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Der Professionsbezug der Forschung zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung - ein Blick auf die aktuelle Situation in
Deutschland

Cornelia Grasel

Zusammenfassung Um die Jahrtausendwende war eine empirische Forschung zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in Deutschland kaum existent. Durch grosse Forschungsprogramme,
an denen sich zahlreiche Universitdten und Institute beteiligten, konnte dieser Mangel deutlich
reduziert werden. In diesen Projekten standen Erkenntnisorientierung und Professionsorientie-
rung nicht im Gegensatz. Insgesamt besteht derzeit in der Empirischen Bildungsforschung der
weitgehende Konsens, dass die Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur gelingen
kann, wenn sie sich an gesicherten wissenschaftlichen Ergebnissen orientiert und den zukiinf-
tigen professionellen Padagoginnen und Pddagogen die Féhigkeit des evidenzorientierten Ent-
scheidens vermittelt wird.

Schlagworter Bildungsforschung — professionelle Kompetenzen — Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung — Evidenzorientierung

The demands of the profession in research on teacher education — A view of the
German situation

Abstract In Germany, at the turn of the last millennium there was little empirical research
on teacher education. Due to large research programmes with many universities and institutes
involved, this lack of evidence has decreased considerably. A characteristic of these projects is
that research orientation and professional orientation are not in opposition. In general, in the field
of empirical research on education there is a broad consensus that the improvement of teacher
education programmes at universities depends on sound scientific evidence. Furthermore, te-
acher training programmes should aim to communicate the importance of considering scientific
knowledge in professional decision making.

Keywords empirical research on education — professional competencies — teacher education —

evidence-based education

1 Das Fehlen systematischer Forschung zur Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung um die Jahrtausendwende

Vor ca. zwanzig Jahren wurden in der bildungspolitischen Diskussion in Deutsch-

land erhebliche Zweifel formuliert, ob (erziehungs)wissenschaftliche Forschung re-
levante Ergebnisse fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung erbringt. Besonders ein-
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drucksvoll — und durchaus folgenreich — formulierte Hans N. Weiler diese Kritik in
seiner anschliessend verschriftlichten Keynote auf dem Deutschen Kongress fiir Er-
ziehungswissenschaft im Jahr 2002 in Miinchen (Weiler, 2003). Er argumentierte, dass
die Reformen der Hochschulen und damit auch der Lehrerinnen- und Lehrerbildung'
eigentlich umfassende Begleitung durch Forschung bendtigen wiirden, die dafiir Ver-
antwortlichen aber in diesen Bereichen «von der Wissenschaft, und vor allem von der
Erziehungswissenschaft, straflich im Stich gelassen» (Weiler, 2003, S. 184) werden.
Die Schelte fiel deutlich aus: «Die ernsthafte, systematische und empirische Beschaf-
tigung mit Lehren und Lernen, mit Schulen und Hochschulen, mit Lehrern und ihrer
Ausbildung, mit Curriculum und seiner Bewertung fristet ein Dasein am Rande der
Disziplin und nicht da, wo sie eigentlich hingehorte, in ihr Zentrum» (Weiler, 2003,
S. 188). Lediglich in ausseruniversitidren Forschungsinstituten wiirde zu Qualitdt von
Schule, Unterricht und Lehrerinnen- und Lehrerbildung geforscht. Eine Folge sei, dass
zu zentralen Fragen, die fiir die Gestaltung einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
antwortet werden sollten, keine Antworten vorliegen: Welche Kompetenzen soll man
zukiinftigen Lehrenden vermitteln, damit sie ihren Beruf gut ausiiben kdnnen? Wo
liegen die Griinde fiir die Wahl (und die Abwahl) des Lehrberufs? Welche Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsprogramme sind qualitativ hochwertig und warum? Zu diesen und
vielen weiteren Fragen konstatierte nicht nur Weiler (2003, S. 191) «auch nur anni-
hernd so etwas wie eine kritische Masse fundierter wissenschaftlicher Orientierung
fiir eine zukiinftige Lehrerbildungy». Ahnlich kritisch formulierte der Wissenschaftsrat
(2001) — das zentrale Beratungsgremium der Bundesregierung und der Landesregie-
rungen in Deutschland — in seiner Stellungnahme zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
«Lehrerbildung ist bislang in Deutschland kein Gegenstand wissenschaftlicher For-
schungy» (Wissenschaftsrat, 2001, S. 56).

Auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung selbst geriet um die Jahrtausendwende heftig
in die Kritik. In Deutschland fand und findet die gesamte Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung von der Primar- iiber die Sekundarstufe bis hin zum beruflichen Lehramt an
Universititen statt. Eine Ausnahme bilden die Pddagogischen Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg, die mittlerweile aber ebenfalls Universitétsstatus haben und neben lehr-
personenbildenden auch weitere Studiengéinge anbieten, z.B. im sozialpddagogischen
Bereich. Studiert werden in allen lehrpersonenbildenden Studiengidngen mindestens
zwei Fécher inklusive der jeweiligen Fachdidaktiken sowie Bildungswissenschaften,
die fachunabhingig padagogische, psychologische, philosophische und soziologische
Inhalte vermitteln. In der Empfehlung des Wissenschaftsrates (2001) wurden die
Schwierigkeiten dieser komplexen Studiengidnge besonders pointiert zusammenge-

fasst:
Das Lehramtsstudium ist einerseits einseitig auf das Berufsfeld Schule ausgerichtet; andererseits wird
die gegenwirtige Lehrerausbildung nach Auffassung des Wissenschaftsrates den Anforderungen des

! Bei Weiler stand die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Vordergrund, und nur damit (und nicht
mit der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen) beschiftigt sich dieser Beitrag.
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Lehrerberufes nicht in der erforderlichen Weise gerecht. Es ist in der Vermittlung fachwissenschaft-
licher Kompetenz weitgehend unstrukturiert und zu unflexibel, um eine in quantitativer wie qualitativer
Hinsicht effektive Abstimmung zwischen dem Lehrerarbeitsmarkt und dem Ausbildungssystem zu er-
moglichen. (Wissenschaftsrat, 2001, S. 74)

Gleichzeitig wurden die Bildungswissenschaften und die Fachdidaktiken wegen ih-
rer wenig verbindlichen Curricula kritisiert (Terhart, 2000). Bei den Bildungswis-
senschaften bestand ein so hoher Wahlanteil in den Curricula, dass eine Analyse von
Lohmann, Seidel und Terhart (2011) zum Ergebnis kam, dass der Kompetenzaufbau
stark von standortspezifischen Schwerpunktbildungen und individuellen Studienent-
scheidungen abhing.

Die Bolognareform und die Einfilhrung der Bachelor- und Masterabschliisse machte
es erforderlich, auch das Lehramtsstudium neu zu gestalten — mindestens zu modu-
larisieren und Leistungspunkte einzufiihren. In einigen Bundesldndern wurde auch
damit begonnen, die Lehramtsstudienginge in ein Bachelor- und Masterformat zu ver-
dndern und damit die staatliche Kontrolle {iber die bisherigen Staatsexamina abzuge-
ben. Die kritischen Stellungnahmen fiihrten zu Uberlegungen, wie eine «zukiinftige
Lehrerinnen- und Lehrerbildungy» gestaltet werden konnte. Einen wichtigen Anstoss
fiir diese Entwicklungen gab der Abschlussbericht einer von der Kultusministerkonfe-
renz eingerichteten Kommission, die sich mit den «Perspektiven der Lehrerbildung in
Deutschland» befasste (Terhart, 2000). Ein zentrales Element der Empfehlungen war
die Verbindung von Wissenschaftlichkeit einerseits und Professionsorientierung ande-
rerseits. Die Inhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — in den Fachwissenschaften,
den Fachdidaktiken und den Erziehungswissenschaften — sollten sich einerseits starker
als bisher auf die Profession beziehen. Andererseits seien die Wissenschaftlichkeit des
Studiums und der Zugang zur Forschung, ebenfalls in allen Teildisziplinen, zu wahren
bzw. zu steigern. Wichtig fiir die weitere Entwicklung war, dass Forschungsorientie-
rung und Professionsorientierung eben nicht als Gegensatz gesehen wurden. Allerdings
wurden noch keine elaborierten Konzepte dazu vorgelegt, wie eine auf die Profession
ausgerichtete Forschung aussehen konnte, welche Disziplinen sie ausiiben konnten und
wie ihre Ergebnisse in der Praxis verbreitet werden kdnnten.

Die Reformen der Lehramtsausbildung, die damals begleitet von zahlreichen Kom-
missionen durchgefiihrt wurden (vgl. Keuffer, 2002), kann man als wissenschaftlich
aufgeschlossen, aber nicht wissenschaftsorientiert bezeichnen. Das gilt auch fiir die
Entwicklung der «Standards flir die Lehrerbildungy», die mit den Bildungswissen-
schaften begann (Kultusministerkonferenz, 2004) und die Inhalte der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung stirker vereinheitlichen und verbindlicher festlegen sollte. Die Arbeit
in dieser Kommission hat sich an damaligen internationalen Arbeiten orientiert, z.B.
an den Ergebnissen der National Commission «Teaching for America’s Futurey». Eine
wichtige Grundlage stellte zudem die Expertise der Gruppe um Eckhard Klieme dar,
die sich mit der Entwicklung nationaler Bildungsstandards befasste (Klieme et al.,
2003). Aber Hans Weilers Analyse erwies sich leider als korrekt: Bei der Ausarbeitung
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der zu vermittelnden Kompetenzen in den Bildungswissenschaften konnte man nicht
auf tiberzeugende Evidenz zuriickgreifen, welche Kompetenzen fiir die erfolgreiche
Austlibung des Berufs iiberhaupt wichtig wéren. Und es gab eben auch kein Wissen
dartiber, wie Curricula sinnvoll aufgebaut, Praxisphasen integriert oder Lernformen
verwendet werden kdnnten, um den Kompetenzaufbau angehender Lehrpersonen mog-
lichst gut zu unterstiitzen.

2 Etablierung empirischer Forschungsprogramme mit Blick auf die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Dies dnderte sich in den folgenden Jahren, weil verschiedene grosse Forschungspro-
gramme mit dem Ziel aufgelegt wurden, empirisch belastbares Wissen fiir die Verbes-
serung von Schule, Unterricht und Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu erbringen. Die
anstehenden Reformen der Ausbildung waren fiir die Initiierung dieser Programme nur
ein Grund. Wesentlicher war das schlechte Abschneiden Deutschlands in der PISA-Stu-
die im Jahr 2000, das nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch in der Bildungspolitik
einen Schock ausldste (Baumert et al., 2001). «Im Zuge dieser Entwicklungen hat sich
die Bildungsforschung nach langen Jahren der Abstinenz wieder als ernst genommener
Partner der Bildungspolitik etabliert. Nicht nur ist es ihr gelungen, die Agenda der
bildungspolitischen Diskussion mitzudefinieren. Thre Expertise wird im Gefolge der
internationalen Schulleistungsstudien auch zunehmend nachgefragt» (Deutsche For-
schungsgemeinschaft, 2001, S. 2). Die Deutsche Forschungsgemeinschaft legte mit der
«Forderinitiative Empirische Bildungsforschungy ein Programm auf, das diese an aus-
gewdhlten Standorten durch Forschungsgruppen mit entsprechenden Professuren struk-
turell stirken sollte. Zudem wurden sogenannte «Schwerpunktprogramme» gestartet,
die sich mit der «Bildungsqualitdt von Schule» bzw. mit der «Kompetenzdiagnostik»
befassten und an denen sich Forscherinnen und Forscher aus zahlreichen Universitéten
und ausseruniversitiren Instituten beteiligten. Diese Programme initiierten wichtige
und national wie international wahrgenommene Studien und verbreiterten die Kon-
zeption des fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung notwendigen Wissens. Beispielswei-
se wurde die COACTIV-Studie, die sich mit der Frage des Professionswissens von
Lehrkriften befasste, im Rahmen des Schwerpunktprogramms zur Bildungsqualitit
von Schule begonnen (Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011;
Kleickmann et al., 2013). Diese Arbeit war die Grundlage fiir viele Arbeiten, die sich
mit der Frage befassten, welche professionellen Kompetenzen Lehrkrifte fiir Unter-
richt benotigen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss
& Hachfeld, 2013). Zu diesen Bemiihungen kann man auch die Studien der Arbeits-
gruppe um Sigrid Blomeke zu TEDS-M zihlen, die sich international vergleichend mit
den Kompetenzen von Mathematiklehrkraften und deren Bedeutung fiir die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler befasste (z.B. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Ein
weiteres Beispiel sind die Arbeiten von Tina Seidel und ihrer Arbeitsgruppe zu Un-
terrichtsvideos im Rahmen des Schwerpunktprogramms zur Bildungsqualitét (Seidel,
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Prenzel & Kobarg, 2005; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011). Diese
Arbeit hat eine Tradition empirischer Forschung begriindet, die untersucht, wie Videos
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern verwendet werden konnen
(z.B. Krammer & Reusser, 2005).

Auch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanzierte wichtige
Programme, die die Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an vielen Stand-
orten beeinflussten. Im Forschungsprogramm «Entwicklung von Professionalitdt des
padagogischen Personalsy» (gefordert von 2009 bis 2015) gingen bundesweit insge-
samt 19 Projekte der Frage nach, welche Kompetenzen Lehrkrifte bendtigen, wie sich
diese iiber die Ausbildung entwickeln und wie diese Prozesse unterstiitzt werden kon-
nen. Dabei wurden an vielen Standorten konkrete Verbesserungen fiir die Ausbildung
von Lehrpersonen entwickelt. Beispielsweise befassten sich verschiedene Projekte
mit der Frage, wie Lehrpersonen die Kompetenzen zum Classroom Management ent-
wickeln kdnnen und wie dazu Unterrichtsvideos und entsprechendes Begleitmaterial
einzusetzen sind (vgl. zusammenfassend Grisel & Trempler, 2016). Auch qualitativ
arbeitende Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler befassten
sich zunehmend mit Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, z.B. im Rahmen des
strukturtheoretischen Ansatzes, der die unauflosbar widerspriichlichen Anforderungen
an Lehrpersonen thematisiert und untersucht (vgl. Helsper, 2011), oder im Ansatz der
berufsbiografischen Forschung (vgl. zusammenfassend Rothland, Cramer & Terhart,
2016). Diese Ansitze werden im folgenden Text nicht adressiert; ich fokussiere mich
auf kompetenzorientierte und quantitative Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung.

Eine enge Vernetzung zwischen Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung einer-
seits und praktischer und konkreter Verbesserung der entsprechenden Studiengéinge an
vielen Standorten andererseits stellt die «Qualititsoffensive Lehrerbildungy» dar, die
seit 2015 bis 2023 mit einer Férdersumme von insgesamt 500 Millionen Euro vom
Bund gefordert wird. An der «Qualititsoffensive Lehrerbildungy beteiligen sich derzeit
48 Projekte aus 58 Hochschulen aus allen Bundeslandern (BMBF, 2020); die Zielstel-
lungen und Themen der Projekte sind dabei sehr divers. Zum Teil werden in diesen
Projekten die Grundlagen der vorangegangenen Forschungsprojekte umgesetzt, z.B.
in Module oder in videogestiitzte Lernumgebungen. Zum Teil werden neue Entwick-
lungen vorangetrieben und durch Evaluationen und Forschungsarbeiten begleitet. Im
Rahmen der Qualitidtsoffensive werden auch neue Themen erschlossen bzw. systema-
tisch untersucht. Dazu gehoren beispielsweise Schulpraktika: Durch die Reformen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurden mehr und ldngere Praktika in die Curricula
implementiert. Erst nachlaufend hat man systematisch untersucht, welche Effekte diese
Praktika haben (z.B. Konig & Rothland, 2018; Mertens & Grésel, 2018) bzw. wie die
Begleitkurse, Aufgabenstellungen bzw. Riickmeldungen auf eine lernforderliche Weise
mit den Praktika implementiert werden kdnnen (vgl. Rothland & Biederbeck, 2018).
Ein zweites wichtiges Thema stellt die Beriicksichtigung der Herausforderung der
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Inklusion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar (vgl. BMBF, 2018). Beispielswei-
se untersuchen verschiedene Projekte, wie Lehrkréfte darauf vorbereitet werden kon-
nen, diversititsorientierte Lernsettings zu gestalten. In der Qualitétsoffensive wie auch
in den anderen skizzierten Fordermassnahmen ist die wissenschaftliche Qualifizierung
ein wichtiges Thema. Dabei geht es nicht nur um die Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses fiir die Forschungsorientierung an Universititen oder Instituten. Es wird
auch darauf abgezielt, (angehende) Lehrpersonen und Mitwirkende in der Bildungs-
administration wissenschaftlich zu qualifizieren, um die Verbindungen von Forschung
und Praxis zu stirken.

Es gibt bislang keine systematische Auswertung iiber diese Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Auf der Basis meiner Erfah-
rungen mit den Programmen wiirde ich aber folgendes Resiimee ziehen:

(1) In Deutschland wurden erhebliche Fordermittel fiir die Empirische Bildungsfor-
schung aufgewendet, die programmatisch fokussiert und thematisch dazu geeignet
waren, die Wissensbasis zu Fragen der Gestaltung von effektiver Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu verbreitern. Die Fordermittel wurden kompetitiv und mit Be-
gutachtungsverfahren vergeben. Die Auswahlkriterien waren je nach Programm
und Forderinstitution unterschiedlich. Die Deutsche Forschungsgemeinschaft
orientierte sich in der Auswahl ausschliesslich an den Standards international her-
vorragender Forschung. Aber auch die BMBF-Programme verwendeten Beurtei-
lungsverfahren, bei denen die wissenschaftliche Fundierung von Entwicklungen
bzw. die Qualitét der mit den Projekten verbundenen Forschung beachtet wurde.

(2) Die gross angelegten Forschungsprogramme waren und sind alle durch begleiten-
de Koordinations- und Kooperationsmassnahmen gekennzeichnet. Dies fiihrte zu
einer intensiven Vernetzung der Forscherinnen und Forscher zur Professionalisie-
rung von Lehrpersonen. Diese Kooperation unterstiitzte zum einen die Forschung,
weil neue Methoden, Erkenntnisse oder Werkzeuge schnell ausgetauscht und damit
verbreitet wurden. Die Zusammenarbeit wirkte zum anderen bei der Qualifizierung
der zahlreichen Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler
sehr unterstiitzend: Zusétzlich zu den lokalen Angeboten der beteiligten Univer-
sitdten bzw. Forschungsinstitute konnten fiir die jungen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler standortiibergreifende und thematisch fokussierte Fortbildungs-
workshops angeboten werden. Diese unterstiitzen insbesondere die Doktorie-
renden, die auf der Basis von Lehramtsstudiengéingen an den Projekten mitwirken.
Diese jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler hatten in ihrem Studium
in der Regel keine oder nur eine geringe Qualifikation in Forschungsmethoden
erhalten. Die Verbundprogramme erwiesen sich als sehr gewinnbringend, um fiir
diese Personengruppe spezifische Unterstiitzungen anzubieten.

(3) Der Ausgangspunkt fiir die Forderprogramme waren Probleme des deutschen Bil-
dungssystems, beispielsweise der Qualitdtsmangel der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung oder die defizitdre Unterrichtsqualitit. Es war deutlich, dass die anstehen-
den Probleme der Qualitatssteigerung des Bildungssystems verallgemeinerbares
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und wissenschaftlich gesichertes Wissen benotigen. Die Programme und Projekte
adressierten diese Probleme. Damit spielte (und spielt) die Frage, ob Forschung
eher grundlagen- oder professionsorientiert sei, eine untergeordnete Rolle. Jedes
Projekt orientierte sich an wissenschaftlichen Grundlagen, manche leisteten auch
Beitrage fiir deren Weiterentwicklung. Gleichzeitig —und eben nicht im Gegensatz
dazu — verfolgten die Projekte den Anspruch der Niitzlichkeit fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und/oder fiir die Schulforschung. Erkenntnisorientierung und
Professionsorientierung der Forschung wurden daher in Deutschland nicht als Ge-
gensatz gesehen. Insgesamt besteht derzeit unter den Vertreterinnen und Vertretern
der Empirischen Bildungsforschung ein weitgehender Konsens, dass die Verbes-
serung der Lehrkraftebildung nur dann gelingen kann, wenn sie sich an wissen-
schaftlichen Ergebnissen, also an Evidenz, orientiert (vgl. Gogolin, Hannover &
Scheunpflug, 2020).

3 Evidenzorientierung als Konzept der Verbindung von Forschungs-
und Professionsorientierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die im vorherigen Abschnitt skizzierten Forschungsprogramme konnten den Stand der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung deutlich steigern und waren fiir die Qua-
lifikation von Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern — fiir
Universititen/Institute wie auch fiir Schulen — von grosser Bedeutung. Allerdings wird
mit Ergebnissen allein nicht die Frage beantwortet, wie Forschungsergebnisse in die
Praxis einfliessen konnen, wie sie also tatsdchlich fiir professionelles Handeln von
Pédagoginnen und Pédagogen genutzt werden konnen. Als Leitkonzept der Anwen-
dung wissenschaftlicher Ergebnisse wurde in den letzten Jahren die «Evidenzorien-
tierung»” etabliert.

Zwei Formen von Evidenzorientierung lassen sich unterscheiden: Zunéchst die
Steuerung des Bildungssystems, also die Beriicksichtigung wissenschaftlicher Er-
gebnisse flir bildungspolitische Entscheidungen (Bromme, Prenzel & Jiger, 2014).
Beispielsweise kann die Entscheidung iiber curriculare Anteile im Lehramtsstudium
bildungspolitisch durch Ergebnisse der Bildungsforschung (z.B. Bedeutung der fachdi-
daktischen Kompetenz) beeinflusst werden. Fiir die Gestaltung der Lehramtsausbildung
ist die zweite Form der Evidenzorientierung wichtiger: Lehrerinnen und Lehrer treffen
jeden Tag viele professionelle Entscheidungen, z.B. bei der Planung von Unterricht,
beim Eingreifen bei Unterrichtsstorungen oder beim Geben von Riickmeldungen. Eine
evidenzorientierte Praxis bedeutet, dass Lehrpersonen fiir diese Entscheidungen ein-
schldgige wissenschaftliche Theorien und Befunde beriicksichtigen (Bauer, Prenzel &
Renkl, 2015). Nur auf diese «Praxisy, also die Praxis professioneller Pidagoginnen und

2 In vielen Arbeiten ist auch von «Evidenzbasierung» die Rede. Ich bevorzuge «Orientierungy», weil in
padagogischen Feldern die konkreten Situationen und ihre Kontextbedingungen eine Basierung (im Sinne
von Eindeutigkeit) von Entscheidungen durch Evidenz in aller Regel nicht erlauben.
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Pédagogen und deren Handlungsentscheidungen, beziehen sich die folgenden Ausfiih-
rungen. Evidenzorientierung stellt damit einen Gegenentwurf zur Praxis dar, Entschei-
dungen iiberwiegend auf der Basis von Erfahrungen, subjektiven Uberzeugungen oder
Handlungsroutinen in einer Gemeinschaft von Praktizierenden zu treffen.

Was als «empirische Evidenz» betrachtet wird, wird in der Empirischen Bildungsfor-
schung unterschiedlich diskutiert. Stark (2014) erachtet mit Blick auf die Uberlegungen
von Reiss (2014) einen breiten Evidenzbegriff fiir den Bildungsbereich als passend,
da dieser den epistemischen Pramissen der Doméne eher gerecht wird. Mit Blick auf
die Lehrinhalte der universitdren Anteile der Lehrerinnen- und Lehrerbildung scheint
sich diese Position zumindest im Stillen durchgesetzt zu haben. Ein breites Verstindnis
empirischer Evidenz beschriankt sich nicht auf experimentelle Studien, sondern bertick-
sichtigt auch andere empirische Studien bis hin zu Fallstudien sowie theoretische Kon-
zepte. Diese konnen beispielsweise von grosser praktischer Bedeutung sein, weil sie
differenziertere Beschreibungen und Analysen erlauben als Alltagsbegriffe. Beispiels-
weise ermoglicht Wissen iiber Motivationstheorien den Lehrpersonen eine genauere
Beschreibung eines Motivationsdefizits einer Schiilerin oder eines Schiilers — und
basierend auf dieser Analyse auch eine gezieltere Intervention. Besondere Relevanz fiir
eine evidenzorientierte Praxis hat das Interventionswissen der Lehrpersonen, also das
Wissen tliber wirksame Massnahmen im Unterricht (Pant, 2014). Daher kommt Meta-
analysen oder Forschungssynthesen einer evidenzorientierten Praxis ein besonderer
Stellenwert zu, da sie iiber verschiedene Studien hinweg die Effizienz von Interven-
tionen zusammenfassen und besonders belastbar sind. Im Unterschied zu anderen
Feldern — beispielsweise der Medizin — ist bei der Anwendung von Metaanalysen im
padagogischen Bereich allerdings der Einfluss der Kontextvariablen stérker zu beach-
ten (Pant, 2014, S. 95-96). Metaanalysen konnen damit Hinweise geben oder (politisch
motivierte) Mythen entzaubern — aufgrund der Kontexteinfliisse sind sie jedoch nur
eingeschrinkt als eindeutiger Nachweis von Wirksamkeit zu verwenden.

In einigen Studiengédngen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung findet sich das Ziel
einer «reflektierten Evidenzorientierungy». Studierende lernen hier anhand konkreter
Problemstellungen die Moglichkeiten und Schwierigkeiten der Anwendung verschie-
dener Formen wissenschaftlichen Wissens fiir konkrete berufliche Entscheidungen.
Beispielsweise erhalten sie die Frage, welche Riickmeldung sie einer Schiilerin oder
einem Schiiler in einer konkret per Video prisentierten Situation geben wiirden. Die
Entscheidung — ob eine Riickmeldung gegeben wird und, wenn ja, welche — soll mit
Bezug auf wissenschaftliches Wissen begriindet werden. Die Studierenden sollen
dabei nicht nur Wissen anwenden, sondern iiber die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede wissenschaftlichen Wissens und schulischen Erfahrungswissens reflektieren.
Dazu miissen sie lernen, ihre Entscheidungen unter verschiedenen Gesichtspunkten
und mit Bezug zu verschiedenen Wissensquellen zu begriinden und zu argumentieren
(vgl. Hartung-Beck & Schlag, 2020; Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel, 2015).
Im Rahmen der bereits erwédhnten «Qualitdtsoffensive Lehrerbildung» werden derzeit
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an verschiedenen Standorten Werkzeuge und Materialien fiir eine in diesem Sinne
evidenzorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt. Beispielsweise bietet
das Videoportal «FOCUS (K2teach)»® die Mdglichkeit, mit Unterrichtsvideos und Be-
gleitmaterialien das eigene Unterrichtshandeln zu Themen wie Classroom Manage-
ment wissenschaftlich begriindet zu verbessern (Befunde dazu: Ophardt, Piwowar
& Thiel, 2014; Thiel, Béhnke, Barth & Ophardt, 2020). Besonders geeignet fiir das
Einiiben einer «reflektierten Evidenzorientierungy» sind die Praxisphasen im Studium,
insbesondere lingere und am Ende liegende Praktika, wie sie in Deutschland mit dem
«Praxissemester» eingefiihrt wurden. Allerdings sind die Befunde zum Praxissemester
als Lerngelegenheit heterogen. Das Praxissemester wird von den Studierenden eher
als handlungsorientierter Lernort gesehen; es besteht die Gefahr, dass Studierende auf
der Basis subjektiver Theorien oder verkiirzter wissenschaftlicher Theorien reflektie-
ren oder kein korrigierendes Feedback erhalten (Konig et al., 2018; Mertens & Grisel,
2018).

Im Zusammenhang mit einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die eine evidenzori-
entierte Praxis anstrebt, wird kontrovers diskutiert, welche forschungsmethodischen
Kompetenzen angehende Lehrpersonen bendtigen, um wissenschaftliche Studien zu
nutzen und zu interpretieren. Es ist unrealistisch, dass angehende Lehrpersonen (oder
gar Lehrpersonen in der Praxis) sich selbst mit der Vielfalt an wissenschaftlichen Stu-
dien auseinandersetzen. In der Medizin, in der das Konzept der Evidenzbasierung mitt-
lerweile dominierend ist, haben sich fiir die Praktikerinnen und Praktiker verschie-
dene Formen der Aufbereitung wissenschaftlichen Wissens etabliert, die sie fiir die
Diagnostik und die Therapie ihrer Patientinnen und Patienten nutzen kénnen. Dazu
gehoren z.B. die Leitlinien der Fachgesellschaften und systematische Reviews des For-
schungsstandes zu einem Gebiet. Fiir pddagogische Professionen stehen solche Ent-
wicklungen noch sehr am Anfang. Ein Beispiel ist das «Clearing House Unterricht»
der Technischen Universitit Miinchen (www.clearinghouse.edu.tum.de), das sich als
Schnittstelle zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis versteht. Im Clearing
House wird zu verschiedenen Themen der aktuelle Forschungsstand fiir Akteurinnen
und Akteure in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusammengefasst; es wird stiandig
erweitert und enthdlt neben Texten auch Audio-Dateien und Hintergrundinformationen.
Ferner werden an verschiedenen Stellen «Systematic Reviewsy erstellt, beispielsweise
am Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) in Frank-
furt.

3 Das FOCUS-Videoportal findet sich unter https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/
schulentwicklungsforschung/forschung/k2teach/index.html. Fiir die Nutzung der Videos ist eine Registrie-
rung erforderlich. Ein Uberblick iiber verschiedene Videoportale der Schul- und Unterrichtsforschung findet
sich auf den Seiten des Forschungsdatenzentrums unter https://www.fdz-bildung.de/videoportale.
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4 Resilimee

Liest man den eingangs zitierten Aufsatz von Weiler (2003) heute, dann fallt einem
auf, dass zumindest einige der von ihm formulierten Fragen heute auf der Basis sub-
stanziellen Wissens beantwortet werden konnen. Noch bedeutender scheint es aber zu
sein, dass die vielen Projektbeispiele dazu gefiihrt haben, dass Wissenschaftsorientie-
rung und Professionsorientierung in der deutschen Empirischen Bildungsforschung
nicht mehr als Gegensatz gesehen werden. Zudem beginnt das Konzept der Evidenz-
orientierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung konkreter und elaborierter zu wer-
den. Zum einen werden vielfiltige Lehrformen entwickelt und es wird natiirlich empi-
risch untersucht, wie man Studierende und Lehrpersonen darin unterstiitzen kann, sich
in ihren Entscheidungen stirker an wissenschaftlichem Wissen zu orientieren. Zum
anderen wird damit begonnen, Instanzen und Werkzeuge zu entwickeln, die zwischen
dem wissenschaftlichen Wissen und den Praktikerinnen und Praktikern vermitteln. Bei
diesen Arbeiten stehen wir derzeit am Anfang. Ein vorsichtiger Optimismus darf ge-
wagt werden: In zwanzig Jahren kdnnen wir differenzierter beurteilen, welche Mog-
lichkeiten und Grenzen Evidenzorientierung und ihre Beriicksichtigung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung bieten.
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