
70 |

doi.org/10.35468/5904-05

Pascal Kihm und Markus Peschel 

„Komplexität wagen!“ –  
Methoden zur Beforschung von o!enen  
Lehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstätten

Der Begri! der O!enheit ist theoretisch vielfältig und komplex, wird aber meist 
reduziert und damit verkürzt rezipiert, z.  B. im Bereich des Experimentierens. 
Ausgangspunkt dieses Beitrages ist zunächst die Diskussion und Problemati-
sierung empirischer Näherungen an o!ene Lehr-Lern-Situationen am Beispiel 
des „O!enen Experimentierens“ (Kihm & Peschel, 2019). Dabei werden einer-
seits quantitative Zugänge mittels Interventionsstudien, andererseits qualitative 
Zugänge mittels Befragungs- bzw. Beobachtungsverfahren diskutiert. Ziel des 
Beitrages ist es, das Für und Wider der jeweiligen Forschungsmethoden zu erör-
tern, um v. a. die Komplexität o!ener Lehr-Lern-Situationen gegenstandsange-
messen abzubilden. Am Beispiel des Forschungsprojektes doing AGENCY wird 
ein Zugang exempli#ziert, der Komplexität nicht auf bestimmte Aspekte redu-
ziert, sondern bewusst Komplexität wagt!

1 Problemaufriss

In vielen Untersuchungen in der Primarstufe, die „o!ene“ Stichproben ausweisen 
(z. B. Windt, 2011; Möller, 2016), tre!en Grundschüler*innen (fast) ausschließ-
lich organisatorische Entscheidungen (bzgl. Ort, Zeit, Sozialform). Dahingegen 
beschreiben z.  B. Kihm und Peschel (2017) oder Köster (2006) weitere, u.  a. 
methodische (Lern- und Lösungswege, Lernziele) und ggf. sogar inhaltliche Ö!-
nungen (Lerninhalt) bzgl. des Experimentierens der Schüler*innen. 
Insofern stecken hinter der Einschätzung der „O!enheit“ in bisherigen Ansät-
zen zur Erforschung „O!enen Experimentierens“ im Grundschulbereich, auf die 
durchaus auch Hochschullernwerkstättenvertreter*innen rekurrieren (z. B. Streit 
et al., 2014; Holub, 2017), sehr unterschiedliche Lehr-Lern-Methoden mit di!e-
renten, teils reduzierten und insgesamt daher nicht vergleichbaren Entscheidungs-
möglichkeiten von Schüler*innen.
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Die Problematik der empirischen Näherung an o!ene Lehr-Lern-Situationen 
verstärkt sich in Hochschullernwerkstätten1 durch die Komplexität der dortigen 
Lehr-Lern-Interaktionen. Die Komplexität von Lehr-Lern-Interaktionen konkre-
tisiert sich u. E. v. a. in vier Bereichen (Kihm & Peschel, 2020; 2021 i.V.); sie 
umfassen (1) eine Mehrebenenproblematik (Lehrer*innen, Schüler*innen, Stu-
dierende; Partnerschaften; Peer-Gruppen, Lehrer*innen-Schüler*innen-Gruppen 
u. a. m.) (2) die Rollen, die von den Individuen in Partner- oder Gruppenprozes-
sen ausgehandelt werden müssen, (3) die Multiverbalität von Lehr-Lern-Situatio-
nen sowie (4) die Multidimensionalität des Lernens mit verschiedenen Entschei-
dungsbereichen (Arbeitstempo, Sozialform, Lernwege, Lernziele, Phänomene, 
Klassenselbstverwaltung u. a.).
Unser Forschungsfokus liegt dabei speziell auf komplexen Lehr-Lern-Methoden, 
wie dem Experimentieren in der Lernwerkstatt einer Hochschule, bei dem alle 
diese Bedingungen kumulieren. Dazu folgt zunächst eine Analyse und Diskus-
sion der bisherigen Forschungslage und der Möglichkeiten zur Beforschung von 
Lehr-Lern-Interaktionen in Hochschullernwerkstätten auf methodologischer 
und methodischer Ebene. Dabei wird deutlich, dass viele der bislang gewählten 
Zugänge die o. g. Komplexität von Lehr-Lern-Situationen meist (bewusst) redu-
zieren. Das Dissertationsprojekt doing AGENCY dagegen strebt an, sich der Ana-
lyse vollumfänglich zu stellen, Komplexität zu wagen und schlägt letztlich vor, 
Lehr-Lern-Interaktionen mittels teilnehmender Beobachtung zu beforschen.

2 Analyse der bisherigen Forschungslage

Die strukturelle Anbindung von Hochschullernwerkstätten an die Institution 
Hochschule (AG Begri!sbestimmung, 2020, S. 255) de#niert u. E. ihren „aka-
demischen Forschungs- und Bildungsauftrag“ (ebd.). Anders formuliert: Hoch-
schullernwerkstätten „müssen […] ihren Beitrag zur Bearbeitung von Forschungs-
fragen leisten“ (Rumpf, 2016, S. 74) – qua Status als tertiäre Bildungseinrichtung, 
deren genuine Aufgabe Forschung und Lehre auf akademischem Niveau ist (Bers, 
2018). Vergleicht man bisherige Forschungen zu Hochschullernwerkstätten,

1 Im Titel wurde die Bezeichnung „Hochschullernwerkstätten“ bewusst gewählt und entgegen dem 
Begri! „Lernwerkstätten an Hochschulen“ verwendet. Derzeit werden beide Bezeichnungen u. E. 
häu#g synonym oder indi!erent verwendet, verweisen beide auch auf eine institutionelle Anbin-
dung an Hochschulen, aber mit teils divergenten Implikationen (s. auch Kap. 2; vgl. auch AG 
Begri!sbestimmung – NeHle, 2020; Peschel et al. in diesem Band).
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„lassen sich verschiedene Tendenzen in der Forschungsausrichtung feststellen“ 
(Rumpf, 2016, S. 75), die sich aus unserer Sicht wie folgt di!erenzieren lassen:2

 – Paradigmatische Verortung der Forschung: Bisherige Forschungsarbeiten zu 
„Lehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstätten“ (s. ausführlich Kap. 2.1 
und 2.2 zu den verschiedenen Gegenständen dieser Forschung) decken das 
Spektrum quantitativer (z.  B. Schude, 2019), qualitativ-inhaltsanalytischer 
(z. B. Hildebrandt et al., 2014) und qualitativ-rekonstruktiver (z. B. Godau & 
Tänzer, 2019) Forschung ab. Gegenwärtig #ndet sich außerdem eine zuneh-
mende Zahl an Studien in einem Mixed-Methods-Design, die oft triangulativ 
designt sind (z. B. Rott et al., 2017; Berger et al., 2020). 

 – Methodologien: Methodologisch sind vornehmlich die Objektive Hermeneu-
tik (z. B. Grummt et al., 2019), die Grounded $eory Methodologie (z. B. 
Godau & Tänzer, 2019; Kihm & Peschel, 2020) oder die Dokumentarische 
Methode (z. B. Baar & Feindt, 2019) vertreten. Aber auch nomologisch-deduk-
tive Studien mit Interventions- und Kontrollgruppendesign samt statistischen 
Analysen #nden sich in den Forschungen zu Hochschullernwerkstätten (z. B. 
Dörrenbächer-Ulrich et al., 2018; Franz, 2019). 

 – (Erhebungs-)Methoden:3 Um in der Hochschullernwerkstatt Daten zu erheben, 
wenden die Forschenden verschiedene Erhebungsverfahren an: Zum einen wer-
den oftmals Beobachtungsstudien durchgeführt, die von Formen teilnehmen-
der Beobachtung (z. B. Rumpf, 2016; Diener & Peschel, 2019) über video-
graphieunterstützte Beobachtungen (z.  B. Kekeritz, 2017; Kihm & Peschel, 
2017) bis zum Einsatz strukturierter Beobachtungsbögen (z. B. Franz, 2012; 
Fiegert & Kunze, 2017) variieren. Zum anderen #nden sich Verfahren der 
Selbst- und Fremdeinschätzung: mehr oder weniger narrative Leitfadeninter-
views (z. B. Kekeritz, 2017; Rott et al., 2017), Experteninterviews (z. B. Franz, 
2012), Gruppendiskussionen (z.  B. Weißhaupt & Campana, 2016; Baar & 
Feindt, 2019) oder Fragebögen zur Selbst- bzw. Fremdeinschätzung verschie-
dener Konstrukte wie Lern- und Arbeitsverhalten, Selbstbestimmungsemp#n-
den oder unterschiedliche Kompetenzen (z. B. Franz, 2012; Fiegert & Kunze, 
2017; Dörrenbächer-Ulrich et al., 2018; Balzer, 2019; Kelkel & Peschel, 2019). 
Eine dritte Gruppe bilden Kompetenztests in Hochschullernwerkstätten, die 
durchgeführt werden, um etwa Intelligenz, Lese- oder naturwissenschaftliches 
Verständnis zu erfassen (z. B. Winnenburg, 2004; Puddu et al., 2012; Rott et 
al., 2017; Heinrich-Dönges et al., 2018).

2 Zur Begri!sgrundlegung „Paradigma“, „Methodologie“, „Methode“ siehe Giest (2019). Die auf-
geführten Studien sind ausgewählte Beispiele. Sie sollen diese Forschungsansätze exempli#zieren 
– ohne weitere Forschungen auszublenden.

3 Da die folgende Darstellung und Analyse sich auf methodische Zugänge/Verfahren der Datener-
hebung begrenzt, liegt auch hier der Fokus auf verschiedenen Erhebungsmethoden qualitativer wie 
quantitativer Daten. 
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Abseits dieser Vielfalt an forschungsmethodologischen und v. a. forschungsme-
thodischen Zugängen ist u. E. zumindest hinsichtlich des Forschungsgegenstan-
des4 eine gewisse Verständigung bzw. Gemeinsamkeit zu konstatieren: „Die Pra-
xis in Hochschullernwerkstätten ist Gegenstand von Forschungsanliegen, indem 
di!erenzierte Beobachtungen dieser Interaktionsprozesse zwischen den jeweiligen 
Akteurinnen und Akteuren die Grundlage für methodenbasierte Re%exionen 
sind“ (AG Begri!sbestimmung – NeHle, 2020, S. 253). 
Als Forschungsgegenstand in Hochschullernwerkstätten sollte demnach primär 
die „Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden“ 
(Schmude & Wedekind, 2014, S. 109) adressiert werden, was als „Lernbeglei-
tung“ (Gruhn, 2020), „Lernwerkstattarbeit“ (Wedekind, 2006) oder –  im wei-
teren Sinne – als „Didaktik der Lernwerkstatt“ (Peschel, 2016, 2020; Kihm et 
al., 2020, i. D.) diskutiert wird. Aber auch die Peer-Ebene, also die Interaktio-
nen zwischen den Lernenden bzw. zwischen den Lehrenden, ist Gegenstand der 
Forschung in Hochschullernwerkstätten. Die Konzentration der Forschungen in 
Hochschullernwerkstätten liegt also insgesamt fast immer im Lernen in Ausein-
andersetzung mit einer bestimmten Sache und in sozialer Interaktion mit anderen 
Personen. Dabei geht es meist nicht nur um die Interaktionen selbst, sondern 
darum, wie sich die Interaktionen auf die Lern- und Arbeitsleistung der Lernen-
den auswirken. 
Innerhalb dieser mehrheitlichen Verortung sind weitere Spezi#zierungen und ver-
schiedene Schwerpunktsetzungen sichtbar, z. B. hinsichtlich der Personengrup-
pen und Rollen(muster), deren Interaktionen beforscht werden (Studierende, 
Dozierende, Kinder im Vorschul- oder Grundschulalter; Peschel & Kihm, 2020, 
i.  V.), hinsichtlich Fachbezug (Religion, Naturwissenschaften, Sprache u.  a.; 
Peschel & Kelkel, 2018) oder Intention und Wirkung der beforschten Interaktio-
nen (fachinhaltliches/fachmethodisches/soziales/kulturelles Lernen, Professionali-
sierungsprozesse u. a.; Rumpf, 2016).

2.1 Quantitative Zugänge zu Lehr-Lern-Prozessen – am Beispiel von 
„selbstbestimmtem Lernen in Hochschullernwerkstätten“

Hochschullernwerkstätten gelten als „innovative Orte für selbstbestimmtes und 
eigenverantwortliches Lernen“ (Rumpf, 2016, S. 73; auch Kihm & Peschel, 
2020).

4 Mit Forschungsgegenstand ist das „Objekt“ wissenschaftlicher Forschung gemeint, also das, was 
untersucht wird. „Gegenstand kann […] jedes individuelle und kollektive soziale Verhältnis sein 
und alle mit sozialen Verhältnissen im Zusammenhang stehenden Erscheinungen, Objektivationen, 
Voraussetzungen, Wirkungen etc.“ (Kleining, 1986, S. 724).
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Die pädagogisch-psychologische Lehr-Lern-Forschung5 beschreibt Selbstbe-
stimmung oft eindimensional bzw. „verkürzt“ als individuelle Eigenschaft (z. B. 
Dörrenbächer-Ulrich et al., 2018; Balzer, 2019). „Selbstbestimmung“ – als soziale 
Eigenschaft der Aushandlung von individuellem Entscheidungsspielraum – wird 
dabei auf „Selbstbestimmungsemp!nden“, einen operationalisierbaren und indivi-
duellen Faktor, reduziert (Breidenstein, 2006; Gruschka, 2013). Diese Komplexi-
tätsreduktion (z. B. der sozialen Verursachtheit von Selbstbestimmung) auf wenige 
oder leicht operationalisierbare Faktoren ist dem quantitativen Paradigma zufolge 
notwendig, um Aussagen über Zusammenhänge tre!en zu können (Kosler, 2016). 
Soziale Erfahrungen z. B. können so hinsichtlich bestimmter Fragen und Zusam-
menhänge aufschlüsselbar und analysierbar gemacht werden. „Das Wesentliche“ 
der didaktischen Konstellation wird dabei hervorgehoben (Giest, 2019). 
Dies sind dann aber immer nur Detailfragen und Teilzusammenhänge, da vielfäl-
tige Elemente ausgeblendet werden. Im Umkehrschluss werden nämlich „maß-
gebliche, für das den Gesamtzusammenhang determinierende System relevante 
Variablen ausgeklammert“ (ebd., 16). Die sozialen Dimensionen der Aushand-
lung von Lehr-Lern-Prozessen zwischen verschiedenen Akteur*innen sowie deren 
(Rück)Wirkung auf z. B. den inneren Lernprozess des Individuums werden durch 
die Reduktion von (sozial, kommunikativ und interaktiv ausgehandelter!) Selbst-
bestimmung auf das „Selbstbestimmungsemp!nden“ häu#g vernachlässigt. Die 
soziale Verursachtheit von selbstbestimmten Lehr-Lern-Prozessen – insbesondere 
beim (o!enen) Experimentieren – in Lernwerkstätten an Hochschulen bleibt 
daher in bisherigen Forschungen u. E. meist unklar oder unerforscht.

2.2 Gegenstandsangemessenheit im Forschungsdesign
Gegenstandsangemessenheit6 im Forschungsdesign bei der Beforschung der Aus-
handlung von Selbstbestimmung bedeutet dagegen zunächst, die Komplexität 
von Lehr-Lern-Situationen in Hochschullernwerkstätten mit den gewählten For-
schungsmethoden nicht zu reduzieren, sondern zuzulassen und sogar zu verdich-
ten. 

5 Forschungen mit Design im quantitativen Paradigma und nomologisch-deduktiver Methodologie, 
häu#g Interventions- und Kontrollgruppendesign oder geschlossene Beobachtungsstudien mit sta-
tistischen Analysen.

6 Das Vorgehen „guter“ wissenschaftlicher Forschung sollte spezi#sch auf den zu untersuchenden 
Gegenstand, die an ihn herangetragene Fragestellung und das zu beforschende Feld bezogen sein 
(Postulat der Gegenstandsangemessenheit; vgl. Flick, 2016). (Erhebungs-)Methoden müssen 
demzufolge „dem untersuchten Gegenstand angemessen sein und dementsprechend ausgewählt 
werden“ (ebd., S. 124). Um die Lehr-Lern-Interaktionen der di!erenten Akteur*innen in Hoch-
schullernwerkstätten zu untersuchen, können folglich verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt 
werden (Rumpf, 2016; Kihm et al., 2020, i. V.), je nachdem, welche spezi#sche Forschungsfrage 
eben untersucht werden soll.
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Aufgrund der Nicht-Gegenstandsangemessenheit infolge der Komplexitätsreduk-
tion haben sich quantitative Zugänge u. E. als wenig anschlussfähig erwiesen, um 
die Aushandlung von Selbstbestimmung und deren Auswirkungen auf das Lernen 
in Hochschullernwerkstätten zu beforschen. Dies führt u. E. aber zu einem qua-
litativen Paradigma: 

„Wer das Handeln von Menschen, ihre Alltagspraxis und Lebenswelten empirisch 
untersuchen will, hat zwei Möglichkeiten: Man kann mit den Beteiligten Gespräche 
über ihr Handeln führen […] in der Ho!nung, auf diese Weise gehaltvolle Informa-
tionen über die interessierende Praxis zu erhalten. Oder man sucht nach Wegen und 
Strategien, an dieser Alltagspraxis möglichst längerfristig teilzunehmen und mit ihr ver-
traut zu werden, um sie in ihren alltäglichen Vollzügen beobachten zu können“ (Lüders, 
2015, S. 384f.).

2.3 Selbsteinschätzungsverfahren
Verfahren der Selbsteinschätzung (z.  B. Leitfadeninterviews oder Gruppendis-
kussionen) fokussieren eine Innensicht der Akteur*innen (Lüders, 2015). Diese 
Verfahren dienen „der Erfassung und Analyse der subjektiven Perspektive“ (Hopf, 
2015, S. 350). Es geht demnach v. a. darum, die Einstellungen und Beweggründe 
zu elizitieren, die den Handlungen und Interaktionen der Akteur*innen in den 
interessierenden Situationen zu Grunde liegen (Flick, 2016). Selbsteinschät-
zungsverfahren fokussieren dabei immer lediglich eine Perspektive in Lehr-Lern-
Situationen bzw. Lehr-Lern-Interaktionen: Bei der Befragung von Schüler*innen 
geht es z.  B. nur um deren Selbstbestimmungsemp!nden (s. Kap. 2.1), wobei 
anders als bei den o. g. quantitativen Ansätzen weitere Faktoren berücksichtigt 
und erfragt (bzw. erzählt/berichtet) werden können, aber eben immer nur aus der 
Perspektive einer involvierten Person. Umgekehrt geht es bei einer Befragung der 
Lehramtsstudierenden oder der Lehrer*innen vornehmlich um deren Perspektive 
bzgl. der Ermöglichung oder Begrenzung von Selbstbestimmungsemp#nden der 
Schüler*innen. Die tatsächliche Aushandlung von Selbstbestimmung würde man 
in beiden methodischen Näherungen nur ansatzweise erfassen und vor allem aus 
Sicht der jeweils anderen interpretieren müssen. Außerdem haben Selbsteinschät-
zungsverfahren u. E. folgende Nachteile:
 – Proband*innen in Interviewstudien oder Gruppendiskussionen schätzen sich 
und ihre Handlungen häu#g aufgrund eigener Unwissenheit, persönlicher 
Involviertheit oder sozialer Erwünschtheit fehlerhaft ein. Dadurch versperrt 
sich der Blick auf die soziale Wirklichkeit einseitig subjektiv; die Aushand-
lung von Selbstbestimmung bleibt wiederum reduziert (Peschel, 2004; Hanke, 
2005).
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 – Die Praktiken, Handlungen und vor allem Routinen7 der Aushandlung von 
Selbstbestimmung „lassen sich nicht, oder nur sehr begrenzt, mit dem Mit-
tel der Befragung, des Interviews untersuchen. Sie ruhen zu tief in der selbst-
verständlichen Gegebenheit des Alltagswissens, als dass sie der Re%exion der 
Beteiligten zugänglich“ (Breidenstein, 2006, S. 19), von ihnen verbalisierbar/
explizierbar wären. Neben der fehlenden Zugänglichkeit des impliziten Wissens 
über Routinen bleiben auch Phänomene (zu denen z. B. experimentiert wird), 
Raummerkmale oder Materialitäten „stumm“ (Lüders, 2015). 

Diener und Peschel (2019) kontrastieren die Ergebnisse einer qualitativen Beob-
achtung mit den Ergebnissen einer Befragung der zuvor beobachteten Lehrkräfte. 
Sie arbeiten heraus, dass sich – gerade auch mit Bezug auf die beobachtete Lehr-
Lern-Interaktionen innerhalb einer Lernwerkstattarbeit in Hochschullernwerk-
stätten – einige Modi Operandi #nden, die die Lehrpersonen so verinnerlicht 
haben, dass sie vollständig routiniert ablaufen und nicht von ihnen selbst wahr-
genommen bzw. expliziert werden (können) (auch Perrez et al., 2006; Kihm & 
Peschel, 2017). Sie müssen daher mittels externer Beobachtungsverfahren erho-
ben und rekonstruiert werden.

2.4 Beobachtungsverfahren
Anders als bei den zuvor genannten nomologisch-deduktiven Erklärungen im 
quantitativen Paradigma, die mittels Komplexitätsreduktion arbeiten, verfolgen 
qualitative Beobachtungsverfahren das Ziel der Komplexitätsverdichtung oder 
Handhabbarmachung eines komplexen Untersuchungsgegenstandes. Dabei ist 
grundsätzlich die Annahme leitend, dass durch das unmittelbare Beobachten von 
Interaktionen Aspekte des Handelns und Denkens beobachtbar werden, die in 
(rückblickenden) Gesprächen über diese Interaktionen bzw. Situationen nicht in 
dieser Weise zugänglich bzw. erinnerbar wären (Lüders, 2015; Flick, 2016). Die 
zu untersuchenden Aushandlungsprozesse #nden zudem nicht nur auf der Ebene 
der Verbalsprache statt.
Qualitative Beobachtungsverfahren erlauben auch Einblicke auf nonverbaler 
Ebene – jenseits dessen, was die Agierenden sagen (Ammann & van Holten, 
2017). Anders als die Befragungsmethodik, die primär an verbalen Selbstauskünf-
ten interessiert ist, geht die Beobachtungsmethodik „über das gesprochene Wort“ 
(Flick, 2016, S. 279) hinaus. 
Dies adressiert u. E. Aspekte von Aushandlungsprozessen in Hochschullernwerk-
stätten auf anschlussfähige Weise: Sowohl die nonverbalen (Gestik, Mimik…) und 
verbalen Kommunikationsprozesse (sowie deren Stimmigkeit) als auch v. a. die 

7 Dies meint insbesondere routinierte Handlungsabfolgen in unterrichtlichen oder unterrichtsnahen 
Lehr-Lern-Situationen (Breidenstein, 2006). 
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Handlungen und ggf. Verhaltensweisen der Agierenden in der direkten Sach-Aus-
einandersetzung in Lehr-Lern-Prozessen können in den Fokus der Untersuchung 
rücken und die Handlungen (und Nicht-Handlungen) mehrerer Personen auf-
einander bezogen werden. Insbesondere der Bereich des beobachtbaren „Nicht-/
Vorsprachlichen“ und „Schweigenden“ (Hirschauer, 2001) erlaubt es, Aspekte wie 
Phänomene, Materialien, Zeiten, Räume zu adressieren. Diese Aspekte können 
erst durch den*die Forschende*n überhaupt „zum Sprechen gebracht“ (ebd.), 
d. h. in ihren Ein%üssen und Wirkungsweisen verbalisiert/verschriftet, analysiert 
und interpretiert werden. Dabei wird u.  a. auch der Ein%uss des „Raumes als 
dritter Pädagoge“ im Umfeld der Hochschullernwerkstätten intensiv diskutiert 
(Müller-Naendrup, 2013). 
Diese Analyse ein%ussnehmender Faktoren wie Räume, Materialien oder „Stim-
mungen“ lässt sich u. E. aber erst durch entsprechende Forschung und Näherung 
mittels o. g. Methoden in Wechselwirkungen zu weiteren Aspekten (z. B. soziale 
Interaktionen, Sachauseinandersetzung) diskutieren und empirisch zugänglich 
machen (Kihm & Peschel, 2017).
Dabei lassen sich Beobachtungsverfahren entweder „im Feld teilnehmend“ durch-
führen (Teilnehmende Beobachtung) oder aber mit technischem Equipment 
erfassen, z. B. durch Videoaufnahmen, die im Anschluss gesichtet, transkribiert, 
analysiert und in Forschungsgruppen diskutiert werden (Videographie). 
Die Rolle des Teilnehmenden Beobachters ist facettenreich und kann – gegen-
standsangemessen – auf einem Spektrum zwischen passiver und aktiver Teilnahme 
variiert werden. Zumal eine weitere Person, die beobachtet und Notizen macht, 
beim alltäglichen „Treiben“ und „Werkeln“ in einer Hochschullernwerkstatt 
ohnehin kaum au!allen dürfte (ebd.; Kihm et al., 2021, i. V.).
Teilnehmendes Beobachten ist „nicht auf Sehen reduziert […], sondern [#ndet] 
mit allen Sinnen statt“ (Ammann & van Holten, 2017, S. 7). Durch teilneh-
mende Beobachtung ist man „in a position to note their gestural, visual, bodily 
response to what’s going on around them and […] to sense what it is that they’re 
responding to” (Go!man 1989, S. 125). Die Beobachtungsprotokolle „spiegeln 
das atmosphärische ‚Mehr‘ einer Situation wider“ (Jung, 2019, S. 68). Der*die 
Beobachtende muss das, was sich durch die Sinne „mitteilt“ (Gehörtes, Gesehe-
nes, Gerüche usw., aber z. B. auch Stimmungen, Atmosphären u. a.) in sprachliche 
Mitteilungen transformieren – „Worte #nden“. Dabei verfügt er*sie durch ent-
sprechende Wahrnehmungskanäle und Sinnesqualitäten über eine deutlich di!e-
renziertere Beobachtungsfähigkeit als die auf Visuelles und Auditives beschränkte 
Videographie (Spyrou, 2011; Reeken, 2017).
Videographie konstruiert zwangsläu#g eine bestimmte – oftmals nicht bewusst 
bzw. re%ektiert reduzierte – Version der Wirklichkeit (Spyrou, 2011; Flick, 2016), 
die von verschiedenen Aspekten, theoretischen Vorannahmen und subjektiven 
Vorentscheidungen abhängt: 
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 – von der Kameraposition, dem gewählten Ausschnitt, 
 – vom Blickwinkel und Moment der Aufnahme sowie dem einzubeziehenden 
Kontext,

 – von der Kameraführung und der Aufmerksamkeit bzw. auch der Forschungs-
sensibilität des*der Kameraführenden, 

 – von der*dem jeweiligen Betrachtenden (Gruppeninterpretation = soziale 
Erwünschtheit), der*die das Material auf verschiedenste Weise versprachlichen 
und interpretieren kann – und beim Transkribieren auch teilweise muss,

 – und von der Technik bzw. technischen Ausstattung
Häu#g wird sich beim Einsatz von Videogra#e vorschnell darauf verlassen, „dass 
andere das ,Gleiche‘ sehen“ (Hirschauer, 2001, S. 444). „Aufzeichnungen kon-
servieren soziale Prozesse nicht einfach, sie de- und rekontextualisieren“ (ebd., 
S. 435), zumal sie im Feld Veränderungen hervorrufen (Breidenstein, 2006). Die 
Bewegung der*des Videographen und die (Re-)Aktionen der Beteiligten im Feld 
auf die Kamera werden zum Faktor in der Interaktion, der die Aushandlung von 
Selbstbestimmung unnatürlich beein%usst (Reh, 2014). 

2.5 Konsolidierung der bisherigen Forschungsansätze
Aus diesen zentralen Verortungen der Forschung in Hochschullernwerkstätten 
sowie aus dem gemeinsamen Kern der Näherung an den Forschungsgegenstand 
zeigt sich, dass Interpretationen des Lernprozesses in Lehr-Lern-Interaktionen 
durch die Analyse von Handlungen erfolgen sollten. Dabei ergeben sich (innere) 
(Lern-)Prozesse aber erst durch ein komplexes Zusammenwirken verschiedener 
Faktoren (Individuen/Interakteur*innen, Räume, Materialien, Phänomene usw.) 
samt entsprechender Rekonstruktionen seitens der Forschenden.
Daher soll im Folgenden eine alternative Näherung an Forschung in Hochschul-
lernwerkstätten entwickelt werden, die der Komplexität in den Prozessen und im 
Lernen in Hochschullernwerkstätten Raum gibt. Voraussetzung dazu ist es u. E., 
die Verfahren der Datenerhebung auf die zugrunde liegende Forschungsfrage und 
das Forschungsfeld sensibel abzustimmen. Der „Methodenzwang des Feldes“ 
(Breidenstein, 2006, S. 25) und die Gegenstandsangemessenheit „guter“ wissen-
schaftlicher Forschung machen dies notwendig. Die teilnehmende Beobachtung 
ist u. E. der Zugang zu sozialen Praktiken, Routinen und Verhaltensweisen, ins-
besondere um „komplexe interaktive Phänomene, an denen mehrere Personen“ 
(Ammann & van Holten, 2017, S. 6) und „Nicht- oder Vorsprachliches“ (z. B. 
Materialien, Räume) beteiligt sind, forschungsmethodisch zugänglich zu machen 
– speziell bei der Beforschung o!ener Lehr-Lern-Situationen in Hochschullern-
werkstätten. Dies macht ein methodologisches Umdenken notwendig:
Forschung in Hochschullernwerkstätten ist demnach nicht monodirektional aus-
zurichten, fokussiert also nicht alleine auf die Wirkung der Lehrperson/der Lehr-
amtsstudierenden auf die Schüler*innen (oder auf das Phänomen/auf bestimmte 
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Materialien usw.). Es geht nicht darum, Komplexität vorab auf einzelne Perspek-
tiven, Blickwinkel, Techniken oder Akteur*innen zu reduzieren. Vielmehr geht es 
darum, einen Weg zu #nden, Komplexität handhabbar zu machen, zu erschließen.

3 Komplexität im Forschungsprojekt doing AGENCY

Das nachfolgend gewählte Beispiel eines komplexitätserschließenden Zugangs zu 
Lehr-Lern-Situationen in einer Hochschullernwerkstatt entstammt dem Disserta-
tionsprojekt doing AGENCY (Kihm & Peschel, 2019; 2020; Kihm, 2021, i. V.). 
Als Beispiel, wie die vielfältigen sozialen und Sach-Interaktionen des Lernens 
berücksichtigt werden können, entwickelt z.  B. das Forschungsprojekt doing 
AGENCY mittels AGENCY-Ansatz8 einen gegenstandsangemessenen Zugang, 
um die „Selbstbestimmung beim Lernen in Hochschullernwerkstätten“ spezi-
#sch (1) als Aushandlung (2) prozessorientiert (Kihm & Peschel, 2019; 2020) zu 
beforschen. Eine entsprechende Forschungsfrage zur Ausdi!erenzierung des For-
schungsgegenstandes „Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen verschie-
denen Agierenden“ (s. Kap. 1), die im skizzierten Dissertationsprojekt verwendet 
wurde, lautet: 

Wie wird Selbstbestimmung in sozialen Prozessen jeweils neu zwischen den an einer 
Situation beteiligten Akteur*innen (Lehrpersonen, Schüler*innen, Studierende und 
Dozierende der Hochschullernwerkstatt) und einem Phänomen beim Experimentie-
ren9 ausgehandelt?

Es geht um soziale Interaktionen von Grundschullehramtsstudierenden, Grund-
schullehrer*innen und Grundschüler*innen sowie Grundschuldozierenden. In der 
Hochschullernwerkstatt wurden die Grundschullehramtsstudierenden in „Didak-
tik der Lernwerkstatt“ (Peschel, 2016) ausgebildet. Für Grundschüler*innen, die 
die Lernwerkstatt (an der Hochschule) mit ihren Lehrer*innen besuchen und dort 
experimentieren, fungieren die Studierenden als „Lernbegleitung“. D. h. sie stel-

8 Der aus den sozialwissenschaftlichen Disziplinen transferierte AGENCY-Ansatz betont, dass Selbst-
bestimmung in sozialen Prozessen (1) jeweils neu (2) zwischen den an einer Situation beteilig-
ten Akteur*innen (hier Lehrpersonen; Studierende der Hochschullernwerkstatt; Schüler*innen) 
(3) ausgehandelt wird. „AGENCY is not something that people have; it is something that peo-
ple do“ (Biesta & Tedder, 2007, S. 136). Mögliche Übersetzungen für „AGENCY“ sind z.  B. 
Handlungsfähigkeit/-mächtigkeit und – wie nachfolgend genutzt – auszuhandelnde Selbstbestim-
mung.

9 Dies ist eine Erweiterung bestehender Zugänge, da der Gegenstand der Auseinandersetzungen in 
(Hochschul)Lernwerkstätten bislang meist wenig expliziert wurde und die Betonung meist auf den 
Lehr-/Lern-Methoden bzw. auf den Lernprozessen und dem Lernen selbst lag (vgl. Peschel & Kel-
kel, 2019). 
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len den Schüler*innen Instrumente und Materialien zur Verfügung und helfen, 
Erkenntnisse zu kommunizieren und zu re%ektieren. Dabei vermeiden sie Dozie-
ren oder Anleiten als Lehrmethoden weitgehend. „Beratung erfolgt durch indivi-
duelle Hilfestellung und gemeinsame Fehlersuche. Wertschätzung und Anerken-
nung verschiedener Lernwege sind wesentliche Bestandteile einer systematischen 
Rückmeldekultur“ (Wedekind, 2006, S. 10; Peschel, 2016; Gruhn, 2020).
Die verschiedenen Akteur*innen (Baar & Feindt, 2019) (hier: Grundschullehr-
amtsstudierende, Dozierende, Grundschullehrer*innen und Grundschüler*innen) 
setzen sich in der Aushandlung mittels verschiedener Rollen mit den verschie-
denen Lernbereichen bzw. Fachlichkeiten (Sachinteraktionen) – sowie mit den 
jeweils anderen Beteiligten in der Hochschullernwerkstatt (soziale Interaktionen) 
– möglichst selbstbestimmt und interaktiv auseinander (Peschel & Kelkel, 2018). 
Im Projekt doing AGENCY geht es um die Aushandlung von Selbstbestimmung 
auf verschiedenen sozialen Ebenen (Peer-Interaktion, Lehrenden-Lernenden-
Interaktion) und in Auseinandersetzung mit z. B. einem Phänomen oder (Lern-)
Gegenstand (Sachinteraktion) sowie mit weiteren Faktoren (u. a. Raum, Mate-
rialien, Zeiten). Ziel ist es, diesen sehr komplexen Untersuchungsgegenstand 
(Aushandlung von Selbstbestimmung zwischen verschiedenen Akteur*innen in 
Auseinandersetzung mit z.  B. einem Phänomen/Material usw.) in seiner sozia-
len Verfasstheit zu verdichten und damit forschungsmethodisch handhabbar zu 
machen. Weitere Faktoren (z. B. Materialien, Räume, Zeiten) werden als Rand- 
und Rahmenaspekte in diesen vielfältigen Interaktionsprozessen berücksichtigt 
und in ihrem Ein%uss und Wirken analysiert (erste Einblicke in exemplarische 
Analysen #nden sich z. B. in Kihm & Peschel, 2017; 2020; 2021, i. V.).

4 Fazit

Wie aus den o. g. Analysen des bisherigen Forschungsstandes deutlich wird, ist 
es insbesondere im Forschungsfeld Hochschullernwerkstatt nötig, sowohl Inter-
aktionsprozesse mit ihren vielfältigen verbalen und nonverbalen Aspekten sowie 
deren Auswirkungen auf das Lernen der Kinder zuzulassen und zudem die Aus-
handlung als zentralen Aspekt der Selbstbestimmung in den Ansätzen der „Didak-
tik der Lernwerkstatt“ (Peschel, 2016; 2020) zu adressieren. Es geht dabei v. a. 
um eine sozial konstituierte Aushandlung von Entscheidungen und damit darum, 
der Aushandlung der Souveränität von Lernenden, ihrem Lerngegenstand und 
ihren Lernwegen im Rahmen von organisierten Lernsettings (formales Lernen in 
Hochschullernwerkstätten) „Raum zu geben“. 
Wir plädieren daher für das Zulassen – Wagen – von Komplexität auch in der 
Beforschung dieser Lehr-Lern-Interaktionen und Lehr-Lern-Prozesse.
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