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Heinz Moser

«Forschende Lehrer» — eine
realistische Handlungsperspektive?

Ausgehend von unterschiedlichen Lehrerbildern versucht Heinz Moser
seine personliche Bilanz zu den Beitrigen dieses Heftes zu ziehen: Aufder
einen Seite plddiert er fiir die notwendige Distanz zwischen Wissenschaffts-
und Praxissystem. Gleichzeitig betont er aber auch die Notwendigkeit,
dass Angehorige beider Systeme — Lehrer und Wissenschaftler — fihig und
bereit sind, gegenseitige Anschliisse zu suchen und zu realisieren.

Der forschende Lehrer und andere Lehrerbilder

Lehrerbilder verdichten die Anspriiche an die Profession. Sie machen
schlaglichtartig deutlich, welche Vorstellung vom Berufsbild im Zentrum
steht. Es handelt sich aber auch um Mythen — also um Vorstellungen, die
auf tiefverwurzelte Leitbilder zuriickgehen und damit die alltigliche Be-
rufsarbeit auf ein bestimmtes (wiinschenswertes) Bild hin stilisieren. In
der Vergangenheit gab es immer wieder solche Lehrerbilder, von denen
nur einige wenige hier kurz aufgenommen werden sollen:

m Der Lehrer als Handwerker. Dieses Bild betont die Orientierung am
Machbaren. Der Lehrer verfligt iiber Werkzeuge und Mittel, um den ihm
anvertrauten Schiilern das Notwendige beizubringen. Grosse bildungsphi-
losophische Entwiirfe sind in dieser Vorstellung nicht gefragt. Lehrpline
und Zielsetzungen sind vorgegeben; wesentlich ist die handwerkliche Um-
setzung des «Stoffes» im Unterricht.

m Der Lehrer als Kiinstler. Die padagogische Arbeit ist in dieser Sichtwei-
se zu vergleichen mit dem Kiinstler, der ein Kunstwerk gestaltet oder eine
Skulptur formt. Im Mittelpunkt steht hier der Bildungsaspekt des Schiilers.
Abschligig wird dabei oft die Frage nach den Methoden und Mitteln be-
antwortet. Das Geheimnis kiinstlerischen Schaffens ist individuell und in
Regeln nicht fassbar — sonst wiirde man das darin verborgene produktive
Element ersticken.

m Der Lehrer als Forscher. Unterricht und Schule sind in dieser Sichtwei-
se nicht einfach ein vorgegebenes Terrain, das man als Voraussetzung von
Bildungsprozessen zu akzeptieren hat. Wer vielmehr die Augen offen hat
und neugierig versucht, hinter die Kulissen zu blicken, findet tdglich Neu-
es und wird immer wieder durch den Reichtum des Alltags tiberrascht.
Notwendig fiir dieses Lehrerbild ist eine gewisse Distanz, die notig ist, um
selbstverstindliche Handlungsmechanismen des Alltags in neuem Licht
zu sehen. Ein Mittel dazu sind nicht zuletzt wissenschaftliche Methoden
und Theorien, welche bei der kritischen Wiederaneignung des eigenen Be-
rufsalltags helfen.

Es kann in diesem Zusammenhang nicht darum gehen, die dargestellten
Berufsbilder ausfuhrlich zu diskutieren; alle haben positive und problema-

tische Seiten: In letzter Zeit ist nun aber vor allem das dritte Lehrerbild
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Das Leitbild «Lehrer
als Forscher» — ein
Hebel fiir die
Akademisierung des
Lehrerberufs?

aktuell geworden — der forschende Lehrer bzw. der «reflektierende Prakti-
ker». Wenn diese Konzeption des Lehrers, wie sie vor allem von amerika-
nischen Autoren entwickelt wurde (vgl. etwa Schon 1983), bei uns in letz-
ter Zeit verstarkt aufgenommen wird, so ist dies allerdings nicht allein aus
der internen Fachdiskussion zu erkldaren. Anton Hiigli (in diesem Heft,
S. 3-8) macht deutlich, dass diese Diskussionen in einer direkten Bezie-
hung zu bildungspolitischen Konjunkturen stehen. Sind die Bilder vom
Lehrer als Handwerker oder Kiinstler eher mit dem seminaristischen Weg
der Ausbildung verbunden, so geht es beim Lehrer als Forscher wesentlich
um die Zukunft des Lehrerstandes bzw. um dessen Ausbildung an Fach-
hochschulen und Universititen. Wire nicht das Leitbild des «Forschers»
geeignet, um zu unterstreichen, dass die Lehrerprofession zurecht einen
Platz in der akademischen Bildungslandschaft beanspruchen kann?

Vom Scheitern der Aktionsforschung

Konkretisiert wird dieses Bild des forschenden Lehrers insbesondere
durch Formen einer Lehrerforschung, die ihren Ursprung in angloameri-
kanischen Modellen der Aktionsforschung haben. Im deutschsprachigen
Raum ist es insbesondere Herbert Altrichter, der diese Idee auch bei uns
verbreitet (vgl. auch S. 9-16 in diesem Heft). Danach ergibt sich durch
Aktionsforschung das Bild einer neuen Wissenschaft, die durch die Lehrer
selbst (und in geringerem Ausmass durch ihre «kritischen Freunde» — die
Wissenschaftler) getragen werde. Aktionsforschung in diesem Sinn ist als
kollektives und selbstreflexives Unternehmen zu verstehen, das von Teil-
nehmern an sozialen Situationen (z.B. Unterricht, Arbeit im Lehrerteam)
unternommen wird, um die Produktivitit, Rationalitdt und Gerechtigkeit
ihrer eigenen sozialen und erzieherischen Praktiken sowie das Verstindnis
dieser Praktiken und die Situationen, in welchen diese Praktiken ausge-
fiihrt werden, zu verbessern (so die Definition von Kemmis/McTaggart
1988, S. 5-6). Dabei benutzen sie Methoden und Instrumente der Sozial-
forschung und versuchen, aus solchen Forschungsprozessen praktische
Konsequenzen fiir das Handeln abzuleiten. Fiir Altrichter/Posch ist die Er-
folgsbilanz dieser — etwa in Grossbritannien, Australien und Osterreich —
von Lehrern betriebenen Forschung klar: «Die Lehrer haben nicht nur For-
schungs- und Entwicklungsarbeit fiir die Schule geleistet, sondern dabei
auch ihr Wissen und ihre berufliche Kompetenz ausgeweitet. Und sie ha-
ben ihr Wissen an Kollegen, Schiiler, Eltern und in schriftlicher Form auch
an eine breitere Offentlichkeit weitergegeben. Sie haben damit gezeigt,
dass Lehrer wertvolle Beitriage zur Wissensgrundlage ihres Berufs liefern
konnen» (Altrichter/Posch 1990, S.11).

Eine solche von Lehrern getragene Forschung hitte letztlich nicht nur
Konsequenzen fiir die Praxis. Auch die Wissenschaft wire aufgefordert,
ihren Elfenbeinturm zu verlassen; denn sie wird mit einer neuen Form
eines durch selbstbewusste Praktiker getragenen selbstreflexiven Han-
delns konfrontiert. Professionelle Forscher kénnten dadurch motiviert
werden, enger mit Lehrern, Schiilern und Eltern zusammenzuarbeiten —
bzw. sie als «kritische Freunde» bei ihren Unternehmungen zu unterstiit-
zen (vgl. Kemmis 1994).
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Dennoch habe ich Zweifel an diesem Modell: Als einem der Begriinder der
deutschsprachigen Aktionsforschung der 70er Jahre scheint mir die
Schwiche der damaligen Ansitze nur zu einem Teil liberwunden. Zuerst
das Positive: Die Aktionsforschung der 70er Jahre ist nicht zuletzt daran
gescheitert, dass die von ihr betonte Zusammenarbeit zwischen Wissen-
schaftlern und Lehrern oft nur auf dem Papier stand. In Tat und Wahrheit
Uberfuhren die Wissenschaftler die Praxis, weil sie in thren theoretischen
Analysen bereits erkannt hatten, wo deren «wirkliche» Probleme lagen.
Da half auch eine Emanzipationsrhetorik wenig, welche Aufklarungspro-
zesse mit den Betroffenen auf ihre Fahnen schrieb. Denn wer aufgeklirt
werden sollte, war zum vorneherein klar: Die in die Alltagszwinge ver-
strickten Praktiker, die sich von einer «emanzipatorischen Wissenschaft»
sagen lassen mussten, was thre «eigentlichen» Bediirfnisse waren.

Allerdings gab es einen zweiten Grund des Scheiterns der deutschsprachi-
gen Aktionsforschung. Von seiten der Wissenschaft wurde ihr der Wissen-
schaftsstatus ndmlich immer wieder bestritten. So schrieb Klaus Hurrel-
mann schon 1977: «Die meisten in der BRD bisher bekannt gewordenen
Projekte, sofern sie iiberhaupt iiber die Phase der Programmkonstruktion
herauskamen, lassen sich zutreffend als naiver Empirismus» beschreiben:
Faktensammlung in primitiver Form, ohne Riickgriff auf vorhandene theo-
retische Wissensbestinde und Forschungsinstrumente; mangelnde Refle-
xion der einfliessenden Alltagstheorien der Wissenschaftler; unzureichen-
de Bewiltigung der Problematik, die Sprach- und Handlungsebenen der
Praktiker authentisch zu erreichen; keine begleitende Kontrolle und Eva-
luierung der inititerten Verdnderungsprozesse; im Gesamtansatz keine
Entwicklung eines neuartigen Generalisierungs- und Objektivititsbegrif-
fes» (Hurrelmann 1977, S. 62).

Solche Kritik war nicht einfach aus der Luft geholt. Denn einerseits hatte
sich die Aktionsforschung vollmundig als neuartiges «sozialwissenschaft-
liches Paradigma» (Moser 1975) empfohlen. Viele der damals veroffent-
lichten Projektberichte zeigten aber, dass die Forscher mehr Interesse am
Eintauchen in die Praxis zeigten als an deren theoretischen Verarbeitung.
So war es oft der Erfahrungshunger junger Akademiker und Akademike-
rinnen, welche diese in die Aktionsforschung fiihrte, wihrend der «wis-
senschaftliche Ertrag» der daraus hervorgehenden Projekte bescheiden
blieb.

Aktionsforschung als
Zusammenarbeit
zwischen Wissen-
schaftlern und
Lehrern: Die einen
wissen, was den
andern fehlt?

Die neue Lehrerforschung im englischsprachigen Raum

Hier liegt denn auch mein Vorbehalt gegeniiber der neuen Lehrerfor-
schung, wie sie gegenwiértig vor allem im englischsprachigen Raum be-
trieben wird. Sie scheint mir ndmlich noch um einiges pragmatischer und
weiter entfernt von den Standards traditioneller Wissenschaftlichkeit wie
die frithere deutschsprachige Aktionsforschung. Um dies deutlich zu ma-
chen, beziehe ich mich auf ein konkretes Beispiel, das amerikanische Leh-
rerforschungs-Projekt von Nancy T. Davis (1992). Im Sinne der neuen
Lehrerforschung beschreibt sie den Rahmen ihrer Arbeit mit drei Lehrern
(Naturwissenschaftler und Mathematiker), die in einem Doktoranden-
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Kritische Haltung der
eigenen Praxis
gegeniiber ist nicht zu
verwechseln mit
Forschung.

Programm eingeschrieben waren. Die mitwirkenden Lehrer werden dabei
von Davis selbst als Forscher gesehen: «Meine Rolle bestand darin, die
Lehrer-Forscher auf Wege zu fiihren, um den Ausbildungsprozess zu be-
trachten und den Praktikern Wege nahezulegen, Hintergriinde zu beobach-
ten, um jene Einfliisse zu untersuchen, welche ihre Einstellung zur Erzie-
hung verdnderten. Dazu schrieben die Lehrer kritische Autobiographien,
in welchen sie ihre Erfahrungen in der Ausbildung schilderten und die
Veranderungen erforschten, welche sie in ihrem Denken und Handeln er-
fahren hatten» (Davis 1992).

Diese Autobiographien sollten also eine Basis abgeben, um die eigenen
Erfahrungen zu reflektieren und den Prozess der eigenen Personlichkeits-
entwicklung zu evaluieren. Sie wurden als Werkzeug und Mittel benutzt,
um die Lehrer in der Reflexion ihrer fritheren Erfahrungen zu unterstiit-
zen. Das geschriebene Produkt erlaubte es ihnen, sich von den eigenen
Erfahrungen distanziert zu verhalten, um sie sich aus der Position des Be-
obachters neu anzueignen: «Durch diese Analyse wurden die Lehrer fahig,
jene Faktoren ihrer Kultur zu beleuchten, welche zur Bildung ihrer Einstel-
lungen beigetragen hatten. So schrieben sowohl Maggie wie Sandy iiber
den Einfluss der <Arbeitsethik> auf ihre Einstellung zum Lehren und Ler-
nen. Indem sie auf diese Weise die kulturellen Einfliisse ihrer Einstellun-
gen erkannten, wurden sie fihig zu realisieren, dass diese Einstellungen
nicht fiir jedermann Realitdt waren. Sie konnten ein Verstdndnis anderer
Realitdten entwickeln, ohne ihre eigenen kulturellen Normen einbeziehen
zu miissen. Und sie konnten die Quellen dieser Normen untersuchen bzw.
bestimmen, welche Folgen diese Einstellungen fiir eine Kultur hatten»
(Davis 1992).

Mit anderen Worten: Die Lehrer entwickelten die Einstellung eines «re-
flektierenden Praktikers». So fiihlten die sich selbst-untersuchenden Leh-
rer wihrend dieses Prozesses eine verstarkte Bewusstheit und ein Gefiihl,
dass sie selbst dariiber bestimmen konnten, wie sie denken und sein woll-
ten. Sie waren auch in der Schule nicht linger Nachfolger vorgespurter
Wege, sondern bestimmten bewusst ihre Ziele und gestalteten aktiv die
Lernsituationen, so wie sie es sich wiinschten.

Das von Davis dargestellte Beispiel zeigt nun gewiss einen wiinschens-
werten Prozess personlicher Entwicklung im Bereich der Lehrerbildung.
Man konnte sogar hinzufiigen, dass eine solche kritische Haltung der eige-
nen Praxis gegeniiber Teil einer Strategie verstarkter Professionalisierung
sein konnte. Doch wo sind die Forschungsaspekte geblieben? In einem
weiten Sinne der Selbsterforschung mag dies noch zutreffen. Doch wis-
senschaftliche Forschung muss dartiber hinaus weitere Kriterien erfiillen:
— Sie hat Wissen zu generieren, das den gegenwirtigen Stand einer Diszi-
plin bereichert oder bestehende Hypothesen in Zweifel zieht;
— sie muss Offentlichkeit herstellen, bzw. ein Wissen erarbeiten, das 6f-
fentliches Interesse beanspruchen kann.
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Beides ist im vorliegenden Fall nicht gegeben. Zwar macht Nancy T. Davis
ihr Projekt offentlich, indem sie es in einem wissenschaftlichen Papier
verOffentlicht. Doch die Ergebnisse sind fiir die beteiligten Lehrer — die
sich im Rahmen dieses Prozesses verdndern — viel wichtiger als fiir den
Leser, der eigentlich wenig Neues erfahrt. Dem entspricht, dass es die Au-
torin unterlésst, die Erkenntnisse ihres Projektes inhaltlich auf dem Hin-
tergrund des Fachwissens iiber die Personlichkeitsentwicklung zu disku-
tieren oder Bedingungen zu prizisieren, die zum Gelingen solcher Prozes-
se beitragen.

Man muss sich zudem fragen: Was unterscheidet die «Lehrerforschung»
von andersgearteten Konzepten? Konnte man nicht analoge Prozesse iiber
Supervision, personlichkeitsentwickelnden Unterricht, themenzentrierte
Interaktion etc. einflihren? Generell scheint es mir, dass der Bezugshori-
zont dieser Forschung weniger das Wissenschaftssystem ist als eine pro-
fessionelle Praxisreflexion.

Praxisforschung muss auf Wissenschaftlichkeit bestehen

Somit wird aber die Gefahr bestehen, dass sich diese neuen Formen der
Aktionsforschung griindlich diskreditieren, da sie ithren Anspruch nicht
einlosen konnen, eine eigene Wissenschaftlichkeit zu begriinden. Dies
lasst sich im librigen auch mit vielen anderen Praxisbeispielen aus der eng-
lischen Lehrerforschung belegen (vgl. Moser 1994). Eine ernsthafte Pra-
xisforschung sollte deshalb auf dem wissenschaftlichen Anspruch beste-
hen und sich nicht unter dem Etikett der Eigenstindigkeit des Unterneh-
mens in ein selbstgewidhltes Ghetto zuriickziehen. Insbesondere wire es
notwendig, zwischen Aktionsforschung und traditioneller akademischer
Wissenschaft nicht ein Rivalitits- und Konkurrenzverhiltnis zu konstruie-
ren, sondern zu liberlegen, wie zwischen professioneller Praxis und Wis-
senschaft sinnvolle gegenseitige Anschlussmoglichkeiten gefunden wer-
den konnen'.

Dabei erscheint es mir allerdings wichtig, erst einmal an einer fundamen-
talen Differenz festzuhalten: Wissenschaft geht auf Verallgemeinerung
vom konkreten Fall aus; sie will generelle Hypothesen iiberpriifen und re-
prisentiert ein Wissen, welches in seinem Anspruch Kriterien der Wahr-
heit zu erfiillen sucht. Demgegeniiber bezieht sich die Reflexion des Prak-
tikers auf den konkreten Fall; dieser soll in seiner spezifischen Bedin-
gungskonstellation erkannt und besser bewiltigt werden. Leitend ist in
diesem Zusammenhang mehr die «Brauchbarkeit» des Wissens bzw. des-
sen Wirksamkeit in spezifischen Handlungssituationen, die optimiert wer-
den sollen. Uberlegt man sich im weiteren, welche Funktion der Bezug zur
Wissenschaft fiir die Praxis hat, so ist es m.E. gerade nicht die direkte
Anleitung durch praktisch einsetzbares Wissen. Vielmehr ermoglicht das
Wissenschaftssystem eine handlungsentlastete Reflexion dessen, was in
der Praxis geschieht. Es geht hier also weniger darum, die konkreten Un-
terrichtsprobleme von Lehrern und Lehrerinnen zu «ldsen», sondern um
den Versuch, das Bedingungsgefiige, in dessen Rahmen solche Probleme
entstehen, zu entschliisseln. Wie dann aber dieses Wissen in die praktische

schweizer schule 5/95 33

Die grosse Differenz:
Wissenschaft geht auf
Verallgemeinerung
aus — die Reflexion
des Praktikers bezieht
sich auf den
konkreten Fall.



Arbeit der Lehrer integriert wird, fillt dann wiederum in deren eigene
Kompetenz. Es kann von der Praxis aufgenommen werden — oder manch-
mal eben auch nicht. Das kann durchaus zu Diskrepanzen fiihren — etwa
indem die akademische Wissenschaft von ihren Kriterien her ein Konzept
wie die «Erziehungsstile» weiter ausdifferenziert und in seiner «einfa-
chen» Typologie kritisiert, wihrend es gleichzeitig im Praxissystem als ein
niitzliches Denkraster zur Qualifizierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung
weiter als Orientierungsmuster genutzt wird.

Schnittstellen zwischen

Praxis des forschen-
den Lernens:
Uberpriifung subjekti-
ver Uberzeugungen
und Annahmen.

Praxisforschung:
Lehrerfortbildung in
den Wissenschafis-
prozess einbinden.

Wissenschafts- und Praxissystem

Nun mochte ich aber nicht bei der Konstatierung von einer unaufhebbaren
Distanz stehenbleiben; vielmehr wire zu fragen, ob es nicht dennoch An-
schlussmoglichkeiten zwischen Wissenschafts- und Praxissystem gibt,
die es erlauben, ihr Wissen und ihre Kompetenzen gegenseitig fruchtbar zu
machen. In diesem Zusammenhang scheinen mir drei Niveaus der Koope-
ration hervorzuheben:

1. Im Vorfeld der Wissenschaft erscheint mir eine Praxis des forschenden
Lernens wichtig, welche zukiinftige und im Beruf stehende Lehrer an wis-
senschaftliches Denken heranfiihrt. In diesem Sinne wiren vor allem die
Lehrerausbildung und die Weiterbildung gefordert. Gerade die englisch-
sprachige Aktionsforschung zeigt hier einen Weg, um tiber Unterrichts-
und Praxisprojekte, die sich an sozialwissenschaftliche Methoden anleh-
nen, sich mit wissenschaftlichem Handeln auseinanderzusetzen. Die
«neue» Lehrerforschung scheint mir hier —und eben nicht als eigenstindi-
ger wissenschaftlicher Ansatz — ein wichtiger und vielversprechender
Weg. Gegeniiber professioneller wissenschaftlicher Arbeit geht es dabei
aber nicht um wissenschaftliche Theoriebildung, sondern darum, eigene
subjektive Uberzeugungen und Annahmen zu iiberpriifen. Ergebnisse
miissen dabei denn auch nicht «neu» im wissenschaftlichen Sinne sein,
sondern es reicht aus, wenn die Beteiligten dabei fiir sich einen Lernge-
winn verzeichnen — auch wenn die dabei erkannten Tatsachen fiir die wis-
senschaftliche Analyse nichts Neues hergeben sollten.

2. Praxisforschung, die sich an wissenschaftlichen Standards ausrichtet,
scheint mir dann méoglich, wenn sie in Zusammenarbeit mit Forschungs-
profis stattfindet, welche die Verbindung zum Wissenschaftssystem sicher-
stellen. Wihrend die Praktiker in solchen Projekten sich eher fiir jene
Aspekte interessieren, welche direkt mit ihrer Praxis in Verbindung stehen,
wird der Forscher als Angehoriger des Wissenschaftssystems sich um die
theoretische Auswertung und den Bezug der Ergebnisse auf die wissen-
schaftliche Diskussion kiimmern. Solche arbeitsteiligen Kooperationsmo-
delle konnten insbesondere fiir die Lehrerfortbildung interessant sein und
diese verstirkt in den Wissenschaftsprozess einbinden. So konnte man sich
etwa vorstellen, dass im Rahmen solcher Veranstaltungen Lehrer unter Be-
gleitung von Wissenschaftlern praxisorientiert Unterrichts- und Schulpro-
bleme untersuchen. Ein Beispiel dazu ist das Modell der kooperativen
Lehr-Lern-Forschung, wie sie an der Padagogischen Hochschule St. Gallen
praktiziert wird (vgl. Beck/Guldimann/Zutavern in diesem Heft S. 23-28).
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3. Dies entbindet allerdings die Universitidten und Hochschulen nicht von
der Aufgabe, ihrerseits ihre Forschung auf Praxis hin zu beziehen und be-
ziiglich ihrer Ergebnisse Umsetzungs- und Verstindnisarbeit zu leisten.
Jedenfalls kann es nicht die Meinung sein, dass eine neu entstehende Pra-
xisforschung die traditionelle Wissenschaft der Notwendigkeit enthebt,
sich selbst um die Belange der Praxis zu kiimmern. Wenn in diesem Auf-
satz die Anschlussmoglichkeiten zwischen Wissenschaft und Praxis be-
tont wurden, so heisst dies gleichzeitig auch, dass nicht neue Griben auf-
gerissen werden sollten. Denn letztlich ist m.E. auch die Wissenschaft auf
die Praxis angewiesen. Verliert sie den Bezug zur Schul- und Bildungspra-
xis und beschrinkt sie sich auf Probleme eigener Couleur, so diirfte sie
schnell einen grossen Teil ihrer gesellschaftlichen Legitimation verlieren.
In diesem Sinne ist auch das Fazit Kuratles (in diesem Heft S. 17-22) zu
verstehen, wenn sie die Wiinschbarkeit betont, dass vermehrt Lizentiats-
und Doktorarbeiten in praxisnahen Bereichen bzw. in der Zusammenarbeit
mit Lehrerinnen und Lehrern entstiinden.

Die Wissenschaft —
Universitdten und
Hochschulen — muss
sich (vermehrt) um
die Belange der
Praxis kiimmern.

Anmerkung
1 Diesistdas Themameines im Herbst erscheinenden Buches «Grundlagen der Praxis-
forschung» (Moser 1995). Die nachfolgenden Uberlegungen beziehen sich auf die
dort ausfihrlicher entfaltete Thematik des Verhiltnisses zwischen Wissenschafts-
und Praxissystem.
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