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Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit der Erfassung von Orientierungen von
Lehramtsstudierenden hinsichtlich eigenen Forschens im Kontext Forschenden Lernens mit-
tels Gruppendiskussionen. Thematisiert wird dabei eine besondere Form des Gruppendiskus-
sionsverfahrens, die ohne externe Diskussionsleitung umgesetzt wurde. Die mit der Doku-
mentarischen Methode generierten Interpretationsergebnisse weisen zwei typische Orientie-
rungsrahmen aus, die in Relation zu Common Sense-Theorien der Studierenden iiber Schule
und Forschung stehen. Diskutiert wird, was die generierten Ergebnisse zum Diskurs um die
Erfassung von Professionalisierung in universitiren Kontexten Forschenden Lernens beitra-
gen kdnnen sowie welche Potenziale und Grenzen die eingesetzte besondere Form der Grup-
pendiskussionen mit sich fiihrt.
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Abstract: The article addresses the topic of capturing the orientations of preservice teachers
with regard to their own research in the context of inquiry-based learning by means of group
discussions. It deals with a special form of group discussion that was implemented without
an external moderator. The results generated with the documentary method show two frames
of orientation that are related to the preservice teachers’ common sense-theories about school
and research. It will be discussed what these results can contribute to the discourse in profes-
sionalization processes in university contexts of inquiry-based learning, as well as what po-
tentials and limitations the special form of group discussions used entails.
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1 Einleitung

Professionalisierungsprozesse in ,,People Processing Organizations (Luhmann 1978,
S. 248) lassen sich Bohnsack zufolge v.a. liber die Analyse des ,,Interaktionssystems und des
konjunktiven Erfahrungsraums® (Bohnsack 2020, S. 44), d.h. des ,,professionalisierte[n] Mi-
lieus (ebd., S. 71), erfassen. Damit ist im Falle des Lehrerberufs insbesondere jenes Milieu
gemeint, das sich zwischen Lehrperson und Schiiler/innen im Unterricht entwickelt. Als
komplementar zu solchen Analysen kénnen — gemaf3 dem berufsbiographischen Professions-
ansatz — Professionalisierungsprozesse, die sich potenziell bereits im Studium anbahnen,
iiber Interviews erfasst werden (vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet 2019; Bohnsack
2020). Wéhrend mit narrativen Interviews iiber Erzdhlungen und Beschreibungen vor allem
die ,,proponierte Performanz® (Bohnsack 2020, S. 70) erschlossen werden kann, eréffnen vi-
deografische Aufzeichnungen von Lehrveranstaltungen einen Zugang zur ,,performativen
Performanz (ebd., S. 70). Da universitire Lehrerbildung meist iiber Lehr-Lern-Gruppen or-
ganisiert wird, scheint auch das Gruppendiskussionsverfahren geeignet, Aussagen tiber kol-
lektiv verlaufende Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen zu generieren.

Professionalisierung im Lehramtsstudium wird in der Lehrerbildung auf unterschiedli-
chen Wegen angestrebt. Insofern sind hier Entscheidungen zu treffen und inhaltliche Fokus-
sierungen vorzunehmen. Im Fokus dieses Beitrags steht ein Konzept, das in den letzten Jah-
ren auch im Lehramtsstudium vermehrt umgesetzt und gefoérdert wird: das hochschuldidak-
tische Konzept des Forschenden Lernens (vgl. Mieg/Lehmann 2017; Wulf/Haberstroh/Peter-
sen 2020). Geméal dem Begriffsverstandnis von Huber (2009, S. 11) ist Forschendes Lernen
dadurch gekennzeichnet, ,,dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das
auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen
wesentlichen Phasen [...] (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®. U.a. werden mit For-
schendem Lernen im Lehramtsstudium die Ziele verfolgt, zum Aufbau von Reflexionskom-
petenz und einer forschenden Grundhaltung bzw. eines forschenden Habitus beizutragen
(vgl. etwa Fichten/Meyer 2014; Weyland 2019; Mertens/Schumacher/Basten 2020) — As-
pekte, die gemdB dem strukturtheoretischen Ansatz bestimmend fiir Professionalitét im Leh-
rerberuf sind (vgl. Helsper 2018; Kramer/Pallesen 2019). Umgesetzt wird Forschendes Ler-
nen in den Lehramtsstudiengdngen vornehmlich integriert in Seminare ,als eigenes mog-
lichst vollstindig zu durchlaufendes Forschungsprojekt (meist) einer kleinen Studierenden-
gruppe® (Huber/Reinmann 2019, S. 121).

Der Einsatz des Gruppendiskussionsverfahrens konnte helfen, das erst ansatzweise er-
forschte Feld Forschenden Lernens im Studium zu explorieren. Dabei bieten Gruppendiskus-
sionen das Potenzial der ,,Analyse kollektiver Orientierungsdimensionen® (Schaffer 2018,
S. 101), sodass im Kontext Forschenden Lernens eine soziale Komponente von Professiona-
lisierungsprozessen via Gruppendiskussionen in den Blick geraten kdnnte. Eine solche sozi-
ale Komponente erscheint insofern relevant, als Forschendes Lernen im Lehramtsstudium
zumeist nicht als autonomes Individualprojekt umgesetzt wird, sondern angebunden an uni-
versitdre Seminare bzw. Forschungswerkstitten stattfindet, innerhalb derer oftmals For-
schungsteams gebildet werden (vgl. etwa Basten et al. 2020; Schiefner-Rohs/Favella/Herr-
mann 2019). Kollektive Orientierungsdimensionen kdnnten dabei sowohl auf der Ebene der
»propositionale[n] Logik* (Bohnsack 2017, S. 103) etwa als wahrgenommene Normen und
Common Sense-Theorien von Studierenden als auch auf der Ebene der ,,performative[n] Lo-
gik* (ebd.) als handlungsleitende Orientierungsrahmen erfasst werden. Wihrend Gruppen-
diskussionen iiblicherweise mit einer permanent prisenten, externen Diskussionsleitung ope-
rieren (vgl. Bohnsack 2021), kénnte ein Verzicht auf eine solche gerade in Kontexten For-
schenden Lernens dazu beitragen, einen direkte(re)n Zugang zu studentischen Orientierun-
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gen zu erhalten. Die Annahme dahinter lautet, dass sich Studierende ggf. freier fithlen, wenn
sie nicht in Anwesenheit einer forschenden Person iiber Forschen sprechen sollen und
dadurch ggf. Aspekte sozialer Erwiinschtheit entfallen. Dies konnte sich sowohl auf inhaltli-
cher Ebene als auch auf Ebene der Diskursorganisation niederschlagen.

Der Beitrag setzt an diesen Uberlegungen an, indem das Erhebungsformat von Gruppen-
diskussionen ohne externer Diskussionsleitung im Kontext der Lehrerprofessions- und Lehr-
erbildungsforschung zur Diskussion gestellt wird. Leitend ist die Forschungsfrage, inwiefern
es mittels derartiger Gruppendiskussionen gelingt, Orientierungen' von Lehramtsstudieren-
den hinsichtlich der Durchfiihrung von Forschungsprojekten im Kontext Forschenden Ler-
nens zu erfassen. Neben dem methodischen verfolgt der Beitrag auch ein inhaltlich-gegen-
standliches Erkenntnissinteresse, weshalb die zweite Forschungsfrage lautet: Welche Orien-
tierungen hinsichtlich der Durchfiihrung von Forschungsprojekten zeigen sich bei Lehramts-
studierenden im Kontext Forschenden Lernens?

2 Professionalisierung im Kontext Forschenden Lernens
im Lehramtsstudium

Nach Huber und Reinmann (2019, S. 29) verfiigt Forschendes Lernen iiber Bildungspoten-
zial, weil sich dabei Mdglichkeiten der forschenden Auseinandersetzung mit berufsbezoge-
nen Problemen eréffnen. Damit erweist sich dieses hochschuldidaktische Konzept als an-
schlussfihig an professionstheoretische Ansétze, wie sie im Bereich der Lehrer(bildungs)for-
schung diskutiert werden. So lieBe sich unter Aufgriff des strukturtheoretischen Ansatzes
konstatieren, dass sich professionalisiertes Lehrerhandeln im Umgang mit konstitutiver Un-
gewissheit zeigt (vgl. Paseka/Keller-Schneider/Combe 2018). Ungewissheit 1dsst sich auf
strukturelle Antinomien zuriickfiihren, die aus der Spannung zwischen Entscheidungszwang
und Begriindungsverpflichtung sowie aus rollenférmigen und nicht-rollenférmigen Ansprii-
chen resultieren (vgl. Helsper 2000). Zur professionalisierten Bewéltigung derartiger Unge-
wissheit bendtigen Lehrpersonen geméal diesem Versténdnis eine sog. doppelte Professiona-
lisierung. Wihrend die ,,Einsozialisation in die Praxis der Lehrertdtigkeit [...] unter spezifi-
schen institutionellen Bedingungen* (ebd., S. 161) ein schnelles Agieren in der schulischen
Situation ermdglicht, versetzt die ,,wissenschaftlich-reflexive* (ebd.) Einsozialisation (ange-
hende) Lehrpersonen in die Lage, aus einer Distanz heraus ,,auch eigene ideale Ziele, norma-
tive Entwiirfe und Orientierungen [...] einer Relativierung und Geltungsiiberpriifung zu un-
terzichen® (Helsper 2018, S. 129). Forschendes Lernen kdnnte insbesondere zum Aufbau ei-
nes ,,wissenschaftlich-reflexiven, forschenden Habitus“ (ebd.) bzw. einer ,forschenden
Grundhaltung* beitragen, so auch zahlreiche Erwartungen, die in der Lehrerbildung mit die-
sem hochschuldidaktischen Konzept verbunden werden (vgl. Wissenschaftsrat 2001; Fichten
2010; Ophuysen et al. 2017; Huber/Reinmann 2019; Paseka/Hinzke 2018).

Blickt man vor diesem Hintergrund auf den empirischen Forschungsstand, so zeigt sich,
dass erst wenige qualitativ-rekonstruktive Studien zu der Frage vorliegen, inwiefern Settings
Forschenden Lernens zum Aufbau oder zur Verdnderung eines forschenden Habitus bei
Lehramtsstudierenden beitragen — oder allgemeiner formuliert, welche Habitus und Orien-

1 Der Begriff ,Orientierungen wird an dieser Stelle bewusst noch undifferenziert im Sinne des Oberbe-
griffs ,,Orientierungsmuster* (Bohnsack 2017, S. 80) verwendet. Die fiir die Interpretation nétigen Aus-
differenzierungen werden in Kap. 3 erléutert.
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tierungen? von Lehramtsstudierenden sich beim Forschenden Lernen zeigen. Auch bleibt die
Frage offen, ob und unter welchen Bedingungen eine forschende Grundhaltung mit der Praxis
der Lehrtatigkeit iiberhaupt vereinbar ist (vgl. kritisch Bohnsack 2020, S. 125f.) und ob fiir
die Bewiltigung der in ihr inhdrenten Ungewissheit die Aneignung von Forschungsmethoden
zutrdglich ist. Eine der wenigen Studien zur Kliarung derartiger Fragen ist diejenige von
Feindt (2007) an den Universitidten Hamburg und Oldenburg, die auf Basis von vier gene-
rierten Typen darauf hinweist, dass die Auseinandersetzung mit Anforderungen Forschenden
Lernens zu unterschiedlichen Praxen studentischer Forschung fiihren kann. Aktuelle Studien
zu Forschendem Lernen in Verschriankung mit schulischen Praxisphasen berichten, dass Stu-
dierende die Tétigkeit des Forschens in Spannung zur Tétigkeit des Unterrichtens erleben.
Brenneke et al. arbeiten in einer mit dem Gruppendiskussionsverfahren operierenden Studie
heraus, dass forschungsmethodisches Lernen bei Lehramtsstudierenden an der Universitét
Duisburg-Essen ,,in einem Kontinuum von pragmatischer Anwendung und reflexiver Aneig-
nung“ (Brenneke et al. 2018, S. 47) verhandelt wird. Auch Liegmann, Racherbdumer und
Drucks nutzen am selben Universititsstandort die Dokumentarische Methode und halten als
Ergebnis ihrer im Léngsschnitt angelegten Interviewstudie fest, dass der rekonstruierte Ori-
entierungsrahmen einer ,,sachbezogenen, neugierigen Offenheit™ (Liegmann/Racherbdumer/
Drucks 2018, S. 187) nicht unbedingt durch die Auseinandersetzung mit den Studienprojek-
ten im Rahmen Forschenden Lernens entstanden ist. Zudem konnte der Orientierungsrahmen
der ,,pragmatische[n] Effizienz* (ebd.) ob des damit verbundenen Anwendungsnutzens von
Forschungsergebnissen eher ,,hinderlich fiir forschende Lernprozesse™ (ebd.) sein. Artmann
kommt in ihrer Interviewauswertung mit der Dokumentarischen Methode zu differenzierten
Ergebnissen. Forschungspraktische Probleme werden von Kélner Lehramtsstudierenden ent-
weder in einem ,,passiv-reaktiven Modus®“ (Artmann 2020, S. 83) oder in einem ,,reflexiv-
produktiven Modus* (ebd.) bearbeitet, wobei sich letzterer nicht durch Opposition und An-
passung, sondern durch ein ,,aktive[s] Suchen nach Alternativlosungen® (ebd.) auszeichnet.

Zusammengefasst zeigt sich erstens, dass es auf Basis der wenigen vorliegenden Studien
zur Erfassung der Habitus bzw. von Orientierungen von Lehramtsstudierenden angemessen
erscheint, den oftmals mit Forschendem Lernen verbundenen Erwartungen zumindest mit
Skepsis zu begegnen (vgl. Fichten/Weyland 2019; Herzmann et al. 2019). Zweitens wird
deutlich, dass Lehramtsstudierende verschiedene mit Forschendem Lernen verbundene An-
forderungen wahrnehmen, die sie auf Basis ihrer durchaus heterogenen Orientierungen auf
verschiedene Weise bearbeiten. Bislang nicht systematisch ausgearbeitet wurde indes die
Frage nach dem Verhéltnis von rekonstruierten Orientierungsrahmen zu theoretischen Wis-
sensbestédnden der Studierenden. Basierend auf der Praxeologischen Wissenssoziologie be-
finden sich Orientierungsrahmen und die ihnen zugrundeliegenden praktischen Wissensbe-
stinde in einer ,,notorischen Diskrepanz“ (Bohnsack 2017, S. 104) bzw. in einem ,,Span-
nungsverhéltnis“ (ebd., S. 103) zu Orientierungsschemata, d.h. theoretischen Wissensbestan-
den. Eine ndhere Analyse dieses Spannungsverhéltnisses im Kontext Forschenden Lernens
wire insofern vielversprechend, als dadurch die Grundlage dafiir beforscht werden konnte,
inwiefern bzw. wie Studierende normative Anforderungen und Erwartungen, die mit dem
Konzept Forschenden Lernens verbunden sind (s. Kap. 1), wahrnehmen und wie sie diese zu
ihren habituellen Orientierungen relationieren. Auch ist weitgehend offen, in welcher Rela-
tion die Rekonstruktion von Orientierungen im Kontext Forschenden Lernen zu den einge-
setzten Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren steht bzw. spezifischer, inwiefern sich
das Gruppendiskussionsverfahren der Dokumentarischen Methode dazu eignet, Aussagen
liber Prozesse Forschenden Lernens und Professionalisierung zu generieren. Die eigene Stu-
die setzt hier an.

2 Zur Differenzierung von ,Habitus‘ und ,Orientierung* siche Kap. 3.
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3 Forschungskontext und Forschungsdesign

Die hier vorgestellte explorative Studie ist Teil des Forschungsprojektes ,,Nachhaltigkeit
durch Forschendes Lernen!?*, das an der Universitdt Hamburg durchgefiihrt wurde. Fokus-
siert werden zweisemestrige Forschungswerkstétten, die von Studierenden des Lehramts fiir
Primar- und Sekundarschulen und des Lehramts fiir Gymnasien im Rahmen des Master-Stu-
diengangs verpflichtend angeboten werden. Fiir die fiinf beforschten Forschungswerkstétten
wurde durch das Dozierenden-Team ein gemeinsames Konzept umgesetzt, das sich an der
Bestimmung Forschenden Lernens nach Huber (2009; s. Kap. 1) ausrichtete: Im Sommerse-
mester 2016 entwickelten die Studierenden — basierend auf Inputs zum Rahmenthema ,In-
klusive Unterrichtspraxis* — in Teams eigene Forschungsfragen, erstellten Beobachtungspro-
tokolle an kooperierenden Schulen (in Anlehnung an de Boer 2012) und bereiteten diese Da-
ten auf. Im Wintersemester 2016/17 werteten die Studierenden wiederum in Forschungs-
teams die Daten unter Verwendung der Grounded Theory aus, wobei sie mit dem Lehrbuch
von Striibing (2013) arbeiteten. Sie préasentierten und diskutierten ihre Ergebnisse sowohl im
Seminar als auch an den Schulen und fertigten benotete Forschungsberichte an.

Um kollektive studentische Orientierungen zu erfassen, wurden in der vom Kompetenz-
zentrum Nachhaltige Universitdt (KNU Hamburg) finanzierten Studie am Ende des For-
schungsprozesses Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Teilnahme basierte auf Freiwil-
ligkeit, sodass sich die Gruppen in den jeweiligen Seminaren aus Sicht der Forschenden zu-
fallig zusammensetzten und auch nicht mit den studentischen Forschungsteams iiberein-
stimmten. Das Vorgehen der Datenerhebung orientierte sich am Gruppendiskussionsverfah-
ren der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack/Przyborski/Schéffer 2010; Schéffer
2018; Bohnsack 2021).

Eine zentrale Herausforderung bei der Konzeption und Durchfithrung von Gruppendis-
kussionen stellt die paradoxe Anforderung dar, als Diskussionsleitung den Diskurs der Grup-
penmitglieder untereinander zu initiieren, diesen aber durch die eingebrachten Impulse nicht
,»hachhaltig zu strukturieren” (Bohnsack 2021, S. 228). Angestrebt wird die ,,Selbstlaufig-
keit (ebd.) der Diskussion und damit die Entfaltung des ,.kommunikative[n] ,Regelsys-
tem[s]‘ und [...] Relevanzsystem[s]“ (ebd.) der Teilnehmenden. Wenn ein solcher durch die
Studierenden zu gestaltender Kommunikationsraum gegeben ist, dann konnen sie ein Thema
in ihrer je eigenen Sprache entfalten. Je umfangreicher dies ermoglicht wird, desto eher kon-
nen bei der Rekonstruktion deren Regel- und Relevanzsysteme entschliisselt werden. Damit
ist die Gewiahrleistung von Selbstlaufigkeit eine wesentliche Bedingung, um den Prozess des
Fremdverstehens methodisch zu kontrollieren (vgl. ebd., S. 23). Fiir ein solches Fremdver-
stehen ist zudem von Bedeutung, dass den Studierenden in der durchgefiihrten Studie Ano-
nymitdt zugesagt wurde und die Dozierenden nicht an den Erhebungen beteiligt waren.
Dadurch wurde gewéhrleistet, dass die Diskussionen zwar innerhalb der Forschungswerk-
stétten, jedoch jenseits eines die studentischen Aussagen ggf. beeinflussenden Bewertungs-
kontextes erhoben werden konnten.

Vor diesem Hintergrund wurde daher eine besondere Form von Gruppendiskussion um-
gesetzt, indem auf eine Diskussionsleitung verzichtet wurde. Wie im Gruppendiskussions-
verfahren der Dokumentarischen Methode vorgesehen (etwa Bohnsack 2021), sollten sich
die Studierenden mit gespriachsgenerierenden, von den Forscher/innen stammenden Impul-
sen auseinandersetzen — was wir als Hauptgrund dafiir ansehen, dass es sich bei den erhobe-
nen Daten um Gruppendiskussionen und nicht um Gespriache (vgl. ebd., S. 125f., 233ff.)
handelt. Die Impulse wurden im Unterschied zum etablierten Gruppendiskussionsverfahren
jedoch nicht verbal prisentiert, sondern schriftlich auf einem Blatt Papier. Durch den Ver-
zicht auf die Diskussionsleistung lag es dann einzig bei den Studierenden, den Diskurs inner-
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halb eines grob umrissenen zeitlichen Rahmens zu strukturieren. Dieser methodischen Ent-
scheidung lagen drei Uberlegungen zugrunde. Aus methodologisch-methodischer Perspek-
tive wurde erstens ein Potenzial darin angenommen, dass die Studierenden ausgiebiger
selbstldufig miteinander kommunizieren als wenn eine Diskussionsleitung anwesend wiére.
Auch wenn die Forschenden iiber die schriftlichen Impulse indirekt prasent waren, wurde
angenommen, dass sich der Diskurs unter den Studierenden durch diese Art der Intervention
breiter entfaltet und sich die Relevanzsetzungen und in Konsequenz auch die Orientierungen
der Gruppen detaillierter herausarbeiten lassen. Insbesondere mit Blick auf den Untersu-
chungsgegenstand Forschendes Lernen sollten so zudem mogliche Verzerrungen vermieden
bzw. verringert werden, die entstehen kdnnten, wenn Studierende an der Universitédt mit For-
scher/innen iiber Forschen sprechen. Zweitens konnte aus forschungspragmatischer Perspek-
tive auf diese Weise sichergestellt werden, dass die Datenerhebung auch in jenen For-
schungswerkstitten durchgefiihrt werden konnte, in denen die Forschenden zugleich als Do-
zierende titig waren. Etwaige Verzerrungen aufgrund des vorhandenen Bewertungskontexts
zu den Diskussionsleitungen sollten vermieden werden. Aus einer lernbezogenen Perspektive
konnten auf diese Weise drittens alle Studierenden iiber ihr Forschen reflektieren. Wéhrend
sich ndmlich pro Forschungswerkstatt eine Gruppe a vier Teilnehmende bereit erklarte, an
der Studie zu partizipieren, diskutierten zeitgleich alle anderen Studierenden des jeweiligen
Seminars auf Basis derselben Impulse — nur ohne Audioaufzeichnung.

Zum hier dargelegten Erhebungszeitpunkt, am Ende der Lehrveranstaltungen, hatten die
Studierenden den Forschungsprozess abgeschlossen. Sie wurden mittels fiinf schriftlicher
Impulse gebeten, sich mit ihrem zuriickliegenden Forschungsprozess auseinanderzusetzen:

1) Vor lhnen liegen die fiinf Bausteine des Erfahrungslernens. Tauschen Sie sich dariiber
aus, welche Erfahrungen Sie im Forschungsprozess mit den einzelnen Bausteinen ge-
macht haben.

2) Welcher oder welche dieser Bausteine ist in Threm Forschungsprozess besonders relevant
gewesen und warum?

3) Wenn Sie auf Ihren Forschungsprozess zuriickblicken: Was hat IThnen geholfen, mit/an-
hand der jeweiligen Bausteine zu lernen?

4) Wie ist es Ihnen in der Rolle als Forscherin bzw. Forscher ergangen?

5) Welche Metapher oder welches Bild fallt IThnen zu Threr Rolle als Forscherin bzw. For-
scher ein? Halten Sie dieses auf dem Blatt Papier fest, gerne in graphischer Form.

Aus methodischer Sicht ist zu reflektieren, dass die Impulse 1-3 auf eine erziehungswissen-
schaftliche Theorie — die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe und Gebhard (2012) —
verweisen. Gemdf dieser Theorie beinhaltet ein erfahrungsbasiertes Lernen fiinf idealtypi-
sche Bausteine: ,Irritation‘, ,Widerstand®, ,Experimentieren‘, ,Erfahrungsgemeinschaft’,
,Suche nach Sprache‘. Die Studierenden waren zum Erhebungszeitpunkt mit dieser Theorie
dadurch vertraut, dass sie in einer davor liegenden Seminarsitzung von den Dozierenden zur
Reflexion des Forschungsprozesses in die Forschungswerkstitten eingebracht worden war.
Diese ersten Impulse wurden genutzt, weil die Datenerhebung in das Seminarsetting einge-
lassen war und moglichst authentisch sein sollte. So befassten sich jeweils alle Studierende
einer Forschungswerkstatt zeitlich parallel in Gruppen mit den fiinf Impulsen, wobei pro For-
schungswerkstatt eine Gruppendiskussion audiografiert wurde (s. Hinweise oben). Unter me-
thodischen Aspekten ist dabei zu diskutieren, welche Orientierungen sich bei derartigen,
nicht ginzlich offenen Impulsen, die nicht ,unverstellt® auf Erfahrungen mit dem durchlau-
fenen Forschenden Lernen abzielen, rekonstruieren lassen (s. dazu Kap. 5). Die im Folgeka-
pitel prisentierten Ergebnisse fokussieren den Umgang mit den Impulsen 1 bis 3, der den
Hauptteil in jeder der etwa 20 bis 30 Minuten dauernden Gruppendiskussionen ausmachte.
Auf den Umgang mit den Impulsen 4 und 5 wird in diesem Beitrag nicht eingegangen.
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Die Datenauswertung mit der Dokumentarischen Methode vollzog sich in den bei
Bohnsack (2021) beschriebenen Schritten: (1) Im Zuge der formulierenden Interpretation
wurden auf Basis von Volltranskripten thematische Verldufe erstellt, d.h. Aussagen para-
phrasiert und zu Themen zusammengefasst. (2) Die reflektierende Interpretation fokussierte
die Herstellung des Gesagten. Mannheims (1980, S. 296) grundlegender Annahme einer
»Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzelnen, sowohl gegeniiber Begriffen als auch
Realitdten™ folgend ging es darum, jene ,,Doppelstruktur alltédglicher Erfahrungs- und Be-
griffsbildung* (Bohnsack/Przyborski/Schéffer 2010, S. 12) rekonstruktiv zu erschlieBen, die
im Kontext der Auseinandersetzung mit dem eigenen Forschen fiir die Studierenden relevant
wurde. So wurde rekonstruiert, inwiefern einerseits ,,kommunikatives Wissen* als Bestand
einer ,,pr0p051t10nale[n] Logik® (Bohnsack 2017, S.103) von den Studierenden genutzt
wurde, inwiefern sich in ihren AuBerungen und den Dlskursbewegungen andererseits auch
»konjunktives Wissen bzw. bestimmte ,,Habitus* als Bestandteil einer ,,performative[n] Lo-
gik* (ebd.) dokumentieren. Den Begriff Habitus verwenden wir weitgehend synonym mit
dem Begriff des ,,Orientierungsrahmen[s] im engeren Sinne (ebd.) und verstehen darunter
jene kollektiv geteilten, impliziten Wissensbestande, die als ,,Modi Operandi (ebd.) die Pra-
xis der Studierenden strukturieren. Das kommunikative Wissen hingegen liegt jenen ,,Orien-
tierungsschemata® (ebd.) zugrunde, die sich im Datenmaterial etwa als von den Studierenden
wahrgenommene ,,normative Erwartungen® oder ,,Common Sense-Theorien® (ebd.) zeigen.

Beide Ebenen von Wissen bzw. Orientierungen wurden iiber die Rekonstruktion der Dis-
kursorganisation (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021) analysiert, indem darauf geachtet
wurde, wie sich kollektive Wissensbestinde bzw. Orientierungen in ,,Propositions-Konklu-
sions-Sequenzen® (Schéffer 2018, S. 106) entfalten. Zudem basierte die reflektierende Inter-
pretation auf einer von Beginn an durchgefiihrten , komparative[n] Analyse* (Bohnsack
2021, S. 218), die zunéchst innerhalb der einzelnen Gruppendiskussionen bzw. Fille ange-
wandt, dann falliibergreifend eingesetzt wurde. Indem besonderes Gewicht auf jene Passagen
gelegt wurde, in denen die Studierenden {iber ihre Praxis des Forschens und Lernens erzéhl-
ten bzw. diese beschrieben, konnte ein Zugang zur dargelegten Performanz, d.h. zur ,,propo-
nierte[n] Performanz®“ (Bohnsack 2017, S. 93) der Studierenden erfolgen. Die ,,performative
Performanz (ebd.) zeigte sich indes in der Art und Weise, wie die Studierenden in der Aus-
einandersetzung mit den vorgelegten Impulsen den Diskurs untereinander gestalteten, wobei
insbesondere Passagen hoher interaktiver und metaphorischer Dichte, also ,,Fokussierungs-
metaphern® (Bohnsack 2021, S. 90), in den Blick riickten.

Auf der Basis von (3) Falldarstellungen wurde (4) mit einer sinngenetischen Typenbil-
dung die komparative Analyse derart fortgefiihrt, dass zunéchst jene Aspekte der sich in der
Auseinandersetzung mit der propositionalen Logik entfaltenden Orientierungsrahmen her-
ausgearbeitet wurden, die sich in allen Gruppen dokumentieren (Suche nach der Gemeinsam-
keit in der Unterschiedlichkeit). Als gemeinsames Bezugsproblem, als Basistypik, stellte sich
der Umgang mit wahrgenommenen Anforderungen beim eigenen Forschen heraus. In den
unterschiedlichen Umgangsweisen mit den wahrgenommenen Anforderungen, in der Spezi-
fizierung der Basistypik (Suche nach Kontrasten in der Gemeinsamkeit), wurden sinngeneti-
sche Typen sichtbar (vgl. Bohnsack 2021, S. 145ff).

Im Folgekapitel werden inhaltliche Ergebnisse der Dateninterpretation présentiert (Kap.
4). Sie bilden die Grundlage fiir die Beantwortung sowohl der methodisch als auch der in-
haltlich gelagerten Forschungsfrage (Kap. 5).
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4  Ergebnisse

Die nachfolgend dargelegten Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung lassen zwei kon-
trastierende Orientierungsrahmen erkennen, die in der Auseinandersetzung mit Orientie-
rungsschemata strukturieren, wie Studierende im Aufgriff schriftlich vorgegebener Impulse
iiber ihre Erfahrungen mit Forschendem Lernen sprechen. Als tertium comparationis stellte
sich dabei, wie oben dargelegt, der Umgang mit wahrgenommenen Anforderungen im Kon-
text Forschenden Lernens dar.

4.1 Typus 1:,Einlassung’

Dieser Typus zeichnet sich durch eine vergleichsweise vertiefte inhaltliche Auseinanderset-
zung mit den eigenen Erfahrungen der Forschungspraxis und eine relativ hohe kommunika-
tive Dichte aus (Gruppen 2 und 3). Die Gruppen lassen sich unverziiglich auf die Impulse
ein, bearbeiten diese vergleichsweise ausgiebig qua Elaborationen, Differenzierungen und
Transpositionen und generieren im Zuge dessen Erzéhlungen und Beschreibungen, aus denen
hervorgeht, dass sie sich Anforderungen, die sie beim Forschenden Lernen erfahren haben,
stellen und sie zu durchdringen suchen.

Zur Illustration wird eine Passage aus Gruppe 2 aufgegriffen. Im Zuge der Auseinander-
setzung mit den Bausteinen des Erfahrungslernens thematisiert S1w, dass die von ihrer For-
schungsgruppe beobachteten Schiiler/innen die Studierenden als Praktikant/innen adressiert
haben, was ihrer Ausfithrung nach zu Schwierigkeiten beim Forschen fiihrte. S3m spricht
darauthin zunichst weiter iiber die Schiiler/innen:

S3m: Natiirlich hat/ konnte man schon feststellen, dass die auch ganz bewusst dann irgendwann
gucken. Und die wollen natiirlich auch wissen/ h, die wissen, da guckt jemand. Aber die wollen
wissen, ob man sich Person XY nun genau anguckt/

S1w: Genau.

S3m: / und wollen das auch erforschen/

Slw: Ja.

S3m: / irgendwie.

Slw: Ja

S3m: Ja. Und dann ist es, glaube ich, ein schmaler Grat, was hier auch zu dem Baustein Widerstand
gesagt worden ist. Das kann einen/ halt auch wirklich dann dazu fithren, dass man irgendwie ganz
dicht macht, glaube ich .

S1w: Mhm (zustimmend).

S3m: Das hatten wir im Seminar auch, in der Forschungswerkstatt.

Siw: Ja.

S3m: Dass da Kommilitonen waren, die glaube ich, an dem Punkt waren zu sagen: So wollte ich
dat nie.

S1w: Ich schmeif3e das jetzt alles hin. //Ne?//

S4w: //Mhm [zustimmend]//

S3m: //Ja// Die vielleicht so irritiert sahen/ waren auch von dem, wei/ wie sie sich gedacht haben,
wie da auch/

Slw: Ja.

S3m: / Inklusion ablauft.

Siw: Ja.

S3m: Und dann da nun gezei/ denen wurde gezeigt: Ha? //Das kann doch nicht deren Ernst sein.
Also//
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S4w: //Stimmt. Damit/ ich// Und damit kommt man eigentlich schon zum Punkt experimentieren.
Weil das ist ja wirklich/ Wir sind da ja/ Ja voll/

S2w: Stimmt.

S4w: / ohne irgendwelche Vorinfos reingeworfen worden.

S3m: Mhm (zustimmend).

S4w: So in diese Situation. Und das war ja im Endeffekt auch irgendwo ein Experiment mit uns.
Also wie gut kriegen wir das hin? Wie gut kann man sich drauf einlassen? (Gruppe 2, Z. 124-161)

S3m schlieft insofern an S1w an, als auch er eine bei den Unterrichtsbeobachtungen ge-
machte Erfahrung darlegt. Dabei nutzt S3m, anders als S1w, das Indefinitpronomen ,man°,
wodurch die Erfahrung, dass die Schiiler/innen die forschenden Studierenden ,,bewusst* be-
obachten, abstrahiert wird (,,konnte man schon beobachten®). Die zweimalige Nutzung des
Adverbs ,,natiirlich weist in diesem Zusammenhang auf eine von S3m unhinterfragte, of-
fenbar mit eigener Erfahrung verbundene Vorstellung iiber Schiiler/innen-Verhalten hin,
nach der es als gegeben erscheint, dass es Schiiler/innen interessiert, wann sie beobachtet
werden. Diese Common Sense-Theorie iiber Schiiler/innen wird offenbar von S1w geteilt,
wie sich in den knappen Validierungen zeigt.

S3m greift daraufhin den gesetzten Impuls auf, indem er auf den Baustein , Widerstand*
zu sprechen kommt und auf den zuriickliegenden Diskurs der Gruppe dariiber rekurriert, ohne
ihn noch einmal wiederzugeben (,,was hier auch zu dem Baustein Widerstand gesagt worden
ist). Erst im Folgenden wird klar, woriiber S3m spricht: Er fiihrt das Thema der Unterrichts-
beobachtungen weiter aus, fokussiert dabei aber nicht weiter auf Rollenanforderungen im
Feld, sondern auf Irritationen beziiglich des Beobachteten, konkret, dass die beobachtete Um-
setzung von Inklusion im Unterricht nicht der Vorstellung mancher Studierender dartiber
entsprach (,,H4? // Das kann doch nicht deren Ernst sein®). Die von S3m dabei vorgebrachte
Einschétzung, dass manche Kommiliton/innen ob dieses Widerstands bzw. dieser Irritation —
S3m nutzt in seiner Darstellung beide Begriffe — ,,dicht* gemacht haben und beinahe ,hinge-
schmissen‘, d.h. ihre begonnenen Forschungsprojekte abgebrochen, haben, wird von S1w
und S4w validiert.

Es schlieft sich eine Reflexion iiber jenes Widerfahrnis an, das die Studierenden im Se-
minar erlebt haben: S4w sieht sich und ihre Kommiliton/innen als Teilnehmende an einem
»Experiment*, fiir dessen Teilnahme sich die Studierenden nicht aktiv entschieden haben.
Vielmehr wurden sie in diese durch Unwissen geprégte Situation als Forschende ,geworfen".
Die Vorstellung eines Experiments impliziert dabei, dass es eine das Experiment leitende
Person gibt, die die Leistung der Studierenden im Umgang mit Anforderungen beim For-
schen in den Blick nimmt. Im weiteren Diskussionsverlauf zeigt sich dann, dass S4w diesem
passiven Moment des ,Mit einem wird experimentiert ein aktives eigenes Forschen gegen-
uberstellt, was von den Kommiliton/innen wiederum validiert wird.

Der Typus ,Einlassung® wurde aus der Interpretation der oben behandelten Gruppe 2
sowie der Gruppe 3 rekonstruiert. Falliibergreifend zeigt sich, dass die Studierenden dieses
Typus ihre Erfahrungen mit Forschendem Lernen in den Forschungswerkstitten relativ dif-
ferenziert darlegen und sich letztlich auf wahrgenommene Anforderungen eingelassen haben.
Von Vorredner/innen eingebrachte Themen werden elaboriert, bisweilen auch differenziert,
Erfahrungen von Einzelnen mit eigenen Erfahrungen verglichen und abstrahiert. Common
Sense-Theorien im Sinne von Vorstellungen tiber Schulpraxis bzw. dem Verhalten schuli-
scher Akteur/innen werden dabei ebenso aufgegriffen wie Common Sense-Theorien iiber
Forschung. Auf diese Weise arbeiten die Studierenden an der Durchdringung von Erfahrun-
gen beim Forschen und erkldren sich die damit verbundenen wahrgenommenen Anforderun-
gen. Diese Arbeit am Verstehen zeigt sich diskursiv daran, dass die Studierenden ihre Wahr-
nehmungen und Erfahrungen wiederholt durch Riickfragen hinsichtlich ihrer Reichweite und
Giiltigkeit mit den anderen Gruppenmitgliedern abgleichen und Nachfragen zum tieferen
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Verstindnis von AuBerungen stellen. Die Studierenden mit diesem Orientierungsrahmen ver-
stehen zwar jene Kommiliton/innen, die aus ihrer Sicht beinahe dabei waren, ihre Forschung
,hinzuschmeiflen‘, lassen sich aber gleichwohl auf die wahrgenommenen Anforderungen des
Forschens ein. Am Beispiel des oben angefiihrten Umgangs mit dem Baustein ,Experiment’
zeigt sich zudem ein fiir diesen Typus kennzeichnender Perspektivwechsel: Das Forschende
Lernen war fiir Gruppe 2 ,,auch* ein Experiment mit den Studierenden, d.h. die Studierenden
sehen sich einerseits als Experimentierende und als Personen, mit denen innerhalb der For-
schungswerkstatt experimentiert wurde. Damit betrachten die Studierenden ansatzweise die
Rahmung ihres Forschens und Lernens durch das hochschuldidaktische Setting, in das sie
eingebunden waren.

4.2 Typus 2: ,Distanzierung’

Im Kontrast zu Typus 1 ist dieser Typus dadurch gekennzeichnet, dass die Studierenden iiber
Schilderungen der Anforderungen, die im Prozess Forschenden Lernens von ihnen wahrge-
nommenen werden, nicht hinausgehen. Sie suchen diese nicht vertiefend zu durchdringen,
sondern leiten Anforderungen durchgingig aus wahrgenommenen Restriktionen des Semi-
narsettings ab. Unter Riickgriff auf abweichende eigene Vorstellungen von Forschung dis-
tanzieren sie sich — anders als Studierende des Typus ,Einlassung® — vom Seminarsetting,
wodurch das praktizierte Forschende Lernen und die Forschungswerkstétten im negativen
Gegenhorizont aufscheinen. Unterscheiden lassen sich dabei zwei Untertypen: eine abwi-
gende Auseinandersetzung mit dem Nutzen Forschenden Lernens (Gruppe 5) und eine Ab-
arbeitung sowohl der Impulse der Gruppendiskussion als auch wahrgenommener Anforde-
rungen Forschenden Lernens (Gruppen 1 und 4).

Typus 2.1: ,Distanzierung’ im Abwagungsmodus

Exemplarisch sei fiir diesen Untertypus folgende Passage aus Gruppe 5 angefiihrt. Nachdem
die Gruppe sich bereits relativ ausgiebig dariiber ausgetauscht hat, dass die Anforderungen —
auch im Kontrast mit anderen Forschungswerkstétten — iiberbordend waren (Z. 48—152), ent-
faltet sich folgender Diskurs:

S1w: // Also kann man sagen// Die Struktur des Seminars zu experimentieren, ist ja irgendwie auch
nicht so gegeben gewesen. Und wenn man dann irgendwie gesagt hat: Irgendwie ist das so viel/
S3w: Mhm [zustimmend]

S1w: / und was kann man &ndern? Dann gab es irgendwie keine Mdoglichkeit, irgendwie davon
abzuweichen

S3w: Ja.

S1w: von dem //Grundfahrplan.//

S2m: // Vor allen Dingen einfach mal// zu sagen, dass die Vorgaben der Hausarbeit, dass Zeilen-
abstand 1,15 nur ist.

S3w: Ja stimmt.

S2m: Das ist totaler Schwachsinn. Das steht nicht in den/ auf der offiziellen Homepage. Also da
steht 1,5. Fertig. Und dann wird halt alles/ Also dadurch wurde der Arbeitsaufwand/ wurde immer,
immer wieder erweitert.

S1w: Mhm [zustimmend] Wurden einfach mal vier Seiten oder so. Ne?

S2m: Ja. Und das war ah wirklich zum Kotzen.

S4w: Also abgesehen von Zeitaufwand und von der Struktur fand ich dieser Widerstand, was du
meintest, so eher, dass wir uns/ das hat eher was mit der Organisation zu tun, fand ich. Dass wir
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uns erst mal so grob alles analysiert und aufgeschrieben haben, was wir beobachtet haben. Und
dann erst die Theorie be/

S2m: Bekommen haben.

S4w: / bekommen haben.

S3w: Mhm [zustimmend]

S4w: Und das war fiir mich eher so ein Widerstand. Dass man dann gucken musste: Okay, was
finde ich jetzt iiberhaupt da wieder in der Theorie?

S1w: Hétte man sonst vielleicht anders beobachtet.

S2m: Ja.

S1w: Oder irgendwie noch // mal genauer//

S4w: // Ja, oder hitte man vielleicht// zeitlich/

S2m: Ja das stimmt, vielleicht.

Slw: Ja

S4w: / was einsparen konnen. (Gruppe 5, Z. 153-190)

In dieser Passage thematisieren die Studierenden die Strukturen des Seminars. Im Gegensatz
zu Gruppe 2, die sich als Teil eines Experiments auch forschend aktiv sieht, bringt diese
Gruppe keine Eigenaktivitdt zum Ausdruck. Die Studierenden schildern, dass ihr Handeln
durch die ,,Vorgaben“ des Seminars, dem ,,Grundfahrplan®, determiniert gewesen ist, ohne
Chance, Veranderungsoptionen einbringen zu kénnen. Organisational vorgegebene Rahmen-
strukturen wie der Zeilenabstand bei der Anfertigung des Forschungsberichts werden als Be-
lege dafiir angefiihrt, dass die in der Forschungswerkstatt verlangten Anforderungen zu grof3
waren. Dies wird — z.T. unter Nutzung salopper Sprache — negativ bewertet (,,zum Kotzen*;
,totaler Schwachsinn®).

S4w setzt fort, indem sie das liber den Impuls vorgegebene Thema des Widerstands wei-
terfiihrt und eine offenbar in der Gruppe geteilte — S2m fiihrt den Satz von S4w zu Ende,
S3m validiert kurz, Sw1 schlieit weiterfiihrend an — Beschreibung des Vorgehens im Semi-
nar vornimmt: Auf eine zunéchst offene Unterrichtsbeobachtung sei eine Auseinanderset-
zung mit der ,,Theorie” gefolgt. Erkennbar wird dabei ein Verstandnis, nach dem ,,die Theo-
rie* als ein monolithischer Block erscheint, der nicht von den Studierenden gesucht, sondern
von auflen an sie herangetragen wird (,,bekommen haben‘). Nicht das Beobachtete wird als
irritierend erlebt, sondern die fehlenden Vorgaben im Seminar: Vor dem Hintergrund eines
Kosten-Nutzen-Kalkiils wird moniert, dass ein verdndertes Vorgehen, konkret eine theorie-
geleitete Unterrichtsbeobachtung, zu einer Zeitersparnis hitte fithren konnen. Eine Moglich-
keit fiir (andere) inhaltliche Erkenntnisse wird nicht gesehen.

Typus 2.2: ,Distanzierung’ im Abarbeitungsmodus

Der Untertypus Abarbeitung zeigt sich in den Gruppen 1 und 4. Beispielhaft sei auf folgende
Passage aus Gruppe 4 eingegangen.

S3w: Das fand ich das Irritierendste. Halt erst quasi zu forschen und dann sich zu iiberlegen welche
Forschungsfrage// zu// dem forsch/ zur Forschung passt.

S4w: //Ja/l Ja.

S3w: Das kam mir halt auch irgendwie einfach falsch vor.

S4w: Ja. Zumal man das vorher immer anders gelernt hat.

S3w: Genau.

S4w: Also ich hab ja meinen Bachelor in/ in STADT gemacht. Und da war das komplett das Ge-
genteil. Also da/

S3w: Ja, das ist auch so, dass halt jetzt so irgendwie/ der eigentlich/ der eher/ der typische Aufbau,
dass man eine Fragestellung sucht, sich die Hypothesen/

S4w: Mhm [zustimmend]
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S3w: / also quasi jegliche Hypothesen und was genau/

S1w: Genau

S3w: / das Richtige/ das mogliche/ der mogliche Ausgang von der Forschung sein konnte. Um
dann halt zu gucken, welche der Hypothesen unterstiitzt werden kann. Beziehungsweise welche
iiberlegt werden konnen.

Slw: Ja.

S4w: Ja.

S3w: Ah, widerlegt werden konnen. (Gruppe 4, Z. 40-66)

S3w greift den Baustein ,Irritation® heraus, indem sie eine Priorisierung vornimmt und als
grofite Irritation die wahrgenommene Offenheit im Forschungsprozess anfiihrt. Aufbauend
auf dieser Proposition zeigt sich in der Gruppe im Folgenden der gleiche iibergreifende Ori-
entierungsrahmen wie in Gruppe 5, ndmlich die Ablehnung der mit der offenen Unterrichts-
beobachtung verbundenen Anforderung, sich dem Forschungsfeld Unterricht nicht von vorn-
herein theorie- oder fragegeleitet zu néhern, sondern auf eine explorative Weise, wobei sich
die Forschungsfrage erst im Prozess des Forschungsprozesses herausschilt. Wie bei
Gruppe 5 steht das in der Forschungswerkstatt durchgefiihrte Vorgehen im negativen Gegen-
horizont der Studierenden, doch wird dies nicht an einem iiberbordenden Zeitaufwand fest-
gemacht, sondern an einem diskrepanten eigenen Verstindnis des Forschungsprozesses
(,,Das kam mir halt auch irgendwie einfach falsch vor*). S4w elaboriert diesen Aspekt unter
Verweis auf eigene Expertise, die sie in einem Bachelor-Studium an einer anderen Universi-
tdt erworben hat. Das hierin zum Ausdruck kommende Verstindnis einer AusschlieBlichkeit
hypothesenpriifender Forschung widerspricht dabei in den Augen der Studierenden dem in
der Forschungswerkstatt vertretenen Forschungsansatz. Nach kurzen Validierungen durch
S1w und S4w endet die Behandlung dieses Themas relativ abrupt, und die Diskussion setzt
sich mit der Schilderung einer anderen Irritation fort.

Durch einen relativ schnellen Themenwechsel bleiben Sichtweisen und Erfahrungen
Einzelner in der Diskussion oftmals nebeneinanderstehen, d.h. Aussagen werden weder ela-
boriert und durch vertiefende Nachfragen weitergefiihrt wie bei Typus 1, noch kommt es zu
einem abwégenden Diskurs unter Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten wie bei Typus 2.1.

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich auch die Studierenden mit dem Orientierungs-
rahmen ,Distanzierung’ mit Anforderungen beim eigenen Forschen auseinandersetzen, doch
geschieht dies im Vergleich mit dem Typus ,Einlassung’ nicht in einer derartigen kommuni-
kativen Dichte — verstanden als Art und Weise der Weiterbearbeitung von Orientierungsge-
halten in der Gruppe im Sinne einer formalen Struktur des Diskurses — und inhaltlichen
Tiefe — verstanden als Art und Weise der Auseinandersetzung mit in der Diskussion propo-
nierten Seminarinhalten bzw. eigenen Forschungsthemen. Wihrend im Typus ,Einlassung’
die dargelegten Erfahrungen bzw. die sich darin zeigenden Anforderungen angenommen
werden und die Studierenden daran arbeiten, diese zu durchdringen, werden die Erfahrungen
im Typus ,Distanzierung’ negativ konnotiert und nicht ndher zu verstehen versucht: Es fin-
den sich keine wechselseitigen, auf das Verstehen zielenden Riickfragen, und Themen wer-
den nicht durch Differenzierungen weiterverhandelt. Der Prozess Forschenden Lernens bzw.
dessen struktureller Ort, die Forschungswerkstatt, erscheinen im negativen Gegenhorizont.
Das Forschen in der Forschungswerkstatt steht fiir die Studierenden in einem Widerspruch
zu ihren Common Sense-Theorien bzw. im bisherigen Studienverlauf angeeigneten Theorien
iiber einen Forschungsprozess. Die Gruppen dieses Typus erwarten oder fordern eine theo-
riegeleitete Beobachtung und lehnen eine explorative Vorgehensweise ab. Die Studierenden
arbeiten dabei mit negativen Bewertungen, vergleichen den Arbeitsaufwand mit jenem in
anderen Forschungswerkstitten, kontrastieren den Arbeitsaufwand mit einem antizipierten
unzulénglichen Nutzen, externalisieren Ursachen fiir wahrgenommene Irritationen und Wi-
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derstinde (Untertypus Abwigungsmodus) bzw. wechseln schnell die Themen und rekurrie-
ren auf etablierte Vorstellungen tiber Forschung (Untertypus Abarbeitungsmodus).

5 Diskussion

Da sich methodische Verfahren u.E. hinsichtlich generierter Erkenntnisse bewéahren miissen,
erfolgt die Diskussion des gewahlten Verfahrens — Gruppendiskussionen ohne Diskussions-
leitung — im Folgenden auf Basis der inhaltlichen Erkenntnisse.

Mit Blick auf das inhaltlich-gegenstindliche Erkenntnisinteresse des Beitrags und damit
auf die zweite Forschungsfrage, welche Orientierungen sich bei Lehramtsstudierenden hin-
sichtlich der Durchfithrung von Forschungsprojekten im Kontext Forschenden Lernens zei-
gen, verweisen die Ergebnisse (1) auf zwei Orientierungsrahmen, ,Einlassung’ und ,Distan-
zierung’, die in Bezug auf zwei Vergleichsdimensionen — inhaltliche Tiefe der Auseinander-
setzung und kommunikative Dichte — kontrastieren. Die inhaltliche Tiefe steht dabei fiir die
Art und Weise der Auseinandersetzung mit in der Diskussion proponierten Seminarinhalten
und eigenen Forschungsthemen. Der Typus ,Einlassung’ zeigt sich u.a. durch das schulische
Versténdnis von Inklusion irritiert. Studierende dieses Typus setzen sich inhaltlich mit der-
artigen Irritationen auseinander, arbeiten an einem gemeinsamen Verstehen wahrgenomme-
ner Anforderungen und konzipieren sich dabei als eingebunden in das Seminarsetting und als
aktiv nach Antworten suchend. Der Typus ,Distanzierung® zeigt demgegeniiber kaum Inte-
resse am Gegenstand der Forschung, Irritationen wird tendenziell nicht weiter nachgegangen.
Wahrgenommene Anforderungen erkldren sich Gruppen dieses Typus mit restriktiven und
liberbordenden Vorgaben des Seminarsettings, das ihnen aus ihrer Perspektive Handlungsop-
tionen verwehrt (vgl. auch Hinzke/Paseka 2021). Wahrend Forschendes Lernen im Typus
,Einlassung® differenziert betrachtet wird, stellt es im Typus ,Distanzierung* einen negativen
Gegenhorizont dar. Die kommunikative Dichte steht fiir die Art und Weise der Weiterbear-
beitung von Orientierungsgehalten in den Gruppen. Sie ldsst sich im ,,performativen Voll-
zug® (Bohnsack 2017, S. 93) der Diskussion beobachten und iiber die Rekonstruktion von
Diskursbewegungen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021, S. 376f.) erfassen. Kennzeich-
nend fiir die vergleichsweise hohe kommunikative Dichte des Typus ,Einlassung® ist, dass
die Studierenden eingebrachte Propositionen nicht nur unter Einbezug aller Diskutierenden
elaborieren, sondern auch Differenzierungen vornehmen, d.h. Grenzen des Orientierungsge-
halts markieren. Eine derartige vergleichsweise intensive Weiterbearbeitung von Orientie-
rungsgehalten, die sich u.a. durch Riickfragen und Transpositionen zeigt, findet sich demge-
geniiber beim Orientierungsrahmen ,Distanzierung‘ nicht. (2) Die Interpretationsergebnisse
lassen erkennen, dass sich diese Orientierungsrahmen bei den Lehramtsstudierenden in Aus-
einandersetzung mit Common Sense-Theorien, d.h. mit ,,theoretisierenden Propositionen®
(ebd., S. 98) iiber Schule und Forschung, entfalten, die sich aus Argumentationen und Be-
wertungen rekonstruieren lassen. (3) In der Art und Weise, wie die Studierenden aufeinander
Bezug nehmen, d.h. mit Blick auf die Diskursorganisation, wird deutlich, dass sowohl Ori-
entierungsrahmen als auch Common Sense-Theorien kollektiv geteilt werden.

Aus der Perspektive der Forschung zu Professionalisierung im Lehramtsstudium besté-
tigen diese Ergebnisse einerseits Studien, nach denen sich Studierende auf unterschiedliche
Weise auf Settings Forschenden Lernens einlassen und auch innerhalb gleicher Umsetzungs-
varianten unterschiedlich mit Anforderungen umgehen (vgl. Feindt 2007; Brenneke et al.
2018; Liegmann et al. 2018; Artmann 2020). Andererseits liefern die Ergebnisse Hinweise
darauf, dass sich Professionalisierung in Kontexten Forschenden Lernens auf zwei Ebenen
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vollziehen konnte: auf der Ebene der Orientierungsrahmen, d.h. des handlungsleitenden Wis-
sens in Bezug auf eigenes Forschen, und auf der Ebene von Orientierungsschemata, d.h. von
Common Sense-Theorien tiber Schule und Forschung. In den oben présentierten Daten wird
erkennbar, dass Gruppen des Typus ,Einlassung’ das Potenzial aufweisen, etablierte Com-
mon Sense-Theorien iiber Schule in Frage zu stellen. Sie lassen sich in gewisser Weise durch
die wahrgenommenen Anforderungen Forschenden Lernens irritieren und nehmen die damit
verbundene Ungewissheit an, was als Bedingung fiir das Einsetzen von Lern- und Bildungs-
prozessen angesehen werden kann (vgl. Combe/Gebhard 2012; Huber/Reinmann 2019; Pa-
seka/Keller-Schneider/Combe 2018). Es bleibt hier allerdings ungeklirt, ob diese Irritationen
fiir die Etablierung einer gesicherten Praxis der Lehrertitigkeit, eines Lehrer-Habitus, forder-
lich sein werden. SchlieBlich ist aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive davon
auszugehen, dass sich Lehrer-Habitus — auch wenn sie mit Helsper (2018) auf Schiiler-Habi-
tus aufbauen und qua Reflexion im Studium transformiert werden kdnnen — letztlich erst in
der Interaktion mit den Klient/innen, d.h. mit Schiiler/innen in der unterrichtlichen Berufs-
praxis, entfalten und etablieren. Professionalitdt ldsst sich aus dieser Perspektive daran be-
messen, inwiefern es Lehrpersonen gelingt, eine sog. konstituierende Rahmung zu schaffen,
d.h. einen verlédsslichen Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, der den Umgang mit der
Spannung zwischen Norm und Habitus, zwischen propositionaler und performativer Logik
ermoglicht und dessen Bedeutung fiir das Interaktionssystem Unterricht in den Blick nimmt
(vgl. Bohnsack 2020). Hierzu scheint es notwendig, sich von wahrgenommenen Normen und
Common Sense-Theorien irritieren zu lassen und mit ihnen in gewisser Weise zu brechen —
eine Fahigkeit, die sich im Kontext studentischen Forschenden Lernens zumindest beim Ty-
pus ,Einlassung‘ andeutet.

Mit Blick auf die kiinftige hochschuldidaktische Gestaltung Forschenden Lernens ist
auffillig, dass die Gruppen untereinander kontrastieren, die Diskurse der jeweiligen Gruppen
jedoch univok und parallel strukturiert sind. Dies kann insofern als Hinweise auf die Bedeu-
tung von Teamstrukturen im Lehramtsstudium bzw. in Kontexten Forschenden Lernens ge-
lesen werden, als sich die Gruppen innerhalb der Seminare selbststindig zusammensetzen
konnten. Eine Lesart lautet, dass Lehramtsstudierende ein Gespiir dafiir haben, mit welchen
Kommiliton/innen sie Orientierungen teilen — und diese Personen dann ggf. auch suchen.
Sollte sich dieser Befund in weiteren Untersuchungen bestitigen, wire es als eine Aufgabe
von Dozierenden anzusehen, auf Gruppenzusammensetzungen zu achten und ggf. insbeson-
dere in Gruppen der ,Distanzierung® nachhaltig selber als Initiator und Begleiter von lernfor-
derlichen Irritationen aufzutreten.

Mit Blick auf vorliegende Studien, bei denen Forschendes Lernen in Verschrankung mit
schulischen Praxisphasen untersucht wurde (vgl. Brenneke et al. 2018; Liegmann et al. 2018;
Artmann 2020), deutet sich an, dass die generierten Ergebnisse vorhandene Ergebnisse be-
stitigen bzw. ausdifferenzieren. So zeigen sich beim Typus ,Distanzierung® Nahen zu Ori-
entierungen, die auf eine pragmatische studentische Vorgehensweise verweisen, und der Ty-
pus ,Einlassung® enthélt Elemente eines reflexiv-erschliefenden Vorgehens.

Vor dem Hintergrund dieser inhaltlichen Ergebnisse 14sst sich mit Blick auf das metho-
dische Erkenntnisinteresse des Beitrags und damit auf die erste Forschungsfrage schlussfol-
gern, dass es die Dokumentarische Methode ermdglicht, Orientierungen von Lehramtsstu-
dierenden auch aus Gruppendiskussionen ohne physisch anwesende Diskussionsleitung zu
rekonstruieren. Dabei erfiillen die von uns erhobenen Gruppendiskussionen mehrerer jener
»reflexiven Prinzipien®, die von Bohnsack (2021, S. 227) fiir die Durchfiihrung von Grup-
pendiskussionen mit Diskussionsleitung formuliert wurden, in besonderer Weise. Als ein we-
sentlicher Pluspunkt erwies sich die Moglichkeit, dass die Studierenden selbstbestimmter die
Diskussion steuern konnten, d.h. iiber die Reihenfolge, in der sie auf die Impulse eingehen,
die Dauer und Intensitit der Bearbeitung entscheiden konnten. Die dabei auftretenden
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»SchlieBungszwinge™ (Froschauer/Lueger 2003, S. 71) haben sich als fruchtbar erwiesen,
um Selbstldufigkeit zu erreichen, was eine Grundlage dafiir darstellen diirfte, dass sich die
oben dargelegten Orientierungen im Datenmaterial immer wieder zeigten. Als ein weiterer
Pluspunkt erscheint die hohe Vergleichbarkeit der Daten, die iiber eine idente Intervention in
Form von schriftlich gereichten Impulsen moglich wird, sowie dadurch, dass nicht durch die
Moderation bestimmte Diskussionsstringe oder Teilnehmer/innen hervorgehoben werden.
,Die gesamte Gruppe ist Adressatin der Forscherintervention® (Bohnsack 2021, S. 228) und
es erfolgte ,,[k]ein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrdge (ebd., S. 229). Auf diese
Weise konnte sich das kollektive ,,Relevanzsystem* (ebd.) der Studierenden direkt und ohne
Einbezug einer Diskussionsleitung entfalten, inhaltlich kontrastierende Orientierungsrahmen
konnten identifiziert werden.

Zugleich stellt diese indirekte, iiber die schriftlichen Impulse vermittelte Présenz der For-
schenden auch einen mdéglichen Nachteil dar, da sich so der Diskurs zwischen den erforsch-
ten Studierenden und den Forscher/innen nur ansatzweise entfalten kann. Im Vergleich des
freildufigen Diskurses der Erforschten mit jenem Diskurs zwischen Erforschten und For-
schenden liegt ein Erkenntnispotenzial (ebd., S. 227), das hier nur in Ansétzen geborgen wer-
den konnte. Vermuten ldsst sich, dass gezielte immanente Nachfragen zu ausfiihrlicheren und
detaillierteren Erzéhlpassagen hitten fithren konnen (vgl. Schiffer 2018, S. 104), mittels de-
rer sich die Orientierungsrahmen ggf. noch stirker an bestimmten Erfahrungen in konkreten
Zeit-Raum-Konstellationen hitten erkennen lassen. Andererseits eréffnen die durchgefiihr-
ten Gruppendiskussionen einen Zugang zu den (struktur-)identischen Erfahrungen der Stu-
dierenden als im Seminar zusammenarbeitenden ,,Realgruppen (Bohnsack 2021, S. 113),
die in ihrem Studium gewdhnt sein diirften, sich ohne externe Diskussionsleitung auszutau-
schen. Gleichwohl handelt es sich hierbei nicht um eine ,,natiirliche*, sondern um eine ,,durch
die Forschenden initiierte Interaktion* (Martens/Wittek 2019, S. 291).

Im Fall der vorliegenden Studie beziehen sich zudem drei der fiinf eingesetzten Impulse
auf eine bestimmte, in den Seminaren behandelte erziehungswissenschaftliche Theorie. Die
Differenz von Theorie- und Erfahrungswissen aufgreifend ging es dabei nicht darum, das
theoretische Verstindnis der Studierenden beziiglich der Erfahrungstheorie des Lernens
(Combe/Gebhard 2012) zu erfassen, sondern mittels der Impulse Erfahrungen zur Sprache
zu verhelfen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich durch die Impulse durchaus die Darlegung
von Erfahrungen mit Forschendem Lernen im universitdren Kontext anregen lief3.

Angesichts dieser differenzierten Bilanz diirfte es sich lohnen, zur weiteren ErschlieBung
von Phanomenen der Professionalisierung im Studium kiinftig Gruppendiskussionen sowohl
mit als auch ohne Diskussionsleitung einzusetzen und dabei besonderes Augenmerk auf die
Gestaltung der Impulse bzw. Interventionen zu legen. Insbesondere dann, wenn Forschungs-
themen im Zentrum stehen, bei denen die Anwesenheit von Forscher/innen eine Verzerrung
auf Seiten der Erforschten wahrscheinlich macht — wie in diesem Fall die Erforschung For-
schenden Lernens — und/oder wenn interessiert, auf Basis welcher kollektiv geteilten Orien-
tierungen Gruppen eigenstdndig mit einer Reihe von Impulsen umgehen, bieten sich Grup-
pendiskussionen ohne Diskussionsleitung an. Die Dokumentarische Methode erweist sich als
iibergreifender Rahmen, um auch diese Art von Gruppendiskussionen auszuwerten und zu
Ergebnissen zu gelangen, die zum vorliegenden Forschungsstand relationiert werden kénnen.
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