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GHR 300-Projektband prx 566
ab WiSe 22/23

1. Kontext

Seit der Einfihrung der GHR 300 Reform zum Wintersemester 2014/15 ist das Institut fur
Padagogik in der Pflicht, je Kohorte ca. 6-8 Lehrveranstaltungen (& 15 Teilnehmer*innen) fur
die BiWi-Projektbandlehre des Praxissemesters vorzuhalten' (Modul biw-PRX 565 alt/ 566
neu).? Da dieses Lehrformat grundsétzlich tiberfakultar angelegt ist, wird der Lehrbedarf ent-
sprechend der Zahl der Anmeldungen zum Praxissemester vom ZfLB-DIZ ermittelt. Auch die
Modulbeschreibung und der Uberfakultéare konzeptionelle Rahmen wurden dort verfasst und
zunachst durch einen moderierten ,Qualitatszirkel“ unter Beteiligung des FLIF/FOL-Projektes
flankiert®.

Mit der Einfihrung des Projektbandes haben die BiWi-Professor*innen des Instituts fir Pada-
gogik beschlossen, sich zum einen am o.g. Qualitatszirkel zu beteiligen und zum anderen das
neue Lehrformat innerhalb seiner fakultatstubergreifenden Rahmenvorgaben zunachst mit un-
terschiedlichen Zugangen zu erproben.

Nachdem die mit diesem Verfahren gewonnenen Erfahrungen fur die BiWi-Lehre in Modulbe-
sprechungen sowie AG-Schule diskutiert wurden und in die IST-Analyse zur BiWi-Curricu-
lumsentwicklung (OLE/OLE+) eingeflossen sind, wird im Folgenden das BiWi-Konzept fur die
kiinftige Projektbandlehre im Rahmen des neuen BiWi-Curriculums (gultig ab WiSe
2020/2021; angepasst an biw 566 ab 10/2022) erlautert und die bisherigen fakultaren Konzep-
tentwicklungsarbeiten der BiWi-Curriculumsstruktur im Kontext der BMBF-Qualitatsoffensive
Lehrkraftebildung OLE und OLE+ vervollstandigt.

Die PRX-Lehre wird kunftig auf die Anlage des ab WiSe 2020/21 giiltigen BiWi-Curriculums
und die MaRgaben der Niedersachsischen MAVO bezogen und entsprechend der im Struktur-
prozess des Instituts fir Padagogik erarbeiteten Verteilung und Zuordnung des Lehrbedarfs

(Stand 3/2020) geblindelt. Damit endet die 2014 begonnene Erprobungsphase.

Die Koordination der BiWi-PRX-Lehre ist durch die dem Institut fir Padagogik zur Verfigung
stehende OLE+-WM-Stelle (Dr. Udo Gerheim) Forschungsorientierte Lehre bis zum

' Die fakultatstibergreifende Koordination wird vom Zentrum fiir Lehrkréaftebildung (DIZ) Gbernommen.

2 Zum Wintersemester 2022/23 wird das Modul prx 565, nach MaRgabe des DIZ, in das Modul prx 566 umbe-
nannt.

3 Letzte Sitzung am 25.2.2016; auf Anfrage nach der Weiterfiihrung vom 10.9.2020 verweist die Koordinatorin des
Praxissemesters im ZfLB-Diz auf den Q-Zirkel des Referats Studium und Lehre. Antwort forschen@studium; Refe-
rat Studium und Lehre: "Bei uns angesiedelt ist der Qualitatszirkel Studium und Lehre (unter Leitung von VPL mit
Beteiligung der Studiendekan/innen, der Koordinator/innen, C3L, DiZl Dez. 3 und Ref. S&L), der 4x pro Jahr tagt,
aber da war das Projektband nie Thema®.
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31.12.2023* gesichert und anschlieBend durch die Lehrverteilung entsprechend der Struktur-
planungen des Instituts fiir Padagogik fortgefiihrt. Dr. Udo Gerheim wird seine Lehrverpflich-
tung in der PRX-Lehre biindeln, das neue Konzept durch regelmalige Modulkonferenzen der
im Projektband Lehrenden und eine begleitende Evaluation unterstitzen und auf3erdem durch
Impulse aus weiteren hochschuldidaktischen Fachgesprachen mit externen Kolleg*innen® so-

wie der Beteiligung am Uberregionalen Diskurs weiterentwickeln.

In das im Folgenden erlauterte PRX-Konzept ist, neben den Lehrerfahrungen der Vergangen-
heit und Befunden aus qualitativen eigene Evaluationen, auch unsere fachdiskursive Einbin-
dung in den Uberregionalen Zusammenschlissen (AG Forschendes Lernen in der dghd, Steu-
ergruppe — Verbund schulbezogener Praxisforschung) zum Forschenden Lehren und Lernen
(FL) [im Rahmen der Lehrer*innenbildung] eingeflossen. Im Anhang dieses Konzepts finden
sich Ausfuhrungen unseres theoretischen Verstandnisses von FL und einige zentrale For-

schungsergebnisse zu studentischem Forschen im Rahmen von Praxisphasen.

2. Struktur, Ziele und fakultare Anforderungen

Annlich wie in einigen anderen Bundeslandern, wurden mit der ,GHR 300“-Reform die schul-
praktischen Studien als Praxissemester mit einem forschungsorientierten Anteil im hochschul-
didaktischen Format des Forschenden Lernens verbunden (Nds. Projektband), um die erste
Phase der Lehrer*innenbildung entlang der Narrative Wissenschafts-, Forschungs- und Kom-
petenzorientierung mit berufspraktischem Anspruch auszurichten (Anlage 3b der MPO - G
sowie der MPO — HR, 2017).

Wahrend seitdem die schulpraktischen Studienanteile zur Begleitung des Praxissemesters

komplett in der konzeptionellen Verantwortung der Fachdidaktiken® liegen, wird das parallel zu

4 Die Strukturplanung des Instituts fiir PAdagogik beriicksichtigt den dauerhaften Lehr- und Koordinationsbedarf
berucksichtigen und ordnet diese Aufgabe auch nach dem 1.1.2024 Dr. Udo Gerheim zu.

5 WiSe 19/20: Thomas Geier (Uni Dortmund) , Theorieentwicklung zur Kasuistik in der bildungswissenschaftlichen
Lehrer*innenbildung®; in Vorbereitung Johannes Bellman (Uni Munster); in Planung: Gabi Reimann (Uni Hamburg)
»Forschendes Lernen und Hochschuldidaktik“; Angelika Paseka (Uni Hamburg): ,Rekonstruktive Langsschnittstu-
die zu Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden Lernens: ein Standortvergleich (ReLieF)*; Heike
deBoer (Uni Koblenz) ,Unterrichtsbeobachtung®.

6 Die Praxisphase (30 KP) umfasst ein 18-wochiges Schulpraktikum (20 KP), welches Uber drei Semester von der
universitdren Fachdidaktik in Kooperation mit der Fachseminarleitung eines Studienseminars vorbereitet, begleitet
und nachbereitet wird (2 Seminarschienen in den jeweiligen Fachern zu 4SWS mit insgesamt 10 KP, Prifungsleis-
tung ein Portfolio pro Fach). An den jeweiligen Praxis-Schulen werden die Studierenden von Lehrkraften (Men-
tor*innen) betreut. Im Rahmen der Praxisphase ist es Bestandteil der Aufgaben der Studierenden, im Unterricht zu
hospitieren, selbstandig Unterricht zu planen, durchzufiihren und nachzubereiten, eigenes und fremdes Unterrichts-
geschehen zu reflektieren und im Studium erworbene Kenntnisse in der Praxis zu erproben. Zusatzlich wird eine
Teilnahme an auBerschulischen Aktivitaten erwartet. Inhaltlich werden mit diesem Praxis-Format fachliche und
(berufs-)biografische Erwartungen in Bezug auf Professionalisierungsprozesse verkniipft. So sollen die Studieren-
den ,ihre Berufsrolle kennenlernen, eine grundlegende Handlungskompetenz als Lehrkraft entwickeln und ihr pa-
dagogisches Handeln wissenschaftlich reflektieren, ihre unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Erfahrungen
theoretisieren und exemplarisch in Handlungsmodelle Uibersetzen, tiefere Einblicke in die schulische Praxis gewin-
nen, den Beruf der Lehrkraft im Allgemeinen, reflektieren und ihre Entscheidung fir das (jeweilige) Lehramt tiber-
prufen” (DIZ, 2018, S. 8).
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belegende ,Projektband“ (neu 10 KP alt 15 KP), zur Konzeption und Umsetzung der studenti-
schen Forschungsprojekte, nach einem vom ZfLB-DIZ festgelegten Verfahren anteilig zwi-
schen den Fachern/Fachdidaktiken und der vom Institut fur Padagogik vorzuhaltenden bil-
dungswissenschaftlichen Lehre (neu 10 KP; alt 15 KP) aufgeteilt. Pro Kohorte je Winterse-
mester handelt es sich um ca. sechs bis acht neue BiWi-Projektbandseminare a 15 TN, wah-
rend die vorjahrigen fortgefihrt werden. Die Lehre je Kohorte ist hierbei auf 3 Semester verteilt

(Vorbereitung, Begleitung, Nachbereitung = 4 LVS).

Die fakultatsubergreifende Modulbeschreibung und das vom ZfLB-DIZ verfasste hochschuldi-
daktische Grundkonzept setzen als Ziel des Projektbandes, dass Studierende ein eigenstan-
diges, schulpraxisbezogenes, Forschungs- oder Evaluationsprojekt im Rahmen des Praxis-
blocks durchfiihren sollen. Dabei reicht das konzeptuelle Verstandnis des Schulpraxisbezugs
von der Entwicklung eigener Unterrichtsmaterialen Uber schulische Erziehungspraxen und pa-
dagogische Normenkonflikte bis hin zu konzeptionellen und strukturellen Fragen der Schul-

entwicklung.

Modulverantwortung

Wahrend der Erprobungsphase war die Modulverantwortung innerhalb der bildungswissen-
schaftlichen PRX-Lehre offen bzw. lag bei den einzelnen Lehrenden, da der o.g. Qualitatszir-
kel die Modulverantwortung zunachst beim ZfLB-DIZ verortet hatte. Im Zuge des Ole/Ole+-
Prozesses hat die Sprecherin der FEG (Spies) zunachst kommissarisch und, ab Beendigung
dieser Funktion, als Professorin die biw-PRX-Modulverantwortung vorlaufig tbernommen.

Spéatestens mit der Besetzung der vakanten Professuren ,Schulentwicklung“ und ,Unterrichts-

forschung” wird die Modulverantwortung in eine kollegial strukturierte biw-PRX-Kooperation

zwischen der bisherigen Verantwortlichen und diesen beiden Professuren, die ebenfalls fur
das PRX-Lehrangebot zustandiqg sind, Uberflhrt.

Aus der Moglichkeit im vierten M.ED.-Semester die Masterarbeit inhaltlich an das Projektband
anzuschlielen bzw. aus diesem zu entwickeln, ergibt sich Handlungsbedarf: Das Modulkon-
zept des MAM-Begleitseminars musste so Uberarbeitet werden, dass die in den PRX-Semi-
naren erworbenen Kenntnisse, die im Projektband erhobenen Daten und die in den Projektar-
beiten ermittelten Desiderata als Ausgangspunkt fiir sekundaranalytische Auswertungen in ei-
ner moglicherweise anknipfenden Masterarbeit genutzt werden kénnen und entsprechende
Beratung vorgehalten wird. Hierfir muss ein konzeptioneller Rahmen gefunden werden, der
diese inhaltliche Verknipfung ermdglicht und gleichzeitig verhindert, dass die Betreuungen

der Arbeiten zu eng an die Projektbandlehre gebunden werden.
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Leistungsnachweis

Die kultusministeriellen und Uberfakultédren Vorgaben (ZfLB-DIZ) gehen davon aus, dass im
bzw. durch den Prozess des Forschenden Lernens eine forschende Haltung als konstitutives
Professionalisierungsmerkmal des Lehrer*innenberufs (berufs-)biografisch erworben werden
kann, indem die Lehrveranstaltung (6 KP) darauf ausgerichtet wird ,,Ergebnisse der fachdi-
daktischen, fachwissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Forschung zu interpre-
tieren, selbst eine forschende Perspektive einzunehmen, eigene und fremde Forschungser-
gebnisse kritisch und theoriegeleitet zu reflektieren“ (DIZ, 2018, S. 8). Dieser Lernprozess
war fur die Kohorte bis zum WiSe 21/22 in einem als Portfolio (9 KP) gestalteten For-
schungsbericht nachzuweisen, dessen ,konkrete Ausgestaltung und Definition der Anforde-
rungen (...) von der oder dem jeweiligen Modulverantwortlichen des gewahlten Projektban-
des festgesetzt (wird)“ (Modulbeschreibung prx 565 alt: Projektband).

Zum WiSe 22/23 wird mit Beschluss der Universitat eine Reduktion der Prifungsleistung um
5 KP vorgenommen. Diese Reduktion war erforderlich, um die Anpassung und Kompatibilitat
des M.ED / Grundschule sowie des M.ED. Haupt- Realschule der Uni Oldenburg mit den
Standards gemal der Verordnung Uber Masterabschlisse fir Lehramter in Niedersachsen
(Nds. MasterVO- Lehr) zu gewahrleisten.

Die Gesamt KP-Anzahl im Projektband biw 566 reduziert sich damit von 15 KP auf 10 KP. Die
Prifungsleistung als benotetes Portfolio wird im Rahmen der Planung und Durchfihrung ei-
nes eigenstandigen Forschungsprojekts deshalb ab dem WiSe 2022/23 auch an die gean-

derte Modulbeschreibung angepasst und gliedert sich demnach fiir das Portfolio wie folgt:

1. Erstellung eines wissenschaftlichen Exposés zum geplanten Forschungsvorhaben
Anforderungen: Darlegung von Relevanz, Untersuchungsgegenstand, Fragestellung, theore-
tische Rahmung, Forschungsdesign. -> Konzept soll bis zum Ende des 1. Semesters (Vorbe-
reitung) erstellt, die Verschriftichung zum Ende des 3. Semesters (Nachbereitung) vorgelegt
werden

2. Datenerhebung an den jeweiligen Praktikumsschulen

Durchfiihrung wahrend der Praxisphase.

3. Prasentation des Gesamt-Forschungsprojekts zum Ende des 3. Semesters (Nachberei-
tung) Anforderungen: Darstellung des Forschungsdesigns, der Forschungsergebnisse, Dis-
kussion der Daten, Reflexion des Forschungsprozesses und Reflexion des Lehr-, Lernprozes-

ses im Projektband.
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-> konzeptionelle Modifizierung fiir die biw-566 Projektbandlehre
Auf der Grundlage unserer Projektbanderfahrung und Evaluationsergebnisse modifizieren wir
das biw-prx-Portfolio ab WiSe 2022/23 auf das Format eines thematisch fokussierten wissen-

schaftlichen Gruppen-Posters (Druckkosten SQM-Antrag), das sowohl die

- Anforderungen eines Exposés, als auch der

- visuellen Prasentation erfillt und in einer Prasentationsveranstaltung vorgestellt wird,

- Anteile der Reflexion des Lernprozesses integrieren kann und damit die

- geforderten Portfolioleistungen Exposé, Erhebung und Prasentation so aufbereitet und

verknipft,

dass nachfolgende Studierendengruppen die Befunde rezipieren und ihre Projekte Forschen-
den Lernens im Sinne des Peer-to-Peer-Verfahrens (Spies 2017) anschlieRen bzw. Perspek-
tiven fir Professionalisierungs- und Schulentwicklungsprozesse erweitern (Spies 2018) kén-
nen.
Anforderungen gemaf wissenschaftlicher Standards: Titel, Rahmen-Daten (wie Namen der
Autor*innen, Logo der Uni, etc.), Thema, Forschungsmotivation, Relevanz, Forschungsfrage,
Erkenntnisziel, Forschungsdesign (Untersuchungsgegenstand, Methoden), Darlegung der
Forschungsergebnisse, Diskussion der Ergebnisse, Fazit, Desiderata und weiterfiihrende
Fragen fir nachfolgende PRX-Gruppen; Literatur
Prasentation Ende 3. Semester (Nachbereitung) in Abschlusssitzung, ggf. mit Einladung an
nachfolgende PRX-Gruppen und [Primarstufe] ggf. Peer-to-Peer-Prasentation erneut in VL/LV
biw 335 im 4. Semester M.Ed.
Im Kontext der Aufforderung von HRK und VPL (2022) werden auf diese Weise neue Pri-
fungsformate [Gruppenarbeiten, Posterprasentation] erprobt und mit Selbstreflexionsverfah-
ren und partizipativen Gruppen-Ansatzen verbunden, um die Reflexionsanteile der Portfolios
(je Gruppe ca. 2 Seiten) zu dokumentieren und fir die weitere Konzeptentwicklung auswerten
zu kénnen.
Die Auswertung und konzeptionelle Weiterentwicklung erfolgt auf der Grundlage der aktuellen
Evaluationsstudie ,Evaluation des Moduls prx 565/Projektband (Laufzeit: Okt. 2021-Apr.
2023)“ zum auslaufenden PRX 565-Konzept. Dort werden u.a. auch Fragen zur Motivation
und Perspektive der Entwicklung von Masterarbeiten fir das Lehramt Primarstufe in die noch
ausstehenden Gruppendiskussionen der letzten Erhebungsphase aufgenommen und deren
Teilauswertung im Rahmen des Round Table ,Network for Nordic Comparison in Final Thesis*
auf der NERA 2023 in Oslo prasentiert sowie als Beitrag fur die ECER 2023 in Glasgow ein-

reichen und im internationalen Kontext der Teacher-Education Research diskutieren.
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3. Strukturierte Projektbandlehre
Mit dem neuen BiWi-Curriculum scheint das vormalige Problem der Gleichzeitigkeit der Ver-
mittlung von forschungsmethodischen Zugangen und Projektband geldst, da die Forschungs-
methoden nun im sechsten Semester des BA platziert sind. So ist seit WiSe 21/22 davon aus-
zugehen, dass die, fur die PRX-Seminare nétigen, qualitativen und quantitativen forschungs-
methodischen Grundlagen vorhanden sind und die kiinftige Projektbandlehre sowohl auf den
im BA erworbenen, bildungswissenschaftlichen, forschungsmethodischen und empirischen
Grundlagen, als auch auf den schulpraktischen und kasuistisch-fallrekonstruktiven Lehr-Lern-

Inhalten des neuen ASP-Konzepts aufbauen kann.

Bis WiSe 2019/20 war es den Lehrenden freigestellt, die 4 LVS der Projektbandlehre auf zwei
oder drei Semester aufzuteilen und sich thematisch frei auf die jeweiligen Forschungsinteres-
sen zu beziehen. Ab Wintersemester 20/21 wird die biw-Projektbandlehre auf einen

¢ inhaltlich an MAVO-Vorgaben ausgerichteten thematischen Rahmen

o auf die Dauer von drei Semestern festgelegt,

e wobei 2 LVS fiur die Vorbereitungsphase sowie je 1 LVS fur die Begleitung und 1 LVS

fur die Nachbereitung vorzuhalten sind,

damit das Arbeitspensum von den Studierenden sinnvoll bewaltigt werden kann und die Be-
gleitung eine einheitliche Struktur erhalt. Diese Vorgabe ist konsistent mit Forschungs- und
Evaluationsergebnissen zum Forschenden Lernen (in Praxisphasen), die insbesondere zeitli-
che Ressourcen und hieraus resultierende Uberforderungserfahrungen seitens der Studieren-
den als Negativ-Faktoren fiir gelingende Lehr-Lernprozesse betonen (s. Anhang B). Die ver-
bindliche Veranstaltungsstruktur Uber drei Semester ist sowohl produktive didaktische Res-
source, als auch strukturelle Konsequenz der Befunde aus der IST-Analyse zum alten BiWi-

Curriculum.

Der (Schul-)Entwicklungsauftrag bzw. Forschungsanspruch des Projektbandes steht in einem
grundsatzlichen Widerspruch zum Ubungs- und Lerncharakter einer Lehrveranstaltung (vgl.
Spies/Hinsch/Gerheim/Michaelis 2016). Die Erwartungen seitens des niedersachsischen Kul-
tusministeriums, dass die Befunde der studentischen Forschungsprojekte (sogar) Schulent-
wicklungsprozesse in Gang setzen und unterstiitzen sollen, sind Uberhéht (Spies/Knapp 2020)
bzw. wirden eine dezidierte Uberfakultare Steuerungsstruktur sowie entsprechende Vermitt-
lungsformate des ZfLB-DIZ erfordern: Rickmeldeverfahren fir die Schulen sind aktuell

- zwar konzeptionell vom ZfLB-DIZ gewtinscht, werden aber organisatorisch von dort

nicht unterstitzt,
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- sind innerhalb des biw-Projektbandes nicht zu leisten, da sie ein Semester nach Ablauf
der Praktikumszeit bzw. im vierten Mastersemester platziert werden muassten, damit
die Erarbeitungsressourcen der Studierenden nicht noch enger eingeschrankt werden

- und koénnten demnach nicht den Anspruch erfillen, direkte Schulentwicklungsimpulse
zu geben.

Hochstens mittels einer Sekundaranalyse der studentischen Daten in schulbehdrdlich explizit
genehmigten/(drittmittel)finanzierten Forschungsprojekten ware die Erarbeitung von Schulent-
wicklungsimpulsen fir organisationale Entwicklungsprozesse bezogen auf aktuelle For-

schungsdesiderata oder DBR-Entwicklungs- und Beratungsprozess moglich.

Damit aber die konzeptionelle Rahmung der bildungswissenschaftlichen Projektbandlehre ih-
ren Ertrag den Studierenden gegenuber als Grundlage fiir anschlielRende Masterarbeiten kom-
munizieren, haben wir eine vereinheitlichte Ablaufstruktur entwickelt:
1. M.Ed. Semester: Vorbereitung = theoretische Rahmung zur Herleitung der Fragestel-
lung + forschungsmethodisches Konzept + Arbeitsplan fir Erhebung und Auswertung
[in Forschungsgruppen]
2. M.Ed. Semester: Praxisphase + Datenerhebung und Begleitung (Unsicherheiten; Sto-
rungen; Interpretationswerkstatt etc.)
3. M.Ed. Semester: Interpretationswerkstatt Datenauswertung + Posterprasentation (incl.
Reflexion) [in Forschungsgruppen]; ggf. Ableitung von Fragestellung und Konzept fir

anschlieende Masterarbeit im Folgesemester

Das aktuelle BiWi-Curriculum bietet, parallel zur Vorbereitungsphase des Projektbandes, mit
den fachlichen Modulen ,Diagnostik, Pravention und Intervention“ (GHR) und ,Schulentwick-
lung“ (nur fur HR) einen thematischen Bezugsrahmen, in dem die Studierenden die flr ihre
Projektband-Forschungskonzepte relevanten theoretischen und empirischen Grundlagen er-
werben kénnen, um Theorie-Praxis-Bezuge in mehreren Schritten und aus unterschiedlichen

Perspektiven nachvollziehen zu kénnen.

Masterarbeit im Anschluss an die PRX-Projekte des Forschenden Lernens
Die in den PRX-Projektseminaren erworbenen Kenntnisse und Zugange zu Desiderata bieten
sich als
a) Anknupfungspunkte aus SWOT-Befunden fur fachdiskursive Vertiefungsanalysen im
Sinne sog. ,Literaturarbeit*
b) Ausgangspunkt fur vertiefende empirische Analyse (Einzelfallstudie) der Projektband-

Daten (z.B. Inhaltsanalyse, Objektive Hermeneutik 0.a.)
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c) sekundaranalytische Auswertungen der im Projektband erhobenen Gruppendaten-
satze und Befundstande in anschlieRenden Masterarbeiten (4. Semester) an. Da Stu-
dierende im GHR nicht zwingend eine empirische Masterarbeit vorlegen mussen, ist
das Spektrum der thematischen Erweiterung grof3, ohne dass erneute empirische Er-
hebungen durchgefihrt werden mussten.

Das bildungswissenschaftliche Curriculum im M.Ed. sieht ausdrucklich vor, dass Studie-

rende mit dem Berufsziel Lehramt GHR die Option haben, aus ihrem Forschungsprojekt

des 1. — 3. Mastersemesters) im vierten Mastersemester ihre Masterarbeit entwickeln kén-
nen. Daflr steht es ihnen frei, ob sie auf der Grundlage ihrer Daten entweder einen empi-
rischen Zugang, oder auf der Grundlage ihrer Befunde eine theoretisch und diskursiv ver-

tiefende Fragestellung fur inre Masterarbeit wahlen.

Differenzierung’: Primarstufe

Da die MAVO-Vorgaben der fachdidaktischen Inhalte fur fachfremdes Unterrichten in der Pri-
marstufe und die damit verbundenen KP® mit dem neuen BiWi-Curriculum in die Verantwor-
tung der Fachdidaktiken verlagert wurden, werden die Kenntnisse zu Geschichte, Aufbau und
Struktur des Bildungssystems sowie die konzeptionellen Anforderungen an Schulentwick-
lungsprozesse in der Primarstufe zum einen im Modul ,Padagogisches Handeln in der Primar-
stufe vermittelt. Zum anderen werden die Lehrveranstaltungen des Projektbandes so konzi-
piert, dass sie — ganz im Sinne des Forschenden Lernens — erste Zugange und Einsichten in
Prozesse der Grundschulentwicklung und deren Wechselwirkung mit Unterrichts- und pada-
gogischen Beziehungsfragen, sowie der Reflexion von familidren und lebensweltlichen Gege-
benheiten der Schiler*innen vermitteln. Dafiir werden die drei biw-PRX-Seminare mit dem
Schwerpunkt in der Primarstufe an wechselnden Bezugsthemen ausgerichtet: u.a. Schulein-
gangsphase; Transition Sek |, Laufbahnberatung/-empfehlung, Kinderschutz, Elternpartizipa-
tion, Vernetzung und Kooperation mit den Tragern des Jugendhilfesystems; schulische Sozi-
alraumorientierung, fachertbergreifender Projektunterricht; Ethik padagogischer Beziehungen
i.S.d. Reckahner Reflexionen; etc.). Die biw-PRX-Lehre wird dabei so gesteuert, dass die Stu-
dierenden in der Lage sind, auf ihre Praktikumsschulen bezogene Fragestellungen zu entwi-
ckeln, inhaltliche Impulse aufzugreifen und anhand methodischer Kenntnisse Ausgangslagen,
Bedarfe und Anforderungen (Entwicklung und Fortbildung) zu erheben und zu interpretieren.

Daflr wird in allen Seminaren das SWOT-Verfahren (Spies/Knapp 2019) auf der Grundlage
problemzentrierter Interviews (Witzel 2000) als Auswertungsmethode eingesetzt und, erganzt

um Interpretationsverfahren (u.a. Kuckartz 2016), fiir die Befundermittiung angewendet.

7 Fur die kiinftige Studienorganisation ist es notwendig, die Verteilung der Studierenden auf die Seminarplatze nach
G und HR zu differenzieren.

8 Verlagerung hat zur Folge, dass Studierende mit dem Berufsziel Primarstufe nicht am Modul ,Schulentwicklung*
(1. Mastersemester) teilnehmen kénnen.
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Auch die im Modul ,Diagnostik, Pravention und Intervention® vermittelten Inhalte sollen von
den Studierenden berucksichtigt und die bereits im ASP eingefuhrte kasuistisch-rekonstruktive
Perspektive fortsetzt werden. Die Befunde und thematischen Schwerpunktsetzungen kénnen
anschlielend in den beiden Modulen des dritten Mastersemesters (,Differenzverhaltnisse und
Heterogenitat®, ,Inklusion®) aufgegriffen bzw. entlang deren Schwerpunktsetzungen fachdis-
kursiv vertieft und reflektiert werden (parallel zur Abschlussphase des PRX-Seminars), um
weitere Theorie-Praxis-Bezlige zu ermitteln. Nach Abschluss des Projektbandes sollen aufer-
dem die Inhalte der Module des vierten Mastersemesters (,Medienbildung und Digitalisierung®,
,Padagogisches Handeln in der Primarstufe®) gleichfalls an den PRX-Theorie-Praxis-Bezug

anschlieRen bzw. diesen erweitern kdnnen.

Exemplarisch®: Die drei vom Arbeitsbereich Pddagogik und Didaktik des Elementar- und Pri-
marbereichs vorzuhaltenden Projektbandseminare folgen seit WiSe 2020/21 — WiSe 2021/22
den thematischen Schwerpunkten
e Grundschule als Netzwerkpartnerin in der Bildungslandschaft: Einzelfallhilfe und Bildungshilfe-
planung durch Kooperation zwischen Grundschulen und sozialpddagogischen Handlungsfel-
dern
o Mit welchen sozialpddagogischen Handlungsfeldern ist meine Praktikumsschule wie
intensiv vernetzt, um niedrigschwellige Einzelfallhilfen zur Sicherung von Bildungsbio-
grafien wie zu gewdhrleisten und welche Wechselwirkungen zum Unterricht werden
sichtbar? (Konzept; Eckpunkte; Praxis).
o Kinderschutz in der Primarstufe
e Bildungsbiografische Perspektiven auf Lebensbewaltigungsstrategien von Kindern am Uber-
gang in die Sek |
o Welche bildungsbiografischen Perspektiven und Lebensbewiéltigungsstrategien von
Schiilerinnen und Schiilern werden bei Schullaufbahnberatungen bzw. -empfehlungen,
am Ubergang in die Sek I, von meiner Praktikumsschule (konzeptionell) berticksichtigt?
e Schulische Sozialraumorientierung und Lebensbewaltigungsanforderungen von Familien mit
Kindern im Grundschulalter
o Wie ist der Sozialraum meiner Praktikumschule strukturiert und markiert, welche Le-
bensbewiéltigungsanforderungen bringt er mit sich und wie werden diese Bedingung im
Aufwachsen der Kinder meiner Praktikumsschule konzeptionell berticksichtig?
und geben allen Studierenden den praxisbezogenen Interpretationsauftrag:
.Welche konzeptuellen Schulentwicklungsperspektiven und Fortbildungsbedarfe lassen sich

fuir diese Schule / die Schulen unsere Arbeitsqruppe / das ,grundsétzliche‘ Entwicklungsprob-

lem aus dem Fachdiskurs herleiten?*

9 Die Evaluation wird zeigen, ob sich dieses Modell bewahren wird.

9



GHR 300-Projektband prx 566
ab WiSe 22/23

= kasuistisch-rekonstruktive Perspektive: Einzelschule und Einzelfalle bzw. Themen-
schwerpunkte (z.B. Vernetzungspartnerschaften; Intervention- oder Praventionsstrate-
gien), die in thematisch eingegrenzten, kontinuierlichen dreisemestrig angelegten Ar-
beitsgruppen problemzentriert so zusammengefasst werden kénnen, dass Gruppenar-
beiten zu thematischen Aspekten maoglich werden, die mehrere Datensatze gemein-
sam auswerten. So kann auch bei geringer Anzahl der im Rahmen des Praxissemes-
ters an der Praktikumsschule moglichen Interviews eine ,Sattigung‘ des Samples er-
reicht werden und Teamarbeit als Praxis struktureller Schulentwicklung erprobt und

reflektiert werden.

Differenzierung: Sekundarstufe

Far Studierende mit dem Berufsziel Sek | (H/R) verfolgen die 3-5 vorzuhaltenden PRX-Semi-
nare Fragen, die Wechselwirkungen zwischen Unterrichts- und padagogischen Beziehungs-
fragen verfolgen und ihren Schwerpunkt auf schulische Konzeptionen und Entwicklungspro-
zesse fur 10- bis 16jahrige Adressat*innen und ihre familidaren und lebensweltlichen Bezlge
nach der Transition von der Primar- in die Sekundarstufe I, bzw. von dort in die berufliche
Orientierung thematisieren und schlieBen damit an die bereits im ASP eingefuhrte kasuistisch-
rekonstruktive Perspektive an.

Diese Seminare kénnen sowohl an die im Modul ,Diagnostik, Pravention und Intervention®
vermittelten Kenntnisse als auch an die historischen und strukturanalytischen Inhalte des Mo-
duls ,Schulentwicklung“ ankntpfen. Die Befunde und thematischen Schwerpunktsetzungen
der PRX-Inhalte kénnen in den vier Modulen des dritten und vierten Mastersemesters (,Diffe-
renzverhaltnisse und Heterogenitat®, ,Inklusion®, ,Medienbildung und Digitalisierung®, ,Pada-
gogisches Handeln in der Sekundarstufe®) aufgegriffen bzw. fachdiskursiv vertieft und reflek-
tiert werden. Da das Modul ,Padagogisches Handeln in der Sekundarstufe” die fachdiskursi-
ven Inhalte zur Berufsorientierung in Kooperation mit der Professur fir ,Berufliche Bildung®
(Fak 1) vermittelt, aber auch die jugendkulturellen Anforderungen an padagogisches Handeln
thematisiert, werden die zu diesen Themen von den Studierenden im PRX durch Fragestellung
und Methode gesteuerten Untersuchungen zu den Ausgangslagen, Bedarfen und Anforderun-
gen der schulischen Praxis hier gleichfalls mit ihnren Befunden und thematischen Schwerpunkt-

setzungen anschlussfahig sein und weitere Theorie-Praxis-Bezlige herstellen kénnen.

Exemplarisch
e How to be a good teacher? Schulstruktur, Professionalisierung und Lehr-/Lernprozesse in der

Sekundarstufe |
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Ausgehend von der theoretischen Auseinandersetzung mit Professionalisierungstheo-
rien zum p&dagogischen Handeln von Lehrer*innen in Schule und Unterricht wird da-
nach gefragt, wie sich in der jeweiligen Praktikumsschule Lehrer*innenprofessionalitét
und professionelles pddagogisches Handeln rekonstruieren und beobachten lassen,
welche (pddagogischen) Schliisse fiir das eigene Lehrer*innenhandeln hieraus gezo-
gen werden kénnen und in welchem Zusammenhang diese Phdnomene mit Schulstruk-

turfragen stehen.

¢ Bildungsgerechtigkeit und Bildungsungleichheit in der Sekundarstufe |

o

Im theoretischen Kontext der Frage nach Bildungsgerechtigkeit werden Dimensionen
von Bildungsungleichheiten bildungswissenschaftlich rekonstruiert und diskutiert. Aus-
gehend hiervon wird in den Praktikumsschulen danach gefragt, wie sich Bildungsun-
gleichheiten auf den unterschiedlichen Ebenen der (1) Interaktion bzw. des pddagogi-
schen Handels, (2) der Organisation und im organisationalen Handeln sowie (3) auf der
Strukturebene des Bildungssystems rekonstruieren lassen und welche Fragen sich in

Bezug auf den Aspekt der Bildungsgerechtigkeit hieraus ergeben.

o Diagnostik, Pravention und Intervention - Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung in der

Sekundarstufe - Theorie, Empirie, Kritik

o

Notengebung in Gestalt von Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung stellt eine
zentrale pddagogische Operation in Schule und Unterricht dar. In einem ersten Schritt
(theoretischen Rahmung) wird das Thema Notengebung aus unterschiedlichen Per-
spektiven — bildungswissenschaftlich, pddagogisch, diagnostisch - betrachtet und dis-
kutiert sowie der aktuelle Fachdiskurs bestimmt. Ausgehend hiervon werden For-
schungsperspektiven formuliert, die sich sowohl auf die organisationale schulische
Ebene als auch auf Handlungs- und Deutungsmuster der differenten Akteursgruppen
(Lehrer*innen, Schiiler*innen, Eltern, Schulleitung etc.) beziehen und in den Prakti-

kumsschulen untersucht werden kénnen.

e Sexualpadagogik fur die Sekundarstufe

o

Sexualpéddagogik stellt einen verpflichtenden Bestandteil des Kerncurriculums in der
Sekundarstufe | dar. In einem ersten Schritt werden zentrale sexualpddagogische Kon-
zepte, Themenbereiche und die empirische Implementation in Schule und Unterricht
bestimmt und diskutiert. Zudem werden zentrale sexualpolitische (Macht-)Diskurse, die
den Untersuchungsgegenstand durchdringen untersucht. Ausgehend hiervor wird dann
in den Praktikumsschulen erforscht wie Sexualpddagogik auf Organisationsebene im-
plementiert ist und wie sich das pddagogische Handeln schulischer Akteur*innen hierin
darstellt.

e Der Grundschuliibergang unter padagogischer und bildungswissenschaftlicher Perspektive

o

Der Grundschuliibergang stellt im bundesdeutschen Bildungssystem einen entschei-
denden Transitionspunkt dar, der fiir die SuS, aus bildungswissenschaftlicher Perspek-
tive (Wissen, Kénnen, differente Bildungsabschliisse), mit weitreichenden bildungsbio-
grafischen Konsequenzen in Bezug auf die hierarchisierte Positionierung im sozialen

Raum verbunden ist. In den Praktikumsschulen sollen die zentralen Akteur*innen in
11
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diesem Prozess — Eltern, SuS und Lehrer*innen — multiperspektivisch untersucht wer-
den.
Allen Studierenden wird in diesen Veranstaltungen zudem ein unmittelbarer praxisbezogener
Interpretationsauftrag abverlangt, der sich wie folgt ausformuliert:
.Welche konzeptuellen Schulentwicklungsperspektiven lassen sich fiir diese Schule / die

Schulen unsere Arbeitsqruppe / das ,qrundsétzliche’ Problem aus dem Fachdiskurs herleiten?*

= Kasuistisch-rekonstruktive Perspektive: Einzelschule und Einzelfalle bzw. Themen-
schwerpunkte, die in thematisch eingegrenzten, kontinuierlichen dreisemestrig ange-
legten Arbeitsgruppen problemzentriert so zusammengefasst werden kénnen, dass
Gruppenarbeiten zu thematischen Aspekten mdglich werden, die mehrere Datens-
atze gemeinsam auswerten. So kann auch bei geringer Anzahl der im Rahmen des
Praxissemesters an der Praktikumsschule moglichen Interviews eine ,Sattigung* des
Samples erreicht werden und Teamarbeit als Praxis struktureller Schulentwicklung

erprobt und reflektiert werden.

Die hier erworbenen Kenntnisse und Zugange zu Desiderata bieten sich als fachdiskursiver
Zugang flur sekundaranalytische Auswertungen der im Projektband erhobenen Daten und Be-
fundstande in anschlieRenden Masterarbeiten (4. Semester) an. Da Studierende im GHR nicht
zwingend eine empirische Masterarbeit vorlegen missen, ist das Spektrum der thematischen

Erweiterung grof3, ohne dass erneute empirische Erhebungen durchgefihrt werden mussten.

Lernwiderstéande

Befunde der Forschung zu FL in Praxisphasen deuten auf eine Reihe von Lernwiderstanden
und Ambivalenzmustern hin (Anlage B): So stellt z.B. das Aufgabendoppel ,Praktikum und
Forschung® die Studierenden vor hohe, z.T. Uberfordernde oder verunsichernde organisatori-
sche Probleme (Einfinden in die Institution und das Kollegium, Lehre und Forschung koordi-
nieren und durchfiihren, asymmetrische Betreuungsstruktur etc.). Dies kann sowohl in Uber-
forderungssituationen als auch zu Rollenkonflikten fihren (widersprichliche Doppelrolle im
Sinne des Wechsels asymmetrischer Beziehungskonstellation: Praktikant*in wird zur/zum For-
scher*in), die Lernwiderstande zur Folge haben und die angestrebte Nachhaltigkeit in Frage
stellen (Spies/Knapp 2020; Spies 2023 i.D.).

Zudem zeigt sich, dass Studierende den Professionalisierungsaspekt und subjektiven Gewinn
von Forschendem Lernen und konkreter Forschungspraxis im Rahmen der Lehrer*innenbil-
dung bezweifeln (Spies/Knapp 2020). Weitere Uberforderungsmomente ergeben sich aus der
geringen Forschungspraxis, der Ambivalenz bzw. Uberforderung aufgrund von schulorganisa-

torischen Gegebenheiten, die ein offener Forschungsprozess mit eigenstandiger Wahl von
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Untersuchungsgegenstand, Fragestellung und Methode mit sich bringt, wenn sowohl die in-
haltliche als auch die organisatorische Umsetzung die Mdéglichkeit beinhaltet, in der Auseinan-
dersetzung mit dem Untersuchungsfeld zu scheitern, weil sich die kollegialen und die organi-
sationalen Bedingungen dem Forschungsvorhaben entgegenstellen. Aus Sorge um die Beur-
teilung der Prufungsleistung (Forschungsbericht-Portfolio) kann dies nicht nur zu pragmati-
schen Losungsstrategien (Weg des geringsten Widerstands zu Lasten des primaren Erkennt-
nisinteresses, der Anlage des Forschungsprojekts, der Qualitat der Daten etc.), sondern auch
in existenzielle Krisen wahrend der ohnehin hochbelasteten Praxisphase flihren, die sowohl

fir Studierende als auch fur Lehrende vermieden werden konnen.

4. Modulentwicklung

Wenngleich die dem grundsatzlichen hochschuldidaktischen Konzept des Forschenden Ler-
nens innewohnenden Antinomien, Lernwiderstande und Verunsicherungen von Studierenden
durchaus ein erhebliches Impulspotenzial haben kénnen, muss es fir die verantwortliche
Lehre im Projektband in erster Linie darum gehen, diese (ideellen) Anforderungen wahr- und
ernst zu nehmen, theoretisch zu reflektieren und auf konzeptioneller bzw. didaktischer Ebene
produktiv zu bearbeiten — ohne die Studierenden dem unangemessen auszusetzen. Hierfur
hat die OLE+-FEG im Zuge der BiWi-Curriculumsentwicklung bereits begonnen, ein Format
fur hochschuldidaktische Reflexionen einzufiihren, das in regelmaRigen Abstanden Fachge-
sprache mit externen Wissenschaftler*innen vorsieht, um zum einen die inhaltliche konzeptio-
nelle Diskussion zu FL-Formaten theoretisch weiterzuentwickeln und zum anderen die eigene

Lehrpraxis kritisch zu reflektieren (s.o. FN 4).

Auf didaktischer Ebene ist hiermit eine intensive Lehrplanung und inhaltliche Auseinanderset-
zung und Absprache mit der Modulverantwortung und den weiteren Projektband-Lehrenden
verbunden. Die erste Biw-PRX-Modulkonferenz zum Thema: ,Sachstand, Probleme und
Lehrerfahrungen im (bildungswissenschaftlichen) Projektband®, zum Erfahrungsaustausch zur
biw-PRX-Lehre in der Erprobungsphase wurde am 21.1.2020 durchgefihrt, um eine inhaltliche
Abstimmung der Projektband-Seminarstruktur in Bezug auf Professionalisierungsfragen zu
diskutieren (Themenspektrum, methodologische Aspekte, methodisches Vorgehen etc.). In
Vorbereitung des Wintersemesters wurde in der zweiten verbindlichen Modulkonferenz am
10.9.2020 die o.g. einheitliche Struktur vorgestellt und erértert. Die folgenden Modulkonferen-
zen dienten zum einen der Anpassung an die Erfordernisse der Distance-Lehre wahrend der
Pandemie und zuletzt der Klarung der Bedingungen des veranderten Moduls prx 566 (Pru-

fungsordnung).
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Es besteht Konsens, dass der vorgesehene Zeitrahmen tUber drei Semester voll ausgeschopft
wird, um das Potenzial der Projektbandlehre, insbesondere in Bezug auf die gemeinsame In-
terpretation und Auswertung der erhobenen Daten unter Praxis- und Professionalisierungsas-
pekten, zu gewahrleisten. Daraus folgt, dass Lehrende sich auch in der hochschuldidaktischen
Feinstruktur abstimmen, ihre Erwartungen in weiteren Modulkonferenzen differenziert reflek-

tieren und gegenlber den Studierenden kommunizieren.

Lésungsstrategien, in denen Studierende quasi Auftragsforschung betreiben, indem sie auf
rudimentarer Ebene in laufende Forschungsprojekte eingebunden werden (vgl. kritisch dazu
Bellmann 2020), sind didaktisch und forschungsethisch ausgeschlossen. Zum einen muss der
schulpraktische Professionalisierungsaspekt im Rahmen des Projektbandes im Vordergrund
stehen und auf der Ebene des Seminarkonzeptes programmatisch und forschungspraktisch
erkennbar sein. Zum anderen ist eine Nachvollziehbarkeit des inhaltlichen Mehrwerts fiir Pro-
fessionalisierungsprozesse (Schneider 2009) durch Forschung und Forschendem Lernen zu

gewahrleisten.

Sofern die Evaluationen der Kohorten der WiSe 20-WiSe 21; WiSe 21-WiSe 22 und WiSe 22-
WiSe 23 in der Zusammenschau gré3eren gesamtkonzeptionellen Umsteuerungsbedarf bele-
gen, wird dieses Konzept fur die, auf die Modulkonferenz zur Auswertung der Evaluationsbe-
funde folgende, Kohorte Uberarbeitet.

Bis dahin sind die schulstufenbezogenen Differenzierungen und die jeweiligen Schwerpunkte
auf der Grundlage der PRX-Lehrerfahrungen der Vergangenheit so konzipiert, dass sie an
jeder beliebigen Grundschule/Oberschule/Gesamtschule im Organisationsablauf des Prakti-
kumssemesters ohne groReren Aufwand zu erheben sein missten'®, wenngleich dies auf Kos-
ten der freien Themen- und Methodenwahl geht. Die Einschrankungen dienen dem Schutz der
Studierenden, die aus organisatorischen Griinden erst zum Ende der Vorbereitungszeit Ein-
zelheiten zu ihrer Praktikumsschule erfahren, in ihrer Doppelrolle entlastet werden und auch
in wenig kooperativen Kollegien ihre Erhebungen durchfiihren kénnen sollen. Diese Eckpunkte

werden ebenso wie die Lernprozessreflexionen der Studierenden in der Evaluation betrachtet.

Das Forschende Lernen wird als Irritation genutzt,
e um Lern- und Sensibilisierungsprozesse anzuregen
e und die Zusammenhange zwischen der wissenschaftlichen Analyse und den konzep-

tionellen Handlungsbedarfen der Praxis

10 Dies war fir die Kohorten der Vergangenheit z.T. mit erheblichen oder sogar nicht auflésbaren Schwierigkeiten
verbunden.
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e sowie deren Anteil an bildungspolitischer Verantwortung von Bildungsbiografien ver-
deutlichen zu kdnnen,
e die im Sinne der mit der Qualitatsoffensive Lehrkraftebildung angestrebten Theorie-
Praxis-Bezuge zu vermitteln

¢ und im Sinne von fachlicher Perspektiverweiterung zu prasentieren.

Die Evaluationsbefunde (Auswertung der Reflexionsbdgen; Lehrenden-SWOT) werden zeigen
ob und ggdf. in welchen Differenzierungen (Dippelhofer-Stiem 1985; Bral? 2018) sich auf die-

sem Wege das Reflexionsniveau verandern wird.

5. Anhang

A Forschendes Lehren und Lernen — theoretische Konzeptualisierungen

Das hochschuldidaktische Konzept und die Implementierung von Formaten des Forschenden
Lernens (FL) wird aktuell im Rahmen der akademisch-universitaren Lehrer*innenbildung nati-
onal und international intensiv diskutiert. Sowohl auf nationalstaatlicher (BERA, 2014a; Mi-
nistry of Education, 2007; Niemi, 2007; Vereniging Hogescholen, 2016; Wissenschaftsrat,
2001) als auch auf supranationaler Ebene (European CommiAssion, 2015, 2014; OECD,
2005) wird FL als bedeutsames bildungspolitisches und hochschuldidaktisches Steuerungs-
element verstanden, weist aber unterschiedliche Theorietraditionen und Umsetzungsmuster
auf. So kann FL als (1.) allgemeines hochschuldidaktisches Lehr-Lern-Format (Mieg & Leh-
mann, 2017; Brew, 2006; Huber, 2006; Boyer Commission, 1998) betrachtet werden oder als
(2.) Praxisforschung mit dem Ziel der methodisch kontrollierten Reflexion und Veranderung
eigener schulpadagogischer Praxis (Altrichter et al., 2018). Zudem werden (3.) im Rahmen
von Professionalisierungstheorien die Reichweiten strukturierter Etablierung einer aktiven
Wissenschafts- und Forschungsorientierung in der Lehrer*innenbildung zur Aneignung einer
kritisch-reflexiven Grundhaltung eines sog. ,forschenden Habitus* (vgl. kritisch dazu: Kullmann
2011 ) diskutiert (Spies & Knapp, 2020; Paseka & Hinzke, 2018; Fichten & Meyer, 2014; Winch
et al., 2014; Roters et al., 2014; Cordingley, 2013). FL-Formate (4.) sind in forschungsorien-
tierten Praxisphasen bzw. einer ,Research-Informed Clinical Practice (Burn & Mutton, 2013)
als Vorbereitung auf den schulischen Berufsalltag implementiert, die eine distanzierte Analyse
des padagogischen Handelns unter Professionalisierungsgesichtspunkten gewahrleisten sol-
len (Weyland, 2019; Josting & Golus, 2018; Ophuysen et al., 2018; Schussler et al., 2017,
Spies et al., 2017; Behrmann & Ophuysen, 2016).

Im Rahmen des (internationalen) wissenschaftlichen Konsens, der Lehrer*innen als die ent-

scheidenden Akteur*innen fur gelingende Lehr-Lern-Prozesse klassifiziert (Hattie, 2013;
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Mincu, 2013)", herrscht Uneinigkeit, welche Ausbildungsstrukturen implementiert werden
mussen, um die bestmogliche Lehrer*innenbildung gewahrleisten zu kénnen. BERA (2014 a)
und Tatto (2013) pladieren intensiv fUr eine universitare, auf Wissenschaft und Forschung ba-
sierende Lehrer*innenbildung und flhren hierfiir als empirischen Beleg die Bildungssysteme
Singapurs und Finnlands an, die sowohl eine akademische und forschungsbasierte Ausbil-
dung von Lehrer*innen als auch besonders hohe Bildungsleistungen von Schiler*innen und
eine geringe Kopplung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg aufweisen.

Auch aus bildungstheoretischer Perspektive wird — vor allem — firr die erste Phase der Leh-
rer*innenbildung die Implementierung von FL-Formaten diskutiert. So fordert Huber (2006, S.
19) eine ,Bildung durch Wissenschaft®, in der Lehramtsstudierende mit akademischem Den-
ken und wissenschaftlichen Verfahrensweisen vertraut gemacht werden. In der professions-
theoretischen Tradition der Aktionsforschung (Altrichter & Mayr, 2004; Stenhouse 1985; Zeich-
ner, 1983) werden Lehrer*innen — phasenlbergreifend — als aktive Forscher*innen betrachtet:
Studierende und Lehrer*innen sollen daher befahigt werden, aus einer analytisch-distanzier-
ten Perspektive — im Modus methodisch kontrollierten Fremdverstehens — das im Praxisfeld
vorhandene implizite (Handlungs-)Wissen explizit zu machen. So sollen subjektive Uberzeu-
gungen, Annahmen und konkrete padagogische Praxis sowie sich hieraus ergebende Konse-
quenzen fur Schule und Unterricht untersucht, forschend analysiert, evaluiert und kritisch re-
flektiert werden — mit dem Ziel, die padagogische Praxis durch diesen Prozess unmittelbar

verandern und verbessern zu konnen.

Aus lerntheoretischer Perspektive wird unter Verweis auf die anglo-amerikanische Tradition
des Inquiry Based Learning (IBL) als selbstregulierte Lernform (Levy, 2009) von Formaten des
Forschenden Lernens ein besonders , ‘tiefes' Lernen (deep level learning)“ (Huber, 2009, S.
12) erwartet. Dies soll u. a. durch die padagogische Relevanz bzw. Praxisbezogenheit der
Forschungsthemen gewahrleistet werden (Schissler & Schonig, 2017, S. 45). In diesem Sinne
konzipieren Fichten & Meyer (2014, S. 21) FL als ,[...] ein offenes und teilnehmeraktivierendes
Lehr-Lernkonzept®, in dem neben dem Theoriebezug und der Reflexionsebene insbesondere
die Bearbeitung authentischer Probleme (mit Schulbezug) und die Dimensionen der Selbstan-
digkeit und Freiheit, z. B. bei der Wahl des Forschungsthemas und der Methodenwahl, im
Mittelpunkt stehen. Von dieser Kombination wird die Produktion ,praktischen Sinns“ bzw.
.praktischen Glaubens® (Bourdieu, 1993) erwartet, die FL-Lehr-Lern-Formate fir (Lehr-

amts)Studierende vernlnftig und erstrebenswert erscheinen lassen sollen. Es werden zudem

" Mincu betont hier insbesondere die Bedeutung der Lehrkraft fiir die Forderung leistungsschwacher und sozio-
o6konomisch benachteiligter Schiilerinnen.
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Lernstrategien von Studierenden assoziiert, die durch ein erhéhtes Mal® an Erkenntnisinte-
resse, Motivation, ,Epistemische[r] Neugier® (Barnat & Jansch, 2019) und insbesondere An-
strengungsbereitschaft gekennzeichnet seien. Aus kompetenztheoretischer Sicht (Baumert &
Kunter, 2006) wird gleichzeitig die Etablierung Gberfachlicher Schlisselqualifikationen betont,
die im Prozess des Forschenden Lernens erworben werde und als bedeutsamer Faktor im

Rahmen professionellen Lehrer*innenhandelns betrachtet werden musse.

FL-Formate werden in der hochschuldidaktischen Literatur in unterschiedliche Modelle eines
Research-Teaching-Nexus gefasst (vgl. Levy & Petrulis, 2012; Healey & Jenkins, 2009), die
sich in Bezug auf die Lehr-Lernprozesse je nach Orientierung an ,Forschungsergebnissen®
oder ,Forschungsprozessen® unterscheiden und differenzieren, ob Studierende ,rezeptiv* oder
»aktiv-produktiv einbezogen werden (Reinmann, 2013, S. 11). Eine dhnliche Systematik legen
Ruel, Gess und Deicke (2016) vor.

Schiefner-Rohs (2015) weist in Bezug auf FL-Formate in der Lehrer*innenbildung auf curricu-
lar abgestimmte Stufenmodelle hin, mit folgenden drei Aspekten im Zentrum: 1. Forschungs-
rezeption (Rezeptionsvermdgen berufsrelevanter Forschungsergebnisse, professioneller
Werte, Etablierung von Methodenkompetenz), 2. Aktiv forschende Auseinandersetzung mit
beruflicher Praxis (distanziert, Etablierung eines ,professionellen Habitus‘) und 3. Beitrage zur
wissenschaftlichen Weiterentwicklung (methodisch-kontrollierte Generierung von Wissen flr
die Scientific Community innerhalb eigener Forschungsprojekte).

Das ubergeordnete Ziel der Implementierung hochschuldidaktischer Formate des Forschen-
den Lernens in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung riickt also die Frage der Professio-
nalisierung ins Zentrum: Die Etablierung fachlich begriindeter Handlungsautonomie sowie ei-
ner kritisch-reflexiven Haltung (forschender Habitus), basierend auf wissenschaftlich vermit-
teltem Professionswissen, welches auch Forschungskompetenz und Forschungsverstandnis
(Research Literacy vgl. BERA, 2014) umfasst.

B Forschendes Lernen in der PRX-Lehre: Konzepte und Empirie

Die Implementierung von Formaten des Forschenden Lernens im Allgemeinen und im Spezi-
ellen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, z. B. im Rahmen der PRX-Lehre, wird auf
administrativer bzw. diskursiver Ebene vielfach unter einer idealistischen Perspektive wahrge-
nommen (Gerheim 2019, 2018). Dies betrifft sowohl die Intention mithilfe von FL-Formaten
einen produktiven Beitrag zur Lehrer*innen-Professionalisierung zu leisten als auch die Etab-
lierung einer forschenden Haltung bzw. eines sog. forschenden ,Habitus’ (Heis & Mascotti-
Knoflach, 2009; Schidmerkemper, 2006) zu vermitteln. Auch die Annahme einer quasi auto-

matisch-produktiven Vermittlung von Forschungskompetenz und organischer Generierung

17



GHR 300-Projektband prx 566
ab WiSe 22/23

~Epistemischer Neugierde“ (Barnat & Jansch, 2019) sowie dartiberhinausgehenden berufs-
qualifizierenden Schllsselkompetenzen wie Reflexionskompetenz, Problemlésekompetenz,
Selbstorganisationsfahigkeit, Critical Thinking Skills, Flexibilitdt, Kommunikations- und Team-
fahigkeit (Forschen Lernen — Programm Kick Off, 2014; Huber, 2009) kénnen hierunter gefasst
werden. Auf hochschuldidaktischer Ebene werden darin auch die selten diskutierten realen
Lehr-/Lernprozesse innerhalb von FL-Formaten latent’ idealistisch gezeichnet (Gerheim,
2018) bzw. kaum kritisch diskutiert (vgl. Bellmann, 2020). Zumeist wird mit der impliziten An-
nahme bzw. Hoffnung operiert, dass engagierte Lehrende die Studierenden fur Forschung
begeistern, Erkenntnishunger wecken, Methodenkenntnisse vermitteln, Forschungspraxis er-
moglichen und kritisches Denken implementieren kdnnen, um Professionalisierungsprozesse
anzustof3en. Gleichzeitig wird von motivierten, interessierten und anstrengungsbereiten Stu-
dierenden mit ausreichenden zeitlichen Ressourcen und Arbeitskapazitaten ausgegangen, die
das selbstgewahlte Forschungsvorhaben mit relevanter Fragestellung so ertragreich durch-
fuhren, dass auch fir Dritte (beispielsweise die Praxisschule) relevante und interessante Er-
gebnisse produziert werden. Wesentlich seltener werden (empirisch nachweisbare) Studie-
rende thematisiert, die vom Freiheitsanspruch und -angebot Forschenden Lehrens und Ler-
nens Uberfordert sind, deren Lern- und Studierarrangements vielfach an zweckrationaler No-
teneffizienz orientiert sind, die unter Zeitdruck leiden bzw. diesen beklagen, fir die selbstandi-
ges Arbeiten und Forschen alles andere als eine Selbstverstandlichkeit darstellt und die von
diffusen bzw. manifesten Problemen wie Rollendiffusion und Machtasymmetrie im For-

schungsprozess an der Praxisschule im Rahmen des Projektbandes berichten.

Es lohnt daher einen kurzen Blick auf die Studienlage sowie den (kritischen) erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs um Forschendes Lernen zu werfen:

Aus lerntheoretischer Sicht kann auf Schneider (2009) sowie Schneider & Wildt (2009) ver-
wiesen werden, die — unter Bezugnahme der Theorie des Experimental Learning nach Kolb
(1984) — einerseits die Analogie zwischen einem Lernzyklus und der zyklischen Generierung
von Wissen nach dem Ablaufschema: Erfahrung — Reflexion — Konzeption — Handeln betonen
und dem Forschungszyklus (Identifikation eines (padagogischen) Handlungsproblems, Defini-
tion des Untersuchungsgegenstandes, Formulierung der Fragestellung/Hypothese, Untersu-
chungskonzept, Entwurf des Forschungsdesigns, Datenerhebung, Datenauswertung, Diskus-
sion, Rickbezug auf Praxis/Bezug auf die Scientific oder padagogisch-institutionelle Offent-
lichkeit) andererseits. Schneider (2009, S. 33) betont in diesem Kontext aber die zentrale Stel-
lung (erziehungswissenschaftlicher) Theoriereflexion innerhalb (studentischer) Forschungs-
prozesse bzw. der Praxisforschung, um Trivialitdten auf operativer (Mess-)Ebene (im Sinne
eines Messens um des Messens Willen) und hinsichtlich der erzielten Forschungsergebnisse
zu vermeiden (kritisch auch Hofer, 2013; Criblez, 1994).
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Auf konzeptioneller Ebene konstatiert Fichten (2017): ,Bislang gibt es weder eine einheitliche
Theorie Forschenden Lernens noch eine allgemein akzeptierte Definition (S. 31), vielmehr
weise ,Forschendes Lernen im Lehramtsstudium [...] eine groRe Bandbreite an Konzepten
und Realisierungsansatzen auf* (ebd., S. 33). Bellmann (2020) spricht in diesem Zusammen-
hang von FL als einem diffusen Konzept voller begrifflicher Unscharfe, welches zu einem ,Con-
tainerbegriff* geworden und darin in beliebiger Weise attraktiv ,fur unterschiedliche wissen-
schaftliche Paradigmen, padagogische Lager und bildungspolitische Interessengruppen® sei
(ebd., S. 11). Ebenfalls kritisiert er die bildungsgeschichtliche ,Entkleidung‘ des FL von histo-
rischen Wurzeln in Konzepten der ,action research’ (s.0.) durch einen Bezug auf ein ,outco-
mes-based model of teaching and learning‘ als eine rein technische bzw. technologische Be-
trachtung der Verbesserung padagogischer Praxis im Gegensatz zu einer umfassenderen
ethisch-normativen und damit auch gesellschaftskritischen Frage ,guter’ padagogischer Praxis
im Kontext der Reflexion padagogischer Praxis und padagogischem Handelns. Bellmann
(2020) besteht damit einerseits auf die konstitutive Theoretisierung aller Begriffe und padago-
gischer Praktiken, die FL begrinden, wie z. B. Forschung, Lernen, Unterricht, Erziehung und
padagogische Professionalitat, fasst aber andererseits Forschung als Erfahrungsprozess auf,
der nicht nur (padagogisches) Wissen methodisch kontrolliert generiert, sondern auch als Pro-
zess des Forschens an sich, sowie die Auswirkungen auf die paddagogische Praxis elementar
mitreflektiert werden musse. Einem rein instrumentell-technischen Vorgehen und Verfahren
innerhalb hochschuldidaktischer Formate Forschenden Lernens wird damit eine klare Absage
erteilt.

In Bezug auf die Studienlage der Erforschung und Evaluation von allgemeinen FL-Formaten
und im Speziellen der Praxisphasen, konstatiert Weyland (2019, S. 50) ,empirische“ Leerstel-
len und ,ein deutliches Defizit hinsichtlich der empirischen Befundlage zu Forschendem Ler-
nen in der Lehrerbildung®. Einige Forschungsbefunde des FL (Gerheim, 2019; Spies, 2021
i.d.; Puustinen et al., 2018; Bach, 2015) weisen darauf hin, dass neben erfolgreich produktiver
Umsetzung und Akzeptanz (Aspfors & Eklund, 2017; Nieme & Nevgie, 2014; van Katwijk et
al., 2019) massive Lernwiderstande bei Studierenden festgestellt werden kdnnen, die auf kon-
zeptioneller, didaktischer und institutioneller Ebene bearbeitet werden missen, sodass FL-
Formate fir Studierende ertragreich und gewinnbringend sein kdnnen. Konkret lassen sich
Abwehrhaltungen und Ambivalenzen in Bezug auf den Professionalisierungsanspruch durch
den aktiven und praktischen Forschungsbezug feststellen sowie eine Praferenz von Unterrich-

ten gegenuber Forschen (in Praxisphasen).
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Aber auch fachliche Uberforderung (methodisch, methodologisch oder bezogen auf Autono-
mieanspriche), Rollendiffusion in Praxisphasen, mangelnde Zeitressourcen, gering ausge-
pragtes Forschungsinteresse und problematische Gruppendynamiken in studentischen For-
schungsgruppen sind hier als Aspekte zu nennen, die wahrgenommen und weiter untersucht
werden mussten, um auf unterschiedlichen Ebenen aktiv zu reagieren, ohne diese (berechtig-
ten) Bedenken, Sorgen und Noéte der Studierenden durch erhéhten Beratungsaufwand ,weg-
zudiskutieren’, sondern auf curricularer und hochschuldidaktischer Ebene gelést werden kon-
nen. Konkret zeigt sich dies beispielsweise an folgenden Sachverhalten, wie u.a. Weyland
(2019, S. 53) berichtet: ,Ein erkennbarer Lerngewinn und Bezug zur beruflichen Tatigkeit von
Lehrkraften scheint im Forschenden Lernen offensichtlich nicht gesehen zu werden. So sind
es z.B. 97,6% der befragten Studierenden in Flensburg, die einer solchen ,Forschungsauf-
gabe“ wenig oder gar kein Gewicht beimessen (Bach, 2015). Auch in NRW sowie in Hamburg
zeigen sich diese Bedenken und Tendenzen.“ DIZ/Fichten (2019, S. 11) stellen Daten einer
ersten Evaluation des Projektbandes vor und verweisen darauf, dass von 47 befragten Stu-
dierenden auf die Frage inwieweit sie das Projektband als wertvoll fur die Entwicklung von
Lehrerprofessionalitat halten, 47% (n=22) antworteten , trifft nicht zu“, 36% (n=17) antworteten
LLrifft eher nicht zu®, 13% (n=6) ,trifft eher zu“ und lediglich 4% (n=2) gaben ,trifft zu“ an. Aus
qualitativ-empirischer Perspektive beschreibt eine Sequenz aus einer Gruppendiskussion zum
(vergleichbaren) biw020 Forschungsmodul die Situation wie folgt: ,Es ist halt nicht, dass wir
diese tiefen Erkenntnisse kriegen, weil es so oberflachlich abgearbeitet wird, jeder will es hinter
sich bringen und sucht sich dann auch maéglichst ein Thema was man schnell abarbeiten kann
und in einem Semester schafft und nicht das was dich wirklich interessiert (Gd 11, 00:41:38-
0)“ (Gerheim 2019, S. 220).

Zusammenfassend bringen Ophysen et al. (2017) diese Aspekte auf den Punkt: ,Die Forma-
tion von positiver Einstellung und Nutzenerwartung gegentber dem Forschenden Lernen ist
hingegen noch nicht hinreichend gut gelungen. Erste von uns durchgefuhrte qualitative Inter-
views weisen darauf hin, dass von einigen Studierenden das Forschende Lernen — und insbe-
sondere das forschungsorientierte Handeln — nicht als langfristig sinnvolles Konzept fir das
Lernen aus kontextspezifischen Erfahrungen, sondern als ein rein akademisches Vorgehen
zur Beantwortung einer (haufig vorgegebenen) einmaligen Fragestellung gesehen wird. Dies
begrindet sich darin, dass die Lehramtsstudierenden sich im Praxissemester primar im Un-
terrichten erproben mdchten, sodass der forschende Blick auf Schule und Unterricht dabei
allenfalls zweitrangig erscheint, dabei aber viel Zeit und Energie kostet (Homt & van Ophuy-
sen, 2016).
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