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Lehren und Lernen qualitativer Forschung im Wandel:
Zwischen Aufbruchstimmung und Ambivalenzerleben

Fir die qualitative Forschung ldsst sich seit einigen Jahren eine zunchmende Aus-
ecinandersetzung mit dem Thema Lehren und Lernen feststellen (Knoblauch 2007;
Kondratjuk et al. 2022; Kunz et al. 2021; Mey 2008; Pfaff und Tervooren 2020; Schreier
und Breuer 2020; Schreier und Ruppel 2021; oder auch im Rahmen der Symposien zum
Lehren und Lernen qualitativer Forschung beim Berliner Methodentreffen Qualitative
Forschung 2006, 2010 und 20231). Trotz dieser Entwicklungen zeichnet sich bislang
eine einheitlich und systematisch etablierte sowie didaktisch gestaltete analoge, digitale
oder hybride Lehre jedoch nicht ab. Vielmehr handelt es sich beim Lehren und Lernen
qualitativer Forschung um ein duf$ert heterogenes Feld mit bisweilen unvereinbaren,
ambivalenten Rahmungen, Zielsetzungen, Anforderungen und Anspriichen. Was fiir
so manche qualitative Forschungsmethode gilt, trifft auch fiir das Lehren und Lernen
qualitativer Forschung zu: Ihm sind nicht auflsbare Paradoxien eingeschrieben und es
ist von unvermeidbaren Dilemmata gekennzeichnet. Auf individueller Ebene einzelner
Lehrender, aber auch auf institutioneller Ebene ergeben sich so nur schwerlich in eine
Richtung auflésbare Herausforderungen bei der Etablierung, Gestaltung und Realisie-
rung von Lehr-Lern-Arrangements, -materialien und -kulturen qualitativer Forschung.

Der aktuelle Status qualitativer Methodenlehre lisst sich unserer Ansicht nach als
schleichender und nicht kanonisierter Didaktisierungsprozess fassen (Stamann, Leh-
wald und Ruppel 2023), nicht zuletzt, da insbesondere stark strukturierende Didaketi-
sierungsanspriiche im traditionell Offenheit, (Selbst-)Reflexivitit und selbstgesteuerte
Lernprozesse betonenden Feld qualitativer Forschung und Lehre nicht unumstritten
sind und qualitative Forschungsansitze zudem in ihrer »Instruktionalitit« variieren
(Kithlmeyer, Muckel und Breuer 2020).

Die jiingeren Bemithungen in diesem disparaten Feld zeigen, dass qualitative Metho-
denlehre sich als hoch anschlussfihig an prominente Konzepte, Strategien und Ansitze
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wie Forschendes Lernen, Third Mission, Partizipation und performative Sozialforschung
erweist. Diese Anschlussfahigkeit wird mancherorts als willkommene Moglichkeit er-
griffen, um die Lehre qualitativer Forschung auszubauen, andernorts aber auch mit
Befremden und Sorge betrachtet. Denn so fruchtbar das Eingehen einer Verbindung
mit populiren Konzepten, Strategien und Ansitzen auch sein mag (und es bisweilen
die vielleicht einzige Mdglichkeit bietet, Lehren und Lernen qualitativer Forschung in
der Breite anzubieten), so riskant ist dieses Unterfangen doch, wenn dadurch Essentials
qualitativen Forschens, Lehrens und Lernens infrage gestellt werden. Ahnliche Beden-
ken bezichen sich auf eine nicht selten anzutreffende Anforderung, dass qualitative
Methodenlehre im curricularen Zusammenspiel angrenzende Inhalte wie beispielswei-
se Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, Wissenschaftstheorie oder praxisbezogene
Angebote wie selbstverstindlich mitbedienen will oder soll - sicher mit guten Absichten
und vielleicht sogar mit Legitimationsgewinn fiir qualitative Methodenlehre, méglicher-
weise aber auch zulasten der Vermittlung genuin qualitativ-method(olog)ischer Aspekee.

Vor diesem Hintergrund wurde und hat sich qualitative Methodenlehre fir Didakti-
sierungsdiskurse gedffnet, ist permeabel geworden fiir hochschuldidaktisches Vokabular
und mit ihm in Verbindung stechende Neuerungen und bietet selbst diskursive und
praktische Angebote in diesem Kontext. Qualitativ Lehrende nehmen mitunter domi-
nanter werdende Fremdanforderungen nach Didaktisierung, etwa die Umsetzung des
didaktischen Prinzips des Constructive Alignment (Biggs, Tang und Kennedy 2022),
als Selbstanforderungen an, auch um den mit zunechmender Institutionalisierung und
Digitalisierung — zum Beispiel in der Verschrinkung von Hochschuldidaktik, Qualitits-
sicherung und Weiterbildungsangeboten fiir Lehrende — einhergehenden Anspriichen
Rechnung zu tragen. Ein Unbehagen mit diesen Transformationen wird zwar gele-
gentlich geduflert und kritische Reflexionen und Perspektivierungen angeboten, eine
dezidierte Debatte um die »Didaktisierung der qualitativen Forschung«, dhnlich der
von Ronald Hitzler (2016), Giinter Mey (2016), Uwe Flick (2016), Jo Reichertz (2017)
und Jorg Stritbing (2017) gefiihrten Debatte zur Kartierung qualitativer Forschung,
steht jedoch weiterhin aus.

Neben einer tendenziell abwehrenden, argumentativ aber noch auszuarbeitenden
Skepsis konstatieren wir am anderen Ende des Kontinuums eine cher euphorische
Ubernahme und Umsetzung allgemeiner und fiir qualitative Methodenlehre zunichst
unspezifischer und auf Passung zu priifender Didaktisierungsvorschlige. Dies birgt die
Gefahr, erwiinschte und wohl kaum vollends kontrollierbare Dynamiken des qualitati-
ven Lehr-Lern-Prozesses einzuhegen, vergleichbar der Gefahr mittels Methoden (und
das schliefSt qualitative Forschungsmethoden selbstredend ein), sich die Welt weitge-
hend vom Leib zu halten (Devereux 1984 [1967]). Wir sind weit entfernt von einer
einheitlichen Didaktik qualitativer Forschung, ungeklart ist zudem, ob es tiberhaupt
einer eigenen Fachdidaktik bedarf. Und inwiefern eine solche entlang von Diszipli-
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nen, Forschungsfeldern, Forschungsmethoden oder Lehr-Lern-Settings konsensfihig
ausdifferenziert werden sollte oder konnte, ist ebenso wenig ausgemacht. Zudem sind
sicher noch lange nicht alle relevanten (und teils schon lange etablierten) Praktiken
des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung in einer Weise expliziert, um sie an
Didaktikdiskurse anschlussfahig zu machen. Vor diesem Hintergrund scheint uns eine
abwigende Haltung durchaus angezeigt.

Will man eine unreflektierte Ubernahme und das damit einhergehende Risiko einer
Selbstverleugnung vermeiden, ergeben sich unserer Ansicht nachfolgende Ankniip-
fungspunkte bzw. Erfordernisse: Erstens gilt es, den Diskurs um die Notwendigkeit
einer genuinen Didaktik qualitativer Forschung zu forcieren. Zweitens sechen wir einen
Mehrwert in der systematischen Sammlung der Praktiken des Lehrens und Lernens
qualitativer Forschung und drittens — dies baut gewissermafSen auf den ersten beiden
Punkten auf — bedarf es einer Auseinandersetzung mit der Frage, inwiefern allgemein-
hochschuldidaktische Konzepte passend zu den Anspriichen einer Lehre qualitativer
Forschung sind. Dies erfordert wiederum zu kliren, worauf Lehrende und auf curricu-
larer Ebene auch Fachbereiche sowie mit Blick auf Profilbildung Universititen bzw.
Hochschulen bei der Konzeption und Planung der Lehre abzielen.

Bei all diesen Unwigbarkeiten kann die Thematisierung des Lehrens und Lernens
qualitativer Forschung — als ein willkommener Nebeneffekt des Explikationsdrucks, et-
wa die fiir die Lehre (und Forschung) leitenden Grundannahmen, Zielvorstellungen
oder auch Menschenbildannahmen intersubjektiv nachvollziehbar zu formulieren — zu
einer Entmystifizierung und Entidealisierung, vielleicht auch Reduktion einer morali-
schen Uberhshung qualitativen Forschens beitragen, wenn verklirte Aspekte qualitati-
ver Forschung geklirt werden, um sie tiberhaupt angemessen erkliren zu kénnen. Mit
dieser Idee der Explikation zielen wir jedoch nicht auf den Anspruch, dass jedwedes
Lehrhandeln vollstindig expliziert werden kann. Auch der Planbarkeit sind Grenzen
gesetzt: Jede noch so fein geplante und akribisch vorbereitete Seminarsitzung oder
(Selbstlern-)Ubung kann sich binnen Sekunden als nicht wie gedacht durchfiihrbar
erweisen und muss ad hoc und gegebenenfalls in Abstimmung mit den Teilnehmen-
den anders oder neu entworfen werden. Forschungs- wie Lehrhandeln vollziehen sich
nun einmal vornehmlich praktisch. Thr prozeduraler Charakter lisst sich nur zum
Teil in deklaratives Wissen iiberfithren. Nicht umsonst finden wir in Lehrbiichern
qualitativer Forschung teils exzellente Vorstellungen von Methoden und Ansitzen qua-
litativer Forschung, der praktische Vollzug, also das forschungspraktische Handeln,
bleibt jedoch hiufig schemenhaft oder auf eine ausschnitt- und beispielhafte Dar-
stellung beschrinkt. Vor dem Hintergrund der viel flichendeckenderen curricularen
Verankerung qualitativer Forschung (das Meister:in-Schiiler:in-Prinzip liuft leer, wenn
es viel mehr Schiiler:innen als — wirkliche — Meister:innen gibt) scheint es unumging-
lich, sich damit auseinanderzusetzen, was wir angesichts unserer Annahmen tber das
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Lernen auf welche Weise lehren, wie wir unsere Rolle definieren und wie wir Lehr-Lern-
Arrangements zeitlich, riumlich, sozial, methodisch und inhaltlich gestalten wollen.

Gleichwohl sind das Lehren und Lernen qualitativer Forschung und qualitative For-
schung unterschiedliche Praxen. Das ist so banal wie richtig. Im Kontext qualitativer
Methodenlehre konnen die Ubergé’mge aber durchaus fliefend sein, etwa in Forschungs-
oder Projektwerkstitten oder auch in Lehrforschungsprojekten (Fuhrmann et al. 2021;
Mey 2021), die etwa im Sinne des Forschenden Lernens (Straub et al. 2020) ausgerich-
tet sind. Fiir die Forschung wird haufig gefordert, dass sie dem Primat des Gegenstandes
vor der Forschungsmethode verpflichtet sein sollte. Daran ankniipfend wire zu fragen,
wie Lehre so zu gestalten ist, dass die Aneignung qualitativer Forschung nicht hoch-
gradig artifiziell und an den Grundsitzen qualitativer Forschung vorbei am Ende im
hohen Maf vorstrukturiert, vereindeutigt und steril erfolgt. Wichtig erscheint uns, bei
aller Notwendigkeit selektiv in die Grundlagen, Verfahren und Techniken qualitativen
Forschens einzufiihren, das Forschen als auch dessen Gegenstinde nicht aus dem Blick
zu verlieren. In Kontexten, in denen Lernen und Forschen verschwimmen, miisste dann
das Primat des Gegenstandes vor der Forschungsmethode und der didaktischen Me-
thode gelten. Sicher kein leicht einzulésender Anspruch, aber vielleicht ein wichtiges
Korrektiv.

Wenngleich qualitative Forschung und ihre Lehre weiterhin heterogen und biswei-
len eigeninitiativ-informell gestaltet sind, so lasst sich dennoch — trotz der angedeuteten
Widerstinde und Ambivalenzen — eine Entwicklung hin zu einer verstirkten didakti-
schen Auscinandersetzung konstatieren. Davon zeugen sowohl das Netzwerk aus Lehr-
werkstitten?, das sich 2022 formiert und im September 2023 in Freiburg im Breisgau
eine erste Netzwerktagung ausgerichtet hat, als auch eine Reaktivierung der aus dem Ber-
liner Methodentreffen Qualitative Forschung (BMT) hervorgegangenen Debatte zum
Lehren und Lernen qualitativer Forschung im Forum Qualitative Sozialforschung/Fo-
rum: Qualitative Social Research (FQS)?. Neben informellen Zusammenschliissen ohne
tibergreifende institutionelle Anbindung, wie eben jenem Netzwerk oder den vielen
qualitativ-methodischen Forschungswerkstitten?, entwickeln sich aktuell starke For-
men der Institutionalisierung. Dazu zihlen wir unter anderem die Etablierung von
Methodenzentren an Universititen bzw. Hochschulen (Kalkstein und Mey 2021) so-
wie Angebote von auflerhochschulischen, gemeinniitzigen wie auch kommerziellen
Anbietern zum Beispiel im Bereich Wissenschafts- und Methodencoaching. Ahnlich
zu den Lehrwerkstitten etabliert sich auch — initiiert durch das Symposium 2022 beim
BMT - bei den Methodenzentren eine Netzwerkstrukeur, aus der heraus fiir 2024 eine
erste Netzwerktagung in Frankfurt am Main geplant ist.

Dies alles findet in einer sich digitalisierenden Welt statt, was Einfluss auf Vernet-
zungsaktivititen hat: Vom Kennenlernen tiber die Abstimmung der Zusammenarbeit,
deren Gestaltung, bis hin zur Planung von Tagungen und teilweise deren Durchfithrung
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finden viele Formen der Zusammenarbeit und des Austauschs online statt. Zweifelsohne
erleben die qualitative Forschung und deren Lehre ebenso einen Digitalisierungsschub:
Digital angereicherte Lehre ist zum Normalfall geworden (Pfaff und Tervooren 2020)
und die kiinstliche Intelligenz hat spitestens mit der Freischaltung von ChatGPT Stu-
dierende, Lehrende, Priifungsimter und Hochschulgremien beschiftigt. Die qualitative
Forschungspraxis verindert sich durch die bereits vorgenommene Integration von KI
in QDA-Software, ohne dass absehbar ist, wie weitreichend diese Verinderungen sein
werden. Fithrt man sich die Fiille verfiigbarer und teils hochprofessionell produzierter
Erklir- und Lehrvideos zu qualitativer Forschung und die dazugehérigen Abrufzahlen
vor Augen, wird klar, dass lingst Wissenskompendien auf8erhalb der Hochschule ent-
standen sind, deren Rezeption fiir Lehrende zu guten Teilen verborgen bleibt. Niche
mehr die Semesterapparate, der Bibliotheksbestand oder die Vorgaben der Lehrenden
bestimmen primir, was rezipiert wird. Entsprechend gilt es, einen Umgang mit diesen
neuen Formen der Recherche, der Wissensaufbereitung und -rezeption sowie der Text-
und Bildverarbeitung zu finden. Aber auch die forderpolitisch unterstiitzte Tendenz
hin zu Open Educational Ressources (OER) hat erheblichen Einfluss auf die Mog-
lichkeiten des Lehrens. Einerseits stehen eine Vielzahl an Lernmaterialien damit auch
urheberrechtssicher zur Verfiigung, andererseits erfordern diese Vielfalt und die noch in
den Anfingen befindlichen Kanonisierungsbemithungen wiederum Orientierung und
ein Wissen um die Orte, an denen diese Materialien zuginglich gemacht werden, aber
auch um die Méglichkeiten der didaktischen und technischen Anpassung an die eige-
nen Veranstaltungen und lokalen Gegebenheiten.

Damit sind drei Transformationsprozesse adressiert, die wesentlichen Einfluss auf
die Art und Weise haben — und vermutlich weiter haben werden —, wie wir forschen und
Studierende an qualitative Forschung heranfithren. Wir sprechen hier von den Transfor-
mationsprozessen der Institutionalisierung, Didaktisierung und Digitalisierung, denen
unseres Erachtens fiir einen Wandel des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung ei-
ne zentrale Rolle zukommt (Stamann, Lehwald und Ruppel 2023) und die selbstredend
auch nicht losgeldst voneinander auftreten, sondern in unterschiedlichen Variationen
miteinander verschrinkt sind.

Zu den Beitragen des Themenheftes

Institutionalisierung, Didaktisierung und Digitalisierung als die drei zentralen Transfor-
mationsprozesse des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung bilden auch den Fokus
derin diesem Themenheft versammelten Beitrige bzw. lassen sich diesem zuordnen. Die-
se Gruppierung ist selbstredend zugespitzt, tentativ und keinesfalls trennscharf, zumal
die Transformationsprozesse eng miteinander verwoben sind und einander bedingen.
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Die Beitrige, die wir im Folgenden kurz vorstellen, wenden sich der Institutionalisierung,
Didaktisierung und Digitalisierung auf unterschiedliche Weise zu — als programmatische
Perspektivierungen, als in der Praxis der Lehre und Konzept- bzw. Angebotsentwick-
lung fundierte Reflexionen, Systematisierungen und Theoretisierungen, als empirische
Erkundungen im engeren Sinne sowie als Bezugspunkte eines sich intensivierenden und
ausdifferenzierenden Diskurses. Die vornehmlich in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz lehrenden und forschenden Autor:innen kniipfen dabei mafigeblich an den
deutschsprachigen Diskurs um das Lehren und Lernen qualitativer Forschung an und
entwickeln diesen weiter. Sie nehmen dabei sowohl detaillierte Betrachtungen bedeut-
samer Wandlungsprozesse in ihrem Ausdruck auf der Mikroebene des Lehrens und
Lernens vor als auch hinsichtlich deren Einbettung auf Meso- und Makroebene.

Hintergriinde, Triebfedern und Folgen der Institutionalisierung

In den ersten beiden Beitridgen stehen Facetten der Institutionalisierung im Vorder-
grund. Sie kartieren die groferen Zusammenhinge der Hintergriinde und Triebfedern
der zunchmenden Institutionalisierung und werfen dabei ein Licht sowohl auf strukeu-
rell, institutionell und individuell intendierte als auch nicht intendierte, auf als positiv,
negativ wie ambivalent eingeschitzte Folgen und Nebenfolgen fiir das Lehren und Ler-
nen qualitativer Forschung.

In ihrem Beitrag » Qualitativ Forschen lehren lernen. Perspektiven fiir eine Grat-
wanderung in Zeiten von Institutionalisierung und neoliberalem Studienbetrieb« ent-
falten Julia Riegler, Katharina Hametner, Markus Wrbouschek, Paul Distler und Thomas
Slunecko erfahrungsgesittigte Makroperspektiven auf die hochschulpolitischen, institu-
tionellen und curricularen Rahmenbedingungen qualitativer Methodenlehre sowie ih-
rer Transformationen. Vor dem Hintergrund dieser systematischen Kontextualisierung
und auf Basis gemeinsamer Diskussions- und Intervisionssitzungen zur dialogischen
Reflexion qualitativer Methodenlehre sowie unter Hinzuzichung einer Fallvignette aus
der Lehrpraxis laden die Autor:innen sowohl zur theoretischen Perspektivierung als
auch praktischen Beriicksichtigung der qualitativer Methodenlehre inhdrenten und
unauflésbaren Widerspriichlichkeiten ein, die sich durch ihre zunchmende Institutio-
nalisierung sowie den Niederschlag der Umgestaltung des Hochschulbetriebs im Zuge
der Bologna-Reform noch verschirfen.

Im Beitrag » Qualitative Methodenzentren. Ein Rettungsanker fiir die curriculare
Methodenlehre?« befasst sich Katharina Miko-Schefzig bezogen auf das Kompetenz-
zentrum fir empirische Forschungsmethoden an der Wirtschaftsuniversitit Wien ex-
emplarisch mit von qualitativen Methodenzentren schwerpunktmifig iibernommenen
Aufgabenbereichen. Sie veranschaulicht die von diesen Einrichtungen hiufig angebote-
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nen Schools, Workshops, Interpretationsgruppen und Beratungen. Daneben skizziert
sie speziellere zielgruppenspezifische und individuell gestaltete Face-to-Face-Lehr- und
Lernangebote ebenso wie an einen breiteren Adressat:innenkreis gerichtete digitale
Lernraume. Im Beitrag werden Methodenzentren als Ausdruck und Chance einer zu-
nehmenden Etablierung qualitativer Forschung und ihrer Lehre ausgewiesen und — dies
vielleichtkontraintuitiv aufgrund ihrer in weiten Teilen pragmatischen Ausrichtung —als
mogliche Orte fiir methodologische, schulen- und paradigmeniibergreifende Debatten.

Didaktisierung zwischen planbarer Wissensvermittlung,
unvermeidlicher Involviertheit und moéglicher Selbsttransformation

Vornehmlich dem Feld der Didaktisierung lassen sich zwei Beitrige zuordnen, die von
unterschiedlichen Ausgangspunkten die Bedeutung der Thematisierung der forschen-
den Person in der qualitativen Methodenlehre in den Blick nehmen. Sie widmen sich
damit Fragen nach der Aneignung eines Kernprinzips qualitativer Forschung, namlich
(Selbst-)Reflexivitit, und zeigen Méglichkeiten der didaktischen Gestaltung entspre-
chender Lernsettings sowie Lern- und Reflexionsmaterialien auf.

Ines Gottschalk und Christoph Stamann gehen in ihrem Beitrag »Der Umgang mit
Emotionen in qualitativen Lehrforschungsprojekten. Anlisse, Herausforderungen, Ge-
staltungsmaéglichkeiten und Erkenntnispotenziale« von (Selbst-)Reflexivitit als zen-
tralem Charakteristikum qualitativer Forschung aus und schen in diesem cinen Zugang
zum Umgang mit im Rahmen qualitativer Forschung — und deren Lehre — unweigerlich
auftretender Emotionen. Vor diesem Hintergrund systematisieren sie Zusammenhinge,
in denen Emotionen in der Lehre qualitativer Forschung auftreten konnen, und unter-
scheiden dabei grundsitzlich zwischen forschungs- und lehrsettingbezogenen auf der
cinen und feldbezogenen Emotionen auf der anderen Seite. Auf dieser Grundlage stel-
len sie exemplarisch Methoden und Techniken qualitativer Forschung vor, die geeignet
erscheinen, den Umgang mit Emotionen zu begleiten. Ein besonderes Augenmerk wird
dabei auf das Veranstaltungsformat des Lehrforschungsprojekts gelegt, da Studierende
in diesen in der Regel mit vielen Facetten von forschungs-, lehr- und feldbezogenen
Emotionen konfrontiert sind.

In ihrem Beitrag » Qualitative Forschung als Zugang zu Ungleichheitsordnungen.
Einblicke in die Arbeit einer studentischen Forschungswerkstatt« zeigt Laura Fubr-
mann Mdglichkeiten auf, wie in studentischen Forschungswerkstitten hochgradig sub-
jektive und zugleich gesellschaftlich geprigte Beobachtungen als solche sichtbar und
dekonstruiert werden konnen. Besondere Relevanz erhilt dieses Vorgehen aufgrund der
Ungleichheitsordnungen reifizierenden Konstruktionen, die mit der Standortgebunden-
heit der Forscher:innen einhergehen. Die Autorin diskutiert anhand eines studentischen
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Beobachtungsprotokolls die Potenziale einer solchen ungleichheitsinformierten und
machtkritischen Auseinandersetzung mit fiir Lehrkontexte von Studierenden produzier-
ten Daten. Dabei setzt sie sich mit den Potenzialen der eingesetzten methodologischen
Zugange Ethnografic und Grounded-Theory-Methodologie fiir eine Irritation bestehen-
der Deutungsmuster auseinander, aber auch mit Grenzen eines solchen Vorgehens, etwa
der Gefahr, in Lehrkontexten bestechende Ungleichheitsverhiltnisse zu reproduzieren.

Qualitative Datenanalyse in Zeiten der Digitalisierung erlernen

Die folgenden beiden Beitrige fokussieren digital gestiitzte bzw. vermittelte Mog-
lichkeiten des Erlernens qualitativer Datenanalyse respektive des Kennenlernens und
Erprobens interpretativer Praxis und damit den vielleicht ansprichlichsten Bereich
qualitativer Forschung und Lehre, fiir den bis vor Kurzem zudem sehr entschieden die
Bedeutsamkeit ko-prisenter zwischenmenschlicher Kommunikation in der Gruppe be-
tont wurde (Reichertz 2021). Fiir diesen Bereich werden, die Beitrige exemplifizieren
dies, vermehrt digitale Angebote fiir das gemeinsame Erlernen aber insbesondere auch
das Selbststudium entwickelt — oder besser: das Erlernen im Austausch mit genau die-
sen digitalen Angeboten selbst.

Im Beitrag »Qualitative Auswertungsmethoden in digitalen Lernumgebungen.
Ein Blended-Learning-Konzept im Praxistest« stellt Bettina Ulpenich ein Blended-
Learning-Konzept fiir die qualitative Methodenlehre vor. Dieses ist verkniipft mit ei-
nem E-Learning-Kurs zu ausgewihlten Auswertungsmethoden qualitativer Forschung.
Der Kurs umfasst verschiedene, miteinander verzahnte Materialien: Screencasts, Ubun-
gen, Prisentationen und Texte. Die Autorin diskutiert das Blended-Learning-Konzept
hinsichtlich seiner thematischen und didaktischen Ausrichtung, seiner Adaptierbar-
keit fur verschiedene Lehrsettings sowie hinsichtlich der Verkniipfung zwischen E-
Learning-Materialien und Prasenzveranstaltungen. Dabei geht sie auch auf Fragen der
technischen Umsetzung und der Nutzung als eigenstindiges Selbstlernangebot ein. Im
Beitrag wird veranschaulicht, wie durch die Verkniipfung vorgelagerter asynchron ange-
legter Onlinephasen mit der Prisenzlehre ein leichterer Einstieg in die Thematisierung
und Erprobung von qualitativer Datenanalyse bzw. -interpretation gelingen kann.

In ihrem Beitrag »Lehren und Lernen rekonstruktiver Forschungsmethoden mit
generativen Sprachmodellen in hybriden Forschungswerkstitten? Theoretische und
empirische Befunde« befassen sich Fabio Roman Lieder und Burkbard Schéiffer mit
bereits vorhandenen und — auf empirischer Grundlage von Gruppendiskussionen mit
Promovierenden - antizipierten Nutzungsmaéglichkeiten von KI bzw. von Large Lan-
guage Models zum Erlernen qualitativer Datenanalyse und fiir deren praktische Durch-
fihrung. Am Beispiel der dokumentarischen Methode skizzieren sie ihre Befunde und

10 Journal fuir Psychologie, 31(2)



Einflihrende Bemerkungen zum Lehren und Lernen qualitativer Forschung

Uberlegungen hierbei in Relation zu einer empirischen Differenzierung gingiger In-
terpretationsabldufe. Sie erértern mogliche Szenarien, wie generative Sprachmodelle
beim Lehren, Lernen und Forschen in typische Arbeitsschritte des Interpretierens ein-
gebunden werden konnten und deuten so zukiinftig sich etwaig realisierende Formen
interpretativer bzw. rekonstruktiver Datenanalyse an, bei der Lehrende, Lernende und
Forschende mit generativen Sprachmodellen zusammenarbeiten.

Das Lehren und Lernen qualitativer Forschung im Gesprach

Mit dem letzten Beitrag » Aktuelle Transformationen des Lehrens und Lernens qualita-
tiver Forschung. Eine Diskussion« setzen wir eine Tradition des Journal fiir Psychologie
fort, neben konventionellen Beitrigen auch immer wieder Gesprichsbeitrage zu ver-
offentlichen. Waren dies bislang vornehmlich Interviews (Ruppel und Mey 2022), so
handelt es sich in diesem Fall um eine Diskussion unter Beteiligung von Giinter Mey,
Debora Niermann, Petra Panenka und Nicole Weydmann. Kontextualisiert durch die
Skizzierung eigener Lehr-Lern-Erfahrungen, die zentral fiir ihr Nachdenken iiber die
qualitative Methodenlehre wurden bzw. diese verdichtet illustrieren, werden Maoglich-
keiten und Widrigkeiten einer Lehre diskutiert, die zentralen Anspriichen qualitativer
Forschung Rechnung tragen soll und zudem entlang spezifischer Rahmenbedingungen
und an unterschiedlichen Hochschultypen gestaltet werden muss. Die Diskutant:innen
erdrtern Wege der angemessenen Nutzung und didaktischen Einbindung der vielfilti-
gen, insbesondere digitalen Angebote an Lehr- und Lernmaterialien sowie Chancen
ciner weniger an Idealvorstellungen orientierten Darstellung von Forschung in der Leh-
re. Zudem wird das Potenzial der Beforschung des Lehrens und Lernens qualitativer
Forschung aufgezeigt — zur Weiterentwicklung der qualitativen Methodenlehre im Be-
sonderen, aber auch zur Transformation der Hochschullehre im Allgemeinen.

Aufgeworfene und offene Fragen

Die hier versammelten Beitrige adressieren facettenreich ein weites Feld des Lehrens
und Lernens qualitativer Forschung samt einiger zentraler Transformationen, die an
seiner Konstituierung und Umgestaltung Anteil haben. Selbstredend kann durch die
Beitrige lediglich ein Ausschnite der fiir die Lehre qualitativer Forschung relevanten
Transformationsfelder und -dynamiken in den Blick genommen werden, liegt eine sys-
tematische Gesamtschau doch jenseits der Moglichkeiten eines Themenheftes, dessen
Zustandekommen immer auch von ungliicklichen Umstianden und glicklichen Zufil-
len geprigt ist. Sind die eroffneten Zuginge und gewihrten Einblicke auch selektiv, so
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eint die Beitrage doch, dass in ihnen Fragen sowohl systematisch adressiert als auch erst
einmal iberhaupt aufgeworfen und als solche markiert werden. Abschliefend méchten
wir einige der aufgeworfenen Fragen aufgreifen und weiterfithren, dabei aber auch auf
Themen verweisen, die bisher ginzlich ungeklart sind.

Institutionalisierung

MitBlick auf die Institutionalisierungist neben den in diesem Themenheft vornehmlich
fokussierten verinderten und sich verindernden hochschulpolitischen, institutionellen
und curricularen Rahmenbedingungen fiir qualitative Methodenlehre insbesondere im
Zuge der Bologna-Reform sowie der Etablierung von Methodenzentren zu fragen, wie
sich das Feld des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung durch die zunehmen-
de Ausdifferenzierung kommerzieller und/oder kostenpflichtiger Angebote (etwa auf
virtuellen Plattformen, von auflerhochschulischen institutionellen Anbietern oder als
Bestandteil des Studiums an privaten Hochschulen) verindert. Qualitative Forschung
und ihre Lehre sind schon lange — auch weil an Universititen bzw. Hochschulen qua-
litative Methodologien und Methoden striflich vernachlissigt wurden und es zum
Teil immer noch werden — kein kommerzieller Verwertungslogik entzogener Bereich
mehr. Inwiefern eine Kommerzialisierung die Institutionalisierung langfristig voran-
treibt, schwicht oder parallel zu ihr verlduft, wird sich zeigen. In jedem Fall jedoch
erweitert sich so das Spektrum an Akteur:innen, die ein Interesse am Fortbestehen und
an der Ausweitung des Feldes haben. In diesem Zusammenhang ist auch zu konstatieren,
dass sich qualitative Forschung und Lehre in den letzten Jahren zu einem ausdifferen-
zierten Feld innerhalb und auflerhalb der Hochschule entwickelt haben. Ein bisweilen
immer noch in Underdogmanier behaupteter AufSenseiterstatus qualitativer Forschung
und Lehre kann — wenn tberhaupt — nur vordergriindig dartiber hinwegtiuschen. So
wird es spannend sein, zu beobachten, inwiefern ein Etabliertenstatus breiter angenom-
men wird und sich auf das Feld und sein Selbstverstindnis auswirkt.

Didaktisierung

Mit Blick auf die Didaktisierung qualitativer Methodenlehre stellt sich neben den im
vorliegenden Heft zentral verhandelten Fragen nach der Standortgebundenheit und Invol-
viertheit der forschenden und lernenden Personen und damit einhergehend der Relevanz
von (Selbst-)Reflexivitit die schr grundlegende Frage, mit welchen lerntheoretischen
Annahmen (und den mit ihnen verwobenen Menschenbildannahmen) qualitative Me-
thodenlehre resoniert. Hinsichtlich der Analyse des praktischen Vollzugs des Lernens
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qualitativer Forschung bediirfen viele der aufgeworfenen Fragen noch einer eingehen-
deren empirischen Betrachtung, auch wenn ein empirischer Zugang selbstredend nicht
fur alle Fragen den zur Beantwortung erforderlichen Modus darstellt, wie etwa bei wis-
senschaftstheoretischen oder wissenschaftspolitischen Positionierungen. Des Weiteren
wire zu fragen, wie das Lehren und Lernen qualitativer Forschung curricular und mit
angrenzenden Inhalten angemessen abgestimmt gestaltet sein konnte. In den in diesem
Themenheft vertretenen Beitrigen wird qualitative Methodenlehre mit Bezug zum Ba-
chelor- und Masterstudium sowie zur Promotion verhandelt. Inwiefern eine Didaktik sich
allerdings prinzipiell an Qualifikationsniveaus (und Bewertungs- sowie Priifungslogiken)
auszurichten hat, bleibt eine offene Frage. Und nicht zuletzt bleibt offen: Wie viel Kanoni-
sierung, Strukturierung und Standardisierung und wie viel uniiberschaubare Unordnung,
Vielfalt und Idiosynkrasie bedarf oder vertrigt die Lehre qualitativer Forschung?

Digitalisierung

Im Zusammenspiel mit den in diesem Heft zentral diskutierten digitalen Angeboten
fiir das Erlernen qualitativer Datenanalyse wire ganz grundlegend zu fragen, welche for-
dernden und hemmenden Spannungsverhiltnisse aus einer zunehmenden Digitalisierung
von Forschung und Lehre angesichts der fiir qualitative Forschung als relevant erachte-
ten leiblichen Ko-Prisenz erwachsen. Zumal, dies zeigen die Entwicklungen seit Beginn
des Millenniums, sich Digitalisierung derart rasant ausbreitet und vor allem wandelt, dass
kaum abschbar ist, welche Anforderungen sich fiir qualitative Forschung und ihre Lehre
stellen werden. Damit verkniipft ist die Frage, welche Bereiche qualitativer Forschung und
deren Lehre in welcher Weise Digitalisierungsprozessen unterliegen. Dies reicht von Hard-
und Software zur Fixierung, Aufbereitung und Auswertung von Daten tiber die Bereitstel-
lung polymedialer Lernmaterialien als Open Educational Resources, aber auch in Form
von kommerzialisierten Videos, bis hin zu Formen des automatisierten Feedbacks und der
Lernerfolgskontrolle und -prognose im Sinne von Learning Analytics. Wenngleich letztere
kein spezifisches Thema der Lehre qualitativer Forschung sind, hat es dennoch erhebli-
chen Einfluss darauf; wie Lehrveranstaltungen, Lernmaterialien, Feedback und Priifungen
gestaltet werden. Weitergehend ist zu fragen, inwiefern Digitalisierungsprozesse didakti-
sche Uberlegungen grundlegend beeinflussen, etwa wenn Studierende — in ihrer Qualitic
stark differierende — Lernvideos und auf KI-gestiitzte Programme nutzen, um sich Wis-
sen anzueignen und (Ubungs-)Aufgaben zu bearbeiten. Die so rezipierten Inhalte und
die diversen Wege der Aneignung qualitativer Forschung auflerhalb des — physischen oder
virtuellen — Seminarraums zeitigen in Ginze noch kaum absehbare, mitunter auch unter-
schiedliche, sicher aber nicht zu unterschitzende Konsequenzen fir die Gestaltung der
Lern-Lehr-Arrangements und die Anforderungen an die Lehrenden.
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Mensch werden, sein und bleiben

Nicht zuletzt stellt sich die grundlegende Frage, welche mittel- und langfristigen Zie-
le qualitativ Forschende und Lehrende mit dem Lehren und dem Lernen qualitativer
Forschung verbinden. Fiir kiinftige qualitative Forschung ist es sicher der Wunsch nach
methodologisch-methodisch versiertem und in eine Forschungshaltung eingeiibtem
Nachwuchs. Doch auch in Bezugaufall jene Studierende, die sich qualitative Forschung
aneignen, ohne Ambitionen, wissenschaftlich titig zu werden - also die grofie Mehr-
heit -, sind Wiinsche und Hoffnungen im Feld verbreitet. Hier sind seit einigen Jahren
Bemithungen erkennbar, ficheriibergreifende bzw. Schliisselkompetenzen fiir das qua-
litative Forschen feldbezogen auszudifferenzieren (Kunz et al. 2021). Die Vermittlung
und Anecignung nicht nur des methodisch-technologischen Wissens, sondern gerade
der theoretisch-methodologischen Grundlagen und Prinzipien qualitativer Forschung
wie Offenheit, Fremdheit, Kommunikation und Reflexivitit (Helfferich 2011; Mey
und Ruppel 2018) erdffnen Studierenden Chancen fiir den Erwerb eben genau dieser
Schliisselkompetenzen.

Besonders Fihigkeiten des Perspektivwechsels, der Ambiguititstoleranz, selbst-
reflexive Denk-, Urteils- und Handlungsfihigkeiten sowie Kompetenzen fiir das
Handeln in kulturell, sozial und generational heterogenen Gruppen, fiir Gesprichs-
fihrung, Moderation und den Umgang mit Medien konnen in der Auseinanderset-
zung mit qualitativer Forschung erworben werden. Erginzend kénnen Fihigkeiten
im Bereich der Selbstorganisation, der Projektgestaltung und im Umgang mit Un-
sicherheiten und offenen Prozessen ausgebaut werden (zu den einzelnen potenziell
zu erwerbenden Kompetenzen siche u.a. Dausien 2007; Fuhrmann et al. 2021; Kan-
ter und Mey 2021; Mey 2008; Raab et al. 2021; Ruppel 2020; Schreier und Breuer
2020).

Damit ist auch — weder als Legitimation fiir qualitative Methodenlehre noch
als Kompensation fiir etwaig mangelnde praktische oder welche auch immer ge-
wiinschte Relevanz — ein nicht unbedeutendes langwieriges und langfristiges Bil-
dungsziel adressiert: miindige Menschen, die in einer sich rasch wandelnden Welt
handlungsfihig bleiben und die Fihigkeiten und Fertigkeiten ausbilden, sich kri-
tisch mit historischen, kulturellen, technologischen sowie sozialen Wandlungs- und
Entwicklungsprozessen auseinanderzusetzen bzw. diese mitzugestalten. Ein solches
Ziel - dessen Erreichung immer fraglich bleiben muss und weit in der Zukunft liegen
mag — setzt eine gehorige Portion Vorschussvertrauen aller am Lehr-Lern-Prozess
Beteiligten voraus, genauso wie dies auch fir den qualitativen Forschungsprozess

gilt.
Christoph Stamann, Paul S. Ruppel & Giinter Mey
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Anmerkungen

1 https://berliner-methodentreffen.de/sym/

2 https://qualitative-forschung.de/lehrwerkstaetten/

3 https://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/sections/deb/teaching

4 fiir eine Ubersicht zu Forschungswerkstatten im deutschsprachigen Raum vgl. https://

qualitative-forschung.de/uebersicht-forschungswerkstaetten/
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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 Gratwanderung aus, 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 reprisentiert 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 einen 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 fiir 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 cinigen 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 Freud PrivatUniversitiit Wien. An beiden Standorten
stellt qualitative Forschung (in unterschiedlichem Umfang) einen reguliren Bestandteil
des Curriculums dar: Ein wesentlicher Teil der qualitativen Methodenlehre vollzicht
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 eciner einzigen Stelle im Cur-
riculum und in relativ geringem Umfang verpflichtend vorgeschen. Sie ist bislang
auch kaum mit anderen Studieninhalten verzahnt und es gibt 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 iiber 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 vermittelt: »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 Zugange in der
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Psychologie eingefiithrt 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 Schwerpunkt 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 bloffe 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 haufig ge-
hérte Sorgen. Auch dass die eigenen Selbstverstandlichkeiten 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 iiberrascht
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 fillt 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 fir uns
zwar (so gut wie) keine curricular verankerte kontinuierliche qualitative Methoden-
ausbildung, aber unser Studieren war geprigt von grofleren 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 zuliefen, als die gegenwirtigen Rahmenbedingungen
dies tun: Geniigte in unserem Studium zumeist esze Leistung pro Lehrveranstaltung
zu erbringen, so miissen Studierende nun hiufig in priifungsimmanenten Lehrver-
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anstaltungen kontinuierliche Teilleistungen erbringen, um die Veranstaltung positiv
abschlieen zu kénnen. Sie werden somit laufend beschiftigt (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 gewihlt haben. Dartiber hinaus
scheint uns jedoch zentral, dass die Implementierung qualitativer Methodenlehre als
fixem Bestandteil der Curricula an unseren Fakultiten unmittelbar mit der Einfithrung
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« aneignen (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 fiir 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 begriifen 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 Forschung zeichnen sich, wie wir noch
zeigen werden, durch eine charakteristische Unverfuigbarkeit 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« handel, 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 relativ 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 hatte, 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, obne 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 bat-
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 irritierten. 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 Erfabrungen 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 Universitit 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 sowohbl
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 studieven 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 Lehrveranstaltung 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 lehren 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 moglicherweise 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 Beitvigen 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 mebr 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 Gewdihbrleistung 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 tatsichlich 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
tir 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 fir 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, verstechen? Unseres Erachtens greifen dabei mehrere
Prozesse incinander: Zunichst einmal konnte man sagen, dass sich in dieser Krise
die »Spannungsfiguration« des »piadagogischen 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 Unverfiigharkeit. 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 fiir 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 verandert
(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-Beziehung-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, iiber die man verfigen 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 konnen. 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 allmihlich 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 Weltverhilenis behindert, dass Lernende (und Lehrende) in
cinen Modus dispositionaler Resonanz finden konnen, 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 Freiriume 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 eizer — 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 fuir 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 liuft diese Form der Bearbeitung des
Bezichungsaspekts aber den Forderungen nach einer Auseinandersetzung mit und Nut-
zung der eigenen Subjektivitit, 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 Unzulidnglichkeiten 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 Verfugungsgewalt. Gleichzeitigkommt 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 Lehrpraxis
weder die Paradoxien noch die sie verschirfenden Antinomien auflésen kénnen (weil
die einen grundsitzlich nicht auflosbar 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
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einmal Lehrling im Yoga, BogenschiefSen, Tanzen, Singen oder anderen leibkorperli-
chen Praktiken war (mit deren Einiibung qualitative Forschung bisweilen verglichen
wird, z. B. Striibing 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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Zusammenfassung

Qualitative Methodenzentren sind universitire Organisationseinheiten, die quer zu Studi-
engingen und curricularen Lehrveranstaltungen liegen. Sowohl im deutschsprachigen Raum
als auch international, sind sie etablierte Orte der qualitativen Methodenberatung (Cabrera
und McDougall 2002; Kalkstein und Mey 2021). Thre Aufgabenbereiche sind mannigfaltig:
von der Lehre innerhalb der methodischen Curricula bis zur Ausrichtung von Workshops
und diversen Summer, Spring und Winter Schools. Vermehrt sind sie auch in relevanten
Gremien, etwa Ethikbeiriten, titig. Eigene Forschung gehort auch dazu. In diesem Beitrag
gehe ich zum cinen der Frage nach, welche Transformationen des Lehrens und Lernens aus
der Notwendigkeit der Etablierung solcher Methodenzentren ableitbar sind. Zum anderen
zeichne ich nach, welche Rolle die Methodenzentren bei der Verankerung qualitativer For-

schung an Universititen und Hochschulen spielen kénnen.

Schliisselworter: Methodenzentren, Lehre, qualitative Forschung, Kompetenzentwicklung,

prozessorientiertes Lernen, Entscheidungsfindung

Qualitative Method Centers

A Rescue for the Curricular Teaching of Methods?

Qualitative method centres are academic organisational units that are situated at the inter-
section of study programmes and curricular courses. Both in German-speaking countries
and internationally, they are established places of qualitative methodological consultation
(Cabrera and McDougall 2002; Kalkstein and Mey 2021). Their areas of responsibility
are manifold, from teaching within methodological curricula to organising workshops and
various summer, spring and winter schools. Increasingly, they are also active in relevant
committees, such as ethics advisory boards. In this article, I explore the question of which
transformations of teaching and learning can be derived from the necessity of establishing
such methodological centres. In addition, I trace the role that the work of the method centres

can play in anchoring qualitative research at universities.
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1 Einleitung

Methodenzentren! stellen eine materielle wie organisationale Infrastrukeur dar. Auf der
materiellen Ebene etablieren sie etwa digitale Lehrangebote, die bereits lange diskutiert
wurden (Mruck 2005). Auf der organisationalen Ebene werden Angebote im Bereich
der individuellen Betreuung zur Verfiigung gestellt. Dabei unterscheiden sich die Me-
thodenzentren insofern, als manche von ihnen methodische Probleme anlassbezogen
16sen, wie etwa die Beratungen an der Harvard University, wohingegen das Prinzip
der Methodenzentren im deutschsprachigen Raum tendenziell die Hilfe zur Selbsthilfe
ist. Die Nutzer:innen der Zentren sollen mit methodischen Kompetenzen ausgestattet
werden, um ihre Expertise zu erweitern und kompetent mit methodischen Problemen
umgehen zu lernen. Hier wire etwa die Moglichkeit der »Friendly Peer Reviews« zu
nennen, die im geschiitzten Rahmen in Anspruch genommen werden konnen und die
Kompetenz und Resilienz fiir den originiren Reviewprozess ethohen. Methodenzen-
tren, die so arbeiten, sind explizit als eine Lehreinheit zu begreifen, weil ihr Ziel die
Kompetenzentwicklung fiir das qualitative Forschen ist. Pointiert konnte man fragen,
ob sie ein Rettungsanker fiir die qualitative Lehre und eventuell sogar fiir die »Zukiinf-
te der qualitativen Forschung« (Keller 2014) sein kénnten.

Der Servicecharakter vieler dieser Methodenzentren und ihrer Angebote hat eine
weitere Konsequenz: Da sie quer zu Lehrstithlen, Instituten und Curricula liegen, ent-
zichen sie sich einer Bildung von Schulen (Reichertz 2017) und deren — oftmals andere
Richtungen ausschliefenden — Verteidigung. Sie miissen die Breite der qualitativen und
interpretativen Methodologie und Methoden vertreten kénnen.

In diese Artikel méchte ich auch das Zusammenspiel mit der quantitativen Metho-
denlehre sowie die zunehmende Quantifizierung der qualitativen Forschung (Xinshu
et al. 2013) ansprechen. Spannend dabei ist, dass statistische Beratung bereits seit den
1920er Jahren angeboten und auch reflektiert wird (Cabrera und McDougall 2002;
Derr 2000). Im Beitrag sollen die positiven Auswirkungen eines gemeinsamen Daches
fiir qualitative und quantitative Beratung am Beispiel des Methodenzentrums an der
Wiener Wirtschaftsuniversitit (WU Wien) diskutiert werden. Gerade jiingere Ent-
wicklungen innerhalb der quantitativen Forschung (etwa der Umgang mit Big Data)
kénnen iiberraschende Synergien (Franken 2022; Wiedemann 2013) zutage bringen,
statt althergebrachte Oppositionen zu stirken — zum Vorteil beider Paradigmen.

Im Folgenden werden cingangs die Kernaufgaben von Methodenzentren (Ab-
schnitt 2) dargestellt, um dabei zunichst auf Angebote der Kompetenzzentren und
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deren Lehr- und Lernziele (2.1) zu fokussieren sowie anschlieffend auf hiufige Probleme
in der qualitativen Beratung in den Methodenzentren (2.2) zu sprechen zu kommen. Im
dritten Abschnitt prisentiere ich zwei spezielle zielgruppenspezifische Lehr- und Lern-
angebote, die ich als Beispicle fiir die Transformation in der Lehre heranziche: Face-
to-Face-Privatissima und digitale Lernraume. Im vierten Abschnitt gehe ich der Frage
nach, ob Methodenzentren als Orte dienen kénnen, an denen quantitative und qualita-
tive Zuginge auf innovative Weise verbunden werden kénnen und somit der historisch
gewachsenen Dichotomie entgegentreten, obwohl diese Dichotomie in institutionel-
ler Hinsicht nach wie vor wirksam ist und in mancherlei Hinsicht neuen Aufschwung
erlebt (Miko-Schefzig 2023). Die tendenzielle Auflosung der sich diametral entgegen-
stchenden Paradigmen halte ich fiir eine der gréfiten Transformationen, die auch in
der Lehre vermehrt Rechnung getragen werden muss. Abschliefiend diskutiere ich in
einer Conclusio die Chancen und Herausforderungen von Methodenzentren sowie die
Ubereinstimmung meiner Analyse mit fritheren Befunden zur Lehre der qualitativen
Forschung (Keller 2014; Knoblauch 2007; Mey 2008).

2 Methodenzentren und ihre Kernaufgaben

Methodenzentren im deutsch- und englischsprachigen Raum haben dhnliche Aufgaben,
aber verschieden gelagerte Schwerpunkte (Cabrera und McDougall 2002; Kalkstein
und Mey 2021). Manche richten ihren Fokus auf Beratungen der Wissenschaftler:in-
nen in konkreten Forschungsprojekten innerhalb der Universititen und Hochschulen,
an denen diese Projekte angesiedelt sind. Andere setzen auf Workshops und/oder di-
verse Schools, individuelle Beratungen sind dagegen nur eine Nische ihrer Tiatigkeit.
Die Vernetzung mit Expert:innen unterschiedlicher qualitativer Ansitze ist jedenfalls
eine wichtige Aufgabe, die von fast allen Methodenzentren erfuille wird. Sehr divers sind
Methodenzentren hinsichtlich ihrer organisationalen Verankerung. Fiir den deutsch-
sprachigen Raum haben Kalkstein und Mey (2021) die unterschiedlichen qualitativen
Zentren in ihrer Struktur und ihren Schwerpunkten kontrastiv analysiert. Ganz beson-
ders unterscheiden sich Methodenzentren hinsichtlich ihrer finanziellen Absicherung.
Wihrend einige mit Globalmittelstellen? ausgestattet sind, sind andere von Drittmit-
telférderung und Einnahmen diverser Schools abhingig.

In diesem Beitrag lege ich den Fokus stirker auf das Verhiltnis der Methodencur-
ricula zu den Zentren und die konkreten Lernriume, die dadurch entwickelt werden.
Ich ziche dafur das Fallbeispiel der Wirtschaftsuniversitait Wien heran, das sich aus
zwei Grinden dafiir anbietet: Zum einen habe ich das dort angesiedelte Methoden-
zentrum seit 2010 mit aufgebaut und dabei Wissen und Expertise tiber Chancen und
Risiken einer solchen universitiren Einheit angesammelt. Zum anderen scheint es als
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Beispiel gewinnbringend, weil es in einem Umfeld mit einer Dominanz quantitativ
forschender Kolleg:innen platziert ist> und sich etwas im Kleinen bewihren muss,
was auch im Grof3en relevant ist: sich gegentiber einer quantitativen Dominanz in der
Wissenschaftslandschaft behaupten zu miissen. Wihrend Knoblauch (2007) noch von
einer »insularen Institutionalisierung« der qualitativen gegeniiber der quantitativen
Forschung sprach, was sich auch daran zeige, »dass einige institutionalisierte Vertre-
ter/innen lediglich einen sehr engen Bereich dieser Methoden abdecken « (§7), warde
mit der Etablierung qualitativer Methodenzentren ein nichster Schritt in Richtung fli-
chendeckender Institutionalisierung gesetzt. Als eigene akademische Einheiten abseits
von Instituten und oftmals quer zu Disziplinen kommunizieren sie als organisationales
Artefakt (Froschauer und Lueger 2018), dass qualitative Forschung einen Wert hat und
nicht »nebenbei« erlernt werden kann.

Eine relevante Frage fur die Analyse der Bedeutung solcher Zentren fur die Lehre
qualitativer Methoden ist jene nach dem Nutzen fir die Universititen sowie Hoch-
schulen im Allgemeinen und der Stellung qualitativer Forschung im Speziellen. Die
Antwort wire heterogen (Kalkstein und Mey 2021), je nach Ausrichtung, zu beant-
worten, weshalb ich ausgehend von der »Fallstudie« des Kompetenzzentrums fiir
empirische Forschungsmethoden an der WU Wien unter Bezugnahme auf andere Me-
thodenzentren verallgemeinernde Schliisse ziche. Das Methodenzentrum an der WU
Wien war zunichst ein rein statistisches Beratungsangebot. Aus Griinden der EQUIS*-
Akkreditierung und der dafiir erforderlichen Qualititssicherung in der wissenschaft-
lichen Praxis wurde ein Methodenzentrum als breiter aufgestellte Einheit, das heifSt
auch zu qualitativen Methoden, geplant. Eine der ersten Fragen, die sich beim Auf-
bau einer solchen universitiren Beratungseinheit stellt, ist jene nach der Zielgruppe.
Wer sind diejenigen, die an Methodenzentren zwecks Lehre und Beratung zu qualitati-
ven Methoden andocken? Das ist meines Erachtens die entscheidende Frage, um tiber
Lehren und Lernen sprechen und beides — aus Sicht der Zentren — auch gestalten zu
konnen.

An der WU Wien bilden — neben allen wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen — vor
allem Doktoratsstudierende die Zielgruppe, die in ihren jeweiligen Curricula nicht
alle Kompetenzen aufbauen konnten, um ihr spezifisches Dissertationsvorhaben zu
»stemmen«. Dieses Unvermdgen hat zwei Hauptgriinde. Zum einen, dass eine be-
stimmte, fiir die Dissertation bzw. die Forschungsfrage notwendige Methode nicht
gelehrt und gelernt wurde, zum anderen, dass die Kompetenz des qualitativen Tuns
nicht im notwendigen Ausmafd erworben werden konnte. Es zeigt aber noch etwas, das
nicht primir mit der Ausbildung zu tun hat: Qualitative Forschung wird nicht mehr
als das »ecinfachere« Paradigma rezipiert, in dem man Interviews fihrt und zusam-
menfasst, sondern als komplexe Entscheidungsstrukeur (siche dazu den Abschnitt 3
zur digitalen Methodenbox), in der von der Forschungsfrage bis zur Auswertung im-
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mer wieder richtungsweisende Entscheidungen getroffen werden miissen. Dies — so die
Riickmeldungen in unseren Beratungen — wird nicht ausreichend gelehrt, weshalb ein
weiterfiihrendes Angebot gerne angenommen wird.

Ein Aspeke ist dabei zentral: Die Nutzer:innen solcher Zentren kommen mit For-
schungsfragen und Ideen, die sic umsetzen wollen oder miissen. Dies ist sicher auch
in den Curricula der Fall, jedoch geht es in diesen darum, jenseits von inhaltlichen
Uberlegungen zunichst einmal Methoden zu lernen. Zumeist ist damit auch ein spe-
zifischer Ansatz verbunden. Methodenzentren haben zwar durch die Expertisen ihrer
Mitarbeitenden de facto auch methodisch-methodologische Schwerpunkte, ihr An-
spruch und Auftrag ist jedoch, qualitative Forschung in ihrer Vielfalt zu vertreten. An
den Methodenzentren wird also nicht aus einem Ansatz (etwa Phinomenologie oder
Praxistheorie) heraus argumentiert, sondern anhand der Anliegen der Studierenden
bzw. der Forschenden der jeweiligen Universitit oder Hochschule. Das liegt auch darin
begriindet, dass Methodenzentren oftmals zwar als akademische, aber doch als Service-
einheiten konzeptualisiert sind. Knoblauch (2007) hat fiinf Thesen zur qualitativen
Lehre aufgestellt, wobei mit der ersten reklamiert wird, dass »Methoden keineswegs
isoliert — also blof als Methoden — gelehrt und erlernt werden [sollten], sondern als
Teil von Forschungszusammenhingen« (§ 19). Dies ist in Methodenzentren institu-
tionell insofern verankert, als deren Nutzer:innen meistens im Rahmen von konkreten
Forschungsprojekten Anfragen stellen. Dabei muss festgehalten werden, dass einige
Methodenzentren, etwa das Methodenzentrum Sozialwissenschaften der Goethe-Uni-
versitit Frankfurt am Main, sich frither in die Curricula involvieren, also schon ab
dem Bachelorstudium. Das Ziel dabei ist, die » Grundlagenausbildung zu verbessern «
(Kalkstein und Mey 2021, § 16). Das hat den Vorteil, tiber den ganzen Zeitraum der
Ausbildung hinweg verfuigbar zu sein, den Schwerpunkt aber weniger auf die Umset-
zung von qualitativen Forschungsprojekten zu setzen.

Der Fokus auf Umsetzung bringt auch implizit die Frage mit sich, welche Kompe-
tenzen konkret dafiir benotigt werden. Ich werde im Laufe des Beitrags herausarbeiten,
dass ich die prozessuale Entscheidungsfindung fiir eine zentrale Kompetenz (Mey 2008)
qualitativer Forschung halte, die noch stirker an Bedeutung gewinnen wird. Da eini-
ge Methodenzentren Studierende bis Professor:innen in ihrer Gesamtheit ansprechen
sollen (jeweils mit unterschiedlichen Schwerpunkten), zeigen sie als Organisationsein-
heiten auch, dass Lernen nicht auf das Studium beschrinkt ist. Hier wire etwa das
Methodenzentrum Kassel mit seiner Summer School zu nennen. Acedo und Hughes
(2014) weisen auf den Wert des kontinuierlichen Lernens auch nach den Ausbildungen
hin, wenn sie festhalten:

»A 21st-century curriculum should have a strong emphasis on learning, and on learn-

ing to learn, as these stand at the centre of a meaningful education. Not only should the
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curriculum allow clear learning progression in various domains that can be observed and
continuously improved; it should also strengthen in students the attitudes, strategies and
behaviours that will allow them to become lifelong learners with an ongoing curiosity, and

a capacity to continuously upgrade and adapt their skills« (507).

Die Bediirfnisse, die sich aus dem Wunsch nach der Umsetzung eines Forschungspro-
jektes ergeben, folgen einer anderen Logik als das Absolvieren methodischer Lehrveran-
staltungen in der Grundausbildung. Um die unterschiedlichen Strategien zu skizzieren,
mit denen Methodenzentren diesen Bediirfnissen begegnen, werden im Folgenden ihre
konkreten Angebote und deren Lehr- und Lernziele diskutiert.

2.1 Angebote der Methodenzentren und deren Lehr- und Lernziele

Kalkstein und Mey (2021) haben mit ihrer Bestandsaufnahme und Analyse von Me-
thodenzentren gezeigt, dass deren Angebote mannigfaltig sind. Einige Zentren méchte
ich hier herausgreifen und deren Lehr- und Lernziele diskutieren.

Interpretationsgruppen

Die meisten Zentren bicten regelmifig qualitative Interpretationsgruppen’ (Allert et
al. 2014; Fuhrmann et al. 2021; Mey 2021) an, im Falle der WU Wien ist dies einmal
pro Monat der Fall und immer gut gebucht. Interpretationsgruppen oder Forschungs-
werkstitten stellen das prozesshafte Lernen am Material in den Vordergrund und sind
als »Lehr-Lern-Arrangements« (Fuhrmann et al. 2021, 178) konzeptualisiert, in de-
nen in Gruppen qualitative Daten analysiert werden. Interpretationsgruppen bespielen
aber auch eine Liicke der Curricula, was ich am Beispiel der Gruppe an der WU Wien
veranschaulichen mochte. Die Nutzer:innen dieser Gruppe geben uns immer wieder
die Riickmeldung, dass es in Seminaren kaum Zeit und Moglichkeit gibe, verschiede-
ne Methoden ohne Zeitdruck gemeinsam auszuprobieren. Wihrend eine theoretische
Vermittlung geleistet wird, steht in den Curricula das »How to do?« im Hintergrund.
Es soll hier nicht der Eindruck entstehen, dass in den Veranstaltungen gar nicht prak-
tisch gearbeitet werde. Im Gegenteil: Das scheint State of the Art in der qualitativen
Lehre zu sein, der sich allein durch die Einsetzung von Interpretationsgruppen und For-
schungswerkstitten abseits von Methodenzentren zeigt. Es geht vielmehr um die Frage,
welche Dauer die Interpretationseinheiten haben und ob die Moglichkeit besteht, wie-
derholt mit fremdem und eigenem Material zu arbeiten. »Wiederholt« meint dabei
tatsichlich mit einer Wiederholungsrate mindestens ein- bis zweimal im Monat, um
kontinuierlich kollegial unterstiitzt an der eigenen Forschung arbeiten zu kénnen. In
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den Interpretationsrunden am Zentrum der WU Wien ist der Schwerpunke der Lehre
deshalb anders gelagert: Methoden werden — sind Personen ohne Vorkenntnisse anwe-
send — kurz vorgestellt, ansonsten werden sie praktisch umgesetzt. Methodische und
methodologische Fragestellungen werden ausschlieflich hinsichtlich ihrer Relevanz fiir
das forschungspraktische Tun besprochen. Das ist kein Plidoyer dafiir, methodische und
methodologische Debatten auszulassen, sondern markiert, wo Curricula Bediirfnisse
nicht abdecken kénnen und Methodenzentren iibernehmen. Die Interpretationsrun-
den sind aber nicht als reine »Bedienungsanleitungen fiir korrektes Forschen« (Keller
2014, § 21) zu betrachten. An der WU Wien nutzen wir sie auch fiir »aufwendige
[Methoden, damit etwa] Sequenzanalysen [eben nicht zu den] Dinosaurier[n] des qua-
litativen Forschens [werden] — zum Aussterben verurteilt« (ebd.). Damit bietet sich
zumindest die Option, eben nicht zu einer Verfestigung einiger weniger Ansitze beizu-
tragen, sondern auch in kleinen Gruppen weniger populire Verfahren zu verwenden
und somit einer »systematischen Vernachlissigung von Ansitzen aus der >Periphe-
rie<« (Kalkstein und Mey, § 35) entgegenzutreten.

Organisiert ist die Interpretationsgruppe an der WU Wien nach einem Give-and-
Take-Prinzip. Bringt man einmal eigenes Material ein, so muss man mindestens ein-
mal auch fiir eine andere Arbeit zur Verfiigung stehen. Erfahrungsgemifl besuchen
Studierende die Interpretationsgruppe mehrmals, weil sie das Interpretieren iiben und
unterschiedliche Methoden kennenlernen wollen. Das hat einen impliziten, aber hoch-
wirksamen sekundiren Nutzen. Die Studierenden lernen empirische Studien und deren
Umsetzung kennen und erfahren dariiber, zu welchen Themen an ihrer Universitit
geforscht wird. Das passt zur dritten These Knoblauchs (2007) fiir die qualitative
Lehre: »Die Durchfiibrung qualitativer Forschung setzt die Kenntnis durchgefiibrter
Untersuchungen in den fiir die entsprechenden Methoden genutzten empirischen For-
schungsbereichen voraus< (§ 19; Kursivsetzung im Original).

Friendly Peer Review

Ein wesentliches Angebot des Kompetenzzentrums ist das Friendly Peer Review. Mit
diesem wird meines Erachtens eine vernachlissigte Kompetenz aufgegriffen, namlich
jene, auf methodische Aspekte in Reviews ( gegenstands—)angemessen einzugehen. Die
steigende Tendenz in sozialwissenschaftlichen Fichern, auch Artikel, die einem Peer
Review unterzogen wurden, vorweisen zu miissen (die kumulative Dissertation war
noch vor 20 Jahren in den Fichern Psychologie und Soziologie uniiblich), hat die Not-
wendigkeit mit sich gebracht, zu lernen, auf solche Reviews kompetent zu reagieren.
Dabei ist mit »Reagieren« tatsichlich kein trivialer Prozess gemeint. Es gibt bereits
zahlreiche Befunde, dass das Erlernen von Peer Reviews, also Feedback zu geben und
zu erhalten, einen deutlichen Effeke erzielt in »increasing students’ confidence in eva-
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luating their peers and improving the quality of the feedback that students provide to
others« (Brutus et al. 2013, 29).

Folgende Schritte beobachte ich in diesem Prozess: Zunichst gilt es, das Bewerten
der cigenen Arbeit auszuhalten, was oftmals nur implizit Thema in den qualitativen
Curricula ist. In den Beratungen erleben wir immer wieder, dass Studierende zunichst
lernen miissen, damit umzugehen, dass die eigene kreative Arbeit — manchmal schr
grundlegend - kritisiert wird. Gleichzeitig miissen sie unterscheiden, was sie von dem
Feedback aufnehmen und was sich fiir sie als irrelevant erweist. Dabei kommen, ne-
ben inhaltlichen auch strategische Uberlegungen ins Spiel: Konkret muss beispielsweise
darauf geachtet werden, die »Journal Policy« in das eigene methodische Konzept zu
integrieren und den dort gefithrten Diskurs aufzugreifen, etwa durch eine Recherche,
mit welcher Methode in einer konkreten Zeitschrift vornehmlich gearbeitet wird. Die-
se inhaltlichen und strategischen Uberlegungen zu trainieren, ist die Aufgabe unseres
Angebots des Friendly Peer Reviews. Es tiberrascht, dass diese Kompetenz in den Cur-
ricula bisher so wenig Niederschlag fand. Das Bewusstsein dafiir ist nicht neu und erste
Publikationen dazu sind inzwischen mehr als 20 Jahre alt (etwa Peniche und Bergold
2000). Auffallend ist dabei auch der Effekt von Peer Reviews in der Lehre auf die Moti-
vation zur Weiterentwicklung der eigenen Forschungsarbeit. Brutus und Donia haben
bereits 2010 darauf hingewiesen: » probably the most noteworthy implication of using
peer evaluations is their impact on the motivation of individual group members « (655).

Schools und Workshops: Die Entwicklung von Debattenraumen

Die Organisation von Schools und Workshops ist ein weiteres Angebot der Methoden-
zentren. Die diversen Schools (etwa die Spring School in Tiibingen, der Magdeburger
Methodenworkshop des Zentrums fiir Sozialweltforschung und Methodenentwicklung
oder das Berliner Methodentreffen Qualitative Forschung, ausgerichtet vom Institut
fiir Qualitative Forschung in Berlin) haben eine dhnliche Ausrichtung wie die Work-
shops, bieten jedoch einen zeitlich und inhaltlich ausgebauten Rahmen. Hier wird ein
Bediirfnis adressiert, das nicht unbedingt ein Problem aufzeigen muss: der Austausch
mit Kolleg:innen bzw. das Ausgleichen fehlender Inhouse-Expertise, wenn eine spe-
zifische Methode tiberhaupt nicht reprisentiert ist. Letzteres kommt zwar selten vor
(mit Grundziigen ciner Methode ist meistens irgendjemand aus der Fakultit vertraut),
trotzdem erweist es sich in vielen Fillen als sinnvoll, externe Expert:innen fiir eine
spezifische Methode cinzuladen. Sowohl die Schools als auch die Workshops sind so
aufgebaut, dass Teilnechmende eigenes Material einbringen, um es mit Expert:innen zu
bearbeiten. Auch hier geht es vor allem um das prozessorientierte Lernen. Die kompe-
tente Umsetzung einer Methode steht im Mittelpunkt. Dabei ist die Anforderung, in
einer solchen Gruppe kontinuierlich zu argumentieren, einer der grofSten Gewinne, da
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»die Besonderheit ist, dass im werkstattformigen Arbeiten diese Phasen entsprechend
zentraler Primissen qualitativer Forschung allesamt und immer wieder zu explizieren
(auf den >Priifstand< zu stellen) sind und damit kommunikativ ausgehandelt werden
miissen« (Fuhrmann et al. 2021, 196).

An der WU Wien werden keine Schools, sondern halbtigige Workshops mit exter-
nen Expert:innen angeboten, die sich aus einem theoretischen und einem praktischen
Teil zusammensetzen. Diese Workshops sollen Studierende, aber auch Wissenschaft-
ler:innen der WU Wien, ansprechen, deren Zeitressourcen begrenzt sind, weshalb das
Halbtagesformat gewihlt und gut genutzt wird. Ziel ist es, zum einen eine Methode
zu erlernen, die bisher nicht im Portfolio der Universitit bzw. des Zentrums vorhan-
den war, und zum anderen die Vernetzung mit Expert:innen zu erméglichen, falls sich
die Studierenden oder Mitarbeiter:innen fir diesen Forschungsansatz entscheiden. Die
Workshops, gerade weil sie nicht nur Studierende ansprechen, sind aber auch ein Ort
der Methodendebatten, an dem mit multimethodischer und multidisziplinarer Sicht-
weise an qualitativen Fragestellungen gearbeitet wird. Obwohl — wie ich bisher gezeigt
habe — das prozesshafte Umsetzen von Methoden im Vordergrund steht, ist eine der
groften Chancen von Methodenzentren, Orte der Debattenfithrung zu sein bzw. zu
werden. Gerade weil ihre Aufgabe nicht darin besteht, Schulen zu bilden, kénnen hier
Vor- und Nachteile verschiedener methodischer Ansitze bzw. deren Passgenauigkeit
fir spezifische Fragestellungen diskutiert werden. Kritisch bleibt hingegen festzuhal-
ten, dass die meisten Zentren von der Abhaltung von Schools und Workshops auch
finanziell abhingig sind, deren Organisation also eine Conditio sine qua non darstellen.
Auch sind die Ressourcen fiir die Methodenlehre in den Curricula nicht ausgeprigt
(Kalkstein und Mey 2021, § 5). Das dndert aber nichts an der Tatsache, dass qualita-
tive Methoden ohne methodologische Reflexion ihrer Grundlage entledigt und diese
Debattenraume wichtig sind. Noch schirfer liefe sich formulieren: Jede Methode oh-
ne Sozialtheorie ist diinn. Ich stimme Knoblauch (2007) zu, wenn er festhilt, dass es
»die sich durchsetzenden interpretativen Theorieansitze [sind], die den Durchbruch der
qualitativen Methoden ermiglichten< (§ 5; Kursivsetzung im Original). So formuliert
Knoblauch auch seine zweite These, die heute noch fiir das qualitative Lehren zutref-
fend erscheint: »Der Forschungszusammenhang interpretativer qualitativer Forschung
bezieht sich einmal auf ihren theoretischen Rahmen: Die Kenntnis elementarer Posi-
tionen interpretativer Methodologie ist eine Voraussetzung fiir eine solche Forschung«
(§ 19).

Zusammenfassend méchte ich herausstellen, dass die Angebote zumeist auf Bediirf-
nisse hinweisen, die in den regulidren Methodencurricula nicht oder nicht ausreichend
abgedecke werden. Methodenzentren sind mit ihrem Angebot in diesem Sinne auch ei-
ne Art Qualititssicherung in der qualitativen Forschung. Dort, wo Probleme sonst latent
blieben oder die Forschenden versuchen wiirden, diese Probleme selbst zu 16sen, bieten
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Methodenzentren passgenaue Leistungen, etwa Beratung, Vernetzung mit spezifischen
Expert:innen einer Methode, Interpretationsgruppen und Ahnliches. Zwar werden sie
oftmals als Kompensation fiir eine Unterfinanzierung der Lehre qualitativer Metho-
den innerhalb der Curricula eingesetzt und stellen ein »tiberwiegend punktuelles und
lokales Losungsangebot [dar], durch das die Methodenkompetenz an den jeweiligen
Standorten gestirke wird« (Kalkstein und Mey 2021, § 39). In dieser Einschitzung
bleibt jedoch unterbeleuchtet, dass organisationale Einheiten eine Eigendynamik und
dadurch ein zunichst nicht intendiertes Gewicht innerhalb der Universititen bzw.
Hochschulen und fiir die Curricula entwickeln kénnen. Meines Erachtens ist die Er-
schliefung von Debattenriumen eine solche positive Nebenwirkung.

2.2 Haufige Probleme in der Beratung zu qualitativer Forschung
in den Methodenzentren

Ich mochte nun Probleme, die oft in die Beratung getragen werden, sortieren und an
ihnen diskutieren, welche Riickschliisse sich daraus fiir die Transformation des Lehrens
und Lernens qualitativer Methoden zichen lassen. Diesen Aspekt beschreibe ich an-
hand der WU Wien, da die dort seit mehr als zehn Jahren angebotene Beratung einen
reichen Erfahrungshintergrund bildet.

Beratungen kurz vor Abschluss eines Forschungsprojektes

Zunichst gibt es zwei Typen von Anfragen an das Kompetenzzentrum, die in ihrer
Struktur einer jeweils anderen Logik folgen: zum einen solche, die kurz vor Abschluss
einer empirischen Arbeit an uns herangetragen werden, zum anderen jene, die uns ab
der Konzeptualisierung eines qualitativen Projektes erreichen. Im ersteren Fall kommen
die Kolleg:innen meistens zwischen Abschluss der Analyse und Erstellung eines schrift-
lichen Berichts bzw. Artikels auf uns zu. Die Probleme, die hier an die Berater:innen
adressiert werden, betreffen entweder das Gesamtkonzept — zumeist ein Hinweis da-
rauf, dass Forschungsfrage und Daten sowie Analysen nicht aufeinander abgestimmt
sind — oder aber die Forschenden verlieren sich in der Datenfiille, da — etwa im Falle
der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) - zu viele Kodes produziert wurden, oh-
ne diese zu verdichten, sodass »keine Story« zu sehen ist. Schon Glaser und Strauss
(1967) haben vor der Gefahr gewarnt, zu lange im ausschlieSlichen Kodieren zu verhaf-
ten. Der Ratschlag » stop coding and record a memo on your ideas« (113) verwies frith
auf die Thematik. Entsprechend gibt Hildebrand (2004) zu bedenken, dass die GTM
als » theory as a triadic and circular process« (17) zu verstehen ist und somit das Bilden
von Kodes nur einen Teil eines komplexen Prozesses zur Theoriebildung darstellt. Da
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dieses Problem in den Methodenzentren hiufig sichtbar wird, ist zu vermuten, dass in
den Lehrveranstaltungen zwar die Grundlagen vermittelt werden, weniger jedoch das
Erlernen der konkreten Prozeduren, sodass hier Beratungsbedarf besteht.

Selbstverstindlich werden auch in den institutionellen Betreuungen (etwa bei Dis-
sertationen) Lésungen angeboten; das Methodenzentrum wird aber an die Seite gestellt,
weil es als Organisationseinheit prozesshaft begleiten kann und auch fiir kleinere Fra-
gen wiederholt abrufbar ist. Dieses wiederholte Abrufen von Beratung hat jiingst eine
grofle Verinderung erfahren: Die Zeit der Covid-19-Pandemie hat digitale Formate
niederschwellig verfiigbar und neben den persénlichen Treffen auch rasche digitale
Nachfragen ermdglicht (Miko-Schefzig und Reiter 2022). Tatsichlich hat das im Ver-
gleich mit den davor iiblichen Telefonaten insofern einen Mehrwert, als das visuelle
Teilen von Dokumenten und Daten méglich wurde. Wihrend wir zu Beginn der Pan-
demie angenommen hatten, dass die Beratungen stark zurtickgehen wiirden, haben die
digitalen Formate das Gegenteil bewirkt und das prozesshafte Begleiten gestarke.

In den Fillen, in denen mit uns kurz vor Abschluss einer Arbeit Kontake aufge-
nommen wird, versuchen wir, die Kolleg:innen wieder arbeitsfihig zu machen. Um das
obige Beispiel weiterzufiihren: Haben Forschende zu viele Kodes und kénnen deren
analytisch-integrativen Nutzen nicht mehr erkennen, gehen wir das Projekt noch ein-
mal schrittweise durch, um nachzuvollzichen, an welchen Stellen Probleme aufgetaucht
sind, und wir versuchen, Lésungen zu erarbeiten. Oftmals geht es dann darum, den
analytischen und integrativen Nutzen der Kodes herauszuarbeiten und Interpretations-
ideen fiir das untersuchte Feld anzubieten. In dem hier skizzierten Beispiel werden auch
Ubungen zum Schreiben von Memos angeregt, wobei diese dann auch gleich gemeinsam
analysiert werden konnen. Die Methodenzentren iibernchmen also als auflercurriculare
Einheiten prozessorientiertes Vermitteln von qualitativen Methoden und kénnen qua-
litativ Forschende tagesaktuell im Prozess ihres Tuns begleiten. Damit greifen sie — wie
weiter oben bereits erwihnt — auf, dass Methoden nicht isoliert, sondern eingebettet in
Forschungszusammenhinge gelehrt und angeeignet werden sollten (Knoblauch 2007).
Die Zentren tun das nicht nur in einem einzelnen Workshop oder der spezifischen Be-
ratungssituation, sondern in deren Zusammenspiel. Im genannten Beispiel etwa hat das
Zentrum mit zwei aufeinander abgestimmten Angeboten reagiert: der Losungssuche
in den Beratungen und der Organisation und Implementierung eines Workshops mit
dem Titel »Den roten Faden finden — Von der Analyse zum fertigen Text«, um das
wiederkehrende Problem auch in Form einer Weiterbildung zu adressieren.

Beratungen am Anfang eines Forschungsprozesses

Anders gelagert sind die Anfragen, die uns am Anfang eines Prozesses erreichen. Da
steht meistens eine erste Forschungsfrage oder sogar nur ein Forschungsfeld im Zen-

52 Journal fir Psychologie, 31(2)



Quialitative Methodenzentren

trum. Hier besteht das Bedirfnis, fiir ein vages Forschungsinteresse ein qualitatives
Design zu konzipieren — hinsichtlich der Methodologie und der methodischen Um-
setzung fiir die Datenproduktion und -analyse. Dabei ist es durchaus herausfordernd,
dass die Kolleg:innen sehr unterschiedliche disziplinire Hintergriinde und methodi-
sche Wissensstinde mitbringen. Ein grofer Unterschied zu curricularen Lehr- und
Lernangeboten ist es also, dass Studierende und Wissenschaftler:innen der WU Wien,
unabhingig von einer Lehrveranstaltungsstrukeur dann zu uns kommen kénnen, wenn
sic an einem Projeke (anfangen zu) arbeiten. In diesem Fall ist es Aufgabe des Zentrums,
zunichst einmal herauszufinden, welche Forschungsfrage mit welchen Zielen verfolgt
wird. Die grofle Herausforderung ist hierbei, prozessorientiert zur Seite zu stehen und
gleichzeitig Wissensvermittlung im Sinne universitirer Lehre zu betreiben, ohne die
Struktur einer Lehrveranstaltung zur Verfigung zu haben. Das kann bedeuten, in ei-
ner Art von Miniprivatissimum einen Uberblick iiber verschiedene Moglichkeiten der
Datenproduktion zu geben (siche Abschnitt 3). Privatissima sind Lehrveranstaltungen
fiir einen kleinen Horer:innenkreis, daher scheint der Begriff fiir die klein gehaltenen
Beratungskontexte passend.

3  Zielgruppenspezifische Lehr- und Lernangebote:
Face-to-Face-Privatissima und digitale Lernraume

Ein besonderer Vorteil von Methodenzentren ist das Erstellen zielgruppenspezifischer
Angebote. Dies meint hier zweierlei: Einerseits werden klar definierte Zielgruppen
(etwa Promovierende, Lehrende, Studierende etc.) angesprochen, andererseits gibt es
Angebote, die man pointiert bedarfsorientiert nennen kann, da sie sich situativ in einem
Beratungsprozess ergeben und somit auch wechselnde Zielgruppen betreffen konnen.
Im Folgenden betrachte ich zwei solcher Angebote niher, nimlich digitale Lernraume
und Face-to-Face-Privatissima.

Im Falle der WU Wien gibt es neben den bereits erwihnten Angeboten eine
Kooperation mit jener Organisationseinheit, die die internen Weiterbildungen organi-
siert. Diese stehen den Mitarbeiter:innen der Universitit zur Verfiigung und haben ein
breites Angebot, unter anderem mit Kursen zu sogenannten Soft Skills, Sprachkursen
oder auch Methodenworkshops zur quantitativen und qualitativen Forschung. Uber
die Jahre wurde eine Kooperation zwischen dem Kompetenzzentrum und der internen
Weiterbildung etabliert, die sich bei der Planung von Workshops gegenseitig beraten.
Ein Vorteil dieser Kooperation ist, dass die Weiterbildungsworkshops bei den gesam-
melten Erfahrungen und dem Bedarf aus den Beratungen am Zentrum ansetzen. Eine
Abstimmung zwischen dem wissenschaftlichen Personal und der internen Weiterbil-
dung ist hier also strukturell etabliert, sodass an den Anliegen der Mitarbeiter:innen
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nicht »vorbeigeplant« wird. Ein dhnliches Anliegen verfolgt etwa auch die Ruhr-Uni-
versitit Bochum sowie das Grazer Methodenkompetenzzentrum, wenn sie »Lehrende
bei der Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen« (Kalkstein und Mey
2021, 9§ 20) unterstitzen.

An der WU Wien gibt es zusitzlich eine Aufgabenteilung, die einer Zielgruppen-
steuerung entspricht: Wihrend die interne Weiterbildung Basisworkshops organisiert,
also etwa einen Uberblick iiber qualitative Ansitze oder Einfithrungen in Computer-
programme wie ATLAS.ti, ibernimmt das Methodenzentrum Fortgeschrittenenkurse
und die Initiierung von methodologischen Debatten, zum Beispiel zu spezifischen
visuellen Methoden, tiber deren Potenzial bei einer zunechmenden visuellen Verge-
sellschaftung oder die Frage, ob und wie cine logo-zentrische Wissenschaft auf die
zunchmende visuelle Mediatisierung reagieren muss. Dieser Argumentation folgend,
sehe ich ein Potenzial darin, Methodenzentren zusitzlich zu Lehrstithlen als Debat-
tenrdume fir qualitative Methoden zu etablieren und dafiir forderliche Strukturen
auszuarbeiten. Keller (2014) analysiert in seinem Artikel zu den Zukiinften der qualita-
tiven Forschung die » umfangreiche[n] inhaltliche[n] und institutionelle[n] Vorschlige
zur universitiren Vermittlung qualitativer und interpretativer Vorgehensweisen« (§ 16)
und frage auf Basis dieser zunehmenden Institutionalisierung, ob wir »die universitire
Lehre qualitativer und interpretativer Vorgehensweisen einstellen und zu den klassi-
schen Vermittlungsmethoden in Projekt- und Atelierkontexten zuriickkehren« (ebd.)
sollten. Dieses Anliegen wurde bereits im Memorandum fiir eine fundierte Methodenaus-
bildung in den Human- und Sozialwissenschaften® dargelegt. Methodenzentren haben
die Moglichkei, fiir ihre Zielgruppen experimentelle Kontexte zu entwickeln und etwa
»die Diskrepanz zwischen Programmatik und pragmatischer Anwendung« (ebd.) zu
beleuchten.

Die Miniprivatissima

Die im Abschnitt 2 bereits eingefithrten Miniprivatissima sind ein weiteres Lernenvi-
ronment fiir qualitative Forschung. Sie sind auch ein Kennzeichen dafiir, wie umfassend
die Ausbildung in den Curricula ist. Die Face-to-Face-Lehre wird vor allem bei Dis-
sertant:innen eingesetzt. Ein Spezifikum dieser Arbeit besteht darin, dass oftmals der
Modus innerhalb einer Beratung verindert wird: Zunichst wird der Prozess eines spe-
zifischen Forschungsprojektes besprochen. Dabei wird beispielsweise hinsichtlich der
Datenanalyse erkennbar, dass die zu Beratenden bei der von ihnen gewtinschten Analy-
seform nicht die notwendige Expertise aufweisen, um Entscheidungen hinsichtlich der
Umsetzung treffen zu konnen. In einem solchen Fall wird spontan in einen Vortrags-
modus gewechselt, der aufgrund der One-to-One-Situation nicht mit einer Vorlesung
zu vergleichen ist, jedoch das monologisch vortragende Element mit ihr teilt. Zwar
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haben Methodenzentren nicht primir den Auftrag Einfithrungswissen zu vermitteln,
jedoch sind diese Miniprivatissima geeignet, Kolleg:innen arbeitsfahig zu halten und
zielgruppenorientiert Formen der Unterstiitzung zu kreieren. Die Privatissima zeigen
meines Erachtens zwei Punkte auf:

Zum einen, dass es im Gesamtcurriculum von Disziplinen ein gewisses Stundenkon-
tingent fiir die qualitative Methodenlehre gibe, dieses aber anscheinend nicht fiir den
Erwerb aller Kompetenzen ausreicht. Diese Liicke fiillen Methodenzentren mit ihrer
prozessorientierten Lebre. Zum anderen zeigen die Privatissima, dass die Methodenleh-
re in ihrer vollen Breite und Tiefe cin so ausdifferenziertes Feld geworden ist (auch
in der quantitativen und statistischen Forschung), dass ein Methodenmodul nicht alle
Kompetenzen abdecken kann. Angesicht der Ausdifferenzierung der qualitativen For-
schung generell (Reichertz 2021) und auch fiir einzelne Bereiche wie beispielsweise
Datenvielfalt (Interview, audiovisuelle Daten, Artefakte u.v.m.), ist es bereits plausibel,
dass die Breite kaum in einem Curriculum vermittelt werden kann. Damit meine ich
nicht, dass ein breites Wissen tiber verschiedene Ansitze vorliegen muss, sondern allein
die Fahigkeit, im Forschungsprozess kompetent Entscheidungen zu treffen. Wenn man
Texte zur Vorstellung von Methoden durchsieht, finden sich immer wieder Hinweise
auf die Wichtigkeit von Entscheidungen, etwa bei der GTM, den roten Faden zu ent-
wickeln.

In diesem Zusammenhang sind die Angebote der Methodenzentren tatsichlich
eine Art Rettungsanker fiir die curriculare Lehre. Wenn Betreuungsressourcen fiir
Dissertationen oder Lehrangebote ausgeschépft sind, sind Zentren nach wie vor fiir
unterschiedliche Formate offen. Nimmt man das angefiihrte Beispiel, dann kann ich
fir das Methodenzentrum der WU Wien sagen, dass diese Prozesse des Entscheidens
zu den Hauptanliegen unserer Nutzer:innen zihlen, in denen sie sich Unterstiitzung er-
hoffen. Dies bietet die Méglichkeit, die angemahnten » Atelierkontexte« (Keller 2014,
§ 16) niederschwellig umzusetzen, ganz im Sinne der Gegenstandsangemessenheit qua-
litativer Methoden.

Digitale Lehrangebote

Die meisten Methodenzentren beschrinken ihre Leistungen auf bestimmte Zielgruppen
bzw. Qualifikationsphasen, an der WU Wien beispielsweise auf das Doktoratsstudi-
um, und ausgewihlte Formate sind auf die Mitglieder der Fakultit beschrinke. Eine
sehr gute Méglichkeit, Angebote breiter zuginglich zu machen, sind digitale Formate.
Diese sind nicht ganz neu. Mit ILMES, dem Internet Lexikon der Methoden der em-
pirischen Sozialforschung,” gab und gibt es bereits seit den 1990er Jahren ein solches
Tool. Methodenzentren gehen in ihren digitalen Angeboten innovativ und divers vor.
Das Methodenportal QUASUS der Pidagogischen Hochschule Freiburg etwa bietet
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auf seiner Website »digitale Selbstlerntools [...], die Orientierung im Forschungspro-
zess geben sollen« (Kalkstein und Mey 2021, § 16).

Das Zentrum an der WU Wien hat mit der »digitalen Methodenbox«? ein Lern-
tool entwickelt, um Anfragen von Bachelor- oder Masterstudierenden zu steuern.
Anstelle des Beratungsangebots des Zentrums, das anders als die Workshops fiir diese
Gruppen nicht zuganglich ist, hilft die digitale Methodenbox, indem sie entlang eines
Entscheidungsbaums durch qualitative Forschungsprojekte leitet (siche Abbildung 1).

Methoden... > Seiten

Wie strukturiert oder offen méchten Sie Ihr qualitatives Einzelinterview fiihren?

S Wie strukturiert oder offen méchten Sie Ihr qualitatives Einzelinterview fiihren?

al erheben

Qualitative Einzelinterviews unterscheiden sich voneinander dahingehend, wie offen oder strukturiert sie gefiihrt werden. Aus den zahlreichen méglichen

Dashboard al aufbereiten Formen werden die gangigsten nachstehend angefiihrt.

Material auswerten Bei ferten und Leitfadeninterviews strukturieren jas mit ihren Fragen. Die Gespr den dadurch
auf einer manifesten gleichbar; i die fir die Forschung wichtig sein konnten, kommen aber eventuell nicht
zur Sprache.

Kalender SN

Glossar

Kénnen iedlich ge je nachdem ob konkretes Wissen, Erfahrungen oder spezifische
Zoom pektiy i sollen. Danach Grad

Posteingang

Das offene Forschungsgespriich teilt sich in einen explorativen Teil und einen klarenden Teil Im explorativen Teil strukturiert die interviewte Person das
Gespriich mit ihren Ausfilhrungen; im kizrenden Teil stellen Interviewer/innen Nachfragen. Material aus offenen Forschungsgesprachen eignet sich fir die
Analyse latenter Inhalte.

Ziel des narrativen Interviews ist es, Personen im Gespriich zu einer Erzahlung anzuregen, in die die ‘wenig eingreifen.
sollte idealerweise einen Verlauf nachzeichnen, der die Lebenswelt der interviewten Person sowie ihr subjektives Erleben derer transportiert.

Abbildung 1: Methodenbox der Wirtschaftsuniversitat Wien in Form eines Entschei-
dungsbaums

Die Methodenbox bietet die Moglichkeit des Selbststudiums. In der Beratung nutzen
wir sie fiir Studierende mit noch geringen qualitativen Methodenkenntnissen. Anfra-
gende werden gebeten, zunichst den Entscheidungsbaum zu nutzen, um neuralgische
Punkte im qualitativen Prozess kennenzulernen. Das Anliegen ist, iiberhaupt ein » Ge-
fihl« zu entwickeln, an welchen Stellen Entscheidungen zu treffen sind. Es wurde kein
rein lexikalisches System (3hnlich wie Wikipedia) entwickelt, weil die Zielgruppe von
Methodenzentren ihre Lernschritte anhand eines konkreten Projektes erledigen muss.
Die Nutzer:innen unserer Angebote kommen zu uns, weil sie innerhalb eines konkre-
ten qualitativen Forschungsprojekes bei einer Entscheidung unsicher sind, nicht weil sie
eine lineare Einfithrung in ein gewisses Themengebiet benétigen.

Der Entscheidungsbaum kommuniziert in seiner Strukeur auch eine spezifische
Haltung zu qualitativer Forschung. Qualitative Forschung ist ein Prozess, bei dem Ein-
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zelwissen (etwa in Form eines Wikipedia-Eintrags) nur ein erster Schrite sein kann.
Gerade bei nicht standardisierten Verfahren gehoren die Anpassung von Methoden und
methodische Entscheidungen an ein spezifisches Forschungsfeld zum Alltag (Froschau-
er und Lueger 2020). Eine und vielleicht sogar die zentrale Kompetenz fiir qualitative
Forschung ist die Entscheidungsfindung selbst, die wir auch im Aufbau der Methoden-
box spiegeln wollten.

4  Jenseits von qualitativ und quantitativ:
Methodenzentren als Orte der Versohnung

Das Kompetenzzentrum fir empirische Forschungsmethoden der WU Wien hat ei-
ne Drei-Siulen-Struktur aus qualitativer, statistischer und quantitativer Expertise. Die
Entscheidung, nicht nur zwischen qualitativ und quantitativ, in einer Dichotomie den-
kend, zu unterscheiden, folgte aus der Uberzeugung, dass es auch fiir quantitative und
statistische Forschung unterschiedliche Expertisen bendotigt, was sich durch die akeuell
gewordene Arbeit mit grolen Datenmengen (Big Data) ex post als richtige Entschei-
dung erweist. Die Integration von qualitativen und quantitativen Methoden in einer
gemeinsamen Infrastruktur wird an verschiedenen Standorten realisiert, so etwa in den
Methodenzentren in Géttingen und Tiibingen, wobei letzteres allerdings in der Praxis
cinen Schwerpunke auf quantitative Methoden legt (Kalkstein und Mey 2021, Ab-
schnitt 3.1).

An der WU Wien wird versucht, eine organisationale Verschrinkung von quali-
tativen, quantitativen und statistischen Beratungen zu erméglichen. Die Beratungsan-
trage von Wissenschafter:innen werden von Vertreter:innen aller drei Siulen gelesen
und — das ist zentral — gemeinsam besprochen. Dies etabliert ein organisationales Um-
feld, das strukturell gemeinsames Denken ermoglicht. Das war und ist bis heute nicht
selbstverstindlich und ist als ein Aspekt der Transformation zu verstehen. So schrieb
Knoblauch noch 2007: »Es ist, so meine zweite These, vor allem dieser institutionel-
le Widerstand von Seiten der standardisierten, quantitativen Methoden, der erst die
Differenz zu >den Qualitativen< erzeugte« (§ 3). Diesem Befund kann man mit Blick
auf die als »Esser-Hirschauer-Debatte« gelabelte Herausbildung der Akademie fiir
Soziologie, die empirische Praxis abseits analytisch-empirischer Soziologie und somit
qualitative und interpretative Ansitze abwertet, durchaus bis heute zustimmen (Schef-
fer 2017; Schmitz et al. 2020). Trotz alledem mochte ich den Nutzen, den eine solche
Zusammenarbeit mit sich bringen kann, nun an einem konkreten Beispiel veranschau-
lichen.

Im statistischen Bereich gibt es am Kompetenzzentrum der WU Wien Expertise
in der Analyse von groffen Datenmengen (Rusch et al. 2013). Eine Fragestellung bei
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der Bearbeitung ist etwa die Klidrung, an welcher Stelle ein Algorithmus Informatio-
nen aus der groffen Datenmenge abtastet, um daraus sozialwissenschaftliche Modelle
zu entwickeln. Dies ist letztendlich eine Samplingfrage, die auf Basis theoretischer
Entscheidungen getroffen wird, was in der qualitativen Forschung unter Theoretical
Sampling (Glaser und Strauss 1967) diskutiert wird. In einer Arbeit zu den WikiLeaks
Afghanistan-Kriegstagebiichern (n = 77.000) (Rusch et al. 2013) wurden die mit ver-
schiedenen Umstinden im Afghanistankrieg verbundenen Todesfille untersucht. Die
Autoren’ gingen der Frage nach, »how data journalism, computational social science
and other areas with interest in database data can benefit from modern statistical tech-
niques« (ebd., 613). In ihrer Arbeit geht es auch um die Frage, welche Geschichten in
den groflen Daten liegen, die zu erzihlen sozialwissenschaftlich relevant sind.

In der Zusammenarbeit mit den quantitativen Forschenden wurde etwas sichtbar,
was in seiner Ausarbeitung sicher erst am Anfang steht: dass es, sowohl in der prakti-
schen Umsetzung als auch in der methodologischen Debatte, strukeurell und teilweise
auch inhaltlich dhnliche Aufgaben zu bewiltigen gibt. Fast liefRe sich daraus schlieflen,
dass die Weiterentwicklungen der quantitativen und statistischen Forschung in den
Bereichen Big Data, Machine Learing, Deep Learning etc. die beiden Paradigmen me-
thodologisch niher aneinanderriicken lassen. Auch in der quantitativen Bearbeitung
grofler Datenmengen ist es unmdoglich, ohne theoretischen Startpunke in der Sam-
plingstrategie zu arbeiten. Dieser wird rein interpretativ hergestellt. Auch teilen beide
Paradigmen das Ziel, eine Story mit und iiber die Daten zu erzihlen: »To elicit stories
out of complex data is a contemporary issue for journalists and (social) scientists, es-
pecially when the amount of data is large and cannot be processed easily by humans«
(Rusch et al. 2013, 615).

Interessanterweise zeigte sich aber in den Debattenraumen, die es zwischen den
qualitativen und quantitativen Mitarbeiter:innen im Kompetenzzentrum Sicht im all-
tiglichen Zusammenarbeiten niederschwellig gibt, dass zwar das Abgreifen der Daten
gut funktioniert, die Erstellung der Geschichte aber nicht ohne Sinnkonstitution ge-
lingt. Wenn auch die semantische Prozessierung statistisch immer besser wird, so bleibt
die deutende Auslegung eine menschliche Titigkeit. Das Geschichtenerzihlen mit bzw.
auf Basis von Daten plausibel zu erméglichen, ist fiir beide Paradigmen charakeeristisch.
Auch die Perspektivitit der Geschichten bei gleichzeitiger Datenbasiertheit findet sich
sowohl im quantitativen als auch im qualitativen Storytelling, denn

»sozialwissenschaftliches Geschichtenerzihlen funktioniert als Problem, Widerstand und
Grenze der Interpretation. Auch qualitative Sozialforschungist Wirklichkeitswissenschaft.
Und obwohl ihre Anndherung an Wirklichkeit zweifellos eine perspektivische Re-Kon-
struktion entlang diskursiver Strukturierungen und Modellierungen darstellt, so ist sie

doch nicht beliebig. Vielmehr setze die Wirklichkeit >Grenzen der Interpretation< (um
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eine Formulierung von Umberto ECO [2004] aufzugreifen), sic fungiert als Widerstand
der Auslegung, als Irritation, als Bezugsproblem und Grenze des Denkens (OLIVIER DE
SARDAN 2008) — wenn das zugelassen wird. Aus der Einsicht des THOMAS-Theorems,
dass Menschen Situationen in folgenreicher Weise als real definieren, kénnen wir unser
eigenes Forschen, das immer Situationsdefinition ist, nicht ausnehmen« (Keller 2014,

§ 30).

In einem gemeinsamen Projekt aller drei Sdulen des Zentrums versuchten wir nun, die
Samplingstrategie der statistischen Kollegen mit der qualitativen zu vergleichen und
Lernraume fiir beide Paradigmen abzukliren. Theoretical Sampling ist nicht trivial,
wenn 77.000 Datenfiles zu bearbeiten sind. Gleichwohl ordneten wir — man traut es
sich kaum auszusprechen — Kriegskontakte zwischen den Kriegsparteien zunichst nach
Vorannahmen und Thesen aus der Literatur (etwa an welcher Stelle amerikanische Ein-
heiten involviert waren und an welcher nicht; oder bei welchen Vorfillen Verletzte
und Tote oder nur Tote oder nur Verletzte zu beklagen waren). Was sich an theoreti-
scher Setzung durch die Forschenden bei der Erstellung der Algorithmen verstecken
kann, bleibt trotzdem nichts anderes als ein theoretischer Samplingprozess. Ich war
tiberrascht, dass die quantitativen und statistischen Kollegen interessiert an »unseren«
Debatten zur Samplingstrategie waren, da das Prinzip » Zufallsstichprobe« in der Ent-
wicklung von Algorithmen fiir diese neue Datensituation weniger gut funktionierte.

Fiir die Zukunft des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung kénnen wir da-
von ausgehen, dass es tendenziell eine Zunahme groffer Datenmengen geben wird.
Die jiingeren akademischen Debatten iiber den Umgang mit ChatGPT fiir Daten-
produktion, Textherstellung oder die Originalitit von Beitragen sind erst der Anfang
ciner Entwicklung. Die Frage der Produziertheit von Daten stellt sich hier auf neue
und tiberraschende Weise. Gerade fiir solche zum jetzigen Zeitpunkt noch uniiber-
sichtlichen Felder braucht es das, was Keller (2014) unter dem Begrift des »Ateliers«
diskutiert hat. Es bedarf letztendlich der Raume fiir methodologische und methodische
Grundlagenforschung, um Transformationen iiberhaupt denk- und lebbar zu machen.
Die Kriegstagebiicher werden nun im Zuge dieses Projekts auch qualitativ ausgewertet,
jeder Entscheidungsschritt wird dokumentiert und aus qualitativer, statistischer und
quantitativer Perspektive analysiert. Daraus entsteht ein reflexives Forschungstagebuch,
das Entscheidungsprozesse der beiden Paradigmen explizit macht und eine Metaanaly-
se ermoglicht.

Diese Entscheidung greift zwei der funf Thesen zu qualitativer Lehre von Hubert
Knoblauch (2007) auf, nimlich die Thesen 4 und 5: Zum einen den Versuch einer
»reflexiv-pragmatische(n] Methodologie der qualitativen Methoden« (4) (Kursivsetzung
im Original) und zum anderen, dass » empirisch begriindete Beschreibungen qualitativer

Forschungsprojekte dann auch als >Vorlage« fiir die Lebre dienen [kinnen], sofern sie die
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Jfaktische >Methodologie< der Forschung beschreiben< (5) (§ 19; Kursivsetzung im Origi-

nal). Bei These 4 gibt es aber eine interessante Wendung in dem Sinne, dass die reflexive
Methodologie von dem — wenn man es denn so nennen méchte — kontriren Paradigma
ibernommen wird.

5 Conclusio

Was lasst sich nun tiber die »Transformationen des Lehrens und Lernens qualitativer
Forschung« aus Sicht von Methodenzentren sagen? Der Kern meiner Antwort findet
sich auch in fritheren Analysen, sowohl zum Lehren qualitativer Forschung (Knoblauch
2007) als auch den prognostizierten Zukiinften (u. a. Keller 2014; Knoblauch 2013;
Mey 2008).

Die fiinf Thesen, die Knoblauch (2007) zum Lehren qualitativer Forschung aus-
formuliert hat, scheinen auch im Jahr 2023 grosso modo noch giiltig zu sein. Ich habe
dies an unterschiedlichen Stellen des Beitrags aufgegriffen und ausformuliert. Was sich
gedndert hat, sind aber die methodischen und institutionellen Umwelten qualitativer
Lehre. Die Ausdifferenzierung qualitativer Methodologie und Methoden scheint einen
Komplexititsgrad erreicht zu haben, der die Lehre in den Curricula eher als Basisausbil-
dung erscheinen lasst. Die Moglichkeit, aus einer Vielfalt an methodischen Optionen
auszuwihlen und hier kompetent Enzscheidungen zu treffen, scheint den Bedarf an pro-
zessorientiertem Lehren und Lernen zu verstirken. Das wurde bereits im erwihnten
Memorandum fiir eine fundierte Methodenausbildung in den Human- und Sozialwissen-
schaften eingefordert, wenn von einer Lehre gesprochen wird, die

»in Umfang und Darreichungs-/Arbeitsform den methodischen Anspriichen aus der
(Forschungs-)Praxis Rechnung trigt und fiir dic besondere Charakteristik qualitativer
Forschung sensibilisiert, die forschungspraktische Logik eines qualitativen Forschungsstils
plausibilisiert und eine begriindete Methodenwahl und Anlage einer Studie zu entwerfen
hilft« (Mey 2008, 9).

Die zunechmende Relevanz der Entscheidungskompetenz in einer hoch differenzierten
Methoden- und Datenlandschaft innerhalb der qualitativen Forschung halte ich fiir ei-
ne wichtige und grundlegende Transformation.

Methodenzentren, gerade weil sie anlass- und projektbezogen aufgesucht werden,
scheinen hier eine zentrale Rolle einzunehmen bzw. eine Liicke in den Curricula aus-
zufiillen. Die Sorge, die Keller (2014) zu Recht anspricht, nimlich dass qualitative
Forschung ihre Atelier- und Experimentkontexte gerade durch die Standardisierung
und die Notwendigkeit, Methoden umsetzen zu kénnen, verliert, scheint durch die
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Zentren abgemildert zu werden. Das ist tiberraschend, weil ihre Aufgabe, oberflichlich
betrachtet, genau die Erméglichung einer solchen raschen und pragmatischen Um-
setzung von methodischen Projekten ist. Man kénnte also annehmen, dass hier eben
keine methodologischen Debatten oder Experimente erwiinscht seien. Es scheint je-
doch zumindest ansatzweise das Gegenteil der Fall zu sein: Gerade weil sie neuartige
Organisationseinheiten sind, die nicht wie etwa Professuren auf lange Traditionen ih-
rer Umsetzung zuriickgreifen, wird hier etabliert, was gebraucht wird. Nicht im Sinne
einer Kosten—Nutzen—Rechnung, sondern im Sinne einer » Sinnkonstitution « (Hitzler
2007), »denn eine solche handlungstheoretisch fundierte, unmanierierte interpreta-
tive Forschung wird auch in Zukunft — und meines Erachtens weit mehr noch als
bisher - vielfiltige Optionen haben und eréffnen, [... um] zu kooperieren« (§ 31).

Zu den grofiten Transformationen im Bereich des Lehrens und Lernens gehoren
jene, die in Zusammenhang mit den digitalen Transformationen unserer Gesellschaft
stechen. Hier stehen wir erst am Anfang einer vermutlich rasanten Entwicklung. Auf
diese muss sowohl mit digitalen Lernraumen als auch mit einer methodologischen Aus-
einandersetzung mit der digitalen Strukeur, die uns alltiglich umgibe, reagiert werden.
ChatGPT ist das medial dominante Schlagwort der Stunde, das aus statistischer und
mathematischer Sicht jedoch schon bald iiberholt sein wird. Die Dichotomie zwischen
qualitativer und quantitativer Forschung gehért endgiiltig der Vergangenheit an — das
werte ich als ausschliefllich positive Transformation, die allerdings institutionell — wie
die Debatte um die Griindung der Akademie fiir Soziologie zeigt — erst noch an-
kommen muss. Es stchen also spannende Entwicklungen im Bereich des Lehrens und
Lernens an. Methodenzentren sind in diesem Zusammenhang kompetente universitire
Einheiten, die an der Ausarbeitung neuer Wege federfiihrend beteiligt sind oder betei-
ligt werden sollten. Sie konnen vielleicht auch daran erinnern, dass es viel Ubereinkunft
gibt, die es zu erhalten gilt, denn

»so gut wie alle (auch die konstruktivistischen Ansitze) glauben an die Autoritit der Da-
ten oder besser an die Autoritit der harten Wirklichkeit dort draufien. Diese soll teils
weniger, teils mehr mittels typisierten praktischen Umgangs (Erhebungsmethode) in Da-
ten transformiert und dann ebenfalls mit einer typisierten Praktik (Auswertungsmethode)

analysiert werden« (Reichertz 2021, 354).
Anmerkungen
1 Die Namen der Organisationseinheiten sind unterschiedlich, sei es »Kompetenzzentrum fiir
empirische Forschungsmethoden« in Wien, »Methodenzentrum« in Tiibingen oder Bochum

oder das »Methodenbiiro« in Hildesheim. Um sie in ihrer Vielfalt als Einheit zu benennen, ver-
wende ich das Wort Zentren.
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2 Globalmittelstellen sind in Osterreich jene Stellen, die im Rahmen der Leistungsvereinbarung
mit dem Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung grundfinanziert und
daher nicht auf Drittmittel angewiesen sind. Sie konnen be- oder entfristet sein.

3 Auch andere Zentren, etwa das Methodenzentrum in Tlbingen, vereinen qualitative und
quantitative Expertise.

4 https://www.efmdglobal.org/accreditations/business-schools/equis/ 2023 erhielt die WU
Wien die Akkreditierung fiir weitere funf Jahre.

5  Fur diese Form des analytischen Zusammenkommens werden unterschiedliche Begriffe
gewihlt. In Osterreich wird tendenziell der Begriff »Interpretationsgruppe« verwendet, in
Deutschland wird 6fter von »Interpretationswerkstatten« gesprochen. »Forschungswerkstat-
ten«sind wiederum methodenspezifischer, wahrend die vorher erwdhnten oftmals versuchen,
den Bedarf an Interpretationspersonal zu decken, wenn Kolleg:innen an einzelnen Institu-
ten eine solche Gruppe benétigen. SchlieBllich existieren »Projektwerkstatten« (Mey 2021),
die — dhnlich wie andernorts »Forschungswerkstatten« — den gesamten Studienablauf (von
der Idee der Studie bis zu ihrer Dokumentation) im moderierten Peer-to-Peer begleiten.

6  https://berliner-methodentreffen.de/weiteres-memorandum/ Das Memorandum wurde im
Anschluss an die Symposien Zur Lehr-/Lernbarkeit qualitativer Forschung und Qualitative For-
schung in der Praxis auf den Berliner Methodentreffen Qualitative Forschung im Jahr 2006 und
2007 verfasst (Mey und Mruck 2014, 20).

7  http//wim.userweb.mwn.de/llmes/

https://canvas.wu.ac.at/courses/134

9 Indiesem Fall handelt es sich tatséchlich ausschlieBlich um mannliche Kollegen.

o
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Zusammenfassung

Im Beitrag wird der Umgang mit Emotionen in der qualitativen Forschung fokussiert.
Ausgangspunke ist die Vorstellung, dass Emotionen integraler Bestandteil qualitativ-herme-
neutischer Verstehensprozesse sind, die iiber Reflexivitit zuginglich gemacht werden kénnen.
Ziel der Lehre qualitativer Forschung ist unter anderem die Einsozialisation in eine qualitati-
ve Weltsicht und Haltung. Lehrforschungsprojekte sind ein gecignetes Veranstaltungsformat
sowohl fiir die Einsozialisation als auch — im Zuge dessen - fiir die reflexive Erschliefung
forschungsbezogener Emotionen seitens der Studierenden. In unserem Beitrag unterschei-
den und systematisieren wir hierzu forschungs- und lehrsettingbezogene in Abgrenzung zu
feldbezogenen Anlissen, bei denen Emotionen relevant und herausfordernd werden kon-
nen. Zugleich betrachten wir Gestaltungsmaéglichkeiten und -erfordernisse studentischer
Forschungsprozesse hinsichtlich der Sichtbarmachung und reflexiven Bearbeitung von Emo-
tionen. Es werden Anforderungen an Lehrende bei der Gestaltung emotionssensibler Raume
sowie fiir die Reflexion von Emotionen anschlussfihige qualitative Methodologien und Me-

thoden vorgestellt.

Schliisselwirter: Lehrforschungsprojekte, Subjektivitit, Reflexivitit, Emotionen, Qualitative
Methoden, Qualitative Methoden lehren und lernen

Dealing with Emotions in Qualitative Teaching Research Projects

Occasions, Challenges and Design Possibilities

This article focuses on the dealing with emotions in qualitative research. The starting point
is the idea that emotions are an integral part of qualitative hermeneutic processes of under-
standing, which can be made accessible through reflexivity. The aim of teaching qualitative

research is, among other things, the socialization into a qualitative worldview and attitude.
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Teaching research projects are a suitable format, both for socialization and - in the course of
this — for the reflexive exploration of research-related emotions on the part of the students. In
our article we distinguish and systematize research- and teaching-setting-related from field-
related occasions in which emotions can become relevant and challenging. At the same time,
we consider design possibilities and requirements of student research and learning processes
with regard to making emotions perceptible and processing them reflexively. Requirements
for teachers in the design of emotion-sensitive spaces that consciously shape the diverse de-
mands on novices are presented, as well as qualitative methodologies and methods that can

be applied to the reflection of emotions.

Keywords: teaching research projects, subjectivity, reflexivity, emotions, qualitative methods,

teaching and learning qualitative methods

1 Hinfiihrung: Emotionen und Reflexivitat
in qualitativer Forschung und Lehre

Emotionen und Affekte erfahren nicht nur im Zuge des Emotional bzw. Affective Turn
(Clough, Halley und Hardt 2007), sondern auch in der qualitativen Forschung zuneh-
mend mehr Aufmerksamkeit (Stetten und Brill 2023). Das fingt bei der Wahl des
Forschungsgegenstands an, den wir vielleicht aus biografischen Motiven spannend fin-
den, und setzt sich bei der Verflechtung mit Forschungspartner:innen fort, die wir
bewundern, beneiden oder nicht mégen. Zugleich kénnen Emotionen in Bezug auf das
Lehr- und Forschungssetting relevant werden. Konfliktreiche Aushandlungsprozesse in
Forschungs- oder Lerngruppen, ein generelles Unbehagen mit der Offenheit qualitati-
ver Forschung sowie mit universitiren Bewertungs- und Begutachtungsstrukeuren sind
nur einige Beispiele. Emotionen oder Gefiihle, die wir hier synonym verwenden, sind
aus unserer Sicht qualitativer Forschung und deren Lehre eingeschrieben. Zudem sind
Emotionen nicht stabil, sondern konnen sich im Verlauf eines Forschungsprozesses,
Feldaufenthalts oder einer Lehrveranstaltung wandeln. Ines Gottschalk erfihre dies als
Koordinatorin des IPU-KKC-Graduiertenkollegs »Traumata und kollektive Gewalt:
Artikulation, Aushandlung und Anerkennung« (www.ipu-kke-grako.de) und Chris-
toph Stamann in der Begleitung studentischer Abschlussarbeiten im Rahmen der von
Giinter Mey verantworteten »Projekewerkstatt Qualitatives Arbeiten« (Mruck und
Mey 1998; Mey 2021). Die folgenden Ausfithrungen basieren auf eigenen Erfahrungen
mit der Wirkmacht von Emotionen in Lehrforschungsprojekten und anderen Forma-
ten der Lehre qualitativer Forschung.
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1.1 Besonderheiten einer qualitativen Sozialforschung

Eine Besonderheit qualitativer Forschung ist, dass Forschende und Beforschte sich als
Subjekte begegnen und Forschung als interaktiv hergestellter Verstchensprozess ver-
standen wird (Mey und Ruppel 2018). Die Forschungssituation ist somit durch die
beteiligten Forschungssubjekte und deren Interaktionscharakeeristik geprigt. Die For-
schungsergebnisse sind dadurch immer auch durch die forschende Person beeinflusst
bzw. werden durch sie und ihre Interaktionen mit den Beforschten ko-konstruiert (u. a.
Breuer und Schreier 2007; Lettau und Breuer 2007; Lindner 1981; Mey und Ruppel
2018; Mruck und Mey 2019).

Die Forschungssituationen und die mit ihnen verwobenen Bezichungen sind dabei
in besonderer Weise von Emotionen durchdrungen. Entsprechend der Primisse eines
(inter-)subjektiv geformten Verstehensprozesses in qualitativer Forschung sind quali-
tativ Forschende angehalten, den Umgang mit Emotionen als integralen Bestandteil
ihrer Arbeit aufzufassen. Diese Auseinandersetzung mit Emotionen ist zugleich ein
Abgrenzungskriterium gegeniiber naturwissenschaftlich orientierten Forschungsrich-
tungen — wie zum Beispiel der »klassischen«, quantitativ ausgerichteten Psychologie,
in der es lange Zeit tblich war, Emotionen als etwas Despektierliches bzw. als St5-
rungen aufzufassen, die es zu kontrollieren gilt (Lettau und Breuer 2007; Mruck und
Mey 1996). Auch dies ist selbstredend eine Form des Umgangs — ciner im Modus
des Ausschlusses von Gefithlen aus der Sphire des Forschens. Eine (selbst-)kritische
Auseinandersetzung mit Emotionen als integralem Bestandteil einer quantitativ ausge-
richteten psychologischen Forschung war und ist entsprechend cher die Ausnahme.

Im Gegensatz dazu zeichnet qualitativ-hermeneutische Methodologien aus, dass es
sich um » epistemologische Traditionen [handelt], in denen forscherseitige Erkenntnis-
voraussetzungen erhohte Aufmerksamkeit geschenkt wird« (Lettau und Breuer 2007,
1). Anstatt als »Stérung« werden Emotionen (zumindest idealiter) als » produktive
Herausforderungund Anstof zur Entwicklungund Erprobung neuer Erkenntniswege «
(ebd., 8f.) verstanden. Das setzt jedoch voraus, dass » Stérungen « thematisiert werden.
Das, was als »Stérung« empfunden werden mag, ist sowohl gesellschaftlich geformt,
nimmt mitunter aber auch individuelle, teils idiosynkratische Ziige an, seien es positive
oder negative Emotionen oder ambivalente Empfindungen, die das Forschungsgesche-
hen beeinflussen.

Vor einem tiefenpsychologischen Hintergrund hat Devereux mit dem Konzept der
Gegeniibertragung (Devereux 1998 [1967]) einen fruchtbaren Erkenntniszugang fiir
die Thematisierung der Auswirkungen der Forschung auf die forschende Person eroff-
net. Demnach sei jede Forschung »auf der Ebene des Unbewufiten Selbst-bezogen,
gleichgiiltig, wie weit ihr Gegenstandsbereich auf der manifesten Ebene vom Selbst ent-
fernt sein mag« (ebd., 178). Folglich ist Forschung stets emotionsgeladen.
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1.2 (Selbst-)Reflexivitat als Kern der Einsozialisation
in eine qualitative Haltung und Weltsicht

Gleichzeitig ist qualitative Forschung mit dem Anspruch der (Selbst-)Reflexivitit ver-
kniipft, sei es als Prinzip qualitativer Forschung (u.a. Kithner, Ploder und Langer 2016;
Mey und Ruppel 2018; Mruck und Mey 1998, 2019; Przyborski und Wohlrab-Sahr
2021; Reichertz 2015) oder im Rahmen von Giitekriterien (u.a. Flick 2020; Steinke
2012). Zentral gesetzt wird die »konstituicrende Rolle des Forschers als Subjeke (mit
seinen Forschungsinteressen, Vorannahmen, Kommunikationsstilen, biographischem
Hintergrund etc.) und als Teil der sozialen Welt, die er erforscht« (Steinke 2012, 330).

Unter Begriffen wie Prikonzepten, Standortgebundenbeit oder Ko-Konstruktion
wird auch in verschiedenen qualitativen Ansitzen die Notwendigkeit eines reflexiven
Zugangs zur Subjektivitit der Forschungsperson eingefordert, etwa in der konstruktivis-
tischen (Charmaz 2014) und der reflexiven Grounded-Theory-Methodologie (Breuer,
Muckel und Dieris 2019), in der dokumentarischen Methode (Bohnsack, Nentwig-
Gesemann und Nohl 2013) oder in der relationalen Hermeneutik (Straub und Rup-
pel 2023). Das Bezichungsgeschehen und damit auch die eigene Involviertheit in den
Forschungsprozess befindet sich in fortlaufender Verinderung: »Diese Verinderungen
gilt es zu erkennen, zu reflektieren und moglichst fur die Theoriebildung fruchtbar zu
machen« (Lettau und Breuer 2007, 21), so der Anspruch auch in Richtung eines erwei-
terten Erkenntnispotenzials fiir die Forschung. Im qualitativ-interpretativen Paradigma
wird also — quasi vermittelt iiber die (Selbst-)Reflexivitit — Emotionen als eine Ebene
der Reflexivitit (Mruck und Mey 2019) eine Bedeutung und Erkenntnisrelevanz zuge-

sprochen. Das gilt insbesondere im Hinblick auf eine » epistemically strong reflexivity «
(Kithner, Ploder und Langer 2016, 700):

»Epistemically strong reflexivity, however, appreciates the perspective of the researcher
and her relationship to the field as a decisive source of data and interpretation. Sympathies,
prejudices, fears, emotional, mental, and physical reactions of the researcher are not con-

ceived of as inescapable problems, but as a highly valuable epistemic resource. «

Im Beitrag betrachten wir die Lehre und Vermittlung qualitativer Forschungsmethoden
mit dem Fokus auf Emotionen und eben dieser starken Reflexivitit. So gehort es zur
Lehre qualitativer Forschung, Studierenden die Aneignung qualitativer Forschungspra-
xis zu ermdglichen (Bohnsack 2021). Uber den reinen Kompetenzerwerb hinaus gehe
es insbesondere in Lehrforschungsprojekten um die Einsozialisation in eine qualita-
tive Haltung und Weltsicht, die sich Noviz:innen qualitativer Forschung jedoch erst
Schritt fir Schritt und in mitunter langwierigen und nicht immer von vornherein er-
sichtlichen Prozessen ancignen. Die Einsozialisation lisst sich auch als Bildungsprozess
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oder Habitustransformation verstehen, bei dem sich das Selbst- und Weltverstindnis
sowie das Selbst- und Weltverhiltnis der Lernenden verindern (u. a. El-Mafaalani 2011;
Koller 2009; Rosenberg 2011). Schreier und Breuer (2020, 271) skizzieren zentrale
Perspektiven auf die Moglichkeit einer solchen auf Einsozialisation ausgerichteten Leh-
re qualitativer Forschung:

»Typisch fiir qualitativ Forschende ist die Auffassung der Umsetzung eines ganzheitlichen
Forschungsstils. Daraus folgt, dass auch die Lehre qualitativer Forschung sich nicht in der
Vermittlung von Methoden als modularisierbarer Techniken erschépft, sondern dass sie auf
die Aneignung einer qualitativen Haltung, ciner qualitativen Weltsicht abzielt (z. B. Breuer
1996, S. 171-173, 2010; Poulin 2007; Rogers 2003). [....] Fasst man qualitatives Forschen
als Kunst auf, die entsprechendes Talent voraussetzt und von personlicher Intuition geleitet
wird, so sind der Lehr- und Lernbarkeit Grenzen gesetzt (Knoblauch 2007; Rist 1983). Eine
Sichtweise qualitativen Forschens als handwerklicher Fertigkeit geht von einer Regelgeleitet-
heit aus, ohne dass intuitive Komponenten ginzlich ausgeschlossen sind. In dieser Rahmung
bildet sich mit zunechmender Expertise eine bestimmte Einstellung gegentiber dem Gegen-
stand heraus (Josselson und Lieblich 2003; Rogers 2003; Ruckdeschel und Shaw 2002).«

Teil einer selbstreflexiv-qualitativen Haltung ist es dann, neue und alternative Zuginge
zur sozialen Wirklichkeit einnehmen und das eigene Denken und Handeln multiper-
spektivisch infrage stellen zu kénnen. Fiir die Lehre qualitativer Forschung bietet die
Einiibung von (Selbst-)Reflexivitit cin Potenzial fiir einen offenen, konstruktiven und
erkenntnisférderlichen Umgang mit Subjektivitit und Emotionen. So wie es handwerk-
licher Fihigkeiten bedarf, beispielsweise der Konstruktion eines Interviewleitfadens, so
bedarf es ebenso einer Forschungshaltung, zu der neben anderem auch ein reflektier-
ter Umgang mit Emotionen gehért. Lehrforschungsprojekte erscheinen uns dafiir in
besonderem Mafle geeignet, da sie die Aneignung von Methodenkonnen » als Teil von
Forschungszusammenhingen« (Knoblauch 2007, § 19) erméglichen und gerade auf-
grund dieser Durchdringung die Praxis und Auswirkungen ciner qualitativen Haltung
und Weltsicht erfahrbar machen.

Im Folgenden arbeiten wir heraus, in welchen Zusammenhingen des qualitativen
Forschens und Lernens Emotionen eine Rolle spielen und wie sich diese sichtbar, refle-
xiv wenden und fiir das studentische Forschen fruchtbar machen lassen. Dazu stellen
wir zunichst emotionale Anlisse und Herausforderungen in Lehrforschungsprojekten
vor (2) und unterscheiden zwischen forschungs- und lehrsettingbezogenen (2.1) sowie
feldbezogenen Emotionen (2.2). In einem weiteren Schritt gehen wir sodann der Frage
nach, wie sich ein reflexiver Umgang in Lehrforschungsprojekten begleiten lsst (3) und
nehmen dabei sowohl Anforderungen an Lehrende, emotionssensible Riume zu gestal-
ten (3.1) als auch Methodologien und Methoden qualitativer Forschung zur Reflexion
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feldbezogener Emotionen (3.2) in den Blick. Der Beitrag schliet mit Uberlegungen
zu Potenzialen und Herausforderungen des systematischen Einbezugs von Emotionen
in das Lehren qualitativer Forschung ab (4).

2  Emotionen in Lehrforschungsprojekten:
Eine systematisierende Ordnung von Anldssen
und Herausforderungen

Wihrend des studentischen Forschens kommen Studierende mannigfach mit Emotio-
nen in Bertihrung. Im Folgenden nehmen wir einen Ordnungsversuch vor, zu welchen
Anlissen, verbunden mit welchen Herausforderungen, Emotionen im Forschungs- und
Lernprozess cine Rolle spiclen und von Lehrenden und Lernenden reflektiert werden
konnen.

2.1 Forschungs- und lehrsettingbezogene Emotionen

Ganz grundlegend herausfordernd ist, dass Studierende mit dem gesellschaftlich domi-
nanten Bild einer » objektiven«, naturwissenschaftlich orientierten Forschung vertraut
sind und dies erfahrungsgemil zu Unbehagen und Unsicherbeiten mit Charakteristika
qualitativer Forschung bei einem Teil der Studierenden fithren kann (Lettau und Breuer
2007). Dies gilt insbesondere fiir Studierende einer naturwissenschaftlich verstandenen
Psychologie, da ihre » iibliche einseitige Ausbildungs-Sozialisation eine ganzlich ande-
re Perspektive favorisiert und zu entsprechenden >Habitus-Einschreibungen«< fithre«
(Schreier und Breuer 2020, 282).

Eine weitere Herausforderung qualitativer Forschung und deren Lehre liegt zudem
in der »Mehrdeutigkeit als Merkmal qualitativer Forschungssituationen« (ebd.):

»Fiir Lernende bzw. Anfinger/innen sind Postulate qualitativer Methodenlehre wie theo-
retische Offenheit, multiple perspektivische Deutbarkeit und flexible Regelanwendung
nicht leicht zu durchschauen und umzusetzen. Novizinnen und Novizen im Handlungs-
feld Forschungsmethodik bevorzugen klare und cindeutige Leitlinien. Von Lehrenden
verlangen sie verbindliche Auskiinfte tiber richtige und falsche Vorgehensschritte, Inter-
pretationen und Schlussfolgerungen. Dies gilt insbesondere dann, wenn sie zuvor bereits

eine Ausbildung beziiglich quantitativer Methoden absolviert haben [...].«

Einen Umgang mit offenen, das heifdt auch kontingenten Forschungssituationen und
-prozessen zu finden, ist genuiner Teil der Einsozialisation in qualitative Forschung.
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Mitunter — und dies ist eher die Regel als die Ausnahme und keineswegs nur ein Pro-
blem von Noviz:innen, sondern qualitativer Forschungsalltag — kann das Postulat der
Offenheit gegeniiber Feld und Datenmaterial auch Unsicherheitsgefiihle auslosen. Zu-
gespitzt ist »Handlungs- und Deutungssicherheit im Kontext qualitativer Forschung
immer eine gebrochene oder relative Sicherheit im Umgang mit Unsicherheit und Un-
bestimmtheit« (Dausien 2007, § 13). Wenn der fortschreitende Erkenntnisprozess ein
weiteres Interview, eine andere Datenart oder gar die Modifizierung der Forschungs-
frage nahelegt, begrenzte zeitliche Ressourcen jedoch erfordern, Forschungsprojekte zu
einem Ende zu fithren, evoziert dies fortwihrend Entscheidungsdruck und potenziell
Unsicherheitsgefiihle. Qualitativ Forschende und besonders Studierende miissen also
immer wieder temporir mit Unsicherheiten umgehen lernen und ihre Ambiguititsto-
leranz schulen (Schreier und Breuer 2020).

Typisch fur qualitative Forschung sind kollektive Interpretationsprozesse, die hiufig
in Forschungswerkstitten bzw. Interpretationsgruppen oder in grofieren Forschungs-
projekten auch in Projektteams stattfinden, so auch im Rahmen von Lehrforschungs-
projekten. Das Potenzial zur Steigerung der »Wirksamkeit zentraler Aktivititen der
Datenanalyse« (Riemann 2011, 413) gilt als Qualitit von Forschungswerkstitten und
Vielfalt an Perspektiven als dafiir zentrale Ressource (Dausien 2007). Dieser Perspek-
tivenvielfalt liegt jedoch in der Regel auch eine mehr oder weniger stark heterogen
zusammengesetzte Gruppe zugrunde. Wahrend diese Heterogenitit sicher auch Er-
kenntnispotenzial birgt, so stellt sie gleichzeitig eine Herausforderung fiir die Arbeits-
fihigkeit einer Interpretationsgruppe dar (Stamann und Janssen 2019). Nicht in jeder
Gruppe lisst sich eine »gemifligte Heterogenitit« (Hoffmann und Pokladek 2010,
214) sicherstellen und selbst, wo sie iiber das Verschiedene hinweg gegeben zu sein
scheint, konnen grofie Differenzen zum Beispiel hinsichtlich disziplinidrer Wissensbe-
stinde oder wissenschaftlicher Einsozialisation bestehen (Fuhrmann et al. 2021) und
mitunter Unbehagen erzeugen. Entsprechend ist das, nicht ausschliefSlich, aber teils in
der Heterogenitit begriindete Aushalten von (Deutungs-)Konflikten in kollektiven Inter-
pretationsprozessen herausfordernd. Wenn die eigene Deutung an Uberzeugungskraft
einbiiflt, als eine unter vielen méglichen erscheint und die Erkenntnis sich einstellt, dass
Eindeutigkeit nicht zu haben ist, kann das durchaus als schmerzlich erfahren werden.
Zugleich kénnen gemeinsame Interpretationsprozesse natiirlich auch eine positive Dy-
namik annehmen, bei der die Einzelnen oder die Gruppe eine Begeisterung entwickeln,
die mitunter auch durch schwierige Phasen trigt.

Im Kontext der Lehrforschung ebenso wie in anderen akademischen Kontexten
werden Studierende, aber auch schon etablierte(re) qualitativ Forschende in ihren
Arbeitsprozessen und deren Ergebnissen bewertet und begutachtet. Bewertungund Be-
gutachtung beginnen im Studium bei Klausuren und Hausarbeiten und setzen sich in
Forschungsberichten sowie bei einigen bis hin zu einer Dissertation, Habilitation und
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begutachteten Manuskripten fort. Studierende sind hierbei mitunter bemiiht, moglichst
alles richtig zu machen. »Ist das nun so richtig?« ist eine hiufig gehérte Frage von Stu-
dierenden und postgraduierten Workshopteilnehmenden. Die wie auch immer geartete
Begutachtung stellt dabei eine Rahmenbedingung von Forschungs- und Lernprozessen
dar, die es mitunter erschweren kann, forschungsbezogene Unsicherheiten, Angste und
andere Gefiihle offen zu besprechen. Paradoxerweise bergen gerade Lehrforschungs-
projekte das Risiko, widerspriichliche Gefiihle bzw. ein Unbehagen im Wechselspiel mit
universitiren Bewertungs- und Begutachtungsstrukturen zu erzeugen: Die Betonung von
Offenheit, Prozesshaftigkeit und Reflexivitit steht in Spannung zu einer Begutachtung
des Forschungsberichts, in dem mitunter Kapitel einzelnen Personen zugeordnet wer-
den miissen, um individuelle Bewertungen kollaborativer Arbeitsprozesse vornechmen
zu konnen. Dass dies aus studentischer Sicht geeignet ist, Gefiihle zwischen Unsicher-
heit und Widerstand zu evozieren, diirfte nicht verwundern.

Unseres Erachtens ist es wichtig, sich vor Augen zu fiihren, dass Studierende entspre-
chende Handlungsweisen oft zum ersten Mal erproben. Sie tiben sich in neuen Praxen,
die beispielsweise im Zuge der Interviewerhebung auch aufgezeichnet und damit unter
den Mitgliedern eines Lehrforschungsprojektteams oder auch den Teilnehmenden der
gesamten Lehrveranstaltung sichtbar werden. Das hat fiir die Begleitung Vorteile, kann
jedoch auch Unsicherheiten mit sich bringen. Forschend Lernende werden dabei in ei-
ner Komplexitit und Weise sichtbar wie an kaum einem anderen Ort.

2.2 Feldbezogene Emotionen

Zu den Gegenstinden qualitativer Forschung gehéren aktuelle gesellschaftspolitische
und anderweitig sensible Themen: Flugscham (Ruppel 2015), Veganismus (Thrun
2020), Ausstieg aus dem Drogenkonsum (Hoffmann, Laura 2021), die sozialen und
biografischen Hintergriinde unentdeckter Todesfille (Loke 2023), Pflege im Alter
(Zander 2015) oder die Unterbringung in Kinderheimen in der DDR (Séhner 2023).
Dies sind nur einige beispielhafte Untersuchungsgegenstinde qualitativer Forschung,
die Eingangin die Lehre und spiter in studentische Abschlussarbeiten finden. Wihrend
das Lesen von Studien gegebenenfalls allein aufgrund von dort behandelten sensiblen
Themen oder mitunter bedriickender Daten als herausfordernd erlebt wird, handelt es
sich bei Abschlussarbeiten um eigens gewihlte und damit hiufig biografisch hoch rele-
vante Themen.

Sich ein Thema auszusuchen, das einen auf irgendeine Art und Weise emotional
beriihre, scheint nur natiirlich. Dieses »Beriihrtsein « kann dabei ganz unterschiedliche
Ausprigungen annehmen: Priferenzen, Abneigungen und Ahgste in Bezug auf spezifische

Themen deuten die emotionale Bandbreite letztlich nur an. Es miissen also nicht immer
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negative Gefiihle oder gar Ekel sein. Viele Forschungsthemen — fiir Noviz:innen und
erfahrene Forscher:innen gleichermaflen - sind biografisch motiviert, manche sind gar
von ihrem Forschungsfeld und dessen Praktiken fasziniert und auf die ein oder andere
Weise mit diesem Feld verwoben. Zudem kann auch von negativen Gefiihlen eine Fas-
zination und Anzichungskraft ausgehen. Wenn negative Gefiihle, bis hin zu Angsten,
jedoch zu »Verstehensbarrieren oder zur Verdringung dieser Aspekte« fithren konnen
(Steinke 2012, 331), erscheint es uns essenziell, diese in die Forschung und deren An-
eignung gezielt einzubezichen.

Dariiber hinaus kénnen Emotionen in der Interaktion mit dem Forschungsfeld
auftreten und zu Verflechtungen mit dem Forschungsfeld fihren. In ihrem Dissertations-
projeke zu Gastfamilien fiir unbegleitete jugendliche Gefliichtete hat es bei Ines Gott-
schalk (2023) zum Beispiel zunichst groles Unwohlsein ausgeldst, von Gastfamilien
und jugendlichen Gefliichteten als Angehorige der Mehrheitsgesellschaft positioniert
und in familiare Dynamiken verstrickt zu werden. Interaktionen im Forschungsfeld in
ihren unterschiedlichen Formen (leiblich, virtuell vermittelt, als imaginierte Interakei-
on — antizipiert oder erinnert) konnen dabei mit verschiedenen Emotionen einherge-
hen. Das kann vom Verlieben in Forschungspartner:innen bis hin zur Abneigung und
Vermeidung von Gesprichspartner:innen reichen und dadurch forschungspraktische
Entscheidungen, das Sampling und auch die Auswertung beeinflussen. Der Blick auf
das Forschungsfeld kann dadurch von den Emotionen dieser, aber auch anderer Perso-
nen, mit der der:die Forscher:in in Forschungsgruppen oder durch die Begutachtung
im Kontake steht, durchdrungen sein.

3  Einen reflexiven Umgang mit Emotionen
in Lehrforschungsprojekten begleiten

Lehrforschungsprojekte stellen ein Veranstaltungsformat dar, das im Rahmen eines
Psychologiestudiums bisher wenig umgesetzt wird, in anderen anverwandten Fachrich-
tungen jedoch verbreiteter ist (Schreier und Breuer 2020). Kern von Lehrforschungs-
projekeen ist eine linger andauernde studentische Forschung entlang eines zumindest
in Teilen eigenverantworteten Forschungsprojekes. Durch ein Learning by Doing wer-
den Lernende hiufig in einer bestimmten Methodenrichtung geschult (ebd.; Schreier
und Ruppel 2021). Studierende iibernechmen also — ob allein oder in Teams - ein ho-
hes Maf§ an Verantwortung fiir die Anlage und Durchfiihrung der Studie und dadurch
auch fur ihren Lerngegenstand. In Lehrforschungsprojekten haben Studierende die
Maglichkeit, methodologisch informiert und wertschitzend begleitet, erste Schritte in
»ihrem« Forschungsfeld zu machen und dabei in eine qualitative Forschungshaltung
hineinzuwachsen.
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Lehrforschungsprojekte sind aus unserer Sicht ein geeignetes Format, das es Leh-
renden ermoglicht, die oben explizierten Emotionen verschiedener Art reflexiv zu
begleiten; ein Vorteil ist die relativ lange Projektdauer. Lehrende haben hier mindestens
zwei zentrale Gestaltungsauftrige: Zum cinen ist es Aufgabe der Lehrenden, die for-
schungs- und lehrsettingbezogenen sowie feldbezogenen Emotionen zu begleiten und
dafiir Riume und (Hilfs-)Mittel zur Verfiigung zu stellen. Zum anderen kénnen sie die
in der qualitativen Forschung bereits etablierten Reflexionsinstrumente mit Fokus auf
die Rolle von Emotionen systematisch entlang des studentischen Forschungsprozesses
einsetzen.

3.1 Anforderungen an Lehrende, emotionssensible Riume zu gestalten

Fir Lehrende ist es unseres Erachtens in einem ersten Schritt wichtig, sich bewusst da-
rauf einzustellen (und einzulassen), dass Forschungs- und Lernprozesse mit Emotionen
einhergehen, und darauf aufbauend in den verschiedenen Schritten des studentischen
Forschungsprozesses entsprechende Reflexionsprozesse zu begleiten. Die vorgestellte
Ordnung potenzieller emotionaler Anlisse und Herausforderungen (Abschnitt 2) mag
hier als erste Anniherung dienen.

Studierende dafiir zu sensibilisieren, dass und wie das gesellschaftlich dominante
Bild einer »objektiven«, naturwissenschaftlich orientierten Forschung das (wissen-
schaftliche) Denken prigt (Lettau und Breuer 2007), scheint uns eine weitere zentrale
Anforderung zu sein. Die Herausforderung in Lehrforschungsprojekten besteht unter
anderem darin, etwaiges Unbehagen mit qualitativer Forschungslogik sichtbar zu ma-
chen, gleichzeitig aber eine konstruktive Arbeitsatmosphire zu wahren.

Entsprechend stehen Lehrende qualitativer Forschung vor der Herausforderung,
Emotionen in den Forschungs- und Lehrprozess erst einmal » einzuladen «. Dazu gehort
neben der Explikation, wie Emotionen im Kontext quantitativer, naturwissenschaftlich
orientierter Forschung (nicht) verhandelt werden, auf das genuine Erkenntnispotenzi-
al von Emotionen fiir die Forschung und den eigenen Lernprozess hinzuweisen. Dazu
braucht es eine begleitende Einordnung, die Emotionen auch normalisiert, um unter
anderem Scham und Unbehagen zuzulassen und sie fiir die Reflexion des studentischen
Forschungsprozesses zuginglich zu machen. Dieser Einordnung und Normalisierung
ist zugleich eine Ambivalenz eingeschrieben: Die Auseinandersetzung mit der eigenen
Forscher:innenrolle kann Studierende sowohl ermichtigen und motivieren als auch
Unsicherheiten und Unbehagen mit sich bringen. Eine weitere Herausforderung be-
steht fiir Lehrende darin, zwar fiir Emotionen zu sensibilisieren, diese jedoch nicht (zu
schr) an die Lernenden heranzutragen und dadurch quasi vorwegzunehmen. Mruck
und Mey (1998) zeigen fiir die »Projekewerkstatt Qualitatives Arbeiten«, wie bio-
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grafisch und emotional relevante Themen in der gemeinsamen Bearbeitung reflektiert
werden kénnen. Dazu gehort unter anderem das Blitzlicht zu Beginn jeder Sitzung,
womit der emotionalen Ebene Platz eingeraumt und Relevanz zugeschrieben wird.
Die Begleitung emotionaler, krisenanfilliger Lernprozesse kann als individueller und
gemeinschaftlicher Prozess gestaltet werden, so in Peergruppen und grofien Runden
(Grund und Singer-Brodowski 2020, 33).

In qualitativen Lehrforschungsprojekten werden hiufig Forschungsgruppen gebil-
det, die sich als Lerngemeinschaften verstehen lassen, in denen sich Studierende als
Peers austauschen und in ihren Forschungsprozessen begleiten (Ruppel und Mey 2012;
Schreier und Breuer 2020). Auch hier kénnen Emotionen Raum bekommen. Wich-
tig dafiir ist die Qualitit der Lerngemeinschaft: Die Sicherheit, mit Emotionen nicht
allein zu sein, ist ein zentraler Aspeke fiir eine solche Gruppenqualitat. Dafiir bedarf
es unterschiedlicher Voraussetzungen, wie zum Beispiel des vollstindigen Zugangs al-
ler Gruppenmitglieder zu Informationen, der Offenheit fiir verschiedene Standpunkte
und des Willens, zu einem reflektierten Ergebnis zu kommen (Grund und Singer-Bro-
dowski 2020).

Auch (Deutungs-)Konflikte, die qualitativen Interpretationsgruppen inhirent sind,
kénnen thematisiert und genutzt werden, um Erkenntnispotenziale fiir die eigene
Forschungsposition bzw. -positionierung zu generieren. Insbesondere Prikonzepte als
subjektive Deutungshintergriinde konnen dadurch sichtbar und reflexiv zuginglich ge-
macht werden.

Fiir die Reflexion des studentischen Forschungsprozesses konnen die von Lettau
und Breuer (2007, 14; Kursivsetzung im Original) herausgearbeiteten drei Ebenen der
» Selbstfokussierungen « als hilfreiche Heuristik dienen:

»Neben Selbst-Fokussierungen auf einer Makro-Ebene (das Erkenntnissubjekt als Angeho-
riger der abendlindischen, der wissenschaftlichen Kultur etc.) sowie auf ciner Mikroebene
(das Erkenntnissubjekt unter autobiographisch-autoethnographischer Fokussierung o.i.)
lassen sich auch Ansitze der Thematisierung des Selbst — der eigenen Person, Reaktions-
weise, Rolle, Effekee fiir die wissenschaftlichen Erkenntnisprodukte — auf einer Meso-
Ebene finden und praktizieren: etwa die Selbst-/Reflexion des Kontakes, der Interaktion,
der >Berithrung< mit dem Forschungsthema, dem sozialen/personalen Objekt bzw. dem

Feld und scinen Mitgliedern, die zur Untersuchung stehen. «

Aus unserer Sicht ist der Forschungs- und Lernprozess nicht als dauerhaft reflexiv
zu konzipieren. Fir die Aneignung von Techniken qualitativer Forschung bedarf es
auch Zeiten des »Werkelns«, ohne stets das eigene Handeln auch reflexiv zu wen-
den. Entsprechend sind Reflexionsmomente bewusst anzuregen bzw. benétigen die
Studierenden Vorstellungen und (Hilfs-)Mittel, diese individuell und in Gruppen be-
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darfsbezogen und dennoch kontinuierlich und im Einklang mit der handwerklichen
Ebene qualitativen Forschens zu erzeugen. Sinnvoll erscheint uns, ganz gezielt Aspek-
te ciner (selbst-)reflexiven Haltung zusammen mit den Besonderheiten der qualitativ-
hermeneutischen Methodologie einzuiiben. Dies kann zum Beispiel tiber das Integrie-
ren von Ubungen zur Standortgebundenheit (Hoffmann, Stefanie 2021) zu Beginn der
Veranstaltungen bzw. des Semesters erfolgen.

Das Besprechen von Emotionen in »gro@er Runde« — und mitunter in Anwe-
senheit von Lehrenden — und das Begutachtungssetting stehen dabei in einem Span-
nungsverhilenis. Herausfordernd erscheint uns dabei, dass hierarchie-, bewertungs- und
begutachtungsirmere Reflexionsraume nicht forciert werden kénnen. Hier lasst sich
die generelle Frage stellen, wie viel Schutzraum Lernende brauchen. Lehr-Lern-Set-
tings sind unseres Erachtens so zu gestalten, dass sie die Verarbeitung von Emotionen
und deren Nutzen fir studentische Forschungsprozesse unterstiitzen und Studierende
mit ihren Emotionen und Verletzbarkeiten nicht vorgefiihrt werden. Lehrveranstaltun-
gen generell sowie Lehrforschungsprojekte im Speziellen sind keine hierarchiefreien
Raume. Daher lisst sich fragen, ob fiir den Lernprozess nicht auch Aspekte des For-
schungsprozesses unsichtbar bleiben diirfen. Lehrende stehen hier vor der Frage, wie
sich (zumindest temporir) ein hierarchie- und damit auch bewertungsarmer Raum zur
Reflexion schaffen lsst. Eine Méglichkeit, die oben beschriebene methodologisch ge-
forderte Offenheit und methodische Flexibilitit sowie die Reflexion von Emotionen in
Einklang mit der Herstellung von Eindeutigkeit in Begutachtungskontexten zu bringen,
bietet der dezidierte Einbezug von Reflexions- und Lernprozessen in die Begutachtung.
Die Lehre ist hier im Spannungsfeld zwischen Prozessbegleitung und Produktbegut-
achtung zu gestalten.

3.2 Methodologien und Methoden qualitativer Forschung
zur Reflexion feldbezogener Emotionen

Ansitze, Methodologien und Methoden qualitativer Forschung bieten eine Vielzahl
erprobter Techniken, auf die zum Zweck der Reflexion eigener Emotionen zuriickge-
griffen werden kann. Wir stellen exemplarisch einige solcher Techniken und Methoden
vor, die uns geeignet scheinen, Emotionen reflexiv zuginglich zu machen. Wir erheben
hierbei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, vielmehr handelt es sich um eine Auswahl,
die in unseren Forschungs- und Lehrerfahrungen begriindet liegt.

Grundsitzlich scheinen sich Emotionen in allen qualitativen Methodologien und
Methoden mitdenken zu lassen. Beispielhaft gehen wir hier auf die reflexive Groun-
ded-Theory-Methodologie cin. So bezichen sich Breuer, Muckel und Dieris (2019,
98) auf die Devereux’sche Unterscheidung »zwischen einer distalen (leib-/kérperfer-
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nen) und einer proximalen (leib-/kérpernahen) Art, Daten abzulesen«. Neben einer
distalen Art, sich Daten iiber Transkripte und » (auflengerichtete[.]) Beobachtungs-
protokoll[e]« (ebd.) zu nihern, schlagen sie vor, auch die »introspektive Registrierung
aller Arten von Auslésungen, Assoziationen, Gefiihlsresonanzen etc., die im Verlauf des
(Interaktions-, Gesprichs-)Kontakts zwischen der Forscherin und ihrer Untersuchungs-
partnerin« (ebd.) auftauchen, in die Analyse bzw. — mit Blick auf den Fokus dieses
Beitrags — in die Reflexion einzubeziehen. In Lehrforschungsprojekten besteht die Her-
ausforderung darin, diese Daten in eine sprachliche Form zu bringen und das Erlernen,
Schulen und Kultivieren dieser Selbstreflexion im studentischen Forschungsprozess zu
fordern, sprich die Einiibung einer » sensitiv differenzierte[n] Selbst-/Wahrnehmung«
(ebd.) zu erméglichen.

Das Tagebuch stellt ein erprobtes Format zur Begleitung von Lern- und Forschungs-
prozessen dar (Kunz 2018). Schreier und Breuer (2020, 279; Kursivsetzung im Original)
schreiben dazu:

»Derartige Ubungen zur Initiierung einer qualitativen Einstellung iiberschneiden sich
mit solchen, die auf die Forderung von Reflexivitir ausgerichtet sind. Als Mittel dafiir
werden hiufig das Forschungstagebuch oder das Schreiben von Memos eingesetzt [...]:
Parallel zur Konzeptualisierung und Durchfiithrung einer eigenen Studie werden die Ler-
nenden angcehalten, ihre Gedanken, Erfahrungen und Gefiihle schriftlich festzuhalten.
Kleinman et al. (1997) schen in diesem Zusammenhang beispiclsweise cine Seminar-
diskussion der Gefiihle der Studierenden gegeniiber den Personen im Feld vor, um so
verschiedene Grundhaltungen zu identifizieren und deren Einfluss auf die Forschungsak-
tivititen und das Datenmaterial herauszuarbeiten. Zusitzlich zum Forschungstagebuch
lassen Kleinman et al. (1997) >Notizen-iiber-Notizen< erstellen. Damit wird ein weiterer
Reflexionsschritt eingefithrt: Die Lernenden setzen sich nicht nur mit ihren Reaktionen in
der Forschungssituation und auf dic Personen dort auseinander, sondern entwickeln dar-

iiber hinaus ein Bewusstsein dafiir, wie diese Reaktionen ihre Aktivititen beeinflussen. «

Andiesem Ausschnitt werden zwei Aspekte deutlich. Zum einen, dass hier der gemeinsa-
men Bearbeitung von Emotionen in der Veranstaltung eine grofie Bedeutung zukommt.
Die »Seminardiskussion der Gefiihle der Studierenden gegeniiber den Personen im
Feld« (ebd.) kann dabei um die Reflexion der Emotionen gegeniiber dem Datenmate-
rial erginzt werden. Zum anderen, dass durch den Einbezug eines Forschungstagebuchs
oder der Methode »Notizen-iiber-Notizen « dem Schreiben eine grofie Bedeutung zu-
kommt. Das Schreiben wird damit zu einem erkenntnisforderlichen und sinnbildenden
Forschungs- und Lernprozess, der systematisch in Lehrforschungsprojekte miteinbe-
zogen werden kann und nicht erst beim Erstellen des Abschlussberichts beginnt. Das
Schreiben dient vielmehr als Strukturierungs-, Dokumentations-, Reflexions- und In-
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terpretationsinstrument, durch das im Kontext von Lehrforschungsprojekten erkennt-
nisgenerierende Prozesse angestoffen und reflektiert werden kénnen (Goteschalk und
Ruppel 2019).

»Leitet man Studierende bei qualitativen Forschungsvorhaben an und legt den Schwer-
punktauf die Reflexion, so konnen Studierende bei der Entwicklung bzw. Vorbereitung des
Interviews erste Erwartungen an das Interview und die Interviewsituation als Pre-Skript
festhalten, im Rahmen des Interviews Notizen zu méglichen Nachfragen machen und in
einem Post-Skript Eindriicke aus der Erhebungs- bzw. Interviewsituation dokumentieren.
Entsprechende Notizen kénnen dabei sowohl im Sinne einer inhaltlichen Auswertung,
aber auch zur (Selbst-)Reflexion genutzt werden. Auch ist das Aufschreiben erster Aus-
wertungsideen wihrend des Transkribierens moglich, so wie generell der Gesamtprozess
qualitativen Forschens etwa von >Memo Writing< (Ruppel/Mey 2017) begleitet und im

Sinne eines Forschenden Lernens gestaltet werden kann« (ebd., 17).

Zudem mochten wir exemplarisch auf weitere Methoden der qualitativen Forschung
hinweisen, die sich — immer mit Blick auf die zuvor vorgestellten Anforderungen an
Lehrende - in die Lehre integrieren lassen, um sich Emotionen und deren Erkennt-
nispotenzial zu nihern. Die folgenden Methoden kénnen fiir die Offenlegung von
Prikonzepten, fiir das Verfassen von Pre- und Postskripts sowie Memos oder im Schritt
der Datenanalyse zur Bearbeitung von Emotionen und zur Erkenntnisgewinnung ge-
nutzt werden.

So kénnen mit der Methode des Lauten Denkens (Konrad 2020) Emotionen kon-
tinuierlich oder ereignisspezifisch verbalisiert werden. Das Laute Denken wird unter
anderem auch in der Lehr-Lern-Forschung angewandt und soll die Metakognition und
Selbstregulation der Lernenden aktivieren. Die Methode kann zwischen Expert:innen
und Noviz:innen genutzt werden, um Noviz:innen unbewusst laufende oder nicht
leicht verbalisierbare Prozesse bewusst zu machen. Indem Lehrende »laut denken « und
exemplarisch ihre eigenen Forschungsprozesse reflektieren, konnen sie unter anderem
ihre emotionalen Prozesse sichtbar machen und so einen Raum schaffen, in dem eine
solche Auseinandersetzung normalisiert wird. In einem nichsten Schritt kénnen solch
verbalisierten Prozesse dann in einem Forschungstagebuch, Memo, Pre- oder Postskript
festgehalten werden. In Lehrforschungsprojekten kénnen Lehrende Studierende so-
dann wihrend oder im Anschluss ihres Feldaufenthalts dazu einladen, die Artikulierung
von Emotionen als forschungspraktische Routine zu etablieren, indem sie ihre feldbe-
zogenen Erlebnisse und Gefiihle regelmiflig in Worte fassen.

Die Ticfenhermeneutif (Konig et al. 2019) als psychoanalytisch orientierte Sozi-
alforschung nutzt freie Assoziationen und das Konzept der Gegeniibertragung, um
sich dem empirischen Gehalt von Gefiihlen und verwandten affektiv-leiblichen Pha-
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nomenen zu nihern. Die Tiefenhermeneutik kann in die »Auswertung in und mit
Interpretationsgruppen« (Haubl und Lohl 2020, 564) integriert werden, um laten-
te Sinnschichten des Forschungsmaterials zu erschliefen. Eine Interpretationsgruppe
wird hier als »Resonanzraum fiir die Wirkung latenter Bedeutungen« (ebd.) verstan-
den. Um sich diesen Bedeutungen anzunihern, bedarf es einer Auseinandersetzung
mit Irritationen und den sie »begleitenden Affekte[n] und konflikthaften Verstind-
nisschwierigkeiten« (ebd.). Irritationen kénnen dabei sowohl mit Blick auf den Text
selbst als auch in Bezug auf den Umgang der anderen Interpret:innen mit dem Text
entstehen. Von Lehrenden oder Leiter:innen der Interpretationsgruppe kénnen solche
Irritationen reflexiv eingefangen und eingeordnet werden. Diese Methode erscheint
uns jedoch anspruchsvoll, vor allem fiir Lehrende, die nicht psychoanalytisch geschule
sind.

Weitergehende Methoden und Techniken mit Potenzial fiir die Ergriindung und
den Einbezug von Emotionen sind beispielsweise der Listening Guide (Kiegelmann
2021) oder die gruppengestiitzte dialogische Introspektion (Witt 2020) zur (Selbst-)Be-

obachtung innerer Vorginge, die hier zumindest erwihnt werden sollen.

4  AbschlieBende Uberlegungen zu Potenzialen
und Herausforderungen des systematischen Einbezugs
von Emotionen in die Lehre qualitativer Forschung

Mit dem Beitrag haben wir das Ziel verfolgt, aufzuzeigen, wie Emotionen im Kontext
qualitativer Lehrforschungsprojekte systematisch einbezogen und Umgangsweisen mit
diesen Emotionen ausgelotet werden kénnen. Der (selbst-)reflexive Umgang mit Emo-
tionen ist aufgrund der ganzheitlichen leiblichen und interaktiven Verwobenheit der
Forschenden mit ihren Forschungsgegenstinden essenzieller Bestandteil qualitativer
Forschung.

Die von uns vorgestellten Uberlegungen und Methoden kénnen in die Lehre qua-
litativer Forschung einbezogen werden. Der starke Einbezug von Emotionen in die
Lehre qualitativer Forschung stellt dabei selbst eine Positionierung entsprechend einer
» strong reflexivity« (Kithner, Ploder und Langer 2016, 700) dar. Diese kann, allein vor
dem Hintergrund zu berticksichtigender Spannungsfelder bei der Planung und Durch-
fithrung von Lehrveranstaltungen zu qualitativer Forschung (Stamann, Lehwald und
Ruppel 2023), legitimerweise auch anders vorgenommen werden. Mit diesem Beitrag
mochten wir keine »Pflicht zur Emotion« einfordern, sondern vielmehr fiir die Re-
levanz und die Méglichkeiten sensibilisieren, die mit einem reflexiven Einbezug von
Emotionen insbesondere fiir die Lehre qualitativer Forschung in der Psychologie — aber
auch in anderen Disziplinen — einhergehen.
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Wir haben eine Ordnung moglicher emotionaler Anlisse und Herausforderungen
herausgearbeitet sowie Moglichkeiten der Begleitung und aktiven Gestaltung solcher
emotionalen studentischen Forschungsprozesse mit Erkenntnispotenzial aufgezeigt.
Die Uberlegungen konnen dabei auch fiir andere Lehr-Lern-Settings, wie zum Bei-
spiel Forschungswerkstitten (Fuhrmann et al. 2021) oder Graduiertenkollegs, sowie
fiir den hochschuldidaktischen Diskurs rund um das Forschende Lernen (Huber 2009;
Straub et al. 2020; Wildt 2011) fruchtbar gemacht werden. Die Auseinandersetzung
mit Emotionen bietet zudem einen Ankniipfungspunkt an die Frage des Erwerbs von
fachiibergreifenden bzw. Schliisselkompetenzen (Kunz et al. 2021). Eine individuell
und kooperativ angelegte selbstreflexive Anniherung an die eigenen Emotionen im
Rahmen qualitativen Forschens eroffnet die Méglichkeit, sich Kompetenzen wie Ambi-
guititstoleranz, Perspektivitbernahme oder Umgang mit Diversitit anzueignen, deren
Relevanz iiber das Methodische hinausreicht.

Lehrforschungsprojekte sehen wir als geeignetes Format, um Studierende als No-
viz:innen qualitativer Forschung bei Unsicherheitsgefithlen und anderen Emotionen
zu begleiten und produktiv an das Erkenntnispotenzial von Emotionen heranzufiihren.
Lehrende stehen dabei vor der doppelten Anforderung, eine Aneignung von Reflexions-
kompetenzen mit Fokus auf Emotionen zu erméglichen, diese aber so zu begleiten, dass
auch in diesen Aneignungsprozessen Emotionen gezeigt und im Sinne der Lern- oder
Bildungsziele bearbeitet werden kénnen. Emotionen stellen idealiter kein Hindernis in
studentischen Forschungsprozessen dar, sondern konnen erkenntnisférdernd wirken.

Im Beitrag haben wir Uberlegungen und Methoden zur Begleitung von Emotionen
geteilt, die sowohl mit Blick auf den Forschungsprozess selbst als auch auf das Erkennt-
nispotenzial in Lehrforschungsprojekte integriert werden konnen. Fir Lehrende ist die
Begleitung jedenfalls keine triviale Angelegenheit, vielmehr sind auch sie aufgefordert,
das eigene Vorgehen fortwihrend zu reflektieren, sei es in Form gemeinsamer oder soli-
tirer Reflexion oder auf der Grundlage von (dem Gegenstand angemessen gestalteten)
Evaluations- und Feedbackformaten. Uber diese didaktische Reflexion hinaus scheint
eine Anbahnung der Reflexion von Emotionen auch an die Bereitschaft gekniipft, die
eigenen Emotionen anzuerkennen und zu bearbeiten. Dies geht einher mit der Not-
wendigkeit zu entscheiden, in welchem Ausmaf diese Emotionen offengelegt werden.

Dies ist in sich herausfordernd, bahnt man damit doch eine Beziehungsqualitit zwi-
schen Studierenden und Lehrenden an, die bisweilen grundlegende Neuaushandlungen
notwendig macht: Traditionelle Zuschreibungen entlang von institutionell gedachten
und akademisch legitimierten Statusgruppen tragen in solch stark reflexiv angelegten
Lehr-Lern-Settings nur bedingt: Expertise, Entscheidungsmacht und Verantwortungs-
tibernahme fir die Gruppe greifen in Lernrdumen, die auf die Sichtbarmachung und
Bearbeitung von Emotionen aller Beteiligten setzen, mitunter zu kurz. Die Transfor-
mationsprozesse selbst bringen dabei schon Unsicherheiten bis hin zu Krisen mit sich.
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Von den Lehrenden braucht es bei alldem die Bereitschaft und Fihigkeit, sich auf uner-
wartete Aushandlungsprozesse mit den Studierenden einzulassen und diese zu fiir beide
Seiten addquaten Ergebnissen zu fithren.

Dies erfordert mehr als die Sensibilisierung der Lernenden fiir Emotionen. Gefor-
dertist in gewisser Weise ein professioneller Umgang mit den emotionalen Geistern, die
man rief. Wird zur Thematisierung von Emotionen im Forschungs- und Lehrprozess
eingeladen, so muss auch mit ihnen umgegangen werden. Studierende bei der Ausein-
andersetzung mit Emotionen zu begleiten, bedarf also mehr als eines methodisch und
didaktisch fein geplanten Lernarrangements. Lehrende sehen sich mit der Herausfor-
derung konfrontiert, unter Zeitdruck Ambivalenzen sowie kontingente Lernprozesse
zu antizipieren, sich ihnen zuzuwenden, ihr Handeln zu reflektieren und gegebenenfalls
Anpassungen ihrer Lehrarrangements vorzunechmen.

Solche Uberlegungen unterliegen jedoch Rahmenbedingungen, auf die Lehrende
héchstens begrenzten Einfluss nehmen kénnen, wie die Art der Lehrveranstaltung,
die Anzahl der Teilnehmenden sowie zeitliche und inhaltliche Festlegungen in Modul-
handbiichern. Aussagen wie »Studierende sind mit zentralen Verfahren qualitativer
Datenauswertung vertraut« fehlen in fast keinem Modulhandbuch mit qualitativen
Anteilen, wihrend Formulierungen wie »Studierende sind in der Lage, cigene Gefiihle
im Zusammenhang qualitativer Forschung individuell und kollegial zu reflektieren und
fiir den Verstehensprozess fruchtbar zu machen«, cher die Ausnahme sein diirften.

Die Reflexion von Emotionen zu fokussieren bringt mitunter die Herausforderung
mit sich, im Zweifelsfall dem Forschungsprozess Vorrang gegeniiber den Forschungser-
gebnissen einzuriumen. Fiir Formate, die das Ziel haben, klare Ergebnisse zum Beispiel
der Offentlichkeit zu prisentieren, ist so ein Vorgehen daher eher weniger geeignet.
Auch Studierende konnen mit dem Fokus auf dem Prozess und der damit einherge-
henden Emotionsarbeit trotz aller sensibler Gestaltungsbemithungen tiberfordert sein.
Daher muss die Option gegeben sein, die Auseinandersetzung mit eigenen Emotionen
(zeitweise) auszusetzen oder zuriickzuweisen, ohne dass dadurch das Lehrforschungs-
projekt — und damit weitere wichtige Facetten einer Einsozialisation in die qualitative
Forschung — in Mitleidenschaft geridt. Was es also braucht, ist die Fahigkeit von Lehren-
den, einen Raum zu schaffen, in dem mit (meist unausgesprochenen) sozialen Normen
tiber den Umgang mit Gefiihlen gebrochen werden kann. In einem solchen Raum kén-
nen Emotionen gefiihlt, artikuliert und reflektiert werden — miissen es aber nicht immer
und zu jedem Zeitpunkt.

Anmerkung

1 Den Gutachter:iinnen, Glinter Mey und in besonderer Weise Paul S. Ruppel mochten wir fir
hilfreiche Anmerkungen im Zuge der Erstellung des Manuskripts danken.
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Zusammenfassung

In qualitativer Forschung wird die Nihe der Forscher*innen zu ihren Forschungsfeldern als

zentral fir die Untersuchung sozialer Phinomene veranschlagt. Fiir die Auseinandersetzung

mit Fragen von Differenz und Ungleichheit im Kontext universitirer Lehrer*innenbildung

erwachsen daraus Potenziale fiir eine Transformation des Lehrens und Lernens qualitativer

Forschung, die Ungleichheit nicht als externen Gegenstand entwirft, sondern die eige-

ne Involviertheit in machtvolle Ordnungen zum Gegenstand und Bezugspunke reflexiver

Professionalitit erklirt. Uber den Einblick in die Arbeit einer Forschungswerkstatt im Mas-

terstudiengang Lehramt wird aufgezeigt, wie die Forscher*innen Ungleichheitsordnungen

zunichst reproduzieren, es ihnen tiber reflexive Standortbestimmungen dann aber gelingt,

diese offenzulegen und diskutierbar zu machen. Nachgezeichnet wird in diesem Beitrag nicht

nur, wie sich ein solcher Perspektivwechsel vollzieht, sondern auch, welche Herausforde-

rungen durch das universitire Setting bestehen und wie diesen begegnet werden kann, um

gesellschaftliche Machtverhiltnisse thematisieren und ungleichheitskritische Professionali-

sierungsprozesse anregen zu kénnen.

Schliisselworter: Forschungswerkstatt, Forschendes Lernen, Lehrerbildung, Ethnografie,

Grounded-Theory-Methodologie, Professionalisierung, Differenz

Qualitative Research as an Approach to Orders of Inequality
Insights into the Work of a Research Workshop

In qualitative research, the proximity of researchers to their research fields is crucial for

the investigation of social phenomena. For the examination of questions of difference and

inequality in the context of university teacher education, this enables the potentials for a

transformation of teaching and learning in qualitative research, which does not conceive of
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inequality as an external object, but declares its own involvement in powerful orders as the
object and reference point of reflexive professionalism. By means of an insight into the work
of a research workshop in a master’s program in teaching, it is shown how the researchers
at first reproduce orders of inequality, but then succeed in revealing them and making them
discussable using reflexive position-fixing. This article not only traces how such a change of
perspective takes place, but also which challenges the university setting poses and how these
can be met in order to address social power relations and to stimulate professionalization

processes that are critical of inequality.

Keywords: research workshop, research-based learning, teacher education, ethnography,

grounded theory, professionalization, difference

1 Der Ausgangspunkt: Herausforderungen universitiren
Lehrens und Lernens

Erkenntnisse zur (Re-)Produktion von Differenz und sozialer Ungleichheit im deut-
schen Bildungssystem (z. B. Gomolla und Radtke 2002) lassen universitire Lehre nicht
unberiihrt. So ist die Lehrer*innenbildung mit gesellschaftlichen und bildungspoliti-
schen Forderungen verbunden, demnach angehende Lehrpersonen befihigt werden sol-
len, in ihren Berufsfeldern diversititssensibel und inklusionsorientiert! titig zu werden
(HRK/KMK 2015). Umrissen ist damit eine Professionalisicrung von Lehrpersonen im
Sinne einer sozialen Sensibilitit fiir die unterschiedlichen Positionen und Teilhabeméog-
lichkeiten ihrer Adressat*innen, was Sander (2014) etwa im Riickgriff auf Bourdieu als
»Habitussensibilitit« (ebd., 10) fasst. Konfrontiert sind diese Anspriiche mit den uni-
versitiren Strukturen, die sich unter anderem in Modulhandbiichern sowie Lehr- und
Bewertungskonzepten niederschlagen. Diese strukturellen Rahmungen stehen einer
ungleichheitskritischen Professionalisierung entgegen, wenn sie dominanzgesellschaft-
lich geprigt sind (Dogmus et al. 2018) und gesellschaftliche Ungleichheitsverhilenisse
nicht in den Blick zu nehmen vermégen (Akbaba et al. 2022).

Ausgehend von diesem Widerspruch stellt sich die Frage, wie ungleichheitskriti-
sche Professionalisierungsprozesse innerhalb der strukturellen Rahmungen universitirer
Lehre angebahnt werden kénnen. Darin zeichnet sich die Relevanz einer » Transforma-
tion des Lehrens und Lernens« ab, die Differenz- und Ungleichheitsverhalenisse nicht
losgelost von der eigenen Handlungspraxis, ihrer je institutionellen Einbettung sowie
auch dem universitiren Kontext thematisiert und dartiber gleichsam externalisiert, son-
dern die eigene soziale Position und damit verbundene Involviertheit in machtvolle
Ordnungen selbst zum Gegenstand und einer machtkritischen Reflexion zuginglich
macht.
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Doch wie kann die eigene Involviertheit in Ungleichheitsordnungen sicht- und
thematisierbar gemacht werden? Ausgehend von dieser Frage wird im Beitrag auf quali-
tative Forschung fokussiert, in der ein Kontakt zu Lebenswelten bzw. den Akteur*innen
als zentral angesehen wird, um Aufschluss iiber soziale Phinomene zu gewinnen (z.B.
Mey und Ruppel 2018). In der Ethnografie findet dies eine Umsetzung durch eine Teil-
nahme der Forscher*innen in den jeweiligen Feldern. Uber die »Gleichortlichkeit«
(Breidenstein et al. 2013, 42) sowie die »Gleichzeitigkeit« (ebd.) der Forscher*innen
im Feld wird die Ordnung sozialer Situationen und die Positionierungen der Ak-
teur*innen iiber den Mitvollzug erfahr- und beschreibbar. Um gleichzeitig analytische
Distanz wahren zu kdnnen, ist es erforderlich, die eigene Rolle im Feld zu reflektieren.
Korrespondierend dazu verhile sich das Anliegen der konstruktivistischen Grounded-
Theory-Methodologie (Charmaz 2011), die als kategorienbildendes Auswertungsver-
fahren mit einer bestindigen Orientierung am Datenmaterial nicht nur erméglicht, die
Phinomene sozialer Situationen greifbar zu machen (Mey und Mruck 2020), sondern
auch die Eingebundenheit der Forscher*innen in die Prozesse der Wissensproduktion
zu beleuchten (Mruck und Mey 2019). Fragen der Standortgebundenheit sind damit
in beiden Forschungsansitzen in besonderer Weise angelegt und bieten weitreichen-
de Potenziale fiir die universitire Lehre. Uber den Einblick in eine abgeschlossene
Forschungswerkstatt wird im Beitrag aufgezeigt, wie die eigene Verstrickung in Un-
gleichheitsverhiltnisse tiber die Arbeit mit der Ethnografie und der Grounded-Theory-
Methodologie (GTM) einerseits thematisierbar wird, welche Grenzen und Herausfor-
derungen dabei andererseits aber auch im Kontext universitirer Lehre bestehen.

Zunichst wird dazu das Format der Forschungswerkstatt vorgestellt (2), bevor
gegenstandstheoretische Grundlegungen geklirt werden (3). Im Anschluss wird skiz-
ziert, wie diese tiber die Ethnografie und GTM analytisch zuginglich werden (4).
Anhand eines Beobachtungsprotokolls einer Alltagssituation, verfasst von einer Stu-
dentin der Forschungswerkstatt?, wird im darauffolgenden Abschnitt Einblick in die
forschungspraktische Arbeit der Studierenden und die Auseinandersetzung mit Dif-
ferenzkonstruktionen in der Forschungswerkstatt gegeben (5). Abschlieflend werden
Potenziale und Grenzen der Erkenntnisse vor dem Hintergrund der Rahmenbedingun-
gen des Lehr-Lern-Settings ausgelotet (6).

2 Das Setting: Forschungswerkstatt im Lehr-Lern-Kontext

Die Forschungswerkstatt ist im Studiengang Master of Education angesiedelt und bil-
det den Abschluss des bildungswissenschaftlichen Studiums an der Universitit Mainz.
Angelegt ist das Seminar tber zwei Semester und kann in den Disziplinen Psychologie,
Soziologie oder Erzichungswissenschaft gewihlt werden. In den Forschungswerkstitten
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werden entlang der diszipliniren Ausrichtung — mal enger, mal weiter gefasste — the-
matische und methodische Schwerpunkte gesetzt.

Die in diesem Beitrag vorgestellte Forschungswerkstatt hatte »ethnografische Un-
tersuchungen zu Korpern in der Schule« als Thema, mit dem Ziel, die schulische Praxis
als Forscher*in in den Blick zu nehmen und dabei auch die eigene Rolle im Forschungs-
prozess zu reflektieren. Im ersten Semester stand die Beschiftigung mit Theorien im
Vordergrund, die eine differenz- und machttheoretische Perspektive auf Korper einneh-
men, sowie mit ethnografischen und praxistheoretischen Grundlagen. Anschliefend
entwickelten die Studierenden in Kleingruppen eigene Fragestellungen, planten eine
ethnografische Studie und fithrten diese schlieflich durch. Im zweiten Semester wur-
de das erhobene Datenmaterial ausgewertet. Die Prisentation der Ergebnisse erfolgte
(auch) in einer miindlichen Priifung, die bei der Dozentin unter Anwesenheit von
Zweitpriifer*innen abgelegt wurde. Die Forschungswerkstatt ist durch eine begleitende
Rolle der Dozentin gekennzeichnet, die die Studierenden bei der Umsetzung der For-
schungsprojekte unterstiitzt, aber nicht selbst als Forscherin titig ist.

In ihrer Ausrichtung erweist sich die Forschungswerkstatt anschlussfihig an Kon-
zepte des Forschenden Lernens, mit dem Studierenden durch ein Durchlaufen von
Forschungsprozessen Anlisse zur Professionalisierung eréffnet werden sollen, indem
eine reflexiv-analytische Beschiftigung mit pidagogischer Praxis unter Einbezug wis-
senschaftlicher Theorien angestofien wird (Huber 2009; kritisch Straub et al. 2020).
Die Potenziale, die sich in ethnografisch ausgerichteten Veranstaltungen Forschenden
Lernens in der Lehrer*innenbildung bieten, verortet Tervooren (2019) darin, »Wahr-
nehmungs- und Interpretationsgewohnheiten von Lehramtsstudierenden zu irritieren
und im besten Fall zu schulen « (ebd., 201). Dabei werden unter anderem die befremdete
Beobachtung alltaglicher Situationen, die Interpretation in der Gruppe und die Arbeit
mit Theorien als Modi gesehen, die bei den Studierenden eine solche ethnografische
Haltung und eine Irritation von Vorstellungen und Deutungsmustern anstofen kon-
nen (Bennewitz und Briu 2022; Kern 2020; Langer und Friebertshiuser 2010; Richter
2022; Tervooren 2019). Fiir die Auseinandersetzung mit Differenz und Ungleichheit
sind die Befunde insofern relevant, als dass mit diesen Untersuchungsgegenstinden als
selbstverstandlich erscheinende gesellschaftliche Hierarchien und Ordnungen zur Dis-
kussion gestellt werden (Arens et al. 2013). Verbunden ist damit nicht nur die Frage,
wie sich persistente Deutungsmuster und Vorstellungen irritieren lassen, sondern auch
wie darin auf Transformationen des universitiren Lehrens und Lernens qualitativer
Forschung verwiesen ist. Zwar wird Differenz und Ungleichheit in ihrem Verhiltnis zur
Ethnografie (z.B. Dichm, Kuhn und Machold 2013; Fritzsche und Tervooren 2012;
Idel, Rabenstein und Ricken 2017) oder zu universitiren Lehr-Lern-Settings durchaus
diskutiert (Akbaba et al. 2022; Arens et al. 2013; Riegel 2022) und auch die Potenzia-

le qualitativer Forschung insbesondere in ihrer Akzentuierung von Reflexivitit in der
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universitiren Lehre(r*innenbildung) hervorgehoben (z.B. Dausien 2007; Mey 2021;
Richter 2022; Tervooren 2019), doch riicken Verschrinkungen bislang selten in den
Blick.? Offen bleibt, welche Méglichkeiten sich mit dem Lehren und Lernen von Eth-
nografie und GTM gerade in Hinblick auf Phinomene von Differenz und Ungleichheit
in Forschungswerkstitten im Lehramtsstudium eréffnen. Um diesen Fragen nachzu-
gehen, folgen zunichst kurze Ausfithrungen zu differenztheoretischen Ansitzen. Sie
bilden zugleich einen Ausschnitt der Theorieperspektiven ab, die der Seminararbeit als
theoretische Brillen zugrunde liegen.

3 Die theoretischen Brillen der Forscher*innen:
Differenz und Ungleichheit

Mit dem Fokus auf eine Transformation des Lehrens und Lernens qualitativer For-
schung, die sich um die eigene Involviertheit in Ungleichheitsverhiltnisse zentriert,
werden fiir die Vorstellung differenztheoretischer Perspektiven zwei Schwerpunkeset-
zungen virulent: zum einen die Frage nach dem Verhiltnis von Differenzkonstruktionen
und Ungleichheit (3.1), zum anderen Prozesse der Reifizierung, die den Blick auf diese
Untersuchungsgegenstinde verstellen kénnen (3.2).

3.1 Differenztheoretische Perspektiven: Differenzkonstruktionen
als Zugang zu Ungleichheit

Ausgehend von einer sozialkonstruktivistischen Erkenntnishaltung wird Differenz im
Kontext des Seminars nicht als gegeben behandelt, sondern als situativer Herstellungs-
prozess betont. Es handelt sich um Konstruktionen (Briu und Schlickum 2015), die im
Handeln der jeweiligen Akteur*innen - als Doing Difference (West und Fenstermaker
1995) - hervorgebracht werden. Analytisch greifbar gemacht werden diese Prozesse
iiber die Theorie sozialer Praktiken (Schatzki 1996), wodurch Differenz als Ergebnis
routinierter Handlungen perspektiviert wird, in deren Vollzug die Teilnehmer*innen
sozialer Situationen Unterschiede markieren und dabei bestimmte Merkmale sozial re-
levant machen.

Verbunden ist diese Perspektive damit, Differenzsetzungen nicht als neutrale Un-
terscheidungen zu verstehen, sondern immer auch in ihrer Bedeutung fiir die (Re-)Pro-
duktion machtvoller Ordnungen und Ungleichheit zu betrachten. Verdeutlichen ldsst
sich dies an Forschungsarbeiten aus den Postcolonial Studies, Gender Studies und
Disability Studies mit ihrem Erkenntnisinteresse an Unterscheidungen, die entlang der
Kategorien Race, Class, Gender, Dis/Ability operieren. Solchen Unterscheidungen lie-

90 Journal fuir Psychologie, 31(2)



Quialitative Forschung als Zugang zu Ungleichheitsordnungen

gen gesellschaftliche Vorstellungen von Normalitit in Hinblick auf Herkunft, sozialem
Status, Geschlecht und korperlicher Unversehrtheit zugrunde (im Uberblick: Diehm,
Kuhn und Machold 2017). Im Prozess der Differenzsetzung wird jeweils die Abwei-
chung von einer Norm markiert, wihrend die Norm selbst unbenannt verbleibt. Indem
fiir sie gerade keine Bezeichnung erforderlich ist, wird sie als Selbstverstindlichkeit eta-
bliert und der Normalvorstellung Geltung verlichen (Hall 1997). Inwiefern Personen
diesen Ordnungskategorien entsprechen oder davon abweichen, wird zur Bedingung
gesellschaftlicher Teilhabe, indem dartiber Zugang zu Ressourcen reguliert wird. Im
Prozess der Differenzsetzung riicken sich die Individuen in die »Differenzordnung«
(Mecheril 2008) ein, es handelt sich um machtvolle Positionierungen, die mit Diskrimi-
nierungen und Exklusion fiir diejenigen verbunden sind, die der Ordnung aus Sicht der
dominanten Mehrheitsgesellschaft nicht entsprechen. Die Konstruktion von Differenz
in der alltaglichen Handlungspraxis wird demnach zum Modus Operandi gesellschaft-
licher Ungleichheitsverhiltnisse, wenn diese in den Praktiken der Akteur*innen situativ
(re-)produziert werden (Diehm, Kuhn und Machold 2013; Idel, Rabenstein und Ri-
cken 2017).

Gleichzeitig werden Einschrinkungen einer situationszentrierten Ungleichheits-
forschung diskutiert, wenn sie Kontextwissen ausblendet und es infolgedessen nicht
vermag, die Strukturen und Verhiltnisse der verschiedenen Gruppen sichtbar zu ma-
chen (Dichm, Kuhn und Machold 2013). Demgegeniiber kann gerade der Einbezug der
Positionierungen der Feldteilnehmer*innen als eine Moglichkeit dienen, Ungleichheit
auch in der Fokussierung der Handlungspraxis zu erschliefen. So verweisen die Posi-
tionen der Teilnehmenden und die sich dariiber erdffnete oder begrenzte Partizipation
an der Handlungspraxis, die gerade tiber den Blick auf die Situation rekonstruierbar
wird, auf gesellschaftliche Hierarchien und ungleiche Teilhabeméglichkeiten (ebd.).

Ausgehend von der Relevanz der alltiglichen Handlungspraxis fiir Erkenntnisse
zu Herstellungsprozessen von Differenz und Ungleichheit lag der Fokus im Seminar
zum ecinen auf den »Differenzierungspraktiken im Unterricht« (Budde 2018), zum
anderen dienten die Studien von Erving Goffman (1982) dazu, soziale Situationen und
die vielfiltigen Umgangs- und Abstimmungsweisen ihrer Teilnehmer*innen auch iiber-
greifend in den Blick zu riicken. Verdeutlichen lisst sich so, dass im Zusammentreffen
von Individuen weniger ein explizites als vielmehr ein implizites und kollektiv geteil-
tes Wissen leitend ist, was in sozialen Situationen als angemessen angesehen wird und
seinen Ausdruck zum Beispiel in (indirckten) Regeln und Sanktionen findet (ebd.).
Mit machttheoretischen Ansitzen lasst sich tiberdies betonen, dass Regeln, Regel-
tibertretungen und Sanktionierungen in sozialen Situationen keiner gleichberechtigen
Definitionshoheit unterliegen, vielmehr erfolgt die Festlegung von Angemessenheit
aus machtvollen Positionen heraus (Rieger-Ladich 2018). Eine Analyse der jeweili-
gen Positionen, die sich in Differenzsetzungen niederschlagen, bietet somit Aufschluss
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tber die Moglichkeiten von Teilhabe als Ausdruck wirkmichtiger Ungleichheitsord-

nungen.

3.2 Reifizierung: Zum Verhéltnis von Forscher*innen
und Forschungsgegenstand

Fir die Untersuchung von Differenz und Ungleichheit ist fiir Forscher*innen in
besonderer Weise die Herausforderung markiert, nicht reifizierend auf ihren For-
schungsgegenstand zu wirken. In Prozessen der Reifizierung tragen Forscher*innen ihre
Annahmen und Kategorien an das Feld bzw. ihren Gegenstand heran und unterwer-
fen die Erkenntnisse bereits vorab bestimmten Deutungsfolien. Die spezifischen und
komplexen Bezugnahmen sowie Verweisungszusammenhinge im Feld werden durch
die (Vor-)Einstellungen der Forschung verdecke, statt sie sichtbar zu machen (Degele
und Schirmer 2004; Gabriel et al. 2021). Zugespitzt auf Differenz und Ungleichheit
besteht das Risiko, Unterscheidungen vorschnell unter derjenigen Kategorie zu lesen,
fur die der Blick geschirft ist und die Offenheit fiir die Bezugspunkte und Verwoben-
heiten in der Konstruktion von Differenz zu vernachlissigen. Forscher*innen kénnen
dabei selbst zur Reproduktion von Differenz und diskriminierenden Mechanismen
iiber Forschung beitragen (Fritzsche und Tervooren 2012; Idel, Rabenstein und Ricken
2017).

Darin kommt zum Ausdruck, dass Forscher*innen Teil der Ordnungen und einge-
bunden in Ungleichheitsverhiltnisse sind. Uberdies ist Wissenschaft eine machtvolle
Praxis, die Zugriffe auf das Feld vornimmt, dieses ihren Sehgewohnheiten aussetzt und
dariiber Feststellungen und Positionierungen trifft (Gottuck et al. 2019). Um solchen
Mechanismen der Reifizierung nicht zu erliegen und zur (Re-)Produktion und Perpe-
tuierung machtvoller Ungleichheitsverhiltnisse tiber Forschung beizutragen, ist es fiir
Forscher*innen erforderlich, die eigene Standortgebundenheit zu reflektieren (Gabriel
etal. 2021; Mruck und Mey 2019).

Im Kontext universitirer Lehre besitzt die Beschiftigung mit dem Standort und
die Frage nach den cigenen Sehgewohnheiten fiir Gottuck et al. (2019) entscheidende
Relevanz fiir die Entwicklung eines machtsensiblen Deutungsvermégens bei Studie-
renden: So betonen sie Professionalisierung in einer bildungstheoretischen Auslegung
als Prozess, in dem es nicht nur um die Einiibung einer » professionsspezifischen Seh-
praxis« geht, sondern auch darum, »etablierte, in gesellschaftliche Machtverhiltnisse
eingebundene Sehpraktiken zu reflektieren, diese zu irritieren und eine neue oder andere
Weise des Sehens zu entwickeln« (ebd., 11). Das Sehen wird dabei als eine deuten-
de und machtformige Praxis hervorgehoben, indem eingetibt wird, wer und was auf
welche Weise gesehen wird und dartiber Sehgewohnheiten etabliert werden. Zugleich
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fihrt das Sehen auch eine Vergegenstindlichung derjenigen herbei, die geschen werden,
und ist damit in doppelter Weise machtvoll aufgeladen (ebd.). Diese cigene Involviert-
heit in Ungleichheitsverhiltnisse zu thematisieren und eingetibte Sehgewohnheiten
zu irritieren, wird so zu einer essenziellen Aufgabe eines Lehr-Lern-Settings, das zur
Entwicklung eines ungleichheitskritischen professionellen Handelns beitragen méchte.
Wie dies insbesondere iiber die method(olog)ischen Zuginge der vorgestellten studen-
tischen Forschungswerkstatt angebahnt werden kann, wird im Folgenden aufgezeigt.

4 Die method(olog)ischen Zugdnge: Ethnografie
und Grounded-Theory-Methodologie

Qualitative Forschung umfasst unterschiedliche Konzepte und Methoden, die sich
um das Interesse an sozialen Phinomenen zentrieren lassen. In ihren erkenntnistheo-
retischen Grundannahmen wird die Hervorbringung sozialer Wirklichkeit tber die
Sinnstiftungen und Bedeutungszuschreibungen der Akteur*innen betont und entlang
von Leitprinzipien wie Offenheit, Kommunikation und Reflexivitit das Ziel verfolgt,
diese Konstruktionsprozesse sichtbar zu machen (Mey und Ruppel 2018). Der Nie-
derschlag dieser grundlegenden Ausrichtung in der Forschungswerkstatt wird iiber die
methodologischen Darstellungen zur Ethnografie (4.1) und Grounded-Theory-Me-
thodologie (4.2) verdeutlicht.

4.1 Die Ethnografie: Teilnahme und Verschriftlichung

Die Ethnografie setzt der untersuchten alltiglichen Praxis die Pramisse der »Befrem-
dung« (Amann und Hirschauer 1997) entgegen, um das scheinbar vertraute Geschehen
ciner distanzierten Betrachtung zu unterziechen und darin unbekannte Facetten zu ent-
decken. Seine methodische Umsetzung findet dies tiber die teilnehmende Beobachtung:
Das Dabeisein der Forscher*innen vor Ort ermdglicht es, die sich situativ entwickeln-
den Dynamiken, die sich im Handeln der Teilnechmer*innen, in ihren Interaktionen
und im sinnhaften Gebrauch von Artefakten entfalten, in ihrem (Mit-)Vollzug be-
obachten, beschreiben und verstehen zu kénnen. Es geht in der Ethnografie darum,
Aufschluss iiber die sich darin abzeichnende Ordnung des Feldes zu gewinnen (Breiden-
stein et al. 2013). Dariiber riicken auch Differenzkonstruktionen als ein konstitutiver
Bestandteil der Ordnung sowie des Beobachtungsprozesses in den Blick. So ist die
Beobachtung nicht frei von Differenzsetzungen, vielmehr vollzieht sich in ihr eine be-
stindige (Wieder-)Herstellung von Differenz, indem sie selektiv und damit im Modus
des Unterscheidens vorgeht (Idel, Rabenstein und Ricken 2017).
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Mit der starken Involvierung der Forscher*innen in die Feldprozesse haben sich
Auseinandersetzungen mit Fragen der Standortgebundenheit konstitutiv in die Ent-
wicklung der Ethnografie eingeschrieben und zu machtkritischen Perspektiven auf den
Forschungsprozess beigetragen. Im Zuge der Writing-Culture-Debatte (Clifford und
Marcus 1986) wurden in der »Krise der ethnographischen Reprisentation « (Berg und
Fuchs 1995) die Urspriinge ethnografischer Forschung aufgearbeitet, die sich behaftet
zeigen von Mechanismen des Othering, insofern aus den eurozentristischen Perspekti-
vierungen der Forscher*innen eine Positionierung der beforschten Personen(gruppen)
als » fremd « vorgenommen wird (Hall 1997). Der Anspruch, soziale Praxis zu beschrei-
ben, ist dann damit verwoben, fiir andere zu sprechen, und unterliegt den machtvollen
Setzungen durch die Forschenden. Deren Verstrickung in Machtverhiltnisse wird mit
der »wissenschaftlichen Reflexivitit« (Bourdieu und Wacquant 1996) Rechnung ge-
tragen und die Subjektivitit in Form der eigenen Standortgebundenheit, die damit
verbundenen Perspektivierungen und Entscheidungen im Forschungsprozess kritisch in
den Analyseprozess einbezogen (Breidenstein et al. 2013; Deppe, Kefler und Sandring
2018). Sichtbar wird iiber eine solche Reflexion, wie gesellschaftliche bzw. institutio-
nelle Ordnungskategorien durch Forscher*innen bisweilen reproduziert werden, dabei
aber auch einer kritischen Auseinandersetzung preisgegeben werden kénnen (Akbaba,
Fuhrmann und Breit 2022).

Zuginglich werden die Dynamiken des Feldes sowie die Rolle der Forscher*innen im
Forschungsprozess unter anderem iiber das Verschriftlichen der beobachteten Phino-
mene zunichst als Feldnotizen und schlieflich in Form von Beobachtungsprotokollen.
Diese »Versprachlichung des Sozialen« (Hirschauer 2001, 436) ist eine selektive und
interpretative Titigkeit, die von Bedeutungszuschreibungen, sprachlichen Fihigkeiten
und Auswahlmechanismen der Forscher*innen abhingig ist (Amann und Hirschauer
1997; Hirschauer 2001).

Mit der Ethnografie wird in der Forschungswerkstatt somit nicht nur eine Beschafti-
gung mit sozialer Praxis im Modus teilnehmender Beobachtungen angestof8en, sondern
auch die eigene Rolle als Forscher*in auf ihre Positioniertheit im Forschungsprozess be-
fragt. Eine Fortfithrung erfihrt dies mit den methodologischen Grundannahmen der
konstruktivistischen Variante der GTM.

4.2 Die Grounded-Theory-Methodologie: Reflexivitat und
Theorieentwicklung
Die GTM stellt keine feststehenden Auswertungsschritte zur Verfugung, sondern bie-

tet vielmehr » methodologische Vorschlige und ein Set an methodischen Elementen«
(Mey und Mruck 2020, 514) fiir eine bestindig voranschreitende Theorieentwicklung
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entlang des Datenmaterials. Dazu hat nicht zuletzt auch die Herausbildung unterschied-
licher Linien der GTM beigetragen (ebd.).

Im Gegensatz zu Varianten der GTM, in denen das Wissen tiber das Feld als ein
objektives behandelt wird (Strauss 1998; Strauss und Corbin 1990), wird in der kon-
struktivistischen Auslegung von Kathy Charmaz sowohl die Forschungssituation als
auch das dariiber erzeugte Wissen durch die Forschenden als sozial konstruiert verstan-
den (Charmaz 2011). Damit riicken die Wissensbestinde der Forscher*innen, die ihren
Handlungen, Standorten und Sichtweisen zugrunde liegen, ebenfalls verstirke in den
Fokus der Analyse (Charmaz 2014).

Im Seminar vollzog sich die Arbeit mit der GTM tiber eine kodierende Annihe-
rung der Studierenden an ihr Datenmaterial. In einem ersten Schritt, der bei Charmaz
(2014) als Initial Coding gefiihrt wird, geht es um die Uberfithrung der Beschrei-
bungen in moglichst prignante und griffige Bezeichnungen, sogenannte Kodes. Dabei
konnen aussagekriftige bzw. spezifische Begriffe auch direkt aus den Daten als In-vivo-
Kodes iibernommen werden. Die entwickelten Kodes werden sodann zu Kategorien
organisiert und nachfolgend beim Focused Coding entlang der Kodes Verkniipfungen
innerhalb der Daten herausgearbeitet, um schliefSlich im Theoretical Coding die ge-
bildeten Kategorien und ihre Bezichung zueinander unter Einbezug von Theorien als
Analysebrillen weiter zu schirfen.

5 DieUmsetzung:Einblickin die Arbeit der Forschungswerkstatt

Nachdem in vorherigen Sitzungen der Forschungswerkstatt eine Einarbeitung in gegen-
standsbezogene sowie methodisch-methodologische Grundlagen stattgefunden hatte,
folgten erste forschungspraktische Umsetzungen. Um sich dem ethnografischen Arbei-
ten anzunihern, wurden die Studierenden in einer Ubung aufgefordert, eine Situation
in ihrem Alltag teilnehmend zu beobachten, Feldnotizen anzufertigen und diese zu ei-
nem Beobachtungsprotokoll auszuformulieren. Ob ecine Situation in der Universitit
oder auflerhalb davon, etwa beim Einkaufen oder Spazierengehen, protokolliert wird,
ist den Studierenden tiberlassen. Anhand des folgenden Beobachtungsprotokolls einer
Studentin aus der Forschungswerkstatt, in dem eine Situation in einer stadtischen Fuf3-
gingerzone beschrieben wird, wurden erste Analysen insbesondere iiber ein kodierendes
Verfahren im Sinne der GTM vorgenommen und dabei auch die Rolle der Forscherin
thematisiert.

25.06.22 - 14:30 Ubr — FufSgingerzone einer Stadt im Rbein-Main-Gebiet

Eine Frau, Alter etwa 60 Jahre, blondes offenes Haar, nicht véllig ungepflegt
wirkend mit Kleid, jedoch ist der rote BH am Riicken deutlich sichtbar und ver-
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rutscht, setzt sich mit einigen Taschen, unter anderem einer Bundeswehrtasche
auf den Platz vor dem Weinhaus Traubenmost in der Altstadt. Sie stellt ihre Ta-
schen ab, wirft einen Aschenbecher neben sich und sagt etwas wie » schon nichts
passieren«. Sie legt dann eine Tasche hinter sich, legt sich darauf und schiittelt
die Schuhe von sich. Thre Fiiffe ragen nun leicht in den natiirlichen Weg der
Passant*innen. Thre Hinde liegen entspannt iiber ihrem Kopf. Die Beine hat sie
gekreuze.

Eine Frau steht schrig hinter ihr, isst ihr Eis und beobachtet sie.

Ein Paar mittleren Alters geht vorbei und beachtet sie nicht. Ein anderes Paar
schaut kurz hin und dann schnell weg.

Ein Mann mit Rollator liuft vorbei, hilt kurz an, kramt in einer Tiite aus einer
Backerei, lauft ein paar Meter weiter, halt erneut an, knillt seine Tiite zusammen
und geht weiter.

Einige Passant*innen gehen vorbei. Eine Frau mittleren Alters schaut sehr
lange zur am Boden liegenden Frau, auch als sie schon vorbei ist, hat sie den Kopf
noch zurtickgedreht.

Eine Familie geht vorbei. Eine der Téchter zeigt auf die Frau, die andere
Tochter schaut lange zuriick zu der Frau, die Mutter ebenfalls kurz. Die Frau liegt
unterdessen unbewegt an der gleichen Stelle. Einige weitere passieren sie, ohne
sie ernsthaft zu beachten, andere schauen etwas linger hin.

Eine Frau geht langsam vorbei und mustert sie sehr genau. Darauf reagiert die
am Boden liegende Frau mit einer Armbewegung und einem unverstindlichen
Kommentar.

Weitere Menschen gehen vorbei. Eine junge Frau geht um sie herum und
schaut sie lange an. Ein ilteres Ehepaar steht am Weinhaus Traubenmost und re-
det, ohne sie anzuschen. Eine Frau mit Kinderwagen geht vorbei und zeigt auf
sie. (Weiter so oder ihnlich fiir 5 Minuten)

Die Arbeit mit dem Beobachtungsprotokoll wurde in der Sitzung der Forschungswerk-

statt iiber kurze Hinweise zum Material sowie zum Ablauf der Interpretation eingeleitet,

worauf eine Lesephase folgte. Die gemeinsame Materialarbeit begann mit einer offenen

Runde, in der Eindriicke geschildert werden konnten, wie in dem folgenden, von der
Dozentin verfassten Beobachtungsprotokoll beschrieben. Der weitere Verlauf der Sit-

zung wird in der anschliefenden Analyse der Diskussion ersichtlich.

926

Esist ruhigim Seminarraum, die Blicke sind auf die Ausfithrungen des Protokolls
gesenkt, manchmal ist ein Rascheln zu héren, wenn etwas im Protokoll markiert
wird oder der*die Nachbar*in auf etwas im Text hingewiesen wird. Als sich im-
mer mehr Blicke heben, leitet die Dozentin zur Analyse des Protokolls iiber:
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»Wir starten ganz offen, es geht um die ersten Eindriicke, die Sie beim Lesen
des Protokolls hatten. Was ist Thnen aufgefallen, was erscheint Thnen interessant
oder thematisierungsbediirftig? « Ein Student meldet sich. Er sagt, dass im Mit-
telpunke der Szene eine Frau stehen wiirde, die direkt zu Beginn des Protokolls
niher beschrieben wird. Dazu zihlen nicht nur Beschreibungen ihres Aussehens,
sondern auch ihre Platzierung in der Fuflgingerzone. Dies wiederum wiirde ver-
schiedene Reaktionen von Passanten aufrufen. »Wie wird die Frau im Protokoll
beschrieben?« fragt die Dozentin nach. Weitere Studierende benennen entspre-
chende Protokollstellen. Dabei wird unter anderem die Bedeutung der Artefakte
betont, wie der »rote BH«, die »Bundeswehrtasche« oder der »Aschenbe-
cher«, die bestimmte Assoziationen hervorrufen.

Zwar dreht sich das Protokoll um eine alltigliche Situation in einer Fuf§gingerzone,
doch wird die Alltdglichkeit nicht zum Ausgangspunkt der ethnografischen Beobach-
tung gemacht. Stattdessen wird auf die Auffilligkeit abgehoben, die zum Anlass der
Befremdung wird, sowohl tiber den Fokus der Beobachterin, den beschriebenen Reak-
tionen der Passant*innen als auch in den ersten Eindriicken der Studierenden in der
Seminarsitzung. Die Frau in der Fuf§gingerzone wird als auffillig hervorgehoben und
entlang der verschiedenen Differenzsetzungen als wohnungslos lesbar. Der Kontext
des Seminars triagt zur Reproduktion und Perpetuierung der marginalisierten Positi-
on bei, gleichwohl es den Studierenden gelingt, wirkmichtige Ungleichheitsordnungen
tiber den Riickbezug auf die eigene Standortgebundenheit greifbar zu machen, wie der
weitere Verlauf der Auseinandersetzung zeigen wird. Nichtsdestotrotz erweist sich die
Seminararbeit selbst von hegemonialen Machtdynamiken durchzogen, indem die Mar-
ginalisierung der Frau der Unterfutterung der dominanten und privilegierten Position
der Seminarteilnehmer*innen dient. Diese machtvollen Asymmetrien werden in Ab-
schnitt 6.2 eingehend diskutiert.

In den ersten Auseinandersetzungen der Studierenden mit dem Datenmaterial
und dem Sammeln von Eindriicken wird zunichst der Beobachtungsfokus der For-
scherin reproduziert, wodurch die Auffilligkeit der Frau in der Fulgingerzone betont
und sie als Hindernis fiir die Passant*innen entworfen wird. Um eine tiefergehende
Diskussion anzustoflen, die nicht bei Reproduktionen verbleibt, sondern die Posi-
tionierungen der einzelnen Akteur*innen sowie die sich entfaltende Dynamik der
Situation analytisch aufschliisselt, wurde die offene Runde in einem gemeinsamen
Kodierprozess mit einem Schwerpunkt auf dem Initial Coding weitergefiihrt. Ein-
schrinkend anzumerken ist dabei, dass zugunsten einer Auseinandersetzung mit dem
Datenmaterial und der Anniherung an das Kodieren zentrale Prinzipien der kon-
struktivistischen GTM vernachlissigt wurden. Dazu zihlt der Fokus auf dezidiert
prozess- und an der Bedeutung der Handlung orientierte statt beschreibende Kodes,
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deren konzeptuelle Weiterentwicklung sowie das Verfassen von Memos (Charmaz
2011,2014).

Im Kurs kodierten die Teilnehmer*innen Zeile-fiir-Zeile. Neben In-vivo-Kodes
wie »roter BH«, »Aschenbecher« und »Bundeswehrtasche« wurden auch Kodes
wie »Blickrichtungen« und »Blickdauer« bezogen auf die Reaktionen der Pas-
sant*innen eingebracht. Zudem fanden Systematisierungen statt, indem Kodes unter
ersten Konzepten zusammengefithrt wurden. So wurden Beschreibungen zum Aus-
sechen der Frau unter »Erscheinungsbild« zusammengefasst oder die verschiedenen,
von ihr mitgefithrten Artefakte als » persénliche Gegenstinde/Habseligkeiten « kon-
zeptualisiert.

Die genannten Kodes und Zusammenfiihrungen in Konzepte verweisen darauf,
dass sich die Betrachtung der Phanomene zu diesem Zeitpunkt auf einem héheren Abs-
traktionsgrad bewegte, als beim Sammeln der ersten Eindriicke. Der Kodiervorgang
tibt eine Art disziplinierenden Effekt aus, indem er dazu auffordert, eine aussagekrifti-
ge Bezeichnung fiir das im Protokoll beschriebene Phinomen zu finden. Das Vorgehen
fordert Prignanz, die durch das Plenum verstirkt wird, wenn Kodes bisweilen auch zur
Diskussion gestellt und modifiziert werden.

Am Ende des gemeinsamen Kodierens wurde cine Systematisierung angestofien,
indem die Dozentin die Studierenden aufforderte, die entwickelten Kodes zueinan-
der in ein Verhiltnis zu setzen bzw. in Hinblick auf Zusammenhinge und Beziige
zu beleuchten. Auch wenn die Systematisierungen durch den geringen Umfang an
kodiertem Datenmaterial begrenzt waren, wurden von den Studierenden in der Zusam-
menschau der Kodes Unterschiede zwischen diesen hervorgehoben. Sie markierten eine
dariiber hergestellte Dichotomie der Personen(gruppen): Wihrend die Kodes in der
ersten Halfte des Protokolls verschiedene Facetten des Erscheinungsbildes der Frau in
der Fuflgingerzone wiedergeben, werden die Passant*innen lediglich vereinzelt entlang
von Altersdifferenzen und/oder mitgefiihrten Nahrungsmitteln und Artefakten unter-
schieden. Gegeniiber den detaillierten Ausfithrungen zum Auftreten der Frau bleiben
die tibrigen Passant*innen unbestimmt.

Angelehnt an die methodologischen Grundannahmen der konstruktivistischen
GTM wurden dann nicht nur das Verhiltnis der Personen und die Rolle der Forscherin
dazu fokussiert, sondern in den weiteren Beitrigen der Studierenden die Darstel-
lungsweise auf ihre Effekte hinterfragt. So wurde der Grad der Ausfiihrlichkeit und
Detailliertheit der Beschreibung von Personen als Modus gekennzeichnet, iiber den
Auffilligkeit erzeugt wird. Uber die zugeschriebene Auffilligkeit wird die Frau von
den tibrigen Anwesenden in der Fulgingerzone abgegrenzt — sie wird zum Ausdruck
einer »Sie/Wir«-Konstruktion, in der die Frau als Einzelperson dem Kollektiv an
Passant*innen gegentibergestellt wird. Die Passant*innen werden dabei nicht allein als
Mehrheits-, sondern auch als dominante Gruppe positioniert. Indem sie gerade nicht
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als auffillig markiert werden, werden sie zur Norm, von der die Frau abgegrenzt wird.
Dartiber hinaus wird ihnen ein » natiirlicher Weg« eingeraumt, womit ihnen der An-
spruch auf diesen Bereich der Fuflgingerzone gegeniiber der Frau zugestanden wird.
Mit Goffman gesprochen entfaltet sich ein Kampf um »Territorien des Selbst« (1982,
54), insofern die Personen im Zusammentreffen mit den anderen Beteiligten Bereiche
fiir sich beanspruchen, diesen Anspruch dabei aber auch zuriickweisen und tibertreten:
Wihrend die Frau iiber ihre personlichen Gegenstiande und ihre korperliche Positionie-
rung als sichtbare »Markierung« (ebd., 71) ihrem Territorium in der Fuf8gingerzone
Geltung verleiht, stellt dies fiir die dominante Gruppe » territoriale Ubertretungen «
(ebd., 81) dar, es wird als Eindringen in den von ihnen beanspruchten Bereich mar-
kiert und mit Blicken sanktioniert. Diese Reaktionen lassen sich dabei ihrerseits als
Grenziibertretungen in Form des Anstarrens verstehen (ebd.), die der Frau den einge-
nommenen Bereich streitig machen. Die Herstellung von Abweichung vollzicht sich in
der korperbezogenen Auffithrung des Anblickens und voyeuristischen Praktiken, in de-
nen die Frau als besonders und storend markiert wird. Im gemeinsamen Vollzug dieser
Praktiken konstituiert sich die Zugehorigkeit zum Kollektiv der dominanten Gruppe.
Uber den Blick auf die Praktiken und wer in welcher Weise an der Handlungspraxis
partizipiert, identifizierten die Studierenden dann die Forscherin selbst als Vertreterin
der hegemonialen Ordnungund als zugehorig zum Kollektiv, insofern sie in ihrer Blick-
richtung auf die Frau und deren Beschreibung die voyeuristischen Titigkeiten sowie die
damit verbundene Markierung von Auffilligkeit spiegelt.

Uber Nachfragen der Dozentin, worin sich diese dominante Position auszeichnet
bzw. woriiber sie im Protokoll greifbar wird und welche Effekte sie zeitigt, zentrierte sich
die Diskussion um die in der Beschreibung geltend gemachten Erwartungen an Teilnch-
mer*innen in 6ffentlichen Situationen. Neben den Platzierungen und eingenommenen
Territorien wurden dabei auch die in den Beschreibungen hervorgehobenen Artefakee,
wie die Bundeswehr-Tasche und der Aschenbecher, sowie der Kleidungsstil der Frau
von den Studierenden als Differenzsetzungen enttarnt, entlang derer Anspriiche gestellt
werden, wie sich ein Auftreten in der Offentlichkeit gestalten sollte. Dieses misst sich
nicht nur an Kriterien eines gepflegten, sondern iiberdies ziichtigen Erscheinungsbilds,
wenn »der rote BH am Riicken deutlich sichtbar und verrutscht« ist und es so gerade
nicht zu leisten vermag;, alle Verweise auf die als weiblich lesbaren Geschlechtsmerkma-
le umfassend und akkurat zu verhiillen.

Die Studierenden hoben schlieflich die in der Beschreibung aufgerufenen Un-
terscheidungen als Bedingung fiir Teilhabe hervor, die nur denjenigen zugestanden
wird, die den gestellten Anspriichen entsprechen. Dies verweist auf die ungleichen
gesellschaftlichen Positionen und Partizipationsmaéglichkeiten, die sich in Marginali-
sierungen sowie Exklusionsmechanismen Bahn brechen und in den rekonstruierten
Differenzsetzungen situativ zur Darstellung gebracht werden.
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6 Die Diskussion und Reflexion: Qualitative Forschung
als Zugang zu Ungleichheitsordnungen

Die Einblicke und Rekonstruktionen zur Arbeit einer studentischen Forschungswerk-
statt markieren die Potenziale des Lehrens und Lernens qualitativer Forschung, insofern
Ungleichheit dabei niche als externer Gegenstand entworfen, sondern in den alltigli-
chen Herstellungsweisen akzentuiert und die eigene Verstrickung in machtvolle Ord-
nungen selbst zum Gegenstand und Bezugspunke reflexiver Professionalitit erhoben
wird. Das Ziel, gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse thematisierbar zu machen,
um diese einer machtkritischen Reflexion unterzichen zu kénnen, bedeutet gleichwohl,
auch die Lehrveranstaltung und ihre Teilnechmer*innen als Teil dieser Ordnung in den
Blick zu nehmen. Diesem Verweisungszusammenhang wird Rechnung getragen, indem
zunichst die Potenziale pointiert werden, die sich im Lehren und Lernen qualitativer
Forschung fiir die Auseinandersetzung mit Ungleichheit bieten (6.1), bevor anschlie-
end Herausforderungen des Seminarkontextes diskutiert werden (6.2).

6.1 VeranderungderPerspektive:Vom AgiereninUngleichheitsordnungen
zur Beschreibung von Ungleichheitsordnungen

Mit dem Lehren und Lernen qualitativer Forschung in universitiren Lehrveranstaltun-
gen wie der Forschungswerkstatt richtet sich der Fokus auf die Konstitutionsprozesse
sozialer Situationen, den Relevanzsetzungen und Bedeutungszuschreibungen der Ak-
teur*innen. Dabei riicken auch Differenzsetzungen in den Blick, die sich als situativer
Vollzug von Ungleichheit perspektivieren lassen (West und Fenstermaker 1995). Der
Forschungsprozess der Studierenden, ihre Beobachtungsprotokolle und darauf bezoge-
nen Auseinandersetzungen zeigen auf, wie Forscher*innen zur Reproduktionsinstanz
dominanzgesellschaftlicher Ordnungskategorien werden, es in einem zweiten Schritt
tiber eigene Standortbestimmungen aber gelingt, diese offenzulegen und zu diskutieren:
Das Agieren in Ungleichheitsordnungen wendet sich in eine Beschreibung von Ungleich-
heitsordnungen. Uber die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit selbstverstindli-
chen Sehgewohnheiten (Gottuck et al. 2019), die sich im Standort der Forscher*innen
Ausdruck verleihen, vollzicht sich eine Verinderung der Perspektive, wodurch die (ei-
genen) Ordnungssysteme analytisch greifbar und zur Disposition gestellt werden. Mit
welchen Verfahrensweisen der Ethnografie und GTM wird zu solchen reflexiven Stand-
ortbestimmungen in der Forschungswerkstatt angeregt?

Ein Agieren in Ungleichheitsordnungen spiegelt sich zunichst in den Beschreibun-
gen des Protokolls und der iibernommenen anfinglichen Perspektivierung wider, in
der dominanzgesellschaftliche Ordnungs- und Bewertungskategorien geltend gemacht
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und zur Markierung von Normalitit und Abweichung herangezogen werden. Die in der
Situation wirkenden Machtverhiltnisse werden reproduziert, wodurch eine Positionie-
rung als zugehérig zur dominanten Gruppe sowie Exklusionsmechanismen auch tiber
die Situation hinaus im Seminarkontext fortgefithrt wurden. Wihrend sich die Beitrige
der Studierenden zu Beginn der Arbeit also noch der Perspektive des Protokolls ver-
haftet zeigten, wurden dem im weiteren Verlauf verschiedene Modi der Distanznahme
und eine Anniherung an den eigenen Standort entgegengestellt, die eine Beschreibung
von Ungleichheitsordnungen erméglichten. Zuginge zu Ungleichheitsverhaltnissen er-
Sffnen sich somit nicht allein iiber die Position der Akteur*innen im Feld (Diehm,
Kuhn und Machold 2013), sondern gerade auch iiber eine Analyse der Positionierung
der Forscherin zu diesen.

Eine Distanznahme erfolgte in Bezug auf die Ethnografin zunichst tber das Ver-
schriftlichen der eigenen Felderfahrungen. Insbesondere bei der Anfertigung des Beob-
achtungsprotokolls auf Grundlage der Feldnotizen findet die Auseinandersetzung mit
der Situation nicht linger teilnchmend beobachtend als involvierte Forscher*innen
statt, sondern tber einen ersten reflexiven Bezug auf die Beobachtungen, indem diese
nun ausformuliert werden (Amann und Hirschauer 1997). Gleichzeitig verleihen die
Forscher*innen ihrem Standort in diesen Prozessen tiber die je spezifischen Darstellungs-
weisen in einer verbalisierten Form Ausdruck und machen ihn so analytisch greifbar.
Zwar verbleibt der Prozess der Verschriftlichung an die Forscherin gebunden, doch wird
ein Zugang zu Differenzkonstruktionen in der Beobachtungssituation geschaffen, inso-
fern das Beobachtungsprotokoll die Grundlage fiir die Arbeitsprozesse im Kurs darstellt.

Die gemeinsame Interpretation in der Gruppe schaftt weitere Impulse fiir einen Per-
spektivwechsel (Fuhrmann etal. 2021; Mey 2021; Strauss 1998). So wurden im Seminar
Analysen sukzessive weitergetragen, vertieft, mit Einwinden konfrontiert und aufihren
empirischen Gehalt in Rickbindung an das Material tberprift, wodurch die Teilneh-
menden sich wechselseitig zu einer tiefergechenden Auseinandersetzung anregten.

Angestoflen wurde dies unter anderem dadurch, dass auf die jeweils eigene Vertie-
fung in die Felderfahrungen wihrend des Lesens die Aufforderung einer Verbalisierung
von Eindriicken im Plenum folgte. Obwohl sich die Auseinandersetzung zu diesem
Zeitpunkt noch eng an den Perspektiven der Beobachterin orientierte, vollzog sich be-
reits eine Anniherungan die sich abzeichnenden Dynamiken der sozialen Situation, ein
erster analytischer Zugriff, iiber die Benennung von Auffilligkeiten, Irritationen und
Interessenschwerpunkten, die tiberdies Anregungen fiir nachfolgende Fokussierungen
bei der Analyse des Beobachtungsprotokolls boten.

Weitergefiihrt wurde ein analytischer Zugriff auf das Protokoll tiber den initiier-
ten Kodierprozess mit der Aufforderung, die Beschreibungen im Protokoll in prignante
Begriffe und Konzepte zu tiberfiihren. Die dabei erfolgende Begriffsarbeit, in der Bezeich-
nungen auf ihren analytischen Gehalt hin ausgelotet werden, bewegte sich im Rahmen
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der Seminararbeit allerdings vorwiegend auf deskriptiver und nur ansatzweise auf kon-
zeptueller Ebene. Eine Vertiefung, wie sie durch handlungsorientierte Kodes oder vor
allem auch das Verfassen von Memos in der GTM vorgeschen ist (Charmaz 2011, 2014;
Mey und Mruck 2020), wird durch den Kontext universitirer Lehre begrenzt, wenn
durch diesen Zuschnitte in Abhingigkeit von den Vorkenntnissen der Teilnehmenden
und den verschiedenen, mitunter konkurrierenden Zielsetzungen — zum Beispiel der in-
haltlichen, methodischen Auseinandersetzungen gegentiber einer zeitnahen Umsetzung
des eigenen Projektes — erfolgen. Die Bezugnahme auf Theorien zeichnet sich schliefflich
als ein weiterer Modus der distanzierten Betrachtung der Situation ab, tiber die deren
Dynamiken als machtvolle Techniken von Ein- und Ausschluss benannt werden konnen.

Insgesamt wurde tiber die verschiedenen Modi der Distanznahme eine sukzessi-
ve Erhohung des Abstraktionsniveaus initiiert. Diese zeitigten dann auch den Effeke,
dass sich von der starken Rolle der Beobachterin gelost und ihre Position selbst zum
Gegenstand der Analyse gemacht werden konnte. Die Loslésung vom Beobachtungs-
fokus der Forscherin bietet damit gerade die erforderliche Distanz fur die analytische
Hinwendung zu ihrer Standortgebundenheit, in der sich die machtférmige und darin
ungleiche Positionierung der Teilnehmer*innen Ausdruck verleiht. Uber die reflexiven
Standortbestimmungen gelang es dann, die in der Situation aufgerufenen Ordnungs-
systeme zuginglich zu machen und einer machtkritischen Reflexion zu unterziehen.
Die eigene Verstrickung in machtvolle Ordnungen zu reflektieren, wurde im weiteren
Seminarverlauf als essenzieller Bestandteil sowohl in Hinblick auf die Forschungstitig-
keit in den thematisch fokussierten Projekten als auch auf das zukiinftige professionelle
Lehrer*innenhandeln mitgefiihre.

6.2 Ubertragung der Perspektive: Ungleichheitsordnungen
in universitaren Lehr-Lern-Arrangements

Neben der asymmetrischen Konstellation von Dozentin und Studierenden, die ihrer-
seits mit ungleichen Wissensbestinden, Zugangs- sowie Partizipationsmdglichkeiten
verbunden ist und darin begrenzend auf Kommunikationsdynamiken und eigenstindige
Erarbeitungsprozesse wirken kann (Fuhrmann et al. 2021), unterlag auch die Auseinan-
dersetzung mit dem Protokoll im Seminar einer machtvollen Asymmetrie: Die Frau in
der Fulgingerzone diente dem Seminarkontext, den Studierenden und der Dozentin als
Gegenstand, um die Ziele des Lehr-Lern-Settings zu realisieren. Es findet dariiber eine
Bereicherung an einer marginalisierten Person statt, indem die Frau in der Fulginger-
zone und die von ihr erfahrenen Exklusionsmechanismen fiir die kollektive Weiterarbeit
und individuellen Entwicklungsprozesse genutzt werden, dabei aber die Perpetuierung
und Fortfithrung von Marginalisierung in Kauf genommen wird. Eine Verschirfung
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erfahrt dies dadurch, dass die Situation aus einer dominanzgesellschaftlichen Perspekti-
ve gelesen wird, aus der privilegierten Position des universitiren Kontextes heraus, die
dem Verstindnis der marginalisierten Position der Frau und ihrer Exklusionserfahrung
entgegenstehen. Zwar wurden Deutungsfolien schliellich als Teil von Ungleichheits-
ordnungen entlarvt, doch wurden sie in ihrer Geltung (noch) nicht infrage gestellt. Hin-
sichtlich reflexiver Standortbestimmungen besteht damit das Erfordernis, nicht allein
den Standort der jeweiligen Forscher*innen, sondern ebenso den Beitrag universitirer
(Lehr-Lern-)Settings an der (Re-)Produktion machtvoller Ordnungen miteinzubezie-
hen und zu thematisieren (Malik 2022; Riegel 2022). Eine Transformation des Lehrens
und Lernens beinhaltet somit auch eine Auseinandersetzung mit Fragen, auf wessen
Kosten Wissensproduktion und Professionalisierung erfolgen und inwiefern sich aus
der Beschiftigung mit Machtverhaltnissen, deren Festschreibung mitunter in Kauf ge-
nommen werden, Potenziale entfalten, um diesen entgegenzuwirken.

Die Verinderung der Perspektive auf die eigene soziale Position, aus der heraus
die Beobachtung verfasst und interpretiert wurde, eréffnete den Studierenden einen
kritischen Zugriff auf Ungleichheitsordnungen. Inwieweit sich die angebahnten Per-
spektivverinderungen als »Habitussensibilitit« (Sander 2014, 17f.) und somit als
dauerhaftes Muster manifestieren, ist allerdings schwer abschitzbar. So konnen die
universitiren Rahmenbedingungen, die sich in Regelstudienzeiten, der Festlegung von
Inhalten und absolvierenden Anforderungen Ausdruck verleihen, die Arbeit der Studie-
renden in einen Abarbeitungsmodus miinden lassen (Pascka und Hinzke 2018), sodass
auch die Beschiftigung mit der eigenen sozialen Position letztlich einer Verwertungs-
logik unterworfen wird. Befordert werden kann dies zusitzlich durch »formalisierte
Lehr- und Priifungsbezichungen« (Maier 2018, 39), in der sich die ungleichen Posi-
tionen von Dozentin und Studierenden Ausdruck verleihen und im Seminarkontext
mitunter einem sozial erwiinschtem Antwortverhalten Vorschub leisten konnen.

Markiert ist damit die Anforderung, Arbeits- und Beurteilungsprozesse im Lehr-
Lern-Arrangement voneinander zu entkoppeln und eine Loslésung von Bewertungs-
systemen zu initiieren, um den Studierenden ein Vertiefen in qualitatives Forschen und
die Entwicklung anderer Perspektiven zu ermdéglichen. Die Arbeit mit der Ethnografie
und der GTM unterstiitzt diesen Prozess insofern, als dass sie nicht ein abzuarbeiten-
des Methodenrepertoire umfasst, sondern eine grundsitzliche Haltung einfordert, die
einen bewertenden Modus gerade nicht in den Vordergrund stellt. Stattdessen wird das
Verstehen sozialer Phinomene zentral gesetzt und in den Blick geriicke, wie Ordnung
hervorgebracht und situativ prozessiert wird. Darin konterkarieren die methodologi-
schen Grundannahmen die institutionellen Bewertungsmechanismen gewissermafien,
indem sich gerade im Verzicht auf Bewertungen der Gehalt der Analysen auszeichnet.

Trotz dieser Potenziale bestehen weitere Herausforderungen in Hinblick auf das
Ziel, Anlisse fur reflexive Standortbestimmungen und eine damit verbundene Ir-
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ritation von Sichtweisen und Deutungsmustern anzustofien. Die unterschiedlichen
Positionierungen der Teilnehmer*innen konnen diese Prozesse unterwandern, wenn
die Studierenden Handlungsempfehlungen gegeniiber der Reflexion von Handlungs-
praxis priorisieren (Arens et al. 2013) oder in Seminardiskussionen an machtvollen
Ordnungs- und Bewertungskategorien festgehalten wird und Ungleichheitsverhilenisse
reproduziert werden, sodass »kritische Wissensdiskurse mit reaktioniren Diskurslo-
giken konkurrieren« (Akbaba 2022, 183). Oder umgekehrt, wenn Irritationen tiber
konjunktive Erfahrungsriume bei den Studierenden begrenzt werden, dem Arbeiten
somit dhnliche Orientierungen zugrunde liegen und Konfrontationen mit anderen Per-
spektiven und Erfahrungen ausbleiben (Pascka und Hinzke 2018).

Anschlieflen an diesen Befund lisst sich Kritik an den institutionellen Mechanis-
men: So enttarnen die geteilten Perspektiven und Erfahrungen von Studierenden die
universitiren Auswahl- und Selektionsprozesse dahingehend, dass durch sie privile-
gierte Positionen strukturell bevorzugt werden. Uber die Arbeit mit der Ethnografie
konnen der strukturell verhinderten Mehrperspektivitit und den ausbleibenden Irri-
tationsanlissen nun strukturell angelegte Irritationsimpulse entgegengesetzt werden,
indem reflexive Standortbestimmungen zum Programm der Seminararbeit erhoben
werden. Zwar bleibt offen, ob es den Studierenden letztlich gelingt, eine dariiber initi-
ierte Verinderung von Sehgewohnheiten in ihre Handlungspraxis zu implementieren,
sodass sie Ungleichheitsmechanismen in den alltiglichen Handlungsvollziigen entge-
genzuwirken vermdgen, doch kann die universitire Lehre entscheidend zu diesem Ziel
beitragen. Hierzu zihlt, die Praktiken der Wissensproduktion und die Konstellationen
in Lehr-Lern-Arrangements auf ihre Machtférmigkeit hin zu befragen, das Bewusstsein
fur die Positionierungen von Dozent*innen sowie Seminarteilnehmer*innen zu schir-
fen und auch tiber ein Wissen zu reaktiven Dynamiken zu verfiigen, damit universitire
Lehre letztlich nicht zu einer Reproduktion von Differenz und Ungleichheit beitragt,
sondern an deren Thematisierung und Aufbrechen mitwirke.

Anmerkungen

1 In diesem Beitrag wird einem weiten Inklusionsverstandnis gefolgt (Werning 2014), sodass
der Fokus auf den unterschiedlichen ungleichheitsrelevanten Dimensionen liegt, anhand de-
rer Bedingungen fiir Teilhabe festgelegt werden.

2 Ein herzlicher Dank richtet sich an die Studentin, die ihr Beobachtungsprotokoll fiir die Arbeitim
Seminar und fiir die hier erfolgenden Analysen bereitgestellt hat. Zu letzteren haben auch die
hilfreichen Anregungen der Gutachter*innen beigetragen, denen ich ebenfalls danken méochte.

3 InBezug auf die Professionalisierung friihkindlicher Fachkrafte vgl. aber beispielsweise Kuhn
(2021).

4 Die Frage nach den Kosten von Lernprozessen wird auch in Hinblick auf die Fortfiihrung von
Rassismuserfahrungen in universitdren Lehr-Lern-Arrangements diskutiert (Malik 2022).
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Zusammenfassung

Im Rahmen eines Werkstattberichts reflektiere ich die Entwicklung, Umsetzung und Er-
probung eines an der Heinrich-Heine-Universitit Diisseldorf im Jahr 2022 entstandenen
Blended-Learning-Konzepts zu qualitativen Auswertungsmethoden der Sozialwissenschaf-
ten. Dieses besteht aus einem onlinebasierten Kurs, dessen Module in Prisenzseminare
integriert werden, aber auch zur Begleitung cigenstindiger Lernprozesse geeignet sind.
Neben der Vermittlung qualitativer Auswertungsmethoden umfasst das Angebot erste Ein-
blicke in und das Erproben von Auswertungspraxis durch die Studierenden. Vor dem
Hintergrund erster Erfahrungen aus dem Praxiscinsatz werden Herausforderungen und
Chancen der Lehre qualitativer Auswertungsmethoden in digitalen Lernumgebungen dis-

kutiert.

Schliisselwérter: Qualitative Forschung, Auswertungsmethoden, E-Learning, digitale Hoch-

schullehre, Blended Learning, Open-Educational-Resources

Qualitative Analysis Methods in Digital Learning Environments

Implementation of an E-Learning Course

This article reflects on the development, implementation, and testing of a blended learning
course on qualitative data analysis methods which are used in social sciences. The course was
created and tested at Heinrich-Heine-University Diisseldorf in 2022. The e-learning offer is
an online-based course whose modules can be integrated into face-to-face seminars but can
also accompany independent learning processes by students. In addition to teaching qualita-
tive data analysis methods, the course aims to provide students with first insights into the
practice of qualitative data analysis. Summing up first experiences from the practical use of
the e-learning offer, challenges and opportunities of teaching qualitative data analysis in dig-

ital learning environments are also discussed.
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1 Einleitung

Als typisch fiir die qualitative Methodenlehre beschreiben Margrit Schreier und Franz
Breuer (2020) cine »Einsozialisierung« von »Methoden-Lehrlingen« in gemeinsa-
men Projekten, in denen praktische Methodenkompetenzen vermittelt werden. Dabei
zeichnen sich Lehrveranstaltungen fiir Schreier und Breuer durch eine Anwendungs-
charakeeristik aus, in deren Rahmen die Beteiligten den qualitativen Forschungsprozess
in einem Learning by Doing umsetzen. Auch wenn die Vorstellung von Lehrlingen
die hierarchische Gestaltung der Lehr-Lern-Situation in der qualitativen Methoden-
lehre mitunter iiberbetont, so kann man hier doch im Kern den Verweis auf die
direkte Interaktion ausmachen, in deren Rahmen die Aneignung von Methodenkom-
petenz vorgestellt wird (Pfaff und Tervooren 2020). Hierfiir wird das Interpretieren in
Gruppen als Goldstandard des qualitativen Forschens, wenn nicht gar der qualitativen
Methodenlehre angesehen (Reichertz 2013). Als favorisiertes Lehrformat fiir die kol-
lektive interpretative Arbeit am Material gilt die Forschungswerkstatt (Fuhrmann et al.
2021).

Angesichts der Priorisierung bestimmter Veranstaltungsformate und damit verbun-
dener Lehr- und Ausbildungspraxis erklrt sich — als Reaktion auf die im Rahmen
der Covid-19-Pandemie erlassenen Kontaktbeschrinkungen — die schnell gestellte
Diagnose, dass vor allem digitale Lehre und die qualitative Forschung in den Sozial-
wissenschaften unzureichend verzahnt seien, mitunter als inkompatibel beschrieben
werden (Reichertz 2020, 2021). Insofern verwundert es auch nicht, dass bis zu die-
sem Zeitpunkt Lehr-Lern-Prozesse mit digitalen Lernumgebungen kaum erforscht bzw.
umgesetzt sind.!

Das hier vorgestellte Blended-Learning-Konzept zu qualitativen Auswertungs-
methoden der Sozialwissenschaften kann als Reaktion auf diese Entwicklungen bzw.
Reflexionen des Sommers 2020 verstanden werden, auch wenn sich Ausrichtung
und Rahmenbedingungen im Laufe der Umsetzung zusehends verschoben haben.
Mangelnde Technikausstattung und Erfahrungen mit Onlineformaten seitens der
Universitit machten synchrone digitale Lehre anfangs nur fiir ausgewihlte Veran-
staltungen zuginglich. In Anbetracht der plotzlichen Notwendigkeit, den Seminar-
raum in eine Onlineumgebung zu tberfithren, wurde zunichst iiber asynchrone
Selbstlernsettings nachgedacht, das Konzept aber dann ausgeweitet und in das hier
vorgestellte Blended-Learning-Angebot tberfiithrt. Nicht nur, weil die Folgen der
Pandemie zunehmend in den Hintergrund traten und die fiir digitale Selbstlernset-
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tings notwendigen Serverkapazititen an den Universititen mehrheitlich vorhanden
waren, verlagerten sich die Diskussionen: Es ging nun weniger darum, die dringen-
de technische Neuerung zum Ausgangspunkt der Umsetzung von Lehrangeboten
zu machen, sondern didaktisch-methodische Uberlegungen in den Mittelpunkt zu
stellen und die technische Umsetzung daran zu orientieren (Seufert und Meier
2016).

Im Rahmen eines Werkstattberichts reflektiere ich in diesem Beitrag die Ent-
wicklung, Umsetzungund Erprobungeines an der Heinrich-Heine-Universitit Dis-
seldorf (HHU) im Jahr 2022 realisierten Blended-Learning-Konzepts auf der Lehr-
plattform Moodle zu qualitativen Auswertungsmethoden der Sozialwissenschaften.?
Dieses Blended-Learning-Konzept basiert auf im Rahmen eines »Fellowship fiir In-
novationen in der digitalen Hochschullehre« entwickelten E-Learning-Materialien,
die im Wintersemester 2022/23 erstmalig in einem konkreten Blended-Learning-
Arrangement mit einer Prasenzlehrveranstaltung verzahnt wurden. Im Zentrum des
Werkstattberichts stehen das tibergeordnete Blended-Learning-Konzept und die E-
Learning-Materialien. An verschiedenen Stellen gehe ich zudem auf die Verzah-
nung der Materialien mit der Prisenzlehre ein, um deren Einsatz in der Lehrpraxis
sichtbar zu machen. Deutlich wird dabei das Potenzial der E-Learning-Materia-
lien fiir Blended-Learning-Arrangements anderer Dozierender und Hochschulen.
Mit diesem Beitrag ist weiter das Ziel verkniipft, die Verschrinkung von digitalen
Angeboten und Prisenzlehre und deren Bedeutung fiir das Lehren und Lernen qua-
litativer Auswertungsmethoden zu reflektieren. Insgesamt leistet die Kritik des hier
vorgestellten Blended-Learning-Konzepts einen Beitrag zur Debatte rund um die
Lehr- und Lernbarkeit qualitativer Forschungsmethoden im Kontext digitaler Lern-
umgebungen.

Zunichst werden die Rahmenbedingungen der Lehr- und Lernbarkeit qualita-
tiver Forschungsmethoden erortert, um die Zielorientierung des Blended-Learning-
Konzepts zu plausibilisieren (2). Daran anschlieend wird die curriculare Ausgangssi-
tuation an der HHU geschildert, um iiber institutionelle Bedarfe und Restriktionen
zu orientieren (3). Schliefllich wird das hier fokussierte Blended-Learning-Konzept
skizziert (4), um dessen Potenziale zu reflektieren. Zu diesem Zweck wird in einem
ersten Schritt die thematische Ausrichtung dargestellt (4.1), um anschliefend die
didaktische Gestaltung zu umreiflen (4.2), der die Diskussion der technischen Umset-
zung folgt (4.3). Die Reflexion der Lernsituation in einer Lehrveranstaltung, in der
erste Erfahrungen aus der Umsetzung des Blended-Learning-Konzepts gebiindelt wer-
den (5), fithrt schliefflich zu einem resiimierenden Fazit, in dem die zuvor aufgerufenen
Argumente zusammengefiihrt und an die vorab formulierte Ziclorientierung zurtick-
gebunden werden (6).
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2 DieLehr-und Lernbarkeit qualitativer Forschungsmethoden

Didaktisch geprigte Voriiberlegungen bilden den Ausgangspunke der Konzeption,
Umsetzung und Reflexion des hier vorgestellten Blended-Learning-Konzepts. Dem
Anspruch folgend, dass ein Blended-Learning-Konzept »in Umfang und Darrei-
chungs-/ Arbeitsform den methodischen Anspriichen aus der (Forschungs-) Praxis Rech-
nung tragt« (Flick et al. 2014, 234), gilt es hinsichtlich der methodischen Anspriiche
aus der Forschungspraxis eine Orientierung zu gewinnen. Wichtige Hinweisgeber sind
die Forschungsergebnisse und konzeptionellen Uberlegungen des MethodenLab Qua-
litative Forschung der Universitit Duisburg-Essen. Tina-Berith Schrader et al. (2020)
arbeiten drei zentrale Bedingungen des Methodenlernens heraus:

Erstens ist der praktische Vollzug qualitativer Methoden fiir den Lernerfolg be-
deutsam und zwar als eine direkte, unvermittelte Auseinandersetzung mit dem For-
schungsgegenstand bzw. dem Material der Analyse. Daher sind die Grundprinzipien
und Anwendungsformen cinzelner Auswertungsmethoden konsequent im Akt des In-
terpretierens selbst zu vermitteln.

Zuweitens und daran ankniipfend, wird der Lernerfolg an eine gemeinsame Praxis
zuriickgebunden, sodass die Lernenden durch Teilhabe forschungspraktische Fihigkei-
ten ausbilden und ihre Kompetenzen durch Unterstiitzung und Validierung gegenseitig
absichern. Ziel ist also die Auseinandersetzung mit dem Forschungshandeln anderer.

Drittens gilt als Bedingung und Ziel des Methodenlernens die Reflexionsfihigkeit
der Lernenden. Hier geht es um die Fihigkeit, Interpretationsarbeit nachzuvollziehen
und nachvollziehbar zu machen.

Im Anschluss an diese dritte Bedingung des Methodenlernens bedeutet Reflexion
im hier interessierenden Zusammenhang,

»die Konstruktivitit oder Produktivitit der eigenen Forschung wird explizit einbezogen,
d.h. das Wissen darum, dass die Forschungsinstrumente und die Perspektiven der For-
schenden ihren Gegenstand notwendig strukturieren oder, radikaler, hervorbringen, wird
nicht eingeklammert, sondern auf methodisch kontrollierte Weise beriicksichtigt« (Dau-

sien 2007, § S; Hervorhebungen im Original).

Diese Zielformulierungen dienen dem hier vorgestellten Blended-Learning-Konzept
genauso als orientierender Rahmen, wie sie die Diskussion der Lehr- und Lernbarkeit
qualitativer Forschungsmethoden im Kontext digitaler Lernumgebungen in diesem
Beitrag anleiten. Im Anschluss an die Frage, wie gelehrt werden soll, stellt sich also die
Frage: Wie wird gelernt?

Ergebnisse der Begleitforschung des MethodenLab zum forschungsmethodischen
Lernen von Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer Onlinekurse zur qualitativen Sozi-
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alforschungzeigen differenzierte Praktiken des Forschens und Lernens der Studierenden
(Pfaff et al. 2022). Die Forschungsergebnisse verweisen auf intuitive, instrumentelle
und reflexive Typen des Methodenlernens, » die sich im Hinblick auf Kriterien der Me-
thodenwahl und in der Differenziertheit methodischer Auseinandersetzungen, in der
Wahrnehmungdes Verhilenisses von Forschungund padagogischer Professionalisierung
sowie in der Studienphase (Bachelor oder Masterstudium) « (ebd., 228) unterscheiden.
Wihrend es fiir den intuitiven und instrumentellen Zugang zum Methodenlernen um
eine Erweiterung hin zu einem reflexiven Zugang zum Methodeneinsatz geht, steht
beim reflexiven Typ des Methodenlernens das Erlangen von Sicherheit im Umgang mit
den Forschungsmethoden im Mittelpunke (Schrader et al. 2020).

Lehrangebote im Kontext qualitativer Methodenlehre werden also von Studieren-
den mit unterschiedlichen Bediirfnissen nachgefragt. Fiir den hier interessierenden
Zusammenhang bedeutet dieser Befund einmal, die von den Autorinnen aufgestell-
te Forderung nach der Ausrichtung von Lehr-Lern-Instrumenten auf unterschiedliche
Orientierungen ernst zu nehmen (ebd.). Es gilt also, das Blended-Learning-Konzept
daraufhin zu reflektieren, welche Formen des Methodenlernens favorisiert werden, wel-
che vernachlissigt werden und wie eine darauf reagierende Weiterentwicklung gestaltet
werden kann.

Ziel ist es, die unterschiedlichen Ausgangspunkte der Lernenden mit den Instru-
menten des Blended-Learning-Konzepts anzusprechen. Gleichzeitig ergibt sich die
Aufgabe, unterschiedliche Orientierungen hin zu einer (selbst-)reflexiven Haltung zu
befordern, gilt diese doch gerade vor dem Hintergrund des Anspruchs der Einsoziali-
sation als ein zentraler Zielhorizont fiir die Lehre qualitativer Forschung (Schreier und
Breuer 2020). Eine solche Haltung beinhaltet, die »Subjekthaftigkeit im Sinne der in-
dividuellen Personcharakteristik des Forschers« (Lettau und Breuer 2007, 15) nicht als
Storung, sondern als dem Erkenntnisprozess inhirent zu betrachten (ebd.).

3 Die curricularen Bedingungen der Entwicklung des Blended-
Learning-Konzepts: Die Ausgangssituation an der Heinrich-
Heine-Universitat

An der Heinrich-Heine-Universitit (HHU) ist die Methodenausbildung fester Be-
standteil der Bachelor- sowie Masterstudienginge der Sozialwissenschaften. Sie findet
im Rahmen von Vorlesungen und Seminaren statt, die in der Regel als wéchentli-
che Prisenzveranstaltungen durchgefiihrt werden. Erginzt wird die Methodenlehre
durch obligatorische Lehrforschungs- und Teamprojekte mit qualitativer und quanti-
tativer Ausrichtung, in deren Rahmen die Studierenden bei der Umsetzung eigener
Forschungsarbeiten begleitet werden. Qualitative Forschung und qualitative Metho-
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denlehre sind Teil dieser Methodenausbildung, auch wenn Lehrinhalte zu quantitativen
Methoden und quantitativ ausgerichtete Lehrforschungs- und Teamprojekte das Ange-
botdominieren. Studierende konnen sich also fiir die Durchfiihrungeigener qualitativer
Forschungsprojekte entscheiden, haben aus Vorlesungen und Seminaren zumeist aller-
dings wenig Vorkenntnisse und Vorstellungen von der qualitativen Forschungspraxis.

Die geringen Vorkenntnisse der Studierenden hinsichtlich qualitativer Forschung
lassen sich weiter spezifizieren. Nach ihren Vorkenntnissen befragt, bezichen sich die
Studierenden in erster Linie auf Vorlesungsinhalte zu Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden und nur selten auf detailreiche Kenntnisse einzelner Methoden. Dies deutet auf
eine vor allem rezeptive und primir auf deklaratives Wissen abziclende Auscinander-
setzung mit qualitativer Forschung und ihren Methoden hin. Wenngleich Abschluss-
arbeiten fur Studierende typischerweise cinen »Kulminationspunkt ihrer Auseinan-
dersetzung mit qualitativer Forschung« (Stamann, Lehwald und Ruppel 2023, 392)
darstellen, so kann dennoch als spezifische Herausforderung markiert werden, dass sich
Studierende im Rahmen ihrer empirischen Abschlussarbeit hiufig erstmalig mit der
Forschungspraxis qualitativer Methoden befassen. In Ermangelung einer begleitenden
Forschungswerkstatt oder etablierter Interpretationsgruppen konnen sie den Lern- und
Erfahrungsriickstand an diesem Punkt oft nicht mehr aufholen. Eine Uberfithrung
von theoretischem Wissen in die praktische Anwendung ist dann von der Selbstsozia-
lisierung der Studierenden abhingig (Fuhrmann et al. 2021). Das Blended-Learning-
Konzept soll daher einen niedrigschwelligen Einstieg in die qualitative Auswertungs-
praxis erméglichen, um Vorlesungen und Lehrforschungsprojekte zu verzahnen (Otten
und Hempel 2022).

Daraus ergibt sich der Bedarf, mit einem neuen Lehrangebot vor allem an dekla-
ratives Wissen anzukniipfen und dieses um prozedurales bzw. Handlungswissen zu
erginzen. Das heifit, hier gilt es, eine Grundlage fiir Handlungswissen bzgl. qualitativer
Methoden zu schaffen bzw. zu aktualisieren und daran anschliefiend die praktische An-
wendung in »Forschungszusammenhingen« (Knoblauch 2007, § 19) zu adressieren.
Ziel ist es, ein Angebot zu schaffen, das die Vermittlung qualitativer Auswertungs-
methoden unterstiitzt und dariiber hinaus erste Einblicke durch die Erprobung von
Auswertungsmethoden erlaubt. Sowohl die Bewilligung entsprechender Mittel fiir die
Umsetzung als auch die Nachfrage erster Seminare auf Basis des Blended-Learning-
Konzepts vonseiten der Studierenden kénnen als Hinweis darauf gelesen werden, dass
eine so angelegte Methodenausbildung von Studierenden wie Universitit als erstrebens-
wert angeschen wird.

Formal gilt es, sich mit einem knappen Zeitbudget — was insbesondere fiir die
qualitative Sozialforschung als Problem gilt (Keller 2014) - und differenzierten Ver-
anstaltungsformaten auseinanderzusetzen. Eignen sich wochentliche Seminarzeiten
im Umfang von 90 Minuten fiir die Vermittlung forschungsrelevanten Wissens tiber
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Methoden, wird die Erprobung von Methoden im Rahmen dieser Seminare und
Vorlesungen zur Herausforderung. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Veranstal-
tungsformate sowie divergierender Lehrziele und didaktischer Uberlegungen seitens der
Dozierenden ist es notwendig, das Blended-Learning-Konzept so auszuarbeiten, dass es
fiir unterschiedliche Zeithorizonte und -rhythmen adaptierbar ist und die Aneignung
qualitativer Auswertungsmethoden der Sozialwissenschaften im Selbststudium genau-
so wie in Blended-Learning-Arrangements erméglicht. Dabei sollte es sich themen- und
formatbezogen flexibel in die Lehre bzw. — im Rahmen studentischer Abschlussarbei-
ten — in die eigenen Lern- und Arbeitsprozesse integrieren lassen.

4 Thematische Ausrichtung, didaktische Gestaltung
und technische Umsetzung des Blended-Learning-Konzepts
zu qualitativen Auswertungsmethoden

Das hier vorgestellte Konzept umfasst flexibel einsetzbare E-Learning-Module zur
Einfithrung in qualitative Auswertungsmethoden und zum ersten Einstieg in die Inter-
pretationsarbeit. Der Fokus auf qualitative Auswertungsmethoden ergibt sich aus den
konkreten Bedarfen am sozialwissenschaftlichen Institut der HHU, da die Studierenden
neben Interviewstudien hiufig an Dokumenten- und Medienanalysen arbeiten, was die
Beschiftigung mit Auswertungsmethoden gegeniiber Erhebungsmethoden priorisiert.

Die E-Learning-Module sind zu einem Moodle-Kurs integriert, dessen Inhalte auch
als E-Learning-Kurs ein eigenstindiges Selbstlernangebot bilden kénnen. Gleichzeitig
kann der Kurs von Dozierenden fiir Blended-Learning-Arrangements und zur Beglei-
tung von Prisenzseminaren genutzt werden.> Dartiber hinaus bilden die einzelnen
Module des Kurses in sich geschlossene Lehr-Lern-Einheiten, auf die Studierende und
Dozierende selektiv zugreifen konnen. Der Kurs ermdéglicht dadurch genauso einen
Uberblick iiber verschiedene qualitative Auswertungsmethoden der Sozialwissenschaf-
ten zu erlangen, wie er die gezielte Vorbereitung auf konkrete empirische Projekte und
die Adressierung spezifischer Fragestellungen und Probleme unterstiitzen kann. Durch
diesen Aufbau wird nicht nur die Anschlussfahigkeit des Angebots an unterschiedliche
Studienphasen und Offenheit fir die Bediirfnisse einer heterogenen Studierenden-
schaft beférdert, auch die mégliche Integration in verschiedene Veranstaltungsformate
wird so gewihrleistet.

Die Module geben nicht zwingend den fiir wéchentliche Prisenzseminare typischen
Rhythmus 90-miniitiger Lehreinheiten vor. Allerdings sind die einzelnen Module und
ihre Elemente einheitlich und orientiert an den Schritten der jeweiligen Analysemetho-
den aufgebaut, perspektivisch auf den gleichen Forschungsgegenstand ausgerichtet und
bieten sich dadurch fiir die Strukturierung eines klassischen Seminarrhythmus durch-
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aus an. Um den Einsatz der einzelnen Module dennoch flexibel zu gestalten, sind die
Module und ihre Elemente nicht nummeriert und nehmen nicht explizit aufeinander
Bezug. Auf diesem Wege lasst sich die Reihenfolge der Inhalte bearbeiten, gleichzeitig
lassen sich einzelne Module und Elemente l6schen, aber auch herauslésen, um exklusiv
bearbeitet zu werden.

4.1 Der thematische Schwerpunkt

Eingeleitet wird der Moodle-Kurs durch ein Modul zur Einfithrung in qualitative Aus-
wertungsmethoden. Hier wird ein Uberblick iiber die aktuelle Lehrbuchlandschaft
prasentiert und es werden methodologische Positionen der interpretativen Sozialfor-
schung thematisiert. Das Herzstiick bilden vier Module zu den Auswertungsmethoden
Grounded-Theory-Methodologie (Glaser und Strauss 1998 [1967]; Strauss und Corbin
1996 [1990]), Narrationsanalyse (Schiitze 1977), objektive Hermeneutik (Oevermann
etal. 1979) und dokumentarische Methode (Bohnsack, Nentwig-Gesemann und Nohl
2001). Erginzt werden die Methodenmodule durch ein Feedbackmodul fiir Studie-
rende, woriiber diese Riickmeldung geben und die fortwihrende Weiterentwicklung
der Materialien unterstiitzen konnen. Dariiber hinaus wird ein Modul mit Hinwei-
sen fiir Lehrende angeboten, das weitere Materialien, Losungsvorschlige und Ubungen
(auch fiir Prisenzphasen) bereithilt. Das thematische Spektrum orientiert sich einmal
an einem in den Sozialwissenschaften etablierten Kanon an Methoden, die helfen,
in der Methodenlehre zentrale Logiken der Analyse, aber auch methodische und
methodologische Unterschiede herauszustellen.* Dariiber hinaus bilden die Module
zur Grounded-Theory-Methodologie, Narrationsanalyse, objektiven Hermeneutik und
dokumentarischen Methode eine meines Erachtens passende Erginzung der in den So-
zialwissenschaften der HHU angebotenen Methodenlehre, die sich bisher vor allem
auf die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2010) fokussiert.

Den roten Faden durch die Methodenmodule bildet ein einheitliches Forschungs-
thema, nimlich die Erfahrung des Homeoffice wihrend der Pandemie, das aus unter-
schiedlichen Perspektiven entsprechend der vier Methoden bearbeitet wird. Dadurch
entsteht ein gemeinsamer Bezugspunke, an dem anschaulich wird, wie sich Fragestel-
lungen, Materialgrundlagen, Argumentationen sowie Interpretationen in Abhingigkeit
der jeweiligen Auswertungsmethode unterscheiden. Neben der Variation der Material-
grundlage unterstiitzt die Bearbeitung des gleichen Datenmaterials mit verschiedenen
methodischen Zugingen die Sichtbarkeit der Unterschiede, Potenziale und Grenzen
eben jener Auswertungsmethoden. Somit erdffnen die E-Learning-Materialien den Stu-
dierenden die Méglichkeit, sich einen reflexiven Umgang mit Auswertungsmethoden
anzueignen und sie unterstiitzen informierte forschungspraktische Entscheidungen.

116 Journal fiir Psychologie, 31(2)



Qualitative Auswertungsmethoden in digitalen Lernumgebungen
4.2 Die didaktischen Gestaltungselemente

Um die Lernenden und Lehrenden durch den Kurs zu leiten und einen einfachen — auch
selektiven — Zugrift zu erméglichen, sind alle Module dhnlich strukturiert und die Kurs-
oberfliche ist entsprechend klar gestaltet. Die Module weisen ein einheitliches Design
auf, welches Gestaltungsprinzipien wie Segmentierungs-, Signalisierungs- und Kon-
tiguititsprinzipien (Mayer 2021) folgt. Die einzelnen Module umfassen bis zu fiinf
Screencasts mit zugehdrigen Ubungen, Materialen und Kontextinformationen (siehe

Abbildung 1).

Narrations-

analyse

Modul 3 S x

[ ie di i kennen!

Das Modul ist invier Abschnitte unterteilt, die sich mit der Einfiihrung in die Narrationsanalyse, mit dem narrativen Interview, der formalen Textanalyse und der inhaltlichen
Neben den Grundl Narrati igenwir die ei Schritte der Auswertun ki Beispiel. | lieBenden Ub

Sie die Auswertungsschritte selbst ausprobieren und Ihr neues Wissen auf neues Material libertragen.

Sie finden auBerdem Literaturhinweise und die Prasentationen der Lehrvideos fir Ihre vertiefte Arbeit mit der Narrationsanalyse.

Lehrvideo Einfiihrung in die Nerrationsenalyse

Narrationsanalyse
Ubung Formale Textanalyse | Présentation Einfiihrung in Literatursammiung

/SE

6 6 (i

Abbildung 1: Beispiel eines Modulteils mit einflihrendem Screencast und zugeordne-
ten Lehr-Lern-Materialien zur Narrationsanalyse

Eroffnet wird jedes Modul mit einem Screencast, der eine Einfithrung in die jeweilige
Auswertungsmethode prisentiert. Dieser einfithrende Screencast folgt einer wieder-
kehrenden thematischen Struktur: kommentierte Grundlagenliteratur, historische Ent-
wicklungen, Beispielforschung, Grundannahmen sowie Ziele und Auswertungsschritte
der Methode. An diesen Uberblick anschliefend folgt der Aufbau jedes Moduls in

seiner inhaltlichen Logik dem Ablauf des jeweiligen Auswertungsverfahrens in der
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Forschungspraxis. Am Beispiel des tibergeordneten Forschungsthemas werden in weite-
ren Screencasts die zuvor prisentierten Verfahren und Verfahrensschritte anhand einer
exemplarischen Forschungsfrage und am empirischen Material plausibilisiert. Kurze
Anwendungsbeispiele fithren den Vollzug der jeweiligen Auswertungsmethoden vor
Augen.

Um die Rezeption zu steigern, ist jedem Screencast eine Instruktion vorangestellt,
die dariiber informiert, was die Studierenden von dem jeweiligen Video zu erwarten ha-
ben und welche Lernziele verfolgt werden konnen.> Im Anschluss an jeden Screencast
folgen (interaktive) Ubungen, in denen die vorher prisentierten Inhalte aufgegriffen
und die Studierenden zu einer ersten aktiven Anwendung angeregt werden. Die Ubun-
gen sind unterschiedlich komplex und zielen darauf ab, das zuvor prisentierte Wissen
zu verfestigen und durch erste Transferleistungen Handlungskompetenzen auszubilden
(Pfaff et al. 2022). Sie sind dabei so gestaltet, dass sie auf den Screencasts aufbauen
und nur nach deren Rezeption gewinnbringend bearbeitet werden konnen. Mit den
Screencasts wird mittels darbietender Lehrverfahren auf den Erwerb des Grundlagen-
wissens abgezielt, wohingegen mit den Ubungen das Handlungswissen adressiert wird.
Die vertiefenden, das methodische Vorgehen illustrierenden Screencasts, stellen dabei
eine Scharnierfunktion dar.

Neben Quiz-Ubungen, Ritseln oder Lernkarten, in denen Inhalte wiederholt wer-
den, werden Ubungen angeboten, die dabei unterstiitzen, die Aneignung des Grund-
lagenwissens in eine praktische Anwendung zu iiberfithren. Die Ubungen sind so
aufgebaut, dass sie den Interpretationsprozess nachbilden und die Studierenden durch
das Material fithren (Kminek 2020). In diesen Ubungen geht es beispielsweise darum,
methodische Entscheidungen zu kritisieren und Alternativen zu formulieren, aber auch
Interpretationsvorschlige zu formulieren oder zu erginzen. Zu diesem Zweck werden
die in den Screencasts prisentierten Auswertungssequenzen in den sich anschliefenden
Ubungen fortgeschrieben und die Studierenden konnen auf diesem Wege Auswer-
tungsschritte nachvollziehen und selber am Material ausprobieren. Ubungsergebnisse
konnen zum Abschluss gesichert und dadurch gesammelt, wieder aufgegriffen und in
Prisenzphasen integriert werden (siche Abbildung 2).

Im Modul »Grounded-Theory-Methodologie« schliefen die Studierenden bei-
spielsweise im Anschluss an den Screencast » Grounded-Theory-Methodologie — Axia-
les Kodieren« eine Ubung an, in der sie aufgefordert werden, eine im Screencast
erarbeitete Kodeliste nach dem Kodierparadigma zu sortieren (Strauss und Corbin
1996). Thre Arbeitsergebnisse konnen die Studierenden dann mit einem in der Ubung
hinterlegten Vorschlag vergleichen, um ihre Sortierung zu priifen, zu schirfen und
gegebenenfalls zu revidieren. Die prisentierten Vorschlige werden gezielt nicht als
Musterlosungen bezeichnet, um die Studierenden zu eigenen Deutungen zu ermuti-
gen und die Giltigkeit mehrerer Losungswege anzuzeigen. Integriert in ein Blended-
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Learning-Arrangement konnen die Studierenden schliefllich aufgefordert werden, in
der Prisenzsitzung ihre entwickelte Ordnung in Kleingruppen zu diskutieren und
weiteres Material zu kodieren, um zu erkennen, welche Ordnungsversuche sich an zu-
sitzlichem Material bewihren und wie Vorschlige tberarbeitet werden miissen, um
neue Kodes zu integrieren. Methodisch kénnen die Studierenden auf diesem Weg den

zirkuliren Forschungsprozess der Grounded-Theory-Methodologie in der Praxis etle-
ben.6

E Ubung Kodierparadigma

H5P Einstellungen Versuchstberblick Mehr v

Sortieren Sie die Kodes nach dem Kodierparadigmat

In dieser Ubung kénnen Sie selbst das Sortieren von Kod h d ausprobieren. Wie wiirden Sie die Kodes anordnen, wenn Homeoffice als Ausnahme das
zentrale Phanomen bildet? Es sind verschiedene Anordnungen denkbar und zuléssig. Probieren Sie verschiedene Varianten. Welche scheint Ihnen besonders plausibel?

Ziehen Sie die einzelnen Kodes einfach per Drag and Drop an die entsprechende Stelle im Paradigma. Und nicht vergessen, nicht jeder Position des Paradigmas miissen Kodes

zugeordnet werden.

Zur Sicherung Ihrer Ergebnisse kénnen Sie Ihre Ideen zur Anordnung der Kodes gerne in Form eines Screenshots oder Fotos festhalten.

v
Infrastruktur Nach:
aufbauen de
Homeoffice als ][
neue Erfahrung
Abstimmung mit
dem Team Kontext

Homeoffice als
\%
nten T
Intervenierende Strategien
Bedingungen

el :

»
¥

d - sofern nicht anders angegeben - lizensiert unter CC BY-SA 4.0. sA

IAusnahme” von Bettina Ulpenich. @ @@
o

Priisenzarbeit
notwendig

Ausnahme

Phanomen

Abbildung 2: »Ubung Kodierparadigma« im Modul Grounded-Theory-Methodologie
mithilfe des H5P-Elements »Drag and Drop«

Erste Einblicke in die Auswertungspraxis durch Screencasts und Ubungen im Selbst-
studium eréffnen die Moglichkeit, Prisenzsitzungen in einem Blended-Learning-
Arrangement mit einer Kleingruppenarbeit zu eroffnen, ohne die Studierenden
durch die Arbeit am Material zu tiberfordern. Ziel der Gruppenarbeit zur Eroff-
nung der Prisenzphase ist die Aktivierung von Vorwissen aus dem Selbststudium
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tber den Austausch untereinander. Dartiber hinaus lisst die direkte Eroffnung ei-
ner Prisenzsitzung durch eine Gruppenarbeitsphase ohne vorhergehende Sammlung
der Selbstlerninhalte und der Synchronisation von Wissen in der Regel leistungs-
differenzierte Gruppen entstehen. In Anlehnung an die handlungsorientierte Un-
terrichtsmethode des Lernens durch Lehren (Berger, Spannagel und Grzega 2011)
kénnen Studierende dadurch ihrem individuellen Lernstand entsprechend Beitrige
zur Gruppenarbeit leisten und von den Wissensbestinden der Kommiliton*innen
profitieren. Im Rahmen eines Peer-Teachings werden folglich leistungsstarke Studie-
rende zu Vermittelnden, die den Lerngegenstand auf diesem Wege noch einmal aus
anderer Perspektive und unter Beriicksichtigung neuer Aspekte durchdringen, wo-
durch allen Gruppenmitgliedern ein Lernfortschritt erméglicht wird. Die dadurch
identifizierten Wissensliicken bilden schliefSlich die Grundlage fiir eine die Prisenz-
sitzung abschliefende Sammlungsphase. Im Plenum werden ungeléste Probleme und
offene Fragen besprochen.

Betrachtet man das E-Learning-Material, so kann der Aufbau des Kurses mit
gleichformig strukturierten Modulen fiir die Studierenden Dimensionen sichtbar
machen, anhand derer die Methoden sinnvoll verglichen und Beziige zwischen ihnen
hergestellt werden konnen. Dies eréffnet Potenziale fiir eine Reflexion der metho-
dischen Charakeeristika und — komparativ gesprochen — Spezifika. Wenngleich dies
nicht immer und von allen Studierenden erreicht wird, so wird damit doch eine
Tiefe der Auseinandersetzung méglich, die tiber eine unverbundene Aneignung von
Grundlagenwissen hinausgeht. Die Eréffnung jedes Modulteils mit einem Screencast
nutzt die Vorteile der audiovisuellen Wissensvermittlung, indem die Anwendung
der jeweiligen Methode am Material gezeigt werden kann. Die Kombination aus
Screencasts, Ubungen, Prisentationen und Texten antwortet dariiber hinaus auf dif-
ferenzierte habituelle Lerntypen (Otten und Hempel 2022; Schrader et al. 2020;
Wintzer 2023).

4.3 Die technische Infrastruktur

Ausgangspunke der technikorientierten Uberlegungen bildet die formale Anforderung,
eine moglichst einfach zu bedienende, niedrigschwellige Anwendung sicherzustel-
len. Studierende und Lehrende sollen ohne grofie Einarbeitungszeit selbststindig mit
den E-Learning-Materialien arbeiten konnen. Die technische Umsetzung des Blen-
ded-Learning-Konzepts erfolgt daher im Rahmen eines Kurses auf der Lernplattform
Moodle, zu der die Studierenden und Dozierenden der Sozialwissenschaften an der
HHU Zugang haben. Das User-Interface von Moodle kann daher als vertraut gelten.
Studierende wie Lehrende konnen auf den Kurs und seine Inhalte zugreifen, um nach
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Bedarf den Kurs, einzelne Module und Elemente zu bearbeiten bzw. fur die eigene Leh-
re zu nutzen und zu adaptieren. Gleichzeitig konnen Inhalte einfach aktuell gehalten
werden (Wintzer 2023). Uber Moodle steht Lehrenden ein breites Spektrum mogli-
cher Anwendungen und Lernenden eine relativ leicht zugingliche Kursoberfliche zur
Verfiigung. Die Plattform eignet sich genauso fiir E-Learning-Angebote, da Inhalte zur
orts- und zeitunabhingigen Bearbeitung zur Verfiigung stehen sowie zur digitalen An-
reicherung und Unterstiitzung von Prisenzlehre.

Konkret wird Moodle im Rahmen des hier vorgestellten Blended-Learning-Kon-
zepts zur Bereitstellung von Lehr-Lern-Materialien in Form von Screencasts und
Textdokumenten genutzt, die mit interaktiven Lernaktivititen in Form von H5P-An-
wendungen verkniipft sind. Die Screencasts liegen auf einem externen Server und sind
tiber einen Link eingebunden, um den jeweiligen Moodle-Server nicht zu tberlasten.
Bei H5P handelt es sich um ein Tool zur Erstellung interaktiver Lernmaterialien, die
zwischen verschiedenen Lernmanagementsystemen interoperabel sind (HSP 2023).
Die HSP-Ubungen sind also nicht an Moodle als Plattform gebunden und kénnen da-
her auch in andere Kontexte eingebunden und fiir diese adaptiert werden.”

Im Zentrum der Entscheidung fiir eine virtuelle Plattform stehen Uberlegungen
hinsichtlich Verbreitung, Kompatibilitit und Adaptionsmoglichkeiten der dariiber zur
Verfgung gestellten Inhalte, auch iiber die Projektzeit hinaus. Einheitliche Plattform-
16sungen schaffen technische Synergieeffekte und erleichtern dadurch die Nachnutzung
von Lehrmaterialien in Lehrkonzepten anderer Dozierender und Hochschulen. Gleich-
zeitig kdnnen dadurch E-Learning-Angebote anderer Hochschulen in das hier vorge-
stellte Konzept integriert werden (Hartung 2022). Aber nicht nur die Nachnutzung
und das Teilen von Lehrinhalten wird Lehrenden durch kompatible Formate ermég-
licht, auch die Bearbeitung und Anpassung fremder Lehrinhalte fir den eigenen Lehr-
Lern-Zusammenhang wird durch den — geiibten — Umgang mit tibertragbaren Techni-
klosungen erleichtert. Daran ankniipfend sind alle in diesem Projeke entstandenen E-
Learning-Materialien unter CC-Lizenz verdffentlicht und stehen als Open Educatio-
nal Resources (OER) zur Verfiigung.® Zusitzlich sind alle Materialien als editierbare
Dateien in den Moodle-Kurs integriert, um deren Bearbeitung und Weiterentwicklung
zu gewihrleisten.

5 DieUmsetzungaufdem Priifstand: Technische und didaktische
Anschlussiiberlegungen

Die hier vorgestellten Uberlegungen resultieren in erster Linie aus den Erfahrungen

mit einem Blended-Learning-Arrangement aus dem Wintersemester 2022/23 an der
HHU, in dem die Seminarteilnehmenden alle Module des Moodle-Kurses in asyn-
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chronen, individuellen Selbstlernsettings durchgearbeitet und in den Prisenzphasen
im Plenum diskutiert haben. Zu jeder Prisenzsitzung wurden Screencasts angeschaut,
um Grundlagenwissen anzueignen und mit der Bearbeitung zugehériger Ubungen zur
Auswertungspraxis die Gruppenarbeiten in der Prisenzphase vorbereitet. Die ersten
Ansitze von Handlungswissen aufgreifend wurde in der Kleingruppenarbeit im Pri-
senzseminar an erste Auswertungsversuche angeschlossen und diese wurden in der
Gruppe fortgesetzt. Bei den Studierenden handelte es sich um Bachelorstudierende
unterschiedlicher Studienginge der philosophischen Fakultit der HHU, die sich im
letzten Drittel ihres Studiums befanden. Erginzt werden die hier zusammengetragenen
Evaluationen durch Beobachtungen in ecinem aktuellen Seminar in den Masterstu-
diengingen der Sozialwissenschaften, das im gleichen Modus mit den E-Learning-
Materialien verzahnt ist.

Im Zuge der Lehrveranstaltungen konnte der angesetzte Schwierigkeitsgrad und
Zcitaufwand der Module im Austausch mit den Studierenden eingeschitzt, Liicken
und Verstindnisprobleme aufgedeckt, aber auch Lernerfahrungen kritisch diskutiert
werden. Durch die Selbstbeobachtung nahmen die Studierenden dariiber hinaus ei-
ne Metaperspektive auf ihre eigenen Lernerfahrungen und Lernkompetenzen ein. Die
Riickmeldungen dieser ersten Testphase bilden die Grundlage fiir die Uberarbeitung
und Erweiterungen des Blended-Learning-Konzepts. Auf diesem Weg haben Studie-
rende nicht allein als Lernende Anteil an den Angeboten, vielmehr wurden sie Teil der
digitalen Umsetzung und inhaltlichen Ausgestaltung. Einige Beobachtungen werden
im Folgenden gebiindelt dargestellt.

Auch wenn sich das Blended-Learning-Konzept an einem Standard orientiert
und bei Konzeption und Umsetzung der E-Learning-Materialien auf kompatible
Anwendungen geachtet wurde, so verweist der Praxiseinsatz doch mitunter auf Ein-
schrinkungen in der Nutzbarkeit und auf Schnittstellenprobleme, die system- und
endgeriteabhingig sowie browserabhingig sein koénnen. Unterschiede hinsichtlich
der digitalen Kompetenzen der Studierenden zeigen sich vor allem in dem Vermo-
gen, mit technischen Problemen umzugehen und auf diese zu reagieren. Wihrend
ein Teil der Studierenden passiv auf auftretende technische Probleme reagiert, ist bei
anderen die selbststindige Suche nach Losungen fiir technische Probleme zu beob-
achten. Sie berichten iiber fehlgeschlagene Losungsversuche und bringen eigenstindig
Losungsvorschlige in das Seminar ein, von denen auch die anderen Teilnehmenden
profitieren.

Schlieflich ist zu beobachten, dass auch in der Prisenzlehre auf die E-Learning-
Materialien zur Auswertungspraxis zugegriffen wird und diese fir die Gruppenarbeit
in Prisenz genutzt werden. Um ein Endgerit versammelt, arbeiten die Studierenden am
Material, diskutieren ihre Interpretationen und halten ihre Deutungen tber die Einga-

bemaske schriftlich fest (siche Abbildung 3).
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" Ubung Strukturelle Beschreibung

H5P  Einstellungen  Versuchsiiberblick ~ Mehr v

Ubensi

Ukturelle Beschreibung

Hier kénnen Sie di ibung der Nar schon einmal selbst ausprobieren! Schauen Sie sich di uenzen des narrativen
Interviews mit Gabriele Meier an und notieren Sie zu jeder Sequenz eine Art Uberschrift, die den Inhalt Notieren Sie dann eine erste inhaltliche i u
H] und i der Akteure. Notieren Sie verschiedene. , wenn ein mehrdeutig ist und halten Sie

fest, warum Sie welche Formulierungen auffallig finden. Zur Sicherung Ihrer Ergebnisse kénnen Sie Ihre Ideen im letzten Schritt exportieren und als Word-Dokument speichern.

Ubung Strukturelle Sequenz 10
Beschreibung
O sequenz 10 "Und dann war erstmal Lockdown und ich hab eigentlich, das muss man schon sagen irgendwie nicht gearbeitet. Ich hab telefoniert mit
® Sequenz i einigen Kollegen und mit der Sekretérin Frau Schmidt. Aber da war erstmal nix."
W Benuszia Uberschrift
® Sequenz 13
® Sequenz 14
® Sequenz 15
Verbleibends Zeichenzan: 500
® Sequenz 16 e
® Sequenz 17
® Sequenz 18

Sequenz 19

Dokument exportieren

Verbleibende Zeichenzahl: 1500

Abbildung 3: »Ubung Strukturelle Beschreibung« mit Eingabemaske im Modul Narrati-
onsanalyse mithilfe des H5P-Elements »Documentation Tool«

Auch wenn die Eingabemaske der Ubungen Einschrinkungen mit sich bringt (es ist nur
Texteingabe méglich), konnen Ergebnisse auf diesem Weg leicht gesichert, geteilt oder
eingereicht werden. Ubungen werden so ohne groflen materiellen Aufwand und res-
sourcenschonend realisiert, was ein Hinwetis fiir eine im Kontext qualitativer Forschung
vernachlissigte Diskussion hinsichtlich umwelt- und klimarelevanter Implikationen
sein kann (Ruppel 2020).

Betrachtet man die Gruppenarbeiten am Material im Seminarraum, so tritt her-
vor, was Oliver Berli (2017, 441) in Interpretationsgruppen als »Ordnungsruf« fasst.
Studierende diskutieren die eingebrachten Interpretationen nicht nur inhaltlich, sie
kritisieren sie auch hinsichtlich der Form und des Zustandekommens der Deutungsan-
gebote. In diesen Auseinandersetzungen werden implizit und mitunter explizit Kriterien
und Prinzipien der qualitativen Sozialforschung und einzelner Methoden zur Sprache
gebracht und so Lerninhalte des digitalen Selbststudiums mit der kommunikativen
Prisenzerfahrung verkniipft. Gleichzeitig wird durch den Rekurs auf Kriterien und
Prinzipien ein intuitives Vorgehen der Studierenden im Interpretationsprozess heraus-
gefordert. Hier zeigt sich ein Absichern von Deutungsangeboten durch gegenseitige
Validierung. In Auseinandersetzung mit dem Forschungshandeln anderer Studieren-
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der werden Qualititserwartungen thematisiert, zu denen sich die Lernenden verhalten
miissen. Deutungen werden tiberdacht, erweitert, verfeinert oder begriindet verworfen.
Ergebnisse »sind auch deswegen detailliert und schlissig, weil sie auf die Probe gestellt
wurden« (ebd.).

Durch die Vorstrukturierung der Gruppenarbeiten mittels digitaler Ubungen und
Screencasts werden die Studierenden an einzelne Auswertungsschritte erinnert und da-
zu angehalten, methodisch vorzugehen. Sie konnen im Prisenzseminar nachvollziehen,
was sie im digitalen Raum kennengelernt haben. Positiv zu bewerten ist der lebhafte
und zielgerichtete Austausch und das damit verbundene Fortschreiten der Arbeit am
Material. Gleichzeitig zeigt sich in den Gruppenarbeiten durch den Rekurs auf Aus-
wertungsschritte und Prinzipien bei der Arbeit am Material eine Tendenz hin zu einer
Befiirchtung, die Reiner Keller hinsichtlich der Anleitung qualitativer Forschung in
Lehrbiichern formuliert:

»Solche Kondensierungen werden jedoch im Lehreinsatz sehr schnell als Bedienungs-
anleitungen fiir korrektes Forschen rezipiert, weil sich die Aufmerksamkeitsokonomie
weniger auf das jeweilige Gegenstandsverstindnis und die damit verbundenen Fragestel-
lungen als vielmehr auf das Rezeptwissen verlagert. Die Einhaltung der Schrittfolge ist
Selbstzweck, der die Zuverlissigkeit und Bedeutung der Ergebnisse begriindet, garantiert«
(2014, 174£).

Dem entspricht in den Riickmeldungen der Studierenden die Forderung nach wei-
teren Musterlésungen im E-Learning-Material. Gerade die interaktiven Ubungen zu
ersten Interpretationsversuchen sind darauf ausgelegt, den Deutungen der Studie-
renden Raum zu geben und cinen breiten Méglichkeitsraum erfahrbar zu machen.
Sich auszuprobieren steht hier im Mittelpunke. Die Vielfalt zulissiger Deutungen
wird von den Studierenden mitunter allerdings als problematisch empfunden. In
den Vordergrund tritt ein instrumenteller Umgang mit den E-Learning-Materialien,
der auf ¢ine Losung zustrebt. In diesem Modus probieren sich Studierende weni-
ger aus und sind darum bemiiht, das Richtige zu tun. Nachfragen kreisen dann um
ein Rezeptwissen, mit dem auf eine positive Bewertung des eigenen Forschungshan-
delns durch die Dozierenden hingearbeitet werden soll. Eine reflexive Haltung, die
Deutungen und Forschungshandeln auf Grundlage methodologischer und metho-
discher Argumente favorisiert oder zuriickweist, findet sich an dieser Stelle weniger
ausgeprigt. Aus diesen Griinden empfichlt es sich, die Module in der Lehrpraxis in
einem Blended-Learning-Arrangement einzusetzen, das die Méglichkeit eréffnet,
Studierende unterschiedlicher habitueller Orientierungen direkt zu unterstiitzen
und sie dazu zu motivieren, das Material aus verschiedenen Perspektiven zu betrach-
ten.

124 Journal fur Psychologie, 31(2)



Qualitative Auswertungsmethoden in digitalen Lernumgebungen

6 Fazit

Geinderte Rahmenbedingungen wihrend des Umsetzungsprozesses sowie erste Praxiser-
fahrungen mitdem Blended-Learning-Konzept haben den Fokus der Einsatzmoglichkeiten
in Lehr-Lern-Szenarien verschoben. War urspriinglich die Erméglichung, sich qualitative
Methodenkompetenz aufSerhalb des Seminarraumes in asynchronen Zusammenhingen
anzueignen Ausgangspunke der Uberlegungen und Konzeptionen, fand schlieflich eine
Verschiebung hin zu Méglichkeiten der Verschrinkung von digitalen Angeboten und Pri-
senzlehre statt. Infolgedessen geht es abschliefend darum, Hinweise auf einen didaktischen
Mehrwert dieser Verschrinkung fiir die Lehre qualitativer Methoden zusammenzutragen.

Die Einbindung der E-Learning-Materialien kann — je nach didaktischem Kon-
zept — helfen, Prisenzphasen fiir Interpretationsprozesse zu 6ffnen. Folgt man beispielsweise
dem Flipped-Classroom-Konzept (fiir eine Umsetzung in der qualitativen Methodenaus-
bildung siche Wintzer 2023), konnen der Erwerb des Grundlagenwissens und die damit
verbundenen Ubungen zur Auswertungspraxis in die asynchron angelegten Onlinephasen
des Seminars verschoben werden. Darauf aufbauend bringen die Studierenden Eindriicke,
Probleme und Ideen mit in den Seminarraum, die einen schnellen Diskussionseinstieg
herbeifithren und in der Grof8gruppe besprochen werden kénnen, wodurch die aufgewor-
fenen Fragen, Argumente und Losungen allen Teilnehmenden zuginglich werden. Damit
geht der schnelle und lebhafte Einstieg in Interpretationsprozesse im Prisenzseminar ein-
her. Mit neuem Material konfrontiert, ahnen die Studierenden, was nun zu tun ist, und
wagen schnell(er) eigene Deutungsversuche. Die vorhergehende asynchrone Onlinephase
scheint geeignet, das Eis zu brechen und die Effektivitit der Prasenzphase zu steigern. Die
Prisenzphase ist durch Austausch geprigt und in den Gruppen findet — auch ohne Prisenz
der Seminarleitung — eine breite Beteiligung an Interpretationsversuchen statt, was in An-
betracht des tendenziell noch niedrigen, gleichzeitig sich im Zuge der Auseinandersetzung
auch divergierenden Kompetenzniveaus in und zwischen den Gruppen als Herausforde-
rung gelten kann.? Gleichwohl wird die Prasenzveranstaltung so zum Ort des praktischen
Vollzugs von Auswertungsmethoden und einer gemeinsam etablierten Praxis.

Der Fokus auf qualitative Auswertungsmethoden ergibt sich aus den konkreten
Bedarfen am sozialwissenschaftlichen Institut der HHU. Daraus entsteht die Gefahr
der kiinstlichen Linearisierung des qualitativen Forschungsprozesses durch die isolier-
te Betrachtung von Auswertungsmethoden, der in den einzelnen Lehr-Lern-Modulen
durch die punkeuelle Bezugnahme auf Fragestellungen und Erhebungsmethoden be-
gegnet werden soll. Die im Kurs angebotene Bandbreite an Auswertungsmethoden
bictet den Studierenden eine erste Orientierung tiber Positionen im Feld der qualitati-
ven Sozialforschung. Durch den strukturell identischen Aufbau der Module samt einem
einfithrenden Uberblick zu Hintergrundannahmen, Zielen und Verfahrensschritten der
cinzelnen Methoden und einem ersten Einblick in praktische Interpretationsarbeit wer-
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den vor den Augen der Studierenden Vergleichsdimensionen der Methoden sichtbar,
die Ahnlichkeiten und Unterschiede beobachtbar machen. Fiir das eigene forschende
Handeln werden dadurch methodologisch informierte und begriindbare Entscheidun-
gen in Bezug auf geeignete Methoden unterstiitzt.

Mit Blick in die Zukunft wird es darum gehen, das Angebot an Ubungen zum
Methodenspektrum zu erweitern. Aufbauend auf dem prisentierten Uberblick und
damit verkniipften impliziten Vergleichen sollen die Studierenden befahigt werden, sys-
tematisierend Vergleichsprozesse auszufithren. Gewissermaflen greifen hier Form und
Inhalt der Aneignung qualitativer Sozialforschung ineinander, stellt der Vergleich — zum
Beispiel in der GTM als Constant Comparison Method (Glaser 1965) oder in der rela-
tionalen Hermeneutik (Straub und Ruppel 2023) - doch eine Basistechnik qualitativen
Forschens dar. So scheint es sinnvoll, die Studierenden als Expert*innen anzusprechen
und sie — konfrontiert mit verschiedenen Forschungsszenarien — zu begriindeten Ent-
scheidungen hinsichtlich angedachter Auswertungsstrategien zu befragen. Dies hat zum
Ziel, die Entscheidungskompetenz und damit den reflexiven Umgang der Studierenden
mit Auswertungsmethoden weiter zu stirken.

Um den gesamten qualitativen Forschungsprozess begleiten zu kénnen, ist zu-
dem geplant, das Angebot um qualitative Erhebungsmethoden und methodologische
Grundlagen zu erweitern und es so fiir das selbstgesteuerte Lernen weiterzuentwickeln
und auszudifferenzieren. In der aktuellen Pilotphase bearbeiten alle Studierenden ei-
nes Seminars alle Module des Moodle-Kurses in einem vorgegebenen wéchentlichen
Rhythmus. Zukiinftig soll diese synchronisierende Vorgabe aufgebrochen werden und
der Kurs den Studierenden als offenes Angebot zur Verfigung stehen, mit dessen Hilfe
sie selbstgesteuert Seminare und Seminaraufgaben nach dem Prinzip eines Problem-
based-Learning bewiltigen (Miiller, Schifer und Thomann 2016). Sie kénnen dann ori-
entiert am individuellen Erkenntnisprozess einzelne Module entsprechend ihrer Lern-
und Forschungsrelevanzen sukzessive auswihlen.

Grundprinzipien und Anwendungsformen qualitativer Auswertungsmethoden im
praktischen Vollzug des Interpretierens zu vermitteln, kann im Rahmen des Blended-
Learning-Konzepts nur in Ansitzen realisiert werden. Allerdings deutet sich an, dass sich
das Blended-Learning-Konzept dazu eignet, schneller an den Punkt der gemeinsamen
Interpretationsarbeit im Prasenzseminar zu gelangen und Prozesse einer gegenseitigen,
kriterienorientierten Validierung zwischen den Studierenden anzustof3en.

Anmerkungen
1  Eine friihe Ausnahme bildet die 1999 gegriindete »NetzWerkstatts, in der das moderierte

Peer-to-Peer-Prinzip in eine onlinebasierte Forschungsumgebung transformiert wurde (Rup-
pel und Mey 2012).

126 Journal furr Psychologie, 31(2)



Qualitative Auswertungsmethoden in digitalen Lernumgebungen

2 In den vorliegenden Beitrag ist vielfaltige Unterstlitzung eingegangen. Bedanken mochte
ich mich fir die engagierten Rlickmeldungen der Studierenden der Sozialwissenschaften der
HHU sowie die produktive Unterstiitzung durch Kira Freier und Georgia Tsatsaroni bei der
Umsetzung des Blended-Learning-Konzepts. Mein besonderer Dank gilt der HHU, dem Mi-
nisterium fir Kultur und Wissenschaft des Landes NRW fiir die Forderung im Rahmen des
»Fellowship fiurr Innovationen in der digitalen Hochschullehre« und den Herausgebern dieses
Themenheftes fiir die Unterstiitzung der Finalisierung dieses Beitrags.

3 Zur Vielfalt der Verknlipfungen von Online- und Prasenzphasen an der Hochschule vgl. Wip-
per und Schulz (2021).

4 Hier sei beispielhaft auf die folgenden Lehrbiicher verwiesen: Kleemann, Krahnke und Matu-
schek (2013), Mey und Mruck (2020), Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021).

5  Fireinen barrierearmen Zugang sind jedem Screencast Untertitel beigefiigt.

6  Durch Ubungen und Screencasts zum narrativen Interview oder zur Gruppendiskussion wird
die Verzahnung von qualitativen Erhebungs- und Auswertungsverfahren zusatzlich unterstri-
chen.

7  Auch das E-Learning-Angebot des Methodenzentrums der Ruhr-Universitat Bochum basiert
auf H5P-Anwendungen. Explizit werden Lehrende durch das Methodenzentrum darauf ver-
wiesen, dass »alle interaktiven Elemente in unserem Angebot [...] leicht in Moodle-Kurse und
andere E-Learning-Umgebungen Gbernommen werden« kdnnen (Ruhr-Universitat Bochum
Methodenzentrum 2023).

8  Die Screencasts sind online abrufbar unter: https://bit.ly/3ScwzZCV

9  Zur Homogenitdt und Heterogenitdt von Gruppen als Bereicherung oder Erschwernis gelin-
gender Werkstattarbeit vgl. Hoffmann und Pokladek (2010).
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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der verstirkten Aufmerksambkeit fiir die Lehre qualitativer Methoden
und dem darin fortschreitenden Einsatz von kiinstlicher Intelligenz (KI) geht es in diesem
Beitrag um die Frage, inwiefern die Lehre von Verfahren rekonstruktiver Methoden, ins-
besondere der Dokumentarischen Methode, mittels generativer Sprachmodelle unterstiitze
werden kann. Der Beitrag beginnt mit ciner Differenzierung von Interpretationscinstel-
lungen, -orientierungen und -haltungen sowie der Unterscheidung von Methodenwissen
und Methodenkénnen. Die Bedeutung von Forschungswerkstitten als Ort der Lehre von
Methodenkonnen wird hervorgehoben und es werden kognitionswissenschaftliche Per-
spektiven in Bezug auf Forschungswerkstitten diskutiert. Nach einer Rekonstruktion der
Moglichkeiten derzeitiger Sprachmodelle wie ChatGPT wird auf der Basis von Grup-
pendiskussionen zunichst der herkdmmliche Workflow qualitativen Forschens empirisch
beschrieben und dann eruiert, wie sich die Integration von KI in diese herkdmmlichen In-
terpretationsabliufe gestalten konnte. Der Beitrag schlieft mit einer Diskussion tiber die

Potenziale und Herausforderungen der Integration von KI in die Lehre rekonstruktiver Me-

thoden.
Schliisselworter: kiinstliche Intelligenz (KI), ChatGPT, generative Sprachmodelle, Rekon-

struktive Sozialforschung, Workflow qualitativen Forschens, Dokumentarische Methode,

Forschungswerkstitten

Psychosozial-Verlag GmbH & Co. KG - www.psychosozial-verlag.de 131



Fabio Roman Lieder & Burkhard Schaffer

Teaching and Learning Reconstructive Research Methods Using Large Language
Models in Hybrid Research Workshops?

Theoretical and Empirical Findings

Against the background of the increased attention to teaching qualitative methods and the
progressing use of artificial intelligence (AI), this article deals with the question of to what ex-
tent the teaching of practices of reconstructive methods, especially the documentary method,
can be supported using AL The article begins with differentiating interpretive attitudes,
orientations, and stances and the distinction between method knowledge and skills. The
importance of research workshops as a site for teaching method skills is highlighted and cog-
nitive science perspectives related to research workshops are discussed. After reconstructing
the capabilities of current Large Language Models such as ChatGPT, the article first empiri-
cally describes the conventional workflow of qualitative research based on group discussions
and then explores how Al integration into these conventional interpretive workflows might
play out. The article concludes with a discussion of the potential and challenges of integrat-

ing Al into the teaching of reconstructive methods.

Keywords: artificial intelligence (AI), ChatGPT, Large Language Models, reconstructive so-

cial research, qualitative research workflow, documentary method, research workshops

1  Einleitung

In jiingster Zeit sind wir Zeugen von mindestens zwei Entwicklungen im Bereich
qualitativer Sozialforschung. Zum einen erfahrt die Lehre qualitativer Sozialforschung
verstirkte Aufmerksamkeit (Schreier und Breuer 2020). Um herauszuarbeiten, was
gelehrt wird bzw. werden sollte, steht unter anderem die konkrete Praxis des Interpre-
tierens im Fokus, also das »doing interpretation« (Corrodi Katzenstein et al. 2021).
Diese Zentralaktivitit qualitativer Sozialforschung ist jedoch, allen programmatischen
Aufgerungen einer »rekonstruktiven« Sozialforschung zum Trotz, noch wenig empi-
risch erforscht. Zum anderen schreitet die Digitalisierung qualitativer Sozialforschung
voran (Franken 2023). So finden spezialisierte Qualitative Data Analysis (QDA) Soft-
wareanwendungen wie MAXQDA, NVivo, ATLAS.ti oder DokuMet QDA immer
mehr Anwender/innen (z. B. Ridiker und Kuckartz 2019; Schiffer et al. 2020), Com-
putational Thinking wird fiir die Vermittlung in den Sozialwissenschaften thematisiert
(Ojha 2021) und findet zudem Eingang bei der methodischen Umsetzung sozialwis-
senschaftlicher Projekte (Nelimarkka 2023). In diesem Zusammenhang sind auch die
jingsten Entwicklungen im Bereich kiinstlicher Intelligenz (KI), insbesondere beim
Natural Language Processing (NLP) unter der Verwendung generativer Sprachmo-
delle (in der internationalen Literatur auch als »Large Language Models« [LLM]
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bezeichnet; Schiffer und Lieder 2023) zu nennen. In diesem Beitrag werden die beiden
Entwicklungen aufeinander bezogen und die Auseinadersetzung mit ihnen kulminiert
in der Frage, inwiefern die Lehre von Verfahren rekonstruktiver Methoden der Sozial-
forschung, insbesondere der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021), mittels KI
unterstiitzt werden kann.

Wir bezichen uns dabei auf Ergebnisse aus einem laufenden Forschungsprojekt
zur Integration von KI in den Interpretationsablauf mit einer QDA-Software.! Zu-
nichst werden wir einige theoretische Schlaglichter auf die Praxis des Interpretierens
werfen (2.1-2.2) und dann Forschungswerkstitten als Orte der Lehre des Interpretie-
rens beschreiben (2.3-2.4). Anschlieffend verdeutlichen wir unsere Perspektive auf das
Handeln zusammen mit Medientechnologien im Prozess des Interpretierens (2.5) und
stellen den Stand unserer Forschung im Hinblick auf den Einsatz generativer Sprach-
modelle im Forschungsprozess dar (2.6). Im empirischen Teil des Beitrags (3) berichten
wir von Ergebnissen aus Gruppendiskussionen mit Promovierenden, die zu ihrer Praxis
des Interpretierens, ihrem medialen Interpretationshandeln sowie ihren Orientierungen
im Hinblick auf das Interpretieren zusammen mit KI-Anwendungen Auskunft gegeben
haben. Zentral ist hierbei die Rekonstruktion unterschiedlicher Workflows qualitativ-
rekonstruktiven Forschens und die Frage, wie Forschende mit den neuen Méglichkeiten
generativer Sprachmodelle vor dem Hintergrund ihres bisherigen Workflows umgehen.
Abschlielend beschiftigen wir uns hypothetisch-programmatisch mit neuen Modi des
Lehrens und Lernens durch Kollaboration mit diesen Modellen (4). Im Fazit (5) geben
wir einen Ausblick auf das Lehren und Lernen in »hybriden Forschungswerkstitten «
(Schiffer und Lieder 2023).

2  Theoretischer Hintergrund
2.1 Interpretationseinstellungen, -orientierungen und -haltungen

Wir gehen davon aus, dass die Praxis des qualitativ-rekonstruktiven Forschens auch
von den Interpretationseinstellungen, -orientierungen und -haltungen der Interpretie-
renden abhiingt (Schiffer 2023), wobei fiir uns die Haltungen und Orientierungen am
relevantesten sind. Wihrend Interpretationseinstellungen unter Zuhilfenahme der Um-
frageforschung scheinbar am leichtesten explizier- und tberpriifbar sind, lassen sich
Interpretationsorientierungen und -haltungen schwerer rekonstruieren. Auf Basis des
Ankreuzverhaltens bei einer Fragebogenuntersuchung kann zum Beispiel eine »kreativ-
risikoreiche«, von einer »konservativen, auf Sicherheit bedachten« Interpretations-
einstellung unterschieden werden. Dies ist bei einer auf Interpretationsorientierungen
ausgerichteten Perspektive nicht méglich. Eine Orientierung dokumentiert sich immer
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nur in einer kontextualisierten Relation zu etwas, ist also keine essenzielle, in einem
eindeutigen Item abfragbare, sondern cine relationale Kategorie. Eine » risikoreiche In-
terpretationsorientierung<« kann insofern nicht durch vorab festgelegte Itembatterien
festgestellt, sondern nur iiber eine genaue Kontextanalyse erschlossen werden, die auch
die Standortgebundenheit (Bohnsack 2021, 193ft.) der Forscher/innen beriicksichtigt.
Von daher kénnen Interpretationsorientierungen nach unserem Dafiirhalten nur auf der
Basis moglichst detaillierter Erzihlungen von und Beschreibungen des »Doing Inter-
pretation « (Corrodi Katzenstein et al. 2021) rekonstruiert werden, unter anderem mit
dem Ziel, negative und positive Gegenhorizonte von Interpretationspraxen zu differen-
zieren. Von Orientierungen lisst sich weiter der Begriff der Interpretationshaltungen
abgrenzen. Diese sind noch mehr im Impliziten verborgen und verweisen auf die Verkér-
perung von etwas, also, um mit Bourdieu (1987) zu sprechen, auf die kérperliche Hexis,
die iiber Prozesse der Inkorporierung den Habitus prigt. Die Analyse von Interpreta-
tionshaltungen und damit korrespondierenden Habitusformen ist von daher vielleicht
die anspruchsvollste Aufgabe, weil sic im Gegensatz zu Einstellungen, aber auch zu Ori-
entierungen, am stirksten an implizite Dimensionen von Leiblichkeit gebunden ist.

Wir gehen im Folgenden davon aus, dass die uns vorrangig interessierenden Inter-
pretationsorientierungen und -haltungen in einem langen Prozess wissenschaftlicher
Sozialisation und zum Teil innerhalb von Forschungswerkstitten erworben werden.
Hiervon werden die Workflows qualitativen Forschens wesentlich bestimmt und sie
stellen auch das Fundament fiir das im nichsten Abschnitt beschriebene »Methoden-
koénnen« dar.

2.2 Methodenwissen und Methodenkonnen

Zwar wird in (guten) Lehrbiichern zu qualitativer Sozialforschung (z.B. Przyborski
und Wohlrab Sahr 2021) nicht mit Beispielen aus der Interpretationspraxis gespart
und so der Eindruck einer empirischen Fundierung erwecke, aber die Beispiele sind
immer nur nachtriglich vor dem Hintergrund des Wissens tiber das Ergebnis des be-
reits stattgefundenen Interpretationsprozesses rekonstruiert. Sie sind nicht Ergebnis
von rekonstruktiver Forschung #zber den Prozess des Forschens selbst, sondern program-
matische Auflerungen, wie gute Forschung sich zu vollzichen hat. Dies ist kein Einwand
gegen Lehrbiicher an sich, sondern soll nur darauf aufmerksam machen, dass die
Anfangssituation beim empirischen Arbeiten — ein Transkript, ein Bild, ein Beobach-
tungsbericht etc. liegt ohne jegliche Interpretation vor — in Lehrbiichern nicht oder nur
ansatzweise simuliert werden kann. Auch in Uberblicksseminaren zu qualitativen Me-
thoden oder entsprechenden YouTube-Lehrvideos kann ein Methodenkénnen allenfalls
eingeschriankt vermittelt werden. In Lehrbiichern und Einfithrungsseminaren etc. wer-
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den insofern cher theoretische Wissensgrundlagen im Sinne eines »Knowing That«
nach Ryle (1949, 28ff.) vermittelt. Das »Knowing How« (ebd.) des Interpreticrens
dagegen, verstanden als ein »Methodenkonnen« im Sinne der Beherrschung von kon-
kreten handlungspraktischen Arbeitsschritten, wird bei avancierten Methoden »Tiefer
Interpretation« (Schiffer 2022a, 30ft.) bislang iiberwiegend in Forschungswerkstit-
ten vermittelt. Zu nennen sind hier zum Beispiel die Grounded-Theory-Methodologie
(Corbin und Strauss 2015), die Objektive Hermeneutik (Wernet 2021), das narrations-
strukturelle Verfahren bzw. die sozialwissenschaftliche Prozessanalyse (Schiitze 2016)
oder die in diesem Beitrag als Beispiel dienende Dokumentarische Methode (Bohnsack
2021).

2.3 Herkémmliche Forschungswerkstatten als Ort der Vermittlung
von Methodenkdnnen

Aufgrund der genannten Defizite von Buch und herkdmmlichem Seminar bzw. Vor-
lesung gelten im Bereich der Vermittlung und Aneignung qualitativ-rekonstruktiver
Methoden bislang Forschungswerkstitten als Kénigsweg. Sie haben ihre Wurzeln in der
Soziologie der Chicagoer Schule und sind in Deutschland vor allem durch Anselm Strauss
(1991) bekannt gemacht sowie unter anderem von Fritz Schiitze und Gerhard Riemann
(Riemann 2018) etabliert worden und haben sich in unterschiedlichsten Varianten und
Formen ausdifferenziert (Rundel und Hoffmann 2022). Wie der Werkstattbegriff na-
helegt, wird in einer Forschungswerkstatt nicht mit (fertigen) Beispiclinterpretationen,
sondern mit noch nicht interpretierten empirischen Materialien gearbeitet bzw. je nach
Ausrichtung mit Interpretationsvorlagen von Einbringenden, die von den Mitforschen-
den einer konstruktiven Kritik unterzogen werden. Forschungswerkstitten lassen sich als
eine Form des » Situated Learning« beschreiben, bei der die Lernenden durch »Grup-
peninterpretationen« (Reichertz 2013a, 51) einsozialisiert werden in » Communities of
Practice« (Wenger 1998) des Interpretierens. Dieser Prozess vollzieht sich, wenn er gut
lauft, unter Anleitung eines »bescheidenen Meisters« (Hoffmann und Pokladek 2010,
209) im Modus der »Legitimate Peripheral Participation« (Lave und Wenger 1991),
das heift, dass Noviz/innen in diesen Communities zunichst einmal »einfach dabei«
sind, zuschauen, wie erfahrenere Mitglieder ihre Interpretationen angehen, und erst nach
einer Weile selbst eine Interpretation einbringen. Personen in Qualifikationsphasen
erwerben so nach und nach ein handlungspraktisches Wissen um den »Entdeckungs-
zusammenhang« (Hoyningen-Huene 2013, 90-91) rekonstruktiver Sozialforschung,
der in Lehrbiichern oder herkémmlichen Uberblicksseminaren schwer zu vermitteln ist
oder, in den bislang explizierten Begrifflichkeiten: Sie erwerben ein Methodenkénnen,
das mit Interpretationsorientierungen und -haltungen unterfucttert ist.
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2.4 Forschungswerkstatten: embedded, embodied, enactive
und extended

Die herausragende Bedeutung von Forschungswerkstitten fiir die Praxis qualitativen
Forschens lasst sich im Licht jiingerer erkenntnistheoretischer Debatten zur Philoso-
phie der Verkérperung und insbesondere zum Konzept des ausgedehnten Geistes (Clark
und Chalmers 1998) untermauern. Die vier Hauptkonzepte, die die Verkérperungs-
these bilden, sind allgemein als die vier »E« bekannt: »Embedded«, »Embodied«,
»Enactive« und »Extended« (vgl. zum Folgenden Fingerhut, Hufendick und Wild
2021, 73ft.): Das Konzept von »Embedded « basiert auf der Vorstellung, dass die Um-
gebung cine entscheidende Rolle bei der Gestaltung kognitiver Prozesse spielt. Die
»Embodied «-Perspektive betont, dass kognitive Prozesse nicht nur ein Produke des
Geistes (mit Sitz im Gehirn) sind, sondern sich im gesamten Kérper abspielen. Die
»Enactive «-Perspektive geht davon aus, dass kognitive Prozesse durch aktive Interaketi-
on mit der eigenen Umgebung erzeugt werden. Verstandnis und Denkprozesse sind hier
auch von den, die kognitiven Fihigkeiten prigenden und verindernden Handlungen
und Erfahrungen abhingig. Der Begriff »Extended« bezicht sich in diesem Zusam-
menhang und aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive auf die Idee, dass kognitive
Prozesse iiber den physischen Korper hinaus auf die Umwelt ausgedehnt werden kén-
nen (Clark und Chalmers 1998). Modi des Denkens und Verstehens hiingen in dieser
Perspektive auch von externen Ressourcen wie Technologien, Werkzeugen und sozialen
Netzwerken ab, mit denen kognitive Fihigkeiten verbessert und/oder erginzt werden
konnen.

Fiir das Verstindnis der Bedeutung herkommlicher Forschungswerkstitten fur die
Ausbildung von, auf entsprechenden Interpretationsorientierungen und -haltungen
fuflendem, Methodenkénnen sind alle vier Dimensionen relevant. Mit der Embed-
ded- und der Embodied-These ist auf die Wichtigkeit physischer Koprasenz sowie auf
die Bedeutung von Kontext und Situation fiir den kollektiven Interpretationsprozess
verwiesen. Deutlich wurde dies in jiingster Zeit insbesondere durch die Differenzerfah-
rungen, die Forschende mit Onlineforschungswerkstitten machen (Ruppel 2020). Die
Enactive-These unterstreicht die Wichtigkeit der schon von Lave und Wenger heraus-
gearbeiteten »Legitimate Peripheral Participation« (1991): Nur iiber das behutsame
Heranfiihren von Noviz/innen, das zunichst vor allem auf Prozessen der Mimesis be-
ruht (Gebauer und Wulf 1992), gewinnen die Neulinge langsam Handlungssicherheit
beim Interpretieren.

Die Extended-Perspektive schlieflich ist zentral fiir die weiteren Uberlegungen zum
Zusammenspiel von individueller Interpretationspraxis am Schreibtisch, der kollekti-
ven Interpretationspraxis in der Forschungswerkstatt und der Zuhilfenahme von KI-
Anwendungen. Mit diesem Ansatz verlagert sich der Schwerpunkt der Analyse weg von
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individuellen Denkprozessen hin zu den Interaktionen zwischen Individuen und ihrer
sozialen, kulturellen und materiellen Umgebung. Uns interessieren insbesondere die
letztgenannten (medien-)materiellen Umgebungen. Hierbei sind medien- und technik-
bezogene Ansitze weiterfithrend.

2.5 Handeln zusammen mit Medientechnologien im Rahmen
von Aufschreibesystemen

Meist wird die Tatsache »geblackboxt«, dass qualitative Sozialforschung ganz we-
sentlich von den eingesetzten Medientechnologien abhingt. Mit dem Begriff des
Blackboxen beschreibt der Techniksoziologe Bruno Latour (1998) einen Prozess des
Absinkens der Wahrnehmung von technologischen Innovationen in ein selbstverstind-
liches Hintergrundwissen, das immer nur dann gestért wird, wenn die Technik nicht
mehr funktioniert. Durch das Blackboxen all der heutzutage beim Interpretieren »ge-
nutzten« Medientechnologien (von der Schreibmaschine, iiber den Kassettenrecorder,
die MP3-Technologie, Schreib- und Tabellenprogramme, QDA-Software etc.) gerit
aus dem Blick, dass sich hierdurch in einem schleichenden Prozess auch die Modi des In-
terpretierens selbst verindert haben und weiterhin verindern werden (Schiffer 2022b).
Die Materialitit der Medien spielt beim Interpretationsprozess eine grofiere Rolle, als es
Interpretierende aus einer anthropozentrischen Perspektive heraus wahrhaben wollen.
Von daher ist auch eine Werkzeugperspektive, demnach Interpretierende eine Soft-
ware oder das Aufnahmegerit etc. fiir ihre Forschung »benutzen«, nicht angebracht.
Vielmehr lisst sich mit Latours Akteur-Netzwerk-Theorie (1998) die Interpretations-
praxisals ein Handeln von Interpretierenden zusammen mit den jeweils bereitstehenden
Medientechnologien konzipieren. Das sich bildende Geflecht aus menschlichen und
nichtmenschlichen Entititen beim Interpretationshandeln kann insofern als ein inter-
pretierender »hybrid actor« (Latour 1994, 33) bezeichnet werden. Aus der Perspektive
des Medientheoretikers Friedrich Kittler (2003) lisst sich dieser Hybridakteur als Teil
cines »Aufschreibesystems« fassen, dessen Relationen sich mit dem Hinzukommen
neuer Medientechnologien stindig wandeln.

2.6 Weiterentwicklung qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung
durch KI

Vor dem Hintergrund der Komplexitit der Formen des zu erwerbenden handlungsprak-
tischen Interpretationswissens — hier als Interpretationskonnen zusammengefasst — so-
wie der Komplexitit des Interpretationsprozesses im Zusammenspiel von individuellem
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Interpretieren zusammen mit Medientechnologien und kollektivem Interpretieren im
Rahmen von Forschungswerkstitten, ist die Frage, wie generative Sprachmodelle sich
in dieses komplexe Handlungs-, Wissens- und Konnensgeflecht einfiigen, keineswegs
trivial. Dieser Prozess kann vielmehr als Anwendungsfall von »Collaborative Intel-
ligence« gefasst werden. Mit diesem Begriff wird in der jiingeren Diskussion das
produktive Zusammenspiel von Menschen und KI-Anwendungen gefasst (Schleiger et
al. 2023). Im Folgenden werden zunichst die generativen Sprachmodelle kurz vorge-
stellt und danach der Stand unserer Forschungs- und Entwicklungsarbeit mit ihnen
skizziert.

2.6.1 Generative Sprachmodelle und Prompt Engineering

Unter generativen Sprachmodellen sind Large Language Models (LLMs) auf Basis com-
puterlinguistischem Natural Language Processing (NLP) zusammengefasst, die Texte
erzeugen konnen, die natiirlich klingen (Zhou et al. 2023). Sie basieren auf der General
Pretrained Transformer (GPT) Technologie (Rothman 2022), die vom Unternehmen
OpenAl durch ChatGPT einer breiteren Offentlichkeit bekannt gemacht worden ist.
Diese Modelle werden mittels sogenannten Deep Learning, einer Spezialanwendung
von Machine Learning, mit sehr grofgen Mengen an Text vortrainiert (GPT—3 zum
Beispiel mit 175 Mrd. Parametern, vgl. Wu et al. 2023), sodass sie zum Beispiel grund-
sitzlich in der Lage sind, beliebige Anfragen mehr oder weniger gut zu beantworten
oder Texterginzungen vorzunchmen. Die LLMs »verstehen« Text nicht, sondern ge-
ben lediglich die wahrscheinlichsten Anschlisse von dhnlichen Textpassagen wieder.
Deswegen wurden sie etwas abschitzig auch als »stochastic parrots« (Bender et al.
2021) bezeichnet, also als stochastische Papageien, die sinnfreie Worter von sich geben,
die nur den Anschein von Sinn erzeugen.?

Die Modelle kénnen mittels sogenanntem Prompt Engineering (Bach et al. 2022)
modifiziert werden. Ein Prompt ist eine Eingabe in natiirlicher Sprache in ein Textfeld,
mit der den Modellen Aufgaben zugewiesen werden konnen. Dies eréffnet grofie Mog-
lichkeiten fur ein sozialwissenschaftliches Prompt Engineering. Ein einfacher Prompt
wire zum Beispiel die folgende Aufforderung: »Interpretiere das eingegebene Tran-
skript nach Mafigabe der Dokumentarische Methode.« Die Herausforderung beim
sozialwissenschaftlichen Prompt Engineering besteht darin, eine komplexe sozialwissen-
schaftliche Methodologie, wie etwa die Dokumentarische Methode (Bohnsack 2021),
durch das Herunterbrechen auf gut formulierte Prompts dem System zu vermitteln.
Um die Frage nach der Menschenihnlichkeit der Modelle zu umgehen, sprechen wir in
diesem Beitrag von Kl-Interpretation oder Kl-gestiitztem Interpretieven. Auf diese Weise
soll deutlich werden, dass wir vorerst davon ausgehen, dass die Interpretation empiri-
schen Materials durch menschliche Forschende (zum Teil) anders erfolgt als durch ein
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KI-Modell. Wenngleich festzuhalten ist, dass die erzielten Ergebnisse mittels maschi-
neller Interpretation denen menschlicher Interpretationen verbliiffend hnlich sind.
An dieser Stelle wird die Alteritit von kiinstlicher Intelligenz besonders deutlich (Loh
2018, 12). Es wird durch ein nicht-menschliches Vorgehen, einer streng rationalen, sto-
chastischen Auswertung vektorisierter numerischer Wortbausteine (Tingiris 2021, 12),
ein Ergebnis erzielt, das einer menschlichen Praxis unheimlich dhnlich sicht, aber eben
doch andersartig ist. Dieser Effekt ist in einem anderen Kontext als »Uncanny Valley«
(Mersch et al. 2023; Mori, MacDorman und Kageki 2012) bekannt, demzufolge die
menschliche Akzeptanz fiir Roboter schlagartig abfillt, wenn diese dem Menschen zu
sehr ihneln.

2.6.2 Der aktuelle Stand: Formulierende und Reflektierende Interpretation
mit GPT-4 in DokuMet Al

Die zentrale methodologische Unterscheidung der Dokumentarischen Methode zwi-
schen dem immanenten (was Thema ist) und dem dokumentarischen Sinn (wie das
Thema behandelt wird) fithrt in der Forschungspraxis zu zwei getrennten Interpretati-
onsschritten: In der Formulierenden Interpretation (1) wird die thematische Strukeur
eines Textes entschliisselt, die Reflektierende Interpretation (2) dagegen zielt auf die Re-
flexion seiner impliziten (konjunktiven) Anteile, etwa der » Orientierungsrahmen « der
Beforschten (Bohnsack 2021). Seit der Einfithrung von GPT-4 im Mirz 2023 lisst sich
diese Trennung der Interpretationsarten durch entsprechendes Prompt Engineering be-
werkstelligen. Im KISOFT Projeke haben wir einen Prototyp namens DokuMer Al
entwickelt, der iiber eine Programmierschnittstelle mit GPT-4 verbunden ist und von
einer eingegebenen Transkriptpassage eine Formulierende und eine Reflektierende In-
terpretation erstellen kann (vgl. Abbildung 1).

Derzeit ist eine sequenzielle Interpretation mehrerer Textpassagen oder ein Ver-
gleich zwischen Transkripten im Rahmen einer komparativen Analyse aufgrund von
Zeichenbegrenzungen noch nicht moglich, aber es zeichnet sich ab, dass GPT-4 oder
andere Modelle wie zum Beispiel Claude 2 von Anthropic in naher Zukunft weitaus
groflere Speicherkapazititen anbieten werden, sodass die Modelle iiber entsprechendes
Prompting dazu gebracht werden konnen, mebrere Passagen hintereinander mit Bezug
aufa’mznder zu interpretieren. Insofern ist nunmehr ein sequenzanalytisches Vorgehen
moglich und auch der wichtige Schritt der komparativen Analyse — der Vergleich mit
Transkripten aus anderen Fillen — kann durchgefiihrt werden. Ein in der éffentlichen
Diskussion immer wieder angefiihrter Kritikpunkt an generativen Sprachmodellen,
dass sie halluzinieren (Ji et al. 2023), verwandelt sich bei der Interpretation nach der
Dokumentarischen Methode in einen Pluspunkt. Gerade dieses Generieren abwegi-
ger Aussagen fiihrt zu abduktionsihnlichen Vorschligen der KI? — wir mochten das
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Abbildung 1: DokuMet Al (www.dokumet.de/dokumet-ai)

KI-generierte Abduktionssimulation nennen —, die von menschlichen Interpretierenden
aufgegriffen und als Ausgangspunke fiir weitergehende Perspektiven genutzt werden
kénnen. Insofern sollte den KI-Interpretationen nicht blind vertraut, aber ihr Poten-
zial, iberraschende Lesarten zu produzieren, von den Interpretierenden ausgeschépft
werden.

Bevor wir uns mit méglichen Settings fiir das Lehren und Lernen mit generativen
Sprachmodellen beschiftigen, méchten wir die Frage adressieren, wie Forschende mit
den neuen Moglichkeiten der KI vor dem Hintergrund ihres bisherigen Workflows

qualitativen Forschens umgehen.

3  Workflows qualitativen Forschens

Um die in den Abschnitten 2.1 bis 2.4 herausgearbeitete Komplexitit qualitativ-rekon-
struktiven Forschens empirisch zu rekonstruieren, haben wir drei Gruppendiskussionen
(Loos und Schiffer 2001) mit Forschenden durchgefiihrt. Die Gruppen differieren nach
Alter, Geschlecht und Fachgebieten. Sie cint, dass sic sich (fast) alle in der Qualifikati-
onsphase zur Promotion befinden, qualitativ-rekonstruktiv mit der Dokumentarischen
Methode forschen und einen sozial- und bildungswissenschaftlichen Bezug haben. Die
Diskussionen wurden 2022 durchgefiihrt. Die Teilnechmer/innen sind in der Mehrzahl
weiblich und befinden sich in der Anfangsphase ciner bildungs- bzw. sozialwissen-
schaftlichen Promotion. Die Geburtsjahrginge der Teilnehmer/innen sind von 1975
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bis 1993 gleichmifig gestreut. Die Gruppen wurden danach gefragt, wie sie vorgehen,
wenn sie interpretieren. Hierzu wurde ein offener Gesprichsimpuls wie zum Beispiel

folgender gegeben:

Y:  »Ich wiird von euch gerne wissen, wie interpretiert ihr eigentlich, also was ist der
Prozess welche Erfahrungen habt ihr gemacht und erzihlt einfach mal 4hm wie das

bei euch so abliuft und was da so passiert, frei heraus« (Gruppe Sucher, 16-19).

Zu einem spiteren Zeitpunkt der Diskussion haben wir den Gruppen Interpretationen
von Transkripten durch ein generatives Sprachmodell gezeigt und hieran mit folgender
Aufforderung angeschlossen:

Y:  »[..] und wenn ihr sowas lest. das ist eine KI generierte Interpretation. was geht euch
da durch den Kopf? welche Gedanken ploppen da auf? erzihlt mal« (Gruppe Frau-
en, 1187-1190).

An diesen Gesprichsimpuls schlossen sich Diskussionen an, die wir im Hinblick auf die
Handlungsorientierungen (Nohl et al. 2015) der Gruppen beziiglich KI rekonstruiert
haben. Mit Bezug auf den ersten Fragekomplex nach den herkémmlichen Interpre-
tationspraxen konnten wir explorativ verschiedene Modi operandi des Interpretierens
herausarbeiten. Diese lassen sich als »Workflows « qualitativen Forschens beschreiben
und in unterschiedliche Formen unterscheiden. Unter einem Workflow verstehen wir
die Abfolge von typischerweise vorkommenden Schritten beim Interpretieren erhobe-
nen Materials. Im Folgenden stellen wir drei Modi dar: einen rekursiven Workflow, der
beschreibt, wie Forschende zwischen dem Forschen fiir sich allein (»Solointerpreta-
tion«) und der Eingebundenheit in Forschungswerkstitten (»Ensembleinterpretati-
on«) pendeln (3.1). Beim medial-verteilten Workflow wird das Interpretationshandeln
der Forschenden zusammen mit Medientechnologien beschrieben (3.2). Eine dritte Va-
riante haben wir antizipierten KI-Workflow genannt, da er noch keinen etablierten oder
gar habitualisierten Workflow darstellt. Hier werden auf Basis der Diskussionen iiber
die Interpretationsergebnisse des generativen Sprachmodells die Haltungen und Orien-
tierungen im Hinblick auf KI rekonstruiert (3.3).

3.1 Rekursiver Workflow zwischen Solo- und Ensembleinterpretation
Beim rekursiven Workflow wird das individuelle Arbeiten im eigenen Forschungspro-

jekt (die alleinige bzw. » Solointerpretation «) mit dem gemeinschaftlichen Forschen in
Forschungswerkstitten, verbunden (der »Ensembleinterpretation«). Bei ertragreichen
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rekursiven Workflows wechseln Forscher/innen kontinuierlich zwischen diesen beiden
Sphiren, um ihr Methodenwissen und Methodenkénnen zu erweitern. Die Ensemble-
Solisten-Metapher bringt dabei unseres Erachtens recht treffend zum Ausdruck, dass In-
terpretationen selten isoliert stattfinden, sondern immer auch sozial eingebunden sind.
Ein zentrales Element des rekursiven Workflows ist die Wertschitzung verschiedener
Perspektiven im Forschungsprozess, die Am in der Gruppendiskussion zum Ausdruck

bringt.

Am: »Ja ich wiirde die die Forschungswerkstatt als ne grofe Bereicherung auch schen und
eben halt auch ne Chance sozusagen aus dem Studierkimmerlein heraus Gh zukom-
men also das is ja irgendwie so son Pendeln zwischen allein interpretieren zuhause
und dann eben halt Austausch in der Gruppe und sozusagen einholen der anderen
Perspektiven aus dem die Mitglieder der Forschungswerkstitten eben halt da so rein-
bringen und das find ich eben halt immer sehr wertvoll und n grofler Gewinn und

das hat immer so was rekursives« (Gruppe Profis, 79-85).

Am rahmt mittels der metaphorischen Wendung des »Herauskommens aus dem Stu-
dierkimmerlein«, eine hier noch nicht niher beschriebene, tendenziell unangenehme
Situation. Es wird als eine »Chancex, also etwas Positives dargestellt, »herauszu-
kommen«. Insgesamt dokumentiert sich hier eine duf8erst positive Konnotation der
gemeinschaftlichen Aktivitit in der Forschungswerkstatt. An anderer Stelle wird in der
gleichen Diskussion auf die Etablierung von Interpretationsroutinen durch Forschungs-
werkstitten verwiesen. Cw bezicht sich dabei auf die Aussage von Am.

Cw: »und das erhoffe ich mir auch son bisschen diese Routine diese ja das son bisschen
durch die Forschungswerkstitten kommt, dass man dann nicht vor dem Materi-
al sitzt und wochenlang transkribiert und dann ewige Transkripte hat und dann
tberlegt ja was nehm ich, aber so wie ich das von 47 entnommen habe ist das wahr-
scheinlich immer wieder die Herausforderung dann genau die Stellen zu finden und

wenn man so alleine sitzt umso schwerer dann auf jeden Fall macht« (Gruppe Profis,
195-201).

Bei Cw kommt der negative Gegenhorizont des »alleine vor dem Transkript Sitzens«
noch deutlicher zum Tragen. Wie bereits von 4 ansatzweise artikuliert, wird die Solo-
interpretation aufgrund der Unsicherheit beim Interpretieren als belastend empfunden.
Sie exemplifiziert dies mit den Schwierigkeiten, vermeintlich wichtige (»genau die«)
Stellen im Transkript zu finden. Die Forschungswerkstitten kénnen insofern als sich
mit der Zeit etablierende konjunktive Erfahrungsraume (Bohnsack 2021) geschen wer-
den, in denen die Gruppenmitglieder die Unsicherheiten durch zu festigende Routinen
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bearbeiten konnen. Die Forschenden bringen ihre individuellen Erfahrungen in die
sich etablierende konjunktive Forschungssphire ein und profitieren von den Erfahrun-
gen und Kenntnissen der anderen.

Der hier beschriebene rekursive Workflow ist besonders im Falle von Forscher/in-
nen in Qualifizierungsphasen kein gegebener Zustand, sondern offenbart sich als eine
zentrale Herausforderung wihrend der Qualifikationsphase. Denn die Rekursivitit
stellt sich nicht automatisch ein, sondern muss von Forscher/innen aktiv hergestellt
werden, was, wie der nichste Ausschnitt aus einer Gruppe mit dem Codenamen Frauen
zeigt, mit Schwierigkeiten verbunden sein kann.

Bw: »habe sehr viel Unterstiitzung was das angeht. aber halt nich in Bezug auf des metho-
dische Arbeiten oder methodologische Reflektieren oder wie auch immer da steh ich
ziemlich alleine da und hab halt auch nach und nach das schon geschafft mir Leute
zu finden aber das hat so lange gedauert weil ich hab Leuten geschrieben, ich habe
irgendwie nach Interpretationsgruppe gesucht und krieg halt auch keine Antwort ne,
und ich hatte zwischendurch halt schon son Gefithl von och wie wie geht das? wie
machen die Leute das? « (Gruppe Fraunen, 960-969)

Buw differenziert zwischen inhaltlich-gegenstandstheoretischer Unterstiitzung (»was
das angeht«) und methodisch-methodologischer Unterstiitzung beim Arbeiten. Auch
an ihren Einlassungen dokumentiert sich, homolog zu Cw und A von der Gruppe
Profis, eine gewisse Isolation beim Interpretieren im »stillen Kimmerlein«, die sie
durch das Finden von Gleichgesinnten und/oder Expert/innen zu durchbrechen ver-
sucht. In der Formulierung » schon son Gefiihl von och wie geht das? wie machen die
Leute das?« dokumentiert sich einerseits der Wunsch nach einem tieferen Verstind-
nis, andererseits beschreibt sie diese Fragen als »Gefiihl« und leitet sie mit einem
Stof8seufzer (»och«) ein, was eher auf eine Uberforderung und daraus resultierende
Verunsicherung beziiglich des richtigen Vorgehens beim Interpretieren hindeutet. Thre
Einlassungen sind ein Dokument dafiir, dass die Integration solch rekursiver Workflows
in den eigenen Forschungsprozess ein wichtiger Schritt im Rahmen von qualitativ-re-
konstruktiven Arbeiten insgesamt ist. Diese Herausforderungen bei der Etablierung
eines erfolgreichen rekursiven Workflows zeigen sich auch in der Gruppe Sucher:

Aw: »ich erlebs im Moment noch so, dass ich da relativ alleine noch am Interpretieren
bin und hoffe, dass jetzt demnichst dann irgendwie so meine Teammitglieder mit
einsteigen im Moment fithl ich mich da auch son bisschen allein auf weiter Flur, und
freu mich jetzt also wir ham ne Klausur angesetzt [...], wo wir dann auch wirklich
wegfahren und wo wir dann einfach mal zwei Tage lang wirklich nur interpretieren

und im Material arbeiten « (Gruppe Sucher, 50-56).
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Die von ihr verwendete Metapher »allein auf weiter Flur« verweist auf eine Art exis-
tenzialistisches » Geworfen-Sein« in die Situation vor dem (noch) nicht interpretierten
Transkript. Auch hier wird ein negativer Gegenhorizont der Solointerpretation deutlich.
Dem alleinigen Interpretieren hofft sie durch eine »Klausur« zu entkommen, zu der
»wirklich« weggefahren und » wirklich nur interpretiert « werden soll. Die Frage steht
hier im Raum, ob das alleinige Interpretieren als »unwirklich« gerahmt und abgewertet
und die Sphire des gemeinschaftlichen Interpretierens und am Material Arbeitens als die
eigentliche Sphire des Interpretierens konzipiert wird. Hier deutet sich ein Orientierungs-
rahmen an, der die Bedeutung von gemeinsamer Arbeit und Zusammenhalt betont.

Insgesamt dokumentiert sich in den drei Gruppendiskussionen beinahe durchgin-
gig ein negativer Gegenhorizont der Solointerpretation, dem ein positiver Gegenhori-
zont der Ensembleinterpretation in Forschungswerkstitten gegeniibersteht. Bei allen
Teilnehmenden sind grofSe Unsicherheiten beziiglich der » richtigen« Interpretation
festzustellen. Die Etablierung von Praxen rekursiver Workflows erscheint vor dem Hin-
tergrund dieser Befunde als beinahe unabdingbar fiir den erfolgreichen Abschluss der
Qualifikationsphase.

3.2 Medial-verteilter Workflow

Die Perspektive auf medial-verteilte Workflows ldsst sich zunichst mit den Erfahrun-
gen der Diskussionsteilnehmerin Dw von der Gruppe Sucher bei der Nutzung von
DokuMet QDA beschreiben. Ein medial-verteilter Workflow bezieht sich auf die Mo-
di des Arbeitens in einem sozio-technischen Geflecht. Dieses Geflecht setzt sich unter
anderem aus den Interpretierenden und den technischen Medien zusammen, die zur
Interpretation des Materials herangezogen werden. In Duws Fall umfasst das sozio-tech-
nische Geflecht die Verwendung der Software DokuMet QDA und von Microsoft
Word (MS Word) als technische Medien und Duw selbst. Zusammen sind sie an der
Interpretation von Gruppendiskussionen beteiligt:

Dw: »Jetzt ist es so, dass ich praktisch zweigleisig fahr mit der DokuMet QDA und das
als unheimlich gute Stiitze finde, weil ich die Moglichkeit hab, dass ich meine In-
terpretationsschritte einmal gesamt visualisiert habe und gleichzeitig so wie ich das
eben noch von Ad mitbekommen habe aber auch Word-Dateien habe, die ich dann
einpflege in DokuMet QDA und das ist praktisch es ist schon fast als ob das ne In-

terpretation, ein weiterer Interpretationsschritt ist« (Sucher, 119-125).

Mit »Zweigleisigkeit« spricht Dw das Handeln zusammen mit DokuMet QDA und
mit MS Word an. Fihrt man sich die im Abschnitt 3.1 herausgearbeiteten Unsicher-
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heiten bei der Solointerpretation vor Augen, kommt die Software hier in die Rolle eines
funktionalen Aquivalents zu den Forschungswerkstitten: Die Visualisierung » stiitzt «
den Interpretationsprozess homolog zur (erhofften) Unterstiitzung durch die Mitglie-
der einer Forschungswerkstatt. Neben der Unterstiitzung durch DokuMet QDA greift
Duw auch auf Word-Dateien zu, die in die QDA-Software eingepflegt werden. Diese
im Vergleich traditionellere Methode des Arbeitens deutet zunichst auf eine gewis-
se Skepsis gegentiber der ausschlieflichen Nutzung von QDA-Softwareldsungen hin.
Dariiber hinaus dokumentiert sich aber auch eine Art medialer Synkretismus, also ei-
ne kreative Kombination unterschiedlicher Medientechnologien beim Interpretieren,
der von Dw sogar als »weiterer Interpretationsschritt« gerahmt wird. Im weiteren
Verlauf beschreibt A4d ihre Praxis mit DokuMet QDA als einen Zwischenschritt im
Forschungsprozess. Sie erwihnt, dass das Kopieren von QDA-Interpretationstexten in
Word-Dateien und das erneute Betrachten dieser Texte dazu fiithrt, dass sie alles [6scht
und neu beginnt. Dieser Workflow erméglicht es, den Forschungsprozess iterativ und
reflexiv zu gestalten. Hierbei spielt die Ubertragung von verschriftlichen Interpretatio-
nen zwischen den Medien eine wichtige Rolle.

Ad: »Ich wollte auch grad an das anschlieffen, was du auch vorhin gesagt hast Dw. Ich
hab niamlich auch das Gefiihl es durch dieses ihm wenn ich das in eine Forschungs-
werkstatt gebe oder tiberhaupt auch durch mich fiir die Ordnung um die cinzelnen
Interpretationstexte abzuspeichern in Word-Dateien [Dw: nickt] kopier ich das ja
alles riiber und dann sehe ich das nochmal anders und was ich vorhin auch schon
sagte [Dw: nicke], dann Ische ich alles. Also das heifdt das ist tatsichlich ein Zwi-
schenschritt. Also fiir mich ist die DokuMet ein Zwischenschritt« (Gruppe Sucher,
274-281).

Im Fall von Ad zeigt sich der medial-verteilte Workflow in der Verwendung von Word-
Dateien als technisches Medium zur Speicherung und Organisation von Interpretati-
onstexten. Durch das Kopieren und erneute Betrachten der Texte in diesem Medium
wird Ad dazu angeregt, die bisherige Arbeit zu hinterfragen und gegebenenfalls zu
verwerfen, um von vorne zu beginnen. Dieser Prozess ist ein Beispiel dafiir, wie techni-
sche Medien und menschliche Akteure (in diesem Fall 4) in einem sozio-technischen
Geflecht zusammenarbeiten. Dabei scheinen solche Formen synkretistischer Medien-
kombinationen an der Tagesordnung zu sein. Auch bei diesem Ubertragungsprozess
kommt es zu Verinderungen bei den Interpretationsinhalten. Insofern haben die me-
dialen Synkretismen durchaus einen epistemischen Effekt im Prozess des Forschens
oder mit Nietzsche gesprochen, der dies Ende des 19. Jahrhunderts auf seine Erfah-
rungen mit der Schreibmaschine bezog: »Unser Schreibzeug arbeitet mit an unseren
Gedanken « (Nietzsche 2002, 18).
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3.3 Antizipierter KI-Workflow

Da die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen noch nicht mit generativen Sprach-
modellen gearbeitet haben, kann man auch nicht von etablierten KI-Workflows aus-
gehen, also zum Beispiel von einem Hin- und Herwechseln zwischen eigenen und
KI-Interpretationen analog zum in Abschnitt 3.1 beschriebenen rekursiven Workflow
zwischen Solo- und Ensembleinterpretation. Die von uns durch die Prisentation aus-
gewihlter KI-Interpretationen angeregten Diskussionen sind insofern in erster Linie
ein Dokument dafiir, welche potenziellen (Handlungs-)Orientierungen bei qualita-
tiv-rekonstruktiv Forschenden im Hinblick auf KI anzutreffen sind. Sobald sich im
Feld qualitativer Sozialforschung generative Sprachmodelle weiter etablieren, werden
sich nach unserem Dafurhalten entsprechende medial-verteilte Workflows in der In-
teraktion zwischen Interpretierenden und den Modellen ausbilden. Diese kénnen
dann analog zu Schreibmaschinen, Kugelschreibern, herkémmlichen Textverarbei-
tungs- und neueren QDA-Programmen als eine weitere Medientechnologie aufgefasst
werden, die das interpretative Arbeiten, wie alle anderen neuen Medien zuvor, verin-
dern wird.

Nach der Prisentation der KI-Interpretationen setzen sich die Teilnehmenden der
Gruppe Profi zunichst mit der Technologie auseinander und reflektieren ihre eigene
Position und Handlungsmoglichkeiten im Umgang mit der KI-Anwendung.

Am: »Ja das ist das hat ja sowas von Macht auch ni also @(.)@ das is ja irgendwie etwas
von som unbekannten Dritten bekommst du geliefert und du setzt dich damit aus-
cinander und wie wie wie wie beziehst du selbst Stellung dazu, ni, also bis bleibst du
bei dir und sagst okay das ist ein Angebot von vielen oder vielleicht auch unbewusst
kommt du so in diese Dynamik rein ah das ist bestimmt besser oder der hat bestimmt
recht oder der das ist bestimmt tiberlegter also sozusagen dass man vielleicht so da Gh
nein in das Muster kommt dass die KI dann michtig oder michtiger wird« (Gruppe

Profi, 620-627).

Hier wird die Rolle von KI in der rekonstruktiven Sozialforschung thematisiert und
zwei Positionen einander idealtypisch gegeniibergestellt: Man kann » bei sich bleiben«
oder man lisst sich durch eine »unbewusste Dynamik« verunsichern. Vor dem Hin-
tergrund der in 3.1 herausgearbeiteten Unsicherheiten der Teilnehmenden wird die
hier von Am beschriebene »unbewusste Dynamik« verstindlich. »Die Kl« ist aus
dieser Perspektive bestimmt »besser«, hat »recht«, ist »iiberlegter«, wodurch sie
»michtiger« wird. Insofern passt diese Beftirchtung sehr gut in die negativ gefirb-
te Eigenwahrnehmung beziiglich ihres Interpretationskonnens. Dariiber hinaus kann
man die hier zum Ausdruck kommende Befiirchtung vor einer »Machtergreifung« der
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KT auch als Dokument fir die oben bereits kurz erwihnte »Uncanny Valley«-These
(Mori, MacDorman und Kageki 2012) lesen: Wie bei Robotern scheint es auch beim
Arbeiten mit generativen Sprachmodellen Umschlagpunkte zu geben, ab denen die
Technologie unheimlich wird.

Die Teilnechmenden reflektieren ihre Autonomie und Handlungsfahigkeit in einer
von KI geprigten Welt vor allem im Hinblick auf die Frage, wie sie sich diese Freiheiten
bewahren kénnen. Interessant ist, dass sie dies mit Bezug auf die Forschungswerkstitten
oder andere genutzte Medien nicht tun, obwohl sie von dort auch »Unterstiitzung«
und vielleicht sogar die eine oder andere Interpretationsidee zur Verfiigung gestellt
bekommen, was unseres Erachtens auf das eingangs erwihnte »Blackboxen« zurtick-
zufiihren ist.

Der sich hier am Horizont abzeichnende potenzielle mediale Workflow wird sicher-
lich auch von Ambivalenz und Unsicherheit geprigt sein. In diesem Zusammenhang
zeigt sich dieser Workflow als ein Prozess, in dem die Teilnehmenden sowohl mit der
KT als auch mit sich selbst und anderen Menschen interagieren, um ihre eigene Position
und Handlungsméglichkeiten in einer von KI geprigten Welt zu reflektieren und zu
gestalten. Fw von der Gruppe Sucher artikuliert hier die Hoffnung, dass die KI eine
Forschungswerkstatt simulieren kénnte:

Fw: »[...] was ich mir was mir aufgefallen, was ich mir cigentlich noch wiinschen wiirde,
da ich auch alleine bin, auf8er unsere Forschungswerkstatt, die wir hier haben und
wo wir uns hier austauschen konnen iiber die Interpretationen, wire sowas wie ja wie
irgendwie jemand also wenn die Software so etwas hergeben wiirde, die sozusagen die

Forschungswerkstatt son bisschen simuliert« (Gruppe Sucher, 227-232).

Hier zeigt sich ein homologes Muster zu den Wiinschen an die menschliche Forschungs-
werkstatt: Thr Interesse an technologischen Lésungen ist homolog zu dem von Cw von
der Gruppe Profis geiuf8erten Wunsch (vgl. Abschnitt 3.1) nach effizienter Arbeitsge-
staltung und dem Austausch mit anderen in Forschungswerkstitten zu schen. Nur, dass
dieser Austausch jetzt eben technisch simuliert wird.

Insgesamt dokumentieren sich im Hinblick auf KI-Anwendungen in den Gruppen
Handlungsorientierungen, die noch geprigt sind von deren bisherigen Erfahrungen
mit medial-verteilten und rekursiven Workflows. Hoffnungen auf umfassende Hilfe ei-
nerseits und Angste vor Autonomieverlust andererseits zeigen die Problematik auf, vor
der Forschende im Qualifikationsprozess bei einer antizipierten Implementation gene-
rativer Sprachmodelle in den Interpretationsprozess stehen. Im Material gibt es auch
Anzeichen dafiir, dass die Umgangsweisen mit diesen sich nach Alter unterscheiden:
Jiingere sind tendenziell affirmativ, Altere hingegen eher skeptisch gegeniiber den Mog-
lichkeiten generativer Sprachmodelle eingestellt (Lieder 2023).
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4 Neue Modi des Lehrens und Lernens durch Kollaboration
mit generativen Sprachmodellen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen méchten wir abschliefend einige
Moglichkeiten fiir das Lehren und Lernen interpretativer Verfahren im Zusammenspiel
mit generativen Sprachmodellen skizzieren.

Mit Bezugauf das Lehren und Lernen von formalem Interpretationswissen — zum Bei-
spiel tiber grundlagentheoretische Hintergriinde, methodologische Grundannahmen
und methodische Interpretationsschritte — kénnen generative Sprachmodelle Informa-
tionen aus zuvor cingespeister Fachliteratur im Modus Question and Answer (Q & A)
schnell abrufen und in unterschiedlichen Sprachstilen wiedergeben, etwa in einfacher
Sprache. Studierende konnen sich so zum Beispiel das anspruchsvolle Einfihrungsbuch
von Ralf Bohnsack (2021) niedrigschwellig ancignen. Solche Applikationen kénnten
auch Transferleistungen erbringen, etwa, wenn gefragt wird, was eine » Orientierung«
im Kontext der Dokumentarischen Methode sei und das Modell gebeten wird, die ge-
gebene Antwort nicht nur mit Bezug auf Passagen im Buch, sondern auch anhand eines
zusitzlich eingegebenen Transkripts zu erliutern. Hier miissen noch datenschutz- und
urheberrechtliche Belange geklirt werden und es kénnen (nach jetzigem Stand) auch
einige der Antworten grob fehlerhaft sein.

Beim praktischen Interpretationskinnen (das in diesem Beitragim Mittelpunke steht)
lassen sich zwei Formen des hybriden Lehrens und Lernens mit generativen Sprachmo-
dellen unterscheiden: a) dyadisches Lehren und Lernen im Modus der Solointerpretation
und b) kollaboratives Lehren und Lernen im Modus der Ensembleinterpretation in ei-
ner Forschungswerkstatt (vgl. Abschnitt 3).

Bei der Solointerpretation kann ein generatives Sprachmodell als Abduktionssimu-
lator Verwendung finden: Der/die Interpretierende gibt zum Beispiel in DokuMet Al
einen Transkriptausschnitt ein und arbeitet mit den von der Anwendung generierten
KI-Interpretationen in DokuMet QDA weiter, indem er oder sie Teile der Interpre-
tation tibernimmt oder verindert. Durch die Méglichkeit, mit dem Sprachmodell in
Interaktion zu treten, entsteht im giinstigsten Fall ein Austausch, der Lernen bei bei-
den Entititen (Mensch und Modell) im Sinne cines Lerntandems begiinstigt. Insofern
liegt hier eine dyadische Konstellation vor, in der die generierten KI-Interpretationen
den/die Forschende/n zu einem abduktiven Schluss (Reichertz 2013b) fithren kénnen,
der wiederum zur Verbesserung der eigenen Interpretation fithre. Forschende kénnen
auf diese Weise ihre Solointerpretationen von einer KI kritisieren, irritieren und inspi-
rieren lassen und gegebenenfalls lernen sie auch, ihre eigene Standortgebundenheit zu
reflektieren, da die Modelle auf Aspekte aufmerksam machen konnen, die sie iibersechen
haben. Allerdings besteht immer auch die Gefahr, dass sie die KI-Interpretationen kri-
tiklos in affirmativer Weise iibernehmen, ohne sie weiter zu verindern.

148  Journal fur Psychologie, 31(2)



Lehren und Lernen rekonstruktiver Forschungsmethoden mit generativen Sprachmodellen ...

Das Prinzip der Abduktionssimulation kann auch beim Einsatz von KI-Interpreta-
tionen in einer Forschungswerkstatt Anwendung finden. Allerdings besteht in diesem
Fall der Unterschied darin, dass das Sprachmodell hierbei nicht einem einzelnen Men-
schen dyadisch gegeniibersteht, sondern einem Ensemble aus mehreren Menschen, so-
dass sich komplexere (polyadische) Interaktions- und Kommunikationsméglichkeiten
ergeben: Dem Modell kommt hier die Rolle eines/er Teilnehmers/in an der Diskussion
tiber die Interpretation einer Textpassage zu. Es lassen sich unterschiedliche Modi der
didaktischen Einbindung solcher KI-Interpretationen in einem Lehr-Lern-Setting vor-
stellen: zeitliche, riumliche und hierarchische.
> Unter zeitlichen Gesichtspunkten kann die Interaktion mit der KI am Anfang, in

der Mitte oder am Ende einer Interpretationssession stehen: So kann das Modell zu

Beginn einer gemeinsamen Sitzung mit dem Transkript gespeist werden und dann

dient die KI-Interpretation als Ausgangspunkt fiir die weitere Diskussion. In der Mitte

der Sitzung konnte das Modell nach ersten Interpretationsversuchen der Teilneh-
menden befragt werden, um gegebenenfalls zeue Perspektiven in einer festgefabrenen

Debatte aufzuzeigen. Oder die Gruppe interpretiert eine Passage vollstindig durch

und kontrastiert sic zum Schluss mit der KI-Interpretation, um die eigene Standort-

gebundenheit bei der Interpretation zu erkennen.

> Unter rdumlichen Gesichtspunkten kdnnten generative Sprachmodelle unterschied-
lich reprisentiert werden: bei hybriden Forschungswerkstitten unter Anwesenden
ctwa als Beamerprojektion oder eine Person iibernimmt in der Gruppe die Rolle,
die KI-Interpretationen einzubringen. Am unheimlichsten (uncanny) wire sicher-
lich die Prisenz einer menschenihnlichen, roboterhaften Figur im Raum, die ihre

Interpretationen mit einer kiinstlichen Stimme (oder der einer Koryphie der jewei-

ligen Methode) vortrigt. Es konnen auch mehrere unterschiedliche Modelle (z. B.

ChatGPT und Claude 2) eingesetzt werden, die dann ihre je unterschiedlichen Per-

spektiven einbringen. Bei hybriden Forschungswerkstitten unter Abwesenden, also

zum Beispiel online oder als Telefonkonferenz, konnten die Sprachmodelle als Ava-
tare dargestellt werden, die per Schrift- oder Sprachausgabe mit den Teilnehmenden
in Kommunikation treten.

> Unter hierarchischen Aspekten konnte das Sprachmodell als dem Forschungswerk-
stattensemble gleichberechtigt, diesem iibergeordnet oder als reines Hilfswerkzeug
begriffen werden. Hier kdnnen unterschiedliche Aggregatzustinde der Handlungs-
trigerschaft unterschieden werden: Ein untergeordnetes Modell wire eine rein
ausfiihrende Instanz im Sinne eines Werkzeugs, die vor allem Arbeit erspart und
die Kontrolle bei den Interpretierenden belésst. Ein gleichberechtigtes Modell hin-
gegen zielt auf den gegenseitigen Austausch ab. Gelernt wird dabei in Form einer
gemeinsamen Erschliefung des empirischen Materials. Bei einem tibergeordneten

Modell hingegen wiirden sich die menschlichen Mitglieder des Ensembles der KI
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gegeniiber unkritisch verhalten und deren Interpretationen eins zu eins iiberneh-
men.

Die Kunst der Leitung ciner solchen »hybriden Forschungswerkstatt« (Schiffer und
Lieder 2023, 120ff.) liegt dann nach unserem Dafiirhalten darin, die menschlichen
Anteile der Interpretationsarbeit im Blick zu behalten und zum Beispiel die Interpre-
tationsgruppe proaktiv aufzufordern, die KI-Interpretationen infrage zu stellen. Auch
konnen generative Sprachmodelle durch geschicktes Prompt Engineering an ihre Gren-
zen gefithrt und damit den Teilnehmenden verdeutlicht werden, wo die Limitationen
des Arbeitens mit KI liegen. Fiir Lehrende erdffnet sich hier ein weites Feld, wie man
KI-Interpretationen sinnvoll infragestellt, um gegebenenfalls die sich auch in unserer
empirischen Erhebung dokumentierenden Unsicherheiten von Interpretierenden (vgl.
Abschnitt 3) nicht noch zu verstirken.

5 Fazit und Ausblick oder: neue Moglichkeiten in Forschung
und Lehre durch generative Sprachmodelle

In diesem Beitrag haben wir die Potenziale einer Kollaboration zwischen Forschenden
und generativen Sprachmodellen im Sinne einer » Collaborative Intelligence« (Schlei-
ger et al. 2023) beschrieben und einige Schlussfolgerungen fiir das Lehren und Lernen
in KI-gestiitzten Forschungsumgebungen gezogen. Abschlieflend mochten wir zwei
weiterfithrende Punkte hervorheben. Sie beziehen sich zum einen auf die Weiterent-
wicklung qualitativ-rekonstruktiver Methoden und zum anderen auf die nahe(nde)

Zukunft des Lehrens und Lernens mit generativen Sprachmodellen.

1. Wenn, wie aufgezeigt, mittels KI basale Interpretationsprozesse automatisiert wer-
den konnen, werden qualitativ-rekonstruktiv Forschende zukiinftig in die Lage
versetzt, weitaus grofiere Fallzahlen zu bearbeiten und hierdurch qualitativ generier-
te » Typen, Typiken und Typologien« (Schiffer 2020) jeweils mit weitaus hoheren
Fallzahlen zu unterlegen. Bei hohen Fallzahlen steht dann auch die Méglichkeit ei-
ner (gewissen) statistischen Signifikanz im Raum, sodass die groflere Tiefenschirfe
(Validitit) qualitativer Methoden bei entsprechender Samplebildung auch mit hé-
herer Reprisentativitit gekoppelt werden konnte.

2 Es ist anzunchmen, dass sich in hybriden Forschungswerkstitten neue Stile des
kollaborativen Interpretierens zusammen mit genevativen Sprachmodellen herausbil-
den, die sich zudem mit dem zunehmenden Wissen der Teilnehmenden iiber das
Verhalten dieser Modelle verandern werden. So werden sich handlungspraktische
Wissensformen tiber adiquates Prompt Engineering entwickeln, die sich mit der
Zeit zu neuen Interpretationsorientierungen und -haltungen sedimentieren, die
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dann wiederum geblackboxt werden. Vermutlich wird das gemeinsame Interpretie-
ren mit einem Sprachmodell fiir qualitativ Forschende in ein paar Jahren genauso
selbstverstindlich sein wie die Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen im Jahr
2023. Im Zusammenhang damit werden sich auch Haltungen und Orientierungen
im Hinblick auf eine, bislang als genuin menschlich attribuierte Fihigkeit — das In-
terpretieren — fundamental verindern.

Anmerkungen

1 Das Projekt KISOFT wird geférdert von dtecbw, dem Zentrum fir Digitalisierungs- und
Technologieforschung der Bundeswehr. dtec.ow wird von der Europdischen Union — NextGe-
nerationEU finanziert.

2 Allerdings sind Menschen zunehmend weniger in der Lage, zu beurteilen, ob ein Text von
einem generativen Sprachmodell oder einem Menschen produziert wurde - die neuen
Sprachmodelle bestehen insofern mehr und mehr den sogenannten Turing Test (Turing
1994).

3 Zur Abduktion in der qualitativen Sozialforschung siehe Reichertz (2013b).
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Zusammenfassung

Auf kursorische Bemerkungen zu den in den letzten 20 Jahren zu beobachtenden Verinde-
rungen der Thematisierung von Lehren und Lernen qualitativer Forschung folgen von allen
Diskussionsteilnehmenden zunichst kurze Erfahrungsberichte, um cinige Herausforderun-
gen in und mit der Lehre qualitativer Forschung zu pointieren. Im Anschluss werden nicht
nur einige Besonderheiten der qualitativen Forschung aufgrund ihrer Essentials (Offenheit,
Kommunikativitit, Reflexivitit) herausgestellt, sondern vor dem Hintergrund der zuneh-
menden Didaktisierung und Digitalisicrung auch Anforderungen ciner erfahrungsbasierten
Lehre konkretisiert. Dariiber hinaus werden auch Anspriiche dahingehend formuliert, in
welcher Weise die Methodenausbildung zu reformieren ist, die nicht nur weit iiber den Aus-
bau der hochschulischen Strukturen hinausweisen, sondern auch ein grundsitzlich anderes

Verstindnis der Gestaltung der Lehr-Lern-Arrangements bedeuten.

Schliisselworter: Offenheit, Partizipation, Bologna-Reform, Forschendes Lernen, Reflexi-
vitit, Lehrwerkstitten, Digitalisierung, Erfahrungswissen, Scholarship of Teaching and

Learning

Current Transformations of Teaching and Learning Qualitative Research

A Discussion

After remarks on the changes in the discussion about teaching and learning of qualitative
research over the last 20 years, all panelists report their experiences to point out some chal-
lenges in and with teaching in this field. Subsequently, some unique features of teaching and
learning qualitative research are discussed due to its essentials (openness, communication, re-
flexivity). Regarding the increasing didactization and digitalization, the panelists concretize
the requirements of experience-based teaching. They also bring forward affordances for re-

forming learning and teaching methods, which go far beyond the expansion of university
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structures and entail a fundamentally different understanding of the design of arrangements

for teaching and learning.

Keywords: openness, participation, Bologna reform, research-based learning, reflexivity, teach-

ing workshops, digitalization, experiential learning, Scholarship of Teaching and Learning

Vorbemerkung

Die Diskussion wurde am 29. Juli 2023 im Rahmen des Symposiums beim 18. Berli-
ner Methodentreffen Qualitative Forschung (BMT) an der Freien Universitit Berlin
gefiihrt. Von der Aufzeichnung wurde mittels des Programms f4x zur automatischen
Spracherkennung ein Transkript erstellt,? das zunachst von Gunter Mey aufbereitet und
sodann in einem mehrmaligen Abstimmungsprozess unter allen Beteiligten tiberarbei-
tet wurde. Die Redebeitriage wurden hierbei sprachlich gedndert, alle Publikumsbeitrige
entfernt, Passagen gekiirzt bzw. um bei der Vorbereitung der Diskussion vermerkte As-
pekte erweitert und schlieflich um Literaturangaben erginzt. Die Originalversion der
Podiumsdiskussion ist als Video abrufbar auf der Dokumentationswebseite des BMT.3

1  Einleitende Bemerkungen zur Etablierung, Didaktisierung
und Digitalisierung qualitativer Methodenlehre

Guinter Mey: Wir haben beim BMT bereits 2006 und 2010 das Thema Lehren und
Lernen diskutiert (Flick et al. 2014), sodass sich die Frage stellt, warum das Thema
nun ein drittes Mal verhandelt wird. Dafiir sehe ich drei Griinde. Zunichst ein histo-
rischer: Das BMT wurde Anfang des Millenniums initiiert und dann 2005 das erste
Mal ausgerichtet, da qualitative Forschung damals, so die Diagnose, an Hochschulen
und Universititen einen schweren Stand hatte. Sie befand sich oftmals in der Peripherie
und wurde marginalisiert. Es gab zwar auch schon zu der Zeit einige Ubersichtsbinde
und erste Lehrbiicher, aber wie qualitative Forschung zu praktizieren ist, war zumindest
in vielen Fachdisziplinen und an vielen akademischen Orten — jenseits der Hochbur-
gen — cine Leerstelle (Mruck und Mey 2000). Jahrelang konnte ich bedenkenlos auf ein
Zitat von Christel Hopf und Walter Miiller (1994, 43f.) zuriickgreifen.

»Bedauerlich ist [...], dafl im Rahmen der Universititsausbildung qualitative Verfahren
nicht den Stellenwert haben, den sie wegen ihrer Bedeutung fiir die Auseinandersetzung
mit elementaren Fragestellungen [...] haben miissten. So ist die Ausbildung in den Metho-

den der empirischen Sozialforschung an den meisten Universititen sehr stark durch die
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Ausbildungsanspriiche im Bereich der quantitativen Verfahren bestimmt. Kein Wunder,
wenn Studierende und Absolventen [...] vielfach Probleme mit der Umsetzung elementars-
ter Anforderungen an qualitative Forschunghaben. Mit der Aufnahme von Feldkontakten,
mit der Durchfiihrung teilstandardisierter Interviews, mit der Fihigkeit zu beobachten,
Beobachtungsprotokolle zu schreiben oder die Angemessenheit von Transkriptionen zu

beurteilen. «

Heute wiirden wir diese Diagnose mutmaflich anders formulieren, auch wenn an eini-
gen Orten und auch in den Lehrplinen einiger Studienginge es mitunter wie Mitte der
1990er Jahre zugehen mag. Sicherlich wiirden wir heute auch problematisieren, dass
qualitative Forschung so vielfiltig geworden ist, dass es kaum méglich erscheint, in der
Lehre auch nur ansatzweise entsprechende Angebote zu unterbreiten (Keller 2014).

Ein zweiter Grund, warum das Thema Lehre-Lernen zentral scheint, ist seine
Bedeutung fiir die Giite unserer Forschung. Denn wir wollen am Ende qualitativ hoch-
wertige Studien prisentieren. Aber ebenso relevant ist eine gute Ausbildung fur die
weitere Etablierung und Entwicklung der qualitativen Forschung. Hier erinnere ich an
das » Memorandum fiir eine fundierte Methodenausbildung«,* das wir 2008 vorgelegt
haben und das von 20 Fachgesellschaften ratifiziert wurde (Mey 2008; Mey und Mruck
2014, 20). Damit wurde eine Lehre eingefordert, die in Umfang und Arbeitsform den
methodischen Anspriichen der Forschungspraxis Rechnung trigt und fiir die besonde-
re Charakeeristik qualitativer Forschung sensibilisiert, also vom Forschungsdesign tiber
die Plausibilisierung von Methoden bis hin zu Beriicksichtigung forschungsethischer
Richtlinien. Um eine solche Lehre zu erméglichen, heifit es im Memorandum, dass an
Hochschulen »ausreichend Lehrmittel und kommunikative Rdume wie Interpretati-
ons- und Analysegruppen [...] durch Bereitstellung angemessener Ressourcen (Riume,
Anrechnung auf Lehrdeputat) und Strukturen nachhaltig sicherzustellen« sind. Wie
weit wir mit dieser Forderung gekommen sind, haben wir 2022 begonnen auf dem
Symposium »Zur Organisation Qualitativer Forschung«5 zu diskutieren. Nebenbei ist
daraus eine Initiative zur Vernetzung der existierenden Methodenzentren angestofien
worden, da die damaligen Podiumsteilnehmenden (Alexa M. Kunz, Katharina Miko-
Schefzig, Debora Niermann und Ursula Offenberger) sich mit anderen formiert haben
und im Juni 2024 cine Auftakttagung in Frankfurt am Main ausrichten (zu Metho-
denzentren: Kalkstein und Mey 2021; Miko-Schefzig in diesem Heft). Wie sehr eine
tibergeordnete Vernetzung und der Austausch unter Lehrenden qualitativer Methoden
weiterhin nétig ist, zeigen auch die jiingsten Entwicklungen. Die Initiative von Nico-
le Weydmann 2022 iiber die Mailingliste QSF_L als Aufruf zur Vernetzung und zum
Austausch tiber qualitative Methodenlehre hat fiir viel Resonanz gesorgt.® Dies scheint
mindestens ein Indiz fiir die Ausbreitung qualitativer Forschung zu sein, vielleicht aber
auch fiir nach wie vor anhaltende Missstinde.
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Drittens miissen wir schlieSlich tiber qualitative Forschung und tiber deren Lehre
reden, da wir uns in einer rasant wandelnden Welt bewegen und damit auch die Fra-
ge der Verinderung immer mitzudenken ist (Riegler et al. in diesem Heft). Nach der
Transformation durch die Bologna-Reform hatten und haben wir mit Fragestellungen
zu kimpfen, die durch sehr kleinteilige Modularisierung entstanden sind und der zunch-
menden Rede vom kompetenzorientierten Lernen, Lehren und Priifen. Einige sprechen
auch von einer Uberdidaktisierung und andere gar von einer Verschulung. Infolgedessen
ist auch zu konstatieren, dass sich eine Verinderung von Lehrmaterialien vollzieht. Es
werden eine Fiille zunehmend digitaler Schulungsmaterialien produziert (Ulpenich in
diesem Heft), zahlreiche Lehr- und Erklirvideos auf YouTube bereitgestellt und vieles
mehr. Diese Entwicklung wirft die Frage auf, ob es uns iiberhaupt als Lehrende phy-
sisch vor Ort noch benotigt oder, wenn wir schon vor Ort sind, welche Folgen dies fiir
die Konzipierung der Lehre hat und wie wir unsere Lehr-Lern-Arrangements gestalten.
Insofern wollen wir heute auch stirker auf diese Transformationen eingehen, die sich
durch die Didaktisierung einerseits und die Digitalisierung andererseits hinterriicks er-
geben haben. Hinterriicks, weil wir uns in einem Kontext bewegen, der sich nicht nur
iiber verschiedene Spannungsfelder charakterisieren lisst (Stamann, Lehwald und Rup-
pel 2023), sondern auch die Frage nahelegt, ob mit der Diskussion um Lehren und
Erlernen vielleicht ganze andere Fragen als Hidden Agenda auch fiir die Ausformung
der qualitativen Forschung mitverhandelt werden. Die Stichworte wiren hier etwa Ver-
gleichbarkeit, Uberpriifbarkeit, Standardisierung. Vor diesem Hintergrund bewegen wir
uns in einem Spannungsfeld zwischen Kanonisierung von Forschungsmethoden einer-
seits und einer zunehmenden Pluralisierung andererseits. Zu fragen ist aber auch, wie es
sich mit dem Erlernen methodisch-technischen Wissens auf der einen Seite und mit der
Bedeutung der Enkulturation und damit der Eintibung einer qualitativen Haltung auf
der anderen Seite verhalt. Schlieflich ist zu erdrtern, inwieweit iiber die Digitalisierung
von Lehr-Lern-Arrangements nicht nur die fiir qualitative Forschung bedeutsame Prio-
risierung leiblicher Koprisenz und analoger Verfahren unterlaufen wird, sondern mehr
noch die didaktische Vorstrukturierung institutioneller Lernprozesse gerade fiir eine
Aneignung qualitativer Forschungskompetenzen hinderlich ist, die Offenheit, Selbstre-
flexivitat und selbstgesteuerte Gestaltungsprozesse beim Forschen umfassen.

2 Eigene einpragsame Lehr-Lern-Erfahrungen

Gilinter Mey: Wir starten damit, dass jede der Teilnehmer*innen ein Beispiel aus der
eigenen Lehre qualitativer Forschung einbringt, sei es eines, das als Best Practice ver-
standen werden kénnte oder auch ein Worst Case, um besondere Schwierigkeiten zu
verdeutlichen.
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Nicole Weydmann: Im Laufe cines Semesters bin ich alltaglich mit auf8erordentli-
chen Erlebnissen in der Lehre konfrontiert. Mein heutiges Beispiel stammt aus diesem
Semester und ich habe dabei kein Best-Practice-Beispiel gewihlt, als vielmehr eine Epi-
sode, die verdeutlichen kann, wie komplex und vielschichtig die Herausforderungen
an Lehrende im Alltag sind. Zugetragen hat sich dieses Beispiel im zweiten Semester
des Studiengangs »Angewandte Gesundheitswissenschaften« im Seminar »Einfiih-
rung in die qualitative Forschung« an der Hochschule Furtwangen. Die Studierenden
durchlaufen in diesem Seminar erstmals einen qualitativen Forschungsprozess, von der
Entwicklung einer Fragestellung, tiber die Datenerhebung bis hin zur Analyse und
Verschriftlichung. Idealerweise fithren sie in diesem Rahmen pro Person ein Interview
oder eine Fokusgruppendiskussion durch und zu einer thematisch dhnlich gelagerten
Frage durchlaufen sie auch das angekoppelte quantitative Methodenseminar. In diesem
Semester hatte ich eine Gruppe, die sich mit Fragen des Zusammenhangs von Armut
und Gesundheit auseinandersetzen wollte und fiir das qualitative Methodenseminar
die Frage entwickelt hat: »Welchen subjektiven Zusammenhang gibt es zwischen
dem Bezug von Biirgergeld und dem eigenen Bewegungsverhalten?« Die kleinen
Forschungsgruppen nutzen ihre Fragestellungen in der Regel, um nahe Bezugsper-
sonen, wie Freunde, Eltern, Grof8eltern oder andere Verwandte, zu befragen. Die
Frage des Feldzugangs und damit verbundene ethische Implikationen haben wir im
Seminar diskutiert, ohne jedoch explizit jede Gruppe einzeln in ihrem Forschungsvor-
gehen zu befragen. In diesem Semester hérte ich bei einer Gruppe dann nur beildufig
auf dem Flur, dass deren Mitglieder planten, mit einem Sixpack Bier im Park nach
Empfinger*innen von Biirgergeld Ausschau zu halten, um eine Ad-hoc-Fokusgruppe
abzuhalten.

Was sollte ich tun? Das Thema Forschungsethik und auch Fragen der stigmatisie-
renden Zuschreibungen hatten wir zuvor anhand verschiedener Beispiele gemeinsam
erortert und diskutiert. Diese schienen aber bei dieser Studierendengruppe nicht wirk-
lich angekommen zu sein. Daher fragte ich mich nun, ob ich den Studierenden diesen
Feldzugang untersagen musste. Ich entschied mich, nachzufragen, ob dies eine ernsthaf-
te Planung einer Rekrutierung oder doch vielmehr ein schlechter Scherz wire; ich hatte
gehofft, damit ein nochmaliges Uberdenken anzustofen. In der darauffolgenden Wo-
che haderte ich immer wieder damit, ob ich das Vorgehen der Studierendengruppe hitte
unterbinden miissen. Die Forschungsgruppe erzihlte in der nichsten Sitzung dann
auch prompt, dass sie Bier gekauft hatten und tatsichlich in den Park losgezogen waren.
Allerdings wurde ihnen dann doch direke bei ihrer Suche nach Gesprichspartner*in-
nen fir ihre Fokusgruppe deutlich, dass es den Personen im Park nicht unmittelbar
anzuschen war, ob sie Bezicher*innen von Biirgergeld wiren. Sie hatten es mit zwei ver-
schiedenen Gruppen ausprobiert, aber gemerke, dass sie sich mit ihrem Vorgehen und
ihren Zuschreibungen sehr unwohl fithlten. Dieser missgliickte Feldzugang hat letztlich
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einen wichtigen Reflexionsprozess bei den Studierenden angestof8en, den diese dann in
ihrem Forschungsbericht reflektiert haben. Daher kann ich im Nachhinein bestitigen,
dass dieser Erfahrungsraum ein wichtiger Lernimpuls fiir diese Studierenden war und
vermutlich nicht zu Schaden bei den Beteiligten im Park gefiihrt hat. Diese Wendung
war jedoch nicht zwangsliufig und ich erzihle dieses Beispiel heute, da es vor Augen
fithren kann, mit welchen komplexen Anforderungen und Rollenaushandlungen Leh-
rende qualitativer Methoden konfrontiert sind: Welche Erfahrungsrdume des Lernens
ermoglichen oder schaffen wir fiir Studierende? Wie viel Rahmung und Begrenzung
muss vorab durch Lehrende entwickelt werden oder eben auch nicht? Wie weit reicht
die Verantwortung von Lehrenden im Kontext Forschenden Lernens und welches Maf§
an Selbstverantwortung kann vorausgesetzt werden?

Petra Panenka: Ich habe ein Lehrbeispiel gewihlt, das bei mir Fragen in Bezug auf
die Partizipation Studierender an Lehrveranstaltungen weckte und sowohl zu einer
neuen Konzipierung der Lehrveranstaltung als auch damit einhergehend zur Ausein-
andersetzung mit meiner Lehrhaltung fiihree. Es stammt aus dem dritten Semester des
interdiszipliniren Masterstudiengangs »Interkulturelle Bildung, Migration und Mehr-
sprachigkeit« an der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe, in welchem das Modul
nach dem Forschenden Lernen (Huber und Reinmann 2019) konzipiert ist. Das Mo-
dul besteht aus einer Blockveranstaltung zu Beginn des Semesters und im Anschluss
der Durchfithrung eines in der Regel qualitativen Forschungsprojekts. Die Blockver-
anstaltung sollte den Studierenden jeweils erméglichen, ihr Forschungsprojekt durch
die (Weiter-)Planung des Forschungsdesigns zu beginnen. Jedoch zeigte sich nach
kurzer Zeit in der Lehrveranstaltung, dass fir die wenigsten die Konzipierung eines
Forschungsdesigns zu diesem Zeitpunke sinnvoll war. Manche hatten bereits ein For-
schungsdesign geplant, andere dagegen wollten ihre Fragestellung bewusst erst spiter
entwickeln. Letzteres traf insbesondere zu, wenn sie ihre Fragestellung in Koopera-
tion mit Personen einer Organisation oder Einrichtung — wie beispielsweise NGOs
oder Fliichtlingsunterkiinften — konkretisieren wollten. In beiden Fillen hatten die Stu-
dierenden trotzdem recht konkrete Vorstellungen, mit welchen Lerninhalten sie sich
eingehender auseinandersetzen wollten. Hierzu zihlten insbesondere die Vertiefung
von Expert*inneninterviews (Bogner, Littig und Menz 2022) und ein »Einiiben« der
Leitfadenerstellung mit der SPSS-Methode” nach Cornelia Helfferich (2022).

Ich erkannte, dass das angestrebte Lernergebnis in Form einer konkreten Planung
der einzelnen Forschungsdesigns zu eng gefasst war. Fiir viele Studierende war dieses
Lehrziel zu dem Zeitpunke nicht sinnvoll. Meine Ad-hoc-Lésung war eine dialogi-
sche Aushandlung der Lernziele und -formen mit den Studierenden, das heifit, eine
gemeinsame Re-Konzipierung der Lehr-Lern-Arrangements fiir das verbleibende Block-
seminar. Damit ging die Verdnderung zu einer partizipativen Lehrhaltung einher, mit
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der ich das Seminar im néchsten Jahr von Beginn an durchfiihrte. Zwar bewahrte sich
diese Herangehensweise, jedoch wiirde ich nicht von Best Practice sprechen, da der
Erfolg gerade stark von den Vorerfahrungen und der Fihigkeit zur Mitbestimmung
vonseiten der Studierenden abhingig ist. Ebenso stellt sich die Frage, wie bei einer sol-
chen Mitbestimmung gepriift werden kann. In meinem Fall hatte ich das Gliick, dass
nur eine Studienleistung ohne Note in dieser Lehrveranstaltung vergeben wird.

Debora Niermann: Ich hatte auch iiberlegt von einem Studienforschungsprojekt zu
berichten, und es ist sicher kein Zufall, dass es das ist, was uns einfillt, wenn wir nach
einprigsamen Lehr-Lern-Erfahrungen gefragt werden. Dann habe ich mich aber ent-
schieden, tGber das andere zu sprechen, nimlich wie ich selbst qualitative Forschung
gelernt habe. Nicht, weil das ein ausnahmsloses Best-Practice-Beispiel ist, sondern weil
Cornelia Helfferich, von der ich an der Evangelischen Hochschule Freiburg Anfang
der 2000er Jahre grundstindig qualitative Sozialforschung lernen durfte, den laufen-
den Lehrbetrieb, den sie als Fachhochschulprofessorin zu stemmen hatte, enorm klug
mit ihren unzihligen groff angelegten interpretativen Studien verbunden hat. Von
dieser Verwobenheit haben insbesondere wir Studierende enorm profitiert. Fiir mich
hief} das, dass ich vier Wochen nach meiner ersten Einfiihrung in die qualitative So-
zialforschung in einen real laufenden Forschungsprozess involviert sein konnte. Fiir
die Familienplanungsstudie »Frauen Leben II« (Helfferich, Klindworth und Kru-
se 2011) konnte ich als Interviewerin titig sein und spiter als Hilfskraft regelmifig
an Analysegruppensitzungen teilnechmen. Bis heute ist mir schr prisent, mit welcher
Selbstverstindlichkeit Cornelia Helfferich uns bei Besprechungen mit den Auftragge-
benden, wie der Bundeszentrale fir gesundheitliche Aufklirung, mit am Tisch sitzen
hat lassen. Das hat bei mir die Vorstellung, wie reflexive Wissenstransfers aussehen
konnen und wie es gelingen kann, qualitativ-interpretative Logiken in solchen Kon-
texten liberzeugend zu kommunizieren, nachhaltig geprigt. Diese Durchlissigkeit von
Forschung und Lehre war und ist ein enormes Qualititsmerkmal herausragender Me-
thodenlehre. Das andere, wofiir ich Cornelia Helfferich bis heute dankbar bin, ist, dass
sie einen schr realistischen Blick in die Bandbreite an Emotionen gegeben hat, die mit
qualitativen Forschungsprozessen verbunden sind. Da ist erstmal das Phinomen der
Begeisterung, in der Entwicklung neuer Ideen, von Forschungsdesigns oder auch bei
Aha-Momenten in der gemeinsamen Datenanalyse. Ich bin aber auch sehr froh, dass sie
gleichzeitig viel tiber die Schwierigkeiten gesprochen hat, die sie in Projekten erlebte,
teils hat sie auch ungeknackte Nisse mit ins Masterseminar gebracht, mit der ehrli-
chen Anfrage, ob wir vielleicht noch einen anderen Blick darauf hitten. Diese Palette
als eine Normalitit zu erzahlen, finde ich einen zentralen Aspeke, der mir auch in der
Kommunikation an Studierende, die ihre Qualifizierungsarbeiten schreiben, wichtig
ist.
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Ich mochte aber noch zwei Dinge zu den Schattenseiten dieser ansonsten sehr tiber-
zeugenden Lehrpraxis sagen. Die erste Schattenseite ist die, die oft in intellektuellen
Erzihlungen romantisiert wird. Das sind die Abende am Kiichentisch, bei der Profes-
sorin zu Hause oder wenn am Sonntagmorgen gemeinsam der Herausgeber*innenband
diskutiert wird. Das lebt von einer Entgrenzung, in der zentrale Vermittlungsprozesse
qualitativer Sozialforschungin grofier Selbstverstindlichkeit extracurricular stattfinden.
Das andere ist, dass wir in der Lehre qualitativer Sozialforschung oft von Partizipation
und Interpretationsgruppen auf Augenhéhe, jenseits von Statusgruppenzugehdrigkei-
ten, sprechen. Je ausgeprigter dieses Narrativ ist, umso mehr miissen wir hinschauen.
Das gilt gerade auch fiir die Auswahlprozesse beim Lernen-Diirfen von grofSen Figuren
der qualitativen Sozialforschung. Dabei miissten wir uns selbstkritisch auch fragen, wer
welche Ausbildungswege als qualitativ Forschender warum gehen kann und was das
mit Ungleichheitsdynamiken zu tun hat, die in unseren Lehr-Lern-Arrangements ein-
geschrieben sind. Wen fordern sie, wen schliefen sie aus?

Gilinter Mey: Ich wiirde auch gerne cin aktuelles Beispiel anfiihren und dabei gar
nicht die Ebene von Best oder Worst Case beriihren, sondern einfach einen Aspekt
herausstellen, der mich begeistert hat. An der Hochschule Magdeburg-Stendal biete ich
die »Projekewerkstatt Qualitatives Arbeiten « (PW, Mey 2021; Mruck und Mey 1998)
an, bei der ich jede Woche fiir vier Stunden mit denen zusammenkomme, deren Ba-
chelor- und Masterarbeiten ich betreue, und im Sinne werkstattformigen Arbeitens im
gemeinsam Peer-to-Peer-Austausch sich die Teilnehmenden wechselseitig erginzen und
unterstiitzen. Dazu eine erste Beobachtung: In der Regel ist es so, dass die Masterstudie-
renden zwar einen etwas grofleren Vorsprung aufweisen und die Bachelorstudierenden
eher das Gefiihl haben, sie wiissten noch nicht so viel, sich dies aber nivelliert, wenn
auch die Masterstudierenden erstmals eine qualitative Qualifikationsarbeit schreiben.
Eine zweite Beobachtung ist, dass die Studierenden, wenn sie neu in die PW kom-
men, fast allesamt markieren, dass sie gerne Interviews fithren méchten — scheinbar
verbinden sie (nicht ganz zu Unrecht und wohl auch aufgrund der Inhalte meiner Ein-
fithrungsvorlesung) mit qualitativer Forschung vor allem Interviewstudien. Im letzten
Jahr kamen dann drei Studierende in die PW, bei denen dies anders gelagert war. Nach
den Diskussionen in der Gruppe entschied sich eine der Studierenden mit ihrem Inter-
esse an pferdegestiitzter Supervision dann fiir eine Videografie und hat die aufbereiteten
Aufnahmen — im Sinne eines Selbst-Konfrontationsinterviews (Breuer 1995) — mit der
Supervisorin hinsichtlich der Abliufe und Interventionen kontrastiert (Kéhler 2023).
Eine andere Studentin wollte Interviews zum Thema Ruhestand fithren. Da ich um ihre
Leidenschaft fiir die Fotografie wusste, schlug ich ihr vor, dies als methodischen Zugang
zu wihlen. Sie hat ihre Arbeit dann in Anlehnungan den Photovoice-Ansatz konzipiert
(Mai 2023). Die dritte Studentin interessierte sich dafiir, wie in Altenheimen miteinan-
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der kommuniziert wird, und wollte dazu Interviews mit den dort Wohnenden fiihren.
Da sie aber noch ein Praktikum zu absolvieren hatte, schlug ich vor, dieses zu nutzen.
Sie machte eine vierwochige Ethnografie, sehr aufwendig mit vielen ausfiihrlichen Pro-
tokollen (Wieck 2023). Damit bin ich beim Punkt. Mich hat es total begeistert, dass
die drei als Bachelorstudierende sich auf ein richtiges Abenteuer eingelassen haben, also
nicht nur ein Interesse verfolgten, sondern dieses dann auch gegenstandsangemessen
methodisch gelungen formierten. Alles mit grofSer Begeisterung und einem immensen
Workload. Damit sind wir bei den Schattenseiten. Qualitative Forschung, ernst genom-
men, ist ungeheuer aufwendig, wirklich harte Arbeit und verlangt Durchhaltevermogen
und Frustrationstoleranz. Am Ende gibt es dafiir zwdlf Credits im Bachelor plus vier
Credits fiir die Teilnahme an der PW. Das steht in keinem Verhiltnis. Das zweite aus
meiner Sicht Problematische ist: Wenn ich diesen Raum so 6ffne und Studierende wirk-
lich den Vorschligen nachgehen, wurden sie nicht mal von mir in den vorangegangenen
Semestern an der Hochschule darauf vorbereitet, weil es in der Standardlehre gar nicht
moglich ist, die ganze Vielfalt an Verfahren vorzustellen. Insofern ist es auch kein Wun-
der, dass sie Interviews einsetzen wollen, weil ich in der Vorlesung und in zugehérigen
Ubungen das anbiete, aber nicht in die Breite gehen und Gegenstandsangemessenheit
fiir alle Methoden durchspielen kann. Dariiber wire zu diskutieren, wie angesichts der
Pluralitit von Methoden und Ansitzen die Lehre auszurichten ist, um sich auf Gegen-
stinde einzulassen, sie zu erkunden, offen zu sein fiir Fragestellungen. Gleichzeitig gilt
es, nicht die Constraints zu tibersehen. Das ist ein Spannungsfeld, das nicht allein von
der Begeisterung der Studierenden und Lehrenden ausgeglichen werden kann. Denn
trotz der Magic Moments braucht es ungeheuer viel Energie und wir kommen sehr
schnell an den Punkt der Entgrenzung, sowohl bei denjenigen, die die Arbeiten betreu-
en, und noch mehr bei denen, die diese Qualifikationsarbeiten schreiben.

3  Sonderstatus der Lehre qualitativer Forschung
im Kontext institutioneller Vorgaben

Giinter Mey: Die Bandbreite an Mdglichkeiten, aber auch die damit einhergehen-
den Herausforderungen und Begrenzungen der Lehr-Lern-Arrangements in der durch
die Bologna-Reform entstandenen Modulstrukeur in Studienplinen verweisen auf ein
Spannungsfeld (Kanter, Jiirisch und Mey 2019). Inwieweit bestchen hier Vorgaben, die
sich mit den Anspriichen und Prinzipien qualitativer Forschung — insbesondere Offen-
heit — reiben?

Nicole Weydmann: Um diese Frage zu beantworten, ist es wichtig, sich zu vergegen-
wirtigen, dass die Lehre qualitativer Forschung an unterschiedlichsten Orten und in
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unterschiedlichsten Kontexten stattfindet. Das bedeutet auch, entweder in cher quali-
tativen Methoden freundlich oder unfreundlich gesinnten Umgebungen eingebunden
zu sein. Ebenso gilt zu differenzieren, ob Lehrende auf einer unbefristeten Professur
oder in prekiren, befristeten Anstellungen lehren, ob Lehrangebote curricular verankert
sind oder nicht. Im Kontext der Lehrwerkstitten wird jedoch auch deutlich, dass Leh-
rende iiber diese Spannungsfelder hinweg mit hnlichen didaktischen und strukeurellen
Herausforderungen ringen. Ein zentraler Aspekt dabei ist die Umsetzung der paradig-
matischen Fundamente qualitativer Forschung in der Lehre, im Sinne eines Anspruchs
an Offenheit, an wechselseitige Kommunikation und der Bestandsaufnahme, dass die-
ser Anspruch den hochschulischen modularen Strukturen widerspricht. Daher stellt
sich die Frage: Fiir wen oder was Iehren wir? Diese Frage wird im Kontext von Hoch-
schulen fiir Angewandte Wissenschaften (HAW) besonders zugespitzt diskutiert, da
hier die Orientierungauf eine effiziente marktférmige Produktion zur Entwicklung von
notwendigen Fachkriften noch stirker empfunden wird. Wie lassen sich diese Logiken
mit der Enkulturation in eine offene, explorative Forschungshaltung der qualitativen
Forschung verkniipfen? Lehrende sind entsprechend aufgefordert, sich zu positionieren
und zu kliren, welche Ziele sie mit ihrer Methodenlehre verfolgen, ob hierbei viel-
mehr ein cher pragmatischer Werkzeugkasten zur fachlichen Anwendung oder auch
erkenntnistheoretische Einbettungen gelehrt werden. In den Lehrwerkstitten ist diese
Aushandlung ein regelmifiger Diskussionspunkt, insbesondere, da die Lehre qualitati-
ver Forschung zumeist zeitlich und personell sehr eng aufgestellt ist. Daher behaupte
ich, dass die Lehre qualitativer Forschungsmethoden eine politische Dimension hat,
weil Lehrende sich in diesem Spannungsfeld positionieren miissen. Aktuell zeigt sich
diese Dimension auch in den Diskussionen um gesellschaftliche Transformationen und
in der Nachhaltigkeitsdebatte, sodass sich daraus die Frage ergibt: Wie politisch ist
qualitative Sozialforschung und welche Perspektiven eroffnen wir darin unseren Stu-
dierenden? Also, wie sehr lasse ich mich auf marginalisierte Gruppen ein und trage dazu
bei, Vielstimmigkeit horbar zu machen? Oder wie sehr reproduziere ich professions-
konforme und markegingige Logiken, die vielleicht von meinem Dekanat oder meiner
Hochschulleitung gewiinscht werden?

Petra Panenka: Die Frage betrifft aus meiner Sicht nicht nur die Herausforderun-
gen und Begrenzungen von Lehr-Lern-Arrangements, sondern auch der Strukturierung
durch das Curriculum. So gibt ein Curriculum stets schon Rahmenbedingungen fiir das
Konzipieren von Lehr-Lern-Arrangements vor. Bereits 2003 wurden im Berlin Com-
muniqué® der Konferenz der europiischen Hochschulminister*innen die Learning
Outcomes als stirkendes Element des Bologna-Prozesses genannt, weil sie unter ande-
rem eine kriterienbasierte Vergleichbarkeit erméglichen. Damit ging die zunchmende
Implementierung des didaktischen Modells Constructive Alignment (Biggs, Tang und
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Kennedy 2022) an Hochschulen einher, um Learning Outcomes, Lehr-Lern-Aktiviti-
ten und Prifungsformen aufeinander abzustimmen. Im Hinblick auf die Prinzipien
qualitativer Forschung bringt das die Herausforderung mit sich, dass aufgrund der Be-
stimmung der Learning Outcomes die beiden anderen Elemente fiir die Gestaltung
einer Lehrveranstaltung stirker festgelegt werden. Das bedeutet, es erfolgt zuguns-
ten der Vergleichbarkeit eine Vorstrukturierung, die wihrend der Durchfiithrung der
Lehrveranstaltung kaum noch verindert werden kann. Gerade um das Erproben von
qualitativen Methoden und damit einhergehend das Auseinandersetzen mit Prinzipi-
en wie Offenheit oder (Selbst-)Reflexivitit zu erméglichen, erscheint mir zum einen
auf der Ebene der Curricula eine hohere Flexibilisierung sinnvoll. Zum anderen kann
auf der Lehrveranstaltungsebene ein partizipatives (Er-)Lernen (Bading und Panenka
2024) von Methoden das Lehren von Prinzipien qualitativer Sozialforschung fordern,
indem Lerninhalte nach den konkreten Bedarfen der Studierenden situativ mit ihnen
gemeinsam ausgehandelt und Lehr-Lern-Arrangements gestaltet werden.

Wenngleich die konkrete Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung von der einzelnen
Lehrperson abhingig ist, denke ich, dass dariiber hinaus auch Unterschiede zwischen
den Hochschultypen bestehen. Ich habe in verschiedenen Studiengingen gelehrt: an
der Universitit, der Pidagogischen Hochschule und derzeit arbeite ich an der Hoch-
schule Fulda in der Qualititsentwicklung in der Lehre. Dabei nehme ich wahr, dass
an der Universitit in der Lehre theoretische Grundlagen und Methodologien im Vor-
dergrund stehen, wihrend an der HAW durchaus die Tendenz zu einem, wie Nicole
Weydmann es nannte, pragmatischen Werkzeugkasten besteht. Das liegt aus meiner
Sicht an der stirkeren Orientierung an den jeweiligen spiteren Berufen, wie beispiels-
weise bei der Qualifizierung von Fachkriften in den Ingenicurwissenschaften oder den
Gesundheitswissenschaften. In meiner eigenen Lehre erachte ich zwar das Erlernen von
methodologischen Hintergriinden fiir sehr wichtig, kann jedoch sehr gut verstehen,
dass Lehrende aus einer anderen Fachkultur in bestimmten Studiengingen darauf wei-
testgehend verzichten.

DeboraNiermann: Ichlehreinbeiden Kontexten —an Universititen wie HAW —und
erlebe dieses Spannungsfeld natiirlich auch. Gleichzeitig sollten wir aufpassen, dass
es nicht zu einer Uberspitzung der Dichotomie von anwendungsbezogenem Metho-
denkoffer an den HAW versus methodologiefokussierter universitirer Lehre kommt.
Selbstverstindlich gibt es berechtigte Tendenzen, aber das Ziel ist letztendlich das glei-
che: eine Balance zu schaffen, in der es uns gelingt, dass Studierende in der Lage sind,
methodologisch informierte Begriindungen fiir Forschungsentscheidungen zu treffen.
Ich denke aber auch, dass es eine positive Herausforderung fiir uns sein kann, genauer
hinzuschauen, wo wir zur Entwicklung von Schliisselkompetenzen (Kunz et al. 2021)
beitragen. Was vermitteln wir in der qualitativen Methodenlehre, das auch jenseits des
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klassischen wissenschaftlich-akademischen Berufsfeldes einsetzbar ist? Gerade wurden
schon die Ingenieurwissenschaften erwihnt. Da gibt es Uberraschungen, auch wenn
wir an Methoden mit gewissem Sonderstatus wie die Ethnomethodologie denken. Da-
bei kann in Sachen Usability beispielsweise gerade die Ethnomethodologie zeigen, dass
der griine Button auf dem Kopierer die Bedienung des Gerits nur vermeintlich anleitet
und die menschlichen Sinnzuschreibungen zum Bedienvorgang kaum ersetze (Such-
man 1987). Um ein weiteres Beispiel zu nennen: Die Konversationsanalyse hat in den
Auswertungen von Suicide Hotlines gezeigt, wie die Gesprichsfithrung in den ersten
zwei Minuten gestaltet sein muss, damit die Gespriche nicht abgebrochen werden und
stattdessen weitere Stabilisierung geschaffen werden kann (Bloch und Leydon 2019).
Ich sehe an der Stelle noch viel Potenzial, gemeinsam zu diskutieren und zu benennen,
wo die mehrfachen Kompetenzgewinne und Anschlisse fiir die jeweiligen Professionen
liegen. Da ich urspriinglich aus der Sozialen Arbeit komme, fillt mir dazu ein Text von
Cornelia Helfferich und Jan Kruse ein mit dem Titel: »Vom professionellen Blick zum
hermeneutischen Ohr« (Helfferich und Kruse 2007). Darin veranschaulichen sie sehr
eingingig die Bedeutung des Einiibens der Prinzipien von Offenheit, Kommunikativi-
tit und Reflexivitit fiir die spitere berufliche Praxis.

Gilinter Mey: Ich frage mich, wenn ich diese Ausfithrungen hére, ob innerhalb der
quantitativen Forschung in der gleichen Weise wie in der qualitativen Forschung tiber
die Frage von Lehre, die Notwendigkeit der Lehre — gerade mit Blick auf die Pro-
fessionalisierung und zukiinftige Berufspraxis — und in einem #hnlich klingenden
Legitimationsdiskurs debattiert wiirde. Denn bei der Diskussion um die Schliisselqua-
lifikationen (Kunz et al. 2021), so richtig diese auch ist, schwingt immer auch mit, es
konnte fir qualitative Forschung nicht ausreichend sein, dass es sie gibt und sie gute
Resultate erzielt. Wir haben scheinbar immer noch einen Legitimationsdruck, obschon
nach iiber 50 Jahren Debatte zwischen quantitativer und qualitativer Forschung unsere
Position starker sein konnte und sich nicht in dieser Rechtfertigungslogik zu bewegen
briuchte.

Debora Niermann: Ich denke, das ist eine eigentlich schliissige formation professi-
onnelle unsererseits: Wir beschiftigen uns die ganze Zeit mit der Analyse von Interak-
tionen, den gemeinsamen Bedeutungsherstellungen, und das heifSt, wir verdoppeln das
auf dieser Ebene des Lehrdiskurses. Das ist einerseits stimmig und fiihrt andererseits
sicherlich auch zu tiberzogenen Anspriichen, die wir an die Qualitit unserer Veranstal-
tungen haben.

Nicole Weydmann: Als qualitativ Forschende ist die Gegenstandsbezogenheit eine
unserer zentralen Primissen, daher verwundert es mich nicht, wenn wir diese auch kon-
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sequent fur unsere Lehre reflektieren. Vielmehr erscheint es mir als eine logische Folge,
dass wir unsere Lehre, unser Lehrhandeln und auch die damit verbundenen Kommuni-
kationsraume auf Gegenstandsangemessenheit reflektieren. Und dies umso mehr, wenn
wir dabei zu dem Schluss kommen, dass die strukturellen Bedingungen der Vermitt-
lung qualitativer Denkweise und Haltung und dem damit verbundenen Offenheits-
und Flexibilititspostulat entgegenstehen (Schreier und Breuer 2020). Die Bedingun-
gen von hochschulischer Lehre sind haufig nicht gegenstandsangemessen: weder fiir
den Gegenstand der qualitativen Methodenlehre, noch fiir die Lernprozesse unserer
Studierenden und auch nicht mit Blick auf die Bedingungen fiir Lehrende qualitativer
Methoden. Aus diesem Grund erscheint mir das starke Reflexionsinteresse von Leh-
renden qualitativer Methoden als erkenntnistheoretisch in unserem Kompetenzbereich
begriindet. Als eigenes didaktisches Format nutzen wir in der qualitativen Forschung
die Forschungswerkstitten (Dausien 2007; Fuhrmann etal. 2021; Stamann und Janssen
2019) und mit unserer Reflexionsleistung glaube ich auch, dass wir gute und wichtige
Impulse in die hochschulweite Didaktik hineintragen konnen und sollten — die auch
tiber den Horizont des Forschenden Lernens hinausgehen. Ich sehe es als Teil unse-
rer Verantwortung, Reflexionsraume zu 6ffnen und hochschulische Strukturen explizit
zu spiegeln. Unsere qualitativen Perspektiven auf Lehren und Lernen scheinen mir
essenziell fiir die Weiterentwicklung hochschulischer Strukturen. Als qualitativ Sozial-
forschende haben wir eine starke Expertise in Verstehensprozessen (Kruse 2009) und
sollten uns mit dieser auch entsprechend einbringen.

Petra Panenka: Als sozialisierte Ethnologin bestand fiir mich weder in der For-
schung noch in der Lehre eine Dichotomie zwischen qualitativen und quantitativen
Methoden. Der Fokus lagimmer auf der Gegenstandsangemessenheit, der (Selbst-)Re-
flexivitit und der Offenheit in der Forschung. Die fiir ein solches Forschen not-
wendigen Fihigkeiten versuche ich den Studierenden stets mitzugeben, unabhingig
davon, ob sie in Forschungsprojekten qualitativ oder quantitativ forschen. Die Un-
terscheidung und die historisch begriindete Notwendigkeit der Rechtfertigung der
qualitativen Sozialforschung lernte ich erst in anderen Disziplinen, insbesondere in
der Psychologic (Mey und Mruck 2020) kennen. Und doch kennen wir beispielsweise
aus der Marienthal-Studie (Jahoda, Larzarsfeld und Zeisel 1975 [1933]) ein Verbin-
den beider Denktraditionen, das im Fall von Mixed-Methods-Forschungen gerade in
den letzten 15 Jahren stark zugenommen hat (Schreier 2017). Parallel differenzieren
sich die Methoden der qualitativen Forschung zunechmend weiter aus. Vor diesem
Hintergrund stelle ich mir die Frage: Wie viel Raum braucht die Lehre qualitativer
Methoden, gerade wenn sie Entwicklungen wie Mixed Methods mitdiskutieren will
und dadurch die Verkniipfung mit quantitativen Methoden ebenfalls zum Lerninhalt
macht?

Journal fiir Psychologie, 31(2) 167



Giinter Mey, Debora Niermann, Petra Panenka & Nicole Weydmann

4 Methodenlehre in einer 6ffentlicheren
und entzauberten Wissenskultur

Gilinter Mey: Bei der Vermittlung spielt Digitalisierung eine zunechmende Rolle, seien
es Erklirvideos, Lehrvideos und anderes, das an vielen Hochschulen und Universititen
entwickelt wurde und in Kursangebote eingebunden wird und sich auf Lernplattformen
findet. Spitestens im Nachgang von Corona liegen sehr viele besprochene PowerPoint-
Prisentationen vor oder andere Digitalisate, in denen in kleinen Hippchen qualita-
tive Forschung vermittelt wird. Hier stellt sich die Frage, wie »gutes« Lehrmaterial
auszuschen hat, und damit verbunden die Frage nach Didaktisierung und méglicher
Uberdidaktisierung. Es gibt nicht wenige, die — immer noch oder wieder — vorschlagen,
dass Studierende einfach in das kalte Wasser springen sollen und so tiberrascht werden
und genau dabei etwas Produktives entstehen kann. Eine solche Haltung lisst sich als
Gegenpol zur geplanten Didaktik verstehen.

Debora Niermann: Das mit dem kalten Wasser ist uns anekdotisch als ein nahezu
klassischer Ansatz in der Ausbildung der Chicago-School-Ethnograf*innen bekannt.
Howard S. Becker (Becker und Keller 2016) zwang seine Studierenden in der ersten
Sitzung, sich ohne priventiv vermitteltes Methodologie- oder Methodenwissen auf
eine Fieldsite festzulegen und dort die nichsten zehn Wochen zu verbringen. Erst da-
nach wurden die gemachten Beobachtungen entlang von Notizen diskutiert. Dieser
Sprung ins kalte Wasser hat auf den ersten Blick einige Vorteile: Zum einen kénnen
Feldzugangsingste gar nicht erst aufgebaut werden, zum anderen werden die biografi-
schen Lebenswelten der Studierenden als Forschungsbeziige ernst genommen — eine
Verbindung, vor der wir uns im deutschsprachigen Raum oftmals scheuen (Bethmann
und Niermann 2015). Aber seine Schattenseiten hat dieses erst einmal einfach Ma-
chenlassen natiirlich auch. Formate, wie das von Becker, lebten didaktisch vom grofien
Zauber, in dem der Meister das von den Studierenden mitgebrachte Material erkennt-
nis- und iiberraschungsreich entschliisselt. Diese Interpretationskunst des Meisters galt
es fiir die Schiiler*innen zu dekodieren und sich im gemeinsamen Arbeiten an unter-
schiedlichsten Beispielen im Seminarkontext anzueignen. Fiir die Gegenwart wiirde
ich, im Gegensatz dazu, eine regelrecht 6ffentliche Wissenskultur im Feld qualitativer
Methoden konstatieren, die andere Lehr-Lern-Formate erméglicht und einfordert. In
den Zeiten, als der Magdeburger Methodenworkshop vor 25 Jahren und das BMT
vor 18 Jahren gegriindet wurden, war der Zugang zu Ressourcen zur Aneignung von
qualitativem Methodenwissen, abgesehen von den ersten einzelnen Lehrbiichern, recht
mau. Vor diesem Hintergrund hatte der Besuch der Methodenevents einen bedeutsa-
men Stellenwert. Da ging es aber nicht nur darum, die Autor*innen der Lehrbiicher
einmal live zu erleben, eventuell selbst aktiv Material einbringen zu kénnen, sondern
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vor allem darum, erfahrungsgebundene Wissenserzihlungen austauschen zu kénnen,
die nicht Teil der Lehrbiicher waren. Das war lange ein fruchtbares Format. Inzwischen
haben wir es mit einer Bandbreite digitaler Formate zu tun, die bereits vor Corona zu
beobachten war, aber nun auch im Bereich der Podcasts einen enormen Schub erhalten
hat. Diese Ressourcen binden Lehrende oftmals konstruktiv in ihre Veranstaltungen
ein.

Nicole Weydmann: Die derzeitige Uniibersichtlichkeit der qualitativen Methoden
umfasst einerseits einen weitgehend kanonisierten Kernbereich und andererseits eine
uniiberschaubare Methodenvielfalt (Knoblauch 2007; Mey 2018). Eine unserer grofien
Lehraufgaben ist es, hierfiir Koordinatensysteme zu entwickeln. Das wirft die Frage auf,
wie wir uns in dieser Materialvielfalt bewegen kénnen und welche Handreichungen
Lehrende hierfur entwickeln sollten. Viele Lehrende investieren unglaublich viel Ar-
beit in ihre E-Learning-Plattformen, um dann frustriert festzustellen, dass nur wenige
Studierende dieses Angebot wirklich nutzen. Auf diesen Plattformen finden sich dann
hiufig auch die Studierenden, die ohnehin bildungsnah sind und leichten Zugang zu
Lektiire finden. Daher frage ich mich, ob wir mit der Diversifizierung von Zugingen
auch mehr Studierende erreichen kénnen oder darin nicht vielmehr die alten Struktu-
ren reproduzieren und die engagierten Studierenden mit der groffen Materialvielfalt
erreichen und andere Studierende unerreichbar bleiben. Gleichzeitig hére ich mit Freu-
de, wenn mir Studierende beispielsweise berichten, dass sie beim Joggen den Podcast
vom Methodenkoffer? gehrt haben. Solche Formate schaffen alternative Zuginge, was
aber fiir uns als Lehrende bedeutet, Zuginge zu zeigen, die in dieser Materialvielfalt
Orientierung geben konnen.

Petra Panenka: Bei der Diskussion zum Lehrmaterial erscheint es mir wichtig, auch
disziplindres Wissen und professionsspezifische Kompetenzen mitzudenken. Die be-
stchende Methodenpluralitit bringt die Frage mit sich, welche Methoden und durch die
qualitative Forschung erworbenen Kompetenzen in einer bestimmten Disziplin oder im
spateren Beruf besonders relevant sind. Denn gerade fachliche Lerninhalte unterliegen
bestindiger Transformation und mit diesen auch die Auswahl der sich weiter ausdif-
ferenzierenden Methoden. In diesem Kontext konnen Lehrende nur eine Auswahl an
Methoden lehren. Trotz dieser Einschrinkung ist es jedoch unabdingbar, dass sie die
bestechende Methodenvielfalt und auch die eigene method(olog)ische Positionierung
transparent machen. Gerade fiir eine solche Verortung wire ein Koordinatensystem
sehr hilfreich.

Hinsichtlich der Frage nach der (Uber-)Didaktisierung kann aus meiner Sicht
eine hohere Partizipation der Studierenden eine Méglichkeit des Entgegenwirkens
darstellen. Damit meine ich insbesondere, dass eine Lehrperson beim Lehren an den
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Lebenswelten der Studierenden ankniipft und ihre Rolle die einer Lernbegleitung wird.
Als solche kann sie die — sehr oft diversen — Kenntnisse, Bedarfe und Wiinsche der
Studierenden aufgreifen. Gerade im Hinblick auf eine sinnvolle Nutzung neuer und
auch digitaler Wissensbestinde sowie Lehr-Lern-Tools besteht in einer partizipativen
Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden eine groffe Chance. So kénnen
Studierende auch digitale Tools und Kompetenzen in die Lehrveranstaltung mit ein-
bringen, welche aus ihrer Erfahrung im Beruf eingesetzt werden.

Debora Niermann: Das halte ich fiir einen wichtigen Punkt und wiirde gerne in
diesem Zusammenhang auf QUASUS! eingehen. QUASUS ist eine Onlineplattform
zur Vermittlung qualitativer Methodenkompetenzen, zu der wir im deutschsprachigen
Raum viel positive Resonanz von Lehrenden und Studierenden erhalten. Auf QUASUS
stellen wir neben niedrigschwelligen Einstiegstexten zu Methoden und Praktiken qua-
litativer Forschung eine weitere, zentrale Wissensressource zur Verfugung und das ist
das konkrete Erfahrungswissen qualitativ Forschender.!! In kurzen Clips erzahlen For-
scher*innen aus dem Mittelbau der Pidagogischen Hochschule Freiburg von positiven,
unspektakuliren, aber eben auch schwierigen Erfahrungen, zum Beispiel wihrend des
Interviewens, Ethnografierens oder dem Durchfithren von Gruppendiskussionen. Auch
tiber die Herausforderungen der Datenauswertung wird gesprochen und iiber Arten der
Formulierung der eigenen Forschungsergebnisse. Ein relevanter Transfer ist das aus mei-
ner Sicht deshalb, weil dariiber ein bislang oftmals exklusiver Kommunikationsraum
einer groferen Offentlichkeit zuginglich wird, der ansonsten fast nur im informellen
Austausch in Seminargruppen Platz hat und dann — wenn es ihn tiberhaupt gibt — je-
weils schr gebunden ist an die Erfahrungshintergriinde der einen lehrenden Person.
Dazu kommt, dass gerade im deutschsprachigen Raum Lehrbiicher zwar betonen, wie
unvorhersehbar qualitative Forschungsprozesse verlaufen, sie dann aber doch sehr idea-
lisierte Forschungsprozesse abbilden. Da bleibt in der Regel ritselhaft, wie es gelingen
kann, zum Beispiel in laufenden (Abschluss-) Arbeiten bei einem unerwartet nicht funk-
tionierenden Feldzugang oder bei vermeintlich scheiternden Interviewinteraktionen
konstruktiv zu reflektieren, gegenstandsangemessen zu entscheiden und handlungsfi-
hig zu bleiben. Ich bin froh, dass es inzwischen zumindest einzelne Methodenbiicher
gibt, die sich stirker den Einblicken in erlebte Forschungspraxis widmen. Es gibt von
Jeannine Wintzer (2016) zum Beispiel einen wunderbaren Band von Studierenden fiir
Studierende iiber das Durchfithren qualitativer Qualifikationsarbeiten.

Ich méochte aber, wenn es um digitale Formate geht, dafiir plidieren, dass wir nicht
nur die Medien vervielfiltigen, also Podcasts oder Videos produzieren, sondern dabei
auch die Wissensformen, die wir vermitteln wollen. Erfahrungswissen ist dabei ein zen-
traler Pfeiler mit viel Anschlussfahigkeit an verschiedene digitale Formate. Ein anderer
im deutschsprachigen Raum striflich vernachlissigter Zugang ist die Beschiftigung mit
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einschligigen aktuellen qualitativen Studien. Wir haben insbesondere in der Lehre ei-
ne erstaunliche Ignoranz gegentiber dem, was wir selbst produzieren. An diesem Punkt
bin ich aus meinen US-amerikanischen Forschungszusammenhingen anders geprigt.
In der Lehre, etwa cinem Einfithrungskurs in die Ethnografie, wird dort in jeder Sitzung
cine Ethnografie gelesen. Das beginnt mit Klassikern, wie dem sehr empfehlenswerten
Appendix in Street Corner Society von William Foot Whyte (1943), und geht dann
tiber zu viel diskutierten ethnografischen Gegenwartsbestsellern wie Oz the Run von
Alice Goffman (2014; vgl. Niermann 2021). Ich freue mich schr, dass mit Podcastfor-
maten wie dem Methodenkoffer sowohl Erfahrungswissen als auch jiingere qualitative
Studien stirker im Gesprich sind.

Nicole Weydmann: Ich nutze die Erfahrungsberichte von QUASUS ebenfalls re-
gelmiflig in der Lehre, auch um die vielfiltigen Erfahrungen von Forschenden in
der Praxis aufzuzeigen und darin auch meine eigene Lehre vielstimmiger zu machen
und methodische Zuginge in ihrer Vielfiltigkeit aufzuzeigen. Dennoch méchte ich in
diesem Zusammenhang auch betonen, dass wir mit digital angereicherten Formaten
wie dem Flipped Classroom — also nach selbststandiger Wissensaneignung seitens der
Studierenden erfolgen Ubungen sowie Wissensanwendungen im Austausch mit den
Lehrenden — und Blended Learning — als Verschrinkung von Prisenzveranstaltungen
und E-Learning-Angeboten — nicht davon ausgehen kénnen, auch gleichzeitig unsere
Lehre zuginglicher zu machen und klassische Bedingtheiten von Lehren und Lernen
iiberwinden zu konnen (Wintzer 2023). Denn auch in diesen neuen Formaten repro-
duzieren sich die Interaktions- und Beziehungsstrukturen, die Machtverhiltnisse und
sozialen Determinanten.

Petra Panenka: Geradeim Kontextdigitaler Lehrkonzepte, Lehr-Lern-Arrangements
und Tools ist mir auch der bereits genannte Aspeke der Reproduktion von Macht-
strukturen sehr wichtig. So gilt es, gerade in digitaler Lehre Wege zu finden, die fir
Studierende eine wirklichkeitsnahe Forschungspraxis aufzeigen. Dies kann beispiels-
weise durch die Schilderung eigener Forschungserfahrungen und der dabei erlebten
Pitfalls sowie der situativen Entwicklung von Strategien wihrend des Forschungspro-
zesses geschehen.

Gilinter Mey: Da vorhin die Idee der Meister*in-Schiiler*in genannt wurde, nur der
Hinweis: Als wir 2010 beim BMT tber die Lehre debattierten und Christoph Maeder
immer wieder vom »Meister-Schiiler-Verhiltnis « sprach, blieb dies nicht unwiderspro-
chen. Denn im Grunde ist es die Frage nach der Bezichung, die egalitirer gedacht
werden kann als in der Zuordnung Meister*in versus Schiiler*in. Diese Idee hat auch
mit der Historie qualitativer Forschung zu tun, die sich in der Struktur solcher Ver-
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anstaltungen wie dem BMT ebenfalls ausdriickt. Am Anfang waren es vor allem jene
sehr prominenten Personen, die einen Ansatz entwickelt und dazu Lehrtexte geschrie-
ben hatten, die die Forschungswerkstitten anboten. In den letzten Jahren sind viele
andere Akteur*innen hinzugekommen, nicht wenige aus dem »Nachwuchs«-Bereich,
auch weil sich die qualitative Forschungslandschaft dndert und mit ihr die qualitati-
ve Forschung. Hierzu gehort weiterhin, dass sich die Erzihlungen dndern miissen, hin
zu solchen iiber die Grenzen und Begrenzungen, inklusive solchen iiber das Scheitern.
Meine Erfahrung ist, dass sich die — in unseren Veranstaltungen, aber oft auch in unse-
ren Texten — idealisiert inszenierten Forschungsprozesse in den studentischen Arbeiten
wiederholen. So finden sich zum Beispiel im Rahmen meiner Vorlesung im dritten
Semester Bachelor bei der Bearbeitung der Aufgabenstellung, ein Exposé zu einer fik-
tiven Studie zu verfassen, ganz oft Idealvorstellungen eines Forschungsprozesses und
Imaginationen tber die Losbarkeit aller Herausforderungen. Vermutlich erzeugt dieses
Idealbild zusitzlichen Stress. Insofern wire es auch Aufgabe von uns, in der Lehre ein
realistischeres Bild von Forschung zu vermitteln. Das meint keine Preisgabe von Idealen
und Standards und auch keine Lightversion.

Debora Niermann: Bei der Frage, wie wir dieses realistischere Bild von Forschung
vermitteln, ist zu bedenken, dass jedes Lernen Modelle braucht, und das heifdt, wir bens-
tigen auch modellhafte Erzihlungen von Misslungenem. Es gibt diesen schonen Band
Mit gescheiterten Interviews arbeiten von Judith Eckert und Diana Cichecki (2020).
Darin zeigen sie entlang zahlreicher Studien, wie vermeintlich grof8e, nahezu irrepa-
rabel anmutende Fehler im methodischen Vorgehen sich konstruktiv haben drehen
lassen. Das sind jetzt nicht immer Beispiele, in denen das Krisenexperiment zum gro-
Ben Erweckungserlebnis wird, aber das Scheitern eben doch noch zumindest bedingt
erkenntnisproduktiv gewendet werden konnte. Inspirierend finde ich auch, wie Julia
Boecker (2022) im Methodenkapitel in ihrer ausgezeichneten Studie zu Fehlgeburt
und Stillgeburt tiber ihr Herumirren und schlieflliches Orientierungfinden im Daten-
korpus schreibt. Das hat nichts mit dem zu tun, was wir in der Ethnografie schnell
als narzisstische Nabelschau oder als Too Much Confessional Tale abtun, sondern mit
empirischer Methodologie, die bislang im US-amerikanischen Raum viel prisenter ist.
Die Normalitit, mit der wir in der deutschsprachigen Methodenkultur Methodologie
an den Ausgangspunkt setzen, um davon ausgehend in die Forschungspraxis und ins
Handeln zu kommen, macht es uns da schwierig. Das schafft einen Kohirenzdruck,
dem sich hoffentlich unsere Forschungsgegenstinde mit ihrer je eigenen Beschaffen-
heit auch widersetzen. Daher kann es sinnvoll sein, noch einmal iiber den Tellerrand
hinauszuschauen und teils stirker vom Phinomen als von der Methodologic aus zu
denken. Noch immer ist es aber so, dass wir uns verteidigen miissen, wenn wir das kon-
sequent tun, wihrend die Glittungen in den Beschreibungen der Erfahrungen bei der
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Datenproduktion oder beim Sampling hiufig belohnt werden. Ich denke da im Um-
kehrschluss an eine Kollegin von mir, die gewissenhaft Theoretical Sampling betrieben
hatte, um im Nachgang unzihlige Male die Zahl von 23 Fillen rechtfertigen zu miissen,
weil sie zum Beispiel bei Peer-Reviewer*innen damit auf Irritation stiefi. Ein einsichts-
reicher Beitrag von Mark Mason (2010) beschiftigt sich ebenfalls systematisch mit
dieser Spannung von erstaunlich glatten Fallzahlen bei gleichzeitig postuliertem Theo-
retical Sampling in Grounded-Theory-Studien.

5 Das Lehren und Lernen qualitativer Forschung selbst
zum Untersuchungs- und Entwicklungsgegenstand machen,
um Hochschullehre zu transformieren

Petra Panenka: Zu dieser gesamten Diskussion méchte ich noch einen anderen As-
peke hinzufiigen, nimlich die (Weiter-) Entwicklung von Lehre auf der Grundlage von
Erkenntnissen aus Evaluationsergebnissen. Haufig werden auf Lehrveranstaltungsebene
hierzu Fragebogen herangezogen, jedoch hat diese Form der studentischen Riickmel-
dung nicht immer den gewiinschten Effeke. Ich finde, dass das Scholarship of Teaching
and Learning (SoT'L), also die Beforschung der eigenen Lehrveranstaltung und das Pu-
blikmachen der gewonnenen Erkenntnisse ( Véing, Reisas und Arnold 2022), eine sehr
gute Mdoglichkeit bietet, die eigenen Lehrkompetenzen zu reflektieren. Mit dem Fokus
auf der eigenen Lehrpraxis konnen in SoT'L-Projekten Studierende sehr eng einbezogen
und dadurch Gelingensbedingungen einzelner Lehrveranstaltungen oder -einheiten en
détail mit ihnen gemeinsam (Students as Partners) eingehend untersucht werden. So
kann beispielsweise zum einen eruiert werden, in welchen Momenten, aus welchen
Griinden und auf welche Weise die Herstellung des Zusammenhangs zwischen Me-
thode, Methodologie und Theorie gelungen ist. Zum anderen wird aber eben auch
entdecke, wenn in einer Lehrveranstaltung das Lernen der Studierenden aus bestimmten
Griinden nicht funktioniert hat. Neben dem Grundsatz des studentischen Informiert-
seins tiber die einzelnen Forschungsschritte gilt es dabei stets zu kliren, inwieweit an der
eigenen Hochschule und in einer Publikation eine Anonymisierung der involvierten
Studierenden sowohl als Seminarteilnehmende als auch als Forschungspartner*innen
gewihrleistet werden kann.

Nicole Weydmann: In den Lehrwerkstitten treibt uns das Thema der Bewertungs-
strukturen in allen Gruppen um, da Lehrende einerseits Erfahrungsraume fiir niche
standardisierte offene Forschung, kreative Prozesse und Reflexionsrdume entwickeln
und andererseits am Ende objektive und standardisierte Leistungstiberpriifungen statt-
finden sollen. Darin sind Lehrende aufgefordert, Formen zu finden, wie sie Kreativitit
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und Reflexionskompetenzen einerseits anstoffen konnen und andererseits Vulnerabili-
titen und das gegebene strukturelle Machtgefiige von Hochschulen im Blick behalten.
Leistungsbewertungen haben entsprechend auch eine ethische Dimension.

Mit dem Netzwerk der Lehrwerkstitten versuchen wir uns mit den verschiede-
nen Problemdimensionen des Lehrens qualitativer Methoden in einem Peer-to-Peer-
Austausch auseinanderzusetzen. Entsprechend stehen dort die unterschiedlichen Zu-
gangsweisen zu Bewertungen mit ihren jeweiligen Rastern immer wieder auf der
Agenda, indem wir unsere Bewertungsbogen vorstellen und diskutieren. Elemente aus
dem Forschenden Lernen konnen uns dabei helfen, Taxonomien zu finden, gleichzeitig
bleibt es an uns, Reflexionstiefe zu bewerten und im Verhiltnis zu fachwissenschaft-
lichen Reproduktionen zu gewichten. Gerade in der paradigmatischen Differenz mit
den quantitativen Methoden befinden wir uns hier in einer kontinuierlichen Suchbe-
wegung. Gleichzeitig sche ich uns als Lehrende auch in der Verantwortung fiir unsere
Studierenden, das gemeinsame Feld der Forschungsmethoden gleichberechtigt und
konstruktiv gemeinsam zu gestalten. Ein wichtiger Aspeke mit Blick auf die Studier-
barkeit ist hierbei die Frage nach dem Workload: Wie kénnen wir im Kontext der
zumeist zeitlich stark limitierten Raume fiir qualitative Methoden dennoch offene Ver-
stechensprozesse ermdglichen, die unseren Studierenden grundlegende Zugangswege
zu qualitativen Methoden eréffnen? Es scheint mir da keine einfachen Antworten zu
geben, sondern vielmehr ein Ausloten zwischen einerseits geeigneten didaktischen For-
maten und andererseits der Anpassung und Mitgestaltung hochschulischer Strukturen,
sodass mehr offene Lernformate fiir qualitative Methoden zur Verfiigung stehen. Ich
hoffe, dass wir mit dem tiberarbeiteten und aktualisierten Konzept der FQS-Debat-
te »Lehren und Lernen qualitativer Methoden«!? zahlreiche neue Beitrige anregen
konnen, die auch Fragen der Bewertbarkeit von qualitativen Arbeiten im Rahmen der
qualitativen Methodenlehre aufgreifen.

Petra Panenka: Die gemeinsame Diskussion zeigt aus meiner Sicht viele Herausforde-
rungen, aber auch Chancen in der Lehre qualitativer Methoden auf. Um Studierenden
das Erlernen qualitativer Methoden im Studium zu erméglichen, braucht es beides:
die Auseinandersetzung mit dem Lernen in konkreten Lehrveranstaltungen sowie die
Diskussion des gesamten Curriculums im Kollegium und mit der Hochschulleitung.
Auf diese Weise konnen Studierende qualitative Methoden systematisch aufeinander
aufbauend erlernen, unerwiinschte Redundanzen in Lehrveranstaltungen vermieden
und Raum zum Vertiefen bzw. Einiiben von qualitativen Methoden geschaffen werden.
Das ist unser Kerngeschift, bei dem durch eine intensive Auseinandersetzung Trans-
formationen herbeigefithrt werden. Fiir mich ist es unabdingbar, dass im Sinne eines
partizipativen (Er-)Lernens qualitativer Methoden Studierende sowohl an der Gestal-
tung cinzelner Lehrveranstaltungen als auch an der Curriculumentwicklung beteiligt
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werden. In welchem Mafle eine solche Partizipation stattfinden kann, ist immer eine
Frage zeitlicher Kapazititen, insbesondere auf der Seite der Studierenden, aber auch be-
stehender Hochschulstrukturen und sich darin manifestierter Machtstrukturen. SoT'L
kann eine Méglichkeit sein, etablierten Hierarchien entgegenzuwirken und innovati-
ve Lehrkonzepte unter Einbindung der Studierenden zu entwickeln. Im Rahmen von
SoI'L kénnen Studierende nach dem Students-as-Partners-Ansatz an der Beforschung
von Lehrveranstaltungen mitwirken. Durch die Verdffentlichung solcher SoTL-Ergeb-
nisse lassen sich dann erprobte Wege aufzeigen, die andere Lehrende inspirieren und
tiber den alltiglichen Austausch mit Kolleg*innen hinausgehen konnen und auch er-
mutigen, ebenfalls Verinderungen der Lehre mit Studierenden gemeinsam durch eine
Beforschung der Lehrveranstaltung anzugehen.

Debora Niermann: Dasist doch ein gelungener Schlussakzent in unserem Austausch,
gerade weil SOT'L eindriicklich das Potenzial aufzeigt, was es bedeuten kann, wenn wir
Lehren und Lernen qualitativer Forschung selbst zum Untersuchungs- und Entwick-
lungsgegenstand machen, um Hochschullehre zu transformieren. Damit kann auch die
Performativitit gemeinsam praktizierter Forschung in der Lehre ihre starke Kraft ent-
wickeln.

Gilinter Mey: Dies weitergedacht und wie mehrfach in der Diskussion herausgestellt,
nimlich die Prinzipien qualitativer Forschungauch in der Selbstanwendung viel strikter
auszuschdpfen, wiirde an den Universititen und Hochschulen alte und neue Diskussi-
ons- und Diskursriume eréffnen. Darin kénnten Systemwiderspriiche und auch Kritik
selbst zum Thema (gemacht) werden und damit wiirde qualitative Forschung weniger
als ein Methodenarsenal denn mehr als ein fiir soziale, kulturelle und gesellschaftliche
Fragen relevanter Ansatz gestarkt.

Anmerkungen

1  Gekiirzte Fassung des Beitrags aus Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative
Social Research (FQS). Fiir Anregungen zum vorliegenden Text bedanken wir uns bei Katja
Mruck, der geschaftsfiihrenden Herausgeberin von FQS, sowie bei Franz Breuer und Mar-
grit Schreier, die die Debatte »Lehren und Lernen qualitativer Methoden« (https://www.
qualitative-research.net/index.php/fgs/sections/deb/teaching) im Anschluss an das gleich-
namige Symposium auf dem 2. Berliner Methodentreffen Qualitative Forschung in FQS
initiierten (Breuer und Schreier 2007). Zusétzlicher Dank gilt Paul S. Ruppel und Christoph
Stamann als Miteditoren des vorliegenden Journal fiir Psychologie-Themenhefts flr zusatzli-
che Hinweise.

2 Vielen Dank an Thorsten Dresing von audiotranskription fiir die Unterstiitzung.

https://berliner-methodentreffen.de/archiv-video/#sy-2023 oder https://youtu.be/GLjxvEOOVBI

4 https://berliner-methodentreffen.de/weiteres-memorandum/

w
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5  https://berliner-methodentreffen.de/archiv-video/#SY-2022oder https://www.youtube.com/
watch?v=EIETEQ334Tk

6  https://qualitative-forschung.de/lehrwerkstaetten/

Das Akronym SPSS steht fiir Sammeln, Priifen, Sortieren und Subsumieren.

8 https://www.ehea.info/media.ehea.info/file/2003_Berlin/28/6/2003_Berlin_Communique_
German_577286.pdf

9  https://www.methodenkoffer.info/podcast/

10 https://www.ph-freiburg.de/quasus.html

11 Die Videointerviews wurden von Julia Faif3t und Kevin Zauner, beide damals Masterstudie-
rende an der Padagogischen Hochschule Freiburg, durchgefiihrt und aufbereitet.

12  https://www.qualitative-research.net/index.php/fqgs/sections/deb/teaching
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