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Zusammenfassung: Der Artikel basiert auf einem Forschungsprojekt zur Reflexiven
Lehrerlnnenbildung, das am Centrum fir Bildungs- und Unterrichtsforschung (CeBU) der
Universitat Hildesheim durchgefiihrt wurde (Leitung: Prof. Dr. Una DIRKS). Ausgangspunkt der
rekonstruktiv angelegten Studie waren schul- und unterrichtsbezogene Forschungsvorhaben, wie sie
von Lehramtsstudierenden an einigen Hochschulen im Rahmen der Lehrerinnenbildung
durchgefiihrt wurden. Anhand von (biografisch-)narrativen Interviews mit diesen Studierenden konnten
Erkenntnisse hinsichtlich ihrer studienbiografischen Verlaufe, ihrer Forschungspraxen und letztlich
zu Professionalisierungsprozessen im Kontext des forschenden Lernens gewonnen werden'. In
diesem Beitrag werden wir mit Bezug auf das Konzept des Arbeitsbogens von Anselm STRAUSS
auf einen Teilaspekt der Gesamtstudie eingehen. Dieser bezieht sich auf einen exemplarischen
Arbeitsbogen studentischer Forschungspraxis im Lehramtsstudium. Dabei werden wir uns vor allem
mit der Reflexivitat als professionstheoretischer Schliisselkategorie im Forschungsprozess
beschéaftigen. Reflexivitat zeigt sich in diesem speziellen Arbeitsbogen auf zwei Ebenen: zum einen
als Reflexivitat erster Ordnung, die originar an die unmittelbare inhaltliche Fragestellung des
jeweiligen Forschungsvorhabens gebunden ist, und zum anderen als Reflexivitat zweiter Ordnung,
die sich als Reflexion iber die eigene Forschungspraxis zeigt. AbschlieRend werden wir vor dem
Hintergrund der Ergebnisse einige Konsequenzen fiir die Durchfiihrung zukinftiger schulbezogener
Forschungsprojekte von Lehramtsstudierenden skizzieren.
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We need more research on this topic.
(Pertti KANSANEN)
1. Forschung iiber Forschung — Ausgangsbasis der Uberlegungen

Die diesem Beitrag vorangestellte Aussage des finnischen
Erziehungswissenschaftlers Pertti KANSANEN (2001, S.284) bezieht sich auf
eine research-based teacher education, wie sie auch im deutschsprachigen
Raum diskutiert wird. Obwohl Forschung in der Lehrerinnenbildung in Finnland
bereits seit den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts fester Bestandteil des
Lehrerinnenbildungscurriculums ist (vgl. KANSANEN 2001; MEYER & FEINDT
2000), liegen offensichtlich wenig empirisch fundierte Erkenntnisse tber
Méglichkeiten und Grenzen, tber Strukturen und Prozesse vor, die mit solchen
curricularen Bestandteilen verbunden sind. In Osterreich, Deutschland und der
Schweiz wird Uber Forschung im Lehramtsstudium erst seit knapp zehn Jahren
theoretisch und praktisch gearbeitet. Etwa zeitgleich mit der beginnenden
Diskussion einer Reflexiven Lehrerinnenbildung ab Mitte der 1990er Jahre (vgl.
DICK 1996; DIRKS & HANSMANN 1999; OHLHAVER & WERNET 1999; BECK,
HELSPER, HEUER, STELMASZYK & ULLRICH 2000; FEINDT & MEYER 2000;
BECK & HORSTKEMPER 2001; DIRKS & HANSMANN 2002; OBOLENSKI &
MEYER 2003) wurde an mehreren Hochschulstandorten des Nordverbunds
Schulbegleitforschung? mit Bezug auf Konzepte der Handlungs- und
Praxisforschung (vgl. ALTRICHTER & FEINDT 2004) damit begonnen,
Lehramtsstudierenden die Mdglichkeit zu eréffnen, eigene kleine schul- und
unterrichtsbezogene Forschungsprojekte durchzufiihren (vgl. FICHTEN,
GREVING, ULRICH, FEINDT & MEYER 1995; FICHTEN 1996; DIRKS 1996,
1999; BASTIAN 2000; BASTIAN, COMBE, HELLMER, HELLRUNG & ROGGATZ
2002; FEINDT 1999, 2000, 2005). Dariber hinaus existieren seit Anfang der
1990er Jahre in der osterreichischen Lehrerlnnenbildung Ansatze, Forschung in
das Lehrerinnenbildungscurriculum zu integrieren (vgl. z.B. ALTRICHTER &
LOBENWEIN 1999; KROATH 2002). Empirisch fundierte Erkenntnisse zu diesen
Ansatzen sind aber ebenso wie in Finnland auch hier rar. Insofern ist
KANSANENSs Forderung nach mehr Forschung Uber studentische Forschung in
der Lehrerinnenbildung auf den deutschsprachigen Raum zu libertragen.? [1]

Nun mag man anfihren, dass Konzepte forschenden Lernens in den 1970er
Jahren schon einmal studienreformerische Konjunktur hatten (vgl. z.B.

2 Der Nordverbund Schulbegleitforschung ist 1998 aus einer schon langer bestehenden
Kooperation von Hochschulen im Nordwesten Deutschlands hervorgegangen. Das gemeinsame
Interesse besteht darin, einen dauerhaften forschungsbezogenen Kontakt von Schule und
Hochschule unter Einbezug der Lehrerlnnenbildung zu etablieren, in der gemeinsamen
Diskussion kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

3 Zu ersten Ergebnissen vgl. DIRKS (1999), KANSANEN (2001), FEINDT (2002) und FEINDT,
DIRKS und MEYER (2002). Wahre Fundgruben sind die Erfahrungsberichte und Reflexionen tber
Forschungswerkstatten, wie sie z.B. bei MRUCK und MEY (1997), REIM und RIEMANN (1997)
oder bei STRAUSS (1998) zu finden sind. Daruber hinaus liegen interessante Studien zur
Forschungspraxis in universitaren und auferuniversitaren hauptberuflichen Forschungsgruppen vor,
die zu einem spateren Zeitpunkt zur kontrastierenden Diskussion des theoretischen Modells der
vorliegenden Studie herangezogen werden sollen (vgl. die Verweise bei NEIDHARDT 1983;
MAYNTZ 1985).
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Bundesassistentenkonferenz 1970; HUBER 1970). Dieses ist richtig und gilt in
Teilen auch fir die Lehrerlnnenbildung. Dennoch ist festzustellen, dass es
damals wie heute zwar theoretisch gut begriindete Annahmen gibt, denen
zufolge Verfahren methodisch kontrollierten Fremdverstehens zu einer
Intensivierung des Studiums beitragen, dass aber Studien fehlen, die das
forschende Lernen begleitend untersuchen. So kommen wir zu folgendem
Schluss, der gleichzeitig die Ausgangslage flir unser Forschungsvorhaben
bestimmt: Es liegen kaum empirisch und methodisch gesicherte Erkenntnisse
vor, welche die mit dem forschenden Lernen in der Lehrerlnnenbildung
verknlpften Prozesse, Strukturen und Ergebnisse erhellen. [2]

Dabei handelt es sich jedoch um ein weites Feld. In der notwendigen weiteren
Konkretisierung unseres Erkenntnisinteresses haben wir folgende Aspekte in den
Mittelpunkt unserer Untersuchung geriickt: Uns ging es mit der Studie (a) zum
einen um eine studienbiografische Perspektive auf die forschenden
Lehramtsstudierenden und zum anderen um deren Forschungspraxis. Dartuber
hinaus sollten (b) die gewonnenen Erkenntnisse auf ihre professionstheoretische
Bedeutung hin untersucht werden. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse
zur Professionalisierung ging es um die systematische Herausarbeitung
professionalisierungsforderlicher Ausschopfungspotenziale und -hinderlicher
Blockaden. SchlieRlich sollten (c) unter verwendungstheoretischer Perspektive
empirisch fundierte Vorschlage zur Weiterentwicklung forschungsbasierter
Bausteine im Rahmen einer Reflexiven Lehrerinnenbildung entwickelt werden. [3]

Damit verstehen wir das vorliegende Forschungsprojekt als Beitrag zur
Bearbeitung der von KANSANEN aufgestellten Forderung nach mehr
begleitender Forschung hinsichtlich einer research-based teacher education.
Gleichzeitig besteht die Hoffnung, gemeinsam mit anderen Forschungsprojekten
zu den Statuspassagen der Lehrerinnenbildung (vgl. z.B. DIRKS 1999; HERICKS
& KUNZE 2002; HERICKS 2006) die von TERHART (2000, S.153f.) konstatierte
Forschungsliicke hinsichtlich Strukturen, Prozessen und Ergebnissen der
Lehrerinnenbildung konstruktiv zu bearbeiten. [4]

Methodologisch ist die Anlage der Studie im Paradigma qualitativ-rekonstruktiver
Sozialforschung verortet. In diesem Zusammenhang sind zunachst die
entdeckenden und hypothesengenerierenden Pramissen der Grounded Theory
zu nennen, die unserem Forschungsdesign zugrunde liegen (vgl. STRAUSS &
CORBIN 1996; STRAUSS 1998).

"Am Anfang steht nicht eine Theorie, die anschliellend bewiesen werden soll. Am
Anfang steht vielmehr ein Untersuchungsbereich — was in diesem Bereich relevant
ist, wird sich erst im Forschungsprozess herausstellen [...] Das Ziel der Grounded
Theory ist das Erstellen einer Theorie, die dem untersuchten Gegenstandsbereich
gerecht wird und ihn erhellt. In dieser Tradition arbeitende Forscher hoffen zudem,
daf} ihre Theorien letztendlich innerhalb ihrer jeweiligen Disziplin zu weiteren
Theorien in Beziehung gesetzt werden und zu einer kumulativen Erkenntniszunahme
fuhren, deren Implikationen sich auch in der praktischen Anwendung bewahren"
(STRAUSS & CORBIN 1996, S.8f.). [5]
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Die Untersuchung der Studienbiografien und Forschungspraxen sollte dariber
hinaus aus einer doppelten Perspektive erfolgen: Zum einen war es uns wichtig,
das theoretisch reflexive Wissen (vgl. BOHNSACK 2003, S.560ff.) der
Studierenden Uber die Untersuchungsgegenstande herauszuarbeiten. Das heif3t,
wir wollten wissen, was die Studierenden Uber ihr Studium und ihre Forschung
mitzuteilen haben. Um aber die Perspektive der Studierenden, ihr diskursives
Bewusstsein (GIDDENS 1997, S.55ff.), nicht im Sinne einer
Nachvollzugshermeneutik "nur" zu verdoppeln, wollten wir dartber hinaus die
Frage bearbeiten, wie die Studierenden die Konstruktion ihrer Wirklichkeit (hier
die Studienbiografien und Forschungspraxen) strukturieren. Diese Frage betrifft
den Bereich des inkorporierten habituellen Wissens (vgl. BOHNSACK 2003,
S.560ff.), das auf der Ebene des praktischen Bewusstseins (GIDDENS 1997,
S.55ff.) angesiedelt ist. Dieses Wissen ist den Akteurlnnen in der Regel diskursiv
nicht zuganglich. Es dokumentiert sich jedoch in selbstlaufigen Darstellungen.
Die Rekonstruktion dieser Wissensbestande, die die Orientierungsmuster oder
modi operandi der Konstruktion von Wirklichkeit bilden, ist Hauptziel der
Rekonstruktiven Sozialforschung:

"Rekonstruktive Sozialforschung bemuht sich um einen verstehenden Nachvollzug
der Relevanzstrukturen, die dem Handeln der Akteure zugrunde liegen. Fir reaktive
Erhebungsverfahren heil’t das: Die Forschungsinteraktion muss so gestaltet sein,
dass die Untersuchungspersonen Gelegenheit haben, in eigener Sprache und
gemal den eigenen Relevanzstrukturen ihr Handeln darzustellen und Sachverhalte
zu erlautern" (MEUSER 2003, S.141; vgl. auch BOHNSACK 1999, S.20ff.) [6]

Erhebungsmethodisch haben wir uns fur die Durchfuhrung narrativer Interviews
entschieden. Dieses von SCHUTZE (1983, 1987a) entwickelte Verfahren der
Interviewerhebung ermdglicht den Studierenden eine Darstellung ihrer
Studienbiografie und Forschungspraxis entsprechend des eigenen
Relevanzsystems und damit die angestrebte Offenheit und Selbstlaufigkeit.
DarlUber hinaus hat sich in den vielen Untersuchungen, die bislang mit dieser
Methode durchgeflhrt wurden, herausgestellt, dass sie sich sehr gut fur die
Untersuchung biografischer Verldufe (hier Studienbiografien) und sozialer Praxen
(hier studentische Forschung) eignet (vgl. JAKOB 1997, S.446). [7]

Die Erhebung der Interviews wurde an zwei verschiedenen Hochschulstandorten
entsprechend eines theoretical sampling (STRAUSS & CORBIN 1996, S.148ff.)
durchgeflhrt, d.h., dass wir zunachst versucht haben, moglichst verschiedene
forschende Studierende zu gewinnen: so z.B. solche, die sich in den
Studiengangen (sowohl hinsichtlich des Lehramtes als auch der Facher), im Alter
und der Studiendauer unterschieden, solche, die die Forschung mit einem Bericht
abgeschlossen haben, und solche, bei denen die Forschung nicht zu Ende
gefuhrt wurde. In einer zweiten Phase haben wir dann noch einmal versucht,
aufgrund erster Analyseergebnisse gezielt solche Studierenden anzusprechen,
von denen wir uns weitere (andere oder detailliertere) Erkenntnisse erhofften.
Letztlich haben wir nach 19 Interviews und ersten Analysen den Eindruck
gewonnen, dass eine theoretische Sattigung (STRAUSS & CORBIN 1996, S.159)
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erreicht ist. Bis auf zwei Interviews wurden alle in den Wohnungen der
Studierenden durchgefiihrt. [8]

Entsprechend der 0.g. doppelten Perspektive auf die Daten haben wir uns fur
eine Auswertung anhand der von BOHNSACK (1999, 2003; BOHNSACK,
NENTWIG-GESEMANN & NOHL 2001) im Anschluss an MANNHEIM (1980)
erarbeiteten Dokumentarischen Methode entschieden. Diese ermdglicht mit ihren
Arbeitsschritten der formulierenden und der reflektierenden Interpretation zum
einen die von uns angestrebte Rekonstruktion des theoretisch-reflexiven
Wissens: Was denken die Studierenden Uber ihr Studium und die
Forschungspraxis? Zum anderen ermdglicht die Dokumentarische Methode aber
auch die Rekonstruktion des inkorporierten habituellen Wissens — zumindest
dann, wenn selbstlaufig erzeugte Daten vorliegen. Es ist also méglich, die Muster
zu rekonstruieren, die der Konstruktion von Wirklichkeit zugrunde liegen. Diese
Muster werden in der Dokumentarischen Methode mit den Begriffen
"Orientierungsrahmen", "Habitus" oder "modus operandi" konzeptualisiert. Diese
Orientierungsrahmen dokumentieren sich in der erlebnismafigen Herstellung von
Realitat (in den Interviews). Somit ist es zwar nicht méglich, Aussagen darlber zu
treffen, wie die Studienbiografien und die Forschungspraxen "wirklich" abgelaufen
sind, aber es sind Aussagen dartiber moglich, welche Muster die Studierenden
bei der Konstruktion ihrer studienbiografischen Verlaufe und Forschungspraxen
begleitet haben. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Strukturen der
erlebnismafigen Herstellung von Realitat (in den Interviews) denen der
handlungspraktischen Herstellung von Realitat (z.B. in der konkreten
Forschungstatigkeit der Studierenden) entsprechen (BOHNSACK 2003, S.561).
Mit der Dokumentarischen Methode zielen wir zum einen auf die Rekonstruktion
theoretisch-reflexiver Wissensbestande und zum anderen auf die
handlungsleitenden Orientierungsmuster. Dies ist mit einem Wechsel der
Analysehaltung vom Was zum Wie verbunden und markiert die fur die
Dokumentarische Methode konstitutive methodologische (Leit-)Differenz
(BOHNSACK et al. 2001, S.14). [9]

Konkret sind wir — in aller Kiirze beschrieben — wie folgt vorgegangen: Zunachst
haben wir ein Interview aus dem Sample ausgewahlt, das uns dem ersten
Eindruck nach hinsichtlich unseres Untersuchungsgegenstandes am
ertragreichsten erschien. Dieses Interview haben wir einer formulierenden
Interpretation (BOHNSACK 1999, S.149f.) unterzogen. Sie bestand darin, dass
wir das Interview entsprechend des thematischen Verlaufs segmentiert haben.
Die Themen der einzelnen Segmente wurden identifiziert und durch
zusammenfassende Formulierungen festgehalten. Diese zusammenfassende
Formulierung verbleibt innerhalb der von den Informantinnen gewahlten
Sprachlichkeit, was sich in dem Bemuhen widerspiegelt, méglichst keine eigenen
abstrakten Konzepte zur zusammenfassenden Beschreibung zu verwenden.
Damit ist auf propositionaler Ebene der Versuch verbunden, zunachst zu
verstehen, was die Informantinnen kommunizieren, ohne gleich mit eigenen
theoretischen Konzepten dieses "Was" zu Uberlagern. Gleichzeitig haben wir
Memos zu den einzelnen Segmenten angefertigt, in denen wir Besonderheiten
und Auffalligkeiten kurz notiert haben. Auf der Grundlage dieses Arbeitsschrittes
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haben wir dann solche Passagen bestimmt, die sich durch besondere
thematische Relevanz hinsichtlich unserer Erkenntnisinteressen oder durch
besonders hohes Engagement und metaphorische Dichte der Darstellung
auszeichnen. In diesen Segmenten kommen die Orientierungsrahmen am
pragnantesten zum Ausdruck (BOHNSACK 1999, S.152). Diese Passagen
wurden einer reflektierenden Interpretation unterzogen (BOHNSACK 1999,
S.150ff.). Dieser Arbeitsschritt verlasst die Ebene des immanenten Sinngehaltes
(das, was thematisch wird) und fokussiert die Frage, wie bestimmte Sachverhalte
dargestellt werden. Ziel ist die Explikation der Orientierungsmuster, die die
Darstellung strukturieren. [10]

Besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Orientierungsfiguren, die im Fokus
der Darstellung liegen, und den sie umspannenden negativen und positiven
Gegenhorizonten (vgl. BOHNSACK 1999, S.151f.). Diese Gegenhorizonte bilden
den Rahmen, in den die Orientierungsfiguren in der Darstellung eingebunden sind.
Kommt es nun in der Darstellung zu immer wiederkehrenden Rahmungen
unterschiedlicher Orientierungsfiguren, so lasst sich von homologen Orientierungs-
mustern sprechen. Diese werden von BOHNSACK auch als die bereits mehrfach
erwahnten Orientierungsrahmen verstanden: "Ich spreche daher mit Bezug auf
diese die Praxis strukturierenden Orientierungsmuster von Orientierungsrahmen"
(BOHNSACK 2001, S.230). [11]

Um diese Orientierungsmuster weiter zu konturieren, wird in der
Dokumentarischen Methode friihzeitig auf fallibergreifende Kontrastierungen
zuruckgegriffen. Fur unser Vorgehen bedeutete dies, dass wir nach der genauen
Analyse des ersten Interviews und der Herausarbeitung erster Kategorien
hinsichtlich des "Was" und des "Wie" der Darstellung weitere Interviews aus
unserem Sample als Vergleichshorizonte herangezogen haben. Wir haben
zunachst alle Interviews thematisch segmentiert, also einer groben
formulierenden Interpretation unterzogen. Auf dieser Basis konnten wir Passagen
identifizieren, die zur weiteren Differenzierung bereits bestehender
Analyseergebnisse oder zur Rekonstruktion anderer bisher nicht entdeckter
Aspekte geeignet waren. Diese Passagen wiederum wurden einer
kleinschrittigeren formulierenden und — unter verstarkter Bertcksichtigung der
Vergleichshorizonte in den anderen Interviews — einer reflektierenden
Interpretation unterzogen. Uber dieses Vorgehen konnte eine friihzeitige
fallubergreifende Kontrastierung sichergestellt werden, anhand dessen die
Orientierungsmuster im minimalen und maximalen Kontrast konturiert werden
konnten. [12]

Im Zuge der Analysearbeit hat sich herausgestellt, dass das von STRAUSS
(1991) und SCHUTZE (1984, 1999) erarbeitete Konzept des Arbeitsbogens zur
empirischen Untersuchung von Projektarbeit gut geeignet ist, um als
sensibilisierendes Konzept (BLUMER 1969, S.147-151; REIM 1993, S.48) die
Analyse zu unterstiutzen. [13]
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2. Der Arbeitsbogen nach Anselm STRAUSS - Skizze eines
sensibilisierenden Konzeptes

Das von Anselm STRAUSS empirisch und theoretisch fundierte Konzept des
Arbeitsbogens leistet nach unseren Forschungserfahrungen einen konstruktiven
Beitrag zur Erhéhung theoretischer Sensibilitat, indem es die Fahigkeit befordert,
"Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, die Fahigkeit zu
verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen" (STRAUSS & CORBIN
1996, S.25). Bei dem Arbeitsbogen handelt es sich um ein "sensibilisierendes
Konzept" (BLUMER 1969, S.147-151; vgl. auch REIM 1993, S.48), das die
Strukturierung und Ausdeutung des vielschichtigen sozialen Phdnomens
studentischer Forschung unterstiitzt, ohne dabei so eng zu sein, dass die Gefahr
besteht, die beobachteten Phdnomene schlicht unter bestehende Kategorien zu
subsumieren und sie ihrer eigenen Sprache und Komplexitat zu berauben. Das
sensibilisierende Konzept des Arbeitsbogens ermdglicht das flr die abduktive
Vorgehensweise der Grounded Theory konstitutive Oszillieren zwischen der
Skylla der Induktion und der Charybdis der Deduktion.* [14]

Das Konzept des Arbeitsbogens wurde von Anselm STRAUSS und seinen
Mitarbeiterlnnen im Rahmen ihrer Forschungsaktivitaten im Feld von
Krankenhaus, Medizin und Pflege entwickelt (vgl. STRAUSS, FAGERHAUGH,
SUCZEK & WIENER 1985, S.30-38; STRAUSS 1991, S.71ff.). Um die dort (re-)
konstruierten Arbeitsvollziige und -aufgaben in ihrer sequenziellen (diachronen)
und simultanen (synchronen) Strukturiertheit konzeptuell zu erfassen, haben die
Forscherlnnen den Begriff "arc of work" gepragt, der — so STRAUSS (1991, S.71)
— Uber mehrere Jahre anhand von erhobenem Datenmaterial empirisch fundiert
("grounded") wurde: "An arc for any given trajectory — or project — consists of the
totality of tasks arrayed both sequentially and simultaneously along the course of
the trajectory or project” (a.a.0., S.75). Das erkenntnisgenerierende Potenzial
des Konzepts liegt in der Fokussierung auf die sequenzielle und simultane
Organisiertheit von Arbeit. Fir die deutschsprachige Soziologie hat Fritz
SCHUTZE dieses Konzept als "Arbeitsbogen” libersetzt und theoretisch
weiterentwickelt (vgl. SCHUTZE 1984, 1987b, 1999).5 [15]

Wahrend Arbeitsaufgaben bisher Uberwiegend makrosoziologisch im Hinblick auf
Mechanismen der Arbeitsteilung zwischen verschiedenen Personengruppen und
Professionen untersucht worden sind (vgl. SCHUTZE 1987b, S.541), unternimmt
STRAUSS (1991, S.73) eine Verschiebung der Perspektive und versucht, auch
mikrosoziologisch die in der Arbeitsteilung hervorgebrachten konkreten Aufgaben
und Aufgabenvollziige sowie deren Organisation zu analysieren. [16]

STRAUSS bezieht das Konzept nicht exklusiv auf den Bereich medizinisch-
pflegerischer Arbeit und die Bearbeitung von Krankheitsverlaufskurven, sondern
auf jedwede Arbeit mit Projektcharakter (vgl. auch SCHUTZE 1984, S.15). Dabei

4 Zur Anwendung des Konzeptes in anderen Forschungsarbeiten vgl. REIM (1993), BRAU (2001,
2002), THRANE (2003).

5 Vgl. auch STRUBING (2007, S.99-115) zur Bedeutung des Arbeitsbegriffs bei STRAUSS,
insbesondere zum Konzept des Arbeitsbogens (S.104-107).
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fuhrt STRAUSS die Zielorientierung (goal), den Fluss der Arbeit in der Zeit
(temporal flow), zusammenflhrende und unterstlitzende Ressourcen
(assembling and maintaining resources), eine Vielzahl nétiger Arbeitsaufgaben (a
number of necessary tasks) und ein Ende (termination) als konstitutive Merkmale
eines Projektes an (STRAUSS 1991, S.101). Weiter unterscheiden sich einzelne
Projekte stark von anderen: Als zwei HauptdifferenzierungsgroRen werden von
STRAUSS der Grad der Routinisierung und der Grad der Komplexitat eines
Projektes angefuhrt (STRAUSS 1991, S.107ff.). Es gibt Arbeitsbdgen, die ein
hohes Mal} an Routine und tendenziell geringe Komplexitat aufweisen. Hier
handelt es sich um solche, die etabliert sind, alltaglich durchlaufen werden und
nur wenige Ressourcen in einer kurzen Zeit bendétigen. Auf der anderen Seite gibt
es Arbeitsbdgen, in denen nicht auf Routinen zuriickgegriffen werden kann und
die ein vergleichbar hohes Mal an Komplexitat aufweisen (vgl. STRAUSS 1991,
S.108). [17]

Daruber hinaus lassen sich unterschiedliche Bestandteile eines Arbeitsbogens
operationalisieren. Die kleinste analytische Einheit sind die Arbeitsaufgaben —
darunter ist die Verrichtung einzelner, in sich geschlossener und beobachtbarer
Arbeitsvorgange wie z.B. das Anfertigen eines Sitzungsprotokolls zu verstehen.
Diese Arbeitsaufgaben (tasks)® sind Teil eines Aufgabenkomplexes, der mehrere
Arbeitsschritte integriert. Ein solcher Aufgabenkomplex (cluster of tasks) ware
z.B. die Nachbearbeitung einer Sitzung, zu der neben dem Anfertigen des
Protokolls auch das Aufraumen des Sitzungszimmers und das informelle
Evaluationsgesprach beim Mittagessen gehdéren. [18]

STRAUSS unterscheidet weiter verschiedene Arbeitstypen (types of work).
Arbeitstypen fassen einzelne Arbeitsaufgaben zusammen’, die einen gemeinsam
geteilten arbeitslogischen Nenner aufweisen, wie z.B. Informationsarbeit. Im
Gegensatz zu einem Aufgabenkomplex bindeln Arbeitstypen einzelne
Arbeitsaufgaben nicht ihrer sequenziellen Stellung nach, sondern aufgrund ihrer
arbeitslogischen Gemeinsamkeiten. Informationsarbeit ist z.B. ein Typ Arbeit, der
im Aufgabenkomplex der Nachbereitung einer Sitzung in Form des Anfertigens
eines Protokolls vertreten ist. Informationsarbeit tritt aber auch an anderer Stelle
auf, wenn z.B. ein Mitarbeiter einen muindlichen Bericht Giber bestimmte
Sachverhalte an seine Kolleglnnen gibt. So findet die Arbeitsaufgabe "Protokoll
schreiben" als Typ Informationsarbeit nur nach einer Sitzung, der Typ
Informationsarbeit aber an vielen anderen Stellen eines Projektes statt. [19]

SchlieBlich werden von STRAUSS zwei supra-types of work identifiziert:
Artikulationsarbeit (articulation work) und Geflhlsarbeit (sentimental work). Unseres

6 Bei STRAUSS entsteht der Eindruck, dass sich die "tasks" ausschlieBlich auf die
inhaltsbezogenen Arbeitsaufgaben beziehen (vgl. STRAUSS 1991, S.72ff.). Entsprechend
rezipiert SCHUTZE die tasks als "task work" und {ibersetzt dies als "inhaltliche Arbeit" (vgl.
SCHUTZE 1984, S.17). Unseres Erachtens lassen sich tasks als kleinste analytische Einheiten
im Arbeitsbogen jedoch nicht nur auf die Inhalts-, sondern auch auf die Einrichtungs-, Sozial-
und Evaluationskomponente beziehen. Auch hier gibt es Arbeitsaufgaben, die zwar nicht direkt
mit der inhaltlichen Aufgabenstellung des Arbeitsbogens in Verbindung stehen, lber das
Konzept des Arbeitsbogens aber zumindest indirekt mit dieser verbunden sind.

7 "These types of work are broken down by project members into tasks and task-clusters"
(STRAUSS 1991, S.104).
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Erachtens ist damit die Ebene erreicht, die von SCHUTZE als Komponente
konzeptualisiert wird. In einer theoretischen Scharfung hat er vier solcher
Komponenten beschrieben, aus denen jeder Arbeitsbogen prinzipiell besteht und
die eine nochmalige Zusammenfassung unterschiedlicher Arbeitstypen
darstellen. Dabei entspricht die Artikulationsarbeit in grol3en Teilen der
Einrichtungskomponente und die Gefuhlsarbeit der Sozialkomponente (vgl. im
folgenden SCHUTZE 1984, S.15f., 1999, S.12):

«  Einrichtungskomponente: Zur Einrichtungskomponente werden solche
Arbeitstypen gezahlt, welche die Einrichtung und Aufrechterhaltung des
Arbeitsprozesses betreffen. Dazu gehéren z.B. Planungsarbeit,
Informationsarbeit, Artikulationsarbeit oder Delegationsarbeit, bei der
unterschiedliche Arbeitsaufgaben bzw. Aufgabenkomplexe zwischen
einzelnen Mitarbeiterlnnen verteilt werden.

«  Sozialkomponente: Arbeitstypen, die das soziale Miteinander im
Arbeitsprozess strukturieren und unterstitzen, wie z.B. Arbeit an Stérungen,
Vertrauensarbeit, Kontraktarbeit oder das Aushandeln der Arbeitsteilung
werden als Sozialkomponente gefasst.

+ Inhaltskomponente: Definitions-, Interpretations-, Entwicklungs- und
Vollzugsarbeiten, die den inhaltlichen Kern, das Thema, des Arbeitsbogens
betreffen, werden als Inhaltskomponenten konzeptualisiert.

- Evaluationskomponente: Fir die Qualitdt des Arbeitsbogens ist es wichtig,
dass die Arbeitsbdgen Uber "Analyse-, Bewertungs- und Reflexionsprozesse
immer wieder an die tatsachlichen Projekt- bzw. Verlaufskurvenzustande
angepalt werden" (SCHUTZE 1999, S.12). Supervisionsarbeit,
Feedbackarbeit, Bewertungsarbeit, Fehlersucharbeit etc. sind Arbeitstypen,
die als Evaluationskomponente zusammengefasst werden. [20]

Abschlie3end einige Anmerkungen zum Erkenntnispotenzial dieses
sensibilisierenden Konzepts. Wie wir bereits vorangestellt haben, kann es bei der
Integration des Arbeitsbogenkonzepts nicht um die subsumtionslogische
Uberpriifung und pure Identifizierung der einzelnen Arbeitsbogenbestandteile
gehen. Vielmehr interessiert im Folgenden die Frage, wie die Arbeitsbdégen der
forschenden Studierenden strukturiert sind. Welche Arbeitsaufgaben ziehen
welche weiteren Aufgaben nach sich? Wie sind diese in sequenziellen
Komplexen organisiert? Wie wird die Teilung unterschiedlicher Arbeitsaufgaben
bewerkstelligt? Wird diese Teilung implizit oder explizit vorgenommen (vgl.
STRAUSS 1991, S.75)? Kommt einzelnen Arbeitsaufgaben eine dominante
Stellung zu und was bedeutet das fir den Gesamtarbeitsbogen? Wie ist der
interaktionelle Stil im Arbeitsbogen zu konzeptualisieren (a.a.0., S.85)? An dieser
Stelle sei noch einmal an unsere Analysehaltung erinnert, welche nicht davon
ausgeht, Aussagen daruber treffen zu kdnnen, wie die Arbeitsbdgen
studentischer Forschung "wirklich" abgelaufen sind. Vielmehr interessieren auch
hier die Arbeitsbdgen in ihrer diskursiven Darstellung, um dartber zur
Rekonstruktion der Orientierungsrahmen zu gelangen. Das Konzept des Arbeits-
bogens wird von uns auf die textliche Figuration der Arbeitsbdgen in den
Interviews und nicht auf die "tatsachlichen" Arbeitsbogen bezogen. [21]
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Damit wollen wir uns im Folgenden exemplarisch dem Fall Stefanie Lange
zuwenden, der sich u.E. besonders gut eignet, um einen Teilaspekt unserer
Studie — die propositionalen und performativen Dimensionen der Darstellung
studentischer Forschungspraxis in den Interviews — zu beleuchten.? [22]

3. Ein exemplarischer Arbeitsbogen — Der Fall Stefanie Lange

Nach zwei abgebrochenen Studiengéangen (Medizin und Magister Geschichte)
nimmt Stefanie Lange® ein Lehramtsstudium fiir Gymnasien mit den Fachern
Geschichte und Germanistik auf. Wahrend des Studiums wird ihre Tochter
Franziska geboren. Kurz darauf beginnt Stefanie Lange mit der Teilnahme an
einem Forschungsseminar. Dieses von einem Schulpadagogen der
erziehungswissenschaftlichen Fakultat angebotene Seminar findet zum ersten
Mal statt und richtet sich an die Lehramtsstudierenden der Universitat. Im
Rahmen der Veranstaltung haben die Studierenden die Mdglichkeit, in kleinen
Gruppen an einem selbst entwickelten schul- und unterrichtsbezogenen
Forschungsprojekt zu arbeiten. In Absprache mit beteiligten Schulen geht es fiir
die studentischen Forschungsteams zunachst darum, konkrete
Forschungsfragen zu entwickeln, die zum einen die Interessen der jeweiligen
Schule bertcksichtigen als auch die Interessen der Studierenden aufnehmen. Im
Anschluss erfolgen die Entwicklung eines Forschungsdesigns und die
eigenstandige Durchfuhrung der Studie in der jeweiligen Schule. Nach der
Interpretation der Daten und der Aufbereitung der Ergebnisse sollen diese an die
Schulen zurickgemeldet werden. Das Forschungsseminar ist dabei der Ort, an
dem die Mdéglichkeit besteht, sich forschungsrelevantes Wissen anzueignen, das
eigene Forschungsdesign zu diskutieren sowie eine gemeinsame Interpretation
der Daten vorzunehmen. Im Fall von Stefanie Lange und ihrer
Forschungspartnerin handelt es sich um ein Forschungsprojekt, das den Prozess
der Implementierung facheribergreifenden Unterrichts an einer Haupt- und
Realschule zu rekonstruieren sucht. Zum Zeitpunkt des Interviews im Rahmen
der von uns durchgefihrten Studie befindet sich die Informantin in der
Examensphase ihres Lehramtsstudiums. Das von ihr und ihrer
Forschungspartnerin Martina durchgefihrte Forschungsvorhaben ist in Form
einer Examensarbeit bereits seit ca. funf Monaten abgeschlossen. [23]

Das Interview mit einer Lange von etwas mehr als zweieinhalb Stunden hat in der
Wohnung von Stefanie Lange stattgefunden und beginnt mit einer umfangreichen
Anfangserzahlung, in der Uber weite Strecken das Erzahlschema ratifiziert wird.
Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Darstellungsarbeit im Interview von
einer ausgepragten (Selbst-)Reflexivitat gekennzeichnet ist. Dieses gilt im
Allgemeinen flr die immer wiederkehrende Einbettung (eigen-)theoretischer
Argumentationen in narrative Passagen (SCHUTZE 1983, 1987a) und im
Besonderen fir die Darstellung der Forschungstatigkeit, die gegen Ende der

8 Eine umfassende Darstellung des Forschungsprojekts und seiner Ergebnisse findet sich bei
FEINDT (2007).

9 Alle Namen sind maskiert.

10 Die Schulen unterschiedlicher Formen und Stufen haben im Vorfeld ihr Interesse bekundet, an
einem solchen Projekt teilzunehmen.
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Anfangserzahlung einsetzt. Hier verlasst die Informantin das Erzahlschema, um
fur die weitere Darstellung v.a. auf Argumentationen und Beschreibungen
zurlickzugreifen'. An die Haupterzahlung schlie3t ein umfangreicher
Nachfrageteil an. [24]

Die folgenden Ausfuhrungen zu den propositionalen und performativen Aspekten
der Darstellung des Arbeitsbogens gliedern sich in zwei Abschnitte: Zunachst
werden wir den Orientierungsrahmen als modus operandi der Darstellung
skizzieren und uns einen allgemeinen Uberblick (iber den Arbeitsbogen
verschaffen (3.1). Im darauffolgenden Abschnitt werden wir uns dann detaillierter
der Reflexivitat im Arbeitsbogen von Stefanie Lange zuwenden (3.2). [25]

3.1 Rekonstruktion des Arbeitsbogens

Ein entscheidender Schlissel zum Verstandnis des Orientierungsrahmens liegt in
einer kurzen Sequenz aus der Anfangserzahlung des Interviews:

"j:a und dann (..) ((seufzen)) (..) hat etwas begonnen, was ich bis heute immer noch
flr unglaublich halte, und das ist eben diese Zusammenarbeit mit Martina im Rah-
men dieser Examensarbeit (aha) oder dieser Forschung dann" (Stefanie Lange) [26]

Hier zeigt sich in kondensierter Form das, was den Nukleus der gesamten
Darstellung der Forschungspraxis betrifft und was wir im Folgenden Sozialitat als
Matrix der Forschungstétigkeit nennen. Der Sozialitdt kommt eine primordiale
Stellung im Prozess der Darstellung der Forschung bei Stefanie Lange zu." [27]

Mit anderen Worten heil3t das, dass die Darstellung des Einstiegs in die

Forschung, der Forschungsplanung, der Datenerhebung, der Auswertung, fast
samtliche die Forschungstatigkeit betreffenden Orientierungsfiguren im Kontext
zwischenmenschlicher Kooperation, Gemeinsamkeit und Dynamik aufgespannt

11 In der Studie wurde in Abkehr zur erzahltheoretischen Dominanz bei SCHUTZE auch eine
systematische Analyse der argumentativen Passagen vorgenommen. Neben NASSEHI (2002),
der die Frage stellt, warum nicht auch das Argumentieren und Reflektieren von biografischer
Relevanz sein sollte, eréffnet NOHL (2006, S.50) eine wichtige Perspektive, die dem Vorgehen
in unserer Studie entspricht: "Dies [die Fokussierung von Erzahlungen und Beschreibungen, d.
A.] sollte jedoch nicht zu der Annahme fiihren, theoretisch-argumentative Textsorten seien fur
die Auswertung wertlos. Zwar ist es nicht sinnvoll, Argumentationen als das zu rekonstruieren,
was sie sein sollen: ndmlich als Erlauterungen von Handlungsmotiven und -griinden.
Gleichwohl lassen sich auch Argumentationen dokumentarisch interpretieren: Anstatt ihrem
wortlichen Sinngehalt zu folgen, kann man auch die Herstellungs- und Konstruktionsweise der
Argumentationen rekonstruieren und auf diese Weise herausarbeiten, wie jemand seine
Handlungsweisen rechtfertigt. Auch dies gibt Aufschluss Uber die Orientierungsrahmen,
innerhalb derer eine Person ihre Themen und Problemstellungen bearbeitet" (vgl. auch FEINDT
2007, S.111f.).

12 Dass die Betonung der Performanz der Arbeit in einer Forschungswerkstatt nicht nur in
unserem Sample vorhanden ist, verdeutlicht der Bericht einer Studentin, die bei Anselm
STRAUSS in der Forschungswerkstatt teilgenommen hat und tber ihre Erfahrungen u.a. wie
folgt reflektiert: "Das Auffallige in unserer Gruppe war, daf® wir gelernt hatten, kooperativ und
unterstiitzend miteinander zu arbeiten. [...] Es ist (nach meiner Erfahrung in der akademischen
Welt) einmalig, daR in Seminaren, in denen nach der Grounded Theory gearbeitet wird, mit
Nachdruck auf das kollektive Teilen und Kritisieren von Datenmaterial verwiesen wird"
(STRAUSS 1998, S.354f.).
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sind. Die Forschungspartnerin Martina ist dabei die zentrale signifikante Andere,
an die sich die Konstruktion der Sozialitat kntpft. [28]

3.1.1 Einrichtungskomponente

Der Arbeitsbogen ist mit einer langen Vorlaufphase versehen, die wir als
integralen Bestandteil des Arbeitsbogens fassen. Dabei geht es v.a. um
Tatigkeiten der Anbahnungsarbeit, die mit dem Enaktierungsmodus des
Forschungsarbeitsbogens bei Stefanie Lange unmittelbar zusammenhangen:
Erwahnt sei inr Bemuihen, eine Identifikation mit den
erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen herzustellen, damit inhaltliche
Kontinuitaten zu schaffen und schliel3lich einen Bereich umfassender Sinnstiftung
im Lehramtsstudium zu finden. Neben den inhaltlichen Kontinuitaten schafft
Stefanie Lange soziale Kontinuitaten, indem sie mehrere Veranstaltungen
desselben Lehrenden (Prof. Kellermann) besucht, der spater auch das
Forschungsseminar anbietet. Vor der Partizipation am Forschungsangebot liegt
noch das Aufsuchen studienbiografischer Beratung bei Prof. Kellermann. Grund
fur dieses Gesprach sind Bedenken von Stefanie Lange, ob sie ihre Aufgaben bei
der Betreuung ihres Sauglings mit denen der Forschung vereinbaren kann. Nach
der Ermunterung seitens Prof. Kellermanns entscheidet sich Stefanie Lange
schlieBlich fir die Teilnahme. Angesichts dieser Vorlaufphase handelt es sich
u.E. in der Erfahrungsaufschichtung Stefanie Langes um einen
prozessorientierten Einstieg in die Forschungspraxis. [29]

Die dann konkret werdende Einrichtung des Arbeitsbogens scheint zunachst mit
einer Vergewisserung des eigenen Selbstverstandnisses verbunden zu sein.
Ausloéser fur diese Vergewisserung ist die Aufforderung von Prof. Kellermann,
ihre zunachst antizipierte Gastrolle im Forschungsseminar den anderen
Beteiligten transparent zu machen. Stefanie Lange modifiziert daraufhin
anscheinend den Modus ihrer Teilnahme von einem passiven hin zu einem
aktiven. Zur Einrichtung des Arbeitsbogens gehort weiter die Bildung der
Forschungsteams. Stefanie Lange ubernimmt die Planung und Moderation der
Seminarsitzung, in der das Team gebildet werden soll. Dieser Prozess wird von
Stefanie Lange im Zusammenhang mit einer Reihe von Arbeitsaufgaben
geschildert, die in einem cluster of tasks (vgl. STRAUSS 1991, S.75ff., S.104)
zusammengebunden sind: didaktische und methodische Vorbereitung der
Teambildungssitzung, Sitzungsleitung und -moderation und schlie8lich die
Evaluation der Sitzung, welche jedoch zu einem viel spateren Zeitpunkt
stattfindet, nadmlich im Rahmen des Interviews zu unserem Forschungsprojekt.
Hier wird ein Handlungsschema (das der Reflexion) performativ im Zuge der
Darstellungsarbeit als Bestandteil der Evaluationskomponente in den
Arbeitsbogen integriert. [30]

Strukturell gemeinsam ist den tasks in diesem cluster eine Fokussierung auf
Sozialitdt. Dieses ist zum einen dem Thema der Sitzung geschuldet, welchem mit
der Teambildung eine deutliche soziale Komponente innewohnt. Zum anderen ist
festzustellen, dass Stefanie Lange die Teambildung sowohl in der Vorbereitung
als auch in der Moderation primar anhand sozialer Dimensionen strukturiert. So
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sind es z.B. keine Gemeinsamkeiten hinsichtlich des Erkenntnisinteresses oder
der angestrebten Schulform, die als Kriterien fur die Teambildung herangezogen
werden. Vielmehr schildert Stefanie Lange die Strategie, Uber das Kriterium
interindividueller Ahnlichkeit des Arbeitsstils implizit affektive Dimensionen wie
Sympathie oder Antipathie in den Teambildungsprozess zu integrieren.

"wenn es um solche Teamzusammenfindungen geht, wo einfach noch (.) ahm so
bestimmte andere Ebenen ne Rolle spielen (mhm). Von Sympathie, von- (.) ja, was
auch immer, die man irgendwie versuchen kann Sym- also mit mit Methoden greifbar
zu machen, aber nicht richtig (ja). Also keiner wiirde sich in so ner Runde hinstellen
und sagen: Dich mag ich nicht und Dich mag ich auch nicht, aber mit Dir finde ich
ganz nett, mit Dir kann ich mir vorstellen mal n Bier trinken zu gehen (ja), mit Dir
kénnt ich zusammenarbeiten (ja ja). Ahm wie man doch im Prinzip letztlich solche
Entscheidungen doch noch anders stitzen kann, damit die Leute das auch selber
merken (ja) und witzigerweise eben tatsachlich eben diese Sitzung so gelaufen ist,
dass sich dann auf einmal zwei Gruppen gebildet hatten (aha aha). Ich hatte dann
irgendwie mit- bin Gber arbeitsmethodisch bin ich da ran gegangen, dass jeder sagen
sollte, was ihm fiir so ne Zusammenarbeit wichtig ist und dann ’sollten die sich so n
bisschen zuordnen und so weiter mit Karteikarten und so weiter’. Also, dass es noch
nicht um Inhalte ging (jaha) oder es gab ja auch noch die Frage mit Schulformen und
so, wo will man dann hingehen und so (jaha), sondern dass ich also zum Kriterium
gemacht hab, dass man sich tiberlegen muss, wie man eigentlich gerne arbeitet, was
man fir [ ] ah fir hmm (.) Anspriiche hat an Zusammenarbeit (ja ja) und sich das
dann sonst auch selber so flr sich noch mal vorstellt (ja)" (Stefanie Lange). [31]

Hier zeigt sich an einem konkreten Beispiel, wie die Sozialitat als Matrix die
Darstellung der Forschungspraxis (und in dieser Passage auch die Performanz
der o.a. Reflexion des Teambildungsprozesses) strukturiert und wie es in diesem
Zusammenhang zu einer Hierarchisierung von Sozialem und
Inhaltlichem/Organisatorischem kommt. [32]

Far Stefanie Lange ist die Aufrechterhaltung des Arbeitsbogens mit einer
umfangreichen Organisationsarbeit verbunden. Sie muss die
Forschungsaufgaben mit den Betreuungsaufgaben koordinieren. Nun lie3e sich
einwenden, dass jeder Akteur bzw. jede Akteurin z.B. berufliches und privates
Handeln miteinander koordinieren muss. Beim Fall Stefanie Lange kommt es
jedoch zu einer Durchdringung von privater und universitarer Sphare, zu einer
Sphérenverschrdnkung: Die tasks der privaten interferieren mit denen der
universitaren Sphare: sei es, dass ihre Tochter anlasslich von
Forschungssitzungen zugegen ist (gleichzeitige Bearbeitung von privater und
universitarer Sphare); sei es, dass die Forschungspartnerin von Stefanie Lange
Teile der Betreuungsaufgaben der privaten Sphare oder vice versa
Arbeitsaufgaben der universitdren Sphare (z.B. Kooperationstermine mit der
Schule) alleine Gbernimmt (Delegation von Arbeitsaufgaben). Letztlich ist die
Spharenkoordination fir Stefanie Lange auch biografische Arbeit, da sie durch
die offensichtlich gelingende Organisation der privaten Sphare ihr biografisches
Handlungsmuster "Lehramtsstudium trotz des Kindes" weiterverfolgen kann.
Insofern kann die Organisationsarbeit im SCHUTZE'schen biografietheoretischen
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Vokabular als situatives Bearbeitungs- und Kontrollschema von biografischer
Relevanz konzeptualisiert werden (vgl. SCHUTZE 1981, S.79ff.). [33]

Die Organisation der Forschungsaufgaben bezieht sich auf drei
Konstellationsfelder: das Forschungsteam, das Plenum des Forschungsseminars
und das Forschungsfeld "Schule". Hier missen z.B. Termine abgesprochen,
Planungen kommuniziert, situationsspezifische Bedurfnisse und Erwartungen
berucksichtigt werden. [34]

3.1.2 Sozial- und (im Fall Stefanie Lange gleichzeitig auch) Inhaltskomponente

Die Bericksichtigung bestimmter Interessen und Bedirfnisse anderer an der
Forschung beteiligter Personen ist zum einen wichtig, um die Einrichtung und
Aufrechterhaltung des Arbeitsbogens zu gewahrleisten. Diese
Aufmerksamkeitsarbeit verweist aber gleichzeitig auf einen weiteren Typ Arbeit,
der in der Darstellung von Stefanie Lange einen zentralen Stellenwert einnimmt
und von uns als eine Art multipler Arbeitstyp konzeptualisiert wird. Es handelt sich
dabei um die Perspektivenarbeit. Um situationsspezifische Bedurfnisse,
Erwartungen und Anforderungen bei der Organisation des Arbeitsbogens
bertcksichtigen zu kénnen, missen diese erst einmal verstanden werden, wozu
das Hineinversetzen in die Perspektive der anderen notig ist. Darlber hinaus ist
eine solche Arbeit mit dem Ziel, die Partizipationszufriedenheit der Beteiligten
aufrecht zu erhalten, auch Teil der Sozialkomponente. Dass Perspektivenarbeit
als Ausléser fur andere Tatigkeiten fungiert, wird bspw. nicht zuletzt daran
deutlich, dass Stefanie Lange und ihre Forschungspartnerin Martina einer
Kommilitonin anscheinend Unterstlitzung bei der Diskussion von Datenmaterial
anbieten, der dieses in ihrem Forschungsteam nicht méglich war. [35]

Darlber hinaus ist das forschungsmethodische Vorgehen von Stefanie Lange
insofern ebenfalls Perspektivenarbeit, als zunachst Uber die Perspektive von
Akteurlnnen des Handlungsfeldes "Schule" beruflich relevante Phdnomene
rekonstruiert werden sollen. Weiter werden die von den Forscherlnnen erhobenen
Daten und von ihnen erstellten schriftlichen Dokumente (z.B. Datenanalysen)
offenbar einer intensiven perspektiventriangulierenden Deutungs- und
Interpretationsarbeit sowohl im Zweierteam als auch im Plenum des
Forschungsseminars unterzogen:

"wir ham einfach sehr ahm deutlich die Erfahrung gemacht, dass wenn (.) zwei Kopfe
denken, und zwar nicht getrennt voneinander sondern zusammen (mhm), da mehr
rauskommt als eins plus eins. Das heilt, also ich will damit sagen, ahm (..) diese
gemeinsame Entwicklung von Gedanken (ja), von Interpretationen, von ahm
Ansatzen (mhm), von auch- das ((rduspern)) gemeinsame Erproben von Methoden
(ja), und zwar so vor allen Dingen auch dann Auswertungsmethoden (aha aha),
gerade wenn es um Interviewauswertungen geht, was ja auch immer ne
Kommunikationssituation (mhm) is, die man da aufgezeichnet hat ahm und auch
tendenziell auch gerade bei dieser Forschungswerkstatt, wenn man mit Schulen
zusammen arbeitet ja ne auch ne Kommunikationssituation ist (mhm mhm). Man will
etwas von den Andern erfahren, sie sollen etwas von einem selbst erfahren oder
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dann zurlickgespiegelt bekommen (ja) oder wie auch immer, ahm dass es fir mich
schlechterdings mittlerweile nicht mehr denkbar is, das anders als kommunikativ zu
tun, (ja) und zwar (ja) dann eben kommunikativ mit jemandem, de:r das (.) in glei- zu
gleichen Teilen in gleicher Weise mitmacht (ja ja), aber eben noch mal anders denkt
als man selber, also, dass das dann (ja) ne Befruchtung und ne Bereicherung is, die-
und in unserm Fall finde ich fast ideal, ineinandergegriffen hat (mhm)" (Stefanie
Lange). [36]

Damit wird ein Setting etabliert, das als "Forschungswerkstatt" aus der qualitativ-
rekonstruktiven Sozialforschung bekannt ist. In diesem Setting wird jedoch nicht
nur gemeinsam interpretiert, sondern auch beraten und kritisiert. Damit eine
solche Perspektivenarbeit GUberhaupt moglich ist, ist die bereits genannte
Aufmerksamkeitsarbeit zur Berucksichtigung von Vorstellungen und Situationen
anderer an der Forschung Beteiligter wichtig. Insofern ist die Perspektivenarbeit ein
multipler Arbeitstyp, der mehrere Komponenten des Arbeitsbogens tangiert. [37]

Hinsichtlich der Darstellung der Perspektivenarbeit Stefanie Langes fallt auf, dass
dieser ein konkreter Bezug auf die inhaltliche Dimension der Perspektivenarbeit
fehlt. D.h., dass "diese gemeinsame Entwicklung von Gedanken, von
Interpretationen” (Stefanie Lange) in der Darstellung nicht auf die
Forschungsfrage bezogen, sondern von dieser abstrahiert als soziales Setting
beschrieben wird, in dem der gemeinsame perspektivierende Prozess stattfindet.
Diese Fokussierung auf die sozialen Prozesse, die im Rahmen der inhaltlichen
Arbeit stattfinden, aber von diesen entkoppelt eine eigene selbstbeziigliche
Dignitét entwickeln, erschwert die Verortung der Perspektivenarbeit in der
Inhaltskomponente des Arbeitsbogens. Eher liegt eine Konzeptualisierung als
Teil der Sozialkomponente nahe. Fir Stefanie Lange scheint es nun jedoch so zu
sein, dass diese mit der Perspektivenarbeit verbundene spezielle Form der
Sozialitat auch das zentrale inhaltliche Moment ihrer Forschungserfahrung ist.
Die Perspektivenarbeit als Teil der Sozialkomponente wird in der Darstellung des
Arbeitsbogens von Stefanie Lange gleichzeitig auch zum Kern der
Inhaltskomponente transformiert. [38]

M.a.W. handelt es sich also um eine Forschung, die hauptsachlich als ein
sozialer, interaktiver, perspektiventriangulierender Prozess in der
Erfahrungsaufschichtung abgelagert ist und damit die inhaltliche Dimension des
Erkenntnisinteresses nachordnet. Es handelt sich um die Darstellung der
Forschung als selbstreferenzielle Forschung, die sich durch einen Primat der
Methode auszeichnet: eine Darstellung, die v.a. den (sozialen) Prozess der
Forschung und weniger den Inhalt der Forschung fokussiert. Diese These lasst
sich weiter dadurch stiitzen, dass Stefanie Lange nur am Rande Aussagen Uber
die klassischen Tatigkeiten der Forschungsplanung und Datenerhebung eines
Forschungsarbeitsbogens macht. Zu der Forschungsplanung findet sich im
Interview nur der Hinweis, dass eine Planung erforderlich war. Wie diese
Planung, z.B. im Zusammenhang mit der Durchfiihrung von Interviews, konkret
vorgenommen wurde, wird nicht thematisiert — ein Umstand, der sicher mit der
individuellen Relevanzsetzung und Erfahrungsaufschichtung von Stefanie Lange
zusammenhangt. |hr war es offensichtlich im Interview nicht wichtig genug, diese
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Arbeit genauer zu schildern. Auch tGber die Entstehung und Formulierung des
Erkenntnisinteresses sind keine Darstellungen im Interview enthalten. Erst gegen
Ende der Nachfragephase finden sich einige Hinweise auf den Inhalt der
Forschungsfrage. Ahnlich ist es mit der konkreten Datenerhebung — auch diese
findet im Interview nur am Rande Erwahnung. Der Kern der Inhaltskomponente,
der vermeintlich in der Arbeit an dem inhaltlichen Erkenntnisinteresse, an der
konkreten Forschungsfrage liegt, scheint also — wie oben vermutet — eher im
Vollzug der Perspektivenarbeit zu liegen. [39]

Im Ubrigen gilt dieses Phanomen auch fir die Tatigkeiten der Dokumentation und
Darstellung des Forschungsvorhabens, wie z.B das Schreiben eines
Forschungsberichts oder die Vorstellung des Vorhabens auf einer Tagung. Diese
werden von Stefanie Lange ebenfalls unter dem Fokus der Sozialitat und nicht in
Bezug auf inhaltliche Aspekte dargestellt. [40]

Im folgenden Abschnitt werden wir uns genauer der Reflexivitat im Arbeitsbogen
von Stefanie Lange zuwenden und dabei auch die bislang noch unbearbeitete
Evaluationskomponente berlcksichtigen. [41]

3.2 Ort und Zeit von Reflexivitat im Arbeitsbogen

Wenn in der Diskussion um eine Reflexive Lehrerlnnenbildung davon
ausgegangen wird, dass die Forschung im Studium einen
professionalisierungsférderlichen Beitrag zum spateren beruflichen Handeln
leisten kdnne (s.0.), dann ist der Reflexivitat als professionstheoretischer
Schlisselkategorie (vgl. REH & SCHELLE 2000, S.108; HERZMANN 2001,
S.39ff.) eine besondere analytische Beachtung zuzumessen. Finden sich in der
Darstellung des Arbeitsbogens Hinweise auf Reflexivitat? Wo und wie werden
reflexive Handlungsschemata enaktiert? Wird die Entwicklung von
Reflexionskompetenz beférdert? Das sind die Fragen, die wir in diesem
Zusammenhang bearbeiten werden. [42]

Bei der Rekonstruktion fallt auf, dass reflexive Anteile im Arbeitsbogen von
Stefanie Lange auf zwei Ebenen zu finden sind: Die Reflexivitat, die unmittelbar
auf das inhaltliche Erkenntnisinteresse des Forschungsvorhabens fokussiert ist,
haben wir Reflexivitat erster Ordnung genannt. Im Gegensatz dazu
konzeptualisieren wir die Reflexivitat, die sich aus einer Meta-Perspektive auf die
eigene Praxis des Forschungshandelns bezieht, als Reflexivitét zweiter Ordnung.
Beide Reflexionsmodi wiederum sind im Interview auf zwei Ebenen denkbar, die
wir mit Proposition von Reflexivitat im Interview und Performanz von Reflexivitat
im Interview beschreiben. Die erste bezeichnet dabei die Darstellung von
Reflexivitat, also die Erzahlung oder Beschreibung eigenen reflexiven Handelns
im Interview, die zweite Ebene beinhaltet eine aktual in der Interviewsituation
ablaufende Reflexivitat." [43]

13 Sabine REH und Carla SCHELLE (2000, S.119) haben dies fir das reflexive Potenzial
berufsbiografischer Erzahlungen ausgearbeitet: "die Konstruktion der Erzahlung [kann, d. A.] als
ein Selektionsprozess — aus verschiedenen Optionen, solche (berufs-) biographischen
Erzahlungen zu gestalten, wird ausgewahlt — rekonstruiert werden".
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Reflexivitat erster Ordnung findet sich in den Interviewdaten auf propositionaler
Ebene und betrifft die bereits angeflhrte Perspektivenarbeit. Stefanie Lange
beschreibt detailliert, wie sie hinsichtlich der Datenauswertung und des
Schreibens des Forschungsberichtes in einen differenzbetonten
perspektiventriangulierenden Diskussionsprozess mit ihrer Forschungspartnerin
Martina eingetreten ist. Da dieses perspektiventriangulierende
Diskursarrangement (DIRKS 2000; HANSMANN 2001) im Interview
selbstreferenziell, d.h. abstrahiert vom Inhalt, dargestellt wird und eine Reflexion
von inhaltlichen Aspekten des Forschungsvorhabens im Interview performativ
nicht aktualisiert wird, lassen sich keine weiteren Aussagen als die machen, dass
dieses perspektiventriangulierende Vorgehen als Prozess in der
Erfahrungsaufschichtung der Forschungstatigkeit dominant geworden ist (s.0.).
Es bleibt jedoch unklar, inwiefern dieser Prozess ein reflexives Durchdenken des
Handlungsfeldes Schule beférdert hat. [44]

Reflexivitat zweiter Ordnung ist dagegen in den Interviewdaten in vielfaltiger Form
auszumachen. Was das fir die performative Ebene bedeutet, lasst sich an den
bereits zitierten Passagen nachvollziehen. Diese Passagen sind — und das gilt im
Vergleich zu den anderen uns vorliegenden Interviewdaten flir den Grolteil des
Interviews — von einer ausgepragten (Selbst-)Reflexivitat. Stefanie Lange
ratifiziert weniger das Narrationsschema fir die Darstellung, sondern vielmehr ein
reflexiv orientiertes Argumentationsschema. Unseres Erachtens liegen die
Grinde fir eine solche Darstellung in einer im Interview stattfindenden
Transformation des biografisch-narrativen Interviews als Teil der
Evaluationskomponente in den Arbeitsbogen studentischer Forschung. Als
Beispiel hierfuir haben wir oben die in der Interviewsituation stattfindende
Reflexion des von ihr angeleiteten Teambildungsprozesses angefiihrt. Stefanie
Lange nutzt das Interview als Reflexionssetting, um ex post factum ihre
Handlungspraxis reflexiv durchzuarbeiten, um in der Explikation und Reflexion zu
erkennen, was sie getan hat. Im Anschluss an REH und SCHELLE (2000,
S.108f.) handelt es sich somit einerseits um einen sozialen Raum, in dem sich
Reflexivitat entfaltet, andererseits aber auch um einen "textlichen Raum", in dem
"die selbstreflexive Verfuigbarkeit Gber das eigene berufliche Tun, die Haltungen
und Werte diskursiv hergestellt wird" (REH & SCHELLE 2000, S.108). [45]

Dieses Moment wird von Stefanie Lange im Interview nicht nur performativ
handlungsschematisch umgesetzt, sondern auch thematisch auf propositionaler
Ebene bearbeitet. Sie stellt z.B. die Arbeit im Plenum des Forschungsseminars
als ein perspektiventriangulierendes Diskursarrangement dar, in dem gemeinsam
mit den anderen Studierenden Forschungsvorgehen und Forschungsdaten
erdrtert werden:

"wo ja auch immer noch ma bestimmte Dinge diskutiert wurden und sei es auch am
Fall von anderen Leuten, aber wo man ja selber auch noch mal angefangen hat zu
Uberlegen, ahm (.) was machen wir da jetzt eigentlich gerade" (Stefanie Lange). [46]

Hier werden also von den Studierenden nicht nur Elemente aus den eigenen
Forschungsprozessen thematisiert, sondern diese Thematisierung scheint fir
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Stefanie Lange Anlass zu sein, Uber das eigene Handeln nachzudenken.
Gleiches gilt fur die Dokumentationsarbeit, die sich v.a. im Schreiben des
Forschungsberichtes in Form einer Examensarbeit zeigt: "weil da [wahrend des
Schreibens, d. A.] ja noch mal ne andere Konkretisierung stattfindet und wei:l
ahm ja man ja doch irgendwie noch mal anders seine Gedanken (.) sortieren,
strukturieren und eben tatsachlich formulieren muss" und weiter: "ah gerade
wenn man das irgendwie in der Arbeit versucht dann, methodisch auch noch ma
zu begriinden, wie man vorgegangen is oder so" (Stefanie Lange). Die
Dokumentationsverpflichtung in Form eines schriftlichen Forschungsberichtes
und die Settings perspektiventriangulierender Kommunikation tber die jeweiligen
Forschungsprojekte in einer Forschungswerkstatt kbnnen als Strukturorte der
Reflexivitat' zweiter Ordnung die (Weiter-) Entwicklung von
Reflexionskompetenz im Sinne eines "knowing that"'* beférdern. [47]

In folgender Passage findet sich ein weiteres Beispiel fur die Darstellung einer
Reflexivitat, die sich auf das Forschungshandeln von Stefanie und Martina
bezieht:

"[...] und ahm wir uns dann mit denen [den Lehrerlnnen an der Schule, d. A]
verabredet hatten zum Besprechen der Texte, die eine Lehrerin nur so an uns
vorbeiflitzte, sachte: Ich hab ne Pa- Papierallergie, ich hab das gar nich gelesen und
war weg [((lachen))] und die andere ((lachen)) zwei, drei Rechtschreibfehler korrigiert
hatte und nur meinte: Ja, aber reicht das denn fiir ne Examensarbeit (.) fiir zwei
Leute (.) und (.) wir also schon beschrieben hatten, in welchen Zusammenhang
dieser Teil gehdrt (ja), also wir haben schon so Vor Nachgeschichte (ja) so skizziert
gehabt (ja) und auch also versucht das einzuordnen was das denn sein soll (ja ja)
und es wurde ja halt nichts neues, also sie fand das noch mal ganz interessant [ ]
und wir hatten uns aber auch Arbeit gemacht und das klein da auseinanderklamusert
(mhm), aber ahm ah ja war halt so nichts neues unbedingt drin (ja ja), also is ja
logisch, wenn man den Jahrgang selber unterrichtet hat erst mal so in dem Teil, der
erst mal beschreibend is (ja ja), is da noch nich so viel neues (ja ja ja) und wir beide
dann irgendwie so sal3en und so umpf, danach sind wa @ers ma n Bier trinken
gegangen am hellichten Nachmittag, warn total fertig dann haben wa Dani angerufen,
ham Gustav angerufen (ja), dann ham wir hausend tausend e-mails gekricht von
Gustav und und Dani (mhm) und abends gings uns dann wieder besser@ und wir
konnten das, also haben das dann sehr produktiv verwendet flir unsere Arbeit"
(Stefanie Lange). [48]

Die Friktionsanfélligkeit des Kontaktes zwischen den Akteurlnnen in der Schule
und den forschenden Studierenden ist Ausgangspunkt fir ein von den

14 Den Begriff Strukturort der Reflexivitét haben DIRKS und HANSMANN (2000, S.42) gepragt.

15 Vgl. DEWE, FERCHHOFF und RADTKE (1992, S.85): "Sofern Professionalitat in der
Relationierung zweier differenter Wissens- und Handlungsspharen aufgeht, wozu wiederum
Distanz vonndten ist, bezeichnet (Selbst-) Reflexivitat im Sinne der Steigerung des 'knowing
that' zum jederzeit verfuigbaren Wissen darliber, was man tut, eine wichtige Komponente".

16 In ahnlicher Richtung argumentieren FICHTEN und DREIER (2003, Abs.58), wenn sie betonen,
dass die Forscherlnnen sich Uber sich selbst aufklaren missen. Dass eine solche
Selbstaufklarung an bestimmte Settings gebunden ist und wie diese Settings aussehen kdnnen,
verdeutlicht die Analyse des Arbeitsbogens von Stefanie Lange.
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Studierenden empfundenes Problem im Vollzug der Forschungspraxis. Flr unser
Interesse an der Reflexivitat im Arbeitsbogen ist nun von Bedeutung, wie die
beiden Studentinnen auf diese fur sie problematische Erfahrung reagieren, wie
sie mit diesem Problem umgehen. Anscheinend suchen Stefanie Lange und ihre
Forschungspartnerin den Austausch Uber ihre problematische Praxiserfahrung
mit zwei Beteiligten aus der Forschungswerkstatt. Sowohl Professor Kellermann
als Leiter der Forschungswerkstatt als auch die Kommilitonin Dani scheinen
bereit zu sein, die Rolle des "kritischen Freundes" (vgl. ALTRICHTER & POSCH
1990) anzunehmen und mit den beiden Forscherinnen Uber ihre Erfahrungen zu
kommunizieren. Dieses in der Situation aktivierte Netzwerk scheint als
Ruckmeldungs-, Beratungs-, Kommunikations- und Stabilisierungssystem zu
fungieren. Das hat zur Folge, dass Stefanie und Martina nach dem Austausch mit
den beiden "Forschungsberaterinnen" ein neues Handlungsschema entwickelt
haben, um die problematischen Erfahrungen zu bearbeiten.

"also, dass wir gemerkt ham, dass das schon noch mal n anderer Schwerpunkt war
in unserer Arbeit wirklich deutlich zu machen- n viel starkeren Blick auf die Schule
denen klar zu machen, warum wir das eigentlich alles machen" (Stefanie Lange). [49]

Letztlich dokumentiert sich an dieser Stelle auf sehr anschauliche Weise, wie die
beiden Studentinnen mit Unterstiitzung durch externe Reflexionshelfer in einen
Dialog mit der Situation, in einen iterativen Zirkel von Reflexion und Aktion (vgl.
SCHON 1983; ALTRICHTER & POSCH 1990) im Rahmen ihrer
Forschungspraxis eingetreten sind. Ob dabei das antizipierte neue
Handlungsschema eine angemessene Wahl aus vielen denkbaren Moglichkeiten
darstellt oder ob es sich um eine Strategie handelt, die differente Bereichslogiken
von Forschungshandeln und Lehrerinnenhandeln nicht doch durch starkere
Transfer- und Transparenzarbeit zu Uberwinden sucht, ist jedoch kritisch zu
uberdenken. U.E. handelt es sich in Anlehnung an HELSPER (1999) in diesem
Fall eher um eine halbierte Reflexivitat, die strukturelle Dimensionen der
Friktionsanfalligkeit des Verhaltnisses von Schule und Universitat ausblendet. Im
Ubrigen ware diese Episode gut geeignet, um mit forschenden
Lehramtsstudierenden zur Vorbereitung der eigenen Forschungsprojekte anhand
eines dokumentierten Falles die fir die Forschung in Schulen nicht umgehbare,
sondern nur bearbeitbare Differenz zwischen Theorie und Praxis
gedankenexperimentell zu diskutieren. [50]

Zusammenfassend stellen wir zum Stellenwert der Reflexivitat im Arbeitsbogen
von Stefanie Lange fest: Nicht die Reflexion von Phanomenen des
Handlungsfeldes Schule im Rahmen der Forschung, sondern vielmehr die
Reflexion (iber die Forschung als eigene Handlungspraxis scheint in der
Erfahrungsaufschichtung Stefanie Langes dominant zu sein. [51]

4. Diskussion der Ergebnisse — mogliche Konsequenzen

In der Diskussion der Ergebnisse werden wir uns auf die gerade formulierte
Feststellung beziehen, die wir unter professionstheoretischen Gesichtspunkten
fur zentral erachten. Ein mdglicher Grund fur die Dominanz der Reflexivitat
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zweiter Ordnung liegt u.E. in der Anforderung, einen Arbeitsbogen
auszugestalten, fur den kaum bewahrte Routinen vorliegen, auf die die
Studierenden zuruckgreifen kdnnen. Stefanie Lange hat zu einem Zeitpunkt
geforscht, als die Durchflihrung von schul- und unterrichtsbezogenen
Forschungsprojekten von Lehramtsstudierenden noch ein Novum war. Zwar ist
Forschungspraxis an sich ein Arbeitsbogen eingeschrieben (so z.B. die
Kernaktivitdten Erkundungs- und Erhebungsarbeit, Auswertungsarbeit und
Dokumentationsarbeit), sodass es sich bei der Forschung der
Lehramtsstudierenden nicht um einen komplett neuen Arbeitsbogen handelt, aber
doch um einen, der als less standardized arc (vgl. STRAUSS 1991, S.88f.) zu
konzeptualisieren ist, der — so STRAUSS — mit erheblichen
Auseinandersetzungs- und Verhandlungspozessen verknlipft ist. Dies ist z.B.
deshalb der Fall, weil die Studierenden in ihrem Forschungsarbeitsbogen
Studium und Forschung integrieren missen, es sich in den meisten Fallen um
Forschungsnovizinnen handelt, die sich das nétige forschungsbezogene Wissen
und Koénnen erst aneignen, Forschungsmethoden auf eine flir sie handhabbare
Form "abklrzen" oder eine wie auch immer geartete Beziehung zu den
beteiligten Schulen und Lehrerinnen einschlieRlich der Klarung der eigenen Rolle
als studentische Forscherlnnen herstellen mussen. [52]

Identifiziert STRAUSS in diesen Arbeitsbdgen ein hohes Mal3 an
Auseinandersetzungs- und Verhandlungsprozessen, so kdnnen wir bei Stefanie
Lange vermuten, dass die o0.g. Selbstvergewisserung der eigenen forschenden
Praxis ebenfalls zur Bearbeitung der nicht vorhandenen bewahrten Routinen und
zur Entwicklung neuer Handlungsschemata dient (vgl. z.B. den heraus-
gearbeiteten iterativen Zirkel von Reflexion und Aktion in Abschnitt 3.2). [53]

Kritisch ist die Reflexivitat zweiter Ordnung angesichts der herausgearbeiteten
Selektivitdt und des daraus resultierenden selbstreferenziellen Stellenwerts zu
betrachten. Aus professionstheoretischer Perspektive ist nicht nur dem Prozess
des Reflektierens ein wichtiger Stellenwert zuzuordnen, sondern auch dem Inhalt,
auf den die Reflexion bezogen ist. Es geht immer auch um konkrete Situationen
im Handlungsfeld Schule und die dort zum Ausdruck kommenden Paradoxien
(SCHUTZE, BRAU, LIERMANN, PROKOPP, SPETH & WIESEMANN 1996),
Antinomien (HELSPER 1996, 2000) und Kernprobleme (DIRKS 2000;
HANSMANN 1999, 2001), auf die sich der Prozess des Reflektierens beziehen
sollte. Aus diesem Grund erscheint uns eine einseitige Auflésung auf den
Prozess bzw. den Inhalt in der Theorie und Praxis forschungsbasierter, reflexiver
Lehrerlnnenbildung als problematisch. Die in einem friheren Artikel zu diesem
Forschungsprojekt ausgearbeitete "Gratwanderung zwischen Kuchen und
Kognition", die die Balance von affektiven Bedurfnissen der forschenden
Studierenden und reflexiver Distanz zum spateren Berufsfeld meint (FEINDT
2002, S.62), ist also um eine weitere Balanceanforderung zu erganzen: Die
performative Ebene (die Dimension des Wie der Forschung, Prozessdimension,
Sozialitat) und die propositionale Ebene (das Was der Forschung, die
Fragestellung, das Erkenntnisinteresse) des studentischen Forschungsprozesses
missen ausbalanciert werden. Die Beteiligten einer forschungsbasierten
Lehrerlnnenbildung sollten also versuchen, neben den Settings, Prozessen und

© 2008 FQS http://www.qualitative-research.net/fqs/



FQS 9(1), Art. 55, Andreas Feindt & Andreas Broszio: Forschendes Lernen in der Lehrerinnenbildung
— Exemplarische Rekonstruktion eines Arbeitsbogens studentischer Forschung

Methoden die Inhalte zu starken, an denen sich professionstheoretisch relevante
Reflexivitat entwickeln kann. [54]

Gelingt jedoch die Balance, dann sehen wir in der prozessbegleitenden Reflexion
zweiter Ordnung weiterhin das Potenzial, ein Strukturort zur Unterstiitzung der
Entwicklung von Reflexionskompetenz zu sein." In der Kontrastierung mit anderen
Fallen hat sich herausgestellt, dass Studierende v.a. die Reflexivitat detailliert in
den Interviews darstellen, die sich auf die eigene Handlungspraxis des Forschens
und nicht auf die "fremde" Handlungspraxis von Lehrerlnnen und deren Fragen
bezieht. In diesem Ergebnis sehen wir ein wichtiges Argument daflr, dass
Studierende letztlich dazu angeregt werden sollten, eigene Fragen forschend zu
bearbeiten — Fragen z.B., die sich aus einer eigenen Praxisphase in der Schule
ergeben und denen im Anschluss forschend nachgegangen wird. Damit geht
einher, dass nicht nur fur eine research-based teacher education die
retrospektive Prozessreflexion des eigenen Handelns gefordert werden sollte.
Vielmehr liel3e sich der Versuch unternehmen, an vielen anderen Stellen der
Lehrerinnenbildung Strukturorte der Reflexivitat (DIRKS & HANSMANN 2000,
S.42) einzuziehen, die ein solches Nachdenken Uber das eigene Handeln
ermoglichen (so z.B. gemeinsame Vor- und Nachbesprechung von
Sitzungsleitungen, Referaten, Prasentationen etc. von Lehrenden und
Studierenden). An anderer Stelle (FEINDT 2007) wird dieser Aspekt systematisch
dahingehend zugespitzt, die Praxis an der Universitat als eine fur die
Lehrerlnnenbildung relevante Praxis neu in den hochschuldidaktischen Blick zu
nehmen (vgl. auch WILDT 2003). [55]
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