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Editorial

,Die gemeinsame Entdeckung neuer Erkenntnisse gehort zu den begliickendsten Er-
fahrungen im Leben nicht nur von Forschern, sondern auch von Schiilerinnen und
Schiilern.” (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2006, 40)

Das Forschende Lernen etablierte sich in den letzten Jahren sowohl in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung als auch zunehmend im Sachunterricht der Grund-
schule. Mit der Grundidee, dass Lernende Wissen und Kenntnisse durch eigene
Forschungsaktivititen selbst generieren, sollen sie zu Gestalterinnen und Gestal-
tern ihrer eigenen Lernprozesse werden. Eigenaktives Forschen, partizipative Teil-
habe und eine selbstreflexive Betrachtung des Erkenntnisgewinns im gemeinsa-
men Diskurs sollen zentrale Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen stirken und
eine individuell bedeutsame Wissensbasis ermdoglichen. Zielvorstellung, vor al-
lem in der akademischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ist ein ,forschender
Habitus“ von Lehrpersonen und damit ein kontinuierliches Hinterfragen und
Priifen der eigenen Professionalitit. Dabei gibt es einen wichtigen Zusammen-
hang zwischen Lehrerbildung und der Praxis des Unterrichts: So zeigte Anderson
(2002) auf der Grundlage zahlreicher Studien auf, dass Lehrerinnen und Lehrer
die Prinzipien Forschenden Lernens in ihrem Unterricht nur dann erfolgreich
umsetzen kdnnen, wenn sie diesbeziiglich personliche Erfahrungen in ihrem Stu-
dium machen konnten. Bedeutsam ist hierbei, dass die Lehrperson selbst einen
forschenden Habitus einnimmt. Damit stellt das Forschende Lernen nicht nur
an die Lernarrangements, sondern auch an die Lehrenden neue Anforderungen
(Reitinger 2013).

Aber welche Konzepte des Forschenden Lernens eignen sich fiir den Sachunter-
richt? Welche Lernarrangements unterstiitzen Forschendes Lernen und inwieweit
lasst sich dadurch eine individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler re-
alisieren? Wie beeinflussen verschiedene Konzepte des Forschenden Lernens den
Lerngewinn und die Persénlichkeitsentwicklung? Wie kann ein forschender Ha-
bitus in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefordert werden? Und in welcher
Weise trigt Forschendes Lernen in Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Bildungswis-
senschaften und Hochschuldidaktik zu einer neuen Lern- und Lehrkultur bei? Im
Rahmen der 27. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts
(GDSU) an der Technischen Universitit Dresden im Mirz 2018 mit dem Thema
,Forschendes Lernen im Sachunterricht — Bedingungen, Konzepte und Wirkun-
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gen® widmeten sich annihernd 300 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus unterschiedlichen Disziplinen, Pidagoginnen und Pidagogen sowie Studie-
rende diesen Fragen. Ziel der Tagung war es, das Forschende Lernen als einen bil-
dungswirksamen Ansatz und als ein grundsitzliches Prinzip akademischer Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung mit Blick auf die Didaktik des Sachunterrichts weiter
zu diskutieren und terminologisch-konzeptionelle Prizisierungen zu entwickeln.
Die gemeinsame Entdeckung neuer Erkenntnisse und der damit verbundene dis-
kursive Austausch sind in diesem Jahresband der GDSU in einzelnen Beitrigen
festgehalten und sollen zum Weiterdenken anregen.

Forschendes Lernen hat nicht nur die Lehre an Universititen und Hochschulen ver-
dndert. Dieses Konzept etabliert sich zunehmend im schulischen Umfeld, vor allem
auch im Sachunterricht der Grundschule, dem Ort, in dem grundlegende Einstel-
lungen zum Lernen und Kénnen in Weiterfiihrung der frithen Bildungsprozesse von
Kindern angebahnt werden. Das Konzept des Forschenden Lernens verlangt einer-
seits klare Strukturen und erméglicht andererseits dem Lernenden und Lehrenden
mehr Autonomie in der Gestaltung der individuellen Bildungsbiographie.

Huber (2009) versucht den Begriff in einer Definition zu fassen. Demnach un-
terscheidet sich Forschendes Lernen von anderen Lernformen dadurch, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Ergebnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl der
Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Ar-
beit an einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren.
Huber (2014) pladiert dabei fiir eine klare Trennung zwischen Forschungsbasier-
tem, Forschungsorientiertem und Forschendem Lernen.

Beim Forschenden Lernen durchliuft der Lernende den gesamten Lern- und
Forschungszyklus. Dieser Prozess gliedert sich nach Helmer (2009) in mehrere
Phasen und spannt den Bogen vom Finden eigener Forschungsfragen, dem Fest-
legen von Hypothesen, der Entwicklung eines Forschungsdesigns, dem Aneig-
nen von Forschungsmethoden, der Gestaltung einer Untersuchung und iiber die
Mitteilung und zum Diskurs der Ergebnisse bis hin zur Reflexion des gesamten
Forschungsprozesses. Somit werden Lernende zu aktiven Gestalterinnen und Ge-
staltern des gesamten Forschungsprozesses. Dass mittlerweile Forschendes Lernen
nicht nur im universitiren Setting stattfindet, verdeutlichen unter anderem zahl-
reiche Publikationen in der Didaktik des Sachunterrichts. Forschendes Lernen
im Sachunterricht bedeutet dabei nicht, dass Kindern spannende Experimente
vorgefithrt werden und zielt auch nicht auf das ,rezeptartige® Abarbeiten von
Versuchsanleitungen. Es handelt sich vielmehr um ein selbsttitiges Forschen, bei
dem Kinder ihren eigenen Fragen nachgehen. In gemeinsamen Gesprichen mit
der Lehrkraft werden dabei Prikonzepte oder ,Denkfiguren® (Marquardt-Mau
& Hoffmann 2010) sichtbar, Forschungsfragen entwickelt und Vermutungen zu
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bestimmten Phinomenen formuliert, die dann beispielsweise im Experiment be-
stitigt oder widerlegt werden. Bereits im Grundschulalter kénnen Kinder einfache
Forschungsmethoden wie das Beobachten, Befragen, Recherchieren und Doku-
mentieren anwenden. Die im Team gesammelten Daten werden analysiert, inter-
pretiert, die Ergebnisse ausgetauscht und so neue Erkenntnisse gewonnen. In der
abschlielenden Reflexion wird der gesamte Lernprozess offengelegt, Ergebnisse
festgehalten und nicht selten wieder neue Fragen generiert. Forschendes Lernen
will nicht triges Wissen produzieren, sondern zielt auf lebendiges Kénnen ab, wel-
ches Kinder befihigt, ihre durch Forschendes Lernen erworbenen Kompetenzen in
verschiedenen Kontexten anwenden zu kénnen (Mandl & Reinmann-Rothmeier
1998; Reinmann 2017). Das Konzept des Forschenden Lernens kann in allen Per-
spektiven des Sachunterrichts sowie in simtlichen weiteren Fichern der Grund-
schule umgesetzt werden.

Forschendes Lernen umschreibt demnach nicht mehr nur ein hochschuldidakti-
sches Konzept, sondern eine pidagogische Strategie mit einem pidagogischen An-
liegen, das sich aus zwei verschiedenen Quellen speist: Die eine der beiden Quellen
entspringt der Uberzeugung, dass Forschung als kulturell bedeutsame Titigkeit
und Kompetenz in einer von Wissenschaft geprigten Gesellschaft ein sinnvolles
und niitzliches Bildungsgut schon fiir Kinder darstellt. Diese Uberzeugung ist Teil
der sogenannten ,,Wissenschaftsorientierung, die den Sachunterricht seit seiner
Ablssung von der Heimatkunde mittrigt. Die zweite Quelle des Forschenden Ler-
nens speist sich aus der anthropologischen Uberzeugung, dass Kinder Forscherin-
nen und Forscher sind, dass sie die Fihigkeit zum Forschen nicht erst erwerben
miissen, sondern bereits mitbringen. Dieser Fihigkeit muss Gelegenheit gegeben
werden, sich auszuprobieren, frei zu entfalten und dariiber zu wachsen. Hier sei auf
die Reformpidagogik des frithen 20. Jahrhunderts und ihre Vorldufer verwiesen.
Fiir den Sachunterricht ist diese Idee vor allem iiber die Pidagogik Martin Wagen-
scheins erschlossen worden (Soostmeyer 2001).

Fiir die aktuelle Debatte um Forschendes Lernen ist entscheidend, dass die bei-
den unterschiedenen Quellen ineinanderflieflen. ,Kinder sind Forscherinnen und
Forscher impliziert demnach, dass sie in der Lage sind, in einem Sinne zu for-
schen, der dem des erwachsenen Wissenschaftlers in wesentlichen Belangen gleich-
kommt. Freilich gibt es dabei durchaus graduelle Unterschiede, die aber durch
geeignete pidagogische Férderung, durch den Bau didaktischer Geriiste und durch
unterstiitzende ,,Scaffolding“-Mafinahmen allmihlich verringert werden kénnen.
Viele der in diesem Band vereinigten Beitrige sind — wenngleich mit verschiedenen
Akzentuierungen — dieser Auffassung verpflichtet. Dabei lohnt es sich allerdings,
genau hinzuschauen und wichtige Unterscheidungen zu treffen: In welchem Sinne
diirfen wir von Kindern als ,,Forscherinnen und Forschern® sprechen und inwie-
weit unterscheiden sie sich dabei von erwachsenen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern? Was folgt daraus fiir eine sinnvolle pidagogische Férderung?
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Wer forscht, muss zwei Dinge zusammenbringen, die fiir das Forschen konstitutiv
sind. Erstens muss der Erfahrungsprozess organisiert werden, d.h. es muss etwas
betrachtet, beobachtet oder titig ausprobiert werden. Zweitens miissen die Erfah-
rungen reflektiert und geordnet werden. Das Medium dazu ist die Sprache. In der
wissenschaftlichen Forschung ist das Erfahren, also das Beobachten und Auspro-
bieren, in sprachlich vermittelte Ordnungen geradezu systematisch eingebettet.
Wer als Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler eine Forschungsfrage aufwirft, hat
lange Jahre studiert, um Teil einer Scientific Community zu werden, hat viele Bii-
cher zum Thema gelesen, hat vorhandene Forschungen zur Kenntnis genommen;
er/sie formuliert seine Frage(n) dann aus einem theoretischen Kontext heraus
und stellt sie in einen methodologischen Bezugsrahmen. Die Erfahrung, die hier
vorbereitet und organisiert wird, ist motiviert und determiniert durch einen vor-
gingig grundgelegten sprachlich-theoretischen Bezugshorizont. Die Sprache ist
gleichsam das Erste, die Erfahrung das Zweite. Das Dritte ist dann die Integration
der neu gemachten Erfahrung in den bestehenden Bezugshorizont, wobei dieser
erweitert und auch verindert werden kann. Wenn man diesen Dreischritt des
wissenschaftlich Forschenden Lernens auf die Lernzusammenhinge der Kinder
iibertragen mdochte, stofft man nicht nur auf einfachere Verhiltnisse und kleinere
Horizonte, sondern auf eine andere Interpunktion der Lernsequenz.

Im Sinn der AG Naturbild (Antal, Barabdsi, Fischer, Georgieva, Hegediis, Huber,
Kiss, Knorzer, Mirtschewa, Poyaskova-Grassler, Sdgi & Szabdovd 2010 & 2011)
ist dies so zu verstehen: Von Anbeginn machen Kinder Erfahrungen, beobachten
und probieren aus, ohne dass sie diese Erfahrungen zuvor sprachlich-gedanklich
geordnet und vorbereitet hitten. Zwar sind kindliche Erfahrungen nicht voraus-
setzungslos, aber doch in hohem Mafle spontan, situativ angeregt und in ihrem
Bedeutungsgehalt eher implizit als explizit-bewusst. Es gibt kaum Sprache, die sie
vorgingig denotiert. Es sind eher konnotative Bedeutungsgehalte, die sie situativ
umspielen: Aktionale Kontexte, Bewegungsimpulse, Emotionen, sinnlich-4sthe-
tische Anmutungen, Narrationen und soziale Beziige, in die Handlungsverliufe
eingebettet sind. Kindliches Forschen beginnt — anders als das erwachsener Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler — mit der Erfahrung. Lange Zeit, eigentlich
iiber die ganze Kindheit und auch dariiber hinaus, sind Kinder lebendig einem
solchen relativ spontanen Erfahrungsprozess verhaftet. Es ist dann eine hinzutre-
tende, kulturelle Herausforderung, die wir als Erwachsene fiir Kinder pidagogisch
organisieren konnen: Es gilt, inmitten der lebendigen Erfahrung innezuhalten,
herauszutreten und sich auf eine gemachte Erfahrung reflektierend zuriickzuwen-
den. Lehrende konnen dann Kinder dazu herausfordern, diese Erfahrung im Me-
dium von Sprache zu fassen, zu ordnen und ihr auf diese Weise Bedeutung zu ver-
leihen. Es ist eine abstrahierende, denotierende, vergegenstindlichende Sprache,
die hier zum ersten Mal funktional dem Leben des Kindes abverlangt wird. Ort
dieser Herausforderung sind im weitesten Sinne Schule und Unterricht. Entschei-



Editorial

dend fiir den Forschungsprozess des Kindes ist in diesem frithen Stadium, dass die
Sprache der Erfahrung folgt und nicht umgekehrt. Entscheidend ist auch, dass
das Kind zwar frei ist, Erfahrungen zu machen und sie auch zu reflektieren, dass
die Begriindung einer Kultur der Reflexion jedoch der Hilfe durch Erwachsene
bedarf. Diese Hilfe konzentriert sich hier darauf, in den Modus der Reflexion zu
gehen, in der eigenen, gewordenen Sprache Mittel zu finden, die den eigenen,
selbst gemachten Erfahrungen Bedeutung verleihen.

Dieser Vorgang darf in seiner bildenden Wirkung nicht unterschitzt werden.
Nahe an der authentischen Lebenserfahrung der Kinder wird eine abstrahierende
Sprache gebildet, die ein begrifflich-abstrahierendes Ordnen dieser Erfahrungen
anbahnt. Erst wenn dies hinreichend gelungen ist, kann der Forschungsprozess
des Kindes in eine neue Interpunktion treten. In der Sprache kdnnen Fragen
formuliert werden, die eine Erfahrung bewusst und explizit vorwegnehmend
modellieren. Hier tritt dann der kindliche Forschungsprozess niher an den der
erwachsenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler heran. Aber auch wenn
eine neue Méglichkeit aufscheint und zunehmend an Bedeutung gewinnt, bedarf
sie doch weiterhin des tragenden Grundes, der sie hervorgebracht hat.

In dem hier vorliegenden Jahresband der GDSU werden verschiedene Aspekte
Forschenden Lernens aufgegriffen. Nach einem grundlegenden Basisartikel von
Ludwig Huber, der weiter in die Thematik einfiihrt, werden folgende Perspekti-
ven und thematische Schwerpunktsetzungen eréffnet:

— Forschendes Lernen in der naturwissenschaftlich-technischen Perspektive

— Forschendes Lernen in der sozialwissenschaftlichen und historischen Perspektive
— Forschendes Lernen in interdiszipliniren Bereichen des Sachunterrichts

— Forschendes Lernen in Professionalisierungsprozessen

Der Band beginnt mit einem Beitrag von Ludwig Huber, der die Bandbreite der
Idee des Forschenden Lernens zeigt und grundlegende Denkweisen zum For-
schenden Lernen betrachtet. Ein Anliegen des Autors ist es, den Begriff des For-
schenden Lernens zu schirfen, zu kliren und in seiner Bedeutung weiter zu ent-
falten — mit dem Fokus auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Hanna Grimm und Kornelia Moller erdfinen die Auseinandersetzung zum Forschen-
den Lernen in der naturwissenschaftlich-technischen Perspektive unter der Fragestel-
lung, inwiefern sich das hypothesenbezogene Schlussfolgern auch in heterogenen
Lerngruppen fordern ldsst. In ihrer Studie untersuchen sie u.a., ob der Einsatz von
Scaffoldingmafinahmen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig ihrer Lern-
voraussetzungen fiir den Lernfortschritt im schlussfolgernden Denken forderlich
ist. Heidi Haslbeck, Eva-Maria Lankes, Lucia Kohlhauf und Birgit Neubaus gehen
auf die Experimentierkompetenz von Grundschullehrkriften, insbesondere auf den
Einsatz der Variablenkontrollstrategie im Sachunterricht ein. In ihrer Interventi-
onsstudie untersuchen sie, durch welche Methode sich Grundschullehramtsstudie-
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renden fachmethodisches Wissen effektiv vermitteln lisst. Mit der Lernwirksam-
keit unterschiedlich strukturierter Lernangebote fiir Grundschulkinder zum Thema
Zahnrider beschiftigen sich 7imo Reuter und Miriam Leuchter und berichten dazu
Ergebnisse einer Interventionsstudie. Jurik Stiller und Lennart Goecke richten ihren
Fokus im Kontext des Forschenden Lernens auf die informatorische Grundbildung
und konkretisieren dies an Beispielen aus dem Sachunterricht.

Der thematische Block zum Forschenden Lernen in der historischen und sozial-
wissenschaftlichen Perspektive beginnt mit einem Blick auf das politische Wissen
von Kindern. Andrea Becher und Eva Gliser stellen hierzu ein empirisches Projeke
vor, das von einem Modell der Politikkompetenz ausgeht. Sie betonen dabei be-
sonders die Relevanz von Politik und Politikkompetenz fiir die Didaktik des Sach-
unterrichts. Die ,,Vorstellungen von Grundschulkindern zur Zeitzeugenbefragung®
werden von Julia Diederich prisentiert. Sie zeigt dabei empirisch auf, dass bereits
Zweitklisslerinnen und Zweitklissler Zeitzeugen als (geeignete) Quelle zur Rekon-
struktion von Zeitgeschichte benennen und begriinden kénnen.

Katharina Kalcsics und Verena Pisall setzen sich mit der sprachsensiblen Planung
historischen Lernens auseinander. Dabei stellen sie unter anderem ihre Erfahrungen
mit dem Einsatz sprachlichen Scaffoldings in allen Schritten des Forschenden Ler-
nens vor. Bernd Wagner und Karsten Elfering berichten tiber Ergebnisse eines Lehr-
forschungsprojekts in den Sammlungen und Museen der Universitit Leipzig. Dabei
thematisieren sie das Potential von Sammlungen fiir das Sachlernen theoretisch,
gestalterisch und mit forschendem Zugang im Kontext (inter-)kultureller Bildung.
Im dritten thematischen Schwerpunke dieses Bandes, dem Forschenden Lernen in
interdiszipliniren Bereichen des Sachunterrichts, setzt sich Daniela Jihn mit der
Anbahnung Forschenden Lernens im Sachunterricht auseinander und gibt unter
der Fragestellung, inwiefern sich diese Anbahnung Forschenden Lernens im Dia-
log zwischen zwei Lernpartnern nachzeichnen lisst Einblicke in den gemeinsamen
Forschungsprozess von Kindern. Tina Kraufrichtet den Fokus auf die Entwicklung
von Fragen beim gemeinsamen Forschen von Kindern und stellt hierzu eine ethno-
grafische Feldstudie zu Kinderfragen im Sachunterricht vor. Bertina Blanck beleuch-
tet den Umgang mit Fehlern in der Grundschule. Ausgehend von sogenannten
,Fehlerknobelfillen“ analysiert sie eine Diskussion von Drittklasskindern bei einer
forschenden Auseinandersetzung. Kerstin Michalik untersucht konzeptionelle Ge-
meinsamkeiten und Wechselwirkungen zwischen dem Philosophieren mit Kindern
und dem Forschenden Lernen unter Einbeziehung empirischer Forschungsergeb-
nisse. Gemeinsam stellen Kerstin Michalik und Nina Weiffenborn die Entwicklung
und Erprobung von Ausbildungsformaten fiir einen sprachsensiblen Sachunterricht
vor und berichten dazu Evaluationsergebnisse aus zwei Praxissemestern. Mit einer
Taxonomie des epistemischen Zeichnens beschiftigen sich Heiner Oberhauser und
Gudrun Schonknechr. lhr Ziel ist dabel, iiber eine systematische theoriegeleitete
Betrachtung des Zeichnens eine Didaktik des Sachzeichnens zu entwickeln und
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daraus praxisrelevante Zusammenhinge zu erschlieffen. Auf Potentiale, Hoffnun-
gen und erniichternde Evidenzen fiir das Forschende Lernen an auflerschulischen
Lernorten weisen Zoni Simon und Detlef Pech hin. Sie beleuchten die Aktualitit
und den Stellenwert auflerschulischen Lernens unter besonderer Beriicksichtigung
Forschenden Lernens und die Bedeutung einer verinderten Lehr-Lern-Kultur in
diesem Kontext. Maren Oldenburg, Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon
legen ihren Fokus auf die Entwicklung und Forderung einer forschenden Haltung
bzw. eines ,forschenden Habitus® in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der
Frage, in welcher Weise Forschendes Lernen potenziell zu einer neuen Lehr- und
Lernkultur beitragen kann. Zudem wird der Blick auf den Aspekt der Partizipation
als Moment inklusiver Sachunterrichtsdidaktik gerichtet. Mit dem Schwerpunkt
auf dem Erkenntnis- und Selbststindigkeitsstreben im Kontext forschend-entde-
ckenden Lernens beleuchten Marcus Bohn und Manuela Welzel-Breuer einen weite-
ren Aspekt. Sie identifizieren in ihrer Studie ,,Strebenssituationen besonders und
hoch begabter Kinder und stellen ausgewihlte Ergebnisse dazu vor.

Im Schwerpunkt ,Forschendes Lernen in Professionalisierungsprozessen® wird
der Blick verstirke auf das Lehramtsstudium und Anforderungen an Pidagogin-
nen und Pidagogen gerichtet. Gudrun Schinknecht und Bettina Fritzsche stellen
ein Spiralcurriculum zur konzeptionellen Verankerung Forschenden Lernens im
Lehramtsstudium vor. Dabei werden besonders die Studieneingangsphase und das
Ende des Studiums betrachtet und Bedingungen, Chancen und Grenzen For-
schenden Lernens formuliert. Erste Ergebnisse einer Interventionsstudie im Sa-
chunterrichtsstudium werden von Holger Weitzel, Anja Heinrich-Dinges, Bernd
Reinboffer, Roswitha Klepser und Luitgard Manz dargeboten. Sie gehen der Frage
nach, inwieweit es bereits zu Beginn des Studiums gelingen kann, durch Aufgaben
in fachlichen Lehrveranstaltungen der Bezugsficher, Studierende fiir kindliches
Lernen zu sensibilisieren, Interesse an dessen Erforschung zu wecken und erste
eigene Forschungsideen zu entwickeln. Ulrike Eschrich untersucht anhand eines
Seminarkonzepts mit speziellen Aufgaben das Potential der Inszenierung sach-
unterrichtlicher Experimentiersituationen durch Studierende des Grundschul-
lehramts. Andreas Schmitt legt den Fokus auf das ,gemeinsame Forschen® von
Bachelor- und Masterstudierenden. Dabei untersucht er, inwiefern man bei Sach-
unterrichtsstudierenden eine forschende Grundhaltung entwickeln kann, durch
welche frithzeitig iiberzogene Erwartungen an Forschung und Forschungsskepsis
abgebaut und der Kompetenzaufbau der Studierenden unterstiitzt werden kann.
Matthea Wagener beschiftigt sich mit der Frage, wie forschungsorientiertes Lernen
in der Lehramtsausbildung aussehen kann und wie sich die Reflexionskompe-
tenz von Studierenden entwickeln lisst. Uber die Beobachtung und Dokumen-
tation kurzer Videosequenzen gewinnt sie Einblicke iiber die Erfahrungen sowie
die Lernprozesse von Studierenden im Kontext forschungsorientiertem Lernen.
Melanie Woblfahrt zeigt auf, welche Effekte Forschenden Lernens in der Profes-
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sionalisierung von Lehramtsstudierenden zu beobachten sind. Dazu stellt sie die
Erzichungswissenschaftliche Lern- und Forschungswerkstatt an der Technischen
Universitdt Dresden sowie erste Ergebnisse aus der Begleitforschung vor. 7homas
Goll befasst sich anhand einer Analyse von Lerndokumentationen von Studie-
renden im Praxissemester mit der Frage, inwieweit sich Forschendes Lernen im
Sachunterrichtsstudium etablieren lisst. Miriam Volmer, Janina Pawelzik, Maria
Todorova und Anna Windt berichten dariiber, wie durch ein besonderes Semi-
narkonzept Praxissemesterstudierende forschend lernen, indem sie ihren eigenen
Sachunterricht erforschen und reflektieren. Dabei fokussieren die Autorinnen
speziell auf die Ausbildung reflexiver Kompetenzen von Studierenden im Kontext
Forschenden Lernens.
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»Forschende Haltung® und Reflexion:
Forschendes Lernen als Thema, Ziel und Praxis
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

During the last two decades ,,Learning through research” has become a much preferred
concept in theory and practice of reform of studies in higher education in general and
teacher training in particular. In the course of this a rich variety of forms has been devel-
oped, as well as a great number of different meanings of this formula, which are not always
clearly defined. In this paper a typology is proposed in order to classify the various forms of
research-based learning and o relate them to the aims of teacher education, especially in
its pmftz'ce—orz'ented stages.

Vorbemerkungen

Dieser Artikel ist der Versuch eines Vertreters der allgemeinen Hochschuldidak-
tik, also keineswegs eines Experten fiir Grundschulpidagogik oder gar Sachun-
terricht, zur Diskussion iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir diese mit
allgemeinen Uberlegungen und Konzepten aus seinem Bereich beizutragen. Das
bringt zum einen mit sich, dass die Leserinnen an den Briicken zwischen beiden
Bereichen selbst mit bauen, und zum anderen, dass fiir den Zweck hier Darlegun-
gen wiederholt werden miissen, die anderswo schon hiufiger vorgetragen oder
publiziert worden sind. Leserinnen und Leser, denen das schon bekannt ist, seien
um Verstindnis und diagonales Lesen dieser Abschnitte gebeten. Es geht um die
gemeinsame Weiterarbeit am Konzept des Forschenden Lernens oder, wie es zu-
nichst besser heiflen sollte, forschungsnahen Lernens.

1 Arbeit am Begriff

Die Devise des ,,Forschenden Lernens® hat in den letzten ca. 20 Jahren eine grofie,
{iberraschende Verbreitung erfahren. Uber die Griinde kann man nur Vermutun-
gen anstellen. Zu ihnen gehort jedenfalls auf der einen Seite der ,,Bologna“-Pro-
zess, genauer dessen zweiter Etappe, die mit dem allgemeinen Erschrecken iiber
die Ergebnisse der ersten, die als ibermiflige Reglementierung und ,, Verschulung®
des Studiums kritisiert wurden, begann und schon bald, Anfang dieses Jahrhun-
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derts in den Ruf nach einer ,zweiten Welle der Reform® miindete. Fiir diese, die
den spezifisch hochschulischen Charakter und die Wissenschaftlichkeit des Studi-
ums wieder zur Geltung bringen wollten, bot sich das ,Forschende Lernen“ nach
dem Konzept, das die Bundesassistentenkonferenz 1970 erarbeitet hatte, geradezu
an. Andererseits veranlasste die dem Neoliberalismus folgende verschirfte Wett-
bewerbsorientierung der Hochschul- und der Férderungspolitik die Hochschulen
zu grofiten Anstrengungen um Profilierung, moglichst als exzellent. Auch dafiir,
als Profilmerkmal, wurde von einer zunehmenden Zahl von ihnen ,Forschendes
Lernen“ gern bemiiht. An dieser enormen Verbreitung hat die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung einen bedeutenden, sogar iiberproportionalen Anteil. Hier ent-
stand durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudium im letzteren mit
dem ,Praxissemester” ein besonderer Raum und durch die Reformempfehlungen
des Wissenschaftsrates (2001) ein besonderer Anstof3, diesen im Sinne des ,For-
schenden Lernens® auszugestalten.

Es war wohl unvermeidlich, dass die Inflationierung der Devise ,Forschendes
Lernen“ zugleich zu einer Diffusion des Begriffs — darum hier bisher auch in
Anfithrungszeichen gesetzt — gefiihre hat, auch und gerade bezogen auf die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Das kann m.E. fatal fiir die Wertschitzung des
Konzepts als solchen, aber auch fiir die Ausdifferenzierung seiner Formen in der
Umsetzung werden und damit die weitere Vervollkommnung der eigentlich guten
Sache gefihrden. Darum seien im Folgenden ein Definitionsvorschlag und ein
Ordnungsversuch wiederholt.

1.1 Ein Vorschlag zur Definition fiir Forschendes Lernen in der Hochschule

Der Definitionsvorschlag, mit dem ich gleichsam einen Damm gegen die Uber-
flutung des Konzepts zu errichten versuche, lautet:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden
bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®

(Huber 2009, 11).

Die Definition birgt — fiir manchen provozierende — Anspriiche: Der bildungs-
theoretische Kern besagt, dass Forschendes Lernen von eigenen Fragen der Studie-
renden ausgeht, nicht von Aufgaben oder Anweisungen.

Es sollen méglichst alle Phasen eines Forschungszyklus durchlaufen werden. Oft
ist das nicht erfiillbar, und in der Tat unterscheiden sich die nachher zu bespre-
chenden Varianten vor allem durch Auslassung oder Gewichtung bestimmter
Phasen.
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Besonders strittig ist der Zielpunke ,fiir Dritte interessante Erkenntnisse®. Sehr
viele setzen dagegen den subjektiven Erkenntnisgewinn der Lernenden fiir sich
selbst als ausreichende Zielbestimmung. Aber Wissenschaft wird nun einmal zu
Wissenschaft erst durch — irgendeine Art von — Veréffentlichung, und wenn Stu-
dierende Forschen als Arbeit in und Teilhabe an der Wissenschaft begreifen sollen,
muss das Forschende Lernen jedenfalls der Absicht nach iiber den Lernzuwachs
fiir sich selbst hinausfithren kdnnen.! Daher liegt hierin zugleich die differentia
specifica des Forschenden Lernens im engeren Sinn zu anderen ansonsten ver-
wandten didaktischen Konzepten: Selbstverstindlich schliefSt Forschendes Lernen
per definitionem aktives, kooperatives und selbststindiges Lernen in sich ein, aber
jene Formen sind nicht alle forschend in dem Sinne, dass sie zu etwas fithren,
was {iber den eigenen Lernzuwachs hinaus noch eine Erkenntnis, einen Befund
o0.i. hervorbringen soll, der es wert ist, anderen mitgeteilt zu werden, gegeniiber
sei es einer scientific community, einer interessierten Offentlichkeit oder einem
auflerhochschulischen Auftraggeber, bei Lehramtsstudierenden z.B. der Schule,
Schulgemeinde oder Schule (Behorde, Betriebe).

Und selbstverstindlich hat Forschendes Lernen mit Entdeckendem Lernen oder
Problem-based Learning viele Arbeitsformen und -schritte gemeinsam, aber doch
noch ein anderes Ziel als jene, die um des besseren und vertieften Lernens willen
nur fiir die Lernenden selbst veranstaltet werden, was ja, fiir sich genommen,
schon verdienstvoll genug ist (Reinmann 2016).

Zum weiteren Umgang mit einer solchen ,strengen® Definition in der Hoch-
schule, fiir die sie ja gemeint ist, gleich noch mehr. Sie zieht jedenfalls aber auch
eine Grenze gegeniiber dem, was in der Schule, erst recht in der Grundschule,
unter der Devise ,,Forschendes Lernen® intendiert wird und werden kann (Huber
2005): Dort gilt ein anderer Begriff und andere Funktionen als in der Hochschu-
le, der Ansatz ist aber darum nicht weniger wichtig. Es wiire reizvoll, iiber seine
motivierende Wirkung, vielfiltigen Méglichkeiten in der Schule, die Beziehun-
gen zu entdeckendem Lernen usw. (Messner 2009) zu schreiben, nur iiberschritte
das meine Kompetenz und meinen Raum hier. Nur so viel: Je linger und weiter
ausgedehnt und je systematischer angelegt solche Titigkeiten sind, desto mehr
dhneln sie zwar einem Forschen; das fithrt dann auch zur Bezeichnung ,,Forschen-
des Lernen®, zumal schon diese selbst motivierend wirken kann, aber sie bleibt
doch gewissermafen metaphorisch, denn anders als bei wissenschaftlicher For-
schung startet sie weder von einem zuvor gesichteten Forschungsstand aus noch
intendiert sie, ein dariiber irgendwie hinausgehendes Ergebnis zu erreichen, das

1 In einigen Beitrigen fiir die Tagung in Miinster 2017 (Neuber, Paravicini & Stein 2018) erscheint
daher zu Recht diese (6ffentliche) Mitteilung oder Prisentation als integraler Bestandteil des FL und
was Julia Prief-Buchheit darin (2018, 159ff.) iiber Darstellung als Verfahren der Geltungssicherung
zu sagen hat, fiihrt dahin.
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fiir Dritte von Interesse ist. Frithestens bei Forschungen alterer Schiilerinnen und
Schiiler — auf der gymnasialen Oberstufe oder in Wettbewerben wie beispielsweise
Jugend forscht oder dem Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten — kon-
nen gelegentlich solche Ergebnisse zustande kommen. Das Forschende Lernen an
der Hochschule ist, nach seiner sozialen Seite hin betrachtet, auch eine Art Hi-
neinwachsen in die wissenschaftliche Kommunikation zwecks Partizipation und
Mitarbeit in ihr. Das Forschende Lernen in der Schule hat andere pidagogische
Zwecke.

1.2 Ordnung in der Vielfalt — ein Versuch

Die schon erwihnte Expansion des ,Forschenden Lernens hat eine Vielfalt von
Variationen in Konzept und Ausfiihrung hervorgebracht — so unterschiedlich,
dass man mit dem einen Namen m. E. nicht mehr auskommen kann. Neu hinzu-
gekommene Begriffe wie forschungsbasiert, forschungsorientiert, forschungsnah
und dhnliches bringen aber bisher noch keine Klarheit, weil auch sie unterschied-
lich verwendet werden: Verschiedene Begriffe fiir dasselbe und ein- und dersel-
be Begriff fiir Verschiedenes. Ein Ordnungsversuch scheint geboten, weil sonst
niemand mehr weif$, wovon genau gesprochen wird und was genau wir messen
oder auswerten, wenn wir diese Begriffe in Uberblicken und Forschungsberichten
gebrauchen. Ich schlage vor, wie schon seit lingerem vorgetragen, drei Typen oder
Klassen zu unterscheiden:

Forschungsbasiertes — Forschungsorientiertes — Forschendes Lernen, denen je-
weils ein besonderer inhaltlicher Fokus, charakteristische Lernsituationen und
vorrangig anzustrebende bzw. erreichbare Kompetenzen zugehsren. Reinmann
(2017) ist von einem anderen Ausgangspunke her zu einem ihnlichen Vorschlag
mit den drei Stufen — Forschung verstehen, Forschen tiben, Selbst forschen — ge-
kommen, den ich hier integriere.

Forschungsbasiertes Lehren und Lernen (FBL)

Geht man nach den sprachlichen Wurzeln, besagt ,,Forschungsbasiert nicht mehr
und nicht weniger, als dass das Lehren und Lernen auf Forschung gegriindet ist
oder auf ihr aufbaut. Uber den traditionellen Anspruch von Professoren, ,Lehre
aus Forschung® (Mittelstrafy 2008) zu betreiben hinaus, sollte es somit in Studi-
enreformkonzepten unter diesem Namen um einen Lehr-Lern-Prozess gehen, der
die Studierenden explizit mit Grundproblemen dieser Forschung, besonders mit
den Ausgangsfragen konfrontiert: Fragestellungen, Problemdefinition, theoreti-
sche Verortung. Er sollte so den Studierenden Gelegenheit bieten, an vorgestellten
Beispielen den Weg zu verfolgen, wie aus einer Frage Forschung geworden ist
bzw. wird, und die Differenz zwischen gesellschaftlichen Problemen und wissen-
schaftlicher Problemdefinition, zwischen Alltagswissen (auch ihrem eigenen) und
wissenschaftlichem Wissen zu reflektieren. Mit Reinmann (2017) gesprochen:
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,Forschung verstehen®. Im Phasenmodell platziert bearbeitet dieser Ansatz vor
allem die Phasen eins bis drei (Ludwig 2013; 2011).

Als Lebr- und Lernsituationen fir Forschungsbasiertes Lernen (FBL) kénnen,
soweit es um die Darstellung des aktuellen Stands der Forschung gehe, alle
Methoden in Frage kommen, die geeignet sind, diesen den Studierenden prisent
zu machen, also auch direkte Instruktion oder Selbstinstruktion, eingeschlossen
multimediale Settings und E-Learning, Vorfiihrung beispielhafter Projekte, még-
licherweise auch Besichtigungen und Exkursionen. Sobald es aber um die o.g.
Reflexion von Erkenntnisinteressen, Problemdefinitionen, wissenschaftstheoreti-
schen Fragen usw. geht, muss in groflem Mafd Diskussion, in verschiedenen For-
men, ermdglicht werden, dazu auch selbststindige Recherchen und elaborierte
Argumentationen, alles dies auch in Teams, deren Ergebnisse in die gemeinsame
Diskussion einzubringen sind.

Vom Spektrum dieser Formen hingt ab, welche Kompetenzen durch Forschungs-
basiertes Lernen in besonderem Mafle (weiter-)entwickelt werden kénnen, also
ob es hier zunichst einmal um kognitive Dispositionen im Wissen und Denken
(Reflexivitdt, Urteilsfihigkeit, etc.) geht oder durch entsprechende Praxis auch
Handlungskompetenzen bezogen auf Arbeitsmethoden, Kommunikation, Ko-
operation entwickelt werden.

Als Beispiel konnte man sich in der Ausbildung von Grundschullehrkrifien eine
griindliche Auseinandersetzung mit der jiingsten IGLU (in Vorlesung mit Dis-
kussion oder Seminar) vorstellen: Legitimation der Ziele, Verlisslichkeit der Me-
thoden, Angemessenheit der Instrumente, Brauchbarkeit der Ergebnisse fiir prak-
tische Folgerungen, jeweils mit Recherchen und Diskussionen zu den méglichen
Alternativen, aber auch zu den Motiven und Primissen solcher internationalen
Vergleichsstudien.

Forschungsorientiertes Lehren und Lernen (FOL)

»Forschungsorientiert” gibt mit dem zweiten Wortteil dem Lehren und Lernen
eine Richtung vor, deutet darauf hin, dass es auf Forschung hin ausgerichtet ist
(Tremp & Hildbrand 2012). Es soll also die Studierenden zur aktuellen Forschung
hinfithren und, oder sie auf einen Stand bringen, auf dem sie selbst zu forschen
beginnen konnten. Anders als im forschungsbasierten Lehren und Lernen, das
die Grund- und Ausgangsfragen fokussiert, richtet sich hier die Aufmerksamkeit
stirker auf den Prozess, besonders Wahl, Einiibung, Ausfithrung und Reflexion
der Methoden, oder, mit dem Phasenmodell gesprochen, auf die Phasen drei bis
funf (Ludwig 2013; Reinmann 2017).

Hinsichdich der Lebr- und Lernsituationen impliziert auch dieser Typus viele
Maglichkeiten und Herausforderungen. Natiirlich kénnte ,,Vorfithrung® von For-
schungsprozessen einen Part darin haben, ob nun in Gestalt einer Vorlesung, in
der die Lehrenden ihren Denk- oder Arbeitsprozess vor den Studierenden schritt-
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weise entwickeln, oder durch einen die methodischen Entscheidungen, Schritte
und Erfahrungen akzentuierenden Projektbericht, in Erkundungen der ,For-
schungslandschaft® im eigenen Institut/Fachbereich oder in einer Hospitation
im Forschungslabor, der Forschungswerkstatt 0.4. Aber ebenso wichtig konnten
Einfiihrung und Einiibung in Methoden sein, evtl. eingebettet in Lehrforschungs-
projekte, die ja ausdriicklich dieses Ziel verfolgen (Webler 1979), Mitarbeit als
Hilfskraft in Forschungsprojekten (vorausgesetzt diese wird in deren Konzeption
eingeweiht und nicht nur mit unverstandener Zuarbeit beschiftigt) oder Simu-
lationen von Stationen (Entscheidungssituationen) in einem Forschungsprozess
und vieles andere mehr. Je stirker die letzteren Elemente ausgeprigt werden, desto
mehr riickt neben den anderen schon oben (vgl. 2.1) erwihnten Kompetenzen
die Methodenkompetenz (im umfassenden Sinne, sowohl auf allgemeine als auch
fachspezifische Methoden bezogen) in den Vordergrund.

Ein Beispiel in der Grundschullehrkriftebildung kénnte so aussehen: Ein/e Semi-
nar/gruppe hat das noch sehr breite Thema bzw. Interesse an dem Umgang mit
Kindern mit Migrationshintergrund im Unterricht, grenzt das bald ein auf deren
Partizipation am Unterrichtsgesprich und evtl. den Anteil der Lehrkraft daran
und sucht, diskutiert und iibt Beobachtungs-/Protokollierungsmethoden dazu,
bis hin zu einem Forschungsplan.

Forschendes Lernen (im engeren Sinne)

,Forschendes Lernen® besagt sprachlich mit dem Partizip ,forschend®, dass die
Lernenden selbst forschen (Reinmann 2017); Lernen und Forschen auch der T4-
tigkeitsform nach zusammenfallen. , Forschendes Lernen® und ein Lehren, welches
dieses den Studierenden erméglichen will, durchliuft idealtypisch den gesamten
Lern- und Forschungszyklus, im Modell angezeigt: alle Phasen. Als didaktisches
Prinzip betrachtet gewichtet es besonders die Entdeckung und Definition offener
Probleme und die Entwicklung eigener Fragen dazu durch die Studierenden, die
moglichst selbststindige Durchfiihrung von Untersuchungen, die Auswertung
und Darstellung der Ergebnisse, die nicht nur fiir das eigene Lernen, sondern
auch fiir Dritte interessant sein sollen, vor irgendeiner Art von Offentlichkeit, und
die Reflexion des ganzen Projekts. Dieses Forschen kann sich in Einzelarbeit, wird
sich aber meist in Projektteams vollziehen oder auch in Teilnahme der Studieren-
den an einem grofleren Arbeitszusammenhang etwa ihrer Lehrenden. Insofern
treten die Forschend-Lernenden in gewissem Sinne in die community of practice
der Wissenschaftler ein (Ludwig 2013).

Entsprechend ist das Spektrum der Lehr- und Lernsituationen, die in Betracht
kidmen, unbegrenzt. Potentiell bietet Forschendes Lernen in diesem engeren Sinne
— durch die Phasen hindurch — Anforderungssituationen der verschiedensten Art
und damit fiir alle Kompetenzen, fachliche wie allgemeine, grofle Entwicklungs-
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chancen. Wie weit das tatsichlich der Fall ist, kann angesichts der Variationsbreite
nur nach dem jeweiligen Design bestimmt werden.

Als Beispiel fiir die Grundschullehrkrifteausbildung kénnte man sich die Fortfiih-
rung des eben schon genannten Seminars denken: Einige Studierende recherchie-
ren noch einmal ausfiihrlicher zum Forschungstand, spitzen die Fragestellung zu,
fithren die Untersuchung dazu dann auch selbst, evtl. arbeitsteilig durch, verfassen
Auswertungsberichte und Empfehlungen und prisentieren diese in der Schulkon-
ferenz. Andere beobachten vielleicht stattdessen eine Schulentwicklungs-AG, die
schon zu verwandtem Thema arbeitet.

Ein gemeinsamer Oberbegriff

Unbeschadet dieser Differenzierungen: Angesichts der groffen Gemeinsambkei-
ten dieser Typen — z.B. Problemorientierung, innovative Lernsituationen — wire
es angebracht, einen gemeinsamen Oberbegriff fiir sie zu finden. Das sollte aus
Griinden der Logik keiner von den dreien sein, sondern ein vierter, z.B. ,, For-
schungsnahes Lehren und Lernen®. Aber im Alltag der Wissenschaft entwickelt sich
die Sprache offenbar anders; weit verbreitet finden wir nach wie vor ,,Forschendes
Lernen® als Oberbegriff. Dann muss man zur genaueren Kennzeichnung unseres
Typs 3 von ,Forschendem Lernen im engeren Sinne® sprechen.

2 Forschungsnahes Lernen in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildung: Wozu?

2.1 Griinde und Ziele fiir forschungsnahes Lernen iiberhaupt

Zunichst gelten auch fiir das Lehramtsstudium, die Begriindungen, die iiber-
haupt fiir forschungsnahes Lernen im Studium vorgebracht werden. Sie folgen
im Wesentlichen drei Argumentationsstringen, die hier nur kurz genannt seien
(Huber 2009; Huber & Reinmann in Vorb.): Bekannt und schon klassisch sind
die lern- und motivationstheoretischen Griinde, die fiir das forschungsnahe Lernen
wie fiir andere Formen des aktiven problem- oder projektorientierten Lernens
auch sprechen: Als Erméglichungen eines Deep Level Learnings durch eigene Fra-
gen, eigenes Strukturieren, selbstbestimmtes Arbeiten an authentischen Aufgaben
usw. Verbreitet sind auch die qualifikationstheoretischen Begriindungen, die darauf
abheben, dass die Lern- oder Handlungssituationen, die zum forschungsnahen
Lernen gehoren, so gut geeignet scheinen, die Ausprigung wichtiger Schliissel-
kompetenzen zu férdern, einfach weil sie sie fordern.

Immer wieder von Neuem gilt es, die bildungstheoretische Begriindung ernst zu
nehmen, die Forschendes Lernen als Weg zur ,,Bildung durch Wissenschaft® pos-
tuliert. Diese berithmte Zielformulierung gebiithrend darzustellen ist hier nicht
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moglich; deswegen dazu nur ein kurzes Resiimee (Huber 1991): In der Sache,
nicht in der Formulierung fiihre sie auf die Ideen fiir eine ,,neue deutsche Univer-
sitit, z.B. bei Humboldt oder Schleiermacher zuriick, wonach das aktive Mitwir-
ken am wissenschaftlichen Denken und Erkennen nicht nur Kenntnisse vermit-
telt, sondern die Personen formen kann. In ihren Beschreibungen dieses Prozesses
wird deutlich, dass er zwei Seiten hat: Die kognitive Seite der Erkenntnissuche
und die soziale, in die jene eingebettet ist, die Gemeinsamkeit von Professoren
und Studierenden.

Zu der ersten Seite gehort die von den Studierenden zu erfahrende ,Eigentiim-
lichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie die Wissenschaft im-
mer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln und daher immer im
Forschen bleiben® (Humboldt 1809-1810, 1956, 379) und es gehort dazu, das
Ziel, dass sie ,dadurch das Vermogen selbst zu forschen, zu erfinden und darzu-
stellen, allmihlich in sich heraus arbeiten (Schleiermacher 1808, 1956, 127f.).
Zur zweiten Seite gehort die Vorstellung von einer akademischen Lebensform,
von einem steten zwanglosen Miteinander von Lehrenden und Lernenden, die
das erméglicht und in die die Studierenden hineinwachsen. Von ihr sind unsere
modernen Massenhochschulen im Ganzen sicherlich meilenweit entfernt, aber
bezogen auf Lehr-Lern-Projekte taucht sie in den Begriindungen fiir Forschen-
des Lernen wieder auf: Als Erlebnis einer Praxisgemeinschaft der Forschenden
(Ludwig 2013) oder der Initiation in die scientific community und Partizipation
an einer von Forschung geprigten Kultur (research-rich culture, Fung 2017). Das
kénnte tibrigens auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein wichtiges Motiv
sein: Ein Argument fiir Forschungsprojekte, an welchen Hochschullehrende und
Studierende, womoglich auch die Lehrkrifte an den Schulen ein gemeinsames
Interesse haben.

Nun wurden diese Uberlegungen zu Bildung durch Wissenschaft seinerzeit im
Hinblick vor allem auf im weitesten Sinne philosophisch betriebene Wissenschaf-
ten als das Fundament der neuen Universitit entwickelt: Philosophie, Geschichte,
Philologien, ,reine“ Naturwissenschaften. Ob sie in den modernen positivisti-
schen Einzelwissenschaften {iberhaupt noch einen Anhaltspunke finden, ob die
heutigen hochspezialisierten empirischen Disziplinen, die von Humboldt noch
nicht mitgedacht werden konnten, noch als ,Wissenschaft, die aus dem Innern
stammt und ins Innere gepflanzt werden kann®, erlebt werden kénnen, ist zwei-
felhaft. Gewiss befassen sie sich im alltdglichen Prozess nicht mehr von sich aus
mit erkenntnistheoretischen, ethischen oder auf die gesellschaftlichen Folgen be-
zogenen politischen Grundfragen. Aber gegen den Zweifel gilt: Gerade deswegen
wird deren Reflexion zur Notwendigkeit (Benner 1990); Lehrerinnen und Lehrer
zumal werden entsprechenden Fragen ihrer Schiilerinnen und Schiilern zu den
von ihnen vertretenen Fichern nicht ausweichen, miissen darauf antworten kén-
nen. Wohlgemerkt: Dies sind erst einmal Dimensionen der Reflexion schon von
Wissenschaft, angestoflen vielleicht durch forschungsnahes Studium; die Reflexi-
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on praktischer Erfahrungen, angestofien z.B. durch Praxisphasen in der Schule,
tritt als eigene professionelle Aufgabe noch hinzu.

Diese Griinde, die fiir forschungsnahes Lernen iiberhaupt angefiihrt werden kén-
nen, verdoppeln sich gleichsam, wenn sie auf Studierende bezogen werden, die
spiter einmal als Lehrkrifte dhnliche Lernprozesse bei ihren Schiilerinnen und
Schiilern anregen sollen. Bildung durch Wissenschaft soll zur Entwicklung von
hier Neugier und Forscherdrang, da Kritik und Reflexivitit beitragen, die sie
auch ihren Schiilerinnen und Schiilern vor- und mit ihnen leben sollen; die allge-
meinen Fahigkeiten, die durch forschungsnahes Lernen geférdert werden sollen,
brauchen sie zunichst schon fiir ihre eigene praktische Bewihrung in den vielfil-
tig herausfordernden Situationen ihres Berufs, sollen sie sodann aber auch ihren
Schiilerinnen und Schiilern weitergeben; und wenn sie die mit forschungsnahem
Lernen besonders verbundenen Formen aktiven, kooperativen, selbststindigen
Lernens selbst im Studium erfahren haben, werden sie sie umso eher auch in
ihrem Unterricht praktizieren.

2.2 Griinde und Ziele fiir forschungsnahes Lernen speziell in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Das Interesse an Forschendem Lernen ist durchaus ilter. Aber fiir den plétzlichen
starken Anstieg darauf bezogener Berichte und Vorschlige in den letzten zwan-
zig Jahren (Obolenski & Meyer 2006; Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele &
Wildt 2009; Fichten 2010) ist ein viel zitierter Ausgangspunkt die Empfehlung
des Wissenschaftsrates von 2001: ,Hochschulausbildung soll die Haltung For-
schenden Lernens einiiben und férdern, um die zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer zu befihigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung des Be-
rufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtitigkeit nicht wissen-
schaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben. Der Erwerb
dieser Kompetenz zur Vermittlung aktuellen diszipliniren Wissens verbunden mit
reflexivem Berufswissen soll in fachwissenschaftlichen, erziehungswissenschaftli-
chen und didaktisch-methodischen Studien erreicht werden® (Wissenschaftsrat
2001, 41).

Der zentrale Begriff ist hier: ,, Forschende Grundhaltung®; in anderen Texten fin-
den sich auch ,forschende Haltung®, ,fragend-entwickelnde und kritisch-refle-
xive Haltung® (Fichten 2017, 156), ,offener, distanzierender, fragender Habitus®
(Glawe 2018, 351). Unter ,Haltung® ist so etwas wie eine erworbene, langfristig
bestehende und wirksame personliche Disposition zu verstehen. Start jeglichen
Forschens ist eine Frage, gleich, ob sie aus einer Irritation, einem Staunen, einer
Diskrepanzerfahrung oder einem nicht so ohne weiteres erreichbaren Ziel geboren
ist. Die forschende Haltung wurzelt also zunichst in einer fragenden Haltung: in
der Wahrnehmung von , Fragwiirdigem®: Skeptisch gegeniiber zufilligen Beob-
achtungen, raschen Behauptungen, zweifelnd bei scheinbar Selbstverstindlichem,
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(nach-)fragend iiber das , Verstehen auf Anhieb® oder ,Schon-Wissen“ und ge-
laufig Gesagte hinaus. Dabei bleibt es nicht: sie geht tiber in das Bemiihen, auf
irgendeinem Wege, systematisch und methodisch, Antworten auf die Fragen zu
gewinnen, wissend, dass auch diese nur vorldufige und abermals zu tiberpriifende
sein werden. So gedeutet stimmt ,forschende Haltung® mit der Zielvorstellung
von Bildung durch Wissenschaft durchaus iiberein. Sie ist Teil einer reflexiven
Haltung, die die “theoretisch geleitete Forschung als wichtiges Mittel zu eigener
Selbstaufklirung betrachtet (...) ,sich einlésst auf differenzierte Problemanal-
ysen, begriffliche Prizisierung und theoretische Durchdringung pidagogischer
Prozesse, verbunden mit ganz konkreten Forschungsaktivititen® (Holtkemper
2006, 120, 122).

Reflexion bzw. Reflexivitit ist das immer wieder genannte Konstituens sowohl der

Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern wie dieser Haltung. Zur for-

schenden Haltung wird sie, wenn aus ihr folgt, sich systematisch und methodisch

um breitere Grundlagen (als nur die eigene Intuition) zu bemiihen: Suche nach
theoretischem Wissen, eigene Untersuchung oder auch kollegialer Disput.

Als Kompetenz betrachtet schliefft diese sozusagen ,erweiterte“ Reflexion, so-

weit es um den Bezug zu Forschung geht, zwei unterscheidbare Kompetenzen ein

(Holtkemper 2006; Schiefner-Rohs 2015):

— zu einer (kritischen) Rezeption von Forschung, die deren Methoden beurteilen
und die Ergebnisse auch problematisieren kann,

— zur Durchfiihrung eigener Forschung in der Form von kleinen ad-hoc-Untersu-
chungen (Holtkemper 2006), von im Feld intervenierender Aktionsforschung
(Fichten 2010) oder von prizisem Design Based Research (Reinmann 2013),
alles zwecks Priifung von intuitiven Annahmen oder unsystematischen Beob-
achtungen und zwecks Gewinn von zunichst ,lokalem® Wissen, das aber doch
anderen mitgeteilt, also mit ihnen geteilt wird (Kollegium, Schulentwicklungs-
gruppe, Schulgemeinde usw.).

Dies steckt ja auch im Konzept der Lehrkrifteforschung (practitioner research; Alt-

richter & Posch 2006) — ciner Zielvorstellung, die wir allerdings unter den gegen-

wirtigen Bedingungen des Lehrerseins in Deutschland nur selten, viel seltener als
erwiinscht, verwirklicht sehen.

Des Weiteren nimmt der Wissenschaftsrat an, dass diese ,,forschende Grundhal-

tung” und die mit ihr verbundenen Kompetenzen am besten durch Forschendes

Lernen im Studium aufgebaur werden kann. Diese Annahme treibt, soweit ich

sche, alle Vorschlige und Konzepte fiir forschungsnahes Lernen in der Lehrerin-

nen- und Lehrerbildung an: ,Eine forschende Haltung muss durch forschende

Titigkeiten erworben werden” (Schiefner-Rohs 2015, 180; Holtkemper 2006;

Fichten 2010) — und, um das hier nur zu erwihnen, eigentlich in den weiteren

Phasen der Berufsbiographie weiter gepflegt werden. Damit ist oft die Hoffnung

verbunden, dass durch forschungsnahes Lernen die stereotype Klage iiber die
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Praxisferne des Studiums, aber auch die Theorieferne von Schulpraktika und die
zugrunde liegende Dichotomie Theorie-Praxis iiberwunden werden kann: Indem
man eine an sich selbst und intellektuell anspruchsvolle theoretische Wissbegier
an die Praxis herantrigt und sie in diesem Lichte zu durchdringen versucht — ,,da
dies die Spannung von Theorie und Praxis permanent aufrecht erhilt” und zu-
gleich zu reflektieren erlaubt (Schiefner-Rohs 2015, 180).

3 Forschungsnahes Lernen in den Praxisphasen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

3.1 Formen und Stationen

Der Aufbau dieser forschenden Grundhaltung bzw. der Erwerb der mit ihr ver-
bundenen Kompetenzen soll auch laut der Wissenschaftsrat-Empfehlung in allen
drei Siulen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geférdert werden. Diese an-
spruchsvolle Aufgabe verlangt nach Aufgliederung. Was die fachwissenschaftliche
Sdule betrifft, werden Veranstaltungen des forschungsnahen Lernens, soweit denn
angeboten, fiir Lehramts- und andere Studierende gemeinsam sein und den o.g.
allgemeinen Prinzipien und Mustern folgen kénnen. Darum hier nichts weiter
dazu. In den beiden anderen, den stirker professionsbezogenen Siulen, Erzie-
hungswissenschaft und Fachdidaktik, tritt forschungsnahes Lernen vor allem in
den praxisbezogenen Studiengangsteilen in irgendeiner Form auf.

In deren Zusammenhang hat sich eine grof3e Vielfalt von Formen entwickelt. Das
gilt besonders fiir das Praxissemester bzw. die ,verlingerte Praxisphase’ des Mas-
terstudiums (Schiissler, Schoning, Schwier, Schicht, Gold & Weyland 2017); hier
treten sie auch alle nebeneinander auf. Leider — im Sinne der in 1.2. geduflerten
Kritik — werden sie auch alle mehr oder minder ungeschieden unter ,,Forschendes
Lernen® subsumiert. Zum Teil sind die beklagten Probleme mit Uberforderung
oder Uberfrachtung (dazu s.u.) auch auf deswegen unklare, zu wenig abgegrenzte
Anspriiche zuriickzufiithren. Im Folgenden wird daher eine Aufzihlung der wich-
tigsten Formen mit einer Zuordnung zu den oben vorgeschlagenen Typen ver-
bunden.

Recherche und kritische Befragung von Forschungsliteratur zu einem selbst oder
mit anderen identifizierten Problem und ebenso ein erstes Bekanntwerden mit
einschligigen Methoden der empirischen Sozialwissenschaft (allein schon um
Forschungsliteratur kritisch lesen zu kdnnen) sind dem Typus des forschungsba-
sierten Lernens zuzuordnen. Sie gehéren mit Fug und Recht in die fritheren Se-
mester und in den Zusammenhang mit anderen bildungswissenschaftlichen Ver-
anstaltungen des Lehramtsstudiums. Je nach Elaborationsgrad kénnten sie aber
auch schon fiir sich genommen als Studienprojekte auf Fragestellungen aus dem
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Praxissemester hin ausgearbeitet, bewertet und anderen, die im gleichen Kontext
arbeiten, zuginglich gemacht werden (Schiefner-Rohs 2015).

Bei weitem den groften Anteil unter den berichteten Vorhaben und Studienpro-
jekten nehmen Formen ein, die wir als Erkundungsprojekte und Unterrichtspro-
jekte zu bezeichnen vorschlagen. Erkundungsprojekte sind (erste) von Fragen oder
Hypothesen angeleitete oder zu ihrer Generierung genutzte Explorationen in pa-
dagogischen Einrichtungen (Kindergarten, Schule, Jugendzentrum, etc.) durch
Beobachtungen oder Befragungen zu Situationen, Interaktionen, Prozessen oder
auch einzelnen Personen und deren Auswertung in Bezug auf theoretische Ho-
rizonte. Solche Erkundungen kénnen auch schon in frithen erziehungswissen-
schaftlichen Modulen (etwa unter dem Thema ,Heterogenitit“) oder im ersten
Praktikum im Studiengang stattfinden, aber auch als Studienprojekt im Praxisse-
mester. Das Ergebnis mag aus der Sicht der scientific community bescheiden sein,
etwa in einer ,,Forschungsminiatur® oder in der Elaboration eines Interesses oder
einer genaueren Fragestellung bestehen, so oder so nach weiteren Recherchen
und/oder Untersuchungen verlangen. Aber es kann in der Tat zu einem Erkennt-
nisgewinn fiir Autorinnen oder ihre Mitstreiter fithren. Von einem Unterrichtspro-
Jjekr wiire zu sprechen, wenn ein Unterrichtsplan nicht nur pragmatisch, sondern
auch theoretisch begriindet und mit einer darauf bezogenen Evaluation begleitet
wird. Einen Ort dafiir kann es schon z.B. in einem fachdidaktischen Seminar
oder Praktikum, in jedem Fall aber im Praxissemester geben. Solche methodisch
arbeitenden Projekte gehen iiber zufilliges oder unstrukeuriertes Beobachten oder
Fragen ebenso wie iiber blof intuitiv probierende oder Konventionen imitierende
Unterrichtsentwiirfe hinaus; als Methoden und Design einiibende Arbeiten sind
sie Vorbereitung fiir eventuelle groflere Analysen oder Fallstudien auf der einen
oder fiir Design Based Research auf der anderen Seite. Erkundungs- und Unter-
richtsprojekte in diesem Sinne sind dem Typ des forschungsorientierten Lernens
zuzurechnen.

Auch Forschendes Lernen im eigentlichen Sinn, das von Fragestellungen ausgeht,
die die Studierenden selbst entwickeln — aus ihren Problemwahrnehmungen in
den Einrichtungen, aus der Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis oder Ge-
sprichen mit den dortigen Schiilerinnen und Schiilern oder Lehrkriften heraus —
kann trotz der meist einschrinkenden Rahmenbedingungen vorkommen, wiede-
rum in den beiden Hauptrichtungen: Zum einen empirische Analysen schulischer
Wirklichkeit — Unterricht, Schulleben, Schulentwicklung, Rahmenbedingungen
— bei denen im Prinzip alle Phasen des Forschungszyklus durchlaufen werden
und unterschiedliche Methoden eingesetzt werden kdnnen. In der Reichweite von
Projekten in einem Studium liegt und wird darum bevorzugt eine Forschungs-
form wie Fallstudien: ,,Pidagogische Kasuistik, als fallrekonstruktive Analyse von
in pidagogischen Handlungsfeldern anzutreffenden Problemstrukeuren, ldsst sich
unmittelbar als Forschendes Lernen in der LAB veranschlagen® (Rhein 2016).
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Zum anderen Unterrichtseinheiten oder —sequenzen, die planvoll als Experiment
zur Priifung einer bestimmten Idee, Frage oder Annahme angelegt und mit darauf
bezogenen Methoden evaluiert werden und unter Umstinden auch in mehreren
Variationen durchgefiihrt werden kénnten, also ansatzweise im Sinne von Design
Based Research (Reinmann 2013; Bikner-Ahsbahs 2015; Schwanewedel, Grof3-
schedt & Heyduck 2018). Ubrigens zeigen bisherige Untersuchungen, dass die
Studierenden Forschendes Lernen wichtiger finden und lieber auf sich nehmen,
wenn sie es auf ihren eigenen Unterricht beziehen kénnen (Fichten & Weyland
2018; Nocon-Stoffers 2018).

Die Ergebnisse solcher Forschungen, der einen wie der anderen Richtung, kén-
nen und sollten fiir Dritte von Interesse und mitteilungswiirdig sein, vielleicht
in der scientific community, dem ortlichen Fachbereich, jedenfalls aber fiir Kolle-
gium, den Schiilerinnen und Schiilern oder der Elternschaft der betreffende(n)
Schule(n). Solche Forschungsvorhaben kénnen auch darauf angelegt sein, Verin-
derungen in den untersuchten Kontexten oder bei den Akteuren dort auszuldsen,
also als Aktionsforschung verstanden werden, wie sie auch fiir die Lehrkrifte-
forschung tiberhaupt vertreten wird (Altrichter & Posch 2006). Die schulischen
Umgebungen miissen dafiir freilich auch offen und ihrerseits interessiert sein, was
offenbar nicht immer gegeben ist. Im giinstigen Fall formulieren die Adressaten
selbst Fragen oder Auftrige, an deren Bearbeitung sie interessiert sind (Falken-
hagen & Résener 2018).

3.2 Zielkonflikte im Praxissemester

Vielfach werden Vorhaben des forschungsnahen Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung mit den Praktika bzw. ,praxisorientierten Elementen® des Studi-
ums verbunden. Das ist von den genannten Zielen und Griinden her naheliegend,
fithrt aber zu einem neuen Problem: Es droht eine Uberfrachtung dieser an sich
so kostbaren Lernsituationen. Schon das Beobachten, erst recht das eigene Eintre-
ten in die schulische Praxis kann die Studierenden mit verwirrenden, problemati-
schen Eindriicken ,,von Schule heute® konfrontieren oder Irritationen, gar Zweifel
beziiglich der eigenen Person und Eignung auslosen, die erst einmal verarbeitet
werden miissen. Auch das ist eine Reflexionsarbeit, nur mit anderem Gegenstand
als der Wissenschaft, aber nicht weniger anspruchsvoll und damit auch Zeit for-
dernd (Del Ponte, Fantini, Godecke, Griinbauer, Griinewald, Griinwald, Karaka-
soglu, Levin, Meyer-Siever, Nickel, Ostersehlt, Wolf & Zylka 2018). Wenn dann
noch Planung eigenen Unterrichts, auch nur einzelner Unterrichtsversuche, hin-
zukommg, ist ein Grad von Beanspruchung erreicht, der es verstindlich macht,
wenn Rufe der Studierenden laut werden wie: ,Warum auch noch Forschung?
Wir wollen doch Lehrkrifte werden!” Quer durch den umfangreichen Sammel-
band von Neuber, Paravicini & Stein (2018) sind solche Stimmen zu vernehmen.
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Besonders ausgeprigt hat sich dieses Problem im Praxissemester gezeigt, beson-
ders in Bundeslindern, in denen dieses hauptsichlich und sogar von der Seite des
Ministeriums unter die Devise des Forschenden Lernens gestellt wird (was an sich
eine gute Idee zu dessen Ausgestaltung scheint) (Fichten & Weyland 2018). Es
muss erst recht auftreten, wenn, wie in NRW, zwei Forschungsprojekte vorgese-
hen bzw. verlangt werden. Die fast notwendige Folge ist, dass statt Forschendem
Lernen im vollen Sinne zu anderen Formen des forschungsnahen Lernens ge-
wechselt wird (ohne Wechsel der Uberschrift) oder dass der Auftrag stillschwei-
gend in einen persdnlichen Praxisbericht mit vertiefter Reflexion der eigenen Er-
fahrungen umgewandelt wird — was das Bediirfnis bzw. die Notwendigkeit einer
solchen zeigt.

Aus den bisherigen Evaluationen des ja an sich noch sehr jungen Praxissemesters
(Fichten & Weyland 2018; Klewin & Koch 2017) kann erschlossen werden, was
wichtige Voraussetzungen forschungsnaben Lernens im Praxissemester sind. Eine ers-
te ist ein forschungsfreundliches Klima der Schule, in der die Studierenden ihre
Praxisphase absolvieren, indem man ihnen viele Zuginge ermdoglicht und sich fiir
ihre Ergebnisse interessiert; moglichst auch Lehrkrifte titig sind, die selbst auch
einmal forschen. Auf der anderen Seite, der der Hochschule ist es, zweitens, ent-
sprechend ein sehr forderlicher Umstand, wenn die Studierenden nicht nur von
Lehrenden in den jeweiligen Seminaren gut beraten und betreut werden, sondern
in lingerfristig bestehenden ,, Werkstitten“ verankert sind, die etwa fiir das Ziel der
Schulentwicklung in einem tibergreifenden Zusammenhang mit Schulen stehen
und die Studierenden in eine gemeinsame Forschungs- und Entwicklungspraxis
mit Mitstudierenden und Lehrenden hineinfiihren (Bastian & Hofmann 2009
fir die Hamburger ,,Forschungswerkstatt Schulentwicklung®; Fichten & Meyer
2009 fiir die ,,Oldenburger Teamforschung®; Katenbrink, Wischer & Nakamura
2014 fiir Osnabriick; Tietjen, Neuhof, Barn, Peters & Klee 2018 fiir Bremen).
Eine dritte Voraussetzung ist angesichts der engen Bedingungen eines Praxisse-
mesters, besonders die der zeitlichen Begrenzung, dass die Studierenden der Her-
ausforderung zum Forschenden Lernen hier nicht zum ersten Mal begegnen: Sie
sollten sich mit theoretischen Fragen der Schulforschung und -entwicklung und
mit den dabei und fiir sie einsetzbaren Methoden schon vorher vertraut gemacht,
also forschungsbasiertes und -orientiertes Lernen und vielleicht sogar ein (Mini-)
Projekt Forschenden Lernens in ihrem Studium erlebt haben. Das verweist auf
die Aufgabe der curricularen Verankerung des forschungsnahen Lernens (Huber
& Reinmann in Vorb.), die sich auch und vielleicht besonders im kompliziert
zusammengefiigten Studium fiir das Lehramt stellt (Katenbrink & Wischer 2014;
Fichten 2017). Besonders elaborierte Modelle fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung finden sich an der Universitit Bremen (Doff & Wulf 2018).

Alles dies, auch die oben vorgeschlagenen Differenzierungsversuche und weitere
Bemiihungen um die Gelingensbedingungen des Praxissemesters (Vorbereitung,



Forschende Haltung

Transparenz von Anforderungen und Bewertungen, Betreuung und Feedback
usw.) werden alleine dessen Probleme nicht 16sen, wenn es nicht gelingt, mit den
Studierenden eine intensive Diskussion um ein erweitertes Verstindnis ihrer, der
Profession der Lehrerin oder des Lehrers, zu fithren, das eine forschende Haltung
und, wenn die Umstinde es eben erlauben, auch eine forschende Titigkeit gegen-
iiber der Praxis einschliefft (Klewin & Koch 2017; Fichten & Weyland 2018). In
dessen Folge kénnte dann auch forschungsnahes Lernen im Praxissemester nicht
als listige zusitzliche Aufgabe, sondern als sinnvolle Erginzung der Planung von
Unterricht und des Umgangs mit den Schiilerinnen und Schiilern empfunden
werden. Solange ein solches Verstindnis noch nicht erreicht und auch durch die
Verhiltnisse in den Schulen nicht beglaubigt werden kann, ist die Priokkupation
der Studierenden mit dem eigenen Unterricht erst einmal als berechtigt und ihre
Sorge um Erfolg und Bewihrung in der fiir sie neuen Situation des Praxissemesters
als psychisch nachvollziehbar anzuerkennen. Es ist dann besser, zunichst einmal
nur auf eine fragende Haltung und auf vertiefte Reflexion von Praxiserfahrungen
zu zielen, die Anspriiche des forschungsnahen Lernens aber zu begrenzen, als das
Forschende Lernen insgesamt in Misskredit geraten zu lassen. Wenn es wirklich
um Forschendes Lernen im vollen Sinne gehen soll, ist der Ausweg aus dem Prob-
lem der schwierigen Vereinbarkeit ernsthaft zu priifen, den man an der Universitit
Bremen gefunden hat: Die Projekte praxisbezogenen-forschenden Lernens, dort
Studien-Praxis-Projekte (SPP) genannt, bewusst vom Praxissemester und damit
von den um eigenen Unterricht und Bewihrung kreisenden Sorgen und Arbeiten
zu trennen (Bénig, Henke, Idel, Kahlau, Korff, Schecker & Tietjen 2018).
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