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Zusammenfassung

In unserem Beitrag reflektieren wir zunichst die institutionellen, curricularen und hoch-
schulpolitischen Transformationsprozesse qualitativer Methodenlehre, wie wir sie in unseren
jeweiligen universitiren Arbeitskontexten wahrnehmen. Anlass unserer Erkundungen war
cine Serie von offenen Diskussions- und Intervisionssitzungen, in denen wir gemeinsam iiber
Lehrkrisen, die wir in den letzten Jahren durchlaufen haben, aber auch iiber Momente des
Gelingens resonanter Anverwandlung einer qualitativen Forschungshaltung nachgedacht ha-
ben. Wir greifen diesen Diskussionsprozess anhand einer Fallvignette aus der Lehrpraxis auf
und arbeiten daran ankniipfend entlang von drei Grundprinzipien, die fir den qualitativen
Forschungszugang stilprigend sind (Offenheit, Zirkularitit, Reflexivitit), heraus, welchen
Widerspriichlichkeiten und Herausforderungen qualitative Methodenlehre angesichts der
gegenwirtigen Studienbedingungen begegnet. In der kritischen Reflexion dieser Verhltnis-
se loten wir Perspektiven fiir die Gratwanderungaus, die das Lehren und Lernen qualitativer

Forschung darstellt.

Schliisselwérter: Qualitative Methodenlehre, Institutionalisierung, Neoliberalisierung, Bolo-

gna-Reform, Paradoxien der Hochschuldidaktik, Resonanz

Learning to Teach Qualitative Researching

Perspectives for a Balancing Act in Times of Institutionalization

and Neoliberal Study Conditions

In our article we reflect the institutional, curricular, and policy-related transformations in the
field of qualitative method training that we face in our respective academic environments.

Our reflections originated in a series of open discussions and intervision meetings in which
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we collectively tackled teaching crises we went through in recent years, but also exchanged
moments of successful and resonant engagement with students. We pick up on this discus-
sion process by presenting a narrative account from one author’s experience. On this basis, we
explore paradoxes and challenges for teaching and learning qualitative methods along three
key principles — openness, circularity, and reflexivity — which define the qualitative research
paradigm in the contemporary academic landscape. In our critical reflexion of this landscape,
we look out for perspectives that might guide the risky ridge walk of teaching qualitative

methods.

Keywords: teaching qualitative methods, institutionalization, neoliberalism, Bologna reform,

paradoxes of university didactics, resonance

1 Einleitung

Das Erlernen und Lehren qualitativer Forschung sind — wie qualitatives Forschen
selbst — offene Prozesse insofern als sie unter sich stindig andernden Rahmenbedin-
gungen geschehen. Qualitative Methodenlehre kann daher nicht umhin, kontinuierlich
ihre Kontexte zu reflektieren und sich zu transformieren (Kanter und Mey 2021,
48). Im Hochschulalltag fehlt es jedoch zumeist an Zeit bzw. Formaten, um die eige-
nen Erfahrungen systematisch und auch dialogisch zu reflektieren. Deshalb sahen wir
die Ankiindigung eines Themenheftes zu Transformationen des Lehrens und Lernens
qualitativer Forschung als Impuls, diesen bisher fehlenden Raum fiir uns zu schaffen
und gemeinsam einigen (irritierenden) Beobachtungen und (krisenhaften) Erfahrun-
gen aus unserer qualitativen Methodenlehre nachzugehen, sie zu kontextualisieren und
auf diesem Weg letztlich zu einem differenzierteren Verstindnis unserer Erfahrungen
zu gelangen. In der Zusammensetzung unserer institutioneniibergreifenden kollegia-
len Intervisionsgruppe (bestehend aus den Autor*innen dieses Textes) sahen wir ein
besonderes Potenzial fiir ein solches Vorhaben, da in ihr nicht nur geteilte Erfahrungs-
riume reprasentiert sind, sondern auch Differenzen, die sich unseres Erachtens fiir
eine systematische Reflexion nutzen lassen: So verbindet uns zunichst einmal die Er-
fahrung, Psychologie an einer Fakultit (vormals Institut) studiert zu haben, die sich
weitgehend an einem naturwissenschaftlichen Verstindnis des Faches und einem no-
mologischen, hypothetico-deduktiven Wissenschaftsmodell orientiert. Zudem teilen
wir die Erfahrung, im Zeitraum der Entstehung dieses Textes qualitative Methoden an
psychologischen Fakultiten gelehrt zu haben. Méglichkeiten zur Kontrastierung und
Kontextualisierung unserer Erfahrungen ergeben sich mit Blick auf die spezifischen his-
torisch-institutionellen Kontexte unserer wissenschaftlichen Sozialisationsgeschichten
sowie die eigenen Lehrerfahrungen an zwei unterschiedlichen Institutionen.
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Im Zuge unseres Austausches wurde deutlich, dass wir jene Aspekee, die uns in den
letzten zehn bis 15 Jahren in der Lehre qualitativer Forschung vor besondere Heraus-
forderungen stellten, im Wesentlichen dem Zusammenfallen zweier Entwicklungen
zurechnen: zum ecinen der Etablierung qualitativer Methodenlehre als reguliarem Be-
standteil der Curricula an unseren Fakultiten und zum anderen dem umfassenden
neoliberalen Umbau der Hochschulen und seinen Folgen. Curriculare, institutio-
nelle und hochschulpolitische Rahmenbedingungen und Grundsatzentscheidungen
sind als wesentlich fir Fragen der Vermittlung anzusechen. Daher beschreiben wir
am Beginn unseres Beitrags zunichst die gegenwirtigen Rahmenbedingungen unse-
res Lehrens und charakeerisieren sie dabei auch vor dem Hintergrund unserer eigenen
wissenschaftlich-methodischen Sozialisation und den damit verbundenen Enkultu-
rationserfahrungen (2). Anschlieend spiiren wir einigen krisenhaften Momenten
in unseren Lehrerfahrungen anhand einer Fallvignette nach (3), von der ausgehend
wir drei Zonen der Verunsicherung von Lernenden und Lehrenden skizzieren, die
um zentrale Prinzipien qualitativen Forschens kreisen: Verunsicherung von Plan-
und Kontrollierbarkeitsvorstellungen (Offenheit) (3.1), Verunsicherung linearer Fort-
schrittsvorstellungen (zirkulires [Fremd-]Verstehen) (3.2) und Verunsicherung von
Vorstellungen eigener Unbetroffenheit (Reflexivitit) (3.3). Wir schliefen mit einem
tentativen Fazit, in dem wir versuchen, einige unserer Uberlegungen in einem Bild zu

verdichten (4).

2 Curriculare, institutionelleund hochschulpolitische Rahmungen

Auch wenn das hegemoniale akademische Psychologieverstindnis nach wie vor von ei-
ner nomothetischen Perspektive geprigt ist und die Lehre qualitativer Forschung einen
entsprechend marginalen Stellenwert in vielen psychologischen Studien hat (Mey und
Mruck 2020), so konnen in Bezug auf die Integration qualitativer Methoden in die
Curricula psychologischer Fakultiten dennoch mancherorts — im Sinne einer »insula-
ren Institutionalisierung qualitativer Methoden « (Knoblauch 2007, Abs. 9) - Erfolge
verzeichnet werden. Dies gilt, wenngleich in sehr unterschiedlicher Ausgestaltung, auch
fiir die beiden Institutionen, an denen wir tatig sind: die Fakultit fiir Psychologie an der
Universitit Wien und die Sigmund Frend PrivatUniversitiit Wien. An beiden Standorten
stellt qualitative Forschung (in unterschiedlichem Umfang) einen reguliren Bestandteil
des Curriculums dar: Ein wesentlicher Teil der qualitativen Methodenlehre vollzieht
sich derzeit im Format von Pflichtlehrveranstaltungen.

Das Psychologiestudium an der Fakultit fiir Psychologie der Universitit Wien ist
traditionell stark naturwissenschaftlich-quantitativ orientiert. Seit der Implementie-
rung des neuen Bachelorstudiums Psychologie 2010 ist jedoch eine verpflichtende
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einsemestrige Vorlesungsiibung zur Einfithrung in qualitative Forschungsmethoden
curricular verankert, die seit 2016 in einem Format fir 40 Teilnehmende jihrlich in
zehn bis zwolf Parallelveranstaltungen fiir insgesamt etwa 400 bis 480 Studierende
abgehalten wird. Nach wie vor besteht jedoch ein deutliches Ungleichgewicht zwi-
schen qualitativer und quantitativer Methodenausbildung: Wihrend ein Verstindnis
hypothesenpriifender Forschungslogik und quantitativer Verfahrensweisen von den
Studierenden kontinuierlich angeeignet und auch in den Lehrveranstaltungen, die
nicht explizit der methodischen Ausbildung gewidmet sind, miterworben werden
kann, ist die Aneignung qualitativer Methoden nur an einer einzigen Stelle im Cur-
riculum und in relativ geringem Umfang verpflichtend vorgeschen. Sie ist bislang
auch kaum mit anderen Studieninhalten verzahnt und es gibe fiir Studierende wenig
Gelegenheit, in anderen Lehrveranstaltungen etwas tiber »elaborierte qualitative Me-
thoden« (Reichertz 2016, 29) geschweige denn kultur- und sozialwissenschaftliche
Zuginge in der Psychologie zu erfahren. Dariiber hinaus gibt es, je nach verfugba-
ren personellen Ressourcen, optionale Lehrangebote wie etwa ein tiber zwei Semester
gefiihrtes Bachelorseminar. Im Masterstudium ist curricular derzeit keine Vertiefung
in qualitativen Methoden verankert; es besteht jedoch die Méglichkeit, qualitative
Masterarbeiten zu verfassen. Zur Zeit der Entstehung dieses Textes (und beriihrt von
den damit verbundenen Recherchen und Reflexionen) haben wir Verinderungen in
die Wege geleitet, die kiinftig mehr Kontinuitit in der qualitativen Methodenaus-
bildung in Bachelor- und Masterstudium, zumindest fiir interessierte Studierende,
ermdglichen sollen (etwa cine Einfithrung in qualitative Forschung bereits in der
Studieneingangsphase oder zusitzliche optionale vertiefende Veranstaltungen im Ba-
chelor- und Masterstudium).

Insgesamt lasst sich die Situation der qualitativen Methoden an der Fakultit fur
Psychologie der Universitit Wien jedoch nach wie vor relativ treffend mit Verweis
auf jenen double bind bzw. jenes pragmatische Paradox charakterisieren, das Norbert
Groeben (2006, Abs. 6) als typisch fiir die Haltung des psychologischen Mainstreams
gegeniiber der qualitativen Forschung beschrieben hat. Einerseits wird vielfach (wenn
auch nichtallerorts) verbal Pluralismus und Diversitit vertreten: »Explizit, mit groffem
Nachdruck: Thr gehort dazu, zur Psychologie! « Andererseits wird implizit jedoch mit
grofler Konsequenz die unmissverstindliche Botschaft vermittele: »Ihr gehort nicht
dazu, zur Wissenschaft!«

Anders stellt sich die Situation im Bachelor- und Masterstudium Psychologie der
Sigmund Freud PrivatUniversitit Wien dar: Das Bachelorstudium zielt auf die Vermitt-
lung von hypothetico-deduktivem sowie theoriegenerierend-verstchendem Zugang als
unterschiedliche, aber gleichwertige Forschungsstrategien. Dies kommt auf curricularer
Ebene zum Ausdruck, indem zunichst im Rahmen einer Einfihrungsvorlesung mit zu-
gehorigem Proseminar in wissenschaftstheoretische Grundlagen beider Zuginge in der

22 Journal fur Psychologie, 31(2)



Qualitativ Forschen lehren lernen

Psychologie eingefithrt wird und in der Folge qualitative und quantitative Methoden
in zwei beziiglich des Umfangs (fast) gleichgewichteten Modulen vermittelt werden.
Ein hoher Stellenwert kommt dabei dem forschenden Lernen im Sinne projektbasierter
Lehre zu. Auch ist das Curriculum insgesamt stirker sozial- und kulturwissenschaftlich
orientiert. Dariiber hinaus beinhaltet der Studienplan Kurse zur Selbsterfahrung und
Selbstreflexion, in denen Fihigkeiten, die auch fiir die qualitative Forschung wesent-
lich sind, erworben werden kénnen. Der Masterstudiengang Psychologie beinhaltet
aufbauend auf den Methodenlehrveranstaltungen des Bachelorstudiums eine zweiteili-
ge integrierte Lehrveranstaltung »Forschungsmethoden und Evaluation — Qualitative
Verfahren«, deren Ubungsteil ebenfalls in projektbasierter Weise auf das forschende
Lernen abzielt. Neben Schwerpunkten in Klinischer Psychologie, Diagnostik sowie
Wirtschaftspsychologie wird ein von zwei der Autor*innen (Katharina Hametner und
Markus Wrbouschek) mitentwickelter Schwerpunke im Bereich der Sozialpsychologie
angeboten, der einen Fokus auf kritische Sozialtheorie und -forschung legt und dabei
auch auf Erkenntnisse der qualitativen Sozialforschung zuriickgreift. Auf institutionel-
ler Ebene gibt es — entsprechend der Gleichwertigkeit der methodischen Zuginge im
Rahmen der Fakultit — neben dem Institut fiir Statistik auch ein Institut fiir qualitative
Sozialforschung.

Vor dem Hintergrund der marginalisierten Position qualitativer Methoden in den
psychologischen Curricula an Universititen im deutschsprachigen Raum und auch im
Vergleich mit den Rahmenbedingungen, unter denen sich die wissenschaftliche So-
zialisation eines Teils unserer Gruppe an der Fakultit fiir Psychologie der Universitit
Wien in den frithen 2000er Jahren vollzogen hat, stellt sich die aktuelle Situation der
qualitativen Methodenlehre an unseren Universititen also auf den ersten Blick posi-
tiv dar. Denn in dem 2016 ausgelaufenen Diplomstudium Psychologie war lediglich
cine Pflichtvorlesung » Qualitative Methoden « vorgesehen, die auf blofle Vermittlung
von Wissen setzte und keine praktischen bzw. iibenden Anteile beinhaltete. Nur gele-
gentlich fanden sich optionale Lehrangebote zu qualitativen Methoden wie etwa ein
Forschungspraktikum (geleitet von Thomas Slunecko), das iiblicherweise gegen En-
de des zweiten Studienabschnittes absolviert wurde und in dem schlieflich auch ein
Teil unserer Gruppe Feuer fing. Angesichts dieses veranderten Stellenwertes qualitati-
ver Methoden auf Ebene der Curricula sowie des konkreten Lehrangebots liefSe sich
annehmen, dass sich die Lage fiir die qualitative Methodenlehre und die in diesem Feld
Lernenden doch deutlich verbessert hat. Allerdings machen wir die Erfahrung, dass
sich die Erwartungen, die wir an diese gewandelten curricularen Rahmenbedingungen
kniipfen, hiufig nicht erfillen. Entgegen unseren Erwartungen, dass unter den Be-
dingungen verstirkter Implementierung qualitativer Methoden Studierende vermehrt
Feuer dafiir fangen wiirden, kimpf{t)en wir neben der grundsitzlichen Skepsis in Be-
zug auf Sinn und Wissenschaftlichkeit qualitativer Methoden damit, dass die Offenheit
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und Unplanbarkeit qualitativer Forschungsprozesse viele Studierende verunsichert. So
scheint etwa das Prinzip qualitativer Interviews, sich auf das Relevanzsystem der For-
schungssubjekte einzulassen, oftmals als beingstigend erlebt zu werden, bedingt es doch
die Bereitschaft, spontan und ohne Schutz eines vorab vorbereiteten Leitfadens zu re-
agieren (Hopf 1978, 101) — »Was mache ich, wenn der Interviewpartner vom Thema
abweicht?«, »Was, wenn die Interviewpartnerin ausschweift? « sind von uns hiufig ge-
hérte Sorgen. Auch dass die eigenen Selbstverstindlichkeiten hinterfragt werden sollen,
scheint auf die Studierenden mitunter bedrohlich zu wirken. Der Bruch mit dem Com-
mon Sense, den wir selbst gerade als befreiend erleb(t)en, stellt unserem Eindruck nach
fir viele unserer Studierenden cher eine Belastungserfahrung dar. Dabei tiberrascht
es, dass die Herausforderungen, die wir in der Methodenlehre an den beiden Institu-
tionen erleben, trotz des unterschiedlichen Stellenwertes qualitativer Forschung und
Methodenlehre und trotz der unterschiedlichen Gesamtausrichtung der beiden Stand-
orte einander doch stirker dhneln als wir angenommen hatten (und dass sie sich dariiber
hinaus auch mit den Erfahrungen von Lehrenden anderer, nicht-psychologischer Stu-
dienginge zu decken scheinen, siche z.B. Weidemann [2015] fiir einen Studiengang
»Interkulturelle Kommunikation « oder Otten und Hempel [2022] fiir einen Studien-
gang » Soziale Arbeit«).

Unsere Erwartung, Studierende wiirden die Begeisterung fiir die qualitative Metho-
denlehre erwidern, muss zunichst vor dem Hintergrund unserer eigenen oben bereits
angedeuteten Sozialisation als qualitativ forschende Psycholog*innen und den damit
cinhergehenden Enkulturationserfahrungen verstanden werden (Kressin 2022): Fiir
den GrofSteil unserer Gruppe fille die eigene Lerngeschichte in die Zeit der alten Di-
plomstudienordnung und eines Hochschulsystems vor dessen neoliberalem Umbau
und vor der Implementierung der Bologna-Reform. Es gab zu dieser Zeit fur uns
zwar (so gut wie) keine curricular verankerte kontinuierliche qualitative Methoden-
ausbildung, aber unser Studieren war geprigt von groflieren Freiheitsgraden in der
zeitlichen Strukturierung und inhaltlichen Gestaltung als sie gegenwirtig Studieren-
den zur Verfiigung stehen (Winter 2015). So konnten wir die Reihenfolge, in der wir
Lehrveranstaltungen absolvierten, relativ frei wihlen, wihrend unsere Studierenden
gegenwirtig einem vorgegebenen Studienpfad zu folgen haben. Damit in Zusammen-
hang steht, dass wir umfangreichere Méglichkeiten hatten, individuelle Schwerpunkee
zu setzen: Wir konnten aus einem vielfiltigeren Lehrangebot (teils auch von anderen
Fakultiten bzw. Instituten) wihlen, wihrend gegenwirtig auf inhaltliche und formale
»Vergleichbarkeit« von Parallellehrveranstaltungen Wert gelegt wird. Dartiber hin-
aus haben wir den Eindruck, dass die Bedingungen, unter denen wir studierten, cher
eine eigensinnige Studierpraxis zulieflen, als die gegenwirtigen Rahmenbedingungen
dies tun: Geniigte in unserem Studium zumeist eize Leistung pro Lehrveranstaltung
zu erbringen, so miissen Studierende nun hiufig in prifungsimmanenten Lehrver-

24 Journal fur Psychologie, 31(2)



Qualitativ Forschen lehren lernen

anstaltungen kontinuierliche Teilleistungen erbringen, um die Veranstaltung positiv
abschlieen zu kénnen. Sie werden somit laufend beschiftige (bzw. » aktiviert«, wie es
im gegenwirtigen hochschuldidaktischen Diskurs zumeist formuliert wird) und finden
kaum Zeit, sich intensiver mit Themen zu befassen, die ihr Interesse gewecke haben.
Auch Leistungs- und Notendruck spielen in diesem Zusammenhang eine entschei-
dende Rolle. Die Mindeststudiendauer, die wir in der Zeit unseres Studiums cher als
blofe Information dariiber gedeutet hatten, wie viel Zeit wir zumindest fiir unser Stu-
dium einzukalkulieren hatten, gilt Studierenden heute als klare Handlungsanweisung.
Uberschreitungen dieser Dauer sind hiufig mit Scham und Selbstzweifeln verbunden
(Winter 2015).

Im Zusammenhang mit unserer eigenen Gestaltungsfreiheit im Studium fanden
wir Anregungen vor, eigene Erfahrungen mit qualitativen Methoden zu sammeln, und
schlossen letztlich mit qualitativen Qualifikationsarbeiten unsere Studien ab. Wir wa-
ren, wie Aglaja Przyborski es in einer Podiumsdiskussion zum Thema »Vermittlung
der Dokumentarischen Methode« aus unserer Sicht treffend schildert, »hungrig und
neugierig auf andere Ansitze der empirischen Forschung als jene der quantitativ-ex-
perimentellen« (Klinge et al. 2021, 52). Vor dem Hintergrund der Erfahrung einer
Leerstelle iiber weite Strecken unseres Studiums lisst sich der angesprochene Hunger
auch so formulieren: Wir wollten etwas — eine am eigenen Erkenntniswunsch orientierte
bzw. mit ihm identifizierte Studierhaltung, die der bologna-reformierte und an neolibe-
ralen Parametern ausgerichtete Studienbetrieb systematisch zerstort (Gast 2010). Etwas
zu wollen ist natiirlich ein giinstiger Ausgangspunkt fiir »expansives Lernen« (Holz-
kamp 1993), ein Lernen, das von einem praktischen Interesse (nimlich der Lésung
cines Handlungsproblems im weitesten Sinne) motiviert ist und auf die Erweiterung
des Handlungs- und Erlebnispotenzials zielt. Im Sinne cines (anfinglich wohl eher
noch unreflektierten) positiven Horizontes orientierte solch ein Verstindnis von Ler-
nen unsere Lehrpraxis und insbesondere in unseren ersten Jahren im Lehrbetrieb auch
(implizit) unsere Erwartungen an die Studierenden.

In Hinblick auf diesen Aspekt nehmen wir deutliche Unterschiede zu unseren Stu-
dierenden wahr, die sich hiufigan einer defensiven Lernhaltung zu orientieren scheinen,
in der das Erfillen duf8erer Vorgaben und das Abwenden von Sanktionen Prioritit
hat gegeniiber dem neugierigen Suchen und Entdecken. Dies ist sicherlich auch dem
Umstand zuzurechnen, dass die meisten Studierenden, mit denen wir in unserer qua-
litativen Methodenlehre zu tun haben, diese Lehrveranstaltungen besuchen, weil das
Curriculum dies vorschreibt, nicht weil sie sie selbst gewédhlt haben. Dartiber hinaus
scheint uns jedoch zentral, dass die Implementierung qualitativer Methodenlehre als
fixem Bestandteil der Curricula an unseren Fakultiten unmittelbar mit der Einfihrung
eines Bachelor- und Masterstudiengangs Psychologie im Zuge der Bologna-Reform ver-
bunden war. Sie fillt damit in eine Zeit des umfassenden neoliberalen Umbaus der
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Hochschulen, deren Steuerung sich zunehmend nach einer marktwirtschaftlichen Lo-
gik und an Strategien des New Public Management ausrichtet. Qualitative Methoden
kénnen an unseren psychologischen Fakultiten nun einer groferen Zahl Studierender
vermittelt werden und dies durchaus auch — wie oben beschrieben — mittels giins-
tiger(er) curricularer Konzepte, gleichzeitig geschicht dies aber unter Bedingungen,
die - so unsere Einschitzung — zentralen Prinzipien qualitativer Forschung bzw. Erfor-
dernissen qualitativer Methodenlehre zuwiderlaufen.

3  Zonen der Verunsicherung im Lernen und Lehren
qualitativer Forschung

Qualitative Methodenlehre zielt charakeeristischerweise nicht auf die blofle Vermitt-
lung von Methoden als modularisierbare Techniken, sondern darauf, dass Studierende
sich eine » qualitative Haltung« ancignen (Schreier und Breuer 2020, 271). Diese Auf-
fassung negiert nicht, dass umfangreiches theoretisches und methodologisches Wissen
sowie Wissen um konkrete Verfahrensweisen erlernt werden miissen. Jedoch gilt fiir
qualitative Forschung, was Steve de Shazer einst fiir die Psychotherapie formulierte:
»Without the right attitude, it’s not even a good technique« (zit. n. Arn 2016, 41).
Von daher geht es in der qualitativen Methodenlehre weniger oder zumindest nicht nur
um Lernen, sondern um Habitualisierung (Schiffer 2006, 297), also um die Entwick-
lung eines forschenden Habitus, fiir den die Orientierung an Offenheit, Flexibilitit,
Kontextsensitivitit, Ambiguititstoleranz und Reflexivitit bzw. reflektierte Subjekeivitit
charakeeristisch ist (Schreier und Breuer 2020; Kanter und Mey 2021). Auch in unserer
Lehre spielt der Aspeke des Einsozialisierens in diese Orientierungen eine wichtige Rol-
le. Auf der Ebene der Lehrveranstaltungskonzeption gehort dazu, dass die Studierenden
den Prozess des Forschens selbst durchlaufen oder zumindest einzelne Methoden selbst
ausprobieren, dass sie ausreichend Gelegenheiten erhalten, ihre Erfahrungen gemein-
sam zu diskutieren und zu reflektieren, dass Aufgaben kollaborativ erarbeitet werden
und dass Feedback als dialogische Praxis eingetibt wird.

Dariiber hinaus versuchen wir, die genannten Orientierungsdimensionen in unseren
Lehrveranstaltungen performativ zam Ausdruck zur bringen und so fir die Studieren-
den erfahrbar zu machen. Dies kann durch die Art und Weise geschehen, wie wir
Aufgabenstellungen formulieren (z.B. wenn wir auf allzu konkrete Anleitungen und
Vorgaben oder gar Vorlagen verzichten) oder wie wir mit den Studierenden kommu-
nizieren und interagieren (z.B. wenn wir offene Fragen an sie stellen, wenn wir den
Relevanzen der Studierenden Raum geben, aktiv zuhéren und lingere Pausen im Dia-
log aushalten oder wenn wir auch selbst eigene unhinterfragte Annahmen der Kritik
preisgeben) oder indem wir unseren professionellen Habitus als qualitativ Forschende
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in Aktion treten lassen (z. B. wenn wir gemeinsam mit den Studierenden tiber eine an-
gemessene Einstiegsfrage in einem narrativen Interview reflektieren).

Wihrend die Studierenden die Méglichkeit, eigene Erfahrungen mit Forschungs-
methoden zu machen, durchaus begriiffen und die Moglichkeit, mit Peers und Leh-
renden zu interagieren, schitzen, erzeugen andere Aspekte unserer Methodenlehre
gemischte Reaktionen, die neben Begeisterung hiufig auch Irritation, Uberforderung
und Abwehr beinhalten. Insbesondere betrifft dies unserer Wahrnehmung nach die
fehlende Vorab-Strukturierung sowie die konsequente Absage an (vermeintlich) klare,
cindeutige Antworten (Offenheit) (3.1), die Orientierung an methodisch kontrollier-
tem Fremdverstehen, das sich durch konstitutive Verlangsamung und Nicht-Linearitit
auszeichnet (Zirkularitit) (3.2), sowie den Umstand, dass es unumginglich ist, die in der
Forschung aufeinander treffenden Positionen (inklusive der eigenen) zu reflektieren,
was bedeutet, Vorstellungen von »objektiver« Distanziertheit und Unbetroffenheit
aufzugeben (3.3). Alle drei Spezifika qualitativer Forschungzeichnen sich, wie wir noch
zeigen werden, durch eine charakeeristische Unverftigbarkeit aus. Diese lduft einem
Hochschulbetrieb, der auf zweckrationale Planbarkeit und ergebnisorientierte Steue-
rung abstellt, nicht nur zuwider, sondern geht auch mit Irritationen und Erfahrungen
der Verunsicherung bei Lernenden und Lehrenden einher.

Wir mochten der Diskussion dieser Irritationen und Verunsicherungen zunichst
eine Fallvignette voranstellen, die Julia Riegler in unsere Treffen eingebracht hat und
die in der Folge zu einem wesentlichen Bezugspunkt unserer Reflexionen wurde. Auch
wenn es sich um die Darstellung ihrer Erfahrungen im Rahmen der Entwicklung der
in Abschnitt 2 erwihnten Vorlesungsiibung (VU) »Einfithrung in qualitative Metho-
den« handelt, spiegelt sie doch auch in vielen Aspekten die Erfahrungen der anderen
Autor*innen wider. Insofern verdichten sich in der Vignette exemplarisch die genann-
ten Verunsicherungserfahrungen.

Als ich die VU »Einfiihrung in qualitative Methoden« als einen reguliren Be-
standteil des BA-Curriculums Psychologie im Wintersemester 2016/17 iibernahm,
erstellte ich zwar einen detaillierten Semesterablaufplan fiir die Lehrveranstaltung,
legte aber die konkrete Gestaltung der Einheiten velativ offen an. Ich hatte viel Zeit
fiir Diskussion und Reflexion mit offenem Ausgang vorgesehen und mir Ubungs-
aufgaben zur Erprobung qualitativer Basisverfabren (Beobachtung, Interview bzw.
Gruppendiskussion) iiberlegt, deren Aufgabenstellungen mit vergleichsweise wenigen
Vorgaben bzw. Vorstrukturierungen auskamen. Ich stellte Lesematerial zur Verfii-
gung anhand dessen sich die Studierenden auf die Einbeiten vorbereiten sollten oder
sich vertiefen konnten. Intuitiv hatte ich jene Haltung eingenommen, die ich selbst
als Studierende bei jenen Lebrenden erlebt batte, bei denen ich auf den Geschmack
qualitativer Forschung gekommen war und die meine Einsozialisierung in den Ha-
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bitus einer qualitativ Forschenden wesentlich geprigt hatten. Ich setzte, ohne dies
zundchst wirklich zu hinterfragen oder mir dessen bewusst zu sein, auf ein starkes
Eigeninteresse und eine hohe Eigenmotivation der Studierenden. Implizit ging ich
wohl — weil ich mir als Studentin eine solche Veranstaltung immer gewiinscht bit-
te — davon aus, dass dies auch auf die Studierenden zutrifft, die nun meine VU
besuchten, nicht beriicksichtigend, dass viele bzw. letztlich alle zanichst einmal da
waren, weil sie da sein mussten.

Schon wihrend des Semesters fiel mir auf, dass die Kommunikation und Inter-
aktion in den Einbeiten nicht so verliefen, wie ich das aus den Veranstaltungen, die
ich selbst als Studentin besucht hatte, gewobnt war und wie ich es offenbar erwarter
hatte. Die Studierenden beteiligten sich eher zuriickhaltend und konnten augen-
scheinlich mit dem offenen Vorgehen wenig anfangen. Wenn sie Fragen stellten, dann
waren es hiufig solche, die unausgesprochen von Primissen hypothesenpriifender
Forschung ausgingen und dazu fithrten, dass ich zunehmend aus der Defensive ar-
gumentierte (verschirft wurde das anfangs durch meine relative Unerfabrenbeit als
Lehrende), Fragen, die mit dem Wunsch nach eindeutigen Antworten verbunden
waren, oder solche, die sich auf Formalia (wie etwa Umfang und Layout von Abga-
ben) oder Bewertungsaspekte bezogen.

Ein wenig habe ich riickblickend den Eindruck, dass damals zwei Welten auf
einandertrafen, die einander nicht verstanden und zutiefst irvitierten. Am Ende
des Semesters, als ich die Auswertung der Evaluation der Lebrveranstaltung (LV)
erhielt, hatte ich schwarz auf weif§ belegt, was ich schon vermutet hatte, nimlich
dass die Veranstaltung auch aus Sicht der Studierenden nicht optimal verlaufen
war. Sie beklagten sich iiber den Umfang, die Unverstindlichkeit und Komplexitit
des » Stoffes« (aber auch meiner Sprache) und sie iufSerten in den Riickmeldungen
im offenen Teil des Fragebogens teilweise auch mebr oder weniger unverhoblen ibre
Zuweifel an der Wissenschaftlichkeit qualitativer Methoden.

Auf diese sebr erniichternde Erfahrung folgte in den nachfolgenden Semestern
ein intensiver zirkulirer Prozess der Weiterentwicklung des LV-Konzeptes und
meiner kommunikativen Praxis im Horsaal, im Zuge dessen ich regelmifsig und
aufunterschiedlichsten Wegen die Erfahrungen und Perspektiven der Studierenden
erfragte und auch im Austausch mit Kolleg*innen besser zu verstehen versuchte.
So entwickelte ich gemeinsam mit einigen Kolleg*innen, die jedes Semester einen
1éil der Parallelveranstaltungen abbielten, und mir unterschiedlichen studenti-
schen Mitarbeiter*innen, die die Lebrveranstaltung im Laufe der Jabre begleiteten
und eine wichtige Vermittlungsfunktion zwischen Lebrenden- und Studierenden-
perspektive hatten, die VU in eine Richtung weiter, die mir am Ende jedes Semesters
zumindest Evaluationsergebnisse bescherte, die nicht mehr das routinemdifSige Kon-
trollsystem der Qualitiitssicherung der Universitiit Alarm schlagen liefSen und mit
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denen auch ich insofern zufrieden war, als ich die Bediirfnisse der Studierenden
mebr zu befriedigen schien: Dies waren vor allem Bediirfnisse nach Planbarkeit
und Sicherheit, nach Struktur, moglichst klaren Vorgaben in den Aufgabenstellun-
gen, aber durchaus auch der Wunsch, qualitative Forschung kennenzulernen und
zu verstehen als Erginzung oder Kontrast zur bis dabin im Studium vor allem ver-
mittelten quantitativen Forschung. Ich hatte ein Konzept entwickelt, in dem sowohl
Studierende, die eher pragmatisch-effizienzorientiert studierten, als auch solche,
die ibr inhaltliches Interesse in den Vordergrund stellten und eine hobe intrinsi-
sche Motivation mitbrachten, Bedingungen vorfanden, innerbalb derer sie entlang
ibrer priméren Orientierung studieren konnten. Die Stimmung und die Riickmel-
dungen in den Einbeiten sowie in der LV-Evaluation wurden viel freundlicher
bisweilen auch richtig begeistert und ich hatte das Gefiibl, etwas richtig gemacht zu
haben.

Und dennoch gab und gibt es einige Aspekte jenes Konzepts, zu dem hin (s)ich
die Lebrveranstaltung entwickelt hatte, die mich — wenn ich mit etwas Distanz da-
rauf blickte — immer wieder befremdeten und verwunderten, weil sie so gar nicht
dem entsprachen, wie ich eigentlich gerne lebren wiirde, und weil sie zudem eine
Einengung und Eintonigkeit in die Veranstaltung brachten, die mich zunehmend
lahmten. Dabei spielte sicherlich eine Rolle, dass ich die Lebrveranstaltung jedes
Semester dreifach abhielt; ich vermute aber, dass dadurch nur eine grundsitzliche
Problematik, die ansonsten miglicherweise einfacher oder noch linger auszubalten
oder auszublenden gewesen wire, besonders deutlich fiir mich spiirbar wurde.

Dies hing vor allem mit dem Ausmaf§ an Vorstrukturierung in der LV zu-
sammen, das im Laufe der Zeit immer mebr zugenommen hatte: So hatte ich
beispielsweise — da sich Studierende baufiger iiber »schwammige« Diskussionen
beklagt hatten, die keinerlei » Output« brichten und von daber »pure Zeitver-
schwendung« seien — irgendwann begonnen, vorab genaun zu formulieren, auf
welche inbaltlichen Aspekte Diskussionen oder Gruppenarbeiten hinauslaufen soll-
ten und auf PowerPoint-Folien eine Art Fazit vorzubereiten, das die Studierenden
als standardisiertes Ergebnis (das in allen Pavallelkursen dasselbe war) mit nach
Hause nehmen konnten. Das fiibrte dazu, dass ich Diskussionen nicht mebr of
fen und orientiert an den Beitrigen und Schwerpunktsetzungen der Studierenden
moderieren konnte, sondern dass ich stets meine eigenen Relevanzsetzungen im
Hinterkopf hatte, entlang derer ich die Diskussion lenkte: Ich achtete darauf, dass
ich maglichst in allen Gruppen die gleichen Inhalte mit den Studierenden be-
sprach, und ich bemiibte mich am Ende der Einheiten — regelmifsig unter Zeitnot
—, die stattgefundene Diskussion und meine vorbereiteten Ergebnis-Folien zusam-
menzufiibren. Mit dieser Vorgehensweise schlossen sich Auflerungsriume (fiir die

Studierenden) sowie Miglichkeiten der Diskursentfaltung (fiir alle Beteiligten) und
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sie erzeugte dariiber hinaus einen ungeheuren Stress sowie eine Anstrengung bei
mir selbst. Zunehmend fiel mir auf, dass mein Vorgehen (und seine Folgen) Abn-
lichkeiten zu jener » Leitfadenbiirokratie« aufweist, die Christel Hopf (1978) in
ihrem viel rezipierten Aufsatz zur kommunikativen Gestaltung von qualitativen
Interviews aufzeigt.

Auch im Rabmen der praktischen Ubungsaufgaben und deren Beurteilung waren
iiber die Jahre immer mehr und umfangreichere inhaltliche und formale Vorgaben,
Anleitungen und — auf vielfachen Wunsch der Studierenden — »Musterbeispiele<
dazugekommen, deren Sinnhaftigkeit mir (und meinen Kolleg*innen) immer wie-
der zweifelhaft erschien. Damit einber ging die Entwicklung immer ausgekliigelterer
Beurteilungsleitfiden, die auf leicht verobjektivierbare Aspekte fokussierten. Die-
se zunehmende Standardisierung der Aufgabenstellungen und Beurteilungsformen
brachte vordergriindig ein paar Vorteile fiir uns Lebrende mit sich (etwa Einbeitlich-
keit in der Beurteilung oder die einfachere Gewdibrleistung von Nachvollziehbarkeit
und Transparenz gegeniiber den Studierenden), eignete sich aber wobl weniger dazu,
das Feuer fiir qualitative Forschung zu entfachen oder Studierende zu Arbeitspro-
zessen zu animieren, deren Ergebnisse fiir uns Lebrende auch tatsachlich interessant
zu lesen waren (beispielsweise wenn Studierende narrative Interviews, die sie gefiibrt
hatten, entlang detaillierter Checklisten, die sich rein auf formale Aspekte bezo-
gen — Passung von Erkenntnisinteresse und Interviewform, Offenheit der Fragen,
generierte Textsorten, Ablaufschema des Interviews etc. — reflektieren und »evaluie-
ren< sollten).

Nach 13 Semestern und insgesamt 39 abgehaltenen VUs fiiblte ich mich dem
Burnout nahe und ich begann daber, zundichst vor allem zur Selbstrettung, von mei-
nem Konzept abzuweichen: Ich kiindigte etwa am Beginn der Einbeiten an, dass mir
eine (ergebnis-)offene Diskussion bzw. Erarbeitung von Aufgabenstellungen wichtig
ist und dass ich den Ideen, Perspektiven und Fragen der Studierenden ausreichend
Raum geben michte. Meine eigenen Uberlegungm, die ich vorbereitet hitte, wiirde
ich — je nach Verlauf der Einbeit und zur Verfiigung stehender Zeit — an passen-
der Stelle einflechten bzw. am Ende noch kurz vorstellen oder aber alternativ zum
Nachlesen mit nach Hause geben. Das erdffnete — fiir die Studierenden und fiir
mich — einen Raum, der iiberraschend viel Lebendigkeir und Kreativitit freisetzte.
Ich erfubr viel dariiber, was die Studierenden wie verstanden, wie sie die Themen der
LV fiir sich relevant machten, wie sie sie in Bezug zu ibren eigenen Lebensrealititen,
Interessen und Perspektiven setzten. Die Einheiten verliefen unterschiedlicher, wur-
den aber dennoch — bzw. genau deshalb — dem Anliegen gerecht, Studierenden den
Kern qualitativer Forschung zu vermitteln oder, wobl treffender, einen Raum zu
schaffen, in dem sie eine qualitative Forschungshaltung und ihr Potenzial »schme-

cken« (Schéffer 2006, 292) kinnen.
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3.1 Offenheit - Verunsicherung von Plan- und
Kontrollierbarkeitsvorstellungen

Der Versuch, der Offenheit, Gegenstandsangemessenheit und Kontextsensitivitit qua-
litativer Forschung didaktisch Rechnung zu tragen, zeigt sich am Beginn des Erfah-
rungsberichts in einem bewussten Verzicht auf allzu starke Formalisierung und Vor-
strukturierung der Veranstaltung. Gerade dies, so zeigt sich, birgt jedoch das Potenzial
fir Aneignungskrisen bei den Studierenden. Der Verzicht auf konkrete Vorgaben, An-
leitungen oder gar musterhafte Vorlagen bei Aufgabenstellungen, auf allzu direktive
Moderation von Diskussionen auf bestimmte (vorab definierte) Ergebnisse hin oder
auf rezepthafte, vermeintlich eindeutige Antworten auf Fragen von Studierenden kann
letztlich fur beide Seiten frustrierend sein, wenn Studierende sich Eindeutigkeit, Sicher-
heit und Planbarkeit wiinschen, die Lehrenden aber genau diesen Bediirfnissen nicht
entsprechen konnen und wollen (Eisewicht 2021, 228; Schiffer 2006; Weidemann
2015). In der Reflexion unserer eigenen Lehre stellen wir fest, dass wir diese — entge-
gen unserer eigentlichen Uberzeugung und unserer eigenen Enkulturationserfahrun-
gen — im Laufe der Zeit formal und inhaltlich zunehmend stirker vorstrukeuriert haben
und zwar in einer Weise, die uns selbst befremdet und verwundert und die mit unserem
Lehrziel eigentlich wenig zu tun hat.

Wie lisst sich diese Dynamik, in der sich Aneignungskrisen der Studierenden letzt-
lich mit einer Lehrkrise verweben, verstehen? Unseres Erachtens greifen dabei mehrere
Prozesse incinander: Zunichst einmal konnte man sagen, dass sich in dieser Krise
die »Spannungsfiguration« des »pidagogischen Grunddilemmas« (Schiitze 2000,
71f.) zeigt: Einerseits miissen die Lernenden »durch das exemplarische Vormachen
der professionellen Akteurin dariiber ins Bild gesetzt werden [...], wie eine bestimmte
Problembearbeitung bzw. Aufgabenstellung angegangen zu werden vermag«, ande-
rerseits lauft dieses Vormachen aber zugleich Gefahr, die eigenen Handlungs- und
Bearbeitungskompetenzen der Lernenden » brachliegen zu lassen, zu unterfordern und
bei mehrfachem Wiederholen dieses Vormachens sogar zu lihmen« (ebd., 76). Dazu
kommt, wie schon erwihnt, dass gerade im Kontext qualitativer Methodenlehre genaue
Anleitungen und Vorgaben hinderlich sind, um eine qualitative Haltung zu entwickeln,
und dass sie insofern dem Lehrziel nicht gerecht werden. Mit Schiitze kann dieses Di-
lemma als eine Paradoxie professionellen Handelns betrachtet werden — als unauthebbare
Schwierigkeit, die auf diesem Handeln innewohnenden widerstrebenden sachlogischen
Anforderungen beruht. Als solche ist sie conditio sine qua non des Handelns in diesem
Arbeitsbereich; das heifSt, sie kann lediglich umsichtig bearbeitet, nicht aber als Problem-
konstellation »gelost« oder gar grundsitzlich aufgehoben werden. Diese umsichtige
Bearbeitung ist als cin situationsspezifisches, » sensibles Hindurchsteuern« (ebd., 56)
durch die Pole der Spannungsfiguration zu verstehen.
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Ein solches sensibles und empathisches Hindurchsteuern der Lehrenden ist zugleich
auf eine korrespondierende Praxis der Studierenden angewiesen. Gerade in diesem An-
gewiesensein zeigt sich ein weiterer charakeeristischer Aspekt von Bildungsprozessen,
nimlich ihre prinzipielle Unverfiigharkeir. Als Bildungsprozess lasst sich die Entwick-
lung einer qualitativen Haltung insofern verstehen, als die verinnerlichten qualitativen
Orientierungsdimensionen Welt- und Selbstverhiltnisse tangieren, welche die Grund-
lage fir Orientierungsleistungen des Subjektes bilden (Nohl 2006, 20; Tiefel und
Konratjuk 2021, 212). Relevant sind hierbei insbesondere konkrete Erfahrungen wie
die Infragestellung des eigenen Blickes auf die Welt bei der Rekonstruktion der Perspek-
tiven anderer. Mit Rosa lassen sich Bildungsprozesse als Prozesse der Anverwandlung
begreifen: Anverwandlung bedeutet, sich eine Sache so zu eigen zu machen, dass sie
einem nicht nur gehort, sondern dass sie einen beriihrt und tendenziell sogar verindert
(Rosa und Endres 2016, 17). Sie entsteht durch Resonanz (Rosa 2016) - eine Form
des Weltverhiltnisses, bei dem nicht eine Haltung des Beherrschens und des Kontrol-
lierens maf3geblich ist, sondern ein prozesshaftes In-Bezichung-Treten mit bestimmten
Ausschnitten der Welt. Es handelt sich um eine Bezichung des Horens und Antwor-
tens; Resonanz zeichnet sich dadurch aus, offen zu sein, von Dingen beriihrt zu werden,
aber auch in der Lage zu sein, entgegenzugehen. Damit unterscheidet sich Anverwand-
lung grundlegend von Aneignung, die eine Erweiterung von Ressourcen darstellt, etwa
von Informationswissen oder Kompetenzen, tiber die man verfugen und die man in-
strumentell einsetzen kann. Resonanz lisst sich hingegen nicht strategisch oder gezielt
herstellen, sie enthilt immer ein Moment der Offenheit und Unverfiigbarkeit. Von
daher ist Absichtslosigkeit im Grunde die beste Voraussetzung dafiir, dass Resonanz
entstechen und Anverwandlungsprozesse in Gang kommen kénnen. Das unauflésbare
Dilemma, das sich als weitere Paradoxie professionellen Handelns in der Lehre da-
mit verbindet, spannt sich zwischen der Notwendigkeit auf, gewisse Absichten und
Zielsetzungen zu haben, gleichzeitig aber darauf zu verzichten, sie — zumindest allzu
zweckorientiert — zu verfolgen.

Die in der Vignette dargestellte Konstellation miindete unter anderem deshalb in
eine Lehrkrise, weil diese grundsitzlichen Paradoxien nicht ausreichend als solche (d. h.
auch in ihrer Unaufthebbarkeit) erkannt und verstanden wurden. Sie wurden — anstatt
umsichtig bearbeitet — tendenziell einseitig geldst, indem zunehmend konkrete Vorga-
ben und Vorlagen eingesetzt und der Arbeitsprozess in viele kleine Aufgaben zergliedert
wurden. Nicht nur wappnet das gegen die grundlegende Infragestellung, das sei ja alles
»subjektiv« — denn es gibt ja einen klaren »objektiven« Plan —, auch machen klare
Ablaufpline und Checklisten die eigene Verunsicherung angesichts der Unplanbarkeit
qualitativer Lehr- und Lernkontexte aushaltbarer. In weiterer Folge fihrt dies jedoch
cher dazu, dass die personliche und beruflichen Identitit der Lehrenden allméhlich un-
tergraben wird (Schiitze 2015, 1) und die Resonanzachsen verstummen, wie sich in der
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Rede vom »Burnout« andeutet (Rosa und Endres 2016, 97): einerseits aufgrund der
enormen Last, diese kleinteiligen Pline aufrecht zu erhalten, andererseits — und das ist
zentral —, weil sich darin ein (irgendwann nicht mehr zu verleugnender) Widerspruch
zum eigenen Habitus und Selbstverstindnis als qualitativ Sozialforschende manifestiert.

Mit den genannten Paradoxien (Vorzeigen vs. Sich-Zuriicknehmen bzw. Lern-
prozesse intendieren vs. die eigenen Absichten zuriickstellen) umsichtig umzugehen,
kann aus unterschiedlichen Griinden erschwert sein (Schiitze 2015, 2020). Neben
heteronomen Systembedingungen (wic Zeitknappheit und fehlende Austausch- und
Reflexionsmoglichkeiten), sind es — so ein zentrales Ergebnis unserer gemeinsamen
Reflexion und Analyse — vor allem aber die Anforderungen des neoliberalen Hoch-
schulbetriebs, die einem situationsspezifischen und resonanten Umgang mit diesen
widerstrebenden Polen im Kontext unserer (qualitativen) Lehre entgegenstehen: Die
implizite Ausrichtung des Lehrbetriebs am 6konomischen Kalkiil, rasch und effizient
»Humankapital« zu schaffen (Giesecke 2005), und die damit einhergehende Orien-
tierung an Effizienz, Steigerung, Output und Messbarkeit spiegeln eine Haltung des
Beherrschens, des Kontrollierens und des Sich-Verfiigbar-Machens von Welt wider. Ein
solcherart manipulatives Weltverhiltnis behindert, dass Lernende (und Lehrende) in
cinen Modus dispositionaler Resonanz finden kénnen, der Anverwandlungsprozesse
erst ermdglichen konnte. Eher begiinstigt es eine instrumentelle, priifungsorientierte
Studiermentalitit (Kanter et al. 2019; Quindel 2015; Winter 2015). Das zeigt sich
in unseren Beobachtungen beispielsweise auch daran, dass offene, nicht durch leis-
tungsbezogene Erwartungen prifigurierte Lehr-Lern-Formen in angstvoller Erwartung
der nichsten Leistungsiiberpriifung von Studierenden selbst durchkreuzt werden. Die
angebotenen Freirdume werden dann mitunter nicht im Sinne der resonanten Beschif-
tigung mit »unserem« Thema genutzt, sondern es wird lieber noch schnell die eine
oder andere vertrackte Aufgabenstellung fiir eine bevorstehende Priifung in einem an-
deren Fach besprochen. Eine nachvollziehbare Reaktion, die jedoch wiederum uns
Lehrende in die Position bringt, zur Sache zuriickzurufen und etwa eine von uns zu-
nichst bewusst vermiedene strukturierende Vorgabe zu machen.

Mit der als primir instrumentell-priifungsorientiert wahrgenommenen Orientie-
rung der Studierenden, wie sie sich etwa in dem eben skizzierten Beispiel manifestiert,
korrespondiert somit — hiufig bereits antizipierend — eine Orientierung der Lehren-
den, die sich vor allem an formalen Regeln ausrichtet (Winter 2015). Die Studierenden
werden dabei, entsprechend den dominanten plandidaktischen Diskursen, tendenziell
als Subjekte adressiert, die stindig » aktiviert« werden miissen, damit sie etwas lernen
respektive leisten, und in diesem Sinne letztlich als » Objekte von Interventionen« be-
handelt (Reinmann 2018, 6).

Die grundsitzlich unauthebbaren Schwierigkeiten im hochschuldidaktischen Han-
deln, die sich aus widerstreitenden sachlogischen Anforderungen einer — namlich der
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padagogischen — Sinnwelt ergeben, spitzen sich also durch widersprechende normative
Anforderungen einer anderen Sinnwelt — nimlich jener der (neoliberalen) Okono-
mie — zu; die skizzierten Paradoxien werden mithin durch die Antinomie dieser beiden
Sinnwelten verschirft (Schiitze 2015).

3.2 Zirkularitdt und Verlangsamung - Verunsicherung linearer
Fortschrittsvorstellungen

Wenn wir das Erlernen qualitativer Forschung als Anverwandlungsprozess im Sin-
ne Rosas verstehen, dann ist die Entwicklung einer qualitativen Forschungshaltung
an ein resonantes Interaktionsgeschehen gebunden, das sowohl Lehrende als auch
Studierende personlich involviert. Ein solches Interaktionsgeschehen ist auch die
Grundbedingung dafiir, eine Praxis des analytischen Fremdverstehens zu entfalten.
Das analytische Fremdverstehen unterliegt dabei einer spezifischen Zeitlichkeit, die
durch Verlangsamung und Zirkularitit geprigt ist. Dieses verlangsamte, das heif3t zeit-
lich extensive und kognitiv intensive (Eisewicht 2021, 237) reflektierte Einlassen auf
die Perspektive der Forschungsteilnehmer*innen gerit dabei hinsichtlich der zeitlichen
und intersubjektiven Dimension in Konflike mit den Mafigaben des seit Bologna do-
minierenden Studienmodus. Der Grund hierfiir ist nicht nur, dass der Aufbau einer
qualitativen Haltung einen kontinuierlichen Aufbau von Verstindnis und Fahigkeiten
und damit Zeit braucht — Zeit, die in den reformierten Curricula oft nicht ausrei-
chend vorgeschen ist (z.B. Kanter und Mey 2021, 30) und die sich Studierende in
strikter Orientierung an den vorgesehenen Mindeststudienzeiten auch kaum mehr
eigensinnig nehmen (kénnen). Dariiber hinaus liegt das auch darin begriindet, dass
die Bereitschaft zur Verlangsamung angesichts verinderter Zeitverhiltnisse, die Rosa
(2005) vor dem Hintergrund seiner weit iiber das Universititswesen hinausreichen-
den Modernisierungskritik als Beschleunigung fasst, zanchmend unter Druck gerit.
Diese Dynamik der Zeitverdichtung, die etwa als Rastlosigkeit, fehlende Mufle oder
Schwierigkeit sich einzulassen spiirbar wird, lisst sich nicht nur als ein Geschehen be-
greifen, das den Akteur*innen durch duf8erliche, normative Vorgaben verordnet wird.
Vielmehr unterwerfen sich die Akteur*innen — auch das wurde bereits in den bishe-
rigen Ausfithrungen deutlich — oft bereits vorauseilend dem Diktat der Zeiteffizienz.
Aus diesen Anforderungen folgt fast zwangsliufig vonseiten Studierender wie Lehren-
der eine Orientierung an Aufgabenabfolgen, die im harten Kontrast zur Forderung
nach Zirkularitit in qualitativen Forschungsprozessen steht. Denn je weniger definiti-
ve Vorgaben es gibt, umso mehr sind Studierende und in weiterer Folge auch Lehrende
mit Verunsicherungen linearer Fortschrittsvorstellungen konfrontiert. Hingegen las-
sen eine Durchstrukturierung und Auflistung einzelner Aufgaben, die dann letztlich

34 Journal fur Psychologie, 31(2)



Qualitativ Forschen lehren lernen

linear (und eben nicht zirkulir) bearbeitet werden, mehr zeitliche Kontrolle zu. Sol-
cherlei durchstrukturierte Aufgabenpakete lassen sich akkurat in den studentischen
Kalender implementieren und machen die Korrektur- und Feedbackaufgaben aufsei-
ten der Lehrenden »verwaltbar«. Eine solche Kontrollierbarkeit kann ein zirkulires
Vorgehen nicht leisten, da es sich spontan auf erkenntnisrelevante Schritte und Fra-
gen cinlassen muss und jener zuvor angesprochenen kontemplativen Haltung bedarf.
Dem folgend sind in unserer Erfahrung Momente, in denen Anverwandlung in Gang
kommt, oft verbunden mit Ausbriichen aus kurz getakteter Zeitlichkeit, beispielsweise
wenn in einem Seminar — mit gehdrig Bauchweh ob der vielleicht allzu laxen Zeit-
nutzung — lingere Zeitphasen zum eigenstandigen Bearbeiten von Transkriptstellen
anberaumt werden. Auch wenn in Kauf genommen werden muss, dass diese Phasen
von anderen Anforderungen (z. B. Aufgaben aus anderen Lehrveranstalcungen) durch-
kreuzt werden, kann gerade in diesen zeitlich offenen Formaten Spielraum entstehen,
um zwischen den empirischen Materialien hin- und herzupendeln. So kann in einem
solch freien Arbeitsmodus im Sinne des resonanten Einlassens auf die im Material
sich zeigenden Perspektiven ein Raum fiir den »Zeitlupenmodus« des analytischen
Fremdverstehens entstehen.

Neben dem Aspekt der Entschleunigung spielt Zeitlichkeit fiir die qualitative
Forschung und Lehre aber noch in anderer Hinsicht eine entscheidende Rolle: Anver-
Wandlungsprozesse setzen nicht nur stellenweise ein Vorgehen im »Zeitlupenmodus «
voraus, sondern bewegen sich in einer eigentiimlichen Zeitlogik zirkulir bzw. spiral-
artig, insofern die Konfrontation mit der Eigengesetzlichkeit des Gegenstands immer
wieder dazu zwingt, sich reflexiv mit den Voraussetzungen und Engfithrungen des
eigenen Aneignungs- und Arbeitszugangs auseinanderzusetzen. Reflexivitit (siche da-
zu folgend 3.3) als Grundvoraussetzung qualitativen Lernens, Lehrens und Arbeitens
wiederum macht qualitative Forschung als Interaktions- und Beziehungsgeschehen er-
fahrbar. In seiner intersubjektiven Dimension ist dieser Forschungszugang prinzipiell
eben nicht durch eine spezifische planhafte Strukturierungsleistung der Forschenden zu
bewiltigen. Vielmehr bleibt in der Forschungsbezichung die sich prozesshaft erschlie-
Bende Position der Forschungsteilnehmer*innen immer ein Stiick weit unverfiigbar.
Das gilt in gleicher Weise auch fiir die Bezichung zwischen Lehrenden und Lernenden
im Rahmen des als prozesshafte Anverwandlung verstandenen Bildungsprozesses, der
in der Methodenausbildung durchlaufen wird.

3.3 Reflexivitdt-Verunsicherung von Vorstellungen eigener Unbetroffenheit

Der Verzicht auf klare Ablaufpline und Checklisten, die abgearbeitet werden kénnen,
hat im Lehrkontext zur Folge, dass Lehrende wie Lernende auf die eigene Einschitzung
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und auf Entscheidungsmomente zurtickgeworfen sind, fiir die es kein Patentrezept ge-
ben kann, weil sie sich nur in der resonanten Antwort und stimmigen Fortsetzung
durch die Studierenden (respektive Lehrenden) entfalten konnen. Die gegenseitige An-
gewiesenheit von Lehrenden und Lernenden erfordert es — und das ist ja auch zentrales
Moment qualitativer Forschung -, sich reflexiv mit der eigenen Subjektivitit auseinan-
derzusetzen, die Vorstellung von eigener Unbetroffenheit aufzugeben und sich mit der
zunichst als Differenz erfahrenen Perspektive des Gegeniibers auseinanderzusetzen.

Auf starren Vorgaben und normativen Rahmungen zu beharren, entbindet hinge-
gen von diesem oft als bedrohlich wahrgenommenen Angewiesen- und Ausgesetztsein
und erméglicht insbesondere den Lehrenden Distanz herzustellen: Wir miissen uns
weniger mit unkalkulierbaren Situationen auseinandersetzen, in denen wir zwangs-
laufig mehr mit unserer eigenen Subjektivitit Teil der Lehrsituation werden. Insofern
simuliert die Orientierung an Planen, Aufgabenlisten etc. auch unsere eigene Unbe-
troffenheit (vgl. Devereux’ Arbeiten zum Zusammenhang zwischen wissenschaftlichen
Methoden und Angstabwehr, Devereux 1984 [1967]). In Verbindung mit externa-
lisierten Leistungs- und Bewertungssystemen lduft diese Form der Bearbeitung des
Bezichungsaspekts aber den Forderungen nach einer Auseinandersetzung mit und Nut-
zung der eigenen Subjektivitie, wie sie fiir qualitative Forschung zentral ist, zawider:
Geht man gemif dem Konzept ciner strong reflexivity (Kiihner et al. 2016; Ploder
2022) davon aus, dass eine verletzliche und sich ihrer eigenen Limitationen bewuss-
te Forschungshaltung fiir die qualitative Methodologie gewinnbringend und vielleicht
sogar unabdingbar ist, dann ist diese Perspektive wohl auch fiir die qualitative Leh-
re in Betracht zu ziehen. Wie Ploder klar macht, setzt das Bekenntnis zur eigenen
Verletzlichkeit voraus, Forschungs- und Lehrkontexte eben nicht als Wettbewerbs-
und permanente Prifungssituationen zu rahmen, sondern als Sorgebezichungen, die
in Anlehnung an Hartmann (2020, 2022) als » unverfiigbare Bindung[en] « begriffen
werden kénnen. Nur wenn wir in Forschungs- und Lehrkontexten darauf vertrauen
konnen, dass wir in unseren Unzulinglichkeiten angenommen werden und uns im Sinn
eines gemeinsamen Bemiihens um einander und die uns verbindende Sache umsorgt
finden, konnen wir uns auf Reflexionsprozesse und situierte Praktiken der Verstindi-
gung einlassen.

Dieses Sich-Einlassen auf eine starke Reflexion hat aber auch eine angstauslésende
Dimension: Verunsichernd ist ein reflexiver, auf Resonanzbezichungen zwischen Leh-
renden und Lernenden vertrauender Modus der Anverwandlung, insofern sich beide
Seiten in einem Bezichungsgeschehen finden, das auf Vulnerabilitit und der Hoffnung
grindet, dass das Gegeniiber das in die Lehrbezichung gesetzte Vertrauen aufgreift
bzw. aufgreifen kann. Genau dies wird jedoch durch die neoliberale Reorganisation
des Hochschulbetriebs, die auch die zugehorigen Sorgebezichungen ergreift, erschwert:
Praktiken der Beschleunigung und normativ eingeforderte Leistungsorientierung trans-
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formieren Unverfugbarkeit in Verfigungsgewalt. Gleichzeitig kommt es zu einer »Ent-
Sorgung« (Hartmann 2020) der Bezichungsdimension, an deren Stelle die eilfertige,
ebenso kompetente wie sorglose Bearbeitung des » Stoffs « tritt.

4 »Dieser Weg ist keiner« - Ein tentatives Fazit

Dass Unsicherheits- und Ambiguititstoleranz zentrale Momente einer qualitativen
Forschungshaltung darstellen, wurde in bislang angestellten Uberlegungen zum Leh-
ren und Lernen qualitativer Methoden von verschiedener Seite betont. Gleichzeitig
braucht es aber eigentlich all dies bereits auf'dem Weg zu dieser Haltung, also im Pro-
zess der Anverwandlung selbst — und zwar auf Seite der Lernenden und der Lehrenden
gleichermaflen. Neben dem Aushalten (von Verunsicherung, Uneindeutigkeiten, Wi-
derspriichen) ist dabei auch das Zutrauen (aller Beteiligten, zunichst vor allem aber
der Lehrenden) zentral — das Zutrauen, das vorwegnimmt, was spiter (vielleicht) noch
zum Vorschein kommt (Rosa und Endres 2016, 71). Allerdings verschirfen sich, wie
wir gezeigt haben, die fiir qualitative Methodenlehre konstitutiven Paradoxien unter
den Bedingungen eines neoliberalen Hochschulsystems und werden in diesem Kontext
zu charakeeristischen Verunsicherungszonen. Da wir in unserer alltiglichen Lebrpraxis
weder die Paradoxien noch die sie verschirfenden Antinomien auflésen kénnen (weil
die einen grundsitzlich nicht auflésbar und die anderen nur strukturell bearbeitbar
sind), sind wir gefordert, immer wieder aufs Neue umsichtig und situationsangemessen
durch die widerspriichlichen Pole der beschriebenen Spannungsfigurationen hindurch
zu navigieren — im Sinne von »unbeirrten Gratwanderungen zwischen diskrepanten
Impulsen« (Schiitze 2000, 56). Dass wir als qualitative Forschende eigentlich iiber ein
reiches Wissen verfiigen, um uns auf diese Gratwanderung unbeirrt und immer wieder
einzulassen, stellt fir uns eine ermutigende Einsicht dar, die es uns erlaubt in unserem
Lehralltag (wieder) handlungsfihig zu sein — ohne dabei die sich bietenden Méglich-
keiten fiir hochschulpolitische Gestaltung aus den Augen zu verlieren.

Es ist fiir uns naheliegend — das ist in den am Ende der Fallvignette beschriebenen
Erfahrungen angedeutet —, dass die Lehre von etwas, das so stark an die Anverwandlung
einer bestimmten Haltung gekniipft ist, auch einer entsprechenden, wenn man so will
gegenstandsangemessenen didaktischen Haltung bedarf. Eine solche Haltung, welche
die Unverfiigbarkeit und die Bezichungsdimension von Bildungsprozessen anerkennt,
miisste Didaktik grundlegend als resonanzorientierte, »strukturierte Improvisation«
(Arn 2016, 21) fassen. Sie lisst sich weder vereinheitlichen noch vorschreiben, vielmehr
handelt es sich — genau wie bei qualitativem Forschen selbst — um einen Weg, der im
(eigenen) Gehen entsteht. Bisweilen lassen sich paradoxe Haltungen oder Vollziige auch
besser durch (versprachlichte) Bilder als durch abstrakee Erklirungen vermitteln — wer

Journal fur Psychologie, 312) 37



Julia Riegler, Katharina Hametner, Markus Wrbouschek, Paul Distler & Thomas Slunecko

einmal Lehrling im Yoga, Bogenschiefen, Tanzen, Singen oder anderen leibkérperli-
chen Praktiken war (mit deren Einiibung qualitative Forschung bisweilen verglichen
wird, z. B. Stritbing 2018, VIII), weif8 das. Ein Bild, das uns in diesem Zusammenhang
sehr eindriicklich erscheint, findet sich bei Rosa und Endres (2016, 80) in Form eines
Fotos: Es zeigt ein Schild, das — auf einem Holzpflock angebracht — in unwegsamem
Gelinde steckt und die Aufschrift trigt » Dieser Wegist keiner!« In diesem » performa-
tive[n] Selbstwiderspruch« (ebd., 81) verdichtet sich die fiir qualitative Methodenlehre
besonders charakeeristische Paradoxie, dass der Weg zugleich als Weg markiert und ne-
giert wird. Insofern die widerspriichliche Warnung in dem Foto nicht plausibel ist,
macht sie, wie Rosa anmerke, neugierig und kann als Aufforderung gelesen werden, es
jetzt erst recht zu versuchen. Sie vermag zu signalisieren: »Wenn du das hier versuchst,
dann weifit du nicht, was du erlebst« (ebd.). Das gilt fiir die Lernenden wie fiir die
Lehrenden, und wenn wir das ernst nehmen, dann miissen wir uns als Lehrende immer
zugleich auch als Lernende in unwigbarem Gelinde verstehen.
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