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Zusammenfassung: Das Forschende Lernen wird in seiner Relevanz fiir die
Professionalisierung angehender Lehrkrifte unterschiedlich eingeschétzt: Akteure
der Lehrer*innenbildung sehen wissenschaftliches Denken und Handeln als pro-
fessionskonstitutiv fiir den Lehrberuf an; Studierende des Lehramts empfinden
eigene Forschungstitigkeiten wihrend universitirer Praxisphasen als zusétzliche
Belastung. Diese Differenz scheint nur schwer aufldsbar zu sein, da die jeweiligen
Meinungen dazu sich stabilisieren. Hochschuldidaktische Uberlegungen zum For-
schenden Lernen gehen aber von der Priamisse aus, dass das Durchlaufen von For-
schungsstationen zum Erkennen der Relevanz einer forschenden Grundhaltung
gegeniiber Schule und Unterricht fiihrt. Im Artikel wird eine theoretische Model-
lierung der Differenz als Denkstilkonflikt vorgeschlagen, auf dessen Basis erste,
mogliche Losungsansitze skizziert und Anschlussiiberlegungen angeregt werden.
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1 Hochschulstudium als Einsozialisation in wissenschaftliche
Denkkollektive

,,Hochschullehre l&sst sich, zusammenfassend, verstehen als die Begleitung des Prozesses
des Einsozialisierens Studierender in Wissenschaft als einer spezifischen Form menschli-
cher Praxis“ (Rhein, 2010, S. 31).

Wissenschaftliche Praxis ist zunédchst einmal das, was Wissenschaftler*innen tun. Mit
Blick auf die Organisationsformen der Wissenschaft ist diese Aussage dahingehend zu
spezifizieren, dass sich die ,,Wissenschaft nochmals in eine Vielzahl unterschiedlicher
Disziplinen und Fécher aufteilt, von denen jede/s eigene Praktiken und Verfahren vor-
zuweisen hat mit dem Ziel, einen Wirklichkeitsausschnitt zu beschreiben und zu verste-
hen. Ein kurzer Blick in die Furopdische Enzyklopddie zu Philosophie und Wissenschaf-
ten offenbart folgende Definition fiir das Lemma ,,Wissenschaft®:

,,Die Wissenschaft befriedigt ein menschliches Grundbediirfnis: Ordnung in die Verschie-
denheit und Mannigfaltigkeit der Erscheinungen zu bringen. Wissenschaft besteht aus einer
Vielzahl unterschiedlicher, aber miteinander verbundener Praktiken oder Tétigkeitsformen,
die alle dem gemeinsamen Ziel dienen, allgemeine Merkmale und gesetzmdfsige Beziehun-
gen in einer Welt zu benennen und zu erkldren, die durch Verdnderung, Entwicklung und
Evolution gekennzeichnet ist.“ (Sandkiihler, 1990, S. 911; Hervorh. B.S.)

Was hier anklingt, ist das spezifische Verhéltnis von Disziplin und Wissenschaft: Wis-
senschaftliche Erkenntnis in Form von ,,etwas in eine Ordnung bringen* ist letztlich das
Fernziel jeder Disziplin, die jeweils eigene Praktiken dafiir herausgebildet hat und sich
auf ,,eine Welt™ konzentriert. Aus Perspektive der Hochschullehre hat Huber (1983)
diese Heterogenitdt mit dem Begriff der ,,Fachkultur* bezeichnet: Jedes Fach an der Uni-
versitét hat seine eigenen Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmuster. Mit
Schéfer und Schnelle (2019) und Fleck (2019/1980) kann hier auch von spezifischen
Denkstilen gesprochen werden: ,,[...] die denkméBigen Voraussetzungen, auf denen das
[Denk-]Kollektiv [der Wissenschaftler*innen; B.S.] sein Wissensgebdude aufbaut
(Schifer & Schnelle, 2019, S. XXV).

Somit sind die unterschiedlichen Fécher Systeme aus Praktiken, Fragestellungen, Me-
thoden und spezifischen Formen des Denkens — sie dienen dem Ziel, ,,allgemeine Merk-
male und gesetzméfige Beziehungen in einer Welt zu benennen und zu erkldren®. Dieses
»~Erkennen® ist aber im Sinne Flecks in jeder Hinsicht relativ zum Standpunkt des Er-
kennenden: ,,[V]oraussetzungsloses Betrachten und Beobachten [gibt] es iiberhaupt gar
nicht* (Schifer & Schnelle, 2019, S. XXV). Das heif}t, dass jedes Erkennen oder jede
»Wahrheit immer auch vom jeweiligen Zweck und der jeweilig individuellen bzw.
denkkollektiven Disposition abhidngt. Erkennen, (wissenschaftliches) Denken und auch
Wahrnehmen sind damit grundsétzlich als sozial geprigte Prozesse bzw. Operationen
aufzufassen, die sich an den jeweilig im Kollektiv etablierten Konventionen orientieren.

Wenn Studierende nun also im Zuge ihres Studiums bei einem Einsozialisationspro-
zess in Wissenschaft und wissenschaftliches Denken begleitet werden sollen, so ist dies
zundchst facheriibergreifend zu verstehen und auf das oben genannte Fernziel ausgerich-
tet: Studierende sollen die Praxis der Wissenschaft, also eine bestimme Art und Weise
des Denkens iiber die Welt, kennenlernen und internalisieren. Sie sollen also in ein iiber-
greifendes Denkkollektiv eingefiihrt werden und dessen ,,stilvolles* Denken kennenler-
nen: die ,,Wissenschaft™ als umfassende Form der Wirklichkeitsbetrachtung. Dieser —
zugegeben aktuell etwas idealistisch anmutende — Ansatz rekurriert indirekt auf die von
Humboldt (1809) skizzierte Grundausrichtung der ,,hdheren wissenschaftlichen An-
stalt®, also der Universitit als Ort, an dem Studierende durch und mit Wissenschaft ler-
nen, wo ,,objective Wissenschaft und subjective Bildung [...] verkniipft [werden]*
(Humboldt, 1956/1809, S. 229; vgl. auch Schwinges, Rosenberger & Jost, 2001).
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Langemeyer (2019) beschreibt die eingangs genannte Aufgabe von Hochschullehre, das
Vermitteln und Organisieren von Forschungspartizipation, als Form der ,,Enkultura-
tion“: Kennenlernen und Erwerben einer ,,neuen theoretischen Organisation des Sehens
und Denkens®, welche iiber die Alltagsheuristiken des Wirklichkeitsbezugs hinausgehen
(Langemeyer, 2019, S. 68).! Diese Fahigkeit zur situativen Reorganisation korreliert an
der Oberflache mit den von Ludwig Huber (2003) im Rahmen einer bildungstheoreti-
schen Begriindung fiir Forschendes Lernen skizzierten wissenschaftsinhdrenten Attitii-
den: ,,Suchen und Finden, Problematisieren und Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Un-
tersuchen und Darstellen* (Huber, 2003, S. 18; vgl. auch Fichten, 2010; dhnlich auch in
Hunter, Laursen & Seymour, 2006, S. 49). Es geht also bei der Hochschullehre darum,
Studierende dazu anzuleiten, basale wissenschaftliche Denkmodi bzw. Denkstile zu in-
ternalisieren. Mit Blick auf das Eingangszitat entspricht dies der Forderung, die Studie-
renden dabei zu begleiten, sich in eine allgemeine wissenschaftliche Praxis einzusozia-
lisieren bzw. zu ,.enkulturieren®, was dem genannten Fernziel zuarbeitet. Der vorherige
Versuch einer Verhiltnisbestimmung von Wissenschaft und Fach bzw. Disziplin lisst
nun aber eine weitere, hochschuldidaktische Dimension zu: das Einsozialisieren in eine
wissenschaftliche Praxis. Gemeint ist damit, dass die Studierenden sich notwendig in
unterschiedlichen Féchern sozialisieren (sollen), die entsprechend eigene Methoden,
Praktiken und eben auch Denkstile haben. Jedes Fach hat also wiederum eigene Formen
der ,,theoretischen Organisation des Sehens und Denkens*, was Studierende des Faches
erkennen, internalisieren und miteinander verhandeln miissen. Aus Perspektive der
Hochschullehre bedeutet Einsozialisation in Wissenschaft also zum einen die Vermitt-
lung von bereichsspezifischen Kompetenzen und Handlungsressourcen, zum anderen die
Unterstiitzung des Erwerbs einer ,,auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung*
(Boelhauve, Frigge, Hilligus & Olberg, 2004), wie sie Fichten (2010), Huber (2003) und
Hunter et al. (2006) beschreiben. Fiir Studierende bedeutet das also das Internalisieren
disziplinspezifischer Wahrnehmungs- und Denkmodi, welche eine Reorganisation des
eigenen Wahrnehmungsfeldes ermdglichen — also das partielle Ubernehmen spezifischer
Denkstile.

2 Die Rolle wissenschaftlichen Denkens fiir den Lehrberuf

Es ist nun kein neuer Befund, dass die Lehrer*innenbildung an der Universitét einen
mitunter diffusen Stand hat bzw. ein ,,bunter Hund* ist (Kraus, 2015). Vor allem die
Frage nach dem Fernziel des Studiums zeigt hier ein nur schwer aufzulésendes Span-
nungsfeld: Wo, wie in den zitierten Arbeiten deutlich wurde, das Studium generell eine
Enkulturation in Wissenschaft und wissenschaftliches Denken als ,,Denkkollektiv* bzw.
,»Denkstil“ (Fleck, 2019/1953) als Fernziel ausflaggt, dort ist mit Blick auf die Lehrer*in-
nenbildung ein Zielkonflikt unter den handelnden Akteursgruppen zu beobachten. Stu-
dierende des Lehramts mochten zunichst einmal Lehrkriafte werden und keine Wissen-
schaftler*innen! Aus Perspektive der Hochschuldidaktik der Lehrer*innenbildung ergibt
sich hier allerdings kein Widerspruch: Wie Fichten (2010) konstatiert, bestehen offen-
kundige Strukturdhnlichkeiten zwischen dem Lehrberuf und der wissenschaftlichen Ta-
tigkeit, was eine Vermittlung wissenschaftlicher Denkweisen und Praktiken zu einem
sinnvollen Inhalt bildungsbezogener Anstrengungen macht. Denn: Der Lehrberuf ist im
Kern durch Kontingenzen und Antinomien gekennzeichnet. Die Praxis des Unterrichts
und die Klientel pidagogisch-fachdidaktischer Uberlegungen miissen situativ und kon-

Vgl. hierzu auch Goodwin (1994): Das Konzept der Professional Vision bezeichnet die professionsspezi-
fischen Praktiken der Wahrnehmungsselektion und kognitiven Verarbeitung anhand fachspezifischer
Heuristiken. Ein dhnliches Konzept findet sich bei Bromme (1992), der dies fiir die Lehrer*innenbildung
als ,.kategoriale Wahrnehmung™ versteht. Demnach unterscheiden sich Expert*innen vor allem darin, was
sie im Unterricht wie selektiv und problembezogen wahrnehmen.
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tinuierlich aufeinander bezogen werden. Ein einfaches Anwenden von Wissensbestin-
den ist demnach nicht moglich, sondern vielmehr besteht ein ressourcielles Verhéltnis
zum Wissen, dessen Konstruktionscharakteristik jederzeit reflexiv verfiigbar sein muss
(Stichwort ,,Technologiedefizit*; Luhmann & Schorr, 1979). Lehrkrifte haben es mit
nicht standardisierbaren Situationen zu tun, deren Bearbeitung in kontinuierlicher, theo-
retischer Begriindungspflicht steht. Das situative Kalibrieren von Wissen und Situation
ist auch das, was fiir wissenschaftliche Beschéftigungen gilt: Auch hier sind ein ,,naives
Verstehen (Fichten, 2010, S. 10) und die reine Anwendung technologischen Wissens
nicht der mafigebliche Modus Operandi, sondern es besteht eine kontinuierliche Forde-
rung nach reflexiver Praxis.

Ein in den 1970er-Jahren entwickelter und mittlerweile fest etablierter Ansatz, um den
Anspruch auf eine Ausbildung in wissenschaftlichem Denken einzul6sen, ist das For-
schende Lernen (vgl. Huber, 1970). Fiir die Lehrer*innenbildung hat dieses hochschul-
didaktische Konzept, welches als ,,Lernen im Format der Forschung® (Wildt, 2009)
gefasst wird, spétestens seit der Einfiihrung obligatorischer Praxisphasen im Lehramts-
studium Hochkonjunktur (Fichten, 2010; Roters, 2009). Das Forschende Lernen wird
dabei primér {iber eingegrenzte studentische Forschungsprojekte realisiert, welche zum
Ziel haben (sollen), Unterricht und Schule als (fach-)wissenschaftlichen Gegenstand zu
begreifen und damit seitens der angehenden Lehrkréfte eine kritisch-reflexive Distanz
gegeniiber dem spéteren Handlungsfeld anzuregen. Am Beispiel der Universitit Biele-
feld wird exemplarisch deutlich: Studierende der Lehramter durchlaufen im Masterstu-
diengang eine einjahrige Praxisphase, welche aus Vorbereitungs-, Begleitungs- und
Reflexionsveranstaltungen an der Universitit, Seminaren in den Zentren fiir Lehrer*in-
nenbildung und dem Unterrichten (und Forschen) an einer Schule besteht. Sowohl das
Unterrichten als auch das Forschen sollen dabei in einer ,,auf Wissenschaftlichkeit
ausgerichteten Grundhaltung® durchgefiihrt werden (Universitét Bielefeld, 2011; Boel-
hauve et al., 2004; Schiissler, Schwier, Klewin, Schicht, Schoning & Weyland, 2014).
Das Forschende Lernen gilt somit als ,,Dach®, unter welchem die unterrichts- und for-
schungspraktischen Tétigkeiten subsummiert werden. Die ,,Studienprojekte sind dabei
Ausdruck des Forschungsanteils und werden durch die universitdren Seminare in Hin-
blick auf Methodik und Durchfithrung angeleitet und begleitet. Ziel ist das selbsttitige
Durchfiihren von Forschungstitigkeiten und das Erlernen wissenschaftlichen Denkens.

Wenn nun aber von Studierenden berichtet wird, dass diese eigenen Forschungspro-
jekte wihrend des Praxissemesters aus ihrer Sicht als zu anspruchsvoll oder zeitintensiv
eingeschétzt werden (MSW NRW, 2016; UDE ZLB, 2017), so liegt die Interpretation
nahe, dass der Aufwand fiir diese Forschungsaktivititen aus Sicht der Studierenden in
keinem sinnvollen Zusammenhang zum angestrebten Professionalisierungsertrag gese-
hen wird. Die Studierenden bewerten ihre Unterrichtsaktivititen im Praxissemester als
durchweg positiver und relevanter, was auch den Berichten vieler Hochschullehrender
entspricht.

3 Lehramtsstudium als Denkstilkonfrontation?

Wo liegt nun also das Problem, wenn doch in der Scientific Community breiter Konsens
ist, dass wissenschaftliches Denken und damit auch wissenschaftliches Arbeiten unmit-
telbarer Professionsanteil des Lehrberufs sind? Einen moglichen Erklérungsansatz liefert
hier die wissenschaftstheoretische Konzeption von Ludwik Fleck: Er konstatiert, dass
jedes (wissenschaftliche) Betrachten und Beobachten auf Voraussetzungen fufit, die
durch die Zugehorigkeit zu einem Denkkollektiv bedingt sind. Demnach ist ein Denk-
kollektiv eine Gruppe aus Personen, die sich einem Fach bzw. einer Disziplin zugehdrig
fithlen und historisch gewachsene gemeinsame Denkstrategien und Erkenntnispraktiken
kultivieren, die jede Form der Erkenntnis innerhalb dieser Gruppe mitdefinieren (Fleck,
2019/1980, S. 54). Damit ist die Konstruktion von wissenschaftlichen Tatsachen und von
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Wissen eine grundlegend soziale Aktivitit, die eben auf denkstilmiBigen Zusammen-
stellungen basiert. Ein Denkstil wird also verstanden als ,,die denkmifBigen Vorausset-
zungen, auf denen das Kollektiv sein Wissensgebdude aufbaut™ (Schéfer & Schnelle,
2019, S. XXV). Auch wenn Fleck seine Uberlegungen vor allem auf die Genese von
wissenschaftlichem Wissen bezogen hat, so ist das heuristische Potenzial seiner Begriffe
fiir die Frage nach gruppenbezogenen Wahrnehmungs- und Deutungsprozessen offen-
kundig.? So ldsst sich mit Blick auf die Frage nach der Enkulturation in Wissenschaft
festhalten, dass Studierende in der Tradition Humboldts in das iibergeordnete Denkkol-
lektiv der Wissenschaftler*innen eingefiihrt werden sollen (Schéfer & Schnelle, 2019,
S. XXXIX), um so deren Denkstile zu internalisieren. Dariiber hinaus erfordert das Stu-
dium mehrerer Facher im Lehramtstudium, dass auch partikulare Denkstile fachspezifi-
scher Denkkollektive angeeignet werden sollen, wodurch sich ein recht komplexes An-
forderungsprofil beziiglich der zu erwerbenden Denkmuster ergibt.

An dieser Stelle noch einmal die triviale Feststellung: Angehende Lehrkrifte wollen
zunichst einmal Lehrer*innen werden. Auch aus Perspektive der lehrer*innenbildenden
Wissenschaften gilt diese Zielperspektive, allerdings konfligieren hier entsprechend
die Vorstellungen, was Lehrkrifte zu tun und wie sie zu arbeiten haben, kurz: Das Pro-
fessionalititsverstindnis verlduft asymmetrisch beziiglich der Akteursgruppen. Wo die
Vertreter*innen der Lehrer*innenbildung eine wissenschaftliche und disziplindre Denk-
stiladaption fiir professionskonstitutiv halten, dort regiert auf Seiten der Lehramtsstudie-
renden das Primat der Praxis als systemischer Gegenentwurf.?

Der beschriebene Konflikt liegt moglicherweise in der Konfrontation von Denkkol-
lektiven: Nimmt man filir den Kollektivbegriff von Fleck nicht blof3 das Wissenschafts-
system als Bezugsrahmen an, sondern auch andere Formen institutioneller oder alltigli-
cher Diskurs- und Austauschformen, so kann die Gruppe der Lehramtsstudierenden an
den Universititen qua organisationsstruktureller Distinktion als ein solches Kollektiv ge-
fasst werden:* Lehramtsstudierende werden als eigene Studierendengruppe definiert, de-
ren Status sowohl durch exklusive institutionelle Strukturen bestitigt (vgl. beispiels-
weise fiir die Universitdt Bielefeld die ,,Bielefeld School of Education®) als auch
curricular abgebildet wird durch eine eigene Studienstruktur und entsprechende Fach-
kombinationen. Das Lehramtsstudium ist also kein eigenes Studienfach, sondern viel-
mehr eine besondere Konfiguration fachlicher Angebote, die — so die Idee — auf die
Anspriiche des spéteren Berufsfeldes zugeschnitten werden. Daraus folgt, dass Lehr-
amtsstudierende neben Studierenden der Fachwissenschaften teilweise an denselben
Veranstaltungen teilnehmen, jedoch in ihrer Zugehdrigkeit zur Gruppe der angehenden
Lehrkrifte andere Erwartungen, Zielperspektiven und Voraussetzungen mitbringen. Ne-
ben der Zugehorigkeit zu weiteren Denkkollektiven kann diese strukturelle Sonderrolle
mit Fleck als Voraussetzung fiir die Bildung eines eigenen Denkkollektivs der Lehramts-
studierenden verstanden werden, welches folgerichtig auch eigene Denkstile kultiviert.
Eine solche Perspektive wirft ein etwas anderes Licht auf die Frage der Praxis als ,,argu-
mentativem Dauerbrenner* (Terhart, 2000) und der systematischen Schwierigkeit, das
Forschende Lernen als Professionalisierungsgelegenheit zu etablieren. Fleck beschreibt
anhand der epistemologischen Genese des Syphillis-Begriffs in der Bakteriologie, dass
dem Erkenntnisprozess innerhalb von Denkkollektiven hiufig Ur- oder Prédideen zu-
grunde liegen (Fleck, 2019/1980, S. 36). Diese Urspriinge sind in der Regel vor- bzw.

Katja Sabisch hat in ihren Arbeiten bereits vorgeschlagen, die Begriffe Flecks auch fiir andere Bereiche
der empirischen Sozialforschung anzuwenden in Form einer ,,Denkstilanalyse (Sabisch, 2017).

Hier ist anzumerken, dass der Wunsch nach mehr Praxis im Studium natiirlich nicht ausnahmslos fiir die
Gruppe der Lehramtsstudierenden gilt und dieser ,, Wunsch® sicherlich zu differenzieren ist. Dennoch zeigt
sich insgesamt ein Diskurstrend, der hier als Ausgangspunkt fiir die theoretische Modellierung dienen soll.
Fleck macht deutlich, dass es sich bei solchen Kollektiven eben nicht zwingend um ,,fixe Gruppe[n] oder
Gesellschaftsklasse[n]“ handeln muss, sondern auch temporire Gemeinschaften, organisiert durch eine
gemeinsame ,,Stimmung*, zu einem Denkkollektiv werden konnen (Fleck, 2019/1980, S. 135).
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unwissenschaftlich und stellen den Ausgangspunkt einer zunehmenden (wissenschaftli-
chen) Ausdifferenzierung dar, welche iiber verschiedene Stadien der (innerkollektiven)
Erkenntnis verlduft.

Mein Vorschlag ist, dass auch der hyperstabile Praxiswunsch bzw. die Annahme, dass
nur die Praxis, also das Lernen vom und durch das unterrichtliche(n) Handeln, professi-
onalisierend wirkt, eine solche Pra- bzw. Uridee darstellt: Sie ist hdufig nur wenig diffe-
renziert und verlauft sich zumeist in etwas diffusen und inkohérenten Vorstellungen dar-
iber, was Unterricht als sozial-interaktives Geschehen ist und welche Fahigkeiten und
welches Wissen es erfordert, um in diesem Feld erfolgreich zu sein. Diese Beobachtung
bestdtigen Thomas Wenzl, Andreas Wernet und Imke Kollmer in ihrem Buch Praxispa-
rolen: Dekonstruktionen zum Praxiswunsch von Lehramtsstudierenden: Durch eine ob-
jektiv-hermeneutische Analyse von InterviewduBerungen angehender Lehrkrifte zum
Praxiswunsch wéhrend des Studiums haben die Autor*innen die latenten Sinnzusam-
menhénge und Hintergriinde systematisch herausgearbeitet und kommen zu dem Ergeb-
nis, dass ,,dem Praxiswunsch weder eine in sich stimmige noch eine realitétssiichtige
Vorstellungswelt einer alternativen universitiren Lehre zu Grunde liegt™ (Wenzl, Koll-
mer & Wernet, 2018, S. 2). Es handelt sich also um eine per se unwissenschaftliche Idee,
die in weiten Teilen der Lehrer*innenbildung bereits durch wissenschaftliche Erkennt-
nisse in Richtung eines Theorie-Praxis-Verhiltnisses weitergedacht worden ist. Den-
noch: Es bleibt das Problem der Stilkonfrontation. Wo auf Seiten des Lehrer*innenbil-
dungskollektivs theoretisch-wissenschaftliches Denken stilgemdB3 ist und auch als
malgeblich fiir die Bildung angehender Lehrkréfte gilt, dort ist auf Seiten jener ange-
henden Lehrkréfte die Idee leitend, dass es vor allem das praktische Tun ist, welches
Professionalitét erzeugt. Dieses Spannungsfeld verstédrkt sich mitunter dadurch, dass Stu-
dierende des Lehramts im Rahmen von Praxisphasen in ihrer Préiferenz fiir praktisches
Tun als Professionalisierungsinstrument bestirkt werden, da auch praktizierende Lehr-
kréfte haufig auf dieses Narrativ zuriickgreifen.

4 Forschendes Lernen als Denkstilumwandlung?

Auch wenn das Primat der Praxis als Uridee und damit als vorwissenschaftlich bezeich-
net werden kann, so ist diese Vorstellung dennoch stilgemif3 und im jeweiligen Denk-
kollektiv Bestandteil eines sozialen Denksystems. Es hilft also nicht, diese Vorstellung
systematisch und mithilfe wissenschaftlicher Methoden zu dekonstruieren — zumindest
nicht als potenzielles Uberzeugungsmoment.® Denn dass bestimmte Ideen oder Erkennt-
nisse innerhalb eines Kollektivs mitunter trotz gegenldufiger Meinungen und Erkennt-
nisse stabil bleiben, merkt auch Fleck an, wenn er schreibt: ,,Ist ein ausgebautes, abge-
schlossenes Meinungssystem, das aus vielen Einzelheiten und Beziehungen besteht,
einmal geformt, so beharrt es bestindig gegeniiber allem Widersprechenden* (Fleck,
2019/1980, S. 40). Auch wenn es sich dabei moglicherweise (noch) um Préideen handelt,
so ist deren kollektivierendes Moment, also auch das identitétsstiftende Potenzial,
ebenso stark, wie es eine wissenschaftlich fundierte Erkenntnis gelegentlich ist:

,»,Wenn eine Auffassung genug stark ein Denkkollektiv durchtrénkt, wenn sie bis ins alltdg-
liche Leben und bis in sprachliche Wendungen dringt, wenn sie im Sinne des Wortes zur
Anschauung geworden ist, dann erscheint ein Widerspruch undenkbar, unvorstellbar*
(Fleck, 2019/1980, S. 41).

Ein Beispiel fiir den Einfluss bis in die ,,sprachlichen Wendungen* hinein ist der Begriff
der ,,Lehramtsausbildung® (statt bspw. Lehrer*innenbildung): Die mit dem Prifix ,,aus*
evozierte Strukturanalogie legt nahe, dass es sich beim universitiren Lehramtsstudium

5 Wohl aber als analytischer Fokus und zur Bewusstseinsbildung, um die ,,Erwartungshaltung, die an uni-

versitare Lehre gerichtet wird, ernst zu nehmen* (Wenzl et al., 2018, S. 2).
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um eine genuine Ausbildung handelt — im deutlichen Unterschied zu einer Lehrer*in-
nenbildung. Dass auch in wissenschaftlichen Kontexten mit diesem Begriff hantiert
wird, verstirkt moglicherweise diese Assoziationen auf Seiten der Studierenden.®

Zuriick zum Forschenden Lernen: Wenn wir nun annehmen, dass es sich bei den je-
weils beteiligten Akteursgruppen der Lehrer*innenbildung, also den Studierenden und
Lehrenden an der Universitét, um verschiedene Denkkollektive mit entsprechend diver-
gierenden Denkstilen handelt, so ist das Forschende Lernen im Praxissemester als Kul-
minationspunkt der Humboldt’schen Bildungsidee eben auch ein Treffpunkt dieser teils
diametral organisierten Denkstile. Die Studierenden wollen zuvorderst Unterricht als
praktisches Tun erfahren und darin eigene Fahigkeiten testen und weiterentwickeln; die
Hochschuldidaktik mdchte eine kritisch-reflexive Distanz qua wissenschaftlichen Den-
kens anleiten und als professionelle Leitkompetenz etablieren. Der wissenschaftliche
Denkstil, die damit einhergehenden Wahrnehmungs- und Betrachtungspraktiken und der
grundlegende Bildungsgedanke der Hochschule sind im Denkkollektiv angehender (und
mitunter auch bereits praktizierender) Lehrkrifte jedoch als Idee bzw. Erkenntnis nicht
in voller Breite verankert. Primér ist eine Ausbildungsidee maligeblich, die eine gemein-
same Zielorientierung nur schwer umsetzbar macht. Denn die ,,Beharrungstendenz der
Meinungssysteme* (Fleck, 2019/1980, S. 40) gilt sowohl in Bezug auf das Denkkollek-
tiv der Lehrer*innenbildung als auch auf das der angehenden Lehrkréfte. Daher ist auch
das gebetsmiihlenartige Insistieren auf einer Unzulinglichkeit der Praxis als Professio-
nalisierungsinstanz — beispielsweise im Kontext des Forschenden Lernens — zum Schei-
tern verurteilt, da dieses Argument einem stilgemdBen Denken entspringt und entspre-
chend auf den Voraussetzungen eines bestimmten (wissenschaftlichen) Denkkollektivs
fullt, wohingegen es in anderen Denkkollektiven keine anschlussfihige Entsprechung
findet.

Der Anspruch des Forschenden Lernens ist also nicht blof3 der Erwerb einer wissen-
schaftlichen Haltung und Kompetenz, ausgedriickt {iber das situative Anwenden perzep-
tiv-epistemischer Praktiken und Methoden, die in der Wissenschaft habitualisiert sind,
sondern vielmehr eine fundamentale Denkstilbearbeitung: Studierende sollen den eige-
nen Denkstil dahingehend transformieren, dass er sich dem stilgemdB3en Denken des
Denkkollektivs der Wissenschaft annahert, und so das wissenschaftliche Denken als
ebenfalls professionskonstitutiv erkennen (Universitét Bielefeld, 2011; Friebertshiuser
& Langer, 2010; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Wildt, 2009). Dass dies schwierig oder
bisweilen sogar unmdglich ist, liegt vor allem an zwei Problemen, die sich aus den bis-
herigen Uberlegungen ergeben: mangelnder Diskurs und der Faktor Zeit.

5 Wissenschaftliches Denken als Vermittlungsinhalt zu
Studienbeginn

Wo zwei Denkstile aufeinanderprallen, da ist nicht automatisch damit zu rechnen, dass
sich eine gemeinsame Mitte findet oder sich der eine Denkstil an den anderen anpasst.
Dass bestimmte Denkkollektive allerdings in unterschiedlichen Feldern Diskursmacht
besitzen und sich damit eine Art Hierarchisierung der Denkstile ausbildet, ist nicht von
der Hand zu weisen. Im Kontext der Lehrer*innenbildung allerdings von einer solchen
Hierarchisierung auszugehen, also die wissenschaftliche Beschéftigung mit Unterricht
und Schule dem ausbildungslogischen Denken gegeniiber als ,,besser” oder ,,stichhalti-
ger* zu klassifizieren, fiihrt zwangsldufig zu verhérteten Fronten. Dieses Spannungsfeld

Auch wenn sich an den Begriff der Lehramtsausbildung verschiedene Begriindungslinien ankniipfen, die
mitunter die Analogie mafgeblich aufzuldsen versuchen, so ist die sprachliche Sedimentierung der Grund-
idee einer zielgerichteten Berufsvorbereitung nicht von der Hand zu weisen und konfligiert mitunter mit
dem Selbstverstindnis einer Lehrer*innenbildung als wissenschaftlich ausgerichtetem Bildungsweg. Fiir
eine exemplarische Begriffsdiskussion zu Lehrer*innenbildung und Lehramtsausbildung siehe Brenner
(2009, S. 135ff.).
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verstérkt sich mitunter dadurch, dass Denkkollektive zugleich soziale Gebilde darstellen:
Sie erzeugen eigene Denkzwinge, die sich durch die Mitglieder des Kollektivs versteti-
gen und sich iiber die Zeit stabilisieren. Fiir die Idee des Forschenden Lernens hat dies
zweierlei Konsequenzen: Es bedarf einer Revision der curricularen Verortung und, damit
zusammenhéngend, eines diskursiven Rahmens. Wenn die Beharrlichkeit von Denkkol-
lektiven nicht zuletzt von der zeitlichen Dimension abhéngt, so wére zu iiberlegen, ob
das Forschende Lernen nicht schon zu Beginn des Lehramtsstudiums verstarkt eingesetzt
und explizit thematisiert werden sollte. Darin verbirgt sich, etwas salopp gesagt, ein in-
vasives Moment: Wo ein Denkstil noch nicht durch soziale Verstirkungsanlédsse zu ei-
nem stabilen Meinungssystem geworden ist, dort ist das persuasive Herausstellen von
Relevanzen mitunter erfolgreicher (vgl. Reinmann, Liilbke & Heudorfer, 2019). Da es
bei jedem Bildungsprozess aber nicht nur darum geht, Dinge zu vermitteln, die ein Denk-
kollektiv fiir angemessen(er) hilt, sondern vor allem um die gemeinsame Gestaltung von
Erkenntnis- und Lernprozessen, ist die Etablierung von Gespriachsformen rund um das
Thema das Forschenden Lernens zu Beginn des Studiums von entscheidender Bedeu-
tung. Dazu braucht es allerdings auch eine Reflexionsbereitschaft dem eigenen Denkstil
gegeniiber — auf beiden Seiten.
Das wire ein Anlass zum Nachdenken.
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