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1. Einleitung

Mit der Einfiihrung des Praxissemesters an der Europa-Universitdt Flensburg (EUF) wurde
2014 nicht nur ein neues Studienelement in die Lehrerbildung integriert, sondern auch neue
Anforderungen an Studierende gestellt: Studierende sollen Uber einen langeren Zeitraum in
Schulen mitwirken und zugleich die in der Universitat gewonnenen Kompetenzen anwenden
kénnen.

Bei diesen Kompetenzen handelt es sich um generelle Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die
Planung und Ausgestaltung von Schule und Unterricht, aber auch um die reflektierte und
theoretisch fundierte Aufarbeitung der dort gewonnenen Erfahrungen. Ein Element fiir diese
Aufarbeitung stellt das sogenannte Forschende Lernen dar. In Flensburg soll Forschendes
Lernen von den Praxissemesterstudierenden durch die Ausgestaltung einer Forschungsauf-
gabe realisiert werden. Hier setzt der vorliegende Methodenreader an, in dem verdeutlicht
und erklart wird, welche Anspriiche an eine Forschungsaufgabe gestellt werden und was
unter Forschendem Lernen zu verstehen ist. Darliber hinaus werden ausgewadhlte For-
schungsmethoden vorgestellt, die Studierende nutzen kénnen, um eine Forschungsaufgabe
im Praxissemester realisieren zu kénnen. Damit hat dieser Reader eine Zielgruppe: die Stu-
dierenden an der Europa-Universitat Flensburg. Er mag ebenfalls flir Lehrende von Interesse
sein, die sich in Ideen des Forschenden Lernens einarbeiten oder ihre eigenen Uberlegungen
zum Forschenden Lernen anhand der geschilderten Méglichkeiten tberprifen wollen.

Flr die Beschaftigung mit der Erarbeitung einer Forschungsfrage sei an dieser Stelle auf das
»Manual flir die Praxisforschung in Schule und Unterricht” von Volker Miiller-Benedict ver-
wiesen, das an der EUF erstellt wurde. Der vorliegende Reader befasst sich nicht mit Aus-
wertungsmethoden, ggf. wird ein weiterer Reader zu diesem Thema erstellt.

Als Herausgeber dieses Readers wiinschen wir allen Leserinnen und Lesern viele anregende
Ideen aus den Beitragen fiir eine gelungene Auseinandersetzung mit der Forschungsaufgabe

und dem Forschenden Lernen an der Europa-Universitat Flensburg.

Jens Winkel, Wolfgang Fichten, Kirsten GroBmann
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2. Forschendes Lernen im Praxissemester der Europa-Uni-

versitat Flensburg
Jens Winkel

Das Praxissemester findet an EUF im dritten Semester des Master of Education statt und
wurde im Wintersemester 2014/15 eingefiihrt. Studierende, die das Praxissemester durch-
laufen, haben verschiedene Aufgaben zu absolvieren. Wahrend des Praxissemesters berei-
ten sie Unterricht vor und fiihren ihn durch, sie besuchen Seminare an der EUF und zur Re-
flexion ihre praktischen Erfahrungen in den Netzwerkgruppen des IQSH und nach dem Pra-
xissemester dokumentieren sie ihre Erfahrungen in einem Portfolio und einer Forschungs-
aufgabe.1

Diese Forschungsaufgabe wurde eingefiihrt, damit Studierende nicht nur schulische Praxis
erfahren und einitiben, sondern zugleich in einem begrenzten Rahmen kleine, eigenstandige
Forschungsvorhaben realisieren — also eine wissenschaftliche Tatigkeit in die Reflexion der
Praxis integrieren. Das Praxissemester als universitares Studienelement soll ein Lern- und
Erfahrungsraum sein, in dem Schule und Unterricht mit einem forschenden Blick und einem
bestandigen Bezug auf wissenschaftliche Erkenntnisse betrachtet werden kann.

Die Moglichkeit zu forschenden Tatigkeiten ist durch die Kiirze der Zeit und die einge-
schrankte Moglichkeit zur Vorbereitung begrenzt. Die Forschungsaufgabe ermdoglicht jedoch
trotzdem, einen liberschaubaren und vollstéandigen Forschungsprozess einmal selbstandig
und eigenverantwortlich zu durchlaufen. Im Vordergrund stehen dabei die Fahigkeiten, die
erworben werden, um solche kleinen Vorhaben zu realisieren. ldealisiert betrachtet besteht
ein solcher Forschungsprozess im Praxissemester aus folgenden Schritten:

1. Studierende miissen eine Fragestellung formulieren, die sie im Praxissemester als For-
schungsfrage verfolgen wollen.
Hinter dieser Anforderung verbergen sich mehrere Detailprobleme:

a. Woher kommt die Fragestellung?
Es war bei der Einfliihrung des Praxissemesters ein wesentliches Kriterium, dass es
verschiedene Wege gibt, iber die ein Studierender zu einer Fragestellung gelan-
gen kann. Eine Mdglichkeit besteht darin, dass eine Studierende oder ein Studie-
render selbst bereits seit Lingerem eine Frage oder Idee hat, die er oder sie im
Kontext von Schule und Unterricht ndaher verfolgen mdéchte. Diese Frage kann sich
aus einem Seminar, aus vorab absolvierten Praktika oder auch aus Diskussionen
ergeben haben, die fiir den Studierenden wesentlich waren. Eine weitere Mog-
lichkeit ist, dass sich aus Seminaren oder Projekten der Hochschullehrenden For-
schungsfragen ergeben, die fiir die Untersuchung in der Schule interessant sind.
Ein Studierender kann eine solche Frage zu seiner Forschungsfrage machen (und
kann so genauer und umfassender durch einen Lehrenden bei der Realisierung
der Forschungsaufgabe beraten werden). Die dritte Moglichkeit besteht darin,

' Der rechtliche Bezug fur diese Regelungen ist die Satzung zum Praxissemster an der Europa-Universitat

Flensburg vom 25. Juni 2015 https://www.uni-
flensburg.de/fileadmin/content/portale/die_universitaet/dokumente/satzungen/amtliche-
satzungen/2015/praktikumsordnung-2015.pdf).
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dass sich die Forschungsfrage aus dem Erleben der schulischen Praxis ergibt. Eine
Beobachtung aus dem Unterricht, auf dem Schulgeldande oder eine Diskussion im
Kollegium kann ideengebend sein. Natirlich konnen Schulen auch ihre For-
schungsinteressen anmelden. Diese Interessen kdnnen den Ausgangspunkt fiir
die Fragestellungen der Studierenden bilden.

Hier eine Anmerkung aus den Berichten der Studierenden und unseren Erfahrun-
gen: Es ist wichtig, dass diese Frage in den ersten Wochen des Praxisblocks —
moglichst bis zur dritten Woche - festgelegt wird, weil sonst zu wenig Zeit fir die
weitere Ausgestaltung, Vorbereitung und Umsetzung bleibt. Zudem sollte in die-
ser Zeit eine Riicksprache mit dem Hochschullehrenden erfolgen, da dieser die
Arbeit betreut und letztlich bewertet. Die Fachtraditionen sind mit Blick auf For-
schungsansatze unterschiedlich und missen bei der Auswahl der Fragestellung
mit bedacht werden.

b. Wie lasst sich die Fragestellung zu einer Forschungsfrage weiterentwickeln?

Eine Fragestellung (oder These) muss sehr prazise gewahlt und bedacht werden,
damit sie untersucht werden kann. Ist die Frage unprazise, werden die Ergebnisse
Auskiinfte Uber Aspekte geben, die an sich gar nicht im Sinne des Fragenden ge-
wesen sind. Die Fragestellung sollte also griindlich bedacht, moglichst (durch Drit-
te) beraten und Uberprift werden, bevor sie Ausgangspunkt fiir eine Arbeit wird.
Das Gleiche gilt fur die Operationalisierung einer solchen Frage in sinnvolle Ein-
zelaspekte.

Die Fragestellung wird zu Beginn dargelegt, diskutiert und dabei wird wissenschaftliche
Literatur eingebunden, die sich auf vergleichbare Fragen bezieht. Anschlieend wird sie
prazisiert und so eingegrenzt, dass sie sich gut bearbeiten lasst.

2. Studierende miissen eine der Forschungsfrage angemessene Methode auswahlen
Oft sind verschiedene Methoden fiir die Untersuchung geeignet, so dass die Vorziige und
Nachteile der einzelnen Methoden abgewogen und diskutiert werden missen. Schliel3-
lich muss eine begriindete Entscheidung fiir eine bestimmte Methode getroffen werden.
Es ist notwendig, die Frage und die Methodenwahl aufeinander abzustimmen. Hierfir
kann natirlich Fachliteratur herangezogen werden. Ggf. kénnen bereits gepriifte und
veroffentlichte Instrumente genutzt oder neue Instrumente (in kleinem Umfang) entwi-
ckelt werden. Wichtig ist, dass die Forschungsmethode zur Forschungsfrage passt.

3. Studierende missen Daten erheben oder erfassen

Um Daten zu erheben, bendtigt man eine Erlaubnis, die Daten (iberhaupt erheben zu
dirfen. Wir haben dafiir ein Verfahren mit dem Landesdatenschutzbeauftragten und
dem zustdndigen Ministerium abgestimmt, das Studierenden diese Mdglichkeit — in
Ricksprache mit den Beteiligten (Hochschullehrende, Schulleitungen, Lehrkrafte und El-
tern; ggf. auch Ministerium) - gibt. Dazu missen Sie ihr Erhebungsinstrument (Interview-
leitfaden, Fragebogen, Beobachtungskriterien usw.) vorlegen kdnnen. Spater ist dieses
Erhebungsinstrument auch Teil der Forschungsaufgabe.2

Um zu Uberprifen, ob das Instrument auch das erfasst, was es erfassen soll, ist es gut,
z.B. einen Fragebogen vor dem Einsatz einmal von einer begrenzten Anzahl von Schiile-

> Die Grundlagen fiir Befragungen, Erhebungen und Studentische Ubungen lassen sich von den Seiten des ZfL

unter folgendem Link abrufen: http://www.uni-flensburg.de/?15279
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rinnen und Schilern ausfillen zu lassen oder ein Probeinterview zu fiihren. So erfahrt
man, ob mit den jeweiligen Instrumenten das erfasst wird, was intendiert ist.

4. Studierende missen Daten auswerten
Wenn man ein Erhebungsinstrument einsetzt, sollte man mit den Daten, die man gene-
riert, auch arbeiten kénnen. Die Daten sollten eine Beantwortung der Forschungsfrage
ermoglichen. Wer Erfahrungen in der Datenauswertung hat, flr den ist dieser Schritt e-
her unproblematisch. Wer sie nicht hat, sollte auf komplexe Verfahren der Datenauswer-
tung verzichten.

5. Studierende miissen die Ergebnisse ihrer Untersuchung auf Basis vorhandener Literatur
und vorliegender Forschungsergebnisse diskutieren und reflektieren
Es liegen Daten vor, die interpretiert und ausgewertet werden kdnnen. Sie lassen sich auf
Basis der Literatur (Fachartikel, vergleichbare Erhebungen) interpretieren und unter Be-
ricksichtigung der spezifischen Schulsituation ggf. fir Aspekte der Schulentwicklung her-
anziehen.

Als Form fiir die Forschungsaufgabe wurde die wissenschaftliche Hausarbeit vorgeschlagen.
Sie finden diesen Rahmen unter den Downloads fiir das Praxissemester auf den Internetsei-
ten des ZfL. Der Aufbau sieht folgendermalien aus:

Titelblatt

Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung

2. Forschungsstand

3. Fragestellung

4. Methode

5. Ergebnisse

6. Zusammenfassung und Diskussion
Literaturverzeichnis

Anhange

Alle oben genannten fiinf Aspekte tauchen im Aufbau der Hausarbeit bzw. der Forschungs-
aufgabe wieder auf und sind Grundlage dessen Bewertung. Studierende sollen dokumentie-
ren, dass sie selbstandig in der Lage sind

a. aufbauend auf dem Forschungsstand eine wissenschaftliche Fragestellung, die in der
Regel aus der Schul- bzw. Unterrichtspraxis erwachst, zu erarbeiten,

eine der Fragestellung angemessene Methode auszuwahlen,

die Studie durchzufiihren und zu dokumentieren,

d. die Ergebnisse zu reflektieren.

o o

Diese Rahmenvorgaben sind Empfehlungen, von denen die Hochschullehrenden, welche die
Forschungsaufgabe betreuen, abweichen kdnnen, wenn sie eine andere Idee Forschenden
Lernens realisieren wollen.

Die Fristen fir die Forschungsaufgabe sind fiir alle Studierenden (und Lehrenden) verbind-
lich: Nach Beendigung des Praxisblockes stehen zwolf Wochen fiir die Bearbeitung der For-
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schungsaufgabe zur Verfliigung, dann muss die Aufgabe den Hochschullehrenden vorliegen
(vgl. Satzung zum Praxissemester § 6 Abs. 1.).

Betreuung und Beratung fiir die Forschungsaufgabe

Die Forschungsaufgabe wird durch dieselbe Hochschullehrkraft betreut, die den jeweiligen
Studierenden im Praxissemester besucht und auch das Portfolio entgegennimmt. Der oder
die Hochschullehrende berat und bewertet den Forschungsbericht. In der Regel findet die
Vermittlung der Kompetenzen fiir die Anfertigung der Forschungsaufgabe auBerhalb der
Lehrveranstaltungen in separaten Sprechstunden statt, weil sich die Lehrveranstaltungen
auch an Studierende wenden, die nicht durch die Hochschullehrkraft bei der Anfertigung der
Forschungsaufgabe betreut werden.

Uber den Ansatz Forschenden Lernens gibt es inzwischen eine ganze Anzahl an Schriften, die
zum Teil als Buch publiziert oder frei verfiigbar und Uber das Internet abrufbar sind. Einige
Zentren fir Lehrerbildung bieten Reader zum Download fiir interessierte Studierende an. Die
Bibliothek der EUF verfligt Gber einen Bestand an Literatur zum Forschenden Lernen und in
der EULE wird derzeit ein (kleiner) Handapparat zu diesem Thema aufgebaut.

Ausblick

Das Forschende Lernen ist ein Rahmen fiir kleinere Forschungsvorhaben. Nicht jedes For-
schungsvorhaben lasst sich im Kontext Forschenden Lernens realisieren, dafiir reicht die
vorhandene Bearbeitungszeit nicht aus. Dennoch ist es denkbar, dass das, was unter For-
schung im Kontext der einzelnen Fachdisziplinen verstanden wird, in den Ansatz des For-
schenden Lernens einflie8t. Forschungsfragen missen nicht generell empirisch sein — man-
che Fragen kénnen auf andere Weise angemessener untersucht werden, ohne von dem for-
malen Aufbau der Forschungsaufgabe abweichen zu missen. Es ist denkbar, dass sich der
Ansatz Forschenden Lernens an der EUF in diese Richtung weiterentwickelt.

Die meisten Studierenden betrachten die Forschungsaufgabe nach den bislang vorliegenden
Evaluationen des Praxissemesters (wie auch in anderen Bundeslandern) als eine zuséatzliche
Belastung, die eher abgelehnt wird. Dennoch sollte klar sein, dass das Praxissemester eine
der wenigen Gelegenheiten ist, um eine forschende Grundhaltung anhand praktischer Erfah-
rungen aus Schule und Unterricht entwickeln zu kénnen. Wir sind zuversichtlich, dass wir
dies in den kommenden Jahren immer besser verdeutlichen kénnen. Denn es lernen nicht
nur Studierende, wie man Forschungsaufgaben gut vorbereitet. Die Institution Universitat
(und die Schulen und das IQSH) lernen hier ebenfalls mit.
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3. Forschendes Lernen im Praxissemester
Wolfgang Fichten

1. Einleitung

Durch Einfihrung des Praxissemesters werden Berufsfeldbezlige und Praxisanteile des Stu-
diums verstarkt und ausgeweitet. Angehenden Lehrerinnen und Lehrern wird eine ausgiebi-
ge Erkundung des kiinftigen Berufsfeldes sowie eigenes Probehandeln in selbst gestaltetem
Unterricht ermoglicht. Zugleich wird mit der Forschungsaufgabe ein Element Forschenden
Lernens quasi als Gegenpol eingefiihrt, das einer unreflektierten Ubernahme vorgefundener
Praxis entgegen wirken soll. Das Praxissemester verknlpft das intensive ,Eintauchen” in Pra-
xis mit der durch Forschendes Lernen ermdglichten distanzierten Wahrnehmung von und
Auseinandersetzung mit Praxisgegebenheiten.

Im Folgenden soll das Konzept Forschendes Lernen expliziert und erldutert werden. Die Be-
grifflichkeit signalisiert, dass es sich um eine spezifische Lernform handelt, bei welcher der
Lernprozess in einen Forschungsprozess eingebettet ist. Die Planung und Durchfiihrung eines
Forschungsvorhabens soll Lernprozesse auslésen und fir die Studierenden einen Lerngewinn
bringen. Sie sollen auf die eine oder andere Weise von dem Lernprozess profitieren (z.B. zu
Einsichten kommen, Kompetenzen erwerben usw.). Da Lernen an der Hochschule eng mit
Lehre verknipft ist, ergeben sich zwei differente Perspektiven: die Vermittlungsperspektive
der Lehrenden, die entsprechende Lernarrangements zu gestalten und bereit zu stellen ha-
ben, und die lernprozessbezogene der Studierenden, die im Vordergrund der folgenden Aus-
fihrungen steht.

2. Merkmale Forschenden Lernens
Obwohl Forschendes Lernen in den letzten Jahren in der universitaren Lehrerbildung einen
hohen Stellenwert erhalten hat und als Studienelement (nahezu) flaichendeckend etabliert
ist, fehlt eine allgemein anerkannte Definition. Die Vielfalt der Realisierungsansatze hat ei-
nen ,inflationdren” Gebrauch des Begriffs (Huber 2009) mit sich gebracht, durch den die
Konturen des Konzepts unscharf zu werden drohen.

In der einschlagigen Literatur hat es sich eingeblirgert, meist die folgende, von Huber (2009,
11) stammende Definition zugrunde zu legen: , Forschendes Lernen zeichnet sich vor ande-
ren Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens,
das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Ergebnissen gerichtet ist, in seinen
wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen liber die Wahl und
Ausfiihrung von Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbstandiger
Arbeit oder aktiver Mitarbeit in einem (ibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren.” Die Definition enthalt auch fiir die Forschungsaufgabe relevante Gesichtspunk-
te:

e Es geht um einen vollstandigen Forschungsprozess, in der Definition werden alle wesent-
lichen Prozessschritte genannt.

e Die Ergebnisse sollen auch fiir Dritte — also z. B. flr andere Studierende, Lehrpersonen
usw. —interessant sein.



Forschendes Lernen an der Europa-Universitat Flensburg Seite 8

e FEin zentrales Merkmal ist die Selbststandigkeit bei der Planung und Durchfiihrung des
Forschungsvorhabens. Lerntheoretisch gesehen, handelt es sich um selbstgesteuertes
bzw. selbstbestimmtes Lernen.

Dem Selbststandigkeitsanspruch kann im Rahmen der Forschungsaufgabe u.a. dadurch ent-
sprochen werden, dass Freirdume bei der Wahl eines Forschungsgegenstandes bzw. einer
Forschungsfrage gegeben sind. Studierende sollten eine Frage wahlen kdnnen, an der sie
personlich interessiert sind, oder ein subjektiv als bedeutsam wahrgenommenes Problem
aufgreifen kénnen. Freiraume sollten auch bei der Wahl der geeigneten Forschungsmetho-
de(n) bestehen. Das schlieBt Beratung und Anleitung natdrlich nicht aus: Einflihrung in Inter-
viewtechniken und Auswertungsverfahren, Riickmeldung zum Forschungsexposé usw. sind
nitzlich und hilfreich.

Die Definition von Huber wurde verschiedentlich fiir die Lehrerbildung abgewandelt und
prazisiert. Nach Boelhauve (2009, 47) ist Forschendes Lernen ein Lernprozess, ,der darauf
abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wis-
senschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv unter gleichzeiti-
ger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichenden Personlichkeit des Kindes
bzw. Jugendlichen und der Lehrenden zu ermdglichen.” Forschendes Lernen zielt danach auf
die Herausbildung einer wissenschaftlichen Haltung ab, ethische Aspekte (Respekt vor der
Integritat der Forschungspartner) sind zu beachten. Als zentrale Merkmale werden Theorie-
bezug und Reflexion ausgewiesen (s. unten), was im Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungsauftrag der universitaren Ausbildungsphase begriindet ist. Im Rahmen eines mehrpha-
sigen Ausbildungsmodells hat die universitdare Phase vor allem die Aufgabe, Theorie- und
Begriindungswissen sowie methodische Kenntnisse zur Analyse und Reflexion von Praxis zu
vermitteln. Ein Theoriehintergrund ist insofern von Bedeutung, da damit eine wesentliche
Voraussetzung fiir Reflexion geschaffen wird. Sollen im Rahmen Forschenden Lernens eigene
subjektive Theorien hinterfragt und Deutungen von Unterrichtsablaufen und -situationen
reflektiert werden, ist eine Theoriefolie als Bezugspunkt unerlasslich (s. unten).

Die Zusammenfassung dieses Gedankengangs bei Koch-Priewe und Thiele (2009, 287) kann
man auch als Zielangabe fiir die Forschungsaufgabe ansehen: Die angehenden Lehrerinnen
und Lehrer sollen in die Lage versetzt werden, ,unterschiedliche schulische Phanomene the-
oretisch begriindet, hypothesengeleitet und mit v.a. empirischen Methoden zu untersuchen
und die Ergebnisse (...) mit theoretischen Erklarungsversuchen in Beziehung zu setzen.”

3. Forschen und Lernen

Beim Forschenden Lernen handelt es sich um eine spezifische Lernform, die sich als selbst-

bestimmtes, problem- und produktorientiertes sowie personlich bedeutsames Lernen (me-

aningful learning) charakterisieren lasst:

o selbstbestimmt: die Autonomie der Lernenden ist hoch, sie kdnnen den Lernprozess
(weitgehend) selbst steuern;

e problem- und produktorientiert: Ausgangspunkt des Lernens wie der Forschung sind
Probleme bzw. offene Fragen; das Resultat ist ein Produkt (Forschungsbericht, Poster
0.4.), das die Ergebnisse dokumentiert;

e personlich bedeutsam: es wird eine subjektiv als bedeutungsvoll wahrgenommene Frage-
stellung untersucht, man beschaftigt sich mit einem Problem, das einem selbst wichtig ist
und zu dem man einen Bezug hat.
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e Da Gegenstand von Forschen und Lernen authentische Probleme aus konkreten Praxissi-
tuationen sind, kann man auch von situiertem Lernen sprechen. Forschung wird nicht —
etwa zu Demonstrations- und Ubungszwecken — inszeniert oder simuliert, sondern die
Projekte haben Ernstcharakter.

"Forschung’ ist ein weiter Begriff, weil es aufgrund unterschiedlicher Fachkulturen viele dis-
ziplinspezifische Varianten gibt (z.B. naturwissenschaftliche Laborforschung — Auswertung
historischer Quellen usw.). Man kann Forschung allgemein als systematischen, regelgeleite-
ten Prozess wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung begreifen. Die Betonung von Regelhaf-
tigkeit und Systematik suggeriert allerdings eine Sicherheit, die es beim Forschen nicht ganz
gibt bzw. geben kann. Irrtimer und Umwege, Entscheidungen, die sich im Nachhinein als
problematisch und fragwiirdig herausstellen usw. gehéren ebenso zum Forschen wie ,die
Chance fir Zufallsfunde, ,fruchtbare Momente” und ,unerwartete Nebenergebnisse” (Bun-
desassistentenkonferenz 1970, 14).

Vor diesem Hintergrund wird eine Begriindung fiir Forschendes Lernen im Studium gegeben:
Das Studium, so Huber (2009), misse, um eine berufsvorbereitende Funktion zu haben,
mehr als die Rezeption und Reproduktion von Wissen, sondern auch Lernsituationen bieten,
die ein hohes Mal} an Eigentatigkeit in komplexen Aufgabenformaten ermdoglichen. Ent-
scheidend sind dabei die Merkmale der Situation bzw. Aufgabe: (a) Problembezug: die Erfas-
sung und klare Formulierung des (Forschungs-)Problems soll selbststandig geleistet werden
und stellt eine komplexe Anforderung dar; (b) Unklarheit/ Unsicherheit: mit Problemerfas-
sung und -beschreibung ist der einzuschlagende Forschungsweg nicht automatisch vorgege-
ben, sondern muss Schritt flir Schritt entwickelt werden (Erstellung eines Forschungsplans);
auch wenn der Forschungsplan vorliegt, gibt es im Detail noch viele Unwagbarkeiten, die
immer wieder ad-hoc-Entscheidungen erfordern; (c) Offenheit: der Prozess ist ergebnisoffen,
es steht nicht von vornherein fest, welche Ergebnisse bei der Untersuchung herauskommen.

Insgesamt sind bei der Bearbeitung der Forschungsaufgabe eigenstandig diverse Strukturie-
rungs-, Planungs- und Organisationsleistungen zu erbringen. Zieht man dies in Betracht, zeigt
sich, dass Forschendes Lernen ein kognitiv, emotional und motivational herausforderndes
und anspruchsvolles Unterfangen ist bzw. sein kann, dem auf der anderen Seite in der Regel
eine besonders nachdriickliche Lernerfahrung gegentliber steht: Stolz, es ,geschafft zu ha-
ben”, Zuversicht, auch in Zukunft komplexe Anforderungen (z.B. Masterarbeit) bewaltigen zu
konnen und eine Starkung des Selbstwertgefiihls gehdren dazu.

Fiir erfolgreiches Lernen braucht man Lernstrategien, fir die Forschungsaufgabe muss man
sich Forschungsstrategien aneignen. Weil im Forschungsprozess hiufig Uberlegungen anzu-
stellen sind und Entscheidungen anfallen, die man begriinden muss, ergeben sich immer
wieder Lernereignisse und -moglichkeiten. Die Entscheidung fiir einen quantitativen For-
schungsansatz kann sich z.B. abschliefend als unergiebig und unpassend herausstellen —
man hat dazu gelernt und ist hinterher klliger als zuvor!

Um forschend lernen zu kénnen, muss man forschen lernen. Es geht um die Aneignung und
Entwicklung von Forschungskompetenz. Diese umfasst mehr als Forschungsmethodenkom-
petenz. Wer sich aus diesem Reader oder einschldgigen Handblichern mit einigen For-
schungsmethoden vertraut gemacht hat (erst einmal relativ ,,abstrakt” und ohne die Metho-
den wirklich zu beherrschen, was sich erst bei der eigenen Anwendung ergeben kann), aber
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z.B. nicht abschadtzen kann, bei welchen Fragestellungen sie einzusetzen sind, welche Ergeb-
nisse damit erzielt werden kénnen usw., ist noch nicht vollig forschungskompetent. Zur For-
schungskompetenz gehoren u.a. Kenntnisse bezliglich Forschungslogik sowie Abfolge und
Funktion einzelner Forschungsschritte. Studierende missen fahig sein, mindestens folgende
Herausforderungen zu bewaltigen:

e Sie missen Systematik und Prozessstruktur forschenden Handelns erfassen.

e Sie mussen die Rollen von Forschern und Forschungspartnern (Datengebern) durch-
schauen und die damit zusammen hangenden Spielregeln einhalten.

e Sie missen sich einen Uberblick liber geeignete Forschungsmethoden verschaffen und
eine oder zwei begriindet auswahlen.

e Sie missen sich mit Gutekriterien von Forschung vertraut machen und mégliche ethische
Konflikte antizipieren und reflektieren (Fichten/Meyer 2009, 124).

Es stellt sich nun die Frage: Was kann man beim Forschen und durch Forschen lernen? Auf-
grund eigener Forschungstatigkeit kann man wissenschaftsspezifische Denk- und Vorge-
hensweisen kennen- und besser verstehen lernen. ,Eingelbt wird eine Haltung, welche wis-
senschaftliches Tun auszeichnet: etwas wissen wollen, mit kritischer Distanz einen Sachver-
halt und eigene Anschauungen infrage stellen” (Reiber/Tremp 2007, 3). Der Forschungspro-
zess beinhaltet eine Reihe von Lernmomenten. Man kann u.a. lernen

e wie man ein Problem definiert und eine prazise Fragestellung formuliert,

o welche Tragweite und Konsequenzen forschungsbezogene Entscheidungen haben,

e wie man Daten interpretiert und Bedeutungen generiert,

e wie man aus Forschungsergebnissen Schliisse zieht und daraus Konsequenzen fir beruf-
liches Handeln ableitet.

SchlieBlich wird bei der Auseinandersetzung mit den Forschungsergebnissen gelernt, indem
diese mit eigenen Vorannahmen, Erwartungen und Hypothesen abgeglichen werden. Im
glinstigen Fall ergeben sich Einsichten und Erkenntnisse, durch welche die eigene Wissens-
basis erweitert wird oder durch die bisherige Interpretationen und Wahrnehmungen pada-
gogischer Situationen differenziert und gegebenenfalls modifiziert werden. Erwartungskon-
forme Forschungsergebnisse sind naturgemald eine Bestatigung, mit den eigenen Annahmen
und Deutungen nicht ,vollig danebengelegen” zu haben. Erwartungswidrige Ergebnisse sind
insofern eine Herausforderung als bestehende Uberzeugungen, Sichtweisen etc. iberdacht
und durch andere ersetzt werden missten. Wenn man sich der Erwartungsdiskrepanz stellt
und sie nicht weg zu rationalisieren versucht, ergibt sich meist eine besonders tiefgreifende
Lernerfahrung.

4. Begriindungen fiir Forschendes Lernen
Vermutlich stehen manche Studierende der Forschungsaufgabe reserviert gegeniber und
sehen darin eine Uberfliissige, zu den anderen Anforderungen des Praxissemesters hinzu
kommende Aufgabe. Um verstandlich zu machen, welchen Stellenwert die Forschungsauf-
gabe hat, werden im Folgenden einige Griinde angefiihrt, die fiir Forschendes Lernen im
Lehramtsstudium sprechen.

a) Angehende Lehrerinnen und Lehrer sollen durch das Studium zu einer wissenschaftlich
fundierten Berufsausiibung befahigt werden. Das schlieBt neben der Nutzung und An-
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b)

wendung im Studium angeeigneten (Theorie-)Wissens bei der Analyse und Gestaltung
des Berufsfeldes die Fahigkeit zur Rezeption aktueller wissenschaftlicher Forschungsbe-
funde ein, was nétig ist, um im Beruf auf dem neuesten wissenschaftlichen Diskussions-
stand zu bleiben. Die Rezeption der Ergebnisse von Schulleistungsstudien wie PISA,
TIMSS usw. erfordert beispielsweise Kenntnisse hinsichtlich der Pramissen und Konstruk-
tionsprinzipien derartiger Untersuchungen, die man durch eine Beteiligung an Forschung
oder im Zuge eigener Forschungstatigkeit erwerben kann. Eigene Forschungserfahrungen
ermoglichen, ,mit der wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweise vertraut [zu] werden”
(Reiber/Tremp 2007, 4).

Wissenschaft ist auf Erkenntnisgewinn und Theoriebildung angelegt. Folglich missen
Lehramtsstudierende, damit ihnen Wissenschaft nicht fremd bleibt, was eine wissen-
schaftlich basierte Berufsausiibung erschweren wiirde, am Prozess der Erkenntnisgewin-
nung teilhaben kénnen. Wie Wissenschaft ,funktioniert”, bekommt man mit, wenn man
selbst Wissenschaft (hier: Forschung) betreibt, statt Wissenschaft nur als ,,abgeschlosse-
ne“, d.h. von der Ergebnisseite her kennen zu lernen.

Reiber und Tremp (2007, 4) konstatieren: ,Zur Forschung gehdren (...) zwei sich ergan-
zende Grundhaltungen: Zum einen neugieriges Fragen, zum anderen disziplinierte Pri-
fung durch methodisches Vorgehen.” Die Forschungsaufgabe hatte somit ihre Funktion
weitgehend erfiillt, wenn sie dazu beitragt, dass die forschend Lernenden eine Neugier-
haltung kultivieren und eine kritisch-reflexive Haltung gegentiber der Praxis entwickeln
und beibehalten.

In der Literatur wird in diesem Zusammenhang von einem , forschenden Habitus" ge-
sprochen, der durch eigenes Forschen herausgebildet werden kann. Gemeint ist die An-
eignung und Verinnerlichung eines neugierigen, skeptischen, fragend-entwickelnden
Blicks auf Praxis. Forschendes Lernen beglinstigt die Entstehung einer solchen Haltung,
da Forschung die dafiir nétige Distanz herstellt: Man steht nicht unter unmittelbarem
Handlungsdruck, sondern kann Praxis aus einer Beobachterposition wahrnehmen und
analysieren.

Es liegt auf der Hand, dass solch eine forschende Haltung weder theoretisch gelehrt,
noch lber Lektire angeeignet werden kann. Sie kann nur durch eigenes Tun und Erfah-
rungslernen, also durch eigenes Forschen, entwickelt werden. Sieht man die Herausbil-
dung einer solchen Disposition als erstrebenswertes Ziel an, hat die Forschungsaufgabe
als Lerngelegenheit und Erfahrungsfeld eine Berechtigung und einen besonderen Stel-
lenwert.

Aufgrund von Ergebnissen diverser Studien kann man das Kompetenz- und Anforde-
rungsprofil von Lehrkraften inzwischen genauer beschreiben. Lehrpersonen miissen ihre
padagogischen Handlungsziele und -intentionen benennen, angemessene Mittel der Zie-
lerreichung auswahlen und padagogische Entscheidungen rational-argumentativ be-
griinden sowie evidenzbasiert optimieren kdnnen. Sie missen berufliche Alltagsphano-
mene kategorial und konzeptionell erfassen und Kontextbedingungen des Unterrichts
verstehen konnen. Herzog (2011, 68) betont: ,Professionell handelt eine Lehrperson,
wenn sie fahig ist, die vielschichtige Wissensbasis ihres Berufs flexibel zu nutzen, situativ
zu verdichten und durch Reflexion ihrer Erfahrungen kontinuierlich zu erweitern.”



Forschendes Lernen an der Europa-Universitat Flensburg Seite 12

Aus professionstheoretischer Sicht ist eine wissenschaftlich-reflexive und forschende
Haltung eine wesentliche Grundlage des Lehrerhandelns, und zwar deshalb, weil Unter-
richten eine komplexe, von einem nicht aufhebbaren Moment der Unsicherheit begleite-
te Gestaltungsaufgabe ist. Im Umgang mit der Komplexitat padagogischer Situationen ist
eine Art ,Forschen im Kontext der Praxis“ (Hypothesen bilden, Handlungsalternativen
entwerfen, erproben und evaluieren) bzw. eine , experimentelle Einstellung” gefragt, die
durch Forschendes Lernen erworben und heraus gebildet werden kann.

Eine solche Haltung ist auch deshalb angezeigt, weil es keinen Stillstand in der professio-
nellen Entwicklung gibt bzw. geben kann. Mit der Zeit ausgebildete Routinen sind zwar
begrenzt tauglich, sie versagen aber in neuartigen Situationen: Die Lehrpersonen haben
es immer wieder mit neuen Lerngruppen und anders sozialisierten Heranwachsenden zu
tun, sie sollen neuere didaktische Konzeptionen (z.B. kompetenzorientierter Unterricht)
umsetzen und sehen sich neuen Rahmenbedingungen und Aufgaben (z.B. Inklusion, He-
terogenitat) gegeniber, die Veranderungsbereitschaft voraussetzen und eigene Weiter-
entwicklung erforderlich machen. Neuweg (2004, 24) stellt fest: ,, Als professionell gilt
ein Lehrer (...), wenn er erstens bereit ist, seine Handlungspraxis regelmafig zu analysie-
ren, zu evaluieren und gegebenenfalls zu verandern, und wenn er zweitens Verantwor-
tung fir das eigene Wachstum Ubernimmt und die Bereitschaft zur standigen (...) Wei-
terentwicklung einen integralen Bestandteil seines professionellen Selbstverstandnisses
bildet.”

Forschendes Lernen hat fiir die Anbahnung und Fundierung des von Neuweg skizzierten
Leitbilds der Professionellen als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker eine beson-
dere Bedeutung: Praxis wird im Zuge einer Forschung analysiert und evaluiert, die For-
schenden kdnnen die dabei gewonnenen Einsichten und Erfahrungen in die spatere Be-
rufsausiibung mitnehmen. AuRerdem kann die reflexive Aufarbeitung der Forschungser-
gebnisse der Praxis Impulse geben und zu ihrer Weiterentwicklung und Optimierung bei-
tragen.

Fazit: Forschendes Lernen ermoglicht

o die Teilhabe an Wissenschaft und am Prozess der Erkenntnisgewinnung,

e die Aneignung wissenschaftlicher Denk- und Vorgehensweisen,

e die Entwicklung einer forschenden Haltung und die Herausbildung der fiir eine professi-
onelle Berufsausiibung erforderlichen fragend-entwickelnden Einstellung gegentiiber
Praxis.

5. Theorie und Praxis

Zu den Merkmalen Forschenden Lernens in der Lehrerbildung gehort ein Theoriebezug; ge-
meint ist die Rahmung und Grundierung der Forschungsprojekte sowie der darauf bezoge-
nen Reflexion durch Theorie. Boelhauve (2009) (s. oben) spricht von ,theoriegeleitetem Ler-
nen“. In Dokumenten zum Praxissemester heiflt es, das Probehandeln in Schule und Unter-
richt solle ,theoriegeleitet durchdrungen” werden. Die theoriegeleitete und methodenge-
stltzte Auseinandersetzung mit Praxis soll die Professionalitatsentwicklung unterstiitzen und
voran bringen.

In der Literatur wird von einer Theorie-Praxis-Verknlipfung bzw. Relationierung gesprochen,
die fir Forschendes Lernen als entscheidend angesehen wird. Ein Grund fiir diese Akzentuie-
rung liegt im spezifischen Beitrag der universitaren Ausbildungsphase, die, wie erwahnt, auf
die Vermittlung von Theoriewissen abzielt und eine wissenschaftlich basierte Berufsaus-
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Ubung ermaoglichen soll. Damit das eintritt und Theorien tatsachlich bei beruflichem Handeln
herangezogen werden, miissen angehende Lehrerinnen und Lehrer friihzeitig erfahren, wie
das Zusammenfihren von Praxis und Theorie zu bewerkstelligen ist und welchen praktischen
Nutzen man davon hat. Eine Moglichkeit, wahrend des Studiums eine Theorie-Praxis-
Verschrankung herzustellen, stellt mit Praktika verknlpftes Forschendes Lernen dar, da hier
Praxis, auf die man sich beziehen kann, unmittelbar und anschaulich gegeben ist. Das wis-
senschaftlich angeleitete und betreute Praxissemester ist ein geeigneter Ort, Theorie-Praxis-
Verknlpfungen zu demonstrieren und erfahrbar zu machen.

Um den Bedeutungsgehalt der Formulierung ‘Theorie-Praxis-Verknlpfung® zu erfassen, ist
die Begrifflichkeit zu klaren. Im Kontext der Lehrerbildung meint Praxis die konkreten Gege-
benheiten von Schule und Unterricht sowie das Handeln der Akteure in dem von bildungspo-
litischen Vorgaben (Bildungs- und Erziehungsauftrag) und institutionellen Strukturen (Schul-
stufe, Stundenplan, Facherangebot usw.) vorgegebenen Rahmen. Unter Theorie ist ein Set
logisch geordneter und Uberprifter Aussagen zu verstehen, mit denen empirische Beobach-
tungen zusammengefasst und erklart werden. Theorien sind danach in Empirie verankert,
aber sie abstrahieren von konkreten Gegebenheiten und machen generalisierte Aussagen.
Man kann sagen: Praxis liegt immer als Einzelereignis bzw. Fall vor, Theorien sind falliber-
greifende Konstruktionen.

Das Verhaltnis von Theorie und Praxis kann folgendermallen prazisiert werden: Theorien
sind mit einer “Brille” vergleichbar, die mit dariiber bestimmt, was man ,sieht”. Sie legen die
Perspektive fest, von der aus man Praxisgegebenheiten betrachten, einordnen und analysie-
ren kann. Theorien helfen bei der Kategorisierung und Modellierung von Praxisproblemen.
Es macht z.B. einen Unterschied, ob man ein bestimmtes Verhalten von Schilerinnen und
Schilern als Unterrichtsstorung, Verhaltensauffalligkeit oder Pubertatssyndrom klassifiziert —
hinter den Kategorien stehen jeweils andere Theorien und daraus folgende Interventions-
moglichkeiten.

Da Theorien in Empirie und praktischen Problemen verankert sind, muss man sie auf die
Probleme riickbeziehen, fiir die sie entwickelt wurden (Relationierungsleistung). Hat man es
mit unmotivierten Schiilerinnen und Schiilern zu tun, liegt es nahe, auf eine Motivationsthe-
orie zuriick zu greifen, welche u.a. Griinde und Faktoren fiir Demotivation angibt.

Theorien sind auch Instrumente zum Losen praktischer Probleme. Euler (2005, 267) formu-
liert im Hinblick auf Forschendes Lernen: ,Wissenschaftliche Theorien sind in diesem Rah-
men [d.h. bei Forschendem Lernen] ein Werkzeug, das im Studium fir die Losung praxisbe-
zogener Probleme einer Bewdhrungsprobe unterzogen wird.” Bei dem eigenen Forschungs-
vorhaben kann man also u.a. die Eignung einzelner Theorien und ihren Erklarungswert fir
die vorliegende Problemstellung erproben. Das schlieft eine Relationierungsleistung ein:
Einordnung des Besonderen (Praxis) in das Allgemeine (Theorie) (Was ist der Fall? Welche
Theorie konnte dazu passen?). Da in der Regel eine Theoriepluralitdt besteht, ist eine Aus-
wahl und begriindete Entscheidung fiir eine bestimmte Theorie zu treffen.

Beim Forschenden Lernen im Praxissemester sollen Studierende zeigen, dass sie fahig sind,
»grundlegende Elemente [von] Theorien im Kontext schulischen Lehrens und Lernens zu re-
flektieren und auf Grundlage dieser Theorien Erkundungen im schulischen Kontext durchzu-
fihren bzw. aus Praxiserfahrungen theoriegeleitete Fragestellungen zu entwickeln® (Wil-
de/Stiller 2011, 178). Hier werden zwei gleichberechtigte Bewegungen genannt: von der
Theorie zur Praxis, von der Praxis zur Theorie. Das sind die beiden Mdoglichkeiten, Theorie
und Praxis bei der Forschungsaufgabe miteinander in Kontakt zu bringen. In dem einen Fall
geht man von fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Theorien aus, identifiziert ein
Problem bzw. eine Fragestellung, untersucht sie und interpretiert die Ergebnisse vor dem
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Theoriehintergrund. Im anderen Fall nimmt die Untersuchung ihren Ausgang bei einem Pra-
xisproblem und die Forschungsergebnisse werden abschlieBend theoretisch zu erklaren ver-
sucht. Die theoretische Rahmung und Grundierung der Forschung kann unterschiedlich stark
ausgepragt sein, sollte aber keinesfalls (ganz) fehlen.

6. Reflexion
AbschlieBend soll etwas zu Reflexion als einem wichtigen Merkmal Forschenden Lernens in
der Lehrerbildung gesagt werden. Dass Reflexion eine herausgehobene Rolle bei der profes-
sionellen Weiterentwicklung und Verbesserung der Praxis spielt, wurde bereits erwahnt. Sie
ist in das Leitbild der Professionellen als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker einge-
gangen. Die Studierenden sollen im Praxissemester eine kritisch-reflexive Haltung zur ei-
genen Unterrichtstatigkeit einnehmen und die Bereitschaft zur Reflexion und Revision eige-
nen Verhaltens herausbilden.
Reflexion hat im Kontext Forschenden Lernens, das der Anbahnung und Herausbildung von
Haltungen und Einstellungen dienen soll, die fir die spatere Berufsausiibung bedeutsam
sind, einen besonderen Stellenwert, weil Forschendes Lernen ohne Reflexionskomponente
kaum eine berufsvorbereitende und qualifizierende Funktion haben kénnte. Ohne Reflexion
wirde die Forschungsaufgabe einen erheblichen Teil ihres Lernpotentials verlieren.
Umgangssprachlich wird Reflexion meist mit Nachdenken gleichgesetzt, das den Aspekt der
Selbstbeziiglichkeit aufweist und sich im Wesentlichen auf eigene Erfahrungen und erlebte
Probleme bezieht. Mit dem zum Nachdenken erforderlichen Abstandnehmen von der Aktion
bzw. Situation wird eine Meta-Ebene geschaffen, von der aus liber Denken und Handeln ge-
urteilt werden kann. Reflexion dient dazu, eine Erfahrung oder bestehendes Wissen zu struk-
turieren und zu restrukturieren (reframing), und zielt darauf ab, eigenen Erfahrungen (nach-
traglich) eine (neue/andere) Bedeutung zu geben. Reflexion ist auf die Konstruktion von Sinn
angelegt; durch die Deutung und Kategorisierung erlebter Situationen und Ereignisse wird
Sinnhaftigkeit hergestellt.
Reflexion ist flir Lehrpersonen nichts Fremdes oder Ungewohntes. Nach der Unterrichts-
stunde treten meist — mehr oder weniger bewusst — Fragen auf:

e Was ist geschehen?

o Welche Bedeutung haben die Geschehnisse?

e Wassind ihre Ursachen?

e Wie kdnnte ich in Zukunft mit solchen Situationen umgehen?

In der Aktionsforschung spricht man vom plan-act-observe-reflect-Bogen. Eine Lehrerin plant
eine Unterrichtsstunde, setzt die Planung um, beobachtet den Unterrichtsverlauf und reflek-
tiert u.a. das Verhaltnis von intendierten Zielen und eingetretenem Ergebnis.

Die mit Forschendem Lernen im Praxissemester beabsichtigte Anbahnung und Férderung
von Reflexivitat umfasst allerdings mehr als das in der Berufspraxis tibliche Nachdenken Gber
unterrichtliche Ereignisse. Insbesondere geht es hier um die Herausbildung der Fahigkeit,
padagogische Situationen differenziert wahrnehmen, ihre institutionelle Rahmung erschlie-
Ren und die Qualitdt padagogischer Prozesse beurteilen zu kénnen. Auf dieser Basis sollen
die Studierenden einen auf der theoriegeleiteten Analyse von Erfahrungen beruhenden ei-
genen Standpunkt entwickeln. Die systematische Reflexion hat das Ziel, zu theoretischem
Verstehen und zu kritischen Einsichten in schulische Gegebenheiten und unterrichtliche Si-
tuationen zu kommen.
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Welche Anspriiche damit verknipft sind, wird deutlich, wenn man verschiedene Reflexions-
arten bzw. —ebenen unterscheidet:

(a) Technische Reflexion, die sich auf die Probleme der Anwendung padagogischen Wis-
sen bei der Erreichung intendierter Zeile bezieht;

(b) Praktische Reflexion, bei der die angestrebten Ziele hinterfragt und die dem padago-
gischen Handeln zugrunde liegenden Annahmen, Uberzeugungen etc. expliziert und
geklart werden;

(c) Kritische Reflexion, bei der Uberlegungen hinsichtlich der Vertretbarkeit padagogi-
scher Ziele und Prinzipien angestellt werden, womit ethische, moralische und politi-
sche Kriterien ( z.B. Bildungsgerechtigkeit. Chancengleichheit usw.) ins Spiel kommen.

Es geht darum, das gesamte Reflexionskontinuum auszuschépfen, also nicht nur der Frage
nachzugehen, ob z.B. der Einsatz bestimmter Unterrichtsmethoden zielfiihrend war, sondern
auch abzuklaren, welche Grundlage die Zielsetzungen hatten, und dariiber nachzudenken,
ob und wie sie legitimiert werden kénnen und welche ethischen, moralischen und ideologi-
schen Implikationen damit verknipft sind.

Die Bearbeitung der Forschungsaufgabe schafft eine Distanz zur Praxis (Beobachterposition)
und vergegenstandlicht diese in Form von Daten, auf die sich Reflexion auf ganz andere Wei-
se beziehen kann als auf unmittelbares Erleben. Zudem enthalt der Forschungsprozess selbst
reflexive Momente, die schon bei den ersten Schritten auftreten: Die Auswahl eines Prob-
lems, die Formulierung des Erkenntnisinteresses, Methodenwahl, Sample-Bildung etc. erfor-
dern Entscheidungen, die durchdacht und begriindet werden missen. Um diese reflexiven
Momente zur Geltung zu bringen und Reflexionen prozessbegleitend festzuhalten, bietet
sich das Fihren eines Forschungstagebuchs an.

Bezogen auf die Forschungsaufgabe kann man den Prozess und das Ergebnis zum Gegen-
stand der Reflexion machen und das Resultat der kritisch-reflexiven Bestandsaufnahme in
den Forschungsbericht integrieren.

Bei Forschendem Lernen geht es um zwei Reflexionsebenen: um Praxisreflexion und um For-
schungsreflexion. Die Reflexion bezieht sich zum einen auf Inhalt bzw. Gegenstand der Un-
tersuchung, also z.B. auf dessen Praxisrelevanz, auf die Bedeutung der Ergebnisse fir die
Praxis usw. Zum anderen ermoéglicht eine Distanzierung gegeniiber dem forscherischen Han-
deln eine Reflexion des Forschungsprozesses und damit auch die Beurteilung und Gewich-
tung des eigenen Lerngewinns. Fiir Reflexion bendtigt man, wenn man eigene Annahmen
und Sichtweisen hinterfragen und sie nicht quasi nur ,verdoppeln” will, einen Standort und
Bezugspunkte. Heranziehen kann man z.B. die Perspektive anderer Personen, weshalb es
sinnvoll ist, in Teams oder Tandems zu forschen. Heranziehen kann man auRerdem Theorien.
Da schliel3t sich der Kreis: ,, Theoretisches Wissen ist unentbehrlich bei der Reflexion prakti-
scher Erfahrungen” (Herzog 2002, 585).
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4. Qualitative Verfahren und das problemzentrierte Inter-
view
Jens Winkel

In diesem Beitrag werden erst generell Argumente fiir die Auswahl qualitativer Forschungs-
methoden vorgestellt und einige qualitative Ansédtze angesprochen. SchliefSlich wird das
problemzentrierte Interview als eine mégliche qualitative Erhebungsmethode erldutert.

1. Was spricht fiir eine qualitative Erhebungsmethode?

Zu Beginn eines Forschungsvorhabens steht in der Regel eine Frage oder These, die durch

eine auf Daten gestiitzte Untersuchung geklart bzw. beantwortet werden soll. Wie man zu

einer solchen handhabbaren Forschungsidee kommt, wird ausfiihrlich in der im Vorwort die-
ses Readers erwahnten Broschiire (Miller-Benedict, 2015) diskutiert; im Beitrag von Svenja

Roch finden sich ebenfalls entsprechende Hinweise.

Liegt eine Idee bzw. Fragestellung vor, muss anschlieBend geklart werden, welche Methode

der Datenerhebung sich dafiir eignet. Die erste, grundlegende Entscheidung besteht in der

Uberlegung, ob man ein qualitatives oder quantitatives Erhebungsverfahren wihlen soll.

Hier werden qualitative Verfahren diskutiert. Es muss also gefragt werden, welche Argumen-

te generell fiir oder gegen die Wahl einer qualitativen Erhebungsmethode sprechen.

o Die Ausgangsbasis qualitativer Erhebungsmethoden sind verbale, visuelle oder audiovi-
suelle Daten.

e In der Regel handelt es sich um eine liberschaubare Anzahl von Fallen (bspw. Personen).

e Die Forschungsperspektive ist induktiv: von dem besonderen Fall (z.B. eine Aussage aus
einem Interview) wird auf das Allgemeine und vom Einzelnen auf das Ganze geschlossen.

o Die Daten werden nicht vorab, sondern erst im Zuge der Auswertung strukturiert.

e Die Untersuchung bericksichtigt das gesamte erhobene Material (holistisch), in dem
nach Mustern gesucht wird.

e Es handelt sich um subjektiv konstruierte Daten: sie bestehen aus den Wahrnehmungen
und Deutungen der Lebenswirklichkeit der Befragten in ihrem sozialen Kontext (also z.B.
von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule), die interpretiert werden.

e Das Untersuchungsziel ist das Verstehen: es wird nach ,inneren Grinden“ (also nicht
nach beobachtbarem Verhalten) fir z.B. Haltungen, Einschatzungen oder Verhalten der
Befragten durch kommunikatives Nachvollziehen gesucht.

(vgl. Flick 2015, 20 ff.; Reinders & Ditton 2011, 45 ff.; Glaser-Zikuda 2011, 109; Mayring
2015, 19f.; Bortz & Doring 2016, 26 f.)

Um zu entscheiden, ob sich fiir die eigene Frage oder These eher eine qualitative oder quan-
titative Herangehensweise eignet, lohnt es sich zu Uberlegen, ob Daten erhoben werden
sollen, die in der objektiven Realitat Gberprift werden kdnnen (und deshalb quantitativ gut
zu erheben sind) oder ob es sich um Fragen handelt, bei denen es um die subjektive Sicht
von Personen geht, die unterschiedlich ausfallen und begriindet werden kénnen — hier liegt
eine Starke qualitativer Verfahren, weil sie z.B. in Interviews dem Befragten fiir eigene Sinn-
gebungen, Deutungen etc. Raum geben (vgl. Bortz & Doring 2016, 184).
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Die qualitative Forschung gilt allgemein als weniger standardisiert als die quantitative For-
schung, da sie die Mdglichkeit einrdumt, auch noch im Prozess die methodische Herange-
hensweise und die Fragestellung zu verandern, falls sich dies als notwendig erweist. Eine
Theorie ,erfahrt in der qualitativen Forschung eine inhaltliche Weiterentwicklung - und zwar
sowohl hinsichtlich ihrer ,Giltigkeit’ [...] als auch hinsichtlich ihrer Inhalte[...]“ (Bottger 1998,
12). Es kénnen ,,auch die vorab formulierten theoretischen Vorannahmen [...] im Rahmen
der Auswertung des Materials modifiziert werden” (ebd.). Einschréankend sollte angemerkt
werden, dass das Praxissemester in der Regel fiir eine inhaltliche Weiterentwicklung einer
Theorie nicht viel Zeit bietet. Anders wiirde es sich verhalten, wenn die Untersuchung quasi
als ,Vorstudie” betrachtet wird, um spater eine umfangreichere oder variierte Befragung
durchzufiihren (z.B. in der Masterarbeit).

GrolRe Personengruppen in eine qualitative Erhebung einzubeziehen ist aus verschiedenen
Grinden (z.B. GroRe der Datenmenge, Ausbildung von Interviewern, Sicherstellung der Ver-
gleichbarkeit von Interviews) aufwendig. Hier liegt eine Starke der quantitativen Forschung,
bei der z.B. durch Fragebdgen gewonnene grole Datenmengen in eine Datenmatrix tber-
fihrt und mit Auswertungsprogrammen bearbeitet werden kénnen. Die Formulierung von
(quantitativen) Hypothesen oder (qualitativen) Fragen, die den Personen gestellt werden,
variiert zwar in ihrer Ausformulierung, gilt aber in der Regel fiir beide Forschungsansatze.

Im konkreten Fall lasst sich sicher begriinden, warum die eigene Fragestellung gut mit einer
qualitativen Erhebungsmethode verknipft werden kann — nur mit welcher? Ausgangspunkt
der Uberlegung ist in der Regel das Erkenntnisinteresse des Forschers oder der Forscherin
und die Frage, ob die ausgewahlte Methode geeignet ist, hierzu Erkenntnisse beizusteuern.

Welche Methode der qualitativen Verfahren ist am ehesten fir mein Thema
angemessen?
Es gibt eine ganze Reihe an qualitativen Erhebungsverfahren, die jeweils Vorziige und Nach-
teile aufweisen. Wenn man eine spezifische qualitative Methode auswahlt, sollte begriindet
werden kénnen, was zur Auswahl dieser Methode gefiihrt hat. Dazu werden hier einige kurz
skizziert:

1. Leitfadeninterviews
Bei einem Leitfadeninterview werden den Interviewten Fragen gestellt, ohne dabei
Antwortvorgaben zu formulieren. Der Interviewer versucht eine Vertrauenssituation
zum Interviewten aufzubauen.
Die Erhebungsmethode bietet sich bei starker theoriegeleiteter Forschung mit spezi-
fischeren Fragestellungen und bei gréBeren Stichproben an.

2. Narrativ-biographische Interviews

Das narrativ-biographische Interview will zum freien Erzdhlen motivieren, um die
Moglichkeit der ErschlieBung subjektiver Bedeutungsstrukturen zu gewdhrleisten. Die
interviewten Personen werden animiert, Geschichten aus ihrem Leben zu erzihlen,
die ein fir das Thema des Interviews wichtiges Ereignis beinhalten. Der Interviewer
greift moglichst wenig in die Erzahlungen ein, es sei denn, es besteht die Gefahr, dass
der ,rote Faden” verloren geht (er unterstiitzt also die Erzdhlungen des Interview-
ten).
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Die Erhebungsmethode bietet sich bei Thematiken mit starkem Handlungsbezug und
bei eher explorativen Fragestellungen an. Besonders die Erforschung subjektiver
Sinnstrukturen wird ermdglicht.

3. Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist ein Verfahren, das durch die Erzeugung einer sozialen Situ-
ation in einer Gruppe versucht, Meinungen und Einstellungen zu Themen zu erfassen.
In einer solchen Diskussion werden eher Rationalisierungen und psychische Sperren
durchbrochen und subjektive Bedeutungsstrukturen, die den Alltag der interviewten
Personen bestimmen, werden sichtbar. Kollektive Einstellungen kénnen so eher er-
fasst werden.

Die Erhebungsmethode bietet sich besonders bei der Frage nach kollektiven Einstel-
lungen, Ideologien und Vorurteilen an. Auch kénnen mit der Methode gréRere Stich-
proben erhoben werden.

4, Teilnehmende Beobachtung
Bei der teilnehmenden Beobachtung steht der Beobachter nicht auBerhalb der sozia-
len Situation, sondern in einer direkten, personlichen Beziehung mit den Beobachte-
ten. Er sammelt Daten wahrend der Teilnahme an ihrer natirlichen Lebenssituation
(Feldforschung). Manche Erkenntnisse, die ,,von aulen” nicht zuganglich sind, kénnen
so gewonnen werden. Ziel ist eine groRtmogliche Nahe zum Untersuchungsgegen-
stand zu erreichen. Es wird bei der Erhebung allenfalls halb-standardisiert vorgegan-
gen. Der Einsatz eines Beobachtungsbogens ist sinnvoll.
Diese Erhebungsmethode bietet sich an, wenn Gegenstdnde in soziale Situationen
eingebettet sind, die von auen schwer einsehbar sind. Sie ist besonders fiir Frage-
stellungen mit explorativem Charakter geeignet.
(vgl. Mayring 2016, 66 ff.; Flick et al. 2015, 332 ff.)

Es gibt eine ganze Reihe weiterer Verfahren, die sich méglichweise fiir ein qualitatives Vor-
gehen anbieten. Hier seien als Beispiel und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit nur einmal
Varianten von Interviews nach Cornelia Helfferich aufgelistet: narratives Interview, problem-
zentriertes Interview, episodisches Interview, halb-/teilstandardisiertes oder strukturiertes
Interview, fokussiertes Interview, Leitfaden-Interview, biographisches Interview, ethnogra-
phisches Interview, diskursives Interview, szenisches Interview, Struktur- oder Dilemma-
Interview, Struktur-Lege-Technik, Konstrukt-Interview, Tiefen-/Intensiv-Interview (Helfferich
2009, 36 f.).

Tipp: Wenn Sie sich einen Uberblick tiber qualitative Verfahren verschaffen wollen, bieten

sich Uberblickswerke an:

e Friebertshauser, Barbara; Langer, Antje; Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Juventa: Weinheim, Basel.

e Flick, Uwe; von Kardorff, Ernst; Steinke, Ines (Hg.) (2015): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. Rowohlt: Hamburg.

e Doring, Nicola; Bortz, Jirgen (2016): Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial-
und Humanwissenschaften. Springer: Berlin, Heidelberg.

Im Fokus dieses Beitrages steht das problemzentriere Interview. Es wird unterstellt, dass es
fir den Anwender die angemessenste Erhebungsmethode ist.
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2. Erhebungsverfahren: Das problemzentrierte Interview
Das von Andreas Witzel (vgl. Witzel & Reiter 2012; Mayring 2016, 67 f.) entwickelte Verfah-
ren des problemzentrierten Interviews zahlt zu den offenen, halbstrukturierten Verfahren.
Dies bedeutet, dass der Befragte zum grolRen Teil frei zu Wort kommt, was ein annahernd
offenes Gesprach ermdglicht. Das Gesprach bleibt allerdings auf ein Thema oder eine Prob-
lemstellung zentriert, auf die der Interviewer immer wieder zurlickkommt (vgl. Mayring
a.a.0; Hopf 2015, 353 f.). Ein gutes Anwendungsgebiet des problemzentrierten Interviews ist
eine starker theoriegeleitete Forschung mit spezifischen Fragestellungen, die auf groRere
Stichproben zurlickgreift (vgl. Mayring 2016, 71). Das Interview wird durch die Anwendung
eines Leitfadens teilweise standardisiert, was Vergleichbarkeit und Auswertung mehrerer
Interviews sowie die Bearbeitung groRerer Datenmengen erleichtert (vgl. Mayring 2016, 70).

Merkmale des problemzentrierten Interviews

Nach dem Prinzip der Offenheit erhalt der Interviewte die Moglichkeit, frei auf Fragen des
Interviewers zu antworten, ohne an vorgegebene Antwortalternativen gebunden zu sein. Es
wird so moglich, durch Nachfragen zu lberprifen, ob gestellte Fragen verstanden wurden.
Subjektive Deutungen und Perspektiven des Interviewten treten zutage und kdnnen spater
bei der Auswertung des Interviews analysiert werden. Zusammenhange und grofRere kogniti-
ve Strukturen kdnnen vom Interviewten her entwickelt werden (vgl. Witzel 1985, 228).

Beim problemzentrierten Interview wird der kommunikative Charakter der Datengewinnung
im Interview betont. Der Interviewer soll das Entstehen einer Vertrauenssituation fordern, in
der die Befragten ihre Problemsicht ohne Verklausulierung in Kooperation mit dem Inter-
viewer entfalten. Es gilt die Kiinstlichkeit der Forschungssituation und ,Frage-Antwort-
Spiele” zu vermeiden (vgl. Witzel 2000, 3).

Jede AuRerung oder Handlung des Interviewten muss in ihrem besonderen Kontext verstan-
den und beriicksichtigt werden. Nach der dokumentarischen Methode der Interpretation
(Garfinkel) werden alle AuRerungen innerhalb eines Interviews als Merkmale eines latenten
Musters verstanden. Es wird im Interview von einzelnen Phanomenen auf eine Regel ge-
schlossen und nach neuen Regeln fiir Einzelphdnomene gesucht. Die Methode unterstellt die
Sinnhaftigkeit der AuRerungen eines Interviewten und interpretiert im Prozess: Zeitlich spa-
ter ausgewertete AuRerungen kdnnen zur Revision der bis dahin gedeuteten Zusammenhin-
ge und damit zu einer Re-Interpretation des Interviews fiihren (vgl. Witzel 1996, 54f.).

Bei qualitativen Verfahren wie dem problemzentrierten Interview ist es inzwischen Ublich,
dass das theoretische Vorwissen des Forschenden berlicksichtigt wird. Man legt so die eige-
nen Konzepte und Vorannahmen im Voraus offen (vgl. Reinders & Ditton 2011, 50; Witzel
2000, 2). Der Forschende beschreibt und systematisiert deshalb zu Beginn die Problemstel-
lung (oder Forschungsfrage), um den eigenen Wissenshintergrund zu verdeutlichen (vgl.
Witzel 1985, 230), welcher die Aufmerksamkeit des Forschenden im Sinne einer Problem-
zentrierung sowie die spatere Auswertung mit bestimmt. Der Forschende verarbeitet und
interpretiert Interviewauferungen nicht voraussetzungslos (vgl. Witzel 1985, 231). Er soll
allerdings offen gegeniiber den sich aus dem Material ergebenden theoretischen und be-
grifflichen Bestimmungen bleiben, um Ergebnisse dieses Prozesses wiederum als Vor- bzw.
Hintergrundwissen fiir den weiteren Verlauf der Auswertung fruchtbar machen zu kénnen
(vgl. Witzel 1985, 231). Auch wahrend der Interviews spielt die Problemzentrierung eine we-



Qualitative Verfahren und das problemzentrierte Interview Seite 21

sentliche Rolle, da der Interviewer in seiner Kommunikation mit dem Interviewten immer
praziser auf das Forschungsproblem zusteuert (vgl. Witzel 2000, 2).

Das Prinzip der Prozessorientierung soll zum einen verdeutlichen, dass es sich bei der Erhe-
bung und Bearbeitung des Datenmaterials um ,die flexible Analyse des wissenschaftlichen
Problemfeldes ... (sowie) eine schrittweise Gewinnung und Prifung von Daten” (Witzel 1995,
233) handelt. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem sorgféltig organisierten Prozess der Da-
tengewinnung nach der gegenstandsbezogenen Theorie von Glaser und Strauss. ,Zundchst
induziert das Datensammeln, -sortieren und -interpretieren Kategorien und theoretische
Konzepte” (Witzel 1985, 233). Darauf folgt ein starker selektives Vorgehen, um aus der ent-
stehenden Theorie Kernkategorien (also wesentliche, zusammenfassende Themenbereiche)
heraus zu filtern. Sie dienen einer strukturierten Suche nach neuen Ideen und Zusammen-
hangen im Datenmaterial — damit wechseln sich deduktives und induktives Vorgehen ab.
Zusammenhange werden in einem reflexiven, langsamen Prozess in Bezug auf die dabei
verwandten Methoden hergestellt (vgl. Witzel 1985, 233; vgl. Strauss & Corbin 1996, 122).
Zum anderen soll der Begriff der Prozessorientierung deutlich machen, dass der Kommunika-
tionsprozess eine sensibel und akzeptierend angelegte Situation zur Rekonstruktion von Ori-
entierungen und Handlungen ist (vgl. Witzel 2000, 3).

Andreas Witzel versteht das problemzentrierte Interview als Kombination aus qualitativem
Interview, Fallanalyse, biographischer Methode, Gruppendiskussion und Inhaltsanalyse. An-
ordnung, Gewichtung und Modifizierung der Methoden im Verlauf einer Analyse hingen
nach Witzel vom jeweiligen Gegenstand ab (Gegenstandsorientierung) und kénnen entspre-
chend im Prozess variiert werden. So kann es beispielsweise sinnvoll sein, sich iber eine
Gruppendiskussion Meinungsinhalte zu erschliellen, die spater zur Vorbereitung des Inter-
views als eigentlichem Instrument dienen kénnen (vgl. Witzel 2000, 3). Oft wird das prob-
lemzentrierte Interview allerdings auf das Interview reduziert (Witzel & Herwig 2012, 7).

3. Vorbereitung der Befragung

Problemanalyse

Beim problemzentrierten Interview wird die theoretische Anndherung des Forschers an sei-
nen Gegenstand als Problemanalyse bezeichnet. Bei der Problemanalyse legt der Forscher
sein theoretisches Vorwissen, seine theoretischen Konzepte oder Vorannahmen im Voraus
offen. Der entstehende heuristisch-analytische Rahmen kann somit produktiv bei der Kon-
struktion des Interviewleitfadens verwendet werden und dient als ,ldeenquelle” fir die
Formulierung von offenen, aber theoriegeleiteten Fragen.

Interviewleitfaden

Das Ergebnis der Problemanalyse ist ein Interviewleitfaden. Er stellt die thematische Organi-
sation des Hintergrundwissens des Forschenden dar und dient der kontrollierten und ver-
gleichbaren Herangehensweise an den Forschungsgegenstand. Der Leitfaden stellt dabei
einen Orientierungsrahmen fir den Interviewer dar. Das Gesprach kann und wird von die-
sem Leitfaden abweichen. Im Gesprach dient der Leitfaden als Hintergrundfolie, um inhaltli-
che Anregungen zu bieten und die Vergleichbarkeit der Interviews zu gewahrleisten (vgl.
Witzel 2000, 4). Dabei soll der kommunikative Charakter des Interviews gewahrt und thema-
tischen Praferenzen des Interviewten Rechnung getragen werden.
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Ausbildung:
1 Lebensstil von Jugendlichen

Wie sind Sie zu Ihrem Ausbildungsberuf gekommen?
1.1 Familie/Wohnen Welchen Wert hat fiir Sie Thre Ausbildung?
. . . Welchen Ausbildungsberuf hiitten Sie gewihlt, wenn Sie die freie Auswahl gehabt hitten?
1.2 Ausbildung/Arbeit/Leistung
1.3 Lebensgefiihl/Lebensziel/ Leit-, Wunschbilder

Lebensstil:

Was machen Sie besonders gern in Threr Freizeit? (z.B. letztes Wochenende). Gehoren die
Aktivititen zu Thren Hobbys?

""" Gehen Sie beim Einkaufen immer nach der Mode? (Worauf achten Sie ? [Haltbarkeit, Preis,
Aussehen...]) Gibt es Produkte, bei denen Ihnen Umweltaspekte wichtig sind?

1.4 Konsumverhalten

1.5 Freizeitverhalten

2 “Jugend-Stil” und Mobilitiit

2.1 Subjektive Bewertung und Wahrnehmung
der Verkehrsmittel

Was gehort fiir Sie alles dazu, um sich im Leben richtig wohl zu fiihlen?

Was wollen Sie in den nichsten 5-10 Jahren alles erreichen?

Haben Sie Prinzipien, die Ihnen in Ihrem Leben besonders wichtig sind?

2.2 Nutzung von Verkehrsmitteln Wie si;hl Thre Wohnung/lhr Zimmer aus? Gibt es Dinge, die Sie an Ihrer Wohnsituation in
< Zukunft gerne éndern wollen?
2.2.1 Freizeitmobilitit (z.B. auch Entfernung .~
héufig genutzter Stecken)
2.2.2 Wege zur Arbeit/Ausbildung 5, 6,7, 8,9

2.2.3 (Kosten der Verkehrsmittel) 4

Mobilitét:
Wie kommen Sie zum Ausbildungsbetrieb? Warum nicht per Auto/Bus/Bahn/Fahrrad?
(Vor- und Nachteile?)

Manche Menschen sehen Probleme, die durch Verkehr entstehen. Andere Menschen sehen
das nicht so. Was meinen Sie?

2.3 Bedeutung von Mobilitit fiir Jugendliche

2.3.1 Fuhrerscheinerwerb/Volljihrigkeit/Identifikation
2.3.2 Fahrerfahrung
2.3.3 Erwartungen Dritter
2.3.4 Gemeinsame Unternehmungen Fragebogen

2.3.5 Subjektive Zuweisung automobiler Eigenschaften

2.4 Moglichkeiten der Mobilitdtswahl

Den Fiihrerschein machen (gemacht zu haben) - warum war das wichtig? (Wollen Sie
gleich den Fiihrerschein machen?)

Was ist fiir Sie ein ,,tolles" Auto?

Umwelt + Mobilitat:

Wenn Sie dariiber entscheiden konnten, wie der Umwelt zu helfen wire, was miisste dann
. . oyegse gemacht werden?
3 NaChhaltlngIt und MObllltat Welche Moglichkeiten hitten Sie konkret, um im Bereich Verkehr die Umwelt zu schonen?

3.1 Verkehrsmittel + Umwelt Was ist aus Threr Sicht umweltfreundlicherer Verkehr?
Glauben Sie, dass man Einfluss auf die Umweltsituation hat?

3.2 Optionswissen/Veridnderungsstrategien % Wiirden Sie sich fiir dieses Ziel auch einsetzen, wenn Sie z.B. fiir das Autofahren
3.3 Individuelle Handlungsméglichkeiten 1. -barrieren Autobahngebiihren (Benzinpreis, Steuern) bezahlen miissten?

Beispiel: Entwicklung von Fragen fiir ein problemzentriertes Interview
Die Nummern in der obigen Struktur (z.B. 2.2.2) weisen darauf hin, dass die entsprechenden
Informationen Uber einen Fragebogen statt liber die Interviewfragen eingeholt wurden.

Kurzfragebogen

Trotz der qualitativen Orientierung des Verfahrens wird als Ergdnzung des problemzentrier-

ten Interviews ein standardisierter Kurzfragebogen vorgeschlagen, der laut Witzel zwei

,Hilfsfunktionen” hat:

1. Die an der Biographie des Interviewten ausgerichteten Fragen aktivieren Gedachtnisin-
halte, die einen giinstigen Gesprachseinstieg ermoglichen. Die Fragen fordern eine erste
inhaltliche Beschaftigung mit dem Thema des Interviews.

2. Das Abfragen sozialstatistischer Daten wiirde den Verlauf des Interviews durch das Fra-
ge-Antwort-Schema eher storen. Eine Abfrage entsprechender Daten Uber einen Frage-
bogen entlastet die eigentliche Interviewsituation (vgl. Witzel 1985, 236; Witzel 2000, 4).

Es kann auch sinnvoll sein, solche Kurzfragebogen erst nach dem eigentlichen Interview zu

verwenden, weil so vermieden werden kann, durch die Abfrage sozialstatistischer Daten das

positive, offene Interviewklima negativ zu beeinflussen (vgl. Witzel 1985, 250; Witzel 2000,

5).

1 Wie alt sind Sie? Jahre
2 Sind Sie O mannlich?
O weiblich?

3 Wo wohnen Sie? (Ort oder Stadtteil)

4 Uber wieviel Geld kénnen Sie - in etwa im Monat - frei verfiigen. 00-100¢€
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[0 100-200¢€
[0 200-400€
[0 400 - 600 €
[0 600 - 800 €
O mehr als 800 €

5 Wie weit ist Ihr Ausbildungsbetrieb in etwa von lhrem Wohnort [ unter 2 km
entfernt? O 2-5 km
[0 5-10 km
[0 10-50 km
O mehr als 50 km

6 Welche Moglichkeiten gibt es prinzipiell fur Sie, um zum Ausbil- [ Bahn/Bus
dungsbetrieb zu kommen? O Fahrrad
O Auto
O zu FuR
O

7 Wie weit ist Ihre Berufsschule in etwa von lhrem Wohnort entfernt? [ unter 2 km
O 2-5 km
[0 5-10 km
[0 10-50 km
0 mehr als 50 km

8 Wie kommen Sie zur Schule? [0 Bahn/Bus
O Fahrrad
O Auto
0 Motorrad (Mofa,
Moped, Roller)
O zu FuB
O

Beispiel: Fragen aus einem standardisierten Erhebungsinstrument

Interviewtranskripte

Die aufgezeichneten und spater vollstandig transkribierten (verschriftlichten) Interviews stel-
len die wichtigste Materialgrundlage dar (vgl. Witzel 1996, 56). Durch die Aufzeichnung wird
nicht nur das Interview aufgenommen, sondern auch die Rolle des Interviewers mit erfasst.
Der Interviewer hat so die Moglichkeit, sich starker auf situative und nonverbale Elemente
zu konzentrieren.

Postskript (Feldnotizen)

Der Interviewer und seine Kommunikation sind Teil der Untersuchungssituation und haben
Auswirkungen auf den Erkenntnisgewinn der Auswertung. Seine Ahnungen, Angste, Zweifel
etc. beeinflussen Kontext und Ablauf des Interviews, tauchen allerdings im Transkript nicht
oder nur unvollsténdig auf. Alle nicht erfassten Ereignisse vor, wahrend und nach dem Inter-
view sollen daher in einer Postkommunikationsbeschreibung (oder Postskriptum) festgehal-
ten werden. Sie enthélt eine Gesprachsskizze sowie Anmerkungen zur Gesprachsatmospha-
re, zum Gesprachsverlauf und zu den Schwerpunktsetzungen des Interviewten. Eine sponta-
ne Einschdatzung des Einzelfalls kann Anregungen fiir die Auswertung geben (vgl. Witzel
2012, S. 95 f.; Friebertshduser & Langer 2013, 442).
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4. Ablauf der Befragung
Ein Tipp vorweg: Wenn Sie einen Raum fir lhre Interviews suchen, achten Sie darauf, dass es
sich moglichst nicht um einen Durchgangsraum oder ein Klassenzimmer handelt, da dort
Stérungen auftreten kdnnen. Es gibt in vielen Schulen z.B. ein Beratungszimmer fir Elternge-
sprache. Gut ist ein heller Raum, Wasser ist fiir die Interviewten nett, Kekse kdnnen im Ge-
sprach eher hinderlich sein.

Pilotphase

Es ist sinnvoll, einer Befragung eine Pilotphase vorzuschalten, die dazu dient, den Gesprachs-
leitfaden zu erproben, um ihn ggf. noch verandern zu kénnen. Zu komplexe, unprazise oder
unverstandliche Fragen lassen sich so ermitteln und modifizieren. Der Probelauf sollte mit
Personen durchgefiihrt werden, die die spatere Zielgruppe gut reprasentieren (Alter, Bil-
dung, sozialer Hintergrund).

Interviewphase

Vor dem eigentlichen Gesprach wird durch den Interviewer das Erkenntnisinteresse und das
methodische Vorgehen erlautert sowie das Anonymisieren der Gesprachsprotokolle und Per-
sonennamen zugesagt. Die Wichtigkeit individueller Vorstellungen und Meinungen der Inter-
viewten sollten betont und es sollte deutlich gemacht werden, dass es nicht auf ,hohe’ intel-
lektuelle Leistungen ankommt (vgl. Witzel 2000, 5).

Es ist im Prozess des Interviews wichtig, je nach Person des Interviewten verschiedene
Kommunikationsstrategien auszuwadhlen. Von Bedeutung sind unter anderem der Ge-
spridchsanfang, Fragen mit dem Charakter einer allgemeinen und spezifischen Sondierung
sowie ad-hoc-Fragen.

Bei dem Gesprdchsanfang wird darauf geachtet, schnell eine narrative Gesprachsstruktur
aufzubauen, deren Abfolge und Gliederung durch den Befragten mit gepragt wird. Eine rela-
tiv allgemeine Frage, die zum Erzahlen anregt, ist hierfir hilfreich. Inhalt, Form und Ausdruck
sind im Interviewprozess in hohem Malie vom Befragten und dessen Bediirfnis einer aus-
fuhrlicheren oder kurzen Beantwortung der Fragen abhangig (vgl. Witzel 2000, 5).

Im Rahmen der allgemeinen Sondierung wird versucht, die Interviewten zu einer Spezifizie-
rung einzelner Sachverhalte und Zusammenhange anzuregen, auf die der Interviewer spater
genauer eingehen sollte. Dem Interviewer ist es dann moglich, beispielsweise Aspekte aus
der auf die Einleitungsfrage folgenden Erzdhlsequenz wieder aufzugreifen, um so zur Schil-
derung weiterer Erfahrungsbeispiele anzuregen (vgl. Witzel 1985, S. 246f; Witzel 2000, 5).
Am schwierigsten zu handhaben ist die genuin verstandnisgenerierende spezifische Sondie-
rung. Wenn es gilt Erzahlsequenzen, Darstellungsvarianten oder DetailduBerungen nachzu-
vollziehen, ist es angebracht, Gber Zurlickspiegelung (z.B. der geschilderten Situation oder
des genannten Aspektes), durch eine Verstandnisfrage oder eine Konfrontation N&heres
Uber den Erzdhlungsgegenstand zu erfahren (vgl. Witzel 1985, 247f).

Die vom Interviewer angeregten Erzdhlsequenzen geben haufig keine erschopfende Aus-
kunft Gber alle interessanten Themenbereiche des Interviews. Hier ist es nétig, mit ad-hoc-
Fragen entsprechende Themenbereiche zu stimulieren.

5. Aufbereitung: Wortliche Transkription und Paraphrasierung
Eine gesonderte und zentrale Frage fiir den weiteren Auswertungsverlauf betrifft den Um-
gang mit dem vorliegenden Datenmaterial. Witzel verweist darauf, dass es sich beim prob-
lemzentrierten Interview vor allem um die Analyse des gesprochenen Wortes handelt und
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daher auf den Einsatz umfangreicher Zeichenkataloge verzichtet werden kann (vgl. Witzel
1996, 56). In der Regel reicht es aus, die Interviews in normales Schriftdeutsch zu Ubertra-
gen, wobei der Stil nur wenig geglattet wird. Es ist aber notwendig, die Regeln, nach denen
ein Interview transkribiert wird, vorab festzulegen, damit (bei mehreren Personen, die tran-
skribieren) eine vergleichbare Vorgehensweise sichergestellt werden kann (Beispiel fir Tran-
skriptionsregeln: vgl. Mayring 2015, 57). Es ist moglich, bei vielen Interviews, also bei um-
fangreichem Datenmaterial die einzelnen Interviews zu paraphrasieren. Bei der Bearbeitung
des Textes als Paraphrase werden nichtinhaltstragende (ausschmickende) Textbestandteile
sowie Fragen, Riuckfragen und Wiederholungen aus dem Interview entfernt (Regeln der Pa-
raphrasierung: vgl. Flick 2016, 412).

Die Auswertung ist nicht Thema dieses Beitrages — ein Beispiel flr eine Auswertungsmetho-
de ist die Qualitative Inhaltsanalyse, die von Philipp Mayring entwickelt wurde.
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5. Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode fiir For-

schendes Lernen
Christiane Ldhnemann

1. Beschreibung der Methode

Wir sitzen zu sechst um einen Tisch: Fiinf Schiilerinnen und Schiiler und ich. Nach einem kur-
zen, offenen Eingangsimpuls von mir unterhalten sich die Jugendlichen (iber ihre Erfahrun-
gen. In der Mitte liegt ein kleines digitales Aufnahmegerdit, mit dem das Gespréich aufge-
nommen wird. Thema der Diskussion ist das ,Freie Lernen” - ein Projekt an der Schule, bei
dem die Schiilerinnen und Schiiler sich allein oder zu mehreren Themen ihrer Wahl erarbei-
ten.

Dies ist das Setting einer Gruppendiskussion, die mit Kindern?, Jugendlichen oder Erwachse-
nen gefliihrt werden kann. Die Teilnehmenden sollten aus ,Realgruppen“ kommen, also
Gruppen, die auch im Alltag zusammen sind — wie z.B. Schulklassen, Hortgruppen, Kurse,
Arbeitsgemeinschaften oder Lehrkrafte einer Schule, eines Faches, einer Projektgruppe. Die
Teilnahme an der Diskussion sollte freiwillig und die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer nicht zu grol8 sein (idealiter 5-7), damit eine selbstlaufige Diskussion entstehen kann.

Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode bieten sich an, wenn kollektive Erfahrungen
und Orientierungen erkundet werden sollen (im Gegensatz zu individuellen Erfahrungen, die
sich eher in Einzelinterviews erheben lassen). Bei der Erforschung schulischer Prozesse
kommt es haufig vor, dass sie sich auf Gruppen von Personen beziehen, die gemeinsame
Erfahrungen gemacht haben, z.B. mit neuen Unterrichtsformaten, mit Projekten oder be-
sonderen Konzepten (wie z.B. Inklusion). Hier ist es sinnvoll mit Gruppendiskussionen zu
arbeiten, denn im Gesprach kdnnen neue Einsichten kommen, vor allem aber artikulieren
sich latent vorhandene Einschatzungen. So scharft sich einerseits die Meinung des Einzelnen,
wenn er sie im Gesprach mit anderen vertreten muss (vgl. Pollock 1955, 32), andererseits
»zeichnen sich durch die wechselseitige Steigerung und Ergdnzung der beteiligten Individuen
hindurch die Gruppenmeinungen oder kollektiven Meinungen ab“ (Bohnsack 2003, 107).
,Die Sprecher bestitigen, ergianzen, berichtigen einander, ihre AuRerungen bauen aufeinan-
der auf (...) Die Gruppenmeinung ist keine 'Summe' von Einzelmeinungen, sondern das Pro-
dukt kollektiver Interaktionen. Die einzelnen Sprecher haben an ihrer Darstellung zwar in
verschiedenem Umfang Anteil, jedoch sind alle aneinander orientiert.” (Mangold 1960, 49)
Diese kollektive Meinung wird nicht erst in der Gruppendiskussion gebildet, sondern sie ist in
der Gruppe bereits informell vorhanden und wird in der Diskussion lediglich aktualisiert (vgl.
Mangold 1973, 240). Mangold (1988, 17) charakterisiert das Gruppendiskussionsverfahren
deshalb ,als eigenstdndiges Instrument flr die systematische und kontrollierte Untersu-
chung von 'informellen Gruppenmeinungen®.

Das in Gruppen vorhandene informelle Wissen wird von Bohnsack im Gegensatz zum ,kom-
munikativen Wissen” als ,konjunktives Wissen” bezeichnet. So assoziieren die Schiilerinnen
und Schiler einer Schulklasse, in der eine Glocke als Stille-Signal genutzt wird, mit dem Be-
griff ,,Glocke” sofort das bekannte Ritual (= konjunktives Wissen), wahrend sie dieses gegen-

3 Zur Frage der besonderen Situation von Gruppendiskussionen mit Kindern gibt es einen guten Aufsatz von
Friederike Heinzel: Heinzel, F.: Kinder in Gruppendiskussionen und Kreisgesprachen. In: Heinzel 2000, 117-130
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Uber Kindern anderer Klassen erlautern missen: Wenn die Glocke geldutet wird, sollen alle
ruhig sein. Hier muss das Wissen also kommunikativ vermittelt werden. Um das konjunktive
Wissen aus einer Gruppendiskussion herauszufiltern, bedarf es einer methodisch kontrollier-
ten Interpretation. Bohnsack hat dafir die Dokumentarische Methode entwickelt®: , Das,
was gesagt, berichtet, diskutiert wird, also das, was thematisch wird, gilt es von dem zu
trennen, was sich in dem Gesagten Uber die Gruppe dokumentiert.” (Bohnsack 2000, 383).
Um diese beiden Ebenen herauszuarbeiten, gibt es die beiden Arbeitsschritte der Textinter-
pretation: die formulierende und die reflektierende Interpretation. Bei der formulierenden
Interpretation werden die Inhalte des Gesagten zusammengefasst. In der reflektierenden
Interpretation wird zunachst die Diskursorganisation rekonstruiert. Hier geht es darum, wie
ein Thema behandelt wird, insbesondere wie die verschiedenen Gesprachsteilnehmerinnen
und -teilnehmer aufeinander Bezug nehmen und wie dadurch Gruppenmeinungen im Sinne
kollektiver Bedeutungsmuster im Laufe des Gespraches entwickelt bzw. aktualisiert werden.
Der nachste Schritt ist die komparative Analyse, in der verschiedene Gesprachspassagen
einer oder mehrerer Diskussionen aufeinander bezogen werden. Aufgrund der Kontrastie-
rung lassen sich die Interpretationen der einzelnen Passagen scharfen. Der subjektive Inter-
pretationsrahmen der Forschenden wird somit nach und nach durch die objektivere kompa-
rative Analyse ersetzt. Das implizite Wissen der Gruppe kann rekonstruiert werden. Fir Pro-
jekte des Forschenden Lernens ist die Auswertung mit der dokumentarischen Methode sehr
aufwandig. Ein etwas vereinfachtes Verfahren der formulierenden und der reflektierenden
Interpretation fur die Forschungsaufgabe wird in Abschnitt 5 erlautert und in Abschnitt 7
anhand eines Beispiels illustriert.”

Das Gruppendiskussionsverfahren eignet sich also dazu, Einschatzungen von Gruppen zu
bestimmten Themen zu erfassen und dies nicht nur auf der inhaltlichen Ebene zu tun, son-
dern auch die Orientierung der Gruppe herauszuarbeiten; denn unter den verbal formulier-
ten Meinungen schlummern oft unbewusst vorhandene Einschatzungen, die entscheidender
sind z.B. fiir das Gelingen einer innovativen Unterrichtsmethode. Auf Grundlage der Rekon-
struktion von Orientierungen lassen sich Verbesserungsvorschlage auf einer substantielleren
Basis machen als nach einer Abfrage von Meinungen. Diese Rekonstruktion ist nur moglich,
wenn die Teilnehmerinnen und -teilnehmer einer Gruppendiskussion dazu angeregt werden,
von ihren Erfahrungen zu erzahlen.

2. Geeignete Ausgangsfragen fiir die Methode

Da es im Gruppendiskussionsverfahren darum geht, kollektive Orientierungen zu erfassen,
bieten sich alle Ausgangsfragen an, die sich auf Gruppen von Kindern, Jugendlichen oder
Erwachsenen bzw. Schiilerinnen und Schilern und Schiilern oder Lehrkraften beziehen. Es
kann um die Akzeptanz einer neuen Sitzordnung gehen oder um Erfahrungen bei neuen Un-
terrichtsformen wie Gruppenarbeit oder Projektunterricht oder um ein bestimmtes Unter-
richtsthema, das besondere Beachtung verdient. Auch aullerunterrichtliche Themen bieten

* Bohnsack bezieht sich dabei auf die bereits in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts entwickelte doku-
mentarische Interpretation von Karl Mannheim. Vgl. Mannheim, Karl (1980): Strukturen des Denkens. Frankfurt
a.M. (Original 1922-1925, unverd6ff. Manuskripte).

> Die Dokumentarische Methode hat als weiteren Schritt die Typenbildung, bei der aufgrund der reflektieren-
den Interpretation und der komparativen Analyse bestimmte Typen herauskristallisiert und beschrieben wer-
den konnen. Dieser Schritt ist fiir die Forschungsaufgabe auch zu weitgehend.
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sich an, wie ein Streitschlichterprogramm?® an der Schule, Hausaufgabenhilfe &lterer Schiile-
rinnen und Schiler fir jlingere oder besondere Arbeitsgemeinschaften.

Ausgangsfragen in der folgenden Form kdnnten gewahlt werden: Welche Erfahrungen haben
Schiilerinnen und Schiiler der Klasse xy mit dem Projektunterricht gemacht? Oder: Wie ist
die Sicht der beteiligten Lehrkrafte auf den Projektunterricht? Fir die eigene Untersuchung
lassen sich diese Ausgangsfragen auch noch konkretisieren, z.B.: Welche Vor- und Nachteile
sehen die Schilerinnen und Schiler/die Lehrkrafte (der Klasse xy) beim Projektunterricht
und welche Verbesserungsvorschlage haben sie? Diese konkreten Fragen dirfen aber nie-
mals zum Impuls der Gruppendiskussion werden, weil sie zu konkret sind, um eine selbstlau-
fige Diskussion zu initiieren und eine Richtung/Orientierung vorgeben, in die diskutiert wer-
den soll. Eine solche Vorgabe der Orientierung wiirde dem Anliegen der Gruppendiskussion,
die Orientierung der Gruppe zu rekonstruieren, widersprechen.

Es ist oft spannend, verschiedene beteiligte Gruppen (z. B. Schiiler und Lehrkrafte) zu Grup-
pendiskussionen einzuladen oder mehrere Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern zu be-
fragen, die Erfahrungen mit dem zu untersuchenden Thema haben, weil sich so Kontraste
ergeben, die flr die Rekonstruktion der Orientierung einzelner Gruppen sehr hilfreich sind.
Flr die Bearbeitung einer Forschungsaufgabe im Praxissemester ist dies jedoch zu aufwan-
dig. Ein solches Vorhaben lieRe sich nur realisieren, wenn zwei oder mehrere Studierende im
Praxissemester zusammenarbeiten und entweder an der gleichen Schule unterschiedliche
Gruppen oder Gruppen an verschiedenen Schulen zum gleichen Thema befragen. Das hatte
den Vorteil, dass gemeinsam vorbereitet und interpretiert werden kdnnte. Fir die For-
schungsarbeit, die jede/r einzelne erstellen soll, kann sie/er den Schwerpunkt auf die von
ihr/ihm geflihrte Diskussion legen, aber die Kontraste zu den von Kommilitonen untersuch-
ten Gruppen mit einbeziehen.

3. Vorbereitung auf die Verwendung der Methode

Wer mit Gruppendiskussionen arbeiten mdchte, sollte sich zunachst in die Methode einle-
sen. Das kleine Blichlein von Peter Loos und Burkhard Schaffer ,,Das Gruppendiskussionsver-
fahren” (2001) bietet eine sehr gute, kompakte Einfiihrung. Wer intensiver einsteigen moch-
te, besorge sich das Buch von Ralf Bohnsack , Rekonstruktive Sozialforschung” und lese die
Kapitel 7 und 8 zum Gruppendiskussionsverfahren und zur Interpretation. Einen kurzen
Uberblick gibt der Artikel von Bohnsack im Handbuch zur qualitativen Forschung von Uwe
Flick (2000).

Parallel dazu ist es wichtig, sich inhaltlich mit dem zu untersuchenden Thema vertraut zu
machen und die wissenschaftliche Literatur zu dem Thema zu sichten und zu rezipieren und
kurz darzustellen. Insbesondere sollte recherchiert werden, ob es Forschungsarbeiten zum
Thema gibt. Sich inhaltlich in das Thema einzuarbeiten hilft, die Facetten des Themas zu er-
fassen, die in der Diskussion zur Sprache kommen sollten.

Dann wird zunachst das Anliegen der Untersuchung geklart und eine Gruppe von Schiilerin-
nen und Schiilern oder Lehrkraften ins Auge gefasst, die Erfahrungen in dem zu untersu-
chenden Bereich haben (genaueres dazu in Abschnitt 4). Entscheidend ist die inhaltliche
Vorbereitung auf die Leitung der Diskussion, die eigentlich keine Leitung sein soll; denn das

® Eine interessante Studie zu diesem Thema gibt es von Ralf Bohnsack und Iris Nentwig-Gesemann: Bohnsack,
R./Nentwig-Gesemann, |.: Dokumentarische Evaluationsforschung und Gruppendiskussionsverfahren am Bei-
spiel einer Evaluationsstudie zu Peer-Mediation an Schulen. In: Bohnsack/Przyborski/Schaffer 2005
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Anliegen einer Gruppendiskussion ist es, dass die Teilnehmenden miteinander sprechen und
ihre Erfahrungen austauschen wie in einem informellen Gesprach — dies ist die schon er-
wahnte Selbstlaufigkeit der Diskussion. Die Diskussions“leitung” soll nur am Anfang einen
Impuls geben und ggf. spater in der Diskussion Nachfragen stellen. Der Impuls muss sehr
allgemein gehalten und mogliche Nachfragen missen sehr offen formuliert werden. Wenn
der Impuls zu eng ist oder Wertungen enthalt, wird damit eine Orientierung vorgegeben und
es ist schwieriger, die Orientierungen der Teilnehmenden zu erkennen. Es ist deshalb sehr
wichtig, sich den Impuls genau zu (iberlegen, mit anderen durchzusprechen und auch mogli-
che Nachfragen entsprechend vorzubereiten. Ziel des Impulses und der spateren Nachfragen
sollte sein, Erzahlungen der Diskutierenden zu generieren.

Da es sehr schwer ist, sich in einem solchen Gesprach zurlickzuhalten, sollte man dies vorher
Uben, indem man z.B. eine Diskussion mit ein paar Studierenden fihrt, z.B. zum Thema ,,Stu-
dienbedingungen in Flensburg”. Ein offen gehaltener Impuls dafiir kénnte lauten: , lhr stu-
diert jetzt schon seit einigen Semestern in Flensburg. Welche Erfahrungen habt lhr dabei
gemacht?“ Es geht darum die Erfahrungen der Diskutierenden kennen zu lernen, die Diskus-
sionsleitung sollte sich gar nicht weiter einbringen. Sie sollte sich notieren, wenn irgendwo
Widerspriiche auftauchen, aber das Gesprach auf keinen Fall unterbrechen. Diese Wider-
spriiche kdbnnen — wenn sie nicht vorher schon von den Diskutierenden angesprochen wur-
den —in der Schlussphase der Diskussion thematisiert werden (das ist die Phase immanenter
Nachfragen). Des Weiteren konnen zum Abschluss exmanente Nachfragen in Bezug auf In-
halte gestellt werden, die vorher nicht angesprochen wurden, z.B.

e Was kénnt Ihr Gber die Studienbedingungen in Flensburg sagen?

e Welche Erfahrungen habt Ihr mit Dozentinnen und Dozenten gemacht?

e Erzdhlt mal von Euren Kontakten zu Euren Kommilitoninnen und Kommilitonen!
e Wie ist das Leben in der Stadt Flensburg?

Diese ,,Ubungs-Diskussion” muss nicht lange dauern (z.B. eine halbe Stunde). Aber sie sollte
mit einem digitalen Aufnahmegerat aufgezeichnet werden, um den Umgang damit zu Gben
und die Diskussion nachher anhéren und die eigene Rolle reflektieren zu kénnen — insbeson-
dere, ob es gelungen ist, sich in der Diskussion zuriickzuhalten.

Flr das Formulieren des Impulses und der Nachfragen gibt es bestimmte Pramissen (ein Bei-
spiel findet sich in Abschnitt 7.1):

e Der Impuls sollte sehr weit gefasst und auf die Erfahrungen der
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer gerichtet sein. Er sollte keine
Wertungen enthalten und auch keine Wertungen generieren (Also NICHT fragen: Wie
gefallt Euch...? oder Welche Vor- und Nachteile seht ihr...?). Der fiir die Ubungs-
Diskussion vorgeschlagene Impuls adressiert die Gesprachsteilnehmerinnen und -
teilnehmer als Experten und fragt sie nach ihren Erfahrungen. Dies ist bei den
meisten Themen, die mit Schilerinnen und Schiilern, Lehrkraften oder anderen
Gruppen diskutiert werden sollen, auch maoglich.

e Mogliche Nachfragen fiir den Abschlussteil des Gesprachs sollten niemals auf
Ja/Nein-Antworten zielen und moglichst auch nicht mit einem Satz zu beantworten
sein. Die schraggedruckten Formulierungen fiir moégliche Nachfragen in der Probe-
Diskussion sind Beispiele dafiir, wie offen initiiert und gefragt werden kann.
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Wenn der Impuls und die Nachfragen vorbereitet worden sind, sollten sie unbedingt mit
jemandem durchgesprochen werden, am besten mit der oder dem betreuenden Dozentin
oder Dozenten. Eine hilfreiche Ubung ist es auch, sich mégliche Antworten auf die vorberei-
teten Nachfragen zu Uberlegen um festzustellen, ob die Nachfragen offen sind oder nur zu
kurzen Antworten motivieren.

4. Realisierung der Methode

Eine konkrete Anleitung fir die Realisierung einer Gruppendiskussion findet sich in
Abschnitt 7.1

Wenn eine Gruppe gefunden wurde, die Uber das zu untersuchende Thema diskutieren
kénnte, muss zunachst mit den beteiligten oder verantwortlichen Lehrkraften geklart wer-
den, ob dies moglich ist und in welchem zeitlichen und raumlichen Rahmen eine solche Dis-
kussion stattfinden konnte.

Die Teilnahme an der Gruppendiskussion sollte auf jeden Fall freiwillig sein. Eine Gruppen-
groRe von 5-7 Personen ist ideal, es lasst sich aber auch mit 3-4 Personen eine Gruppendis-
kussion flihren. Wenn mit einer bestehenden Gruppe diskutiert wird (z.B. ein Team von
Lehrkraften, eine AG), kann die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch héher liegen,
aber das erschwert die Selbstlaufigkeit der Diskussion. Bei Schiilerinnen und Schiilern sollte
eine Genehmigung der Eltern fiir die Teilnahme an der Diskussion eingeholt werden oder
zumindest eine Info an die Eltern gehen mit dem Hinweis, dass sie sich melden sollen, wenn
sie mit der Teilnahme ihres Kindes nicht einverstanden sind. In Flensburg gibt es hierfiir ent-
sprechende Vorlagen. Mit den Verantwortlichen werden Zeit und Ort der Diskussion abge-
sprochen, es sollten ein bis zwei Zeitstunden fiir die Diskussion eingeplant werden, bei Schi-
lerinnen und Schiilern bieten sich z.B. eine Unterrichtsstunde und anschlieBende groRRe Pau-
se an, bei Lehrkraften ist es meist besser im Anschluss an den Unterricht, am besten in einer
Zeit, in der die Gruppe sich sowieso trifft (Teamsitzung 0.3.).

Die Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer sollten um einen Tisch herum sitzen, in
dessen Mitte das Aufnahmegerat liegt. Die Diskussionsleitung stellt sich KURZ vor und weist
darauf hin, dass die Aufzeichnungen anonymisiert und nur fiir eine Studienarbeit verwendet
werden. Bei Erwachsenen wird die Anonymisierung so realisiert, dass die Personen numme-
riert werden (L1, L2,...), bei Kindern und Jugendlichen ist es motivierend sie aufzufordern,
sich selbst einen ,,Decknamen” zu geben, den sie auf einen Zettel schreiben, der vor ihnen
aufgestellt wird. Des Weiteren wird der Diskussionsmodus erldutert: Es wird kein Rederecht
erteilt, sondern die Teilnehmenden sollen aufeinander achten, damit jeder, der etwas sagen
mochte, auch die Gelegenheit dazu erhalt.

Erst danach wird im Rahmen des Impulses das Diskussionsthema genannt. Wie im vorigen
Abschnitt erldutert muss der Impuls gut vorbereitet sein. Er sollte sehr offen sein und die
Teilnehmenden motivieren von ihren Erfahrungen zu erzahlen. Meist dauert es eine Weile,
bis jemand aus der Diskussionsrunde beginnt. Hier gilt es Geduld zu haben und auch mal 2-3
Minuten abzuwarten (dies gilt auch wahrend der Diskussion!) Insbesondere bei Diskussionen
mit Lehrkradften gibt es oft das Problem, dass sie mit einem offenen Impuls nicht zufrieden
sind und um konkretere Fragen bitten. Aus diesem Grund sollten im Vorfeld mogliche Varia-
tionen des Impulses vorbereitet werden, die aber ebenso offen sind und dasselbe nur noch
einmal in anderen Worten ausdriicken. Und es kann darauf hingewiesen werden, dass es um
ihre Erfahrungen geht und sie gebeten sind, einfach zu erzahlen. In dieser Anfangsphase ist
es das Ziel ein Gesprach zwischen den Teilnehmenden der Diskussionsrunde zu initiieren,
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die o.g. selbstlaufige Diskussion (vgl. 7.1). In dieser ersten halben bis dreiviertel Stunde des
Gespraches sollte die Diskussionsleitung GAR NICHT eingreife