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Reinhold Hedtke

Wissenschaft als Kern der Ausbildung von
Lehrkriften

Widespread demands for more school-related experience are putting pressure
on the scientific nature of teacher training. In contrast to school practice, sci-
ence practice and science literacy among future teachers receive little attention
or recognition. This is in contradiction to the high relevance of science in soci-
ety, economy, politics and everyday life. To strengthen this focus on academic
studies in teacher training, the article argues for a clear break between school
and university studies, which — at least in the bachelor’s degree — should be
devoted entirely to academic studies and the subject sciences on which the
teaching subjects are based.

1 Einleitung

Schulpraxisbezug, Praxissemester und phaseniibergreifende Elemente in der
Lehrkrifteausbildung sind weder Selbstverstindlichkeiten noch Selbstzwecke. Sie
miissen sich mit konkreten Zielen legitimieren und an realen Effekten messen
lassen und diese kontextualisieren.

Schulpraxis gibt es nicht kostenlos. Zuerst und vor allem: Die schulpraktisch
verwendete Ausbildungszeit steht fiir die wissenschaftliche Ausbildung nicht zur
Verfiigung, es handelt sich um ein Nullsummenspiel. Praxisphasen verschlingen
nicht nur zeitliche, sondern auch personelle, finanzielle, organisationale und mo-
tivationale Ressourcen bei allen Beteiligten. Das Praxissemester erzeugt zudem
eine kaum kontrollierbare Komplexitit. Hinzu kommt, dass ,Praxisnihe’ in der
Ausbildungskultur von Studienseminar und Schule oft als Argument gegen Wis-
senschaft und Wissenschaftlichkeit dient.

Den Kontext prigt die fortwihrende Fixierung auf Schule, die das Selbstverstind-
nis von Lehrkriften und ihren typischen Lebenslauf beherrscht. Grundstindig
ausgebildete Lehrkrifte verbringen heute durchschnittlich mehr als finf Jahrzehn-
te ihres Lebens in Schulen. Keine andere Profession verharrt iiber alle Bildungs-,
Ausbildungs- und Berufsphasen hinweg so eng in einem Milieu (Hedtke 2007).
Anfinger:innen in Lehramtsstudiengingen haben langjihrige Erfahrungen in ih-
rem Berufsfeld gesammelt. Die meisten haben die herrschende Schul- und Unter-
richtskultur verinnerlicht und stehen grundsitzlich positiv zur sozialen Strukeur
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Schule (Anthony Giddens), zur forme scolaire (Guy Vincent; vgl. Hedtke 2020,
81f.). Zu ihren wesentlichen Merkmalen zihlen die biirokratische Organisation
der Schule und ihre hierarchische Ordnung, Wissensvermittlung in der Struk-
tur von Lehrplinen und festen Stundenplinen mit separierten Schulfichern,
bevorzugt auf schriftférmig kodifiziertes, extern vorgefertigtes Wissen gestiitzter
Unterricht, kontinuierliche Jahrgangsklassen mit normierter Lernprogression,
Disziplin, Disziplinierung und Priifungen, Lehrende mit Spezialisierung auf un-
terschiedliche Fachgebiete.

Sie setzt sich in der hochschulischen Lehre fort, die sich aus Sicht der Lernenden
vom schulischen Unterricht nur graduell unterscheidet. Die Praxisform Unter-
richt/Lehre/Unterricht gewihrleistet Schiiler:innen/Studierenden/Lehrpersonen
biografische und soziale Kontinuiti, sie vermeidet Reflexion, Irritation und Dis-
ruption.

Lehramtsstudierende halten an ihrer Verbundenheit mit der forme scolaire fest,
verlangen mehrheitlich auch im Studium die ausdriickliche Ausrichtung auf die
Berufstitigkeit an der Schule, priferieren schulpraktische Handlungsorientie-
rung und werten Wissenschaftlichkeit ab (vgl. Helsper 2020, 184f.). Nicht nur
Studierende schitzen fachwissenschaftliches Wissen gering, diese Haltung findet
man auch im einschligigen wissenschaftlichen Diskurs (Baumert & Kunter 2006,
490).

Der schulfixierte Praxisbezug vermeidet zugleich die Auseinandersetzung mit an-
deren sozialen Praktiken und stiitzt so die Schliefflung gegeniiber anderen Praxis-
feldern der Gesellschaft (Hedtke 2023). Das fordert eine doppelte Praxisborniert-
heit bei Lehramtsstudierenden.

Sie geht mit einem defizitiren Wissenschaftsbezug einher, der nicht nur in der
Praxispriferenz, sondern auch in den epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrpersonen griindet. Diese werden durch ihre Schulerfahrungen mitgeprigt
(z.B. Szukala 2013). Die starke Bindung an die forme scolaire erschwert es, eine
wissenschaftlich fundierte Perspektive auf eigene und fremde Praxiserfahrungen
zu entwickeln.

Auch die sozialen Formen Schulpraktikum und Praxissemester versetzen die
Studierenden erneut in die forme scolaire. Sie etleben sie jetzt als Handelnde in
der Lehrpersonenrolle, nicht als Schiiler:innen. Beide Praktikumsformen beto-
nen schulische Sozialpraktiken, vor allem Unterricht, und verleihen ihnen das
Giitesiegel ,Praxis’. Der schulische Handlungsdruck dient zugleich als Argument
gegen den Anspruch der Wissenschaftlichkeit. Eine wissenschaftliche Perspekti-
ve verlangt aber Praxisdistanz, Freiheit von individuellem Handlungsdruck und
personlicher Rechtfertigung. Im Praxissemester ist das Gegenteil der Fall. Die
Expansion von schulpraktischen Zeiten im Studium verkleinert den Raum fiir
die Entwicklung einer distanzierten, methodischen, reflektierten und kritischen,
kurz: wissenschaftlichen Grundhaltung.
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Wissenschaft als Kern der Ausbildung von Lehrkriften

Im Folgenden argumentiere ich, dass im Lehramtsstudium die Wissenschaftlich-
keit und der Erwerb von Wissenschaftskompetenz eindeutige Prioritit verdienen.
Sie sind gegeniiber der Priferenz fiir Schulpraxisbezug deutlich zu stirken.
Sachlich umfasst Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium bekanntlich Fachwis-
senschaften, Fachdidaktikwissenschaften und Erzichungswissenschaften (Baumert
& Kunter 2006, 483); ich konzentriere mich hier auf die Fachwissenschaften.
Zeitlich betrifft sie die erste, zweite und dritte Phase der Lehrkrifteausbildung.
Mein Fokus liegt auf der Ausbildung in der ersten (Studium) sowie in der dritten
Ausbildungsphase (Fortbildung) und damit sozial auf den Organisationsformen
Hochschule sowie Fortbildungsinstitut oder Schulaufsicht.

Zunichst arbeite ich zentrale Schwichen der Wissenschaftlichkeit in der Lehr-
krifteausbildung heraus (2.). Dann begriinde ich, warum Wissenschaft und Wis-
senschaftlichkeit den Kern der Ausbildung ausmachen (sollen; 3.). Ich plidiere
fiir einen Bruch mit der vorherrschenden Schulfixierung und fiir die konsequente
Stiarkung der Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium. Im Anschluss argumen-
tiere ich, dass die erste Studienphase ein fachwissenschaftliches Studium und kein
Lehramtsstudium sein soll. Schliefilich skizziere ich die Kontinuitit von Wissen-
schaftlichkeit durch Fortbildung. Es folgt ein kurzes Fazit (4.).!

2 Defizitire Wissenschaftlichkeit

Theoretische und empirische Forschung sowie die wissenschaftliche Anwendung
wissenschaftlichen Wissens markieren Charakteristika der Hochschule gegen-
tiber der zweiten Ausbildungsphase und der Schularbeit des Lehrpersonals. Lehr-
krifte benétigen eine belastbare wissenschaftliche Ausbildung, denn sie sollen
Expert:innen fiir Unterricht und Erziehung sein. Thre Expertise umfasst insbe-
sondere das Erschlieffen von wissenschaftlichen Wissensbestinden fuir fachliches
Lernen und personliche Bildung. Im Zentrum stehen fachwissenschaftliches und
fachdidaktikwissenschaftliches Wissen zu ihren Unterrichtsfichern sowie bil-
dungswissenschaftliches Wissen (vgl. content knowledge und pedagogical content
knowledge bei Shulman 1987, 8; Baumert & Kunter 2006, 482fF.).

Zukiinftige Lehrkrifte miissen diese diszipliniren und transdisziplindren Wissensbe-
stinde miteinander in Beziehung setzen lernen, sie sind also mit hoher wissenschaft-
licher Komplexitit konfrontiert. Ihre wissenschaftliche Ausbildung stellt deshalb ho-
here Anspriiche an Wissenschaftlichkeit als die in monodisziplindren Studiengingen.
Allein das verbietet eine Absenkung des Wissenschaftlichkeitsniveaus der hochschuli-
schen Lehrkrifteausbildung. Auch die Anforderungen des Berufsfelds sprechen gegen
Abstriche bei der Wissenschaftlichkeit: Wissenschaftsorientierung (nicht Disziplino-

1 Dieser Beitrag greift auch auf Forschungsergebnisse zuriick, die in Hedtke 2000, 2007/2016 und
2020 verdffentlicht wurden.
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rientierung) und auch Wissenschaftspropideutik (gymnasiale Oberstufe), verkorpern
zwei zentrale Prinzipien schulischer Bildung (Klatki 1996, 1624T.).

Fiir die Lehrkrifteausbildung kommt es vor allem auf drei Dimensionen von Wis-
senschaftlichkeit an: Wissenschaft als Weltzugang und Gegenstand des Lehrens
und Lernens (wissenschaftliche Erkenntnisweisen, Fragestellungen, Probleme,
Wissensbestinde, Methoden und Forschungsdefizite), Wissenschaft als Werkzeug
fiir die Beobachtung von Praxis in Schule, Bildung und Erzichung (Beschreibung,
Analyse, Diagnose, Optionen) sowie Wissenschaft als Basis fiir professionelles
Handeln (z.B. Wissen iiber Lernen und Lernende, Institutionenwissen, Hand-
lungswissen, Wissen iiber die gesellschaftlichen, politischen, rechtlichen und so-
ziookonomischen Kontexte der Schule).

Wissenschaftswissen ist fiir Lehrkrifte hochrelevant, auch weil es fiir die Lernen-
den eine (potenziell) herausragende Bedeutung hat. Wissenschaftliches Wissen ist
ein michtiges Instrument, das ,zur Verwirklichung eines selbstbestimmten Le-
bens in einer modernen Gesellschaft® beitragen kann, und Schulunterricht bietet
zugleich die ,wichtigste Bildungsressource® fiir Bildungsbenachteiligte (Szukala
& Krebs 2015, 39f., 47; Young & Muller 2013). Die Lernenden leben in ei-
ner von Wissenschaft geprigten Gesellschaft, sehen sich mit wissenschaftlichen
Begriindungen fiir die eine oder gegen die andere Politik konfrontiert. An ihre
personliche Lebensfithrung werden zunehmend Anspriiche adressiert, die wissen-
schaftliche Argumente fiir Anderung und Anpassung aufrufen. Wissenschafts-
wissen, wissenschaftliche Weltzuginge und (basales) wissenschaftliches Denken
tragen wesentlich zur Bildung bei. Deshalb weist es Ziige von Exklusion auf, wenn
Schulen ausgerechnet den benachteiligten Gruppen Wissenschaftswissen vorent-
halten (miissen, wenn das Lehrpersonal wissenschaftlich und fachdidaktisch un-
zureichend ausgebildet ist; Kleickmann u.a. 2013, 101).

Das verschirft nicht nur die Ungleichheitsproduktion durch das Bildungssystem.
Es schwiicht Gesellschaften, in deren Praktiken, Selbstverstindnis und Selbststeu-
erung Wissenschaft und Technik eine wichtige Rolle spielen. Es erschwert eine
angemessene Orientierung der jungen Menschen in der Gesellschaft und nimmt
ihnen die Moglichkeit, sie zu beurteilen und zu gestalten. Schliellich behindert es
die wirtschaftliche Weiterentwicklung, die auf Erfindung, Herstellung und Ver-
kauf wissenschaftsbasierter Giiter und Dienstleistungen angewiesen ist.
Lehrkrifte aller Schulformen bendtigen also eine anspruchsvolle wissenschaftliche
Ausbildung, sie miissen eine wissenschaftliche Grundhaltung aufbauen. Sie brau-
chen professionelles Engagement und persénliche Begeisterung fiir die Erschlie-
Bung wissenschaftlicher Weltzuginge und Wissensbestinde. Dafiir muss das Stu-
dium systematisch ein belastbares, nachhaltiges und anschlussfihiges Fundament
an Wissenschaftswissen legen. Das Studium ist die einzige Phase, die das zuverlis-
sig leisten kann. Nach dessen Abschluss entwickelt sich das fachwissenschaftliche
Wissen der Lehrkrifte offensichtlich nicht weiter (Kleickmann u.a. 2013, 100f.).

doi.org/10.35468/6127-02
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Trotz der Relevanz von Wissenschaftswissen scheint Wissenschaftlichkeit in der
Schule an Bedeutung zu verlieren. Es wird moniert, dass das curricular fiir die
Schule kanonisierte Wissen in vielen Dominen nicht mehr zum Wissen der
Wissenschaft passt. Als Belege fiihrt man etwa das schlechte oder miflige Ab-
schneiden Deutschlands in internationalen Vergleichsstudien, zu leicht zu lo-
sende Abituraufgaben oder enttiuschende Ergebnisse von Fachleistungstests bei
Studienanfinger:innen an.

Eine wesentliche Ursache dafiir sehen manche in der Entfachlichung des Lehr-
amtsstudiums (z.B. Klein 2015; 2016). Lehrkrifte an nicht-gymnasialen Schul-
formen verfiigen offensichtlich iiber weniger Fachwissen als Gymnasiallehrkrifte,
was sich im Unterricht und den Leistungen der Lernenden niederschlage (Kleick-
mann u.a. 2013). Man kann nicht erwarten, dass das System Schule aus sich
heraus die Wissenschaftlichkeit seines Unterrichts sichert oder gar steigert.

So wird beispielsweise aus einer fachdidaktischen Perspektive ,eine zunehmende
Tendenz hin zu einer Entkopplung des schulisch relevanten Wissens von wissen-
schaftlichem Wissen im Bereich der Sozialwissenschaften“ konstatiert (Szukala
& Krebs 2015, 46). Solche Fehlentwicklungen beobachte man sowohl an den
Curricula als auch an den Formen der Wissensverwendung im Unterricht. Dem
miisse man unter anderem mit forschend-lernenden Unterrichtsformaten und
metakognitivem Lernen iber die Natur der Wissenschaft(en) begegnen, in dem
auch ,der epistemische Eigenwert wissenschaftlichen Wissens erdrtert werden
soll (ebd., 48). Allerdings konnten Lehrkrifte, die nur ein schwaches Fundament
von Wissenschaftswissen erworben haben, wissenschaftliche Liicken, Mingel und
Fehler in Curricula und Lehr-Lern-Materialien nicht entdecken oder sie wagten
es nicht, sie zu kritisieren.

Bei aller gebotenen Vorsicht spricht viel dafiir, dass in der Lehrkrifteausbildung
die Wissenschaftsdefizite ,der Praxis‘ ein gréfleres Problem darstellen als die Pra-
xisdefizite ,der Wissenschaft’. Die Wissenschaftsdefizite in der Schulpraxis haben
ihre Ursache vor allem in den Wissenschaftsdefiziten ihres Personals. Schullei-
tungen, Schulimter, Bezirksregierungen und Schulministerien interessieren sich
offensichtlich nur nachrangig fiir die Wissenschaftlichkeit des Unterriches, fiir die
Entwicklung einer elementaren wissenschaftlichen Grundhaltung der Lernenden
und fiir die kontinuierliche wissenschaftliche Fortbildung der Lehrkrifte. Auf we-
nig Interesse stéf3t sie auch bei den Lehrkriften selbst (z. B. Ortenburger 2016,
564f.). Auf allen Ebenen bleibt die fortlaufende Sicherung des Wissenschaftsbe-
zugs der Schulpraxis ein strukturell ungelstes Problem.

Das richtet den Fokus auf die Hochschule. Sie kann (das Potenzial fiir) den Wis-
senschaftsbezug der Praxis verbessern, indem sie mehr und anspruchsvollere wissen-
schaftliche Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium verankert, um das dominenspe-
zifische Fachwissen besser zu entwickeln. Diese Stirkung von Wissenschaftlichkeit
als Fachwissenschaftlichkeit reicht aber noch nicht aus. Didaktik- und Fachdidak-
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tikwissenschaften miissen kliren, wie sie bildungsrelevantes wissenschaftliches Wis-
sen identifizieren konnen und was von diesem Wissenschaftswissen in Curricula,
Fichern und Unterricht aufgegriffen werden soll. Sie miissen begriinden, was einen
bildungswirksamen wissenschaftlichen Weltzugang (oder mehrere) ausmacht, und
zeigen, wie man ihn curricular und unterrichtlich reprisentieren und vermitteln
kann. Das kann ihnen gelingen, wenn sie Elemente aus Bildungstheorie, Allgemei-
ner Fachdidaktik, Erkenntnistheorie, Wissenschaftsphilosophie, Philosophien der
Einzelwissenschaften und Fachphilosophien der Unterrichtsficher in Beziehung
setzen, um einen Bildungsgang oder ein Schulfach zu begriinden.

In der Wissenschaft wird eine solche didaktische und curriculumtheoretische De-
batte seit langem vernachlissigt. Ein jiingerer Vorschlag liuft auf die Stirkung
von spezialisiertem, konzeptuellem Wissenschaftswissen in Form von ,,powerful
knowledge“ hinaus (Young & Muller 2013; Muller & Young 2019). Mit seiner
Hilfe erreichten junge Menschen zuverldssigere Erklirungen, neue Arten des Den-
kens iiber die Gesellschaft, ein Uberschreiten von begrenzten Erfahrungen und
vorgingigen Vorstellungen sowie die Beteiligung an politischen, ethischen und
dhnlichen Debatten (Young 2008; 2013). Dies setzt voraus, dass die Lehrkrifte
iiber solches Wissen systematisch und souverin verfiigen und es fiir die Lernen-
den ebenso souverin und systematisch erschlieffen konnen. Die Hochschule muss
sie dafiir ausbilden, die Lehrerausbildung kennt keinen anderen Ort dafiir. Die
universitire Ausbildung ist die einzige, vergleichsweise kurze, nie wiederkehrende
wissenschafiliche Phase im Berufsleben von Lehrerinnen und Lehrern.

3 Die Praxis der Wissenschaftlichkeit als Kern der
Lehrkrifteausbildung

Vor diesem Hintergrund muss die Hochschule die Praxis der Wissenschaft zum
Kern der Lehrkrifteausbildung machen. Sie muss die kurze Phase des Studiums
fiir die Wissenschaft reklamieren und sie fiir einen radikalen Perspektivwechsel
von Schule auf Wissenschaft nutzen. Dazu gehért auch, die fachwissenschaftliche
Ausbildung im Bachelor einheitlich zu gestalten und Studierende mit Berufsziel
Lehramt nicht von anderen Studierenden des Faches zu unterscheiden oder zu
separieren. SchliefSlich hat die Hochschule systematische Verantwortung fiir die
wissenschaftliche Lehrerfortbildung zu tibernehmen, um die Weiterentwicklung
der Wissenschaftlichkeit in der Berufspraxis zu fordern.

Die Fixierung auf Schule aufbrechen

Die Hochschule muss sich auf das konzentrieren, was sie am besten kann, Wis-
senschaft als Forschung und Lehre. Damit hat sie die Chance, die besondere
biografische Kontinuitit von Lehramtsstudierenden hart zu unterbrechen, ihre
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eingelebten Annahmen radikal in Frage zu stellen und einen fundamentalen Per-
spektivwechsel auf Wissenschaftlichkeit durchzusetzen. Im Bachelor muss sie die
berufsspezifisch auf Lehrkrifte ausgerichteten Ausbildungsginge und -elemente
durch Studienginge fiir alle Studierenden eines Faches ersetzen. Im Bachelor ab-
solvieren dann auch die Lehramtsstudierenden ein fachwissenschaftliches Studi-
um in zwei Fichern. Eine Alternative wire der Ein-Fach-Bachelor, der das fach-
wissenschaftliche Fundament fiir ein Lehramt mit einem einzigen Unterrichtsfach
legt. Als zukiinftige Lehrkrifte sind sie dort weder adressierbar noch erkennbar.
Lehramesspezifische Studien gehéren in die Masterphase, das sichert auch die
Polyvalenz des Bachelorstudiums. Genau genommen beginnt das Spezifische des
Lehramtsstudiums dann mit dem Master, er umfasst vor allem Fachdidaktikwis-
senschaften und Erziehungswissenschaft, verkniipft mit dem fachwissenschaftli-
chen Wissen und Koénnen.

Um die Wissenschaftlichkeit zu stirken, sollte Wissenschaft so frith und so intensiv
wie moglich als Praxis der Wissenschaft vermittelt, erlebt, erfahren und reflektiert
werden. Das erméglichen iiberschaubare und handhabbare Forschungsvorhaben,
an denen die Studierenden teilhaben oder die sie in eigener Regie durchfiihren.
Es geht dann um wissenschaftliche Handlungsorientierung als Ausrichtung auf
wissenschaftliches Handeln, um Praxisorientierung als Sicherung systematischer
Erfahrungen mit der eigenen fachwissenschaftlichen Praxis. Hinzu kommt die
Auseinandersetzung mit methodologischen und epistemologischen Fragen sowie
mit den Merkmalen von Wissenschaft, ihren Méglichkeiten und Grenzen. Wis-
senschaft als Praxis tiberschreitet die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens und
Kénnens: Sie bearbeitet Grundfragen zu Wissenschaftlichkeit und Fachidentitit,
zum Umgang mit Wissenschaft sowie zum Verhiltnis von Wissenschaft, Gesell-
schaft und Politik.

Je stirker das Studium auf Forschungsarbeit, Distanz und Reflexion, auf metho-
disch angeleitete und kritische Analyse und Diskussion setzt, umso eher kann
Wissenschaftlichkeit in das professionelle Selbstbild von Lehrkriften eingehen.
Je frither, je mehr und je intensiver man dagegen das wissenschaftliche Studium
handlunggsorientiert auf Schulpraxis und Unterrichtspraxis ausrichtet und institu-
tionell im Studium verankert, desto reibungsloser wird die forme scolaire bereits in
der Hochschule reproduziert. Die Lernenden in der Schule gehen als Lernende in
die Hochschule und dann als Lehrende zuriick in die Schule. Sie erfahren einen
voriibergehenden Ortswechsel, ein profunder Perspektivwechsel von der Praktik
Unterricht/Lernen zur Praktik Wissenschaft/Forschen bleibt ihnen erspart (Hedt-
ke 2007). So kann eine wissenschaftsferne, schulpraxisfixierte Grundhaltung
das akademische Studium weitgehend unbeschadet iiberleben. Nach Studienab-
schluss kehrt man fast nahtlos zum Schulleben der Kindheit und Jugend zuriick.

Dem kann sich die Hochschule entgegenstellen und versuchen, mit einer harten
Unterbrechung dieser Kontinuitit sowie mit dem Kontrastprogramm von Fach-
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lichkeit und Wissenschaftlichkeit die Aneignung von Wissenschaftlichkeit und
wissenschaftlichem Denken zu fordern. Dieser Bruch zur forme scolaire erméglicht
eine deutliche Distanz zu vergangener und zukiinftiger Schulpraxis. Er erleichtert
das Aneignen bisher unbekannter wissenschaftlicher Weltsichten, Zuginge und
Analyseverfahren und die Irritation individueller Selbstverstindlichkeitsannah-
men. Wenn Schule in dieser Ausbildungsphase thematisiert wird, dann als For-
schungsfeld und Forschungsobjekt und nicht als personlicher Handlungsraum.
Unterbrechung und Umstellung schaffen Freiraum fiir eine akademische Ausbil-
dung mit dem Anspruch zu lernen, komplexe, ergebnisoffene, womdoglich unab-
schliefSbare Fragen, Aufgaben oder Probleme zu bearbeiten und analytisches, syn-
thetisierendes, reflexives und transformatives Denken zu lernen (Rhein 2022, 34).
In bewusster Absetzung zur herkdmmlichen Praxisorientierung stehen dann Cha-
rakteristika des Studiums im Zentrum (,,Relevanzdimensionen®): das ErschliefSen
der , Eigen-Logik von Wissenschaft als epistemischer Praxis im Modus genetischen
Verstehens®, ,in der Praxis Wissenschaft handlungsfihig zu werden®, | Eintibung
in die Ausiibung von Wissenschaft als epistemischer Praxis“ mit subjektiver Be-
deutsamkeit und Potenzial zur ,, Verinderung der individuellen Selbst-, Welt- und
Sozialverhiltnisse, , Wissen-Lernen und Kénnen-Lernen® sowie ,Sozialisation
und Enkulturation in die jeweilige Wissensgemeinschafi“ und schliefilich Teilhabe
an den sozialen Praxen der scientific communities (Rhein 2022, 3411.).

Die Irritation der schulbiografischen Kontinuitit durch ein derart wissenschaftli-
ches Studium kann persénliche Bildungsprozesse anstofien, wenn es die eigenen
Welt-, Selbst- und Sozialverhiltnisse beriithrt und als reflexionsbediirftig erschei-
nen lisst.

Zumindest fiir die Bachelorphase braucht es allerdings elaborierte Studienpro-
gramme, die in Rechnung stellen, dass die Studienabsolvent:innen mehrheitlich
nicht in Forschung oder Lehre arbeiten werden. Das gilt auch fiir viele Master.
Der Beginn der Berufstitigkeit markiert nicht nur das Ende ihrer wissenschaftli-
chen Ausbildung, sondern meist auch das Ende von wissenschaftlicher Arbeit im
engeren Sinne. Den zukiinftigen beruflichen Fokus auf Anwenden und Vermit-
teln, seltener auf Erzeugen von Wissenschaftswissen haben Lehramts- und andere
Studierende gemeinsam. Typische auflerwissenschaftliche Verwendungsweisen
von Wissenschaft(swissen) miissen die Studiengangskonzepte systematisch be-
riicksichtigen. Die Hochschulen miissen sich stirker als bisher darauf einstellen
und Studienprofile mit einer Wissenschaftlichkeitskultur entwickeln, die sich in
wissenschaftsbasierten Berufstitigkeiten auflerhalb von Forschung erwartbar be-
wihrt. Beispiele sind wissenschaftsnahe Titigkeiten in Produktentwicklung oder
Marketing, Unternehmens- oder Politikberatung, Interessenverbinden oder Stif-
tungen. Die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir das eigene Fach
oder die eigene Disziplin bleibt ein Spezialfall, er eignet sich nicht als generelles

Leitbild fiir das Studium.
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Gemeinsam Wissenschaft studieren

Vor diesem Hintergrund kann man ,angemessene’ oder ,zumutbare’ Niveaus
an Wissenschaftlichkeit nicht entlang der Unterscheidung Lehramt/Andere be-
stimmen. Studierende mit Berufsziel Lehramt brauchen mindestens so viel Wis-
senschaft wie diejenigen, die irgendwo anders arbeiten wollen. Alle Lehrkrifte
werden auch und vor allem Fachlehrer:innen sein. Thre Aufgabe ist es, wissen-
schaftsorientierten oder wissenschaftspropideutischen Unterricht zu planen, um-
zusetzen und zu reflektieren. Dafiir miissen sie sich fortlaufend auf dem Stand der
Wissenschaft halten. Sie miissen in der Lage sein, auch bei hoher Heterogenitit
der Lerngruppen Schiiler:innen fiir Wissenschaft und Forschung zu begeistern
und ihnen die Entwicklung einer wissenschaftlichen Grundhaltung fiir ihren All-
tag zu ermoglichen. Dazu gehért, ihnen gegebenenfalls die Option des Studierens
zu erschlielen. Es umfasst auch den professionellen Umgang mit der wachsenden
Wissenschaftsskepsis und populistischen Wissenschaftsfeindlichkeit (z. B. Becker
u.a. 2022; 2023). All das verlangt eine ausgeprigte Wissenschaftlichkeit als Teil
der professionellen Kompetenz. Lehrkrifte erwerben sie durch grundlegende,
vielfiltige und wiederholte wissenschaftliche Titigkeiten im Studium und deren
diskursive Reflexion.

Zu den Wissenschaftstitigkeiten zihlen auch Formen von Forschendem Lernen,
das das wissenschaftliche Studium auf vielfiltige Weise stiitzen kann (z.B. Wulf
u.a. 2020a). Ludwig Huber (2020) spricht realistischer von Forschungsnahem
Lernen. Kategorial kann man unterscheiden nach Lernfokus (Forschungsprozess,
-methoden, -ergebnisse) und Aktivitit der Studierenden (rezeptiv, wissensanwen-
dend, forschend; Wulf u.a. 2020b, X).

Unter den zahllosen potenziellen Gegenstinden finden sich auch Phinomene aus
Schule und Unterricht. In der Normalform von Forschendem Lernen kénnen Stu-
dierende sie allein als Forschende, ganz ohne eigenes Handeln als Lehrperson,
untersuchen. Lernen durch Forschen verlangt einen wissenschaftlich informier-
ten, methodisch gesicherten und sachlich distanzierten Blick, etwa auf Unterricht.
Wenn Forschendes Lernen im Rahmen des Praxissemesters als eine Zugangsweise
institutionalisiert und mit personlichem Handeln verkniipft wird (z. B. Klewin
u.a. 2014; Schiissler u.a. 2017), entsteht eine Spezialform des Forschenden Ler-
nens. Sie involviert Forschende in den zu erforschenden Gegenstand als dort Han-
delnde. Dieser Ansatz ist methodisch hochst anspruchsvoll, diese Konstellation
erschwert eine wissenschaftlich-distanzierte Herangehensweise.

Nebenbei transportiert Forschendes Lernen soziale Praktiken der Wissenschaft in
die Schule und konfrontiert Lehramtsstudierende mit Wissenschaftspraktiken au-
Berhalb der Wissenschaft. Welche Effekte das erzeugt, ist empirisch zurzeit noch
wenig geklirt, das scheint sich aber zu dndern (z. B. Wulf u.a. 2020a). Offen ist
auch, ob sich das Leitbild des forschenden Praktikers im Schulkontext jenseits des
Praxissemesters, das ein Ubergangs— und Ausnahmeraum ist, dauerhaft etablieren
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kann. Die im alltdglichen Schulbetrieb herrschenden Arbeitsbedingungen und
Belastungen der Lehrkrifte sprechen dagegen.

Die aktuelle Aufmerksamkeitswelle fiir Forschendes Lernen ist bemerkenswert,
nimmt aber selektiv nur einen sehr kleinen Teil des Studiums in den Blick. Im All-
gemeinen fehlen nach wie vor wissenschaflich fundierte Ansitze fiir eine fachlich-
inbaltlich fokussierte Reform der Studienginge. Die akademische Lehre stiiczt sich
seit jeher meist auf Traditionen und Konventionen, Inhaltskataloge und neuerdings
Kompetenzlisten fiir Studienginge. Sie orientiert sich auch an disziplindren Studi-
engangkonzepten, die wissenschaftliche Fachgesellschaften verabschiedet haben.
Dennoch machen viele Disziplinen und Studienficher die fachliche wissenschaftliche
Ausbildung (Lehre) weder zum wissenschafilichen Thema noch zum Forschungsge-
genstand. Sie verzichten auf eine Didaktik des eigenen Faches, der etablierten Lehr-
gestalt fehlt eine wissenschaftliche Begriindung; sie ist insofern unwissenschaftlich.
Erst seit kurzem riicken die Wissenschaftsdidaktik und die Wissenschaftsdidakti-
ken einzelner Ficher in den Fokus der Forschung; sie grenzen sich von der Hoch-
schuldidaktik ab (Reinmann & Rhein 2022; 2023). Diese Entwicklung kann
dazu beitragen, die mangelnde Wissenschaftlichkeit der wissenschaftlichen Lehre
als Lehre zu iiberwinden und fiir Praktiken des fachlichen und diszipliniren Leh-
rens wissenschaftliche Grundlagen zu liefern.

Wissenschaftsdidaktiken miissen auch Losungen finden, wie Studienginge mit
dem strukturellen Phinomen der wissenschaftlichen (und gesellschaftlichen) Plu-
ralitit und Kontroversitit in den Studienfichern umgehen. Auch heute ist es noch
keine Selbstverstindlichkeit, in akademischen Studiengingen das Prinzip des pa-
radigmatischen Pluralismus zu verankern und die Studierenden hinreichend mit
der methodologischen, theoretischen und methodischen Pluralitit ihres Faches
zu konfrontieren. Fiir zukiinftige Lehrkrifte sind plurale, wissenschaftliche Zu-
ginge aber unverzichtbar, weil sie wissenschaftlich kontroverse Themen auch im
Unterricht als kontrovers darstellen miissen (z. B. Engartner 2017). Kennen sie sie
nicht, konnen sie das nicht.

Akademische Fachdidaktiken, Wissenschaftsdidaktiken, etwa der Domine Sozi-
alwissenschaften oder der Disziplin Soziologie, miissen sich dariiber hinaus mit
den grundsitzlich unterschiedlichen Verwendungsformen wissenschaftlichen
Wissens und Koénnens in der aufleruniversitiren Praxis auseinandersetzen. Der
wissenschaftliche Forschungsstand dazu erlaubt kaum belastbare verallgemeine-
rungsfihige Aussagen. Allerdings liegen fiir einige Ficher des Lehramtsstudiums
Untersuchungen vor, insbesondere fiir Mathematik und Naturwissenschaften
(z. B. Kirschner u.a. 2017).

Wissenschaftlichkeit nach der Universitit sichern

Damit stellt sich das Problem der Wissenschaftlichkeit nach dem Studium. Wie
kann man sicherstellen, dass akademisch ausgebildete Lehrpersonen in ihrer meist
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mehr als vierzigjihrigen Berufstitigkeit den Anschluss an den Stand der Fachwis-
senschaften ihrer Unterrichtsficher nicht vollig verlieren? Die Fachdisziplinen und
Fakultdten haben meist keine Antwort auf die Frage nach einer kontinuierlichen
wissenschaftlichen Fortbildung, sie stellen sie sich nicht einmal. Auch das Prob-
lem, bereits Studiengiinge so zu gestalten, dass sie den Absolvent:innen méglichst
gute Voraussetzungen fiir spitere Auffrischungen des wissenschaftlichen Wissens
bieten, wird in der Regel nicht wahrgenommen. Dabei sind diese Anforderungen
der postakademischen Phase kein Spezifikum der Lehrkrifteausbildung, sie gelten
ebenso fiir viele andere Berufsfelder, in denen es iiberwiegend auf Anwenden,
Interpretieren, Kommunizieren oder Vermitteln von wissenschaftlichem Wissen
ankommt.

Fiir postakademisches wissenschaftliches Lernen interessiert sich die groffe Mehr-
heit der Hochschulen bisher nur am Rande. Bei den wenigsten gehort die wissen-
schaftliche Lehrkriftefortbildung zum Kern ihres Leistungsprofils, ihr Engage-
ment bleibt weit hinter den Notwendigkeiten und Méglichkeiten zuriick. Dazu
mag zum einen die geringe Reputationstrichtigkeit solcher T4tigkeiten beitragen.
Fiir Wissenschaftler:innen, die den enormen Drittmittel- und Publikationsdruck
sowie die daran gebundene leistungsorientierte’ Vergiitung in Rechnung stellen,
sind Titigkeiten in der Lehrkriftefortbildung wenig attraktiv, zumal sie auch noch
schlecht bezahlt werden. Zum anderen konnen sie sich Fortbildungsveranstaltun-
gen nicht auf ihr Lehrdeputat anrechnen lassen. In diese strukturelle Liicke stofen
Interessenorganisationen wie Industrie- und Handelskammern, Wirtschaftsver-
binde, Stiftungen und Unternehmen sowie Schulbuchverlage und Anbieter von
Lehr-Lern-Materialien. Fortbildung und ihre Substitute werden so privatisiert
und privatwirtschaftlichem Kalkiil unterworfen (z. B. Engartner 2019; 2022).
Die Sicherung der Anschlussfihigkeit von erworbenem wissenschaftlichem Wis-
sen und Kénnen an zukiinftige wissenschaftliche Entwicklungen ist aber nicht
nur Aufgabe der Hochschulen. Sie liegt ebenso in der Verantwortung der Admi-
nistration des Schulsystems, die die fortlaufende wissenschaftliche Aktualisierung
mit Blick auf Lehrpersonal, Curricula und Materialien sichern und organisieren
muss. In der Lehrerfortbildung wird diese Aufgabe bisher iiberwiegend unsyste-
matisch und unbefriedigend adressiert.

Das Schulsystem steht hier kaum besser da als der Hochschulbereich. Zwar exis-
tiert eine durch Landesgesetze und Erlasse festgeschriebene Fortbildungspflicht
der Lehrkrifte, sie erzeugt jedoch kaum Steuerungswirkung (Richter & Richter
2020, 346). Themen und Inhalte der individuell gewihlten oder von Schulen
bestellten Fortbildungsveranstaltungen bleiben weitgehend personlichen, schuli-
schen und pragmatischen Erwigungen iiberlassen. ,,Die Voraussetzungen fiir eine
systematische und kontinuierliche Weiterentwicklung des gesamten Lehrperso-
nals“ sind ,nur sehr eingeschrinke implementiert®, ,die durchschnittliche Stun-
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denzahl, die Lehrkrifte jahrlich in Fortbildungen investieren, [ist] verschwindend
gering“ (Richter & Richter 2020, 346ft.).

Allgemein mangelt es an einer Fortbildungsszrategie zur Sicherung der Wissen-
schaftlichkeit in der Schule. Fast tiberall fehlt eine regelmiflige wissenschaftliche
Fortbildung in den studierten Unterrichtsfichern (vgl. Heinrich-Dénges 2021,
12F.). Ministerien, Fortbildungsinstitute und Schulbehérden versiumen es in der
Regel, den fachlichen Austausch zwischen Universititen und Fachlehrkriften zu
organisieren und zu institutionalisieren. Schulinterne Lehrkriftefortbildungen
kénnen das nicht kompensieren, sie richten sich an das gesamte Kollegium, fach-
liche Komponenten kommen kaum vor (z.B. Kuschel u.a. 2022, 390ff.). Das
schwicht die Voraussetzungen fiir einen wissenschaftsorientierten Unterricht,
eine Aktualisierung des Wissenschaftswissens des Lehrpersonals bleibt aus.

Selbst wenn die Lehrkriftefortbildung ihre Probleme mit der Sicherung von Wis-
senschaftlichkeit geldst hitte, setzt sie immer noch einen soliden wissenschaftlichen
Wissensbestand und eine wissenschaftliche Grundhaltung bei den Teilnehmenden
voraus, auf denen sie aufbauen kann. Das kann man wohl am chesten gewihrleis-
ten, wenn das Studium von zukiinftigen Lehrkriften mit einem radikalen Bruch zur
Schule beginnt und nachdriicklich auf Wissenschaftlichkeit umorientiert.

4 Fazit

Die Fixierung des Studiums und der Studierenden auf Schule und Schulpraxis
sowie die biografische Pridominanz der forme scolaire ist ein gravierendes Problem
der Lehrkrifteausbildung. Diese Konstellation erzeugt Distanz zu Wissenschaft
und Wissenschaftlichkeit. Ihre Perspektivverengung wird den Bedingungen des
Lebens, Lernens und Arbeitens in einer stark von Wissenschaft geprigten Gesell-
schaft nicht gerecht. Sie verfehlt es, die Werkzeuge der Wissenschaftlichkeit bereit-
zustellen, die Orientierung in den Spannungsfeldern zwischen Verwissenschaftli-
chung und Wissenschaftsfeindlichkeit leisten konnen. Wihrend die Gesellschaft,
z.B. in Technik, Medizin, Ernihrung oder Wirtschaft, aber auch in Politik oder
Sport, wesentlich und vermehrt auf wissenschaftliches Wissen zurtickgreift, ver-
stirken sich zugleich gesellschaftliche Diskurse und Haltungen, die die Geltung
von Wissenschaftswissen radikal bezweifeln (z. B. populistische Kommunikation
in Online-Netzwerken). Metawissen iiber Wissenschaft gehort zur Ausriistung fiir
diese Auseinandersetzung, die (auch) in der Schule zu fiihren ist.

Das spricht fir einen klaren Bruch mit der eingelebten Schulmentalitit der
Studienanfinger:innen in Form einer radikalen Umstellung auf Wissenschaft
gleich zu Studienbeginn. Das erlaubt die Konzentration auf Wissenschaftlich-
keit und Erwerb wissenschaftlicher Kompetenzen in der Ausbildung des Lehr-
personals. Das Studium an der Hochschule ist die einzige Phase in Ausbildung
und Beruf, die das leisten kann, nur hier steht Wissenschaft klar im Mittelpunkt.
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Deshalb sollen auch zukiinftige Lehrkrifte dieselben Studienginge fiir ihre Un-
terrichtsficher im Bachelor absolvieren wie die Studierenden, die in andere Be-
rufsfelder streben.

Mehr Wissenschaft verlangt auch die dritte Phase des beruflichen Lernens. Denn
die fortlaufende Aktualisierung des wissenschaftlichen Wissens und Kénnens von
Lehrkriften bleibt wihrend ihrer jahrzehntelangen Berufstitigkeit meist dem Zufall
iiberlassen. So entfernen und entfremden sie sich von der Wissenschaft. Dem miis-
sen Bildungsadministration und Hochschulen mit einem fachwissenschaftlich-fach-
didaktischen Fortbildungssystem entgegenwirken. Nur so ldsst sich der Anschluss
von Schule und Unterricht an den Stand der Wissenschaft gewihrleisten.
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