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Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
Von der Finalitat zur Fantasie'

Andreas Dick

“My lord, facts are like cows.
If you look them in the face hard enough,
they generally run away.” (Sayers, 1958)

Im Gefolge der Umstrukturierungen von Lehrerseminarien zu Padagogischen Hoch-
schulen wird Forschung fortan zu einem zentralen Element der Lehrerbildung - gliick-
licherweise. Nicht gliicklich bin ich dariiber, dass rigorose Qualititsstandards der For-
schung - und in der Regel sind damit die klassischen Giitekriterien aus der traditionel -
len etablierten Sozialforschung gemeint? - ebenfalls in der gleichen Vehemenz in die
Diskussion miteinbezogen werden. Denn erstens schreckt dies Lehrerbildner erst ein-
mal ab; zweitens ist der Vergleich aufgrund der enormen Ressourcenungleichheit un-
fair; und drittens steht es beziiglich der Praxisverbesserung mit der Qutput-Bilanz der
etablierten For schung nicht zum Besten. - Bei dieser letzten Behauptung setzen meine
Ausfiihrungen an, indem drei kritische Thesen zur bisherigen Forschung formuliert
werden, die als Fazit in ein Bild miinden, wonach sich Forschung an Pidagogischen
Hochschulen als "Unter richtsfor schung-als-Bei trag-zur-Schulentwicklung” verankern
wird.

1. Wie Uberzeugend ist die bisherige Forschung3?

Wir wissen es, mit der Finanzmisere befinden sich Schulen und Lehrpersonen un-
versehens auf dem Priifstand der Qualititslegitimierung. Wenden sie sich in ihrem
Argumentationsnotstand an die bisherige (universitire) Unterrichts- und Schulfor-
schung, dann erfolgt letztlich die Einsicht, dass daraus nicht viel gelernt werden
kann. Denn dazu sind deren Resuliate und Darstellungen sehr komplex, hoch spezi-
fisch und &dusserst spezialisiert; zudem inhattlich tiberzufillig oft miteinander konfli-
gierend* (Casey, 1995; Greene, 1994; Kaestle, 1993; Kennedy, 1997). Eine Erkli-

1 Der vorliegende Text ist eine Giberarbeitete Version des Referats vorgetragen anldsslich des Jahres-
kongresses der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL/SSFE vom
7./8. November 1997 in Basel.

2 Neustes Beispiel findet sich in Wellenreuther ( 1997), der bezliglich Giitekriterien empirischer Un-
tersuchungen von a) theoretischer Giite, b) versuchsplanerischer Giite, ¢) statistischer Giite, d) der
Giite von Operationalisierungen und Messungen spricht.

3 Wenn in der Folge von ‘Forschung’ gesprochen wird, dann meine ich damit jene klassische, eta-
blierte Bildungs- und Unterrichts forschung, die innerhalb der Sozial wissenschaft oft auch analy tisch-
empirische Forschung genannt wird.

4 Eine Episode aus den USA - mit der quantitativ gross ten Unterrichtsfor schung und hdchstem "pub-

- lishing output” - veranschaulicht meinen Punkt: 1987 beabsichtigte US-Prasident Ronald Reagan,

aus der uniiberschaubaren Literatur der Unterrichtsforschung eine kurze, klare Handweisung fiir
Eltern, Schulen und Schulbehorden herauszugeben, mit einfachsten tiglichen Handlungs empfeh-

lungen. Das Produkt mit dem bezeichnenden Titel "What Works" - in millionenfacher Auflage ver-
trieben - 19 ste einen veritablen Sturm der Entriistung aus ... und zwar bei den namhaftesten Erzie-
hungs- und Unterrichtswis senschaftlemn, die allesamt protestierten, dass ihre eigenen Forschungsre-
sultate ent weder nicht, schlecht, widerspriichlich oder gar mani puliert wieder gegeben worden seien. -
Noch ulkiger hort sich die Anekdote liber US-Secretary of Education Joseph Calido an, der ob der
schier unglaublichen Uneinheitlichkeit und Widerspriichlichkeit aus der Erziehungs- und Unter-
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rung findet sich in der historischen Tatsache, dass nach der kognitiven Wende bis in
die 80-er Jahre hinein der Erfolg der Bildungs- und Unterrichtsforschung fast aus-
schliesslich an der Giite und Qualitit methodologischer Designs gemessen worden
ist: Isolierte Variablen wurden mit anderen in Beziehung gebracht (korreliert) und
nicht selten filschlicherweise zu Kausalbeziehungen iiberinterpretiert; zudem
'mussten’ sog. intervenierende Variablen - realiter oft aufschlussreiche Fille - strikte
unter Kontrolle gehalten (sprich: eliminiert) werden. Damit glich sich eine solche
methodenrigide Sozialforschung immer mehr der streng kontrollierten Laborfor-
schung der Naturwissenschaften an (Campbell & Stanley, 1963). Es stellte sich das
Primat der Methoden iiber die Inhalte ein. Fiir wenig bis nicht Eingeweihte waren
weder der Jargon noch die Nuancen dieser forschungstechnologischen Sprache
nachvollziehbar. Folgende Nebeneffekte wurden produziert : Brennende erzie-
hungs- und unterrichtswissenschaftliche Themen mussten ob der Methodenesoterik
brach bleiben, und das Vertrosten auf noch zu etablierende verfeinerte Forschungs-
designs verstirkte bei Praktikern den Eindruck, wonach 'ihre Praxis' hoffnungslos
komplex und damit fiir die Wissenschaft 'unerreichbar’ sei (Cronbach, 1975). -
Daraus die erste These:

1. These:

Ergebnisse und Resultate der analytisch-empirischen Bildungs- und Unterrichtsfor-
schung iiberzeugen nicht geniigend: Entweder sind sie zu speziell (akademische
Fragestellungen) oder zu allgemein (Generalisierbarkeit fiir lokale Kontexte nicht
'situationsspezifisch genug); d.h. eine stirkere 'Aussagekraft der Forschung' ge-
geniiber Behirden, Eitern, Schulen, Lehrpersonen, Schillerinnen und Schiilern ist
notwendig.

2. Wie relevant ist die bisherige Forschung?

Eng im Zusammenhang mit der ersten These steht das Relevanz-Dilemma der For-
schung, das immer sichtbarer wird: Je grosser die Prézision der analytisch-dedukti-
ven Forschung, desto verminderter die Relevanz fiir die Praxis; eine beeindruckend
emsige Erkenntnisproduktion zwar, aber quasi ebenso beeindruckend auf Kosten
der Anwendungsbedeutsamkeit5> Wenn die Bildungs- und Unterrichtsforschung
authentisches, lokales Wissen produzieren will, so muss sie - statt storende, interve-
nierende Variablen aus dem unterrichtlichen Kontext heraus zu isolieren oder gar zu
eliminieren - im Unterrichtsfeld der Schule stattfinden und mit den Widerwirtigkei-
ten und Widerspriichen dieses Praxisfeldes umzugehen lernen, oder - in der Meta-
pher Schoén's (1992) gesprochen - mit den Unbestimmtheiten forschungsuneindeuti-
ger Unterrichtssituationen in einen Dialog treten. Denn die Praxis zeigt sich immer

richtswissenschaft eilig seine ‘Undersecretaries’ zusammenrief, um sie ernsthaft zu fragen: "How
can I clean up the mess (... of educational research)?"
5 Dieses Dilemma hat bei Forschungseingaben in den USA bspw. bewirkt, dass jene Gesuche
priferiert werden, in denen Lehrpersonen bei der Planung, Durchfithrung und Evaluation des einge-
gebenen Forschungsprojekts miteinbezogen werden.
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in ihrer durch und durch nicht korrumpierbaren Komplexitit, und einfachste Fragen
werfen sofort weitere Fragen nach Kontext und ‘content', nach Charakter und Kog-
nitionen, nach Kultur und Kollaboration auf (Bruner, 1996; Shulman, 1992). So
weist etwa der gesamte Forschungsstrang um das Denken und die Kognitionspro-
zesse von Lehrpersonen zusammenfassend (Dick, 1996) darauf hin, dass For-
schungsergebnisse in einer epistemologischen Form daherkommen miissen, die sich
mit der Unterrichtsrealitiit vertragen. Insbesondere in angelsichsischen Lindern
(vgl. Carter & Doyle, 1996; Casey, 1995; Clark et al., 1996; Davidson Wasser &
Bresler, 1996) haben qualitativ-interpretative narrative Untersuchungsformen in
letzter Zeit einen nie geglaubten Aufschwung erlebt, mit einer breiten Palette me-
thodischer Zuginge, von Ethnographien iiber Fallstudien zu Lehrer- und Schiiler-
narrationen, die sich vom Design und 6ffentlichen 'Erscheinungsbild' her viel niher
in jenem Unterrichtsfeld situieren, wie es Lehrpersonen tiglich von innen her auch
erleben. - Eine dhnliche Entwicklung setzt gegenwiirtig im deutschsprachigen Raum
verschiedentlich an (vgl. etwa Altrichter & Posch, 1996; Altrichter et al., 1997;
%ilck, 1997; Fichten, 1996; Knoblauch, 1996; Liiders, 1995). Hiermit die zweite
ese:

2. These:

Ergebnisse und Resultate der Unterrichtsforschung miissen praxisrelevanter wer-
den; d.h. erwiinscht ist eine erhohte Praxisnihe und Praxiskollaboration der For-
schung, durch direkten Miteinbezug von Praktikern in den Forschungsprozess

(Planung, Durchfiihrung, Auswertung) und durch permanente Riickkoppelungs-
schlaufen mit der Praxis.

3. Wie zuganglich ist die bisherige Forschdng?

Der dritte Fragekreis hingt mit dem Mangel an Zuginglichkeit der Forschungser-
gebnisse fiir Schulbehorden und Lehrpersonen zusammen. Trotz aller Bemiihungen
scheinen sich Forscher schwer damit zu tun, ibre Ergebnisse aus dem Elfenbeinturm
der Universititen in die Schulhduser zu lotsen. Beziiglich der metawissenschaftli-
chen Frage von Huberman (1993): “Welchen Einfluss hat Forschung auf die Pra-
xis?” liegen Erkenntnisse vor, wonach Forschungsergebnisse von Lehrpersonen
nicht instrumentell, d.h. direkt anwendbar, sondern vielmehr als ideelle Anregungen
und konzeptuelle Ideen aufgenommen werden. Oder anders gesagt: Jene Konzepte
finden positiv Aufnahme, die in Kombination mit eigenen Erfahrungen und Anre-
gungen mithelfen, Situationen und Handlungsméglichkeiten im eigenen lokalen
Unterrichtskontext reflexiv aufzuarbeiten (Kennedy, 1997). So werden selbst spezi-
fische Unterrichtsinnovationen nicht etwa adoptiert, sondern vielmehr an die eigene
Klassenproblematik adaptiert.

Hinzu gesellt sich der mehrfach nachgewiesene Befund bei Lehrpersonen, dass
deren Uberzeugungen und Wertemuster determinierend sind fiir die eigene direkte
Praxis, was nicht weiter iiberrascht. Uberraschender dabei ist aber die indirekte
Auswirkung derselben auf die Rezeption von Ideen und Konzepten aus der For-
schung. Damit kann der wissenschaftliche Erkenntnisgewinn fiir die Praxis nicht
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mehr bloss aus Verdffentlichungen im Sinne einer neutralen Informationsplattform
bestehen, sondern muss auch iiber Schulentwicklung erfolgen (Schratz, 1995). Das
heisst schliesslich, dass das Zuginglichkeitsproblem nicht so sehr mit quantifizier-
ten Ergebnislisten, sondern mit konzeptuellen Erschliessungsangeboten gelost wer-
den muss: Nicht die Wissensbasis, sondern die Denk-, Reflexions- und Handlungs-
strukturen der Lehrpersonen miissen nach Moglichkeit anvisiert werden.

3. These:

Ergebnisse und Resultate der Unterrichtsforschung miissen fiir Lehrpersonen ‘er-
reichbarer’ sein, d.h. lesbar und damit 'brauchbar’ sein; erwiinscht ist eine vertiefte
Umsetzbarkeit der Forschungsergebnisse, und zwar vorwiegend auf der konzeptuel-
len und weniger auf der instrumentellen Ebene.

4. Von der Uneindeutigkeit der Erziehungs- und Bildungsbereiche

Die drei bisher formulierten Thesen, namlich die Uberzeugungs-, Relevanz- und
Zuginglichkeitsthese, erkliren, weshalb die etablierte Bildungs- und Unterrichtsfor-
schung nicht mehr Einfluss auf die Praxis ausiibt; gleichzeitig sind damit in° An-
sdtzen auch entsprechende Verinderungsmoglichkeiten aufgezeigt. Die damit ver-
bundene Annahme, wonach dies uneingeschrinkt moglich sei, muss mit einer vier-
ten These relativiert werden; liegt doch ein grosser Teil des Hauptproblems nicht
bloss in der Forschung selber, sondern im Mikro- und Makrobereich des Erzie-
_ hungs- und Unterrichtskontextes per se (Altrichter & Posch, 1996; Salomon, 1991).

Eine ganze Reihe von Bildungs- und Erziehungskomponenten schmilern das Po-
tential der Forschung, einige in stabilisierender, andere in destabilisierender Weise:
Trotz stirkerer Prisenz der EDK ist fiir die Schweiz das ausgesprochen stabile fode-
ralistische Bildungswesen zu nennen, wo immer noch auf sehr vielen Ebenen - von
Ausbildungsstrukturen iiber Lehrpline und Lehrmittel bis hin zu Schultypenprofilen
und Ubertrittsregelungen - pro Kanton fast alles, was im_Alleingang moglich ist,
eigens erfunden wird. Diese kantonalen Heterogenititen werden durch die noch di-
versifiziertere Klientel einer zunehmend multikulturelleren Schule potenziert. - Auf
der Kommunalebene hingegen ist durch die teilweise grosse Verantwortung lokaler
Schulbehérden eine personelle Instabilitit der Mandatstréger feststellbar. Dem 6f-
fentlichen Druck sind schliesslich sowohl der Kanton als auch die Gemeinde unter-
worfen, was sich fiir die Schulen nicht selten in multiplen, aber in sich wider-
spriichlichen Zielsetzungen ausdriickt: Selbst klare Reformvorhaben werden aus
ganz verschieden Griinden von unterschiedlichsten politischen Lagern ihrer Wahl-
plattform zu- oder eben abgerechnet. Diese Multiplizitit oder Uneindeutigkeit von
Reformzielen fiihrt bei Schulen und Lehrpersonen zu einer Art defensiver Rigiditit,
die sich nicht selten in einer hemmenden oder gar abneigenden Haltung For-
schungsresultaten und damit verbundenen Reformvorschldgen gegeniiber ausdriickt.
Dadurch unterliegt die Bildungs- und Unterrichtsforschung immer neuen Schwer-
punktverlagerungen, bleibt fragmentiert und 'steuerungslos'.
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4. These:

Das Unterrichts- und Erziehungssystem ldsst sich mit ausgesprochener Stabilitiit
(z.B. Rahmenbedingungen) respektive Instabilitit (z.B. Schiilerbiographien) cha-
rakterisieren. Somit reagieren Systemtriger widerspenstig, kontrovers und oft resi-
stent auf Verdnderungen; insbesondere auch auf generalisierte Ergebnisse und Re-
sultate der Unterrichtsforschung, von denen erwartet wird, dass sie sich dem unter-

richtlichen und erzieherischen Kontext flexibel und 'opportunistisch’ anpassen miis-
sen.

5. Von multiplen Représentationsformen im Bedeutungspluralismus

Fiir den Philosophen Goodman (1978) gibt es sehr wohl eine Welt, aber viele Ver-
sionen davon. Das gilt insbesondere fiir die Unterrichtskulturen und Schulwelten.
Damit ist die Frage aufgeworfen, welche Formen der Darstellung und Reprisention
von Ergebnissen in einer beniitzerfreundlichen Forschung addquat sind. Wie zeigen
wir, veranschaulichen wir, was wir erforschen und daraus lernen? Welchen Aus-
drucksformen kénnen wir dabei vertrauen und welche Modi sind legitim? Das unsi-
chere, unbestimmte Feld der Bildungs- und Unterrichtskontexte gibt uns keine an-
dere Wahl, als Inhalte, Methoden und Ergebnisdarstellungen in einer multiplen,
vielfdltigen Art und Weise auszugestalten (Geertz, 1973; Garz & Kraimer, 1991).
Wenn wir uns zuerst die Grundfrage stellen, wie wir eigentlich das, was wir wissen,
transformieren und vermitteln, dann kommen wir zum Schluss: Vorerst einmal
durch Erzahlungen und Berichte, durch Texte und Verschriftlichungen, dann mit
Bildern und INustrationen; aber auch mit Diagrammen und Symbolen, welche Be-
ziehungen aufzeigen, mit Abbildungen und Karten; und schliesslich mit Demonstra-
tionen, aber auch Rollenspielen und Theatervorfiihrungen, mit Gedichten vielleicht,
ist dgch Lyrik deshalb entstanden, um das zu sagen, wo gewdhnliche Worte versa-
gen.

Was ich damit sagen will: Die Ausdrucks- oder Reprisentationsformen, um Infor-
mationen oder Daten zu vermitteln, sind so alt, wie es Menschen gibt, sind aber im
Kontext erziehungswissenschaftlicher Forschung relativ jung, weil bisher die Mehr-
zahl davon als 'nicht legitim' fiir Forschung ausgeschlossen worden sind. Es gibt
nun aber sehr unterschiedliche Arten und Méglichkeiten der Wissensreprisentatio-
nen, welche die klar gezogenen Grenzen zwischen Objektivitit und Subjektivitit,
zwischen dem Generellen und dem Partikulédren einer niheren Betrachtung unter-
zichen (Eisner, 1993).Vom Kulturanthropologen Clifford Geertz iiber den Psycho-
logen Jerome Bruner, vom Pidagogen John Dewey bis zum Philosophen Nelson
Goodman reicht die Palette einer solchen transdisziplindren Denkweise, welche pa-
radigmatisches mit narrativem, monologisches mit dialogischem Wissen verbindet
(Dick, 1995).

6 "Que diable allait-il Jfaire dans cette galére?”, wiirde etwa Moligre einem Lehrer vorgehalten
haben, der sich ‘Forscher’ nennt.
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Formen der nichtpropositionalen Sprache als Quellen des Wissens sind zwar we-
niger prizise und subjektiver, womit sie das Kriterium der Uberpriifbarkeit gefahr-
den, den Wahrheitsanspruch vermindern und zo Ambiguititen verleiten. Gleichzei-
tig trigt aber eine Auffassung, die von alternativen Reprisentationsmoglichkeiten
ausgeht, den unterschiedlichen Kodierungsformen von Erfahrungen Rechnung.
Eisner (1997) weist darauf hin, dass die Auswahl einer bestimmten Reprisentations-
form die Sichtweise und das Verstehen beeinflusst: Kiinstler malen nicht das, was
sie sehen, sondern sehen das, was sie zeichnen oder malen konnen. Analog suchen
und ergriinden Forscher dasjenige, was sie auch zu finden meinen, mit jenen Werk-
zeugen, die ihnen zur Verfiigung stehen oder die sie gut kennen; was bedeutet, dass
sowohl Fragestellung, Wahmehmung wie auch Instrumentarium selektiv und 'be-
fangen' sind. In engem Zusammenhang damit steht die Frage, was mdglicherweise
aufgedeckt, was gleichzeitig aber verborgen, verdeckt oder zugeschiittet bleibt.

5. These:
Multiple Reprisentationsformen garantieren offene Entwicklungs- und Innovations-
haltungen gegeniiber Frage- oder Problemstellungen. Heterogenitdt wird als Di-

versitdt statt Devianz (Abweichung vom Mittelmass) verstanden. Gefiihle werden

nicht als intervenierende, kontaminierende Variablen eliminiert. Personen und Si-
tuationen kriegen eine spezielle, lokale Dimension des Realen und Unverwechsel-
baren (Authentizitdt).

6. Von der Wiedergewinnung relevanter Forschungsinhalte

Dass viele der erwihnten alternativen Reprisentationsmoglichkeiten nicht die Prd-
zision sozialwissenschaftlicher Standards beinhalten, ist klar; damit besteht tatsich-
lich die Gefahr, wonach jeder Beobachter zu seiner eigenen idiosynkratischen
Sichtweise neigt und demzufolge ein Konsens schwierig wird (Kvale, 1991). Aus
diesem Grund muss der Forschungskontext so transparent wie moglich dargestelit
und verdffentlicht werden, d.h., man muss gleichsam sein forschester Forschungs-
kritiker sein, beispielsweise mittels Giitekriterien, wie sie Cross & Steadman (1996,
p. 2) formuliert haben: “classroom research [has to be] a) collaborative; b) context-
specific; ¢) continual; d) learner-centered; e) practical and relevant; f) scholarly; g)
teacher-directed.” - Nicht zuletzt sei aber auch der Hinweis erlaubt, wonach alterna-
tive Reprisentationsmoglichkeiten von Daten eine sogenannte produktive Ambigui-
tit hervorrufen kénnen, d.h. das Material ist evokativ, statt denotativ, und erheischt
damit eine erhohte Aufmerksamkeit. Damit werden moglicherweise zwar mehr
neue Fragen aufgeworfen als Antworten gefunden. Durch die Vielzahl alternativer
Interpretationen werden nicht zuletzt die multiplen Intelligenzen und Verschieden-
heiten der Forschungspersonen angesprochen und herausgefordert.

Wenn bei der Errichtung Pidagogischer Hochschulen addquate Grundmittel fiir
Forschung zur Verfligung gestellt werden, bin ich davon iiberzeugt, dass sich in Zu-
sammenarbeit mit der etablierten Forschung eine Praxisforschung entwickeln wird,
die langerfristig die klassische, traditionelle und gut etablierte Bildungs- und Unter-
richtsforschung erginzen wird, und zwar in einem erneuernden Sinn: Die Monokul-
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turen strenger, naturwissenschaftlich angelehnter Forschungsmethoden werden
durch eklektische Forschungszuginge bereichert mittels 1) ethnographischer Feld-
studien mit teilnehmender Beobachtung und Partizipation; 2) handlungsforschender
Umfragcn, Interviews und Fragebogenerhebungen; 3) Fallstudien, mit narrativen si-
tuationsspezifischen Ereignisschilderungen; 4) philosophisch-literarischen Analysen

(die damit vielleicht gar an die Tradition des deutschen Bild s
konnten; vgl. Lenzen, 1996). ungsromans ankniipfen

biographische in (entwicklungsbezogenen) Selsugnisseh N
. q_thisc}}c und in (non)fiktionaler Literatur
asthetische
» ethnographische in unterschiedlichen Settings und (Sub)K i
C ult -
und ethnologische halb oder ausserhalb von Bgildungs(- unZl Hren mner
Erziehungsbereichen
* experimentelle in Experimenten oder Quasi-Experimenten
= historische in der Geschichte der Erzichungspraxis und
Unterrichtsforschung
* pragmatische bei anerkannten UnterrichtsexpertInnen, insbesond
FachdidaktikerInnen d ’ oneere
* theoretische in unterschiedlichen Paradigmen aus der Bildungsge-
schichte

Abbildung 1: Wiedergewinnung unterrichts- i i i
Fomaim st g g chts- und bildungswissenschaftlicher

7. Fazit: Forschen statt 'Uber—Forschung-Debattieren'

Da§ angekr?tzte Image der etablierten Bildungs- und Unterrichtsforschung wird sich
meiner Meinung nach nicht verbessern, wenn im Gefolge der Transformation von
Lehrerausbildungsstéitten zu Piddagogischen Hochschulen hauptsichlich dariiber de-
battiert und argumentiert wird, wie genau Forschung gemacht werden soll. Mit Gra-
b?nkéimpfen von der Art, wer nun welche qualitative Art von Forschung machen
dl'lrfe, .d.h. wer letztlich befugt sei, iiber die Qualitit der Forschung zu befinden, er-
hdht.swh meiner Ansicht nach das Risiko, das labile Verhiltnis der Forschung, zur
Praxis (und damit zur Offentlichkeit, d.h. zu den Steuerzahlern) noch zu erschwe-
ren. Deshalb pliadiere ich fiir ein pragmatisches, handlungsbezogenes Forschen, wo
Forschung vom Substantiv zum Verb wird, und zwar erst einmal fantasie- und l’ust-
betont statt geplagt von Finalititsingsten um Giitekriterien und Methodenstandards:
df:nn Erhebungen haben es gezeigt: Die Beteiligung an Forschung erhoht generelf
die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen dahingehend, als Lehrerinnen und Lehrer
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ihren eigenen Unterricht reflektierter, analytischer und kritischer betrachten
(Altrichter et al., 1997).7

Damit ist auch die Chance und Herausforderung an die Lehrerbildner und aus-
zubildenden Lehrpersonen Padagogischer Hochschulen skizziert: Als Praxisforsche-
rinnen und -forscher kénnen Lehrerbildner und zukiinftige Junglehrpersonen durch
ihre Nihe zum Unterrichtsfeld die geforderte Binnensicht von Schule und Unter-
richt verstirken: Nicht methodologische, sondern inhaltliche Fragen stehen im Zen-
trum des Interesses, nicht allgemein giiltige Regeln propositionaler Aussagen, son-
dern handlungsrelevantes Praxiswissen, das als Amalgam von Regel- und Fallwis-
sen permanent durch Riickschlaufen mit der Praxis 'validiert' wird. Mit Kernfragen
wie: “Was geschieht in padagogischen Handlungen eigentlich?”, welche die syste-
matische Beobachtung und Erkundung einzelner Situationen voraussetzt - und zwar
in ihrer Bedingtheit und Vielfalt -, werden in sog. Forschungspraxisseminaren
(Agar, 1980; Dick, 1993) Basiskenntnisse in Empirie, Hermeneutik, Statistik und
Wissenschaftstheorie vermittelt. Daran anschliessend sind Lernforschungsprojekte
mit Forschungswerkstattcharakter zu planen (vgl. etwa Fichten, 1996), wo bei-
spielsweise durch systematisch geplante Felderkundungen, teilnehmende Beobach-
tungen und Experteninterviews die eigene ethnographische Optik (weiter)entwickelt
wird gegeniiber 'fremden’ Fragestellungen. Das Pladoyer fiir echte Bescheidenheit
beziiglich der Anspriiche, die eine Untersuchung erfiillen kann, beinhaltet mittels
dokumentierter Prozessbeschreibung gleichsam auch Transparenz des Forschungs-
prozesses. Es ist schliesslich naheliegend, dass diese Praxisforschung nur bedingt
daran gemessen werden kann, ob sie in Konkurrenz mit etablierter Forschung einen
verffentlichbaren Beitrag zur Fortentwicklung der Wissenschaft leisten kann, aus
personellen, zeitlichen wie auch materiellen Ressourcenunterschieden heraus.

Komplexe Fragen und Probleme erfordern komplexe Bearbeitungen: Die propa-
gierte Praxisforschung als qualitative Feldforschung (Patry & Dick, 1998) weist of-
fen darauf hin, dass es eine Forschung unter erschwerten Bedingungen sein wird.
Eine solchermassen nicht perfekte vitale Forschung relevanter schulischer Themen
erscheint mir fiir die Forschung der Lehrerbildung zentraler als eine klinisch-objek-
tivistische finale Forschung mit praxisfernen Antworten. Dass dabei mogliche
Schwachstellen deutlich gemacht werden und eine grundsitzliche Offenheit und Be-
reitschaft zur Problematisierung bestehender Schwierigkeiten Bedingung ist, zeich-

net als wichtigstes Giitekriterium. So wird Forschung in der Lehrerbildung mit Frie- -

bertshiuser (1997) moglicherweise zu jenem intellektuellen, methodischen und so-
zialen Abenteuer, das durch inhaltliche, theoretische, methodologische und hand-
lungspraktische Reflexionen und Innovationen geschérft wird und sich weiterent-
wickelt.

7 Obwohl es mir eigentlich nicht ansteht: Fiir die universitare Forschung pladiere ich derweil, die un-
iibersichtlichen Ansammlungen bisheriger Studien und Untersuchungen metaanalytisch zu syntheti-
sieren und zu systematisieren und der Lehrerbildung und Schulpraxis als Diskursgrundlage in einer
Sprache zur Verfiijgung zu stellen, die auch verstanden wird.
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