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Orientierungen von Schiiler:innen
beziiglich Forschendem Lernen in der
Oberstufe. Kartierung und Perspektiven
zu einem Teilbereich Dokumentarischer
Schiiler:innenforschung

Zusammenfassung

Obgleich Forschendes Lernen in schulischen Kontexten vermehrt umgesetzt
wird, liegt bisher kaum empirische Forschung zu diesem Thema vor. Als ur-
spriinglich hochschuldidaktisches Prinzip ist Forschendes Lernen auf eine
Implementierung in der schulischen Unterrichtspraxis angewiesen. Offen
ist, welche schulischen Strukturen dabei von den Akteur:innen wie aufge-
griffen und handlungsrelevant werden. Im Beitrag werden Ergebnisse einer
Interviewstudie prisentiert, in der Erfahrungen von Oberstufenschiiler:innen
mit unterrichtlichen Settings Forschenden Lernens erfasst und diesbeziigli-
che Orientierungen der Schiiler:innen mit der Dokumentarischen Methode
rekonstruiert werden. Im Ergebnis zeigen sich vier verschiedene Modi der
Leistungserbringung in unterrichtlichen Kontexten Forschenden Lernens, die
hinsichtlich wahrgenommener Selbstbestimmungsmoglichkeiten, der Identi-
fikation mit dem Forschungsprozess und der Wahrnehmung schulischer Rah-
menbedingungen variieren. Diskutiert wird u.a., welchen Beitrag die Studie
zu einer Dokumentarischen Schiiler:innenforschung leistet.

Schlagworter
Schiiler:innenforschung, Organisation Schule, Forschendes Lernen, Interviews,
Dokumentarische Methode
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Abstract

Orientations of students regarding learning through research in the upper
grades. Mapping and perspectives on a sub-area of documentary student
research

Although the implementation of learning through research has increased in
schools, there are rare empirical studies. As a didactical principle originally
generated in the context of universities, the concept has to be transferred to
teaching at schools. It is an open question which structures become relevant
for the involved actors at schools. In this article, results of an interview study
using the Documentary Method to analyze orientations and experiences of
students with learning through research are presented. Four modi of school
performance can be distinguished which vary concerning perceived possibili-
ties of self-determination, the identification with the research process and the
perception of school conditions. The contribution of the study to a documen-
tary research on students will be discussed also.

Keywords
Research on Students, School as Organization, Learning through Research,
Interviews, Documentary Method

1 Einleitung

Forschendes Lernen ist ein didaktisches Prinzip, das in Deutschland urspriinglich
an Hochschulen und Universititen umgesetzt wurde. Es wurde 1970 durch die
Bundesassistentenkonferenz als Kontrastprogramm zu einer ,,blof8e[n] Ubernah-
me vorliegender Ergebnisse® (BAK 1970, S. 9) eingefiihrt, wobei eine forschende,
d.h. selbststindige und methodengeleitete Erarbeitung von Themen und Frage-
stellungen und die Reflexion dieses Prozesses im Zentrum standen. An diesen
Kernbestimmungen hat sich bis heute nichts geindert (Huber & Reinmann
2019), auch wenn im Laufe der letzten Jahre zahlreiche Umsetzungsvarianten
Forschenden Lernens im Studium entwickelt, erprobt und etabliert wurden (etwa
Mieg & Lehmann 2017), insbesondere auch im Lehramtsstudium (etwa Basten et
al. 2020), u. a. beférdert durch Mafinahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
sowie der Einrichtung verlingerter Praxisphasen.

Nicht erst in den letzten Jahren, sondern mancherorts seit den 1970er Jahren,
wurde das didaktische Prinzip Forschenden Lernens auch auf den schulischen
Kontext ausgeweitet. Mittlerweile gibt es eine Reihe von Schulen der Primar- wie
der Sekundarstufe mit langjihrigen Erfahrungen; hinzu kommen Schulen, die
Forschendes Lernen gerade eingefiihrt haben (etwa Kostner et al. 2021; Hinzke
2019). Aktuelle (fach-)didaktische Verdffentlichungen zeugen zudem davon, dass
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sich ein Diskurs zum Einsatz Forschenden Lernens im (Fach-)Unterricht entwi-
ckelt (etwa Baur et al. 2022; Bruman et al. 2022; Krebs & Szukala 2021; Hirsch-
Weber et al. 2020; Wolter 2018; Zankel 2018), der z.T. auch die Sekundarstufe
IT umfasst.

Mit Blick auf die in diesem Beitrag fokussierte Oberstufe lisst sich Forschendes
Lernen zudem insofern als Teil der Wissenschaftspropddeutik (Hahn 2013) verste-
hen, als bereits Schiiler:innen an das eigene Forschen herangefiihrt werden, dabei
selber Wissen herstellen und iiber Verfahren methodisch geleiteter Wissenspro-
duktion reflektieren kénnen. Der Aufbau einer ,forschenden Haltung® (Huber &
Reinmann 2019, S. 23) kann dabei gerade angesichts komplexer gesellschaftlicher
Herausforderungen, denen sich heutige Schiiler:innen auch kiinftig stellen miis-
sen, als lohnende Zielgrofle angesehen werden.

Gleichzeitig bietet Forschendes Lernen in der Schule nicht nur Méglichkeiten
des Lernens, sondern stellt fiir Schiiler:innen auch eine Anforderung dar — ins-
besondere dann, wenn die Teilnahme an Kursen Forschenden Lernens nicht frei-
willig erfolgt. Forschendes Lernen in unterrichtlichen Settings kann dabei immer
nur innerhalb der Strukturen der Organisation Schule stattfinden. Inwiefern ein
interessengeleitetes Forschen angesichts des schulischen Bewertungszusammen-
hangs moglich erscheint, ist weitgehend offen. Zwar liegen mittlerweile einzelne
empirische Studien zu Strukturierungsleistungen hinsichtlich des Lernprozesses
(zum sog. ,Scaffolding’ etwa Arnold et al. 2017; Abels 2015; Puddu & Lembens
2014) und zu Lerneffekten auf Schiiler:innenseite (etwa Cairns & Areepattaman-
nil 2019; Henke 2016; Arnold et al. 2014; Reitinger 2013; Blanchard et al. 2010)
vor, doch beziehen sich diese vornehmlich auf den naturwissenschaftlichen Un-
terricht der Sekundarstufe I. Zudem wird nicht bei allen Studien klar, ob das
umgesetzte Forschen bzw. Lernen mit der Konzeption Forschenden Lernens nach
Ludwig Huber (2009) vergleichbar ist. Forschendes Lernen im Sinne der Mog-
lichkeit einer ficheriibergreifenden Wissenschaftspropideutik in der Oberstufe
wurde zusammengefasst bislang nicht in den Blick genommen, wodurch offen
ist, welche (schulischen) Strukturen fiir Forschendes Lernen in der Oberstufe auf
welche Weise handlungsrelevant sind.

Vor diesem Hintergrund befasst sich der Artikel mit der Frage, welche Orientie-
rungen sich bei Schiiler:innen in Bezug auf unterrichtliche Kontexte Forschenden
Lernens in der Oberstufe zeigen. Dabei wird an dieser Stelle bewusst der weite
Begriff ,Orientierung’ genutzt, der als Oberbegriff sowohl auf explizitem Wis-
sen basierende Orientierungsschemarta als auch auf implizites Wissen verweisende
Orientierungsrahmen umfasst (Bohnsack 2012). Beide Arten von Orientierungen
sind in der Untersuchung von Interesse. Durch eine Exploration so verstandener
schiiler:innenseitiger Orientierungen soll ein Beitrag dazu geleistet werden, Sicht-
weisen und Handlungspraxen von Schiiler:innen in Kontexten Forschenden Ler-
nens verstehend nachzuzeichnen und dabei der Bedeutung schulischer Strukturen
fiir das Lernen und — dariiber vermittelt — fiir das Lehren nachzuspiiren.
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Zur Erreichung dieses Ziels wird zunichst Forschendes Lernen niher konturiert,
indem es als Lernmoglichkeit und zugleich -anforderung in unterrichdichen
Settings gefasst wird (Kapitel 2). Ausfiihrungen zum Erhebungskontext, zur Da-
tenerhebung und zur Datenauswertung (Kapitel 3) bereiten dann die Ergebnis-
darstellung vor, bei der Kontraste zwischen vier kontrastierenden Fillen — Inter-
views mit Oberstufenschiiler:innen — im Zentrum stehen (Kapitel 4). Der Beitrag
schliefSt mit einem Fazit und einer Diskussion, in der u.a. auf Implikationen fiir
eine Dokumentarische Schiiler:innenforschung eingegangen wird (Kapitel 5).

2 Forschendes Lernen als Lernméglichkeit und -anforderung
in unterrichtlichen Settings

Mit Huber (2009, S. 11) lisst sich Forschendes Lernen als eine besondere Lern-
form verstehen, die sich dadurch auszeichnet, dass ,,die Lernenden den Prozess
eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte inte-
ressanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der
Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der
Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger
Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt (mit)gestalten,
erfahren und reflektieren®. Die Lernenden sollen dabei, zumindest in der Ideal-
form, ,eine sie selbst interessierende Frage- und Problemstellung entwickeln oder
sich entscheiden, eine solche von ihren Lehrenden zu iibernehmen® (Huber &
Reinmann 2019, S. 4). Forschendes Lernen erméglicht Lernenden — im Kontext
dieses Beitrags Oberstufenschiiler:innen — somit konzeptionell betrachtet dadurch
ein hohes Maf§ an Autonomie, dass sie Auswahlentscheidungen iiber den bzw.
im Forschungsprozess treffen kénnen. Gleichzeitig sind die Lernenden auch ge-
fordert, denn es gehdrt unabdingbar zum Forschenden Lernen, dass Lernende
die Entscheidungen dann auch treffen und iiber diese sowie deren Konsequenzen
reflektieren.

Sobald Forschendes Lernen nicht im fakultativen Wahlbereich, sondern als Be-
standteil obligatorisch zu besuchenden Unterrichts angeboten wird, erfolgt das
Forschende Lernen nicht einzig aus eigenem Interesse der Lernenden heraus,
sondern ist zumindest gerahmt durch strukturelle Leitlinien und Anforderungen
der Institution und Organisation Schule. Umgesetzt in unterrichdlichen Settings
wird Forschendes Lernen Teil einer regelhaften Praxis, die durch Alltagsroutinen
auf Seiten von Lehrpersonen wie auf Seiten von Schiiler:innen gekennzeichnet
ist. Grundsitzen einer dokumentarischen Organisationsforschung folgend kén-
nen Akteur:innen an Einzelschulen nur innerhalb eines Rahmens agieren, der
in seiner Form durch ,politische Entscheidungen sowie rechtliche Regulierun-
gen® (Kessler 2023, S. 191) vorgegeben wird. Dazu zihlen etwa Curricula und
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Priifungsordnungen, aber auch vorgegebene Mitwirkungsmoglichkeiten samt
dadurch notwendiger Kommunikationswege sowie die Abhingigkeit von (Stan-
dards) der Lehrer:innenbildung. Dabei kann jedoch nicht davon ausgegangen
werden, dass es zu ,einer deduktiven Ableitung der alltdglichen Praktiken aus
den normativen und rollenférmigen Programmen der schulischen Organisation®
(Bohnsack 2023, S. 109) kommt. Vielmehr kommt es zu einer handlungsprakti-
schen Auseinandersetzung mit diesen Programmen bzw. zu einer ,,Ubersetzung“
von ,formalen Regeln [...] in die Praxis® (Nohl 2023, S. 135). Auf Seiten der
Schiiler:innen ist insbesondere die Zwangsmitgliedschaft in der Organisation
Schule zu nennen (Kessler 2023), auch wenn die allgemeine Schulpflicht fiir
Oberstufenschiiler:innen an Giiltigkeit verliert. Jedoch regelt das Schul- bzw. Bil-
dungssystem, dass bestimmte Ressourcen und Zuginge, etwa die Hochschulreife,
an einen erfolgreichen Schulabschluss gebunden sind.

Zur niheren Bestimmung der in diesem Beitrag interessierenden Perspektive von
Oberstufenschiiler:innen auf Prozesse Forschenden Lernens erweisen sich pra-
xeologische und ethnographische Zuginge als weiterfiihrend. In praxeologisch-
wissenssoziologischer Lesart ist mit Ralf Bohnsack (2020) davon auszugehen,
dass professionell Titige in sog. ,people-processing organizations® (ebd., S. 24)
wie der Schule in ihrem Alltagshandeln Routinen entwickeln und folgen, die
es ihnen ermoglichen, ,sich die relevante Umwelt, also das Handeln der Kli-
entel und deren Biografie, in einer Art und Weise reformulierend anzueignen,
welche dieses mit Bezug auf organisationale Normen und Rollenbezichungen
entscheidbar macht“ (ebd., S. 33). Das Handeln der Klientel, d. h. in diesem Fall
von Schiiler:innen, erfihrt dadurch ,eine mehr oder weniger ausgeprigte Fremd-
rahmung® (ebd.): Es wird durch das professionelle Handeln der Lehrpersonen
gerahmt, von diesen interpretiert und derart perspektiviert, dass professionell
weitergehandelt werden kann. Als sog. ,Erst-Codierung® in der Organisation
Schule benennt Bohnsack (ebd., S. 105) auf Basis vorliegender Studienergeb-
nisse, insbesondere von Benjamin Wagener (2020), eine ,Hierarchisierung nach
Leistung® (ebd.). Aktionen von Schiiler:innen werden gemif§ dieser ,,konstituie-
renden Rahmung® (ebd., S. 30) entsprechend verortet und primir unter einem
Leistungsfokus betrachtet und bewertet. Dabei erfolgt diese Betrachtung in Aus-
einandersetzung mit wahrgenommenen institutionellen und organisationalen
Normen und Common Sense-Theorien. Ubertragen bedeutet das, dass auch der
Einsatz Forschenden Lernens im Unterricht der Oberstufe zu Routinen fiihrt,
d.h. auf einer konstituierenden Rahmung als ,Entscheidungsprimisse® (ebd.)
basiert, welche in eine interaktive Praxis mit den Schiiler:innen iiberfiihrt werden
muss. Indem sich Schiiler:innen — ggf. nolens volens — auf eine dariiber entste-
hende Fremdrahmung einlassen, konstituieren sie im Zusammenspiel mit der
Lehrperson einen konjunktiven Erfahrungsraum im Unterriche, der die Fremd-
rahmung auf Dauer stellt und interaktiv absichert (ebd., S. 93). Schiiler:innen
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haben dann zwar Entscheidungsmdoglichkeiten, doch werden diese zugleich
durch die konstituierende Rahmung begrenzt.

Dariiber hinaus ist bekannt, dass Schiiler:innen in der Organisation Schule ein
sog. ,,Unterleben® (Kiihl 2010, S. 100, in Bezug auf Erving Goffman 1973) ent-
wickeln, d.h. eine informelle Praxis betreiben, die sich ,jenseits der offiziellen
Regeln® (ebd.) bildet. Die ethnographische Studie von Georg Breidenstein (2006)
zum sog. Schiilerjob vermag dieses Unterleben auf Seiten der Schiiler:innen niher
zu bestimmen. Als Schiilerjob bezeichnet Breidenstein die empirisch beobachtba-
re Weise, wie Schiiler:innen mit unterrichtlichen Anforderungen umgehen. Wie
der Ansatz der konstituierenden Rahmung basiert auch das Konzept des Schiiler-
jobs darauf, dass die ,,Kooperation der Beteiligten bei der Aufrechterhaltung einer
bestimmten Ordnung® (ebd., S. 15) fokussiert wird, was auf Schiiler:innen-Seite
mit einem ,instrumentell-strategischen Umgang mit der Schule® (ebd., S. 11) ein-
hergeht.

In einer Weiterfiihrung des Konzepts Schiilerjob betonen Matthias Martens und
Barbara Asbrand, dhnlich wie Bohnsack, die Bedeutsamkeit der Interaktionsstruk-
tur, fokussieren dabei jedoch auf die Passung von ,Lehr- und Lernhabitus® (Mar-
tens & Asbrand 2021, S. 59). Wihrend sich schiiler:innenseits eine ,,Orientierung
an der Aufgabenerledigung® (ebd., S. 57) in mehreren ihrer empirischen Unter-
richtsstudien, auch in der Oberstufe, zeigt und somit als ,Basistypik von Unter-
richt® (ebd., S. 55) fungiert, differenzieren sie anhand verschiedener Passungsver-
hiltnisse von Lehr- und Lernhabitus vier Idealtypen der Aufgabenerledigung aus:
,Abliefern eines Arbeitsergebnisses’, ,Mitarbeit in der Unterrichtsinszenierung’,
,Wissensreproduktion® und ,Fachliche Eigenkonstruktionen der Schiiler:innen".
Unterrichtssettings Forschenden Lernens finden dabei bei Martens und Asbrand
dhnlich wie bei den Analysen Bohnsacks (s. 0.) keine explizite Erwihnung. Dabei
stellt sich die Frage, ob und inwiefern die vorliegenden Analysen auch fiir diese
Unterrichtssettings aufschlussreich sind — d. h. fiir Unterrichtssettings, in denen
Schiiler:innen innerhalb eines gesetzten schulischen Rahmens samt vorgegebener
Anforderungen Entscheidungsméglichkeiten gegeben werden.

3 Forschungskontext und methodisches Vorgehen

3.1 Forschungskontext

Um die Forschungsfrage nach den Orientierungen bei Schiiler:innen in Bezug auf
unterrichtliche Kontexte Forschenden Lernens in der Oberstufe zu beantworten,
wurden Oberstufenschiiler:innen zu ihren Erfahrungen mit der Durchfithrung
von Forschung im Schuljahr 2018/19 befragt. Im Rahmen des Forschungs- und
Entwicklungsprojektes ,Forschendes Lernen in der Oberstufe (FLidO)* (Stiller
2019) am Oberstufen-Kolleg Bielefeld — Versuchsschule des Landes Nordrhein-
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Westfalen und Wissenschaftliche Einrichtung (Fiedler-Ebke & Klewin 2020)
— wurden Konzepte zur Umsetzung von Forschendem Lernen in der Sekundar-
stufe I1 fiir verschiedene Kontexte entwickelt und in den Unterricht der Oberstufe
implementiert. Diesen Konzepten Forschenden Lernens liegt als Ausgangspunkt
,Bildung durch Wissenschaft* (Huber & Reinmann 2019, S. 461f.) zugrunde, was
impliziert, dass Bildung in diesem Verstindnis nicht nur auf bestimmte Fachin-
halte fokussiert, sondern forschende Titigkeiten von Lernenden im Sinne von
Problematisierungen und einer Suche nach Erklirungen im Fokus stehen. Zudem
sollen Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens beriicksichtigt und eingefiihrt
werden. Als wesentliche Leitideen sind deshalb die Offenheit in der Gestaltung
der Lernsituationen und die Schaffung von Méglichkeiten zur Herausbildung
und Weiterentwicklung von forschungsmethodischen Kompetenzen in den
Konzepten verankert. Eine Offenheit in den Lernsituationen zum Forschenden
Lernen wird grofStenteils dadurch umgesetzt, dass die Schiiler:innen am Ober-
stufen-Kolleg sowohl ihre Forschungsfrage mit entsprechenden Theoriebeziigen
als auch das methodische Vorgehen eigenstindig festlegen. Dadurch ist eine deut-
liche Eigenbeteiligung mit dem umgesetzten Forschenden Lernen verbunden,
was dazu fiihrt, dass Forschen nicht nach einem einzigen Schema umgesetzt wird
(Fichten 2010). Fiir gelingendes Forschendes Lernen sind forschungsmethodi-
sche Kompetenzen unverzichtbar (Erbring & Miinch 2009), die Schiiler:innen
allerdings grofitenteils noch nicht aufweisen (konnen). Damit Forschungsprozesse
trotz der Offenheit und damit verbunden Eigenstindigkeit gelingen und Lernen-
de Forschungskompetenzen erwerben oder weiter vertiefen kdnnen, werden die
Forschungsprozesse der Lernenden am Oberstufen-Kolleg, teilweise auch multi-
professionell durch Lehrende und Wissenschaftler:innen, begleitet und beraten.
Essenziell ist in diesem Zusammenhang, dass sich die Lehrenden selbst nicht als
Wissensvermittler:innen des jeweiligen Forschungsthemas verstehen, sondern den
Lernenden unterstiitzend zur Seite stehen. Dariiber hinaus kénnen Lernende vor-
ab entscheiden, welcher ihrer in einem Kurs zu erbringenden Leistungsnachweise
benotet wird (BLN'W = benoteter Leistungsnachweis); die Bewertung aller wei-
teren erfolgt in einem Modus des Bestehens bzw. Nicht-Bestehens (,pass/ fail’).
Unter Berticksichtigung dieser Leitideen und schulischen Rahmenbedingungen
wurden Konzepte fiir fachspezifische und fachiibergreifende Grundkurse (Jacobs
& Schumacher 2020; Késtner & Stroot 2020) sowie fiir Lerngelegenheiten ent-
wickelt, die den Lernenden iiber eine Beforschung der eigenen Schule auch Parti-
zipation an Schulentwicklung erméglichen (Késtner et al. 2021).
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3.2 Datenerhebung

Am Ende des Schuljahres 2018/19 wurden Interviews mit acht Lernenden der elf-
ten und zwolften Jahrgangsstufe durchgefiihre, die Kurse besuchten, in denen ei-
nes der angefiihrten Konzepte Forschenden Lernens umgesetzt wurde. Die inter-
viewten Schiiler:innen sind Teil einer Gruppe von urspriinglich 15 Schiiler:innen,
die bereits zu Beginn des Schuljahres an Interviews teilgenommen hatten und sich
zur erneuten Teilnahme am Ende des Schuljahres sowie zur Audioaufzeichnung
des Interviews bereit erklirt haben.

Angelehnt an episodische Interviews (Flick 2006) fokussierten die eingesetzten
Leitfiden Lernerfahrungen der Schiiler:innen, u.a. auch im Kontext der in den
Kursen durchgefiihrten Forschungsprojekte (vgl. Abb. 1). Dadurch sollte ermég-
licht werden, dass die Interviewten ihre Erfahrungen anhand von entsprechen-
den Situationen und Episoden schildern. Die Interviews begannen mit einer
Einstiegsfrage, in der die Schiiler:innen gebeten wurden, zunichst allgemein zu
beschreiben, wie sie den Unterricht in dem entsprechenden Kurs wahrgenom-
men haben. Anschliefend wurden die Befragten zum einen aufgefordert, eine
Situation zu schildern, in der sie forschend gearbeitet haben, und zum anderen
gebeten zu erldutern, welche forschenden Aspekte aus ihrer Sicht in dieser erzihl-
ten Situation enthalten sind. Dieses Vorgehen zielte darauf ab, den Interviewten
als Vorbereitung auf die nichste Frage die Moglichkeit zu geben, allgemeine Ant-
worten mit persdnlichen und konkreten Beispielen zu verbinden (Flick 2006).
Im Leitfaden enthalten waren ebenfalls Nachfragen, etwa nach in der Situation
wahrgenommenen Problemen. Anschlieflend wurden die Schiiler:innen um eine
subjektive Definition von Forschung gebeten. Wihrend die Frage nach der Situ-
ation narrativ-episodisches Wissen zur Darstellung bringen sollte, zielte insbe-
sondere die Frage nach der Definition auf das explizite Wissen der Schiiler:innen
ab. Auf diese Weise sollte der Leitfaden erméglichen, eine Verbindung zwischen
Erfahrungen und Vorstellungen zum Forschungsgegenstand herzustellen. Ab-
schlieflend enthielt der Leitfaden Fragen zur Mitgestaltung im Unterricht bzw. im
Oberstufen-Kolleg allgemein und zur Einschitzung der Relevanz von Forschen-
dem Lernen fiir den Unterricht aus Lernenden-Sicht. Dabei ist festzuhalten, dass
bei der Interviewfithrung der Begriff des ,Forschenden Lernens® nicht verwendet
wurde, da davon auszugehen war, dass der Begriff den Befragten grofStenteils nicht
geldufig war, weil dieser nur in einigen Kursen eingefiihrt wurde. Stattdessen wur-
de von ,Forschungsprojekten® oder ,forschendem Arbeiten‘ gesprochen.
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Tab. 1: Auszug aus dem Leitfaden fiir die Interviews am Ende des Schuljahres mit
den fiir die hier dargestellten Ergebnisse relevanten Anteilen (d. Vf.)

Thema :;:::ag:f/for ST Mogliche Formulierungen fiir Nachfragen
¢ Wie bist du genau vorgegangen?
¢ Gab es Probleme und wie bist du damit
umgegangen?
¢ Was hat dir besonders gefallen?
Erzahl doch mal von ¢ Was war fur dein Lernen forderlich, was war
1.1 einer Situation aus dem hinderlich?
Erfahrung mit Unterricht in dem Kurs, ¢ Was hat der oder die Lehrende in der Situa-
Forschungs- in der du forschend ge- tion gemacht?
projekten arbeitet hast. Wie hast e Was haben die anderen Kollis gemacht?

du das gemacht?

¢ Wie wirdest du beim nachsten Mal vor-
gehen?

e Wie wiirdest du die Situation fur dich
insgesamt bewerten?

e Welchen Einfluss hatte das auf dein Lernen?

1.2 ,,Forschende”

Was war das Forschende
an der Situation?

e Wenn mehrere forschende Situationen
beschrieben wurden, fur jede fragen...

e Und wie war das bei ...? Was war da aus
deiner Sicht das Forschende?

11.3 Definition

Wenn wir jetzt wieder
auf eine abstraktere
Ebene von Definitionen
wechseln: Was ist fur
dich wissenschaftliche
Forschung?

e Fallen dir noch weitere Dinge ein, die fur
dein Verstandnis von Forschung wichtig
sind?

e Erinnerst du dich an Situationen, in denen
du mit wissenschaftlicher Forschung in
Beriihrung gekommen bist?

¢ Hat dabei etwas dein Interesse geweckt?

IV Zukunfts-
perspektive FL

Wenn du jetzt an die
Forschung im Kurs/
Profil zurtickdenkst: Wie
schatzt du Forschen

im Unterricht fur dich
personlich ein? Inwie-
fern sollte das deiner
Meinung nach im Unter-
richt Berucksichtigung
finden?

e Inwiefern wirdest du das gerne nochmal
machen?

e Was misste aus deiner Sicht dann anders
laufen? Was auf jeden Fall genauso?

¢ Inwiefern sollte deiner Meinung nach
Forschung im Unterricht Bertcksichtigung
finden?

e Ist deiner Einschdtzung nach Forschen
im Unterricht fir deinen Lernerfolg von
Bedeutung?

e Warum ist dir das wichtig/nicht wichtig?

e Wie mussten solche Forschungsprojekte
aussehen?

e Was ware flr dich wichtig dabei?

e Wie sollte die Begleitung aussehen?
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3.3 Datenauswertung

Zur Datenauswertung wurde nach der Anfertigung von Volltranskripten die Do-
kumentarische Methode (Bohnsack 2021; Nohl 2017) genutzt. Aufbauend auf
einer formulierenden Interpretation, die einen Zugang zur thematischen Struk-
tur der Interviews bot, wurde im Rahmen der reflektierenden Interpretation zu-
nichst eine Textsortentrennung durchgefiihrt. Dabei zeigte sich, dass nur einige
rein erzihlende Passagen vorhanden sind, worauthin fiir die weitere Interpretati-
on jene vier der insgesamt acht vorliegenden Interviews ausgewihlt wurden, die
episodische Darstellungen erfahrener Handlungspraxis enthielten und zugleich
inhaltlich besonders ertragreich erschienen. Der Wechsel der ,Analyseeinstel-
lung® von der Beobachtung des Alltags hin zur wissenschaftlichen Beobachtung
im Sinne einer ,,prozessrekonstruktive(n) bzw. ,genetische(n)“ (Bohnsack 2021,
S. 61) Beobachtung vollzog sich durch die Durchfiihrung komparativer Sequen-
zanalysen (Nohl 2017), die mit der Bestimmung impliziter Regelhaftigkeiten,
semantischen Feinanalysen und dem Nachzeichnen von Vergleichs- bzw. posi-
tiven und negativen (Gegen-)Horizonten, d.h. jenen Gréflen, nach denen eine
Orientierung strebt bzw. von der sie sich abgrenzt (Bohnsack 2021), einhergin-
gen. Auf diese Weise wurden primir aus episodischen Erzihlungen und aus Be-
schreibungen, aber auch aus der sich in den Interviews zeigenden Art und Weise
des Argumentierens und Bewertens jene Orientierungsrahmen rekonstruiert, die
die unterrichtliche Praxis der Schiiler:innen in Kontexten Forschenden Lernens
strukturieren. Diese Orientierungsrahmen sind spezifischer Ausdruck der ,,per-
formativen Logik® (Bohnsack 2017, S. 49), d.h. der ,Logik der Handlungspra-
xis“ (ebd.). Aus argumentativen und bewertenden Passagen wurden demgegen-
tiber Orientierungsschemata herausgearbeitet, die dem Sprechen und Denken
iiber Forschen im schulischen Kontext zugrunde liegen. Sie sind spezifischer
Ausdruck einer ,propositionalen Logik (ebd.), die sich in ,theoretisierenden
Propositionen® (ebd., S. 92) zeigt und sich im Datenmaterial als organisationale
Normen, d.h. von den Schiiler:innen wahrgenommenen, mit der Organisation
Schule verbundenen und als exterior angesehenen Erwartungen (ebd., S. 20),
sowie als Common Sense-Theorien, d.h. ,, Theorien der AkteurInnen tiber ihre
Praxis“ (ebd., S. 15), dokumentiert. Dabei wird mit Bohnsack davon ausgegan-
gen, dass Orientierungsrahmen (im engeren Sinne) und Orientierungsschemata
der Logik nach unvereinbar sind und in einer ,notorische[n] Diskrepanz® (ebd.,
103) zueinanderstehen. Empirische Analysen wie die folgende konnen dazu bei-
tragen, diese Relation fallspezifisch niher auszuleuchten.
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4 Ergebnisse: Forschendes Lernen im Spannungsfeld von
zeitlicher Strukturierung, sozialer Gruppendynamik,
Selbstbestimmung und Leistungslogik

Die Ergebnisdarstellung erfolgt exemplarisch an ausgewihlten Passagen aus zu-
nichst zwei Fillen, die maximale Kontrastierungen enthalten (Fall 8 und Fall 2).
Unter Einbezug zweier weiterer Fille (Fall 4 und Fall 15) schlief3t sich ein verdich-
teter Vergleich an. Prisentiert werden dabei Orientierungen, die sich an verschie-
denen Stellen der Interviews zeigen.

4.1 Fall 8: Weil das auch irgendwie keine Note fiir irgendwen war

Fall 8 antwortet auf die Frage nach Problemen beim Forschen im Kurs und dem
Umgang damit wie folgt:

,Mhhh (3) also &hm weil man halt so viele Freiblocke sozusagen, also nicht Freiblécke, son-
dern Freiarbeitszeiten hatte, ahm, war das dann irgendwie auch so ganz viel drumrum was
passiert ist und nicht einfach nur sozusagen konsequent arbeiten &hm. Was ich auch so ein
bisschen so das Gefiihl hatte ahm, dass wir weil wir so viel Zeit hatten, dass wir sozusagen
so ganz locker waren und dann halt irgendwie Scherze gemacht haben und dann irgendwie
nur so vielleicht so keine Ahnung, dreiig vierzig Prozent der Zeit tatsachlich halt richtig gear-
beitet haben. Ahm. Und wir waren in einer Gruppe von ich glaube sechs Leuten und deshalb,
ahm, wenn dann wenn dann halt irgendwie drei, vier gearbeitet haben, war es halt trotzdem
so ein bisschen zusammen rumalbern halt so was. (3) Deshalb war das halt irgendwie nicht
so was Ernstes war sage ich mal und weil das auch irgendwie kein BLNW [benoteter Leis-
tungsnachweis, d. Autor:innen] fir irgendwen war, waren alle so ein bisschen so lockerer
habe ich das Gefiihl.“ (Fall 8, Z. 86-101)

Fall 8 eréffnet die Beantwortung der Interviewfrage nach Problemen, indem nach
einem kurzen Moment des Zdgerns zunichst auf das didaktische Setting einge-
gangen wird. Dieses wird in Form von ,so viele Freiblécke sozusagen® beschrie-
ben. Diese Charakterisierung wird zwar anschlieffend sofort durch den Begriff
,Freiarbeitszeiten korrigiert, dennoch wird im Folgenden deutlich, dass Fall 8
die Lern- und Arbeitszeiten im Forschungsprozess auch als freie Zeit wahrnimmt.
So zeigt sich in den folgenden Ausfiihrungen, dass Fall 8 die ,Freiarbeitszeiten
tiberwiegend nicht als Zeit, in der ,richtig gearbeitet® wurde, sondern eher als
freie Zeit empfindet, in der ,so ganz viel drumrum was passiert ist“, ,gescherzt’
wurde und die Schiiler:innen ,locker® waren. Dieser Beschreibung stellt Fall 8 mit
einem ,konsequenten Arbeiten‘ einen Gegenhorizont gegeniiber, der als schuli-
sche Norm bzw. als anzustrebender Idealzustand betrachtet, jedoch in der eigenen
Wahrnehmung nicht umgesetzt wurde. Die wahrgenommene Zeit (,weil wir so
viel Zeit hatten®) wird dabei als Grund fiir einen in der Logik des Systems inkon-
sequenten Arbeitsmodus angefiihrt, das gemifd Fall 8 mit einem nicht richtig’ Ar-
beiten in Verbindung gebracht wird. Die Nutzung des Personalpronomens erste
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Person Plural (,wir) verweist dabei darauf, dass Fall 8 hier nicht ausschliefllich
tiber sich selbst spricht, sondern sich als Teil einer als homogen beschriebenen
Gruppe entwirft.

Im Folgenden verweist Fall 8 auf die Gruppengrofie als weitere Erklirung fiir
die erlebte Form des beschriebenen Arbeitsprozesses: Die subjektiv als zu grof§
wahrgenommene Gruppe habe dazu gefiihrt, dass nie alle konzentriert gearbeitet
hitten. Darauthin geht Fall 8 auf die Bewertung der erbrachten Leistung ein: Fiir
kein Gruppenmitglied war das Forschungsprojekt mit einer Benotung verbunden,
was dazu gefiihrt habe, dass dieses nicht ernst genommen wurde. Hier wird ein
Orientierungsrahmen sichtbar, der sich an der Leistungslogik des Schulsystems
ausrichtet. ,Richtige’ Arbeit und Anstrengung scheinen nur dann relevant, wenn
diese in Form des schulischen Wihrungssystems ,Benotung’ vergiitet wird.
Auffillig ist, dass die Darlegungen der Erfahrungen mit Forschen durch Argu-
mentationen (,weil®, ,deshalb®) und Bewertungen strukturiert sind. Im Zusam-
menspiel damit, dass inhaltliche Griinde und Erklirungen fiir den Arbeitsmo-
dus aneinandergereiht werden, lisst sich einerseits bezogen auf wahrgenommene
Leistungsanforderungen ein Rechtfertigungsmodus rekonstruieren. Fall 8 nimmt
wahr, einer schulischen Norm — der effizienten Nutzung von Arbeitszeit — nicht
bzw. nur bedingt nachgekommen zu sein. Schulische Rahmenstrukturen, Gruppen-
aspekte und die schulische Leistungslogik werden angefiithrt und dienen im Sinne
von Orientierungsschemata, konkret Common Sense-Theorien iiber die eigene
Praxis, als Begriindung fiir eigenstindige Entscheidungen beziiglich der Art und
Weise, wie die Gruppe den Arbeitsprozess gestaltet hat. Fall 8 konzipiert die zu-
riickliegende Arbeitspraxis der Gruppe somit in der Kontrastierung mit einer
anderen Praxis — jener des ,richtig Arbeitens’. Als ausschlaggebend wird dabei
die Form der Bewertung — benotet bzw. nicht benotet — angesehen. Somit kann
hier eine differenzierte Wahrnehmung unterschiedlicher Leistungslogiken und
darauf ausgerichteter Handlungsmuster rekonstruiert werden. Die Ursachen fiir
die Nichterfiillung schulischer Normen sowie die Entscheidung, in den wahr-
genommenen Rahmungen auf bestimmte Art zu arbeiten, werden dabei sowohl
externalisiert als auch subjektiviert: Fall 8 beschreibt sich zum einen als Objekt
von Vorgaben der Lehrperson sowie schulischer Rahmenbedingungen, die als
Hindernisse erscheinen (zu grofle Zeitfenster, zu groffe Gruppe und fehlender
externer Leistungsanreiz in Form von Benotung), zum anderen als Subjekt von
Entscheidungen, die als selbstverstindlich und legitim herausgestellt werden. Als
Orientierungsrahmen hinsichtlich des Forschens im Kurs deutet sich insgesamt
eine strategisch differenzierende Kalkulation beziiglich schulischer Leistungserbrin-
gung an. Dieser Rahmen ermdglicht es der lernenden Person auf der Basis wahrge-
nommener duflerer Strukturierungen Entscheidungen hinsichtlich der Gestaltung
des Arbeitsprozesses zu treffen.
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4.2 Fall 2: Also letztendlich ist es schon in Ordnung geworden

Wie Fall 8 geht auch Fall 2 im Zuge der Beantwortung der Frage nach Problemen
beim Forschen im Kurs auf zeitliche Strukturen ein:

,Ja, wir hatten immer das Gefiihl, dass wir in den Stunden wenig geschafft haben. Also wir sind
trotzdem gut vorangekommen. Aber wir hatten immer das Gefiihl, dass wir eigentlich viel zu we-
nig geschafft haben. Aber so ein richtiges Zeitproblem hatten wir letztendlich nicht. [...] Und dann
haben wir noch ganz viel Zeit verwendet firr das Design des Plakates. [...] Und sind beide nicht
zufrieden damit geworden und haben dann irgendwann auch nur damit aufgehort, weil dann der
Abgabetermin war und wir das dann halt wegschicken mussten. Also letztendlich ist es schon/ ist
es schon in Ordnung geworden und wir hatten vermutlich auch noch viel Ianger daran gearbeitet.”
(Fall 2, Z. 79-91)

Wie Fall 8 betrachtet auch Fall 2 Zeit unter der Perspektive von Effizienz, was sich
in der Bewertung zeigt, méglicherweise zu wenig ,geschafft“ zu haben. Anders
als Fall 8 entwirft sich Fall 2 dabei als Teil einer Zweier-Gruppe, die als in ver-
bindlicher und bestindiger Abstimmung zum Arbeitsprozess und zu den Produk-
ten der Arbeit stehend konzipiert wird. Gemeinsame Produkte werden reflektiert
und einer gemeinsamen Bewertung unterzogen. Ein konkreter Abgabetermin zu
einem Produkt der gemeinsamen Forschungsarbeit verhindert ggfs. ein stirker
zufriedenstellendes Ergebnis. Inwiefern die Aussage, dass das Produke ,letztend-
lich [...] schon in Ordnung geworden® ist, sich auf eine externe Riickmeldung
bzw. Benotung oder auf eine gruppeneigene Einschitzung bezieht, bleibt unklar.
Sichtbar ist, dass sich der Umgang mit einer wahrgenommenen Norm, Leistung
zu erbringen und Zeit effektiv zu nutzen, in Fall 2 als ein deutlich hervortretendes
Orientierungsschema zeigt und verkniipft wird mit eigenen Vorstellungen und
deren konkreten Umsetzungen in Leistungsnachweisen. Anders als bei Fall 8 wird
hierbei die Begriindung fiir Arbeitsweisen nicht primir an externen Rahmenbe-
dingungen festgemacht. Zwar wird der ,,Abgabetermin als bedeutende Strukeur
wahrgenommen, an dem der Arbeitsprozess zum Abschluss kommen muss, doch
wird betont, (eigenen) Anspriichen und Erwartungen nicht gerecht geworden zu
sein. Wihrend bei Fall 8 eine Externalisierung in Verbindung mit einer strategisch
kalkulierten Leistungserbringung sowie eine eigenstindige Subjektpositionierung
hinsichtlich des Umgangs mit Leistungsanforderungen analysiert wurde, deutet
sich bei Fall 2 kontrir an, dass die lernende Person Verantwortung fiir die Erbrin-
gung von Leistung iiber die Strukturierung von Lernprozessen und fiir das Lern-
ergebnis iibernimmt. Inwiefern dabei Uberlegungen zu einer benoteten oder einer
im Modus des Bestehens oder Nicht-Bestehens (,pass’/,fail‘) bewerteten Leistung
ebenfalls eine Rolle spielen, ldsst sich aus der hier vorgelegten Interviewpassage
nicht erkennen. Aussagen zu einem Abgabetermin und zu dem Zeitaufwand fiir
die Erstellung eines Produktes stellen jedoch auch diese Interviewpassage in den
Kontext der Leistungslogiken des Schulsystems.
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Die wahrgenommene schulische Leistungsnorm effizienter Zeitnutzung zeigt sich
somit als falliibergreifendes Orientierungsschema. Wihrend Fall 8 dieser Norm
handlungspraktisch in einem Rahmen kalkulierender, differenzierender Leis-
tungserbringung begegnet und im Interview sowohl eine Rechtfertigung der eige-
nen Handlungsweisen anbietet als auch eine wie selbstverstindlich erscheinende
Inanspruchnahme von Handlungsméglichkeiten darstellt, rechtfertigt Fall 2 den
Arbeitsmodus nicht. Stattdessen lisst sich bei Fall 2 bezogen auf schulische Leis-
tungslogiken der Orientierungsrahmen einer identifizierten und gemeinsamen Ver-
antwortungsiibernahme beziiglich schulischer Leistungserbringung rekonstruieren,
der sich auf Arbeitsprozess und -produkt sowie auf dessen Bewertung bezieht.
Innerhalb dieses Rahmens erscheinen Vorgaben durch die Lehrperson und schu-
lische Strukturen nicht als Hindernisse, sondern als Bedingungen, mit denen Fall
2 als Verantwortungstriger des eigenen Lernprozesses umgeht.

4.3 Verdichtender und erweiternder Fallvergleich

Im Fallvergleich scheinen die Dimensionen zeitliche Strukturierung, Gruppenas-
pekte, Selbstbestimmungsmaiglichkeiten und Leistungslogik relevante Orientierungs-
schemata darzustellen, die das Sprechen der Schiiler:innen iiber ihre Erfahrungen
mit Kursen Forschenden Lernens am Oberstufen-Kolleg strukturieren. Vertiefun-
gen dieser Dimensionen werden sichtbar, wenn Fall 4 und Fall 15 hinzugezogen
werden. Fall 15 antwortet auf die Frage nach Erfahrungen mit Forschen im Kurs:

Llch war in der Bibliotheksgruppe. Und wir hatten, als wir er6ffnet hatten, besprochen, bezie-
hungsweise entwickelt, dass wir gerne gucken méchten, wann wie viele SCHULER:INNEN
in die Bibliothek kommen und wann es am besten ist, halt aufzumachen und wann nicht.
Und haben dabei dann zum Beispiel festgestellt, dass Freitag sehr wenige da sind bis gar
keine und konnten jetzt dementsprechend auch so ein bisschen besser die Zeiten anpas-
sen. Wobei wir natirlich da auch immer so ein paar Schwierigkeiten haben, weil wir ja nur
in unseren Freiblocken aufmachen kénnen und da missen wir jetzt noch gucken, wie wir da
so dran gehen. [...] Allerdings glaube ich tatsachlich, dass auch so ein paar Ergebnisse ein
bisschen, ich sage mal, verfalscht waren, weil wir sehr wenig Werbung gemacht haben und
somit halt sehr wenig Leute gekommen sind, weil wir mit anderen Dingen beschaftigt waren
und das wollen wir jetzt nachstes Mal besser machen.” (Fall 15, Z. 32-46)

Auch hier geht es um zeitliche Strukeuren, die aber im Unterschied zu Fall 8 und
Fall 2 deutlich mit institutionellen und schulorganisationalen Rahmenbedingun-
gen verkniipft werden. In der Eréfinung wird von Fall 15 eine Positionierung als
Mitglied der sog. Bibliotheksgruppe vorgenommen. Das Vorhaben der Gruppe
erscheint hier zunichst als eingebettet in einem selbst gewihlten Gestaltungszu-
sammenhang, der sich auf die Offnung der Bibliothek des Oberstufen-Kollegs fiir
Lernende bezieht. Forschendes Lernen zeigt sich damit als von selbst gesetzten
Zielen bestimmt (Erkenntnisse beziiglich der Offnungszeiten generieren). Es wird
damit eine klare Vorstellung beziiglich einer Intention des Forschungsvorhabens
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formuliert, verkniipft mit dem Ansinnen, Ergebnisse der eigenen Forschung als
Handlungsempfehlung fiir das weitere Vorgehen zu erhalten. Wie in Fall 2 wird
dabei eine Verantwortungsiibernahme fiir den Forschungsprozess deutlich. Einer-
seits zeigen sich als Orientierungsschemata wahrgenommene schulische Anforde-
rungen, die mit einem hohen Grad an Selbstbestimmung und wahrgenommenen
Selbstbestimmungsméglichkeiten verkniipft werden. Andererseits werden gerade
hier auch Schwierigkeiten beschrieben, die sowohl die eigene Arbeitsweise (die
Gruppe war mit ,anderen Dingen® beschiftigt) als auch schulische Rahmenbedin-
gungen betreffen (nur in ,unseren Freiblécken®). Beide Ebenen sind so mit den
Realisierungschancen des Forschungsvorhabens gekoppelt. Kontext des Forschens
sind somit umfassende Grade von Selbstbestimmung als auch Restriktionen, die
sich aus der Wahrnehmung der schulischen Rahmenstruktur heraus ergeben.
Ahnlich wie Fall 8 zeigt sich dann eine Rechtfertigung hinsichtlich der erbrachten
Leistung. So begriindet Fall 15 relativ intensiv, warum einige Ergebnisse ,ver-
falscht® waren. Anders jedoch als bei Fall 8 dokumentiert sich aber bei Fall 15
ein Optimierungsstreben, denn es gehe darum, etwas ,das nichste Mal® ,besser®
zu machen, d.h. durch stirkere ,Werbung® die Aussagekraft der Ergebnisse zu
erhohen. Zudem deutet sich hierin ein Wissen um Qualititskriterien richtigen,
d.h. unverfilschten Forschens, an. Die Ankiindigung, diese Kriterien kiinftig
umsetzen zu wollen, scheint dabei nicht mit dem Befolgen schulischer Leistungs-
anforderungen zusammenzuhingen. Zumindest wird die Auseinandersetzung
mit solchen Anforderungen — anders als bei anderen Interviewten — im gesamten
Interview mit Fall 15 nicht thematisch. Stattdessen scheint das Optimierungs-
streben der eigenen Forschungspraxis vornehmlich mit einem Interesse an der
Generierung aussagekriftiger, ,richtiger* Ergebnisse und damit mit einem sachbe-
zogenen Erkenntnisgewinn verbunden zu sein.

Zusammengefasst zeigt sich dhnlich wie bei Fall 2 eine deutliche Identifizierung
mit dem Thema und dem Ziel des Forschens. Die eigene Leistung wird dabei vor
dem Hintergrund eigener Anspriiche eingeschitzt. Anders als bei Fall 2 lassen
sich jedoch bei Fall 15 wie in Fall 8 auch Aspekte einer kalkulierenden und diffe-
renzierenden strategischen Leistungslogik erkennen. So trifft die lernende Person
strategische Entscheidungen hinsichtlich der Frage, wo sie wie viel Arbeit inves-
tiert. Anders als in Fall 8 zeigt sich dabei eine starke Zielorientierung, wihrend
eine Bewertung durch die Lehrperson nicht relevant zu sein scheint. Insofern lisst
sich bei Fall 15 der Orientierungsrahmen einer identifiziert-zielorientierten und
zugleich strategisch-differenzierenden Leistungserbringung erkennen.

Bei Fall 4 wird demgegeniiber ein kontrastiver Orientierungsrahmen in Bezug auf
Forschen in Unterrichtssettings deutlich. Auf die Frage nach der Bedeutung des
Forschens im Unterricht wird hier herausgestellt:
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L,Nicht wirklich wichtig, weil es ist so gezwungene Forschung, wo man ein Ergebnis halt eigent-
lich schon bekommt. Wo man eine Forschung hat, wo das Ergebnis eigentlich schon fast fest-
steht, weil es halt/ Es muss halt im Unterricht alles irgendwie/ Ich glaube, dieses Experiment
wurde im Unterricht schon hunderte Male gemacht beispielsweise, deswegen ist so diese
Forschung im Unterricht nicht wichtig. Da muss man sich wirklich privat was tberlegen, wie
zum Beispiel in den Projekten und da halt wirklich auf eigene Ideen kommen. Da kann man
dann, glaube ich, wirklich Ergebnisse bekommen.” (Fall 4, Z. 227-234)

Demnach erscheint das Forschen im Unterricht als nicht wichtig, weil das Ergeb-
nis der Forschung bereits von vorherein feststand, eigene Ideen nicht eingebracht
werden konnten und nicht selbstbestimmt bzw. selbststindig geforscht werden
konnte. Fall 4 spricht von einem durchgefithrten Experiment in einer Weise, die
es wie eine Beauftragung und mit nur wenig Spielraum verkniipft erscheinen
ldsst. Deutlich wird, dass solcherart Experimente, wie sie im zugrundeliegenden
Unterrichtsangebot dominierend waren, fiir Fall 4 im negativen Horizont stehen
und nicht mit Forschung in Verbindung gebracht werden. Forschendes Heran-
gehen scheint fiir die bzw. den Schiiler:in nur dann gegeben zu sein, wenn dieses
aus Eigeninteresse erfolgt, selbst geplant wird und neue Erkenntnisse generiert.
Dennoch stellt sich Fall 4 dem Zwang und fiihrt die Forschung im unterrichtli-
chen Setting durch, was sich als Orientierungsrahmen einer indifferenten Umset-
zung einer fremdbestimmten Leistungserbringung ohne sinnhafte Erkenntnisgewin-
nung interpretieren lisst.

5 Fazit und Diskussion

Mit Blick auf die Forschungsfrage, welche Orientierungen von Schiiler:innen sich
fiir das Lernen in unterrichtlichen Kontexten Forschenden Lernens in der Ober-
stufe als bedeutsam erweisen, wurden vier kontrastierende Orientierungsrahmen
identifiziert, die sich in Auseinandersetzung mit Orientierungsschemata — kon-
kret mit wahrgenommenen auf die schulische Organisation bezogenen Normen
sowie mit Common Sense-Theorien iiber die eigene Praxis — entfalten. Die Orien-
tierungsrahmen sind dabei Ausdruck einer Logik der Praxis, konkret der Praxis der
Leistungserbringung. Die Leistungserbringung variiert dabei hinsichtlich der Iden-
tifikation mit dem Forschungsprozess, der Wahrnehmung schulischer Rahmen-
bedingungen und einem Selbstverstindnis als Subjekt oder Objekt des Forschens:

* Im Fall der strategisch differenzierenden Kalkulation (Fall 8) ist die Leistungser-
bringung am Erreichen einer ausreichenden Bewertung durch die Lehrperson
ausgerichtet. Eine Norm effizienter Zeitnutzung in der Schule wird wahrge-
nommen, allerdings dann bewusst umgangen, wenn mit der Leistung keine Be-
notung verbunden ist. Dieses Vorgehen bedarf Rechtfertigungen, wobei schu-
lische Rahmenbedingungen tendenziell als Hindernisse angefiithrt werden und

doi.org/10.35468/6130-06

137



138

Jan-Hendrik Hinzke, Christine Schumacher, Cornelia Stiller und Thea Stroot

die Schiiler:innen cher als passive Opfer schulischer Rahmungen erscheinen.
Zugleich wird aber auch eine Subjektpositionierung sichtbar, die Schiiler:innen
als differenzierend und strategisch Handelnde in vielfiltigen Leistungskontex-
ten zeigt.

* Bei der identifizierten und gemeinsamen Verantwortungsiibernahme hinsichdich
der Leistungserbringung (Fall 2) wird die wahrgenommene schulische Leis-
tungsnorm eflizienter Zeitnutzung nicht als Hindernis, sondern als akzeptierte
Struktur betrachtet, mit der die Schiiler:innen relativ selbstbestimmt und mit
Engagement umzugehen wissen. Die Leistungserbringung geht hier einher mit
der Ubernahme gemeinsamer Verantwortung fiir Forschungs- bzw. Lernprozess
und -ergebnis.

* Der Fall der identifiziert-zielorientierten und zugleich strategisch-differenzierenden
Leistungserbringung (Fall 15) weist Elemente beider oben angefiihrter Orien-
tierungsrahmen auf. Das eigene Forschen wird hier in den Kontext von Schul-
entwicklung gestellt, was ggf. dazu beitrigt, aus einer Subjektposition heraus
Entwiirfe einer kiinftigen, optimierten Forschungspraxis zu generieren.

* Nicht an der Sache, sondern an der Abarbeitung von als external betrachte-
ten Anforderungen ausgerichtet, ist die indifferente Umsetzung einer fremdbe-
stimmten Leistungserbringung obne sinnbafte Erkenntnisgewinnung (Fall 4). Hier
scheint kaum eine Médglichkeit zur Selbstbestimmung wahrgenommen zu
werden, stattdessen wird der Anforderung des im Kurs gesetzten Forschenden
Lernens ohne erkennbare Identifikation nachgekommen. Dabei deutet sich an,
dass nicht das Forschen an sich, wohl aber die erlebte Umsetzung von Forschen
im schulischen Rahmen, im negativen Horizont steht.

Die Interpretationsergebnisse verweisen damit darauf, dass fiir die befragten
Oberstufenschiiler:innen die Auseinandersetzung mit Vorgaben und Rahmun-
gen schulischer Leistungserbringung zentral ist, auch wenn oder gerade weil die
Leistung in den entsprechenden Vorhaben Forschenden Lernens nicht in jedem
Fall benotet wird. Leistung erscheint somit auch fiir diese Schiiler:innen als
»Erst-Codierung® (Bohnsack 2020, S. 105), d.h. als zentraler Bestandteil einer
konstituierenden Rahmung, der als Entscheidungsprimisse Handlungsroutinen
zugrunde liegen und die auf das von Stefan Kiihl (2010, S. 100) betonte ,,Unter-
leben® verweist. Gleichzeitig bietet die vorgelegte Studie Differenzierungen hin-
sichdlich der Leistungserbringung an, da sich unterschiedliche Modi des Umgangs
von Schiiler:innen mit der schulischen Leistungsnorm andeuten: von (1) einem
engagierten Befolgen bzw. einem gestaltenden Umgang mit der Norm (Fall 2, Fall
15) iiber (2) eine differenzierende Positionierung gegeniiber damit verbundenen
Anforderungen (Fall 8, Fall 15) bis hin zu (3) einer Verneinung der damit ein-
hergehenden Anspriiche (Fall 4). Somit zeigen sich unterschiedliche Formen der
handlungspraktischen Auseinandersetzung mit der wahrgenommenen Program-
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matik der Schulorganisation, Leistung zu erbringen (s. Kap. 2; Bohnsack 2023).
Dabei kénnen Beziige zu den von Martens und Asbrand (2021) ausgearbeiteten
Idealtypen der Aufgabenerledigung hergestellt werden. So korrespondiert insbe-
sondere Modus 2 mit dem Abliefern eines Arbeitsergebnisses, Modus 3 mit einer
Wissensreproduktion und Modus 1 mit fachlichen Eigenkonstruktionen durch
die Schiiler:innen. Beziige lassen sich dabei auch zum Diskurs um Schulkultur
herstellen. So wird Forschendes Lernen von den Schiiler:innen in den Interviews
primir hinsichtlich der ,schulische[n] Anforderungen des Leistungsprinzips®
(Helsper 2021, S. 16) diskutiert. Allerdings zeigen sich innerhalb derselben Schu-
le verschiedene Modi, was die Frage aufwirft, ob es auch an einer Schule ggf. ver-
schiedene, in unterschiedlichen Kursen gelebte , Leistungskulturen® (ebd., S. 19)
geben kann bzw. Schiiler:innen unterschiedliche Praxen des Umgangs mit schuli-
scher Leistungskultur ausbilden. Weiterfithrend wire die Frage zu stellen, inwie-
fern derartige Leistungskulturen nicht nur mit verschiedenen ,,Organisationsmi-
lieus®, sondern auch mit spezifischen ,Milieus in Organisationen® (Nohl 2023,
S. 141) zusammenhingen, die auf kollektiver Ebene einen Erklirungsansatz fiir
unterschiedliche Formen der Leistungserbringung darstellen konnten.

Mit Blick auf die Konturierung einer Dokumentarischen Schiiler:innenforschung
zeigt die durchgefiihrte Studie exemplarisch auf, dass es angesichts der differen-
zierten Ergebnisse sinnvoll erscheint, die Perspektiven von Schiiler:innen als
Akteur:innen im schulischen Feld forschend zu erschlieffen. Die Ergebnisse ver-
weisen darauf, dass sich verschiedene Gegenstandsfelder einer auf Schule ausge-
richteten Dokumentarischen Forschung (Hinzke et al. 2023) tiberlagern kénnen.
So entfalten sich etwa die Orientierungsrahmen der Leistungserbringung in der
Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit dem Thema Unterricht, und aus den
Rekonstruktionen geht hervor, dass die Schiiler:innen verschiedene Beziige zur
organisationalen Rahmung ihrer schulischen Praxis aufmachen. Dariiber hinaus
zeigt sich, dass die Rekonstruktion der Erfahrungen und Perspektivierungen von
Schiiler:innen Ausgangspunkt von didaktischen Uberlegungen sein kann. Eben-
so weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Angebote einer individuellen oder grup-
penbezogenen Beratung bei der Strukturierung des Lernprozesses (z.B. durch
,Scaffolding’, s. Kap. 1) auch beim Forschenden Lernen sinnvoll sind. Ein sol-
ches Vorgehen ist dabei in eine spezifische Ausformung der Autonomieantinomie
(Helsper 2004) eingebettet: Forschendes Lernen soll einerseits die Autonomie der
Schiiler:innen stirken und ihnen Méglichkeiten der Selbstbestimmung bieten
(s. Kap. 2, auch Huber & Reinmann 2019, S. 178f.). Andererseits ist Forschen-
des Lernen in schulische Strukturen eingebettet, die begrenzend wirken und die
Abhingigkeit von einer schulischen Leistungslogik beférdern konnen (s. Kap. 2).
Ubergreifend wire es dabei weiterfithrend, etwa iiber einen internationalen Ver-
gleich, auch die Eingebettetheit von Schiiler:innen- und Lehrer:innenhandeln
in Méglichkeiten und Grenzen des spezifischen deutschen Schulsystems zu
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berticksichtigen (mit Fokus auf leistungsbezogene Differenzkonstruktionen siehe
Sturm 2022).

Zur einer Dokumentarischen Schiiler:innenforschung gehért fir uns schliefllich
notwendigerweise die Reflexion des methodischen Vorgehens dazu, um maogliche
Limitationen der inhaltlichen Erkenntnisgewinnung reflexiv erfassen und diesen
in kiinftiger Forschung begegnen zu kénnen. In der vorgelegten explorativen Stu-
die muss kritisch auf das genutzte Erhebungsformat eingegangen werden. Die
Interviews fithrten nicht in jedem Fall zu reichhaltigen episodischen Darstellun-
gen erlebter Unterrichtspraxis, sodass nur vier Fille in die Auswertung mit der
Dokumentarischen Methode einbezogen werden konnten. Die Analyse weiterer
Fille hitte ggf. zur weiteren Differenzierung der Ergebnisse beigetragen. Fiir kiinf-
tige Forschung stellt sich zudem die Frage, ob die rekonstruierten differenzierten
Orientierungsrahmen hinsichtlich Leistungserbringung typisch fiir das Oberstu-
fen-Kolleg sind oder sich in dieser Form auch bei Schiiler:innen anderer Schulen
finden lassen. Vergleiche mit Schiiler:innen der Unter- und Mittelstufe diirften
zudem die Eigenart der Ergebnisse insbesondere hinsichtlich der beim Forschen-
den Lernen fokussierten Selbststindigkeit deutlich werden lassen.

Methodisch betrachtet ist anzunehmen, dass das relativ geringe AusmafS episodi-
scher Darstellungen in den Interviews zum einen mit dem verwendeten Leitfaden
und den gestellten, ggf. zu stark auf Einschitzungen und Begriffsbestimmungen
abzielenden (Nach-)Fragen, zusammenhingt, zum anderen mit dem Antwortver-
halten der Oberstufenschiiler:innen. Hier gilt es auch zu reflektieren, ob Erhebun-
gen am Schulstandort nicht ggf. trotz aller anderweitigen Bekundungen durch die
Interviewenden bei den Schiiler:innen ,Assoziationen mit Priifungssituationen
oder schulischen Aufgaben hervorrufen (Ttirkyilmaz 2022, S. 126). Vor diesem
Hintergrund diirfte es eine kiinftige Aufgabe einer mit Interviews operierenden
Dokumentarischen Schiiler:innenforschung sein, besonderes Augenmerk auf die
Gestaltung erzihlgenerierender Fragen und eine Ausgestaltung des Erhebungsset-
tings zu legen, die Schiiler:innen zu detaillierten Ausfiihrungen einlddt.
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