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Zusammenfassung

Der Band présentiert eine Studie zu der Frage, ob und wenn ja welche Auspragungen
einer forschenden Haltung sich bei Lehramtsstudierenden erkennen lassen. Auf der Basis
von acht Publikationen aus drei Forschungsprojekten zum forschenden Lernen und zur
Reflexionsféhigkeit werden mit der Dokumentarischen Methode rekonstruierte Orien-
tierungsrahmen von Lehramtsstudierenden prasentiert, die in einem zweiten Schritt da-
nach befragt werden, inwiefern sich in ihnen Aspekte einer forschenden Haltung zeigen.
Dies geschieht vor dem Hintergrund einer in der Studie entworfenen Heuristik zur Be-
stimmung einer forschenden Haltung, in die sowohl theoretische Konzeptionen zum
hochschuldidaktischen Prinzip forschendes Lernen und aus dem strukturtheoretischen
Professionsansatz als auch empirische Befunde einflieBen. Damit verfolgt die Studie das
doppelte Anliegen, das Konzept ,forschende Haltung’ theoretisch wie empirisch basiert
naher zu konturieren und aus den rekonstruierten Auspragungen einer solchen Haltung
Implikationen fiir die weitere Professionalisierung von Lehramtsstudierenden und die
universitare Lehrer:innenbildung abzuleiten. Diese Implikationen erhalten in einer Zeit,
in der die Notwendigkeit eines wissenschaftlichen Lehramtsstudiums angesichts des ak-
tuellen Lehrer:innenmangels in Frage gestellt wird, eine gesteigerte Bedeutung.

Schlagworte: Forschende Haltung, Forschender Habitus, Forschendes Lernen,
Lehrer:innenbildung, Professionalisierung, Reflexion, Professionsforschung,
Dokumentarische Methode



Abstract

This volume presents a study on the question of whether and, if so, which characteristics
of a research attitude can be identified in student teachers. Based on eight publicati-
ons from three research projects on research-based learning and reflection, orientation
frameworks of student teachers are presented which were reconstructed by using the
Documentary Method. These orientation frameworks are then analyzed in a second
step to find out whether they reveal aspects of a research attitude. This is done against
the background of a heuristic designed in the study to determine a research attitude,
which incorporates both theoretical concepts of the higher education didactic principle
of research-based learning and from the structural-theoretical approach to professions
as well as empirical findings. The study thus pursues the dual objective of outlining the
concept of a research attitude’ in more detail, both theoretically and empirically, and
deriving implications for the further professionalization of student teachers and for uni-
versity teacher education. These implications are becoming increasingly important at a
time when the necessity of academic teacher education is being questioned in view of
the current teacher shortage.

Key words: Research attitude, research habitus, research-based learning, teacher
education, professionalization, reflection, research on professions, Documentary
Method
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1 Einleitung

Der Aufbau bzw. die Entwicklung einer forschenden Haltung stellt eine zentrale Zielgro-
BBe in Settings forschenden Lernens dar (BAK 1970; WR 2001; Huber & Reinmann 2019).
Es fallt jedoch auf, dass diese Haltung bislang weder im hochschuldidaktischen Diskurs
noch im Diskurs um Lehrer*innenbildung tiefergehender konzeptionell bestimmt wur-
de. Zudem liegen kaum empirische Studien vor, die Ausprdgungen einer forschenden
Haltung bei Lehramtsstudierenden in den Blick nehmen. Dies erstaunt angesichts der
Bedeutung, die einer forschenden Haltung als Zielsetzung forschenden Lernens zuge-
schrieben wird - auch vor dem Hintergrund, dass forschendes Lernen als hochschuldi-
daktisches Prinzip in den letzten Jahren in verschiedenen Studiengangen verstarkt um-
gesetzt wurde (etwa Mieg & Lehmann 2017; Hoffmeister et al. 2020; Wulf et al. 2020),
insbesondere auch im Bereich der deutschsprachigen universitdren Lehrer*innenbil-
dung (etwa Schiefner-Rohs et al. 2019; Basten et al. 2020; Reitinger et al. 2021; Bloh &
Homt 2023; Peuker et al. 2023; Herzmann & Liegmann 2024).

Der vorliegende Band verfolgt das doppelte Anliegen, erstens zur theoretischen Aus-
formulierung des Konzepts [forschende Haltung’ beizutragen und zweitens einen Bei-
trag zur empirischen Erforschung einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden
zu leisten. Eine Begriffsarbeit erscheint insbesondere deswegen notwendig, weil sich
der Diskurs um Lehrer*innenbildung bzw. um Lehrer*innenprofessionalitat und -pro-
fessionalisierung in den letzten Jahren gewandelt hat. Neu eingefiihrte bzw. weiter aus-
gearbeitete Konzepte wie etwa jene des ,Lehrer-' und ,Schilerhabitus, aber auch die
(bildungspolitisch forcierten) Entwicklungen bezlglich forschenden Lernens, etwa in
Kontexten von Praxissemestern, erfordern eine Vergewisserung beziiglich des aktuellen
Verstandnisses einer forschenden Haltung.

Die Konturierung einer forschenden Haltung erfolgt dabei in dieser Arbeit in einer Re-
lationierung zum Konzept des ,forschenden Habitus’ - einer Grof3e, auf die die Profes-
sionalisierung im Lehramtsstudium geméf3 dem strukturtheoretischen Professionsansatz
ausgerichtet ist. Die auf einem Vergleich beider Konzepte basierende Relationierung er-
folgt aus zwei Griinden. Erstens finden sich im Diskurs um forschendes Lernen im Lehr-
amtsstudium Positionen, die sich mit der Anbahnung eines forschenden Habitus durch
forschendes Lernen beschéftigen. Dabei wird der forschende Habitus bzw. Habitus ge-
nerell oftmals nicht ndher grundlagentheoretisch bestimmt. Zweitens ist die Abgrenzung
von Haltung und Habitus auch jenseits der Auseinandersetzung um ,forschende’ Hal-
tung bzw. [forschender’ Habitus alles andere als geklart, zum Teil werden die Begriffe
im Diskurs um Lehrer*innenbildung auch synonym verwendet (hierzu etwa Rotter et al.
2019; Kramer 2019).!

Da in dieser Arbeit die forschende Haltung von Lehramtsstudierenden im Kontext der
universitaren Lehrer*innenbildung fokussiert wird, ist auch die Frage nach der Gene-
se einer solchen Haltung von Interesse. Wenn Habitus mit Bourdieu als relativ trage

1 Der lateinische Begriff ,habitus’ Iasst sich passend dazu u.a. auch als ,Haltung" Gibersetzen (https://de.pons.
com/iibersetzung/latein-deutsch/habitus). ,Habitus' ist dabei entlehnt aus dem lateinischen Verb ,habere”:
;haben, an sich tragen’ (Kluge 2011, S. 383).
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Struktur verstanden wird, die sich eher langfristig denn kurzfristig wandeln kann (etwa
Kramer & Pallesen 2019; Koller 2023), scheint es unwahrscheinlich zu sein, dass in ein-
zelnen universitdren Lehr-Lern-Settings - wie sie Veranstaltungen forschenden Lernens
darstellen - Bildungsprozesse im Sinne von Habitustransformationen stattfinden. Dies
bestdtigen auch vorliegende empirische Studien im Bereich der Lehrer*innenbildung
(Hericks et al. 2018b; Wittek et al. 2019; Kosindr & Laros 2020; Parade et al. 2020).
Da auch eine forschende Haltung nicht als kurzfristig aufzubauen, sondern als Ergebnis
eines langerfristigen professionalisierungsrelevanten Sozialisationsprozesses angesehen
werden kann (Kap. 2.4), befasst sich diese Arbeit mit der Frage, ob und wenn ja welche
Auspragungen einer forschenden Haltung sich bei Lehramtsstudierenden erkennen las-
sen. Im Fokus steht damit nicht die Nachzeichnung von Prozessen der Entwicklung einer
forschenden Haltung, auch wird nicht gesetzt, dass sich eine solche Haltung bei Lehr-
amtsstudierenden findet. Stattdessen geht es um die Rekonstruktion etwaiger Formen
einer forschenden Haltung.

Um Antworten auf die Forschungsfrage zu erhalten, werden sechs eigene Beitrdge he-
rangezogen, die sich schwerpunktméaf3ig mit forschendem Lernen im Lehramts-Mas-
terstudium befassen. Zum Vergleich werden zwei Beitrdge hinzugenommen, in denen
sich Anfanger*innen des Lehramtsstudiums mit videografierten Unterrichtsféllen be-
schaftigen. Die in diesem Band présentierte Untersuchung dieser Beitrage hinsichtlich
der Frage nach Auspragungen einer forschenden Haltung vollzieht sich dabei auf Basis
einer Heuristik, in der vorliegende Ausfiihrungen zur theoretischen Fassung einer sol-
chen Haltung verdichtet werden. Damit verfolgt der Band insgesamt das Ziel, zu einer
theoretischen Ausdifferenzierung und einer empirischen Rekonstruktion des Konzepts
forschende Haltung' in Kontexten universitarer Lehrer*innenbildung beizutragen.
Diese Arbeit stellt den Rahmentext zur schriftlichen Habilitationsleistung des Verfassers
dar, in dem die den Kumulus bildenden empirischen Beitrdge vergleichend untersucht
und in einen grof3eren Diskurs rund um die oben genannten Themen eingestellt werden.
Dazu ist der Rahmentext wie folgt gegliedert.

Zunéchst wird in Kapitel 2 das Konzept der forschenden Haltung’ dadurch néher be-
stimmt, dass die Verwendungsweise des Konzepts in dem durch Ludwig Huber ge-
pragten Diskurs um forschendes Lernen herausgearbeitet wird (Kap. 2.1). Es folgen
Ausfiihrungen dazu, was insbesondere Werner Helsper im strukturtheoretischen Profes-
sionsansatz unter forschendem Habitus versteht (Kap. 2.2). Im Vergleich der Konzepte
und unter Einbezug weiterer einschlagiger Arbeiten sowohl zu (forschender) Haltung
als auch zu (forschendem) Habitus wird dann die oben angefiihrte Heuristik zur Bestim-
mung einer forschenden Haltung entworfen (Kap 2.3). Es schlieBen sich Uberlegungen
zur Anbahnung einer forschenden Haltung im Lehramtsstudium an (Kap. 2.4).

Kapitel 3 bietet einen Einblick in den Forschungsstand zu Auspragungen einer forschen-
den Haltung bei Lehramtsstudierenden. Da hierzu kaum Untersuchungen vorliegen,
werden Beitrage sowohl aus Kontexten forschenden Lernens (Kap. 3.1) als auch aus
anderen Kontexten der Lehrer*innenbildung (Kap. 3.2) herangezogen, deren Ergebnis-
se auf das Vorliegen einer forschenden Haltung befragt werden. Das Kapitel endet mit
einer Zusammenfassung, Forschungsdesideraten und einer Bestatigung der Forschungs-
frage (Kap. 3.3).

Daraufhin folgt in Kapitel 4 eine Rahmung der insgesamt acht Beitrdge des Kumulus. Zu-
nachst werden die Beitrdge in jene drei Forschungsprojekte eingeordnet, in deren Kon-
text sie entstanden sind. Der Schwerpunkt liegt dabei auf Beitrdgen, die in Forschungs-
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projekten zum forschenden Lernen - ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’ und
Rekonstruktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungsprozessen im Kontext For-
schenden Lernens: ein Standortvergleich’ (ReLieF) generiert wurden. Hinzu kommen
zwei Beitrage aus dem Forschungsprojekt ,Reflexions- und Analysefahigkeit zu Studien-
beginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengange’ (RASt), in denen sich Studienanfan-
ger*innen mit Videofallen ihrer kiinftigen Berufspraxis beschaftigt haben (Kap. 4.1). Es
schlief3t sich eine Kennzeichnung der Beitrdge in Form von Datenblattern an, die we-
sentliche Merkmale der jeweiligen Beitrage iibersichtlich abbilden (Kap. 4.2). Das Kapitel
endet mit einer Relationierung des Konzepts ,forschende Haltung’ mit den Beitrdgen des
Kumulus (Kap. 4.3).

Den Hauptteil dieser Arbeit stellt Kapitel 5 dar, in dem die Ergebnisse einer vergleichen-
den Untersuchung der Beitrage des Kumulus prasentiert werden. Die in den Beitrdgen
rekonstruierten Orientierungsrahmen von Lehramtsstudierenden werden hier zunachst
unter Aufgriff der erstellten Heuristik (s. oben) auf Auspragungen einer forschenden Hal-
tung befragt, wobei eine Unterteilung nach den drei zugrundeliegenden Forschungs-
projekten erfolgt und Zwischenfazits gezogen werden (Kap. 5.1-5.3). Es schlief3t sich ein
mehrperspektivisches Fazit zu empirischen Auspragungen einer forschenden Haltung in
den Beitrdgen des Kumulus an (Kap. 5.4).

AbschlieBend wird in Kapitel 6 ein auf die Beantwortung der Forschungsfrage gerich-
tetes Reslimee gezogen (Kap. 6.1), ehe die Ergebnisse vor dem Hintergrund des For-
schungsstandes und methodischer Aspekte diskutiert werden (Kap. 6.2). Ausfiihrungen
zu Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung und zu Forschungsdesideraten bilden den
Abschluss des Kapitels (Kap. 6.3).

Die acht Beitrdge des Kumulus werden schlief3lich im Anhang noch einmal abgebildet.
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2 Zur Bestimmung einer forschenden Haltung
im Kontext der Lehrer*innenbildung

In diesem Kapitel wird eine mehrdimensionale Perspektivierung des Konzepts ,forschen-
de Haltung’ vorgenommen. Dazu wird dieses Konzept zunachst auf Basis des Ansatzes
forschenden Lernens nach Ludwig Huber nédher bestimmt (Kap. 2.1). Daraufhin wird
die forschende Haltung mit dem Konzept [forschender Habitus' in Beziehung gesetzt,
das im strukturtheoretischen Professionsansatz sensu Werner Helsper als ZielgrofSe der
universitaren Lehrer*innenbildung diskutiert wird (Kap. 2.2). Am Ende dieser beiden
Unterkapitel werden jeweils zentrale Merkmale herausgestellt, die eine forschende Hal-
tung kennzeichnen. Daraufhin werden im dritten Unterkapitel weitere einschlagige Per-
spektiven auf (forschende) Haltung und (forschenden) Habitus einbezogen (Kap. 2.3).
Auf Basis dieser drei Unterkapitel wird eine Heuristik zur Bestimmung einer forschenden
Haltung bei Lehramtsstudierenden entworfen (Kap. 2.4). Ausfiihrungen zur Anbahnung
einer forschenden Haltung im Rahmen der Lehrer*innenbildung schlief3en das Kapitel
ab (Kap. 2.5).

2.1 Forschende (Grund-)Haltung als Zielgrof3e des forschenden
Lernens in der Konzeption Ludwig Hubers

Das hochschuldidaktische Prinzip ,forschendes Lernen’ stellt einen Weg dar, die spa-
testens seit den 1980er Jahren geforderte Forschungsorientierung im Lehramtsstudium
umzusetzen (etwa Hofer 2013; Schiefner-Rohs 2015; Tremp 2015) - eine Forschungsori-
entierung, die auch in nationalen und internationalen bildungspolitischen Programmen
wiederzufinden ist (etwa WR 2001; MSW NRW 2010; Toledo-Figueroa et al. 2017). Mitt-
lerweile kann das forschende Lernen in Anbetracht seiner Verbreitung und Formenviel-
falt als ein etablierter Ansatz der deutschsprachigen Lehrer*innenbildung gelten (Fichten
& Weyland 2020) - auch wenn es weiterhin Universitatsstandorte gibt, an denen zu-
mindest in den erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Studienanteilen nicht oder
kaum forschend gelernt wird. Einen Grund fiir die Ausweitung forschenden Lernens in
den letzten Jahren dirfte die Zunahme und teilweise Neuausrichtung schulpraktischer
Phasen wahrend des Lehramtsstudiums darstellen (Groschner & Klaf 2020). In der fach-
didaktischen bzw. v. a. auch erziehungswissenschaftlich-schulpadagogischen Vor- und
Nachbereitung dieser Praktika kommen haufig Formen forschenden Lernens zum Einsatz
(etwa Schissler & Schoning 2017; Weyland 2019; Schoning et al. 2024). Wahrend die
konkreten Ausformungen forschenden Lernens in den jeweiligen universitaren, an Prak-
tika gebundenen Veranstaltungen variieren (etwa Feindt & Wischer 2017) und sich auch
kein durchgangig geteiltes Verstandnis forschenden Lernens findet (Fichten & Weyland
2020), erhoht sich die Heterogenitat der Umsetzungsformen und Verstandnisse inner-
halb der universitaren Lehrer*innenbildung noch, wenn jene Veranstaltungen forschen-
den Lernens beriicksichtigt werden, die nicht an Schulpraktika gebunden sind (etwa an
den Universitaten Hamburg, Oldenburg und Kassel, frither auch Bielefeld; Klewin 2022).
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Diese Vielfalt an Umsetzungsvarianten geht mit einer Vielzahl an Zielsetzungen einher,
die mit forschendem Lernen verbunden werden (etwa Fichten & Weyland 2019; Bloh &
Caruso 2022). Neben dem Erwerb von Forschungskompetenzen und der Erweiterung
fachbezogenen Wissens ist der Aufbau einer forschenden (Grund-)Haltung ein wesent-
liches Ziel (etwa Huber & Reinmann 2019; Klewin 2022).

Die alteste und wahrscheinlich elaborierteste Konzeption forschenden Lernens im
deutschsprachigen Diskurs um Hochschulbildung stammt von Ludwig Huber. Im aktu-
ellen Diskurs um forschendes Lernen in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung stellt
diese Konzeption die zentrale Referenz dar (etwa Mieg 2017; Fichten & Weyland 2019).
Sie liegt auch jenen Seminarsettings zugrunde, auf die sich sechs der acht Beitrage des
Kumulus dieser Habilitationsleistung beziehen (Kap. 4.1). Huber (2009, S. 11) bestimmt
forschendes Lernen wie folgt:

JForschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden
den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessan-
ten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von der Entwicklung der Fragen
und Hypothesen Uber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung
der Ergebnisse in selbststdndiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem (ibergreifenden Pro-
jekt - (mit) gestalten, erfahren und reflektieren”

Diese Bestimmung, die die Bedeutung von Gestaltung, Erfahrung und Reflexion eines
Forschungsprozesses betont, reicht in die spaten 1960er Jahre zuriick. Erstmalig systema-
tisch beschrieben wurde das Konzept 1970 von der Bundesassistentenkonferenz (BAK),
deren Vorsitzender Huber zu dieser Zeit war. Einer der Grundsatze lautete damals, dass
Wissenschaft ein ,dynamischer Vollzug” (BAK 1970, S. 9) ist, und ,wissenschaftliche Aus-
bildung [...] Teilnahme an diesem Vollzug, also dem Erkenntnisprozef3, mindestens aber
Nachvollzug, nie jedoch bloBe Ubernahme vorliegender Ergebnisse sein” (ebd.) muss.
Mit Blick auf das forschende Lernen lasst sich dabei schlieSen, dass dieser Erkenntnis-
prozess Erfahrungen des Scheiterns einschliel3t: Es gehe darum, dass die Studierenden
forschen, ,mit allen Enttduschungen, Risiken und Langwierigkeiten, die zum Forschen
gehoren” (ebd, S. 11). Die forschenden Studierenden sollen ,beraten’, ,aber nicht vor
Fehldispositionen und Umwegen geschiitzt” (ebd,, S. 14) werden. Betont wird dabei eine
zu erreichende Selbststandigkeit (ebd.) bzw. ,Selbstbestimmung” (Huber 1970, S. 244)
von Studierenden hinsichtlich der Wahl des Themas und der Forschungsstrategie so-
wie eine Abgrenzung von einem sog. rezeptiven Lernen, bei dem Vorgaben umgesetzt
werden (BAK 1970, S. 24). Entsprechend sei fiir forschendes Lernen ein ,unbegrenzte[s]
Risiko an Irrtimern und Umwegen einerseits, die Chance fiir Zufallsfunde, ,fruchtbare
Momente; unerwartete Nebenergebnisse andererseits” (ebd.) kennzeichnend. Wahrend
beim sog. genetischen Lernen, das ,als Nachvollzug wichtiger Erkenntnisprozesse” be-
stimmt wird, ,die Wahl des Problems, der Hypothesen und der Methoden nach didak-
tischen Gesichtspunkten bis zu einem gewissen Grade vom Lehrenden gesteuert wird”
(BAK 1970, S. 11), obliegen diese Entscheidungen beim forschenden Lernen den Studie-
renden.

In neueren Publikationen hat Huber verschiedene Formen des Forschungsbezugs in der
universitaren Lehre ausdifferenziert. Zusammen mit Gabi Reinmann unterscheidet er
zwischen einem forschungsbasierten Lernen, gemafs dem ,das Lehren und Lernen auf
(aktueller) Forschung gegriindet ist oder aufruht bzw. von ihr ausgeht” (Huber & Rein-
mann 2019, S. 95), und einem forschungsorientierten Lernen, geméal3 dem ,Lehren und
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Lernen [...] auf Forschung ausgerichtet” (ebd.) sind, d.h. kiinftiges Forschen vorbereitet
wird. Forschendes Lernen enthalt Elemente von forschungsbasiertem und forschungs-
orientiertem Lernen, zeichnet sich aber anders als diese beiden Lehr-Lern-Formen
dadurch aus, dass die Studierenden selbst einen Forschungsprozess durchlaufen und
reflektieren. Aufféllig ist bei allen Formen, dass die Bezeichnungen auf das Lernen fokus-
sieren, jedoch auch das Lehren umfassen, welches sich aus dem anvisierten Lernen der
Studierenden ergibt. Wenn also forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept
bezeichnet wird, so ist damit primar ausgesagt, dass dieses Konzept seinen zentralen Be-
zugspunkt beim Lernen der Studierenden hat und sich das Lehren am Lernen ausrichtet.
Des Weiteren kennzeichnen Huber und Reinmann, durchaus in Ubereinstimmung mit
den friihen Bestimmungen der BAK (1970, S. 7, 14), forschendes Lernen als eine spe-
zielle Form problembasierten Lernens, fiir die charakteristisch ist, dass die Studierenden
in Eigenaktivitat eine Fragestellung entwickeln und Ergebnisse generieren, die auch fir
Dritte von Interesse sind (Huber & Reinmann 2019, S. 4f)).

Zielte die Konzeption forschenden Lernens der BAK (1970) und von Huber (1970) vor dem
Hintergrund einer ,Kritik an den vorherrschenden Vermittlungsstrukturen” (Huber 1991,
S.195) an der Universitat der 1960er Jahre auf die Betonung der Selbstbestimmung von
Studierenden, unterscheiden Huber und Reinmann knapp 50 Jahre spater vier Begriin-
dungslinien fiir die Umsetzung forschungsnahen und damit auch forschenden Lernens an
Hochschulen. Argumente aus der (1) Qualifikationsforschung, die auf den Aufbau von Be-
schaftigungsfahigkeit (,employability’) und Schlisselkompetenzen zielen, werden ebenso
angefiihrt wie Argumente aus der (2) Lehr-Lern-Forschung, gemal3 denen forschendes
Lernen zum Aufbau prozeduralen Wissens und bestimmter Kompetenzen beitrdgt, und
aus dem (3) Selbstverstandnis der Hochschule als Institution (Huber & Reinmann 2019,
S. 29ff.). Die letzte Begriindungslinie - (4) Argumente aus der Bildungstheorie - wird im
Folgenden naher dargestellt, da die Idee der Bildung fiir das in dieser Arbeit thematisierte
Konzept einer forschenden Haltung’ von Bedeutung ist.

Huber und Reinmann gehen davon aus, dass forschendes Lernen eine geeignete Lehr-
Lern-Form darstellt, um unter bestimmten Umstdnden Bildung durch Wissenschaft
umzusetzen (Huber & Reinmann 2019, S. 30). Laut Eigenaussage konzipieren die Au-
tor*innen kein eigenes Bildungsverstandnis, sondern lehnen sich an vorhandene Kon-
zeptionen von Bildung an (ebd,, S. 30f.). Bildung wird dabei grundsatzlich von Huber und
Reinmann sowohl als Prozessgréfe als auch als (stets vorlaufiges) Resultat bezeichnet
(ebd, S. 31). Der Bildungsbegriff ermdglicht dabei, forschendes Lernen genauer zu fas-
sen, denn: ,Bildung ist zwar immer auch ein Lernen, aber nicht alles Lernen nennen wir
Bildung” (ebd., S. 32). Unter Bezugnahme v. a. auf Kokemohr (2007) und Koller (2005,
2007) verstehen Huber und Reinmann (ebd.,, S. 32) unter Bildung einen ,Lernprozess
hoherer Ordnung™: ,die Auseinandersetzung des Subjekts mit einem bedeutsamen Stlick
Welt oder eine tief greifende Erfahrung in einem Prozess, durch den die ganze Person
sich in ihrem Verhaltnis zur Welt und zu sich selbst verandert und auch ihren kiinftigen
Umgang mit dieser Welt, die Denk- und Wahrnehmungsmuster selbst entwickelt bzw.
,umbildet’ oder transformiert (ebd.; s. auch Huber 20193, S. 154).

Bildung ist somit mehrfach voraussetzungsvoll. Wenn forschendes Lernen zu Bildungs-
prozessen fithren soll, bedarf es gemal3 diesen Bestimmungen erstens eines bedeut-
samen Stlicks Welt oder eine tiefgreifende Erfahrung als Ausgangspunkt einer fiir das
Selbst relevanten Veranderung im Sinne einer Umbildung bzw. Transformation. Die Be-
deutsamkeit des Weltausschnitts oder der Erfahrung kann dabei zweitens nicht objektiv
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gesetzt werden, sondern wird vom sich bildenden Subjekt als solche festgestellt. Deshalb
konnen etwa Lehrer*innenbildner*innen keine Bildungsprozesse durch forschendes
Lernen herstellen, es bedarf vielmehr der aktiven Auseinandersetzung der Studierenden
sowie deren Wahrnehmung des Stiicks Welt als flr sie bedeutsam.

Damit rekurrieren Huber und Reinmann (2019) auf eine formale Bestimmung von Bil-
dung, mit der keine inhaltlichen Ziele verbunden sind, auf die die Veranderung hin aus-
gerichtet ist. Zwar rufen die Autor*innen verschiedene ZielgroBen auf - etwa im Sinne
der Aufklarung ein freies Wesen zu werden, das seine Vernunft gebrauchen kann oder
die Vorstellung von Bildung als Zusammenhang der drei Grundfahigkeiten zur Selbstbe-
stimmung, Mitbestimmung und Solidaritat (hierzu rekurrieren sie u.a. auf Klafki 1996) -,
doch fokussieren Huber und Reinmann (2019) mit ihren Bestimmungen letztlich auf die
,Selbstentwicklung des Subjekts” (ebd., S. 37), bei der das Entwicklungsziel nicht fest-
steht. Bildung wird dabei von den Autor*innen von Ausbildung abgegrenzt (ebd.,, S. 38ff.),
welche - wie im Rahmen der oben angefiihrten Argumentationslinie der Qualifikations-
forschung - primér ékonomisch motivierte Zielsetzungen wie jenem der ,employability’
folgt. Bildung bezieht sich demgegeniiber nicht nur auf den Beruf und Iasst sich anders
als eine Beschaftigungs- oder Berufsfahigkeit nicht zielgesteuert und funktional herbei-
fihren. Die Autor*innen zeigen sich dabei durchaus offen dafiir, dass Bildung bestimm-
te (berufsrelevante) Kompetenzen umfassen kann, doch flihren sie unter Verweis auf
Gruschka (2013) an: ,Bildung kann Kompetenzen integrieren. Damit aber Kompetenzen
zu Bildung werden konnen, miissen sie in der Auseinandersetzung mit bedeutsamen Pro-
blemen entwickelt, kritisch reflektiert und ihr Einsatz an begriindete Werte gebunden
werden” (Huber & Reinmann 2019, S. 41). Damit sprechen sich Huber und Reinmann
fir ein Zusammendenken von Argumenten aus der Lehr-Lern-Forschung und aus der
Bildungstheorie aus: Neben dem Aufbau von niitzlichen Kompetenzen muss im Studium
,eine Distanz gegenliber unmittelbaren Zwecken” (ebd.) treten. Sie flihren im Anschluss
an Pasternack (2004) aus: ,[M]an muss nur anerkennen, dass angesichts der wirklich von
Hochschulabsolventen zu bewaltigenden Aufgaben gegeniiber hochkomplexen Situatio-
nen nitzliche Kompetenzen nicht genligen, wenn sie nicht in wissenschaftliche Urteils-
kraft und kritische Reflexivitat eingebunden sind” (Huber & Reinmann 2019, S. 41; zu
einem bildungstheoretisch fundierten forschenden Lernen auch Redecker 2018).

Die demnach fiir Bildungsprozesse notwendige Reflexivitat vollzieht sich nach Huber und
Reinmann (2019, S. 46) ,durch Wissenschaft’, wobei sie die mit Wilhelm von Humboldt
und die neuhumanistische Neugriindung der Universitat zu Beginn des 19. Jahrhunderts
verbundene Formel ,Bildung durch Wissenschaft’ derart auslegen, dass damit eine all-
gemeine Bildung durch das ,Treiben von Wissenschaft, genauer: von Forschen” (ebd.,
S. 46) gemeint ist. Dabei stellen sie heraus, dass das Forschen stets disziplin- bzw. fach-
gebunden geschieht, sich Bildungsprozesse also nicht jenseits einer Auseinandersetzung
mit Fachinhalten vollziehen kénnen (ebd., auch S. 45f). Unter Riickgriff auf Schleierma-
cher (1808/2010) sowie Humboldt (1809/1964) betonen Huber und Reinmann - ganz
im Einklang mit der Unterscheidung zwischen forschendem und rezeptivem Lernen der
BAK (1970) -, dass es sich nur dann um Bildung durch Wissenschaft handelt, wenn
Wissenschaft als unabgeschlossen verstanden und von einem selbst betrieben, nicht als
abgeschlossene vermittelt wird (Huber & Reinmann 2019, S. 47f).

Es lasst sich zusammenfassen: Damit es im Sinne von Huber und Reinmann (2019) zu
Bildungsprozessen kommen kann, bedarf es a) einer forschenden Auseinandersetzung
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mit einem personlich bedeutsamen Stiick von Welt, b) einer kritischen Reflexion dieser
Auseinandersetzung samt den dadurch ggf. erworbenen Kompetenzen und der Umset-
zung dieser Kompetenzen, welche vor dem Hintergrund begriindeter Werte geschieht.
Damit vertreten Huber und Reinmann (ebd.) eine Position, nach der sich Bildung und
Ausbildung bzw. Bildung und Kompetenzaufbau nicht dichotom gegeniiberstehen.
Vielmehr ist es Zielsetzung forschenden Lernens, ,Bildung durch Ausbildung hindurch”
(ebd, S. 41) zu erméglichen. Das Studium sehen sie als passenden Ort dafiir an: ,Das
kritische Urteil kann sich der Funktionalisierung flr fragwiirdige Zwecke widersetzen;
das Beharren auf (Erst-einmal-)Nachdenken kann zu einem Aufenthalt im verlangten
zligigen Erledigen in der Berufspraxis, aber auch schon im Studium fithren” (ebd.). Einem
berufspraktischen Erledigen stellen sie somit ein verharrendes Nachdenken gegeniiber,
das bereits im Studium einsetzen kann.

Wie oben dargelegt fokussiert Huber in seiner Konzeption forschenden Lernens auf ei-
nen formalen Bildungsbegriff, der sich eines Ziels weitgehend enthalt. Allerdings findet
sich an verschiedenen Stellen die Aussage, dass forschendes Lernen zum Aufbau einer
bestimmten Haltung fiihren soll (Huber 2014; Huber & Reinmann 2019). Bereits in der
BAK-Schrift von 1970 wird dabei der Begriff der ,forschenden Grundhaltung’ verwendet
- wenn auch nicht zur Kennzeichnung forschenden Lernens, jedoch von verwandten
Lehr-Lern-Formen. So ist in Bezug auf das sog. ,kritische Lernen” (BAK 1970, S. 24) die
Rede davon, dass es hierbei um ,Reflexionen auf die Grundlagen der jeweiligen Wis-
senschaft und auf entscheidende Faktoren des Erkenntnisprozesses” (ebd.) gehe, um
ein ,Studium mit den spezifischen Einstellungen und Haltungen des Forschenden, die
im Bewul3tsein der grofSen Fragen und Probleme der Disziplin durch besondere Ver-
anstaltungen und Erfahrungen zu wecken sind” (ebd., S. 11). Worin diese zu wecken-
den Haltungen bestehen, wird nicht expliziert, allerdings findet sich an anderer Stelle
der Verweis, dass wiederum genetisches Lernen verstarkt umgesetzt werden solle, ,um
eine gewisse ,Fragehaltung’ zu erzeugen” (ebd.,, S. 19), wodurch intrinsische Motivation
als Voraussetzung flr forschendes Lernen gefordert werden soll. Wiederum an anderer
Stelle findet sich explizit der Begriff der ,Grundhaltung; und zwar in der Zielformulie-
rung, ,eine kritische, fragende, motivierte Grundhaltung [...] entstehen zu lassen” (ebd.,
S. 24) - eine Grundhaltung, die es letztlich ermdglicht, die anvisierte Selbstbestimmung
im ,Studium als eine Einheit von Lernen und Forschen” (ebd.,, S. 7) zu erreichen. Worin
jedoch gemal3 der BAK-Schrift von 1970 der Unterschied zwischen Haltung und Grund-
haltung besteht, bleibt weitgehend offen. Offenbar besitzt die Grundhaltung mehrere
Eigenschaften - kritisch, fragend, motiviert -, wobei sich hier die Frage nach der Relatio-
nierung dieser Eigenschaften zueinander ebenso stellt wie die Frage, ob und inwiefern
diese Eigenschaften zu dem Adjektiv forschend’ zusammengefasst werden kdnnen.
Fast flinfzig Jahre spater kennzeichnen Huber und Reinmann (2019, S. 226) den Begriff
,Haltung’ néher. Dabei grenzen sie diesen explizit von dem Begriff ,Habitus' ab:

JUnter ,Haltung' ist so etwas wie eine erworbene, langfristig bestehende und wirksame person-
liche Disposition zu verstehen. Mit dem Begriff ,Habitus, umgangssprachlich zwar oft synonym
zu Haltung verwendet, sollte man - nebenbei bemerkt - unserer Einschatzung nach vorsichti-
ger umgehen, bezeichnet er doch, jedenfalls nach Bourdieu (z.B. 1982, S. 277 ff.), ein Resultat
und zugleich eine Ursache gesellschaftlicher Praxis; er wirkt zunachst einmal unbewusst” (ebd,,
S. 290).

20



Forschende (Grund-)Haltung als ZielgroBe des forschenden Lernens

Die in dieser Aussage angelegte Kritik an einer leichtfertigen Nutzung des Habitusbe-
griffs wird somit an zwei Punkten festgemacht, die jedoch von den Autor*innen nicht
weiter ausgefiihrt werden. Erstens verweise der Begriff ,Habitus’ sensu Bourdieu auf eine
gesellschaftliche Praxis, was offenbar fiir eine Zielgrof3e von forschenden Lernprozessen
gemals Huber und Reinmann im Studium wenig taugt. Demnach geht es den Autor*in-
nen nicht um gesellschaftliche Gro3gruppen, nicht um Ergebnisse von gesellschaftlichen
Sozialisationsprozessen, sondern um ein ,personliches’ Lernen in konkreten Lehr-Lern-
Settings (Habitus > Gesellschaft vs. Haltung > Person) (s. hierzu Kap. 2.4, 6.1). Ein solches

Lernen - so lieBe ich der zweite Kritikpunkt an der Verwendung des Habitusbegriffs

weiterdenken - ist ein Prozess, der zumindest einen bewussten Anteil hat. Hier zeigen

sich Uberschneidungen zu der o. g. Definition forschenden Lernens sensu Huber (2009,

S. 11), nach der es darum geht, einen gesamten Forschungsprozess nicht nur durch-

zufithren und zu erfahren, sondern auch zu reflektieren, was sich als Bewusstmachen

interpretieren lasst (Habitus > unbewusste Wirkung vs. Haltung > bewusste Wirkung).

Bildung durch forschendes Lernen erscheint nach diesen Bestimmungen als ein durch

bewusste Reflexion angeregter bzw. strukturierter Prozess, nicht als Verdnderung eines

unbewusst wirksamen Habitus. Ein derartiger Habitus kénnte sich demnach der Reflexion
entziehen - und damit fiir forschendes Lernen und fiir Bildungsprozesse, die auf Reflexion
aufbauen, weniger geeignet sein als eine ggf. leichter zu reflektierende, da zuganglichere
forschende Haltung. In diesem Sinne bestimmen Huber und Reinmann (ebd.) die for-
schende Haltung auch als ,Teil einer reflexiven Haltung” (ebd., S. 226): ,Reflexion bzw. Re-
flexivitat ist das immer wieder genannte Konstituens sowohl der Professionalisierung von

Lehrerinnen [sic!] als auch dieser Haltung. Zur forschenden Haltung wird sie, wenn aus

ihr folgt, sich systematisch und methodisch um breitere Grundlagen (als nur die eigene

Intuition) zu bemiihten [sic!]: Suche nach theoretischem Wissen, eigene Untersuchung

oder auch kollegialer Disput” (ebd.). Denkt man die obigen Ausfiihrungen zu Bildung mit,

wird ersichtlich, dass der Aufbau einer forschenden Haltung fiir Huber mehr ist als der

Erwerb von Kompetenzen etwa der Anwendung von Forschungsmethoden, sondern mit

personlicher Entwicklung verbunden ist. Dabei verweist die Bestimmung von Haltung als

langfristig bestehende und wirksame persénliche Disposition dem Wortsinn von Disposi-
tion nach auf eine aufgebaute Anordnung oder Ordnung?, die man bildungstheoretisch
als einen geordneten Zugang zur Welt interpretieren konnte.

Auffallig ist insgesamt, dass Huber und Reinmann zwar an der oben genannten Stelle

auf das Habitusverstandnis nach Bourdieu verweisen, ihre Ausfiihrungen zur forschen-

den Haltung jedoch dariber hinaus nicht habitus- oder bildungstheoretisch angebunden
werden. Dies mag einen Grund daflr darstellen, dass im Diskurs um forschendes Lernen
in der Lehrer*innenbildung vielféltige Verstandnisse von forschender Haltung vorhanden

sind (Kap. 1, 2.3).

Nach diesen Ausfithrungen kann das Konzept ,forschende Haltung’ sensu Huber zusam-

menfassend wie folgt ndher gefasst werden:

e Eine Haltung stellt eine personliche Disposition dar, die durch forschendes Lernen
erworben werden kann und langfristig wirkt. Durch Reflexion kann diese Wirkung
bewusst gemacht werden.

e Eine forschende Haltung als besondere Form von Haltung ist Teil einer reflexiven
Haltung. Sie zeigt sich im Bestreben kritisch und motiviert Fragen zu stellen, sich

2 Lat. disponere” u.a. in Ordnung bringen; ,einrichten; ,einteilen’; ,geordnet darstellen’ (https://de.pons.com/
libersetzung/latein-deutsch/disponere)
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selbststandig und unter Aushalten von Irrtimern und Irrwegen mit einem bedeut-
samen Stlick Welt auseinanderzusetzen und systematisch und methodisch geleitet
Erkenntnisse zu generieren.

e Eine forschende Haltung kann durch forschendes Lernen im Studium angeeignet
werden.

2.2 Forschender Habitus als Zielgrof3e der Professionalisierung
im strukturtheoretischen Professionsansatz in der Konzeption
Werner Helspers

Auch wenn sich Huber dezidiert von Habitusbegriff abgrenzt (Kap. 2.1; Huber & Rein-
mann 2019), finden sich im Diskurs um forschendes Lernen in der Lehrer*innenbildung
immer wieder auch Beziige zu einem forschenden Habitus. Die Auseinandersetzung mit
dem forschenden Habitus ist hilfreich, um das Konzept [forschende Haltung' ndher zu
konturieren. Dabei wird auf jenes Verstandnis eines forschenden Habitus rekurriert, das
Helsper im Kontext des strukturtheoretischen Professionsansatzes entfaltet hat.

Der strukturtheoretische Professionsansatz beschéftigt sich mit der Bestimmung des
Strukturkerns eines spezifischen Typs beruflichen Handelns und zwar von Berufen, die
,weder durch den Markt noch durch Biirokratie regelbar sind, sondern eine eigene Struk-
turlogik besitzen” (Helsper 2014, S. 216). Innerhalb dieses Ansatzes, der grundlegend auf
Ulrich Oevermann zuriickzufiihren ist (v. a. Oevermann 1996), haben sich in Bezug auf
den Lehrer*innenberuf verschiedene Linien entwickelt, die an Oevermanns Ausfihrun-
gen anknUpfen oder diese kritisch reflektieren (etwa Helsper 2014, S. 221ff)). Eine dieser
Linien wird, wie nachfolgend ausgeflihrt, von Werner Helsper gepragt. Gemals Helsper
stellt der forschende Habitus eine Notwendigkeit dafiir dar, im Lehrer*innenberuf pro-
fessionell handeln zu kénnen, also ,stellvertretend fiir Laien, d.h. fiir die primére Lebens-
praxis, deren Krisen zu bewéltigen” (Oevermann 2002, S. 23; zit. n. Helsper 2020, S. 179).
Diese Notwendigkeit sei im Folgenden durch Verweis auf einige zentrale Annahmen
des strukturtheoretischen Professionsansatzes kurz dargelegt, ehe die Konzeption des
forschenden Habitus naher erldutert wird.

Helsper (2020) begriindet die Notwendigkeit eines forschenden Habitus im Lehrer*in-
nenberuf mit jener Ungewissheit, die konstitutiv fir Bildungsprozesse im sog. Arbeits-
biindnis ist. Mit Oevermann (1996) fasst Helsper (2020, S. 180) das Arbeitsbiindnis als
,widerspriichliche Einheit diffuser und spezifischer ,Beziehungslogiken® einem auf Nahe
und die ganze Person zielenden und einem begrenzten, distanzierten, auf Gleichbehand-
lung zielenden Typus des Rollenhandelns” Es umfasst die Arbeitsbeziehung der Lehrper-
son nicht nur mit Einzelschiiler*innen, sondern auch mit der Klasse sowie mit deren Eltern
(ebd.). Diese Konstellation ist konstitutiv von Ungewissheit durchzogen, denn der Erfolg
der stellvertretenden Krisenbewéltigung bzw. der Initiierung von Bildungsprozessen im
Sinne der Ausbildung von lebenspraktischer Autonomie ist fir die Lehrperson nicht si-
chergestellt (ebd., S. 181). Helsper fiihrt in diesem Kontext die sog. Subsumtionsantinomie
an, die auf der widersprichlichen Einheit von Entscheidungszwang und Begriindungs-
verpflichtung basiert, welche fiir jede Lebenspraxis gilt, im Lehrer*innenhandeln aber
noch gesteigert ist (Helsper 2002). Helsper (2020, S. 181) fiihrt aus:

sLehrpersonen kdnnen nicht ein standardisiertes wissenschaftliches Wissen subsumtiv auf ihre
Schiilerinnen und Schiiler anwenden, weil ndmlich ihr ,Gegenstand' - die Schiilerinnen und
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Schiiler - eben kein Gegenstand sind, sondern mit Eigensinn und Deutungsfahigkeit ausgestat-
tet sind. Lehrpersonen kénnen sich nicht sicher sein, dass ihre subsumtiven Deutungen auch
dieser konkreten Klasse und diesem Einzelfall gerecht werden” (ebd.).

Anders als Berufstatige des ingenieuralen Wissenstyps kann wissenschaftliches Wissen
von Lehrpersonen nicht einfach angewendet werden. Es ist geradezu kennzeichnend fiir
Professionelle, dass sie es mit Klient*innen zu tun haben, die selbst eigensinnig die Welt
deuten, agieren und antworten kénnen, wodurch es gilt, die Lern- und Lésungswege
von Schiiler*innen verstehend nachvollziehen (Helsper 2016, S. 107 unter Riickgriff auf
Combe & Gebhard 2012). Wissenschaftliche Klassifikationen kénnen im Lehrer*innen-
handeln nicht standardisiert verwendet werden, vielmehr sind Angemessenheitsurteil-
te auf Basis eines verstehenden Erschliel3ens des Einzelfalls zu treffen (Helsper 2021,
S. 105f.). Werden Diagnosen allzu schnell hergestellt, etwa Schiiler*innen mit der Klas-
sifikation ADHS belegt, besteht das Risiko, ,nicht zu wissen, ob dieser spezifische Fall,
diese konkrete Problematik damit auch angemessen erfasst und verstanden wird” (ebd.,
S. 145). Damit geht dann die Gefahr einher, ,dass die padagogischen Interventionen
gerade das verfehlen, was erforderlich ware, weil sie sich an einer abstrakt-allgemeinen
Klassifikation orientieren [...], also im Modus der Subsumtion des Konkreten und Singu-
laren unter eine allgemeine Klassifikation verfahren” (ebd.; auch ebd, S. 169).
Professionelles Lehrer*innenhandeln braucht also beides: die Nutzung wissenschaft-
lichen, klassifizierenden Wissens und die Fahigkeit der Fallrekonstruktion (auch Hel-
sper 2000, S. 145; 2002, S. 78f.). Auf Grund dieser konstitutiven, mit der Spannung von
Subsumtion unter vorhandenes Wissen einerseits und der Berilicksichtigung der zu er-
schlieBenden Eigenarten des Einzelfalls andererseits einhergehenden Ungewissheit im
Arbeitsblindnis bendtigen Lehrpersonen Helsper zufolge einen ,wissenschaftlichen Ha-
bitus reflexiver Kritik” (Helsper 2020, S. 181), welcher die Fahigkeit zum ,rekonstrukti-
ve[n] Fallverstehen” (ebd.) beinhaltet. Um Schiiler*innen qua stellvertretender Krisen-
bewéltigung sowie Kriseninitiation beim Durchlaufen von Bildungsprozessen und der
Entwicklung lebenspraktischer Autonomie anzuregen und zu unterstitzen, sei der ,pro-
fessionelle Fokus der wissenschaftlichen Geltungsiiberpriifung flr das Lehrerinnen- und
Lehrerhandeln zentral” (ebd., S. 179). Und weiter: ,Denn fiir die Eréffnung von Bildungs-
prozessen bedirfen Professionelle der Herausbildung eines wissenschaftlich-forschen-
den Habitus” (ebd.).

Aufféllig ist bei diesem Zitat, dass der als erforderlich gekennzeichnete Habitus durch
zwei mit einem Bindestrich verbundene Adjektive ndher bestimmt wird: ,wissenschaft-
lich" und ,forschend” Derartige Begriffsverbindungen sind kennzeichnend auch fiir wei-
tere Texte Helspers, in denen er sich seit etwa 2000 mit der Thematik befasst. Auch
dort wird der anzustrebende Habitus mit verschiedenen Begriffen bezeichnet bzw. in
Beziehung gesetzt. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden dargestellt, in welcher
Relation forschender und wissenschaftlich-reflexiver Habitus zueinander stehen.

Als grundlegend ist der Text Helsper (2001) zu betrachten, in dem die Figur des ,dop-
pelte[n] Habitus" (ebd. S. 10) fiir die Lehrer*innenbildung dargelegt wird. Wahrend
spraktisches Konnen” auf einen auf ,Erfahrungswissen” in der Berufspraxis basierenden
,praktisch-padagogischen Habitus” (ebd.) verweist, bedarf professionelles Lehrer*innen-
handeln zudem eines ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus" (ebd., S. 11). Zur Bestimmung
des letztgenannten Habitus fiihrt Helsper (ebd., S. 12) aus, dass es um eine ,Auseinan-
dersetzung mit ganz unterschiedlichen Erklarungen und mit verschiedenen Wegen und
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Methoden der Erkenntnisbildung geht’; um eine ,Haltung’, ,der im Gestus ,bohrenden
Befragens’ und systematischen Begriindens nichts ,heilig sein’ darf”

Der wissenschaftlich-reflexive Habitus wird von Helsper (2001) wiederholt als Haltung
bezeichnet - eine Haltung, die ,Erkenntnisbildung und Erkenntniskritik” (ebd., S. 12)
ermoglichen und die ,die Grundlagen, die sozialen Rahmungen und die Prozesse pa-
dagogischen Handelns einer Geltungstberpriifung unterziehen und sich mit den im-
pliziten und expliziten Entscheidungen der eigenen Praxis reflexiv auseinandersetzen”
(ebd.) soll. Als Voraussetzung fiir eine stellvertretende Krisenldsung ,pflanzt” sich ,der
professionelle Lehrer”

s[U]ber die Bildung eines derartigen wissenschaftlich-reflexiven Habitus [...] gewissermal3en
selbst einen Stachel ins Fleisch der eigenen Praxis, der das reflexionslose Aufgehen in Praxis-
zwdngen und das Arrangieren mit krisenhaften Routinen erschwert. Man kdnnte auch sagen:
Lehrer(innen) - Professionelle generell - bendtigen die Fahigkeit zu einer Befremdung der eige-
nen Schulkultur, zu einem exzentrischen Blick auf die eigene professionelle Praxis, um dieselbe
in eine ,reflexive’ zu transformieren” (ebd.).

Der wissenschaftlich-reflexive Habitus, so Helsper (ebd. S. 13) weiter, muss dabei im
Lehrer*innenberuf von einem praktischen Habitus begrenzt werden, da es ansonsten zu
einer ,Selbstblockierung des Handelns” kommen wiirde. Als Zweck sieht Helsper (ebd.):
,Der wissenschaftlich-reflexive Habitus dient hier vor allem der ,hohersymbolischen’ Be-
griindung des eigenen padagogischen Tuns und der reflexiven Befragung der Praxis und
ihrer Zwange"

In diesem Text aus 2001 verwendet Helsper nicht den Begriff des ,forschenden Habitus,
sondern durchgangig jenen des wissenschaftlich-reflexiven Habitus; den er in Abgren-
zung zu einem ,praktisch-pddagogischen Habitus' entfaltet (zu dieser Differenzierung
bereits Bastian & Helsper 2000, S. 177) und - wie dargelegt - vielfaltig charakterisiert.
Den Charakteristika - Erkenntnisbildung, (methodisierte) Erkenntniskritik, bohrendes
Befragen, systematisches Begriinden, Geltungsiiberpriifung, Befremdung des Eigenen,
exzentrischer Blick - ist dabei gemein, dass sie sich auf die eigene péddagogische Praxis
beziehen und zugleich von dieser getrennt sind.

Ein friiher Text, in dem Helsper explizit auf den forschenden Habitus eingeht, stammt aus
2002. Helsper und Kolbe (2002) kennzeichnen einen solchen Habitus als Habitus

,des analytischen ,Sich-Beziehens' auf Praxis durch eine reflexive Auseinandersetzung mit wis-
senschaftlicher Theorie [...]. Ohne forschenden Habitus gelingt es nicht, im Umgang mit Erfah-
rungsmustern und Stereotypen die Krisen der eigenen Routinen zu bewaltigen, also eigenstan-
dig ein reflexiveres Erfahrungswissen aufzubauen und standig weiter zu entwickeln. Tragend
dafiir ist eine Arbeitsform forschender Wissensaneignung, also die Integration der Studierenden
in das forschende Priifen der Geltung von wissenschaftlichen Aussagen, deren Formulierung
eine kritisch-reflexive Distanz zur beruflichen Praxis entstehen l&sst” (ebd., S. 394).

In Publikationen aus den Folgejahren nutzt Helsper nicht den Begriff des ,forschenden,
sondern des ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus’ - und unterscheidet diesen weiterhin
von einem ,praktischen Habitus: Dabei wird der wissenschaftlich-reflexive Habitus zum
Teil mit weiteren Begriffen beschrieben. So bezeichnet etwa Helsper (2008, S. 166) die-
sen Habitus als ,Haltung’, die

,zugleich eine reflexive Haltung gegeniiber der einfachen Verwendung' wissenschaftlicher
Erklarungen impliziert. Denn dieser wissenschaftlich-reflexive’ Habitus beruht nicht auf einer
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moglichst umfassenden Kenntnis subsumtionslogischer wissenschaftlicher Erklarungen. Ent-
scheidend ist vielmehr ein reflexives Verhaltnis zur Konstruktion von Erklarungen und damit
ein reflexiver Umgang mit der Ungewissheit der Wissensbasis und deren Angemessenheit fiir
konkrete Falle” (ebd.).

In anderen Texten bezeichnet Helsper den wissenschaftlich-reflexiven Habitus auch als
,(selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Habitus” (Helsper 2016, S. 104) oder als ,wis-
senschaftlich-erkenntniskritischen Habitus” (ebd., S. 107), wobei letzterer von Helsper
(ebd.) mit der Notwendigkeit in Verbindung gebracht wird, als ,Professionelle das eige-
ne Handeln und dessen Bedingungen reflexiv auf seine Angemessenheit hin befragen
[zu, JHH] missen”

In Veroffentlichungen ab 2018 nutzt Helsper dann wieder vermehrt auch den Begriff des
[forschenden Habitus"

,Es geht dabei um die Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven, forschenden Habitus,
der in der Lage ist, auch eigene ideale Ziele, normative Entwiirfe und Orientierungen [...] einer
Relativierung und Geltungstiberpriifung zu unterziehen. Dieser wissenschaftlich-reflexive Habi-
tus erhalt hier einen selbstreferenziellen Bezug, in Form der Auseinandersetzung mit den eige-
nen Selbst- und Weltverhéltnissen” (Helsper 20183, S. 129).

Auffallig ist hierbei erstens, dass der wissenschaftlich-reflexive und der forschende Ha-
bitus in einer Reihe genannt werden. Es kommt zu keiner Trennung der Konzepte, was
sich auch darin zeigt, dass beide Habitus offenbar im Folgesatz unter ,dieser wissen-
schaftlich-reflexive Habitus" subsummiert werden. Zweitens fallt gegeniiber Helsper
(2001) und Helsper und Kolbe (2002) auf, dass sich die Reflexion nicht priméar auf die
Praxis der Lehrer*innentatigkeit, sondern auf den Habitus selbst samt seinen Selbst- und
Weltverhaltnissen bezieht. Dies steht im Zusammenhang mit einer von Helsper (20183,
S. 129) im selben Absatz angefiihrten ,Habitusreflexion oder Habitussensibilitat” ,als
selbstbezligliche Wendung der Herausbildung eines Habitus der ,unpraktischen Praxis’
wissenschaftlicher Erkenntniskritik” Drittens fallt auf, dass in Helsper (2018b) der ent-
sprechende Absatz nahezu wortident steht, wobei jedoch der Begriff ,Habitus’ durch
,Haltung' ersetzt ist (ebd., S. 36). Wie bereits oben angedeutet differenziert Helsper auch
hier nicht zwischen Habitus und Haltung, vielmehr werden sie synonym verwendet.

In neueren Texten nutzt Helsper dann auch wieder explizit das Konzept ,praktischer Ha-
bitus’ als Gegenbegriff: ,Neben den Erwerb eines wissenschaftlich-erkenntniskritischen
Forschungshabitus tritt die Notwendigkeit, eines praktischen Habitus professionellen
Koénnens zu erwerben” (Helsper 2021, S. 140). Helsper (ebd., S. 141) verbindet den
Aufbau eines wissenschaftlich-erkenntniskritischen Forschungshabitus wédhrend des
Studiums sodann mit der ,Herausbildung eines wissenschaftlichen Begriindungs- und
Reflexionswissens” Wahrend der forschende Habitus handlungsentlastet im Studium
zu erwerben sei, wird der praktische Habitus unter berufspraktischem Handlungsdruck
angeeignet und dient dazu, binnen kiirzester Zeit Entscheidungen in der Berufspraxis
zu treffen. Dass der forschende und der wissenschaftlich-erkenntniskritische Habitus
bei Helsper eng miteinander verbunden sind, zeigt auch folgende reihende Nennung:
,Professionelle bediirfen daher der Ausbildung eines wissenschaftlich-erkenntniskriti-
schen, eines ,Forschungshabitus’ (Oevermann 1996, S. 95ff, Oevermann 2009, S. 114f.)"
(Helsper 2021, S. 104). Im selben Absatz bezeichnet Helsper (ebd., S. 105) den Habitus
zudem als reflexiv-erkenntniskritisch.
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In Helsper (2020) findet sich zunachst die Wortbildung, dass professionelle Lehrperso-
nen fiir die Er6ffnung von Bildungsprozessen ,eines wissenschaftlich-forschenden Habi-
tus” (ebd,, S. 179) bediirfen. Daraufhin rekurriert Helsper im selben Text aber ausschliel3-
lich auf den wissenschaftlich-reflexiven bzw. einen ,wissenschaftlichen Habitus reflexiver
Kritik” (ebd., S. 181), fiir den eine ,rekonstruktive Fahigkeit” kennzeichnend sei, namlich
mittels ,Rekonstruktion des Einzelfalls zu klaren, welche Form des professionellen pada-
gogischen Handelns angemessen ist” (ebd.). Fir die Entwicklung eines wissenschaftlich-
reflexiven Habitus sei es dabei notwendig, ,dass das Studium in die Riskanz forschend-
reflexiver Erkenntnisbildung einfiihren muss” (ebd, S. 182; auch Helsper 2021, S. 162ff.).
Diese Ausfiihrungen lassen erkennen, dass Forschen gemal3 Helsper notwendigerweise
mit Reflexivitat verbunden ist, allerdings offenbar nicht jede Reflexivitdt an Forschen
gebunden ist. Zur Erkenntnisgewinnung qua Forschen bedarf es einer reflexiven Aus-
einandersetzung bzw. reflexiven Vergewisserung hinsichtlich der Komponenten eines
Forschungsprozesses, sei es der Fragestellung, der Konstitution des Gegenstandes, der
genutzten Forschungsmethoden oder der Aussagekraft der Ergebnisse, also eines wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus. Der reflexive Habitus geht jedoch nicht in Forschen auf,
d.h. Reflexivitat ist offenbar fiir Helsper auch ohne Forschen denkbar, etwa im Sinne von
Reflexionen im Kontext von beruflichen Alltagsentscheidungen.

Gleichzeitig ist der forschende Habitus bzw. die forschende Haltung mit Wissenschaftlich-
keit verbunden, wobei Helsper Wissenschaftlichkeit an Erkenntniskritik und damit eine
Geltungstberpriifung koppelt. Demnach geht es darum, jene beim Forschen genutzten
Methoden angeben und reflektieren zu kénnen, die im Rahmen eines Erkenntnisprozes-
ses verwendet werden. Die Rede vom wissenschaftlichen bzw. wissenschaftlich-erkennt-
niskritischen Habitus markiert somit ein Wissen um die Herstellung wissenschaftlicher
Klassifizierungen, die sich von alltaglichen Deutungen, Theorien und Stereotypen durch
ihre prinzipiell intersubjektiv nachvollziehbare Herstellung und ihre hohere symbolische
Sinnordnung unterscheiden (etwa Helsper 2016).

Zusammengefasst stehen die Begriffe ,forschender’ und ,wissenschaftlich-reflexiver’ Ha-
bitus in einem Verweisungszusammenhang. lhnen ist beiden die Zielsetzung einer me-
thodisierten und reflektierten Erkenntnisgewinnung inhérent. Gleichzeitig zeigen sich je
spezifische Nuancierungen, was die Begriffe - bei genauerer Betrachtung - nur einge-
schrankt als ,Alternativkonzeptionen” (Kullmann 2011, S. 149) erscheinen lasst.

In neueren Arbeiten hat Helsper das Habituskonzept in Bezug auf den Lehrer*innen-
beruf weiter ausdifferenziert. Damit erfahrt auch der forschende Habitus eine weitere
Konturierung. Angeregt u.a. durch die von Kramer (2015, S. 355) vorgenommene Diffe-
renzierung von ,soziale[m] Herkunftshabitus” und ,Berufshabitus” unterscheidet Helsper
(201843, S. 120) zunéachst zwischen einem ,familidren, primaren Herkunftshabitus” und
einem ,biographisch gewordenen und erworbenen individuellen Habitus" Insbesondere
den Herkunftshabitus verbindet Helsper dabei explizit mit dem Bourdieu'schen Habitus-
konzept, nach dem der Habitus ,als Ergebnis der Inkorporation der Orientierungen und
kulturellen Praxen” begriffen wird, ,wie sie im familidren Kontext gelebt werden” (ebd.).
Mit Blick auf eine lebensgeschichtliche Habitusgenese und die Werdung des individuel-
len Habitus fihrt Helsper aus, dass Bourdieu ,keine Theorie der sozialisatorischen Ent-
stehung des individuellen Habitus als Prozess der Inkorporation vorgelegt hat’, weshalb
,die Frage der lebensgeschichtlichen Entwicklung und Transformation des Habitus eher
ungeklart” (ebd.) bleibt. Unter Riickgriff auch auf bildungstheoretisch fundierte Arbeiten
flhrt Helsper dann zwei Moglichkeiten der Habitustransformation an:
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4Erstens mit der disparaten Logik unterschiedlicher sozialer Felder, die den Habitus mit neuen
Erfahrungen und Herausforderungen irritieren kdnnen (Reckwitz 2006; Rosenberg 2011; Miiller
2014). Und zweitens mit Umstellungen und Veranderungen im sozialen Raum, die den Habitus
damit konfrontieren, dass er nicht mehr passend ist, was Transformationsdruck erzeugen kann”
(Helsper 201843, S. 121).

Helsper argumentiert dann losgeldst von Bourdieu mit Oevermann und dem Durch-
laufen von sozialisatorischen Krisen der Individuation, wobei insbesondere die vierte
Krise - die Adoleszenz - als ,Strukturort der Mdéglichkeit der Entstehung des Neuen
gegeniiber der Herkunftsfamilie” (ebd.) betrachtet wird. Der individuelle Habitus wird
somit im Rahmen eines Sozialisationsprozesses der Bearbeitung von Krisen und damit
der Ablésung vom Herkunftshabitus erworben.

Helsper unterscheidet weiter zwischen verschiedenen feldspezifischen ,Teilhabitusfor-
men" (Helsper 201843, S. 122), die mit dem Herkunftshabitus und dem individuellen Ha-
bitus korrespondieren und Teile von ihnen sind. Als relevant fir die Lehrer*innentatigkeit
stellt Helsper den ,Schiilerhabitus” und den ,Lehrerhabitus” (ebd, S. 122f) heraus.> Wah-
rend der Schiilerhabitus ,Ausdruck der schul- und bildungsbezogenen Orientierungen
und Praxen, die schon im familidaren Raum der antizipatorischen schulischen Sozialisa-
tion [...] erworben und wéhrend der Schulzeit in Auseinandersetzung mit deren Schule
fortgeschrieben und erzeugt werden” (ebd.,, S. 122f), ist, ist der Lehrerhabitus ,Ausdruck
der Orientierungen, der fachlichen und padagogischen Praxen der jeweiligen Lehrer-
tatigkeit, wie sie liber berufsbiographische Phasen im Kontext konkreter Schulkulturen
entfaltet werden” (ebd,, S. 123). Schiiler- und Lehrerhabitus hangen dabei nach Helsper
insofern zusammen, als einerseits der Schiilerhabitus ,grundlegende schul- und bildungs-
bezogene Orientierungen” représentiert, ,die als mehr oder weniger latente Erfahrungen,
Wissensbestdande und Praxen in die Herausbildung des Lehrerhabitus eingehen” (ebd,
S. 124). Andererseits entstehe im ,Zuge der Herausbildung des Schiilerhabitus [...] spie-
gelbildlich dazu ein passférmiger und gewiinschter bzw. ein antagonistischer und ab-
gelehnter antizipierter Lehrerhabitus auf Seiten der Schiiler” (ebd,, S. 125). Lehrerhabitus
sind somit nicht einfach ,Fortsetzung des Milieus von Lehrkraften” (Helsper 2018b, S. 50),
sondern werden - im Sinne von Kramer (2015) - als Formationen konzipiert, in die feld-
spezifische Anforderungen der Schule ebenso eingehen wie die soziale Herkunft und
(berufs-)biografische Entwicklungen.

Mit Blick auf die Konzeption eines forschenden Habitus bedeuten diese Ausdifferenzie-
rungen erstens, dass dieser als Teil eines professionellen Habitus anzusehen ist, welcher
von einem empirisch vorfindbaren Lehrerhabitus abzugrenzen ist. Der forschende Ha-
bitus stellt somit ein Professionalisierungsziel dar, ein normatives Konstrukt, das es im
Rahmen der Lehrer*innenbildung anzustreben gilt (hierzu auch Hinzke 2025). Helsper
(2018a) dazu: ,Mit dem Begriff der Professionalitat konnen [...] unterschiedliche Typen
von Lehrerhabitus daraufhin befragt werden, inwiefern sie den Anforderungen an eine
professionelle Handlungspraxis entsprechen” (ebd.,, S. 129). Zweitens ist empirisch davon
auszugehen, dass die rekonstruierbaren Lehrerhabitusformationen auf weitere Habitus-
formationen verweisen, die im Rahmen des Sozialisationsprozesses angeeignet wurden,
nach Helsper also Herkunftshabitus, individuell erworbener Habitus und Schilerhabitus.
Diese stellen die Basis dar, auf der sich im Rahmen von Professionalisierungsprozessen
ab dem Studium Lehrerhabitus ausbilden kénnen.

3 Wenn in dieser Arbeit die Begriffe ,Schiilerhabitus’ und ,Lehrerhabitus’ aufgegriffen werden, so sind stets
Schiiler*innen und Lehrer*innen gemeint.
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Insgesamt betrachtet scheint der Begriff ,Habitus’ bei Helsper zumindest im Kontext des
forschenden Habitus synonym mit Haltung verwendet zu werden. Dabei findet sich kei-
ne grundlagentheoretische Klarung, was eine Haltung als solche ausmacht. Der Begriff
[forschender Habitus’ wird sodann bei Helsper in neueren Arbeiten quasi synonym mit
dem Begriff wissenschaftlich-reflexiver Habitus’ verwendet. Als Gegenbegriff zu einem
praktischen Habitus steht der wissenschaftlich-reflexive Habitus - und damit auch eine
entsprechende Haltung - flir Erkenntnisbildung, (methodisierte) Erkenntniskritik, boh-
rendes Befragen, systematisches Begriinden, Geltungsiiberpriifung, Befremdung des
Eigenen, exzentrischer Blick, wissenschaftliches Begriindungs- und Reflexionswissen
sowie Rekonstruktionsfahigkeit in Hinblick auf Falle. Die Zielgrof3en der Reflexion variie-
ren und umfassen dabei die eigene Lehrer*innentatigkeit bzw. die schulische Praxis, die
wissenschaftliche Wissensgenerierung und den eigenen Habitus.

AbschlieBend sei festgehalten, was unter dem Konzept forschender Habitus’ sensu Hel-
sper verstanden werden kann:

e Der forschende Habitus ist Teil des professionellen Habitus und dabei Gegenstiick
eines praktischen Habitus. Er stellt eine Voraussetzung flr einen professionalisierten
Umgang mit Anforderungen der Lehrer*innentatigkeit dar, v. a. der stellvertretenden
Krisenbewaltigung, der Initiation von bildungsrelevanten Krisen, dem rekonstruktiven
Fallverstehen, dem Ausbalancieren von Antinomien und dem Umgang mit Ungewiss-
heit.

e Der forschende Habitus steht in einem Verweisungszusammenhang mit einem auf
systematische und methodisierte Erkenntnisbildung und Erkenntniskritik fokussierten
wissenschaftlichen Habitus und einem auf Nachdenken {iber Praxis und den eigenen
Habitus fokussierten reflexiven Habitus.

e Der forschende Habitus kann im Lehramtsstudium angeeignet werden.

Festzuhalten ist, dass die Konzepte einer forschenden Haltung' sensu Huber (Kap. 2.1)
und eines [forschenden Habitus' sensu Helsper nicht in eins zu setzen sind. Sie entstam-
men zweier unabhéngig voneinander entstandener und auch weitgehend separat geblie-
bener Diskurszusammenhédnge. Wahrend das Konzept der (forschenden Haltung' bzw.
,Grundhaltung’ seine Wurzeln in der Reform der universitaren Lehre Ende der 1960er
Jahre hat, geht der forschende Habitus auf Arbeiten zur strukturtheoretischen Fassung
von Professionalitat in den 1990er Jahren zuriick. Im aktuellen Diskurs um forschendes
Lernen in der Lehrer*innenbildung kommen nun beide Konzepte zum Tragen.

Trotz der unterschiedlichen Diskurstraditionen weisen die vorgestellten Bestimmungen
eines forschenden Habitus in weiten Teilen Ubereinstimmungen mit jenen Bestimmun-
gen auf, die in Kap. 2.1 zu einer forschenden Haltung sensu Huber konstatiert wurden.
Gemeinsam ist beiden Konzepten u.a. die Uberlagerung mit den Konzepten ,Reflexion’
und Wissenschaftlichkeit; die Betonung einer fragenden, kritischen, systematischen und
methodisierten Auseinandersetzung mit eigenen Welt- und Selbstverhaltnissen samt
Bereitschaft, sich auf Riskanz und Irrtimer in Bildungsprozessen einzulassen, sowie die
Annahme, dass eine solche Haltung bzw. ein solcher Habitus im Studium erworben
werden kann. Zu den zentralen Unterschieden zahlt, dass der forschende Habitus sensu
Helsper professionstheoretisch verortet ist, d.h. auf die Gestaltung professionalisierter
Lehrer*innenpraxis und deren Begriindung ausgerichtet ist, wéhrend die forschende
Haltung sensu Huber auf kein derart klar umrissenes professionalisierungsbediirftiges
Praxisfeld fokussiert ist, sondern - aus der Tradition der Studienreform kommend - die
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Eigenstandigkeit von Studierenden in bildungsrelevanten Lernprozessen betont. Hinzu
kommt, dass Huber eine forschende Haltung zwar von einer rezeptiven Haltung ab-
grenzt, dies aber weniger stark ausgearbeitet ist als die Differenzierung Helspers zwischen
forschendem und praktischem Habitus, wobei erstgenannter von einem reflexiven und
einem wissenschaftlichen Habitus iiberlagert wird. Als drittes erscheint der forschende
Habitus nur bei Helsper als Teilhabitus und insofern als Produkt eines Sozialisationspro-
zesses, der verschiedene biografische Phasen und darin eingelagerte Habitusformationen
- familiarer Herkunftshabitus, individueller Habitus, Schiilerhabitus - umfasst.

Die durchgefiihrte Relationierung mit dem Konzept forschender Habitus' sensu Hel-
sper eroffnet somit insgesamt neue Perspektiven, etwa hinsichtlich der Relation einer
forschenden Haltung zur Handlungspraxis von (angehenden) Lehrpersonen sowie zu
biografischen Sozialisationsprozessen.

2.3 Konturierung einer forschenden Haltung bei
Lehramtsstudierenden

In diesem Unterkapitel werden weitere Perspektivierungen in Bezug auf die Konzep-
te forschende Haltung' und [forschender Habitus' prasentiert, mit dem Ziel, die obi-
gen Bestimmungen, die aus den Kontexten forschendes Lernen an der Hochschule und
strukturtheoretischer Professionsansatz stammen, anzureichern und zugleich weiter zu
konturieren sowie die Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehr-
amtsstudierenden (Kap. 2.4) weiter vorzubereiten.

2.3.1 Diskurs um Haltung und Habitus im Lehrer*innenhandeln

Rotter et al. (2019) legen dar, dass der Haltungsbegriff ,im (aktuellen) erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs nicht fest etabliert und damit definiert” (ebd., S. 7) ist (hierzu
auch Schwer & Solzbacher 2014). Stattdessen lasst sich der Begriff ,aus verschiedenen
theoretischen Perspektiven unterschiedlich ibersetzen bzw. konkretisieren” (Rotter et
al. 2019, S. 7). Rotter et al. (ebd,, S. 8) unterscheiden dabei eine kompetenztheoretische
Perspektivierung, in der der Haltungsbegriff am ehesten im Bereich der Uberzeugungen
verortet werden kann (vgl. auch den (internationalen) Diskurs um teacher beliefs; Paja-
res 1992; Reusser & Pauli 2014), von einer habitustheoretischen Betrachtung, in der sich
Haltungen ,als implizite Wahrnehmungs- und Denkmuster” fassen lassen.

Zwar gibt es im Bereich des forschenden Lernens einige kompetenztheoretische Zu-
gange, die auch das Konzept [forschende Haltung' verwenden (etwa Reitinger 2013;
Egger & Grol3 Ophoff 2020; Saunders et al. 2020; Volmer 2021; Grol3 Ophoff & Egger
2023), doch wird in dieser Arbeit Anschluss an eine habitustheoretische Perspektivie-
rung gesucht, da eine solche der explorativen Anlage der Beitrdage des Kumulus eher
entspricht.

Eine solche Perspektivierung wird von Rolf-Torsten Kramer vorgelegt, der das Konzept
des ,Lehrerhabitus’ in Anschluss an Bourdieu entfaltet. Kramer verweist darauf, dass Ha-
bitus mit Bourdieu als eine ,allgemeine Grundhaltung, eine Disposition gegeniiber der
Welt" (Bourdieu 2005, S. 31, zit. n. Kramer 2019, S. 30) zu verstehen ist. Eine solche Hal-
tung sei als Habitus in eine ,umfassendere theoretische Rahmung" (Kramer 2019, S. 31)
eingebunden, namlich in die Kultur- und Praxistheorie Bourdieus, in der der Habitus das
(Zwischen-)Ergebnis eines andauernden Sozialisationsprozesses darstellt, der in sozialen
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Raumen lber symbolische Kédmpfe um Kapital stattfindet. Als ,System erworbener Sche-
mata, die im praktischen Zustand als Anschauungs- und Wertungskategorien bzw. als
Klassifizierungsprinzipien so gut wie als Organisationsprinzipien des Handelns fungieren”
(Bourdieu 1992, S. 31, zit. n. Kramer 2019, S. 34), stellen Habitusformen ,Systeme dauer-
hafter und tibertragbarerer Dispositionen” und eine ,strukturierende Struktur” (Bourdieu
1993, S. 98, zit. n. Kramer 2019, S. 34) dar: Sie sind an der Hervorbringung einer je
bestimmten Praxis beteiligt, wobei das Hervorbringungsprinzip, der ,modus operandi”
(ebd.), nicht kontingent wirkt, sondern auf vorgangigen Sozialisationserfahrungen und
einer Geschichte der ,Inkorporierung der objektiven Strukturen des sozialen Raums"”
(Bourdieu 1993, S. 106, zit. n. Kramer 2019, S. 33) basiert. Kramer fiihrt aus, dass der
Habitus einerseits eine ,Neigung zum Verharren” in den Bedingungen seiner primaren
Inkorporierung zeigt, eine ,Art Tragheit, weil der Habitus [sich, JHH] durch die systema-
tische Vorauswahl der Wahrnehmung und des Handelns auch ,vor Krisen und systema-
tischer Befragung' schiitzt” (Kramer 2019, S. 35, mit Rickgriff auf Bourdieu 1993, S. 114).
Andererseits entstehen durch die symbolischen Kémpfe und Entwicklungsdynamiken
im sozialen Raum sowie, in strukturtheoretischer Perspektive, durch sozialisatorisch an-
gestoRBene Individuationsprozesse Dynamiken, die zu Transformationen bzw. Verédnde-
rungen fithren kénnen, bei denen Neues entsteht und die zugleich ,das ,Frithere’ und
,Alte’ noch in sich tragen” (Kramer 2019, S. 36).

Ubertragen auf die Erforschung einer forschenden Haltung bedeuten diese Ausfiihrun-
gen zweierlei. Erstens zeigt sich mit Kramer und Bourdieu, dass die Gleichsetzung von
Haltung und Habitus folgenreich ist, da weitere Konzepte der Kultur- und Praxistheorie
wie soziale Raume, symbolische Kdmpfe und Kapital mitgedacht werden missten, die
oben nur angerissen wurden und in Relation zum Habitusbegriff stehen. Der Habitus er-
scheint dann als Ausdruck ,implizite[r], handlungsleitende[r] Wissensbestande’, die ,als
inkorporierte Strukturen [...] eine existenzielle Bedeutung und gleichzeitig naturalisierte,
verschleierte Sichtbarkeit besitzen” (Kramer 2019, S. 37). Es lie3e sich argumentieren,
dass diese Inkorporierung, d.h. das tiefe Absinken der Wissensbestande in den Kor-
per, und die damit verbundene verschleierte Sichtbarkeit genau jene Punkte darstellen,
die Huber implizit an der Verwendung des Habitusbegriffs in Kontexten forschenden
Lernens kritisiert (Kap. 2.1; Huber & Reinmann 2019, S. 290). Zweitens verweist das
dargelegte Habituskonzept darauf, dass sich Prozesse der Habitusbildung ,nicht sprung-
haft und radikal, sondern stillschweigend und schleichend” (Kramer 2019, S. 37) vollzie-
hen. Mit Bourdieu (2001, S. 211, zit. n. Kramer 2019, S. 36): Habitusbildung erscheint als
Jlangwierig[er], stetigler] und unmerklich[er]” Prozess des ,Erwerb[s] der spezifischen,
in einem Feld erforderlichen Dispositionen” Ubertragen auf die Herausbildung einer for-
schenden Haltung kann damit die Frage nach Passung zwischen den ,mitgebrachten’
Habitus von Lehramtsstudierenden und den ,Anforderungen und der Anerkennungslo-
gik" (Kramer 2019, S. 36) des Feldes, d.h. den Veranstaltungen forschenden Lernens im
Lehramtsstudium, gestellt werden: Liegt (partielle) Passung vor oder zeigen sich (grofSe-
re oder kleinere) Nicht-Passungen?

2.3.2 Diskurs um forschende Haltung und forschenden Habitus in
Kontexten forschenden Lernens in der Lehrer*innenbildung

Im Diskurs um forschendes Lernen im Kontext universitarer Lehrer*innenbildung er-

weist sich mit Blick auf das Konzept forschende Haltung’ die .Empfehlung zur kiinf-

tigen Struktur der Lehrerbildung’ des Wissenschaftsrats als einschldgig. Hier wird mit
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Blick auf eine ,zukunftsorientierte Lehrerbildung” (WR 2001, S. 41) festgehalten, dass
Hochschulausbildung ,die Haltung forschenden Lernens eintiben und fordern” soll, ,um
die zukiinftigen Lehrer zu beféhigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung
des Berufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wis-
senschaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben” ,Forschende
Grundhaltung’ und ,Haltung forschenden Lernens’ werden hier eng miteinander verbun-
den, ohne naher bestimmt zu werden. In Anlehnung an diese Empfehlung des Wissen-
schaftsrats hat das Ministerium fir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen
anlasslich der Einfiilhrung des Praxissemesters Folgendes bestimmt: ,Im Praxissemester
werden berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen aus Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in einer forschenden Grundhaltung
mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische Tatigkeit ver-
knlpft” (MSW NRW 2010, S. 4). Ziel sei es, ,Theorie und Praxis professionsorientiert
miteinander zu verbinden” (ebd.).

Im wissenschaftlichen Diskurs um forschendes Lernen im Lehramtsstudium ist zu be-
obachten, dass verschiedene Haltungsbegriffe verwendet werden (zusammenfassend
Bloh & Homt 2023). Nachfolgend seien einige Beispiele prasentiert. Wahrend Fichten
(20103, S. 130f) von einer ,fragend-entwickelnde[n] und kritisch-reflexive[n] Haltung”
schreibt, fokussiert Fichten (2010b, S. 272) eine ,forschend-explorierende Haltung" 2017
kennzeichnet Fichten (S. 156) eine forschende Haltung dann als ,Verinnerlichung eines
neugierigen, skeptischen Blicks auf die Praxis, der sich den Modus der Wissenschaft zu
eigen macht, Gewissheiten immer wieder zur Disposition zu stellen” Auch von anderen
Autor*innen wird der Begriff forschende (Grund-)Haltung’ zur Kennzeichnung der Ziel-
grof3e forschenden Lernens genutzt (etwa Boelhauve 2005; Soukup-Altrichter & Altrich-
ter 2012; Reitinger 2013; Fichten & Meyer 2014; Rothland & Boecker 2014; Schiefner-
Rohs 2015; Aeppli 2016; Homt & van Ophuysen 2018; Liegmann et al. 2018; Weyland
2019; Egger & Grol3 Ophoff 2020; Homt 2020; Homt & Bloh 2023). Die Bestimmungen
variieren dabei. So fassen Fichten und Meyer (2014, S. 21) die Schaffung der ,volitiona-
len, kognitiven, sozialen und ethischen Grundlagen der selbstreflexiven Begleitung der
eigenen Berufsarbeit” als forschende Haltung, wahrend Reitinger (2013, S. 182) darunter
u.a. das ,unmittelbar [forschungsgeleitete] Handeln im professionellen Kontext" ver-
steht. Egger und Grol3 Ophoff (2020, S. 13) wiederum sehen in einer forschenden Hal-
tung die Bereitschaft, Forschungsergebnisse und Forschungsmethoden fiir den Unter-
richt zu nutzen. Weyland (2019, S. 55f) verbindet mit einer forschenden Grundhaltung
im Kontext von Langzeitpraktika u.a. ein ,Darlegen von Fragen’, eine ,Bearbeitung von
Widerspriichen’, ein ,Reflektieren iber Funktion und Limitation wissenschaftlichen Wis-
sens” und ein ,Aufsetzen einer Theoriebrille in der Relation zu dem Beobachteten in
der Praxis” Friebertshauser (2007) verbindet eine forschende Haltung mit einer ethno-
grafischen Haltung, die sich ,aus der Position der teilnehmenden Beobachtung” (ebd,,
S. 5) speist, durch eine Offenheit fir neue Erfahrungen gekennzeichnet ist, qua Reflexion
neue Einsichten zuldsst und in eigenes pddagogisches Handeln integriert sein kann. Bloh
und Homt (2023) unterscheiden bei ihrer Sichtung des Diskussionsstandes Verstand-
nisse einer forschenden Haltung, bei denen ein ,theoriegeleitet-reflexive[r] Umgang mit
Erfahrungswissen” (ebd.,, S. 120) im Zentrum steht, von Verstandnissen, bei denen ,ein
viel konkreteres, datengestiitztes Vorgehen beschrieben” und ,teilweise auf Prozesse
der Aktions-, Praxis- und Evaluationsforschung [...] verwiesen” (ebd.) wird. Demnach
differieren Verstandnisse einer forschenden Haltung danach, ob eine theoriegeleitete
Erkenntnisgewinnung oder eine Forschung fiir die Schulpraxis fokussiert wird.
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Die Breite an Bedeutungen dirfte ein Grund dafiir sein, warum die forschende Hal-
tung oftmals als Zielgro(3e forschenden Lernens herangezogen wird: Die Thematisierung
einer forschenden Haltung ermdglicht es, verschiedene Zielaspekte anzusprechen. Eine
grundlagentheoretische Fundierung einer forschenden Haltung ist dabei bislang nur in
Ansétzen erfolgt.

Dariiber hinaus gibt es im Diskurs um forschendes Lernen in der Lehrer*innenbildung
auch Arbeiten, die einen forschenden Habitus als Zielgro3e forschenden Lernen ansehen
(etwa Horstkemper 2006; Arens et al. 2009; Fichten 2010a, 2017; Heis & Mascotti-Knof-
lach 2010; Rott 2017; Koch-Priewe et al. 2022), teilweise wird dabei auch der Begriff
[forschende (Grund-)Haltung’ weitgehend synonym verwendet. Auch hier gilt, dass eine
theoretische Fundierung und eine Relationierung zum Habituskonzept nach Bourdieu
weitgehend vernachlassigt werden (zu dieser Kritik auch Kullmann 2011). Andere Au-
tor*innen wiederum nutzen weitere Habitus-Bezeichnungen in Bezug auf die Zielgrof3e
forschenden Lernens, so Redecker (2018) die Begriffe ,reflexiver Habitus' und kritisch
priifender Habitus, Meyer (2003) ,forschend-entwickelnder Habitus' sowie Keuffer und
Oelkers (2001) ,Habitus forschenden Lernens:

2.3.3 Diskurs um forschende Haltung als Professionalisierungsziel im
Studium der Frithpadagogik

Ein Forschungszusammenhang, der hier Erwahnung finden soll, obwohl er nicht im Kon-
text der Lehrer*innenbildung verortet ist, ist jener um Iris Nentwig-Gesemann. Nentwig-
Gesemann hat sich intensiv mit der Forderung einer forschenden Haltung bei Studieren-
den der Frihpadagogik beschaftigt. Sie verwendet die Begriffe ,forschende Haltung' und
forschender Habitus' dabei weitgehend synonym:

,Der forschende Habitus als professionelle Schliisselkompetenz bedeutet, sich fragend und
neugierig dem ,Fremden’ und auch dem fraglos Funktionierenden zu nahern, die Realitét als
perspektivische Konstruktion erfassen und Perspektivenwechsel vornehmen zu kdnnen, den
forschenden Blick von theoretischem Wissen inspirieren zu lassen, das Erfahrene mit bereits
gemachten Erfahrungen zugleich systematisch wie auch kreativ zu vergleichen, sich in ein kri-
tisches und reflexives Verhéltnis zu sich selbst und der sozialen Situation setzen zu kénnen und
damit Prozesse des Verstehens und Erkldrens zu vollziehen, die sich von denjenigen des All-
tagshandelns und -denkens unterscheiden. Wenngleich diese Haltung unabhédngig von pad-
agogischen Programmen oder Konzepten ist, kann sie sich dort besonders gut entfalten, wo
systematische Beobachtung und Dokumentation einen festen Platz im padagogischen Alltag
haben” (Nentwig-Gesemann 2007, S. 20).

Einerseits stiitzen die Arbeiten Nentwig-Gesemanns die bislang erstellte Charakterisie-
rung einer forschenden Haltung als GroRe, die durch ein kritisches Befragen ein ,refle-
xives Verhaltnis” (ebd.) zu verschiedenen, als subjektiv relevant erachteten Bereichen
von Welt ermdglicht. Betont wird das Durchdringen des Herstellungscharakters sozialer
Realitat, die Einnahme anderer Perspektiven und die Bedeutsamkeit des Vergleichs von
Erfahrungen - Aspekte, die auch in der Dokumentarischen Methode, mit der Nentwig-
Gesemann arbeitet, zentral sind (Kap. 4.3). Andererseits erweist sich der Forschungszu-
sammenhang fiir die grundlagentheoretische Konzeption einer forschenden Haltung als
instruktiv. So wird eine Haltung als etwas, das aus ,handlungsleitenden Orientierungen,
Werthaltungen und Einstellungen” (Frohlich-Gildhoff et al. 2011, S. 18) besteht, definiert.
Nentwig-Gesemann und Neuf3 (2011, S. 231) kennzeichnen eine forschende Haltung
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ebenfalls als Orientierung, und zwar als besondere Orientierung, die es Professionellen
ermdglicht, Perspektiven verschiedener Akteur*innen einzunehmen und das ,Nicht-Of-
fensichtliche bzw. implizit Ausgedriickte zu erkennen” An anderer Stelle wird eine for-
schende Haltung als eine habituelle Orientierung bezeichnet, ,die in Lebensgeschichten
tief verwurzelt [ist] und im Rahmen von langerfristig angelegten Professionalisierungs-
prozessen einsozialisiert werden” (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 17) muss. Indem
eine Haltung als habituelle Orientierung ausgewiesen wird, betont Nentwig-Gesemann
ahnlich wie Helsper beziiglich des forschenden Habitus (Kap. 2.2) und Kramer mit Bour-
dieu beziiglich des Habitus (Kap. 2.3.1), dass eine forschende Haltung nicht spontan oder
kurzfristig entsteht, sondern das Produkt professionalisierungsrelevanter Sozialisations-
prozesse darstellt.

2.4 Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung bei
Lehramtsstudierenden

Nachfolgend wird eine Heuristik der Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehr-
amtsstudierenden prasentiert, in die zentrale Erkenntnisse der Ausfiihrungen der drei
obigen Unterkapitel 2.1 bis 2.3 eingehen. Diese Heuristik ibernimmt im empirischen
Teil dieser Arbeit (Kap. 5) die Funktion eines sensibilisierenden Konzepts (Blumer 1954),
bietet also Vorstellungen dariiber, worauf bei der Interpretation geachtet werden kann.

Heuristik: Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden

Unter einer forschenden Haltung wird eine handlungsleitende Orientierung ver-
standen, die einen besonderen Zugang zur Welt ermoglicht. Dieser Zugang ist
durch folgende Aspekte gekennzeichnet:

e Die forschende Haltung stellt das Produkt eines langerfristigen professionali-
sierungsrelevanten Sozialisationsprozesses dar und kann im Lehramtsstudium
erworben werden.

e Durch Reflexion kann die Wirkung der forschenden Haltung bewusst gemacht
werden.

e Die forschende Haltung ist Teil einer reflexiven Haltung. Sie zeigt sich im Bestre-
ben kritisch und motiviert Fragen zu stellen, sich selbststandig und unter Aus-
halten von Irrtimern und Irrwegen mit einem bedeutsamen Stlick Welt und auch
sich selbst auseinanderzusetzen, Perspektivwechsel zu vollziehen, Erfahrungen
zu vergleichen, Routinen zu durchbrechen und wissenschaftlichen Anspriichen
folgend systematisch und methodisch geleitet Erkenntnisse zu generieren.

e Die Bezugsgrof3en einer forschenden Haltung kdnnen variieren. Zum einen geht
es um die Erhéhung von Selbststandigkeit im Studium samt Wahrnehmung von
Freiheitsgraden und Offenheit fiir eigene Lernwege, zum anderen um die Vor-
bereitung professionalisierten Handelns in der (kiinftigen) Berufspraxis als Lehr-
person. Unsicherheiten und Ungewissheit, die dabei auftreten bzw. wirkmachtig
werden, wird produktiv begegnet.

Abb. 1: Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden
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Damit erscheint eine forschende Haltung als inwendig wirkende strukturierte und zu-
gleich strukturierende Struktur (Kap. 2.3.1). Als jeweils gultiger Ausdruck eines Profes-
sionalisierungs- bzw. Sozialisationsprozesses stellt sie eine strukturierte Struktur dar,
als Orientierung, die auf Denk- und Handlungspraxis wirkt, ist sie eine strukturierende
Struktur. Erkennbar wird hieran, dass eine forschende Haltung in einem Spannungsfeld
von Entwicklung und Stabilitat zu verorten ist: Indem eine forschende Haltung struktu-
rierend wirkt, kann sie dazu beitragen, dass sich Bedingungen dndern, was wiederum
Ausgangspunkt fiir ihre eigene (Weiter-)Entwicklung sein kann. Zugleich entwickelt sich
eine forschende Haltung nicht ad hoc, sondern ist Ergebnis eines langerfristigen Profes-
sionalisierungs- bzw. Sozialisationsprozesses - und als solches relativ zeitstabil.

Die so gefasste forschende Haltung kann in habitualisierter Form vorliegen - und inso-
fern eine habitualisierte Haltung darstellen. Dabei wird einerseits der Kritik von Huber
(Kap. 2.1; Huber & Reinmann 2019, S. 290) an der Verwendung des Habitus-Begriffs
insofern gefolgt, als die forschende Haltung nicht als Produkt und Ursache einer gesell-
schaftlichen Praxis gefasst wird. Vielmehr wird eine forschende Haltung unter Aufgriff
der Arbeiten von Kramer (2019) (Kap. 2.3.1) und Helsper (2018a) (Kap. 2.2) als Aus-
druck eines teilspezifischen, d.h. auf die Berufstatigkeit bezogenen sozialisatorischen
Bildungsprozesses angesehen. Andererseits findet ein solcher Bildungsprozess einge-
lagert in gesellschaftliche Prozesse statt, allein schon dadurch, dass Universitaten und
Schulen auch gesellschaftliche Institutionen sind.

Gleichwohl scheint eine unbedachte Gleichsetzung von forschender Haltung und for-
schendem Habitus zumindest in Kontexten forschenden Lernens im Lehramtsstudium
nicht geeignet, nicht nur auf Grund unterschiedlicher Theorietraditionen hinter beiden
Konzepten, sondern auch aus inhaltlichen Griinden. Forschendes Lernen zielt, dhnlich
wie Professionalisierung im strukturtheoretischen Professionsansatz, auf das Durchlaufen
individueller bildungsrelevanter Lernprozesse. Die Reflexion der eigenen Forschungspra-
xis beim forschenden Lernen stellt eine Voraussetzung dafiir dar, dass es (iberhaupt zu
bildungsrelevanten Lernprozessen kommen kann. Die Wirkungen des forschenden Han-
delns und damit verbunden der forschenden Haltung miissen demnach einer Reflexion
zumindest aspekthaft zugénglich sein, sie diirfen nicht - wie bei bestimmten Habitus-
formationen - derart inkorporiert (Bourdieu 1993, S. 106, zit. n. Kramer 2019, S. 33), d.h.
in den Korper abgesunken sein, dass sie sich einer Explikation entziehen. Indem eine
forschende (habitualisierte) Haltung in der Heuristik als etwas bestimmt wird, dessen
Wirkungen durch Reflexion zumindest aspekthaft bewusst gemacht werden kénnen, wird
diesem Aspekt Rechnung getragen.

Fir die Lehrer*innenbildung stellt sich schlielich die Frage, inwiefern sich eine for-
schende Haltung im Studium fordern lasst. Darauf wird im folgenden Unterkapitel ein-
gegangen.

2.5 Zur Anbahnung einer forschenden Haltung im Lehramtsstudium

Auch wenn es in dieser Habilitationsleistung nicht darum geht, die Entwicklung einer
forschenden Haltung in ihrer Prozesshaftigkeit empirisch nachzuzeichnen, erscheinen
Ausfiihrungen zur Anbahnung einer solchen Haltung notwendig, um im Ausblick dieser
Arbeit die Frage bearbeiten zu konnen, was die rekonstruierten Ausprdgungen einer
forschenden Haltung fiir die Gestaltung universitarer Lehrer*innenbildung bedeuten
(Kap. 6.3).
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Wie oben herausgestellt stellt eine forschende Haltung eine strukturierende wie struktu-
rierte Struktur in Bezug auf Denken und Handeln dar, eine Orientierung, die das Ergebnis
eines professionalisierungsrelevanten Sozialisationsprozesses ist (Kap. 2.4). Die Fragen
lauten dabei u.a., was den Sozialisationsprozess von Lehramtsstudierenden kennzeich-
net, welche Aspekte darin wie fiir die eigene Professionalisierung relevant sind, inwiefern
das Lehramtsstudium Teil dieses Prozesses ist bzw. werden kann - und wie die Wahr-
scheinlichkeit erhoht werden kann, dass die Sozialisation im Studium zum Aufbau einer
forschenden Haltung und nicht etwa einer anderen Haltung beitragt.

Waéhrend Huber wie dargelegt das forschende Lernen als hochschuldidaktisches Prin-
zip kennzeichnet, das zum Aufbau einer forschenden Haltung geeignet ist (Kap. 2.1),
stellt Helsper die Bedeutung einer rekonstruktiven Kasuistik fir die Anbahnung eines
forschenden Habitus im Lehramtsstudium heraus. So kennzeichnet Helsper (2020) die
Universitat als Ort, an dem die Fahigkeit des rekonstruktiven Fallverstehens erlernt wird:
,Diese rekonstruktive Fahigkeit muss in der handlungsentlasteten Arbeit an Fallen in
universitaren Kontexten erworben werden” (ebd., S. 181). Handlungsentlastet sei der
universitare (Ausbildungs-)Kontext dabei insofern, als dort anders als in der Berufspraxis
mit ihrer stellvertretenden Krisenbewaltigung nicht ,blitzschnell, unter groBem Druck
und in hochkomplexen interaktiven Dynamiken Entscheidungen” (ebd.) getroffen wer-
den miissen. Damit ist die Notwendigkeit einer ,doppelten Professionalisierung” (Hel-
sper 2001, S. 7) angerissen:

,Die Herausbildung eines wissenschaftlichen-reflexiven Habitus ist nur in der ersten, univer-
sitdren Phase der Lehrerbildung moglich [...]. Das impliziert, dass das Studium in die Riskanz
forschend-reflexiver Erkenntnisbildung einfithren muss. Das gilt insbesondere fiir die Heraus-
bildung einer fallrekonstruktiven Féhigkeit der SinnerschlieBung, die eine Sensibilitat gegeniiber
subsumtiven Klassifikationen zu erzeugen vermag” (Helsper 2020, S. 182).

Und weiter: ,Lehrpersonen mussen, um die Entstehung des Neuen in Bildungsprozessen
anstofBen zu kénnen, selbst dieser offenen Erkenntnisbildung verpflichtete Bildungspro-
zesse vollzogen haben” (ebd.). Helsper (2021, S. 148) sieht zu einer Fallarbeit bzw. ,pra-
xisreflexive[n] Kasuistik” keine Alternative, wenn es um den Aufbau eines forschenden
Habitus geht: ,[E]in rekonstruktives, sinnerschlieBendes Wissen [kann, JHH] nur durch
eine rekonstruktive Forschungslogik hindurch entwickelt werden. Der Erwerb eines re-
konstruktiven Fallwissens bedarf daher im Rahmen des Studiums flr die Herausbildung
eines forschenden Habitus genau der Einfithrung in sequenzanalytisch verfahrende Fall-
rekonstruktionen” Erst nach dem Studium kénne eine zweite Professionalisierung statt-
finden, jene, in der die ,unter praktischem Handlungsdruck stehende Einfiihrung und
erste Bewahrung in der eigenen padagogischen Praxis” (Helsper 2020, S. 182) zentral sei
und die mit dem Vorbereitungsdienst beginnt, sich aber auch tiber die Phase des Berufs-
einstiegs erstreckt.

GemalR diesen Ausflihrungen ist davon auszugehen, dass auch die in dieser Arbeit fo-
kussierte forschende Haltung im Lehramtsstudium angebahnt werden kann, sich als
Teil einer professionellen Haltung jedoch erst in der Berufstatigkeit bewéhren und ggf.
weiterentwickeln kann. Allerdings kann auf Grund einer Nicht-Standardisierbarkeit von
Bildungsprozessen und von nicht zu kontrollierenden vorgangigen Sozialisationsprozes-
sen und -effekten nicht angenommen werden, dass der Aufbau einer habitualisierten
forschenden Haltung als standardisiertes Ausbildungsziel von Lehramtsstudierenden
umgesetzt werden konnte (Kramer 2019).
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Dariiber hinaus erweisen sich auch die neueren Uberlegungen Helspers zum Verhltnis
von professionellem und anderen Habitusformationen als instruktiv fiir die Frage nach
der Genese einer forschenden Haltung. Helsper (2018a) schreibt:

Wahrend der Herkunfts- und selbst erworbene Habitus vor allem durch Routine, durch im-
plizite Deutungs- und latente Wissensbestdnde gekennzeichnet sind und die Krise somit eine
Habitusbedrohung darstellt, ist fiir den professionellen Habitus der Umgang mit Krisen, die Aus-
einandersetzung mit der Eréffnung des Neuen und die Suche nach Krisenldsungen konstitutiv.
Scheuen der Herkunfts- und der eigen erworbene Habitus die Krise wie der ;Teufel das Weih-
wasser, so ist der professionelle Habitus ein Kriseninitiator, indem er sich selbst immer wieder
der Krise aussetzt” (ebd., S. 129f).

Der professionelle und damit auch der forschende Habitus werden hier als ,Paradox”
(ebd, S. 131) des Herkunfts- und des eigen erworbenen Habitus betrachtet, insofern
letztere tendenziell durch implizites Wissen und latente Orientierungen strukturiert sind,
wéhrend sich erstgenannte ,gerade durch die explizite Reflexion des Impliziten” (ebd.)
auszeichnen. Allerdings ist theoretisch vorstellbar, dass es zwischen Herkunfts- und Schi-
lerhabitus einerseits und universitar vertretenem forschenden Habitus andererseits un-
terschiedliche Passungsverhéltnisse geben kann (hierzu auch Kramer 2019). So kdnnten
erstens forschender Habitus oder Elemente davon, etwa bestimmte Reflexionspotentiale,
bereits im Schiilerhabitus oder ggf. auch im familidren Herkunftshabitus angelegt sein.
In einem Kontext forschenden Lernens oder rekonstruktiver Kasuistik im Studium diirfte
sich ein solcher Habitus bzw. auch eine forschende Haltung entfalten und reproduzieren,
da eine Passung zwischen den Qualitaten des Habitus bzw. der Haltung und den feld-
spezifischen Anforderungen besteht. Dabei ist jedoch mit Kramer und Pallesen (2019)
nicht davon auszugehen, dass sich ein Schiilerhabitus im Lehrerhabitus einfach fort-
schreibt, sondern ,bei aller Kontinuitat” (ebd,, S. 80) ,der Erwerb des Lehrerhabitus erst
mit dem beginnenden Perspektivwechsel starten kann und sich damit lebensgeschicht-
lich erst nach der abgeschlossenen Schulzeit [...] vollzieht” (ebd.,, S. 81). Demnach stellt
das Studium eine Phase mit eigenen Anforderungen dar und die Auseinandersetzung
damit kann habitusbildend wirken. Zweitens gibt es aber auch empirische Hinweise auf
Schiilerpraktiken, die aufzeigen, dass in der Schule ein Habitus des pragmatischen Ab-
arbeitens von Anforderungen erworben werden kann - so etwa Breidensteins Arbeiten
zum sog. Schiilerjob (Breidenstein 2006). Auch weitere Studien zum Unterricht, etwa von
Gruschka (2010), Combe und Paseka (2012), Wenzl (2014) sowie Paseka und Schritt-
esser (2018), verweisen darauf, dass der Ausfall des bildenden Moments im Unterricht
eher Normal- denn Ausnahmefall ist. In derartigen Féllen bréuchte es zur Bildung eines
forschenden Habitus bzw. einer forschenden Haltung eine Brechung des Schiilerhabitus.
Der Aufbau einer forschenden Haltung lasst sich als Ergebnis eines Prozesses fassen,
der sich vor dem Hintergrund der Bewaltigung einer Reihe von sozialisatorischen Kri-
sen vollzieht (Helsper 2018a mit Bezug auf Oevermann 2004). Huber wiederum rekur-
riert auf die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, bei der Koller (2023) eben-
falls davon ausgeht, dass sich Bildung - verstanden als Transformation von Figuren des
Selbst- und Weltverhaltnisses - auf Basis von Krisenerfahrungen vollzieht. U.a. greift
Koller dabei auch auf das strukturtheoretische Krisenverstandnis zurtick (ebd,, S. 114ff.).
Eine forschende Haltung kann somit sowohl in Anlehnung an Helsper als auch an Huber
als Ergebnis eines krisenhaften Bildungsprozesses verstanden werden, der bereits vor
dem Lehramtsstudium einsetzt und u.a. Krisenbewaltigungserfahrungen in der Familie
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und der eigenen Schulzeit umfasst. Mit Kramer und Pallesen (2019) ist dabei aber davon
auszugehen, dass sich ein Schiilerhabitus nicht einfach fortschreibt, sondern es zur Aus-
bildung eines Lehrerhabitus eines Perspektivwechsels im Studium bedarf. Die Auseinan-
dersetzung mit Forschungsanforderungen in Kontexten forschenden Lernens oder der
rekonstruktiven Kasuistik konnten am Anfang eines solchen Perspektivwechsels und der
Anbahnung einer berufsbezogenen forschenden Haltung stehen.
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3 Forschungsstand zu Auspragungen
einer forschenden Haltung bei Lehramts-
studierenden

Empirische Studien, die sich mit Ausprdgungen einer forschenden Haltung oder auch
deren Aufbau im Rahmen des Lehramtsstudiums beschaftigen, liegen kaum vor. An-
gesichts der Bedeutung, die diesem Konzept als Zielgrof3e von Professionalisierungs-
prozessen u.a. in Kontexten forschenden Lernens zukommt (Kap. 2.1, 2.3), zeigt sich
hier ein Forschungsdesiderat (s. auch Homt & Bloh 2023), denn Einblicke in empirische
Auspragungen einer forschenden Haltung kdnnten sowohl die Praxis der universitaren
Lehrer*innenbildung als auch die weitere Theoriebildung im Diskurs um Lehrer*innen-
professionalisierung und -professionalitat informieren.

Auch wenn Auspragungen einer forschenden Haltung kaum beforscht sind, finden sich
in v. a. qualitativ-rekonstruktiven Studien vereinzelte Hinweise auf Phanomene, die in
Richtung einer forschenden Haltung weisen. Dabei ist zwischen solchen Studien zu un-
terscheiden, die universitare Kontexte forschenden Lernens fokussieren (Kap. 3.1), und
solchen, die sich auf andere Kontexte der Lehrer*innenbildung beziehen und Studieren-
denhabitus und Orientierungen von Lehramtsstudierenden untersuchen (Kap. 3.2). Auf
Grund der konzeptionellen Nahe, aber auch, weil wie gezeigt im Diskurs um forschendes
Lernen sowohl die Konzepte [forschende Haltung" als auch ,forschender Habitus' (mehr
oder minder synonym) verwendet werden (Kap. 2), werden auch Studien zum forschen-
den Habitus von Lehramtsstudierenden herangezogen. Eine Zusammenfassung des For-
schungsstandes miindet schlie3lich in zwei Forschungsdesideraten und die Darlegung
der leitenden Forschungsfrage dieser Arbeit (Kap. 3.3).

Dieses Kapitel bildet die Grundlage dafiir, die eigenen Rekonstruktionsergebnisse bzw.
die Ergebnisse der vollzogenen vergleichenden Betrachtung der Beitrdge des Kumulus
(Kap. 5) im Lichte vorhandener empirischer Befunde diskutieren zu kdnnen (Kap. 6).

3.1 Studien aus dem Kontext universitaren forschenden Lernens in
der Lehrer*innenbildung

Angesichts der Vielfaltigkeit von Umsetzungsvarianten forschenden Lernens (Kap. 2.1)
scheint es nicht angemessen zu sein, allgemeinglltige Aussagen (iber Haltungen von
Studierenden zu treffen, die in universitdren Kontexten forschend lernen. Es fehlt bislang
weitgehend an Studien, die verschiedene Umsetzungsvarianten miteinander vergleichen,
was Aufschlisse dariiber versprechen wiirde, ob bzw. inwiefern ein wie auch immer gear-
tetes abstraktes Konzept forschenden Lernens’ oder aber die je praktizierte Umsetzungs-
variante bestimmte Einflisse auf die Haltung von Studierenden hat. Eine Differenzierung
innerhalb universitarer Kontexte forschenden Lernens besteht darin, zwischen Umset-
zungsformen in Anbindung an ein Langzeitpraktikum wie den sog. Praxissemestern und
ohne eine solche Anbindung zu unterscheiden (Fichten & Weyland 2020). Wahrend Stu-
dierende in der ersten Form sowohl unterrichten und an der Schulpraxis teilnehmen als
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auch eben diese Praxis bzw. ihre Rolle darin beforschen, fokussieren sich Studierende
in der zweiten Form auf die Erforschung schulischer, fiir sie fremder’ Praxis. Doch auch
diese Differenzierung scheint noch nicht zu geniigen, denn innerhalb dieser beiden For-
men gibt es verschiedene Umsetzungsoptionen. Diese beziehen sich etwa auf das For-
schungsthema - wird beispielsweise bei der ersten Form die eigene Unterrichtspraxis
zum Forschungsgegenstand genommen oder die Unterrichtspraxis anderer -, die diszi-
plindre Anbindung - forschendes Lernen kann in den Fachern, den Fachdidaktiken oder
in der Erziehungswissenschaft verortet werden, womit eine Vielzahl an unterschiedliche
Vorstellungen von Fachlichkeit, Schule, Unterricht und Lehrer*innenhandeln einherge-
hen kann (etwa Meister et al. 2020) - und der Zugang zu Schulpraxis - so gibt es etwa an
der Universitat Hamburg auch erziehungswissenschaftliche Forschungswerkstétten, die
sich einem schulischen Thema aus historischer oder literarischer Perspektive widmen.
Im Folgenden wird auf schulpéddagogisch verortete Veranstaltungen forschenden Ler-
nens in Anbindung und ohne Anbindung an ein Schulpraktikum fokussiert, die verschie-
dene Themen in den Blick nehmen, in denen aber stets mit Methoden der empirischen
Sozialforschung Daten an Schulen erhoben werden. Diese Varianten entsprechen jenen
beiden Umsetzungsvarianten an den Universitaten Bielefeld und Hamburg, die in den
Forschungsprojekten des Kumulus untersucht wurden (Kap. 4 & 5).

Im Kontext forschenden Lernens in der Lehrer*innenbildung miissen empirische Studien
von Verdffentlichungen unterschieden werden, die auf Erfahrungsberichten von Teilneh-
menden von Lehrveranstaltungen basieren und/oder subjektive Sichtweisen jener For-
scher*innen darstellen, die die Veranstaltungen begleiten. In letzteren finden sich durch-
aus Hinweise darauf, dass forschendes Lernen zum Aufbau einer forschenden Haltung
flihren kann (etwa Dirks & Feindt 2002; Fichten & Meyer 2009; Bastian 2011). Fichten
(2010b) fiihrt beispielsweise mit Blick auf die Oldenburger Teamforschung und einer
diesbezliglichen Fragebogenevaluation aus, dass sich die Herausbildung eines forschen-
den Habitus andeutet. Als Grundlage dienen ihm zwei Items: ,Aufgrund der Teilnahme
an der Forschung sehe ich mich eher in der Lage, eine eigene Forschung selbststandig
zu leisten” und ,Ich halte es fiir moglich, selbst wieder einmal zu forschen” (ebd., S. 278).
Die Evaluation habe gezeigt, dass ,die Forschungsbeteiligung fiir sie [die teilnehmenden
Studierenden, JHH] u.a. einen personlichen Zugang zum Forschungsgegenstand und
eine intensivere Auseinandersetzung mit demselben erbracht hat, woraus zumeist eine
veranderte Problemsicht resultierte, d.h. es wurden alternative Sichtweisen auf Praxis
generiert” (Fichten 2010a, S. 162).

Zieht man in einer weiteren Anndherung quantitative Untersuchungen heran, so zeigen
sich durchaus auch dort Wirkungen forschenden Lernens, die sich als positiv einschat-
zen lassen. Beispielsweise zeigt die Studie van Ophuysen et al. (2017), dass MUnsteraner
Lehramtsstudierende den Nutzen forschenden Lernens nach Abschluss der universitaren
Vorbereitung auf das Praxissemester relativ hoch einschatzen, wobei der Langsschnitt
erkennen l3sst, dass diese Einschatzung durch das Vorbereitungsseminar nicht gestei-
gert werden konnte. Eine eigene quantitative Studie im Kontext Hamburger Forschungs-
werkstdtten zeigt, dass Lehramtsstudierende in der Selbsteinschatzung eine Steigerung
ihrer Forschungskompetenz, gefasst als forschungsmethodische Sach-, Sozial- und
Selbstkompetenz, wahrnehmen, jedoch ihr Interesse an Forschung sinkt (Paseka et al.
2022). Dies weist in die Richtung des auch von Grof3 Ophoff und Egger (2023) berichte-
ten Ergebnisses, dass die forschende Haltung, verstanden als Intention, Daten oder Evi-
denz flir den eigenen Unterricht zu nutzen, bei angehenden Lehrpersonen nicht durch
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Forschungskompetenz vorhergesagt werden kann. Zudem zeigt Volmer (2021) in einer
Langsschnittuntersuchung auf, dass sich die forschende Haltung von Lehramtsstudieren-
den in Begleitseminaren zum Praxissemester kaum verandert. Da Einstellungen, Sicht-
weisen und Einschdtzungen vorgesetzter Items, wie sie in standardisierten Fragebogen-
erhebungen untersucht werden, jedoch allenfalls einen Teil einer forschenden Haltung
ausmachen und eher auf die Orientierungen der Fragebogenkonstrukteur*innen denn
auf jene der Befragten verweisen, soll im Folgenden schwerpunktmaBig auf qualitativ-
rekonstruktive Studien eingegangen werden, die die Relevanzsetzungen und impliziten
Wissensbestande von Lehramtsstudierenden in den Blick nehmen.

Dabei wird auf den deutschsprachigen Forschungsbereich fokussiert. Eine Sichtung
von englischsprachigen Publikationen zum forschenden Lernen hat ergeben, dass es
- neben einem Gros an (hochschul-)didaktischen Veroffentlichungen - auch einen em-
pirisch basierten englischsprachigen Forschungsstand zum forschenden Lernen in der
Lehrer*innenbildung gibt - insbesondere dann, wenn man den Diskurs um ,undergra-
duate research’ einbezieht (etwa Gerheim 2022). Die zugrunde liegenden Konzepte
forschenden Lernens variieren jedoch derart, dass diese Studien nur bedingt vergleich-
bar sind mit Studien, die sich im deutschsprachigen Raum mit den Konzeptionen for-
schenden Lernens sensu Huber auseinandersetzen. Zudem gehen diese Studien nicht
qualitativ-rekonstruktiv vor und fokussieren zumeist auch nicht auf so etwas wie eine
forschende Haltung.

3.1.1 Qualitativ-rekonstruktive Studien zum forschenden Lernen ohne
Anbindung an ein Praktikum

Vorliegende qualitativ-rekonstruktive Studien aus dem deutschsprachigen Raum zeich-
nen ein differenziertes Bild von den Ertrdgen forschenden Lernens. Eine der ersten dieser
Studien stammt von Feindt. Unter Einbezug der beiden nicht an Praktika angebundenen,
aber mit Schulen kooperierenden schulpadagogischen Forschungswerkstatten an den
Universitaten Hamburg und Oldenburg arbeitet Feindt (2007) mittels dokumentarischer
Interpretation von 19 narrativen Interviews mit Lehramtsstudierenden héherer Semester
vier Typen studentischer Forschung heraus.

Der als Forschung im Modus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen’ benann-
te erste Typus ist dadurch gekennzeichnet, dass sich die Studierenden ,in ihrer Studien-
gestaltung eher an vorgegebenen Strukturen orientieren” (ebd,, S. 242). Die Relevanz des
Forschungsprojekts ist nicht an einen inhaltlichen Erkenntnisgewinn, sondern an eine
Lserfolgreiche Bearbeitung studienformaler Anforderungen (v. a. die Staatsexamensarbeit,
JHH) gekoppelt” (ebd.). Die Auseinandersetzung mit dem Forschungsprozess erfolgt

4 International breit zitierte empirische Studien im Kontext von ,inquiry-based learning’ bzw. ,research-based
learning’ widmen sich einer Bandweite an Themen, so etwa der Wahrnehmung von Lehrenden hinsichtlich
Herausforderungen der Implementierung forschungsbasierter Erfahrungen fiir Studierende (Brew & Mantai
2017), der studentischen Wahrnehmung von Lernprozessen und Lernertrdgen bei verschiedenen Kursfor-
maten (Spronken-Smith et al. 2012) und der Frage, als was Studienanfanger*innen Forschen beim forschen-
den Lernen ansehen (Levy & Petrulis 2012). Dabei beziehen sich diese Studien auch auf andere Studiengan-
ge jenseits des Lehramts. Es sei aber erwahnt, dass es auch Studien gibt, die sich mit der Entwicklung von
,habits of inquiry’ (etwa Smith 2005), mit ,inquiry as a stance’ (etwa Cochran-Smith & Lytle 1999) bzw. mit
einer ,critical reflective stance’ (etwa Han et al. 2017) von (angehenden) Lehrpersonen beschéftigen. Diese
Arbeiten stehen aber weder in der Tradition der Habitustheorie nach Bourdieu noch in der Tradition des
forschenden Lernens nach Huber. Es wird auch kein Bildungsbegriff zugrunde gelegt. Stattdessen wird hier
zumeist auf pragmatistische Ansatze im Anschluss an Dewey (1933) verwiesen.
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wenig subjektiviert, stattdessen werden ,Handlungsanweisungen von den Hochschul-
lehrerinnen und Forschungspartnerinnen gesucht” (ebd,, S. 243). Entsprechend verbleibt
die ,Bewertungsnorm der Forschungspraxis [...] der eigenen Perspektive exterior” (ebd.)
und Reflexionen beziehen sich ausschlieBlich darauf, ,ob das Ergebnis der Forschung der
externen Bewertungsnorm geniigt” (ebd.).

Der als ,Forschung im Modus reflexiver Sozialitat' bezeichnete zweite Typus kontrastiert
mit dem ersten Typus u.a. dahingehend, dass die Studierenden den Forschungsprozess
subjektivieren, d.h. ,eng an die eigene subjektive Position anpassen” (ebd, S. 244). Die
Bewertungsnorm verbleibt nicht exterior, stattdessen wird der Erfolg der Tatigkeit an der
,Relevanz der Forschungstétigkeit flr die Weiterentwicklung der Schulen” (ebd.) und an
der ,Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und/oder Lehrerinnen” (ebd,, S. 245)
festgemacht. Die erlernten und eingesetzten Forschungsmethoden erscheinen hier nicht
als Mittel zum Zweck von Erkenntnis, sondern ,die Methode und die Prozesse der Gene-
rierung von Erkenntnissen stehen im Zentrum der Orientierung” (ebd., S. 246).

Im letztgenannten Aspekt liegt ein zentraler Unterschied zum dritten Typus, den Feindt
als ,Forschung im Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung’ bezeichnet. Wahrend sich
mehrere Aspekte dieses Typus mit jenen des zweiten Typus decken, ist die Forschungs-
tatigkeit ,sehr viel starker inhaltlich gerahmt” (ebd.), d.h. auf den Erkenntnisgewinn
durch die Bearbeitung einer Forschungsfrage ausgerichtet. So berichten die Studieren-
den in den Interviews von ,rekonstruierte[n] Schiilerinnenperspektiven, Prozesse[n] und
Strukturen” (ebd, S. 247). Sozialitét ist auch fiir diesen Typus ein wichtiger Aspekt, hat
jedoch ,nicht wie beim Typ Il eine primordiale Stellung” (ebd.). Reflexionsprozesse ent-
falten sich im Anschluss an ,erwartungswidrige Erkenntnisse” (ebd.), wobei es auch zur
Reflexion ,auf die eigene Forschungspraxis” (ebd.) kommt, wie aus Berichten der Stu-
dierenden, aber auch aus der sich in den Interviews zeigenden Performanz hervorgeht.
Beim vierten Typus - ,Forschung im Modus informierender Sozialitat’ - steht schlieBlich
wie beim zweiten Typus eine Ausrichtung an Sozialitat im Zentrum. Anders als beim
zweiten Typus geht es aber nicht um die Weiterentwicklung der schulischen Praxis und
um Prozesse der Generierung von Erkenntnissen, sondern um ,madglichst gro8e Im-
mersion in die Praxis” (ebd, S. 248). Forschung erscheint ,als Ticket fiir [...] Praxistouris-
mus” (ebd.) in dem Sinne, dass ein informierender Wissenstransfer gesucht wird: ,Die
Studierenden orientieren sich an den Wissensbestanden der Lehrerlnnen, die mit ihnen
im Forschungsteam arbeiten” (ebd.). Das Forschen stellt fiir diese Studierenden entspre-
chend eine Gelegenheit dar, ,ihre Fragen (iber Schule und Unterricht loszuwerden’ und
beantwortet zu bekommen” (ebd.), wobei die ,Positionen der Lehrerlnnen und die Logik
des Praxisfeldes Schule tendenziell nicht kritisch befragt werden” (ebd,, S. 249).

Auch wenn Feindt in seiner Darstellung der vier Typen die Kategorie der forschenden
Haltung nicht explizit verwendet, lassen sich zumindest bei den Typen zwei und drei
Anschlisse an eine solche Haltung finden. So zeichnen sich diese beiden Typen durch
Reflexion aus, was sowohl das eigene Forschungsvorgehen als auch - v. a. bei Typus 3 -
die generierten Ergebnisse betrifft. Die Studierenden dieser beiden Typen zeigen sich
zudem offen flir neue Erkenntnisse in Hinblick auf Schule. Beim ersten Typus, der an der
Erflllung von Anforderungen des Studiums ausgerichtet ist, fehlt eine solche Reflexion
und Offenheit ebenso wie beim vierten Typus, bei dem sich eine Orientierung an der
Ubernahme vorhandenen Lehrer*innenwissens und damit eine rezeptive Haltung (Kap.
2.1) dokumentiert. Wahrend sich somit durchaus kontrastive Orientierungen von Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf ihre Forschung in Forschungswerkstétten zeigen, kann
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Feindt seiner eigenen Darstellung nach mit seiner Querschnittuntersuchung nichts zur
Wirkung der untersuchten Forschungswerkstatten aussagen, etwa dariiber, ob bzw. in-
wiefern die Veranstaltungsformate zum Aufbau der Orientierung beigetragen haben:
,Ob die Lehramtsstudentinnen durch die Forschung Reflexionskompetenz entwickeln,
ob die Forschung im Lehramtsstudium letztlich also zu einer gro3eren Professionalitét
im spateren beruflichen Handeln fiihrt” (ebd., S. 250), bleibt demnach offen.

Die qualitative Interviewstudie von Katenbrink und Wischer (2015), bei der sieben Ab-
solvent*innen der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung befragt wurden,
bietet ambivalente Ergebnisse. So berichten die Absolvent*innen zwar, explizit danach
befragt, von zahlreichen Lerngewinnen durch die Teilnahme an der Forschungswerk-
statt, doch lasst eine tiefergehende rekonstruktive Analyse des Materials erkennen, dass
sich die Studierenden an einer ,Verwertungslogik” (ebd., S. 231) ausrichten und fragen,
was ihnen das Forschen fiir die kiinftige Berufstatigkeit bringt. Aus den Interviews geht
dabei hervor, dass es schwierig erscheint, ,Verwertungsinteressen mit unserem Kernziel
Reflexivitat’ in Einklang zu bringen” (ebd.). Auch ,von einer forschenden Haltung” sei
skaum etwas zu erkennen” (ebd, S. 232).

3.1.2 Qualitative Studien zu forschendem Lernen in Anbindung
an ein Praxissemester

Mit der Einfilhrung der sog. Praxissemester als Langzeitpraktika Mitte der 2000er Jah-
re hat das forschende Lernen an vielen lehrer*innenbildenden Universitatsstandorten
einen Aufschwung erlebt - und im Zuge dessen auch die Forschung zu diesem Konzept.
Es zeigt sich, dass Lehramtsstudierende die Anforderungen sog. Studienprojekte zu er-
stellen eher pragmatisch abarbeiten als dass sie sich vertiefend auf das Forschen in der
Schulpraxis einlassen wiirden. Unterrichten und Forschen konkurrieren im Praxissemes-
ter haufig miteinander und fithren zum Teil zu diffundierenden Rollen (Brenneke et al.
2018; Konig & Rothland 2018; zusammenfassend Fichten & Weyland 2018), wodurch in
Frage steht, ob forschendes Lernen das etwa von Rothland und Boecker (2014, S. 393)
gesehene Potential, ,einen Gegenpol zum Risiko einer Meister-Lehre und der unreflek-
tierten Imitation vorzufindender Praxis gerade in verlangerten Praxisphasen zu bilden’,
einlésen kann. So fassen Fichten und Weyland (2020, S. 676) vorliegende Evaluations-
ergebnisse zum forschenden Lernen in Praxissemestern wie folgt zusammen: ,Nach An-
sicht der Befragten werden vor allem instrumentelle Féhigkeiten fiir die empirischen Tei-
le der studentischen Arbeiten bzw. Dokumentationen erworben, wahrend die Fahigkeit,
der Berufspraxis mit einer kritisch-reflexiven Haltung zu begegnen und Theorie-Praxis-
Relationen herzustellen, dadurch kaum entwickelt bzw. verbessert wird."

Liegmann et al. (2018) berichten auf Basis einer Auswertung von langsschnittlichen
Interviews mit Studierenden des Lehramts Grundschule der Universitdt Duisburg-Es-
sen mittels Dokumentarischer Methode, dass die Themenfindung von Studierenden zu
Beginn von Veranstaltungen forschenden Lernens (t1) in divergierenden Modi erfolgt:
Wahrend sich bei manchen Studierenden ein ,pragmatisch-effizienter Umgang der The-
menwahl und Bearbeitung der Studienprojekte” (ebd., S. 182) zeigt, ist die Themenwahl
bei anderen Studierenden durch ,sachbezogene, neugierige Offenheit” (ebd., S. 184)
gekennzeichnet. Nach Beendigung der Veranstaltung forschenden Lernens, konkret zu
Beginn des Vorbereitungsdienstes (t2), zeigen sich ebenfalls Differenzen. Bei dem Fall
Frau Hoffmann, bei dem zu t1 der Orientierungsrahmen der ,pragmatischen Effizienz"
(ebd, S. 185) rekonstruiert wurde, wird zu Beginn des Vorbereitungsdienstes implizit
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ein ,Anspruch des Anwendungsbezuges bzw. der direkten Nutzung der Studienprojek-
te fir die Unterrichtsgestaltung” (ebd.) erkennbar. Liegmann et al. interpretieren dies
als eine ,Haltung’, die ,im Kontrast zum Ansatz des Forschenden Lernens zu stehen”
(ebd.) scheint, da dieser Ansatz ,nicht zuletzt auch eine gewisse Ergebnisoffenheit mit
Blick auf den Ertrag verlangt” (ebd.). Bei dem Fall Frau Tornow, bei dem sich zu t1 der
Orientierungsrahmen der sachbezogenen, neugierigen Offenheit zeigte, dokumentiert
sich anders als bei Frau Hoffmann auch eine positive Bewertung eines Studienprojektes,
wenngleich eine hohe Arbeitsbelastung durch mehrere Studienprojekte als negativ ein-
geschatzt wird (ebd.). Liegmann et al. (ebd,, S. 187) bringen diesen Orientierungsrahmen
in Verbindung mit einer ,forschenden Grundhaltung’, da es hier zu einer ,doppelte[n]
Perspektivierung” (ebd.) komme: ,Mit einer forschenden Grundhaltung geht einerseits
einher, durch eine ,Brille der Wissenschaft’ auf die erlebte Praxis zu schauen” - hier re-
kurrieren die Autor*innen auf den Fall Frau Tornow -, ,und andererseits ausgehend
von Fragen, die sich in der schulischen Praxis stellen, wiederum in der Theorie Erkla-
rungs- und/oder Losungsansatze zu suchen” (ebd., S. 186f.). Zur Abgrenzung einer so be-
stimmten forschenden Grundhaltung von Reflexivitat fligen Liegmann et al. hinzu, dass
einer forschenden Grundhaltung ein bestimmter ,Modus der Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand (also der Praxis des Berufsfeldes)” (ebd., S. 187) innewohnt: ,Die syste-
matische, datengestiitzte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ist gekennzeichnet
durch die Identifizierung eigener Fragestellungen im Feld, eine dem Feld entgegenge-
brachte Offenheit und eine Ergebnisoffenheit in Bezug auf die eingebrachten Fragen
sowie das Bestreben einer daraus resultierenden eigenen Weiterentwicklung” (ebd.).
Mit Blick auf die Entwicklung einer so verstandenen forschenden Grundhaltung ist der
Hinweis weiterfiihrend, dass der rekonstruierte Orientierungsrahmen einer sachbezoge-
nen, neugierigen Offenheit ,nicht ursachlich [...] durch die Auseinandersetzung mit den
Studienprojekten im Praxissemester” (ebd.) hervorgebracht worden zu sein scheint. Der
Orientierungsrahmen zeigte sich bereits zu t1 und gerat im Langsschnitt ,in Bewegung"”
(ebd.), indem die Studierenden die durchgefiihrten Studienprojekte ,auf ihren tatsach-
lichen Anwendungsnutzen” (ebd.) hin priifen und bewerten.

Ebenfalls im Kontext des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen, konkret an der Uni-
versitat zu Koln, ist die Studie ,StiPS - Studienprojekte m Praxissemester’ verortet, von der
Artmann (2020) berichtet. Die Autorin widmet sich explizit u.a. der Frage, wie Lehramts-
studierende einen forschend-reflexiven Habitus erwerben, und nutzt dazu vornehmlich
narrationsgenerierende Interviews, die einige Wochen nach Beendigung des Praxisse-
mesters gefiihrt wurden. Basierend auf Analysen mit der Dokumentarischen Methode
zeigen sich differenzierte Ergebnisse. So rekonstruiert Artmann beim Fall Sandra Miihlen
»eine reaktiv-adaptive Handlungsorientierung im Umgang mit den erlebten forschungs-
methodischen Schwierigkeiten” (ebd, S. 78). Diesem Fall gehe es um ein ,bestmdgliches
,muddling through’ durch die Widrigkeiten der Forschungspraxis’, mit dem Ziel, ,die
in den einzelnen Forschungsphasen gestellten Aufgaben abarbeiten zu kénnen” (ebd.).
Hinzu kommt eine ,Ausrichtung auf andere - vorzugsweise die Dozentinnen, alterna-
tiv die Peers’, die ,eher auf eine Ubernahme, denn auf eine eigenstandige Suche von
(Forschungs-)Wissen abzielt” (ebd.). Eine urspriinglich vorhandene Motivation, ,den
schulbegleiteten Schiilerinnen und Schilern eine Stimme zu geben und damit ein For-
schungsdesiderat einzuldsen’, wird im Fall Sandra Miihlen von einer eher extrinsischen,
an einer formal-praktikablen Ableistung der geforderten Projektschritte ausgerichteten

43



Forschungsstand zu Auspragungen einer forschenden Haltung

Motivation abgelost” (ebd.). Dem gegeniiber steht der Fall Lara Ziely, bei dem sich im re-
konstruierten ,reflexive[n] Umgang mit den erlebten forschungspraktischen Herausfor-
derungen eine offene, integrativ-prozessorientierte Haltung” (ebd,, S. 82) zeigt. Der Blick
ist hier ,selbstkritisch auf den eigenen Anteil bei der Entstehung dieser Schwierigkeiten
gerichtet sowie konstruktiv auf Méglichkeiten, diese durch eigene Handlungsverande-
rungen zu bewaltigen” (ebd.). Wahrend beim Fall Sandra Miihlen das urspriingliche Er-
kenntnisinteresse aus dem Blick gerét, riickt hier tiber eine ,Reflexion der nicht stringent
genug ausgerichteten Datenerhebung das eigene Erkenntnisinteresse (wieder) in den
Mittelpunkt des Forschungsprozesses” (ebd.). Der relativen Passivitat bei Sandra Mihlen
steht bei Lara Ziely ein Verstandnis als aktive Gestalterin gegenliber und der Dozentin
kommt die Funktion einer Beraterin zu. Artmann (ebd,, S. 83) restimiert mit Blick auf den
Fall Lara Ziely: ,Insgesamt dokumentiert sich in ihrer offenen, suchenden und integrati-
ven Haltung eine auf die eigene professionelle Entwicklung ausgerichtete Orientierung,
die dem Ziel des forschend-reflexiven Habitus schon recht gut entspricht.”

Nicht rekonstruktiv angelegt, aber thematisch einschldgig ist die Untersuchung von
Homt (2020). Die Autorin befasst sich in ihrer Promotionsstudie mit der Anbahnung
einer forschenden Grundhaltung im Praxissemester an der Universitat Minster. Zehn
Lehramtsstudierende wurden dort zu drei Zeitpunkten interviewt, die Auswertung er-
folgte mit der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Im Ergebnis zeigt sich, dass
,bei vier der zehn Personen von der Anbahnung einer forschenden Grundhaltung im
Verlauf des Praxissemesters ausgegangen werden kann” (ebd,, S. 306), was Homt durch
den Zusatz ,lediglich” (ebd.) als relativ gering einschatzt. Als forderliche Faktoren zur
Anbahnung einer forschenden Grundhaltung analysiert die Autorin ,die konkrete Vor-
bereitung der Studienprojekte in den vorbereitenden Lehrveranstaltungsterminen sowie
die Thematisierung Forschenden Lernens in Vorgesprachen mit den Schulen vor Eintritt
in die Praxisphase” (ebd.). Als hinderliche Faktoren arbeitet sie ,eine fehlende Auseinan-
dersetzung mit den Projekten in den Lehrveranstaltungen vor Eintritt in die Praxisphase,
Mangel mit Blick auf die methodische Ausgestaltung der Projekte innerhalb einzelner
Lehrveranstaltungen sowie wahrgenommenes fehlendes Wissen und Kénnen auf Seiten
der Lehrkréfte in den Schulen” (ebd.) heraus. Homt zieht insgesamt das Reslimee, dass
,die wesentliche Zielsetzung des Praxissemesters - die Anbahnung einer forschenden
Grundhaltung - nur bedingt gelingt” (ebd.,, S. 306f)). Auch wenn in dieser Studie - anders
als bei Liegmann et al. (2018) - keine Orientierungsrahmen rekonstruiert werden, die in
Beziehung zu einer forschenden Haltung gesetzt werden, sondern die Eruierung einer
solchen Haltung auf einer deduktiv-induktiven Kategorienbildung basiert, so kommt
auch Homt zu einem eher skeptischen Fazit was den Aufbau einer forschenden Haltung
im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen forschenden Lernens betrifft. Interessant
ist dabei, dass ,akteursseitige” (ebd., S. 253) wie auch ,organisationale Faktoren” (ebd.,
S.285) in den Blick genommen werden, die als forderlich oder hinderlich fir die Anbah-
nung einer forschenden Grundhaltung erachtet werden. Zu den erstgenannten Faktoren
zahlt dabei u. a,, inwiefern die Studierenden mit dem forschenden Lernen einen Sinn und
Nutzen verbinden, zu den letztgenannten Faktoren die Vorstellungen und Einschatzun-
gen forschenden Lernens von Dozierenden (auch Homt & van Ophuysen 2018).
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3.2 Studien zum Studierendenhabitus und zu Orientierungen von
Lehramtsstudierenden

Im Folgenden werden qualitativ-rekonstruktive Studien herangezogen, die sich mit Fra-
gen des Umgangs von Lehramtsstudierenden mit studienbezogenen Anforderungen
beschaftigen und im Zuge dessen Auspragungen von Studierendenhabitus und studen-
tischen Orientierungen rekonstruieren. Jeweils am Ende der Darstellung werden Beziige
zu den Konzepten der [forschenden Haltung’ und/oder des ,forschenden Lernens' her-
gestellt.

Eine friihe Studie stellt jene von Maschke zur Berufsfindung und Facherwahl von Lehr-
amtsstudierenden dar. Uber zwanzig Studierende des Gymnasiallehramts wurden im An-
fangssemester in narrativ-biografischen Interviews befragt, und die Auswertung mit der
Dokumentarischen Methode lasst zwei Gruppen von Studierenden erkennen: Erstens
finden sich Studierende, bei denen sich eine Verstrickung in Verlaufskurven oder eine
frihzeitige schulische und familidre ,Einspurung’ zeigen (Maschke 2009, S. 80). Gegen-
tUber der schulischen Welt kann bei diesen Studierenden keine ,Gegenwelt” rekonstru-
iert werden, ,der Prozess der beruflichen Identitatsentwicklung [wird, JHH] praktisch
Ubersprungen - indem sich Schule (iber das Lehramt fortsetzt” (ebd.). Demgegeniiber
finden sich zweitens Studierende mit einer ,offene[n] Identitatsarbeit in Bezug auf die
berufliche Findung” (ebd.). Nur bei dieser Gruppe zeigt sich eine ,Verbindung zwischen
Selbstthematisierungen und sozialen AuBenbezligen, Anforderungen [...]. Dies geschieht
in weitestgehend reflexiver und bewusster Weise” (ebd.). Auf der einen Seite rekonstru-
iert Maschke (2014) im Kontext derselben Studie eine ,spannungsvermeidend-defensive
Strategie’, die eine ,Engfiihrung der (Ausgangs-)Dispositionen” (ebd., S. 215) anzeigt:
,Die Konfrontation zwischen Vorgangigem und neuen Erfahrungen wird gemieden und
Dynamiken, die sich daraus ergeben kdnnen, werden von vornherein blockiert” (ebd.).
Auf der anderen Seite zeigen Studierende eine ,spannungsstarkend-offensive Strategie”
(ebd.): ,Altbekannte Muster, das auf einem ,so weiter’ beharrende Vorgangige, und neue
Erfahrungen treffen hier konfrontativ aufeinander” (ebd,, S. 216), was Maschke zufolge
+Ansatzpunkte fir Bildungsprozesse bietet” (ebd.).

Somit zeigt die Studie insgesamt auf, dass sich bereits im ersten Semester unterschied-
liche Habitus von Lehramtsstudierenden rekonstruieren lassen, wobei es einerseits zu
einer Fortschreibung des erlebten Schulischen und andererseits zu einer Offnung fiir
Neues, zu dadurch entstehenden Spannungen und moglichen Entwicklungen kommt.
Eine forschende Haltung, auch wenn von Maschke nicht als Kategorie genutzt, diirfte
dabei eher mit der zweiten Habitusauspragung kompatibel sein.

Wahrend Maschke den Ubergang Schule-Studium fokussiert, nimmt Ko3inar mit ih-
ren Mitarbeiter*innen das Studium und den Ubergang Studium-Berufseinstieg in der
Schweiz in den Blick. So haben Kosindr und Laros (2018) untersucht, wie Schweizer
Lehramtsstudierende Anforderungen bearbeiten, die sie in finf absolvierten Schulprak-
tika wahrgenommen haben (auch Kosinar & Schmid 2017). Mit 25 Studierenden des
Primarschullehramts wurden am Ende ihres Studiums narrationsgenerierende Interviews
geflihrt, die mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden. Die Autor*in-
nen rekonstruieren aus 14 analysierten Féllen zwei Modi der Anforderungsbearbei-
tung. Wahrend die jeweilig wahrgenommene Anforderung beim Modus ,Einlassung”
»als relevant und/oder bewaltigbar angenommen” wird und ,darauf Lésungsversuche”
(Kosinar & Laros 2018, S. 162) folgen, ist der Modus ,Vermeidung” dadurch gekenn-
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zeichnet, dass ,Anforderungen gar nicht oder nur unter bestimmten Voraussetzungen
angenommen und bearbeitet” (ebd., S. 166) werden. Entlang dreier Vergleichsdimensio-
nen - ,Bedeutung der Praktika’, ,Konstituierung und Bearbeitung von Anforderungen’,
,Rolle der Praxislehrperson” (ebd,, S. 169) - werden dabei vier relationale Typen ,der An-
forderungsdeutung und -bearbeitung Studierender” (ebd.) herausgearbeitet. Die Typen
LEntwicklung’ und ,Bewahrung’ weisen dabei den Modus der Einlassung auf, die Typen
,Selbstverwirklichung” und Vermeidung' zeigen den Modus Vermeidung. Kosinar und
Laros diskutieren, dass nur der Typus ,Entwicklung’ Schritte in die Richtung der Ent-
wicklung von Professionalitdt vermuten lasst (ebd., S. 170). Hier wird das Praktikum ,als
Erfahrungsraum genutzt” und die Praxislehrperson ,als Ressource durch ihre Erfahrung
und Expertise bei Bedarf herangezogen” (ebd, S. 163). Der Typus ,Bewahrung’ hingegen
zeigt ,trotz der Bereitschaft zur Einlassung auf Anforderungen durchweg den Versuch
der Absicherung durch das doppelte Netz der Praxislehrperson. Das vermeintlich Neue,
das entsteht, verbleibt im vorgegeben, erwartbaren Rahmen” (ebd, S. 171), was damit
einhergeht, dass das Praktikum als ,Bewahrungsraum” und die Praxislehrperson als ,Ein-
schatzende des Entwicklungsbedarfs” (ebd,, S. 169) angesehen wird, deren Erwartungen
die Studierenden zu erfiillen suchen. Bei dem Typus ,Selbstverwirklichung; der mit einem
Modus der Vermeidung von Anforderungsbearbeitung einhergeht, wird das Praktikum
als ,Entfaltungsraum” verstanden und die Praxislehrperson erscheint als ,Ermoglichende
oder Verhindernde” (ebd.) bei der Umsetzung des eigenen, bereits gefundenen Unter-
richtskonzepts. Hier zeigt sich ,kein konkretes Entwicklungsstreben” (ebd., S. 167). Bei
dem Typus Vermeidung' schlief3lich erscheinen das Praktikum als ,Bewertungsraum”
und die Praxislehrpersonen als ,Bewertungsinstanz” (ebd., S. 169). Bei beiden letztge-
nannten Typen zeigen sich kaum ,[s]elbstreflexive Beziige zum eigenen Handeln" (ebd.,
S.172).

Kosinar und Laros (2018) resimieren ,ein etwas diisteres Bild beziiglich dessen, was die
(einphasige) Lehrpersonenausbildung fiir die Entwicklung einer selbstreflexiven Haltung
[...] zu leisten vermag’, da ,sich gerade mal bei einem Typus Orientierungen erkennen”
lassen, ,die auf die Anbahnung eines professionellen Habitus hinweisen” (ebd., S. 172).
Die Untersuchung wurde fortgesetzt und zu einer Langsschnittstudie mit dem Titel ,An-
forderungen Studierender in den Berufspraktischen Studien und im Berufseinstieg” aus-
gebaut. Zwolf der zu Studienende befragten Lehramtsstudent*innen wurden etwa zwei
Jahre spater im Berufseinstieg erneut interviewt (Kosinar & Laros 2020). Drei der vier stu-
dienbezogenen Typen der Anforderungsdeutung und -bearbeitung zeigen sich struktur-
ident auch im Berufseinstieg. Lediglich der Typus ,Bewéhrung’ taucht nur im Studium auf,
hier kommt es zu einem Wandel der Handlungsorientierungen hin entweder zum Typus
,Bewidltigung’ (in Bezug auf das Studium als Entwicklung’ bezeichnet) oder zum Typus
,(An-)Passung’ (in Bezug auf das Studium als Vermeidung' bezeichnet) (ebd., S. 260ff.).
Bei dem Fall Flora Steiger, bei dem sich die Handlungsorientierung von ,Bewahrung’ zu
Bewaltigung’ wandelt, sehen Kosindr und Laros dabei die ,Entwicklung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus” (ebd,, S. 265). Sie argumentieren diesen wie folgt: ,Anders
als im Studium werden fiir Flora Steiger eigene padagogische Orientierungen handlungs-
leitend und sie setzt sich kritisch mit den Vorgaben auseinander. Die Entwicklung eigener

5 Mit Blick auf die Einordnung dieses Befundes ist zu erwéhnen, dass das Schweizer Lehrer*innenbildungs-
system anders aufgebaut ist als das deutsche und es dort keinen Vorbereitungsdienst gibt, sodass fiir ange-
hende Lehrpersonen fiir die Primarstufe nach einem dreijahrigen BA-Studium und einem Lehrdiplom direkt
der Berufseinstieg folgt.
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Handlungsformen und das Loslésen von Normen” bilden den Prozess, ,in dem sich die
Berufseinsteigerin zum Zeitpunkt von t2 bewegt” (ebd.). Eine derartige Entwicklung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus stellt dabei eine Besonderheit im Sample dar.
Hinsichtlich der Frage nach Entwicklung einer forschenden Haltung deuten die Ergeb-
nisse zumindest mit Blick auf die Schweizer Lehrer*innenbildung und angehenden Pri-
marschullehrer*innen erstens darauf hin, dass Schulpraktika offenbar nur sehr bedingt
zur Ausbildung von Reflexion bezliglich der eigenen Entwicklung bzw. zu einem Habitus
beitragen, der sich auf die Bearbeitung von Krisen und damit einhergehender ,Unge-
wissheit bezliglich der Losungsfindung und des Erfolges” (Kosinar & Laros 2018, S. 171)
einlasst - und damit die Mdoglichkeit offen halt, dass ,etwas Neues entstehen kann”
(ebd.). Dazu passt, dass Kosinar und Laros (2020) nur einen Fall prasentieren, bei dem
sie die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus konstatieren - und dies
nicht im Zuge des Studiums, sondern im Vergleich des Umgangs mit Anforderungen
in Studium und Berufseinstieg. Die langsschnittliche Studie verweist insgesamt auf eine
,hohe Stabilitat” (ebd., S. 265) von handlungsleitenden Orientierungen zwischen Stu-
dienende und Berufseinstieg. Dies steht in einem gewissen Kontrast zu einer anderen
langsschnittlich angelegten Interviewstudie, die Kosinar (2019) mit Referendar*innen
und Berufseinsteigenden in Deutschland durchgefiihrt hat. Mit Blick auf das Referen-
dariat zeigen sich Wandlungen oder auch Transformationen von Orientierungen iber
alle acht analysierten Falle hinweg, und auch im Berufseinstieg konstituieren sich bei
den meisten der dort untersuchten sechs Falle neue Orientierungen (ebd., S. 256). Diese
kontrastiven Ergebnisse lassen u.a. die Vermutung zu, dass verschiedene Ausbildungs-
systeme, ggf. auch unterschiedliche Settings der Lehrer*innenbildung, unterschiedlich
kriseninduzierend sind bzw. dass insbesondere das Referendariat auch erfordert, dass
Krisen bearbeitet werden, was zu einem Wandel von Orientierungen fiihren kann.

In einer vierten Studie mit dem Titel ,Professionalisierungsverlaufe angehender Pri-
marlehrpersonen im Kontext Berufspraktischer Studien - eine rekonstruktive Langs-
schnitt- und Mehrebenenanalyse mit der dokumentarischen Methode, gefordert vom
Schweizer Nationalfonds, wurden Schweizer Primarschulstudierende jdhrlich tiber den
gesamten dreijdhrigen Studienverlauf interviewt. U.a. geht aus dieser Studie hervor,
dass hinsichtlich der Frage, inwiefern sich der Schiilerhabitus im Lehrerhabitus repro-
duziert, zwischen verschiedenen Studienphasen unterschieden werden sollte. So stellt
Kosinar (2021) heraus, dass am Ende des ersten Studienjahres (t1) ,[f]ast die gesamte
Gruppe” der 24 interviewten Studierenden ,eine Orientierung an Idealen” aufweist, ,die
im positiven Gegenhorizont zur eigenen Schulzeit entworfen werden und die sie in den
Praktika zu realisieren suchen” (ebd, S. 96). Im Verlauf des Studiums scheinen sich die
,Deutungsmachtigkeit” und ,Handlungsleitung” (ebd., S. 97) des Schiilerhabitus jedoch
abzuschwachen: ,Wie die Falle unserer Studie zeigen, wird im Prozess der Herausbil-
dung des Lehrerhabitus zunehmend auf die Bedingungen des Feldes reagiert” (ebd.),
womit in erster Linie die Bedingungen an den Praktikumsschulen gemeint sind. Wah-
rend zu Studienbeginn das ,Eintreten ins Studium” ein eigenlogisches ,berufsbiografi-
sches Entwicklungsproblem” (Kosinar 2022, S. 274) darstellt, werden nach dem zweiten
Studienjahr, d.h. zum Ende des sog. Partnerschuljahrs mit umfangreichen schulprakti-
schen Anteilen, ,fach- und inhaltsbezogene Aushandlungsprozesse thematisch, die Hin-
weise auf [...] lehrberufliche Orientierungen geben” (ebd., S. 277). Zudem ,bildet sich
die habituelle Disposition eines Studierendenhabitus ab” (ebd.), wobei sich dieser in dif-
ferierenden Orientierungsrahmen ausdrtickt, die von ,Abgrenzung” tiber ,Erkundung”
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und ,Bewadhrung” bis hin zu ,Erweiterung” und ,Entwicklung” reichen (ebd.). Am Ende
des ,Studiums stellt sich fiir die Studierenden wiederum ein anderes ,Orientierungspro-
blem” (ebd, S. 279), namlich ,sich im anstehenden Berufseinstieg zu bewahren” (ebd.).
Kosinar stellt hier Studierendenhabitus und Lehrerhabitus einander gegeniiber: ,Wah-
rend einige habituelle Dispositionen” von Studierenden ,bereits auf die Anbahnung ei-
nes Lehrpersonenhabitus hindeuten (Etablierung [zu t2: Entwicklung], Einfindung [zu t2:
Erweiterung]) und Praxislehrpersonen nur partiell als Beratende hinzugezogen werden,
verweisen andere auf einen Studierendenhabitus mit enger Orientierung an Vorgaben
(Bewdhrung) oder Vorbildern (Einmiindung [...])" (ebd.).

Aus diesen Befunden lasst sich schlie8en, dass sich Studierende, die wie im vorliegenden
Habilitationsprojekt im Masterstudium beforscht werden, bereits mit einigen studien-
bezogenen Orientierungsproblemen auseinandergesetzt haben - und dies auf unter-
schiedliche Art und Weise passiert sein diirfte. Mit KoSinar (2022) stellt sich die Frage,
ob sich die Studierenden beim forschenden Lernen im Masterstudium noch im Sinne
eines von ihr verstandenen Studierendenhabitus an Vorgaben und Vorbildern orientie-
ren oder sich bereits ein Lehrpersonenhabitus andeutet. Die Beobachtung allein, dass
sich die Studierenden in einem fortgeschrittenen Studienabschnitt befinden, lasst diese
Frage offenbar nicht beantworten. Weiterfiihrend stellt sich die Frage, ob nicht auch
ein Studierendenhabitus Ziige eines professionellen Habitus, genauer eines forschenden
Habitus bzw. einer forschenden Haltung, aufweisen kann. Ggf. bedingt das langere und
anders strukturierte Lehramtsstudium in Deutschland, dass dies hierzulande eher der
Fall ist als in der kirzeren, stark auf Schulpraxis ausgerichteten Lehrer*innenbildung in
der Schweiz.

Auf das Lehramtsstudium in Bremen bezogen untersucht auch Kahlau (2023) Auspra-
gungen von Studierendenhabitus. In ihrer Studie fasst sie den Studierendenhabitus als
,Ubergang vom Schiiler*innen- zum Lehrer*innenhabitus” (ebd,, S. 241). Die Auswer-
tung von neun narrativ-fundierten Interviews mit Lehramtsstudierenden, die freiwillig
im Rahmen sog. ,Studien-Praxis-Projekte’ mit Lehrkraften gemeinsam an Projekten der
Schul- und Unterrichtsentwicklung gearbeitet und auch geforscht haben, mit der Do-
kumentarischen Methode ermdéglicht eine Unterscheidung von zwei Typen von Studie-
rendenhabitus. Fir den Typus ,Sozialorientierung’ ist kennzeichnend, dass ,Schule als
soziale Situation den ausschlaggebenden Faktor fiir die Berufswahl sowie den Kern des
antizipierten Professionsverstandnisses bildet” (ebd, S. 252). Die beiden Untertypen der
Sozialorientierung - ,diffuser Sozialraum” und ,hierarchisch-strukturierter Sozialraum”
(ebd, S.253) - unterscheiden sich dahingehend, dass sich erstgenannter als ,Studieren-
denhabitus in Verhaftung im Schiiler*innenhabitus” und zweitgenannter als ,Studieren-
denhabitus in Antizipation des Lehrer*innenhabitus” (ebd.) bezeichnen lasst. Den Typus
,[Fachorientierung’ zeichnet demgegeniiber aus, dass ,das Fach, was sich sowohl auf das
Schulfach als auch auf das studierte Fach und damit auf Fachwissenschaft und -didaktik
bezieht, als Ausgangspunkt fiir die Berufswahl sowie als Kern des antizipierten Berufs-
verstandnisses dient” (ebd.). Die beiden Untertypen der Fachorientierung - ,Selbstbezug
und Fremdbezug” (ebd.) - eint dabei im Kontrast zu den Untertypen der Sozialorien-
tierung, dass sie ,einem noch-nicht-Lehrer*innenhabitus und einem nicht-mehr-Schi-
ler*innenhabitus den Weg ebne[n]” (ebd.). Fachorientierung beschreibt damit einen
Studierendenhabitus des ,Einlassen[s] in die Transition” (ebd.). Kahlau schlussfolgert aus
diesen Ergebnissen, dass die Anbahnung einer ,forschenden, Erkenntnis Uberpriifenden
Orientierung” (Helsper 2019, S. 56, zit. n. Kahlau 2023, S. 253) bei der Fachorientierung
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dadurch geschehe, ,dass Studierende sich in fachliche Wissensbestande einarbeiten und
diese als entstandenes und entstehendes Konstrukt im Sinne eines forschenden Blicks
wahrzunehmen lernen” (Kahlau 2023, S. 253). Die Entwicklung eines Studierendenha-
bitus, der weder im Schilerhabitus verhaftet ist noch (vorschnell) einen Lehrerhabitus
antizipiert, lasst sich angesichts dieser Ergebnisse als Professionalisierungschance deuten
- auch fiir den Aufbau einer forschenden Haltung.

Heranziehen lassen sich dariiber hinaus Studien, die sich mit kasuistischen Settings uni-
versitdrer Lehre befassen. Kasuistik weist zumindest dann eine Nahe zum forschenden
Lernen auf, wenn nicht im Sinne einer ,subsumtive[n] Kasuistik” illustrativ, sondern im
Sinne einer ,rekonstruktive[n] Kasuistik” (Schmidt & Wittek 2021, S. 177f)) fallerschlie-
Bend vorgegangen wird. Parade et al. (2020) beforschen Studierendengruppen des
Grundschullehramts, die an einer kasuistischen Lehrveranstaltung im Rahmen des hes-
sischen Modellversuchs Praxissemester an der Universitat Kassel teilnehmen, indem stu-
dentische ,Gruppenarbeitsphasen” (ebd., S. 270) sequenzanalytischer Vorgehensweisen
gefilmt, transkribiert und mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet werden. Im
Ergebnis zeichnen die Autor*innen drei Interaktionsmodi mit korrespondierenden Ori-
entierungen nach. Erstens korrespondiert der Interaktionsmodus der Vermeidung und
Abwehr des kasuistischen Arbeitsauftrages’ mit einem ,Studierendenhabitus der utilita-
ristisch-praktischen Effizienz' (ebd., S. 272), welcher mit ,Nitzlichkeit” und ,sichtbare[m]
Ertrag” (ebd, S. 275) verbunden ist. Als zweites zeichnen die Autor*innen einen Interak-
tionsmodus der ,pragmatischen Abarbeitung des ,Ubels" nach, der mit einem ,Studieren-
denhabitus der Notwendigkeit' auftritt, bei dem ,Anforderungen zeitkonomisch und
produktorientiert abgearbeitet werden” (ebd.). Anders als beim Studierendenhabitus der
,utilitaristisch-praktischen Effizienz' fiigen sich die Studierenden hier dem Notwendigen.
Im maximalen Kontrast zu erstgenanntem Interaktionsmodus und Studierendenhabitus
rekonstruieren die Autor*innen als drittes einen Interaktionsmodus der ,regelkonformen
Bearbeitung des kasuistischen Arbeitsauftrages; der mit einem ,Studierendenhabitus des
Strebens’ einhergeht. Die Studierenden sind hier ,bemiht, den Interpretationsprozess
formal korrekt zu durchlaufen” (ebd.).

Auch diese Ergebnisse, die sich auf den Kontext universitarer Lehre beziehen, lassen
Skepsis dahingehend aufkommen, dass bei Lehramtsstudierenden eine elaborierte for-
schende Haltung vorliegt.

3.3 Zusammenfassung, Forschungsdesiderate und Forschungsfrage

Vorliegende Studien zeichnen hinsichtlich des Vorhandenseins einer forschenden Hal-
tung bei Lehramtsstudierenden insgesamt ein differenziertes Bild.

Bei den Studien, in denen Settings forschenden Lernens in den Blick genommen werden
(Kap. 3.1), erscheint die Arbeit von Feindt (2007) nicht nur angesichts des Erscheinungs-
jahres, sondern auch in Anbetracht der umfanglichen Ergebnisse grundlegend. Verbin-
det man eine forschende Haltung mit Reflexivitat in Bezug auf das Forschungsvorgehen
bzw. auch auf die generierten Forschungsergebnisse, so zeigen sich Anzeichen einer sol-
chen Haltung bei zwei Typen. Feindts Studie ist zudem die einzige, in der Umsetzungs-
formen forschenden Lernens an zwei Universitatsstandorten in den Blick genommen
wurden. Die anderen herangezogenen Studien fokussieren jeweils auf eine Universitat.
Sie rekurrieren ofters auf Feindt (2007), wodurch diese Studie zu einer gewissen Referenz-
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grofl3e gemacht wird. Wahrend Feindt insgesamt vier Typen ausdifferenziert, fallt weiter
auf, dass in den anderen beiden Studien, die auch mit der Dokumentarischen Methode
arbeiten, je zwei kontrastierende Auspragungen von Orientierungsrahmen bzw. Typen
gegenlibergestellt werden (Liegmann et al. 2018; Artmann 2020), von denen die eine
Auspragung anschlussfahig an eine forschende Haltung erscheint, die andere weniger.
Widerspriichliche Ausrichtungen innerhalb eines Falls werden hingegen kaum berichtet.
Eine solche Darstellung klarer Kontraste dirfte dabei auch mit der Dokumentarischen
Methode zusammenhangen, deren Grundprinzip jenes der Komparation ist (hierzu
Kap. 4). Allerdings bietet auch die inhaltsanalytische Auswertung von Homt (2020) ein
differenziertes Bild, was die Anbahnung einer forschenden Grundhaltung bei Lehramts-
studierenden betrifft. Somit liegen zumindest erste Studien vor, die erkennen lassen, dass
sich der Forschungsstand entwickelt hat: Optimistische Aussagen wie jene von Fichten
aus dem Jahr 2010 - ,Forschendes Lernen ist ein Konzept, das die Herausbildung eines
forschenden Habitus [...] beglnstigt und forciert” (Fichten 2010a, S. 141) - miissen dem-
nach mittlerweile differenziert betrachtet werden, denn eine solche Herausbildung kann,
muss aber nicht eintreten.

Bezogen auf jene Studien, die sich nicht dezidiert mit forschendem Lernen, sondern mit
anderen Themen der Lehrer*innenbildung beschaftigen, konnten ebenfalls partiell An-
schliisse an die rekonstruierten Studierendenhabitus und studentischen Orientierungen
hergestellt werden. Auch wenn sich die Studien von Kosinar und ihren Mitarbeiter*in-
nen auf das differierende Schweizer Lehrer*innenbildungssystem beziehen, erweisen
sich diese Studien als besonders ertragreich, da hier - anders als bei den meisten an-
deren herangezogenen Referenzen - nicht nur eine Einzelstudie, sondern ein grofSerer
Forschungszusammenhang vorliegt. Neben kontrastierenden Modi der Anforderungs-
bearbeitung werden verschiedene Typen von Orientierungen in den Blick genommen
(Kosinar & Laros 2018), und im Langsschnitt wird dargelegt, wie sich Orientierungs-
probleme von Lehramtsstudierenden iber den Zeitraum ihres Studiums wandeln. Dabei
zeichnen sich unterschiedliche Auspragungen von Kontinuitadt und Diskontinuitat be-
zliglich des Umgangs mit solchen Problemen ab (Kosindr 2021, 2022). Letzteres scheint
insbesondere fiir die Frage nach der Genese und Entwicklung einer forschenden Hal-
tung aufschlussreich zu sein. Die anderen herangezogenen Studien sensibilisieren fiir
jeweils andere Aspekte. So weist die Studie von Maschke (2009, 2014) darauf hin, dass
Lehramtsstudierende schon mit unterschiedlichen Strategien in ihr Studium starten, sich
Unterschiede in studentischen Orientierungen also nicht erst wahrend des Studiums
ausbilden. Die Studie von Kahlau (2023) zeigt auf, dass Studierendenhabitus unter-
schiedlich stark im Schiiler*innenhabitus verhaftet sein und den Lehrer*innenhabitus
unterschiedlich antizipieren kénnen, was ebenfalls flir die Genese und Entwicklung ei-
ner forschenden Haltung relevant sein konnte. Die Rekonstruktionen verschiedener In-
teraktionsmodi und Studierendenhabitus (Parade et al. 2020) verweisen schlief3lich da-
rauf, dass Lehramtsstudierende auch in anderen universitdren Seminarsettings jenseits
des forschenden Lernens Anforderungen wahrnehmen und mit diesen unterschiedlich
umgehen. Diese Umgangsweisen lassen sich dabei wiederum nur bedingt auf das Vor-
liegen einer forschenden Haltung beziehen. Damit stiitzen auch jene Studien, die sich
nicht mit forschendem Lernen befassen, eine gewisse Skepsis, dass sich eine forschende
Haltung bei Lehramtsstudierenden in ausgepragter Weise zeigt.
Forschungsmethodisch fallt auf, dass in den meisten Studien erzahlgenerierende Einzelin-
terviews zum Einsatz kommen. Bei der Erforschung der Bewéltigung von Anforderungen
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des Studiums geraten somit zundchst individuelle Perspektiven in den Blick. Zwar nutzen
die meisten Studien die Dokumentarische Methode, bei der eine Grundannahme lau-
tet, dass Erfahrungen in sog. konjunktiven Erfahrungsraumen verankert sind (Bohnsack
2017; auch Kap. 4.3), doch wird in keiner der Studien eine soziogenetische Typenbildung
betrieben oder herausgearbeitet, inwiefern rekonstruierte Orientierungen kollektiv geteilt
sind. Angesichts dessen, dass u.a. forschendes Lernen in der Regel innerhalb von Semi-
naren oder Forschungswerkstatten umgesetzt wird und dabei hdufig studentische Teams
gebildet werden, die zumindest temporar, etwa bei der Datenerhebung und Datenaus-
wertung, zusammenarbeiten (auch Kap. 4.1), fehlt es an Studien, die kollektiv geteilte
Orientierungen von Lehramtsstudierenden in Kontexten forschenden Lernens fokussie-
ren. Eine Beforschung derartiger kollektiver Orientierungen konnte ggf. weniger Aus-
sagen Uber die individual-biografische Genese einer forschenden Haltung erméglichen,
dafiir aber Erkenntnisse beziiglich der Frage generieren, inwiefern sich eine forschende
Haltung auch als Phdnomen zeigt, das an Gruppen und Interaktion (in der Lehrer*innen-
bildung) gebunden ist.

Die vorliegende Arbeit widmet sich zum einen dem inhaltlichen Desiderat, die forschen-
de Haltung von Lehramtsstudierenden zum zentralen Gegenstand der Untersuchung zu
machen. Dies geschieht exemplarisch v. a. im Kontext universitarer Veranstaltungen for-
schenden Lernens. Zum anderen wird mit der Arbeit auch dem methodischen Desiderat
nachgegangen, angesichts der Umsetzung forschenden Lernens in Gruppen kollektive
Orientierungen in den Blick zu nehmen.

Die in der Einleitung erwahnte Skepsis hinsichtlich des Vorhandenseins einer forschen-
den Haltung bei Lehramtsstudierenden (Kap. 1) wird durch den prasentierten For-
schungsstand unterstiitzt. Auch in Kontexten forschenden Lernens zeigt und entwickelt
sich nicht automatisch eine forschende Haltung. Entsprechend kann die Forschungs-
frage als bestatigt gelten. Sie wird hier sprachlich leicht variiert erneut wiedergegeben:
Zeigen sich bei Lehramtsstudierenden Ausprédgungen einer forschenden Haltung? Wenn ja,
was kennzeichnet diese Ausprdgungen?

Damit ist jene (Doppel-)Frage benannt, die die in den néchsten Kapiteln prasentierte
Ergebnisdarstellung leitet.
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4 Rahmung der Beitrage des Kumulus

Dieses Kapitel stellt den Ubergang von den theoretischen Verortungen (Kap. 2) und
dem empirischen Forschungsstand (Kap. 3) zur vergleichenden Betrachtung der eigenen
Studienergebnisse (Kap. 5) und deren Diskussion (Kap. 6) dar. Es dient der Rahmung der
acht Beitrdge des Kumulus. Dazu werden im Folgenden zundchst jene drei Forschungs-
projekte vorgestellt, die diesen Beitrdgen zu Grunde liegen (Kap. 4.1). In Form von Da-
tenblattern werden daraufhin Uberblicksinformationen zu den eingebrachten Beitragen
gegeben (Kap. 4.2). Den Abschluss des Kapitels bildet eine theoretische Vermittlung
zwischen dem Konzept forschende Haltung’ und jenen empirischen Ergebnissen, die in
den Beitrdgen des Kumulus dargelegt werden (Kap. 4.3).

4.1 Einordnung der Beitrage des Kumulus in drei
Forschungsprojekte

Der Kumulus umfasst acht Beitrage, die jeweils fiir sich stehen und einzeln in Form von
Zeitschriftenartikeln oder Buchbeitrdgen publiziert wurden. Diese Beitrage, die jeweils
unter individuellen Fragestellungen empirische Ergebnisse prasentieren und diskutieren,
stammen aus drei Forschungsprojekten, die im Folgenden zum besseren Verstandnis
einerseits der Beitrage, andererseits jenes Hintergrundes, vor dem die Forschungsfrage
nach Auspragungen einer forschenden Haltung beantwortet wird, prasentiert werden
(Kap. 4.1.1-4.1.3).

Die nachfolgende Tabelle bildet die Zuordnung der einzelnen Beitrdge des Kumulus zu
den drei Forschungsprojekten ab (Tab. 1).

Tab. 1: Forschungsprojekt - Beitrag des Kumulus

Forschungsprojekt Beitrag des Kumulus
Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!? Paseka & Hinzke 2018
(2016-2017) Hinzke & Paseka 2021

Projektleitung: Prof. Dr. Angelika Paseka (Univ.

Hamburg); wiss. Mitarbeiter: Jan-Hendrik Hinzke Hinzke & Paseka 2023

Paseka, Hinzke & Boldt 2023 = Paseka

etal. 2023
Rekonstruktive Ldngsschnittstudie zu Professionalisie- | Hinzke, Damm, Boldt & Paseka 2024
rungsprozessen im Kontext Forschenden Lernens: ein | = Hinzke et al. 2024

Standortvergleich (ReLieF) (2021-2024)
Projektleitung: (Prof)) Dr. Jan-Hendrik Hinzke (Univ. | Hinzke, Boldt & Damm 2023
Bielefeld, Martin-Luther-Univ. Halle-Wittenberg, = Hinzke et al. 2023c
Justus-Liebig-Univ. Gie3en) und Prof. Dr. Angelika
Paseka (Univ. Hamburg); wiss. Mitarbeiterinnen:
Vanessa-Patricia Boldt und Alexandra Damm
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Reflexions- und Analyseféhigkeit zu Studienbeginn: Hinzke 2022
eine Vergleichsstudie dreier Studiengénge (RASt)
(2019-2025)

Projektleitung: (Prof) Dr. Jan-Hendrik Hinzke (Univ. Hinzke & Wittek 2024
Bielefeld, Martin-Luther-Univ. Halle-Wittenberg,
Justus-Liebig-Univ. Giel3en)

Gemeinsam ist den drei Forschungsprojekten, dass im Rahmen einer rekonstruktiven
Professionalisierungsforschung Studierende in Kontexten universitarer Lehre befragt
wurden. Wéhrend bei zwei Projekten Seminarsettings im Zentrum stehen, in denen
eine forschende Haltung liber einen forschenden Zugang im Sinne forschenden Ler-
nens generiert werden soll (,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?; ,Rekonstruk-
tive Langsschnittstudie zu Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden Ler-
nens: ein Standortvergleich’), ist eine solche Zielsetzung bei den Seminaren, aus denen
die Teilnehmer*innen im dritten Forschungsprojekt stammen (,Reflexions- und Ana-
lysefahigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengange’), nicht der
Fall. Hier fanden die Datenerhebungen im Kontext verschiedener Einfiithrungsseminare
zu Studienbeginn statt.

4.1.1 Forschungsprojekt 1: ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’
(2016-2017)

Bei,Nachhaltigkeitdurch ForschendesLernen!?"handeltessichumeinvomKompetenzzen-
trum Nachhaltige Universitat (KNU) der Universitat Hamburg im Rahmen der Forderlinie
,Nachhaltigkeitsanalysen zur Universitat Hamburg’ vom 01.04.2016 bis zum 30.09.2017
gefordertes Forschungsprojekt (Paseka & Hinzke 2017). Unter der Projektleitung von
Prof. Dr. Angelika Paseka (Univ. Hamburg) war der Verfasser als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter an der Konzeption, Antragstellung, Datenerhebung, Datenauswertung und dem
Transfer von Ergebnissen in das Wissenschaftssystem beteiligt. Vier der acht Beitrage
gehen auf Daten zuriick, die in diesem Projekt generiert wurden (Tab. 1).

Zentraler Inhalt des Projekts war die Untersuchung forschenden Lernens als moglicher
Beitrag zu Nachhaltigkeit in Studium und Lehre an der Universitat Hamburg. Es verfolgte
die Ziele, konkrete Lernprozesse von Studierenden im Rahmen universitarer Lehrveran-
staltungen forschenden Lernens zu erfassen und dafiir geeignete Forschungsmethoden
und -instrumente zu entwickeln (Paseka & Hinzke 2017, S. 1f.). Zur Zielerreichung kam
ein triangulatives Forschungsdesign zum Einsatz: Neben zu zwei Zeitpunkten erhobe-
nen Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden an schulpadagogischen Forschungswerk-
statten wurden Fragebogenerhebungen mit allen Teilnehmenden dieser Forschungs-
werkstatten durchgefiihrt. Im Folgenden wird auf die Gruppendiskussionsuntersuchung
ndher eingegangen, da sich die Beitrage des Kumulus nur auf diese und nicht auf die
Fragebogenuntersuchung (Paseka et al. 2022) beziehen. Zunachst wird die schulpdda-
gogische Forschungswerkstatt vorgestellt, um diese Umsetzungsform forschenden Ler-
nens naher zu kennzeichnen. Dabei wird auf Informationen und Formulierungen aus
dem Projektbericht (Paseka & Hinzke 2017, S. 16f.) zurlickgegriffen.

Im Rahmen der Lehramtsausbildung an der Universitat Hamburg waren im Erhebungs-
zeitraum (Sommersemester 2016 und Wintersemester 2016/2017) sogenannte For-
schungswerkstatten im Masterstudiengang fiir das Lehramt flir Gymnasien (LA Gym)
und Lehramt fiir Primar- und Sekundarstufe | (LA PriSe) im erziehungswissenschaft-
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lichen Teil des Studiums verpflichtend vorgesehen. Im Studienverlauf verortet sind diese
Forschungswerkstatten im zweiten und dritten Mastersemester. Die von den erziehungs-
wissenschaftlichen Arbeitsbereichen gestellte Angebotsvielfalt ist grof3 und erstreckt
sich von der Einfiihrung in quantitative Forschungsmethoden bis hin zu Angeboten der
qualitativ-rekonstruktiven Forschung. Auch inhaltlich differieren die Angebote zum Teil
erheblich. Die Bandbreite reicht hier von historisch fokussierten Forschungswerkstat-
ten tber Angebote im Bereich neuer Medien und auf3erschulischer Lernorte bis hin zu
Veranstaltungen zu sprachlich-kultureller Vielfalt. Die schulpddagogischen Forschungs-
werkstdtten zeichnen sich vor diesem Hintergrund dadurch aus, dass qualitative For-
schungsmethoden sowie aktuelle Fragen von Schulentwicklung im Zentrum stehen.
Der Arbeitsbereich Schulpddagogik & Schulforschung an der Fakultat fiir Erziehungs-
wissenschaft der Universitat Hamburg kann auf eine lange Tradition der Durchfiihrung
von Forschungswerkstatten zuriickblicken (Bastian et al. 2002; Bastian & Hofmann 2009;
Bastian 2011). Diese sind in Hamburg in eine universitare Lehrer*innenbildung einge-
bettet, die das Ziel verfolgt, ,nicht lediglich Fachwissen oder Methodenkompetenz” zu
vermitteln, ,sondern grundlegender einen Habitus, der sich [...] als forschendes Lernen
bezeichnen lasst” (Keuffer & Oelkers 2001, S. 32f). Dieser Habitus wird sodann auch
von Keuffer und Oelkers néher bestimmt als eine ,Haltung’, die damit einhergeht, dass
Studierende lernen, ,sich theoretisches Wissen nicht nur rezeptiv und lediglich fiir den
Zweck der Ausbildung anzueignen, sondern dieses Wissen reflexiv auf Praxis, das heif3t
auf empirisch vorfindliche Situationen und Probleme ihres Berufsfeldes, zu beziehen”
(ebd, S. 33).

Anfang der 2010er Jahre galt es, das etablierte Konzept der ,Forschungswerkstatt’ zu
Uberarbeiten und die schulpddagogischen Forschungswerkstatten weiterzuentwickeln
(Carl & Paseka 2022). Hauptgrund hierfiir war, dass die Forschungswerkstatt fortan nicht
mehr nur flr wenige Studierende, die in der Werkstatt ihre Examensarbeit schreiben
mochten, sondern fiir potenziell alle Masterstudierende angeboten werden sollte: Alle
Lehramtsstudierenden missen eine Forschungswerkstatt absolvieren und haben dabei
die Wahl aus dem oben skizzierten Angebot. In der schulpddagogischen Forschungs-
werkstatt stammen die Themen nun nicht nur, wie zuvor, aus den kooperierenden Schu-
len. Stattdessen wird mit der Ankiindigung der Forschungswerkstatt ein Oberthema der
Forschungswerkstatt bekannt gegeben, innerhalb dessen sich die Studierenden eigen-
standig ein Forschungsthema auswahlen konnen. Das forschende Lernen wird dabei
im Sinne von Huber (2009; s. Kap. 2.1) durchgefiihrt, d.h. die Studierenden durchlaufen
in den zwei Semestern einen gesamten Forschungsprozess: Sie entwickeln eine For-
schungsfrage und flihren zu deren Beantwortung eine eigene Studie an einer kooperie-
renden Hamburger Schule (Stadtteilschule oder Gymnasium) durch. Dafir sollen sich
die Studierenden ein addquates Hintergrundwissen aneignen und geeignete Erhebungs-
instrumente entwickeln. Die etablierte Zusammenarbeit von Studierendengruppen in
Forschungsteams innerhalb einer Forschungswerkstatt wurde beibehalten. Nach einer
Phase der Datenerhebung an der Kooperationsschule und der Aufbereitung der Daten
erfolgt in der Regel im zweiten Semester die Phase der Datenauswertung. Die Semi-
narleitung Gbernimmt in dieser Phase vermehrt Begleitungs- und Beratungsfunktionen,
um den im Team geleisteten Auswertungsprozess zu unterstltzen. Die generierten For-
schungsergebnisse werden schliel3lich von den Studierenden bei einem gemeinsamen
Termin an der beforschten Schule prasentiert und abschlieBend in einem benoteten For-
schungsbericht (Modulabschlusspriifung) verschriftet.
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Zum Sommersemester 2016 wurden die schulpadagogischen Forschungswerkstatten
einer weiteren Uberarbeitung unterzogen. Im Kontext des an der Fakultat fir Erziehungs-
wissenschaft durchgefiihrten Projekts ,ProfaLe’ - ,Professionelles Lehrerhandeln zur For-
derung fachlichen Lernens unter sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen;
Hamburger Projekt der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’ - wurde die thematische Aus-
richtung aller schulpadagogischen Forschungswerkstétten insofern vereinheitlicht, als die
fiinf 2016/2017 angebotenen Forschungswerkstatten im Themenfeld inklusive Schule an-
gesiedelt sind. Diese thematische Neuausrichtung findet sich auch im Veranstaltungstitel
sForschen und Lernen an authentischen Féllen in der inklusiven Unterrichtspraxis” wieder.
Angesichts dieser thematischen Ausrichtung konnten fiinf Hamburger Stadtteilschulen
daflir gewonnen werden, Kooperationspartnerin je einer Forschungswerkstatt zu wer-
den. Neben den flinf schulpadagogischen Forschungswerkstatten starteten zum Som-
mersemester 2016 an der Fakultat fiir Erziehungswissenschaft 21 weitere Forschungs-
werkstatten. Dabei zeichnet die schulpadagogischen Forschungswerkstatten aus, dass
deren Sitzungen von Dozierenden im Team vorbereitet und begleitet wurden. So haben
sich die Mitarbeiter*innen des Arbeitsbereichs Schulpadagogik & Schulforschung im Vor-
wege des Sommersemesters mehrfach getroffen, um sich tber Literatur auszutauschen,
die Ausrichtung und die Inhalte der einzelnen Sitzungen abzustimmen und Materialien
zusammen zu erstellen. Zur Datenerhebung haben die Studierenden werkstattiibergrei-
fend teilnehmende Beobachtungen von Unterrichtssituationen durchgefiihrt. Die Beob-
achtungsprotokolle wurden sodann unter Nutzung der Grounded Theory-Methodologie
(Strauss & Corbin 1996; Striibing 2013) von den Studierenden kategorial ausgewertet.
Auf Basis dieser Mal3nahmen fanden die schulpadagogischen Forschungswerkstétten in
einem vergleichbaren Rahmen statt.

Die mit diesen Forschungswerkstatten verbundene Zielsetzung besteht darin, dass die
Studierenden zwei Kompetenzen erwerben: 1) Forschungsmethodische Kompetenzen
als Fahigkeit und Bereitschaft, praxisorientierte Forschungsmethoden kennenzulernen,
im Team auszuprobieren, kritisch zu reflektieren und aus den Ergebnissen handlungs-
leitende Erkenntnisse fiir die inklusive Schulpraxis abzuleiten, 2) Reflexionskompetenz
als Fahigkeit und Bereitschaft aus Unterrichtssituationen und in der kritischen Ausein-
andersetzung mit wissenschaftlichen Theorien Bewertungsmal3stabe und Handlungs-
perspektiven zu entwickeln. Diese Kompetenzen zielen in Summe auf den Aufbau einer
Forschungskompetenz, die darin besteht, aus einer forschenden Haltung heraus die eige-
ne Unterrichtspraxis wie auch die Unterrichtspraxis anderer unter Fokussierung auf eine
Fragestellung beforschen zu kénnen.

Alle fiinf 2016/2017 angebotenen schulpddagogischen Forschungswerkstatten nahmen
an der Studie teil, was mit Blick auf die Gruppendiskussionsstudie Folgendes bedeutet:
Nach ihren ersten teilnehmenden Beobachtungen an den Schulen wurden die Studieren-
den gegen Mitte des Sommersemesters 2016 gebeten, sich wahrend der Veranstaltung
in Gruppen zusammenzufinden und vier schriftlich gereichte Impulse zu diskutieren. Pro
Forschungswerkstatt fand sich eine Gruppe a drei Teilnehmende, die ihre Diskussion in
einem separaten Raum aufzeichnen lie3 (Lange: 15 bis 34 Minuten). Die Impulse laute-
ten zum ersten Erhebungszeitpunkt (t1):

1. Sie haben im Rahmen lhrer ersten Erhebungen Unterrichtssituationen unter drei ver-
schiedenen Fokussierungen beobachtet. Vergleichen Sie Ihre Beobachtungsprotokolle.

2. Welche Beobachtung war fiir Sie besonders interessant?
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3. Wie ist es Ihnen in Ihrer Rolle als Forscher/in ergangen?
4. Was ist Ihnen aus einer forschungsmethodischen Sicht aufgefallen?

Am Ende der Forschungswerkstatten wurde parallel vorgegangen. Wieder diskutierten
alle Studierenden wahrend der Veranstaltung in Gruppen schriftlich gereichte Impulse,
wieder liel3 sich pro Veranstaltung eine Gruppe aufzeichnen, wobei diesmal vier Studie-
rende pro Gruppe teilnahmen (Lange: 17 bis 26 Minuten). Die Impulse zum zweiten
Erhebungszeitpunkt (t2) waren:

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

2. Welcher oder welche dieser Bausteine ist in Threm Forschungsprozess besonders re-
levant gewesen und warum?

3. Wenn Sie auf lhren Forschungsprozess zurlickblicken: Was hat Ihnen geholfen, mit /
anhand der jeweiligen Bausteine zu lernen?

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

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

Es ist dabei darauf hinzuweisen, dass es ich um keinen echten Langsschnitt handelt, da
die Teilnahme an der Studie und damit das Aufzeichnen der Gruppendiskussionen auf
freiwilliger Basis erfolgte und sich zu t1 und t2 jeweils andere Studierende dazu bereit
erklarten. Auch bilden die Teilnehmer*innen der aufgezeichneten Gruppendiskussionen
nicht jene Teams ab, die zusammen den Forschungsprozess durchlaufen haben. Gleich-
wohl teilen sie den gemeinsamen Erfahrungsraum der jeweiligen Forschungswerkstatt.
Zudem sei darauf verwiesen, dass insofern nicht das Gruppendiskussionsverfahren
(Bohnsack 2021) genutzt wurde, als bewusst auf eine externe Gesprachsleitung durch
eine*n Forscher*in verzichtet wurde und die Impulse und Fragen auf einem Blatt Papier
gereicht wurden. Dies hatte zum einen personelle Griinde, denn alle Mitarbeiter*innen
des Arbeitsbereichs waren auch in der Rolle als Dozierende in den Forschungswerkstat-
ten aktiv. Zum anderen lag die Uberlegung zugrunde, dass die Diskussionen durch die
Abwesenheit einer von auflen kommenden Gesprachsleitung, wenn die Studierenden
also unter sich sprechen, ggf. authentischer verlaufen wiirden, was erweiterte Einblicke
in die ,performative Performanz” (Bohnsack 2017, S. 95) der Gruppen in der Auseinan-
dersetzung mit Impulsen an der Universitat versprach.

Die auf diese Weise entstandenen insgesamt zehn Gruppendiskussionen wurden voll-
standig transkribiert. Die Datenauswertung erfolgte mit der Dokumentarischen Methode
(v. a. Bohnsack 2014, 2017). Aus den einzelnen in den Kumulus aufgenommenen Bei-
tragen geht hervor, wie die Dokumentarische Methode jeweils konkret genutzt wurde.
Thematisch prasentiert der Beitrag Paseka und Hinzke (2018) zentrale Projektergebnisse
bezogen auf den Erhebungszeitpunkt t1, wahrend der Fokus in Hinzke und Paseka (2020)
auf den Ergebnissen zum Erhebungszeitpunkt t2 liegt. Hinzke und Paseka (2023) fokus-
siert ebenfalls auf die Ergebnisse des zweiten Erhebungszeitpunkts, bezieht aber darlber
hinaus neben methodischen Uberlegungen starker die Ebene propositionalen Wissens
ein. Paseka et al. (2023) bietet schlieBlich eine Reanalyse der Ergebnisse unter dem Fokus
Ungewissheit unter Einbezug des einschldgigen englischsprachigen Diskurses.

56



Einordnung der Beitrdge des Kumulus in drei Forschungsprojekte

4.1.2 Forschungsprojekt 2: ,Rekonstruktive Langsschnittstudie zu
Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden Lernens:
ein Standortvergleich’ (ReLieF) (2021-2024)

Das Forschungsprojekt ,Rekonstruktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungspro-
zessen im Kontext Forschenden Lernens: ein Standortvergleich' - kurz: RelieF - war
ein DFG-gefordertes Kooperationsprojekt zwischen der Universitdt Hamburg und ur-
spriinglich der Universitét Bielefeld (Projektnummer 442370514), das am 01.01.2021
startete und bis zum 31.03.2024 (Standort Gie3en) bzw. 31.07.2024 (Standort Hamburg)
lief. Fiir das Hamburger Teilprojekt zeichnete Prof. Dr. Angelika Paseka verantwortlich,
fur das andere Teilprojekt, das mit dem Projektleiter von der Universitat Bielefeld zur
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg und schlieB3lich zur Justus-Liebig-Universitat
Giel3en gewandert ist, der Verfasser. Beide Teilprojekte sind gleichrangig, was sich auch
darin niederschlagt, dass die Projektleiter*innen den Forschungsantrag gemeinsam ver-
fasst und beide die Verantwortlichkeit fiir das Gesamtprojekt ibernommen haben. Zwei
der acht Beitrage des Kumulus entstammen aus diesem Forschungsprojekt (Tab. 1).
Zentrales Thema des Projekts sind etwaige Professionalisierungsprozesse von Lehr-
amtsstudierenden, die sich in Kontexten forschenden Lernens ereignen konnen. Das
Erkenntnisinteresse bestand darin, einen Beitrag zu der Frage zu leisten, ob und inwie-
fern forschendes Lernen den hohen Erwartungen, die mit diesem Konzept in der uni-
versitaren Lehrer*innenbildung verbunden werden, gerecht werden kann. Zur Beant-
wortung dieser Frage wurden kollektive Orientierungen von Lehramtsstudierenden in
Bezug auf forschendes Lernen bzw. Forschen in zwei unterschiedlichen Formaten for-
schenden Lernens rekonstruiert und etwaige Verlaufe im Langsschnitt nachgezeichnet.
Dazu kamen zu zwei Erhebungszeitpunkten Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden
von schulpadagogischen Forschungswerkstdtten an der Universitat Hamburg und von
bildungswissenschaftlichen Vorbereitungsseminaren auf das Praxissemester an der Uni-
versitat Bielefeld zum Einsatz. Flankiert wurde die Gruppendiskussionsstudie durch eine
Dokumentenanalyse in Bezug auf relevante Schriften an den beiden Universitaten, durch
vertiefende Interviews mit ausgewahlten Studierenden sowie durch Expert*inneninter-
views mit den Dozierenden jener Veranstaltungen, in denen die Gruppendiskussionen
erhoben wurden. Da sich die Beitrdge des Kumulus einzig mit der Gruppendiskussions-
studie befassen, sei im Folgenden nur auf diese ndher eingegangen. Zuvor wird aber
auch bei diesem Projekt der Erhebungskontext ndher beschrieben.

Die in Kapitel 4.1.1 getroffenen Aussagen zur Umsetzungsform forschenden Lernens
in den Hamburger schulpadagogischen Forschungswerkstatten gelten weitestgehend
auch fiir das ReLieF-Projekt. Statt wie 2016/2017 fiinf wurden jedoch 2021/2022 nur drei
Forschungswerkstatten angeboten, von denen zwei Aufnahme in das Sample fanden.
Anders als 2016/2017 gab es 2021/2022 zudem kein werkstattibergreifendes Oberthe-
ma, sondern die Werkstétten befassten sich mit je eigenen Oberthemen (Projektunter-
richt, Individualisierung durch Digitalisierung). Der Ablauf und die Zielsetzung der For-
schungswerkstatten ist jedoch weiterhin vergleichbar und dhnelt den obigen Angaben
von 2016/2017.

Die Vorbereitungsseminare auf das Praxissemester (VPS-Seminare) an der Universitat
Bielefeld sind ebenfalls im zweiten und dritten Mastersemester verortet, wobei in Biele-
feld auch Studierende mit einer Ausrichtung auf Integrierte Sonderpadagogik (ISP) an
dem entsprechenden Pflichtmodul teilnehmen - zuséatzlich zu Studierenden des Lehr-
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amts Grundschule, des Lehramts Grundschule mit ISP, des Lehramts Haupt-, Real- und
Gesamtschule, des Lehramts Haupt-, Real- und Gesamtschule mit ISP und des Lehramts
Gymnasium und Gesamtschule. Anders als in Hamburg ist das forschende Lernen da-
bei in Bielefeld an ein Schulpraktikum gebunden, das sog. Praxissemester Nordrhein-
Westfalen (MSW NRW 2010; zur Umsetzung in Bielefeld etwa Bohm-Kasper & Wischer
2019; Klewin et al. 2022). Wahrend in Hamburg der ,Habitus des Forschenden Lernens’
fokussiert werden soll (Kap. 4.1.1), istin Nordrhein-Westfalen und damit auch am Stand-
ort Bielefeld die (forschende Grundhaltung’ zentral gesetzt und mittlerweile zu einer
,bildungspolitische[n] Forderung” (Heinrich 2017, S. 162) geworden. Hintergrund ist,
dass das nordrhein-westfalische Lehrerausbildungsgesetz bei der Einfiihrung des Praxis-
semesters die Forderung nach Entwicklung einer ,forschenden Grundhaltung” (MSW
NRW 2010, S. 4) aufstellte. Gemal(3 Lehrerausbildungsgesetz des Landes sollen alle Lehr-
amtsausstudierende eine solche Grundhaltung erwerben - und als Weg dorthin wird an
vielen Standorten, so auch in Bielefeld, das forschende Lernen betrachtet (Universitat
Bielefeld et al. 2011).

Zur Vorbereitung auf das Praxissemester nehmen die Studierenden in Bielefeld im selben
Semester an mehreren Vorbereitungsseminaren teil, die von den Bildungswissenschaf-
ten und den Fachern angeboten werden. Die schulpraktische Phase findet dann in der
vorlesungsfreien Zeit sowie im zweiten Semester an vier von flinf Wochentagen an den
Schulen statt. Insgesamt sollen die Studierenden dabei zwischen 50 und 70 Unterrichts-
stunden in ihren Fachern durchfiihren. Flankiert wird diese Phase durch Veranstaltungen
zweier Zentren flr schulpraktische Lehrerausbildung sowie durch universitare Begleit-
seminare als Fortfiihrung der VPS-Seminare zum Praxissemester. Ein Reflexionsseminar
schliel3t sich nach Beendigung des Praxissemesters an. Das forschende Lernen ist vor
allem in den VPS-Seminaren verortet, wobei nicht nur zwischen Bildungswissenschaf-
ten und Fachern, sondern auch innerhalb der Bildungswissenschaften von einer grof3en
Bandbreite der Umsetzung auszugehen ist. Dabei ist grundlegend anzunehmen, dass
forschendes Lernen auch in Bielefeld im Sinne von Huber (Kap. 2.1) umgesetzt wird, d.h.
es zur Durchfiithrung und Reflexion eines gesamten Forschungsprozesses kommt. An-
ders als die Hamburger Forschungswerkstatten stehen diese Seminare nicht unbedingt
unter einem Oberthema und im Unterschied zu Hamburg finden nicht bereits im ersten
Semester Datenerhebungen an den Schulen statt, sondern erst wahrend der Praxispha-
se, also im Laufe des zweiten Semesters. Wie der Titel andeutet, dient das VPS-Seminar
damit der Vorbereitung auf kiinftige Forschung, indem etwa in verschiedene Methoden
der Datenerhebung eingefiihrt wird, eine Skizze zu einem maglichen Forschungsdesign
erstellt und die Formulierung von Forschungsfragen gelibt wird (nach Huber & Rein-
mann 2019, S. 95: ,Forschungsorientierung’; Kap. 2.1). Wie in Hamburg finden die Er-
hebungen dann auch in Bielefeld an Schulen statt, doch verteilen sich die Studierenden
eines Vorbereitungsseminars auf verschiedene Schulen, an denen sie auch ihr Praktikum
absolvieren. Im zweiten Semester geht es im Begleitseminar dann nicht nur um die Be-
gleitung der Forschungsprojekte, die Studienprojekte genannt werden, sondern auch
um die Begleitung des Praktikums. Wie in Hamburg werden die Studienprojekte in Form
einer Hausarbeit abgegeben und benotet.

Die ersten Erhebungen der Gruppendiskussionen erfolgten in ReLieF an beiden Univer-
sitdtsstandorten nach wenigen Sitzungen im Sommersemester 2021, die zweiten Erhe-
bungen am Ende der Veranstaltungen im Wintersemester 2021/2022. Folgende Impulse
wurden zu t1 verwendet:
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1. Ich habe lhnen diese Wortkarte mitgebracht, auf der ,Forschen’ steht. Tauschen Sie
sich dariiber aus.

2. Kénnen Sie einmal erzahlen, welche Erfahrungen Sie bislang mit ,Forschen’ gemacht
haben?

3. Kénnen Sie genauer beschreiben, wie Sie ,Forschen’ im Rahmen des Studiums erle-
ben?

4. Kénnen Sie nun noch davon erzahlen, was Sie mit ,Forschen’ in diesem Seminar ver-
binden?

5. Sie haben sich in der Diskussion (ber lhre Erfahrungen mit ,Forschen’ ausgetauscht.
Wenn Sie diese Erfahrungen mit ,Forschen’ in einem Bild zusammenfassen missten,
wie wiirde dieses Bild aussehen? Uberlegen Sie gemeinsam ein Bild. Halten Sie dies
in der Whiteboard-Funktion graphisch fest.

Bewusst wurden die Studierenden nicht zu forschendem Lernen, sondern zu Forschen
befragt, da nicht davon ausgegangen werden konnte, dass zu Beginn der Veranstal-
tungen bereits (anderweitige) Erfahrungen mit forschendem Lernen vorliegen. Der
Eingangsimpuls wurde aus Griinden der Vergleichbarkeit dann auch zu t2 konstant
gehalten, darliber hinaus standen zu t2 die Erfahrungen mit dem Forschen in der durch-
laufenen Veranstaltung im Zentrum. Situativ kam es wahrend der Datenerhebungen zu
Anpassungen der Impulse sowie zu immanenten Nachfragen.

Gegenliber der Vorgéngerstudie ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’
(Kap. 4.1.1) zeigen sich vier Veranderungen bei der Datenerhebung, von denen drei
geplant waren. Geplant war erstens, dass nun nicht nur eine Gruppendiskussion pro
Veranstaltung aufgezeichnet wird, sondern mehrere. Dies gelang in der Regel, sodass in
zwei Hamburger Forschungswerkstatten insgesamt acht Gruppendiskussionen und in
vier Bielefelder VPS-Seminaren insgesamt sieben Gruppendiskussionen erhoben wer-
den konnten. Im Ergebnis liegen zu t1 und zu t2 jeweils 15 Gruppendiskussionen vor, an
denen zu t1 zwischen drei und fiinf Studierende teilnahmen und die zwischen 31 und 52
Minuten dauerten. Zweitens wurde darauf geachtet, nun eine echte Langsschnittstudie
durchzufiihren, wozu die Gruppenzusammensetzung lber die beiden Erhebungszeit-
punkte ident gehalten werden sollte. Drittens wurde diesmal, wie beim Gruppendiskus-
sionsverfahren der Dokumentarischen Methode iiblich, eine externe Gesprachsleitung
eingesetzt (Bohnsack et al. 2010; Bohnsack 2021). Nicht geplant war indes viertens,
dass alle Gruppendiskussionen angesichts der Covid-19-Pandemie online via Zoom ge-
flihrt werden mussten. Dies entsprach zu der Zeit den Studienbedingungen, d.h. auch
die Hamburger Forschungswerkstétten und die Bielefelder VPS-Seminare fanden iiber
dieses Tool statt (zur Reflexion dieser Art der Gruppendiskussionsdurchfiihrung siehe
Hinzke & Paseka 2022).

Die Auswertung der Daten erfolgte via Dokumentarische Methode (v. a. Bohnsack 2017,
2021; Schaffer 2018; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021), was wiederum in den jeweiligen
Beitragen des Kumulus genauer dargelegt wird (auch Kap. 4.3). Bei den in den Kumulus
aufgenommenen zwei Beitrdgen handelt es sich um erste Veroffentlichungen aus ReLieF,
die sich beide auf die t1-Daten beziehen. Wahrend Hinzke et al. (2023c¢) auf sich in den
Daten dokumentierende Ungewissheit fokussiert, liegt der Fokus von Hinzke et al. (2024)
auf sich in den Diskussionen zeigender Reflexion.
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4.1.3 Forschungsprojekt 3: ,Reflexions- und Analysefiahigkeit zu
Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengange’ (RASt)
(2019-2025)

Anders als bei ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’ und ReLieF handelt es sich
bei Reflexions- und Analysefahigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Stu-
diengange’ (RASt) um ein Forschungsprojekt, das nicht auf ein Setting forschenden Ler-
nens fokussiert. Da sich das Projekt mit studentischer Reflexions- und Analysefahigkeit
allerdings mit einem Thema beschaftigt, das Néhen zu der in dieser Arbeit fokussierten
forschenden Haltung aufweist (Kap. 2.1, 2.3, 2.4), werden zwei aus diesem Projektkon-
text entstandene Beitrage als Vergleichsfalle in den Kumulus aufgenommen (Tab. 1).
Zudem bietet sich die Aufnahme deswegen an, da in RASt anders als in den anderen
beiden Projekten nicht Masterstudierende, sondern Studienanfanger*innen (2. Semes-
ter) an den Erhebungen teilnahmen, sodass auch Vergleiche vor dem Hintergrund von
Studienerfahrung moglich werden. Die Projektleitung liegt bei diesem aus Eigenmitteln
finanzierten Projekt beim Verfasser.

Anliegen von RASt ist es, das im Diskurs um Lehrer*innenbildung und Lehrer*innen-
professionalisierung oftmals zentral gesetzte Konzept der ,Reflexion” empirisch néher zu
fassen und insbesondere jene Fassung von Reflexion, die sich in Diskussionen von Fallen
aus der Berufspraxis bei Studienanfanger*innen zeigt, zuganglich zu machen. Zur Rela-
tionierung des Reflexionsbegriffs wird dabei der Analysebegriff genutzt, wobei sich erst
in der Gesamtschau der Projektergebnisse zeigen wird, inwiefern eine Differenzierung
von Reflexion und Analyse tragféhig erscheint. Ahnlich verhalt es sich bei dem Begriff
,Fahigkeit, der zu Projektgewinn v. a. deswegen gewahlt wurde, um eine Abgrenzung
von einem kompetenzbezogenen Zugang zu Lehrer*innenbildung und -professionali-
sierung zu markieren. Empirisch hat sich mittlerweile gezeigt, dass sich eher Reflexions-
potentiale denn -fahigkeiten rekonstruieren lieRBen.

Anders als bei den oben genannten beiden Projekten soll RASt Aussagen iber die Pro-
fessionalisierung nicht nur von Lehramtsstudierenden, sondern - breiter gedacht - auch
von weiteren Studierenden mit der Perspektive, in padagogischen bzw. sozialen Beru-
fen zu arbeiten, generieren. Gleichwohl liegt der Projektfokus auf Lehramtsstudierenden,
Uber die in der Komparation mit Studierenden der Friihpddagogik und der Sozialen Ar-
beit spezifische Aussagen getroffen werden sollen. Aufgezeigt werden soll, was diese Stu-
dierende in der Diskussion von Fallen der jeweiligen beruflichen Praxis ggf. eint, wo sich
aber ggf. auch Differenzen zeigen. Dazu wurden im Sommersemester 2019 insgesamt
neun Gruppendiskussionen (n=6-7 Teilnehmende) in drei Seminaren an Universitaten
bzw. Fachhochschulen in Nordrhein-Westfalen und Berlin gefiihrt, die zwischen 22 und
46 Minuten dauerten. Als Gesprachsstimuli dienten pro Studierendengruppe zwei kurze
zu wissenschaftlichen Zwecken aufgezeichnete Videos, die eine berufstatige Person -
Lehrpersonen, Erzieher*innen, Sozialarbeiterin - in einer als typisch zu bezeichnenden
Alltagsinteraktion mit ihren Klient*innen zeigt. Dabei handelt es sich um zwei Unter-
richtssituationen in einer Schule, zwei Situationen angeleiteten Spielens bzw. Entdeckens
in einer Kindertageseinrichtung und einer aus zwei Perspektiven aufgezeichneten Be-
ratungssituation in einem Asylbewerber*innenwohnheim. Wie in ,Nachhaltigkeit durch
Forschendes Lernen!?’ fanden die Gruppendiskussionen in Prasenz statt und wurden
nicht extern geleitet. Die Videos wurden Uber Laptops prasentiert, die Fragen auf einem
Blatt Papier gereicht. Hierdurch waren Vollerhebungen in den Seminaren mdglich, ohne
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die Seminarzeit zu sehr fiir die Datenerhebung zu beanspruchen. Die eingesetzten Fra-
gen lauteten:

1. Was haben Sie beobachtet?
2. Was fallt Thnen im Vergleich der beiden Videos auf? (Gemeinsamkeiten, Unterschiede)
3. Haben Sie eine solche Situation schon einmal erlebt?

In einer zweiten Erhebungsphase wurden dieselben Gruppen gebeten, sich mit einer
schriftlichen Interpretation der beobachteten Situationen auseinanderzusetzen. Die bei-
den im Rahmen dieser Arbeit prasentierten Beitrdge beziehen sich allerdings auf die
erste Erhebungsphase.

Auch bei RASt wurde die Dokumentarische Methode (v. a. Bohnsack 2017, 2021; Schaf-
fer 2018; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021) zur Datenauswertung eingesetzt (auch Kap.
4.3). Wahrend der eine in den Kumulus aufgenommene Beitrag aus dem Projekt auf die
Lehramtsstudierenden fokussiert (Hinzke 2022), prasentiert der zweite Beitrag Ergeb-
nisse eines Vergleichs zwischen den drei Studierendengruppen (Hinzke & Wittek 2024).

4.2 Kennzeichnung der Beitrage des Kumulus

Die dieser schriftlichen Habilitationsleistung zugrundeliegenden acht Beitrdge (s. An-
hang) werden in den folgenden Datenblattern entsprechend den drei Forschungspro-
jekten gruppiert und dabei mit ihren Eckdaten prasentiert. Diese umfassen neben der Li-
teraturangabe und dem Projektkontext Hinweise zur Beitragsart, zur Autor*innenschaft,
zum Veroffentlichungsstatus und zum Begutachtungs- und Herstellungsverfahren. Die
Reihenfolge der Darstellung orientiert sich an den Forschungsprojekten und innerhalb
der Projekte an der Chronologie des Erstellens der Beitrage, die an einer Stelle von der
Chronologie der Veréffentlichung abweicht.
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Datenblatt Beitrag 1: Paseka & Hinzke (2018)

Literaturangabe

Projektkontext
Beitragsart
Veroffentlichungsstatus

Autor*innenschaft

Begutachtungs- und
Herstellungsverfahren

Paseka, A. & Hinzke, J.-H. (2018). Professionalisierung durch For-
schendes Lernen!? Was tatsachlich in universitaren Forschungs-
werkstatten passiert. In T. Leonhard, J. KoSinar & C. Reintjes (Hrsg.),
Praktiken und Orientierungen in der Lehrerbildung. Potentiale und
Grenzen der Professionalisierung (S. 191-206). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?
Sammelbandbeitrag; Print- und Online-Version
Publikation abgeschlossen

Zweitautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts; Ver-
fassen der Kapitel zur Forschungsfrage und zum Forschungsdesign
sowie zu den Forschungsergebnissen, dann gemeinsame Abstim-
mung dieser Teile; Riickmeldungen und gemeinsame Abstimmung
zu den anderen Teilen des Beitrags; gemeinsame Erstellung des
Schlusskapitels; gemeinsame Umsetzung von Riickmeldungen)

1. Teilnahme an einem Auswahlverfahren zum Call for Contributi-
ons der mit dem Sammelband zusammenh&ngenden Tagung der
DGfE-Kommission Professionsforschung (09/2017 - Solothurn
(CH)) durch Abstract-Einreichung

2. Annahme des Abstracts durch die Veranstalter*innen und einbe-
zogene Fachexpert*innen

3. Aktive Prasentation des Tagungsbeitrags

4. Annahme der Einladung den Tagungsbeitrag zu einem Beitrag flr
den Sammelband auszuarbeiten

5. Erstellung und Einreichung des Beitrags

6. Uberarbeitung des Beitrags anhand schriftlicher Riickmeldungen
durch die Herausgebenden
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Datenblatt Beitrag 2: Hinzke & Paseka (2021)

Literaturangabe Hinzke, J.-H. & Paseka, A. (2021). Irritationen beim Forschenden
Lernen. Irritierende Erfahrungen von Lehramtsstudierenden und wie
sie damit umgehen. In C. Bohndick, M. Bilow-Schramm, D. Paul &
G. Reinmann (Hrsg.), Hochschullehre im Spannungsfeld zwischen
individueller und institutioneller Verantwortung (S. 227-241). Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32272-4_17

Projektkontext Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?
Beitragsart Sammelbandbeitrag; Print- und Online-Version
Verdffentlichungsstatus ~ Publikation abgeschlossen

Autor*innenschaft Erstautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts; Verfas-
sen des Gesamtbeitrags, dann gemeinsame Abstimmung; Erstellung
der Endfassung des Beitrags; Umsetzung von Riickmeldungen)

Begutachtungs- und 1. Teilnahme an einem Auswahlverfahren zum Call for Contributions
Herstellungsverfahren der mit dem Sammelband zusammenhangenden Tagung der
Gesellschaft fir Hochschulforschung (GfHf) (03/2020 - Hamburg)
durch Abstract-Einreichung
2. Annahme des Abstracts durch die Veranstalter*innen und einbe-
zogene Fachexpert*innen
3. Riickzug des ausgearbeiteten Tagungsbeitrags angesichts der Be-
dingungen in der Corona-Pandemie
4. Annahme der Einladung den Tagungsbeitrag zu einem Beitrag fur
den Sammelband auszuarbeiten

5 Erstellung und Einreichung des Beitrags

6. Uberarbeitung des Beitrags anhand schriftlicher Riickmeldungen
im Double-Blind-Review-Verfahren
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Datenblatt Beitrag 3: Hinzke & Paseka (2023)

Literaturangabe Hinzke, J.-H. & Paseka, A. (2023). Dokumentarische Methode
- Professionalisierung - Forschendes Lernen. Das Gruppen-
diskussionsverfahren zur Erfassung von Orientierungen von
Lehramtsstudierenden in der Diskussion. Zeitschrift fiir Quali-
tative Forschung, 24 (1), 172-188. https://doi.org/10.3224/zqf.

v24i1.13
Projektkontext Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?
Beitragsart Zeitschriftenartikel; Print- und Onlineversion
Veréffentlichungsstatus Publikation abgeschlossen
Autor*innenschaft Erstautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts;

Verfassen des Gesamtbeitrags, dann gemeinsame Abstim-
mung; Erstellung der Endfassung des Beitrags; Umsetzung
von Riickmeldungen)

Begutachtungs- und Herstel- 1. Erstellung und Einreichung des Artikels

lungsverfahren 2. Uberarbeitung des Artikels anhand schriftlicher Riick-
meldungen im Double-Blind-Review Verfahren

Datenblatt Beitrag 4: Paseka et al. (2023)

Literaturangabe Paseka, A., Hinzke, J.-H. & Boldt, V.-P. (2023). Learning through
Perplexities in Inquiry-based Learning Settings in Teacher Educa-
tion. Teachers and Teaching.
https://doi.org/10.1080/13540602.2023.2266379

Projektkontext Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?

Beitragsart Zeitschriftenartikel; Print- und Onlineversion

Veroéffentlichungsstatus | Publikation abgeschlossen

Autor*innenschaft Zweitautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts;
Verfassen des Kapitels zu den Forschungsergebnissen und des
Schlusskapitels, dann gemeinsame Abstimmung; Riickmeldungen
und Abstimmung zu den anderen Teilen des Beitrags; gemeinsame
Umsetzung von Riickmeldungen)

Begutachtungs- und 1. Anfrage durch Jocelyn Glazier und Andreas Bonnet als Heraus-

Herstellungsverfahren gebende eines Special Issues der Zeitschrift zum Thema ,Uncer-
tainty as Provocation in and of Teaching and Teacher Education”

2. Erstellung und Einreichung des Artikels

3. Uberarbeitung des Artikels anhand schriftlicher Riickmeldungen
durch die Herausgebenden des Special Issues

4. Einreichung des Special Issues bei den Herausgebenden der
Zeitschrift

5. Uberarbeitung des Artikels anhand schriftlicher Riickmeldungen
im Double-Blind-Review-Verfahren
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Datenblatt Beitrag 5: Hinzke et al. (2024)

Literaturangabe

Projektkontext
Beitragsart
Veroéffentlichungsstatus

Autor*innenschaft

Begutachtungs- und
Herstellungsverfahren

Hinzke, J.-H., Damm, A, Boldt, V.-P. & Paseka, A. (2024). Lehramts-
studierende reflektieren iiber Forschen. Praxeologisch-wissens-
soziologische Analysen zu studentischen Wissensbestdnden als
Ausgangspunkt Forschenden Lernens. In ). Korte, D. Wittek & J.
Schroder (Hrsg.), Dokumentarische Professionalisierungsforschung
bezogen auf das Lehramtsstudium (S. 235-253). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/6083-10

ReLieF
Sammelbandbeitrag; Print- und Online-Version
Publikation abgeschlossen

Erstautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts; Verfas-
sen des Gesamtbeitrags, dann gemeinsame Abstimmung; Erstellung
der Endfassung des Beitrags; Umsetzung von Rickmeldungen)

1. Teilnahme an einem Auswahlverfahren zum Call for Papers fir
den Sammelband durch Abstract-Einreichung

2. Annahme des Abstracts durch die Herausgebenden

3. Erstellung und Einreichung des Beitrags

4. Uberarbeitung des Beitrags anhand schriftlicher Riickmeldungen
im Double-Blind-Review-Verfahren

Datenblatt Beitrag 6: Hinzke et al. (2023c)

Literaturangabe

Projektkontext
Beitragsart
Veroéffentlichungsstatus

Autor*innenschaft

Begutachtungs- und
Herstellungsverfahren

Hinzke, J.-H., Boldt, V.-P. & Damm, A. (2023c). Ungewissheit als
JTreiber’ von Professionalisierungsprozessen? Interpretationen von
Gruppendiskussionen mit Lehramtsstudierenden zu Beginn von
Veranstaltungen forschenden Lernens. In J.-H. Hinzke & M. Keller-
Schneider (Hrsg.), Professionalitat und Professionalisierung von
Lehrpersonen. Perspektiven, theoretische Rahmungen und empi-
rische Zugéange (S. 73-93). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. http://doi.
org/10.35468/6043-04

ReLieF
Sammelbandbeitrag; Print- und Onlineversion
Publikation abgeschlossen

Erstautorenschaft (Gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts; Verfas-
sen aller Teile auler des Ergebniskapitels, dann gemeinsame Abstim-
mung; Rickmeldungen und Abstimmung zum Ergebniskapitel; Erstel-
lung der Endfassung des Beitrags; Umsetzung von Rickmeldungen)

1. Erstellung und Einreichung des Beitrags

2. Uberarbeitung des Beitrags anhand schriftlicher Riickmeldungen
der Co-Herausgebenden

65



Rahmung der Beitrage des Kumulus

Datenblatt Beitrag 7: Hinzke (2022)

Literaturangabe Hinzke, J.-H. (2022). Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrer-
habitus? Reflexionspotenziale von Lehramtsstudierenden zu Studien-
beginn. In R. Bohnsack, A. Bonnet & U. Hericks (Hrsg.), Praxeolo-
gisch-wissenssoziologische Professionsforschung. Perspektiven aus
Frith- und Schulpadagogik, Fachdidaktik und Sozialer Arbeit (S. 247-
270). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Projektkontext RASt

Beitragsart Sammelbandbeitrag; Print- und Onlineversion
Veroéffentlichungsstatus  Publikation abgeschlossen

Autor*innenschaft Alleinautorenschaft

Begutachtungs- und 1. Anfrage durch die Herausgebenden zur Beitragseinreichung
Herstellungsverfahren 5 Erstellung und Einreichung des Beitrags

3. Uberarbeitung des Beitrags anhand miindlicher und schriftlicher
Riickmeldungen durch die Herausgebenden und weitere Autor*in-
nen des Bandes

Datenblatt Beitrag 8: Hinzke & Wittek (2024)

Literaturangabe Hinzke, J.-H. & Wittek, D. (2024). Professionalisierung im Studium pa-
dagogischer Disziplinen. Erste Erkenntnisse einer komparativen empi-
rischen Studie mit Studierenden des Lehramts, der Friihpadagogik und
der Sozialen Arbeit. In R. Bohnsack, T. Sturm & B. Wagener (Hrsg.),
Konstituierende Rahmung und professionelle Praxis. Pddagogische
Organisationen und dariiber hinaus (S. 423-449). Opladen: Budrich.
https://doi.org/10.25656/01:28804

Projektkontext RASt
Beitragsart Sammelbandbeitrag; Print- und Onlineversion
Veroffentlichungsstatus  Publikation abgeschlossen

Autor*innenschaft Erstautorenschaft (gemeinsame Erarbeitung eines Konzepts; Verfas-
sen der Einleitung und der Kapitel zur konstituierenden Rahmung im
Studium und zur Anlage der Studie sowie des Schlusskapitels, dann
gemeinsame Abstimmung; Rickmeldungen und Abstimmung zu den
anderen Teilen des Beitrags; Erstellung der Endfassung des Beitrags;
Umsetzung von Rickmeldungen)

Begutachtungs- 1. Anfrage durch die Herausgebenden zur Beitragseinreichung
verfahren 2. Erstellung und Einreichung des Beitrags

3. Uberarbeitung des Beitrags anhand miindlicher und schriftlicher
Riickmeldungen durch die Herausgebenden und weitere Autor*in-
nen des Bandes
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4.3 Zum Verhiltnis von forschender Haltung und den Beitragen
des Kumulus

Allen acht Beitrdgen des Kumulus (Kap. 4.2) ist gemein, dass sie sich den jeweils inter-
essierenden Forschungsthemen empirisch mit der Dokumentarischen Methode nahern.
Da die Dokumentarische Methode mittlerweile ein ausdifferenziertes Verfahren zur Aus-
wertung verschiedener Datensorten darstellt und auch im Bereich der Schulforschung
samt Professions- und Lehrer*innenbildungsforschung auf vielféltige Weise verwendet
wird (Bohnsack 2023; Hinzke et al. 2023d; Korte et al. 2024; Wittek et al. 2025), soll in
diesem Unterkapitel zum einen umrissen werden, wie die Methode in den Beitrdgen
des Kumulus verwendet wurde. Nahere Ausflihrungen dazu finden sich in den jeweili-
gen Beitragen (s. Anhang). Zum anderen soll im Folgenden ein reflexiver Blick auf die
Relationierung von Forschungsgegenstand und Methode geworfen werden. Grundan-
nahme hierflr ist, dass die eingesetzte Forschungsmethode - hier die Dokumentarische
Methode - jeweils pragt, auf welche Art und Weise der Forschungsgegenstand - hier
eine etwaige forschende Haltung von Lehramtsstudierenden - erschlossen werden kann
(hierzu Hinzke et al. 2023a/b). Dabei ist gerade bei der Dokumentarischen Methode
mitzudenken, dass das methodische Vorgehen auf methodologischen Pramissen beruht,
welche ihrerseits vielfaltig grundlagentheoretisch verankert sind.®

Im Rahmen dieser Arbeit werden die vorgelegten acht Beitrage vergleichend betrachtet.
Dies bedeutet, dass die jeweils in den Zeitschriftenartikeln und Buchbeitragen prasen-
tierten empirischen Ergebnisse aus den Gruppendiskussionsstudien, die im Rahmen der
0.g. Projekte mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden, auf Auspragun-
gen einer forschenden Haltung befragt werden.

In den Beitrdgen wurden durchgdngig Gruppendiskussionen mit Studierenden einge-
setzt. Bisweilen wurde dabei dem Gruppendiskussionsverfahren der Dokumentarischen
Methode (Bohnsack et al. 2010; Schéffer 2018; Bohnsack 2021) gefolgt - so in den beiden
Beitrdgen aus dem ReLieF-Projekt (Kap. 4.1.2; auch Hinzke & Paseka 2022). Bisweilen
wurden dahingehend Adaptionen vorgenommen, dass auf eine externe Gesprachslei-
tung verzichtet wurde - so in den vier Beitrdgen aus dem Projekt ,Nachhaltigkeit durch
Forschendes Lernen!?’ und den zwei Beitragen aus RASt (Kap. 4.1.1 und 4.1.3). Zielset-
zung beider Vorgehensweisen war, eine ,Selbstlaufigkeit des Diskurses der Erforschten”
(Bohnsack 2021, S. 227) zu ermdglichen, wie sie sich in der Auseinandersetzung der Stu-
dierenden mit den verbal oder schriftlich gestellten Impulsen und Fragen entfaltet. Re-
konstruiert wurde, wie die Studierenden diskursiv mit den jeweiligen Interventionen der
Forschenden umgehen, ,wechselseitig aufeinander reagieren (,Selbstlaufigkeit’) und sich
untereinander wechselseitig steigern (,dramaturgische Hohepunkte’)” (ebd,, S. 228). Auf
diese Weise sollten die ,Relevanzsysteme” (ebd.) der Gruppen rekonstruiert werden, die
auf jene Orientierungen verweisen, die die Studierenden bei der Auseinandersetzung mit
den diskutierten Themen leiten.

Unter Orientierungen wird dabei in dieser Arbeit in Anlehnung an eine Unterscheidung
Bohnsacks ein Oberbegriff verstanden, der synonym zu ,Orientierungsmuster” (Bohn-
sack 2012, S. 119) sowohl ,Orientierungsschemata” als auch ,Orientierungsrahmen”

6 Zumindest erwahnt, aber in dieser Arbeit weniger in den Blick genommen wird, dass auch der Forschungs-
gegenstand bzw. das Forschungsfeld die Verwendung einer Methode pragen kann. Dies ist insbesondere
bei der Dokumentarischen Methode, die sich als reflexive Methode versteht, der Fall, was sich nicht zuletzt
an mehreren Weiterentwicklungen der Methode in den letzten Jahren zeigt (Hinzke et al. 2023a).
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(ebd.) umfasst. Wiederum mit Bohnsack und der von ihm gepragten Praxeologischen
Wissenssoziologie werden Orientierungsschemata in dieser Arbeit durchgangig als Aus-
druck einer sog. propositionalen Logik (Bohnsack 2017) verstanden, die als ,Logik der
Theoriekonstruktion” (ebd., S. 17) auf eine ,theoretische [...] Beziehung zur Welt" (Bohn-
sack 2013, S. 182) verweist. Sie dokumentiert sich im zugrundeliegenden Datenmaterial
als Ausdruck ,kommunikativen Wissens” (Bohnsack 2017, S. 103), konkret in Common
Sense-Theorien von Lehramtsstudierenden im Sinne von ,Theorien’, ,welche die Er-
forschten [..] Uber die eigene und auch die fremde Handlungspraxis entwerfen” (ebd,,
S. 326). Zudem wurden aus den Gruppendiskussionen von den Studierenden wahrge-
nommene Normen rekonstruiert, die mit Erwartungen verbunden sind, die sich auf das
Handeln in einem sozialen Geflige beziehen (Bohnsack 2017, S. 103f.). Der propositio-
nalen Logik konstitutionslogisch voraus geht die ,performative Logik” (ebd, S. 109), die
sich in konjunktivem bzw. implizitem Wissen und in Form von Orientierungsrahmen
dokumentiert und auf eine ,praktische Beziehung zur Welt” (ebd,, S. 325) verweist.

In neueren Arbeiten mit der und zur Dokumentarischen Methode wird auf das Verhaltnis
von propositionaler und performativer Logik resp. Orientierungsschemata und Orientie-
rungsrahmen eingegangen (etwa Bohnsack 2014, 2017, 2020, 2022; Bonnet & Hericks
2020, 2022; Hinzke 2018; Hinzke et al. 2020, 2023d). Wenngleich auf der Ebene der
Logik von einer ,notorischen Diskrepanz” (Bohnsack 2017, S. 56) zwischen den beiden
Logiken auszugehen ist bzw. von einem ,Spannungsverhaltnis” (ebd., S. 54), so zeichnet
sich auf der Ebene der Empirie ab, dass die Beforschten die Relation zwischen beiden
Spannungen nicht immer als Spannung erleben, sondern etwa auch Ubereinstimmun-
gen zwischen Normen (Orientierungsschemata) und ihrer Handlungspraxis (Orientie-
rungsrahmen) wahrnehmen kénnen. Wenn Erforschte bzw. Akteur*innen die Spannung
zwischen propositionaler und performativer Logik handlungspraktisch bewaltigen, liegt
gemal3 Bohnsack (ebd., S. 103) ein Orientierungsrahmen im weiteren Sinne vor, der,
anders als der oben angefiihrte, nun als Orientierungsrahmen im engeren Sinne auf-
scheinende Orientierungsrahmen, auf eine sog. ,implizite Reflexion” (ebd.) verweist. Mit
letzterer ist in Anlehnung an das Reflexionsverstandnis nach Luhmann, gemaf3 dem Re-
flexion ,einen ,Horizont" anderer Mdglichkeiten voraussetzt” (Luhmann 1975, S. 74; zit.
n. Bohnsack 2020, S. 58), gemeint, dass die Akteur*innen Handlungsoptionen erkennen
und praktisch realisieren, weshalb diese Form der Reflexion von Bohnsack (2020, S. 59)
auch als ,praktische Reflexion” bezeichnet wird.

Der Fokus der in den Kumulus aufgenommenen Beitrage liegt dabei im Anschluss an die
praxeologisch-wissenssoziologischen Arbeiten von Bohnsack auf Orientierungsrahmen,
doch wird in unterschiedlicher Intensitat auch auf die Relation von Orientierungsrahmen
und Orientierungsschemata eingegangen. Entsprechend kann die forschende Haltung,
der heuristischen Bestimmung einer forschenden Haltung (Kap. 2.4) folgend, als sich in
den Gruppendiskussionen dokumentierende Orientierung erforscht werden, die sowohl
aufimpliziten als auch auf expliziten Wissensbestanden basiert. Zudem wird der Annah-
me gefolgt, dass eine solche Haltung auf mehr oder minder reflektierten Erfahrungen
aufruht.

Fir die Frage nach Auspragungen einer forschenden Haltung ist an dieser Stelle be-
deutsam, dass Bohnsack auf den Habitusbegriff Bourdieus eingeht und diesen in der
Praxeologischen Wissenssoziologie auf spezifische Weise nutzt und konturiert. Uberein-
stimmend mit Bourdieu ermdglicht der Habitusbegriff fiir Bohnsack den ,Bruch mit den
Vorannahmen des common sense” (Bourdieu 1996, S. 278, zit. n. Bohnsack 2017, S. 26).
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Bohnsack verortet den Habitusbegriff damit auf der Ebene der performativen Logik,
genauer auf der Ebene der Orientierungsrahmen. Er versteht Habitus in diesem Kontext
als Struktur der Praxis (Bohnsack 2017, S. 54) im Sinne einer ,strukturierende[n] Struktur”
(ebd.,, S. 299) bzw. als ,Modus Operandi” (ebd., S. 51) der Handlungspraxis - und somit
als Grol3e, die er ,mehr oder weniger synonym” (ebd,, S. 104) mit Orientierungsrahmen
verwendet (ebd,, S. 108, und Bohnsack et al. 2022, S. 16). Als ,habitualisiertes Wissen”
(Bohnsack 2017, S. 143) bezeichnet er dabei ein ,implizite[s] Wissen” (ebd.) - und nutzt
den Begriff ,habitualisiertes Wissen als ,Oberbegriff” (ebd.) zweier Wissensarten: Wis-
sen ,um Praktiken oder innerhalb von Praktiken [...], welche direkt korpergebundene
Ausdrucksformen betreffen” (ebd.) - hier verwendet Bohnsack (ebd.) auch den Begriff
des ,inkorporierte[n] Wissen[s]" - und Wissen um Praktiken oder innerhalb von Prak-
tiken, die sich eher auf ,verbale Praktiken” (ebd.) beziehen. Letzteres Verstandnis deckt
sich damit mit dem in Kapitel 2.4 prasentierten Verstandnis einer forschenden Haltung,
die als strukturierte und strukturierende Struktur wirkt, aber nicht derart tief in den Kor-
per abgesunken ist, dass sie vollstandig inkorporiert und dem Bewusstsein nicht mehr
zugangig ware.

Wahrend Huber und Reinmann (2019; Kap. 2.1) den Habitusbegriff unter Verweis auf
die weitgehende Unzugénglichkeit des Habitus fiir Lernende als Zielgréf3e forschenden
Lernens kritisch betrachten und nicht verwenden, rekurriert Bohnsack (2017, S. 152) auf
Bourdieu (1976, S. 207) und stellt differenzierend heraus, dass der Habitus ,den Akteur-
Innen selbst weder vollstandig bewusst noch vollstdndig unbewusst sei”. Als sog. ,pro-
ponierte Performanz’, d.h. als Darstellung tber Praxis, konne die Struktur der Praxis ,in
Erzahlungen und Beschreibungen zur Darstellung, aber nicht zur Explikation gebracht
werden” (Bohnsack 2017, S. 152). Einen weiteren Zugang zu einem solchen Habitus von
Gruppen verspricht die Analyse der Diskursorganisation samt unterschiedlicher Diskurs-
bewegungen, die die ,formale Struktur des Diskurses als Verhaltnis zwischen Orientie-
rungsgehalten” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, S. 375) aufschlisselt.

Ahnlich wie Huber (Huber & Reinmann 2019, S. 290; Kap. 2.1) grenzt sich Bohnsack
jedoch ,von den starken gesellschaftstheoretischen Vor-Annahmen der Bourdieu'schen
Analyse” (Bohnsack 2017, S. 26) ab. Er nutzt stattdessen einen Habitusbegriff, der im
Rahmen der Dokumentarischen Methode einen rekonstruktiven Zugang zu kollektiv
geteilten, handlungsleitenden Wissensbestanden ermdglicht. Zudem bezeichnet Bohn-
sack das Konzept des ,Orientierungsrahmens im weiteren Sinne’ als iber den Habitus
hinausgehend, da letzteres es im Gegensatz zum konjunktiven Erfahrungsraum und den
darin verorteten Orientierungsrahmen im weiteren Sinne nicht vermag, die Relation von
performativer und propositionaler Logik und deren handlungspraktischer Bewaltigung
in den Blick zu nehmen (ebd.). Bohnsack (ebd,, S. 58) schreibt:

»Allerdings vermag Bourdieu ausgehend von seinem bahnbrechenden Konzept des Habitus
dieses, wie gesagt, mit der »lllusion der Regel« (1976: 203) nicht in einem Ubergreifenden hand-
lungstheoretischen Konzept zu vermitteln. [...] Demgegeniiber begebe ich mich mit der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie im Anschluss an die Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums
und mit dem Begriff des ,Orientierungsrahmens’ auf den Weg zu einer in der rekonstruktiven
empirischen Analyse fundierten theoretischen Durchdringung dieser notorischen Diskrepanz
als wesentliches Konstituens einer Handlungs- und Wissenstheorie”

Dabei unterscheidet Bohnsack seine Konzeption von jener Relationierung Bourdieus, nach
der es zu einer ,,Einverleibung’ der Regel, der Norm, des ,Nomos" durch den Habitus”

69



Rahmung der Beitrdge des Kumulus

(Bohnsack 2017, S. 298, mit Bezug auf Bourdieu 2001, S. 184) kommt. Eine solche Einver-
leibung wiirde eine von mehreren empirisch moglichen Formen der Relationierung dar-
stellen. Die Relationierung von Norm und Habitus entspricht dabei nicht jener zwischen
Feld und Habitus bei Bourdieu. Der Feldbegriff sei fiir Bourdieu eine ,Eselsbriicke” (Bour-
dieu 1996, S. 262, zit. n. Bohnsack 2017, S. 298), der anders als die Ausdruckgestalten der
propositionalen Logik nicht empirisch erfasst wurde:

,Der Begriff des Feldes wird bei Bourdieu aber eben nicht empirisch-rekonstruktiv eingefiihrt,
das heif3t nicht auf der Grundlage der impliziten Wissensbestdnde der Akteurlnnen im Feld resp.
des diskursiven Kontextes, welcher in der empirischen Fallanalyse rekonstruktiv erschlossen
werden kann, sondern aus gesellschaftstheoretisch deduzierten Kontextinformationen unter-
schiedlicher Art" (Bohnsack 2017, S. 299).

Bedeutsam flr diese Arbeit ist, dass die Dokumentarische Methode nicht den Gesamt-
habitus einer Akteurin bzw. eines Akteurs zu erschlie3en vermag und dies auch nicht
das Anliegen der Methode ist. Unter Aufgriff der Mannheim’'schen Kategorien der ,As-
pektstruktur’ der Erkenntnis und der ,Seinsgebundenheit’ bzw. ,Standortgebundenheit’
des konjunktiven Wissens (Mannheim 1952) argumentiert Bohnsack, dass es bei In-
dividuen zur Uberlagerung verschiedener konjunktiver Erfahrungsrdume kommt, wo-
durch ,auf dem Wege der komparativen Analyse” jeweils zu kontrollieren sei, ,in Bezug
auf welchen konjunktiven Erfahrungsraum resp. welchen kollektiven Habitus sich das
Individuum jeweils artikuliert und positioniert” (Bohnsack 2017, S. 125). Dabei grenzt
sich Bohnsack von Nohl et al. (2015) ab, die ebenfalls innerhalb der Dokumentarischen
Methode verbleibend einen anderen Habitusbegriff pragen, den sie von den jeweils
nur ,auf Ausschnitte der Welt bezogen[en]” (ebd,, S. 25) Handlungsorientierungen bzw.
Habits unterscheiden: ,Das Gesamt dieser Handlungsorientierungen eines Menschen
macht nun seinen Habitus aus” (Nohl et al. 2015, S. 218, zit. n. Bohnsack 2017, S. 125).
Bohnsack sieht hier ein potenzielles Missverstandnis und argumentiert, dass auch in
seinem Zugang lediglich ,spezifische Relationen von Habitus” in den Blick der Analyse
geraten, ,abhangig [...] von den jeweiligen Vergleichshorizonten und der Fragestellung”
(Bohnsack 2017, S. 126). Wahrend es Bohnsack um die ,Uberlagerung unterschiedlicher
Habitus” (ebd.) bei Akteur*innen geht, sieht er bei Nohl et al. (2015) ein Verstandnis,
nach dem sich ,innerhalb eines Habitus” mehrere ,Habit- und Orientierungsstrukturen”
(Bohnsack 2017, S. 126) zeigen. Damit erscheine der Habitus bei Nohl et al. (2015) letzt-
lich als eindimensionaler und individueller Habitus, wahrend das Individuum bzw. die
Gruppe nach Bohnsack Anteil an verschiedenen kollektiven, sich iberlagernden Habitus
hat.

Fir die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte vergleichende Betrachtung eigener Bei-
trage lassen sich aus diesen Ausfiihrungen zur Dokumentarischen Methode bzw. zum
Verstandnis von Habitus nach Bohnsack folgende Implikationen formulieren:

e In einem ersten Zugang wird der von Bohnsack vorgenommenen weitgehend syno-
nymen Begriffsverwendung von Habitus und Orientierungsrahmen gefolgt. Es ist eine
empirische Frage, inwiefern die interessierenden Auspragungen einer forschenden
Haltung habitualisiert sind, d.h. implizit wirksam werden. Wenn dies der Fall ist, sollten
sie in den Gruppendiskussionen zur Darstellung gebracht werden kénnen. Ggf. kdnn-
ten inkorporierte Habitus via Gruppendiskussionen nicht erfasst werden. Dies ist dann
der Fall, wenn das Wissen derart in den Korper abgesunken ist, dass es per Reflexion
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nicht hervorgeholt werden kann und sich nicht im Diskurs der Gruppen zeigt. Entspre-
chend kdnnen mittels der Dokumentarischen Methode und der vorliegenden Beitrage
Auspragungen einer forschenden Haltung rekonstruiert werden, die Ausdruck impli-
ziten Wissens in Bezug auf verbale Praktiken (Orientierungsrahmen) sind, weniger je-
doch Ausdruck impliziten Wissens in Bezug auf korpergebundene Praktiken (s. oben).

Mit dieser Unterscheidung kann eine forschende Haltung zum einen als Produkt eines
habitualisierend wirkenden Erfahrungs- bzw. Sozialisationsprozesses gefasst werden,
was einen Anschluss an struktur- und habitustheoretische Arbeiten sensu Helsper und
Kramer ermdéglicht (Kap. 2.2, 2.3.1, 2.5). Zum anderen wird aber auch der impliziten
Kritik Hubers Rechnung getragen, nach der sich die Kategorie des forschenden Ha-
bitus auf Grund unbewusst verlaufender Wirkungen nicht (uneingeschrankt) fir den
Kontext forschenden Lernens eignet (Kap. 2.1, 2.4). Letzteres ist geméal3 der Differen-
zierung Bohnsacks dann der Fall, wenn es sich um inkorporiertes Wissen handelt. Eine
habitualisierte forschende Haltung, die sich reflexiv erschlieen Iasst, diirfte hingegen
auch im Sinne Hubers sein.

Hieraus folgt, dass die in den Beitrdgen rekonstruierten Orientierungsrahmen metho-
dologisch abgesicherte Hinweise auch auf eine forschende Haltung geben konnten,
indem gepriift wird, inwiefern die Orientierungsrahmen auf Forschung bzw. Forschen
bezogen sind. Hierzu gilt es einerseits zu eruieren, inwiefern sich die Bestandteile der
Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung (Kap. 2.4) in ihnen wiederfinden.
Andererseits wird dem Anspruch an ein rekonstruktives Vorgehen nachgegangen, aus
den vorliegenden Studienergebnissen bzw. aus den diesen Ergebnissen zugrundelie-
genden Daten offen nach Ausdrucksformen einer forschenden Haltung zu suchen, die
ggf. Uber die Merkmale der Heuristik hinausgehen.

Es ist anzunehmen, dass sich (iber Gruppendiskussionen insbesondere kollektive
Orientierungsrahmen bzw. Habitus und Haltungen erfassen lassen. Dies schliel3t das
Vorhandensein individueller Orientierungsrahmen, Habitus und Haltungen nicht aus,
ermoglicht jedoch einen Zugang zu kollektiv geteilten Wissensbestanden, wie sie im
Rahmen einer stark auf Seminargruppen bezogenen universitaren Lehrer*innenbil-
dung relevant sind. Gemal3 Bourdieu und Bohnsack gehen kollektive individuellen
Habitus bzw. Orientierungsrahmen konstitutionslogisch voraus.

Es ist weiter anzunehmen, dass die Orientierungsrahmen, Habitus und Haltungen in
der Regel nicht erst in den Gruppendiskussionen entstehen, sondern auf impliziten
Wissensbestanden basieren, die auf gemachte geteilte Erfahrungen in konjunktiven
Erfahrungsraumen verweisen. In den Diskussionen werden diese Wissensbestande
aktualisiert.

Die forschende Haltung in ihrer habitualisierten Form ist gemals Bohnsack nicht als
Ausdruck eines Gesamthabitus zu verstehen. Vielmehr verweist die forschende Hal-
tung auf einen Teilhabitus einer Gruppe. Die gesamte Orientierungsstruktur einer
Gruppe lasst sich mittels Dokumentarischer Methode nicht in einer Studie erschlie-
Ben, vielmehr ist ein aspekthaftes und standortgebundenes Erkennen mdglich, das
von den vorhandenen Vergleichsdimensionen bedingt wird. Dies bedeutet auch, dass
unterschiedliche Forschungsfragen und Impulse in Erhebungssituationen unterschied-
liche Einblicke in die Orientierungsstruktur ermdéglichen, andere zugleich verschlie3en
- was etwa auch bei der Diskussion der herangezogenen Studien, die nicht allesamt
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forschendes Lernen oder eine forschende Haltung zum Thema haben (Kap. 3), zu be-
rlicksichtigen ist.

e Esist zu beachten, dass der (forschende) Habitus bei Helsper und Kramer strukturthe-
oretisch verankert ist. Konzepte wie Krise' und ,Bewahrung’ geraten hingegen bei der
praxeologisch-wissenssoziologisch Konzeption von Habitus bei Bohnsack nicht in den
Blick (Kramer 2013). Die Genese von Orientierungsrahmen, Habitus und Haltung wird
somit sensu Bohnsack nicht zentral als krisenhaftes Phdnomen betrachtet. Stattdessen
wird die Dynamik des Habitus - und es liel3e sich erganzen auch einer habitualisierten
forschenden Haltung - im Spannungsverhéltnis von propositionaler und performativer
Logik verortet.

e Weiterhin ist bei der Relationierung mit dem herangezogenen Forschungsstand zu
berticksichtigen, dass die Dokumentarische Methode in den letzten Jahren weiterent-
wickelt wurde. Relationierungen von Habitus bzw. Orientierungsrahmen zu Normen
etwa finden sich erst in Studien ab etwa 2014, was daflr spricht sensibel mit alteren
Forschungsarbeiten umzugehen, indem der jeweilige Stand der Methodendiskussion
mitgedacht wird.
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5 Vergleichende Betrachtung der Beitrage
des Kumulus: Auf der Spur von Auspragungen
einer forschenden Haltung bei Lehramts-
studierenden

In diesem Kapitel werden die dieser Arbeit zugrundeliegenden acht Beitrage einer ver-
gleichenden Betrachtung unterzogen. Dazu werden die in den Beitrdgen prasentierten
Ergebnisse unter der Fragestellung beleuchtet, ob bzw. inwiefern sich darin Auspra-
gungen einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden zeigen. Die Ergebnis-
se beziehen sich dabei auf Orientierungen von Lehramtsstudierenden hinsichtlich der
Auseinandersetzung mit a) Erfahrungen forschenden Lernens (Projekt: ,Nachhaltigkeit
durch Forschendes Lernen!?’), b) Forschen im Kontext forschenden Lernens (Projekt:
ReLieF) und ¢) Videofallen aus dem Berufsalltag (Projekt: RASt) (Kap. 4).

Um den Vergleich der rekonstruierten Orientierungen zielgerichtet und systematisch
vornehmen zu konnen, bedarf es eines als Suchstrategie fungierenden heuristischen
Verstandnisses dessen, was unter forschender Haltung' gefasst wird. Ein solches Ver-
standnis wurde aus den theoretischen Konzeptionen insbesondere Hubers und Helspers
abgeleitet (Kap. 2.4). Es soll im Folgenden als Heuristik zur Bestimmung einer forschen-
den Haltung dienen und wird hier noch einmal abgebildet (Abb. 2).

Heuristik: Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden

Unter einer forschenden Haltung wird eine handlungsleitende Orientierung verstanden,
die einen besonderen Zugang zur Welt erméglicht. Dieser Zugang ist durch folgende
Aspekte gekennzeichnet:

¢ Die forschende Haltung stellt das Produkt eines langerfristigen professionalisierungsre-
levanten Sozialisationsprozesses dar und kann im Lehramtsstudium erworben werden.

e Durch Reflexion kann die Wirkung der forschenden Haltung bewusst gemacht werden.

e Die forschende Haltung ist Teil einer reflexiven Haltung. Sie zeigt sich im Bestreben
kritisch und motiviert Fragen zu stellen, sich selbststandig und unter Aushalten von
Irrtimern und Irrwegen mit einem bedeutsamen Stiick Welt und auch sich selbst
auseinanderzusetzen, Perspektivwechsel zu vollziehen, Erfahrungen zu vergleichen,
Routinen zu durchbrechen und wissenschaftlichen Anspriichen folgend systematisch
und methodisch geleitet Erkenntnisse zu generieren.

Die Bezugsgrof3en einer forschenden Haltung kdnnen variieren. Zum einen geht es um

die Erhéhung von Selbststandigkeit im Studium samt Wahrnehmung von Freiheitsgra-

den und Offenheit fiir eigene Lernwege, zum anderen um die Vorbereitung professio-
nalisierten Handelns in der (kiinftigen) Berufspraxis als Lehrperson. Unsicherheiten und

Ungewissheit, die dabei auftreten bzw. wirkmachtig werden, wird produktiv begegnet.

Abb. 2: Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden
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Im Folgenden werden die in den acht Beitragen rekonstruierten Orientierungen - Orien-
tierungsrahmen bzw. Orientierungsschemata (zur Differenzierung siehe Kap. 4.3) - da-
rauf befragt, inwiefern sich die angefiihrten heuristischen Merkmale zur Fassung einer
forschenden Haltung in den Studienergebnissen wiederfinden. Einem rekonstruktiven
Anspruch folgend wurde jedoch nicht nur ein Abgleich der Merkmale mit den vorliegen-
den Ergebnissen vollzogen, sondern zudem in den Daten nach Hinweisen auf weitere
empirische Auspragungen einer forschenden Haltung gesucht.

Im Hauptteil (Kap. 5.1-5.3) werden die einzelnen Beitrage gemal3 ihrer Projektzuge-
horigkeit (zu den Projekten siehe Kap. 4.1) gebiindelt. Nach einer kurzen Einfiihrung
und einer knappen Zusammenfassung zentraler Ergebnisse folgt pro Beitrag eine Un-
tersuchung auf Auspragungen einer forschenden Haltung. In projektbezogenen Fazits
werden die Ergebnisse dieser Untersuchungen zunehmend aufeinander bezogen und
verdichtet. Ein projektiibergreifendes Fazit schliel3t das Kapitel ab (Kap. 5.4).

5.1 Beitrage aus dem Projekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes
Lernen!?’

In allen vier herangezogenen Beitrdgen, die im Kontext des Projekts ,Nachhaltigkeit
durch Forschendes Lernen!?’ entstanden sind, werden Orientierungen von Lehramts-
studierenden in Bezug auf eine konkrete Umsetzungsform forschenden Lernens - For-
schungswerkstatten an der Universitat Hamburg - rekonstruiert. Da je Veroffentlichung
differenzierten Forschungsfragen nachgegangen und dabei auf unterschiedliche Daten-
satze und Bezugstheorien zuriickgegriffen wird, werden die Beitrdge im Folgenden zu-
nachst einzeln verhandelt (Kap. 5.1.1-5.1.4).

5.1.1 Beitrag Paseka und Hinzke (2018): Irritationen und Umgangsweisen
beziiglich forschenden Lernens zu t1

Der Beitrag Paseka und Hinzke (2018) geht den Fragestellungen nach, wie sich die Praxis
des forschenden Lernens vollzieht und auf welche Logiken die teilnehmenden Studieren-
den im Umgang mit Forschung zuriickgreifen (ebd., S. 197). Datengrundlage bilden die
funf Gruppendiskussionen, die im Forschungsprojekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes
Lernen!?’ zum ersten Erhebungszeitpunkt aufgezeichnet wurden. Zu beachten ist dabei,
dass in dem Beitrag von ,authentischen Gesprachen” (ebd., S. 197) die Rede ist - bedingt
dadurch, dass, wie oben dargelegt (Kap. 4.1.1), auf eine externe Gesprachsleitung ver-
zichtet wurde. Im spateren Projektverlauf wurde dann der Begriff der ,Gruppendiskussion’
auch flr diese Erhebungsform genutzt.

Im Zuge der Datenauswertung hat sich die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe
und Gebhard (2012) als weiterfiihrend erwiesen, sodass sie in dem Beitrag als Heuristik
genutzt wurde. Dabei zeigte sich im Ergebnis, ,dass die Studierenden zu Beginn ihres
Forschungsprozesses', d.h. nach den ersten Datenerhebungen an den kooperierenden
Schulen, ,eine Reihe von Irritationen erfahren haben” (Paseka & Hinzke 2018, S. 198),
die sich in ihren Schilderungen tiber Erfahrungen bei den Datenerhebungen dokumen-
tieren. Prasentiert und an Beispielen illustriert werden in dem Beitrag drei sog. ,lIrrita-
tionsbiindel, d.h. von den Studierenden erfahrene Irritationen beim Beobachten, die sich
auf die Bereiche ,Wirklichkeitsverstandnis’, ,Rollenanforderungen” und ,Beobachten als
Methode" (ebd.) beziehen. Diese jeweiligen Irritationsbiindel beinhalten jeweils noch
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einmal verschiedene Auspragungen von Irritationen. Wahrend sich die Irritationen so-
wohl explizit als auch implizit im Datenmaterial zeigen, verweisen die in dem Beitrag
als zweites prasentierten Orientierungsrahmen auf jene impliziten Wissensbestande, die
den Umgang der Studierenden mit den erfahrenen Irritationen strukturieren. Dabei wur-
den zwei tertia comparationis’ identifiziert, die sich gruppentbergreifend dokumentie-
ren: ,Wahrend die Eintauchtiefe den Grad angibt, wie intensiv sich die Studierenden auf
die Diskussion ihrer Irritationen und Forschungserfahrungen einlassen, bezeichnet der
Eintauchmodus die Art und Weise, wie sich dieses Sich-Einlassen vollzieht” (ebd.,, S. 200).
Die drei rekonstruierten Orientierungsrahmen unterscheiden sich entlang dieser beiden
VergleichsgrofSen. Der maximale Kontrast besteht dabei zwischen dem ,Abhakmodus’,
der mit einer geringen Eintauchtiefe einher geht, und dem ,Such- und Fragemodus’,
bei dem sich eine grof3e Eintauchtiefe zeigt. Dazwischen liegt der ,Bewertungsmodus”
(ebd.) mit einer im Fallvergleich mittleren Eintauchtiefe.

Mit Combe (2010) koénnen Irritationen als Ausgangspunkt eines erfahrungsbasierten
Verstehensprozesses angesehen werden, die als ,Stérerfahrungen” und ,Verfremdun-
gen” (ebd, S. 73) Neuperspektivierungen ermoglichen und Verstehenskrisen ausldsen
konnen (hierzu auch Hinzke 2018, S. 32ff.). Demnach konnten die von den Studierenden
wahrgenommenen Irritationen beim Forschen als Beginn eines Habituswandels oder
einer Habitustransformation verstanden werden, in dem Sinne, dass bewahrte Wissens-
bestande - konkret: Konzeptionen von schulischer Wirklichkeit (Irritationsbiindel 1),
Verstandnisse von Rollen im Unterricht (Irritationsbiindel 2) - angesichts erfahrener
Anspriiche beim forschenden Lernen nicht mehr tragen und herausgefordert werden.
Beim Irritationsblindel 3 scheint praktisches Wissen um die Durchfiihrung von Beob-
achtungen als Forschungsmethode noch nicht vorzuliegen. Insbesondere letzteres, aber
auch die Irritationen bezlglich der eigenen Rolle, kénnen als Ausdruck dessen gelesen
werden, dass eine Praxis des Forschens zumindest bei manchen der Gruppen von Mas-
terstudierenden (noch) nicht routinisiert ist. Mit Blick auf das Rollenverstandnis und die
Diskussion der Studierenden (S) um angebrachtes Rollenhandeln sei zur Illustration ein
Auszug aus Gruppe 2 aufgegriffen (Paseka & Hinzke 2018, S. 199):

,52: In dieser kleinen Gruppe fand ich es ganz schén schwierig, weil wenn man sich dann ein-
fach nur zurlicklehnt und beobachtet, was passiert - klar hdtte man machen konnen, also habe
ich ja auch grof3tenteils. Aber dhm, (...) dann juckt es einem ja doch ein bisschen unter den
Fingern. Also wenn gar kein Lehrer da ist, in dem Moment.

S3: Mhm.
S1:Ja’" (t1, Gruppe 2, t1, Z. 275-283)

Das Bild des ,Unter-den-Fingern-Juckens; das als Kombination aus ,In-den-Fingern-Ju-
cken’ und ,Unter-den-Nageln-Brennen’ gelesen werden kann, steht flr ein sich kérper-
lich duBerndes Beddrfnis etwas zu tun oder gar dringend tun zu missen - hier offenbar,
die Rolle der situativ abwesenden Lehrperson einzunehmen und padagogisch statt for-
schend tatig zu werden. Der Lehrer*innentatigkeit wird somit eine Forschungstatigkeit,
die mit einem ,Zuriicklehnen” und einem ohne eigene Beteiligung ablaufenden ,Beob-
achten’ verbunden wird, gegeniibergestellt. Das Adverb ,grof3tenteils” deutet dabei an,
dass die so gekennzeichnete Forschendenrolle zwar mehrheitlich, aber nicht durchgan-
gig eingenommen wurde, die Rollen also gewechselt haben. Die iibrigen Gruppenmit-
glieder validieren diese von S2 bezeichnete ,Schwierigkeit’ beim Forschen, was auf eine
kollektiv geteilte Irritation beziiglich des Einhaltens der Forschendenrolle verweist.
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Das Beispiel illustriert, dass das forschende Lernen von den Studierenden als Anforde-
rung erfahren wird. Sie haben keinen ,Sinn fiir das Spiel” (Bourdieu 1993, S. 122) aus-
gebildet, der es ihnen ermdglichen wiirde, zu wissen, was zu tun ist und mit diesen
Anforderungen routiniert im Sinne von krisenfrei umzugehen. Offenbar liegen hier noch
kaum Erfahrungen mit Forschen im Unterrichtskontext vor.

Anzeichen einer forschenden Haltung finden sich beim ,Such- und Fragemodus; flir den
folgende Merkmale kennzeichnend sind: ,die direkte Bearbeitung der [in den Gruppen-
diskussionen vorgegebenen, JHH] Aufgaben, die aktive Teilnahme aller Studierenden
am Gesprach, Elaborationen von Aussagen, Suchbewegungen und Fragen zum wechsel-
seitigen Verstandnis” (Paseka & Hinzke 2018, S. 202f.). Gruppen mit diesem Modus set-
zen sich vertiefend mit den wahrgenommenen Irritationen auseinander, was sich darin
zeigt, dass die Studierenden die Irritation zu erschlieBen und in Worte zu fassen suchen,
Gedankenexperimente durchfithren und kiinftige Handlungsoptionen entwerfen (ebd.,
S. 202ff.). Mit Combe und Gebhard (2012): Die beim Forschen wahrgenommenen Irrita-
tionen werden weiter bearbeitet und es deutet sich ein Verstehensprozess an, ohne dass
die Studierenden die Irritationen im Rahmen der Gruppendiskussionen vollends (iber-
winden oder aufldsen wiirden.

Demgegentlber scheint der ,Widerstand” (ebd.,, S. 24) bei Studierenden, die im ,Abhak-
modus’ (Paseka & Hinzke 2018) diskutieren, zu grof3, um sich vertiefend auf die Irrita-
tionen einzulassen. Irritationen werden hier nicht diskursiv entfaltet, sondern individuell
problematisiert. Angerissene Themen werden abgebrochen und es kommt zu einer sich
auch sprachlich ausdriickenden Distanzierung von den Irritationen und den damit ver-
bundenen Anforderungen forschenden Lernens.

Beim ,Bewertungsmodus’ (ebd.) nehmen die Studierenden einerseits SchlielSungen vor,
die teilweise in einer Jugendsprache erfolgen und eher Geschmacksurteile denn argu-
mentativ gestiitzte Bewertungen der beobachteten Situationen darstellen. Auch wird auf
vorhandenes Wissen und Vorerfahrungen rekurriert. Andererseits flihren die Bewertun-
gen zum Teil auch zu einem fortgesetzten Diskurs, in dem Problematiken analytisch zu
durchdringen gesucht werden. Such- und Schlie3bewegungen wechseln sich hier ab.
Damit zeichnet dieser Beitrag hinsichtlich der Frage nach einer forschenden Haltung ein
differenziertes Bild. Die sich in drei Orientierungsrahmen dokumentierenden Umgangs-
weisen mit diversen Irritationen und Anforderungen im Kontext forschenden Lernens
lassen erkennen, dass sich bei Studierenden mit einem Such- und Fragemodus, par-
tiell auch mit einem Bewertungsmodus, Anzeichen fiir eine forschende Haltung zeigen,
wéhrend sich solche Anzeichen bei Studierenden mit einem Abhakmodus nicht finden
lassen. Durch Hinzunahme der Theorie des Erfahrungslernens (Combe & Gebhard 2012)
lasst sich eine forschende Haltung als Einlassen auf beim Forschen bzw. Forschenden
Lernen erfahrene Irritationen verstehen - ein Einlassen, das mit einer Uberwindung von
Widerstand, mit sprachlichen Suchbewegungen, kollektivem Austausch und der Gene-
rierung neuer Erkenntnisse einhergeht.

5.1.2 Beitrag Hinzke und Paseka (2021): Irritationen und Umgangsweisen
beziiglich forschenden Lernens zu t2

Wahrend der Beitrag Paseka und Hinzke (2018) den Erhebungszeitpunkt t1 fokussiert,

nimmt der Beitrag Hinzke und Paseka (2021) den Erhebungszeitpunkt t2 in den Blick.

Verfolgt werden dabei die Fragestellungen, wie sich von den Studierenden am Ende der

Forschungswerkstatten, d.h. nach Durchlaufen eines gesamten Forschungsprozesses,
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erfahrene Irritationen systematisieren lassen, wie die Studierenden mit den lIrritationen
umgehen und inwiefern diese Umgangsweisen als lernférderlich oder lernhinderlich
interpretiert werden konnen (ebd., S. 229). Dabei sei noch einmal darauf hingewiesen,
dass zwar in denselben fiinf Forschungswerkstatten wie zu t1 jeweils eine Gruppendis-
kussion aufgezeichnet wurde, die Zusammensetzung der Gruppen bei t1 und t2 jedoch
nicht identisch war (Kap. 4.1.1). Es ist zwar nicht auszuschlie3en, dass gewisse Studieren-
de zum zweiten Erhebungszeitpunkt erneut an der Studie teilgenommen haben, doch
|asst sich das angesichts zugesagter Anonymitat nicht nachvollziehen. Insofern ist kein
echter Langsschnitt gegeben und Aussagen tber Entwicklungen lassen sich nur sehr
eingeschrankt tatigen.

Anders als zum Erhebungszeitpunkt t1 wurde bei t2 direkt nach Erfahrungen im For-
schungsprozess gefragt. Die Impulse wurden gedndert, da die Studierenden zu t2, an-
ders als zu t1, als sie Uber die gerade erstellten Beobachtungsprotokolle ins Gesprach
kommen konnten, keine als Gespréachsstimuli fungierenden Forschungsprodukte vor-
liegen hatten. Weil sich im Datenmaterial t1 zahlreiche Irritationen zeigten (Kap. 5.1.1;
Paseka & Hinzke 2018) und da die Erfahrungstheorie des Lernens (Combe & Gebhard
2012) auch in den Forschungswerkstatten zur Reflexion des eigenen Forschungsprozes-
ses eingesetzt wurde, wurden die Studierenden eingangs gebeten, sich tber ihre wah-
rend des Forschungsprozesses gemachten Erfahrungen mit den sog. finf ,Bausteinen’
dieser Theorie auszutauschen - wobei ,Irritation’ einen dieser Bausteine darstellt (ebd.,
S. 19ff.). Im Ergebnis wurden auch zu t2 eine Reihe von Irritationen identifiziert, d.h. die
Studierenden sprachen diesen Baustein explizit auf vielfaltige Weise an. Das Spektrum
der Irritationen ist dabei breiter als zu t1, bei der sich alle drei ,Irritationsbiindel’ auf die
Phase der Datenerhebungen an den Schulen bezogen (Paseka & Hinzke 2018, S. 198ff.).
Auch zu t2 zeigen sich Irritationen durch die Datenerhebung. Die Studierenden erinnern
nach gut einem halben Jahr verschiedene Irritationen in diesem Kontext. Hinzu kommen
zu t2 Irritationen, die sich auf die Datenauswertung beziehen, sowie Irritationen, die auf
das Seminarsetting zuriickzufiihren sind (Hinzke & Paseka 2021, S. 231ff.). Wiederum pa-
rallel zu t1 wurden kontrastierende Orientierungsrahmen herausgearbeitet, die struktu-
rieren, wie die Gruppen mit den angeflihrten Irritationen umgehen. Der Orientierungs-
rahmen ,Distanzierung’ steht dabei dem Orientierungsrahmen ,Einlassung’ gegentiber
(ebd., S. 234ff).

Hinsichtlich der Frage nach Ausprdgungen einer forschenden Haltung ist zu beachten,
dass anders als zu t1 explizit nach den Bausteinen des Erfahrungslernens gefragt wurde.
Die Studierenden waren also aufgefordert, sich zu einem theoretischen Konzept zu au-
Bern bzw. dieses mit Erfahrungen im Forschungsprozess zu relationieren. Dass sie zahl-
reiche und unterscheidbare Irritationen anflihrten, kann nun entweder als Erfillung der
vorgesetzten Aufgabe und damit weniger als Ausdruck einer forschenden Haltung denn
als Ausdruck der Erfiillung eines ,Studierendenjobs’ (in Analogie zum Schilerjob nach
Breidenstein 2006) bzw. der Aufgabenbearbeitung gelesen werden - oder aber doch
eher als Hinweis auf Reflexivitat in dem Sinne, dass die Studierenden beim Nachdenken
Uber ihre Forschungserfahrungen durchaus vielfaltige Irritationen wahrnehmen, die sie
zur Sprache bringen kdnnen. Wahrend zu t1 rekonstruiert werden konnte, dass Irritatio-
nen Teil des Relevanzsystems der Studierenden in Bezug auf ihren Forschungsprozess
sind, l&sst sich das zu 2 nicht so klar feststellen.

Weiterfiihrend mit Blick auf eine forschende Haltung ist auch bei diesem Beitrag ein Blick
auf jene Orientierungsrahmen, die den Umgangsweisen mit den genannten Irritationen
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zugrunde liegen. Als ;tertium comparationis’ dient dabei die Art und Weise, wie sich die
Studierenden mit ihren Erfahrungen beim forschenden Lernen auseinandersetzen. Stu-
dierende mit dem Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ ,lassen sich nicht vertiefend auf
die Fragen der Gruppendiskussion und damit auch nicht auf ihre Erfahrungen mit dem
Forschenden Lernen ein, sondern befassen sich - im Vergleich mit den anderen Gruppen
t2 - relativ oberflachlich mit diesen. So wird die Anforderung sich mit den vorgegebenen
Fragen auseinanderzusetzen von Bezligen gerahmt, die eher aus der auf3eruniversitaren
Lebenswelt der Studierenden stammen” (Hinzke & Paseka 2021, S. 235). Exemplarisch
sei zur Darstellung des Orientierungsrahmens ,Distanzierung’ auf den Beginn der Grup-
pendiskussion 1 eingegangen (ebd.):

,S1: So, Kinder.

S2: Mhm (verstehend).

S1: Aufgabenblatt fiir Erhebungsgruppe.

S2: Sorry. Ich wollte auch mal die Kamera testen.

S1: Ja, erst mal Snapchat. Bitte tauschen Sie sich in den kommenden etwa dreil3ig Minuten Gber
folgende Aufgaben aus. Achten Sie dabei drauf, dass die ah, dass das Aufnahmegerat lauft.
Das haben wir gemacht.

S2: Ja.

S1: Ja?

S2: Mhm (zustimmend).

S1: Vor lhnen liegen die fiinf Bausteine des Erfahrungslernens. Tauschen Sie sich dariiber aus,
welche Erfahrungen Sie im Forschungsprozess mit den einzelnen Bausteinen gemacht ha-
ben. So, wir haben den Baustein Suche nach Sprache.

S2: Ja.

S1: Erfahrungsgemeinschaft, Experimentieren, Irritation und Widerstand.

S2: Mhm (verstehend). Ja sollen wir damit anfangen, bevor wir die ndchsten machen? Oder
was?

S1: Ja, wiirde ich sagen. Einfach mal abhaken und dann gehen wir einfach von Aufgabe zu Auf-
gabe. Ahm/

S3: Was waren die Aufgaben?” (12, Gruppe 1, Z. 1-24)

Statt sich direkt mit dem Inhalt - den Erfahrungen beim forschenden Lernen - zu be-
schéaftigen, klart die Gruppe zundchst das Vorgehen. Ehe S1 den Impuls vorliest, be-
zeichnet sie bzw. er die Kommiliton*innen eingangs als ,Kinder’, dhnlich wie es eine
Padagogin bzw. ein Padagoge in der Kindertageseinrichtung oder in der Grundschule
machen konnte. Tatsachlich zeigt S2 ein eher kindlich-spielerisches Verhalten, indem
sie bzw. er sich offenbar mit einer ,Kamera” beschaftigt, ggf. von einem Smartphone,
worauf der Verweis von S1 auf die Social Media-Anwendung ,Snapchat” hindeutet. Die
darauffolgenden Ausfiihrungen haben den Charakter einer Bestandsaufnahme (,Das
haben wir gemacht”; ,So, wir haben den Baustein Suche nach Sprache [...]), die mit
einer sukzessiven Abarbeitung der Aufgaben einhergeht (,Einfach mal abhaken und
dann gehen wir einfach von Aufgabe zu Aufgabe”). Das Vorgehen wird hier als leicht
abzuarbeitender Arbeitsbogen konzipiert - und tatsachlich kommt es auch im weiteren
Verlauf kaum zu vertiefenden oder freildufigen Diskussionen oder Inhalte vertiefenden
Aushandlungen. Damit geht einher, dass sich keine durchgéngige Konzentration auf die
Auseinandersetzung mit der Sache, den Erfahrungen beim forschenden Lernen, zeigt
(,Was waren die Aufgaben?"). Ahnlich wie beim zu t1 rekonstruierten Orientierungsrah-
men ,Abhakmodus’ (Paseka & Hinzke 2018) zeigen sich auch im weiteren Verlauf eher
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Jkurze Austausche und schnelle Themenwechsel. Die spezifischen Irritationen werden
hier zumeist von nur einer Person zur Darstellung gebracht, ehe die ibrigen Gruppen-
mitglieder entweder kurz darauf eingehen oder unvermittelt ein anderes Thema an-
sprechen und etwa schildern, was sie selbst irritiert hat” (Hinzke & Paseka 2021, S. 236)
Der Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ Iasst gemaR der angelegten Heuristik keine
Hinweise auf eine forschende Haltung erkennen. Anzeichen flir eine solche Haltung, die
an einer Exploration der Sache interessiert ist, finden sich hingegen beim Orientierungs-
rahmen ,Einlassung’ Zur Illustration und zum Vergleich sei der unmittelbare Beginn der
Gruppendiskussion 2 abgebildet (Hinzke & Paseka 2021, S. 236):

,S1: Ja, der lauft.

S2: Lauft.

S3: Mochtest du einmal noch die Frage vorlesen?

S4: Wollen wir vielleicht mal unsere Namen sagen?

S3: Nee. Los, auf geht’s.

S1: Tauschen Sie sich darlber aus, welche Erfahrungen Sie im Forschungsprozess mit den ein-
zelnen Bausteinen gemacht haben. Also mir fallt jetzt fallt jetzt ganz span- spontan ein:
Irritation” (t2, Gruppe 2, Z. 1-9).

Auch hier kommt es zu einem Austausch (iber das Vorgehen, doch fallt dieser im Ver-
gleich zum Fall oben knapp aus. Stattdessen setzt sich das Bestreben durch, inhaltlich zu
starten (,Nee. Los, auf geht’s"), was dann von S1 nach dem Vorlesen des ersten Impulses
auch umgesetzt wird (,Also mir fallt jetzt fallt jetzt ganz span spontan ein: Irritation”). Mit
dieser Proposition ist ein inhaltlicher Austausch erdffnet, der auf die Sache fokussiert ist
und sich durch die gesamte Diskussion zieht. Anders als Studierende mit dem Orientie-
rungsrahmen ,Distanzierung’ betrachten Studierende mit dem Orientierungsrahmen ,Ein-
lassung’ Irritationen dezidiert als Ausgangspunkt eines Erfahrungsprozesses. Es zeigen
sich somit Auspragungen von Reflexion in dem Sinn, dass die Studierenden mit Orien-
tierungsrahmen ,Einlassung’ verschiedene Bausteine der Theorie des Erfahrungslernens
gegeneinander fithren. Auch reflektieren sie ihre Lernprozesse dahingehend, dass sie auf
die Rolle der Seminarleitung eingehen, wobei diese wie auch der Austausch mit ande-
ren Forschendengruppen in der Forschungswerkstatt als Halt gebend wahrgenommen
wird. Neben diesen reflexiven Aspekten weist auch die Diskursorganisation auf eine for-
schende Haltung hin, denn im Kontrast zum Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ zeigt
sich beim Orientierungsrahmen ,Einlassung; dass die Studierenden aufeinander eingehen,
Propositionen elaborieren und Nachfragen stellen, mit dem Ziel, einander zu verstehen.

5.1.3 Beitrag Hinzke und Paseka (2023): Orientierungen hinsichtlich
forschenden Lernens zu t2

Wie der Beitrag Hinzke und Paseka (2021) befasst sich auch der Beitrag Hinzke und
Paseka (2023) mit Daten zum Erhebungszeitpunkt t2. Neben der inhaltlich-gegen-
standigen Forschungsfrage, welche Orientierungen sich hinsichtlich der Durchfiihrung
von Forschungsprojekten bei Lehramtsstudierenden im Kontext forschenden Lernens
zeigen, wird der methodisch ausgerichteten Frage nachgegangen, inwiefern es mittels
Gruppendiskussionen ohne externer Gesprachsleitung gelingt, Orientierungen von Lehr-
amtsstudierenden hinsichtlich der Durchfiihrung von Forschungsprojekten im Kontext
forschenden Lernens zu erfassen (ebd,, S. 172). Da letzteres im Beitrag begriindet bejaht
werden kann, bezieht sich die folgende Analyse auf die rekonstruierten Orientierungen.
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Die in Hinzke und Paseka (2021) prasentierten Interpretationen der Gruppendiskussi-
onsdaten t2 wurden in Hinzke und Paseka (2023) auf zweierlei Weise weitergefiihrt. Ers-
tens wurde die Analyse bis zur sinngenetischen Typenbildung fortgesetzt. Das ,tertium
comparationis’ stellte dabei der Umgang von Studierenden mit von ihnen wahrgenom-
menen Anforderungen im Kontext forschenden Lernens dar (ebd, S. 176f). Zweitens
wurde die Relation von typischen Orientierungsrahmen und Orientierungsschemata in
den Blick genommen, d.h. interpretiert, wie sich Orientierungsrahmen im Verhaltnis zu
Orientierungsschemata entfalten.

Im Ergebnis werden auf inhaltlich-gegenstandiger Ebene zwei typisierte Orientierungs-
rahmen présentiert - ,Einlassung’ und ,Distanzierung’ -, wobei sich bei letztgenanntem
Typus zwei Untertypen unterscheiden lassen: ,Distanzierung im Abwagungsmodus’ und
Distanzierung im Abarbeitungsmodus! Ebenso wie diese Orientierungsrahmen werden
auch die rekonstruierten Orientierungsschemata im Sinne von Common Sense-Theo-
rien tiber Schule und Forschen von den Gruppen kollektiv geteilt. Erkennbar wird (iber
die oben in Bezug auf den Beitrag Hinzke und Paseka (2021) prasentierten Ergebnis-
se hinausgehend, dass sich eine forschende Haltung beim Typus ,Einlassung’ auch da-
durch zeigt, dass die Studierenden relativ intensiv mit Vergleichshorizonten arbeiten:
Sie vergleichen ihre Erfahrungen untereinander, abstrahieren diese und erweitern da-
mit ihre Perspektiven. Dabei versuchen sie die Aussagen der anderen durch Riickfragen
tiefergehend zu verstehen und grenzen sich von Studierenden ab, die ihre Forschung
beinahe ,hingeschmissen’ hatten. Wahrgenommene Differenzen zwischen Common
Sense-Theorien in Bezug auf Schule und im Forschungsprozess kennengelernte neue
Bilder von Schule (s. Irritationsbiindel Wirklichkeitsverstandnis' aus Paseka & Hinzke
2018) fiihren nicht zu einer Distanzierung vom forschenden Lernen. Stattdessen vollzieht
sich ansatzweise eine Loslosung von vorhandenen Vorstellungen und Common Sen-
se-Theorien, was Verstehensprozesse ermdglichen kann. Partiell reflektieren sie zudem
das hochschuldidaktische Setting Forschungswerkstatt, das ihnen ihrer Wahrnehmung
nach einerseits Moglichkeiten bietet, zu forschen, sie andererseits aber auch als Teilneh-
mer*innen eines Experiments rahmt. Hierzu beispielhaft ein Ausschnitt aus der Gruppe 2
(Hinzke & Paseka 2023, S. 178):

,S4w: [...] 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: Soin 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?” (t2, Gruppe 2,
Z.152-161)

Die Studierenden scheinen einander zu verstehen, wie sich an dem teils iberlappenden-
den, validierenden Sprechen zeigt. Statt darauf zu fokussieren, wie sie selbst im Sinne
der Erfahrungstheorie des Lernens experimentiert, reflektiert S4w den Seminarkontext:
Wahrend die Studierenden einerseits selbst geforscht haben, erscheinen sie anderer-
seits als Teilnehmer*innen eines Experiments, das sich mit Fragestellungen beschéftigt,
die sich auf die Qualitdt des Umgangs mit gesetzten Anforderungen beziehen (wie gut
kriegen wir das hin? Wie gut kann man sich drauf einlassen?’).
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Demgegentiber zeigen sich beim Typus ,Distanzierung' mit seinen beiden Untertypen
kaum Anzeichen einer forschenden Haltung. Anders als beim Typus ,Einlassung’ wird
wahrgenommenen Anforderungen nicht nachgespiirt, sie werden nicht qua Reflexion
des Seminarsettings erklart (s. Gruppe 2), stattdessen werden diese durchgangig aus
wahrgenommenen Restriktionen des Settings der Forschungswerkstatt abgeleitet. Die
Studierenden nehmen sich dabei im Gegensatz zu den Studierenden des Typus ,Einlas-
sung’ als fremdbestimmt war. Hierzu ein Beispiel aus Gruppe 5 (Hinzke & Paseka 2023,
S.181):

,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]

Siw: /und was kann man dndern? Dann gab es irgendwie keine Mdoglichkeit, irgendwie davon
abzuweichen

S3w:  Ja.

Siw: 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.

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

S2m: Ja. Und das war ah wirklich zum Kotzen" (t2, Gruppe 5, Z. 153-171).

Die Gruppenmitglieder sehen sich nicht als Teilnehmer*innen eines hochschuldidakti-
schen Experiments, sondern als in ihrem Handeln durch das Seminar und dessen Struk-
turen determiniert - vom ,Grundfahrplan” kann nicht abgewichen werden. Etabliertes
Wissen Uber die Erfiillung von Anforderungen - Zeilenabstand bei der Hausarbeit, wie
er auf ,der offiziellen Homepage" steht - wird subsumtiv auf das Seminar ibertragen.
Die Studierenden quantifizieren dabei den ,Arbeitsaufwand” (,vier Seiten”), einen eige-
nen Lernprozess erkennen sie anders als Gruppe 2 nicht. Die Forschungswerkstatt er-
scheint im negativen Horizont (,zum Kotzen"), was sich auch in anderen Passagen die-
ser Diskussion zeigt und typisch fiir den Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ mit dem
Untertypus ,Abwagungsmodus’ ist: Vor dem Hintergrund eines Kosten-Nutzen-Kalkdls
werden angesichts vorhandener Common Sense-Theorien iiber Studium und Forschen
iberbordende Anforderungen moniert, wobei die Kosten gemé(3 den Studierenden klar
Uiberwiegen.

Auch beim Untertypus ,Abarbeitungsmodus’ erscheint das forschende Lernen im Semi-
nar im negativen Horizont. Hier werden die Impulse der Gruppendiskussion wie auch
die wahrgenommenen Anforderungen forschenden Lernens relativ knapp und ober-
flachlich wie unlieb zu erledigende Aufgaben behandelt. Eine Offnung der Gruppen fiir
Neues im Sinne eines Aufbruchs vorhandener Theorien Gber Studium, Forschen und
Schule, wie sie sich beim Typus ,Einlassung’ zeigt, dokumentiert sich beim Typus ,Dis-
tanzierung' nicht.
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5.1.4 Beitrag Paseka et al. (2023): ,Perplexities’ und ,Uncertainties’ sowie
Umgang damit im Kontext forschenden Lernens zu t1 und t2

Der auf Englisch verfasste Beitrag Paseka et al. (2023) fokussiert auf die Erhebungszeit-
punkte t1 und t2 und stellt zentrale Ergebnisse des Forschungsprojektes geblindelt dar.
Der Fokus liegt dabei auf von den Studierenden beim forschenden Lernen wahrgenom-
menen ,perplexitites’ bzw. ,uncertainties’ sowie darauf, wie die Studierenden damit um-
gehen. Im Unterschied zu den anderen drei Beitrdgen aus diesem Projektkontext erfolgt
eine Verortung im englischsprachigen Diskurs um ,inquiry-based learning, ,uncertainty
in teaching’ und ;teacher education’ Wahrend sich die prasentierten empirischen Ergeb-
nisse grosso modo mit bereits in den anderen Beitragen dieses Projektkontextes pra-
sentierten Ergebnissen decken (s. oben), bietet der Beitrag weitere Fallbeispiele, die die
analysierten Irritationen und Ungewissheiten sowie den Umgang damit verdeutlichen
- und fiir die Analyse einer forschenden Haltung aufschlussreich sind. So ergibt sich bei-
spielsweise zum zweiten Erhebungszeitpunkt in Gruppe 2 folgender Diskurs zwischen
drei ,preservice teachers' (PT) (Paseka et al. 2023, S. 9):

4PT1: Ijust found it difficult to do it like that. And as I said, and then to think right, or you look,
you think of a research question and then wonder: uhm, ok, did | really observe closely?
Because, hmm, maybe there might have been much more in it, but | hadn’t had that
before.

PT3: Exactly. I also found it/ found that to be the most irritating. You know, first to, so to speak,
do the research and then consider which research question fits it.

PT4: //Yes//

PT3: Ialso thought that seemed somehow wrong.

PT4: Yes. Especially since you had always learned to do it differently in the past.

PT3: Precisely” (t2, Gruppe 2, Z. 229-250)

Hier wurde eine Irritation beziliglich der Datenerhebung herausgearbeitet, die den Stu-
dierenden noch gegen Ende des Folgesemesters prasent ist. Sie bezieht sich auf ein spe-
zifisches Merkmal forschenden Lernens in der Anfangsphase, namlich, dass Studierende
selbststéndig eine Forschungsfrage generieren missen. PT1, d.h. Student*in 1, propo-
niert eine Schwierigkeit damit gehabt zu haben, dass die Forschungsfrage nicht zu Be-
ginn der teilnehmenden Beobachtungen an der Schule feststand. Im positiven Horizont
erscheint demgegeniiber eine klar formulierte Forschungsfrage. Ebenso ist Student*in 1
daran ausgerichtet, beim Forschen Erkenntnispotenziale auszuschépfen (,there might
have been much more in it"). Beides wird von der Gruppe geteilt, wie sich in den Va-
lidierungen und Ratifizierungen anderer Studierender andeutet. Erkennbar wird dari-
ber hinaus, dass sich die Gruppe an einem vorhandenen Wissen iber den Ablauf eines
Forschungsprozesses orientiert, welches als Norm den Forschungsprozess strukturiert:
Die Forschungsfrage sollte demnach zum Zeitpunkt der Datenerhebung feststehen. Die
Studierenden adressieren sich selbst als Personen, die bereits vor der Forschungswerk-
statt etwas Uber Forschung gelernt haben, was als richtiges’ Wissen wahrgenommen
wird. Forschen erscheint fiir die Studierenden damit als etwas, das sich ,richtig’ oder
falsch’ betreiben lasst. Mit Combe (2010) lieBe sich hier davon sprechen, dass die Stu-
dierenden in der Forschungswerkstatt eine Differenzerfahrung gemacht haben, die ihr
offenbar bereits vorhandenes Wissen Uber Forschen irritiert hat. An dieser Stelle dsst
sich noch wenig dariiber aussagen, ob sich hier eine forschende Haltung andeutet oder
nicht. Uber Vorwissen beziiglich Forschung zu verfiigen, zahlt nicht zur aufgestellten
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Heuristik (Abb. 2), sondern konnte fiir eine gewisse, wenn auch einseitige, Expertise
stehen, in dem Sinne, dass sich die Studierenden zu t2 selbst mit einem Wissen um For-
schung ausgestattet sehen.

Weiterfiihrend ist eine andere Passage aus derselben Gruppendiskussion, aus der hervor-
geht, dass die Gruppe sich trotz der Wahrnehmung einer ,(falsch’ gelaufenen Forschung
und trotz der erfahrenen Unsicherheit beziiglich des Ertrags des Datenmaterials bei
noch nicht formulierter Forschungsfrage auf das Vorgehen eingelassen hat. So vollzieht
die Gruppe einen Perspektivwechsel, indem sie die Ebene des eigenen Erlebens verlésst
und sich in die Rolle der Seminarleitung hineinversetzt (Paseka et al. 2023, S. 10f.):

,PT 4: Well, I can understand the course leaders, that they kind of threw us in at the deep end.
But if | have to be honest, | also don't know how they could have done it any better.

PT1: // Well//

PT3: // Yes, that// that's the question. Because as soon as | give out a framework, for example,
I'm in that framework. And maybe also have direct patterns of thought/

PT2:  Yes.

PT3: /thatare already established. And, | don't know, that way it was really just getting on and

doing it.

PT2: Yes.

PT3: And withstanding this, perhaps learning something too, and that/ perhaps that’s what it's
about/

PT2: Withstanding it" (t2, Gruppe 2, Z. 206-219)

Die Metapher to throw someone in the deep end’ (,jemanden ins kalte Wasser wer-
fen’) weist auf einen wahrgenommenen Ernstcharakter hin: Die Dozierenden haben
dadurch dafiir gesorgt, dass das Forschen flr die Studierenden zu einer Bewahrungs-
aufgabe wurde, der sie sich nicht entziehen konnten und das sich von einem nicht ndher
beschriebenen Probehandeln abgrenzt. Die Suche nach Alternativen deutet dabei auf
eine Reflexion beziiglich Handlungsoptionen hin. Student*in 3 validiert und elaboriert
daraufhin, indem sie bzw. er ein didaktisches Prinzip darlegt, nach dem Vorgaben durch
Dozierende generell auf etabliertes Wissen verweisen, welches die eigene Perspektive,
die eigenen Gedanken (vor-)strukturiert. Im positiven Horizont scheint demgegeniiber
ein eigenes versuchendes Handeln auf, das mit einem Aushalten (withstanding’) von
Unsicherheit und Offenheit einhergeht und als Chance fiir Lernprozesse gesehen wird.
In dieser dichten Passage reflektieren die Studierenden iber Prinzipien des erlebten
forschenden Lernens, konkret Uber den Stellenwert fehlender Vorstrukturierungen und
Vorgaben seitens der Dozierenden flir das eigene Lernen. Eine forschende Haltung
deutet sich hier insofern an, als die Studierenden damit zumindest implizit auch ihre
zuvor gedul3erte Irritation beztiglich der Vorgabe, die Forschungsfrage erstim Laufe der
Datenerhebung bzw. -auswertung zu generieren, reflektieren - und damit Teile ihrer
eigenen Orientierung in den Blick nehmen. Sie lassen sich dadurch auf eine Befrem-
dung ihrer etablierten Perspektiven und ihres Vorwissens (iber Forschen ein (Typus:
,Einlassung’).

Als Kontrastfall bietet sich Fall 5 an (Typus: ,Distanzierung’). Auch hier kommen die Stu-
dierenden auf Vorgaben und die Abfolge des Forschungsprozesses zu sprechen (Paseka
etal. 2023, 11):
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,PT 4: Besides from the time required and the structure | found that the organization caused
resistance. That we first analyzed and wrote everything down preliminarily what we have
observed. And only then got

PT 2: the Grounded Theory.

PT 4: the Grounded Theory” (t2, Gruppe 5, Z. 172-176)

Die Studierenden reagieren mit Widerstand darauf, dass sie die Auswertungsmethode
erst nach den Beobachtungen kennengelernt haben. Anders als Gruppe 2 erfolgt hier
keine Reflexion eines mdéglicherweise von den Dozierenden verfolgten Sinns bei der
Gestaltung der Forschungswerkstatten und fiir das eigene Lernen. Es kommt zu keiner
Perspektiverweiterung und die Studierenden verbleiben bei ihrem eigenen Erleben und
Empfinden.

5.1.5 Fazit zu Auspragungen einer forschenden Haltung im Projektkontext
,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’

Mit Blick auf Auspragungen einer forschenden Haltung in den oben angefiihrten vier
Beitrdgen zeigt sich zusammengefasst ein zweifach differenziertes Bild.

Die erste Differenzierung bezieht sich auf die Identifizierung jener Studienergebnisse, die
fur die Untersuchung einer forschenden Haltung aufschlussreich sind. Es wird ersicht-
lich, dass die im Projekt zu beiden Erhebungszeitpunkten rekonstruierten vielféltigen
Irritationen und Ungewissheiten fiir sich genommen keinen tragfahigen Indikator fir
das Vorhandensein einer forschenden Haltung darstellen. Gema(3 der herangetragenen
Heuristik (Abb. 2) reicht es nicht aus, dass etablierte Wissensbesténde, Vorstellungen
und Perspektiven von Studierenden hinsichtlich Schule und Forschung irritiert werden,
um von einer forschenden Haltung zu sprechen. Als entscheidendes Kriterium erscheint
vielmehr, wie die Studierenden mit den wahrgenommenen Irritationen umgehen.

Hier zeigt sich dann die zweite Differenzierung, denn wahrend sich manche Gruppen
auf die Irritationen einlassen, d.h. die damit auftretende Offenheit annehmen und die
Irritation (in ihrem Entstehen) zu durchdringen suchen, diesbeziigliche Fragen stellen,
Perspektivwechsel und Reflexionen auf das Seminarsetting vollziehen und fiir sie neue
Erfahrungen als Herausforderung vorhandenen Wissens Uber Schule und Forschen an-
nehmen (Typus: ,Einlassung’), geht aus anderen Gruppen hervor, dass sie sich von den
Irritationen distanzieren, sich nicht weiter damit beschaftigen und forschendes Lernen
als nicht gewinnbringende Anforderung rahmen, die abgearbeitet werden muss (Typus:
Distanzierung’ mit den Untertypen ,Abwagungsmodus’ und ,Abarbeitungsmodus’).
Auspragungen einer forschenden Haltung zeigen sich nur bei Gruppen des Typus ,Ein-
lassung’ Mit Blick auf die Merkmale der Heuristik wird dabei sichtbar, dass sich die Iden-
tifizierung einer forschenden Haltung nicht am Umgang mit Ungewissheit in Bezug auf
das Lehrer*innenhandeln festmachen lasst, wohl aber am Umgang mit Ungewissheit
im Studium, konkret in Veranstaltungen forschenden Lernens. Die forschende Haltung
erscheint dabei als Gegenpol zu einer Haltung, nach der Studieren unreflektiert auf Rou-
tinen aufruht und die die Giiltigkeit etablierter Wissensbestande im Sinne von Common
Sense-Theorien nicht hinterfragt. Stattdessen zeigt sich eine forschende Haltung darin,
dass die Studierenden Gedankenexperimente durchfiihren, Handlungsoptionen entwer-
fen, die eigene Perspektive befremden und die Rolle von Dozierenden und Kommili-
ton*innen sowie die Bedeutung des Seminarsettings Forschungswerkstatt fiir ihre Lern-
prozesse reflektieren. Auch deutet sich beim Typus ,Einlassung’ eine Auseinandersetzung
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mit verschiedenen Wegen und Methoden der Erkenntnisbildung an: Es dokumentiert
sich eine Offenheit fiir neues Wissen, eine Arbeit mit Vergleichshorizonten und die An-
bahnung eines Verstehensprozesses, bei dem es zu einer Einlassung auf das in den For-
schungswerkstatten prafigurierte methodische Vorgehen kommt. Der Fokus liegt auf der
ErschlieBung der universitar vermittelten Sache, auf wahrgenommenen Anforderungen
und Irritationen beim forschenden Lernen, nicht auf der Lebenswelt der Studierenden
oder der Verhandlung von Formalia.

Auf der anderen Seite steht der Typus ,Distanzierung; bei dem sich keine Aspekte einer
forschenden Haltung zeigen. Indizien fiir ein Nicht-Vorhandensein sind, dass sich die
Studierenden an einer Abarbeitung von als starr und/oder iiberbordend wahrgenomme-
nen Anforderungen orientieren, keinen hinreichenden Nutzen von forschendem Lernen
erkennen und an etablierten Theorien Uber Studium, Forschen und Schule festhalten.
In diesen Fallen, so geht aus der Untersuchung hervor, scheint forschendes Lernen im
negativen Horizont auf. Es deutet sich somit an, dass die Wahrnehmung der organi-
sationalen Rahmung forschenden Lernens in der Universitat fiir Auspragungen einer
forschenden Haltung im Studium von Bedeutung ist: In jenen Gruppen, die sich vom
forschenden Lernen distanzieren und die Irritationen nicht nachgehen, wird eine starke
Fremdrahmung seitens der Universitat wahrgenommen. Ihnen erscheinen die Anforde-
rungen forschenden Lernens als lastige Aufgabe ohne Nutzen. Gruppen hingegen, die
sich auf forschendes Lernen vertiefend einlassen und bei denen Auspragungen einer
forschenden Haltung konstatiert wurden, verstehen die Anforderungen tendenziell als
Herausforderung ihres bisherigen Verstandnisses von Schule und Studium.

Auch wenn kein echter Langsschnitt vorliegt, so lasst sich letztlich doch erkennen, dass
vergleichbare Typen zu t1 und t2 zu finden sind. Bezogen auf das Gesamtsample ist es
somit offenbar im Verlauf der Forschungswerkstatten zu keinen gravierenden Entwick-
lungen hinsichtlich des Aufbaus einer forschenden Haltung gekommen.

5.2 Beitrage aus dem Projekt ,Rekonstruktive Langsschnittstudie
zu Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden
Lernens: ein Standortvergleich’ (ReLieF)

Aus dem Projekt ,Rekonstruktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungsprozessen
im Kontext Forschenden Lernens: ein Standortvergleich’ (ReLieF) stammen zwei Bei-
trage des Kumulus, die sich beide mit dem Datensatz t1, d.h. 15 Gruppendiskussionen,
befassen, welche an den Standorten Hamburg (N=8) und Bielefeld (N=7) geftihrt wur-
den (Kap. 4.1.2). Die beiden Beitrdge beschaftigen sich mit jeweils unterschiedlichen
Schwerpunktthemen, die fiir die Erforschung einer forschenden Haltung bei Lehramts-
studierenden relevant erscheinen.

5.2.1 Beitrag Hinzke et al. (2024): Formen von Reflexion in Bezug auf
Forschen zu t1

Der Beitrag Hinzke et al. (2024) geht der Frage nach, welche Formen von Reflexion sich

bei Lehramtsstudierenden zu Beginn von Veranstaltungen forschenden Lernens zeigen

(ebd, S.241). Anders als im Projekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’ fanden

die Erhebungen t1 in ReLieF in den ersten Wochen der Vorlesungszeit statt, sodass hier

noch keine Erfahrungen mit forschendem Lernen erfasst werden konnten (Kap. 4.1.2).
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Stattdessen steht hier die Art und Weise im Zentrum, wie sich Studierende in Gruppen
mit ,Forschen’ beschéftigen. Die rekonstruierten Formen von Reflexion zeigen sich somit
in Diskussionen (iber Forschen, welche qua Seminarsetting in den universitaren Kontext
forschenden Lernens eingebunden sind.

Im Ergebnis lassen sich - angelehnt an die Unterscheidung von Bohnsack (2020) - For-
men theoretischer und praktischer Reflexion bei den Studierenden nachzeichnen und in
ihren Auspragungen naher bestimmen. Praktische Reflexion verweist nach Bohnsack auf
die performative Logik. Diese Reflexionsart wird der empirischen Analyse dort zugéng-
lich, wo die ,flr jegliche Praxis, fiir jegliche Performanz, notwendige Selektion aus Hand-
lungsalternativen [...] von den Akteur*innen nicht nur [...] praktiziert, sondern auch [...]
zur Darstellung gebracht wird” (ebd,, S. 61f). Und: ,Dazu missen die nicht-realisierten
Alternativen und die Auswahl aus ihnen im Kontext der Handlungspraxis mit dargestellt
und plausibilisiert werden” (ebd., S. 62). Praktische Reflexion stellt dabei eine Grundlage
der Bewaltigung des Spannungsverhaltnisses von Norm und Habitus und damit zugleich
der Konstituierung eines Orientierungsrahmens im weiteren Sinne dar (Bohnsack 2017,
S. 107). Theoretische Reflexion liegt hingegen auf der Ebene der propositionalen Logik.
Sie zeigt sich in Alternativen, die auf einer ,der propositionalen Logik entsprechende[n]
zweckrationale[n] und deduktiv-hierarchische[n], also rationalistische[n], Denkweise”
(ebd.) basieren. Beide Formen von Reflexion, die nach Luhmann (1975, S. 74; zit. n.
Bohnsack 2020, S. 58) ,einen ,Horizont" anderer Mdglichkeiten voraussetz[en] und einen
geordneten Zugang zu diesen Mdglichkeiten [erschlieBen]’, lassen sich dabei von eben-
falls in den Gruppendiskussionen vorfindlicher Reflexivitat abgrenzen, welche sich sensu
Bohnsack (2017, S. 78f)) darin zeigt, dass keine Alternativen diskutiert werden und es zu
keinem Uberschreiten bisheriger Orientierungen kommt.

In dem Beitrag Hinzke et al. (2024) werden zwei Félle dargelegt. Wahrend der eine Fall
- Gruppe A4 - forschendes Lernen als enaktierbares Unterrichtsprinzip betrachtet und
positiv rahmt, steht forschendes Lernen im anderen Fall - Gruppe E1 - im negativen
Horizont, weil es in der Wahrnehmung der Studierenden der Erwartung zuwider lduft,
im Studium nitzliche Erfahrungen hinsichtlich der antizipierten Lehrer*innentatigkeit zu
sammeln, etwa durch eigenes Unterrichten im Schulpraktikum.

Auspragungen einer forschenden Haltung zeigen sich dabei bei Gruppe A4, bei der Aus-
formungen einer erfahrungsbezogenen Reflexion sowie einer theoretischen Reflexion
rekonstruiert wurden. Die Form ,erfahrungsbezogene Reflexion' wird dabei aus den
Daten herausgearbeitet. Sie ist auf Erfahrungen und Praxis bezogen, weist aber anders
als eine praktische Reflexion ein relativ hohes Explikationsniveau auf, d.h. es finden sich
Explikationen, die narrativ fundiert sind und auf Erfahrungen basieren. Erfahrungsbezo-
gene Reflexion dokumentiert sich beispielhaft in folgender Passage (Hinzke et al. 2024,
S. 243f):

,S4w: Ich musste mich gerade noch daran erinnern, als ich ein Kind war, und jemand hat ge-
sagt/ hat von einem Forscher gesprochen. [...]. Ah oder vom Forschen: Ich hatte immer die Vor-
stellung von einem weif3en alten Mann vor mir mit so einem Safari-Hut und so einer Lupe. Und
ich finde das so lustig, dass ja auch immer noch auf Arbeitsbléattern oder so in der Schule ganz
oft diese Lupe, ,So, jetzt geht es ums Entdecken und Forschen; ist. Und ich habe/ Also ich bin
jetzt 27, und ich habe immer noch dieses Bild von diesem Mann im Kopf. Wenn ich so ‘Forschen’
hore erst mal: ,Ah ja, der Forscher, natiirlich ménnlich, Safari-Hut und Lupe' [...]
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S1im: Das ist natlrlich von einem selbst so kons- konstruiert oder auch durch die Gesellschaft,
aber dass es nicht der Realitat entspricht, wissen wir ja mittlerweile so. Aber bei Kindern ist das
wichtig, dass man das irgendwie thematisiert und zeigt, was Forschen eigentlich bedeutet.
S4w: Hm, also bevor ich an die Uni gekommen bin, also ich wusste natrlich, dass man auch
in Sprachwissenschaften und so weiter und so fort forschen kann, aber ich/ ich konnte mir da
nichts drunter vorstellen. Also ich dachte wirklich, irgendwie Forschen hat immer mit Experi-
menten zu tun so. [...]. Aber jetzt bin ich schlauer durch die Universitat” (t1, Gruppe A4, Z.
119-157).

S4aw stellt in ihrer Proposition einen Vergleich her zwischen ihren Vorstellungen von
JForschern” bzw. ,Forschen” lber die Zeit. Dabei konstatiert sie eine Kontinuitat der
Vorstellungen. S1m elaboriert dieses Thema, indem er den Konstruktcharakter der bild-
haften Vorstellungen herausstellt und eine Differenz zwischen den Vorstellungen und
der Realitat anspricht. Common Sense-Theorien und Normen darlber, wie Forschen zu
sein hat, reiben sich mit anderen Vorstellungen von Forschen, die nicht explizit ausge-
flhrt werden, aber der ,Realitdt” entsprechen. Als handlungspraktische Losung dieser
Spannung wird von S1m die Bedeutsamkeit unterstrichen, Kindern ein realistisches Bild
von Forschen zu vermitteln. S4w setzt hier an und stellt heraus, dass sie im Studium Vor-
stellungen von Forschen in verschiedenen Wissenschaften erhalten hat. Sie markiert,
dass es gegeniiber ihres Studienbeginns zu einer Horizonterweiterung gekommen ist
(,Aber jetzt bin ich schlauer durch die Universitat”). Erfahrungsbezogene Reflexion zeigt
sich bei S4w somit in einer erfahrungsbasierten Horizonterweiterung hinsichtlich ihrer
Vorstellungen Gber Forschen wéhrend ihres Studiums. Bei SIm kann die als bedeutsam
markierte Vermittlung eines realistischen Forschungsverstandnisses bei Schiiler*innen
als Ausdruck der Bewdltigung der Differenz zwischen den eigenen unrealistischen und
realistischen Vorstellungen (iber Forschen gelesen werden. Erfahrungsbezogene Refle-
xion nimmt hier in gewisser Weise die Form einer Lésung ein, eines Umgangs mit der
Differenz zwischen alltdglichem und gelerntem Forschungsverstandnis.

In derselben Gruppe zeigt sich theoretische Reflexion darin, dass ohne Bezugnahme auf
Erfahrungen und Handlungsalternativen zwei Begriffe - ,erforschen’ und ,entdecken’ -
auf Synonymitat hin gepriift werden (Hinzke et al. 2024, S. 246). Hier wird eine theore-
tisierende, deduktiv-hierarchische Herangehensweise erkennbar, bei der definitorisches
Wissen herangezogen und auf den vorliegenden Fall angewendet wird, um einen se-
mantisch gleichen Alternativausdruck zu finden. Inwiefern auch eine solche Reflexion,
die sich nicht auf Praxis, sondern auf theoretisches Wissen bezieht, als Teilaspekt einer
forschenden Haltung zu verstehen ist, stellt eine spannende Frage dar. So liefSe sich eine
theoretische Reflexion durchaus von einer unhinterfragten Begriffsverwendung unter-
scheiden, doch stellt sich die Frage, inwiefern eine theoretische Reflexion auf Praxis be-
zogen ist. Bei der angeflihrten definitorischen Klarung in Gruppe A4 liegt insofern ein
Bezug zu dem bei der Gruppe rekonstruierten Orientierungsrahmen der ,Bestimmungs-
logik’ vor, als letzterer dadurch gekennzeichnet ist, dass die Studierenden sich damit
beschéftigen, was Forschen ausmacht, d.h. an einem Zugang zum Konzept ,Forschen’
arbeiten. Insofern erfolgt die theoretische Reflexion in Bezug auf den Orientierungsrah-
men der Gruppe.

Demgegeniiber steht Gruppe E1, bei der keine Anzeichen von Reflexion im Sinne einer
Horizonterweiterung, sondern Anzeichen von Reflexivitdt im Sinne einer Horizontver-
festigung rekonstruiert wurden. Hier ein Ausschnitt aus der Eingangspassage der Dis-
kussion (Hinzke et al. 2024, S. 247):
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,S4w: Also verschiedene Interviews hab ich auch schon gemacht. Da erinnere ich mich grad
dran. Da hab ich auch, glaub ich, schon/ () fiir zwei, drei Seminare hab ich auch (.) so narrative
Interviews gefiihrt und die dann transkribiert. (.) Hat mir auch, ehrlich gesagt, Spaf3 gemacht. (.)
Ahm aber irgendwie () hat’s mir dann irgendwie schwer gefallen, den Bezug von diesen (.) For-
schungen dann zu meinem spéateren Job zu ziehen. () Und war dann mehr so, ja, okay, das mach
ich jetzt fiir die Uni. Und das find ich auch cool so. () Aber irgendwie (.) ist das ja nicht wirklich
das, was ich spater mache. Also (.) hab ich das eigentlich alles immer nur so erledigt und dann
halt/ () Ja. Okay. (.) Hm (nachdenklich) das ist halt () jetzt weg so ungefahr. (.) Also irgendwie,
ja, weil3 ich auch nicht. (.) Also man sagt ja, man soll dann auch spater als Lehrerin (.) &h dann
(.) forschen. (.) Aber wie das genau ablduft und ob man das dann immer macht, wenn man 'ne
neue Klasse hat, das weifS ich ehrlich ge/ kann ich mir nicht so vorstellen. Weil () man war ja
selber in der Schule. Und ich kann mich nicht daran erinnern, dass (.) meine Lehrer irgendwann
mal mit mir geforscht haben” (t1, Gruppe E1, Z. 86-102).

Aus dieser langeren AulBerung von S4w geht die wahrgenommene Norm hervor, als
Lehrerin forschen zu sollen. Die Umsetzung dieser Norm wird von der Studentin in Fra-
ge gestellt, wobei sie Erfahrungen mit Lehrpersonen wahrend ihrer eigenen Schulzeit
als Begriindung anfiigt: Weil sie als Schilerin keine forschenden Lehrpersonen erlebt
hat, kann sie sich nicht vorstellen, als kiinftige Lehrerin selbst zu forschen - was damit
einhergeht, dass sie vor dem Hintergrund des in der Gruppe rekonstruierten Orientie-
rungsrahmens ,universitdre Fremdrahmung’ die Beschaftigung mit Forschen als externe
Anforderung der Universitat erfahrt. Eigene Erfahrungen wahrend ihrer Schulzeit wer-
den absolut gesetzt, nicht hinterfragt, sondern unreflektiert auf das kiinftige Lehrer*in-
nenhandeln Gbertragen. Damit kommt es zu einer Verfestigung von Vorstellungen tiber
Lehrer*innenhandeln - und nicht zu einer Weitung von Horizonten und Verstandnis-
sen wie bei Gruppe A4. In weiteren Passagen der Gruppendiskussion E1 wird ebenfalls
deutlich, dass Forschen fiir die Studierenden im negativen Horizont steht, sie sich an-
gesichts etablierten Vorwissens nicht darauf einlassen und stattdessen bestrebt sind,
wéhrend des Praktikums statt zu forschen Unterrichtserfahrungen zu sammeln, etwa
hier (ebd, S. 247f):

,S2w: [...] Also ich freu mich eigentlich deswegen eher aufs Praxissemester, weil ich da Er-
fahrungen in der schulischen Praxis sammle. (.) Und &h nicht, (.) weil ich dann da () erforsch-/
also forschen muss. Sondern weil ich generell Erfahrungen sammle, die vielleicht spater wirklich
wichtig sind [...] find ich’s zum Beispiel auch fast blod, dass wir zwei Forschungsprojekte machen
mussen und nicht nur eins reicht, wie's an anderen Unis ist. (.) Weil (\) das halt sehr ambitioniert
auch gedacht ist und ich 'n bisschen Schiss hab, dass darunter vielleicht die Praxiserfahrung an
sich leiden konnte" (Gruppe E1, Z. 107-116).

Eine forschende Haltung lasst sich in dieser Gruppe nicht erkennen. Forschendes Ler-
nen erscheint als von aufSen, konkret von der Universitat herangetragene Anforderung,
die erfiillt werden muss. Gegenliber dem Sammeln von Erfahrungen in der Schulpraxis
steht das Durchflihren von Forschungsprojekten im negativen Horizont. Das Kumulieren
von Praxiserfahrungen konnte dabei als Ausdruck einer gewissen Offenheit gegenlber
Neuem im Schulpraktikum gelesen werden. Eine solche Offenheit ist jedoch von einer
forschenden Haltung abzugrenzen, denn das Zitat verweist darauf, dass ein forschender
Zugang in der Sichtweise der Studierenden dem Sammeln von Praxiserfahrungen im
Wege stehen kann.
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5.2.2 Beitrag Hinzke et al. (2023c): Ungewissheit und Umgang mit
Ungewissheit in Bezug auf Forschen zu t1

Der Beitrag Hinzke et al. (2023c) beschéftigt sich mit der Fragestellung, inwiefern Lehr-
amtsstudierende zu Beginn universitarer Veranstaltungen forschenden Lernens Unge-
wissheit(en) in Bezug auf Forschen wahrnehmen und wie diese Studierenden im gemein-
samen Diskurs mit solchen Ungewissheiten umgehen (ebd., S. 79). Wie schon in dem
Beitrag Hinzke et al. (2024) wird das interessierende Phdnomen - hier die Ungewissheit
und der Umgang damit - in ein Verhaltnis zu den rekonstruierten Orientierungsrahmen
der Studierenden in Bezug auf Forschen gesetzt.

Im Ergebnis wird deutlich, dass die Studierenden zu t1 zwei Unsicherheiten in Bezug
auf Forschen wahrnehmen. Erstens dokumentiert sich eine Unsicherheit hinsichtlich
der Verwertbarkeit von Forschen fiir die kiinftige Berufstatigkeit, zweitens eine Unsi-
cherheit hinsichtlich der Beschaffenheit und der Konturierung von Forschung. Da beide
Auspragungen potenziell im Rahmen einer Weiterbeschaftigung mit Forschen aufgelost
werden konnen, werden sie nicht als (strukturell verankerte) Ungewissheit, sondern als
Unsicherheiten bezeichnet.

In dem Beitrag Hinzke et al. (2023c) werden zwei Gruppen kontrastiert. Bei Gruppe
B3, bei der eine Unsicherheit beziiglich der Beschaffenheit und Abgrenzung von For-
schen rekonstruiert wurde, zeigen sich hinsichtlich der Frage nach dem Umgang damit
Suchbewegungen. Die Gruppe rekurriert immer wieder auf Common Sense-Theorien
Uber Forschen, reiht vorhandene Verstandnisse von Forschen aneinander und diskutiert
diese an. Diese AulBerungen werden als Antwortversuche interpretiert, denn wieder-
holt brechen im Diskursverlauf, (iber verschiedene Impulse hinweg, die Fragen auf, was
Forschen auszeichnet, wo es beginnt und endet. Neue Gedanken werden geduBert,
Kriterien fiir Forschen diskutiert, ohne dass die o.g. Fragen letztlich beantwortet werden.
Dieses Vorgehen ist typisch flir den rekonstruierten Orientierungsrahmen ,Annéherung;,
der strukturiert, wie sich die Gruppe mit dem Thema Forschen befasst. Die Gruppenmit-
glieder erscheinen als Noviz*innen in Sachen Forschen, grenzen sich

,wvon erfahreneren und in punkto Forschen aus ihrer Sicht qualifizierteren Mitgliedern der Uni-
versitat - Forschenden und Dozierenden - ab und schwachen zugleich ihre eigenen Erfahrungen
mit Forschen insofern ab, als sie deren Umfang und Relevanz einklammern. Die Studierenden
stellen immer wieder Fragen, ohne im Diskurs zu Antworten zu gelangen, und bringen ihr Un-
wissen hinsichtlich Forschen auch explizit zum Ausdruck” (ebd., S. 84).

Common Sense-Theorien iber Forschen sind vorhanden, erweisen sich aber nicht als
derart Orientierung gebend, dass sie die vorhandene Unsicherheit aufzulésen vermo-
gen.

In Gruppe E1, in der sich eine Unsicherheit hinsichtlich der Verwertbarkeit von Forschen
dokumentiert, zeigt sich ein etwas anderer Umgang. Wie bereits oben angefiihrt (Hinz-
ke et al. 2024) rekurrieren die Studierenden dieser Gruppe auf Erfahrungen aus ihrer
eigenen Schulzeit, in der sie gemafs ihrer Darstellung keine forschenden Lehrer*innen
erlebt haben. Hier werden keine Common Sense-Theorien dariiber, was Forschen aus-
zeichnet, sondern erfahrungsbezogene Wissensbestande tber Schule und Lehrer*in-
nentatigkeit herangezogen. Das Aufrufen dieser Wissensbestande geht damit einher,
dass es - anders als in Gruppe B3 - zu einer vorlaufigen Schlieung im Sinne einer
ersten Beantwortung der Frage nach dem Nutzen von Forschen kommt: Der Nutzen

89



Vergleichende Betrachtung der Beitrdge des Kumulus

wird negiert. Allerdings zeigt sich dann im weiteren Verlauf der Diskussion, dass die-
se SchlieBung insofern briichig wird, als die Gruppe immer wieder weitere Gedanken
zum Thema Nutzen duf3ert und sich damit beschaftigt, unter welchen Umstanden sich
ggf. doch ein Nutzen einstellen kdnnte. Diese Umstdnde werden jenseits des Studiums
gesehen, denn es braucht gemal3 den Studierenden eine gewisse Erfahrung in der Be-
rufstatigkeit, eine gewisse Expertise, um kiinftig zusatzlich zur eigentlichen Tatigkeit
als Lehrperson im Beruf forschen zu kdnnen. Getragen wird dieser Umgang mit der
Unsicherheit von einem Orientierungsrahmen ,universitare Fremdrahmung’ (bereits
Kap. 5.2.1):

,Wahrgenommene universitdre Vorgaben und Normen rahmen die Uberlegungen zum For-
schen, so etwa, im Praxissemester forschen zu missen. Die universitare Fremdrahmung wird
mit Vorgaben und Anspriichen verbunden, die den Studierenden ihrer Darstellung nach von
auf3en verordnet werden (z. B. die Gestaltung des Praktikums). Die Universitat lasst forschen und
implementiert dieses Forschen im Kontext des Praktikums, was als Ausloser dessen verstanden
werden kann, dass sich die Studierenden mit der Frage nach der Verwertbarkeit von Forschen
und der diesbeziiglichen Ungewissheit beschaftigen” (Hinzke et al. 2023c, S. 87).

Wenngleich der Nutzen von Forschen vor diesem Hintergrund fiir die kiinftige Berufs-
tatigkeit tendenziell negiert wird, bleibt die Unsicherheit letztlich bestehen, da die Ver-
mutung im Raum steht, dass Forschen berufsbiografisch gesehen zukiinftig doch einen
gewissen Nutzen haben konnte.

Im Kontext des Studiums erscheint Forschen bei Gruppe E1 angesichts der erfahrenen
universitaren Fremdrahmung als notwendige Pflichterftllung. Dabei deutet sich ein Un-
terrichtsverstandnis an, ,das an Gewissheit im Sinne von Planbarkeitsvorstellungen, der
Erfillung wahrgenommener Anforderungen in Studium und Referendariat und pragma-
tischen Umsetzungsgedanken ausgerichtet ist” (ebd,, S. 89). Forschen erscheint demge-
genlber in Bezug auf beide Kontexte - Studium und Unterricht - als negativer Horizont,
sodass hier von keiner forschenden Haltung gesprochen werden kann. Das Aufwerfen
weiterer Gedanken zum Thema Forschen und der antizipierte Blick in die Berufstatigkeit
konnen als Anzeichen einer gewissen Reflexivitat gedeutet werden, nicht als Reflexion
im Sinne von Bohnsack und Luhmann (Kap. 5.2.1), da hier tradierte Vorstellungen von
Lehrer*innenhandeln reproduziert und der bisherige Rahmen nicht verlassen wird.
Gruppe B3 hingegen stellt keine Beziige zur Schulpraxis her, sondern verhandelt das
Thema Forschen in Bezug auf Common Sense-Theorien im Rahmen des Studiums. An-
zeichen flr eine forschende Haltung kdnnen hier in den Suchbewegungen der Gruppe
gesehen werden, bei denen eingebrachte Verstandnisse von Forschen diskutiert und auf
Tragfahigkeit zur Bestimmung von Forschen gepriift werden. Allerdings erfolgt dieses
Suchen eher unsystematisch und es dokumentiert sich anders etwa als bei Gruppe A4
(Hinzke et al. 2024) keine Horizonterweiterung.

5.2.3 Fazit zu Auspragungen einer forschenden Haltung im Projektkontext
ReLieF

Die prasentierten Auspragungen einer forschenden Haltung bestatigen zum einen die
oben dargelegten Ergebnisse aus dem Projekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Ler-
nen!?: Sie ermdglichen zum anderen eine Ausdifferenzierung.

Bestatigt hat sich erstens, dass sich Auspragungen einer forschenden Haltung nicht an
einer bloBen Erfahrung von Irritationen festmachen lassen. Anders ausgedriickt: Dass
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sich Irritationen oder Unsicherheiten im Datenmaterial zeigen, ist nicht notwendiger-
weise Ausdruck des Vorhandenseins einer forschenden Haltung. Zweitens hat sich das
differenzierte Bild bestatigt, dass sich bei manchen Studierendengruppen Auspragungen
einer forschenden Haltung finden lassen, bei anderen hingegen nicht.

Wie schon im Projektkontext ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’ Iasst sich eine
solche Haltung an rekonstruierten Formen von Reflexion festmachen, wobei der Bei-
trag Hinzke et al. (2024) aufzeigt, dass sich noch einmal zwischen erfahrungsbezogener
und theoretischer Reflexion unterscheiden Iasst. Wéhrend es in beiden Féllen zu einer
Horizonterweiterung kommt, die als theoretisches bzw. praktisches Erkennen (Bohn-
sack 2020, S. 120ff) néher gefasst werden kann, ermdglicht eine erfahrungsbezogene
Reflexion die Bewaltigung eines Spannungsverhéltnisses zwischen zwei Forschungsver-
standnissen, d.h. eines fiir die ,Bestimmungslogik’ relevanten Orientierungsproblems. Bei
anderen Gruppen dokumentiert sich hingegen keine forschende Haltung. Dies betrifft
Gruppen mit dem Orientierungsrahmen ,Fremdrahmung; wodurch sich andeutet, dass
eine forschende Haltung eine gewisse Wahrnehmung von Selbstbestimmung im Studium
bendtigt (s. auch Heuristik, Abb. 2). Auf die wahrgenommene Fremdrahmung reagieren
die Studierenden, indem sie die universitdre Anforderung forschend zu lernen als ab-
zuarbeitende Last betrachten. Dies kontrastiert mit solchen Gruppen aus dem Projekt
Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?; die universitare Strukturen nicht als rest-
riktiv, sondern als lernférderlich wahrgenommen haben (Hinzke & Paseka 2021, 2023).
Wahrend eine forschende Haltung somit mit Reflexion im Sinne von Horizonterweiterung
verbunden ist, zeigt sich bei der Abwesenheit einer forschenden Haltung Reflexivitat im
Sinne von Horizontverfestigung, d.h. der Reproduktion vorhandenen Wissens. So werden
im Falle von Reflexivitat Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit auf die antizipierte Be-
rufstatigkeit Gbertragen. Forschendes Lernen steht in diesen Fallen wie schon bei Fallen
aus Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?"im negativen Horizont. Als positiver Ho-
rizont scheint demgegeniber das Kumulieren von Praxiserfahrungen auf. Zudem geht die
Absenz einer forschenden Haltung in einem Fall mit einem Unterrichtsverstandnis einher,
das an Planbarkeit und Gewissheit ausgerichtet ist.

Wahrend sich zeigt, dass bei den meisten Fallen relativ eindeutig Ausprdgungen oder die
Absenz einer forschenden Haltung rekonstruiert werden kann, wird bei ,Nachhaltigkeit
durch Forschendes Lernen!?’ und ReLieF auch erkennbar, dass es Falle gibt, bei denen
dies nicht so klar ist, da sich innerhalb dieser Félle Interpretationsergebnisse finden, die
flr und gegen das Vorliegen einer forschenden Haltung sprechen. Dies ist u.a. bei der
Gruppe mit dem Orientierungsrahmen ,Anndherung’ der Fall (Hinzke et al. 2023c; auch
Paseka & Hinzke 2018).

Zudem wird ersichtlich, dass es sich bei der forschenden Haltung - wie auch schon beim
Projekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?" aufgezeigt - um ein kollektives
Phdnomen handelt. Die oben exemplarisch und notwendigerweise ausschnitthaft dar-
gelegten Transkriptpassagen lassen nicht immer erkennen, was sich in den Gesamtinter-
pretationen der beiden Projekte gezeigt hat, namlich, dass die rekonstruierten Orientie-
rungen, Formen von Irritationen, Unsicherheiten und Reflexionen sowie entsprechende
Umgangsweisen in aller Regel von mehreren Studierenden geteilt werden, sich also im
Diskurs der Gruppen entfalten. Die Rekonstruktionen gehen auch nicht nur auf einzelne
Passagen zurlck, vielmehr zeigen sich die prasentierten Ergebnisse an mehreren Stellen
der jeweiligen Gruppendiskussion. Insofern stiitzen sich auch die Untersuchungen zur
forschenden Haltung jeweils auf mehrere Transkriptstellen.
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Zur Einordnung der Ergebnisse tragt bei, dass die Erhebungen in ReLieF zu einem ande-
ren Zeitpunkt als in ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?" stattfanden. Grundlage
der Diskussionen waren nicht erste Einblicke in forschendes Lernen im Seminar samt
ersten eigenen Erfahrungen mit teilnehmender Beobachtung und dem Erstellen von Be-
obachtungsprotokollen. Stattdessen bezogen sich die Erhebungen auf die Verhandlung
von ,Forschen’ bei Studierenden, die an ersten Seminarsitzungen teilgenommen haben.
Insofern kann nicht gesetzt werden, dass die Studierenden in RelLieF bereits (iber Er-
fahrungen mit forschendem Lernen verfiigen. Die beiden Beitrdge aus diesem Projekt-
kontext zeigen, dass manche Gruppen mit Auspragungen einer forschenden Haltung in
die Veranstaltungen forschenden Lernens starten, wéhrend sich solche Auspragungen
bei anderen Gruppen nicht dokumentieren.

Dariiber hinaus deutet sich in den beiden Beitrdgen aus ReLieF an, dass die Verortung
forschenden Lernens im Studium, genauer die Relationierung zu schulpraktischen Pha-
sen, von Bedeutung fiir die forschende Haltung sein kann. So ist jene Gruppe, bei der
eine Orientierung an dem Sammeln von schulpraktischen Erfahrungen samt Auspra-
gungen von Reflexivitdt und Unsicherheit hinsichtlich eines Nutzens fiir die kiinftige
Berufstatigkeit rekonstruiert wurde, an der Universitat Bielefeld und damit im Kontext
eines Praxissemesters verortet, wahrend die herangefiihrten beiden anderen Gruppen,
bei denen forschendes Lernen bzw. Forschen fiir sich und nicht im Verhaltnis zu schul-
praktischen Erfahrungen betrachtet wird, an der Universitat Hamburg erhoben wurden.
Dass dies kein Zufall ist, haben mittlerweile weitere Analysen im ReLieF-Projekt gezeigt
(Paseka et al. 2024).

5.3 Beitrdge aus dem Projekt ,Reflexions- und Analysefahigkeit
zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengange’
(RASt)

Zum Vergleich werden nachfolgend zwei Beitrage aus dem Projekt ,Reflexions- und
Analysefahigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengénge’ (RASt)
einbezogen. Dies geschieht erstens, um Hinweise darauf zu erhalten, ob sich bei Stu-
dienanfanger*innen des Lehramts ahnliche oder unterschiedliche Auspragungen einer
forschenden Haltung wie bei Masterstudierenden zeigen, ob also die Ausprdgungen je
nach Studienphase variieren. Zweitens soll gepriift werden, ob sich Anzeichen dafiir zei-
gen, dass Auspragungen einer forschenden Haltung in Abhdngigkeit vom jeweiligen
Seminarkontext stehen. Wahrend in den beiden oben thematisierten Projekten (Kap.
5.1, 5.2) auf Seminarkontexte forschenden Lernens, die auf einen Aufbau einer forschen-
den Haltung im Masterstudium abzielen, fokussiert wurde, wird nun eine Studienein-
fihrungsveranstaltung in den Blick genommen, die starker auf die Bearbeitung eines
schulpddagogischen Themas denn auf das Kennenlernen von Forschung ausgerichtet
ist. Drittens ermdglicht der Einbezug von Gruppendiskussionen aus den Studiengdngen
Frihpadagogik und Soziale Arbeit, sich der Frage zu nahern, ob bzw. inwiefern die sich
zeigenden Auspragungen einer forschenden Haltung lehramtsspezifisch sind.
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5.3.1 Beitrag Hinzke (2022): Reflexionspotentiale von
Lehramtsstudierenden zu Studienbeginn und Erfahrungen aus
der eigenen Schulzeit im Kontext einer Auseinandersetzung mit
Videofillen

Der Beitrag Hinzke (2022) befasst sich mit den Fragen, ,welche Reflexionspotentiale sich
bei Student*innen des Lehramts zu Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in diesen
Reflexionspotentialen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit spiegeln” (ebd., S. 247).
Verortet im Diskurs um Lehrer*innenhabitus wird die These entfaltet, dass es Habitus
von Lehramtsstudierenden gibt, die je eigenlogisch strukturiert sind. Unter Reflexions-
potential wird dabei in Anlehnung an Bohnsack (2020) die Fahigkeit verstanden, ,sich
von ,Norm(alitats)erwartungen” (ebd. 119) zu distanzieren, im Sinne einer genetischen
Analyseeinstellung den ,Herstellungscharakter sozialer Situationen” (ebd., 124) zu erken-
nen, mit dem Common Sense zu brechen, d.h. ,alltdgliche Selbstverstandlichkeiten [...]
hinterfragen oder suspendieren zu kénnen” (ebd.) und eine Handlungspraxis zu etab-
lieren, in der die Spannung zwischen Norm und habituellem Handeln bearbeitet wird"
(Hinzke 2022, S. 253). Erkennbar wird an diesen Ausfiihrungen, dass derartige Reflexions-
potentiale der performativen Logik zuzurechnen sind, weshalb hier auch von der Fahig-
keit zur praktischen Reflexion bzw. praktischen Reflexionspotentialen gesprochen werden
kann. Dem gegentlber stehen theoretische Reflexionspotentiale, die der propositionalen
Logik und dem theoretischen Wissen zuzuordnen sind (zum angelegten Reflexionsbegriff
siehe auch Hinzke et al. 2024). Aufbauend auf der Annahme Helspers (2018a/b), dass im
Schiilerhabitus bereits der Lehrerhabitus schattenrissformig angelegt ist (Kap. 2.5), wird
dabei erforscht, auf welchen Erfahrungsraumen die rekonstruierten Reflexionen basieren,
insbesondere, inwiefern die Studienanfanger*innen auf den Erfahrungsraum der eigenen
Schulzeit rekurrieren.

Im Ergebnis zeigen sich in den drei herangezogenen Gruppen von Lehramtsstudieren-
den bei der Beschaftigung mit Unterrichtsvideos zwei unterschiedliche Orientierungs-
rahmen im engeren Sinne, die sich in Auseinandersetzung mit propositionalen Gehalten
- Common Sense-Theorien iber Lehrer*innen- und Schiiler*innenhandeln, Normen,
Rollen und Motiven - entfalten.

Aus der Gruppe 1 wurde der Orientierungsrahmen im engeren Sinne ,Bewerten im Mo-
dus von Eindeutigkeit” (Hinzke 2022, S. 260) rekonstruiert. Dieser Orientierungsrahmen
ist dadurch geprégt, dass die Gruppe immer wieder imaginativ die Lehrerrolle Uber-
nimmt:

,NVor dem impliziten Vergleichshorizont der fiir sie damit verbundenen Identitatsnorm der Lehr-
person erscheint insbesondere die Praxis der Lehrerin, also ihr Habitus, im negativen Gegen-
horizont, von dem sich die Gruppe abgrenzt. Diese kollektive Praxis des Bewertens entfaltet
sich dabei unter Nutzung von Common Sense-Theorien Uber Lehrerhandeln, der Attribuierung
von Handlungsmotiven und der Hervorbringung imaginierter Handlungsalternativen. Dadurch,
dass sich die Gruppenmitglieder untereinander verstehen, erscheint es nicht nétig, zu kom-
munizieren, aus welcher Perspektive und vor welchem Erfahrungshintergrund und den damit
verbundenen Identitdtsnormen sie diese zum Teil mit allgemeiner Giiltigkeit versehenen AuRe-
rungen hervorbringen” (ebd., S. 258).
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Zwar problematisiert die Gruppe wiederholt die Basis, von der aus sie das Lehrer*innen-
handeln bewertend einschatzt, doch flihrt diese Problematisierung nicht zur Beendi-
gung der Bewertungen. Ein Beispiel (ebd,, S. 258f.):

,Swé: Also wenn es auch eigentlich jetzt um das um den Umgang mit diesen Videos geht
irgendwie, finde ich das total schwierig, weil, ich kenne die Leute nicht, ich kenne die
Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den Inhalt nicht. Also ich kann da
tiberhaupt nicht andocken und sagen: ,Oh, ich hatte da aber das und das gemacht. Weil
ja ich iberhaupt nicht weil3, wie (.)//

Swil: Ich // finde, man wird so ein bisschen in die Situation reingeschmissen.

Sw4:  Ja, und man weil3 halt auch nicht, wie die Situation vorher war zum Beispiel bei der Leh-
rerin, die ja am/ Also bei dem ersten Video von uns jetzt, die hat ja (.) &hm // die Schiiler
so ein bisschen kritisiert.

Sw3: Irgendwas von Puppen erzahlt.

Sw4: Und man (.) finde ich, kann das jetzt trotzdem nicht so richtig beurteilen, weil/

Swl: Ja.

Sw4: Also ich finde, man hatte irgendwie gar keinen Background (.) dazu. Deswegen ist das
ein bisschen schwierig. Aber (..)/ [...] Ja, aber ich finde, selbst wenn sie // das gemacht
haben, was sie kritisiert hat, dann kann man auch sagen, (.) weif3 ich nicht: Ich mach jetzt
einfach weiter’ Und wenn man dann wie er dynamisch im Raum rumlauft und inhaltlich
nach den Sachen fragt: Was habt ihr gemacht?; dann (.) wird das vielleicht auch irgend-
wie vergessen, wie sie sich verhalten haben. Also (.) ich kann sagen, dass sich einige nicht
so gut verhalten haben, aber, komm//

Sw5:  Ja, sie hat sehr viel irgendwie geredet und // das war nicht/ eigentlich das war gar nicht
effektiv.

Sw4:  Ja, damit schafft man eigentlich nur so eine Barriere zwischen sich und den Schiilern (..)"
(LA-Gruppe 1, Z. 119-155)

Lehrer*innenhandeln scheint hier mit der Vorstellung eines Ursache-Folge-Ablaufs ver-
bunden zu sein: Wenn die Lehrperson auf bestimmte Art agiert, hat das ggf. einen be-
stimmten ,Effekt Das beobachtete Lehrer*innenhandeln steht dabei im negativen Hori-
zont, da dieses Handeln gemal3 den Studierenden nicht zielflihrend ist. Damit steht bei
der Gruppe auch der beobachtete Lehrer*innenhabitus im negativen Horizont. Explizite
Bezlige zur eigenen Schulzeit kommen erst im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion
auf, als die Studierenden dezidiert danach gefragt wurden, ob sie eine solche Situation
bereits erlebt haben. Statt mehrheitlich Erfahrungen aus der Schulzeit darzulegen und
gegeneinanderzuflihren, zeigt der parallele Diskursmodus an, dass sich die Gruppe auf
der Ebene von Normen dartiber, wie Lehrer*innenhandeln sein sollte, unmittelbar ver-
steht. Wenn Erfahrungen und sich darin zeigende Reflexionspotentiale im Sinne von
Vergleichshorizonten herangezogen werden, so beziehen sich diese nur zum Teil auf die
eigene Schulzeit, dariiber hinaus auch auf erste Schulpraktika und das Studium.
Demgegentiber verweisen die Reflexionspotentiale in Gruppe 2 vor allem auf die eigene
Schulzeit und die eigene Kindheit, wobei diese Beziige erst im Kontext der dritten Frage
expliziert werden. Anders als Gruppe 1, die durchgehend auf das Lehrer*innenhandeln
fokussiert, reflektiert Gruppe 2 ansatzweise das Interaktionssystem Unterricht, indem
,die Verhaltensweisen von Lehrerin und Schiiler:innen starker in ihrem wechselseitigen
Bezug aufeinander in den Blick genommen werden” (ebd., S. 265). Hier ein Beispiel
(ebd.,, S. 263):
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,Sw2: Aber ich fand auch, sie schien richtig unsicher, obwohl sie halt auch lauter geworden ist.
Aber ihre Stimme/ ja kann man sagen Stimmmelodie oder so? Das klang halt alles eher
5o, ,ja macht mich nicht fertig und es ist, es ist ja alles schwer fiir uns alle und das ist ja
auch nicht nur eure Schuld! Also sie schien auch sehr unsicher, und ich glaube deshalb
haben sich dann auch viele einfach weggedreht, weil sie sie einfach auch nicht ernstge-
nommen haben.

Sw5:  Wahrscheinlich wird sie auch deshalb lauter, weil sie denkt, das ist so, damit wirkt sie
grolBer und stérker so, ne also.

Sm4: Ja und ich glaube, die Schiiler haben das gemerkt. Sie hat ja gesagt, es ware eine zehnte
Klasse. Ich glaube, die haben das gemerkt, dass sie so unsicher ist und dass sie/ die Stim-
me so hochgeht und sie so/ die haben wahrscheinlich gedacht, ,gleich fangt die an zu
heulen’ so. So auf Deutsch gesagt, ich meine das gibt es ja auch. Dass man, dass Lehrer
dann irgendwie (iberfordert sind und dann da fast zusammenbrechen so. [...] Ich glaube
deswegen, manchen ist das auch so unangenehm quasi und drehen sich deswegen weg,
weil die damit gar nicht umgehen konnen, dass sie Lehrerin so (.) ja" (LA-Gruppe 2,
Z. 42-60).

Genaue Beobachtungen, etwa zur ,Stimmmelodie” und beziiglich des Wegdrehens der
Schiler*innen auf ihren Sitzen, gehen mit Deutungen der Situation einher (z.B. ,sie
schien auch sehr unsicher”), die Zuschreibungen auf Motive und die Kompetenz von
Schiler*innen beinhalten (,Wahrscheinlich wird sie auch deshalb lauter, weil .."; ,weil
die damit gar nicht umgehen kann"). In Folge dieser Kombination von Beobachtung
und Deutung wurde der Orientierungsrahmen im engeren Sinne der Gruppe als ,Er-
schlieBen im Modus der Deutung” (ebd., S. 264) bezeichnet. Die Gruppe arbeitet an-
ders als Gruppe 1 daran sich ein Verstandnis von den beobachteten Situationen zu
erschlie8en, was sich auch daran zeigt, dass die Studierenden immer wieder auf das zur
Verfligung gestellte Transkript zu den Videos verweisen und Sichtweisen untereinander
abgleichen.

Hinsichtlich Auspragungen einer forschenden Haltung lassen sich in Gruppe 2 entspre-
chende Ansétze erkennen. In Gruppe 1 wird zwar in gewisser Weise die eigene Praxis
in der Gruppendiskussion dahingehend reflektiert, dass die Bewertungsgrundlage als
defizitar betrachtet wird, doch zeigt sich letztlich Reflexivitdt im Sinne Luhmanns und
Bohnsacks (Kap. 5.2.1) darin, dass der Orientierungsrahmen nicht geweitet wird, statt-
dessen die Bewertungspraxis weiterhin umgesetzt wird. Hinzu kommt, dass die ein-
deutigen Bewertungen des beobachteten Lehrer*innenhandelns bei Gruppe 1 darauf
schliel3en lassen, dass Ungewissheit und Kontingenz offenbar nicht reflektiert werden.
In Gruppe 2 hingegen dokumentiert sich eine gewisse Genauigkeit im Umgang mit
den Videos, indem wiederholt auf die Transkripte rekurriert wird. Allerdings zeigen sich
auch hier - wie in Gruppe 1 - ,verdachtsgeleitete [...] Wirklichkeitskonstruktionen und
Motivunterstellungen” (ebd., S. 265), bei denen die eigene Standortgebundenheit nicht
reflektiert wird. Beide Gruppen rekurrieren beim dritten Impuls auf ihre Erfahrungen
als Schiler*innen, ,identifizieren sich dabei aber nicht mit der Schilerrolle, sondern
mit derjenigen der Lehrpersonen” (ebd., S. 266). Sie haben damit in gewisser Weise mit
einem Schiiler*innenhabitus gebrochen. Komplexer strukturierte Reflexionspotentiale
deuten sich bei Gruppe 2 insofern an, als diese nicht wie Gruppe 1 nur auf das Leh-
rer*innenhandeln fokussiert und dieses bewertet, sondern zugleich das Schiiler*innen-
verhalten nachzuvollziehen sucht und dabei ansatzweise das Interaktionssystem Unter-
richt in den Blick nimmt.
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5.3.2 Beitrag Hinzke und Wittek (2024): Reflexionen von verschiedenen
Studierendengruppen zu Studienbeginn hinsichtlich der
konstituierenden Rahmung im Kontext einer Auseinandersetzung
mit Videoféllen

Der Beitrag Hinzke und Wittek (2024) fragt danach, ,was grundlagentheoretisch eine
konstituierende Rahmung im Studium, das auf die Etablierung einer professionellen Pra-
xis vorbereiten soll, kennzeichnet bzw. kennzeichnen konnte, und inwiefern eine kons-
tituierende Rahmung bereits im Kontext des Studiums empirisch zuganglich ist” (ebd,
S. 423). Die konstituierende Rahmung stellt eine Kategorie des von Bohnsack (2020,
2022) ausgearbeiteten Zugangs zu Professionalisierung dar. Aus praxeologisch-wissens-
soziologischer Perspektive wird darunter ein im organisationalen Kontext verorteter
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne verstanden, der die prinzipielle Differenz von
Norm und Habitus bzw. propositionaler und performativer Logik bearbeitet (Bohnsack
2024). Einerseits konstituiert sich ,im interaktiven Vollzug dieser Rahmung professionali-
siertes Handeln als spezifisches Handeln in people processing organizations” (Bohnsack
2022, S. 41), andererseits bezeichnet Bohnsack (ebd.) es als die ,wohl voraussetzungs-
vollste Leistung professionalisierten Handelns’, die konstituierende Rahmung hand-
lungspraktisch mit der Klientel auszuhandeln, diese also interaktiv zu vermitteln. Profes-
sionelle sind demnach gefordert, einen konjunktiven Erfahrungsraum mit ihrer Klientel
zu etablieren, und dabei Normen sowohl der Organisation als auch der Gesellschaft zu
bearbeiten: ,Die Normen der Organisation kdnnen dabei in sich widerspriichlich bzw.
konfligierend sein. Fir das Handeln der beruflichen Akteur:innen erdffnet diese Form
von Kontingenz indes durchaus Freiheitsgrade” (ebd.,, S. 42) - Freiheitsgrade, die sich
empirisch als Ausdruck praktischer Reflexion fassen lassen. Nach Hinweisen auf solche
Reflexionen in Bezug auf die konstituierende Rahmung wurde in dem vorgelegten Bei-
trag Hinzke und Wittek (2024) gesucht, wobei hier anders als bei Hinzke (2022) nicht
nur auf Lehramtsstudierende fokussiert wird, sondern auch Rekonstruktionsergebnisse
in Bezug auf Gruppendiskussionen mit Studierenden der Frihpadagogik und der Sozia-
len Arbeit prasentiert werden.

Im Ergebnis zeigen sich Differenzen zwischen den drei Studiengdngen. Bei den Lehr-
amtsgruppen wurde neben der oben (Hinzke 2022) bereits naher dargelegten ,kollek-
tiven Praxis des Bewertens des Lehrer:innenhandelns im Modus der Eindeutigkeit” und
der ,kollektiven Praxis des Erschliel3ens von Unterrichtssituationen im Modus der Deu-
tung” (Hinzke & Wittek 2024, S. 434) drittens eine ,kollektive Praxis der Relationierung
im Modus der Deutung” (ebd.) rekonstruiert. Im Modus der Eindeutigkeit, der mit der
Bewertungspraxis einhergeht, arbeiten die Studierenden mit Motivunterstellungen und
kausalen Argumentationen. Es wird deutlich, dass das beobachtete Lehrer*innenhan-
deln in den Videos nicht der Identitdtsnorm der Studierenden in Bezug auf Lehrperso-
nen entspricht, sodass die Beobachtung im negativen Horizont aufscheint. Im Modus
der Deutung fokussieren die Studierenden starker das unterrichtliche Interaktionssystem,
beriicksichtigen dabei ,Wechselwirkungen zwischen dem Handeln der unterrichtlichen
Akteur:innen” (ebd,, S. 435), was in dem Beitrag als ansatzweise Reflexion der kons-
tituierenden Rahmung verstanden wird. Dabei nutzen die Studierenden kein metho-
disch strukturiertes Vorgehen zur Analyse der Videos, sondern greifen auf verschiedene
Informationen und Wissenssorten zuriick. Wahrend die Praxis des Erschlieens durch
eine vergleichsweise genaue Erfassung des Datenmaterials gekennzeichnet ist, erfolgt
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die Deutung bei der Praxis der Relationierung durch eine In-Beziehung-Setzung des Be-
obachteten zu etabliertem Wissen.

Die oben (Hinzke 2022; Kap. 5.3.1) prasentierten Ergebnisse zu einer moglichen for-
schenden Haltung von Lehramtsstudierenden zu Studienbeginn werden durch den Bei-
trag Hinzke und Wittek (2024) bestatigt und unterstrichen. Auspragungen einer solchen
Haltung zeigen sich am ehesten bei jenen Gruppen, die im Modus der Deutung das
Interaktionssystem, d.h. das Verhéltnis von Lehrpersonen und Schiler*innen im Un-
terricht und damit ansatzweise die konstituierende Rahmung reflektieren. Gleichzeitig
greifen auch jene beiden Gruppen, die diesen Interaktionszusammenhang in den Blick
nehmen, unreflektiert auf Common Sense-Theorien und Motivunterstellungen zuriick,
was nur bei der Gruppe der Erschlieung mit intensiveren analytischen Bezugnahmen
auf die Videofalle einhergeht. Es kann somit festgehalten werden, dass es bei den drei
Lehramtsgruppen nur bedingt und vereinzelt zu Reflexionen kommt, die auf eine Wei-
tung von Horizonten verweisen und in denen sich Offenheit gegeniiber neuen, anderen
Sichtweisen auf Unterricht bzw. gegeniiber anderen Handlungsoptionen dokumentiert
(auch Hinzke et al. 2022).

Der Beitrag Hinzke und Wittek (2024) konturiert diese lehramtsspezifischen Ergebnisse
insofern, als im Vergleich mit den beiden Studierendengruppen der Friihpadagogik er-
kennbar wird, dass diese analytischer als die Studierenden des Lehramts vorgehen und
ihre Diskussionen von gréRerer interaktiver Dichte gepragt sind. Der als ,kollektive Pra-
xis des ErschlieBens der Interaktionssituation im Modus der Beschreibung” (ebd,, S. 438)
bezeichnete Orientierungsrahmen weist zunachst durch die Praxis des Erschliel3ens eine
Nahe zu einer der Lehramtsgruppen auf. Der Orientierungsrahmen unterscheidet sich
dann aber dadurch von dem Orientierungsrahmen der Lehramtsgruppe, dass das Er-
schlie3en nicht im Modus von Deutung mit damit einhergehenden Motivunterstellun-
gen und verdachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktionen erfolgt, sondern an den Beob-
achtungen des Videos immanent festgemacht wird. Die Gruppen suchen die Situationen
,im gemeinsamen Diskurs nachzuvollziehen und inhaltlich mit Bezug auf die beobach-
tete Interaktionssituation zu durchdringen” (ebd,, S. 439) - eine Suchbewegung, bei der
die Studierenden verhaltnisméaRig wenig subsumtiv vorgehen, d.h. den Fall auf Basis
von Vorwissen deuten, sondern im Diskurs miteinander Beschreibungen generieren, mit
denen sie die Interaktionssituationen verstehend zu erfassen suchen. Dies kann als eine
Facette einer forschenden Haltung verstanden werden.

Bei den Studierenden der Sozialen Arbeit dokumentiert sich wiederum, dass die vier
Gruppen zwar die Interaktion zwischen professioneller Beraterin und Klientel in den
Blick nehmen, diese aber anders als bei den Studierenden der Frihpadagogik nicht im
Zentrum steht. Stattdessen erfolgt eine Bewertung des Handelns der Beraterin, wobei
die Kritik auch aus Perspektiven der Klientel heraus argumentiert wird. Dabei vollziehen
die Studierenden der Sozialen Arbeit das Geschehen nicht derart intensiv nach wie die
Studierenden der Frihpdadagogik. Die tendenziell negative Bewertung des Handelns der
Beraterin basiert weniger auf Motivunterstellungen und Common Sense-Theorien als in
der auf Bewertung ausgerichteten Lehramtsgruppe. Das Mitdenken der Klient*innen-
perspektive kann dabei als Ausdruck einer gewissen Reflexion verstanden werden, was
im Zusammenspiel mit dem Herstellen durchaus detaillierter Beziige zu den Videos bzw.
zu deren Transkripten als Ausdruck zumindest einer analytischen Haltung verstanden
werden kann. Eine solche Haltung lasst sich dabei aber dadurch von jener Haltung ab-
grenzen, die bei den Studierenden der Frithpadagogik rekonstruiert wurde, dass sich bei
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den Gruppen der Sozialen Arbeit eine Orientierung an einer verhaltnisméf3ig schnellen
bewertenden Einordnung des Handelns der Professionellen zeigt - nicht ein relativ neut-
rales ErschlieBen der Interaktionssituation. Zusammenfassend dokumentiert sich bei den
Studierenden der Sozialen Arbeit eine ,kollektive Praxis des (impliziten) Bewertens des
Beraterhandelns im Modus der Interaktionsberiicksichtigung” (ebd., S. 443).

5.3.3 Fazit zu Auspragungen einer forschenden Haltung im Projektkontext
RASt

Beziiglich der ersten oben aufgemachten Frage, ob sich bei Studienanfanger*innen des
Lehramts dhnliche oder unterschiedliche Auspragungen einer forschenden Haltung zei-
gen wie bei Lehramtsstudierenden im zweiten oder dritten Mastersemester, lassen sich
prima facie keine gravierenden Differenzen erkennen. Ahnlich wie bei den in den Ka-
piteln 5.1 und 5.2 prasentierten Analysen zeigt sich auch hier ein differenziertes Bild. So
[asst sich bei einer Lehramtsgruppe keine forschende Haltung erkennen, da Schliel3be-
wegungen und die Reproduktion von Common Sense-Theorien und Normen auf Refle-
xivitdt im Sinne einer Horizontverfestigung hinweisen. Bei den beiden anderen Gruppen
des Lehramts zeigen sich zwar Ansatze von Reflexion und bei einer dieser Gruppen auch
Suchbewegungen hinsichtlich einer verstehenden ErschlieBung des Falls, doch werden
parallel dazu Common Sense-Theorien tber Schiiler*innen- und Lehrer*innenhandeln
und Motivunterstellungen genutzt. Dadurch kann bei diesen beiden Gruppen - dhnlich
wie in den Beitrdgen Paseka und Hinzke (2018) und Hinzke et al. (2023c) - nur sehr ein-
geschrankt von einer forschenden Haltung gesprochen werden. Such- und Schlie3be-
wegungen kdnnen somit sowohl bei Studienanfanger*innen als auch bei erfahreneren
Studierenden des Lehramts parallel vorliegen. Dabei zeigt sich bei den Studienanfan-
ger*innen anders als bei den fortgeschrittenen Studierenden (etwa Hinzke & Paseka
2021) keine Gruppe, bei der sich uneingeschrankt Auspragungen einer forschenden
Haltung dokumentieren. Dies kann verschiedene Griinde haben und muss nicht unbe-
dingt mit dem Unterschied im Studienfortschritt zusammenhangen.

So ware, die zweite oben angefiihrte Frage aufgreifend, ob sich Anzeichen dafiir zei-
gen, dass Auspragungen einer forschenden Haltung in Abhangigkeit vom jeweiligen
Seminarkontext stehen, z. B. denkbar, dass die Seminarkontexte insofern von Bedeutung
sind, als Erhebungen in Kontexten forschenden Lernens es wahrscheinlicher machen,
dass Auspragungen einer solchen Haltung erkennbar werden. Schlief3lich wird in den
entsprechenden Veranstaltungen ein Schwerpunkt auf Forschen, die Vermittlung von
Forschungskompetenzen und die Anbahnung einer forschenden Haltung gelegt. Diese
Annahme kénnte zutreffen, da nur in den beiden Projekten zum forschenden Lernen der
Seminarkontext und das zugrundeliegende didaktische Konzept bei rekonstruierter for-
schender Haltung im positiven Horizont aufscheinen, wahrend der Seminarkontext von
den Studienanfanger*innen nicht reflektiert wird. Allerdings konnte dies auch mit den
verschiedenen Formen der Datenerhebungen, d.h. mit den jeweils unterschiedlichen
Impulsen und den mehr oder minder engen Verbindungen zwischen Forschungsthema
und Seminarkontext, zusammenhéangen.

Die Beschéaftigung mit der dritten oben angefiihrten Frage, jene nach der Lehramts-
spezifik von Ausprdgungen einer forschenden Haltung, Iasst erkennen, dass es durch-
aus moglich ist, dass auch Studienanfanger*innen uneingeschrankt Auspragungen einer
forschenden Haltung aufweisen. Diese zeigen sich bei den Studierenden der Friihpad-
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agogik in Form von Suchbewegungen, die darauf ausgerichtet sind, im gemeinsamen
Diskurs die vorgelegten Interaktionssituationen verstehend zu durchdringen und dabei
analytisch vorzugehen. Hier konnte allerdings eingewendet werden, dass zwar die Stu-
dienerfahrungen studienganglbergreifend vergleichbar und die eingesetzten Impulse
konstant sind, jedoch die unterschiedlichen, jeweils auf das entsprechende Berufsfeld
ausgerichteten Videos mal eher eine analytische Durchdringung und mal eher eine Be-
wertung des professionellen Handelns nahelegen. Gegebenenfalls sind es auch nicht nur
die Orientierungen der Studierenden, sondern auch berufsfeldspezifische Merkmale, die
sich fiir eine forschende Haltung als relevant erweisen. Beide Uberlegungen kénnen an-
hand der vorgelegten explorativen Beitrdge nicht ausgeschlossen werden. Die Beitrage
erlauben jedoch, die These zu formulieren, dass sich zwischen Studienanfanger*innen in
verschiedenen Studiengdnge Unterschiede hinsichtlich Auspragungen einer forschenden
Haltung zeigen. Es brauchte weitere Untersuchungen, die dieser These ebenso nachge-
hen wie jenen explorativen Ergebnissen in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Differenzen
zwischen Studienanfanger*innen und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramts und
hinsichtlich Zusammenhédnge mit dem jeweiligen Seminarkontext.

5.4 Fazit zu empirischen Auspragungen einer forschenden Haltung
in den Beitragen des Kumulus

Die vorstehenden Untersuchungen zeichnen insgesamt ein mehrschichtiges Bild. Legt
man die erstellte Heuristik zur Bestimmung einer forschenden Haltung (Abb. 2) an,
lassen sich verschiedene Beziige zwischen den in den Beitrdgen rekonstruierten Orien-
tierungen der Lehramtsstudierenden und den in der Heuristik prasentierten Merkmalen
einer forschenden Haltung erkennen. Neben Orientierungen, die relativ eindeutig Na-
hen zumindest zu einigen der in der Heuristik aufgelisteten Aspekte aufweisen, zeigen
sich Orientierungen, bei denen keine Beziige aufzufinden sind. Wiederum andere der
rekonstruierten Orientierungen sind nicht eindeutig zuzuordnen, d.h. es zeigen sich in
diesen Orientierungen einerseits Aspekte, die mit einer forschenden Haltung in Verbin-
dung stehen, andererseits aber auch Aspekte, die einer solchen Haltung widersprechen.
Im Folgenden wird zunachst gefragt, inwiefern sich die Aspekte der Heuristik in den re-
konstruierten Orientierungen finden lassen. Daraufhin wird auf Aspekte eingegangen,
die Uiber die Heuristik hinausweisen.

Heuristik: ,Unter einer forschenden Haltung wird eine handlungsleitende Orientierung verstanden,
die einen besonderen Zugang zur Welt erméglicht.”

Die Heuristik bestimmt eine forschende Haltung grundlegend als eine handlungsleitende
Orientierung, die einen besonderen Zugang zur Welt ermdéglicht. Die Beitrage des Ku-
mulus legen Orientierungsrahmen dar, die aufzeigen, wie Studierende Erfahrungen mit
forschendem Lernen verhandeln, sich mit ,Forschen’ auseinandersetzen und sich mit Vi-
deos schulischen Unterrichts beschéftigen. Indem die Ausprégungen einer forschenden
Haltung v. a. an diesen Orientierungsrahmen festgemacht wurden, sind sie mit Bohnsack
(Kap. 4.3) als Ausdruck einer performativen Logik und habitualisierter Wissensbestande
und insofern als habitualisierte Haltungen anzusehen. Diese habitualisierten Haltungen
konnen in Gruppengesprachen zur Darstellung gebracht werden, sie verweisen damit
auf ,verbale Praktiken” (Bohnsack 2017, S. 143), weniger auf inkorporiertes Wissen und
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Jkorpergebundene Ausdrucksformen” (ebd.). Gleichzeitig wurde in mehreren Beitragen
erkennbar, dass sich diese Orientierungsrahmen als handlungsleitende Orientierungen
in Auseinandersetzung mit Orientierungsschemata (Normen, Common Sense-Theorien,
Rollen) von Lehramtsstudierenden entfalten (Hinzke & Paseka 2023; Hinzke et al. 2024;
Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024). Dabei zeigte sich, dass sich eine forschende Hal-
tung auch an einem Infragestellen oder Bruch mit dem Common Sense festmachen lasst
(Hinzke et al. 2024).

Heuristik: ,Die forschende Haltung ist Teil einer reflexiven Haltung."

Die Untersuchungen erlauben es, die inhaltliche Beschaffenheit einer so gekennzeich-
neten forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden als handlungsleitender Orientie-
rung genauer zu bestimmen. Als ein wesentlicher Hinweis auf eine forschende Haltung
hat sich im Datenmaterial das Vorhandensein von Reflexion erwiesen. Die sich in allen
drei Projektkontexten zeigenden Ausprégungen von Reflexion - sei es im Zuge einer
Durchfiihrung von Gedankenexperimenten und eines Entwurfs von Handlungsoptionen
(Paseka & Hinzke 2018), im Zuge eines ErschlieBens von Hintergriinden eines eigenen
Erkenntnisprozesses bzw. der Klarung von Begrifflichkeiten (Hinzke et al. 2024) oder
aber im Zuge einer ansatzweisen Reflexion eines durch Wechselseitigkeit von Lehr-
personen und Schiiler*innen gekennzeichneten Interaktionssystems Unterricht (Hinzke
2022; Hinzke & Wittek 2024) - verweisen auf Orientierungsrahmen und eine Haltung,
in der handlungspraktisch Vergleiche angestellt werden, bei denen es zu Perspektiv-
wechseln und Horizonterweiterungen kommt und die insofern praktische Reflexions-
potenziale (Bohnsack 2020) aufweisen. DemgegenUber weist Reflexivitat im Sinne eines
Festhaltens an etabliertem Wissen und einer Horizontverfestigung (Hinzke et al. 2024)
nicht auf eine forschende Haltung, da sich hier kein Bestreben nach neuen Erkenntnissen
und Handlungsoptionen zeigt.

Heuristik: ,Sie [die forschende Haltung, JHH] zeigt sich im Bestreben kritisch und motiviert Fragen zu
stellen, sich selbststindig und unter Aushalten von Irrtiimern und Irrwegen mit einem bedeutsamen
Stiick Welt und auch sich selbst auseinanderzusetzen, Perspektivwechsel zu vollziehen, Erfahrungen
zu vergleichen, Routinen zu durchbrechen und wissenschaftlichen Anspriichen folgend systematisch
und methodisch geleitet Erkenntnisse zu generieren.”

Eine forschende Haltung im Gestus des Befragens, des Aushaltens von Irrwegen und
der systematischen Erkenntnisgewinnung deutet sich bei jenen Gruppen an, bei denen
ein Einlassen’ auf wahrgenommene Irritationen (Hinzke & Paseka 2021, 2023) bzw. ein
,Such- und Fragemodus' (Paseka & Hinzke 2018), eine Offenheit fiir neues Wissen (etwa
Hinzke et al. 2024) und ein Bestreben an erschlieBender Durchdringung dargebotener
Félle videografierten Unterrichts (Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024) erkennbar wer-
den. Zumindest bei letztgenannten Gruppen wird ein analytisches Vorgehen insofern
sichtbar, als die Studierenden immanent beobachten, d.h. sich bei der ErschlieSung der
Falle immer wieder auf die vorhandenen Daten beziehen - und nicht ausschlief3lich er-
fahrungsbasiertes Deutungswissen heranziehen. Es wére dariber hinaus zu diskutieren,
inwiefern ein Bei-der-Sache-Sein und -Bleiben eine von ggf. mehreren Bedingungen fiir
einen Erkenntnisgewinn bzw. ein Anstreben einer Erkenntnisgewinnung darstellt. Zu-
mindest im Projekt ,Nachhaltigkeit durch forschendes Lernen!?” zeigt sich dahingehend,
dass Auspragungen einer forschenden Haltung im Sinne des Strebens nach Erkenntnis-
gewinnung bei Gruppen rekonstruiert wurden, die sich auf forschendes Lernen sowie
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die diesbezlglichen Impulse und Fragen in der Diskussion einlassen und darlegen, auch
bei Widerstanden ,drangeblieben’ zu sein. Demgegeniiber zeigt sich bei Gruppen, in
denen die Diskussionen von einem aufSeruniversitaren Lebensweltbezug gerahmt wer-
den, ein solches Bestreben nicht (Paseka & Hinzke 2018; Hinzke & Paseka 2021).

Heuristik: ,Die BezugsgrdfSen einer forschenden Haltung kénnen variieren. Zum einen geht es um
die Erhéhung von Selbststindigkeit im Studium samt Wahrnehmung von Freiheitsgraden und Of-
fenheit fiir eigene Lernwege, zum anderen um die Vorbereitung professionalisierten Handelns in der
(kiinftigen) Berufspraxis als Lehrperson. Unsicherheiten und Ungewissheit, die dabei auftreten bzw.
wirkmdéchtig werden, wird produktiv begegnet.”

Hinsichtlich der in der Heuristik aufgemachten Bezugsgrof3en einer forschenden Hal-
tung zeigt sich, dass die untersuchten Auspragungen einer forschenden Haltung bei
Studierenden, die in Kontexten forschenden Lernens an den Gruppendiskussionen teil-
genommen haben (Projekte ,Nachhaltigkeit durch forschendes Lernen!?" und RelLieF),
keine Beziige zur Gestaltung der Lehrer*innentétigkeit aufweisen. So finden sich we-
der Hinweise auf eine Reflexion iiber eine stellvertretende Krisenbewaltigung oder eine
Initiierung sachbezogener Schiiler*innenkrisen noch auf einen reflexiven Umgang mit
antinomischen Spannungen im Lehrer*innenhandeln. Auch Unterricht wird mit Blick
auf die Untersuchung einer forschenden Haltung, insbesondere in den Beitrdgen zum
forschenden Lernen, kaum zum Thema. Stattdessen zeigt sich bei dem Orientierungs-
rahmen ,Fremdrahmung; d.h. bei einem Orientierungsrahmen, bei dem sich keine An-
zeichen einer forschenden Haltung finden, ein Unterrichtsverstandnis, das gerade nicht
an einem Umgang mit struktureller Ungewissheit, sondern an einer Umsetzung eines
Unterrichtsplans ausgerichtet ist (Hinzke et al. 2023c). Bei jenen Studierenden, die Vi-
deos von Unterricht diskutieren, zeigen sich zwar Beziige zwischen den Orientierungs-
rahmen und Lehrer*innenhandeln im Unterricht, doch sind bei diesen Studierenden nur
sehr eingeschrankt Auspragungen einer forschenden Haltung erkennbar. So werden im
Orientierungsrahmen ,Bewerten im Modus von Eindeutigkeit’ aus einer antizipierten
Lehrer*innenrolle heraus Angemessenheitsurteile tiber das beobachtete Lehrer*innen-
handeln getroffen, die an eigene Normen und damit die eigene Perspektivitat gebunden
sind. Bei den Orientierungsrahmen ,ErschlieBen im Modus der Deutung’ und ,Relatio-
nierung im Modus der Deutung’ dokumentiert sich einerseits, dass die Studierenden
Unterricht nicht als von der Lehrperson gesteuert wahrnehmen, sondern ansatzweise
das Interaktionssystem reflektieren. Dabei nutzen die Studierenden aber andererseits
unreflektiert etabliertes Wissen in dem Sinne, dass sie dieses auf die Videofélle Ubertra-
gen, was auf ein subsumtives, nicht auf ein fallrekonstruktives Vorgehen verweist, bzw.
rekurrieren auf Motivunterstellungen, was einer forschenden Haltung entgegensteht
(Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024).

Mit Huber lésst sich eine forschende Haltung starker im Kontext Studium denn im Kon-
text Berufspraxis verorten (Kap. 2.1). Hier zeigt sich in der durchgefiihrten Untersuchung
ein differenziertes Bild. Erstens scheint das Merkmal der Selbststandigkeit nur in Kon-
texten forschenden Lernens auf, was damit zu tun haben kann, dass sich die Studieren-
den hier, anders als im Kontext der (einmaligen) Auseinandersetzung mit Videos, als in
einem langerfristig angelegten, zielorientierten Seminarkontext verortet wahrnehmen.
Zweitens zeigen sich auch innerhalb der Gruppendiskussionen zum forschenden Lernen
unterschiedliche Auspragungen. Auf der einen Seite stehen dabei Orientierungsrahmen
der ,Fremdrahmung’ (Hinzke et al. 2023c), des ,Abhakens’ (Paseka & Hinzke 2018) und
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des ,Abarbeitens’ (Hinzke & Paseka 2023), die auf eine von den Studierenden erfahrene
Fremdbestimmung hinweisen. Freiheitsgrade werden im Kontext forschenden Lernens
auch dort nicht wahrgenommen, wo starre Seminarstrukturen moniert werden (Pase-
ka et al. 2023). Demgegenlber steht auf der anderen Seite der Orientierungsrahmen
,Einlassung; in dem das hochschuldidaktische Setting forschendes Lernen (ansatzweise)
reflektiert wird und letztlich als offene Struktur angesehen wird, die eigene Lernwege
ermoglicht (Hinzke & Paseka 2023).

Bisher wurden die Rekonstruktionen auf die Merkmale der Heuristik der Bestimmung
einer forschenden Haltung bezogen. Dabei ist es zu einer empirisch basierten Ausleuch-
tung und Anreicherung der Merkmale gekommen.

Das Konzept der forschenden Haltung' |3sst sich dariiber hinausgehend auf Basis der
Beitrage grundlagentheoretisch dadurch anreichern, dass alle Ausprégungen einer for-
schenden Haltung auf Basis einer Rekonstruktion kollektiv geteilter Orientierungsrah-
men basieren. Auf die damit verbundene praxeologisch-wissenssoziologisch gepréagte
Fundierung in Bezug auf die Unterscheidung impliziter und expliziter Wissensbestande
ist oben bereits eingegangen wurden (Kap. 4.3). Hinzu kommt, dass die Gruppen mit
Blick auf die Diskursorganisation beinahe durchgéngig durch inkludierende, parallel bis
univok strukturierte Diskursmodi (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, S. 375f) gekenn-
zeichnet sind, die auf geteilte Orientierungsrahmen verweisen. Bei der in dieser Unter-
suchung fokussierten forschenden Haltung handelt es sich somit dezidiert um ein grup-
penhaftes Phanomen - wohingegen die Konzeptionen einer forschenden Haltung bzw.
eines forschenden Habitus bei Huber und Helsper priméar auf individuelle Phdnomene
verweisen, da sie Ausdruck von zwar in Gruppen, Organisationen und/oder der Gesell-
schaft stattfindenden, aber individuell zu durchlaufenden Bildungsprozessen sind (Kap.
2.1, Kap. 2.2). Inwiefern sich eine forschende Haltung auch bei individuellen Studieren-
den zeigt, lasst sich auf Grund der vorgelegten Untersuchung nicht einschatzen.
Insgesamt betrachtet sind die Ergebnisse der Rekonstruktionen nicht deckungsgleich
mit den in der Heuristik (Abb. 2) angefiihrten Merkmalen, sondern stellen eigenlogisch
strukturierte, auf rekonstruierten Orientierungsrahmen basierende, empirische Ausprd-
gungen einer forschenden Haltung dar. Die folgende Tabelle halt diese empirischen Aus-
pragungen, wie sie in den Kapiteln 5.1-5.3 entlang der einzelnen Beitrdge des Kumu-
lus untersucht und entfaltet wurden, tiberblicksartig fest und stellt schwerpunktmaflige
Bezlige zu den Merkmalen der Heuristik heraus (Tab. 2). Dabei werden zunachst jene
Auspragungen vorgestellt, die sich in den Beitrdgen zum forschenden Lernen finden,
ehe die Auspragungen folgen, die aus den Beitrdgen zum Umgang mit Videofallen von
Unterricht analysiert wurden.
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Tab. 2: Empirische Auspragungen einer forschenden Haltung - Beitrag - Bezlige zur

Heuristik

Empirische Auspragungen
einer forschenden Haltung
(Orientierungsrahmen = OR)

Beitrag

Beziige zur Heuristik

Durchfiihrung von Gedankenexperimen-
ten und Entwurf von Handlungsoptionen
als Auspragungen von Reflexion (OR
,Such- und Fragemodus’)

Paseka & Hinzke 2018

Reflexion, Vergleiche,
Fragen, Erkenntnisbildung

ErschlieBen von Hintergriinden eines
Erkenntnisprozesses, Klarung von Begriff-
lichkeiten als Auspragungen von Refle-
xion (OR ,Bestimmungslogik’)

Hinzke et al. 2024

Reflexion, Vergleiche,
Fragen, Erkenntnisbildung

Reflexion des Lernprozesses im Studium,
Reflexion der Rolle von Dozierenden und
Kommiliton*innen sowie Einlassen auf
Freiheitsgrade im universitaren Setting
forschenden Lernens und damit einher-
gehender Ungewissheit (OR ,Einlassung’)

Hinzke & Paseka
2021, 2023

Reflexion, Vergleiche,
Fragen, Perspektivwech-
sel, Erkenntnisbildung,
Wahrnehmung von Frei-
heitsgraden, produktiver
Umgang mit Ungewissheit

Relationierung von Theoriebausteinen
und Arbeit mit Vergleichshorizonten (OR
,Einlassung’)

Hinzke & Paseka
2021, 2023

Reflexion, Vergleiche,
Erkenntnisbildung

Haltung im Gestus des Befragens und
systematischen Begriindens sowie der Er-
kenntnisbildung (OR ,Einlassung; ,Such-
und Fragemodus; ,Annaherung’)

Hinzke & Paseka
2021, 2023; Paseka &
Hinzke 2018; Hinzke
et al. 2023c

Fragen, Erkenntnisbil-
dung, produktiver Um-
gang mit Irrwegen und
Ungewissheit

Offenheit fiir neues Wissen und Infrage-
stellen des Common Sense (OR ,Bestim-
mungslogik; ,Einlassung’)

Hinzke et al. 2024;
Hinzke & Paseka
2021, 2023; Paseka &
Hinzke 2018

Fragen, Durchbrechen
von Routinen, Erkenntnis-
bildung

Wahrnehmung von Lernprozesse ermég-
lichenden Freiheitsgraden im Seminar
(OR ,Einlassung’)

Hinzke & Paseka 2023

Selbststandigkeit, Wahr-
nehmung von Freiheits-
graden, Offenheit fiir
eigene Lernwege

Reflexion des Interaktionssystems Unter-
richt (OR ,Erschlieen im Modus von
Deutung, ,Relationierung im Modus von
Deutung’)

Hinzke 2022; Hinz-
ke & Wittek 2024

Reflexion, Vergleiche,
Perspektivwechsel,
Erkenntnisbildung

Durchdringen von Unterricht, dabei ana-
lytisches Vorgehen (OR ,Erschlief3en im
Modus von Deutung’)

Hinzke 2022; Hinz-
ke & Wittek 2024

Frage, Systematisches Vor-
gehen, Erkenntnisbildung

Es stellt sich die Frage, welche dieser Auspragungen mindestens vorhanden sein mis-
sen, um vom Vorliegen einer forschenden Haltung sprechen zu kdnnen. Mit Huber und
Reinmann (2019, S. 226; s. Kap. 2.1) wird davon ausgegangen, dass allein das Formu-
lieren von Fragen bzw. das Infragestellen von Bewéhrtem nicht ausreicht, da eine for-
schende Haltung uber eine fragende Haltung hinausgeht (auch Huber 2019b, S. 33).
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Hinzu kommen muss das ,Bemihen auf irgendeinem Wege, systematisch und metho-
disch, Antworten auf die Fragen zu gewinnen, wissend, dass auch diese nur vorlaufige
und abermals zu (iberpriifende sein werden” (Huber 2019b, S. 28). Insofern braucht es
mindestens ein Zusammenspiel der Aspekte des Fragens und der systematischen, metho-
dengeleiteten Antwortsuche (in den Beitrdgen des Kumulus gefasst etwa als analytisches
Vorgehen, Erkenntnisbildung, Perspektivenwechsel und Reflexion), um eine forschende
Haltung feststellen zu kénnen.

Abschlieend bietet die durchgefiihrte Untersuchung auch Hinweise darauf, welche
Merkmale Orientierungsrahmen kennzeichnen, bei denen sich keine Ausprdgungen einer
forschenden Haltung finden lassen. Keine Anzeichen einer forschenden Haltung zeigen
sich bei Orientierungsrahmen (OR), bei denen ...

e ein Unterrichtsverstandnis sichtbar wird, das an einer Umsetzung eines Plans und
damit einhergehender Gewissheit ausgerichtet ist (OR ,Fremdrahmung; Hinzke et al.
2023c);

e Forschen im negativen Horizont einem Sammeln schulpraktischer Erfahrungen im
positiven Horizont gegentibersteht (OR ,Fremdrahmung; Hinzke 2024) bzw. Forschen
nicht mit einem hinreichenden Nutzen verbunden wird (OR ,Abwagungsmodus,
,Fremdrahmung; Hinzke & Paseka 2023; Hinzke et al. 2023c);

e sich eine Ausrichtung auf einen aufSeruniversitaren Lebensweltbezug zeigt (OR ,Dis-
tanzierung, Hinzke & Paseka 2021);

e Forschen durch universitdre Vorgaben fremdbestimmt ist (OR ,Fremdrahmung; ,Ab-
hakmodus, ,Abarbeitungsmodus, ,Distanzierung, Hinzke et al. 2023c, 2024; Paseka &
Hinzke 2018; Hinzke & Paseka 2023; Paseka et al. 2023);

e Angemessenheitsurteile iber Lehrer*innenhandeln unreflektiert auf Basis eigener
Normen und eigener Perspektivitdt getroffen werden (OR ,Bewerten im Modus von
Eindeutigkeit; Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024);

e sich Reflexivitat im Sinne einer Horizontverfestigung dokumentiert (OR ,Fremdrah-
mung, Hinzke et al. 2024; Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024);

e ein subsumtives Vorgehen im Sinne einer unreflektierten Ubertragung etablierten
Wissens auf Unterrichtsfélle sichtbar wird (OR ,Bewerten im Modus von Eindeutigkeit,
,Erschlieen im Modus von Deutung; ,Relationierung im Modus von Deutung; Hinzke
2022; Hinzke & Wittek 2024);

e Motivunterstellungen und verdachtsgeleitete Wirklichkeitskonstruktionen vorgenom-
men werden (OR ,Bewerten im Modus von Eindeutigkeit; ,Relationierung im Modus
von Deutung, partiell ,Erschlie3en im Modus von Deutung, Hinzke 2022; Hinzke &
Wittek 2024).
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6 Resiimee, Diskussion und Ausblick

Zum Abschluss wird in diesem Kapitel zunachst ein Resiimee hinsichtlich der Beantwor-
tung der Forschungsfrage gezogen (Kap. 6.1). Daraufhin werden die Ergebnisse der ver-
gleichenden Betrachtung der Beitrage des Kumulus zu Auspragungen einer forschenden
Haltung bei Lehramtsstudierenden (Kap. 5) vor dem Hintergrund des Forschungsstan-
des (Kap. 3) und methodischer Aspekte diskutiert (Kap. 6.2). Es schlielSen sich ausbli-
ckend Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung und Desiderate fiir weitere Forschung
an (Kap. 6.3).

6.1 Resiimee mit Blick auf die Forschungsfrage

Die vorliegende Untersuchung beschéftigt sich mit der Frage, ob bzw. inwiefern sich
Auspragungen einer forschenden Haltung bei Lehramtsstudierenden zeigen.
Ausgehend von einer Sichtung einschlagiger Forschung wurde eine Heuristik zur Be-
stimmung einer forschenden Haltung entworfen (Kap. 2.4). Diese Bestimmung dien-
te im Sinne eines sensibilisierenden Konzepts als Suchstrategie bei der vergleichenden
Betrachtung der Beitrage des Kumulus, zugleich wurde einem rekonstruktiven Zugang
folgend das Verstandnis einer forschenden Haltung ausgehend von den vorgenomme-
nen Interpretationen weiterentwickelt (zusammenfassend Kap. 5.4). Insgesamt wurde
damit Uber den Verlauf der Arbeit ein Verstandnis einer forschenden Haltung entfal-
tet, das seinen Ausgangspunkt bei hochschuldidaktischen Uberlegungen nimmt (Huber
2009; Huber & Reinmann 2019), strukturtheoretisch und habitustheoretisch informiert
ist (Helsper 2001, 2018a, 2021; Kramer 2019; Kramer & Pallesen 2019) und insbesondere
durch die empirische Auseinandersetzung in und mit den Beitrdgen des Kumulus pra-
xeologisch-wissenssoziologisch verortet ist (Bohnsack 2017, 2020). Durch diese mehr-
perspektivische Betrachtung wurde das Ziel verfolgt, zur theoretischen Ausformulierung
des Konzepts [forschende Haltung' beizutragen (Kap. 1).

In der vergleichenden Betrachtung der Beitrdge hat sich ein differenziertes Bild gezeigt:
Bei im Studienverlauf fortgeschrittenen Studierenden wie auch bei Studienanfanger*in-
nen des Lehramts finden sich sowohl Gruppen, bei denen Auspragungen einer forschen-
den Haltung erkennbar werden, als auch Gruppen, bei denen das nicht der Fall ist. Zu-
dem gibt es Gruppen, bei denen sich Aspekte zeigen, die fiir eine forschende Haltung
sprechen, zugleich aber auch Aspekte, die dagegen sprechen.

Die Untersuchung bestatigt einerseits den Forschungsstand (Kap. 3), nach dem sich
Auspragungen einer forschenden Haltung nicht nur in Kontexten forschenden Ler-
nens, sondern auch in anderen Kontexten des Lehramtsstudiums - wie hier der Ana-
lyse von Unterrichtsfallen - finden lassen. Andererseits geht die Untersuchung dadurch
Uber den Forschungsstand hinaus, dass auf Basis einer theoretisch fundierten Heuristik
zur Bestimmung einer forschenden Haltung (Kap. 2.4, 5) vielschichtige empirische Aus-
pragungen einer solchen Haltung systematisch in den Blick genommen wurden (zu-
sammenfassend Kap. 5.4). Dabei wurde erkennbar, dass sich die insbesondere auf den
Arbeiten von Huber und Helsper basierenden Merkmale der Heuristik auch empirisch
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dokumentieren. Zugleich gerieten in der Untersuchung auch Aspekte in den Blick, die
in der Theorie noch nicht mit einer forschenden Haltung verbunden wurden. Letztere
beziehen sich v.a. auf den kollektiven Charakter einer forschenden Haltung und darauf,
dass die Auspragungen auch aufbauend auf einer Untersuchung der Diskursorganisation
von Gruppendiskussionen festgemacht werden kénnen. Zudem hat es sich im Anschluss
an Bohnsack (2017, 2020) als gewinnbringend erwiesen, die Differenzierung zwischen
Formen praktischer bzw. erfahrungsbezogener und theoretischer Reflexion, die mit Ho-
rizonterweiterungen einhergehen, und Formen der Reflexivitét, die auf Horizontverfesti-
gungen verweisen, zur Analyse einer forschenden Haltung heranzuziehen.

Der Fokus der Untersuchung lag auf Beitrdgen, die in Kontexten forschenden Lernens
und dabei im Masterstudium verortet sind. In Gruppendiskussionen wurden Erfahrun-
gen mit forschendem Lernen (Projekt ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?’) und
Auseinandersetzungen um ,Forschen’ (t1-Erhebungen im Projekt ReLieF) erhoben. Zum
Vergleich wurden Gruppendiskussionen aus Einfiilhrungsseminaren der Schulpadago-
gik sowie in Studiengangen der Friihpaddagogik und der Sozialen Arbeit herangezogen.
In diesen Gruppendiskussionen setzten sich Studienanfanger*innen mit videografierten
Situationen ihrer kiinftigen Berufstatigkeit auseinander (Projekt RASt). Hinsichtlich Aus-
pragungen einer forschenden Haltung zeigt sich im Vergleich erstens, dass Ansétze einer
solchen Haltung auch schon bei Studierenden im zweiten Bachelorsemester vorhan-
den sind, was sich insbesondere in einer analytischen Haltung und dem Bestreben, die
beobachteten Unterrichtssituationen als komplexes Interaktionssystem zu fassen, zeigt.
Anders als bei den einbezogenen Studienanfanger*innen der Friihpddagogik wird dabei
jedoch im Lehramt erkennbar, dass die Diskussionen auch stets von Aspekten durch-
zogen sind, die einer forschenden Haltung entgegenstehen, v. a., dass hinsichtlich beob-
achteter Handlungen von Lehrpersonen und Schiiler*innen Motivunterstellungen und
verdachtsgeleitete Wirklichkeitskonstruktionen vorgenommen werden und etabliertes
Wissen subsumtiv auf die videografierten Unterrichtssituationen Ubertragen wird. Bei
den Masterstudierenden in Kontexten forschenden Lernens finden sich demgegeniiber
zwar Gruppen, deren Orientierungen eindeutig auf eine forschende Haltung verweisen,
aber - wie bei den Studienanfanger*innen - auch Gruppen, bei denen dies nur einge-
schrankt der Fall ist. Zudem finden sich sowohl bei den Studienanfénger*innen als auch
bei den Masterstudierenden Gruppen, bei denen keine Anzeichen einer forschenden
Haltung erkennbar sind.

Ubergreifend wurde sichtbar, dass Auspragungen einer forschenden Haltung insofern
als habitualisiert gelten kdnnen, als sie Giber die Beitrage hinweg einen Aspekt verschie-
dener Orientierungsrahmen von Lehramtsstudierenden darstellen. Gleichzeitig ist mit
einer habitualisierten forschenden Haltung kein Habitus gemeint, der Ausdruck eines
gesellschaftlichen Milieus ist und aus inkorporiertem Wissen besteht (Kap. 4.3). Vielmehr
zeigt sich die habitualisierte forschende Haltung in den untersuchten Gruppendiskus-
sionen als Grol3e, in der praktische Reflexions- und Erkenntnispotenziale kollektiv sicht-
bar werden - und zwar in Auseinandersetzung mit normativen Anforderungen, die von
Seiten der Organisation Universitat bzw. der universitaren Lehrer*innenbildung an die
Studierenden herangetragen werden, konkret sich Schule und Unterricht in den Modi
forschendes Lernen und FallerschlieBung zu ndhern. Gleichwohl hat die forschende Hal-
tung dadurch eine gesellschaftliche Fundierung, dass sie innerhalb der Universitat, die
zugleich Organisation und Institution ist und als solche die Studierenden fremdrahmt
(Bohnsack 2020), angebahnt werden soll und es als Zielgro3e um die Entwicklung eines
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professionellen Lehrer*innenhandelns in Schulen geht. Die jeweils relevanten konjunk-
tiven Erfahrungsraume an Universitét und Schule haben allein schon durch ihre Ausei-
nandersetzung mit Normen und Rollen einen vielfaltigen Gesellschaftsbezug. Dabei ist
nachzuvollziehen, dass Huber sich von einem auf gesellschaftliche Klassen bezogenen
Habitus-Begriff distanziert und als Hochschuldidaktiker das Konzept ,Haltung’ préferiert
hat, ggf. auch wegen der relativen Tragheit von Habitus (Koller 2023; Kramer & Palle-
sen 2019; s. Kap. 6.3). Letzteres bedeutet allerdings nicht, dass eine forschende Haltung
lehrbar oder einfach curricularisierbar ware, das wiirde Huber nicht gerecht werden.
Vielmehr hat Huber den Aufbau einer forschenden Haltung an Reflexion und Bildungs-
prozesse gebunden, die in der Lehrer*innenbildung angeregt, aber nicht herbeigeftihrt
werden kénnen (Kap. 2.1).

Die Ergebnisse der Untersuchung sowohl zu empirischen Auspragungen einer forschen-
den Haltung als auch zu Orientierungen, bei denen sich eine solche Haltung nicht zeigt
(Kap. 5.4), verdichtend lassen sich aus den Rekonstruktionen sechs Dimensionen abstra-
hieren, zwischen denen sich diese Auspragungen bzw. Nicht-Auspragungen aufspannen
(Tab. 3). Es handelt sich dabei insofern um eine Abstraktion, als sich in den einzelnen
Féllen bzw. Orientierungsrahmen in der Regel mehrere Dimensionen (iberlagern und
empirisch zwischen den jeweiligen Polen auch Zwischenpositionen moglich sind (Kap. 5).
Angegeben wird dabei im Folgenden auch, auf welchen Erhebungskontext die jeweilige
Dimension zuriickzuftihren ist.

Tab. 3: Dimensionierung von Auspragungen und Nicht-Auspragungen einer forschen-

den Haltung
Forschende Haltung Keine forschende Haltung Erhebungs-
kontext

Ausrichtung des Forschens (und vs.  Ausrichtung des Forschens (und Forschendes
des antizipierten Unterrichtens) des antizipierten Unterrichtens) an Lernen

an Ungewissheit Gewissheit

Forschendes Lernen erscheintim  vs.  Forschendes Lernen erscheint im Forschendes
positiven Horizont negativen Horizont und in Konkur- Lernen

renz zu einem anvisierten Sammeln
schulpraktischer Erfahrungen

Fokussierung auf die im Seminar ~ vs.  Fokussierung auf einen aufSeruniver- | Forschendes

vermittelte Sache sitaren Lebensweltbezug Lernen
Wahrnehmung universitarer vs.  Wahrnehmung universitarer Struktu- | Forschendes
Strukturen als Lernprozesse ren als fremdbestimmende Vorgaben | Lernen
ermoglichende Potenziale und tiberbordende Anforderungen

Féllen von Angemessenheits- vs.  Féllen von Angemessenheitsurteilen | Arbeit mit
urteilen auf Basis einer ana- auf Basis von Motivunterstellungen, Videofallen
lytischen Durchdringung von verdachtsgeleiteten Wirklichkeits-

Beobachtungen konstruktionen und eigenen Norm-

vorstellungen

Reflexion im Sinne von Horizont-  vs.  Reflexivitdt im Sinne einer Horizont- Forschen-

erweiterung und einer Offnung verfestigung und eines subsumtiven | des Lernen,
fir das Neue Vorgehens Arbeit mit
Videofillen
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Diese Dimensionierung kann als Anreicherung des Diskurses um die grundlagentheo-
retische Verortung des Konzepts [forschende Haltung' bei Lehramtsstudierenden in
universitaren Kontexten verstanden werden. Deutlich wird erstens, dass sich im Daten-
material verschiedene Spuren einer forschenden Haltung finden, was als Hinweis dar-
auf gelesen werden kann, dass es sich bei dieser Haltung um ein komplexes Konzept
handelt, das auch empirisch nicht eindimensional zu bestimmen ist. Zweitens zeigen
sich je nach Erhebungskontext weitgehend spezifische Dimensionen. Nur die Dimension
Reflexion vs. Reflexivitat scheint flr eine Erfassung einer forschenden Haltung sowohl in
Kontexten forschenden Lernens von Masterstudierenden als auch im Kontext der Ausei-
nandersetzung von Studienanfanger*innen mit Videos von Berufspraxis relevant zu sein.
Es brauchte kiinftige Studien, die Aufschluss dariiber geben kdnnen, ob sich diese Er-
gebnisse bestatigen. Damit liel3e sich dann eine mogliche Ausdifferenzierung andenken,
in dem Sinne, dass deutlich wird, ob die Differenzen mit den unterschiedlichen Anfor-
derungssituationen - forschendes Lernen, Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideos -
oder aber mit dem unterschiedlichen Studienfortschritt zusammenhangen.

6.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt zweigeteilt unter Einbezug des Forschungsstands
zu Auspragungen einer forschenden Haltung (Kap. 6.2.1) und unter methodischen As-
pekten (Kap. 6.2.2).

6.2.1 Diskussion unter Einbezug des Forschungsstands zu Auspragungen
einer forschenden Haltung

Die in Kapitel 5 préasentierten Ergebnisse zu Ausprdgungen einer forschenden Haltung
in den Beitragen des Kumulus weisen mehrere Anschlisse an den in Kapitel 3 dargeleg-
ten Forschungsstand auf, gehen aber auch Uber diesen hinaus. Anschliisse zeigen sich
grundlegend dahingehend, dass sich sowohl in vorliegender Forschung als auch in den
durchgefiihrten Untersuchungen dieser Arbeit Orientierungsrahmen von Lehramtsstu-
dierenden finden, die Auspragungen einer forschenden Haltung beinhalten, und solche,
bei denen das nicht der Fall ist. Dieses differenzierte Ergebnis wird bereits bei Feindt
(2007) sichtbar, bei dem die herausgearbeiteten Orientierungsrahmen zudem eine Nahe
zu jenen Orientierungsrahmen aufweisen, die in den Projekten ,Nachhaltigkeit durch
forschendes Lernen!?" und ReLieF rekonstruiert wurden. So scheint auch bei Feindt dort
eine forschende Haltung auf, wo sich die Studierenden im ,Modus reflexiver Sozialitét'
und v. a. im ,Modus reflexiver Erkenntnisgewinnung’ auf den Forschungsprozess ein-
lassen (Orientierungsrahmen ,Einlassung’ in Hinzke & Paseka 2021, 2023; Paseka et al.
2023) und Forschungsprozess sowie Forschungsergebnisse reflektieren. Reflexion stellt
somit bereits bei Feindt (2007) einen zentralen Punkt dar, an dem das Vorliegen von
Auspragungen einer forschenden Haltung festzumachen ist. Demgegeniiber zeigt sich
im ,Modus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen, der eine Nahe zu den Ori-
entierungsrahmen ,Abarbeitungsmodus’ (Hinzke & Paseka 2023) und ,Fremdrahmung’
(Hinzke et al. 2023c, 2024) aufweist, kein Hinweis auf eine forschende Haltung. Aller-
dings ist bei aller Nahe zu beachten, dass Feindts Studie auf Einzelinterviews basiert, d. h.
sich die Orientierungsrahmen und damit die Auspragungen einer forschenden Haltung
nicht wie in dieser Untersuchung in gruppenhaften Diskursen entfaltet haben.
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Diese Differenz zeigt sich auch zu anderen vorliegenden Studien. So differenzieren Lieg-
mann et al. (2018) bei ihren Rekonstruktionen zum forschenden Lernen aufbauend auf
Interviews zwischen einem Orientierungsrahmen der ,pragmatischen Effizienz' und der
,sachbezogenen, neugierigen Offenheit’ in Bezug auf Themenwahl und Bearbeitung der
Studienprojekte. ,Pragmatische Effizienz' lasst eine Nahe zu dem in ,Nachhaltigkeit durch
Forschendes Lernen!?’ rekonstruierten ,Abarbeitungsmodus’ (Hinzke & Paseka 2023)
erkennen, bei dem Forschen im Studium als notwendiges Erledigen einer unliebsamen
Aufgabe betrachtet wird (s. hierzu auch den ,Studierendenjob” bei Heinzel et al. 2019
sowie bei Schmidt & Wittek 2021). Auch scheint eine Néhe zum ,Abwagungsmodus’
(Hinzke & Paseka 2023) auf, bei dem die Studierenden Kosten und Nutzen des For-
schens relationieren (zu einer Orientierung an Verwertbarkeit des Forschens fiir den
kiinftigen Beruf auch Katenbrink & Wischer 2015) und sich auf formale Vorgaben fo-
kussieren. Eine forschende Haltung lasst sich hier nicht erkennen. Anders verhélt es sich
hingegen bei der ,sachbezogenen, neugierigen Offenheit, die mit dem Orientierungs-
rahmen ,Einlassung’ (Hinzke & Paseka 2021, 2023; Paseka et al. 2023) korrespondiert.
Bei beiden Orientierungsrahmen sind die Studierenden an neuen Erkenntnissen durch
Forschen interessiert, wobei sich insbesondere in dieser Untersuchung zeigt, dass sie
dabei auch Irritationen und Widerstanden nicht aus dem Weg gehen.

Ebenfalls auf Herausforderungen beim forschenden Lernen fokussiert ist die Studie von
Artmann (2020) und auch hier zeigen sich inhaltliche Bezlige zu den Orientierungsrah-
men der Beitrdge des Kumulus. So weist der ,reaktiv-adaptive Modus mit erlebten for-
schungsmethodischen Schwierigkeiten’ insofern eine Nahe zum ,Distanzmodus’ (Hinzke
2021, 2023; Paseka et al. 2023) auf, als sich die Studierenden nicht vertiefend mit den
erlebten Schwierigkeiten und Herausforderungen beschaftigen und es zu einem Ab-
arbeiten statt zu einem Verfolgen eines inhaltlichen Erkenntnisinteresses kommt. Dem-
gegeniiber steht bei Artmann (2020) ein ,reflexiver Umgang mit erlebten forschungs-
praktischen Herausforderungen, welcher insofern Auspragungen einer forschenden
Haltung aufweist, als hier - ahnlich wie im ,Einlassungsmodus' (Hinzke & Paseka 2021,
2023; Paseka et al. 2023) bzw. im ,Such- und Fragemodus’ (Paseka & Hinzke 2018) - in
einer offenen Haltung das Verfolgen eines Erkenntnisinteresses ins Zentrum riickt und
- gegenlber dem reaktiven Modus - Eigenaktivitat in der Bearbeitung von Herausfor-
derungen beim Forschen erkennbar wird.

Die Ergebnisse zum forschenden Lernen unterstiitzen zudem das Ergebnis von Brenneke
et al. (2018, S. 52), wonach ,die Studierenden fiir sich kaum Schnittstellen zwischen der
Tatigkeit des Unterrichtens und der Tatigkeit des Forschens erkennen” Die vollzogene
Untersuchung verdeutlicht, dass die Studierenden im Kontext forschenden Lernens kein
Unterrichten im Sinne der Gestaltung eines Arbeitsbiindnisses, das auf stellvertretende
Krisenbewéltigung und Kriseninitiierung ausgerichtet ist, reflektieren. Stattdessen zeigen
sich in diesem Kontext Reflexionen, die sich auf den eigenen Lernprozess richten. Die
Studierenden reflektieren dabei aber nicht ausschliel3lich selbstbeziiglich, sondern be-
ziehen auch die Rolle der Dozierenden bzw. des Seminarsettings flr diesen Lernprozess
ein (Hinzke & Paseka 2021, 2023).

Die in dieser Arbeit durchgefiihrte Untersuchung geht insofern iiber den auf forschendes
Lernen bezogenen Forschungsstand hinaus, als zur Erforschung einer forschenden Hal-
tung auf die Differenzierung von ,praktischer’ und theoretischer Reflexion’ in Anschluss
an Bohnsack (2017, 2020) rekurriert wird. Damit wird es méglich, eine forschende Hal-
tung auch daran festzumachen, dass es wie im Orientierungsrahmen ,Bestimmungslogik’
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(Hinzke et al. 2024) zu einer handlungspraktischen Horizonterweiterung (praktische Re-
flexion) kommt. Keine forschende Haltung zeigt sich demgegeniber, wenn die Studieren-
den nicht nach neuem Wissen streben, sondern an etablierten Routinen und Common
Sense-Theorien festhalten, wie beim Orientierungsrahmen ,Fremdrahmung’ (ebd., Hinzke
et al. 2023c) erkennbar wurde. Dabei hat es sich flir die Erforschung einer forschenden
Haltung als weiterfithrend erwiesen, die Wahrnehmung und den Umgang von Lehr-
amtsstudierenden mit Unsicherheiten bzw. Ungewissheit im Kontext von Forschen in den
Blick zu nehmen (Hinzke et al. 2023¢).

Wahrend in vorliegenden Studien (Kap. 3) zumeist kontrastive Orientierungsrahmen be-
richtet werden, bei denen sich entweder Auspragungen einer forschenden Haltung zei-
gen oder aber nicht, verweisen die Orientierungsrahmen ,Bewertungsmodus’ (Paseka &
Hinzke 2018), ,Annédherung’ (Hinzke et al. 2023c) und ,Erschlieen von Unterrichtssitu-
ationen im Modus der Deutung’ sowie ,Relationierung im Modus der Deutung’ (Hinz-
ke & Wittek 2024) darauf, dass es auch Orientierungsrahmen und damit Gruppen von
Studierenden gibt, bei denen eine solche klare Zuordnung nicht maéglich ist. Stattdessen
sprechen bei den angeflihrten Orientierungsrahmen je einige Aspekte fiir das Vorliegen
einer forschenden Haltung (etwa ansatzweise Reflexion des Interaktionssystems Unter-
richt, analytisches Vorgehen), andere hingegen dagegen (etwa unreflektierte Nutzung
von Common Sense-Theorien, Motivunterstellungen, schlieBende Bewertungen unter
Riickgriff auf etabliertes Wissen).

Bei jenen Studien, die sich nicht dezidiert mit forschendem Lernen befassen, bietet sich
zunachst ein Vergleich der Ergebnisse von Maschke (2014) mit den Ergebnissen aus RASt
an, denn in beiden Studien wurden Orientierungen von Lehramtsstudierenden zu Stu-
dienbeginn rekonstruiert, wenn auch bei Maschke nicht in Bezug auf den Umgang mit
Unterrichtsvideos, sondern zur Berufsfindung und Facherwahl. Eine forschende Haltung
deutet sich dabei bei jenen von Maschke interviewten Studierenden an, bei denen sich
eine ,spannungsstarkend-offensive Strategie’ zeigt: Ahnlich wie bei den am ,ErschlieBen’
der Videos ausgerichteten Orientierungsrahmen in RASt (Hinzke 2022; Hinzke & Wittek
2024) wird hier eine Offnung fiir Neues ersichtlich, die als Ausgangspunkt méglicher
Entwicklungen angesehen werden kann. Eine Fortschreibung des Schulischen zeigt sich
demgegeniiber bei Maschke (2014) bei der ,spannungsvermeidend-defensiven Strategie,
welche in die Richtung eines Riickgriffs auf etabliertes Wissen beim Orientierungsrahmen
,Bewerten im Modus der Eindeutigkeit’ (Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024) weist.
Bezogen wiederum auf die Kumulus-Beitrdge zum forschenden Lernen zeigen sich
Uberschneidungen zwischen den von Parade et al. (2020) dargelegten Interaktionsmodi
und Studierendenhabitus im kasuistischen Seminarkontext und den Orientierungsrah-
men aus ,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?! So verweisen der ,Interaktions-
modus der Vermeidung und Abwehr des kasuistischen Arbeitsauftrages’ mitsamt dem
,Studierendenhabitus der utilitaristisch-praktischen Effizienz' (ebd.) ebenso wenig auf
eine forschende Haltung wie der auf einem Kosten-Nutzen-Kalkil aufbauende ,Abwa-
gungsmodus’ (Hinzke & Paseka 2023). Das gleiche gilt fiir den ,Interaktionsmodus der
pragmatischen Abarbeitung des ,Ubels” bzw. den damit verbundenen ,Studierenden-
habitus der Notwendigkeit’ (Parade et al. 2020) und den auf notwendiges Erledigen
einer unliebsamen Aufgabe bezogenen ,Abarbeitungsmodus’ (Hinzke & Paseka 2023).
Zu einem ,Studierendenhabitus des Strebens’ samt eines ,Interaktionsmodus der regel-
konformen Bearbeitung des kasuistischen Arbeitsauftrages’ (Parade et al. 2020) findet
sich hingegen keine Entsprechung in den Beitragen des Kumulus.
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Die beiden von Kosinar und Laros (2018) rekonstruierten Modi der Anforderungsbe-
arbeitung von Schweizer Lehramtsstudierenden am Ende ihres Studiums in Bezug auf
flinf absolvierte Schulpraktika - ,Einlassung’ und Vermeidung’ - korrelieren mit den bei-
den Orientierungsrahmen ,Einlassung’ und ,Distanzierung’ (Hinzke & Paseka 2021, 2023;
Paseka et al. 2023), die ausdriicken, wie Studierende mit wahrgenommenen Irritationen
und Ungewissheiten beim forschenden Lernen umgehen. Dabei geht jedoch aus der
Studie von Kosinar und Laros (2018) hervor, dass nicht jede Einlassung; d.h. Annahme
von Anforderungen und Losungssuche, die Entwicklung eines professionellen Habitus
erwarten lasst, denn wahrend der Typus Entwicklung’ das Praktikum als Erfahrungs-
raum nutzt, orientiert sich der Typus ,Bewaltigung’ an der Praxislehrperson, sodass ver-
meintlich Neues in einem vorgegeben Rahmen verbleibt. Aspekte eines forschenden
Habitus werden dabei auch beim Typus ,Entwicklung’ nur ansatzweise erkennbar, im
Sinne der Entwicklung einer (selbst-)reflexiven Haltung.

Die von Kosinar (2021, 2022) durchgefiihrte Langsschnittstudie zum Studienverlauf von
Lehramtsstudierenden zeigt nach dem ersten Studienjahr auf, dass sich noch kein Stu-
dierendenhabitus ausgebildet hat. Stattdessen dokumentiert sich ein Schilerhabitus, der
an Idealen aus der eigenen Schulzeit ausgerichtet ist. Dies deckt sich mit dem in RASt
rekonstruierten Orientierungsrahmen ,Bewerten im Modus der Eindeutigkeit; bei dem
Studierende ihre Normen an Lehrer*innenhandeln unreflektiert anlegen - wohingegen
sich in RASt, anders als bei Kosinar (2021, 2022), auch schon bei Studienanfénger*innen
Elemente einer forschenden Haltung finden lassen (Orientierungsrahmen ,Erschlie3en’;
Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024). Wiederum zeigt sich beim Orientierungsrahmen
,JFremdrahmung’ in ReLieF, dass auch Masterstudierende unreflektiert Erfahrungen aus
der eigenen Schulzeit auf ihre gegenwartige Situation Ubertragen, wenn forschendes
Lernen (auch) dadurch im negativen Horizont erscheint, dass die Studierenden keine
eigenen forschenden Lehrpersonen erlebt haben (Hinzke et al. 2024). Die Studien von
Kosinar sensibilisieren zum einen dafiir, das Studium phasenspezifisch in den Blick zu
nehmen, zum anderen daflir, dass auch der sog. Studierendenhabitus, wie er sich bei
Kosinar (2021, 2022) nach dem zweiten Studienjahr und damit nach Beendigung des
Partnerschuljahres zeigt, verschiedene Auspragungen aufweisen kann. Auch in den auf
forschendes Lernen bezogenen Beitragen des Kumulus lassen sich differenzierte studen-
tische Orientierungen erkennen, die als Auspragungen von Studierendenhabitus gelten
konnen. Offenbar gibt es dabei sowohl in Kontexten praxisorientierter Lehrer*innen-
bildung als auch in Kontexten forschenden Lernens Studierende, die sich von den An-
forderungen abgrenzen bzw. distanzieren und auf etabliertes Wissen zuriickgreifen, und
solche, die sich auf diese Anforderungen einlassen, mit der Moglichkeit fir Horizont-
erweiterung und Entwicklung (Kosinar 2021, 2022; Hinzke & Paseka 2021, 2023; Paseka
et al. 2023).

Waéhrend Kosindr (2021, 2022) iiber den Studienverlauf hinweg Entwicklungen von
einem Schiiler*innenhabitus zu einem Studierendenhabitus und zumindest partiell zu
einem Lehrer*innenhabitus darlegt, zeigen sich bei Kahlau (2023) im Querschnitt ver-
schiedene Typen des Studierendenhabitus. Im Rahmen der ,Sozialorientierung" ist fir
den Untertypus ,diffuser Sozialraum’ eine Verhaftung im Schiler*innenhabitus kenn-
zeichnend, fiir den Untertypus ,hierarchisch-strukturierter Sozialraum’ hingegen eine
Antizipation des Lehrer*innenhabitus. Letztgenannte Antizipation des Lehrer*innenha-
bitus bzw. genauer der Lehrer*innenrolle findet sich auch in Hinzke (2022) bei Studien-
anfanger*innen. Bei Kahlau (2023) zeigt sich das Einlassen auf den Studierendenhabitus
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beim Typus ,Fachorientierung: Demgegeniiber sind die rekonstruierten Orientierungs-
rahmen sowie damit verbunden die in dieser Arbeit dargelegten Auspragungen einer
forschenden Haltung nicht fachgebunden. Fachliche Aspekte kommen kaum vor.
Zusammengefasst zeigen sich bei den im Rahmen der Beitrdge zum forschenden Ler-
nen rekonstruierten Orientierungsrahmen eine Reihe von Anschliissen an vorhandene
Studien zu diesem hochschuldidaktischen Prinzip. Diese Anschlisse korrespondieren
mit Anschliissen hinsichtlich Auspragungen einer forschenden Haltung. Dariiber hinaus
wurde aufgezeigt, dass und inwiefern die eigenen Beitrdge und damit auch die Unter-
suchung von Auspragungen einer forschenden Haltung Uber den vorhandenen For-
schungsstand hinausgehen. Beim Einbezug jener Beitrdge, die sich nicht dezidiert mit
forschendem Lernen beschaftigen, wird sichtbar, dass sich neben mehreren Anschliissen
auch Differenzen zeigen. Letztere kdnnten darauf hinweisen, dass es sich beim forschen-
den Lernen um ein besonderes Setting handelt und es fiir die Rekonstruktion von Ori-
entierungsrahmen bzw. damit verbundener Auspragungen einer forschenden Haltung
nicht irrelevant ist, in welchem Format der Lehrer*innenbildung diese erhoben werden
- ob dezidiert in Settings, die auf eine forschende Auseinandersetzung mit Schulischem
setzen, oder aber in Settings, die - wie etwa bei Kosinar (2021, 2022) - einen starken
schulpraktischen Bezug aufweisen.

Sichtbar wurde, dass dem Konzept der ,Reflexion’ eine grof3e Bedeutung bei der Un-
tersuchung einer forschenden Haltung zukommt, wobei zu beachten ist, dass sich das
strukturtheoretische und das praxeologisch-wissenssoziologische Verstandnis von Refle-
xion unterscheiden. Wéhrend Helsper einen forschenden Habitus als Gegenpol zu einem
praktischen Habitus, als ,Stachel im Fleisch der Praxis” (Helsper 2001, S. 12), entwirft und
die mit einem forschenden Habitus verbundene Reflexion als distanzierte Auseinander-
setzung mit padagogischer Praxis fasst, ist die praktische Reflexion fiir Bohnsack (2020,
S. 125) Teil der Handlungspraxis. Als Bestandteil des Orientierungsrahmens im weiteren
Sinne ermdéglicht die praktische Reflexion demnach, das Spannungsverhéltnis zwischen
propositionaler und performativer Logik, d.h. zwischen Norm und Orientierungsrah-
men im engeren Sinne, handlungspraktisch zu bewaltigen (Bohnsack 2017). Wenn nun
eine habitualisierte forschende Haltung auch mit Formen einer praktischen bzw., wie in
Kap. 5 dargelegt, erfahrungsbezogenen Reflexion in Verbindung gebracht werden kann,
so stellt sich weiterfiihrend die Frage, ob eine forschende Haltung notwendigerweise im
Gegensatz zu einem praktischen Habitus entworfen werden muss. Eine andere Mog-
lichkeit im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie ware es, eine habitualisierte
forschende Haltung selbst als praxisgenerierend zu verstehen, in dem Sinne, dass sie eine
bestimmte Praxis, ndmlich jene des Forschens bzw. des forschenden Zugangs etwa zu
schulischen Phanomenen, hervorbringt (auch Wittek & Martens 2022). Eine solche Hal-
tung verweist dabei auf ein Infragestellen von Common Sense-Theorien bzw. auf einen
Bruch mit dem Common Sense (Kap. 5.4).

Die rekonstruierten Auspragungen einer forschenden Haltung basieren auf verschie-
denen Orientierungsrahmen, wie sie sich in Gruppendiskussionen mit Studierenden
dokumentieren. Praxeologisch-wissenssoziologisch betrachtet konnte man daher auch
davon ausgehen, dass nicht Auspragungen einer forschenden Haltung im Singular re-
konstruiert wurden, sondern verschiedene Orientierungsrahmen, die (unterschiedliche)
Bezlige zu forschenden Zugangen aufweisen. Kiinftig konnte es darum gehen, empirisch
nadher zu bestimmen, in welchem Verhaltnis derartige Orientierungsrahmen zu anderen
Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie wie Milieu und Norm, aber auch zu
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Feldanforderungen sensu Bourdieu stehen. So stellt sich beispielsweise die Frage, ob
sich in bestimmten Universitaten als Organisationen bzw. auch in bestimmten Fachern
und Veranstaltungen bestimmte Milieus ausbilden, an denen Studierende teilhaben, und
ob bzw. inwiefern diese rekonstruierbaren Auspragungen eine forschende Haltung bzw.
deren Entwicklung bedingen.

Erkennbar wurde auch, dass die durchgefiihrte Untersuchung (Kap. 5) verschiedene An-
schliisse an den laufenden Diskurs um einen bzw. um verschiedene Formen von Studie-
rendenhabitus ermdglicht (zum Diskurs: Kosinar 2024). So regt die Arbeit an, den Aspekt
der Forschung bzw. der Anbahnung einer forschenden Haltung in den Studierenden-
habitus zu integrieren - in dem Sinne, dass sich empirisch zu verschiedenen Studienzeit-
punkten und in Bezug auf verschiedene Studienkontexte im Rahmen der universitaren
Lehrer*innenbildung gewisse Auspragungen einer forschenden Haltung erkennen lassen
(s. auch Dimensionierung in Kap. 6.1), die mit rekonstruierten Formen von Reflexion so-
wie der Wahrnehmung von und des Umgangs mit Ungewissheit und Irritationen einher-
gehen. Die Auspragungen einer forschenden Haltung konnten dabei einen Teilbereich
eines Studierendenhabitus darstellen, neben etwa einem auf Schulpraxis bezogenen Be-
reich, der bislang einschlagig diskutiert wurde (s. Arbeiten von Kosinar, tendenziell auch
Kahlau 2023). Hinsichtlich einer etwaigen Verhaftung in einem Schiiler*innenhabitus
wird dabei erkennbar, dass die Studienanfanger*innen bei der Auseinandersetzung mit
Unterrichtsvideos Erfahrungen als Schiiler*innen nutzen, sich aber von der Schiiler*in-
nenrolle distanzieren und sich imagindr mit der Lehrer*innenrolle identifizieren. Auch
die untersuchten Masterstudierenden rekurrieren in Kontexten forschenden Lernens auf
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit - mit Bezug auf die Untersuchung einer forschen-
den Haltung dergestalt, dass forschendes Lernen gemal3 den Darstellungen der Studie-
renden auch deshalb in den negativen Horizont riickt, weil die Studierenden keine eige-
nen Lehrer*innen erlebt haben, die mit ihnen geforscht haben. Ein Anklang an den von
Breidenstein (2006) beschriebenen Schiilerjob findet sich bei solchen Studierenden, die
im Kontext forschenden Lernens Aufgaben abarbeiten, ohne sich vertiefend auf das For-
schen einzulassen. Letzteres geschieht zudem nicht, wenn eine einseitige Orientierung
an Anwendbarkeit und Nutzlichkeit rekonstruiert wurde, wie sie sich bei der ,universita-
ren Fremdrahmung' zeigt. Hier erscheint Forschen im negativen Horizont, wahrend eine
schnelle Aneignung beruflichen Kénnens im positiven Horizont steht. Die Untersuchung
gibt Hinweise darauf, dass ein Studierendenhabitus, der eine forschende Haltung be-
inhaltet, hingegen weder zentral im Schiler*innenhabitus verhaftet ist noch vorschnell
einen Lehrer*innenhabitus antizipiert. Stattdessen ldsst ein solcher Studierendenhabitus
neue Perspektivierungen zu, halt Irritationen und Ungewissheiten aus und nutzt diese fiir
Lernen, Reflexion und Bildung.

SchlieBlich lassen sich die Ergebnisse auch vor dem Hintergrund des Diskurses um
Professionalitat und Professionalisierung im Kontext des Lehrer*innenberufs disku-
tieren. Aus einer berufsbiografischen Perspektive erscheinen die rekonstruierten ha-
bitualisierten Haltungen als aktuelles Ergebnis eines Professionalisierungsprozesses
(Keller-Schneider 2021; Hericks et al. 2022). Inwiefern die Auseinandersetzung mit der
universitaren Anforderung zu forschen auch auf eine Entwicklungsaufgabe verweist,
misste etwa ber berufsbiografisch angelegte narrative Interviews mit den Studieren-
den eruiert werden. Ebenso wére zu erforschen, inwiefern mit der Auseinandersetzung
mit den sich stellenden Anforderungen Erkenntnisse hervorgehen, die zur weiteren Pro-
fessionalisierung der Studierenden beitragen. Strukturtheoretisch betrachtet stellt sich
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die Frage, inwiefern die rekonstruierten Auspragungen einer forschenden Haltung die
kiinftige Gestaltung eines Arbeitsbiindnisses mit Schiiler*innen und deren Eltern vorbe-
reitet, das auf eine stellvertretende Bewaltigung und eine Initiierung bildungsrelevanter
Krisen sowie ein Fallverstehen im Umgang mit struktureller Ungewissheit ausgerichtet
ist (Helsper 2018a/b; Kramer & Pallesen 2019; Hinzke 2020). Auf dem Weg zu einem
damit korrespondierenden professionalisierten Lehrer*innenhabitus scheinen Studie-
rendengruppen mit Auspragungen einer forschenden Haltung, bei der sich ein Hinter-
fragen von Routinen, eine Offenheit fiir Neues und eine reflexive Auseinandersetzung
mit Irritationen zeigt, ein Stiick weiter zu sein als Studierendengruppen, bei denen sich
keine Aspekte einer forschenden Haltung dokumentieren. Unter einem praxeologisch-
wissenssoziologischen Blickwinkel wiederum erweist sich professionalisiertes Handeln
zentral darin, in der Interaktion mit Schiiler*innen im schulisch organisierten Unterricht
auf Basis eines konjunktiven Erfahrungsraums eine konstituierende Rahmung herzu-
stellen und diese mit der Klientel zu vermitteln. Eine solche Rahmung ermdglicht es, das
Spannungsverhaltnis von Norm und Habitus verlasslich handlungspraktisch zu bewalti-
gen (Bohnsack 2020, 2022; Bohnsack et al. 2024). Es kann auch hier angenommen wer-
den, dass Studierendengruppen, bei denen sich eine forschende Haltung mit Anzeichen
von (praktischer) Reflexion insbesondere beziiglich des Interaktionssystems Unterricht
und (praktischer) Erkenntnis zeigt, in ihrer kiinftigen Berufspraxis leichter diese Ziele
erreichen werden kénnen.

6.2.2 Diskussion unter methodischen Aspekten

Unter methodischen Aspekten ist zu beachten, dass die prasentierte Untersuchung das
Phédnomen forschende Haltung zwar mehrdimensional, aber in bestimmten und be-
grenzten Kontexten beleuchtet hat. Gemeint sind Gruppendiskussionen, die in Kontex-
ten forschenden Lernens gefiihrt wurden, und die unter Berlcksichtigung bestimmter
Aspekte wie dem Umgang mit wahrgenommenen Irritationen und Ungewissheiten bzw.
hinsichtlich Auspragungen von Reflexion und Reflexivitat interpretiert wurden. Hinzu
kommen Gruppendiskussionen, in denen sich Studienanfanger*innen des Lehramts, der
Frihpddagogik und der Sozialen Arbeit mit Videos aus ihrem kiinftigen Berufsfeld aus-
einandersetzen, wobei sie auf Transkriptionen zu den Videos zuriickgreifen konnten. Da-
mit wird mit den prasentierten Ergebnissen nicht der Anspruch verfolgt, das Phdnomen
forschende Haltung vollumfanglich aufgeklart zu haben. Vielmehr verstehen sich die
Ergebnisse als Ausgangspunkt flr kiinftige Studien, in denen Auspragungen einer for-
schenden Haltung von Lehramtsstudierenden ggf. in anderen Kontexten erfasst werden.
Methodisch betrachtet kann dariiber hinaus von einer Katalysator-Wirkung der ein-
gesetzten Gruppendiskussionen ausgegangen werden. Die Studierenden wurden durch
die Impulse und Fragen im speziell geschaffenen Forschungssetting dazu aufgefordert,
Uber Erfahrungen im Studium zu sprechen. Damit konnten Reflexionen erst hervor-
gerufen worden sein. Diese entstehen allerdings, so eine der Grundannahmen der Do-
kumentarischen Methode, in der Regel nicht erst spontan in der Diskussion, sondern
basieren auf zugrundeliegenden Wissensbestanden, die in der jeweiligen Diskussion
aktualisiert werden (Bohnsack 2021; s. auch Kap. 4.3). Insofern lassen die Ergebnis-
se Aussagen zu, die liber den Kontext der Diskussionen hinausweisen. Zudem ist bei
den Beitrdgen zum forschenden Lernen zu beachten, dass die Studierenden in einem
hochschulischen Seminarkontext in einem von Wissenschaftler*innen durchgefiihrten
Forschungssetting zum Thema Forschen befragt wurden. Die Vermutung eines sozial
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erwiinschten oder zumindest sozial moderierten Antwortverhaltens liegt nahe, auch
wenn stets auf Anonymisierung und auf Unabhangigkeit zwischen Aussagen und Be-
wertung der Seminarleistung verwiesen wurde. Es zeigt sich jedoch, dass sowohl in
,Nachhaltigkeit durch Forschendes Lernen!?* als auch in ReLieF auch kritische Stimmen
zum Forschen bzw. Forschenden Lernen geduf3ert wurden.

Der Einsatz der Dokumentarischen Methode hat es ermdglicht, Ausprégungen einer
forschenden Haltung an rekonstruierten Orientierungsrahmen festzumachen - und da-
mit an implizite, kollektiv geteilte Wissensbestande anzubinden. Teilweise wurde dabei
erkenntlich, in welchem Verhaltnis die impliziten Wissensbestande zu expliziten, theo-
retischen Wissensbestanden stehen. Tendenziell erscheint Forschen dann im positiven
Horizont der Studierenden, wenn sich auch eine forschende Haltung zeigt. Wie oben
ausgeflihrt (Kap. 4.3) verweisen die aus den Gruppendiskussionen rekonstruierten for-
schenden Haltungen auf Habitusformen, die implizites, nicht aber inkorporiertes Wissen
abbilden, und als solche der Reflexion potenziell zuganglich sind.

Das gewahlte Vorgehen flihrt summa summarum zu einer spezifischen Perspektivie-
rung einer forschenden Haltung. Es diirfte aufschlussreich sein, wenn eine solche Hal-
tung kiinftig auch mit anderen (rekonstruktiven) Forschungsmethoden wie etwa der
sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion (Kramer 2018) und via Interpretation von
Seminarvideografien erforscht werden wiirde, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten
bezliglich des Forschungsgegenstandes in den Blick nehmen zu konnen, die ggf. mit der
Nutzung der Erhebungs- und Auswertungsmethode zusammenhangen.

6.3 Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung und
Forschungsdesiderate

Derzeit stellen sich dem Lehrer*innenhandeln einige Herausforderungen wie etwa die
schulische Umsetzung von Inklusion und einer Demokratiepddagogik, Folgen der Di-
gitalisierung und migrationsbedingter Heterogenitat oder der Umgang mit Quer- und
Seiteneinsteigenden in den Lehrer*innenberuf, die allesamt keine routinisierte, sondern
eine krisenhaft prozessierende Bearbeitung voller Ungewissheit erfordern. Angesichts
der dynamischen Herausforderung, gesellschaftlich bedingte Entwicklungen in der eige-
nen Praxis zu berlicksichtigen und mit der eigenen Praxis zu vermitteln, erscheint es
heutzutage ggf. angebrachter denn je, als Lehrperson (iber eine forschende Haltung zu
verfiigen. Eine solche Haltung wiirde es etwa ermdglichen, die Eigenlogik von Fallen zu
rekonstruieren statt das ggf. Neue blindlings unter vorhandenes Wissen zu subsumieren.
Dadurch wiirde sie zu einer Horizonterweiterung beitragen.

Die prasentierten Ergebnisse verdeutlichen, dass Auspragungen einer forschenden Hal-
tung bei manchen Lehramtsgruppen sowohl zu Studienbeginn als auch im Masterstu-
dium vorliegen, bei anderen nicht, und dass sich bei wiederum anderen Gruppen sowohl
Aspekte zeigen, die fiir das Vorliegen einer forschenden Haltung sprechen, als auch As-
pekte, die dagegen sprechen. Vor diesem Hintergrund ist universitare Lehrer*innen-
bildung gefragt, starker als bislang differenzierend vorzugehen, um verschiedene An-
gebote zu schaffen, in denen Studierende eine forschende Haltung entwickeln kdnnen.
Wenn es das Ziel ist, dass sich alle Studierende auf Anforderungen des Studiums einlas-
sen, und diese derart bearbeiten, dass es zu Erkenntnisgewinnen kommt, dann brauchte
es Lehr-Lern-Formate, die auch Studierende, die sich bislang distanzieren, herausfor-
dern. In Kontexten forschenden Lernens, aber auch in kasuistischen Seminarangeboten
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dirfte dabei stets auszubalancieren sein, den Studierenden einerseits Freiheiten zu er-
moglichen, sodass sie selbst Entscheidungen treffen und diese vertreten kénnen, was im
Idealfall zu Entwicklungen im Sinne von Bildungs- und Lernprozessen fiihrt. Andererseits
gilt es aber auch Strukturen zu schaffen, die dazu beitragen, dass die Freiheiten auch ge-
nutzt werden (fiir Uberlegungen zu hochschuldidaktischen Méglichkeiten und Grenzen
zum Umgang mit studentischer Heterogenitat sieche Reinmann 2015; zu einer dozent*in-
nengeleiteten Peer-Beratung in Kontexten forschenden Lernens siehe Artmann 2021).
Hier sind fallerschlieSende und hochschuldidaktische Kompetenzen von Dozierenden
gefragt, die ggf. durch Fortbildungen, Workshops oder kollegiale Hospitationen weiter
ausgebaut werden missten. Es miisste aber auch auf die organisationale Rahmung der
Lehrer*innenbildung geachtet werden. Verschulungstendenzen im Anschluss an den
Bologna-Prozess konnten dazu beitragen, dass ein Studierendenhabitus des Abarbeitens
und Durchlavierens ohne groR3es Interesse an Erkenntnis, Forschen und Reflexion ge-
fordert wird (etwa Kihl 2018; Tenorth 2020).

Die Untersuchung hat gezeigt, dass auch bei Gruppen, bei denen sich Hinweise auf eine
forschende Haltung zeigen, nicht alle Merkmale der Heuristik zur Bestimmung einer for-
schenden Haltung (Abb. 2) vorliegen, sondern einzelne Aspekte. So finden sich in den
Beitrdgen zum forschenden Lernen kaum Hinweise darauf, dass die Ungewissheit im
Arbeitsbiindnis, etwa der Umgang mit der Subsumtionsantinomie, reflektiert wird, und
auch zu einer wissenschaftlich betriebenen Erkenntniskritik finden sich nur wenige Be-
zlige (Kap. 5.4). Dies kann als Bestatigung der Aussage Helspers (2020) zu einem for-
schenden Habitus verstanden werden, dass ein solcher Habitus im Studium allenfalls an-
gebahnt werden kann, da er sich erst in der Auseinandersetzung mit Anforderungen der
Berufspraxis vollends entfaltet. Auch Studien zum Berufseinstieg zeigen, dass die ,Auf-
gabenstruktur des Berufsfeldes [...] in ihrer ganzen Komplexitat und Dynamik” (Hericks
et al. 20183, S. 267 unter Riickgriff auf Keller-Schneider 2009) erst in dieser Phase wahr-
genommen und erfahren wird. Ein professioneller Lehrerhabitus kann erst im Beruf aus-
gebildet werden, so auch Kramer und Pallesen (2019). Gleichwohl zeigt die vorgelegte
Arbeit, dass sich bereits bei Lehramtsstudierenden, partiell sogar schon zu Studienbeginn,
Reflexions- und Erkenntnispotenziale in dem Sinne zeigen, dass bei manchen Gruppen
Anzeichen einer forschenden Haltung vorliegen. Dass in keiner Gruppe alle Anzeichen
einer forschenden Haltung zusammen rekonstruiert wurden, ist dabei nicht unbedingt als
Mangel zu verstehen. Vielmehr erscheint es aus einer ressourcenorientierten Perspektive
sinnvoll, vorhandene Potenziale als Ausgangspunkt kiinftiger Professionalisierungspro-
zesse zu betrachten. Anzeichen dafiir, dass manche Gruppen nicht nur Fragen an Aspekte
von Schule und Unterricht sowie ihr eigenes Lernen stellen, sondern sich auch mehr oder
minder systematisch in der gemeinsamen Auseinandersetzung um Antworten auf diese
Fragen bemiihen (Huber 2009), wurden deutlich (Kap. 5). Eine habitualisierte forschende
Haltung erscheint unter dieser Perspektive sowohl als Produkt eines vorangegangenen
Bildungsprozesses als auch als Prozessgrof3e, die immer wieder zu einer neuen fragen-
geleiteten Auseinandersetzung mit Schule und Unterricht fiihrt - was ebenfalls als Basis
kiinftiger Professionalisierungsprozesse angesehen werden kann.

Die Entwicklung weiterer Aspekte einer forschenden Haltung bzw. einer reflexiven Hal-
tung, von der die forschende Haltung eine Teilgrof3e ist (Kap. 2.4), kénnte als Uber das
Studium hinausreichende Zielgro3e von Professionalisierung verstanden werden. Auf-
gabe der universitaren Lehrer*innenbildung ware dann, differenzierte Anlésse zur Re-
flexion zu bieten (auch Kramer & Pallesen 2019), die es ermdglichen, schulische Praxis
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sowie eigene Orientierungen und Routinen zu hinterfragen, Handlungsoptionen zu er-
kennen und eine forschende Haltung nachhaltig grundzulegen. Mit Hericks et al. (2018a,
S. 268): ,Was Seminarformate in Kopplung mit Praxisphasen dann (hochstens, aber im-
merhin) leisten kdnnten, ware die Ermdglichung von Reflexionsfahigkeit in Bezug auf die
unterschiedlichen Wissensstrukturen in und von Universitat und Schule” (zum Verhaltnis
von wissenschaftlichem Wissen und Professionswissen Hofer 2013). Der Aufbau einer
solchen Reflexionsfahigkeit, die nicht auf den eigenen Habitus, sondern auf (die eigene)
Praxis fokussiert (Wittek et al. 2022), Iasst sich gemal3 Hericks et al. (2018a, S. 268) als
Ausdruck der Anbahnung eines darauf bezogenen ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus"
(ebd.) deuten, die eine ,notwendige Bedingung fiir die Ausbildung von Professionalitat
in den folgenden Phasen” (ebd.) darstellt. Zudem scheint eine Relationierung mit dem
von Cramer vorgeschlagenen Konzept des meta-reflexiven Habitus gewinnbringend
zu sein, denn auch dabei geht es um ,mehrperspektivische Betrachtungen” als Voraus-
setzung dafiir, dass Lehrpersonen mit ,Unsicherheiten im Handlungsfeld (d.h. in der
Berufspraxis, JHH) und wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung” (Cramer 2023, S. 28)
professionell umgehen kdnnen.

Daflir misste aber von Seiten der Bildungspolitik sichergestellt werden, dass Lehr-
amtsstudierende ein Studium durchlaufen kdnnen, das hinreichend wissenschaftlich
fundiert ist. Eine solche Wissenschaftsorientierung scheint in der aktuellen Phase des
Lehrer*innenmangels allerdings in Frage gestellt zu sein, angesichts der Ermdglichung
von dualen Studiengangen und verkiirzten Quereinstiegsstudiengangen (KMK 2024).
Forschendes Lernen und die damit verbundene Forderung einer forschenden Haltung
konnten demgegeniiber zur Starkung von Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium
beitragen (Huber & Reinmann 2019; Herzmann & Liegmann 2024).

Angesichts der relativ kurzen Zeit, in der Lehramtsstudierende - wenn tberhaupt - zu-
mindest in ihren erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen an Veranstaltungen teil-
nehmen, die auf eigenes Forschen ausgerichtet sind (Ruberg & Schumpich 2024), scheint
eine gewisse Skepsis angebracht zu sein dahingehend, dass es bei Studierenden zu einer
vertieften Einsozialisierung in Forschungskontexte oder zu einer vertieften Arbeit an Irri-
tationen kommt, die den Aufbau einer forschenden Haltung beglinstigen kdnnten (auch
Helsper 2000; Bloh & Caruso 2022). Wird der Habitus wie in dieser Untersuchung als
habitualisierte Struktur gefasst, ist zudem zu beriicksichtigen, dass der Habitus gemaf3
Bourdieu als stabil und trédge zu bezeichnen ist (Koller 2023) und ihm ,eine Tendenz der
Perpetuierung und der Reproduktion sozialer Verhaltnisse inharent” (Kramer & Pallesen
2019, S. 77) ist. Es brauchte dann ggf. Krisenerfahrungen, damit es zu einem Habitus-
wandel oder einer Habitustransformation im Sinne der Bildung einer habitualisierten
forschenden Haltung kommen kann.

Die Beitrage des Kumulus geben Hinweise darauf, dass die Studierenden in Kontexten
forschenden Lernens eine Reihe von Irritationen wahrnehmen (dhnlich Bolland 2011),
dass sich aber nur manche Studierendengruppen auf diese Irritationen einlassen, was als
Voraussetzung fiir eine Bewaltigung der Irritationen und damit von Entwicklungen gel-
ten kann. Habitustheoretisch betrachtet liel3e sich hier konstatieren, dass sich bei man-
chen Gruppen eine Offenheit fiir das Feld universitare Lehrveranstaltung (zum forschen-
den Lernen) und dabei auftretender Irritationen zeigt, bei anderen Gruppen hingegen
eher nicht (Kramer 2019). Dies verweist darauf, dass universitare Lehrer*innenbildung
zwar an einer systematischen Initilerung und Begleitung von Irritationen und Krisen-
erfahrungen und damit an einer Erhéhung der Wahrscheinlichkeit, dass es zu habitus-
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bildenden Lernerfahrungen kommt, arbeiten kann (Béhr et al. 2019; Artmann 2021). Die
Mitfithrung des Alten im Habitus, etwa im Schiiler*innenhabitus, bedingt jedoch eben-
so wie die Unvorhersehbarkeit von Sozialisations- und Bildungsprozessen, dass es im
Rahmen von Lehrer*innenbildung zu keiner ,curricularisierten und als verfolgte Absicht
einfach technologisch” (Kramer 2019, S. 46) umsetzbaren Bildung einer habitualisierten
forschenden Haltung kommen kann.

Bezliglich kiinftiger Forschung ware es erstens weiterfithrend zu untersuchen, welche
Auspragungen einer forschenden Haltung sich bereits in der Schulzeit bei Schiiler*innen
finden. Die aus RASt entstandenen Beitrage lassen erkennen, dass sich bereits bei man-
chen Gruppen von Studienanfanger*innen Auspragungen einer forschenden Haltung
zeigen, bei anderen hingegen nicht (Hinzke 2022; Hinzke & Wittek 2024). Ein Einbezug
der Schulzeit und die Rekonstruktion von Schiiler*innenhabitus (Kramer et al. 2009; Hel-
sper et al. 2018; Helsper 2015, 2019; Matthes et al. 2024, siehe auch die ethnographi-
schen Studien von Breidenstein 2006) bzw. - breiter gedacht - des primaren Herkunfts-
habitus (Helsper 2018a/b, 2019) kénnte es ermdglichen, Griinde fiir diese Differenz zu
finden. Es misste untersucht werden, ob bzw. inwiefern in diesen Habitus bereits (erste)
Aspekte einer forschenden Haltung angelegt sind - oder auch nicht (zur Frage nach
Passung zwischen Schulzeit und Studium Kramer & Pallesen 2019). Eine Untersuchung,
die die Ausgangslage zu Studienbeginn in den Blick nimmt, ware fiir eine oben skizzierte
differenzierend vorgehende Lehrer*innenbildung von grof3er Bedeutung.

Zweitens ware es weiterfihrend in den Blick zu nehmen, wie sich eine forschende Hal-
tung bei Referendar*innen und im Berufseinstieg zeigt. Es ist bekannt, dass es in diesen
Phasen zu einem Wandel bzw. gar zu einer Transformation von Orientierungen kommt
(Kosinar 2019). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob sich eine forschende
Haltung - wie nach Helsper (2020) naheliegend - tatsachlich im Beruf vollends ent-
wickelt, oder die analysierten partiellen Auspragungen einer forschenden Haltung im
Beruf erhalten bleiben oder aber auch verloren gehen (Liegmann et al. 2018; Fichten &
Weyland 2019). Flr den Vorbereitungsdienst liegen Hinweise darauf vor, dass die dort
herrschenden Logiken tendenziell negative Auswirkungen auf eine (Weiter-)Entwick-
lung bzw. Entfaltung einer forschenden Haltung haben (Bloh et al. 2024). Ebenso zeigt
sich aber auch, dass Lehrpersonen im weiteren Verlauf ihrer Berufsbiographie Aspekte
einer forschenden Haltung aufweisen (siehe z.B. die Fallstudien Nicole Rosenbaum in
Hericks 2006 und Yvonne Kuse in Bonnet & Hericks 2020).

Eine dritte Frage, die sich anhand der prasentierten Untersuchung stellt, lautet, inwiefern
der Aufbau einer forschenden Haltung fachkulturell gepragt ist. Im Fokus der vorge-
legten Arbeit standen erziehungswissenschaftlich-schulpadagogische Seminare. Bei den
prasentierten Auspragungen einer forschenden Haltung spielte Fachlichkeit annahernd
keine Rolle. Dieses Ergebnis miisste durch weitere Studien Gberprift werden bzw. muss-
ten vorliegende Studien aus den Fachwissenschaften bzw. Fachdidaktiken zu forschen-
dem Lernen darauf hin gepriift werden, ob bzw. inwiefern es fachkulturelle Interpreta-
tionen oder Aquivalente einer forschenden Haltung gibt und was tiber den Aufbau einer
solchen Haltung in diesen Kontexten bekannt ist (fiir Sport etwa Ukley & Groben 2018;
fur Sachunterricht Knérzer et al. 2019; fiir verschiedene Facher Basten et al. 2020 sowie
Peuker et al. 2023).

Viertens musste - anders als in der vorgelegten Arbeit - iberpriift werden, ob Unter-
schiede zwischen den Lehramtern mit unterschiedlichen Auspragungen einer forschen-
den Haltung einhergehen.
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Weiterfiihrend wére es schlieBlich fiinftens, zu erforschen, ob und inwiefern in Settings
forschenden Lernens oder ggf. auch in anderen Settings der Lehrer*innenbildung, etwa
kasuistischen Formaten, der Aufbau einer forschenden Haltung geférdert werden kann
und unter welchen Bedingungen sich eine solche Haltung bildet. Weitergeflihrte Ana-
lysen aus dem DFG-Projekt ,Rekonstruktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungs-
prozessen in Kontexten Forschenden Lernens: ein Standortvergleich’ (ReLieF), die sich
aufim Langsschnitt erhobene Gruppendiskussionen beziehen, also auch den Erhebungs-
zeitpunkt t2 berlicksichtigen, geben erste Antworten darauf, ob und wenn ja, unter wel-
chen Bedingungen sich Auspragungen einer forschenden Haltung im Zuge forschenden
Lernens entwickeln. Dabei wird auch der Frage nachgegangen, inwiefern die organisa-
tionale Verortung forschenden Lernens - in Anbindung an ein Schulpraktikum oder ohne
- flr die Relevanzsetzung des Forschens und flir den Aufbau einer forschenden Haltung
bedeutsam ist.
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Beitrag 1:

Paseka, A. & Hinzke, J.-H. (2018). Professionalisierung durch Forschendes Lernen!? Was tatsachlich in
universitaren Forschungswerkstétten passiert. In T. Leonhard, J. KoSinar & C. Reintjes (Hrsg.), Praktiken
und Orientierungen in der Lehrerbildung. Potentiale und Grenzen der Professionalisierung (S. 191-206).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Angelika Paseka und Jan-Hendrik Hinzke

Professionalisierung durch Forschendes Lernen!?
Was tatsachlich in universitaren
Forschungswerkstatten passiert

Zusammenfassung

Ansdtze des Forschenden Lernens kommen in der universitdren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum vermehrt zum Einsatz. Diese Beliebtheit
erstaunt insofern, als erst wenige Studien dazu vorliegen, was Studierende durch For-
schendes Lernen tatsachlich lernen. Vor diesem Hintergrund befasst sich der Beitrag
mit der Frage, inwiefern sich im Rahmen universitarer Forschungswerkstatten Pro-
fessionalisierungsprozesse realisieren lassen. Hierzu wurden authentische Gesprache
in studentischen Forschungsteams mithilfe der Dokumentarischen Methode ausge-
wertet. Das Ergebnis zeigt, dass sich das gewahlte Setting Forschenden Lernens dazu
eignet, Irritationen auszuldsen, die als Ausgangspunkte von Lernprozessen fungieren
konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass das Zustandekommen von Lernprozessen im
Sinne des Aus- bzw. Aufbaus eines forschenden Habitus von jenen Orientierungsrah-
men und Habitusformationen bedingt wird, die das aktuelle Denken und Handeln der
Studierenden strukturieren.

Schliisselbegriffe: Forschendes Lernen; Professionalisierung; Forschender Habitus;
Gruppendiskussionen; Dokumentarische Methode

Einleitung

Die in den vergangenen Jahren erfolgte Transformation der meisten Lehramtsstudien-
gange in eine Bachelor-Master-Architektur hat nicht nur zum Aufbau von neuen orga-
nisationalen Strukturen gefiihrt, sondern auch die Entwicklung von neuen Konzepten
und Formaten vorangetrieben. Eines dieser neuen, in vielen Varianten bereits mehr oder
weniger etablierten Konzepte ist das Forschende Lernen. In zahlreichen programmati-
schen Schriften kénnen die daran geknipften Hoffnungen und Erwartungen nachge-
lesen werden. Eine kritische Uberpriifung dieser Programmatiken bzw. der zahlreichen
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Umsetzungsversuche ist bisher nur ungentigend geschehen, denn die meisten Studien
basieren auf Selbstauskiinften und lassen eine theoretische Fundierung nicht immer klar
erkennen. Der vorliegende Beitrag stellt die Ergebnisse eines Forschungsprojekts vor,
das die konkrete Praxis von Forschendem Lernen untersucht und dabei den Fokus auf
die Logiken dieser Praxis sowie das darin enthaltene implizite Wissen richtet. Das Projekt
kann konsequent im strukturtheoretisch-rekonstruktiven professionstheoretischen An-
satz verortet werden, der Ausgangspunkt und Basis fiir die empirische Analyse bildet.
Zunachst werden die Begriindungslinien fiir Forschendes Lernen unter dem Anspruch
der Professionalisierung nachgezeichnet und unterschiedliche Konzepte Forschenden
Lernens kontrastiert (1). Ein an der Universitdt Hamburg konzipiertes Format Forschen-
den Lernens und das zugrundeliegende hochschuldidaktische Konzept werden vorge-
stellt und erlautert (2). Im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung wurden authen-
tische Gesprache von Studierenden aufgezeichnet und mithilfe der Dokumentarischen
Methode ausgewertet (3). Die Ergebnisse veranschaulichen, welche Praktiken und
Orientierungen sich in diesem institutionellen Rahmen entfalten konnten (4). In einem
kritischen Restimee werden Potenziale und Grenzen von institutionellen Moglichkeiten
zur Initiierung von Professionalisierungsprozessen diskutiert (5).

1 Forschendes Lernen und Anspriiche der Professionalisierung

Fir die Einfiihrung und Einforderung von Forschendem Lernen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung werden unterschiedliche Begriindungslinien herangezogen (vgl. Fich-
ten 2010; Fichten/Meyer 2014). Die Rahmung fiir diesen Beitrag ist eine professions-
theoretische Perspektive, die auf den Uberlegungen einer strukturtheoretisch fundier-
ten Professionstheorie aufbaut (vgl. Combe/Paseka 2012). Professionelles Handeln von
Lehrpersonen ist demnach hochgradig durch Ungewissheit gekennzeichnet und ver-
langt, angesichts von hoher situativer Komplexitdt mit Kontingenz in der konkreten Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen umzugehen und dabei handlungsfahig zu sein bzw.
zu bleiben. Gleichzeitig missen Lehrpersonen einer Begriindungsverpflichtung nach-
kommen, das heil3t ihr Handeln angesichts der Vielzahl von Moglichkeiten legitimieren.
Das bedarf eines subsumtionslogisch verankerten Professionswissens und der Fahigkeit,
das eigene Handeln kritisch und unter Heranziehung von unterschiedlichen Perspekti-
ven zu reflektieren. Angesichts dieser zwei fiir die Austibung der Profession notwendi-
gen Wissensbestande fordert Oevermann (1996) eine doppelte Professionalisierung von
Lehrpersonen und Helsper (2001, 13) fiihrt den Begriff des ,doppelten Habitus" ein: Ein
wissenschaftlich-reflexiver Habitus, durch den Lehrpersonen in der Lage sind, wissen-
schaftlich abgesicherte Wissensbestande aufzugreifen, ist durch einen praktischen Habi-
tus, der auf Erfahrungswissen und -kénnen beruht, zu relativeren.

Vor diesem Hintergrund resultierten Forderungen nach dem Aufbau einer forschenden
Haltung (vgl. Kiper 2001) bzw. eines forschenden Habitus (vgl. Reh/Schelle 2001), wobei
diese beiden Begriffe mitunter gleichgesetzt werden (vgl. u.a. Meyer 2003). Eine Pra-
zisierung findet sich bei Helsper und Kolbe (2002). Ein forschender Habitus meint die
Fahigkeit des ,analytischen ,Sich-Beziehens' auf Praxis durch eine reflexive Auseinander-
setzung mit wissenschaftlicher Theorie” (ebd., 394), denn ,ohne forschenden Habitus
gelingt es nichtim Umgang mit Erfahrungsmustern und Stereotypen die Krisen der eige-
nen Routinen zu bewaltigen, also eigenstandig ein reflexiveres Erfahrungswissen auf-
zubauen und standig weiter zu entwickeln” (ebd.). Helsper und Kolbe empfehlen ,eine
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Arbeitsform forschender Wissensaneignung, also die Integration der Studierenden in das
forschende Priifen der Geltung von wissenschaftlichen Aussagen, deren Formulierung
eine kritisch-reflexive Distanz zur beruflichen Praxis entstehen lasst” und die Entwick-
lung einer ,reflexiven Befremdungskompetenz” zulasst (ebd.).

Der in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu etablierende forschende Habitus ist ein
normatives Konstrukt, das im wissenschaftlich-reflexiven Habitus aufgeht bzw. in eins
damit gesetzt wird (vgl. Helsper 2018, 129). Oevermann (1996, 123) mahnt daher fiir die
Erstausbildung eine solche ,Habitusformation” ein. Es kann dabei kaum davon ausge-
gangen werden, dass ein so verstandener forschender Habitus bei Studierenden bereits
vorhanden ist und nur weiter (aus-)geformt werden muss. Der forschende Habitus muss
- so die Schlussfolgerung - erst entstehen und sich entfalten kénnen. Gleichzeitig muss
bedacht werden, dass Studierende mit (berufs-)biografisch gemachten Vorerfahrungen
zu Schule und Unterricht in das Studium eintreten und bereits einen Habitus inkorporiert
haben, auf den die Forderung nach einem forschenden Habitus als normatives Ziel trifft
(vgl. Helsper 2018).

In der Diskussion um die Suche nach geeigneten Arbeitsformen fiir die Anbahnung eines
forschenden Habitus werden vielfaltige Formate vorgeschlagen, die je nach institutionel-
len Kontexten unterschiedlich verankert sind sowie unterschiedliche Schwerpunktset-
zungen verfolgen: von der Begleitung von Schulen zur Unterstiitzung von Schulent-
wicklungsprozessen (vgl. Paseka 2009; Liening 2013) Uiber rekonstruktive Fallarbeit (vgl.
Helsper 2001, 2018; Pieper et al. 2014) bis hin zu Angeboten, die berufsbiografische
Erkundigungen erméglichen (vgl. Helsper 2018; Kiper 2001). Mit dem Einsatz solcher
Arbeitsformen ist die Hoffnung verbunden, professionelles Wissen und Konnen fiir die
spatere Praxis aufzubauen und damit eine ,Neukonturierung des Theorie-Praxis-Prob-
lems" (Hofer 2013) zu ermdglichen. Dabei lassen sich nach Hofer drei Argumentations-
linien unterscheiden: Forschendes Lernen wirkt per se auch professionalisierend, weil
Forschung und professionelles Handeln strukturell analog sind (1), es ermdglicht durch
die Kontrastierung von Forschen und Praxis eine Steigerung der Reflexionsfahigkeit (2)
und es lasst eine Kontrastierung von wissenschaftlichen und praxisorientierten Giitekri-
terien zu (3). Die Relation zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Handeln
steht damit auf dem Priifstand, wird bearbeitet und fiihrt - so die Erwartung - zu einer
neuen Verhaltnisbestimmung (vgl. Fichten 2010, 143).

2 Forschendes Lernen im Kontext des bisherigen Forschungsstandes

Die in den vergangenen Jahren zuganglich gemachten Forschungsbefunde zu Forschen-
dem Lernen zeigen, dass den in programmatischen Beitrdgen formulierten Hoffnungen
nur sparliche empirische Evidenzen gegeniiberstehen (vgl. zusammenfassend Fichten/
Meyer 2014; Rothland/Boecker 2014). Es dominieren Selbstevaluationen und subjektive
Berichte von Studierenden, die angeben, beim Forschenden Lernen grofSteils positive
Erfahrungen gemacht zu haben, doch die Fallzahlen sind eher klein und stark durch
personliche Erlebnisse unter standortspezifischen Bedingungen gekennzeichnet. Es gibt
dariiber hinaus Untersuchungen, die retrospektiv Erfahrungen zum Forschenden Lernen
erheben, dabei aber wenig Einblick in den institutionellen Rahmen ermdglichen. So wur-
den beispielsweise im Studierendensurvey 2012 die Sichtweisen von 4884 Studierenden
mittels Fragebogen erfasst, unter anderem zu ihren Erfahrungen mit Forschung. Die
Daten zeigen, dass flr die Studierenden primar die Vorbereitung auf den Beruf zahlt
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und weniger eine forschende Herangehensweise an Themen (vgl. Multrus 2012). Diese
eher kritische Haltung gegeniiber Forschung lasst jedoch keine Schliisse auf tatsachliche
Lernprozesse zu und Rickschliisse auf beglinstigende oder hemmende institutionelle
Bedingungen sind nicht zuldssig.

Hinweise auf die Bedeutung des institutionellen Rahmens finden sich in der qualitativen
Untersuchung von Feindt (2007). Er flihrte narrative Interviews mit 19 Studierenden, die
an zwei Universitatsstandorten an Forschungswerkstatten teilgenommen haben, und
wertete diese mit der Dokumentarischen Methode aus. Durch Verkniipfung mit studien-
biografischen Angaben lie3en sich vier Typen rekonstruieren. Das Ergebnis veranschau-
licht, dass sich die Studierenden, um die beim Forschen auftretenden Ungewissheiten
in den Griff zu bekommen, an unterschiedlichen Rahmen orientieren: Vergewisserung
durch formale Anforderungsstrukturen, die Zusammenarbeit mit Studierenden und Leh-
renden, Fokussierung auf inhaltliche Fragen oder durch Riickgriff auf bereits vorhande-
nes Forschungswissen und dessen Transfer in die Praxis. Hier deuten sich Hinweise auf
den institutionellen Rahmen an, der Sicherheit geben und Forschendes Lernen unter-
stlitzen kann. In einem kritischen Blick auf Forschungswerkstatten kontrastieren Katen-
brink und Wischer (2015) positive Befunde einer Fragebogenerhebung mit Interviews,
die sie mit einigen Studierenden durchfiihrten. Aus den Interviews geht hervor, dass der
Nutzen von Forschungswerkstatten fir die Studierenden primér an der Verwertungs-
logik fiir die Praxis gemessen wird. Damit gerat der institutionelle Rahmen Schule als
Orientierung in den Blick.

3 Forschendes Lernen in Forschungswerkstatten an der Universitat
Hamburg: Verortung und hochschuldidaktisches Konzept

Forschungswerkstatten im Rahmen des schulpddagogischen Angebots haben an der
Universitdt Hamburg eine langere Tradition und wurden im Zuge der Bachelor-Master-
Konfigurierung von einem freiwilligen Angebot zu einer verpflichtenden Lehrveranstal-
tung (vgl. Liening 2013). Forschungswerkstatten sind eine zweisemestrige Lehrveranstal-
tung, im Masterstudium platziert und werden zu verschiedenen Themenschwerpunkten
(Neue Medien, Heterogenitat und Schulentwicklung) angeboten. Der Arbeitsbereich
,Schulpadagogik & Schulforschung” hat im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
sein Angebot lberarbeitet und fokussierte in den Studienjahren 2016/17 und 2017/18
,Schulentwicklung und Inklusion! Im Gegensatz zu anderen Angeboten forschen Stu-
dierende im Rahmen der schulpddagogischen Forschungswerkstatten an ausgewahlten
Schulen in Hamburg. Diese formulieren ein erstes Erkenntnisinteresse und wollen die
von den Studierenden erarbeiteten Ergebnisse fiir die standortspezifische Schulentwick-
lung nutzen. Das Konzept sieht vor, dass mit theoretischen Inputs (hier: zu Inklusion und
den Anspriichen an eine inklusive Didaktik) gestartet wird, im Anschluss wird in eine
Datenerhebungsmethode (hier: teilnehmende Beobachtung von Unterricht) sowie eine
Auswertungsmethode (hier: Grounded Theory) eingefiihrt. Die Arbeit am Datenmaterial
und die Suche nach Ergebnissen enden mit einer Schulprasentation.

Daraus ergeben sich folgende Charakteristika fir die untersuchten Forschungswerk-
statten: (1) Es wird eine fremde padagogische Praxis untersucht, das heifst mithilfe von
geeigneten Forschungsmethoden beobachtet und ausgewertet. Die Ergebnisse werden
den professional communities an den Schulen zur Verfligung gestellt. Damit Iasst sich
das Konzept als ,Praxisforschung” im Sinne von Altrichter und Mayr (2004) bezeichnen.
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(2) Die Studierenden durchlaufen den gesamten Forschungsprozess von den ersten the-
oretischen Uberlegungen bis hin zur Prasentation der Ergebnisse. Nach Brew und Man-
tai (2017) entspricht das Konzept einer wholistic undergraduate research, durchgefiihrt
im Rahmen einer Lehrveranstaltung. (3) Die Verantwortung fiir den Forschungsprozess
liegt Uber weite Strecken bei den Studierenden und sie produzieren neues Wissen. Be-
zugnehmend auf Little (2010) lassen sich die Forschungswerkstatten damit zwischen
producing (Studierende beforschen offene Fragen, die ihnen vorgegeben sind) und aut-
horing (Studierende beforschen ihre eigenen offenen Fragen) einordnen. Das Erkennt-
nisinteresse wurde zwar von den Schulen formuliert, die konkreten Forschungsfragen
jedoch von den Studierenden entwickelt.

Um Lernprozesse bei den Studierenden zu initiieren, wurde unter einer hochschuldidak-
tischen Perspektive auf die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe und Gebhard
zurlickgegriffen. Ziel eines solchen Verstandnisses von Lernen ist es, die je eigenen
Vorstellungen von sich und der Wirklichkeit zu ,sprengen” (Combe/Gebhard 2012, 89)
und eine Transformation der grundlegenden Strukturen des Verhaltens und des Selbst-
verhaltnisses zur Welt einzuleiten. Combe konnte dazu fiinf sogenannte Formmuster
des Erfahrungsprozesses rekonstruieren. (1) Irritationen, die als ,Storerfahrungen” und
Nerfremdungen” (Combe 2010, 73) neue Blicke auf einen Sachverhalt ermdéglichen
und Verstehenskrisen und Ungewissheiten erzeugen konnen, bewirken eine Verschie-
bung von Aufmerksamkeit auf Neues. (2) Irritationen kénnen aber auch Widerstand
hervorrufen und zum Uberspielen, Verdrangen, Vermeiden und Verweigern von Ver-
stehenskrisen und damit zum Abbruch von Lernen fiihren. (3) Experimentieren umfasst
Ausprobieren von neuen Handlungsoptionen, aber auch ,gedankenexperimentelles
Phantasieren” (ebd.). Dabei werden mehrere Perspektiven gegeneinander gefiihrt und
Entwiirfe kontrastiert. Festgefahrenes kann sich aufweichen, Bedeutungen kénnen sich
verschieben und aus dem Bereich des Selbstverstandlichen heraustreten. (4) Im Aus-
tausch mit anderen werden die je eigenen Erfahrungen verglichen, abgesichert, rela-
tiviert oder in Frage gestellt und Anschlussmoglichkeiten zwischen den unterschiedli-
chen Erfahrungen hergestellt. (5) Ein fiinftes Formmuster ist die Suche nach Sprache und
Begriffen, die einen Gegenstand, eine Sache oder einen Sachverhalt anders beschreiben
und damit neue Erkenntnisse kommunizierbar machen.’

In den Forschungswerkstatten wurden diese Formmuster bewusst genutzt, um Lern-
prozesse zu initiieren und voranzutreiben. So wurden an mehreren Stellen Irritationen
provoziert, in der Phase der Datenerhebung etwa durch die Durchfiihrung von genauen
Beobachtungen, die das Hinsehen und Hinhoren fordern sollten, aber auch durch das
Gegeneinanderfiihren der unterschiedlichen Beobachtungen. Dabei fanden bereits erste
sprachliche Experimente statt, wenn Gesehenes in Sprache (ibersetzt und geeignete Be-
griffe gefunden werden mussten.

4 Forschungsfrage, Datengrundlage und methodische
Herangehensweise
Angesichts der sparlichen Befunde zum Forschenden Lernen im institutionellen Kontext

Lehrerinnen- und Lehrerbildung (siehe Kap. 2) wurde an der Universitdt Hamburg ein
Entwicklungs- und Forschungsprojekt durchgefiihrt. Zunachst wurden die schulpad-

7 Zu den Erfahrungen mit diesem Modell siehe auch Paseka, Hinzke und Maleyka (2018).

139



Anhang: Beitrdge des Kumulus

agogischen Forschungswerkstatten mit dem Ziel umgestaltet, nachhaltige Lernerfah-
rungen auszulésen und Professionalisierungsprozesse anzustof3en. Das diesen Entwick-
lungsprozess begleitende Forschungsprojekt stellte sich folgende Frage: Wie vollzieht
sich die Praxis des Forschenden Lernens und auf welche Logiken greifen die Studierenden im
Umgang mit Forschung zuriick? Mitgedacht wurde dabei das Zusammenspiel von Lern-
angebot, das heilst von den in den Forschungswerkstétten geschaffenen Strukturen,
von Mdglichkeitsraumen und Vorgaben einerseits, und dem Nutzen dieses Angebots
durch die Studierenden, das heil8t dem Zustandekommen von Lernprozessen anderer-
seits. Aus den Ergebnissen sollten Schlussfolgerungen dahingehend gezogen werden,
inwiefern sich in den Forschungswerkstétten die Entwicklung eines forschenden Habi-
tus abzeichnet.®

Um Lernprozesse zu rekonstruieren, wurden zu zwei Zeitpunkten (11, t2) authentische
Gesprache initiiert. Fir diesen Beitrag werden die Ergebnisse der t1-Auswertung diffe-
renziert dargelegt. Zu diesem Erhebungszeitpunkt, im Sommersemester 2016, hatten
die Studierenden gerade ihre ersten Beobachtungen an den Schulen durchgeftihrt und
sollten sich dariiber mithilfe von vier vorgegebenen Fragen in ihren Forschungsteams
austauschen. Pro Forschungswerkstatt erklarte sich eine Gruppe a drei Studierenden
bereit, ihr Gesprach mit einem Audio-Aufnahmegerét aufzuzeichnen.

Die Auswertung der authentischen Gespréache t1 erfolgte mit der Dokumentarischen
Methode (vgl. Bohnsack 2014). Mittels formulierender Interpretation wurde zunachst
der thematische Gehalt der Gesprache analysiert. Im Fokus stand dabei das explizite
Wissen der Studierenden. Der sich anschlieBenden reflektierenden Interpretation kamen
zwei Funktionen zu. Zum einen wurde nach jenen Orientierungsrahmen gesucht, die das
Denken und Handeln der Gruppen strukturieren. Als Indikator fiir Orientierungsrahmen
dienten dabei Fokussierungsmetaphern, das heif3t jene Stellen, in denen sich das Ge-
sprach verdichtet. Auch die Diskursorganisation sowie der Diskursverlauf gaben Hin-
weise auf zugrundeliegende Orientierungsrahmen. Zum anderen diente die reflektieren-
de Interpretation dazu, Lernprozesse der Studierenden zu rekonstruieren. Im Zuge der
Datenauswertung hat sich die Theorie des Erfahrungslernens (siehe Kap. 3) als tragfahig
erwiesen, insbesondere die Kategorie der Irritation wurde als heuristische Grof3e heran-
gezogen. Im Fokus stand dabei die Rekonstruktion des impliziten, handlungsleitenden
Wissens der Studierenden. Durch gruppeninterne und gruppeniibergreifende Verglei-
che wurden die Ergebnisse zu den rekonstruierten Orientierungsrahmen und Irritationen
schlieBlich verdichtet und ausdifferenziert.

5 Empirische Rekonstruktionen

Die Analyse der authentischen Gesprache t1 zeigt zweierlei: erstens, dass die Studieren-
den zu Beginn ihres Forschungsprozesses eine Reihe von lrritationen erfahren haben
(Kap. 5.1), und zweitens, dass die Erfahrung dieser Irritationen wie auch der Umgang
mit diesen durch drei verschiedene Orientierungsrahmen strukturiert werden (Kap. 5.2).

8 Finanziell unterstiitzt wurde das Forschungsprojekt durch das Kompetenzzentrum Nachhaltige Universi-
tat (KNU) der Universitdt Hamburg (vgl. Paseka/Hinzke 2017). Bei einer zweiten, ebenfalls an die For-
schungswerkstatten angebundenen Studie, die im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung durchge-
flhrt wurde, stand die Verdnderung der Reflexionsféhigkeit der Studierenden im Vordergrund (vgl. Paseka/
Kuckuck iV.).
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5.1 Irritationen zu Beginn des Forschungsprozesses

Aus den AuBerungen der Studierenden lassen sich in jeder der finf Gruppen mehrere Ir-
ritationen rekonstruieren. Diese beziehen sich alle auf die Phase der Datenerhebung, das
heifSst auf die ersten Erfahrungen der Studierenden als Forscherinnen und Forscher an
den mit den Forschungswerkstétten kooperierenden Schulen. Blindeln lassen sich diese
Irritationen zu drei Schwerpunkten: Irritationen des Wirklichkeitsverstdndnisses, Irritationen
durch Rollenanforderungen und Irritationen durch das Beobachten als Methode.

Irritationsbiindel 1: Irritationen des Wirklichkeitsverstandnisses der Studierenden

Bei der ersten Irritation fithren Beobachtung und Protokollierung dazu, dass das etablier-
te Wirklichkeitsverstandnis der Studierenden infrage gestellt wird. Diese Irritation zeigt
sich in folgenden Auspragungen: (1) Infragestellung, was wirklich im Unterricht passiert
ist; (2) Irritation des Zeitempfindens; (3) Irritation von eigenen Vorstellungen und Bil-
dern (iber Unterricht, Schule, Lehrpersonen- sowie Schiilerinnen- und Schilerverhalten.
Zur Veranschaulichung der ersten Auspragung sei folgendes Beispiel prasentiert.

S1: also ich glaube, wir haben ja driiber schon mal gesprochen, dass es relativ eindeutig war,
dass, &hm, die Stundenstruktur ja nicht wirklich klar war. Also erstmal sind wir ja mittendrin rein-
gegangen, aber das war ja nicht wirklich, nicht klar zu erkennen, was wirklich gemacht wurde.
(Gruppe 1,11, Z. 2-6)

Die Studierenden - hier und im Folgenden als S1, S2 und S3 bezeichnet - beschaftigen
sich damit, ob ihre Beobachtungen die Wirklichkeit angemessen abdecken. Offenbar ist
dies nicht Fall, denn die Gruppe sucht nach einem Verstandnis unterrichtlicher Wirklich-
keit.

Irritationsbiindel 2: Irritationen durch Rollenanforderungen

Irritationen durch Rollenanforderungen gehen zum einen darauf zuriick, dass Studieren-
de im Forschungsprozess Rollendiffusion beziiglich der Frage erfahren haben, ob sie als
(angehende) Lehrpersonen oder aber als Forscherinnen und Forscher agieren sollen.
Zudem beschéftigt sie, inwiefern ihre Anwesenheit im Feld die Wirklichkeit beeinflusst.
Aus der Gruppe 2 stammt folgendes Beispiel zur Irritation durch Rollendiffusion.

S2: In dieser kleinen Gruppe fand ich es ganz schén schwierig, weil wenn man sich dann einfach
nur zurlicklehnt und beobachtet, was passiert - klar hatte man machen kdnnen, also habe ich ja
auch grof3tenteils. Aber ahm, (...) dann juckt es einem ja doch ein bisschen unter den Fingern.
Also wenn gar kein Lehrer da ist, in dem Moment.

S3: Mhm.

S1: Ja. (Gruppe 2, t1, Z. 275-283)

In dieser Passage kommt zum Ausdruck, dass die Reizkontrolle - eigentlich wére gegen-
Uber den Lernenden ein Eingreifen angezeigt, kein zurlickgenommenes Beobachten -
eine schwierige Aufgabe darstellt. Diese Problematik wird in der Gruppe geteilt, wie sich
in den Validierungen durch S3 und S1 zeigt.

Irritationsbiindel 3: Irritationen durch Beobachten als Methode

Diese Irritationen gehen darauf zurilick, dass sich die Studierenden an der methodisch
geleiteten Durchfiihrung der Beobachtungen abarbeiten. Dabei kommt es zu einer
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Uberforderung beim Protokollieren, einer Uberraschung durch Unterschiede beim Be-
obachten, einer Erfahrung der Nicht-Erfassbarkeit von Beobachtetem und einem her-
ausfordernden Zusammenspiel von Beobachten und Aufschreiben. Zur Illustration wird
eine Passage aus der Gruppe 3 zur Irritation durch Nicht-Erfassbarkeit von Beobachte-

tem prasentiert.

S2: Dass &h das mit den Protokollen find ich ab n gewissen Punkt fiir manche Beobachtungs-
zwecke auch nicht mehr unbedingt reicht, weil das Protokollieren jetzt gerade fir die beiden
find ich, ahm, in sprachlicher Hinsicht, wenn sie sich nicht viel beteiligen und nicht viel reden,
wirklich schwierig ist.

S3: Ja.

S1: Das stimmt. (Gruppe 3, t1, Z. 696-703)

Erkannt wird hier eine Grenze der in den Forschungswerkstatten vorgegebenen Erhebungsme-
thode. Unklar ist an dieser Stelle, welche Konsequenzen die Gruppe daraus fiir ihren weiteren
Forschungsprozess zieht.

5.2 Orientierungsrahmen, die die Erfahrung von und den Umgang mit
Irritationen strukturieren

Bei der Analyse der Herstellung des Gesagten wurden drei Orientierungsrahmen her-
ausgearbeitet, die strukturieren, wie die Studierenden ihre Irritationen erfahren und wie
sie mit diesen umgehen. Die Orientierungsrahmen differieren beziiglich zwei tertia com-
parationis. Wahrend die Eintauchtiefe den Grad angibt, wie intensiv sich die Studierenden
auf die Diskussion ihrer Irritationen und Forschungserfahrungen einlassen, bezeichnet
der Eintauchmodus die Art und Weise, wie sich dieses Sich-Einlassen vollzieht.

Authentische Gesprache nach der Durchfiihrung der ersten Beobachtungen:
Drei Orientierungsrahmen

| Geringe Eintauchtiefe in einem Abhakmodus |

| Mittlere Eintauchtiefe in einem Bewertungsmodus |

Eintauchtiefe

Eintauchmodus

GroBe Eintauchtiefe in einem Such- bzw.
Fragemodus

N

Abb. 1: Drei Orientierungsrahmen zu t1
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Orientierungsrahmen 1: Geringe Eintauchtiefe in einem Abhakmodus

Kennzeichnend fiir den ersten Orientierungsrahmen, der aus einem Gesprach rekonstru-
iert wurde, sind das Nebeneinander von Aussagen, die Gesprachslenkung durch einzel-
ne Studierende und das Abhaken von Aufgaben. Aus der Eingangspassage von Gruppe 4
gehen Elemente dieses Orientierungsrahmens hervor.

S2: Ja gut, also ich habe das Schilerverhalten untereinander beobachtet und habe es unter-
gliedert in Uhrzeit, das Verhalten und noch meinerseits Anmerkungen, was fiir mich vielleicht
auffallig war oder, mhm, auch Fragen formuliert, ja. [...]

S1: Ich habe den Ablauf des Unterrichts und die Struktur beobachtet und habe halt anschlieBend
geguckt halt, welche Phasen im Unterricht gab es, also gab es Frontalunterricht, gab es Grup-
penarbeiten, gab es Individualarbeiten? [...]

S3: So, ich habe die Interaktion zwischen der Lehrkraft und den Schiilern beobachtet. [...]
S1: Okay, kommen wir zur zweiten Frage. (Gruppe 4, t1, Z. 1-40)

Diese Eingangspassage unterscheidet sich dadurch von anderen, dass die Studierenden
keinen Bezug aufeinander herstellen. Unisono schildern sie, was sie gesehen, teils auch,
wie sie das Protokoll gestaltet haben, aber jenseits dieser gleichen Oberthemen findet
sich kein Eingehen aufeinander. Die Aussagen stehen ohne Bezug nebeneinander.
Ebenfalls fallt auf, dass S1 die klare Gespréchsfiihrung Gbernimmt: Statt nachzufragen, ob
die Frage 1 auch fur die anderen beiden Gruppenmitglieder hinreichend beantwortet ist,
leitet diese Person direkt zu Frage 2 liber. Dieses Vorgehen st63t nicht auf Protest, statt-
dessen erfolgt die Auseinandersetzung mit Frage 2 auf dhnliche Weise wie bei Frage 1.
Beide Fragen scheinen abgehakt zu werden, ein Gesprach im Sinne eines Austauschs
von Erfahrungen, Sichtweisen und Gedanken findet im weiteren Gesprachsverlauf nur
rudimentar statt.

Die geringe Eintauchtiefe in einem Abhakmodus bedingt, dass die Studierenden auf eine
bestimmte Art und Weise mit den drei in dieser Gruppe herausgearbeiteten Irritations-
biindeln umgehen. Irritationen werden angesprochen, jedoch nur ansatzweise entfaltet.
Bestrebungen, Irritationen gemeinsam zu durchdringen, lassen sich nicht erkennen. Viel-
mehr kommt es zu raschen Themenwechseln, wodurch die Behandlung von Irritationen
abrupt abbricht. Das irritierende Thema - beispielsweise das Verhalten von Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf (vgl. Z. 53-67: Irritation des
Wirklichkeitsverstandnisses) - spielt im Folgenden keine Rolle mehr. Dieser Befund ldsst
sich so interpretieren, dass der Gruppe bereits die Nennung des irritierenden Moments
ausreicht, um in dem Moment mit der Irritation umzugehen. Allerdings kdnnte es auch
sein, dass die Irritation durch die nur rudimentare Bearbeitung offenbleibt und erneut
aufbrechen kénnte.

Neben der eher individuellen Problematisierung und dem Themenabbruch zeigt sich mit
der Distanzierung eine weitere Umgangsweise. Kennzeichnend hierfir ist ein Sprechen
in abstrakten Man-Konstruktionen. Das wird bereits in der Problembeschreibung deut-
lich, so etwa beziiglich der Irritation durch Beobachten als Prozess:

S2: Und man/ sonst entgeht einem ganz viel, weil wahrend man schreibt, passiert schon
der nachste Schritt oder der tibernachste Schritt, und dann verpasst man. Kaum hat man
den Satz beendet, verpasst man schon diesen ndchsten oder iiberndchsten Schritt und
weil3 gar nicht, wo die Schiiler dann eigentlich sind, wieder. (Gruppe 4, t1, Z. 94-99)
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Orientierungsrahmen 2: Mittlere Eintauchtiefe in einem Bewertungsmodus

Der zweite Orientierungsrahmen wurde ebenfalls aus einem Gespréach herausgearbeitet.
Merkmale sind ein bewertendes Sprechen, die partielle Nutzung einer Jugendsprache,
eine iberwiegende Elaboration von Aussagen, die Konstitution eines ,Wir" sowie ein
Riickgriff auf etabliertes Wissen. lllustriert sei dieser Orientierungsrahmen an folgender
Passage aus dem Gesprachsbeginn von Gruppe 5.

S1: Wollen wir vielleicht mit dem Klassenraum anfangen?

S2: Ja.

S1: So allgemein

S2: Ich fand das ja megainteressant, ich habe sie auch danach noch mal gefragt, ah, wie das da
zustande kam, warum das so/ Also, erstmal war es schén grof3. (..) Die Kinder wussten, wie die
sich da drin verhalten. Also. Und sie als es hiel3 dann, ja, macht einen Kreis, also, es war alles
sehr routiniert, meiner Meinung nach. Also, ich finde es so. Sonst war er auch gut ausgestattet.
Und richtig cool fand ich die Teile, diese Ablagen unter den Tischen, die man rollen konnte hin
und her. (Gruppe 5, 11, Z. 41-52)

Die Schilderung ist durchzogen von Bewertungen, die teilweise Geschmacksurteile dar-
stellen und in einer Jugendsprache zum Ausdruck gebracht werden (,megainteressant’,
Lrichtig cool”). S2 konstituiert durch diese erste AuBerung zum Beobachteten einen Rah-
men, der von den Gruppenmitgliedern weitergefiihrt wird. So kommentiert S1 wenig
spater, dass es ,cool” (Z. 67) war, ,so eine grof3e Klasse" (ebd.) gehabt zu haben. S2
reagiert darauf, indem sie bzw. er einen Vergleichshorizont eréffnet, der auf3erhalb des
beobachteten Feldes liegt: ,Also, normalerweise, wenn ich jetzt an meine Kernprakti-
kumsklasse denke, der Klassenraum ist so klein” (Z. 69f.). Diese Erwiderung zeigt, dass
die Gruppe - anders als die oben prasentierte Gruppe 4 - Aussagen aufgreift und den
Diskurs dadurch weiterflihrt. Dabei werden eigene Vorerfahrungen herangezogen, um
das Beobachtete einzuschatzen und in ein Bewertungsraster einzugliedern.

Im Unterschied zu Studierenden mit Orientierungsrahmen 1 ist der Umgang mit Irrita-
tionen Uber weite Strecken durch einen diskursiven Austausch gepragt. Durch das bewer-
tende Sprechen kommt es einerseits zu SchlieBungsbewegungen, andererseits halten
die Bewertungen die Studierenden in der Regel nicht davon ab, sich vertiefend mit Situa-
tionen und Irritationen auseinanderzusetzen. Im Gegenteil stellen Bewertungen oftmals
einen Ausgangspunkt fiir die weitere Behandlung eines Themas dar. Auf diese Weise
dient der diskursive Austausch auch der analytischen Durchdringung der Problematik, was
beispielhaft beim Umgang mit der Irritation durch Rollenanforderungen deutlich wird.
Die Studierenden duf3ern einerseits, dass eine grol3ere Néhe zum Geschehen hilfreich ist,
um aussagekraftige Daten sammeln zu kénnen. Andererseits kdnnten sich die Beobach-
teten durch eine zu groBe Nahe gestort fiihlen (vgl. Z. 396f, 451, 457f, 473f.). Durch die
Benennung dieses Dilemmas gelingt es der Gruppe aus ihrer Perspektive, Einsicht in die
Ursachen ihrer Schwierigkeiten zu erhalten.

Orientierungsrahmen 3: Grof3e Eintauchtiefe in einem Such- und Fragemodus

Der dritte Orientierungsrahmen liel3 sich aus den Gesprachen mit den Gruppen 1, 2 und
3 rekonstruieren. Kennzeichnend sind die direkte Bearbeitung der Aufgaben, die aktive
Teilnahme aller Studierenden am Gesprach, Elaborationen von Aussagen, Suchbewe-
gungen und Fragen zum wechselseitigen Verstandnis.
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Ohne Abschweifungen setzen sich die Gruppen, teilweise nach kurzen Klarungsphasen
beziiglich der Vorgehensweise, mit der ersten Frage auseinander. Die Gruppen 2 und
3 zeichnet dariiber hinaus aus, dass sie sich eingangs damit beschéftigen, inwiefern sie
der Aufgabe gerecht werden kdnnen. Dazu hinterfragen sie, welche Schwerpunkte sie in
ihren Protokollen gesetzt haben (vgl. Gruppe 2, t1, Z. 14ff; Gruppe 3, t1, Z. 4ff.).
Gruppenlbergreifend findet sich die sofortige Konstitution eines ,Wir". Ganz im Gegen-
satz zu den Studierenden des Orientierungsrahmens 1 und im Einklang mit den Studie-
renden des Orientierungsrahmens 2 arbeiten sich die Studierenden im Sinne der ersten
Aufgabe daran ab, inwiefern die von ihnen individuell durchgefiihrten Beobachtungen
auch die Beobachtungen der Gruppe sind. Aufgeworfene Themen werden elaboriert,
Aussagen werden fortgefiihrt. Ein Beispiel hierfiir stellt der erste Sprecherwechsel in
Gruppe 1 dar.

S1: Ahm, dann auch dadurch, dass die Lehrkraft, oder Herr Hohmann in dem Fall, ja gar keinen
Plan hatte, was wir Giberhaupt machen sollen, oder dass wir Giberhaupt kommen.

S2: Ja. Ich glaube, das ist zunachst einmal ein Punkt gewesen, dass er tiberhaupt nicht wusste,
dass wir kommen, und dass die Stunde eben schon angefangen hatte, und wir einfach mitten in
die Stunde geplatzt sind, als die gerade Projektunterricht hatten. (Gruppe 1, t1, Z. 8-14)

Von Beginn an ist diese Gruppe beim Thema. Der von S1 aufgeworfene thematische Ge-
halt wird von S2 aufgegriffen und fortgefiihrt. Aussagen Uber nicht direkt Beobachtbares
wie im obigen Fall das Wissen der Lehrperson werden durch Formulierungen wie ,ich
glaube” relativiert.

Auch grofSe Eintauchtiefe in einem Such- und Fragemodus bedingt bestimmte Umgangs-
weisen mit den drei Irritationen. Dieser Orientierungsrahmen eroffnet den Studierenden
einen Moglichkeitsraum, aus dem sie verschiedene Umgangsweisen realisieren kdnnen.
Ein an ErschlieSung der Irritation ausgerichteter diskursiver Austausch lasst sich beispielhaft
bei Gruppe 1 erkennen. Diese Studierenden sind angesichts einer Irritation des Wirk-
lichkeitsverstandnisses bemiiht, ihre vielfaltigen Beobachtungen auf das Wesentliche zu
fokussieren, um Gewissheit dariiber zu erlangen, was bei der Beobachtung zentral war.
Die relationierende Sprechweise - die Studierenden nutzen gehauft Ausdriicke wie ,ich
glaube’, ,mein Eindruck’, ,meiner Meinung nach” und ,anscheinend"” - lasst erkennen,
dass den Studierenden die Aspekthaftigkeit und Perspektivitat ihres Erkennens bewusst
ist: Sie haben die Grenzen ihres Erkennens im Blick. Das Vorgehen lasst sich als tastend
bezeichnen, denn im Gegeneinanderfithren von Beobachtungseindriicken versuchen
die Studierenden auszuloten, was wirklich passiert ist.

In der Gruppe 3 nimmt der diskursive Austausch die Form einer argumentativen Eruie-
rung eines Sachverhaltes an. Hinsichtlich der Irritation durch Rollenanforderungen fiihrt
die Gruppe das Gedankenexperiment durch, was passieren wiirde, wenn sie in die Inter-
aktion der Schiilerinnen und Schiiler eingreifen wiirde. Der Ansicht, dass ein Eingreifen
,uns eigentlich ja nicht umbringt” (S1, Z. 563), steht dabei die Ansicht gegeniiber, dass
eine Intervention nicht sinnvoll ware, vor allem dann, ,wenn genau dann was Spannen-
des gerade passiert” (S3, Z. 565f.). Pro und contra werden in dieser Passage argumentativ
miteinander verhandelt, wodurch eine kiinftige Handlungsoption im Diskurs gedanklich
abgewogen wird. Infolge der Irritation durch Beobachten als Methode sucht die Gruppe
zudem im gemeinsamen Diskurs nach Sprache. Die Aussage von S2, dass ,alle anders”
und ,was anderes” beobachtet haben (Z. 191, 197f), bringt einerseits die Irritation auf
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den Punkt und stellt andererseits eine Art Bewaltigung dar. An dieser Stelle wird auf
den Begriff gebracht, was zuvor an verschiedenen Stellen des Gesprachs eher diffus auf-
tauchte.

6 Diskussion der Ergebnisse

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags waren Uberlegungen zur Anbahnung eines
forschenden Habitus im institutionellen Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
konkret in sogenannten Forschungswerkstatten. Anliegen der vorliegenden Studie war
es, die sich dabei zeigenden Praktiken und Orientierungen zu rekonstruieren.

Die Auswertung von authentischen Gesprachen zwischen Studierenden mit der Do-
kumentarischen Methode machte es moglich, zwei Wissensebenen zu unterscheiden.
(1) Auf der diskursiv zugénglichen Ebene wurden nach den ersten Beobachtungen Ir-
ritationen artikuliert, die sich zwar auf den Forschungsprozess beziehen, zugleich aber
strukturanalog zu Charakteristika professionellen Handelns sind (vgl. Hofer 2013). So
wurden das Wirklichkeitsverstandnis irritiert und Fragen der Standortgebundenheit so-
wie Aspekthaftigkeit von Erkenntnis diskutiert. Dariiber hinaus traten Irritationen durch
Rollenanforderungen im Feld zutage, die sich im Spannungsfeld zwischen Sich-Zurlck-
nehmen und Eingreifen artikulierten. Zudem verlangt professionelles Handeln, Nicht-
Wissen-Kénnen aufgrund blinder Flecke anzuerkennen und situativ zwischen verschie-
denen Aktivitaten zu changieren (vgl. Combe/Paseka/Keller-Schneider 2018). (2) Die
Rekonstruktion der den Gesprachen zugrundeliegenden Logiken verweist gleichzeitig
auf ins praktische Bewusstsein abgesunkene Wissensbestande, die die in den Irritatio-
nen angelegte Offenheit fiir Neues gleichsam wieder einholen: indem auf ein Doing-
Student-Verhalten zuriickgegriffen wird, das an einer geringen Eintauchtiefe im Abhak-
modus erkennbar ist, oder indem die eigenen Erfahrungen als Referenzrahmen fiir die
Bewertung genutzt werden, gepaart mit mittlerer Eintauchtiefe. Allerdings kdnnen sich
Irritationen auch entfalten, wenn im Diskurs Kontrastierungen und Relationierungen
(vgl. Hofer 2013) thematisiert und verhandelt werden und eine grof3e Eintauchtiefe er-
kennen lassen. Dieser dritte Orientierungsrahmen eréffnet einen Spielraum, in dem sich
die Studierenden vertiefend auf ihre Irritationserfahrungen einlassen und Handlungs-
optionen generieren, durch deren Umsetzung sie handlungspraktisch auf die Irritationen
reagieren konnten.

Reslimierend lasst sich festhalten, dass das Setting der Forschungswerkstatt ein An-
gebot darstellt, das zu Irritationen fiihren kann. Deutlich wird, dass Irritationen jedoch
flr vertiefte Lernprozesse nicht ausreichen, denn die Irritationen sind in drei differente
Orientierungsrahmen eingelagert, die ein je unterschiedliches Einlassen auf eine refle-
xive Auseinandersetzung erkennen lassen. Jenseits dieser inhaltlichen Auspragungen
der Orientierungsrahmen ist aufféllig, dass pro Gruppe ein in sich konsistenter Orien-
tierungsrahmen rekonstruiert werden konnte. Rahmeninkongruenzen oder Spannun-
gen innerhalb der Gruppen zeigen sich nicht, was darauf hindeutet, dass sich solche
Studierenden in den Forschungsteams gefunden haben, die jeweils einen konjunktiven
Erfahrungsraum teilen. Ein damit einhergehender Riickgriff auf Gewissheiten verringert
zumindest teilweise die Chance, dass in solchen Erfahrungsgemeinschaften nachhaltige
Lernprozesse entstehen und sich ein forschender Habitus formiert.
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Institutionalisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht somit vor der Herausforderung,
Settings zu schaffen, in denen Studierende zu Perspektivenwechseln angeregt werden
und sich nicht (nur) aufgrund gleicher Orientierungen und Habitusformationen zusam-
menfinden. Ob und wie sich letztgenannte verandern lassen, ist eine offene Frage.
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Jan-Hendrik Hinzke und Angelika Paseka

Irritationen beim Forschenden Lernen. Irritierende
Erfahrungen von Lehramtsstudierenden und wie
sie damit umgehen

1 Einleitung

Veranstaltungen Forschenden Lernens werden in verschiedenen Studiengangen (etwa
Mieg und Lehmann 2017) und besonders auch in Lehramtsstudiengdngen angeboten.
Die Empfehlung des Wissenschaftsrates fiir die Lehrerbildung (2001), eine Haltung for-
schenden Lernens einzuiiben und zu fordern, wurde im zuriickliegenden Jahrzehnt in
zwei Formaten vermehrt umgesetzt: 1) Lehrveranstaltungen, die die Einlibung in die
Forschungspraxis mit der Eintibung in die Unterrichtspraxis verschranken, 2) Lehrver-
anstaltungen, die den Fokus auf die Einlibung in die Forschungspraxis ohne Verschran-
kung mit schulischen Praxisphasen richten. Wéhrend die Ausweitung von Schulpraktika
wie etwa die Einfithrung des sog. Praxissemesters sowie MafSnahmen der Qualitétsoffen-
sive Lehrerbildung zur Pluralisierung von Konzepten und zur vermehrten Forschung v. a.
im Bereich des ersten Formats gefiihrt haben (etwa Fichten und Weyland 2018),
ist die Frage nach dem Potenzial von Veranstaltungen des zweiten Formats weitgehend
unbeantwortet.

Als Legitimierung flr Forschendes Lernen werden mehrere Begriindungslinien heran-
gezogen (etwa Fichten 2010; Huber und Reinmann 2019; Weyland 2019). In diesem
Beitrag knlpfen wir an eine bildungstheoretische Begriindungslinie an, die die Not-
wendigkeit der Teilhabe von Studierenden an der wissenschaftlichen Generierung
von Wissen und die dabei zu machenden bildenden Erfahrungen fokussiert. Dieser
Argumentation folgend wird Forschendes Lernen auf konzeptioneller Ebene eher als
spannungsvoll denn als reibungslos ablaufender Lernprozess konzipiert. So fordere For-
schendes Lernen die ,Unsicherheitstoleranz” (Reinmann et al. 2019, S. 1) von Stu-
dierenden heraus, ,Relativitdt, Ungewissheit und Ambiguitat” (Huber und Reinmann
2019, S. 113) missten ausgehalten werden und bereits die Bundesassistentenkonfe-
renz (1970) hat das ,unbegrenzte Risiko an Irrtimern und Umwegen” (ebd., S. 14) als
Kennzeichen Forschenden Lernens herausgestellt. Im Sinne der bildungstheoretischen
Begriindungslinie wird die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe und Gebhard
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(2012) als Basis flr die weiteren Analysen aufgegriffen. Nach dieser stellen Ungewiss-
heiten und Ambiguitdten zu begriiBende Irritationen dar, die Lernprozesse auslosen
konnen. Dabei wird eine Irritation als Stérerfahrung bzw. stérende Perspektivendiffe-
renz verstanden, die nicht unbedingt mit sensationellen oder dramatischen Differenz-
erfahrungen einhergehen muss, sondern oftmals auf ,geringe[n] Verschiebungen und
Abweichungen gegeniiber dem Erwarteten” (ebd., S. 61) basiert.

Im Kontext Forschenden Lernens ohne Verschrankung mit schulischen Praxisphasen
zeigt Bolland (2011) in Analysen narrativer Interviews mit Lehramtsstudierenden, dass
die Teilnahme an einer Forschungswerkstatt zu verschiedenen Irritationen in studen-
tischen Lernwegen gefiihrt hat. Die Studierenden konnten beim Forschenden Lernen
neue Erfahrungen machen, wodurch sie ,[a]lte Muster” (ebd., S. 350) und ein ,einsei-
tiges und klassisches Verstandnis vom Lehrerinsein” (ebd.) erkennen und eine - je fall-
spezifische - ,Lernreflexion” (ebd.) einsetzt. Gleichzeitig wird deutlich, dass nicht alle
Irritationen zu (biographischen) Veranderungen fiihren, sondern sich Denkmuster auch
stabilisieren und festigen kdnnen (ebd,, S. 343 ff.). Feindt (2007) arbeitet aus Interviews
mit Teilnehmer*innen erziehungswissenschaftlicher Forschungswerkstatten an den Uni-
versitdten Hamburg und Oldenburg vier Typen studentischer Forschung heraus, die auf
jenem Erfahrungswissen basieren, das die Studierenden im Laufe ihres Studiums und
in den Forschungswerkstatten aufgebaut haben. Zumindest der Typus ,Forschung im
Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung” ist dabei dadurch gekennzeichnet, dass die
Forschungsarbeit flr die Student*innen zu ,neuartigen und iberraschenden Einsichten
in Schule und Unterricht” (ebd., S. 247) gefiihrt hat, die in deren Augen ,weitergehen-
de Auseinandersetzungsprozesse” (ebd.) eingeleitet haben. Erwartungswidrige Irritatio-
nen beim Forschenden Lernen scheinen damit zumindest bei manchen Studierenden
Lern- und Reflexionsprozesse anzuregen.

Der Beitrag setzt hier an und fokussiert mit den Forschungswerkstatten an der
Universitdt Hamburg eine im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Lehrer*in-
nenbildung verortete Umsetzungsform Forschenden Lernens ohne Verschrankung mit
schulischen Praxisphasen. Ausgehend von der Beobachtung, dass die Studierenden in
Gruppendiskussionen am Ende der Forschungswerkstatten verschiedene im Prozess
Forschenden Lernens aufgetretene Irritationen thematisieren, wird untersucht, wie sich
diese Irritationen systematisieren lassen, wie die Studierenden mit den Interpretationen
umgehen und inwiefern diese Umgangsweisen mit wahrgenommenen Irritationen als
lernforderlich oder lernhinderlich interpretiert werden kénnen. Dazu wird die Umsetzung
Forschenden Lernens in den Hamburger Forschungswerkstatten (17.2) vorgestellt, ehe
das Forschungsdesign skizziert wird (17.3). Die Interpretationsergebnisse (17.4) werden
vor dem Hintergrund der Frage diskutiert, welche Konsequenzen sich fiir studentisches
Lernen und die hochschuldidaktische Gestaltung Forschenden Lernens zeigen (17.5).

2 Umsetzung Forschenden Lernensin den Hamburger
Forschungswerkstatten

Die im erziehungswissenschaftlichen MA-Studiengang aller Lehrémtler an der Univer-
sitdt Hamburg verorteten Forschungswerkstétten folgten im untersuchten Durchgang
2016/2017 dem Verstandnis Forschenden Lernens nach Huber (2009),

d.h. die Studierenden durchliefen alle Phasen eines Forschungsvorhabens. Im ersten Se-
mester (SoSe 2016) erarbeiteten sie sich nach Inputs zum vorgegebenen Themenfeld
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Jinklusiver Unterricht’ sowie auf Basis erster teilnehmender Beobachtungen an kooperie-
renden Stadtteilschulen eine Forschungsfrage. Dar- aufhin planten die Studierenden in
Teams weitere Unterrichtsbeobachtungen, fithrten diese durch und fertigten Beobach-
tungsprotokolle an. Im zweiten Semester (WiSe 2016/2017) werteten die Seminarteilneh-
mer*innen die Ergebnisse mit der Grounded Theory (Striibing 2013) aus, prasentierten
ihre Ergebnisse an den Schulen und verschrifteten die Befunde in benoteten Forschungs-
berichten. Gegen Ende der Veranstaltung reflektierten die Studierenden ihre Erfahrun-
gen. Dabei wurde die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe und Gebhard (2012)
als Reflexionsfolie herangezogen. Um einen einheitlichen didaktischen Rahmen zu ge-
wahrleisten, wurden die Forschungswerkstatten im Arbeitsbereich von den Dozierenden
gemeinsam geplant.

Mit dem Einsatz Forschenden Lernens verfolgten die Forschungswerkstatten den An-
spruch, bildungsrelevante Lernerfahrungen auszuldsen, die zur Weiterentwicklung der
forschungsmethodischen und professionsbezogenen Kompetenzen der Studierenden
beitragen. Diese Kompetenzen sollten dabei weniger tber die Forderung praktischen
Handlungswissens (Weyland 2019) denn Uber die Férerung einer auch fiir den Berufsall-
tag relevanten Reflexionskompetenz und forschenden Haltung erreicht werden (Paseka
etal. 2021).

3 Forschungsfragen und Forschungsdesign

Angesichts des (iberschaubaren Forschungsstandes zu Forschendem Lernen ohne Ver-
schrankung mit schulischen Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung (etwa Fichten und
Weyland 2018) wurde ein exploratives Forschungsdesign umgesetzt. Finanziert wurde
die Studie (2016/2017) durch das Kompetenzzentrum Nachhaltige Universitat der Uni-
versitat Hamburg. Auf Basis des fiir diesen Beitrag herangezogenen Datenmaterials wird
drei Forschungsfragen nachgegangen: 1) Haben die Studierenden Irritationen beim
Forschenden Lernen wahrgenommen?

2) Wenn ja, wie sind sie mit diesen Irritationen umgegangen? 3) Inwiefern lassen sich die
Umgangsweisen mit den Irritationen als lernforderlich oder lernhinderlich interpretieren?
Die Datenbasis besteht aus zehn Gruppendiskussionen (a 20-30 min), die in finf
der oben beschriebenen, im Arbeitsbereich Schulpddagogik & Schulforschung veran-
kerten Forschungswerkstatten erhoben wurden: fiinf Diskussionen nach den ersten Be-
obachtungen der Studierenden an den Schulen im Sommersemester, fiinf am Ende der
Veranstaltungen im Wintersemester. Letztgenannte Diskussionen sind Gegenstand des
vorliegenden Beitrags.

Um die Selbstldufigkeit der Gesprache zu fordern, fanden die Diskussionen ohne ex-
terne Moderation statt. Impulse wurden stattdessen in schriftlicher Form gesetzt, um be-
obachten zu kdnnen, welche Relevanzsetzungen und Wissensbestande sich im Umgang
mit den Fragen zeigen (Schaffer 2018). Zum ersten Erhebungszeitpunkt standen die Er-
fahrungen der Studierenden in der Beobachtungsphase an den Schulen im Mittelpunkt,
wobei dabei zahlreiche irritierende Momente angesprochen wurden (Paseka und Hinzke
2018). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt waren die zurlickliegenden Erfahrungen mit
dem gesamten Prozess Forschenden Lernen zentral. Dabei wurde konkret nach irritie-
renden Momenten, unterstlitzenden Erfahrungen und der Rolle als Forschende gefragt.
Abschliel3end sollte in der Gruppe ein Bild zum Forschen bzw. zur Rolle als Forschende
gefunden und gezeichnet werden.
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Die audiografierten Gruppendiskussionen wurden transkribiert und mit der Dokumenta-
rischen Methode ausgewertet. Die Interpretation erfolgte zunachst im Projektteam, ehe
zur Kontrolle blinder Flecken in verschiedenen Interpretationsgruppen am Datenmate-
rial gearbeitet wurde. Die Ergebnisse der Rekonstruktionsarbeit wurden zudem in unter-
schiedlichen Forschungsgruppen diskutiert. In den Fokus riickten dabei zwei Logiken:
Wahrend sich die propositionale Logik in Regeln, Normen und Common Sense-Theo-
rien bzw. in einem kommunikativen, diskursiv zuganglichen Wissen manifestiert, zeigt
sich die performative Logik in einem konjunktiven und habituellen Wissen, das Akteuren
grofStenteils implizit bleibt und deren Praxis strukturiert (Bohnsack 2017, S. 19). Die
beiden Logiken stehen nach Bohnsack (ebd,, S. 107) in einer ,notorische[n] Diskrepanz”
zueinander, die mittels Dokumentarischer Methode naher ausgeleuchtet werden kann.
Dazu wurden mittels formulierender Interpretation zunéchst der propositionale Gehalt
(ebd, S. 79) des wortlich Gesagten erfasst, wozu u. a. die von den Studierenden-
gruppen thematisierten Irritationen zahlen. In der reflektierenden Interpretation wurde
durch den Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum Wie danach gefragt, wie die
Studierenden das Gesprach herstellen und auf welche Weise sie auf Erfahrungen mit
Forschendem Lernen rekurrieren. Auf diese Weise wurden jene Orientierungsrahmen
(ebd, S. 80 f.) als Ausdruck der performativen Logik rekonstruiert, die fiir die Studieren-
den im Sinne von modi operandi handlungsleitend sind. Dabei wurde sequenziell und
fallvergleichend vorgegangen. Dies wird im Folgenden exemplarisch anhand von aus-
gewahlten Passagen gezeigt.

4 Forschungsergebnisse

4.1 Irritationen beim Forschenden Lernen

Die Studierenden thematisieren in den Gruppendiskussionen am Ende des Forschenden
Lernens eine Reihe von lIrritationen. Diese beziehen sich auf die Datenerhebungen an
den Schulen, die Datenauswertung und das Seminarsetting.

1. Irritationen durch die Datenerhebung

Im Rickblick auf die im ersten Semester durchgefithrten Datenerhebungen nennen die
Studierenden lIrritationen, bei denen die Beobachtungen an den Schulen erstens dazu
flhren, dass ihre bisherigen Vorstellungen von Forschung ins Wanken geraten. Sie zeigen
sich dadurch irritiert, dass sie die Rolle als Beobachter*innen im Klassenzimmer nicht
direkt einnehmen konnten und Wege finden mussten, mit Schiiler*innen umzugehen,
die sich nicht auf den Unterricht, sondern auf die (fremden) Beobachter*innen fo-
kussierten. Auch irritiert die Studierenden nach eigenen Angaben, erst im Prozess der
Datenerhebung - und nicht vorab - einen Beobachtungsschwerpunkt zu generieren
und die partiell iberfordernde Anstrengung, zugleich zu beobachten und das Beobach-
tete zu protokollieren.

Zweitens kommt es bei den Studierenden zu Irritationen des Wirklichkeitsverstindnisses
bezogen auf unterrichtliche Praxis.

S1: Also mir fallt jetzt/ féllt jetzt ganz span/ spontan ein: Irritation. Da hatte sie ja gesagt, das mit
der Verfremdung oder dass jemand etwas befremdlich wirkt. Das war bei mir ganz stark in die
da/ in den Beobachtungen so, dass ich zwar weif3, dass es sonderpadagogische Forderschwer-
punkte gibt. Aber als man die so dann so gesehen hat vor Augen, war das dann irgendwie doch
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etwas befremdlich am Anfang, wenn man das so sagen kann. Das hat mir aber auch geholfen
dann, zu lernen, ja (Gruppe 2, t2, Z. 8-15).

Die oder der Studierende S1 expliziert direkt zu Beginn der Gruppendiskussion eine Ir-
ritation, die von einer nicht anwesenden Person, vermutlich der Seminarleitung (,sie"),
angedeutet wurde. ,Befremdlich” war demnach der Blick in die Praxis, was gemafS der
Darstellung auf eine Differenz zwischen Wissen (iber ebendiese (,zwar weil3, dass es son-
derpdadagogische Forderschwerpunkte gibt”) und deren Beobachtung zuriickzufiihren
ist. Konkludierend stellt S1 dann fest, dass diese Irritation lernférderlich war.

Derartige Irritationen bisheriger Vorstellungen Uber die schulische Realitat finden sich
auch in der Gruppe 2, etwa, wenn dort S4 anreifSt, im beobachteten Kurs ,viele Situa-
tionen” erlebt zu haben, ,die mich irritiert haben. Gerade auch, wie Schiiler da mit den
Sonderpadagogen umgegangen sind” (Gruppe 2, 2, Z. 22- 24). Unter Zustimmung von
S1 und S4 schildert S3 zudem an spaterer Stelle eine Irritation darlber, ,wie da“ - ge-
meint ist an der Schule - ,Inklusion ablauft” (Gruppe 2, Z. 145-152).

2. Irritationen durch die Datenauswertung

Irritationen im Kontext der Datenauswertung entstanden in allen Gruppen dadurch,
dass sich die Studierenden an forschungsmethodischen Elementen reiben, die in den
Forschungswerkstatten von den Dozierenden eingebracht wurden. Erstens erleben die
Studierenden, wie ihr Vorverstindnis beziiglich der Qualitat der von ihnen generierten
Forschungsergebnisse herausfordert wird. So fragen sie sich, ob ihre Ergebnisse hin-
reichend neue Erkenntnisse beinhalten, die fiir die Lehrpersonen bei der Datenrtick-
meldung interessant sein konnten, und zeigen sich irritiert, dass der Nutzen der Ergeb-
nisse fir sie selbst nicht héher ist. Zweitens irritiert die Studierenden die Nutzung der
als komplex wahrgenommenen Grounded Theory als verbindliche Auswertungsmethode,
so auch in Gruppe 1:

S2: Ahm, also ich glaub, allgemein mit der Grounded Theorie/ ebenso war, dass uns das halt vorge-
stellt wurde an einem Beispiel. Und ich glaube, was bei uns halt zur Irritation gefiihrt hat war halt:
Wie wenden wir unsere, ahm, unser/ unsere Beobachtungen auf dieses Beispiel an? Oder wie
formen wir das so um, dass es auf unsere Situation passt? Also das hat uns // irritiert// glaube ich.
S3://Ja// Das Kodierparadigma fanden wir schwierig.

S2: Das Kodierparadigma fanden wir, &hm, nicht ganz leicht zu durchdringen. Und, dhm, im
Grunde durch Experimentieren haben wir's ja irgendwann dann doch geschafft. (t2, Gruppe 1,
Z.54-65)

Die Studierenden sprechen explizit an, was sie irritiert: der Umgang mit einem von der
Seminarleitung als Beispiel eingebrachten Kodierparadigma. Statt dieses Beispiel als In-
spiration zu verstehen, sieht sich die Gruppe - in dieser Passage v. a. S2 - gefordert, es als
Richtschnur fiir die eigene Datenauswertung zu nehmen und entweder die getétigten
,Beobachtungen auf dieses Beispiel” ,anzuwenden’ oder aber das Beispiel so ,umzufor-
men, dass eine ,Passung’ zur eigenen Situation’ eintritt. S3 validiert die Aussage (,Ja"),
tatigt jedoch daraufhin keine Aussage zu der von S2 angesprochenen Entscheidung,
sondern (iber das Kodierparadigma an sich (,fanden wir schwierig”). S3 wiederholt dar-
aufhin den Satzbeginn von S2 (,Das Kodierparadigma fanden wir"), bewertet dann aber
nicht das Kodierparadigma an sich (,schwierig”), sondern beschreibt den Auseinander-
setzungsprozess der Gruppe mit ebendiesen (,nicht ganz leicht zu durchdringen”). Da-
durch Iasst sich die Irritation von S2 nun genauer fassen, denn sowohl die Anwendung
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auf die eigenen Beobachtungen als auch die Umformung des Beispiels zur Generierung
von Passung wurde dadurch erschwert, dass das Beispiel fiir die Gruppe (zunéchst) nicht
klar war.

3. Irritationen durch das Seminarsetting

Nur in Gruppe 2 lasst sich eine Irritation, hervorgerufen durch Besonderheiten des Se-
minarsettings, finden. In einer langeren, intensiven Passage, in der sich alle Studierende
beteiligen, wird das didaktische Vorgehen in der Forschungswerkstatt verhandelt:

S3: Ich meine, das ist vielleicht jetzt ein bisschen grof3 auf zu machen, aber man wird ja auch in
der Uni mittlerweile/ es ist alles stringent, es ist/ wird alles vorgekaut, es wi/ und/

S4: Mhm (zustimmend).

S3: /Wann macht man mal frei was? Gar nichts. //Und weil's//

S4://Ja. Ich glaube// auch deswegen //warn// wir auch alle so irritiert. S3: //dass wir nur//

S1: Ja.

S3: //)a natirlich.//

S4: //Weil wir// auf einmal so viel Freiraum hatten. Und ich finde, es ist unfassbar schwierig,
wenn man so viel Freiraum hat, sich dann auf Sachen zu fokussieren.

S3: Ja, weil man das nicht mehr gewohnt ist. S2: Ja.

S3: Sondern es wird alles vorgekaut und durchstrukturiert und von A bis Z und man weif3 genau,
wo die Reise hingeht. //Hier wusste man gar nicht// wo die Reise hingeht.

S4: //(unv.)// Zack, zack, zack.

S1:Ja (2, Gruppe 2, Z. 229-250).

Die Gruppe entwirft die Forschungswerkstatt als Gegenhorizont zu sonstigen Veranstal-
tungen in ihrem Studium. Den Vergleichspunkt bildet dabei der von den Studierenden
empfundene Freiheitsgrad, verstanden als Moglichkeit, eigenstandig Entscheidungen
zu treffen, die das Studieren bestimmen. Im Gegensatz zu einer hohen Stringenz und
Strukturiertheit anderer Veranstaltungen zeichnet sich die Forschungswerkstatt in den
Augen der Studierenden durch eine irritierende Offenheit aus. Diese Irritation riihrt da-
bei auch daher, dass Offenheit Entscheidungsnotwendigkeit impliziert (,es ist unfassbar
schwierig, wenn man so viel Freiraum hat, sich dann auf Sachen zu fokussieren”). Statt
Norgekautes' nur noch schlucken zu missen und Klarheit iber das Ziel zu haben
(,man weil} genau, wo die Reise hingeht”), mussten die Studierenden Entscheidungen
selber treffen - und Ubertraten damit die Grenze des Gewohnten.

4.2 Zum Umgang mit den Irritationen

Zur Beantwortung der Frage, wie die Studierenden mit den Irritationen umgehen, wur-
den aus dem Datenmaterial verschiedene Orientierungsrahmen rekonstruiert. Als maxi-
male Kontrastierung werden die Orientierungsrahmen der Gruppen 1 und 2 gegenUber-
gestellt.

1. Orientierungsrahmen Distanzierung

Aus Gruppe 1 wurde der Orientierungsrahmen Distanzierung’ herausgearbeitet. Die
Studierenden lassen sich nicht vertiefend auf die Fragen der Gruppendiskussion und da-
mit auch nicht auf ihre Erfahrungen mit dem Forschenden Lernen ein, sondern befassen
sich - im Vergleich mit den anderen Gruppen - relativ oberflachlich mit diesen. So wird
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die Anforderung sich mit den vorgegebenen Fragen auseinanderzusetzen von Beziigen
gerahmt, die eher aus der auferuniversitaren Lebenswelt der Studierenden stammen.
Als Beispiel hierfiir sei der Beginn der Diskussion wiedergegeben:

S1: So, Kinder.

S2: Mhm (verstehend)

S1: Aufgabenblatt fiir Erhebungsgruppe.

S2: Sorry. Ich wollte auch mal die Kamera testen.

S1: Ja, erst mal Snapchat. Bitte tauschen Sie sich in den kommenden etwa dreifSig Minuten Gber
folgende Aufgaben aus. Achten Sie dabei drauf, dass die dh, dass das Aufnahmegerat lauft. Das
haben wir gemacht.

S2: Ja.

S1:Ja?

S2: Mhm (zustimmend).

S1: Vor lhnen liegen die fiinf Bausteine des Erfahrungslernens. Tauschen Sie sich dariiber aus,
welche Erfahrungen Sie im Forschungsprozess mit den einzelnen Bausteinen gemacht haben. So,
wir haben den Baustein Suche nach Sprache.

S2: Ja.

S1: Erfahrungsgemeinschaft, Experimentieren, Irritation und Widerstand.

S2: Mhm (verstehend). Ja sollen wir damit anfangen, bevor wir die nachsten machen? Oder was?
S1:Ja, wiirde ich sagen. Einfach mal abhaken und dann gehen wir einfach von Aufgabe zu Aufgabe.
Ahm/

S3: Was waren die Aufgaben? (2, Gruppe 1, Z. 1-24)

Markant ist, dass S1 die Kommiliton*innen eingangs als ,Kinder’ bezeichnet. Die Grup-
pe zeigt im weiteren Verlauf insofern auch ein kindliches Verhalten, als sie nicht sach-
und aufgabenbezogen und damit rollenformig agiert, sondern sich auf diffuse Weise
mit einer ,Kamera' beschaftigt und die App ,Snapchat’ zum Gegenstand macht. Es
dokumentiert sich, dass S1 zwar bemiiht ist, das Gesprach voranzutreiben und auf die
Aufgaben auszurichten, damit allerdings zumindest in dieser Eingangssequenz schei-
tert: Statt dass die Gruppe den vorgeschlagenen Bearbeitungsmodus des ,Abhakens’ der
Aufgaben ,einfach’ umsetzt, artikuliert S3 Unklarheit beziiglich der Aufgaben.

Die sich hier andeutende Distanzierung strukturiert auch das weitere Gesprach und zeigt
sich deutlich am Ende der Diskussion. Die Gruppe ist bemiiht darum, das Gesprach mog-
lichst schnell zu beenden. So reagiert S1 auf die Aussage von S2, dass das bisherige Ge-
sprach erst 16 Minuten gedauert hat, mit: ,Ja, warte, dann kénnen wir noch vier Minuten
chillen. Ein bisschen fiir Outtake sorgen hier. [...] Ich mach das Ding mal aus” (t2, Gruppe
1,Z. 484-487).

Der Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ ermdglicht Gruppe 1 mit ihren Irritationen
umzugehen. Es werden dabei nur Irritationen thematisiert, die durch die Datenaus-
wertung auftreten, wahrend Irritationen durch die ldnger zuriickliegende Datenerhe-
bung oder durch das Seminarsetting nicht in den Blick geraten. Charakteristisch fiir den
Umgang mit den wahrgenommenen Irritationen sind vergleichsweise kurze Austausche
und schnelle Themenwechsel. Die spezifischen Irritationen werden hier zumeist von nur
einer Person zur Darstellung gebracht, ehe die Ubrigen Gruppenmitglieder entweder
kurz darauf eingehen oder unvermittelt ein anderes Thema ansprechen und etwa schil-
dern, was sie selbst irritiert hat.
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2. Orientierungsrahmen Einlassung
Im Kontrast dazu steht der Orientierungsrahmen ,Einlassung: Dieser zeigt sich in Grup-
pe 2 und deutet sich dort bereits in der Eingangspassage an:

S1: Ja, der lauft.

S2: Lauft.

S3: Mochtest du einmal noch die Frage vorlesen? S4w: Wollen wir vielleicht mal unsere Namen
sagen? S3: Nee. Los, auf geht’s.

S1: Tauschen Sie sich darlber aus, welche Erfahrungen Sie im Forschungsprozess mit den ein-
zelnen Bausteinen gemacht haben. Also mir fallt jetzt fallt jetzt ganz span spontan ein: Irritation
(t2, Gruppe 2, Z. 1-9).

In dieser Gruppe sind alle vier Studierenden von Beginn an aktiv. S3 sagt: ,Los, auf
geht’s!’, und die Gruppe startet die inhaltliche Auseinandersetzung. S1 duf3ert nach dem
Vorlesen der ersten Aufgabe sofort eine Irritation und rahmt diese als etwas, das beim
Lernen geholfen hat. Im Gegensatz zu Gruppe 1 fokussieren die Studierenden von Be-
ginn an die inhaltliche Beschéftigung mit den vorgegebenen Fragen.

Auch die Schlusssequenzen der Gruppen 1 und 2 kontrastieren maximal. Wahrend es in
Gruppe 1 um eine moglichst schnelle Beendigung des Gesprachs und das Abschalten
des Aufnahmegerats geht, greifen die Studierenden der Gruppe 2 behandelte Themen
abermals auf, wodurch sie die inhaltliche Diskussion verldngern und vertiefen:

S3: Waéhrend du malst und wir das kommentieren, kénnen wir ja noch mal gucken, ob wir noch
mal inhaltlich auch noch weiter, &h

S2: Ja.

S3: Dann nutzen wir die Zeit moglichst konsequent (12, Gruppe 2, Z. 536-540).

Fokussiert wird hier eine ,konsequente’ Nutzung der Gesprachszeit dadurch, dass vor-
geschlagen wird, arbeitsteilig vorzugehen: Wahrend eine Person ,malt’ (gemeint ist die
Anfertigung eines Schaubildes zum durchlaufenen Forschungsprozess), konnten die an-
deren Gruppenmitglieder noch einmal resiimierend das bislang Gesagte thematisieren
und Verbindungen zwischen Einzelaussagen herstellen. Die Umsetzung des Vorschlags
flhrt zu einem vergleichsweise hohen Auseinandersetzungsniveau mit den Erfahrungen
im Forschungsprozess.

Der Orientierungsrahmen ,Einlassung’ ermdglicht eine relativ intensive Auseinander-
setzung in der Regel aller Gruppenmitglieder mit Irritationsmomenten. Dabei ziehen
die Studierenden teilweise andere Bausteine der Theorie des Erfahrungslernens heran,
etwa das Experimentieren, und betrachten die Irritationen explizit als Ausgangspunkt
eines Erfahrungsprozesses. Die Studierenden reflektieren im Austausch miteinander
ihre Lernprozesse und thematisieren, dass ihnen die Expertise der Seminarleitung Halt
gegeben und der Austausch in der eigenen und mit anderen Forschungsgruppen unter-
stitzend gewirkt hat. Damit wird eine Rahmung nicht aus der Perspektive der Studie-
renden oder gar Kinder’ (Gruppe 1) vorgenommen, sondern ein Perspektivenwechsel
vollzogen, gleichsam das Seminarsetting aus einer Metaperspektive betrachtet. Didak-
tische Entscheidungen werden vor dem Hintergrund ihres Irritationspotenzials gegen-
einander abgewogen.
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5 Diskussion

Die dargelegten exemplarischen Ergebnisse bilden ab, was sich in der durchgefiihrten
Studie insgesamt zeigt. So thematisieren die Studierenden am Ende des Prozesses
Forschenden Lernens auf propositionaler Ebene gruppeniibergreifend eine Reihe von
Irritationen. Diese beziehen sich - wie auch schon aus der Untersuchung zum ersten
Erhebungszeitpunkt deutlich wurde (Paseka und Hinzke 2018, S. 198 ff.) - auf die Er-
fahrungen mit der Datenerhebung. Hinzu kommen zum zweiten Erhebungszeitpunkt
Irritationen durch die Datenauswertung und das Seminarsetting. Quer dazu lassen sich
die Irritationen wie folgt biindeln:

e Irritationen, die auf Unsicherheiten und Ungewissheit beim Forschen und Lernen ver-
weisen, in Bezug auf die Datenerhebung (Findung eines Beobachtungsfokus und
einer Beobachterrolle, Konfrontation mit befremdlichen Beobachtungen in der unter-
richtlichen Praxis) und auf die Datenauswertung (Umgang mit der im Seminar ver-
handelten Auswertungsmethode, Nutzen der eigenen Forschungsergebnisse; siehe
zum Nutzenaspekt Fichten 2017; Weyland 2019).

e Irritationen, die in bestimmten Erwartungen wurzeln, die die Studierenden an ihr Stu-
dium richten, wobei die in den Forschungswerkstatten ermdéglichten Freiheiten einen
positiven Gegenhorizont darstellen. Letztgenannte Irritationen bestehen gerade darin,
dass die Studierenden beim Forschenden Lernen ihrer Wahrnehmung nach mit der
Routine des sonstigen Studiums brechen. Wéahrend Reinmann (2015, S. 234) von einem
Widerstand beim Forschenden Lernen schreibt, der darauf basiert, dass die geforderte
Motivation einer ,pragmatischen Lernmotivation entgegensteht, die im Studium in der
Regel ausreicht’) erscheint das Forschende Lernen in unserer Untersuchung als irritie-
rende Ausnahme gegentlber einer sonstigen Engfithrung im Studium.

Aus Sicht der Erfahrungstheorie des Lernens (Combe und Gebhard 2012) erscheinen
Irritationen notwendige Bedingungen dafiir, dass Verstehens- und Lernprozesse einset-
zen konnen. Allerdings lassen sich im Datenmaterial unterschiedliche Umgangsweisen
mit diesen Irritationen finden, die auf zwei differente Orientierungsrahmen der Gruppen
verweisen. Da die Datenerhebungen im universitaren Rahmen stattgefunden haben
und mit schriftlich vorgegebenen ,Fragen’ operierten, ist anzunehmen, dass die Orien-
tierungsrahmen sowohl die Bearbeitung universitarer Arbeitsauftrage als auch die Aus-
einandersetzung mit Erfahrungen Forschenden Lernens strukturieren. Eine Lesart lautet
nun, dass Studierende im Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ weniger tiefgehend ler-
nen als Studierende im Orientierungsrahmen ,Einlassung’ Die Auseinandersetzung mit
den Anforderungen Forschenden Lernens verbleibt - so die Vermutung - eher ober-
flachlich, die ,Eintauchtiefe” (Paseka und Hinzke 2018, S. 200) in den Prozess Forschen-
den Lernens verhaltnismal3ig gering. Eine Einlassung driickt sich indes in einer vertieften
Auseinandersetzung mit Anforderungen Forschenden Lernens aus. Anforderungen wird
dabei - anders als in dem von Feindt (2007) rekonstruierten Typus ,Forschung im Mo-
dus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen” (ebd., S. 242 f) - nicht durch die
Suche nach externen Vorgaben nachgegangen, stattdessen scheinen sich die Erfahrun-
gen zu yverfangen, was sich in den Gruppendiskussionen darin zeigt, dass sie in meh-
reren Schleifen durchdacht werden. Irritationen werden gemal3 dieser Lesart bei einer
Distanzierung eher ignoriert, wéhrend sie bei einer Einlassung eher Verstehens- und
Lernprozesse (Combe und Gebhard 2012) auslosen kénnten. Die Modi der Einlassung
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und der Distanzierung lassen sich dabei als Ausdrucksformen der Durchfiihrung For-
schenden Lernens unter den Bedingungen des heutigen Universitatsstudiums deuten
und es ware in weiteren Untersuchungen zu fragen, inwiefern sich diese beiden Modi
auch in Veranstaltungen Forschenden Lernens an anderen Universitaten und in anderen
Studiengangen zeigen.

Aus didaktischer Sicht stellt sich angesichts der Ergebnisse die Frage, worin ein an-
gemessener Umgang mit der Heterogenitat der Studierenden und eine angemessene
Begleitung der Studierenden bei ihrer Auseinandersetzung mit den beim Forschenden
Lernen vielféltig erfahrenen Irritationen besteht. Weiterfithrend konnte hier fiir die Leh-
rer*innenbildung eine Reflexion entlang des sog. Doppel-Rad-Modells sein, das zentrale
didaktische Entscheidungen bei der Gestaltung Forschenden Lernens auf einer Mikro-
und einer Mesoebene abbildet (Liibcke et al. 2019, S. 139). Dieses Modell ermaglicht
es, die Frage zu reflektieren, wie die Lehrveranstaltung strukturiert sein muss, damit sie
von verschiedenen Studierendengruppen genutzt werden kann. Die vorgelegte Studie
verweist darauf, dass sich zumindest ein Teil der Irritationen beim Forschenden Lernen
auf den Prozess des Forschens und Lernens bezieht und es sich als Dozent*in lohnen
dirfte, darlber nachzudenken, welche didaktischen Entscheidungen von welchen Stu-
dierenden als Irritationen erfahren werden und inwiefern die eigenen didaktischen Ent-
scheidungen mit dazu beitragen, dass sich verschiedene Modi der Auseinandersetzung
mit Forschendem Lernen ausbilden. Gewisse Irritationen konnten dann ggf. auch gezielt
herbeigefiihrt werden. Ebenfalls kdnnte es sich mit Blick auf die Forderung bildungsrele-
vanter Lernprozesse, von Reflexionskompetenz und einer forschenden Haltung lohnen,
Studierenden didaktische Entscheidungen transparent zu machen und mit ihnen Gber
deren Fiir und Wider zu diskutieren. Im Sinne eines ,double loop learning’ (Argyris und
Schon 2008) kdnnte damit gerade die Fahigkeit gestarkt werden, die (strukturellen) Vor-
aussetzungen flir das eigene Lernen in den Blick zu nehmen - eine Fahigkeit, die nicht
nur, aber gerade auch flir angehende Lehrer*innen von Relevanz sein diirfte. Allerdings
missten auch hierfiir Vorgehensweisen erprobt werden, die Personen, die im Einlass-
wie im Distanzierungsmodus studieren, gleichermal3en erreichen.
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Jan-Hendrik Hinzke und Angelika Paseka

Dokumentarische Methode - Professionalisierung -
Forschendes Lernen. Das Gruppendiskussions-
verfahren zur Erfassung von Orientierungen von
Lehramtsstudierenden in der Diskussion

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit der Erfassung von Orientierungen von Lehramtsstu-
dierenden hinsichtlich eigenen Forschens im Kontext Forschenden Lernens mittels
Gruppendiskussionen. Thematisiert wird dabei eine besondere Form des Gruppendis-
kussionsverfahrens, die ohne externe Diskussionsleitung umgesetzt wurde. Die mit
der Dokumentarischen Methode generierten Interpretationsergebnisse weisen zwei
typische Orientierungsrahmen 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 universitaren
Kontexten Forschenden Lernens beitragen kdnnen sowie welche Potenziale und Gren-
zen die eingesetzte besondere Form der Gruppendiskussionen mit sich fiihrt.

Schlagwaorter: Dokumentarische Methode, Gruppendiskussionsverfahren, Professions-
und Lehrerbildungsforschung, Forschendes Lernen, Ungewissheit
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Documentary method - professionalization - inquiry-
based learning. Capturing orientations of preservice
teachers by using group discussions

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 imple-
mented 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 professionalization processes in university
contexts of inquiry-based learning, as well as what potentials and limitations the spe-
cial form of group discussions used entails.

Keywords: documentary method, group discussions, professionalism and teacher edu-
cation research, inquiry-based learning, uncertainty

1 Einleitung

Professionalisierungsprozesse in ,People Processing Organizations” (Luhmann 1978,
S. 248) lassen sich Bohnsack zufolge v.a. iiber die Analyse des ,Interaktionssystems und
des konjunktiven Erfahrungsraums” (Bohnsack 2020, S. 44), d.h. des ,professionalisier-
te[n] Milieus” (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 kdnnen - gemal3 dem berufsbiogra-
phischen Professionsansatz - Professionalisierungsprozesse, die sich potenziell bereits
im Studium anbahnen, lber Interviews erfasst werden (vgl. Hericks/Keller-Schneider/
Bonnet 2019; Bohnsack 2020). Wéhrend mit narrativen Interviews iiber Erzahlungen
und Beschreibungen vor allem die ,proponierte Performanz” (Bohnsack 2020, S. 70)
erschlossen werden kann, eroffnen videografische Aufzeichnungen von Lehrveran-
staltungen einen Zugang zur ,performativen Performanz” (ebd., S. 70). Da universitdre
Lehrerbildung meist Gber Lehr-Lern-Gruppen organisiert wird, scheint auch das Grup-
pendiskussionsverfahren geeignet, Aussagen Uber kollektiv verlaufende Professionalisie-
rungsprozesse angehender Lehrpersonen zu generieren.

Professionalisierung im Lehramtsstudium wird in der Lehrerbildung auf unterschiedli-
chen Wegen angestrebt. Insofern sind hier Entscheidungen zu treffen und inhaltliche
Fokussierungen vorzunehmen. Im Fokus dieses Beitrags steht ein Konzept, das in den
letzten Jahren auch im Lehramtsstudium vermehrt umgesetzt und gefordert wird: das
hochschuldidaktische Konzept des Forschenden Lernens (vgl. Mieg/Lehmann 2017;
Wulf/Haberstroh/Petersen 2020). Gemall 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 Forschendem Lernen im Lehramtsstudium die Ziele
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verfolgt, zum Aufbau von Reflexionskompetenz und einer forschenden Grundhaltung
bzw. eines forschenden Habitus beizutragen (vgl. etwa Fichten/Meyer 2014; Weyland
2019; Mertens/Schumacher/Basten 2020) - Aspekte, die gemals dem strukturtheore-
tischen Ansatz bestimmend flr Professionalitat im Lehrerberuf sind (vgl. Helsper 2018;
Kramer/Pallesen 2019). Umgesetzt wird Forschendes Lernen in den Lehramtsstudien-
gangen vornehmlich integriert in Seminare ,als eigenes maglichst vollstandig zu durch-
laufendes Forschungsprojekt (meist) einer kleinen Studierendengruppe” (Huber/Rein-
mann 2019, S. 121).

Der Einsatz des Gruppendiskussionsverfahrens konnte helfen, das erst ansatzweise er-
forschte Feld Forschenden Lernens im Studium zu explorieren. Dabei bieten Gruppen-
diskussionen das Potenzial der ,Analyse kollektiver Orientierungsdimensionen” (Schéffer
2018, S. 101), sodass im Kontext Forschenden Lernens eine soziale Komponente von
Professionalisierungsprozessen via Gruppendiskussionen in den Blick geraten konnte.
Eine solche soziale Komponente erscheint insofern relevant, als Forschendes Lernen im
Lehramtsstudium zumeist nicht als autonomes Individualprojekt umgesetzt wird, son-
dern angebunden an universitare Seminare bzw. Forschungswerkstatten stattfindet, in-
nerhalb derer oftmals Forschungsteams gebildet werden (vgl. etwa Basten et al. 2020;
Schiefner-Rohs/Favella/Herrmann 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] Logik” (ebd.) als handlungsleitende Orientierungs-
rahmen erfasst werden. Wéhrend Gruppendiskussionen (iblicherweise mit einer perma-
nent prasenten, externen Diskussionsleitung operieren (vgl. Bohnsack 2021), konnte ein
Verzicht auf eine solche gerade in Kontexten Forschenden Lernens dazu beitragen, einen
direkte(re)n Zugang zu studentischen Orientierungen zu erhalten. Die Annahme dahin-
ter lautet, dass sich Studierende ggdf. freier flihlen, wenn sie nicht in Anwesenheit einer
forschenden Person (iber Forschen sprechen sollen und dadurch ggf. Aspekte sozialer
Erwiinschtheit entfallen. Dies kdnnte sich sowohl auf inhaltlicher 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
Lehrerbildungsforschung zur Diskussion gestellt wird. Leitend ist die Forschungsfrage,
inwiefern es mittels derartiger Gruppendiskussionen gelingt, Orientierungen® von Leh-
ramtsstudierenden hinsichtlich der Durchfiihrung von Forschungsprojekten im Kontext
Forschenden Lernens zu erfassen. Neben dem methodischen verfolgt der Beitrag auch
ein inhaltlich-gegenstandliches Erkenntnissinteresse, weshalb die zweite Forschungs-
frage lautet: Welche Orientierungen hinsichtlich der Durchftihrung von Forschungspro-
jekten zeigen sich bei Lehramtsstudierenden im Kontext Forschenden Lernens?

1 Der Begriff ,Orientierungen’ wird an dieser Stelle bewusst noch undifferenziert im Sinne des Oberbegriffs
,Orientierungsmuster” (Bohnsack 2017, S. 80) verwendet. Die fiir die Interpretation nétigen Ausdifferenzie-
rungen werden in Kap. 3 erldutert.
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2 Professionalisierung im Kontext Forschenden Lernens
im Lehramtsstudium

Nach Huber und Reinmann (2019, S. 29) verfligt Forschendes Lernen iiber Bildungs-
potenzial, weil sich dabei Mdglichkeiten der forschenden Auseinandersetzung mit be-
rufsbezogenen Problemen erdffnen. Damit erweist sich dieses hochschuldidaktische
Konzept als anschlussfahig an professionstheoretische Ansatze, wie sie im Bereich der
Lehrer(bildungs)forschung diskutiert werden. So lieBBe sich unter Aufgriff des struktur-
theoretischen Ansatzes konstatieren, dass sich professionalisiertes Lehrerhandeln im Um-
gang mit konstitutiver Ungewissheit zeigt (vgl. Paseka/Keller-Schneider/Combe 2018).
Ungewissheit lasst sich auf strukturelle Antinomien zurlckfiihren, die aus der Spannung
zwischen Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung sowie aus rollenférmigen
und nicht-rollenformigen Anspriichen resultieren (vgl. Helsper 2000). Zur professiona-
lisierten Bewdltigung derartiger Ungewissheit bendtigen Lehrpersonen gemél3 diesem
Verstandnis eine sog. doppelte Professionalisierung. Wéhrend die ,Einsozialisation in
die Praxis der Lehrertatigkeit [...] unter spezifischen institutionellen Bedingungen” (ebd.,
S.161) ein schnelles Agieren in der schulischen Situation ermaglicht, versetzt die ,wissen-
schaftlich-reflexive” (ebd.) Einsozialisation (angehende) Lehrpersonen in die Lage, aus
einer Distanz heraus ,auch eigene ideale Ziele, normative Entwiirfe und Orientierungen
[...] einer Relativierung und Geltungsiiberpriifung zu unterziehen” (Helsper 2018, S. 129).
Forschendes Lernen konnte insbesondere zum Aufbau eines ,wissenschaftlich-reflexiven,
forschenden Habitus” (ebd.) bzw. einer [forschenden Grundhaltung’ beitragen, so auch
zahlreiche Erwartungen, die in der Lehrerbildung mit diesem 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 Set-
tings Forschenden Lernens zum Aufbau oder zur Verdnderung eines forschenden Habitus
bei Lehramtsstudierenden beitragen - oder allgemeiner formuliert, welche Habitus und
Orientierungen? von Lehramtsstudierenden sich beim Forschenden Lernen zeigen. Auch
bleibt die Frage offen, ob und unter welchen Bedingungen eine forschende Grundhal-
tung mit der Praxis der Lehrtatigkeit (iberhaupt vereinbar ist (vgl. kritisch Bohnsack 2020,
S. 125f) und ob fiir die Bewaltigung der in ihr inhdrenten Ungewissheit die Aneignung
von Forschungsmethoden zutraglich ist. Eine der wenigen Studien zur Klarung derartiger
Fragen ist diejenige von Feindt (2007) an den Universititen Hamburg und Oldenburg,
die auf Basis von vier generierten Typen darauf hinweist, dass die Auseinandersetzung
mit Anforderungen Forschenden Lernens zu unterschiedlichen Praxen studentischer
Forschung flihren kann. Aktuelle Studien zu Forschendem Lernen in Verschrankung
mit schulischen Praxisphasen berichten, dass Studierende die Tatigkeit des Forschens in
Spannung zur Tatigkeit des Unterrichtens erleben. Brenneke et al. arbeiten in einer mit
dem Gruppendiskussionsverfahren operierenden Studie heraus, dass forschungsmetho-
disches Lernen bei Lehramtsstudierenden an der Universitat Duisburg-Essen ,in einem
Kontinuum von pragmatischer Anwendung und reflexiver Aneignung” (Brenneke et al.
2018, S. 47) verhandelt wird. Auch Liegmann, Racherbaumer und Drucks nutzen am sel-
ben Universitatsstandort die Dokumentarische Methode und halten als Ergebnis ihrer im

2 Zur Differenzierung von ,Habitus’ und ,Orientierung’ siehe Kap. 3.
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Léngsschnitt angelegten Interviewstudie fest, dass der rekonstruierte Orientierungsrah-
men einer ,sachbezogenen, neugierigen Offenheit” (Liegmann/Racherbdumer/ Drucks
2018, S. 187) nicht unbedingt durch die Auseinandersetzung mit den Studienprojekten im
Rahmen Forschenden Lernens entstanden ist. Zudem kdnnte der Orientierungsrahmen
der ,pragmatische[n] Effizienz" (ebd.) ob des damit verbundenen Anwendungsnutzens
von Forschungsergebnissen eher ,hinderlich fir forschende Lernprozesse” (ebd.) sein.
Artmann kommt in ihrer Interviewauswertung mit der Dokumentarischen Methode zu
differenzierten Ergebnissen. Forschungspraktische Probleme werden von Kolner Lehr-
amtsstudierenden entweder in einem ,passiv-reaktiven Modus" (Artmann 2020, S. 83)
oder in einem ,reflexiv- produktiven Modus" (ebd.) bearbeitet, wobei sich letzterer nicht
durch Opposition und Anpassung, sondern durch ein ,aktive[s] Suchen nach Alternativ-
l6sungen” (ebd.) auszeichnet.

Zusammengefasst zeigt sich erstens, dass es auf Basis der wenigen vorliegenden Studien
zur Erfassung der Habitus bzw. von Orientierungen von Lehramtsstudierenden ange-
messen erscheint, den oftmals mit Forschendem Lernen verbundenen Erwartungen zu-
mindest mit Skepsis zu begegnen (vgl. Fichten/Weyland 2019; Herzmann et al. 2019).
Zweitens wird deutlich, dass Lehramtsstudierende verschiedene mit Forschendem Ler-
nen verbundene Anforderungen wahrnehmen, die sie auf Basis ihrer durchaus hetero-
genen Orientierungen auf verschiedene Weise bearbeiten. Bislang nicht systematisch
ausgearbeitet wurde indes die Frage nach dem Verhdltnis von rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen zu theoretischen Wissensbestdnden der Studierenden. Basierend auf der
Praxeologischen Wissenssoziologie befinden sich Orientierungsrahmen und die ihnen
zugrundeliegenden praktischen Wissensbestande in einer ,notorischen Diskrepanz”
(Bohnsack 2017, S. 104) bzw. in einem ,Spannungsverhaltnis” (ebd,, S. 103) zu Orientie-
rungsschemata, d.h. theoretischen Wissensbestanden. Eine ndhere Analyse dieses Span-
nungsverhaltnisses im Kontext Forschenden Lernens ware insofern vielversprechend, als
dadurch die Grundlage dafiir beforscht werden kdnnte, inwiefern bzw. wie Studierende
normative Anforderungen und Erwartungen, die mit dem Konzept Forschenden Ler-
nens verbunden sind (s. Kap. 1), wahrnehmen und wie sie diese zu ihren habituellen
Orientierungen relationieren. Auch ist weitgehend offen, in welcher Relation die Re-
konstruktion von Orientierungen im Kontext Forschenden Lernen zu den eingesetzten
Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren steht bzw. spezifischer, inwiefern sich das
Gruppendiskussionsverfahren der Dokumentarischen Methode dazu eignet, Aussagen
Uber Prozesse Forschenden Lernens und Professionalisierung zu generieren. Die eigene
Studie setzt hier an.

3 Forschungskontext und Forschungsdesign

Die hier vorgestellte explorative Studie ist Teil des Forschungsprojektes ,Nachhaltigkeit
durch Forschendes Lernen!?’, das an der Universitdt Hamburg durchgefiihrt wurde. Fo-
kussiert werden zweisemestrige Forschungswerkstatten, die von Studierenden des Lehr-
amts fiir Primar- und Sekundarschulen und des Lehramts fir Gymnasien im Rahmen
des Master-Studiengangs verpflichtend angeboten werden. Fiir die finf beforschten
Forschungswerkstatten wurde durch das Dozierenden-Team ein gemeinsames Konzept
umgesetzt, das sich an der Bestimmung Forschenden Lernens nach Huber (2009; s. Kap.
1) ausrichtete: Im Sommersemester 2016 entwickelten die Studierenden - basierend auf
Inputs zum Rahmenthema ,Inklusive Unterrichtspraxis” - in Teams eigene Forschungs-

164



Dokumentarische Methode - Professionalisierung - Forschendes Lernen

fragen, erstellten Beobachtungsprotokolle an kooperierenden Schulen (in Anlehnung an
de Boer 2012) und bereiteten diese Daten auf. Im Wintersemester 2016/17 werteten die
Studierenden wiederum in Forschungsteams die Daten unter Verwendung der Groun-
ded Theory aus, wobei sie mit dem Lehrbuch von Striibing (2013) arbeiteten. Sie prasen-
tierten 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 Kompe-
tenzzentrum Nachhaltige Universitat (KNU Hamburg) finanzierten Studie am Ende des
Forschungsprozesses Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Teilnahme basierte auf
Freiwilligkeit, sodass sich die Gruppen in den jeweiligen Seminaren aus Sicht der For-
schenden zufallig zusammensetzten und auch nicht mit den studentischen Forschungs-
teams ubereinstimmten. Das Vorgehen der Datenerhebung orientierte sich am Grup-
pendiskussionsverfahren der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack/Przyborski/
Schéffer 2010; Schéaffer 2018; Bohnsack 2021).

Eine zentrale Herausforderung bei der Konzeption und Durchfiihrung von Gruppendis-
kussionen stellt die paradoxe Anforderung dar, als Diskussionsleitung den Diskurs der
Gruppenmitglieder untereinander zu initiieren, diesen aber durch die eingebrachten Im-
pulse nicht

snachhaltig 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 kdnnen sie
ein Thema in ihrer je eigenen Sprache entfalten. Je umfangreicher dies ermdglicht wird,
desto eher konnen bei der Rekonstruktion deren Regel- und Relevanzsysteme ent-
schlisselt werden. Damit ist die Gewahrleistung von Selbstldufigkeit eine wesentliche
Bedingung, um den Prozess des Fremdverstehens methodisch zu kontrollieren (vgl. ebd,,
S. 23). Fiir ein solches Fremdverstehen ist zudem von Bedeutung, dass den Studierenden
in der durchgefiihrten Studie Anonymitat zugesagt wurde und die Dozierenden nicht an
den Erhebungen beteiligt waren. Dadurch wurde gewabhrleistet, dass die Diskussionen
zwar innerhalb der Forschungswerkstatten, jedoch jenseits eines die studentischen Aus-
sagen ggf. beeinflussenden Bewertungskontextes erhoben werden konnten.

Vor diesem Hintergrund wurde daher eine besondere Form von Gruppendiskussion
umgesetzt, indem auf eine Diskussionsleitung verzichtet wurde. Wie im Gruppendis-
kussionsverfahren der Dokumentarischen Methode vorgesehen (etwa Bohnsack 2021),
sollten sich die Studierenden mit gesprachsgenerierenden, von den Forscher/innen
stammenden Impulsen auseinandersetzen - was wir als Hauptgrund dafiir ansehen, dass
es sich bei den erhobenen Daten um Gruppendiskussionen und nicht um Gesprache
(vgl. ebd, S. 125f, 233ff) handelt. Die Impulse wurden im Unterschied zum etablier-
ten Gruppendiskussionsverfahren jedoch nicht verbal prasentiert, sondern schriftlich auf
einem Blatt Papier. Durch den Verzicht auf die Diskussionsleistung lag es dann einzig
bei den Studierenden, den Diskurs innerhalb eines grob umrissenen zeitlichen Rahmens
zu strukturieren. Dieser methodischen Entscheidung lagen drei Uberlegungen zugrun-
de. Aus methodologisch-methodischer Perspektive wurde erstens ein Potenzial darin
angenommen, dass die Studierenden ausgiebiger selbstldufig miteinander kommuni-
zieren als wenn eine Diskussionsleitung anwesend ware. Auch wenn die Forschenden
Uber die schriftlichen Impulse indirekt prasent waren, wurde angenommen, dass sich
der Diskurs unter den Studierenden durch diese Art der Intervention breiter entfaltet
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und sich die Relevanzsetzungen und in Konsequenz auch die Orientierungen der Grup-
pen detaillierter herausarbeiten lassen. Insbesondere mit Blick auf den Untersuchungs-
gegenstand Forschendes Lernen sollten so zudem mégliche Verzerrungen vermieden
bzw. verringert werden, die entstehen kénnten, wenn Studierende an der Universitat mit
Forscher/innen Uber Forschen sprechen. Zweitens konnte aus forschungspragmatischer
Perspektive auf diese Weise sichergestellt werden, dass die Datenerhebung auch in je-
nen Forschungswerkstatten durchgefiihrt werden konnte, in denen die Forschenden zu-
gleich als Dozierende tétig waren. Etwaige Verzerrungen aufgrund des vorhandenen
Bewertungskontexts zu den Diskussionsleitungen sollten vermieden werden. Aus einer
lernbezogenen Perspektive konnten auf diese Weise drittens alle Studierenden tiber ihr
Forschen reflektieren. Wahrend 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 finf schrift-
licher Impulse gebeten, sich mit ihrem zuriickliegenden Forschungsprozess auseinan-
derzusetzen:

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

2. Welcher oder welche dieser Bausteine ist in lhrem Forschungsprozess besonders re-
levant gewesen und warum?

3. Wenn Sie auf lhren Forschungsprozess zuriickblicken: Was hat Ihnen geholfen, mit/
anhand der jeweiligen Bausteine zu lernen?

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

5. Welche Metapher oder welches Bild féllt Ihnen zu Ihrer 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 erziehungswis-
senschaftliche Theorie - die Erfahrungstheorie des Lernens nach Combe und Gebhard
(2012) - verweisen. Gemal dieser Theorie beinhaltet ein erfahrungsbasiertes Lernen
flnf idealtypische Bausteine: Irritation; Widerstand, ,Experimentieren; ,Erfahrungsge-
meinschaft; ,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 Forschungswerkstatten
eingebracht worden war. Diese ersten Impulse wurden genutzt, weil die Datenerhebung
in das Seminarsetting eingelassen war und maglichst authentisch sein sollte. So befass-
ten sich jeweils alle Studierende einer Forschungswerkstatt zeitlich parallel in Gruppen
mit den finf Impulsen, wobei pro Forschungswerkstatt eine Gruppendiskussion audio-
grafiert wurde (s. Hinweise oben). Unter methodischen Aspekten ist dabei zu diskutie-
ren, welche Orientierungen sich bei derartigen, nicht ganzlich offenen Impulsen, die
nicht ,unverstellt auf Erfahrungen mit dem durchlaufenen Forschenden Lernen abzielen,
rekonstruieren lassen (s. dazu Kap. 5). Die im Folgekapitel prasentierten Ergebnisse fo-
kussieren 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 Interpreta-
tion wurden auf Basis von Volltranskripten thematische Verlaufe erstellt, d.h. Aussagen
paraphrasiert und zu Themen zusammengefasst. (2) Die reflektierende Interpretation
fokussierte die Herstellung des Gesagten. Mannheims (1980, S. 296) grundlegender An-
nahme einer ,Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzelnen, sowohl gegen-
Uber Begriffen als auch Realitaten” folgend ging es darum, jene ,Doppelstruktur all-
taglicher Erfahrungs- und Begriffsbildung” (Bohnsack/Przyborski/Schaffer 2010, S. 12)
rekonstruktiv zu erschlie3en, die im Kontext der Auseinandersetzung mit dem eigenen
Forschen fiir die Studierenden relevant wurde. So wurde rekonstruiert, inwiefern einer-
seits ,kommunikatives Wissen" als Bestand einer ,propositionale[n] Logik” (Bohnsack
2017, S. 103) von den Studierenden genutzt wurde, inwiefern sich in ihren AulSerungen
und den Diskursbewegungen andererseits auch ,konjunktives Wissen" bzw. bestimmte
,Habitus" als Bestandteil einer ,performative[n] Logik” (ebd.) dokumentieren. Den Be-
griff Habitus verwenden wir weitgehend synonym mit dem Begriff des ,Orientierungs-
rahmen[s] im engeren Sinne” (ebd.) und verstehen darunter jene kollektiv geteilten,
impliziten Wissensbestidnde, die als ,Modi Operandi” (ebd.) die Praxis der Studierenden
strukturieren. Das kommunikative Wissen hingegen liegt jenen ,Orientierungsschema-
ta” (ebd.) zugrunde, die sich im Datenmaterial etwa als von den Studierenden wahr-
genommene ,normative Erwartungen” oder ,Common Sense-Theorien” (ebd.) zeigen.
Beide Ebenen von Wissen bzw. Orientierungen wurden iber die Rekonstruktion der
Diskursorganisation (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021) analysiert, indem darauf
geachtet wurde, wie sich kollektive Wissensbestande bzw. Orientierungen in ,Propo-
sitions-Konklusions-Sequenzen” (Schéffer 2018, S. 106) entfalten. Zudem basierte die
reflektierende Interpretation auf einer von Beginn an durchgefiihrten ,komparative[n]
Analyse” (Bohnsack 2021, S. 218), die zunachst innerhalb der einzelnen Gruppendis-
kussionen bzw. Falle angewandt, dann falliibergreifend eingesetzt wurde. Indem be-
sonderes Gewicht auf jene Passagen gelegt wurde, in denen die Studierenden iber
ihre Praxis des Forschens und Lernens erzdhlten bzw. diese beschrieben, konnte ein
Zugang zur dargelegten Performanz, d.h. zur ,proponierte[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 Auseinandersetzung mit den
vorgelegten Impulsen den Diskurs untereinander gestalteten, wobei insbesondere Pas-
sagen hoher interaktiver und metaphorischer Dichte, also ,Fokussierungsmetaphern”
(Bohnsack 2021, S. 90), in den Blick rlckten.

Auf der Basis von (3) Falldarstellungen wurde (4) mit einer sinngenetischen Typenbil-
dung die komparative Analyse derart fortgefiihrt, dass zunachst jene Aspekte der sich
in der Auseinandersetzung mit der propositionalen Logik entfaltenden Orientierungs-
rahmen herausgearbeitet wurden, die sich in allen Gruppen dokumentieren (Suche nach
der Gemeinsamkeit 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 Spezifizierung der Basistypik (Suche nach Kontrasten in der Ge-
meinsamkeit), wurden sinngenetische Typen sichtbar (vgl. Bohnsack 2021, S. 145ff).

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

Die nachfolgend dargelegten Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung lassen zwei
kontrastierende Orientierungsrahmen erkennen, die in der Auseinandersetzung mit Ori-
entierungsschemata strukturieren, wie Studierende im Aufgriff schriftlich vorgegebener
Impulse Gber ihre Erfahrungen mit Forschendem Lernen sprechen. Als tertium compa-
rationis stellte sich dabei, wie oben dargelegt, der Umgang mit wahrgenommenen An-
forderungen im Kontext Forschenden Lernens dar.

4.1 Typus 1: Einlassung’

Dieser Typus zeichnet sich durch eine vergleichsweise vertiefte inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Erfahrungen der Forschungspraxis und eine relativ hohe
kommunikative Dichte aus (Gruppen 2 und 3). Die Gruppen lassen sich unverziiglich
auf die Impulse ein, bearbeiten diese vergleichsweise ausgiebig qua Elaborationen, Dif-
ferenzierungen und Transpositionen und generieren im Zuge dessen Erzdhlungen und
Beschreibungen, aus denen hervorgeht, dass sie sich Anforderungen, die sie beim For-
schenden 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 Siw, dass die von ihrer
Forschungsgruppe beobachteten Schiiler/innen die Studierenden als Praktikant/innen
adressiert haben, was ihrer Ausflihrung nach zu Schwierigkeiten beim Forschen fiihrte.
S3m spricht daraufhin zunachst weiter (iber die Schiiler/innen:

S3m: Natirlich hat/ konnte man schon feststellen, dass die auch ganz bewusst dann irgend-
wann gucken. Und die wollen natlrlich auch wissen/ ah, die wissen, da guckt jemand. Aber die
wollen wissen, ob man sich Person XY nun genau anguckt/

Siw: Genau.

S3m: / und wollen das auch erforschen/ Siw: Ja.
S3m: / irgendwie.

Siw: Ja

S3m: Ja. Und dann ist es, glaube ich, ein schmaler Grat, was hier auch zu dem Baustein Wider-
stand gesagt worden ist. Das kann einen/ halt auch wirklich dann dazu fiihren, dass man irgend-
wie ganz dicht macht, glaube ich.

Siw: Mhm (zustimmend).
S3m: Das hatten wir im Seminar auch, in der Forschungswerkstatt. S1w: 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/

Siw: Ja.
S3m: / Inklusion ablauft. S1w: Ja.

S3m: Und dann da nun gezei/ denen wurde gezeigt: Ha? //Das kann doch nicht deren Ernst
sein. Also//

S4w: //Stimmt. Damit/ ich// Und damit kommt man eigentlich schon zum Punkt experimentie-
ren. Weil das ist ja wirklich/ Wir sind da ja/ Ja voll/
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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 schlief3t insofern an S1w an, als auch er eine bei den Unterrichtsbeobachtungen
gemachte Erfahrung darlegt. Dabei nutzt S3m, anders als S1w, das Indefinitpronomen
,man, wodurch die Erfahrung, dass die Schiiler/innen die forschenden Studierenden ,be-
wusst” beobachten, abstrahiert wird (,konnte man schon beobachten”). Die zweimalige
Nutzung des Adverbs ,natiirlich” weist in diesem Zusammenhang auf eine von S3m
unhinterfragte, offenbar mit eigener Erfahrung verbundene Vorstellung tiber Schiiler/in-
nen-Verhalten hin, nach der es als gegeben erscheint, dass es Schiiler/innen interessiert,
wann sie beobachtet werden. Diese Common Sense-Theorie (iber 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 dartliber rekur-
riert, ohne ihn noch einmal wiederzugeben (,was hier auch zu dem Baustein Wider-
stand gesagt worden ist"). Erst im Folgenden wird klar, woriiber S3m spricht: Er fiihrt
das Thema der Unterrichtsbeobachtungen weiter aus, fokussiert dabei aber nicht weiter
auf Rollenanforderungen im Feld, sondern auf Irritationen beziiglich des Beobachteten,
konkret, dass die beobachtete Umsetzung von Inklusion im Unterricht nicht der Vorstel-
lung mancher Studierender dariiber entsprach (,Ha? // Das kann doch nicht deren Ernst
sein”). Die von S3m dabei vorgebrachte Einschatzung, dass manche Kommiliton/innen
ob dieses Widerstands bzw. dieser Irritation - S3m nutzt in seiner Darstellung beide
Begriffe - ,dicht” gemacht haben und beinahe ,hingeschmissen; d.h. ihre begonnenen
Forschungsprojekte abgebrochen, haben, wird von S1w und S4w validiert.

Es schliel3t sich eine Reflexion liber jenes Widerfahrnis an, das die Studierenden im Semi-
nar erlebt haben: S4w sieht sich und ihre Kommiliton/innen als Teilnehmende an einem
,Experiment’, fir dessen Teilnahme sich die Studierenden nicht aktiv entschieden haben.
Vielmehr wurden sie in diese durch Unwissen geprégte Situation als Forschende ,ge-
worfen! Die Vorstellung eines Experiments impliziert dabei, dass es eine das Experiment
leitende Person gibt, die die Leistung der Studierenden im Umgang mit Anforderungen
beim Forschen in den Blick nimmt. Im weiteren Diskussionsverlauf zeigt sich dann, dass
S4w diesem passiven Moment des ,Mit einem wird experimentiert’ ein aktives eigenes
Forschen gegeniiberstellt, was von den Kommiliton/innen wiederum validiert wird.

Der Typus ,Einlassung’ wurde aus der Interpretation der oben behandelten Gruppe 2 so-
wie der Gruppe 3 rekonstruiert. Falllibergreifend zeigt sich, dass die Studierenden dieses
Typus ihre Erfahrungen mit Forschendem Lernen in den Forschungswerkstatten relativ
differenziert darlegen und sich letztlich auf wahrgenommene Anforderungen eingelas-
sen 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 schulischer Akteur/innen werden dabei ebenso aufgegriffen wie Com-
mon Sense-Theorien ber Forschung. Auf diese Weise arbeiten die Studierenden an der
Durchdringung von Erfahrungen beim Forschen und erklaren sich die damit verbunde-
nen wahrgenommenen Anforderungen. Diese Arbeit am Verstehen zeigt sich diskursiv
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daran, dass die Studierenden ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen wiederholt durch
Rickfragen hinsichtlich ihrer Reichweite und Giiltigkeit mit den anderen Gruppenmit-
gliedern abgleichen und Nachfragen zum tieferen Verstandnis von AuBerungen stellen.
Die Studierenden mit diesem Orientierungsrahmen verstehen zwar jene Kommiliton/
innen, die aus ihrer Sicht beinahe dabei waren, ihre Forschung ,hinzuschmeif3en; lassen
sich aber gleichwohl auf die wahrgenommenen Anforderungen des Forschens ein. Am
Beispiel des oben angefiihrten Umgangs mit dem Baustein ,Experiment’ zeigt sich zu-
dem ein fiir diesen Typus kennzeichnender Perspektivwechsel: Das Forschende Lernen
war flr Gruppe 2 ,auch” ein Experiment mit den Studierenden, d.h. die Studierenden
sehen sich einerseits als Experimentierende und als Personen, mit denen innerhalb der
Forschungswerkstatt experimentiert wurde. Damit betrachten die Studierenden ansatz-
weise die Rahmung ihres Forschens und Lernens durch das hochschuldidaktische Set-
ting, in das sie eingebunden waren.

4.2 Typus 2: ,Distanzierung’

Im Kontrast zu Typus 1 ist dieser Typus dadurch gekennzeichnet, dass die Studierenden
Uber Schilderungen der Anforderungen, die im Prozess Forschenden Lernens von ih-
nen wahrgenommenen werden, nicht hinausgehen. Sie suchen diese nicht vertiefend zu
durchdringen, sondern leiten Anforderungen durchgangig aus wahrgenommenen Rest-
riktionen des Seminarsettings ab. Unter Riickgriff auf abweichende eigene Vorstellungen
von Forschung distanzieren sie sich - anders als Studierende des Typus ,Einlassung’ -
vom Seminarsetting, wodurch das praktizierte Forschende Lernen und die Forschungs-
werkstdtten im negativen Gegenhorizont aufscheinen. Unterscheiden lassen sich dabei
zwei Untertypen: eine abwédgende Auseinandersetzung mit dem Nutzen Forschenden
Lernens (Gruppe 5) und eine Abarbeitung sowohl der Impulse der Gruppendiskussion
als auch wahrgenommener Anforderungen Forschenden Lernens (Gruppen 1 und 4).

Typus 2.1: ,Distanzierung’ im Abwagungsmodus

Exemplarisch sei fiir diesen Untertypus folgende Passage aus Gruppe 5 angefiihrt. Nach-
dem die Gruppe sich bereits relativ ausgiebig dariiber ausgetauscht hat, dass die Anfor-
derungen - auch im Kontrast mit anderen Forschungswerkstatten - iiberbordend waren
(Z. 48-152), entfaltet sich folgender Diskurs:

Slw: // 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 dndern? Dann gab es irgendwie keine Mdglichkeit, irgendwie davon
abzuweichen

S3w: Ja.

Siw: von dem //Grundfahrplan.//

S2m: // Vor allen Dingen einfach mal// zu sagen, dass die Vorgaben der Hausarbeit, dass Zei-
lenabstand 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.
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Siw: 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 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 flr mich eher so ein Widerstand. Dass man dann gucken musste: Okay, was
finde ich jetzt Giberhaupt da wieder in der Theorie?

S1w: Hatte man sonst vielleicht anders beobachtet. S2m: Ja.

Siw: Oder irgendwie noch // mal genauer// S4w: // Ja, oder hatte man vielleicht// zeitlich/
S2m: Ja das stimmt, vielleicht.

Siw: Ja

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

In dieser Passage thematisieren die Studierenden die Strukturen des Seminars. Im Ge-
gensatz zu Gruppe 2, die sich als Teil eines Experiments auch forschend aktiv sieht, bringt
diese Gruppe keine Eigenaktivitdat zum Ausdruck. Die Studierenden schildern, dass ihr
Handeln durch die ,Vorgaben” des Seminars, dem ,Grundfahrplan’, determiniert ge-
wesen ist, ohne Chance, Verdnderungsoptionen einbringen zu kénnen. Organisational
vorgegebene Rahmenstrukturen wie der Zeilenabstand bei der Anfertigung des For-
schungsberichts werden als Belege dafiir angefiihrt, dass die in der Forschungswerk-
statt 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 tiber den Impuls vorgegebene Thema des Widerstands
weiterfihrt und eine offenbar in der Gruppe geteilte - S2m fiihrt den Satz von S4w zu
Ende, S3m validiert kurz, Sw1 schlief3t weiterfiihrend an - Beschreibung des Vorgehens
im Seminar vornimmt: Auf eine zunachst offene Unterrichtsbeobachtung sei eine Aus-
einandersetzung mit der ,Theorie” gefolgt. Erkennbar wird dabei ein Verstandnis, nach
dem ,die Theorie” als ein monolithischer Block erscheint, der nicht von den Studierenden
gesucht, sondern von auf3en 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-Kalkils wird moniert, dass ein verandertes
Vorgehen, konkret eine theoriegeleitete Unterrichtsbeobachtung, zu einer Zeitersparnis
hatte fiihren kdnnen. Eine Moglichkeit fir (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 fol-
gende Passage aus Gruppe 4 eingegangen.

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

Saw: //Ja// 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
Gegenteil. Also da/
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S3w: Ja, das ist auch so, dass halt jetzt so irgendwie/ der eigentlich/ der eher/ der typische Auf-
bau, dass man eine Fragestellung sucht, sich die Hypothesen/

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

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

S1w: Ja. S4w: Ja.

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

S3w greift den Baustein ,Irritation” heraus, indem sie eine Priorisierung vornimmt und
als grof3te Irritation die wahrgenommene Offenheit im Forschungsprozess anfiihrt. Auf-
bauend auf dieser Proposition zeigt sich in der Gruppe im Folgenden der gleiche lber-
greifende Orientierungsrahmen wie in Gruppe 5, namlich die Ablehnung der mit der
offenen Unterrichtsbeobachtung verbundenen Anforderung, sich dem Forschungsfeld
Unterricht nicht von vornherein theorie- oder fragegeleitet zu ndhern, sondern auf eine
explorative Weise, wobei sich die Forschungsfrage erst im Prozess des Forschungspro-
zesses herausschalt. Wie bei Gruppe 5 steht das in der Forschungswerkstatt durchge-
flhrte Vorgehen im negativen Gegenhorizont der Studierenden, doch wird dies nicht
an einem (berbordenden Zeitaufwand festgemacht, sondern an einem diskrepanten
eigenen Verstandnis des Forschungsprozesses (,Das kam mir halt auch irgendwie ein-
fach falsch vor”). S4w elaboriert diesen Aspekt unter Verweis auf eigene Expertise, die
sie in einem Bachelor-Studium an einer anderen Universitat erworben hat. Das hierin
zum Ausdruck kommende Verstandnis einer Ausschliel3lichkeit hypothesenpriifender
Forschung widerspricht dabei in den Augen der Studierenden dem in der Forschungs-
werkstatt vertretenen Forschungsansatz. Nach kurzen Validierungen durch Siw 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 we-
der elaboriert und durch vertiefende Nachfragen weitergefiihrt wie bei Typus 1, noch
kommt es zu einem abwagenden 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
kommunikativen Dichte - verstanden als Art und Weise der Weiterbearbeitung von Ori-
entierungsgehalten in der Gruppe im Sinne einer formalen Struktur des Diskurses - und
inhaltlichen Tiefe - verstanden als Art und Weise der Auseinandersetzung mit in der Dis-
kussion proponierten Seminarinhalten bzw. eigenen Forschungsthemen. Wéhrend im Ty-
pus Einlassung’ die dargelegten Erfahrungen bzw. die sich darin zeigenden Anforderun-
gen angenommen werden und die Studierenden daran arbeiten, diese zu durchdringen,
werden die Erfahrungen im Typus ,Distanzierung’ negativ konnotiert und nicht naher zu
verstehen versucht: Es finden sich keine wechselseitigen, auf das Verstehen zielenden
Rickfragen, und Themen werden nicht durch Differenzierungen weiterverhandelt. Der
Prozess Forschenden Lernens bzw. dessen struktureller Ort, die Forschungswerkstatt, er-
scheinen im negativen Gegenhorizont. Das Forschen in der Forschungswerkstatt steht fiir
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die Studierenden in einem Widerspruch zu ihren Common Sense-Theorien bzw. im bishe-
rigen Studienverlauf angeeigneten Theorien {iber einen Forschungsprozess. Die Gruppen
dieses Typus erwarten oder fordern eine theoriegeleitete Beobachtung und lehnen eine
explorative Vorgehensweise ab. Die Studierenden arbeiten dabei mit negativen Bewer-
tungen, vergleichen den Arbeitsaufwand mit jenem in anderen Forschungswerkstatten,
kontrastieren den Arbeitsaufwand mit einem antizipierten unzulanglichen Nutzen, ex-
ternalisieren Ursachen flir wahrgenommene Irritationen und Widerstande (Untertypus
Abwagungsmodus) bzw. wechseln schnell die Themen und rekurrieren auf etablierte
Vorstellungen Gber Forschung (Untertypus Abarbeitungsmodus).

5 Diskussion

Da sich methodische Verfahren u.E. hinsichtlich generierter Erkenntnisse bewdhren
miussen, erfolgt die Diskussion des gewahlten Verfahrens - Gruppendiskussionen ohne
Diskussionsleitung - im Folgenden auf Basis der inhaltlichen Erkenntnisse.

Mit Blick auf das inhaltlich-gegenstdndliche Erkenntnisinteresse des Beitrags und damit
auf die zweite Forschungsfrage, welche Orientierungen sich bei Lehramtsstudierenden
hinsichtlich der Durchfihrung von Forschungsprojekten im Kontext Forschenden Ler-
nens zeigen, verweisen die Ergebnisse (1) auf zwei Orientierungsrahmen, ,Einlassung’
und ,Distanzierung, die in Bezug auf zwei Vergleichsdimensionen - inhaltliche Tiefe der
Auseinandersetzung und kommunikative Dichte - kontrastieren. Die inhaltliche Tiefe
steht dabei fir die Art und Weise der Auseinandersetzung mit in der Diskussion pro-
ponierten Seminarinhalten und eigenen Forschungsthemen. Der Typus ,Einlassung’ zeigt
sich u.a. durch das schulische Verstandnis von Inklusion irritiert. Studierende dieses Ty-
pus setzen sich inhaltlich mit derartigen Irritationen auseinander, arbeiten an einem ge-
meinsamen Verstehen wahrgenommener Anforderungen und konzipieren sich dabei als
eingebunden in das Seminarsetting und als aktiv nach Antworten suchend. Der Typus
,Distanzierung’ zeigt demgegeniiber kaum Interesse am Gegenstand der Forschung, Ir-
ritationen wird tendenziell nicht weiter nachgegangen. Wahrgenommene Anforderun-
gen erklaren sich Gruppen dieses Typus mit restriktiven und Giberbordenden Vorgaben
des Seminarsettings, das ihnen aus ihrer Perspektive Handlungsoptionen verwehrt (vgl.
auch Hinzke/Paseka 2021). Wahrend Forschendes Lernen im Typus ,Einlassung’ diffe-
renziert betrachtet wird, stellt es im Typus ,Distanzierung’ einen negativen Gegenhori-
zont dar. Die kommunikative Dichte steht fiir die Art und Weise der Weiterbearbeitung
von Orientierungsgehalten in den Gruppen. Sie lasst sich im ,performativen Vollzug”
(Bohnsack 2017, S. 93) der Diskussion beobachten und (ber die Rekonstruktion von Dis-
kursbewegungen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021, S. 376f.) erfassen. Kennzeichnend
fur 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 Orientie-
rungsgehalts markieren. Eine derartige vergleichsweise intensive Weiterbearbeitung von
Orientierungsgehalten, die sich u.a. durch Rickfragen und Transpositionen zeigt, findet
sich demgegentiber beim Orientierungsrahmen ,Distanzierung’ nicht. (2) Die Interpre-
tationsergebnisse lassen erkennen, dass sich diese Orientierungsrahmen bei den Lehr-
amtsstudierenden in Auseinandersetzung mit Common Sense-Theorien, d.h. mit ,theo-
retisierenden Propositionen” (ebd.,, S. 98) liber Schule und Forschung, entfalten, die sich
aus Argumentationen und Bewertungen rekonstruieren lassen. (3) In der Art und Weise,
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wie die Studierenden aufeinander Bezug nehmen, d.h. mit Blick auf die Diskursorganisa-
tion, wird deutlich, dass sowohl Orientierungsrahmen als auch Common Sense-Theorien
kollektiv geteilt werden.

Aus der Perspektive der Forschung zu Professionalisierung im Lehramtsstudium besta-
tigen

diese Ergebnisse einerseits Studien, nach denen sich Studierende auf unterschiedliche
Weise auf Settings Forschenden Lernens einlassen und auch innerhalb gleicher Umset-
zungsvarianten unterschiedlich mit Anforderungen umgehen (vgl. Feindt 2007; Brenn-
eke et al. 2018; Liegmann et al. 2018; Artmann 2020). Andererseits liefern die Ergeb-
nisse Hinweise darauf, dass sich Professionalisierung in Kontexten Forschenden Lernens
auf zwei Ebenen vollziehen konnte: auf der Ebene der Orientierungsrahmen, d.h. des
handlungsleitenden Wissens in Bezug auf eigenes Forschen, und auf der Ebene von
Orientierungsschemata, d.h. von Common Sense-Theorien tber Schule und Forschung.
In den oben prasentierten Daten wird erkennbar, dass Gruppen des Typus ,Einlassung’
das Potenzial aufweisen, etablierte Common Sense-Theorien (iber 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 Bildungsprozessen angesehen wer-
den kann (vgl. Combe/Gebhard 2012; Huber/Reinmann 2019; Paseka/Keller-Schneider/
Combe 2018). Es bleibt hier allerdings ungeklart, ob diese Irritationen fiir die Etablierung
einer gesicherten Praxis der Lehrertatigkeit, eines Lehrer-Habitus, forderlich sein wer-
den. SchlieBlich ist aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive davon auszu-
gehen, dass sich Lehrer-Habitus - auch wenn sie mit Helsper (2018) auf Schiiler-Habitus
aufbauen und qua Reflexion im Studium transformiert werden kénnen - letztlich erst
in der Interaktion mit den Klient/innen, d.h. mit Schiler/innen in der unterrichtlichen
Berufspraxis, entfalten und etablieren. Professionalitat ldsst sich aus dieser Perspektive
daran bemessen, inwiefern es Lehrpersonen gelingt, eine sog. konstituierende Rahmung
zu schaffen,

d.h. einen verlasslichen Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, der den Umgang mit
der Spannung zwischen Norm und Habitus, zwischen propositionaler und performativer
Logik ermdglicht und dessen Bedeutung fiir das Interaktionssystem Unterricht in den
Blick nimmt (vgl. Bohnsack 2020). Hierzu scheint es notwendig, sich von wahrgenom-
menen Normen und Common Sense-Theorien irritieren zu lassen und mit ihnen in ge-
wisser Weise zu brechen - eine Fahigkeit, die sich im Kontext studentischen Forschen-
den Lernens zumindest beim Typus ,Einlassung’ andeutet.

Mit Blick auf die kiinftige hochschuldidaktische Gestaltung Forschenden Lernens ist auf-
fallig, dass die Gruppen untereinander kontrastieren, die Diskurse der jeweiligen Grup-
pen jedoch univok und parallel strukturiert sind. Dies kann insofern als Hinweise auf die
Bedeutung von Teamstrukturen im Lehramtsstudium bzw. in Kontexten Forschenden
Lernens gelesen werden, als sich die Gruppen innerhalb der Seminare selbststandig zu-
sammensetzen 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 bestatigen,
ware es als eine Aufgabe von Dozierenden anzusehen, auf Gruppenzusammensetzun-
gen zu achten und ggf. insbesondere in Gruppen der ,Distanzierung’ nachhaltig selber
als Initiator und Begleiter von lernforderlichen Irritationen aufzutreten.
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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 Er-
gebnisse bestatigen bzw. ausdifferenzieren. So zeigen sich beim Typus ,Distanzierung’
Nahen zu Orientierungen, die auf eine pragmatische studentische Vorgehensweise ver-
weisen, und der Typus ,Einlassung’ enthalt Elemente eines reflexiv-erschlie3enden Vor-
gehens.

Vor dem Hintergrund dieser inhaltlichen Ergebnisse lasst sich mit Blick auf das methodische
Erkenntnisinteresse des Beitrags und damit auf die erste Forschungsfrage schlussfolgern,
dass es die Dokumentarische Methode ermdglicht, Orientierungen von Lehramtsstudie-
renden 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 Durchfithrung von
Gruppendiskussionen mit Diskussionsleitung formuliert wurden, in besonderer Weise.
Als ein wesentlicher Pluspunkt erwies sich die Mdglichkeit, dass die Studierenden selbst-
bestimmter die Diskussion steuern konnten, d.h. Gber die Reihenfolge, in der sie auf die
Impulse eingehen, die Dauer und Intensitdt der Bearbeitung entscheiden konnten. Die
dabei auftretenden ,SchlieBungszwange” (Froschauer/Lueger 2003, S. 71) haben sich
als fruchtbar erwiesen, um Selbstlaufigkeit zu erreichen, was eine Grundlage dafiir dar-
stellen diirfte, dass sich die oben dargelegten Orientierungen im Datenmaterial immer
wieder zeigten. Als ein weiterer Pluspunkt erscheint die hohe Vergleichbarkeit der Daten,
die Uber eine idente Intervention in Form von schriftlich gereichten Impulsen moglich
wird, sowie dadurch, dass nicht durch die Moderation bestimmte Diskussionsstrange
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 Redebeitrage” (ebd, S. 229). Auf
diese Weise konnte sich das kollektive ,Relevanzsystem” (ebd.) der Studierenden direkt
und ohne Einbezug einer Diskussionsleitung entfalten, inhaltlich kontrastierende Orien-
tierungsrahmen konnten identifiziert werden.

Zugleich stellt diese indirekte, (iber die schriftlichen Impulse vermittelte Prasenz der
Forschenden auch einen moglichen Nachteil dar, da sich so der Diskurs zwischen den
erforschten Studierenden und den Forscher/innen nur ansatzweise entfalten kann. Im
Vergleich des freilaufigen Diskurses der Erforschten mit jenem Diskurs zwischen Er-
forschten und Forschenden liegt ein Erkenntnispotenzial (ebd., S. 227), das hier nur
in Ansatzen geborgen werden konnte. Vermuten ldsst sich, dass gezielte immanente
Nachfragen zu ausfihrlicheren und detaillierteren Erzahlpassagen hétten fithren kon-
nen (vgl. Schaffer 2018, S. 104), mittels derer sich die Orientierungsrahmen ggf. noch
starker an bestimmten Erfahrungen in konkreten Zeit-Raum-Konstellationen hatten er-
kennen lassen. Andererseits eréffnen die durchgefithrten Gruppendiskussionen einen
Zugang zu den (struktur-)identischen Erfahrungen der Studierenden als im Seminar
zusammenarbeitenden ,Realgruppen” (Bohnsack 2021, S. 113), die in ihrem Studium
gewohnt sein dirften, sich ohne externe Diskussionsleitung auszutauschen. Gleichwohl
handelt es sich hierbei nicht um eine ,natlrliche’, sondern um eine ,durch die Forschen-
den 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,
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das theoretische Verstandnis der Studierenden beziiglich der Erfahrungstheorie des Ler-
nens (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 universitaren Kontext anregen
liel3.

Angesichts dieser differenzierten Bilanz diirfte es sich lohnen, zur weiteren ErschlielSung
von Phdnomenen der Professionalisierung im Studium kiinftig Gruppendiskussionen so-
wohl mit als auch ohne Diskussionsleitung einzusetzen und dabei besonderes Augen-
merk auf die Gestaltung der Impulse bzw. Interventionen zu legen. Insbesondere dann,
wenn Forschungsthemen im Zentrum stehen, bei denen die Anwesenheit von Forscher/
innen eine Verzerrung auf Seiten der Erforschten wahrscheinlich macht - wie in die-
sem Fall die Erforschung Forschenden Lernens - und/oder wenn interessiert, auf Basis
welcher kollektiv geteilten Orientierungen Gruppen eigenstandig mit einer Reihe von
Impulsen umgehen, bieten sich Gruppendiskussionen ohne Diskussionsleitung an. Die
Dokumentarische Methode erweist sich als ibergreifender Rahmen, um auch diese Art
von Gruppendiskussionen auszuwerten und zu Ergebnissen zu gelangen, die zum vor-
liegenden Forschungsstand relationiert werden kdnnen.
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Abstract:

The concept of inquiry-based learning has become widespread in teacher education in
Europe and beyond and is often included in research courses within teacher education
programs. Whereas such courses aim to raise the research competence of (preservice)
teachers and increase their ability for reflection, uncertainties occur. Uncertainties can
be disorienting and may cause perplexities, doubts and crises. However, they can be
the starting point for learning processes. The paper deals with the question whether
preservice teachers experience such uncertainties in research courses and how they
discuss them. To obtain data, 10 group discussions were carried out with 35 preservice
teachers enrolled in research courses at a German university. The discussions were
analyzed using the documentary method. It becomes evident that preservice teachers
experience different perplexities within and through the research process (concerning
data collection and data analysis) and the course design. Two ways of dealing with
such perplexities were analyzed. The paper discusses whether the perplexities focus
on central aspects of the role as teachers. Implications for teacher education at the
university are presented.
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Hinzke, J.-H., Damm, A., Boldt, V.-P. & Paseka, A. (2024). Lehramtsstudierende reflektieren tiber Forschen.
Praxeologisch-wissenssoziologische Analysen zu studentischen Wissensbestdnden als Ausgangspunkt
Forschenden Lernens. In J. Korte, D. Wittek & J. Schroder (Hrsg.), Dokumentarische Professionalisierungs-
forschung bezogen auf das Lehramtsstudium (S. 235-253). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Jan-Hendrik Hinzke, Alexandra Damm,
Vanessa-Patricia Boldt und Angelika Paseka

Lehramtsstudierende reflektieren iiber Forschen.
Praxeologisch-wissenssoziologische Analysen

zu studentischen Wissensbestanden als
Ausgangspunkt Forschenden Lernens

Zusammenfassung

Obwohl ,Reflexion’ seit langerem als Triebfeder von Professionalisierungsprozessen
bei (angehenden) Lehrpersonen gilt, ist die grundlagentheoretische Verortung und
Definition im Diskurs um Lehrer:innenprofessionalitat bisweilen unterbestimmt. Der
Dokumentarischen Methode liegt ein spezifisches Reflexionsverstandnis zugrunde,
das auf systemtheoretischen, wissenssoziologischen und praxeologischen Pramissen
beruht. Insbesondere die sog. praktische Reflexion erscheint professionstheoretisch
betrachtet relevant zu sein. Zielsetzung dieses Beitrags ist es, ausgehend von empiri-
schem Datenmaterial - Gruppendiskussionen mit Lehramtsstudierenden zum Thema
Forschen - Formen von Reflexion nachzuspiiren, die sich bei Lehramtsstudierenden zu
Beginn von Lehrveranstaltungen mit der Ausrichtung auf Forschendes Lernen finden.
Diskutiert werden die Ergebnisse unter einer methodologischen Perspektive sowie im
Hinblick auf ihre Einordnung in den Diskurs um Reflexion und Professionalisierung.

Schliisselwaorter: Dokumentarische Methode, Forschendes Lernen (im Praxissemester),
Lehrer:innenbildung, Professionsforschung, Reflexion
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Student teachers reflect on research. Praxeological-
sociological analyzes of student knowledge as a starting
point for research-based learning

Abstract

Although 'reflection’ has long been regarded as the driving force behind the professio-
nalization process of (prospective) teachers, the theoretical foundation and definition
are sometimes unclear in discussions on teacher professionalism. The Documentary
Method incorporates a specific interpretation of reflection based on the assumptions
of system theory, sociology of knowledge, and praxeology. Practical reflection, in par-
ticular, seems to be relevant in professional theory. The purpose of this paper is to ana-
lyze various forms of reflection among student teachers at the beginning of research
courses, which are based on a learning through research concept. The findings of a
group discussion study are presented and examined from a methodological perspective
and with regard to their place in the discourse on reflection and professionalization.

Keywords: Documentary Method, learning through research (in internship semesters),
reflection, research on professionalization, teacher education

1 Einleitung

Forschendes Lernen gilt als ein hochschuldidaktisches Prinzip, das zur Professionali-
sierung von Lehramtsstudierenden beitragen soll (etwa Fichten 2010). Ob dies jedoch
gelingt, ob Lehramtsstudierende also tatséchlich Prozesse durchlaufen, die mit einer
J(berufs-)biographische[n] Herausbildung von Wissensbestdnden, Orientierungen,
Motiven [...] fir die Ermdglichung von Professionalitat” (Helsper 2021, S. 57) einher-
gehen, stellt eine empirisch bislang weitgehend unbeantwortete Frage dar.

Die Steigerung der berufsbezogenen Reflexionsfahigkeit stellt eines der Ziele Forschen-
den Lernens dar (Huber & Reinmann 2019, S. 290). Im Zuge der Ausweitung dieses hoch-
schuldidaktischen Prinzips ist es zu einer Ausdifferenzierung der Umsetzungsvarianten
und damit auch des Verstandnisses des Konzepts gekommen. Als eine wesentliche Richt-
schnur im deutschsprachigen hochschuldidaktischen Diskurs, auch in der Lehrer:innen-
bildung, dient dabei die Konzeption Ludwig Hubers. Forschendes Lernen ist demnach
dadurch gekennzeichnet, dass Studierende ,den Prozess eines Forschungsvorhabens, das
auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen
wesentlichen Phasen - von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl
und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung in selbststdndiger Arbeit
oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt - (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren” (Huber 2009, S. 11). Wesentlich ist dabei, dass Studierende selbst forschen
und sich mit den dabei gemachten Erfahrungen reflexiv auseinandersetzen. Eine solche
Reflexion inklusive der Bestimmung des eigenen Verhaltnisses zum Forschen stellt ein
zentrales Merkmal Forschenden Lernens dar (siehe auch Koch-Priewe et al. 2022).
Vorliegende qualitative Studien im Kontext Forschenden Lernens in der universitaren
Lehrer:innenbildung erfassen dabei vornehmlich Momente von Reflexion, die sich (1) im
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Umgang mit Herausforderungen im Zuge Forschenden Lernens oder aber (2) in studen-
tischen Produkten, die im Rahmen Forschenden Lernens entstanden sind, zeigen. Ein
Beispiel fiir die erste Herangehensweise stellt die Studie von Michaela Artmann (2020)
dar, in der auf Basis fallbezogener Interviewanalysen mit der Dokumentarischen Metho-
de zwei Modi gegenlibergestellt werden, wie Studierende forschungspraktische Prob-
lemstellungen bearbeiten. Ein ,reflexiv-produktive[r] Modus" (ebd., S. 83), der durch ein
Jnnehalten” und ein ,aktive[s] Suchen nach Alternatividsungen” sowie eine ,konstruk-
tiv-kritische Bewertung eigenen Vorwissens und Handelns” (ebd.) charakterisiert wird,
wird mit einem ,passiv-reaktiven Modus" (ebd.) kontrastiert, fiir den ,ein vornehmlich
krisenabwehrendes Verhalten in Form von situativem Aushalten, pragmatischem Aus-
weichen und adaptiv-oppositioneller Handlungsausfiihrung” (ebd.) kennzeichnend ist.
Es deutet sich an, dass Reflexion hier mit einem Einlassen auf Irritationen einhergeht,
welche als Moglichkeit professioneller Entwicklung gelten kénnen (vgl. hierzu auch
den Typus ,Forschung im Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung’ bei Feindt 2007).
Exemplarisch fiir die zweite Art von Studien sei auf Gabriele Klewin et al. (2022) ver-
wiesen. Hier werden mittels inhaltsanalytischer Auswertung verschiedene Reflexions-
momente in bildungswissenschaftlichen Studienprojekten identifiziert, die sich auf den
Forschungsprozess oder die Unterrichtstatigkeiten beziehen. Daneben gibt es Studien,
welche die Reflexionsfahigkeit Studierender mit quantitativen Methoden untersuchen
(3). Ein Beispiel fiir eine solche Studie stellt jene von Timo Beckmann und Timo Ehmke
(2020) dar. Anhand eines Fragebogens wurde retrospektiv die Selbsteinschatzung der
Studierenden dazu erhoben, ob eine Steigerung der Reflexionsfahigkeit wahrgenommen
wurde. Uber 50% der Studierenden bejahten dies. Langsschnittuntersuchungen lassen
erkennen, dass die selbsteingeschatzte Reflexionskompetenz zugenommen hat (siehe
Paseka et al. 2021).

Waéhrend vorliegende Studien somit auf Reflexion, wie sie sich im Forschungsprozess
oder in Produkten Forschenden Lernens zeigt bzw. auf wahrgenommene Reflexionsfa-
higkeiten fokussieren, besteht ein Desiderat an Studien, die Reflexion nicht als Ergebnis,
sondern als Ausgangspunkt von Professionalisierungsprozessen in den Blick nehmen.
Konkret geht es um jene Formen von Reflexion, die sich bei Lehramtsstudierenden zu
Beginn von auf Forschendes Lernen ausgerichteten Lehrveranstaltungen dokumentie-
ren. lhre ErschlieBung kann dabei sowohl fiir professionstheoretische Uberlegungen als
auch fir Uberlegungen zur Lehrer:innenbildung von Interesse sein.

Dieser Beitrag setzt hier an. Zur Bestimmung von Auspragungen von Reflexion zu Be-
ginn von Veranstaltungen Forschenden Lernens wurde zunéchst auf die beiden Formen
von Reflexion, theoretische und praktische Reflexion, wie sie von Ralf Bohnsack im Rah-
men der Praxeologischen Wissenssoziologie und Dokumentarischen Methode entwi-
ckelt wurden, zuriickgegriffen (Bohnsack 2021, 2017).

Zur naheren Bestimmung des interessierenden Phdnomens wird in Kapitel 2 Reflexion
aus verschiedenen, fir die Lehrer:innenbildung einschlagigen Positionen betrachtet, ehe
diese um eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive erweitert werden. In Ka-
pitel 3 schlief3t sich die Vorstellung der leitenden Forschungsfrage und der empirischen
Studie an. Kapitel 4 prasentiert zentrale Ergebnisse der Rekonstruktion zweier Falle, die
darauf hinweisen, dass der Reflexionsbegriff fiir die empirische Analyse noch weiter aus-
differenziert werden muss. Der Beitrag schliel3t in Kapitel 5 mit einem Fazit und einer
Diskussion.
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2 Reflexion als Distanz zur Handlungspraxis - Reflexion als
Bestandteil der Handlungspraxis

Im Diskurs um Lehrer:innenbildung und -professionalisierung erscheint Reflexion als
schillernder Begriff, mit dem nicht nur zahlreiche Ziele, sondern auch verschiedene Ver-
standnisse und theoretische Verortungen verbunden werden (Reintjes & Kunze 2022;
Hauser & Wyss 2021; Hinzke 2020b). Wenn der Begriff im Professionsdiskurs nicht zu
einem ,mot passe-partout’ verkommen soll, dessen vielfdltige Einsatzmoglichkeiten
zugleich mit einem Verlust an begrifflicher Scharfe einhergehen, bedarf es Begriffs-
verwendungen, die in grundlagentheoretischen Konzepten verortet sind. Dadurch erst
wird es moglich, verschiedene Begriffe von Reflexion zu unterscheiden und somit stu-
dienlibergreifende Erkenntnisse iber die Bedeutung von Reflexion fiir die Professiona-
lisierung von (angehenden) Lehrpersonen zu generieren.

Ein grundlagentheoretisch fundiertes Konzept von Reflexion findet sich im strukturtheo-
retischen Professionsansatz. Reflexion erscheint hier prominent im Konzept des ,wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus” (Helsper 2020, S. 182), womit eine Reflexion der Praxis des
Lehrer:innenhandelns gemeint ist. Als Professionelle miissen Lehrperson in der Inter-
aktion mit Schiler:innen schnell sowie fallbezogen entscheiden. Bedenkt man zudem,
dass Lehrpersonen nicht nur situativ mit Krisen umgehen, sondern Schiiler:innenkrisen
auch bewusst initiieren sollen, um Lern- und Bildungsprozesse in Gang zu setzen, und
dabei als bedeutsame, bildungsrelevante Andere agieren (Hinzke 2020a), braucht es Re-
flexion als Gegenpart zu einem ,praktischen Habitus professionellen Kdnnens" (Helsper
2021, S. 140; siehe bereits Helsper 2001). Parallel zum ,wissenschaftlich-reflexiven’ Ha-
bitus spricht Helsper u. a. auch von einem ,reflexiv-erkenntniskritischen” (Helsper 2021,
S. 105) bzw. einem ,wissenschaftlichen Habitus reflexiver Kritik” (Helsper 2020, S. 181)
und einem ,wissenschaftlich-forschenden Habitus” (ebd., S. 179). Bei letztgenannten
Habitusformationen ist ,Reflexion als implizite Wissensstruktur” (Wittek et al. 2022,
S. 43) zu verstehen, d. h. Reflexion ist einem wissenschaftlich-reflexiven Habitus inharent.
Werner Helsper sieht den Aufbau eines solchen Habitus eng mit der ,fallrekonstruktiven
Féhigkeit der SinnerschlieSung” (Helsper 2020, S. 182) verbunden, und zwar bereits im
Studium, da sich hier Raume bieten, in denen kein praktischer Handlungsdruck durch
die Interaktion mit Schiiler:innen besteht (kritisch dazu Wittek et al. 2022, die ein solches
Verstandnis von einer ,Habitusreflexion abgrenzen, die den Habitus zum Gegenstand
der Reflexion macht).

Auch im seit einigen Jahren im Kontext der Lehrer:innenbildung forcierten Diskurs um
Forschendes Lernen wird die Bedeutung von Reflexion im Studium betont, wobei einer
der Begriinder dieses hochschuldidaktischen Ansatzes, Huber, in diesem Kontext nicht
professionstheoretisch argumentiert. Stattdessen wird Reflexion bei ihm, der Konzep-
tion ,Bildung durch Wissenschaft’ bei Wilhelm von Humboldt folgend, in Verbindung
mit Bildungsprozessen im Studium gebracht. Bildung wird dabei als ,‘transformatorische’
Verarbeitung tiefgreifender Erfahrungen” (Huber & Reinmann 2019, S. 50) verstanden,
welche notwendigerweise Reflexion erfordert und sich nicht etwa durch ein bloes Be-
folgen von Forschungsmethoden einstellt. Reflexion bendtigt folglich ,Anldsse und Ge-
legenheiten - und Mul3e” (ebd, vgl. auch S. 54). Reflexion wird dabei auf den beim
Forschenden Lernen von Studierenden selber durchgefiihrten Forschungsprozess bezo-
gen. Es sei eine ,intensive aktive Auseinandersetzung damit verlangt, wie Wissenschaft
betrieben, wie Erkenntnis gemacht wird” (ebd.,, S. 50), damit es Uiberhaupt an der Hoch-
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schule zu Bildung kommen kann - und nicht etwa zu einem berufsbezogenen Training.
Entsprechend setzen Huber und Reinmann die Reflexion des gesamten Forschungs-
prozesses an das Ende eines idealtypischen Forschungsprozesses (ebd., S. 92). Allerdings
wird deutlich, dass Reflexion in diesem Zugang nicht nur als Element am Ende, sondern
auch als wiederkehrendes Moment wahrend des Forschungsprozesses verstanden wird:
»Anlass innezuhalten, sich bewusst zu machen, was man gerade tut und warum und
wozu und was man dabei empfindet, bietet potenziell jeder Schritt” (ebd.,, S. 206).

Die Ansatze von Helsper und Huber vergleichend lasst sich weiterfiihrend erkennen, dass
beide Autoren Reflexion sowohl als notwendige Grél3e ansehen, damit Bildungsprozesse
im Studium einsetzen, als auch als Zielgro3e der Professionalisierung bzw. des Studiums.
Waéhrend jedoch Helsper dabei von den Anforderungen der Praxis des Lehrer:innenbe-
rufs ausgeht, wird Reflexion von Huber nicht nur mit berufspraktischen Erfordernissen
in Verbindung gebracht, sondern im Zusammenhang mit Bildungsprozessen weiter ge-
fasst (Huber & Reinmann 2019, S. 29ff.). Gemeinsam ist beiden Ansatzen wiederum, dass
sie Reflexion in Distanz zur Handlungspraxis denken: Ein reflexiver Habitus steht einem
praktischen Habitus gegeniiber (Helsper), das forschende Handeln bedarf eines Inne-
haltens zur Reflexion (Huber).

Ein solches Verstandnis von Reflexion deckt sich mit den Ergebnissen einer Literatur-
sichtung zur Nutzung des Reflexionsbegriffs, die von Thomas Hécker vorgenommen
wurde. Hacker (2017, S. 23) legt zusammenfassend dar, dass Reflexion im Diskurs um
Lehrer:innenbildung ,im weitesten Sinne als ein besonderer Modus des Denkens" be-
trachtet wird. In dieser Linie fiihrt Hacker an: ,Reflexion ist konstitutiv verbunden mit
einer aktiven Distanzierung, d. h. sie beinhaltet immer ein Heraustreten aus der Unmit-
telbarkeit der Lebensvollziige. Wer reflektiert, geht auf Abstand, schafft eine Distanz, die
eine denkende Beobachtung von Dingen, Handlungen, Beziehungen usw. tiberhaupt
erst ermoglicht” (ebd., S. 24). An anderer Stelle heil3t es, dass im Fall der Reflexion ande-
res Handeln ausgesetzt wird (ebd,, S. 26). Reflexion erdffnet somit auch nach Hacker eine
Betrachtung von Aspekten, die sich in der Handlungspraxis unbeobachtet vollziehen. In
einem neueren Beitrag betont Hacker dariiber hinaus die Notwendigkeit einer ,kollek-
tiven Perspektivierung” (Hacker 2022, S. 105), denn nur in ,gemeinsamer Anstrengung”
(ebd, S. 107) werde das Unausgesprochene zugénglich gemacht.

Demgegentiber steht eine Konzeption, bei der Praxis nicht zum Gegenstand von Refle-
xion wird, sondern Reflexion als konstitutiver Bestandteil in Praxis eingelagert ist. Mit
Anleihen an das Konzept der ,reflection-in-action; das Donald Schon (1983) in Bezug
auf den Umgang mit unklaren Situationen im professionellen Handeln ausgearbeitet
hat, bezeichnet Bohnsack (2020, S. 54) eine solche in die Handlungspraxis eingelasse-
ne Reflexion als ,implizite oder praktische Reflexion” Fir professionalisiertes Handeln
ist dabei laut Bohnsack kennzeichnend, dass Professionelle - explizit auch Lehrperso-
nen - auf Basis praktischer Reflexion eine sog. ,konstituierende Rahmung” aufbauen und
aufrechterhalten, die das Spannungsverhéltnis ,von (organisationaler) Norm und inter-
aktiver Praxis, schlagwortartig von Norm und Habitus” (ebd.,, S. 11; siehe auch Bonnet
& Hericks 2019; Hinzke 2018), routineférmig und damit auch verlasslich zu bewéltigen
ermdglicht. Wahrend diese Spannung gemal3 des praxeologisch-wissenssoziologischen
Zugriffs Bohnsacks fiir jegliche Akteur:innen gilt, ist sie fiir Lehrpersonen dadurch gestei-
gert, dass hier nicht nur die Spannung zwischen Praxis bzw. Habitus und ,gesellschaftlich
institutionalisierten Normen und Rollenbeziehungen” (Bohnsack 2020, S. 66), sondern
zusatzlich zu organisationalen Normen und Rollenbeziehungen bewaltigt werden muss.
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Dabei grenzt Bohnsack eine praktische von einer theoretisierenden Reflexion ab. Letz-
tere ist demnach nicht lediglich Explikation der praktischen Reflexion, sondern basiert
auf einer differenten Logik. Theoretisierender Reflexion liegt eine propositionale Logik
zugrunde, die sich durch eine ,zweckrationale und deduktiv-hierarchische, also ratio-
nalistische, Denkweise” (ebd,, S. 62) auszeichnet. Demgegeniiber ist die performative
Logik, auf der praktische Reflexion basiert, dadurch gekennzeichnet, dass ,einzelne
Handlungen, inkorporierte Praktiken oder AuBerungen bzw. Verbegrifflichungen sich
zu Kontexten formieren und erst durch diese (von den Akteur:innen selbst hergestell-
ten) Kontextuierungen oder auch Rahmungen [...] ihre spezifische Bedeutung gewin-
nen” (ebd, S. 57). Im Falle von praktischer Reflexion wird handlungsleitendes Wissen
,neu gerahmt” (ebd.). Bohnsack verweist dabei auf Niklas Luhmann (1975, S. 74; zit. n.
Bohnsack 2020, S. 58), demzufolge Reflexion ,einen ,Horizont" anderer Moglichkeiten
voraussetzt und einen geordneten Zugang zu diesen Moglichkeiten [erschlief3t]" Eine
so verstandene praktische Reflexion stellt eine Voraussetzung fur flexibles Handeln dar
(Bohnsack 2020, S. 22).

Praktische Reflexion ist somit zusammenfassend - anders als bei Helsper, Huber und
Hacker - ,im handlungsleitenden Erfahrungswissen” (Bohnsack 2020, S. 54) fundiert.
Theoretisierende Reflexion weist demgegeniiber in die Richtung eines Verstandnisses,
nach dem Reflexion als Gegenpart zur Praxis an expliziten Wissensbestanden ausgerich-
tet ist. Es ist somit vor allem das Konzept der praktischen Reflexion, das den Mainstream
des Diskurses um Lehrer:innenprofessionalisierung irritieren diirfte.

Dabei erscheint es voraussetzungsvoll, praktische Reflexion der empirischen Analyse zu-
ganglich zu machen. Dies gelingt nach Bohnsack (2020, S. 61f) nur dort, ,wo die fur
jegliche Praxis, firr jegliche Performanz, notwendige Selektion aus Handlungsalternati-
ven, [...] von den Akteur:innen nicht nur (auf der Ebene der performativen Performanz)
praktiziert, sondern auch (auf der Ebene der proponierten Performanz) zur Darstellung
gebracht wird" Praktische Reflexion wird also dann in textbasierten Daten rekonstruier-
bar, wenn ,Alternativen und die Auswahl aus ihnen im Kontext der Handlungspraxis mit
dargestellt und plausibilisiert werden” (ebd,, S. 62). Hierzu seien insbesondere Erzahlun-
gen und Beschreibungen sowie metaphorische Darstellungen relevant (ebd.).

Vor diesem Hintergrund stellen sich mehrere Anschlussfragen, die einer empirischen Be-
arbeitung harren. So ist die Differenzierung zwischen theoretisierender und praktischer
Reflexion von Bohnsack zwar grundlagentheoretisch und auf Basis einzelner empirischer
Studien hergeleitet, doch fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen
noch nicht ausgearbeitet. Offen ist beispielsweise, in welchen konkreten Formen sich
eine derartige Reflexion zeigt.

3 Studiendesign und methodisches Vorgehen

Der vorliegende Beitrag prasentiert eine Studie, die sich explorativ der Frage widmet,
welche Formen von Reflexion sich bei Lehramtsstudierenden zu Beginn von auf For-
schendes Lernen ausgerichteten Lehrveranstaltungen zeigen. Die Daten fiir die praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Analysen stammen aus dem Forschungsprojekt ,Rekons-
truktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden
Lernens: ein Standortvergleich” (ReLieF) (Laufzeit: 2021 - 2024), in dem verschiedene
Umsetzungen Forschenden Lernens an zwei Universitatsstandorten hinsichtlich mog-
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licher Professionalisierungsprozesse verglichen werden'. An beiden Universitdten ist
Forschendes Lernen im Rahmen der Lehrer:innenbildung innerhalb der Masterstudien-
gange der Lehramter als Pflichtmodul verankert (2./3. Semester) und die Studierenden
werden aktiv in Forschung im Kontext von Schule involviert. An der Universitat Bielefeld
wird Forschendes Lernen im Rahmen des Praxissemesters umgesetzt. Es gibt ein Vorbe-
reitungsseminar vor dem Praktikum, ein Begleitseminar und ein Reflexionsseminar nach
Abschluss. Hinzu kommt ein Vertiefungsseminar fiir jene Studierenden, die sich dafiir
entscheiden, ein Studienprojekt durchzufiihren. An der Universitdt Hamburg kommt For-
schendes Lernen im Rahmen von Forschungswerkstatten zum Tragen. Besonderes Cha-
rakteristikum der schulpddagogischen Forschungswerkstatten ist, dass diese losgeldst
von Praxisphasen stattfinden, die Studierenden aber dennoch an einer kooperierenden
Schule forschen.

An beiden Universitaten wurden zu zwei Erhebungszeitpunkten moderierte Gruppen-
diskussionen durchgefiihrt: zu Beginn und am Ende der jeweiligen Seminarreihe. Die-
se fanden innerhalb der Seminare - und zwar jeweils zu Beginn der Sitzungen - statt
und dauerten etwa 45 Minuten. Pro Erhebungszeitpunkt wurden 15 Gruppendiskussio-
nen mit je vier bis finf Studierenden per Zoom durchgefiihrt, was aufgrund der Covid
19-Pandemie den zu dieser Zeit Ublichen Seminargewohnheiten entsprach. Begonnen
wurde jeweils mit dem Zeigen einer Wortkarte und folgendem Impuls: ,Ich habe Ihnen
diese Wortkarte mitgebracht, auf der ,Forschen’ steht. Tauschen Sie sich dariiber aus!”
Mit diesem und weiteren Impulsen wurde das Ziel verfolgt, eine selbstldufige Diskussion
zu fordern, um Zugang zum konjunktiven Erfahrungsraum der Teilnehmenden zu erhal-
ten (Bohnsack 2021, S. 227ff.).

Die vollstandig transkribierten Gruppendiskussionen wurden mittels der Dokumenta-
rischen Methode (ebd., Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, Schaffer 2018) ausgewertet.
Nach der formulierenden Interpretation lag der Schwerpunkt bei der reflektierenden
Interpretation auf der Analyse der Relation von propositionaler und performativer Lo-
gik bzw. der diesen Logiken zugrundeliegenden Wissensformen: diskursiv zugéngliches,
explizites Wissen bzw. Orientierungsschemata auf der einen Seite, handlungsleitendes,
implizites Wissen bzw. Orientierungsrahmen im engeren Sinne auf der anderen Seite
(Bohnsack 2017). Zu deren Analyse bedurfte es eines sequenziellen und sprachsensiblen
Vorgehens, wobei zur Identifizierung der Orientierungsrahmen ein besonderes Augen-
merk auf interaktiv oder metaphorisch dichte Sequenzen, sog. Fokussierungsmetaphern,
auf positive und negative Gegenhorizonte sowie auf Erzahlungen und Beschreibungen
gelegt wurde. Im Speziellen werden jene Passagen einer genaueren Rekonstruktion un-
terzogen, in denen sich ein ,Orientierungsrahmen im weiteren Sinne” (ebd., S. 103, Herv.
i. Orig.) erkennen lasst. Das sind solche Passagen, in denen eine veranderte Bewaltigung
der ,notorischen Diskrepanz zwischen propositionaler und performativer Logik” (ebd.),
zwischen Orientierungsschemata im Sinne etwa von Normen und Rollenbildern und
Orientierungsrahmen im engeren Sinne, sichtbar wird. Unserem Verstandnis nach sind
das Passagen, in denen eine praktische Reflexion zutage tritt, die sich daran erkennen
lasst, dass das handlungsleitende Wissen eine neue Rahmung erhdlt und der bisherige
Horizont der Betrachtung aufgebrochen wird (ebd. S. 77). Bohnsack verweist in sei-
ner Argumentation auf Luhmann und seine Unterscheidung zwischen Reflexivitat und
Reflexion, was ibertragen auf unsere Studie Folgendes bedeutet: Reflexivitdt ist daran

1 Gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG), Projektnummer 442370514.
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erkennbar, dass die Studierenden in den Gruppendiskussionen den bis dahin genutzten
Rahmen oder Zirkel nicht verlassen, das Spannungsverhaltnis zwischen Orientierungs-
schemata und Orientierungsrahmen im engeren Sinne also unverdndert bewaltigen. Im
Falle der Reflexion treten sie aus diesem Zirkel heraus und rahmen das Gesagte in einer
anderen, neuen Weise (ebd,, S. 78f.).

4 Reflexion und Reflexivitat in auf Forschendes Lernen
ausgerichteten Lehrveranstaltungen

Die Ergebnisse beziehen sich auf die zum ersten Erhebungszeitpunkt generierten Daten.
Diese zeigen: Nicht in allen 15 Gruppendiskussionen lassen sich Auspragungen von Re-
flexion finden. Wo sie sich rekonstruieren lassen, zeigt sich im Sample eine Differenz zwi-
schen erfahrungsbezogener (Kap. 4.1) und theoretischer (Kap. 4.2) Reflexion. Reflexion
lasst sich dabei von der ebenfalls im Sample vorfindlichen Reflexivitat (Kap. 4.3) abgren-
zen. Ubergreifend wird deutlich, dass Reflexion und Reflexivitat auf einem je spezifischen
Verhéltnis von Orientierungsschemata (Normen, Rollenbilder) und Orientierungsrahmen
(im engeren und im weiteren Sinne) beruhen.

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Falle présentiert, in denen sich flir das Sample
typische Ausformungen von Reflexion und Reflexivitat dokumentieren.

4.1 Erfahrungsbezogene Reflexion als Horizonterweiterung

In der Gruppe A4 zeigt sich erfahrungsbezogene Reflexion in Passagen, in denen sich die
Studierenden mit (inneren) Bildern von Forscher:innen befassen. Diese Passagen weisen
vor allem dort einen erzahlend-beschreibenden Charakter auf, wo die Studierenden ihre
Bilder von Forscher:innen und darin transportierte Vorstellungen tiber Forschen in einen
zeitlichen Bezug zu ihren Erfahrungen im Studium setzen.

S4w: Ich musste mich gerade noch daran erinnern, als ich ein Kind war, und jemand hat gesagt/
hat von einem Forscher gesprochen. [...]. Ah oder vom Forschen: Ich hatte immer die Vorstel-
lung von einem weif3en alten Mann vor mir mit so einem Safari-Hut und so einer Lupe. Und ich
finde das so lustig, dass ja auch immer noch auf Arbeitsblattern oder so in der Schule ganz oft
diese Lupe, ,So, jetzt geht es ums Entdecken und Forschen; ist. Und ich habe/ Also ich bin jetzt
27, und ich habe immer noch dieses Bild von diesem Mann im Kopf. Wenn ich so 'Forschen’
hore erst mal: ,Ah ja, der Forscher, natiirlich mannlich, Safari-Hut und Lupe’ (Gruppendiskussion
A4, Z.119-129)

Die Studierende S4w leitet diese Passage mit Erinnerungen aus ihrer Kindheit ein. Uber
die mehrfache Verwendung von ,immer” und ,natirlich” dokumentiert sich eine starke
Gewissheit im Hinblick auf die Bilder ,von einem Forscher” Dass dieser ,natlrlich ménn-
lich ist, erscheint dabei wie eine nicht aufgeschriebene Regel. Die dem Forscher zuge-
ordneten Attribute ,Safari-Hut" und ,Lupe” werden ebenfalls als Gblich und allgemein
anerkannt dargestellt, als etwas, das in der Form von ,Arbeitsblattern” auch heutzutage
noch im Schulunterricht reproduziert wird. In diesen Vorstellungen zeigt sich die Wahr-
nehmung einer Norm beziiglich der Beschaffenheit von Forschen, namlich dass Forschen
durch Entdeckungen in der Natur (,Safari-Hut") und naturwissenschaftlich (,Lupe’) ge-
pragt ist. Auffallig ist dabei im Vergleich mit anderen Gruppen, dass hier Bilder von ,For-
schern’ dargelegt werden, wobei die Studierenden gebeten wurden, sich iiber ,Forschen’
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auszutauschen. Ein derartiger Zugang wird von den anderen Gruppenmitgliedern fort-
geflihrt. Sie elaborieren das Thema, indem sie u. a. das Bild vom Forscher ,mit einem
Reagenzglas, wo irgendwas blubbert (...) ein bisschen verriickt (...) so ein bisschen Ein-
stein-Style” (Z. 139ff.) beschreiben. Sodann kommt es zu folgender Aussage:

S1m: Das ist natiirlich von einem selbst so kons/ konstruiert oder auch durch die Gesellschaft,
aber dass es nicht der Realitat entspricht, wissen wir ja mittlerweile so. Aber bei Kindern ist
das wichtig, dass man das irgendwie thematisiert und zeigt, was Forschen eigentlich bedeutet.
(Gruppendiskussion A4, Z. 144-147)

S1m bewegt sich auf einer Metaebene des Sprechens iiber das eigene Sprechen, was
sich insofern als Ausdruck eines reflexiven Umgangs mit den eigenen Vorstellungen
Uber Forschen interpretieren lasst, als die Bilder hier in Relation zu ihrer Genese gesetzt
werden. Das Wissen darum, dass es sich um selbst und durch die Gesellschaft konstru-
ierte Bilder vom Forschen bzw. von Forscher:innen handelt, erscheint dabei als selbst-
verstandlich (,nattrlich®). Daraufhin wird das Ergebnis eines Prozesses dargelegt, denn
,mittlerweile” sei auch ein Wissen darum vorhanden, dass diese konstruierten Bilder
,nicht der Realitat” entsprechen. Hierin zeigt sich ein zugrundeliegendes Spannungs-
verhaltnis: Auf der einen Seite stehen die inneren Bilder eines naturwissenschaftlich ge-
pragten Forschens, auf der anderen Seite befindet sich das Wissen um deren ,Konstruk-
tionscharakter! Der Studierende spricht dabei fiir die Gruppe (,wissen wir ja mittlerweile
so") und stellt einen kollektiv geteilten Konsens dar. Er fiihrt weiter aus, dass es wichtig
ist, ,dass man das irgendwie thematisiert, wenn man mit Kindern tber das Verstand-
nis von Forschern spricht. Das kann als Versuch gelesen werden, das wahrgenommene
Spannungsverhaltnis im antizipierten Lehrer:innenhandeln handlungspraktisch zu be-
waéltigen, namlich die ,Realitat” bzw. die ,eigentliche Bedeutung’ von Forschen Kindern
gegenliber zu thematisieren. Die Diskussion setzt sich wie folgt fort:

S4w: Hm, also bevor ich an die Uni gekommen bin, also ich wusste natirlich, dass man auch
in Sprachwissenschaften und so weiter und so fort forschen kann, aber ich/ ich konnte mir da
nichts drunter vorstellen. Also ich dachte wirklich, irgendwie Forschen hat immer mit Experi-
menten zu tun so. [...]. Aber jetzt bin ich schlauer durch die Universitét. (Gruppendiskussion A4,
Z.149-157)

Das Wissen um Forschen abseits der Naturwissenschaften war bei S4w ,natiirlich” schon
,bevor ich an die Uni gekommen bin” vorhanden und vollzieht sich somit als ein bio-
grafischer Prozess bis dahin, ,schlauer durch die Universitat” zu sein. Die Universitat
hat somit gemal3 der Darlegung von S4w das Bild vom Forschen verdndert, wobei das
,schlauer” eine positive Entwicklung impliziert. Auch hier zeigt sich eine Bearbeitung des
Spannungsverhaltnisses insofern, als die Studierenden - die Aussage von S4w steht bei-
spielhaft fir die Gruppe - sich auf das durch die Universitdt erworbene Wissen einlassen.
Die Verwertbarkeit und damit auch der Wert von verschiedener Forschung und was
diese Forschung umfasst, wurde offensichtlich durch die Universitat erweitert, wobei
offenbleibt, was genau zu dieser Erweiterung beigetragen hat.

Zusammenfassend betrachtet zeigt sich hier eine erfahrungsbezogene Reflexion mit
unterschiedlichen Stufen der Explikation. Der Erfahrungsbezug wird in eingelagerten,
ansatzweise narrativen Passagen deutlich, worin sich ein relativ niedriges Explikations-
niveau im Sinne einer dezidierten begrifflichen Fassung dokumentiert. Dem gegeniiber
verweisen Aussagen wie von S1m zum Konstruktcharakter der eigenen Bilder von For-
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schen oder auch die zusammenfassende Feststellung von S4w, nun durch die Universitat
sschlauer” zu sein, auf ein relativ hohes Explikationsniveau. Aufgrund letzterer Passagen
werden die rekonstruierten Ausprdgungen zumindest nicht durchgéngig als Formen
praktischer, d. h. implizit verbleibender Reflexion bezeichnet, sondern als Formen einer
erfahrungsbezogenen Reflexion.

Als weiterfithrend hat sich dabei erwiesen, die erfahrungsbezogene Reflexion als Form
der Bearbeitung eines Spannungsverhaltnisses zwischen Norm und Orientierungsrah-
men zu fassen. Vor dem Hintergrund ihres Orientierungsrahmens im engeren Sinne,
nach dem die Studierenden daran arbeiten, Charakteristika von Forschen zu bestimmen,
reflektiert die Gruppe den Konstruktcharakter ihrer eigenen normativen Vorstellungen
iber Forschen (Forschen ist weil3! mannlich, naturwissenschaftlich und Alteren vorbe-
halten). Der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne und damit die erfahrungsbezogene
Reflexion erdffnen durch die neue Perspektivierung des bisherigen Wissens einen Raum
flr eine Horizonterweiterung. Diese wird ermdglicht durch einen ,anderen’ Blick auf die
bisherigen Bilder tiber Forschen, die in der Schule perpetuiert wurden, sich aber durch
neue Erfahrungen im Studium verdndert haben. Der Konstruktcharakter ihrer Vorstel-
lungen iber Forschen bzw. Gber Forschen im Schulunterricht wird von den Studierenden
zum Thema gemacht.

4.2 Zur Kontrastierung: ein Beispiel theoretischer Reflexion

Im Datenmaterial zeigt sich, dass innerhalb derselben Gruppen neben Auspragungen
von erfahrungsbezogener auch Auspragungen theoretischer Reflexion auftreten. Diese
sind im Kontrast zur praktischen Reflexion nicht in Darstellungen und Verhandlungen
von Erfahrungen basiert, sondern finden sich als Ausdruck eines Horizontabgleichs auf
der Ebene des expliziten Wissens. Hierzu ebenfalls ein Beispiel aus Gruppe A4:

S2w:  Sind das (unv.)/ Sorry

Sim: Wie bitte?

S2w:  Ob das Synonyme sind, also erforschen und entdecken iiberhaupt? Bléde Frage viel-
leicht, aber/

S3w: Ich glaube schon, dass man das so verwenden kann, AUCH synonym verwenden kann.
Sim: Ich glaube, so im Alltagssprachgebrauch schon, aber ich denke, dass die Begriffe von-
einander abgegrenzt werden.

S3w:  Wissenschaftlich dann.

Sim: Ja.

S3w: Ja, denke ich auch. (Gruppendiskussion A4, Z. 185-195)

Die Studierenden verhandeln ihr Begriffsverstandnis, indem sie iber Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen ,erforschen’ und ,entdecken’ sprechen. Reflexion liegt inso-
fern vor, als hier die Verstandnisse in den jeweiligen Kontext der Begriffsverwendung
- Alltagssprache vs. Wissenschaftssprache - gesetzt werden, was letztlich zu einer Ant-
wort auf die von S2w aufgeworfene Frage nach Synonymitét fithrt. Theoretisch ist diese
Reflexion dadurch, dass - anders als oben - kein Erfahrungsbezug erkennbar wird, die
Uberlegungen also nicht in die Handlungspraxis bzw. narrative Passagen eingelassen
sind. Stattdessen verbleiben die Studierenden auf der Ebene des Common Sense. Inso-
fern dokumentiert sich hier keine Horizonterweiterung im Sinne von Verédnderungen
handlungsleitenden, impliziten Wissens.
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4.3 Ausbleibende Reflexion als Horizontverfestigung

Die Gruppe E1 verdeutlicht, dass nicht jeder Erfahrungsbezug gleichbedeutend mit Re-
flexion ist. Erfahrungen im Studium konnen stattdessen auch als Reflexivitdt im Sinne
des Verbleibs im Horizont der bisherigen Argumentation verhandelt werden. Gruppe
E1 greift zwar ebenso wie Gruppe A4 auf eigene Erfahrungen mit Forschen in Schulzeit
und Studium zurlick, doch kommt es zu keiner Neurahmung im Sinne einer erfahrungs-
bezogenen Reflexion.

S4w: Also verschiedene Interviews hab ich auch schon gemacht. Da erinnere M/ ich mich grad
dran. Da hab ich auch, glaub ich, schon/ () fiir zwei, drei Seminare hab ich auch (.) so narrative
Interviews gefiihrt und die dann transkribiert. (.) Hat mir auch, ehrlich gesagt, Spaf3 gemacht. (.)
Ahm aber irgendwie (.) K/ hat’s mir dann irgendwie schwer gefallen, den Bezug von diesen (.)
Forschungen dann zu meinem spateren Job zu ziehen. (.) Und war dann mehr so, ja, okay, das
mach ich jetzt fir die Uni. Und das find ich auch cool so. (.) Aber irgendwie (.) ist das ja nicht
wirklich das, was ich spater mache. Also (.) hab ich das eigentlich alles immer nur so erledigt und
dann halt/ () Ja. Okay. (.) Hm (nachdenklich) das ist halt (.) jetzt weg so ungeféhr. (.) Also irgend-
wie, ja, weil3 ich auch nicht. (.) Also man sagt ja, man soll dann auch spater als Lehrerin () &h
dann () forschen. (.) Aber wie das genau ablauft und ob man das dann immer macht, wenn man
'ne neue Klasse hat, das weil3 ich ehrlich ge/ kann ich mir nicht so vorstellen. Weil (.) man war ja
selber in der Schule. Und ich kann mich nicht daran erinnern, dass (.) meine Lehrer irgendwann
mal mit mir geforscht haben. (Gruppendiskussion E1, Z. 86-102)

Die Studentin berichtet Gber Schwierigkeiten, bei zurlickliegenden Forschungserfah-
rungen im Studium Bezlige zu ihrer antizipierten Berufstatigkeit herzustellen. Im Zuge
der Auseinandersetzung mit der als Norm wahrgenommenen Anforderung, ,spater als
Lehrerin [...] forschen” zu sollen, greift sie auf Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit
zuriick. Schule wird dabei nicht als Erfahrungsbereich fiir das Forschen in den Blick ge-
nommen: ,Und ich kann mich nicht daran erinnern, dass (.) meine Lehrer irgendwann
mal mit mir geforscht haben” Die erlebte Rolle als ,Lehrer” wird von dieser Studierenden
wie auch von den anderen Studierenden der Gruppe nicht hinterfragt und als immer
noch giiltig verstanden - ohne dass etwa die Moglichkeit betrachtet wird, es anders als
die erlebten Lehrpersonen machen zu kénnen. Die erlebte Lehrer:innenrolle steht damit
fir die Gruppe im Kontrast zu der wahrgenommenen universitaren Norm des Forschens
im Lehrer:innenberuf. Die Studierenden erfahren also ein Spannungsverhaltnis zwischen
der universitdren Norm als Lehrer:in forschen zu sollen und dem Unwissen, ,wie das ge-
nau ablauft” Im Kontrast zu A4 liefert die Universitat hier also anscheinend kein Wissen,
durch welches man ,schlauer’ wird. Stattdessen rekurrieren die Studierenden auf kontréar
wahrgenommene Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit. Die Passage setzt sich wie
folgt fort:

S2w: Ja. Das sehe ich auch so. Also ich finde auch irgendwie, (.) ich versteh das, dass wir das
jetzt im Praxissemester machen missen zum Beispiel. Weil es ja irgendwie auch 'n Bezug zur
Uni haben soll. Und die Uni ist nun mal 'ne Forschungseinrichtung in dem Sinne. (.) Aber dhm
(.) ich () fr-/ Also ich freu mich eigentlich deswegen eher aufs Praxissemester, weil ich da Er-
fahrungen in der schulischen Praxis sammle. (.) Und &h nicht, (.) weil ich dann da (.) erforsch-/
also forschen muss. Sondern weil ich generell Erfahrungen sammle, die vielleicht spater wirklich
wichtig sind, weil ich finde, das haben wir im Studium einfach irgendwie gar nicht drin. () Ahm
(.) und dann (.) find ich’s zum Beispiel auch fast blod, dass wir zwei Forschungsprojekte machen
miussen und nicht nur eins reicht, wie's an anderen Unis ist. (.) Weil () das halt sehr ambitioniert
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auch gedacht ist und ich 'n bisschen Schiss hab, dass darunter vielleicht die Praxiserfahrung an
sich leiden konnte. (Gruppendiskussion E1, Z. 103-116)

Wahrend schulische Erfahrungen bzw. Einblicke in die schulische Praxis im Rahmen des
Studiums tendenziell im positiven Horizont erscheinen (,freu mich eigentlich”), steht
Forschen an Schulen im negativen Gegenhorizont. Im Studienkontext erscheint es als
Zwang und zusatzliche Belastung (,weil ich dann da (...) forschen muss"). Die Artiku-
lation des Zwangs wird noch einmal besonders deutlich, wenn die Korrektur von ,er-
forsch-/" zu ,forschen muss” erfolgt. Dabei wird das Forschen als tendenziell unverein-
bar mit der schulischen Praxis betrachtet, was sich in der Befiirchtung dokumentiert, dass
die ,Praxiserfahrung an sich leiden konnte”

Zusammenfassend ldsst sich erkennen, dass Gruppe E1 und Gruppe A4 auf die eige-
ne Schulzeit rekurrieren. Wahrend dies bei Gruppe A4 mit normativen Vorstellungen
Uber Forschen verbunden ist, fokussiert Gruppe E1 die Rolle der Lehrperson. Die eigene
Schulzeit wird dann auch von dieser Gruppe in Relation zum Studium gesetzt, wobei
das Studium nicht als Ort der Erkenntnis (A4), sondern als ambivalent angesehen wird:
Waéhrend das Sammeln schulischer Erfahrungen innerhalb des Studiums positiv kon-
notiert ist, erscheint das Forschen an Schulen als durch die Universitat transportierte
normative Anforderung, der durch Abarbeiten Folge geleistet wird. Die wahrgenomme-
ne universitire Norm des Forschens geht einher mit einem Orientierungsrahmen der
Fremdrahmung. Eine solche universitare Fremdrahmung verweist darauf, dass Forschen
im organisationalen Rahmen der Universitét stattfindet und dass Studierende diesen als
machtvoll und handlungsleitend wahrnehmen. Kontrar zu A4 kommt es in dieser Grup-
pe zu keiner erfahrungsbezogenen Reflexion im Sinne einer Horizonterweiterung. Statt-
dessen dokumentiert sich Reflexivitat im Sinne einer Verfestigung bestehender Horizonte,
d. h. konkret der argumentativen Untermauerung etablierter Vorstellungen beziiglich
des Stellenwerts von Forschen in Unterricht und Schule.

5 Fazit und Diskussion

Bezugnehmend auf die Fragestellung, welche Formen von Reflexion sich bei Lehr-
amtsstudierenden zu Beginn von auf Forschendes Lernen ausgerichteten Lehrver-
anstaltungen zeigen, lasst sich festhalten, dass in den Gruppendiskussionen zwischen
theoretischer und erfahrungsbezogener Reflexion unterschieden werden kann. Die Dif-
ferenzlinie bildet die Grenze zwischen einem abstrakten und einem erfahrungsbasierten
Zugang zu Forschen. Auspragungen theoretischer Reflexion beziehen sich im Sample auf
Begriffsbestimmungen (Kap. 4.2). Sie lassen keinen Bezug zu einer eigenen Praxis bzw.
zurlickliegenden Erfahrungen mit Forschen erkennen und folgen einem deduktiven,
ableitenden Zugang zur Welt, inkludieren Common Sense-Theorien und sind insofern
Ausdruck einer propositionalen Logik. Die Auspragungen erfahrungsbezogener Reflexion
sind hingegen in einer Handlungspraxis und darauf bezogenen Erfahrungen fundiert,
im présentierten Fall in den Handlungs- und Erfahrungskontexten von eigener Schulzeit
und Studium (Kap. 4.1). Sie dokumentieren sich als Bearbeitungsformen der Spannungs-
verhaltnisse von Normen und Orientierungsrahmen im engeren Sinne.

Die vorgestellte Interpretation regt zu einer doppelten Ausdifferenzierung des Reflexi-
onskonzepts an. Erstens wird angesichts unterschiedlicher Stufen der Explikation vor-
geschlagen, zwischen praktischer und erfahrungsbezogener Reflexion zu unterscheiden.
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Waéhrend sich praktische Reflexion in Erzéhlungen und Beschreibungen bzw. in meta-
phorischen und bildlichen Darstellungen dokumentiert und implizit verbleibt, ist die er-
fahrungsbezogene Reflexion zwar ebenfalls narrativ fundiert, doch finden sich zusatzlich
auf einer sprachlich abstrakteren Ebene Explikationen, die sich auf Narrationen beziehen
und auf Erfahrungen zuriickgreifen. Zweitens treten Auspragungen erfahrungsbezoge-
ner Reflexion weniger als Handlungsalternativen im Sinne von Neurahmungen (Bohn-
sack 2020, S. 57) denn als Horizonterweiterungen zutage. In kiinftiger Forschung miisste
untersucht werden, ob bzw. inwiefern derartige Horizonterweiterungen auch zu einer
Verdnderung von Orientierungsrahmen im engeren Sinne und damit zu einer anderen
Handlungspraxis fiihren (konnen).

Die durchgefiihrte Studie veranschaulicht, dass Gruppendiskussionen Orte sein kdnnen,
an denen Lehramtsstudierende erfahrungsbezogene Reflexion zum Ausdruck bringen.
Dariiber hinaus zeigen die Interpretationen jedoch, dass nicht jede Erfahrung zu einer
Reflexion fiihrt (Kap. 4.3). Professionstheoretisch gewendet Iasst sich hier erkennen, dass
das Studium bzw. genauer die Begegnung mit neuen Horizonten im Kontext von For-
schen irritierend wirken kann, diese Irritation jedoch nicht zwangslaufig den Anfang
eines Reflexionsprozesses darstellt, an dessen Ende eine Horizonterweiterung im Sinne
einer neuen Erkenntnis (etwa Paseka & Hinzke 2018; Combe & Gebhard 2012) steht.
Vielmehr lasst der Fall E1 erkennen, dass Lehramtsstudierende Erfahrungen im Studium
zwar als Widerspruch zu wahrgenommenen Rollenbildern in der eigenen Schulzeit er-
kennen, diesen neuen Erfahrungen jedoch mit Widerstand begegnen. Im Kontrast zur
Gruppe A4 kommt es in der Gruppe E1 zu einer Verfestigung von in der eigenen Schul-
zeit aufgebauten Bildern vom und Vorstellungen tber das Lehrer:innenhandeln, was sich
als Reflexivitat bezeichnen lasst (Bohnsack 2017, S. 78f)).

Es zeigen sich somit zu Beginn von Veranstaltungen Forschenden Lernens unterschied-
liche Ausgangslagen. In kiinftiger Forschung wére zu ergriinden, inwiefern bereits
diese differenten Ausgangslagen die verschiedenen Typen, wie Lehramtsstudierende
Forschendes Lernen rekontextualisieren und mit Anforderungen Forschenden Lernens
umgehen (Artmann 2020; Feindt 2007), grundlegen. Bestatigung finden die vorgelegten
Ergebnisse durch eine andere aktuelle Gruppendiskussionsstudie mit Lehramtsstudie-
renden, aus der ebenfalls hervorgeht, dass sich nicht bei allen Gruppen Auspragungen
praktischer oder erfahrungsbezogener Reflexion zeigen, die Unterscheidung zwischen
Reflexion bzw. Reflexivitat jedoch aufschlussreich sein kann (Hinzke 2022).

Die vorliegende Studie zeigt des Weiteren, dass sich erfahrungsbezogene Reflexion nicht
in allen erhobenen Fallen dokumentiert. Wo sie sich zeigt, lasst sie sich im Sinne der
Praxeologischen Wissenssoziologie als Ausdruck eines (mehrdimensionalen) Orientie-
rungsrahmens im weiteren Sinne verstehen, nicht als eine besondere Auspragung eines
gesonderten (wissenschaftlich-)reflexiven Habitus, der von einem praktischen Habitus
unterschieden werden konnte (Helsper 2021; zum Vergleich der Ansatze auch Wittek &
Martens 2022). Dabei stellt sich weiterfiihrend die Frage, auf welchen Erfahrungen diese
Orientierungsrahmen aufruhen. Die bisherigen Analysen machen - wie am Fall A4 bei-
spielhaft aufgezeigt - deutlich, dass der Erfahrungskontext der eigenen Schulzeit neben
dem Erfahrungskontext des Studiums von falliibergreifender Bedeutung ist.
Einschrankend ist zu erwahnen, dass diese Relationen von Orientierungsrahmen und Re-
flexion bislang auf Einzelfallanalysen basieren, genauer auf Analysen der Eingangspas-
sagen der 15 gefiihrten Gruppendiskussionen. Gdf. liel3en sich die Ergebnisse durch den
Einbezug weiterer Falle noch erweitern bzw. ausdifferenzieren. Fraglich bleibt dabei, ob
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sich derartige Relationen auch auf der Ebene von Typenbildungen abbilden lassen, oder
ob die dabei vorgenommene Abstraktion die Erfassung von Phanomenen der (prakti-
schen) Reflexion verstellt. Ein Potenzial der Analysen besteht hingegen in der Erkennt-
nis, dass sich Reflexion als Horizonterweiterung fassen lasst. Vorliegende Arbeiten haben
stattdessen insbesondere die Bedeutsamkeit von Handlungsalternativen (Bohnsack 2020,
S. 61f) und Emotionen (Sotzek 2019) betont. Horizonterweiterungen im Sinne produk-
tiver, erkenntnisgenerierender Relationierungen von Erfahrungen diirften sich potenziell
mittels aller Erhebungsformate erfassen lassen, in denen Erfahrungen zum Ausdruck ge-
bracht werden konnen, u. a. also auch mittels Interviews (etwa Hinzke 2018).
Zusammengefasst bietet die Dokumentarische Methode nicht nur ein Repertoire zur
methodischen ErschlieBung von Reflexion, sondern auch ein eigenes Begriffsverstandnis
von Reflexion, bei dem der Vergleich bzw. die Relationierung von verschiedenen Praxen,
Verstandnissen bzw. Horizonten zentral ist. Die empirische Analyse verschiedener Aus-
formungen praktischer bzw. - wie vorgeschlagen - erfahrungsbezogener Reflexion steht
dabei noch am Anfang. Die hier vorgelegte Analyse deutet inhaltliche Ausdifferenzie-
rungen an. AulBerdem bietet sie Hinweise darauf, dass sich Formen von Reflexion in Ab-
hangigkeit von den jeweiligen, im Professionalisierungsprozess relevanten Erfahrungs-
hintergriinden der Erforschten entfalten. Bei Lehramtsstudierenden in der Masterphase
erweisen sich dabei beim Thema Forschen Erfahrungen aus dem Studium und aus der
eigenen Schulzeit als zentral. Im Sinne einer Dokumentarischen Professionalisierungsfor-
schung erscheint es notwendig, den Erforschten Freirdume zu geben, damit diese selbst-
laufig Auswahlentscheidungen hinsichtlich relevanter Erfahrungsdimensionen treffen
und diese zueinander relationieren kdnnen. Auf diese Weise lassen sich in den studenti-
schen Perspektivierungen Kontinuitaten (Gruppe E1), aber auch Entwicklungen (Gruppe
A4) zwischen der eigenen Schulzeit und der derzeitigen Studiensituation nachzeichnen.
Derartige Ergebnisse kdnnten dann in Settings Forschenden Lernens wiederum der Re-
flexion zuganglich gemacht werden, um ggf. weitere studentische Professionalisierungs-
prozesse anzustol3en.

Literatur:

Artmann, Michaela (2020). Forschen lernen im Forschenden Lernen: zwischen schulpraktischem Erkenntnis-
interesse und forschungspraktischen Anforderungen. Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 15 (2), S. 69-88.
Beckmann, Timo & Ehmke, Timo (2020). Forschendes Lernen im Langzeitpraktikum. Bedingungsfaktoren der

Unterstiitzung von Lehramtsstudierenden. Psychologie und Unterricht, 67(2), S. 112-123.

Bohnsack, Ralf (2021). Rekonstruktive Sozialforschung [10., durchges. Aufl.]. Opladen & Toronto: Budrich.

Bohnsack, Ralf (2020). Professionalisierung in praxeologischer Perspektive. Opladen & Toronto: Budrich.

Bohnsack, Ralf (2017). Praxeologische Wissenssoziologie. Opladen/Toronto: Budrich.

Bonnet, Andreas & Hericks, Uwe (2019). Professionalitat und Professionalisierung als biographische Bear-
beitung der Spannungen zwischen Norm und Habitus. In Rolf-Torsten Kramer & Hilke Pallesen (Hrsg.),
Lehrerhabitus. Theoretische und empirische Beitrdge zu einer Praxeologie des Lehrerberufs (S. 101-126). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Combe, Arno & Gebhard, Ulrich (2012). Verstehen im Unterricht. Die Rolle von Phantasie und Erfahrung. Wies-
baden: Springer VS.

Feindt, Andreas (2007). Studentische Forschung im Lehramtsstudium. Eine fallrekonstruktive Untersuchung stu-
dienbiografischer Verldufe und studentischer Forschungspraxen. Opladen: Budrich.

Fichten, Wolfgang (2010). Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. In Ulrike Eberhardt (Hrsg.), Neue Impulse
in der Hochschuldidaktik. Sprach- und Literaturwissenschaften (S. 127-182). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften.

192



Lehramtsstudierende reflektieren tiber Forschen

Hécker, Thomas (2022). Reflexive Lehrer*innenbildung. Versuch einer Lokalisierung in pragmatischer Absicht.
In Christian Reintjes & Ingrid Kunze (Hrsg.), Reflexion und Reflexivitét in Unterricht, Schule und Lehrer:innen-
bildung (S. 94-114). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hécker, Thomas (2017). Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Forderung von Reflexivitat in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In Constanze Berndt, Thomas Hacker & Tobias Leonhard (Hrsg.), Reflexive
Lehrerbildung revisited. Traditionen - Zugénge - Perspektiven (S. 21-45). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hauser, Bernhard & Wyss, Corinne (Hrsg.) (2021). Mythos Reflexion. journal fiir lehrerinnenbildung, 21 (1), S.
16-25.

Helsper, Werner (2021). Professionalitit und Professionalisierung pddagogischen Handelns. Eine Einfihrung. Op-
laden & Toronto: Budrich.

Helsper, Werner (2020). Strukturtheoretischer Ansatz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In Colin Cra-
mer, Johannes Kénig, Martin Rothland & Sigrid Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(S. 179-187). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Helsper, Werner (2001). Praxis und Reflexion. Die Notwendigkeit einer ,doppelten Professionalisierung” des
Lehrers. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 1 (3), S. 7-15.

Hinzke, Jan-Hendrik (2022). Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus? Reflexionspotentiale von
Lehramtsstudierenden zu Studienbeginn. In Ralf Bohnsack, Andreas Bonnet & Uwe Hericks (Hrsg.), Praxeo-
logisch-wissenssoziologische Professionsforschung (S. 247-270). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinzke, Jan-Hendrik (2020a). Die Induktion von Schiilerkrisen durch Lehrpersonen. Professionalisiertes Lehrer/
innenhandeln zwischen strukturtheoretischer Anforderungslogik und praxeologisch-wissenssoziologisch
fundierter Rekonstruktion. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 10 (1), S. 5-22.

Hinzke, Jan-Hendrik (2020b). Praktikumsberichte als Reflexionsanlasse? Reflexion zwischen Professionalisie-
rungshoffnung und Praxisbewdltigung in der ersten Phase der Lehrer_innenbildung. Herausforderung Leh-
rer_innenbildung Zeitschrift, 3 (2), S. 91-107.

Hinzke, Jan-Hendrik (2018). Lehrerkrisen im Berufsalltag. Zum Umgang mit Spannungen zwischen Normen und
Orientierungsrahmen. Wiesbaden: Springer VS.

Huber, Ludwig (2009). Warum Forschendes Lernen nétig und maglich ist. In Ludwig Huber, Julia Hellmer &
Friederike Schneider (Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium (S. 9-35). Bielefeld: UVW.

Huber, Ludwig & Reinmann, Gabi (2019). Vom forschungsnahen zum forschenden Lernen an Hochschulen. Wege
der Bildung durch Wissenschaft. Wiesbaden: Springer VS.

Klewin, Gabriele, Koker, Anne & Stortldnder, Jan Christoph (2022). Studienprojekte aus der Sicht von Studieren-
den. In Gabriele Klewin, Kathrin te Poel & Martin Heinrich (Hrsg.), Empirische Studien zum Praxissemester.
Untersuchungen zum Bielefelder Modell (S. 37-60). Minster & New York: Waxmann.

Koch-Priewe, Barbara, Beckmann, Timo & Ehmke, Timo (2022). Studentische Forschung im Praxissemester.
Begriindungen, Erfahrungen und Modelle. In Timo Beckmann, Timo Ehmke & Michael Besser (Hrsg.),
Studentische Forschung im Praxissemester. Fallbeispiele aus der Lehrkrdftebildung (S. 13-69). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Luhmann, Niklas (1975). Selbst-Thematisierung des Gesellschaftssystems. In Ders. (Hrsg.), Soziologische Auf-
kldrung 2. Aufsitze zur Theorie der Gesellschaft (S. 72-102). Opladen: Westdeutscher Verlag.

Paseka, Angelika & Hinzke, Jan-Hendrik (2018). Professionalisierung durch Forschendes Lernen!? Was tatséch-
lich in universitdaren Forschungswerkstatten passiert. In Tobias Leonhard, Julia Kosindr & Christian Reintjes
(Hrsg.), Praktiken und Orientierungen in der Lehrerbildung. Potentiale und Grenzen der Professionalisierung (S.
191-206). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Paseka, Angelika, Hinzke, Jan-Hendrik, Feld, Imogen & Kuckuck, Katharina (2021). Zur Entwicklung von
studentischer Reflexionskompetenz im Rahmen Forschenden Lernens. Viel Ungewissheit und wenig Ge-
wissheit. In David Kemethofer, Johannes Reitinger & Katharina Soukup-Altrichter (Hrsg.), Vermessen? Zum
Verhdltnis von Bildungsforschung, Bildungspolitik und Bildungspraxis (S. 143-160). Minster & New York: Wax-
mann.

Przyborski, Aglaja & Wohlrab-Sahr, Monika (2021). Qualitative Sozialforschung. Ein Arbeitsbuch [5., iberarb. u.
erw. Aufl.]. Berlin & Boston: de Gruyter.

Reintjes, Christian & Kunze, Ingrid (Hrsg.) (2022). Reflexion und Reflexivitdt in Unterricht, Schule und Lehrer:in-
nenbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schéffer, Burkhard (2018). Gruppendiskussion. In Ralf Bohnsack, Alexander Geimer & Michael Meuser (Hrsg.),
Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung [4. vollst. iberarb. u. erw. Aufl.] (S. 101-107). Opladen & Toronto:
Budrich.

Schon, Donald A. (1983). The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. New York: Basic Books.

Sotzek, Julia (2019). Emotionen im Berufseinstieg von Lehrpersonen. Eine praxeologisch-wissenssoziologische Unter-
suchung ihrer Bedeutung fiir die Professionalisierung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

193



Anhang: Beitrdge des Kumulus

Wittek, Doris & Martens, Matthias (2022.). Der reflexive Habitus als implizite Reflexion? Strukturtheoretische
und praxeologische Perspektiven auf eine zentrale Begriindungsfigur professionellen Handelns von Lehr-
personen. Empirische Pddagogik, 36 (3), S. 5-19.

Wittek, Doris, te Poel, Kathrin, Lischka-Schmidt, Richard & Leonhard, Tobias (2022). Habitusreflexion und
reflexiver Habitus im Widerstreit. Grundlagentheoretische Uberlegungen und empirische Anniherungs-
versuche. In Christian Reintjes & Ingrid Kunze (Hrsg.), Reflexion und Reflexivitdt in Unterricht, Schule und
Lehrer:innenbildung (S. 39-57). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

194



Beitrag 6:

Hinzke, J.-H., Boldt, V.-P. & Damm, A. (2023). Ungewissheit als ;Treiber’ von Professionalisierungsprozessen?
Interpretationen von Gruppendiskussionen mit Lehramtsstudierenden zu Beginn von Veranstaltungen
forschenden Lernens. In J.-H. Hinzke & M. Keller-Schneider (Hrsg.), Professionalitat und Professionalisierung
von Lehrpersonen. Perspektiven, theoretische Rahmungen und empirische Zugange (S. 73-93).

Bad Heilbrunn: Klinkhardt. http://doi.org/10.35468/6043-04

Jan-Hendrik Hinzke, Vanessa-Patricia Boldt und Alexandra
Damm

Ungewissheit als ,Treiber’ von
Professionalisierungsprozessen?
Interpretationen von Gruppendiskussionen
mit Lehramtsstudierenden zu Beginn von
Veranstaltungen forschenden Lernens

Zusammenfassung

Forschendes Lernen kann mittlerweile als etablierter Bestandteil universitarer Leh-
rer:innenbildung im deutschsprachigen Raum angesehen werden, insbesondere auch
in den erziehungswissenschaftlich-schulpadagogischen Studienteilen. Mit diesem
hochschuldidaktischen Ansatz sind eine Vielzahl an Professionalisierungserwartungen
verbunden, darunter auch, eine forschende Haltung oder einen forschenden Habitus
zu entwickeln, die es erlauben, professionell mit Ungewissheit im (kiinftigen) Berufs-
alltag umzugehen. Theoretisch betrachtet erscheint forschendes Lernen als Moglich-
keit, um beim Forschen Ungewissheit zu erfahren und sich zugleich Ungewissheit in
der Lehrer:innentétigkeit forschend zu nahern. Vor diesem Hintergrund prasentiert der
Beitrag zwei empirische Ausprdgungen von Unsicherheit bei Lehramtsstudierenden in
Bezug auf Forschen und wie die Studierenden mit diesen Unsicherheiten umgehen.
Sodann wird diskutiert, in welchem Verhaltnis rekonstruierte Orientierungsrahmen zu
den Formen von Unsicherheit stehen und inwiefern diese empirisch vorfindbaren For-
men von Unsicherheit auf strukturelle Ungewissheit verweisen.

Schliisselworter: Universitare Lehrer:innenbildung, Ungewissheit, Forschendes Lernen,
Professionalisierung, Dokumentarische Methode
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Abstract

Inquiry-based learning can now be seen as an established component of university
teacher education in German-speaking countries, especially in the educational sci-
ence and school pedagogy parts of the curriculum. A variety of professionalization
expectations are associated with this approach to higher education didactics, including
the development of an inquiry-based attitude or inquiry-based habitus that enables
students to deal professionally with uncertainty in their (future) everyday professional
lives. From a theoretical point of view, inquiry-based learning appears as a possibility
to experience uncertainty in research and at the same time to approach uncertainty
in teachers’ work in a research-based way. Against this background, the paper pre-
sents two empirical manifestations of student teachers’ lack of certainty about research
and how students deal with this lack of certainty. It then discusses how reconstructed
orientation frameworks relate to the forms of missing certainty and to what extent
these forms can be designated uncertainty or insecurity.

Keywords: university teacher education, uncertainty, inquiry-based learning,
professionalization, documentary method

1 Einleitung

Die Thematisierung von ,Ungewissheit’ hat in den letzten Jahren in der Professionsfor-
schung in Bezug auf verschiedene akademische Berufe an Bedeutung gewonnen (Jesch-
ke et al. 2013), auch und insbesondere im Kontext der Berufstatigkeit von Lehrpersonen
(Paseka et al. 2018b, Bonnet et al. 2021). Weniger erforscht ist hingegen die Bedeutung
von Ungewissheit im Studium fiir die Professionalisierung angehender Berufstatiger.
Dieser Beitrag setzt hier an, indem Ergebnisse aus einem empirischen Forschungspro-
jekt zum forschenden Lernen von Master-Lehramtsstudierenden vorgestellt werden. In
der Interpretation von 15 Gruppendiskussionen, die mit den Studierenden zu Veranstal-
tungsbeginn gefiihrt wurden, ist aufgefallen, dass sich im Diskurs mancher Gruppen
durchgehend etabliertes Wissen im Sinne von Gewissheiten in Bezug auf Forschen zeigt.
In anderen Gruppen hingegen dokumentieren sich derartige Gewissheiten nicht, statt-
dessen zeigen sich Unsicherheiten.

Dass Lehramtsstudierende in Bezug auf Forschen Unsicherheiten oder Ungewiss-
heiten® erfahren, ist durchaus wahrscheinlich. So liegen Studienergebnisse dazu vor, dass
,eine forschungsmethodische Ausbildung nur in etwas mehr als der Hélfte aller Lehr-
amtsstudiengénge” (Stelter & Miethe 2019, S. 31) in Deutschland stattfindet und damit
wesentlich weniger als etwa in den grundstandigen erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Studiengangen (ebd.). Auch noch im Master-Studiengang kann Forschen
somit Neuland flr Lehramtsstudierende sein, wobei sich Unterschiede angesichts von
differierenden wahrgenommenen Forschungsangeboten (Multus et al. 2017) sowie von
unterschiedlichen epistemologischen Uberzeugungen (Hericks et al. 2020) auch in Ab-
hangigkeit von den studierten Unterrichtsfachern zeigen dirften.

In dem in diesem Beitrag fokussierten forschenden Lernen nach Ludwig Huber (2009)
stellt Ungewissheit ein konstitutives Kennzeichen von Forschen dar. Sowohl der Prozess
als auch das Produkt von Forschen sind demnach unklar und unsicher, denn es besteht

1 Fur die Unterscheidung zwischen ,Unsicherheit’ und ,Ungewissheit’ siehe Kap. 2 und 5.
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ein ,unbegrenzte[s] Risiko an Irrtiimern und Umwegen” (BAK 1970, S. 24). Daher wird
,das Aushalten von Relativitdt, Ungewissheit und Ambiguitat, die Bereitschaft zu immer
neuer Revision der Aussagen” (Huber & Reinmann 2019, S. 113) zur Voraussetzung einer
bildenden Auseinandersetzung mit Forschen. Forschendes Lernen kann dabei als eine
Maéglichkeit gelten, Studierende Uber den Aufbau einer sog. forschenden Grundhaltung
(Wissenschaftsrat 2001) bzw. eines forschenden Habitus (Helsper 2021) auf einen pro-
fessionellen Umgang mit Ungewissheit im Lehrer:innenberuf vorzubereiten. Mit Blick
auf die Anbahnung einer forschenden Haltung schreiben Weyland und Fichten (2020, S.
675), dass beim forschenden Lernen ,in der Auseinandersetzung mit beruflicher Praxis
ein damit verbundenes Experimentieren, Entwickeln und Priifen ermdglicht und somit
die Entwicklung einer solchen Haltung und eine Offenheit gegeniiber Handlungsalter-
nativen unterstitzt” wird. Kritisch muss dabei erwahnt werden, dass die [forschende
Grundhaltung’ in Publikationen zum forschenden Lernen oftmals nicht néher grundla-
gentheoretisch verortet wird, und somit, auch in ihrem Verhaltnis zu einem forschenden
Habitus, unterbestimmt bleibt.

Auch wenn das Auftreten von Ungewissheit - verstanden als Nicht-Wissen bzw. prazi-
ser, in Anlehnung an Wehling (2006), als Nicht-Wissen-Kénnen in Bezug auf Prozess
und Produkt von Forschen - somit durchaus zu erwarten ist, so stellt sich doch die em-
pirisch bislang kaum bearbeitete Frage, inwiefern Ungewissheit(en) von Lehramtsstu-
dierenden in Bezug auf Forschen in Kontexten forschenden Lernens wahrgenommen
werden. Professionstheoretisch relevant ist auch die Frage, wie Studierende mit auftre-
tenden Ungewissheiten umgehen. An der Art und Weise des Umgangs lasst sich dis-
kutieren, inwiefern Ungewissheiten als Ausgangspunkt oder prozessbezogener Treiber’
von Professionalisierungsprozessen im Sinne des Aufbaus einer forschenden Haltung im
Studium angesehen werden kdnnen.

Der vorliegende Beitrag nahert sich Antworten auf diese Fragen, indem zunachst auf
den Forschungsstand zum Diskurs um Ungewissheit im Kontext von Lehrer:innenpro-
fessionalitat und -professionalisierung eingegangen wird, wobei der Fokus auf Studien
zum forschenden Lernen liegt (Kap. 2). Nach einer Vorstellung des Projektkontexts, des
Samples und der methodischen Vorgehensweise (Kap. 3) werden im Ergebnisteil zwei
Formen von Unsicherheit und des Umgangs damit im Diskurs vorgestellt. Dabei werden
Relationen zu jenen Wissensbestanden deutlich, die das Denken und Handeln der Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf Forschen orientieren (Kap. 4). AbschlieBend werden zen-
trale Ergebnisse zusammengefasst und Beziige zu Ungewissheit hergestellt. Diskutiert
wird eine darauf bezogene Anbahnung von Professionalisierungsprozessen im Rahmen
universitarer Lehrer:innenbildung (Kap. 5).

2 Ungewissheit im Kontext von Lehrer:innenprofessionalitat und
Professionalisierung durch forschendes Lernen

Der Diskurs um Ungewissheit im Kontext des Lehrer:innenberufs findet im deutschspra-
chigen Raum sowie auch im englischsprachigen Bereich (Mintz 2014; Manz & Suérez
2018) insbesondere in Bezug auf unterrichtliches Lehrer:innenhandeln statt. Im Folgen-
den wird diese unterrichtsbezogene Ungewissheit zunédchst néher gekennzeichnet, in-
dem unter Aufgriff des strukturtheoretischen und des praxeologisch-wissenssoziologi-
schen Zugangs zwei Perspektiven auf dieses Thema skizziert werden. Daraufhin wird
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dargelegt, was in empirischer Forschung zu Ungewissheit in studentischen Perspektivie-
rungen forschenden Lernens bekannt ist.

Der strukturtheoretische Zugang zu Ungewissheit ldsst sich auf Ulrich Oevermanns so-
ziologische Theorie der Entstehung des Neuen zuriickfiihren, nach der jede Lebenspraxis
als ,widerspriichliche Einheit von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung”
(Oevermann 1991, S. 297) dann ,echte’ Entscheidungen treffen muss, wenn Routinen
krisenhaft scheitern. Ungewissheit bezieht sich dabei sowohl auf die Bewéhrung als auch
die Begriindung der Entscheidungen. Nach Werner Helsper kennzeichnet die sog. ,Un-
gewissheitsantinomie’ die unauflosbare Spannung zwischen Gewissheitsunterstellung
bei gleichzeitigem Ungewissheitshorizont: Lehrpersonen missen einem ,als-ob-Han-
deln’ folgen, ohne tatsachlich wissen zu konnen, was ihr Handeln bei den Schiiler:innen
(und Eltern) bewirkt. Im Kontrast zu etwa Ingenieur:innen kdnnen Lehrpersonen weder
Uiber Technologien verfiigen noch rein subsumtionslogisch wissenschaftliches Wissen
anwenden, denn sie kdnnen ,sich nicht sicher sein, dass die wissenschaftliche Klassi-
fikation auch im Einzelfall zutrifft und ihre Handlungsroutinen in jedem Fall angemessen
sind” (Helsper 2021, S. 106). Stattdessen missen sie unter Bedingungen konstitutiver
Ungewissheit im Sinne einer nicht vorher- und steuerbaren Interaktion mit ihrer Klientel
und einer letztlich ergebnisoffenen Interventionslogik agieren.

In Weiterfiihrung dieser strukturtheoretischen Ausfiihrungen hat Arno Combe (2018) im
Aufgriff u. a. systemtheoretischer Uberlegungen Luhmanns Ungewissheit im Sinne des
Risikos der Anschlussverfehlung und Sinnbildung als produktiven Umgang mit Kontin-
genz im Unterricht beschrieben. Zusammen mit Angelika Paseka und Manuela Keller-
Schneider hat Combe Kontingenz bzw. Ungewissheit u. a. als Reflexiv-Werden des Wis-
sens dargestellt (Combe et al. 2018). Demnach gelte es als Lehrperson, Kontingenz bzw.
Ungewissheit ,nicht nur zu ertragen, sondern als Herausforderung anzunehmen und als
konstitutives Moment des professionellen Handelns zu nutzen” (ebd,, S. 56). Ungewiss-
heit und Kontingenz erscheinen somit ,einerseits [...] als konstitutive Strukturmomente
padagogischer Interaktion’, andererseits ,als Startpunkt von Lern- und Bildungsprozes-
sen” (Bonnet et al. 2021, S. 4).

In neueren Texten zum professionellen Handeln nutzt auch Bohnsack in praxeologisch-
wissenssoziologischer Perspektive den Ungewissheitsbegriff. Dabei rekurriert er auf Karl
Mannheim, der mit Blick auf die 1920er und 1930er Jahre konstatiert, dass sich im Zuge
von Modernisierungsprozessen ein ,Gegeneinanderdenken” (Mannheim 1929, S. 59)
entwickelt hat, wodurch Begriffe nun nicht mehr fiir alle einheitlich verstandlich sind,
sondern eine ,eigentiimliche Perspektivitat” (ebd.) besitzen. Bohnsack greift in Zusam-
menarbeit mit Andreas Bonnet und Uwe Hericks das mit dieser Krisendiagnose verbun-
dene Theorem Mannheims von der ,Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzel-
nen, sowohl gegeniiber Begriffen als auch Realitdten” (Mannheim 1980, S. 296) auf,
womit gemeint ist, dass Personen in kommunikativer oder konjunktiver Beziehung zu
Ausschnitten von Welt stehen konnen. Wahrend die kommunikative Beziehung durch
theoretisches Wissen gepragt ist, das erst interpretiert werden muss, basiert die kon-
junktive Beziehung auf atheoretischem, implizitem Wissen, das als Teil des konjunktiven
Erfahrungsraums unmittelbar verstanden wird. Bohnsack et al. (2022) verbinden diese
Doppeltheit mit dem Begriff Ungewissheit.

Lehrpersonen sollen bei aller Ungewissheit hinsichtlich der Sachhaltigkeit - Unter-
richtsinhalte basieren auf potenziell stets umstrittenen Fachinhalten, die durch die Or-
ganisation Schule noch einmal tiberformt werden (Bonnet 2020) - als Fach- und Sach-
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vermittler:innen auftreten, wozu kommunikatives Wissen notwendig ist. Gleichzeitig
konnen sie potenziell aber auch in einer konjunktiven Beziehung zu den Unterrichts-
gegenstanden stehen. Letzteres gilt auch fiir Schiiler:innen, wobei deren konjunktive
Zugange zu den Unterrichtsgegenstanden untereinander und auch gegentiber jenen
der Lehrperson differieren kdnnen. Sie sind aufgefordert, interpretierbares und sprach-
lich kommunizierbares, d. h. theoretisches Wissen Uber die Gegenstande zu produzie-
ren bzw. (in Leistungssituationen) zu zeigen. In dieser komplexen Interaktionssituation
mit doppelten Uberlagerungen von kommunikativem und konjunktivem Wissen kann
sich eine Lehrperson des Erfolgs der Vermittlungstatigkeit nicht sicher sein (s. zur Unter-
scheidung verschiedener Formen von Ungewissheit Bonnet & Hericks 2022).

Diese Einblicke lassen erkennen, dass Ungewissheit im Unterricht unumganglich ist und
es gilt, einen produktiven Umgang damit zu finden. Forschendes Lernen kénnte eine
Maoglichkeit darstellen, Professionalisierungsprozesse bei Lehramtsstudierenden zu initi-
ieren, die Uber den Aufbau einer forschenden Haltung oder eines forschenden Habitus
(s. Kap. 1) dazu beitragen, einen solchen produktiven Umgang mit unterrichtlicher Un-
gewissheit vorzubereiten.

Der Forschungsstand zu studentischen Perspektivierungen von und Erfahrungen mit
forschendem Lernen lasst erkennen, dass Ungewissheit bzw. die Vorbereitung auf unter-
richtliche Ungewissheit in diesem Kontext bislang nicht explizit erforscht wurde. Es lie-
gen jedoch Studien vor, aus denen Schliisse auf Ausprdagungen von Ungewissheit und
den Umgang mit Ungewissheit bezogen auf den Prozess forschenden Lernens gezogen
werden kénnen.

Dabei kann auf vorliegende Evaluationsstudien zum forschenden Lernen in Anbindung
an schulpraktische Studien, v. a. dem Praxissemester, zuriickgegriffen werden. In vor-
nehmlich auf Selbsteinschatzungen basierenden Evaluationen zur Kompetenzentwick-
lung zeigt sich, dass forschendes Lernen im Lehramtsstudium mit ,vor allem instrumen-
telle[r] Fahigkeiten flir die empirischen Teile der studentischen Arbeiten” einher geht,
waéhrend die Fahigkeit, der Berufspraxis mit einer kritisch-reflexiven Haltung zu begeg-
nen und Theorie-Praxis-Relationen herzustellen, dadurch kaum entwickelt bzw. verbes-
sert wird" (Fichten & Weyland 2020, S. 676). Dies kdnnte auch damit zusammenhéngen,
dass Lehramtsstudierende im Praxissemester mehrheitlich dem Unterrichten Prioritat
gegeniliber dem forschenden Lernen einrdumen, letzteres als (iberméf3ige Belastung
wahrgenommen und keine berufsbezogene Relevanz im forschenden Lernen gesehen
wird (zusammenfassend Fichten & Weyland 2018). So fiihrt auch Udo Gerheim (2019)
auf Basis einer rekonstruktiven Analyse von Gruppendiskussionen an, dass gewinnbrin-
gende Prozesse forschenden Lernens ,von zahlreichen (strukturellen) Ambivalenzmus-
tern und Storparametern bedroht” (ebd., S. 224) sind. Neben einem nur ansatzweise
ausgepragten akademischen Selbstverstandnis der Lehramtsstudierenden in Bezug auf
Forschung analysiert er unter anderem eine fehlende Vermittlung von Sinnhaftigkeit,
eingeschrankte Freiheitsgrade beim Forschen, ein Gefihl der Uberforderung und pre-
kdre Zeitressourcen seitens der Studierenden.

Weitere qualitativ-rekonstruktive Studien deuten darauf hin, dass zwischen unterschied-
lichen Typen, wie Lehramtsstudierende Anforderungen forschenden Lernens wahrneh-
men und bearbeiten, zu unterscheiden ist. In Bezug auf forschendes Lernen im Pra-
xissemester rekonstruieren Anke Liegmann et al. (2018) mit ,sachbezogene, neugierige
Offenheit’ und ,pragmatische Effizienz' zu Beginn der Lehr-Lern-Veranstaltung zwei
Orientierungsrahmen, von denen der erste ihrer Interpretation nach anschlussfahiger
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an eine forschende Haltung ist. In Bezug auf forschendes Lernen ohne Anbindung an
schulpraktische Studien zeigt Andreas Feindt (2007) auf, dass heterogene Orientierungs-
rahmen, die sich bei Studierenden am Ende forschenden Lernens zeigen, mit unter-
schiedlichen (studien-)biographischen Erfahrungen der Studierenden zusammenhan-
gen. Angelika Paseka und Jan-Hendrik Hinzke (2018) zeigen, dass Lehramtsstudierende
im Rahmen von Veranstaltungen forschenden Lernens ohne Praktikumsbezug sowohl
zu Beginn als auch am Ende des Forschungsprozesses diverse Irritationen thematisieren,
die sie beim Forschen erfahren haben. Diese beziehen sich zu Veranstaltungsbeginn
auf die Phase der Datenerhebung, zu Veranstaltungsende dariiber hinaus auch auf die
Datenauswertung und Forschung an sich (Hinzke & Paseka 2021). Erfasst wurden dif-
ferenzierte Umgangsweisen mit diesen lIrritationen am Veranstaltungsende: Wahrend
sich ein Typus auf die Bearbeitung dieser Irritationen einlasst (,Einlassung’), wurden zwei
Untertypen der Distanzierung von den Irritationen und Anforderungen herausgearbeitet
(,Distanzierung im Abwagungsmodus; ,Distanzierung im Abarbeitungsmodus’) (Hinzke
& Paseka 2023; Paseka et al. 2023).

Vorliegende Studien deuten also an, dass Lehramtsstudierende eine Reihe von Anforde-
rungen und Irritationen beim forschenden Lernen wahrnehmen und unterschiedlich mit
diesen umgehen konnen. Diese Anforderungen und Irritationen kénnen (implizit) mit
Ungewissheit verbunden sein, doch fehlt es bislang an Studien, in denen Auspragun-
gen von Ungewissheit bzw. auch Unsicherheit und der Umgang von Lehramtsstudie-
renden damit untersucht werden. Der vorliegende Beitrag setzt hier an. Dabei wird in
Anlehnung an die obigen Ausfithrungen Ungewissheit als Phdnomen verstanden, das
auf Strukturprobleme und differente Logiken verweist, die von Lehramtsstudierenden
zwar (reflexiv) bearbeitet, aber nicht aufgelost werden konnen. Ungewissheit kann zu
erfahrbaren Unsicherheiten fiihren. Es stellt sich somit die doppelte Frage, inwiefern
Lehramtsstudierende beim Forschenden Lernen Unsicherheiten erfahren und inwiefern
derartige Unsicherheiten auf zugrundeliegende Ungewissheit(en) verweisen.

3 Projektkontext, Sample und Forschungsmethoden

Die im Folgekapitel présentierten Ergebnisse stammen aus dem Forschungsprojekt
4Rekonstruktive Langsschnittstudie zu Professionalisierungsprozessen im Kontext For-
schenden Lernens: ein Standortvergleich” (ReLieF)?, welches das primare Ziel verfolgt,
kollektive Orientierungen Lehramtsstudierender in Bezug auf forschendes Lernen an
zwei Universitaten zu rekonstruieren und Professionalisierungsverlaufe im Langsschnitt
nachzuzeichnen. Die fiir diesen Beitrag herangezogene Datengrundlage besteht dabei
aus 15 Gruppendiskussionen mit in der Regel vier oder fiinf Lehramtsstudierenden, die
in zwei erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen forschenden Lernens an der Uni-
versitdt Hamburg und in vier bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen an der Univer-
sitat Bielefeld erhoben wurden. Die Umsetzung forschenden Lernens an diesen beiden
Standorten ist insofern vergleichbar, als sich jeweils an der Konzeption forschenden Ler-
nens nach Ludwig Huber (2009) orientiert wird (s. Kap. 1), d. h. die Master-Studierenden
darauf vorbereitet werden, innerhalb der zweisemestrigen Seminarveranstaltung einen
gesamten Forschungsprozess an einer Schule durchzufiihren und dariber u. a. in Form
einer Hausarbeit zu reflektieren.

2 Gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) - Projektnummer 442370514.
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Angesichts der Covid-19 Pandemie wurden die Gruppendiskussionen im April 2021 di-
gital via Zoom erhoben. Dabei dienten die von Ralf Bohnsack (2021, S. 227) formulierten
,(R)eflexive(n) Prinzipien der Initiierung und Leitung von Gruppendiskussionen” als Richt-
schnur, sodass u. a. darauf geachtet wurde, dass sich Impulse und (Nach-)Fragen stets an
die gesamte Gruppe richten, Themen initiiert, aber keine Propositionen gesetzt werden
und kein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrdge erfolgt. In der Folge entwickelte sich
auch im Online-Format ein selbstldufiger Diskurs unter den Studierenden, wenngleich
es kaum zu Uberlappendem Sprechen kam (Hinzke & Paseka 2022). Als Eingangsim-
puls wurde den Studierenden in jeder Gruppe eine Wortkarte gezeigt, auf der ,Forschen’
stand, und die Studierenden wurden gebeten, sich dariiber auszutauschen. Dieser Impuls
wurde gewahlt, da die Erhebungen in den ersten Seminarsitzungen stattfanden - und da-
mit zu einem Zeitpunkt, an dem noch nicht davon ausgegangen werden konnte, dass die
Studierenden (iber Erfahrungen mit forschendem Lernen verfiigen. Stattdessen sollten sie
tiber die zentrale Tatigkeit im forschenden Lernen, das Forschen, ins Gesprach kommen.
Wahrend im Projekt mittlerweile auch Gruppendiskussionen mit denselben Studierenden
am Ende der zweisemestrigen Lehrveranstaltungen gefiihrt wurden, beziehen sich die
nachfolgenden Ergebnisse auf die ersten Datenerhebungen.

Die Datenauswertung erfolgt mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017,
2021). Im Projekt zielt die Auswertung im Kern darauf, Orientierungen als Oberbegriff
von Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen (im engeren und im weiteren Sin-
ne) der Studierenden in Bezug auf Forschen zu rekonstruieren. Nach der Erstellung und
Kontrolle von Volltranskripten® wurden diese zunachst einer formulierenden Interpreta-
tion unterzogen, um die thematische Struktur der Gruppendiskussionen zu erfassen. Im
Zuge der reflektierenden Interpretation wurde die Analysehaltung gedndert, von der
Frage, was gesagt wurde, dazu, wie es gesagt wurde. Zur Eruierung der modi operan-
di, die den Orientierungsrahmen zugrunde liegen, wurde dabei die Diskursorganisation
der Diskussionen analysiert (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021) und eine komparative
Sequenzanalyse durchgefiihrt (Nohl 2017). Dabei kam der Eingangspassage als jener
Passage, in der die Studierenden am stéarksten aufgefordert sind ihre eigenen Relevanzen
zu entfalten, ein besonderes Gewicht zu. Die hier gefundenen Orientierungen wurden
daraufhin mit Ergebnissen von Analysen weiterer Passagen der Gruppendiskussionen
verglichen, insbesondere von interaktiv auffélligen Fokussierungsmetaphern. Ein fort-
gesetzter Interfallvergleich ermdglichte schlieBlich die Scharfung der fallbezogenen Er-
gebnisse und das Herausarbeiten falliibergreifender Orientierungen.

Die fiir diesen Beitrag durchgefiihrten Analysen zeigen, dass die Studierenden auf ver-
schiedene Wissensbestande und Gewissheiten rekurrieren, wenn sie (ber Forschen
sprechen. Allerdings zeigen sich auch Auspragungen von Unsicherheit, die im Folgen-
den in ihrer Relation zu den rekonstruierten Orientierungsrahmen (im engeren Sinne)
und Orientierungsschemata prasentiert werden (Kap. 4). Diskutiert wird dann in Kapitel
5, inwiefern diese Auspragungen von Unsicherheit auf zugrundeliegende Ungewiss-
heit(en) bezogen werden kdnnen.

3 Erstellt nach den erweiterten Regeln nach Dresing & Pehl (2018).
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4 Empirische Ergebnisse: Umgang mit Unsicherheiten
in Bezug auf Forschen

Hinsichtlich der leitenden Frage, ob bzw. wenn ja, welche Unsicherheiten von Lehr-
amtsstudierenden zu Beginn universitarer Veranstaltungen forschenden Lernens wahr-
genommen werden und wie sie mit diesen umgehen, werden im Folgenden zwei Flle
prasentiert, in denen sich je eine Ausprdgung von Unsicherheit dokumentiert (Kap. 4.1
und 4.2). Dabei handelt es sich um jene beiden Auspragungen, die sich im herangezoge-
nen Datenmaterial vornehmlich zeigen.

4.1 Unsicherheit hinsichtlich der Beschaffenheit und Abgrenzung
von Forschen: Was ist Forschen?

Aus der Diskussion B3 geht eine Unsicherheit der Studierenden in Bezug auf die Beschaf-
fenheit und Abgrenzung von Forschen hervor. So startet die Diskussion mit einer grund-
legenden Frage zum Begriffsverstandnis von Forschen:

S2w: Ich Uberlege, was das ehrlich gesagt, heift. Also ich habe nicht das Gefiihl, wenn For-
schen das ist, was wir jetzt in der Forschungswerkstatt machen, habe ich nicht das Ge-
fihl, das schon mal gemacht zu haben [...] Literaturforschung, Literaturarbeiten, so was,
aber das ist ja kein praktisches, ich rede mit Menschen, forsche an etwas [...]

S3w: Ist aber auch ein Teil von Forschen, / / das ist dann

S2w:  Wahrscheinlich. / /

S3w: wahrscheinlich so ein bisschen die Frage. Wie definieren wir Forschen iiberhaupt, was ist
das fiir uns? () Gibt es da Grenzen? (.)

Siw: Ja, (unv.) wo fangt Forschen an, wo hort Forschen auf? Also das ware tatsachlich auch
meine Frage, was versteht man denn genau unter (.) Forschen? (B3, Z. 65-79)

Unsicherheit zeigt sich hier im Hinblick auf von den Studierenden nicht wahrgenomme-
ne Grenzen von Forschen. Sie dokumentiert sich im Datenmaterial anhand einer Reihe
offener Fragen: Wie definieren wir das? Was ist das flir uns? Gibt es Grenzen? Wo fangt
Forschen an, wo hort es auf ? Was versteht man genau unter Forschen? Die Studierenden
verbleiben bei einer Aneinanderreihung von Fragen, es erfolgen keine klaren Antwor-
ten, in denen sich Wissen und Gewissheit dokumentieren wiirden. Vielmehr zeigen sich
Antwortversuche, die als Wahrscheinlichkeit verhandelt (Z. 73) und als eigenes ,Ge-
fuhl" (Z. 66, Z. 67) gekennzeichnet werden, wodurch implizit auf die eigene Standortge-
bundenheit verwiesen und der Geltungscharakter der Aussage eingeschrankt wird. Die
subjektive Wahrnehmung steht im Mittelpunkt, verbunden mit einer Negierung bereits
Uiber Erfahrungen mit Forschen zu verfligen.

Auch im weiteren Verlauf der Diskussion zeigt sich, dass die Studierenden zu keiner ab-
schlieenden - mindestens fiir sie gewissen und von ihnen geteilten - Definition kom-
men. Stattdessen arbeiten sie sich an Abgrenzungen zwischen ,in der Literatur irgend-
etwas zu erforschen” (Z. 137) und ,Recherchieren” (Z. 138) ab und versuchen eigene
Studienerfahrungen vor diesem Hintergrund einzuordnen:

Siw: [...] aber Forschen ist, wie gesagt, ist das Literatur? Also das ist/ es ist ja dann alles, es ist
ja sowohl in der Literatur irgendetwas zu erforschen, wo ich die Grenze mit dem Recher-
chieren ein bisschen schwierig finde und ahm/ und eben auch praktisch was zu machen
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(.). Und dann kann ich sagen, dass ich im Labor geforscht habe fiir meine (lachend)
Bachelorarbeit und natiirlich irgendwie in der ahm/ in der Literatur, weil das einfach ur-
alte () Verfahren waren, also die dann aus dem (.) Mittelalter teilweise (.) in irgendeiner
Form Uberliefert waren [...] Dann hatte ich mit Forschen schon zu tun, aber (lachend)
ansonsten halt sich das sehr in Grenzen, aul3er die (.) Literaturrecherche, die wahrschein-
lich jeder schon fiir irgendeine Hausarbeit oder so was gemacht hat.

S4w: (.) Ich finde das einen Unterschied zum Beispiel in der Literaturwissenschaft, ob ich jetzt
sage dhm, ich schreibe dariiber, wie (..) irgendein Autor eine bes/ eine bestimmte Sache
gesehen hat, oder ich stelle, zum Beispiel, selber eine Argumentation auf und versuche
das zu belegen. Also dann (..) finde ich, Uberschreite ich wieder (.) die reine Recherche-
arbeit. [...] ich hab halt in beiden Fachern immer diese literaturwissenschaftlichen Haus-
arbeiten. Ja, da habe ich am Anfang auch dariiber nachgedacht, inwiefern das jetzt For-
schung ist, glaube ich, aber (.) ich finde, wenn ich eine eigene Argumentation aufstelle
ahm, dann ist das fiir mich schon (.) Forschungsarbeit so. (B3, Z. 135-163)

S1w stellt sich die Frage, inwieweit Literaturrecherche Forschung ist. Die Grenzziehung
fallt der Studentin schwer, was darauf hindeutet, dass es fiir sie eine Uberschneidung zwi-
schen Forschen und Recherchieren gibt bzw. diese beiden Tatigkeiten in ihrer Kontextab-
hangigkeit gesehen werden miissen. So sei beispielsweise Literaturrecherche im Rahmen
von Hausarbeiten mitunter als Forschen zu betrachten - das Lachen kénnte hier jedoch
auf eine gewisse Ironisierung verweisen. Letztlich bleibt die Grenzziehung und Einord-
nung offen, was sich auch an sprachlichen Markern festmachen lasst: Im Versuch der
Begriindung der eigenen Einschatzung werden Generalisierungen vorgenommen (,es ist
ja dann alles’, Z. 136f.) und bei der Thematisierung des eigenen Tuns im Hinblick auf For-
schen werden Diffusitat ausdriickende Formulierungen gewahlt (,irgendetwas’, Z. 136;
Jirgendwie’, Z. 141, Z. 145; ,irgendeiner’, Z. 143; ,irgendeine’, Z. 149; ,oder so was', ebd.).
Eigene Erfahrungen mit Forschen werden dabei letztlich durch Siw als relativ gering
eingeschatzt (,halt sich das sehr in Grenzen’, Z. 176) und verallgemeinert (,jeder schon
fur irgendeine eine Hausarbeit oder so was gemacht hat’, Z. 177f.). In der nachfolgenden
Aussage stellt S4w daraufhin wiederum ihre Sichtweise (,ich finde’, Z. 179) dar, in der sie
Forschen mit dem Aufstellen und Belegen einer Argumentation verbindet und von einer
sreine[n] Recherchearbeit” (Z. 183f) abgrenzt. Die Gruppe bringt immer wieder neue
Gedanken zu Forschen ein ohne zu einer abschlieSenden, von allen geteilten Definition
zu kommen. So bleibt die Frage, was Forschen meint, schlussendlich unbeantwortet und
offen. Nicht nur in der Eingangspassage, sondern auch dariiberhinausgehend zeigt sich
in dieser Diskussion letztlich keine Gewissheit dahingehend, was Forschen kennzeichnet
und konturiert.

Beziiglich des Umgangs der Gruppe mit der Unsicherheit wird deutlich, dass die Studie-
renden verschiedene Anndherungen an Forschen vornimmt. Auffdllig ist dabei die Nut-
zung von Vergleichshorizonten. So zieht diese Gruppe immer wieder Erfahrungen mit
der Erstellung von Haus- und Bachelorarbeiten heran und prift, inwiefern etwa ein dies-
bezligliches Recherchieren als Forschen zu bezeichnen ist. Die Priifung gelangt dabei zu
keinem Ergebnis, stattdessen reihen die Studierenden neue Gedanken aneinander, was
Forschen sein kann, wobei sie Kriterien fiir Forschen diskutieren. Es zeigt sich weiterhin
keine Gewissheit (s. Abb. 1).
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Unsicherheitbeziiglich dessen, was
Forschenist

B3

Antwortversuchein der
Diskussion (z.B.
Recherchierenvs. Forschen)

Neue Gedanken > Kriterien
werden diskutiert

Abb. 1: Unsicherheit und Umgang damit in Gruppe B3

Uber die Verhandlung von Common Sense-Theorien schaffen die Studierenden auch
einen gewissen ,Rahmen” (Z. 362, Z. 370, Z. 512), der ihnen auf expliziter Ebene Orien-
tierung bietet. Derartige Common Sense-Theorien scheinen auf, wenn die Studierenden
im weiteren Verlauf der Diskussion liber die Notwendigkeit von ,Methoden” (Z. 495, Z.
496) und einer ,konzeptionelle[n] Einfithrung"” (Z. 498) sprechen, mit deren Hilfe man
sich an ,Vorschriftfen]” (Z. 358) halten und so ,das Richtige” (Z. 359) machen kann.

Die dargelegten Diskursbewegungen erweisen sich im Datenmaterial, d. h. Gber einen
Vergleich mit weiteren im Projekt durchgeflihrten Rekonstruktionen, als typisch fir den
Orientierungsrahmen ,persénliche Anndherung’, der als kollektiv geteilter Orientierungs-
rahmen im engeren Sinne auch die Auseinandersetzung der Gruppe B3 mit dem Thema
Forschen strukturiert. Kdnnen die Common Sense-Theorien iiber Forschen als Ausdruck
von Sicherheit bzw. Gewissheit gelesen werden, so impliziert der Orientierungsrahmen
,personliche Anndherung’ zunachst einmal genau das Gegenteil. Die Studierenden the-
matisieren Forschen auf Basis einer starken Identifikation mit einer studiumsbezogenen
Noviz:innenrolle in Bezug auf Forschen. Beispielsweise grenzen sich die Studierenden
von erfahreneren und in punkto Forschen aus ihrer Sicht qualifizierteren Mitgliedern der
Universitdt - Forschenden und Dozierenden - ab und schwéchen zugleich ihre eigenen
Erfahrungen mit Forschen insofern ab, als sie deren Umfang und Relevanz einklammern.
Die Studierenden stellen immer wieder Fragen, ohne im Diskurs zu Antworten zu gelan-
gen, und bringen ihr Unwissen hinsichtlich Forschen auch explizit zum Ausdruck.
Dadurch ergibt sich eine gebrochene Verkettung von einerseits Unsicherheit und an-
dererseits Riickgriff auf Wissen (iiber Common Sense-Theorien) in Bezug auf Forschen.
Wahrend sich die Unsicherheit im Vollzug der Gruppendiskussion zeigt und einer perfor-
mativen Logik folgt, verweisen die Common Sense-Theorien als Orientierungsschemata
auf eine propositionale Logik.

4.2 Unsicherheit hinsichtlich der Verwertbarkeit von Forschen:
Hat Forschen einen Nutzen?

Gruppe E1 steht flr Falle, die sich nicht primar mit der Beschaffenheit und Abgren-
zung von Forschen beschéftigen, sondern sich an der Verwertbarkeit im Sinne eines
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moglichen Nutzens von Forschen abarbeiten. Dabei ist flir die Gruppenmitglieder nicht
gewiss, inwiefern Forschen einen Nutzen in Bezug auf ihre kiinftige Tatigkeit als Lehr-
person hat. Zur Beantwortung dieser Frage und damit zur Schaffung von Gewissheit
rekurrieren die Studierenden auf Erfahrungen aus ihrem Studium und, anders als Gruppe
B3, aus ihrer eigenen Schulzeit. Zudem antizipieren sie, wie auch aus folgender Passage
hervorgeht und ebenfalls anders als Gruppe B3, ihre Lehrer:innentétigkeit:

S4w: Ahm aber irgendwie () K/ hat's mir dann irgendwie schwergefallen, den Bezug von
diesen (.) Forschungen dann zu meinem spateren Job zu ziehen. (.) Und war dann mehr
50, ja, okay, das mach ich jetzt fiir die Uni. Aber irgendwie (.) ist das ja nicht wirklich das,
was ich spater mache. Also (.) hab ich das eigentlich alles immer nur so erledigt und
dann halt/ () Ja. Okay. (.) Hm (nachdenklich) das ist halt (.) jetzt weg so ungefahr. (.)
Also irgendwie, ja, weil3 ich auch nicht. () Also man sagt ja, man soll dann auch spater
als Lehrerin (.) ah dann (.) forschen. (.) Aber wie das genau ablauft und ob man das dann
immer macht, wenn man 'ne neue Klasse hat, das weil3 ich ehrlich ge/ kann ich mir nicht
so vorstellen. Weil () man war ja selber in der Schule. Und ich kann mich nicht daran
erinnern, dass (.) meine Lehrer irgendwann mal mit mir geforscht haben

S2w: (.) Ja. Das sehe ich auch so. (E1, Z. 90-103)

Forschen scheint flr die Studentin S4w nicht eindeutig zur Lehrer:innenrolle zu pas-
sen, wird aber im Studium als Norm von einer unbestimmten Instanz vorgegeben. Die
zum Ausdruck gebrachte und auf erfahrungsbasiertem Wissen fulSende Gewissheit, dass
Forschen nicht mit der Lehrer:innentatigkeit kompatibel ist, wird als Begriindung fir
die spezifische Art des Umgangs mit Forschen im Studium herangezogen (,hab ich das
eigentlich alles immer nur so erledigt’, Z. 95). Das Wissen ist fiir die Studierende ,halt
jetzt weg” (Z. 96), was in einen Zusammenhang dazu gestellt wird, dass die Relevanz
von Forschen vor dem Hintergrund von eigenen Schulerfahrungen niedrig eingeschatzt
wird. Gleichzeitig ziehen sich Unsicherheitsmarker wie ,irgendwie” (Z. 90, Z. 93), ,weil3
ich auch nicht” (Z. 97) und vermehrte Pausen beim Sprechen durch die Passage. Die mit
Erfahrungen verbundene Gewissheit wird somit immer wieder abgeschwacht.

Die anderen Gruppenmitglieder validieren, wie oben in der Reaktion von Studentin S2w
angedeutet, diese Einschatzung. Auch sie sehen weder einen direkten Nutzen noch eine
Verschrankung zwischen Forschen und der Lehrer:innentéatigkeit. Als Erfahrungshinter-
grund dient dabei auch bei ihnen die eigene Schulzeit und dort erlebte Lehrpersonen
- Erfahrungen, die die aktuellen Vorstellungen vom Berufsfeld zu pragen scheinen.
Auch die konkret anstehende forschende Tatigkeit im Praktikum wird unter dem Aspekt
der Verwertbarkeit und des Nutzens diskutiert. Hierfiir steht exemplarisch die folgende
Passage:

Siw: () Mir geht’s da eigentlich genauso. Also als ich am Anfang das erste Mal gehért habe,
dass wir wirklich da auch selber forschen miissen, (.) dacht ich mir auch eigentlich erst-
mal, (.) was soll das bringen? Weil ich will ja nur/ (.) Ich will 'n ordentliches Praktikum
machen mit Praxiserfahrungen, wo ich selber unterrichte. (.) Und das Forschen nebenbei
fand ich am Anfang dann auch (.) &h relativ belastend, muss ich sagen.

S2w:  (.) Ich find’s auch immer noch belastend. (E1, Z. 118-125)

Erkennbar wird an der Verwendung des Modalverbs ,missen, dass es Studentin Slw
als extern gesetzte Anforderung im Sinne einer Vorgabe wahrnimmt, im Praxissemester
zu forschen. Daraufhin wird diese universitare Fremdrahmung mit einer personlichen
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Belastung verbunden. Das forschende Lernen im Kontext der praktikumsbegleitenden
Seminare erscheint hier wie auch in weiteren Passagen der Gruppendiskussion durchge-
hend im negativen Horizont - im Kontrast zu einem positiven Gegenhorizont, der darin
besteht, Erfahrungen mit dem Unterrichten zu sammeln. Im Begriff des ,ordentliche[n]
Praktikum[s]” (Z. 121) entfaltet sich eine Fokussierungsmetapher der Gruppe, die in der
Folge lebhaft diese Aussage bestatigt. Das ,ich” betont dabei das eigene Streben nach
einem anderen Praktikum im Widerspruch zu der wahrgenommenen Fremdrahmung
durch universitare Vorgaben. Die Studierenden strduben sich gegen ein Forschen, das
ihnen auferlegt wird.

In der folgenden Passage deuten die Studierenden an, dass sie mehr Gewissheit hinsicht-
lich der Verwertbarkeit von Forschung hatten, wenn der Nutzen des Erforschten direkt
in der Praxis erkennbar werden wiirde.

Saw: (.) Also ich fande s halt auch irgendwie logischer, wenn (.) das Forschungsprojekt war, (.)
(klopfendes Gerdusch) Erstelle einen perfekte Unterrichtsreihe oder so / / (halt schon?).

S2w: Einen Unterrichts- / / -Entwurf. Oder irgendwie sowas so. Was man im/ im Ref dann
auch machen muss. Ja.

S4w: Ja. Richtig. Dass man dann vielleicht schon irgendwas an der Hand hat, was man tatsach-
lich hinterher gebrauchen kann. (E1, Z. 128-134)

Der positive Gegenhorizont einer Ausgestaltung des Praxissemesters wird entworfen,
der Anforderungen des Referendariats vorwegnimmt und auf die Berufspraxis vorberei-
tet. Genutzt wird dabei die Metapher ,etwas an der Hand haben” (Z. 133f), in der sich
eine Orientierung an etwas unmittelbar Greifbarem dokumentiert, die eine Korperlich-
keit und damit einen direkten Kontakt einbezieht. Implizit zeigt sich hier ein Verstandnis
der Studierenden, nach dem Forschungsergebnisse im Gegensatz zu einem Unterrichts-
entwurf als Teilaspekt der Handlungspraxis einer Lehrkraft nicht greifbar sind. Dadurch,
dass die Studierenden offenbar nicht sehen, durch Forschen etwas ,an der Hand" zu
haben, dokumentiert sich eine gewisse Distanz zum Forschen.

Zusammenfassend zeigt sich bei Gruppe E1, dass sich die Unsicherheit in dieser Grup-
pe mit der Frage nach der Verwertbarkeit auf eine andere Frage bezieht als in Grup-
pe B3. Auch die Umgangsweisen damit unterscheiden sich. Im Diskurs der Gruppe E1
Uiber den Nutzen von Forschen im kiinftigen Beruf zeigt sich Unsicherheit vor allem auf
sprachlicher Ebene. Gleichzeitig wird im unhinterfragten Aufgriff von Erfahrungen aus
der eigenen Schulzeit, d. h. im vormals beobachteten Lehrer:innenhandeln, Gewissheit
in dem Sinne deutlich, dass Forschen ein moglicher Nutzen auch fiir die antizipierte
eigene Lehrer:innentatigkeit abgesprochen wird. Es handelt sich dabei insofern um eine
vorlaufige SchlieBung, als die Diskussion durch die gemeinsame Hervorbringung dieser
erfahrungsbasierten Gewissheit immer wieder abbrechen konnte. Jedoch verhandeln
die Studierenden ihre Uberlegungen in einem Modus der Abschwichung und Eingren-
zung und eroffnen damit immer wieder den Raum flr weitere Gedanken zu dem Thema
Nutzen. So wird dieses Thema im Verlauf der Eingangspassage mehrfach aufgegriffen
und hinterfragt, ehe die Gruppe die Frage scheinbar aufs Neue beantwortet. Die Un-
sicherheit, markiert durch eine abschwachende bzw. einschrankende Wortwahl, besteht
somit in einem Nichtwissen dahingehend, ob und wie sich der Nutzen einstellen wird. Es
kommt letztlich zu keiner abschlie3enden Gewissheit bezliglich dieser Frage, sie bleibt
wiederum dhnlich wie bei Gruppe B3 letztlich offen (s. Abb. 2).
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Unsicherheit beziiglich dessen, was
im zukiinftigen Beruf zu erwarten
ist

E1 Angedeutete SchlieBung:
Diskussion eines
/ moglichen Nutzens von
Forschen
/

/
Ve
_ < Raum fiir weitere Gedanken zum
6 - Thema Nutzen

Abb. 2: Unsicherheit und Umgang damit in Gruppe E1

In Gruppe E1 zeigt sich der Orientierungsrahmen ,universitdre Fremdrahmung’ Wahr-
genommene universitare Vorgaben und Normen rahmen die Uberlegungen zum For-
schen, so etwa, im Praxissemester forschen zu missen. Die universitare Fremdrahmung
wird mit Vorgaben und Anspriichen verbunden, die den Studierenden ihrer Darstellung
nach von aul3en verordnet werden (z. B. die Gestaltung des Praktikums). Die Universitat
lasst forschen und implementiert dieses Forschen im Kontext des Praktikums, was als
Ausloser dessen verstanden werden kann, dass sich die Studierenden mit der Frage nach
der Verwertbarkeit von Forschen und der diesbeziiglichen Unsicherheit beschéftigen.
Der Wunsch nach einem ,ordentlichen Praktikum” (Z. 121) steht wie ein Kondensat fiir
die Reibung der Studierenden an den universitaren Vorgaben, denen sie dadurch einen
eigenen Entwurf entgegensetzen. Es deutet sich jedoch an, dass die Studierenden den
Vorgaben letztlich folgen werden.

5 Diskussion und Ausblick

Die Interpretation befasst sich mit den Fragen, inwiefern Unsicherheit(en) von Lehramts-
studierenden in Bezug auf Forschen in Kontexten forschenden Lernens wahrgenommen
werden und wie Studierende mit auftretenden Unsicherheiten umgehen. Die Auswer-
tung von 15 Gruppendiskussionen, die an den Universitdten Bielefeld und Hamburg mit
Lehramtsstudierenden zu Beginn von Veranstaltungen forschenden Lernens erhoben
wurden, zeigt erstens, dass sich in mehreren, nicht aber in allen Gruppen Unsicherheit in
Bezug auf das Thema ,Forschen’ dokumentiert. Dabei lassen sich zweitens zwei Formen
unterscheiden, die in Kapitel 4 an je einem Fall nachgezeichnet wurden. Eine Unsicher-
heit, die sich auf die Beschaffenheit und Abgrenzung von Forschen gegeniiber anderen
studentischen Tatigkeiten bezieht (Gruppe B3), steht einer Unsicherheit gegeniiber, die
auf Verwertbarkeits- und Nitzlichkeitsaspekte von Forschen fiir die antizipierte Berufs-
tatigkeit ausgerichtet ist (Gruppe E1).

Inwiefern weisen diese Rekonstruktionen nun auf Ungewissheit hin? Fasst man Unge-
wissheit - in Anlehnung an strukturtheoretisch fundierte Arbeiten (Kap. 2) - als Struk-
turphdnomen, so bietet sich eine Differenzierung zwischen einem ,Noch-Nicht-Wissen'
und einem ,Nicht-Wissen-Kénnen’ an (s. Kap. 1, Wehling 2006). Geht man davon aus,
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dass die Studierenden zum présentierten Erhebungszeitpunkt t1 noch kaum tiber Erfah-
rungen mit Forschen verfligen, diese aber im Rahmen der Veranstaltungen forschenden
Lernens aufbauen werden, liel3en sich die rekonstruierten Auspragungen von Unsicher-
heit als ein ,Noch-Nicht-Wissen' fassen, das eher auf eine (temporare) Unsicherheit bzw.
ein (temporares) Unwissen hindeutet, welche durch Lernprozesse iiberwunden werden
konnen. Ungewissheit im Sinne eines andauernden Nicht-Wissen-Kdnnens wiirde sich
hingegen dann zeigen, wenn angenommen wird, dass die Studierenden keine Moglich-
keit haben, ihr ,Noch-Nicht-Wissen’ zu iberwinden. Interpretationen zum Erhebungs-
zeitpunkt t2 dirften hier weiterfithrend sein, da dadurch gepriift werden kann, inwiefern
sich die Unsicherheiten auch noch am Ende des forschenden Lernens zeigen oder aber
durch Erfahrungen und Lernprozesse geschlossen werden kénnen.

Aus den Analysen geht zudem hervor, dass die Studierenden unterschiedlich mit den
Unsicherheiten umgehen. Der Unterschied besteht darin, ob es im Diskurs zu vorldu-
figen SchlieBungen kommt (Gruppe E1) oder nicht (Gruppe B3). Gemein ist beiden
Umgangsweisen, dass die jeweilige Unsicherheit im Rahmen der Diskussionen letzt-
lich weiter bestehen bleibt. Vermeintlich gefundene Gewissheiten werden dabei immer
wieder briichig. Erkennbar wurden schlief3lich Relationen zwischen den Unsicherheiten
einerseits und den rekonstruierten Wissensbestanden im Sinne von Orientierungen der
Studierenden andererseits. Unsicherheit ist nicht gleichzusetzen mit der Abwesenheit
von orientierendem Wissen, sondern weist vielmehr daraufhin, dass das Wissen, das
sich in den AuBerungen der Studierenden dokumentiert, nicht mit Gewissheit in Bezug
auf Forschen verbunden ist. Es musste in weiteren Analysen untersucht werden, ob sich
systematische Zusammenhdnge zwischen bestimmten Orientierungsrahmen, die den
Diskurs der Gruppen Uber Forschen strukturieren, sowie auch bestimmten Normen und
Common Sense-Vorstellungen der Studierenden und der Wahrnehmung von und dem
Umgang mit Unsicherheiten zeigen.

Was bedeuten diese explorativen Ergebnisse fiir einen professionellen Umgang mit Un-
sicherheiten und fir die Gestaltung der universitaren Lehrer:innenbildung?

Wie dargelegt wird das Thema Ungewissheit bislang v. a. im Diskurs um Lehrer:innen-
professionalitat verhandelt (s. Kap. 2), wobei der strukturtheoretische und der praxeo-
logisch-wissenssoziologische Ansatz Ungewissheit als konstitutives Merkmal unterricht-
licher Interaktion herausstellen. Ungewissheit im Rahmen des Studiums und damit die
Frage, wie Studierende auf einen professionellen Umgang mit Kontingenzen, Irritatio-
nen und Ungewissheit vorbereitet werden kdnnen, geraten bislang weitaus weniger in
den Blick (Ausnahmen Keller-Schneider 2018; Paseka et al. 2018a; Hinzke 2022; Wilken
2022). Als Bindeglied zwischen Studium und professionellen Anforderungen konnte da-
bei die Herausbildung einer forschenden Grundhaltung (Wissenschaftsrat 2001) oder
eines forschenden Habitus (Helsper 2021) fungieren, die als ZielgrofSen des forschenden
Lernens gelten.

Die in diesem Beitrag rekonstruierten Unsicherheiten und Orientierungsrahmen lassen
sich dabei je unterschiedlich auf Unterrichtsanforderungen und einen forschenden Habi-
tus beziehen. Gruppe E1 stellt Gber die Verhandlung von Verwertungsaspekten Beziige
zum kiinftigen eigenen Unterrichten her. In den dabei genutzten Metaphern der ,per-
fekten Unterrichtsreihe’ und dem Bestreben, durch eine solche Unterrichtsreihe bereits
im Studium etwas im Referendariat Nutzliches ,an der Hand zu haben, deutet sich ein
Unterrichtsverstandnis an, das an Gewissheit im Sinne von Planbarkeitsvorstellungen,

208



Ungewissheit als ;Treiber’ von Professionalisierungsprozessen?

der Erfiillung wahrgenommener Anforderungen in Studium und Referendariat und
pragmatischen Umsetzungsgedanken ausgerichtet ist (s. auch den Orientierungsrahmen
,pragmatische Effizienz' bei Liegmann et al. 2018 sowie den ;technologischen’ Typus bei
Herzmann & Liegmann 2018). Dies entspricht keinem forschenden Habitus, als dessen
Kennzeichen ein Einlassen auf Ungewissheit und ein produktiver Umgang mit Offenheit
und Kontingenz angesehen werden kénnen (Bonnet et al. 2021). Deutlich wird in die-
sem Fall stattdessen die Bedeutung einer universitaren Fremdrahmung, wodurch erkenn-
bar wird, dass die Studierenden forschendes Lernen nicht als willkommene Gelegenheit
der Professionalisierung im Sinne der Auseinandersetzung mit Schule und sich selbst in
einem forschenden Gestus, sondern als notwendigerweise zu erledigende Aufgabe rah-
men (siehe den ,Abarbeitungsmodus’ bei Hinzke & Paseka 2023). Demgegeniiber stellt
Gruppe B3 keine Beziige zwischen Forschen und Unterrichten her, was ggf. auch damit
zusammenhangt, dass das forschende Lernen in dieser Gruppe anders als bei Gruppe E1
nicht an ein Schulpraktikum angebunden ist. Diese Gruppe arbeitet im Sinne einer per-
sénlichen Anndherung an der Herstellung eines grundlegenden Zugangs zum Forschen,
der es ihnen ermdglicht, Forschen als Phdnomen naher zu greifen (siehe hierzu die rela-
tive Forschungsferne im Lehramt: Multus et al. 2017; Stelter & Miethe 2019). Auffallig ist
dabei, dass Gruppe B3 nicht auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit rekurriert, wah-
rend Gruppe E1 Beobachtungen aus dieser Zeit heranzieht und darauf aufbauend eine
Nicht-Passung zwischen Lehrer:innenhandeln und Forschen herausstellt.

Aus diesen Ergebnissen ergeben sich differenzierte Implikationen fiir die Lehrer:innen-
bildung. So erscheint es professionstheoretisch betrachtet notwendig, dass sich Studie-
rende wie jene aus Gruppe B3 liberhaupt einen Zugang zu Forschen erarbeiten. Die
rekonstruierte Unsicherheit beziiglich Beschaffenheit und Abgrenzung von Forschen
konnte hier als ;Treiber’ oder ,Motor’ der Auseinandersetzung dienen. Es bleibt ab-
zuwarten, ob die Studierenden durch die eigenstandige Durchfiihrung eines Projekts
forschenden Lernens einen solchen Zugang erarbeiten kénnen. Ggf. brduchte es hier
weiterfihrende Hinweise und Begleitung seitens der Dozierenden. Bei Studierenden
wie jenen der Gruppe E1 konnte hingegen eine Irritation vorhandener Vorstellungen
Uber Forschen und Unterrichten zielfihrend sein, um einen Raum fiir die Entstehung
eines forschenden Habitus und eines produktiven Umgangs mit unterrichtlicher Un-
gewissheit zu eroffnen - und ihnen damit einen anderen Zugang zum Erkennen einer
Sinnhaftigkeit forschenden Lernens zu ermoglichen. Auch hier brauchte es ggf. eine
gezielte Intervention durch Dozierende, denn Irritationen kdnnen auch im Modus einer
Distanzierung bearbeitet werden (Paseka & Hinzke 2018; Hinzke & Paseka 2023). Ge-
schieht dies, besteht die Gefahr, dass sich Studierende nicht auf das forschende Lernen
einlassen (Fichten & Weyland 2020) und es trotz des Anspruchs forschenden Lernens
im Praktikum zu einem Imitationslernen (Rothland & Boecker 2014) kommt.

Zu beachten ist dabei, dass in diesem Beitrag Unsicherheiten dargelegt wurden, die sich
zu Beginn der untersuchten Veranstaltungen forschenden Lernens zeigen. Die im Projekt
sReLieF" ebenfalls erhobenen Daten am Ende der Veranstaltungen versprechen kiinftig
empirisch basiert Auskunft dariiber geben zu konnen, welche Erfahrungen Lehramts-
studierende mit spezifischen Formaten forschenden Lernens gemacht haben und ob sich
dadurch bedingte Verdnderungen von Orientierungsrahmen, Unsicherheiten bzw. Un-
gewissheiten und Umgangsweisen damit zeigen.
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Auf dem Weg zu einem professionellen
Lehrerhabitus? Reflexionspotentiale von
Lehramtsstudierenden zu Studienbeginn

Abstract

Vor dem Hintergrund einer strukturtheoretisch, berufsbiographisch und praxeologisch
informierten Perspektivierung von Lehrerprofessionalitdt befasst sich der Beitrag mit
den Fragen, welche Reflexionspotentiale sich bei Student:innen des Lehramts zu Stu-
dienbeginn zeigen und inwiefern sich in diesen Reflexionspotentialen Erfahrungen
aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die Beantwortung dieser Fragen bietet Einblicke
in die Genese dessen, was im Diskurs um Lehrerprofessionalitat aktuell unter ,Lehrer-
habitus’ diskutiert wird. Zugleich wird erkennbar, dass die Habitus von Studienanfan-
ger:innen des Lehramts eigenlogisch strukturiert sind. Sie ermdglichen unterrichtsbe-
zogene Reflexionen, die auf etablierten Erfahrungen als Schiiler:innen basieren, mehr
oder minder eine Bewertung von beobachtetem Lehrerhandeln strukturieren und sich
zwischen einer imaginativen Identifikation mit der Lehrer:innenrolle und einer Ana-
lyse des unterrichtlichen Interaktionssystems entfalten. Die (praktischen) Reflexionen
verweisen dabei auf unterschiedliche Umgangsweisen mit auftretenden Ungewisshei-
ten - ein Ergebnis, an dem eine differenzierende universitare Lehrerbildung ansetzen
konnte.

Schlagworte: Lehrerprofessionalitdt, Lehrerhabitus, Habitus von Lehramtsstudieren-
den, Reflexion, Ungewissheit
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1 Einleitung

Student:innen des Lehramts unterscheiden sich von Student:innen anderer Studiengan-
ge: Sie haben in der Regel nicht nur ldnger als ein Jahrzehnt lang Ausiibende ihres an-
gestrebten Berufs bei der Arbeit beobachtet, sondern sich auch selbst als Schiiler:innen
dauerhaft in der Rolle der Klientel befunden. Dieser Umstand stellt einen jener Hin-
tergriinde dar, vor denen sich die derzeitige Diskussion um Genese und Gestalt eines
Lehrerhabitus entfaltet (vgl. etwa Kramer & Pallesen 2019).* Nach Helsper (2018, 122)
stellt der Lehrerhabitus eine ,feldspezifische Teilhabitusform” dar, ist also ein Bestandteil
des Gesamthabitus derjenigen, die den Lehrerberuf ausiiben. Auch mit Blick auf die Be-
obachtung, dass nur bestimmte ehemalige Schiiler:innen - jene, deren Orientierungen
sich eher durch ,Schulkonformitat in Verbindung mit Orientierungen des Leistungs- und
Statusstrebens” (ebd., 124) auszeichnen und welche die Selektionshiirden bis zur Hoch-
schulreife nehmen - iberhaupt ein Lehramtsstudium aufnehmen, argumentiert Helsper
(ebd,, 125), dass der Lehrerhabitus bereits im Schilerhabitus angelegt ist: ,Im Zuge der
Herausbildung des Schiilerhabitus entsteht [...] spiegelbildlich dazu ein passformiger
und gewlinschter bzw. ein antagonistischer und abgelehnter antizipierter Lehrerhabitus
auf Seiten der Schiiler. Dieser fungiert als Reprasentanz des Schulischen im Eigenen und
bildet eine Alter-Ego-Konstellation von Lehrer-Schiiler-Relationen’.

Aus einer berufsbiographischen Perspektive betrachtet liel3e sich das Studium als jener
Ort konzipieren, an dem sich der im Schiilerhabitus schattenrissformig angelegte Leh-
rerhabitus, bzw. das dort angelegte Wissen um die Identitédtsnorm der Lehrperson (vgl.
Bohnsack 2014b), zumindest ansatzweise entfalten kann, ehe es sich - in idealtypischer
Sukzession - im Referendariat und im Berufseinstieg als Habitus herausbildet (vgl. ebd.,,
126; Kosinar 2019; Hericks u. a. 2018) und im Berufsalltag reproduziert bzw. ggf. auch
bisweilen modifiziert (vgl. Bonnet & Hericks 2019; Hinzke 2018). Diesen Uberlegungen
folgend konnte die Phase des Studienbeginns eine zentrale Passage im Werden von
Lehrpersonen darstellen. Es kdnnte dann als Anforderung an die Initialphase des Lehr-
amtsstudiums verstanden werden, Studierende in ihrem Ubergang von der Schiilerrolle
zur Lehrerrolle zu begleiten, damit ein Agieren als Lehrperson anzubahnen und einen je
individuellen Ubergang vom Schiiler- zum Lehrerhabitus zu vollziehen.

Aus einer rekonstruktiv-praxeologischen Perspektive betrachtet wére dabei genauer
von Schiilerhabitus im Plural auszugehen, da anzunehmen ist, dass der feldspezifische
Habitus sich jeweils in der Uberlagerung unterschiedlicher Habitus-Dimensionen kon-
stituiert (u. a. in Abhangigkeit der milieu-, geschlechts- und generationsspezifischen
Dimension). Inwieweit iber Fallvergleiche dennoch Gemeinsamkeiten rekonstruierbar
sind, ist eine empirische Frage. Zudem ist davon auszugehen, dass diese Mehrdimen-
sionalitat des Habitus auch bei konkreten Student:innen der Fall ist, eine Person also
nicht in einem Habitus ,aufgeht’ (vgl. Bohnsack 2014b). Auch differieren die Beziige
zur eigenen Schulzeit insofern, als die Erfahrungen mit der anvisierten Schulform fir
Student:innen des Lehramts Primarstufe wesentlich ldnger zuriickliegen als fiir jene des
Lehramts Sekundarstufe. Angehende Lehrpersonen an Sonderschulen haben wiede-
rum in der eigenen Schulzeit ggf. noch keine Ausiibende ihres kiinftigen Berufs er-
lebt. Es kann also davon ausgegangen werden, dass Anforderungen des Studiums von
verschiedenen Lehramtsstudent:innen auf unterschiedliche Weise wahrgenommen

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden in diesem Beitrag Komposita wie ,Lehrer’- und ,Schiilerhabi-
tus' genutzt. Derartige Komposita umfassen stets beide Geschlechter.

213



Anhang: Beitrdge des Kumulus

und bewadltigt werden. Im erziehungswissenschaftlichen Teil des Studiums steht dabei
oftmals einem konkreten Berufsbezug und einer initialen Einlassung in die Praxis von
Lehrpersonen eine wissenschaftliche Distanzierung von Schule, Unterricht, Lehrer- und
Schiilerhandeln gegentlber, die durch methodisch geleitete Forschung, Theoriebildung
und Erkenntnisgewinnung gekennzeichnet ist (vgl. Kramer 2020; auch KMK 2019). Aus
diesen Uberlegungen heraus stellt sich aus praxeologischer Perspektive die Frage, in-
wiefern Ubergénge von Schiiler- zu Lehrerhabitus nahtlos verlaufen oder sich nicht vor
dem Hintergrund widerspriichlicher Anforderungen und komplexer Prozesse im Stu-
dium sowie in der Spannung zu (Identitats-)Normen und Common Sense-Theorien ver-
schiedene Habitus von Student:innen des Lehramts herausbilden, die ggf. als relevante
Intermedidre zwischen Schiiler- und Lehrerhabitus fungieren (vgl. zum Habitus von Stu-
dent:innen des Lehramts aktuell etwa Parade, Sirtl & Krasemann 2020; Kahlau 2022).

Die dargelegte Studie setzt hier an, indem studentische Orientierungen analysiert wer-
den, die der Auseinandersetzung von Studienanfénger:innen des Lehramts mit schuli-
scher Praxis zugrunde liegen. Exemplarisch wird dabei auf drei Gruppendiskussionen
eines Seminars zuriickgegriffen, in deren Rahmen sich die Student:innen mit videogra-
phierten Mitschnitten von Unterricht an allgemeinbildenden Schulen auseinandersetzen.
Der Aufsatz verfolgt dabei das Ziel, einen Beitrag zum Diskurs um eine qualitativ-rekons-
truktive Erfassung von Professionalisierungsprozessen von Student:innen des Lehramts
zu leisten, wobei auf implizite und explizite Wissensbestande zu Studienbeginn als Basis
flr etwaige Professionalisierungsprozesse im Studium fokussiert wird. Zur Zielerreichung
werden zunachst fiir die Studie relevante strukturtheoretische und praxeologisch-wis-
senssoziologische Perspektiven auf Professionalitat und Professionalisierung dargestellt
und aufeinander bezogen (Abschnitt 2). Es folgt die Darlegung der Forschungsfrage
sowie des Forschungsdesigns der durchgefiihrten Gruppendiskussionsstudie (Abschnitt
3), ehe ausgewdhlte Ergebnisse dieser Studie prasentiert werden (Abschnitt 4). Abschlie-
Bend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund des Diskurses um Professionalisierung
und den Habitus von Student:innen des Lehramts konturiert und diskutiert (Abschnitt 5).

2 Strukturtheoretische und praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektiven auf Professionalisierung

Neuere Entwicklungen im Diskurs um Professionalitdt und Professionalisierung im
Kontext des Lehrerberufs kommen darin Uberein, dass es gilt, sich der Normativitat
der zentralen Begriffe Professionalitdt und Professionalisierung bewusst zu werden und
diese Normativitat in der Beforschung dieser Phanomene dadurch reflexiv einzuholen,
dass zwischen einer Analyse impliziter Wissensbestande einerseits und einer Bewer-
tung ebendieser als professionell zu differenzieren ist. So betont Helsper (2018, 129)
aus einer strukturtheoretischen Perspektive, dass mit der rekonstruktiven ErschliefSung
von Lehrerhabitus-Formationen noch keine Aussage (iber die mit diesen Formationen
verbundene Professionalitat getatigt werden kann: ,[U]nterschiedliche Lehrerhabitus
stellen lediglich verschiedene Spielarten eines beruflichen Habitus dar, ohne dass damit
bereits zu fassen ware, welche Formen des Lehrerhabitus als professionalisiert zu gelten
hétten” Aus einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive tritt auch Bohnsack
(2020) fir Differenzierung ein, doch verlauft die Differenzlinie anders: Einer Rekonstruk-
tion konstitutiver Bedingungen von Professionalitat steht eine nachgangige normative
Bewertung von Professionalitat gegentber (vgl. ebd.,, 8f, 101ff.). Innerhalb der Gemein-
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samkeit der Differenzierung von Analyse und Bewertung unterscheiden sich zudem die
Kriterien, die zur Einschatzung rekonstruierter Habitusformationen oder Orientierunge-
n* als professionell bzw. professionalisiert herangezogen werden.

Im strukturtheoretischen Professionsansatz setzt professionalisiertes Handeln einen sog.
,doppelten Habitus" (Helsper 2001, 13) voraus. Lehrpersonen miissen demnach einerseits
standig Entscheidungen treffen und handlungspraktisch mit antinomischen Strukturen
ihres Berufsfeldes umgehen - dazu bedarf es laut Helsper (ebd.) eines praktisch-padago-
gischen Habitus. Andererseits sind Lehrpersonen gefordert, ihr Handeln zu begriinden
und in Distanz zur Praxis unter Aufgriff auch wissenschaftlichen Wissens iiber ebendieses
zu reflektieren, was einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus voraussetzt. Beide Habi-
tusformationen sind dabei mit dem von Oevermann (1996) begriindeten Konzept der
Lebenspraxis verbunden. Im professionalisierten Handeln sind die an jede Lebenspra-
xis gestellten, widerspriichlichen Anforderungen von Entscheidungszwang und Begriin-
dungsverpflichtung insofern gesteigert, als Professionelle nicht nur die Krisen ihrer Klien-
tel stellvertretend fiir diese bewadltigen, sondern auch mit dabei auftretenden eigenen
Krisen produktiv umgehen miissen (vgl. Hinzke 2018). Ubertragen auf den Lehrerberuf
gilt dabei nicht die Wiederherstellung beschadigter Autonomie, sondern die Unterstiit-
zung von Schiler:innen bei der Ausbildung von Autonomie als primére ZielgroBBe (vgl.
Oevermann 1996; 2002), die im professionalisierten Handeln in einem pé&dagogischen
Arbeitsbiindnis mit den Schiiler:innen angestrebt wird. Oevermann greift hier auf die
von Parsons (1951/1991, 43) eingeflihrten ,pattern variables of role-definition” zurlick,
einem strukturfunktionalistischen Instrument zur Analyse sozialen Handelns. Indem Oe-
vermann (1996, 148) das Arbeitsbiindnis als ,widerspriichliche Einheit von spezifischen
und diffusen Sozialbeziehungen” bestimmt, fokussiert er dabei die Dichotomie von ,spe-
cificity” und ,diffuseness” (Parsons 1951/1991, 43). Helsper schlieRt an diese Uberlegun-
gen an und betont dabei, dass Lehrpersonen nicht nur an der stellvertretenden Krisen-
bewaltigung, sondern auch an der Induktion sachbezogener Schiilerkrisen zu arbeiten
haben, um sachbezogene Lernprozesse zu ermdéglichen (vgl. Helsper 2016; Hinzke 2020).
,Professionalitat” bzw. ein ,professioneller Habitus” (Helsper 2018, 128f) liegt demnach
dann vor, wenn sich Lehrpersonen an einer solchen ,bildende[n] Eroffnung lebensprak-
tischer Autonomie” (ebd., 129) ausrichten. Wahrend der Herkunftshabitus und der im
biographischen Prozess erworbene Habitus Helsper (2018, 131) zufolge ,durch implizi-
tes Wissen und latente Orientierungen dominiert” sind, zeichnet sich ,der professionelle
Habitus gerade durch die explizite Reflexion des Impliziten” aus. Anders ausgedriickt:
Die wissenschaftlich-reflexive Komponente des professionellen Habitus ermdglicht es der
Lehrperson, auf eine gewisse Distanz zu diesem Habitus zu gehen und ,dessen Verbin-
dungslinien zum Herkunftshabitus und zum Schiilerhabitus fiir eine Reflexion zugédnglich”
(ebd, 132) zu machen. Eingebettet wird die Entfaltung eines derart verstanden professio-
nellen Habitus somit einerseits in einen berufsbiographischen Prozess des Durchlaufens
eines Schiilerhabitus und der Werdung eines Lehrerhabitus, andererseits in ein durch
antinomische Strukturen bedingtes Handlungsfeld. Helsper arbeitet elf Antinomien als
,glltige, sich widersprechende Anforderungen” (Helsper 2002, 75) heraus, die er auf die
bei Oevermann angelegten widerspriichlichen Einheiten von Entscheidungszwang und

2 Bohnsack (2017; 2020) nutzt die Begriffe Habitus und Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) dabei weit-
gehend synonym und auch Helsper (2018) verwendet zur Beschreibung von Habitusformationen den Be-
griff der Orientierung.
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Begriindungsverpflichtung (Lebenspraxis) und von spezifischen und diffusen Sozial-
beziehungen (Arbeitsblindnis) zurlckfiihrt. In dieser Linie differenzieren Kramer und
Pallesen (2019, 83) vier ,Dimensionen bzw. Anforderungsprofile eines idealtypischen
professionellen Lehrerhabitus”: Neben der Beférderung von Bildungsprozessen Uber Kri-
seninterventionen und der Gestaltung eines padagogischen Arbeitsbiindnisses sind dies
das Fallverstehen unter Beriicksichtigung theoretischen Wissens und eine grundlegende
Reflexivitat (vgl. ebd., 84ff.).

Waéhrend neuere Entwicklungen innerhalb des strukturtheoretischen Professionsan-
satzes somit das Konzept eines professionellen (Lehrer-)Habitus fokussieren, entfaltet
sich Professionalitdt aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive fiir Bohnsack
(2020, 42) Uber die Entwicklung eines ,professionalisierte[n] Milieu[s]" Der Ausgangs-
punkt dieses Professionsansatzes liegt nicht in der strukturfunktionalistischen Annahme
von ,pattern variables’ bzw. von widerspriichlichen Einheiten oder strukturellen Anti-
nomien, sondern in der wissenssoziologisch fundierten Unterscheidung zwischen pro-
positionaler und performativer Logik (vgl. ebd., 26ff; auch Bohnsack 2017 sowie den
einleitenden Beitrag von Bohnsack in diesem Band), d. h. zwischen einem theoretischen,
kommunikativen Wissen, das auf ,gesellschaftliche’ Beziehungen verweist, und einem
atheoretischen, konjunktiven Wissen, das mit ,gemeinschaftlichen’ Beziehungen verbun-
den ist (vgl. Mannheim 1980). Professionalitat wird hier primar tiber die Rekonstruktion
,der Strukturlogik der interaktiven Praxis mit der Klientel” zu fassen gesucht - ,und erst
daran ankniipfend von den beteiligten Individuen, ihrem beruflichen Habitus und ihren
Biographien her” (Bohnsack 2020, 8). Der Weg der Analyse professionalisierter Milieus
flhrt damit konstitutiv tiber die Rekonstruktion jener Logiken, die sich in der Interaktion
zwischen Professionellen und Klient:innen innerhalb von ,People Processing Organi-
zations" (ebd., 20) dokumentieren. Ein Handeln ist demnach dann als professionalisiert
zu bezeichnen, wenn es gelingt, ,Anforderungen der normativen organisationalen Pro-
gramme und Entwdirfe in einen konjunktiven Erfahrungsraum zu integrieren” (ebd., 30),
d. h. als Lehrperson jene Spannung ,handlungspraktisch und letztlich habitualisiert zu
bewidltigen” (ebd.), die sich zwischen dem unterrichtlichen Interaktionssystem und den
»generellen normativen Sach-Programmatiken und Rollenbeziehungen der Organisa-
tion” (ebd.) Schule ergeben. Anders ausgedriickt: Lehrpersonen sind gefordert, mit einer
,doppelten Doppelstruktur” (ebd., 39) zwischen theoretischem und atheoretischem Wis-
sen, zwischen Norm und Praxis umzugehen. lhre Praxis entfaltet sich in einer Spannung
sowohl zu gesellschaftlichen als auch zu schulisch-organisationalen Normen. Notwen-
diges Kennzeichen professionalisierten Handelns ist es dabei, dieses Spannungsverhalt-
nis in eine interaktive, auf Dauer gestellte Praxis mit der Klientel zu Gberfiihren, d. h. in
der Interaktion mit Schiiler:innen in der Organisation Schule eine sog. ,konstituierende
Rahmung” (ebd. 32) zu etablieren. Als ,Entscheidungspramisse” (ebd.) ermdglicht die
konstituierende Rahmung ein Handeln, das fiir alle Beteiligten verlésslich ist und zum
Aufbau einer routinisierten Interaktion mit den Schiiler:innen fihrt. Der Aufbau eines
konjunktiven Erfahrungsraumes mit Schiiler:innen reicht demnach nicht aus, um von
einem professionalisierten Milieu sprechen zu kénnen. Hinzukommen muss erstens eine
Relationierung dieses Erfahrungsraumes mit normativen Programmatiken und zweitens
eine etablierte, handlungspraktische Bewaltigung des daraus entstehenden Spannungs-
verhaltnisses, d. h. die Etablierung einer konstituierenden Rahmung (vgl. ebd., 72ff).
Vor diesem Hintergrund grenzt sich Bohnsack von der Zielsetzung einer stellvertreten-
den Krisenbewaltigung im Sinne einer grundlegenden oder férdernden Vermittlung von
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Autonomie ab, welche als (normative) Erwartung direkt an die Individuen gerichtet ist.
Zur Bewertung von Professionalitdt zieht er stattdessen Prinzipien einer rekonstruktiv-
praktischen Diskursethik heran. Professionalitdt lasst sich demnach daran bemessen,
inwiefern es Lehrpersonen gelingt, Schiler:innen ,im Diskurs die Bedingungen der
Maoglichkeit einer Verstdndigung zu schaffen, unter denen eine autonome Praxis der
Darstellung und Bearbeitung der Probleme [der Klientel, Anm. d. Verf.] entfaltet werden
kann" (Bohnsack 2020, 129). Ansatzpunkt sind demnach nicht durch die Lehrpersonen
normativ gepragte Entwiirfe von zu erreichender Autonomie, sondern die Explikation
jener ggf. impliziten ,Praktiken und Strategien der Bewéltigung” von Problemen, ,(iber
welche die Klientel bereits verfiigt” (ebd.). Professionalisierung im Studium kénnte dann
bedeuten, als Student:in am Aufbau nicht nur expliziter, d. h. theoretisierender, sondern
auch impliziter bzw. praktischer, d. h. in die eigene Praxis eingelagerter ,Reflexionspoten-
tiale” (ebd., 55) zu arbeiten. Gemeint ist mit letzteren die Fahigkeit, sich von ,Norm(ali-
tats)erwartungen” (ebd. 119) zu distanzieren, im Sinne einer genetischen Analyseein-
stellung den ,Herstellungscharakter sozialer Situationen” (ebd., 124) zu erkennen, mit
dem Common Sense zu brechen, d. h. ,alltdgliche Selbstverstandlichkeiten [...] hinter-
fragen oder suspendieren zu kdnnen” (ebd.) und eine Handlungspraxis zu etablieren, in
der die Spannung zwischen Norm und habituellem Handeln bearbeitet wird. Dabei stellt
sich jedoch die Frage, welche Praxis Student:innen des Lehramts mitgestalten. Schliel3-
lich agieren sie in der Regel noch nicht als Lehrpersonen in der Organisation Schule und
haben noch keine eigene unterrichtliche Praxis. Allerdings stellt auch das Studieren eine
eigene Praxis dar. Eine Facette dieser Praxis ist es, in den Diskurs mit Kommiliton:innen
zu treten und dber Unterricht bzw. das (unterrichtliche) Agieren von Schiiler:innen und
Lehrpersonen zu sprechen.

3 Forschungsdesign

Vor dem skizzierten professionstheoretischen Hintergrund beschéftigt sich die in diesem
Beitrag dargestellte explorative Studie mit den Forschungsfragen, welche (expliziten wie
impliziten bzw. praktischen) Reflexionspotentiale sich bei Student:innen des Lehramts zu
Studienbeginn zeigen und inwiefern sich in diesen Reflexionspotentialen Erfahrungen
aus der eigenen Schulzeit spiegeln. Die Antworten auf diese Fragen sollen Hinweise dar-
auf geben, inwiefern sich Professionalisierungsprozesse insbesondere zu Beginn des Stu-
diums anregen und wie sich Orientierungen jener Gruppe rekonstruktiv erfassen lassen.
Die Datengrundlage stammt dabei aus dem laufenden, vom Verfasser durchgefiihrten
Forschungsprojekt Reflexions- und Analysefdhigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie
dreier Studiengdnge (RASt).

Um zu verhindern, dass sich die erforschten Student:innen zugleich in einem Bewer-
tungsverhaltnis zu den Forscher:innen befinden, wurde fiir die explorative Studie nach
einem erziehungswissenschaftlich-schulpddagogischen Seminar gesucht, dessen Teil-
nehmer:innen bereit waren, freiwillig an der Erhebung teilzunehmen. In einer mittelgro-
3en deutschen Universitatsstadt fand sich ein Seminar mit 19 Student:innen (Lehramts-
studium fiir die Sekundarstufe) des zweiten Semesters, das im Sommersemester 2019
geschlossen an den Erhebungen teilnahm.

Die Datenerhebung erfolgte gegen Mitte des Semesters wahrend der reguléren Se-
minarzeit. Thematisch hatte sich das Seminar bis dahin nicht (priméar) mit Unterrichts-
videographien, sondern mit Texten zu Heterogenitdt im Lehrerberuf befasst. Nach der
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informierten Einwilligung in die Projektteilnahme wurden im Seminar drei Gruppen a
sechs bzw. sieben Teilnehmer:innen gebildet, denen jeweils ein USB-Stick ausgehan-
digt wurde, auf dem sich zwei im Rahmen eines Forschungsprojekts aufgezeichnete
Unterrichtsvideos befanden. Zum besseren Nachvollzug des Wortlautes erhielten die
Student:innen zudem dazugehdorige Transkripte der abgebildeten unterrichtlichen Inter-
aktion zwischen Lehrperson und Lerngruppe. Die Student:innen wurden mittels Auf-
gabenblatt gebeten, sich beide etwa vierminitigen Videos in der Gruppe anzuschauen
und sich daraufhin mit drei Fragen auseinanderzusetzen: ,Was haben Sie beobachtet?
Was féllt Thnen im Vergleich der beiden Videos auf? (Gemeinsamkeiten, Unterschiede) Ha-
ben Sie eine solche Situation schon einmal erlebt?" Die sich daraufhin entfaltenden Grup-
pendiskussionen wurden audiographiert.

Die beiden genutzten Videos erfiillen folgende Kriterien, die auch fiir die Videoaus-
wahl in den anderen beiden, im RASt-Projekt als Vergleichshorizonte berlcksichtigten
Studiengangen der Sozialen Arbeit und der Frihpdadagogik gelten: Erstens zeigen sie
je eine authentische, ungeschnittene Interaktions- bzw. Kommunikationssituation zwi-
schen einer/einem Professionellen und Klient:innen - hier Lehrperson und Schulklasse
- in einem organisationalen Kontext. Zweitens wurden sie von einem festen Kamera-
punkt aus aufgenommen und haben eine vergleichbare Videoqualitat und -ldnge. Die in
diesem Beitrag interessierenden Videos bilden je eine Sequenz aus einem an mehreren
Schulen in der Sekundarstufe | durchgefiihrten Projektunterricht ab und stammen aus
zwei verschiedenen Lerngruppen. Wahrend die beiden Sequenzen an verschiedenen
Stellen des Projekts - einmal am Anfang, einmal am Ende - verortet sind, ist beiden
Unterrichtssequenzen gemein, dass es sich um Meta-Kommunikationen lber die Arbeit
im Projekt handelt, die sich im Stuhlkreis ereignen und in denen die jeweiligen Lehr-
personen den hochsten Redeanteil haben. Die Student:innen erhielten diese Informatio-
nen Uber die Unterrichtssequenzen nicht, sondern waren gefordert, sich den Videos aus
ihrem eigenen Rahmen heraus und auf Basis der drei Arbeitsauftrage zu néhern.

Die auf diese Weise entstandenen drei Gruppendiskussionen wurden mit Hilfe der Do-
kumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014a) ausgewertet. Im Rahmen der formu-
lierenden Interpretation wurde das Gesagte paraphrasiert und zu Themen gebiindelt.
Dabei zeigte sich, dass die Student:innen insbesondere das Handeln der Lehrpersonen
und der Schiler:innen thematisieren, weshalb die sich anschlieBende reflektierende
Interpretation vor allem darauf zielte, herauszuarbeiten, wie die Student:innen diese
Themen hervorbringen bzw. diskursiv bearbeiten. Im Sinne einer ,generativen Analy-
seeinstellung” (ebd., 212) wurde in diesem Interpretationsschritt die Behandlung die-
ser Themen Uber drei Interpretationsoperationen rekonstruiert: der Nachzeichnung der
Diskursorganisation (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014), der Analyse von Fokussie-
rungsmetaphern (vgl. Schaffer 2018) und der Durchfiihrung einer Textsortentrennung
(vgl. Nohl 2017). Letztere Operation erwies sich im Zuge der Datenauswertung insofern
als relevant, als die Student:innen im Kontext von Argumentationen und Bewertungen,
aber auch von Erzadhlungen eigene Vergleichshorizonte einbrachten, vor denen sie das
beobachtete Handeln reflektierten. Mittels eines fortgesetzten komparativen Vorgehens
wurden auf diese Weise kommunikative Wissensbestande im Sinne von Normen und
Common Sense-Theorien der Student:innen in Bezug auf das unterrichtliche Handeln
von Lehrpersonen und Schiiler:innen und konjunktive, implizite Wissensbestande im
Sinne von Orientierungsrahmen im engeren Sinne deutlich, die sich in einer Spannung
zu den kommunikativen Wissensbestdnden entfalten und einer Praxis des Sprechens
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iber Unterricht zugrunde liegen. Praktische bzw. implizite Reflexionspotentiale verwei-
sen als Bestandteile von Orientierungsrahmen im weiteren Sinne auf Handlungsalterna-
tiven und damit darauf, wie die Student:innen die Spannung zwischen kommunikativen
und impliziten Wissensbestanden bewaltigen.

4 Ergebnisdarstellung

Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die drei Gruppen je unterschiedlich mit dem Arbeits-
auftrag auseinandersetzen. Die Analyse der ,proponierten Performanz” des Sprechens
Uber das beobachtete unterrichtliche Handeln wie auch der ,performativen Performanz”
des Vollzugs der Beantwortung der gestellten Fragen (vgl. zur Unterscheidung Bohnsack
2017, Kap. 3.3 sowie den einleitenden Beitrag von Bohnsack in diesem Band) lasst drei
gruppenspezifische Orientierungsrahmen im engeren Sinne erkennen. Erkennbar wird,
dass sich die damit analysierten Praxen des Sprechens und Diskutierens Gber Unterricht
in der Auseinandersetzung mit bestimmten Common Sense-Theorien iiber Lehrer- und
Schiilerhandeln, mit Normen, Rollen und Motivunterstellungen, d. h. in Auseinander-
setzung mit propositionalen Gehalten, entfalten. Dabei deuten sich verschiedene Refle-
xionspotentiale der Student:innen an.

Da diese Ergebnisse zwar analytisch zu unterscheiden, in den einzelnen Féllen bzw.
Passagen aber in der Regel miteinander verwoben sind, erfolgt im Folgenden eine bei-
spielhafte Ergebnisdarstellung anhand der Gruppen 1 und 2, die hinsichtlich der rekons-
truierten Orientierungsrahmen im engeren Sinne ebenso kontrastieren wie hinsichtlich
der Ausrichtung von Reflexionspotentialen.

4.1 Gruppe 1 - ,das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation erfahren
haben”

Nach der Betrachtung beider Videosequenzen entscheiden sich die Studentinnen der
Gruppe 1 explizit gegen die Bearbeitung der ersten Frage, die darauf abzielt, was sie
beobachtet haben:?

Sw43:  Das direkt zu vergleichen? Geht doch auch. (..) Ich meine was wir beobachtet haben
ist ja klar, weil wir alle das Gleiche gesehen haben. [lachend]

Swl:  Ja, kdnnen wir eigentlich auch machen.

(LA-Gruppe 1, Z. 22-25)

Nach dieser initialen Klarung des Vorgehens und der Festlegung, dass es keine Differen-
zen in der Wahrnehmung des Beobachteten gibt und daher keiner Aushandlung Gber
das Beobachtete bedarf, widmet sich die Gruppe der zweiten Aufgabe, d. h. dem Ver-
gleich der beiden Videos. Dass die Wahrnehmung an die jeweilige Perspektivitat resp.
den Standort der Studentinnen gebunden sein und somit innerhalb der Gruppe variieren
konnte, wird somit nicht thematisch. Von Beginn an zeigt sich dabei eine Praxis des Be-
wertens, die v. a. auf das Handeln der beiden beobachteten Lehrpersonen fokussiert und
in der sich eine unhinterfragte Nutzung solcher Reflexionspotentiale dokumentiert, die
an die eigene Perspektivitdt gebunden sind.

3 Die Personen wurden wie folgt benannt: S = Schiler:in; w bzw. m = weiblich bzw. mannlich; Zahl = Reihen-
folge des ersten Auftretens als Sprecher:in auf der Aufnahme.
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Sw4: Ich finde vor allem, wenn man so was wie irgendwelche/ jetzt Verhalten, das man
kritisieren will, so, so, so, stark thematisiert und immer wieder drauf bohrt, so lang und
immer wieder sagt, wie kacke die eigentlich sind/ sorry, aber ahm dann (.)/ ich glaube
jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist. Kann man doch einfach so sagen: ,Hey, seid mal
ein bisschen leiser’ oder ,Haltet mal die Klappe' // oder so.

Sw3: Isteinfach // Frust, glaube ich. Das ist glaube ich so einfach (.) // reiner, reiner Frust.

Sw4:  Ja, aber ich glaube // dann/ oder mal der einen Schiilerin (.) kurz mal (.)/ einfach mal
sagen: Komm, jetzt mach weiter!

Swl: Ja, die hat einen sehr langen Monolog gehalten, und es hat auch irgendwie keiner
zugehort.

Sw4:  Ja, genau. Und das/ ich glaube, die wurde auch nicht ernst genommen. Alle haben
gelacht und dhm/

Swl: Nein, Uberhaupt nicht, weil, die haben ja auch immer wieder gelacht und so.//
Sw5:  Und die ist auch nicht // beliebt. Also/

Sw4:  Sie hat sich // dann auch in diese Opferrolle begeben, indem sie gesagt hat: ,Ich weil3
nicht, ob ihr Gber mich lacht; bla, bla. (..)

Sw5:  Ja, stimmt wohl. (..)

(LA-Gruppe 1, Z. 47-66)

Sw4 er6ffnet eine Proposition, die von der Gruppe aufgegriffen und validiert, hier zudem
ansatzweise elaboriert wird. Die Studentin setzt zu Beginn das Thema, Uber das Han-
deln der beobachteten Lehrerin zu sprechen. Erkennbar wird, dass die Studentin dabei
zwischen einer Darstellung in der ersten Person Singular und der Nutzung des Indefinit-
pronomens ;man’ als Satzsubjekt wechselt: Nach der Darlegung, dass es sich um ihre
eigene Ansicht handelt (,Ich finde vor allem”), folgt eine Abstrahierung in Form eines
Konditionalsatzes (,wenn man [...]"). Sw4 spricht hier somit nicht nur tiber das konkrete,
beobachtete Lehrerhandeln, sondern gliedert dieses in einen iibergreifenden Rahmen
ein. Sie definiert in gewisser Weise die Situation, indem sie aus dem beobachteten Video
einen Aspekt - die Thematisierung einer Unterrichtsstorung durch die Lehrerin - her-
ausgreift und diesen als Teil eines abstrakteren Zusammenhangs fasst, der nicht nur auf
die singuldre, beobachtete Situation bezogen ist. Statt den Konditionalsatz zu Ende zu
flhren, bricht Sw4 ab, um - nun wieder aus der ersten Person Singular heraus - ein An-
gemessenheitsurteil Uber ein solches Lehrerhandeln zu treffen, das negativ ausfallt (,ich
glaube jetzt nicht, dass das eine gute Idee ist"). Zum Mal3stab der Bewertung des Lehrer-
handelns gerat die Frage, ob das beobachtete Handeln zur Herstellung von Ordnung im
Klassenraum strategisch geeignet ist (,,Hey, seid mal ein bisschen leiser’ oder Haltet mal
die Klappe™). Indem Sw4 die daraufhin angefithrte Handlungsalternative dann erneut
unter Nutzung des Indefinitpronomens ,man’ darlegt, fiihrt sie den Konditionalsatz doch
noch zu Ende.

Erkennbar wird in dieser initialen Passage, die am Beginn des sich im Folgenden ent-
faltenden bewertenden Diskurses der Gruppe steht, dass Sw4 Common Sense-Theorien
Uber Lehrerhandeln nutzt. Das Handeln von Lehrpersonen erscheint demnach als Tatig-
keit, die durch eine wenn-dann'-Rationalitdt gekennzeichnet ist, d. h. nach dem Prinzip
von Bedingung und Folge funktioniert, im Sinne von: Wenn die Situation durchschaut
ist, dann l3sst sich als Lehrperson ,einfach” handeln. Damit wird sehr deutlich, dass sich
die Studentin direkt in die Position einer Lehrerin begibt bzw. die Rolle einer Lehrerin

220



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

einnimmt, indem sie Handlungsoptionen als Lehrperson teilweise in direkter Rede dar-
legt.

Sw3 tragt die von Sw4 vorgebrachte Definition der Situation offenbar mit, indem sie auf
der Ebene einer an die eigene Perspektive gebundenen Aussage (,glaube ich”) an die
von Sw4 dargelegten Um-Zu-Motive anschlie8t und nach dem Weil-Motiv bezlglich
des Handelns der Lehrerin sucht (,Ist einfach // Frust, glaube ich”). Nach dieser ver-
dachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktion des Common Sense bzw. dieser Motivunter-
stellung setzt Sw4 unter Beibehaltung der Kennzeichnung des Sprechens als individuelle
,Glaubensauf3erung’ fort und benennt dabei eine weitere aus ihrer Sicht in einer solchen
Situation angebrachtere Handlung.

Indem Sw1 anfiihrt, dass die Lehrerin einen ,sehr langen Monolog” gehalten hat, greift
sie eine Aussage von Sw4 auf (,stark thematisiert und immer wieder drauf bohrt, so
lang und immer wieder sagt”) und validiert diese damit. AnschlieBend bringt Swimit
dem Blick auf das Verhalten der Schiiler:innen in Reaktion auf das Lehrerhandeln einen
neuen Aspekt ein (,es hat auch irgendwie keiner zugehort”), der von Sw4 validiert und
erganzt wird (,die wurde auch nicht ernst genommen”). Nachdem Sw1 einen Teil der
AuBerung von Sw4 wortgleich wiederholt hat, stellt Sw5 - ohne Kennzeichnung, dass
sie ihre individuelle Sicht darlegt bzw. eine ,Glaubensdul3erung’ tétigt - fest, dass die
Lehrerin ,nicht beliebt” sei. Woran die Studentin diese Deutung festmacht, wird nicht
erkenntlich, zumal sie von Sw4 unterbrochen wird, die anhand der Wiedergabe eines als
wortlich verstandenen Zitats der Lehrerin interpretiert, dass sich diese in eine ,Opfer-
rolle” begeben hat, was von Sw5 abschlieend validiert wird.

Diese Passage zeigt exemplarisch jene Struktur auf, die dem Sprechen der Gruppe in der
weiteren Diskussion zugrunde liegt: Insgesamt erfolgt eine imaginative Ubernahme der
Lehrerrolle. Vor dem impliziten Vergleichshorizont der fir sie damit verbundenen Identi-
tatsnorm der Lehrperson erscheint insbesondere die Praxis der Lehrerin, also ihr Habi-
tus, im negativen Gegenhorizont, von dem sich die Gruppe abgrenzt. Diese kollektive
Praxis des Bewertens entfaltet sich dabei unter Nutzung von Common Sense-Theorien
Uber Lehrerhandeln, der Attribuierung von Handlungsmotiven und der Hervorbringung
imaginierter Handlungsalternativen. Dadurch, dass sich die Gruppenmitglieder unter-
einander verstehen, erscheint es nicht notig, zu kommunizieren, aus welcher Perspektive
und vor welchem Erfahrungshintergrund und den damit verbundenen Identitatsnormen
sie diese zum Teil mit allgemeiner Giiltigkeit versehenen Aul3erungen hervorbringen.
Das kurze Eingehen auf das Befinden der Schiler:innen erfolgt dabei in der Funktion,
die Lehrerin zu kritisieren. Es finden sich keine konkreten Versuche des individuellen
Motivverstehens bezliglich der Schiiler:innen, sie werden stattdessen als ,pubertar” be-
zeichnet, womit ihnen pauschal die Reife bzw. Fahigkeit zum verantwortlichen Handeln
abgesprochen wird.

Im weiteren Verlauf der Diskussion zeigt sich, dass die Gruppe den Hintergrund, vor
dem es ihr moglich ist, das Lehrerhandeln zu bewerten, immer wieder hinterfragt. Dies
miindet allerdings nicht in einer Problematisierung des eigenen Vorgehens. Stattdessen
setzt sich insgesamt betrachtet die Bewertungspraxis weiter fort, wie exemplarisch in
folgender Passage ersichtlich wird:
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Swé:  Also wenn es auch eigentlich jetzt um das um den Umgang mit diesen Videos geht
irgendwie, finde ich das total schwierig, weil, ich kenne die Leute nicht, ich kenne die
Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den Inhalt nicht. Also ich kann
da Uberhaupt nicht andocken und sagen: ,Oh, ich hatte da aber das und das gemacht.
Weil ja ich Uberhaupt nicht weil3, wie (.)//

Swl: Ich // finde, man wird so ein bisschen in die Situation reingeschmissen.

Sw4:  Ja, und man weil3 halt auch nicht, wie die Situation vorher war zum Beispiel bei der
Lehrerin, die ja am/ Also bei dem ersten Video von uns jetzt, die hat ja (.) ahm // die
Schiiler so ein bisschen kritisiert.

Sw3: Irgendwas von Puppen erzéhlt.

Sw4:  Und man (.) finde ich, kann das jetzt trotzdem nicht so richtig beurteilen, weil/

Swl: Ja.

Sw4:  Also ich finde, man hatte irgendwie gar keinen Background (.) dazu. Deswegen ist das
ein bisschen schwierig. Aber (..)/
[.]

Sw4:  Ja, aber ich finde, selbst wenn sie // das gemacht haben, was sie kritisiert hat, dann
kann man auch sagen, (.) weil3 ich nicht: ,ich mach jetzt einfach weiter Und wenn
man dann wie er dynamisch im Raum rumlauft und inhaltlich nach den Sachen fragt:
Was habt ihr gemacht?; dann (.) wird das vielleicht auch irgendwie vergessen, wie sie
sich verhalten haben. Also (.) ich kann sagen, dass sich einige nicht so gut verhalten
haben, aber, komm//

Sw5:  Ja, sie hat sehr viel irgendwie geredet und // das war nicht/ Eigentlich, das war gar
nicht effektiv.

Sw4:  Ja, damit schafft man eigentlich nur so eine Barriere zwischen sich und den Schiilern (..)
(LA-Gruppe 1, Z. 119-155)

Mit Blick auf die gesamte Diskussion zeigt sich, dass die von Swé zu Beginn dieser Passa-
ge ausgedriickte Schwierigkeit, Zugang zu der beobachteten Situation zu erhalten (,ich
kann da Gberhaupt nicht andocken”) und Handlungsalternativen zu formulieren, auf kei-
nen antithetischen Diskursmodus verweist. So entsteht kein Streit (iber das Vorgehen,
sondern es zeigt sich ein paralleler Diskursmodus: Auch Swé beteiligt sich im weiteren
Verlauf der Diskussion erneut an der Praxis des Bewertens, welche mit der Explikation
von Handlungsalternativen (wie hier erneut von Sw4) und von situationsiibergreifenden
Common Sense-Theorien Uber das Lehrerhandeln (wie hier von Sw4, die das Lehrer-
handeln erneut als Bedingungs-Folge-Konstrukt fasst) einhergeht. Nach der oben an-
gefiihrten letzten AuBerung von Sw4 erfolgt dann auch keine weitere Aushandlung der
Gruppe Uber ihr Vorgehen, sondern es kommt zu einem Themenwechsel, indem die
Gruppe zur Beantwortung von Frage 3 (ibergeht. Dies verstarkt die Interpretation, dass
die Gruppe an einer Bewertung des beobachteten Lehrerhandelns orientiert ist, im Zuge
derer sie auf nicht naher verhandelte, geteilte Reflexionspotentiale zuriickgreift. Diese
Reflexionspotentiale vermitteln ein eindeutiges Bild von einem angemessenen, alter-
nativen Lehrerhandeln und damit ein Bild der aus Sicht der Studentinnen fr die Lehrer-
rolle konstitutiven Normen. Damit wird hier die Diskrepanz zwischen den der Lehrerrolle
angemessenen Normen und der beobachteten Praxis, dem Habitus, herausgearbeitet.
Erkennbar werden an dieser Stelle Hinweise auf einen Orientierungsrahmen im weiteren
Sinne resp. eine konstituierende Rahmung der Studentinnen als der zentralen Leistung

222



Auf dem Weg zu einem professionellen Lehrerhabitus?

der praktischen Reflexion: Zwar problematisiert die Gruppe immer wieder ihre Bewer-
tungsgrundlage, es kommt aber zu keinem Bruch mit der Praxis des Bewertens. Dies
lasst sich damit erklaren, dass die Gruppe nicht die eigenen Normalitatsvorstellungen
problematisiert, d. h. die fiir ihr Verstandnis der Lehrerrolle konstitutiven normativen Er-
wartungen, sondern den unzureichenden Zugang zur beobachteten Praxis: ,ich kenne
die Leute nicht, ich kenne die Situation nicht, ich kenne die Lehrer nicht, ich kenne den
Inhalt nicht. Also ich kann da Gberhaupt nicht andocken”

Der Orientierungsrahmen im engeren Sinne, der dem Sprechen der Gruppe Uber die be-
obachteten Videos zugrunde liegt, kann angesichts dessen als ,Bewerten im Modus von
Eindeutigkeit' bezeichnet werden. Obgleich die Studentinnen immer wieder (iber die An-
gemessenheit ihrer Bewertungspraxis reflektieren, tatigen sie durchgehend bewertende
Aussagen Uber das beobachtete Lehrerhandeln. Dabei ringen sie an keiner Stelle um die
Bewertung, sondern nehmen inhaltlich eindeutige und einheitliche Bewertungen vor.
Anders ausgedriickt: Der Hintergrund, vor dem bewertet wird, wird immer wieder als
defizitar markiert, was die Studentinnen aber nicht davon abhalt, eindeutige Bewertun-
gen vorzunehmen.

Erst im Zuge der Auseinandersetzung mit der dritten vorgegebenen Frage - ,Haben Sie
eine solche Situation schon einmal erlebt?” - stellen die Studentinnen explizierte Bezii-
ge zwischen den beiden beobachteten Situationen und ihren Erfahrungen her. Auch in
diesen Passagen werden das Beobachtete und das Erfahrene nicht einfach nebeneinan-
dergestellt, sondern im Rahmen einer mit Eindeutigkeit operierenden Bewertungspraxis
unter den Aspekten eines angemesseneren Handelns und der Nutzung erfahrungsba-
sierter Theorien iber Handeln miteinander in Bezug gesetzt. Nachdem Sw1 ausgefiihrt
hat, was aus ihrer Sicht ,das eigentliche Problem” (Z. 511) am Handeln der Lehrerin sei
- sie habe ,das viel zu personlich genommen” (Z. 514) - und dieses Handeln als ,nicht so
der beste [...] Umgang damit” (Z. 516f.) klassifiziert hat, entfaltet sich folgender Diskurs:

Sw4:  Ja, das ist so eine (.) Sache, die man, wenn man im Lehrberuf arbeiten maochte, ir-
gendwie ablegen muss, dass man das personlich an sich ranlésst, wenn Schiler sich
so verhalten. Weil, (.) // ganz ehrlich, die sind pubertar, die sind einfach in ihrem/

Swl:  Ja, dasist so (.) unprofessionell. //

Sws: Welt. //

Sw4: Ding. Und das ist halt normal, dass die manchmal/

Swl:  Also, da muss // man halt schon mit umgehen, aber anders halt.

Sw5:  Aber ich weil3 nicht, ob sich da jeder // von freimachen kann. Also ich glaube, dass
das schnell passiert, dass man/ Gerade am Anfang, und ich finde, die ist ja noch jung.
Und ich glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus Schiilersicht.

Swl:  Ja, auf jeden Fall. [lachend]

Sw3:  Und wir sehen das auch so, das ist so leicht, weil wir da nie so eine Situation erfahren
haben oder so ernsthaft. Praktikum ist was anderes. Das ist // irgendwie/

Sw5:  Wenn man // dann so iiberlegt, konnte mir das auch passieren, oder so, dann (.)/
klar geht man da rein/ also wenn man anfangt in dem Beruf, dann denkt man, ja, ich
darf das nicht an mich ranlassen und so. Aber ich glaube schon, dass das irgendwann
auch passieren kann.
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Sw4:  Ja, das glaube ich auch. Also ich glaube auch nicht, dass man das komplett quasi von
sich stol3en kann so und auch nicht ignorieren kann. Aber (..) ich &hm wiirde jetzt
nicht so in der Form mit den Schiilern dann halt wirklich so lange vor allen Dingen
ausdiskutieren. Also ich finde, man kann kurz, pragnant da quasi in der Situation was
sagen, aber (.) ich glaube nicht, dass es quasi Autoritat erzeugt, wenn du (..) das so
ausdehnst.

Sw5:  Aber wenn du gar nicht darauf eingehst/ Also wir hatten in der Schule eine Lehrerin,
die sehr spat angefangen hat. Sie hat davor in im Ministerium oder so gearbeitet und
erst mit fiinfzig in die Schule gegangen ist. Und da haben wir total durchgedreht.

(LA-Gruppe 1, Z. 518-548)

Sw4 validiert die Aussage von Swl und greift dabei z. T. deren Wortwahl auf. Dabei
abstrahiert Sw4 erneut von der Situation, indem sie zum wiederholten Mal das Inde-
finitpronomen ,man’ nutzt. Hierin dokumentiert sich die normative Erwartung an das
Handeln potenziell aller Lehrpersonen, in der Reaktion auf Schiilerverhalten auf Distanz
zu emotionalen Verstrickungen zu gehen (nicht personlich ,an sich ranlassen’). Nach der
Validierung durch Swi, die das Verhalten der beobachteten Lehrerin, das fiir sie nicht
dieser Norm entspricht, als ,unprofessionell” bezeichnet, und der Fortfiihrung des von
Sw4 angefangenen Satzes durch Sw3 deutet sich bei der nachsten AuBerung von Sw4
an, dass ihre Aussagen nicht nur auf Vorstellungen Uber das Lehrerhandeln, sondern
auch auf von ihr und der Gruppe unhinterfragten Normalitatsvorstellungen mit Blick
auf Schilerhandeln basieren: In der Pubertat sei ein bestimmtes, hier nicht ndher aus-
geflihrtes Verhalten auf Schiilerseite ,normal” Sw1 stellt es daraufhin als Norm an das
Lehrerhandeln dar, dass ,man’ damit umgehen mdsse, und grenzt sich abermals vom
beobachteten Verhalten der Lehrerin ab. Deren Verhalten erscheint wiederholt im nega-
tiven Gegenhorizont, ohne dass eine Alternative benannt wird, d. h. ein positiver Gegen-
horizont zum Vorschein kommt. Dieser bleibt implizit.

In der konzessiv eingeleiteten Fortsetzung nimmt Sw5 dann eine Meta-Perspektive auf
die Thematisierung des beobachteten Lehrerhandelns durch die Gruppe ein: ,Und ich
glaube, wir analysieren das auch einfach noch sehr aus Schilersicht” Dem gegeniiber
stellt sie eine Sicht auf die Fahigkeit von Lehrpersonen, wobei mitschwingt, dass die
Entwicklung beruflicher Fahigkeiten fiir die Studentin an die Berufsbiographie bzw. das
Alter (,Gerade am Anfang, und ich finde, die ist ja noch jung”) gebunden ist. Nach einer
knappen Validierung durch Sw1 schliel3t Sw3 konjunktiv an, indem sie die Sichtweise der
Gruppe an den spezifischen Erfahrungshintergrund der Studentinnen koppelt: Praktika
seien etwas anderes, vermutlich als die alltdgliche Berufspraxis, doch statt diesen Aspekt
weiter auszufiihren, wird Sw3 in dieser lebhaften Passage der Diskussion von Sw5 unter-
brochen. Sw5 stellt die Moglichkeit einer Diskrepanz zwischen normativer Erwartung an
das - auch eigene, antizipierte - Lehrerhandeln und dessen Praxis heraus, was von Sw4
validiert und dadurch elaboriert wird, dass sich diese erneut vom beobachteten Lehrer-
handeln distanziert und eine Handlungsalternative offeriert. Im positiven Gegenhorizont
scheint dabei auf der Ebene der Normen ein Lehrerhandeln auf, das mit ,Autoritat” ver-
bunden ist. Sw5 erwidert daraufhin konzessiv, indem sie eine Erfahrung aus der eigenen
Schulzeit zum Ausdruck bringt: Auch das Ignorieren eines gewissen Schiilerverhaltens
sei kontraproduktiv, wie sie im weiteren Verlauf der oben nur ausschnitthaft angerisse-
nen Erzéhlung tber eine:n ihrer Lehrer:innen anfiihrt.
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Im Gegensatz zu oben setzen sich die Studentinnen nun, offenbar angeregt durch die
dritte Frage, starker mit ihren Erfahrungen auseinander, indem sie vermittelt Gber Er-
zdhlungen praktische Reflexionspotentiale zur Darstellung bringen - und nicht nur weit-
gehend implizit fiir ihre Bewertungspraxis nutzen. Die Studentinnen bewegen sich da-
mit auf der Ebene des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne. Erkennbar wird dabei,
dass diese Reflexionspotentiale an Erfahrungen gebunden sind, die die Studentinnen in
verschiedenen Kontexten gemacht haben: wie im obigen Beispiel als Schilerinnen, in
anderen Passagen aber auch als Praktikantinnen wahrend des Studiums oder als Studen-
tinnen in universitaren Lehrveranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Studentinnen ,aus
Schiilersicht” (Sw5) diskutieren, jedoch die Schiiler:innen kaum in den Blick nehmen. Es
findet sich kein Versuch, sich auf die Praxis der Schiiler:innen einzulassen, stattdessen
geraten sie nur im Kontext des Bewertens der Lehrerin in den Blick. Mit anderen Wor-
ten: Die Studentinnen fokussieren offenbar auf der Erfahrungsbasis von Schiiler:innen
die Rolle der Lehrperson.

4.2 Gruppe 2 - ,als Schiiler man weif3 gar nicht, wie man damit
umgehen soll”

Die Praxis der Gruppe 2 ist durch eine vergleichsweise genaue Beobachtung der beiden
Videos einerseits, der Hervorbringung von nur zum Teil auf diesen Beobachtungen auf-
ruhenden Deutungen andererseits gepragt. Kontrar zu Gruppe 1 wird die erste Frage
danach, was die Student:innen gesehen haben, nicht Ubersprungen, sondern erweist
sich dahingehend als strukturierend, als Gruppe 2 im Folgenden unter Heranziehung
relativ detaillierter Wiedergaben etwa von Aussagen und Koérperhaltungen der beob-
achteten Lehr-Lern-Gruppe zunachst (iber das erste Video ins Gesprach kommt. Starker
als in der ersten Gruppe wird dabei neben dem Lehrerhandeln auch das Verhalten der
Schiiler:innen thematisiert.

Sw2:  Aber ich fand auch, sie schien richtig unsicher, obwohl sie halt auch lauter geworden
ist. Aber ihre Stimme/ ja kann man sagen Stimmmelodie oder so? Das klang halt alles
eher so, ,ja macht mich nicht fertig und es ist, es ist ja alles schwer fiir uns alle und das
ist ja auch nicht nur eure Schuld! Also sie schien auch sehr unsicher, und ich glaube
deshalb haben sich dann auch viele einfach weggedreht, weil sie sie einfach auch
nicht ernstgenommen haben.

Sw5:  Wahrscheinlich wird sie auch deshalb lauter, weil sie denkt, das ist so, damit wirkt sie
groBer und starker so, ne also.

Sm4:  Jaundich glaube, die Schiiler haben das gemerkt. Sie hat ja gesagt, es wére eine
zehnte Klasse. Ich glaube, die haben das gemerkt, dass sie so unsicher ist und dass
sie/ die Stimme so hochgeht und sie so/ die haben wahrscheinlich gedacht, ,gleich
fangt die an zu heulen’ so. So auf Deutsch gesagt, ich meine das gibt es ja auch. Dass
man, dass Lehrer dann irgendwie iberfordert sind und dann da fast zusammen-
brechen so. [...] Ich glaube deswegen, manchen ist das auch so unangenehm quasi
und drehen sich deswegen weg, weil die damit gar nicht umgehen kénnen, dass sie
Lehrerin so (.) ja

(LA-Gruppe 2, Z. 42-60)
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Sw2 bringt eine persénliche Einschatzung zum Ausdruck (,ich fand”), im Zuge derer sie
das beobachtete Handeln der Lehrerin nicht als unsicher qualifiziert, sondern die Be-
zeichnung des Handelns als unsicher als ihre Wahrnehmung markiert (,sie schien”). Die
Studentin macht diese Wahrnehmung an der ,Stimmmelodie” der Lehrerin fest, welche
fir sie eine bestimmte Lesart nahelegt. Daraufhin fallt erstens auf, dass Sw2 von der
Lehrerin auf die Schiler:innen blickt und zweitens, dass die Studentin sowohl| mit einer
konkreten Beobachtung von deren Handeln (,haben sich dann auch viele einfach weg-
gedreht”) als auch mit einer Motivunterstellung im Sinne eines Weil-Motivs (,weil sie
sie einfach auch nicht ernstgenommen haben”) operiert. Als Common Sense-Theorie
Uber unterrichtliche Interaktion schwingt hier mit, dass das Handeln von Lehrpersonen
direkte Auswirkungen auf das Schilerhandeln hat.

Nachdem Sw5 daraufhin ihrerseits ein Weil-Motiv bezlglich der Lehrerin geduf3ert hat,
fokussiert Sm4 wieder die Schiiler:innen. Er imaginiert, was diese ,gemerkt” haben, und
zieht dabei Beobachtungen aus dem Video - Verweis auf die Klassenstufe, Stimmhohe
der Lehrerin - ebenso heran wie Kontextwissen (iber (bliches Lehrerhandeln (,das gibt
es ja auch. Dass man, dass Lehrer dann irgendwie (iberfordert sind und dann da fast zu-
sammenbrechen”). Es schlieft sich eine erneute Deutung des Schiilerhandelns an, das
auch bei Sm4 als Reaktion auf das Lehrerhandeln erscheint und auf Kausalkonstruktio-
nen und Zuschreibungen beziiglich der Kompetenz von Schiiler:innen basiert (,weil die
damit gar nicht umgehen kénnen”). Hier deutet sich an, dass die Gruppe ausschnitthaft
das Interaktionssystem des beobachteten Unterrichts in den Blick nimmt, statt wie Grup-
pe 1 auf das Handeln der Lehrpersonen zu fokussieren.

Wahrend diese Gruppe detaillierter als Gruppe 1 beobachtet - mehrmals rekurrieren die
Student:innen, anders als Gruppe 1, auf die eingereichten Transkripte zu den Videos und
zitieren wortlich daraus (etwa Z. 159ff.) -, finden sich in beiden Diskussionen Common
Sense-Theorien (iber das Lehrerhandeln bzw. die Lehrer-Schiiler-Interaktion sowie Mo-
tivunterstellungen, wobei sich diese bei der zweiten Gruppe auch auf die Schiiler:innen
beziehen. Diese werden unter dem Aspekt der Reaktion auf die Lehrerin betrachtet.
Zwar nimmt auch Gruppe 2 Bewertungen des Lehrerhandelns vor, doch geht es der
Gruppe weniger um das eindeutige Bewerten denn um die deutende ErschlieBung der
beiden Videos unter Perspektivierung sowohl der Lehrpersonen als auch der Schiiler:in-
nen. In Folge dessen kann der Orientierungsrahmen im engeren Sinne dieser Gruppe
als ,ErschliefSen im Modus der Deutung’ bezeichnet werden. Im Zuge dieser Situations-
erschlieBung zeigen sich verschiedene Gruppenmitglieder in einem parallelen Diskurs
bemiiht, ihre Sichtweisen mit jenen der Kommiliton:innen abzugleichen, indem sie nach
Darstellung ihrer Deutung fragen, ob diese von den anderen Gruppenmitgliedern geteilt
wird (etwa Z. 289f). Anders als in Gruppe 1 zeigen sich Suchbewegungen, die darauf
abzielen, die beobachteten Situationen naher zu durchdringen und die Reichweite der
eigenen Perspektive zu eruieren.

Ein weiterer zentraler Unterschied zu Gruppe 1 besteht darin, dass Gruppe 2 nicht
ihren zurlickliegenden Umgang mit den Videos, sondern im Zuge der Bearbei-
tung der dritten Frage - ,Haben Sie eine solche Situation schon einmal erlebt?” -
die beobachteten Videos vor allem vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen als Schii-
ler:innen und Kinder reflektiert.
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Sml:  Also wollen wir/ ich glaube wir miissen nochmal ein bisschen mehr auf die dritte
Frage eingehen, ob wir selber schon solche Situationen hatten. Wir kdnnen ja noch-
mal jetzt zu dem ersten Video schauen.

Sm4:  Ja hast du ja gerade auch schon gesagt, dass/

Sw3:  Ich wollte gerade sagen, dass es unangenehm ist, dass man so/
Sm4:  Ja und das wiirde ich auch voll unterstiitzen.

Sw2:  Ja,ich auch.

Sm4:  Das ist so, so ein bisschen ja nicht schamen aber so, so unangenehm und als Schiler
man weil3 gar nicht, wie man damit umgehen soll.

Sw3:  Man ist halt einfach berfordert. Man weil3 einfach wie gesagt wirklich nicht, wie
man damit umgehen soll. Man sitzt da so und ist/ denkt sich, ,okay das ist jetzt
komisch'

Sw5:  Und wartet einfach nur, dass es endlich vorbei ist?

Sm4:  Ja genau.

Sw3:  Wirklich.

Sm4:  Und in dem/ das ist so ein bisschen als wenn die Eltern kommen und man ist noch

jinger und dann sagen die Eltern ,du, du, du; was man falschgemacht hat und dann
weils man auch nicht, was man sagen soll oder machen soll.

(LA-Gruppe 2, Z. 398-416)

Die Gruppe setzt das Beobachtete unmittelbar in Bezug zu offenbar strukturidenten
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit: Die Student:innen kommen unausgesprochen
darin Uberein, die Situation aus Schiilerperspektive zu kennen. Dabei nutzen sie das In-
definitpronomen ,man; wobei sie nicht explizieren missen, wer damit gemeint ist. Die
Validierungen und Elaborationen der Propositionen von Sw3 und Sm4 machen deut-
lich, dass die Gruppe sich versteht und hier tber geteilte Erfahrungen als Schiler:innen
spricht. Sm4 schliel3t daraufhin einen weiteren Vergleich an, indem er nicht unbedingt
die Perspektive von Schiiler:innen, sondern von Kindern einnimmt, wobei die Eltern mit
der Lehrerin im Video verglichen werden. Zwar werden - ahnlich wie in Gruppe 1 - im
Zuge der Beantwortung der dritten Frage auch vereinzelt weitere Vergleichshorizon-
te, etwa aus Schulpraktika und aus dem Studium, herangezogen, doch erscheinen die
Reflexionspotentiale der Gruppe 2 v. a. auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit und
Kindheit zu basieren. Im Unterschied zur Gruppe 1 zeigt sich zudem eine andere Pers-
pektivitat: Wahrend die Studentinnen der ersten Gruppe ihre Erfahrungen als Schiilerin-
nen im Rahmen ihrer Bewertung des Lehrerhandelns nutzen, ist der Blick der Gruppe 2
nur bedingt auf die Lehrperson gerichtet. Vielmehr scheinen sie sich im Rahmen ihrer
deutenden ErschlieBung der Situationen zumindest im Anschluss an die dritte Frage mit
den beobachteten Schiiler:innen zu identifizieren, indem sie priméar aus einer Innenpers-
pektive heraus darlegen, wie Schiiler:innen auf ein bestimmtes Lehrerhandeln reagieren.
Insgesamt werden damit die Verhaltensweisen von Lehrerin und Schiiler:innen starker
in ihrem wechselseitigen Bezug aufeinander in den Blick genommen. Somit wird ansatz-
weise das Interaktionssystem beleuchtet.
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5 Diskussion

Zusammengefasst zeigt sich, dass sich innerhalb der Praxis des Sprechens und Disku-
tierens Uber Unterricht sowohl die kollektive Praxis des Bewertens des Lehrerhandelns
im Modus der Eindeutigkeit (Gruppe 1) als auch die kollektive Praxis des ErschlieBens
von Unterrichtssituationen im Modus der Deutung (Gruppe 2) ausdifferenzieren lassen.
Diese beiden Praxen vollziehen sich in der Auseinandersetzung mit Common Sense-
Theorien, verdachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktionen und Motivunterstellungen
beziiglich des Handelns schulischer Akteur:innen. Die rekonstruierten impliziten bzw.
praktischen Reflexionspotentiale lassen sich dabei als Orientierungsrahmen im weiteren
Sinne fassen, d. h. als Ausdruck eines konjunktiven Wissens, das sich bei der Bearbeitung
der ,notorischen Diskrepanz” (Bohnsack 2017, 106) zwischen den o.g. Orientierungs-
rahmen im engeren Sinne und den normativen Vorstellungen Uber Lehrer- und Schi-
lerhandeln als wirkmachtig erweist. In beiden Gruppen greifen die Studierenden dabei
zunachst auf implizit verbleibende praktische Reflexionspotentiale zurlick, die mit einer
Markierung als individuelle Denk- oder Glaubensleistungen (,ich denke’, ,ich glaube’,
...) einhergehen, aber von den jeweiligen Gruppenmitgliedern geteilt werden. Auf diese
Weise tragen die impliziten bzw. praktischen Reflexionspotentiale zur Etablierung einer
Bewertungs- bzw. ErschlieSungspraxis im Umgang mit den videographierten Unter-
richtssituationen bei. Erst als die Gruppen die dritte an sie herangetragene Frage - jene
nach Erfahrungen mit vergleichbaren Situationen - bearbeiten, werden diese Reflexions-
potentiale insofern expliziert, als sich Vergleichshorizonte dokumentieren, die an eigene
Erfahrungen gebunden sind.

Diese Erfahrungen sind in verschiedenen Kontexten verortet, wobei sich zeigt, dass Er-
fahrungen aus der eigenen Schulzeit als Schiiler:in fir beide Gruppen eine bedeutsame
BezugsgrofSe im Sprechen lber die beobachteten Unterrichtsvideos darstellen. Beide
Gruppen nutzen ihre Erfahrungen als Schiiler:innen, identifizieren sich dabei aber nicht
mit der Schiilerrolle, sondern mit derjenigen der Lehrpersonen. Innerhalb dieser Ge-
meinsamkeit unterscheiden sich die Gruppen hinsichtlich der mit dieser Vergleichsfolie
verbundenen Perspektivitat, denn wahrend Erfahrungen als Schiiler:innen von Gruppe 1
im Zuge der imaginaren Identifikation mit der Lehrerrolle ausschlieBlich auf die Bewer-
tung des Lehrerhandelns resp. der Lehrerpraxis und somit des Lehrerhabitus ausgerich-
tet sind, stlitzen die bei Gruppe 2 aufscheinenden Reflexionspotentiale die ErschlieBung
unterrichtlicher Situationen aus der Innenperspektive von Schiiler:innen heraus. Dabei
deutet sich an, dass Gruppe 2 ansatzweise auch das Interaktionssystem des Unterrichts
reflektiert, d. h. nicht wie Gruppe 1 bei Aussagen (iber einzelne Personen bzw. Perso-
nengruppen stehenbleibt, sondern die Sequenzialitdt sowie Wechselbeziehungen in der
unterrichtlichen Interaktion und Kommunikation mitdenkt. Die empirischen Ergebnisse
unterstreichen, dass fiir die praxeologisch-wissenssoziologische Analyse eine Differen-
zierung der Kategorien Habitus, Common Sense-Theorie, Rolle sowie Identitatsnorm
wesentlich ist und dass diese Kategorien wiederum vom Interaktionssystem zu unter-
scheiden sind.

Mit Blick auf unterschiedliche Ausprdgungen von Professionalitat lieSe sich festhalten,
dass die ansatzweise Beriicksichtigung des unterrichtlichen Interaktionssystems durch
Gruppe 2 in Richtung der konstituierenden Rahmung weist, die gemafs dem Ansatz von
Bohnsack (2020) eine Voraussetzung flr professionalisiertes Lehrerhandeln darstellt. In
den Blick geraten nicht primar separate Aktionen von Lehrpersonen oder Schiiler:innen.
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Stattdessen liegt der Fokus auf der Interaktion, d. h. auf Wechselwirkungen zwischen
dem Handeln der unterrichtlichen Akteur:innen. Eine solche praktische Reflexion ist
von jener der Gruppe 1 abzugrenzen, die auf das Handeln der Lehrperson fokussiert
und den unterrichtlichen Interaktionszusammenhang tendenziell nicht mitdenkt. In
dieser Gruppe zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen den etablierten Normen
und Common Sense-Theorien der Studierenden und dem in den Videos beobachte-
ten Lehrerhandeln, es entfaltet sich eine Praxis des Bewertens, das an Eindeutigkeit
ausgerichtet ist. Die praktische Reflexion auf das Interaktionssystem eroffnet Gruppe 2
hingegen Suchbewegungen zur ErschlieBung der Unterrichtssituationen. Dabei gleicht
die Gruppe ihre Beobachtungsbasis untereinander ab, etwa, indem sie immer wieder
auf die Transkripte zu den Unterrichtssituationen eingeht, was als Beriicksichtigung der
eigenen Standortgebundenheit gesehen werden kann. Gruppe 1 hingegen hinterfragt
die Validitat der eigenen empirischen Basis ihrer Beobachtungen, was sich in der Fest-
stellung dokumentiert, iiber zu wenige Kontextinformationen (iber die Situationen zu
verfiigen.* Die Standortgebundenheit ihrer eigenen Normalitatsvorstellungen bleibt
hingegen unhinterfragt.

Mit Blick auf die Gestaltung universitarer Lehrerbildung bieten die Ergebnisse vorsich-
tige Hinweise darauf, dass Formate, die einen schnellen Rollenwechsel hin zum Leh-
rerhandeln einlauten, kritisch zu betrachten sind. Zumindest Gruppe 1 identifiziert sich
sofort mit den Lehrpersonen - und reproduziert dabei stereotype Vorstellungen von
Lehrer- und Schilerhandeln, ohne deren Praxis zu eruieren zu suchen. Da sich hier ein
Zugang von Studienanfanger:innen des Lehramts zu unterrichtlicher Praxis und ihrer
antizipierten Tatigkeit als Lehrperson zeigt, kdnnte es ggf. verfriht sein, Student:innen
im zweiten Semester in Lehrveranstaltungen mit Unterrichtsvideos zu konfrontieren: Zu-
mindest eine eigenstandige Auseinandersetzung mit Unterrichtssequenzen in Abwesen-
heit einer Dozentin bzw. eines Dozenten scheint keine Irritationen auszuldsen, die am
Anfang von Lernprozessen stehen konnten (vgl. etwa Hinzke & Paseka 2021). Ein Pro-
fessionalisierungsgewinn im Sinne einer etwaigen Veranderung von Sichtweisen scheint
nicht auf, im Gruppendiskurs tauchen keine Kontingenzen auf, iber die reflektiert wird.
Stattdessen bearbeiten zumindest die in diesem Beitrag fokussierten Gruppen die ihnen
gestellten Fragen und Aufgaben routinisiert und in parallelen Diskursmodi. Angesichts
dieser Routinen kénnte weiterflihrende Professionalisierung ggf. dadurch angeregt wer-
den, dass die studentischen Reflexionspotentiale ber die Lektiire und Diskussion von
Studien auch in Hinblick auf Grundlagentheorie und Methodologie sowie (ber die Ver-
mittlung von interpretativen Féhigkeiten und einer Analyseeinstellung auf der Grund-
lage eines forschenden Lernens irritiert werden.

Es diirfte vor diesem Hintergrund der Reproduktion und Stabilitat habitueller Orientie-
rungen ertragreich sein, néher zu erforschen, mit welchen Orientierungen Student:innen
in das Lehramtsstudium starten (vgl. etwa Maschke 2013) und vor dem Hintergrund wel-
cher Orientierungen sich Lehramtsstudent:innen mit Unterricht auseinandersetzen (vgl.
etwa Paseka & Hinzke 2014). Befunde aus der Beforschung kasuistischer Lehre geben
einen Hinweis darauf, dass bewertende und erschlieBende Herangehensweisen, also das
(partielle) Hinterfragen der Geltung der eigenen Aussagen und auch die Riickbindung

4 Wie sich in einer anderen Phase der Diskussion der Gruppe 2 zeigt, reflektiert auch diese Gruppe die Be-
grenztheit des Kontextwissens, argumentiert aber mit Bezug auf die Methodologie der Dokumentarischen
Methode, dass dies fir die Interpretation nicht wesentlich sei.
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an bestimmte eigene Erfahrungen statt der Nutzung wissenschaftlicher Wissensbestan-
de auch in anderen Kontexten auftreten, in denen sich Student:innen des Lehramts mit
Unterricht auseinandersetzen (vgl. etwa Brauer u. a. 2018; Kunze 2018). Dennoch be-
darf es weiterer Forschung etwa zu den Fragen, inwiefern die Interpretationsergebnisse
durch die Prasentation von Unterricht im Medium Video (vgl. etwa Hackbarth & Akbaba
2019) und/oder aber durch den Umstand, dass die Student:innen ohne eine Moderation
miteinander gesprochen haben (vgl. fiir Gruppenarbeit mit externer Moderation: Art-
mann u. a. 2017), beeinflusst werden.

Hinsichtlich der Frage nach der Erforschung eines bzw. mehrerer Habitus von Lehr-
amtsstudent:innen zeigen sich im Fallvergleich unterschiedliche Auspragungen. Es kann
demnach die durch weitere Untersuchungen zu priifende These aufgestellt werden, dass
die Habitus von Student:innen des Lehramts, die sich zu Beginn des Studiums befinden,
und die damit verbundenen Vorstellungen der Identitdtsnormen von Lehrpersonen auf
etablierten Erfahrungen als Schiiler:innen basieren und sich zwischen einer imaginati-
ven Identifikation mit der Lehrerolle und einer Analyse des unterrichtlichen Interaktions-
systems entfalten. Damit geht einher, dass sie einerseits (unhinterfragt) auf etablierte
Gewissheiten rekurrieren, sich andererseits (zumindest partiell) flir Ungewissheiten off-
nen und diese zu erschlieen suchen (vgl. hierzu auch Paseka, Hinzke & Maleyka 2018).
Zu beachten ist dabei, dass die in dieser Studie dargelegte Fokussierung auf die Analyse
unterrichtlicher Situationen nur eine Dimension des Habitus von Student:innen des Lehr-
amts darstellt. Ladngsschnittliche und ggf. berufsbiographisch angelegte Studien iiber
weitere Dimensionen und deren Veranderungen diirften aufschlussreich sein. Auf diese
Weise konnten Erkenntnisse generiert werden, die ndhere Aussagen Gber den Stellen-
wert des Studiums als berufsbiographisch relevante Phase nach der Schulzeit und vor
dem Referendariat, dem Berufseinstieg und dem Berufsalltag fiir die Genese handlungs-
leitenden Wissens, ggf. auch von Habitusformationen, ermdéglichen.
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Professionalisierung im Studium padagogischer
Disziplinen. Erste Erkenntnisse einer komparativen
empirischen Studie mit Studierenden des Lehramts,
der Friilhpadagogik und der Sozialen Arbeit

Abstract

Der Beitrag widmet sich der Erschlie3ung einer konstituierenden Rahmung im Studium
padagogischer Disziplinen. Ausgehend von der Beobachtung, dass bisherige Arbeiten
konstituierende Rahmungen in der Interaktion zwischen Berufsausiibenden und Kli-
ent*innen thematisieren, wird auf Reflexionspotentiale von Studierenden fokussiert, die
auf die Wahrnehmung einer konstituierenden Rahmung weisen. Basierend auf einer
Interpretation von Gruppendiskussionen von Studienanfanger*innen des Lehramts, der
Frihpadagogik und der Sozialen Arbeit werden Orientierungsrahmen rekonstruiert,
die sich in einer durch Videovignetten initiierten Auseinandersetzung mit Situationen
beruflicher Praxis dokumentieren. Ubergreifendes Ziel ist es, einen Beitrag zu der Frage
zu leisten, an welchen Wissens- und Erfahrungsbestdnden - verstanden als Reflexions-
potentialen und Orientierungsrahmen - Professionalisierungsprozesse zu Studienbe-
ginn ansetzen konnen.

1 Einleitung

Bislang vorliegende Auseinandersetzungen mit der konstituierenden Rahmung' als
,Eigenart von Entscheidungs- und Interaktionsprozessen in people processing organiza-
tions" (Bohnsack i. d. B.: 15, Herv. i. Orig.) beschaftigen sich in erster Linie mit Fragen
des beruflichen Handelns, konkret damit, wie sich eine konstituierende Rahmung in der
professionellen Interaktion mit einer Klientel entfaltet (Bohnsack 2020; i. d. B.). Diesen
bisherigen Schwerpunkt in der Diskussion erweitert dieser Beitrag um eine andere, bis-
her nicht ausgeleuchtete, Perspektive: So wird den beiden Leitfragen nachgegangen,
was grundlagentheoretisch eine konstituierende Rahmung im Studium, das auf die Eta-
blierung einer professionellen Praxis vorbereiten soll, kennzeichnet bzw. kennzeichnen
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konnte, und inwiefern eine konstituierende Rahmung bereits im Kontext des Studiums
empirisch zuganglich ist. Damit wird der Fokus nicht auf Aspekte der Professionalitat von
beruflich bereits eigenverantwortlich tatigen Akteur:innen, sondern auf die hochschul-
bedingte Professionalisierung angehender Berufsausiibender gelegt.

Fir die Erforschung wie auch Beforderung von Professionalisierungsprozessen ist da-
bei eine Klérung der Verfasstheit und Genese der konstituierenden Rahmung bzw. von
(praktischen) Reflexionsprozessen, die in diese Richtung zielen, grundlegend. Ungeklart
ist, ob jegliche konstituierende Rahmung erst in der Interaktion mit der Klientel entsteht
bzw. inwiefern eine solche oder entsprechende Reflexionsprozesse nicht auch schon im
Studium (in Ansatzen) vorhanden und insofern wirkmachtig sind, als sie Vorstellungen
tber die kiinftige berufliche Praxis, die Klientel und die Organisation bedingen und da-
mit gewisse Perspektivierungen eroffnen, andere wiederum verschliel3en. Weitergehend
kdame damit in den Blick, auf welche ,Erlebnisschichtungen” (Mannheim 1964: 535f.)
resp. Sozialisationsprozesse Auspragungen der konstituierenden Rahmung zurlickge-
fihrt werden konnen.

Der Beitrag versteht sich als Anndherung an diese leitenden Fragen. Uber einen Ver-
gleich von Gruppendiskussionen mit Anfanger:innen dreier Studiengange - Lehramt,
Frihpadagogik und Soziale Arbeit - wird ein Zugang zur Bedeutung und Ausgestal-
tung einer konstituierenden Rahmung bereits zu Studienbeginn eréffnet. Das Erkennt-
nisinteresse besteht darin, unter Aufgriff grundlagentheoretischer Uberlegungen der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie eine gegenstandstheoretische Klarung vorzunehmen:
Durch die Analyse einer moglichen konstituierenden Rahmung soll eruiert werden, an
welchen Wissens- und Erfahrungsbestanden eine Professionalisierung zu Studienbeginn
ansetzen kann'. Damit ist auch die Rolle der Organisation der Universitat bzw. Hoch-
schule adressiert. Wahrend empirisch belegt ist, dass sich konstituierende Rahmungen
in sog. ,People Processing Organizations' (Bohnsack 2020; i. d. B.) wie der Schule oder
der Kindertageseinrichtung ausbilden, ist der Konnex der Universitat bzw. Hochschule
bezliglich der Entwicklung oder auch Verfestigung einer konstituierenden Rahmung im
Studium bislang ungeklart (siehe dazu den Beitrag von Meister/Sotzek i. d. B.).

Bei seiner analytischen Perspektivierung des beruflichen Handelns in ,People Proces-
sing Organizations; v. a. in Schule, Kindertageseinrichtung und in Organisationen der
Sozialen Arbeit, hat Bohnsack (2020) im Sinne einer Herausarbeitung der konstituieren-
den Bedingungen einer professionalisierten Praxis den Fokus auf verbindende Aspekte
und ibereinstimmende Merkmale gelegt. Bohnsack (ebd.: 9) begriindet diesen Zugang
dahingehend, dass Vergleichsdimensionen theoretisch nicht vorab endgtiltig bestimm-
bar sind, sondern sich erst in komparativer empirischer Analyse ein abstraktes Tertium
Comparationis zeigt, das Voraussetzung fiir Vergleiche ist. Als ein solches abstraktes, die
Strukturmerkmale des beruflichen Handelns innerhalb der drei Felder des Lehramts, der
Frihpadagogik und der Sozialen Arbeit beschreibendes Tertium Comparationis erkennt
Bohnsack die konstituierende Rahmung. Diese dient als ,gemeinsamer

Nenner, um die je spezifischen Eigenarten der unterschiedlichen professionalisierten - im
Sinne von Luhmann (1970: 23) >funktional dquivalenten< - Praxen sichtbar werden zu
lassen und begrifflich-theoretisch zu fassen - im Sinne der Generierung gegenstandsbe-
zogener Theorien” (ebd.: 35, Herv. i. Orig.).

1 Vergleiche zur Bedeutung grundlagentheoretischer Beziige fiir die Erforschung des Gegenstands der Pro-
fessionalisierung vertiefend Wittek/Martens (2022).

233



Anhang: Beitrdge des Kumulus

Diesem Beitrag liegt nun eine weiterfiihrende, empirisch fundierte Analyse zugrunde.
Uber Bohnsack (2020) hinausgehend bietet sie einen Zugang zu Gemeinsamkeiten wie
auch Differenzen der antizipierten beruflichen Praxis in mit den drei beforschten Studi-
engangen verbundenen Organisationen. Dabei sei erwédhnt, dass, wie bei Bohnsack, das
genannte Tertium Comparationis auch in unserem Zugang nicht allein aus der Grund-
lagen- oder Meta-Theorie der Praxeologischen Wissenssoziologie ableitbar ist. Vielmehr
ist das Tertium Comparationis wesentliches Ergebnis der empirischen Analyse innerhalb
der durchgefiihrten Studie selbst (siehe Kap. 5). Durch den empirisch-rekonstruktiv fun-
dierten Vergleich wird erkennbar, inwiefern sich bei Studierenden der drei Studiengange
Gemeinsamkeiten, aber auch Differenzen hinsichtlich unterschiedlicher Typen implizier-
ter diskursethischer Prinzipien zeigen, welche auf Gbereinstimmende bzw. differierende
Merkmale im Bereich der antizipierten beruflichen Tatigkeit in ,People Processing Orga-
nizations' verweisen.

Zunéchst werden zentrale Merkmale einer konstituierenden Rahmung bzw. der fir sie
wesentlichen Prozesse praktischer Reflexion aufgegriffen und auf den Kontext des Stu-
diums bezogen (Kap. 2). Daraufhin wird die Professionalisierungsnotwendigkeit von Be-
rufstatigen in ,People Processing Organizations' her ausgearbeitet (Kap. 3.1) und auf die
drei in diesem Beitrag fokussierten Studiengange des Lehramts an allgemeinbildenden
Schulen, der Friihpddagogik und der Sozialen Arbeit tibertragen, ehe die drei Studien-
génge hinsichtlich ihrer strukturellen Bedingungen beziiglich der Anbahnung einer kon-
stituierenden Rahmung beziehungsweise dahingehender praktischer Reflexionsprozesse
miteinander verglichen werden (Kap. 3.2). Auf die Darstellung des Forschungskontextes
und des methodischen Vorgehens (Kap. 4) folgt eine Darstellung von Interpretations-
ergebnissen der Art und Weise, wie Studierende der drei Studiengdnge in Gruppen Uber
Videovignetten beziiglich ihrer kiinftigen Berufstatigkeit diskutieren. Die rekonstruierten
Orientierungsrahmen lassen dabei verschiedene Bezugnahmen auf (Aspekte) eine(r)
konstituierenden Rahmung erkennen (Kap. 5). Zum Abschluss werden die Ergebnisse
hinsichtlich ihrer Aussagekraft zur Erfassung einer konstituierenden Rahmung zusam-
mengefasst, ein Ausblick wird skizziert (Kap. 6).

2 Zur grundlagentheoretischen Frage einer konstituierenden
Rahmung im Studium

Im Fokus des Beitrags stehen jene Wissensbestande von Studienanfénger:innen des
Lehramts, der Friihpadagogik und der Sozialen Arbeit, die etwaigen Professionalisie-
rungsprozessen zugrunde liegen. Bezugspunkte sind dabei grundlagen- und meta-theo-
retische Annahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie, die Bohnsack (2020) mit
Bezug auf die Bourdieu'sche Kultursoziologie, die Luhmann’sche Systemtheorie und die
Chicagoer Schule gegenstandstheoretisch weiterentwickelt hat. Eine professionstheo-
retische Erkenntnis ist hier die zentrale Bedeutung einer zu etablierenden, sogenannten
konstituierenden Rahmung in (direkter) Interaktion mit den anwesenden Klient:innen
(ebd.: 11). Wir verzichten an dieser Stelle darauf, die Bestimmungen dieser konstituie-
renden Rahmung im Detail nachzuvollziehen (ausfiihrlicher Bohnsack 2020; 2022; 2023;
i. d. B.). Vielmehr betonen wir entsprechend unseres Erkenntnisinteresses spezifische
Merkmale dieser konstituierenden Rahmung, die sich im Zuge unserer Interpretation
des Datenmaterials als relevant erwiesen haben: erstens die Relevanz der Klientel bei
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der Herstellung und Aufrechterhaltung der konstituierenden Rahmung, zweitens die
Vermittlung respektive Etablierung und Aufrechterhaltung der konstituierenden Rahmung
durch die beruflich Tatigen in der direkten Interaktion (unter Anwesenden) und drittens
die Sicherung der Kontinuitdt der konstituierenden Rahmung durch die Konstitution eines
konjunktiven Erfahrungsraums im Interaktionsverhaltnis (Bohnsack 2020: 11). Eben diese
drei Merkmale stehen in direkter Relation zur Bestimmung von Professionalisierung fiir
die uns interessierenden padagogisch tatigen Berufsgruppen, allerdings ist zu fragen, in-
wiefern die Merkmale auch im Kontext der entsprechenden Studiengange zutreffen.

Hinsichtlich der Relevanz der Klientel |&sst sich konstatieren, dass sich die von uns unter-
suchten Studierenden eher selbst in der Rolle der Klientel befinden als mit Klient:innen
zu interagieren (siehe dazu auch den Beitrag von Meister/ Sotzek i. d. B.). Ahnlich wie
in der Schule sind sie an der Hochschule nicht diejenigen, die eigenverantwortlich eine
an der Sache interessierte Interaktion bzw. Kommunikation leiten, sondern an dieser
mehr oder minder (z.B. in berufs- oder schulpraktischen Studien) partizipieren. In die-
sem Sinne kann es eher als Aufgabe von Hochschuldozierenden angesehen werden,
verantwortlich fiir die Vermittlung bzw. Etablierung und Aufrechterhaltung einer konstitu-
ierenden Rahmung in der Interaktion in der Lehre einzustehen. Grenzfélle stellen kon-
turierte Settings dar, in denen Studierende (Teile von) Seminarsitzungen vorbereiten,
moderieren und evaluieren, aber in gewisser Weise auch von Hochschulen gerahmte
Praxisphasen, in denen Studierende in ihrem kiinftigen Berufsfeld tatig werden. Aller-
dings liegt die Letztverantwortung fiir die Etablierung bzw. Sicherung der konstituieren-
den Rahmung auch hier nicht bei den Studierenden, sondern bei den Dozierenden bzw.
den Mentor:innen in den jeweiligen Organisationen. Ahnlich wie Bohnsack (2020) es
flr Expert:innen beschreibt, ist die Gestaltung einer Interaktionspraxis nicht das primare
Produkt, an dem die Leistung der Studierenden gemessen wird. Vergleichbar mit (Sozi-
al-)Wissenschaftler:innen wird Leistung vielmehr anhand von schriftlichen Ausarbeitun-
gen bzw. mindlichen Beitrdgen (mit Bezug zum kiinftigen Berufsfeld) festgestellt. Folg-
lich sind Studierende auch nicht fiir die Sicherung der Kontinuitdt einer konstituierenden
Rahmung im Sinne einer ,Entscheidungspramisse” (ebd.: 32) verantwortlich. Sie miissen
nicht zu Zwecken des ,People Processing’ - sei es zur Initiation von Lern-, Bildungs- oder
Entwicklungsprozessen bzw. zur Wiederherstellung oder Ermdglichung von Autonomie
- agieren bzw. intervenieren, dazu keine Routinen etablieren und nicht am Aufbau eines
verlésslichen konjunktiven Erfahrungsraums mit einer Klientel arbeiten. Stattdessen stellt
sich angesichts der Ausdifferenzierung des Studiums und der Hochschulen, der haufigen
Modularisierung des Studiums und der Parallelitat verschiedener Studienfacher die Fra-
ge nach der Bedeutsamkeit interaktiver Erfahrungsrdaume in Lehrveranstaltungen, die
durch die zeitliche Strukturierung durch Semester und Trimester in der Regel von relativ
kurzer Dauer sind. Es ist weitgehend offen, inwiefern und auf welche Weise Studierende
der drei hier interessierenden Studiengénge Teil interaktiver konjunktiver Erfahrungs-
raume sind, die auch ihre Dozierenden umfassen. Mit Blick auf Lehramtsstudierende
liegen Hinweise darauf vor, dass strukturidentische Erfahrungen der Wahrnehmung
und Bewaéltigung universitdrer Anforderungen vorliegen kénnen (etwa Gercke 2021;
Schmidt/Wittek 2021; Hinzke/Paseka 2023). Legt man diese drei Merkmale an, so zeigt
sich insgesamt, dass Studierende aus strukturellen Griinden keine professionelle Praxis
im Sinne eines professionellen beruflichen Handelns betreiben bzw. betreiben kénnen.
Die Organisation der Universitat bzw. Hochschule |asst die Etablierung und Enaktie-
rung einer konstituierenden Rahmung entsprechend nicht zu. Allerdings deutete sich in
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einer Teilstudie der diesem Beitrag zugrundeliegenden Studie ,RASt" (Reflexions- und
Analysefahigkeit zu Studienbeginn: eine Vergleichsstudie dreier Studiengange’) an, dass
manche der in den Blick genommenen Lehramtsstudierenden bei der Besprechung von
Unterrichtsvideos in Ansétzen iiber Reflexionspotentiale in Bezug auf eine konstituierende
Rahmung von Unterricht verfiigen (Hinzke 2022; Hinzke et al. 2022; siehe Naheres dazu
in Kap. 5.1). Unsere empirisch basierte, zweigeteilte These lautet folglich: Studienanfan-
ger:innen (wie auch Studierende in weiteren Studienphasen) etablieren bzw. enaktieren
keine konstituierende Rahmung im Kontext ihrer kiinftigen Berufspraxis. Sie kdnnen eine
solche aber auf unterschiedliche Weise berlicksichtigen und antizipieren, wenn sie iiber
die Interaktion von Berufsinhaber:innen ihres kiinftigen Tatigkeitsfeldes mit Klient:innen
sprechen. Weitere Grundlagen fiir diese These sowie darauf folgende Konsequenzen
werden im folgenden Kapitel prasentiert.

3 Drei padagogische Organisationen und deren Studiengdange im
Vergleich

Im Folgenden wird zundchst die Beforschung von ,People Processing Organizations'
mit der Beforschung von Professionalisierungsprozessen relationiert (Kap. 3.1), ehe auf
die Moglichkeit einer Anbahnung von Reflexionsprozessen im Sinne einer konstituierenden
Rahmung in den drei in dieser Studie beforschten Studiengdngen eingegangen wird
(Kap. 3.2).

3.1 ,People Processing Organizations’ und die Professionalisierung von
beruflichen Akteur:innen

Die spétere berufliche Praxis von Studierenden des Lehramts, der Frithpaddagogik und der
Sozialen Arbeit findet in den meisten Fallen innerhalb bzw. angegliedert an sogenannte
,People Processing Organizations” (Luhmann 1978: 248; siehe auch Luhmann 1981: 77;
grundlegend Hasenfeld 1972: 257) statt. Als solche bezeichnet Bohnsack (2020) im An-
schluss an Luhmann Organisationen, in denen Uber Identitdt und Biografie der Klientel
entschieden wird. Weiteres Kennzeichen sei, dass ,die Arbeit der beruflichen Akteur:in-
nen in den ,People Processing Organizations' nicht (wie in der Wissenschaft) primordial
an dem propositionalen Gehalt ihrer Aussagen gemessen wird, also der Qualitét ihrer
Expertise, sondern an der performativen Struktur ihrer interaktiven Praxis” (Bohnsack
2020: 9). Die Arbeit der innerhalb von ,People Processing Organizations' tatigen beruf-
lichen Akteur:innen werde also an der Qualitat hinsichtlich der interaktiven Praxis selbst
beurteilt, an der performativen Struktur ihres Handelns und ihrer AuBerungen, genauer
an deren performativer Performanz (sieche zum Begriff Bohnsack 2017: Kap. 3.3).

Diese flr das Feld der padagogischen Organisationen ausdifferenzierte Definition tiber-
zeugt bezogen auf das hier leitende Erkenntnisinteresse insofern, als Luhmann (spezi-
fisch fiir die Bereiche Familie und Schule) bereits die Frage nach dem ,People Processing’
angesichts von erzieherischen Interaktionssystemen aufwirft: ,Was geschieht, wenn ein
Interaktionspartner mit einer besonderen Handlungsverantwortung flir Personen, und
speziell: fir Anderung der Personen, im Interaktionssystem ausgestattet wird?” (Luh-
mann 1981: 87). Die Relevanz der Interaktion zwischen beruflichen Akteur:innen und
Klientel entwirft Luhmann am Beispiel der schulischen Erziehung als Verhéltnis von
Konditionierung und Selektion, zwar innerhalb komplementar definierter Rollen, aber
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in unabdingbarer Relation (ebd.: 88). Dieser Gedanke ist der Konzeption der konstitu-
ierenden Rahmung bei Bohnsack (2020) gleichermal3en inhérent und dort ebenfalls
primordial gesetzt.

AnschlieBend an diese sozialtheoretisch perspektivierten Klérungsansatze scheint uns
fur die Untersuchung von Prozessen der Professionalisierung der beruflichen Akteur:in-
nen (wie auch der entsprechenden Studierenden in derartigen Studiengangen) eine
Verschiebung im Fokus notwendig. Bezogen auf unseren Standort als empirisch For-
schende meinen wir damit konkret: Wir betreiben Professionsforschung und nicht (nur)
Organisationsforschung, d.h. wir setzen bei der Erforschung von Professionalisierung im
Hochschulstudium an, was uns zur Berlcksichtigung organisationaler Rahmungen fiihrt.
Vor diesem Hintergrund scheint die Zielsetzung des professionellen Agierens in der pad-
agogischen Organisation als normativer Hintergrund bedenkenswert. Die Begrifflichkeit
des ,People Processing’ inkludiert dabei bereits professionalsierungsrelevante Normati-
vitat(en), obgleich begrifflich eine weit hohere ,Neutralitat’ zu erkennen ist als dies bei
Luhmann (1981: 88) mit der deutschen Fassung der Zielsetzung als ,Personédnderung”
(siehe auch Luhmann 2008: 26) oder auch dem ebenfalls in der Organisationsforschung
verwendeten ,People Changing' der Fall ist (exemplarisch fiir die umfangreiche Literatur
aus diesem Bereich der Organisationsforschung sei auf die empirische Studie von Street
et al. (1966) verwiesen, die auch Luhmann in diesem Zusammenhang rezipiert). Auch im
Bereich des Handelns von Lehrpersonen, Friihpddagog:innen und Sozialarbeiter:innen
geht es um den Eingriff in den Lebenslauf der Klient:innen, der eine Anbahnung von
Professionalitat bereits im Studium erforderlich macht. Im Folgenden wird ausgefiihrt,
inwiefern die Anbahnung einer konstituierenden Rahmung resp. entsprechender Refle-
xionsprozesse bereits in Ansatzen in diesen Studiengangen maglich erscheint.

3.2 Anbahnung einer konstituierenden Rahmung im Studium
des Lehramts, der Frithpadagogik und der Sozialen Arbeit:
Unterschiedliche und gemeinsame strukturelle Bedingungen

Wie dargelegt, setzt professionelles Handeln der drei uns interessierenden Berufsgrup-
pen die Herstellung einer, immer wieder neu zu reproduzierenden, konstituierenden
Rahmung voraus. Mit Blick auf den Bereich von ,People Processing Organizations’ klart
Bohnsack (2020: 11) weitergehend, dass ,die Professionellen ihre routinisierten Ent-
scheidungen aber nicht nur mit Bezug auf normative Programme, also administrativ-
rechtliche (bspw. diejenigen der schulischen Leistungsmessung) sowie sachbezogene
Normen, also die Expertisen (bspw. das unterrichtliche und didaktische Fachwissen) und
auch mit Bezug auf Rollenerwartungen (bspw. die komplementére und asymmetrische
Rollenstruktur Lehrer:innen/Schiler:innen) konstituierend rahmen” missen (ebd.: 42).
Zugleich sei die direkte klient:innenbezogene Interaktion (unter Anwesenden) zentral,
innerhalb derer die beruflichen Akteur:innen ,eine gemeinsame, eine interaktive Hand-
lungspraxis mit einer abgesicherten Kontinuitdt im Sinne eines konjunktiven Erfahrungs-
raums in habitueller Weise herstellen und somit ein professionalisiertes (padagogisches
oder therapeutisches etc.) Milieu konstituieren” missten (ebd.: 42) - was im Studium
allenfalls ansatzweise maoglich erscheint (siehe Kap. 2). Diese Anbahnung einer kon-
stituierenden Rahmung im Studium unterliegt dabei innerhalb der drei untersuchten
Studiengénge strukturell divergierenden Rahmenbedingungen, die wir im Folgenden
exemplarisch andeuten.
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Als erstes unterscheidet sich die Ausgerichtetheit der Studiengénge auf eine bestimmte
Organisation. Studierende des Lehramts und auch der Friihpadagogik haben in aller
Regel ein konkretes Berufsziel in einer zumeist feststehenden padagogischen Organi-
sation vor Augen - im Falle des Lehramts drfte dies noch haufiger als in der Frithpa-
dagogik der Fall sein. Das Studium ist in diesen beiden Studiengéngen inhaltlich (u.a.
durch seine Curricula) auf die Tatigkeit in Schulen bzw. Kindertageseinrichtungen aus-
gerichtet. Studierende der Sozialen Arbeit sehen sich einer weit grofSeren Pluralitat an
Organisationen, gesellschaftlichen Teilbereichen und Tatigkeitsprofilen gegeniiber, die
Aufgabenbeschreibungen variieren stark (Wernberger 2023). Die Konstitution eines
Eigenentwurfs von sich selbst als kiinftige Sozialarbeiter:innen geht dabei (schon) zu
Studienbeginn mit verschiedenen Common Sense-Theorien iiber professionelles Han-
deln sowie unterschiedlich ausgepragten Reflexionspotentialen einher (Hinzke 2023).
Ein zweiter Unterschied zwischen den drei Studiengdngen besteht im biographischen
Erleben der Organisation und der beruflichen Akteur:innen aus der Rolle der Klientel heraus.
Fiir das Lehramt gilt als Spezifikum, dass die eigene Schulzeit die zukinftige Interaktion
mit der Klientel unabdingbar pragt. Helsper entwickelt in neueren professionstheoreti-
schen Arbeiten die metaphorische Vorstellung, dass ,Schiiler die zu ihrem Schilerhabi-
tus passformigen Lehrerorientierungen als ersten Schattenriss eines Lehrerhabitus, der zu
ihren Orientierungen und Praxen passt” (Helsper 2018: 25, H.d. JHH/DW), bereits inter-
nalisieren. Dieser ,Schattenriss; der auf Grund der allgemeinen Schulpflicht unumgehbar
im Erleben der eigenen Schulzeit verankert ist, erzeugt im Lehramt eine besondere Nahe
zwischen dem eigenen ,Schiiler:insein; dem

Lehramtsstudierende:rsein’ und dem ,Lehrer:insein’ (Jacob/Adam 2024, i. E.). Nach
Bohnsack (i. d. B.: 47) handelt es sich hier nicht um eine wie auch immer geartete In-
korporierung des Lehrerhabitus oder seiner Komponenten, sondern um ,die Aneignung
von Potentialen des praktischen Erkennens von Strukturen des Interaktionssystems". Diese
alltéglichen Potentiale ,praktischen Erkennens” (Bourdieu 1976: 146) sind von den je-
weiligen Rollenzugehdrigkeiten (also unter anderem solche der Klient:innen und beruf-
lichen Akteur:innen) und auch dem jeweiligen Habitus relativ unabhangige Potentiale
der praktischen Abstimmung der Interaktionsbeteiligten (Bohnsack i. d. B.: 47). Zwar
dirften auch viele Studierende der Friihpadagogik als Kinder selbst eine Kindestages-
einrichtung besucht haben, doch liegen diese Erfahrungen in der Regel mindestens
zwolf Jahre zurlick und wurden in einer Entwicklungsphase angeeignet, in der das hier
notwendige praktische Erkennen kaum ausgebildet sein konnte. Zudem ist davon aus-
zugehen, dass auch Studierende der Sozialen Arbeit mitunter ber (mehr oder minder
intensive) Erfahrungen mit Einrichtungen der Sozialen Arbeit verfligen. Allerdings diirf-
ten diese in der Regel nicht Uber einen solch langen und durchgehenden Zeitraum er-
worben worden sein wie Erfahrungen als Schiiler:innen, wobei auch hier zwischen ver-
schiedenen Lehramtstypen zu differenzieren ist und etwa Forderschulen nur in seltenen
Féllen von kiinftigen Lehramtsstudierenden besucht werden. Ebenso gilt zu berlcksich-
tigen, dass die Studienentwiirfe unterschiedlich stark festgelegt sein dirften. So dirften
Studierende des Lehramts ein festeres Bild von sich als kiinftige Berufsausiibende, d.h.
in der Regel Lehrpersonen, haben als insbesondere Studierende der Sozialen Arbeit, die
in vielféltigen Organisationen und Kontexten berufstatig sein kdnnen. Es gilt empirisch
zu erschlieBen, inwiefern die drei Studierendengruppen auf eigene biographische Erfah-
rungen rekurrieren und Entwdrfe Uber ihren kiinftigen Beruf nutzen.

238



Professionalisierung im Studium padagogischer Disziplinen

Drittens erkennen wir fiir die drei Studiengdnge wesentliche Unterschiede hinsichtlich
der Kontinuitdt der kollektiven Auseinandersetzung mit Anforderungen des Studiums. Die
zumeist modularisierte Studienstruktur des Lehramts bedingt, dass sich Studierende in
den Lehrveranstaltungen immer wieder neu zu Gruppen zusammenfinden (mussen).
In den Didaktiken und Fachwissenschaften differiert dies mitunter je nach Zulassungs-
zahlen, fiir die Veranstaltungen in den sog. Bildungswissenschaften gibt es jedoch zu-
meist keine festen Gruppen, die semesteriibergreifend bzw. ldngerfristig gemeinsam
arbeiten. In den Studiengangen der Friihpadagogik und der Sozialen Arbeit zeigt sich
dies mitunter anders, da die Studiengdnge im Vergleich kleiner und auch eher in einer
festen Abfolge aufgebaut sind. Es gibt durchaus ganze Jahrgange, die gemeinsam einen
Studiengang absolvieren. Verbunden ware damit die Annahme, dass es je Studiengang
zwar interaktive Erfahrungsraume unter den Studierenden geben kann, jedoch im Lehr-
amt weniger hdufig identische Erfahrungsraume im Sinne eines Erlebens in interaktiver
Gemeinsamkeit - wobei das Lehramt Sonderpadagogik hier in gewisser Weise eine Aus-
nahme darstellt.

Angesichts dieser Differenzen besteht unsere weiterfiihrende These darin, dass sich die
Anbahnung einer moglichen konstituierenden Rahmung im Studium studiengangspezi-
fisch ausformt, da die Anforderungslogiken schon zwischen den drei untersuchten Stu-
diengdngen eine hohe Pluralitat aufweisen.

Betrachtet man professionstheoretisch interessiert daran anschlielSend naher, was die
drei Studiengange hinsichtlich von Gemeinsamkeiten pragt, dann lasst sich erstens die
Professionalisierungsnotwendigkeit der Studierenden bezogen auf die Interaktion mit der
spdteren Klientel erkennen. Die berufliche Tatigkeit mit einer Klientel, in deren Soziali-
sationsprozesse innerhalb einer Interventionslogik eingegriffen wird, sowie die Zustan-
digkeit flr umfassende Bildungs- und Entwicklungsprozesse bedingen, dass das beruf-
liche Handeln einen beglinstigenden, aber auch schadigenden bzw. beeintrachtigenden
Maoglichkeitsraum darstellen kann (Oevermann 1996). In absichtsvoller Weise findet
eine Interaktion statt, die diese Interaktions- und Entwicklungsprozesse selbst zum Ge-
genstand hat. Es geht jeweils um die Entstehung des psychisch, kognitiv und mental
Neuen, wofiir die beruflichen Akteur:innen eine besondere Lizenzierung in ihrer Zu-
standigkeit und Verantwortlichkeit besitzen. Gemeinsam ist den Tatigkeiten dabei, dass
jeweils die Autonomie der Klientel strukturell Vorrang bei der Genese dieses Neuen hat:
Lehren, Erziehen oder auch Beraten sind jeweils keine Vorgange, die zwangslaufig zu
Veranderungen fiihren, vielmehr benétigen Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse
Eigenaktivitat.

Eine zweite Gemeinsamkeit kann in der Fokussierung auf Fachlichkeit gesehen werden.
Die beruflichen Felder des Lehramts, der Friihpadagogik und der Sozialen Arbeit sind
durch Ubereinstimmende Merkmale beziiglich ihrer ,professionalisierte[n] Fachlichkeit"
(Bohnsack 2020: 99, H.d. JHH/DW) gekennzeichnet: Diese Fachlichkeit erweist sich zum
einen im Fachwissen der beruflichen Akteur:innen selbst, zum anderen aber vor allem
,in einem praktischen, einem performativen Reflexionswissen hinsichtlich der Differenz zwi-
schen dem eigenen Sach- und Fachverstdndnis und demjenigen der Klientel” (ebd.: 100, H.d.
JHH/ DW). Diskursethisch ware moglich zu bewerten, inwiefern von den beruflichen
Akteur:innen mogliche Differenzen zwischen den eigenen Normalitatsvorstellungen
und denen der Klientel reflektiert sowie bei der Etablierung einer konstituierenden Rah-
mung ersichtlich werden.
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Drittens stehen samtliche bis hierhin skizzierten professionalisierungsrelevanten Kenn-
zeichen in einem mehr oder weniger engen Verhaltnis zum konstitutiven Merkmal al-
ler drei beruflichen Felder: dem Fallbezug. Gerade weil es in der Zielperspektive des
jeweiligen beruflichen Handelns um nur eigenaktiv von der Klientel zu vollziehende
Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse geht, ist eine standardisierte Umsetzung
von Konzepten und Methoden nicht erfolgversprechend. Stattdessen ist eine jeweili-
ge Adaption des beruflichen Handelns an die konkreten Klient:innen oder Gruppe von
Klient:innen - ein konkreter Fallbezug - notwendig (Oevermann 1996). Ubertragen auf
die Frage nach einer Gestaltung einer konstituierenden Rahmung (sowohl im Beruf als
auch im Studium) stellen wir hier die These auf, dass diese grundsétzlich immer mit der
Konstitution von Féllen einhergeht: Die Relation eines situationsbezogenen, im Fallver-
stehen gewonnenen, aber in der Auseinandersetzung mit dem Fall auch abgearbeite-
ten Wissens mit einem theoretischen Grundlagenwissen ermdglicht, dass fallbezogene
Entscheidungen gegeniiber Anderen begriindet und professionelles Handeln damit er-
sichtlich werden kann. Bezogen auf einen Vergleich konstitutiver Anforderungsbereiche
in der Zielperspektive einer anzubahnenden Professionalisierung innerhalb der drei be-
trachteten Studiengange lasst sich damit die Fahigkeit zum Fallverstehen (Oevermann
2008) als vorrangig und als normativer Horizont des spateren padagogischen Handelns
im beruflichen Feld identifizieren (fir das Lehramt u.a. Kramer/Pallesen 2019; fiir die
Frihpadagogik Gerstenberg 2022; fiir die Soziale Arbeit u.a. Horster 2012; Handschke/
Hinersdorf 2021).2 Fir das Studium wird dabei (ibergreifend, trotz begrifflicher Nuan-
cen, auf eine zentrale Stellung bei der Initiilerung und Forderung entsprechender (prak-
tischer) Reflexionspotentiale verwiesen: im Lehramt eine ,fallrekonstruktiv-hermeneuti-
sche Kompetenz” (Helsper 2001: 14), in der Frihpadagogik eine ,forschende Haltung”
(Nentwig-Gesemann 2022: 51), mit Bezug auf die Soziale Arbeit ,Analyseeinstellungen
der qualitativ-rekonstruktiven Methoden” (Bohnsack et al. 2018: 15).

Diese gemeinsame Zentralstellung des Fallbezugs war ein Grund, warum den Studieren-
den in der nachfolgend présentierten empirischen Studie Videofalle vorgelegt wurden,
die Interaktionen zwischen beruflichen Akteur:innen und ihrer Klientel abbilden.

4 Studie und Forschungsdesign

Zur empirischen Analyse der Anbahnung konstituierender Rahmungen wird auf Daten
aus dem Forschungsprojekt ,Reflexions- und Analysefahigkeit zu Studienbeginn: eine
Vergleichsstudie dreier Studiengange’ (RASt) zurlickgegriffen. Durch die Eruierung von
impliziten wie expliziten Reflexionspotentialen von Studierenden wird in diesem Projekt
erforscht, welche berufsbezogenen Orientierungen sich bei Studienanfanger:innen des
Lehramts, der Frihpadagogik und der Sozialen Arbeit zeigen und inwiefern sich - darauf
basierend - Professionalisierungsprozesse insbesondere zu Beginn des Studiums anre-
gen lassen (Hinzke 2022; 2023; Hinzke et al. 2022).

Die Datenerhebungen fanden an zwei Hochschulen und einer Universitat statt. Uber
die jeweiligen Seminarleitungen in der hochschulischen bzw. universitaren Lehre wur-
de ein Zugang zu je einer Seminargruppe pro Studiengang hergestellt, wobei sich alle

2 Im Bereich einer praxeologisch-wissenssoziologisch operierenden Professionsforschung bildet dabei das
Interaktionssystem als Fall den primaren Rahmen (Bohnsack 2020).
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Seminargruppen dazu bereit erklarten, freiwillig an der Studie teilzunehmen. Allen drei
Seminaren war dabei gemein, dass sie sich mit Féllen beruflichen Handelns auseinander-
setzten. Die durchgefiihrten Gruppendiskussionen erfolgten Mitte bis Ende des zweiten
Bachelor-Semesters wahrend der regularen Seminarzeit. Auf diese Weise konnten im
schulpddagogischen Seminar des Lehramtsstudiums drei Gruppen a sechs bis sieben
Teilnehmer:innen, im Seminar des Frihpadagogikstudiums zwei Gruppen a sieben Teil-
nehmer:innen und im Seminar des Studiums der Sozialen Arbeit vier Gruppen a sechs
Teilnehmer:innen erhoben werden. Diesen Gruppen wurden nach einer Aufklarung Gber
den Erhebungsablauf jeweils zwei Videovignetten zur Verfiigung gestellt, die je fiir den
entsprechenden Studiengang spezifische Interaktionssituationen abbilden, in der eine
berufsausiibende Person - Lehrperson, Erzieher:in, Sozialarbeiter:in - mit einer Gruppe
von Klient:innen - Schulklasse, Kindergruppe, Familie - interagiert. Alle videografierten
Interaktionen fanden dabei innerhalb einer Organisation statt: Es handelt sich um au-
thentische, ungeschnittene Situationen von projektformigem Schulunterricht, von ange-
leitetem Spiel in der Kindertageseinrichtung und von Beratung innerhalb der reguldren
Sprechstunde in einem Asylbewerber:innenwohnheim. Daneben erhielten die Studie-
renden Transkripte der abgebildeten Interaktionen, um den Wortlaut besser nachvoll-
ziehen zu kénnen. Mittels eines Aufgabenblatts wurden die Gruppen dann gebeten, sich
die beiden, wenige Minuten dauernden Videovignetten gemeinsam auf einem Laptop
anzuschauen und sich daraufhin ohne Anwesenheit einer Diskussionsleitung mit drei
Fragen auseinanderzusetzen: Was haben Sie beobachtet? Was féllt Ihnen im Vergleich
der beiden Videos auf? (Gemeinsamkeiten, Unterschiede) Haben Sie eine solche Situ-
ation schon einmal erlebt?’ Die sich daraufhin entfaltenden Gruppendiskussionen, die
sich Uber einen Zeitraum von 33 bis 46 Minuten erstreckten, wurden audiographiert.
Die Gruppendiskussionen wurden mit Hilfe der Dokumentarischen Methode (Bohn-
sack 2021) ausgewertet. Mittels eines fortgesetzten komparativen Vorgehens wurden
kommunikative Wissensbestande im Sinne von Normen und Common Sense-Theorien
der Student:innen in Bezug auf die abgebildeten Interaktionen (,propositionale Logik’,
Bohnsack 2017: Kap. 3.3) und konjunktive, implizite Wissensbestande im Sinne von
Orientierungsrahmen im engeren Sinne (,performative Logik’, ebd.) deutlich, die sich in
einer Spannung zu den kommunikativen Wissensbestanden entfalten und einer Praxis
des Sprechens iber die Interaktion zwischen beruflichen Akteur:innen und der Klientel
zugrunde liegen. Praktische bzw. implizite Reflexionspotentiale verweisen als Bestand-
teile von Orientierungsrahmen im weiteren Sinne auf Handlungsalternativen und damit
darauf, wie die Student:innen die Spannung zwischen kommunikativen und impliziten
Wissensbestanden bewaltigen (Bohnsack 2020).

Bei der Datenauswertung wurde dabei mehrfach komparativ vorgegangen (Bohnsack
2021; Nohl 2018). Zunachst wurden zur Eruierung der Auspragungen der propositiona-
len wie der performativen Logik fallinterne Vergleiche angestellt, d.h. Passagen inner-
halb einzelner Gruppendiskussionen miteinander verglichen. Daraufhin fanden zunachst
studienganginterne Vergleiche statt, ehe die Gruppen studiengangiibergreifend mitein-
ander verglichen wurden, wodurch sich die empirischen Vergleichshorizonte noch ein-
mal weiteten und die Ergebnisse ausgescharft werden konnten.
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5 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse entfalten wir im Folgenden aufbauend auf bereits publi-
zierten Befunden der Gruppendiskussionen mit den Studierenden des Lehramts (Hinzke
2022; Hinzke et al. 2022). Die Erhebungen in den Studiengéngen der Frithpadagogik
und der Sozialen Arbeit eroffnen jeweils bereits in den Eingangspassagen mehr oder
weniger maximal kontrastierende Hinweise auf die performative Praxis der Beobachtung
bzw. die diesen zugrundeliegenden Orientierungen, welche Einblicke in ein Wissen um
bzw. liber eine konstituierende Rahmung geben.

5.1 Orientierungsrahmen im Beobachten von Unterricht in der Schule

Entlang der Rekonstruktion der Praxis des Sprechens Uber Unterricht in den Gruppen-
diskussionen mit Studierenden des Lehramts lassen sich fiir diese Gruppen drei Orien-
tierungsrahmen unterscheiden: eine kollektive Praxis des Bewertens des Lehrer:innenhan-
delns im Modus der Eindeutigkeit (Gruppe 1) steht einer kollektiven Praxis des ErschliefSens
von Unterrichtssituationen im Modus der Deutung (Gruppe 2) sowie einer kollektiven Praxis
der Relationierung im Modus der Deutung (Gruppe 3) gegeniiber (Hinzke 2022; Hinzke
et al. 2022). Mit dem Modus der Eindeutigkeit ist verbunden, dass sich diese Gruppe
von Studierenden entlang ihrer Erfahrungen als Schiiler:innen mit der Lehrer:innenrolle
identifiziert, diese imaginativ ibernimmt und dabei ihre Beobachtungen des Unterrichts
ausschlie3lich auf eine Bewertung des Lehrer:innenhandelns resp. der Lehrer:innenpra-
xis und somit des Lehrer:innenhabitus resp. genauer: der Identitatsnorm der Lehrperson
ausrichtet (siehe dazu auch den Beitrag von Bohnsack i. d. B.). Dabei zeigt sich, dass die
Gruppe Motivunterstellungen nutzt und diese kausal miteinander verkniipft. Die in den
Videos abgebildete Praxis von Lehrpersonen erscheint vor dem impliziten Vergleichsho-
rizont einer mit dieser Rolle verbundenen Identitdtsnorm im negativen Gegenhorizont.
Der Modus der Deutung, wie wir ihn in den Gruppen 2 und 3 finden, bietet hingegen die
Maoglichkeit, dass die Studierenden sich die unterrichtliche Situationen aus der Perspekti-
ve auf die interaktive Beziehung der Akteur:innen erschlief3en, da deren Beobachtungen
nicht primar auf separate Aktionen von Lehrpersonen oder Schiler:innen fokussieren
(wie beim erstgenannten modus operandi), sondern starker das unterrichtliche Inter-
aktionssystem, d.h. Wechselwirkungen zwischen dem Handeln der unterrichtlichen Ak-
teur:innen, berlcksichtigen. Gleichzeitig wird keine Nutzung eines methodisch gestiitz-
ten Interpretationsverfahrens deutlich, weshalb der Modus als Deutung und nicht als
Interpretation bezeichnet wird. Dennoch lasst sich im Sinne des Ansatzes von Bohnsack
(2020) hier eher als beim Modus der Eindeutigkeit eine Voraussetzung flr professionali-
siertes Lehrer:innenhandeln im Sinne einer Reflexion auf die konstituierende Rahmung
erkennen, wobei sich beim Modus der Deutung eine am Erschlie8en des Datenmaterials
ausgerichtete Praxis (Gruppe 2) von einer In-Beziehung-Setzung des Beobachteten zu
vorhandenem Wissen (Gruppe 3) unterscheiden lasst.
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5.2 Orientierungsrahmen im Beobachten von angeleitetem Spielen
im Kindergarten

Das Gesprach (iber die Fallbeobachtung der zweiten Gruppe von Studierenden der Friih-
padagogik beginnt mit einer kurzen Klarung, worin genau die Arbeitsauftrdge bestehen
(diese werden in Auszligen vorgelesen) und ob die Videovignetten noch einmal an-
geschaut werden sollen. Sw3 reformuliert dann ein zweites Mal den Arbeitsauftrag®:

Sw3: Okay erstmal was haben wir beobachtet?

Sm5: Eine Erzieherin, die mit vier Kindern am Tisch sitzt. Swé: Vielleicht ist sie ja auch Kindheits-
padagogin.

Sm1: Oder Kindheitspadagogin. (.) Dann waére es ja jetzt von 2010 (lacht) dhm. Auf jeden Fall
steht ein Glas in der Mitte des Tisches, ein groBes Glas dhm.

Jedes Kind hat einen Strohhalm in der Hand. Vor dem Kind liegen ich weil3 nicht drei, vier
Papierkugeln vor jedem Kind und das Kind soll jetzt versuchen mit Hilfe des Strohhalmes
die Papierkugeln in das Glas zu beférdern und die Papierkugeln dabei aber nicht anzu-
fassen.

In der Reformulierung des Arbeitsauftrages tibertragt Sw3 diesen als Proposition in
die Gruppe, der dann im Weiteren aufgenommen wird. Dabei spricht Sw3 sich und die
Gruppe als ,wir" an: Alle Gruppenmitglieder sind adressiert und aufgefordert, sich zu
der Aufgabenstellung zu duBern. Damit folgt die Gruppe an dieser Stelle der Anforde-
rungslogik eines Seminars, Arbeitsauftrdage anzunehmen und Aufgabenstellungen zu
berticksichtigen - ein Befund, der fUr alle untersuchten Gruppen der Studie zutrifft. Sm5
benennt als Beobachtung fiinf Personen in ihrer rdumlichen Zuordnung um einen Tisch.
Zunachst wird eine

,Erzieherin” erwahnt, die ,mit vier Kindern” an dem Tisch sitze. In dieser Konstellation
erhalt die Erzieherin insofern eine vorrangige Stellung, als diese mit anderen zusammen-
sitze und nicht die Kinder mit ihr bzw. alle gemeinsam. Bw6 schliel3t daran in einem
fragenden Modus eine Deutungsalternative der Berufsbezeichnung an, wodurch gleich-
ranging neben die erste eine zweite Lesart gestellt wird, was beinhaltet, dass beide Deu-
tungen zutreffend sein kénnen. Die Alternative wird von Sm1 aufgegriffen, in gewisser
Weise synthetisiert und dann um ein Faktenwissen ergénzt, das die Deutungen in einen
chronologischen Méglichkeitsraum sortiert. Dieses Wissen wird nicht weiter expliziert,
sondern als geteiltes Wissen angenommen.

Nach der anfénglichen Rollenklarung der erwachsenen Person (die Rolle der Kinder
wird nicht hinterfragt) fligt Sm1 eine Beschreibung der vorhandenen Objekte und Hand-
lungen der Personen an. Mit Bezug auf klarende Details (das

,Glas" wird als ,groBes Glas” identifiziert) werden das Setting und die Interaktion mit
den Gegenstanden beschrieben. Sprachlich damit verbunden kommt der in der Video-
vignette ersichtliche Arbeitsauftrag zur Beschreibung hinzu (,das Kind soll jetzt versu-
chen”). Personen, Gegenstande und Arbeitsauftrag sind bis hierhin die leitenden Auf-
merksamkeitsfokusse. Sw3 schliel3t mit einer Ich-Aussage mit Klarungsbedarf an:

Sw3: Ich finde aber am Anfang der Situation war das ja noch gar nicht geklart, was sie machen
sollen damit, ne. Das wurde gar nicht kommentiert, erst im Laufe des Videos, oder?

3 Die Personen wurden wie folgt benannt: S = Student:in; w bzw. m = weiblich bzw. mannlich; Zahl = Reihen-
folge des ersten Auftretens als Sprecher:in auf der Aufnahme.
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Sm1: Erst als sie das Glas hingestellt hat.
Sw3: Genau, da meinte sie ,versucht es mal darein zu machen!’
Sm1: Genau, sie hat das Glas// das Glas (unv.) so dreif3ig Sekunden oder so/

Die Positionierung von Sw3 ist als Eindruck, als Empfinden gekennzeichnet, das sich in-
haltlich auf den Arbeitsauftrag bezieht. Die Beobachtung wird damit als perspektivisch,
standortgebunden thematisch. Weiterhin steht eine Klarung fiir das eigene Verstandnis
des Beobachteten im Vordergrund. Es besteht eine Offenheit beziiglich der Richtigkeit
der eigenen Eindriicke, die an die Gruppe zurlickgegeben wird. Implizit wird dabei die
Normativitatsvorstellung verhandelt, dass es zu Beginn der beobachteten ,Situation”
einen Auftrag geben sollte, der auch klart, was ,sie machen sollen” Sm1 schliel3t daran
kongruent an und spezifiziert, wann der Arbeitsauftrag gegeben wurde; dies klaren Sw3
und Sm1 weiter in dhnlichem Wortlaut.

Bis hierhin wird ersichtlich, dass diese Studierendengruppe das Gesprach iber ihre Be-
obachtungen in hoher interaktiver Dichte beginnt. Der stete Wechsel der Sprecher:in-
nen, der eng am Video aufeinander bezogen erfolgt, deutet darauf hin, dass die Studie-
renden sich insgesamt auf die Beobachtung einlassen. Das Sprechen erfolgt hier und
auch im Weiteren im Sinne einer erzdhlenden, durchaus auch detailreichen Wiedergabe
dessen, was beobachtet wurde. Fir die Gruppe scheint insgesamt relevant, die Situation
in ihrer Tiefe mit konkretem Bezug auf das Datum zu ergriinden. Sm5 schlief3t in gleicher
Weise an:

Sm5: Ach so, dann habe ich das/ das habe ich das habe ich dann nicht // mitgekriegt. Okay, ich
dachte das stand schon da.

Sw7: // Da ging es einfach nur da drum, um es erstmal // auszuprobieren, wie man diese Ku-
geln halt// mit dem Strohhalm pusten kann tberhaupt.

Sm5: Ah. Ach so okay, das habe ich irgendwie nicht so ganz mitgekriegt// dann am Anfang.

Sw3: Aber hier steht auch, was muss man machen, wenn man das von der Schiissel aus dem
Glas dh in die kleine Schiissel tun will. Also es ging irgendwie darum das eigentlich raus-
zuholen und irgendwo reinzutun. Am Ende hatten sie es ja nur noch daliegen.

Sm5: Stimmt ich glaube die hatten die Papierkugeln vor sich in so einer kleinen Schussel, oder?
Genau okay. Ja das sieht man so schlecht. (..) Genau und dann ging es darum die Papier-
kugeln aus der Schissel in das Glas ohne sie anzufassen/ aber ich/ Und dass man sie nicht
anfassen soll hat sie glaube ich gar nicht/

Sm1: Hat sie glaube ich nicht gesagt.

Sm5: Hat sie nicht gesagt oder so, ne. Also man konnte/ Also die Kinder hatten sie theoretisch
auch einfach &h in die Hand nehmen kénnen und reinwerfen kdnnen so. Das ist ja jetzt/
Aber irgendwie war es trotzdem jedem klar, dass es mit dem Strohhalm sein muss. (..)

Sm1: Vielleicht wurde das auch im Vorfeld besprochen, das ist einfach nicht mit aufgenommen
worden.

Die Gruppe verhandelt in klarendem Modus, wie der Arbeitsauftrag im Video gelautet
habe und wann dieser in die Interaktion eingebracht wurde. Die Elaborationen werden
dabei entlang des akteursbezogenen Wechselspiels der beobachteten Interaktion aus-
gearbeitet. Im Vordergrund stehen die gegenseitigen Bezugnahmen der Beteiligten.
Die Eingangspassage endet mit der vorlaufigen Konklusion, dass trotz der festgestellten
Unsicherheit, was genau der Arbeitsauftrag war und wann er ins Spiel kam, den betei-
ligten Akteur:innen in der Situation ,klar” gewesen sein misse, wie der Arbeitsauftrag
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umgesetzt werden sollte. Der Nachvollzug des Geschehens folgt der chronologischen
Abfolge im Sinne eines sequenzanalytischen Vorgehens. Das Handeln der Erzieherin
wird in das Interaktionsgeschehen verwoben erwahnt. Im Sprechen ist durchweg ein
hoher Detailreichtum zu erkennen, eine Nahe zum Geschehen dokumentiert sich auch
innerhalb der erinnerten wortlichen Rede. Erkennbar wird dabei, dass die Kinder an
keiner Stelle als verantwortlich fir die etwaigen Unsicherheiten hinsichtlich des Arbeits-
auftrags dargestellt werden. Die Verantwortung wird eher der Erzieherin zugewiesen
(,Hat sie glaube ich nicht gesagt”), wobei diese Zuweisung durch den Verweis auf im
Video ggf. Nicht-Abgebildetes (,Vielleicht wurde das auch im Vorfeld besprochen”)
letztlich relativiert wird.

Im Unterschied zu der Lehramtsgruppe mit dem Orientierungsrahmen der kollektiven
Bewertung des Lehrer:innenhandelns im Modus der Eindeutigkeit (siehe Kap. 5.1) wird er-
sichtlich, dass die Interaktion zwischen Erzieherin und Kindern der thematische Fokus
ist und nicht allein das Handeln der beruflichen Akteur:innen zentral gestellt wird. Auch
wird das Handeln der Erzieherin bzw. deren Impuls erschlossen, weniger jedoch be-
wertend als wiederum kldrend. Insgesamt Uberwiegt im Sprechen der Fokus auf die
Rahmenbedingungen der Kinder. Der Diskurs verlduft vornehmlich in einem deskrip-
tiven Modus, das Einnehmen einer bewertenden Haltung ist zunédchst explizit nicht zu
erkennen.

Allerdings ldsst sich implizit eine Bewertung des Handelns der Erzieherin erkennen:
Wenn erwahnt wird, was die Erzieherin nicht sagt (,Und dass man sie nicht anfassen
soll hat sie glaube ich gar nicht”), wird hier implizit die Erwartungshaltung verhandelt,
dass Arbeitsauftrage einleitend und klar formuliert sein missen. Auch das Beobachten
der untersuchten Studierenden der Frihpddagogik ist also nicht ganzlich frei von Be-
wertungen. Anders aber als die Bewertungen der untersuchten Studierenden des Lehr-
amts - und wie gleich ersichtlich wird auch derer der Studierenden der Sozialen Arbeit
- ist diese Bewertung weniger explizit formuliert, sondern vornehmlich implizit und mit
direktem Bezug auf das Material gerahmt. Im Verhéltnis nimmt die Bewertung in beiden
untersuchten Gruppen der Friihpadagogik zudem weit weniger Umfang ein und wird
stets dadurch elaboriert, dass eine fallbezogene Beschreibung dessen folgt, was inhalt-
lich mit der Bewertung verhandelt wird.

Insgesamt dokumentiert sich in den beiden Gruppen der Frihpddagogik eine Klarung
im gemeinsamen Verstdndnis der Beobachtung. Die Orientierungsgehalte werden vali-
diert, die Diskursorganisation ist nicht nur parallel, sondern mitunter sogar univok. Als
Ubergreifende Erkenntnis bezeichnen wir den Orientierungsrahmen des Sprechens iiber
die Beobachtung als kollektive Praxis des ErschliefSens der Interaktionssituation im Modus
der Beschreibung. Anders als in der kollektiven Praxis des Bewertens im Modus der Ein-
deutigkeit (im Lehramt) findet keine imaginire Ubernahme der Rolle der beruflichen
Akteur:innen statt, das zentrale Thema ist weder Kritik noch Lob des beobachteten Han-
delns. Stattdessen arbeiten die untersuchten Studierenden der Friihpadagogik - dhnlich
wie die Lehramtsstudierenden mit dem Orientierungsrahmen der kollektiven Praxis des
ErschliefSens im Modus der Deutung - daran, die Videovignetten im gemeinsamen Diskurs
nachzuvollziehen und inhaltlich mit Bezug auf die beobachtete Interaktionssituation zu
durchdringen. Es finden sich jedoch kaum Deutungen im Sinne etwa von Motivunter-
stellungen, verdachtsgeleiteten Wirklichkeitskonstruktionen und Common Sense-Theo-
rien, die nicht anhand der Vignetten belegt werden kénnen.
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5.3 Orientierungsrahmen im Beobachten eines Beratungsgesprachs in
einer Sprechstunde im Asylbewerber:innenwohnheim

Die hier ausgewahlte zweite Gruppe der untersuchten Studierenden der Sozialen Arbeit
beginnt das Gesprach mit einer Erinnerung an die Arbeitsauftrage, die dafiir vorgelesen
werden. Sw1 schlie3t hieran mit dem folgenden Redebeitrag an:

Swl Was mir aufgefallen ist, dass sie sich nicht die Hand gegeben haben. Das ist mir nur auf-
gefallen, also zum Schuss.

Sw2: Stimmt.
Sw1: Die sind aufgestanden und dann aber einfach gegangen.

Sw2: Also ich fand es generell die Stimmung/ Also vor allem, wenn man das Video von Klienten
Sicht sieht, irgendwie so//

Sw3: Das zweite jetzt, meint du? Ja.

Sw2: Ja, das Zweite, genau, finde ich sieht man die Stimmung viel mehr, was ah die riilberkommt.
Also ich finde, die Sozialarbeiterin versucht noch recht freundlich oder auch sehr freundlich
mit denen umzugehen und versucht es zu erklaren und ihr Anliegen riiberzubringen. Und
ich finde, man merkt einfach, dass die keine Lust draufhaben.

Sw1 stellt in der Beschreibung dessen, was ,aufgefallen ist’; zweimal einen Bezug zu sich
selbst, zur eigenen Perspektivierung her. Es wird kein Generalisierungsanspruch erho-
ben, stattdessen wird ein personenbezogener Eindruck markiert. Aus dem Kontext der
Vignette wird deutlich, dass es sich bei den Personen, die sich nicht die Hand gegeben
haben, um die Beraterin und eine Familie von fiinf Personen handelt. Die Geste des Han-
deschiittelns wird dabei nicht auf den Beginn der Beratung bezogen, sondern auf deren
,Schluss” Die Beobachtung wird also nicht, wie in den Gruppen der Friihpadagogik, in
ihrer sequenziellen Folge, ihrer Chronologie her nachvollzogen, sondern von ihrem Ende
aus betrachtet. Das zuletzt Gesehene liegt oben auf. Wenn Sw1l das Fehlen der Geste
thematisiert, so scheint dies im Zusammenhang damit zu stehen, dass eine Norm verletzt
wurde, die in der Vorstellung von Sw1 leitend sein sollte. Der Ablauf des beobachteten
Gesprachs, dessen Interaktionsregeln scheinen nicht konform entsprechend der eigenen
Normalitatsvorstellungen gestaltet. Das Verletzen der Regel wird dabei nicht einer der
beteiligten Personen zugewiesen, sondern allen Personen attribuiert.

Sw2 ratifiziert diese Aussage und Sw1 spezifiziert diese weiter. Wird zuvor erwdhnt, was
nicht geschehen ist, wird nun eingebracht, was beobachtet werden konnte. In Kenntnis
der Vignette erklart sich, dass die Klient:innen* gemeint sind, die ,einfach gegangen”
seien. Im ,aber einfach” dokumentiert sich als positiver Gegenhorizont, dass die Ver-
abschiedung implizit als komplexeres Interaktionsgeschehen erwartet wird. Das Schit-
teln der Hande als Herstellen von Nahe, als Besiegeln einer Ubereinkunft und einem
Ausdruck der Wertschdtzung scheint bedeutungstragend fiir die Beratung zu sein. Dass
der soziale Akt des Handeschiittelns milieugebunden, sozial konstruiert und damit kon-
tingent zu verstehen sein konnte, wird nicht in Rechnung gestellt. Stattdessen wird die

4 Wahrend der Begriff in den Gruppendiskussionen im Lehramtsstudium und im Studium der Frihpadagogik
nicht vorkommt, nutzen die Studierenden der Sozialen Arbeit in allen vier Gruppendiskussionen den Begriff
der Klient:in: Wir verwenden diesen Begriff in diesem Beitrag ebenfalls und ziehen ihn in diesem Kontext,
auch im Einklang mit zentralen professionstheoretischen Arbeiten (s. auch Kap. 1-3), anderen Begriffen wie
etwa ,Adressat:innen’ vor.
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mit der eigenen Perspektive bzw. Standortgebundenheit verbundene Normativitatsfolie
unhinterfragt angewendet.

Sw2 elaboriert den Orientierungsgehalt weiter mit Bezug auf die ,Stimmung” im Ge-
sprach. Dabei 10st sich die Beobachtung insofern vom konkreten Datum, als zunédchst
»generell die Stimmung” unspezifisch eingebracht wird. Unter Verweis auf die eigene
Wahrnehmung (,ich fand”) bleibt der bislang leitende Modus erhalten, implizit zu be-
werten und einen persoénlichen Eindruck darzustellen.

Es kommt dann dadurch ein neuer Deutungsgehalt hinzu, dass das Handeln der Beraterin
und die Reaktion der Klient:innen entlang von Motivunterstellungen konstruiert werden.
Ohne Bezug auf das Datum, konkrete Gesten oder Redeanteile bleibt dies eher vage. Die
Konstellation des Beratungsgesprachs gerét zu einer Adressierung von zwei Seiten, die
jeweils eher positiv bzw. negativ gerahmt werden: Die Gruppe der Klient:innen erhalt
den Status eines Gegenibers (,denen’, ,die”), Sw2 identifiziert sich eher mit der Position
der Beraterin. Das Handeln der Beraterin dokumentiert sich als ein aktives Agieren, in der
Vermittlung einer Sache (,ihr Anliegen”). Die Rolle der Klient:innen bleibt demgegeniiber
ohne Handlungskontext, ihnen wird stattdessen eine Haltung (,keine Lust") zugeschrie-
ben, welche impliziert, dass das Anliegen der Beraterin zuriickgewiesen wird. Kontrar
zur Gruppendiskussion mit den angehenden Friihpddagog:innen wird die Klientel damit
implizit eine Verantwortung fir den Verlauf der Interaktion zugeschrieben.

Hinsichtlich der Frage nach einer konstituierenden Rahmung scheint bedenkenswert,
wessen Anliegen in der Beratung zentral gesetzt wird. Geht man davon aus, dass es die
Anliegen, die krisenhaften Probleme der Klient:innen sind, die eine Beratung zustande
kommen lassen, dann ist diese Ausgangslage hier umgewendet: Die Beraterin scheint
in der Wahrnehmung von Sw2 ein Ziel zu verfolgen, das an die Klient:innen vermittelt
werden soll. Zugleich ist das Vermitteln einer Sache an eine bestimmte ,Stimmung” der
sozialen Interaktion gekoppelt, die die Beratung in der Vorstellung der Studierenden
pragen soll. Sw4 schaltet sich an dieser Stelle in das Gesprach ein:

Sw4: Obwohl/ Aber ich finde sie auch super// Sw1: //Nichtern.//

Sw4: //Also sie wirkt niichtern und mega unorganisiert, finde ich. Weil dann blattert sie die
ganze Zeit wieder in irgendwelchen Zetteln rum und in irgendwelchen Bichern und
schreibt sich irgendwas auf und dann/ ,Ah ja, den Punkt haben wir, den Punkt haben wir.
Ach jetzt kommt der Punkt' Also das finde ich irgendwie/ Wenn man da als Klient sitzt
und jemand guckt die ganze Zeit in seinem Buch, was kommt als Néchstes und das sogar
noch abhakt,

Swl: Ja.

Sw4: finde ich irgendwie// Sw2: //Auch nicht so geil, ne. //

Sw4: //wirkt irgendwie// unvorbereitet und halt so, als ob sie auch gar nicht richtig drin ist in
dem Fall, finde ich.

Swl: Als ob sie so eine Liste hat und das abarbeitet und aber mehr auch irgendwo nicht.

Sw4: Genau.

In univokem Modus entfalten Sw4 und Sw1 den Eindruck, den sie tiber die Beraterin tei-

len. Sw4 formuliert dabei deutend (,ich finde’, ,sie wirkt") und nicht feststellend, dass die
Beraterin ,niichtern und mega unorganisiert” erscheine. Implizit wird hier mitreflektiert,

5 Die Videos wurden vor Ausbruch der Corona-Pandemie erstellt, sodass diesbezligliche Hygieneregeln in der
videographierten Interaktion keine Rolle spielen.
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dass die Zuschreibungen immer durch die Wahrnehmung der Studierenden, also stand-
ortgebunden, gerahmt sind. Die Sprachwahl hat auch eher jugendsprachliche Anleihen,
als dass Fachsprache zum Ausdruck kommt (,mega unorganisiert’, ,nicht so geil”). Das
Handeln der Beraterin erscheint als negativer Horizont, der unstrukturiert mit Fokus auf
die Dokumentation und Formalia gestaltet wird. Implizit kommt eine beratende Inter-
aktion mit den Klient:innen in zugewandter und personenbezogener Weise als positiver
Gegenhorizont zum Ausdruck. Die Gruppe stimmt darin (iberein, dass ein solches Bera-
tungshandeln, das ,drin ist in dem Fall’, also fallbezogene Sachkenntnis besitzt und diese
zugleich in angemessener Weise mit den Klient:innen verhandelt, nicht enaktiert ist. Der
univoke Modus der Diskursorganisation zeigt auch performativ, dass die Gruppe die-
sen Eindruck des Beratungshandelns teilt. Auffallig ist dabei, dass die Studierenden zwar
Uiber das Handeln der Beraterin sprechen, dabei allerdings (auch) die Perspektive der
Klientel einnehmen (,Wenn man da als Klient sitzt"): Die Bewertung des Handelns der
Beraterin erfolgt somit unter Einbezug dessen, wie ihr Handeln auf andere ,wirkt’, was
als ein wesentlicher Aspekt der Beobachtung des Interaktionssystems gelten kann. Swil
schlie3t mit einer weiteren Elaboration des beobachteten Interaktionsverhaltnisses an:

Swil: Und ich finde, man merkt auch ganz klar diese Kommunikationsprobleme. Also das wiir-
de, glaube ich, ganz anders ablaufen, wenn die//

Sw2: //sich verstehen wiirden jetzt. //

Swl: //Genau.// Wenn die der Sprache méachtig waren und sich gegenseitig besser austau-
schen kénnten.

Sw3: Ja. Also die Mutter, die versteht ja nichts. Also hatte ich jetzt das Gefiihl, dass die nichts
verstehen wiirde. Einerseits, weil sie abgelenkt war. Andererseits hatte ich nicht das Ge-
fihl, dass die ein Wort verstanden hat.

Sw2: Auch der Vater. Also, allein schon. Ich glaube, irgendwann wollte er den Brief zurlick-
geben und dann hat er es aber so gemacht von wegen ,behalten Sie’ und dann hat sie so
irgendwie so das gesehen.

Sw1 verschiebt den Beobachtungsfokus wieder auf die Interaktion zwischen Beraterin
und Klient:innen. Als urséchlich fiir die als defizitar gerahmte Beratung werden ,Kom-
munikationsprobleme” identifiziert. Ein gegenseitiges Verstehen, im konkreten sprachli-
chen Verstandnis, ist der leitende positive Horizont. Weiter im univoken Modus beendet
Sw2 den Satz von Swl. Swl konkretisiert die eigene Aussage dahingehend, dass es um
die Beherrschung der Sprache geht. Dabei bleibt ein distanziertes Sprechen (iber die
Klient:innen (,die”) und eine Identifikation mit der Beraterin (,sie”) erhalten. Gleichwohl
nimmt diesmal Sw3 die Perspektive der Klientel ein, indem sie unter Bezugnahme auf
das eigene ,Gefiihl” darauf hinweist, dass ,die Mutter” dem Beratungsgesprach sprach-
lich nicht folgen konnte. Sw2 validiert dies flr eine weitere Person der Klient:innen. An-
ders als bei den Gruppen der Studierenden des Lehramts richtet sich der Fokus also
durchaus auf die zwei Seiten des Interaktionsgeschehens.

Insgesamt zeigt sich erstens, dass in allen vier Gruppen der Studierenden der Sozialen
Arbeit ein Verhandeln einer als defizitar gerahmten Beratungspraxis der beruflichen Ak-
teurin leitend ist. Positive Gegenhorizonte bleiben zumeist implizit. Die Interaktion mit
den Klient:innen kommt zwar in den Blick, steht jedoch nicht wie bei den Gruppen der
Frihpadagogik im Zentrum. Gleichwohl wird auch die Perspektive der Klientel einge-
nommen. Zweitens ist zu erkennen, dass die untersuchten Studierenden der Sozialen
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Arbeit zwar immer wieder bezogen auf das Datum ihre Beobachtungen belegen, dies
jedoch nicht mit so gro3er Nahe an dem konkreten Nachvollzug des Geschehens wie die
Gruppen der Friihpadagogik. Dort wird das Handeln der Beteiligten starker vom wech-
selseitigen interaktiven Bezug her plausibilisiert. Das Beratungshandeln wird von den
Studierenden der Sozialen Arbeit zwar negativ bewertet, doch wiederum nicht so deut-
lich entlang von Motivunterstellungen oder eigenen biografischen Anleihen und damit
nicht derart standortgebunden wie insbesondere in einer der Lehramtsgruppen. Wir
sprechen hier zusammenfassend von einem Orientierungsrahmen der kollektiven Praxis
des (impliziten) Bewertens des Beraterhandelns im Modus der Interaktionsberticksichtigung.

5.4 Vergleich der Orientierungsrahmen in den untersuchten
Studiengangen

Aus den rekonstruierten Orientierungsrahmen lassen sich Differenzen hinsichtlich des
Wissens der Studierendengruppen im Hinblick auf solche praktische Reflexionspotentia-
le erkennen, welche auf ein Wissen um die Grundlagen fiir die Etablierung einer konsti-
tuierenden Rahmung verweisen. Studienganglbergreifend fallt auf, dass die Diskursmo-
di in allen Gruppen univok bis parallelisierend sind; es kann pro Gruppe ein kollektiver
Orientierungsrahmen erfasst werden. Dies erstaunt insofern nicht, als alle Studierenden
die Impulse bearbeiten und relativ allgemein bzw. grundlegend iber die betrachteten
Videos diskutieren. Dabei zeigen sich zumindest in den Studiengangen der Frihpédda-
gogik und der Sozialen Arbeit Homologien auch (iber die Gruppen hinweg, wéhrend im
Lehramtsstudiengang Differenzen zwischen den drei Gruppen sichtbar wurden.

Uber alle Studiengénge hinweg lassen sich die Orientierungsrahmen entweder als kol-
lektive Praxis des Bewertens des Handelns der beruflichen Akteur:innen oder als kollektive
Praxis des ErschliefSens der Interaktionssituation fassen. Die gemeinsame Praxis des Be-
wertens unterscheidet sich dabei noch einmal dahingehend, ob Motivunterstellungen,
eigene Normen und Common Sense-Theorien den unhinterfragten Bewertungshinter-
grund bilden, der Eindeutigkeit produziert (Lehramt Gruppe 1), oder ob die Bewertung
eher implizit unter Beriicksichtigung der Interaktionssituation geschieht (Soziale Arbeit).
Bei letzterem Orientierungsrahmen wird zwar auf eine bewertende Einordnung des be-
obachteten beruflichen Handelns fokussiert, doch finden sich insofern auch Ankldnge an
Reflexionen in Richtung einer konstituierenden Rahmung, als die Perspektive der Klientel
hier zumindest ansatzweise mitgedacht und die Interaktionssituation in den Blick ge-
nommen wird.

Die gemeinsame Praxis des ErschliefSens der Interaktionssituation setzt nicht beim be-
ruflichen Agieren an, sondern an einer Darstellung des beobachteten Zusammenhangs
des Miteinanderagierens von beruflichen Akteur:innen und Klient:innen, also am Inter-
aktionssystem (Lehramt Gruppe 2, Frihpadagogik, teilweise auch Soziale Arbeit). Die
damit in den Blick geratende situative Reziprozitat der Akte in der Beziehung zwischen
Berufsausiibenden und Klientel kann als ein Bestandteil einer konstituierenden Rahmung
gelten. Diese zeigt sich in (Versuchen) einer praktischen Reflexion auf die Wechselwirkungen
zwischen den beruflichen Akteur:innen und den Klient:innen. Diese Reflexionen korrespon-
dieren dabei bisweilen mit einem Modus der Deutung, d.h. mit biographisch gepréagten
Perspektivierungen unter Einnahme der Sichtweise der Klientel (Lehramt), bisweilen mit
einem Modus des detaillierten Nachvollzugs des beobachteten Interaktionsverlaufs unter
Rickgriff auf die vorliegenden Daten (Frithpadagogik).
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6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag beschéftigt sich mit den beiden Fragen, (1) was in einem Studium, das auf die
professionelle Tatigkeit in ,People Processing Organizations’ vorbereiten soll, grundla-
gentheoretisch eine konstituierende Rahmung kennzeichnet bzw. kennzeichnen konnte,
und (2) inwiefern diese bereits im Kontext des Studiums empirisch beobachtbar ist. Die
erste Frage wurde auf Basis einer Analyse struktureller Bedingungen der beispielhaft he-
rangezogenen Studiengdnge des Lehramts, der Frithpddagogik und der Sozialen Arbeit
bearbeitet. Dabei wurde das Fazit gezogen, dass Studierende im Studium zwar keine
konstituierende Rahmung etablieren kénnen (siehe Kap. 2, 3), aber partiell iiber Po-
tentiale praktischer Reflexion verfiigen, welche die Grundlage fir die Etablierung einer
konstituierenden Rahmung bilden. Die empirischen Analysen eroffnen uns dazu diffe-
renzierte Ergebnisse (siehe Kap. 5). Dargelegt wurden unterschiedliche Arten, wie sich
Studienanfanger:innen zu den in Videovignetten beobachteten Interaktionssituationen
zwischen beruflichen Akteur:innen und Klient:innen ins Verhaltnis setzen.

Als Gibergreifendes Tertium Comparationis zeigt sich eine Beobachtungshaltung, verstan-
den als Orientierungsrahmen, die die Beobachtungspraxis der Studierenden strukturiert.
Erkennbar wird im Datenmaterial eine idealtypische Differenz zwischen einem fall-nor-
mierenden und einem fall-rekonstruktiven Beobachtungsmodus. Wahrend der erste Modus
eher an der Generierung von Angemessenheitsurteilen und Handlungsalternativen aus-
gerichtet ist, ist der zweite eher durch ein fallbeschreibendes und -erschlieendes, also
ein -rekonstruktives Vorgehen gekennzeichnet. Die Differenzierung der beiden Modi
beinhaltet allerdings keine Aussage zu einer mehr oder weniger intensiven Auseinan-
dersetzung mit der beruflichen Praxis; vielmehr ist in beiden Modi eine berufsbezogene
Relevanz ersichtlich. Bei dem an unseren Gruppendiskussionen analysierten fall-rekonst-
ruktiven Beobachtungsmodus deuten sich insofern mit einer konstituierenden Rahmung
korrespondierende Reflexionspotentiale an, als Interaktionen als Zusammenwirken des
Agierens verschiedener Akteur:innen - Berufsausiibenden und Klient:innen - gefasst
und fundiert am Datenmaterial nachgezeichnet werden, wahrend in dem fall-normie-
renden Beobachtungsmodus das Agieren der einzelnen Akteur:innen, insbesondere
der beruflichen Akteur:innen, fokussiert wird. Beide Beobachtungsmodi sind somit mit
einer hohen Praxisrelevanz verbunden, doch variiert das Praxisverstandnis: Praxis als
Interaktion in der fall-rekonstruktiven Herangehensweise vs. Praxis als das Handeln von
Professionellen in der fall-normierenden Herangehensweise. Bei letzterem Verstandnis
geraten Eigenheiten der Situation tendenziell nicht in den Blick und es werden eigene
Erfahrungen bzw. Bilder iber das Agieren von Lehrpersonen bzw. Berater:innen sowie
Schiiler:innen und Klient:innen der Sozialen Arbeit reproduziert und in die beteiligten
Akteur:innen hineinprojiziert. Die Etablierung, ggf. auch die Bewahrung von Reflexions-
potentialen auf dem Niveau einer konstituierende Rahmung im Studium scheint der
Einnahme einer Distanz zu Routinen bzw. etablierten Vorstellungen tber die kiinftige
Berufspraxis zu bediirfen - einer Distanz, die es ermdglicht, mit vorhandenen Denksche-
mata und dem Common Sense zu brechen und Félle in ihrer Besonderheit im Allgemei-
nen zu erkennen. Die Diskussionen zeigen, dass - mit Bourdieu - die Aneignung eines
praktischen Erkennens (Bohnsack i. d. B.) der Strukturen des Interaktionssystems Teil der
praktischen Reflexion der Studierenden ist und inwiefern diese praktische Reflexion dif-
feriert. Als Zielgro3e von Professionalisierung denkbar ware dabei ein Zusammenwirken
der beiden rekonstruierten Modi, im Sinne einer padagogisch professionellen Praxis,
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die sich auf Basis eines fall-rekonstruktiven Beobachtens mit Normen auseinandersetzt
bzw. als Praxis selber Normen (re-)produziert. Ein fall-rekonstruktives padagogisches
Beobachten setzt dabei ein erziehungswissenschaftliches Beobachten voraus. Dies gilt
zumindest insoweit, als dessen Methoden in rekonstruktivem Anschluss an elementare
Alltagsmethoden, insbesondere diejenigen der praktischen Reflexion resp. des prakti-
schen Erkennens (ebd.), entwickelt worden sind.

Methodisch gilt es dabei zu priifen, inwiefern bestimmte Aussagen in den Gruppendis-
kussionen auch dadurch bedingt sind, dass die Videovignetten hinsichtlich der in ihnen
abgebildeten beruflichen Interaktionsstruktur zwischen den Studiengéngen differieren.
Etwa konnte das abgebildete Handeln der Beraterin in den Gruppen der Sozialen Arbeit
eher zur Kritik einladen als dies in den anderen Gruppen der Fall ist. Auch ist zu beach-
ten, dass pro Gruppe nur zwei Videos gezeigt wurden, was notwendigerweise lediglich
einen Ausschnitt jener Anforderungssituationen abbildet, mit denen in den jeweiligen
Berufen umgegangen werden muss. Ggf. hatten sich etwa bei Lehramtsstudierenden an-
dere Orientierungsrahmen gezeigt, wenn diese Videos gesehen hatten, die weniger eine
Gesprachs- denn - wie in den Videos zur Frilhpadagogik - eine Interaktionssituation mit
Arbeitsmaterialen bzw. berufstypischen Artefakten und dadurch ggf. mehr Kérperbezug
beinhaltet hatten. Allerdings scheinen die authentischen, d.h. nicht gestellten Situatio-
nen aus dem Feld der kiinftigen eigenen Berufstatigkeit auch insofern sinnvoll gewahlt
worden zu sein, als sie zusammen mit den genutzten Impulsen zu relativ intensiven Dar-
stellungen gefiihrt haben, in denen sich Orientierungsgehalte reproduzieren. Dadurch,
dass nur ein Seminar pro Studiengang beforscht wurde, sind die Ergebnisse zudem nicht
als Kennzeichnung der jeweiligen Studiengange zu verstehen, sondern primar als explo-
rative Identifikation von Auspragungen von Beobachtungshaltungen. Kiinftig missten
weitere Erhebungskontexte einbezogen werden, um Tendenzen in Bezug auf die jeweili-
gen Studiengange generieren zu konnen. Dabei musste auch den Fragen nachgegangen
werden, inwiefern Schwerpunktsetzungen innerhalb der Studiengénge - im Lehramts-
studium etwa jene nach den studierten Schulformen und Unterrichtsfachern - von Be-
deutung sind und ob sich studiengangspezifische Studierendenmilieus zeigen, die den
Blick auf den Beruf strukturieren. Wiirden dabei Seminare jenseits des Studienbeginns
einbezogen werden, lie3en sich ggf. auch Aussagen Uber Veranderungen der Reflexions-
potentiale in Bezug auf konstituierende Rahmungen im Sinne moglicher Professionali-
sierungsprozesse Uber das Studium hinweg tatigen.
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