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einer Monografie zur Oldenburger Teamforschung, die 2011 im Cornelsen Verlag erscheinen soll. 
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0. Plädoyer für "Praxisforschung" 
0.1 Begriffsklärung und Gemeinsamkeiten 

Es gibt in der internationalen und der deutschsprachigen Diskussion (Elliott 1991; Moser 1995; 
Zeichner/Noffke 2001; Dick 2003; Altrichter/Feindt 2004) viele verschiedene Begriffe, die alle mehr 
oder weniger das gleiche bedeuten. Immer geht es darum, das Berufspraktiker in ihrem eigenen 
Tätigkeitsbereich selbst forschen: 

„teacher research“ 

"teacher inquiry" 

„action research“ 

„practitioner research“ 

„Lehrer-Forschung“ 

“Aktionsforschung" 

„Handlungsforschung“ 

„Praxisforschung“ 

Wir schlagen vor, diese Vielfalt in der Professionellen Gemeinschaft des Nordverbunds unter dem 
Oberbegriff Praxisforschung zusammen zu fassen. Die Gründe dafür haben Nicole Hollenbach 
und Klaus-Jürgen Tillmann (2009, S. 7 ff.) ausführlich erläutert.  

Es gibt in der Praxisforschung verschiedene Traditionslinien (vgl. Altrichter/Feindt 2009), aber auch 
grundlegende Gemeinsamkeiten. Dazu zählen wir: 
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(1) die Hochschätzung des Expertenwissens von Lehrerinnen und Lehrern, 

(2) die schrittweise Erkenntnisproduktion in einer Aktions-Reflexions-Spirale,  

(3) eine methodisch kontrollierte Datenerhebung und -auswertung 

(4) die häufige Koppelung von Forschungs- und Entwicklungsvorhaben 

(5) die Arbeit in professionellen Lerngemeinschaften, 

(6) die dadurch möglich werdende Anbindung an einen ethischen Kode des Forschens und 
Unterrichtens, 

(7) und die Nutzung des so gewonnenen Wissens für die Schul- und Unterrichtsentwicklung. 

Ich fasse diese Gemeinsamkeiten zu folgendem Definitionsvorschlag zusammen:  

Arbeitsdefinition: Praxisforschung ist ein aus der internationalen Aktionsforschung 
hergeleiteter Forschungsansatz, mit dessen Hilfe Praktikerinnern und Praktiker 
wichtige Fragen ihres Berufsalltags eigenständig, methodisch kontrolliert und im 
Rahmen einer Professionellen Gemeinschaft mit dem Ziel erforschen, 

(1) durch reflexive Distanz zum Unterrichtsalltag die eigene Berufspraxis kritisch zu 
durchleuchten,  

(2) "lokales", wissenschaftlichen Gütekriterien genügendes Wissen zu produzieren 

(3) und die Untersuchungsergebnisse für die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu 
nutzen. 

0.2 Überblick 

Praxisforschung (action research, teacher research) ist in vielen Nationen ein fest etablierter 
Baustein der Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie der Lehreraus- und Fortbildung: 

- „Teacher research“ ist in Großbritannien und im ganzen ehemaligen Commonwealth weit 
verbreitet und zu einem selbstverständlichen Baustein von Schulkultur geworden. 2  Als 
Ahnherren gelten Lawrence Stenhouse und John Elliott (vgl. Schratz 2004). Eine heute aktive 
und international renommierte Propagandistin des Konzepts ist Bridget Somekh. Über 
Aktionsforschung in Südafrika informieren Fichten/Holderness/Nitsch (2008). 

- Das gleiche kann für die USA gesagt werden. Hier gilt als selbstverständlich, dass in dem 
repräsentativen „Handbook of Research on Teaching“ auch ein Artikel zum „practitioner 
research“ aufgenommen worden ist (Zeichner/Noffke 2001).  

- Auch in China gibt es eine wachsende Rezeption dieses Ansatzes 
(z.B. an der East China Normal University in Shanghai). 

                                                
2  Vor fünf Jahren referierte David Moran, ein britischer Schulleiter, auf dem Bamberger Schulleitungs-

Symposiums. Er war drei Jahre vorher Leiter einer in der britischen School-Ranking-Liste von OFSTED 
ganz weit unten platzierten Schule geworden und hatte den Auftrag bekommen, sie wieder „auf 
Vordermann“ zu bringen. David: „Wenn man so einen Job übernimmt, muss man zu Beginn ein bisschen 
diktatorisch sein. Ich habe als erstes drei Lehrer neu eingestellt, die sich gut in „teacher research“ 
auskennen. Und ich habe ihnen dafür das Gehalt von Konrektoren geboten. Sie haben zielstrebig und 
zügig zentrale offene Fragen meiner Schule untersucht und konkrete Handlungsempfehlungen 
formuliert. Nach drei Jahren befand sich meine neue Schule im OFSTED-Ranking im unteren Mittelfeld.“ 



 - 4 -  

 

- In Österreich und in der Schweiz gibt es eine breit angelegte Praxis und Theoriebildung zur 
Teamforschung, die von Peter Posch und Herbert Altrichter an der Uni Klagenfurt initiiert 
wurde (Messner/Posch 2009). Dort gibt es inzwischen ein sehr weit geknüpftes Netzwerk von 
schulischen Aktionsforschern. 

- CARN: Eine europaweit agierende professionelle Gemeinschaft zur Etablierung von 
erziehungswissenschaftlicher Praxisforschung ist das Colaborative Action Research Network, 
das in Cambridge gegründet wurde, gerade in Athen einen Kongress abgehalten hat und vom 
4. bis 6. November 2011 in Wien die nächste Tagung veranstalten wird. Dazu sind auch 
deutsche Teams herzlich eingeladen. Die Laborschule und die Uni Oldenburg haben ihre 
Teilnahme bereits zugesagt. Weitere deutsche Teams sind willkommen. Keynote speakers: 
Peter Posch, Herbert Altrichter, Ingo Eilks, Katherine Frogatt. Kontakt: Franz Rauch, Uni 
Klagenfurt. 

- Einen gründlichen Überblick über die internationale Diskussion liefert das "SAGE Handbook 
of Educational Action Research" von Susan Noffke und Bridget Somekh (2009). Einen 
Forschungsbericht zu der Frage, ob und wie Lehrpersonen in England im Vergleich zu 
Medizinern Forschungsergebnisse für ihre praktische Arbeit nutzen, haben Hemsley-
Brown/Sharp vorgelegt. 

- Einführungen liefern das Buch von Peter Posch und Herbert Altrichter mit dem 
programmatischen Titel: „Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht“ (4. Aufl. 2007) 
und das etwas ältere Buch "Grundlagen der Praxisforschung" von Heinz Moser (1995). 

In Deutschland ist diese internationale Tradition wenig entwickelt.3 Dabei steht der Norden ein 
wenig besser da als Mittel- und Süddeutschland: 

- Schon in den 70er Jahren hat sich Wolfgang Klafki an der Uni 
Marburg für schulische Handlungsforschung stark gemacht und 
die Bedeutung dieses Konzepts vor wenigen Jahren (Klafki 2002) 
noch einmal bekräftigt. 

- Es gibt die inzwischen 35 Jahre alte Lehrerforschung an der 
LABORSCHULE und am OBERSTUFENKOLLEG Bielefeld - 
initiiert durch Hartmut von Hentig und weiterentwickelt von Ludwig 
Huber, Klaus Jürgen Tillmann, Josef Keuffer u.a. (vgl. Huber 
2004; Terhart/Tillmann 2007; Hollenbach/Tillmann 2009; 
Klewin/Kneuper 2009). Jede Lehrerin/jeder Lehrer soll – wenn 
auch nicht permanent – Forscher sein. Das Konzept sieht also 
eine Personalunion von Lehrer und Forscher vor, die dann aber im 
Jahr 1992 an der Laborschule modifiziert worden ist. Die 
Kolleginnen und Kollegen erhalten seither keine automatische 
Freistellung, vielmehr müssen sie Forschungs- und 
Entwicklungsvorhaben beantragen, die auf der Grundlage eines 
Exposés von der Gemeinsamen Leitung der Schule in 
Abstimmung mit dem Laborschul-Beirat genehmigt und dann im 

                                                
3  Bei diesem Urteil lasse ich unberücksichtigt, dass an vielen Schulen Selbstevaluation im Kontext der 

Schul- und Unterrichtsentwicklung betrieben wird, die Strukturen der Praxisforschung enthalten kann. 
Eine strikte Abgrenzung der Selbstevaluation von der Praxisforschung ist kaum möglich. In den für die 
Selbstevaluation angebotenen Handbüchern (Burkard/Eikenbusch 2000) finden sich ebenfalls viele 
Anleihen. 
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Zwei-Jahres-Rhythmus umgesetzt werden. Eine differenzierte Analyse zur Praxisforschung 
mit Schülern am Oberstufenkolleg liefert Sebastian Boller (2010). 

- Die Hamburger Forschungswerkstatt Schulentwicklung ist im Fachbereich 
Erziehungswissenschaft der Universität verankert (Bastian/Combe u.a. 2003). Die 
zweisemestrige Sequenz beginnt damit, dass sich die Studierenden unter 

Anleitung inhaltlich und methodisch auf die Projekte vorbereiten. Die aus je zwei Studierenden 
bestehenden Teams nehmen Kontakt zu Schulen auf oder umgekehrt: Die Schulen kommen mit 
Wünschen. Zwischen den Lehrpersonen und den Studierenden werden überschaubare 
Fragestellungen ausgehandelt, die im Folgesemester untersucht werden. Die Forschungsvorhaben 
schließen mit der Verschriftlichung der Ergebnisse (oft als Masterarbeiten) und ihrer Rückmeldung 
an die Schulen ab. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Ähnlich sieht das Modell der Oldenburger Teamforschung aus: Es wurden kleine Teams 
aus Studierenden und Berufspraktikern gebildet, die eine von der Lehrperson eingebrachte 
Forschungsfrage in einem ca elfmonatigen Zyklus bearbeiteten. Die Lehrpersonen waren 
dabei gleichberechtigte Teammitglieder. Die Oldenburger Forschungswerkstatt für Schule 
und LehrerInnenbildung sicherte und sichert auch heute den Rahmen. Inzwischen ist die 
Teamforschung im Master-Modul „Schul- und Unterrichtsforschung und ihre 
Forschungsmethoden“ platziert. Das hat allerdings zur Folge, dass die Studierenden im 
Forschungsteam nun eine Ziffernnote erhalten, die Lehrpersonen nicht. Die 
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Forschungsvorhaben sind - anders als in Hamburg - nun auf ein Semester beschränkt 
(Fichten/Meyer 2009; Fichten/Moschner 2009).4  

- Die Bremer Schulbegleitforschung ist im Landesinstitut für Schule verankert. Sie hat dem 
entsprechend starke Bezüge zur Lehrerfortbildung. Die mehrjährigen Forschungsprojekte 
werden von Lehrerinnen und Lehrern durchgeführt, die durch Wissenschaftler unterstützt 
werden (Kemnade/Seeck/Sailer 2004; Kemnade 2007). Im Jahr 2007 hat eine 
Neustrukturierung der Bremer Schulbegleitforschung (SBF) stattgefunden: Die 
Forschungsprojekte sind seit diesem Zeitpunkt in schulübergreifenden Netzwerken 
organisiert, verbindlicher mit der Universität Bremen verknüpft und thematisch auf fünf 
zentrale Themen konzentriert (Senatorin für Bildung 2007). 

- An der Uni Osnabrück haben Beate Wischer und Monika Fiegert die Osnabrücker 
Forschungswerkstatt Schulentwicklung gegründet (vgl. die neu gestartete Schriftenreihe 
Fiegert/Wischer 2010). 

- Und auch in Paderborn, wo die nächste Fachtagung des Nordverbunds stattfinden wird, gibt 
es eine lange Tradition, im Rahmen eines dreisemestrigen Forschungsmoduls im 
Unterrichtsfach Pädagogik mit Studierenden Begleitforschung durchzuführen. Die von 
Christine Freitag gegründete Forschungswerkstatt versucht, solche Projekte durch 
Beratungen und Methodentrainings zu unterstützen. Das PLAZ liefert dabei eine wichtige 
Unterstützung. 

- Aktuelle Versuche, einen "Südverbund Schulbegleitforschung" zu gründen, sind im ersten 
Anlauf gescheitert. Aber wir arbeiten weiter daran (Kontaktadresse: Hilbert Meyer).  

- Überblicke über verschiedene deutsche Konzepte Forschenden Lernens im 
Lehramtsstudium, die oft aber nicht immer mit Konzepten der Praxisforschung kombiniert 
sind, liefern Sibylle Rahm/Michael Schratz (2004) und Bianca Roters/Ralf Schneider u.a. 
(2009). 

Wissenschaft lebt von Öffentlichkeit. Deshalb ist es wichtig, die Praxisforscher gezielt dazu 
anzuhalten, ihre Ergebnisse der Diskussion und Kritik auszusetzen. An allen Standorten gibt es 
mehr oder weniger stark ausdifferenzierte gestufte Modelle der Veröffentlichung und 
Diskussion der Forschungsergebnisse: 

- In Bielefeld sind an den beiden Versuchsschulen vielfältige Instrumente entwickelt worden: 
Vorstellen der Ergebnisse in Gesamtkonferenzen, Veröffentlichung in der "Hauspostille, dem 
schuleigenen Mitteilungsblatt, Fachtagungen und Veröffentlichungen in Schriftenreihen und 
kommerziellen Veröffentlichungen. 

- In Oldenburg startet die Veröffentlichung mit internen Spiegelungsrunden. Danach folgen 
Präsentationstage und hin und wieder die Teilnahme an den Nordverbundstagungen und 
gelegentliche Veröffentlichungen im Universitätsverlag (= Didaktisches Zentrum der 
Universität). 

Praxisforschung entsteht nirgendwo im Nordverbund "von selbst", also durch eine isolierte Initiative 
einzelner Lehrerinnen und Lehrer, die ihre eigene Praxis analysieren und verbessern wollen. 
Zumindest haben wir in den letzten 15 Jahren nirgendwo in Norddeutschland eine Lehrerin/einen 
Lehrer gefunden, der Praxisforschung in der Wilhelm von Humboldt zugeschriebenen, aber 
niemals von ihm so gemeinten "Einsamkeit und Freiheit" des Forschers praktiziert hätte. Wir 

                                                
4  Wolfgang Fichten und ich arbeiten an einer Monographie zur Teamforschung, die 2011 oder 2012 

erscheinen soll. 
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stellen fest: Keine der oben genannten Forschungspraxen kommt ohne ein 
Unterstützungssystem aus: 

- In der Bielefelder Lehrer-Forschung sind dies die von Mitgliedern der Fakultät geleiteten 
"Wissenschaftlichen Einrichtungen" der Laborschule und des Oberstufenkollegs, 

- in Oldenburg, Hamburg, Osnabrück und Paderborn sind dies Forschungswerkstätten an den 
Universitäten, 

- in Bremen ist dies die Serviceeinrichtung am Landesinstitut in Kooperation mit 
Wissenschaftlern der Universität. 

In allen Fällen sind Wissenschaftler (zumeist Schulpädagogen) beteiligt, wobei deren Aufgaben 
und Rollen variieren. Bei zwei der erwähnten Standorte des Nordverbunds (Bremen und 
Laborschule Bielefeld) besteht ein Antrags- und Begutachtungsverfahren für 
Forschungsprojekte. Dadurch werden eine Steuerung von Forschungsaktivitäten, die Festlegung 
von Forschungsschwerpunkten und ihre Subsumierung unter bildungspolitische Zielsetzungen 
sowie ihre Einordnung in übergeordnete Entwicklungsinteressen möglich. 

Die 1. Phase der Lehrerbildung ist an den meisten Standorten des Nordverbunds einbezogen. Es 
ist bisher aber nicht gelungen, Praxisforschung in der 2. Phase zu etablieren (vgl. 
Fichten/Gebken/Meyer 2003). Ein engagiertes Plädoyer für eine solche Arbeit liefert Sigrid Vogel 
(2002). Erste Vorschläge und praktische Erprobungen finden am Leeraner Studienseminar für das 
Gymnasium statt (Sjutz/Kretzer 2005). 

0.3 Ziele der Praxisforschung 

Praxisforscher legen unterschiedliche Schwerpunkte, verfolgen aber in aller Regel die drei eng 
miteinander verknüpften Ziele: 

(1) Erkenntnisproduktion: Sie wollen lokales, aber generalisierungsfähiges Wissen über 
Schule und Unterricht gewinnen, das die notwendige Ergänzung zu den große 
Leistungsstudien, den Grundlagenforschungen usw. liefert. 

(2) Professionalisierung: Sie wollen einen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrerinnen 
und Lehrern, Studierenden und ReferendarInnen, manchmal auch von Schülerinnen und 
Schülern leisten, der zum Aufbau einer dauerhaften forschenden Haltung gegenüber der 
Berufspraxis beiträgt. 

(3) Schul- und Unterrichtsentwicklung: Praxisforscher wollen durch die Implementation des 
gewonnenen Wissens einen Beitrag zur Unterrichts- und Schulentwicklung ihrer eigenen 
Schule und darüber hinaus leisten. Die Forschungsprojekte haben deshalb zumeist 
Modellcharakter. 

Der Begriff „lokales Wissen“ hat nichts Negatives an sich. Schließlich setzen sich sämtliche 
generalisierten Forschungsergebnisse der Welt aus lokal gewonnen kleinen Daten-Sammlungen 
zusammen. Das wird in der Aktionsforschungsliteratur als "Leiter des Schließens" thematisiert. 
Lokales wissenschaftliches Wissen kann für unterschiedliche Zwecke genutzt werden: 

- Es kann helfen, über den Ist-Zustand der eigenen Schule aufzuklären und überholte Mythen zu 
zerschlagen. 

- Es kann helfen, wichtige Entscheidungen vorzubereiten.  
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- Es gehört zum kollektiven Gedächtnis des Kollegiums. Es wird nicht immer stante pede 
umgesetzt, kann aber später – in neuen Entscheidungskonstellationen – ins Gedächtnis 
gerufen werden (Vogt/Templin 2003). 

0.4 Berufsleitbild: der Reflektierende Didaktiker 

Grundlage der Idee, Lehrpersonen ihre eigene Praxis wissenschaftlich erforschen zu lassen ist ein 
anspruchsvolles, in der Professionalisierungsforschung entwickeltes Berufsleitbild. Weil die zu 
lösenden Aufgaben im Schulalltag immer komplexer werden, ist lebenslanges Weiterlernen 
geboten. Ein möglicher Baustein dieses Weiterlernens ist die Praxisforschung. 

Wir orientieren und dabei am Leitbild des „Reflektierenden Praktikers" von Donald Schön, das wir 
für unsere Zwecke in das Leitbild des "Reflektierenden Didaktikers“ umgeformt haben.5 Er hat eine 
forschende Haltung aufgebaut. Er verfügt über eine gelungene Mischung von Reflexions- und 
Handlungskompetenz, die er gezielt zur Meisterung undurchsichtiger oder schwieriger Situationen 
einsetzt. Er besitzt die Fähigkeit und Bereitschaft, sich selbst zu verändern. Gepaart ist diese 
Flexibilität mit der Fähigkeit, mit anderen planvoll zusammenzuarbeiten, um gemeinsam schulische 
und unterrichtliche Veränderungen einzuleiten. 

Wie entsteht diese Reflexionskompetenz? Auch hier gibt Donald Schön eine klare Auskunft. 
Reflexionskompetenz entsteht durch das wiederholte Wechseln zwischen Aktion und Reflexion. 

       

Aktions-Reflexionsspirale 

 

Der Wechsel von Aktion und Reflexion stärkt die Bereitschaft und die Fähigkeit, eine 
„Praktikertheorie“ (Altrichter/Posch 2007, S. 330; Meyer 2007, S. 225) zu entwickeln. Sie hilft, die 
Berufspraxis zu deuten, Erfolge zu erklären und mit schwierigen oder neuartigen Situationen 
kompetent umzugehen. Natürlich sind diese Theorien noch nicht so gründlich abgesichert wie die 
Theoretiker-Theorien. Aber im Prinzip müssen und können sie den gleichen Gütekriterien 
genügen, wie die im Wissenschaftsbetrieb produzierten Theorien: 

- Sie enthalten bewusst formulierte Hypothesen über den Zusammenhang von 
Unterrichtsqualität und Lernerfolg. 

                                                
5  Schön (1983, p. 49, p. 68, p. 276); vgl. Altrichter/Posch (1998, S. 322ff.); Meyer (2001, S. 232 ff.) 
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- Sie gelten auf Widerruf, werden also an der Praxis nach vorher oder im Prozess festgelegten 
Maßstäben überprüft und gegebenenfalls datengestützt überarbeitet. 

- Sie sind an einem ethischen Kode orientiert. Man will ja nicht nur Wissen produzieren, 
sondern Schule und Unterricht human gestalten und weiter entwickeln. 

Der Reflektierende Didaktiker kann nicht nur klug über sich und die Welt nachdenken. Er zieht 
auch Konsequenzen aus seinen Einsichten und setzt sich selbst Entwicklungsaufgaben (Hericks 
2006). Wer dazu bereit und in der Lage ist, kann das eigene Weiterlernen viel bewusster steuern 
als jene Kollegen/Innen, die sich durch neue Aufgaben im angestammten Beruf überwältigen 
lassen. Wir können nun genauer definieren, was wir unter einer „forschenden Haltung“ verstehen: 

Arbeitsdefinition: Eine forschende Haltung besitzt, wer – auf den ersten Blick nicht lösbare 
– berufliche Herausforderungen in Entwicklungsaufgaben umformuliert und sie im 
wiederholten Wechsel von Aktion und Reflexion bearbeitet. 

 

 

1. Was heißt "gemeinsam"?  
(mit Andreas Feindt, Wolfgang Fichten, Julia Hellmer und Nicole Hollenbach) 

Für den im März 2010 an der Universität Mainz durchgeführten Kongress der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DgfE) haben Andreas Feindt, Wolfgang Fichten, Julia 
Hellmer, Nicole Hollenbach und ich im Auftrag der Steuergruppe des Nordverbunds 
Schulbegleitforschung ein Symposium angeboten und dafür eine Metaanalyse zu 
Partizipationschancen in der Praxisforschung durchgeführt.6 

Ich beziehe mich in diesem ersten Abschnitt wiederholt auf diese Studie, ohne die wörtlichen 
Zitate immer kenntlich zu machen. Am Donnerstag Nachmittag werden Andreas Feindt und 
Wolfgang Fichten über die Ergebnisse dieser Studie berichten.  

Wir würden es begrüßen, wenn der von uns entwickelte Analyserahmen für eigene Second-
Order-Research-Vorhaben übernommen und gegebenenfalls auch weiter entwickelt wird. 

1.1 Unsere Ausgangsthese: Demokratiepotenzial der Praxisforschung 

                                                
6  vgl. Andreas Feindt, Wolfgang Fichten, Julia Hellmer , Nicole Hollenbach, Hilbert Meyer: Der Beitrag der 

Praxisforschung zu einer demokratisch-partizipativen Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Band II zum 
Kongress der DgfE Mainz 2010. 
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Es gehört zu den Allgemeinplätzen der Praxisforschung, dass gemeinsam geforscht werden solle 
und dass Teamarbeit glücklich mache. Sie alle kennen die klugen Sprüche, mit denen dafür 
geworben wird: 

"Lieber gemeinsam als einsam!" 

"Wege entstehen beim Gehen" 

"Die Engel fliegen in Spiralen. Die Teufel nur gerade aus." (Hildegard von Bingen, ca 1150 n. 
Chr.)  

"Die Praxis freut sich auf die Theorie" - Dazu wird Marianne Horstkemper in ihrem Vortrag 
am Freitag noch einiges sagen! 

Ich teile das Pathos dieser Sprüche. Aber Pathos allein reicht nicht. Wir benötigen genauere 
Auskünfte darüber, welche Vor- und Nachteile gemeinsames Forschen hat, was die 
Gelingensbedingungen sind, welche Effekte sie tatsächlich hat und welche Kosten sie verursacht. 
Diese Fragen können wir, um ehrlich zu sein, noch nicht präzis beantworten.7 

Was spricht trotz alledem für gemeinsames Forschen? 

Für den englischen Erziehungswissenschaftler Lawrence Stenhouse war die demokratische 
Teilhabe der von der Curriculumentwicklung betroffenen Lehrerinnen und Lehrer bereits in den 
70er Jahren des letzten Jahrhunderts der Ausgangspunkt für die Entwicklungeines alternativen 
Ansatzes. In Abgrenzung zu den damals vorherrschenden Top-down-Strategien, die auf die 
Entwicklung von teacher-proof-curricula zielten, hat Stenhouse mit der von LehrerInnen 
durchgeführten Aktionsforschung einen Ansatz entwickelt, in dem diese als ExpertInnen in die 
Entwicklung, Erprobung und Reflexion von Innovationsideen für Schule und Unterricht 
eingebunden werden (Stenhouse 1975). Dafür waren drei Gründe ausschlaggebend:  

(1) Die schulischen Entwicklungsprozesse sind inzwischen derart komplex geworden, dass sie 
top down nicht mehr angemessen gesteuert werden können, sondern eine Verschränkung 
von Top-down- und Bottom-up-Bewegungen erforderlich machen.  

(2) Die demokratische Teilhabe sichert die Motivation der Praktiker.  

(3) Demokratische Teilhabe an Entscheidungen stellt einen Wert an sich dar. 

Deshalb lautet unsere Ausgangsthese: 

These 1: Die Praxisforschung enthält ein Potenzial zur Demokratisierung der 
Schulentwicklung. Es wird aber nicht automatisch realisiert. Es muss herausgekitzelt werden. 

Die Klärung förderlicher Gelingensbedingungen für erfolgreiche Praxisforschung kann nur durch 
Second Order Research geschehen. Damit übernehme ich eine Forderung vieler Wissenschaftler 
und einiger Praxisforscher - und grenze Second Order Research zugleich von First Order 
Research ab. (Damit sind die konkreten Praxisforschungsvorhaben in Schulen und Seminaren, an 
Landesinstituten und Universitäten gemeint.) Hier gibt es wenige abgeschlossene Forschungen 
und viele Desiderate: 

                                                
7  Das gilt übrigens auch für den Unterricht selbst. Wir haben noch keine handfesten empirischen Belege 

dafür, dass eine demokratische Unterrichtskultur den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler erhöht. 
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- Einen Überblick zum internationalen Forschungsstand über die Effekte von 
Praxisforschung auf die Professionalisierung von Lehrpersonen bieten Jane Hemsley-Brown 
& Caroline Sharp (2003). Eine aktuelle, auf Großbritannien bezogene Analyse zum selben 
Thema hat Elaine Hall (2009) veröffentlicht. 

- In der gründlichen qualitativen Studie zur „Studentischen Forschung im 
Lehramtsstudium“ (2007), die Andreas Feindt an den Nordverbunds-Standorten Hamburg 
und Oldenburg durchgeführt hat, sind mit narrativen Interviews die „Arbeitsbögen“ 
forschender Lehramtsstudierender rekonstruiert und vier empirisch basierte Typen 
studentischer Forschung ermittelt worden (Feindt 2007, S. 242 ff.). 

- Es fehlen deutschsprachige Studien zur Generierung von Wissen im Forschungsverlauf. 
Wie entsteht in der Forschungskommunikation neues Wissen? Wie und was prozessieren 
Forschergruppen? 

- Es fehlen Implementationsstudien: Wie – wenn überhaupt – werden Forschungsresultate 
im Praxisfeld genutzt? 

1.2 Akteure und Handlungsebenen 

Neuerdings8 wird der aus den Wirtschaftswissenschaften stammende und von Soziologen weiter 
entwickelte Governance-Ansatz genutzt, um das Bildungssystem kritisch zu analysieren (vgl. 
Heinrich 2007; Kussau/Brüsemeister 2007). Das Governance-Modell besagt: 

These: Durchregieren von oben nach unten geht nicht mehr. Die Steuerung des 
Bildungssystems muss intelligenter werden, a) weil die Probleme und ihre Lösungen immer 
komplexer werden und b) weil die Akteure eigene Perspektiven und Interessen in die 
Aushandelungsprozesse einbringen. 

Altrichter/Maag Merki (2010, S. 22) definieren das Governance-Modell als als Forschungsansatz 
der Bildungsforschung. Es fokussiert auf: 

  "das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und die Transformation sozialer Ordnung und Leistungen 
im Bildungswesen 

  unter der Perspektive der Handlungskoordination 

  zwischen verschiedenen Akteuren 

  in komplexen Mehrebenensystemen." 

Ich behaupte: Der Governance-Ansatz ist gut geeignet, um die tatsächlich nachweisbaren und die 
denkmöglichen Anteile der Praxisforschung an einer demokratisch-partizipativen Schul- und 
Unterrichtsentwicklung auszuleuchten. Aber eine differenzierte Analyse im deutschsprachigen 
Raum liegt nach Mitteilung von Herbert Altrichter noch nicht vor. Folgende Fragen sind dabei zu 
klären: 

1.) Wer sind die Akteure? 

2.) Welche Perspektiven und Interessen bringen sie ein? 

3.) Welche Handlungsebenen sind zu beachten? 

                                                
8  Ein Grundlagenwerk stammt von Schimank (2007); Adaptionen finden sich bei Fend (2008) und Bastian 

(2007). 
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4.) Wie werden die verschiedenen Handlungsebenen und die unterschiedlichen Perspektiven der 
Akteure eingebracht und verhandelt? 

Zugespitzt formuliert: Kann Praxisforschung als ein teilautonomes Subsystem im Rahmen des 
Gesamtsystems Schule verstanden werden? Wenn ja: Welche Eigenlogik und welche 
Eigendynamiken entwickelt es? 

In unserer "qualitativen" Metaanalyse zu Partizipationschancen haben wir eine Vorstudie zu den 
erforderlichen breiter angelegten Forschungen durchgeführt. Dazu wurden 7 veröffentlicht 
vorliegende Forschungsberichte aus drei Standorten des Nordverbunds einer genaueren Analyse 
unterzogen. Auf der Basis der ausgewählten Texte wurde in einem gemischten sowohl deduktiven 
wie induktiven Vorgehen ein Kategoriensystem entwickelt. Dieses bildet auf zwei Achsen ab, 
welche Akteure bzw. Akteursgruppen (WER) im Analysekorpus vorkommen und (2) welche 
Partizipationsfelder genannt werden (WORAN): 

 

             
WORAN 

 

WER 

Forschungsprozes
s: 

Wie ist die Forschung 
eingerichtet worden? 

Wer hat die 
Forschungsfrage 
definiert? 

Wer hat über das 
Sample entschieden? 

Wer führt die 
Forschung konkret 
durch? 

Unterrichts-
& 
Schulentwic
klung: 

Wofür werden 
die Ergebnisse 
genutzt? 

- eigener 
Unterricht 

- Schule 

- Region 

 

wissensch
aftlicher 
Diskurs: 

Handelt es 
sich um 
einen 
Beitrag zur 
Methodologi
e oder zur 
Theoriebildu
ng? 

Entwicklungsini
tiativen: 

Geht es um die 
Steuerung von 
Schul- und 
Unterrichtsentwickl
ung? Oder um die 
außerschulische 
Kooperation, z.B. 
mit NGOs? 

LehrerInnen     

Kollegi
um 

    

Schulleitung     

SchülerInnen     

Studierende     

Wissenschaftler-
Innen 

    

 

1.3 Qualitätsstufen der Partizipation 

Im zweiten Analysedurchgang wurde für jede der 7 Praxisforschungsstudien anhand einer 
fünfpoligen Skala eingeschätzt, welche Akteure sich in welcher Form (WIE) an welchen Feldern 
beteiligen.  
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O Ohne Partizipation 

I Information 

K Konsultation/Adaption 

M Mitwirkung/Variation 

S Selbstbestimmung/ 
Innovation 

Jeder Forschungsbericht wurde in einem dritten Arbeitsschritt in das entwickelte Raster übersetzt. 
Die im Material vorhandenen Partizipationshinweise wurden anhand festgelegter Definitionen und 
Kodierregeln eingeschätzt und im Raster eingetragen. Schließlich wurde die Kodierung der 
Einzelfälle von uns perspektiventriangulierend diskutiert und die Fälle in Bezug auf die 
unterschiedlichen Partizipationspotenziale verglichen. 

1.4 Ein Beispiel: Praxisforschung in Oldenburg 

Gegenstand des Forschungsvorhabens ist eine Untersuchung zum selbstregulierten Lernen an der 
jahrgangsübergreifenden Eingangsstufe einer Grundschule unter der Fragestellung: 

„Wie kommen Schüler mit selbstreguliertem schulischen Lernen zurecht und wird dieses 
schulische Lernen von den Eltern unterstützt?“  

An diesem Forschungsvorhaben haben eine Lehrerin der betreffenden Grundschule und vier 
Studierende der Universität Oldenburg in einem Forschungsteam zusammengearbeitet (Engeler 
u.a. 2006)9. Die Schule fungiert als Auftraggeber für die Forschungsarbeit. Sie hat das Interesse, 
Erkenntnisse über Selbstregulationsprozesse von Schülern beim Lernen in der 
jahrgangsübergreifenden Eingangsstufe zu gewinnen.  

Die ausgefüllte Matrix auf der nächsten Seite dokumentiert unsere Analysearbeit im Rahmen der 
Metaanalyse. Wir haben die auswertungsrelevanten Textpassagen identifiziert und dann mit Hilfe 
der fünfstufigen Skala aus Abschnitt 1.3 kodiert ("0" steht für "ohne Partizipation", "I" für 
"Information" usw.).  

Bei der Planung des Vorhabens werden die Hochschullehrer der Forschungswerkstatt zur 
Erstellung und Überarbeitung des Interviewleitfadens konsultiert (Codierung „K“). Zur Gestaltung 
des Samples werden die Erhebungsmethoden mit einer Lehrerin kommunikativ validiert und 
ebenso die Auswahl der Schülerinnen und Schüler für die Interviews abgesprochen. Außerdem 
wird das Kollegium im Rahmen einer Dienstbesprechung über das Vorhaben und das Sample 
informiert (Codierung „K“). Das Forschungsteam berichtet, dass die Ergebnisse im Rahmen einer 
Dienstbesprechung der Eingangsstufenlehrkräfte vorgestellt werden sollen (Codierung „S“).  

In methodischer Hinsicht folgt das Forschungsteam formal den Schritten eines wissenschaftlichen 
Forschungsvorhabens. Deutlich wird, dass das Team sich über diese wissenschaftlichen 
Konventionen informiert hat. Allerdings werden methodische und methodologische 
Entscheidungen nur knapp beschrieben und nicht in einen wissenschaftlich-theoretischen Diskurs 
z.B. mit Literaturbezügen eingeordnet, sodass nicht von einer weiteren Adaption ausgegangen 
werden kann (Codierung „I“). 

                                                
9  Der Forschungsbericht aus dem Jahr 2006 von Edith Engeler (Lehrerin), Nils Ferguson, Melanie 

Graschtat, Annabel Kleenlof und Iris Spa (Studierende) ist nicht veröffentlicht, kann aber über die 
Forschungswerkstatt Oldenburg angefordert werden. 
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Die Ergebnisse des Forschungsvorhabens liefern, wie gehofft, Anknüpfungspunkte für die 
schulische Unterrichtsentwicklung, wenn auch anders als erwartet: Die Untersuchung zeigt 
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datenbasiert, dass einige normativ begründete Vorstellungen über Selbstregulation revidiert 
werden müssen. Das Forschungsvorhaben schafft also zunächst lokales Wissen, mit dem die 
Schule ihren Entwicklungsprozess steuern kann. Das Kollegium wird nun wieder zentraler Akteur 
und kann Konsequenzen für die Unterrichtsentwicklung ableiten (Codierung „S“).  

Soweit das Oldenburger Beispiel. Wir konnten aufgrund der Analyse der Oldenburger Studie und 
der 6 weiteren Studien feststellen: 

(1) Es gibt sehr unterschiedliche Partizipationskonstellationen in der Praxisforschung. 

Völlig symmetrische Beziehungen in einem gemeinsam initiierten, durchgeführten und 
implementierten Forschungsprozess haben wir nirgendwo vorgefunden. In der Hamburger Studie 
sind die Studierenden die Auftragnehmer, der Lehrer ist der Auftraggeber - und er bindet in die 
Auftragvergabe seine Schüler ein. Die Studierenden haben - unterstützt durch die 
Forschungswerkstatt - eine hohe Autonomie bei der Durchführung ihrer Studie. Nutznießer ist nicht 
nur der auftraggebende Lehrer - auch die Schüler profitieren davon, als Forschungssubjekte 
beteiligt gewesen zu sein. Ansatzweise symmetrische Beziehungen zwischen der forschenden 
Lehrerin und den forschenden Studierenden gab es in der Oldenburger Teamforschung (s.o.). 
Die Bielefelder Beispiele für Praxisforschung nähern sich am deutlichsten dem von Stenhouse, 
von Hentig und anderen beschriebenen Ideal des Lehrer-Forschers. Die Bielefelder nutzen ihren 
Wissenschafts-Support (WE) für die Vorbereitung ihrer Studien, für die Datenerhebung und -
aufbereitung. Ansonsten sind sie autonom in der Planung, Durchführung, Auswertung.  

An allen Standorten ist mithin eine Tendenz zur "funktionalen Differenzierung" zu beobachten: 
Die Lehrer machen das, was sie gut können: Fragen formulieren, Schüler einbeziehen, Impulse für 
die Schulentwicklung setzen. Die Wissenschaftler machen, was sie gut können: 
Methodenkompetenzen vermitteln, ein Stützsystem aufbauen. Die Studierenden sind 
Forschungsnovizen, aber sie ziehen ihren "personal benefit" aus dem Engagement und nutzen die 
Zusammenarbeit für ihre Examens- und Masterarbeiten.  

Jeder steigt ein mit dem, was er gut kann. Daraus folgt eine Einsicht, die wir nicht begrüßen, aber 
auf Grund unserer Metaanalyse zur Kenntnis nehmen müssen: Die Mehrzahl der Lehrerpersonen 
"verharrt" auf der Handlungsebene der lokalen Bezüge, konzentriert sich also auf die Schul- und 
Unterrichtsentwicklung an der eigenen Schule. Dort, wo es um die regionale oder überregionale 
Schulentwicklung oder um die Weiterentwicklung des wissenschaftlichen Diskurses geht, ziehen sie 
sich schneller zurück als gedacht. 

(2) Die einzelnen Praxisforschungs-Vorhaben zeichnen sich durch eine große inhaltliche 
und auch methodologische Vielfalt aus.  

Die Bandbreite möglicher Themen und der genutzten Forschungsmethoden scheint 
unerschöpflich. Das zeigen auch die Projektpräsentationen auf dieser Hamburger Fachtagung: von 
der Erforschung der "hundegestützten Pädagogik am Gymnasium" bis zur Migrationsforschung, 
von der Videobasierten Unterrichtsberatung bis zur Heterogenitäts-Nutzung an 
Gemeinschaftsschulen ist alles dabei. 

(3) Es gibt sehr unterschiedliche Nutzungsformen und Nutzungsebenen der Ergebnisse 
der Praxisforschung. 

In Oldenburg bleibt das produzierte lokale Wissen weitgehend lokal. Nur hin und wieder werden 
die Ergebnisse einer breiteren Öffentlichkeit vorgestellt oder in einem Schulnetzwerk von 
Nachbarschulen genutzt. In Bremen und Hamburg ist die Praxisforschung in Ansätze einer 
systematischen Schulentwicklungspolitik eingebunden. In Bielefeld garantiert der Status einer 
staatlichen Versuchsschule eine intensive Nutzung der Erkenntnisse für eine interne Schul- und 



 - 16 -  

 

Unterrichtsentwicklung. Die aktive Beteiligung der Bielefelder Kollegen an der Lehrerfortbildung, an 
der Curriculumentwicklung und die guten Publikationsmöglichkeiten sorgen aber dafür, dass eine 
ungewöhnlich starke Beteiligung an den schulpolitischen und akademischen Diskursen zur Schul- 
und Unterrichtsentwicklung stattfindet. 

Insgesamt konnten wir bei der Metaanalyse feststellen, dass die Rückbindung der lokal 
gewonnenen Erkenntnisse an die auftraggebende Systemebene oft zufällig und wenig 
systematisch ist. Es fehlt ein Instrument, um das Lernen an der Systembasis an die 
entsprechenden Institutionen und Gremien zurückzubinden. Die Erarbeitung eines solchen 
Instruments zur Aufbereitung und Nutzbarmachung von Praxisforschung könnte eine Aufgabe für 
die Bildungsadministration und/oder für die Wissenschaft sein. 

(4) Es gibt ein gemeinsames Lernen 

Trotz der oben genannten funktionalen Arbeitsteilungen gibt es gemeinsame Lernprozesse, die 
ohne die Praxisforschung vermutlich nicht stattgefunden hätten. Dabei scheint die Kooperation 
zwischen Novizen und Experten gut zu gelingen. 

1.5 Wo bleibt das Politische? 

Kurt Lewin, der "Erfinder" der Aktionsforschung in den 40er und 50er Jahren des letzten 
Jahrhunderts (Lewin 1946), hatte sein Konzept ausdrücklich in einen dezidiert politischen Kontext 
gestellt. Aktionsforschung sollte die demokratische Teilhabe der von gesellschaftlichen 
Entwicklungen Betroffenen sichern. Bis heute ist dies in der internationalen Diskussion  eine 
Selbstverständlichkeit (vgl. Noffke 1997). In Deutschland startete die Rezeption der 
Aktionsforschung ebenfalls mit einem dezidiert politischen Selbstverständnis (vgl. Heinze, Müller 
u.a. 1975; Moser 1977).  

Dieses politische Selbstverständnis ist nie ganz abhanden gekommen (vgl. Klafki 2001), wurde 
aber doch deutlich dethematisiert. Das muss so nicht bleiben. Die Praxisforschung könnte genutzt 
werden, um die Machtbalance zwischen der aktuell dominanten Top-down-Steuerung der 
Schulentwicklung und der lokalen Entwicklung hin zu eigenständigen Schulen zumindest ein Stück 
weit zugunsten der Akteure vor Ort zu verschieben. Aber wir sind unsicher, ob dies tatsächlich der 
Fall ist. Meine These:  

These: Die Kooperation der Schulen mit den Universitäten erlaubt es, die durch die Freiheit 
von Forschung und Lehre garantierten größeren Handlungsspielräume der Universität ein 
Stück weit auf die schulischen Akteure zu übertragen.  

Diese These ließe sich durch genaueres Hinschauen auf die "Nahtstellen" der Praxisforschung 
belegen: a) durch eine genauere Analyse, wie die Auftragsvergabe in den unterschiedlichen 
Settings des Nordverbunds gestaltet wird, und b) durch genauere Implementationsstudien. 
Interessant wären dabei insbesondere jene Fälle, in denen Ergebnisse der Praxisforschung 
genutzt werden, um Top-down-Tendenzen zu konterkarieren. Die Laborschule Bielefeld könnte 
hier zu einem interessanten Forschungsfeld werden. Hier ist jahrlang versucht worden, z.B. durch 
die Studien zu einer alternativen Praxis der Leistungsbeurteilung (Döpp/von der Groeben/Thurn 
2002; Döpp/von der Groeben u.a. 2009) dem bundesweit gültigen Mainstream eine Alternative 
gegenüber zu stellen. 

Was kann helfen, um das Demokratiepotenzial "herauszukitzeln"? Ich erinnere an Deci/Ryan und 
nenne drei Reizmittel: 



 - 17 -  

 

(1) Stärkung solidarischen Handelns durch Teamarbeit 

(2) Stärkung des Selbstbewusstseins durch eine Kultur der Anerkennung 

(3) Stärkung der argumentativen Standfestigkeit durch theoretische Einbettung des eigenen 
Forschungsvorhabens. 

2. Was heißt "forschen"? 
2.1 Ausgangsthese: Praxisforschung ist keine Forschung "light" 

Seit es die Praxisforschung gibt, ist sie dem Vorwurf ausgesetzt, den üblichen Standards 
empirischer Forschung nicht zu genügen. Dem widersprechen wir. 

These 2: Praxisforschung ist keine Forschung "light". Sie muss den gleichen Standards 
genügen wie jede andere Forschung auch. 

Sie ist eine Normalwissenschaft ("normal science") mit den üblichen Kennzeichen einer 
schrittweisen Professionalisierung des Personals und Institutionalisierung der Einrichtungen 
(Altrichter/Feindt 2004, S. 429). Daraus folgt für mich: Eine pauschale Ablehnung der 
Praxisforschung als unwissenschaftlich macht keinen Sinn. Es gibt gute und schlechte 
herkömmliche Forschung ebenso wie gute und schlechte Praxisforschung. Die Qualität muss in 
jedem Einzelfall neu bestimmt werden.  

Kein Exklusivitätsanspruch: These 2 schließt ein, dass es für uns keine Forschungsmethoden 
geben kann, die exklusiv nur in der Praxisforschung eingesetzt werden. Was in der qualitativen 
und der quantitativen Forschung üblich ist, kann auch für die Praxisforschung genutzt werden. 

Unterschiede zur herkömmlichen Schul- und Unterrichtsforschung gibt es: 

- im Blick auf die Doppelrolle von Forschen und Lehren 

- im Blick auf die Auftragsvergabe 

- im Blick auf die Nutzung der Ergebnisse.  

Das Besondere der Praxisforschung sind also die Doppelrolle der Berufspraktiker als Forscher und 
Akteure im Feld und die enge Anbindung des Forschungsvorhabens an reale 
Schulentwicklungsprozesse. 

Bei der Forschung müssen bestimmte methodologische Standards eingehalten werden, die sich 
aus dem gewählten Forschungstypus ergeben: 

- Auch bei der Forschung gibt es ein "Didaktisches Dreieck": Die Forschungsziele, der 
Forschungsgegenstand und die Forschungsmethode stehen in Wechselbeziehungen 
zueinander. Daraus hat Jürgen Habermas die These gemacht: "Die Forschungsmethode 
konstituiert den Forschungsgegenstand." 

- Daraus folgt, dass bei der Kleinarbeitung der Forschungsfrage ein wiederholter argumentativer 
Durchgang erforderlich ist. 

- Quantitative Forschung folgt anderen Regeln als qualitative. Beide Forschungstypen werden 
von Praxisforschern eingesetzt. (Die in Oldenburg ursprünglich gehegte Vorstellung, 
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Praxisforschung sei eo ipso qualitative Forschung, beruhte auf einem Denkfehler. Es gibt 
quantitative und qualitative Studien.) 

- Hypothesenüberprüfende Forschung folgt anderen Regeln als hypothesengenerierende. 

- Der Einbezug verschiedener Perspektiven muss methodisch kontrolliert umgesetzt werden. 

Abgrenzung zur Recherche, zur Begleitung und Beratung: Praxisforschung ist empirisch 
orientierte angewandte Wissenschaft. Eine Internetrecherche zum Forschungsstand ist wichtig, 
nach unserem Verständnis aber noch keine empirische Forschung. Manchmal wird auch schon 
dort von Forschung gesprochen, wo es keine methodisch kontrollierte Datenerhebung, wohl aber 
eine Beratung und ein Coaching der Entwicklungsarbeit durch Wissenschaftler gibt. Diese 
Beratungstätigkeit und das Bereitstellen von Konzepten ist für mich notwendige Arbeit, sie stellt 
aber selbst keine Forschung dar.  

2.2 Prozessmodell der Praxisforschung 

Wir haben für die Oldenburger Teamforschung ein idealtypisches Modell der Praxisforschung 
formuliert, das aber keinerlei Originalitätsanspruch hat (vgl. ähnliche Prozessmodelle bei Roters 
u.a. 2009). Das Modell soll deutlich machen, dass es zwischen der herkömmlichen datenbasierten 
Empirie und der Praxisforschung keine grundsätzlichen Unterschiede gibt. Der gemeinsame 
Nenner aller Forschungsparadigmen ist der Versuch, die Datenerhebung, -auswertung und -
interpretation methodisch kontrolliert vorzunehmen.  
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Der konkrete Verlauf jedes Praxisforschungsvorhabens folgt diesem Prozessmodell immer nur 
annäherungsweise. Es gibt viele Variationen und Schleifen. Vor allem die Kleinarbeitung der 
Forschungsfrage und die Datenaufbereitung und -auswertung dauern zumeist deutlich länger, als 
es die Praxisforscher zu Beginn der Arbeit erahnt haben.  

Ich erläutere die einzelnen Schritte des Prozessmodells: 

Kleinarbeitung der Forschungsfrage: Die Zuspitzung der zumeist noch pauschalen 
Problemformulierung hin zu einer geschickt formulierten Forschungsfrage ist für Anfänger 
schwierig. Es ist wichtig. die Forschungsfrage von „guten Absichten“ zu reinigen und sie auf den 
empirisch überprüfbaren Kern zu reduzieren. Ein Beispiel: 
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- Eine schlecht formulierte Forschungsfrage: "Was müssen wir tun, damit wir nicht so häufig 
Schüler aus dem Unterricht rausschmeißen müssen?" 

- Eine gut formulierte Forschungsfrage: "Wie nehmen die Schüler und die Lehrpersonen 
unserer Schule den Rauswurf aus dem Unterricht emotional wahr?". 

Methodenwahl: Erst danach kann entschieden werden, welche Methode geeignet ist, um 
relevante Daten zur Überprüfung der Forschungshypothese zu erhalten. Hier machen Anfänger 
häufig einen Fehler. Sie entscheiden sich zu früh für eine Methode, ohne überprüft zu haben, ob 
die Methode überhaupt geeignet ist, Daten für die Beantwortung der Forschungsfrage zu liefern.  

Die Datenerhebung selbst ist dann eher einfach und wenig zeitraubend. Man verteilt die 
vorbereiteten Fragebogen, sichert die Anonymität der Auswertung zu, lässt die Fragebogen 
ausfüllen und sammelt sie wieder ein. Oder man macht zehn fünfminütige Kurzinterviews mit Hilfe 
der Leitfragensammlung usw. Für die Oldenburger Teamforschung haben wir einen METHODEN-
READER (Fichten u.a. 2004) verfasst, der fünf gut für die Praxisforschung geeignete Methoden 
knapp und praxisorientiert erläutert. 

Die Datenauswertung stellt regelmäßig das größte Problem dar - nicht nur bei Praxisforschern. 
Dies liegt auch daran, dass noch ein Mangel an gut ausformulierten Handbüchern zur quantitativen 
und qualitativen Auswertung besteht. Wir haben deshalb in Oldenburg ein "pragmatisches 
Mischmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse" entwickelt (Meyer/Fichten 2009, S. 46 f.), das den 
Umfang der Aufbereitungsarbeit so stark reduziert, dass auch Praxisforscher damit arbeiten 
können. 

Die Datenaufbereitung und die Auswertung sind mühsam und langwierig. Sie kann zwanzig oder 
dreißig mal soviel Zeit kosten wie die Datenerhebung. Deshalb gilt für die meisten Praxisforscher 
der Grundsatz:  

These: „Small is beautiful“  

Besonderes Gewicht hat der Schlusspunkt, die Rückmeldung der Ergebnisse an die Erforschten. 
In diesem Punkt unterscheidet sich die Handlungsforschung am deutlichsten von der „klassischen“ 
empirischen Forschung. Die situativen Umstände der Rückmeldung sind vorab zu klären und bei 
der Planung zu berücksichtigen. Wir empfehlen die folgenden aus der Didaktik wohl vertrauten 
Rückmeldeprinzipien: 

(1) Reduktion der Daten und Ergebnisse. Statt die gesamte Bandbreite vorzustellen, empfiehlt es 
sich, die drei bis fünf wesentlichsten Ergebnisse eventuell thesen- oder stichwortartig zu 
präsentieren. 

(2) Elementarisierung: komplizierter Zusammenhänge, Sachverhalte, Tabellen, Grafiken usw.  

(3) Klarheit und Eindeutigkeit der Aussagen, Abbildungen usw. 

(4) Anschaulichkeit: Möglichkeiten des Verlebendigens und Anschaulichmachens sind zu 
überlegen und gezielt einzusetzen (Schaubilder, Rollenspiele, Szenen, Standbildbauen, 
Diagramme, Metaphern usw.) 

(5) Handlungsorientierung: Es ist zumeist geschickt, wenn sich die Adressaten bei der 
Präsentation aktiv-partizipierend einbringen können. Es gibt viele pfiffige Methoden, mit denen 
man Meinungen, Kommentare, Anmerkungen usw. zur Geltung bringen und dokumentieren 
kann (Meinungslinie, Punktabfrage, Rezension, Reportage, Zeichnungen, Poster usw.) 
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2.3 Ist das schon Wissenschaft? 

Immer wieder wird von empirisch orientierten Wissenschaftlern der Universitäten angezweifelt, 
dass Aktions- und Praxisforschung seriöse Ergebnisse produzieren könne. So vertritt Klaus 
Hurrelmann die Position, dass es sich hier im „naiven Empirismus“ handele, weil die für 
Forschung unverzichtbare reflexive Distanz nicht hergestellt werden könne, wenn der Lehrer zwei 
Rollen auf einmal ausfüllt: Er unterrichtet und trägt pädagogische Verantwortung dafür – aber er 
soll auch analysieren und kritisieren, was er tut. Hurrelmanns Einwand ist nicht abwegig. Aber das 
Problem fehlender Distanz kann bei praxisfernen Grundlagenforschern ebenfalls auftreten! Also 
muss man überlegen, wie trotz der Nähe zum Feld Distanz durch methodische Maßnahmen (z.B. 
durch die Nutzung der Teams für Interrater-Reliabilität) hergestellt werden kann.  

Herbert Altrichter hat seiner Habilitationsschrift den Titel gegeben: "Ist das noch Wissenschaft?" 
(1990). - Ich der den Titel im Blick auf die vielen Forschungsnovizen, die sich an der 
Praxisforschung beteiligen, um und frage: Ist das schon Wissenschaft? Meine Antwort: Nicht 
immer, aber meistens! Immer geht es um die gleichen Fragen, die der vom National Research 
Council in den USA im Jahr 1996 aufgestellten allgemeinen Definition von Forschung entsprechen: 

Qualitätsstandards von Forschung, aufgestellt vom National Research Council der 
USA (1996) 

“Inquiry is a multifaceted activity that involves: 

- making observations;  

- posing questions;  

- examining books and other sources of information to see what is already known;  

- planning investigations;  

- reviewing what is already known in light of experimental evidence;  

- using tools to gather, analyse, and interpret data;  

- proposing answers, explanations, and predictions;  

- and communicating results.  

- Inquiry requires identification of assumptions, use of critical and logical thinking, and 
consideration of alternative explanations.”  

(zitiert aus: Andreas Dick: Praxisforschung als Bindeglied zwischen Wissen und Können. In: 
Obolenski /Meyer 2003) 

Ich behaupte: Dieser Merkmalskatalog kann und muss auch von Praxisforschern eingehalten 
werden. 

2.4 Gütekriterien der Praxisforschung 

Gütekriterien sind Maßstäbe für die Bewertung der Qualität von Forschungsprozessen und -
ergebnissen. Dabei gilt als Standard, dass die Gütekriterien für qualitative Forschungsvorhaben 
anders und weiter als für quantitative Forschung definiert werden müssen. 

Qualitative Forschung hat andere Ziele und Vorgehensweisen als quantitative Forschung 
entwickelt. Hier geht es weniger um die Generalisierung von Daten, sondern um das vertiefende 
Ausleuchten von Einzelfällen. Gerade für die Praxisforschung, bei der aus Zeit- und 
Ressourcengründen keine großen Datenmengen verarbeitet werden können, ist qualitative 
Forschung interessant.  
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Auch in der qualitativen Sozialforschung gibt es unterschiedliche theoretische und 
disziplinspezifische Orientierungen und deshalb keinen einheitlichen Kanon von Gütekriterien. 
Deshalb haben wir uns für die Oldenburger Teamforschung einen eigenen Satz von Gütekriterien 
zurecht gelegt, der eine Kombination aus den klassischen und aus den neuen Kriterien darstellt.10 
Wir stellen ihn für den Nordverbund zur Diskussion: 

Gütekriterien der Praxisforschung 

Transparenz 

Reliabilität (Verlässlichkeit) 

Validität (Gültigkeit) 

Praktische Verträglichkeit: Wir achten darauf, dass der Unterricht und die in der Schule 
intendierten Bildungsprozesse nicht durch Forschungsaktivitäten behindert, sondern wenn 
möglich unterstützt werden. 

Relevanz: Wir achten darauf, dass ein für Schüler und die Schule insgesamt relevantes 
Problem untersucht wird.  

Fruchtbarkeit: Anders als in der Grundlagenforschung streben wir an, solche 
Forschungsfragen zu formulieren, von denen wir vermuten, dass die Forschungsergebnisse 
fruchtbare Perspektiven auf neue Lösungen liefern. 

Ethische Verträglichkeit: Wir haben einen Dekalog mit zehn ethischen Regeln formuliert, die 
von allen Teams berücksichtigt werden müssen und bei der Regelung ethischer 
forschungsbezogener Konflikte zur Richtschnur genommen werden. 

Die mit Hilfe der Gütekriterien zu beurteilende Qualität der Praxisforschung kann sich auf 
verschiedene Phasen und Aspekte der Forschung beziehen: 

- Im Prozess der Forschung achten wir insbesondere auf die Transparenz, auf die 
Hinzuziehung alternativer Sichtweisen und auf die praktische und auch die ethische 
Verträglichkeit. 

- Bei der Beurteilung der Forschungsergebnisse achten wir auf Transparenz, Reliabilität und 
Validität, aber auch auf die Generalisierbarkeit und die empirische Verankerung. 

- Bei der Beurteilung der Folgen der Forschung achten wir auf die Relevanz und die 
Fruchtbarkeit. 

2.5 Ethischer Kode 

Besondere Bedeutung für die Praxisforschung hat das Gütekriterium der ethischen 
Verträglichkeit. Die besondere Brisanz entsteht dadurch, dass das in der herkömmlichen 
empirischen Sozialforschung bestehende Subjekt-Objekt-Verhältnis zwischen Forscher und 
Beforschten in der Praxisforschung durch eine Subjekt-Subjekt-Beziehung ersetzt werden soll.11 
Daraus ergibt sich eine Reihe von Konsequenzen: 

                                                
10  Meyer/Fichten 2009 , S. 57 f.) 

11  Klafki (1976, S.119): „Handlungsforschung muss bewusst und gezielt versuchen, die Scheidung 
zwischen Forschern und Schulpraktikern aufzuheben. Sie zielt darauf ab, beide Gruppen im Innovations- 
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- Die Forscher müssen die Beforschten über Sinn und Voraussetzungen ihrer Methoden 
aufklären. 

- Die Forschungsverfahren dürfen nicht gegen den Willen der Beforschten angewendet werden. 

- Es gibt keine Forschungsgeheimnisse (Fragestellungen und Forschungsziele sind bekannt, 
Daten sind allen zugänglich usw.).12 

Im folgenden, gemeinsam mit Oldenburger Studierenden erarbeiteten Dekalog sind Grundsätze 
der Aktionsforschung, Strategieempfehlungen und ethische Ansprüche an Schulforschung zu 
einem solchen Regelwerk zusammengefasst13: 

Spielregeln der Teamforschung 

A: Praxisrelevanz 

(1) Erforscht Eure eigenen Fragen und Probleme! Betreibt keine Grundlagenforschung, 
sondern untersucht solche Fragen, die Euch in Eurer Unterrichtspraxis bzw. beim 
Aufbau Eurer Professionalität voranbringen können. 

(2) Seid verliebt ins Gelingen! Achtet darauf, dass Eure Forschungsvorhaben klein, 
überschaubar und erfolgversprechend angelegt werden, so dass ein Ergebnis mit 
Gebrauchswert wahrscheinlich wird.  

(3) Seid selbstkritisch! Nutzt Eure Forschung, um eine kritische Haltung gegenüber Eurem 
eigenen Denken und Handeln aufzubauen. Gebt Euch nicht vorschnell mit einer 
gefundenen Problemlösung zufrieden. 

B: Besitzverhältnisse, Vertraulichkeit & Öffentlichkeit 

(4) Das Team hat die Kontrolle über die wesentlichen Entscheidungen im 
Forschungsprozess, versucht aber, so gut es geht, die Betroffenen am 
Forschungsprozess zu beteiligen. 

(5) Macht ein Arbeitsbündnis! Sorgt dafür, dass klare Absprachen über die zu leistende 
Arbeit bestehen. 

(6) Sorgt dafür, dass Eure Forschungsergebnisse der professionellen Gemeinschaft aller 
an der Schulentwicklung Interessierten zugänglich gemacht werden, aber achtet 
darauf, dass die erhobenen Daten so lange vertraulich behandelt werden und 
Eigentum der Erforschten bleiben, bis diese ihrer Verbreitung zugestimmt haben. 

(7) Sorgt für Feedback! Macht die Forschungsergebnisse allen Betroffenen zugänglich. 
Organisiert eine phantasievoll gestaltete Rückmeldung der Forschungsergebnisse an 
die Erforschten. 

C: Demokratische Orientierung 

                                                                                                                                                            
und Forschungsprozess in ein Verhältnis direkter Zusammenarbeit und wechselseitiger Beeinflussung zu 
bringen.“ 

12  Die Ausnahme bestätigt die Regel. Bei bestimmten Forschungsfragen, z.B. zu Geschlechterstereotypien, 
müssen die Forschungsziele zeitweilig verborgen werden. 

13  vgl. Junghans/Meyer (2000). 
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(8) Achtet darauf, dass Eure Forschungsziele den demokratischen Grundwerten unserer 
Gesellschaft entsprechen. Verzichtet auf geheime Datenerhebungen! Vermeidet 
absichtliche Täuschungen der Betroffenen über die Forschungsziele. 

(9) Achtet darauf, dass Eure Forschung mit den pädagogischen Zielsetzungen von Schule 
und Unterricht vereinbar ist. 

(10) Versucht, Eure Forschungsvorhaben so anzulegen, dass bei den an der Forschung 
Beteiligten Bildungsprozesse ausgelöst werden. 

3. Was heißt "forschen lernen"? 
Eine umfassende Analyse des Forschungsstandes und der Konzeptualisierungen liefert Wolfgang 
Fichten (2010) in seinem Beitrag "Forschendes Lernen in der Lehrerbildung". 

3.1 Ausgangsthese: Man lernt zu forschen, indem man forscht und gründlich darüber 
nachdenkt, was man tut. 

Es gibt die naive Annahme, dass sich Forschungskompetenz quasi automatisch beim eigenen 
Forschen einstelle: "Learning by doing" sagt man dann. Diese Annahme ist falsch. Forschen zu 
lernen hat immer ein reflexives Moment, das durch gezielte Arbeit hergestellt werden muss. Eine 
gründliche empirische Analyse zu der Frage, was englische Lehrpersonen beim Forschen lernen, 
hat Elaine Hall (2009) vorgelegt. 

Weil Forschung ein regelgeleiteter und systematisierter Prozess ist, müssen Praxisforscher 
mindestens vier Herausforderungen bewältigen:  

(1.) Sie müssen die Systematik und die Prozessstruktur forschenden Handelns erkennen.  

(2.) Sie müssen die unterschiedlichen Rollen von Forschern und Beforschten, von Auftraggebern 
und Auftragnehmern durchschauen und die dadurch gesetzten „Spielregeln“ einhalten.  

(3.) Sie müssen sich einen Überblick über geeignete Forschungsmethoden verschaffen, eine 
oder zwei begründet auswählen und sich die erforderliche Methodenkompetenz aneignen.  

(4) Sie müssen sich mit den Gütekriterien von Forschung vertraut machen und denkmögliche 
ethische Konflikte diskutieren.  

Diese Herausforderungen können nur gemeistert werden, wenn alle Beteiligten während der Arbeit 
immer wieder innehalten und Prozess-Reflexionen einschieben. 

These 3: Man lernt zu forschen, indem man forscht und gründlich darüber nachdenkt, was 
man tut. 

Erforderlich sind "Strukturorte der Reflexivität" (Dirks/Hansmann 2002). Was kann helfen? 

(1) eine kluge Forschungsplanung, in der Reflexionsschleifen von vornherein vorgesehen sind, 

(2) Beratung, Coaching- und Supervisionsangebote, 

(3) eine öffentliche Präsentation der Forschungsergebnisse und die damit verbundene 
Auseinandersetzung mit Lob und Kritik. 
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Wer zu forschen gelernt hat, besitzt Forschungskompetenz. Sie bezeichnet die Fähigkeit, 
selbständig zu forschen. Ein Mensch mit Forschungskompetenz ist in der Lage, allein oder im 
Team kleine und größere Forschungsvorhaben vorzubereiten, sie methodisch kontrolliert 
durchzuführen, die für seine Forschung relevanten Gütekriterien zu beachten und die 
Konsequenzen seiner Forschung zu reflektieren (vgl. Fichten 2010, S. 164-166). 

3.2 Bausteine eines Forschungs-Curriculums 

Wir haben in den 16 Jahren Arbeit am Oldenburger Teamforschungsmodell eine Reihe von 
„Bausteinen“ entwickelt die auch an anderen Standorten in ähnlicher Form vorliegen (vgl. Roters 
u.a. 2009). Ich nenne aus Umfangsgründen nur einige wenige (vgl. die ausführliche Darstellung in 
Meyer/Fichten (2009): 

(1) Nötig für den Start sind „Marktplätze", auf denen die verschiedenen Akteure und Vertreter 
unterschiedlicher Handlungsebenen zusammenkommen. (Gute Erfahrungen damit hat auch 
die Hamburger Forschungswerkstatt.) 

(2) Wir empfehlen den Akteuren, ein Arbeitsbündnis zu schließen. (Ein Muster für einen Team-
Kontrakt findet sich in Meyer/Fichten 2009). 

(3) Methoden-Trainings: Einige Anregungen liefern Heinz Moser mit seinem 
"Instrumentenkoffer für den Praxisforscher" (1997). Denkbar ist ein Stationenlernen zum 
Thema Forschungsmethoden. Ein Rahmen dazu: unser METHODEN-READER (Fichten u.a. 
2004). Besonders wichtig, aber in der einschlägigen Literatur unterbelichtet sind dabei die 
Auswertungsmethoden. Für die Auswertung von Texten (Interviews, offene Fragebogen-
Fragen) hat Wolfgang ein "pragmatisches Mischmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse" 
entwickelt (in: Meyer/Fichten 2009, S. 46 ff.). 

 

(4) „Kritische Freunde“: Sie gehören seit jeher zum Fundus der Aktions- und Praxisforschung. 
Ihre Funktionen werden bei Altrichter/Posch 2007) beschrieben. Dabei ist es viel leichter 
"Freund/in" als "kritisch zu sein - siehe das Foto oben. 

(5) Analysegespräche, die bei Altrichter/Posch (2007, S. 85 ff.) beschrieben werden, dienen 
der genaueren Analyse der Forschungsausgangslage. 

(6) Forschungstagebücher: Wir liefern dazu eine Einweisung im Anschluss an das erste 
Kapitel von Altrichter/Posch (2007). Wir haben beobachtet, dass das Tagebuchschreiben für 
die beteiligten Lehrer, aber auch für die Studierenden ungewohnt ist und der behutsamen 
und regelmäßigen Pflege bedarf (Meyer/Fichten 2009, S. 45 f.). 

(7) Spiegelungen: vgl. Fichten/Wagener (2005) 
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(8) Anleitungen zum Exposé-Schreiben (Meyer/Fichten 2009, S. 39 f.) 

(9) Anleitungen zum Schreiben eines Forschungsberichts (Meyer/Fichten 2009, S. 50 ff.). 

(10) Zertifizierungen: Die an der Praxisforschung Beteiligten sollten für ihr Portfolio 
Zertifizierungen erhalten. Sie können bei Abschlusspräsentationen überreicht werden. Eine 
Vorlage bei Meyer/Fichten (2009, S. 62). 

3.3 Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklärung der Effekte forschenden Lernens 

Der Erwerb von Forschungskompetenz und die Verstetigung dieser Kompetenz zu einer 
berufsbegleitenden forschenden Haltung stellt einen hoch komplexen, von vielen Variablen 
beeinflussten Lernprozess dar, der aber im Prinzip den gleichen Gesetzmäßigkeiten wie jedes 
andere Lernen auch folgen dürfte (vgl. Fichten/Meyer 2006). Deshalb übernehmen wir als 
Rahmentheorie das so genannte Angebots-Nutzungsmodell zur Erklärung schulischer 
Lernerfolge von Franz Weinert, Andreas Helmke, Helmut Fend und anderen, das sich im 
deutschsprachigen Raum immer mehr als allgemeiner Theorierahmen durchsetzt (Helmke 2009, 
S.73; Fend 1998, S. 322). 

Das Angebots-Nutzungsmodell folgt einer bestimmten Lernphilosophie. Es ist im Prinzip 
optimistisch, dennoch vorsichtig, was die Prognosen von Lernerfolg angeht. Das Modell enthält die 
implizite Aufforderung, auf jede Form von Automatismus bei der Deutung von Lernerfolgen zu 
verzichten. Man kann nicht Lernen „machen“. Schlichte Input-Output-Modelle haben deshalb 
ausgedient. 

Nun geht es bei der Praxisforschung in aller Regel um ein Lernarrangement, in dem über weite 
Strecken selbstreguliert gearbeitet wird. Deshalb machen wir bei der Modifikation des Angebots-
Nutzungs-Modells eine Anleihe bei der von Edward Deci und Richard Ryan formulierten 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci/Ryan 1993). In dieser empirisch gut 
abgesicherten Theorie werden drei Variablen als Voraussetzung selbstregulierten Lernens 
genannt: 

(1) Der Lernende muss Autonomieerfahrungen machen können. 

(2) Er muss im Lernprozess selbst Kompetenzerfahrungen machen können. 

(3) Und er ist auf eine soziale Gemeinschaft angewiesen, die dazu beiträgt, 
Solidaritätserfahrungen zu machen. 

Alle drei Faktoren sind nicht automatisch in der Praxisforschung gegeben. Auch Praxisforschung 
kann fremdbestimmt ablaufen. Dennoch liegt die Vermutung nahe: 

These: Praxisforschung bietet den Forschenden gute Chancen für Autonomie-, Kompetenz- 
und Solidaritätserfahrungen. 

In der Second-order-Analyse von Andreas Feindt (2007) wird diese Vermutung an Einzelfällen 
bestätigt. Deshalb haben wir die Selbstdeterminationstheorie der Motivation von Deci/Ryan in den 
allgemeineren Theorierahmen des Angebots-Nutzungsmodells „eingepflanzt“ und das folgende 
Modell der Entwicklung von Forschungskompetenz formuliert. Ein solches Modell hat mehrere 
Funktionen: (1) Es soll die Komplexität der Kompetenzentwicklung sinnfällig machen. (2) Es soll 
helfen, Forschungshypothesen über Wechselwirkungsprozesse zwischen verschiedenen Variablen 
zu formulieren und sie im Modell zu verorten. (3) Es soll überzogene Erwartungen an die 
Professionalisierungseffekte von Praxisforschung zurecht rücken. 
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Wir erläutern die einzelnen Variablen unseres Prozessmodells ganz knapp14 und beginnen in der 
Mitte: 

Selbstreguliertes Lernen im Team: Dies ist der Kern unseres Modells. Praxisforscher arbeiten 
selbständig und selbstbestimmt. Aber sie müssen die in Abschnitt 1.3 skizzierten Akteursrollen und 
Handlungsebenen durchschauen und beachten. Dabei kann das Niveau der Selbstregulation von 
Arbeitsschritt zu Arbeitsschritt stark variieren (siehe das Hamburger Beispiel). 

Die schwarze Mauer: Sie soll signalisieren, dass die Lehr-Lernforschung lange noch nicht so weit 
ist, wie dies Not täte. Alle bis heute entwickelten Theorien zur Erklärung von Lernerfolg arbeiten 
mit Plausibilitätsannahmen. Noch ist viel zu wenig im Detail geklärt, welche Elemente des 
Lernarrangements welche Lernerfolge auslösen. Das wird in der Angebots-Nutzungs-Grafik von 
Andreas Helmke eher optisch verkleistert und deshalb bei uns hervorgehoben. 

                                                
14  Eine ausführliche Erläuterung findet sich in Meyer/Fichten (2009, S. 10 ff.). 
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Individuelle Lernvoraussetzungen: Im oberen Feld sind die individuellen Voraussetzungen für 
ein erfolgreiches selbstreguliertes Lernen aufgelistet. Dass diese Voraussetzungen wiederum von 
vielfältigen weiteren individuellen und soziokulturellen Variablen abhängen, zeigt das Angebots-
Nutzungsmodell. 

(1) Ohne ein themenbezogenes Interesse wird kein Lernprozess zustande kommen. Dabei 
unterstellen wir, dass die an der Praxisforschung beteiligten Lehrer/Innen ein unmittelbares 
berufliches und persönliches Interesse an der Lösung der erforschten Probleme haben.  

(2) Kognitive Leistungsfähigkeit ist und bleibt eine leicht übersehene Grundvoraussetzung jedes 
Lernerfolgs. Dies belegen alle Schulwirksamkeitsstudien. In der klassischen Untersuchung 
von Wang/Haertel/Walberg (1993)15 hat diese Variable die höchste Effektstärke von allen 18 
erfassten Faktoren erfolgreichen Lernens. 

(3) Motivation spielt in jedem Lernprozess eine große Rolle – beim selbstregulierten Lernen ist sie 
vermutlich noch wichtiger als in der Direkten Instruktion. Dabei wandeln sich die 
Motivationslagen. Der Appetit "kann auch beim Essen kommen".16 

Lernangebote: Das zweite Variablen-Bündel unseres Modells erfasst jene Faktoren, die bei 
Helmke durch die Professionalität der Lehrpersonen, durch die Prozessqualität des Unterrichts und 
durch die verfügbaren Ressourcen bestimmt werden. 

(4) Gratifikationen sind nichts Unanständiges. Für die an der Oldenburger Teamforschung 
beteiligten Lehrpersonen waren dies insbesondere die Entlastungsstunden, für die 
Studierenden die Leistungsnachweise und die Zertifikate, die bei späteren Bewerbungen ins 
Portfolio gelegt werden können. 

(5) Lernende Gemeinschaft: Eine “Community of practice” (Altrichter 2002) trägt dazu bei, 
Öffentlichkeit herzustellen, Feedbacksituationen zu organisieren, das Selbstbewusstsein der 
Forscher/Innen zu stärken und so insgesamt eine Kultur der Anerkennung zu schaffen, die für 
erfolgreiches Lernen unverzichtbar ist.  

 

(6) Praxisforscher sind in aller Regel Forschungsnovizen. Deshalb benötigen sie eine 
Grundausbildung. In den Universitäten wird diese Grundausbildung in den 
forschungsbasierten Modulen des Master oder in den oben aufgelisteten 
Forschungswerkstätten angeboten.  

                                                
15  vgl. Meyer (2004, S. 35) 

16  In der Oldenburger Teamforschung haben wir dies daran abgelesen, dass auch jene Studierenden, die 
eher mit einem theoriefeindlichen Habitus eingestiegen sind, uns mit einer deutlich positiveren Haltung 
gegenüber Theoriewissen wieder verlassen haben. 
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(7) Forschungsnovizen benötigen immer wieder professionelle Beratung. Diese Aufgabe hat in 
Oldenburg das Moderationsteam der Forschungswerkstatt übernommen. Andere Standorte 
arbeiten mit Supervisions- oder Coaching-Angeboten. 

(8) Die Bereitstellung von Ressourcen stellt einen arbeitsaufwändigen, aber unverzichtbaren 
Baustein forschenden Lernens dar. 

Lernaktivitäten: Die Variablen zehn bis zwölf erfassen die von den Praxisforschern im 
Forschungsprozess en passant oder in ausgewiesenen Phasen zu erbringenden 
Reflexionsleistungen: 

(9) Sinnstiftendes Kommunizieren: Sinn kann nicht dekretiert werden. Er ergibt sich aus 
Diskursen über Gott und die Welt einerseits, aus gelingenden Lern- und Arbeitsprozessen 
andererseits. 17  Kristallisationspunkte für sinnstiftendes Kommunizieren sind zum einen 
Konflikte der Akteure im Team oder mit übergeordneten Handlungsebenen, zum anderen die 
Auseinandersetzung mit den Gütekriterien und dem ethischen Kode der Praxisforschung.18  

(10) Perspektivierte Forschung: Wir halten es für unverzichtbar, mit einem Modell der 
perspektivierten Forschung zu arbeiten, das wir an anderer Stelle ausführlich erläutert haben 
(Fichten 2003; vgl. auch Prengel 1997). 

(11) Prozessreflexion: Kristallisationspunkte für die Prozessreflexionen sind einerseits 
Auseinandersetzungen im Team, andererseits die Vorbereitungen von Produktpräsentationen 
Die für die Prozessreflexion einsetzbaren Instrumente sind z.B. das Forschungstagebuch, die 
Arbeit in Spiegelungsgruppen und Rückmeldungen Kritischen Freunde nach 
Produktpräsentationen. 

Lern-Nutzen: Wir kommen zur rechten Seite der Grafik. Hier geht es um die Frage, welche 
Lernergebnisse durch Praxisforschung ausgelöst werden können. Wir definieren die Effekte – 
ähnlich wie dies in der PISA-Studie getan wird – kompetenzorientiert. Wir sind allerdings weit 
davon entfernt, die Effekte mit geeichten Messskalen im Detail erfassen zu können. 

(12) Aufbau von Forschungskompetenz: Wir haben ein pragmatisches Modell zur Analyse von 
Forschungskompetenz entwickelt, das am Ende dieses Abschnitts skizziert wird. Eine genaue 
empirische Studie fehlt. 

(13) Aufbau von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Die Studierenden kommen oft „stolz wie 
Oskar“ von den Präsentationen ihrer Forschungsergebnisse in den Schulen oder auf den 
Präsentationstagen und in Workshops wieder. Von berufserfahrenden Lehrpersonen wird 
Praxisforschung ebenfalls als differenzierte persönliche Feedbacksituation erfahren (vgl. 
Fichten/Meyer 2006). 

Ein für uns überraschendes Ergebnis: Viele Praxisforscher geben an, aus ihren 
Forschungsaktivitäten direkte Impulse für die Verbesserung ihrer Unterrichtsplanung und -
durchführung gezogen zu haben (siehe Fichten/Meyer 2006): 

„Der Blick auf die schulische Praxis hat sich verändert, indem ich noch kritischer mit meinem 
Unterricht umgehe“. 

                                                
17  vgl. Meyer (2004, S. 67 ff.) 

18  Unsere Oldenburger Evaluationsergebnisse sind zur Sinnstiftungs-Problematik eindeutig: Das selbst 
regulierte Lernen wird von der großen Mehrzahl der Beteiligten als hochgradig sinnstiftend erlebt und zur 
Kritik an der herkömmlichen Ausbildung in der Ersten, Zweiten und Ditten Phase verwandt. 
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„Plötzlich merkt man, dass man schon wieder in die alten Routinen im Unterricht zurückgefallen ist, 
aber man merkt es halt wenigstens“. 

„Ich habe gelernt, meinen Unterricht besser zu reflektieren und Globales in Konkretes umzusetzen“. 

3.4 Aufbau von Forschungskompetenz 

Forschungskompetenz bezeichnet die Fähigkeit, selbständig zu forschen. Ein Mensch mit 
Forschungskompetenz ist in der Lage, allein oder im Team kleine und größere 
Forschungsvorhaben vorzubereiten, sie methodisch kontrolliert durchzuführen, die für seine 
Forschung relevanten Gütekriterien zu beachten und die Konsequenzen seiner Forschung zu 
reflektieren. 

Kompetenzen sind theoretische Konstrukte über bestimmte Fähigkeiten und Bereitschaften von 
Menschen. Deshalb sind immer mehrere Dimensionen betroffen. Wir schlagen vor, die folgenden 
drei, aus der abendländischen Philosophie übernommenen Grunddimensionen zu unterscheiden: 
Wissen, Können und Urteilen.19 

(1) Ein Lehrer mit Forschungskompetenz verfügt über ein basales Wissen über 
Forschungsbedingungen, -prozesse und -kriterien. 

(2) Er hat ein basales forschungsbezogenes Handlungsrepertoire, kann also handwerklich 
korrekt Daten erheben, aufbereiten und auswerten. 

(3) Er folgt einem ethischen Kode der Forschung, der konkurrierende Ansprüche an Forschung 
und Unterrichtspraxis auszubalancieren erlaubt. Insbesondere versteht er es, die Menschen, 
von und mit denen er Daten erheben will, nicht nur als Forschungsobjekte, sondern auch als 
Forschungssubjekte wahrzunehmen. 

Wir haben ein pragmatisches normatives Modell zur Analyse der Forschungskompetenz 
entwickelt, das sich in der praktischen Arbeit mit forschenden Lehrern als Analyserahmen bewährt 
hat, selbst aber noch nicht empirisch abgesichert ist. Das Modell wird in Meyer (2003) ausführlich 
dargestellt. Ein ganz ähnlich aufgebautes Modell haben Ralf Schneider und Johannes Wildt (2009, 
S. 23-28) vorgestellt. Wir schlagen vor, fünf Kompetenzstufen zu unterscheiden. Das zugrunde 
gelegte Stufungskriterium ist das der wachsenden Selbstregulation des Denkens, Fühlens und 
Handelns. 

                                                
19 vgl. Jank/Meyer (2002, S. 146) 
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Die Dimensionierung lehnt sich an die in den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelte 
Bloomsche Lernzieltaxonomie (TEO) an, die wiederum die seit Immanuel Kant geläufige 
abendländische Trias von kritischem Denken, moralischem Bewerten und praktischem Handeln 
aufnimmt. Die Fünfstufigkeit haben wir aus der PISA-Studie übernommen. Das Stufungskriterium 
ist das der wachsenden Selbständigkeit forschenden Reflektierens und Handelns. Eine Ergänzung 
durch das Kriterium wachsender Kreativität wäre denkbar. 

3.5 Professionalisierung durch Forschen? 

Die Frage, welche Wirkungen der Erwerb von Forschungskompetenz auf die Berufsausübung von 
Lehrern hat, ist empirisch noch nicht gut erforscht. Die Vermutung positiver Effekte liegt natürlich 
nahe. Der Slogan „Professionalisierung durch Forschung“ ist denn auch im akademischen Diskurs 
zu einem Allgemeinplatz geworden. Als erhoffte Professionalisierungseffekte eigenen Forschens 
werden in der einschlägigen Literatur genannt20:  

- Erweiterung des berufspraktischen Wissens. 

- Steigerung von Problemlösefähigkeit. 

                                                
20  Feindt/Meyer (2000); Dirks/Hansmann (2002); Obolenski/Meyer (2003) 
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- Veränderung von Situationswahrnehmung und –deutung durch Perspektivenwechsel und 
Reframing.21 

- Intensivierung der Kommunikation mit Schülern und Kollegen.22 

- Und schließlich eine Stärkung der Persönlichkeit und eine Veränderung des „beruflichen 
Selbst“ (Bauer u.a. 1996). 

Harte Daten, die diese Vermutung bestätigen könnten, sind jedoch spärlich: Die gängigen Modelle 
professioneller Entwicklung von Lehrkräften 23  klammern die Frage nach dem Beitrag der 
Lehrerforschung zur Kompetenzentwicklung weitgehend aus. Es überrascht, dass auch dort, wo 
eine lange Lehrerforschertradition besteht (z.B. an der Laborschule Bielefeld), kaum 
Veröffentlichungen zur Professionalisierung dieser Lehrer zu verzeichnen sind. Auch in Uwe 
Hericks und Ingrid Kunzes empirisch abgesicherter Ermittlung selbst gesetzter 
Entwicklungsaufgaben von Berufseinsteigern fehlt eine Kategorie wie „Entwicklung von 
Forschungskompetenz“ oder von „forschender Haltung“ (Hericks/Kunze 2002). 

Es gibt einfach noch zu wenig Second-Order-Research zu den Motiven, Verfahren, 
Gelingensbedingungen und Effekten von Lehrerforschung. Aufgrund unserer evaluierten 
Erfahrungen im BLK-Modellversuch formulieren wir jedoch einige erste Hypothesen: 

- Eigene Forschung fördert die Fähigkeit und Bereitschaft zum Perspektivenwechsel bzw. zur 
befristeten Perspektivenübernahme nicht automatisch, sondern nur dann, wenn das 
Perspektivenübernehmen eingeübt wird. 

- Forschen im Studium – insbesondere beim Schreiben der Examensarbeit – führt nicht 
automatisch zum Aufbau einer forschenden Haltung. Es kann auch eine innere Ablehnung zur 
Folge haben (Peters 2000, S. 15). 

- Eigenes Forschen wird vor allem dann als bereichernd erlebt, wenn sie sich auf den eigenen 
Unterricht bezieht und – auf den ersten Blick – nicht lösbare Probleme zum Gegenstand hat. 

 

Wir ziehen ein Fazit:  

These: Es gibt keinen Automatismus der Professionalitätssteigerung durch Lehrerforschung.  

Forschen leistet nur dann einen Beitrag zur Professionalisierung, wenn wiederholt reflexive Distanz 
zum eigenen Forschungshandeln hergestellt wird und wenn die Forschungsergebnisse 
professionell in die Unterrichts- und Schulentwicklung eingespeist werden.  

4. Gelingensbedingungen 
Schulentwicklung ist ein komplexer und störungsanfälliger Prozess. Sie lebt vom Engagement 
einzelner Lehrerinnen und Lehrer, die mehr zu tun bereit sind, als ihnen abverlangt wird. Deshalb 
sollte die Steuerung dieser Prozesse durch Schulleitung und Schulaufsicht mit größter 
Behutsamkeit durchgeführt werden.  

                                                
21  Prengel (1997); Fichten/Dreier (2003) 

22  Zeichner/Noffke (2001) 

23  im Überblick Messner/Reusser (2000) 
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Praxisforschung kann dabei eine wirksame Hilfestellung liefern, weil sie kritische Distanz und 
Verbindlichkeit in die Entscheidungsprozesse bringt. Aber sie ist kräftezehrend und zeitintensiv. 
Deshalb formuliere ich abschließend sechs (empirisch noch ungenügend belegte) 
Gelingensbedingungen. Dabei habe ich mich an den in den vorhergehenden Abschnitten 
erläuterten Erfahrungen, aber auch an dem Katalog der Gelingensbedingungen der 
Unterrichtsentwicklung von Johannes Bastian (2007, S. 2004 ff.) orientiert. 

Gelingensbedingungen für Praxisforschung 

(1) ein klar strukturiertes Forschungskonzept (Design/Erhebungs- und 
Auswertungsmethoden) 

(2) Training zum Erwerb von Forschungskompetenz, insbesondere zur Datenerhebung 
und -auswertung 

(3) ein Beratungsangebot (z.B. durch eine universitäre Forschungswerkstatt oder ein 
Coaching-Angebot von Experten) 

(4) die Bereitschaft zur Teamarbeit 

(5) klare Zielabsprachen der Praxisforscher mit der Schulleitung, der Steuergruppe 

(6) Integration der Forschenden in eine Professionelle Lerngemeinschaft. 

(7) ein Stützsystem 

Ich komme zum Schluss: Schul- und Unterrichtsentwicklung ist ein komplizierter und 
zerbrechlicher Prozess. Alles „Durchbrettern“ stört nur. Das wusste schon die mittelalterliche 
Mystikerin Hildegard von Bingen. - Aber Praxisforschung kann helfen. 
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