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Zusammenfassung Im Forschenden Lernen werden Selbststidndigkeit und Selbst-
tatigkeit der Lernenden in den Fokus gestellt. Entsprechend fungieren Lehrende
weniger als Wissensvermittler:innen, denn als Coaches, Berater:innen und Motiva-
tor:innen. Diese fiir das Forschende Lernen konstitutiven Rollenverstindnisse sto-
Ben in der Begleitung und Beratung studentischer Forschungsprozesse jedoch an
ihre Grenzen, da universitidre Beratung stets in einem Bewertungskontext stattfindet.
Die dabei entstehende Widerspriichlichkeit stellt eine Herausforderung fiir die Do-
zierenden dar und muss von diesen entsprechend bearbeitet werden. Die Frage der
Balance zwischen (priifungs-)unterstiitzender Anleitung und der Gewahrung selbst-
gesteuerten Forschens und Lernens fiir die Studierenden wird dabei auch zur Frage
nach dem eigenen Rollenverstindnis der Lehrkriftebildner:innen einschlieBlich de-
ren Enaktierung(smoglichkeit)en im Spannungsfeld mit institutionell-curricularen
Bewertungsvorgaben.

Im Beitrag werden Rollenverstindnisse und Handlungsorientierungen von Dozie-
renden in dozent:innengeleiteten Peer-Beratungsgespriachen zum Studienprojekt an
der Universitidt K6ln anhand eines Fallbeispiels rekonstruiert. Dabei zeigt sich, dass
diesen Gesprichen durch die Nidhe von Beratung und Bewertung spezifische Am-
bivalenzen und Begrenzungen inhirent sind, die durch den im Forschenden Lernen
charakteristischen Einbezug der Peerebene weiter verstirkt werden. Die Bearbei-
tung dieser Ambivalenzen fiihrt wiederum zu spezifischen Widerspriichlichkeiten
in der Gesprichsbegleitung und -moderation der Lehrenden bei deren Suche nach
einer bestmoglichen Balance. Vor dem Hintergrund der Befunde werden abschlie-
Bend Moglichkeiten und Grenzen fiir die Einlosung der fiir das Forschende Lernen
grundlegenden Rollenerwartungen diskutiert.
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Schliisselworter Forschendes Lernen - Beratung - Dozierendenrolle - Peers -
Forschungsberatung

Lecturers in the counselling of research-based learning between self-
conceptions, student orientations and institutional limitations

Abstract In research-based learning, the focus is on learners’ independence and self-
activity. Accordingly, teachers act less as knowledge mediators and more as coaches,
counsellors and motivators. However, these role concepts, which are constitutive for
research-based learning, reach their limits in the support and counselling of student
research processes, as university counselling always takes place in an assessment
context. The resulting contradictions pose a challenge for lecturers and must be dealt
with accordingly. The question of the balance between (examination) supportive
guidance and the granting of self-directed research and learning for students also
becomes a question of the teacher trainers’ own understanding of their role, including
their enactment (possibilities) in the field of tension with institutional-curricular
assessment requirements.

This paper uses a case study to reconstruct lecturers’ understanding of their roles
and orientations for action in lecturer-led peer counselling sessions on the study
project at the University of Cologne. It can be shown that due to the proximity
of counselling and evaluation, specific ambivalences and limitations are inherent in
these conversations, that are further intensified by the inclusion of the peer level,
which is characteristic of research-based learning. Dealing with these ambivalences
in turn leads to specific contradictions in the way lecturers accompany and mod-
erate peer conversations in their search for the best possible balance. Against the
background of the findings, possibilities and limitations for the fulfilment of the fun-
damental role expectations for research-based learning are discussed in conclusion.

Keywords Research-based learning - Counselling - Lecturer role - Peers -
Research counselling

1 Einleitung

Mithilfe des Forschenden Lernens wird zum einen eine wissenschaftsorientierte(re)
Gestaltung der universitiren Lehrpraxis angestrebt (Bohm-Kasper et al. 2020), zum
anderen sollen Theorie und (Schul-)Praxis in der Ausbildung der angehenden Leh-
rer:innen stirker aufeinander bezogen werden. Dazu sollen Studierende schul- und
unterrichtsnahe Problemstellungen (Schneider und Wildt 2009) mithilfe ,,bestimm-
te[r] Elemente empirisch-wissenschaftlichen Handelns* (van Ophuysen et al. 2017,
S. 276) verfolgen und vor dem Hintergrund geeigneter Theorien reflektieren. Die
Bearbeitung einer solchen berufsrelevanten Fragestellung erfolgt in Orientierung
an wissenschaftlichen Forschungsstandards (Helsper 2001), wobei moglichst die
wesentlichen Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen werden sollen (Huber
2009). Die Studierenden setzen sich dazu mit Forschungsmethoden auseinander und
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wenden diese bei der Datenerhebung und -auswertung so an, dass handlungsrele-
vantes berufliches Wissen aufgebaut werden kann (Fichten 2017). Konzeptionell
wird mit dem Forschenden Lernen die Ausbildung eines professionellen forschend-
reflexiven Habitus (Helsper 2018) angestrebt, um (scheinbare) Gewissheiten der
Schulpraxis immer wieder zu liberpriifen und das Ergebnis dieser Priifungen in die
eigene Handlungsorientierung aufzunehmen (Fichten 2013). Gleichzeitig soll ein
blindes, unreflektiertes ,,Imitationslernen* (Rothland und Boecker 2014) von in der
bestehenden Schulpraxis verankerten Routinen vermieden werden. Damit werden an
diesen hochschuldidaktischen Ansatz im Rahmen der Lehrkriftebildung eine Viel-
zahl an Professionalisierungserwartungen gerichtet (Hinzke et al. 2023), darunter
auch die Einsozialisation in ein professionelles Selbstverstindnis, welches durch
kontinuierliche Reflexionsbereitschaft bzgl. des eigenen Selbst sowie des schuli-
schen Praxisfelds vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien und Methoden
gekennzeichnet ist (Hinzke und Paseka 2023; Glawe 2021).

Wihrend insbesondere Lern- und Lehrprozesse im Forschenden Lernen nach wie
vor lebhaft beforscht werden, wobei die Perspektive auf bzw. von Studierenden
deutlich iiberwiegt (Artmann und Herzmann 2025), existieren bislang nur wenige
Untersuchungen zur Perspektive der Dozierenden, davon nach aktuellem Kenntnis-
stand nur eine zur Beratung Forschenden Lernens durch Dozierende (Zorn et al.
2021). Im vorliegenden Beitrag stehen daher Rollenverstindnisse und Handlungs-
orientierungen auf Dozierendenseite im Mittelpunkt der Analyse. Dabei werden auch
grundlegende Ambivalenzen und Begrenzungen des im Forschenden Lernen viel-
fach verwendeten Beratungsformats ,,dozent:innen-geleitete Peer-Beratung® sowie
deren Bearbeitungen durch die Lehrenden sichtbar gemacht.

2 Zur Begleitung Forschenden Lernens

Im Forschenden Lernen werden unter einer konstruktivistischen Perspektive die
Selbsttitigkeit und Selbststindigkeit der Lernenden beim Wissensaufbau in den Mit-
telpunkt gestellt, um zum eigenstindigen Problemlosen und Weiterlernen im spéte-
ren (Lehrer:innen-)Beruf zu befidhigen (Weinert 1999; Fichten 2010). Auch wenn die
konkrete Umsetzung Forschenden Lernens in der Lehrkriftebildung von Hochschu-
le zu Hochschule stark variiert — insbesondere in ihrer Nihe zu wissenschaftlicher
Forschung einschlieBlich forschungsmethodischer Prozeduren und Verfahrensweisen
(Huber und Reinmann 2019; Schiefner-Rohs 2019) —, bleiben diese Selbsttitigkeit
und Selbststindigkeit zentrale Aspekte des Forschenden Lernens. So verweist bspw.
Huber (2009, S. 62) darauf, dass der angestrebten Selbststindigkeit der Lernenden
,,80 viel Raum wie nur moglich gegeben werden miisse, auch, um den Umgang
mit — gegenwirtigen und spiteren — Schwierigkeiten erlernen zu kénnen. Ahnlich
betonen Hinzke et al. (2023, S. 73), dass die Erfahrung von Ungewissheit beim For-
schen gleichzeitig eine Moglichkeit darstellt, sich ,,Ungewissheit in der [spéteren]
Lehrer:innentitigkeit forschend zu néhern®.

Wenn Lernen als Selbstkonstruktion verstanden wird und sich Studierende ent-
sprechend aktiv und selbstreguliert Wissen aneignen sollen, dann wandelt sich auch
die Rolle der Lehrenden. Dem ,,Shift from Teaching to Learning® (Wulf 2017)
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entsprechend verstehen sich Dozierende im Forschenden Lernen eher als Lernbe-
gleiter:innen, Coaches, Berater:innen und Motivator:innen der Lernenden (Reusser
2006), denn als Wissensvermittler:innen (Beyerlin et al. 2020). Diese konstitutiven
Rollenverstindnisse bzw. -zuweisungen bzgl. der Lehrenden bilden sich insbesonde-
re in der Beratung studentischer Forschungsprozesse ab. Entsprechend beschreiben
Thiinemann et al. (2020, S. 101) fiir die Forschungsberatung ein Agieren zwischen
zurlickhaltender Berater:innenposition* und Fachberatung mit ,,Instruktionen und
thematischen Inputs bis hin zu Losungsvorschldgen®. RegelméBiges Feedback und
prozessbegleitende Beratung werden insbesondere von den Studierenden benétigt,
die zum ersten Mal in Lehr-Lern-Formaten des Forschenden Lernens arbeiten, da
ansonsten ein hohes Belastungserleben und eine forschungsablehnende Haltung be-
giinstigt werden (Schiefner-Rohs 2019; Artmann 2020).

Als charakteristisches, selbststindigkeitsforderndes Kernelement des Forschen-
den Lernens gilt der Einbezug der Peer-Ebene (Hiff und Schulte 2016; Huber und
Reinmann 2019). Gegenseitige Anerkennung, Akzeptanz und Gleichberechtigung
sowie wechselseitiges Vertrauen bei der Offenlegung von Schwierigkeiten werden
dabei als zentrale Wirkfaktoren in peer-orientierten Lernprozessen betrachtet (Rohr
2013). Peer-Lern- und Beratungsformate sollen mogliche Hemmschwellen bei der
Vorstellung des eigenen Forschungsprojekts und dem AuBern offener Fragen eben-
so senken wie beim Feedback zu den Projekten der anderen und der gemeinsamen
Entwicklung von Losungsansitzen. Allgemein wird davon ausgegangen, dass sich
die Lernenden im Peer-Lernen als Gleichberechtigte in einer nicht-hierarchischen
Lernbeziehung auf Augenhohe begegnen und im Rahmen einer reziprok ausgerich-
teten Lernbeziehung gegenseitig beraten (Rohr 2013) ,,ohne dass [die] Berater*innen
die Verantwortung fiir das Gelingen des Prozesses oder die Losung des Problems
iibernehmen‘ (Henkel und Vollmer 2014, S. 53).

Da in rein studentischen Lern- und Beratungsformaten jedoch das Risiko be-
steht, dass unbemerkt fehlerhafte oder unzureichende Informationen vermittelt bzw.
geteilt werden, wird in der forschungsorientierten Lehre hiufig auf hybride Bera-
tungsformen zurtickgegriffen. In diesen Formaten werden Steuerung und Kontrolle
nicht vollstidndig in die Hiande der studentischen Lerner:innen gelegt, sondern durch
anwesende, begleitende und ggf. moderierende Dozierende mitgetragen. So soll die
im Forschenden Lernen hiufig eingesetzte dozent:innen-geleitete Peer-Beratung ein
unbefangeneres Sprechen und eigenstdndige wissenschaftliche Diskussionen ermog-
lichen, ohne auf Steuerungs- und Korrekturmoglichkeiten zu verzichten. Insgesamt
wird also der Grad der Steuerung zugunsten einer offenen und gleichberechtigten
Gesprichsgestaltung reduziert (Schubert et al. 2019), wobei keinerlei didaktische
Standards vorgeben, in welchem Mal3e dies geschehen solle.

Zudem findet universitire Beratung stets in einem (mehr oder weniger expliziten)
Bewertungskontext statt (Stiller 2015), so dass sich nicht nur die Lernenden!, son-
dern auch die Lehrenden in einer sehr komplexen und ambivalenten Situation befin-
den. Denn durch die Verzahnung von Beratung und Bewertung (Schiersmann 2005)
entsteht eine Widerspriichlichkeit, die eine Herausforderung fiir die Beratungsar-
beit der Dozierenden darstellt und von diesen entsprechend bearbeitet werden muss.

! Zur Perspektive der Lernenden in diesem ambivalenten Gefiige s. genauer Artmann (2022).
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Diese Herausforderung wird auch im studierendenzentrierten Format der dozieren-
den-geleiteten Peer-Beratung nicht aufgelost, wenn sich einerseits ein selbstldufiges
Studierendengesprich entwickeln soll, andererseits aber mit Blick auf das Gelingen
der spiter bewerteten Projektarbeiten der Studierenden deren Forschungsprozesse
durch die Dozierenden moderiert, kommentiert und korrigiert werden (miissen).
Auch wenn hier die Steuerung der Beratung bewusst nicht (ausschlieBlich) in den
Hinden der Dozierenden liegt, ist allen Beteiligten der immanente Beurteilungscha-
rakter des Gesprichs sehr wohl bewusst. Dies zeigt sich auch in der Rahmung des
Peer-Gesprichs durch die Dozierenden und den darin vorgenommenen Setzungen,
wie in diesem Beitrag gezeigt werden soll.

3 Methodisches Vorgehen

In der Lehrkriftebildung an der Universitit Koln gehen Studierende im zweiten
Mastersemester fiir fiinf Monate im Rahmen des Praxissemesters an eine Koopera-
tionsschule. Neben ersten unterrichtspraktischen Erfahrungen sollen sie im Studi-
enprojekt ein eigenes schulpraktisches Erkenntnisinteresse entwickeln und in einem
selbst gewidhlten Forschungsdesign untersuchen. Dazu benétigen die Studierenden
spezifische Forschungsmethoden, die sie zunzichst im Rahmen einer Uberblicksvor-
lesung kennenlernen, bevor sie sich ausgewdhlte Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden vertiefend aneignen und in der Bearbeitung ihrer Studienprojekte (begrenzt)
anwenden (Artmann 2020; Herzmann und Konig 2023). Dabei werden die Ler-
nenden im Rahmen von Vorbereitungs- und Begleitseminaren zum Praxissemester
sowie als sog. Lernteams aus jeweils drei bis fiinf Studierenden in regelmifigen
Feedbackterminen von ihren Dozierenden unterstiitzt.

Dieser Beitrag stiitzt sich auf elf audiographierte Beratungsgespriache zum Studi-
enprojekt, die als dozent:innen-geleitete Peer-Gespriche im Praxissemester an der
Universitit Koln gefiihrt wurden?, d.h. die Gespriche wurden von einer:einem Do-
zierenden geleitet, die:der die Beratung als Gruppengesprich mit zwei oder mehr
Praxissemesterstudierenden durchfiihrte und den Austausch unter den Studierenden
in den Mittelpunkt der Beratung stellte. Die transkribierten Gespriache wurden mit-
hilfe der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2014) hinsichtlich der Handlungs-
orientierungen und Rollenverstindnisse der Gesprichsteilnehmer:innen ausgewertet.

Die Analyse der Dozierenden-AuBerungen konzentrierte sich insbesondere auf
die Eingangssequenzen der Beratungsgespriche, in denen die Lehrenden das an-
schlieBende Peer-Gesprich initiieren und rahmen. Dabei geben sie nicht nur die
pielregeln® fiir die Beratung der Studierenden untereinander vor, sondern ma-
chen auch Aussagen zur eigenen sowie zur Studierenden-Rolle in dieser hybriden
Beratungskonstellation ,,Peer-Beratung unter Dozent:innenanleitung®.

2 Die Gespriiche wurden im Rahmen des Projekts Studienprojekte im Praxissemester (StiPS) erhoben, an
dem neben der Autorin auch Marie Berendonck, Caroline Hamsch, Petra Herzmann und Anke B. Liegmann
beteiligt waren.

@ Springer



102 M. Artmann

Dass die Peer-Beratung nicht eigeninitiativ an einem von den Studierenden selbst
gewihlten Ort stattfindet, sondern als von den Dozierenden beauftragte und in ihrem
Beisein erfolgende Beratung, wirft fiir die Analyse folgende Fragen auf:

o Welche durch dieses Beratungsformat aufgeworfenen Anforderungen bearbeiten
die Dozierenden in der Er6ffnungssequenz?

o Welche Orientierungen sind fiir sie handlungsleitend bei der Rahmung des Peer-
Gesprichs?

o Welche Rollenzuschreibungen nehmen sie dabei fiir sich und die anwesenden Stu-
dierenden vor?

Das zur Rekonstruktion der Handlungsorientierungen verwendete Verfahren der
Dokumentarischen Methode eroffnet nicht nur einen Zugang zum kommunikativen
Wissen, das sich zumeist auf die Motive des Handelns — auch ,,Um-zu-Motive*
(Bohnsack 2014, S. 156) — bezieht und auch den Akteur:innen selbst reflexiv zu-
génglich ist; es ermoglicht auch eine Bestimmung des konjunktiven Wissens, das als
inkorporiertes bzw. habitualisiertes Orientierungswissen handlungsleitend ist (Bohn-
sack 2011, S. 40) und sich auch im Sprechhandeln dokumentiert. Es beruht auf von
sozialen Akteur:innen kollektiv geteilten und in eine bestimmten Handlungspraxis
aufgenommenen Erfahrungen (Bohnsack 2012). Die sequenzielle Gesprédchsanalyse
der Eingangssequenzen der dozierenden-geleiteten Peerberatungen basierte auf der
Grundannahme, dass auch hier ein eigenstindiger sozialer Zusammenhang sichtbar
wird, da die Gespriachserdffnungen ihren eigenen, institutionell-kollektiv geteilten
Regeln folgen (Asbrand und Martens 2018). Der Doppelstruktur der Dokumentari-
schen Methode von Verstehen und Interpretieren (Bohnsack 2014, S. 63) entspre-
chend orientierte sich die Analyse zum einen an der Frage, was die Akteur:innen
tiber ihre Perspektive auf die gesellschaftliche Realitit mitteilen, zum anderen an der
Frage, wie sie ihre Wirklichkeit konstruieren bzw. in welchem modus operandi sie
diese Realitit in ihrer Praxis herstellen und welcher Habitus dieser Praxis zugrunde
liegt (Bohnsack 2014, S. 42).

Anhand eines Fallbeispiels werden in diesem Beitrag charakteristische Hand-
lungsorientierungen und Rollenverstindnisse von Dozierenden in angeleiteten Peer-
Beratungen dargelegt. Das vorgestellte Beratungsgesprich, an dem eine Dozentin
und drei Studentinnen beteiligt waren, fand etwa einen Monat vor Ende des (insge-
samt fiinfmonatigen) Praxissemesters im Biiro der Dozentin statt. Die Anwesenden
kannten sich schon aus dem im Semester zuvor stattgefundenen Vorbereitungsse-
minar sowie dem laufenden Begleitseminar zum Praxissemester; zudem hatte die
Dozentin in diesem Semester bereits Einzelberatungen mit Studierenden durchge-
fiihrt. Nicht bekannt ist jedoch, ob zuvor bereits von der Dozentin angeleitete Peer-
Gespriche in genau dieser oder einer dhnlichen Gruppenkonstellation stattgefunden
hatten. Zum Zeitpunkt des vorgestellten Gesprichs fiihrten die Studentinnen gera-
de eigene Unterrichtsversuche an Kooperationsschulen im Fach Deutsch durch, die
auch die Grundlage ihrer Forschungsprojekte darstellten.
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4 Beratung Forschenden Lernens zwischen Selbstverstiandnis und
institutionellen Vorgaben

In der Eingangssequenz der Lernteamberatung werden Ziel und Ablauf des sich
anschlieBenden Peer-Beratungsgesprichs durch die Dozentin monologisierend zum
Thema gemacht. Dabei beginnt diese mit einer kurzen BegriiBung, in der sie die
drei anwesenden Studentinnen willkommen heilit, deren Anwesenheit wertschitzt
und deren Vorbereitung auf diesen Gesprichstermin lobt:

,»Ja, herzlich willkommen, schon dass alle da sind, und es hat ja sehr gut ge-
klappt mit der Vorbereitung, alle haben etwas geschickt, einen Entwurf, der
jetzt die Grundlage unseres Gespriches heute ist.“ (Lernteam MO1, Z. 1-3)3

Mit dieser Eroffnung setzt sie direkt ihre Rolle als Leiterin oder Regisseurin
des Gesprichs: Sie ist diejenige, die dieses Gespréch initiiert hat und sich nun
iber das Erscheinen der Studentinnen freut. Gleichzeitig ist sie diejenige, die das
Gespridch rahmt, indem sie an dessen Teilnahmeregeln erinnert, ndmlich an die
Verpflichtung, einen Entwurf zur eigenen Projektvorstellung vorzubereiten und ihr
diesen vorab zuzuschicken. Im Anschluss an diese (eigene) Rollensetzung benennt
sie in Form von ,,Um-zu-Motiven* (Bohnsack 2014) den Zweck des zu erfolgenden
Beratungsgesprichs:

,Das Gesprich soll ja einerseits dazu dienen, nochmal, dass Sie im Austausch
mit &h der ganzen Gruppe sich wachrufen, wo stehe ich gerade, was sind aktuell
meine Fragen, meine Aufgaben, die ich zu leisten hab, was &h steht schon da,
wie kann es weiter gehen. Und damit sich auch so ein bisschen iiben, iiber
Ihr Projekt zu sprechen auch fiir das Abschlusskollogium &hm dass Sie auch
untereinander noch einen Nutzen haben konnen dhm durch Thre Projekte in
dem Sinne dass Sie inhaltlich profitieren konnen oder auch auf der Ebene der
Methodik sich hier oder da vielleicht etwas abschauen kénnen oder nochmal
den Finger irgendwo drauflegen konnen.* (Lernteam MO1, Z. 3-14)

In dieser Sequenz benennt die Dozentin zwei Ziele des Peer-Gesprichs, die sie
auch sprachlich als zwei unterschiedliche markiert: Das erste Ziel (,einerseits®)
besteht darin, dass sich die Studierenden iiber ihre Projekte austauschen, um inhalt-
lich und methodisch voneinander zu profitieren. Dabei zéhlt sie aus der Perspektive
der einzelnen Teilnehmerinnen (,,wo stehe ich gerade®) relevante Aspekte des For-
schungsprozesses auf, die sowohl als obligatorisch abzuarbeitende Liste als auch
als Strukturierungsangebot verstanden werden konnen: derzeitiger Stand, aktuelle
Fragen, gerade anstehende Aufgaben, bereits erfiillte Punkte und néchste Schritte.

Gleichzeitig (hier ist der folgerichtige Anschluss ,,Andererseits® durch ein
schlichtes ,,Und* ersetzt) soll das Gesprich dazu dienen, das Sprechen iiber das ei-
gene Projekt auch fiir das Abschlusskolloquium zu iiben. Im Abschlusskolloquium,
das im Praxissemester an der Universitit Koln nach Projektplanung, -durchfiih-
rung und -verschriftlichung erfolgt, stellen die Studierenden vor ihren betreuenden

3 Die Transkription erfolgt nach den Transkriptionsregeln TiQ: Talk in Qualitative Social Research (Bohn-
sack 2014, S. 253ff.).
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Dozierenden sowie einem:einer Zweitpriifer:in das eigene Projekt vor und vertei-
digen dieses — durchaus dhnlich zur Disputation einer Promotionsarbeit —, indem
sic Rede und Antwort zu Projektablauf und -dokumentation stehen. Am Ende des
Kolloquiums erhalten sie eine Note, die sich sowohl auf das Kolloquiumsgesprich
selbst als auch auf die Projektverschriftlichung bezieht. Indem die Dozentin in der
Eroffnung des Beratungsgesprichs diese (erst am Ende des Praxissemesters, also
ca. zwei Monate spiter stattfindende) Priifung anspricht, bezieht sie sich also nicht
nur auf den laufenden studentischen Forschungsprozess, sondern auch bereits auf
dessen Abschluss und Bewertung.

Durch diese doppelte Zielsetzung fiir den Peer-Austausch erzeugt die Dozentin
jedoch eine erste Widerspriichlichkeit in der Beauftragung der Studentinnen: Diese
sollen sich einerseits gegenseitig unterstiitzen, sie sollen ihre Fragen — und damit
auch moglichen Probleme — in wechselseitigem Vertrauen offenlegen und kléren,
um ,,inhaltlich profitieren” und sich methodisch untereinander ,.etwas abschauen*
zu konnen. Andererseits sollen die Studentinnen in einem simulierten Priifungsge-
sprich Projektvorstellung und -verteidigung tiben. Dabei gegenseitig auch ,,nochmal
den Finger irgendwo drauflegen zu konnen, kann hier als Moglichkeit der (wert-
freien) Markierung oder Betonung von Gesagtem verstanden werden; eine andere
Lesart dieser Metapher, die im weiteren Verlauf der Gesprichseroffnung gestiitzt
(und spéter von den Studierenden auch so umgesetzt) wird, ist die des gegenseitigen
Hinweisens auf kritische oder offene Punkte*. Folgt man dieser Lesart, insbeson-
dere im Kontext des Ubens fiir die Abschlusspriifung, dann sind die Studierenden
sowohl aufgefordert, sich als Peers auf Augenhohe kollegial zu beraten und (ge-
teilte) Probleme gemeinsam zu 16sen, als auch in (simulierten) Priifer:innen-Rollen
die Projekte der anderen kritisch zu priifen und die jeweilige ,,Priifungskandidatin®
auf potenzielle Mingel, Fehler oder Leerstellen hinzuweisen. In dieser Verkniipfung
der eigentlich sich widersprechenden Auftrige bzw. Rollen macht die Dozentin die
0.g. Nihe zwischen Beratung und Bewertung im universitdren Forschenden Lernen
explizit — auch wenn sie diese hier auf die Peer-Ebene verlagert.

Im weiteren Verlauf steckt die Lehrende den Ablauf des Gesprichs fest und
verweist dabei auf ein von ihr vorab ausgegebenes Infoblatt, das auflistet, wie die
Studierenden bei ihrer gegenseitigen Projektvorstellung vorgehen sollen:

,Deswegen steht fiir heute jetzt im Fokus eigentlich das Gesprich unter Ihnen
und wir gehen so vor wie ich das dhm auf dem Infoblatt ja Thnen schon mit-
geteilt habe, dass jede von Thnen zunichst ganz kurz &h diesen aktuellen Stand
mitteilt also ohne jetzt bei Adam und Eva anzufangen, aber so: das sind gerade
meine Fragen, auch mit Bezug auf den Entwurf. Und dann haben jeweils die
anderen beiden erst mal Gelegenheit etwas zuriickzumelden, egal ob Fragen,
Lob oder Kritik.” (Lernteam MO1, Z. 14-23)

4 Die Formulierung ,.den Finger auf etwas legen® ist eine sprachliche Entlehnung des englischen Aus-
drucks ,,put one’s finger on* (wie z.B. in: ,,She put her finger on the cause of our financial trouble®,
s. https://dictionary.cambridge.org/de/worterbuch/deutsch-englisch/den-finger-auf-etwas-legen). Sie ist in
ihrer Bedeutung der deutschen Redewendung ,,den Finger auf/in die Wunde legen* dhnlich, die als Meta-
pher fiir einen unangenehmen bis schmerzhaften Verweis auf einen kritischen Sachverhalt steht (s. https:/
www.dwds.de/wb/den%20Finger%20in%20die%20Wunde%20legen).
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Zunichst soll das Gesprich also ausschlieBlich zwischen den Studentinnen er-
folgen, da deren eigenstindiger Peeraustausch ,,im Fokus* stehen soll: Die jeweils
Vorstellende soll dabei — in Orientierung an ihren Entwurf, den sie vorab den ande-
ren gemailt hat — nur ,,ganz kurz* den aktuellen Stand ihres Projekts vorstellen, um
dann ihre gerade anstehenden Fragen fiir eine gemeinsame Beratung mit den ande-
ren Studentinnen zu formulieren. Diese sollen daraufhin ein Feedback in Form von
.Fragen, Lob oder Kritik” geben. Insbesondere mit den Feedbackoptionen Lob und
Kritik wechselt die Dozentin von der beratungsbezogenen Peerorientierung wieder
zu dem o.g. Bewertungs- bzw. Priifungsaspekt des Peergesprichs und legt dabei
auch eine Hierarchisierung der studentischen Interaktionen an. Denn durch Kritik
oder Lob wird eine Machtasymmetrie erzeugt, bei der sich die lobende oder kritisie-
rende Person iiber den:die Gelobte:n oder Kritisierte:n stellt, was durch den Vollzug
von Lob oder Kritik vor Publikum noch verstiarkt wird (Otzen und Kuhlmann 2023,
S. 242)5.

Die Dozentin fihrt mit der Rahmung des Gesprichsablaufs fort:

,und ich wiirde das dann am Ende des jeweiligen Zeitraums biindeln und auch
nochmal gegebenenfalls akute Fragen beantworten oder meine Einschitzung
auch, ne, mitgeben. Von daher ist es auch gut dass jetzt Ihr Gespridch im Mittel-
punkt heute steht denn meine Riickmeldung bekommen Sie dann auch nochmal
iiber die kommentierte Datei die ich IThnen zuschicken kann.* (Lernteam MO1,
Z.23-30)

Nachdem die Studentinnen laut vorheriger Sequenz ,.erst mal“ Gelegenheit zur
Riickmeldung erhalten sollen, konnotiert die Dozentin nun diese studentischen Feed-
backs insofern als vorldufig als sie selbst im Anschluss das Gesagte biindeln, ihre
Einschitzung zum vorgestellten Projekt geben und eventuelle ,,akute Fragen* beant-
worten will. Dies steht wiederum im Widerspruch zu ihrer vorherigen zweifachen
Betonung, dass heute das Gesprich der Studierenden untereinander ,,im Fokus* bzw.
,-im Mittelpunkt stehen* solle. Durch den Zusatz ,.eigentlich* (,,Deswegen steht fiir
heute jetzt im Fokus eigentlich das Gesprich unter Ihnen*) deutete sich zuvor aller-
dings bereits eine Einschrinkung der Peer-Feedback-Priorisierung an, die an dieser
Stelle durch die Ankiindigung der doppelten Kommentierung durch die Dozentin
bestitigt bzw. erfiillt wird: Auf ihre zunichst miindliche Riickmeldung am Ende
der Beratungsstunde soll spiter noch eine schriftliche erfolgen. Auf diese Weise
signalisiert die Dozentin den Studierenden, dass deren — zuvor zentral gesetzte —
Riickmeldungen in ihrer Giiltigkeit vorldufig sind, wenn diese anschliefend durch
die Lehrende als richtig, falsch, ungenau, etc. eingeordnet werden. Die wichtigeren
Einschitzungen und Beurteilungen erfolgen damit am Ende bzw. sogar auflerhalb
der Beratungsstunde durch die Dozentin. Diese erzeugt hier also in ihrer Beauftra-
gung der Studierenden eine zweite Widerspriichlichkeit, die sich auf die Relevanz der
Peer-Feedbacks vor dem Hintergrund ihrer eigenen, priifungsbedeutsameren Riick-
meldungen bezieht.

5 Zur Unterscheidung zwischen Lob und (nicht-hierarchisierender) wertschétzender Anerkennung s. Ot-
zen und Kuhlmann (2023), S. 243.
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Gleichzeitig ruft sie mit der Ankiindigung ihrer Riickmeldungen — insbesondere
vor dem Hintergrund des zuvor erwihnten Abschlusskolloquiums — ihre Rolle als
(spétere) Priiferin auf, die die studentischen Projekte schlussendlich benoten wird
und dabei moglicherweise auch ihre Eindriicke aus der heutigen Peer-Beratung ein-
flieBen ldsst. Denn auch wenn sie sich aus dem anschlieBenden Peer-Gesprich (erst
einmal) zuriickzieht bzw. dieses lediglich beobachtend begleitet, ist sie doch fiir
die Studentinnen unvergessbar und unhintergehbar als zuschauende und zuhorende
Priiferin dabei — nicht zuletzt durch ihre Ankiindigung, das von den Studentinnen
Gesagte anschlieffend ,,biindeln* und kommentieren zu wollen. Das Peer-Gesprich
erhilt dadurch auch den Charakter einer Auffiihrung vor der Dozentin, bei der es
sowohl auf die gesagten Inhalte als auch auf die Performance in der Simulation
des Abschlusskolloquiums ankommt. Die Studierenden werden dabei nicht nur zu
Bewertenden® der Peers bzw. deren Projekte, sondern auch selbst zu Bewerteten
durch die Dozentin. Die dritte Widerspriichlichkeit, die von der Dozentin innerhalb
ihrer Gesprdchsrahmung erzeugt wird, besteht also in einer doppelten Aufladung des
Peer-Gespriichs als sowohl Ubungssituation fiir das spitere Abschlusskolloquium als
auch als aktuell bereits stattfindende (heimliche) Priifungssituation.

Die Lehrende beendet schlieBlich ihre Einfiihrung und gibt ein Startsignal fiir das
nun zu erfolgende Peer-Gesprich mit den Worten:

,Das ist eigentlich alles was notwendig ist und die Reihenfolge denke ich ist
eigentlich auch (.) einigermalen egal. Ich hab jetzt Frau Henke hier als Erste
obenauf liegen, einfach wie es abgeheftet ist, also werden// wenn Sie mogen,
konnen Sie gerne anfangen. Lisa Henke’ fangt an, ja.“ (Lernteam MO1, Z. 24-
28)

Hier bekriftigt die Dozentin noch einmal ihre eingangs gesetzte Rolle als Leiterin
oder Regisseurin des Gesprichs, indem sie das von ihr Gesagte als ,.eigentlich
alles, was notwendig ist” definiert. Da den Studierenden zudem keine Moglichkeit
fiir Riickfragen, Ergénzungen oder eigene (auch gegenteilige) Wiinsche eingerdumt
wird, bestitigt sie damit auch den Charakter des nun folgenden Peer-Austauschs als
(von ihr) beauftragte Beratung. Dies wird durch den Aufruf der ersten Studentin
unterstrichen, die im Widerspruch zur AuBerung steht, dass die Reihenfolge der
Projektvorstellungen ,,eigentlich auch einigermallen egal* sei — und damit prinzipiell
auch von den Studentinnen hitte gew#hlt werden konnen.

Insgesamt wird in der Eroffnung der Beratungsstunde durch die Dozentin deut-
lich, dass sich das konstruktivistische Rollenverstindnis im Forschenden Lernen
auch in der Gespriachsrahmung (ebenso wie in der anschlieBenden Moderation) der
Dozentin abbildet: Diese versucht, den Studentinnen mit dem Peer-Gespriachsformat
ein niedrigschwelliges Feedback zu ermdglichen, das (moglichst) von ihrer eige-
nen Person abgelost ist, um Raum fiir einen gleichberechtigten wissenschaftlichen

6 Formal erfolgt durch die Studierenden keine Bewertung im Sinne einer Notenvergabe; da die studenti-
schen Beurteilungen jedoch im Kontext einer Priifungssimulation stehen und von der zuhorenden Dozentin
sowohl in deren Feedback am Ende der Beratungsstunde als auch potenziell in deren abschlielende Be-
wertung der Studienprojekte aufgenommen werden, haben sie auch bewertenden Charakter.

7 Der Name wurde im Sinne einer Pseudonymisierung verfremdet.

@ Springer



Dozierende in der Beratung Forschenden Lernens zwischen Selbstverstindnissen,... 107

Austausch iiber die entstehenden Projekte zu erdffnen. Entsprechend sollen die Stu-
dentinnen — weitestgehend selbstbestimmt — als gleichrangige Feedbackgeberinnen
und -empfingerinnen voneinander profitieren, indem sie konjunktive Erfahrungen in
ihren Forschungsprozessen teilen und gleiche oder dhnliche Themen und Probleme
bearbeiten. Thre eigene Rolle legt die Dozentin als die der stillen Begleiterin an,
die mit ihrer Expertise — am Ende der Beratungsstunde — eher behutsam erginzt
und korrigiert. Durch die (in Form des angesprochenen Abschlusskolloquiums) in-
stitutionell-curricular bedingte Verzahnung von Beratung und Bewertung in diesem
Beratungsgesprich ergeben sich jedoch Herausforderungen und Begrenzungen, die
von ihr bearbeitet werden miissen. So erzeugt die Doppelrolle als Beraterin und (spa-
tere) Priiferin eine deutliche Handlungsambivalenz. Diese wird von ihr zwar nicht
explizit thematisiert; sie zeigt sich aber in ihrer Enaktierung dieser (Doppel-)Rolle:
Als Beraterin eroffnet sie einen eigenstindigen Peer-Gesprachsraum, dessen Selbst-
stindigkeit und Selbstldufigkeit sie als Priiferin jedoch zugunsten der priifungsre-
levanten Inhalte und (Ube-)Prozesse in Form enger Ablaufvorgaben begrenzt und
dessen Bedeutung sie durch ihr eigenes (Abschluss-)Feedback einschrénkt.

Komplementir zu ihrer eigenen Rollenambiguitét weist sie auch den Studieren-
den widerspriichliche Rollen zu: Als Feedbackgeberinnen fiir die Projekte ihrer
Kommilitoninnen wird ihnen sowohl die Rolle als gleichrangig-beratende Peer als
auch die der bewertenden ,,Ersatzdozentin“ zugewiesen, die aber gleichzeitig selbst
in der Rolle des (spiteren) Priiflings gegeniiber der anwesenden ,,echten* Dozen-
tin verbleibt. Als Feedbackempfiingerinnen wiederum sollen sie sowohl die Rolle
der sich kollegial mit den Anderen beratenden Peer als auch die der probewei-
sen Priifungskandidatin einnehmen, die von ihren Peer-Priiferinnen beurteilt wird.
Gleichzeitig sind auch sie (potenziell) von der Dozentin Beurteilte und sollen als
solche im Vorgriff auf das Abschlusskolloquium die Verteidigung ihrer Projekte
iben. Die Studentinnen 16sen dieses Spannungsfeld dahingehend auf, dass sie ent-
weder die Rolle der priifenden oder der beratenden Dozentin bedeutsamer machen.
Entsprechend nehmen sie die Gesprichskonstellation entweder in erster Linie als
Beratungs- und Unterstiitzungsgelegenheit wahr — und nutzen diese dann im Sinne
einer kollegialen Peerorientierung zum gemeinsamen Nachdenken iiber Schwierig-
keiten und Losungsstrategien — oder sie verwenden das Setting in erster Linie zur
Priifungssimulation und inszenieren ihr Feedback vor der zuhorenden Dozentin so,
dass es die eigene Expertise als (spitere) Priifungskandidatin belegt (s. dazu genauer
Artmann 2022).

Ahnlich kann auch die Dozentin die Widerspriichlichkeiten, die sich durch die
institutionelle Rahmung des Beratungsgesprichs fiir ihre Rolle ergeben, letztlich
nicht auflésen, sondern nur im Sinne einer individuellen, situativen Balanceher-
stellung bearbeiten. Dazu gehort auf Seiten der Lehrenden auch die Entscheidung,
an welcher Stelle und in welchem MaBe selbstgesteuertes (studentisches) Forschen
und Lernen zu gewdhren bzw. durch Steuerung und/oder Korrektur einzuschrin-
ken ist. In ihrer Anleitung des Peer-Gesprichs changiert die Dozentin entspre-
chend zwischen einer priifungsbezogenen Orientierung mit instruktiv-kontrollieren-
dem Handlungsmodus und einer beratungsbezogenen Orientierung mit unterstiit-
zend-lerner:innenzentriertem Modus. Dieses Changieren bildet sich auch in ihren
Anweisungsformulierungen ab:
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So wendet sich die Dozentin in ihrer BegriiBung, in der sie sich iiber das Er-
scheinen der Studentinnen freut und deren rechtzeitige Zusendung der Entwiirfe
lobt, diesen wertschitzend-unterstiitzend zu, verweist dabei jedoch auch gleichzei-
tig anleitend-kontrollierend auf die obligatorische Einreichung dieser Entwiirfe. An
anderer Stelle instruiert sie einerseits die Studentinnen fiir das Uben des Abschluss-
kolloquiums durch die direktive Vorgabe einer bestimmten Vorgehensweise (,,wir
gehen so vor®, ,,wie ich Thnen schon mitgeteilt habe®); andererseits richtet sie das
Gesprich auf den ,Nutzen* fiir die Lernenden aus, damit diese ,.inhaltlich profi-
tieren* konnen, und legt damit das Gesprich in erster Linie als Lern- und Ube-
Gelegenheit fiir die Lernenden (und nicht als Kontrollinstrument fiir sie als Lehren-
de) an. Zudem verwendet sie bei der Formulierung ihrer Erwartungen sprachliche
Abmilderungen (Kunze und Wernet 2014), wenn die Studierenden bspw. ,,auch so
ein bisschen iiben* oder die ,,Gelegenheit” zur Riickmeldung erhalten sollen, setzt
vorab jedoch diese Riickmeldungen durch das von ihr verteilte Infoblatt als obliga-
torisch.

Insgesamt dokumentiert sich hier — insbesondere im Vergleich zu den Lehrenden
in den anderen untersuchten Beratungsgesprichen® — eine Art Mittelweg zwischen
Priifungs- und Beratungsorientierung, indem die Dozentin ihr Handeln an einer
anleitend-konstruktiven Orientierung ausrichtet.

5 Fazit und Diskussion

Anhand der skizzierten Fallanalyse wird deutlich, dass bzw. auf welche Weise das
zwischen Beratungs- und Priifungsorientierung changierende Rollenverstéindnis von
Lehrenden durch das spezifische hybride Beratungssetting ,,Peer-Beratung unter Do-
zent:innenanleitung® geprigt ist. Dieses Setting folgt einerseits dem im Forschenden
Lernen verankerten konstruktivistischen Verstindnis der Lernenden als eigenstindi-
ge Konstrukteur:innen ihres Wissens und verstirkt durch den Einbezug der Peer-
ebene zusitzlich noch die komplementir angelegte Rolle der Lehrenden als (bloBe)
Lernbegleiter:innen. Andererseits ist (auch) dieses Beratungssetting in einen institu-
tionell-curricularen Bewertungskontext eingebettet (Stiller 2015), der den Lehrenden
als Priifer:innen eine hierarchisch iibergeordnete Rolle zuweist. Damit werden Am-
bivalenzen und Begrenzungen aufgeworfen, die sich im Handeln der Lehrenden
abbilden und in den Orientierungen der (darauf reagierenden) Lernenden widerspie-
geln. So zeigt die vorgestellte Analyse drei charakteristische Widerspriichlichkeiten
in der Gesprachsrahmung der Dozentin, die eng miteinander verzahnt sind, ndmlich
(1.) eine gegensitzliche Beauftragung der Studierenden als sowohl kollegiale Peer-
Berater:innen als auch als hierarchisch-bewertende (Ersatz-)Priifer:innen, (2.) die
Herstellung einer widerspriichlichen Relevanz des Peer-Feedbacks vor dem Hinter-
grund des eigenen, priifungsbedeutsameren (Dozierenden-)Feedbacks und (3.) eine
widerspruchsvolle Konnotierung des Gespréachs als sowohl (lediglich) Priifungs-

8 So lassen sich im Sample deutlich priifungsbezogenere Orientierungen mit kontrollierend-abfragendem
oder argumentativ-wertendem Handlungsmodus ebenso finden wie stirker (peer-)beratungsbezogenere mit
kooperativ-entwickelndem oder offen-gewihrendem Modus Operandi.
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simulation unter Peers als auch als bereits (heimliche) Priifungssituation vor der
spéteren Priiferin.

Die Rekonstruktion zeigt — in Analogie zu den weiteren analysierten do-
zent:innen-geleiteten Peerberatungsgesprichen — zudem, dass die im université-
ren Forschenden Lernen durch Beratungs- und Priifungskontext erzeugten Am-
bivalenzen nicht wirklich aufgelost werden konnen. Vielmehr lassen sich diese
Ambivalenzen in Anlehnung an Helspers (2022) Antinomien des (schul-)pddago-
gischen Handelns als lehrkriiftebildnerische Handlungsantinomie im Forschenden
Lernen fassen. Als Antinomien werden im strukturtheoretischen Professionskon-
zept unauthebbare Spannungen aufgrund sich widerstreitender Orientierungen im
piadagogischen Handeln, die beide Giiltigkeit beanspruchen (z.B. bzgl. Nédhe und
Distanz in padagogischen Beziehungen), bezeichnet (ebd.). Professionalitit driickt
sich dann in einer reflexiven Auseinandersetzung mit diesen Antinomien sowie
der Ausbildung reflexiver Handlungsroutinen im Umgang mit ihnen aus (Helsper
2016). Dies gilt auch fiir die o.g. Antinomie zwischen beratungs- und priifungsbe-
zogener Orientierung im Forschenden Lernen. Deren Bearbeitung besteht, wie die
Analysen zeigen, im Austarieren einer aus der Sicht der Lehrkréftebildner:innen
jeweils stimmigen Balance zwischen Steuerung und Kontrolle einerseits und dem
Gewihren eines offen-explorativen Raums zum selbstgestalteten studentischen
Wissenserwerb (Schubert et al. 2019) einschlieBlich der Bearbeitung moglicher
Sackgassen und Irrwege (Pasternack 2017) andererseits. Dabei hingt der Grad
der den Lernenden gewihrten Eigensteuerung nicht nur von der Person der:des
Lehrenden einschlielich deren:dessen Orientierungen, Erfahrungen und epistemo-
logischen Uberzeugungen (Artmann 2019; Steinmann 2022) ab, sondern auch vom
Beratungsbedarf der Studierenden sowie vom Beratungsgegenstand. So bendtigen
bspw. manche Studierende mehr Unterstiitzung durch die Dozierenden als andere,
insbesondere beim Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen (Schlicht 2013;
Artmann 2020). Zudem sind einige ,,neuralgische Stellen* (Idel und Thiinemann
2014, S. 81) im studentischen Forschenden Lernen bekannt, die einer erhdhten
Aufmerksamkeit durch die Lehrenden bediirfen (Fiegert und Kunze 2020). Insofern
lasst sich schlussfolgern, dass die Balance zwischen Steuerung und Gewéhrung im
Forschenden Lernen von den Lehrerbildner:innen jeweils situativ angepasst und
damit immer wieder neu hergestellt werden muss.

Deutlich wird aber auch ein (weiteres) Potenzial Forschenden Lernens, das bis-
lang noch wenig Beachtung zu finden scheint: So werden durch die (auch curricular
verankerten Formen der) Begleitung von Lern- und Forschungsprozessen neue Mog-
lichkeiten der Beurteilung und Bewertung in der Lehrer:innenausbildung eréftnet,
die mit denen der formativen (vs. summativen) Leistungsbewertung im Schulunter-
richt vergleichbar sind. Als konstitutive Bestandteile des formativen Assessments
gelten das Einholen von Informationen tiber Lernstand und -fortschritt der Lernen-
den und das Feedback dariiber an die Lernenden selbst, um etwaige Liicken zwischen
deren Leistungen und den angestrebten Lernzielen zu schlieen (z. B. Rakoczy et al.
2019). Im gezeigten Fallbeispiel wird ein Teil dieses Feedbacks von der Dozentin an
die studentischen Peers delegiert und so an die im Forschenden Lernen fokussierte
Selbststidndigkeit und Selbsttitigkeit der Lernenden angepasst. Damit liegt der Fo-
kus nicht nur auf der Bewertung der am Ende des Forschungsprozesses erreichten

@ Springer



110 M. Artmann

Leistung, sondern auch auf einer lernférderlichen Begleitung im Forschungsprozess
selbst.

Da das Sample dieser Untersuchung auf die Begleitung Forschenden Lernens im
Praxissemester an der Universitidt Koln begrenzt ist, lassen sich die daraus abgeleite-
ten Schlussfolgerungen nur bedingt generalisieren. Eine empirische Vergleichbarkeit
von Veranstaltungen, in denen Forschendes Lernen stattfindet, ist aufgrund unter-
schiedlicher Fachgebiete, Anlagen, Durchfiihrungen und Rahmenbedingungen nur
eingeschriankt moglich (Huber 2012). Zudem liegen zur Perspektive der Lehrenden
im Forschenden Lernen bislang nur sehr wenige empirische Arbeiten vor, von denen
sich wiederum nur die Studie von Zorn et al. (2021) — zumindest teilweise — auf die
Forschungsbegleitung der Dozierenden bezieht’. Die in diesem Beitrag vorgestellten
Befunde lassen sich jedoch insofern in den aktuellen Publikationsstand einordnen
als sie einerseits die These stiitzen, dass das fiir das Forschende Lernen konstitutive
Rollenverstindnis nur begrenzt eingelost werden kann: So werden fiir die Lehrenden
Schwierigkeiten beziiglich ihrer verdnderten Rollen im Forschenden Lernen vermu-
tet, die sich bspw. auf den Kontrollverlust als (bloe) Lernbegleiter:innen (ZLE
TH Koln o0.J.) oder Unsicherheiten bzgl. des Grades der Unterstiitzung und Betreu-
ung (Weyland 2019) beziehen. Als besondere Herausforderung wird aber vor allem
auf die Doppelrolle der Lehrenden als Berater:innen und Priifer:innen verwiesen.
Stiller und Bithrmann (2017) betonen, dass der diesbeziigliche Rollenkonflikt auch
nicht dadurch aufgehoben werden konne, dass Bewertungen im Forschenden Lernen
als Riickmeldung, Feedback o. 4. bezeichnet wiirden, da Bewertungen grundsitzlich
kein Aspekt des — zur Neutralitét verpflichteten — Beratungssystems seien (Stiller
und Biihrmann 2017, S. 240)'°. Andererseits bestdtigen die hier vorgestellten Befun-
de das von Shanahan et al. (2015) als Gelingensbedingung fiir Forschungsberatung
genannte Setzen klar formulierter und strukturierter Erwartungen an die forschenden
Studierenden. So werden die von der Dozentin eingangs mit Blick auf Beratung und
Priifung gesetzten Regeln und Erwartungen von den Studierenden angenommen und
sind im Peergesprich auch deutlich als Strukturierungshilfen erkennbar (s. genauer
Artmann 2022).

Insgesamt bedeutet dies, dass durch die Dozierenden im Forschenden Lernen je-
weils zu priifen ist, welche Ziele und Anspriiche hinsichtlich Beratung und Priifung
an das genutzte Lehr-Lernformat angelegt werden (konnen) und welche individuelle
Balance in der Doppelrolle als Berater:in und Priifer:in in Abhingigkeit von kon-
kreter Lernsituation und aktuellem studentischen Beratungsbedarf als stimmig zu
erachten ist. Damit lassen sich in Anlehnung an Feindt und Wischer (2017, S. 145)
die Widerspriichlichkeiten, Unschérfen und Zielkonflikte im Forschenden Lernen
zwar nicht aufheben, sind aber zumindest reflexiv handhabbar.
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9 Zu einem umfassenden und detaillierten Uberblick zum aktuellen Forschungsstand bzgl. Forschenden
Lernens in Lehrveranstaltungen sowie im Rahmen von Praxisphasen s. ebenfalls Artmann und Herzmann
(2025).

10 Zur grundlegenden Problematik von Bewertungen im Forschenden Lernen s. Reinmann (2019).
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