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Forschen in der Lehrerbildung

Praxisnah und doch
professionell

Mit der Entwicklung der Fachhochschulen und Pdadagogi-
schen Hochschulen ist im Rahmen der gesetzlichen Grund-
lagen fiir die betroffenen Institutionen ein Forschungs-
auftrag verkniipft. Das bedeutet filir die bisherigen
Hoheren Fachschulen und Lehrerseminarien eine wesentli-
che Herausforderung, weil mit dem Aufbau von For-
schungskonzepten nicht allein neue Aufgaben zu iberneh-
men sind; vielmehr geht es auch um eine Verdnderung der
Einstellungen gegeniiber dem Charakter der Ausbildung.
Gemdss einem EDK-Dossier (1998) zu dieser Frage bildet
die Ausbildung von Lehrpersonen das «Kernelement» der
Tertiarisiserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Von Heinz Moser

Lehrerbildung zwischen Seminar und
Hochschule

Das traditionelle Bild der seminaristi-
schen Lehrerbildung, so wie es bis heute
gegen deren Akademisierung ins Feld
gefiihrt wird, lebte aus einer engen Ver-
flechtung mit der Praxis. Zwar gab es in
der Lehrerbildung seit jeher Tendenzen
zur Offnung gegeniiber einer verstirkten
wissenschaftlichen  Orientierung.  Wo
aber in den letzten Jahren der seminari-
stische Weg der Lehrerbildung gegenii-
ber den Pidagogischen Hochschulen
verfochten wurde, geschah dies mit einer
expliziten Kritik an einer verwissen-
schaftlichten Lehrerbildung, wie sie in
dem in Deutschland entstandenen Be-
griff der «Erzichungswissenschaft» ver-
korpertist. Demgegeniiber betonte man,
dass an den Seminarien ein Handwerk
vermittelt werde. Dieses beruht auf «be-
wihrtem» praktischem Erfahrungswis-
sen, wie es oft iiber Generationen tra-
diert wird. Es ist normativ abgesichert
und nimmt Innovation nur hochselektiv
wahr, weil die grundlegenden Perspekti-
ven, die es vermittelt, einer Auseinan-
dersetzung nicht zugiinglich sinds Hand-
werkliches Wissen entstamme letztlich
einem geschlossenen Kosmos, wie er das

Mittelalter auszeichnete, in welchem
diese Form der Wissenstradierung auch
entstanden ist.

Demgegeniiber steht das aufklirerische
Denken, wic es der neuzeitlichen For-
schung zugrunde liegt. Es stellt diesen in
sich ruhenden Kosmos in Frage und geht
von cinem lincaren Modell der Ge-
schichte und des Wissenserwerbs aus.
Wissenschaftliches Wissen ist hier kein
Regelwissen, sondern operiert mit Hy-
pothesen, die grundsitzlich an der Rea-
litit scheitern konnen. Die Aufgabe des
Forschers ist es, an einem Turm des Wis-
sens zu bauen, der durch neue Ent-
deckungen laufend erweitert wird. Fiir
einen Wissenschaftler zihlt weniger —
um es provokativ auszudriicken — das
«bewiihrte» Wissen, sondern die Arbeit
an den Grenzen des Erkenntnisfort-
schritts.

Dieser offene Horizont der Zukunft mag
mindestens auf einen Teil der Lehrerbil-
dung der Siebziger- und Achtzigerjahre
abschreckend  gewirkt haben. Denn
Schulstruktur und  Grundauftrag der
Lehrerbildung beruhten bis vor wenigen
Jahren auf einer jahrzehntelang unbe-
strittenen ‘Tradition, die man nicht auf-
geben wollte. Das heisst nicht, dass man

sich neuen sozialwissenschaftlichen Er-
kenntnissen aus den Erziehungs- und
Sozialwissenschaften ganz verschloss.
Aber man sah sich eher in der Position
des Umsetzens und entnahm diesem
neuen Fundus des Wissens diejenigen
Elemente, welche dem seminaristischen
Anspruch am besten entsprachen. Man
versuchte also die Spreu vom Weizen
pidagogisch niitzlicher Kenntnisse nach
dem Massstab der eigenen Ausbildungs-
perspektiven zu trennen.

Wo aber akademisch geschulte Dozie-
rende eine eigene Forschung entwickeln
oder aus ihrer Universititszeit weiter-
fithren wollten, liessen strukturelle Be-
dingungen wie- hohe Unterrichtsver-
pflichtung, fehlender Mittelbau und
wenig finanzielle Ressourcen nur sehr
beschrinkten Spielraum fiir solche Son-
derleistungen zu. Auf dieser Basis konn-
te denn auch in der Lehrerbildung keine
eigenstindige Forschungstradition ent-
stechen. Im besten Fall waren es einzelne
Dozenten und Dozentinnen, die auf ei-
gene Rechnung bzw. aufgrund eigener
Interessen kleinere Forschungsvorhaben
auf die Beine stellten — und dabei oft von
Kollegen und Kolleginnen skeptisch be-

obachtet wurden. Systematisch dagegen




wurde vor allem an den pidagogischen
Instituten der Universititen geforscht.
In diesem Zusammenhang erscheint es
allerdings symptomatisch, dass man in
der Schweiz von allem Anfang an von
«Bildungsforschung» sprach. Daran ist
zwar positiv zu vermerken, dass iiber
diese Begrifflichkeit die Interdisziplina-
ritdt in den Mittelpunkt riickte; auf der
anderen Seite driickt sich darin aber
ebenfalls aus, dass sich aus den pidago-
gischen Ausbildungsinstitutionen heraus
keine eigenstindige Forschung zu eta-
blieren vermochte.

Bei aller Kritik an traditionellen Positio-
nen ist zudem festzuhalten, dass die
Skepsis gegeniiber der erzichungswis-
senschaftlichen Forschung nicht immer
unbegriindet war. Einmal sind die Ge-
genstinde des erzichungswissenschaftli-
chen Feldes oft so komplex strukturiert,
dass daraus kaum einzelne Ursache —
Wirkungs — Zusammenhinge abgeleitet
werden konnen. Wo dies aber dennoch
geschieht, erscheinen die Resultate hiu-
fig reichlich banal oder manchmal mit ei-
ner so grossen Anzahl von Nebenbedin-
gungen verkniipft, dass sie praktisch
nutzlos werden. Dazu kommt ein Zwei-
tes: Nach Massgabe der empirischen
Methodologie ist der Schluss vom Sein
zum Sollen nicht erlaubt. Dort, wo es
aber im unterrichtlichen Geschehen um
die Anwendung von didaktischen Re-
geln geht, sind diese nicht ohne normati-
ven Bezug festzulegen. Empirisches Tat-
sachenwissen beantwortet deshalb oft
gerade jene brennenden Fragen nicht,
auf welche die Praxis dringende Antwor-
ten erhofft.

Forschung als Leitlinie der Lehrer-
bildung

Dennoch ist insgesamt der positive Er-
trag einer forschungsorientierten Grund-
haltung nicht anzuzweifeln, und dies aus
drei Griinden: Einmal existiert im sozial-
wissenschaftlichen Bereich ein Fundus
von Erkenntnissen, der fiir die Schulen
hilfreich und unverzichtbar ist. Zweitens

kann eine forschende Haltung der Lehr-

‘Bereich der

kriifte, welche mit Neugier und analyti-
schem Geschick ihr eigenes Handeln
hinterfragen, zu einer fundierteren und
letzlich auch erfolgreicheren Unterrichts-
praxis fithren. Sofern es gelingt, diese
Haltung praktisch-gestaltend fruchtbar
zu machen, ist denn auch der in diesem
Zusammenhang oft gehorte Vorwurf der
«Verintellektualisierung» des Handelns
hochstens ein Missverstindnis. Drittens
ist es im Zeitalter der Leistungsauftrige
und der Qualititsentwicklung eine un-
abdingbare Notwendigkeit, dass sich die
Lehrkrifte verstirkt mit Forschungsfra-
gen beschiftigen, wenn sie — etwa im
Evaluationsforschung -
nicht nur Studienobjekte, sondern akti-
ve Partner sein wollen.

Als Konsequenz der verstirkten Aktua-
litit des Forschungsthemas gab es in den
letzten Jahren zunechmend Uberlegun-
gen, ob sich eine der Lehrerbildung an-
gemessene Forschung nicht stirker von
der Praxis her entwickeln liesse. In die-
sem Zusammenhang griff man etwa auf
die Position des reflektierenden Prakti-
kers (reflective practitioner) zuriick, wie
sie vom amerikanischen Erziehungswis-
senschaftler Donald Schon entwickelt
wurde. Schon unterscheidet zwischen ei-
nem «Wissen iiber die Schule» und ei-
nem Verhilenis zur Praxis, das er als «Re-
flexion in der Aktion» bezeichnet. Er
vergleicht dieses mit Titigkeiten beim
Erlernen des Fahrradfahrens. Gegenii-
ber dem Wissen iiber einen Gegenstand
existiert hier keine vorgingige Theorie,
die dann in einem zweiten Schritt ange-
wandt wird. Vielmehr versucht man, sei-
ne wachsenden Fihigkeiten bei der
Titigkeit selber langsam zu korrigieren.
Es geht darum, im richtigen Moment das
Richtige zu tun, wobei man-auf {iberra-
schende Wendungen in der jeweiligen
Situation mit improvisierendem Han-
deln antwortet. Dies bezeichnet Schon
als Reflexion in der Aktion, sie begriin-
det seiner Meinung nach die Kunst des
Unterrichtens. Man iiberdenkt bei sei-
nem Tun das, was man tut, fasst das Pro-
blem dieser Situation dann neu, fiihrt

Handlungsexperimente aus dem Mo-
ment heraus durch und versucht die

selbstdefinierten Probleme zu losen.

Die Perspektive der Lehrerforschung
Auf dieser Basis hat insbesondere die
englische Lehrerforschung einen Akti-
onsforschungsansatz ~ entwickelt, der
stark vom ‘Tun eines solchen reflective
practitioner ausgeht. Forscher sind hier
letztlich die Lehrer selber, welche iiber
ithre Aktivititen eine «lebendige Form
der Erzichungstheorie» entwickeln (vgl.
McNiff u.a. 1996, S. 11); von aussen wer-
den sie lediglich durch «kritische Freun-
de» unterstiitzt (vgl. Altrichter 1990).
Als Perspektive fiir eine Forschung an
Fachhochschulen scheint dieser Ansatz
im ersten Augenblick bestechend. Denn
er verkniipft die gesetzlich geforderte
Forschungsperspektive direkt mit den
Anspriichen der Ausbildung. Lehrerstu-
dierende konnen danach im Rahmen ei-
nes engen Praxisbezugs zu Fachleuten
ausgebildet werden, welche in dieser
Tradition des reflekticrenden Praktikers
arbeiten, ihre eigene Praxis dabei kri-
tisch hinterfragen, und gleichzeitig — z.B.
im Rahmen von Praktika — erforschen.
Die Vorteile cines solchen Konzeptes
liegen auf der Hand: Der priigende Ein-
fluss eines Forschungsprofils beschrinkt
sich hier nicht auf die Forschungsabtei-
lung einer Pidagogischen Hochschule,
sondern strahlt ganz direkt auf Ausbil-
dung und Schulpraxis aus. Vieles, was
zum Beispicl im Rahmen von Berufs-
praktika und deren reflektierenden Be-
gleitung im bisherigen Ausbildungsrah-
men praktiziert wurde, konnte man auf
dieser Grundlage ohne grosse Probleme
als Teil der zu entwickelnden Lehrerfor-
schung iibernehmen.

Dennoch ist dieses Konzept der Aktions-
forschung fiir die Lehrerbildung nicht
unproblematisch. Auf der einen Seite hat
man sich zu fragen, ob das Bild des
m. E.

durchaus eine zentrale Ausbildungsleit-

reflektierenden Praktikers, das

linie der Pidagogischen Hochschulen



sein konnte, so umstandslos mit demje-
nigen des Forschers gleichgesetzt wer-
den darf. Nimmt man Schons Beispiel,
das Erlernen des Fahrradfahrens, so
stellt man eine ganze Reihe von zusitzli-
chen Aspekten fest: das Nachmachen
des Vorgezeigten, das Training neu er-
lernter Bewegungsabliufe, das Improvi-
sieren etc. Dies belegt, dass neben der
Forschung noch ganz andere Aufgaben
im Mittelpunkt von Ausbildungsprozes-
sen stehen miissen. Das Faszinierende
am Konzept des reflektierenden Prakti-
kers ist gerade die Integration all dieser
Aspekte — und nicht die iiberzeichnete
Gewichtung eines Teilaspekts.

Gleichzeitig ist auch zu bezweifeln, ob
Forschen in diesem Sinne bereits jene
Anspriiche erfiillt, die man generell an
Konzepte professioneller wissenschaftli-
cher Forschung stellt. Jedenfalls denke

ich, dass die Viter der Fachhochschulbil-
dung etwas anderes darunter verstanden
haben. Dies hingt damit zusammen,
dass” der Forschungsbegriff von allem
Anfang zwei unterschiedliche Bedeu-
tungen aufweist. Auf der einen Seite gibt
es einen alltagssprachlichen Forschungs-
begriff, der sehr breit gefasst ist: Ich
spreche von Forschung, wenn ich im Ur-
laub eine unbekannte Stadt «erforsche»;
Kinder «erforschen» in ihrer Pfadfinder-
gruppe den Wald nach Pilzen und Bau-
marten. In diesem allgemeinen Begriff
der Forschung ist das Motiv angespro-
chen, wonach ich mir selber neues und
interessantes Wissen anzueignen versu-
che. Allerdings handelt es sich hier um
ein subjektives Wissen, dass mit objektiv
giiltigem Erkenntnisfortschrict noch we-
nig zu tun haben muss.

Dass hier ein ernstes Problem vorliegt,

wird deutlich, wo man Arbeiten aus die-

ser neu entstanden Lehrerforschung
liest (etwa in der englischen Zeitschrift
«Educational Action Research»). Diese
sind oft mit sehr grossem Enthusiasmus
geschrieben und betonen den personli-
chen Erkenntnisfortschritt mit grossem
Nachdruck. Allerdings ist oft wenig er-
sichtlich, was damit fiir den wissen-
schaftlichen Diskurs generell zu gewin-
nen ist, bzw. wie diese sehr personlichen
Erkenntnisse iiber den jeweiligen Situa-
tionskontext hinaus fruchtbar gemacht
werden konnen.

Forschung - eine Aufgabe mit mehreren
Facetten

Aus diesem Grunde scheint es mir fiir
die Forschungsdiskussion an Pidagogi-
schen Hochschulen wichtig, dass For-
schung differenziert gesehen wird: Ei-
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nerseits ist eine praxisorientierte For-
schung zu entwickeln, die professionel-
len Anspriichen geniigt und nicht als
blosse «Lehrerforschung» aufgebaut
werden kann. Das heisst, es bedarf einer
Gruppe von professionalisierten  For-
schern, welche in Teamarbeit Projekte
aufbauen, und ein Forschungsmarketing
entwickeln — und dies alles in einer
gewissen Distanz zur Praxis. Wissen-
schaftliche Kriterien wie Transparenz,
Stimmigkeit, Adidquatheit und Anschluss-
fihigkeit sind hier wichtige Erfolgskriteri-
en der Arbeitsqualitit (vgl. Moser 1998).
Davon ist die forschende Haltung des
reflektierenden Praktikers zu unter-
scheiden, die als Leitperspektive in den
Ausbildungsauftrag der Pidagogischen
Hochschulen gehort. Forschendes Ler-
For-
For-

schungsarbeiten und ein Diskurs iiber

nen, die ‘Teilnahme an kleinen
schungsprojekten, Lektiire von

Forschungsergebnisse und -methoden
sind hier als wichtige interdisziplinire
Elemente des Hochschulunterrichts zu
entwickeln.

Dies zeigt auch, dass professionelle For-
schung und forschendes Lernen letztlich
nicht voneinander unabhingig sind.
Denn es erscheint mir zwingend not-
wendig, dass Impulse der professionel-
len Forschung auch fiir das jeweilige
Gesamtprofil einer Ausbildungsstitte

fruchtbar gemacht werden konnen.
Wenn sich zum Beispiel eine pidagogi-
sche Hochschule als Kompetenzzentrum
fiir bestimmte didaktische Fragen (Le-
seforschung, Mathematik- oder Fremd-
sprachendidaktik) profilierte, so gilte
dies fiir wissenschaftliche Forschung
und  Ausbildungsschwerpunkte  bzw.
Weiterbildung gleichzeitig. Nicht zuletzt
sollten sich Studierende direkt an der
Forschung des Hauses beteiligen kon-
nen. Denn damit erhalten Sie einen di-
rekten Einblick in die Denkweisen und

Moglichkeiten von Forschung.

Angewandte oder Grundlagenforschung
Ging es bei den bisherigen Uberlegun-

gen in erster Linie um die institutionelle

Verankerung pidagogischer Forschung,
so soll im folgenden herausgearbeitet
werden, wie der inhaltliche Kern eines
Forschungsbegriffs zu umschreiben wi-
re, der an Fachhochschulen praktiziert
wird. Dabei stosst man schnell auf Be-
griffe wie «angewandte Forschung» oder
«Grundlagenforschung». Damit aber ist
implizit eine Arbeitsteilung zwischen
Universititen und  Fachhochschulen
mitgesetzt. Denn man geht davon aus,
dass die Universititen die theoretischen
Grundlagen erforschen, wihrend die
Fachhochschulen oder Pidagogischen
Hochschulen darauf bezogen anwen-
dungsorientiert arbeiten.

Meines Erachtens ist diese 'Trennung in-
dessen genau so verfehlt wie der zu Be-
ginn dargestellte Anspruch der Lehrer-
forschung, die Forschung in der Praxis
selbst zu konzentrieren. Schon die Un-
terscheidung zwischen Grundlagenfor-
schung und angewandter Forschung ist
lange nicht so klar, wie es im ersten Mo-
ment erscheint. Erstens erfordert die Lo-
sung praxisorientierter Forschungsaufga-
ben oft auch die Auseinandersetzung mit
komplexen theoretischen Problemen,
ohne dass dies einfach an die Universitit
delegiert werden konnte. Zweitens miis-
sen die Grundlagen pidagogischer Diszi-
plinen nicht unbedingt aus der univer-
sitiren Theorie stammen, sie konnen
ebensogut das Resultat anwendungsori-
entierter Praxisforschung sein. Denn
vielfach braucht es die Nihe zur Praxis
und die Vertrautheit mit den jeweiligen
Gegenstinden, um fruchtbare theoreti-
sche Konzepte zu entwickeln. Drittens
ist Grundlagenforschung gerade dadurch
definiert, dass sie Grundlagen fiir die
Praxis liefert. Ohne deren Kriterien und
Bestimmungen gibt es deshalb auch kei-
ne Grundlagen. Das bedeutet aber auch,
dass oft erst durch die Praxis hindurch
klar wird, was denn eine Grundlagener-
kenntnis ist.

All diese Griinde weisen darauf hin, dass
eine Arbeitsteilung in Grundlagen- und
angewandte Forschung wenig sinnvoll
ist. Dazu kommt, dass die Sozial- und

Erziehungswissenschaften an den Uni-
versititen selbst zu den praxisorientier-
ten Wissenschaftlern gezihlt werden, die
dort gerade aus diesem Grund oft Miihe
hatten, sich zu etablieren. Um so unsinni-
ger wire es, dieses Hierarchieverhiltnis
zwischen universitirer Grundlagenfor-
schung und angewandter Forschung der
Pidagogischen Hochschulen nochmals
zu reduplizieren. Dies gilt nicht zuletzt
fiir die an den Universititen gegenwiirtig
weitgehend inexistente fachdidaktische
Forschung. Diese kénnte generell zu ei-
For-
schungsprofils der Pidagogischen Hoch-

nem wichtigen Standbein des

schulen werden.

Generell erscheint es mir, dass der For-
schungsbegriff unteilbar ist. Dabei ist es
allerdings klar, dass die Pidagogischen
Hochschulen durch ihren gesellschaftli-
chen Standort eine besondere Nithe zum
Schulwesen und zur Schulpraxis aufwei-
sen. Dies scheint mir indessen ein Vor-
teil, welchen diese Institutionen bei der
Konzipierung ihrer Forschungskonzep-
tionen durchaus offensiv niitzen sollten.
Es wire also eine Forschung mit praxiso-
rientierter Schwerpunktsetzung aufzu-
bauen, ohne dabei die Kriterien der Wis-
senschaftlichkeit aufzugeben - indem
methodische und inhaltliche Abstriche
gemacht werden, weil eben Forschung
hier lediglich «angewandt» wire. Im Ge-
genteil dazu bin ich der Uberzeugung,
dass die Forschung der Pidagogischen
Hochschulen nur dann voll anerkannt
wird, wenn sie den gleichen Anspriichen
geniigt, welche auch an die Universiti-
ten gestellt werden. Mit zweitklassiger
Forschung diirfte es eher unwahrschein-
lich sein, dass sie — zum Beispiel in Pro-
grammen der Forschungsférderung (et-
wa im Rahmen des Nationalfonds) -
ausreichend unterstiitzt wiirde. Sich aber
lediglich an Projekte der Universitit als
geduldeter Juniorpartner anhingen zu
konnen, wie dies heute leider noch zu
oft geschieht, erscheint mir langfristig als
unbefriedigend.



Der Forscher als detektivischer
Wissensarbeiter

Wie hitte auf diesem Hintergrund nun
aber das Konzept einer praxisorientier-
ten Forschung auszusehen. Meines Er-
achtens ist hier der wesentliche Punkt
nicht die Frage, ob Praxisforschung eher
mit quantitativen oder qualitativen Me-
thoden arbeite. Man kann zwar in der so-
zialwissenschaftlichen Forschung fest-
stellen, dass die qualitativen Methoden
in den letzten Jahren stirkeren Wider-
hall finden. Sie haben auch insofern eine
besondere Nihe zu praxisorientierten
Fragestellungen, als sie stirker die je-
weiligen Kontextbedingungen beriick-
sichtigen. Dennoch wird es im Bereich
der Bildung immer wieder notwendig
sein, auf grossflichige empirische Unter-
suchungen Bezug zu nehmen. Viel wich-
tiger als der Streit zwischen quantitati-
ven und Methoden
erscheint mir indessen die generelle Fra-

qualitativen

ge, wie es gelingt, eine moglichst dichte
Beschreibung des Untersuchungsfeldes
zu erreichen, die dann gehaltvolle theo-
retische Schliisse zulisst. Ahnlich wie im
Ansatz der grounded theory (vgl. Gla-
ser/Strauss 1967) geht es also um die Su-
che von Verfahren, die es erlauben, aus
einem moglichst reichen Datenmaterial
auf geregelte Art und Weise theoretische
Konstrukte zu entwickeln.
Praxisforschende, die in diesem Sinne
arbeiten, gleichen im Grunde genom-
men den Detektiven, wie sie im literari-
schen Genre des Kriminalromans be-
schriecben werden. Diese suchen aus
vielerlei Anhaltspunkten und manchmal
auch iiber Sackgassen hinweg so viele
Hinweise, bis die Losung gefunden,
bzw. der Morder gefasst ist (vgl. dazu:
Moser 1999). Das Bild scheint trivial zu
sein, es entspricht dem Konzept ciner
praxisorientierten Forschung aber in
mehreren Hinsichten:’

1. Der Detektiv benutzt fiir seine Arbeit
Material aus verschiedensten Quellen

und stiitzt sich dabei je nach Situation
auf ganz unterschiedliche Arbeitsmetho-
den. Dies weist auf ‘den triangulativen
Charakter der Praxisforschung hin. Auch
diese sucht ihre Ritsel aufgrund ver-
schiedener Forschungszugriffe zu losen
und schliesst je nach Aufgabe quantitati-
ves und/oder qualitatives Datenmaterial

cin.

2. Theorieentwicklung ist ein kreativer
Prozess, der am ehesten mit einer ab-
duktiven Logik erfasst werden kann, wo
der Detektiv sein Puzzle aus vielen Ein-
zelstiicken zusammensetzt — bis es passt.
In einem ihnlichen Sinn wird von der
Praxisforschung versucht, durch eine
synthetisierende Verkniipfung von Tat-
bestinden (»close to the data») Theorie-
bildung zu ermoglichen.

3. Forschen ist analog zur Arbeit des pri-
vat eye nur dann erfolgreich, wenn es auf
der Basis einer professionalisierten
Grundlage erfolgt, die im Forschungs-
handeln systematisch umgesetzt wird
(Auseinandersetzung mit dem jeweili-
gen Forschungsstand, Kenntnisse von
anerkannten Forschungsmethoden und
Auswertungsverfahren). Erst auf dieser
Grundlage sind Neugier und Kreativitit
unerlissliche Mittel, um zum Erfolg zu

kommen.

Schlussfolgerung

Zusammenfassend scheint es mir, dass
ein Konzept, wie es hier entwickelt wur-
de, am ehesten geeignet ist, eine wirksa-
me Forschung von Seiten der Pidagogi-
schen Hochschulen zu begriinden.
Wesentlich wird es dabei sein, praxisnah
zu arbeiten und dennoch die notwendi-
gen Anspriiche im Sinne von «the State
of the Art» zu erfiillen. Wenn es gelingt,
die Nihe zum Feld der Schule in dichte
Beschreibungen umzusetzen und daraus
iiberzeugende Theorieckonzepte zu ent-
wickeln, dann diirfte die praxisorientier-

te Forschung der Fachhochschulen als

vollwertige Forschung und als Bereiche-
rung fiir die Entwicklung der Disziplin
rasche Anerkennung finden.

Nicht zuletzt liegen die Chancen einer
spezifischen pidagogischen Praxisfor-
schung in der gegenwirtigen bildungs-
politischen Situation. Denn Fragen der
Schulqualitit bzw. der Schulaufsicht und
-evaluation werden gegenwirtig iiberall
auch mit wachsenden Forschungs- und
Evaluationsbediirfnissen verkniipft. Ge-
rade die Pidagogischen Hochschulen
wiren von ihrer Aufgabenstellung und
ihrer bildungspolitischen Positionierung
her pridestiniert, hier Forschungsaufga-
ben zu {ibernchmen. Allerdings wird
dies nicht geschehen, wenn man sich
primir auf Aktionsforschungsansitze in-
nerhalb von Konzepten der Selbsteva-
luation beschrinkt. Vielmehr muss — wie
ich es hier vorgeschlagen habe - eine
professionelle  Forschungshaltung ent-
wickelt werden, welche die Impulse des
forschenden Lernens zwar aufgreift, die-
se aber durch stirker professionalisierte
Formen der Praxisforschung erginzt
(vgl. Moser 1995).
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