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Wissenschaft und Forschung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lucien Criblez

Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die in den meisten Kantonen
der Schweiz eingeleitet worden ist, impliziert eine stirkere Ausrichtung der
zukiinftigen Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an der Wissenschaft.
Die Erwartungen an eine solche 'Verwissenschaftlichung’ sind hoch, die Rah-
menbedingungen, die sich fiir Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung abzeichnen, eher schlecht und die Vorstellungen iiber die
Zielsetzungen, die Art und Weise dieser Forschung sowie iiber das forschende
Personal different. Der folgende Beitrag versucht, einige Probleme, die sich
fiir die Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung abzeichnen, zu be-
nennen und Bedingungen aufzuzeigen, welche zu schaffen wdiren, um die
Startchancen fiir diese Forschung zu verbessern.

"Nicht entziickende Resultate, deren Eintritt nur die optimistische Hoffnung garantiert;
kein Grund zu selbstgefilliger Uberhebung, wie sie bei ziinftigen Pddagogen hiufig
ist, die aber den kindlichen Geist um kein Haar besser kennen, als Vater und Mutter,
die nicht jahrelang 'wissenschaftliche Pidagogik' studiert haben; kein System, das mit
einemmal da ist, von Anfang an fertig und abgeschlossen und das um dieser Fertigkeit
und Abgeschlossenheit willen glidnzt und den urteilslosen Blick blendet. Sondern man
erwarte bescheidene, sichere Ergebnisse, die nicht imponieren als Glieder eines gros-
sen Systems, sondern weil man sie nachpriifen und nachkontrollieren kann" (Mess-
mer, 1906, S. 28).

So iibte der Rorschacher Seminarlehrer Oskar Messmer im Herbst 1905 in einer Rede
vor dem schweizerischen Seminarlehrerverein Kritik an der damaligen seminaristischen
Ausbildung der Lehrkriifte in den Fichern Pddagogik und Psychologie. Der Unterricht
in diesen beiden Fichern zeichne sich durch zwei Merkmale aus: "Als Uberzeu-
gungsmittel gilt der autoritative Akzent, als Begeisterungsmittel der Enthusiasmus"
(ebd. S. 27). Diese beiden Mittel niitzten jedoch nur dem Lehrer, nicht jedoch dem
Schiiler und der Wissenschaft. Denn der autoritative Akzent sei der Feind der Wissen-
schaft, da er keine Einrede gestatte, der Enthusiasmus miisse das Gefiihl des "Mangels
an wissenschaftlicher Sicherheit" iibertrumpfen, wodurch der Schiiler "getduscht”
(ebd.) werde.

Dem Enthusiasmus und dem autoritativen Akzent in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung setzte Messmer die Wissenschaft entgegen - und Wissenschaft hiess im Ver-
stindnis Messmers damals experimentelle Psychologie, Pddagogik und Didaktik.

Diese Forderung nach Verwissenschaftlichung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung! ist
heute unter ganz andern Voraussetzungen wieder aktueil. Verwissenschaftlichung ist
neben Tertjalisierung (Ansiedlung aller Lehrerinnen- und Lehrerausbildungen auf der
Tertidrstufe) und Akademisierung (Moglichkeit der Verleihung akademischer Titel)
Schlagwort und umstrittene Reformtendenz in der heutigen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung.

I Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich vorwiegend auf die Ausbildung der Lehrkrifte fiir Primar-
schule und Kindergarten. Da die Ausbildung der Lehrkriifte fiir die Sekundarstufen I und II schon bisher
mehrheitlich an den Universititen angesiedelt war, stellen sich die Probleme fiir diese Ausblldungs-
génge in anderer Art und Weise. Darauf wird in diesem Beitrag nicht Bezug genommen.
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Allerdings ist 6ffentlich bisher eher programmatisch (EDK, 1993, 1995a und 1995b)
als analytisch iiber das Problem von Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung
nachgedacht worden. "Trotz aller Klarungsversuche ist offenbar noch immer offen,
was Wissenschaftlichkeit in der Lehrerbildung iiberhaupt heissen kann" (Hiigli, 1995,
S. 5). Es stellen sich insbesondere Fragen des Wissenschafts- und Forschungsbegriffs
(1), der Forschersubjekte (2), der Art der Forschung (3) sowie der Einordnung der
Forschung an den Pidagogischen Hochschulen in die bisherige Bildungsforschung der
Schweiz, also auch bildungsforschungspolitische Fragen (4). Dabei muss es hier
zunéchst eher um eine Problembenennung als um Problemldsungen gehen, da zu viele
Fragen offen sind. Einige Schlussfolgerungen sind trotzdem moglich (5).

1. Welche Wissenschaft, welche Forschung fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung?

"Aller Unterricht, alle Anweisung soll praktisch sein. ... Denn was wird nicht auch
Jjetzt noch von totem und totendem Gedédchtniskram, von theoretischem Wust aus der
Psychologie und Anthropologie, von geschichtlichem, geographischem und natur-
historischem Wissen usw. gelehrt. ... Aber leider fruchten solche Warnungen nichts,
solange man theoretisch gebildete, gelehrte Ménner, solange man irgend andre als
durchweg praktische Lehrer an den Seminaren anstellt” (Diesterweg, 1965, S. 53-54).
Obwohl man solchen Karikaturvorstellungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
manchmal noch begegnen kann, diirften sie im Rahmen der Professionalisierungsde-
batte in jiingster Zeit einem angemesseneren Verstéindnis von Wissenschaft gewichen
sein. Zumindest ist deutlich geworden, dass die erwiinschte Professionalisierung ohne
verstirkten Wissenschaftsbezug nicht erreichbar ist.

Ohne das weite Feld der Wissenschaftstheorie einzubeziehen, sind einige Bemerkun-
gen zur Frage notwendig, mit welchem Wissenschaftsverstindnis welche Art von For-
schung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betricben werden soil. Grundlegende
Uberlegungen zu gesellschaftlicher Stellung und Akzeptanz von Wissenschaft und
Forschung kdnnen hier jedoch nicht dargestellt werden. Hingegen wird auf Fragen der
Bezugsdisziplin(en) (a), der gegenwirtigen Verdnderung der Forschungslandschaft
(b), der theoretischen und methodischen Paradigmata (c), der Qualititssicherung wis-
senschaftlicher Forschung (d) sowie auf die Unterscheidung von Forschung und "for-
schendem Lernen” (e) kurz eingegangen.

a) Die Frage der Bezugsdisziplin(en)

Zunichst bleibt in den programmatischen Ausserungen zu den Pddagogischen Hoch-
schulen (EDK, 1993 und 1995a, Hiigli, 1994) unklar, welche wissenschaftliche Dis-
ziplin jeweils gemeint ist, wenn von Wissenschaft die Rede ist. Wihrend man For-
schung in Padagogischen Hochschulen fast selbstredend mit Unterrichts- und Schul-
forschung im weitesten Sinne gleichsetzen kann (was nicht zwingend ist), kommt mit
dem Reden iiber Wissenschaft die Disziplinenfrage ins Spiel. Entgegen der Tradition in
der Ausbildung der Lehrkréfte fiir die Sekundarstufen I und II stehen jedoch nicht die
schulfachbezogenen Fachwissenschaften im Zentrum des Interesses, sondern mit Wis-
senschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird offensichtlich dreierlei gemeint:
erstens die Fachdidaktiken, zweitens die 'Psychopidagogik’ oder - drittens - beides
zusammen. Fachdidaktische, aber auch allgemeindidaktische Forschung existiert in der
deutschsprachigen Schweiz - anders als etwa in Deutschiand - bislang kaum (vgl.
Beck, 1994, S. 15; EDK, 1990). Es stellt sich hier also das nicht zu unterschitzende
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wendiger wird. Dies erschwert zumindest den Aufbau von neuen Forschungsdiszipli-
nen an den Pidagogischen Hochschulen,

c) Theoretische und methodische Paradigmata

Welchen Stellenwert und welche Funktion Wissenschaft und Forschung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung haben kann, ist wesentlich von der Definition von Wissen-
schaft und Forschung abhingig. Da eine solche Definition wissenschaftstheoretisch
immer strittig war (und wahrscheinlich auch sein wird), ist man - zumindest in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft - in jlingster Zeit zur gegenseitigen Tole-
ranz zwischen mehreren, nebeneinander existierenden wissenschaftlichen Paradigmata
libergegangen. Insbesondere hinsichtlich des Methodenstreits hat man seit der Bilanzie-
rung der Erziehungswissenschaft am 12. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft, 1990 in Bielefeld (Benner/Lenhart/Otto, 1990) einen pragmati-
scheren und gegenseitig befruchtenderen Umgang mit der Tatsache der parallelen Exi-
stenz verschiedener wissenschaftlicher Paradigmata gefunden (vgl. Hoffmann/ Heid,
1991; Beck/Kell, 1991; Hoffmann, 1991). Es ist deshalb wenig sinnvoll, die ungels-
sten (oder unlsbaren) Probleme der Erzichungswissenschaften im Bereich der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung noch einmal von Grund auf zu diskutieren. Die Pluralitit
von wissenschaftlichen Theorien und methodischen Zugingen solite deshalb auch fiir
die Forschung innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung akzeptiert werdenS. Al-
lerdings wire zu empfehlen, wegen der Akzeptanz der neu aufzubauenden For-
schungsinstitutionen und -schwerpunkte in der schon bestehenden 'scientific commu-
nity' nicht von vornherein auf die 'seichtesten’ Theorien und Methoden aufzuspringen.

d) Qualitatssicherung wissenschaftlicher Forschung

Allerdings heisst dies nicht, dass wegen des unentschiedenen Streits zwischen den
wissenschaftlichen Paradigmata einfach alles Forschung sein kann. Wenn wissen-
schaftliche Standards (etwa intersubjektive Uberpriifbarkeit, Theoriegeleitetheit, Kon-
trolle der Methoden, Verallgemeinerungsfihigkeit, Falsifizierbarkeit usw.) eingeklagt
werden (z.B. von Beck/Guldimann/Zutavern, 1995 oder Criblez, 1991 und 1994), ge-
schieht dies nicht, weil "Wissenschaftspuristen" um die "Dignitiit der Wissenschaft"
(Hiigli, 1995, S. 5) fiirchten, sondern weil sie sich um die Qualitit der Forschung und
damit um die Glaubwiirdigkeit der wissenschaftlichen Disziplin sorgen.

Die sog. 'scientific community' iibt zwar ein bestimmtes Mass von Selbstkontrolle
iiber Forschungsstandards aus, indem 6ffentlich iiber Forschung und deren Ergebnisse
diskutiert wird. Dieser 6ffentliche Diskurs stellt gleichzeitig eine Moglichkeit der de-
mokratischen Kontrolle des Wissenschaftssystems durch sich selbst, jedoch auch der
politischen Offentlichkeit gegeniiber der Wissenschaft dar. In diesem wissenschaftli-
chen Diskurs wird Forschung aber auch immer wieder bewertet. Ein Massstab (einer
unter anderen) ist etwa, ob ein Autor bzw. eine Autorin in andern wissenschaftlichen
Zusammenhingen zitiert wird oder nicht. Da auch die Finanzierung der Forschung un-
ter dem Druck der 6ffentlichen Haushalte leidet, wird in Zukunft noch vermehrt auf die

3 Diskussionen zu diesem Thema haben sich im Umfeld des Seminars zum Thema "Praticien-
chercheur" ergeben (vgl. Gautschi/Vogeli, 1995). Im Vordergrund der Diskussion steht vor allem die
‘Wiederentdeckung' des Paradigmas der Aktionsforschung (Moser, 1975, 1977 und 1978), das auf dem
Hintergrund von Donald A. Schéns Theorie des "Reflective practitioner" (Schén 21991, 131993) ins-
besondere von Herbert Altrichter neuerdings fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung vertreten wird
(Altrichter, 1990 und 1995; Altrichter/Posch 21994). Dass Heinz Moser als zentrale Figur der 'histori-
schen’ Aktionsforschung heute vor einem Wiederautleben des Paradigmas warnt, sollte zumindest zur
Kenntnis genommen werden (Moser, 1995a, 1995b und 1995¢).
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i irkungsame Mittelvergabe im Forschungsbereich geachtet werden.
;f[fgszsl:tn;g (lilar}(iiirvgi?((lgnglnput-/()utput- u%\d Strukturindikatoren (vgl. Tenorth, 19l9l(), S.
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e) Unterscheidung von Forschung und "forschendem Lemen"
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Erl:c]llit:ltl:es:rbiidungg immer wieder von "forschendem Lernen” die Rede (etwaf]f)fi(ﬁ
1993, S. 12 f. und 24 £.). Dieser Begriff hat mehr Verwirrung als Kldrung gesc ahl 1
(vgl etwa Hiigli, 1995, S. 4; Gautschi/Vogeli, 1995, S. 100 1£.). th wiirde vogscha
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Dies macht zugleich deutlich, dass in jeder Forschung zuniichst der jewéeihggl F(l)é':
schungsstand zur Kenntnis genommen werden muss. Mit .zunehmen.der Spezial tl:uf-
rung und Komplexitit der wissenschaftlichen Dlszxp}lnen ist schon dies eine zei

wendige Angelegenheit.

2. Wer forscht in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?

i ] i " (EDK, 1993) haben fiinf
ie "Th zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen” ( s a
]u)riteersch?:g?iche Mbglichkeiten einer "Verbindung von Lehre ung Forschung ((lebdf.oi
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giimAgr?eﬁﬁzglzluﬁg als I;zachhochschule. "Zum Auftrag der kiinftigen Fachhoc.hi::lhule'x'}
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- diglich, dass Forschung und Entwicklung "im Zusammen ;mg e 5 80)
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zglgl.ugslselgor:chende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung !gommen dezhglb la}ulclhdzxrx;i

dere Personenkreise als die Studierenden in Frage. Es konnen grundsitzlic

Gruppen von Forschersubjekten ausgemacht werden:

i i i Weingart, Strate und
6 Fiir di iz li m Bereich der Output-Messung allgemeine Daten von Wei trate und
Wri:ﬁtre?l;ggséh(v; 31922)1?/%(;? ilm Bereich der Input-Messung existiert neuerdings sogar eine Studie fiir die
Bildungsforschung (NW EDK, 1994).
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- Dozenten und Dozentinnen

Sie nehmen zunichst die Aufgabe wahr, die in den "Thesen zur Entwicklung Pidago-
gischer Hochschulen" mit "Forschungstransfer und -kritik" (EDK, 1993, S. 25) um-
schrieben ist. Allerdings ist dies keine neue Aufgabe, wird man doch heute schon von
jedem Ausbildner und jeder Ausbildnerin - auch auf Stufe Mittelschulseminar - erwar-
ten, dass er bzw. sie sich im unterrichteten Fachbereich auf der Héhe der wissen-
schaftlichen Entwicklung hilt, und dass die jeweils neuen wissenschaftlichen Er-
kenntnisse kritisch in den Unterricht einfliessen. Denkbar ist zudem, dass Dozenten
und Dozentinnen eigene Forschungsprojekte lancieren, an Forschungsprojekten ande-
rer Ausbildungs- und Forschungsinstitutionen partizipieren oder in Kooperation mit
diesen gemeinsame Projekte etablieren. Dazu sind - neben den notwendigen finanziel-
len Mitteln - zwei Dinge notig: Zeit und know-how. In zeitlicher Hinsicht sollte man
sich mit einer fiir den Fachhochschulbereich vorgesehenen Pflichtlektionendotation von
16-18 Lektionen pro Woche keinen Ilusionen hingeben. Nur mit Pensenreduktion
wire Forschung unter diesen Bedingungen sinnvoll und kontinuierlich moglich. Das
know-how kénnte durch Fortbildung erworben werden. Hier wiren die traditionellen
Forschungsinstitutionen in Pflicht zu nehmen.

- Ausscheiden von Forschungsstellen

Eine zweite Moglichkeit besteht darin, dass in den Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung Forschungsstellen definiert werden, die zwar mit Lehrauftrigen kombi-
niert werden kdnnten, schwerpunktmissig aber als Forschungsstellen definiert wiren.
Ahnlich wie die Dozierenden kénnte das Personal dieser Forschungsstellen eigene For-
schungsprojekte lancieren oder aber mit andern Institutionen kooperieren. In diesem
Fall wiirden die Probleme von Zeit und know-how sekundir, dafiir stellte sich das
Problem, wie denn die Forschungstitigkeit mit der Ausbildung sinnvoll verkniipft
werden kénnte. Denn die Bedingung, dass an einer Fachhochschule geforscht werden
muss, ist ja mit der nevhumanistischen Bildungsidee einer Verbindung von Lehre und
Forschung verkniipft (vgl. Mittelstrass, 1994).

- Studierende als Forschende

Die "Thesen" (EDK, 1993) sehen vor, dass die Studierenden auch an Forschungspro-
jekten partizipieren, kieinere Eigenprojekte etablieren sowie an der Selbstevaluation
von Schulentwicklungsprozessen beteiligt werden (EDK, 1993, S. 24 f.). Hier wird
die Idee einer Verkniipfung von Lehre und Forschung deutlich. Und tatsichlich hitte
ein solches Konzept viele Vorteile, etwa diejenigen, dass die Forschungstitigkeit Ein-
blick in die Komplexitit schulischer Prozesse erlaubt, dass sie zu einfache Antworten
relativiert und Alternativen zu den eigenen Alltagserfahrungen zur Verfiigung stellt.

Aber ist dieser Anspruch auch realistisch? Alle Erfahrungen in der Ausbildung von
Studierenden an den Universititen zeigen, dass eigene Forschungstitigkeit einen lan-
gen Initiationsprozess voraussetzt, und dass sinnvolle Eigenprojekte in aller Regel erst
im Rahmen der Abschlussarbeiten zustande kommen. Solche aufwendigen Initiations-
prozesse sind jedoch in einer dreijdhrigen, auf die Berufspraxis vorbereitenden Ausbil-
dung gar nicht méglich. Denn im Zentrum der Ausbildung steht ja doch auch in Zu-
kunft die unterrichtliche Handlungskompetenz und nicht primér die Forschungskompe-
tenz.

Bleibt als Moglichkeit, Studierende an der Forschung partizipieren zu lassen, also das
Mitwirken an Forschungsprojekten der Dozenten und Dozentinnen oder des For-
schungspersonals. In solchen Projekten alle Studierenden sinnvoll zu beschiiftigen
(zumal eine Minimalgrosse der Pédagogischen Hochschulen festgelegt ist), wiirde al-
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i ine Vielzahl von grossen Forschungsvorhaben an den jewgiligen Institutionen
:ieef;i }_x}eglfrg;innen- und Lehrerbildung bedingen. Dies scheint auch fiir die Zukunft - aus
finanziellen und personellen Griinden - eher unwahrscheinlich.

tztlich konnten Studierende ohne grosse Beteiligung am Forschungsvorhaben zum
Iéﬁmmeln von Daten eingesetzt werden. Damit wiirde allerdings der Sinn der For-
schung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung karikiert um? die Studler?nden wiirden
zurecht monieren, sie wiirden lediglich zum Datensammeln ‘missbraucht'.

ie Frage nach den Forschersubjekten ist also nicht einfach trivial, sondern macht auf
?i:;:igr; fgndamentale Probleme der Konzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
Pidagogischen Hochschulen mit Forschungsauftrag aufmerksam. Alle aufgezeigten
Mbglichkeiten haben problematische Seiten. Zumindest eine Schlussfolgerung liegt
nahe: Die Erwartungen an das, was Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung leisten konnen, sollten nicht zu hoch geschraubt werden.

3. Welche Art von Forschung?

ie Frage nach den theoretischen und forschungsmethodischen Paradigmata wurde be-
gi?s imgSinne einer pluralistischen Losung mit Qualitétsanspriichen und -gafan.txen dis-
kutiert (vgl. Abschnitte 1c und 1d). Hier stellen sich vor allem zwei Fragen: Die Frage
des Theorie-Praxis-Verstindnisses (a) und - damit verbunden - die Frage nach der
Unterscheidung von Grundlagenforschung und angewandter bzw. anwendungsorien-

tierter Forschung (b).

a) Das Theorie-Praxis-Problem

Ohne das Theorie-Praxis-Problem hier in seine"n Facetten darlegen zu wollen oder zu
kénnen, sind einige Anmerkungen dazu unumgénglich.

"Erzi swissenschaft hat sich stets als Wissenschaft fiir die Praxis verstanden. Das
hE;:;zh;Egist mit dem Anspruch aufgetreten, Wissen zu erzeugen und befeltzusgellen,
das fiir das Handeln derjenigen, die an der Gestaltung und Entwicklung padagogischer
Praxis mitwirken, niitzlich und erfordetlich ist" (I_(tSmg/Zedler, .1989, S._ 7). quse
Auffassung besteht seit der Griindung der Pidagogik als akademischer Disziplin im
ausgehenden 18. Jahrhundert. Erst die sog. Verwenderforschung, also die Forschung,
die nach der Verwendung wissenschaftlicher Forschungsergehgmsse in praktischen
Verwendungszusammenhiingen fragt, hat gezeigt, dass dieses einfach gedachte Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis nicht so linear zu verstehen ist, V\{.le‘SlCh das WISSCHT
schaft und Praxis bislang erhofften (Beck/Bonss, 1989; Konig/Zedler, 1989;
Drerup/Terhart, 1990). Die in diesem Zusammenhang vorgelegten Forschungsresultate
relativieren einerseits die Hoffnungen auf einen linearen Transfer von Forschungser-
gebnissen in irgendeine Praxis, machen aber auch deutlich, dass Padagogik als wis-
senschaftliche Disziplin einerseits und pidagogisches Han:ieh_l in praktischen Situatio-
nen andererseits unterschiedlichen Rationalitiiten folger}. Wissenschaftliches Wissen
tiber Schule und Unterricht wird eben nicht 'angewandt’, sondern von ("lenjen'lgen, die
es (iiberhaupt) zur Kenntnis nehmen, in eigenstidndiger Weise angeeignet, vglnjwsn—
det' (Terhart, 1994, S. 697). Ist dies so, stel!t s.1c}§ die Frage von untqrschxe ichen
Wissensformen in der wissenschaftlichen Disziplin und der pidagogischen Praxis
{Oelkers/Tenorth, 1991), welche dieser Wissensformen auf welche Art und Wexﬁz in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgebaut werden (Terhart_, 1991b) und was a elrll-
falls eine Wissensform zum Aufbau anderer Wissensformen beitragen kann. Jedenfalls
ist die "Verstetigung der Differenz von Forschung und Reflexion, von kritisch distan-
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zierter Beobachtung und aufgabeninterner Selbstbeschreibung pidagogischer Arbeit"
(Tenorth, 1994, S. 23) nicht aufzuheben durch das Gleichsetzen von professioneller
Reflexion und disziplinirer Forschung. Damit ist das traditionelle Verstindnis eines
Kontinuums zwischen Theorie und Praxis oder die Vorstellung einer einfachen Um-
setzung wissenschaftlicher Erkenntnisse im unterrichtlichen Handeln nicht mehr lénger
aufrecht zu erhalten. Das heisst nicht, dass die Theorie, dass die Vermittlung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung obsolet sei - im Ge-
genteil. Aber es heisst, dass die Transformationsprozesse bei der Rezeption und Ver-
wendung von wissenschaftlichem Wissen viel komplexer sind, als dies bisher ange-
nommen wurde.

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis lisst sich jedenfalls nicht mehr naiv denken, zumal man
auch davon ausgehen muss, dass nicht eine Praxis und eine Theorie existieren, son-
dern jeweils mehrere (Oelkers, 1994), und dass es sich bei der Vermittlung wissen-
schaftlicher Forschungsresultate in der Ausbildung von zukiinftigen Lehrkréiften immer
auch schon um eine padagogische Praxis handelt. Die einfache Hoffnung, dass die
Verwissenschaftlichung der Ausbildung linear zur besseren pidagogischen Praxis
fiihrt, ist in dieser naiven Konstruktion nicht einzuldsen (vgl. Neumann/Oelkers,
1984).

b) Grundiagenforschung versus angewandte Forschung

Treffen diese Feststellungen zu, so ist die wesentliche Unterscheidung diejenige zwi-
schen wissenschaftlichem und unterrichtlichem Handeln. Beide Handlungsweisen wi-
ren eine Art von Praxis, die jedoch unterschiedlichen Rationalititen folgen und je
eigene Wissensformen voraussetzen und konstituieren. Dass sich die Pidagogik immer
schon als Wissenschaft fiir die Praxis verstanden hat (und immer noch weitgehend so
versteht; vgl. Abschnitt 4), hat dann eher mit disziplinirem Legitimationsbedarf zu tun
als mit der realen Situation von Erziehungswissenschaften und Schulpraxis.

Jedenfalls macht eine solche vorgeschlagene Sicht (wie oben vorgeschlagen) die Un-
terscheidung von Grundlagenforschung und angewandter bzw. anwendungsorientier-
ter Forschung? fiir die Erziehungswissenschaften weitgehend obsolet. Ahnlich stellen
sich die Probleme bei der Unterscheidung von Forschung und Entwicklung. Dass
diese Unterscheidungen, wie auch immer die eine oder andere Seite definiert wird,
problematisch sind, wird denn auch in den programmatischen Ausserungen zu den
Pédagogischen Hochschulen (EDK, 1993; Hiigli, 1995) betont.

Fruchtbarer konnte eine Unterscheidung sein, wie sie im Forschungsbereich des Bun-
des etabliert wurde, nimlich die Unterscheidung von freier, orientierter und gezielter
Forschung (vgl. Botschaft Fachhochschulgesetz, 1994, S. 19). Freie Forschung
konnte demnach von jeder Forschungsinstitution selber initiiert werden, allenfalls
konnten Unterstiitzungsgesuche bei den entsprechenden Forschungsforderungsinstitu-
tionen eingereicht werden. Sie konnte aber auch von allen Institutionen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung mit entsprechenden personellen Ressourcen (Eigenmitteln),
unabhéingig von Forschungsforderung etabliert werden. Orientierte Forschung geht
davon aus, dass in bestimmten Bereichen ein Nachholbedarf oder Forschungsliicken
bestehen. Bislang hat vor allem der Bund zur Schliessung solcher Liicken Schwer-
punktprogramme (SSP) und Nationale Forschungsprogramme (NFP) ausgeschrieben.
Denkbar ist, dass in Zukunft auch einzelne Kantone oder eine Gruppe von Kantonen
solche Programme im Bildungsbereich lancieren. Die Institutionen der Lehrerinnen-

7 Zur Definition von unterschiedlichen Forschungsarten vgl. OECD, 1994, S., 29 ff.; Bundesamt fiir
Statistik, 1994, S. 46 ff.
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und Lehrerbildung konnen sich dabei wie alle andern Forschungsinstitutionen an den
offentlich ausgeschriebenen Auswahlverfahren beteiligen. Schliesslich wird in der ge-
zielten Forschung ein eng umschriebenes Forschungsproblem bearbeitet. Hier wire
etwa denkbar, dass sich die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im A}ﬁ-
trag der Kantone an der Entwicklung von Lehrmitteln beteiligen, dass sie Lehrpléne
und Lehrmittel evaluieren und weitere Projekte durchfiihren, die von den Kantonen
(evtl. auch vom Bund) zur Bearbeitung ausgeschrieben werden.

Grundsitzlich ist vom Konkurrenzprinzip zwischen den einzelnen Forschungsinstitu-
tionen auszugehen. Als Prinzip der Vergabe offentlicher Gelder an eine Forschungs-
institution, sei sie nun im Universititsbereich, im Fachhochschull?erelch oder in der
Privatwirtschaft angesiedelt, miisste dabei die 6ffentliche Ausschreibung gelten. Auch
hier wird jedoch noch einmal deutlich: Geht man nicht einfach davon_ aus, da§s sich
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Zukunft vor allem im Bereich der
freien Forschung betitigen, die sie vor allem durch Eigenmittel finanzieren, wird durch
das Etablieren neuer Hochschulbereiche der Konkurrenzdruck zwischen den For-
schungsinstitutionen im Wettbewerb um finanzielle Mittel grosser werden. Wlll eine
Institution der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf diesem Forschungsmarkt' Erfolgs-
chancen haben, muss von vornherein die Qualitit der Forschung gewihrleistet sein.

4. Bildungsforschungspolitische Uberlegungen

Damit stehen die folgenden Uberlegungen zur Bildungsforschungspolitik in Zusam-
menhang. Denn der Stellenwert der Forschung innerhalb der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung kann nicht bestimmt werden, ohne einige forschungspolitische Uberle-
gungen einzubezichen.

Verschiedene Studien zur Analyse der Bildungsforschung in der Schweiz kommen
immer wieder zum selben Resultat: Der Ausbau der Bildungsforschung in der Schweiz
ist ungeniigend. Dies gilt in verschiedener Hinsicht:

- hinsichtlich der in der Schweiz etablierten Strukturen der Bildungsforschung
(Schweiz. Gesellschaft fiir Bildungsforschung, 1988, S. 35 ff.; Grossenba-
cher/Gretler, 1992, S. 52 ff.; Poglia/Grossenbacher/Vogeli, 1993, S 10 ft:./20;
Gretler, 1994, S. 43 ff.): Diese Institutionen sind in der Regel zu klein (l‘(ntlscl‘l‘e
Grosse) und beschiftigen sich nicht vorwiegend mit Bildungsforschung. Sie repré-
sentieren unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen einerseits und haben uni-
versitiren, verwaltungsinternen oder privaten Status andererseits. Zwischen diesen
unterschiedlichen Strukturen ist die Kooperation eher mangelhaft.

- hinsichtlich des Forschungspersonals (Schweiz. Gesellschaft fiir Bildungsfor-
schung, 1988, S. 60 ff.; Grossenbacher/Gretler, 1992, S. 28 ff.; Pogha/Gro.sscry
bacher/Vogeli, 1993, S. 10 ff.; Gretler, 1994, S..36 ff.)_: Dqs an der sch_welzerl-
schen Bildungsforschung beteiligte Personal arbeitet meist nicht vollamtlich, son-
dern eher nebenamtlich in der Bildungsforschung und hat in der Regel wenig Kon-
tinuitit; viele Forscherinnen und Forscher arbeiten nur fiir eine beschrénkte qut,_oft
nur fiir ihre Qualifikationsarbeit im Bereich der Bildungsforschung. Es existiert
demnach nur ein relativ kleiner Kern von wirklich professionellen Forscherinnen
und Forschern. Damit hat auch zu tun, dass in vielen Themenbereichen die For-
schungskontinuitiit nicht gewihrleistet ist (Criblez/Jenzer, 1995, S. 230) und dass
die Fort- und Weiterbildung des Personals oft ungeniigend bleibt.

- hinsichtlich der Forschungsprojekte (Schweiz. Gesellschaft fiir Bildungsfor-
schung, 1988, S. 47 ff.; Grossenbacher/Gretler, 1992, S. 37 ff; Poglia/Grossen-
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bacher/Vaogeli, 1993, S. 17 {f.; Gretler, 1994, S. 65 ff.): Die in der Schweiz re-
gistrierten Projekte der Bildungsforschung sind hinsichtlich der Themen, der For-
schungsansitze, des eigenen Selbstverstindnisses, der Dauer und des beschiftigen
Personals sehr unterschiedlich zu charakterisieren. Ein Teil der Projekte ist traditio-
nell an universitiren Instituten angesiedelt (sinkende Tendenz), ein immer wichtiger
werdender Teil an verwaltungsinternen Institutionen der Kantone. Thematisch ist
die obligatorische Schulzeit relativ gut vertreten, der Vorschulbereich, die Sekun-
darstufe I, die Tertidrstufe und der Quartiirbereich sind stark untervertreten. Lehr-
/Lemmethoden, Lehrplan- und Lernzielfragen sowie Forschung zu den Lehrperso-
nen machen einen Grossteil der Projekte aus.

Wenn die Bildungsforschung in Zukunft durch neue Forschungsinstitutionen im Be-
reich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergiinzt und ausgebaut wird, ist dies zu be-
griissen, einfach weil das Forschungspotential dadurch erhéht wird. Allerdings erge-
ben sich ebenfalls im Zusammenhang mit den Analysen zur Situation der Bildungsfor-
schung einige Grundprobleme, deren Lésung im Hinblick auf einen funktionalen Aus-
bau der schweizerischen Bildungsforschung unabdingbar ist. Sie kénnen hier nur an-
getont werden:

- Erstens werden mit grosser Wahrscheinlichkeit in den Pidagogischen Hochschulen
zu den bestehenden Institutionen der Bildungsforschung neue Forschungsinstitu-
tionen aufgebaut. Sinnvoll wire dagegen, die bestehenden Institationen bis zu einer
kritischen Grosse auszubauen, statt weitere Forschungsinstitutionen zu schaffen,
welche die kritische Grosse wiederum deutlich unterschreiten.

- Zweitens wird Forschung, falls nicht separate Forschungsstellen ausgeschieden
werden (vgl. Abschnitt 2), zur Nebenbeschiftigung von Dozenten und Dozentinnen
an den Piddagogischen Hochschulen gehoren, da sinnvollerweise die Lehre im Vor-
dergrund steht und - leider - das Pflichtpensum in der Lehre so hoch sein wird,
dass fiir Forschung wenig Zeit bleibt. Darunter werden sowohl die Professionalitiit
wie auch die Kontinuitit der Forschung leiden.

- Drittens wird sich Forschung in den Piddagogischen Hochschulen mit grésster
Wahrscheinlichkeit auf die Themenbereiche konzentrieren, die aufgrund der Analy-
sen schon ausgebaut sind: Lehr-/Lernforschung und die obligatorische Volksschule
werden im Mittelpunkt des Interesses stehen.

- Da zudem die Engpisse in den 6ffentlichen Haushalten eine komfortable Ausstat-
tung der Forschung an den Piddagogischen Hochschulen nicht erlauben werden,
werden diese neuen Forschungsinstitutionen auf Forschungsbeitriige angewiesen
sein. Damit erhoht sich die Konkurrenz um Forschungsbeitrige auf dem 'For-
schungsmarkt'. Die durchschnittlichen Beitrige an eine einzelne Institution werden
cher sinken als steigen.

Unter diesen Perspektiven wird zwar die Forschung in den Padagogischen Hochschu-
len zu einem Ausbau der Bildungsforschung beitragen, die bestehenden Probleme aber
nicht [osen helfen, sondern sie eher verschirfen. Unter den gegebenen Bedingungen
gibt es nur zwei Moglichkeiten, diese negative Entwicklung zu entschirfen: Die Pad-
agogischen Hochschulen miissen von vornherein mit einem angemessenen eigenen
Forschungsetat versehen werden und die Kooperation mit bestehenden Forschungs-
institutionen (vor allem den Pidagogischen Arbeitsstellen und den Universititsinstitu-
ten) ist von Anfang an aufzubauen.
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5. Einige Schlussfolgerungen

Obwohl die Zukunft der Forschung in den Pidagogischen Hochschulen noch offen ist,
zeichnen sich einige Tendenzen ab, die beim Aufbau dieser neuen Ausbildungs- und
Forschungsinstitutionen beriicksichtigt werden sollten. Auf dem Hintergrund des Dar-
gestellten konnen sie etwa wie folgt zusammengefasst werden:

- Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betritt nicht einfach Neuland im
Sinne: Es wird jetzt geforscht, wo vorher nicht geforscht wurde. Sie entsteht nicht
in einem bislang 'forschungsfreien' Raum. Die Universititen und die Pddagogi-
schen Arbeitsstellen, die von den Kantonen in letzter Zeit auf- und gusgebaut wor-
den sind, sind in diesem Raum schon prisent. Dies bedeutet, dass dieses neue For-
schungspotential seinen Platz in der bestehenden Fogschungslandsphaft zuniéchst
definieren muss. Dies bedeutet aber auch, dass sich die Forschung in den Padago-
gischen Hochschulen dem Diskurs innerhalb der scientific community stellen muss
(was Offentlichkeit der Ergebnisse voraussetzt), und sich sgwohl Arbeitsteilung
wie Kooperation in dieser Konkurrenzsituation entwickeln miissen.

- Forschung an den Padagogischen Hochschulen muss sich in einem sich schnell
verdndernden Forschungsumfeld definieren. Kenntnis dieser Forschungslandschaft
wird dabei unumginglich sein. Kooperation mit schon bestehenden Forschungs-
institutionen dréingt sich deshalb auf.

- Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss, will sie in ihrem Umfeld
emst genommen werden, wissenschaftlichen Standards geniigen, zqn}.al l_leute mit
dem Instrument der Wissenschaftsforschung Massstébe zur Qualitétssicherung
durchgesetzt werden. Das Einhalten dieser Standards ist keine einfache Aufgabe,
zumal die Etablierung von Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht
die Tendenz einer Riickwendung "von der Erziehungswissenschaft zur Padago-
gik"® (Pollak/Heid, 1994), eine Remoralisierung der Erziehungswissenschaften be-
fordern sollte.

- Das Thema Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
sollte nicht die alten ungelosten Diskussionen um Theorie- und Metl‘lode'nparadgg-
mata in der Erzichungswissenschaft wiederholen, sondem es sollte in dieser Hin-
sicht Pluralitit akzeptiert, aber Qualitiit eingefordert werden.

- Hinsichtlich der Forschersubjekte sollten die Erwartungen an die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung realistischen Vorstellungen folgen. Die wissenschaftliche Speziali-
sierung ist so weit fortgeschritten, dass Forschersubjekte nur durch zeitaufwendige
Initiationen iiberhaupt Anschluss finden an die aktuellen Forschungsfragen. Es ist
abzusehen, dass gerade dazu die Zeit fiir die Studierenden in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nicht ausreicht.

- Die Frage der Bezugsdisziplinen bleibt sowohl hinsichtlich des Aufbaus eines
neuen wissenschaftlichen Bereichs (Fachdidaktiken) wie auch hm§1chthch des
Ausbaus und der Differenzierung bestehender Disziplinen und des Einbezugs der
Fachwissenschaften ungelost.

- Die zu etablierende Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrcrbilc_i.ung wird die for-
schungspolitischen Probleme der Schweiz eher verstirken als losen, obwohl das
Forscherpotential grssser wird. Noch mehr Forschungsinstitutionen werden die
notwendige kritische Masse nicht erreichen. Dadurch bleibt Bildungsforschung

8 Der Titel kehrt den Titel eines Buch von Wolfgang Brpzinka, das sich a}ls "Metatheorie der Erzie-
hung" versteht, um: "Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft" (Brezinka, 1971).
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Nebenbeschiftigung der Forscherinnen und Forscher, Kontinuitit ist nicht gewahr-
leistet. Thematisch werden die schon gut dotierten Bereiche ausgebaut, wihrend die
Liicken bestehen bleiben.

- Solche Probleme konnen nur gelost werden, wenn die Kooperation zwischen den
einzelnen Forschungsinstitutionen verstirkt wird. Allerdings wird die Kooperation
dadurch eingeschriinkt, dass die Konkurrenzsituation auf dem 'Forschungsmarkt',
d.h. die Konkurrenz um Forschungsgelder durch die neuen Forschungsinstitutio-
nen verstirkt wird.

- Aufgrund der gegen die Differenzhypothese vorherrschenden kongruenten Ausle-
gung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses (Abschnitt 3a) und der Tendenz der Erzie-
hungswissenschaft hin zu einer pragmatisch orientierten Wissenschaft, die ihre
Bewertung nicht in der 'scientific community’, sondern in einer interessierten Of-
fentlichkeit und in der pidagogischen Praxis findet, stellt sich die Frage, ob es fiir
die weitere Entwicklung der Erziehungswissenschaften in der Schweiz sinnvoll
wiire, stirker zwischen einem eher forschenden und einem eher klinischen Teil der
Disziplin zu unterscheiden. -

- "Ein wissenschaftliches LehrerInnenausbildungscurriculum ... realisiert auch die

Differenz zwischen Profession (padagogischer Praxis) und Disziplin (erziehungs-
wissenschaftlicher Praxis ...). Fiir das erziehungswissenschaftliche Studium im
Rahmen des Lehramtsstudiums sind ... die Strukturen eines wissenschaftlichen
Curriculums zu konkretisieren" (Habel, 1994, S. 220).
"Weder die Idee des geborenen Erziehers noch die Idee einer grenzenlosen Mach-
barkeit guter Lehrer durch Verwissenschaftlichung allein konnen heute noch Orien-
tierungspunkte sein” (Terhart, 1994, S. 698). Soll die eingeleitete Reform der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz nicht einfach dem "Mythos der Ver-
wissenschaftlichung" (Neumann/Oelkers, 1984) aufsitzen, sondern reale Verbesse-
rungen bringen, ist die eingangs zitierte Warnung Oskar Messmers ernst zu neh-
men. Die Erwartungen an die Verwissenschaftlichung miissten auf ein realistisches
Mass beschriankt werden. Die kiinftigen Diskussionen um Méglichkeiten und
Grenzen der Wissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung miissten dann die
Hoffnungen auf Statusverbesserung durch Verwissenschaftlichung ablosen.
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