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Lesehinweise:

In der vorliegenden Arbeit findet durchgehend eine méannliche Schreibweise Verwendung. Dies soll aus-
drticklich nicht diskriminieren, sondern nur den Lesefluss erleichtern.

,Forschendes Lernen“ ist innerhalb der hochschuldidaktischen Diskussion in der Reform der Lehrerausbil-
dung als Kennzeichnung eines Konzepts zu einem feststehenden Begriff geworden und wird deshalb groR3

geschrieben.
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Einleitung

Kapitel 1 Einleitung

1.1  Einfuhrung

Obwohl das ,Verhaltnis von Theorie und Praxis bzw. von wissenschaftlichem Wissen
und praktischem Handeln [...] als das in der Geschichte der Lehrerausbildung meist
diskutierte Thema angesehen werden* (Blomeke 2001, 2) kann, bleibt es weiterhin
ungeltst. Die Diskussion dartiber, welche Bedeutung Praxisphasen innerhalb der uni-
versitaren Lehrerbildung haben bzw. haben sollen, hat — insbhesondere nach den Er-
gebnisverdffentlichungen der nationalen und internationalen Vergleichsuntersuchungen
Uber Schilerleistungen — als kritische Argumentationsfolie auch Eingang ins Gesamt-
gesellschaftssystem gefunden, meistens zugunsten eines Rufes nach Erhéhung der
Praxisanteile und zu Ungunsten einer theoretisch-wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit schulischer Praxis.

Im universitdren Lehrerbildungssystem wird das Verhéltnis von Theorie und Praxis
entlang der Frage nach Form und Funktion schulpraktischer Studien diskutiert und hat
sich — so eine These dieser Arbeit — als ein strukturell neues Problem der Universitaten
nach der Integration der Padagogischen Hochschulen und der Integration der gymna-
sialen und volksschulischen Lehrerausbildungssysteme niedergeschlagen und auf

Dauer gestellt.

Dieser Diskurs findet in der vorliegenden Arbeit unter der Frage, wie eine Verbindung
zwischen Wissenschafts- und Praxissemantik durch eine Neukonzeption von Praxisbe-
ziigen hervorgebracht werden kann, die in beiden Bezugsrichtungen und zu beiden
Referenzsystemen Anschlussmdglichkeiten herstellt, seine Fortsetzung. Dabei wird die
Argumentation um eine Neukonzeption von ,Praxisstudien” einerseits entlang des Re-
formdiskurses in der Lehrerbildung und andererseits im Spannungsfeld der differenten
Lehrerausbildungstraditionen verortet.

Mithin ist damit die Absicht verbunden, Einblicke in die Erkenntnishaltung bzw. in die
Entwicklungsmaoglichkeit eines wissenschaftlichen Habitus von Studierenden in und an
der Praxis zu gewinnen (vgl. Schlémerkemper 2003), die sich in der Vorbereitung auf
schulpraktische Studien nicht mehr nur an normativ gewonnenen Vorannahmen uber
die Gestaltung einer ,Best practice” orientieren und vorschnell einer ,Dignitéat der Pra-

xis“! das Wort reden, sondern Praxis mit Kriterien wissenschaftlicher, d.h. methoden-

n der Argumentation wird an dieser Stelle nicht eine ,Dignitat” in Abrede gestellt, sondern aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive und im Hinblick auf berufssozialisatorische Effekte die Frage gestellt, was
es fur eine wissenschaftliche Ausbildung mittel- und langfristig auch berufsbiographisch bedeutet, wenn
die Rezeption wissenschaftlichen Wissens starker an nicht wissenschaftlichen Kriterien orientiert ist.



Einleitung

geleiteter Erkenntnisgewinnung, begegnen. Insofern besteht das besondere Interesse
darin, Erkenntnisse bzw. Anhaltspunkte dariiber zu gewinnen, ob, wie und mit welchen
Wirkungen innerhalb der universitéaren Lehrerausbildung Praxisstudien organisiert und
gestaltet werden koénnen, in denen die Studierenden an forschungsbezogenen und an
den Kriterien wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung orientierten Lernprozessen und
zugleich an Prozessen der Entwicklung handlungsbezogener Kompetenzen teilhaben
und in biographisch bedeutsame Zusammenhénge bringen kénnen.

Im Rahmen der Konzeption, der wissenschaftlichen Begleitung und Begleitforschung
des Modellprojekts ,Berufspraktisches Halbjahr (BPH) — Forschendes Lernen in Pra-
xisstudien” hat sich fir mich eine Gelegenheit ergeben, mich vertiefend mit der Bedeu-
tung unterschiedlicher Praxiszugange (wissenschaftsorientiert — handlungsorientiert)
zu befassen.

In der Zeit als Lehrer war ich im besonderen MalRe vom Diktat bzw. von der Dynamik
systemeigener Informationsgewinnung, -verarbeitung und -interpretation im System
Schule betroffen. Innerhalb dieses Referenzsystems waren Mdglichkeiten zu einer
analytischen und reflexiven Distanznahme zu den Vor- und Nachteilen (zumindest)
eigener Routinebildungen und -handlungen, gemessen an der hohen Verantwortung,
durch geeignete Lernsituationen fur nachhaltige Bildungs- und Erziehungsprozesse
Sorge zu tragen, marginal. Ruckblickend war die frilhe Beteiligung an der Referen-
darsausbildung und die Annahme universitarer Lehrauftrédge, die mir eine gewisse Dis-
tanz zum eigenen Handeln ermd@glichten, Ausgangspunkt daftir, mich mit dieser Disk-
repanz unterschiedlicher, wie Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992, 1992b) formulieren, ,Lo-
giken* und den mdglichen Verbindungsvorstellungen (Takt, Theorie der Praxis, Vermitt-
lung, Verwissenschaftlichung, Technologisierung, Transfer, Transformation, Relationie-
rung) zu beschaftigen.

Als Lehrender der Erziehungswissenschaft habe ich mich an der berufspraktischen
Ausbildung von Lehramtsstudierenden am Reformmodellprojekt schulpraktische Stu-
dien (vgl. Glumpler 1996) beteiligt, in denen neben der traditionellen Erprobung von
unterrichtlicher Kompetenz (s.0.) eine zunehmend systematischere Schulentwicklung
fokussierende Perspektive schon im ersten Studienabschnitt gelegt wurde.

Mit der Beteiligung an der Entwicklung, Erprobung und Begleitung des Modellprojekts
.Berufspraktisches Halbjahr®, in dem auf Zeit eine Art ,experimentelles Subsystem*
(vgl. Fairweather 1967, Schneider/Wildt 2002) innerhalb bestehender Studienstruktu-
ren entstand, konnte ich mich einerseits mit dem hochschuldidaktischen Konzept des
Forschenden Lernens selbst auseinandersetzen und zugleich im Curriculumbaustein
~Schulentwicklung” Strategien zur Gestaltung eines Perspektivenwechsels im Zugang

auf schulische Praxisfelder entwickeln, erproben, analysieren und reflektieren.
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Die aus diesem Kontext der Modellprojektentwicklung gewonnenen Erfahrungen und
Erkenntnisse finden sich als Grundidee in der neuen Lehramtsprifungsordnung (LPO
2003) und in modifizierter Form im Modellversuch Theorie-Praxis-Modul der Techni-
schen Universitdt Dortmund wieder (vgl. Arens/Kovermann/Schneider/Sommerfeld

2006), werden aber nicht in die empirischen Analysen dieser Arbeit miteinbezogen.

1.2  Erkenntnisinteressen und Untersuchungsabsichten

Die Erkenntnisinteressen und Untersuchungsabsichten dieser Arbeit sind wie folgt zu
prazisieren: Zentraler Gesichtspunkt dieser Untersuchung ist die Frage nach geeigne-
ten Reformstrategien zur Gestaltung von Praxisphasen in Form von Praxisstudien
(Schneider/Wildt 2002), die einen Beitrag zum Abbau des antinomischen Verhéaltnisses
von Theorie und Praxis, also der Diskrepanz zwischen akademischer Bildung und be-
rufsbezogener Ausbildung in der Lehrerausbildung, leisten kénnen. Dabei liegt das
Interesse weniger auf einer historisch-systematischen Erfassung, Nachzeichnung,
Analyse und Einordnung dieses Theorie-Praxis-Problems vor dem Hintergrund seiner
Entwicklungen vom 19. zum 20. Jahrhundert, wie es u.a. Homfeld (1978), Tack (1982)
und Schubert (2003) unternommen haben?, sondern vielmehr in dem Versuch, durch
eine hochschuldidaktische Innovationsstrategie innerhalb bestehender, historisch ge-
wachsener Ausbildungsstrukturen Veranderungen an bestehenden Lehr-Lernprozes-
sen herbeizuflihren und zu untersuchen.

Im Fokus dieser Innovationsstrategie steht die Gestaltung eines Studienformats nach
dem hochschuldidaktischen Prinzip des ,Forschenden Lernens®, das vor der Zielpers-
pektive padagogischer Professionalisierung mit den Mdglichkeiten experimentiert, Zu-
gange zum padagogischen Feld Schule in den Bereichen Schulentwicklung, pada-
gogische Diagnostik und Unterrichtsentwicklung zu eroéffnen, die sowohl anschlussfa-
hig an das Diskurssystem der Wissenschaft als auch an das Handlungs- und Be-
rufsfeld Schule sind.

Das vor dieser Zielperspektive entwickelte phasenibergreifende Modellprojekt ,Be-
rufspraktisches Halbjahr* (vgl. Glumpler 1999, Glumpler/Wildt 2000, Schneider/Wildt
2002, 2003, 2004, Berkemeyer/Schneider 2006) ist in seiner Konzeption und dem

Selbstverstandnis aller Beteiligten3 nach ein ,didaktisches Labor“, das neben beste-

% Dabei geht es aber nicht um eine geschichts- und kontextlose Betrachtung eines Modellversuchs, son-
dern um Einsichtnahme in die Entwicklung der Lehrerausbildung nach der Integration der Padagogischen
Hochschulen in die Strukturen der Universitaten und dabei insbesondere um eine Darstellung und Analyse
der Problemlage, die sich durch die strukturelle Kopplung zweier gegensatzlicher Lehrerausbildungstradi-
tionen im Hinblick auf das Verstandnis von Wissenschaft und Beruf ergeben hat.

® Die Beteiligten an diesem Projekt waren im einzelnen Lehrende der 1. Phase, Seminar- und Fachleiter
der 2. Phase, Schulleiter, Lehrer, die als Mentoren das Projekt begleiten, Vertreter des zustédndigen
Schulamtes und der Bezirksregierung sowie Vertreter des Ministeriums fiir Schule, Wissenschaft und
Forschung/MSWF.
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henden Studien- und Prifungsordnungen als ,experimentelles Subsystem® auf Zeit
innerhalb dieser und affin zu diesen koexistiert und so ermdglicht, unterschiedliche
Untersuchungen und didaktische Arrangements in diesem Feld durchzufiihren und zu
erproben, ohne den organisatorischen Rahmen eines ,normalen® Studienablaufs zu
sprengen. In den Mittelpunkt der Arbeit riickt daher eine fur die Gesamtkonzeption ent-
scheidende Frage, welche Arbeitsleistungen (,Learning outcomes®) die Studierenden
im Hinblick auf die Zielsetzung, Begleitung, Beratung und systemischen Analysein-
strumente in Anlehnung an Bronfenbrenner (1981), die im Einzelnen im Kapitel 7 aus-
gearbeitet werden, im forschenden Lernprozess hervorgebracht haben. Dieses wird
inhaltsanalytisch am Beispiel des Curriculumbausteins ,Schulentwicklung” untersucht.
Die Auswahl dieses thematischen Bausteins und eine entsprechende Bedeutungszu-
messung fur die vorliegende Untersuchung liegen u.a. darin begriindet, dass trotz ei-
nes sukzessiven Verankerungsprozesses der Verantwortung fiir Schulentwicklung im
Leitbild und im Selbstverstandnis professioneller Berufsaustibung (vgl. Deutscher Bil-
dungsrat 1970, Bildungskommission NRW 1995, Kiper 2001, Keuffer/Oelkers 2001%)
bis zum Zeitpunkt des Modellprojektes Schulentwicklung ein lehrerausbildungsdidak-
tisch kaum bearbeiteter Inhaltsaspekt in den Lehramtsstudiengdngen® war. Insofern
liegt auf der Auswertung der Ergebnisse der qualitativ-inhaltsanalytischen Untersu-
chungen ein zentraler Fokus, der durch Reinterpretation und Rekontextualisierung die-
ser Befunde sowohl Aufschluss Uber didaktische Potentiale zur Initiierung von Lernpro-
zessen durch forschende Bezuge liefert als auch Ausgangspunkt fur die Exploration
der Frage ist, welche Kompetenzentwicklungen durch Forschendes Lernen mdglich
sind bzw. welche Kompetenzentwicklungsprozesse, gemessen an dem Entwurf eines
qualitativ differenzierenden Kompetenzstufenmodells (siehe Kapitel 8), zu erwarten
sind und welche strukturellen Anderungen sich daraus fur die universitare Lehrerbil-
dung und eine noch zu entwickelnden Didaktik der Lehrerbildung ergeben. Im Einzel-
nen liegen daher dieser Arbeit folgende, in einen systemischen Zusammenhang einge-

bundene Erkenntnisinteressen und Untersuchungsabsichten zu Grunde:

1. Darstellung und Analyse der Grundannahmen einer im Professionalisierungspro-
zess situierten wissenschaftsorientierten Lehrerbildung und Interpretation des Pra-
xisbezuges im Spiegel von Lehrerbildungsreformen im Zuge der Integration der

padagogischen Hochschulen in die Universitaten.

* In der Reform der Lehrerbildung der Universitdt Hamburg ist ,Schulentwicklung® eins von drei prioritaren
Themen.

® Obwohl Schulentwicklungsforschung an der Technischen Universitdt Dortmund innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft institutionell verankert ist, gibt es kein Lehrangebot fir Lehramtsstudierende im Be-
reich Schulentwicklung, das auf die besondere Erkenntnis- bzw. Lernhaltung abgestimmt ist und Fragen
der Schulentwicklung in das Professionsprofil zukinftiger Lehrer zu integrieren versucht.
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2. Entwurf des didaktischen Konzepts ,Forschendes Lernen® als mdgliches Leitmotiv
in einer Reform der Lehrerbildung und Analyse der Konstitutionsbedingungen die-
ser Reformstrategie im Kontext derzeitiger Ausbildungsstrukturen.

3. Kontextualisierung, Darstellung und Analyse des Modellprojekts ,Berufspraktisches
Halbjahr* als professionsorientierte Gestaltung von Praxisbeziigen (schulische,
hochschulische Praxis wie auch Lernpraxis der Studierenden) im Verantwortungs-
bereich von Wissenschatft.

4. Theoretische und empirische Rekonstruktionsversuche von Kompetenzerwerb am
Beispiel Schulentwicklung aus berufsforschender Perspektive.

5. Entwurf und Kontextualisierung eines forschenden Praxisbezuges am Beispiel
Schulentwicklung und entsprechende empirische Analyse studentischer Arbeiten.

6. Exploration von Kompetenzentwicklungsprozessen durch Forschendes Lernen am
Beispiel eines Kompetenzstufenmodells.

7. Entwicklungspotentiale einer Didaktik der Lehrerbildung zu einer berufsorientierten

Wissenschaft (Formatierung des Lernens durch Forschen).

Bei der systematischen Entfaltung der Untersuchung hinsichtlich der zentralen Frage,
ob Forschendes Lernen eine Strategie zur Integration theoretischer und berufsbezoge-
ner Wissensbestande darstellen kann, ist es entscheidend festzuhalten, dass es sich
um einen komplexen, voraussetzungsvollen Lehr-Lernprozess handelt, fir den es im
erziehungswissenschaftlichen, lehramtsbezogenen Studium (an der Universitat Dort-
mund) keine strukturellen, organisatorischen und personellen Entsprechungen gab.
Insofern bildet das Modellprojekt ,Berufspraktisches Halbjahr* innerhalb bestehender
universitarer Lehrerbildung(-spraxis), wie oben bereits angedeutet, eine soziale Kons-
truktion, die als ,experimentelles Subsystem"” bzw. ,didaktisches Labor* Uberhaupt erst
Handlungsmuster des didaktischen Typs ,Forschendes Lernen“ hervorzubringen ver-
sucht und dadurch fur empirische Analysen Zugénge ertffnet. Innovationsstrategisch
zielt das Modellprojekt mit seiner professionstheoretischen und phasentbergreifenden
Ausrichtung darauf, Anhaltspunkte dafiir zu finden, welche Veranderungsprozesse sich
durch die Formatierung des Lernens durch Forschen in den folgenden Praxisfeldern

ergeben bzw. ergeben kénnen, wenn sich

1. hochschulische Praxis, also die Gestaltung der Lehre, zu einem Ort forschungsbe-
zogener Auseinandersetzung mit schulischen Praxisfeldern entwickelt,

2. schulische Praxis zu einem Ort der Durchfiihrung forschungsbezogener Auseinan-
dersetzung Studierender entwickelt,

3. studentische Lernpraxis gleichgewichtig zwischen wissenschaftlichem und berufs-

handlungsbezogenem Wissen verortet,
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4. in der Praxis der zweiten Phase (Referendariat) sich wissenschafts- und for-
schungsbezogene Auseinandersetzung mit Problemen des Berufsfeldes fortsetzt,

5. die Praxis der dritten Phase (Beruf) sich als Ort der praxisbezogenen Forschung
wie der Ermdglichung weiterer forschungsbezogener Auseinandersetzung von Stu-

dierenden etabliert.

In der vorliegenden Arbeit werden aber nicht alle Praxisfelder in gleicher Weise in die
Analysen mit einbezogen werden kénnen. Die Komplexitéat des zugleich und an unter-
schiedlichen Orten stattfindenden Prozesses von Praxisentwicklungen — auf die Orga-
nisation wie auf das Lernen selbst bezogen — zwingt zur Komplexitatsreduktion® des
Gegenstands- bzw. Forschungsfeldes. Dadurch, dass der zentrale Fokus auf der Ge-
winnung von Erkenntnissen Uber die Entwicklung eines ,neuen“ Typus hochschuli-
schen Lernens im Lehramtsstudium liegt, wird eine Reduktion auf die Lernentwicklun-
gen Studierender, die sich im Prozess eigenen Forschens erst ergeben, vorgenommen
und am Prozess der unterschiedlichen Praxisentwicklungsphasen sichtbar gemacht.
Mit der Fokussierung studentischer Lernleistungen und der inhaltsanalytischen Aus-
wertung ihrer schriftlichen Arbeiten, die in der zeitlichen Folge der Modellprojektphasen
untersucht werden, wird in einem ersten Schritt der Prozess dieser lernparadigmati-
schen Neuorientierung selbststéandigen und selbstgesteuerten Lernens im Format For-
schen aufgezeigt werden konnen. Zugleich wird in einem zweiten Schritt der Frage
nachgegangen, welche Lehr-Lernarrangements unter welchen strukturellen, organisa-
torischen, personellen und inhaltlich-curricularen Bedingungen Aufschllisse dartber
geben konnen, wie diese studentischen Lernleistungen hervorgebracht worden sind,
also welche Praxisentwicklungen sich auf der Ebene der Hochschule, der Schule und
des studentischen Lernens im Prozess der Modellprojektentwicklung ergeben haben.
Als soziales, d.h. auf die Entwicklung neuer Interaktionsformen und Praxen ausgeleg-
tes Projekt, entspricht es trotz des experimentellen Charakters nicht den strengen Kri-
terien eines Experiments. Von daher kann eine solche Praxis entwickelnde Forschung
(vgl. Flechsig 1974, Dauber/Fuhr 2002a, Fuhr 2002, Gibbons/Limoges/Nowotny/
Schwartzmann/Scott 1994), mit welcher Erkenntnislimitierung auch immer verbunden,
nicht in der Orientierung am empirisch-analytischen Forschungsparadigma entfaltet
werden’, sondern muss, wie noch in Anlehnung an das ,mode2-

Forschungsparadigma“ von Gibbons u.a. (1994) zu zeigen sein wird, unter Kriterien

® Die nach Luhmann aber wieder, unter einer bestimmten Funktion, einen Komplexitatsaufbau zur Folge
hat.

" Im Zentrum der Entwicklung einer Methodologie erziehungswissenschaftlicher Handlungsforschung
stand das Ziel, eine kritische Gegenposition zu der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft zu
beziehen, da diese die ,Erkenntnisziele ihrer Untersuchungen ausschlieBlich aus den Bedirfnissen der
Theorie bzw. administrativer Auftraggeber herleite”, des weiteren ,die Versuchspersonen in einem Status
hélt, der ihnen Lernmdglichkeiten verbietet und (...) die untersuchten Individuen weder an der Auswertung
der Ergebnisse beteiligt noch sie Uber die Forschungsresultate informiert* (vgl. Kriiger 1997, S. 190 f.).
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eines quasi-experimentellen Designs mit heuristischer Funktion, auch fir potentielle
Anschlussforschung im ,model-Forschungsparadigma“ (ebd.), gestellt werden. In die-
sem Sinne steht fur die vorliegende Untersuchung die Nachzeichnung von Stadien der
Praxisentwicklungen in der Funktion, durch die gleichzeitige Erzeugung einer wis-
senschaftsorientierten Beobachtungsperspektive der Studierenden durch forschende
Lernprozesse wie auch eine wissenschaftsorientierte Beobachtungsperspektive fiir die
Beobachtung dieser Lernprozess (vgl. Luhmann 1990, 106 ff.), die suggestive Wirk-

samkeit praktischer Handlungskrafte zu neutralisieren.

1.3 Aufbau der Arbeit

Aus den bisherigen Darstellungen von Erkenntnisinteressen und Untersuchungsab-

sichten ergibt sich folgender Aufbau der Arbeit:

Nachdem im ersten Kapitel die thematischen Umrisse der Arbeit dargelegt sowie die
Erkenntnisinteressen und Untersuchungsabsichten formuliert worden sind, erfolgt im
zweiten Kapitel zunachst ein riickblickender Aufriss Uber Stationen des Reformdiskur-
ses in der Lehrerbildung seit den 1990er-Jahren. Mit der Formulierung daraus abgelei-
teter Reformeckpunkte erhalt dieser Uberblick eine inhaltliche Dimensionierung, die auf
die Fokussierung des Desiderates ,Theorie-Praxis-Verhaltnis® im Lehrerbildungsre-
formprozess zugespitzt wird und den Rahmen fur die vorliegende Untersuchung auf-
zeigt. Eine Eingrenzung dieses Desiderates erfolgt unter zwei sich bedingenden Ge-
sichtspunkten: Zum einen bestehen Forschungslicken und fehlen entsprechende Wis-
sensgrundlagen (vgl. Larcher/Oelkers 2004, 129) Uber die Wirkung unterschiedlicher
Gestaltung universitarer, also von den Wissenschaften initiierter Praxisbeziige auf die
Entwicklung studentischen Lernens bzw. studentischer Lernpraxis zwischen den Be-
zugssystemen Wissenschaft und schulischem Handlungsfeld (vgl. Heil/Faust-Siehl
2000). Zum anderen fehlt es an geeigneten Modellprojekten, die in unterschiedlichen
Ausgestaltungsvarianten mit forschungsorientierten Praxisbeztigen (vgl. Obolens-
ki/Meyer 2003, Schneider/Wildt 2003, 2004) experimentieren (Heil/Faust-Siehl 2000,
142), um damit Uberhaupt empirische Grundlagen und Zugénge fir Forschung und
insbesondere Forschung tber Wirksamkeiten (vgl. Blomeke 2004) zu ermdglichen.

Des Weiteren wird in diesem Kapitel aufzuzeigen versucht, in welcher Abhangigkeit
dieses lokalisierte Desiderat mit der Integration der PAdagogischen Hochschulen in die
Universitaten steht. Vor dem Hintergrund der Darstellung zweier unterschiedlicher Tra-
ditionslinien in der Lehrerausbildung (gymnasial-universitare und volksschulisch-semi-
naristische) wird eine Argumentation entfaltet, die das Theorie-Praxis-Verhaltnis nicht

als einfaches Transformationsproblem, sondern als strukturelles Desintegrationsprob-
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lem zweier Lehrerausbildungssemantiken — einer theoretisch-disziplinaren und einer
praxisvorbereitenden — interpretiert und als solches in einem dritten Theorie-Praxis-
Problembereich verortet. Unter der Annahme, dass diese Dopplung der Problemlage
ein Kristallisationspunkt fur die Desintegration von Theorie und Praxis darstellt, wird
aus der Perspektive eines padagogischen Professionalisierungsprozesses die Frage
erortert, welches Wissen Lehramtsstudierende wie im Verlauf ihrer Ausbildung in Pra-
xisphasen erwerben sollen bzw. kdnnen und welchen Beitrag eine wissenschaftliche
Lehrerbildung dafir leisten kénnte, Anschliisse dieser Praxisphasen an das Wissen-
schaftssystem herzustellen. Mit Blick auf die Erziehungswissenschaft, die sich in zeitli-
cher Parallelitat seit der Universitatsintegration von einer Handlungswissenschaft zu
einer wissenschaftlichen Disziplin zu entwickeln sucht, wird die Frage aufgeworfen, ob
gerade diese Fokussierung auf ein disziplindres Selbstverstandnis dazu beigetragen
hat, die Suche nach Anschlissen von universitaren Praxisphasen an das Wissen-
schaftssystem aus dem Aufgabenprofil auszublenden (vgl. Kruger 1999, Luhmann/
Schorr 1988).

Im dritten Kapitel wird am Beispiel des hochschuldidaktischen Konzepts ,Forschendes
Lernen® eine mogliche Lehr-Lernstrategie diskutiert, mit der Wissen uber schulische
Praxis® (als dem gesellschaftlich ausdifferenziertesten Ort organisierten Lehrens und
Lernens) jenseits gangiger Praxissemantiken gewonnen werden kann. Dabei gilt es
aufzuzeigen, dass das gewonnene Wissen durch die angestrebte Art der Relationie-
rung von wissenschaftlichen wie handlungsbezogenen Beobachtungshaltungen Studie-
render sowohl anschlussfahig an Formen wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung ist,
als auch, bedingt durch die anwendungsbezogene Rezeption dieser Erkenntnisse, an-

schlussfahig an das Praxisfeld Schule.

Im vierten Kapitel wird am Beispiel der phasenlbergreifenden Konzeption des Modell-
versuchs ,Berufspraktisches Halbjahr* aufgezeigt, unter welchen organisatorischen
und curricularen Bedingungen forschende Lernprozesse als ,heue” Lernqualitat her-
vorgebracht werden kénnen. Dabei geht es in einem ersten Schritt um die Einordnung
dieser Konzeption in die explizierten Zielsetzungen Forschenden Lernens im vorange-
henden Kapitel, um in einem weiteren Schritt die konzeptionelle Ausrichtung dieses
Praxisstudienkonzeptes als einen integrativen Ansatz vor dem Hintergrund der Ent-
wicklungslinien und der Einbindung in den Reformprozess der Lehrerbildung darzustel-

len.

8 Aussagen und Analysen uber forschende Lernprozesse sind in dieser Untersuchung eng gefihrt auf
schulische Praxis, prinzipiell kénnen diese durch Forschungsbezug formatierten Lernprozesse Teil des
wissenschaftlichen Lernens an Hochschulen sein (vgl. BAK 1970).
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Im funften Kapitel wird aus berufsforschender Perspektive theoretisch wie auch auf
Basis empirischer Befunde zu rekonstruieren versucht, welche ,Schulentwicklungs-
kompetenzen“ Lehrkrafte, gemessen am Entwicklungsstand der gewahlten Referenz-
beispiele, an Schulentwicklungsprojekten berufsbegleitend entwickeln muissen, auf
welche Wissensbasis sie aus den beiden Lehrerausbildungsphasen zurtickgreifen
konnen und mit welchen Einstellungen (Haltungen, Sinnfragen, Bedeutungszuschrei-
bungen) Schulentwicklungsprozesse von ihnen bewertet werden. Mit einem Exkurs
Uber das Verhaltnis von Organisation und Profession wird ein Blick auf das Berufs- und
Kompetenzprofil von Lehrern geworfen und die Frage gestellt, welche Potentiale in der
hochschuldidaktischen Konzeption des Forschenden Lernens fir den Aufbau von
~Schulentwicklungskompetenz” schon in der Phase des Studiums liegen bzw. liegen

kdnnen.

Im sechsten Kapitel werden zun&dchst methodologische Uberlegungen zur Stellung
Praxis entwickelnder Forschung innerhalb qualitativer empirischer Sozialforschung
angestellt und die Bedeutung dieses Ansatzes im Anschluss an Wildt (1993) fur Stu-
diengangsentwicklungsprozesse diskutiert. Zum einen geschieht dies in Verknipfung
mit der von Lewin (1968) eingefiihrten Aktionsforschung (,Tat-Forschung*, ,Human re-
lation research®), einer Darstellung der Rezeption dieses Forschungsansatzes durch
die Kritische Erziehungswissenschaft (vgl. Klafki 1973, 1974) und einer sich etablie-
renden Hochschuldidaktik (vgl. Haag/Kriger/Schwarzel/Wildt 1972) in den 1970er-
Jahren, zum anderen in Abgrenzung zum empirisch-analytischen Forschungsansatz,
der versucht, Gber deduktive SchlieRungsverfahren auf der Grundlage allgemeingulti-
ger GesetzmaRigkeiten Erklarungen tber vorgefundene Phanomene zu finden, die aus
bereits zuvor erstellten Theorien abgeleitet werden. Obwohl vom Aktionsforschungsan-
satz bedeutsame Impulse fir die Organisationsentwicklung (vgl. French/Bell (1994)
ausgegangen sind, steht dieser Forschungsansatz im Spektrum sozialwissenschaftli-
cher Methoden, bedingt durch die geringe Distanz von Forschern und Beforschten,
immer wieder zur Disposition (vgl. in diesem Zusammenhang vor allem die Ausfihrun-
gen von Altrichter (1990, 2003) und Altrichter/Gstettner (1993) lber die Bedeutung der
Aktionsforschung in der bzw. fir die Lehrerbildung). Im Gegensatz zu dieser Paradig-
mendiskussion in der empirischen Sozialforschung, in der es nahezu ausschlief3lich um
die Frage nach den Grenzen des Anwendungsbezugs und der Interventionsmdoglich-
keiten im Forschungsfeld ging, ermdglicht an dieser Stelle der Blick aus der Perspekti-
ve des ,mode2-Forschungsparadigmas* eine grundséatzlich neue Sichtweise auf die
Wissenschaftsorganisation und die daraus hervorgehenden Forschungen. Vor dem
Hintergrund der Frage nach den Bedingungen einer ,new production of knowledge* ge-

winnt die Konzeption des ,mode2-Forschungsparadigmas” und die Etablierung an-
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wendungsbezogener Forschung und Wissensproduktion neben einer traditionell diszip-
lindr orientierten ,model-Forschung” seit Mitte der 1990er-Jahre zunehmend an Be-

deutung.

Im siebten Kapitel wird die methodologische Diskussion des vorhergehenden Kapitels
anhand der inhaltsanalytischen Untersuchungen studentischer Arbeiten zu Themen der
Schulentwicklung als formatives Verfahren innerhalb des gesamten Aktionsfor-
schungsprozesses konkretisiert. In dieser Diskussion gilt es dabei zunachst, einen Be-
zugsrahmen zu erstellen, der verdeutlicht, unter welchen didaktisch-
lernvoraussetzenden, curricularen, systemisch-heuristischen und organisatorischen
Bedingungen forschende Lernprozesse initiiert wurden und welche studentischen For-
schungsarbeiten (Schulprofilanalysen, thematische Arbeiten zu Aspekten der Schul-
entwicklung und Examensarbeiten) daraus hervorgegangen sind. In Anlehnung an
Mayring (2000a, 2000b) werden im Anschluss an die Kontextualisierung dieser for-
schenden Lernprozesse qualitative Inhaltsanalysen studentischer Arbeiten zu vier auf-
einander folgenden Erhebungszeitpunkten durchgefiihrt, die sowohl Aufschluss tber
(immanente) Lernerfolge und deren Abhangigkeit von der Entwicklung lernbegleitender
Unterstitzung (Support) geben wie auch Hinweise auf die Bedingungen ergeben, unter
denen Forschendes Lernen didaktisch erfolgreich umgesetzt werden kann. In einem
weiteren Schritt wird ein didaktisch aufbereiteter Einfihrungs- und Materialband zum
Thema ,Schulentwicklung® vorgestellt, der auf Grundlage der Inhaltsanalysen der Text-
korper | und Il entwickelt worden ist. Neben inhaltlichen Hinweisen zu Fragen der
Schulentwicklung und der Bedeutung fur die Entwicklung von Einzelschule enthalt die-
ses Studienbegleitheft Praxisbeispiele, an denen ein systemisch-heuristisches Be-
schreibungs- und Analysemodell (Bronfenbrenner) erprobt werden kann, sowie eine
Studieneinheit Uber die Entwicklung eines Studienprojektes entlang den Phasen eines

Forschungsprozesses.

Im achten und damit abschlieBenden Kapitel dieser Arbeit werden zunéchst die Ergeb-
nisse der bisherigen Untersuchungen zusammengefiihrt. Vor dem Hintergrund der
Frage, welche Potentiale in der Konzeption ,Forschendes Lernen in Praxisstudien” fir
die Situierung von Praxis innerhalb der Wissenschaften liegen, werden daran an-
schlieRend ausgewahlte Ergebnisse der einzelnen Untersuchungsschritte in Anlehnung
an die Analysekategorien und die daraus hervorgehende Qualitatsmerkmale als Be-
dingungsfaktoren ermittelt, die einerseits den Lernprozess positiv in Richtung des an-
gestrebten Perspektivenwechsels beeinflussen, andererseits die Voraussetzungen zur
Herstellbarkeit einer Anschlussfahigkeit des ,Praxisbezugs” an die empirische Wis-

senschaft aufzeigen. AbschlieBend wird am Beispiel eines Kompetenzstufenmodells
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fur Forschendes Lernen die Frage diskutiert, welche Kompetenzentwicklung durch

Forschendes Lernen — in Bezug auf die Semantik schulbezogenen Handlungswissens

— moglich bzw. erwartbar sind.
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Kapitel 2 Lehrerbildung im Medium der Wissenschaft

Im folgenden Kapitel erfolgt zunéchst ein zeitlich begrenzter Rickblick auf Stationen
des Reformdiskurses in der Lehrerbildung. Mit der Formulierung von Eckpunkten not-
wendiger Reformen erhélt dieser Uberblick eine inhaltliche Dimensionierung, die auf
die Fokussierung des Desiderates ,Theorie-Praxis-Verhaltnis® im Lehrerbildungsre-
formprozess zugespitzt wird und den Rahmen fiir die vorliegende Untersuchung auf-
zeigt. Eine Eingrenzung dieses Desiderates wird dabei unter folgenden zwei, sich be-
dingenden Gesichtspunkten vorgenommen:

1. Es bestehen Forschungsliicken und entsprechend fehlende Wissensgrundlagen
Uber die Bedeutung der unterschiedlichen Gestaltung universitarer Praxisbeziige auf
die Entwicklung studentischen Lernens bzw. studentischer Lernpraxis zwischen den
Bezugssystemen Wissenschaft und schulischem Handlungsfeld.

2. Es mangelt an geeigneten Modellprojekten, die in unterschiedlichen Ausgestal-
tungsvarianten mit forschungsorientierten Praxisbeziigen experimentieren und damit
Datengrundlagen und Zugénge insbesondere fur Forschung tber Wirksamkeiten er-
mdglichen.

Im Weiteren wird aufzuzeigen versucht, in welcher Abhangigkeit dieses lokalisierte
Desiderat von der Integration der PAdagogischen Hochschulen in die Universitaten und
damit der Integration zweier diametraler Lehrerausbildungssemantiken steht. Unter der
Annahme, dass die Dopplung der Problemlage ein Kristallisationspunkt fiir die Desin-
tegration von Theorie und Praxis darstellt, wird aus der Perspektive eines padagogi-
schen Professionalisierungsprozesses gefragt, welches Wissen Lehramtsstudierende
wie im Verlauf ihrer Erstausbildung in Praxisphasen erwerben sollen bzw. kénnen und
welchen Beitrag eine wissenschaftliche Lehrerbildung leisten kdnnte. Mit Blick auf die
Erziehungswissenschatft, die sich seit der Universitatsintegration von einer Handlungs-
wissenschaft zu einer wissenschaftlichen Disziplin zu entwickeln sucht, wird die Frage
aufgeworfen, ob gerade diese Fokussierung auf ein disziplindres Selbstverstandnis
auch dazu beigetragen hat, die Suche nach wissenschaftlichen Anschliissen von uni-
versitaren Praxisphasen an das Wissenschaftssystem aus dem Aufgabenprofil aus-
zublenden.

2.1 Lehrerbildung in Deutschland: Ein Ruckblick auf Statio-
nen des Reformdiskurses seit den 1990er-Jahren

Seit Mitte der 1990er-Jahre erlebt die Diskussion um die Lehrerbildung einen erkenn-
baren Aufschwung. Zu einem Dauerthema der Lehrerbildung ist ihre Reformbedurftig-
keit geworden. Dichanz und Wildt (1998) bilanzierten:

.Klagen Uber die Reformbedurftigkeit der Lehrerausbildung begleiten deren Entwicklung
seit eh und je. Die Geschichte der Lehreraushildungsreform zeigt, dass die Zeitlaufe
bisweilen auf eine Kumulierung der Krafte zusteuern, die Reformdruck erzeugen und zu
Wendepunkten der Entwicklung fihren kénnen. Die letzten Jahre scheinen von einer
Zunahme eines solchen Drucks begleitet zu sein“ (ebd., 197).

Nicht erst die groR3en schulleistungsvergleichenden Untersuchungen wie TIMMS, PISA
2000, PISA 2003, IGLU usw. (vgl. Terhart 2002a) haben einen Diskurs Uber die Re-

form der Lehrerbildung angestol3en, wenngleich erst die Bekanntgabe der Ergebnisse
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zu einer breiten offentlichen Rezeption und Diskussion tber das Bildungssystem und
der Frage nach Wirksamkeiten (vgl. Blomeke 2002, 2004, 2006) flihrte.

Schon mit Beginn der 1990er-Jahre setzten Uberlegungen zur Erneuerung der Lehrer-
bildung ein, die zeitnah von einer grundlagentheoretischen Diskussion tber Méglich-
keiten und Grenzen padagogischer Professionalisierung® begleitet wurden (vgl. u.a.
Bayer/Habel/Homfeldt/Wildt 1990, Handle/Nitsch 1991, Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992;
Wissenschaftsrat 1993, Hansel/Huber 1996, Abschlussbericht Sachverstandigenkom-
mission NRW 1996, Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 1996, Radtke 1996,
Oser 1997, 2001, Bayer/Carle/Wildt 1997, Empfehlungen zur Neuordnung des erzie-
hungswissenschaftlichen Studiums in der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen
1997, Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an Hessischen Hochschulen
1997, Bohnsack/Leber 2000, Glumpler/Rosenbusch 1997, Blémeke 1998,
Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt 2000 in Osterreich z.B. Diem-Wille/Thonhauser
1998; in der Schweiz Criblez/Wild-N&f 1998)*°. Im Jahre 2000 erschienen der so ge-
nannte ,Terhart- Bericht" im Auftrag der Kultusministerkonferenz (vgl. Terhart 2000)
und die Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Einflihrung einer gestuften Stu-
dienstruktur (Bachelor/Master) (vgl. Wissenschaftsrat 2000). Im Jahr darauf wurden
von Keuffer/Oelkers (2001) die anschlieBende Studie zur Reform der Lehrerbildung in
Hamburg und vom Wissenschaftsrat die ,Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der Leh-
rerbildung” herausgegeben. Etwa zeitgleich erschienen im Auftrag der Landesregie-
rung die fur die weiteren Reformvorhaben in der Lehrerbildung zentralen Empfehlun-
gen des nordrhein-westfalischen Expertenrates. In diesem umfangreichen Gutachten
werden die Stellung, die Verfasstheit, die Wirksamkeit und die Defizite der Lehreraus-
bildung an den Hochschulen analysiert und zugleich prognostiziert, dass Lehrerbil-
dungsreformvorhaben nur dann Erfolg versprechen, wenn an den Grundstrukturen der
Lehrerausbildung radikalere Veranderungen (u.a. durch Einfiihrung gestufter Studien-
gange) vorgenommen werden. Diese Uberlegungen finden ihre Entsprechung in dem
Prozess der durch die ,Bologna Deklarationen” — einschlieRlich aller folgenden Dekla-
rationen bis nach Quedlimburg (2005) — ausgeldsten Diskussion um eine gemeinsame
Entwicklung europdischer Hochschulstrukturen und die Umsetzung gestufter Studien-
géange an deutschen Hochschulen, insbesondere unter Berticksichtigung der Lehrerbil-

dung. Ob damit die Entwicklung selbst wie auch der Blick auf die Entwicklung univer-

® Zeitnah bedeutet hier, dass der Professionalisierungsdiskurs nicht identisch ist mit den Reformuberle-
gungen, -ansatzen und -intentionen in der Lehrerbildung, sich aber mit ihnen schneidet, wenn die Prozes-
se, die zur Gewinnung einer professionellen Wissensbasis aus der Perspektive wissenschaftlicher Wis-
sensproduktion Optionen fiir die Strukturbildung in der Lehrerausbildung hervorbringen. Zur neueren Pro-
fessionalisierungsdebatte vgl. vor allem Apel/Horn/Lundgreen/Sandfuchs 1999; Bayer/Bohnsack/Koch-
Priewe/Wildt u. a. 2000; Jaumann-Graumann/Kohnlein 2000; Oser/Oelkers 2001; Bldmeke 2002; Terhart
2002b; Brunner/Mayr/Schratz/Wieser 2002; Merkens 2003; und insbesondere unter hochschuldidaktischer
Perspektive Obolenski/Meyer 2003; Schneider/Wildt 2002, 2003; Bayer/Koch-Priewe/Wildt 2004.

10 Grundlegende Beitrage zur Reform der Lehrerbildung finden sich kontinuierlich schon seit den 1980er-
Jahren in der Schweizer Zeitschrift “Beitrdage zu Lehrerbildung” und dem seit 2001 in Osterreich erschei-
nenden ,journal fiir lehrerinnenbildung”.
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sitdrer Binnenstrukturen (entsprechend der weiter unten genannten Reformeckpunk-
ten) unter der europaischen Zielperspektive der Umsetzung einer Hochschulbildungs-
landschaft mit europaweit vergleichbaren Studiengdngen und -abschlissen erschwert
wird (vgl. Habel/Wildt 2004, Bastian/Keuffer/Lehberger 2005), ist dabei eine offene
Frage.'' Diese ist zurzeit unter dem Fokus der Sicherstellung einer wissenschaftlich
orientierten Gestaltung von Praxisstudien innerhalb einer lehramtsbezogenen Master-
phase ein zentraler Diskussionspunkt in der Ausarbeitung eines neuen Lehrerausbil-
dungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen, das u.a. auf dem so genannten Baumert-
Gutachten (vgl. MIWFT/MSW 2007) ful3t.

Auch unter Absehung von dieser Studiengangsumstellung und den damit einherge-
henden noch unabsehbaren Folgen haben die ReformmaRnahmen in den einzelnhen
Bundeslandern und die Debatten Uber diese eine Dichte erreicht, die auch mit Hilfe
einer synoptischen und thematisch orientierten Zusammenschau (vgl. Szczyrba/Wildt
2000) kaum mehr zu Uberblicken sind. Noch weit widerstandiger zeigt sich der Ver-
such, aus diesen Reformanséatzen eine lesbare inhaltliche Dimension zu gewinnen, die
fur die gesamte Lehrerbildung Gultigkeit haben kénnte und aus der sich eine entspre-
chend konsensuale bzw. geteilte Programmatik ableiten lieRe. Da ein solch allgemein-
gultiger Programmentwurf bisher nicht vorliegt, muss es an dieser Stelle gentigen, ein-
zelne Reformvorschlage zu Eckpunkten des Reformdiskurses zusammenzustellen.
Wenngleich der nachstehende Uberblick nur einen Ausschnitt des Reformdiskurses
darstellen kann, scheinen die zentralen Reformansétze jedoch inhaltlich darin zu kon-
vergieren, dass Zukunft und Perspektive der Lehrerausbildung in hohem MaR3e davon

abhangen, ob es gelingt

- verbindlich Ziele der Ausbildung, Gber einzelne Praferenzen hinaus, zu formulieren,
(Berufs- bzw. Professionsleitbild) (Oelkers 2001, 162),
- die Lehrerausbildung mit einer verantwortlichen Ausbildungsleitung (Interessens-

lobby) durch z.B. Einrichtung bzw. Ausbau von Zentren fir Lehrerbildung und

™ von besonderer Bedeutung in dieser Diskussion sind vor allem folgende, nach wie vor offene Fragen

zur Ausgestaltung der Lehrerbildung in BA/MA-Strukturen:

- Auf welche empirischen Befunde wird bei der Umgestaltung zurtickgegriffen? Sind sie hinreichend
komplex und geben Aufschluss Uber die Anschlussfahigkeit an eine Vielzahl von
Hochschulen/Hochschulstrukturen?

- Inwieweit ist die gestufte Lehrerausbildung noch eine professionsorientierte Lehrerbildung (im
Gegensatz zu einer grundstéandigen Ausbildung)?

- Was tragt die neue Studienstruktur zur Professionalisierung bzw. allgemein zur Verbesserung der
Lehrerbildung bei und welche Kriterien werden dafur herangezogen?

- Wie definiert sich ein BA-Abschluss? Besitzt er z.B. im Sinne von Polyvalenz ein eigenstandiges Profil
oder ist er nur eine formale Voraussetzung fir die MA-Phase?

- Welchen Beitrag leistet die neue Modulstruktur zur FA&cherintegration (vor allem der
Erziehungswissenschaft und den Fachdidaktiken)?

- Unter Professionalisierungsgesichtspunkten: Wie und unter welchen Zielsetzungen werden
Praxisstudien in diese Studienstrukturen zu integrieren sein?

- Wie kann die Verbindung von MA-Phase und Referendariat gestaltet werden?
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Schulforschung zu verorten, in denen forschende Fachdidaktiken integraler
Bestandteil sind (Terhart 2001, 556; Blomeke 1998, Bohnsack 2000, 65 f.),
professionelle Standards zu entwickeln und festzulegen, die vor Generalisierungen
Uber Modellversuche evaluiert werden (Oelkers 2001, 163, Terhart 2002, Oser
1997),

Kerncurricula (in modularer Struktur) zu entwickeln und abzustimmen (vgl. Vogel
1999b, DGfE 2001, Horn/Wigger 2002),

Kommunikations- und Abstimmungsprozesse zwischen 1. und 2. Phase durch
entsprechende Kooperationen herzustellen (vgl. Terhart 2001, 556; Merkens 2002,
und schon erprobte Kooperationen zwischen 1. und 2. Phase (vgl. Glumpler/Wildt
2000, Obolenski/Meyer 2003),

reflexive Lernprozesse durch Integration von Lernorten zu initiieren (vgl. Wildt
1996, 2003, Dirks/Hansmann 1999),

geeignete (hochschuldidaktische Lehr-Lern-) Konzepte zur Relationierung von
wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handlungswissen zu modellieren und
zu erproben (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, Glumpler/Wildt 2000,
Schneider/Wildt 2001, 2003; Obolenski/Meyer 2003),

die Lehrerausbildung an Forschung und Praxis zu binden bei gleichzeitigem
Aufbau einer Schul- und Unterrichtsforschung (vgl. Bohnsack 2000, Oelkers 1996,
Fried 1997, Bayer/Carle/Wildt 1997, Wildt 1996, Heil/Faust-Siehl 2000, Osterwalder
1999, Einsiedler 1992, Keuffer/Oelkers 2001, Wissenschaftsrat 2001),

eine Evaluationskultur zur Kommunikation von Ausbildungseffekten zur gezielten
Steuerung aufzubauen (Koch-Priewe 2000, Oelkers 2001, 163, Tenorth 2002) und
damit auch einer erweiterten berufsbiographischen Forschung Vorschub zu leisten
(vgl. Terhart 2001),

Lehrer(aus-)bildung und Lehrberuf als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher
Forschung aufzubauen und zu etablieren (vgl. Oser/Oelkers 2001,
Wissenschaftsrat 2001, 71 f., Keuffer 2002),

ein professionelles Selbstverstandnis fir eine Weiterbildungskultur (Lernen im
Beruf) zu entwickeln (vgl. Terhart 2001, 2002).

Uber die Ebene deskriptiven Erfassens hinaus destilliert diese Zusammenfiihrung von
Reformeckpunkten einen weit komplexeren und umfassenderen Reformdiskurs und
ermoglicht dadurch, sie als ,Reformprofil* flr jeweils standortspezifische und standort-
abhangige reformstrategische Uberlegungen zu nutzen. Als ,Reformprofil* ist es zum
einen hinreichend abstrakt, um eine, wenn auch gewichtete, Giltigkeit fiir die gesamte
Lehrerbildung in Anspruch nehmen zu kdnnen, zum anderen hinreichend offen, um je

nach Problemakzentuierungen, Zielsetzungen und Ressourcen, also unter standortbe-
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zogenen Praferenzgesichtspunkten der jeweiligen Hochschule, neu geordnet werden
zu kénnen. Die Eckpunkte selbst stehen bei naherer Betrachtung in hdchst interdepen-
denten Verhéltnissen und sind hier nur unter analytischer Perspektive ausdifferenziert.
Erst in den Phasen der Problemrespezifizierung an den jeweiligen Hochschulstandor-
ten werden diese Interdependenzen wieder deutlich? und ziehen entsprechend weite-
re Reformvorhaben nach sich. Im Falle einer Neukonzeption von Praxisstudien ist da-
von auszugehen, dass sich nicht nur in formaler, sondern gerade in studienstrukturie-
render Hinsicht weitreichende Konsequenzen durch eine wissenschaftlich anschluss-
fahige Gestaltung von universitaren Praxisphasen ergeben werden. In welchen Inter-
dependenzen diese Neukonzeption mit den oben genannten Reformeckpunkten im

Einzelnen steht, wird im Verlaufe der weiteren Diskussion noch ausgefihrt werden.

2.2 Respezifizierung der Reformoptionen im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung

Aus dem dargestellten Reformspektrum fokussiert die vorliegende Arbeit das nach wie
vor ungel6ste , Theorie-Praxis-Verhaltnis* (vgl. Oelkers 1999, Heil/Faust-Siehl, Schnei-
der/Wildt 2003, Berkemeyer/Schneider/Wildt 2007). In der gesamten Diskussion um
die Lehrerbildung (vgl. vor allem Kapitel 2 dieser Arbeit) ist das ,Theorie-Praxis-
Verhaltnis" als Problem zwischen Wissenschafts- und Praxissystem virulent, ohne je-
doch hinreichend im Hinblick auf die Frage, was im Rahmen wissenschaftlicher Ausbil-
dung von Studierenden an, durch und in Praxis gelernt wird und werden kénnte, unter-
sucht worden zu sein(vgl. Oelkers/Larcher 2004).

Insofern ist das ,Theorie-Praxis Verhaltnis® — zumindest aus hochschuldidaktischer

Perspektive — Ausgangspunkt fur eine Vielzahl ungeltster Fragen Utber

- das Verhaltnis von Wissenschaft und Beruf,

- den Umgang mit der Differenz von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswis-
sen,

- die Konsequenzen von Professionsorientierung fir das Wissenschaftssystem,

- die Bedeutung fir die Entwicklung studentischer Lern- und Erkenntnisprozesse in
den einzelnen Bezugssystemen und zwischen den Bezugssystemen,

- die Differenz von Fachwissenschaftlichkeit und berufsfeldbezogener Wissenschaft-
lichkeit,

2 Ein Beispiel: Die Entwicklung von erziehungswissenschaftlichen Kerncurricula im Lehramtsstudium wird
nicht nur im Hinblick auf die Disziplin zu entwickeln sein, sondern steht in der Lehrerbildung und in mehre-
ren Kontexten zugleich. Sie wird nicht nur mit unterschiedlichen Profilen der Fachdidaktiken, sondern auch
daruber hinaus mit Curricula der 2. Phase abzustimmen sein.
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- die Bedeutung von Forschung fur die Praxis, fir die eigene Praxis, fur die eigene

Berufsbhiographie, fur die Entwicklung padagogischer Professionalitat.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird — zumindest in Ansatzen — versucht, dieses
Desiderat Uber den Praxisbezug dadurch auszugleichen, dass entsprechend fehlende
Wissensgrundlagen uber die Wirkung universitarer Praxisbezuge auf die Entwicklung
studentischen Lernens untersucht werden (vgl. Larcher/Oelkers 2004, 129). Ein zentra-
ler Untersuchungsfokus liegt dabei darauf, Aufschliisse Uber die Bedeutung forschen-
der Lernprozesse von Studierenden zwischen den Bezugssystemen Wissenschaft und
Praxis zu erhalten. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Theoriewissen sich nicht
einfach in Praxiswissen transformieren lasst (vgl. die Auseinandersetzung in Kapitel 3),
sondern einen eigenen relationalen Wissensbereich — als Professionswissen — darstellt
(Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, Radtke 2004), bietet Forschendes Lernen die Mog-
lichkeit, Relationierungsprozesse Studierender in diesem Kernbereich des ,Theorie-
Praxis-Problems" anzuregen, zu entwickeln und zu unterstitzen. Da dieser Prozess
aber weder von emergenter Qualitat noch aus dem Selbstverstandnis der Lehrerbil-
dung ableitbar ist, sind fur die Hervorbringung dieses Lerntyps verédnderte Organisati-
onsbedingungen von Praxisaufenthalten notwendig. Im Anlehnung an die friihe Akti-
onsforschungsdebatte in der Hochschuldidaktik in den 1970er-Jahren (vgl.
Haag/Kruger/ Schwarzel/Wildt 1972, Wildt 1978), die in Anlehnung an Fairweather
(1967) darauf rekurriert, experimentelle Subsysteme als Organisationsform fiir veran-
derte Praxis im Kontext der Alltagswelt zu kreieren, ist das Modellprojekt ,Berufsprakti-
sches Halbjahr* entwickelt worden. Dieses Praxisstudienkonzept ist nach Schnei-
der/Wildt (2001) eine auf Zeit bestehende soziale Konstruktion, das als ,experimentel-
les Subsystem” bzw. ,didaktisches Labor” versucht, durch bestimmte didaktische Ar-
rangements eine ,Praxis“ zu entwickeln, die Handlungsmuster des didaktischen Typs
Forschenden Lernens Uberhaupt hervorbringt, um damit einerseits Zugéange fir diffe-
renzierte empirische Analysen zu eréffnen, andererseits die Potentiale einer solchen
Neuausrichtung des Lernens in und mit der Praxis sichtbar zu machen (vgl. vor allem
in Kapitel 4, Absatze 4.3 und 4.4).

Die sich aus der Konstruktion des ,Berufspraktischen Halbjahres* ergebende Komple-
xitat des Praxisentwicklungsprozesses (vgl. Kapitel 5) zwingt, gerade auch im Hinblick
auf den Erhalt von Aussagen Uber Wirkzusammenhange von didaktischem Arrange-
ment und Lernprozessen, zu einer deutlichen Fokussierung des Gegenstands- bzw.
Forschungsfeldes. Im Vordergrund dieses Forschungsansatzes steht die Gewinnung
von Erkenntnissen Uber die Entwicklung eines ,neuen“ Typus hochschulischen Ler-
nens im Lehramtsstudium. Aus diesem Grund wird eine Reduktion auf die Lernent-

wicklung Studierender, die sich durch den entwickelnden Prozess eigenen Forschens

25



Lehrerbildung im Medium der Wissenschaft

erst ergibt, vorgenommen und am Prozess der unterschiedlichen Praxisentwicklungs-
phasen sichtbar gemacht. Im Mittelpunkt stehen dabei die jeweiligen studentischen
Lernleistungen (Learning outcomes), die als schriftliche Abschlussarbeit aus dem Mo-
dul ,Schulentwicklung” hervorgegangen sind. Diese Arbeiten werden inhaltsanalytisch
entlang der zeitlichen Abfolge der Modellprojektphasen und im Hinblick auf den damit
in Zusammenhang stehenden entwicklungsabhéngigen Grad der Elaboriertheit ausge-
wertet. In einem weiteren Untersuchungsschritt wird gefragt, welche Bedingungsfakto-
ren fUr Lehr-Lernarrangements auf welchen Ebenen der Praxisentwicklung Auf-
schllisse dartber geben kénnen, wie diese studentischen Lernleistungen hervorge-
bracht worden sind. Als soziales, d.h. auf die Entwicklung neuer Interaktionsformen
und Praxen ausgelegtes mikrodidaktisches Forschungsprojekt (vgl. die Einordnung
dieser Forschungstypik bei Koch-Priewe/Kolbe/Wildt 2004, 18ff.) entspricht es, trotz
des experimentellen Designs, nicht den strengen Kriterien eines Experiments. Insofern
kann Praxis entwickelnde Forschung im Ganzen (vgl. Dauber/Fuhr 2002b, Wildt 1987)
auch nicht in der Orientierung am empirisch-analytischen Forschungsparadigma ent-
faltet werden und in generalisierbare Aussagen Uber kausale Wirkzusammenhange
uberfuhrt werden, sondern muss — mit welcher Erkenntnisbegrenzung auch zunéchst
einmal verbunden — an den Kriterien eines quasi-experimentellen Designs entlang eine
heuristische Zielsetzung verfolgen.

Legitimiert wird dieses quasi-experimentelle Vorgehen dadurch, dass es in der Lehrer-
bildungsreform insgesamt an geeigneten Modellprojekten fehlt, in denen mit for-
schungsorientierten Praxisbezigen (vgl. Obolenski/Meyer 2003, Schneider/Wildt 2003,
2004) experimentiert wird (vgl. Heil/Faust-Siehl 2000, 142), um damit Uberhaupt Da-
tengrundlagen und Zugange fur Forschung und insbesondere Forschung tGber Wirk-
samkeiten zu ermoglichen (vgl. Bldmeke 2004). Um diese forschungsmethodische
Grundentscheidung nochmals in einen Begrindungszusammenhang einzubetten, wer-
den zunachst im nachstehenden Abschnitt in Auseinandersetzung mit Bldmeke (2004)
und den Konzeptionsmerkmalen der u.a. von ihr begleiteten TEDS-M Studie die Prob-
leme von Wirksamkeitsmessungen herausgearbeitet, um im Anschluss an diesen Ex-
kurs nochmals die Bedeutung mikrodidaktischer Forschung als Voraussetzung fir um-

fassendere Untersuchungen (s.0.) hervorzuheben.

2.2.1 Exkurs: Wirksamkeitserwartungen und Wirksamkeitsmes-
sungsprobleme in der Lehrerbildungsreform

Ob die Umsetzung der Optionen, wie sie am Ende des Abschnitts 2.1 zusammenge-
stellt worden sind, in den Reformprozess der einzelnen Universitaten, Fachbereiche,

Fakultaten, Facher, Institute, zentralen Einrichtungen usw. Eingang gefunden haben
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bzw. finden werden, ist die eine, und ob damit Wirksamkeit im Hinblick auf eine qualita-
tive Verbesserung des Professionalisierungsprozesses von zukunftigen Lehrern er-
reicht werden kann, die andere empirisch offene Frage, die sich je nach Standort und
je nach vorzufindenden spezifischen Bedingungen und strukturellen Voraussetzungen
evaluieren und prifen lassen. In jedem Falle steht die empirische Forschung zur Pri-
fung von Wirksamkeit im Einzelnen, im Vergleich unterschiedlicher Lehrerausbildungs-
standorte und der Lehrerausbildung insgesamt, ,vor der zentralen Herausforderung zu
klaren, welche Variablen als relevant angesehen werden kénnen, wenn es um die Eva-

luation von "Wirkungen” in der Lehrerbildung geht" (Blomeke 2004, 60f.).

Vor einer weiteren Komplexitatssteigerung und Problemerweiterung steht die For-
schung dann, wenn sie die Leistungsfahigkeit der Lehrerausbildung in Form von plau-
siblen Kausalketten und -schliissen®® auf die Leistungsentwicklung von Schiilern ange-
ben oder fir die Bildungsadministration systemberatend prognostizieren soll. Neben
methodologischen Fragen, Varianzen in den Erhebungsinstrumenten, einer notwendi-
gen theoretischen Verortung und der dem Professionsdiskurs entspringende Frage
nach dem Ethos von Lehrern (vgl. Terhart 2000) stellt Blomeke weitere drei Bereiche
von Variablen heraus, die als Faktoren fur die Annahme bzw. Prifung von Wirksamkeit
der Lehrerbildung zentral sind:

1. die inhaltliche Gestaltung der Lehrangebote und ihre didaktisch-methodische
Aufbereitung, die Strukturiertheit der Ausbildung, die Phasenabfolge, der Ort, die
Dauer etc.;

2. die Einflussfaktoren auf das Lehrerhandeln und die Rolle, die Lehrerausbildung in
diesem Zusammenhang spielt;

3. das Wahrnehmen der Relation von fach- und berufsbezogenen Kognitionen
angehender Lehrpersonen, die Beobachtung ihres Verhaltens im Unterricht und die

Prifung der Schiilerleistungen (vgl. Bldmeke 2004, 61).

Obwohl in diesem Aufriss wirkmachtiger Variablen die einzelnen Faktoren selbst noch
nicht hinreichend ausdifferenziert bzw. operationalisiert sind, wird dennoch deutlich,
welch hohen Komplexitatsgrad der Forschungsgegenstand erreicht hat. Wenngleich
diese Feststellung nicht neu ist, fuhrt sie dennoch auf die zentrale, daraus hervorge-

hende methodenkritische Frage, welches Abstraktionsniveau die gewahlten For-

1 Uber die Bedeutung der unterschiedlichen Gestaltung hochschulischer Praxisphasen fir die Entwick-
lung studentischen Lernens bzw. studentischer Lernpraxis zwischen den Bezugssystemen Wissenschaft
und schulischem Handlungsfeld durch Forschendes Lernen bestehen Forschungsliicken und Wissens-
grundlagen. Zur Herstellung dieser Wissensbasis, zur Schaffung einer geeigneten Datengrundlage und
zur Erméglichung entsprechender Kausalschlusse uber Wirksamkeiten forschungsorientierter Praxisbezi-
ge untersucht die vorliegende Arbeit aus hochschuldidaktischer Perspektive in einem Modellprojekt diese
Zugangsmaoglichkeiten zu schulpadagogischen Praxisfeldern anhand von studentischen Arbeiten.
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schungsparameter erreicht haben miissen bzw. dirfen, um Ergebnisse zu liefern, die
innovationsstrategisch auf die Ebene z.B. einer Studiengangsstruktur oder der von
einzelnen Lehr-Lernsituationen — sei es in Schule oder Hochschule — transferiert wer-
den konnen. Fur die Beratung der Bildungspolitik erdffnet eine hohe Abstraktionslage
der Befunde Spielraume fir eine Umsetzung, zugleich aber auch relative Autonomie
des selektiven Zugriffs auf den Modus der Komplexitatsreduktion, d.h. der Art und Wei-
se wie und unter welchen Funktionsgesichtspunkten Reformprozesse dieser oder jener
Art interpretiert und in einem zweiten Schritt umgesetzt werden (vgl. Luhmann 1988)*.
Large-Scale Assessments wie z.B. die vorliegenden PISA-Untersuchungen bringen
zwar im Ergebnis Systemdiagnosen hervor und liefern Einsichten in Problembereiche
des schulischen Bildungssystems (Bedeutung der Bildung von Eltern auf die Bildungs-
verlaufe ihrer Kinder), geben jedoch selbst keine bestimmten Handlungsoptionen auf
der mikrosozialen Ebene — aul3er handeln zu missen — an. Die Rezeption der Ergeb-
nisse ist daher von den Ergebnissen selbst zu unterscheiden. Die jeweilige Rezeption
markiert den Auftakt eines Prozesses der Auslegung, Entscheidungsfindung und Pla-
nung auf Grundlage der Ergebnisse; den Daten selbst aber sind konkrete Handlungs-
anweisungen nicht zu entnehmen.

Angesichts der Problemlage des Auffindens und Isolierens wirksamkeitsrelevanter Fak-
toren in der Lehrerausbildung unternimmt die derzeit durchgefiihrte IEA-Studie®
,Learning to Teach Mathematics: Teacher Education and Development Study* (TEDS-
M)*® unter der kollegialen Leitung von Blémeke/Lehmann/Kaiser den Versuch, (iber die
Konzeption eines Mehrebenenmodells (Individuum, Institution, Nation) Wirksamkeiten
in der Lehrerausbildung empirisch zu prifen. Am Beispiel der Lehrerausbildung fur die
Primar- und Sekundarstufe | im Unterrichtsfach Mathematik versucht die Studie inter-
national vergleichend Ausbildungsbestandteile der Erziehungswissenschaft, Fachdi-
daktik und Fachwissenschaft ebenso einzubinden wie auch theoretische und berufs-
praktische Anteile der Lehrerausbildung. Entsprechend der Forschungskonzeption als
Mehrebenenmodell werden auch Aussagen Uber Wirkungsfaktoren und -zusammen-
hange auf und zwischen mehreren Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) erwartet.
Ob diese Studie jedoch — wie oben diskutiert — Uber die Ermittlung von Bedingungs-
und Wirkfaktoren hinaus mdogliche Handlungsoptionen (auch didaktischer Art) im und
fur das Ausbildungssystem freisetzt, mit denen Kompetenzentwicklungsprozesse von
Lehramtsstudierenden angelegt, begleitet und méglicherweise gesteuert werden kon-

nen, bleibt offen.

4| uhmann diskutiert hier die Bedeutung und Funktion von Abstraktionen am Beispiel der Chancengleich-
heit (vgl. ebd., 325ff.). In friheren Arbeiten zur Rechtssoziologie hat er diese Diskussion um das Verhaltnis
von Abstraktion und Handlung bereits am Beispiel des Verhéltnisses von Werten und Normen diskutiert
gvgl. Luhmann 1972).

® |EA - International Association for the Evaluation of Educational Achievement.

16 Vgl. eine Zusammenfassung des Forschungsdesigns unter https://teds.educ.msu.edu/TEDSField TrialF-
rame work070207.pdf (03.01.08).
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2.2.2 Rekurs: Eine mikrodidaktische Modellversuchs- und For-
schungsperspektive

Im Gegensatz zur oben skizzierten TED-M-Studie, die als internationale Vergleichsun-
tersuchung angelegt und als Mehrebenenanalyse konzipiert ist, beschréankt sich die
Untersuchung der vorliegenden Arbeit auf ein bestimmtes Segment des Lehramtsstu-
diums innerhalb eines umfassenderen Berufssozialisationsprozesses bzw. padagogi-
schen Professionalisierungsprozesses. Im Besonderen geht es in dem Modellversuch
.Berufspraktisches Halbjahr* um die innovative Gestaltung von hochschulisch gestalte-
ten und verantworteten Praxisbezugen nach dem Prinzip ,Forschendes Lernen® (vgl.
Schneider/Wildt 2001, 2002, 2003). Das Novum dieses Ansatzes besteht nach Koch-
Priewe/Kolbe/Wildt (2004) in dem Versuch, uber mikrodidaktisches Experimentieren
mit Lehr-Lernarrangements und die Suche nach entsprechend geeigneten Begleit- und
Beratungsformaten Zugange fir Studierende zu einem schulischen Praxisfeld zu 6ff-
nen, die sie dazu auffordern, Praxis nicht mehr nur ,unter der Fragestellung, wieweit
sie wissenschaftliches Wissen als normatives Kriterium fur die Ausiibung von Praxis
verwenden, sondern wie Praxis mit den theoretischen und methodischen Instrumenta-

rien der Wissenschaft zum Thema gemacht” (ebd., 18) werden kann.

Im Gegensatz zu dem national/international vergleichenden Untersuchungsansatz ver-
fugt diese spezifisch hochschuldidaktische Untersuchungsperspektive in dem be-
schriebenen Zuschnitt mikrodidaktischer Praxisentwicklung nicht tber ein elaboriertes
Wirkanalyseinstrument zur Hervorbringung generalisierbarer Aussagen Uber beste-
hende Lehrerbildungsprozesse. Unter dem Fokus des vorliegenden Forschungsansat-
zes sollen keine Hypothesen Uber bestehende Lehrerausbildungsprozesse gepruift
werden, sondern ein bekanntes Desiderat und beklagtes Dilemma in der Lehrerbil-
dungsreform durch die Entwicklung innovativer Praxisbeziige bearbeitet und ausgeqgli-
chen werden. Solange es keine Aufschlisse Uber mogliche Potentiale verénderter
Lernbedingungen Studierender gibt, kdnnen diese auch nicht als Datengrundlage fir
weiterfuhrende kriterienentwickelnde Analysen und zur Prifung von Wirksamkeiten
herangezogen werden. Insofern bietet eine hochschuldidaktisch inspirierte Forschung
Moglichkeiten, Uber dieses Lernen nicht nur normativ zu disponieren, sondern mit der
Entwicklung eines Lerntyps zum einen selbst mitgestaltend an Kompetenzerwerbspro-
zessen Studierender zu sein, zum anderen Zugangsmoglichkeiten fur Anschlussfor-
schung zu schaffen (vgl. Kapitel 5 und Koch-Priewe 2002).

Daneben bietet dieser mikrodidaktische Forschungsansatz durch die Unmittelbarkeit
der Interaktionen und Vermittlungssituationen und -perspektiven den Vorteil, Auskunft
Uber bestehende Lernkulturen zu geben, die damit in Verbindung stehenden Selbst-

verstandnisse und Berufwahlmotivlagen auszuloten, Selbstorganisations- und -steue-
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rungsprozesse zu unterstitzen und sie hinsichtlich der Grundsatzfrage nach den Mdg-
lichkeiten einer empirischen Ausrichtung®’ der Auseinandersetzung mit Phanomenen

der Praxis qualitativ zu erfassen.'®

2.3 Konsequenzen fir eine Lehrerbildungsforschung

Insgesamt bleibt die Frage nach einer Didaktik der Lehrerbildung (vgl. Ruthemann
2005), insbesondere der universitaren (Lehren und Lernen an Hochschulen), und damit
auch die Frage nach der Gestaltung und Gestaltbarkeit eines bedeutsamen berufsbio-
graphischen Abschnitts aus vielerlei Griinden randstandig™® und nur ein Teilaspekt
innerhalb einer umfanglichen und auf mehreren Ebenen zugleich geflhrten Diskussion
um eine angemessene Konzeption der Lehrerbildung (vgl. entsprechend Ausfiihrung
im einleitenden Kapitel von Koch-Priewe/Kolbe/Wildt 2004, 8ff.).

Ob die Einfuhrung gestufter Studiengange in der Lehrerausbildung, die Modularisie-
rung von Studienabschnitten, die Fixierung von Standards und die Beschreibung von
Kompetenzen bildungspolitisch auch den erhofften Einfluss auf die Wissens- und
Kompetenzentwicklung von Studierenden hat, bleibt angesichts der situativen Bedin-
gungen der Lehrerbildung eine offene Frage. In vielen Bereichen ist die universitéare
Lehrerausbildung weiterhin eine nur gering erforschte berufsbiographische Passage
(vgl. Homfeld 1978).%° In dieser Verfasstheit gleicht die universitare Lehrerausbildung
einem ,multiple loosly coupled system®, flir das es bislang ,kein Leitbild und keine
durchgehende Struktur [gibt]. Die Ausbildung ist Gber sehr verschiedene Facher und
Fachbereiche verteilt, die keine gemeinsame Aufgabe und Zielsetzung verbindet. Da-
her besteht auch keine gemeinsame Verantwortung, [...]*** (Keuffer/Oelkers 2001, 14;
vgl. auch Terhart 2002b).

7 Ab Kapitel 2.8 wird diese Form der Auseinandersetzung mit pédagogischer Praxis mit dem Begriff
.Perspektivenwechsel* gefasst.

'8 Insofern werden, wie es derzeit durch eine Forschergruppe an der Technischen Universitat Dortmund
geschieht, empirische Vergleichsstudien an verschiedenen Hochschulstandorten zu konzipieren sein, die
Uber Einzelmodellversuchsforschung hinaus versuchen, die Potentiale Forschenden Lernens fiir den Re-
formprozess in der Lehrerbildung in den Blick zu nehmen.

¥ Das Handbuch Lehrerbildung, das in gemeinsamer Herausgabe von Blémeke/Reinold/Tulodziecki/Wildt
2004 erschienen ist, definiert sieben Ordnungskategorien, unter denen Fragen der Lehrerbildung diskutiert
und analysiert worden sind: Struktur und Entwicklung der Lehrerbildung, Grundsatzfragen der Lehrerbil-
dung, Phasen und Orte der Lehrerbildung, Ausbildungsgange, Komponenten der Lehrerausbildung, Leh-
rerausbildung aus der Perspektive beruflicher Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern, facheriibergreifen-
de Inhalte der Lehrerbildung. Eine achte Kategorie, die ,Verfahren und Methoden in der Lehrerbildung“
oder auch ,Didaktik der Lehrerbildung“ heil3en kdnnte, fehlt.

20 Dazu haben Oser/Oelkers (2001) eine erste groRe Studie zur Lehrerausbildung vorgelegt.

%1 Damit ist aber noch nicht die Ebene der Wissensverwendung erreicht und weiterhin klarungsbedurftig, in
welchem Zusammenhang welches Wissen fir welche Kontexte erworben werden soll. Mit den Ergebnis-
sen der Wissensverwendungsforschung (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b) ist der Mdglichkeit der linearen
Transferierbarkeit von wissenschaftlichen Wissensbestdnden in Handlungswissen endglltig der Mythos
genommen. An die Stelle der Verbindung ist die Differenz getreten. Der Umgang mit Wissensdifferenzen
nétigt, wenn man sich darauf einléasst, zur Generierung einer dritten Wissensform: Professionswissen.
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Zum anderen fehlt zur Disposition Uber Méglichkeiten der Effektivitatssteigerung und -
steuerung in der Lehrerbildung sowohl eine gesicherte und ,empirisch fundierte Evalu-
ation ihrer Verlaufe und Resultate [...], so dass wir eigentlich nicht wissen, was die Ab-
solventen des Ersten Staatsexamens, des Zweiten Staatsexamens wirklich wissen und
konnen“ (ebd., 22). Ebenfalls, wie eingangs ausfuhrlich dargelegt, fehlt eine gemein-
same Programmatik (Kerncurriculum, Forschungsimpetus, Praxisbezug), die Auf-
schluss uber Ziele (Wissen, Kdénnen, Standards, Kompetenzen, Professionalisierung)
der Lehrerausbildung geben kénnte. Mehr berufsbiographische Kohéarenz wird daher
nach Berkemeyer/Schneider (2004, 81)

»nhur moglich sein, wenn (1) input steuernde kerncurriculare basics, im Hinblick auf (2)
outputmessende Standards, im (3) Fokus von Wissensverwendungsprozessen, durch
(4) phasenubergreifende hochschuldidaktische Modellversuche erprobt und tber noch
zu entwickelnde Forschungsdesigns untersucht werden. Dabei ist zu bedenken, dass
Gelingenheitsbedingungen fir Interventionsinstrumente (1. und 2.) nicht auf dedukti-
vem, in diesem Falle auf quasi-administrativem Weg sicher zu stellen sein werden,
sondern auf einen Vermittlungskontext einer Lehreraus- und -weiterbildung didaktisch
anspruchs- und voraussetzungsvolleren Zuschnitts verweisen.”

In einem Prozess der Herstellung eines Kontinuums Lehrerbildung kommt es notwen-
dig darauf an, vor einem erweiterten Zeithorizont (Entscheidungszeitraum vor dem
Studium, bei Beginn des Studiums, Universitat, Studienseminar, Berufseingangsphase,
Beruf selbst) ein sich dynamisch und auf Weiterentwicklung angelegtes Professions-
leitbild (vgl. dazu die Funktion eines Zentralsymbols bei Luhmann 2002) zu entwerfen,
das sich in den je eigenen Lehr- und Forschungskontexten der Ausbildung und in der
Phase der Fort- und Weiterbildung und somit auch in den beruflichen Handlungskon-
texten, in Form von Professionsmotiven bzw. reformuliert wiederfindet.

Dabei bedeutet die Orientierung an der Profession weder einen simplifizierenden, auf
Routinebildung angelegten Berufsbezug (Handeln-Kénnen) noch einen Wissen-
schaftsbezug (Uber Wissen verfligen), der sich in der Addition disziplindren Wissens
erschopft (vgl. Fried 1998), sondern eine dynamische Neugestaltung der Lehrerbil-
dung, die sich zunehmend um die Kreation intermediarer, Wissenschafts- und Praxis-
kultur verbindender Systeme (vgl. die Ausfiihrungen im folgenden Kapitel 2) bemiihen
muss (vgl. Wildt 1998).

Vor dem Hintergrund der Frage, wie bereits in der ersten universitaren Lehrerausbil-
dungsphase Professionalisierungsprozesse entwickelt werden kénnen, wird im folgen-
den Kapitel aufzuzeigen versucht, in welcher Abhéngigkeit das lokalisierte Desiderat
des Praxisbezugs zum Verstandnis von Wissenschaft bzw. wissenschaftlicher Lehrer-
bildung seit der Integration der Padagogischen Hochschulen in die Universitaten steht.
Unter der Annahme, dass dieses Verstandnis von Praxis im Wissenschaftssystem ei-

nen Kristallisationspunkt fur die Desintegration von Theorie und Praxis darstellt, wird
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anschliellend aus der Perspektive eines paddagogischen Professionalisierungsprozes-
ses die Frage erortert, welches Wissen Lehramtsstudierende wie im Verlauf ihrer Aus-
bildung erwerben sollen bzw. kdnnen und welchen Beitrag eine wissenschatftliche Leh-

rerausbildung leisten kdnnte.

2.4  ,Praxisstudien®“: Verortung von Wissenschaft im Berufs-
feld. Professionsorientierung durch die Relationierung
differenter Wissensformen

Einleitung

In den offentlichen und bildungspolitischen Diskussionen, insbesondere nach den Er-
gebnissen von TIMSS und PISA I/ll, stehen auch Leistungen von Lehrern und Leis-
tungspotentiale des Lehrerausbildungssystems auf dem Prifstand (vgl. Tenorth
2006)22. Klagen uber Praxisferne der ,ersten universitaren Phase” und eine damit ver-
bundene Reform der Lehrerausbildung durch Verstéarkung der Beziige zur Berufspraxis
gehéren dabei erneut zum Common sense® einer interessierten Offentlichkeit und
bleiben, wie Neuweg (2007) feststellt, nicht nur auf die Perspektive der Studierenden

beschrankt:

.Keineswegs nur mehr bei Studierenden gilt Praxisorientierung als das ,Maoam" der
universitédren Lehrerbildung (BABEL 2005); ,Wissenschaftsorientierung” ist zu einem
Merkmal geworden, das man der Lehrerinnenbildung heute vielfach eher vorwirft als es
ihr komplimentierend zu attestieren” (ebd., 1).

Jenseits umfanglicher und ungeléster Reformprobleme in der universitaren Lehrerbil-
dung® (vgl. Kapitel 2, 2.1) wird mit Beitrdgen populistischen Zuschnitts, die z.B. mit der
Forderung ,Raus aus der Uni!* Uberschrieben sind (vgl. Janssen 2002), einem Praxis-
mythos®® das Wort geredet, der nach Oelkers (1999) gerade bei Studierenden eine

Praxisbedeutung® (auto-)suggeriert und

2 Am Anfang des aktuellen Reformzyklus steht fur die Lehrerbildung nicht Bologna, sondern eher PISA,
d.h., nicht die européische Referenz war entscheidend, sondern die manifeste Unzufriedenheit mit dem
Bildungssystem und seinen Leistungen*” (Tenorth 2006, 2).

%3 Der Verlauf der Diskussion in Richtung Lehrerqualifikation ist umso erstaunlicher, als dass in den o.g.
Studien die Leistungen von Schillern und Schilerinnen gemessen wurden. Ob die Art und Weise des
Lehrens, die personlichen Dispositionen des Lehrenden, das Fachwissen oder das Vermittlungswissen
oder einfach padagogisches Geschick mafigebliche Variablen sind, um prifbare Aussagen tber Wirkzu-
sammenhange hervorzubringen, bleibt weiterhin eine empirisch offene Frage (vgl. Blomeke 2004).

24 Darunter fallt z.B. ein fehlendes erziehungswissenschattliches oder fachdidaktisches Basiscurriculum,
weitere Aspekte struktureller Probleme sind vor allem in Kapitel 1 aufgenommen.

* Die Dauerhaftigkeit von Mythen ist vor allem dadurch begriindet, dass ein Mythos sich in der Gegenwart
nur in der Referenz auf sich selbst vor dem Zeithorizont der eigenen Vergangenheit begriindet.

% Dies gilt auch fur den Beruf selbst, fir den entsprechende Nachweise Uber einen ,signifikanten Zusam-
menhang zwischen der Dauer der Berufstatigkeit von Lehrern, dem Niveau ihres Expertenwissens und
ihrem Unterrichtserfolg” (Weinert/Helmke 1996, 232) auch nicht bestehen. ,Die Ausbildung von Novizen

32



Lehrerbildung im Medium der Wissenschaft

.Schwer einldésbare Transfererwartungen [erweckt], die graduierte Enttduschungen her-
vorbringen. Die Formel lasst sich an alles attachieren, was fiir den spateren Beruf
wiinschbar erscheint, ohne dass Novizen die Angebotsflut priifen kénnten oder fr ihren
Bedarf verlassliche Prioritaten bestiinden” (ebd., 66).

Neben diesen Selbsterfillungsvorstellungen von Studierenden sieht Oelkers aber vor

allem die Apostrophierung des Praxisbezugs in der

,Grundiberzeugung engagierter Lehrerbildung [...] [die der Auffassung ist], dass es
nicht genug "Praxisbezug" geben kdnne, sondern immer nur zu wenig. Die Abschat-
zung erfolgt ohne Malf3einheit, aber sie hat eine Intuition flr sich, die schwer zu widerle-
gen ist: Die Lehrerbildung hat ihr Ziel in der Berufsfertigkeit von Lehrkraften, also muss
der Beruf und so die Praxis fUr sie maRgebend sein. Berufserwartungen bilden den Mit-
telpunkt der Ausbildung. Diese Intuition wird mit der Formel "Praxisbezug" kommuni-
ziert. Sie ist allgegenwartig und Uberzeugt mit vager Dramatik, und dies in allen Phasen,
aber wirkt auch nur, weil sie nicht definiert ist* (ebd., 63, Einfligung RS).

Weniger in der Offentlichkeit als im Wissenschaftssystem selbst verortet Vogel (2001)
den Bezug zur und die Bedeutung von Praxis fur die Erziehungswissenschaft, mit de-
ren Etablierung in der Universitat Gberhaupt erst ,die Idee einer wissenschaftlichen
Lehrerbildung nahegelegt’ (Oelkers 1999, 68) worden ist. Indem Vogel (2001) detail-
liert ,padagogisches Professionswissen“ gegen ,erziehungswissenschaftliches Wissen*
ausdifferenziert, schlie3t er Praxis als Kategorie wissenschaftlicher Erkenntnisgewin-
nung in der universitdren Lehrerbildung nahezu aus, da ,normative Probleme [...] Ge-
genstand von Theoriebildung [sind], ohne dass am Ende eine gleichsam ,wissen-

schaftlich bewiesene” praktische Empfehlung stehen kénnte* (ebd., 63).

,Die Funktion eines erziehungswissenschaftlichen Universitatsstudiums fir eine spétere
padagogische Berufstéatigkeit ist es, die professionellen Standards, Beurteilungssche-
mata, Relevanzkriterien als nicht-selbstverstéandliche beurteilen und diskutieren zu kén-
nen, vereinfacht ausgedrickt: eine Folie herzustellen, auf der Professionswissen be-
wertet und weiterentwickelt werden kann* (Vogel 2001, 64).

Notwendig wird diese Argumentationslinie der Desintegration von Theorie und Praxis,
Wissenschaft und Profession durch eine Polarisierung beider Bezugsrichtungen vor
dem Hintergrund des Versuchs, die Erziehungswissenschaft zu einer gleichwertigen
universitaren Disziplin?’ zu entwickeln bzw. zu etablieren®. Dass gerade diese Polari-

sierung verbunden mit einer Ausgrenzung von Praxis aus dem Wissenschaftssystem

Ubersetzt "Praxisbezug" in Praktikum. “Praktika" sind im Studium die Erfahrungssequenzen, mit denen auf
Feldrealitéat verwiesen werden soll. Auch hier gilt im Prinzip, dass es nicht genug geben kann, ohne zu-
97Ieich eine Sattigungsgrenze kommunizieren zu missen“ (Oelkers 1999, 64).

Dies wurde in der Diskussion um den Status der Erziehungswissenschaft nachdriicklich u.a. von Luh-
mann/Schorr (1988, 378) und Brezinka (1978, 82) bestritten.
2 Eine Strategie, die bisher, so Herzog (2005), nicht aufging, denn es ,scheint, als kénnten wir von einer
disziplindren Identitat der Erziehungswissenschaft weiterhin nicht sprechen. Folglich darf uns nicht erstau-
nen, wenn wir auf Positionen stofl3en, die der Padagogik schlichtweg absprechen, Disziplin zu sein und ihr
bestenfalls den Status eines Faches einrfAhumen* (ebd., 3).
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keine Losung des Problems darstellt, sondern ein Teil des Problems selbst ist, wird in
den Ausfuhrungen Tenorths (1990) tber die zu entwickelnde Dynamik zwischen unter-
schiedlichen Systemlogiken von Disziplin und Profession deutlich. Nach Tenorth setzt
eher die Anerkennung der unterschiedlich operierenden Systeme von Wissenschaft

und Berufspraxis produktive Kréfte frei, als der vermeintliche Versuch

.die Differenz zwischen Profession und Disziplin einzuebnen. [...] In einer Art Abschied
von den Errungenschaften der Moderne, die gelernt hat, Handeln und Erkenntnis zu un-
terscheiden, ware auch die Mdglichkeit aufgegeben, die mit funktionaler Differenzierung
verbunden ist, namlich die Chance, das Fremde als Korrektiv der eigenen Praxis zu
nutzen, ohne es aufheben zu miissen” (ebd., 94).

Insofern sind nach Tenorth nur dann systemische Kopplungsprozesse mdoglich, ,wenn
die Profession hier und die Disziplin dort in ihrer eigenen Logik eine AnschluZmdglich-
keit an die je andere Logik finden kdnnen“ (ebd., 93). Auch wenn Tenorth seine Vor-
stellungen iber Anschlussméglichkeiten nicht ndher entfaltet®®, lassen sich aus den
gegensatzlichen Auffassungen der Wissenschaftsforschung mit den Diagnhosen Her-
zogs (2005) zum Status quo der Erziehungswissenschaft drei flr die weitere Ar-
gumentation in diesem Kapitel zentrale und nachhaltig wirksame und ungeltste Prob-
lembereiche festhalten, die unmittelbar aus der Typik im Umgang mit der Wissensdiffe-

renz hervorgehen:

1. Die Erziehungswissenschatft hat sich im Spektrum der Wissenschaft noch nicht als
~eigenstandige Disziplin® etabliert (ebd., 3).

2. Es besteht weiterhin ein ungeklartes Verhaltnis der Disziplin zur Profession: ,Seit
jeher steht die Padagogik in enger Beziehung zur Lehrerbildung. lhren Weg an die
Universitaten verdankt sie weniger der interessenlosen Neugierde an einem aka-
demischen Forschungsobjekt als den drangenden Problemen einer beruflichen Pra-
xis" (ebd., 5).

3. Auf ,das Ende der -.geisteswissenschaftlichen Padagogik- [ist] keine Wende zu
einer modernen Forschungswissenschaft gefolgt, sondern eine Diffusion der pada-
gogischen Fragestellungen in verschiedenen Nachbardisziplinen“ (ebd., 4).

Im Folgenden wird nun der Versuch unternommen, diese Problemlagen nicht aus der
Perspektive eines Wissenschaftsforschungsansatzes heraus zu analysieren und zu
interpretieren (vgl. Keiner/Schriewer 2000), sondern vor dem Hintergrund der Integra-
tion der Padagogischen Hochschulen in die Universitaten als strukturelles Problem
zweier Lehrerausbildungstraditionen nicht historisch, sondern semantisch zu rekon-

struieren.

? Auch nach gut 15 Jahren Lehrerbildungsreform konstatiert Tenorth (2006), dass eine Rangfolge ,nach
erst ,Theorie“, dann ,Praxis” [zu Recht durch die KMK] abgewehrt* worden ist, aber nach wie vor ,Opera-
tionalisierung und Sequenzierung der Ziele und der Modi der Zielerreichung [...] offen oder ungeklart,
meist noch gar nicht hinreichend diskutiert* (ebd., 7) sind.
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Mit dieser Rekonstruktion wird eine Praxisgenealogie entworfen, die

1. Aufschluss Uber die Bedeutung bzw. Bedeutungslosigkeit universitarer Praxispha-
sen gibt,

2. Hinweise zur Verortung o.g. drei Problembereiche geben kann und

3. Perspektiven fur die Konzeption wissenschaftlich anschlussfahiger Praxisbezige

aufzeigen.

Vor dem Hintergrund zweier Traditionslinien in der Lehrerausbildung, der gymnasialen
und volksschulischen, wird die immerwahrende Klage Uber eine unzureichende Praxis-
orientierung (vgl. Homfeld 1978, 27ff.) in der Lehrerausbildung in den Blick genommen.
Die geschieht aus hochschuldidaktischer Perspektive und unter Einschradnkung auf den
Bereich schulpraxisorientierter Lernphasen und -prozesse innerhalb der ersten hoch-
schulischen Ausbildungsphase unter zwei Aspekten: Zunachst wird die Bedeutung von
Praxis und Praxisbeziigen innerhalb der beiden Ausbildungstraditionen dargelegt; in
einem zweiten Schritt werden die Konsequenzen diskutiert, die sich durch die Integra-
tion der Padagogischen Hochschulen in die Universitaten fir beide Ausbildungskon-
zeptionen und die ihnen inh&renten Praxissemantiken ergeben haben. Von besonderer
Bedeutung werden dabei Gestaltungsvarianten von studentischen Lehr-Lern-
Prozessen sein, die sich im wechselnden Ubergang zwischen den Referenzsystemen
Wissenschaft und Praxis, Praxis und Wissenschaft vollziehen und Auskunft dartber
geben konnen, welche Varianten von Relationierungsleistungen hervorgebracht wer-

den.

2.5 Praxis als Praktikum in der 1. Phase der Lehrerausbil-
dung

Im Zuge der Integration der Padagogischen Hochschulen in die Universitdten in den
1970er-Jahren sind die bis heute gultigen vier Bestandteile der universitdren Leh-
rerausbildung: Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Erziehungs- und Gesellschafts-
wissenschaften sowie Psychologie als ,Grundwissenschaften® und schulpraktische
Studien in die bestehende disziplinar ausgerichtete Universitatsstruktur eingefugt wor-
den. Diese Organisationsstruktur sollte fur alle Lehramter gleichermal3en ein wissen-
schafts- und zugleich berufsorientiertes Studium sicherstellen (vgl. Becker 1999, 54f.).
Die Akademisierung des ehemals ,niederen* Volksschullehramtes fand durch eine
Ausdifferenzierung in Lehramtsstufen (Prim, Sek. 1) statt, so dass trotz unterschiedlich

langer Dauer des Studiums und Gewichtung der Fachanteile eine formale Gleichstel-
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lung® mit der gymnasialen Lehrerausbildung erfolgte. Schulpraktische Studien sind
seitdem an bundesdeutschen Hochschulen®* und Universitaten obligatorischer Be-
standteil der akademischen Lehrerausbildung und z&hlen fiir die Studierenden zu den
berufsbiographischen Schiiisselmomenten des Studiums mit einer ungebrochen hohen
Konjunktur in der Nachfrage®* (vgl. Fock 1996, Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus
2001). Als Bindeglied zwischen hochschulischem und schulischem Lernen sind schul-
praktische Phasen fur alle Lehramtsstudiengange verpflichtend (vgl. Kretschmer/Stary
1998, Glumpler/Schubert 1996) und bieten an der Nahtstelle unterschiedlicher Wis-
sensbereiche sowohl inhaltliche als auch didaktische Gestaltungsrdume dafiir, wissen-
schaftliches Wissen und padagogisches Handlungswissen aufeinander zu beziehen
(vgl. Horn 1999, 308f.; Oelkers 1999, Bennack/Jirgens 2002) und im Sinne einer péa-
dagogischen  Professionalisierung  (vgl. Berkemeyer/Schneider 2004, De-
we/Ferchhoff/[Radtke 1992b, 79) erziehungswissenschaftliche Erkenntnispotentiale®®
im padagogischen Feld zu nutzen. Die herausgebildeten lander-, regions- und stand-
ortspezifischen Typen schulpraktischer Studien bewegen sich im Spektrum der Fach-
didaktiken und erziehungswissenschaftlichen Disziplinen bzw. Subdisziplinen in der
Definition von Form und Funktion, weiterhin im Spannungsverhéaltnis von Wissen-
schafts- und Berufsorientierung (vgl. Beckmann 1997, Krumm 1987, Vogel 1989,
Glumpler/Schubert 1996, Wildt 1996, Bohnsack 2000, Schneider/Wildt 2002, 2003,
Topsch 2004, Terhart 2000, Heil/Faust-Siehl 2000).

Fur die gymnasiale Lehrerausbildungstradition bestand bis zur Integration weder eine
institutionalisierte Verankerung eines wie auch immer gestalteten Praxisbezugs, noch
eine wissenschaftliche, auf die jeweilige Disziplin rickbeziehbare ,Praxissemantik”, aus
der heraus die Bedeutung der Disziplinen fir das Verhaltnis der Wissenschaften zur
Schulpraxis hatte abgeleitet werden kénnen.

Fur das ehemalige seminaristisch konzipierte Volksschullehramt, vor allem in der Tra-

dition Schleiermachers, war dagegen die ,Dignitat der Praxis" Ausgangs- und End-

¥1m Gegensatz zur bereits bestehenden Gleichsetzung der Lehramter im Freistaat Sachsen wird in Nord-
rhein-Westfalen die Gleichstellung der Lehrédmter aber erst in Folge des so genannten Baumert-
Gutachtens (vgl. MIWFT/MSW (2007) frihestens 2008 mit der Erstellung eines neuen Lehrerausbildungs-
gesetzes auf Grundlage des Referentenentwurfs vom 24.06.2008 vollzogen. In Hamburg ist die Gleichstel-
lung der Lehramter bisher nur Teil des bestehenden Koalitionsvertrages vom 17.04.2008 und noch nicht
umgesetzt.

3 Einzige Ausnahme bildet die Ausbildung von Primar- und Sekundarstufenlehrern | an Padagogischen
Hochschulen in Baden Wrttemberg, die aber formal den Universitaten gleichgestellt sind.

% Wie die seit 1995 durchgefihrten Befragungen von Erstsemesterstudierenden zur Studienwahl Primar-
stufe bestéatigen (vgl. Fock 1996), ist diese Vorstellung immer noch wesentlicher Motivationsbestandteil zur
Aufnahme eines Lehramtstudiums Primarstufe/Sonderpadagogik und gehort zum tradierten Bild der Pri-
marstufenlehrerausbildung: ,Uber zwei Drittel (68%) der Befragten gab an, den Studiengang Primarstufe
gewahlt zu haben, weil ihre Interessen eher im praktisch padagogischen als im wissenschaftlichen Bereich
liegen...” (ebd., 16).

3 1m Gegensatz zu Erkenntnissen, die im performativen Sinne ,richtiges” Handeln antizipieren und héufig
nahe am Alltagsverstehen anzusiedeln sind, sind hier Erkenntnispotentiale gemeint, die forschungsmetho-
disch an den Wissenschaftsdiskurs anschlussféhig sind und ihr zentrales Anliegen in der Untersuchung
von Bedienungen der Mdglichkeit von Handlungen im gegebenen Bezugssystem und in einem bestimm-
baren Feld haben (vgl. Berkemeyer/Schneider 2006).
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punkt des Erkenntnis- bzw. Handlungsinteresses, nicht die Theorie: ,Die Theorie be-
herrscht an und fur sich nicht die Praxis, die Theorie ist immer spéter. Die Theorie
muss sich erst Raum verschaffen, wenn die Praxis schon begriindet ist* (Schleierma-
cher 1826/1966, 131). In dieser Begrindungslinie wird zwar zwischen Praxis und
Theorie ein Wechselwirkungsverhaltnis konstatiert, die Theorie jedoch einseitig und zu
ihren Ungunsten unter Nutzlichkeitserwagungen hinsichtlich Messbarkeit von Praktika-

bilitdt und Handlungsstimulanz determiniert.

»In der Ausbildung der Volksschullehrer wurden Wissen und Kénnen berufspraktisch im
direkten Unterrichtsbezug angeeignet. Durch die enge Verbindung von Belehrung und
Handlung sollte Sicherheit in berufspraktischen Fertigkeiten eingetibt werden; eine Er-
weiterung der Inhalte und eine kritische Auseinandersetzung mit der bestehenden be-
ruflichen Praxis waren jedoch kaum mdoglich und wurden mit gegenemanzipatorischen
Interessen verhindert. So fand der Unterricht vor allem als Reproduktion der vorherr-
schenden Praxis statt. Begrenzte Innovationen waren allenfalls im Bereich der prak-
tisch-methodischen Geschicklichkeit mdglich* (Homfeld 1978, 35).

Mit der Integration der Padagogischen Hochschulen und der Erweiterung des reinen
Facherkanons als alleinige Bezugsgrolie um die Komponenten Fachdidaktik, Erzie-
hungswissenschaft und Schulpraxisphasen wurde Praxis zu einem Feld bzw. Ge-
genstand universitar-wissenschaftlicher Lehrerausbildung und — wie noch zu zeigen

sein wird — zu einem Problem.

Bevor dieses Praxis-Problem jedoch spezifiziert und expliziert werden kann, wird das
jeweilige Praxisverstandnis bzw. -missverstandnis, das sich in der gymnasialen wie
volksschulischen Tradition entwickelt hat, dargestellt und problematisiert (2.5.1 und
2.5.2). Daran anschlieend wird in Anlehnung an Heil/Faust-Siels (2000) ,Strukturmo-
dell zur universitaren Lehrerausbildung im Spiegel von Lehrenden* das Praxis-Problem
im Spektrum zwischen (selbst-)reflexivem Wissenschaftsbezug und handlungskompe-
tenten Berufsfeldbezug verortet und entsprechende Konsequenzen der jeweiligen Pra-
xissemantiken im Kontext wissenschaftlicher Lehrerbildung entfaltet (2.6). Abschlie-
Rend werden die gewonnenen Praxisparadigmen daraufhin befragt, welche An-
schlussmaoglichkeiten sie im Rahmen universitarer Lehrerausbildung fir einen Profes-
sionalisierungsprozess zwischen Wissenschaft und Berufsfeld (Praxis) bereitstellen
(2.7 und 2.8). Dabei liegt das Interesse weniger auf einer historisch-systematischen
Aufarbeitung und Einordnung dieser ,Theorie-Praxis-Probleme* vor dem Hintergrund
seiner Entwicklungen vom 19. zum 20. Jahrhundert, wie es u.a. Homfeld (1978), Tack
(1982) und Schubert (2003) unternommen haben, sondern vielmehr in dem Versuch,
das so genannte ,Missing link* zwischen Wissenschaft und Berufsfeld zu fokussieren
und die Diskussion um das Innovationspotential des hochschuldidaktischen Konzepts

Forschendes Lernen als einen Wissenschaft und Praxis verbindenden Lehr-Lern-Kon-
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text vorzubereiten (vgl. vor allem Kapitel 3) und mdgliche Erkenntnispotentiale auszu-

loten (vgl. Anmerkung 7).

251 Das wissenschaftlich-fachkulturelle Selbstverstandnis oder
die ,disziplinierte* Tradition

Nach Homfeld (1978) hatten Praxisphasen, sofern sie Uber den Rahmen persénlicher
Orientierung im Berufsfeld und das Sammeln erster Erfahrungen mit ,selbstidndigem
Unterrichten® hinausgingen, keine Verankerung im traditionellen Selbstverstéandnis von
Wissenschaft und wissenschaftlicher (gymnasialer) Lehrerbildung®® (vgl. auch Glump-
ler 1997), sondern waren ganzlich Teil des Aufgabenspektrums der 2. Phase (Refe-
rendariat). Der zweigeteilte Bildungsauftrag ermoglichte, so Schrader/Wildt (1985),
dass nur die Gymnasiallehrerausbildung Humboldt scher Pragung an der Idee partizi-
pieren konnte, ,Studium als Wahrheitssuche, als interesselose Hingabe an die Wis-
senschaft zu denken und Bildung in der Beschéftigung mit Wissenschaft zu suchen, ...
(ebd., 3). Insofern waren unter dem Leitmotiv ,Bildung durch Wissenschaft* Kontakte

zum zukunftigen Berufsfeld desintegrativ zugeschnitten:

.~ Der Praxisbezug bleibt punktuell damit notwendigerweise zufallig;

- das Praktikum steht isoliert zu den Ubrigen Ausbildungskomponenten der ersten Pha-
se, die ihrerseits weitgehend unverbunden sind;

- Theorieaneignung und berufspraktische Qualifizierung werden schwerpunktmafig auf
zwei Phasen verteilt;

- erste Phase (Studium) und zweite Phase (Referendariat) sind institutionell und perso-
nell nicht verklammert;“ (Homfeld 1978, 145)°

In Anlehnung an die Argumentationslinie der Wissensverwendungsforschung sind aus
der Logik der Wissenschaft heraus Fragen Uber die Bewaltigung von Praxis, die z.B. in
oder in Vorbereitung auf schulpraktische/n Studien gestellt werden, generell unbeant-
wortbar, da sie, der Logik der Praxis folgend, entsprechend nur im Kontext padagogi-
scher Praxis anhand von Einzelféllen in konkreten Handlungsablaufen zu beantworten
sind (vgl. Radtke 2004, Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992a, 1992b). Die Aufgabe, Fragen
nach Anwendbarkeit und Verwendung des erworbenen wissenschaftlichen Wissens in
praktischen Handlungskontexten zu stellen, kam und kommt der zweiten Phase mit der

Ausbildung in den Studienseminaren zu. Diese Ausbildungsphase, die in groBem Um-

% Bis auf den heutigen Tag verortet sich die gymnasiale Lehrerausbildung fachwissenschatftlich. Entspre-
chend dieser Selbstdefinition ist der Anteil der Fachwissenschaften an didaktischen Fragestellungen in der
Lehrerausbildung marginal, so dass Terhart anlasslich einer Tagung zur Zukunft der Lehrerausbildung in
Oldenburg 2001 vom ,Schweigen der Facher“ sprach und in seiner Expertise iber Standards fur die Leh-
rerbildung den Gymnasiallehrern durch die so genannte fachwissenschaftliche Situierung eine Professio-
nalisierung in Abrede stellt (vgl. Terhart 2002, auch 2002b, 31).

% Es ist schon verwunderlich, dass diese Zustandsbeschreibung, bei geringfiigig veranderter Diktion, sich
auch nach gut 35 Jahren in vielen Schriften zur Reform der Lehrerbildung wiederfindet (vgl. Wissen-
schaftsrat 2001, 32): ,Weitgehend konsensfahig in der Diskussion um die Notwendigkeit einer Reform der
Lehrerausbildung ist die Aussage, dem Lehramtsstudium — insbesondere fur das Lehramt an Gymnasien —
fehle ein ausreichender Praxisbezug.”
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fang von unterrichtlicher Tatigkeit bestimmt ist (begleitet durch Mentoren oder selbst-
standig und selbstverantwortet im bedarfsdeckenden Unterricht), bietet in Seminarform
sowohl fachspezifische wie auch padagogische Begleitung und individuelle Beratung
an. Dieser und nicht der ersten universitaren Phase obliegt es daher auch, ob, wie und
in welcher Qualitat die Verbindung zwischen handlungspraktischem und wissenschaft-
lichem Wissen hergestellt wird, welches padagogische Reflexionsniveau jenseits fach-
bzw. fachsystematischer Fragen erreicht wird und auf welches Begriindungswissen wie
zurtckgegriffen wird. Bis zur Integration der Padagogischen Hochschulen erstreckte
sich der Bildungsauftrag der ersten universitaren Phase auf die Vermittlung fachlichen
Wissens®®. In der Form einer disziplinintegrierten Lehrerausbildung fand bis zu diesem
Zeitpunkt weder ein organisierter, wissenschaftlich vorbereiteter, begleiteter und aus-
gewerteter/reflektierter Praxisaufenthalt statt, noch hatte Praxis als Gegenstand und
Gestaltungsraum fur Lernen bzw. Lernprozesse oder als Feld fachbezogener empiri-
scher Lern-, Schul- und Unterrichtsforschung eine Verankerung im traditionellen
Selbstverstandnis der Wissenschaftsdisziplinen. Dadurch, dass Praxis weder themati-
siert noch Strategien zur Herstellung einer Anschlussfahigkeit des Wissenschaftssys-
tems an das Praxissystem entwickelt wurden, entstand ein konzeptionelles Vakuum
Uber dem Praxisbezug. Wenngleich es diffuse Ansatze zur Vorbereitung auf eine ,wis-
senschaftliche Unterrichtspraxis® gab (vgl. Homfeld 1978, 241), war das bestehende
Vakuum aus fehlenden Konzeptionen und Strategien eines wissenschaftsorientierten
Berufsfeldbezugs letztlich ein entscheidender Faktor dafir, dass es im Zuge der Integ-
ration zunachst zu einer Adaption des handlungsorientierten Praxiskonzepts volks-
schulischer Ausbildungstradition gekommen ist, den Handle (1972) als ,vorwissen-
schaftlich-pragmatischen“ Berufspraxisbezug bezeichnet, um danach in einer Uberpro-
portionalen Gegenbewegung in eine (Fach-)Verwissenschaftlichung bzw. Akademisie-
rung umzuschlagen und in eine Form technisch-instrumentellen Berufspraxisbezugs zu
minden (vgl. ebd. 1972, Huber 2000) und die sich nach Luhmann/Schorr (1988) unter
der Vorstellung eines bestehenden Rationalitatskontinuums vollzog, das von der Mog-
lichkeit ausging, normative theoretische Wissensbestande in Handlungswissen trans-
formieren zu kénnen®, die ,sich im Zuge der Ausbildung als parzellierte Informationen
speichern und im handlungspraktischen Kontext der Schulklasse situativ verausgaben*
lieRen (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, 72).

% Mithin stellt dies den Kerngedanken in der Polyvalenzdebatte bei der Umstellung der Studiengange auf
eine konsekutive BA/MA Struktur dar (vgl. vor allem in Hinblick auf den Zusammenhang von Polyvalenz
und Professionalisierung die Ausfiilhrungen bei Berkemeyer/Schneider/Wildt 2007, 298-301).

%" Beispielhaft fiir das sozialtechnologische Verstandnis in den 1970er-Jahren ist u.a. die Rezeption der
behavioristischen Lerntheorie.
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Im Anschluss an diese Phase ,einfacher Transfermentalitat” (ebd., 72) setzte in Er-
mangelung einer Theorie-Praxis verbindenden Konzeptionierung*® eines wissenschaft-
lichen Praxisbezuges (vgl. Kolbe/Combe 2004, 859ff.) wieder eine Phase der Gegen-
bewegung ein, die bis Ende der 1990er-Jahre eine ,auf Berufseinibung gerichtete
Konzeption der Praxiserfahrung, die aus der Tradition der Padagogischen Hochschule*
kam (Hansel 1996, 167) und Raum bot und verknupft war mit einer gleichzeitigen

LAusbildung spezialisierter wissenschatftlicher Expertenfunktionen” (ebd.).

2.5.2 Der handlungsorientierte Berufsfeldbezug oder die Verwal-
tung eines Mythos

Die gymnasiale Lehrerbildung hatte von je her ihren Ort an der Universitat und bot
»+Angehorigen der gesellschaftlichen Oberschichten* eine ,personliche Bildung in Dis-
tanz zur Praxis® und unter den Bedingungen einer ,privilegierten Bildung in den Fach-
wissenschaften* (Homfeld 1978, 34). Dagegen fand die Ausbildung fir das Volks-
schullehramt in unmittelbarer Verbindung zur Berufspraxis zunachst in Lehrersemina-
ren, dann in Praparandenanstalten, spéater in den Padagogischen Akademien und nach
1945 in Padagogischen Hochschulen statt (vgl. ebd. Sandfuchs 2004). Nach Homfeld
(1978, 35) wurden in der Volksschullehrerausbildung

~Wissen und Kénnen berufspraktisch im direkten Unterrichtsbezug angeeignet. Durch
die enge Verbindung von Belehrung und Handlung sollte Sicherheit in berufsprakti-
schen Fertigkeiten eingetibt werden; eine Erweiterung der Inhalte und eine kritische
Auseinandersetzung mit der bestehenden beruflichen Praxis waren jedoch kaum mdg-
lich und wurden mit gegenemanzipatorischen Interessen verhindert. So fand der Unter-
richt vor allem als Reproduktion der vorherrschenden Praxis statt. Begrenzte Innovatio-
nen waren allenfalls im Bereich der praktisch-methodischen Geschicklichkeit méglich.”

Von ,seinem Ursprung her war der Lehrberuf durch eine Art Meisterlehre zu erlernen.
Angehende Lehrer ordneten sich einem Schulmeister zu, um so in das Handwerk des
Unterrichtens durch Nachahmung und Eintibung eingefuhrt zu werden® (Topsch 2004,
477).

Alternativ zu unterschiedlichen seminaristischen Formen bestand die Volksschulleh-
rerausbildung nach Sandfuchs (2004, 21) darin,

~weiterhin die traditionelle Meisterlehre in Gebieten ohne Seminar [durchzufiihren]. Leh-
rer bilden als ,Meister” Schulgehilfen aus, meist als Nachfolger, oft den eigenen Sohn.
In manchen Gebieten bestehen ,Erbschulen’, in denen der Lehrer gleichsam als Inha-

% Innerhalb der Darstellung dieser mehr als drei Jahrzehnte umspannenden Entwicklung und entspre-
chenden Pendelbewegung zwischen wissenschafts- und handlungsorientierter Ausrichtung von Praxisstu-
dienanteilen gab es mehrere Studienstrukturreformvorhaben wie das Bremer Projektstudium (Berndt u.a.
1972), den Modellversuch ,Einphasige Lehrerbildung” in Oldenburg (vgl. Fichten u.a. 1981-83 und den
Modellversuch ,Schulpraktische Studien“ (1977-1982) nach dem Konzept der Arbeitsgemeinschaft fir
Lehrerbildung in Bielefeld (AGL) (vgl. Wildt 1981, Schrader/Wildt 1985), die mit Mdglichkeiten der Integra-
tion beider Bezugsrichtungen unter dem Dach der Universitaten experimentierten und nach wie vor bedeu-
tende Bezugspunkte und Orientierungshilfe fir nachfolgende Lehrerbildungsreformen darstellen.
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ber und Unternehmer fungiert. Diese Meisterlehre ist urspriinglich in einigen Stadten in
Zinften organisiert ..., die dem Schutz vor zuziehenden Winkelschullehrern und der
Tradierung eines zunfteigenen Methodenarsenals dienen.” (Hinzufg. RS)

Ein Anschluss an theoretische Wissensbestande war aus dieser Perspektive immer der
Praxisbewaltigung gezollt, auch und gerade dann, wenn erst ,mit wachsendem Bedurf-
nis nach Vermittlung eines Minimums an fachlich-technischen Qualifikationen auch fir
Volksschiiler ... schrittweise” (Burmann 1973 zit. nach Homfeld 1978, 37) dieser Bezug
hergestellt wurde. Schrader/Wildt (1985, 3) haben daher diesen Ausbildungstypus fol-
gendermalien charakterisiert:

.Die Ausbildung der Volksschullehrer war praxisbezogen, sie entbehrte aber der wis-
senschaftlichen Grundlegung. Die Vermittlung der Fahigkeit, zu unterrichten und des
padagogischen Umgangs mit Kindern war in der seminaristischen Tradition der Volks-
schullehrerausbildung auf "Modell-Lernen” und Verzicht auf theoretische Reflexion aus-
gerichtet.”

.Eigenstandige Theorieentwicklung fand in diesem Rahmen kaum statt, da alleiniger
Ausbildungszweck und -gegenstand die Berufspraxis des Lehrers war. Theoretische
Aspekte erschienen vorwiegend in Form ihrer praktischen Anwendung und konnten
kaum reflektiert oder gar kritisiert werden“ (ebd., 4).

Erst mit den ,preulBischen ,Allgemeinen Bestimmungen” von 1872 werden neue Mal3-
stabe fir die Lehrerausbildung gesetzt* (Sandfuchs 2004, 22), die in der Wende vom
19. zum 20. Jahrhundert zu nachhaltigen Veranderungen fihrten (Einfiihrung von
Klassenunterricht, Realien, Raumlehre, Zeichnen, einer Fremdsprache). Ausdriicklich
von diesen Reformen ausgenommen und weiterhin erhalten blieb nach Sandfuchs ,die
Maxime, dass der Seminarunterricht ein Muster des Schulunterrichtes abgeben solle
[..]° (ebd., 22). Trotz unterschiedlichster Veranderungsprozesse in der Volks-
schullehrerausbildung, die detailliert von Schubert (2003), Sandfuchs (1978 und 2004),
Tack (1984) und Homfeld (1978) rekonstruiert und unter differenten Blickwinkeln nach-
gezeichnet wurden, hat die zentrale Differenz zwischen den Ausbildungstypen weiter-
hin Bestand. In der Volksschullehrerausbildung bleibt die verstehende, nachvollziehen-
de und pragmatisch zu entwickelnde Praxis im Handlungssystem Ausgangs- und End-
punkt und damit gleichzeitig Leitmotiv fiir eine eher eklektische und instrumentelle als
systematische Beschaftigung mit theoretisch-wissenschaftlichem Wissen als notwendi-

gem Faktenwissen.

2.6 Das doppelte Praxisproblem

Obschon die Vermutung naheliegt, dass das Verhéltnis von Theorie und Praxis ein-
deutig zu bestimmen und eine klar definierte Grenzziehung zwischen Wissenschaft

und Berufsfeld/Praxis moglich sei, weisen Schrader/Wildt (1985) auf die unterschiedli-
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chen Bedeutungsentwicklungen in den gegensatzlichen Traditionslinien der Leh-
rerausbildung hin: (vgl. auch Oelkers 1995,45ff.):

.Die Trennung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung hat sich in der unterschied-
lichen Entwicklung der theoretisch akademischen Gymnasiallehrerbildung einerseits
und der handwerklich-praktisch orientierten Volksschullehrerbildung andererseits he-
rausgebildet* (ebd., 3).

Diese Feststellung ist fur die weitere Diskussion insofern bedeutsam, als das Theorie-
Praxis-Problem nicht nur einem umfassenden Gegenstandsbereich zuzuordnen ist,
sondern sich entsprechend den Lehrerausbildungstraditionen von vornherein als ein
doppeltes Theorie-Praxis-Problem, als ,Praxislosigkeit der Wissenschaft und Wissen-
schaftslosigkeit der Praxis“, darstellt. Diese Dopplung des Problems konnte auch nicht
durch seine Integration in der Zusammenfuhrung von P&dagogischen Hochschulen
und Universitaten auf ein einfaches reduziert werden, sondern hat sich zu einem quali-
tativ neuen, d.h. dritten Theorie-Praxis-Problem erweitert. Dieses dritte Theorie-Praxis-
Problem ist Gberhaupt erst dadurch entstanden, dass zwei differente Ausbildungssys-
teme, die in ihren Lehrerausbildungstraditionen unterschiedlich operierenden Bezugs-
systemen verpflichtet waren, jeweils spezifische Theorie-Praxis- bzw. Praxis-Theorie-
Semantiken ausgebildet haben, die unter dem Dach der Universitat keine funktionalen
Aquivalente aufwiesen.

Auf Seiten der Fachwissenschaften bestand ein dysfunktionales Verhaltnis zur Praxis
darin, dass das erworbene Wissen unter partikularer und anwendungsbezogener Re-
zeption gestellt wurde. Auf Seiten der Praxis bestand ein dysfunktionales Verhéltnis zur
Theorie darin, dass das Fachwissenschaftsverstandnis nur partikular mit Schulfachwis-
sen korrespondierte und nur in Teilbereichen als solches rezeptionsfahig war.

Insofern galt es zum einen im Hinblick auf die Tradition der Gymnasiallehrerbildung zu
klaren, in welcher Form sich wissenschaftliches Wissen entwickeln muss, um Relevanz
fur die Praxis zu haben, zum anderen galt aus der Volksschullehrertradition zu klaren,
in welchem Format berufspraktisches Wissen zu entwickeln war, um Relevanz fir die
Wissenschaft und wissenschaftliche Theoriebildung zu haben. Hansel (1996, 167)
weist implizit im Abstand von mehr als 25 Jahren nach der Integration auf genau diese

Problemlage hin:

.Die Praktika werden hier [gemeint sind Blockpraktika im Hauptstudium] jeweils nur an
eine Disziplin gebunden und ausschlief3lich den Fachdidaktiken und Erziehungswissen-
schaften zugeordnet. Die Fachwissenschaften bleiben dagegen ausgespart® (Hinzufg.
RS).

Ein verbindendes Glied beider Bezugsrichtungen hatten im Profil der Universitaten die

universitatsbegleiteten schulpraktischen Phasen unter der Zielperspektive der Integra-
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tion sein kénnen®. Faktisch aber fristen Praxisphasen eher ein Schattendasein am
Rande der Disziplinen, als Hoffnungstrager fir einen nachhaltig verbindenden Innovati-
onsimpuls zu sein. Hansel (1996, 166) beurteilt daher diese Praxisphasen eher niich-
tern: Sie haben ,in der universitaren Lehrerbildung und in den sie normierenden staatli-
chen Prifungsordnungen nur randstdndige Bedeutung“ (vgl. dazu auch Poschardt
1997).

In ihrer Untersuchung Uber das padagogische Professionsverstandnis von Lehrenden
an der Universitat Frankfurt haben Heil/Faust-Siehl (2000) ein ,Strukturmodell zur uni-

versitaren Lehrerausbildung” entworfen:

m Forschungstheoretischer Berufsfeldbezug @

Schulforscher

Didaktisch-vermittelnder Berufsfeldbezug
w Vermittler w

(Selbst-) reflexiver Handlungskompetenter
Wissenschaftsbezug Berufsfeldbezug
Magister Praktiker

Abb. 1: Strukturmodell der Leitbilder und Habitusformen universitarer
Lehrerausbildung von Lehrenden (ebd., 138)

In diesem Modell ist das oben beschriebene Praxis-Problem im Spektrum zwischen
(selbst-) reflexivem Wissenschaftsbezug und handlungskompetentem Berufsfeldbezug
verortet. In Korrespondenz zu den bisherigen Ausfihrungen bestehe, so Heil/Faust-
Siehl, weiterhin eine Polaritdt zwischen einer Wissenschaftsbezogenheit ohne jedwe-
den praxisintegrierenden Anspruch und einem handlungskompetenten Berufsfeldbe-
zug, der, wie Oelkers (1999) formuliert, eher einem Studium als Praktikum gleicht, das

% Nach Auffassung des Wissenschaftsrates (2001, 68) hatte das Theorie und Praxis verbindende Element
universitarer Lehrerbildung durch Forschen hergestellt werden kdénnen: ,Als wissenschaftliche Berufsaus-
bildung ist die Lehrerbildung institutionell eng mit Forschung verbunden. Dieser Systemvorteil ist nach
Auffassung des Wissenschaftsrates in der Vergangenheit nicht ausreichend genutzt worden. Die Weiter-
entwicklung der Bildungssysteme wird kiinftig nur forschungsbasiert moglich sein. Dies gilt auch fur For-
schungsanstrengungen, die die Lehrerbildung selbst betreffen und steht keineswegs in einem Gegensatz
zum notwendigen Berufsfeldbezug. Vielfach erkennen jedoch Studierende nicht die Relevanz ihrer jeweili-
gen Studien fir die Berufspraxis. Der Wissenschaftsrat empfiehlt deshalb, den Forschungsbezug in der
Ausbildung nicht nur zu stérken, sondern auch sichtbarer darzustellen. Zu diesem Zweck missen die
jeweiligen Facher Verknipfungen erméglichen, Aus- und Weiterbildung an einer Verbesserung des Wis-
senstransfers arbeiten und das Berufsfeld starker fir die Wissensdynamik der Forschung sensibilisiert
werden. Dies wird nach Auffassung des Wissenschaftsrates auch dazu beitragen, das innovative Potential
der Absolventen gegenuber der Routine des Berufsfeldes stérker als bislang zu nutzen. Der Wissen-
schaftsrat weist jedoch darauf hin, dass fur steuerungsrelevante Forschungsleistungen bestimmte Voraus-
setzungen entweder Uberhaupt erst geschaffen oder aber verbessert werden missen. Dies gilt insbeson-
dere fur die Bildungsforschung.”
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im Ganzen auf berufliche Kompetenzen abhebt und durch Einiben handlungsprakti-
scher Fertigkeiten und entsprechender Reflexionsfahigkeit direkt auf eine berufliche
Routinebildung hinauslauft. Zwischen diesen polaren Bezugsgrofien werden im Struk-
turmodell noch zwei Theorie und Praxis relationierende Varianten gestellt: zum einen
der forschungstheoretische Berufsfeldbezug, der z.T. auf empirischen Methoden fu-
Rend einen praxisforschenden Zugang sucht und der didaktisch-vermittelnde Berufs-
feldbezug, der seinen Zugang uber Elementarisierung und Transformation wissen-
schaftlichen Wissens sucht und davon ausgeht, dass Theorie in die Praxis hinein ver-
mittelt werden kann (vgl. Heil/Faust-Siehl 2000, 137ff.). In den Darstellungen und Ana-
lysen der Autoren werden, abgesehen vom forschungstheoretischen Berufsfeldbezug,
alle Varianten als typische Modelle bereits etablierter Berufsfeldbezlige der universita-

ren Lehrerausbildung dargestellt:

,vergleicht man beide relationalen Leitbilder, erscheint der didaktisch-vermittelnde Be-
rufsfeldbezug als ein eher eingebirgertes und im fachdidaktischen Kontext der Ele-
mentarisierung angesiedeltes Modell, wéhrend der forschungsorientierte Berufsfeldbe-
zug ... eher im erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Zusammenhang steht.
{...} Beim forschungsorientierten Berufsfeldbezug durfte es sich um ein relativ neues
Modell handeln, da es deutliche Beziehungen zu hochschuldidaktischen Neuentwick-
lungen wie Fallanalyseseminaren und dem forschenden Lernen aufweist* (ebd., 141f.).

Dies bestatigen nicht nur die unter 2.5.1 und 2.5.2 dargelegten Ausfiihrungen tber die
Leitmotive beider Lehrerausbildungstraditionen, sondern auch die Annahme, dass eine
wissenschaftsorientierte Gestaltung des Praxisbezugs in der universitdren Lehrer-
bildung nicht erfolgt ist: weder durch die Fécher selbst, die eingerichteten Fachdidakti-
ken noch durch die Erziehungswissenschaft als handlungs- bzw. berufswissenschaftli-

che Disziplin.

2.6.1 Exkurs: Die Rolle der Erziehungswissenschaft in der Ent-
wicklung von Praxisbeziigen

Mit der Etablierung der Erziehungswissenschaft als Handlungswissenschaft im
Facherspektrum der Universitatsdisziplinen in den 1970er-Jahren war die Hoffnung
verbunden’, zugleich wissenschaftlich abgesicherte Aussagen und Wissensbesténde
im Wissenschaftssystem bereitzustellen, die zu Handlungswissen in der Praxis
transformierbar sind. Dieser Typus von Verwissenschaftlichung fuhrte ab Mitte der
1980er-Jahre zu einer umfassenden Relativierung der Annahmen zur Verwendbarkeit
wissenschaftlichen Wissens in praktischen Handlungskontexten (vgl. Bldmeke 2001,

2f.). Da sich ,der hohe Anspruch einer gleichzeitigen Modernisierung der Wissenschaft

40 Vgl. zur Entwicklung der Disziplin die Ausfiihrungen Wildts (1992), der in der Disziplinentwicklung einen
~epistemischen Bruch zwischen der Rationalitéat des ,kognitiven Komplexes" der Erziehungswissenschaf-
ten und der ,Logik der padagogischen Praxis” [...] zutage* treten sieht (ebd., 115).
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und einer Modernisierung der Praxis“ nicht in der angestrebten Intention aufrecht
erhalten lie3, mussten unter zunehmendem Einfluss der Erkenntnisse aus
Wissensverwendungsforschung, Novizen-Experten-Forschung und  Professions-
forschung die Annahmen Uber Wissenstransformationsprozesse revidiert werden (vgl.
Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992a, 1992b, Bromme 1992, Dick 1996, Neuweg 2000) und

fuhrten in Folge zu der Auffassung,

,=dal eine kritisch und interdisziplinar orientierte Erziehungswissenschaft sich gegen-
wartig nur noch als reflexiver Wissenschaftstypus begriinden lasst und sich nicht mehr
als Handlungswissenschaft begreifen kann® (Krtiger 1999, 176).

Far die universitare Lehrerausbildung bringt die Gesamtdisziplin Erziehungs-
wissenschaft systematisches und grundlegendes Wissen Uber aktuelle Fragen der
Bildung, Bildsamkeit, Erziehung, Sozialisation, Entwicklung, Analyse und Gestaltbarkeit
von Lehr-Lernprozessen (Didaktik), der Entwicklung von Institutionen unter besonderer
Berticksichtigung der jeweiligen Entwicklungen im historischen Prozess hervor (vgl.
Vogel 2001, 64f.). Der gemeinsame kristallisierende Bezugspunkt Beruf und Berufsfeld
bzw. Schulpraxis ist auf Grund funktionaler Differenzierungs-prozesse der
erziehungswissenschaftlichen Disziplin nur noch an wenigen Stellen vorhanden. Ein
deutlicher Bezug wird traditionell durch die Subdisziplin Schulpadagogik hergestellt, die
an vielen Standorten auch das wissenschaftliche Personal fur die Durchfihrung
unterschiedlicher Schulpraxisphasen fur einen Grol3teil der vorhandenen Lehramter
bereitstellt. Bis Mitte der 1990er-Jahre waren schulpéddagogische Lehrstuhle, der
wissenschaftliche Mittelbau z.T. bis heute, vielfach besetzt mit Personal aus den
ehemaligen Padagogischen Hochschulen und daher mit nicht unerheblichem Einfluss
auf die Wahrnehmungs- und Erkenntnishaltung Studierender in schulpraktischen
Phasen und den entsprechenden Relationierungsleistungen zwischen den unterschied-
lichen Wissensbereichen (vgl. Heil/Faust-Siehl 2000).

Mit nachfolgendem exemplarischen Rekurs auf schulpadagogisch begleitete
Praxisphasen ist der Versuch verbunden, den Einfluss eines universitdren Leitbildes,
das nach wie vor in der Tradition der Padagogischen Hochschulen verwurzelt ist, auf
die Qualitat von Wahrnehmungs- und Erkenntnishaltungen Studierender hin zu

entfalten.

2.6.2 Rekurs: Praxisbeziige und das Unverhéaltnis zur Wissen-
schaft

Die Betreuung und Begleitung von schulpraktischen Phasen (Einfihrungs- und Block-
praktika) ist seit der Integration der Padagogischen Hochschulen zunehmend in das

Aufgabenprofil der Schulpadagogik gertickt und, sofern sie fachdisziplinar ausgerichtet
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waren, auch in den Aufgabenbereich der Fachdidaktiken gefallen. Von Anfang an war
die Gestaltung und Durchfuhrung dieser Praxisphasen mit Problemen verbunden, zu
deren Entwicklung Nicklis (1972) bereits Anfang der 1970er-Jahre kritisch analysierend

Stellung nimmt und die in ihrer Bedeutung bis heute Bestand haben:

,Die Folge der geschilderten Entwicklung war, dal? die Betreuung der Praktika mehr und
mehr in die Hand der Schulpadagogen und ihrer nicht eben zahlreichen Mitarbeiter
Uberging. Immer mehr Dozenten entledigten sich des Praktikumsgeschéfts unter
Berufung auf ihre vdllige schulische Unerfahrenheit. Was ursprunglich eine
selbstverstandliche Aufgabe aller war, geriet in Abseitsstellung, wo nun die ratlosen
Schulpadagogen nach geeigneten Helfern unter den Rektoren und Lehrern der Schulen
ihres Einzugsbereichs Ausschau halten. Welche Probleme die dadurch entstandene
und nach Lage der Dinge unvermeidliche Taubenschlagsituation fur die Organisation
einigermalen studienwirksamer Praktika mit sich bringt, wird [...] zur Sprache kommen
missen” (Nicklis 1972, 16).

Im Kern greift Nicklis drei zentrale Aspekte auf, die die bisherigen Ausfihrungen stiit-

zen und die weitere Problemerfassung zu explizieren helfen:

1. Der Riickzug der Facher aus der Verantwortung, eine Verbindung zwischen Wis-
senschaft und Praxis herzustellen,

2. die Ubergabe der Gestaltung von Praxisphasen in den Verantwortungsbereich der
Schulpadagogik und

3. die Rekrutierung nicht wissenschaftlichen Personals zur Begleitung schulprakti-

scher Phasen.

Der Riickzug der Facher, den Terhart* als das ,Schweigen der Facher* bezeichnet
hat, ist im Hinblick auf die Wahrnehmungs- und Erkenntnishaltung Studierender von
erheblicher Bedeutung, trennt er doch schon vor ihren Augen die Wissenschaften als
bedeutsamen Bezugspunkt von dem weniger bedeutsamen der Vermittlung als prakti-
sche Seite einer sich nahezu von selbst ergebenden Ubertragungsleistung auf Grund-

lage wissenschaftlich exakten Wissens.

»Aus Geist und Buchstabe der traditionellen deutschen akademischen Studien hat sich
[...] das Vorurteil herausgebildet, genaue Kenntnis der Sache mache >>P&adagogik<<,
(die man >>hat<< oder >>nicht hat<<) mehr oder weniger Uberflissig; sie ist — Kantisch
gesprochen — eine Frage der >>Urteilskraft<<, die man sich eben in der Hinaufarbeitung
an den Gegenstanden seines Faches sozusagen als Abfallprodukt erwirbt® (Nicklis
1972, 13).

~Wahrend in der Medizin forschungsorientierte und klinische Professionen schon friih
als gleichrangig galten, setzte sich etwa im Bereich der Gymnasialpadagogik die Ten-
denz durch, der Verwissenschaftlichung der fachlichen Wissensbestande den fir Pro-

“! Dieser lakonische Ausspruch Terharts auf der Lehrerbildungstagung 2001 in Oldenburg erfasste die
Situation bzw. Problemlage der Lehrerausbildung punktgenau und zielte auf die Abstinenz der Fachdiszip-
linen, berufsbezogene Lehrangebote bereitzustellen, gerade auch dann, wenn in den einzelnen Veranstal-
tungen Uber 90% der Studierenden ein Lehramtsstudium besuchen.
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fessionen zentralen Vermittlungsaspekt nur hinzuzufugen, [...]* (Combe/Helsper
(1996b, 23).

Von mindestens gleich grol3er Bedeutung fir die Entwicklung einer desintegrativen
Wahrnehmungs- und Erkenntnishaltung ist die Gestaltung von Praxisphasen, in denen
der entscheidende Einfluss nicht vom wissenschaftlichen Referenzsystem ausgeht,
sondern vom Handlungssystem. Bedingt durch eingeschrankte personelle Ressourcen
in der Schulpadagogik, sind Betreuungsleistungen, gerade in den einfihrenden Prakti-
ka, vielfach Uber die Vergabe von Unterrichtsauftragen an nichtwissenschatftliches Per-
sonal (Lehrer), delegiert worden. In vielen Fallen fand und findet damit relativ autonom
und ohne Ruckbindung an Qualitatsstandards der entsprechenden Fachbereiche und
Institute eine Auseinandersetzung von Studierenden mit der jeweiligen Praxis statt.
Welche Auswirkungen ein exklusiv handlungsorientierter Praxisbezug auf studentische
Lernhaltungen haben kann, verdeutlicht Kiper (1996, 304f.) mit Blick auf das ,Braun-

schweiger Modell*:

,Das Studium ist in den ersten drei Semestern auf einen engen Praxisbezug
ausgerichtet, das seinen Kern in der Frage der Beobachtung, Analyse und Planung von
Unterricht hat. Da intensive Schulpraktische Studien durchgefiihrt werden [...], bleibt nur
wenig Zeit fir die Aneignung wissenschaftlichen Wissens und fiir die Vertiefung von
Fragestellungen durch theoretische Studien.

Die systematische Differenz zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungs- bzw.
Professionswissen wird nicht ausgeleuchtet. Weil die Studierenden schon im zweiten
Semester ihre Mentoren als wichtige Ansprechpartnerinnen begreifen, die einen Teil
der Ausbildung Ubernehmen, orientieren sie sich an deren handlungs- und
berufsbezogenem Blick und dem entsprechenden Zugriff auf die Schulpraxis. [...].

Sie entwickeln eine Perspektive der Praktikerlnnen, stehen in der Gefahr, eine Haltung
der Ablehnung wissenschatftlichen Wissens zu ibernehmen, ohne dieses hinreichend
kennen gelernt zu haben. An die Universitdt werden dann Wiinsche gerichtet, die diese
nicht erfillen kann.*

Dass Studierende in dieser einseitigen (und hier zusatzlich friihzeitigen) Ausrichtung
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auf den Beruf™ und unter den Bedingungen eines ,angenommenen“ Ernstfalls mit

gleichbleibend hoher Zustimmung reagieren, ist empirisch belegt*® und nicht

“2 Beruf wird bzw. wurde immer gleichgesetzt mit Unterrichten-Kénnen und ist nach Auffassung des Wis-
senschaftsrates weder durch eine Neukonzeption irritiert oder sogar ersetzt worden: ,Bislang geht die
Lehrerbildung davon aus, dass ,Praxis mit der Fahigkeit zu unterrichten gleichgesetzt werden kann. Un-
terricht wird als Beherrschung wesentlich einer Grundsituation wahrgenommen. Diese Einstellung muss
nach Auffassung des Wissenschaftsrates geédndert werden, wenn Schulentwicklung in Zukunft mit standi-
ger Qualifizierung des Personals verbunden sein soll. Davon sind alle Aufgaben des Berufsfeldes betrof-
fen, insbesondere solche, die mit der Entwicklung des Wissens zu tun haben. Unter ,Berufsfeldbezug”
versteht der Wissenschaftsrat also keine verengte Nutzlichkeitserwartung, sondern ausdrucklich eine die
Forschung einschlieBende Entwicklungsaufgabe. Die Lehrerbildung muss dafiir liberzeugende Strategien
entwickeln“ (Wissenschaftsrat 2001, 37).

3 Wie die seit 1995 durchgefihrten Befragungen von Erstsemesterstudierenden zur Studienwahl Primar-
stufe bestéatigen (vgl. Fock 1996), ist diese Vorstellung immer noch wesentlicher Motivationsbestandteil zur
Aufnahme eines Lehramtstudiums Primarstufe/Sonderpaddagogik und gehort zum tradierten Bild der Pri-
marstufenlehrerausbildung: ,Uber zwei Drittel (68%) der Befragten gab an, den Studiengang Primarstufe
gewabhlt zu haben, weil ihre Interessen eher im praktisch padagogischen als im wissenschaftlichen Bereich
liegen.” (ebd., 16).
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verwunderlich®**. Angesichts dieser Praxisdominanz erleidet das wissenschaftliche
Studium aber nicht nur Schaden durch den Verlust an Bedeutung, sondern vor allem
darin, dass Erwartungen nach Anwendungsorientiertheit gerade dort entstehen, wo
Studierende zentrale Aspekte jedweden Studiums (analysieren, klassifizieren,
systematisieren, reflektieren, historisch dimensionieren, erkenntnistheoretisch verorten
etc.) als Voraussetzung fur eine dauerhaft erfolgreiche Berufsausiibung ignorieren (vgl.
Forschungsergebnisse von Rauin/Maier 2007 zu Selbsteinschatzungen des
Kompetenzerwerbs in der Lehramtsausbildung und den Einstellungen, die zu einem
frhzeitigen ,Burn out* im Lehrberuf fihren). Vergleichsweise schnell, so die
Vermutung, wird in der Berufsausibung vergessen, dass ein Studium nicht die
Einzelentscheidung fur laufende Interaktion bestimmen bzw. antizipieren kann, aber
die Voraussetzungen und Grundlagen dafiir legt, vor dem Hintergrund fachlichen,
padagogisch-didaktischen und  psychologischen etc. Wissens begriindete
Entscheidungen zu fallen, die einen angemessenen Fortlauf von Interaktionen
legitimieren und sicherstellen. Fir Studierende ist die Wissensbasis opak, die zu dieser
oder jener Entscheidung des Lehrers gefuhrt hat, und die Differenz von Novizen- und
Expertenwissen (vgl. Bromme 1992, Dick 1996, Neuweg 2000), von daher nicht
operationalisierbar. Fir den Lehrer, der eine Entscheidung herbeifiihrt, ist diese
Differenz in der Interaktion (im Hinblick auf die Vorbildfunktion) auch nicht bewusst,
genauso wie das Wissen, das zu dieser Entscheidung gefuhrt hat, zumeist implizites
Wissen ist (vgl. Polanyi 1985) und fir einen Beobachter (Studierende) im Handlungs-
vollzug selbst unbeobachtbar bleibt und von daher Rekonstruktionsleistungen

abverlangt, die ein Studierender zu leisten nicht ohne Weiteres im Stande ist.*

.Der erfolgreiche Praktiker, eben weil er erfolgreich ist, schenkt genau dem, worauf der
Anfanger achten muf3, um zu lernen, keine Beachtung mehr. In seiner Rolle als
erfahrener Praktiker ist er auRerdem mdglicherweise weder damit befasst noch féhig,
viele der Regeln, denen er folgt, zu spezifizieren“ (Diller 1975, 61, zit. n. Neuweg 2007,
5).

M.a.W. wird das vordergriindig Sichtbare von Entscheidungsverlaufen in dynamischen
Interaktionen zur Erkenntnismaxime von Studierenden und die hintergrindige

Unsichtbarkeit des Prozesses, der zu Entscheidungen gefiihrt hat, ausgeblendet. Eine

“ Bei den jeweiligen Praxiskontakten steht weniger ein selbstdistanzierender, analysierender,
(selbst)reflexiver Blick auf den vorgefundenen Realitdtsausschnitt (Praxis) im Mittelpunkt, als die
Vorstellung, dass durch den unmittelbaren Kontakt zur Unterrichtswelt im Sinne eines Ubungsfeldes fiir
spatere Praxis Handlungsmuster und -routinen und durch die Simulation des Ernstfalls Berufsfertigkeiten
erworben werden kénnen (vgl. Rotermund 2001).

> Hier ein Beispiel aus einem anderen Kontext: Ein Tischler beginnt in der Anleitung eines Lehrlings
wahrend der Fertigung einer Auftragsarbeit auch nicht damit, seine umfassenden Kenntnisse dariiber zu
rekapitulieren, welche Holzart fir welchen Verwendungszweck und unter welchen Verarbeitungs-
bedingungen sich wie verarbeiten l&sst, sondern gibt pragmatisch angesichts bestimmter Zeitvorgaben fur
die Anfertigung Anweisungen, bis der Tisch vollendet ist.
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damit einhergehende Verengung des Blicks — von Lehrern wie Studierenden — auf eine
pragmatische Sichtweise der Berufsausiibung erzeugt sowohl Vorbehalte gegentber
wissenschaftlichem Wissen im Lehramtsstudium als auch Erwartungen an eine
unmittelbare Anwendbarkeit theoretischen Wissens in handlungspraktischen Kontexten
und unterscheidet sich von der volkschullehrerausbildenden Tradition der
Padagogischen Hochschulen nur unwesentlich. Die nachfolgenden Ausfiihrungen
gehen diesem Phanomen unter der Perspektive eines ,wissenschaftlich erzeugten
Praxismissverstandnisses” nach, das sich im Rahmen universitarer Lehrerausbildung
in Form von ,Padagogiken” ersatzwissenschaftlich etabliert hat und in gewissem Sinne
— wie zu Anfang des Kapitels dargestellt — gesellschaftlich funktionale

Argumentationsaquivalente findet.

Auch fir Lenzen (1996, 67) liegt in der oben skizzierten Personalsituation nicht der
Schlussel fur die Erzeugung von Praxismissverstandnissen, sondern in erster Linie in
der gesellschaftlich funktionalen Ausrichtung einer erziehungswissenschaftlichen
Ausbildungswirklichkeit auf Anwendbarkeit, die mit der Tradition der Volksschullehrer-

ausbildung korrespondiert:

~Wenn Studenten (der Erziehungswissenschaft) heute trotzdem nach einer Praxisrele-
vanz ihres Studiums verlangen, meinen sie damit gerade nicht eine Praxis im politi-
schen Sinne, sondern sie lassen sich von dem Praxisangebot einer erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildungswirklichkeit, [ ...] hindurch, einen Praxisbegriff unterschieben,
der alle Kennzeichen der zweiten groRen "Erzahlung” tragt, welche sich fiir die postmo-
derne Gesellschaft verbietet, die “performativistische Erzahlung”. Die Legitimierung des
wissenschaftlichen Wissens durch Performativitéat, durch Anwendbarkeit ist gesell-
schaftlich funktional, aber im klassischen Sinn delegitimierend. In dem Mal3e, in dem
namlich die Performativitat durch die Trager von wissenschatftlichen Einrichtungen zum
Legitimationskriterium der wissenschaftlichen Tatigkeit gemacht wird, verschiebt sich
die Wahrheitsfrage in Richtung Utilitat ..."

Lenzen legt mit dem gesellschaftlich erzeugten Legitimationsdruck auf die Erzie-
hungswissenschaft einen Problembereich frei, der dem Grunde nach alle Wissen-
schaftsbereiche betrifft, Elementarteilchenphysik wie Sinologie, jedoch im Falle der
Ausbildung zum Lehrberuf eine besondere gesellschaftliche Anteilnahme evoziert. Eine
Begriindung fir die Gberproportionale Partizipation an den Geschicken der Lehrberufs-
inhaber konnte dabei u.a. in der Unmittelbarkeit seiner gesellschaftlichen Sichtbarkeit,
der allokativen Relevanz fur Lebens- bzw. Karriereverlaufe und in einer alle Gesell-
schaftsmitglieder umfassenden Schulpflicht liegen.

Mit Blick auf die Innenperspektive erziehungswissenschaftlicher Entwicklungen haben
sich nach Horn (2001) im Feld universitarer Ausbildung affin zum Verwendungsimpetus
von Unterrichtspraktika Padagogiken (als Lehrmeinungen und Lernbasis) etabliert, die
weniger forschungsorientiert und theoriebasiert ausgerichtet sind als in idealtypischer

Weise den Ernstfall zu simulieren suchen (vgl. auch Oelkers 1999, 71) und damit er-
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wartungskonforme, scheinbar realitatsaddquate Ausbildungseffekte versprechen, ver-
sprechen kénnen, weil zwischen ,Ausbildungs- und Verwendungswissen nicht ernst-
haft unterschieden werden [muss], so dass die unvermeidlichen Diskrepanzen verdeckt

bleiben oder sich der Reflexion entziehen.”

.In der je spezifischen Padagogik findet also die Vermittlung zwischen erziehungswis-
senschaftlicher Theorie und p&dagogischer Praxis statt. Alle darin enthaltenen Wis-
sensbestande werden nach ihrer Brauchbarkeit fiir die Begriindung und Reflexion der
padagogischen Praxis beurteilt. PAdagogiken leiten das praktische Handeln an, indem
sie Normen des Handelns, aber auch Handlungsanweisungen und Schematismen vor-
geben. Das Kriterium, an dem die Leistung der Padagogiken gemessen wird, ist das der
Handlungssicherheit. Umgekehrt stellen die Padagogiken aber auch Normen der Beur-
teilung, der Reflexion des praktischen Handelns zur Verfigung“ (Horn 2001, 5).

Nach Horn entspricht wissenschaftliches Wissen entlang dieser Praktikabilitdtsseman-
tik immer weniger den Anspriichen einer akademischen Lehrerausbildung als vielmehr
einer eklektischen Suchbewegung (vgl. auch Oelkers 1999, 74) nach wissenschatftli-
chen Wissensbausteinen, auf die je nach Anwendungsbedarf mit entsprechenden
Kausalattribuierungen und argumentativen Passungen partiell zurtickgegriffen wird.
Insofern fihrt die Forderung nach starkerer Praxisorientierung (im Sinne der Erh6hung
praktischer Anteile) und Performativitat als Indikatoren fur die Qualitat bzw. Qualitats-
entwicklung der Lehrerausbildung dazu, dass nur dort auf wissenschaftliche Wissens-
bestande zuruckgegriffen wird, wo sie ein Fir oder Wider von Handlungsmdglichkeiten
bzw. -anweisungen zu legitimieren im Stande sind (vgl. ebd.).*® Dariiber hinaus zieht
die Beliebigkeit der Auswahl des Referenzwissens bzw. -systems eine dauerhafte Ab-
kopplung vom Wissenschaftssystem als nicht mehr zustandige, basisqualifizierende
Instanz nach sich.

Dabei sind die nachhaltigen Auswirkungen fir das Selbstverstandnis, auf Wahrneh-
mungs- und Erkenntnishaltungen von Studierenden und letztendlich auf den Berufs-
stand selbst nur ein Aspekt dieses Dissoziationsprozesses. Eine wesentlich umfassen-
dere und Berufskonstruktion wie Professionsverstéandnis einschlielende Konsequenz
liegt in der Beschrankung der Wissenschaftsentwicklung durch eklatante Defizite im
Bereich empirischer Schul- und Unterrichtsforschung. Pointiert und die Reformdiskus-
sion zur Entwicklung der Lehrerausbildung zusammenfassend weist der Wissen-
schaftsrat (2001, 33) auf die Folgen fehlender empirischer Forschung in der Erzie-

hungswissenschaft und den Fachdidaktiken hin:

»Sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Erziehungswissenschaft bestehen massive
Defizite in der Forschung, die mit Nachdruck behoben werden miissen. Zwar wird fur al-
le Lehramtsstudiengange eine Forschungsanbindung postuliert, allerdings erscheint der
zugrunde gelegte Forschungsbegriff diffus, insofern er im wesentlichen auf die Vermitt-

5 An dieser Stelle ist nicht zu klaren, ob Anhéanger dieser Praxismythen nicht auch diejenigen sind, die die
Ausgliederung der Lehrerausbildung aus den Universitaten vorantreiben.
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lung kritischer Reflexionsfahigkeit abzielt. Deutschen Lehrern fehlt es haufig an den
Voraussetzungen, um die Ergebnisse empirischer Studien zu rezipieren. Zentrales
Grundlagenwissen und Kenntnisse methodischer Verfahren sind gegenwartig nicht oder
viel zu wenig Teil ihrer Ausbildung. Das Postulat einer Lehre durch Forschung im Sinne
einer Integration von Forschungsergebnissen in die Lehrerausbildung — blickt man auf
internationale Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA — wird nur mangelhaft erfillt. Im
internationalen Vergleich zeigen sich sowohl fur die Erziehungswissenschaften als auch
fur die Fachdidaktik Mangel in der Qualitat und Quantitat der Forschung. Besonders de-
fizitar erscheinen die Lehr-Lern-Forschung und die Schulentwicklungsforschung.”

Neben einem fehlenden Forschungsbezug im Allgemeinen wird insbesondere auf das
Fehlen eines wissenschaftsorientierten, d.h., forschungsbasierten Praxisbezugs hin-

gewiesen:

~Schulpraktische Ausbildungsphasen sollen deshalb im Kontext der Hochschulausbil-
dung primér einen Beitrag zur Entwicklung von theoriegeleitetem, auf das Lehramt be-
zogenem Reflexionswissen leisten und forschungsorientiertes Lernen unterstiitzen*
(ebd. 54).

.Ferner missen Lehrerbildung, p&dagogische Forschung und péadagogische Praxis
starker als bisher aufeinander bezogen sein. Angesichts der gegenwartig bestehenden
Defizite rat der Wissenschaftsrat zu strukturbildenden MalRnahmen, die die Kooperation
zwischen den an der Lehrerbildung beteiligten Wissenschaftsbereichen und Akteuren
institutionell stiitzen sowie die Entwicklung einer schul- und unterrichtsbezogenen For-
schung beférdern” (ebd., 57).

,Dies ist der Kern der berechtigten Forderung nach einer nachhaltigen und generellen
Verstarkung des Berufsfeldbezuges von Lehre und Forschung in der Lehrerbildung, die
sich auf die Wahl der Themen, auf die Formen und Methoden ihrer Bearbeitung wie auf
die Bedingungen und Konsequenzen der Rezeption des sich entwickelnden Wissens
durch die Schulpraxis und die Bildungsverwaltung in gleicher Weise bezieht. Insofern
geht es darum, den Praxisbezug von Forschung und Lehre wie auch den Wissen-
schaftsbezug der Praxis gleichermalRen zu verstarken® (ebd., 31).

Am Beispiel der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin Schulpéddagogik konkreti-
siert der Wissenschaftsrat diese nachdruckliche Forderung nach Entwicklung eines

Forschungsbezugs:

.Insbesondere die Schulpddagogik muss zu einer empirisch forschenden, international
leistungsfahigen Disziplin entwickelt werden, wenn sie imstande sein soll, durch for-
schungsgestitzte Daten eine langerfristige Systembeobachtung zu ermdglichen. Zu-
dem wird Bedarf an einer oder mehreren Einrichtungen zur empirischen Bildungsfor-
schung und Unterstiitzung von breit angelegten Langzeitstudien konstatiert* (ebd., 68).

Dieser Forschungsbezug durfe, so der Wissenschaftsrat weiter, aber nicht nur auf die
Wissenschaftler selbst begrenzt sein, sondern musse sich deutlich in den entsprechen-
den Ausbildungsstrukturen niederschlagen, um eine dynamische Weiterentwicklung

des Bildungssystem insgesamt zu gewahrleisten:

.Die Weiterentwicklung der Bildungssysteme wird kinftig nur forschungsbasiert maglich
sein. Dies gilt auch fur Forschungsanstrengungen, die die Lehrerbildung selbst betref-
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fen und steht keineswegs in einem Gegensatz zum notwendigen Berufsfeldbezug. Viel-
fach erkennen jedoch Studierende nicht die Relevanz ihrer jeweiligen Studien fiir die
Berufspraxis. Der Wissenschaftsrat empfiehlt deshalb, den Forschungsbezug in der
Ausbildung nicht nur zu starken, sondern auch sichtbarer darzustellen“ (ebd., 68).

Mit diesen Empfehlungen und insbesondere der daraus abgeleiteten Frage nach Stra-
tegien und Konzepten einer Neuausrichtung der universitdren Lehrerausbildung ruckt
der Wissenschaftsrat einen originar hochschuldidaktischen Arbeitsbereich (Studien-
gangsentwicklung) in den Mittelpunkt (vgl. dazu die kritischen Ausfiihrungen Wildts,
2002 zu der historischen Wandlungsfahigkeit des Wissenschaftsrates).

Um nun im Weiteren die Argumentation hochschuldidaktisch zu perspektivieren und
vorzubereiten, werden die bisherigen Ausfihrungen als Zwischenergebnis restiimierend

zusammengefasst:

1. Das Theorie-Praxis-Problem ist in beiden Lehrerausbildungstraditionen (gymnasial
wie volkschulisch) ein unterschiedliches gewesen und vereinfacht als Gegensatz-
paar von Theorie ohne Praxis und Praxis ohne Theorie abzubilden.

2. Durch die Integration dieser unterschiedlichen Lehrerausbildungssysteme ist ein
drittes Theorie-Praxis-Problem sichtbar geworden: Praxislosigkeit und Theorielo-
sigkeit lassen sich durch das gegenseitige Ausschliel3en nicht ergéanzen bzw. sys-
temisch verknipfen.

3. Es gibt keinen einfachen Regelungsmechanismus, keine technologisch verstande-
nen Algorithmus fir die Transformation von theoretischem Wissen in praktisches
Handlungswissen.

4. Die Differenz der Wissenstypen weist auf die Notwendigkeit von konzeptionellen
Prozessen einer systemischen Kopplung beider Lehrerausbildungssemantiken hin.

5. Eine systematische Theorie-Praxis-Verbindung kdnnte tber die Entwicklung von
Forschungsbeziigen — das als das zentrale Merkmal von Wissenschaft uberhaupt
gilt — hergestellt werden, so dass

6. sich universitdre Praxisbeziige nicht allein darin erschopfen, Handlungs- und
Ubungsfeld zu sein, sondern fiir vielfaltige Gegenstandsbereiche wissenschaftli-

cher Forschung erschlossen werden kénnen.

Diese Ergebnisse filhren schlussendlich zu der Frage, wie dieser ,Missing link* zwi-
schen Wissenschaftssemantik und Praxissemantik durch eine Neukonzeption von Pra-
xisbeziligen — als noch zu definierende berufsfeldbezogene Wissenschaftlichkeit — her-
vorgebracht werden kann, der in beiden Bezugsrichtungen und zu beiden Refe-
renzsystemen Anschlussmdglichkeiten herstellt.

Zur Beantwortung dieser Frage wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels, zunachst eher

programmatisch als hochschuldidaktisch, der ,Missing link* Theorie-Praxis integrieren-
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der Wissens- und Reflexionsformen entwickelt (2.7), um im Anschluss daran Uber eine
Klassifizierung von Wissenstypen in der universitaren Lehrerausbildung ein Professio-
nalisierungsleitbild fur die erste Phase zu entwerfen. Die Entwicklung dieses Leitbildes
im Spannungsfeld differenter Wissensbereiche ermdglicht in einem weiteren Schritt,
Bedingungsfelder fir Professionalisierungsprozesse zu explizieren, mit deren Hilfe
hochschuldidaktische Spielraume entfaltet werden kdnnen (2.8), um diese in Kapitel 3
am Beispiel des hochschuldidaktischen Konzepts ,Forschendes Lernen* in Ganze zu

dimensionieren.

2.7 Wissenschaftlichkeit in der Praxis — Praxis als Kriterium
von Wissenschaftlichkeit

Als Einleitung in eine Studie Uber die Bedeutung von ,Praktika im Studienkanon® halt
Nicklis (1972) einem immer wieder bemuihten Verdikt — was nicht ist, darf nicht sein —

entgegen, dass ein

.Zwingender Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis weithin nicht nur nicht ernst
genommen wird, sondern daR dieser Bezug auf der Parforce-Jagd nach wissenschattli-
chem Nimbus um jeden Preis zum Schaden des Gemeinwesens erneut mehr und mehr
in Vergessenheit gerat. Hinter diesem Vorgang steht der modernem Bewul3tsein uner-
tragliche Vorwurf, Praxis sei ein Gleichwort fur erwiesene Unwissenschaftlichkeit. Seine
lange Krankheitsgeschichte steht hier nicht zur Debatte. Nicht wir haben ihn als hoch-
schuldidaktischen Kassandraruf oder gar zur Anklage gegen Unbekannt erfunden; er ist
eine sozialpsychologische Tatsache. DalR er sachlich falsch, im Einzelfall auch un-
gerecht und insofern ein Vorurteil reinsten Wassers ist, ist eine Grunduberzeugung ...“
(ebd., 129, Hervorh. im Original RS).

Neben einer Sprache, die persodnliche Betroffenheit widerspiegelt, bleibt eine Aussage
zentral: — Praxis als Gleichwort fur erwiesene Unwissenschaftlichkeit —.

Nicklis erfasst und kennzeichnet mit diesem Statement, das er entgegen seinen eige-
nen Erfahrungen und Uberzeugungen als Schulpadagoge®’ formuliert, einen Zustand
universitarer Lehrerbildung unmittelbar nach der Integration der Padagogischen Hoch-
schulen in die Universitaten: Wie bereits in der Problementfaltung zu einem dritten
Theorie-Praxis-Problem ausfuhrlich dargelegt, trifft er mit dieser Aussage das Defizita-
re in der systemischen Kopplung zweier unterschiedlicher Lehrerausbildungssysteme
in seinem Kern: Eine Wissenschaft ohne Praxisbezug bzw. ohne einen wis-
senschaftlichen Praxisbezug und eine Praxis ohne Wissenschaft bzw. ohne Praxis in

der Wissenschaft. Abgesehen von seinen eigenen Entwirfen (vgl. Sander 1996), in

“"In der Ubergangsphase von einer Technischen Hochschule zu einer Technischen Universitat war 1968
der Schulpéadagoge Nicklis mitverantwortlich fir die Uberarbeitung des ,Braunschweiger Modells* (vgl.
Kiper 1996), das er zu einer padagogischen Gesamtkonzeption weiterentwickelte, ,in das einerseits die
Praktika sinnvoll eingebunden und mit den erziehungswissenschaftlichen Vorlesungen und Seminaren
inhaltlich und organisatorisch verknipft waren und in das andererseits auch die Ubrigen grundwissen-
schaftlichen Disziplinen wie Psychologie, Soziologie, Philosophie und Politische Bildung sowie die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken curricular einbezogen waren“ (Sander 1996, 18).
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denen Praxis weiterhin Ausgangspunkt der Entwicklung eines wissenschaftlichen Be-
rufsfeldbezugs darstellt und zu denen Kiper (1996) kritisch Stellung genommen hat,
fehlt auch in Nicklis Ausarbeitungen eine konzeptionelle Zusammenfiihrung beider
Lehrerausbildungssysteme. Im Folgenden wird es daher darum gehen, eine mogliche
inhaltlich-programmatische Dimensionierung fur Verbindungslinien zwischen den bei-

den Systemen zu finden.

Mit der Aufrechterhaltung der Statusdifferenzen von héherem und niederem Lehramt
und der Kultivierung der bindren Codierung von mehr oder weniger Wissenschaftlich-
keit vor dem Horizont einer tradierten ,Fachwissenschaftsdogmatik” (als Insigne von
Wissenschaft) hat es im Hinblick auf das Aufgabenspektrum im Berufsfeld und dem
darin enthaltenen Innovationspotential auch zur Entwicklung schulischer Qualitat aus
der Universitat heraus keine umfassende Professionalititsentwicklung gegeben*. An
Stelle der Entwicklung und Etablierung einer tber alle Lehramtsstudiengénge und -
grenzen hinausfuihrenden, integrativen Wissenskultur, rangieren im universitaren Blick
auf den Lehrberuf weiterhin psychologisches, erziehungswissenschaftliches (schulpa-
dagogisches) und fachdidaktisches Wissen weit hinter den fachwissenschaftlichen
Wissenskulturen der Einzeldisziplinen.

Mit dem Erreichen einer Lehrbeféhigung steht aber, im Gegensatz zu dieser fachkul-
turellen Perspektive, die Vermittlung von Wissen und das Wissen um die Vermittlung in
einem unhintergehbaren, nicht auflosbaren Zusammenhang: die Befahigung, durch
Lehren Lernen hervorzubringen.

Dieser Zusammenhang hat jedoch zu divergierenden Rezeptionsmustern unter den
einzelnen Lehramtstypen gefiihrt bzw. blieb jenseits der Integration als eine Art ,natur-
gegebenes” Motiv erhalten. In der gymnasialen Tradition ist die Fachwissenschaftlich-
keit die maRRgebliche BezugsgroéRRe fur das Hervorbringen von Lernprozessen und als
ausschlaggebendes Argumentations-, Legitimations- und Identifikationsmotiv auf
Dauer gestellt. Mit abnehmendem Schulstufenbezug nimmt der Anteil des fachwissen-
schaftlichen Bezugs und einer entsprechenden fachwissenschaftlichen Kénnensgrund-
lage zu Gunsten einer zumeist padagogischen und psychologischen Wissensgrundla-
ge fur die Initierung von Lernprozessen ab. Obwohl in den Ergebnissen der PISA-
Studien fir ein erfolgreiches Lernen und im Hinblick auf Alter, Schulstufe und Schul-
form der Lernenden keine Unterschiede hinsichtlich der Graduierung fachwissenschaft-
lichen Kénnens vorgenommen und die Defizite Uberwiegend in der Qualitat der Ver-
mittlungsprozesse situiert werden, wird auch weiterhin am Umfang der Befahigung zum

Fachwissenschaftler, die sich u.a. auch in Status- und Besoldungsdifferenzen wider-

48 Wenngleich es in der Geschichte der Gestaltung von universitaren Praxisbeziigen auch Gegenbeispiele
gibt, sind sie nicht an dieser Stelle aufgenommen worden, sondern in Kapitel 4 integriert, in dem es um die
Darstellung der Vorlaufer des Berufspraktischen Halbjahres geht.
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spiegelt und legitimiert, die Qualitdt von Lernprozessen gemessen, und so weiter an
dieser Teilung festgehalten. Insofern ist die Tradierung dieses Differenzmotivs ein zu-
satzlicher Hinweis auf die Desintegration beider Ausbildungssysteme, zugleich aber
auch ein Indikator dafir, dass sich das Lernen, das Hervorbringen, Unterstiitzen und
dauerhafte Sichern von Lernprozessen innerhalb eines sich entwickelnden Schul- und
Bildungssystems nicht zu einer integrativen Bezugsgrof3e entwickelt hat.

Wie sich Lernen und die spezifischen Bedingungen des Systems, in dem Lernen statt-
findet, zu einer BezugsgroRRe fur wissenschaftliches Wissen in der Lehrerausbildung
quer zu den Disziplingrenzen hin zu einer integrativen Wissenskultur und einem aka-
demischen Selbstverstandnis tber Lernen zwischen Theorie und Praxis entwickeln
koénnte, wird nachfolgend anhand eines Aufrisses ausgewahlter Wissens- und Reflexi-

onsformen exemplarisch aufgefiihrt:

diagnostisches, methodisch-prifendes und evaluatives Wissen zur ErschlieBung
von Lernprozessen, -ausgangslagen, -méglichkeiten und -problemen,
hermeneutisch-fallrekonstruktives und kasuistisches Wissen als methodische
Verfahren zur Interpretation von Einzelfallen,

selbstreflexives Wissen zur Abgleichung biographisch-selbstkonzeptioneller
Deutungsmuster mit der schulischen Realitat,

analytisches und systemisches Wissen Uber das interdependente Verhaltnis von
Organisation und Profession,

evaluatives Wissen Uber Entwicklungs- und Steuerungsmdoglichkeiten von
Schulkulturen (Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung),

Entwickeln von Wissen Uber Lehrerhandeln bzw. Bedingungen eigenen Lehrer-
handelns, ,Entzauberung einer Dignitat der Praxis* zu Gunsten einer Transparenz
der Deutungsmdoglichkeiten von Praxis durch den Aufbau theoretischen,
forschenden und reflexiven Wissens und entsprechender Methoden,

Entwickeln von Wissen uber die Verwendbarkeit von Fachwissen in schulischen

Kontexten.

Wissenschaftsstrategisch hatte die Bundesassistentenkonferenz (1970) mit dem hoch-
schuldidaktischen Prinzip des ,Forschenden Lernens”, das im anschlieRenden Kapitel
3 entfaltet wird, eine universitditsumspannende Neuorientierung bzw. Umstrukturierung
angestolR3en, in der auch die Lehrerausbildung durch die Entwicklung eines for-
schungsparadigmatischen und professionsorientierten Selbstverstindnisses zugleich
wissenschaftlich und berufsorientiert (im Sinne einer erweiterten akademischen
Grundhaltung) hatte verortet werden konnen (vgl. Huber 2003). Mit der Zielperspektive
Bildung durch Wissenschaft und einer Orientierung an einer professionsorientierten
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Berufsausiibung hétte sich mit der Erforschung des Lernens, verstanden im oben skiz-
zierten umfassenden Verstandnis des systemischen Eingebettetseins, durch For-
schendes Lernen ein fur die gesamte Lehrerausbildung gultiges Zentralsymbol (vgl.
Luhmann 2002) entwickeln kénnen. Insbesondere im Hinblick auf die Integration hatte
sich entlang dieses Zentralmotivs ,Lernen* im Spektrum etablierter Wissenschaften
eine eigene relativ selbststandige Wissenschaftsdoméane entwickeln kénnen, die flr
den erziehungswissenschaftlichen Bereich der Allgemeinen Didaktik und Schulpada-
gogik in einer Schnittmenge mit den Wissensbestanden und Methoden der Psycholo-
gie und empirischen Sozialforschung wie auch der Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken hatte zusammenfallen kénnen.

Dass sich ein solches Zentralmotiv nicht herauskristallisiert hat, ist u.a. entlang der
Differenz, die sich zwischen den divergierenden Ansprichen von Wissenschaft (diszip-
linorientiert) und Berufsausbildung (handlungsorientiert) (vgl. Heil/Faust-Siehl 2000)
seit der Integration aufspannt, verstehbar. An den universitaren Praxisphasen wird das
Aufeinandertreffen dieser differenten Wissensbereiche, in denen die jeweiligen Se-
mantiken den Bezug zum Beruf bzw. zur Praxis unterschiedlich codieren, besonders
auffallig. Fur die Entwicklung eines Professionalisierungsleitbildes fungieren diese Be-
zugsrichtungen als Pole eines Spannungsfeldes zwischen denen, dieses Kapitel ab-
schlieend, ein moglicher hochschuldidaktischer Gestaltungsspielraum fir Forschen-
des Lernen expliziert werden kann. Dabei ermoglicht diese kontrastive Darstellung,
dass entsprechende Berufsbilder antizipiert und daran zugleich Studienleitbilder rekon-
struiert werden kénnen und einen Zwischenbereich freilegen, mit dem der Gestaltungs-
raum flr Forschendes Lernen als integratives, Wissenschaft und Praxis verbindendes

und somit professionsorientiertes Moment sichtbar wird.

2.8 Professionalisierung® im Spannungsfeld differenter Wis-
sensbereiche

In der Reformdiskussion Uber die Lehrer(aus-)bildung besteht angesichts wachsender
und sich wandelnder Anforderungen an die Lehrertatigkeiten Konsens dariiber, dass
Professionalisierung erforderlich ist. Geteilt sind die Auffassungen dartber, wie sich
der Prozess der Professionalisierung zwischen den differenten Logiken

wissenschaftlichen Wissens und berufspraktischen Handlungswissens bzw. -routinen

9 vor dem Hintergrund der Ergebnisse der sogenannten Wissensverwendungsforschung in der seit ca.
1970 gefuhrten Professionalisierungsdebatte (vgl. Tenorth 1990, Dewe/Radtke 1991, De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992a, Terhart 1996, Combe/Helsper 1996, Wildt 1996, 1998, Jaumann-
Graumann/Kéhnlein 2000) versucht diese Arbeit die Pendelbewegungen zwischen Verwissenschatftlichung
und Handlungskompetenzerwerb in der Phase universitarer Lehrerausbildung zu rekonstruieren.
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vollzieht™

und welcher Auftrag der universitdren Lehrerausbildung in diesem Prozess
zufallt bzw. welche Aufgaben sie im Umgang mit diesen strukturellen Disparitaten hat
(vgl. Czerwenka 2000, Czerwenka/Noélle 2000°'). Hinweise zur Interpretation des
Verhéltnisses dieser differenten Logiken sind den Ergebnissen der Wissensver-
wendungsforschung zu entnehmen. Zum zentralen Befund der Verwendungsforschung
zéhlt die Erkenntnis Uber und Anerkennung der Differenz zweier relativ autonom
operierender Wissensbereiche zu Ungunsten eines technologischen Verstandnisses®
Uber die Mdoglichkeit eines eindimensionalen Wissenstransfers oder einer
Wissenstransformation (Umwandlung wissenschaftlichen Wissens in Handeln). Uber
diese Befundlage relativer Autonomie der Wissensbereiche hinaus wird von
Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992a, 1992b) auf die sich daraus ergebenden
Konsequenzen fur die Verwendbarkeit von Wissen hingewiesen, die nun als
Anforderung zu ,aktiver* und ,selbststandiger” Relationierungsleistung an das Subjekt

gebunden sind:

,Die Logik professionellen Handelns besteht also nicht in der ,Vermittlung®, sondern in
der Relationierung von Urteilsformen. Konstitutiv fir die Handlungsform des professio-
nellen Praktikers ist die gleichzeitige Verpflichtung auf beide Urteilsformen (Wahrheit
und Angemessenheit), ohne eine zu praferieren, nicht aber das Zusammenzwingen
zweier Wissenskomponenten unter ein Einheitspostulat. Professionen bilden eine Insti-
tutionalisierungsform der Relationierung von Theorie und Praxis, in der wissenschaftli-
che Wissensbestande praktisch-kommunikativ in den Prozel3 der alltdglichen Organisa-
tion des Handelns und der Ldésung hier auftretender Probleme eingewoben werden*
(Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, 82).

50 Vgl. entsprechende Diskussionslage in: Bommes/Dewe/Radtke 1996, Radtke 1996 und 1999, De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992b, Wildt 1996, 1999, Combe/Helsper 1996, Glumpler 1999).

*1 Uber die Anerkenntnis der Strukturdifferenzen beider Wissenstypen und die Frage nach der Ergiebigkeit
dieser Differenzbetrachtung hinaus suchen auch Czerwenka/Nélle nach Konsequenzen fir die Lehreraus-
bildung (2000, 71). Dass sie bei ihrer Suche ein Praxissemester lediglich als Additum géngiger Praxiskon-
zepte ablehnen, stellt das Praxisstudienkonzept des Berufspraktischen Halbjahres nicht in Frage, sondern
stitzt es in der Qualitat seiner didaktischen Neukonzeption.

%2 Einer technologischen Interpretation halten Luhmann/Schorr entgegen, dass die Vorstellung des Trans-
ferierens und Sedimentierens von Wissen in Handlung der ,heimlichen Voraussetzung“ unterliegt, ,dal3 es
eine Art Rationalitatskontinuum gebe, das vom Denken bis zum Handeln reiche* (Luhmann/Schorr 1988.,
193). ,Die Voraussetzung des Rationalitatskontinuums zerbrach jedoch, [...], an der hohen Eigenkomplexi-
tat der wissenschaftlichen Artikulation, der Organisation und der Unterrichtssituation selbst. Hier ist auf die
Expansion des Erziehungssystems und die fortschreitende Systemdifferenzierung hinzuweisen, die die
.Praxis* fir eine Praxis der Theorie zu uniibersichtlich werden lie3.“ (ebd. 193 f.)
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Wissenschaft Profession Praxis
Wissen Kénnen
Wabhrheit Wahrheit Angemessenheit
Angemuensdsenheit
Begriindung Entscheidung

Abb. 2: Urteilsformen professionellen Handelns (ebd., 82)

Im berufsbiographischen Prozess schliel3t die Verpflichtung des Professionellen (im
Beruf) auf Wahrheit und Angemessenheit, auf Wissen und Kénnen, auf Begriindung
und Entscheidung zugleich eine einseitige Referenz (im Sinne einer Praferenz)
entweder auf Wissen oder Handeln als Bezugsrichtung fir eine professionelle
Wissensbasis als unzureichend aus. Dies gilt fur den Beruf selbst wie auch fur die
Entwicklung der Berufskultur in der Ausbildung. Unter den Bedingungen gegenwartiger
Lehrerausbildung®® wird aber die Anforderung zur Relationierung an einen offenen
Prozess immerwéahrender Reflexion und Selbstreflexion in einem zeitlich offenen
Horizont der gesamten Berufsbiographie Uberantwortet und zu einer permanenten
Aufgabe des Einzelnen, nicht des Bildungssystems selbst. Die Folge dauerhafter
Externalisierung von Problemlagen aus den Subsystemen des Bildungssystems
(Universitat, Referendariat, Beruf) ins Gesellschaftssystem fiihrt zunachst zu einer
Entlastung der einzelnen Subsysteme, entzieht ihnen aber durch den Problemverla-
gerungsprozess gleichzeitig die Kontrolle und Steuerung von Ausbildungseffekten (vgl.
Oser/Oelkers 2001) und verhindert damit nachhaltig notwendige Abstimmungs-
prozesse der beteiligten Subsysteme als Bedingung fiir einen koharenten Professiona-
lisierungsprozess innerhalb eines Kontinuums Lehrerbildung (vgl. Oelkers 1999,
Berkemeyer/Schneider 2004). Legt man dieses Professionsverstandnis als weitere
Diskussions- und Argumentationsgrundlage fur die Entwicklung eines Professionali-
sierungsprozesses fest, bleiben fur die Phase universitdrer Lehrerausbildung und
insbesondere der hochschuldidaktischen Ausgestaltung von Relationierungsprozessen
zwischen den differenten Bezugssystemen Theorie-Praxis folgende Fragen zu klaren:

- zu welchem Zeitpunkt der Lehrerbildung Relationierungsleistungen erbracht

werden sollen,

3 Mit der Entwicklung zu einer weiteren Konsekution von Studiengéangen (vgl. Berkemeyer/Schnei-
der/Wildt 2007), liegt die Vermutung nahe, dass eine Separierung von Wissensbereichen seine Fortset-
zung findet und hochschuldidaktisch inspirierte Konzeptionen integrativer Lehrerausbildungsanséatze aus-
schlief3t.
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- durch welche institutionellen Unterstitzungssysteme diese Leistungen flankiert
werden sollen,

- in welche (hochschul-)didaktische Konzeptionen diese Leistungen eingebettet
werden sollen,

- welche Lehr-Lernsituation die subjektgebundenen Leistungen stitzen und fordern
sollen,

- wie diese Leistungen in Selbststeuerungsprozesse uberfuhrt werden sollen und
diese zu initiieren sind, ohne dass die Wahrnehmung der Differenz zu einer
einseitigen Vorentscheidung fiir die eine oder andere Seite fiihrt, und

- wie ein (hochschulischer) Sozialisationsprozess gestaltet werden soll, in dessen
Mittelpunkt ein stetiger Prozess des In-Beziehung-Setzens> steht und aus dem
heraus ein entsprechendes Professionsleitbild einer Berufskultur entwickelt und

etabliert werden soll.

Innerhalb der universitdren Lehrerausbildung sind in Korrespondenz zu den differenten
Traditionslinien zwei, wenngleich hier typisierend zusammengefasste, Ansatze®®
auszumachen, die Auskunft tber das Verhaltnis zu den differenten Wissensbereichen
und den jeweiligen Umgang mit Relationierungen zwischen den differenten
Wissensbereichen geben und fur den bisherigen Gesamtprozess der Lehrerbildung
weitreichende Folgewirkungen® hatte und weiterhin haben wird. Neben diese beiden
traditionellen Konzeptionen wird eine alternative hochschuldidaktische Variante
gestellt, die gerade in der Entwicklung von Lehr-Lern-Szenarien Moglichkeiten zur
Hervorbringung von Relationierungsleistungen sucht und eine Argumentationslinie fur

Professionalisierungsprozesse bieten kann:

1. Die Differenz bleibt bestehen, wird aber durch eine Uberpointierung wissen-
schaftlicher Wissensaneignungsprozesse ausgeblendet. Die Problemldsung einer
nachhaltigen Relationierung wird auf die 3. berufsbiographische Phase der Lehrer-
weiterbildung®’ (Radtke 1996 und 1999) verschoben.

> Dies ist auch im Sinne Copeis (1984) als ein ,fruchtbarer Moment im Bildungsprozess” zu interpretieren.
*° Diese Einschatzung deckt sich z.T. mit den Untersuchungsbefunden von Heil/Faust-Siehl (2000) zum
Professionsverstandnis von Lehrenden und den Einschatzungen Oelkers (1999) zum korrelativen Verhalt-
nis von theoretischen und studienpraktischen Phasen in der Lehrerausbildung.

*® Die Folgen lassen sich mit der Bourdieu’schen Theorie der Habitusentwicklung erfassen: Im Bour-
dieu’schen Verstandnis (1979) bildet sich ein Habitus auf Grund der kontextgebundenen Erzeugung von
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern. Dabei ist die Eigendynamik dieses Prozesses, je nach
Strukturvorgaben des Kontexts, mehr oder weniger determiniert. Zeichnen sich die strukturellen Vorgaben
in der Lehrer(aus-)bildung — in der einen oder anderen Weise — durch eine Vermeidung von Relationie-
rungsleistungen aus, bleibt das nicht ohne Folgen auf die Habitusentwicklung von Studierenden.

" Nach Lemmermohle/Drewke/Elverich (vgl. 2001, 4) aber gerade ein Zeitpunkt, in dem die Begriffspaa-
rung Forschung und Schulpraxis eher Skepsis als Gedanken an Hilfe zur Praxisbewaltigung bei den Betei-
ligten hervorruft.
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2. Die Differenz wird nicht thematisiert, sondern durch einen frihzeitigen Fokus auf
den Erwerb von Handlungsfahigkeiten im Unterricht (im Sinne eines fortlaufenden
»Simultantrainings®) unterlaufen (vgl. Terhart 1999, 2000).

3. Die Differenz als solche wird anerkannt und (hochschul-)didaktisch mit dem
Konzept des Forschenden Lernens bearbeitet, indem Handeln zum Gegenstand
wissenschaftlicher Erkenntnistatigkeit wird. Das didaktische Konzept ist auf
Relationierungsleistungen hin angelegt (Wildt 1996, 1998; Schneider/Wildt 2003).

Fur die Lehrerausbildung stellt sich in den Ansatzen 1 und 2 das Problem der
Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen bzw. -routinen
nicht. Entweder ist der Zugang zu diesem Problem durch eine einseitige Referenz auf
das Wissenschaftssystem (vgl. Radtke 1996, 2004), das eine direkte Bezugnahme auf
das schulpadagogische Handlungsfeld ablehnt, verstellt oder durch eine einseitige
Referenz auf Handlungsorientierung als eine schlichte Berufsorientierung im

Nachklang einer pragmatischen Hermeneutik (Vogel 1999, 38 f.) beschrankt.

Im ersten Fall fungiert als Leitbild die Figur des empirischen Sozialforschers, aus
dessen Beobachterperspektive und Erkenntnisinteresse heraus die Frage nach
Relationierungsmaglichkeiten, wenn tiberhaupt zuldssig® (vgl. Vogel 1996, 486 f.), zu
frih gestellt ist.

Im zweiten Fall fungiert als Leitbild die Figur des handlungsfahigen Praktikers, aus
dessen erfahrungswissenschatftlicher Perspektive verbunden mit einer selektiven Su-
che nach Performativitat (Lenzen 1996, 67) sich die Frage nach Relationierungsmdg-
lichkeiten, wenn Uberhaupt, zu spat stellt.

Im dritten Fall fungiert als Leitbild die Figur des professionellen Padagogen, der aus
einer forschenden Lernhaltung und analytischer Distanz zur Urteilsform des ,richtigen”
Handelns heraus die Generierung von Wissen uber die Praxis auf Empirie griindet,
gleichwohl aber Routinen des Handelns nach berufskulturell geteilten Werten und
Praktiken ausbildet. Im Prozess des Forschenden Lernens stellt sich die Frage nach
Relationierungsmoglichkeiten durch den Grad der Auseinandersetzung mit dem
Problem der differenten Wissensbereiche ein.

Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Leitbildern der universitaren
Lehrerausbildung konnte im Kontext der Professionsentwicklung zeigen, dass
unabhangig davon, ob Relationierungsmdglichkeiten zwischen den differenten

Wissensbereichen thematisiert, problematisiert und operationalisiert werden, das

*8 Die Frage nach Zulassigkeit, die sich hier stellt, ertrtert Vogel (1996) am Beispiel des Verhéltnisses von
Erziehung und Sozialisation. Er fiihrt die Unvereinbarkeit der Perspektive des Handelns (Erziehung) und
der des Beobachtens (Sozialisation) auf die unterschiedlichen Geltungsebenen zuriick. Beide Perspekti-
ven stammen aus getrennten ,Erkenntnisspharen” und existieren unvermittelbar nebeneinander.
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Relationierungsproblem selbst fir die gesamte Berufsbiographie bestehen bleibt.
Wann jeder Einzelne sich dem Problem stellt, ist in erheblichem MalRe von einer
(phasenubergreifenden) Kontinuitédt des Professionalisierungsprozesses und der
koharenten, professionsaffinen Gestaltung der Lehrerausbildung abhangig, in der
reflexive Lernprozesse als integrale Bestandteile situiert sind.

Fiur die Gestaltung solcher reflexiven Lernprozesse entwickelt Wildt (1998, 140), in
Anlehnung an den Abschlussbericht der Sachverstandigenkommission Lehrerbildung
(1996), das Modell eines dualen Systems (siehe Abb. 3). In diesem System situiert er
den professionellen Lernprozess zwischen den gleichgewichtigen Referenzpunkten
Wissenschaft und Beruf und préaferiert damit weder einseitig Bildung noch Ausbildung,

sondern konzipiert ihn intermediar vermittelt bzw. vermittelbar.

Professionalisierung durch Lehrerbildung
im dualen System

ssansssnee eescessnne,,,
L

Wissen-
schafis- :.
Kultur Y,

- -

tfea, .t
Ll T T L A
i L

Alltagskultur

Abb. 3: Lehrerbildung im dualen System (vgl. Wildt 1998, 140)

Ohne die Differenz zwischen den Logiken Wissenschaft und Praxis einzuebnen, sucht
Wildt mit der Verankerung des Status ,be - tween”, einem Dazwischensein, ein Profes-
sionsbild zu entwerfen, das sowohl eine einseitige Apostrophierung von Wissenschaft
als auch einen meisterlehrhaften Pragmatismus vermeidet und durch den Wechsel der
Perspektiven Relationierungsleistungen hervorbringt. Im Praxisstudienkonzept Berufs-
praktisches Halbjahr wird diesem Status hochschuldidaktisch insofern Rechnung ge-
tragen (vgl. Abb. 4), als es zwischen beiden Referenzsystemen verankert ist und die
Studierenden auch, bedingt durch einen Lernortwechsel zwischen Hochschule, Schule
und Studienseminar, zu einem Perspektivwechsel veranlasst, der ihnen zugleich zu
und in beiden Bezugssystemen und relational Lern-, Begriindungs- und Entschei-
dungsprozesse abverlangt.

61



Lehrerbildung im Medium der Wissenschaft
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Abb. 4: Das Berufspraktische Halbjahr (BPH) im Kontext einer professionsorientierten
Lehrerausbildung (Berkemeyer/Schneider 2004, 76)

Wie diese Relationierungsleistungen im Praxisstudienkonzept Berufspraktisches Halb-
jahr hervorgebracht werden kénnen, wird im folgenden Kapitel 3 am hochschuldidakti-

schen Konzept des Forschenden Lernens entfaltet und im Kapitel 4 konkretisiert.

Zwischenergebnis:

In den bisherigen Ausfuhrungen dieses zweiten Kapitels konnte das ermittelte Deside-
rat des Praxisbezug in der universitaren Lehrerausbildung unter dem Fokus wis-
senschaftlicher Anschlussfahigkeit auf zwei Begriindungslinien rickgefihrt werden:

1. Die erhoffte Kopplung zweier divergierender Lehrerausbildungssemantiken im Zuge
der Integration der Padagogischen Hochschulen ist nicht erfolgt; das Theorie-Praxis-
Verhaltnis hat sich unter umgekehrten Vorzeichen der Lehrerausbildungskonzeptionen
verdoppelt; ein wissenschafts- bzw. forschungsorientierter Praxisbezug ist nicht entwi-
ckelt worden.

2. die Bestrebungen der Erziehungswissenschaft, sich von einer Handlungswissen-
schaft zu einer gleichwertigen Wissenschaftsdisziplin zu entwickeln, hat erheblichen
Einfluss auf die Desintegration der Praxis(-phasen) gehabit.

Vor dem Hintergrund dieser Argumentationslinien konnte aus der Perspektive eines
padagogischen Professionalisierungsprozesses universitaren Praxisphasen eine Dop-
pelbedeutung zugeschrieben werden: Praxis als Forschungs- und Reflexionsfeld und
Praxis als Handlungsfeld. Die Notwendigkeit einer Relationierung beider Perspektiven
im Lernprozess der Studierenden stellt sich dabei nicht emergent ein, sondern ist auf
hochschuldidaktische Arrangements z.B. in der Entwicklung intermediarer Lernprozes-
se angewiesen. Mit dem Konzept ,Forschendes Lernen in Praxisstudien* wird im an-
schlieBenden Kapitel ein hochschuldidaktisches Lehr-Lern-Format vorgestellt, das vor
dem Hintergrund der Frage, ob mit diesem Konzept auch Anschliisse an das Refe-
renzsystem Wissenschaft hergestellt werden kénnen, diskutiert wird.
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Kapitel 3 Das hochschuldidaktische Konzept des For-
schenden Lernens

Nachdem im vorangehenden Kapitel das ermittelte Desiderat des Theorie-Praxis-Ver-
haltnisses und einer entsprechend fehlenden Konnektivitdt zum Wissenschaftssystem
als strukturell-semantisches Problem, als disziplinares Evolutionsproblem und als Wis-
senstransformationsproblem verortet wurde, wird nun darauf aufbauend das hoch-
schuldidaktische Konzept ,Forschendes Lernen in Praxisstudien als mdgliche Lehr-
Lernstrategie diskutiert, mit der Wissen Uber schulische Praxis (als den originaren Ort
organisierten Lehrens und Lernen) jenseits gangiger Praxissemantiken gewonnen
werden kann. Dabei wird aufzuzeigen versucht, dass mit einer Formatierung des Lern-
prozesses durch Forschen eine Beobachtungshaltung Studierender an und in schuli-
schen Praxisfeldern entwickelt und eine Anschlussfahigkeit an das Wissenschaftssys-
tem hergestellt werden kann. Jenseits der konstatierten Differenz der Wissensformen
(wissenschaftliches und handlungsbezogenes Wissens) und dem damit einhergehen-
den Wissenstransformationsproblem sind in dieser Konzeption die Studierenden aufge-
fordert, Relationierungsleistungen zu beiden Referenzsystemen herzustellen. Ob das
in diesem Lernprozess der doppelten Relationierung erworbene Wissen der Vorstel-
lung von einer dritten Wissensform nahekommt bzw. entspricht, wird abschlieend
entlang der Frage nach der Anschlussfahigkeit des gewonnenen Wissens, nach dem
Erkenntnisgewinn und der Bedeutung fir das Praxisfeld diskutiert.

Forschendes Lernen in Praxisstudien — Wechsel des Leitmotivs

3.1 Verwendung von Wissen unter der Last der Autonomie

Im vorangehenden Kapitel wurde versucht, vor dem Hintergrund der Frage nach der
Verwendung wissenschaftlichen Wissens auf Grundlage der Erkenntnisse der Wis-
sensverwendungsforschung® Professionalisierung als Entwicklungsprozess vom No-
vizen zum Professionellen (oder Experten bei Bromme 1992, 2004) zu bestimmen und
als intermedidren Prozess zu verankern. Im Gegensatz zu dieser Professionalisie-
rungskonzeption von Wildt, in der sich die Akteure aktiv zwischen den strukturell unter-
schiedlichen Wissenskulturen bewegen und die Vermittlung der Wissensarten in einem
doppelten Relationierungsprozess (vgl. Wildt 2005, 185) als Art ,neuer Wissensform*
selbst konstruieren, rekurrierte die Vorstellung, Professionalisierung durch Verwissen-
schaftlichung zu erreichen, auf der Annahme, dass sich wissenschaftliches Wissen
(Theorie) im Sinne eines einfachen Sender-Empfanger-Modells (vgl. Luhmann 1988,
Radtke 2004, 114) in Handlungswissen (Praxis) verwandelt und sich damit die Effekti-

vitdt und Wirksamkeit des Transfers wissenschaftlichen Wissens an dem Grad von

*Gemeint ist hier i.e.S. sozialwissenschaftliches bzw. padagogisches Wissen (vgl. Dewe/Ferch-
hoff/Radtke 1992a, Drerup/Terhart 1990, Kdnig/Zedler 1989).
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Rationalitat des Handelns in der Praxis prifen lasst. Diese Annahme ist nur unter der
Voraussetzung, dass ,Wissenschaft und Praxis nach einheitlichen Rationalitatskriterien
gedacht wurden“ (Radtke 2004) und in einem Rationalititskontinuum (vgl. Luh-
mann/Schorr 1988) zweckrationaler und technologischer Verwertungs- bzw. Verwen-
dungsmoglichkeit eingebettet waren, zu verstehen. Insofern sind die resimierenden
Ergebnisse zur Wissensverwendbarkeit in der nachfolgenden Zusammenfassung von
Radtke (2004, 111f.) im Hinblick auf eine strukturelle Differenz eindeutig; hinsichtlich
der hochschuldidaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Szenarien innerhalb einer ,Didak-
tik der Lehrerbildung®, wie sie Wildt (2005) zu konzipieren sucht, bleibt sie nicht nur

offen, sondern wird mdglicherweise verstellt.

.~ ES ist nicht von Einheit, sondern von einer strukturellen Differenz von Wissensformen
auszugehen, das wissenschaftliche Erklarungswissen kann jedoch keine héhere Digni-
tat/Rationalitat gegentuber dem Handlungswissen der Praxis beanspruchen. Es ist ein
anderes, aber nicht notwendig ein besseres Wissen und kann die Praxis nicht anlei-
ten/verbessern/rationalisieren.

- Wissenschaftliches Wissen wird in der Praxis verwendet. Der Umgang mit wissen-
schaftlichem Wissen durch die Verwender ist jedoch autonom, eigensinnig und dabei
hoch selektiv bis hin zu intentionswidrig. Es werden durch Wissen Wirkungen ausgelést,
der Modus der Verwendung von wissenschaftlichem Wissen kann jedoch nicht von der
Wissenschaft/ ,der Senderseite” gesteuert werden. Der Zusammenhang von Absicht
und Wirkung ist zerrissen, die Verwissenschaftlichung der (Lebens-)Welt macht sich
selbststandig” (Radtke 2004, 111f.).

M.a.W. haben die Ergebnisse der Verwendungsforschung einen nicht unerheblichen
Anteil daran, die technologischen Erflllungsmythen abzuwenden, allerdings mit der
Folge, die Last des Problems, das Verhéltnis von Theorie und Praxis, nicht entscharft
Zzu haben, sondern es neu eingrenzen bzw. bestimmen zu missen. Dabei kann sich
allerdings die Aufgabe der Wissenschaft nicht darin erschopfen, wie Radtke (2004) es
systemtheoretisch inspiriert in Anlehnung an Luhmann (1990) formuliert, die struktu-
relle Differenz von Wissenschaft und Praxis unter den empirischen Fragestellungen zu
beobachten: ,Was passiert, wenn unterschiedliche Wissensformen in unterschiedlichen
sozialen Kontexten aufeinander treffen? Wie gehen soziale Akteure mit der Situation
der Perspektivenvielfalt in den verschiedenen Kontexten um?* (Radtke 2004, 128) und
damit dem autonomen Akteur Uberlasst, wie und mit welcher Referenz er sich zwi-
schen diesen BezugsgroRen bewegt, ob wissenschaftlich (empirisch-methodisch) ge-
schult, kausal-linear-technologisch, eigensinnig, eklektisch oder sogar beliebig. Ob mit
dieser distanzierten Meta-Beobachterposition Radtkes die eigenstandige dritte Wis-
sensform, die Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992b) als diejenige rezipieren, die aus der
.Begegnung wissenschatftlicher und alltags- bzw. berufspraktischer Sichtweisen resul-
tiere" (ebd., 78), intendiert war, ist zu bezweifeln. In jedem Falle bedeutet fir Radtke
die Beschrankung auf die Einnahme dieser Beobachtungshaltung eine deutliche Ent-

lastung fir das Aufgabenspektrum der universitdren Lehrerbildung, die ohne direkten
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Praxisbezug die Suche nach der dritten Wissensform in die Phase der Berufsaustibung

verschieben kann (vgl. Kapitel 2):

.ES ist unter den gegebenen Umstdnden aussichtsreicher, die funktionale Aufgaben-
verteilung in der Lehrerausbildung zu akzeptieren und erganzend die dritte Phase be-
rufsbegleitender [...] Fortbildung [...] auszubauen. Jedenfalls macht es keinen Sinn, die
Funktionslicke am falschen Ort und zur falschen Zeit, etwa durch ausgedehnte Praktika
mit Unterrichtsversuchen in der ersten Phase auffilllen zu wollen. Besser wére es die
erste wie die zweite Phase von unangemessenen Erwartungen zu entlasten. Die Uni-
versitat tut das was sie kann, namlich in den Umgang mit Theorien einflihren [...]; die
Seminare tun, was sie kdnnen, namlich organisationserprobte Lésungen einliben [...];
erganzend braucht es eine dritte Phase, die komplementéar zu den beiden ersten konzi-
piert ware. Hier erst ist die Reflexion der eigenen Praxis moglich* (Radtke 1996, 255).

»Sagen kénnen, was man tut, bildet den Kern der professionellen Kompetenz, die in
People-processing professions, wie der Lehrberuf einer ist, nicht in der (Erst-) Ausbil-
dung, sondern erst durch (Selbst-) Reflexion erworben werden kann. Systematische
Unterstiitzung kann in der Fortbildung, nicht zu Beginn einer Berufskarriere, gefunden
werden” (ebd., 252).

Insofern beschrankt sich auch nach Vogel (2002) die Aufgabe der universitaren Leh-
rerbildung insbesondere der Erziehungswissenschaft darin — méglicherweise als Folge

disziplinarer Selbstbehauptung — die Differenz als Differenz deutlich zu machen:

,Lehrende und Studierende missen sich klarmachen, was Leistungen und Grenzen er-
ziehungswissenschaftlichen Wissens und padagogischen Professionswissens sind und
die Differenzen deutlich machen; Studierende mussen lernen, dass sie sich intensiv auf
wissenschaftliches Wissen einlassen missen, wenn sie kompetent in einem padagogi-
schen Beruf arbeiten wollen, dessen Handeln dann nach anderen Regeln bestimmt
wird. Es ist fahrlassig oder unehrlich, wenn einzelne Lehrende an der Universitat vor-
spiegeln, man konne berufliches Handeln an der Universitat lernen [...]* (ebd. 65).%

Ob aber allein mit der Herstellung eines Problembewusstseins beziiglich der strukturel-
len Differenz (Wissen) ein entscheidender Beitrag dazu geleistet ist, produktiv mit die-
ser Differenz umzugehen (Kénnen), bleibt eine offene empirische Frage, in der sich
aber die Spaltung von Disziplin (Erziehungswissenschaft) und Schulpraxis — und nicht
Profession, wie Kiper (2002) argumentiert — widerspiegelt. So erfolgt die Bestimmung
von universitéren Lerninhalten Uberwiegend aus disziplindrer bzw. subdisziplinérer Per-
spektive (Allgemeine Padagogik: Erziehungs- und Bildungsphilosophie; Schulpadago-
gik: Allgemeine Didaktik, Theorie der Schule, etc.). Eher selten sind Lerninhalte zu
identifizieren, die die Bedeutung wissenschaftlichen Wissens von der Praxis und die
methodisch gesicherten Wege zur Gewinnung solchen Wissens, jenseits der Vorstel-
lung von Wissenstransformation in Handlung, z.B. als Professionswissen thematisieren

und damit eine akademische Lehramtsausbildung legitimieren.®*

% Diese Verlagerung der Verantwortung zeigt sich u.a. auch darin, dass das Erreichen von Qualitatsstan-
dards in der universitaren Lehre von Nachwuchswissenschaftlern nicht in das Aufgabenprofil der jeweili-
glen Disziplinen gehort.

Um einem moglichen Missverstandnis vorzubeugen: Die legitime Frage von Studierenden, welchen Sinn
disziplindres, erziehungswissenschaftliches Wissen habe, ist nicht damit abzutun, dass sie die Antwort
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Es geht daher im Folgenden darum zu fragen, wie und mit welchen Konsequenzen es

in der universitaren Lehrerbildung mdglich ist, die strukturelle Differenz von Wissen-

schaft und Praxis, wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen hochschuldidak-
tisch so zu rekontextualisieren, dass

1. wissenschaftlichen Wissen sich nicht im disziplindren Wissen als Wissen auf Vorrat
erschopft,

2. wissenschaftliches Wissen in der Perspektive der Vermittlung (Schule) eine beson-
dere Form des wissenschaftlich-disziplindren Wissens ist,

3. zur ldentifizierung dieses Wissens berufsfeldbezogenes Wissen erzeugt werden
muss,

4. im Kontext der Universitat dazu empirische Forschung bzw. Berufsfeldforschung
etabliert werden muss,

5. das erzeugte Wissen an die Ausbildung ruckgekoppelt wird (berufsfeldforschungs-
bezogene Lehre),

6. das erzeugte Wissen den Zwischenraum von disziplinarer Forschung und Vorberei-
tung des Unterrichts flllt, es also keinen unmittelbaren Anwendungsbezug im Sin-
ne technologischen Wissens bereitstellt,

7. dieses Wissen in einem doppelten Relationierungsprozess (zur Wissenschaft und
zur Praxis) gewonnen wird,
dieses Wissen in Teilbereichen auch von Studierenden erzeugt werden kann,
diese Form studentisch erzeugten Wissens als Lernprozess situiert werden kann
und Grundlage dafir ist, Haltungen und Einstellungen zum Beruf zu entwickeln, die
auch entsprechende berufssozialisatorische Wirkungen (im Sinne einer Professi-
onsorientierung) hervorbringen kénnen,

10. dieses Wissen eine biographische Eigendynamik erhélt und entwickelt, das sich in
der Phase der Berufsaustibung als praxis- bzw. berufsforschendes Reflexionswis-
sen etabliert,

11. das so entwickelte Reflexionswissen im Beruf, insbesondere der Prozess der Ge-
winnung praxisbezogenen Wissen fir Studierende in Praxisphasen sichtbar wird

und Erwartungen an die Berufsausiibung neu konturiert.

darauf erst in der Phase der Berufstatigkeit finden werden. So gesehen wirde die Bedeutsamkeit erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens einem erweiterten Blinde-Kuh-Spiel anheimfallen. Den Studierenden
muss plausibel sein, welche Reichweite Wissenschaft hat, welche Bedeutung sie fur das Verstandnis von
Praxis haben kann, welche Erkenntnisse durch Wissenschaft liber Praxis moglich sind. Die Beibehaltung
des Status quo dieses Dilemmas, der sich darin manifestiert, dass einerseits Beispiele aus der Praxis
zumeist die Komplexitdt des Gegenstandes und das Unvermégen empirisch komplex zu antworten, ver-
deutlichen, andererseits wissenschaftliche Untersuchungen und Aussagen nicht auf eine adaquate Fra-
gestellung der Praxis treffen und von daher ausgeblendet werden, wird zwangslaufig den Legitimations-
druck auf die Lehrerbildung erhéhen.
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3.2 Hochschuldidaktische Varianten

Fur einen solchen Perspektivenwechsel innerhalb der universitaren Lehrerbildung ste-
hen mehrere Lehr-Lernformate zur Verfligung, die sich vor allem in der Positionierung
zur Praxis und in der Art und Weise der Erkenntnisgewinnung unterscheiden. In Form
reflexiver, fallanalytischer und forschender Lernprozesse wird in den Binnenstrukturen
der universitareren Lehrerbildung auf der Ebene mikrodidaktischer Modellversuchen
mit Studienformaten experimentiert, die in der Vorstellung konvergieren, den Blick auf
Praxis und die Praxis selbst zum Ausgangspunkt fur theoretische Auseinandersetzung,
im Sinne der Erzeugung methodisch prifbaren und wissenschaftlich begrindbaren

Wissens, zu machen.

3.2.1 Reflexives Lernen

Das padagogische Forschungs- und Entwicklungsinstitut IVLOS der niederlandischen
Universitat Utrecht ,Interfacultair Instituut voor Lerarenopleiding, Onderwijsontwikkeling
en Studievaardigheden® rickt reflexive und selbstreflexive Lernprozesse, vergleichbar
mit dem Lernzyklus Kolbs (1984), ins Zentrum der niederlandischen Reformbemuhun-
gen in der Lehrerausbildung. Im Anschluss an Korthagen (1983) wird dort Reflexion zur
Schlusselaufgabe (vgl. Korthagen/Koster/Melief/Tigchelaar 2002, Korthagen/Melief/
Tigchelaar 2002, Korthagen 1998, Korthagen/Vasalos 2002). Im Gegensatz zu fragend
entwickelnden Zugangen werden reflexive Lernprozesse durch einen Zyklus von Re-
flexionsaufgaben initiiert, die die Voraussetzungen fur den jeweiligen Lernprozess fo-
kussieren. In diesem zyklisch angelegten Prozess geht es darum, sich tber die Kon-
vergenz mit bisherigen Inhalten zu vergewissern, den Stand der Lernentwicklungen zu
ermitteln, zu erfassen, ob kommunikative, inhaltliche, motivationale, volitionale Dys-
funktionen vorliegen, die verhindern, entsprechende Haltungen und entsprechende
Zielsetzungen zum Lerngegenstand aufzubauen und durch einen bewussten Abgleich
zwischen Ist- und Soll-Zustand im Lernprozess eine Prifung des Lernprozesses her-
beizufihren. Dabei kommt der biographischen Verankerung fur die Strukturbildung
reflexiver Lernspiralen besondere Bedeutung zu, da sie im Verwendungsprozess Hal-
tungen hervorbringt bzw. Denkmuster und -stile modelliert, die als Anschlussmuster

weiterer Lernprozesse fungieren (vgl. auch Bourdieu 1979).

67



Das hochschuldidaktische Konzept des Forschenden Lernens

3.2.2 Fallorientiertes Lernen

Ein weiterer Weg, (schulische) Praxis an Prozesse wissenschatftlicher Erkenntnisge-
winnung anzuschliel3en und in Lehr-Lernprozesse zu Uberfuhren, liegt in der Analyse
und Interpretation von dokumentierten Fallen aus der Praxis.

Trotz einer erniichternden Bilanz von Schierz/Thiele/Fischer (2006)%? zum Umfang
fallorientierter Anteile in bundesdeutschen Ausbildungscurricula im Vergleich zur Aus-
bildungssituation an US-amerikanischen Universitaten wie Harvard sind auch an bun-
desdeutschen Hochschulen eine Reihe fallorientierter Lehr-Lernformate® mit didak-
tisch anspruchsvollen Konzeptionen zu finden (vgl. Reh/Rabenstein 2005). Ein solches
Beispiel einer interessanten Variante von ,Case studies” stellt das Online-Archiv der
Universitat Kassel dar, da mit dieser Konzeption sowohl Prasenz, eLearning als auch
gekoppelte ,Blended learning“-Veranstaltungen maoglich sind. Im Online-Fallarchiv (vgl.
Heinzel 2006), das sich derzeit noch im Aufbau befindet, sind aus dem Bereich der
Schulpadagogik eine Sammlung von Féllen und Fallanalysen dokumentiert, die als
Sequenzen von Ereignissen im Handlungsfeld Schule in narrativer und beschreibender
Form als Textdokument vorliegen. Sie thematisieren schulische Alltagsszenen, Lernsi-
tuationen, Ausschnitte aus institutionellen Entwicklungsprozessen von Einzelschulen
oder Ausziige aus der Bildungsgeschichte einer Person oder Personengruppe. Zu al-
len Protokollen padagogischer Praxis sind fundierte wissenschaftliche Interpretationen
angehangt, die nicht in der Absicht einer Rezeptsammlung fir eine Art ,Best practice”
verfasst sind und allgemeingiiltige Losungen zu generieren versuchen, sondern die
Intention verfolgen, unreflektierte Handlungs-, Deutungs- und Verhaltensmuster in und
Uber Schule, Erziehung und Unterricht zu hinterfragen und eine Verbindung von erzie-
hungswissenschaftlichem Wissen und padagogischem Handeln herzustellen und zu-
ganglich zu machen. Welchen Beitrag das Archiv allerdings zu einer professionellen
Berufsvorbereitung und Berufsbegleitung leisten kann, wird in erheblichem Malie da-
von abhangen, ob es gelingt, didaktisch anspruchsvolle Aufgabentypen fir fallbasiertes
Lernen zu entwickeln, die es ermdglichen, ein auf die jeweiligen Aufgabentypen hin

abgestimmtes methodisches Wissen (interpretative Forschungsmethoden) zu erarbei-

62 Zwar gibt es unterschiedliche Doméanen, in denen innerhalb von Ausbildungsprozessen auch einmal
fallorientiert vorgegangen wird, von einer systematischen Verbreitung jedoch wird man nicht ernstlich
sprechen dirfen. Ausbildungsgéange, die wie in den USA auf fallbasierten Curricula basieren, sucht man in
Deutschland bislang unseres Wissens vergeblich. So gibt es allenfalls Ansétze in unterschiedlichen Fel-
dern. [...]. Bislang ist ihre Wirkung auf Ausbildungskonzepte allerdings eher beschrénkt. Gleiches lasst
sich fir den Bereich der Lehrerbildung konstatieren. [....]. So steht aktuell einer in einigen Facetten durch-
aus existierenden theoretischen Auseinandersetzung eine insgesamt wenig konturierte Ausbildungspraxis
egeniber,...“ (ebd., 64).

® Reh und Rabenstein (2005) fassen diese unterschiedlichen Formate begrifflich unter “Case studies” und
loten diese ausfihrlich hinsichtlich ihres didaktischen Potentials aus und 6ffnen den Blick flr eine Wissen-
schaftsstruktur wie sie z.B. am ,National Center for Case Study Teaching in Science” der Universitat Buf-
falo zu finden sind (vgl. auch Arbeitsstelle fir pddagogische Kasuistik an der Technischen Universitat
Berlin, Archiv fir padagogische Kasuistik an der J.-W. Goethe Universitat Frankfurt, vgl. Online-
Videoportal des Padagogischen Instituts der Universitat Zirich).
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ten bzw. zu erschlieen. Die Begleitung fallorientierter Lernprozesse wird sich dabei
nicht auf Seminarformen herkdmmlichen Présenzzuschnitts oder projektorientierte
Werkstattseminare beschranken kénnen, sondern bedarf einer medialen Flankierung
durch internetbasierte didaktisch aufbereitete Lernumgebungen, die im Idealfall dis-
kursorientiertes  Arbeiten ermdglichen (vgl. Fisseler/Szczyrba 2006, Heiner
2003,Carell/Gaus/Heiner 2003).

3.2.3 Forschendes Lernen

Eine dritte hochschulische Lehr-Lernvariante, die im Folgenden ausfihrlich vorgestellt
und diskutiert wird, liegt mit dem hochschuldidaktischen Konzept des Forschenden
Lernens vor. Als hochschuldidaktisches Lehr-Lernkonzept ist Forschendes Lernen seit
in Kraft treten der Lehramtsprifungsordnung (LPO 2003) in Nordrhein-Westfalen Be-
standteil der Studien- bzw. Praktikumsordnungen Lehrer ausbildender Hochschul-
standorte und 16st mit dieser Praxisstudienkonzeption und der neuen Formatierung
hochschulischen Lernens alte Formen von Blockpraktika und schulpraktischen Studien
ab (vgl. Schneider/Wildt 2003). An der Universitat Dortmund bildet dieses Konzept die
tragende Figur in einem zurzeit durchgefiihrten Modellversuch®. Vor dem Hintergrund
der zukunftigen Gestaltung einer Masterphase ist hier fur das Hauptstudium ein Theo-
rie-Praxis-Modul (TPM) entwickelt worden, das versucht, studentisches Lernen Uber
die Herstellung von Forschungsbeziigen zu orientieren. Die Konzeption Forschendes
Lernen gewinnt als eine Art Leitimpuls im Reformdiskurs tGber die hochschulische Leh-
rerbildung und im Fragehorizont padagogischer Professionalisierung zunehmend an
Bedeutung (vgl. Oelkers 1996, Fried 1997, Wissenschaftsrat 2001, Dirks/Hansmann
2002, Obolenski/Meyer 2003, Schneider/Wildt 2003, Wildt 2005, Berke-
meyer/Schneider 2004). In der Auseinandersetzung mit Mdglichkeiten und Formen
padagogischer Professionalisierung sind u.a. an den Hochschulstandorten Bremen,
Hamburg, Oldenburg, Aachen, Kassel, Kdln, Freiburg, Linz, Klagenfurt und Dortmund
Forschungswerkstatten mit Modellcharakter entstanden, die aus je eigener Perspektive

mit einem spezifischen Ansatz Forschenden Lernens empirische Forschung® fiir die

® Die hochschuldidaktische Vorlage fir diesen Modellversuch bildet das Berufspraktische Halbjahr. Aus
dem Experimentieren mit der Formatierung des Lernprozesses durch Forschen konnten grundlegende
Einsichten und Hinweise Uber die Dimensionierung und Flankierung dieses Lehr-Lernprozesses angege-
ben werden.

%% Dirks/Hansmann (2002) setzen die Strategie ,Forschenden Lernens® in ihrem Oldenburger Modellpro-
jekt in den Rang einer >empirischen Wende< in der Lehrerbildung. Gleichlautend auch das Credo des
Wissenschaftsrats (2001, 70): ,Insbesondere die Schulpadagogik muss zu einer empirisch forschenden,
international leistungsfahigen Disziplin entwickelt werden, wenn sie imstande sein soll, durch forschungs-
gestltzte Daten eine langerfristige Systembeobachtung zu ermdglichen.” Die Annaherung der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere der Schulp&ddagogik, an Methoden der empirischen Sozialforschung
und entsprechend entwickelte forschungsstrategische Ressourcen, kdnnten bei diesem Versuch, For-
schendes Lernen in der Lehrerausbildung zu initiieren, auch im Hinblick auf einen koharenten Ausbil-
dungskontext, flankierend wirken und, wenn nicht einen Paradigmenwechsel, so doch eine forschungsme-
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Lehrerausbildung fruchtbar zu machen suchen.® In den Beitragen von Altrichter (1987)
und Altrichter/Posch (1998) ist das Prinzip Forschendes Lernen als Instrument unter-
richtsbegleitender Reflexion in der dritten Phase und fir diese programmatisch entwi-
ckelt und von Altrichter/Lobenwein (1999) auch als Bestandteil reflexiver Lehrerausbil-
dung in der ersten Phase am Beispiel von Unterricht bzw. Forschung Utber Unterricht
vorgestellt und diskutiert worden.

Dieses Konzept bietet vor dem Hintergrund bisheriger Analysen zur Professionalisie-
rung (Kapitel 2) und dem Problem, zu und zwischen den Wissensformen zweier ge-
trennt operierender Wissensverwendungssysteme Relationierungsleistungen hervor-
zubringen, eine Formatierung von Lernprozessen an, die der akademischen Lehrerbil-
dung Impulse liefert und damit Moglichkeiten aufzeigt, wie in diesem Spannungsver-
haltnis der unterschiedlichen Wissenskulturen Wissenschaft und padagogische Praxis
als berufs- bzw. professionsorientierte Wissenschaft mit einer eigenstandigen Wis-

sensform zu verorten sein konnte.

3.3 Forschendes Lernen: Entwicklung akademischer Kompe-
tenzen durch Teilhabe an der Wissenschafts- und Pra-
xiskultur zur Anbahnung professioneller Relationie-
rungsprozesse

Der Weg vom Novizen zum Professional®’ (vgl. Bromme 1992; 1995; 1997) ist ein wei-
ter, unwegsamer und bisweilen ein einsam zu bewaéltigender Weg, obwohl formal die
Wegmarken fiir die Lehrerausbildung nach dem Abitur eindeutig sind®®: Wahl des Lehr-
amtes und der Facherkombination, Grundstudium (BA), Hauptstudium (MA), 1. Staats-
examen, Referendariat, 2. Staatsexamen, Berufseingangsphase, lebenslangliche Be-

rufsausiibung. Innerhalb dieses formalen Grundgerists — Wissenschaft — begleitete

thodische Neuorientierung in der Schulpadagogik unterstiitzen oder zumindest die Kohérenz zwischen
Forschung und Lehre steigern.

% Schon zu Zeiten der Bundesassistentenkonferenz (BAK) (1970) war das hochschuldidaktische Konzept
des ,Forschenden Lernens” weit entfernt von simpler Transformation elaborierter Forschung in die Ausbil-
dung. Vielmehr finden sich bereits in den Schriften der BAK héchst differenzierte fachbezogene Analysen,
wie das Konzept in das Format der Lehre umgesetzt werden kann. Es wird daher darauf ankommen, sehr
genau die Méglichkeiten zu erschlieBen und herauszufiltern, wie Forschung an Lernprozesse der Studie-
renden anschlief3t, so dass diese — unter Anleitung oder selbstorganisiert — erfolgreich an Forschungspro-
zessen teilhaben kdnnen.

5"Bromme bezeichnet Professionelle als die .Personen, die berufliche Aufgaben zu bewéltigen haben, fur
die man eine lange Ausbildung und praktische Erfahrung bendtigt und die diese Aufgaben erfolgreich
I6sen. Was dabei als erfolgreich gilt, wird [...] durchaus unterschiedlich definiert“(1992, 7 ff.).

% Mit einem Blick auf das "System Lehrerbildung” stellt sich dieser Zusammenhang sehr viel fragiler und
disparater dar: ,Der Blick zeigt einerseits eine Einheit der Lehrerbildung als formal-administrativ geregeltes
Konstrukt, mit dem bis zu Staatsexamina auch eine inhaltliche Ausgestaltung erfolgen soll. Andererseits
wird deutlich, dass von einem Nexus der Lehrerbildung, tber einen formalen, tiber Abschliisse geregelten
Ausbildungsverlauf, kaum gesprochen werden kann. Kooperation zwischen 1., 2. und 3. Phase ist weder
vorgesehen noch zeigt sich eine inhaltliche, didaktische oder curriculare Kohérenz (vgl. Terhart 2001).
Konvergenzen zwischen den Lehrerbildungsphasen kann — so unsere These — erst im Prozess der Pro-
fessionalisierung mit Bezug auf Professionsleitbild und Professionsmotive entstehen. Die mangelnde Ko-
héarenz der Lehrerbildungsphasen scheint nicht zuletzt Folge des Fehlens eines gemeinsamen Profes-
sionsverstandnisses” (Berkemeyer/Schneider 2004, 63).
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Praxis — Praxisernstfall — Ernstfall Praxis — obliegt es den Studierenden selbst, aus den
Wissensbestanden hochschulischer Fachdisziplinen das Wissen zu entnehmen und zu
erwerben, das sie befahigt, sich zwischen den unterschiedlichen Bezugssystemen von
Wissenschaft und padagogischer Praxis zu bewegen. Wann es aber zu dieser Bewe-
gung bzw. der erhofften Beweglichkeit kommt, ob es Uberhaupt dazu kommt, bleibt
weiterhin eine offene Frage. In der nach Phasen aufgebauten Lehrerbildung findet sich
eine Antwort erst dann, wenn die formale Ausbildung bereits abgeschlossen ist und
das ,fertige” Berufsleben beginnt. Dann erst verbindet sich das (irgendwie) auf Vorrat
erworbene wissenschaftliche Wissen mit dem angeeigneten Handlungswissen in ei-
nem Lehrerbewusstsein®. Dieser scheinbar lineare Weg vom Wissen zum Handeln ist
auf die Vorstellung einer einfachen Transformationsmechanik zuriickzufihren, welche
der Uberfiihrung von theoretischem Wissen in berufsqualifizierendes Handlungswissen
einen Automatismus unterstellt, der, wenn nicht technologisch verstanden, doch eine
Art Rationalitatskontinuum zuweist (vgl. Luhmann/Schorr 1988). Ein Trugschluss auf
den sowohl Luders (1987; 1989) mit der Kritik an der Vorstellung eines ,ausgebildeten
Praktikers" wie auch Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992b) mit der Infragestellung einer frik-
tionslosen Transformation von unterschiedlichen Wissensbestanden hinweisen.
Insofern ist es fur die Anschlussféahigkeit des zu generierenden Wissens an beide Be-
zugssysteme und die herzustellenden Relationierungen untereinander nicht unerheb-
lich, ob es unter Absehung eines direkten Berufsfeldkontaktes (vgl. Radtke 1996; 2004)
hochschuldidaktisch unbegleitet, in einer Art Simultantraining Handlungskompetenz
(vgl. Oelkers 1999), oder eingebunden in einen wissenschaftlich formatierten Berufs-
feldbezug innerhalb eines phasenubergreifenden Professionalisierungsprozesses er-
worben wird (vgl. Berkemeyer/Schneider 2004).

Welchen Beitrag die universitdre Lehrerausbildung innerhalb eines Ubergreifenden
Professionalisierungsprozesses leisten kénnte, wird im Folgenden an einer Ausgestal-

tungsvariante des hochschuldidaktischen Konzepts Forschendes Lernen aufgezeigt.

3.3.1 Forschendes Lernen im Spiegel seiner Entwicklung seit
den 1970er-Jahren

Die Konzeption Forschenden Lernens als hochschuldidaktisches Prinzip geht zuriick
auf die kritische Auseinandersetzung der Bundesassistentenkonferenz (BAK) mit der
Ende der 1960er-, Anfang der 1970er-Jahre gefiihrten Hochschulreformdebatte um die
Entwicklung projektorientierter Studiengange im Kontext zuklnftiger integrierter Ge-
samthochschulen. Die in dieser Diskussion in Frage gestellte herkdmmliche Organisa-

tion von Wissenschaften an Hochschulen und die sie flankierende Bildungspolitik wa-

% In diese Distanz zur Wissenschaft verortet auch Radtke (1996, 2004) die Ausbildung professioneller
Kompetenz und vermeidet damit die Legitimationsfrage klassisch disziplindrer Wissenschaftsorganisation.
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ren Ausgangspunkte fur die Forderung nach einem Wissenschaftsverstéandnis, das
Erkenntnis, Wissen und Handeln im Wissenschaftsprozess im Zusammenhang reflek-
tiert. Verbunden mit der Intention einer Gesamtreform des Bildungssystems legte die
Bundesassistentenkonferenz Reformkonzeptionen fir grundlegende Veranderungen
des bestehenden Wissenschaftsverstandnisses vor. Wissenschaft kann, so die BAK,
nicht als ,statischer Besitz bestimmter Kenntnisse und Techniken®, sondern muss als
~dynamischer Vollzug oder Prozess der Forschung und Reflexion“ verstanden werden
(BAK 1970, 9). In diesem Sinne kann wissenschaftliche Ausbildung sich nicht darin
erschopfen, dass sie Ergebnisse von Forschungen in ,dirigierten Lernsituationen”
(ebd.) rezipieren lasst, sondern friihzeitig (und nicht erst nach erfolgter Spezialisierung
am Ende eines Studiums) Mdglichkeiten erdffnet, Studierende an Forschungsprozes-
sen zu beteiligen. Entlang dieser Kritik an den bestehenden kumulativen Wissenser-
werbsprofilen deutscher Hochschulen konkretisierte die Bundesassistentenkonferenz
diesen Reformimpuls durch das ,einheitsstiftende didaktische Prinzip“ des Forschen-
den Lernens und der damit verbundenen aktiven Teilhabe an Forschungsprozessen
(vgl. BAK 1970). Mit dieser Einbettung von Wissenserwerbsprozessen in Forschungs-
kontexte sollte eine Dynamisierung studentischer Selbstorganisationsprozesse durch
eine schrittweise vorzunehmende Etablierung projektorientierter und experimentierof-

fener Phasen verbunden sein.

In Folge dieser Reformdiskussionen ist der Ansatz als studienorientierendes didakti-
sches Prinzip in die Planung des Projektstudiums an der Universitdt Bremen einge-
gangen (vgl. Berndt u.a. 1972). Trotz der Passung von Organisationsform und didakti-
schem Grundprinzip definiert sich das Projektstudium in seinem Gesellschaftsbezug,
insbesondere in berufsbezogenen Studiengéngen, als ein relevanter Faktor, um ,prak-
tische Probleme der Gesellschaft zu l6sen (Kaiser/Kaiser 1977, 50). Ein solcher
emanzipatorischer Impetus, der von der Vorstellung einer unmittelbaren Verande-
rungswirkung auf gangige Praxis ausgeht, ist der Selbstdefinition Forschenden Ler-
nens nicht eigen. Forschendes Lernen misst das Verhéltnis zur Praxis an den Prinzi-
pien wissenschaftlicher Rationalitat, aber nicht an dem Grad der Gesellschaftsverande-
rung. Dass forschendes Lernen im Kontext der Praxis durch Erkenntnisgewinn zur
Veranderung beitragen kann, ist von der jeweiligen Anlage, Eingrenzung und Zielset-

zung der Forschungsarbeit abhangig.

Als hochschuldidaktisches Konzept ist das Prinzip Forschenden Lernens zunéchst fa-

chunspezifisch”, da es grundsatzlich auf die Auslotung von Bedingungen und Méglich-

0 Entsprechend den Forschungsansétzen einzelner Fachwissenschaften ist die Konturierung, Einbettung
und Entwicklung von Rahmenvorgaben fiir Forschendes Lernen auf die spezifische Integration der Einzel-
disziplin angewiesen.
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keiten einer Veranderbarkeit von Studienstrukturen zielt. Dieser generell diszipliniber-
greifende Charakter des Ansatzes kommt auch im folgenden Entwurf von Stufen wis-
senschatftlicher Arbeit und Forschung zum Ausdruck, der die Mdoglichkeiten der An-
wendbarkeit und Nutzbarmachung dieses Konzepts auf allen Ebenen, basaler wie
hochspezifizierter, auch selbstreflexiver Forschung, im Prozess erkenntnisorientierten

wissenschaftlichen Arbeitens darlegt:

1. Beobachtung der Bedingungen, Probleme und Wirkungen wissenschaftlicher
Tatigkeit in einem der Disziplin zugeordneten Praxisfeld,;

2. Untersuchung der Abhangigkeit des vorhandenen angeeigneten Wissens in
ausgewahlten Bereichen von Erkenntnisinteressen und Methoden;

3. Anwendung einzelner Methoden zur Erweiterung des positiven Wissens um Details;

4. Anwendung aller vorhandenen einschlagigen Methoden auf ein gestelltes Problem;

5. Erweiterung, Abwandlung, Verfeinerung einer wichtigen Methode bzw.
Methodenkombination;

6. Konzeption neuer Forschungsaufgaben;

7. Entwicklung neuer Methoden an neuen Forschungsaufgaben;

8. Forschung Uber Forschung (vgl. BAK 1970, 15).

An der graduellen Stufung von Arbeits- und Forschungsleistungen ist deutlich abzule-
sen, dass mit forschendem Lernen schon zu Zeiten der BAK keine simple Transforma-
tion von elaborierter Forschung in die Ausbildung gemeint war. In Entgegnung dieses
Missverstandnisses argumentiert Huber (1998, 6) damit, dass Forschendes Lernen im
Kontext eines akademischen und zugleich berufsbezogenen Studiums ,gerade nicht
ein Luxus, der nur einem wissenschaftsbezogenen oder Aufbaustudium zu reservieren
ist, sondern ein notwendiges Element komplexer Qualifizierung” ist. Es gehe, so Huber
im Weiteren, darum — insofern hochschuldidaktisch voraussetzungsvoll — ,als Lernsi-
tuationen Forschungssituationen zu suchen®, die ,doch am ehesten Bedingungen
[bieten], unter denen sich solche Haltungen und Fahigkeiten entwickeln konnen* (ebd.,
7, Hervh.i.O., Hinzufg. RS). Wie ein solcher didaktischer ,Shift* in Anlehnung ,an Pro-
zessformen des Forschens inszeniert werden“ (ebd., 7) kann, verdeutlicht er an fol-

genden Beispielen:

- ,die Nachstellung historischer Problemkonstellationen, deren Lésungen in eigenen Ver-
suchen nachzuvollziehen sind;

- Auffinden, Strukturieren und Diskutieren der schon vorhandenen, erreichbaren Informa-
tionen zu einer Fragestellung, wie es in jedem Forschungsprozeld in der Phase der
Problemfindung und -definition ansteht;

- komplexere Laboraufgaben mit Offenheit der Ergebnisse, nicht nur der einen richtigen
Lésung (open end labs);

- Hospitationen und Volontariate, phasenweise, in Forschungs- und Konstruktionslabo-
ren, evtl. mit vorbereiteten Beobachtungsaufgaben;

- Plan- und andere Simulationsspiele, wie sie im Prinzip auch in der Forschung vor allem
der Sozialwissenschaften zur Antizipation von Problemen und Problemlésungen einge-
setzt werden;

- Erprobung von Methoden >>im kleinen<< an noch nicht untersuchten Problemen in der
Reichweite studentischer Arbeitsgruppen (>>Lehrforschung<<):

- Projektstudien in unterschiedlicher GréBenordnung, und natirlich nicht aufzugeben:
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- Eigene Untersuchungen, wie sie im Hauptseminar-, Diplom- und Staatsexamensarbei-
ten erwartet werden und weiterhin erwartet werden sollten* (Huber 1998, 7).

Die von Huber explizierten Transformationsmdglichkeiten hochschulischen (rezeptiven)
Lernens in Forschendes Lernen (vgl. Kapitel 2) haben — wie schon zu Zeiten der BAK —
fur alle Bereiche universitaren Lehrens- und Lernens gleichermaRen Geltung.” Umset-
zungsstrategien stof3en aber gerade dort auf wenige Realisationschancen, wo es zu
einer Trennung des Lehrens von (eigener) Forschung und als Spiegelungseffekt zu
einer Trennung des Lernens von der Teilhabe am Wissenschaftsprozess gekommen
ist’?. Vor welche Referenzprobleme (zwischen Wissenschaftssystem und Praxis-
/Handlungssystem) sich die universitéare Lehrerbildung gestellt sieht und welche ent-
sprechenden Konsequenzen dieses Problem auf das wissenschaftliche Selbstver-
standnis und die Stellung universitarer Lehrerbildung im Wissenschaftssystem hat,
wenn sie sich in der Begegnung mit (schulischer) Praxis und der Erzeugung von Wis-
sen Uber diese Praxis einseitig an eine (schulische) ,Praxissemantik* ankoppelt, wird
im anschlieBenden Exkurs auf bestehende schulpadagogische und fachdidaktische
Praxiskonzeptionen deutlich. Welche alternativen Strategien durch die Initiierung for-
schender Lernprozesse denkbar und moglich sind, um das Verhéltnis von Wissen-
schaft und Praxis durch eine neue ,dritte* Wissensform (Dewe/Ferchhoff/Radtke
1992hb, 78) professionstheoretisch neu zu bestimmen, wird dann im Anschluss an die-
sen Exkurs am Beispiel des neuen Praxisstudienkonzeptes Berufspraktisches Halbjahr
(BPH) erfolgen und im weiteren insbesondere in Kapitel 6 unter dem Fokus ,Schulent-

wicklung* prazisiert.

3.3.2 Exkurs: Referenzprobleme bestehender Praxiskonzeptio-
nen

Am deutlichsten stehen forschungsorientierte Lehr-Lernarrangements an der akademi-
schen Peripherie in Frage, dort, wo Ubergange zum jeweiligen Berufsfeld hergestellt
und Anschlisse von wissenschaftlichem Wissen an berufsfeldbezogenes Wissen in
Form von Praktika gestaltet werden mussen. In der universitaren Lehrerausbildung
sind diese ,Nahtstellen” der differenten Wissensbereiche nach der Integration der Pa-
dagogischen Hochschulen (siehe Kapitel 2) gestalterisch dominiert von der Schulpa-
dagogik als Subdisziplin der Erziehungswissenschaften und den eingerichteten Fach-
didaktiken. In der Tradition geisteswissenschatftlicher Padagogik stehend, die in den

" Diese Geltungsbehauptung schlief3t an die Humboldt’'sche Idee von der Einheit von Forschung und
Lehre an, in der die Prozesse von Wissensgewinnung und -vermittlung ineinandergreifen und sich wech-
selseitig bedingen.

2. 0b dieser Spiegelungseffekt sich als kausales Wirkverhaltnis herausstellt, ist empirisch offen. Die Un-
tersuchung von Heil/Faust-Siehl (2000) zum Professionsverstandnis von Lehrenden gibt Anlass zur Ver-
mutung, dass ein solcher Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen besteht.
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Prozessen interpretativen Sinnverstehens den methodischen Zugang zum Praxisfeld
sucht (vgl. Vogel 1999), fokussieren diese Praxiskonzeptionen nahezu ausschlief3lich
Unterricht”® — als Synonym fiir Praxis — und dort wird insbesondere die performative
Seite, die Herstellung von Unterrichtsfahigkeit Studierender, betont.”

Insofern sieht sich die Erziehungswissenschaft in den Einschatzungen Horns (2001)
mit erheblichen Folgewirkungen konfrontiert, wenn sie selbst nicht mehr als Referenz-
system in der Begegnung mit der Praxis fungiert. So habe nach Horn die Nahe zur
padagogischen Alltagswelt’®, die Orientierung am Kriterium der Angemessenheit, im
Universitatsstudium der Erziehungswissenschaft zu einer Lehre von ,Padagogiken”
gefuhrt, die an ,der Pramisse der Bewahrung in der Praxis orientiert sind“ und ,in Be-
zug auf das erzieherische Handeln auch inkonsistent sein“ kénnen, was zugleich aber

auch bedeutet,

,dass z.B. eine Prifung auf Widerspruchsfreiheit, wie sie in wissenschaftlicher Analyse
angestrengt werden musste, der Sache nicht gerecht wird. Der Anspruch von Padago-
giken geht eben nicht auf Wahrheit und Widerspruchsfreiheit, sondern auf die erfolgrei-
che praktische Bewadltigung der in der erzieherischen Praxis...auftretenden Probleme*
(ebd. 7).

Sowohl gegen diese einseitige Ausrichtung als auch zur gegenwartigen Verfasstheit
der universitaren Lehrerbildung sind kritische Einwande auch von Seiten des Wissen-
schaftsrats (2001) vorgebracht worden, und sie tragen den bisherigen Argumentatio-
nen in dreifacher Hinsicht Rechnung:

Der Reduktion des (wissenschaftlichen) Praxisverstandnisses auf normativ gewonnene
Nutzlichkeitserwartungen und der daraus resultierenden Verengung der Perspektive
auf das Berufsfeld (1), den Folgeerscheinungen fir die Bedeutung von Wissen und
Wissenschattlichkeit in der universitaren Lehrerbildung (2) und das diesen Entwicklun-
gen vorausgehende Defizit an Forschung (Berufsfeldforschung) und das Fehlen von

Vermittlungsformaten in hochschulischen Lehr-Lern-Prozessen (3).

1. ,Bislang geht die Lehrerbildung davon aus, dass ,Praxis" mit der Fahigkeit zu unterrich-
ten gleichgesetzt werden kann. Unterricht wird als Beherrschung wesentlich einer
Grundsituation wahrgenommen. Diese Einstellung muss nach Auffassung des Wissen-
schaftsrates geandert werden, wenn Schulentwicklung in Zukunft mit standiger Qualifi-

& Vgl. Handbicher zur Vorbereitung des Schulpraktikums, z.B. Kretschmar/Stary (1998), Bennack/von
Martial (1994).

™ Woran auch der begriffiche Wechsel von Praktikum zu Schulpraktischen Studien keine entscheidenden
Veranderungen hervorgebracht hat (vgl. Beckmann 1997).

’® Dass in einem solchen Ausbildungskontext die Nahe zur Alltagswelt, zur Berufswelt, zur Praxis tber
simultane Anschlussversuche weitaus haufiger hergestellt werden als durch analysierende, forschende
und Uber wissenschaftliche Methoden gesicherte Zugange, liegt nahe (vgl. Oelkers 1999). Belege dafir
sind mindliche Prifungen in Erziehungswissenschaft: Unter schulpadagogischer Priifungsregie werden
weniger Fragen nach (Teil-)Forschungsergebnissen tber Problemfelder padagogischer Praxis gestellt und
diskutiert, als Umsetzungsmdglichkeiten reformpéadagogischer Ideen in ein bestimmtes Bild von Unter-
richtspraxis gesucht. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass zu den biographisch bedeutsamsten Aktivi-
taten das Sammeln von Erfahrungen im Praxisfeld zahlt, nicht aber eigene, methodengestitzte Untersu-
chungen in diesem Feld.
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zierung des Personals verbunden sein soll. Davon sind alle Aufgaben des Berufsfeldes
betroffen, insbesondere solche, die mit der Entwicklung des Wissens zu tun haben*
(Wissenschaftsrat 2001, 37).

2. Unter ,Berufsfeldbezug“ versteht der Wissenschaftsrat also keine verengte Nutzlich-
keitserwartung, sondern ausdriicklich eine die Forschung einschlieBende Ent-
wicklungsaufgabe. Die Lehrerbildung muss dafiir berzeugende Strategien entwickeln.
Im Blick auf die Ausbildung kommt es darauf an, die Starken der verschiedenen Phasen
optimal zu nutzen. Das verlangt ein Ausbildungskonzept, das imstande ist, die Wissen-
schaftlichkeit der Ausbildung und den Berufsfeldbezug zu verbessern* (ebd.)

3. ,Sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Erziehungswissenschaft bestehen massive
Defizite in der Forschung, die mit Nachdruck behoben werden mussen. Zwar wird fur
alle Lehramtsstudiengénge eine Forschungsanbindung postuliert, allerdings erscheint
der zugrunde gelegte Forschungsbegriff diffus, insofern er im wesentlichen auf die
Vermittlung kritischer Reflexionsfahigkeit abzielt. Deutschen Lehrern fehlt es haufig an
den Voraussetzungen, um die Ergebnisse empirischer Studien zu rezipieren. Zentrales
Grundlagenwissen und Kenntnisse methodischer Verfahren sind gegenwartig nicht oder
viel zu wenig Teil ihrer Ausbildung. Das Postulat einer Lehre durch [eigene] Forschung
im Sinne einer Integration von Forschungsergebnissen in die Lehrerausbildung [...] wird
nur mangelhaft erfullt* (ebd., 33, Hinzufiigung RS).

Gemessen an den BezugsgrofRen Wissenschaft und Praxis und den ihnen zuzuord-
nenden Rationalitatskriterien Wahrheit und Angemessenheit (vgl. Dewe/Ferchhoff/
Radtke 1992b) stehen Konzeptionen performativen Zuschnitts (Bsp. 2 der nachstehen-
den Grafik) gerade durch den Versuch, ,die Differenz zwischen Profession und Diszip-
lin einzuebnen” (Tenorth 1990, 94), vor dem Problem, Anschlussmoéglichkeiten zum
wissenschaftlichen Bezugssystem und dessen Erkenntnisprozessen und Methoden zu
verlieren, und das gerade auch dann, wenn der Forschungsgegenstand die (schuli-
sche) Praxis ist. Im Gegensatz dazu ist ein forschender Lernprozess (im Idealfall) ge-
rade durch die Orientierung an Standardverfahren empirischer Sozialforschung trotz
des Praxisbezugs an die Wissenschaft rickgebunden (Bsp. 1 in der nachstehenden
Grafik).
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Hinblick auf Handlungsoptionen | Handlungsfahigkeit
Bildung von Padagogiken zur
Vorbereitung von
Unterrichtsplanungs- und
Handlunasfahigkeit

2 >

orientiert am Kriterium
Angemessenheit

Abb. 5: Praxisbezlige zwischen Wahrheit und Angemessenheit

Trotz der Vereinfachung und tendenziellen Uberzeichnung der Referenzsituation geht
aus dieser Grafik deutlich hervor, dass eine Differenz in der Erzeugung von Wissen
Uber Praxis im Wissenschaftssystem besteht. Welche Bedeutung die jeweilige System-
referenz fur die Anschliisse an Rationalitatskriterien der Wissenschaft einerseits und
der Praxis andererseits hat, ist der nachfolgenden Gegenuberstellung zu entnehmen:

1. Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen lber padagogische Praxis
(Bsp. 1)

- Wissenschaftlich erzeugtes Wissen tber Praxis orientiert sich am Kriterium
Wabhrheit,

- dieses Wissen ist anschlussfahig an wissenschaftliche Diskurse,

- in wissenschaftlichen Diskursen wird das erzeugte Wissen geprift (methodi-
sche Entscheidungen, theoretische Referenzrahmen),

- das erzeugte Wissen kann fiir Anschlussforschung genutzt werden,

- Uber die Verwendung des Wissens in der Praxis kann das Wissenschaftssys-
tem selbst nicht disponieren,

- die Verwendung des Wissens in der Praxis kann selbst wieder zum Gegen-

stand von Forschung werden.
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2. Erzeugung von pédagogischem Praxiswissen projiziert in das Referenzsys-

tem Wissenschaft (Bsp. 2)

- Das erzeugte Wissen ist ein an Kriterien der Angemessenheit in der Praxis er-
zeugtes Wissen, das in das Referenzsystem der Wissenschaft projiziert wird.

- dieses Wissen ist nicht ohne weiteres an das Aussagesystem wissenscharftli-
cher Diskurse der Disziplin anschlussfahig,

- die Geltungsbehauptungen dieses Wissens konnen in wissenschatftlichen Dis-
kursen geprift werden, nicht die Angemessenheit,

- das erzeugte Wissen kann im Einzelfall zur Lésung praktischer Probleme ge-
nutzt werden,

- Uber die Verwendung des Wissens kann die Praxis verfligen, ohne an wissen-

schaftliche Kriterien und Standards gebunden zu sein.

Aus der hier beschriebenen Gegensatzlichkeit der Wissensproduktion und -
verwendung ergibt sich im Angesicht der Bedeutung von Praxiskontakten fur Studie-
rende’® — gerade auch im Hinblick auf ihre berufliche Sozialisation — eine folgenreiche
Verschiebung im Verstandnis von einer auf Praxis bezogenen Wissenschaftlichkeit.
Das Konvergieren der beiden Bezugssysteme unter dem Kriterium der Angemessen-
heit, das von Muller-Fohrbrodt/Cloetta/Dann (1978,) noch als Kénigsweg zur Vermitt-
lung von Theorie und Praxis avisiert worden war, unterlauft durch die systemische
Kopplung und gleichzeitige Instrumentalisierung von Theorie/Wissenschatt fir die Pra-
xis die Differenz zwischen beiden Systemen. Insofern kénnen Studierende aus ihrer
Perspektive auch kaum die Bedeutung von empirisch erzeugtem Wissen (siehe obiges
3. Zitat des Wissenschaftsrates) uber ihre zukinftige Praxis erkennen und ermessen.
Die Differenz bleibt in diesem handlungsorientierten Erkenntnismodus flir sie unbeo-
bachtbar, sie wird semantisch invisibilisiert. Empirisch gewonnene Daten z.B. liber Be-
dingungsfaktoren ,guten Unterrichts* (vgl. Helmke 2003, Meyer 2004, 15ff.; 158ff.) ge-
rinnen in dieser semantischen Verschiebung unter dem Leitmotiv eines praktischen
Verwendungszusammenhangs zu einem Katalog normativer Verhaltensdispositionen.
Die damit erzeugten Selbsterwartungshaltungen Studierender fihren gerade nicht zu
einer systematischen Analyse der Kontextbedingungen des Berufsfeldes und einer
experimentellen Erkenntnishaltung entlang wissenschaftlicher Kriterien der Wissens-
gewinnung (vgl. Kolb 1984), sondern zu einer dem Berufsfeld fir angemessen gehal-
tenen, allerdings hypothetischen und antizipativen Routinisierung von Handlungen und
Formalisierung von Handlungsentwirfen, die ,guten Unterricht® und entsprechende

Handlungssicherheit hervorzubringen versprechen. Diametral zu den Ergebnissen der

"® Diese Praxiskontakte sind in Kapitel 2 als biographische Schlisselmomente beschrieben worden.
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Wissensverwendungsforschung wird die Erzeugung von Praxiswissen unter den Krite-
rien der Angemessenheit in und fur die Praxis in das Referenzsystem Wissenschatft
rickprojiziert und kann unter dem Label wissenschaftlicher Geltung instrumentalisiert
werden. Die weiterhin bestehende Differenz der Bezugssysteme und deren Erkenn-
tnismodi kdnnen damit als eine Art wissenschaftstheoretisches Erkenntnisproblem, das
die (Erziehungs-)Wissenschaft mit sich selbst auszutragen hat, als Randproblem subs-
tituiert und als Irritationsversuch ohne weitere Konsequenz wahrgenommen werden
(vgl. Beispiel 2 in Abb. 6).

Die bisher entfaltete Argumentation zum Verhaltnis von wissenschaftlichem zu hand-
lungsbezogenem Wissen, von Theorie zur Praxis in der universitaren Lehrerausbildung
fuhrte zu einer Polarisierung zweier grundséatzlich verschiedener Erkenntnismodi in
einem Referenzsystem. Das Operieren unter der Gleichzeitigkeit der Verantwortung fur
Bildung und Ausbildung bedeutet fur die universitare Lehrerbildung, insbesondere im
Hinblick auf hochschulisch begleitete und initilerte Praxisphasen, eine ambivalente
Situation, die bisherige Praxiskonzeptionen nur durch Ausblendung bzw. Unterlaufen
des Referenzproblems eingeldst haben. In Kapitel 2 ist diese Problemlage strukturell
auf die Kopplung der Systeme Universitdt und Padagogische Hochschulen mit Beginn
der 1970er-Jahre zuriickgefuhrt worden. Es konnte gezeigt werden, dass bis zu die-
sem Zeitpunkt schulische Praxis in der universitaren (gymnasial-fachorientierten) Leh-
rerbildung kein immanent wissenschaftliches Problem war, weder im Hinblick auf For-
schung Uber schulische Praxis noch auf Vorbereitung und Gestaltung von studenti-
schen Praxisphasen. Aufenthalte in der Praxis gingen ohne institutionelle Rickbindung
auf Einzelinteressen zurtick und waren grundsatzlich der 2. Phase, dem Referendariat,
Uberantwortet (vgl. Homfeld 1978, Schubert 2003). Erst mit der Implementation der
Padagogik als universitare erziehungswissenschaftliche Disziplin fanden Praxisphasen
Eingang in das Referenzsystem Wissenschaft, ohne jedoch an das wissenschaftliche
Rationalitatskriterium Wahrheit mit den entsprechenden Geltungskriterien Anschluss zu
finden und einen Forschungsbezug in der universitdren Lehrerausbildung zu reali-
sieren. Die mit dieser systemischen Desintegration verbundenen Folgen sind bis in die
Jetztzeit genau an diesem mangelnden Forschungsbezug, auch als fehlende Basis
universitaren Lehrens, zu identifizieren und finden Bestéatigung in den Situationsanaly-
sen des Wissenschaftsrates (2001, 33):

.Im internationalen Vergleich zeigen sich sowohl fiir die Erziehungswissenschaften als
auch fir die Fachdidaktik Mangel in der Qualitat und Quantitat der Forschung. Beson-
ders defizitar erscheinen die Lehr-Lern-Forschung und die Schulentwicklungsforschung.
Mindestens gegeniiber der angelsadchsischen Welt besteht in diesem Bereich ein Rick-
stand. Aber auch im Vergleich zu anderen Disziplinen erweisen sich die Aktivititen als
nicht ausreichend. [...]. Hier behindern zum einen aus der geisteswissenschaftlichen
Tradition der lehrerausbildenden Facher gepréagte Vorbehalte und zum anderen die zu
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geringe Orientierung an empirischen Methoden und statistischen Verfahren das Aufar-
beiten der bestehenden Riickstande."

Vor dem Hintergrund dieser virulenten Problemlage, in denen Formen von Schulpraxis
in das Referenzsystem Wissenschaft eingebettet sind, gilt es nun im Weiteren die
hochschuldidaktische Ausformung des Konzepts ,Forschendes Lernen in Praxisstu-
dien“ in Abgrenzung zu einem elaborierten disziplindren Wissenschaftsverstandnis
(vgl. Abb. 6, Bsp. 1) und der Entwicklung pseudo-wissenschaftlicher Padagogiken
(ebd., Bsp. 2) als relationales Gefiige (vgl. ebd., Bsp. 3) zu prazisieren.

Wissenschaft und Praxis als relationales Geflige

1. Wissen von: gewonnen durch akademische Forschung einzelner (z.T.
forschungsstrategisch zu isolierender) Einzelaspekte >hohe
systemische Trennschérfe

2. Wissen fir. gewonnen durch praxisnahen Aufbau von Handlungsroutinen
im (Mit-) Volizug->geringe systemische Trennschérfe und Entstehung
von Padagogiken (vgl. Horn 2001)

3. Wissen in Relationen: gewonnen durch die doppelte Relationierung von
wissenschaftlichem und handiungsbezogenem Wissen zu einer neuen
dritten Wissensform->Beibehaltung systemischer Trennschérfe,
reflektierte und begriindete Entscheidung beim Wechsel der
Systemreferenz (vgl. Wildt 2003)

The.
T
TN

-
.

*Péadagogiken’

i

Wissenschaft Praxis 3. Wissensform

Abb. 6: Wissenschaft und Praxis als relationales Gefiige
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Dabei gilt es aufzuzeigen, unter welchen spezifischen Organisationsbedingungen mit
Moglichkeiten experimentiert wird, um das gewonnene Wissen durch die angestrebte
Art der Relationierung von Beobachtungshaltungen Studierender (wissenschaftliche
wie handlungsbezogene) sowohl an Formen wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung
als auch, bedingt durch die anwendungsbezogene Rezeption dieser Erkenntnisse, an

das Praxisfeld Schule anzuschliel3en (vgl. Abb. 6).

Wie sich eine solche "neue” Lernqualitat in organisatorischer, curricularer und professi-
onsorientierter Hinsicht entwickeln kann, wird in einem weiteren Schritt an der, diesen
Forschenden Lernprozess hervorbringenden, phasentbergreifenden Konzeption des
Modellversuchs Berufspraktisches Halbjahr (BPH) aufgezeigt. Ob damit eine neue ,3.
Wissensform® bestimmt ist, wie sie Dewe/Ferchhoff/Radtke (1992b) jenseits géngiger
Wissenstransformationssemantiken zu verorten versuchen und als ,Relationales Ge-
fuge von Wissenschaft und Praxis" entfaltet wurde, bleibt offen, wird aber im VI. Kapitel
(6.3) theoretisch und empirisch rekonstruiert und exemplarisch an der Bedeutung von
Schulentwicklung im Kompetenzprofil angehender Lehrkrafte im Verhaltnis von Orga-

nisation und Profession untersucht.

Zwischenergebnis:

Die mit der Differenz der Wissensformen einhergehende Unsicherheit Uber die Ver-
wendung von Wissen, die begrifflich als ,Last der Autonomie” gefasst und analysiert
wurde, ist ein auf Dauer gestelltes Problem der Lehrerausbildung zwischen den Refe-
renzsystemen Wissenschaft und Berufsfeld, das im Allgemeinen — verklrzt — als ,das
Theorie-Praxis-Problem” bezeichnet wird, verortet worden. Die Suche nach Wissens-
transformationsmdglichkeiten war und ist angesichts des Technologiedefizits als ver-
geblich, mdgliche wissenschaftsaffine Losungen bedingt durch strukturell-semantische
Desintegrationsprobleme und disziplindre Evolutionsprobleme sind als Hindernisse
dargestellt worden. Als mégliches Bindeglied zwischen den Referenzsystemen ist das
Konzept Forschendes Lernen vorgestellt und diskutiert worden, in dem das unlésbare
Problem einfacher Wissenstransformation als doppelte Relationierungsaufgabe in den
Lernprozess der Studierenden verlagert wird. Um aber forschende Lernprozesse und
entsprechende Relationierungsleistungen hervorbringen zu kénnen — so die Argu-
mentation — ist das Konzept ,Forschendes Lernen in Praxisstudien“ in besonderer
Weise auf die Entwicklung daraufhin abgestimmter Lehr-Lern-Arrangement angewie-
sen. Wie ein solches hochschuldidaktisches Lehr-Lern-Arrangement in Passung zu
bestehenden Ausbildungsstrukturen experimentell entwickelt werden kann, wird nun im
folgenden Kapitel am Beispiel des Modellprojekts Berufspraktisches Halbjahr entfaltet.
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Kapitel 4 Das Praxisstudienkonzept , Berufspraktisches
Halbjahr*

Forschendes Lernen ist bisher als eine moégliche Lehr-Lernstrategie diskutiert, mit der
Wissen Uber schulische Praxis (als den originaren Ort organisierten Lehrens und Ler-
nens) jenseits gangiger Praxissemantiken gewonnen werden kann. Am Beispiel der
phasenlbergreifenden Konzeption des Modellversuchs Berufspraktisches Halbjahr
wird im Folgenden aufgezeigt, unter welchen organisatorischen, curricularen und pro-
fessionsorientierten Bedingungen forschende Lernprozesse als ,neue* Lernqualitat
hervorgebracht werden kénnen. Dabei geht es vor dem Hintergrund der Entwicklungs-
linien und der Einbindung in den Reformprozess der Lehrerbildung in einem ersten
Schritt um die Einordnung dieser Konzeption in die explizierten Zielsetzungen For-
schenden Lernens und in einem weiteren Schritt um die Darstellung der konzeptionel-
len Ausrichtung dieses Praxisstudienkonzeptes als einen integrativen und zugleich
phaseniubergreifenden Ansatz zwischen den Referenzsystemen Wissenschaft und
Beruf. In der konzeptionellen Ausrichtung des Berufspraktischen Halbjahres als hoch-
schuldidaktischer Experimentalraum zur Initierung von forschenden Lernprozessen
geben die dargestellten Curriculumbausteine die strukturellen Rahmenbedingungen
an, in denen diese Lehr-Lernprozesse hervorgebracht werden.

4.1  Einordnung und Zielsetzung

Forschendes Lernen stellt im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit von Wissenschaft und
Praxis ein ,relativ elaboriertes didaktisches Konzept dar, auf dessen Grundlage Praxis-
studien gestaltet werden kdnnen, die einen forschenden Zugang zur padagogischen
Praxis erdffnen und dadurch gleichzeitig in Forschungspraxis einfihren* (Wildt 2005,
188). Welche Bedeutung die Auseinandersetzung mit padagogischer Praxis durch die
Ermdglichung situations- und fallbezogener Erfahrungen im praktischen Handeln fir
die Herausbildung von professioneller Kompetenz (Expertenwissen) hat, wird auch an
den Ergebnissen der Novizen-Experten-Forschung (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1986, Brom-
me 1992, Dick 1994, Neuweg 1999; 2000) deutlich, die gerade fir einen wis-

sensintegrativen Ansatz pladiert:

,Die Novizen Experten-Forschung hat die paradigmatische Sicht des aktiv erworbenen
Koénnens von Lehrerinnen und Lehrern aufgegriffen, jedoch im Hinblick auf das Verhalt-
nis dieses Konnens zum wissenschaftlichen Wissen, wie es in orientierender Weise das
Koénnen vorbereiten und in die entwickelnde Lehrerkompetenz ,eingearbeitet” werden
kann, entscheidend vertieft* (Messner 2001, 12).

In der hochschuldidaktischen Konzeption Forschenden Lernens wird padagogische
Praxis — wie auch in reflexiven und fallorientierten Verfahren (vgl. Kapitel 3) — nicht

unter die Frage gestellt, ,wieweit sie wissenschaftliches Wissen als normatives Krite-
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rium fur die Auslbung von Praxis verwenden, sondern wie Praxis mit den theoreti-
schen und methodischen Instrumentarien der Wissenschaft zum Thema gemacht wird®
(Koch-Priewe/Kolbe/Wildt 2004, 18). In allen unterschiedlichen Ansétzen ist der Aus-
gangspunkt komplexe (schulische) Praxis, die im jeweiligen theoretischen Bezugsrah-
men mit jeweils spezifischen methodischen Zugangen unter bestimmten Fragestellun-
gen reduziert und in einem ,Fall* expliziert wird, um damit einen Lernprozess zu initiie-
ren, der es ermoglicht, dass zwischen erziehungswissenschaftlichem Wissen und prak-
tischem Handlungswissen Relationierungsprozesse stattfinden kénnen (vgl. ebd.,
16ff.). Im Unterschied zu den o0.g. Ansatzen bewegen sich die Studierenden im Pro-
zess Forschenden Lernens in den jeweiligen Praxiskontexten zugleich als handelnde
und in Interaktionsprozesse involvierte Akteure und als distanzierte Beobachter, die
den zu untersuchenden Gegenstands- bzw. Problembereich durch eine begriindete
Auswahl als ,Fall“ selbst hervorbringen (vgl. ebd., 18f.) missen. Unter den Bedingun-
gen gangiger Praxiskonzeptionen’’, wie sie in Kapitel 1 dargestellt und im Kapitel 3
(38.2.3) am Problem der unterschiedlichen Systemreferenzen analysiert worden sind, ist
die Ausbildung dieses forschenden Lerntypus, der versucht, als eine Art ,3. Wissens-
form" Anschlussfahigkeit an die Entwicklungen in beiden Bezugssystemen herzustel-
len, auf einen Zwischenbereich verwiesen, der didaktisch modelliert und zu einer dy-
namischen, auf Selbststeuerung hin angelegten Lehr-Lernkultur entwickelt werden
muss, um strukturelle Kopplungen zu ermdglichen (vgl. Wildt 1998).

4.2  Zur konzeptionellen Ausrichtung

Zur Verwirklichung dieser Zielsetzung verfolgt die Konzeption des Modellprojekts Be-
rufspraktisches Halbjahr einen integrativen Reformansatz’® (vgl. Bayer/Carle/Wildt
1997), der mit der Eroffnung einer wissenschatftlich reflektierten Perspektive durch For-
schendes Lernen’ auf die Praxis der Frage nachgeht, wie Relationierungsleistungen
zwischen den strukturell unterschiedlich operierenden Systemen wissenschaftlichen

Wissens einerseits und ein in Praxis eingebundenes padagogisches Handlungswissen

""Die Eigendynamik und Referentialitdt des Praxissystems, das sich evolutiondr eher an erprobten Hand-
lungsmustern und bewé&hrten Routinen orientiert, als an den Methoden wissenschaftlicher Erkenntnisge-
winnung, l6st die Option forschender und reflexiver Distanznahme zu Gunsten der Handlungsfahigkeit auf,
so dass Praxisaufenthalte eher unter dem Leitmotiv ,Kdnnen“ als eine Art Probehandeln auf Zeit als unter
dem Leitmotiv ,Forschen, als systematisches Analysieren der Bedingungen, unter denen Praxis stattfin-
det, durchgefuhrt und interpretiert werden (vgl. Berkemeyer/Schneider 2004, 2006).

® Eine grundlegende Darstellung dieses integrativen Ansatzes findet sich bereits in Kapitel 2 am Beispiel
der Darstellung Forschenden Lernens als einen ,intermedidren* Prozess wieder (vgl. Schneider/Wildt
2003).

" Forschendes Lernen steht dabei synonym fir einen empirischen (qualitativen wie quantitativen) Zugang
zum schulpadagogischen Feld und distanziert sich damit deutlich vom Typus bzw. nach Heil/Faust-Siehl
(2000, 138f.) von dem Leitbild und der Habitusform des ,Handlungskompetenten Berufsfeldbezugs".
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andererseits méglich sind®. Forschendes Lernen will in diesem Konzept den wissen-
schaftlichen Zugang zur Praxis starken, indem der Fokus nicht auf das Auffinden von
Urteilsformen ,richtigen Handelns gerichtet wird, sondern auf die Emergenz von For-
schungsfragen im Praxisfeld selbst und das Generieren von Wissen uber die Praxis als
bewussten Akt des Beobachtens, Analysierens und Systematisierens etc. Nach Ein-
schatzung Osterwalders (1999, 60)

.bedeutet dieses Konzept der Ausbildung in Forschung oder Forschung in Ausbildung
auch ein neues Verhdltnis zur Praxis. Erwartungen und Anspriiche an diese Forschung
erwachsen aus der Praxis, und zwar der Praxis als Ernstfall, [...] und nicht in der voll-
standig in Ausbildung aufgeldsten Praxis, wie wir sie aus der Lehrerbildung heute ken-
nen.*

In diesem Sinne lag eine Zielsetzung des Berufspraktischen Halbjahres darin, bei den
Studierenden eine zunehmende Ablosung von dem tradierten Leitmotiv fir Praxisauf-
enthalte, das in einem standigen Sammeln von Erfahrungen tber Kénnen/Nicht-Kon-
nen® besteht, zu bewirken®, sondern, unter der MaRgabe nachstehender Definition,
forschungsorientierte Zugédnge zum schulischen Praxisfeld durch geeignete Lehr-Lern-
Arrangements zu 0Offnen, um u.a. Anschlussmdglichkeiten an wissenschatftliche Dis-

kurse herstellen zu konnen.

LDefinition: Forschendes Lernen in Praxisstudien

Forschendes Lernen im Kontext schulpraktischer Studien bezeichnet einen wissen-
schaftsgepragten Zugang zur padagogischen Berufspraxis. In Anknipfung an Metho-
den entdeckenden und projektorientierten Lehrens bzw. Lernens integriert dieser Zu-
gang Forschungsstrategien der Human- und Sozialwissenschaften in das hochschuldi-
daktische Konzept zur Gestaltung von Praxisstudien: reflektierte Problemgenese, Ex-
ploration des Gegenstandsfeldes, hypothesenentwickelndes bzw. hypotheseniberpri-
fendes Design, quantitative und qualitative Erhebungsmethoden, analytische und her-
meneutische Auswertungsverfahren, Reflexion der Relevanzen bzw. Kontextuierung
der Befunde in wissenschatftliche, praktische und personliche Referenzrahmen.

Die Einbettung forschenden Lernens in einen praktischen Handlungszusammenhang
legt eine didaktische Konzeptualisierung nach Mustern der Feldforschung nahe: empiri-
sche Surveys, praxisentwickelnde Forschung, “action research’, Evaluationsforschung
und Fallstudien. Das schliel3t experimentelle oder quasi-experimentelle Designs oder
empirisch-analytische Testverfahren keineswegs aus. Prozesse forschenden Lernens
durchlaufen dabei den gesamten oder Teile des Zyklus von Forschungsvorhaben: von
der Problemgenese uber die Designentwicklung, die Durchfiihrung der Untersuchung
und ihre Auswertung bis hin zur Kommunikation der Ergebnisse.

Charakteristisch fir forschendes Lernen in der Praxis ist die Steuerung der Themenfin-
dung, der Prozessbegleitung sowie der Vermittlung und Umsetzung der Ergebnisse in

% |n diesem Sinne gleichlautend auch Terharts (2000, 70) Verstandnis von Praxis: Sie ,bedeutet innerhalb
der ersten Phase jedoch nicht nur Praktika, sondern Praxis bedeutet ebenso den Aufbau von Praxiswis-
sen, zum Beispiel durch angeleitete Beobachtungen oder durch das forschende Lernen innerhalb von
Lehr- und Forschungsprojekten.”

® Die Dominanz des binaren Schematisierens von Kénnen-Nichtkénnen fiihrt in den studentischen Ausar-
beitungen (Praktikumberichte) nicht zu der erhofften Auseinandersetzung und Aufnahme wissenschaftli-
cher Kriterien zur Analyse vorgefundener Praxis, sondern verbleibt in der Diskussion um die Gite und
Angemessenheit methodischer, materialer und medialer Offerten gerichtet auf die eigenen Unterrichtsver-
suche.

8 Bewirken ist hier nicht in einem technologischen, sondern didaktischen Sinne gemeint.

84



Das Praxisstudienkonzept ,Berufspraktisches Halbjahr*

Aushandlungsprozessen zwischen den Beteiligten aus Schule und Hochschule (Studie-
rende, Mentoren, betreuende Wissenschaftler, ggf. Schulleiter, auch Schiler, Eltern
etc.). Im Rahmen bestehender Vorschriften sind diese Prozesse von den forschenden
Lernern bzw. lernenden Forschern selbstorganisiert und selbstverantwortet® (vgl.
Schneider/Wildt 2002).

Mit dieser Ausrichtung geht einerseits eine veranderte Sicht auf die Praxis als For-
schungsfeld einher, andererseits eine durch die Rickbindbarkeit und Rekontextualisie-
rung der Ergebnisse und Befunde an bzw. in den untersuchten Praxisausschnitt moti-
vierte Auseinandersetzung mit Formen empirischen Arbeitens. Insofern sind mit einer
Formatierung des Lernens auf Forschen Bedingungen geschaffen, durch die Relatio-
nierungsprozesse hervorgebracht werden koénnen. Aus hochschuldidaktischer Pers-
pektive erfordert das aber eine Lehrerausbildung, die Wissen uber Praxis nicht nur in
der universitdren Lehre reproduziert, sondern auch durch eigene Feldforschung er-
zeugt. Forschungsprozesse kdnnten z.B. unmittelbar Gegenstand eigener Lehre wer-
den, indem Teilforschungsvorhaben bzw. deren Ergebnisse in den Verlauf eines Semi-
nars integriert werden. Dabei kdnnen gleichzeitig Erkenntnisinteressen, methodische
Zugangsweisen, Beobachtungs-, Analyse- und Auswertungsinstrumentarien sukzessiv
vermittelt werden. Auf diese Weise kdnnen sich Studierende darauf vorbereiten, an
Forschungsprozessen teilzuhaben, wenngleich die Teilhabe im Hinblick auf den Elabo-
riertheitsgrad des jeweiligen Forschungsvorhabens, wie auch Osterwalder (1999, 59f.)

nachstehend anmerkt, eingeschréankt ist:

-Wenn ich von Ausbildung in der Forschung spreche, so meine ich nicht, dass die
Hochschulausbildung in beliebige Projekte im Stile des Projektunterrichts verwandelt
wird, sondern dass in der Ausbildungsinstitution l&anger laufende Projekte angelegt wer-
den, in denen die Studentinnen und Studenten ihre Aufgaben Ubernehmen, sei dies in
Evaluation, in Begleitforschung oder auch in schulhistorischen Forschungsvorhaben.
Dazu gehért ebenso, dass von einem Grundstock an Wissen ausgegangen wird, das al-
lein den wissenschaftlichen Standard des Vorhabens und des kinftigen Forschers si-
cherstellen kann.”

Im Folgenden wird nun vor dem Hintergrund der Theorie-Praxis-Diskussion im Re-
formprozess der Lehrerbildung gezeigt, wie es moglich war, das Berufspraktische
Halbjahr innerhalb bestehender Studiengangsstrukturen (Studien- Prufungs- und Prak-
tikumsordnungen) als ein Praxisstudienkonzept auf Zeit zu entwickeln und zu imp-
lementieren, das einerseits diese Prozesse Forschenden Lernens hervorbringt und
andererseits diesen alternativen hochschulischen Lerntypus fir weitere Forschung
(empirische Analysen) Uberhaupt zuganglich macht. In Abstimmung mit dem MSWF
(Erlass 1999) war der Fokus der Forschung im Berufspraktischen Halbjahr nicht darauf
gerichtet, ein Handlungssystem im Sinne einer Matrix fur kiinftige schulpraktische Stu-
dien zu entwickeln, sondern primar mit der Zielsetzung verbunden, als ,didaktisches

Labor" didaktische Konstrukte zu entwickeln und zu erproben, die Prozesse Forschen-
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den Lernens innerhalb von Praxisphasen hervorbringen. U.a. sollten aus diesem Pro-
zess Lehr-Lernstrategien, Lernumgebungen, instruktive Materialien und Konzepte fur
vorbereitende bzw. begleitende Werkstattseminare hervorgehen, die sich fir Verknip-
fungen von praktischen Erfahrungen mit wissenschaftlichem Wissen in besonderer
Weise eignen und die Lernprozesse Studierender zwischen den Referenzsystemen

Wissenschaft und Schulpraxis neu orientieren.

4.3  Entwicklungslinien des Modellprojektes — Einbindung in
den Reformprozess

Die Idee zum Dortmunder Modellprojekt entstammt dem Diskurs tber die Theorie-Pra-
xis-Relation in der Lehrerbildung (vgl. Kapitel 2). Unter Anknipfung an frihere Kon-
zepte, erprobte Studiensequenzen und Reformversuche, wie das erstmals 1960 er-

probte ,Berliner Didaktikum“®

(vgl. Schulz-Hageleit 1982), Robinsons ,Klinisches Se-
mester* (vgl. Robinson 1967, Gutachten des Deutschen Bildungsrats 1969), die ,Ein-
phasige Lehrerausbildung” in Oldenburg (Ewert/Furck/Ohaus 1981), das Bremer ,Pro-
jektstudium® (Berndt et al. 1972), das Bielefelder Projekt ,Modellversuch Schulprakti-
sche Studien” der Arbeitsgemeinschaft fir Lehrerbildung (Schréder/Wildt 1985) und
der Bielefelder Modellversuch zur ,Integrierten Eingangsphase Primarstufe (Han-
sel/Mohle/Wildt 1995, Wildt 1997) wurde diese ldee zuerst wieder von der ,Sachver-
standigenkommission Lehrerbildung” des Landes Nordrhein-Westfalen (1996) in die
Reformdiskussion um die Gestaltungsmdoglichkeiten von Praxisphasen innerhalb einer
wissenschaftsorientierten ersten Lehrerausbildungsphase an Hochschulen einge-
bracht. Das Projekt selbst ist in der Diskussion Uber die Reform der Lehrerbildung in
den ausgehenden 1990er-Jahren einzuordnen und spielt als Reformfigur auch in den
einschlagigen Kommissionen, die in Nordrhein-Westfalen auf Veranlassung des MSWF
tatig waren, eine wichtige Rolle (vgl. dazu Sachverstadndigenkommission ,Lehrerausbil-
dung” 1996; MSWWF 1997; MSWWF 2000). Als Reformidee firmiert neben dem didak-
tischen Konzept des Forschenden Lernen die Generierung experimenteller Pra-
xisbezlige in Form eines klinischen Semesters oder eines Berufspraktischen Halbjah-
res zur Denkfigur einer reflexiven Relationierung von Wissenschaft und Berufspraxis
(vgl. Schneider/Wildt 2003, Wildt 1999; 2003) bereits in der Phase universitéarer Leh-
rerausbildung. Insofern findet die Reformfigur eines Berufspraktischen Halbjahres Ein-

gang in eine Fille von Vorschlagen aus einer umfangreichen Anzahl von Kommissio-

8 m Gegensatz zur Konzeption von Schulpraktika (vgl. Beckmann 1997), die zwar von den Hochschulen
organisiert, aber génzlich unter der Fuhrung der Schulen stattfanden, war das Didaktikum ,eine Praxis-
phase im Rahmen der ersten Phase der Lehrerausbildung, die explizit als eine Hochschulveranstaltung
ausgewiesen, organisiert und betreut ist. Unterrichtsbeobachtungen und -versuche finden hier tber einen
langeren Zeitraum statt und sind in Veranstaltungen der Hochschule eingebunden. [...] In seiner urspriing-
lichen Berliner Form dauerte das Didaktikum ein ganzes Semester und stellte somit das Zentrum in der
schulpraktischen Ausbildung tGiberhaupt dar (Schrader/Wildt 1985, 7).
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nen und Verbanden (vgl. dazu Wildt/Szczyrba 2000; Terhart 2000) und bleibt ange-
sichts des so genannten Baumert-Gutachtens (vgl. MIWFT/MSW 2007), das insbeson-
dere den Wissenschaftsbezug von Praxiskontakten in der ersten universitaren Phase

hervorhebt, immer noch aktuell®*.

Eine nachdrickliche Forderung nach Einfihrung von Praxiselementen, die die Berufs-
feldkontakte der Studierenden qualitativ und quantitativ verbessern sollten, ist als ein
zentraler Eckpunkt den 1997 herausgegebenen ,Empfehlungen zur Neuordnung des
erziehungswissenschaftlichen Studiums in der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfa-
len* (MSWWEF 1997) zu entnehmen. Als Mdglichkeit favorisierte die zustandige Kom-

mission die Einfihrung eines Praxissemesters bzw. berufspraktischen Halbjahres:

»Zwischen Grund- und Hauptstudium wird von allen Lehramtsstudierenden ein halbjéh-
riges Praxissemester durchgefiihrt. Etwa die Halfte dieses Praktikums wird in einer
Schule der dem angestrebten Lehramt entsprechenden Schulform, die zweite Halfte in
einer auBBerschulischen padagogischen Einrichtung absolviert.[...] Das Praxissemester
hat die Funktion, vor dem Hintergrund einer entsprechenden Vorbereitung einen lange-
ren, begleiteten Prozel3 der individuellen Erfahrungsbildung und Erfahrungskontrolle in-
nerhalb des spateren Berufsfeldes zu erméglichen, wobei unter '‘Berufsfeld' nicht nur
das Klassenzimmer/die Schule, sondern auch andere padagogische Einrichtungen zu
verstehen sind" (ebd., 1997, 21f.).

Daruber hinaus empfahl die Kommission, dass die Entwicklung eines Praxissemesters
zu einer besseren ,Verzahnung von theoretischen und praktischen Ausbildungsele-
menten im Lehramtsstudium“®® fiihren soll und deshalb ,in gemeinsamer Verantwor-
tung von Universitat, 2. Phase und Schule durchzufihren® (ebd., 22) sei. Eine solche
gemeinsame Verantwortung sollte, so die Vorstellung, zu einer Zusammenfihrung
phasenspezifischer Kompetenzen mit entsprechenden Synergiebildungen fuhren und
eine veranderte Zeitstruktur in bzw. zwischen den Ausbildungsphasen ermdglichen.
Dabei ging es 1997, ausgeldst durch die Diskussion um eine zeitlich optionale Aner-
kennung der Leistungen im Praxissemester, vordergrindig zwar um eine Verkirzung
des Vorbereitungsdienstes®, in der Sache aber mehr um einen Entwicklungsimpuls fir

Prozesse der Kontinuitat, der curricularen Abstimmung und Kooperation®':

# Eine detaillierte Einordnung des Modellprojektes Berufspraktisches Halbjahr bzw. Praxissemester ist
dargestellt in Glumpler/Wildt 2000; Glumpler 1999; Schneider/Wildt 2001.

% Im Kern sind diese Forderungen, der durch eine konzeptionelle hochschuldidaktische Ausrichtung auf
Forschendes Lernen in dem Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr Rechnung getragen werden sollten,
eingegangen in die LPO 2003 und eine entsprechenden Praxisstudienkonzeption des Theorie-Praxis-
Moduls der Universitat Dortmund (vgl. Arens/Kovermann/Schneider/Sommerfeld 2006).

86 Vgl. dazu auch die kontroverse Diskussion von Jeuthe/Jung (1998) zur Einfllhrung eines Praxissemes-
ters.

8" Praxisstudien sind in der Dortmunder Konzeption ein Herzstick der Masterstudiengénge fir die Leh-
rerbildung. Unter Verantwortung der Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktiken () dienen sie nicht
der Einubung in berufliche Handlungsroutinen. Als Erfahrungs- und Handlungsfeld sind sie vielmehr Ge-
genstand wissenschaftlicher Erkenntnistatigkeit. [... Leitkonzepte fir den Dortmunder Ansatz zur didakti-
schen Gestaltung sind nach dem Stand der Entwicklungen einer Hochschuldidaktik der Lehrerbildung
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.Den Studierenden in diesen Modellversuchen kann das Praxissemester auf den Vorbe-
reitungsdienst zeitlich angerechnet werden. Dies setzt voraus, dal3 in den Modellversu-
chen eine Form der Praktikumsorganisation gefunden wird, die diese Anrechnung der
Praxiszeiten - bisher bereits auf Individualantrag hin mdglich - fur die Studierenden des
Modellversuchs grundsétzlich sichert. Dies setzt hinsichtlich Planung und Betreuung
u.a. eine Beteiligung von Personen aus der 2. Phase (durch Lehrauftrdge) voraus"
(ebd., 24).

Zur Einrichtung und Erprobung solcher Praxissemester durch Modellversuche forderte
das MSWWF (1997, 25) nachdricklich mit dem Hinweis auf, diese an bereits beste-
hende Innovationsprojekte anzuschlieRen. An der Universitat Dortmund bestanden zu
diesem Zeitpunkt Anschlussmdglichkeiten durch die 1994 begonnenen Studienreform-
arbeiten in der Erziehungswissenschaft, insbesondere der Schulpadagogik (vgl.
Glumpler/Schubert 1996). Mit Beginn des Wintersemester 1994/95 wurde am Standort
Dortmund mit der Umstrukturierung des traditionellen erziehungswissenschatftlichen
Tagespraktikums in ein mehrwdchiges ,Integriertes Eingangspraktikum“ begonnen und
dieses nach einem mehrstufigen Evaluationsverfahren ab dem Wintersemester
1995/1996 in das Regelstudienangebot der Schulpadagogik eingefugt. Verbunden mit
dieser erneuerten Praxisphase zu Beginn des Studiums (siehe Abb. 7, grau unterlegt),
konzentrierten sich die weiteren Studienreformbemuihungen auf inhaltliche Abstim-
mungsprozesse von schulpaddagogischen Veranstaltungen, flankiert von studentischen
Befragungen zur Berufswahlmotivation und die damit verkniipften Erwartungen an das
Lehramtsstudium (vgl. Fock 1996).

.Forschendes Lernen“ und ,Rekonstruktive Fallarbeit“. [ ...]. SchlieBlich sind die Praxisstudien Feld der
Kooperation zwischen Hochschule und Studienseminaren. Die Dortmunder Konzeption hélt nach ermuti-
genden Erfahrungen aus der Zusammenarbeit in der Vergangenheit ausdrucklich die Option insbesondere
fur den GHR-Master offen, eine gemeinsame Studienphase durchzufihren. Demnach sollen das letzte
Semester des Masters und die Eingangsphase des Referendariats von Hochschule und Seminar ausges-
taltet werden. Wie das geschehen kann, ist z.B. in dem Modellprojekt zum Berufspraktischen Halbjahr
exemplarisch entfaltet” (vgl. Konsenspapier: Universitat Dortmund 2001).
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Einbettung des Berufspraktischen Halbjahres/BPH

Fachdidaktische
Seminare Fachdidaktische
Tagespraktika

Tagespraktikum
> Zott Hausarbeiten
Workstatt- Wodw1
seminar 1
Schulent-
Schulprofile wickiung und
Seminar analysieren
Organisation, "
M;gmoden und Formen Werkstattseminar Staatsarbeiten
unterrichtlichen Lemstandsanalyse,
Handelns \\
Seminar
. Schul- und
Vorlesung: sozialpadagogische
Grundlagen der Untersuchungen
Schulpadagogik
1./2. Semester 3. Semester 4. Semester 5./6. Semester

Abb. 7: Einbettung des Berufspraktischen Halbjahres (zwischen Beginn und
Abschluss des Studiums)

Mit dem Ziel, der Beliebigkeit und dem Partikularismus von Themen im schulpadagogi-
schen Studium zu begegnen (vgl. Glumpler 1997, Terhart 2000, Bohnsack 2000,
Horn/Wigger 2002), wurden aufeinander abgestimmte Bausteine curricularen Zu-
schnitts entwickelt. Zur Begleitung, Fortfihrung und Ausarbeitung der Themen einer
alle Erstsemester erreichenden einfiihrenden Vorlesung in Schulpddagogik wurde ein
breit angelegtes Tutorenprogramm® implementiert, mit dem pro Semester bis zu 250
neue Studierende begleitet werden konnten.

Ein weiterer Baustein in diesem Studienkonzept sah vor, die traditionelle, auf Unterricht
und unterrichtliches Handeln ausgerichteten Praktika mehrwochiger Dauer (Blockprak-
tika), in ein Praxisstudienmodell (BPH) modularen Zuschnitts umzustrukturieren® (vgl.
Glumpler 1998, 1999, Glumpler/Wildt 2000). In Anlehnung an die Forderung zur ,Neu-
ordnung des erziehungswissenschaftlichen Studiums* (MSWWF 1997) sollte das Mo-
dell dieser geplanten Praxisstudien von der Idee getragen sein, dass das Ziel schul-
praktischer Studien ,nicht die Einlbung in berufspraktische Routinen oder gar selbst-
verantwortlicher Unterricht” ist, sondern diese ,zu einem kompetenteren Umgang mit

Theorie, Empirie und Praxis befahigen® sollen (Terhart 2000, 70). Mit der Intention ei-

% Die 8 bis 10 Tutoren/-innen waren Studierende im Hauptstudium. lhre eigene Vorbereitung und Beglei-
tung war durch Lehrende gewdhrleistet.

8 Der Begriff ,Modul* war zur Zeit der Entwicklung des Berufspraktischen Halbjahres noch nicht mit der
gleichen Bedeutung unterlegt wie in der Diskussion um die Einrichtung konsekutiver Studiengénge
(BA/MA). Insofern steht der Begriff Modul in der Konzeption synonym fiir ,Baustein®.
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ner entsprechenden inhaltlichen Erweiterung® sind als konzeptionelle Grundlage fiir
Prozesse Forschenden Lernens im Dortmunder Modell drei Handlungsfelder entwickelt

worden: Schulentwicklung, Padagogische Diagnostik und Unterrichtsentwicklung (Abb.

8) (vgl. Glumpler 1999, Glumpler/Wildt 2000, Schneider/Wildt 2001; 2004).

Handlungsfeld 1 Handlungsfeld 2 Handlungsfeld 3
Schulentwicklung Padagogische Diagnostik Unterrichtsentwicklung
Beschreiben und analysieren Lernstandsanalyse, Analyse, Gestaitung,
eines Schulprofils Schilerbeobachtung Reflexion von Unterricht

Ein Schulprofil beschreibt den Ist-
Zustand einer Schule aus einer
Beobachtungsperspektive (im Ggs.
2u einer Selbstbeschreibung eines
erhofften Soll-Zustandes in einem
Schulprogramm)

Die Analyse eines Schulprofils
erschliefit spezifische Felder
schulischer Entwicklungs-
méglichkeiten durch Untersuchen,
Begleiten und Evaluieren
bestehender oder erst ermdglichter
Innovationsprojekte.

Erarbeiten von Beobachtungs-
kriterien und -verfahren bei
gleichzeitiger Abstimmung des
Analyseinstrumentariums in
Abhangigkeit vom Einzelfall und
Zielrichtung der Untersuchung

Mgl. Aspekte:

Veranderte Sozialisations-
bedingungen,

familidre Erziehung,
Bedingungen des Lernens,
Erklarungsmuster von
Verhaltensauffalligkeiten

Neben eigenen Unterrichts-
versuchen, Teilnahme an und
Beobachtung, Reflexion von
Unterrichtsplanungsprozessen
und deren Umsetzung in
Abhangigkeit zu erreichender
Ziele und von den Formen
unterrichtlicher Interaktion.

Mgl. Aspekte:
Kommunikationsmuster,
Methoden (-vielfalt),

Formen von Schulerbeteiligung,
Beurteilung von
Handlungsmustern,

Erklarungsmodelle fur Sch/l
Verhalten

Abb. 8: Handlungsfelder fiir Forschendes Lernen

Auf Grundlage dieser thematischen Handlungsfelder sind drei Studienmodule (siehe
Abb. 9) entstanden (vgl. ebd.), in denen mit neuen Lernarrangements in Form integra-

tiv zugeschnittener Werkstattseminare experimentiert werden konnte.**

° Die inhaltliche Erweiterung auf die Handlungsfelder bzw. Curriculumsbausteine ,Schulentwicklung“ und
.Padagogische Diagnostik* erfolgte dabei in Passung zu bestehenden Studien- und Prifungsordnungen.
Der Curriculumsbaustein Schulentwicklung war durch das Seminar ,Schulprofile analysieren* in das Re-
gelstudienangebot eingebunden und dem Bereich ,Entwicklung des Bildungssystem, ,Schule als Instituti-
on, ,Schulforschung®, ,Theorie der Schule* zuzuordnen. Der Curriculumbaustein ,Padagogische Diagnos-
tik* fand Anschlisse an das Regelstudienangebot in den Bereichen ,Integration behinderter Schiiler im
Gemeinsamen Unterricht (GU)", ,Differenzierung und Individualisierung von Lernprozessen“ und nach
besonderer Absprache mit Studienangeboten der Rehabilitationswissenschaften unter dem Aspekt ,For-
derdiagnostik“. Da kein Lehrender des Modellversuchs Berufspraktisches Halbjahr ein entsprechendes
Seminar zur ,Padagogischen Diagnostik* im Regelstudienangebot anbot, waren die Studierenden aufge-
fordert, Absprachen fur die Anerkennung ihrer Leistungen in den oben genannten Veranstaltungen mit den
jeweils zusténdigen Lehrenden vorzunehmen. In vielen Féllen wurden sie durch die Lehrenden dabei
unterstitzt.

1 Verbunden mit der zentralen Zielsetzung, Uberhaupt Handlungsmuster des didaktischen Typs For-
schenden Lernens hervorbringen zu kdnnen und einer empirischen Analyse zuganglich zu machen (vgl.
Schneider/Wildt 2001).
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Studienmodule im BPH

Wintersemester > vorlesungsfreie Sommersemester > vorlesungsfreie
Zeit Zeit

Werkstatt- Modul 1 Modul 2 Werl.(shtg- Modul 3
seminar { Schulent- Pédagogische seminar Unterrichts-
Schulprofile wickiung Diagnostik Analyse, Gestal- entwicklung

tung, Reflexion

analysieren 2
4 von Unterricht

Werkstattseminar 2

Lernstandsanalyse,
Schiilerbeobachtung

Abb. 9: Studienmodule im Berufspraktischen Halbjahr

Die drei Studienmodule sind jeweils so konzipiert, dass sich Veranstaltungen in Form
von Werkstattseminaren und schulpraktische Phasen in enger thematischer Verzah-
nung miteinander abwechseln. Dabei umfasst die Trias der Module nicht nur die Kern-
aufgaben des Lehrers als Initiator und Organisator von Lernprozessen (Modul 3), son-
dern ausdriicklich auch die Erweiterung diagnostischer Kompetenz (Modul 2) und die
Analyse von Bedingungen und Steuerungsmdglichkeiten schulischer Entwicklungs-
und Innovationsprozesse (Modul 1)% und zielt damit auf eine erweiterte Professionali-
sierungskonzeption fir den Lehrberuf ab. Dabei ist in dieser Konzeption Professionali-
sierung weder auf die schlichte Formel von Berufsorientierung zu reduzieren, noch mit
Verwissenschaftlichung im Sinne eines technologisch handhabbaren Rationalitatskon-
tinuums gleichzusetzen. Professionalisierung meint einen Prozess, in dem Relationie-
rungsleistungen zwischen zwei koexistenten, autonomen Wissensbereichen (vgl. De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992b, Wildt 1996, Radtke 2004)** hervorgebracht werden, die
einem zunehmend komplexeren schulischen Handlungsfeld und stetigen Verande-
rungsprozessen mit einer entsprechenden Ausweitung von Lehrkompetenzen Rech-
nung zu tragen® haben. Zwar steht nach wie vor der primare Aufgabenkontext des
Lehrers als Initiations- und Organisationsinstanz von Lernprozessen im Mittelpunkt, er
erféahrt aber erst durch die Aufnahme des Aspekts der diagnostischen Kompetenz und

der Ebene systemischer Analysen von Bedingungsfeldern schulischer Entwicklungs-

%2 Dieser Themenkomplex Schulentwicklung gehort auch zu einem der prioritaren Reformziele der Lehrer-
bildungsreform in Hamburg (vgl. Keuffer/Oelkers 2001).

% Die von Merkens (2002, 119 ff.) provokant gestellte Frage ,Wie viel Forschung vertragt ein wissen-
schaftliches Studium?* ist eine zentrale Frage des Modellprojekts, der im Rahmen dieser Arbeit in der
Auswertung studentischer Arbeiten (rekonstruktive Inhaltsanalysen) nachgegangen wird.

% Dass in diesen drei Modulen Kernthemen schulischer Aufgaben bearbeitet werden, ist nicht nur am
Engagement der Studierenden und deren Bemiihen um die Suche nach Anschlussarbeiten im Rahmen
der 1. Staatsarbeit abzulesen, sondern auch an der Bereitschaft von Schulleitungen und Mentoren/innen,
Forschungsfragen selbst zu entwickeln, um forschende Lernprozesse zu begleiten oder auch zu initiieren.
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prozesse (vgl. Wildt 1999) und deren Management eine deutliche Erweiterung® (vgl.
mit dem Anforderungskatalog bei Terhart 2000, Wissenschaftsrat 2001, Rolff 1999,
Keuffer/Oelkers 2001)%. Wie eine solche thematische Erweiterung und gleichzeitige
hochschuldidaktische Neukonzeption innerhalb bestehender Lehrerausbildung moglich
ist, wird in den Grundziigen im folgenden Abschnitt erlautert und im sich anschlie3en-

den Kapitel im Hinblick auf die methodologischen Entscheidungen begrindet.

4.4 Das ,Berufspraktische Halbjahr als didaktisches Labor
fir Forschendes Lernen

Bei der systematischen Entwicklung dieses professionsorientierten Praxisstudienkon-
zepts bedurfte es hinsichtlich der zentralen Frage, ob Forschendes Lernen eine Strate-
gie zur Integration theoretischer und berufsbezogener Wissensbestande sein kann,
eines organisatorischen Aufbaus, der es im Rahmen gegebener Bedingungen (struktu-
rell, organisatorisch, personell) erméglicht, innovativ so zu operieren, dass — bedingt
durch unterschiedliche Lernorte (Universitat, Schule, Studienseminar) — Handlungs-
rdume flur veranderte Praxen auf den Ebenen hochschulischer und schulischer Praxis,
studentischen Lernpraxis und den Praxisfeldern der zweiten (Referendariat) und dritten

Phase (Beruf) zugleich entstehen.

Auf den unterschiedlichen Ebenen bestanden die Zielsetzungen im Einzelnen darin,

- hochschulische Praxis mit der didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Arrange-
ments zu einem Ort forschungsbezogener Auseinandersetzung mit schulischen
Praxisfeldern zu entwickeln,

- schulische Praxis zu einem Ort forschungsbezogener Auseinandersetzung Studie-
render zu entwickeln,

- studentische Lernpraxis gleichgewichtig zwischen wissenschaftlichem und berufs-
handlungsbezogenem Wissen zu verorten,

- in der Praxis der zweiten Phase (Referendariat) wissenschafts- und forschungsbe-

zogene Auseinandersetzung mit Problemen des Berufsfeldes fortzusetzen,

% Dass es sich dabei keineswegs um eine willkiirliche Erweiterung handelt, zeigen zum einen Teilergeb-
nisse der PISA-Vergleichsstudie, die deutlich belegen, dass Lehrer im Verlauf ihrer Ausbildung bzw. im
Rahmen von Weiterbildung diagnostische Kompetenzen erwerben missen, zum anderen Diskussionen im
Zusammenhang mit der Ausschreibung zur Teilnahme am Modellversuch ,Selbststandige Schule — Schul-
autonomie”, die nachdriicklich darauf hinweisen, dass die Aneignung methodischer Kompetenzen fir
Schulentwicklung und Evaluation unabdingbar sind (vgl. Schulministerium NRW 2007).

% In besonderer Weise wird diese notwendige Erweiterung im Hinblick auf die Schilerergebnisse (TIMSS,
PISA) im naturwissenschaftlichen Unterricht sichtbar. Fir die Qualitdt von Schilerleistungen und die Er-
moglichung von entsprechenden Lernprozessen ist eben nicht nur der Input durch ein ausgewiesenes
universitares Fachwissen des Lehrers ausreichend, sondern die Entwicklung einer padagogisch-
diagnostischen Kompetenz in Abhangigkeit vom Wissen uber die Bedingungsfelder schulischen Lernens
innerhalb schulischer Entwicklungsprozesse.

92



Das Praxisstudienkonzept ,Berufspraktisches Halbjahr*

- die Praxis der dritten Phase (Beruf) als Ort einer praxisbezogenen Forschung
(auch von Lehrkraften) wie der Ermoglichung weiterer forschungsbezogener Aus-

einandersetzung von Studierenden zu etablieren.

Insofern war der Fokus auf den einzelnen Handlungs- bzw. Praxisebenen darauf aus-
gerichtet, Anhaltspunkte daflr zu finden, welche Veranderungsprozesse sich durch die
Formatierung des Lernens durch Forschen im Hinblick auf neue Handlungsmuster,
Rollenverstandnis, Einstellungen, Interaktionsprozesse und der sie umfassenden pro-
grammatischen Ausrichtung ergeben bzw. ergeben kénnen. Im Anschluss an die friihe
Aktionsforschungsdebatte in der Hochschuldidaktik (vgl. Haag/Kriiger/Schwarzel/Wildt
1972, Wildt 1978; 1983), die darauf rekurriert, experimentelle Subsysteme (Fairweather
1967) als Organisationsform flr veranderte Praxis im Kontext der Alltagswelt zu kreie-
ren, ist das Berufspraktische Halbjahr eine auf Zeit bestehende soziale Konstruktion,
das als ,experimentelles Subsystem” bzw. ,didaktisches Labor” (vgl. Schneider/Wildt
2001) versucht, tberhaupt erst Handlungsmuster des didaktischen Typs ,Forschendes
Lernen” hervorzubringen, um damit Zugange fur differenzierte empirische Analysen zu

eroffnen.

93



Das Praxisstudienkonzept ,Berufspraktisches Halbjahr*

Entwicklung ,.experimenteller Subsysteme”
nach Fairweather (1967, 20)

Entwicklung des Berufspraktischen Halbjahres |

als ,,experimentelles Subsystem* fiir Forschen-
des Lernen

| 2. Naturalism - making naturalistic field
observation to describe the social parameters
of the problem in ist actual community setting.

| 1. Definition - defining a significant social problem.

Im Rahmen einer wissenschaftlichen universitaren
Lehrerbildung Praxis nicht nur als Handlungsfeld,
sondern als Untersuchungsfeld zu verstehen.
Verbindung theoretischen und handlungsorientier-
ten Wissens in Praxisphasen der universitiaren
Ausbildung durch das Konzept forschenden Ler-
nens zu einem kontinuierlichen Lernprozess
Gemeinsame Definition des Problems durch alle
Beteiligten (Universitat, Schulleitung, Mentoren,
Studienseminar, Schulaufsicht, Bezirksregierung,
Ministerium)

3. Innovation — creating different solutions in form
of innovated social subsystems.

Konzeption innovativer Praxisbeziige mit Ruckwir- |
kung auf den Ebenen

* hochschulischer Veranstaltungen
¢ schulischer Praxisgestaltung

= Einstellung von Studierenden

' 4. Comparison — designing an experiment to
compare the effiacacy of the different
subsystems in solving the social problem.

Entwicklung eines Konzepts Forschenden Lernens
in Praxisphasen ohne Vergleichsgruppe, Erfassen
und Vergleichen unterschiedlicher Entwicklungsver-
l&ufe zu unterschiedlichen Phasen des Experiments |

5. Context — implanting the innovated subsystems
in the appropriate social settings so that they
can be evaluated in their natural habitat.

Bedingungsanalyse der Passung zu gegebenen
Studienstrukturen,

Konsensvalidierung tber Programm, Organisation
und Umsetzung; |
Universitare Lehrveranstaltungen zur Vorbereitung
von Forschungsarbeiten,

Fortbildung, Begleitung und Beratung der Lehrkraf-
te zur Unterstitzung der Studierenden,

8. Evaluation — continuing the operatio of the
subsystems for several month or even years to
allow adequate outcome and process
ealuations to be made.

| zung und Steuerung von der Lernentwicklungspro-

Etablierung und Entwicklung des Subsystems tber
mehrere Projektphasen mit partieller Begleit-
forschung (hier: inhaltsanalytische Auswertung als
non-reaktives Verfahren zur Ermittlung, Unterstut-

zessen),

7. Responsibility — asssumtion of responsibility by
the researchers for the lives and welfare of
partcipants in the subsystems.

Ubernahme von Verantwortung fiir die Kompatibili-
tat der Bedingungen des Experiments mit beste-
henden Studien- und Prifungsordnungen durch
Anerkennung der Studienleistung.

| 8. Cross-disciplinary — using a multidisciplinary
approach with the social problem determining
the subjekt matter-economic, political,
sociological, and the like.

Disziplinubergreifende Ausrichtung
(Professionsorientierung)

Abb. 10: Das Berufspraktische Halbjahr als ,experimentelles Subsystem"

In solchen ,didaktischen Laboren* wie dem Berufspraktischen Halbjahr treten ,Tatsa-
chen” sozialen Handelns in ,quasi-natirlichen” Kontexten (im Falle des Praxisstudien-
konzepts affin zu bestehenden Studien-, Praktikums und Prufungsordnungen). Dabei
handelt es sich um eine Form ,padagogischer Tatsachenforschung®, die an die Le-
win’'sche Tradition der Human-Relationsforschung und Etablierung sozial-psycholo-
gischer ,Laboratorien” anschlie3t (vgl. Lewin 1968) und damit auch die Aktionsfor-

t97

schung als Paradigma qualitativer Sozialforschung begriindet.” Die Realisierung sol-

% Die fur die soziale Praxis erforderliche Forschung 4Rt sich am besten als eine Forschung im Dienste
sozialer Unternehmungen oder sozialer Technik kennzeichnen. Sie ist eine Art Tat-Forschung (‘action
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cher experimentellen Subsysteme gelingt dabei nur unter eingegrenzten sozialraumili-
chen Konditionen, die zwar in Teilen Kompatibilitdét mit den ,normalen” Ausbildungs-
strukturen aufweist (s.0.), daneben aber fir die beteiligten Studierenden wie Lehrenden
eine ,alternative” Konstruktion zur Verfigung stellt und unter Sonderbedingungen ope-
riert, die sich in entscheidenden Konzeptionsmerkmalen von gangigen Praxiskon-
zepten unterscheidet. Im Unterschied zu Lewin ist der Fokus im Berufspraktischen
Halbjahr allerdings nicht auf sozialpsychologische und gruppendynamische Prozesse
gerichtet, wenngleich auch die Konstellation im sozialen Feld des Berufspraktischen
Halbjahres (z.B. das Zusammenwirken der Akteure unterschiedlicher Statusgruppen)
Anlass firr weitere Untersuchungen geboten hatte®. In Abstimmung mit dem MSWF
(Erlass 1999) lag die Zielsetzung und Aufgabe der Forschung im Berufspraktischen
Halbjahr als ,didaktisches Labor* nicht primar darin, ein Handlungssystem zu entwi-
ckeln, das unmittelbar als Folie fur kinftige schulpraktische Studien Verwendung fin-
den sollte, sondern vielmehr darin, didaktische Konstrukte zu entwickeln und zu er-
proben, mit denen in schulpraktischen Studien gearbeitet werden kann. Entwickelt
werden sollten Lehr-Lernstrategien und Lernumgebungen, instruktive Materialien und
Konzepte fur vorbereitende bzw. begleitende Werkstattseminare, die geeignet sind,
praktische Erfahrungen mit wissenschatftlichem Wissen zu verknipfen und den prakii-
schen Umgang mit Theorien und Methoden der am lehrerbildenden Studium beteiligten
Wissenschaften in (schul)praktischen Handlungskontexten zu erproben. Das Projekt
verfolgte dabei die didaktische Konzeption, diesen Umgang mit Theorien und Metho-
den als ,Forschendes Lernen“ zu konkretisieren und am Beispiel der Primarstufenleh-
rerausbildung zu entwickeln.®® Insofern bestand das Ziel des Modellprojekts nicht in
der Entwicklung einer Matrix zur Generierung flachendeckender Praxisstudienkonzep-
te, wie sie seinerzeit in Bremen und Baden-Wurttemberg verfolgt wurden, sondern
diente vielmehr dazu, Bedingungen, Mdglichkeiten und Restriktionen von Lernarran-
gements und Lehrstrategien ,Forschenden Lernens” in Berufspraxisbeziigen der Leh-
rerbildung zu erkunden. Ausgangspunkt dafir waren seit dem Frihjahr 1999 mehrere

Pilotphasen mit Studierenden der Primarstufe in Kooperation mit Schulen der Dort-

research”), eine vergleichende Erforschung der Bedingungen und Wirkungen verschiedener Formen des
sozialen Handelns und eine zu sozialem Handeln fihrende Forschung. Eine Forschung, die nichts als
Bucher hervorbringt, gentigt nicht. Das bedeutet keinesfalls, daf3 die hier verlangte Forschung in irgendei-
ner Hinsicht weniger wissenschaftlich oder “niedriger” sei als die fur die reine Wissenschaft auf dem Ge-
biet der sozialen Erscheinungen nétige. Ich bin geneigt, das Gegenteil fir wahr zu halten* (Lewin 1968,
280).

9 Sozialpsychologische wie gruppendynamische Aspekte lagen im Entwicklungsprozess selbst, bei dem
es natirlich auch darum ging, Aufschliisse dariiber zu erhalten, welche Motive und Konzeptmerkmale
soviel Konsens hervorbringen kdnnen, dass eine Kooperation zwischen den drei Phasen, in denen sich
die Studierenden bewegen, ermdglicht wird.

% Dabei bot sich insbesondere die Primarstufenlehrerausbildung an, fir die sich unter der Idee ,Forschen-
den Lernens® ein Berufs- und Wissenschaftsbezug hétte herstellen und entwickeln kénnen, der ihr seit der
Integration der Padagogischen Hochschulen in die Universitéaten abgesprochen wird (vgl. Glumpler 1997;
1999) Entgegen der gymnasialen Lehrerausbildung, die ihre Wissenschaftlichkeit auf die Fachwissen-
schaftlichkeit grindet, hat die Lehrerausbildung fiir die Primarstufe und in Teilen auch fiir die Sek. | eine
Art Berufs-Wissenschaftlichkeit nicht ausgebildet, weder in Forschung noch in Lehre.
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munder Nordstadt*®

und eine Ausweitung auf je eine Gruppe Studierender der Son-
derp&dagogik und der Sekundarstufen ab Ende 2001.

Die sich aus der Konstruktion des Berufspraktischen Halbjahres ergebende Komplexi-
tat des zugleich und an unterschiedlichen Orten stattfindenden Prozesses von Praxis-
entwicklungen zwingt zur Komplexitatsreduktion des Gegenstands- bzw. Forschungs-
feldes. Da es um die Gewinnung von Erkenntnissen uber die Entwicklung eines ,neu-
en” Typus hochschulischen Lernens im Lehramtsstudium geht, wird eine Reduktion auf
die Lernentwicklung Studierender vorgenommen, die sich durch ein Lernen im Format
der Forschung erst ergibt und am Prozess der unterschiedlichen Praxisent-
wicklungsphasen sichtbar wird. Mit der Fokussierung studentischer Lernleistungen
(Learning outcomes) auf das Modul ,Schulentwicklung“ und der inhaltsanalytischen
Auswertung ihrer schriftichen Arbeiten, die in der zeitlichen Folge der Modellprojekt-
phasen untersucht werden, wird in einem ersten Schritt der Prozess dieser lernpara-
digmatischen Neuorientierung selbststandigen und selbstgesteuerten Lernens im For-
mat Forschen und den entsprechend entwicklungsbedingten Ebenen der Elaboriertheit
dieses Prozesses aufgezeigt werden kdnnen. Zugleich wird in einem zweiten Schritt
der Frage nachgegangen, welche Lehr- Lernarrangements unter welchen strukturellen,
organisatorischen, personellen und inhaltlich-curricularen Bedingungen Aufschlisse
daruber geben kdnnen, wie diese studentischen Lernleistungen hervorgebracht worden
sind, also welche Praxisentwicklungen sich auf der Ebene der Hochschule, der Schule
und des studentischen Lernens im Kontext des Modellprojekts und der Realisation er-
geben haben. Als soziales, d.h. auf die Entwicklung neuer Interaktionsformen und Pra-
xen ausgelegtes Projekt entspricht es, trotz des experimentellen Charakters, nicht den
strengen Kriterien eines Experiments. Von daher kann eine solche Praxis entwickelnde
Forschung (vgl. Flechsig 1974, Dauber/Fuhr 2002b, Wildt 1987, Gibbons u.a. 1994),
mit welcher Erkenntnislimitierung auch immer verbunden, nicht in der Orientierung am
empirisch-analytischen Forschungsparadigma entfaltet werden*®®, sondern muss, wie
noch in Anlehnung an das ,mode2“-Forschungsparadigma von Gibbons u.a. (1994) im
folgenden Kapitel ,Methodendiskussion“ zu zeigen sein wird, unter Kriterien eines qua-
si experimentellen Designs mit heuristischer Funktion, auch fur potentielle Anschluss-
forschung im ,model"“-Forschungsparadigma (ebd. 1994), gestellt werden. In diesem
Sinne steht fur die nachfolgende Untersuchung die Nachzeichnung von Stadien der

Praxisentwicklungen in der Funktion, eine wissenschaftsorientierte Beobachtungspers-

190 7u diesem Verbund gehorten funf Ganztagsgrundschulen, die auch schon an der Umstrukturierung des

Padagogischen Einfihrungspraktikums beteiligt waren: Albrecht-Brinkmann-Grundschule, Grundschule
Kleine Kielstral3e, Lessing-Grundschule, Nordstadt-Grundschule, Vincke-Grundschule.

101 \m Zentrum der Entwicklung einer Methodologie erziehungswissenschaftlicher Handlungsforschung
stand das Ziel, eine kritische Gegenposition zu der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft zu
beziehen, da diese die ,Erkenntnisziele ihrer Untersuchungen ausschlieBlich aus den Bedirfnissen der
Theorie bzw. administrativer Auftraggeber herleite”, des weiteren ,die Versuchspersonen in einem Status
halt, der ihnen Lernmdglichkeiten verbietet und (...) die untersuchten Individuen weder an der Auswertung
der Ergebnisse beteiligt noch sie tber die Forschungsresultate informiert”. (vgl. Kriger 1997, S. 190 f.)
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pektive fur die Beobachtung von studentischen (forschenden) Lernprozesse (vgl. Luh-

mann 1990, 106 ff.) zu erzeugen.

Zwischenergebnis:

Nachdem zunéachst einer Darstellung der Entwicklungslinien und der Einbindung in den
Reformprozess der Lehrerbildung vorgenommen wurde, ging es in einem ersten Schritt
um die Einordnung dieser Konzeption in die explizierten Zielsetzungen Forschenden
Lernens und in einem weiteren Schritt um die Darstellung der konzeptionellen Aus-
richtung dieses Praxisstudienkonzeptes als einen integrativen und zugleich phasen-
ubergreifenden Ansatz zwischen den Referenzsystemen Wissenschaft und Beruf. Da-
bei konnte anhand der drei Curriculumbausteine gezeigt werden, unter welchen struk-
turellen Rahmenbedingungen und in welcher konzeptionellen Ausrichtung im Be-
rufspraktischen Halbjahr forschende Lernprozesse initiiert und hervorgebracht werden
sollten.

Dies kann in der weiteren Arbeit aber nicht fir das gesamte Modellprojekt geleistet
werden. Daher findet eine Einschrankung auf den Curriculumbaustein ,Schulentwick-
lung® statt, an dem exemplarisch in der ,Analyse von Schulprofilen* eine Méglichkeit
der Kompetenzentwicklung als notwendige Erweiterung des Berufsprofils ,Lehrer* ent-
faltet und diskutiert wird.
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Kapitel 5 Kompetenzerwerb in der universitaren Lehrer-
bildung am Beispiel , Schulentwicklung®

Ansatze einer theoretischen und empirischen Rekon-
struktion unter berufsforschender Perspektive

Im flinften Kapitel wird aus berufsforschender Perspektive theoretisch und empirisch zu
rekonstruieren versucht, welche ,Schulentwicklungskompetenzen* Lehrkréafte, ge-
messen am Entwicklungsstand der gewahlten Referenzbeispiele, an Schulentwick-
lungsprojekten berufsbegleitend entwickeln missen, auf welche Wissensbasis sie aus
den beiden Lehrerausbildungsphasen zurtickgreifen kénnen und mit welchen Einstel-
lungen (Haltungen, Sinnfragen, Bedeutungszuschreibungen) diese Schulentwicklungs-
prozesse von ihnen bewertet werden. Mit der weitergehenden Diskussion Uber das
Verhaltnis von Organisation und Profession wird ein Blick auf das Berufs- und Kompe-
tenzprofil von Lehrern geworfen und die Frage danach gestellt, welche Potentiale in
der ,Analyse von Schulprofilen“ in der hochschuldidaktischen Konzeption des For-
schenden Lernens fir den Aufbau von ,Schulentwicklungskompetenz” bereits in der
Phase des Studiums liegen.

5.1 Problematisierung der Ausgangslage

Seit mehreren Jahren ist das Erziehungs-, Bildungs- und Schulsystem Veradnderungen
mit z.T. erheblichen Konsequenzen unterworfen (vgl. Kapitel 1). Ein Indikator in diesem
Veranderungsprozess ist der augenblicklich sich vollziehende Wechsel von der Input-
zur Outputsteuerung®® (vgl. Terhart 2002b; Oelkers 2003; Koch/Grasel 2004). Dabei
erfasst dieser Prozess sowohl die zustandigen Bildungsadministrationen (z.B. Einrich-
tung von Qualitatsreferaten), die Schulaufsichtsbehérden (Einfihrung von Inspekti-
onsteams) als auch die einzelnen Lehrkrafte in den jeweiligen Schulen aller Schulfor-
men. Obwohl diese Umstellung zunachst von den zusténdigen Ministerien in den Bun-
deslandern initiiert und der jeweiligen Administration umgesetzt wird, liegen die opera-
tiven Konsequenzen sowie die damit verbundenen Erfolgsverpflichtungen tiberwiegend
auf Seiten der Schulen. Als (bildungs-)exekutive Organisationseinheit sind sie, und da-
mit insbesondere die Lehrkrafte als deren Mandatstrager, beispielsweise auf die Ent-
wicklung und Durchfuhrung von Parallelarbeiten, auf die Einbindung und Durchfiihrung
von Lernstandserhebungen und die damit verbundenen Rickmeldungen, zur Schul-
programmarbeit und der Evaluation von ausgewahlten Qualitatsbereichen etc. ver-
pflichtet worden. Viele dieser Anforderungen sind neu und keineswegs durch die for-

male Qualifikation des Lehrpersonals (1. und 2. Staatsexamen) abgedeckt. Schul- und

192 sowohl auf der Ebene der Hochschulen wie auch der Schulen selbst durch kompetenzorientierte Stan-

dardisierung.
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Qualitatsentwicklung ist an vielen Universitdten immer noch kontingentes Element der
Lehrerausbildung und nicht Teil eines Berufsprofils. Wenngleich hierauf mit der Uber-
arbeitung des Berufsbildes ,Lehrer” reagiert wird, wie dies in allen Kommissionsberich-
ten zur Neugestaltung der Lehrerbildung mittlerweile nachzulesen ist (vgl. Bildungs-
kommission NRW 1995; Terhart 2000a; Keuffer/Oelkers 2001), ist damit zwar ein ers-
ter Schritt getan, Konkretisierungen (Curricula, Berufsethos) stehen aber noch weitge-
hend aus und werden auch unter den strukturellen Veranderungen der Lehrerbildung in
BA/MA-Phasen nicht einfach zu realisieren sein. Auch wenn noch fir die Masterphase
Zeitkontingente fiir diverse curriculare Bausteine verhandelt werden, wird dabei — so
lasst sich begriindet vermuten — die disziplindre Struktur an den Universitaten den Pri-
mat bei den zu treffenden Entscheidungen®® vor berufsbezogenen bzw. professions-
orientierten Notwendigkeiten haben (vgl. Wenzel 2002; Bauer 2002). Insofern sind Er-
wartungen an eine Lehrerbildung (1. und 2. Phase), die eher Struktur- als Prozessver-
anderungen (die das Lernen der Studierenden und Lehrenden gleichermalien betré-
fen) unterworfen ist, nicht zu hoch anzusetzen, zumal eine Veradnderung der Ausbil-
dungspraxis nur sukzessiv und mit nicht unerheblichen Verzégerungen und Friktionen
fur die Schulen und deren Personal wirksam werden dirfte.

Eine Problematisierung der bestehenden Ausgangssituation ist somit umrissen: Die
Anforderungen an den Lehrberuf andern sich schneller als das System Universitét, als
Teil der Qualifikationssicherung der Inputqualitdt des Schulsystems darauf reagieren
kann. In Anbetracht des schlechten Abschneidens bei ,Large-scale-assessments” in-
ternationalen Zuschnitts (TIMMS, PISA etc.) und der zunehmenden offentlichen Beob-
achtung des Schulsystems wird sich der Handlungsdruck in den einzelnen Schulen
weiter erhdhen, so dass gefragt werden muss, mit welchen Losungsansatzen auf diese
Ausgangslage reagiert werden kann. Zur Klarung dieser Frage erscheint es notwendig
1. zu klaren, welche Kompetenzen Lehrkréfte innerhalb schulischer Organisationsein-
heiten bendtigen, um die ihnen aufgetragenen Anforderungen innerhalb von Schul- und
Qualitatsentwicklungsprozessen zu erfullen und 2. zu ermitteln, wie entsprechende
Kompetenzen angeeignet bzw. vermittelt werden und 3. zu Uberlegen, in welchem
Format erste Kompetenzen bereits in der universitdren Lehrerausbildung erworben
werden kdnnen.

Die Entwicklung eines Erklarungsansatzes soll unter der Voraussetzung, dass Schul-
entwicklung ein notwendiger Prozess fur Schulen ist, der in Kompetenzprofilen von
Lehrpersonen abgebildet sein sollte (vgl. Klieme 2004; Berkemeyer/Schneider 2004;
Esslinger 2002) sowohl theoretisch als auch empirisch fundiert werden. Im Folgenden
werden sich daher die Ausfiihrungen dem dargelegten Problem annahern, indem

193 Uper Notwendigkeiten lasst sich vortrefflich streiten, solange - wie in diesem Falle — die bestehenden
Inhaltsdimensionen der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen mit ihren Lehrkontingenten nicht zur
Disposition stehen.
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1. ausgehend von den Uberlegungen Luhmanns (2002) zum Verhaltnis von Profes-
sion und Organisation Kompetenzbereiche der Schulentwicklung fur Lehrkrafte
theoretisch begrindet,

2. empirische Befunde zu Einstellungen und Einschatzungen relevanter Kompetenzen
von Lehrkréaften fur Aspekte der Schulentwicklungsarbeit befragt und

3. Strategien der Kompetenzvermittlung fir Prozesse der Schulentwicklung im Kon-
text veranderter Lehr-Lernprozesse in der Lehrerausbildung

beschrieben werden.

5.2  Schulentwicklung zwischen Organisation und Profession

Den weiteren Ausfliihrungen sollen zwei VorUberlegungen vorangestellt werden, die
den Fragen nachgehen, 1. wie Schulentwicklung genauer zu bestimmen ist und wie 2.
im Zuge von Schulentwicklungsverlaufen das Verhaltnis von Profession und Organisa-
tion zu beschreiben ist. Letztere der beiden Fragen ist relativ neu und empirisch noch
nicht beantwortet, wenngleich sich theoretische Uberlegungen anstellen lassen, die fir
die Erkundung von Lehrerkompetenzen fir die Schulentwicklung tiefere Einsichten
versprechen. Im Anschluss an Rolff (1998, 306) wird Schulentwicklung als ,komplexe
Schulentwicklung®, als ,Schulentwicklung im Systemzusammenhang® verstanden (vgl.
zusammenfassend auch Kiper 2001). Dabei umfasst ,komplexe Schulentwicklung” eine
Mehrebenenbetrachtung und -analyse unter Einbeziehung systemtheoretischer und
handlungstheoretischer Perspektiven verbunden mit dem Ziel, einerseits Handlungs-
und Steuerungsstrategien im Sinne einer Gesamtsystementwicklung daraus abzulei-
ten, andererseits um Qualitatsentwicklungs- und Qualitatssicherungsprozesse fiir das
Gesamtsystem zu entwickeln. Der dem alltaglichen Sprachgebrauch entlehnte kompa-
rative Sinn von Qualitat als Kennzeichnung des Besonderen gegentber dem ,Norma-
len* verleiht dem Wunsch, Qualitat zu wollen — wie Terhart (2000b; 2002) feststellt —
ein hohes Akzeptanzniveau, das jedoch zu Trugschlissen verleiten kann, da sich hin-
ter der Affirmation durch eine konsensuale Semantik von Qualitat ganz unterschied-
liche Verstandnisse von ,guter Schule” und ,richtiger Strategie” verbergen. Die Frage
nach Strategien zur Qualitatsentwicklung und -sicherung in Schulen hangt unmittelbar
mit Uberlegungen der Steuerung des Gesamtsystems und damit auch mit Koppe-
lungsmoglichkeiten und Koppelungsbedingungen der Steuerungssysteme und -instru-
mente zwischen den unterschiedlichen Systemebenen innerhalb dieses Gesamtsys-
tems zusammen (vgl. Berkemeyer/Schneider 2004, 66ff.). Daher ist davon auszu-
gehen, dass Qualitdt von Schule ein sich wechselseitig bedingendes und beeinflus-
sendes Produkt aller daran beteiligten Institutionen, Organisationen und Akteure ist.

Wenngleich eine prazise Ausarbeitung seitens der Schulentwicklungsforschung noch
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aussteht, lassen sich Hinweise zur Begrindung dieser These sowohl aus Theorien
sozialer Evolution (vgl. Luhmann 1984) als auch aus der Strukturationstheorie von
Giddens (1997) ableiten. Folgt man dieser These der Notwendigkeit einer Gesamtsys-
tementwicklung, bedeutet dies, dass die von Dalin/Rolff/Buchen (1995) diagnostizierte
Fragmentierung von Schulen, die sich im Bild des Unterrichtens hinter verschlossenen
Tlren widerspiegelt, nicht nur den Entwicklungsprozessen der Einzelschule selbst,
sondern auch in den mitunter fehlschlagenden Systemsteuerungsversuchen auf den
unterschiedlichen Eben der Administration zuzuschreiben ist. So konnte etwa bei der
Entwicklung von Schulprogrammen beobachtet werden, dass diese mitunter von nur
wenigen Lehrkraften (teilweise gar nur vom Schulleiter oder der Schulleiterin) erstellt
wurden, obwohl ein kollektiver Erstellungsprozess seitens der Ministerien intendiert
worden war. Holtappels (2004) konnte dieses Problem der ,Singularisierung” kollektiver
Aufgaben als Reaktion dieser Personen auf mangelnde Unterstitzungsangebote re-
konstruieren und Aufschliisse Uber die systemische Verortung von Abhangigkeiten

geben.

In den weiteren Betrachtungen werden nun Prozesse fokussiert, die in Schulen von
Lehrpersonen vollzogen werden (kdnnen) und von denen anzunehmen ist, dass es
auch solche Tatigkeiten sind, die in der Beobachtung, Verkoppelung und Bearbeitung
dieser Verkoppelungsprozesse zwischen Einzelschule und Gesamtsystem liegen. Am
Beispiel der Bremer Jahresplanung®® ist dies zu konkretisieren:

Bremen war unter Berlcksichtigung mehrerer Vorgaben durch den Senator fur Bildung
aufgefordert, einen Arbeitsplan (2 Zielvorgaben je Schulstufe, Durchfiihrung einer Be-
standsaufnahme, Bilanz, MalRBnahmenplanung mit Evaluationsplan und einer Fortbil-
dungsplanung) fir das Schuljahr 2005/2006 zu erstellen, der wiederum der Schulauf-
sicht zur Diskussion und Genehmigung vorgelegt werden musste (vgl. Senator fir Bil-
dung und Wissenschaft Bremen, Verfigung Nr. 59/2004). Diese Vorstufe zur Schul-
programmarbeit (vgl. Holtappels 2004) verlangt von den Schulen zunéchst die Auf-
nahme und Reformulierung der Steuerungsintention des Senators fir Bildung und Wis-
senschaft (welche Anforderungen ergeben sich fiir unsere Schule?), eine Be-
standsaufnahme bzw. Selbstbeobachtung (was tun wir?), eine zukunftsorientierte Re-
flexion programmatischen Zuschnitts (was wollen wir tun?) sowie Uberlegungen (iber
zur Verfigung stehende Ressourcen und bendétigte Methoden (wie wollen wir mit wel-
chen Mitteln und Methoden weitermachen?). Bereits aus diesen Zielvorgaben lassen

sich erste Fahigkeiten von Lehrkraften ableiten, die zur Bearbeitung eines relativ neuen

104 7y Ergebnissen und weiteren Details vgl. Berkemeyer/Kummer/Miiller (2007).
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Handlungsbereichs erforderlich sind und zunachst implizit auf notwendige Kompeten-
zen'® verweisen:

- Wahrnehmung von Umweltanforderungen (Wissen Uber das Schulsystem, vor
allem Uber Prozesse der Steuerung der Einzelschule durch Bildungsadministra-
tion, z.B. auch im Kontext von Modellversuchen).

- Transformation dieser Anforderungen in anschlussfahige Satze fir das eigene
System, fur die jeweilige Einzelschule (Wissen Uber verschiedene Rollen und
Handlungslogiken).

- Wahrnehmung der eigenen Organisation (Organisationswissen).

- Anfertigung von methodisch geleiteten Selbstbeschreibungen (Schulprofil, Be-
standsaufnahme, Bilanzierung, etc.) und gegebenenfalls Abgleich mit Fremd-
beschreibungen, beispielsweise bei Hospitationen im Kontext eines Peer-
reviews oder von Inspektionsbesuchen. (Wissen tber Methoden und Verfahren
der Datenerhebung, Datenanalyse und Dateninterpretation).

- Interpretation dieser Daten und Ableitung von Zielen, beispielsweise in Form ei-
nes Schulprogramms, Jahresplans oder Projektplans (Wissen lber (Qualitats-)
Managementprozesse, Projektmanagement sowie Prozesse der Organisati-
onsentwicklung).

- Kenntnisse Uber Mittel und Methoden, die fir die Zielerreichung einzusetzen
bzw. anzuwenden sind (Wissen Uber Anreiz- und Motivationstheorien sowie

Verfahrenstechniken wie Moderation und Présentation).

Es ist unschwer zu erkennen, dass diese sachorientierten Kompetenzen und die in
Klammern angemerkten Wissensbereiche, die es in Handlungskompetenz zu erweitern
gilt, nur dann als solche wirksam werden kdnnen, wenn

- die Fahigkeit zur Kooperation,

- die Bereitschaft zur Kooperation

- sowie die Motivation zur Ubernahme neuer Rollen

bei den Lehrpersonen vorhanden sind.

Auf diese drei Aspekte wird im Weiteren unter dem Begriff der Profession Bezug ge-
nommen werden (vgl. erganzend hierzu Bauer 2004, Konig/Volmer 2002). Diese ersten
Vorluberlegungen haben an dem Beispiel der "Bremer Jahresplanung” Tatigkeiten von

Lehrkraften im Kontext einer bestimmten Form, Schulentwicklung zu betreiben (vgl.

105 Kompetenz schlief3t sich in diesem Kontext im Wesentlichen an die Begriffserlauterungen von Pléger
(2006) an, der sie dynamisch und als Entwicklungsprozess zwischen der Kenntnis unverzichtbarer schul-
padagogischer Theorieelemente und den Tatigkeiten im Berufsalltag verortet, und nicht an einen doma-
nenspezifischen, also funktionalen Kompetenzbegriff, wie er bei der PISA Studie oder anderen Leistungs-
studien Verwendung findet (vgl. PISA Konsortium 2001, 19-32).

102



Kompetenzerwerb in der universitaren Lehrerbildung am Beispiel ,Schulentwicklung”

Wenzel 2004), skizziert. Es ist auffallig, dass in diesen typischen Schulentwicklungs-

prozessen der Unterricht zunéchst eine untergeordnete Rolle'®®

spielt und im ginstigs-
ten Fall inhaltlicher Gegenstand eines Entwicklungsstranges in diesem Prozess ist. Die
Verschiebung der Perspektive von der Profession hin zur Organisation wird bei der
Erstellung einer Jahresplanung oder eines Schulprogramms offensichtlich. Die Organi-
sation Ubernimmt in Teilbereichen die Standards zur Reflektion von Unterricht und for-
muliert — wenn auch tbergreifende — Orientierungslinien fir Unterricht auf der Ebene
der Organisation, nicht der Profession. Was davon im Unterricht, auf der Ebene von
Interaktion wie und mit welchen Konsequenzen fir das Interaktionssystem realisiert
wird, ist selbst flir die Einzelschule weitgehend unklar, da auch entsprechende Selbst-
beobachtungsprozesse evaluativen Zuschnitts an der Schnittstelle von Organisation

und Profession erst noch zu entwickeln sind.

Aus heuristischen Grunden wird fir die weitere Argumentation, die auf die Bedeutung
der systematischen Auseinandersetzung mit Fragen der Schulentwicklung bereits in
der ersten Lehrerausbildungsphase abhebt, zunéchst eine Begriffsbestimmung von
~Organisation“ und ,Profession” vorgenommen, die sich am systemtheoretischen An-
satz Luhmanns orientiert. Aus dieser differenztheoretischen Perspektive und der An-
nahme der Unmoglichkeit einer gegenseitigen Steuerung bei gleichzeitiger Unauf-
|6sbarkeit des Zusammenwirkens beider Ebenen wird, ohne vorschnell auf pragmati-
sche Ldsungen (wie sie in Schulentwicklungsprozessen zumeist vorgesehen sind) ab-
zuheben, deutlich, dass sich in diesem paradoxen Verhdltnis der Ebenen gerade der

Spielraum entfaltet™*’

, in dem sich eine Verhaltnisbestimmung der eigenen Berufsrolle
vollzieht bzw. vollziehen kann. Im Anschluss an diesen analytischen Exkurs wird fir die
weitere Argumentation eine pragmatische Begriffsverwendung vorgeschlagen, die sich
aus der strengen Begriffsumklammerung der systemtheoretischen Semantik Luhmanns
l6st (vgl. Anm. 107) und starker auf der Ebene zu erreichender Kompetenzen innerhalb

einer sich entwickelnden Berufsrolle argumentiert.

1% Untergeordnet in dem Sinne, dass nicht tatsachliche Interaktionen in den Fokus geriickt werden, son-

dern die Mdglichkeit der Einflussnahme der Organisation auf die Gestaltung von Rahmenbedingungen fir
- wie auch immer im Einzelfall und aus der Perspektive der Einzelschule zu definierende - unterrichtliche
Interaktion.

197 Auf der Folie Luhmann’scher Argumentation wird die Positionierung der einzelnen Lehrkraft zwischen
den Ebenen der Organisation und Profession und die wechselseitige Abhéngigkeit besonders auffallig.
Immer dann, wenn Lehrkréfte an Organisationsprozessen teilnehmen, geschieht dies in Personalunion, in
einem Prozess des Relationierens von der Bedeutung des Einflusses mitverantworteter organisationeller
Entscheidung und der Bedeutung der Konsequenzen dieser Entscheidungen fir die eigene Rolle als pro-
fessionelle Lehrkraft. Die Paradoxien, die in diesem Kommunikations- und Aushandlungsprozess auftreten
kénnen (z.B. der Verlust an Autonomie fur padagogische Entscheidungen im Klassenzimmer), erschweren
den Umgang mit dieser Differenz. Dieser Umgang wird umso schwerer und unkontrollierbarer, je mehr die
Komplexitét der mdglichen Entscheidungsfolgen zunimmt, und die Kommunikation tber Entscheidungsfol-
geabschéatzungen die Entscheidung exponential Ubersteigen. Insofern ist es fir eine Lehrkraft, deren be-
ruflicher Mittelpunkt das Unterrichten und das Management des eigenen wie das der Schiiler ist, schwierig
zu erfassen, welche Konsequenzen eine jeweilige Entscheidung auf Organisationsebene fir diese unmit-
telbare Berufsausuibung hat.
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Die Unterscheidung von Profession und Organisation gehort seit langem zum diszipli-
naren Begriffsinventar'® der Soziologie, wahrend sie fur die Erziehungswissenschaft
noch ,sperrig“ erscheint und dort, wo sie verwendet wird, vom soziologischen Sprach-
gebrauch z.T. deutlich abweicht (vgl. Béttcher/Terhart 2004)*°. In Luhmanns Analysen
(2002, 144) in ,Das Erziehungssystem der Gesellschaft* wird zunachst die allgemeine

Bedeutung der Unterscheidung von Profession und Organisation herausgestellt:

.Die Gesellschaft steht vor dem allgemeinen Problem der Artikulation von hochgenerali-
sierten Sinnbezigen, und die Lésungen dafir, die wir diskutieren werden, namlich Pro-
fessionalisierung und Organisation, werden denn auch in vielen gesellschaftlichen Teil-
systemen benutzt und verdanken ihre Uberzeugungskraft keineswegs den Besonder-
heiten des Erziehungssystems."

Far Luhmann sind die Begriffe allgemeinen Typs und bezeichnen keineswegs Beson-
derheiten des Erziehungssystems, vielmehr lassen sie sich, wie er zeigt, auf selbiges
anwenden. Fur ihn sind Organisationen keine Gebilde, die nach rationalen Vorgaben
und Annahmen operieren — wie dies in den klassischen Organisationstheorien und
auch im Human-Ressource-Ansatz, der fur Organisationsentwicklungskonzepte der
Schule stark rezipiert worden ist, der Fall ist (vgl. Bea/Gobel 1999). Dies unterscheidet
seinen Theorieansatz deutlich vom Organisationsverstandnis vieler Schulentwickler
bzw. Schulentwicklungsforscher. Nach Auffassung Luhmanns (2000) stellen Organisa-
tionen nach bestimmten Kriterien Entscheidungen, die auf Entscheidungspramissen
und -programmen beruhen, bereit, die wiederum fiir das Prozessieren der Organisation
bendtigt werden. Von besonderer Bedeutung flr Schulentwicklungsprozesse ist die
Tatsache, dass Organisationen Entscheidungsinstanzen sind, die gesellschaftliche
Sinnbeziige respezifizieren und damit bearbeitbar machen. Ahnlich wie Organisationen
dienen Professionen der Respezifikation gesellschaftlicher Sinnbezlge, bei gleichzeiti-
ger Ausbildung von Unsicherheiten absorbierender Routinen, die fur den adaquaten
Umgang mit Klienten (hier Schuler) benétigt werden (vgl. Kuper 2004). Dabei nimmt
die Profession immer eine Vermittlungsfunktion ein, die, wenn moglich im Konsens mit
dem Klienten, eine Zustandsveranderung seinerseits herbeizufiihren sucht, oder ge-
nauer gesagt, ihn in diesem Lernprozess im besten Sinne beratend und unterstiitzend
begleitet. Da der Klient einer direkten Beeinflussung (im intentionalen Sinne) durch den
Professionellen aufgrund seiner autopoietisch geschlossenen Operationsweise entzo-

gen ist, kann diese Vermittlung oder Uberfiihrung, zumindest in der Vorstellung einer

1% Eine Einfihrung der beiden Begriffe in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs nimmt aus soziologi-

scher Sicht — neben den zentralen Arbeiten von Luhmann — Briisemeister (2003) vor.

199 Aber immerhin wird sie mittlerweile von der Erziehungswissenschaft rezipiert. Noch 1977 zeugt ein
Sammelband mit dem Titel ,Der Lehrer und seine Organisation“ von einer ganz anderen Semantik. Hier
wird noch selbstverstandlich von Lehrerverbdnden als der Organisation des Lehrers gesprochen. Die
Einzelschule war Ort der Interaktion (vgl. Heinemann 1977).
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einfachen Wissenstransformation, nicht geleistet werden (vgl. Luhmann 1988, Radtke
2004). Aus diesem Grunde arbeiten ,Professionen [...] unter den Bedingungen der Un-
sicherheit des Erfolgs ihrer eigenen Eingriffe und mussen deshalb ihren eigenen Ar-
beitsbereich abschirmen® (Luhmann 2002, 148). Ob damit auch das Motiv des ver-
schlossenen Klassenzimmers professionstheoretisch gedeutet werden kann, um mog-
liches Scheitern zu verbergen, bleibt — trotz Plausibilitat — offen. Was bleibt, ist die be-
sonders schwierige Situation fur die Profession des Lehrers: Sowohl Scheitern als
auch Erfolg sind von ihm allein verantwortet, nicht immer zu erkennen, nicht immer
unterscheidbar. Hierflr bedarf es anderer Beobachtungsinstanzen.

Werden die beiden Begriffe Profession und Organisation zusammengefiihrt, kdnnte ein
Widerspruch bzw. ein konkurrierendes Verhdltnis zwischen ihnen angenommen wer-
den; schlieBlich erheben beide den Anspruch der Respezifikation sowie der Prozessie-
rung von Entscheidungen. Wahrend einerseits die Profession durch das Prozessieren
auf der Ebene der Interaktion Komplexitéat erzeugt, die wiederum in der Folge Selekti-
onsentscheidungen erfordert, operiert andererseits die Organisation durch das Ent-
scheiden von Entscheidungen grundsatzlich komplexitatsreduzierend. Diese Sicht-
weise steht jedoch im Gegensatz zu den Annahmen der Schulentwicklungsmodelle,
die insbesondere auf ein Zusammenwirken von Organisation (Organisationsentwick-
lung) und Profession (Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung) setzen (vgl.
Rolff 1998) und somit eher von einem komplementéaren als dichotomem Verhéltnis
ausgehen. Luhmann dagegen lasst das Verhéltnis und entsprechende empirische Re-

lative in der Schwebe:

.Das Zusammenspiel von Organisation und Interaktion ist unentbehrlich, und dies nicht
zuletzt deshalb, weil die Organisation die Interaktion nicht steuern kann“ (Luhmann
2002, 164).

Welche Schlisse lasst diese Aussage Uber das Verhaltnis von Organisation und Pro-
fession zu? Da Organisation, als Entscheidungsinstanz von Entscheidungen, Inter-
aktion (Unterricht) nicht steuern kann, steht, im Sinne einer Hierarchisierung, Organi-
sation nicht Uber Interaktion. Umgekehrt kann sich Interaktion als Unterricht weder
selbst hervorbringen noch auf sich selbst verlassen. Die Unsicherheiten des unterricht-
lichen Geschehens kdnnen nicht allein dem Individuum bzw. Professionellen (Lehrer
als autonomes Steuerungsinstrument) zugerechnet werden. Die Organisation ,Schule”
muss diese Unsicherheiten ihres Prozessierens in ihrem operativen Kerngeschéft ,,Un-
terricht* in Rechnung stellen'* und auf der Ebene ihrer Organisation fiir Kommunikati-
on 6ffnen bzw. offen halten. Dies — so die These — weist auf die zentrale Bedeutung

von Schulentwicklungsprozessen hin, die als Absorption von Unsicherheit der in der

10 pjes diskutieren Luhmann/Schorr (1988) unter dem Begriff des Technologiedefizits.
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Organisation arbeitenden Professionellen angesehen werden kann. Dies geschieht —
und konnte z.T. die Schwierigkeiten von Schulentwicklungsprozessen erklaren — durch
ein Aufweichen des Klientenbezugs, der im Erziehungssystem ohnehin aufgrund der
Situation Lehrer-Klasse-Schiler als mehrdimensionale Interaktion nie in Reinform, wie

in klassischen Professionen (bei Arzten oder Juristen), vorzufinden ist.

Im Kontext von Schulentwicklungsprozessen wird der Professionelle zunehmend zum
Reprasentanten der Organisation, deren Entscheidungen in der Klientenbezugssituati-
on nicht mehr durch den hier wieder (Teil-) Professionellen hinterfragt werden muissen,
sondern als notwendige Bedingung Entscheidungen in Interaktion begriindbar flankie-
ren. In diesem Wechsel bzw. in dieser prozessbedingten Verschiebung von Profession
auf Organisation und der damit einhergehenden Verlagerung von Entscheidungen bie-
tet die Organisation ihren Mitgliedern daher einerseits Orientierung (Partizipation an
Entscheidungen von Entscheidungen) und einen Referenzrahmen (Begrindung von
Entscheidungen) an, andererseits fordert sie fur diese Leistung eine Art Mandatstra-
gerschaft bzw. Herausbildung einer ,Corporate identity* und nicht zuletzt Einschnitte im
Spielraum der eigenen Rollendefinition (zwischen Organisation und Profession) und im
individuellen Handlungsspielraum in der unterrichtlichen Interaktion (Handlungs-, Ent-
scheidungs- und Begrindungsautonomie des Professionellen).

Von wem oder was aber ist eigentlich die Rede, wenn von Organisation (Schule) ge-
sprochen wird? Sie konstituiert sich neben der Schulleitung durch ihre Mitglieder. Zu-
nachst aber nicht aus der Summe der einzelnen Perspektiven als Professionelle, son-
dern aus der Beobachtungsperspektive der Organisation selbst heraus, fir die Un-
terricht zwar ein Hauptbestandteil ist, aber eben nur einen Teilaspekt der Organisation
unter anderen darstellt. Formen der Teilnahme an organisationalen Prozessen der
Entscheidungsfindung bestehen fir Lehrkréfte z.B. in der Teilnahme an Konferenzen,
Arbeitsgruppen, Steuergruppen, Teamsitzungen etc. oder in der Umsetzung bereits

erfolgter organisationaler Entscheidungen (vgl. Brisemeister 2004, 193, f.).

Wenn man im Gegensatz zu Luhmann solche Vorgange aber empirisch unterscheidet,
lassen sich unterschiedliche Rollenauspragungen und Organisationsformen von Orga-
nisationen identifizieren. Im Anschluss an seine Uberlegungen ist in pragmatischer
(und nicht begriffslogischer und deduktiver) Weise zu folgern und festzuhalten, dass
Schulen Organisationen sind, deren Mitglieder per se eine Doppelrolle als Organisati-
onsmitglieder und Professionelle innehaben. Schulentwicklungsprozesse betonen nun
die Organisationsrolle von Lehrpersonen in der Absicht, sie in ihrer Ungewissheit als
Professionelle in Interaktionen zu entlasten und Misserfolg kiinftig auch auf Organisa-

tion rickfihrbar zu machen. Dass dies bislang keineswegs der Fall ist, zeigen aktuelle
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Forschungsergebnisse (vgl. Bos/Pietsch 2005). Wahrend die Organisation gestarkt aus
solchen Entwicklungsprozessen hervorgeht, buf3en die Professionellen Handlungs-
spielraume und Definitionsmacht ein — etwa tber Erfolg und Misserfolg oder die Wahl
padagogischer Programme, nie aber die Interpretation und Ausfliihrung derselben —.
Der Autonomieverlust kann paradoxerweise nur durch das Setzen auf Organisation
und die damit verbundene Partizipation an den Entwicklungsprozessen abgefangen
werden. Durch die Mitwirkung erlangt der ,Deprofessionalisierte” Gestaltungsmaglich-
keiten und -chancen der Organisation. Professionalitat kehrt dann zwar auf der Ebene
der Organisation zuriick, allerdings nicht mehr in einem soziologischen Begriffsver-
standnis von Profession, sondern unter der Bezeichnung eines standardbasierten Qua-
litatshandelns.

Dies bietet der einzelnen Lehrkraft aber nur dann Vorteile, wenn die Organisation an
Starke dauerhaft zunimmt und gleichzeitig die auf dieser Ebene getroffenen Entschei-
dungen, die versprochene Entlastung des Einzelnen durch Unsicherheitsabsorption
tatséchlich eintreten lassen. Es ist bislang noch nicht geklart, welche Bedingungen fir
die Orientierung an Organisation gegeben sein missen, um solche Entlastungseffekte
herbeizufihren und wie weit sie limitierend auf Interaktionsprozesse wirken. Eine Stra-
tegie der Schulentwicklung ist es, den Prozess der Unterrichtsentwicklung vor den der
Organisationsentwicklung zu stellen.'** Hierbei wird die Luhmannsche These, dass
Organisation die Interaktion nicht en détail regeln kann, so gewendet, dass die Inter-
vention nicht durch Organisation, sondern von auf3en (Trainings, Unterrichtspro-
gramme) kommen misse. Wie oben allerdings betont, kann die Ausblendung der Or-
ganisation aufgrund ihrer nicht hinreichenden Fahigkeit zur Determination von Interak-
tion kaum befriedigen. Darum ist die zeitliche Vorverlagerung der Unterrichtsentwick-
lung vor die Organisationsentwicklung, wie sie in den meisten Schulentwicklungsmo-
dellen eingefordert wird, nur teilweise eine Losung. Sie fokussiert zwar die unmittelbare
Tatigkeit des Professionellen und die damit verbundene Unsicherheit, die es zu bewal-
tigen gilt, vergisst aber, dass dies nur mittels Organisation zu garantieren ist, es sei
denn, es wird eine virtuelle Organisation in Form von Begleitprojekten und temporéren
Netzwerken geschaffen, die aber wiederum aufgrund hoher Transferkosten kaum auf
Dauer gestellt werden kénnen.

Die Starkung der Organisation Schule jedenfalls setzt die Herausbildung bestimmter
Organisationsrollen voraus, die in Schulentwicklungsprojekten und -prozessen beob-
achtet werden kénnen. Die neuen Rollen entstehen zwangslaufig aus und mit neuen
Aufgaben- und damit verbundenen Kompetenzprofilen. Neu ist beispielsweise die Rolle
als Mitglied einer schulischen Steuergruppe oder eines schulinternen Evaluationsbe-
raters ebenso wie die des Schulleiters bzw. der Schulleiterin, die im Hinblick auf das

11 vgl. dazu auch die Empfehlungen in PISA 2003.
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Aufgabenprofil erweiterte Zustandigkeiten innerhalb der Organisation erhalt, wie es im

12 1m oben erwahn-

Modellvorhaben Selbststandige Schule NRW schon umgesetzt ist
ten Sinne ,.komplexer Schulentwicklung” wird die Organisation dariiber hinaus verstarkt
zum Kommunikationspartner fur Wissenschaft, Administration und Bildungspolitik (vgl.
Terhart 2002, 129). Die hieraus resultierenden Koppelungsmodelle (vgl. Rolff 1998)
verweisen darauf, dass die Arbeitsbereiche, die sich auf die Steuerung und Qualitats-
entwicklung und -sicherung beziehen, innerhalb des Schulsystems und somit auch der
Einzelschule neu verteilen, definieren und zum Teil erst noch geschaffen werden mus-
sen (wie weiter oben bereits am Beispiel der Jahresplanung angedeutet worden ist).
Wahrend die Schulen immer mehr Eigenverantwortung (auch verstanden als Ergebnis-
verantwortung) bekommen werden, fallt dem Schulsystem vermehrt die Aufgabe zu,
Rahmenbedingungen zu schaffen und die in Schulen angestol3enen Prozesse zu un-
terstitzen. Dabei ist mit einer Verlagerung der Steuerungskompetenz auf Schulen fir
eine verbesserte Gestaltung und eine Neustrukturierung interner Organi-
sationsprozesse die Notwendigkeit verbunden, dabei Kompetenzen auf Personen, die
selbst in der Schule téatig sind, zu Ubertragen. Hieraus erwachst fur Lehrer eine zusatz-
liche Verantwortung. Diese Verantwortung beschrénkt sich nicht mehr allein auf die
Verpflichtungen ihrer traditionellen Handlungsfelder wie Unterrichten, Erziehen, Bera-
ten, Beurteilen (vgl. Apel/Sacher 2002), sondern dariiber hinaus auf die Steuerung und
kooperativ angelegte Fiuhrung und Gestaltung der Einzelschule und eine Bereitschaft
zur Innovation. Insofern wird mit diesen Kompetenzverlagerungen und -erweiterungen
eine Zunahme gut ausgebauter und kompetenter Unterstiitzungssysteme notwendig
sein, zu denen auch eine an der Profession orientierte Erstausbildung (1. und 2. Pha-
se) wie auch darauf abgestimmte Lehrerfort- und -weiterbildung zu z&hlen sind (vgl.
Berkemeyer/Schneider 2004).

1z Vgl. das auf der Homepage des Schulministeriums NRW festgehaltene Kompetenzprofil von Schullei-

terinnen und Schulleitern im Rahmen des Modellprojekts "Selbststéandige Schule":

~Kompetenzprofile fiir Schulleiterinnen und Schulleiter an selbststéandigen Schulen:

- Schulleiterinnen und Schulleiter sind verantwortlich fir die Sicherung der Qualitéat schulischer und
unterrichtlicher Arbeit

- Schulleiterinnen und Schulleiter entscheiden im Rahmen der Beschliisse der Schulkonferenz eigen-
verantwortlich in den Bereichen Unterrichtsorganisation und Unterrichtsgestaltung

- Schulleiterinnen und Schulleiter stellen selbst Personal ein und sind Dienstvorgesetzte ihrer Lehrkréaf-
te

- Entscheidungen der Schulleiterinnen und Schulleiter in ihrer Funktion als Dienstvorgesetzte werden
durch Lehrerrate mitbestimmt

- Schulleiterinnen und Schulleiter sind verantwortlich fir die Umsetzung des Grundsatzes der Gleichbe-
rechtigung an der Schule

- Schulleiterinnen und Schulleiter entscheiden eigenverantwortlich Uber die Bewirtschaftung des Schul-
etats im Rahmen von erweiterten Budgets

- Schulleiterinnen und Schulleiter férdern die Entwicklung regionaler Bildungslandschaften in Koopera-
tion mit der regionalen Steuergruppe” (Schulministerium NRW 2007).
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5.3 Lehrerkompetenzen in Prozessen der Schulentwicklung
— empirische Befunde

Im Folgenden sollen anhand empirischer Befunde Kompetenzen von Lehrkraften®
erkundet werden, die fir die zuvor herausgearbeitete Partizipation von Lehrpersonen
an Aufgaben auf der Ebene der Organisation bendtigt werden. Dabei werden zwei
Vorgehensweisen verfolgt: Zum einen werden aktuelle Forschungsarbeiten danach
befragt, ob sich Anhaltspunkte daflr finden, welche Kompetenzen fur diese neuen Auf-
gaben notwendig sind bzw. als sinnvoll erachtet werden. Zum anderen wird aus der
Perspektive universitdrer Lehrerbildung am Beispiel des hochschuldidaktischen Prin-
zips Forschenden Lernens eine mogliche Vermittlungsform fir solche Kompetenzen
diskutiert und herausgearbeitet, welchen Beitrag die universitéare Lehrerbildung an der
Kompetenzentwicklung Studierender leisten kann (siehe Kapitel 8).

Bislang gibt es noch keine Studie, die Lehrerkompetenzen fiir Schulentwicklungspro-
zesse misst oder anderweitig erhebt. Dies liegt mdglicherweise zum einen an den
Schwierigkeiten, die mit der Kompetenzmessung verbunden sind, zum anderen auch
an den noch unzureichenden Ausarbeitungen eines Berufsprofils von Lehrkraften jen-
seits der Kernkompetenz ,Unterrichten”. Im Folgenden wird daher auch nur eine erste
Annaherung, ein ,Kompetenzaufriss® zu einem noch zu entwickelnden ,Kompe-
tenzcurriculum® Schulentwicklung erfolgen kénnen. Insgesamt ist festzuhalten, was
auch der zusammenfassende Uberblick im Handbuch Schulforschung (2004) bestétigt,
dass empirisches Wissen Uber Schulentwicklungsprozesse noch eines dezidierten
Ausbaus bedarf. Dennoch sollen im Weiteren einige wenige empirische Befunde im
Hinblick auf Kompetenzen von Lehrkraften fir die Schulentwicklung dargestellt und
befragt werden:

In seiner Dissertation ,Was denken Lehrer/innen Uber Schulentwicklung” legt Soll

(2002) eine Untersuchung zu subjektiven Theorien von Lehrkraften tGber Schulent-

13 \Wenngleich die Veranderung der Rolle der Schulleitung im Prozess der Schulentwicklung eine zentrale
Stellung einnimmt, wird sie in den folgenden Uberlegungen ausgespart, da ihr eine gesonderte Darstellung
hinsichtlich Umfang und Bedeutsamkeit zukommen muss — inshesondere deshalb, weil Schulleitung zwar
eine aus der Profession erwachsene Funktionsstelle ist, aber nur noch eingeschrankt an der ,Kernaufga-
be" Unterrichten partizipiert —. Der Umfang der Beteiligung (Stundendeputat) an den professionellen Lehr-
aufgaben steht dabei zumeist in Abhangigkeit von Schulform und SchulgréR3e, (Schiler/-innenanzahl). Es
sei an dieser Stelle lediglich auf einige zentrale Arbeiten verwiesen, die Schulleitungshandeln empirisch
wie programmatisch untersucht bzw. bestimmt haben. In dem Sammelband ,Brennpunkt Schulleitung und
Schulaufsicht” haben Rolff und Schmidt (2002) die Rolle von Schulleitung als Schnittstelle und damit als
eine zentrale Steuerungsinstanz zur Schulaufsicht detailliert analysiert und diskutiert. Aktuell fasst Rosen-
busch (2005) Schulleitungskompetenzen in seinem Buch ,Organisationspadagogik der Schule* ausfuhrlich
zusammen. Bonsen u.a. (2002) haben Schulleitungshandeln empirisch untersucht und konnten einige
Erfolgsbedingungen padagogischer Fiihrung herausarbeiten (vgl. auch Bonsen 2003). Aus diesen Beitré-
gen geht zusammenfassend hervor, dass Schulleitung im Kontext von Schulentwicklungsprozessen eine
bedeutsame Rolle in der Initiierung, Motivation, Legitimierung und Moderation beigemessen wird. Dabei
sind Schulleitungen aufgrund ihrer formal begriindeten bipolaren Rolle zwischen Organisation und Profes-
sion auf Kompetenzen im Bereich Schulentwicklung angewiesen.
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wicklung vor. Als Zusammenfassung seiner Arbeit formuliert er auf der Grundlage der

von ihm durchgefiihrten Interviews mit Lehrkraften sieben Thesen:

»(1) Lehrerinnen und Lehrer sind stark belastet. Die Belastung behindert die Schulent-
wicklung.

(2) Fur die Schulentwicklung wird ein Gestaltungsfreiraum proklamiert. Den Lehrerinnen
und Lehrern dagegen erscheint Schulentwicklung als aufgezwungen und durch zahlrei-
che Bestimmungen eingeschrénkt.

(3) Ungunstige Rahmenbedingungen und die Struktur des Schulsystems behindern die
Schulentwicklung.

(4) Die Arbeitssituation der Lehrerinnen und Lehrer ist durch Isolation gepréagt. Dies be-
hindert die Schulentwicklung.

(5) Schulentwicklung wird von einer Reihe von Lehrerinnen und Lehrern als Entwertung
ihrer eigenen Praxis verstanden.

(6) Schulentwicklung und Veranderungen des Unterrichts gehéren fir Lehrerinnen und
Lehrer zusammen.

(7) Die hergebrachte Form der Lehrerkonferenz, Schulleitung und Schulaufsicht sind
zur Lenkung der Schulentwicklungsprozesse nicht ausreichend. Schulentwicklung
braucht geeignete Gremien, Verfahren und Unterstiitzung” (ebd., 177).

Bei naherer Betrachtung dieser sieben Thesen ist auffallig, dass sich aus den subjekti-
ven Theorien von Lehrkréften keine Einsichten in die Notwendigkeit, Kompetenzen fir
Prozesse der Schulentwicklung aufzubauen, rekonstruieren lassen. Das Gelingen bzw.
Misslingen von Prozessen der Schulentwicklung wird vorwiegend mit &uf3eren und si-
tuativen Rahmenbedingungen, die auch auferhalb der Schule liegen, ursachlich in
Verbindung gebracht. Wenn Uberhaupt, bedarf es aus Sicht der Lehrkrafte neuer Or-
ganisationsstrukturen (These 7). Wie und unter welcher Beteiligung der Lehrkréafte sich
diese allerdings entwickeln kénnen, bleibt jedoch in den subjektiven Theorien verbor-
gen. Sdlls Untersuchung bestatigt bekannte Kognitionsmuster von Lehrkraften, die von
Beginn der Berufsbiographie an (vermutlich sogar bereits durch die eigenen Schuler-

fahrungen) eingeiibt'**

werden bzw. sich als Habitualisierungseffekt innerhalb einer
zunehmend enger geflhrten beruflichen Sozialisation herausbilden. Weitere Indizien
fur ein wenig adaquates Sozialisationskontinuum im Hinblick auf Schulentwicklungs-
prozesse im Leitbild des Lehrberufs scheinen nach dieser Studie von Soll darin zu lie-
gen, dass Lehrpersonen zumeist externalisierende Defizitzuschreibungen vorgenom-
men und selbstreferentiell auf GibermaRige Belastungen verwiesen'!® haben. Diese

Befunde sind angesichts der weitgehenden Orientierung an einem traditionellen Be-

14 Vgl. hierzu die Studie von Schonknecht (1997), die biographieanalytisch Professionsentwicklungsver-

laufe rekonstruiert.

5 Dies Ubrigens ohne eine existentielle Krise in der Arbeits- und Berufszufriedenheit zu erleben (vgl.
Gehrmann 2003). Hierzu sind auch die Ergebnisse von Koring (1989) beachtenswert, der professionelles
padagogisches Handeln hermeneutisch erforscht und auch hier Externalisierungstendenzen aufzeigen
kann.
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rufsbild, das die professionelle Lehrkraft als Bezugsperson einer Klasse'*®, aber nicht
als Mitglied einer Organisation bzw. die Rolle einer Lehrkraft nicht in dieser Doppel-
funktion sieht, nicht {iberraschend. Es {iberwiegen bei den Studierenden!’ weiterhin
hohe Autonomieerwartungen an den Beruf, die den in aktuellen Berufsleitbildern formu-

lierten Anforderungen nur partiell entsprechen.

Esslinger (2002) geht in ihrer Studie zum Passungsverhdltnis des Berufsverstandnis-
ses von Lehrpersonen und Schulentwicklung davon aus, dass finf dem Berufsver-
standnis von Lehrkréaften inhdrente Aufgabenbereiche eine besondere Bedeutung flr
die Schulentwicklung haben kénnen. Dabei mochte Esslinger mit ihrer Arbeit folgende
These prifen: ,Passungen zwischen den Berufsauffassungen und den Téatigkeitsfel-
dern von Schulentwicklung erleichtern deren Implementation” (ebd., 13). Fur die Unter-
suchung filterte sie folgende Kompetenzbereiche aus qualitativen Interviews mit Lehr-

kraften heraus, die spater in einer quantitativen Befragung erhoben wurden:

- Kooperieren

- Planen

- Innovieren

- Lernen

- Evaluieren (im Fragebogen bei Esslinger allerdings als Beurteilungskompetenz

erhoben).'®

Esslinger wahlt fur ihr Design bewusst solche Aufgabenfelder, die bereits im Berufs-
verstandnis etabliert sind bzw. Gber eine lange semantische Tradition in Ausbildungs-
ordnungen verfugen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970). Allerdings zeigen sich in der
Studie von Esslinger die Schwierigkeiten der Uneindeutigkeit des Kompetenzbegriffs.
Die Planung von Unterricht ist nicht mit der Planung eines beliebigen anderen Ereig-
nisses gleichzusetzen, beispielsweise der Planung eines Programms zur Schulentwick-

lung. Ebenso ist das Lernen, gefasst als Kompetenz, insofern problematisch, als die

118 Ganz im Sinne der geisteswissenschaftlichen Tradition der Erziehungswissenschaft, in der der pada-

gogische Bezug im Vordergrund der Uberlegungen stand. In ihm wurde die Keimquelle der Bildungsge-
meinschaft gesehen (vgl. Nohl 2002).

7 Dies kann anhand der Ergebnisse einer kleinen explorativen Studie, die sich auf einige wenige erzie-
hungswissenschaftliche Seminare der Universitat Dortmund beschrénkt, illustriert werden: In diesen Ver-
anstaltungen wurden Lehramtsstudierende hinsichtlich der Bedeutung und des Kenntnisstands unter-
schiedlicher curricularer Bausteine des erziehungswissenschaftlichen Begleitstudiums befragt. Ein interes-
santes Ergebnis war, dass Lehramtstudierende Aspekten der Schulentwicklung deutlich weniger Bedeu-
tung beimessen als beispielsweise Aspekten des Unterrichtens, der Beurteilung oder der Diagnostik. Zu
ahnlichen Ergebnissen kam zuvor auch Heinz (2003) in einer Befragung von Lehramtsanwartern in Stu-
dienseminaren der Primarstufe.

18 Beurteilung ist bei Lehrkraften anders konnotiert als Evaluation. Insofern ist fraglich, ob der Begriff
Evaluationskompetenz hier Uberhaupt auf die schulentwicklungsbezogene Evaluationskompetenz ange-
wendet werden kann. Immerhin kann aber aus PISA 2003 die Aussage getroffen werden, dass nach
Schulleitungsangaben kaum Verfahren der Evaluation angewendet werden (vgl. PISA-Konsortium 2004,
307).
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Fahigkeit zu Lernen auf ganz unterschiedliche Bereiche und Normsysteme'*® bezogen
sein kann (vgl. Steiner 2001). Ahnlich unbestimmt bleibt das, was eigentlich Innovati-
onskompetenz umschlieRen soll. Die von Esslinger vorgeschlagene Begriffs-
bestimmung scheint eher eine Addition verschiedener Fahigkeiten zu sein, die dann
unter dem Begriff der Innovationskompetenz als Sammelbegriff von ,unbestimmten”
Teilkompetenzen subsumiert werden. Trotz dieser Unscharfen liefert die Studie inte-
ressante Einsichten und Erkenntnisse. Aus den Urteilen der befragten Lehrer, die sich
auf generalisierende Einschatzungen Uber andere Lehrpersonen bzw. den Berufsstand
beziehen, also keine ,Selbsteinschatzungen“ (Esslinger 2002, 255) sind, ergibt sich
folgendes Bild: Lehrpersonen denken uber ihre Kollegen und Kolleginnen, dass sie im
hohen Maf3e planungskompetent (70,7%) und lernfahig (60,9%) sind. Etwas mehr als
die Halfte halt Lehrer fur innovationskompetent (54,3%). Evaluations- und Kooperati-
onskompetenz sind im Gegensatz dazu in den Einschatzungen mit 37,7% und 39,8%

deutlich geringer ausgepréagt (vgl. ebd., 257).

Flgt man die beiden Studien von Soéll und Esslinger in heuristischer Absicht zusam-
men, zeigt sich, dass Lehrkrafte ihren Kollegen und Kolleginnen einerseits fir Teilbe-
reiche schulentwicklungsrelevante Kompetenzen zuschreiben, andererseits die Gelin-
gensbedingungen von Schulentwicklungsprozessen zumeist in externen Bedingungs-
faktoren vermuten. Zusammengefasst heil3t dies, dass Lehrkréfte nicht aufgrund man-
gelnder Fahigkeiten Schwierigkeiten bei der Teilhabe an Schulentwicklungsprozessen
haben (die in der Studie von Esslinger allerdings noch sehr nah an traditionellen Leh-
rerbildern erfragt wurden), sondern aufgrund ungunstiger, extern verursachter Rah-
menbedingungen.*?°

Angesichts dieser Ergebnisse bleibt die Frage bestehen, ob Lehrkréfte ihre Fahigkeiten
hinsichtlich der neuen Anforderungen komplexer Schulentwicklung tberhaupt sinnvoll,
d.h. realitdts- und aufgabenbezogen einschatzen kénnen, zumal begriindet ange-
nommen werden kann, dass die Kenntnisse Uber die kiinftigen Entwicklungsaufgaben

von Schulen noch nicht umfassend bekannt sind.

In der nachstehenden Betrachtung eines konkreten Bereichs der Schulentwicklungsar-

beit, in der — wie bei Sdll von Lehrkraften bereits eingefordert — neue Gremien eine

119 ber Kompetenzbegriff hat nicht die eindeutig positive Konnotation, die ihm bisweilen unterlegt wird. Ein
Beispiel aus eigener Berufserfahrung als Lehrkraft in einem Jugendgefangnis: Ein jugendlicher Strafge-
fangener mit Migrationshintergrund und Deutsch als Zweitsprache wird auf Grund mehrerer Dieb-
stahlsvergehen inhaftiert. Wahrend seines 1 % jahrigen Gefangnisaufenthaltes erwirbt er sich in der ge-
fangniseigenen Schule Kenntnisse der deutschen Sprache in Wort und Schrift. Ein Jahr nach seiner Ent-
lassung wird er erneut fir mehrere Jahre inhaftiert. Auf die Frage danach, ob er wahrend seines letzten
Gefangnisaufenthaltes nichts gelernt habe, gibt er an, dass er ohne Zweifel viel gelernt habe. Er sei nun
nicht mehr wegen einfacher Diebstahle inhaftiert worden, sondern wegen Scheckbetrugs.

120 Dies ist allerdings sehr allgemein formuliert, und es gilt die Varianz zwischen Lehrerkollegien zu sol-
chen Einschétzungen zu bertcksichtigen, wie Esslinger (2002, 287f.) dies auch vornimmt.
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besondere Rolle spielen, kann diese These untermauert werden. Dabei handelt es sich
um den Einsatz schulischer Steuergruppen zur Schul- und Qualitatsentwicklung, der
mittlerweile in Niedersachsen (vgl. Berkemeyer/Holtappels 2005) und Nordrhein-
Westfalen (vgl. Feldhoff 2004) in ersten Studien untersucht worden ist. In den ge-
nannten Studien wurden, ausgehend von zunachst programmatisch (vgl. Rolff 2001;
Berkemeyer/Rolff 2005) und qualitativ heuristisch formulierten Handlungsfeldern schu-
lischer Steuergruppen (vgl. Hermann 2000), deren Mitglieder hinsichtlich der von ihnen
absolvierten Fortbildungen sowie deren Wirkungen auf ihr eigenes professionelles
Handeln bzw. Selbstverstandnis befragt. Unter gegebenen Ausgangsannahmen sollen

folgende Handlungsfelder von Steuergruppen besetzt werden kénnen:

- Zielklarung

- Planung und Koordination

- Teambildung

- Moderation und Prasentation

- Initiilerung und Begleitung von Bestandsaufnahmen und Evaluationsmal3-
nahmen

- Information des Kollegiums

In der Studie zur Steuergruppenarbeit im Rahmen des Schulentwicklungsprojekts
~Qualitdtsentwicklung in Netzwerken“ (Niedersachsen) konnte gezeigt werden, dass
die Mehrheit der befragten Steuergruppenmitglieder durch die Arbeit in der Steuer-
gruppe ihren Angaben nach professioneller geworden ist. Fir diesen Effekt messen sie
den Fortbildungen eine zentrale Bedeutung zu (vgl. Berkemeyer/Holtappels 2005). Die
erfassten Items, die zu einer Skala ,Professionalisierung“ zusammengefasst werden
konnten, bilden wichtige Fahigkeiten fir die Entwicklung von Einzelschulen durch die

Arbeit in einer Steuergruppe'®

ab; sie lauteten ,differenziertere Wahrnehmung der
Schulentwicklung“, ,Erweiterung des Fachvokabulars®, ,verbesserte Fahigkeit zur Ori-
entierung an externen Vorgaben“ (hier gemeint der niedersachsische Orientierungs-
rahmen) und ,vermehrte Reflexion der eigenen Arbeit. Darliber hinaus konnten Inter-
views die oben formulierte Vermutung, dass Lehrpersonen ihren Qualifikationsbedarf
nicht immer korrekt bzw. realitats- und aufgabenbezogen einzuschéatzen vermégen,
erharten. Eine grof3e Anzahl der interviewten Personen sah zunachst keine Notwen-
digkeit, an Fortbildungen teilzunehmen, die nicht unmittelbar padagogische und unter-
richtsrelevante Beziige zum Inhalt hatten. Erst im Verlauf einiger Sitzungen (siehe

Anm. 17) und entsprechenden Erfahrungen in dem Entwicklungsprozess der jeweiligen

2L Flankiert wurde die Entwicklung von Steuergruppen durch eine eigens dafiir konzipierte einjahrige
Fortbildungsreihe, die 6-8 1¥-tagige Sitzungen enthielt.
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Steuergruppenarbeit wurde die Bedeutung der einzelnen Fortbildungsmodule erkannt.
Feldhoff (2004) konnte berichten, dass nach Selbsteinschéatzung von Steuergruppen-
mitgliedern sie in den o0.g. Fortbildungsmodulen deutliche Lernzuwéchse erlebt haben,
was u.a. darauf zurtickzufiihren gewesen sei, dass das Gelernte auch anwendungsbe-
zogen eingesetzt werden konnte.'” Vor allem die Kompetenz der Organisation und
Planung — die in der Studie von Esslinger als starkster Kompetenzbereich fir die
Schulentwicklung angegeben wurde — hat sich nach Angaben der Steuergruppenmit-
glieder nach der Fortbildung deutlich verbessert. Dies spricht flr die weiter oben for-
mulierte Forderung, Kompetenzen stéarker fiir einzelne Handlungsfelder zu konkretisie-
ren. Als Zwischenresiimee lasst sich daher festhalten, dass die Bewadltigung bzw. pro-
fessionelle Gestaltung des i.w.S. eigenen Arbeitsplatzes eine héchst anspruchsvolle
Tatigkeit ist und von einer Uberwiegenden Zahl an Lehrkraften kompetent geleistet
wird, sich aber deutlich von denjenigen Fahigkeiten unterscheidet, die fir die Gestal-
tung schulischer Entwicklungsprozesse benétigt werden und deshalb nicht einfach (im
Sinne einer universellen Kompetenz) tbertragbar sind.

Wenngleich die bisherigen Ausfilhrungen nur einen Ausschnitt aus weiteren, fir eine
umfassendere Bearbeitung noch zu beriicksichtigenden Studien darstellen, lassen sich
dennoch einige wichtige Schlussfolgerungen ziehen. Dabei kann auf die bereits zu
Beginn des Kapitels formulierten Voraussetzungen bzw. Fahigkeitspotentiale, die nun
durch die angefuhrten Studien z.T. bestétigt und teilweise erganzt werden, Bezug ge-
nommen werden. Dort, wo dies nicht gelingt, werden weitere Untersuchungen ange-

fuhrt, die bisher noch nicht bertcksichtigt wurden.

- Wahrnehmung von Umweltanforderungen; in negativer Form als Wahrnehmung
von Umweltblockaden bei Soll (2002). Hier ist auch die Studie von Brisemeister
(2003) aufschlussreich, in der er unterschiedliche Aufmerksamkeitsreichweiten von
Lehrpersonen in Modernisierungsprozessen unterscheidet.

- Transformation dieser Anforderungen in anschlussfahige Satze fur das eigene Sys-
tem (die jeweilige Einzelschule); als Informierung, Kommunikationsarbeit und An-
wendungsbezug (vgl. Feldhoff 2004; Berkemeyer/Holtappels 2005).

- Wahrnehmung der eigenen Organisation; als differenzierte Wahrnehmung der
Schulentwicklung (vgl. Berkemeyer/Holtappels 2005).

- Anfertigung von methodisch geleiteten Selbstbeschreibungen (Schulprofil, Be-
standsaufnahme, Bilanzierung, Evaluation etc.) und gegebenenfalls Abgleich mit

Fremdbeschreibungen (so beispielsweise bei Hospitationen im Kontext eines Peer-

122 Vgl. insbesondere zur Bedeutung des Anwendungsbezugs von Wissen fir den Kompetenzerwerb die
theoretischen Skizzen von Pldger (2006).
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Reviews oder von Inspektionsbesuchen). Diese sind pragmatisch formuliert (vgl.
Rolff 2001) und empirisch erstmalig in Ansétzen bei Langer (2005) untersucht.

- Interpretation dieser Daten und Ableitung von Zielen (Schulprogramm, Jahresplan,
Projektplan). Hiermit sind auch statistisch-methodische Kenntnisse gemeint, die
bislang immer noch vernachlassigt bzw. gar nicht erst beriicksichtigt werden. Na-
here Aufschliisse sind hier im Kontext von Rickmeldestudien zu ,Large-scale-as-
sessments” zu erwarten.

- Kenntnisse Uber Mittel und Methoden, die fur die Zielerreichung einzusetzen bzw.
anzuwenden sind; als Professionalisierungseffekt konnte dies in der Niedersach-

sen-Studie gezeigt werden (vgl. Berkemeyer/Holtappels 2005).

Es gilt zu berilicksichtigen, dass theoretisches wie auch empirisches Wissen (vgl. hier-
zu auch die Uberblicke bei Holtappels 2003 und Dalin 1999) nur eine Ressource fiir
den Aufbau kompetenter Handlungsmuster und -verlaufe im Kontext von Schulent-
wicklungsprozessen sein kann. Die Relationierung dieses Wissens mit eigenen Erfah-
rungen ist fir den Aufbau von Kompetenzen unabdingbar (vgl. Pléger 2006). Die pro-
jektbegleitenden und langfristig angelegten Fortbildungen wie in Niedersachsen (Qua-
litatsentwicklung in Netzwerken) und Nordrhein-Westfalen (Modellvorhaben Selbst-
standige Schule) tragen diesem Umstand bereits mit Erfolg — wie gezeigt werden konn-
te — Rechnung.

Im Folgenden soll nun ein moglicher Weg des Kompetenzerwerbs fir Schulentwick-
lungsprozesse fur die 1. Phase der Lehrerausbildung am Beispiel des Modellversuchs

Berufspraktisches Halbjahr an der Universitat Dortmund aufgezeigt werden.

5.4  Schulentwicklung: Analyse von Schulprofilen. Erweite-
rung des Kompetenzprofils durch Forschendes Lernen

Die mehr als dreiR3igjahrige Debatte (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970) um Innovation
von Schule und Dynamisierung ihrer Entwicklung, bei gleichzeitiger Steigerung ihrer
Leistung, Qualitdt und Standards, ist gekennzeichnet durch die gegenlaufigen Ansatze
einer bildungspolitischen, administrativ verordnenden (Top-down) und einer bei der
Entwicklung von Einzelschulen im Prozess der Autonomisierung durch Selbststeue-

rung ansetzenden Position (Bottom-up):

.Inhalte und Ziele der Schulentwicklung kénnen nicht allein angeordnet werden, son-
dern missen ermdglicht werden, insofern muss die Schule innerhalb der Grenzen von
Rahmenrichtlinien auch autonom sein [...]. Der Motor der Schulentwicklung ist die Ein-
zelschule” (Rolff u.a. 2000, 14).
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Zu den weniger erfolgreichen bildungspolitischen Strategien (von oben) gehéren die
Revisionen von Lehrplanen, die als Reformimpuls Einfluss auf die Entwicklung von

Schulen (innovativ wirksam bis hinein in den Unterricht) zu nehmen versuchten:

.Insgesamt wirken die staatlichen Bemiihungen um die Gewinnung von Einflussfaktoren
auf schulische Leistung, Qualitat und Entwicklungsdynamik bis auf den heutigen Tag re-
lativ hilflos. Menge und Radikalitat der administrativen Anderungen korrelieren [...] kaum
bis gar nicht mit den Veranderungen in den Klassen.” (Carle 2000, 55)

Zunehmend rickt daher bei der Frage nach der Steuerbarkeit von Schulentwicklungs-
prozessen die Binnenentwicklung der Einzelschule zugunsten von externen, adminis-
trativen Steuerungsmechanismen in den Mittelpunkt. Dabei sind nach konzeptionellem
Schwerpunkt drei Ansatze auszumachen: Schulentwicklung als 1. Organisationsent-
wicklung (OE), 2. Personalentwicklung (PE), 3. Unterrichtsentwicklung (UE).

Rolff (1998) integriert diese unterschiedlichen Ansatze zu einem multivariablen Kon-
zept der Schulentwicklung im Systemzusammenhang: ,Keine UE ohne OE und PE,
keine OE ohne PE und UE, keine PE ohne OE und UE" (ebd., 306). Dieser integrative
Ansatz geht davon aus, dass angesichts der komplexen padagogischen Schulwirklich-
keit, eine Initierung und Steuerung von Schulentwicklungsprozessen allein aus der
Perspektive und mit den Mitteln eines Ansatzes nicht adaquat moéglich ist. Die Bereiche
Organisation, Personal und Unterricht stehen in einem stark interdependenten Verhalt-
nis, so dass Entwicklungsprozesse in einem Bereich Entwicklungsprozesse in einem
anderen nach sich ziehen, voraussetzen, bedingen oder ihnen auch entgegenwirken

kdnnen:

»Alle Schulen entwickeln sich, [...]. Wenn wir von Schulentwicklung sprechen, meinen
wir etwas mehr, namlich die Weiterentwicklung von Schule und zwar die systematische.
Schulentwicklung ist ein Prozess [...]. Schulentwicklung ist Entwicklung der Einzelschu-
le. Schulentwicklung ist eine Trias von personaler Entwicklung, Unterrichtsentwicklung
und Organisationsentwicklung® (Rolff u.a. 2000, 13 f.).

Diese systemischen Zusammenhange werden umso deutlicher, je starker Entwick-
lungsziele ausformuliert und einander gegenubergestellt werden. Die nachstehende
tabellarische Auflistung, die keine synoptische Gegenuberstellung ist, nimmt Aspekte

mdglicher Entwicklungsprozesse (OE, PE, UE) nebeneinander auf:

116



Kompetenzerwerb in der universitaren Lehrerbildung am Beispiel ,Schulentwicklung”

Organisationsentwicklung

Personalentwickiung

Unterrichtsentwickiung

Einbindung aller aktivam
schulischen Entwicklungsprozess
Beteiligten (Schiiler, Eltern ...)

Entwicklung des Kollegiums
durch methodische, didaktische
Weiterqualifizierung

MafRnahmen zur Entwickiung
einer gemeinsamen Lehr-
Lernkultur

Entwicklung eines Schulprofils

Gemeinsame Planung von
internen Fortbildungen oder der
Teilnahme an externen

Methodentraining (Lehren und
Lernen)

-problemlésend
-handlungsorientiert
-selbstorganisiert

Gestaltung eines fortlaufenden
Schulprogramms

Verbesserung der
Gespriachgrundlagen durch
gegenseitige Hospitationen,
Beratungen, Unterstiitzungen

Schiileraktive
Unterrichtsformen
(Projektunterricht, Freiarbeit,
Jahresarbeit)

Entwicklung eines kooperativen
Flhrungsstils

Einrichtung einer Gruppe zu
Fallbesprechungen

Lernen mit Experten (Eltern,
Universitét, Verbande)

Einrichtung einer Steuergruppe fir
schulische Entwicklungsablaufe

Feed-back-Gesprache zur
Kontrolle von
Zielvereinbarungen

Forderung von
Schiilerkooperationen
(Jahrgangtibergreifend,
jahrgangsparallel)

Teambildung und
Teamentwicklung

Erweiterung der Beteiligung
Einzelner durch eine neue
Konferenzgestaltung

Erschlieen und Einbinden
neuer Unterrichtsinhalte

Verbesserung von
Kommunikationsstrukturen

Beteiligung an der
Personalauswahl (schulscharfe
Einstellungsverfahren)

Entwicklung
facheribergreifender und
fécherverbindender Lehr-
Lernstrategien

Erprobung neuer Konferenzformen

Einrichtung von Mdéglichkeiten
zur Supervision durch externe
Berater

Entwicklung

- von integrativen
Unterrichtskonzepten (GU)

- von Férdermdéglichkeiten fiir
Begabte und Benachteiligte

- einer Gender Perspektive

Entwicklung einer ,Feed-back-
Kultur®

Coaching des
Entwicklungsprozesses durch
externe Berater

ErschlieRen neuer Formen der
Leistungsmessung und
Leistungsbeurteilung

Weiterentwicklung der
Organisation des Schulbetriebs

Erstellen eines
Professionsleitbildes und
Entwicklung von Strategien

Erarbeiten von
Konfliktldsestrategien,
Weiterentwicklung von sozialen
Kompetenzen

Entwicklung einer “Corporate
identity”

Erstellen von Personalportfolios

Gemeinsame Ausgestaltung einer
Schulordnung

Offnung der Schule nach auen
(rdumlich, thematisch)

Entwicklung schulischer Netzwerke
(z.B. mit Partnerschulen: regional,
{iberregional, international)

Abb. 11: Aspekte von Schulentwicklungsprozessen

Bei der Durchsicht dieser Auflistung wird deutlich, dass eine Separierung einzelner
Entwicklungsschritte bzw. -prozesse schwer moglich ist, da sie immer auch Entwick-
lungsprozesse in einem anderen Bereich bertihren, voraussetzen, sie bedingen oder

von ihnen abhangig sind. Ein Beispiel aus der Tabelle (hervorgehoben) soll dies ver-

deutlichen:

Eine Férderung von Schilerkooperationen (jahrgangsibergreifend, jahrgangsparallel)
auf der Ebene UE wird nur dann langerfristig moglich sein, wenn sich sowohl auf der

Ebene von OE Kommunikationsstrukturen entwickeln als auch auf der Ebene von PE

117




Kompetenzerwerb in der universitaren Lehrerbildung am Beispiel ,Schulentwicklung”

Gespréachsgrundlagen in einem Kollegium z.B. durch gegenseitige Hospitationen und

Beratungen bilden kdnnen.

Eine zentrale Bedeutung im gesamten Schulentwicklungsprozess kommt dabei nicht
nur den einzelnen Schulleitungen und der Partizipation der Mitgliedsgruppen, Instituti-
onen und ihrem sozialen Umfeld zu, sondern auch der Unterstitzung und Systembe-
ratung von externen Prozessberatern (vgl. ebd., 303). Warum Schulentwicklungspro-
zesse nicht allein von den Schulleitungen und Kollegien getragen werden kdénnen, zei-
gen einerseits die GroRenordnung, andererseits die systemischen Zusammenhange
von Entwicklungsprozessen. Anhand nachstehenden Stufen- und Phasenschemas

werden diese Dimensionen fur Schulreformprozesse in zeitlicher und inhaltlicher Hin-

sicht deutlich (vgl. Carle 2000, 453):

Stufen- und Phasenschema Schulreform
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Im Kontext dieser Ubergreifenden Prozesse der Entwicklung von Einzelschulen er-
wachst fur Lehrerinnen und Lehrer eine zuséatzliche Verantwortung. Die beschréankt
sich nicht mehr allein auf die Verpflichtungen ihrer traditionellen Handlungsfelder (vgl.
Apel/Sacher 2002), sondern dariiber hinaus auf die Steuerung und kooperativ ange-
legte FUhrung der Einzelschule einschlieBlich der Bereitschaft zur Innovation. Die
Kompetenzverlagerungen und -erweiterungen bedirfen gut ausgebauter und profes-
sionalisierter Unterstlitzungssysteme. Dazu zahlt an der Profession orientierte Erst-
ausbildung (1. und 2. Phase) genauso wie die Lehrerfort- und -weiterbildung.

Da bislang kaum hinreichendes ,Organisationswissen” fiir Schulentwicklungsprozesse

seitens der Lehrer verfiigbar ist*?

(vgl. Fried 2003), wird es zunehmend bedeutsamer,
bereits in der Erstausbildung die Auseinandersetzung mit Themen der Schulentwick-
lung zu suchen, um so systematisches ,Organisationswissen“ zu erzeugen (vgl. zur
Wahl prioritdrer Themen Keuffer/Oelkers 2001) und Voraussetzungen dafir zu schaf-
fen, dass

1. die Entwicklung des Berufsbild nicht einseitig auf den Unterricht fokussiert bleibt,

2. die unterschiedlichen Rollen im System Schule erfasst werden kénnen,

3. eine Analyse der eigenen Kompetenzen und der Erwartungen, die mit der Defi-
nition der eigenen Rolle zwischen den Ebenen Organisation und Profession ver-
bunden sind,

4. die Entscheidungsketten bzw. Entscheidungsverlaufe, die von der Ebene der Or-
ganisation ausgehen, auf ihre Folgen fur die Profession hin abgeschatzt werden
kénnen und

5. es nachhaltige Konsequenzen fir den Berufsstand hat, wenn die Autonomie péa-

dagogischer Entscheidungen als Professioneller eingeschrankt wird.

Eine mdgliche Konkretisierungsform flr die Erstausbildung bietet Carle (2000) mit der
Rezeption der anglo-amerikanischen Diskussion an. Die dort genannten Reformaufga-
ben flr eine Professionalisierung von Lehrern spiegeln auch die Anforderungen fir die
deutschen Aufgaben in diesem Prozess wider. Sechs wesentliche Aspekte werden von

ihr herausgestellt:

,Sie (die Reformaufgaben; der Autor) missen Lehrer mit konkreten Aufgaben der Leh-
re, Beurteilung, Beobachtung und Reflexion beschaftigen, die ihnen die Prozesse von
Lernen und Entwicklung erhellen.

123 \issen tber Schulentwicklung (als Teilgebiet Allgemeiner Didaktik und Schultheorie innerhalb der
Subdisziplin Schulpadagogik) ist bei vielen Lehrern/Lehramtsanwartern schlicht nicht vorhanden (vgl.
Heinz 2002). Schulentwicklung und die sich anschlieBenden Handlungsfelder haben sich weder thema-
tisch noch forschungsmethodisch in den curricularen erziehungswissenschaftlichen Kanon der 1. und 2.
Ausbildungsphase einschreiben kénnen. Insofern ist auch nicht zu erwarten, dass Wissen tber Prozesse,
Methoden usw. der Schulentwicklung sich im Berufsverstandnis des Lehrers verankern. Aufgrund dieser
Wissens- und Orientierungsdefizite wird es besonders schwierig, sinnvolle Fort- und Weiterbildungen
anzubieten, die nicht nur zu Irritationen und Abwehrhaltungen fuhren (vgl. die Ausfiihrungen zum ,,Cultural
clash* bei Altrichter 2000).

119



Kompetenzerwerb in der universitaren Lehrerbildung am Beispiel ,Schulentwicklung”

Sie missen auf beteiligten-orientierter Forschung, Reflexion und Experimentieren ge-
griindet werden.

Sie mussen kooperativ sein, [...]

Sie missen an der Arbeit der Lehrerlnnen mit ihren Schiilerinnen anknipfen und davon
abgeleitet werde.

Sie mussen nachhaltig, ausdauernd, intensiv und unterstitzend sein, indem sie gegen-
seitiges Modellieren, Coachen und Problemldsen in der Gemeinschaft praktisch erfor-
dern.

Sie missen mit anderen Aspekten der Schulverénderung verbunden sein“ (Darling-
Hamond/McLaughlin 1995, 597; zitiert nach Carle 2000, 47 f.).

Die genannten Reformaufgaben lassen sich als phasentibergreifendes Kompetenzpro-
fil fir den gesamten Professionalisierungsprozess verstehen. Ein sich so verstehendes
Kompetenzprofil leistet zweierlei: Zum einen liefert es Orientierungshilfen bei der Etab-
lierung eines professionellen Leitbildes, das als kommunikative Schnittstelle fir alle an
der Ausbildung beteiligten Institutionen fungieren kann (vgl. Fried 2003), und zum an-
deren ist es eine Vorgabe fir die Gestaltung von Operationalisierungen zur Erreichung

jeweiliger Kompetenzstufen (vgl. Berkemeyer/Schneider 2003).

Systematische Fort- bzw. Weiterbildung gehéren mittlerweile zum Kern eines jeden
Schulentwicklungsprojekts. Dabei werden die Schwerpunkte zumeist auf die Themen-
bereiche des ,Projekt- bzw. Qualitdtsmanagements” sowie ,Unterrichtsentwicklung®
gelegt. Erste Erfahrungen aus so angelegten Projekten liegen in Form zweier Evaluati-
onsberichte fir das nordrhein-westfélische Schulentwicklungsprojekt ,Schule & Co."
vor (vgl. Bastian/Rolff 2001; 2002; Hermann 2001).

Vor dem Hintergrund, dass zunehmend Lehrer in Schulentwicklungsprozesse einge-
bunden sein werden, stellt sich die Frage, wann, wo und wie das entsprechende Wis-
sen erworben werden soll. Die bislang unterste Ebene fir Schulentwicklungsprojekte
liegt auf der Ebene der Einzelschule und fallt somit in den Bereich der Fort- und Wei-
terbildung von zumeist langjahrig beschaftigten Lehrkraften und schlie3st damit die 1.
und 2. Lehrerausbildungsphase aus. Das Praxisstudienkonzept des Berufspraktischen
Halbjahres (BPH), verstanden als ein Baustein in einem umfassenden Professionalisie-
rungsprozess (vom Novizen zum professionellen Lehrer), geht der Frage nach, wie 1.
Studierenden, die den Lehrerberuf ergreifen wollen, schon in der Phase universitarer
Lehrerausbildung Einblick in solche Prozesse ermdéglicht werden und 2., in welchem
hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Arrangement Studierende an solchen Prozessen
partizipieren kénnen.

D.h., dass Studierende neben der Mdglichkeit, sich mit Forschungsergebnissen einer
ausdifferenzierten und institutionalisierten Form von Schulentwicklungsforschung zu
befassen, mit Hilfe entsprechend vorbereiteter und begleiteter schulpraktischer Studien

Gelegenheit erhalten, in der schulpadagogischen Praxis Fragen zur Schulentwicklung
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nachzugehen. Dies setzt aber grundlegend voraus, dass in schulpraktischen Studien
der Fokus nicht mehr nur auf die Einuibung unterrichtlichen Handelns nach dem Sche-
ma Konnen — Nicht-Kénnen gelegt wird, sondern der herkdmmliche Zuschnitt um die
Perspektive des kritischen, analysierenden Beobachters erweitert wird (vgl. zur Einstel-
lungsanderung von Studierenden die Ausfuhrungen von Blomeke 2004, 65). Im Praxis-
studienkonzept des Berufspraktischen Halbjahres geht es daher nicht nur um ein ,ex-
perimentelles Erproben des eigenen Wissens durch Umwandlung in Handlung* (Alt-
richter/Lobenwein 1999, 179), sondern um den Erwerb von Reflexionsformen und em-
pirischen Forschungsmethoden (am Fall orientiert), die im Sinne von Schoén (1987,
322) auf wissenschaftlich reflektiertes, professionelles Handeln im Lehrberuf vorberei-
ten.

Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit Schulentwicklungsprozessen lag fur die
Studierenden in der Erstellung einer Schulprofilanalyse. Zu Beginn des Modellprojektes
im Februar 1999 lag der Schwerpunkt der Schulprofilanalysen (vgl. Glumpler 1999)
noch in der Dokumentation und Analyse des Entwicklungsstandes einer gesamten
Schule (Pilotphasen | und Il). Unter anderem vor dem Hintergrund dieser gewonnenen
Daten und einer Erweiterung des empirischen Methodenrepertoires rickten in der
darauf folgenden Pilotphase 1l Einzelfalle schulischer Entwicklungsprozesse mehr und
mehr in den Vordergrund der Schulprofilanalysen. Diese differenzierten
Untersuchungen von Einzelprojekten in der Schulentwicklung umfassten zunehmend

folgende Aspekte:

1. laufende Schulentwicklungsprozesse bzw. -projekte empirisch zu untersuchen und
auszuwerten,
Entwicklungsprojekte mitzugestalten und zu evaluieren,

3. eigene Projekte (in Absprache und Kooperation) zu erarbeiten und empirisch aus-

zuwerten.

In welchen Entwicklungsschritten sich diese Annadherung an Prozesse Forschenden
Lernens in der Auseinandersetzung mit Fragen der Schulentwicklung vollzog, wird in
den Inhaltsanalysen der studentischen Arbeiten untersucht, analysiert und ausgewer-
tet.

Zwischenergebnis

In diesem Kapitel konnte aus berufsforschender Perspektive theoretisch und empirisch
rekonstruiert werden, welche ,Schulentwicklungskompetenzen* Lehrkréfte, gemessen
am Entwicklungsstand ausgewahlter Referenzbeispiele an Schulentwicklungsprojekten
berufsbegleitend entwickeln missen, auf welche Wissensbasis sie aus den beiden
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Lehrerausbildungsphasen zurtickgreifen kénnen und mit welchen Einstellungen (Hal-
tungen, Sinnfragen, Bedeutungszuschreibungen) diese Schulentwicklungsprozesse
von ihnen bewertet werden. Vor dem Hintergrund dieser Befundlage, einer Diskussion
Uber das Verhéaltnis von Organisation und Profession und einem kritisch-reflektieren-
den Blick auf das Berufsprofil von Lehrern, in dem diese Seite des Berufsrollenver-
standnisses ausgeblendet bzw. marginalisiert ist, konnte die Frage gestellt werden, ob
Schulentwicklung nicht bereits ein erziehungswissenschaftlicher Studienbestandteil der
ersten Ausbildungsphase an Hochschulen sein kdnnte.

Am Beispiel der Analyse von Schulprofilen ist daher diskutiert worden, welche Potenti-
ale in der hochschuldidaktischen Konzeption des Forschenden Lernens fir den Aufbau
von ,Schulentwicklungskompetenz* bereits in der Phase des Studiums liegen.
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Kapitel 6 Forschungsmethodologie: Qualitative Sozial-
forschung

Im sechsten Kapitel werden zun&chst methodologische Uberlegungen zur Stellung
Praxis entwickelnder Forschung innerhalb qualitativer empirischer Sozialforschung
angestellt und die Bedeutung dieses Ansatzes im Anschluss an Wildt (1993) fir Stu-
diengangsentwicklungsprozesse diskutiert. Zum einen geschieht dies in Ableitung von
der von Lewin (1968) eingefuhrten Aktionsforschung (, Tat-Forschung®, ,Human relation
research®), einer Darstellung der Rezeption dieses Forschungsansatzes durch die Kri-
tische Erziehungswissenschaft (Klafki) und einer sich etablierenden Hochschuldidaktik
(Haag) in den 1970er-Jahren, zum anderen in Abgrenzung zum empirisch-analytischen
Forschungsansatz, der versucht, tber deduktive Schliel3ungsverfahren auf der Grund-
lage allgemeingiltiger Gesetzmaligkeiten Erklarungen Uber vorgefundene Phanomene
zu finden, die aus bereits zuvor erstellten Theorien abgeleitet werden. Obwohl vom
Aktionsforschungsansatz bedeutsame Impulse fir die Organisationsentwicklung (vgl.
French/Bell (1994) ausgegangen sind, steht dieser Forschungsansatz im Spektrum
sozialwissenschaftlicher Methoden, aufgrund der geringen Distanz von Forschern und
Beforschten, immer wieder zur Disposition (vgl. in diesem Zusammenhang vor allem
die Ausfiihrungen von Altrichter (1990, 2003) und Altrichter/Gstettner (1993) Uber die
Bedeutung der Aktionsforschung in der bzw. fur die Lehrerbildung). Im Gegensatz zu
dieser Paradigmendiskussion in der empirischen Sozialforschung, in der es nahezu
ausschlief3lich um die Frage nach den Grenzen des Anwendungsbezugs und der Inter-
ventionsmoglichkeiten im Forschungsfeld ging, erdffnet an dieser Stelle der Blick auf
die Konzeption des ,mode2 Forschungsparadigmas” eine grundséatzlich neue Sicht-
weise auf die Wissenschaftsorganisation und die daraus hervorgehende Forschung.
Vor dem Hintergrund der Frage nach den Bedingungen einer ,new production of know-
ledge" gewinnt die Konzeption des ,mode2-Forschungsparadigmas” und die Etablie-
rung anwendungsbezogener Forschung und Wissensproduktion neben einer traditio-
nell disziplinar orientierten ,model-Forschung® seit Mitte der 1990er-Jahren zuneh-
mend an Bedeutung.

Die methodischen Entscheidungen und die Entwicklung des eigenen Forschungsde-
signs sind primar an der Fragestellung und den Zielsetzungen der Untersuchung orien-
tiert und auf den theoretischen Forschungsrahmen abgestimmt. Dabei bestimmt die
gewahlte Perspektive, welche Formen der Datenerhebung und -auswertung fir die
Erreichung des Ziels und die Beantwortung der zentralen Fragestellung bzw. Frage-
stellungen adaquat sind. Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, Ergebnisse von
Prozessen Forschenden Lernens, die sich in schriftichen Analysen von Schulprofilen
Studierender innerhalb eines Praxis entwickelnden Prozesses manifestieren, inhalts-
analytisch zu untersuchen. Dabei werden die Arbeitsergebnisse nicht nur als Produkt
individueller Lernprozesse der Studierenden analysiert, sondern vor dem Hintergrund
spezifischer, auf diesen forschenden Lernprozess hin abgestimmte Szenarien inner-
halb thematischer, fiir diesen Studiengang neu zugeschnittener, curricularer Bausteine
(vgl. Schneider/Wildt 2001) betrachtet und analytisch kategorisiert (vgl. Huber 1998b,
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der diese Lernprozesse innerhalb eines hochschulischen, und insofern als wissen-
schaftsbezogenen Sozialisationsprozess verortet, und bei Bourdieu (1976) unter dem
Begriff ,Habitus" bzw. ,Habitusentwicklung” firmiert). Die sich ergebenden qualitativen
Entwicklungen studentischer Arbeiten (Learning outcomes) stehen dabei zum einen in
engem Zusammenhang mit den sich entwickelnden Ausbildungsstrukturen in der Pra-
xis, zum anderen mit dem Wechselspiel von Lehr-Inputs und Lern-Outputs in einem
dynamischen Lehr-Lern-Arrangement. Dieses Wirkverhaltnis lasst sich methodisch
aber nicht im Sinne des empirisch-analytischen Paradigmas im Ausschluss wirkméach-
tiger Variablen erfassen und in einem kausal-positivistischen Erklarungszusammen-
hang abbilden. Insbesondere durch den Prozesscharakter des Forschungsgegenstan-
des lasst die Methode der Inhaltsanalyse als sinnrekonstruktives und formativ-
evaluatives Verfahren unter didaktischer Zielsetzung ,nur* heuristische Aussagen tber
studentische Lernprozesse, in Abhangigkeit von entsprechenden didaktischen Disposi-

tionen, zu, ist aber prinzipiell fir weitere empirische Prifungen zuganglich.

6.1 Grundannahmen und Merkmale qualitativer Sozialfor-
schung

Eine umfassende Darstellung und Diskussion der Grundannahmen und Merkmale qua-
litativer Sozialforschung wie auch eine kritische Reflexion quantitativer Sozialforschung
ist im Rahmen vorliegender Arbeit weder leistbar noch beabsichtigt und ist bereits an
anderer Stelle erfolgt (vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2000, Lamnek 1995a, Brisemeister
2000, Bortz/Déring 2002). Erfolgen soll allerdings eine auf die Untersuchungsfrage
gerichtete Erlauterung zentraler Gesichtspunkte, die sowohl fir das Verstandnis quali-
tativer Forschungsmethodologie selbst wie auch fur die Methodenauswahl dieser Un-
tersuchung konstitutiv sind. Nach Lamnek (1995a, 30) und Liders/ Reichertz (1986,
90f.) spiegelt die Bezeichnung qualitative Sozialforschung keine homogene For-
schungsprogrammatik wider, sondern ist ein Sammelbegriff fir eine Vielzahl von For-
schungsansatzen, die sich zunachst als Gegenbewegung zur Paradigma quantitativer
Sozialforschung verstanden und sich mittlerweile zu einer alternativen und eigenstén-
digen Forschungsmethodologie unterschiedlichster Forschungsstrategien ausdifferen-
ziert hat (vgl. Fruh 1992, Kleining 1995) und in unterschiedlichen Disziplinen Anwen-
dung findet.'** Trotz der vorfindbaren Heterogenitat der Ansatze im Hinblick auf die

spezifische Forschungsperspektive wie ihre theoretische Herleitung und Verortung

124 Ein Beleg flr die umfangreiche Rezeption qualitativer Forschungsmethoden sind u.a. an Hand folgen-

der Auswahl von Handbiichern und Sammelb&nden abzulesen: Friebertshauser/Prengel 2003, Diekmann
1995, Flick/Kardorff/Steinke 2000a, Bohnsack 1991, Bohnsack/Marotzki/Meuser 2003, Kénig/Zedler 1995,
Garz/Kraimer 1991, Heinze 2001, Hoffmeyer-Zlotnik 1992, Lamnek 1995a,1995b,
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besteht innerhalb der qualitativen Sozialforschung ein Konsens uber folgende Grund-
annahmen (vgl. Steinke 1999, Lamnek 2005):

Eine wesentliche Grundannahme qualitativer Sozialforschung ist das so genannte
.nterpretative Paradigma® (vgl. Lamnek 1995a, 42ff.), das im Gegensatz zum ,norma-
tiven Paradigma“ quantitativer Sozialforschung davon ausgeht, dass sich soziale Wirk-
lichkeit nur erschlielen lasst durch ein Begreifen individueller Sichtweisen ,von innen
heraus* und der verstehenden Deutung des ,gemeinten Sinns" der Aussagen und
Handlungen sozialer Akteure'® im sozialen Feld unter der ,Préamisse von der Interakti-
onsbedingtheit individueller Bedeutungszuschreibungen* (Hoffmann-Riem 1980, 342).
Diese Sichtweise auf soziale Wirklichkeit als Prozess der kommunikativen Herstellung
und Zuschreibung von Bedeutungen geht auf die Annahmen des symbolischen Interak-
tionismus zurlck, in der die Konstitution sozialer Wirklichkeit ein (Zwischen-)Ergebnis
von Interaktion, also dem Prozess der Herstellung von Bedeutungen und Sinnzusam-
menhéngen zu einer gemeinsam geteilten Bedeutungszuschreibung, gesehen wird.
Die sich aus diesen Kernideen qualitativer Sozialforschung ergebenden Grundannah-
men dieses Forschungsparadigmas sind nach Flick/Kardorff/Steinke (2000b, 20ff.) fol-
gende:

Grundannahmen und zentrale Prinzipien qualitativer Sozialforschung:

- Soziale Wirklichkeit wird als Resultat der gemeinsamen Herstellung von Bedeu-
tung (Sinn) und Kontext verstanden. Dieser Prozess gewinnt seine Dynamik
aus der Veranderung von Bedeutungen in der sozialen Wirklichkeit selbst wie
aus den subjektiv notwendigen Konstruktions- und Konstitutionsleistungen zur
Herstellung gemeinsam geteilter Bedeutungsgehalte. Insofern gewinnt die qua-
litative Sozialforschung Bedeutung dadurch, dass sie die jeweiligen subjektiven
Konstruktionsprozesse, d.h., subjektiven Sichtweisen und Verarbeitungspro-
zesse der sozialen Akteure rekonstruktiv zu erfassen sucht.

- Aus der Annahme einer standigen Herstellung eines gemeinsamen Weltver-
standnisses geht der Prozesscharakter, die Reflexivitdt und Rekursivitat sozia-
ler Wirklichkeit hervor, die durch Analysen von Kommunikations- und In-
teraktionsprozessen zuganglich werden.

- Unter diesen Voraussetzungen besagt eine weitere Annahme, dass Aussagen
Uber objektive Lebensbedingungen erst durch subjektive Bedeutungszuschrei-
bungen Relevanz gewinnen und eine Interpretation subjektiv gemeinten Sinns
im Verhaltnis von ,objektiver* Welt und subjektiv erfahrener Lebenswelt erfor-
dert.

125 Eg geht also um die interpretative Analyse von interpretativen, oft intransparenten und daher “unge-
wussten” Leistungen sozialer Akteure.
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In diesem Verhéltnis von “objektiver” Welt und subjektiver Lebenswelt wird Rea-
litat als soziale Wirklichkeit durch Kommunikation bzw. Interaktion konstituiert,
die zum Ausgangspunkt fir qualitative Sozialforschung wird, indem sie mit un-
terschiedlichen methodischen Zugangen versucht, diese subjektiven Konstruk-
tionsprozesse zu rekonstruieren. Insofern wird auch die Datenerhebung als
Kommunikationsprozess verstanden, in der der Forscher zu bedeu-
tungsstrukturierenden Daten nur dadurch Zugang erhélt, dass er in eine Kom-

munikationsbeziehung zum Forschungssubijekt tritt.

Kennzeichen qualitativer Sozialforschung, in deren Forschungspraxis sich die Grund-

annahmen konkretisieren, sollen in Anlehnung an Flick/Kardorff/Steinke (2000b, 22ff.)

kurz aufgefihrt werden:

Qualitative Sozialforschung zeichnet sich durch einen Methodenpluralismus un-
terschiedlicher Anséatze aus, die orientiert an Fragestellung und Forschungs-
perspektive eine Auswahl ermdglichen.

Gegenstandsangemessenheit besagt, dass sich methodische Entscheidungen
im Forschungsprozess an dem jeweils zu untersuchenden Gegenstand ori-
entieren sollen und bei der Darstellung der Forschungsergebnisse ins Zentrum
rucken.

Dadurch, dass soziale Wirklichkeit eine subjektabh&ngige Konstruktionsleistung
ist, nimmt der interpretative Rekonstruktionsprozess seinen Ausgang in der
Orientierung an der Lebens- bzw. Alltagswelt der zu Untersuchenden.

Dieser Ausgangspunkt macht es notwendig, die jeweiligen Daten in ihrem ,na-
turlichen* Kontext zu erheben und kontextabhangig zu analysieren und zu
interpretieren.

Kennzeichnend fir qualitative Sozialforschung ist die ausdriickliche Berticksich-
tigung differierender Perspektiven der Beteiligten und dem Versuch, Aufschlis-
se Uber subjektive Sinnstrukturen durch eine Verknipfung subjektiver und so-
Zialer Bedeutungsgehalte zu erhalten.

Der Reflexivitat des Forschers Uber sein Handeln und Wahrnehmen im Ge-
genstandsfeld kommt als Teil des Erkenntnisprozesses eine hohe Bedeutung
zu und wird nicht als zu kontrollierende Storgrél3e verstanden.

An die Stelle von Kausalschliissen im Sinne der Isolation einzelner Ursache-
Wirkungsrelationen tritt in der qualitativen Forschung ein methodisch kontrol-
liertes Erkennen und Verstehen von komplexeren subjektiven Sinnzusammen-
hangen im Nachvollzug von z.B. Fremdperspektiven.

Dieser Zugang verweist wiederum auf das zentrale Kennzeichen der Offenheit,

die sich in dreifacher Hinsicht als Grundhaltung gegeniiber den zu untersuchen-
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den Personen, den Untersuchungskontext und der Wahl jeweils angemessener
Methoden erweist.

- Der Erkenntnisgewinn qualitativer Forschung liegt zun&chst in der Rekonstruk-
tion einzelner Falle und einer nachfolgenden vergleichenden Analyse von Ein-
zelfallen, die verallgemeinernd z.B. hinsichtlich Gbereinstimmender Merkmale
oder kontrarer Positionen zusammengefasst werden.

- Qualitative Forschung geht davon aus, dass die soziale Wirklichkeit ein subjek-
tiver Konstruktionsprozess ist wie auch der Forschungsprozess dartiber ein
Konstruktionsprozess des Forschenden ist, dessen Perspektive sowohl auf eine
eigene Konstruktion von Wirklichkeit bezogen ist, gleichsam aber auch eine
neue, interpretierte Wirklichkeit hervorbringt.

- In der qualitativen Forschung haben Texte sowohl als Ausgangspunkt fir Un-
tersuchungen (Inhalts- bzw. Dokumentenanalysen) selbst als auch in den Aus-
wertungsverfahren (Interviews), in denen die erhobenen Daten z.B. transkribiert
oder Beobachtungen und Feldnotizen strukturiert werden, eine exponierte Stel-
lung.

- Qualitative Forschung verfolgt das Ziel, aus der Interpretation der gewonnenen
Daten Hypothesen wie auch Theoriekonstrukte zu entwickeln.

Qualitative Forschung versteht sich als Alternative und/oder Ergénzung zu den etab-
lierten ,quantitativen”, standardisierten und zumeist auf Verfahren der Statistik zurtick-
greifenden Verfahren empirischer Sozialforschung. Ausgangspunkt der Untersuchun-
gen ist die Bedeutung der Intersubjektivitat, in der die subjektiven Erfahrungen in der
Welt und die Deutung dieser nicht abzutrennen sind von der gemeinschatftlichen, die
soziale Wirklichkeit konstituierenden Erfahrung und Bedeutungszuschreibung. Eine
~objektive" Welt bzw. Realitdat auRerhalb handelnder und kommunizierender Akteure
tritt als Forschungsgegenstand in den Hintergrund. Der Fokus fir Erkenntnisprozesse
qualitativer Forschung ist das Verstehen einer aus Uberschneidungen von subjektiven
Sinnhorizonten und ihren Bedeutungszuschreibungen hervorgehenden Konstruktion
einer gemeinsamen sozialen Wirklichkeit.

Entsprechend der dargestellten Grundannahmen und Kennzeichen besteht in der qua-
litativen Sozialforschung eine spezifische Auffassung Uber die Relation zwischen Ge-
genstand und Methode und ist mit der linearen Logik quantitativer Sozialforschung, die
vor dem Hintergrund bestehender Theorien Hypothesen als wahr oder falsch zu prifen
sucht, nicht vereinbar. Ebenso trifft die Grundiberzeugung quantitativer Verfahren, die
eine Unabhangigkeit des Forschers von Forschungsgegenstand postuliert, in der qua-
litativen Forschung nicht zu, da der Forscher selbst, wenn auch unter methodischer

Kontrolle, Teil des Erkenntnisprozesses ist. Gerade dann, wenn ,es um die Erschlie-
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Bung eines bislang wenig erforschten Wirklichkeitsbereichs” (Flick/Kardorff/Steinke
(2000b, 25) geht, ist die Dynamik der Abstimmung der Methode auf den Gegenstand
ein entscheidendes Kriterium und Bedingung der Mdglichkeit dafur, Aussagen bzw.
Erkenntnisse tber den Wirklichkeitsausschnitt realitditsnah bzw. -ndher hervorbringen
und entsprechend analysieren und interpretieren zu kdnnen. Insofern nimmt innerhalb
des Paradigmas qualitativer Sozialforschung der Ansatz der ,Praxis entwickelnden
Forschung” als Interventions- und Innovationsstrategieforschung und Teil eines umfas-
senderen Aktions- bzw. Handlungsforschungsansatzes eine nicht unbedeutende Stel-
lung ein, auch und gerade dann, wenn sie Wissenschaftskriterien empirisch-analyti-

scher Provenienz nicht zu geniigen scheint:

»-Handlungsforschung hat eine grundsatzlich andere Funktion als empirisch-analytische
Forschung. Die Funktion der Handlungsforschung ist die Veranderung von Praxisfel-
dern, die der empirisch-analytischen Forschung ist die Bestimmung vorfindlicher Ge-
setzmaligkeiten. (...) Solange unter dem emanzipatorischen Wissenschaftsziel von
Handlungsforschung Praxis veréandert wird, ist die Moglichkeit empirischer Analyse auf-
gehoben" (Haeberlin 1975, 673).

6.2 Praxis entwickelnde Forschung im Spiegel der Aktions-
forschung und des ,mode2“-Forschungsparadigmas

Im Anschluss an Flechsigs hochschuldidaktische Arbeiten und deren Ubertragung auf
den Bereich schulischer, insbesondere didaktischer Innovationen in den 1970er-Jahren
(vgl. Flechsig 1974; 1975) verfolgt nach Einschatzung von Dauber/Fuhr (2002b) eine
.Praxis entwickelnde Forschung“ einen integralen, Praxisentwicklung und Forschung
integrierenden Ansatz, der mit der Zielvorstellung gekoppelt ist, eine ,Verbindung von
Erkenntnisgewinnung und der Entwicklung und Durchfiihrung konkreter padagogischer
Praxis" herzustellen (ebd. 15) und subjektive wie objektive, individuelle wie kollektive
.Dimensionen im Forschungsprozess und im praktischen paddagogischen Geschehen*
mit einzubeziehen (ebd. 15).'* Nach Fuhr (2002) handelt es sich bei dieser Form einer
Praxis entwickelnden Forschung im Gegensatz zu Ublichen empirischen Datenerhe-
bungsverfahren nicht um eine spezifische Forschungsmethode im engeren Sinne, son-
dern um ein Forschungsverfahren, ein Konzept, das einen (Handlungs-)Rahmen an-
gibt, ,wie Praxis in wissenschaftlich nachvollziehbarer und tberprifbarer Weise entwi-
ckelt und wie gleichzeitig oder im Anschluss daran Erkenntnisse von verschiedener
Reichweite gewonnen werden kdnnen“ (ebd., 78). Der Ansatz Praxis entwickelnder
Forschung legt es durch die Dynamik der Rollenkonstellationen bzw. -wechsel zwi-

schen forschender und Praxis entwickelnder Position bzw. Perspektive nahe, ,uber die

126 Moser (1995, 58ff.) sieht in den Anséatzen, wie er sie nennt, ,Praxisforschung”, eine Weiterentwicklung
der Aktionsforschung, die allerdings im Gegensatz. zu einer an der ,kritischen Sozialforschung orientierten
Aktionsforschung [...] politisch sehr viel weniger ambitioniert sind“ (ebd., 60).
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herkdmmliche Diskussion von Forschungsmethoden“ hinauszugehen und fiir die Pro-
zesse selbst (Lehr-Lernarrangements, Unterstitzungsleistungen, Rollenwechsel von
Studierenden und Mentoren etc.) Strategien fur programmatische wie situationsange-
messene Abstimmungen und Nachsteuerungen zu erarbeiten bzw. vorhandene bereit-
zustellen. Im Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr (BPH) tritt der Aspekt der Aus-
handlung von Rollen, entsprechender Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten zwi-
schen Lehrenden, Mentoren, Schulleitung, Studierenden und Lehrenden der 2. Phase,
die insbesondere auf die Gestaltung von Lernprozessen (formatiert durch Forschen)
der Studierenden zielen, in der Entwicklung der Praxis als Bedingung der Mdglichkeit
fur Veranderung von Lernen starker in den Vordergrund als in ,normalen Forschungs-
prozessen®, in denen Interventionen erst nach Abschluss des Forschungsprozesses
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mdoglich sind™'. Dieser Aushandlungsprozess ist allerdings durch die Intention der

Formatierung des Lernens auf Forschen als eine wissenschaftsorientierte Lernentwick-

lungsperspektive beschrankter'?®

als im Aktionsforschungsansatz, in dem vor dem
Hintergrund gesellschaftskritischer Perspektiven der Dynamik der Rollenkonstellation
durch eine Art alternierende Theorie-Praxis-Transfervorstellung eine hohe Bedeutung
zugemessen wurde. Praxis entwickelnde Forschung intendiert durch den Grad an
Komplexitdt der Praxiseinbindung und Praxisrelevanz auf mehreren Ebenen zu-
gleich'® (Hochschule, Schule, Lernen, 2. Phase, 3. Phase, vgl. auch Kapitel 1) die
Entwicklung und Erprobung von Praxen, die Hervorbringung von neuen Erkenntnissen,
die Erarbeitung eines innovativen Modells und die Suche nach Implementationsmoég-
lichkeiten sowie deren institutionelle Vorbereitung (vgl. Fuhr 2002, 80f.). Der Entwick-
lungsprozess zu einer ,neuen“ Praxis fuhrt dabei in Anlehnung an Fuhr (vgl. ebd., 81-
105) an folgenden Eckpunkten (vgl. Abb. 13) vorbei. Zum Zwecke der Anschaulichkeit
ist von der Abfolge ein stark formalisiertes und vereinfachendes Bild gezeichnet, das
von der tatsachlichen Dynamik und Mehrebenenprozessualitdt des Entwicklungsver-
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laufs im Kommunikationsprozess der Beteiligten (Forscher und Beforschte)™ absieht.

127 Op diese Interventionsperspektive der Forschenden allerdings auch mit der der Zustandigen im Praxis-

feld konvergiert, ist zum einen von der oft zu geringen Komplexitét der Forschung selbst wie auch von der
Umsetzungswilligkeit abhéngig.

128 Beschrankter dadurch, dass die konstitutiven Elemente der Praxisstudienkonzeption aus hochschuli-
scher Sicht unter Viabilititsgesichtspunkten aller Beteiligten bereits als Prozessprogrammatik vorlagen
(vgl. Glumpler 1999, Glumpler/Wildt 2000) und vor der praktischen Umsetzung bereits einvernehmlich
entschieden waren. Mit dieser Vorentscheidung war jedoch keine Limitierung der Entwicklung von Rollen
im Praxisfeld verbunden, sondern als dynamisches Moment im Rollenentwicklungsprozess als studenti-
sche Lernbegleiter bereits in der Programmatik enthalten.

129 1m Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr (BPH) sind es diese genannten Statusgruppen, die ge-
meinsam an der Entwicklung eines neuen (hoch-)schulischen Praxisstudienkonzepts mitgewirkt haben.

130 50 auch Moser (1977, 100): ,Das ,zyklische Modell der Aktionsforschung ist in seiner Absolutheit zu
verkiurzt, wenn man es auf dem Hintergrund der konkreten Arbeit in Institutionen mit unterschiedlichen
Gruppen betrachtet. Im Allgemeinen gibt es nicht einen einzigen Diskurs, sondern Diskursstréange, die
durch den Arbeitszusammenhang des gesamten Projekts aufeinander abgestimmt sind.”
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Theoretische Grundlagen
Empirische Forschungsbefunde

Konsensbildung
Symmetrisierung der

Kontextbeschreibung )
Kontextanalyse Zielsetzung
Modellkonzeption
Vorgehensweise Vorl&ufer
Hochschuldidaktische
Prinzipien

Aufgabe und Intentionen

Planung, Durchfithrung und

Ertrage Auswertung der entwickelten
Erkenntnisse Praxis

Abb. 13: Eckpunkte einer Praxis entwickelnden Forschung

Eine néhere Erlauterung der einzelnen Eckpunkte erfolgt an dieser Stelle nicht; sie
wirde einerseits durch die Wiederholung Redundanz erzeugen, andererseits durch

eine Darlegung Teile der Gesamtargumentationslinie vorwegnehmen.

Praxis entwickelnde Forschung ist als methodische Variante angelehnt an eine u.a.
von Lewin™! entwickelte und auf soziale Praxis anwendbare ,Action research* (vgl.
Lewin 1968, 280):

,Die fur die soziale Praxis erforderliche Forschung lasst sich am besten als eine For-
schung im Dienste sozialer Unternehmungen oder sozialer Technik kennzeichnen. Sie
ist eine Art Tat-Forschung (,action research®), eine vergleichende Erforschung der Be-
dingungen und Wirkungen verschiedener Formen des sozialen Handelns und eine zu
sozialem Handeln fuhrende Forschung.”

Im Verhaltnis zur Aktionsforschung steht Praxis entwickelnde Forschung neben einer
Vielzahl anderer, weitgehend synonym gebrauchter Termini wie Handlungsforschung,
aktivierende Sozialforschung, handlungsorientierte Forschung, betroffenenorientierte
Forschung, eingreifende Praxisforschung (vgl. Hierdeis/Hug 1996, 579) oder partizipa-
tive Forschung (vgl. Flieger 2003) in einem besonderen Bezug, der, wie weiter oben

bereits angesprochen, sowohl auf die Generierung der Problemdefinition wie auch auf

131 Nach den Recherchen Thomaes (21999) geht der Begriff ,Action research* ,vermutlich auf John Collier
zuriick, der zwischen 1933 und 1945 Beauftragter der U.S.-amerikanischen Regierung fir Indianerfragen
war und die Aufgabe hatte, die Rassenbeziehungen zu verbessern. Im Laufe seiner Tatigkeit kam er zu
dem Ergebnis, dalR dieses Ziel nur durch eine enge Kooperation mit den betroffenen Indianerstdmmen
erreicht werden kdnnte. Fir diese Strategie der gemeinsamen Problemfeststellung, -analyse und -be-
arbeitung pragte er den Ausdruck ,action research” (ebd., 3).
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die Bedeutung der Forschung fur das Praxisfeld Auswirkungen hat. Bei allen Differen-
zen im Einzelnen haben die genannten Aktionsforschungskonzepte'®* das gemein-
same zentrale Anliegen, bereits wahrend des Forschungsprozesses und nicht erst
nach dessen Abschluss die padagogische Praxis zu verandern (vgl. Kriger 1997, 190).
Dabei erhebt die Aktionsforschung als ,Reaktion auf das Praxis-Defizit der Kritischen
Theorie* den Anspruch, ,Praxisrelevanz und kritische Intention zu verbinden sowie
empirische Forschung als eingreifende Praxis zu entwickeln* (Heinze 2001, 79) und ist
von daher, wie Klafki (1976, 60) formuliert, ,in ihrem Erkenntnisinteresse und damit
ihren Fragestellungen von Anfang an auf gesellschaftliche bzw. auf padagogische Pra-
xis bezogen, sie will der Losung gesellschaftlicher bzw. praktisch-padagogischer Prob-
leme dienen.”

Nach Haag (1972) verandert sich damit ,die Forschungspraxis von Grund auf. For-
schung ist hier als Strukturierungsleistung in den Kommunikationsprozel3 Uber Arbeits-
und Lernprozesse praktisch eingebunden. Aktionsforschung wird zum Erkenntnispro-
zel3 in einem Herstellungsproze3* (ebd., 43, vgl. auch Moser 1975). Nach KIlu-
ver/Kriiger (1972) sollten in diesem Herstellungs- und Erkenntnisprozess folgende

idealtypischen Merkmale der Aktionsforschung erflillt sein (vgl. ebd., 76f.):

- Problemauswahl erfolgt entlang konkreter gesellschaftlicher Bedurfnisse und
nicht ausschlieZlich aus dem Kontext wissenschaftlicher Erkenntnisinteressen,

- Forschungsziel ist ein ver&dndernder Eingriff in soziale Zusammenhange und
nicht die Uberprufung und Gewinnung theoretischer Aussagen,

- Gewonnene Daten werden im Forschungsprozess nicht isoliert betrachtet und
ausgewertet, sondern als Momentaufnahmen an den Gesamtprozess riickge-
bunden und unter diesem Fokus interpretiert,

- Probleme werden aus sozialen Kontexten gewonnen, so dass einzelne Variab-
len auch aus forschungsimmanenten Beweggrinden nicht isoliert werden,

- Distanz zum Forschungsobjekt wird zugunsten einer bewussten Einflussnahme
(von Beobachtung bis Interaktion) auf das Forschungsfeld partiell aufgehoben,

- Auflésung des passiven Rollenverstéandnisses von Befragten bzw. Beobachte-
ten. Sie werden zu partizipierenden Subjekten am gesamten Forschungspro-

Z€ess.

Vor dem Hintergrund dieser Merkmale und mit kritischem Blick auf Forschungsansatze

hypothesenprifenden Zuschnitts und/oder mit sozialtechnologischem Anwendungsim-

132 Aktionsforschung wird im weiteren als Sammelbegriff verwendet, zumal er in der sozialwissenschatftli-

chen Methodendiskussion der 1970er-Jahre mit Erscheinen des gleichnamigen Sammelbandes von
Haag/Kriger/Schwarzel/Wildt (1972) zum zentralen (Methoden-)Begriff in der Neuthematisierung des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses wurde.
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petus bilanzieren Kliver/Kriger (ebd., 77) die Bedeutung des Aktionsforschungsansat-

zes fur sozial innovative und in Praxis eingebundene Forschung wie folgt:

.Das neue Verhdltnis zur Praxis, d.h. der Anspruch, die Distanz zur sozialen Realitat
aufzugeben und sich an sozialen Problemen zu engagieren, bedeutet fiir die traditio-
nelle Forschung nicht nur per se eine Herausforderung, sondern gewinnt dadurch an
Gewicht, daf? hier einige der gravierendsten Kritikpunkte der Kritischen Theorie an den
etablierten Sozialwissenschaften eingeldst zu werden scheinen.”

Trotz des ,neuen Verhéltnisses zur Praxis”, das sich mit der Einbindung bzw. Beteili-
gung der Betroffenen entwickelt, kann dieses Verhéltnis nach Wildt (1978, 168) ,nicht
im Sinne einer Aufhebung von Unterschieden zwischen empirischen Forschungsakti-
vitaten und Alltagshandeln interpretiert werden® und insofern kann nicht per se, wie es
Thomae (1999) zu suggerieren versucht, von einer indifferenten Gemengelage im Ver-
haltnis zwischen Forscher und Beforschten ausgegangen werden. Auf die sich daraus
ergebenden Konsequenzen fir eine Aktionsforschungspraxis in der sich forschend-
wissenschaftliche Interessen mit Veranderungen im praktischen Handlungsfeld im ge-
meinsamen Entwicklungsprozess verschranken, weist Wildt (ebd.) im Weiteren in
zweierlei Hinsicht deutlich hin:

1. Zu einer methodischen Kontrolle besteht die Notwendigkeit einer Einhaltung der
Grenzlinie und der Aufrechterhaltung einer Trennschérfe zwischen beiden systemi-
schen Bezugsgrofien.

2. Zur Gewabhrleistung einer Konvergenz beider Positionen lber Form, Funktion und
Zielsetzung der Forschung und deren langerfristige Bedeutung fiir das Handlungsfeld

ist ein gré3tmdoglicher Anndherungsprozess notwendig.

,Die Beispiele zeigen zwar, dal3 die Grenzen zwischen Alltags- und Forschungspraxis in
den Aktionsforschungsprojekten nicht immer scharf gezogen werden kdnnen; gleichzei-
tig zeigen sie jedoch auch, dal3 es im Interesse sowohl von Forschung als auch von All-
tagspraxis notwendig ist, Strategien ihrer Integration genauso wie Strategien ihrer Tren-
nung zu entwickeln. Dazu gehdrt die Definition von Forscherrollen, Forschungsor-
ganisationsformen, Forschungssituationen, Instrumenten usw. Gleichzeitig mul3 aller-
dings der Stellenwert von Forschungsaktivitaten im Handlungssystem ausgewiesen und
den Betroffenen Einflulmadglichkeiten auf die Forschung eingeraumt werden* (ebd.,
168).

In der Entwicklung der Aktionsforschung zu einer, wie Friedrich (1973, 375) sie be-
zeichnet, ,kontrollierten Strategie als ein dynamisches, Praxis integrierenden und ent-
wickelnden Modells, kénnen in Anlehnung an Wildt (1978, 168) folgende forschungs-
praktischen Strategien fiir Aktionsforschungsprojekte genannt werden, die auch Ruck-
schliisse auf Kriterien dieses Forschungsansatzes ermdglichen und die eher allgemein
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gehaltene Charakteristik Klafkis™ Uber die Gestaltung dieser Relation konkretisieren:

133 Klafki (1976) beschreibt diesen Prozess der Verkniipfung von Forschungs- und Handlungsprozessen in
der Aktionsforschung in der Weise, dass ,in irgendeinem Grade bewusst und gezielt die Scheidung zwi-
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- Forschungs- und Handlungssystem kénnen nur bestehen und funktionieren, wenn tber
notwendige Herstellungs- und Interventionsleistungen Konsens aller Beteiligten herge-
stellt wird (Programm, Strategie, Zielsetzung),

- Aufbau kooperativer Beziehungen zwischen den Beteiligten und Schaffung entspre-
chender Organisationsformen, in denen Kooperation stattfinden kann (Teams, Diskus-
sionszirkel),

- Integration von Entscheidungsstrukturen, in die alle Beteiligten eingeschlossen sind
(Lenkungsebenen, Diskussionsforen),

- Schaffung von speziellen Organisationsstrukturen, die sowohl einer gemeinsamen Pla-
nung und Durchfiihrung von Forschungsaktivitédten als auch der Relationierung vielfalti-
ger Beziehungen zum Handlungsfeld dienen (Entscheidungsgremien),

- Einbeziehung von Personen des Handlungsfeldes in forschende Téatigkeiten (kontrollier-
ter Rollenwechsel),

- Forschungsaktivitaten orientieren sich an bekannten Methoden und Ablédufen qualitati-
ver Sozialforschung,

- im Unterschied zu diesen werden Forschungsaktivitaiten und -verlaufe auf die spezifi-
schen Handlungsbedingungen abgestimmt, so dass zwischen Forschungsaktivitaten
und Handlungsinteressen kein Interessenskonflikt entsteht, sondern gegenseitige Un-
terstiitzung erfolgt,

- die Wahl und der Einsatz von Forschungsmethoden und -instrumenten ist abhéngig von
den jeweiligen Problemsituationen,

- aus der konzeptionellen Entwicklung von Forschungsprojekten gehen Aspekte der Sys-
tematisierung, Erkenntnisorientierung, der Verlaufs- und Zielsetzungsbeschreibung her-
vor, die fur die Selbstbeschreibung, Standortbestimmung, Reflexion der Projektpraxis
gewinnbringend sein kann,

- jenseits der Forschungsfunktion ist es im besonderen Maf3e von der Strukturiertheit des
Forschungsprozesses abhangig, inwieweit Kommunikations- und Entscheidungspro-
zesse fir das Projekt genutzt werden kénnen,

- dabei kénnen die jeweiligen Forschungsinstrumente strukturierende Funktion fur Ar-
beitsphasen und -prozesse einnehmen,

- Nutzbarmachung von (Teil-)Forschungsergebnissen zur Orientierung von Handlungs-
vollziigen,

- die Bedeutung der Forschungsarbeit im Hinblick auf die Bedeutung fur das Handlungs-
system erschlieBen (z.B. inhaltsanalytische Verfahren, Operationalisierung von Frage-
stellungen, Kategorienbildung usw.),

- die Funktion der jeweiligen Forschung (Planung, Durchfiihrung, Auswertung, Erken-
ntnisgewinn) orientiert sich am Konsens aller Beteiligten (Konsensvalidierung bzw. dis-
kursive oder kommunikative Validierung (vgl. Babel/Hackel, 0.J.).

(vgl. ebd., 168f.)

Nach Heinze (2001, 81) liegt daher das Wesentliche dieses auf Kommunikation hin

orientierten Forschungsansatzes darin,

,dass es gelingt, ein Vermittlungsverfahren zu entwickeln, bei dem alltagstheoretische
Deutungen (von Erforschten und Forschern) und wissenschaftliche Deutungen folgen-
reich — im Sinne handlungspraktischer Konsequenzen — aufeinander bezogen werden
kénnen. Fur den Forschungsprozess bedeutet dies, dass einerseits die auf strukturelles
Wissen abhebenden wissenschaftlichen Theorien (der Forscher) das Alltagswissen (der
Erforschten) zu erweitern und zu relativieren, wahrend andererseits die Komplexitat und
Konkretion des Alltagswissens das wissenschaftliche Wissen zu korrigieren und zu
komplettieren haben. Dieser Austauschprozess als Reflexionsprozess auf die wechsel-
seitigen Denk- und Erkenntnisvoraussetzungen muss wahrend des Gesprachs zwi-
schen Forschern und Erforschten stattfinden.”

schen Forschern auf der einen und Praktikern* auf der anderen Seite in dem Aktionsfeld ,zugunsten eines
moglichst direkten Zusammenwirkens von Forschern und Praktikern im Handlungs- und Forschungspro-
zess" aufgehoben wird (ebd., 60).
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Aktionsforschungsprojekte versuchen daher mit einem besonderen Arrangement dis-
kursiv gestalteter Kommunikationsprozesse Konvergenz zwischen Forschungs- und
Handlungsaktivitaten im Hinblick auf Form, Funktion und Zielsetzung der Forschung
und deren Bedeutung fur das Handlungsfeld herzustellen. Dabei behalten beide Be-
zugsrichtungen bzw. -systeme ihre Eigensténdigkeit und gehen nicht ineinander auf,
weder von der einen noch der anderen Richtung, so dass sich die Legitimation an der
Frage bemisst bzw. bemessen lassen muss, ,0b es ihr gelingt, den Lern-/Erkenntnis-
prozess des Forschers als veranderndes Moment in das Handeln der Erforschten zu-
riickzuvermitteln oder nicht* (Heinze 2001, 82) und dabei u.U. ,begriindeten Divergen-
zen [durch die forschungsmethodische Herangehensweise, RS] zwischen unvereinba-
ren Sichtweisen als unterschiedlichen aber gleichwertigen Entscheidungsmdglichkeiten
Raum zu geben“!3** (Babel/Hackel 0.J., 19).

Welche Bedeutung dieser Forschungskonzeption zukommt bzw. zukommen kann, wird
zunachst mit Blick allein auf die Gutekriterien empirischer Forschung (Reliabilitat, Vali-
ditat, Objektivitat) verstellt, da es dabei in erster Linie um die Einhaltung forschungsme-
thodologischer Kriterien fur die Dimensionierung des Forschungsprozesses als Er-
kenntnisprozess selbst geht, nicht um die Moglichkeit eines Transfers dieses so ge-
wonnenen wissenschaftlichen Wissens in das beforschte Praxisfeld. Praxis bleibt damit
Praxis aus der Perspektive und Erkenntnissemantik der Wissenschaft; die Praxis selbst
kann, bedingt durch die Eigendynamik und Komplexitat der Bezlige, Funktionen und
Zuschreibungen, nur eklektisch, als zu beobachtende Realitét eingegrenzt, definiert,
erschlossen und messbar gemacht werden. Die Praxis als relativ eigenstandiges Sys-
tem mit einer eigenen autonomen Praxissemantik (Dignitat bei Schleiermacher) (vgl.
Radtke 2004), kann davon unberihrt bleiben und unter der MaRgabe eigener System-
funktionalitat ,entscheiden, ob die Erkenntnisse wissenschaftlicher Forschung das
System beeinflusst, sie als Irritation marginalisiert oder gegen die Erkenntnisabsicht
nach den Regeln eigener Systemrationalitat invisibilisiert (vgl. Luhmann 1984, Luh-
mann/Schorr 1988). Dieses Problem der Wissenstransformation (Kopplung wis-
senschaftlichen Wissens mit Handlungswissen) ist bereits im Kapitel 3.1 unter Rick-
griff auf die Ergebnisse der Wissensverwendungsforschung (vgl. De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992b, Radtke 2004) ausfuhrlich diskutiert und analysiert worden.
Unter dem Aspekt der Forschungsmethodologie und Praxisrelevanz erscheint das

Transformationsproblem als Limitierung von Innovation durch Forschung neu. Im vor-

134 Insofern kénnen hochschuldidaktische Lehr-Lern-Arrangements, die nach dem Prinzip Forschenden

Lernens in Praxisstudien u.a. Aktionsforschungsprozesse anregen, mit Hilfe der Thematisierung differenter
Systemsichtweisen den Lernprozess Studierender zugleich in Richtung Wissenschaft (u.a. als Aufbau
prufbaren Begriindungs- und Systematisierungswissen als auch in Richtung Praxis als Handlungswissen
durch einen notwendigen Relationierungsprozess zu formatieren versuchen. Dieser Lernprozess entspra-
che auch der Forderung, ihn im “Kontinuum Lehrerbildung” (vgl. Berkemeyer/Schneider 2004) als Profes-
sionalisierungsprozess anzulegen und zu verorten (vgl. Kap II).
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gestellten Ansatz einer Praxis entwickelnden Forschung ist das Problem der Belie-
bigkeit, d.h. der autonomen und daher unsteuerbaren Rezeption wissenschaftlichen
Wissens (vgl. Radtke 2004) im Praxissystem eines der Kernprobleme selbst. Ohne die
systemische Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis zu negieren, versucht dieser
Forschungsansatz jedoch Uber Kommunikationsprozesse zwischen Forschern und
Beforschten Konvergenz in den Zielsetzungen und Umsetzungsstrategien der Praxis-
entwicklung herzustellen und Einsichtnahme in forschungsmethodische Entscheidun-
gen innerhalb der Untersuchung des Praxisentwicklungsprozesses zu ermdglichen.
Insofern werden durch die Integration zweier Systemreferenzen und -rationalitaten
(Wissenschaft und Praxis) sowohl die pragmatischen, innovativen wie erkenntnisgene-
rierenden Zieldimensionen der Praxisentwicklung in ihren jeweiligen Bedeutungen dup-
liziert als auch in der Entwicklung einer gemeinsamen Konzeption synthetisiert. Zu den
Vorteilen einer solchen Forschungskonzeption zahlt zum einen, dass das Spannungs-
verhaltnis von Theorie und Praxis, von Forschern und Beforschten, sich nicht einseitig
und zu Ungunsten der Praxis auflést und die Innensicht der Praxis wie auch ihre Sicht
auf die Wissenschaft ausblendet, sondern sie zum anderen durch die Kooperation und
Koevolution einer ,neuen” Praxis zum Mitgestalter von Innovation wie auch zu interes-

sierten Adressaten entsprechender Forschungsergebnisse macht (vgl. Wildt 1992).

Trotz dieser Theorie-Praxis relationierenden Ansatzes der Aktionsforschung und der
sich daraus entwickelnden Praxisforschung (vgl. Moser 1995) und Praxis entwickeln-
den Forschung (vgl. Dauber/Fuhr 2002b) hat nach Einschétzung Altrichter/Gstettners
(1993)** die Aktionsforschung nur noch ,in manchen marginalen Nischen des Bil-
dungssystems iiberlebt* (ebd., 348) und nach Moser (1995)** in der Selbstbezeich-
nung nachfolgender Konzeptionen dazu gefuhrt, ,nicht mit dieser nun als problema-
tisch empfundenen Tradition [der Aktionsforschung] identifiziert zu werden” (ebd., 58f.,
Einfig. RS).

135 1993 fithrten Altrichter/Gstettner eine Umfrage zur aktuellen Rezeption der Aktionsforschung durch. Es
stellte sich in dieser Umfrage heraus, dass nahezu in allen Antworten die Meinung zum Ausdruck kam,
dass dieser Forschungsansatz aus dem deutschsprachigen sozialwissenschaftlichen Diskurs verschwun-
den sei (vgl. Altrichter/Gstettner 1993, 67). In einer nachstehend aufgeflihrten Auswabhl fiihren die Autoren
daflr eine Vielzahl von Griinden an:

.~ Der Schwerpunkt von Projekten der Aktionsforschung lag bei der konkreten Umsetzung der For-
schungsvorhaben und weniger bei der Weiterentwicklung theoretischer Grundlagen fur die Forschungsme-
thode selbst; darunter litt deren Anerkennung bzw. Verankerung in der Wissenschatft.

- Berichte Uber die Durchfihrung konkreter Projekte waren haufig sehr desillusionierend: es zeigte sich,
dass Forscherlnnen gegeniiber Praktikerlnnen eine dominierende Haltung einnahmen; der Theorie wurde
im Vergleich zur Praxis ein héherer Wert zugeschrieben, weshalb es erneut zu einer Hierarchie zwischen
Theorie und Praxis kam, die es urspriinglich zu tGiberwinden gegolten hatte.

- Die Aktionsforscherlnnen hatten sich kaum mit Kolleglnnen aus dem internationalen Raum vernetzt"
gSFGIieger 2003, 202).

Im Fortlauf seiner Ausfihrungen weist Moser (1995) dezidiert auf die Abgrenzungsversuche durch
beispielsweise die Begriffswahl ,Praxisforschung” hin, die z.T. dazu gefiihrt hat, dass in entsprechenden
Publikationen eine Verbindung mit bzw. Verwurzlung in der Aktionsforschung verschwiegen wird (vgl.
ebd., 60). Des Weiteren stellt er in Bezug zur gesellschaftspolitischen Zielsetzung fest, dass ,die unter
Praxisforschung firmierenden Ansétze politisch sehr viel weniger ambitioniert sind“ (ebd., 60).
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Ob sich die Distanznahme zur Programmatik Praxis entwickelnder Forschung bzw.
zum Label Aktionsforschung allein durch die Frage nach und In-Frage-Stellung der
Anwendbarkeit empirisch-analytischer Methoden in diesen Forschungskonzeptionen
beantworten I&sst, liegt zumindest nach den Einschatzungen Haeberlins (1975) nahe.
Fir ihn bleibt die Frage nach Anwendbarkeit (s.0.) die zentrale Kontroverse in der De-
batte Gber Aktionsforschung als alternative Forschungskonzeption, ,solange sie als
methodologisches Hauptproblem der Handlungsforschung erscheint* (ebd., 668) und
nicht als alternativer und insofern gleichwertiger Ansatz der Wissensgenerierung, jen-
seits wissenschaftlich-disziplindrer forschungsbasierter Wissensproduktion, Anerken-
nung erlangt. Im Hinblick auf das Praxisstudienkonzept, das dem Modellprojekt Berufs-
praktische Halbjahr zu Grunde liegt, ist in Anbetracht der Systemdifferenz und -ratio-
nalitat eine Entwicklung wissenschaftsorientierten Lernens in der Praxis nur moglich,
wenn die Praxisbeteiligten die Bedeutung dieser Neuausrichtung studentischen Ler-
nens, als eigene Perspektive des Wahrnehmens und Handelns, wenn nicht substi-
tuieren, so jedoch auch fir die Entwicklung der eigenen Praxis als Alternative mit Er-
folgsaussichten bewerten und an einer entsprechend (hochschul-)didaktischen Umset-

zung partizipieren.

Neben einer vorrangig wissenschattlich-disziplindren Form der Wissensgenerierung
werden die fur Innovationen erforderlichen Wissensbestande in zunehmendem Malie
auf eine andere, eher anwendungsbezogenere Weise produziert, die im Gegensatz zur
Aktionsforschung und der sich daraus entwickelten Praxisforschung und Praxis entwi-
ckelnden Forschung in einer umfassenderen Wissenschaftskonzeption eingebettet
sind. Unter dem programmatischen Titel und der gleichnamigen Publikation ,The New
Production of Knowledge: The Dynamics of Science and Research in Contemporary
Societies" ist von Gibbons/Limoges/Nowotny/Schwartzmann/Scott (1994) eine ,neue”,
alternative und innovative Forschungskonzeption entwickelt worden. Innerhalb eines
relationalen Gefliges traditioneller, disziplinorientierter Forschung, der so genannten
.model“-Forschung, entwerfen sie einen ,mode2“-Forschungsansatz, der die arbeits-
teilig organisierte Wissenschaft transdisziplinar zu verknipfen sucht und gleichzeitig
forschungsstrategisch im ErschlieBen von Praxisfeldern einen neuen Erkenntnismodus
Zu etablieren sucht. Dabei zielt die transdisziplindre Form der Wissensproduktion nicht
auf die Entwicklung einer eigenen transdisziplindren Disziplin, sondern auf einen auf
Zeit stattfindenden Kommunikations- und Interaktionsprozess mit Personen der Praxis

und einer Suche nach forschungsbasierten Problemlésungsstrategien:

»The transdisciplinary mode of knowledge production described by us does not neces-
sarily aim to establish itself as a new, transdisciplinary discipline, nor is it inspired by re-
storing cognitive unity. To the contrary, it is essantially a temporary configuration and
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thus highly mutible. It takes its particular shape and generates the content of its theo-
retical and methodological core in response to problem-formulations that occur in highly
specific and local contexts of application” (ebd. 1994, 29f.).

Besonderes Kennzeichen dieses Ansatzes ist die Aufhebung der strikten Trennung
einer Arbeitsteilung zwischen wissenschaftlicher Forschung und praktischer Anwen-
dung sowie eine starkere Abstimmung der Erkenntnisziele und starkere Einbettung in
die jeweils gegebenen Anwendungs- und Nutzungskontexte. Insofern orientieren sich
Forschung und (Praxis-)Entwicklung in erster Linie nicht mehr an disziplindren Krite-
rien, Problemdefinitionen und vorrangig bzw. ausschliel3lich am Hervorbringen neuer
Erkenntnisse, sondern an der Losung praktischer Probleme in der Entwicklung von
7

Fahigkeiten, die zur bestandigen Neukombination™
handener Wissensbestande fiihrt (vgl. MittelstraR 1989, 104f**®) und methodisch auf

und Anwendung prinzipiell vor-

die Notwendigkeiten eines komplexen Praxisproblemkontextes zu reagieren versucht:

»A transdisciplinary mode consists in a continuous linking and relinking, in specific clus-
terings and configurations of knowledge which is brought together on a temporary basis
in specific contexts of application. Thus, it is strongly oriented towards and driven by
problem-solving. Its theoretical-methodological core, while cross-cutting through well-
established disciplinary cores, is often locally driven and locally constituted, thus, any
such core is highly sensitive to further local mutations depending on the context of ap-
plication” (Gibbons u.a. 1994, 29).

Vor dem Hintergrund der Annahme eines notwendigen und tief greifenden Wandels
von Wissenschaft gehen Gibbons/Limoges/Nowotny/Schwartzmann/Scott davon aus
(vgl. ebd., 154), dass die traditionelle Wissenschaft (,model”) in der umfassenderen
»,mode2“-Forschung bzw. Wissensproduktion aufgehen werde, ohne sich jedoch aus
der Interaktion mit der ,model“-Forschung als disziplinarer Wissensbasis zu l6sen:

.Model will become incorporated within the larger system which we have called Mode2
and other forms of knowledge production will remain dynamic” (ebd., 154).

Worin sich die Wissensproduktionstypen ,model” und ,mode2“ im Einzelnen unter-

scheiden, ist in folgender Gegeniberstellung abgebildet:

37 For too long, commercialisation has been understood largely in terms of the application and exploita-

tion of existing knowledge. In the new competing regime, commercial success requires the ability to gen-
erate knowledge using resources which are not stored in-house but distributed throughout a vast, and
increasingly global, network. To be able to commercialise knowledge nowadays means that often firms
have to play a part in its production. They have to develop new types of links with universities, government
laboratories and other firms" (Gibbons/Limoges/Nowotny/Schwartzmann/Scott 1994: 50f.).

138 .Hinzu kommt nun die Einsicht, dass es nicht nur um die Kombination disziplinarer Errungenschaften
gehen kann, sondern auch um deren Erneuerung und Rekombination im Lichte neuer Fragestellungen, die
sich innerhalb einer problemrelevanten Praxis ergeben” (ebd., 104f.).
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Wissensproduktion Typ 1 Wissensproduktion Typ 2
»,mode1” »mode2
,Disciplinary-based knowledge production® ~Knowledge Produced In the Context of

Wissen wird im jeweiligen disziplindren Kontext Application”

generiert, definiert und bearbeitet Wissen wird im Anwendungs- und
Nutzungskontext hervorgebracht und definiert
und zur Bearbeitung von Problemen verwendet

«Disciplinarity” »Transdisciplinarity

Forschung und Entwicklung orientieren sich transdisziplindre Problembearbeitung,
vorrangig an disziplinéren Kriterien und dynamische Kommunikation zwischen
Problemdefinitionen, Formen der verschiedenen Disziplinen sowie zwischen
Problembearbeitung disziplindr orientiert (ggfs. Wissenschaft und Praxis

auch interdisziplinére)

»,Homogeneity* ,Heterogeneity and Organisational Diversity”

Homogene Wissensbasis (Wissen wird vor allem | Zusammenfiihrung eines heterogenen

in wissenschatftlichen Institutionen erzeugt) Forschungsteams (Wissenschaft und Praxis)
unter Einbeziehung ihrer heterogenen
Wissensbesténde

“Hierarchically Structure of Science” »Social Accountability and Reflexivity*

stérkere Berlicksichtigung und Beteiligung der

Orientierung an wissenschaftlichen Zielen der Personen im Praxisfeld/Forschungsfeld bei der

Erkenntnisgewinnung, strikte Rollentrennung Definition von Problemen und der Auswahl

zwischen Forscher und Forschungsfeld bzw. prioritérer Forschungsthemen (Ziel: stérkere

Beforschten gesellschaftliche Akzeptanz) Abstimmung der
Forschung auf Nutzer und Anwender
»Quality Control“ »Quality Control”

Leistungsbewertung und Qualitdtskontrolle durch | Leistungsbewertung und Qualitétskontrolle
andere Wissenschaftler (professionelle Kontrolle) | anhand mehrdimensionaler Kriterien und durch
Bewdhrung im jeweiligen Nutzungs- bzw.
Anwendungskontext

Abb. 14: Zwei Formen der Wissensproduktion (vgl. Gibbons/Limoges/
Schwartzmann/Scott 1994, 154)

Aus dieser synoptischen Darstellung geht hervor, dass sich die beiden Wissenspro-
duktionen vor allem durch das Merkmal einer transdisziplinaren Ausrichtung (vgl. ebd.,

VII) unterscheiden®®

. Wahrend die ,model“-Forschung die Probleme weitgehend im
traditionellen akademischen und vor allem disziplindr gebundenen Kontext definiert
und bearbeitet, ist die ,mode2“-Forschung im jeweiligen Problemkontext situiert und
definiert ihre Forschungsaufgaben nicht im selbstreflexiven Kontext der Scientific

community, sondern im Kontext der Anwendung und entsprechender Problemdefini-

139 n Abgrenzung zum Begriff Interdisziplinaritat unterstreicht Transdisziplinaritdt den Sinn des disziplina-

ren wissenschaftlichen Ordnungssystems, bestimmt aber das Verhdltnis nach dem Gesichtspunkt der
Kooperation bzw. Kooperationsfahigkeit als gleichberechtigt und prinzipiell auf Austausch und Ergénzung
im Erkenntnisgewinnungsprozess hin angelegt. Gleichberechtigt auch insofern, als die jeweiligen diszipli-
naren Diskurse erst in der Vernetzung untereinander und einer entsprechend gegenseitigen Abstimmung
aufeinander als transdisziplindr anzusehen sind (vgl. Mittelstra 2003).
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tion. Durch die partielle bzw. funktionale Verknipfung der umfassenderen ,mode2“- mit
der disziplingebundenen ,model“-Forschung kdnnen die Grenzen zwischen Grundla-
gen- und anwendungsorientierter Forschung verwischen. Dabei tragt die traditionelle
.model“-Forschung der Homogenitat der Forschung und der Forschenden in einem
institutionellen Rahmen Rechnung, die ,mode2“-Forschung passt sich dagegen flexib-
ler an die jeweiligen Problemlagen an und sucht die vielfaltigen Wissensbereiche durch
die Partizipation der Betroffenen in der Praxis zu integrieren und eine transdisziplinare
Kooperation auf der Folie der explizierten Praxisprobleme zu koordinieren (z.B. in der
Frage der disziplinaren Zusammensetzung der transdisziplinaren Forschergruppe).
Dabei ersetzt sie durch eine zeitlich begrenzte Bildung von Forscher-Praxisgruppen
und/oder entsprechenden Netzwerken die hierarchische Organisationsstruktur traditio-
neller Wissenschaftsdisziplinen und gewabhrleistet durch den Versuch der Rickbindung
der Forschung an gesellschaftlich relevante Problemfelder die Verantwortung der Wis-
senschaft fur die Gesellschaft. Insofern orientiert sich eine Leistungsbewertung und
Qualitatskontrolle des im ,mode2" gewonnenen Wissens nicht mehr nur an den Krite-
rien eines wissenschaftsdisziplinar gebundenen und begrenzten Peer reviewing, son-
dern durch Kriterien, die aus dem Praxiskontext selbst hervorgehen (Plausibilitat, Viabi-
litat). Der Aspekt der Plausibilitéat besteht vor allem in der inhaltlichen Synchronisierung
und Perspektivenkoordination der Problemsicht (Prifung der Frage, ob die Wissen-
schaftler auch das Problem der Praktiker erfassen; der Aspekt der Viabilitét besteht vor
allem in der Beurteilung aller Beteiligten, ob und wie die transdisziplinar gewonnenen
Ergebnisse Anwendung finden kdnnen, ohne die entsprechend wissenschaftliche wie

praktische Referenz zu desavouieren).

Welche Bedeutung die Frage nach der Wissensproduktion im Kontext der vorliegenden
Arbeit hat, ist folgendermalRen zu umrei3en:

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung in den 1970er-Jahren zwischen Vertre-
tern der Aktionsforschung und den Verfechtern eines empirisch-analytischen For-
schungsparadigmas (vgl. Haag/Kruger/Schwarzel/Wildt 1972, Haeberlin 1975) bestand
das Legitimationsproblem anwendungsorientierter Forschung in erster Linie aus einem
methodologischen (definitorischen) Problem, das die Entwicklung eines wissenschatftli-
chen Selbstverstandnisses als gleichberechtigten Ansatz innerhalb der Methoden qua-
litativer Sozialforschung wie auch die Anerkennung im Wissenschaftssystem verhin-
derte (vgl. Moser 1995, 58).**° Das Problematische dieses Forschungsansatzes brin-
gen Stark/Mandel (1999, 14) auf den Punkt:

140 Moser (1995, 58) bilanziert den Bedeutungswandel des Aktionsforschungsansatzes im Ruckblick auf

die Entwicklung seit den 1970er-Jahren an zwei Beispielen wie folgt: ,Wéahrend in den siebziger Jahren die
sozial- und erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften voll von Beitrdgen waren, die sich auf die Aktions-
forschung bezogen, anderte sich dies gegen Ende jenes Jahrzehnts. [...] So féallt auf, dafl3 in neueren me-
thodologischen Texten [...], in denen die Aktionsforschung behandelt wird, weiterhin die alten Aufsatze
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»S0 dirfte es nicht selten vorkommen, dafl} anwendungsorientierte Forschung mit einem
zweifachen Makel behaftet ist. Aus Sicht der Praxis ist sie oft zu ,theoretisch’ bzw. im-
mer noch nicht anwendungsorientiert genug — ein Vorwurf, der zumindest dann schwer
zu entkréften ist, wenn ein Projekt, aus welchen Zielen auch immer, die gesteckten Zie-
le nicht erreicht hat. Aus der Sicht der Wissenschaftler(innen)gemeinde geniigt die an-
wendungsorientierte Forschung wissenschaftlichen Standards nur unzureichend, sie ist
aus dieser Perspektive heraus ,praxiskontaminiert’.”

Im Gegensatz zu dieser definiert sich die ,mode2“-Forschung nicht Uber den Grad der
Verwendung wissenschaftlich standardisierter Forschungsverfahren — sie sind conditio
sine qua non — sondern lost sie diese Dogmatik der Argumentation im Hinblick auf die
Einhaltung einer disziplinaren Trennscharfe, die u.a. ein Ausdruck fragmentierter wis-
senschaftlicher Wissensproduktion ist, dadurch auf, dass sie disziplindre Kopplungen
vornimmt. Diese transdisziplindren Forschergruppen entstehen dabei funktional der
Probleml6seintention als kooperierendes Netzwerk und erzeugen im aristotelischen
Sinne, dass das Ganze mehr ist als die Summe seiner Teile, durch die Zusammenfuh-
rung abgestimmter Subfelder der Forschung eine hohere Komplexitét in der Problem-
I6sung als eine je monodisziplindre Forschung hervorbringen kdnnte. Eine Graphik

kann diesen Prozess veranschaulichen:

Wissenschaften Praxisfelder Losungen
Problemfelder

model
Disziplin A
Disziplin B \ disziplinidr B
Disziplin C Y

Disziplin D > L —» disziplindr D
Disziplin E

Disziplin F ——
Disziplin G / disziplindr G

Disziplinen ........

mode2

Disziplin A

Disziplin B

Disziplin C i S\ Ly transdisziplinir B/C/G
Disziplin D “:,ﬁ und Praxis
Disziplin E -
Disziplin F /

Disziplin G
Disziplinen ......

Abb. 15: Disziplinare und transdisziplindre Forschungskonzeptionen
(,model und ,mode2")

und Biicher aus den siebziger Jahren zitiert werden. [...] Nicht untypisch ist das Verdickt [...], dal3 bei der
Aktionsforschung die weitgehende Vermischung von Parteinahme und Erkenntnissuche dem Wabhrheits-
postulat entgegenstehe und sich nachteilig sowohl auf die Theorie wie die Praxis auswirke.”
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Im Spiegel des ,mode2“-Forschungsparadigma ware die Qualitat der Forschung im
Modellversuchs Berufspraktisches Halbjahr nun nicht mehr nur an forschungsmethodi-
schen Kriterien allein, sondern am Ergebnis der Problemldsung zu messen. Im Falle
des Modellversuchs und der Entwicklung eines Praxisstudienkonzepts betreffen die
Probleme in der (Schul-)Praxis als Lernort fir Studierende nicht nur Prozesse in der
Praxis selbst, sondern gleichzeitig Probleme der Hochschule, in deren Verantwortung
auf Wissenschaft bezogenes Lernen in der Praxis initiiert werden soll. In Anbetracht
der komplexen Problemlage bietet der Fokus des mode2-Paradigmas einen Hinweis
darauf und kann insofern jenseits methodischer Diskurse als Bestatigung des Aktions-
forschungsansatz gedeutet werden, dass die Definition, Analyse und Ldsung beste-
hender Probleme in der Praxis nicht nur einseitig (hier von Seiten der Universitat) er-
folgen, sondern erst in Kooperation aller Betroffenen expliziert und bearbeitet werden

kann.

6.3  Exposition der Methodenwahlentscheidung

Innovationen, gerade wenn sie sich in Teilen auf aulerhalb des
Wissenschaftssystems befindliche Praxisfelder beziehen, stehen vor dem Problem des
Wissenstransfers aus der Wissenschaft in die Praxis. Sowohl Praxis entwickelnde

Forschung als auch ,mode2“-Forschung zielen darauf,

,das Beharren auf rein analytischen und beschreibenden Ansatzen zu einem
kooperativen Dialog weiterzuentwickeln. So stehen nunmehr Modellversuche fir
Ansatze, die Wissenschaft nicht mehr nur als Instrument der Beschreibung,
Erklarung und Kritik verstehen. Konzipiert ist die Wissenschaft als Motor der
Gestaltung und Entwicklung von Praxis* (Holz 2000, 19).

Das Format von Wissensgenerierungsprozessen steht insbesondere dann zur Disposi-
tion, wenn Veranderungsprozesse in Praxisfeldern stattfinden sollen, die aul3erhalb der
Hochschule, zugleich aber im Verantwortungsbereich dieser bzw. der beteiligten Wis-
senschaften liegen. Das Konvergieren von wissenschaftlichen und handlungsprakii-
schen Perspektiven auf diesen Praxis entwickelnden Prozess hat nach Weingart

(2001, 15) weitreichende Konsequenzen:

,Die Kriterien der Beurteilung von Qualitat und Relevanz des Wissens werden nicht
mehr allein von der Wissenschaft selbst definiert, sondern aufgrund der erhéhten Nut-
zenerwartungen und Anwendungsorientierung auch von den Anwendern des Wissens.
Die Wissenschaft verliert damit ihre institutionelle Identitat und ihr Monopol der Erzeu-
gung gesicherten Wissens."

Im Hinblick auf das zu untersuchende Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr, das

sich im Grenzbereich von Wissenschaft und Praxis(-feld) situiert und situieren muss, ist
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die Abstimmung der Forschungsmethoden von besonderer Relevanz. Die Einfluss-
nahme der Wissenschaft auf Lernprozesse Studierender ist insbesondere dann be-
grenzt und auf formale Vorgaben (Praktikumsordnung, Seminaranforderungen, Erwar-
tungshaltung der Lehrenden) verwiesen, wenn sich Studierende in schulischen Praxis-
feldern bewegen und sich die Einflussnahme universitar-wissenschatftlicher Lerntypik
minimiert. Die geringe Einflussnahme ist aber nicht nur auf das Verhéltnis von Lehren
und Lernen und die Distanz zum Lernort zurlickzuflihren, sondern ergibt sich aus dem
Verhéltnis nebeneinander koexistierender, wenngleich durch Ubergangsformen gekop-
pelter, Subsysteme. Direktiven vom Wissenschaftssystem ins Praxissystem im Sinne
eines einfachen bzw. linearen , Top-down-Steuerungsmodells” sind zwischen den Refe-
renzsystemen daher nicht funktional. In Anerkenntnis systemischer Referenz und an-
gesichts einer entsprechenden Grenzziehungsproblematik fir die Bedeutung der Kon-
nektivitdt von Erkenntnisprozessen an das wissenschaftliche Referenzsystem wird der
zentrale Fokus der Forschung auf die ,Learning outcomes” der Studierenden gelegt.
Innerhalb der Entwicklung eines ,neuen” Praxisstudienkonzepts, das deutlicher als
bisher an wissenschaftlichen Erkenntnishaltungen und weniger an den Praktikabilitats-
semantiken (vgl. Lenzen 1996, Horn 2001) Lehramtsstudierender orientiert ist, bedeu-
tet die Formatierung des Lernens durch Forschung (vgl. vor allem Wildt 2005 und
Schneider/Wildt 2007) den Versuch, durch hochschuldidaktische (Selbst-)Lern-
arrangements ein Differenzbewusstsein fir die unterschiedliche Wissensreferenz und
Wissensgenerierungssemantik zu initiieren (vgl. Schneider/Wildt 2003). Uber die Be-
wusstmachung dieser Differenz hinaus fihren die Studierenden systematische Analy-
sen Uber Bedingungen schulischer Lernprozesse (Curriculumbaustein Schulentwick-
lung) durch, die diese Differenz immer wieder mit thematisieren. M.a.W. wird durch die
Frage nach den Bedingungen der Mdglichkeit schulischen Lernens (im Prozess der
Sammlung, Analyse, Auswertung und Interpretation von Daten) ein Lernprozess ange-
legt, der durch die bewusste Referenz auf Wissenschaft und wissenschaftliche Metho-
den Distanz zum Praxisfeld erzeugt und gerade dadurch sichtbar werden lasst, dass
die Praxis sich allein aus der Praxis weder hinreichend prazise beschreiben noch ana-
lysieren lasst (vgl. die Erlauterungen zu System/Umwelt-Differenz bei Luhmann 1984).
Selbst unter der Voraussetzung eines UbermaRes an Zeit und Mdoglichkeiten (vgl.
Luhmann/Schorr 1988) sind auch im Praxissystem u.a. Entscheidungen, Handlungen
und Reflexionen kontingent, durch die funktionale und systemerhaltende Kommunikati-
on aber nicht beliebig. In jedem Fall aber, und das unterstreichen die Ergebnisse der
so genannten Novizen-Expertenforschung (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1986, Bromme 1992,
2004, Dick 1996, Neuweg 1999, 2000, Koch-Priewe 2002) gibt die Praxis in ihrer
Komplexitdt den Novizen nicht hinreichend Aufschluss uber die Frage, wann und in

welchem Kontext eine Handlung ,richtig* bzw. angemessen ist. Die Diskussion tber die
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Maoglichkeit einer novizialen Wissensentwicklung durch die Orientierung an einem
.Meisterlehrer” (vgl. Neuweg 2000) reduziert die Reduktion gegebener Komplexitat auf
die Ebene des mitverstehenden Mitvollzugs von Handlungen. Inwieweit in den Augen
von Novizen die Handlungen professioneller Lehrkrafte damit gleichzeitig die Wissens-
grundlagen enthllen, die diese Handlungen begriinden und legitimieren, ist angesichts
der o0.g. Forschung Uber die Frage der Transparenz bzw. Intransparenz impliziten Wis-
sens von Experten bzw. Professionellen ein zentrales Problem der Lehrerausbildung.
Unter Ruckgriff auf das Funf-Stufen-Modell der Professionalisierung von Drey-
fus/Dreyfus (1986) stellt Koch-Priewe (2002) eine Stadienbeschreibung der Entwick-
lung vom Novizen zum Experten vor, das die Differenzen der unterschiedlichen Wis-
sensbasen und entsprechende Wissensanwendungstypiken in den jeweiligen Status-
passagen sichtbar macht (ebd., 2002, 317):

Stufe Merkmale Beispiel
I Kontextfreie Regeln werden befolgt, ,Den Schiilern nicht den
Novize/ die sich nur auf einzelne Aspekte der Rlicken zudrehen®
Novizin Situation beziehen; dies gibt .Keine W-Fragen stellen”
Handlungssicherheit; das Verhalten ist
unflexibel
1. Vermischung von Buchwissen und Wahrnehmung, dass
Fortgeschrittene(r) Berufserfahrung; Schiler und Schiilerinnen
Anfanger(in) Aufbau von Fall- oder Episodenwissen, auf Lehrerverhalten
begrifflich differenziertere entgegengesetzt
Wahrnehmung von Situationen, reagieren;
nicht wirklich flexibel lasst sein Handeln davon
beeinflussen
M. Keine Orientierung an Entscheidung, kurz vor
Kompetente(r) Handlungsregeln mehr, kann Stundenende kein neues
Lehrer(in) kontextbezogene Ziele nennen; Thema mehr einzufiihren
sieht unterschiedliche Wege, sie zu
erreichen, flexibel, selbstverantwortlich
V. Elaborierte Wahrnehmungsmuster, Auf Grund der
Gewandt und holistisches Verstandnis des Beobachtung der Schiiler
gelibt Prozesses, und Schilerinnen Wechsel
handeinde(r) erkennt Ahnlichkeiten bei scheinbar  von deduktivem zu
Lehrer(in) ganz unterschiedlichen Situationen induktivem Vorgehen
V. Holistische Wahrnehmung und Auf Grund der
Experte/Expertin lintegrierte Auffassung von Situationen; Klassensituation
reagiert ohne Anstrengung, flissig und Themenénderung von ,Stil
den jeweiligen situativen und Methoden der
Erfordernissen angemessen Massenpresse” (Bravo) zu
,Wie erhalte ich mir einen
Freund/eine Freundin?”

Abb. 16: ,Das Finf-Stufen-Modell der Professionalisierung von
Dreyfus/Dreyfus (1986), auf Lehrer und Lehrerinnen angewandt"

Insbesondere im Ubergangsbereich (Praktikum) von Wissenschaft — Wissenschafts-

praxis — schulische Praxis — (Einzel-)Schulsystem wird das Problem der Differenz zwi-
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schen und der diffuse Umgang mit den Wissensreferenzen deutlich. Es gilt daher zu
untersuchen und — wenn moglich — durch eine entsprechende Befundlage zu klaren,
wie hochschuldidaktisch eine studentische Lernhaltung erzeugt werden kann, die 1.
nicht mehr von der Annahme eine prinzipiellen Transformationsmoglichkeit von wis-
senschaftlichem, theoriebasiertem Wissen in Handlungswissen ausgeht (Transfernai-
vitat) (vgl. Radtke 2004) und 2. vor diesem Hintergrund Abstand von der Vorstellung
nimmt, dass die Hervorbringung systematischen Begriindungs- und Reflexionswissens
allein im Bezugssystem Schule (Praxis) zu finden und zu entwickeln ist (vgl. Liders
1987, 1989). Innerhalb des strukturellen wie curricularen Rahmens des Modellprojekts
.Berufspraktisches Halbjahr* liegt dafir der Ausgangspunkt in der Entwicklung und
Erprobung unterschiedlicher Lehr/Lernszenarien** fiir Praxisstudien, in denen die Wis-
sensdifferenz (s.0.) didaktisch fur die Erzeugung differenter Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmuster genutzt wird, um Relationierungsleistungen der Studierenden
anzubahnen bzw. hervorbringen zu kénnen.

Die Herausarbeitung dieser Kernfrage fihrt nun zur Notwendigkeit einer entsprechen-
den Eingrenzung des Forschungsgegenstandes* wie auch die Wahl und Begriindung

empirischer Datenermittlung. Dies soll im Folgenden spezifiziert und expliziert werden.

141 vgl. die ausfiihrliche Darstellung der konstitutiven Elemente in Kapitel 4.

2 Das nachstehende methodische Spektrum bildet, ohne weiter Gegenstand der methodischen Begriin-

dung zu sein, die Bandbreite an Forschungsmdglichkeiten fur die Modellbegleitforschung ab. Deutlich wird

mit diesem Tableau insbesondere der Umfang von Untersuchungszugéngen, der durch diesen Praxis
entwickelnden Forschungsansatz erschlossen wird:

- Verénderungen im Rollenverstandnis der Studierenden und Mentoren (Beobachtung, Gruppendiskus-
sion, (Experten-)Befragung),

- Expertenbefragungen in der 2. und 3. Phase,

- Fallanalysen uber Planung/Durchfiihnrung/Analyse/Reflexion des Unterrichtes im Hinblick auf Wahr-
nehmung von Verédnderung des Begrindungs- und Reflexionsniveaus im Hinblick auf die differente
Wissensreferenz (Videoanalysen, Rekonstruktion von Handlungs- und Begriindungspraxen),

- Analyse von Reflexionsfahigkeit (Begriindungstiefe) im Vergleich von Studierenden und Referendaren
und/oder einer Vergleichgruppe aus gangigen schulpraktischer Studien (Videografie von Gruppendis-
kussionen zu Fallanalysen, Krisensituationen, Problemkontexten, Pre-Post-Tests),

- Interaktionsprotokolle von Analyse- und Planungssitzungen von Mentoren und Studierenden (nicht-
teilnehmende, verdeckte Beobachtung, Interaktionsanalysen),

- Befragung von Mentoren tber Nutzen methodischen Wissens zur Unterstitzung studentischer Stu-
dienprojekte (Feedbackverfahren),

- Bedeutung systematischer (theoriegeleiteter) Untersuchungen in studentischen Lernprozessen (narra-
tive Interviews, Biographische Konstruktionen und Rekonstruktionen),

- Veranderungen von Praktikanten aus Schilersicht (Interviews mit Schiilern),

- Verbleibsuntersuchungen von Studierenden und Karriereverlaufe (Interview, Fragebogen, Onlinefra-
gebogen zu unterschiedlichen Messzeitpunkten),

- Untersuchung des Professionsverstandnis von Lehrkréaften (Interviewverfahren),

- Selbstkonfrontationsinterview durch videographische Erinnerungshilfen,

- Inhaltsanalysen der diagnostischen Arbeiten,

- Vergleichsanalysen von Mentoren/Experten und Studierenden/Novizen zur Topologie des Lehrerwis-
sens im Hinblick auf Aneignungsdimensionen und -verldufen von situativem und kontextbezogenem
Expertenwissen (Struktur-Lege-Technik, Mind-map-Analysen, Clusteranalysen, Auswertung von Fall-
analysen, vergleichende Untersuchung der Analyse von Videosequenzen lber Studierende und Lehr-
krafte),

- Entwicklung von Staatsarbeiten (Clusteranalysen, Inhaltsanalysen von Exposes),

- Hochschuldidaktische Rekonstruktion und Wirkanalysen der Lehr-Lernprozesse,

- Beobachtungen von Reflexionsanlassen und Analyse des Bearbeitungsprozesses (Beobachtungspro-
tokolle, Audiomitschnitte, Videographien),

- Untersuchung von Kompetenterwerbsprozessen (Pre-Post-Tests).
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6.4  Explikation der Methodenwabhl

Obwaohl bereits die Ermittlung einer zentralen Untersuchungsrichtung durch die Kon-
textuierung in den Prozess einer Praxis entwickelnden Forschung als Aktionsfor-
schungsprojekt vorgenommen worden ist, steht eine hinreichende Explikation des spe-
zifischen Forschungsgegenstandes wie auch eine entsprechende Auswahl und Be-
grindung des methodischen Vorgehens noch aus. Im Gesamtkontext des Aktionsfor-
schungsprojekts Berufspraktisches Halbjahr sind auf unterschiedlichen Prozessebenen
vielfaltige Untersuchungen durchgefuihrt worden. Aus den bestehenden Untersu-
chungsrichtungen sowie Mdoglichkeiten der Rekonstruktion und Analyse von Wirkzu-
sammenhangen studentischer Lernprozesse kristallisierte sich aus den einzelnen An-
satzen ein Uberschneidungsbereich als spezifischer Fokus heraus, der die Verande-
rungen studentischen Lernens bzw. studentischer Lernhaltungen vor dem Hintergrund
der Bedeutung Forschenden Lernens auf diesen Prozess zu erfassen versucht. In die-
sem Uberschneidungsbereich sind die Aspekte der Messbarkeit selbst und der Grund-
legung von Kriterien zur Abbildung und Messbarkeit, die Abbildung und Analyse von
Entwicklungsprozessen durch einen Vorher-Nachher-Vergleich und die Veranderung in
der Rezeption unterschiedlicher Wissensbereiche von besonderer Bedeutung. Der
Bereich, in dem diese zentralen Gesichtspunkte zusammenfallen und entsprechend
untersucht werden kénnen, ist der der studentischen Arbeiten, die in allen Curriculum-
bausteinen angefertigt wurden. In elaboriertester Form, d.h., gemessen am Grad der
Standardisierung eines formalen heuristischen Analyseinstrumentariums innerhalb
eines definierten theoretischen Bezugsrahmens, lag mit dem Curriculumbaustein 1
~Schulentwicklung” vor. Mit der Fokussierung studentischer ,Learning outcomes* als
Datenbasis der Ermittlung von Féahigkeiten zur Generierung von Wissen in einem Pra-
xisfeld bietet sich eine inhaltsanalytische Untersuchung der schriftlichen Ausarbei-
tungen insofern an, als sie den Grad der selbststdndigen Erarbeitung im gesamten
Lernprozess manifestieren wie auch eine, durch die Rekonstruktion des Leistungs- und
Qualitatsspektrums als Grundlage einer Leistungsbewertung dienende, Ermittlung der
Wissensbereiche selbst wie auch den Umfang wissenschaftsbezogener Auseinander-
setzung mit einem Praxisfeld erschliel3en lassen. Dies steht jedoch in besonderer Ab-
hangigkeit von dem zu wahlenden Kategorieschema, das angibt, welche Untersu-
chungsaspekte in Bezug zu welchen Erkenntnisgewinnen verwendet werden. Alternativ
oder erganzend waren Interviews (fokussierte, aber auch narrativ angelegte) mit Stu-
dierenden Uber ihre jeweiligen Arbeitsprozesse maoglich, die rekonstruktiv die Stellen im
didaktischen Setting ermitteln, die im eigenen Lernprozess Notwendigkeiten der Rela-
tionierungen von Wissensformen fixieren und entsprechende Wege der Erarbeitung

aufzeigen bzw. ko-konstruktiv zu ermitteln versuchen. Gegen einen solchen Re- und
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Ko-Konstruktionsprozess spricht die Unmittelbarkeit des Forscher-Beforschten-
Verhaltnisses, das sich vor allem durch die Gleichzeitigkeit der Rolle als Lehrender
(didaktische und inhaltlich systematische Initiationsinstanz des Lehr-Lernprozesses)
wie auch in der umfassenden Rolle als Lernprozessbegleiter und -berater in diesem

hochschuldidaktischen Experimentalraum™*®

(vgl. Fairweather 1967 und Kap. 4.4) aus-
zeichnet.

Gegen die Moglichkeit eines zusétzlichen (Kompetenz-)Testverfahrens, wie sie Mayr
(2006, 2007) als Pre-Post-Test zur Messung von Kompetenzzuwachsen erarbeitet hat,
spricht sowohl die zusatzliche Belastung der personell eng begrenzt aufgestellten Mo-
dellbegleitforschergruppe als auch das seinerzeit kaum ausgearbeitete Kompetenz-
konstrukt mit allen offenen Fragen nach der Dimensionierung, den Reprasentationen
von Kompetenz als Grundlage einer entsprechenden Messbarkeit. Vor dem Hinter-
grund dieses Problemaufrisses und der Abbildung der Umrisse des Forschungsbe-
reichs erfahrt die methodische Entscheidung flr eine qualitative inhaltsanalytische
Auswertung als non-reaktives Untersuchungsverfahren ihre Legitimation. Liegt der
zentrale Fokus nunmehr auf der qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung der Ergeb-
nisse studentischer Arbeiten, ist im Weiteren zu definieren, welche Ziele mit der Analy-
se verbunden sind. Im Einzelnen liegen daher diesem inhaltsanalytischen Teil der Ar-
beit folgende Erkenntnisinteressen und Untersuchungsabsichten zu Grunde:

1. Abbildung des Leistungsspektrums durch kriteriengeleitete Starken/Schwéchen-
Analysen,

2. Erhalt detaillierter Angaben Gber Nutzung und Verwendung von Wissen im Hinblick
auf die grundlegende systemische Heuristik,

3. Spezifizieren von Leistungspotentialen durch vergleichende Analysen.

13 Das Berufspraktische Halbjahr war in der Intention Fairweathers als experimentelles Subsystem einge-

richtet worden, um ein didaktisches Handlungssystem zu entwickeln, in dem u.a. mit Lehr-Lern-
Arrangements experimentiert werden sollte, die Auskunft Gber Mdglichkeiten der Hervorbringung for-
schender Lernprozesse von Studierenden geben. Wie bereits dargestellt, ist die Dynamik dieses Prozes-
ses auf den verschiedenen Ebenen als Forschungsgegenstand nur schwer abzubilden. Insofern bietet die
Inhaltsanalyse studentischer Arbeiten im Curriculumbaustein ,Schulentwicklung” auf der Ebene der Lern-
entwicklung Studierender die Mdglichkeit, einen zentralen Ausschnitt innerhalb dieses Gesamtprozesses
zu fokussieren.
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6.5 Die qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Datener-
hebung

6.5.1 Verortung im methodischen Spektrum qualitativer Sozial-
forschung

Die qualitative Inhaltsanalyse dient im Rahmen des interpretativen Paradigmas der
Interpretation von Kommunikation, die als dokumentierter Text (Schulprofilanalysen)
die Informationen eines Kommunikationsprozesses oder einer Kette von Kommunikati-
onsprozessen gespeichert hat. Mit Hilfe der Analyse von Texten allein lassen sich zwar
keine Wirkaussagen oder Aussagen uber bestimmte Dispositionen der jeweiligen Auto-
ren im Hinblick auf Einstellungen, Veranderungen im Lernverhalten, Nachhaltigkeit von
Analyseprozessen auf die Erkenntnishaltungen gegeniiber dem Lerngegenstand usw.
treffen bzw. ermitteln (vgl. obige Darstellung der Erkenntnisinteressen 1-3); sie miss-
ten flankiert werden mit entsprechenden Kommunikatoren- oder Rezipientenbefragun-
gen (siehe die obige Diskussion Uber das Untersuchungsspektrum). lhre Bedeutung
erhalten die ermittelten deskriptiven Daten dadurch, dass sie als Voraussetzung fur
nachfolgende Wirkanalysen hinsichtlich didaktischer Potentiale (des Ansatzes For-
schendes Lernen) und hinsichtlich einer Interventionsfolgeabschatzung auf die Lern-
prozesse Studierender dienen kénnen (vgl. obige Darstellung der Erkenntnisinteressen
unter Pkt. 4). M.a.W. wird es erst durch die inhaltanalytische Auswertung vorliegenden
Textmaterials moglich, auch Schlisse auf die soziale Wirklichkeit auRerhalb der Texte,
die selbst Ergebnis von Kommunikationsprozessen ist, zu ziehen.*** Als Instrument fiir
weitere heuristische bzw. hypothesen- und theoriegenerierende Untersuchungsverfah-

ren hat die Inhaltsanalyse auch im Vergleich zu anderen Methoden folgende Vorteile:

- Mit Hilfe der Inhaltsanalyse sind Aussagen Uuber die Textproduzenten
(Kommunikatoren) zu ermitteln, die nicht bzw. nicht mehr erreichbar sind.

- Durch systematische Analysen sind bestimmte Eigenschaften abbildbar, die ei-
ne graduelle Ahnlichkeit/Unahnlichkeit von Texten und moglicherweise der da-
hinter liegenden Konzepte der jeweiligen Textproduzenten (in der Rolle von
Lernenden innerhalb eines bestimmten Lernszenariums) nahelegen (im Rick-

griff auf z.B. multidimensionale Skalierungsverfahren).

144 In dem, was Menschen sprechen und schreiben, driicken sich ihre Absichten, Einstellungen, Situati-

onsdeutungen, ihr Wissen und ihre stillschweigenden Annahmen tber die Umwelt aus. Diese Absichten,
Einstellungen usw. sind dabei mitbestimmt durch das soziokulturelle System, dem die Sprecher und
Schreiber angehdéren und spiegeln deshalb nicht nur Persdnlichkeitsmerkmale der Autoren, sondern
Merkmale der sie umgebenden Gesellschaft wider - institutionalisierte Werte, Normen, sozial vermittelte
Situationsdefinitionen usw. Die Analyse von sprachlichem Material erlaubt aus diesem Grunde Ruick-
schliisse auf die betreffenden individuellen und gesellschaftlichen, nicht-sprachlichen Phanomene zu zie-
hen* (Mayntz/Holm/Hubner. 1974, 151).
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- Die Materialitéat der Textform als Datenbasis erlaubt eine zeitunabh&angige Ver-
fugbarkeit.

- Die Inhaltsanalyse ist den nicht-reaktiven Untersuchungsverfahren zuzuordnen
und schliel3t von daher Interferenzen mit den ,Untersuchungsobjekten aus.

- Untersuchungen des Datenmaterials lassen sich wiederholt durchfihren (Repli-
kation) und stehen prinzipiell weiteren Forschungsperspektiven offen (Sekun-
daranalyse).

- Das jeweils gewahlte Verfahren der Datenanalyse ist in der Vorgehensweise, in
der kategorialen Bestimmung und Zuordnung von Inhaltssequenzen nachvoll-

ziehbar (Verfahrensoffenheit) und intersubjektiv dekodierbar (Reliabilitat).

Insbesondere in der Diskussion um die Gute von sozialwissenschaftlichen Verfahren
steht auch das Gegensatzpaar ,quantitative” versus ,qualitative” Inhaltsanalyse. Diese
Gegensatzlichkeit ist, und dies gilt gleichermallen fir andere empirische For-
schungsmethoden, ein scheinbarer: Insoweit sich Inhaltsanalysen nicht ausschlie3lich
auf das Zahlen von Worten, Satzkonstruktionen, Textmerkmalen, gleichen Aussagety-
pen usw. beschranken, kommen auch quantitative Inhaltsanalysen nicht ohne qualita-
tive Elemente aus; oft setzen sie diese qualitative Perspektive sogar voraus. Zumeist
geht es daher nur um unterschiedliche Akzentuierungen: Qualitative Analysen versu-
chen, den Prozess des Verstehens bzw. der hermeneutischen Analyse und der Expli-
kation von Sinn mdéglichst umfassend nachzuvollziehen, wéahrend quantitative Analysen
eher versuchen, die erfassten Sinngehalte in Form von Haufigkeiten bzw. Assoziati-
onsmustern auszuwerten, um so zu statistisch analysierbaren Vergleichen, Trendmus-

tern etc. zu kommen.

6.5.2 Die qualitative Inhaltsanalyse

Eine Inhaltsanalyse befasst sich nach Diekmann (2001, 81)

»mit der systematischen Erhebung und Auswertung von Texten, Bildern und Filmen.
Gelegentlich wird alternativ von Textanalyse, Dokumentenanalyse oder Bedeutungs-
analyse gesprochen, [...]. Das Verfahren zielt nicht nur auf die Erhebung von Daten,
sondern schlief3t Aspekte der Auswertung, der Analyse von Daten ein. [...]. Die Inhalts-
analyse mufB3 sich nicht notwendigerweise nur auf die “Inhalte” von Texten oder ande-
rem Material beschranken, selbst wenn diese Zielsetzung meist im Vordergrund steht.
Vielmehr kann die Aufmerksamkeit auch formalen Gesichtspunkten von Texten, Filmen
oder Bildern gelten, etwa stilistischen Merkmalen, der Lange von Séatzen, dem haufigen
Gebrauch von Verben u. a. m.”

Zu den historischen Vorlaufern heute verbreiteter Inhaltsanalysen z&ahlen u.a. textana-
lytische, textvergleichende, auch hermeneutische Anséatze (Gesetzes-, Bibel- und Zei-
tungsanalysen), graphologische Auswertungen bis hin zur Traumdeutung Freuds (vgl.
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Mayring 2000a). Die kommunikationswissenschaftlichen Grundlagen einer quantitativ
orientierten Analyse von Massenmedien unter dem Begriff ,Content analysis* wurden
in den 20er- und 30er-Jahren des 20. Jahrhunderts in den USA durch Paul F. Lazars-
feld und Harold D. Lasswell gelegt, 1952 schrieb Berelson das erste Lehrbuch zur Me-
thode der ,Content analysis* (vgl. Mayring 2000b). In Folge interdisziplinarer Erweite-
rung und Differenzierung verbreitete sich dieser methodische Ansatz auch auf Linguis-
tik, Psychologie, Soziologie, Geschichtswissenschaft, Kunstwissenschaften usw. Zu-
nehmend werden Inhaltsanalysen automations- bzw. computergestitzt entwickelt und
durchgefihrt.

Bei der Inhaltsanalyse werden Kommunikationsinhalte jeder Art nach festgelegten Re-
geln in Kategorien klassifiziert. Bei der quantitativen Inhaltsanalyse werden fir jede
Dimension Analysekategorien entwickelt, denen das vorliegende Material zugeordnet
wird. Auf dieser Basis erfolgt die statistische Auswertung, z. B. als Gruppen- und Zeit-
vergleich, in der das Auftreten bestimmter Worte erfasst, gezahlt und quantifiziert wird.
Es kann aber auch um andere Textmerkmale gehen, etwa grammatikalische Konstruk-
tionen oder rhetorische Wendungen. Im Gegensatz bzw. methodischer Erganzung be-
zieht die qualitative Inhaltsanalyse auch Kommunikationsinhalte, die dabei nicht explizit
ausgesprochen werden, in die Analyse ein. Durch eine systematische Interpretation
wird die inhaltliche Bedeutung von Aussagen ermittelt, ohne das Material auf quantifi-
zierbare Aussagen zu reduzieren. Dabei wird zundchst nach Sichtung des Materials
ein System von Kategorien festgelegt, anhand dessen durch die interpretativen Tech-
niken der Zusammenfassung, Explikation und/oder Strukturierung Aussagen aus dem

Text herausgefiltert werden.

Die qualitative Inhaltsanalyse unterscheidet sich nach Mayring (2000a) in vier Formen:

1. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse, die das Textmaterial zu einem Kurztext
unter Beibehaltung der wesentlichen Inhalte reduziert,

2. die induktive Kategorienbildung, die Entwicklung von Kategorien (oder Codes) an-
hand des Textmaterials, unter die die Inhalte oder sonstigen Textmerkmale subsu-
miert werden kdnnen,

3. die explizierende Inhaltsanalyse, die versucht, die untersuchten Inhalte so gut wie
mdoglich — auch unter Hinzuziehung sonstigen Materials, Hintergrundwissens usw.
— verstandlich zu machen, und

4. die strukturierende Inhaltsanalyse, die das Textmaterial nach bestimmten Kriterien

analysiert, um spezifische Aspekte besonders herauszuheben.
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Im Ablauf eines Forschungsprojekts lassen sich folgende vier Phasen unterscheiden:
(1) Analyse des Problems, (2) Erfassung, (3) Analyse und (4) Interpretation der Daten.
Dieses im Folgenden noch weiter auszufuhrende Verfahren wird um eine Testphase
der Erhebungsinstrumente, dem so genannten Pretest, erganzt. In einem Pretest wer-
den vorab die gewahlten Erhebungsinstrumente im Hinblick auf den Codierplan (Pru-
fung auf Vollstandigkeit, Eindeutigkeit, Widerspruchsfreiheit, Handhabbarkeit) und den
Erhebungsprozess (Schwierigkeiten der Codierer, Zeitaufwand usw.) geprift. Im darauf
folgenden Verfahrensschritt wird das Problem hinsichtlich folgender Aspekte analysiert:
1. Prufen, ob verwandte Untersuchungen vorliegen,
Hinterfragen, welche Theorien herangezogen werden kdnnen,
Studium der einschlagigen Literatur,

Eigene Ideen,

a s~ N

Prifen, ob die Inhaltsanalyse die geeignete Methode zur Beantwortung der For-
schungsfrage ist.

Im Anschluss daran erfolgt eine Darstellung des Erkenntnisinteresses und des Unter-
suchungsziels. Dabei bestimmt das fachliche Erkenntnisinteresse die Formulierung von
Untersuchungshypothesen bzw. Fragestellungen. Ebenso erfolgt eine grundlegende
Entscheidung Uber die Logik des Vorgehens (induktiv oder deduktiv). Daraufhin erfolgt

eine Bestimmung des relevanten Textmaterials unter den Aspekten:

1. Wahl der Untersuchungs-Objekte (Zeitungen, Zeitschriften, Sender),
2. Festlegung des Untersuchungs-Zeitraumes,

3. Bestimmung des thematisch relevanten Materials,

4

. eventuell Ziehung einer Stichprobe.

Auf Grundlage der Textbestimmung werden Analyseeinheiten festgelegt, die insheson-
dere abhangig von dem jeweiligen Erkenntnisinteresse sind. Dabei kann sowohl ein
gesamter Textbeitrag eine Analyseeinheit sein, wie auch ein einzelner Satz oder ein
auf andere Weise festgelegter Textabschnitt im Textbeitrag**. Im abschlieBenden
Schritt der Problemanalyse werden die Erhebungsinstrumente entwickelt. Ziel dabei ist,
die Realitét, so wie sie sich in einem Text darbietet, zu erfassen und zu analysieren,
d.h., die prinzipiell vorfindbaren Informationen auf die Informationen zu reduzieren, die
in Bezug auf die Fragestellung relevant sind (Operationalisierung: Erstellen von Indi-
katoren bzw. Variablen, Bilden von Kategorien). Das Aufstellen eines Kategoriensche-
mas erfolgt unter bestimmten Vorgaben, die in sechs Forderungen fur inhaltsanalyti-

sche Kategorienschemata zusammengefasst werden kdnnen:

145 \on besonderer Bedeutung ist dabei aber, dass jeder Teilanalyse nur eine Untersuchungseinheit zu-
grunde gelegt wird.
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Das Kategorienschema soll

- theoretisch abgeleitet sein, d.h. es soll mit den Zielen der Untersuchung korres-
pondieren. ,Theorie" bezieht sich hier nicht auf ein bestimmtes Kommunika-
tionsmodell, sondern auf die theoretischen Voriberlegungen, auf denen die Frage-
stellung basiert,

- vollstandig sein, d.h., es soll die Erfassung aller nur mdglichen Inhalte gestatten,

die fur die Fragestellung relevant sind,

Die Kategorien sollen

- wechselseitig exklusiv angelegt sein, d.h., jede im Text gefundene sprachliche Ein-
heit, die sich auf die Bedeutungsdimension der Kategorienreihe bezieht, muss sich
einer Kategorie zuordnen lassen,

- voneinander unabhangig sein, d.h., die Einordnung eines Textelements in eine be-
stimmte Kategorie darf nicht die Codierung anderer Teile des Textes beeinflussen,

- einem einheitlichen Klassifikationsprinzip genugen, d.h., die Auspragungen duirfen
sich nur auf eine Bedeutungsdimension beziehen, unterschiedliche Sachverhalte
mussen also mit unterschiedlichen Variablen erfasst werden,

- eindeutig definiert sein. Dies ist erreichbar z.B. Uber eine exakte Definition der Ka-
tegorie, eine erschopfende Aufzahlung und/oder durch eine logische Abgrenzung
gegen eine bereits bestehende Kategorie.

Uber die inhaltlichen und formalen Anforderungen an ein Kategorieschema hinaus ge-
héren zu den grundlegenden Forderungen an eine inhaltsanalytische Kategorienbil-
dung, entsprechend der Gutekriterien fur empirische Sozialforschung Uberhaupt, dass
jede Kategorie exakt operationalisiert sein muss, so dass sie gultig (valide) in Bezug
auf das theoretische Konzept und zuverlassig (reliabel) in Bezug auf die Eintragungen
des Codierers ist.

In einem weiteren Arbeitsschritt der Datenerfassung werden zunéchst die Daten erho-
ben, um anschlieRend zur Vorbereitung auf die Datenanalyse aufbereitet zu werden.
Im Regelfall sind an der Datenerhebung mehrere Codierer beteiligt, so dass ein Ko-
dierschema zu entwickeln ist, welches definiert oder umschreibt, welche Worte oder
andere Textmerkmale wie ,einzuordnen” sind. Dies ist schon deshalb notwendig, weil
die menschliche Sprache mehr oder wenig metaphorisch ist. Jedes Kategorienschema
sollte moglichst in einem Pre-Test gepruft und gegebenenfalls modifiziert werden (s.0.).
Daraufhin werden die ausgewahlten Texte nach diesem Schema verschlusselt (ko-
diert), die Daten aufbereitet und ausgewertet. Zu den praktischen Problemen der In-
haltsanalyse zahlt das Problem der Reliabilitat, d.h. der Zuverlassigkeit, unter der eine

Einordnung der Textbestandteile in die vorgegebenen Kategorien vorgenommen wird.
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Es ist sowohl damit zu rechnen, dass ein und dasselbe zu codierende Element von
verschiedenen Personen verschieden beurteilt wird, als auch damit, dass ein und das-
selbe zu codierende Element von derselben Person zu verschiedenen Zeitpunkten
verschieden beurteilt wird. Zur Prifung, wie grof3 die erste Fehlerart ist, sollte die Inter-
Coder-Reliabilitat, fur die Prifung der zweiten Fehlerart die Intra-Coder-Reliabilitat ge-
pruft werden. Die nachfolgende Datenaufbereitung erfolgt in technischer Hinsicht z.B.
dadurch, dass die Daten auf Datentrager Ubertragen werden, in inhaltlicher dadurch,
dass sie den gewahlten Analyseeinheiten zugeordnet werden.

Im vorletzten Arbeitsschritt erfolgt die Analyse der Daten unter den Aspekten der Plau-
sibilitatskontrolle (Prufen, ob Codierfehler vorhanden sind), des Gewinnens eines all-
gemeinen Uberblicks und dem des systematischen Priifens der aufgestellten Hypothe-
sen bzw. der Untersuchungsfragen. Im abschlieBenden Arbeitsschritt der Interpretation
der Daten erfolgen zunachst eine Darstellung der Befunde, die Formulierung von Fol-
gerungen aus der jeweiligen Befundlage und eine kritische Auseinandersetzung mit

den vorliegenden Befunden.

6.5.3 Einleitung zur qualitativen Inhaltsanalyse studentischer
Ausarbeitungen zum Praxisstudienbaustein ,Schulent-
wicklung*

Die inhaltlichen Analysen vorliegender studentischer Texte im anschlieRenden Kapitel
7 sind die (Teil-)Ergebnisse von Kommunikationsprozessen innerhalb des Studienbau-
steines ,Schulentwicklung®, die im Kontext vorbereitender und begleitender Werkstatt-
seminare, in Gruppen- und Einzelberatungssituationen, wahrend oder nach Hospitatio-
nen und in der Diskussion und Beratung von Mentoren in mehreren aufeinander fol-
genden Pilotphasen des Modellprojekts stattgefunden haben. Grundlage und Orientie-
rungsrahmen dieses Prozesses der Auseinandersetzung mit Fragen der Schulentwick-
lung war ein von Glumpler (1999) in Anlehnung an Bronfenbrenners (1981) sozial6ko-
logischen Ansatz entwickeltes und fiir den Bildungsbereich Schule systematisch entfal-
tetes Analyseinstrumentarium als Grundlage fiir empirische Schulprofilanalysen*.
Dabei hat der Systembegriff**’ nach Glumpler (1999, 15) ,in der Bildungsforschung die
Funktion einer heuristischen GroR3e. Er dient dazu, Strukturen und Funktionen inner-

halb eines Bildungssystems analytisch zu erfassen und dessen Abhangigkeit von und

16 Mit der Entwicklung dieses sozialdkologisch orientierten Analyseinstrumentariums fur die Erfassung
von Bildungsprozessen im Schul- bzw. Einzelschulsystem war nicht nur die Zielsetzung verbunden, einen
moglichst einfachen Lehrgang fur Studierende zu erstellen. Inwieweit diese systemische Heuristik mit der
ihr inharenten Dynamik systemischer Offnung wie Kopplungen als Kernanalyseinstrument verwendet wer-
den kann, zeigt sich in der Dissertation von Schubert (2003).

7 In der Analyse von Schulprofilen werden schulspezifische und fir die Schule relevante Phdnomene in
ihren systemischen Zusammenhangen, ihrem Geflecht von Wechselwirkungen und funktionalen Verwei-
sungen, erfasst. Bronfenbrenners (1981) sozialtkologischer Ansatz bietet sich dabei als Analysezugang
und -instrument insofern an, als damit die Anpassungsprozesse zwischen Person und Milieus systema-
tisch erfasst und analysiert werden kdnnen (vgl. Bronfenbrenner 1978, 40).
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Wirkung auf andere Teilsysteme einer Gesellschaft transparent zu machen® (vgl. auch
Bronfenbrenner 1981, 53). Anhand eingegrenzter empirischer Forschungs- bzw. Stu-
dienprojekte sollen Studierende auf Grundlage dieses Analysemodells, den daraus
abgeleiteten Leitfragen und unter Verwendung entsprechender qualitativer bzw. quanti-
tativer Methoden Elemente im Schulentwicklungsprozess deskriptiv erfassen, nach
Kriterien analysieren und unter bestimmten Zielvorgaben auf die padagogische Praxis
rickinterpretieren.

Es gilt nach einem an Mayring (1998, 2000a, 2000b) angelehnten Inhaltsanalysever-
fahren die studentischen Arbeiten — die neben Motiviertheit, Engagement, Auffas-
sungsgabe usw. auch Ergebnis des Lehr-Lernarrangements zum Thema ,Schulent-
wicklung“ sind — dahingehend zu untersuchen, in welchem Umfang und analytischer
Tiefe (Elaboriertheitsgrad) sie in ihren Arbeiten auf die beschriebene sozialtkologisch
orientierte Heuristik zuriickgegriffen haben. Dabei ist davon auszugehen, dass sich der
gemeinsame Kommunikationsprozess in den jeweiligen studentischen Arbeiten nicht
nur als bloBe Reproduktion dieses Kommunikationsprozess, sondern als kommu-
nikative Offerte (vgl. Luhmann 1988) furr einen zunehmend selbststandigeren und kon-
struktiven Lernprozess niederschlagt. Ob dabei der Lernprozess rein auf3erlich bleibt
und nur als formale Aufgabenerfiillung angesehen wird, ist den einzelnen Arbeiten in-
haltsanalytisch nur bedingt zu entnehmen, da er sich nicht trennscharf von einem
gleichzeitig verlaufenden hochschulischen, d.h., wissenschaftsorientierten Sozialisati-
onsprozess (vgl. Huber 1998b) ablésen lasst.

Zwischenergebnis:

In der methodischen Diskussion konnte gezeigt werden, dass im Rahmen von Stu-
diengangsentwicklungsprozessen der Ansatz Praxis entwickelnder Forschung fur die
Entwicklung und Gestaltung didaktischer Lehr-Lernarrangements entscheidende Im-
pulse liefern kann. Im Gegensatz zu einem empirisch-analytischen Forschungsansatz,
der versucht, Uber deduktive SchlieBungsverfahren auf der Grundlage allgemeingulti-
ger GesetzmaRigkeiten Erklarungen zu finden, wurden die besonderen Vorteile eines
Aktionsforschungsansatzes fiir hochschuldidaktische Innovationen vor allem in der
Dynamisierung des Lehr-Lern-Verhaltnisses, einer zeitnahen Entscheidungsfindung fiir
Veranderungsprozesse, einer flexibleren Festlegung des Forschungsgegenstandes im
Hinblick auf die Bedeutung des Gesamtprozesses und einer dynamischen Anpassung
der Forschungsmethode an sich verandernde Gegenstandsfelder, die an der Wahl der
Inhaltsanalyse als non-reaktives Untersuchungsverfahren expliziert wurde, deutlich.
Obwohl vom Aktionsforschungsansatz bedeutsame Impulse fir die Organisationsent-
wicklung (vgl. French/Bell (1994) ausgegangen sind, steht dieser Forschungsansatz im
Spektrum sozialwissenschaftlicher Methoden, bedingt durch die geringe Distanz von
Forschern und Beforschten, immer wieder zur Disposition (vgl. in diesem Zusammen-
hang vor allem die Ausfiihrungen von Altrichter (1990, 2003) und Altrichter/Gstettner
(1993) uber die Bedeutung der Aktionsforschung in der bzw. fiir die Lehrerbildung). Im
Gegensatz zu dieser Paradigmendiskussion in der empirischen Sozialforschung, in der
es nahezu ausschlieBlich um die Frage nach den Grenzen des Anwendungsbezugs
und der Interventionsmoglichkeiten im Forschungsfeld ging, ertffnete an dieser Stelle
der Blick auf die Konzeption des ,mode2-Forschungsparadigmas”“ eine grundsatzlich
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neue Sichtweise auf die Wissenschaftsorganisation und die daraus hervorgehende
Forschung. Vor dem Hintergrund der Frage nach den Bedingungen einer ,new produc-
tion of knowledge* gewinnt die Konzeption des ,mode2-Forschungsparadigmas” und
der Etablierung anwendungsbezogener Forschung und Wissensproduktion neben ei-
ner traditionell disziplinér orientierten ,model-Forschung” seit Mitte der 1990er-Jahren
vor allem in den Natur- und Ingenieurswissenschaften durch den legitimierten Anwen-
dungsbezug zunehmend an Bedeutung.
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Kapitel 7 Inhaltsanalytische Auswertungen

der Schulprofilanalysen, thematischen Schulprofilanaly-
sen und Examensarbeiten

Im folgenden Kapitel wird die methodische Diskussion des vorhergehenden Kapitels
enggefuhrt auf die inhaltsanalytischen Untersuchungen studentischer Arbeiten zu
Themen der Schulentwicklung. Dabei gilt es zunachst, einen Bezugsrahmen zu erstel-
len, der verdeutlicht, unter welchen didaktisch-lernvoraussetzenden, curricularen, sys-
tematisch-heuristischen und organisatorischen Bedingungen forschende Lernprozesse
initiilert wurden und welche studentischen Forschungsarbeiten (Schulprofilanalysen)
daraus hervorgegangen sind. In Anlehnung an Mayring (2000a, 2000b) wird im An-
schluss an die Kontextualisierung dieser forschenden Lernprozesse eine strukturie-
rende wie formative Inhaltsanalyse der studentischen Arbeiten durchgefiihrt, die so-
wohl Aufschluss Uber Lernerfolge wie auch deren Abhangigkeit von der Entwicklung
lernbegleitender Unterstitzung (Support) gibt. In der Inhaltsanalyse werden in zeitlicher
Abhéangigkeit von der jeweiligen Textproduktion studentischer Arbeiten vier Textkdrper
untersucht, die wie eine Art Quasi-Langsschnitt Einblicke in den Evolutionsprozess
eines mikrodidaktischen Reformprozesses geben. In einem abschlielenden Schritt
wird ein didaktisch aufbereiteter Einfihrungs- und Materialband zum Thema ,Schul-
entwicklung“ vorgestellt, der im Prozess der inhaltsanalytischen Auswertung entwickelt
und erprobt worden ist.

7.1  Kontextualisierung und methodische Spezifizierung

Fragen der Schulentwicklung fanden, abgesehen von wenigen Ausnahmen (vgl. Keuf-
fer/Oelkers 2001), nur sehr begrenzt Eingang in die Curricula lehrerausbildender
Hochschulen. Obwohl schon seit den 1970er-Jahren Schulentwicklung unter dem As-
pekt ,Innovation“**® diskutiert und mit diesem Begriff Eingang in das Berufsleitbild fand,
konnte anhand der Untersuchungen von Lehrkraften (vgl. die empirischen Re-
konstruktionen in Kapitel 5) gezeigt werden, dass Schulentwicklung, trotz vielfaltiger
wissenschaftlich begleiteter Weiterbildungsprogramme in der Phase der Berufsaus-
tbung, in den Selbsteinschatzungen von Lehrkraften als Thema und Prozess weiterhin
nicht zu den prioritaren Aufgaben des Lehrberufs gezahlt wurde. Die Einsicht, dass
eine professionelle Berufsausiibung auch die Gestaltung des Arbeitsplatzes (im weites-
ten Sinne der Organisation Schule) einschlief3t, ist schon vor Eintritt in das Berufsleben
im Status von Lehramtsstudierenden kein Bestandteil des beruflichen Selbst-
verstandnisses. Schon zu Beginn des Studiums wird die Vorstellung von Berufsaus-

tbung und zukinftiger Praxis dominiert von der Annahme, in erster Linie Verantwor-

148 vgl. Deutscher Bildungsrat 1970.
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tung fir die Gestaltung einzelner Lehr-Lernsituationen in einer Klasse zu tragen. Vor
dem Hintergrund dieser Engfiihrung beruflicher Aufgaben auf unterrichtliches Handeln
und einer entsprechenden Suche nach einer neuen Perspektivisierung beruflicher (zu-
kinftiger) Praxis ist der Curriculumbaustein ,Schulentwicklung“ hervorgegangen. Dabei
stand die Entwicklung dieses Bausteins in der Doppelfunktion der Erschliel3ung eines
neuen Themenfeldes in der Lehrerausbildung und der Entwicklung einer veranderten
(wissenschaftsorientierten) Auseinandersetzung mit schulischer Praxis durch die Initiie-
rung forschender Lernprozesse. Entsprechend dieser gleichzeitigen Ausrichtung wird
der inhaltsanalytischen Auswertung zunachst die Darstellung des modifizierten syste-
mischen Analysemodells von Bronfenbrenner vorangestellt, das sowohl den Aus-
gangspunkt fur die studentischen Arbeiten als auch fiir die Bildung von Analyseeinhei-
ten und Kategorien der Inhaltsanalyse bildet. In Bezug auf die bereits dargestellten
Zielsetzungen einer Praxis entwickelnden Forschung erfahrt auch das Instrument der
Inhaltsanalyse eine methodische Erweiterung bzw. Modifizierung. Sie steht nicht mehr
nur in der Funktion, studentische ,,Outputs” bzw. ,Learning outcomes" unter gegebenen
Bedingungen zum Zwecke der Lernleistungsmessung zu analysieren und zu doku-
mentieren, sondern wird in didaktischer Funktion als Instrument einer auf Qualitatsver-
besserung abzielenden Nachsteuerung von Lehr- und Lernprozessen verwendet.

Vor dem Hintergrund dieser doppelten Zielsetzung wurden die einzelnen inhaltsanalyti-
schen Kategorien zum einen aus einem direkten Bezug zu den Aufgabenstellungen der
systemischen Schulprofilanalysen, zum anderen aus der Bandbreite z.T. qualitativ sehr
unterschiedlicher Ausarbeitungen heraus entwickelt. Am Beispiel der Analyseeinheit 1
auf der Ebene des Mikrosystems, auf der die Studierenden die Bedeutung vorhande-
ner raumlicher Gegebenheiten und die rdumliche Umgebung der Schule fir die Ent-
wicklung ihres Profils untersuchen sollen, wird diese zweifache Referenz und die Modi-

fikation zu einer formativ-evaluativen Inhaltsanalyse deutlich (vgl. Abb. 17).

156



Inhaltsanalytische Auswertungen

~

-, Qualititsstufen

Handskizze des
Grundrisses (mit
und ohne
Beschriftung der
Raumfunktion)

A. Schulgebaude
B. Schulgelande

Malstabsgetreue
Zeichnung des
Grundrisses (mit
Beschriftung der
Raumfunktion und
Bestimmung einzel-
ner Funktionsraume)

A. Schulgebaude
B. Schulgelande

Architektenzeichnung oder
baubehordliche Zeichnung des
Grundrisses (mafistabsgetreu,
mit Eintragung der Raum-
funktion unter Hervorhebung
eines profilbestimmenden
Funktionsraumes)

A. Schulgeb&ude
B. Schulgelande

Aufgabenorientierung

1. Welche Form der - Auswahl
Kartierung benutzen die - Darstellung
Studierenden? - Analyse

- Korrektur- und

Arbeitshinweise

dito dito

2. Was sollen die Grundriss-
zeichnungen des Schulge-
baudes und des Schulhofes
verdeutlichen und welche
schulprofilbildenden
Aussagen konnen auf deren
Grundlage getroffen
werden?

3. Hat die Beschreibung der
Grundrisskarte
profilanalytische Funktion
(deskriptiv analytisch) oder
erschopft sie sich durch
additives Aufzéhlen (rein
deskriptiv)?

dito dito dito

dito dito dito

4. Werden Verfugbarkeiten
von Flachen, insbesondere
von auffalligen und profil-
bestimmenden Funktions-
raumen, hinsichtlich
Ausstattung und Nutzungs-
maoglichkeit untersucht?

dito dito dito

Abb. 17: Beispiel einer formativ-inhaltsanalytischen Kategorienbildung

In dieser Form der inhaltsanalytischen Auswertungen kdnnen die Ergebnisse nahezu
unmittelbar wieder in den Lehr-Lern-Prozess riickgefuihrt werden. Im Hinblick auf die
Studierenden der jeweils ausgewerteten Arbeit bieten die Ergebnisse z.B. durch Star-
ken-Schwéchen-Analysen, Systematisierungshinweise und Hinweisen zur Selbststeue-
rung des eigenen Lernprozesses Anlass zur Reflexion. Fir die Studierenden nachfol-
gender Pilotphasen des Modellprojektes ermdglichen sie u.a. Einblick in Arbeits-
prozesse, Selbstkorrekturhilfen und Hinweise zur Anwendung des heuristischen Analy-
semodells. Den Lehrenden stellen die Analysen darlber hinaus fir die didaktische
Aufbereitung der begleitenden Werkstattseminare Hinweise Uber Verstandnisprobleme,

methodische Hirden und Veranschaulichungsmaterial zur Verfligung.

In dieser didaktischen Funktion werden die studentischen Arbeitsergebnisse daher
nicht als isoliertes Leistungsvermégen betrachtet, analysiert und ausgewertet, sondern

als Resultate bzw. Zwischenresultate dynamisch angelegter Kommunikationsprozesse
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verstanden, die in Rickkopplungsschleifen an beide BezugsgréRen des Lehr-
Lernsystems mit dem Ziel einer Qualitatsentwicklung zuriickgespiegelt werden. Inso-
fern erlaubt diese Variante einer formativ-evaluierenden Inhaltsanalyse und die aus
diesem Analyseprozess hervorgehenden Lernmaterialien, die im Anhang (Kapitel 11)
beigefugt sind, Einblick in die und Teilhabe an der Entwicklung einer Lehr-Lern-Praxis

am Beispiel eines neuen Gegenstandsfeldes.

Bevor anschlieRend die inhaltsanalytischen Auswertungen erfolgen kénnen, wird zu-
nachst dargestellt, auf welcher theoretischen, systematischen und methodischen
Grundlage die Studierenden ihre Schulprofilanalysen erstellt haben und in welchem
Zusammenhang dieses grundlegende heuristische Analysemodell Bronfenbrenners mit

der Festlegung von Analyseeinheiten und der Bildung von Kategorien steht.

7.2 Bronfenbrenners 6kosystemischer Ansatz als Grundlage
empirischer Schulprofilanalysen

Die Analyse von Schulprofilen ist als eine von drei Curriculumbausteinen studentischer
Arbeiten als Analyseinstrument von Schulentwicklungsprozessen in Anlehnung an
Bronfenbrenners (1981) sozialokologischem Ansatz entwickelt und fir den Bildungsbe-
reich Schule systematisch entfaltet worden (vgl. Glumpler 1999). Nach Glumpler hat
der Systembegriff (vgl. auch Bronfenbrenner 1981, 53) ,in der Bildungsforschung die
Funktion einer heuristischen GroRRe. Er dient dazu, Strukturen und Funktionen inner-
halb eines Bildungssystems analytisch zu erfassen und dessen Abhangigkeit von und
Wirkung auf andere Teilsysteme einer Gesellschaft transparent zu machen® (Glumpler
1999, 15). In Abgrenzung zum Begriff des Schulprogramms, der auf einer relativ all-
gemein-programmatischen Ebene die Entwicklungspotenziale bzw. -ziele einer Schule
umreil3t, kennzeichnet der Begriff des Schulprofils einen zeitabhangigen und sich wan-
delnden ,Status quo* fur einen spezifischen Beobachter. Das Erfassen eines Schulpro-
fils (als Ist-Zustand fiir einen Beobachter) gibt einen tendenziell ,ungeschminkteren®
Blick auf die vorhandene Schulrealitat und ihrer Entwicklungspotentiale frei. Anhand
begrenzter empirischer Forschungsprojekte sollen Studierende auf Grundlage nach-
stehenden Analysemodells, daraus abgeleitete Leitfragen und unter Verwendung ent-
sprechender qualitativer bzw. quantitativer Methoden Elemente im Schulentwicklungs-
prozess deskriptiv erfassen, nach Kriterien analysieren und unter bestimmten Zielvor-
gaben auf die padagogische Praxis ruckinterpretieren.

In der Analyse von Schulprofilen werden schulspezifische und fur die Schule relevante
Ph&anomene in ihren systemischen Zusammenhangen, ihrem Geflecht von Wechsel-

wirkungen und funktionalen Verweisungen erfasst. Bronfenbrenners (1981) sozialtko-
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logischer Ansatz bietet sich als Analysezugang und -instrument insofern an, als damit
die Anpassungsprozesse zwischen Person und Milieus systematisch erfasst und ana-

lysiert werden konnen (vgl. Bronfenbrenner 1978, 40):

,Die Okologie der menschlichen Entwicklung befasst sich mit der fortschreitenden ge-
genseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den
wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche. Dieser Prozel3 wird
fortlaufend von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den
gréReren Kontexten beeinfluf3t, in die sie eingebettet sind. [...]. Erstens wird die in Ent-
wicklung begriffene Person nicht als Tabula rasa betrachtet, auf der die Umwelt ihre
Eindriicke hinterlasst, sondern als wachsende dynamische Einheit, die das Milieu, in
dem sie lebt, fortschreitend in Besitz nimmt und umformt. Da aber auch die Umwelt Ein-
flusse austibt und so ein Prozel3 ,gegenseitiger Anpassung"” notig wird, muf3 — zweitens
— beachtet werden, daf die Interaktion zwischen Person und Umwelt in beiden Rich-
tungen wirkt, daf3 sie durch Reziprozitat charakterisiert ist. Und drittens entspricht die
fur Entwicklungsprozesse relevante Umwelt, wie sie hier definiert ist, nicht nur dem ein-
zigen, dem unmittelbaren Lebensbereich um die Person: Sie umfalit mehrere Lebens-
bereiche und die Verbindungen zwischen ihnen, auch auliere Einfliisse aus dem weite-
ren Umfeld* (Bronfenbrenner 1981, 37f.).

Bronfenbrenner (1981, 38) gliedert das komplexe Geflecht der Lebensumwelten in vier

verschiedene Ebenen, die man sich aus 6kologischer Perspektive topologisch als

... €ine ineinander geschachtelte Anordnung konzentrischer, jeweils von der néchsten
umschlossenen Struktur vorstellen. Diese Strukturen werden als Mikro-, Meso-, Exo-
und Makrosystem bezeichnet.”

Die nachstehende Graphik veranschaulicht diesen interdependenten, mehrdimensio-

nalen, ineinander verwobenen und nicht hierarchischen Aufbau:

Makrosystem

l
Mikrosystem

personell

raumlich \

situativ

Abb. 18: Analyseebenen des sozialékologischen Modells nach Bronfenbrenner
(vgl. Schneider/Wildt 2002, 29)

159



Inhaltsanalytische Auswertungen

Die stark konturierten Systemgrenzen im Modell haben heuristische Funktion. In der
Realitat sind die einzelnen Systemebenen sowohl durch die Perspektive des Beob-
achters als auch durch immer neue Konstellationen in den Systemgefligen standig in
Bewegung. Insofern legt nach Steinkamp (1998, 273) und Bronfenbrenner (1976) ,....
das oOkologische Modell den Schwerpunkt auf die gleichzeitige, nicht-additive Wirkung
eines Blndels von unabhangigen Variablen, die in nicht-linearer Weise zusammen-
spielen und ein integriertes System (Lewin 1935) bilden. Von diesem Blickwinkel aus
setzt die wissenschaftliche Forschung zweckmagigerweise nicht bei dem losgeldsten
Beitrag einzelner Variablen an, sondern nimmt ihren Ausgangspunkt von der spezifi-
schen Wirkung unterschiedlicher Systeme* (ebd., 207).

Bronfenbrenner definiert die einzelnen Systemebenen folgendermaf3en:

»Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitaten, Rollen und zwischen-
menschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person in einem gegebe-
nen Lebensbereich mit den ihm eigentiimlichen physischen und materiellen Merkmalen
erlebt* (ebd. 1981, 38). Das Mikrosystem ist anders gesagt der Nahbereich direkter In-
teraktion, in dem sich unmittelbare zwischenmenschliche Kommunikationen bzw. Be-
ziehungen ergeben.

Das ,Mesosystem umfaldt die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an
denen die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (fiir ein Kind etwa die Beziehun-
gen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; fur ei-
nen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis)" (ebenda, 41).

zunter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche,
an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereig-
nisse stattfinden, die beeinflussen, was in einem Lebensbereich geschieht, oder die da-
von beeinflul3t werden” (ebd., 42).

,Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsatzliche formale und inhaltli-
che Ahnlichkeit der Systeme niedriger Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der
Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen kdnnten, einschlie3lich der ihnen zugrunde
liegenden Weltanschauungen und Ideologien” (ebd., 42).

In der Ubertragung bzw. Spezifizierung auf den Bildungsbereich Schule lassen sich
diese vier Systemebenen in folgender Weise modifizieren und interpretieren sowie mit
entsprechenden Leitfragen unterlegen und als Arbeitsauftrage ausformulieren (vgl.
Glumpler 1999, 28):

Mikrosystemebene: Diese Systemebene umfasst die einzelne Schule und ihre rdum-
liche (Schulgebaude, unmittelbare Schulumgebung, Schulbezirk), situative (Besonder-
heiten des Schuleinzugsgebietes: Soziallagen, Arbeitslosigkeit, Kulturvielfalt etc.) und
personelle (Personalstand der Einzelschule) Umgebung (vgl. ebd., 23ff.).

Leitfrage: Welche Bedeutung haben 1. die raumlichen Gegebenheiten und die raumli-

che Umgebung, hat 2. die personelle Ausstattung und Umgebung und hat 3. die situa-

tive Umgebung der Schule fir die Entwicklung ihres Profils?

160



Inhaltsanalytische Auswertungen

Arbeitsauftrag: Erstellen Sie eine Mikroanalyse lhrer Praktikumsschule unter beson-
derer Berlicksichtigung der jeweiligen raumlichen, personellen und situativen Umge-

bung!

Mesosystemebene: Auf dieser Systemebene werden die Wechselbeziehungen zwi-
schen Personen und Lebensbereichen, die aktiv am Schulleben beteiligt sind (Interes-
sens- und Arbeitsgemeinschaften, Steuergruppen etc.) (vgl. ebd., 22f.) erfasst.
Leitfrage: Welche wechselseitigen Beziehungen bestehen zwischen Lebensbereichen
und Personen, die am Schulleben aktiv beteiligt sind?

Arbeitsauftrag: Entwerfen Sie eine Clusterdarstellung des Mesosystems, also der
Beziehungen zwischen Lebensbereichen und Personen, die nach Ihren Beobachtun-

gen aktiv am Schulleben beteiligt sind!

Exosystemebene: Auf dieser Systemebene werden die Lebensbereiche, die unab-
hangig von personlichen und institutionellen Kontakten Einfluss auf die Einzelschule
nehmen (Institutionen der Jugendhilfe mit aul3erschulischen und schulerganzenden
Angeboten, konfessionelle Bildungsanbieter wie Kirchengemeinden, Moscheen, an-
dere Glaubensgemeinschaften, Vereinswesen etc.) (vgl. ebd., 21f.) erfasst, abgebildet
und analysiert.

Leitfrage: Welche Lebensbereiche, die nicht unmittelbar am Schulleben beteiligt sind,
nehmen Einfluss auf Entwicklungen der Einzelschule?

Arbeitsauftrag: Entwerfen Sie eine Clusterdarstellung des Exosystems lhrer Prakti-
kumsschule. Erfassen Sie darin die Lebensbereiche, die unabh&ngig von persdnlichen

oder institutionellen Kontakten Einfluss auf Ihre Praktikumsschule nehmen!

Makrosystemebene: Auf dieser Systemebene werden kulturelle, politische und wirt-
schaftliche Faktoren des Gesellschaftssystems und entsprechende Weltanschauungen
und ldeologien (vgl. ebd., 17ff.) erfasst und mit den Entwicklungsbedingungen von Ein-
zelschulen in Zusammenhang gebracht.

Leitfragen: Welches kulturelle System, welche Weltanschauungen oder Ideologien
pragen, welches politische System und welches Wirtschaftssystem sichert die 6kono-
mischen Grundlagen und garantiert die Finanzierung von Schulalltag, Schulleben und
Schulprofilentwicklung der Einzelschule? Welche Anforderungen an Qualitat und Leis-
tung der Einzelschule sind gesellschaftlich konsensfahig?

Arbeitsauftrag: Finden Sie im Vergleich zu anderen Bildungssystemen in der Profil-
entwicklung ihrer Praktikumsschule Belege fur Einfliisse eines spezifisch bundesdeut-

schen Makrosystems. Dokumentieren Sie diese!
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7.3 Pilotphasen des Modellprojektes und Kennzeichnung der
Entwicklungsstufen

Im Sommersemester 1998 legte die Forschungsgruppe | des Instituts fir Allgemeine
Didaktik und Schulpddagogik des damaligen Fachbereichs Erziehungswissenschaft
und Biologie und das Hochschuldidaktische Zentrum der Universitat Dortmund dem
zustandigen Ministerium fir Schule, Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung das
Modell eines Berufspraktischen Halbjahres (Praxissemester) vor. Auf Grundlage dieses
Entwurfs, wie er detailliert in Kapitel 4 dargelegt worden ist, konnte Uber bereits beste-
hende Kooperationen (vgl. Glumpler 1996) hinaus zwischen erster, zweiter Lehreraus-
bildungsphase (Studienseminar- und Fachleiter) und den Mentoren/Schulleitungen der
Ganztagsmodellgrundschulen der Dortmunder Nordstadt ein Einvernehmen uber die
Gesamtkonzeption Berufspraktisches Halbjahr hergestellt werden. Ausgehend von
einer ganztagigen Auftaktveranstaltung, an der alle Statusgruppen des Modellprojekts
aktiv teilnahmen, wurde eine paritatisch besetzte Steuergruppe installiert, die alle Ent-
scheidungen Uber Veranderungen im Verlauf der einzelnen Pilotphasen gemeinsam
und gleichberechtigt zu treffen verabredete. Auf Grundlage dieses erzielten Konsenses
konnte mit Vertretern des Ministeriums fur Schule, Weiterbildung und Forschung
(MSWF) Abstimmung Uber die Zielsetzung und Aufgabe dieses Praxisstudienkonzepts
als Entwicklungsprojekt einer Praxis zwischen Wissenschaft und Schule sowie die
Zielsetzung und Aufgabe der Forschung im Berufspraktischen Halbjahr erzielt werden.
Als ,didaktisches Labor" sollten didaktische Konstrukte entwickelt werden, mit denen in
schulpraktischen Studien gearbeitet werden kann. Entwickelt werden sollten Lehr-
Lernstrategien und Lernumgebungen, instruktive Materialien und Konzepte fir vorbe-
reitende bzw. begleitende Werkstattseminare, die geeignet sind, praktische Erfahrun-
gen mit wissenschaftlichem Wissen zu verknipfen und den praktischen Umgang mit
Theorien und Methoden der am lehrerbildenden Studium beteiligten Wissenschaften in
(schul-)praktischen Handlungskontexten zu erproben. Das Projekt verfolgte dabei die
didaktische Konzeption, diesen Umgang mit Theorien und Methoden als ,Forschendes
Lernen® zu konkretisieren und am Beispiel der Primarstufenlehrerausbildung zu entwi-
ckeln'®. Insofern bestand das Ziel des Modellprojektes nicht in der Entwicklung einer
Matrix zur Generierung flachendeckender Praxisstudienkonzepte, wie sie seinerzeit in
Bremen und Baden-Wirttemberg verfolgt wurden, sondern diente vielmehr dazu, Be-
dingungen, Moglichkeiten und Restriktionen von Lernarrangements und Lehrstrategien

.Forschenden Lernens” in Berufspraxisbeziigen der Lehrerbildung zu erkunden.

19 Dabei bot sich insbesondere die Primarstufenlehrerausbildung an, fir die sich unter der Idee ,For-

schenden Lernens” ein Berufs- und Wissenschaftsbezug hétte herstellen und entwickeln kénnen, der ihr
seit der Integration der Péadagogischen Hochschulen in die Universitdten abgesprochen wird (vgl. Glump-
ler 1997; 1999). Entgegen der gymnasialen Lehrerausbildung, die ihre Wissenschaftlichkeit auf die Fach-
wissenschatftlichkeit griindet, hat die Lehrerausbildung fir die Primarstufe und in Teilen auch fir die Sek. |
eine Art Berufs-Wissenschaftlichkeit nicht ausgebildet, weder in Forschung noch Lehre.
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Im Februar 1999 nahmen die ersten Studierenden der Universitdt Dortmund an vier
Modellschulen in der Dortmunder Nordstadt (Albrecht-Brinkmann-Grundschule, Grund-
schule Kleine Kielstral3e, Lessing-Grundschule, Nordmarkt-Grundschule) das Praxis-
semester auf, ab August 1999 und Februar 2000 die Pilotphasen Il und Ill. Seit August
2000 absolviert bereits die vierte Pilotgruppe ein Berufspraktisches Halbjahr an nun-
mehr funf Ganztagsgrundschulen (hinzugekommen ist die Vincke-Grundschule). Auf
Grund von personellen, finanziellen, inhaltlichen und lernstrategischen Griinden, die im
Weiteren in die Darstellung der Textkdrper Il und IV aufgenommen werden, gab es
deutliche Umstrukturierungen in der Planung und Durchfuihrung der Pilotphasen V und
VI. Die nachfolgende tabellarische Ubersicht fasst daher die Pilotphasen und Entwick-

lungsstufen des Modellprojekts nur Uberblickshaft zusammen.

| Pilotphase Zeitraum Teilnehmer Inhaltliche Materialien | Textkorpus
i (n=) Ausrichtung
' 1. 15.02.1999 — (n=7) Allgemeine Z.T. mit Heft |
16.06.1999 Schulprofilanalyse | (Vorabdruck)
2 10.08.1999 — (n=7) Allgemeine Mit Heft und Il
28.01.2000 Schulprofilanalyse | Auswertung
| TK |
| 3 14.02.2000 - (n=13) Allgemeine I
' 28.06.2000 Schulprofilanalyse dito
| 4, 15.08.2000 — (n=8) Allgemeine Mit Heft und Y
31.01.2001 Schulprofilanalyse | Auswertung
| TKI/TK I
| 5. 19.02.2001 - (n=10) Thematische Mit Heft und vV
15.10.2001 Schulprofilanalyse | Auswertung
TKITK -
‘ B. 18.02.2002 — (n=11) Aus thematischen VI
05.10.2002 Schulprofilanalysen dito
hervorgegangene
| , Examensarbeiten
Abb. 19: Ubersicht Pilotphasen des Modellprojekts
7.4  Die Textkorper | -1V

7.4.1 Textkorpus I:

Dem Textkorpus | liegen sieben studentische Arbeiten der Pilotphase | des Prakti-
kumszeitraums 15.02.1999 — 16.06.1999 zugrunde. Die Studierenden aus der Start-
phase des Modellprojekts haben ihre Schulprofilanalysen nur auf Grundlage von Ar-
beitspapieren des einfihrenden und begleitenden Werkstattseminars erstellt und konn-
ten noch nicht auf das Begleitheft zum Berufspraktischen Halbjahr ,Forschendes Ler-
nen im Lehramtsstudium® (vgl. Glumpler 1999) zurtickgreifen. In diesem Heft wird das
sozialokologische Modell Bronfenbrenners (Heuristik) auf die systematische Analyse
von Schulentwicklungsprozessen ubertragen. Diese Gruppe von Studierenden konnte
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sich daher nicht vorbereitend mit dem systematischen Analyseinstrumentarium und der
darin enthaltenen neuen Perspektive auf schulische Praxis vertraut zu machen. Das
hatte zur Folge, dass fur die Studierenden dieser ersten Pilotphase eine umfangliche
Begleitung und Beratung in der Anlage und Durchfiihrung der Schulprofilanalysen
durch die beteiligten Lehrenden erforderlich war. Entsprechend geben die Inhaltsana-
lysen im Textkorpus | in erster Linie Auskunft dartber, in welchem Umfang, auf welcher
Wissensbasis und auf welchem Niveau diese Studierenden die vorgefundene padago-

gische Praxis erfassen, darstellen und analysieren konnten.

7.4.2 Textkorpus II:

Der Textkorpus Il umfasst achtundzwanzig studentische Arbeiten der Pilotphasen I, 1lI
und IV aus den Praktikumszeitraumen 10.08.1999-28.01.1999, 14.02.2000-
28.06.2000 und 15.08.2000-31.01.2001. Entsprechend der ersten Pilotphase waren
die vorbereitenden und begleitenden Werkstattseminare der Pilotphasen Il und Il in-
tegraler Bestandteil der Praxisphasen. Allen Studierenden dieser drei Pilotphasen
stand als Grundlage zur Anfertigung der Schulprofilanalysen ein Leitfaden zur Verfi-
gung, der als Analyseinstrument von Schulentwicklungsprozessen in Anlehnung an
Bronfenbrenners (1981) sozialtkologischem Ansatz entwickelt und fir den Bildungsbe-
reich Schule systematisch entfaltet worden (vgl. Glumpler 1999) ist. Uber diese formale
Grundlage hinaus konnten die Ergebnisse der bis dahin ausgewerteten studentischen
Arbeiten der ersten Pilotphase (und aufsteigend auch der nachfolgenden) als Arbeits-
und Diskussionspapiere in den Lernprozess eingebracht werden. Fir die Studierenden,
die das Berufspraktische Halbjahr in der vierten Pilotphase (Beginn August 2000) auf-
nahmen, fand im Gegensatz zu bisher angebotenen mehrtagigen integrierten Werk-
stattseminaren erstmals Uber die gesamte Dauer eines Semesters ein vorbereitendes
Seminar zur ,Analyse von Schulprofilen* statt.**® Fiir die Anndherung an das Untersu-
chungsfeld ,Schule” konnte innerhalb dieses theoriegeleiteten Seminars eine weitere
Ganztagsgrundschule der Dortmunder Nordstadt (Oesterholz-Grundschule) als Koope-
rationspartner gewonnen werden. Mit Hilfe des Engagements der Schulleitung und der
Sozialpddagogen der Ganztagsbetreuung konnten die Teilnehmer des Seminars Ein-
sicht in das Schulumfeld (raumliche, situative Aspekte), das Schulgebdude und die

personelle wie konzeptionelle Schulsituation der Nordstadt gewinnen, ohne Redundan-

%0 |m kommentierten Vorlesungsverzeichnis war es fiir das Sommersemester 2000 wie folgt ausgeschrie-

ben: Werkstattseminar ,Schulprofile analysieren” — Das Seminar dient der theoriegeleiteten Analyse von
Schulprofilen. Als Teilaspekt der Schulforschung werden in dem Seminar Kriterien zur Vorbereitung auf
Schulpraktische Studien erarbeitet. Exkursionen in die Nordstadt (Ganztagsgrundschulen) sind vorgese-
hen. Zum studentischen Interesse an den Fragestellungen dieses Seminars sei noch anzumerken, dass
mehr als die Halfte aller Seminaristen nicht am Berufspraktischen Halbjahr teilnahm und den Schulstufen
der Sonderpadagogik, der Sekundarstufe | und Il zuzuordnen war.

164



Inhaltsanalytische Auswertungen

zen von Informationen, die durch die bisherigen Schulprofilanalysen entstanden wéren,

in Kauf zu nehmen.

7.4.3 Textkorpus lll:

Der Textkorpus Il besteht aus zehn studentischen Arbeiten der Pilotphase V im Prakti-
kumszeitraum 19.02. — 05.10.2001. Im Gegensatz zum bisherigen einsemestrigen
Schulpraxisaufenthalt (Mitte Februar bis Mitte/Ende Juni oder Mitte August bis Ende
Januar) wurde das Berufspraktische Halbjahr mit Beginn der Pilotphase V zeitlich um
den Vorlesungszeitraum im Sommersemester gestreckt (Mitte Februar bis Anfang Ok-
tober). Diese Ausdehnung kam sowohl der Intensitét des Schreibprozesses (Verfassen
dreier Arbeiten in den Curriculumbausteinen Schulentwicklung, padagogische Diagnos-
tik und Unterrichtsentwicklung) entgegen. Durch die erweiterte Prasenzverpflichtung in
der Vorlesungszeit des Sommersemesters (ein Tag pro Woche) konnten vor allem lan-
gerfristige Beobachtungsphasen von personellen (Schilerbeobachtungen) oder orga-
nisationellen Entwicklungsprozessen durchgefihrt werden. Eine weitere Veranderung
in diesem Umgestaltungsprozess bestand in der inhaltlichen Neuausrichtung des Cur-
riculumbausteins Schulentwicklung. Die bisher bestehende Anfertigung von Schulpro-
filanalysen, die vorsahen, den Ist-Zustand der jeweiligen Schule umfassend abzubilden
und zu analysieren, wurde zugunsten thematischer Schulprofilanalysen modifiziert.
Dieser Entwicklungsprozess zeichnete sich nicht zuletzt aufgrund der erzeugten Daten-
und Informationsredundanz tber die beteiligten Schulen und den Winschen der Stu-

dierenden nach detaillierten Einzeluntersuchungen ab.

7.4.4 Textkorpus IV:

Die Inhaltsanalysen des Textkorpus IV aus der Pilotphase VI sind die letzten Auswer-
tungen des Modellprojektes Berufspraktisches Halbjahr. Aufgrund personeller Veran-
derungen (Tod der Mitinitiatorin Prof. Dr. Edith Glumpler, der Pensionierung von Prof.
Dr. Michael Konrad) und der ausgelaufenen finanziellen Férderung durch das MSW
war das Ende des Modellprojektes bereits nach Pilotphase V im Oktober 2001 anvi-
siert. Ankiindigungen einer Fortsetzung fanden daher nicht mehr statt. Das Zustande-
kommen der Pilotphase IV geht auf eine geringe Zahl von Studierenden zuruck, die
das Seminar ,Analyse von Schulprofilen* im Regelstudienangebot besucht und um die
Moglichkeit nachgesucht haben, eine empirische Arbeit in diesem Themenfeld anzufer-
tigen. Vor dem Hintergrund der Zielsetzung, unmittelbar im Anschluss an und auf-
bauend auf das Berufspraktische Halbjahr eine empirische Staatsarbeit zu schreiben,

wollten sie die bestehenden Strukturen fir eine optimale Betreuung nutzen. Da unter
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diesem speziellen Fokus eine Vergleichbarkeit der Arbeitsleistung zu den bisherigen
Pilotphasen nicht mehr in gleicher Weise besteht, wird eine inhaltliche Analyse der
studentischen Arbeiten in dieser Pilotphase nicht mehr mit dem Ziel einer Reintegration
in den Lernprozess vorgenommen, sondern es erfolgt jeweils eine zusammenfassende
Darstellung, die versucht, tragende Aspekte der jeweiligen Staatsarbeit rekonstruktiv in
Form von Berichten und Kommentaren zu erfassen. Die sich ergebenden Differenzen
zu vorherigen Arbeiten liegen vor allem in dem wesentlich komplexeren Untersu-
chungsdesign und einer elaborierteren theoretischen wie empirischen Kontextualisie-
rung des eingegrenzten Themas. Insofern erfolgt an dieser Stelle keine differenzierte
inhaltliche Analyse. Mit der Aufnahme als Pilotphase VI ist es darlber hinaus méglich —
zumindest in Anséatzen und von daher in der Tendenz spekulativ — die vorliegenden
Arbeiten so zu interpretieren, als waren sie als Teil einer Quasi-Langsschnitt-
Untersuchung die Ergebnisse des letzten Messzeitpunktes. Werden die Arbeitsergeb-
nisse in dieser Weise perspektivisiert, ergeben sich fur eine retrospektive Bewertung
des Praxisstudienkonzepts einige Anhaltspunkte, die im abschliellenden Reslimee

(Kapitel 8) zusammengefasst sind.
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7.5 Textkorpus |

Ziel der vorliegenden Untersuchung des Textkorpus | ist es, Varietaten in der Anferti-
gung von Schulprofilanalysen darzustellen und zu analysieren. Bestandteil des Text-
korpus | sind die studentischen Arbeiten, die nur auf Grundlage von Arbeitspapieren
des einflhrenden und begleitenden Werkstattseminars erstellt wurden und noch nicht
auf das Begleitheft ,Forschendes Lernen im Lehramtsstudium® (vgl. Glumpler 1999)
zuruckgreifen konnten. Zusétzlich zu der Dokumentation der Arbeitsergebnisse werden
in den einzelnen Schulprofilanalysen Alternativvorschldge eingefiigt, die Hinweise flr
eine anschlieBende Beratung der Studierenden geben kénnen und zur Nachbereitung
der Praxisphase wie der Vorbereitung des nachfolgenden Werkstattseminars genutzt
werden konnen. Die eingefligten Kommentare sind als Starken-Schwachen-Analysen
zu verstehen, die sich nicht nur auf die Beurteilung der jeweiligen ,Learning outcomes*
konzentrieren, sondern das gesamte Bedingungsgefiige studentischer Lernprozesse,
insbesondere das Lehr-Lern-Arrangement, in den Blick nehmen.

7.5.1 Analyseeinheiten und Kategorienbildung

Die Texte, die dieser inhaltsanalytischen Auswertung zugrunde liegen, wurden von den
Studierenden der Pilotphase | des Berufspraktischen Halbjahres zu allen vier Prakti-

kumsschulen erstellt.

Analyseeinheit 1 dient der qualitativen Erfassung von Gliederungsmustern in den ein-
zelnen Schulprofilanalysen und einer Rekonstruktion der Wissensbasis zur Erklarung
gegebener Differenzen.

Analyseeinheit 2 erfasst quantitativ den Umfang erziehungswissenschaftlicher Fach-
sprache anhand von Begriffszahlungen und untersucht qualitativ, ob diese Begriffe
fachsprachlich korrekt angewendet werden.

Analyseeinheit 3 untersucht qualitativ, ob und in welcher Weise Begriffe der Fach-
sprache umgangssprachlich ersetzt werden und welche moglichen Auswirkungen dies
auf die Qualitat der Arbeiten hat.

Analyseeinheit 4 konzentriert sich auf die Frage, ob alle Analyse- bzw. Systemebenen
des sozialokologischen Modells fir die Schulprofilanalyse genutzt werden.
Analyseeinheit 5 untersucht, ob alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen

bertcksichtigt und entsprechend beantwortet werden.
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7.5.2 Analysekriterien

7.5.2.1 Analyseeinheit 1

Qualitative Erfassung von Gliederungsmustern in den einzelnen Schulprofilanalysen

und Rekonstruktion der Wissensbasis zur Erklarung gegebener Differenzen.

In diesem Abschnitt werden die Gliederungsmuster von funf studentischen Arbeiten
untersucht und im Hinblick auf Systematik, Koh&renz, Plausibilitat usw. geprift und
bewertet. Wegen der gebotenen Anonymisierung der Daten werden keine Hinweise auf
die Person der Studierenden und die jeweilige Praktikumsschule gegeben.

7.5.2.1.1 Schulprofilanalyse | (Koproduktion)

Die in Abb. 20 dokumentierte Gliederung zeigt den Versuch, eine Vielfalt von Aspekten
abzubilden. Die hierarchische Gliederung wird nicht konsequent durchgehalten, unter-
und Ubergeordnete Gesichtspunkte nur zum Teil angemessen beriicksichtigt. Die Glie-

derungspunkte E und F werden ausdifferenziert. Gleiches ware auch fiir die Punkte B,

C, D und G moglich gewesen.

Gliederung Schulprofilanalyse I:

. Geschichte und jetzige Situation der Schule

. Personelle Umgebung der besuchten Klasse 4c

. Vorunterrichtliche Betreuung

. Arbeitsgemeinschaften und Projekte

oo m Ol O W >

. Angebote im offenen Bereich
. AuBRerschulische Lernorte

. Klassenfahrten

. Raumangebot

. Tagesablauf

oo oo

. Institutionelle Verknipfungen
. Planerladen
. Hafenrunde

RAA

. Jugendamt und Kirche

G. Schulbezirk

Anhange

a.

Stadtkarte des Schulbezirks und Legende

b.

Clustergrafik

Abb. 20: Gliederung der Schulprofilanalyse
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Korrekturvorschlag fur die Studierenden:

Die Studierenden folgen in ihrer Bearbeitung weder dem angebotenen theoretischen
Modell (Sozialokologie) noch einer selbst gewahlten Systematik oder einem anderen
thematischen Schwerpunkt. Eine Konzentration auf das ,Konzept des Ganztags" oder
die ,Organisation des Ganztages" hatte die Moglichkeit ertffnet, Charakteristika der
Ganztagsgrundschule exemplarisch zu skizzieren. Unter Beibehaltung der von den
Studierenden gewahlten Uberschriften konnte der hierarchische Aufbau dieser Analyse
dahingehend verandert werden, dass das Konzept der Schule als Ganztagsschule pra-
ziser abgebildet wird (vgl. Abb. 21).

Alternativvorschlag zur Schulprofilanalyse I:

1. Schule

1.1 Im Schulbezirk
1.2 Geschichte
1.3 Situation

Organisation der Schule als Ganztagsschule

2.1 Plane des Tagesablaufes

2.2 Vorunterrichtliche Betreuung

2.3 Arbeitsgemeinschaften und Projekte
2.4 Angebote im offenen Bereich

2.5 Raumangebote

2.6 Die Klasse 4 C

Institutionelle Verknipfungen
3.1 Planerladen
3.2 Hafenrunde
3.3. RAA
3.4 Jugendamt und Kirche

Anhang

Abb. 21: Alternative Gliederung der Schulprofilanalyse |

7.5.2.1.2 Schulprofilanalyse Il

In dieser Gliederung wird deutlicher als in Schulprofilanalyse | der Versuch erkennbar,
KapitelUberschriften zu finden, die sich an die Leitfragen und Kommentare der Hand-

reichungen zur Schulprofilanalyse im Bereich des Mikrosystems anlehnen. Trotz die-
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ses Ruckgriffs werden bestimmte Begriffe (z.B. ,rAumliche und situative Umgebung®)
nicht korrekt rezipiert und kdnnen deshalb nicht als Grundlage einer systematischen
Gliederung verwertet werden. Der Aspekt ,personelle Umgebung“ (Analyseeinheit Mik-
rosystem) wird vollstéandig vernachlassigt.

Die Kategorien ,raumliche Umgebung* und ,situative Umgebung* finden in der Gliede-
rung nicht gleichrangig, sondern nachrangig Beriicksichtigung. Die/der Studierende
hatte offensichtlich Probleme, die Systematik des Mikrosystems angemessen zu erfas-
sen und inhaltlich zu transformieren. Die Clusterdarstellung (vgl. Abb. 22) rekonstruiert
ihre Assoziationsfiguren in Form einer ,Mental map“. Es wird deutlich, dass die/der
Studierende noch nicht in der Lage war, die Systemebenen des sozialékologischen
Modells (Mikro-, Meso- und Exosystem) analytisch zu unterscheiden und entsprechen-

de Zuordnungen vorzunehmen.

Kindgerechter
Gewalt im Lebensraum
Alltag

Schutzraume

Ganztagsbetreuung

Sperrbezirk:

Multikultureller Ein Ort der
Lebensraum Angste schafft
Schule im \
Sperrbezirk Schule Intern Schulumgebung
Schul- und
Sozialarbeit

Praktikumsschule

Abb. 22: Gliederung der Schulprofilanalyse Il

Abbildung 23 dokumentiert die Gliederung der studentischen Arbeit. Auf einen Alterna-
tivvorschlag wird in diesem Fall verzichtet, weil hier eine ,Mental map“ durch eine al-
ternative Form der Wissensstrukturierung hatte ersetzt werden mussen. Eine Korrek-
turfassung der hierarchischen Gliederung hatte kaum Elemente der urspriinglichen
Fassung Ubernehmen kénnen. In derartigen Fallen muss die Analyse mit der Auflage
zur vollstdndigen Bearbeitung an die Studierenden zurtickgegeben werden. Mit Blick
auf die anstehende Staatsarbeit erscheint es zudem dringend notwendig, die Studentin
auch auf die Konventionen hierarchischer Gliederungen (alphanumerisch, ro-
misch/arabisch etc.) hinzuweisen.
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Gliederung Schulprofilanalyse II:

situative Umgebung

raumliche Umgebung der Schule

kindgerechter Lebensraum

Soziallage

Multikultureller Lebensraum

Gewalt im Alltag

Sperrbezirk: Ein Ort, der Angste schafft

Kartierung: Spielplatze im Schulumfeld

Kartierung: Kneipen und Trinkhallen im Schulumfeld
Kartierung: Horizontales Gewerbe im Schulumfeld

TIT|QMMIOI0 | W

Schutzraume fir die Kinder innerhalb der Schule:
A: Schule im Sperrbezirk

B: Die Ganztagige Betreuung

C: Schul- und Sozialarbeit

lll. Schwerpunkte: Abb. 1
Cluster 1.): RAA, AWO, Caritas — aulR3erschulische Trager
Erlauterungen zu Cl. 1: Verlassliche Angebote bis 16.00 Uhr
Cluster 1a.): Kooperation mit auerschulischen Institutionen
Cluster 2.): Zusammenarbeit im Kollegium
Cluster 2.a.): Die Lernwerkstatt
Cluster 2.b.): Funktionsraume der Lernwerkstatt
Erlauterungen zu Cluster 2.b.): Einrichtung einer Lernwerkstatt
Cluster 3.): Offnung zum Stadtteil
Cluster 3.a.): Gesprachskreis “Rund um den Hannibal”
Cluster 3.b.): Zusatzlicher Angebote
Cluster 4.): Offnung nach innen
Cluster 4.a.): Zusammenarbeit mit den Eltern
Cluster 4.b.): Zusammenarbeit mit der Sonderschule
Cluster 4.c.): Zusammenarbeit mit Kindergéarten
Cluster 4.d.): Zusammenarbeit mit weiterfihrenden Schulen

Abb. 23: Alternative Gliederung der Schulprofilanalyse

7.5.2.1.3 Schulprofilanalyse Ill (Koproduktion)

Aufbau und Begrifflichkeit dieser Schulprofilanalyse lassen darauf schlieRen, dass das
Begleitheft (vgl. Glumpler 1999) flr diese Arbeit nicht verwendet worden ist bzw. noch

nicht zur Verfliigung stand, als die Arbeit abgeschlossen wurde.
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Eine Befragung der Studierenden im Nachbereitungsseminar ergab, dass sie ihre
Schulprofilanalyse auf der Grundlage eines ausgearbeiteten Programms einer nieder-
sachsischen Grundschule erstellt hatten und von der falschlichen Voraussetzung aus-
gegangen waren, dass Schulprogramm und Schulprofil als synonyme Begriffe zu ver-
wenden seien. Die Studierenden verzichteten auf eine theoriegeleitete Analyse und
legten nach ihrer eigenen Wahrnehmung den Schwerpunkt ihrer Arbeit auf ,die Schul-
praxis“. Versatzsticke aus der niedersachsischen Vorlage wurden zur Erstellung eines
eigenen Schulprogramms herangezogen. Diese Versatzsticke finden sich in der Glie-
derung wieder (vgl. Abb. 24).

Gliederung Schulprofilanalyse III:

Rahmenbedingungen
A: Situation
B: Das soziale Umfeld

C: Die Raumlichkeiten

Schulleben

A: Besondere Einrichtungen

1. Ganztag

2. Arbeitsgemeinschaften

3. Schulkindergarten

4. Auffangklasse

5. Aktive Pause

6. Hausaufgabenintegration in den Stundenplan

Elternarbeit
A. Einschulung
. Pflegschaften
. Elterngesprache
. Hospitationen
. Klassenkonferenz

. Elternaktivitdten mit Kindern
. Elterntreff
. Férderverein

T OMmMmOoO|@

Kooperation
A. Extern
B. Intern

- Fortbildung
- Feste und Feiern

- Freizeitmdglichkeiten der Schilerinnen
Abb. 24: Gliederung der Schulprofilanalyse IlI
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Korrekturvorschlag fur Studierende:

Da es sich auch bei dieser Praktikumsschule um eine Ganztagsschule handelt, kdnnte
man den Studierenden empfehlen, sich in ihrer Schulprofilanalyse z.B. auf die Organi-
sationsformen und padagogischen Konzepte der Ganztagsgrundschule zu konzentrie-
ren. In einer hierarchischen Gliederung liel3e sich dieser Schwerpunkt Themen wie
»Auffangklasse, Arbeitsgemeinschaften etc.” unterordnen. Ein Nebeneffekt dieses hie-
rarchischen Aufbaus kénnte eine differenziertere Auseinandersetzung mit einem oder
mehreren Organisationsbereichen der Schule sein, die nicht zwingend an eine Ganz-
tagskonzeption der Schulen gebunden sind. In Abbildung 25 wird eine Gliederungsal-
ternative vorgeschlagen, bei der darauf geachtet wurde, dass die von den Studieren-

den gewahlten Themen weitgehend Berlcksichtigung finden.

Alternativvorschlag zur Schulprofilanalyse IlI:

Eine Schule in der Stadtmitte Nord

1. Verortung im Stadltteil
Soziale Situation im Stadtteil

Personelle Ausstattung

Konzeption als Ganztagsschule
1. Die Ganztagsbetreuung
Arbeitsgemeinschaften
Integration der Hausaufgaben

Kooperationen
intern: Lehrer — Lehrer
Lehrer — Sozialpddagogen
Lehrer — Eltern
Sozialpddagogen — Eltern
Forderverein
extern: Cluster von Verknipfungen mit Institutionen

Spiel- und Freizeitgestaltungsmdglichkeiten der Schiler im Stadtteil
1. Thematische Kartierung der Spielflachen (m Schulbezirk)

2. Thematische Kartierung der Grunflachen (im Schulbezirk)
Abb. 25: Alternative Gliederung der Schulprofilanalyse I
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7.5.2.1.4 Schulprofilanalyse IV

Aufbau und Begrifflichkeit dieser Arbeit lehnen sich deutlich an die Vorgaben des Be-
gleitheftes (vgl. Glumpler 1999) an. Die Studentin legt eine theoriegeleitete Analyse
ihrer Praktikumsschule vor und geht auf die verschiedenen Systemebenen (Mikro-,
Meso- und Exosystem) ein. Eine Analyse des ,bundesdeutschen“ Makrosystems und
ein Vergleich mit anderen Bildungssystemen werden nicht vorgenommen, da die/der
Studierende nach eigenen Aussagen nicht Uber Erfahrungen mit anderen Bildungssys-

temen verfugt.

Gliederung Schulprofilanalyse IV:

Mikroanalyse

A. Raumliche Umgebung
1. Die Schule

2. Das Umfeld

B. Personelle Umgebung
C. Situative Umgebung

1. Die Bevoélkerung und ihre Einwirkungen auf das Schulleben
2. Das einflussnehmende Umfeld
3. Bemihungen der Schule

Clusterdarstellung des Mesosystems

Clusterdarstellung des Exosystems

Abb. 26: Gliederung der Schulprofilanalyse IV

Die Cluster, die die Studentin als Ergebnis ihrer Auswertung vorlegt, lassen darauf
schliel3en, dass in diesem Fall die Zusammenhange der im sozialékologischen Modell
erfassten Systemebenen nachvollzogen und exemplarisch transformiert wurden (vgl.
Abb. 27 und 28).
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2. Clusterdarstellung des Mesosystems

M ags Spieluetshrien

Auslindische Fachkrafie

Venrauen pent fikr Schiber

@ Hausmeister nuit Huml

Qeneres Person D Fre
m Aligemeiner Ausizusch

Giegenseitige Hospitativne

Abb. 27: Cluster des Mesosystems in Schulprofilanalyse IV

3. Clusterdarstellung des Exosvstems

generell schlecht
Ausbilding der neuen

Lehreryeies aionen

bl aubensgruppe

Upiversitil Dommand

Glaubensticiungen/

Lemeinden

Melrere Berufstelder maulic

Bilgdumesanebofe

in nitherer Lmueb

als Angestellte in Gues ber groleren Entfermunyen

uuite Verkehrslage zum Peadeln

Hausaufeabenhilfen

Abb. 28: Cluster des Exosystems in Schulprofilanalyse IV
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7.5.2.1.5 Schulprofilanalyse V

Auch diese Studierende stitzt sich in ihrer Gliederung auf die Vorgaben des Be-
gleitheftes (vgl. Glumpler 1999) (siehe Abb. 29). Wahrend die Verfasserin von Schul-
profilanalysen 1V vorwiegend induktiv argumentiert, wird hier deduktiv vorgegangen.

Ausgangspunkt ist die Makroperspektive.

Gliederung Schulprofilanalyse V:

Makrosystem: Bundesrepublik Deutschland

Textsystem

Mesosystem: Kooperation mit auf3erschulischen Partnern

Mikrosystem

Abb. 29: Gliederung der Schulprofilanalyse V

Korrekturvorschlag fur die Studierende:

Auf der Ebene des Mikrosystems wird nicht nach Faktoren der rdumlichen, personellen
und situativen Umgebung differenziert. Vorgelegt wird ein Flie3text, der sich thema-

tisch in folgende Gliederungspunkte auflosen lieRRe:

Alternativvorschlag zur Gliederung des Mikrosystems:

Schule als kindlicher Lebensraum
Raumlichkeiten und spezielle Nutzung
Schulumfeld

Sprachen- und Kulturvielfalt der Schiiler

Schulumgebung als sozialer Brennpunkt
Begriindungszusammenhénge fiir die Konzeptionierung als Ganz-
tagsschule

Darstellung der Organisation des Ganztags

Inhalte des Schulprogramms

Abb. 30: Alternative Gliederung der Schulprofilanalyse V (Mikrosystem)

Die Rekonstruktion der hier gewahlten Uberschriften will an dieser Stelle noch einmal
exemplarisch verdeutlichen, dass es fur die Intention und Rezeption einer Ausarbei-
tung nicht unerheblich ist, ob eine Grob- und Untergliederung vorgenommen wird.

Schon mit Hilfe einer hierarchischen Gliederung erhalten intendierte Schwerpunkte
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Transparenz und erkennbare Bezugsmuster der einzelnen inhaltlichen Elemente Ver-

deutlichung.

7.5.2.2 Analyseeinheit 2

erfasst quantitativ den Umfang erziehungswissenschaftlicher Fachsprache anhand von
Begriffszahlungen und untersucht qualitativ, ob diese Begriffe fachsprachlich korrekt

angewendet werden.

Die fachsprachliche Analyse der vorliegenden Praktikumarbeiten wird in zwei Ab-
schnitten vorgenommen. Zunachst werden fur die funf Berichte alle verwendeten
Fachbegriffe in alphabetischer Reihenfolge aufgelistet. Anschlieend werden in Form
einer Frequenzanalyse alle in den funf Arbeiten enthaltenen Fachbegriffe entsprechend

der Haufigkeit ihrer Nennung in eine Rangfolge zusammengestellt.
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7.5.2.2.1 Verwendung von Fachbegriffen

A: Fachsprache in Schulprofilanalyse I:

- auBerschulische Lernorte

- doppelte Halbsprachigkeit

- Ein-Kind-Familien

- Erziehungsauffalligkeiten

- Fluktuation

- Forderangebot

- Ganztagsangebotsschule

- Ganztagsbetreuung

- Handlungsorientierung

- Integration

- Kooperation

- multikulturell

- Offnung der Schule

- (Orientierung an der) Lebenswirklichkeit
- Projekte

- psycho-soziale Probleme

- Sozialisation

- Spiel- und Freizeitpddagogik
- Sprachdefizite

B: Fachsprache in Schulprofilanalyse Ii:

- aktive Pause

- Auffangklasse

- Fluktuationsrate

- Funktionsrdume

- Ganztagsbetreuung

- Gemeinsamer Unterricht

- Heilpadagogische Beratungsstelle
- Integration

- Kartierung

- Kooperation

- Lernwerkstatt

- multikulturell

- offener Anfang

- Offnung

- Praventionsdiagnostik

- psycho-physische Versorgung
- Quote

- Schutzrdume

- selbstbestimmtes und

- erfahrungsorientiertes Lernen
- sexueller Missbrauch

C: Fachsprache in Schulprofilanalyse lli:

D: Fachsprache in Schulprofilanalyse IV:

- aktive Pause

- Auffangklasse

- auBerschulische Lernorte

- doppelte Halbsprachigkeit

- Erziehungsauffalligkeiten

- Fachkonferenz

- familientherapeutisch

- Ganztagsangebot

- Ganztagsbetreuung

- Ganztagskonzept

- Gewaltpravention

- Hausaufgabenintegration

- Hospitationen

- Jahrgangsstufenkonferenz

- jahrgangsubergreifend

- Klassenkonferenz

- Konfliktbewufitsein

- Konfliktlésungsstrategien

- Kooperationsmodelle

- Kreativitat

- motorische Defizite

- Muttersprachlicher
Erganzungsunterricht

- Pflegschaften

- Projekte

- Schulkonferenz

- Schulmitwirkungsgesetz

-  Selbstkompetenz

- sozialtherapeutisch

- Sprachdefizite

- Steuergruppenarbeit

- Team-Teaching

- aktive Pause

- Chancengleichheit
- Clusterdarstellung
- Exosystem

- Fluktuationsrate

- Ganztagsangebot
- Ganztagsklasse

- Ganztagsschule

- Hospitation

- Kooperation

- Mesosystem

- Mikroanalyse

- Projekt

- soziale Kompetenz
- Sprachkompetenz
- sprachliche und kulturelle Pluralitat
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E: Fachsprache in Schulprofilanalyse V:

- aktive Pause

- aulerschulische Lernorte

- Bildungssystem

- Chancengleichheit

- Dienstleistungsstandort

- Diversifizierung

- Exosystem

- Freiarbeit

- Ganzheitlichkeit

- Gewaltpravention

- Handlungskompetenz

- Handlungsorientierung

- Hospitationen

- Identifikationsprobleme

- Integrationsprobleme

- Integrierte Hausaufgaben

- interkulturelle Erziehung

- Kernunterricht

- Kommunikationstechnologie

- Kooperation

- Kulturhoheit (der Lander)

- Kultusministerkonferenz

- Leistungsbereitschaft

- Lernbereitschaft

- LRS

- Makrosystem

- Medienerziehung

- Mesosystem

- Mikrosystem

- multikulturelle Erziehung

- Muttersprachlicher
Erganzungsunterricht

- offene Unterrichtsformen

- Offnung nach innen

- tkonomisches Gefiige

- Primarerfahrungen

- Projekte

- projektorientiertes Arbeiten

- Rhythmisierung

- Schlusselqualifikationen

- Selbsttatigkeit

- Sozialkompetenz

- Sprachkompetenz

- Strukturwandel

- tertiarer Sektor

- Umwelterziehung

- Verzahnung von sozial- und
schulpadagogischer Arbeit

- Wochenplanarbeit

Abb. 31 A-E: Erfassung der verwendeten Fachbegriffe in den Schulprofilanalysen | -V

7.5.2.2.2 Frequenzanalyse der verwendeten Fachbegriffe

Im zweiten Teil werden nun alle Fachbegriffe aufgelistet und entsprechend der Haufig-
keit ihrer Nennung in einer Rangfolge zusammengestellt. Dabei bleiben Mehrfachnen-

nungen eines Begriffs innerhalb einer Ausarbeitung unbericksichtigt.
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Begriffe

Haufigkeit der Nennung

Offnung (nach innen)

5

aktive Pause
Kooperation
Projekte

4

aufllerschulische Lernorte
Chancengleichheit
Fluktuation/Fluktuationsrate
Ganztagsbetreuung
Hospitationen

Auffangklasse

doppelte Halbsprachigkeit
Erziehungsauffalligkeiten
Exosystem
Ganztagsangebot
Gewaltpravention
Handlungsorientierung
Integration

Mesosystem

Multikulturell
Muttersprachlicher Ergénzungs-
unterricht

Sprachdefizite
Sprachkompetenz

Bildungssystem
Clusterdarstellung
Dienstleistungsstandort
Diversifizierung
Ein-Kind-Familien
Fachkonferenz
familientherapeutisch
Forderangebot

Freiarbeit
Funktionsraume
Ganzheitlichkeit
Ganztagsangebotsschule
Ganztagsklasse
Ganztagskonzept
Ganztagsschule
Gemeinsamer Unterricht
Handlungskompetenz
Hausaufgabenintegration
heilpddagogische Beratungsstelle
Identifikationsprobleme
Integrationsprobleme
Integrierte Hausaufgaben
interkulturelle Erziehung
Jahrgangsstufenkonferenz
jahrgangsubergreifend
Kartierung

Kernunterricht
Klassenkonferenz
Kommunikationstechnologie
Konfliktbewusstsein
Konfliktldsungsstrategien
Kooperationsmodelle
Kreativitat

Kulturhoheit (der Lander)
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- Kultusministerkonferenz

- Lebenswirklichkeit (Orientierung
an der)

- Leistungsbereitschaft

- Lernbereitschaft

- Lernwerkstatt

- LRSS

- Makrosystem

- Medienerziehung

- Mikroanalyse

- Mikrosystem

- motorische Defizite

- multikulturelle Erziehung

- ©6konomisches Gefuge

- Pflegschaften

- Praventionsdiagnostik

- Primarerfahrungen

- projektorientiertes Arbeiten

- psycho-physische Versorgung

- psycho-soziale Probleme

- Quote

- Rhythmisierung

- Schlisselqualifikationen

- Schulkonferenz

- Schulmitwirkungsgesetz

- Schutzraume

- selbstbestimmtes und erfah-
rungsorientiertes Lernen

- Selbstkompetenz

- Selbsttatigkeit

- sexueller Missbrauch

- soziale Kompetenz

- Sozialisation

- Sozialkompetenz

- sozialtherapeutisch

- Spiel- und Freizeitpadagogik

- sprachliche und kulturelle Plura-
litat

- Steuergruppenarbeit

- Strukturwandel

- Team-Teaching

- tertidre Sektor

- Umwelterziehung

- Verzahnung von sozial- und
schulpadagogischer Arbeit

- Wochenplanarbeit

Abb. 32: Haufigkeiten in der Nennung von Fachbegriffen in Schulprofilanalysen I-V

7.5.2.2.3 Zwischenfazit zum Gebrauch von Fachsprache

Die hier aufgelisteten fachsprachlichen Begriffe wurden angemessen gebraucht, wobei
auffiel, dass Schulprofilanalyse V ein deutlich héheres fachsprachliches Repertoire
aufwies als die Ubrigen Arbeiten. Es ist zu vermuten, dass dies auch auf eine konzent-
riertere Auseinandersetzung mit der Handreichung (vgl. Glumpler 1999) und den vor-

liegenden Materialien zum Schulprogramm zurtickzufihren ist.
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Bestimmte Passagen vermitteln dennoch den Eindruck, dass Begriffe und Formulie-
rungen als Textbausteine einer Schulprogrammvorlage entnommen wurden, ohne dass

die Quelle benannt wird. Dazu ein Beispiel aus Schulprofilanalyse V:

~Schwerpunkte sind dabei Personlichkeitsbildung, Erziehung zu Toleranz, Mitverant-
wortung, Hilfsbereitschaft, Selbsttatigkeit und Mitverantwortung, Heranfihren an de-
mokratische Strukturen und zu kreativem Freizeitverhalten, Identifikation mit der Schu-
le, Medien-, Umwelt- und Interkulturelle Erziehung, Gewaltpravention, individuelle
Forderung, Chancengleichheit und das Erreichen von Schllisselqualifikationen.
Dazu zahlen Kommunikationsfahigkeit, Kooperations- und Verantwortungsbe-
reitschaft, Kreativitat und selbstmotivierte Lern- und Leistungsbereitschaft. (Hervor-
hebungen R.S.)

Die am haufigsten benutzten Fachbegriffe (22 mit einer Haufigkeit von 5, 4 oder 3) fin-
den in der aktuellen Diskussion um Schulprofilbildung und Schulprogrammentwicklung
der Praktikumsschulen in der Dortmunder Nordstadt Verwendung. Neben unter-
richtsmethodischen Aspekten (offener Unterricht, auBerschulische Lernorte) werden
auch sozialpddagogische Aspekte (Ganztagsbetreuung, Kooperation, Hospitation) hau-
fig angesprochen. Ebenso werden die spezifischen Bedingungen des Schulumfeldes
(Fluktuationsrate) und deren Auswirkungen auf Schul- und Unterrichtsgestaltung (akiti-
ve Pause, Ganztagsbetreuung, Chancengleichheit) genannt. Die Liste der Einmalnen-
nungen verweist auf die Breite des fachsprachlichen Inventars von Studierenden im

Hauptstudium der Erziehungswissenschaften.

Auf eine Aufzdhlung der umgangssprachlichen Umschreibungen und Fehlbildungen
von Fachbegriffen wird an dieser Stelle verzichtet. Sie werden getrennt katalogisiert
und als hochschuldidaktisches Inventar zur Optimierung der Begleitseminare verwertet.
Mindestens eine Arbeit aus Pilotphase | fallt durch naive Umschreibungen, Generalisie-
rungen und Elementarisierungen in der Alltagssprache auf, die ihre Qualitdt maRgeb-
lich beeintrachtigen. In Pilotphase Il soll auf der Grundlage eines erweiterten Textkor-
pus das Problem umgangssprachlicher Formulierungen speziell und mit Beispielzitaten
herausgearbeitet werden. Dabei wird es auch notwendig sein, festzustellen, ob es sich
bei der naiven Nutzung von Alltagssprache um ,Ausreil3er* oder um ein generalisierba-
res Problemmuster handelt. In Pilotphase | schien ersteres der Fall zu sein. Aufgrund
der geringen Fallzahlen ist eine abschlieBende Bewertung dieser Fragestellung zum

gegenwartigen Zeitpunkt nicht maglich.
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7.5.2.3 Analyseeinheit 3

untersucht qualitativ, ob und in welcher Weise Begriffe der Fachsprache umgangs-
sprachlich ersetzt werden und welche mdglichen Auswirkungen dies auf die Qualitat
der Arbeiten hat.

In den vorliegenden Schulprofilanalysen finden neben Fachbegriffen (siehe Abb. 30
und 31) auch fachsprachlich nicht relevante Begriffe, Formulierungen, Redewendun-
gen Verwendung. Neben zahlreichen fachwissenschaftlich gesteuerten Begriffen (s.o.
unter Aufzahlung von Haufigkeit) werden auch allgemeinsprachliche Formulierungen,
Redewendungen und Begriffe benutzt. Die Verwendung von Alltagssprache steht wie-
derholt (trotz korrekter Intention) einer prazisen Darstellung von Zusammenhangen im
Wege.

Aus diesem Grunde werden nun exemplarisch einige Begriffe ausgewahlt und kontras-
tiv einem Alternativbegriff mit einem entsprechenden Kurzkommentar gegeniiberge-
stellt.

In den Ausfiihrungen der Schulprofilanalyse | findet sich die Uberschrift ,Geschichte
der Schule®. Die/der Studierende will in diesem Kapitel bestimmt nicht damit beginnen,
einen historischen Abriss, eine Chronologie der Schule von der Grindung bis heute zu
beschreiben, was der Begriff ,Geschichte* aber implizit enthalt. Sie/er will vielmehr, so
vermitteln es Aussagen aus dem Gesamtkontext, die Entwicklung der Schule hin zu
einer Ganztagsschule ins Blickfeld ihrer Ausfiihrungen riicken.

In der gleichen Arbeit findet sich in der Beschreibung der besonderen Schulsituation
ein Hinweis auf die nur unzureichenden Hilfestellungen seitens der Eltern bei ,schuli-
schen Defiziten" ihrer Kinder. Die Studierende mochte mit der Begrifflichkeit der ,schu-
lischen Defizite* aber keineswegs Versdumnisse in der padagogischen Arbeit der
Schule aufzeigen, sondern eine Aussage dartber treffen, dass Eltern nicht oder nur
eingeschrankt in der Lage sind, ihren Kindern bei auftretenden Lernschwéachen oder
Teilleistungsschwachen kompensatorische Hilfen, auch in Form von Nachhilfe, anzu-
bieten.

Im Kapitel ,Raumliche Umgebung® der Schulprofilanalyse Il will die/der Studierende
ihre Praktikumsschule mit der Formulierung (die eigentlich fur die Angabe der Perspek-
tive einer Aussage gebrauchlich ist) ,Standpunkt der GS" im Stadtgebiet bzw. Stadtteil
geographisch verorten. Mit einer moglichen Formulierung wie ,Die Schule befindet
sich...” hatte sie sehr viel einfacher mit der Standortbeschreibung ihrer Schule begin-
nen koénnen.

Im Kapitel ,Schulkindergarten der Schulprofilanalyse Il wird dem Schulkindergarten
die Aufgabe zuteil, Kinder mit z.B. motorischen Defiziten und Konzentrationsschwa-

chen ,schulfahig zu machen”. Mit dieser Begrifflichkeit will die Studierende alle Malf3-
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nahmen zur Férderung der Schulfahigkeit in einer allgemeinsprachlichen Formulierung

zum Ausdruck bringen.

7524 Analyseeinheit 4

untersucht, ob alle Analyse- bzw. Systemebenen des sozialokologischen Modells fir

die Schulprofilanalyse genutzt werden.

Die Einfuhrung in die Schulprofilanalyse enthielt folgende Leitfragen:

1. Leitfragen zur Analyseebene/Makrosystem

Welches kulturelle System, welche Weltanschauungen oder Ideologien pragen den
Schulalltag, das Schulleben und damit das Profil der Einzelschule?

Welches politische System pragt Schulalltag, Schulleben und Schulprofil der Einzel-
schule?

Welches Wirtschaftssystem sichert die 6konomischen Grundlagen und garantiert die
Finanzierung von Schulalltag und Schulprofilentwicklung der Einzelschule?

Welche Anforderungen an Qualitat und Leistung der Einzelschule sind gesellschaftlich
konsensfahig?

2. Leitfrage zur Analyseebene/Exosystem

Welche Lebensbereiche nehmen Einfluss auf die Entwicklungen der Einzelschule?

3. Leitfrage zur Analyseebene/Mesosystem

Welche wechselseitigen Beziehungen bestehen zwischen Lebensbereichen und Per-
sonen, die am Schulleben beteiligt sind?

4. Leitfragen zur Analyseebene/Mikrosystem

Welche Bedeutung haben die rdumlichen Gegebenheiten und die raumliche Umge-
bung der Schule fur die Entwicklung ihres Profils?

Welche Bedeutung hat die personelle Ausstattung und Umgebung der Schule fir die
Entwicklung ihres Profils?

Welche Bedeutung hat die situative Umgebung der Schule fir die Entwicklung ihres
Profils?

In den vorliegenden Arbeiten ist festzustellen, dass die Studierenden, die ihre Schul-
profilanalysen nur auf der Grundlage eigener Mitschriften in den Vorbereitungs- und
Begleitseminaren erstellt hatten, sehr viel groRere Schwierigkeiten hatten, theoriege-
leitet zu argumentieren und erziehungswissenschaftliche Fachbegriffe angemessen zu
gebrauchen. Die in Vorlesung und Seminar ausgegebenen Literaturlisten hatten zwar
ein angemessenes Theorie- und Sprachinventar zugéanglich machen kénnen, wurden

jedoch nicht zur Erstellung der vorliegenden Arbeiten herangezogen.

Studierende, die die Leitfragen auf der Grundlage des Begleitheftes (vgl. Glumpler
1999) beantworteten, bewegten sich sowohl argumentativ als auch fachsprachlich si-
cherer in den vorgegebenen Aufgabenfeldern. Sie neigten auch deutlich weniger zu

naiven umgangssprachlich formulierten Stellungnahmen. Auch dieser Befund kann
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allerdings aufgrund der geringen Fallzahlen nur ein vorlaufiger sein. Nach Abschluss

der Pilotphasen Il und Il diirfte hierzu eine breitere Belegbasis vorliegen.

7.5.2.5 Analyseeinheit 5

untersucht, ob alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen berlcksichtigt (1)

und entsprechend beantwortet (2) werden.

In allen vorliegenden Ausarbeitungen sind die handlungsleitenden Fragestellungen der
Analyseebenen des Mikro-, Meso- und Exosystems bertcksichtigt worden. Im Grad der
Differenziertheit einzelner Teilsystemanalysen sind dennoch deutliche Unterschiede zu
erkennen. Das Spektrum der Analysen bewegt sich dabei zwischen ,haiven* Eigensys-
tematiken (Schulprofilanalyse 1) und deutlicher ,theoriegeleiteten* Analysen (Schulpro-
filanalyse IV und V). Die Zusatzfragen zur Analyseebene des Makrosystems, die be-
sonders die Studierenden ansprechen sollten, die Gber Erfahrungen mit anderen Bil-
dungssystemen verfugen, sind nur in einer Schulprofilanalyse (Schulprofilanalyse V),
und dort eingeschrénkt auf die Charakterisierung des ,bundesdeutschen” Bildungssys-
tems, bearbeitet worden.

Zur Beantwortung dieser Frage wird jede einzelne Schulprofilanalyse schrittweise auf
den Analyseebenen des Mikro-, Meso- und Exosystems, im Falle der Schulprofilanaly-

se V auch des Makrosystems, untersucht.

7.5.2.5.1 Analyse der Schulprofilanalyse I:

1. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beriicksichtigt worden?

Auf der Analyseebene des Mikrosystems fihrt die/der Studierende die Darstellung der
personellen Umgebung zu eng. Sie/er bezieht diese lediglich auf die Lehrkréafte, die in
der speziellen Praktikumsklasse unterrichten. In Bezug auf die personelle Umgebung
der Schule ist bis auf eine konkrete Anzahl von Lehrkraften, Sozialpddagogen und
nicht padagogischen Mitarbeitern keine Relation zwischen z.B. Ganz- und Halbtags-
stellen oder haupt- und nebenamtlichen Personal zu erkennen.

Auf der Ebene des Mesosystems wird neben institutionellen Verknipfungen (Planer-
laden) als innerschulische Wechselbeziehung nur der Férderverein genannt. Aussagen
Uber Kooperationen von Lehrkréften (z.B. jahrgangsubergreifenden Unterricht) oder
bestimmte Funktionen einzelner Lehrkrafte (z.B. Leitung der Lernwerkstatt) werden
nicht getroffen. Zur Darstellung der Glaubensgemeinschaften im Schulbezirk befindet
sich im Anhang eine thematische Karte (in diesem Falle alle protestantischen, katholi-
schen und muslimischen Gemeinden und Gotteshauser), die fiir eine Kartierung dieser

Art ausreichend ist. Fur jede weitere sozialgeographische Kartierung, die bei-
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spielsweise im Mikrosystem das schulische Umfeld als Lebensraum fir die Kinder zu
erfassen versucht, ware der gewahlte Maf3stab ungeeignet klein; es lieRen sich dort
keine Symbole fir eventuelle Spielflachen oder Gefahrenzonen gréf3engerecht und

raumzuordnend eintragen.

2. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beantwortet worden?

Die Fragestellungen zum Exosystem sind mit Hilfe eines Cluster-Verfahrens ¢kono-
misch und gut lesbar beantwortet worden. Diese Graphik kénnte aber durch Abbildun-
gen bzw. Aussagen Uuber Bildungsangebote des regionalen Vereinswesens und ar-
beitsmarktbeherrschende Betriebe/Arbeitgeber im Schuleinzugsgebiet komplettiert

werden.

7.5.2.5.2 Analyse der Schulprofilanalyse II:

1. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beriicksichtigt worden?

Auf der Ebene mikrosystemischer Analysen wird nicht zwischen rdumlicher und situati-
ver Umgebung unterschieden. Der Aspekt der personellen Umgebung wird nicht unter-
sucht. Im dritten Kapitel, anhangig als Cluster-Darstellung, werden Grenzen zwischen

den einzelnen Analyseebenen des Mikro-, Meso- und Exosystems nicht beachtet.

2. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beantwortet worden?

Die schon in der Kommentierung des Analyseaufbaues aufgezeigten Schwéachen hin-
sichtlich einer stringenten und hierarchischen Gliederung setzen sich auch auf der in-
haltlichen Ebene fort.

Auf der Ebene des Mikrosystems wird zwischen rdumlicher und situativer Umgebung
nicht trennscharf unterschieden, die raumliche wird der situativen Umgebung subsu-
miert. Der direkten Blickrichtung auf die raumliche Situiertheit dieser Schule wird, so-
wohl innen-, als auch aufRenperspektivisch, ausgewichen. Sie wird ohne Rickbezug
bzw. Integration an spéaterer Stelle in einem Cluster an auch nur einem Beispiel (Lern-
werkstatt) dargestellt.

Die analyseleitende Fragestellung nach der ,personellen Umgebung” innerhalb der
Analyseeinheit des Mikrosystems findet weder begrifflich noch inhaltlich Verwendung,
nicht einmal durch Hinweise auf eine Verortung der Praktikumsklasse innerhalb der
schulinternen Organisation. Von einer Verortung dieser besonderen Klasse kdnnten

zumindest Hinweise auf personelle und/oder rdumliche Gegebenheiten und Darstel-
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lungen von Wirkzusammenhéngen innerhalb der Konzeption als Ganztagsschule aus-
gehen.

Die Darstellungen zur situativen Umgebung sind zu eng auf die Intention zugefuhrt,
den Schulbezirk als Hochburg von Prostitution abzubilden, der zudem von Wirtshau-
sern und Trinkhallen Ubersat ist. Dieser Interpretation ist nur mit Einschrénkungen und
Vorsicht zu begegnen. In begrindeten Einzelfallen (Bedrohung oder Missbrauch von
Kindern) kann dieser Analyse zugestimmt werden; fir alle weiteren Aussagen Uber
.angsterzeugende Orte* (Umfeld von Wirtshausern, Trinkhallen) fehlen jegliche Dar-
stellungs- und Argumentationsversuche oder Hinweise durch Einzelbefragungen. So
wird die bloRe Existenz von Wirtshausern zur Bedrohung stilisiert und einer plakativen

Reduzierung Raum gegeben.

In Kapitel 3 wird die sehr 6konomische und in einer fir den Leser Ubersichtlichen Wei-
se das Cluster als Darstellungsform gewahlt. In erstaunlichem Mal3e setzt sich aller-
dings auch inhaltlich eine Okonomik derart fort, dass schon das seit 1995 existierende
Schulprogramm unreflektiert tGber Ausschnittsgraphiken in spezifischen Unterthemen
abgebildet wird und dabei Inhalte des Schulprogramms aufgefuhrt werden, die zum
Zeitpunkt der Analyse nicht mehr bestanden. Hier héatte es Not getan, mit Kollegen der
betreffenden Schule Rucksprache tber die Aktualitat der Gesamtgraphik zu nehmen.
Es folgen nun einige Beispiele unzutreffender Angaben:

In Cluster 3a sind die Projekte ,Spielstral3e” und ,Bemalung des Tunnels" bereits Ver-
gangenheit und nicht mehr als profilbildend aufzufthren.

Unter den in Cluster 3b abgebildeten ,Zusatzlichen Angeboten” sind seit einem Jahr
die ,Tanz AG*, der ,Chor” und die ,Disco” nicht mehr Bestandteile des Angebotes.
Ausfuhrungen auf der Ebene des Mesosystems sind zerstreut in den anhangigen
Cluster-Darstellungen zu finden. Zu dieser Zersplitterung einzelner Aspekte institutio-
neller Verknipfungen kommt es durch die Adaption der Perspektive des Schulpro-
gramms (s.0.), deren Systematik andere Schwerpunkte setzt als die einer theoriege-
leiteten Schulprofilanalyse. Bereiche des Exosystems werden im Cluster 3 ohne wei-
tere Kommentierung abgebildet. Dabei werden auch hier von der/dem Studierenden
Teilaspekte des Schulprogramms ungepruft Gbernommen, obwohl darin die Bereiche
.Gemeinsames Buch" und ,Partnerschule” als Unterpunkte der Kooperation mit auf3er-
schulischen Tragern nicht mehr existiert.

Mit den Hinweisen auf fehlerhafte Angaben steht nicht die Benutzung von schon vor-
handenem Datenmaterial in Kritik, sondern die arbeitserleichternde, ungepriifte Uber-

nahme von vorhandenen Vorlagen.
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7.5.2.5.3 Analyse der Schulprofilanalyse lll:

1. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen berticksichtigt worden?

Obwohl diese Ausarbeitungen weder begrifflich noch systematisch den Analysen des
Begleitheftes (vgl. Glumpler 1999) folgen, lehnen sie sich inhaltlich dennoch an ein-
zelne Analysegesichtspunkte der Systemebenen des Mikro-, Meso- und Exosystems
an. Innerhalb dieser selbst gewéhlten Typik werden alle analyseleitenden Fragestel-
lungen bertcksichtigt.

2. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beantwortet worden?

Auf der Ebene des Mikrosystems gibt die/der Studierende im Bereich der personellen
Umgebung die jeweilige Anzahl von Lehrkraften, sozialpadagogischen Fachkraften und
nicht padagogischen Mitarbeitern an. Genauere Angaben zur Zusammensetzung des
Kollegium mit Hilfe von Relationen zwischen haupt- und nebenamtlichen Personal,
Ganz- und Halbtagsstellen usw. unterbleiben. Detailliertere Aussagen Uber das Zu-
sammenwirken aller, die aktiv am Schulleben beteiligt sind, finden sich eingearbeitet in
vielen Kapiteln und Unterkapiteln dieser Arbeit (z.B. in: AG Angebot am Nachmittag,
Elternarbeit, Kooperationen). Diese verstreuten Aussagen kénnten systematischer un-
ter der Analyseebene des Mesosystems zusammengefasst werden.

Ein Element des Exosystems, der Einzelaspekt ,Freizeitmoglichkeiten der Schiler
und Schilerinnen im Schulbezirk, wird detailliert untersucht und entsprechend als au-
Rerschulische Kultur- und Bildungsanbieter genannt. Unbericksichtigt bleibt auf dieser
Analyseebene die Nennung von moglichen konfessionellen Bildungsangeboten der
Kirchen und Moscheen und Angaben zur Einschatzung der Arbeitsmarktsituation im
Schulbezirk. Eine graphische Darstellung in der Form eines Clusters hatte die Be-
ziehungen bzw. Wechselbeziehungen auf den Analyseebenen des Meso- und Exo-

systems einfacher und deutlicher abbilden kénnen.

7.5.2.5.4 Analyse der Schulprofilanalyse IV:

1. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beriicksichtigt worden?

Diese Ausarbeitung folgt formal und inhaltlich der Systematik des Begleitheftes (vgl.
Glumpler 1999) und nimmt entsprechend dieser Vorlage alle zu beachtenden Aspekte
auf. Wie in dem Begleitheft, wird auch hier inhaltlich gewichtet und das Hauptaugen-

merk auf die Analyse des Mikrosystems gelegt.
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2. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beantwortet worden?

Entsprechend der Handreichung steht in dieser Arbeit die Analyse des Mikrosystems
im Mittelpunkt. Die Fragestellungen hinsichtlich der rdaumlichen, personellen und situa-
tiven Umgebung werden differenziert beantwortet und erhalten sinnvolle Erganzungen:
So wird das Kapitel ,Raumliche Umgebung“ durch Handskizzen des Schulhofes und
aller Schulrdumlichkeiten, das Kapitel ,Personelle Umgebung” durch einen synoptisch
gegliederten Ganztagesplan unter Einbeziehung aller beteiligten Personen und das
Kapitel ,Situative Umgebung“ durch thematische Kartierungen mit unterschiedlichen
Schwerpunkten erganzt. Fur die Veranschaulichung der Vernetzung dieser Einzelschu-
le wird im Bereich des Meso- und Exosystems die Ubersichtliche und ékonomische
Darstellungsform des Clusters verwendet. In beiden Graphiken sind alle Analysege-
sichtspunkte enthalten, so dass netzartige Abbildung bestehender Bezie-

hungsverhéltnisse entstehen und das spezifische Beziehungsgeflecht deutlich wird.

7.5.2.5.5 Analyse der Schulprofilanalyse V:

1. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beriicksichtigt worden?

Dieser Analyse liegt wie bei Schulprofilanalyse IV ebenfalls eine theoriegeleitete Kon-
zeption zu Grunde, die das Spektrum an Fragestellungen angemessen beriicksichtigt.
Im Gegensatz zur Schulprofilanalyse IV beginnt diese Arbeit mit einer Analyse des
Makrosystems und néhert sich der konkreten Praktikumsschule in der Mikroanalyse

schrittweise von auf3en nach innen.

2. Sind alle analyseleitenden Fragestellungen angemessen beantwortet worden?

Die Analyse des Mikrosystems folgt in seiner Binnenstruktur nicht der systematischen
Vorgabe der Handreichungen hinsichtlich der drei Untersuchungsrichtungen von raum-
licher, personeller und situativer Umgebung. Stattdessen ist ein nicht gegliederter Text
entstanden, der durchaus inhaltlich Zusammenhangendes mit Uberschriften hatte ver-
sehen koénnen (siehe Abb. 5a). Auf der inhaltlichen Ebene werden jedoch alle Analyse-
kriterien differenziert beantwortet. Die Exo- und Mesosystemebenen werden eben-
falls detailliert und umfangreich analysiert. Der kompakt geschriebene Text kénnte al-
lerdings unter Hinzuflgung von anschaulichen, graphischen Darstellungen ,lesbarer”
bzw. Ubersichtlicher gestaltet und als Beschreibungsgrundlage mit entsprechenden
Erklarungshinweisen genutzt werden. Innerhalb der Makroanalyse versucht die/der

Studierende, wenn auch nicht immer tGberzeugend, die Bedeutung des bundesrepubli-
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kanischen Kultur- und Bildungssystems, die Landerhoheit Nordrhein-Westfalens, die
strukturellen Veranderungen im Ruhrgebiet, die Auswirkungen auf die Stadt Dortmund
und dariber hinaus auf die Situation ihrer Schule im Dortmunder Norden zu beziehen.
Dabei tritt als Fehlerquelle Gberwiegend eine Interpretation von ungesichertem Daten-

material auf. Folgendes Zitat soll dafiir exemplarisch ein Beleg sein:

.Erstmals seit der Wiedervereinigung stieg die Zahl der Geburten im Vergleich zum Vor-
jahr im Jahr 1996 wieder an (um 3,8 Prozent). Durch diesen Anstieg werden auch die

Klassen in den Grundschulen wieder gréRer.”

Der direkte Schluss von einer erhéhten Geburtenrate auf die Zunahme von Klassen-
groRen scheint auf den ersten Blick plausibel, ist in dieser Form aber nur eine Inter-
pretation unter vielen, die nicht verifiziert ist. Insbesondere liegt im Gegensatz zum
bundesdeutschen Trend eine steigende Geburtenrate von Kindern aus Familien mit

Migrationshintergrund gerade in der Dortmunder Nordstadt vor.

7.5.3 Analyse, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

7.5.3.1 Schulprofilanalysen zwischen ,naiven“ Eigensystematiken und theo-
riegeleiteten Analysekonzepten

Von den Studierenden konnten zwei (Schulprofilanalyse IV und V) auf Grund ihrer spa-
ten Ausarbeitung und Abgabe auf einen noch unveréffentlichten Abdruck des jetzt voll-
standigen Begleitheftes zur Schulprofilanalyse (vgl. Glumpler 1999) zuriickgreifen. Die-
sem Vorteil entsprechend versuchten sie in ihren Darstellungen diese Handreichung
als eine Art theoretische und systematisierende Folie (vor dem Hintergrund des sozial-
Okologischen Ansatzes von Bronfenbrenner) zu nutzen. Mit Hilfe von Leitfragen und
exemplarisch erlauternden Kommentaren konnten Teilbereiche der Analyseebenen
des Mikro-, Meso- und Exosystems, in einem Falle auch des Makrosystem, be-
ricksichtigt werden. In den Ausarbeitungen der anderen drei Studierenden (Schulpro-
filanalyse I, 1l und Ill) ist kein gemeinsamer Konzeptionsansatz zu entdecken, auf3er
vielleicht der Ruckgriff auf Schulprogramme oder Unterlagen zur Schulprogramment-
wicklungen der jeweiligen Praktikumsschule. Die Charakterisierung dieser Analysen als
,haive* Eigensystematiken ist nicht abwertend zu verstehen, sondern als Hinweis dar-
auf, dass Begleitseminare zur Analyse von Schulprofilen in ihrer Kurzform nicht allein

ausreichen, um eine wissenschaftlich fundierte Konzeptionsgrundlage zu bilden.
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754 Zur Konzeption der Praktikumsschule als Ganztagsschule

Die Schulprofilanalysen (Schulprofilanalyse 1, 1l, Ill) stehen alle trotz ihrer je eigenen
Systematik insbesondere auf der Ebene der Analysen des Mikrosystems vor dem glei-
chen Problem. Obwohl sie sich mit der Analyse vieler Teilaspekte den Besonderheiten
ihrer Praktikumsschule nahern, gelingt es nicht, die Konzeption der Praktikumsschulen
als Ganztagsschule so in den Vordergrund zu riicken, dass dieser Aspekt fir ihre Ana-
lysen zum einem zentralen und organisationsorientierenden Gesichtspunkt wird.

Mit einer starkeren Fokussierung der Ganztagskonzeption kénnten auch diese Arbeiten
deutlicher Entstehungszusammenhange und Notwendigkeiten in der Organisation die-
ser Schulform zum Ausdruck bringen. Die Ausarbeitungen erschweren aber in der
Form einer nahezu gleichgewichtigen Aneinanderreihung von schulspezifischen Ele-

menten einen systematischen Zugang zu einem strukturierten Profilbild dieser Schulen.

7.54.1 Probleme der Datenerhebung

In der Untersuchung vorliegender Schulprofilanalysen ist wiederholt festzustellen, dass
Daten, die zu Auswertungen bzw. Interpretationen herangezogen werden, nicht immer
ausreichend genug gepruft worden sind und nachweislich fehlerhaft sind. An Hand
einer Aussage, die sich am Ende der Ausfiihrungen im Analysebereich des Exo-
systems (Schulprofilanalyse 1V) befindet, soll dieses Problem exemplarisch verdeutlicht
werden. Im Hinblick auf die schulische Einflussnahme kirchlicher Trager kommt es zu

folgender Feststellung:

»S0 gibt es zum Beispiel mehrere Kirchen, die relativ gut besucht sind, wie einige Schi-
ler meiner Klasse mir aus eigener Erfahrung berichten konnten. Hier funktioniert die
Einrichtung Kirche auch als wichtiger Treffpunkt zur Kommunikation.*

In ihren Ausarbeitungen kommt die Studierende (Schulprofilanalyse V), die in der glei-

chen Schule ihre Daten recherchiert hat, zu folgenden Aussagen:

.Kirchen nehmen keinen Einfluss auf das Schulleben. Die katholische Kirche liegt ne-
benan und eine evangelische Kirche gibt es nur aul3erhalb des Schulbezirks".

Die Widerspriichlichkeit beider Schlussfolgerungen unterstreicht, dass das methodi-
sche Vorgehen bei der Datenermittlung nur dann zu validen Interpretationen flhren
kann, wenn sie nicht nur auf bloRe Einmalabsicherungen und eigener Inaugenschein-

nahme ful3en, sondern einer Gegenprifung unterzogen werden.
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7.5.4.2 Notwendigkeit der Unterscheidung von Schulprofil und Schulpro-
gramm

Die letzte kritische Anmerkung zu dieser Ausarbeitung betrifft die Bedeutung und Un-
terscheidung von Schulprofil und Schulprogramm. In legitimer Weise benutzen die Stu-
dierenden vielerlei Informationen der Schulprogramme, berilicksichtigen aber nicht,
dass die Programmatik weniger den Status quo einer Schule abbildet (ahnlich den
Programmentwaurfen politischer Parteien), als orientiert an den speziellen Bedingungen
der Einzelschule versucht, Zielvorgaben und Handlungsabsichten in einem Konzept
festzuhalten. Ein Schulprofil hingegen soll nicht Méglichkeiten und Zielvorstellungen in
einer Weise antizipieren, dass der Eindruck von Faktizitat entsteht, sondern versuchen,
deskriptiv die konkreten Bedingungen, Kontexte und Organisationsformen der Einzel-
schule, also den Ist-Zustand zu erfassen, abzubilden und entsprechend einer ausge-

wahlten Fragestellung zu analysieren und zu interpretieren.

75.5 Resimee

In der Startphase des Modellversuchs erstellten die Studierenden ihre Schulprofilana-
lysen nur auf Grundlage von Arbeitspapieren des einfihrenden und begleitenden
Werkstattseminars und konnten noch nicht auf das Begleitheft zum Berufspraktischen
Halbjahr ,Forschendes Lernen im Lehramtsstudium® (vgl. Glumpler 1999) zuriickgrei-
fen. Darin wurde das sozial6kologische Modell Bronfenbrenners (Heuristik) auf die sys-
tematische Analyse von Schulentwicklungsprozessen Ubertragen. Diese Gruppe von
Studierenden konnte sich aber nicht vorbereitend mit dem systematischen Analysein-
strumentarium und der darin enthaltenen neuen Perspektive auf schulische Praxis ver-
traut machen. Das hatte zur Folge, dass fir die Studierenden dieser ersten Pilotphase
eine umfangliche Begleitung und Beratung in der Anlage und Durchfiihrung der Schul-
profilanalysen durch die beteiligten Lehrenden erforderlich war. Entsprechend geben
die Inhaltsanalysen im Textkorpus | in erster Linie Auskunft dartber, in welchem Um-
fang, auf welcher Wissensbasis und auf welchem Niveau diese Studierenden die vor-
gefundene padagogische Praxis erfassen, darstellen und analysieren konnten. Aus

dieser eher diagnostischen Perspektive sind folgende Ergebnisse festzuhalten:

- Die in Werkstattseminaren und im Kontext von Einzel- und Gruppenberatungen
vermittelten Theorien und Methoden konnten nur von einer kleinen Gruppe der
Studierenden fur Forschendes Lernen im Schulpraktikum fruchtbar gemacht wer-
den. Das kurze Studium des Lehramts Primarstufe und speziell die geringen Zeit-
einheiten, die fur erziehungswissenschaftliche Studien zur Verfigung stehen, sind

gegenwartig nicht geeignet, eine solide Basis fur eigenstandiges Forschendes Ler-
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nen und eigenstandige Literaturrecherche zu legen. Deshalb wird es notwendig
sein, die knappe Handreichung, die in Pilotphase | zur Verfugung gestellt wurde, zu
erweitern und die Studierenden gezielt zur Lekture der darin aufgefihrten Bezugsli-
teratur anzuhalten. Nur auf diesem Weg scheint langfristig eine theoriegeleitete
Annédherung an Schulpraxis absicherbar.

- Die Alltagstheorien der Studierenden werden in den Praktikumsberichten in Form
.naiver Eigensystematiken“ sichtbar. Auf diese ,vernlnftigen“, gleichwohl in der
Fachliteratur in dieser Form nicht abgesicherten Zugénge zur Schulpraxis wird in
den Begleitseminaren gezielter einzugehen sein. Sie bilden die Datengrundlage fur
einen spateren Vergleich von wissenschaftlicher Theorie und Alltagstheorie und
werden in Pilotphase Il aufgegriffen.

- Wenig gelbt sind Studierende des Lehramts Primarstufe in der Anwendung von
empirischen Datenerhebungsverfahren. Theoretische Hinweise und Literaturver-
weise reichen offensichtlich nicht aus, um Verfahren wie teilnehmende und nicht-
teilnehmende Beobachtung, Befragung, sozialgeographische Kartierung etc. in
fachlich angemessener Weise zu erproben. In diesem Feld wird ein weiterer
Schwerpunkt der Begleitseminare der Pilotphasen Il und Il liegen.

- Auffallig ist die geringe Trennschérfe, mit der die Begriffe Schulprofil und Schulpro-
gramm benutzt werden. Die Unterscheidung von Empirie und Programmatik ist nur

wenigen Studierenden uberzeugend gelungen.

Die Pilotphase | hat insofern wertvolle Informationen tber Kompetenzen und Grenzen
von Primarstufenstudierenden vermittelt, die die Entwicklung hochschuldidaktischer
Konzepte und Arbeitshilfen in den nachsten Phasen erleichtern werden. Dass hier eine
Kompetenzentwicklung in sehr engem Zeitrahmen erforderlich ist, erscheint zunéchst
als Herausforderung. Der weitere Verlauf des Projekts wird zeigen, ob der Anspruch,
Forschendes Lernen angehender Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer zu for-

dern, geleistet werden kann.
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7.6  Textkorpus Il

Dem Textkorpus Il liegen studentische Ausarbeitungen aus den Pilotphasen I, 11l und
IV zugrunde. Diese Arbeiten sind zwischen Sommer 1999 und Sommer 2000 entstan-
den. Allen Studierenden stand das Begleitheft ,Forschendes Lernen im Lehramtsstu-
dium“ (vgl. Glumpler 1999) als Grundlage zur Anfertigung einer Schulprofilanalyse zur
Verfiagung. Mit der Angleichung der Eingangsvoraussetzungen konnte deutlich um-
fangreicher und detaillierter das entwickelte systemische Analysemodell in den einfiih-
renden und begleitenden Werkstattseminaren zum Tragen kommen. Insofern wird der
Fokus der inhaltsanalytischen Auswertung auch auf die Anwendung dieses Analysein-
struments gelegt. Dabei erfolgt die Auswertung der studentischen Arbeiten nicht in ei-
nem synoptisch vergleichenden Format, in dem die Ergebnisse nebeneinandergestellt
werden und eine numerische Zuordnung zu den einzelnen Arbeiten mdglich ist, son-
dern in einem Analyseverfahren, in dem eine Zuordnung von Arbeitsergebnissen zu

Qualitatsstufen nach zuvor festgelegten Kriterien vorgenommen wird.

Zusatzlich zu der Dokumentation der Arbeitsergebnisse werden in den einzelnen
Schulprofilanalysen Alternativvorschlage eingefiigt, die Hinweise fur eine anschlie-
Rende Beratung der Studierenden und fur die Nachbereitung der Praxisphase wie dee
Vorbereitung des nachfolgenden Werkstattseminars genutzt werden kénnen. Die ein-
gefligten Kommentare sind als Starken-Schwéachen-Analysen zu verstehen, die sich
nicht nur auf die Beurteilung der jeweiligen ,Learning outcomes” konzentrieren, son-
dern das gesamte Bedingungsgeflige studentischer Lernprozesse, inshesondere das

Lehr-Lern-Arrangement in den Blick nehmen.

7.6.1 Analyseeinheiten

Fur den Textkorpus Il sind folgende Analyseeinheiten festgelegt worden:

Analyseeinheit 1:

Auf der Ebene des Mikrosystems (rdumliche Umgebung einer Schule) untersuchten die
Studierenden die Bedeutung vorhandener raumlicher Gegebenheiten (7.7.1) und die
rdumliche Umgebung der Schule (7.7.2) fur die Entwicklung ihres Profils. Dabei
orientierten sich die Studierenden an den methodischen Vorschlagen, die vorsahen,
mit Hilfe von Grundrisszeichnungen (Gebaude, Schulhof) sowie thematischen bzw.
sozialgeographischen Kartierungen die raumliche Umgebung der jeweiligen
Praktikumsschule zu erfassen und in beiden oben genannten Fragerichtungen

zusatzlich durch Experteninterviews abzusichern bzw. zu belegen.
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Analyseeinheit 2:

Auf der Ebene des Mikrosystems (personelle Umgebung) untersuchten die Studieren-
den die Bedeutung der personellen Ausstattung und Umgebung der Praktikumsschule
(7.7.3) im Hinblick auf die Entwicklung ihres Profils. Dabei orientierten sie sich an den
methodischen Vorschlagen, die vorsahen, mit Hilfe von mindlichen und schriftlichen
Befragungen, Expertengesprachen im Kollegium und mit den Schulleitungen sowie der
Auswertung von Personal- und Organisationspléanen die personelle Umgebung der

jeweiligen Praktikumsschule zu erfassen und zu analysieren.

Analyseeinheit 3:

Auf der Ebene des Mikrosystems (situative Umgebung) bestand fir die Studierenden
die Aufgabe darin, situationsspezifische Determinanten zu ermitteln und auszuwerten,
.die sich aus den Besonderheiten des Schuleinzugsgebiets, in der Regel des umlie-
genden Stadtteils" ergeben (7.7.4) und Bedeutung fur die Entwicklung des Schulprofils

der Praktikumsschule haben bzw. haben kénnen.

Analyseeinheit 4:

Auf der Ebene des Mesosystems (7.7.5) untersuchten die Studierenden alle wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen den Lebensbereichen und Personen, die aktiv am
Schulleben beteiligt sind und Einfluss auf die Praktikumsschule nehmen. Dazu sollten
sie eine Cluster-Darstellung entwerfen, die die oben genannten Einflussgrof3en in ihren

jeweiligen Abhangigkeiten erfassen.

Analyseeinheit 5:

Auf der Ebene des Exosystems (7.7.6) untersuchten die Studierenden diejenigen Le-
bensbereiche, die unabhangig von persoénlichen und institutionellen Kontakten Einfluss
auf die Praktikumsschule nehmen. Dazu sollten sie eine Cluster-Darstellung entwerfen,

die die oben genannten EinflussgréRen in ihren jeweiligen Abhangigkeiten erfassen.

Analyseeinheit 6:

Auf der Ebene des Makrosystems sollten die Studierenden untersuchen, (1) welches
kulturelle System, welche Weltanschauungen oder Ideologien den Schulalltag, das
Schulleben und damit das Profil der Einzelschule pragen; (2) welches politische Sys-
tem den Schulalltag, das Schulleben und das Schulprofil der Einzelschule bestimmen;
(3) welches Wirtschaftssystem die 6konomischen Grundlagen sichert und (4) welche
Anforderungen an Qualitat und Leistung der Einzelschule gesellschaftlich konsensfahig
sind.
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Da auf der Ebene des Makrosystems keine Ausarbeitung erfolgt ist, entféllt an dieser

Stelle auch jede weitere Kategorienbildung.

7.6.2 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 1 auf der
Ebene des Mikrosystems

7.6.2.1 Untersuchungskategorien der Mikrosystemebene (die raumlichen Ge-
gebenheiten einer Schule im Nahbereich)

Auf der Ebene des Mikrosystems (raumliche Umgebung einer Schule) untersuchen die
Studierenden die Bedeutung vorhandener rdumlicher Gegebenheiten und die
raumliche Umgebung der Schule fur die Entwicklung ihres Profils. Dabei orientierten
sie sich an den methodischen Vorschlagen, die vorsahen, mit Hilfe von
Grundrisszeichnungen der Gebaude und des Schulhofes die rdaumliche Umgebung der
jeweiligen Praktikumsschule zu erfassen und die Ergebnisse zusatzlich durch

Experteninterviews abzusichern bzw. zu belegen.

Analyse der Schule im Nahbereich (Schulgebédude und unmittelbares Schulgelénde):

Die Auswertung der von den Studierenden angefertigten Gebaudegrundrisse und
Schulhofzeichnungen, die mit entsprechenden Angaben in den begleitenden Texten

versehen sind, erfolgt in zwei Schritten:

Zunachst wird jeder Gebaudegrundriss und jede vorliegende Schulhofzeichnung

schrittweise unter folgenden 4 Fragestellungen bzw. Kategorien untersucht:

1. Welche Form der Kartierung benutzen die Studierenden?

2. Was sollen die Grundrisszeichnung des Schulgebaudes und des Schulhofes
verdeutlichen und welche schulprofilbildenden Aussagen kdnnen auf deren
Grundlage getroffen werden?

3. Hat die Beschreibung der Grundrisse profilanalytische Funktion (deskriptiv ana-
lytisch) oder erschopft sie sich durch additives Aufzéhlen (rein deskriptiv)? Wird
also nach dem Ordnungsprinzip z.B. der Verteilung der Klassenstufen innerhalb
des Gebéaudes gefragt oder lediglich konstatiert, welcher Raum fir welchen
Zweck genutzt wird?

4. Werden Verfugbarkeiten von Flachen, insbesondere von aufféalligen und profil-
bestimmenden Funktionsraumen, hinsichtlich Ausstattung und Nutzungs-

moglichkeit untersucht?
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In einem weiteren Schritt werden dann entlang obiger Analysekriterien aus den Einzel-
arbeiten Beispiele ausgewahlt. Diese Beispiele werden jeweils durch entsprechende
Analyseergebnisse erganzt und so nebeneinandergestellt, dass Abstufungen von eher
einfach zu differenzierter ausgearbeiteten Analysen des raumlichen Nahbereichs sicht-
bar werden. Der Zuordnung ausgewahlter studentischer Arbeitsergebnisse und deren
Anordnung nach dem Grad der Differenziertheit der Ausarbeitung werden folgende

Kategorien zu Grunde gelegt:

1. Handskizze des Gebaudegrundrisses und des Schulhofes: (mit und ohne Beschrif-
tung der Raumfunktionen)

2. Malistabsgetreue Zeichnung des Gebaudegrundrisses und des Schulhofes: (mit
Beschriftung der Raumfunktion und Bestimmung einzelner Funktionsraume)

3. Architektenzeichnung oder baubehérdliche Zeichnung des Gebaudegrundrisses
und des Schulhofes: (mal3stabsgetreu, mit Eintragungen der Raumfunktion unter

Hervorhebung eines profilbestimmenden Funktionsraumes)

7.6.2.2 Untersuchungskategorien der Mikrosystemebene (die raumlichen Ge-
gebenheiten einer Schule im Schulumfeld in den Grenzen des Schul-
bezirks)

Die erfassten Daten sind in thematischen bzw. sozialgeographischen Karten darge-
stellt.
Die Auswertung dieser thematischen bzw. sozialgeographischen Kartierungen erfolgt

in zwei Schritten:

1. Zun&chst wird jede Kartierung schrittweise unter folgenden Aspekten bzw. Fra-
gestellungen untersucht:
- Welche Formen von Kartierungen liegen vor?
- Wie sahen diese Karten in korrekter Form aus?
- Welche Kartierungsfehler sind zu finden (Auflistung von Fehlerstrukturen)?

- Welche Erklarungen sind fir diese Fehler zu finden?

2. In einem weiteren Schritt werden anhand obiger Analysekriterien aus den Ein-
zelarbeiten Beispiele ausgewahlt, die Differenzen in der Prazision der Anfer-
tigung verdeutlichen. Diese Beispiele, jeweils erganzt durch entsprechende
Analyseergebnisse, werden in Qualitatsstufen von einfach zu differenzierter an-
gelegten Kartierungen nebeneinandergestellt. Als vergleichende Arbeit zu den
theoriegeleiteten Kartierungen im Berufspraktischen Halbjahr wird die Darstel-

lung einer ,naiven“ Kartierung von Erstsemester-Studenten vorangestellt, die
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sich ihrer Praktikumsschule mit der offenen Fragestellung nach Auffalligkeiten

im Schulbezirk angenahert haben.

Der Zuordnung einzelner, exemplarischer Arbeitsergebnisse und der abgestuften An-
ordnung von einfachen zu theoriegeleiteten Ausarbeitungen liegen folgende Kategorien

zur Erstellung thematischer und sozialgeographischer Kartierungen zu Grunde:

1. Naive Kartierungen (1. Semester): ohne Legende zur Wiedergabe erster Ein-
dricke vom Standort der Schule und der direkten Schulumgebung; Abbilden
subjektiver Eindriicke mit und ohne Bestéatigung von Erwartungshaltungen.

2. Einfache Kartierungen und/oder Notizen, Tonbandaufzeichnungen als Mittel der
Datenerfassung: mit mehr oder weniger geordneten subjektiven Eindriicken un-
ter Verwendung von Markierungen und Symbolen; Ansétze zur Generalisierung
(Verwendung gleicher Markierungen und Symbole) meist ohne Legende, aber
Versuche, Legenden bildende Fragestellungen im Hinblick auf die Bedeutung
fur die Schule zu entwickeln.

3. Kartierungen (teildifferenziert): mit und ohne Angabe des Mal3stabs; mit mehr
oder weniger differenziert entwickelten Fragestellungen hinsichtlich der Rele-
vanz fur die Schule zur Bildung von Legenden; Beginn thematischer Unter-
scheidung von Verkehrssituation, Bebauung, Spielflachen, Sportflachen (Turn-
hallen), Grunflachen, Einrichtungen freier und konfessioneller Trager, Kirchen-
gemeinden, Freizeiteinrichtungen usw.

4. Kartierungen (differenziert): mit Angabe des Malistabs unter Verwendungen
von bereinigten Messtischblattern grof3eren Maf3stabs; mit differenzierter Fra-
gestellung und entsprechend ausdifferenzierter Symbolik in den angefertigten
Legenden; thematisch deutlich differenziert nach z.B. Verkehrssituation, Be-
bauung, Spielflachen, Sportflachen (Turnhallen), Grunflachen, Einrichtungen
freier und konfessioneller Trager, Kirchengemeinden, Freizeiteinrichtungen
usw.; Absicherung der Datenerfassung aus teilnehmender Beobachtung durch
Experteninterviews (insbesondere durch Kinderperspektiven) zur Angabe der

jeweiligen Bedeutung fur die Schule.

7.6.2.3 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 2 auf der Ebene des
Mikrosystems (personelle Ausstattung und Umgebung der Schule)

Die Inhaltsanalyse der studentischen Arbeitsergebnisse fihrt in drei Richtungen:

1. Untersuchung des Grades der Vollstandigkeit ausgewerteter Personalangaben.
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2. Analyse der Auswertung profilbestimmender Aspekte auf der Ebene des Perso-
nals.

3. Auswahl von Methoden zur adaquaten Analyse der personellen Umgebung.

7.6.2.4 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 3 auf der Ebene des
Mikrosystems (situative Umgebung)

Die Inhaltsanalyse der studentischen Arbeitsergebnisse fihrt entlang dreier Fragerich-

tungen:

1. Haben die Studierenden den Aspekt des Situativen trennscharf von den Aspek-
ten des Raumlichen und Personellen unterscheiden und analysieren kdnnen?

2. Werden die analysierten situativen Aspekte auf die Entwicklung des Schulpro-
fils bezogen?

3. Wie sind die Daten zur situativen Umgebung gewonnen worden?

In der Auswertung der studentischen Analysen zur situativen Umgebung liegt der Fo-
kus der inhaltlichen Analysen vor allem auf dem Grad der Trennung situativer von
raumlichen und personellen Aspekten. Dabei werden die jeweiligen Unterschiede in

den Ausarbeitungen durch folgende drei Untersuchungskategorien erfasst:

1. Keine Angaben, Aspektemischung mit Angaben zur rAumlichen Umgebung
2. Keine expliziten Angaben im Kapitel zur situativen Analyse, detaillierte Auflis-
tung situativer Aspekte in der rAumlichen Analyse

3. Detaillierte situative Darstellung des Schulumfelds

7.6.25 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 4 auf der Ebene des
Mesosystems

Der Auswertung der studentischen Analysen zur Mesosystemebene liegen folgende 3

Untersuchungskategorien zu Grunde:

1. Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text.

2. Detalllierteres Cluster mit einzelnen begleitenden Textabschnitten zur weiteren
Erlauterung (Uberarbeitung einer Vorlage aus dem Schulprogramm).

3. Detallliertes Cluster, zusatzlich differenzierte Darstellung einzelner Verzweigun-
gen des Hauptclusters durch Anfertigen von Subclustern mit begleitendem Text

zur Erlauterung.
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7.6.2.6 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 5 auf der Ebene des
Exosystems

Der Auswertung der studentischen Analysen zur Exosystemebene liegen folgende 3

Untersuchungskategorien zu Grunde:

1. Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text.

2. Detaillierteres Cluster mit einzelnen begleitenden Textabschnitten zur weiteren
Erlauterung (Uberarbeitung einer Vorlage aus dem Schulprogramm).

3. Detailliertes Cluster, zusatzlich differenzierte Darstellung einzelner Verzweigun-
gen des Hauptclusters durch Anfertigen von Sub-Clustern mit begleitendem

Text zur Erlauterung.

7.6.2.7 Untersuchungskategorien der Analyseeinheit 6 auf der Ebene des
Makrosystems

Auf der Ebene des Makrosystems sollten die Studierenden untersuchen, (1) welches
kulturelle System, welche Weltanschauungen oder Ideologien den Schulalltag, das
Schulleben und damit das Profil der Einzelschule pragen; (2) welches politische Sys-
tem den Schulalltag, das Schulleben und das Schulprofil der Einzelschule bestimmen;
(3) welches Wirtschaftssystem die 6konomischen Grundlagen sichert und (4) welche
Anforderungen an Qualitat und Leistung der Einzelschule gesellschaftlich konsensfahig
sind.

Da auf der Ebene des Makrosystems keine Ausarbeitung erfolgt ist, entféllt an dieser
Stelle auch jede weitere Kategorienbildung.

7.7  Analyse, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

7.7.1 Auswertung und Interpretation der Analyseeinheit 1: Mik-
rosystemebene, die raumliche Umgebung einer Schule:
Nahbereich (Schulgebaude, unmittelbares Schulgelande)

71.7.2 Kategorie 1: Handskizze des Gebaudegrundrisses

(mit und ohne Beschriftung der Raumfunktionen)

7.7.2.1.1 Schulgebéude:

Der hier abgebildete Raumplan des Schulgebaudes (siehe Abb. 33) zeigt die Belegung
aller vorhandenen Raume, mit Ausnahme der Lernwerkstatt. Nicht zu entscheiden ist,

ob es sich dabei um eine klassenspezifische oder funktionale Zuordnung (Lehrmittel-
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raum usw.) handelt. Der begleitende Text legt aber den Schluss nahe, dass es sich um
eine Sammlung von ersten Eindriicken, die bei einem Rundgang und kurzer Einblick-

nahme in die einzelnen R&ume gewonnen worden sind, handelt:
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Abb. 33: Handskizze — Raumplan eines Schulgebaudes

»Alle Flure sind durch Bilder, Bastelarbeiten und bemalte Wande gestaltet. Besonders
die erste Etage wurde unter dem Motto ,Das Dschungelbuch” mit entsprechenden Tie-
ren aus Tonpapier ausgestattet.”

»Im Erdgeschoss befinden sich drei Klassen und der Schulkindergarten, eine Blicherei,
die auch als Arbeitsraum fir die GU-Kinder genutzt wird, die Kiiche und das Elterncafé,
sowie das Ganztagsbiro und ein kleiner Putz- und Abstellraum, der vom Hausmeister
genutzt wird.”

.Die Lernwerkstatt besteht aus dem Tagungsraum, ..., der Mathematikwerkstatt, in der
man viel Montessorimaterial findet, der Druckerei, der Gedichtwerkstatt, ..., der Tépfer-
werkstatt ... .“

Das Fehlen eines Mal3stabs und das mangelhafte Einhalten von Relationen erschwe-
ren die Vorstellung tber die realen Grofienverhdltnisse der Raumlichkeiten. Ohne
mal3stabsgerechte Angaben kdnnen folgende Textbeispiele subjektiver Eindriicke an-
hand des angefertigten Plans nicht Gberprift werden und bleiben in ihren Aussagen

spekulativ:

»ZU der Ausstattung lasst sich sagen, dass nur wenige Gerate vorhanden sind und die
Turnhalle zu klein ist.”
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.Die Flure sind somit hell und kénnen auch als Arbeitsbereich genutzt werden. Jedoch
kénnen nur einzelne Kinder dort arbeiten (Freiarbeit), da die Flure nicht gro3 und breit
genug sind.”

Die Beschreibungen des Schulgebdudes erschopfen sich unter der Kategorie 1 in der
Aneinanderreihung von subjektiven Eindricken und Raumangaben, die den jeweiligen
Nutzungszweck angeben. Auffallige Funktionsrdume (z.B. die Lernwerkstatt) werden
nicht im Hinblick auf ihre profilbestimmende Funktion dargestellt, sondern rein deskrip-
tiv erfasst und gleichgewichtig neben alle anderen Raumlichkeiten gestellt.

7.7.2.1.2 Schulhof und unmittelbare Schulumgebung

In die gleiche Kategorie fallt die folgende Beschreibung und Zeichnung eines Schulhofs
(siehe Abb. 34).
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Abb. 34: Handskizze — Schulhof

Diese Zeichnung ist weder maRstabsgerecht (der Schulhof ist im Verhdltnis zum
Schulgebaude um ein Vielfaches zu grof3) noch detailgetreu (Laufbahnen sind zu kurz,
Sprunggrube befindet sich an falscher Stelle) angefertigt worden. Durch eine entspre-
chende Hinzufigung der ungefdhren FlachengréRe hatte eine GroélRenrelation zwi-
schen der Hofflache mit der Angabe von Quadratmetern und der Anzahl an Schilern
aufgestellt werden kénnen, um damit z.B. auf ausreichende oder nicht ausreichende
Spiel- und Bewegungsflache fiir die ca. 400 Schiler hinzuweisen. Der begleitende Text
verdeutlicht Uber das blof3e Aufzahlen hinaus verschiedene Nutzungsmoglichkeiten
und -zeiten des Schulhofs:

.Der Schulhof ist nur fir die Kinder zuganglich (keine Parkflachen fir PKW) und natur-
nah und einladend gestaltet. Die Kinder kdnnen ihn auch nachmittags noch benutzen.
Vor Schulbeginn dient er als Sammelplatz, da das Eintreten in das Schulgebaude fir
die Kinder nur tber den Schulhof méglich ist.”
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Trotz einer ausfiihrlichen Beschreibung der grof3flachigen (Neu-) Gestaltung des
Schulhofes sind im begleitenden Text keinerlei Hinweise auf Zielsetzungen und Pla-
nungsabsichten zu finden. An dieser Stelle hatte es sich angeboten, einige profilbe-
stimmende Aspekte der Umgestaltung herauszuarbeiten (Prozess) oder aber zu do-
kumentieren, wie die Gestaltung des Schulhofs von den Schilern aufgenommen und
beurteilt wird (Meinungsbild). Diese Recherche kénnte z.B. durch Protokolle teilneh-

mender und nicht-teilnehmender Beobachtung, Schilerbefragungen usw. erfolgen.

7.7.2.2 Kategorie 2: MaRstabsgetreue Zeichnung des Gebaudegrundrisses

(mit Beschriftung der Raumfunktion und Bestimmung einzelner Funktions-
raume)

7.7.2.2.1 Schulgebaude

Der Zuordnung entsprechend handelt es sich bei diesem Grundriss (siehe Abb. 35) um
eine malistabsgerechte Abbildung eines Schulgebaudes.
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Abb. 35: Mal3stabsgetreue Zeichnung eines Grundrisses (Erdgeschoss)

Dabei finden alle Geb&udeebenen (Kellergeschoss, Erdgeschoss, 1. Etage, 2. Etage
und Dachgeschoss) jeweils mit einer eigenen Zeichnung Berlcksichtigung. Zusatzlich
sind in der Zeichnung des Erdgeschosses die Aufmale abgetragen, so dass GrolRen-
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relationen zwischen Raum (Anzahl an Quadratmetern) und Personenanzahl méglich
sind. Die handschriftlichen Eintragungen in den Raumplan geben zwar die Nutzung als
Klassenraum, Lehrmittelraum, Schilertoilette usw. an, differenzieren aber die Angaben
nicht im Hinblick auf die Verteilungen der Jahrgangsklassen und Ganztagsklassen im
Gebaude:

.~Jeder der vier Jahrgange der ... Grundschule ist vierziigig. Es gibt also 16 Klassen-
raume, von denen sich funf im Erdgeschoss, vier im ersten Stockwerke und zwei im
Dachgeschoss befinden.”

So bleibt es Uberwiegend, bis auf wenige Ausnahmen, bei einer additiven Aufzéhlung
der einzelnen Raumlichkeiten. Bestimmbare Einzelheiten Uber die Ausstattung unter
Hinzufiigung einer entsprechenden Beschreibung der Nutzungsmdoglichkeiten eines
Raums (Klassenraum, Essraum, Gymnastikraum, Computerraum) hatten an dieser

Stelle der Raumanalyse erarbeitet und beispielhaft dargestellt werden kénnen:

.Im zweiten Stockwerk befinden sich zwei Ausweichrdume, die von angrenzenden
Klassen wahrend des Unterrichts mitbenutzt werden.”

7.7.2.2.2 Schulhof und unmittelbare Schulumgebung

Bei der vorliegenden Zeichnung des Schulhofs (siehe Abb. 36), die dieser Kategorie
zuzuordnen ist, handelt es sich um eine einfach ausgearbeitete, mafistabsgerechte
Planungszeichnung (ohne Hinzufligung von Maf3angaben, ohne Legende und Quel-
lenangabe) Uber die zukiinftige Gestaltung des Schulhofs. Aufgenommen sind Pla-
nungsaspekte, wie die vorhandene asphaltierte Hofflache in einen multifunktionalen
Spiel-, Bewegungs- und Ruheraum fir die unterschiedlichsten Bedirfnisse von Kindern

umgestaltet werden kann.
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Abb. 36: Mal3stabsgetreue Zeichnung eines Schulhofs

»Zur Schulhofgestaltung kann man sagen, dass keine feststehenden Spielgerate vorhan-
den sind. Auf dem Asphalt sind zwar Hupfkastchen aufgemalt, doch diese werden kaum
von den Kindern benutzt.”

Die Kinder sollen, so die Hinweise im begleitenden Text

. die Moglichkeit bekommen, sich selber zu entscheiden, wie sie ihre Pause gestalten
mochten. ... , so dass die Wahl zwischen Klassenraum, Biicherecke oder Schulhof ha-
ben.”

Die Beschreibungen des/der Studierenden sind in Bezug auf die Planungsabsichten
der Schulhofumgestaltung nur in Ansatzen ausgearbeitet. Da es sich bei der Schulhof-
und Pausengestaltung an der Praktikumsschule um ein Projekt handelt, wéare das ein
Anlass gewesen, an diesem Punkt eine Entwicklung in der Profilbildung aufzuzeigen
und sich vertiefend mit diesem Projekt auseinanderzusetzen. Im Rahmen dieser Arbeit
bleibt die Analyse der Entwicklung von Planungsiberlegungen unvollstéandig und vor-

dergrundig:

,Dazu ist zu sagen, dass ohne die Hilfe der Eltern dieses Projekt nicht durchzufiihren
ware. ... Bei dieser Neugestaltung geht es darum, eine sinnvolle Bewegung in die Schu-
le zu bringen, Gewalt zu minimieren bzw. Streit zu reduzieren, um so ein gewisses Mafl3
an Wohlbefinden zu ermdglichen.”
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7.7.2.3
des Grundrisses

Kategorie 3: Architektenzeichnung oder baubehérdliche Zeichnung

(maf3stabsgetreu, mit Eintragungen der Raumfunktion unter Hervorhebung

eines profilbestimmenden Funktionsraumes)

7.7.2.3.1 Schulgebdude und unmittelbare Schulumgebung

Die zu Grunde liegenden Grundrisszeichnungen aller Etagen (siehe Abb. 37) der

Praktikumsschule (Keller- und Erdgeschoss, 1. und 2. Obergeschoss) sind Kopien der

originalen Bauzeichnungen, die bei der Erstellung des Gebéaudes (Altbau) vorlagen.

Erdgeschass des Altbaus
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Abb. 37: Baubehdrdliche Zeichnung eines Erdgeschosses

Fur den Neubau liegen Kopien originaler Architektenzeichnungen des Erdgeschosses,
des 1. und 2. Obergeschosses vor. Die alten Grundrisszeichnungen sind auf allen
Ebenen durch gedruckte Eintragungen erganzt, die die Nutzung als Klassenraum, Um-

kleideraum, Ganztagsraum usw. angeben, nicht aber im Hinblick auf die Verteilungen

der Jahrgangsklassen differenzieren.

me.

0 Amtmamal .

anztagsrauv

und ist z.Z. vierzligig konzipiert. Die Klassenraume verteilen sich auf das Erdge-
schoss und zwei Etagen und verfligen zum gré3ten Teil Uber zuséatzliche Gruppenrau-
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In einem begleitenden, kurz gefassten Text und unterstiitzt durch ein aussagekraftiges

Foto wird auf einen Multifunktionsraum hingewiesen:

»Zum einen gibt es dort eine Biihne, die bei Feiern und Festen der Grundschule in An-
spruch genommen wird und zum anderen erfolgt in diesem Raum die Essensausgabe
fur die Ganztagskinder, die an den dortigen Gruppentischen ihr Mittagessen zu sich
nehmen.”

Die rdumliche Beschreibung bleibt auch an dieser Stelle nur ansatzhaft und stellt die
Nutzungsmoglichkeiten dieses Raumes nicht als ein profilbildendes Element heraus.
Der Studierende hatte die Raumgestaltung und Funktionsbereiche detaillierter her-
vorheben und/oder einen Nutzungsplan erstellen kénnen, der alle Benutzer mit ent-

sprechenden Nutzungsabsichten und -zeiten auflistet.

Den Versuch, einen profilbestimmenden Funktionsraum differenzierter darzustellen,

zeigt das folgende Beispiel:

Lernwerkstatt im Kellergeschoss

Abb. 38: Architektenzeichnung des Grundrisses einer Lernwerkstatt

Der Studierende fokussiert fur eine detailliertere Beschreibung und Analyse den Funk-
tionsraum ,Lernwerkstatt‘. Bei diesen Ausfihrungen ist vor allem die funktionale Nut-

zung und Bedeutung hervorgehoben:

Die Bedeutung der Lernwerkstatt

- fur Lehrerinnen:

.Die Lernwerkstatt ist ein Ort der Kommunikation und Fortbildung geworden, sowohl fur
externe Gruppen, als auch fir das Kollegium. Auf der Suche nach neuen Anregungen
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und Ideen haben Lehrende immer wieder die Méglichkeit, selbst zu Lernenden zu wer-
den.”

- fUr den Unterricht:

.Die Lernwerkstatt dient der Beratung von Lehrern und Lehrerinnen, sammelt und do-
kumentiert Unterrichtseinheiten und Projekte, organisiert Werkstattwochen zu gefragten
Themen, veranstaltet wechselnde Ausstellungen zu bestimmten Bereichen und The-
men, unterstitzt die Herstellung von eigenen Materialien ..."

- als Treffpunkt fur Kooperationen:

.oie dient als Treffpunkt von Kleingruppen, z.B. Mentoren und Lehramtsanwarterinnen
und vernetzt Theorie und Praxis durch Kooperationsangebote an Universitdt und Semi-
nar.”

- als Lernumgebung fur Schiler und Schilerinnen:

.Gleichermal3en steht die Lernwerkstatt den Schilern und Schilerinnen fur Projekte,
Schiilerzeitung, Forderunterricht und AG’s zur Verfligung. Die Lernwerkstattarbeit mit
Kindern ist eine Reaktion auf die veranderte Lernbereitschaft der heutigen Schiler und
Schilerinnen, die mit traditionellen Lehr- und Lernmethoden (z.B. Frontalunterricht)
nicht mehr erreicht werden kénnen.“

Die Analysen des/der Studierenden beschrénken sich auf den Aspekt der Nutzungs-
moglichkeit fur bestimmte Personengruppen. Nutzungsnischen, d.h. Subfunktionsrau-
me wie Holzwerkstatt, Mathematikwerkstatt, Druckwerkstatt usw., die in der maf3stabs-
getreuen Zeichnung der Lernwerkstatt eingefligt sind (siehe Abb. 38), werden im Hinb-
lick auf Ausstattung, Nutzungszeiten usw. in der Analyse nicht bertcksichtigt. Zur Ver-
vollstandigung der rAumlichen Analyse eines Funktionsraums ist die Erarbeitung dieser

Aspekte unerlasslich (Einblick in einen Raumnutzungsplan).

7.7.2.3.2 Schulhof und unmittelbare Schulumgebung

Die Auswertung von maf3stabsgerechten Schulhofzeichnungen kann an dieser Stelle
nicht vorgenommen werden, da keinem der Studierenden eine solche Zeichnung als
Grundlage seiner/inrer Analysen zur Verfigung stand. Dennoch wére zu erwarten,
dass die Studierenden zukunftig mit Hilfe einfacher Aufmafie eine mal3stabsgerechte
Skizze des jeweiligen Schulhofs und seine Gestaltung anfertigen, um z.B. aussage-
kraftige Relationen zwischen SchulhofgréRe und Schulgebaude zur Anzahl der Schiiler

herstellen zu konnen.
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7.7.3 Analyse, Auswertung und Interpretation der Analyseein-
heit 1:

Mikrosystemebene, die rdumliche Umgebung einer Schule in den Grenzen
des Schulbezirks

7.7.3.1 Naive Kartierungen (1. Semester):

ohne Legende zur Wiedergabe erster Eindriicke vom Standort der Schule und der di-
rekten Schulumgebung; Abbilden subjektiver Eindriicke mit und ohne Bestatigung von

Erwartungshaltungen

Im Rahmen schulpraktischer Studien im Grundstudium fand ein Vorbereitungsseminar
zum dreiwdchigen Modellpraktikum (modifiziertes Tagespraktikum) an vier Ganztags-
grundschulen der Dortmunder Nordstadt statt. Zur Vorbereitung auf dieses ganztéagige
Seminar sollten sich die Studierenden von der jeweiligen Schulumgebung einen un-
mittelbaren Eindruck verschaffen. Dazu erhielten sie bei einer Praktikumsvorbespre-
chung folgende Aufgabe:

.versuchen Sie sich einen Einblick in die Umgebung Ihrer Praktikumsschule zu ver-
schaffen. Notieren Sie auf einem Rundgang Auffélligkeiten und Besonderheiten des
Schulumfelds (z.B. Verkehrsdichte, Geschéfte, offentliche Einrichtungen, Spielplatze,
Sportanlagen, Wohnstrukturen etc.).”

Um diese Eindriicke zu dokumentieren, wurden die Studierenden gebeten, in vier, den
Schulzuweisungen entsprechenden Arbeitsgruppen alle Besonderheiten der Schulum-
gebung auf einem Plakat (der Gré3e DIN A1/A0) festzuhalten (siehe Abb. 39).
Entsprechend diesem Arbeitsauftrag sind Kartierungen entstanden, die alle beein-
druckenden Sachverhalte und Situationen der unmittelbaren Schulumgebung thema-
tisch ungeordnet aufgenommen haben. In diesem Beispiel, das reprasentativ fur alle
Kartierungen anzusehen ist, sind alle Auffalligkeiten als zeichnerisches, zweidimensio-
nales Abbild der vorgefundenen Wirklichkeit in Miniaturformat eingefiigt. Das Anferti-
gen einer systematisierenden Legende wird auf dieser Ebene der ersten Annaherung
ebenso wenig erwogen, wie eine genaue und/oder mal3stabsgetreue Kartengrundlage.
Die Perspektive fur das Erkunden der Schulumgebung ist die subjektive Sicht der ein-
zelnen Studierenden, nicht die der Praktikumsschule bzw. einer Person aus der Prakti-
kumsschule. Die Bedeutung der raumlichen Umgebung fur die Schule z.B. aus der
Perspektive von Lehrern, Schilern, Sozialpddagogen, Eltern usw. ist in diesem Sta-
dium der Auseinandersetzung von untergeordneter Bedeutung und bestimmt daher

nicht die Gestaltung der Kartierungen in einem interdependenten Geflige.
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Abb. 39: ,Naive“ Kartierung der Schulumgebung
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7.7.3.2 Kategorie 2: Einfache Kartierungen und/oder Notizen, Tonbandauf-
zeichnungen als Mittel der Datenerfassung

(mit mehr oder weniger geordneten subjektiven Eindriicken unter Verwen-
dung von Markierungen und Symbolen; Ansatze zur Generalisierung (Ver-
wendung gleicher Markierungen und Symbole); zumeist ohne Legende,
aber Versuche, Legenden bildende Fragestellungen im Hinblick auf die Be-
deutung fur die Schule und ihr Profil zu entwickeln)

Die vorliegende Kartierung (siehe Abb. 40) ist eine Kopie des Schulwegplans fir die
Praktikums-Grundschule (erstellt vom Schulamt zur Information der Eltern von Schul-

anfangern) in der Gro3e DIN A3.

Die Karte bildet einen Teil der Dortmunder Nordstadt ab und riickt insbesondere den
Schulbezirk in den Mittelpunkt. Alle Informationen (Tempo 30-Zonen, Kindergarten,
Spielflachen, Fabrikgelande, Querungshilfen usw.) sind handschriftlich eingetragen.
Die Vielzahl an Eintragungen und zusatzlichen Beschriftungen (vgl. mit den
Eintragungen in einen Stadtplan) in Verbindung mit einer fehlenden Legende deuten
darauf hin, dass diese Kartierung erstellt worden ist, ohne vorher differenzierte
Fragestellungen entwickelt und eine bestimmte Perspektive eingenommen zu haben.
Es handelt sich hierbei nicht um eine thematische Kartierung, sondern um eine Art
Vorkartierung zur Sammlung von Daten Uber den Schulbezirk. Der begleitende Text
zur Kartierung umfasst die Aspekte: Lage der Schule, HauptverkehrsstraRen, Anzahl,
Nutzung und Lage der Griunflachen und Spielplatze, Bebauungsart der Wohnhauser.
Die/der Studierende beschreibt sehr genau die Verkehrslage und weist deutlich auf
mdogliche Folgen (Gefahrdungen) fir Kinder auf ihren Schulwegen hin. Methodisch
greift der Studierende jedoch ausschlie3lich auf Datenmaterial teilnehmender und
nicht-teilnehmender Beobachtung zurtick.

Um empirisch abgesicherte Befunde z.B. tUber gefahrdende Verkehrssituationen fur die
Schiler zu erhalten, hatte der Studierende eine Fragestellung entwickeln kdnnen, die
die Perspektive der Schiler aufnimmt. Mit Hilfe von Schilerinterviews hatte er/sie sei-
nefihre eigenen Ergebnisse uberprifen und eine kindbezogene thematische Kartierung
vornehmen koénnen, die beispielhaft einzelne Schulwege entlang gezielter Frage-
stellungen untersucht und, sofern intendiert, ansatzweise fur die Schiler Schulwege

kartographiert, die ein ,gefahrloses” Erreichen der Schule ermdglichen.
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Abb. 40: Einfache thematische Kartierung
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Ein weiteres Beispiel fur eine Karte ohne thematische Differenzierung und Schwer-
punktsetzung ist in der folgenden Kartierung (vgl. Abb. 41) zu sehen. Diese Mischform
enthalt Eintragungen Uber Parkflachen, Einbahnstral3en, eine Fufl3gangerzone, Am-
peln, Bus- und U-Bahn-Haltestellen, Ubergange, Kindergarten und -tagesstatten,
Spielplatze und Spielstuben.

Mit einer so angelegten thematischen Spannbreite und entsprechend vielen Eintragen
ist diese Kartierung unter Aspekten einer spezielleren Fragestellung (z.B. gefahrdende
Verkehrssituationen) nur schwer zuganglich, auch wenn der begleitende Text dieser

Fragestellung expliziter nachgeht:

.Insbesondere die Mallinckrodtstral3e stellt fiir die Kinder der Praktikumsschule eine er-
hohte Gefahr dar. Sie ist eine vielbefahrene zweispurige Verkehrsader zwischen Hafen
und Borsigplatz. Die meisten Schiler sind gezwungen auf ihrem Weg zur Schule die
Mallinckrodtstrale zu berqueren. Die StralRe ist durch einen Mittelstreifen mit Park-
mdglichkeiten zweigeteilt und fiir die Schulkinder nur an zwei Ampeln passierbar. Park-
buchten an beiden Seiten machen die StraRe fur Autofahrer und Schulkinder unuber-
sichtlich. Verstarkende Wirkung hierbei hat die Tatsache, dass auf der gesamten StralRe
kein Tempolimit im Schulbereich herrscht.”

In diesem Textauszug gibt der Studierende eine Verkehrssituation wieder, die er/sie
selbst fir sich als erwachsene/r Verkehrsteilnehmer/in als gefahrlich einschatzt und in

diesem Beispiel zu Recht auf eine Gefahrdung von Schulkindern tbertragt.

,Die anderen StraBen des Einzugsgebietes sind vom Verkehr nicht so stark belastet.
Die Missundestral3e ist zum Teil sogar verkehrsberuhigt. Rund um den Nordmarkt und
in den anliegenden StralRen existiert ein Tempolimit von 30 km/h. Der Verkehrsberuhi-
gung dienende Schwellen sind fast in jeder StralRe zu finden. Der Nordmarkt ist an drei
Seiten von wenig befahrenen EinbahnstralRen umgeben. In der Nahe der Kindergéarten
werden die Verkehrsteilnehmer durch ein Schild ,Vorsicht Kinder* zur Ricksichtnahme
aufgefordert.”

In diesem zweiten Textauszug greift der Studierende methodisch nicht auf die Mdglich-
keit von Schilerinterviews zurtick, um seine/ihre eigentlich differenzierten Angaben zur
Verkehrssituation mit empirischen Befunden aus der Perspektive von Schilern abzusi-
chern. Das Vorhandensein von Verkehrsberuhigungen durch Tempobegrenzungen,
Fahrbahnschwellen oder Hinweisschildern allein gentigen ihm/ihr als Indikatoren dafir,
dass die Verkehrssituation fuir Schulkinder ungefahrlich ist.

Auf Grund dieser fehlenden Kinderperspektive und eine auf diese Perspektive bezo-
gene Fragestellung kann so, trotz groR3er Sorgfalt bei der Untersuchung der einzelnen
Verkehrsgegebenheiten, keine thematische Kartierung (hier zum Thema gefahrdende

Verkehrssituationen) entstehen.
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Abb. 41: Einfache Kartierung ohne differenzierte Fragestellung
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7.7.3.3 Kategorie 3: Kartierungen (teildifferenziert):

(mit und ohne Angaben des Mal3stabs; mit mehr oder weniger differenziert
entwickelten Fragestellungen hinsichtlich der Relevanz fur die Schule zur
Bildung von Legenden; Beginn thematischer Unterscheidung von Ver-
kehrssituation, Bebauung, Spielflachen, Sportflachen (Turnhallen), Grinfla-
chen, Einrichtungen freier und konfessioneller Trager, Kirchengemeinden,
Freizeiteinrichtungen usw.)

Als Kartengrundlage der folgenden Kartierung diente eine bereinigte Fassung der
deutschen Grundkarte im MaR3stab 1:5000. In dieser Kartierung sind thematisch alle
offentlichen und privaten Spielplatze (privat soll heil3en: unzuganglich fir AuRenste-
hende, zumeist den unterschiedlichen Kindergarten angegliedert und nur ihnen zu-
géanglich), stadtischen und konfessionellen Kindergérten, ein Basketballfeld und ein
FuR3ballplatz eingetragen. Mit Hilfe einer differenziert angelegten Legende lassen sich
Ort und Nutzungsart dieser Gegebenheiten leicht ausmachen (siehe Abb. 42). Alle
Beschreibungen und Darstellungen der raumlichen Schulumgebung sind sehr detailliert
ausgefihrt. Der Studierende hat mit Hilfe thematischer Schwerpunkte vier Kartierungen
angefertigt und konnte somit eine unubersichtliche Mischform aller thematischen As-

pekte vermeiden.

Der begleitende Text zu dieser Kartierung zeichnet sich durch eine klare Strukturierung
aus. Jeder Spielplatz wird vorgestellt, jeweilige Nutzungsmdglichkeiten beschrieben
und z.T. mit Fotos dokumentiert. Alle erfassten Spielplatze werden in Qualitatsstufen
gefasst und in einer eigenen Bewertungsskala den Kriterien anregungsreich und attrak-
tiv bis anregungsarm und unattraktiv zugeordnet.

Dieser Zuordnung entsprechend werden im Folgenden zwei Textbeispiele angefiihrt:

,Der Spielplatz Spohrstral3e ist relativ groR und weist ein differenziertes Angebot an
Spielmdglichkeiten auf. Durch die begriinten Flachen um die Spielgerate herum, wirkt
der Spielplatz freundlich, auch wenn er von Hausern umrahmt wird. Die Spohrstral3e ist
eine Sackgasse und somit wenig befahren. Dieses wirkt sich zusétzlich positiv auf die
dort herrschende Atmosphéare aus. Es ist sauber und die Kinder kdnnen folgende Spiel-
gerdte nutzen: eine Rutsche und einen ,Abenteuerfelsen”, beide Gerate sind in be-
grunte Erdwaélle integriert, zwei Holz-/Spielhduser, eine Tischtennisplatte, eine Wipp-
brucke, zwei Schaukeln, ein Drehkarussell, ein Balancierstamm und eine bunt geka-
chelte ,Spielmauer”. Fazit: Anregungsreich und attraktiv* (Foto).

.Der Spielplatz ist sehr klein, besitzt aber einen relativ groen Sandplatz. Da sich in der
Nahe keine Kioske oder Trinkhallen befinden, wird er von Trinkerlnnen nicht als Treff-
punkt genutzt. Folgende Spielgerate stehen den Kindern zur Verfigung: Eine Rutsche,
eine Wippe und eine Balancierstange. Fazit: Recht anregungsarm®.
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Abb. 42: Thematische Kartierung (teildifferenziert)

Trotz der detaillierten schriftlichen Ausarbeitungen sind maogliche kindliche Aktivitéaten
nur eingeschrénkt in der darauf bezogenen Kartierung aufgenommen. Kindliches Spiel-
verhalten und Aktivitaten finden auf3erhalb der h&duslichen Umgebung nicht ausschliel3-
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lich auf angelegten Spielplatzen statt. Jede sich bietende Freiflachen, z.B. Hofflachen
hinter Wohnh&usern, Grunflachen zwischen Hauserziigen und zugangliche Schulhof-
flachen sind potentielle Spielorte von Kindern und werden als Spielnischen genutzt.
Um diese Aspekte jedoch in eine Karte mit aufnehmen zu kdnnen, ist es notwendig, die
Perspektive der Schuler mit Hilfe von Befragungen einzubeziehen. Mit einer solchen
Absicherung ergébe sich eine weitaus differenziertere Kartierung kindlicher Spielorte,
die gleichzeitig die Bandbreite kindlicher Nutzung und mdoglicherweise auch der

Nutzungszeit erfasst hétte.

7.7.3.4 Kategorie 4: Kartierungen (differenziert):

(mit Angabe des Mal3stabs unter Verwendungen von bereinigten Mess-
tischblattern groReren Mal3stabs; mit differenzierter Fragestellung und ent-
sprechend ausdifferenzierter Symbolik in den angefertigten Legenden;
thematisch deutlich differenziert nach z.B. Verkehrssituation, Bebauung,
Spielflachen, Sportflachen (Turnhallen), Grinflachen, Einrichtungen freier
und konfessioneller Trager, Kirchengemeinden, Freizeiteinrichtungen usw.;
Absicherung der Datenerfassung durch nicht-teilnehmende bzw. teilneh-
mende Beobachtung und Experteninterviews (insbesondere durch Kinder-
perspektiven) zur Angabe der jeweiligen Bedeutung fiir die Schule)

Fur die Anfertigung einer thematischen Karte zu christlichen Gemeinden und sozia-
len/kulturellen Einrichtungen im Schulbezirk greift der Studierende auf eine bereinigte
Fassung der deutschen Grundkarte im Maf3stab 1:5000 zuriick. In einer differenziert
angelegten Legende mit entsprechenden Eintragungen in der Karte sind Gemeinden,
Kindertagesstatten, Jugendzentrum, Diakoniestation, soziales Zentrum und ein tirki-
sches Bildungszentrum durch unterschiedliche Farbgebung gut zu erkennen und ein-

deutig zu verorten (siehe Abb. 43).

Im begleitenden Text werden detailliert die einzelnen Einrichtungen mit ihren Angebo-
ten beschrieben und wird wiederholend bei Einzelaspekten zu Inhalts- und Angebots-
strukturen auf Informationsmaterial als Anlage hingewiesen. Zur Verdeutlichung der
differenzierten Darstellungen werden drei Textstellen zu unterschiedlichen Einrichtun-

gen in Auszugen exemplarisch herangezogen:

Evangelische Gemeinde

..Viermal die Woche finden dort Spielnachmittage und Jugendtreffs statt. Die Ange-
bote werden sowohl von deutschen, als auch von auslandischen Kindern wahrgenom-
men und die Starke der Gruppen liegt zwischen 10 und 15 Kindern. Zusatzlich werden
regelmaRig Projekte wie Kinderdiscos oder Wochenendfahrten angeboten.*

Soziales Zentrum

.Im sozialen Zentrum befinden sich eine kombinierte Familien- und Erziehungsbera-
tungsstelle, die Jugendberatungsstelle ZOFF!, ... Es werden Sprechstunden fir weiter-
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fuhrende Schulen und Sonderschulen angeboten, auRerdem Hilfeangebote fiir seelisch
behinderte junge Menschen, ... Des weiteren findet sich im sozialen Zentrum die Fach-
stelle fur Legastheniker, d.h. es werden von einer Fachkraft entsprechende Tests
durchgefiihrt und Gesprache mit Lehrern in der Schule durchgefiihrt. Die sozialpadago-
gische Familienhilfe ... wird in Multiproblemfamilien eingesetzt. Die Krafte (lbernehmen
dort alltagliche Aufgaben, wie z.B.: das morgendliche Wecken der Kinder oder Arztbe-
suche mit den Kindern,..."

Turkisches Bildungszentrum

,Das Zentrum bietet taglich von 14-17 Uhr fir Kinder aller Nationalitaten Hausaufga-
benbetreuung und -hilfe an. Es gibt insgesamt drei Gruppen mit Kindern und Jugendli-
chen von Klasse 1 bis Stufe 13, die auf unterschiedliche Raume verteilt sind und jeweils
von einer Lehrkraft betreut bzw. unterrichtet werden. Nach Erledigung ihrer Aufgaben
haben die Kinder und Jugendlichen die Mdglichkeit, Computer zu spielen oder den Au-
3enhof zum Ful3ball spielen etc. zu nutzen.*

Diese Textausziige belegen das hohe Niveau der Auseinandersetzungen mit den un-
terschiedlichen institutionellen Tragern im Schulbezirk und ihren zusatzlichen Angebo-
ten in den Bereichen Bildung, Betreuung im Freizeitbereich und sozialpddagogische
Familienhilfe. Dartber hinaus hat der Studierende versucht, wenn auch nicht fur alle
Institutionen gleichermalen ausfiihrlich und intensiv, an Beispielen zu zeigen (exemp-
larisch siehe unten), auf welchem Kooperationsstand sich seinef/ihre Praktikumsschule

mit den jeweiligen institutionellen Anbietern befindet.

,Das turkische Bildungszentrum

Ein erster Kontakt mit der Institution hat im Februar dieses Jahres stattgefunden. Einige
Lehrerinnen der Grundschule haben sich die Angebote des Zentrums angeschaut und
ein Rickbesuch der Mitarbeiterinnen ist geplant. Der tirkische Lehrer der ... Grund-
schule dient als Gesprachspartner fiir weitere Termine. Bei der Gestaltung des Schul-
festes wirkte das Bildungszentrum durch den Auftritt einer Folklore-Gruppe mit.”

Die Ausarbeitungen des/der Studierenden auf dieser Analyseebene sind nur noch da-
durch zu vervollstéandigen, dass Belege erfasst und ausgewertet werden, die Angaben
dariiber enthalten, in welchem Umfang von Schule, Schilern und Eltern auf die Ange-
bote institutioneller Trager zuriickgegriffen wird. Auf der Analyseebene des Meso-
systems komplettierten eine genaue Erfassung der Abstimmung inhaltlicher Angebote

mit den Schulangeboten und die Organisation dieser Kooperation diese Angaben.
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Abb. 43: Thematische Kartierung (differenziert)
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Resumierend ist zur Anfertigung thematischer Kartierungen festzuhalten, dass

1. deutliche Unterschiede zwischen naiven Kartierungen (vgl. Kartierung von Erst-

semesterstudenten) und theoriegeleiteten Kartierungen von Berufspraktikanten

festzustellen sind,

2. den thematischen Kartierungen nicht immer auch explizite handlungsleitende

Fragestellungen im Begleittext zu Grunde liegen,

3. die thematischen Kartierungen zu Ungunsten von Mischkartierungen (ohne dif-

ferenzierte Fragestellung) zunehmen.

7.7.4

Auswertung und Interpretation der Analyseeinheit 2 auf der

Ebene des Mikrosystems (personelle Ausstattung und Um-
gebung der Schule)

Die Inhaltsanalyse der studentischen Arbeitsergebnisse fuhrt in drei Richtungen:

1. Untersuchung des Grades der Vollstandigkeit ausgewerteter Personalangaben.

2. Analyse der Auswertung profilbestimmender Aspekte auf der Ebene des

Personals.

3. Auswahl von Methoden zur adaquaten Analyse der personellen Umgebung.

7.74.1

teter Personalangaben

Kategorie 1: Untersuchung des Grades der Vollstandigkeit ausgewer-

Nach Vergleich und Auswertung aller bisherigen Analysen zur personellen Umgebung

ist festzustellen, dass die Studierenden bemuiht sind, alle Personen des taglichen

Schullebens zu erfassen. Im Hinblick auf die Differenziertheit und den Umfang der An-

gaben und die Unterschiedlichkeit in der Datenerfassung ergeben sich bei Studieren-

den einer Praktikumsschule aufféllige Differenzen. Um diese Differenzen sichtbar zu

machen, sind die Angaben, die Uberwiegend in FlieRtexten vorhanden sind, in einer
tabellarischen Ubersicht (vgl. Abb. 44) erfasst.

Personen/ Perso-
nengruppen

Studierende |

Studierende Il

Studierende Il

Schiler

Anzahl insgesamt

420

420

420

Geschlechterverhalt-
nis

Nationalitat

62% auslandische Schi-
ler verschiedener Natio-
nalitaten

60-70% Auslanderanteil:

Deutschland, Tarkei,
Griechenland, Polen,
Jugoslawien, Ukraine,
Mazedonien, Aserbai-
dschan, Sri Lanka, Liba-

viele unterschiedliche
Nationalitaten,

60% Auslanderanteil:
Ttrkei, Irak, Griechen-
land, ltalien, Polen, Ju-
goslawien, Spanien,
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non, Iran, Marokko, Bos-
nien, Indien

Marokko, Bosnien, Sri
Lanka, Makedonien,
Agypten, Ghana

Alter (Ober-Unter-
grenze)

Anzahl von GU-Kin-
dern (verteilt auf wie
viele Klassen?)

Erwahnen von Schiler
im GU

Erwahnen von Schiler
im GU

Erwahnen von Schiler
im GU

Ganztagsbetreuung 4 feste Krafte,: 1 Sozial- |1 Schulkindergartenleh-
padagogin, 2 Erzieher,1 |rerin,4 Ganztagskrafte
ungelernte Kratft, darunter: 1 Sozialpada-

gogin, 2 Erzieher, 1 un-
gelernte Kraft

Betreuungsgruppen |- 2 Gruppen mit insge- ca. 60 Schiler im Ganz- |6 Stunden Betreuung,

samt 43 Schulern in der
Ganztagsbetreuung

- 3 Gruppen & 25 Schi-
ler in der Nachmittagsbe-
treuung bis 14 Uhr

tag bis 16 Uhr, auch
Betreuungsgruppen bis
14 Uhr vorhanden,

16 Kinder im Schulkin-
dergarten, 12
Erstklassler mit 4 Stun-
den Foérderung,

10 Erstklassler 1x wo-
chentlich Spielstunde

d.h. bis 14 Uhr,
momentan 60 Kinder,
14-16 Uhr Ganztag,

46 Kinder (5 Krafte),

3 unterschiedliche Lern-
gruppen fur Schulanfan-
ger

Klassenanzahl ins-
gesamt

17

17

Klassenstarke

ca. 20- 25 Schdler

Klassenziige

5x1., 4x2., 4x3., 4x4., 1x
Schulkindergartenklasse

5x1., 4x2., 4x3., 4x4., 1x
Schulkindergartenklasse

Schulleitung
Anzahl 1 weiblich 1 weiblich 1 weiblich
Unterricht Rektorin ohne eigene
Klasse
Aufgaben
Sekretér
Anzahl 1 weiblich 1 weiblich 1 weiblich
Aufgaben Arbeitet an der Seite der
Rektorin
Lehrer

Anzahl insgesamt

19 Lehrer mit Klassenun-
terricht

17 Lehrer, u.a. alle 12
von der Griindungszeit,
2x Erziehungsurlaubs-
vertretung,

1x Geld-statt-Stellen
Kraft

17 Lehrer, u.a. alle 12
von der Griindungszeit,
1xErziehungsurlaubs-
vertretung,

1x Geld-statt-Stellen
Kraft

Relation (Stunden-
umfang)

12 Vollzeit, 7 halbtags
beschéftigt, alle verbe-
amtet

17x fest angestellt

Geschlechterver-
héaltnis

nur Lehrerinnen

Altersdurchschnitt 38 Jahre 38 Jahre

Dienstjahre/ durch- 10,1 Jahre (4 davon an | 10,1 Jahre (4 davon an
schnittlich dieser GS) dieser GS)

Aufgaben - Klassenunterricht jeder Lehrer hat zusatz-

- fast alle haben einen
Bereich neben dem Un-
terricht, fir den sie ver-
antwortlich sind

lich 3 Forderstunden
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- fir Zusammenarbeit mit
Universitat, Kindergar-
ten, weiterfihrende
Schulen, Nordstadtschu-
len, eigenen Schilern
u.a.

Fachlehrer
(ohne eigene Klasse,
Fach?)

allgemein Klassenleh-
rerprinzip, Ausnahmen:
Muttersprachlicher, Reli-
gions-, z.T. Musik-,
Kunst-Unterricht,

Fachlehrer fur Mut-
tersprachlicher Un-
terricht (Sprache/n?)

1 Griechischlehrer,
1 Tirkischlehrer

1 Griechischlehrer,

1 Tarkischlehrer,

1 vom griechischen Kon-
sulat bezahlten Grie-
chischlehrer, Koopera-
tion mit Nachbar- GS
beim Arabischunterricht

1 Griechischlehrer,

1 Turkischlehrer,
Kooperation mit Nach-
bar-GS beim Arabisch-
unterricht

Sonderpadagogen

2 Sonderpadagogen

1 Sonderschullehrer fur
Erziehungsschwierige,
1 zusétzlicher Sonder-
padagoge flr geistig
behinderte Kinder

1 fur GU

Relation (Stunden-
umfang)

1 Vollzeitbeschéftigte
und verbeamtet

der zusatzliche Sonder-
padagoge kommt
2x pro Woche

Aufgaben

1. Zusammenarbeit mit
Klassenlehrer
/Forderunterricht

2. fur Schulkindergarten

Sozialpddagogen

Anzahl insgesamt

4

Relation
(Stundenumfang)

2 Vollzeitbeschéftigte
und verbeamtet, 2 Halb-
tagsbeschaftigte und
befristet

Zustandigkeiten
(Schulkindergarten,
Ganztagsbetreuung,
AG)

2 halbtags fir Nachmit-
tagsbetreuung,

1 Schulkindergarten, 1
Ganztag

1 leitet das Elterncafé, 1
Ganztag fur Schulkin-
dergartengruppe,

23 Wochenstunden

1 Sozialpadagoge fur
Ganztagbetreuung,
Schulkindergartengrup-
pe,

1 fiir Elterncaféleitung
(10.00-11.30 Uhr)

Einsatz als Team —
teacher

Lehramtsanwarter

Anzahl insgesamt

4 weiblich

4 weiblich

4 weiblich

Von wem betreut?

Wie und wo im be-
darfsdeckenden
Unterricht einge-
setzt? (Umfang)

3xbedarfsdeckend ein-
gesetzt

1x plant mit 3. Schuljahr
Schulhofumgestaltung

Studierende

Anzahl allgemein

Méoglichkeit der Anwe-
senheit erwdhnt

Anzahl Tagesprakti-
kanten

Anzahl Blockprakti-
kanten

beispielhaft erwahnt

Anzahl Praktikanten
des BPH

3
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Anzahl andere

1x im Schulkindergarten,
1 Jahrespraktikant in der
Schulkindergartengruppe

1x im Schulkindergarten,
1 Jahrespraktikant in der
Schulkindergartengruppe

Aufgaben andere

Zivildienstleistende

Anzahl insgesamt

Aufgaben

Hausmeister

Anzahl insgesamt 1 ménnlich 1 ménnlich 1 mannlich
Relation (Stunden-
umfang)
Hilfspersonal des 1x mannlicher Assistent
Hausmeisters mit HZA-Stelle, 1x ménn-
lich
Kiichenpersonal
Anzahl insgesamt 3 1 Kdchin 1 Kdchin

Relation (Stunden-
umfang)

1x Honorarkraft mit 15
Stunden, 2x Mitarbeiter

als HZA-Stelle
Arbeiten (Kochen?)
Reinigungspersonal
Anzahl insgesamt 3

Arbeitsumfang

sorgen nachmittags fir
Sauberkeit

Sonstige Personen/
Personengruppen

Schulpsychologen

Sozialamt

Jugendamt

Erzieher

2 Erzieher (mannlich/
weiblich) mit einer be-
fristeten 2/3 Stelle im
Ganztag

1 Angestellte im Schul-
kindergarten,
2 Erzieher in Ganztag

2 Erzieher in Ganztag

Padagogische Mitar-
beiter

1 halbtags befristet fur
die Ganztagsbetreuung

erwahnt

erwahnt

ABM-Kréfte 3 halbtags fur die Be- 5 fur Betreuung bis 14 5 vorhanden fir die Be-
treuung wahrend des Uhr treuung bis 14 Uhr
Unterrichts und am
Nachmittag
Motopade von der Universitat, fur
den Sportunterricht am
Nachmittag und fir die
Zusammenarbeit mit
dem Gesundheitsamt
Gesundheitsamt kommt zur Eingangsun- | 1x wéchentlich eine Kooperation
tersuchung in die Schule | Sprachberatung, 1998
fand die Schuleingangs-
untersuchung vor Ort
statt
weiterfiihrende Zusammenarbeit, u.a. Zusammenarbeit bei Zusammenarbeit bei
Schulen auch mit dem Kinder- Hospitationen und Er- Hospitationen und Er-

garten vs. Ubergangs-
probleme

- gegenseitige Hospita-
tionen

probungsstufenkonfe-
renz, Einbezug des Kin-
dergartens

probungsstufenkonfe-
renz, Einbezug des Kin-
dergartens
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Nordstadtschulen

Zusammenarbeit

Zusammenarbeit in
Schulleiterkonferenzen

Zusammenarbeit in
Schulleiterkonferenzen

Erziehungsberatung

Beratungstermine 14-
tagig in der Schule

feste Sprechzeiten

Beteiligung

Familienfirsorge

Angebot von Ge-
sprachskreisen und Un-
terstitzungen fir die
Lehrer

feste Sprechzeiten

Beteiligung

Eltern

helfen in den Pausen, im
Unterricht, treffen sich im
Elterncafé und beraten
sich gegenseitig

Zusammenarbeit als
Hospitation oder aktive
Mitarbeit im Unterricht
und Foérderstunden, Mit-
gestaltung der ,aktiven
Pause”, Teamarbeit,
Unterstitzung im Eltern-
café

Elterngesprache, Unter-
richtshospitationen, ak-
tive Mitarbeit, Hilfe in
~aktiven Pause" 1x wo-
chentlich, Beratung im
Elterncafé

Fortbildungsgruppen

Nutzen die Arbeitsmog-
lichkeiten in der Lern-
werkstatt

Nutzen die Arbeitsmog-
lichkeiten in der Lern-
werkstatt

(bisher insgesamt ca. 60
Gruppen)

Steuergruppe

Zusammenarbeit mit der
GS

Kinderparlament

alle Klassensprecher
treffen zu Unterredungen
mit den Lehrern und der
Direktorin zusammen

vorhanden

17 Klassensprecher und
deren Vertreter, Treffen
1x im Monat, tragen zu
Veranderungen bei, in-
formieren die Klassen-
kameraden

RAA-Stellen

von Studenten zur Lei-
tung von AG’en

Arbeitgeber des Ganz-
tags

vorhanden

Musikunterricht

1x Honorarkraft aus der
Musikschule fir die Mu-
sik- und Tanz-AG en

1x wéchentlich Ange-
stellt von Musikschule

Stadtteilgruppe
+-Rund um Hannibal
und Heroldstrae*
(viele verschiedene
Vertreter)

organisiert Sprachkurse,
Né&hkurse, Nachmittags-
programme, finanziert
Arbeitskréfte, stellt R&u-
me zur Verfligung

Forderverein (be-
steht aus Lehrern,
Eltern und z.T.
Sponsoren)

Unterstiutzt den Ganz-
tagsbetrieb, stellt als
freier Trager ABM-Kréafte
ein

Abb. 44: Moglicher Personalbestand einer Schule

Diese Tabelle enthalt in der ersten Spalte alle mdglichen (nicht tatsachlich an den ein-

zelnen Schulen vorhandenen) Personen und Personengruppen, einschlie3lich weiterer

Unterteilungen in Art und Umfang der Tatigkeit bzw. Aufgabe, Geschlechterverhaltnis,

Durchschnittsangaben des Alters usw. Fir die Ergebnisse der drei Studierenden einer

Schule ist je eine Spalte angeflgt, in die entsprechende Angaben der jeweiligen Per-

son/Personengruppe in Kurzform eingetragen sind. Um die inhaltlich sehr ahnlichen

Angaben der Ausarbeitungen in Beziehung setzen zu kénnen, werden im Folgenden

exemplarisch Auszilige der drei Arbeiten nebeneinandergestellt und unter den Ver-
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gleichsaspekten Differenziertheit der Angaben (Abb. 45), Schwierigkeiten und Licken
der Datenerhebung (Abb. 46) und Umfang der Auswertung (Abb. 47) untersucht.

7.7.4.1.1 Differenziertheit der Angaben

Personen/ Perso- | Studierende |

nengruppen

Studierende I

Studierende Il

Lehrer

19 Lehrer mit Klassen-
unterricht

Anzahl insgesamt

17 Lehrer, u.a. 12 aus der

Grindungszeit,

2 Erziehungsurlaubsver-

tretungen,
1 Geld-statt-Stellen Kraft

17 Lehrer, u.a. 12 aus
der Grindungszeit,

1 Erziehungsurlaubs-
vertretung,

1 Geld-statt-Stellen
Kraft

- Klassenunterricht

- fast alle haben einen
Bereich neben dem
Unterricht, fir den sie
verantwortlich sind fir
Zusammenarbeit mit
Universitat, Kindergar-
ten, weiterfihrende
Schulen, Nordstadt-
schulen, eigenen Schi-
lern u.a.

Aufgaben

jede Lehrerin hat zu-
satzlich 3 Fdrderstun-
den

Schiler

alle  Klassensprecher
treffen zu Unterredun-
gen mit den Lehrer und
der Direktorin zusam-
men

Kinderparlament

vorhanden

17 Klassensprecher
und deren Vertreter,
Treffen 1x im Monat,
tragen zu Veranderun-
gen bei, informieren die

Klassenkameraden

Abb. 45: Vergleich der Differenziertheit der Angaben zum Lehrpersonal

Uber die Anzahl der Lehrer auRern sich die Studierenden Il und Ill (vgl. Abb. 44) inso-
fern abweichend von der Studierenden |, als sie differenzierter die Art des Anstellungs-
verhaltnisses zweier bzw. dreier Lehrer darstellen, die nicht zum reguléren Kollegium
gehdren. In Bezug zu den Aufgaben der Lehrer sind, im Gegensatz zur Studierenden I,
keine Angaben zu finden, was mdoglicherweise auf die Annahme zuriickzufuhren ist,
dass sich das Aufgabenfeld von Lehrern, eben das Unterrichten, von selbst versteht.
Dabei ist bei der Studierenden | zu lesen, dass uUber das Unterrichten hinaus jeder Leh-
rer (und das konnte ein untersuchenswerter, profilbestimmender Aspekt sein) fir min-
destens einen weiteren schulisch-organisatorischen Aufgabenbereich verantwortlich
ist. Noch auffalliger tritt die unterschiedliche Differenziertheit bei den Angaben zum Kin-
derparlament hervor. Die Spannbreite der Angaben reicht vom bloRen Vorhandensein
bis hin zur genauen Aufnahme der teilnehmenden Schdler, der Tagungszeiten und der

Zielsetzung des ,Parlaments*.
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7.7.4.1.2 Schwierigkeiten und Licken der Datenerhebung

Studierende | Studierende I Studierende Il

Sonstige Perso-

nen:

von der Universitat,
fur den Sportunter-
richt am Nachmittag
und fur die Zusam-
menarbeit mit dem
Gesundheitsamt

Motopade

Stadtteilgruppe
-Rund um Hannibal
und HeroldstraRe“
(viele verschiedene
Vertreter)

Organisiert Sprachkurse,
Nahkurse, Nachmittags-
programme, finanziert
Arbeitskrafte, stellt R&u-
me zur Verflgung

Abb. 46: Schwierigkeiten und Licken der Datenerhebung

In diesem Ausschnitt studentischer Datenerhebung und -auswertung sind inhaltliche
Licken erkennbar. Das Fehlen einzelner Angaben ist mdglicherweise darauf zurlck-
zufihren, dass Expertengesprache mit der Schulleitung und/oder einzelnen Kollegen
nicht immer entlang eines ausgearbeiteten Fragenkatalogs mit entsprechend zugrunde
liegenden Kriterien gefuihrt wurden, sondern diese sich an den Informationen der Be-
fragten orientierten. Zur Vermeidung oben beschriebener Lucken kdnnten die Studie-
renden einer Schule einen verschriftlichten Katalog mit Fragen zu Personengruppen,
Aufgabenbereichen usw. gemeinsam entwerfen und diesen der Schulleitung, verbun-
den mit der Bitte, noch fehlendes Personal zu ergénzen, vorlegen. Dieser Fragenkata-
log kdnnte z.B. ahnlich dem Raster zur Analyse der personellen Umgebung (vgl. Abb.
44) aufgebaut sein. Mit diesem Vorgehen kénnte sowohl ein einheitliches und fiir alle
Studierenden gleiches Personalbild entstehen als auch ein sich wiederholendes Zu-
sammentreffen mit der Schulleitung oder anderen Personen vermieden werden (Re-

dundanz von Informationen).

7.7.4.1.3 Umfang der Auswertung

Personen/Per- Studierende | Studierende Il Studierende Il
sonengruppen
Schuler
Nationalitat 62% auslandische | 60-70% Auslanderanteil: | viele unterschiedliche
Schiiler verschiede- | Turkei, Griechenland, Nationalitdten, 60% Aus-

ner Nationalitaten

Polen, Jugoslawien, Uk-
raine, Mazedonien, Aser-
baidschan, Sri Lanka,
Libanon, Iran, Marokko,
Bosnien, Indien

landeranteil:

Turkei, Irak, Griechen-
land, Italien, Polen, Ju-
goslawien, Spanien, Ma-
rokko, Bosnien, Sri Lan-
ka, Makedonien, Agypte-
n, Ghana
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Klassenstarke ca. 20- 25 Schiler
Zige 5x1., 4x2., 4x3., 4x4., 1x|5x1., 4x2., 4x3., 4x4.,
Schulkindergartenklasse | 1x Schulkindergarten-
klasse

Abb. 47: Umfang der schiilerbezogenen Auswertung

Das Auffuhren (siehe Abb. 47) aller vorhandenen Nationalitdten der Schiler (auch
wenn in diesem Falle die Angaben nicht vollstandig Ubereinstimmen, im Text unterstri-
chen) kann deutlich mehr schulprofilbildende Aspekte ansprechen, als das bloRRe Er-
wahnen verschiedener Nationalititen. Damit kann ein Eindruck der bestehenden
sprachlichen und kulturellen Vielfalt entstehen, die im Hinblick auf einen gemeinsamen
Sprachunterricht beispielsweise die Dimensionen grammatikalischer, lautbildender
oder (besonders im Falle arabischer Kinder) schreibtechnischer Differenzen andeuten
kann. In ahnlichem Sinne gibt die Nationalitatenangabe der Frage nach besonderen
interkulturellen Unterrichtsangeboten und Projekten Raum, mit denen auf eine solche
kulturelle und sprachliche Vielfalt reagiert werden kann. Von weiterer profilbestimmen-
der Bedeutung sind diese Angaben vor dem Fragehorizont des politischen Status der
Kinder (respektive den Eltern). Der Status der Kinder als Familienangehorige traditio-
neller ,Gastarbeiter, Asylbewerber, Kriegsflichtlinge oder Deutschstammige (Polen,
Russland) beeinflusst vor dem Hintergrund der Dauer des Aufenthaltes im besonderen

Mafe die Arbeit in der Praktikumsschule.

7.7.4.2 Analyse der Auswertung profilbestimmender Aspekte auf der Ebene
des Personals

Die Untersuchungen des Personalstandes der Praktikumsschule hat, wie oben aufge-
zeigt, eine schon detaillierte Form der Auswertung angenommen, die auf der Ebene
der Datenerhebung durch eine Kooperation der Studierenden, z.B. bei der Erstellung
eines gemeinsamen Fragenkataloges, konsequenter zu Ergebnissen fihren kdnnte.
Auf die Bedeutung des jeweiligen Personals mit seinen bestimmten Aufgaben- und
Funktionsbereichen fur die Entwicklung des Schulprofils nimmt bisher keine der Ausar-

beitungen Bezug.

Da die bisherige Auswertung studentischer Arbeiten gezeigt hat, dass sich alle Ausar-
beitungen nur auf der Ebene einer rein deskriptiven Datenerfassung der Perso-
nalsituation der einzelnen Schulen bewegen, sollen im Folgenden, stellvertretend fir
die gesamten Analysemdglichkeiten der personellen Umgebung, fur die drei Bereiche
Integration behinderter Kinder (gemeinsamer Unterricht), Lernwerkstatt und Mutter-
sprachlicher Unterricht Fragenkomplexe erstellt werden. Diese Fragenkomplexe stellen

eine Auswahl mdglicher Untersuchungsaspekte dar und sollen als eine Hilfestellung fur
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den Zugang und die Analyse eines bestimmten Personalbereichs geben. Diese Zu-
sammenstellungen basieren auf z.T. weitverstreuten und unspezifizierten Angaben

innerhalb der vorliegenden Schulprofilanalysen.

Integration von behinderten Kindern im gemeinsamen Unterricht (GU):

Schiuler

- Wie viele Kinder nehmen am GU teil? Sind sie jeweils allein in einer Klasse oder
sind groéfRere Gruppen gebildet worden?

- Welche Behinderungen liegen vor?

- Auf wie viele Klassen sind diese Kinder verteilt?

- Wie hoch ist die Klassenfrequenz in den GU-Klassen?

- Wie findet die Forderung im Klassenverband, wie in differenzierten Kleingruppen
statt?

- Flhlen sich die GU-Kinder wohl? Gibt es Anzeichen fur Uberforderung der Kinder?

Sonderschullehrer im GU

- Wie viele Sonderschullehrer sind an der Praktikumsschule im GU tétig?

- In welchem sonderpadagogischen Bereich sind sie ausgebildet; entspricht ihre
Qualifikation den vorgefundenen Behinderungen?

- Wie viele Stunden verbringen sie an der Schule?

- An wie vielen Schulen sind sie noch tatig? Welcher Abordnungsmodus besteht?

- Mit wie vielen Stunden sind sie pro Kind in der Regelklasse?

- Wie ist der GU konzipiert?

- Ubernehmen die Sonderschullehrer Teile des Regelunterrichts?

- Gibt es Team-Teaching mit differenzierter Erweiterung fur die GU-Kinder oder ge-
sonderten Unterricht?

- Welche Absprachen sind in welchem Umfang zwischen Sonderschullehrer und
Klassenlehrer notwendig (wird der GU gemeinsam geplant)?

- Welche Stellung hat die Konzeption des GUs innerhalb des Kollegiums (Furspre-
cher, Gegner)?

- In welcher Form ist die Konzeption des GUs oder die Moglichkeit des GUs im
Schulprogramm aufgenommen?

Lernwerkstatt:

- Wer ist fuir die Organisation, Offnungszeiten, konzeptionelle Weiterentwicklung ver-
antwortlich?

- Gibt es hauptamtliche Mitarbeiter?

- Wenn ja, in welchem Umfang stehen diese zur Verfiigung?

- Wenn nein, welche Lehrer sind fir die Lernwerkstatt verantwortlich?

- In welchem Umfang ihres Lehrdeputats sind die Lehrkréafte in der Werkstatt tatig?
- Welche Aufgaben (detailliert) obliegen den Betreuenden der Lernwerkstatt?
- Entwicklung von Konzepten
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- Bestandssicherung, -erweiterung

- Vorbereitungen von Unterrichtsreihen

- Materialentwicklung

- Projekte mit Kindern

- Konzeption und Durchfthrung von Fortbildungen

- Fur wen und in welcher Weise ist die Lernwerkstatt von Bedeutung?

- Fir die Schiler:

* Projektarbeit
* spezielle Arbeitsauftrage (z.B. Druckerei)
* jahrgangsibergreifendes Arbeiten

- Fur das Kollegium:

* Materialsammlung

* tagliche Arbeit

* Erfahrungsaustausch
* gemeinsame Planung
* interne Fortbildungen

- Flr externe Personen:
* Lehrerfortbildungen

Muttersprachlicher Unterricht:

- Ausgangspunkt: Festzustellen ist ein hoher Anteil auslandischer Kinder im Schul-
bezirk.

- Wie viele Lehrer unterrichten mit wie vielen Stunden in welcher Sprache?

- Wie und wo erhalten die Schiler Muttersprachlichen Unterricht, der nicht an der
Schule erteilt wird (z.B. indische, arabische, koreanische Kinder)?

- In welcher Relation stehen die Unterrichtsstunden der Sprachlehrer zu den Schii-
lern?

- In wie vielen Klassen unterrichten sie?

- Ist der Muttersprachliche Unterricht eher Schriftspracherwerb bzw. -festigung der
Muttersprache oder eher interkulturell konzipiert?

- Wenn interkulturell: Welchen Beitrag leisten die Lehrer des Muttersprachlichen Un-
terrichtes zur interkulturellen Arbeit?

- Welche Themen sind Bestandteil des Muttersprachlichen Unterrichts?

- Welche interkulturellen Projekte gehen vom Muttersprachlichen Unterricht aus und

welche Klassenlehrer sind in welcher Weise daran beteiligt?

- Wie ist die Zusammenarbeit mit den Klassenlehrern organisiert?

- Gibt es fir die Bedeutung interkulturellen Lernens in Verbindung mit dem Mutter-
sprachlichen Unterricht Hinweise im Schulprogramm?

Im Anschluss an diese Entwurfe von moglichen Fragen sind zusatzliche Untersu-
chungsziele, die hinsichtlich ihrer profilbestimmenden Aspekte von Studierenden detail-

lierter analysiert werden kénnen, aufgefihrt:
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- Organisation aller Beteiligten an der ,Aktiven Pause*

- Personelle Organisation der Kiiche

- Eltern, Elternmitwirkung, Elternverantwortung und Elternfunktionen im
Forderverein oder in einzelnen Klassen

- Personen und Zielsetzungen von Arbeitsgemeinschaften

- Personelle Ausstattung des Ganztags

- Personelle Ausstattung des Schulkindergartens

7.74.3 Auswahl von Methoden zur addguaten Analyse der personellen Umge-
bung.

Methodisch greifen die Studierenden bei der Datenerfassung der personellen Umge-
bung in erster Linie auf das Expertengesprach (haufig mit der Schulleitung, selten mit
Kollegen) und auf die mindliche Befragung zurtick. Die an vielen Stellen abweichen-

den Angaben deuten darauf hin, dass

1. keine schriftichen Befragungen vorgenommen wurden, da ein Fragebogen oder
Interviewleitfaden den Analysen nicht beigelegt worden sind und darauf auch nicht
Bezug genommen wird,

2. keine Personal- und Organisationsplane als Grundlage dienten, da sonst ein ein-

heitlicheres Datenbild entstanden wére.

Die Auswertung der studentischen Analysen der personellen Umgebung verdeutlichen,
dass es zu einer wesentlich engeren Kooperation, zumindest von den Praktikanten
einer Schule, bei der Vorbereitung und Erfassung grundlegender personeller Daten
kommen muss, um auf gemeinsamer Grundlage Detailanalysen einzelner Aspekte
vornehmen zu kénnen. Unter dieser Voraussetzung ware es maglich, dass die Studie-
renden gleichzeitig unterschiedliche profilbestimmende Einzelaspekte untersuchen und
diese zu einem Gesamtbild des Schulprofils verbindend vervollstandigen konnten.

7.7.5 Auswertung und Interpretation der Analyseeinheit 3: Mik-
rosystemebene, die situative Umgebung einer Schule

Auf der Ebene des Mikrosystems (situative Analyse) bestand fir die Studierenden die
Aufgabe darin, situationsspezifische Determinanten zu ermitteln und auszuwerten, ,die

sich aus den Besonderheiten des Schuleinzugsgebiets, in der Regel des umliegenden
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Stadtteils” ergeben und Bedeutung fir die Entwicklung des Schulprofils der Prakti-
kumsschule zu haben scheinen. Bei der Datenerhebung sollten sich die Studierenden
an den methodischen Vorschlagen
- maundliche und schriftliche Befragungen von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen, die im Schulumfeld leben,
- Expertengespréche (Vertreter der Kirchengemeinden, der Institutionen der Ju-
gendbhilfe, der oOrtlichen Vereine etc.)
orientieren, um die situativen Bedingungen flr die Entwicklung des jeweiligen Schul-

profils zu erfassen.

Die Inhaltsanalyse der studentischen Arbeitsergebnisse fihrt entlang dreier Fragerich-
tungen:
1. Haben die Studierenden den Aspekt des Situativen trennscharf von den Aspek-
ten des Raumlichen und Personellen unterscheiden und analysieren kénnen?
2. Werden die analysierten situativen Aspekte auf die Entwicklung des Schulpro-
fils bezogen?

3. Wie sind die Daten zur situativen Umgebung gewonnen worden?

Die Auswertungen der Analysen zur situativen Umgebung ergeben ein sehr unter-
schiedliches Bild vom Grad der Trennung situativer von rdumlichen und personellen
Aspekten. Es zeigt sich dabei, dass sich die Unterschiedlichkeit der Ausarbeitungen in
drei Kategorien fassen lasst:
1. Keine Angaben, Aspektemischung mit Angaben zur rAumlichen Umgebung
2. Keine expliziten Angaben im Kapitel zur situativen Analyse, detaillierte Auflis-
tung situativer Aspekte in der rAumlichen Analyse

3. Detaillierte situative Darstellung des Schulumfelds

7.75.1 Grad der Trennscharfe zwischen situativen und rdumlichen sowie per-
sonellen Aspekten

7.7.5.1.1 Analysen zur Kategorie 1

(keine Angaben, Aspektemischung mit Angaben zur raumlichen Umge-
bung)

Die Darstellung der Schulumgebung unter dem Gesichtspunkt des Situativen fehlt
ganzlich.

.Die ... Grundschule ist eine Ganztagsangebotsschule.”
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Mit diesem einleitenden Satz zur situativen Analyse entsteht der Eindruck, als sei die
Praktikumsschule ohne weitere Voraussetzungen zu einer Ganztagangebotsschule
geworden.

Erlauterungen zum Stadtteil, der im Allgemeinen als ,Sozialer Brennpunkt* beschrie-
ben wird, werden an dieser Stelle nicht aufgenommen. Sie tauchen undeutlich und
wenig differenziert in den allgemein gehaltenen Beschreibungen des Stadtteils neben

rAumlichen Aspekten auf:

,Die Nordstadt ist ein traditionell gewachsener Arbeiterbezirk. Man findet dort grof3ten-
teils 4-5 geschossige Hauser, die oft an der AuRenfassade verziert sind, vor. Diese
Hauser sind zu StraBenblocks zusammengefasst und beinhalten Innenhofe, die haufig
gartendhnlich angelegt sind. Die Bevolkerungsdichte ist sehr hoch, sie betragt 43,2
Einwohner/km2. Der Anteil an Sozialhilfeempfangern liegt bei 16%. Auch Arbeitslosig-
keit, alleinerziehende Elternteile und Multinationalitat rufen bestimmte Probleme hervor.
Die Nordstadt ist auf Grund der Bevdlkerungsdichte und der Bevdlkerungszusammen-
setzung ein sozialer Brennpunkt geworden.*

7.7.5.1.2 Analysen zur Kategorie 2

(Keine expliziten Angaben im Kapitel zur situativen Analyse, detaillierte
Auflistung situativer Aspekte in der raumlichen Analyse)

Auch in dieser Kategorie sind keine Angaben situativer Aspekte der Schulumgebung
im gleichnamigen Kapitel zu finden. Diese Angaben sind, wie in obiger Kategorie, der
Analyse der raumlichen Umgebung subsumiert. Im Unterschied zu den Arbeitsergeb-
nissen der vorhergehenden Zuordnung haben die Studierenden dieser Kategorie eine
detaillierte Auflistung situativer Aspekte des Schulumfelds aufgestellt und sowohl von

rdumlichen als auch von personellen Aspekten getrennt:

.Die ... Grundschule liegt im Dortmunder Norden. Dieser Bezirk gehoért zu den sieben Stadt-

teilen in Nordrhein-Westfalen, die wegen des hohen Erneuerungsbedarfs als besonders for-

derungswiurdig anerkannt sind. So gilt dieser Stadtteil als sozialer Brennpunkt, was durch

folgende Punkte aus dem Jahr 1998 verdeutlicht wird:

- wachsende Anzahl von Familien, die Sozialhilfe empfangen und von Arbeitslosigkeit be-
troffen sind (um die 40%),

- steigende Zahl alleinerziehender Miitter (im ersten Schuljahr 1998 waren es 20%),

- hoher Integrationsbedarf durch den Zuzug vieler Aussiedler und Fliichtlinge, die Quote
der auslandischen Schilern liegt bei 62%,

- wenige Freiflachen zum Spielen im Umfeld der Schule, unzureichendes Freizeitangebot,

- viele sich selbst Uberlassene Kinder, die oft unzureichend gekleidet und ernéhrt sind,
haufig zu spat kommen und ihre Materialien fir den Unterricht nicht dabei haben,

- Hinweise bei den Kindern auf massive Konflikte in den Familien, oft ambivalentes Erzie-
hungsverhalten,

- oft erschreckend geringes Wissen zu gesundheitlichen Fragen.”
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7.7.5.1.3 Analysen zur Kategorie 3

(Detaillierte situative Darstellung des Schulumfelds)

Die Darstellungen situativer Aspekte des Schulumfelds sind in dieser Kategorie ent-
sprechend der Zielsetzung der richtigen Analyseebene zugeordnet. So platziert und
inhaltlich abgegrenzt heben sich die Darstellungen situativer Aspekte deutlich von den
Ausfuhrungen zur raumlichen und personellen Umgebung ab und kdnnen als Grund-
lage fur vertiefende Auseinandersetzungen und Analysen schulpadagogischer und
sozialpadagogischer Reaktionen der Praktikumsschule dienen.

.Neben dem hohen Auslanderanteil gibt es auch eine hohe Anzahl sozial schwacher
Familien im Umfeld der ... Grundschule. Der Dortmunder Norden gilt als sozialer Brenn-
punkt, in dem eine extrem hohe Arbeitslosigkeit herrscht und viele Familien Sozialhilfe
empfangen. AuBerdem ist der Anteil Alleinerziehender und die Anzahl der Elternteile,
die beide berufstétig sind, sehr grof3. Dies hat zum einen Auswirkungen auf die persén-
liche Situation der betroffenen Erwachsenen und zum anderen natirlich auch auf die
Kinder und somit Schilerinnen der Grundschulen. Die beengte Wohnlage der Men-
schen hat zur Folge, dass vielen Kindern ausreichende FreirAume zum Spielen und
Ruhezonen zur Anfertigung ihrer Hausaufgaben fehlen. Des Weiteren zeigen viele
Schilerlnnen Verhaltensauffélligkeiten und weisen Sprachdefizite auf. An dieser Stelle
sind die Schulen gefordert, die Kinder zu férdern und ihnen ihre schwierige soziale Lage
durch besondere Schulangebote zu erleichtern.”

7.75.2 Werden die analysierten situativen Aspekte auf die Entwicklung des
Schulprofils bezogen?

In den studentischen Ausarbeitungen sind, trotz partieller Differenzen, Ergebnismuster

zu erkennen, die sich auf die folgenden Kategorien reduzieren lassen:

1. Angabe weniger Aspekte, ohne Ableitung aus der situativen Analyse des
Schulbezirks/Stadtteils.

2. Angabe zahlreicher profilbestimmender Aspekte, partielle Ableitung aus der si-
tuativen Analyse des Schulbezirks/Stadtteils.

3. Angabe zahlreicher profilbestimmender Aspekte, zahlreiche Ableitungen aus

der situativen Analyse des Schulbezirks/Stadstteils.

7.7.5.2.1 Analysen zur Kategorie 1

(Angabe weniger Aspekte, ohne Ableitung aus der situativen Analyse des
Schulbezirks/Stadtteils)

Die Angaben situativer Aspekte erschopfen sich in der additiven Aneinanderreihung
schulischer und sozialpddagogischer Betreuung in den Pausen, im Mittags- und

Nachmittagsbereich:
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,von 10.00 Uhr bis 11.35 Uhr finden die 3. und 4. Stunde statt, wobei sozialpadagogi-
sche FordermaRnahmen nach Absprache mit dem Lehrer méglich sind. Nun folgt die
Hofpause ..."

JAktivitdten nach dem Unterricht werden durch sozialpadagogische Fachkréfte betreut.”

.Im ersten und zweiten Schuljahr ist der Unterricht an dieser Stelle beendet. Bis zum
Mittagessen helfen die Lehrer bei den Hausaufgaben, leisten individuelle Hilfe und ..."

.Nach dem Essen werden ... freizeitgestaltende Aktivititen durchgefihrt, wobei die
Schwerpunkte auf Bewegung, Sport, kiinstlerischem und musischem Gestalten, hand-
werklichem Tun, Aktivitaten mit sozialpddagogischen Schwerpunkten und spielpddago-
gischen Aktivitaten liegen.”

Auch die noch anschlieBende Zusammenstellung von Aktivitaten gibt keine weiteren
Auskiinfte daruber, auf welche situationsspezifischen Gegebenheiten die Schule mit
diesen Angeboten reagiert.

7.7.5.2.2 Analysen zur Kategorie 2

(Angabe zahlreicher profilbestimmender Aspekte, partielle Ableitung aus
der situativen Analyse des Schulbezirks/Stadtteils)

In dieser Kategorie werden von den Studierenden ausfuhrlich zahlreiche situative As-
pekte schulischer Bezugnahme genannt, ohne jedoch stringent die jeweiligen schu-
lischen MaRnahmen auf die besondere Situation und die besonderen Bedingungen des

Stadtteils bzw. der Schule im Stadtteil zu beziehen.

,Die Betreuung umfasst nicht die Ublichen finf Stunden von 8 bis 13 Uhr, sondern
sechs Stunden [...]. Diese Verlangerung ist auf Grund von Bitten der Eltern zustande
gekommen.*”

,Der Ganztag ist auf Grund von HortschlieBungen an allen Nordstadtgrundschulen ein-

gerichtet worden.”
.Nach dem Stundenkontingent, ..., stehen den Klassenlehrerinnen drei Stunden For-
derunterricht zur Verfugung, ... . Es besteht aber auch die Méglichkeit, eine Stunde For-

derunterricht mit einem bestimmten Themenschwerpunkt anzubieten, der dann auch
jahrgangstibergreifend ... genutzt wird.“

Aus den beiden ersten Zitaten sind Beweggrinde abzuleiten, die auf die besonderen
Bedingungen des Stadtteils zurtickzufiihren sind. Im dritten Textbeispiel dagegen ist
keine Verbindung zwischen den situativen Bedingungen und den speziellen Reaktio-
nen der Schule auf diese sozialen Bedingungen hergestellt worden. So besteht auch
neben anderen Ausfiihrungen an dieser Stelle weiterer Erklarungsbedarf daran, ob
diese schulischen MalRnahmen eingerichtet worden sind, weil die situativen Bedingun-
gen sie erfordert haben, oder andere Ursachen dafir vorlagen.
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7.7.5.2.3 Analysen zur Kategorie 3

(Angabe zahlreicher profilbestimmender Aspekte, zahlreiche Ableitungen
aus der situativen Analyse des Schulbezirks/Stadtteils)

In dieser Kategorie sind die analysierten situativen Bedingungen des Stadtteiles in ei-
nen direkten Zusammenhang mit dem vielfaltigen Angeboten der Schule gebracht wor-

den. An folgenden Beispielen wird diese argumentative Verkniupfung sehr deutlich:

Zur Auffangklasse

,Eine weitere Reaktion der Schule auf den sehr hohen Auslanderanteil des Schulbezir-
kes ist die Einrichtung einer Auffangklasse. Diese wird von schulpflichtigen Kindern be-
sucht, welche direkt aus ihren Heimatlandern kommen* und folglich die deutsche Spra-
che noch nicht oder nur fragmentarisch beherrschen. Je nach Fortschritt bzw. individu-
ellem Entwicklungsstand der Schilerinnen kdnnen sie an einzelnen Stunden des Unter-
richts der Regelklassen, mit dem Ziel schlie3lich ganz in diese integriert zu werden teil-
nehmen.”

Nach der detaillierten Analyse der situativen Bedingungen in Bezug auf Soziallage,
Arbeitslosigkeit, Sozialhilfeabhangigkeit, Alleinerziehendenstatus, fehlenden Spielrau-
me, Verhaltensauffalligkeiten und Sprachdefizite wird damit argumentativ die Reaktion
der Schule mit der Einrichtung einer Ganztagsbetreuung, also der Veranderung ihrer

Organisationsform, verknupft:

.In der ... Grundschule ist deshalb ... der Modellversuch Ganztagsbetreuung eingerich-
tet. Neben den bereits genannten Griinden bestehen in vielen Familien auch Erzie-
hungsprobleme und Defizite in der sprachlichen Kompetenz. Auf Schwierigkeiten dieser
Art kann die Ganztagsbetreuung einwirken. Im Vordergrund der Ganztagsarbeit steht
die Personlichkeitserziehung, Konfliktbewusstsein und -l6sungsstrategien, sowie die
Hinfiihrung zu demokratischen Verhaltensregeln.”

In Bezug auf die konkreten Aufgaben des Ganztags, hier die ,Rhythmisierung des Ta-

gesablaufs”, wird diese Verknipfung ebenfalls sehr deutlich:

,Viele Kinder erleben zu Hause keinen geregelten Tagesablauf mehr. In manchen Fal-
len sind sie die Einzigen, die morgens aus dem Haus missen, wenn beispielsweise die
Eltern Schichtdienst haben oder erst am Nachmittag arbeiten. Der Ganztag versucht fir
die Kinder einen geregelten, aber vor allem regelmafigen Tagesablauf zu schaffen,
wobei freie und gebundene Tatigkeiten, individuelles und gemeinsames Handeln, Be-
wegung und Ruhe in einem ausgewogenen Verhaltnis stehen.”

7.75.3 Wie sind die Daten zur situativen Umgebung gewonnen worden?

Die Daten zur Analyse der situativen Umgebung sind von den Studierenden aus nach-
stehenden Quellen gewonnen worden, wobei die Informationen des jeweiligen Schul-
programms im Zentrum der Datenerhebung stehen und durch weitere Recherchen

abgesichert bzw. erganzt werden.
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- Schulprogramm
- Berichte des Jugendforderkreises (JFK)
- Stadt Dortmund: Amt fur Statistik und Wahlen

- Expertengespréche mit Schulleitung, Lehrern, Sekretéaren, Angestellten

7.75.4 Zwischenresiimee

Die Auswertung der studentischen Arbeiten auf der Ebene situativer Analysen hat ge-
zeigt, dass Schwierigkeiten darin bestehen, eine argumentative Verknipfung zwischen
auffallenden situativen Besonderheiten im Stadtteil bzw. Schulbezirk und schulpéada-
gogischen, sozialpadagogischen und schulorganisatorischen Reaktionen durch entge-
genwirkende Malnahmen herzustellen. Im Folgenden werden deshalb aufféllige As-
pekte des veranderten Schulalltags aufgefuhrt, an denen entlang sich die Entstehungs-
und Begrindungszusammenhénge schulischer Entwicklung rekonstruieren lassen.
Dabei wird die Rekonstruktion von der Frage geleitet, welche situativen Besonderhei-
ten im Schulbezirk gerade diese entsprechende Reaktion der Schule erfordern.

- Unterschiedliche Betreuungsangebote (von 7.30 bis 13.00 Uhr oder von
8.00 bis 14.00 Uhr)

- Ganztagsbetreuung

- Hausaufgabenbetreuung

- Veranderte Pausengestaltung

- FordermalRnahmen

- Interkulturelle Projekte

- Anbieten eine Mittagessens

- Einrichtung einer Lernwerkstatt

- Konzepte zur Offnung von Unterricht

- Nachmittagliches Angebot von Arbeitsgemeinschaften

- Zusammenarbeit im Stadtteil mit unterschiedlichen Institutionen und
Interessenvertretern

- Einrichtung eines Elterntreffpunkts

- Unterschiedliche Préasenz (z.T. mit festen Sprechzeiten) von

- Jugendamt

- Erziehungsberatung

- Familienfursorge

- Einbeziehung motopadischer und logopadischer Fachkréfte
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Diese Auflistung ist nicht mit dem Anspruch der Vollstdndigkeit erstellt worden. Sie
stellt eine Auswahl mdéglicher Untersuchungsaspekte dar, die innerschulische profilbe-
stimmende Veranderungen aufzeigen und deshalb Indikatoren fir bestimmbare situati-

ve Besonderheiten des Schulumfelds sein kdnnen.

7.7.6 Auswertung und Interpretation der Analyseeinheit 4: Meso-
systemebene

Auf der Ebene des Mesosystems bestand fiir die Studierenden die Aufgabe darin, eine
Cluster-Darstellung zu entwerfen, die alle wechselseitigen Beziehungen zwischen Le-

bensbereichen und Personen, die aktiv am Schulleben beteiligt sind, erfasst.

Die Auswertung der Analysen auf der Ebene des Mesosystems zeigt einen sehr unter-
schiedlichen Umgang mit der Aufgabenstellung. Die urspriingliche Aufgabenstellung
sah vor, nur eine Cluster-Darstellung des Mesosystems zu erstellen. Ein Teil der Stu-
dierenden hat selbststéndig die Ausarbeitungen ihrer Ergebnisse erweitert. Diese Er-
weiterung erfolgt zum einen durch das Hinzufligen begleitenden und erlauternden Tex-
tes, zum anderen durch weitere Ausdifferenzierungen des Hauptclusters in mehrere
Subcluster. In wenigen studentischen Arbeiten findet sich auch eine Mischung beider
differenzierender Erweiterungen. Vor diesem Hintergrund ergeben sich im Wesentli-
chen drei Typen studentischer Arbeiten, die den folgenden drei Kategorien entspre-
chen. Im Weiteren werden nun Ausziige studentischer Arbeiten exemplarisch diese

Einteilung belegen.

1. Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text.

2. Detalllierteres Cluster mit einzelnen begleitenden Textabschnitten zur weiteren
Erlauterung (Uberarbeitung einer Vorlage aus dem Schulprogramm).

3. Detallliertes Cluster, zusatzlich differenzierte Darstellung einzelner Verzweigun-
gen des Hauptclusters durch Anfertigen von Subclustern mit begleitendem Text

zur Erlauterung.

7.7.6.1 Analysen zu Kategorie 1

(Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text)

Das unten abgebildete Cluster (Abb. 48) ist das seltene Beispiel einer Ausarbeitung,
das nur wenige Teilbereiche aller aktiv am Schulleben beteiligten Personen und Le-
bensbereiche abbildet. Faktisch sind an der Entwicklung des Schulprofils weitaus mehr

Personengruppen beteiligt. Obwohl sich diese in den Analysen des Mikrosystems (ins-
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besondere in den Analysen der personellen Umgebungen) finden, sind sie in der Clus-
ter-Darstellung (Abb. 48) nicht mit aufgenommen. Es steht zu vermuten, dass der Stu-
dierende aus Griunden der Informationsdopplung bzw. Redundanz die Ergebnisse der

personellen Analysen nicht in die Cluster-Darstellung des Mesosystems eingefligt hat.

Kindergarten
Gymnasium

Grundschule

Eltern Sportvereine

Realschule

Sonderschule

Abb. 48: Beispiel eines wenig differenzierten
Cluster (Mesosystemebene)

7.7.6.2 Analysen zu Kategorie 2

(Detaillierteres Cluster, mit einzelnen begleitenden Textabschnitten zur wei-
teren Erlauterung, das z.T. aus der Uberarbeitung einer Vorlage aus dem
Schulprogramm besteht)

Eine weitaus detailliertere Cluster-Darstellung findet sich in Abbildung 49. In dieser
Kategorie sind zahlreiche Ergebnisse der Mikroanalyse in den mehrfachen
Verzweigungen und Unterverzweigungen des Clusters wieder zu erkennen. Der
begleitende Text beschrénkt sich in dieser Auswertungskategorie auf die Erlauterung
einzelner Teilaspekte der gesamten Mesosystemebene. So wird beispielsweise die

Kooperation mit den weiterfihrenden Schulen in dieser Weise beschrieben:

.Die .... Grundschule arbeitet in Anlehnung an die Richtlinien mit einigen weiterfihrenden
Schulen zusammen. Ziele in dieser Arbeit sind die Kontinuitat der padagogischen Arbeit,
Austausch Uber Inhalte und Methoden der unterschiedlichen Schulformen, Anknipfung an
die in der Grundschule eingeiibten Lern- und Arbeitsweisen, Riuckmeldung Uber die Ent-
wicklung der einzelnen Schiler und Informationen (ber das Anforderungsprofil, besondere
Angebote und Fordermdglichkeiten. Auch hier finden Hospitationen der Lehrkrafte der Er-
probungsstufe in der Grundschule statt, es gibt einen Austausch mit den Klassenlehrerin-
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nen der 4. Schuljahre, es gibt die Méglichkeit von Unterrichtsbesuchen in den weiterfiihren-
den Schulen ...Lehrkrafte nehmen an Konferenzen der Erprobungsstufe teil ..."

Hospitationen

der Lehrerinnen

Besuche aller

Lernanfinger
Elternabende

Hafenrunde
Dietrich™

Freizeiteinrichmngen
. im Umfeld
Sportvereine
Keuning -
Haus

Abb. 49: Beispiel eines starker differenzierten Clusters (Mesosystemebene)

Gespriichskreis

Einladung 70
Schulfesten

Mus-e Projekt

Schulleitung
Kindergarten
Itern

Einzelfall -
beratung

Jugendamt

Teilnahme
an Konferenzen

weiterfiihrende
Schule

Unterrichtsbesuch

Teilnahme
der Viertklassler

Hospitationen /

Eine solche Analyse mindestens eines Teilbereichs als Erweiterung der Cluster-Dar-
stellung bietet sich als differenziertere Erarbeitungsmoglichkeit an. Mit Hilfe arbeitsteili-
gen Vorgehens konnten Studierenden jeweils einer Schule mehrere profilbestimmende
Aspekte auf der Ebene des Mesosystems weiter auszudifferenzieren und im Nachhi-

nein zu einem Bild des Gesamtprofils zusammentragen bzw. vervollstandigen.

7.7.6.3 Analysen zu Kategorie 3

(Detailliertes Cluster, zuséatzlich differenzierte Darstellung einzelner Ver-
zweigungen des Hauptclusters durch Anfertigen von Subclustern, mit be-
gleitendem Text zur Erlduterung)

Eine weit Uber die urspringliche Aufgabenstellung hinausgehende Analyse des Meso-
systems gelingt den Studierenden dieser Auswertungskategorie. Kennzeichnend fur
die Erarbeitung eines differenzierten Clusters (siehe Abb. 50) ist einerseits die Auffa-
cherung in weitere Subcluster und andererseits die Hinzufligung von entsprechenden

Erlauterungen in allen Teilbereichen in Textform.
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Diakonisches
Werk in Zusam-
menhang mit der
Nordmarktbetreu-
ung

Abenteuer-
spielplatz
Fredenbaum

Themengebundene
Kooperation mit der
Zooschule, der —
Griinen Schule, Mu
seen etc.

Dietrich
Keuning
Haus

it X
bKeczoEperill:E. Bibliotheken
tivitaten und Buch-
handlungen

Jugen-
damt/Famili
enfiirsorge

Jugend-
verkehrs-
schule

Soziales
Zentrum

Fachkon-
ferenzen

Zusammenar-
beit Leh-
rer/Sozialpada
gogen

Weiterfiih-
rende
Mutter- Schulen
sprachlicher

Unterricht

Universitat
Dortmund

Lehrerinnen
besuchen Kin-
dergarten

Hospita-
tionen
Interner

Schulkin-
dergarten

Patenschaf-
ten der 4.
Klassen

Team-
Teaching

Zukiinftige Schul-
kinder besuchen
den Schulkinder-
garten

Jahrgangs-
tibergreifende
Zusammen-
arbeit

Beobach-
tungsphase

Hospitation der
zukinftigen
Klassenlehrerin

Jahrgangs-
stufenkonfe-
renzen

Ev. Lukas- i Arbeits-
. Seelsorge- Ev. Kinder- . >
std. 3./4. K. garten Lukas- kreis/Gespréchskr
Gemeinde eis von Kinder-
Okumenischer ) Gganzn L;]nc:
Gottesdienst rundschule

Kath.Gem.

Elternaktio-  Diskussions-und
St.Joseph nen mit Informations-
Kooperation Kindermn

mit Religi-
onslehrern

abend fur Eltern
von Ganztags-
kindern

Eltern-
gesprache Hospita- Klassen- Klassen-
tionen konferenz pflegschaft Schul-
konferenz
Eltern-
abende
Schulpfleg
schaft
Informations-

Elternabende

Haibjahrli-
cher Eltern-
sprechtag

Sprech-
stunde

Kontakt durch

Telefonate

Eiternabende

Bringen und zu bestimm- zum mutter- abende zu
i m
Abholen der ten Themen sprachlichen
Kinder

Unterricht Schulanfang

Abb. 50: Beispiel eines sehr differenzierten Clusters (Mesosystemebene)

Die Ausdifferenzierung des Hauptclusters in Subcluster (siehe Abb. 51, 52, 53) 16st als
Darstellungsform die mogliche Uberfrachtung und zunehmende Uniibersichtlichkeit
eines Gesamtclusters durch ein Aufsplittern in vielfache Teilaspekte bzw. Teilfunktio-
nen auf. Mit diesen Subclustern wird eine Darstellungsform erreicht, die dem Niveau
von differenzierten Teilanalysen entspricht. Unter Hinzufiigung von Textpassagen zu

nachstehend aufgeflihrten Themenbereichen werden diese Subcluster hinsichtlich be-
stehender Beziehungen naher erlautert.
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Kontakt durch das

Bringen und Ab-
Halbjahrlicher hotlen der Kinder
Elternsprechtag
Sprechstunde Eltern- Hausbesuche
gesprache
Hospita-
tionen
Klassen-
konferenz

Telefonate

Diskussions- und In-
formationsabend fur
Eltern von
Ganztags-

kindern

Elternaktionen
mit Kindern
Klassen-
\ pflegschaft

Eliern;
arbeit

Informations- Eilternabende Schul- Schul-
abende zum zu bestimmten flegschaft
Schulanfang Themen Fres Konferenz

Elternabende zum mutter-
sprachlichen Ergéanzungs-
Unterricht in Turkisch und
Portugiesisch

Abb. 51: Subcluster ,Elternarbeit” (Mesosystemebene)

Kooperation mit der Elternschaft:

- Klassenpflegschaftsversammlung (Schulkonferenz, Schulpflegschatft)

- Elterngesprache (Elternsprechtage, Hausbesuche, Telefonate,
Sprechtage, Sprechstunden, Begegnungen in der Schule)

- Elternabende

- Hospitationen

- Elterntreff

- Elternaktionen mit Kindern

- Diskussions- und Informationsabend fur die Eltern von Ganztagskin-
dern

Lehrerinnen der
ersten Klassen
besuchen die

Kindergartengruppe

Arbeitskreis /

Gesprachskreis
von Kindergarten
und Grundschule

Die zukinftigen Schul-
kinder besuchen mit
ihren Erzieherlnnen

den Schulkindergarten

Ev.Kindergarten
Lukas-Gemeinde

Hospitationen

Kindergédrten

Interner
Schulkindergarten

Hospitation der
zukiinftigen
Klassenlehrerin

Abb. 52: Subcluster ,Kindergéarten“ (Mesosystemebene)
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Okumenischer Schulgottesdienst
zum Schulanfang, zu Weihnachten
und zur Schulentlassung

Katholische
Gemeinde
St. Joseph

Evangelische
Lukasgemeinde

Christliche
Gemeinden

Kooperation mit den
Religionsiehrern
insbesondere bei der

Gottesdienstvorbereitung

Seelsorgestunden
im dritten und
vierten Schuljahr

Abb. 53: Subcluster ,Christliche Gemeinden“ (Mesosystemebene)

Die Erlauterungen zu den einzelnen Subclustern sind unterschiedlich umfangreich und
geben einen Einblick in das vielfaltige Beziehungsgeflecht aller aktiv am Schulleben
beteiligten Personen und Lebensbereiche. Es bietet sich dennoch an, zu Ungunsten
der Vollstandigkeit, die Analyse aller Teilbereiche einzuschranken und statt-dessen
ausgewahlte Teilbereiche differenzierter zu untersuchen. Dies kann im Sinne einer zu
vervollstandigenden Schulprofilanalyse in Kooperation mit den anderen Studierenden
einer Schule geschehen. In Absprache kdnnten sich die Studierenden einzelne Berei-
che des Mesosystems zur weiteren differenzierten Analyse untereinander aufteilen.
Beispiele fir weitere Subcluster auf dieser Systemebene unter dem Aspekt der Koope-

ration mit anderen Institutionen hatten folgende sein kénnen.

Kooperationen mit weiteren Institutionen:

Projekt/Diakonisches Werk
Jugendamt und Familienflrsorge
Das turkische Bildungszentrum
Das soziale Zentrum

Bibliotheken und Buchhandlungen
Universitat Dortmund

Interne Kooperationen:

Fachkonferenzen
Patenschaften
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Jahrgangsubergreifende Zusammenarbeit
Jahrgangsstufenkonferenz und Beobachtungsphase
Zusammenarbeit der Lehrer, Erzieher und Sozialpadagogen
Steuergruppen

Fortbildungen:

DOLF

RAA

Sportbund

Kirchen

Regierungsbezirk Arnsberg
Interne Fortbildungen
Thematische Einzelfortbildungen

7.7.7 Auswertung und Interpretation zu Analyseeinheit 5: Exo-
systemebene

Auf der Ebene des Exosystems sollten die Studierenden eine Cluster-Darstellung ent-
werfen, die alle Lebensbereiche, die unabhangig von persdénlichen und institutionellen
Kontakten Einfluss auf die Praktikumsschule nehmen, erfasst.

Die Auswertungen der Analysen auf der Ebene des Exosystems zeigen unter dieser
Aufgabenstellung einen sehr unterschiedlichen Umgang mit der Aufgabenstellung (vgl.
Anmerkungen zur Analyse des Mesosystems). Die urspriingliche Aufgabenstellung sah
vor, ausschlie3lich eine Cluster-Darstellung des Exosystems zu erstellen. Ein Teil der
Studierenden hat selbststdndig die Ausarbeitungen ihrer Ergebnisse Uber die gefor-
derte Darstellung hinaus erweitert. Diese Erweiterung erfolgt zum einen durch das Hin-
zuflgen begleitenden und erlduternden Textes, zum anderen durch weitere Ausdiffe-
renzierungen des Hauptclusters in mehrere Subcluster. In wenigen studentischen Ar-
beiten findet sich eine Mischung beider differenzierender Erweiterungen. Vor diesem
Hintergrund ergeben sich im Wesentlichen drei Typen studentischer Arbeiten, die den
folgenden drei Kategorien entsprechen:

1. Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text.

2. Detaillierteres Cluster mit einzelnen begleitenden Textabschnitten zur weiteren Er-
lauterung (Uberarbeitung einer Vorlage aus dem Schulprogramm).

3. Detailliertes Cluster, zusatzlich differenzierte Darstellung einzelner Verzweigungen
des Hauptclusters durch Anfertigen von Sub-Clustern mit begleitendem Text zur Er-

l[Auterung.

Im Weiteren werden Auszlige aus studentischen Arbeiten exemplarisch diese Eintei-

lung belegen.
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7.7.7.1 Analysen zu Kategorie 1

(Wenig differenziertes Cluster ohne begleitenden Text)

Das unten abgebildete Cluster (Abb. 54) ist ein Beispiel von vereinzelten Ausarbeitun-
gen, das nur eine geringe Anzahl von Teilbereichen aller Lebensbereiche, die unab-
héngig von personlichen und institutionellen Kontakten Einfluss auf die Praktikums-

schule nehmen, abbildet.

Sonntagsschulen Jugendzentrum

Grundschule

Turkisches Bildungs- Dietrich Keuning
zentrum Haus
Christliche Ge-
meinden

Abb. 54: Wenig differenziertes Cluster (Exosystemebene)

Faktisch sind an der Entwicklung des Schulprofils indirekt weitaus mehr Personen-
gruppen und Institutionen beteiligt als hier abgebildet. Es steht zu vermuten, dass die
Studierenden Schwierigkeiten bei der genauen Zuordnung einzelner Aspekte zu den
Systemebenen des Exo- oder Mesosystems hatten und im Zweifelsfall diese nicht vor-
nahmen.

Ein Beleg fir diese These ist dem begleitenden Text zur Abbildung direkt zu entneh-

men:

.Die Angebote des turkischen Bildungszentrums, der christlichen Gemeinden, des Jugend-
zentrums und des Dietrich Keuning Hauses sind bereits unter ... der Mikroanalyse erlautert
worden. Viele Kinder der ... Grundschule nehmen diese unterschiedlichen Angebote in ihrer
Freizeit wahr."

7.7.7.2 Analysen zu Kategorie 2

(Detaillierteres Cluster mit einzelnen begleitenden Textabschnitten fur wei-
tere Erlauterungen, die z.T. aus einer Uberarbeiteten Fassung einer Vor-

lage aus dem Schulprogramm stammen)
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In dieser Kategorie finden sich zahlreiche Ergebnisse der Mikroanalyse in den mehrfa-
chen Verzweigungen und Unterverzweigungen des Clusters wieder, wie es sich in der

Cluster-Darstellung in Abbildung 55 zeigt:

Exosystem

Bauliche Mafinahmen /
N

Schulverwaltungsamt

Obdachlosenspeisung

) Grundschule

/< Sportvereine

Ministerium fiir Arbeit , Soziales
Stadtentwicklung, Kultur und Spo

Richtlinien\

@
@enenwo@

—

@stven@

Mus-e Projekt

Abb. 55: Differenziertes Cluster (Exosystemebene)

Der begleitende Text dieser Auswertungskategorie erlautert exemplarisch einzelne
Lebensbereiche und Institutionen im Hinblick auf ihre jeweiligen Bildungs- und Freizeit-
angebote im aufRerschulischen Bereich, deren Vorhandensein Bedeutung fur die Ent-

wicklung des Schulprofils haben kdnnen:

.Der Aspekt der Forderung tritt in mehreren Institutionen im Einzugsgebiet der Schule auf.
Zur Forderung gehort einerseits die Nachhilfe in Form von Hausaufgabenhilfe. Diese wird
im tdrkischen Bildungszentrum Westhoffstral3e, im Pavillon des Jugendférderkreises Born-
stral3e, sowie in Gemeinden angeboten. ... Zur Férderung der Kinder gehdren andererseits
auch Einrichtungen, in denen zum Beispiel die Muttersprache auslandischer Kinder gelehrt
wird (Portugiesisch oder Tamil Schulen).”

.lhre Freizeit konnen die Kinder in vielen Institutionen verbringen. ... Im tirkischen Bil-
dungszentrum an der WesthoffstraBe werden auch N&h- und Strickkurse, Computerkurse,
Volkstanz, Kinderchor und tirkischer Chor angeboten. Diese Kurse stehen nicht nur tirki-
schen Kindern und Jugendlichen, sondern auch allen anderen Kindern und Jugendlichen im
Einzugsgebiet zur Verfugung.”

.In der evangelischen Lukas-Gemeinde, ..., kénnen Kinder und Jugendliche von Dienstags

bis Freitags an Aktivitaten, wie Jugendtreff, Madchengruppe, Kochen und Sport teilnehmen.
Auch dieses Angebot ist offen fir alle Konfessionen und Nationalitaten.*
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7.7.7.3

Analysen zu Kategorie 3

(Detailliertes Cluster, zusatzlich differenzierte Darstellung einzelner Ver-

zweigungen des Hauptclusters durch Anfertigen von Subclustern mit be-
gleitendem Text zur Erlauterung)

Eine weit Uber die urspringliche Aufgabenstellung hinausgehende Analyse des Exo-
systems gelingt den Studierenden dieser Auswertungskategorie. Die Erarbeitung eines

differenzierten Clusters (siehe Abb. 56) und der Auffacherung in weitere Subcluster mit

entsprechenden Erlauterungen aller Teilbereiche kennzeichnen diese Analysen.

Sport

Hausaufgaben-
hilfe

Rollschuhbahn Hallenbad

Disco

Dietrich- Keuning-

Stat./Ambul. Pﬂeg

Diakonie

Familienpflege

Pflegeberatung
Nordmarkt Projekt

Madchen ﬂrupppe

Jugendtreff
Stadtteilarbeit

Haus Volkstanz/Folklore
Projekte
Spielecafé
Gesprichskreise Jugendzentrum Hausaufgaben-/
Nachhilfe
Bibliothek
Portugiesisch bzw. Sport Sprachkurse tiirk./deutsc
Tamil- Schule
Computerkurse
Tiirkisches
Bildungszentrum
Spielpliitze Josef Gemeinde
/ \ "
siche rdumliche Christliche Gemeinden Messdienergruppe
Umgebung

Soziales Zentrum

Lesekurse (LRS)
Beratung fiir Familien

Beratung fiir Kinder
Beratung fir Eltern

Abb. 56: Sehr differenziertes Cluster (Exosystemebene)
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Die Ausdifferenzierung des Hauptclusters in Subcluster (siehe Abb. 57) I6st als Dar-
stellungsform die mogliche Uberfrachtung und zunehmende Uniibersichtlichkeit durch
eine Aufsplitterung in vielfache Teilaspekte bzw. Teilfunktionen auf. Mit diesen Sub-
clustern wird eine Darstellungsform erreicht, die dem Niveau der differenzierten Teil-
analysen entspricht. Unter Hinzufligung von Textpassagen zu nachstehend aufgefihr-
ten Themenbereichen werden diese Subcluster hinsichtlich ihrer méglichen Bedeutun-

gen fur die Entwicklung des Schulprofils analysiert.

Hausaufgaben-/ Nachhilfe

Sprachkurse tiirk./deutsch Computerkurse

N

Torkisches Bildungszentrum
Aol Boschriinkung auf die Nationaliekt) .

/ N\

Chor

Volkstanz/ Folkioregruppe Bibliothek

Abb. 57: Beispiel eines Subclusters (Exosystemebene)

.Dieses Cluster zeigt das turkische Bildungszentrum, das insofern Einfluss auf die Ent-
wicklung der Einzelschule hat, da es zur Forderung der Schilerinnen beitragt. Das
Zentrum bietet Sprachkurse in Deutsch und in Tirkisch an, sowie Hausaufgabenbe-
treuung und Nachhilfe. Man kann auRerdem Computerkurse besuchen. Weiter verfiigt
es Uber eine Bibliothek, in der Bicher fir jedes Alter zu finden sind. Fur die Zukunft ist
eine verstarkte Kooperation mit der ... Grundschule geplant.”

Die Erlauterungen zu den einzelnen Subclustern sind unterschiedlich umfangreich und
geben exemplarisch einen Einblick in das vielféltige Freizeit- und Bildungsangebot au-

Rerschulischer Lebensbereiche und Institutionen.

Um noch deutlicher Konsequenzen aul3erschulischer Freizeit- und Bildungsangebote
auf die Entwicklung des Schulprofils aufzuzeigen, kdnnten die Studierenden einer
Schule Absprache dartber treffen, sich auf die Detailanalyse eines ausgewahlten Teil-
bereiches zu beschranken. Diese Beschrankung hétte zwar Auswirkungen auf die Voll-
standigkeit der jeweiligen Einzelanalyse, aber zugleich den Vorteil, im Hinblick auf die
Gesamtheit aller Interdependenzen eine noch differenziertere Untersuchung von Ein-
zelaspekten des Exosystems (wie bereits in Kategorie 2 dargestellt wurde) anfertigen

zu kdnnen.
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7.7.8 Auswertung und Interpretation zu Analyseeinheit 6: Makro-
systemebene

(entfallt, da nicht bearbeitet)

Leitfrage 1: Welches kulturelle System, welche Weltanschauungen oder Ideologien

préagen den Schulalltag, das Schulleben und damit das Profil der Einzelschule?

Leitfrage 2: Welches politische System préagt Schulalltag, Schulleben und Schulprofil

der Einzelschule?

Leitfrage 3: Welches Wirtschaftssystem sichert die dkonomischen Grundlagen und
garantiert die Finanzierung von Schulalltag und Schulprofilentwicklung der Einzelschu-

le?

Leitfrage 4: Welche Anforderungen an Qualitat und Leistung der Einzelschule sind ge-

sellschaftlich konsensfahig?

7.7.9 Zusammenfassende Auswertung und Interpretation der Er-
gebnisse

Dem Textkorpus Il liegen studentische Ausarbeitungen aus den Pilotphasen II, 11l und
IV zugrunde. Allen Studierenden stand das Begleitheft ,Forschendes Lernen im Lehr-
amtsstudium® (vgl. Glumpler 1999) als Grundlage zur Anfertigung einer Schulprofilana-
lyse zur Verfigung. Mit der Angleichung der Eingangsvoraussetzungen konnte das
entwickelte sozialékologische Analysemodell deutlich umfangreicher und detaillierter in
den einfihrenden und begleitenden Werkstattseminaren zum Tragen kommen. Aus
diesem Grund wurde der Fokus der inhaltsanalytischen Auswertung auch auf die An-
wendung dieses Analyseinstruments gelegt und die Analyseebenen des Mikro- (raum-
lich, personell, situativ), Meso- und Exosystems einbezogen werden. Die Untersuchung
der verschiedenen Systemebenen und eine umfangreiche Textgrundlage von achtund-
zwanzig Schulprofilanalysen legte es nahe, entgegen dem ersten Untersuchungszeit-
raum, ein Analyse- und Auswertungsformat zu wéhlen, das insbesondere eine Zuord-
nung von Arbeitsergebnissen zu Qualitatsstufen nach zuvor festgelegten Kriterien auf

jeder systemischen Ebene separat erlaubte:

Auf der Ebene des Mikrosystems (raumliche Umgebung einer Schule) untersuchten die
Studierenden die Bedeutung vorhandener rdumlicher Gegebenheiten (7.7.1) und die

raumliche Umgebung der Schule (7.7.2) fur die Entwicklung ihres Profils. Auf der Ebe-
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ne des Mikrosystems (personelle Umgebung) untersuchten die Studierenden die Be-
deutung der personellen Ausstattung und Umgebung der Praktikumsschule (7.7.3) im
Hinblick auf die Entwicklung ihres Profils. Auf der Ebene des Mikrosystems (situative
Umgebung) bestand fir die Studierenden die Aufgabe darin, situationsspezifische De-
terminanten zu ermitteln und auszuwerten, ,die sich aus den Besonderheiten des
Schuleinzugsgebiets, in der Regel des umliegenden Stadtteils* ergeben (7.7.4) und
Bedeutung fir die Entwicklung des Schulprofils der Praktikumsschule haben bzw. ha-
ben kénnen. Auf der Ebene des Mesosystems (7.7.5) untersuchten die Studierenden
alle wechselseitigen Beziehungen zwischen den Lebensbereichen und Personen, die
aktiv am Schulleben beteiligt sind und Einfluss auf die Praktikumsschule nehmen. Auf
der Ebene des Exosystems (7.7.6) untersuchten die Studierenden diejenigen Lebens-
bereiche, die unabhangig von personlichen und institutionellen Kontakten Einfluss auf
die Praktikumsschule nehmen.

Entgegen dem ersten Untersuchungszeitraums erfolgte die Auswertung der studenti-
schen Arbeiten nicht in einem synoptisch vergleichenden Format, in dem die Ergeb-
nisse nebeneinandergestellt werden und eine numerische Zuordnung zu den einzelnen
Arbeiten mdglich gewesen ware, sondern in einem formativen Analyseverfahren, in
dem zum Zweck didaktischer Reintegration in den laufenden Lernprozess eine Zu-
ordnung von Arbeitsergebnissen zu Qualitatsstufen sukzessiv auf jeder Systemebene
nach zuvor festgelegten Kriterien vorgenommen wurde (vgl. die ausfihrliche Darstel-
lung der formativ-inhaltsanalytischen Kategorienbildung in Kapitel 7.1). Unter didakti-
schen wie systematischen Gesichtspunkten lag der Vorteil dieses ausdifferenzierten
inhaltsanalytischen Verfahrens darin, in den einzelnen Phasen studentischer Lernpro-
zesse, die sich in der Regel an den systemischen Ebenen orientierten, im Ruckgriff auf
diese qualitativ unterschiedlichen Erarbeitungsniveaus, exemplarische Lernhilfen fr

die Entwicklung ihrer eigenen Schulprofilanalysen zu geben.

Die in Werkstattseminaren und im Kontext von Einzel- und Gruppenberatung vermit-
telten Theorien und Methoden zur Entwicklung eigener forschender Lernprozesse
konnten zunehmend von den Studierenden angewendet werden; zundchst noch einge-
schrankt auf die Mikrosystemebene (raumlich und personell) in der Pilotphase II, im
Ubergang von der lll. zur IV. Pilotphase ausgeweitet auf alle systemischen Ebenen.
Die noch in der Auswertung der Pilotphase | konstatierte Dominanz alltagstheoreti-
scher Zugange zur Schulpraxis, die in den jeweiligen Praktikumsberichten in Form
,naiver Eigensystematiken® sichtbar wurde, tritt ab Pilotphase Il zugunsten detaillierte-
rer Recherchen entsprechender Bezugsliteratur in den Hintergrund. Diese Recherchen
werden bis zur Pilotphase IV in Form eingefugter Literaturangaben, aber nicht als Be-

lege der Argumentation in Form von Zitaten sichtbar. Trotz anwendungsbezogener und
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auf die Schulprofianalysen abgestimmte Einfiihrungen in Formen empirischer Datener-
hebungsverfahren findet eine differenzierte Rezeption dieser Verfahren, vor allem noch
in Pilotphase 1l und Ill, nur zégernd Anwendung. In der darauf folgenden Pilotphase IV
hingegen werden eine Zunahme der Verfahrensverwendung und eine entsprechende
Beachtung des dadurch hervorgebrachten Erkenntnisprozesses deutlicher. Im Ruck-
blick auf die erste Pilotphase wird aber erst ab der Pilotphase IV eine Zunahme in der
Unterscheidung von Empirie und Programmatik mit der Trennscharfe zwischen den
Begriffen Schulprofil und Schulprogramm sichtbar. Diese Veranderung korrespondiert
u.a. mit der Entwicklung von Fragehaltungen und Fragestellungen und der Aufnahme

empirischer Methoden.

7.8  Textkorpus Il

Der Textkorpus Ill besteht aus zehn studentischen Arbeiten des Praktikumszeitraums
19.02. — 05.10.2001. Im Gegensatz zum bisherigen einsemestrigen Schulpraxisaufent-
halt (Mitte Februar bis Mitte/Ende Juni oder Mitte August bis Ende Januar) wurde das
Berufspraktische Halbjahr mit Beginn der Pilotphase V zeitlich um den Vorlesungszeit-
raum im Sommersemester gestreckt (Mitte Februar bis Anfang Oktober). Diese Aus-
dehnung kam der Intensitat des Schreibprozesses (Verfassen dreier Arbeiten in den
Curriculumbausteinen Schulentwicklung, padagogische Diagnostik und Unter-
richtsentwicklung) entgegen. Durch die erweiterte Prasenzverpflichtung in der Vorle-
sungszeit des Sommersemesters (ein Tag pro Woche) konnten vor allem langerfristige
Beobachtungsphasen von personellen (Schilerbeobachtungen) oder organisationellen
Entwicklungsprozessen durchgefiihrt werden. Eine weitere Veranderung in diesem
Umgestaltungsprozess bestand in der inhaltlichen Neuausrichtung des Curriculum-
bausteins Schulentwicklung. Die bisher bestehende Anfertigung von Schulprofilanaly-
sen, die vorsahen, den Ist-Zustand der jeweiligen Einzelschule umfassend abzubilden
und zu analysieren, wurde aus folgenden Griinden zugunsten thematischer Schulpro-
filanalysen und der entsprechenden Untersuchung von Einzelaspekten innerhalb des

Gesamtschulprofils aufgegeben:

1. Der Datenumfang, der durch die Sammlung von Schulprofilaspekten erreicht
wurde, war im Hinblick auf das Gesamtprofil nur noch partiell zu erganzen.

2. Ein weiteres Anfertigen umfassender Schulprofilanalysen hétte nur in wenigen
Teilbereichen neue Erkenntnisse hervorgebracht, da die bisherigen Arbeiten als
solche und in der Form von Zwischenergebnissen der Begleitforschung bereits

wieder als Grundlage in die Lernprozesse eingegangen sind.
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3. Die Verdichtung von Informationen, die bisher erreicht wurde, ertffnete vielfal-
tige Perspektiven fur einzelne Themenfelder im Bereich Schulentwicklung.

4. Die Studierenden haben sich selbst bzw. in Auseinandersetzung mit bisherigen
Analyseergebnissen und in der Kooperation mit den jeweiligen Mentoren weitere
Untersuchungsbereiche fur differenziertere Analysen erschlossen.

5. Die Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen erfolgt zumeist thematisch-
funktional in Teilbereichen eines Gesamtentwicklungsprozesses. Insofern boten
die Schulprofilanalysen bisherigen Zuschnitts in der Funktion als so genanntes
,Big picture” den Orientierungsrahmen und den Umfang an Mdéglichkeiten fir dif-
ferenzierte thematische Analysen.

6. Der Wunsch der Mentoren wuchs, sich mit eigenen Interessen und Fragen an

spezifischeren Untersuchungen der jeweiligen Studierenden zu beteiligen.

In der weiteren Entwicklung dieses Curriculumbausteins fand mit der Erstellung eines
didaktisch aufbereiteten Material- und Arbeitsbandes (vgl. Kapitel 7.9 und im Ganzen
im Anhang) zunachst eine Abstimmung des bisherigen Analyseinstrumentariums von
Glumpler (1999) statt, das im Ruckgriff auf Bronfenbrenner (1981) die Schule im Gan-
zen systematisch zu erfassen suchte. Dartber hinaus erforderte die deutlich differen-
ziertere thematische Perspektivisierung eine gezieltere Auseinandersetzung mit Me-
thoden empirischer Sozialforschung, um im Hinblick auf die nun divergierenden Unter-

suchungsgegenstande die Untersuchungsinstrumente angemessen abzustimmen.

7.8.1 Analyseeinheiten und Kategorienbildung

Fur den Textkorpus Il hatten zwei Analyseeinheiten A und B festgelegt werden kon-
nen. In der Analyseeinheit A werden die studentischen Arbeiten, ihrer eigenen Chro-
nologie folgend, textimmanent hinsichtlich positiver wie negativer Auffalligkeiten in
Form von Starken/Schwachen-Analysen untersucht und abschlie3end in einer ,Allge-
meinen Beurteilung” zusammengefasst. Dadurch, dass die Wahl dieser Analyseform
weniger unter dem Fokus eines standardisierten Vergleichs vorgenommen worden ist,
sondern im Hinblick auf die Beratungsgesprache mit den Studierenden als eine Art Ge-
sprachsleitfaden fur Ruckmeldungen, Erorterungen und kritische Reflexionen entwi-
ckelt worden ist, bietet sich diese Analyseeinheit als vergleichende Datengrundlage
nicht an. Insofern wird diese mogliche Analyseeinheit A nicht als eine eigenstandige in
die Auswertung und Interpretation des Textkorpus Il aufgenommen.

Wesentlich differenzierter dagegen erfasst die Analyseeinheit B , Thematische Analy-

sen” unter den gebildeten Kategorien Aufbau der Arbeit, Fragestellung, Bedeutungs-
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einordnung, Sozialokologisches Modell, Empirische Methoden, Resimee/Beantwor-
tung der Eingangsfrage die Qualitat studentischer Arbeitsergebnisse im Vergleich. Die
Auswahl der Untersuchungskategorien erfolgt dabei vor dem Hintergrund des darge-
legten Entwicklungsprozesses in erster Linie im Hinblick auf die Frage, wie den Studie-
renden mit Hilfe des systemischen Analysemodells der Wechsel von einer umfassen-
den zu einer thematischen Schulprofilanalyse gelungen ist. Die Indikatoren fur das Ge-
lingen lehnen sich dabei einerseits an den Grad der Spezifizierung des Analysemo-
dells, andererseits an die formale Abfolge des Forschungszyklus an, ohne die Voll-
standigkeit bzw. Unvollstandigkeit an Beispielen elaborierter qualitativer For-
schungsarbeiten messen zu wollen. Vielmehr geht es darum, zu untersuchen, ob die
Studierenden Uberhaupt eine untersuchungsrelevante Fragestellung erarbeiten konn-
ten, ob sie die Frage mit Hilfe welcher empirischen Methoden angemessen untersucht
haben, und ob die Untersuchungsfrage beantwortet werden konnte.

Die Uber diese Einzelaspekte hinausfiihrende und fur diese Arbeit zentrale Frage da-
nach, welche hochschuldidaktischen Konsequenzen sich aus den Auswertungen der
studentischen Arbeiten hinsichtlich der weiteren Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
ableiten lassen, wird im abschlieRenden Kapitel 8 unter dem Fokus der Kompetenz-
entwicklung durch Forschendes Lernen innerhalb eines integrationistischen Ansatzes

zusammenfuhrend diskutiert.

7.8.2 Allgemeiner Analyseleitfaden

A. Chronologische Analysen

Entlang der jeweiligen Chronologie der studentischen Arbeiten werden textimmanent
positive und negative Aufféalligkeiten in Form von Starken-Schwachen-Analysen unter

folgenden Kriterien vorgenommen:

1. Einschétzung der Qualitat der Arbeiten hinsichtlich Arbeitsintensitat, Interes-

santheitsgrad, Aktualitat des Themas, Struktur, Gliederung, Ubersichtlichkeit, etc.

2. Erfassen der Erfullung der Aufgabenstellung im Hinblick auf die Aspekte
- Verhdltnis zwischen spezifischen Ausfiihrungen (thematische Analysen) und
allgemeinen Aussagen zum Schulprofil
- Umfang der Ausfiihrungen in Bezug auf das spezifische Thema im Verhaltnis
zu einer Analyse des Gesamtprofils der Schule
- Grad der Kontextualisierung der thematischen Analysen in der Bertcksichti-

gungen der Schule und der jeweiligen Bedingungen
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- Begrindung der aufgefuhrten Analysegesichtspunkte hinsichtlich ihrer Rele-
vanz

- Verhdltnis des Arbeitsumfangs zur Beantwortung der Fragestellung

3. Einschéatzung der Einhaltung formaler Aspekte im Hinblick auf

- den Grad der Verwendung notwendiger Begrifflichkeiten

- den Schreibstil (einfach/verstandlich/zusammenhangend/unzusammenhéan-
gend/ kompliziert/ systematisch/unsystematisch)

- den Schreibstil im Verhaltnis zur Erkenntnishaltung: Normativ-bewertend oder
eher wissenschaftlich-distanziert

- das Verhdltnis von deskriptiven und analytischen Anteilen

- das Verhaltnis von bloRRer Angabe von Referenzliteratur und Umfang der Ein-
bindung von Zitaten aus angegebener Referenzliteratur

- den Umfang von Aspektenmischungen innerhalb eines Gliederungspunktes

- die Gestaltung der Arbeit (Layout, Deckblatt, Inhaltsverzeichnis, Gliederung, Li-

teraturverzeichnis)

B. Thematische Analysen

In der Analyseeinheit B erfolgt die Auswertung und Interpretation der einzelnen stu-
dentischen Arbeiten unter den folgenden Kategorien und Subkategorien:

1. Aufbau der Arbeit

Uber eine Erfassung der formalen Gestaltung der Arbeiten hinaus, findet in dieser Ka-
tegorie auch eine Analyse auf inhaltlicher und sachlogisch-systematischer Ebene im
Uberblick iber die gesamte Arbeit statt. Dabei stehen die folgenden Aspekte im Vor-
dergrund:

- Logisch-systematische Gliederung des Inhaltsverzeichnisses

- Logische und vollstandige Kapiteleinteilung

- Stringenz der Argumentation

2. Fragestellung

In dieser Kategorie wird insbesondere die Bedeutung einer (wissenschaftlichen) Fra-
gestellung im Hinblick auf die Methodenwahl und -begriindung sowie deren Beantwor-
tung unter nachstehenden Kriterien fokussiert:

- Konkretion der Fragestellung bzw. Ausfihrungen zur Problemdarstellung
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- Voruberlegungen und methodische Vorgehensweise bei der Bearbeitung und
Beantwortung der Fragestellung
- Umfang/Detailliertheit der Ergebnisdarstellung in Bezug auf die Fragestellung/

Problemdarstellung

3. Bedeutungseinordnung

In dieser Kategorie wird anhand nachfolgender Aspekte untersucht, in welcher Weise
die thematischen Analysen hinsichtlich der Bedeutung fiir das Gesamtprofil eingeord-
net wurden:

- profilbestimmende Bedeutung der einzelnen Analyseaspekte

- Zielsetzung der Arbeit

- Interessengeleitetheit durch Beteiligte (auch Schulleitung, Mentoren, etc.)

4. Sozialékologisches Modell (Bronfenbrenner)

In dieser Kategorie wird der Frage nachgegangen, ob
- alle Analyseebenen des heuristischen Analysemodells bertcksichtigt wurden
und

- entsprechend des Untersuchungsziels thematisch ausdifferenziert worden sind

5. Empirische Methoden

In dieser Kategorie wird insbesondere die methodische Spezifizierung, die sich durch
die thematische Engfuihrung der einzelnen Untersuchungen ergeben hat, unter nach-
folgenden Kriterien ausgewertet:
- Methodenwahlentscheidung (Interview/Expertengesprach, Fragebogen, Schul-
programm/Inhaltsanalyse, Beobachtung, Soziometrische Verfahren)
- Abstimmung des Untersuchungsinstruments auf Befragte und/oder Beobach-
tete
- Zielangemessenheit der gewahlten Methode?
- Bedeutung der eigenen Meinung (Normativitat) im Verhaltnis zur empirischen

Datenanalyse

6. Restimee/Beantwortung der Eingangsfrage

In dieser Kategorie wird unter nachstehenden Kriterien untersucht, ob und in wie weit

eine Auswertung der Ausgangsfrage vorgenommen wurde:
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- Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Thema und Profilbildung der

Schule
- Findet eine systematische Auswertung auf Grundlage der ermittelten Daten

statt?

- In welcher Weise wird vor dem Hintergrund der ausgewerteten Daten die Aus-

gangsfrage beantwortet?
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7.8.2.1 Schulprofilanalyse |

Thema: Eine Grundschule als Ganztagsschule — Warum?

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Ubersichtliches und vollstandiges Deckblatt,

Logische Gliederung mit der Orientierung am Modell von Bronfenbrenner,
Hinzufligen eines eigenen Kapitels zum Thema ,Schulgebaude” notwendig,
Fehlen einer Einleitung und eines Abschlussresiuimees.

Fragestellung:
- Keine konkrete Formulierung der Fragestellung bzw. einer Problemdarstellung,
- Keine Hinweise auf das Vorgehen bei der Bearbeitung der Fragestellung inner-
halb des Textes: Ein Fragebogen wird ohne weitere Erklarungen dem Anhang
beigefugt,
- Keine abschlieBende Ergebnisdarstellung im Hinblick auf die Fragestellung.

Bedeutungseinordnung:
- Indirekte Hinweise, inwiefern der Analyseaspekt profilbestimmende Bedeutung
hat,
- Kein Bezug, inwiefern schulinterne oder -externe Personen Interesse an der
Aufbereitung dieses Themas hatten haben kénnen oder tatsachlich hatten.

Sozialokologisches Modell (Bronfenbrenner):

- Alle Analyseebenen wurden zu berlicksichtigen versucht,

- Aspektemischung findet auf der Mikrosystemebene zwischen den raumlichen
und situativen Aspekten statt,

- Auf der Ebene des Mikrosystems (personell) findet eine Differenzierung hin-
sichtlich des Ganztags statt (auch auf Meso- und Exosystemebene),

- Auf der Ebene des Mesosystems (Subcluster Elternarbeit) bleibt der spezifische
Bezug der Elternarbeit zum Ganztag zu vage, die Auswirkungen werden nicht
deutlich herausgearbeitet,

- Die Kooperation zwischen Schule und einer Jugendfreizeitstatte findet nur auf
der Exosystemebene, nicht auch auf der Mesosystemebene statt.

Methoden:
- Fragebogen bzw. Interviewleitfaden,
- Ein lickenhaftes Quellenverzeichnis,
- Benutzte Quellen werden im Text nicht explizit erwéhnt.

Reslmee:

- Eine Beantwortung der Untersuchungsfrage findet nicht statt,

- Uberwiegend liegen deskriptive Textpassagen vor, die z. T. zu wenig Analyse-
gesichtspunkte enthalten, die versuchen, den Bezug zum Ganztag zu verdeutli-
chen,

- Bei einigen Analyseschwerpunkten bleibt der Bezug zum Ganztag zu vage. Die
Bezlige zum Schulprofil bleiben zu isoliert stehen,
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7.8.2.2

Ausgehend von den vorausgehenden Beschreibungen ergeben sich nicht im-
mer nachvollziehbare Schlussfolgerungen.

Schulprofilanalyse I

Thema: Gewaltpravention — Streitschlichter und Mus-e Projekt

B: Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Das Deckblatt ist vollstandig (Angaben zu Datum und Ort fehlen),
Inhaltsverzeichnis ist logisch gegliedert,

Logische und vollstédndige Kapiteleinteilung,

im Schlussteil ist der Bezug zur Fragestellung hergestellt,
Alphabetisch geordnetes Literaturverzeichnis ist vorhanden.

Fragestellung:

Ist konkretisiert, der Vergleich des Mus-e und des Streitschlichter-Projektes in
Bezug auf die Effektivitat in der Gewaltpravention ist vorgenommen worden.

Bedeutungseinordnung:

Der Analyseaspekt hat profilbestimmende Bedeutung,

Der Zweck der Arbeit ist, aufzuzeigen, wie Schule im Allgemeinen und im Spe-
ziellen die Praktikumsschule Il auf das Problem der hohen und zunehmenden
Gewaltbereitschaft von Kindern reagieren kénnte und wie sie reagiert,

Zudem konnte die Arbeit auch noch ein Anreiz sein, das Streitschlichterpro-
gramm wieder aufzunehmen. Somit ist eine Interessensbeteiligung des Kolle-
giums, des Rektorats und der Eltern gegeben.

Sozialbkologisches Modell:

Alle Analyseebenen sind berlicksichtigt und die Sachverhalte entsprechend
richtig eingeordnet worden,

Aspektemischung liegt nicht vor,

Auf der Ebene des Mikrosystems (raumlich) liegen Grundrisszeichnungen des
Schulhofs und aller Stockwerke vor, ohne dass die Bedeutung dieser Kartie-
rungen im Hinblick auf die Untersuchung/Fragestellung deutlich wird.

Methoden:

Dokumentenanalyse,

Expertengesprache: Eine methodische Erweiterung auf Lehrer- und Schiilerbe-
fragungen héatte sich angeboten, ebenso Beobachtungsphasen (teilnehmend
oder nicht teilnehmend),

Empirisch nicht eingebettete Aussagen (,eingeschrénkte Spiel- und Bewe-
gungsmoglichkeiten und [...] Mangel an Freizeitmdglichkeiten"; ,anregende
Lernumgebung", ‘"kreative Freizeitgestaltung") bleiben hypothetisch, vo-
rausgehende Darstellungen geben keinen Hinweis auf diese Analyse (z. T. sind
sie sogar kontrér).

Reslimee/Beantwortung der Eingangsfrage:
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- Dadurch, dass die Fragestellung nicht eindeutig im Hinblick auf eine empirische
Untersuchung ausformuliert ist, wirken die Argumentationen und Analysen z.T.
etwas schwammig.

7.8.2.3 Schulprofilanalyse llI

Thema: Lernmaterialien im Mathematikunterricht

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

- Das Thema Lernmaterialien wird allgemein und in Bezug auf den Mathematik-
unterricht referiert, nicht aber im Hinblick auf das Schulprofil,

- Nahezu keine Angaben lber die Praktikumsschule lll,

- Keine Analyse der Lernmaterialien im Mathematikunterricht als profilbestim-
menden Aspekt fur die Praktikumsschule lll,

- Seitenzahlen fehlen,

- Seitenzahlen im Inhaltsverzeichnis fehlen,

- Kein Resimee.

Fragestellung:
- Eine konkrete Fragestellung ist nicht ausformuliert,
- Keine Verbindung von Thema und Schulprofil,
- Keine Angaben Uber die methodische Bearbeitung des Themas.

Bedeutungseinordnung:
- Lernmaterialien werden im Zusammenhang mit der unsystematischen Beob-
achtung von Schiileraktivitdten als bedeutsam analysiert,
- Kein Bezug, inwiefern schulinterne oder - externe Personen Interesse an der
Aufbereitung dieses Themas hatten oder hatten.

Sozialokologisches Modell (Bronfenbrenner):

- Es wird keine Analyseebene des sozialtkologischen Modells Bronfenbrenners
berticksichtigt,

- Begriffe der Schulprofilanalyse (Mikro-, Meso- und Exosystem) des sozialoko-
logischen Modells von Bronfenbrenner finden keine Anwendung bei der thema-
tisch enggefiihrten Fragestellung,

- Der optische Eindruck von Schulhof und Klassenrdumen gibt kaum Aufschluss
daruber, in welcher Weise die Raumlichkeiten optimal genutzt werden kdnnen
bzw. worin Verbesserungsmoglichkeiten bestehen.

Methoden:
- Keine empirisch angelegte Untersuchung, eher eine thematische Hausarbeit,
- Unstrukturierte Beobachtungen,
- Nur Literaturangaben, keine weiteren Zitate vorhanden,
- Keine weiteren Quellenangaben.

Resumee/Beantwortung der Eingangsfrage:
- Ein zusammenfassendes Resiumee ist nicht vorhanden.
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7.8.2.4

Schulprofilanalyse IV

Thema: Offener Unterrichtsbeginn

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Auf dem Deckblatt fehlen Angaben zur Universitat, zum Fachbereich, zum Na-
men des betreuenden Dozenten, zum Namen der Schule, Ort und Datum (Mo-
nat und Jahr),

Inhaltsverzeichnis ist logisch gegliedert,

In der Gliederung werden nicht alle Aspekte bertcksichtigt. Dies ist in erster Li-
nie ein Problem der nicht explizierten Fragestellung,

In der Einleitung wird ein Bezug zum offenen Unterrichtsbeginn hergestellt.
Weiterhin wird auf die schwierige Literaturlage zum Thema hingewiesen,

Die Struktur der Arbeit wird dargestellt,

Ein alphabetisch geordnetes Literaturverzeichnis ist vorhanden. (Ruckgriff auf
und Benennungen von Quellen innerhalb des Textes),

Es sind nur wenige Literaturangaben vorhanden.

Fragestellung:

Das Thema der Arbeit ,Eine Grundschule als Ganztagsschule — Warum?* ist
keine empirisch bearbeitbare Fragestellung. Eine Engfihrung auf die Frage
.Welche Bedingungen des schulischen Umfeldes der Praktikumsschule 1V fiihr-
ten zur Einfihrung des Offenen Unterrichtsbeginns?* hatte sich bearbeiten las-
sen,

Ergebnisse in Bezug zur Fragestellung sind nicht vorhanden.

Bedeutungseinordnung:

Die Schule richtet sich durch das Ganztagsangebot auf die Bedingungen im
Umfeld ein,

Zweck der Arbeit: Nachzeichnung des Entwicklungsprozesses,

Interesse an der Untersuchung bestand auf Seiten des Kollegiums.

Sozialokologisches Modell:

Nicht alle Ebenen des Analysemodells sind berticksichtigt worden,

Nur das Mikrosystem ,situativ* wird aufgenommen,

Begrindungsversuche zu einer fehlenden Bertcksichtigung von Mikrosystem
(personell und raumlich), Meso- und Exosystem werden nicht unternommen,
Die Bedeutungen der raumlichen Gegebenheiten und der personellen Ausstat-
tung sind im Hinblick auf die Fragestellung/Thema nicht richtig verstanden wor-
den. (Die Schiler haben keine identische raumliche Umgebung, weder in der
Schule (verschieden groRe Raume) noch in ihrer hauslichen Umgebung (unter-
schiedliche Wohngegenden),

Situative und rdumliche Aspekte werden teilweise in der Zuordnung verwech-
selt,

Teilweise liegen Aspektenmischungen innerhalb der Gliederungspunkte 4.3.2
(situativ und rdumlich) vor. Die ,Darstellung des Schulumfeldes" ist daher nicht
die passende Uberschrift fiir die Reaktionen der Schule auf die situativen Ge-
gebenheiten.
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Methoden:

Nicht-teilnehmende Beobachtung,

Nicht standardisierte Dokumentenanalysen,

vermutlich Expertengesprache (Fragebogen bzw. Interviewleitfaden im An-
hang),

Angemessene Methodenwahl, aber unbegriindet,

Interviews mit Lehrern, Schilern und Eltern hatten die Ergebnisse absichern
konnen.

ReslUmee/Beantwortung der Eingangsfrage:

7.8.2.5

Ein zusammenfassendes Resimee ist nicht vorhanden,

Es findet weniger eine Analyse statt, als vielmehr eine Prozessbeschreibung,
Die Fragestellung bzw. implizite Fragestellung ist nicht erschépfend beantwor-
tet.

Schulprofilanalyse V (Koproduktion)

Thema: Gemeinsamer Unterricht an der Praktikumsschule V

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Im Aufbau der Arbeit ist eine logische Struktur erkennbar,

Die Arbeit ist aber eher zum Thema ,,GU am Beispiel der Praktikumsschule V"
als zum Thema ,GU als profilbestimmender Aspekt der Praktikumsschule V"
verfasst worden,

Das Verhaltnis von thematischer Bearbeitung des GU allgemein und dem GU in
Zusammenhang mit der Praktikumsschule V ist damit nicht so weit ausdifferen-
ziert, wie das Thema erwarten lasst,

Eine Unterteilung des Kapitels ,Auswertung der Daten" in ,Schuler/innen" und
~Sonderpadagoge/in” ist notwendig, da im zweiten Teil viele neue Aspekte ge-
nannt werden, die allein aus den Tabellen nicht ersichtlich werden,

Das methodische Vorgehen wird erlautert.

Fragestellung:

Die Formulierung einer Fragestellung bleibt zu unkonkret,

Erlauterungen der methodischen Vorgehensweise zur Beantwortung der Fra-
gestellung werden nur innerhalb der Einleitung gegeben,

Das abschlieBende Resilimee ist bezogen auf die ausgearbeitete inhaltliche
Dimension gut, aber im Hinblick auf fehlende zentrale Aspekte innerhalb der
Arbeit unvollstandig,

Die Ausfuihrungen zu den Organisationsstrukturen bleiben auf die personelle
Verteilung und Zustandigkeit der integrativ beschulten Kinder reduziert,

Es gibt keine Aussage dartiber, inwiefern der GU ein profilbestimmender As-
pekt der Praktikumsschule V ist.

Bedeutungseinordnung:

Es gibt nur indirekte Hinweise auf die Bedeutung der Untersuchung,

Inwiefern der Analyseaspekt profilbestimmende Bedeutung hat, wird ebenso
wenig deutlich wie das schulinterne oder -externe Interesse an der Aufbereitung
dieses Themas.
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Sozialokologisches Modell (Bronfenbrenner):

Explizit wird nur das Makrosystem bertcksichtigt, indirekt werden die personelle
und situative Umgebung des Mikrosystems und Teilaspekte des Meso- und des
Exosystems genannt,

Analysen auf der Ebene des Mikrosystems werden hinsichtlich raumlicher und
situativer Aspekte nicht durchgefihrt.

Methoden:

AulRer einer Dokumentenanalyse von GU-Betreuungsplanen wurden in der Un-
tersuchung keine weiteren empirische Methoden verwendet,

Literaturangaben sind vorhanden,

weitere Quellen sind nicht angegeben.

Restimee/Beantwortung der Eingangsfrage:

7.8.2.6

Das abschlieBende Restimee entspricht den Voriiberlegungen der Arbeit, nicht
aber der Zielsetzung einer thematisch orientierten Schulprofilanalyse,

Das abschlieRende Resiimee fasst alle wesentlichen inhaltlichen Dimensionen
zusammen; im Hinblick auf die Beantwortung zentraler Aspekte vor dem Hinter-
grund moglicher spezifizierter Fragestellungen zum Thema GU bleibt es dage-
gen unvollstandig.

Schulprofilanalyse VI

Thema: Schulprofilanalyse: Aktivitatsprofil der Schulerinnen des 3. Jahrgangs der

Praktikumsschule VI unter ausgewéahlten Aspekten (Geschlecht, Schiilerstatus)

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Das Deckblatt ist tbersichtlich und nahezu vollstdandig (Name des Mentors
fehlt),

Das Inhaltsverzeichnis ist logisch gegliedert, der Aspekt des Geschlechts und
des Schiulerstatus hatte noch als Gliederungspunkt ausdifferenziert werden
kdnnen,

Es liegt unter den Gliederungspunkten keine Aspektemischung vor,

Es ist weder ein Literatur- noch ein Quellenverzeichnis vorhanden.

Fragestellung:

Das Thema ,Aktivitatsprofil der Schilerinnen des 3. Jahrgangs der Praktikums-
schule VI unter ausgewahlten Aspekten (Geschlecht, Schilerstatus)” ist in die-
ser Form keine Fragestellung fur eine empirische Untersuchung. Auf das The-
ma gibt es daher nur eingeschréankte Antwortmdglichkeiten,

Interessant und erganzenswert ware eine Klarung der Frage, ob die Schule ers-
tens die Absicht hat, neue Arbeitsgemeinschaften anzubieten und zweitens,
welche Arbeitsgemeinschaften bereits angeboten werden.

Bedeutungseinordnung:

Der Aspekt hat profilbestimmende Bedeutung, die Art der Bedeutung musste
aber in der Arbeit noch starker herausgestellt werden,
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Zweck der Arbeit: Die Ergebnisse der Arbeit kdnnen herangezogen werden,
wenn Arbeitsgemeinschaften gebildet werden sollen. Sie ist ein Beispiel dafir,
wie stichhaltige Informationen durch eine Fragebogenaktion in sdmtlichen Jahr-
gangsstufen gewonnen werden kénnen. In dieser Hinsicht ist der Arbeit aber
kein Hinweis zu entnehmen, ob Kontakt zum Lehrpersonal oder zum Rektorat
aufgenommen wurde.

Sozialbkologisches Modell:

Keine Analyseebene ist berlcksichtigt worden. Alle Systemebenen hétten auch
unter einer differenzierten Fragestellung Bertcksichtigung finden kdnnen, ge-
rade auch im Hinblick auf die Einordnung der Bedeutung dieser Untersuchung
im Kontext der Einzelschule und Einzelschulentwicklung.

Methoden:

Schulerfragebogen,

Die Wahl der Methode (standardisierter Fragebogen) ist dem Untersuchungs-
ziel angemessen, die Durchfiihrung der Interviews plausibel,

Die Arbeit selbst sowie die Auswertung der Fragebdgen sind sehr umfangreich,
Insgesamt musste deutlicher herausgestellt werden, in welcher Weise dieses
Aktivitatsprofil die Schule in ihrer Profilentwicklung beschreibt oder welche An-
regung daraus hervorgehen kann. Es ware z.B. interessant gewesen zu uberle-
gen, ob die Untersuchungsergebnisse Uber die Aktivitdten von Schilern in das
Schulprogramm aufgenommen werden sollten,

Die Wahl eines Schiilerfragebogens als Methode ist im Hinblick auf die Authen-
tizitdt der Schilerinteressen angemessen. Weiterfuhrend hatte die Vorlage der
Ergebnisse bei der Schulleitung fur die weitere Planung von Arbeitsge-
meinschaften herangezogen werden kdnnen,

Es fehlt eine Begrindung fur die Anlage der Interviewdurchfihrung: Warum
sind immer 4 Kinder (Gruppenbefragung) und nicht jedes einzeln befragt wor-
den? Ware dadurch nicht die Gefahr der gegenseitigen Beeinflussung der Kin-
der verringert worden?

Reslimee/Beantwortung der Eingangsfrage:

7.8.2.7

Im Restmee finden sich in Kirze eine Zusammenfassung der Untersuchungs-
ergebnisse und eine Empfehlung fir die Einrichtung von bestimmten Arbeits-
gemeinschaften,

Der Schlussteil ist zu kurz, so dass der Bezug zur Fragestellung nicht noch ein-
mal abschlieRend hergestellt wird,

Es wird nicht deutlich, inwiefern das Aktivitatsprofil der Schiler Einfluss auf das
Schulprofil der Grundschule hat oder haben kénnte.

Schulprofilanalyse VIi

Thema: ,Arbeitsmittel in der Grundschule* Besondere Beriicksichtigung der Arbeits-

mittel der Klasse 3¢ der Praktikumsschule VII

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:
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- Die Gestaltung des Deckblatts ist tbersichtlich (es fehlen Angaben zu Datum,
Ort, Universitat),

- Das Inhaltsverzeichnis ist logisch aufgebaut,

- Die Einteilung der Kapitel ist logisch gegliedert und vollstandig,

- Der theoretische Hintergrund wird interessant dargelegt, ist allerdings als Ein-
fuhrung zu lang,

- Ein alphabetisch geordnetes Literaturverzeichnis ist vorhanden, das in Blcher
und Zeitschriften unterteilt.

Fragestellung:

- Eine konkrete Formulierung einer Untersuchungsfragestellung und/oder ein
Problemaufriss liegen nicht vor,

- Im Text sind keinerlei Hinweise auf das Vorgehen bei der Bearbeitung der Fra-
gestellung zu finden,

- Eine Darstellung der Ergebnisse erfolgt aufgrund der fehlenden Fragestellung
nur in Teilbereichen,

- Schulprofilanalytische Aspekte des Themas werden nicht berlcksichtigt.

Bedeutungseinordnung:
- Die Aktualitat des Themas ist gro3 und von nachhaltigem Interesse
- Es gibt keinen Hinweis darauf, wer welches Interesse an der Bearbeitung des
Themas hat

Sozialbkologisches Modell (Bronfenbrenner):
- Keine der moglichen Analyseebenen findet Beriicksichtigung,
- Das spezifische Problem ist nicht mit Hilfe des heuristischen Modells erarbeitet
worden,
- Situative und raumliche Aspekte werden vermischt.

Methoden:

- Es handelt sich um keine standardisierte Form der Dokumentenanalyse,

- Weitere empirische Untersuchungsmethoden finden keine Anwendung,

- Die Untersuchung hatte durch Schiiler- und Expertenbefragung (Lehrer) sinn-
voll ergadnzt werden kénnen,

- Schulprofilanalytische Aspekte des Themas werden nicht beriicksichtigt

- Ein Quellenverzeichnis ist vorhanden,

- Ruckgriffe auf Referenzliteratur sind innerhalb des Textes vorhanden und
kenntlich gemacht.

Resumee/Beantwortung der Eingangsfrage:

- Ein resuiimierendes Schlusskapitel bzw. eine Ergebnisdarstellung, in dem Bezug
zur Ausgangsfrage und zu Methodenwahl Bezug genommen wird, ist nicht vor-
handen, lediglich ein Fazit, das versucht, die Bedeutung der Arbeit hervorzu-
heben (Hinweis auf das Problem der fehlenden Fragestellung),

- Im Fazit (unter Punkt 4) wird nicht diskutiert, in welcher Form die Arbeitsmittel
schulprofilbildende Funktion haben oder haben kénnten.
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7.8.2.8 Schulprofilanalyse VI

Thema: Schulprofilanalyse — Verkehrsunterricht

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:
- Das Deckblatt ist Ubersichtlich gestaltet, die Angaben bis auf Ort und Datum
korrekt,
- Das Inhaltsverzeichnis ist logisch gegliedert, ebenso die Kapitel,
- Eine Einleitung, eine Abschlussresimee wie auch eine Reflexion fehlen (Hin-
weis auf das Problem der fehlenden Fragestellung),
- Ein alphabetisch geordnetes Quellen- und Literaturverzeichnis liegt vor.

Fragestellung:
- Keine konkrete Formulierung des Interesses, der Problemstellung bzw. Frage-
stellung,
- Keine Hinweise auf das methodische Vorgehen bei der Beantwortung,
- Eine Ergebnisdarstellung bzw. -zusammenfassung ist nicht vorhanden.

Bedeutungseinordnung:
- Kein Hinweis auf eine schulprofilbestimmende Bedeutung des Themas,
- Kein direkter Hinweis darauf, wer Interesse an der Bearbeitung haben kénnte
(Polizei, Eltern, Schulleitung?),
- Das Thema der Arbeit ist aktuell und eine Bearbeitung notwendig.

Sozialbkologisches Modell (Bronfenbrenner):

- Es liegen durchweg Aspektemischungen vor, da auf der Ebene des Mikrosys-
tems nicht zwischen rdumlicher, personeller und situativer Umgebung differen-
ziert wird,

- Die Aufgabenstellung ist nur z.T. erflllt, da eine Analyse des Ist-Zustandes nur
marginal vorgenommen wird,

- Die Ausfuhrungen beziehen sich zumeist nur auf das Thema, die Schule selbst
und ihre Bedingungsfeld finden kaum Beriicksichtigung,

- Die Schule und die spezifischen Bedingungen waren zwar der Anstof3 fur die
thematische Bearbeitung, werden selbst aber nicht in angemessener Weise in
die Analysen miteinbezogen.

Methoden:

- Nicht standardisierte Dokumentenanalysen,

- Expertengesprache,

- Fragebodgen an Schiler/Lehrer hatten erwogen werden kénnen,

- Die Methodenwahl wird nicht begriindet, aber passend zum Thema,

- Die Perspektive der Schuler hatte zumindest explorativ erfasst werden kénnen.
Die Untersuchung hatte von Kinderbeispielen bzw. -ideen ausgehen koénnen,
um auf Probleme der Schulwegsicherheit aufmerksam zu machen.

ReslUmee/Beantwortung der Eingangsfrage:
- Eine restimierende Ergebnisdarstellung ist nicht vorhanden (Hinweis auf das
Problem der fehlenden Fragestellung).
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7.8.2.9

Schulprofilanalyse IX

Thema: Lasst sich die Kooperation zwischen Eltern und Lehrern an der Praktikums-

schule IX optimieren?

B. Thematische Analysen

Aufbau der Arbeit:

Es sind gute Voriiberlegungen zur Strukturierung der Arbeit erkennbar,

Es wird eine Klarung von Formalien vorgenommen und ein Uberblick tber die
Gliederung der Arbeit gegeben,

Im einleitenden Teil haufen sich subjektive Wertungen und Annahmen,

Das Verhéltnis von Analyse der Praktikumsschule IX und Verbesserungs- bzw.
Optimierungsvorschléagen ist zu Ungunsten der Analyse unausgeglichen,

Ein Literaturverzeichnis ist vorhanden (keine eigene Seite).

Fragestellung:

Es gibt keine konkrete Formulierung einer Fragestellung bzw. einer Problem-
darstellung,

Es liegen nur grobe Hinweise zum Vorgehen bei der Bearbeitung der Aufgabe
im vorangestellten Vorwort vor, aber nicht mehr innerhalb des nachfolgenden
Textes,

Ein abschlieRendes, zusammenfassendes Resiimee liegt vor, nicht aber eine
zusammenfiuhrende Beantwortung der Fragestellung.

Bedeutungseinordnung:

Es liegen nahezu keine Hinweise dafir vor, inwiefern der Analyseaspekt profil-
bestimmende Bedeutung fiir die Praktikumsschule IX hat,

Hinweise auf schulinterne oder -externe Personen, die Interesse an der Aufbe-
reitung dieses Themas hatten oder hatten, liegen ebenfalls nicht vor.

Sozialbkologisches Modell (Bronfenbrenner):

Die raumliche, personale, situative Umgebung und z. T. das Mesosystem wur-
den angeschnitten, nicht aber explizit und systematisch unter der Fragestellung
als Analyseinstrumentarium genutzt (z.B. fehlen jedwede Angaben zur perso-
nellen Umgebung),

Die Orientierung am Modell von Bronfenbrenner ist insgesamt zu inkonsistent,
nur im ersten Teil zeigen sich Anlehnungen, die aber liickenhaft und z.T. unkor-
rekt vorgenommen werden.

Methoden:

Es wurden keine empirischen Methoden zur Beantwortung der Untersuchung
benutzt,

Es handelt sich um eine reine thematische Arbeit (&hnlich klassischen Hausar-
beiten),

Weitere Quellen sind im Text oder im Anhang nicht aufgefuhrt.

Resumee/Beantwortung der Eingangsfrage:

Im Reslimee sind die wesentlichen Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst
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- Eine Auswertung (empirisch) gewonnener Daten liegt aufgrund fehlender Fra-
gestellung nicht vor,

- Der Bezug zur Praktikumsschule IX wird nicht unter dem Fokus der Profilbil-
dung hergestellt,

- Die genannten Verbesserungsvorschlage sind auf jede beliebige Schule an-
wendbar, d.h., ohne Bezug zur Praktikumsschule und daher zu allgemein und
ohne Relevanz fur das Schulprofil (pddagogische bzw. erzieherische Inten-
tionen werden unsystematisch und unstrukturiert aufgezahlt: Gespréache, Haus-
besuche, Diskussion von Unterrichtskonzepten; Beratungen Uber Férdermég-
lichkeiten durch die Eltern).

7.9 Vergleichende und zusammenfassende Auswertung und
Interpretation der Einzelergebnisse

7.9.1 Vergleichende Auswertung und Interpretation der Einzeler-
gebnisse zu Analyseeinheit B

In der Analyseeinheit B erfolgt die Auswertung und Interpretation der einzelnen stu-

dentischen Arbeiten unter den folgenden sechs Kategorien und Subkategorien:
1. Aufbau der Arbeit

Uber eine Erfassung der formalen Gestaltung der Arbeiten hinaus findet in dieser Ka-
tegorie auch eine Analyse auf inhaltlicher und sachlogisch-systematischer Ebene im
Uberblick iiber die gesamte Arbeit statt. Dabei stehen die folgenden Aspekte im Vor-
dergrund:

- Logisch-systematische Gliederung des Inhaltsverzeichnisses

- Logische und vollstandige Kapiteleinteilung

- Stringenz der Argumentation

2. Fragestellung

In dieser Kategorie wird insbesondere die Bedeutung einer (wissenschaftlichen) Frage-
stellung im Hinblick auf die Methodenwahl und -begriindung sowie deren Beantwortung
unter nachstehenden Kriterien fokussiert:
- Konkretion der Fragestellung bzw. Ausfihrungen zur Problemdarstellung
- Voruberlegungen und methodische Vorgehensweise bei der Bearbeitung und
Beantwortung der Fragestellung
- Umfang/Detailliertheit der Ergebnisdarstellung in Bezug auf die Fragestellung/
Problemdarstellung

266



Inhaltsanalytische Auswertungen

3. Bedeutungseinordnung

In dieser Kategorie wird anhand nachfolgender Aspekte untersucht, in welcher Weise
die thematischen Analysen hinsichtlich der Bedeutung fiir das Gesamtprofil eingeord-
net wurden:

- profilbestimmende Bedeutung der einzelnen Analyseaspekte

- Interessengeleitet durch Beteiligte (auch Schulleitung, Mentoren, etc.)

- Zielsetzung der Arbeit

4. Sozialbkologisches Modell (Bronfenbrenner)

In dieser Kategorie wird der Frage nachgegangen, ob
- alle Analyseebenen des heuristischen Analysemodells bertcksichtigt wurden
und

- entsprechend des Untersuchungsziels thematisch ausdifferenziert worden sind

5. Empirische Methoden

In dieser Kategorie wird insbesondere die methodische Spezifizierung, die sich durch

die thematische Engfiihrung der einzelnen Untersuchungen ergeben hat, unter nach-

folgenden Kriterien ausgewertet:

- Methodenwahlentscheidung (Interview/Expertengesprach, Fragebogen, Schul-

programm/Inhaltsanalyse, Beobachtung, Soziometrische Verfahren)

- Abstimmung des Untersuchungsinstruments auf Befragte und/oder Beobach-
tete

- Zielangemessenheit der gewdahlten Methode?

- Bedeutung der eigenen Meinung (Normativitat) im Verhaltnis zur empirischen

Datenanalyse

6. Resiimee/Beantwortung der Eingangsfrage

In dieser Kategorie wird unter nachstehenden Kriterien untersucht, ob und inwieweit
eine Auswertung der Ausgangsfrage vorgenommen wurde:
- Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Thema und Profilbildung der
Schule
- Findet eine systematische Auswertung auf Grundlage der ermittelten Daten
statt?
- In welcher Weise wird vor dem Hintergrund der ausgewerteten Daten die Aus-

gangsfrage beantwortet?
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79.1.1 Aufbau der Arbeit

Formal erfillen die vorliegenden Arbeiten einen Mindeststandard hinsichtlich der
Deckblattgestaltung, der Anlage eines Inhaltsverzeichnisses, einer systematischen
Gliederung, der Anlage einer Bibliographie und, von einer Ausnahme abgesehen (Ar-
beit Ill), einer durchgehenden Angabe der Seitenzahlen. Das Deckblatt liegt jedoch nur
bei zwei Arbeiten (I und VI) fehlerfrei bzw. vollstandig vor, alle anderen sind lickenhaft
hinsichtlich der Nennung von Ort und Datum oder Universitdt und Fachbereich. In-
haltsverzeichnisse sind jeder Arbeit vorangestellt, die sowohl formalen als auch lo-
gisch-systematischen Anspriichen gentgen. In inhaltlicher Hinsicht sind einige Arbei-
ten um einzelne Kapitel (I, Kapitel Schulgebaude), differenziertere Analysen (lll, Analy-
sen der Lernmaterialien im Hinblick auf das Schulprofil), subthematischen Aus-
differenzierungen (V, personelle Ausdifferenzierung der Datenauswertung in Schiler
und Lehrer) und Rahmungen (1X, fehlende Einleitung, Restimee und Reflexion) zu er-
ganzen. Mit einer Ausnahme (Arbeit VI) verfiigen alle Arbeiten tber eine Bibliographie.
Abgesehen von einer Arbeit (IV) gelingt die Verwaltung von Fuf3noten problemlos und
weist darauf hin, dass der Umgang mit einem Textverarbeitungsprogramm kaum mehr
auf Schwierigkeiten stof3t.

In allen vorliegenden Arbeiten setzen sich die Studierenden umfanglich mit ihren selbst
gewahlten Themen auseinander. Dabei steht die jeweilige Stringenz der Argumentation
in direkter Abhangigkeit von der Anlage der Untersuchung als

1. eher detaillierte Untersuchung eines Themenbereichs im Sinne klassischer Hausar-

beiten (vgl. Arbeit 111)
oder
2. Versuch, mit Hilfe empirischer Methoden eine spezifizierte Fragestellung zu unter-

suchen und zu beantworten (vgl. Arbeiten Il und VI).

Zwischen diesen Polen (thematisch vs. empirisch) méglicher Bearbeitungsformen sind
alle untersuchten studentischen Arbeiten einzuordnen. Zwei der angefertigten Arbeiten
(1M und 1X) orientieren sich weder am sozial6kologischen Modell noch an den Kriterien
eines empirisch angelegten Forschungsprozesses. In diesen Arbeiten wird moglichst
umfangreich versucht, einen Themenbereich darzustellen bzw. systematisch zu er-
schlieBen, ohne jedoch einer beantwortbaren Fragestellung nachzugehen. Weitere
zwei Arbeiten (Il und VI) sind in der Tendenz wie empirische Untersuchungen angelegt
(Thema, Fragestellung, theoretische und empirische Einbettung, Methodenwahl und
Methodenbegriindung, Auswertung der ermittelten Daten, Interpretation der Ergebnis-
se), ohne jedoch in vollem Umfang den Kriterien einer empirischen Untersuchung (qua-
litativ wie quantitativ) entlang dem Forschungszyklus zu entsprechen. Innerhalb dieser

Spannbreite sind zahlreiche Mischformen zu finden, in der — d@hnlich der Gauf3"schen
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Normalverteilung — eine Haufung zwischen den Polen méglicher Bearbeitungsformen
festzustellen ist. Im Zusammenhang mit dieser ,Normalverteilung” fallt auf, dass die
Stringenz der Argumentation, die Plausibilitat des Untersuchungsablaufs zunimmt, je
konsequenter diese am heuristischen Analysemodell und/oder dem Forschungszyklus

entlang entwickelt wurde (vgl. Arbeiten 1l und VI).

7.9.1.2 Fragestellung

Alle vorliegenden und nachstehend aufgeflihrten Arbeiten erfassen Teilaspekte des
gesamten Schulprofils und entsprechen der &uf3eren Form nach der Aufgabenstellung,
die darin bestand, eine thematische Schulprofilanalyse anzufertigen. Im Einzelnen

wurden folgende Arbeitstitel bzw. thematische Rahmungen erstellt:

Arbeit I: Eine Grundschule als Ganztagsschule — Warum?

Arbeit II: Gewaltpravention — Streitschlichter und Mus-e Projekt

Arbeit lll: Lernmaterialien im Mathematikunterricht (Koproduktion)

Arbeit IV: Offener Unterrichtsbeginn

Arbeit V: Gemeinsamer Unterricht an der Praktikumsschule V

Arbeit VI: Aktivitatsprofil der Schilerinnen des 3. Jahrgangs der Praktikumsschule 1V
unter ausgewahlten Aspekten (Geschlecht, Schilerstatus)

Arbeit VII: ,Arbeitsmittel in der Grundschule* — Besondere Berucksichtigung der Ar-
beitsmittel der Klasse 3c der Praktikumsschule VII

Arbeit VIII: Schulprofilanalyse — Verkehrsunterricht

Arbeit IX: Lasst sich die Kooperation zwischen Eltern und Lehrern an der Prakti-

kumsschule IX optimieren?

Bei zwei von neun Themen enthélt der Titel eine Frage (Arbeiten | und IX). Eine von
beiden fallt durch die Frage ,warum?* aus dem Rahmen der Beantwortbarkeit wissen-
schaftlicher Forschung. Die zweite Fragestellung fokussiert mit der Frage zwar einen
engeren Gegenstandsbereich, antizipiert aber in der Frageform eine Langsschnittun-
tersuchung, die weder beabsichtigt noch zu bewaéltigen ist. Die Umformulierung in
.Welche Kooperationsformen kdnnten aus Sicht der Lehrer (Eltern, Schulleitung) die
Kooperation zwischen Eltern und Lehrern an der Praktikumsschule optimieren?“ konn-
te das Untersuchungsvorhaben prazisieren wie auch die Frage nach geeigneten Un-
tersuchungsmethoden einschranken. Bis auf die Themen ,Aktivitatsprofil der Schi-
lerinnen des 3. Jahrgangs der Praktikumsschule IV unter ausgewahlten Aspekten (Ge-
schlecht, Schilerstatus)“, in dem schon eine Einschrankung des Untersuchungsge-
genstandes erfolgt, und dem Thema ,Gewaltpravention — Streitschlichter und Mus-e

Projekt” (Arbeit 1), aus dem auf eine mogliche Vergleichsuntersuchung geschlossen
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werden kann, geben alle weiteren nur den thematischen Rahmen fiir eine noch auszu-
arbeitende spezifische Fragestellung an.
Die Konsequenzen aus den zumeist fehlenden oder nicht explizierten Untersuchungs-
fragestellungen erstrecken sich im Hinblick auf

- die Beantwortung der Fragestellung,

- die Einordnung der Bedeutung der Untersuchungsergebnisse (Fazit, Resu-

mee),

- den Kontext aus dem die Fragestellung gewonnen worden ist,

- weitere Fragestellungen
Uber die gesamten Argumentationsverlaufe der Arbeiten.
Besonders auffallig wird dies in den Arbeiten (1, I1ll, VII, VIII und IX), in denen der Ein-
druck entsteht, dass die Themen selbst hinreichende Systematisierungsaspekte in
Form gegebener bzw. normativer Strukturiertheit enthalten, so dass die Notwendigkeit
einer eigenen Perspektivisierung und darin eine zumindest impliziert enthaltene Er-
kenntnishaltung nicht oder nur randstandig in den je eigenen Blick auf den Untersu-

chungsgegenstand geruckt wird.

7.9.1.3 Bedeutungseinordnung

In vier der vorliegenden Arbeiten (I, Il, V und VI) wird die profilbestimmende Bedeutung
der eingegrenzten Themen expliziert und eine Einordnung des Themas in die Gesamt-
entwicklung des Einzelschulprofils vorgenommen. In zwei Arbeiten (Il und VII) liegt
dieser Zusammenhang nur implizit vor und ist nur im Kontext der Gesamtargumenta-
tion Uber die Bedeutung der Untersuchung als solcher zu rekonstruieren. Allein den
Arbeiten VIII und IX sind keine Hinweise Uber eine Abhangigkeit der Wahl des Einzel-
themas von den besonderen Entwicklungsbedingungen der Einzelschule zu entneh-
men.

Alle bearbeiteten Themen zeichnen sich dadurch aus, dass sie in der schulpadagogi-
schen Diskussion — in der Schule selbst wie auch in der universitaren Lehrerbildung —
von hoher Aktualitat sind. Allerdings korrespondiert diese Aussage Uber die Aktualitat
der Themenwahl mit dem Interesse der Beteiligten (Schulleitung, Mentoren, etc.) nur in
den Angaben dreier Arbeiten (I, IV und VII) explizit. Die Auswertung der ubrigen Arbei-
ten lassen in dieser Hinsicht keine Schlussfolgerungen zu. Da aber alle studentischen
Arbeiten im Kontext der Kooperation mit den Mentoren erfolgten, ist berechtigterweise
anzunehmen, dass die dokumentierte Unterstiitzung seitens der Mentoren nicht durch
Desinteresse geleitet war.

Insgesamt erflllen die einzelnen Arbeiten die jeweiligen Zielsetzungen im selbstge-
steckten Rahmen der Erarbeitung eines spezifischen Themenbereichs. Aus der Initia-

torenperspektive, die vorsah, durch das Arrangieren von forschenden Lernprozessen
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neue Wahrnehmungsmuster und Erkenntnishaltungen hervorzubringen, ist die Zielset-
zung in einem umfassenden Sinn dagegen zu relativieren. Dies geschieht ebenfalls im
abschlieRenden Kapitel 10 (vgl. die Ausfuhrungen in Kapitel 7.8.1) vor dem Hinter-
grund der Frage nach der Form und der inhaltlich-strukturellen Ausrichtung didakti-

scher Intervention.

7.9.1.4 Sozialokologisches Modell (Bronfenbrenner)

Mit dem Ubergang zur Pilotphase V (Textkorpus Ill) ist eine Anpassung des sozialoko-
logischen Analysemodells an thematische Schulprofilanalysen vorgenommen worden.
Die damit verbundene Umstellung der Perspektivisierung des Ganzen in unterschiedli-
che Teilbereiche zog entsprechende Schwierigkeiten in der eigenstandigen Ubertra-
gung des Modells auf den jeweiligen Einzelfall nach sich (vgl. Handreichung im An-
hang)."* Dies wird vor allem daran deutlich, dass in nur drei der neun Arbeiten (I, Il
und VIII) alle Analyseebenen Beriicksichtigung finden. In zwei Arbeiten (IV und IX) wird
das Modell benutzt, um detaillierte Angaben zur Schule vornehmen zu kénnen, in einer
wird explizit nur auf die Makrosystemebene (V) zurtickgegriffen. In drei Arbeiten (111, VI
und VII) findet das Modell als Heuristik Gberhaupt keine Anwendung. Hinweise fir und
wider die Verwendung des Modells oder die Anwendung flir einzelne Aspekte (Ver-
wendung nur einer Systemebene oder nur in Bezug auf die Schule als Ganze) sind den
einzelnen Arbeiten nicht zu entnehmen. Anhaltspunkte, die diese Zurlickhaltung be-
griinden konnten, liegen moglicherweise in den besonderen Schwierigkeiten der Uber-
tragung und Anwendung des heuristischen Analysemodells auf eine eingeschrankte
Fragestellung. Das Analysemodell wird entsprechend nicht als ein bestimmter analyti-
scher und variabler Fokus auf das schulische Praxisfeld verwendet, sondern als
Schema der systematischen Erfassung und Aufgliederung eines Einzelschulsystems
benutzt, um das Einzelproblem einzuordnen und entsprechend den vorliegenden und
auf das Einzelschulsystem bezogenen Systemgrenzen zu analysieren (Arbeiten I, I
und VIII). Insofern findet die Dynamik des Modells, je nach Problemlage und Frage-
stellung Mikro-, Meso- und Exosystem neu und funktional zur gewahlten Perspektive
zu justieren, nur begrenzt Anwendung und erzeugt entsprechend wenig analytischen
Nutzen.

In Zusammenhang mit dem Problem der systemischen Zuordnung steht auch die un-
terschiedlich differenzierte Darlegung und Analyse des Verhaltnisses von Untersu-
chungsgegenstand (Problem, Fragestellung) und der Bedeutung im und fur das Profil

bzw. fur die Profilierung der Einzelschule. Im Rahmen dieser Verhaltnisbestimmung —

51 |n welchem Zusammenhang dieses Problem mit der nicht ausdifferenzierten Fragestellung steht, wird

im Kapitel 7.9.1.6 ausfuhrlicher diskutiert.
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ob unter Nutzung des Analysemodells oder in Absehung davon — erfolgt unterschied-
lich differenziert eine Beschreibung des Erkenntnisinteresses, des Kontextes und der
theoretischen Bezugsrahmens. Die besonderen Schwierigkeiten der Studierenden in
der Darstellung der Untersuchungsrichtung auf der Basis analysierter Problemfelder
sind unmittelbar mit der Ausformulierung einer prazisen und empirisch zu bearbeiten-

den Fragestellung verknupft (vgl. Kapitel 7.9.1.2).

7.9.15 Empirische Methoden

In vier von neun Arbeiten fehlen Hinweise auf das Vorgehen bei der Bearbeitung der
Fragestellung ganzlich, obwohl ein Fragebogen konstruiert und eingesetzt wurde (Ar-
beit 1). In drei Arbeiten werden innerhalb des Vorwortes bzw. der Einleitung nur ein-
geschréankt Hinweise auf das methodische Vorgehen vorgenommen. Lediglich in zwei
Arbeiten (Arbeit Il und VI) werden diese konkretisiert und in Ansétzen erlautert. Dabei
handelt es sich zum einen um ein dokumentenanalytisches Verfahren und ein Exper-
teninterview, zum anderen um standardisierte Schilerfragebdgen. In drei Arbeiten fan-
den Formen nicht-standardisierter Dokumentenanalysen Anwendung (IV, VII und VIII),
in zwei Arbeiten (11l und 1X) fehlt der Ruckgriff auf empirische Untersuchungsmethoden,
abgesehen von unstrukturierten Beobachtungen (Arbeit Ill) und einer in Ansétzen vor-
handene Orientierung am sozialdkologischen Analysemodell (Arbeit 1X), ganzlich und
beschranken sich auf rein thematisch orientierte Analysen. Wie schon unter Punkt
7.9.1.2 diskutiert, steht die Methodenwahl in unmittelbarer Abhangigkeit von der Ent-
wicklung einer prazisen Fragestellung. Erst mit der préazisen Ausformulierung einer
Fragestellung vor dem Hintergrund eines theoretischen Kontextes, in dem diese in Ver-
bindung mit einem entsprechenden Erkenntnisinteresse entwickelt worden ist, kann die
Abwagung einer der Fragestellung angemessenen Methode vorgenommen und be-
grundet werden. In den Arbeiten, in denen eine Fragestellung konkretisiert und ent-
sprechend operationalisiert wurde (Il und V1), besteht zwischen Erkenntnisinteressen,
theoretischer Einbettung, Methodenwahl und -begrindung und der Ergebnisdarstellung
und -interpretation eine hohere Kohérenz als in den Arbeiten, in denen keine differen-
zierte Fragestellung erarbeitet wurden. Die Qualitat dieser Arbeiten ergibt sich grofi3-
tenteils aus dem Grad der Ausdifferenzierung des eingegrenzten Themas und zugleich
der systematischen Einbettung in den Gesamtzusammenhang der Einzelschulprofile.
Insgesamt liegt die Vermutung nahe, dass ein umfassenderes Problem der Studieren-
den vor allem darin bestand, das systemische Analysemodell entsprechend ihres je-
weiligen Themas auszudifferenzieren und anzuwenden und zugleich eine empirische
Untersuchung zu entwickeln, zu planen, durchzufihren und auszuwerten. In dem Ver-
such, zwei Erwartungshaltungen gerecht zu werden, sind beide Bezugsrichtungen

nicht konsequent entwickelt worden, so dass es in einer Arbeit IV eher zu einer Nach-
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zeichnung des Entwicklungsprozesses als zu einer empirischen Untersuchung tber
Formen offenen Unterrichts und entsprechenden Bedingungsanalysen gekommen ist

und sich Arbeit Il weder am Analysemodell, noch am empirischen Vorgehen orientiert.

7.9.1.6 Restimee/Beantwortung der Eingangsfrage

In allen Arbeiten wird ein Resiimee mit Bezug auf den selbstgewahlten thematischen
Rahmen vorgenommen. Lediglich in zwei Arbeiten (Il und VI) wird der Versuch unter-
nommen, die ermittelten und ausgewerteten Daten zur Beantwortung der Forschungs-
frage heranzuziehen. In allen weiteren Arbeiten wird der Beantwortung der (nicht expli-
zZierten) Fragestellung nur marginale Bedeutung beigemessen. An Stelle einer differen-
zierten Darstellung der Untersuchungsergebnisse interpretieren die Studierenden nicht
untersuchungsimmanent und entsprechend komplexitatsreduzierend, sondern fallen —

2 zurlick, die eine

nahezu automatisch — in eine normative Argumentationshaltung®®
Komplexitatssteigerung im Sinne einer Produktion von unabsehbaren und unuberprif-
baren Handlungsoptionen normativer Auspragung nach sich zieht. Sie beschranken
sich in den Resimees auf eine Zusammenfassung der Kernaussagen bereits darge-
legter Zwischenergebnisse, ohne jedoch auf eine Fragestellung, die in der notwendig
expliziten Form zumeist nicht vorliegt, antworten zu kénnen. Dabei verweist die nur
eingeschrankte Beantwortung in den Resimees auf den gleichwohl gréReren Prob-

lemzusammenhang zweier fehlender Routinen

1. in der Anlage, Durchfliihrung und Auswertung von empirischen Untersuchungen
und
2. in der empirischen Perspektivisierung der padagogischen Praxis (im Ggs. zur
Handlungsperspektive
hin.

Da im Rahmen der vorliegenden Untersuchung weniger die Qualitat der Forschung
selbst als vielmehr der Lernprozess im Format des Forschens im Vordergrund steht, ist
es unter hochschuldidaktischer Perspektive von entscheidenderer Bedeutung, heraus-
zufinden (vgl. Kapitel 7.9.1.3),

1. wie im einzelnen Lehr-Lernprozesse gestalten werden muissen, um Lehramts-
studierende an die Frage- und Erkenntnishaltung, die mit Prozessen empiri-

schen Forschens koinzidieren, heranzufiihren,

52 |m Kontext der jeweiligen Arbeit erscheinen diese entwickelten Handlungsoptionen fir die Autoren als

durchaus plausibel und notwendig.
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und
2. welche Bedeutung dieser Perspektivenwechsel, der empirische Blick auf die
padagogische Praxis, fur die Entwicklung der jeweiligen Frage- und Erkenntnis-

haltung, letztendlich fur die Reflexionsfahigkeit der Studierenden, haben kann.

Da die Beantwortung dieser Fragen aber nicht direkt aus der Auswertung der In-
haltsanalysen ableitbar ist, kann an dieser Stelle nur auf die weiterfiihrende Diskussion
im abschlieBenden Kapitel 8, in der auch diese beiden Fragen aufgenommen sind,

hingewiesen werden.

7.10 Forschendes Lernen. Ein Leitfaden zum Selbststudium
(Anhang)

In Abstimmung mit dem MSWF lag die Zielsetzung und Aufgabe der Begleitforschung
im Berufspraktischen Halbjahr als ,didaktisches Labor” nicht primar darin, ein Hand-
lungssystem zu entwickeln, das unmittelbar als Folie fir kiinftige schulpraktische Stu-
dien (auch landesweit) Verwendung finden sollte. Das Ziel bestand vielmehr darin, di-
daktische Konstrukte, Lehr-Lernstrategien und Lernumgebungen, instruktive Materia-
lien und Konzepte fur vorbereitende bzw. begleitende Werkstattseminare zu entwi-
ckeln, die geeignet sind, praktische Erfahrungen mit wissenschaftlichem Wissen zu
verkniipfen und den praktischen Umgang mit Theorien und Methoden der am lehrerbil-
denden Studium beteiligten Wissenschaften in (schul)praktischen Handlungskontexten
zu erproben. Das Projekt verfolgte dabei die didaktische Konzeption, diesen Umgang
mit Theorien und Methoden als ,Forschendes Lernen* innerhalb dreier Curriculum-
bausteine zu konkretisieren und am Beispiel der Primarstufenlehrerausbildung zu ent-
wickeln.'*®

Exemplarisch fur die Entwicklung didaktischer Vorbereitungs- und Begleitmaterialien
liegt eine Handreichung fur Forschendes Lernen im Curriculumbaustein ,Schulent-
wicklung® vor, die dem Anhang (Kapitel 11) dieser Arbeit angefligt ist. Diese Handrei-

chung ist auf Grundlage der inhaltsanalytischen Auswertungen®** der Pilotphasen II

153 Dabei bot sich insbesondere die Primarstufenlehrerausbildung an, fir die sich unter der Idee ,For-

schenden Lernens” ein Berufs- und Wissenschaftsbezug hétte herstellen und entwickeln kénnen, der ihr
seit der Integration der Péadagogischen Hochschulen in die Universitdten abgesprochen wird (vgl. Glump-
ler 1997; 1999) Entgegen der gymnasialen Lehrerausbildung, die ihre Wissenschatftlichkeit auf die Fach-
wissenschatftlichkeit griindet, hat die Lehrerausbildung fir die Primarstufe und in Teilen auch fir die Sek. |
eine Art Berufs-Wissenschaftlichkeit nicht ausgebildet, weder in Forschung noch in Lehre.

% Wie schon in Kapitel 7.1 ausfiihrlich dargestellt worden ist, stand die Entwicklung dieses Curriculum-
bausteins ,Schulentwicklung” in der Doppelfunktion der ErschlieBung eines neuen Themenfeldes in der
Lehrerausbildung und der Entwicklung einer verdnderten (wissenschaftsorientierten) Auseinandersetzung
mit schulischer Praxis durch die Initiierung forschender Lernprozesse. Entsprechend dieser Doppelfunkti-
on wurde die inhaltsanalytische Auswertung durchgefuhrt, die unter der Zielsetzung einer Praxis entwi-
ckelnden Forschung auch als Instrument eine methodische Erweiterung bzw. Modifizierung erfahrt. Sie
steht nicht mehr nur in der Funktion, studentische ,Outputs” bzw. ,Learning outcomes" unter gegebenen
Bedingungen zum Zwecke der Lernleistungsmessung zu analysieren und zu dokumentieren, sondern wird
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und I, wie sie bisher in Kapitel 7 in Form einer formativ-evaluativen Inhaltsanalyse
dargestellt worden ist, insofern als Ergebnis eines langerfristig angelegten Kommuni-
kationsprozesses entstanden.

Fur Studierende nachfolgender Pilotphasen bietet sie u.a. Einblick in Arbeitsprozesse,
Selbstkorrekturhilfen und Hinweise zur Anwendung des heuristischen Analysemodells.
Den Lehrenden stellt sie dartiber hinaus Anregungen fur die didaktische Aufbereitung
der begleitenden Werkstattseminare, Hinweise zu Verstéandnisproblemen, methodi-
schen Hirden und Veranschaulichungsmaterial zur Verfligung.

Die Handreichung besteht somit aus einer Verknipfung inhaltsanalytischer Aussagen
mit Stellungnahmen, Verweisen und Verbesserungsvorschlagen, die zum Teil in der
Auseinandersetzung mit Fragen und Anmerkungen ,neuer” Berufspraktikanten gewon-
nen wurden. Neben inhaltlichen Hinweisen zu Fragen der Schulentwicklung und der
Bedeutung fir die Entwicklung von Einzelschulen enthélt dieses Studienbegleitheft
Praxisbeispiele, an denen ein systemisch-heuristisches Beschreibungs- und Analyse-
modell erprobt werden kann, sowie eine Studieneinheit tber die Entwicklung eines Stu-

dienprojektes entlang der Phasen eines Forschungsprozesses.

in didaktischer Funktion als Instrument einer auf Qualitatsverbesserung abzielenden Nachsteuerung von
Lehr- und Lernprozessen verwendet.
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7.11 Textkorpus IV:

Der Textkorpus IV besteht aus elf Abschlussarbeiten, die im Rahmen des ersten
Staatsexamens verfasst und Herrn Prof. Dr. Dr. h.c. Johannes Wildt zur Erstbegut-
achtung vorlagen. Alle Examenskandidaten haben am Modellprojekt Berufspraktisches
Halbjahr teilgenommen. Von den elf vorliegenden Examensarbeiten stammt keine aus
der Pilotphase 1, eine aus der Pilotphase 2, zwei stammen aus der Pilotphase 3, zwei
aus der Pilotphase 4, drei aus der Pilotphase 5, vier aus der Pilotphase 6.

Die Inhaltsanalysen des Textkorpus IV aus der Pilotphase VI sind die letzten Auswer-
tungen, die im Zusammenhang mit dem Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr vor-
genommen wurden. Aufgrund personeller Verdnderungen und der ausgelaufenen fi-
nanziellen Forderung durch das MSW war das Ende des Modellprojekts bereits nach
Pilotphase V im Oktober 2001 anvisiert (vgl. ausfuhrlich in Kapitel 7.4.4). Entspre-
chende Ankindigungen einer weiteren Fortsetzung fanden nicht mehr statt. Das Zu-
standekommen der Pilotphase 1V geht auf eine geringe Zahl von Studierenden zurtck,
die das Seminar ,Analyse von Schulprofilen“ im Regelstudienangebot besucht und um
die Mdglichkeit nachgesucht haben, eine empirische Arbeit in diesem Themenfeld an-
zufertigen. Vor dem Hintergrund der Zielsetzung, unmittelbar im Anschluss an und auf-
bauend auf das Berufspraktische Halbjahr eine empirische Staatsarbeit zu schreiben,
wollten sie die bestehenden Strukturen fir eine optimale Betreuung nutzen. Da unter
diesem speziellen Fokus eine Vergleichbarkeit der Arbeitsleistung zu den bisherigen
Pilotphasen nicht mehr gegeben ist, wird eine inhaltliche Analyse der studentischen
Arbeiten aus dieser Pilotphase nicht mehr im urspringlichen Sinn zum Zweck der
Reintegration in den Lernprozess vorgenommen, sondern es erfolgt jeweils eine zu-
sammenfassende Darstellung, die versucht, tragende Aspekte der jeweiligen Staatsar-
beit rekonstruktiv in Form von Berichten und Kommentaren zu erfassen. Die sich erge-
benden Differenzen zu den vorherigen Arbeiten liegen vor allem in dem wesentlich
komplexeren Untersuchungsdesign und einer elaborierteren theoretischen wie empiri-
schen Kontextualisierung des eingegrenzten Themas. Mit der Aufnahme als Pilotphase
VI ist es daruber hinaus moglich — zumindest in Ansétzen und von daher in der Ten-
denz spekulativ — die vorliegenden Arbeiten so zu interpretieren, als waren sie als Teil
einer Quasi-Langsschnitt-Untersuchung die Ergebnisse des letzten Messzeitpunktes.
Werden die Arbeitsergebnisse in dieser Weise perspektivisiert, ergeben sich fur eine
retrospektive Bewertung des Praxisstudienkonzepts einige Anhaltspunkte, die im ab-

schlieRenden Restiimee (Kapitel 8) zusammengefasst sind.
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7.11.1 Analyseeinheiten und Kategorienbildung

Die zu analysierenden Texte des Textkorpus IV bestehen aus elf zusammenfassenden
Darstellungen von elf Examensarbeiten aus den Pilotphasen 2, 3, 4, 5 und 6 des Mo-
dellprojekts. Um trotz der vorliegenden und oben beschriebenen Unterschiedlichkeit
der Textsorten Vergleiche vornehmen zu kénnen, werden die Untersuchungskate-
gorien des Textkorpus IV denen der Textkorper I, 1l und Il insofern angeglichen, als
dass zum einen die zentralen Aspekte der bisherigen Kategorienbildung auch an die-
ser Stelle Anwendung finden, und zum anderen weitere hinzugefuigt, die den Blick auf
Schwierigkeiten und Probleme, die anhand bisher vorgenommenen Analysen und
Auswertungen herausgearbeitet wurden, fir die Frage nach hochschuldidaktischen
Interventionen im Lehr-Lern-Prozess 6ffnen (z.B. die Bedeutung einer konsequenten
Orientierung am formalen Forschungsprozess, die Verwendung des sozialoko-

logischen Modells, Begriindung der Methodenwahl).

Analyseeinheit 1: Ist die Examensarbeit empirisch angelegt? Die Untersuchung
soll Auskunft geben, ob die Auseinandersetzung mit der schuli-
schen Praxis im traditionellen Sinne ,nur‘ thema-
tisch/analytisch/zusammenfassend bearbeitet wurde oder explizit
zu einer Untersuchung mit empirischer Ausrichtung gefuhrt hat.

Analyseeinheit 2: Findet eine konsequente Orientierung am Forschungspro-
zess statt? Die Bedeutung der Frage nach dem Grad an Orien-
tierung am Forschungsablauf bzw. -verfahren ist vor dem Hinter-
grund bisher eher zurlckhaltender Aufnahme empirischer For-
schung in die Lehrerausbildung ein Indikator fiir einen mdglichen
Perspektivenwechsel, insbesondere im Hinblick auf die ,Befor-
schung” eigener padagogischer Praxis.

Analyseeinheit 3: In welchem Umfang ist die Untersuchungsfrage in einem
theoretischen Kontext eingebettet? Da sich die Bedeutung
bzw. Tragweite einer empirischen Untersuchung erst durch eine
Verhaltnisbestimmung zur bisherigen Forschung und Theoriebil-
dung ergibt, wird die Beantwortung der Frage ein zentraler An-
haltspunkt fiir die Bemessung der Qualitat der jeweiligen Arbeit
sein.

Analyseeinheit 4:  Auf welche Methoden empirischer Sozialforschung wird zu-
rickgegriffen? Ein Uberblick tiber die Methodenwahl kann ten-
denziell ein Hinweis auf die Bedeutungsbeimessung sein. Im

Kern geht es hier um die Frage, ob zumeist nur eine Methode
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Analyseeinheit 5:

Analyseeinheit 6:

Analyseeinheit 7:

funktional, anwendungsorientiert und nahe dem Alltagsverstand-
nis benutzt oder in Abhangigkeit von der Fragestellung, dem Er-
kenntnisinteresse und dem Forschungsfeld begrindet erwogen
wird.

Wird die Wahl der Untersuchungsmethode adaquat begrin-
det? Das Niveau der Begriindung der Methodenwahl kann Aus-
kunft Gber die Tragweite der Auseinandersetzung mit den Mdg-
lichkeiten und Grenzen von Erkenntnissen, die die Untersuchung
eines Forschungsgegenstandes hervorbringen soll bzw. kénnte,
geben.

In welcher Weise wird auf das sozialokologische Analyse-
modell von Bronfenbrenner zuriickgegriffen? Das sozialtko-
logische Modell hatte zun&achst im Hinblick auf die Analyse von
Schulprofilen (Textkdrper 1 und 1) und in der Weiterentwicklung
des Modellversuchs im Hinblick auf die Analyse von ausgewahl-
ten Schulentwicklungsprozessen (Textkorpus Ill) die Funktion,
systematisch komplexe Zusammenhange in Abhangigkeit vonei-
nander erfassen und auswerten zu kénnen. In Kombination mit
empirischen Untersuchungen erhalt das Analysemodell eine
starker strukturierende Funktion im Sinne der Verortung und
Sichtbarmachung von Interdependenzen des  Untersu-
chungsgegenstandes innerhalb des Systems Einzelschule. In
dieser Analyseeinheit wird zu ermitteln versucht, in welchem Um-
fang auf diese Funktion zuriickgegriffen wird.

Welchen Einfluss bzw. welche Bedeutung haben detaillierte
Kenntnisse der schulischen Praxis als Forschungsfeld?
Dem Modellversuch lag eine integrationstischer Praxis und Theo-
rie verbindender Ansatz zugrunde, der mit den Mdglichkeiten ex-
perimentierte, Praxis nicht mehr nur als Feld handlungsbezo-
gener Kénnensentwicklung, sondern als Gegenstandsfeld fur die
Gewinnung methodisch abgesicherten Wissens tber Ausschnitte
der padagogischen Praxis zu nutzen. Fir eine empirische Unter-
suchung, die insbesondere Méglichkeiten der Praxisentwicklung
fokussiert, kann es von Vorteil sein, im Beobachtungsfeld selbst
bekannt zu sein, um mogliche Irritation zu vermeiden wie auch
Uber interne Vorgange, Abhangigkeiten, Entwicklungsverlaufe

von Schilern und Meinungsbilder informiert zu sein.
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Analyseeinheit 8: Wie werden in den Untersuchungen Bezlige zur Berufs-
praxis hergestellt?
Die Beantwortung dieser Analyseeinheit kann Aufschliisse dar-
Uber geben, ob Studierende sich durch Forschendes Lernen
Teilbereiche des Berufspraxisfeldes erschlieBen konnen. Dies
kann sich moglicherweise in der Themenwahl selbst widerspie-
geln, z.B. dadurch, dass bisher unerschlossene Themenfelder
oder Themenfelder, die bisher nur an Niutzlichkeitserwagungen
im Sinne von direkter Umsetzbarkeit in die Schul- und Unter-

richtspraxis orientiert waren, bearbeitet werden.

7.11.2 Examensarbeit |
Teilnehmer Pilotphase 2

Thema: Empirische Analyse zu den Auswirkungen von Lernwerkstattarbeit far

die Profilbildung der Grundschule Kleine Kielstraf3e

In der vorliegenden Examensarbeit befasst sich die/der Studierende mit der
Untersuchung einer Lernwerkstatt (Praktikumsschule des Berufspraktischen
Halbjahres). In dieser empirisch angelegten Fallstudie untersucht sie/er exemlarisch
die ,Auswirkungen® der Lernwerkstattarbeit im Hinblick auf die Profilbildung dieser
Schule. In kritischer Relativierung der Themenstellung interpretiert er dabei
LAuswirkungen® nicht im Sinne eines kausalanalytischen Modells, sondern lokalisiert
die Lernwerkstatt — entsprechend der Bedeutungszumessung im Schulprogramm — in
einem systemischen Wechselverhaltnis auf unterschiedlichen Systemebenen.

Die Arbeit ist aus dem Kontext des Modellprojekt Berufspraktisches Halbjahr heraus
entwickelt worden und stellt damit nicht nur ein bemerkenswertes Beispiel fur die
Erfolge des Konzepts ,Forschendes Lernen in Praxisstudien* dar, sondern auch die
Bedeutung eines kontinuierlichen Lernprozesses fir das Qualitatsniveau der Arbeit.
Nach einer ins Thema einfihrenden Einleitung, die — berufsbiographisch motiviert —
auch die eigenen Motive und Begrindungen fir die Bearbeitung der Fragestellung
reflektiert, baut die empirische Arbeit auf den zentralen theoretischen Bausteinen der
Anaylse auf. Sie beginnt mit einer knappen, aber im wesentlichen prazise gehaltenen
Analyse der konzeptionellen Grundlagen von Lernwerkstéatten (Kap. 2). Den Theorie-
schwerpunkt bilden sozialokologische Betrachtungen von Lernwerkstéatten (Kap. 3), in
denen die unterschiedlichen Systemebenen des Bronfenbrenner Modells
sinnentsprechend auf die Lernwerkstatten bezogen werden. Mit Hilfe systemischer

Unterscheidungen in Mikrosystem einschlief3lich der personellen, der raumlichen und
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situativen Umgebung, Mesosystem, Exosystem und Makrosystem von Lernwerk-
statten werden die komplexen Systemzusammenhéange veranschaulicht, in denen sich
Lernwerkstatten bewegen; gleichzeitig werden damit auch die zentralen Unter-
suchungsfragen festgelegt, die fur die empirische Untersuchung leitend sind.

Die daran anschlieRende Auswahl und Begriindung der Methoden und die Festlegung
des Untersuchungsdesigns, einschlieRlich der Wahl von Interviewpartnern, ist folge-
richtig und plausibel. Ohne die Qualitdt der methodischen Entscheidungen zu
beeintrachtigen, erfolgt die methodische Einordnung des Untersuchungsansatzes
dabei jedoch im Grad der Abstraktion zu komplex, als dass damit im Rahmen dieser
Arbeit eine wissenschafts- und erkenntnistheoretische Problematisierung des
Forschungsansatzes hatte praziser entfaltet werden kénnen. Dies zeigt sich insbe-
sondere in der Konzeption der problemzentrierten Interviews, die anhand von Leitfaden
die im sozialokologischen Modell konkretisierten und geordneten Fragen an die
Lernwerkstatten im untersuchten Systemzusammenhang adaquat umsetzen. Die
Leitfadeninterviews werden zudem ergdnzt durch Untersuchungen nicht-teilnehmender
Beobachtung und eine Analyse von Dokumenten.

Sowohl aus der Anlage der Untersuchung wie auch aus der Durchfiihrung ist zu
entnehmen, dass die/der Studierende sich im untersuchten Praxisfeld sicher bewegt
und aufgrund ihrer/seiner Feldkenntnisse mit den gewahlten
Untersuchungsinstrumenten optimale Information gewinnt. Insofern bildet dann auch
die Darstellung der Ergebnisse (Kap. 6) den umfangreichsten Abschnitt und den
.Hohepunkt* der Untersuchung. Die im Anhang dokumentierten Interviews und
Materialien (zum Schulprofil, zum Grundriss der Lernwerkstatt und Fotos Uber ihre
Ausstattung) zeigen, dass die Darstellung der Ergebnisse empirisch belegt ist. Trotz
fehlender Trennscharfe in der Differenzierung zwischen Meso- und Exosystemebene

konnte insgesamt die Produktivitat des theoretischen Analysemodells bestatigt werden.

7.11.3 Examensarbeit Il
Teilnehmer Pilotphase 3

Thema: Projektunterricht als Ausgestaltung offenen Unterrichts. Eine exempla-

rische Untersuchung an der Nordmarkt-Schule in der Dortmunder Nordstadt

Die vorliegende Fallstudie zu einem Projektorientierten Unterricht in einer Schule der
Dortmunder Nordstadt ist hinsichtlich der grundlegenden Argumentationsmuster, der
Entwicklung des Forschungsdesigns und der Erhebungsmethoden sowie der Durchfih-
rung der Untersuchung gemeinsam mit Examensarbeit Il entwickelt worden. Da es

sich um einen klassenibergreifenden Projektunterricht in vier Parallelklassen einer
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zweiten Klassenstufe miteinander kooperierender Lehrerinnen handelte, konnten die
Fallstudien mit der Aufteilung der Untersuchung auf je zwei der vier Parallelklassen,
einschlieBlich der jeweiligen Schilerinnen und Schuler sowie Lehrerinnen und Lehrer,
durchgefuihrt werden. Die Eigenstandigkeit der beiden Arbeiten wird dadurch gewahr-
leistet, dass die Untersuchungen und Auswertungen der Befunde wie auch die unter-
schiedlichen Begruindungsverlaufe getrennt erfolgt sind.

In der Herleitung der Fragestellung wird ein weiter Bogen in die Vorgeschichte des
Projektorientierten Unterrichts zurtickgespannt, indem die Wurzeln reformpadagogi-
schen Denkens in der Kulturkritik des 19. Jh. (Lagarde, Nietzsche, Langbehn) verortet
werden. Ausgehend von dieser historisch-geistesgeschichtlichen Verortung werden die
reformpadagogischen Bewegungen, die von einer neuen ,Anthropologie des Kindes*
ausgehen und in der Kritik an der alten so genannten ,Lern- oder Paukschule® eine
neue Konzeption von Schule und Unterricht hervorgebracht haben, charakterisiert.
Nach einem detaillierten Ruckblick auf die Vorreiter wie die Kunsterzieherbewegung,
der Jugendbewegung, der Landerziehungsheime und der Arbeitsschulbewegung mun-
det die Argumentation unmittelbar in die Hauptstromungen der Reformpadagogik ein,
um abschlieRend exemplarisch das reformpadagogische Denken nochmals an zwei
Versuchsschulen zu entfalten. Vor diesem Hintergrund entsteht ein plausibles Bild von
den Argumentationsverlaufen, die in die heutige Vorstellung von ,offenem Unterricht®
Eingang gefunden haben. Reflektiert wird dabei auf die veranderten Bedingungen des
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen eingegangen, die zu einer Weiterent-
wicklung reformpédagogischer Traditionen fihren und heute unter der Sammelbe-
zeichnung ,von Offnung von Unterricht* bzw. ,von Offnung der Schule* ein breites
Spektrum von methodischen Elementen subsumieren. Die Projektmethode als prototy-
pischer Bestandteil des offenen Unterrichts ist wiederum Anlass dafur, den Vorlaufern
und Wegbereitern projektmethodischen Lernens nachzugehen.

Bezug wird dabei insbesondere auf den anglo-amerikanischen Pragmatismus genom-
men und die in dieser philosophischen Strémung stehenden Leitfiguren des Projektge-
dankens, Dewey und Kilpatrick, in ihren Differenzen untersucht und in Bezug zu Pro-
jektansatzen in der deutschen Reformpadagogik (insbesondere Kerschensteiner) ge-
setzt. Diese historische Dimensionierung stellt den Hintergrund dar, vor dem zeitge-
nossische Theorien des Projektunterrichts erarbeitet werden. In der Gegenuberstellung
der Konzeptionen von Frey und Bastian/Gudjons werden die jeweiligen Merkmale bzw.
Phasen oder Schritte in den Ablaufen von Projekten erkennbar. Die theoretischen Ana-
lysen werden dann abgeschlossen mit einer ersten Einschétzung von Mdéglichkeiten
und Grenzen des Projektunterrichts bzw. dessen Einordnung in didaktische Konzepte.
An diese historisch-systematische Untersuchung schlie3t eine Skizzierung der nach-

folgenden empirischen Untersuchung an. Dies geschieht, indem zunachst das theoreti-
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sche Konzept fiir eine Fallanalyse dargestellt wird, um daraufhin der Frage nachzuge-
hen, welche Realisierungschancen der Konzeption von Bastian und Gudjons (im Ver-
gleich mit Frey) durch das beobachtete Projekt gegeben sind. Zu diesem Zweck wird
die Schule unter mikro-, meso- und exosystemischen Gesichtspunkten untersucht und
Hinweisen im Schulprogramm nachgegangen, aus denen eine Akzentsetzung auf offe-
ne Unterrichtsformen und Projektarbeit hervorgeht. Das Design der Untersuchung
zeichnet sich durch die Triangulation dreier Forschungsmethoden aus, mit der die
Spezifitdt des Falles dargestellt und erfasst werden soll: Das Fuhren eines For-
schungstagebuchs auf der Basis nicht-teilnehmender Beobachtung, problemzentrierte
Interviews mit den Lehrerinnen und Lehrern sowie Interviews mit ausgewdahlten Schi-
lerinnen und Schilern. Dabei erfolgt die Auswahl der Erhebungszeitpunkte und der
Interviewten begriindet und mit dem Hinweis auf den Umfang der empirischen Unter-
suchung im vorgegebenen Zeitraum angemessen. Auf der Basis der Auswertungsstra-
tegie werden daraufhin die Befunde im Einzelnen dargestellt und die zu den Auswer-
tungskategorien herangezogenen Materialien interpretiert. Die Auswertung orientiert
sich im Wesentlichen an der Kategorisierung durch Bastian und Gudjons und kann
aufzeigen, dass nur ein Teil der Projektmerkmale in der Realisierung des Vorhabens in
der Schule erfillt sind und es sich deshalb bestenfalls um einen projektorientierten
Ansatz handelt.

7.11.4 Examensarbeit Ill
Teilnehmer Pilotphase 3

Thema: Projektunterricht als Ausgestaltung offenen Unterrichts. Eine exempla-

rische Untersuchung an der Nordmarktschule in der Dortmunder Nordstadt

Die vorliegende Fallstudie zu einem Projektorientierten Unterricht in einer Schule der
Dortmunder Nordstadt ist hinsichtlich der grundlegenden Argumentationsmuster, der
Entwicklung des Forschungsdesigns und der Erhebungsmethoden sowie der Durchfiih-
rung der Untersuchung gemeinsam mit Examensarbeit 1l entwickelt worden. Da es sich
um einen klasseniubergreifenden Projektunterricht in vier Parallelklassen einer zweiten
Klassenstufe miteinander kooperierender Lehrerinnen handelte, konnten die Fallstu-
dien mit der Aufteilung der Untersuchung auf je zwei der vier Parallelklassen, ein-
schlieBlich der jeweiligen Schilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrern,
durchgefiihrt werden. Die Eigenstandigkeit der beiden Arbeiten wird dadurch gewahr-
leistet, dass die Untersuchungen und Auswertungen der Befunde wie auch die unter-

schiedlichen Begrindungsverlaufe getrennt erfolgt sind.
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Das zu untersuchende Projekt greift das Thema ,Afrika“ auf und formt dies in der Zu-
sammenarbeit der vier Lehrerinnen dieser Parallelklassen mit einem schwarzen Musi-
ker und einer Tanzpadagogin mit jeweils in den Klassen leicht variiertem Zuschnitt aus.
Aus der gleichzeitigen Durchfihrung in den vier Klassen ergibt sich auch die Arbeits-
teilung der beiden parallel verlaufenden Untersuchungen, die in jeweils zwei der vier
Klassen durchgefuhrt wird.

Der Thematik angemessen wird die gesamte Darlegung in funf Abschnitte unterteilt.
Nach einer Einleitung, in der die Fragestellung charakterisiert wird (l.), erfolgt noch vor
einer ausfuhrlichen Darstellung reformpadagogischer Stromungen die Entwicklung
eines nuancierten Bildes von Formen ,offenen Unterrichts (lll.). Dabei gelingen vor
allem in der Analyse der reformpadagogischen Bewegungen die Darstellung des kul-
turkritischen Hintergrunds und eine differenzierte Darstellung der Kunsterzieherbe-
wegung, der Jugendbewegung und der Landerziehungsheimbewegung mit ihren pa-
dagogischen und schulpolitischen Aspekten. Die Darstellung der Arbeitsschulbewe-
gung gibt dann schon einen Vorgriff auf die in einem spéateren Kapitel ausgefihrte Dar-
stellung der Projektmethode.

Die Einordnung der ,Projektmethode” in den offenen Unterricht (IV.) erfolgt ebenfalls
unter historisch-systematischen Gesichtspunkten, womit gleichzeitig die kategorialen
Vorarbeiten fur die Fallstudie dargelegt werden. Nach diesen Vorarbeiten wird das in
der Nordmarkt-Schule durchgefiihrte Afrika-Projekt in das Schulprofil der Schule auf
der Basis Bronfenbrenners (nach Glumpler 1999) eingeordnet und das empirische De-
sign der Untersuchung dargestellt. Das Untersuchungsdesign ist dabei umsichtig ange-
legt und ermdglicht einen mehrperspektivischen Zugang. Auf der einen Seite steht die
teilnehmende Beobachtung, die mit einem Forschungstagebuch strukturiert wird, auf
der anderen Seite stehen Interviews mit den Lehrerinnen und ausgewahlten Schulern.
Bei den Schilerinterviews geféllt die Auswahl, aber auch die Methodenwahl, wie z.B.
die lllustrierung von Fragen mit Fotomaterial aus der Durchflihrung des Projekts. Vor-
her wird jedoch der ,offene Unterricht” nach seinen Begrindungen, Funktionen, Merk-
malen und methodischen Elementen so dargestellt, dass darin die Projektmethode den
ihr zukommenden Raum findet. Die Projektmethode selbst wird dann wiederum histo-
risch-systematisch untersucht. Wenn dabei auch die Ansétze des amerikanischen
Pragmatismus (Dewey, Kilpatrick) den grof3ten Raum einnehmen, wird doch noch auf
die Vorlaufer und die Affinitditen mit der Reformpédagogik und den sowjetischen Ar-
beitsschulkonzepten verwiesen. Die historischen Reminiszenzen geschehen allerdings
in systematischer Absicht, die dann in einer ausfihrlichen Auseinandersetzung mit
deutschsprachigen Autoren der Gegenwart, in erster Linie Frey und Gudjons, ausge-
fuhrt wird. Aus diesen neueren Anséatzen werden die Kategorien gefiltert, die die Unter-

suchung des ausgewéahlten Falles theoretisch steuern.
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Mit Hilfe der entwickelten Untersuchungsmethoden werden daraufhin Befunde darge-
legt und vor dem zugrunde liegenden theoretischen Hintergrund interpretiert. Unter
Bezugnahme auf neuere Autoren zum projektorientierten Unterricht (Frey und Gud-
jons) erfolgt die Schlussfolgerung, dass die Schule (Schulprogramm) nur in einigen
Aspekten ein Projektkonzept entwickelt und realisiert hat. Insbesondere sind — ange-
sichts der Rahmenbedingungen und der Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler
in der zweiten Klasse — die Partizipationsmoglichkeiten eingeschréankt. Von daher er-
geben sich plausible Relativierungen der Mdglichkeiten des Projektunterrichts im Kon-

text anderer Unterrichtsformen.

7.11.5 Examensarbeit IV
Teilnehmer Pilotphase 4

Thema: Der gemeinsame Unterricht als Chance zum Erwerb sozialer Kompetenz

an einem Fallbeispiel

Die vorliegende Arbeit ist eine Fallstudie zum ,gemeinsamen Unterricht als Chance
zum Erwerb sozialer Kompetenz®. Im Mittelpunkt dieser Studie steht ein behindertes
Kind (Trisomie 21/Down-Syndrom), das die dritte Klasse einer Grundschule in der
Dortmunder Nordstadt besucht. Die Fragestellung zentriert sich aber nicht allein auf die
Untersuchung der sozialen Kompetenz dieses Kindes, sondern nimmt auch das soziale
Lernen der Schiler aus der untersuchten Klasse in der Interaktion mit dem behinderten
Kind in den Blick. Vor der eigentlichen Untersuchung wird zun&chst einleitend die Fra-
gestellung herausgearbeitet und ein instruktiver Uberblick tiber den Gang der Unter-
suchung gegeben. Im darauf folgenden theoretischen Teil wird die Entwicklung und
Rahmung gemeinsamen Unterrichts an Grundschulen im Allgemeinen und Dortmunder
Grundschulen im Besonderen nachgezeichnet. Aus der Auseinandersetzung mit rele-
vanten Theoriebestdnden wird als Grundlage fir die Fallstudien eine operationable
Fassung des Konstrukts ,soziale Kompetenz“ entwickelt: Die daraus hervorgehenden
15 Indikatoren bilden die Grundlage fir die Durchfiihrung des nachfolgenden empiri-
schen Untersuchungsteils.

Vor der eigentlichen Untersuchung der sozialen Kompetenz wird eine prazise Situati-
onsstudie, die einer kurz gefassten Schulprofilanalyse entspricht, vorgenommen. Diese
enthalt neben einer Beschreibung der Rahmenbedingungen des gemeinsamen Unter-
richts in der Integrationsklasse eine detaillierte Vorstellung des behinderten Kindes, die
sowohl das Krankheitsbild, das familidre Umfeld und die Charakteristik des Leistungs-
standes erfasst, als auch durch quantifizierende Beobachtungen einzelner Lernsituatio-

nen und Interaktionsepisoden einen Einblick in das Arbeitsverhalten des Kindes in sig-
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nifikanten Situationen ermdglicht. Diese vorbereitenden Untersuchungen bilden den
Ausgangspunkt fur die empirische Fallstudie zur sozialen Kompetenz. Unter der oben
skizzierten Fragestellung erfolgt eine umfangreiche (mehr als 50 Seiten umfassende)
Untersuchung des Sozialverhaltens des behinderten Kindes. Die Begrindung der Me-
thoden (S. 68-71), der Einsatz der Erhebungsinstrumente sowie eine zumeist umsichti-
ge Interpretation der Befunde erfolgt plausibel ohne Diskussion von Alternativen (S. 98,
105, 107).

In der Untersuchung werden die eingangs bestimmten Indikatoren vom Aufbau und der
Pflege von Freundschaften, Uber den Umgang mit Kontakten, Emotionen, Hilfeleis-
tungen, Respekt vor Andersartigkeit bis hin zu Reaktionen auf Kontakt, Einhalten von
Regeln und den Aufbau von Blickkontakt mit Soziogrammen, Episodenprotokollen und
Beobachtungsbdgen erfasst und zu einem Polaritatsprofil zusammengefasst. Das Profil
zeigt das behinderte Kind in einer Mehrzahl von Dimensionen durchaus als sozial
kompetentes, mit einigen Schwéchen, aber auch Entwicklungspotentialen ausgestat-
tetes Mitglied des Klassenverbandes.

Bevor die Untersuchung des sozialen Lernens der Mitschilerinnen und -schiiler erfolgt,
werden noch einige Beobachtungen zum Verhalten der Mutter expliziert, die durch ihr
uberbehiutendes Verhalten fir den Prozess sozialen Lernens ihres Kindes problema-
tisch erscheint. Eine Untersuchung der Klasse, in der neben Episodenbeobachtungen
auch noch kurze standardisierte Interviews und als Kontrollexperiment eine Gruppen-
diskussion uber einen Film mit einem ebenfalls trisomatischen Kind in einer Integrati-
onsklasse eingesetzt werden, wird empirisch variantenreicher vorgenommen. So konn-
te mit der Triangulation dieser unterschiedlichen Verfahren gezeigt werden, dass ein
sozial kompetenter Umgang der Mitschilerinnen und Mitschiler gegeben ist, sie die
Besonderheit des behinderten Kindes gut kennen, mit ihm aber als vertrautem Mitglied
der Klasse unter Beachtung seiner Besonderheiten selbstverstandlich umgehen und
ihn aufgrund seiner fréhlichen und freundlichen Art besondere Wertschatzung entge-

genbringen.

7.11.6 Examensarbeit V

Teilnehmer Pilotphase 4

Thema: Zur Praxis der Arbeit mit dem Wochenplan — eine empirische Fallstudie

in einer ausgewahlten Grundschulklasse

In dieser empirischen Fallstudie wurden zwei Schiler einer vierten Klasse aus einer
Grundschule in der Dortmunder Nordstadt ausgewdahlt und tber zwei Unterrichtsperio-

den hinweg bei der Arbeit mit dem Wochenplan gezielt beobachtet, ihr Verhalten wurde
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protokolliert und ausgewertet. Vor der Darstellung des Untersuchungsdesigns, der
Durchfiihrung und Auswertung der Fallstudie erfolgt eine Einfihrung in das Thema, in
dem die Methode des Wochenplans als Organisationsform offenen Unterrichts charak-
terisiert wird. Dies gelingt durch eine Herleitung des Konzepts offenen Unterrichts (2.1)
auf der Basis aktueller wissenschaftlicher Literatur, einer Rekonstruktion der histori-
schen Wurzeln in den Traditionen der Reformpadagogik (2.2.1) und einer begriindeten
Bezugnahme auf die Aktualitédt der Thematik vor dem Hintergrund sich verdndernder
gesellschaftlicher Bedingungen von Kindheit (Familie/Medien/Multikulturalitat in Kap.
2.2.2). Der Wochenplan wird dabei in das Spektrum von Methoden des offenen Unter-
richts (Freiarbeit, Lernzirkel, Lerntheke, Werkstatt, Projektarbeit) gestellt und im Detail
dargestellt.

Diese theoretische Verortung innerhalb der Reformpadagogik bietet ein tragfahiges
Fundament fur die detaillierten Analysen zentraler didaktischer Aspekte des Wochen-
plans: Aufbau, Aufgabenarten, -formen und -reihenfolgen, verschiedene Typen von
Wochenplan, Bearbeitung und Rickmeldeformen, Strategien der Einfihrung, Prozesse
und Ziele (S. 30-40). Auf dieser Grundlage erfolgt dann die Konzeption der Fallstudie.
Fur die empirische Untersuchung wird dabei die Fragestellung auf die Selbstandigkeit
im Arbeitsverhalten und das soziale Verhalten in der Wochenplanarbeit fokussiert. Als
Erhebungsinstrument wird, aufbauend auf einer Kategorisierung des Arbeits- und So-
zialverhaltens nach dem Prozessmodell von Huschke, das bereits in der theoretischen
Analyse eingefuhrt worden ist, auf eine stark strukturierte Beobachtung zuriick-
gegriffen.

Die Beobachtungen erfolgen dabei in zeitlichen Rhythmen von jeweils einer halben
Minute, in denen das Arbeits- bzw. Sozialverhalten einer Kategorie zugeordnet und
gaf. in einer freien Spalte kommentiert wird. Trotz begrifflicher Unscharfen bei der Be-
grindung der Methodenwahl (z.B. zu den Begriffen Subjektivitat, Quantitat und Quali-
tat, S. 45/47), wird das Beobachtungsinstrument selbst jedoch der Fragestellung ent-
sprechend adaquat ausgewahlt und fir die Beobachtungszwecke hinreichend opera-
tionalisiert (vgl. 4.3). Die Auswahl der entsprechenden Schiiler erfolgt dabei umsichtig,
indem zunéchst die Schilerpopulation der Schule und der Klasse einschlieRlich der
Lernvoraussetzungen im Umgang mit Wochenplanen charakterisiert wird. Zum Ab-
schluss dieses Suchprozesses werden begriindet zwei Schiler ausgewénhlt, die in ih-
rem allgemeinen beobachteten Arbeitsverhalten kontrastieren. Die Auswahl mit Hilfe
von Kontrastierung ist in qualitativen Untersuchungen nicht untblich und wird im Kon-
text der ,Grounded Theory* auch als Startpunkt fur Untersuchungsstrategien empfoh-
len. In diesem Sinne wird die Auswahl zwar angemessen vorgenommen, es fehlt dafir
allerdings (auf S. 61-63) eine methodologische Begriindung. Eine Eingrenzung der

Erhebungssituation erfolgt mit der in Kapitel 5 vorgenommenen didaktischen Analyse
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zweier in der ausgewahlten Klasse durchgefihrten Wochenplanarbeiten sehr konkret
und anschaulich (vgl. auch die Anlagen 138 — 154). Auf der Basis von Beobachtungs-
protokollen und Haufigkeitszahlungen (vgl. Anhang B) zu den einzelnen Kategorien
sowie den Wortprotokollen zu auf den Wochenplan bezogenen Lernsituationen im
Klassenverband (S. 155 — 186) erfolgt eine detaillierte Datenanalyse (S. 80-123). Die
gewahlte Visualisierungsform der Haufigkeitszahlung ermdglicht dabei, dass die Unter-
schiede zwischen den beiden Schilern auch im Hinblick auf die beiden Wochenpléane
zu den einzelnen Kategorien des Arbeits- und Sozialverhaltens, der Nutzung der Lern-
zeit in den Wochenplanen, der Dauer der Arbeitsphasen und der Reihenfolge sowie
des Zeitaufwands fur die Aufgabenbearbeitung differenziert dargestellt und ausgewer-
tet werden kénnen. Mit der Diskussion der Befunde erhalten allgemeine Vorannahmen
Uber das Arbeits- und Sozialverhalten der ausgewahlten Schiler eine empirische
Grundlage. Die aus den Ergebnissen abgeleitete Gesamtwertung, dass hier eine gene-
relle Bestatigung fur den Wochenplan als Methode des offenen Unterrichts, die ein
selbstgesteuertes Lernverhalten fordert vorliege, ist in dieser verallgemeinerten Form
deutlich einzuschrénken. Im Sinne der Fallstudienkonzeption hétte der interpretative
Fokus weniger auf Verallgemeinerung als auf didaktische Schlussfolgerungen im Hinb-
lick auf die problematischen Aspekte im Arbeitsverhalten insbesondere eines der bei-
den Schiller gelegt werden sollen.

7.11.7 Examensarbeit VI
Teilnehmer Pilotphase 5

Thema: Wie planen Studierende ihren Unterricht? Eine empirische Untersuchung
zu den Erfahrungen von Absolventinnen und Absolventen des Modellprojekts

Berufspraktisches Halbjahr in der Lehrerbildung

Die empirische Untersuchung der Erfahrungen von Absolventinnen und Absolventen
des Modellprojekts Berufspraktisches Halbjahr in ihrem Unterrichtsplanungsverhalten
bzw. -prozess greift ein ungewothnliches padagogisches Themenfeld auf. Im Gegen-
satz zur Ublichen Fokussierung von Fragen tber Schule und Unterricht wird hier eine
padagogische Praxis mit Perspektive auf Lern- und Arbeitsprozesse von Studierenden
betrachtet. Im Einleitungskapitel erfolgt daher auch eine Darstellung des Berufsprakti-
schen Halbjahres als eine unibliche Form schulpraktischer Studien. Nach einer Be-
schreibung der konzeptionellen und organisationellen Merkmale werden die zentralen
thematischen Ausrichtungen des Berufspraktischen Halbjahr dargestellt, das aus den
Pflichtmodulen ,Schulprofilanalyse®, das sich auf Schulorganisation und -entwicklung

erstreckt, und ,Lernstandsanalyse* aus dem Bereich der p&dagogischen Diagnostik
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sehr viel breiter angelegt ist als herkdmmliche schulpraktische Studien mit ihren Tages-
und Blockpraktika. Wie letztere legt allerdings auch das Berufspraktische Halbjahr —
besonders im letzten Drittel — einen Schwerpunkt auf Planung, Durchfihrung und Ana-
lyse von Unterricht, bettet diese aber in ein breiteres auf Organisationsentwicklung und
Diagnostik bezogenes Qualifikationsspektrum ein, wie es in der neueren Lehrerbil-
dungsreform intendiert ist.

In der Auslegung des Themas wird die Mdglichkeit einer modellimmanenten Untersu-
chung zu Gunsten eines Vergleichs zwischen Absolventen des Berufspraktische Halb-
jahres und der herkémmlichen schulpraktischen Studien verworfen. Die Einschrankung
der Fragestellung auf Unterricht erfolgt dabei zu Recht im Hinblick auf die ausschlief3li-
che Fokussierung auf Unterricht anderer Praxisformen. Abgesehen von global gefass-
ten Evaluationsstudien (z.B. des Dortmunder Zentrums flr Lehrerbildung) oder Analy-
sen von Dokumenten (z.B. von Praktikumsberichte bei Radtke, Bommes und Scheer),
sind empirische Untersuchungen zu schulpraktischen Studien generell rar und fokus-
sieren nur selten Fragen nach dem ,Wie" der Planungsprozesse. Insofern handelt es
sich bei der Untersuchung um eine explorative Studie, die in Anlehnung an Hopf und
Mayring mit qualitativen Interviews durchgefihrt wird. Das konzipierte Interview besteht
aus drei Teilen: einem narrativen Eingangsteil, einem problemzentrierten Mittelteil und
einer abschlieBenden Nachfragefolie. Grundsétzlich erscheint eine solche Strukturie-
rung angemessen; sie erfordert allerdings auch eine systematische Begriindung. Die in
dieser Hinsicht bestehenden Liicken spiegeln daher auch die bisher wenig fundierte
Qualifizierung von Primarstufen-Studierenden in Methoden der empirischen Sozialfor-
schung wider. Dies gilt offensichtlich auch fur das Projekt des Berufspraktischen Halb-
jahrs, obwohl dieses seiner Konzeption entsprechend auf dem Konzept des Forschen-
den Lernens basiert. Unter Einschrankungen gelingt es, ein zweckmafiges For-
schungsprogramm zu konzipieren und eine methodisch angemessene und in ihren
Ergebnissen interessante Untersuchung vorzulegen. Die Auswahl der Interviewpartner
(Studierende des Berufspraktischen Halbjahres und herkémmlicher Praktika) aufgrund
vergleichbarer Vorerfahrungen, die Durchfiihrung von Probeinterviews und die Struktu-
rierung des Interviews selbst stehen in Einklang mit den Prinzipien der qualitativen So-
zialforschung. Die Wahl der Darstellung und der Auswertung der empirischen Befunde
in tabellarischer Form (S. 24, 26) hingegen erschweren die Lesbarkeit enorm und wer-
den erst in einer Art Paraphrase der Interviews (S. 30-38) erkennbar. Im Ergebnis wird
sichtbar, dass die Studierenden des Berufspraktischen Halbjahres sich von der Ver-
gleichsgruppe in Umfang und Differenziertheit der Planungsaspekte und ihrer Begrin-
dung, der Einbeziehung der Vertrautheit mit der Situation in der Klasse und der Kom-

munikation mit den Lehrerinnen und Lehrern unterscheiden.
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Wie aus dem dritten Abschnitt der Befragung hervorgeht, unterscheiden sich die bei-
den Vergleichsgruppen allerdings nicht im Hinblick auf die Ubernahme einer theoreti-
schen Perspektive auf Unterrichtsplanung. Literatur wird bestenfalls fur fachliche Fra-
gen oder Quellen fur Unterrichtsmaterial herangezogen, nicht aber fir Modelle der all-
gemeinen Didaktik. Zwar verweisen die Studierenden des Berufspraktischen Halbjah-
res haufiger auf solche Modelle, die sie ja aus einem begleitenden Werkstattseminar
kennen, aber auch sie scheinen bei der Unterrichtsplanung keinen Gebrauch davon
gemacht zu haben. Diese Befunde werden jedoch nicht vor dem Hintergrund neuerer
Ergebnisse der Unterrichtsforschung (vgl. Koch-Priewe 2000) theoretisch eingeordnet
und entsprechend kritisch hinterfragt, gleichermafRen wie die Diskussion Uber die Re-

form der Lehrerbildung in Deutschland (Kapitel 7) im abschlie3enden Teil der Arbeit.

7.11.8 Examensarbeit VII
Teilnehmer Pilotphase 5

Thema: Handlungsmuster von Schilerinnen und Schillern im Stationenlernen -

Fallstudien in ausgewé&hlten Grundschulklassen

Im Mittelpunkt der vorliegenden empirischen Fallstudie steht die Analyse des Verhal-
tens bzw. der Handlungen ausgewahlter Schillerinnen und Schiiler zweier Grundschul-
klassen aus zwei Grundschulen beim Lernen an Stationen. Die Verhaltensanalyse ba-
siert auf einer Triangulation zweier Methoden: der Videografie des Verhaltens der aus-
gewahlten Schulerinnen und Schiler (das eine kleinschrittige Auswertung und die
Wiedergabe der mindlichen AuRerungen erlaubt) und einem retrospektiven Interview,
das die Schuler nach ihren Deutungsmustern zu ihrem videografierten Verhalten be-
fragt.

Die empirischen Daten sind als Anhang in Gbersichtlicher Form angefugt und ermégli-
chen, dass die Verhaltensbeschreibung und die darauf aufbauende Analyse nachvoll-
zogen werden kdnnen. Die Auswertung wird eng an den Beobachtungsdaten entlang
gefuhrt und entwirft jeweils ein Bild der insgesamt sechs Schilerinnen und Schiler,
das sich angemessen aus den Rohdaten bis ins Detail plausibel gewinnen lasst. Auch
die Typisierung in der zusammenfassenden Gegeniberstellung der Handlungsmuster
der ausgewdahlten Gruppe erscheint plausibel. Die genauen und einflihlsamen Beo-
bachtungen deuten auf detaillierte Kenntnis des schulpraktischen Feldes hin (Berufs-
praktisches Halbjahr), die im Medium empirischer Befunde reflektiert und stringent auf
Unterricht am Beispiel des Lernens an Stationen bezogen werden. Das Lernen an Sta-
tionen selbst wird als methodischer Ansatz offenen Unterrichts einschliel3lich seiner

differenziert abgestuften Moglichkeiten einer Offnung dargestellt und eingeordnet. Die
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Kontextualisierung des Ansatzes in einer Konzeption und Begriindung offenen Unter-
richts erschliefl3t dabei aber nicht die Moglichkeiten, die potentiell in einem differenzier-

ten didaktischen Begriindungszusammenhang liegen.

7.11.9 Examensarbeit VIII
Teilnehmer Pilotphase 5

Thema: Handlungsorientierter Unterricht im Vergleich von Klassen mit hohem

und niedrigem Auslanderanteil in der Primarstufe

Die vorliegende Vergleichsstudie Gber Mdglichkeiten der Umsetzung von handlungs-
orientiertem Unterricht in Klassen mit hohem und niedrigem Auslanderanteil ist in funf
Hauptabschnitte unterteilt. In dem ersten kurzen einleitenden Abschnitt (S.6) werden
zwar die Anliegen deutlich, die mit der Vergleichsuntersuchung von Klassen mit hohem
und Klassen mit niedrigerem Auslénderanteil vor dem Hintergrund des gesellschaftli-
chen Wandels von Schule und den eigenen Erfahrungshintergriinden des/der Au-
tor/s/in verbunden sind. Allerdings gelingt es nicht, die Bestimmungssticke des The-
mas ,Handlungsorientierter Unterricht* und ,Unterricht mit Auslanderkindern* zu einer
prazisen Untersuchungsfrage oder Hypothese zu formen.

Der zweite Abschnitt (S. 7-32), in dem mit Aebli, Meyer und Gudjons drei prominente
Vertreter handlungsorientierten Unterrichts referiert werden, und die Starke der Arbeit
markiert, gibt einen sachkundigen Uberblick tiber die verschiedenen didaktischen An-
sétze. Dennoch werden auch an dieser Stelle der Vergleich und z.T. die eher implizit
bleibenden Vergleichskriterien nicht begrifflich gescharft und bleibt insofern auch an
dieser Stelle die Untersuchungsfrage relativ offen.

Dies wirkt sich auf den dritten Abschnitt (S. 33-43) aus, in dem versucht wird, die Wahl
der Untersuchungsmethode (problemzentriertes Interview, das auf die Untersuchungs-
idee grundsatzlich passt) zu begrinden und in Bezug auf die Untersuchungsziele in
ihrer Ausgestaltung zu charakterisieren. An dieser Stelle wird ein weiteres Mal be-
merkbar, dass im Lehramtsstudium weder eine addquate methodologische Fachspra-
che noch ein an der empirischen Sozialforschung orientierter Umgang eingeilbt wird.
Insofern ist es nicht verwunderlich, dass nicht nur Fehler bzw. Fehlinterpretationen
(z.B. Rollenverteilung, S. 34; Transkriptionsstrategien, S. 35; Funktion von Theorien, S.
38) sichtbar werden, sondern auch in der Grundlegung der Untersuchung Licken ent-
stehen. So fehlen beispielsweise genauere Angaben Uber die Kriterien der Ausgestal-
tung des entwickelten Interviewleitfadens, der zudem nicht einmal abgedruckt ist.
Dennoch gelingt im vierten Abschnitt eine interessante, facettenreiche Darstellung und

Auswertung vorliegender Befunde, die Hinweis auf ein differenziertes didaktisches Ge-
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spur geben. Zunachst wird relativ eng an den Interviews entlang paraphrasiert (vgl.
umfangreiche anhangende Transkriptionen), um daraufhin fiir jedes einzelne Interview
die wichtigsten Kategorien zu extrahieren, die sich aus dem Leitfaden bzw. der unter-
liegenden Nachfragefolie und auch aus den dariber hinaus angeregten Themen erge-
ben. AbschlieRend werden dann die Interviews anhand dieser Kategorien mit Bezug
auf die im zweiten Abschnitt genannte Referenzliteratur interpretiert. Diese Inter-
pretation erscheint allerdings manchmal eklektisch und in der Nutzung der Referenzen
diskussionsbedurftig. Der Ertrag aus diesen Interpretationen wird dann fur die Verglei-
che zwischen den Klassen in der Schule mit hohem und der mit niedrigem Auslander-
anteil aufbereitet. Dies gelingt durch eine Ubersichtliche tabellarische Zu-
sammenstellung zunachst der Interviewergebnisse mit Lehrkraften von Klassen mit
hohem Auslanderanteil und in einem néchsten Schritt derjenigen mit einem niedrigen
Auslanderanteil. Die so in eine Ubersichtliche Ordnung gebrachten Daten werden dann
zwischen beiden Vergleichsgruppen im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Differenzen
betrachtet und analysiert. Anhand dieses Vergleichs werden dann in einer vergleich-
sweise kurzen Schlussbetrachtung Bewertungen vorgenommen und Schlussfolgerun-
gen gezogen. Im Hinblick auf die Untersuchungsfragen, die zumeist eher implizit zu-
grunde liegen, hatte das Material moglicherweise noch mehr Befunde hergegeben.
Zumindest hétte der Frage weiter nachgegangen werden sollen, dass und inwiefern
der handlungsorientierte Unterricht in Klassen mit hoherem Auslanderanteil elaborierter

erscheint.

7.11.10 Examensarbeit IX
Teilnehmer Pilotphase 6

Thema: Rituale am Unterrichtsanfang. Untersuchungen zum Classroommanage-

ment an Grundschulen

Die vorgelegte Studie Uber ,Rituale am Unterrichtsanfang. Untersuchungen zum
Classroommanagement an Grundschulen” erreicht insgesamt ein hohes theoretisches
wie sprachlich-stilistisches Niveau. Der materialreiche und argumentativ stringent
aufgebaute Einleitungsteil Uber die Abgrenzung des Begriffs Ritual und dessen
Explikation fir schulische Aufgaben sowie der Rekurs auf Untersuchungen zum
Classroommanagement sind u.a. Beleg daflir. Beide Texteile stitzen sich auf relevante
Referenzliteratur und diskutieren den thematischen Gehalt sachkundig, ohne jedoch in
letzter Konsquenz den inneren Zusammenhang beider Aspekte zu behandeln.

Den umfangreichsten Teil der Arbeit nimmt eine empirische Untersuchung zum Thema

ein. Die Untersuchung selbst ist differenziert angelegt, obwohl eine erwartbare Begriin-
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dung der Methodenauswahl, des Zuschnitts und der Entwicklung der einzelnen
Methoden und ihrer Kombination in einem empirischen Design unterbleiben. Die
Gestaltung der Methoden, ihrer Anwendung und die Auswahl der Befunde dagegen
erfolgt sorgfaltig.

Das Untersuchungsfeld ist eine einziigige Grundschule in einem gehobenen Vorort-
milieu von Koblenz. Die Grundschule ist einziigig, das Kollegium umfasst einschliel3-
lich einer Referendarin sechs Lehrpersonen. In jeder Klassenstufe werden im Rahmen
einer Woche zu festgelegten Stundenblocken Anfangssituationen im Unterricht
beobachtet und videografiert. Voraus geht eine schriftiche Befragung der Lehrkrafte.
Eine Nachuntersuchung aus einer weiteren teilnehmenden Beobachtung und einer
schriftlichen Evaluation erfolgt im Abstand von zwei Monaten. Im Auswertungsteil
werden dann zunachst die Ergebnisse der schriftichen Befragung referiert und
anschliel3end die Beobachtungen am Unterrichtsanfang dargestellt und ausgewertet.
Dabei wird allerdings nur sporadisch auf die Videografie Bezug genommen, die
anscheinend lediglich eine Gedachtnisstutze fiir die teilnehmende Beobachtung bildet,
nicht aber zu einer eigenen Auswertung herangezogen worden ist.

Auch aus der zweiten schriftlichen Befragung und Hospitation werden keine besonde-
ren Ergebnisse mitgeteilt mit Ausnahme der Einschatzung, dass bei einem Teil der
Lehrkrafte die Untersuchung selbst die Bereitschaft zur Reflexion von Anfangssituatio-
nen gefdrdert hat. In den Mittelpunkt der Datenerfassung, -auswertung und —interpreta-
tion ricken daher die Beobachtungen, die ganz im Sinne des thematischen Tableaus
ausgewertet werden, das im theoretischen Teil entfaltet worden war. Sichtbar werden
dabei die Chancen, aber auch Risiken verschiedener Rituale, insbesondere ihre
Passung auf die Personen, Klassen und Lernsituationen. Die an einigen Stellen (z.B.
S. 44/46/48/49) zu Tage tretenden voreiligen Bewertungen der Befunde hétten
vermieden werden kdnnen.

In der abschlieRenden, zusammenfassenden und vergleichenden Auswertung, die
einerseits auf die Personen, andererseits auf die einzelnen Rituale (Stuhlkreis, Gebet,
Lieder singen, Stillezeichen...) bezogen werden, greift der/die Autor/in gekonnt auf die

eingangs referierte Literatur zurtick.

7.11.11 Examensarbeit X (Koproduktion)
Teilnehmer Pilotphase 6

Thema: Parallelarbeiten und paralleles Arbeiten als Teilaspekte fur Unterrichts-

entwicklung und Qualitatssicherung von Unterricht (nebst Anhang)
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Die empirische Arbeit zum Thema ,Parallelarbeiten und paralleles Arbeiten als Teilas-
pekte fur Unterrichtsentwicklung und Qualitatssicherung von Unterricht“ untersucht ein
innovatives Kooperationsvorhaben zwischen zwei Lehrkraften einer Schule der Dort-
munder Nordstadt. Im Team aus zwei Studierenden und zwei Lehrkréaften wird ein Un-
terrichtsentwicklungsprojekt geplant, durchgefiihrt und ausgewertet, das den gesamten
Zyklus eines Unterrichtsentwicklungsprozesses durchlauft.

Im Sinne der Schulentwicklungsberatung haben die Studierenden die Rolle von nicht
beteiligten Teamberatern Ubernommen, die den gesamten Prozess der Unterrichtsent-
wicklung von der Planung uber die Durchfiihrung bis hin zur Anwendung begleitet und
dabei die Begleitung selbst durchgéngig mit der Anwendung empirischer Verfahren
instrumentiert haben, die die Schulentwicklungsforschung auf ihrem avancierten Stand
zur Verflgung stellt. Dabei bewegen sie sich die Ausfiihrungen nicht allein auf der em-
pirischen Ebene, sondern werden im Lichte der gewéhlten Erhebungsmethoden im
Wechsel auch durch Befunde einschlagiger schulentwicklungstheoretischer bzw. schul-
theoretischer Ansatze reflektiert. Nach einer einfiihrenden Entwicklung des Ansatzes
vor dem Hintergrund einer Schulprofilanalyse, die noch Gegenstand einer Untersu-
chung im Rahmen des ,Berufspraktischen Halbjahres* war, werden einerseits das Feld
fur den anschlieenden Versuch und andererseits die Beweggrunde fur die Aufnahme
dieses Experiments dargelegt. Ausgehend von einer offiziellen d.h. administrativen
Erwinschtheit von Lehrerkooperationen im Schulalltag und einer entsprechend hervor-
gehobenen Stellung im Schulprogramm, wird in Differenz dazu die sehr zurickhaltende
praktische Umsetzung auch im Urteil der beteiligten Lehrkrafte dargestellt. Aus der
Analyse des Schulprofils heraus wird die Frage nach den durch die Politik geforderten
Parallelarbeiten fokussiert und im Rahmen parallelen Arbeitens in der Kooperation von
Parallelklassen perspektivisiert. Die aus dieser Perspektive gewonnene Fragestellung
wird in organisationsdiagnostischer Absicht in Leitfadeninterviews mit exemplarisch
ausgesuchten Lehrkraften aus allen Klassenstufen konkretisiert. Die Ergebnisse der
Leitfadengestitzten Interviews werden anschlieRend genutzt, um fiir das geplante Ex-
periment geeignete Lehrkrafte herauszufinden.

Das zweite Kapitel ist im Wesentlichen den theoretischen Grundlagen gewidmet, in
denen die Komplexitdt des Unterrichtsentwicklungsansatzes entfaltet wird. Zunachst
wird die Thematik der Unterrichtsentwicklung als Teil der Organisationsentwicklung
dimensioniert, anschlieRend die Problematik der Kooperation als Konkretisierung des
Team-Teaching-Gedankens bestimmt und abschlielend beide Dimensionen mit
Teamarbeit in der Unterrichtsentwicklung bestimmt und im Hinblick auf Parallelarbeiten
spezifiziert. In gleicher Weise konsequent wird das Projekt selbst wie auch die Projekt-
entwicklung und -durchfiihrung dargestellt. Entsprechend der selbst gewahlten bzw.

definierten Rolle als ,Teamentwickler* Giberlassen sie die Initiative nicht nur den betei-

293



Inhaltsanalytische Auswertungen

ligten Lehrkraften aus einer Beobachterposition heraus, sondern untersuchen und ana-
lysieren die Teamentwicklung aufgrund gemeinsamer Planungen durch teilnehmende,
aber distanzierte Beobachtung der Umsetzung des Unterrichtsprojekts. Die erhobenen
Daten aus den verschiedenen Stadien des Unterrichtsexperiments werden in systema-
tischer Form zusammengetragen. Die formative Evaluation des Prozesses wird durch
eine Evaluation des Unterrichts ergéanzt, in der folgerichtig aus den eingangs bestimm-
ten Zielsetzungen und Indikatoren ein Evaluationsverfahren konstruiert wird, das die
Einschatzung der Lehrkrafte Uber den Verlauf des Projekts erhebt. Unter der doppelten
Zielsetzung des Projekts werden im Sinne der Gesamtkonzeption abschlie3end sowohl
der Unterricht, als auch die Team-Teaching-Konzeption evaluiert. In dieser Abschluss-
evaluation werden vielfaltige Rickbeziige zu den entwickelten theoretischen Anséatzen
hergestellt, die auch als Folie fir die kritische Einschatzung des Team-Teaching-
Projekts in der Abschlussbetrachtung herangezogen werden. Der Materialanhang do-
kumentiert umfangreich und in strukturierter Form alle empirisch gewonnenen Daten
der Arbeit.

7.11.12 Examensarbeit Xl

Teilnehmer Pilotphase 6

Thema: Entwicklung und Erprobung einer Unterrichtsreihe zur Entwicklung aus-

gewahlter Aspekte sozialen Lernens

Die vorliegende umfangreiche Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile. Im ersten Teil (S.
6 — 115) erfolgt eine theoretische Rekonstruktion des erziehungswissenschaftlichen
Diskurses zum sozialen Lernen. Ausgehend von dem Begriff des sozialen Lernens wird
deduktiv, in Abgrenzung zur Sozialerziehung und unter Aufnahme historischer Bezuge,
der Frage nach Orten und Formen sozialen Lernens, eine Argumentation tber die Be-
dingungen sozialen Lernens entfaltet, die eine Fokussierung der Grundschule vor-
nimmt, um schlief3lich Methoden, Sozialformen und zentrale Ziele des sozialen Ler-
nens zu thematisieren.

Dieser Theorieteil dient als Folie fir den zweiten Teil (S. 116 — 223), in dem die Ent-
wicklung, Durchfiihrung und Auswertung einer 14 Einheiten umfassenden Unterrichts-
reihe zum sozialen Lernen dargestellt wird. Die selbststdndige Konzeption dieser Un-
terrichtsreihe ist auf der Basis didaktischer Literatur erfolgt und realisiert und in einem
beigefligten Materialband dokumentiert worden. Aufgrund der selbststandigen Unter-
richtsdurchfiihrung, die ein Hochstmal? an Prasenz und Einfuhlungsvermégen abver-
langte, bestand nur wenig Raum fur teilnehmende Beobachtung. Neben didaktischen

Rekonstruktionsversuchen Uber die Schiler allgemein konnten — wenn auch einge-
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schrankt — am Beispiel dreier Schiler, als Referenzpersonen mit unterschiedlichen
Ausgangslagen im Sozialverhalten, Beobachtungen erfolgen, die in der Auswertung
hinsichtlich des Entwicklungsprozesses uber den Verlauf der Unterrichtsreihe analy-
siert wurden. In der Bedingungsanalyse des didaktischen Experiments, das das Kern-
stick der Arbeit (Kap. 9, S. 135 — 197) darstellt, kann in besonderer Weise auf die
Feldkenntnisse und -zugange aus dem Modellprojekt ,Berufspraktisches Halbjahr* zu-

riickgegriffen werden.

7.12 Auswertung der Arbeiten

7.12.1  Auswertung zu Analysekategorie 1

Ist die Examensarbeit empirisch angelegt?

Mit Ausnahme der Arbeit XI sind alle untersuchten Arbeiten als empirische Untersu-
chungen angelegt und bestehen — bis auf Arbeit VIII und XI — zumeist aus der Kombi-

nation dreier Forschungsmethoden (Triangulation).

7.12.2 Auswertung zu Analysekategorie 2

Findet eine konsequente Orientierung am Forschungsprozess statt?

Mit Ausnahme der Arbeit XI orientieren sich alle untersuchten Arbeiten an dem forma-
len Verlauf eines Forschungsprozesses. Lediglich die eingeschrankte Prazisierung der
Untersuchungsfrage in Arbeit VIII und die dariber hinaus sichtbar werdenden Unsi-
cherheiten in der Begriindung der Wahl einer empirischen Methode geben, wenn auch
eingeschrankt, Hinweise auf die eingeschréankte Orientierung am bzw. Schwierigkeiten
mit dem Forschungsablauf. Darlber hinaus sind nur partiell Einschrankungen hinsich-
tlich der Diskussion der Untersuchungsergebnisse in den Arbeiten V und VI zu identifi-
zieren: In Arbeit V hatte im Sinne einer Fallstudienkonzeption der interpretative Fokus
weniger auf Generalisierung als auf didaktische Schlussfolgerungen im Hinblick auf die
problematischen Aspekte im Arbeitsverhalten insbesondere eines der beiden Schiler
gelegt werden konnen. In Arbeit VI werden die Untersuchungsbefunde z.B. nicht vor
dem Hintergrund neuer Ergebnisse der Unterrichtsforschung theoretisch eingeordnet
und entsprechend kritisch hinterfragt, ebenso wenig wie die Diskussion uber die Re-

form der Lehrerbildung in Deutschland im abschlie3enden Teil der Arbeit.
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7.12.3 Auswertung zu Analysekategorie 3

In welchem Umfang ist die Untersuchungsfrage in einem theoretischen

Kontext eingebettet?

Arbeit I: Die Untersuchung baut auf eine 6kosystemisch angelegte Analyse der Kon-
zeption von Lernwerkstatten auf und kann damit die Komplexitat der Systemzusam-
menhange fir einen empirischen Zugang erschlie3en.

Arbeit II: Es wird eine detaillierte und systematisch angelegte historisch-geistesge-
schichtliche Herleitung und Verortung bis an die Wurzeln reformpadagogischen Den-
kens in der Kulturkritik des 19. Jahrhunderts vorgenommen.

Arbeit Ill: Vor dem Hintergrund der Fragestellung erfolgt eine ausfihrliche Darstellung
und detaillierte Analyse der Reformpadagogischen Stromungen unter historisch-sys-
tematischen Gesichtspunkten. Mit weiterfihrenden Analysen werden padagogische
wie schulpolitische Aspekte fokussiert, die systematisch die anschlieRende Untersu-
chung vorbereiten.

Arbeit IV: Auf Grundlage einer differenzierten Nachzeichnung der Grundideen und der
Entwicklung des Konzepts ,Gemeinsamer Unterricht“ unter systematischer Perspektive
wird eine Einordnung der Konzeptentwicklung der Einzelschule vorgenommen und
unter Ruckgriff auf entsprechende relevante Theoriebestande ein Konstrukt ,soziale
Kompetenz“ gebildet. Die daraus hervorgehenden Indikatoren wiederum bilden den
Ausgangspunkt fiir die sich anschlieRende empirische Untersuchung.

Arbeit V: Der Untersuchungsgegenstand ,Wochenplan“ als Organisationsform wird
aus der Konzeption offenen Unterrichts auf Basis aktueller Referenzliteratur hergeleitet
und historisch-systematisch vor dem Hintergrund reformpéadagogischer Strémungen
rekonstruiert. Unter Bezugnahme auf gesellschaftliche Veranderungsprozesse der Be-
dingungen von Kindheit (Familie/Medien/Multikulturalitéat) wird die Aktualitat der The-
matik deutlich wie auch ein Fundament fir die sich anschlieRenden Detailanalysen
gelegt.

Arbeit VI. Die Untersuchung wird nicht systematisch und historisch in den Kontext der
Entwicklung ,schulpraktischer Studien“ eingebettet, sondern immanent an der Ent-
wicklung des Modellpraktikums und seinen konzeptionellen wie organisatorischen
Merkmalen entlang gefihrt.

Arbeit VII: Das ,Lernen an Stationen“ selbst wird als methodischer Ansatz offenen
Unterrichts einschlieBlich seiner differenziert abgestuften Mdglichkeiten einer Offnung
des Unterrichts dargestellt und eingeordnet. Die Kontextualisierung des Ansatzes in

einer Begrundung offenen Unterrichts erschliel3t dabei aber nicht die Moglichkeit, die
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potentiell in einem differenzierten didaktischen Begriindungszusammenhang liegen
und expliziert werden konnten.

Arbeit VIII: Mit Bezug auf prominente Vertreter ,handlungsorientierten Unterrichts”
werden differenziert die verschiedenen didaktischen Anséatze referiert und der Kontext
fur die empirische Untersuchung hergestellit.

Arbeit IX: Das eingegrenzte Thema ,Rituale” erfahrt durch die Einbettung in die Kon-
zeptentwicklung des ,Classroommanagements” eine Kontextualisierung auf hohem
theoretischem Niveau.

Arbeit X: Mit der Entfaltung des Unterrichtsentwicklungsansatzes als Teil der Organi-
sationsentwicklung wird die Komplexitat dieses Entwicklungsansatzes entfaltet und das
anschliellende Untersuchungsvorhaben angemessen theoretisch kontextualisiert.
Arbeit XI: Ausgehend vom Begriff des sozialen Lernens wird deduktiv, in Abgrenzung
zur Sozialerziehung und unter Aufnahme historischer Bezlige, die Frage nach Orten
und Formen sozialen Lernens wie eine Argumentation tber die Bedingungen sozialen
Lernens entfaltet, die eine angemessene Rekonstruktion des erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses zum sozialen Lernen darstellt und den Rahmen fir die sich anschlie-

Rende Untersuchung herstellt.

Resumierend ist festzuhalten, dass mit Ausnahme von Arbeit VI in allen Arbeiten fir
die jeweiligen Untersuchungen in thematischer Hinsicht, in Bezug auf die Zielsetzung
und das Erkenntnisinteresse und unter Einbeziehung der Methodenwahlent-
scheidungen eine umfangreiche und differenzierte theoretische Einbettung vorgenom-
men wird. Diese wird durch die Rezeption aktueller empirischer Forschungsergebnisse
erganzt. Insofern stehen die Ergebnisse der studentischen Untersuchungen nicht un-
verbunden nebeneinander, sondern im Austausch mit den jeweiligen padagogischen

Diskursen.

7.12.4  Auswertung zu Analysekategorie 4

Auf welche Methoden empirischer Sozialforschung wird zuriickgegriffen?

Arbeit I. Problemzentrierte Interviews, nicht-teiinehmende Beobachtung, Dokumen-
tenanalyse.

Arbeit 1l: Forschungstagebuch, nicht-teilnehmende Beobachtung, problemzentrierte
Interviews mit (Lehrern/Schulern).

Arbeit IlI: Teilnehmende Beobachtung, Forschungstagebuch, problemzentrierte Inter-
views mit Lehrern und Schilern (entlang einer Fotodokumentation des durchgefiihrten
Projekts).
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Arbeit IV: Soziogramme, Episodenprotokolle; standardisierte Beobachtungsprotokolle
(nach 15 theoretisch abgeleiteten Indikatoren)

Arbeit V: Strukturierte Beobachtung (inkl. Haufigkeitszahlungen), Wortprotokolle.
Arbeit VI: Teilstandardisierte qualitative Interviews (mit einem narrativen Eingangsteil,
einem problemzentrierten Mittelteil und einem abschlieRenden Nachfrageteil).

Arbeit VII: Videografien, retrospektive problemzentrierte Interviews (Schi-
ler/Deutungsmuster).

Arbeit VIII: Problemzentrierte Interviews (ohne Begriindung der Gestaltungskriterien)
Arbeit IX: Fragebogen (Lehrkréfte), explorative nicht-teiinehmende Beobachtung, Vi-
deografie, Nachuntersuchung (zweimonatiger Abstand) teilnehmende Beobachtung,
Fragebogen.

Arbeit X: Problemzentrierte Interviews, teilnehmende Beobachtung, quasi Experiment
(systematische Unterrichtsentwicklung), formative Evaluation des Kooperationsprozes-
ses sowie des Unterrichtsentwicklungsprozesses.

Arbeit XI: Eingeschrankte teilnehmende Beobachtung.

Als Zwischenresiimee ist festzuhalten, dass nur mit Ausnahme der Arbeit XI, die nicht
als empirische Untersuchung angelegt war, und den Arbeiten VI und VIII, die jeweils
nur auf eine Methode zurtickgegriffen haben, alle weiteren Arbeiten zwei oder drei un-
terschiedliche Methoden (Triangulation) in unterschiedlichsten Konstellationen verwen-
det haben. Uber eine methodische Mehrfachabsicherung hinaus belegen die einzelnen
Arbeiten ein hohes Niveau und Einfallsreichtum in der Gestaltung der zugrunde liegen-
den Untersuchungsinstrumente: In Arbeit Il werden z.B. Schilerinterviews in besonde-
rer Weise an das Schilerklientel dadurch angepasst, dass entlang den Interviewfragen
chronologisch Fotodokumente bereitgestellt wurden, die eine Rekonstruktion des Pro-
jektablaufs und damit eine Bewertung seitens der Schiiler erheblich vereinfachten. Die
in Arbeit IV untersuchten Chancen des gemeinsamen Unterrichts fiir den Erwerb sozia-
ler Kompetenz am Beispiel eines trisomatischen Kindes in der Klasse wird in einem
Kontrollexperiment eine Gruppendiskussion Uber einen Film mit einem ebenfalls triso-
matischen Kind eingesetzt, um der sozialen Erwiinschtheit von Antworten in der Klasse
entgegenzuwirken und durch die erzeugte Distanz neue Impulse zu geben. Innerhalb
eines Unterrichtsentwicklungsprozesses in Arbeit X nimmt der Studierende in Perso-
nalunion die Rolle eines Team-Entwicklers und die eines Teilnehmers (Lehrkraft) ein.
Dieser Rollentrennung wird auch mit der Wahl eines entsprechenden Evaluationsver-

fahrens Rechnung getragen.

298



Inhaltsanalytische Auswertungen

7.12.5 Auswertung zu Analysekategorie 5

Wird die Wahl der Untersuchungsmethode adaquat begriindet?

Arbeit I: Die Auswahl und die Begrindung der Methoden, die Festlegung des Unter-
suchungsdesigns und die Wahl der Interviewpartner erfolgen folgerichtig und plausibel,
aber im Grad der Abstraktion zu komplex.

Arbeit Il: Die Auswahl der Methoden, der entsprechenden Messzeitpunkte sowie der
Interviewpartner erfolgen begriindet und dem Umfang der Untersuchung angemessen.
Arbeit Ill: Die Auswahl und Begrindung der Methoden erfolgt angemessen, das Un-
tersuchungsdesign erlaubt einen mehrperspektivischen Zugang, die Entwicklung der
Untersuchungsinstrumente erweist sich, insbesondere mit der Abstimmung auf Kinder
als Interviewpartner, als zugleich umsichtig wie funktional.

Arbeit IV: Die Auswahl und Begrindung der Methoden sowie der Einsatz der Erhe-
bungsinstrumente erfolgen plausibel, allerdings ohne Diskussion von Alternativen.
Arbeit V: Trotz begrifflicher Unschéarfen bei der Begriindung der Methodenwahl (z.B.
Begriffen wie Subjektivitat, Quantitat, Qualitat) wird das Beobachtungsinstrument selbst
der Fragestellung entsprechend adaquat ausgewahlt und fur die Beobachtungszwecke
hinreichend operationalisiert.

Arbeit VI: Die Auswahl der Interviewmethode erfolgt angemessen, aber ohne systema-
tische Begrindung. Trotz dieser Einschrankung gelingt die Konzeption eines zweck-
mafigen und methodisch angemessenen Untersuchungsdesigns.

Arbeit VII: Sowohl die Abstimmung des Methodenrepertoires als auch die Begriindung
der Methodenwabhl erfolgen stimmig und der Untersuchungszielsetzung angemessen.
Arbeit VIII: Die Begrindung der Methodenwahl (problemzentriertes Interview) erfolgt
nur in Ansatzen. Der Umgang mit Methoden empirischer Sozialforschung und einer
methodologische Fachsprache erscheint ungedibt.

Arbeit IX: Eine Begriindung der Methodenwahl, des Zuschnitts und der Entwicklung
der einzelnen Methoden und ihrer Kombination in einem empirischen Untersuchungs-
design erfolgt nicht.

Arbeit X: Die Auswahl und Begrindung der Methoden sowie der Einsatz der Erhe-
bungsinstrumente erfolgt plausibel und der Komplexitat des experimentellen Untersu-
chungsansatzes entsprechend angemessen und systematisch.

Arbeit XI: Es erfolgt keine Diskussion Uber den Einsatz empirischer Methoden. Die
teilnehmende Beobachtung ergibt sich zwangslaufig aus der zentralen Beobachterper-

spektive des Lehrers als Initiator.
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Festzuhalten ist, dass in den Arbeiten I, 11, 1ll, IV, VII, und X eine hinreichend plausible
und der Komplexitat des Untersuchungsgegenstandes angemessene Begrundung der
Methodenwahl erfolgt. In den Arbeiten V, VI, VIII und IX wird keine bzw. nur eine ein-
geschrankte (Arbeit VIII) systematische Begriindung auch im Hinblick auf mdgliche
Alternativen vorgenommen. Trotz der fehlenden Begriindung werden in den einzelnen
Untersuchungen die Methoden adéaquat eingesetzt und im Hinblick auf die einzelnen

Zielsetzungen entsprechend hinreichend operationalisiert.

7.12.6  Auswertung zu Analysekategorie 6

In welcher Weise wird auf das sozialokologische Analysemodell von Bron-

fenbrenner zurtickgegriffen?

Das unter dem Aspekt ,Schulentwicklung® modifizierte sozialokologische Analysemo-
dell von Bronfenbrenner findet in nahezu der Halfte der Arbeiten Verwendung (I, II, 111,
IV und X), allerdings jeweils unter verschiedenen Zielsetzungen und unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen. In Arbeit | bildet das systemische Analysemodell die zentrale
Folie fur die Analyse des eingegrenzten Untersuchungsgegenstandes wie auch fur die
Interpretation der Untersuchungsergebnisse. In Arbeit Il hat die Untersuchung der
Schule unter mikro-, meso- und exosystemischen Gesichtspunkten die Funktion, die
Bedeutung offener Unterrichtsformen, insbesondere der Projektarbeit, innerhalb des
Schulprogramms zu lokalisieren und zu bestimmen. Uber eine historisch-systema-
tische Einordnung der Projektmethode hinaus erfolgt in Arbeit Ill mit Hilfe des Analy-
semodells eine Lokalisierung der Projektmethode im Schulprofil. Dies geschieht u.a.
zur Ermittlung der Bedeutung dieser Methode im und fir den Prozess der Unterrichts-
und Schulentwicklung. In Arbeit IV wird das Analysemodell als Instrument einer préazi-
sen Situationsanalyse der Bedingungen des behinderten Kindes genutzt. Es dient da-
zu, das Kind und seine Beziehungen auf unterschiedlichen Systemebenen (allein, in
der Klasse, mit dem Lehrer, in der Schule, in der Familie) zu erfassen. Im Rahmen der
Untersuchung eines Unterrichtsentwicklungsprozesses dient das Analysemodell in
Arbeit X dazu, die Bereitschaft, die Méglichkeiten und Bedingungen zu analysieren, um
die von der Politik geforderten Parallelarbeiten zu entwickeln. In Arbeit Xl wird das
Analysemodell fuir die Verortung der Bedeutung sozialen Lernens im Kontext der Ein-

zelschulentwicklung verwendet.
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7.12.7 Auswertung zu Analysekategorie 7

Welchen Einfluss bzw. welche Bedeutung haben detaillierte Kenntnisse der

schulischen Praxis als Forschungsfeld?

Arbeit I: In dieser Arbeit haben der intensive Kontakt zur Schule (Leitung, Lehrkréfte,
Teilnehmer von Fortbildungsveranstaltungen) und die Bereitschaft zu einem kritischen
Blick auf eine zentrale didaktische Einrichtung der Schule (Lernwerkstatt) einen nicht
unerheblichen Einfluss auf die Dimensionierung der Analysen.

Arbeit II: In der Schnittflache von Schulprogramm und Schulprofil (als Indikator fir die
aktuelle Umsetzung des Programms) werden Anhaltspunkte daflr gesucht, inwieweit
Projektunterricht nur als Label fur den Grad der Reformorientierung fungiert bzw. ob
das, was unter diesem Begriff realisiert wird, tatsachlich den Kriterien gentigt und als
ein didaktisches Moment genutzt wird. Diese kritische Auseinandersetzung setzt vor-
aus, dass z.B. Lehrkrafte ihren Unterricht fur eine differenzierte Untersuchung Beob-
achtung) zur Verfligung stellen.

Arbeit IlI: (vgl. Anmerkungen zur Arbeit I1)

Arbeit IV: Diese umfangreiche Fallstudie Uber die Entwicklung sozialer Kompetenz
eines behinderten Kindes im gemeinsamen Unterricht setzt nicht nur differenzierte
Kenntnisse Uber das Kind, die Klasse, die Bedeutung sozialen Lernens, sondern auch
eine vertrauensvolle Nahe zu diesem Kind voraus. Diese Dimensionen sind nur schwer
und ohne Zeitdruck und nur Uber langer andauernde Kontaktphasen mit dem beobach-
teten Kind wie auch mit dem engeren Sozialsystem Klasse herzustellen.

Arbeit V: In der Schnittflaiche von Schulprogramm und Schulprofil (als Indikator fiir die
aktuelle Umsetzung des Programms) werden Anhaltspunkte dafiir gesucht, in wie weit
ein ,Wochenplan“ und die Arbeit damit nur als Label fiir den Grad der Reformorientie-
rung der Schule nach auf3en fungiert bzw. ob das, was unter diesem Begriff realisiert
wird, tatsachlich den Kriterien gentigt und als ein didaktisches Moment genutzt wird.
Diese kritische Auseinandersetzung setzt voraus, dass z.B. Lehrkrafte ihren Unterricht
fur eine differenzierte Untersuchung (Beobachtung) zur Verfiigung stellen.

Arbeit VI: Im Gegensatz zu den Ubrigen Arbeiten stehen in dieser die Studierenden
des Modellversuchs selbst im Fokus der Untersuchung. Die Kenntnisse Uber die Situa-
tion, die Bedingungen und die Konzeption des Modellversuchs haben u.a. dazu beige-
tragen, einen detaillierten Einblick gewinnen zu kdnnen.

Arbeit VII: Die in dieser Fallstudie untersuchten Handlungsmuster von Schilern wah-
rend des ,Lernens an Stationen“ waren ohne die Akzeptanz des Beobachters als Teil
des sozialen Feldes seitens der Schiler nur mit erhéhtem technischen Aufwand (Vi-

deografien) zu realisieren gewesen.
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Arbeit VIII: Die Untersuchung tber Handlungsorientierten Unterricht in Klassen mit
hohem und niedrigem Anteil an Schilern mit Migrationshintergrund setzt nicht nur
Kenntnisse uber die Klassenzusammensetzung voraus, sondern erfordert die Abspra-
che mit mehreren Lehrkraften, das Gewinnen ihres Einverstandnises, auch Teil der
Beobachtung zu sein sowie ein vorheriges Prifen der Interessenslage an dieser Stu-
die.

Arbeit IX: In dieser Arbeit kénnen die Kenntnisse tber das schulische Praxisfeld nicht
in gleicher Weise rekonstruiert werden, da die Schule weder zu den Modellversuchs-
schulen gehdrte, noch, bedingt durch die rdumliche Entfernung (Koblenz), besucht
werden konnte.

Arbeit X: Die komplexe Anlage der Untersuchung als Unterrichts- und Teamentwick-
lungsprojekt setzt sowohl Detailkenntnisse Uber die Entwicklungspotentiale von einzel-
nen Lehrkraften und Klassen wie auch Informationen Uber die Bedingungen der Reali-
sation etc. voraus. Dariiber hinaus erfordert die Einnahme der Rolle als Team-
Entwickler auf Seiten der Lehrkrafte einen Prozess der Vertrauensbildung, ein hohes
Mal3 an Akzeptanz sowie eine Wertschatzung und Zuschreibung von Kompetenz.
Arbeit XI: Die als didaktisches Experiment zur Entwicklung ausgewahlter Aspekte so-
zialen Lernens konzipierte Untersuchung innerhalb einer eigenen Unterrichtsreihen-
konzeption von vierzehn Stunden setzt aufgrund der Personalunion von Akteur und
Beobachter wie der zu beriicksichtigenden Bedingungen von Schule und Klasse um-

fangreiche Kenntnisse zur Bewadltigung dieses Vorhabens voraus.

Resumierend ist festzuhalten, dass die einzelnen Untersuchungen detaillierte Kennt-
nisse Uber das schulische Praxisfeld voraussetzen, die nicht allein durch den Untersu-
chungszeitraum zu erwerben sind. Es liegt nahe, dass die Analysen der Schulprofile
(Textkorper | und II) und die thematischen Analysen zu Schulentwicklungsprozessen
(Textkorper IIl) einen nicht unerheblichen Anteil an diesen umfangreichen Kenntnissen
haben. Zusammenfassen betrachtet setzten die einzelnen Arbeiten Kenntnisse Uber
den Stand der Entwicklung der jeweiligen Schule, des Unterrichts, des Personals, der
Aufteilung von Arbeitsbereichen und der Funktionen einzelner Lehrkrafte (Ansprech-
partner) sowie Kenntnisse Uber das Zusammenspiel von Entscheidungsprozessen
(Team-Entwicklung) und umféngliche Informationen tber die Schiler, ihre Lebensbe-
dingungen, ihre Lernentwicklungsverlaufe, die Auswirkungen der Mehrsprachigkeit und
Heterogenitat auf didaktische Entscheidungen wie auch die Gestaltung des Schulle-
bens etc. voraus. Ein interessantes Teilergebnis der Untersuchung in Arbeit IV unter-
streicht diesen gewonnenen Eindruck: Im Hinblick auf Begriindungen von didaktischen

Entscheidungen setzen sich die Studierenden des Modellversuchs im Unterschied zur
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Vergleichsgruppe ungleich intensiver mit den Bedingungen der Einzelschule auseinan-

der.

7.12.8 Auswertung zu Analysekategorie 8

Wie werden in den Untersuchungen Bezlige zur Berufspraxis hergestellt?

Mit gewissen Einschrankungen, die nachfolgend im Einzelnen dargestellt werden, wird
in allen Arbeiten deutlich, dass mit dem Versuch, (Ausschnitte) padagogischer Praxis
zum Gegenstand empirischer Untersuchungen zu machen, nicht gleichzeitig verbun-
den ist, sich von den Aufgaben dieser Praxis zu entfernen, sondern im Gegenteil eher
ein Beitrag dazu geleistet wird, im Spiegel methodischer Uberlegungen und begrenzter
Erkenntnisleistungen, die Generalisierungen, die subjektiven Annahmen und alltags-

theoretischen Erklarungen oftmals zugrunde liegen, zu reflektieren und zu relativieren.

Arbeit I: Der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist die zentrale Einrichtung der
Lernwerkstatt dieser Schule. Diese Einrichtung wird nicht unter einer normativen Per-
spektive dargestellt und ungepriften Annahmen ihrer Mdglichkeiten erfasst, sondern
aus der Perspektive der Schulentwicklung hinsichtlich der Bedeutung als Instrument
didaktisch-methodischer Innovation und Motor fur Personal- und Unterrichtsentwick-
lung untersucht. Dabei dient die Folie 6kosystemischer Betrachtung dazu, die Stellung
der Lernwerkstatt dahingehend empirisch adéaquat zu untersuchen und Uber die Ebene
der Programmatik hinaus die Bedeutung in den Wechselwirkungsprozessen zu erfas-

sen und zu relativieren.

Arbeit II: Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht der Projektunterricht. Dieser wird aber nicht
aus der Perspektive des Planungshandelns als Teil des Erwerbs von Unterrichtsrouti-
nen und der Initiierung von offenen Lernsituationen betrachtet, sondern als Gegen-
stand einer empirischen Untersuchung Uber die Bedingung der Méglichkeit der Durch-
fuhrung in Abhangigkeit von den gegebenen situationsspezifischen Rahmenbe-

dingungen und den schulinternen Zielsetzungen zur Offnung des Unterrichts.

Arbeit Ill: In dieser Arbeit wird der Projektunterricht Gegenstand einer empirischen
Untersuchung tber die Bedingung der Moglichkeit der Durchfihrung in Abhangigkeit
von den gegebenen situationsspezifischen Rahmenbedingungen und den schulinter-
nen Zielsetzungen zur Offnung des Unterrichts. In den Hintergrund riickt dabei deutlich
die Perspektive des Planungshandelns als Teil des Erwerbs von Unterrichtsroutinen

und der Initiilerung offener Lernsituationen.
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Arbeit IV: Der zentrale Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist der gemeinsame
Unterricht (GU) behinderter und nicht behinderter Kinder als Chance zum Erwerb so-
zialer Kompetenz. Aus der Nachzeichnung des Konstrukts ,soziale Kompetenz* wird
anhand daraus entwickelter Indikatoren untersucht, in welchen unterschiedlichen Kon-
texten und Beziehungskonstellationen das behinderte Kind welche Merkmale zeigt.
Sehr differenziert wird hier die schulische und unterrichtliche Praxis nicht unter prag-
matischen und interventionsbezogenen Gesichtspunkten, sondern unter einer syste-

matisch-bedingungsanalytischen Perspektive betrachtet.

Arbeit V: In dieser Arbeit wird die Praxis des Wochenplans als Organisationsform nicht
unter dem Fokus einer immanenten Praktikabilitat betrachtet, die normalerweise in der
Begleitung der Arbeitsprozesse der Schiler unter gegebenen Bedingungen gesucht
wird. Stattdessen werden auf der Folie einer theoretischen Verortung innerhalb der
Reformpadagogik detaillierte Analysen zentraler didaktischer Aspekte des Wochen-
plans wie Aufbau, Aufgabenarten, -formen und -reihenfolgen, verschiedene Typen von
Wochenplan, Bearbeitung und Riickmeldeformen, Strategien der Einfiihrung, Prozesse
und Ziele vorgenommen, die bestehende anwendungsbezogene Annahmen und pro-

grammatische Uberhohungen relativieren.

Arbeit VI: Der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist das Unterrichtsplanungs-
verhalten von Teilnehmern des Modellprojekts Berufspraktisches Halbjahr. Im Gegen-
satz zur Ublichen Fokussierung von Fragen Uber Schule und Unterricht (wie mache
ich?) wird hier die pddagogische Praxis mit Perspektive auf Lern- und Arbeitsprozesse
von Studierenden vorgenommen, die durch die Sammlung mehrdimensionalerer Be-
urteilungskriterien Anlasse zur Reflexion und zur Erweiterung eigenen Unterrichtspla-

nungshandelns bieten.

Arbeit VII: Unter einer rein handlungsorientierten Perspektive wiirde das Thema ,Sta-
tionenlernen“ als Form offenen Unterrichts unter anwendungsbezogenen Gesichts-
punkten und der Frage nach Praktikabilitat unter gegebenen Bedingungen bearbeitet.
Dagegen nimmt diese Arbeit auf der Basis von Verhaltensanalysen Typisierungen von
Handlungsmustern vor, die systematischere Aussagen Uber die Lernprozesse von
Schilern in Abhangigkeit von Lernangeboten ermdglichen und damit reflexive Zugange

eroffnen.

Arbeit VIII: Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Frage nach den Méglichkeiten fiir die

Initiierung handlungsorientierten Unterrichts in zunehmend heterogenen Lerngruppen.
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Dabei geht es nicht um die vordergriindige Bestéatigung eines reformpadagogischen
und per se ,wertvollen* Ansatzes, sondern um die Entwicklung von Kriterien zur Unter-
suchung der Bedingungen fir diesen Ansatz in Klassen mit hohem Anteil von Schulern

mit Migrationshintergrund.

Arbeit IX: Der zentrale Aspekt diese Arbeit ist eine Untersuchung tber Rituale am Un-
terrichtsanfang im Kontext eines umfassenden Classroommanagements. Es geht in
dieser Untersuchung in erster Linie nicht um die Bestatigung von reformpadagogischen
Annahmen und der Legitimation eigenen Handelns, sondern um die Gewinnung empi-
rischer Daten zur Analyse von Chancen und Risiken verschiedener Ritualformen, ins-
besondere unter der Frage nach ihrer Passung auf die jeweiligen Personen, Klassen

und Lernsituationen.

Arbeit X: Die Arbeit zum Thema ,Parallelarbeiten und paralleles Arbeiten als Teilas-
pekt fur Unterrichtsentwicklung und Qualitatssicherung von Unterricht” untersucht ein
innovatives Kooperationsprojekt zwischen zwei Lehrkraften und den entsprechenden
Klassen. Dabei bleibt die Untersuchung nicht auf die Recherche und Entwicklung for-
maler Kooperationsmoglichkeiten und entsprechender Standards beschrankt (Wahl
gleicher Unterrichtsthemen, Tests, Klassenarbeiten, Lern- und Unterrichtsmaterialien),
sondern initiilert und untersucht zugleich die gesamte Dynamik eines auf mehreren
Ebenen ablaufenden Entwicklungsprojekts sowie die Bedingungen fir vernetzte Koo-

perationen.

Arbeit XI: Im Zentrum der Arbeit stehen die ,Entwicklung und Erprobung einer Unter-
richtsreihe zur Entwicklung ausgewahlter Aspekte sozialen Lernens” und der gleichzei-
tige Versuch, die Veranderungen im Sozialverhalten der Schiler zu erfassen. Dieses in
Personalunion durchgefiihrte Unterrichtsexperiment versucht sich durch eine Rollen-
trennung zwischen Akteurs- und Forschungsperspektive zwar bewusst aus der Dyna-
mik der Praxis- und Unterrichtsperspektive zu l6sen, schafft es aber nur begrenzt und
deutlich zu Ungunsten methodischer Klarheit. In dieser Doppelrolle ist die (methodisch
kontrollierbare) Entwicklung sozialer Fahigkeit nur schwer von der eigenen Verantwort-
lichkeit fir das Hervorbringen sozialen Lernens zu trennen, so dass die einzelnen Ent-

wicklungsfaktoren nur schwer herauszulésen sind.
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Kapitel 8 Resimee und Ausblick

Ausgangspunkt der Arbeit war die zentrale Frage danach, welche hochschuldidakti-
schen Potentiale in der Konzeption ,Forschendes Lernen in Praxisstudien® fir die Si-
tuierung von Praxis innerhalb einer wissenschaftlichen Lehrerbildung liegen. Bevor
diese Frage abschlieRend beantwortet werden kann, erfolgt in Kapitel 8.1 zuné&chst ein
Ruckblick auf die bisher entwickelten und dargelegten Argumentationen. In einem wei-
teren Schritt werden auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse, die in Kapitel 8.2
zusammengefihrt werden, drei zentrale BezugsgroRen ermittelt, zwischen denen sich
auf unterschiedlichen Qualitats- und Entwicklungsstufen Prozesse Forschenden Ler-
nens im Modellversuch Berufspraktisches Halbjahr entwickelt haben. Diese Entwick-
lungsstufen werden im Hinblick auf die Qualitat der Anschlussfahigkeit an das wissen-
schaftliche Diskurssystem zu vier Modellen zusammengefasst, die wiederum die Basis
fur die Entwicklung eines Kompetenzstufenmodells fiir Forschendes Lernen in Kapitel
8.3 bilden. In der Diskussion Uber Grenzen und Mdglichkeiten dieses Kompetenzstu-
fenmodells wird deutlich werden, dass die jeweiligen Kompetenzen und -niveaus selbst
zwar abgebildet werden koénnen, Aussagen Uber die Gestaltung von Lehr-
Lernumgebungen aus diesen Kompetenzen aber nicht unmittelbar hervorgehen bzw.
ableitbar sind. Um dennoch Konsequenzen fir die Gestaltung von Lehr-
Lernumgebungen erhalten zu kénnen, in denen sich Forschendes Lernen positiv ent-
wickeln kann, werden die Lehr-Lernsituationen im Berufspraktischen Halbjahr am Bei-
spiel des lerntheoretischen Ansatz des ,Situierten Lernens” rekonstruiert. Die sich dar-
aus ergebenden Konsequenzen fir eine sich anschlieBende Curriculumsdiskussion
werden in Kapitel 8.4 im Verhaltnis zu und in Abstimmung mit zwei weiteren Varianten
hochschulischen Lernens skizziert. lhren Abschluss findet die Arbeit mit einer Zusam-

menfassung der Ertrage.
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8.1 Die Argumentation im Ruckblick

Ausgangspunkt der Arbeit war ein rtickblickender Aufriss Uber Stationen des Reform-
diskurses in der Lehrerbildung seit den 1990er-Jahren. Mit der Formulierung daraus
abgeleiteter Reformeckpunkte erhielt dieser Uberblick eine inhaltliche Dimensionie-
rung, die auf das Desiderat ,Theorie-Praxis-Verhaltnis” in der Lehrerbildung zugespitzt
wurde und den Rahmen flr diese Untersuchung aufgespannt hat. Mit der vorgenom-
menen Eingrenzung dieses Desiderates konnte gezeigt werden, dass zum einen For-
schungsliicken bestehen und entsprechende Wissensgrundlagen (vgl. Larcher/ Oel-
kers 2004, 129) uber die Wirkung unterschiedlicher Gestaltung universitarer, von Wis-
senschaften initiierter Praxisbeziige auf die Entwicklung studentischen Lernens und
deren Lernpraxis fehlen. Zum anderen konnte herausgestellt werden, dass geeignete
Modellprojekte fehlen, die in unterschiedlichen Ausgestaltungsvarianten mit for-
schungsorientierten Praxisbeziigen (vgl. Obolenski/Meyer 2003) experimentieren (Heil/
Faust-Siehl 2000, 142), um damit tberhaupt empirische Grundlagen und Zugange fur
Forschung und insbesondere Forschung Uber Wirksamkeiten (vgl. Blomeke 2004) zu
ermaoglichen.

In der sich daran anschlieRenden Diskussion wurde das Verhaltnis von wissenschaftli-
chem zu handlungsbezogenem Wissen, von Theorie zur Praxis in der universitaren
Lehrerausbildung, auf das Problem einer Polarisierung zweier grundsatzlich verschie-
dener Erkenntnismodi in einem Referenzsystem zurlickgefiihrt. Dies bedeutet fir die
universitare Lehrerbildung, insbesondere im Hinblick auf hochschulisch begleitete und
initiierte Praxisphasen, eine ambivalente Situation, die bisherige Praxiskonzeptionen
nur durch Ausblendung bzw. Unterlaufen des Referenzproblems (3.2.3) eingel6st ha-
ben. In Kapitel 2.5 wurde diese Problemlage strukturell auf die Kopplung der Systeme
Universitat und Padagogische Hochschulen mit Beginn der 1970er-Jahre zuriickge-
fuhrt. Es konnte aufgezeigt werden, dass bis zu diesem Zeitpunkt schulische Praxis in
der universitdaren (gymnasial-fachorientierten) Lehrerbildung kein immanent wissen-
schaftliches Problem war, weder im Hinblick auf Forschung Uber schulische Praxis
noch auf Vorbereitung und Gestaltung von studentischen Praxisphasen. Aufenthalte in
der Praxis gingen ohne institutionelle Rickbindung auf Einzelinteressen zuriick und
waren grundsétzlich der 2. Phase, dem Referendariat, Gberantwortet (vgl. Homfeld
1978, Schubert 2003).

Erst mit der Implementation der Padagogik als universitare erziehungswissenschaft-
liche Disziplin fanden Praxisphasen Eingang in das Referenzsystem Wissenschaft
(2.6.1), ohne jedoch an das wissenschaftliche Rationalitatskriterium Wahrheit und die
entsprechenden Geltungskriterien Anschluss zu finden und einen Forschungsbezug in

der universitaren Lehrerausbildung zu realisieren. Die Folgen dieses mangelnden For-
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schungsbezugs, die mit dieser systemischen Desintegration verbunden waren, sind
ausfuhrlich in Kapitel 3.3.2 in der Auseinandersetzung mit den Situationsanalysen des
Wissenschaftsrates (2001, 33) erdrtert worden. Mit Blick auf die Erziehungswissen-
schaft, die sich seit der Universitatsintegration von einer Handlungswissenschaft zu
einer wissenschaftlichen Disziplin zu entwickeln sucht, konnte herausgearbeitet wer-
den, dass die Fokussierung auf ein disziplindres Selbstverstandnis in erheblichem Um-
fang dazu beigetragen hat, die Suche nach Anschliissen von universitdren Praxispha-
sen an das Wissenschaftssystem aus dem Aufgabenprofil auszublenden (vgl. Kruiger
1999, Luhmann/Schorr 1988) und universitare Praxisphasen fir empirisch-

wissenschaftliche Bearbeitungsformen nicht erschlossen zu haben.

Im dritten Kapitel wurde am Beispiel des hochschuldidaktischen Konzepts ,Forschen-
des Lernen” eine mdogliche Lehr-Lernstrategie diskutiert, mit der Wissen uber schuli-
sche Praxis™® im Rahmen von Forschung und einer entsprechenden Formatierung von
Lernprozessen gewonnen werden kann. Mit Bezug auf die so genannte Wissensver-
wendungsforschung (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b) konnte gezeigt werden, dass
mit dem Konzept Forschenden Lernens Wissen erzeugt werden kann, das durch die
angestrebte Art der Relationierung von Beobachtungshaltungen Studierender (wissen-
schaftliche wie handlungsbezogene) sowohl anschlussfahig an Formen wissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung ist als auch, bedingt durch die anwendungsbezogene Re-
zeption dieser Erkenntnisse, anschlussfahig an das Praxisfeld Schule. In kritischer
Auseinandersetzung mit Radtke (2004), der aus diesen differenztheoretischen Analy-
sen die Schlussfolgerung einer erforderlichen Trennung der beiden Wissensbereiche
zieht und fir eine noch striktere Trennung der Wissensbereiche in der Ausbildung pla-
diert, konnte mit der Konzeptionierung Forschenden Lernens exemplarisch eine Rein-
tegration padagogischer Praxis in das Aufgabenprofil einer wissenschaftlichen Lehrer-

bildung vorgenommen werden.

Aufbauend auf diesen allgemeinen Konzeptmerkmalen Forschenden Lernens konnte
im vierten Kapitel am Beispiel des phaseniubergreifenden Modellversuchs Berufsprakti-
sches Halbjahr aufgezeigt werden, unter welchen organisatorischen und curricularen
Bedingungen forschende Lernprozesse als ,neue” Lernqualitat hervorgebracht werden
kénnen. Dabei ging es in einem ersten Schritt um die Einordnung dieser Konzeption in
die Zielsetzungen Forschenden Lernens des vorhergehenden Kapitels und in einem
weiteren Schritt darum, dessen Ausrichtung als einen integrativen, Wissenschaft und

Praxis verbindenden Ansatz vor dem Hintergrund einer Einbindung in den Reformpro-

155 Aussagen und Analysen Uber Forschende Lernprozesse sind in dieser Untersuchung eng gefihrt auf
schulische Praxis; prinzipiell kdnnen diese im Rahmen von Forschung und einer Formatierung von Lern-
prozessen sich auf wissenschaftliches Lernen an Hochschulen allgemein erstrecken (vgl. BAK 1970).
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zess der Lehrerbildung darzustellen. Darauf aufbauend wurde die methodische Ein-
grenzung auf die Inhaltsanalyse studentischer Arbeiten im Curriculumbaustein ,Schul-
entwicklung” vorgenommen. Damit wurden sowohl ein neuer Inhaltsbereich wie auch

ein neuer Zugang zur padagogischen Praxis in der Lehrerausbildung erschlossen.

Entsprechend dieser Eingrenzung wurde im flnften Kapitel aus berufsforschender Per-
spektive theoretisch wie auch auf Grundlage empirischer Befunde rekonstruiert, welche
»~Schulentwicklungskompetenzen“ Lehrkrafte, gemessen am Entwicklungsstand der
gewahlten Referenzbeispiele an Schulentwicklungsprojekten, berufsbegleitend entwi-
ckeln missen, auf welche Wissensbasis sie aus den beiden Lehrerausbildungsphasen
zurtckgreifen kénnen und mit welchen Einstellungen (Haltungen, Sinnfragen, Bedeu-
tungszuschreibungen) Schulentwicklungsprozesse von ihnen bewertet werden. Mit
einem Exkurs Uber das Verhéltnis von Organisation und Profession konnte ein Blick
auf das Berufs- und Kompetenzprofil von Lehrern geworfen und damit die Frage da-
nach gestellt werden, welche Potentiale in der hochschuldidaktischen Konzeption des
Forschenden Lernens fiir den Aufbau von ,Schulentwicklungskompetenz* schon in der

Phase des Studiums liegen bzw. liegen kdnnten.

Im Mittelpunkt des sechsten Kapitels standen zunachst methodologische Uberlegun-
gen zur Stellung Praxis entwickelnder Forschung innerhalb qualitativer empirischer
Sozialforschung sowie eine an Wildts Analysen (1993) anschliel3ende Diskussion tber
die Bedeutung dieses Ansatzes fiir Studiengangsentwicklungsprozesse. Dies geschah
zum einen in Verknipfung mit der von Lewin (1968) eingefuihrten Aktionsforschung
(,Tat-Forschung", ,Human relation research®), einer Darstellung der Rezeption dieses
Forschungsansatzes durch die Kritische Erziehungswissenschaft (vgl. Klafki 1973,
1974) und einer sich etablierenden Hochschuldidaktik (vgl. Haag/Kruger/Schwarzel/
Wildt 1972) in den 1970er-Jahren, zum anderen in Abgrenzung zum empirisch-
analytischen Forschungsansatz, der versucht, Uber deduktive SchlieBungsverfahren
auf der Grundlage allgemeingiiltiger Gesetzmafigkeiten Erklarungen Uber vorgefunde-
ne Phanomene zu finden, die aus bereits zuvor erstellten Theorien abgeleitet werden.
In diesem Diskussionszusammenhang konnte gezeigt werden, dass vom Aktionsfor-
schungsansatz bedeutsame Impulse fiir die Organisationsentwicklung (vgl. French/Bell
1994) ausgegangen sind, dieser Forschungsansatz aber im Spektrum sozialwissen-
schaftlicher Methoden, bedingt durch die geringe Distanz von Forschern und Be-

156

forschten, immer wieder zur Disposition stand und nach wie vor steht. Im Gegen-

satz zu dieser Paradigmendiskussion in der empirischen Sozialforschung, in der es

%6 vgl. in diesem Zusammenhang vor allem die Ausfiihrungen von Altrichter (1990, 2003) und Altrich-
ter/Gstettner (1993) Uber die Bedeutung der Aktionsforschung in der bzw. fiir die Lehrerbildung.
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nahezu ausschlie3lich um die Frage nach den Grenzen des Anwendungsbezugs und
der Legitimierbarkeit von Interventionsmdglichkeiten im Forschungsfeld ging, ermog-
lichte der Blick aus der Perspektive des ,mode2-Forschungsparadigmas®, in dem diese
Fragen Teil der revidierten Wissenschaftsorganisation®’ selbst sind, eine Relativierung
der Engfiihrung der Diskussion um die Stellung der Aktionsforschung im Methoden-
spektrum der empirischen Sozialforschung. Mit einer Parallelisierung beider Ansatze
konnte die Bedeutung des Aktionsforschungsansatzes, insbesondere in der Funktion,
Praxisfelder fir differenziertere Anschlussforschung zu erschlie3en — wie in dieser Ar-
beit exemplarisch an den inhaltsanalytischen Untersuchungen gezeigt werden konnte —

, herausgestellt werden.

Im siebten Kapitel wurde die methodologische Diskussion des vorhergehenden Kapi-

8 studentischer Arbeiten zu

tels anhand der inhaltsanalytischen Untersuchungen®®
Themen der Schulentwicklung als formatives Verfahren innerhalb des gesamten Akti-
onsforschungsprozesses konkretisiert. In dieser Diskussion galt es zunachst einen
Bezugsrahmen zu erstellen, der verdeutlicht, unter welchen didaktisch-
lernvoraussetzenden, curricularen, systematisch-heuristischen und organisatorischen
Bedingungen forschende Lernprozesse initiiert wurden und welche studentischen For-
schungsarbeiten (Schulprofilanalysen, thematische Arbeiten zu Aspekten der Schul-
entwicklung, Examensarbeiten) daraus hervorgegangen sind. In Anlehnung an Mayring
(2000a, 2000b) wurden qualitative Inhaltsanalysen studentischer Arbeiten zu vier auf-
einander folgenden Erhebungszeitpunkten durchgefihrt und in vier Textkdrpern zu-
sammengefasst. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen, die in Kapitel 7 ausfihrlich
dargelegt worden sind, werden im nachfolgenden Kapitel 8.2 zusammengefasst. Im
Hinblick auf die Frage nach den Bedingungen, unter denen Forschendes Lernen didak-
tisch erfolgreich umgesetzt werden konnte, geben sie sowohl Aufschluss Uber (imma-
nente) Lernerfolge wie auch Hinweise Uber deren Abhangigkeit von der Entwicklung

lernbegleitender Unterstiitzung.

B m .,mode2-Forschungsparadigma“ sind komplexere Praxisfelder und Praxisprobleme der sich darin

befindenden Akteure Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Forschungsprozessen. In den Grenzen eng
definierter und ausdifferenzierter Wissenschaftsbereiche kdnnen diese komplexeren Probleme durch die
Beachtung der Disziplingrenzen nur in reduzierter und segmentierter Form bearbeitet werden. Das ,mo-
de2-Forschungsparadigma* ist daher prinzipiell interdisziplinar angelegt und erschlief3t im Forschungspro-
zess mdogliche (Teil-)Forschungsfelder fir die klassisch disziplinare Forschung im ,model-
Forschungsparadigma.

%8 Die Inhaltsanalyse als nicht-reaktives Untersuchungsverfahren schlief3t Interferenzen mit den ,Untersu-
chungsobjekten” aus. Die Materialitét der Textform als Datenbasis erlaubt eine zeitunabhéngige Verfug-
barkeit. Untersuchungen des Datenmaterials lassen sich wiederholt durchfihren (Replikation) und stehen
prinzipiell weiteren Forschungsperspektiven offen (Sekundéranalyse). Das jeweils gewahlte Verfahren der
Datenanalyse ist in der Vorgehensweise, in der kategorialen Bestimmung und Zuordnung von Inhaltsse-
guenzen nachvollziehbar (Verfahrensoffenheit) und intersubjektiv dekodierbar (Reliabilitat).
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Im Anschluss daran wurde ein didaktisch aufbereiteter Einfilhrungs- und Materialband
zum Thema ,Schulentwicklung” vorgestellt™®, der auf Grundlage dieser Inhaltsanaly-
sen der Textkorper | und Il entwickelt worden ist und die formative Zielsetzung, unter

der die Inhaltsanalysen vorgenommen worden sind, widerspiegelt.

159 Neben inhaltlichen Hinweisen zu Fragen der Schulentwicklung und zur Bedeutung fir die Entwicklung
von Einzelschule enthélt dieses Studienbegleitheft einerseits Praxisbeispiele, an denen ein systemisch-
heuristisches Beschreibungs- und Analysemodell erprobt werden kann, andererseits eine Studieneinheit,
mit der ein Studienprojekt entlang der Phasen eines Forschungsprozesses entwickelt werden kann.
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8.2  Ergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung

Das Ziel der Forschungswerkstatt ,Schulentwicklung“ lag darin, mit der Einfihrung ei-
nes sozialdkologischen Analysemodells in Anlehnung an Bronfenbrenner'®® (1981) und
darauf abgestimmte methodologische Zugangsweisen, das Anfertigen von Schulprofil-
analysen gezielt mit Forschung in der Schulpraxis bzw. padagogischen Praxis zu ver-
knupfen. Praxis sollte nicht mehr nur der Erprobung handlungspraktischer Fahigkeiten
dienen, sondern durch die Entwicklung eigener Forschungsvorhaben explizit zum For-
schungsgegenstand werden. In der Konstruktion des Berufspraktischen Halbjahres
sollten innerhalb eines umfassenden Praxisentwicklungsprozesses eine didaktische
Formatierung von Lehr-Lern-Prozessen erfolgen und glinstige Bedingungen fir die
Hervorbringung Forschenden Lernens geschaffen werden.

In der vorliegenden Arbeit wurden studentische Ausarbeitungen aus sechs aufeinander
folgenden Pilotphasen folgenden vier Textkdrpern zugeordnet und inhaltsanalytisch

ausgewertet:

Dem Textkorpus | liegen sieben studentische Arbeiten der Pilotphase 1 des Prakti-
kumszeitraums 15.02.1999 — 16.06.1999 zugrunde. In den Arbeiten der ersten Pilot-
phase sind Schulprofilanalysen mit dem Ziel angefertigt worden, moglichst alle Ebenen
des Gesamtsystems der jeweiligen Einzelschule systematisch zu erfassen und abzu-
bilden.

Der Textkorpus Il umfasst achtundzwanzig studentische Arbeiten der Pilotphasen 2, 3
und 4 aus den Praktikumszeitraumen 10.08.1999 — 28.01.1999, 14.02.2000 -
28.06.2000 und 15.08.2000 — 31.01.2001. Die Arbeiten dieser drei aufeinander fol-
genden Pilotphasen sind ebenfalls mit dem Ziel angefertigt worden, die Ebenen des
Einzelschulsystems systematisch zu erfassen und die entsprechenden Daten mdg-
lichst mit Verfahren empirischer Forschung zu gewinnen.

Der Textkorpus Ill besteht aus zehn studentischen Arbeiten der Pilotphase 5 im Prak-
tikumszeitraum 19.02. — 05.10.2001. Im Gegensatz zum bisherigen einsemestrigen
Schulpraxisaufenthalt (Mitte Februar bis Mitte/Ende Juni oder Mitte August bis Ende
Januar) wurde das Berufspraktische Halbjahr mit Beginn der Pilotphase V zeitlich um
den Vorlesungszeitraum im Sommersemester gestreckt (Mitte Februar bis Anfang Ok-

tober). Die bisher bestehende Zielsetzung, die vorsah, den Ist-Zustand der jeweiligen

%0 Dieser sozialdkologische Ansatz bietet sich insofern als Zugang und Instrument zu Fragen der Schul-

entwicklung an, als damit Anpassungsprozesse zwischen Person und Milieus systematisch erfasst und
analysiert werden kénnen (vgl. Bronfenbrenner 1978, 40). In der Analyse von Schulprofilen kénnen schul-
spezifische und fur die Schule relevante Phdnomene in ihren systemischen Zusammenhéngen, ihrem
Geflecht von Wechselwirkungen und funktionalen Verweisungen, erfasst werden und bieten damit Studie-
renden eine systematische Orientierungshilfe.
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Schule umfassend abzubilden und zu analysieren, wurde zugunsten thematischer
Schulprofilanalysen, die einen Teilaspekt im Einzelschulsystem differenziert untersu-
chen (z.B. die Konzepte der Sprachforderung fur Schuler mit Migrationshintergrund),
modifiziert.

Der Textkorpus IV besteht aus zusammenfassenden Darstellungen von elf Examens-
arbeiten, die aus den Pilotphasen 2 (eine Arbeit), 3 (zwei Arbeiten), 4 (zwei Arbeiten), 5
(drei Arbeiten) und 6 (drei Arbeiten, davon eine in Koproduktion erstellt) des Modellpro-
jekts hervorgegangen sind.

Durch die Aufnahme des Textkorpus IV in die inhaltsanalytische Auswertung wird es
mdoglich — zumindest in Ansatzen und daher auch nur begrenzt auf die Leistungen des
Modellversuchs riickfuhrbar — die vorliegenden Arbeiten so zu interpretieren, als waren
sie als Teil einer Quasi-Langsschnitt-Untersuchung die Ergebnisse des letzten Mess-
zeitpunktes. Werden die Arbeitsergebnisse in dieser Weise perspektivisiert, ergeben
sich flr eine retrospektive Betrachtung der Entwicklung des Praxisstudienkonzepts zur
Initiierung Forschenden Lernens einige Anhaltspunkte, die zum Abschluss der Ergeb-

niszusammenfassung dargestellt werden.

Zur Vermeidung von Dopplungen werden im Folgenden die detaillierten Einzelergeb-
nisse der jeweiligen inhaltsanalytischen Auswertungen des 7. Kapitels zu zentralen
Aussagen zusammengefasst; auf die Darstellung der jeweiligen didaktischen Schluss-
folgerungen und damit verbundenen Zielsetzungen fir die jeweils nachfolgende Pilot-
phase wird verzichtet. Didaktische Schlussfolgerungen sind eigens Gegenstand des
nachfolgenden Kapitels 8.3, in dem auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse ein

Kompetenzstufenmodell fir Forschendes Lernen vorgestellt und diskutiert wird.

8.2.1 Ergebnisse der Analysen zu Textkorpus |

In der Startphase des Modellversuchs erstellten die Studierenden ihre Schulprofilana-
lysen nur auf Grundlage von Arbeitspapieren des einfihrenden und begleitenden
Werkstattseminars und konnten noch nicht auf das Begleitheft zum Berufspraktischen
Halbjahr ,Forschendes Lernen im Lehramtsstudium® (vgl. Glumpler 1999) zuriickgrei-
fen. Darin wurde das sozialokologische Modell Bronfenbrenners (Heuristik) auf die sys-
tematische Analyse von Schulentwicklungsprozessen Ubertragen. Diese Gruppe von
Studierenden konnte sich aber nicht vorbereitend mit dem systematischen Analysein-
strumentarium und der darin enthaltenen neuen Perspektive auf schulische Praxis ver-
traut machen. Das hatte zur Folge, dass fur die Studierenden dieser ersten Pilotphase
eine umfangliche Begleitung und Beratung in der Anlage und Durchfiihrung der Schul-

profilanalysen durch die beteiligten Lehrenden erforderlich war. Entsprechend geben
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die Inhaltsanalysen im Textkorpus | in erster Linie Auskunft dartber, in welchem Um-
fang, auf welcher Wissensbasis und auf welchem Niveau diese Studierenden die vor-
gefundene padagogische Praxis erfassen, darstellen und analysieren konnten. Aus

dieser eher diagnostischen Perspektive sind folgende Ergebnisse festzuhalten:

1. Die in Werkstattseminaren und im Kontext von Einzel- und Gruppenberatungen
vermittelten Theorien und Methoden konnten nur von einer kleinen Gruppe der Studie-
renden und auch nur in Ansétzen in forschende Lernprozesse umgesetzt werden.

2. Bei den Studierenden dominierten vielfaltige alltagstheoretische Vorstellungen tber
die Prozesse, Prozessvariablen und -zusammenhange von Einzelschulentwicklung.
Diese Vorstellungen kamen in den Praktikumsberichten in Form ,naiver Eigensystema-
tiken* zum Ausdruck und entsprachen weder dem systemischen Analysemodell (Bron-
fenbrenner) noch anderen Modellvorlagen.

3. Studierende des Lehramts Primarstufe waren sowohl in der Rezeption als auch in
der Anwendung von empirischen Datenerhebungsverfahren nicht routiniert. Um sie zu
motivieren, sich mit Verfahren teilnehmender und nicht-teilnehmender Beobachtung,
Interview, Fragebogen, sozialgeographische Kartierung etc. in fachlich angemessener
Weise auseinanderzusetzen und sie zu erproben, waren methodische Erarbeitungshin-
weise und die Angabe entsprechender Referenzliteratur allein nicht ausreichend. Die
Bedeutung methodisch abgesicherter Informationsgewinnung wurde im schulprakti-
schen Handlungskontext noch nicht wahrgenommen und das situativ als angemessen
angesehene ,kollegiale Gesprach* weiterhin bevorzugt.

4. Die Begriffe ,Schulprofil* und ,Schulprogramm® wurden nur mit geringer Trennschér-
fe verwendet. Die Differenz von ,Schulprofil* als das Ergebnis von systematischen
Analysen und ,Schulprogramm® als ein Entwurf moglicher Entwicklung der Ein-
zelschule wurde als solche kaum thematisiert, so dass nur wenigen Studierenden eine

Uberzeugende Unterscheidung von Empirie und Programmatik gelang.

8.2.2 Ergebnisse der Analysen zu Textkorpus Il

Dem Textkorpus Il liegen studentische Ausarbeitungen aus den Pilotphasen 2, 3 und 4
zugrunde. Allen Studierenden stand das Begleitheft ,Forschendes Lernen im Lehr-
amtsstudium® als Grundlage zur Anfertigung einer Schulprofilanalyse zur Verfigung.
Mit der Angleichung der Eingangsvoraussetzungen konnte das entwickelte sozialoko-
logische Analysemodell deutlich umfangreicher und detaillierter in den einfiihrenden
und begleitenden Werkstattseminaren zum Tragen kommen. Aus diesem Grund wurde
der Fokus der inhaltsanalytischen Auswertung auch auf die Anwendung dieses Analy-

seinstruments gelegt und die Analyseebenen des Mikro- (rAumlich, personell, situativ),
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Meso- und Exosystems einbezogen. Die Untersuchung der verschiedenen System-
ebenen und eine umfangreiche Textgrundlage von achtundzwanzig Schulprofilanaly-
sen legte es nahe, entgegen dem ersten Untersuchungszeitraum, ein Analyse- und
Auswertungsformat zu wahlen, das insbesondere eine Zuordnung von Arbeitsergeb-
nissen zu Qualitatsstufen nach zuvor festgelegten Kriterien auf jeder systemischen

Ebene separat erlaubte.®

Die noch in der Auswertung der Pilotphase 1 konstatierte Dominanz alltagstheoreti-
scher Zugange zur Schulpraxis, die in den jeweiligen Praktikumsberichten in Form
Lnaiver Eigensystematiken“ sichtbar wurde, trat zunehmend (ab Pilotphase 3) zu-
gunsten detaillierterer Recherchen entsprechender Bezugsliteratur in den Hintergrund.
Diese Recherchen werden bis zur Pilotphase 4 in Form eingefligter Literaturangaben,
aber nicht als Belege der Argumentation in Form von Zitaten sichtbar. Trotz anwen-
dungsbezogener und auf die Schulprofilanalysen abgestimmter Einfihrungen in For-
men empirischer Datenerhebungsverfahren, fand eine differenzierte Rezeption dieser
Verfahren, vor allem noch in Pilotphase 2 und 3, nur zégernd Anwendung. In der dar-
auf folgenden Pilotphase 4 hingegen wurden eine Zunahme der Verfahrensverwen-
dung und eine entsprechende Beachtung des dadurch hervorgebrachten Erkenntnis-

1 An einem Beispiel aus Kapitel 7.6.2.2 soll dieses Vorgehen verdeutlicht werden. Auf der Mikrosystem-

ebene (raumliche Umgebung) haben die Studierenden der Pilotphasen 2, 3 und 4 thematische bzw. sozi-
algeographische Kartierungen des Schulumfeldes vorgenommen. Die Qualitdt der zugrunde liegenden
achtundzwanzig studentischen Ausarbeitungen erfolgte in der Auswertung in zwei Schritten:

1. Zunéchst wurde jede Kartierung schrittweise unter folgenden Aspekten bzw. Fragestellungen unter-
sucht:

- Welche Formen von Kartierungen liegen vor?

Wie sahen diese Karten in korrekter Form aus?

Welche Kartierungsfehler sind zu finden (Auflistung von Fehlerstrukturen)?

- Welche Erklarungen sind fur diese Fehler zu finden?

2. In einem weiteren Schritt wurden an Han