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Vorwort

Empirisches Forschen ist ein spannendes Handwerk. Nicht nur, dass man den
Blick von der reinen Theorie auf die Praxis ausweitet und erleben kann, ob sich
die kunstfertig im Denkzimmer ersonnenen Gedanken in der realen Welt bewih-
ren, man erhélt zudem Antworten auf Fragen, die man sich zuvor nur heuristisch
beantworten konnte. Hierbei sind die Mglichkeiten nahezu unbegrenzt: Im Laufe
eines Akademikerlebens kommt man mit vielen Forschungsprojekten, -methodi-
ken und -stilen in Kontakt und bildet sich im Laufe der Zeit eine mehr oder we-
niger stark ausgeprigte Landkarte der Moglichkeiten.

Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern, die noch nicht
iiber einen so groBen Erfahrungsschatz verfiigen, sollte die durch das BMBF ge-
forderte Tagung ,Empirische Bildungsforschung in der Deutschdidaktik — Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren und ihre Praxis® einen ersten Zugang in Form
eines Uberblicks in diese vielfiltige Disziplin erdffnen.

Das grundlegende Anliegen bestand allerdings nicht so sehr in der Durchfiihrung
der Tagung an der PH Ludwigsburg, deren Aktualitdt durch {iber 90 Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern aus ganz Deutschland, Spanien, Agypten und Malta im
September 2015 eindriicklich belegt wurde, sondern vielmehr in der Schaffung
eines grundlegenden Einfithrungsbandes in die Erhebungs- und Auswertungsver-
fahren im Rahmen deutschdidaktischer Forschung, der Studierenden, Doktoran-
den und auch anderen Empirie-Interessierten eine erste Orientierung im Dickicht
der empirischen Verfahren er6ffnen sollte. Aus diesem Selbstverstéindnis heraus
ist dieser Band auch nicht als umfassendes Handbuch konzipiert, sondern stellt
einen Erstzugang dar, indem die einzelnen Verfahren und Methoden kurz und
biindig mit konkreten Beispielen mitsamt Potenzialen und Fallstricken vorgestellt
werden. Er soll Nachwuchsforschenden helfen, bei der Wahl ihres empirischen
Instrumentariums einen breiten Uberblick iiber aktuell verwendete Verfahren zu
gewinnen, bevor in einer zweiten Phase eine vertiefende Auseinandersetzung mit
den gewihlten Methoden separat erfolgt, bei der allerdings die kommentierten
Literaturempfehlungen der einzelnen Beitrage hilfreich genutzt werden konnen.

Ich danke den Vortrigerinnen und Vortragern der Tagung und Beitrdgerinnen und
Beitrdgern dieses Bandes, die sich trotz engen Zeitplans, straffer Vorgaben in Be-
zug auf die Strukturierung ihrer Beitrdge und die eingeforderte anfangergerechte
Sprache auf dieses Vorhaben eingelassen und es mitgetragen haben. Besonders
danke ich Frederike Schmidt, die mir schon im Vorfeld der Antragstellung eine
wichtige Ratgeberin und Ansprechpartnerin war, und deren Anregungen die Ta-
gung und den Band auf vielfdltige Weise bereichert haben.

Fiir die Hilfe wihrend der Tagung danke ich meinen Hilfskréften Lisa Konig,
Kalinka Neudeck, Peter Schurz, Lisa Steck und Jan Wawrzynek. Ebenso danke
ich der Forschungsforderungsstelle der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg,
insbesondere Alexandra Findeis, fiir die Unterstiitzung in Rat und Tat in allen



Phasen des Projekts. Besonders hervorgehoben sei zudem Kathrin Oedingen, die
mir als Leiterin des Tagungsbiiros und als Erstlektorin dieses Bandes in allen Pha-
sen des Projekts eine sehr groB3e Stiitze war.

GroBer Dank geht zudem an das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
fiir die finanzielle Férderung der Tagung und dieses erweiterten Tagungsbandes.

Ludwigsburg im Dezember 2015

Jan M. Boelmann

Vorwort zur Wiederauflage in der Reihe
Empirische Forschung in der Deutschdidaktik

Wenn ein Band nach etwas iiber zwei Jahren zum dritten Mal wiederaufgelegt
wird, scheint er eine Marktliicke getroffen zu haben. Im Fall des vorliegenden
Bandes betrifft diese Liicke das empirische Arbeiten in der Deutschdidaktik, ge-
nauer gesagt, das empirische Arbeiten in der Deutschdidaktik fiir Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler. Die zahlreichen Riickmeldun-
gen zu Band und Tagung zeigten uns schnell, dass dieser Band viele, aber bei
weitem nicht alle Leerstellen fiillen konnte. Deshalb beschlossen wir gemeinsam
mit dem Schneider-Verlag, die Reihe Empirische Forschung in der Deutsch-
didaktik zu griinden.

Zwar erschien der Erhebungs- und Auswertungsverfahren-Band chronologisch
vor allen anderen Bianden der Reihe, doch wird er in der Reihe als zweiter Band
ausgewiesen. [hm voran stellen wir einen Band iiber die Grundlagen empirischen
Forschens, in denen die in diesem Band zu gering ausgeleuchteten theoretischen
und praktischen Fragen auf dem Weg zu einem Forschungsprojekt grundgelegt
werden. Auch zeigt dieser Band mit den konkreten Projekten im zweiten Teil je-
des Beitrags ein Spektrum aktueller Forschungsprojekte auf, doch sollte dies noch
systematischer erfolgen, wodurch sich die Existenz des dritten Bands der Reihe
Forschungsfelder erklart.

Ich danke allen Kolleginnen und Kollegen, seien es Arrivierte oder Nachwuchs-
forschende, fiir die Riickmeldungen, Anregungen, Bestdrkungen ebenso wie fiir
gerechtfertigte Kritik zu den Banden. Auch den Autorinnen und Autoren dieses
Bandes danke ich fiir die Durchsicht und teils Uberarbeitung ihrer noch recht jun-
gen Beitridge. Mein grofBter Dank gilt meiner Doktorandin Lisa Konig, die den
Prozess der Reihengriindung, wie auch die Planung und Herausgabe der weiteren
Bénde und die Wiederauflage dieses Bandes konstruktiv, kritisch und entlastend
begleitet hat.

Ludwigsburg im August 2018

Jan M. Boelmann



JAN M. BOELMANN & KATHRIN POTTER

Zur Konzeption des Bandes

Die durch die PISA-Studie maB3geblich vorangetriebene empirische Wende in der
Bildungsforschung hat auch in der Deutschdidaktik einen Paradigmenwechsel
nach sich gezogen. Konnte der Literaturdidaktik als wichtiger Teildisziplin der
Deutschdidaktik noch bis in die 2000er-Jahre hinein vorgeworfen werden, lange
an der ,,hermeneutischen Grundstruktur des Faches festgehalten™ (Groeben/Hur-
relmann 2006, 13) zu haben und empirische Fragestellungen nur randstéindig zu
behandeln, so ist ihr Selbstverstindnis mittlerweile eng mit der empirischen Bil-
dungsforschung verwoben. Dies zeigt sich neben einer stetig steigenden Zahl von
empirischen Forschungsprojekten arrivierter Forscherinnen und Forscher insbe-
sondere in der Ausrichtung von wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten. Noch
vor einem Jahrzehnt stellten insbesondere Staatsexamens- und Masterarbeiten mit
empirischem Vorgehen eine Besonderheit dar; mittlerweile gehdrt es zu den
grundlegenden Anforderungen an diese Arbeiten wie auch an Promotions- und
Habilitationsschriften, dass in ihnen nicht nur die heuristische Entwicklung von
Modellen und Theorien betrieben wird, sondern dass diese zusétzlich mit empiri-
scher Beweisfiihrung belegt werden.

Als ein hochrelevantes Problemfeld der Qualifikantinnen und Qualifikanten, aber
auch von erfahrenen Forschenden, kristallisiert sich heraus, dass die Deutschdi-
daktik bislang nur partiell eine eigenstindige Methodik ausgeprigt hat und somit
Erhebungs- und Auswertungsverfahren im interdisziplindren Austausch mit den
Nachbarwissenschaften entlehnt werden miissen. Auch wenn dies zu ,,soliden me-
thodischen Settings™ (Bonnighausen/Brune 2014, 117) fiihrt, besteht an dieser
Stelle weiterer Vertiefungs- und Reflexionsbedarf. Daniel Scherf konstatierte in
seiner Preisrede zur Verleihung des ,Forderpreises des Symposion Deutschdidak-
tik 2014, dass der Mangel an ,deutschdidaktischen®, empirischen Verfahren eine
groBe Herausforderung darstelle. Die in deutschdidaktischen Forschungsarbeiten
verwendeten, den Nachbardisziplinen entlehnten Verfahren empirischen Erkennt-
nisgewinns wiirden im Rahmen dieser Forschungen schlieSlich zumindest partiell
ithrem wissenschaftlich-philosophischen bzw. methodologischen Hintergrund
entrissen und in ein neues Fachverstidndnis tiberfiihrt. Damit stehe ihre Verwen-
dung vor dem Problem, einerseits den methodologischen Pramissen, andererseits
den Wissensproduktionsnormen ihres ,neuen‘ Verwendungskontextes geniigen
zu missen. Insbesondere Vertreter des deutschdidaktischen Nachwuchses, der als
erster Jahrgang im Selbstverstindnis der Deutschdidaktik als empirische Bil-
dungsforschung ausgebildet wurde, nehmen sich dieser Schwierigkeit an und
adaptieren verschiedene psychologische und sozialwissenschaftliche Verfahren
problembewusst und auf kreative, gewinnbringende Weise.
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Der Band zielt darauf ab, seinen Leserinnen und Lesern einen Uberblick iiber ver-
schiedene, in aktuellen deutschdidaktischen Projekten eingesetzte Erhebungs-
und Auswertungsverfahren zu verschaffen und deren spezifische Leistungsfahig-
keit zu reflektieren. Hierbei werden die einzelnen Methoden insbesondere fiir ihre
Eignung, in Qualifikationsarbeiten eingesetzt zu werden, kritisch hinterfragt. Der
vorliegende Band versteht sich nicht als umfassendes Kompendium, sondern viel-
mehr als Orientierung vermittelndes Einstiegswerk, das seinen Leserinnen und
Lesern — um mit Jochen Heins zu sprechen — dabei hilft, ,Schneisen in den
Dschungel der Empirie zu schlagen. Zugleich muss darauf hingewiesen werden,
dass es neben den von den Autorinnen und Autoren dieses Bandes geschlagenen
Schneisen auch sehr viele Methoden gibt, die ebenfalls produktiv in deutschdi-
daktischen Forschungsprojekten nutzbar sind. Dies zeigt sich auch daran, dass
nahezu alle Beitragenden in ihren Ausfithrungen darauf hinweisen, dass neben
den prototypisch vorgestellten Anwendungen auch zahlreiche weitere Ausfor-
mungen der jeweiligen Methoden denkbar, méglich und produktiv abzuwandeln
sind. Die einzelnen Beitrdge wollen somit das empirische Feld nicht verengen,
sondern den Einstieg durch ausgewihlte Beispiele vereinfachen und in einem ers-
ten Schritt den nicht Empirie erfahrenen Leserinnen und Lesern ein Gefiihl fiir die
jeweilige Methode, ihre Einsatzmdglichkeiten und deren spezifische Fallstricke
in der praktischen Nutzung vermitteln. Der zweite Schritt, namentlich die ver-
tiefte Einarbeitung in eine Methode, kann anschlieBend iiber die methodenspezi-
fischen Standardwerke erfolgen, wobei alle Autorinnen und Autoren im Rahmen
eines kommentierten Literaturverzeichnisses entsprechende Titel empfehlen.

Um den Leserinnen und Lesern den Erstzugriff zu erleichtern, haben alle Auto-
rinnen und Autoren einen weitestgehend standardisierten Aufbau der Beitrige ge-
wiahlt: In einem ersten Teil, in dem die jeweilige Methode theoretisch vorgestellt
wird, findet zuerst eine Vorstellung der Funktionsweise des Verfahrens statt, der
ein Blick auf die benétigten Ausgangsdaten und die Ergebnisse ihrer Anwendung
folgt. AnschlieBend werden Vor- und Nachteile des Verfahrens sowie dessen Gii-
tekriterien benannt. Eine kurze kommentierte Literaturliste mit einschldgiger me-
thodenspezifischer Forschungsliteratur fiir das vertiefende Selbststudium schlief3t
den Theorieteil ab. Im zweiten Teil der Beitrage wird der Einsatz der Methode in
einem konkreten Forschungsprojekt vorgestellt und vor dem Hintergrund ihrer
Passung zur Forschungsfrage reflektiert. Dariiber hinaus stehen hierbei insbeson-
dere Fragen der Praktikabilitdt fiir den Einsatz in Qualifikationsarbeiten im Fokus.

Die Zuordnung der einzelnen Verfahren erfolgt in diesem Band forschungschro-
nologisch: Unter Erhebungsverfahren fallen hier solche empirischen Techniken,
deren Ziel es ist, in einem ersten Schritt Daten zu generieren, die in einem oder
mehreren Folgeschritten mittels anderer empirischer Verfahren ausgewertet wer-
den miissen. Als Auswertungsverfahren werden in diesem Band entsprechend
Verfahren bezeichnet, die in einem zweiten, bzw. spéteren Schritt eingesetzt wer-
den, um die zuvor erhobenen bzw. ausgewdéhlten Daten zu analysieren oder trans-
formieren. Aus dieser pragmatischen Zuordnung folgen in gewissen Punkten aber
spezifische Unschédrfen: So verstehen sich zahlreiche quantifizierende Verfahren,
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die hier als Verfahren des zweiten Schrittes ,Auswertungsverfahren® genannt wer-
den, wie etwa ,kriteriengeleitete Ratings‘ oder die ,quantitative Inhaltsanalyse*
im Selbstverstéindnis als Erhebungsverfahren, da sie Daten generieren, die in der
Folge mit statistischen Mitteln weiterverarbeitet werden miissen, um aussagekraf-
tige Ergebnisse zu erzielen.

Zu den einzelnen Beitrigen

In dem einleitenden Beitrag betrachtet Jan M. Boelmann die einzelnen Phasen des
Forschungsprozesses, in den die in diesem Band fokussierten Erhebungs- und
Auswertungsverfahren eingebettet sind. Hierbei zeigt er insbesondere fiir studen-
tische Forschende die Verzahnung der einzelnen Phasen miteinander auf.

Der erste Teil des Bandes widmet sich den Erhebungsverfahren und wird mit ei-
nem Uberblicksartikel zu Interviewverfahren von Frederike Schmidt erdftnet, in
dem sie allgemeine Prinzipien fiir deren Einsatz diskutiert und in die Vorstellung
verschiedener Interviewformen einleitet.

Eva Maus fokussiert in ihrem Beitrag problemzentrierte Interviews. Anhand ihres
Promotionsprojektes ,,Wer (ver)fithrt zum Lesen?* zeigt sie, wie diese theoriege-
leitete und zugleich offene Form des Interviews zur Befragung jugendlicher Pro-
bandinnen und Probanden genutzt werden kann, um deren Vorlieben und Moti-
vationsgriinde bzgl. des Leseverhaltens und der Lektiirepraferenzen zu untersu-
chen. Dabei legt sie ein besonderes Augenmerk auf die konkrete Planung, Durch-
filhrung und Auswertung einer Interviewstudie.

Als zweite Interviewform stellt Frederike Schmidt das Potenzial des leitfadenge-
stiitzten Interviews als Erhebungsinstrument anhand zweier deutschdidaktischer
Projekte vor.

Danach nutzt Ina Lindow ihr Dissertationsprojekt ,,Literaturunterricht als Fall.
Kasuistisches Wissen von Deutschlehrenden® um zu verdeutlichen, wie das nar-
rative Interview fiir die deutschdidaktische Forschung genutzt werden kann. Sie
benennt und erklért dezidiert die einzelnen Phasen dieser Interviewvariante, geht
dabei auf die konkrete Durchfiihrung ein und gibt Empfehlungen zur Auswertung
der erhobenen Daten. Abschlieend diskutiert sie kritisch, welche Vor-und Nach-
teile die Verwendung des narrativen Interviews vor dem Hintergrund ihres For-
schungssettings aufwiesen.

Es folgt der Beitrag von Daniel Scherf, der an einem Beispiel aus der Lehrerpro-
fessionsforschung aufzeigt, wie Gruppendiskussionen genutzt werden konnen,
um kollektive Wissensbestinde bestimmter Personengruppen in den Blick zu neh-
men. Dabei fiihrt er in die Methode der Gruppendiskussionen ein und zeigt auf,
wie sich diese auswerten ldsst.

Anica Betz setzt sich mit dem Fragebogen als ein klassisches, quantitatives Erhe-
bungsinstrument auseinander. Sehr ausfiihrlich erortert sie die Fragebogenkon-
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struktion, gibt Hinweise zur grafischen Gestaltung und stellt eine sprachdidakti-
sche Studie vor, die mittels dieser Methode die Bedingungen des Lernens in ei-
nem linguistisch ausgerichteten Schiilerlaborprojekt untersucht.

Am Beispiel des ,,Salzburger Lesescreening 5-8 zur Erhebung von basalen Lese-
verstidndnisleistungen® (SLS) zeigt Juliane Dube in dem folgenden Beitrag, wie
sich standardisierte Testverfahren in deutschdidaktischen Forschungsarbeiten
einbetten lassen. Anhand ihres Projektes ,,Meine LeseZeit”, das auf die Forderung
von Lesekompetenz abzielt, diskutiert sie beispielhaft die Passung der Leistungs-
fahigkeit der von ihr eingesetzten standardisierten Tests und ihrer Forschungs-
frage und liefert zusitzlich einen Vergleich verschiedener deutschdidaktischer
Screeningverfahren.

Wiebke Dannecker widmet sich in ihrem Beitrag dem Lauten Denken, welches
mittlerweile als anerkanntes Verfahren deutschdidaktischer Forschung zur Erhe-
bung komplexer Kognitionen gilt. In ihrem Beispielprojekt ,,Lautes Denken zu
einem leisen Text™ geht sie der Frage nach, wie Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe II die Lektiire, Reflexion und Bewertung eines literarischen Textes
bewiltigen. Mit einem klaren Bezug zur Grounded Theory behandelt sie ausfiihr-
lich die Wahl der Methode, die Planung und Durchfithrung der Erhebung sowie
die Auswertung der Daten. In einem abschlielenden Fazit geht sie nicht nur auf
die Passung der Methode ein, sondern spricht sich zusétzlich flir eine Methoden-
transformation zu Gunsten der Gegenstandsangemessenheit aus.

Diana Maak gibt im folgenden Beitrag konkrete Hinweise fiir die Gewinnung von
und den forschungspraktischen Umgang mit videografischem Datenmaterial. Sie
stellt die Vor- und Nachbereitung sowie die Erhebung von videografischen Daten
in den Vordergrund und gibt einen Uberblick {iber mdgliche Programme zur Auf-
bereitung und Analyse dieses Materials. Anhand mehrerer Projekte klért sie {iber
die Vielfalt der Moglichkeiten bei der videografischen Datenerhebung auf.

Es folgt der Beitrag von Ylva Schwinghammer, in dem sie zunéchst die teilneh-
mende Beobachtung in das Feld der wissenschaftlichen Beobachtungen einord-
net. AnschlieBend umreist sie die vier Phasen der teilnehmenden Beobachtung
und betont, dass deren Daten sowohl qualitativ als auch quantitativ ausgewertet
werden konnen. In ihrem zweiten Teil prisentiert sie mit dem ,,Arbeitskoffer zu
den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters* ein mediévistisches Sparkling
Science Projekt, in dem die teilnehmende Beobachtung zur Fundierung einer an-
schlieBenden schriftlichen Erhebung und zugleich zur Generierung neuer Er-
kenntnisse und Erfahrungen genutzt wurde. AbschlieBend stellt sie die Chancen
und Probleme dieser Methode in Bezug zu ihrem Projekt dar.

Anja Binanzer stellt mit den Bildimpulsen ein Elizitationsverfahren vor, das die
Probandinnen und Probanden durch die Kombination von Sprachproduktionsauf-
gaben und Bildstimuli gezielt zur Datenproduktion auffordert. Zur Verdeutli-
chung beschreibt sie neben ihrer eigenen Studie knapp mehrere deutschdidakti-
sche Forschungsprojekte, die Bildimpulse bzw. Bildfolgen in Verbindung mit
Sprachproduktionsaufgaben einsetzen. Zum Abschluss zieht sie ein methodisches
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Fazit, in dem sie Vor- und Nachteile sowie konkrete Konstruktionsfehler reflek-
tiert.

Das letzte Erhebungsinstrument in diesem Band behandelt Jasmin Benz. Sie the-
matisiert Vignetten, die in der didaktischen Forschung genutzt werden, um Lehr-
und Lernsituationen abzubilden und Anschlussféhigkeit an verschiedene andere
Erhebungsverfahren besitzen. Sie zeigt auf, dass Vignetten sowohl im Rahmen
qualitativer als auch quantitativer Forschungen eingesetzt werden konnen. Im ers-
ten Abschnitt geht die Autorin auf die unterschiedlichen Formen von Vignetten
ein und erdrtert anhand von vorliegenden Studien unterschiedliche Bearbeitungs-
formate. Mithilfe ihres Dissertationsprojektes ,,Profil_13: Vignetten als Erhe-
bungsinstrument in Weiterbildungen fiir Deutschlehrkrifte” veranschaulicht sie
im zweiten Teil den Einsatz von schriftlichen Vignetten. Dazu bespricht sie nicht
nur das gewéhlte Forschungssetting, sondern ebenfalls die Konzeption der Vig-
netten.

Der zweite Teil des Bandes wird mit dem Beitrag von Vivien Heller und Miriam
Morek zur Gesprachsanalyse erdffnet, welche sich als qualitatives, mikroanalyti-
sches Verfahren zur Beschreibung sozialer Interaktion definieren ldsst. Neben
methodischen Prinzipien werden der ethnomethodologische Entstehungshinter-
grund sowie die konstitutiven Eigenschaften von Gespriachen dargestellt. Eine
Besonderheit in diesem Beitrag stellt der Exkurs zur Transkription dar. Im zwei-
ten Teil nutzen die Autorinnen das interdisziplindre Projekt ,,InterPass® um auf-
zuzeigen, wie der gesprichsanalytische Zugang fiir die empirische Bearbeitung
sprachdidaktischer Fragestellungen nutzbar gemacht werden kann.

Silke Kubik beschiftigt sich im folgenden Beitrag mit der Grounded Theory, ei-
nem hypothesengenerierenden und -erweiternden Verfahren, das den gesamten
Forschungsprozess — von der Datenerhebung bis zur Datenauswertung mit be-
stimmten Kodierverfahren — abdecken kann. Sie stellt detailliert den Prozess des
Kodierens dar und benennt die spezifischen prozessorientierten Merkmale dieser
Methode. Ihr Projekt zu literarischen Reflexionsprozessen von Jugendlichen nutzt
sie zur Veranschaulichung des forschungspraktischen Arbeitens mit der Groun-
ded Theory.

Ralf Schieferdecker widmet sich der dokumentarischen Methode und stellt iiber-
sichtlich und ausfiihrlich die einzelnen methodischen Schritte dieses Auswer-
tungsverfahrens vor. Im zweiten Teil skizziert er die Forschungsfrage, das Vor-
gehen und die Ergebnisse seines Forschungsprojektes zum Thema ,,Orientierung
von Lehrenden im Themenfeld Heterogenitit™. Darin nutzt er die dokumentari-
sche Methode, um konjunktive Erfahrungsrdume von Lehrkréften zu rekonstruie-
ren und zu Typen zu verdichten.

Es folgt der Beitrag von Torsten Pflugmacher, der sich der Objektiven Herme-
neutik, einer Methode zur sequenzanalytischen Rekonstruktion von Unterrichts-
prozessen, zuwendet. Er bespricht ausfiihrlich deren fiinf Maximen und zeigt an-
hand seines Beispielprojektes zur realistischen Literaturvermittlung in knapper
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Form, wie eine mogliche Fallanalyse mithilfe der Objektiven Hermeneutik aus-
sehen konnte.

Die néichsten beiden Beitrdge widmen sich der Inhaltsanalyse. Jochen Heins be-
spricht die qualitative Inhaltsanalyse und konzentriert sich zunéchst auf die Merk-
male dieses Verfahrens und das methodische Vorgehen. Diese Ausfiihrungen il-
lustriert er anhand eines Projektes der Lernaufgabenwirkungsforschung im Lite-
raturunterricht im zweiten Teil des Beitrages.

Benjamin J. Uhl betrachtet hingegen die quantitative Inhaltsanalyse und themati-
siert detailliert deren Herzstlicke: das Kategoriensystem und die darauf basierende
Kodierung. Diese Uberlegungen veranschaulicht er unter der Zuhilfenahme sei-
nes Dissertationsprojektes ,,Tempus, Narration und Medialitéit. Eine Studie tiber
die Entwicklung schriftlicher Erzihlfahigkeit an der Schnittstelle zwischen Gram-
matik und Schreiben®. Dabei gelingt es ihm, die Ergebnisse der Studie auszugs-
weise vorzustellen und zugleich eine Reflexion des Einsatzes der gewéhlten Me-
thode im Kontext des Forschungsprojektes vorzunehmen.

AnschlieBend beschiftigt sich lris Kleinbub mit kriteriengeleiteten Ratings, die
komplexe verhaltensméBige, soziale und emotionale Vorgidnge messen konnen.
Dabei geht sie u.a. auf die spezifischen Charakteristika des Verfahrens ein. An-
hand ihrer Beispielstudie ,, VERA — Gute Unterrichtspraxis® stellt sie anschaulich
dar, wie ein lesedidaktisch spezifiziertes Ratingverfahren konstruiert werden
kann.

Mit der grammatischen Textanalyse stellt Miriam Langlotz im folgenden Beitrag
ein korpusbasiertes, quantitatives Untersuchungsverfahren der Schreibentwick-
lungsforschung vor, dessen konkrete Umsetzung anhand ihres Dissertationspro-
jektes ,,Junktion und Schreibentwicklung® erldutert wird.

Anke Schmitz behandelt das Verfahren der Interaktionsanalyse. Auf Grund ihrer
statistischen Anlage unterscheidet sich dieses Verfahren von vielen in diesem
Band vorgestellten Methoden, birgt aber fiir die deutschdidaktische Forschung
spannende Mehrwerte, wie Schmitz durch die Vorstellung ihrer Studie zur Wir-
kung der globalen Textkohédsion auf das Textverstindnis nachweist.

Abgeschlossen wird der Band mit einem Kurz-Glossar von Lisa Konig, Lisa Steck
und Jan Wawrzynek, die zentrale Begriffe der empirischen Bildungsforschung fiir
unerfahrene Leserinnen und Leser kurz mit dem Ziel skizzieren, Verstindnis-
schwierigkeiten vorzubeugen.
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JAN M. BOELMANN

Von der Idee zum Forschungsprojekt

Ein Uberblick fiir Unerfahrene

1. Phasen des Forschungsprozesses

Wenn in diesem Band verschiedene empirische Verfahren zur Erhebung und Aus-
wertung von Daten vorgestellt werden, darf dies nicht verschleiern, dass deren
Einsatz nur einen spezifischen Ausschnitt des gesamten Forschungsprozesses dar-
stellt. Der Einsatz von Erhebungs- und Auswertungsverfahren findet an zentralen
Gelenkstellen eines Forschungsprojekts statt, ist aber in einen groferen Prozess
eingebunden: So findet eine Phase vor der Datenerhebung statt, in der die wissen-
schaftliche Fundierung des Projekts mit der Entwicklung der Fragestellung und
der Konzeptualisierung des empirischen Vorgehens durchgefiihrt wird, und eine
Phase nach der Auswertung, die zumeist aus der statistischen Weiterverarbeitung
der Analyseergebnisse und immer aus der Interpretation der Daten besteht. In den
meisten Féllen gibt es auch eine Phase zwischen der Erhebung und der Auswer-
tung der Daten, in denen die erhobenen Daten transformiert, weiterverarbeitet und
gesichert werden. Ebenso ist es moglich, mehrere Erhebungs- und/oder Auswer-
tungsrunden durchzufiihren.

Wie der Forschungsprozess konkret ablduft, unterscheidet sich zwar im Einzelfall
sehr stark und muss immer in Hinblick auf das Untersuchungsziel und die For-
schungsfrage spezifiziert werden, dennoch lasst sich der grundlegende Ablauf ei-
nes Forschungsprojekts mit folgendem Schema' beispielhaft skizzieren:

1 Entwicklung einer Fragestellung (auf Grundlage eines umfassenden Literaturstu-
diums)

2 | Konzeptualisierung der Studie (Auswahl des Gegenstands, der Probandengruppe,
der empirischen Methodik, Pilotierung)

Datenerhebung mittels Erhebungsverfahren

Datenaufbereitung (Transkription, Dateneingabe, -modifikation), Datensicherung
Datenanalyse mittels Auswertungsverfahren

Statistische, computergestiitzte Weiterverarbeitung der Analyseergebnisse
Interpretation der Ergebnisse, Riickbezug auf Fragestellung, Theorie und Hypo-
thesen

N (NN~

! Ahnliche Ablaufschemata finden sich bei Friedrichs 1990; Abel/Méller/Treumann
1998; Atteslander 2003; Diekmann 2005 sowie Raithel 2006.
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Insbesondere fiir unerfahrenere, studentische Forschende sollen diese Fixpunkte
kurz skizziert werden, um die Verschrdnkung der in diesem Band vorgestellten
Verfahren mit den anderen Phasen der empirischen Erhebung zu verdeutlichen.
Hierbei werden die einzelnen Phasen getrennt voneinander dargestellt, wenn-
gleich sie hdufig ineinander {ibergehen oder zirkuldr ablaufen. Insbesondere die
ersten beiden Phasen sind stark ineinander verschréinkt, da sich die Konzeptuali-
sierung aus der Forschungsfrage ableitet, diese aber hdufig im Rahmen der Kon-
zeptualisierung Anpassungen erfahrt.

1.1 Entwicklung einer Fragestellung

Zu Beginn eines Forschungsvorhabens steht eine bislang unbeantwortete Frage,
fiir deren Beantwortung der Einsatz empirischer Mittel genutzt wird. Hierbei un-
terscheidet sich die Entwicklung wissenschaftlicher Fragestellungen von denen
des Alltags grundlegend: Der sogenannte gesunde Menschenverstand sieht ein
Problem und versucht, dieses in Génze zu 16sen. In der Wissenschaft hingegen
werden in der Regel komplexe Probleme betrachtet, die nicht als Ganzes zu er-
forschen sind. Vielmehr ist es die Aufgabe der Forschenden, das Problem in ein-
zelne Aspekte zu zerlegen und sich diesen ausfiihrlich zu widmen. Dieser Aspekt
oder auch Teilaspekt des Problems wird im Rahmen eines Forschungsprojekts
umfassend bearbeitet, in seiner Bedeutung fiir das gesamte Problem reflektiert
und anschlieBend auf dieses zuriickbezogen. Zwar kann prinzipiell jede Frage als
Forschungsfrage genutzt werden, allerdings stellt jede Frage in der Folge spezifi-
sche Herausforderungen an den anschlieBenden Forschungsprozess.

Die vorschnell gewéhlte Frage ,Lesen Kinder mit Migrationshintergrund schlech-
ter als Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte?‘ wire beispielsweise aus mehreren
Griinden nicht als Forschungsfrage fiir eine Qualifikationsarbeit geeignet: Zum
einen kann die Frage mit Blick auf die nationalen und internationalen Vergleichs-
studien wie PISA als bereits beantwortet gelten; eine erneute Untersuchung dieser
Frage wire nur dann sinnvoll, wenn die Arbeit neue, aussagekriftigere Erkennt-
nisse als die bereits durchgefiihrten Studien generiert. Aber auch wenn es die gro-
Ben Studien nicht gegeben hétte, wire die Frage fiir eine Qualifikationsarbeit un-
geeignet, da sie zweitens das gesamte Spektrum eines komplexen fachlichen Ge-
genstands in den Blick nimmt: Fiir die Erfassung des Faktors ,Lesen‘ miisste zu-
erst der Gegenstand ,Lesen‘ prézisiert werden: Welches begriffliche Verstindnis
von Lesen liegt der Arbeit zu Grunde? Welche Prozesse und Begleitfaktoren ge-
nau werden betrachtet? AnschlieBend miisste neben einem validen Lesekompe-
tenzmodell eine entsprechend erprobte und das gesamte Modell abbildende Test-
batterie entwickelt werden, die dann an einer repriasentativen Stichprobengrofie
zur Anwendung gebracht wiirde, was als dritter groer Grund gegen eine Behand-
lung der Fragestellung in einer Qualifikationsarbeit spricht. Die in der Fragestel-
lung benannte Zielgruppe ,Kinder mit Migrationshintergrund® schliefit gleicher-
malen alle Altersstufen und Herkunftslander ein und beachtet auch nicht, dass
wahrscheinlich nur solche Kinder mit Migrationshintergrund gemeint sind, die in
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Deutschland leben bzw. in Deutschland aufgewachsen sind. Liest man die Frage-
stellung ganz genau, kénnte man eine globale Komponente in sie hineinlesen:
,Lesen in jedem Land der Welt Kinder mit Migrationshintergrund schlechter als
Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte?

Nun soll nicht der Eindruck entstehen, dass der Forschungsbereich ,Lesen im
Kontext von Zuwanderung® ausgeforscht und es nicht ratsam sei, hier eine For-
schungsarbeit zu schreiben. Vielmehr sollte bei der Entwicklung einer Fragestel-
lung darauf geachtet werden, dass die Frage so gestellt wird, dass sie im Rahmen
einer Master- oder Dissertationsarbeit zu beantworten ist — dies geschieht durch
die bereits angesprochene Zerlegung des Problems in kleinere bearbeitbare As-
pekte. Um das oben genannte Beispiel aufzugreifen, sollte in jedem Fall die Pro-
bandengruppe verkleinert werden, etwa durch die Festlegung auf eine Jahrgangs-
stufe und/oder Schulform — auch die Eingrenzung auf ein Herkunftsland ist denk-
bar. Zudem lieB3e sich auch der Untersuchungsgegenstand fokussieren, indem bei-
spielsweise nicht der gesamte Leseprozess und die Lesekompetenzen der Proban-
dinnen und Probanden in den Blick genommen werden, sondern nur einzelne As-
pekte, wie die Lesefliissigkeit oder die lokale Kohérenzbildung. Ebenso sollte die
Erhebung nicht als Selbstzweck betrachtet werden, sondern in einen Kontext ein-
gebunden werden, der das Interesse am Gegenstand legitimiert.

Sowohl die Auswahl des Forschungsthemas, wie auch die Entwicklung der For-
schungsfrage erfolgt grofiteilig theorie- und somit literaturgestiitzt: Im Rahmen
eines Literaturstudiums wird das Forschungsfeld eingegrenzt, bestehende For-
schungsliicken identifiziert und Forschungsbedarfe herausgearbeitet. Insbeson-
dere in studentischen Forschungsarbeiten muss kein génzlich neues Forschungs-
konzept geschaffen werden. Es ist hier durchaus vertretbar, sich an bestehenden
Forschungsansitzen zu orientieren und eine iiberschaubare eigene Fragestellung
zu verfolgen, die sich ggf. nur gering von bereits beforschten Gegenstinden un-
terscheidet. Hierbei kann diese Referenzforschung als Vergleichsfolie genutzt
werden, um die eigenen Ergebnisse zu verorten. In Promotionsarbeiten hingegen
muss ein eigenes Forschungsfeld er6ffnet werden, das in dieser Form noch nicht
erforscht wurde. Sowohl die Auswahl des Forschungsfeldes, wie auch alle
Schwerpunktsetzungen, die in der Fragestellung vorgenommen werden, sollten
sich logisch durch Sekundirliteratur stiitzen lassen.

Im Rahmen des vertiefenden Literaturstudiums sollte nach bereits vorhandenen
Arbeiten, die sich mit dem Problemfeld befassen, gesucht und deren Nutzen fiir
die eigene Arbeit hinterfragt werden: Gibt es bereits Antworten auf die eigene
Frage? Sind diese Antworten ausreichend, um die eigene Fragestellung zu beant-
worten? Wenn dem nicht so ist, kann das Vorgehen der bestehenden Studien hin-
terfragt werden: Was kann ich aus den bestehenden Studien inhaltlich und metho-
disch lernen? Bringen alternative Ansétze neue Erkenntnisse?

Insbesondere diese grundsitzlichen Fragen spielen bereits in die zweite Phase, die
Konzeptualisierung der eigenen Studie, hinein. Die Konzeptualisierung des Pro-
jekts und Anpassung der Forschungsfrage konnen als sich abwechselnde Phasen
verstanden werden, die so lange durchlaufen werden, bis eine im Rahmen der dem
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Projekt moglichen Mittel beantwortbare Forschungsfrage mit einer entsprechen-
den methodischen Anlage entwickelt wurde.

Insbesondere in studentischen Arbeiten, die unter groBerem Zeitdruck verfasst
werden, stellt sich die Entwicklung der Forschungsfrage hiufig als neuralgischer
Punkt heraus, da durch eine vorschnell gewéhlte Fragestellung das gesamte Pro-
jekt gefahrdet werden kann: Gibt die Fragestellung eine unrealistische Proband-
engruppengrofle vor? Werden Untersuchungsgegenstinde in den Fokus geriickt,
die nur schlecht oder gar nicht messbar bzw. mit empirischen Mitteln nur schwie-
rig fassbar sind? Bendtigt man zur validen Beantwortung der Forschungsfrage
mehr Zeit als im Rahmen der Arbeit zur Verfiigung steht? Die Wahl der Frage-
stellung ist somit der zentrale Schritt im gesamten Forschungsprozess, da sie alle
folgenden Schritte bestimmt.

1.2 Konzeptualisierung der Studie

Fiir die Entwicklung einer gelungenen Forschungskonzeptualisierung ist es wich-
tig, einen Blick auf das Ende des Forschungsprojekts zu werfen: Die Konzeptua-
lisierung legt fest, welche Ergebnisse die Studie generieren wird und welche Trag-
weite diese letztendlich fiir sich beanspruchen kann. Damit die Ergebnisse der
durchgefiihrten Untersuchung wissenschaftlichen Anspriichen geniigen, sollten
sie objektiv, reliabel, also zuverldssig, und valide, das heift giiltig, sein. Am Ende
des Projekts sollte die Forschungsfrage somit erstens beantwortet sein — und zwar
so beantwortet, dass die Ergebnisse zweitens weder zufillig noch beliebig ausfal-
len. Auch sollten sie drittens giiltig beantwortet werden, was bedeutet, dass die
der Antwort zugesprochene Tragweite auch eingeldst werden kann.

Um die zu Eingang aufgeworfene Forschungsfrage: ,Lesen Kinder mit Migrati-
onshintergrund schlechter als Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte?* objektiv,
reliabel und valide zu beantworten, miisste eine Studie im Umfang der PISA-Stu-
die entworfen werden. Dass dies ein flir eine Qualifikationsarbeit unleistbares Ar-
beitspensum bedeutet, muss nicht erneut betont werden. Zugleich konnen ar-
beitsokonomischere Vorhaben nur weniger generalisierende Aussagen valide be-
legen. So wiirde es fiir die Beantwortung der Fragestellung nicht ausreichen, die
Lesefliissigkeit von Schiilerinnen und Schiilern in drei Parallelklassen einer
Schule in Kombination mit biographischen Daten zu erheben, um eine generali-
sierende Aussage iiber ein so groBes Forschungsfeld (Lesen) und eine so grofe
Population (alle Kinder mit Migrationshintergrund) zu treffen.

In der Forschungspraxis ist somit die Konzeptualisierung der Studie immer mit
einer Revision der Fragestellung verbunden: Erst wenn die Fragestellung so ge-
wihlt ist, dass sie auch realistisch mit Mitteln der empirischen Sozialforschung
beantwortet werden kann — und dies bei Qualifikationsarbeiten von einer Person
in einem begrenzten Zeitrahmen —, wird die Konzeptionsphase abgeschlossen.
Hierbei ist zu beachten, dass sich die begrenzten finanziellen, zeitlichen und per-
sonalen Ressourcen nicht darin widerspiegeln sollten, dass die Erhebung beliebig
wird oder keinen Erkenntnisgewinn jenseits des Offensichtlichen generiert. Es
gilt, aus den begrenzten Ressourcen das Bestmdgliche herauszuholen und sich auf
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spezielle Aspekte zu fokussieren und somit der Spezialisierung den Vorzug vor
der Bagatellisierung zu geben.

Bezogen auf das Beispiel konnte dies bedeuten: Wenn Sie sich aus forschungs-
praktischen Aspekten dazu in der Lage sehen, eine Erhebung in drei Parallelklas-
sen einer Schule durchzufiihren, lohnt es sich nicht, nur die Lesefliissigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung mit ihren biographischen Daten zu er-
heben, da das Studium einschlégiger Fachliteratur vermutlich aussagekriftigere
und auf eine groere Gesamtpopulation iibertragbare Ergebnisse hervorbringen
wiirde. Die Erhebung wiirde somit nur bereits mehrfach belegte Ergebnisse erneut
reproduzieren und Ihre Studie hétte keinen besonderen Mehrwert. Eine Aus-
nahme ergibe sich allerdings, wenn zu erwarten wire, dass die Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund nicht die empirisch mehrfach nachgewiesene
schwiéchere Leistung im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern ohne Mi-
grationshintergrund zeigten. Die Griinde hierfiir konnten etwa in einem besonde-
ren Fordersystem der Schule oder in speziellen anderen Rahmenbedingungen lie-
gen, denen Sie sich in der Folge der Erhebung ausfiihrlich widmen miissten. Ein
solches Vorgehen hitte fiir die wissenschaftliche Gemeinschaft einen Mehrwert,
da Wege aus dem bestehenden Dilemma aufgezeigt wiirden. Dieses Vorgehen
zoge eine Anpassung der Fragestellung nach sich: ,Kénnen durch das F6Sys-Pro-
gramm der Albert-Einstein-Schule migationshintergrundbedingte Ungleichheiten
in Bezug auf die Lesefliissigkeit verringert werden?‘. In der Folge miisste durch
diese Fragestellung wiederum die Konzeptionalisierung der Studie angepasst
werden, da fiir den Nachweis der Wirksamkeit des Programms sowohl Daten vor
dem Eintritt in das Programm sowie nach dem Durchlaufen des Programms erho-
ben werden miissten. Erst so konnte nachgewiesen werden, dass sich die Un-
gleichheit im Verlauf der Programmteilnahme verringert hat.

Eine andere Form der Spezialisierung kann in der Wahl des gewéhlten Aus-
schnitts des Forschungsfelds bestehen. Anstatt ein komplexes Feld wie ,Lesen® in
Ginze in den Blick zu nehmen — was wie bereits gezeigt wurde, im Rahmen einer
Qualifikationsarbeit nur schwer leistbar ist —, konnen auch Teilaspekte, etwa Le-
sestrategieanwendung, besondere Ausformungen, wie das Verstehen von Instruk-
tionstexten, oder spezifische Kombinationen, wie die Herstellung von Kohérenz
in diskontinuierlichen Texten, sein. Auch die Einbeziehung spezifischer Kontext-
variablen der Probandinnen und Probanden wie Geschlecht, Herkunftsldnder,
Vorlesezeiten in der Kindheit, etc. kann einen Mehrwert generieren.

Sobald mit der Fragestellung der konkrete Gegenstand eingegrenzt wurde, miis-
sen grundlegende Entscheidungen filir das empirische Vorgehen vorgenommen
werden: Wird im Projekt quantitativ gearbeitet, also mit einer gro3en Probanden-
gruppe zum Zweck moglichst generalisierbare Antworten zu erhalten, oder soll
qualitativ vorgegangen werden, was die intensivere Arbeit mit kleineren Proban-
dengruppen nach sich zieht. Hieran schlief8t sich die Wahl einer entsprechenden
Erhebungs- und Auswertungsmethodik an. Sobald diese Entscheidungen getrof-
fen wurden, gehort es zur guten wissenschaftlichen Praxis, das gesamte empiri-
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sche Set vor der eigentlichen Datenerhebung an einer kleinen Gruppe von Pro-
bandinnen und Probanden zu testen. Ziel dieser sogenannten Pilotierung ist es,
das eigene Material auf seine Praxistauglichkeit zu iiberpriifen, mogliche Prob-
leme im Vorfeld zu identifizieren, unerwartete Fallstricke auszumerzen und Rou-
tine im Einsatz der Verfahren aufzubauen. Manche Verfahren, wie etwa spezifi-
sche Interviewformen oder andere Erhebungsinstrumente, in denen der For-
schende aktiv in die Datenerhebung eingreift, erfordern sorgfaltiges Training und
Vorbereitung. Insbesondere bei studentischen Projekten wird die Pilotierung héu-
fig halbherzig durchgefiihrt oder gar ganz ausgespart, wovor ausdriicklich zu war-
nen ist. Werden schwerwiegende Fehler erst im Rahmen der Datenerhebung deut-
lich, besteht die Gefahr, dass diese ungiiltig wird oder in Génze erneut durchge-
fiihrt werden muss.

1.3 Datenerhebung mittels Erhebungsverfahren

Nachdem die ersten beiden Phasen — abgesehen von der Pilotierung des Instru-
mentariums — theoriebasiert abliefen, beginnt mit der Datenerhebung der prakti-
sche Teil des Forschungsprojekts: Es werden in Interviews Probandinnen und
Probanden befragt, liber Fragebogen Einstellungen und Wissen {iberpriift, stan-
dardisierte Tests durchgefiihrt oder auf andere Arten und Weisen Daten erhoben,
die zu einem spéteren Zeitpunkt ausgewertet werden. Da ein Schwerpunkt dieses
Buches auf der Vorstellung verschiedener Erhebungsverfahren liegt, soll dem hier
nur wenig Raum geboten werden.

Hingegen soll die mit der Auswahl des Erhebungsverfahrens héufig einherge-
hende Frage nach der Grofle der Untersuchungsstichprobe kurz thematisiert wer-
den: Grundsitzlich gilt, dass eine grofiere Stichprobe weitreichendere Schlussfol-
gerungen zulésst als eine kleine. Zugleich ist es stark von der Forschungsfrage
und den gewihlten Methoden abhéngig, wie viele Probandinnen und Probanden
in die Untersuchung eingebunden werden miissen, um belastbare Ergebnisse zu
gewinnen — die Autoren geben in ihren Beitrdgen hierzu gute Hinweise. Aus for-
schungspraktischer Sicht macht es einen groflen Unterschied, ob das Ziel der Un-
tersuchung die Entwicklung einer oder mehrerer subjektiven Theorie(n) sein soll
oder reprasentative Aussagen iiber eine Gesamtpopulation am Ende des Projekts
erwartet werden. In ersterem Fall lieBen sich mit Mitteln der qualitativen For-
schung auch anhand einer kleineren Probandengruppe Ergebnisse generieren, wo-
hingegen fiir die Erhebung représentativer Daten ungleich groBere Fallzahlen im
Rahmen quantitativer Forschung benétigt werden. Hinter diesem Punkt steht zu-
dem die Frage, welche Tragweite die Ergebnisse des Projekts haben kdnnen bzw.
miissen. Ohne eine abschlielende Antwort hierauf zu liefern, sollte bei der Wahl
einer Forschungsfrage der Rahmen der Moglichkeiten mitbedacht werden: So ist
es etwa im Rahmen einer Masterarbeit, die innerhalb von drei Monaten verfasst
werden muss, nicht moglich, eine Langzeitstudie durchzufiihren. Auch Interven-
tionsstudien, die beispielsweise die Wirksamkeit von spezifischen Unterrichtsme-
thoden oder -konzepten erheben wollen, sind in solch einem kurzen Zeitraum in
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der Regel nicht realisierbar — ganz davon abgesehen, dass hierbei eine angemes-
sene Dokumentation des Vorgehens bei Qualifikationsschriften mit fest begrenz-
tem Seitenumfang hdufig nicht leistbar ist. Grundsétzlich gilt: Eine sauber durch-
gefiihrte und dokumentierte Erhebung mit kleinen Fallzahlen, die belastbare
Riickschliisse auf eine kleine Population zulésst, ist besser als eine mit hohem
Aufwand, aber unzuldnglichen Mitteln durchgefiihrte Erhebung, bei der zwar mit
vielen Probandinnen und Probanden gearbeitet wurde, deren Ergebnisse auf
Grund von fehlender wissenschaftlicher Fundierung und Transparenz nicht be-
lastbar sind.

1.4 Datenaufbereitung und -sicherung

Die Dauer und Ausformung dieser Phase des Forschungsprozesses unterscheidet
sich je nach gewihlter Erhebungsmethodik stark. Wéhrend die Dateneingabe klei-
nerer Fragebogenerhebungen vergleichsweise schnell realisiert werden kann —
etwa in eine Statistiksoftware —, bendtigt die Verschriftung von Interviewmit-
schnitten, die sogenannte Transkription (s. hierzu den Exkurs bei Heller/Morek in
diesem Band), hdufig mehrere Wochen intensiver Arbeit am Material.

In jedem Fall sollte die Phase nach der Erhebung genutzt werden, Sicherheitsko-
pien des Datenmaterials anzufertigen und die Originale sicher zu verwahren.
Auch sollten die Daten — sofern dies nicht bereits im Rahmen der Erhebung ge-
schehen ist — anonymisiert werden. Ublicherweise bekommen die Probandinnen
und Probanden einen Kode zugeteilt, der ihre AuBerungen mit ebenfalls erhobe-
nen biographischen Daten verbindet, so wird eine Identifizierung der realen Per-
son ausgeschlossen, die fiir den Forschungsprozess wichtigen Informationen blei-
ben aber verbunden. Beides geschieht einerseits um Ihrer selbst willen, da ein
Verlust der Originaldaten (etwa durch einen Diebstahl eines Rucksacks oder Lap-
tops) das gesamte Forschungsprojekt verzogern oder zum Abbruch bringen
konnte und die Anonymisierung dabei hilft, Storfaktoren wie etwa Halo-Effekte
zu vermeiden. Andererseits ist es aus forschungsethischer Sicht wichtig, die Per-
sonlichkeitsrechte der Probandinnen und Probanden zu schiitzen, die im Fall eines
Verlusts der Daten durch Diebstahl nicht gewédhrleistet werden kénnten.

1.5 Datenanalyse mittels Auswertungsverfahren

Nachdem die Daten gesichert und aufbereitet wurden, kann ihre Auswertung be-
ginnen. Hierbei muss eine Passung von Erhebungsinstrument und Auswertungs-
instrument bestehen, da sich die Auswertungsverfahren nicht auf beliebige Da-
tenkorpora anwenden lassen. Uber die geschickte Kombination von Auswer-
tungs- und Erhebungsverfahren lassen sich aber aus einem Datensatz hdchst un-
terschiedliche Ergebnisse generieren. So lieBen sich etwa die Transkripte einer
Gruppendiskussion je nach Fragestellung theoretisch mit allen in diesem Band
vorgestellten Auswertungsverfahren, ausgenommen der Interaktionsanalyse, be-
arbeiten. Die Ergebnisse wiren — den unterschiedlichen Fragestellungen ange-
messen — jedoch hochst unterschiedlich.
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1.6  Statistische, computergestiitzte Weiterverarbeitung der
Analyseergebnisse

Wihrend die Ergebnisse der Auswertung von qualitativen Verfahren zumeist
schon aussagekréftige Ergebnisse generieren, stellt sich insbesondere bei quanti-
tativen Forschungsvorhaben die Frage nach der weiteren Verarbeitung der erho-
benen Daten. Um der Datenberge Herr zu werden, die etwa eine Fragebogener-
hebung nach sich zieht, miissen statistische Verfahren herangezogen werden, mit
denen sich die Daten aufbereiten und Verbindungen zwischen einzelnen Werten
herstellen lassen, aber auch bei qualitativen Erhebungen kann die statistische Aus-
wertung der erhobenen Daten Erkenntnispotenziale bergen. Wihrend einzelne
Berechnungen, wie die von Mittelwerten, noch mit schulischen Mathematik-
kenntnissen zu meistern sind, erfordert die statistische Ermittlung komplexerer
Zusammenhdnge, wie etwa die Ausprigung der Korrelationen zwischen zwei
Merkmalen, héhere Mathematik. Ublicherweise wird in dieser Phase des For-
schungsprojekts auf Computerunterstiitzung in Form von Statistiksoftware zu-
riickgegriffen. Im wissenschaftlichen Kontext ist die Software SPSS der Firma
IBM am weitesten verbreitet. Wenig statistikaffine Nutzer kann der Erstkontakt
mit solcher Software verunsichern, da diese in der Regel nicht allzu intuitiv auf-
gebaut sind. Dennoch gelingt die Einarbeitung zumeist schnell und die Ergebnisse
lohnen den Aufwand, da empirische Beweisfithrungen héufig nur tiber den Ein-
satz komplexer statistischer Verfahren erfolgen kann.

1.7 Interpretation der Daten, Riickbezug auf Fragestellung,
Theorie und Hypothesen

Die Auswertung der Daten allein stellt nur den ersten Schritt in der Beantwortung
der Forschungsfrage dar, da alle Ergebnisse des Forschungsprozesses in der Regel
einer Interpretation bediirfen. Ein in studentischen Arbeiten hiufig unterlaufender
Fehler besteht darin, die Ergebnisse der empirischen Erhebung als selbsterklarend
misszuverstehen. Als Forschende(r) sollten Sie auch im Sinne Ihres Projekts da-
rauf achten, dass die Schliisse, die Sie aus den Ergebnissen lhrer Forschung zie-
hen, fiir alle Rezipienten Ihrer Arbeit ersichtlich und logisch herleitbar sind. Zu-
dem schlagen Sie durch die Interpretation Ihrer Daten mit einem Riickbezug auf
die Fragestellung einen Bogen zum Anfang Ihrer Arbeit und legitimieren somit
auch riickblickend Thr Vorgehen.
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2. Sechs Praxistipps

Im Rahmen der Tagung wurden die Vortragenden nach ihren Ratschlégen fiir
Nachwuchsforscherinnen und Nachwuchsforscher gefragt, die am Anfang ihres
Vorhabens stehen. Die folgenden sechs Tipps fassen die Antworten zusammen.

1. Machen Sie es richtig!

Empirische Forschung kann man nicht ,,mal eben* oder ,,ein bisschen* betreiben,
auch lassen sich Daten nicht nebenbei erheben oder auswerten. Um saubere Er-
gebnisse zu erzielen, muss man sich seinem Projekt mit voller Aufmerksamkeit
widmen. Der Versuch, halbherzig an seinem Projekt zu arbeiten, fiihrt hiufig
dazu, dass Potenziale vergeben oder Ergebnisse verfalscht werden. Auch kann es
passieren, dass ganze Erhebungen oder Auswertungen erneut durchgefiihrt wer-
den miissen. Insgesamt gilt: Wer vorher mehr nachdenkt, muss hinterher weniger
ausbessern.

2. Formulieren Sie eine klare Fragestellung!

Die Formulierung einer klaren Fragestellung ist der Grundstein eines gelingenden
Forschungsprojekts. Erst wenn Sie Thr Forschungsinteresse klar benennen kon-
nen, empfiehlt es sich, im Prozess fortzufahren. Ohne eine Fragestellung fehlt Ih-
rem Vorhaben die Richtung und es besteht die Gefahr, dass die auf dieser Grund-
lage erhobenen Ergebnisse beliebig oder ohne Ankniipfung an das anvisierte For-
schungsfeld verbleiben. Natiirlich konnen Sie sich iiber die Formulierung von Hy-
pothesen, also Aussagen, die negierbar oder verifizierbar sind, zunehmend an die
finale Form anndhern, aber am Ende fiihrt kein Weg an einer klaren Fragestellung
vorbei.

3. Kennen Sie Ihr Feld!

Diesen Tipp kann man in verschiedene Richtungen deuten. Zentral ist die fachli-
che Perspektive: Wenn Sie sich mit empirischen Verfahren einer Fragestellung
ndhern, sollten Sie bereits Experte in Ihrem Feld sein und versuchen, einen wis-
senschaftlichen Mehrwert zu generieren. Das verhindert, dass bereits erforschte
Aspekte erneut — ggf. sogar mit weniger aussagekriftiger Methodik — erhoben
werden, ohne dass ein Erkenntnisgewinn generiert wiirde. Auch bei der Verortung
der Tragweite Ihrer Ergebnisse hilft fundiertes Wissen im Forschungsfeld weiter,
da die Anschlussfahigkeit an andere Forschungsarbeiten und Fachdiskurse ge-
wihrleistet werden kann.

Aber auch die lokale Lesweise ist fiir die Praxis hilfreich: Im Rahmen von Feld-
forschung sollten Sie wissen, worauf Sie sich einlassen. So ist es etwa bei Be-
obachtungen unerlisslich, dass Sie die Ablédufe, die Sie beobachten wollen, so gut
kennen, dass Sie nicht zentrale Aspekte versiumen, da Sie zuféllig Ihren Fokus
auf andere weniger wichtige Aspekte gelegt haben. Auch bei der Arbeit mit Vi-
deographie hilft die vorherige Kenntnis der rdumlichen Begebenheiten, um die
Kameraperspektiven sorgfaltig zu bestimmen.
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Gleiches gilt in Bezug auf technische Voraussetzungen: Machen Sie sich im Vor-
feld mit der von Thnen verwendeten Technik vertraut. Eine mit viel Aufwand und
Organisationstalent vorbereitete Erhebung kann durch eine volle Speicherkarte
oder einen {ibereifrigen Stand-by-Modus ruiniert werden — was im schlimmsten
Fall erst nach einem Erhebungstag auffillt.

4. Tauschen Sie sich aus!

Das Sprichwort: ,,Vier Augen sehen mehr als zwei.” bewahrheitet sich auch in
der empirischen Forschung. Insbesondere dann, wenn man sehr mit seiner Litera-
tur und seinen Planungen vertraut ist, entwickelt man blinde Flecken, schétzt
mogliche Probleme geringer ein, als sie sich in der Praxis ergeben kdnnten oder
verliert aus anderen Griinden den Durchblick. Suchen Sie sich also aktiv Riick-
meldungen zu Ihrem Projekt. In jedem Fall und in jeder Phase des Projekts hilft
der Diskurs mit anderen Forschenden. Besonders in der Frithphase der Projekt-
planung kann der Austausch mit anderen Forschenden dabei helfen, Desiderate
der Forschung zu entdecken, eigene Forschungsfelder einzugrenzen und For-
schungsfragen zu spezifizieren. Hierzu bieten Hochschulen und Verbénde, wie
etwa das Nachwuchsnetzwerk des Symposion Deutschdidaktik, regelmaBig Kol-
loquien und Workshops fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswis-
senschaftler an, in denen Sie sich beraten lassen konnen und leicht mit anderen
Forschenden in Kontakt treten.

5. Seien Sie kreativ!

Empirische Verfahren bieten eine Vielzahl von Moglichkeiten, auf unterschiedli-
che Weise wissenschaftliche Fragen zu beantworten. Es kann bei der Entwicklung
eines eigenen empirischen Settings grofle Freude bereiten, eigene Wege zu gehen
und bestehende Verfahren abzuwandeln oder mit Blick in die Nachbarwissen-
schaften dort verbreitete Methoden fiir deutschdidaktische Fragestellungen zu
adaptieren. Gleichzeitig versteht sich dieser Tipp nicht als Legitimation fiir hinter
Kreativitét verschleierte Faulheit. Auch in Methodenfragen gilt Tipp 3: ,Kennen
Sie Thr Feld!".

6. Achten Sie auf den Arbeitsaufwand!

Ein groBes Problem in Qualifikationsarbeiten ist das Gleichgewicht von Ambition
und Leistbarkeit. Arbeiten von Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchs-
wissenschaftlern haben meist geringere zeitliche, finanzielle und personelle Res-
sourcen als drittmittelgeforderte GroBprojekte und miissen diesen in der Planung
und Durchfiihrung Rechnung tragen. Manche Verfahren erscheinen auf den ersten
Blick verlockend leicht durchzufiihren oder spezielle Nebenwege zur eigentlichen
Forschungsfrage bei geringem Aufwand sehr ertragreich — all dies muss man im
Einzelfall entscheiden. Wichtig ist aber, das zentrale Ziel nicht aus den Augen zu
verlieren und sich nicht zu verzetteln. Auch hier hilft Ihnen der Austausch mit
Fachkolleginnen und -kollegen.
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FREDERIKE SCHMIDT

Interviewverfahren

Ein Uberblick

1. Interviews und ihr Potenzial in Forschungsprojekten

In der Praxis der empirisch forschenden Deutschdidaktik gehoren Interviews mitt-
lerweile zum festen Repertoire und finden breite Anwendung im Rahmen ver-
schiedener Fragestellungen und Forschungskontexte. Das Interview zur Erhe-
bung von inhaltlichen Daten gibt es allerdings nicht — unter dem Begriff ,,Inter-
view* wird in der Methodenliteratur eine Fiille an Erhebungsmethoden summiert,
die jeweils mit unterschiedlichen inhaltlichen Forschungsinteressen verkniipft
sind. Bevor sich die nachfolgenden Beitrdge dieses Sammelbandes konkret mit
einzelnen Interviewformen befassen, sollen in diesem Kapitel zunichst allge-
meine Prinzipien und forschungspraktische Schritte diskutiert werden, die iiber-
greifend fiir den Einsatz von Interviewverfahren im Rahmen deutschdidaktischer
Forschungsprojekte gelten.

1.1  Funktion und Grundprinzipien von Interviews

Im Gegensatz zur videographischen Datenerhebung (s. Maak in diesem Band)
oder dem Einsatz von Fragebogen (s. Betz in diesem Band) werden Interviews
eingesetzt, um einen vorrangig deutenden und verstehenden Zugang zu subjekti-
ven Sichtweisen von Personen zu erhalten.! Ziel von Interviews ist die Erhebung
von verbalen Daten zur Rekonstruktion von Wissen, Erfahrungen und Ereignissen
aus der individuellen Perspektive der Befragten.? Im Bereich der Deutschdidaktik
bieten sich Interviews beispielsweise zur Erfassung forschungsrelevanter Rezep-
tions- und Interpretationsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Pieper et
al. 2004) oder zur Erhebung der Perspektiven von (angehenden) Lehrkréften zu
bestimmten Themen oder Methoden des Deutschunterrichts an (u.a. Wieser
2008). Neben dieser inhaltsbezogenen Ebene, die in diesem Beitrag im Vorder-

Einzige Ausnahme ist das standardisierte Interview (vgl. Schnell 2012), bei dem (ex-
terne) Wissensbestidnde durch vorgefertigte Fragen und Antwortméglichkeiten bereits
vorgegeben sind.

Interessieren hingegen vor allem die kollektiv geteilten Wissensbestdnde, so bietet sich
das Erhebungsverfahren der Gruppendiskussion (s. Scherf in diesem Band) an.
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grund steht, konnen Interviews alternativ dazu verwendet werden, die Sprachpro-
duktion von Personen, z.B. im Bereich Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als
Zweitsprache, zu analysieren (vgl. ausfiihrlich Mezger/Schroeder/Simsek 2014).

Im Anschluss an Helfferich (2014, 561ff.) konnen vier grundlegende Prinzipien
formuliert werden, die bei der Verwendung von Interviewverfahren zu bedenken
sind:

e Kommunikationssituation: Der Zugang zu den Sichtweisen der Erforschten
ergibt sich in einer Kommunikationssituation, in der interaktiv zwischen In-
terviewerin bzw. Interviewer und Befragten ein , Text‘ erzeugt wird, der nach-
folgend Basis fiir die Auswertung ist (vgl. Abschnitt 1.3). Es gilt daher ,,stets
zu reflektieren, unter welchen Bedingungen die spezifische [Text-]Version
entstanden ist* (ebd., 562).

o Groftmogliche Offenheit: Die Perspektiven von Fachdidaktikern und Lernen-
den bzw. Lehrenden konnen sich unterscheiden — Aufgabe des Forschenden
ist es daher, das Interviewsetting und die Kommunikation so zu gestalten,
dass den Erforschten ein offener AuBerungsraum angeboten wird, in dem sie
ihre Sichtweisen — in der ihnen eigenen Logik und mit ihren eigenen Begriffen
— frei entfalten konnen.

o Strukturierung: Als Interviewerin bzw. Interviewer ist man Ko-Konstrukteur
der eigenen Daten. Anhand der ausgewéhlten Erzéhlaufforderungen und der
weiteren Nachfragen im Interview (vgl. Abschnitt 1.2.2) werden bereits be-
stimmte Setzungen zum Untersuchungsgegenstand vorgenommen, die die
Kommunikation strukturieren.

e Rollenausgestaltung im Interview: Auch wenn idealtypisch eine Begegnung
,auf Augenhohe® anzustreben ist, bildet die Interviewsituation immer eine
asymmetrische Kommunikationssituation. So verhilt sich die interviewende
Person notwendigerweise strategisch, da sie von einem bestimmten For-
schungsinteresse geleitet ist. Diesen Aspekt gilt es sowohl in der Gespréchs-
situation als auch fiir die Analyse zu reflektieren.

Bereits die Auswahl eines bestimmten Interviewverfahrens hat zentrale Auswir-
kungen auf den weiteren Untersuchungsprozess: Die Interviewform bestimmt
(mit), welche Daten und welche Forschungsergebnisse in einer Studie tatséchlich
generiert werden (vgl. Friebertshduser/Langer 2010, 438f.). Wie einleitend ange-
fiihrt, ist in der Forschung eine Vielzahl an sehr unterschiedlichen Formen unter
der Bezeichnung ,,Interview™ etabliert, die hdufig sogar noch in vielféaltigen Va-
rianten konkret umgesetzt werden kénnen.? Das heiBt auch: Im Rahmen einer Stu-
die muss man sich nicht nur fiir eine spezifische Interviewform entscheiden, son-
dern auch dokumentieren, wie genau diese im Rahmen der eigenen Untersuchung

Die Systematisierung der einzelnen Varianten ist in der Methodenliteratur nicht immer
einheitlich: ,,Mal zielt die Bezeichnung auf einen spezifischen Forschungsgegenstand
oder Anwendungsbereich, mal wird eine Unterscheidung nach Besonderheiten der Er-
hebungs- oder auch Auswertungsstrategien getroffen* (Helfferich 2011, 36).
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methodisch umgesetzt wurde (vgl. Kruse 2015, 149f.). Tabelle 1 gibt einen (se-
lektiven) Einblick in Interviewverfahren, mit denen deutschdidaktische For-
schungsfragen bearbeitet werden kdénnen. In dem tabellarischen Uberblick habe
ich die Grundziige der ausgewihlten einzelnen Verfahren auf fach- bzw. deutsch-
didaktische Fragestellungen hin konkretisiert und um mogliche ,Anwendungsbe-
reiche‘ ergénzt; die mit einem * gekennzeichneten Verfahren werden ausfiihrlich

in diesem Sammelband diskutiert.

Interviewverfahren

Methodik

z.B. Erhebung von ...

Dilemma-Interview
(Colby et al. 1987)

Zu Beginn des Interviews wird
den Befragten ein Dilemma
(z.B. Schliisselprobleme in Un-
terrichtssituationen) mit der
Aufforderung présentiert, mog-
liche Losungsansitze zu erldu-
tern

Bewertungen und Urteils-
prozessen;
Argumentationsgéngen

Experteninterview
(Meuser/Nagel 1991)

Befragung von Experten zu ei-
nem bestimmten Thema oder
Bereich des Deutschunterrichts

Vorstellungen von Aus-
bildern, Fachdidaktikern,
Fachwissenschaftlern etc.

Fokussiertes Interview
(Merton/Kendall 1979)

Vorgabe von Reizen zur Fo-
kussierung auf einen spezifi-
schen deutschdidaktischen Ge-
genstand (Filmausschnitt, Un-
terrichtsmaterial, Schreibpro-
dukte von Lernenden etc.)

subjektivem Erleben und
Sinnverstehen zu einem
Gegenstand oder einer
Unterrichtssituation

Leitfadeninterview”
(Hopf 1978)

Strukturierung des Gesprachs
durch einen vorab erstellten In-
terviewleitfaden, Fragefolge
und -formulierung ist aber fle-
xibel

Wissensbestinden und
Erfahrungen zu einem
bestimmten deutschdi-
daktischen Thema

Narratives Interview™
(Schiitze 1976)

Stegreif- oder Spontanerzéh-
lung mittels einer erzéhlgene-
rierenden Frage/Erzéhlauffor-
derung

autobiographischen Er-
fahrungsausschnitten und
Handlungsprozessen,;
Subjektiven Theorien

Problemzentriertes
Interview*
(Witzel 1985)

Spezifisches Problem oder Ge-
genstandsbereich wird im In-
terview aus Sicht der Befragten
dargestellt und erdrtert

problem- und kontextori-
entiertem Sinnverstehen,
Vorstellungen

Standardisiertes Quantitative Interviewvariante, | quantitativen Aussagen,

Interview/ bei der Fragen, Reihenfolge z.B. zum Gebrauch von

Survey-Befragung und Antwortmdoglichkeiten bestimmten Medien oder

(Schnell 2012) weitgehend vorgegeben sind Unterrichtsmaterialien
Tab. 1: Auswahl Interviewverfahren (eigene Darstellung,

modifiziert nach Bortz/Déoring 2015, 315)

Entscheidend fiir die Auswabhl einer bestimmten Interviewform ist — wie generell
bei der Bestimmung der Erhebungs- und Auswertungsmethoden im Forschungs-
prozess — die Gegenstandsangemessenheit der Methode (vgl. u.a. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 36ft.). Mit anderen Worten: Welche Interviewform
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ist das richtige Erhebungsinstrument fiir das Ziel meiner Untersuchung bzw. mit
welchem Verfahren konnen wesentliche Aspekte meiner Forschungsfrage erfasst
werden? Die einzelnen angefiihrten Interviewverfahren schlieBen sich dabei
wechselseitig nicht grundsétzlich aus: In der Forschungspraxis werden zuneh-
mend verschiedene Verfahren miteinander kombiniert, z.B. leitfadengestiitzte In-
terviews mit narrativen Elementen oder Experteninterviews mit problemzentrier-
ten Anteilen — entscheidend ist auch hier das Erkenntnisinteresse der eigenen Un-
tersuchung. Eine Orientierungshilfe fiir die Interviewauswahl bieten die Fragen
bei Helfferich (2011, 45).

1.2 Interviews planen und durchfiihren

Die bisherigen Ausfiihrungen sollten bereits implizit einen Einblick gegeben ha-
ben, dass die Anwendung von Interviewverfahren einen durchaus hohen An-
spruch aufweist. Nachfolgend werden daher einige zentrale Aspekte der Planung
und Durchfiihrung von Interviews diskutiert, die — unabhéngig von der gewahlten
Interviewform — fiir den Untersuchungsprozess zu reflektieren sind.

1.2.1 Inhaltliche und organisatorische Vorbereitung

Interviews beginnen mit dem Zugang zum Feld, also der Kontaktaufnahme zu
potentiellen Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern (zu geeigneten Strategien
vgl. ebd., 1711f.). Wichtig ist es, die Teilnehmenden iiber Inhalte und Ziele des
Projekts zu informieren. Um beispielsweise Effekte der sozialen Erwiinschtheit
im Gespriach zu vermeiden, diirfen in der Regel keine forschungstheoretischen
Annahmen (i.S.v. ,,Ich gehe davon aus, dass ...*) gegeniiber den potentiellen In-
terviewpartnern mitgeteilt werden (vgl. Kruse 2015, 254ff.).

Neben der Kontaktaufnahme und Terminabsprache sollte vorab die Wahl des Er-
hebungsortes reflektiert werden, um eine moglichst angenehme und damit offene
Gespriachsatmosphére zu schaffen. Hier empfiehlt es sich, dass ein Ort ausgewahlt
wird, der flir die Befragten vertraut ist bzw. an dem sie sich am wohlsten fiihlen
(z.B. in deren Wohnung oder in einem 6ffentlichen, ruhigen Raum). Es bietet sich
deshalb an, die Interviewpartner zuvor zu fragen, welcher Treffpunkt fiir sie an-
genchm und geeignet erscheint (vgl. dazu Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 631f.).
Natiirlich sollte auch das Interviewmaterial (Aufnahmegerit, Ersatzbatterien, In-
terviewleitfaden, etc.) vor Gespriachsbeginn sorgfaltig gepriift werden, um Unter-
brechungen, technische Probleme u.A. in der Erhebungssituation zu vermeiden.

Kommt es schlieSlich zum vereinbarten Interviewtermin, sollte man nicht direkt
mit dem Interview beginnen. Um eine geeignete Gespriachsatmosphére zu schaf-
fen, ist zundchst eine kurze Einfiihrungsphase sinnvoll, in der man sich kennen-
lernt und den Rahmen des Interviews umreif3t (Joining, vgl. ebd., 67f.). Gegebe-
nenfalls kann das Aufnahmegerét bereits wihrend dieser Small-Talk-Phase ein-
geschaltet sein — vorausgesetzt der bzw. die Befragte ist einverstanden. So konnen
sich alle Beteiligten an die Aufnahmesituation gewohnen und inhaltlich Zentrales,
das bereits vor dem eigentlichen Interview besprochen wird, wird zugleich digital
gesichert.
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1.2.2 Durchfithrung und Aufzeichnung

In der Rolle als Interviewender ist man dafiir verantwortlich, dass die Kommuni-
kation gelingt, schlielich ist die Mitwirkung der Erforschten eine maB3gebliche
Voraussetzung flir die Qualitét der Daten. Ein zentrales Interviewprinzip ist des-
halb das (aktive) Zuhdren: Die Erzdhlerperson und seine bzw. ihre Darstellungen
stehen im Mittelpunkt, weshalb man als Interviewer eigene Deutungen und Be-
wertungen im Gesprichsverlauf zuriicknimmt.* Wihrend des Interviews sollte der
Interviewende vielmehr eine ,interessierte Naivitdt® durch Nachfragen zeigen, um
die Perspektive(n) der Erforschten zu verstehen. Und auch wenn dies manchmal
schwer fillt: Aktives Zuhoren umfasst die Fahigkeit, Gespriachs- und Denkpausen
in der Kommunikation auszuhalten und sich mit Fragen oder Kommentaren zu-
rlickzunehmen bis sog. Abschlussmarkierer von Seiten des Erforschten erfolgen
(z.B. ,,Das war’s.”, ,,Mehr féllt mir dazu nicht ein.*). Nur so kann sichergestellt
werden, dass die Interviewten Gelegenheit haben, ihren individuellen Sinn, d.h.
was flir sie selbst zum Thema wichtig ist, in der ihnen eigenen Art und Weise zu
entwickeln (vgl. Kruse 2015, 148).

Die konkreten Fragen und Stimuli in einem Interview fokussieren und strukturie-
ren das Gesprich, um aussagekriftiges Material zu gewinnen (vgl. Friebertshéu-
ser/Langer 2010, 439). Dazu vorneweg: Forschungsfragen sind keine Interview-
fragen. Die zentralen Fragen der Untersuchung konnen deshalb nicht einfach un-
gefiltert fiir die Kommunikation iibernommen werden. Zum einen muss also fiir
das Interview geklédrt werden, welche Themenkomplexe flir den gewéhlten Ge-
genstand relevant sind. Zum anderen miissen die zentralen Fragen der eigenen
Untersuchung hinreichend konkret und angemessen anschaulich in Interviewfra-
gen iiberfiihrt werden. Dazu ein Beispiel aus einem schreibdidaktischen Seminar,
in dem Interviewfragen zum Thema ,Schreibprozesse im Beruf® entwickelt wer-
den sollten:

Entwurf
(1) Welche kommunikativen Prozesse gibt es in Threm Alltag?
Uberarbeitung

(2) Wenn du deinen heutigen Tag Revue passieren ldsst, wann und in welchen Situati-
onen hast du heute geschrieben?

Bsp. 1:  Entwurf und Uberarbeitung einer Interviewfrage
(eigene Darstellung, entnommen aus Lehnen/Schindler 2010, 246f.)

Was fallt auf? Erkennbar ist vor allem, dass der Fragenentwurf, neben der eher
ungiinstigen Passiv-Formulierung, doch relativ abstrakt bleibt — auf welche In-
halte zielt die Formulierung ,,kommunikative Prozesse* bzw. was soll hier erfragt
werden? Im Gespriachskontext ist zudem die Orientierung am Adressaten zentral
(s.0.). So konnen zu abstrakte Begriffe ggf. nicht verstanden werden oder die Ver-

4 So wird nicht selten unterschitzt, dass das kompetente (Durch-)Fiihren von Interviews

einen Erwerbsprozess darstellt und daher vor der Haupterhebung geiibt werden sollte.
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wendung fachdidaktisch einschldgiger Begriffe auf die Befragten eher abschre-
ckend wirken. Dies kann im schlechtesten Fall bedeuten, dass die Gewinnung
aussagekréftiger empirischen Daten eingeschriankt wird.

Die Einstiegsfrage ist bei jeder Interviewform das Einfallstor fiir das Gespréch
und (mit) entscheidend fiir den weiteren Interviewverlauf und entstehende For-
schungsergebnisse. Am Anfang der Kommunikation sollte daher eine erzihlge-
nerierende und so spezifisch wie notig gehaltene Eingangsfrage stehen, die im
Sinne der Vergleichbarkeit moglichst bei allen Interviews gleich gehalten wird
(vgl. Kruse 2015, 68ff.). Ein Interviewausschnitt aus einer Studie, in der die Er-
hebung der Sichtweisen von Deutschlehrkréften zu einem lesediagnostischen Di-
agnoseinstrument ein zentrales Element darstellte (vgl. Schmidt 2013), soll dies
verdeutlichen:

I: Ja, dann wiirde ich dich erst einmal bitten, dein, dh, den allgemeinen Eindruck, den du
gewonnen hast von dem Tool, zu beschreiben.

Arns: Ja, ich habe es eigentlich gerne gemacht. Ah, ich muss dazu sagen, zeitlich war es
ein bisschen, &hm, dh, problematisch (I: Mmbh.). Weil wir eben auch die miindlichen Prii-
fungen hatten, die schriftlichen Zentralpriifungen (I: Mmh.) und so weiter. Und auch das
gezielte, dh, Uben dafiir. Aber ich habe mir dann doch zwei-, dreimal die Zeit genommen
(I: Mmh.) und einen Schiiler fast fertig auch bekommen. (I: Mmh.) Und das, ih, lief also
meiner Meinung nach auch wirklich gut. Und ich habe das nachher also auch wirklich
gerne gemacht. Also nachher be/das, was ich wirklich gut fand: es war immer das gleiche
System. (I: Mmbh.) Und wenn man das erst einmal/wenn man erst einmal so reingekommen
ist, allein, ich glaube, immer in diese fiinf Punkte (I: Mmh.), &h, dh, und nachher das Sys-
tem drauf hatte, dh, sage ich aber nachher noch was zu, dann hat das richtig Spaf3 gemacht.
(I: Ja.) Und das ging eigentlich auch ratzfatz muss ich sagen. Zu einigen, &h, dh, Unter-
punkten zu den, &h, Peergroups zum Beispiel oder Elternhaus. (I: Mmbh.) Das war ein biss-
chen problematisch fiir mich. Ah, also ich denke, da muss man noch so ein bisschen, oder
hitte ich die Schiiler ein bisschen besser kennenlernen miissen. (I: Mmh.) Also (.) aber
ansonsten muss ich sagen, dh, zum Formulierungen war teilweise ein bisschen, dh, lang.
Also, die Sétze (I: Mmh.) ein bisschen lang. Und, und teilweise auch ein bisschen kompli-
ziert. Manchmal musste man umdenken. (I: Mmh.) Ah, man hat, die Frage davor war ei-
gentlich positiv formuliert (I: Mmbh.) oder, oder die Beobachtung. Die néchste war dann
negativ oder so, wenn ich das noch richtig in Erinnerung habe. (I: Und dass man dann)
Und das hat so ein bisschen, &h, Kuddelmuddel gemacht. Aber, oder sagen wir so, man
musste sich dann sehr konzentrieren. (I: Mmh.) Ne. Aber ansonsten, muss ich sagen, hat
das schon Spafl gemacht. Und, &h, vor allen Dingen, wenn man iiberlegt, dh, als ich das
nachher farbig ausgedruckt gesehen habe. (I: Mmh.) Ja, da ist mir dann auch ((leicht amii-
siert)) einiges klar geworden.

Bsp. 2: Einstiegsfrage fiir ein Interviewgespriach

Der Interviewausschnitt zeigt, dass der erzdhlgenerierende Stimulus, hier die
Frage nach dem individuellen Eindruck iiber ein lesediagnostisches Beobach-
tungsinstrument, den Erfahrungsbereich sowie subjektive Schwerpunktsetzungen
von Seiten der Deutschlehrkraft entfaltet. Im Anschluss an diese erste ldngere
Passage des Erzdhlens erfolgen in der Regel immanente Nachfragen, in denen
AuBerungen der Befragten aufgegriffen und versténdnisgenerierende Fragen ge-
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stellt werden (,,Kannst du mir das noch einmal genauer beschreiben?”, ,,Was ge-
nau meinst du mit XY?*“ usw.). Im Sinne des ,,Fremdverstehens* (Helfferich
2011, 84) eroffnet dieses Vorgehen die Moglichkeit, dass die Befragten ihre
Sichtweisen breiter bzw. vertiefend entfalten konnen. Es ist wichtig, den Ge-
sprachseinstieg — wie auch die weiteren entwickelten Interviewfragen — im Rah-
men einer Vorerhebung (Pilotstudie) zu iiberpriifen. So konnen etwa Frageédnde-
rungen, die wihrend der Haupterhebung erfolgen, zur Verzerrung der Validitét
der Forschungsergebnisse fiihren. Eine Pilotstudie bietet dariiber hinaus Gelegen-
heit, das eigene Interviewverhalten zu iiben und erste Erkenntnisse zum Untersu-
chungsgegenstand zu sammeln, ohne dass bereits die ,eigentliche* Erhebungssi-
tuation begonnen hat (s. ausfiihrlicher Schmidt in diesem Band).

Wenn die interviewende Person den Eindruck gewinnt, dass samtliche immanen-
ten Nachfragen umfassend besprochen wurden, konnen weitere exmanente Nach-
fragen erfolgen, die sich auf das spezifische Erkenntnisinteresse der Untersu-
chung beziehen. Auch Bildimpulse (s. Binanzer in diesem Band) oder Vignetten
(s. Benz in diesem Band) konnen hier herangezogen werden, um die Sichtweisen
der Erforschten im Interview vertiefend zu erfassen. Insgesamt ist das dargestellte
Vorgehen davon abhingig, welche der verschiedenen Interviewformen (Tab. 1)
fiir die Untersuchung ausgewdihlt wurde.

Eine besondere Herausforderung fiir alle Varianten von Interviews ist die Ge-
spréchsfiihrung bzw. genauer: Die Fahigkeit, sich im Interview fiihren zu lassen.
Die Strukturierung der Kommunikation sollte ndmlich weitestgehend durch die
Befragten erfolgen. Ein wiederkehrendes Problem in Interviews sind vor diesem
Hintergrund geschlossene Fragen, die vom Prinzip her mit ,,ja* oder ,,nein* be-
antwortet werden konnen. Diese Interviewfragen er6ffnen nur einen geringen
Spielraum fiir die Erforschten und bieten somit keinen Erkenntnisgewinn in Be-
zug auf ihr individuelles Sinnverstehen. Ebenso gilt es Suggestivfragen oder Fra-
gen mit negativem Unterton in Form von ,,Sind Sie nicht auch der Meinung,
dass ...“ zu vermeiden, da mit diesen Fragetechniken wiederum vielmehr die ei-
genen Ansichten als die der Befragten erhoben werden. Eine Ubersicht zur Zulés-
sigkeit bestimmter Frageformen bei einzelnen Interviewvarianten findet sich bei
Helfferich (2011, 107).

Auch der Abschluss des Interviews darf nicht unterschitzt werden. Im letzten Ge-
sprichsteil sollte den Befragten nochmals Freiraum fiir die Darstellung individu-
eller Schwerpunkte geschaffen werden. Sehr haufig wird deshalb die folgende
Abschlussfrage verwendet: ,,Ist dir/Ihnen wihrend des Interviews noch etwas
durch den Kopf gegangen, das wir noch nicht besprochen haben?*“. Nach meiner
Erfahrung nutzen die Interviewten oftmals den mit dieser Frage verbundenen Ge-
staltungsspielraum, um Aspekte anzusprechen, die im Interviewverlauf noch
nicht thematisiert wurden.

Es bietet sich an, erst nach dem Interview den ergédnzenden Kurzfragebogen flir
die Erfassung der biographischen Daten einzubringen (wenn dies fiir den Inter-
viewverlauf nicht zentral ist), damit das Interview nicht von diesem eher formalen
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Vorgang beeinflusst wird. Unerldsslich ist es weiterhin, die Befragten eine Ein-
verstindniserklirung® unterzeichnen zu lassen, damit die erhobenen Daten fiir
Forschungszwecke verwendet werden konnen (vgl. ebd., 191f.). Nach dem offi-
ziellen Ende des Interviews schlieft sich eine informelle Gespréichsphase an, die
nochmals Aufschlussreiches fiir die Untersuchung erdffnen kann (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 73). Mit geringem zeitlichen Abstand sollte anschlie-
Bend ein Interviewprotokoll erstellt werden, in dem vor allem Interviewsituation
und Interviewverlauf — wie Rahmenbedingungen des Interviews, Auftreten des
Interviewten, Verfassung des Interviewers etc. —erfasst werden (fiir Beispiele vgl.
Kruse 2015, 278ff.). Die systematische Dokumentation von Eindriicken, Be-
obachtungen usw. bietet im Rahmen der Auswertung eine wichtige Ergdnzung fiir
das vorliegende Datenmaterial.

Interviews sollten als Audiodaten aufgenommen und digital gespeichert werden.
Dazu gehort es auch, unmittelbar im Anschluss an das Interview Sicherheitsko-
pien zu erstellen. Im Rahmen der Erhebung verbaler Daten muss das Datenmate-
rial vor der Analyse transkribiert, also zu schriftlichen Texten verarbeitet werden
(s. Abschnitt 1.3).

1.3 Quo vadis? Datenaufbereitung und Analyse von Interviews

Die Daten, mit denen man im Rahmen von Interviewerhebungen arbeitet, sind
verbale Daten, die in Form von Audio- oder Videodaten aufgezeichnet werden.
Fiir die weitergehende Analyse miissen diese verbalen Daten in eine Schriftform
tiberfiihrt, d.h. transkribiert werden. Dabei handelt es sich jedoch nicht nur um
einen simplen Transferschritt: Die Transkription ist eine ,,Schliisselstelle” (Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 162) im Forschungsprozess (s. hierzu Exkurs im Bei-
trag von Heller/Morek in diesem Band). Sie ist bereits der erste interpretative
Zugang zum Datenmaterial sowie das Fundament fiir alle weiteren Analyse-
schritte, da nachfolgend die Ursprungsdaten in der Regel nur noch in Zweifels-
fallen hinzugezogen werden (vgl. Langer 2010, 517). Das Sichten der verbalen
Daten zur Verschriftlichung bildet insofern einen wichtigen Erkenntnisprozess,
in dem ferner erste Interpretationshypothesen fiir die Untersuchung gebildet wer-
den. Dariiber hinaus ist die Anfertigung von Transkripten eine Arbeit, die mit
einem gewissen Zeitaufwand verbunden ist — selbst mit einem recht einfachen
Transkriptionssystem muss man als gelibte Person mit etwa 10 Minuten Tran-
skriptionsaufwand pro Interviewminute rechnen. Folglich ist sowohl aus inhaltli-
cher als auch forschungspraktischer Perspektive zu entscheiden, welches Tran-
skriptionssystem fiir die eigene Untersuchung zielfithrend ist. Mempel und Mehl-
horn (2014, 148) nennen zentrale Fragen, die beim Entscheidungsprozess helfen
konnen (s. Abb. 1).°

Ein Beispiel findet sich bei Helfferich (2011, 203).

Weiterfithrende Hinweise zu den Themen Interviewaufnahmetechnik und Transkrip-
tion von Audio- und Videodateien finden sich bei Kruse (2014, 264ff.). Umfassende
Informationen zur wohl géngigsten Transkriptionssoftware f# bietet die Internetseite
http://www.audiotranskription.de.

6
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* An welche Adressaten richtet sich das Transkript?
» Welches Forschungsziel wird verfolgt?
* Welche Informationen soll das Transkript enthalten?
* Wie genau/detailliert soll transkribiert werden?
» Welche Aufgabe hat das Transkript (Arbeits-, Feintranskript)?
* Wofiir mochte ich die Transkription verwenden?
* Ist es die ausschlieBliche Auswertungsgrundlage?
* Wie hoch kann der Arbeitsaufwand fiir die Erstellung sein?

Abb. 1: Fragen zur Transkriptauswahl (Mempel/Mehlhorn 2014, 148)

Im Anschluss an die Anfertigung der Transkripte erfolgt der ,eigentliche® Analy-
seprozess. Zwar bestehen in der methodischen Literatur mitunter einige Empfeh-
lungen, dennoch sind die einzelnen Interviewverfahren nicht an eine bestimmte
Auswertungsmethodik gebunden. Zur Analyse von Interviews werden in For-
schungsprojekten hiufig das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (s. Heins
in diesem Band), die Grounded Theory (s. Kubik in diesem Band) oder die doku-
mentarische Methode (s. Schieferdecker in diesem Band) genutzt (fiir einen Uber-
blick vgl. Kruse 2015, 390ff.). Entscheidend dafiir, welches Verfahren zur Ana-
lyse des empirischen Datenmaterials gewéhlt werden sollte, ist das Forschungs-
interesse und der Forschungsgegenstand der Untersuchung.

1.4 Potenzial von Interviewverfahren

Welche ,,Qualitdt qualitativer Daten* (Helfferich 2011) bieten Interviews? Inter-
views eignen sich im Besonderen, um individuell vorliegendes, biographisch er-
worbenes Wissen zu erheben, da sie einen offenen AuBerungsraum bieten, in dem
die Erforschten ihre Wissensbesténde, ihre Einstellungen oder auch Ereignisse
prasentieren bzw. in der ihnen eigenen Logik und in eigener Sprache erzihlen
konnen. Dies ermoglicht eine dichtere Beschreibung der subjektiven Perspekti-
ven. Zentral ist allerdings, dass sich die expliziten Auskiinfte der Beforschten
nicht von selbst erschliefen, sondern diese interpretativ vom Forschenden er-
schlossen werden miissen (vgl. Abschnitt 1.3). Mdchte man neben individuell
vorliegenden Perspektiven auch Gruppenphénomene erheben bzw. rekonstruie-
ren, ist es fruchtbar, Interviews und Gruppendiskussionen (s. Scherf in diesem
Band) miteinander zu kombinieren (vgl. Kruse 2015, 147).

Der Einsatz von Interviews mag fiir die Gewinnung von empirischen Daten zu-
néchst relativ einfach und forschungsékonomisch gut durchfiihrbar erscheinen.
Allerdings gehoren gut gefiihrte Interviews zu den anspruchsvollen empirischen
Methoden, die man in der Deutschdidaktik heranziehen kann. Dies wird gelegent-
lich unterschitzt, sodass das Datenmaterial im Extremfall weniger die individu-
ellen Relevanzsetzungen der Beforschten widerspiegelt, sondern vielmehr die ei-
genen Sichtweisen auf einen bestimmten Gegenstand (vgl. Abschnitt 1.3).
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1.5 Literaturempfehlungen
Daase/Hinrichs/Settinieri (2014): Befragung.

Der Beitrag bietet einen Uberblick zu Interviews und weiteren Formen der Befra-
gung aus Perspektive der DaF-/DaZ-Forschung mit Anwendungs- und Ubungs-
aufgaben am Ende des Kapitels. Vor allem auf Grund der fachdidaktischen Per-
spektive auf die Erhebungsmethode ,,Interview* bietet der Beitrag eine sinnvolle
Ergéinzung zu den Standardwerken der empirischen Sozialforschung.

Helfferich (2011): Qualitdt qualitativer Daten.

Das vielbeachtete Lehrbuch bietet Leserinnen und Lesern eine komprimierte und
sehr gut verstdndliche Einfiihrung zur Planung und Durchfiihrung von Interviews,
erginzt um konkrete Beispiele, viele forschungspraktische Hinweise und Vorla-
gen fiir die Organisation, beispielsweise flir Erhebungsprotokolle oder Vereinba-
rungen zum Datenschutz, die in den meisten Werken zum Thema fehlen. Sowohl
zum Einarbeiten in die Thematik als auch zum Vertiefen einzelner Aspekte ist das
Manual eine geeignete Lektiire.

Kruse (2015): Qualitative Interviewforschung: Ein integrativer Ansatz.

Das Lehrbuch bietet einen breiten Uberblick und — Zhnlich zu Helfferich (2011)
— zugleich eine praxisnahe Orientierung fiir die Planung und Durchfithrung von
Forschungsprojekten, die mit Interviews als Erhebungsmethode arbeiten. Vor al-
lem zum Thema Fragestil und Gespréchsfiihrung enthilt das Lehrbuch viele zent-
rale Hinweise.

Przyborski/Wohlrab-Sahr (2014): Qualitative Sozialforschung.

Przyborski und Wohlrab-Sahr erdrtern allgemeine Prinzipien von Interviews und
diskutieren ausfiihrlich das Potenzial einzelner Interviewverfahren. Besonders die
Erlauterungen hinsichtlich forschungspraktischer Schritte zur Erhebungsmethode
»Interview* und zahlreiche praktische Hilfestellungen, beispielsweise in Bezug
auf Interviewfragen, bieten eine gute Orientierung.

Reinders (2012): Qualitative Interviews mit Jugendlichen fiihren.

Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern stellen Forschende vor spezifische
Herausforderungen. Auch wenn das Lehrbuch eher iibergreifend das Thema In-
terviews mit Jugendlichen fokussiert, bietet es eine fundierte und anschaulich auf-
bereitete Orientierung zur Thematik. Merksétze und knappe Zusammenfassungen
nach jedem Kapitel biindeln zudem jeweils die zentralen Aspekte.
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EVA MAUS

Problemzentrierte Interviews

Zwischen Offenheit und Theorie

1. Vorstellung des problemzentrierten Interviews

Das problemzentrierte Interview (im Folgenden PZI) ist eine hiufig genutzte hy-
pothesengenerierende Interviewmethode, die Theoriegeleitetheit und Offenheit
miteinander verbindet. Im Interview sollen die Befragten zum freien Erzéhlen
animiert werden. Gleichzeitig hat der Forschende die Moglichkeit, Nachfragen zu
stellen und nach einem offenen Leitfaden weitere Aspekte des spezifischen Prob-
lems, das erdrtert werden soll, aufzugreifen (vgl. Witzel 1982, 66). Gewonnene
Erkenntnisse konnen auf diese Weise stetig liberpriift bzw. vertieft werden, sodass
sich ein deduktiv-induktives Wechselspiel ergibt (vgl. Witzel 2000). Da Andreas
Witzel (1982) das problemzentrierte Interview als Methodenmix einfiihrte, ist
auch das Einbeziehen weiterer Erhebungsinstrumente moglich.

1.1 Funktionsweise des problemzentrierten Interviews

Das PZI kombiniert narrative und strukturierte Interviewelemente. Der Umgang
mit dem theoretischen Vorwissen hat bei dieser Interviewmethode eine besondere
Bedeutung. Es ist eine wichtige Voraussetzung zur Planung, Durchfiihrung und
Auswertung der Interviews, muss aber konsequent offengelegt werden und darf
weder bei der Datenerhebung noch bei ihrer Auswertung den Blick auf Neues,
Widersprechendes oder Uberraschendes verstellen. Begriindet wird dieses Vor-
gehen damit, dass Vorwissen oder bereits bestehende — evtl. unbewusste — Kon-
zepte zur Fragestellung der Erhebung immer existieren (vgl. Lamnek 2010, 333).
Dabher sollten diese besser wissenschaftlich fundiert, bewusst reflektiert und fiir
Datenerhebung genutzt werden, anstatt ungefiltert, unbewusst und unreflektiert in
die Forschung einzugehen.

Nachdem der Forschende ein gesellschaftlich relevantes Problem identifiziert hat,
ist seine Aufgabe daher, sich sein Wissen zu dem Thema bewusst zu machen und
dieses zu erweitern. Zu diesem Vorwissen gehort Alltagswissen genauso wie
Kenntnis iiber relevante Forschungsergebnisse und Theorien sowie eventuell
praktische Gegebenheiten, Abliufe oder Ahnliches.
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At this stage answers need to be found to guiding questions like these: What do
we already know about the problem in question (from previous research, media,
discussions, everyday experience, etc.)? What are the key dimensions of the prob-
lem? Which concepts and theories could be used to frame the issue; which are
typically used; and which could provide alternative perspectives? What do I want
to know in addition to all this; and what do I want to find out in the course of my
research? (Witzel/Reiter 2012, 40)

Auf der Basis dieses Wissens wird anschlieBend ein Gespréchsleitfaden fiir die
Interviews entwickelt, der vor allem dazu dient, die wichtigsten Themenbereiche
des Problems festzuhalten. Denn dieser Leitfaden soll keinesfalls in einem Frage-
Antwort-Spiel abgearbeitet werden, sondern dient als Gedéchtnisstiitze und the-
matische Gliederung fiir das geplante Interview. Da Witzel (1994) fiir das PZI
urspriinglich die Moglichkeit eines Methodenmixes vorgesehen hat, konnen prob-
lemlos weitere Instrumente fiir die Datenerhebung wie Gruppendiskussionen (s.
Scherf in diesem Band) oder die Erhebung biographischer Daten einbezogen wer-
den (vgl. Witzel/Reiter 2012, 7). Von dieser Moglichkeit sieht die Mehrzahl der
Forschenden, die mit dem PZI arbeiten, ab. Lediglich Kurzfragebdgen werden
héiufig genutzt, um vorab (oder im Anschluss an das Interview) von den Proban-
dinnen und Probanden gezielt allgemeine Angaben zu erheben, die keines Ge-
spriachs bediirfen wie beispielsweise das Alter, die Staatszugehorigkeit, den Beruf
oder die Muttersprache des Befragten. Durch die Ausgliederung dieser Angaben
kann ein Beitrag dazu geleistet werden, dass das Interview eher einem Gespréch
und weniger einem ,Ausfragen‘ der Probandinnen und Probanden dhnelt (vgl.
Schmidt-Grunert 1999, 42).

Neben diesen inhaltlichen Vorbereitungen ist auch zu erwégen, welche Ziel-
gruppe interviewt werden soll, wie sinnvoll Kontakt zu den Probandinnen und
Probanden aufgenommen werden kann, wie viele Probeinterviews notwendig
sind, um den Gespréchsleitfaden zu testen und zu {iberarbeiten und schlielich wo
die Interviews stattfinden sollen. Zudem gilt es, die Handhabung eines geeigneten
Audio-Aufnahmegerites sicher zu beherrschen (vgl. ebd., 47ff.). Als Verfahren
zur Auswahl der Probandinnen und Probanden empfiehlt Witzel (1994) das The-
oretische Sampling nach Glaser und Strauss, da es sehr gut mit dem induktiv-
deduktiven Vorgehen der Methode zusammenwirkt. So kann auch die Probanden-
wahl als Prozess begriffen werden, der auf erste Erkenntnisse oder neu aufkom-
mende Fragen reagieren kann. Denkbar sind aber auch andere Methoden, um eine
sinnvolle Auswahl von Probandinnen und Probanden zu treffen (vgl. Witzel 1994,
80 und Witzel/Reiter 2012, 611f.).

Bei der Durchfiihrung der Interviews ist es bedeutsam, dass die Probandinnen und
Probanden Vertrauen zu den Interviewenden fassen und moglichst authentisch
eigene Standpunkte und Einsichten teilen. Dazu gilt es unter anderem den richti-
gen Ton und den richtigen Einstieg ins Interview zu finden. Witzel und Reiter
(2012) beschreiben diesen Vorgang als eine Art ,,sound-check, um mittels ,,fine-
tuning™ den richtigen Umgang mit dem jeweiligen Befragten zu finden (vgl. Wit-
zel/Reiter 2012, 67f.). Dazu eignet sich insbesondere eine Frage, die einen narra-
tiven Erzéhlfluss der Probandin oder des Probanden anregt. Dabei ist es weniger
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entscheidend, ob die Erzdhlung des Befragten im Sinne der Fragestellung von In-
teresse ist. Wichtig ist vielmehr, dass zunéchst eine lockere Erzdhlatmosphére ini-
titert wird und auch die folgende Neugier des Forschenden kann durch diesen
ersten Erzdhlfluss gerechtfertigt werden (vgl. ebd.,70f.). Denn im weiteren Inter-
viewverlauf ist von grofitem Interesse, dass die Probandin oder der Proband mo-
tiviert ist, moglichst unabhéngig vom Gewiinschten oder Vermuteten — auch im
Widerspruch zum Vorwissen des Forschenden — ehrlich zu erzéhlen und zu erkla-
ren. Daher ist es wichtig, dass der Forschende sich selbst als Lernenden versteht,
die Haltung annimmt und auch entsprechend wahrgenommen wird. (vgl. Witzel
1994, 73).

Das Interview 148t den Befragten moglichst frei zu Wort kommen, um einem of-
fenen Gesprach nahezukommen. Es ist aber zentriert auf eine bestimmte Prob-
lemstellung, die der Interviewer einfiihrt, auf die er immer wieder zuriickkommt.
(Schmidt-Grunert 1999, 40f.)

Im Folgenden stellt der Forschende offene Fragen, sodass der Proband oder die
Probandin moglichst narrative Antworten gibt. Der Unterschied zum narrativen
Interview liegt darin, dass auch Nachfragen gestellt werden konnen. Keinesfalls
darf es dabei allerdings zu einem ,verhorartigen® Ausfragen kommen. Der For-
schende sollte daher immer voller Interesse das Problem mit der Probandin oder
dem Probanden erdrtern und sich vorurteilsfrei und unvoreingenommen zeigen
(vgl. Witzel 1994, 76 und Schmidt-Grunert 1999, 45). Das Vorwissen des For-
schenden sollte der Probandin oder dem Probanden zudem nicht deutlich werden.
Erst im Nachhinein kann {iberpriift werden, ob bereits erarbeitete Konzepte mit
den Aussagen der Probandin oder des Probanden iibereinstimmen oder angepasst
werden miissen (vgl. Lamnek 2010, 333).

Statt den Gesprachspartner auf das gesellschaftlich Wiinschbare zu orientieren,
versucht der Forscher durch die Art des Nachfragens, die origindre Problemsicht
des Befragten im Laufe des Gespréchs zu entlocken und hinter oft kiirzelhaften,
stereotypen Darstellungen und Andeutungen auch auf widerspriichliche Prob-
lemsichten zu stofen. (Witzel 1994, 70)

Umso besser sich der Forschende in die Aussagen der Probandin oder des Pro-
banden hineindenken kann und umso umfassender er sich im Vorfeld informiert
hat, desto leichter wird es ihm fallen, nur diejenigen Fragen zu stellen, die ein
solches Interesse ausdriicken, das Vertrauen der Probandin oder des Probanden
nicht verletzen und seinen Gesprachsfluss nicht unterbrechen. Da dies nur einem
gut geschulten und fiir diese Feinheiten sensibilisierten Interviewer gelingen
kann, ist es sinnvoll, wenn der Forschende selbst das Interview fiihrt und diese
Aufgabe nicht delegiert (vgl. Witzel 1994, 77 und 117). Konkret sollte sich még-
lichst ein Gespridch zum relevanten Problem entspinnen. Bei Verstidndnisfragen
kann der Forschende das von der Probandin oder dem Probanden Gesagte zuriick-
spiegeln und somit genauere Erlduterungen provozieren. Durch das Wiederholen
der Aussage des Interviewten kann dies geschehen, ohne dass die Formulierungen
einer Nachfrage eine Wertung suggeriert oder unbeabsichtigt eine bestimmte Ant-
wort nahelegt. Aspekte des Problems, die der Gesprichsleitfaden vorsieht, die
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sich jedoch nicht natiirlich im Gespréch ergeben, konnen anschlieBend durch so-
genannte Ad-Hoc-Fragen eingefiihrt werden, die wiederum als Gespréchsanlass
dienen (vgl. Witzel 1994, 117). Der Gesprichsleitfaden gibt somit keine konkre-
ten Frageformulierungen vor oder gliedert das Gesprich zwangslaufig, sondern
bildet einen ,doppelten Boden® auf den zuriickgegriffen werden kann, um wich-
tige Fragestellungen nicht zu vergessen.

Zusétzlich erstellt der Interviewende nach jedem Interview ein Postskriptum, in
dem moglichst ohne groBere, zeitliche Distanz zum Gespréch alles festgehalten
wird, das auf der Audio-Aufnahme nicht zu horen ist und fiir die korrekte Aus-
wertung des Interviews von Interesse sein konnte, wie zum Beispiel die Mimik,
Gestik, das Erscheinungsbild der Probandin oder des Probanden oder der erste
Eindruck, den der Forschende von ihm hatte. Zudem konnen beispielsweise die
Gesprachsatmosphire, der ,,flow* des Interviews oder die Voraussetzungen am
Ort des Interviews von Interesse sein (vgl. Witzel/Reiter 2012, 95fF.).

Das Interview, das tiblicherweise mit einem Audio-Aufnahmegerit aufgenom-
men wird, muss anschlieBend vollstidndig, in begriindeten Fillen nur teilweise,
transkribiert werden. Dabei kdnnen bereits erste Memos und Stichpunkte notiert
werden (vgl. ebd., 98).

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Nach dem Interview liegen dem Forschenden somit ein Transkript der Befragung,
ggf. ein ausgefiillter Kurzfragebogen mit schnell abfragbaren (sozio-biographi-
schen) Daten, ein Postskriptum des Interviews sowie der Gespréchsleitfaden vor.
Letzterer kann bei der Auswertung als Orientierung dienen, indem die fiir den
Leitfaden erarbeiteten thematischen Bereiche als ,Etappen‘ der Interpretation die-
nen (vgl. Schmidt-Grunert 1999, 42f. und 51).

Lamnek (2010) formuliert im Folgenden drei Stufen der Auswertung (vgl. Lam-
nek 2010, 335): Zuerst findet eine ,,Methodologische Kommentierung* statt, in
der mogliche Missverstéindnisse oder Fehler des Interviewenden, wie zum Bei-
spiel Suggestivfragen, markiert und kommentiert werden. In einem zweiten
Schritt werden die einzelnen Interviews separat voneinander analysiert, was ide-
alerweise durch eine Forschergruppe in Form von Kontrollen und Diskussionen
begleitet werden kann. Wichtig ist dabei, die individuelle Sicht der Probandin
oder des Probanden nachzuvollziehen.

Die Kunst eines derartigen ,Sinnverstehens® besteht darin, den Bedeutungsgehalt
der Textaussagen in der Perspektive des Befragten zu rekonstruieren und in deren
,3inn‘ zu interpretieren. (Schmidt-Grunert 1999, 50)

Bei der nun folgenden ,,vergleichenden Systematik gilt es, durch das Verglei-
chen der erhobenen und analysierten Einzelfdlle Typisches und Kollektives zu
finden. So konnen zum Beispiel sich wiederholende Formulierungen oder stets
wiederkehrende Argumente zu einer interviewiibergreifenden Interpretation fiih-
ren (vgl. Witzel 1994, 110ft.).
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Generell gibt das PZI keine konkrete Auswertungsmethode vor. Die gewonnenen
Daten lassen sich mit allen Verfahren zur Auswertung qualitativer Daten analy-
sieren (vgl. Witzel 2000). Naheliegend ist es jedoch die Auswertungsmethode der
Grounded Theory nach Corbin und Strauss zu nutzen (vgl. Witzel/Reiter 2012,
100ft.), da sie dhnlich wie das PZI auf die Generierung neuer Theorien — im Ge-
gensatz zum Uberpriifen bestehender Theorien — ausgelegt ist und ohne vorab
formulierte Forschungshypothesen auskommt.

1.3 Vorteile und Nachteile des problemzentrierten Interviews

Wie bei vielen qualitativen Verfahren ist ein Nachteil des PZIs aus zeitokonomi-
scher Sicht, dass die (zumeist vollstdndige) Transkription der Daten zeitaufwen-
dig ist. Zudem ist diese Interviewtechnik — vielleicht mehr noch als andere — an-
spruchsvoll, da nicht nur zeitgleich aktiv zugehort, flexibel mit dem Leitfaden
umgegangen und das Interviewgespréich gefiihrt und sich auf die jeweilige Pro-
bandin oder den jeweiligen Probanden eingestellt werden muss, sondern man ide-
alerweise auch erste Interpretationshypothesen und einen Abgleich mit evtl. be-
reits erhobenen Daten leisten muss. Nur so kdnnen neue, aber relevante Aspekte
vertieft oder die richtigen Informationen erfragt werden. Schlie8lich stellt die Tat-
sache, dass der Forschende zwar eine theoretische Analyse vorgenommen hat,
dieses Wissen bei den Interviews aber nicht anwenden — nicht einmal erkennen
lassen — darf, eine weitere gro3e Herausforderung dar.

Eng mit diesen Nachteilen verwoben sind die Vorteile der Methode, denn die ,an-
dere Seite der Medaille® ist eine Kombination der Vorteile narrativer und struktu-
rierter Interviewmethoden. So haben die Probandinnen und Probanden ausdriick-
lich die Moglichkeit, neue Aspekte des Problems aufzubringen und auch (rele-
vante) Nachbarthemenbereiche zu erdrtern. Ein sehr offener Umgang mit dem
Leitfaden kann zudem dabei helfen, Vertrauen auf- und Unsicherheiten abzu-
bauen. Auf diese Weise konnen Erkenntnisse, die nicht durch die vorangegangene
theoretische Analyse nahegelegt wurden, entdeckt werden. Eine Vertiefung sol-
cher neuer Anséitze, kann dann durch die Prozesshaftigkeit der Methode in spéte-
ren Interviews weiter verfolgt werden. Auch der bewusste Umgang von theoreti-
schem Vorwissen und das gegebenenfalls problemlose Einbetten anderer Metho-
den (s.0.) beugen Fallstricken vor. Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass
die Gleichzeitigkeit von Fokussiertheit auf ein bestimmtes Problem einerseits und
Offenheit gegentiiber den je individuellen Sichtweisen und Motiven anderseits zu
den groBten Schwichen wie auch Stérken der Methode zéhlt.
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1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz des problemzentrierten
Interviews

Fiir das PZI als qualitatives Erhebungsverfahren gelten die {iblichen Giitekriterien
fiir qualitative Forschung. In Abgrenzung von den Giitekriterien quantitativer
Verfahren betont Schmidt-Grunert (1999) zum Beispiel, dass nicht die Anzahl der
Befragungen entscheidend sei, sondern eine authentische Darstellung individuel-
ler Sinnzusammenhénge. Neben der ,Représentativitdt® sei auch die ,Reliabilitét*
in der qualitativen Forschung nicht als grundsitzliches Giitekriterium zu verste-
hen. Wichtig sei es hingegen im Sinne der ,Explizierung® Unklarheiten immer
durch Nachfragen zu kldren, sodass alle relevanten Aspekte ausreichend genau
ausgefiihrt werden. ,Valide® werden die Ergebnisse beispielsweise durch den
Austausch in Forschergruppen zu den jeweiligen Interpretationen und/oder durch
wiederholte Gespridche mit Probandinnen und Probanden. Wichtig sei zudem ,Re-
flexivitdt®, das permanente Reflektieren aller Daten, die aufeinander bezogen und
durch neue Erkenntnisse ergénzt und verdndert werden miissen. Eine griindliche
und nachvollziehbare Dokumentation aller Arbeitsprozesse stelle zudem sicher,
dass weder gefilscht noch fehlinterpretiert wurde. Dies ist nur durch die Doku-
mentation in allen Arbeitsschritten moglich, durch die weitestgehende Transpa-
renz erreicht wird (Schmidt-Grunert 1999, 551.).

Neben diesen allgemeinen Giitekriterien der qualitativen Forschung lassen sich
dem PZI drei Grundpositionen zuordnen, die in allen Schritten des Forschungs-
prozesses beriicksichtigt werden miissen: Problemzentrierung, Gegenstandsorien-
tierung und Prozessorientierung.

Ausgangspunkt der Forschung ist ein vom Forschenden identifiziertes Problem,
das zunéchst theoretisch erkundet werden muss. Das Problem steckt dabei den
thematischen Rahmen der Befragung ab. Es geht ,,[...] um individuelle und kol-
lektive Handlungsstrukturen und Verarbeitungsmuster gesellschaftlicher Reali-
tat.” (Witzel 1994, 67f.) Dieses zu bearbeitende Problem soll vor allem an der
Sicht der Befragten orientiert erforscht werden (vgl. ebd., 116).

Auf der Basis dieser Uberlegungen bekommt das Kriterium der Problemzentrie-
rung eine doppelte Bedeutung: einmal bezieht es sich auf eine relevante gesell-
schaftliche Problemstellung und ihre theoretische Ausformulierung als elastisch
und handhabendes Vorwissen des Forschers. Zum anderen zielt es auf Strategien,
die in der Lage sind, die Explikationsmoglichkeiten der Befragten so zu optimie-
ren, daf} sie ihre Problemsicht auch gegen die Forscherinterpretation und in den
Fragen implizit enthaltene Unterstellungen zur Geltung bringen konnen. (ebd.,
69)

Mit der Gegenstandsorientierung ist eine Fokussierung auf die Sicht der Proban-
dinnen und Probanden und auf das origindre Handlungsfeld angemahnt. Der For-
schende muss unvoreingenommen an den Forschungsgegenstand herantreten, um
die Forschungsfrage addquat im Sinne des PZIs bearbeiten zu konnen. Ziel ist es,
den Untersuchungsgegenstand authentisch zu erfassen (vgl. Schmidt-Grunert
1999, 53). Theoretische und methodische Uberlegungen sollten diesem Zugang
zur Empirie nicht im Wege stehen (vgl. Schmidt-Grunert 1999, 42).
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Die Prozessorientierung bezieht sich schlieSlich auf den Anspruch, wéahrend der
Forschung flexibel und im gesamten Forschungsprozess offen zu bleiben fiir die
Uberarbeitung oder Revidierung bereits ermittelter Ergebnisse, fiir Anpassungen
der Forschungsinstrumente, der Wahl der Probandinnen und Probanden etc.
Diese Position kann zudem auf die Interviews selbst bezogen werden, da auch das
Gesprich einem Prozess gleicht, bei dem ,,im Idealfall durch Vertrauenszuwachs
[...] bestimmte Themen wiederholt, korrigiert und detailliert expliziert werden.*
(Witzel 1994, 116)

1.5 Literaturempfehlungen

Witzel/Reiter (2012): The Problem-Centred Interview.

Das Buch schildert ausfiihrlich sowohl theoretische Grundlagen und Entstehungs-
kontexte als auch Hinweise, wie problemzentrierte Interviews vorbereitet und
durchgefiihrt werden. Die Methode wird anschaulich und detailliert erldutert, er-
génzt durch konkrete Beispiele.

Witzel (1994): Verfahren der qualitativen Sozialforschung.

Witzel erldutert in diesem Buch Probleme gingiger, qualitativer Methoden der
Sozialforschung. Er entwickelt aus diesen kritischen Darstellungen die Methode
des problemzentrierten Interviews und stellt damit sowohl die Methode selbst als
auch ihre Vorteile im Vergleich mit anderen Interviewformen dar.

Lamnek (2010): Qualitative Sozialforschung.

Lamnek stellt im Uberblick verschiedene Methoden dar. Leicht verstéindlich und
strukturiert wird auch das problemzentrierte Interview vorgestellt. Das Werk eig-
net sich wunderbar als Einstieg, der bereits die konkrete Umsetzung der Methode
im Blick hat.
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2. Beispielprojekt: Wer (ver)fithrt zum Lesen?

In dem Promotionsprojekt ,,Wer (ver)fiihrt zum Lesen?” (Maus 2014) wurde das
problemzentrierte Interview als eine von mehreren Methoden genutzt. Ziel des
Projekts war es, den Einfluss von Geschlechtermustern auf die Lesemotivation
von Jugendlichen zu analysieren, wobei sowohl der Einfluss der Geschlechter-
muster der Jugendlichen selbst als auch die Geschlechtermuster der Figuren in
ihren Lektiiren untersucht wurden.

Diese Forschungsfrage ergab sich aus der empirisch gesicherten Tatsache, dass
Jungen statistisch weniger und vor allem weniger gern und (damit) auch weniger
gut lesen als Médchen. Fiir diesen international nachweisbaren und in Deutsch-
land besonders ausgeprigten Zusammenhang zwischen Lesemotivation und
-kompetenz sowie dem Geschlecht (vgl. z.B. Stanat/Kunter 2001, 51) gibt es ver-
schiedene Erkldrungsansitze, die allerdings bislang kaum empirisch untersucht
wurden. Eine gingige These lautet, Literatur werde von Beginn an vor allem von
weiblichen Personen vermittelt, sodass sich Jungen, die sich in der Pubertit von
allem Weiblichen distanzieren wollen, auch das Lesen ablehnen. Zudem wihlten
Miitter, Erziecherinnen und Lehrerinnen oft auch die Lektiiren fiir ihre Sohne,
Schiiler etc. aus, sodass die mannlichen Bediirfnisse an ihre Lektiire zu kurz ké-
men (vgl. Garbe 2007, 77). In didaktischen Fachbiichern und populdrwissen-
schaftlichen Titeln zu dem Thema wird immer wieder die Meinung vertreten, dass
méannliche Schiiler spitestens in der Pubertit gidngige Schullektiiren ablehnen
miissten, da sie ihrem Ménnlichkeitskonzept widerspriachen. Jungen brauchten
nicht literarische Figuren, die sozial und ,,verweiblicht* seien und vor allem in
den Augen von Padagogen als Vorbild dienten (vgl. Kliewer 2004, 30). Ganz im
Gegenteil wollten die Jungen echte Helden, die fiir eine stereotype Ménnlichkeit
stehen (vgl. Weillenburger 2009, 187).

Die hier vorgestellte Studie zielte darauf ab, diese These zu hinterfragen und die
Berticksichtigung auch der weiblichen Perspektive in die Diskussion einzubrin-
gen, da Unterricht in der Regel koedukativ geschieht und damit auch die Bediirf-
nisse der Madchen etwa bei der Lektiirewahl fiir den Literaturunterricht beriick-
sichtigt werden sollten.

2.1 Die Wahl der Methode(n)

Bei der Planung des Dissertationsprojekts stellte sich friih heraus, dass ein quan-
titatives Vorgehen zur Uberpriifung dieser dargestellten These zum Zusammen-
hang von Lesemotivation und Geschlecht auf zu vielen unbewiesenen Vorannah-
men aufbauen wiirde, sodass nur ein qualitatives, theoriegenerierendes Herantre-
ten an die Forschungsfrage wissenschaftlichen Standards und dem Gegenstand
der Untersuchung gerecht werden konnte. Aus der Forschungsfrage ergaben sich
als zentrale Arbeitsschritte die Ermittlung von relevanten, typischen Texteigen-
schaften populdrer Jugendlektiire und die Ermittlung von Lesereigenschaften und
deren Interaktion mit den untersuchten (und weiteren) Texten.
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Fiir die Analyse der Texteigenschaften wurde die Methode der Qualitativen In-
haltsanalyse (vgl. den Beitrag von Heins in diesem Band) genutzt. Die Protago-
nisten vierer populdrer Jugendbuchreihen wurden auf deduktiv festgelegte Kate-
gorien stereotyper Méannlichkeit und stereotyper Weiblichkeit hin untersucht. In
den Interviews wurden anschlieend die Geschlechterrolleneinstellung und die
Geschlechterrollenidentitit' der Probandinnen und Probanden ermittelt und ihre
Einstellung zu den Protagonisten der Beispielliteratur und anderer Lektiiren ab-
gefragt. Allerdings konnten valide Aussagen auf die Forschungsfrage ,,Wer
(ver)fiihrt zum Lesen?* nur dann erwartet werden, wenn die Jugendlichen auch
die Moglichkeit bekamen, eigene Vorlieben und Motivationsgriinde in Bezug auf
ihr Leseverhalten und ihre Lektilirepraferenzen zu nennen.

Fiir diese Befragung bot sich daher die Methode des PZIs an. Sie trdgt dem An-
spruch gleichzeitiger Strukturiertheit und Offenheit der Befragungen Rechnung,
wie im ersten Teil dargestellt, und eignet sich daher in besonderem Male fiir die
Bearbeitung der Forschungsfrage. Da die Methode darauf abzielt, unvoreinge-
nommen den individuellen (oder kollektiven) Umgang und die je eigene Deutung
von gesellschaftlicher Realitit zu ermitteln (vgl. Witzel 2000), ist ihr Einsatz im-
mer dann besonders sinnvoll, wenn es eine gesellschaftliche, soziale Erwiinscht-
heit fiir das Handeln oder Denken einzelner gibt, die die Ergebnisse der Datener-
hebung zu verzerren droht. Gerade bei der Thematisierung der Kategorie Ge-
schlecht in der hier vorgestellten Studie war dies der Fall, da Pubertierende bei
der Positionierung in dieser Kategorie hohem sozialen Druck und dem Einfluss
starker Normen ausgesetzt sind. Durch die Offenheit und die Moglichkeit narra-
tiver Elemente erlaubte das PZI den Probandinnen und Probanden, relativ frei
moglichst viele Einfliisse und Beweggriinde zu schildern, die fiir sie wichtig wa-
ren — unabhéngig davon, ob sie erwartet wurden. Das offene Design erlaubte zu-
dem auch die Rekonstruktion dessen, was die Probandinnen und Probanden eher
nicht preisgeben wollten beziehungsweise konnten. Durch vorsichtiges Nachfra-
gen an diesen Stellen erlaubt das PZI weiteren Motiven und Einstellungen auf die
Spur zu kommen. Mithilfe eines Leitfadens konnte sichergestellt werden, dass
trotzdem alle wichtigen Fragen gestellt wurden, die die vorab gesichtete Theorie
als bedeutsam nahelegte.

Ein weiterer, wichtiger Aspekt, der fiir das PZI als Interviewmethode sprach, war,
dass gerade bei der Befragung von Jugendlichen eine wichtige Rolle spielt, dass
sie als Experten anerkannt und nicht ,abgefragt® werden. Eine vertrauensvolle At-

Die Studie legte bewusst nicht das biologische, sondern die in diesem Kontext sehr
viel aussagekréftigere Kategorie des sozialen Geschlechts zugrunde. Die untersuchten
Dimensionen dieses sozialen Geschlechts sind Geschlechterrolleneinstellung und Ge-
schlechterrollenidentitét. Ersteres bezieht sich auf die personliche Annahme, wie Mén-
ner bzw. Frauen sich iiblicherweise verhalten bzw. verhalten sollten (vgl. Alfermann
1996, 47). Letzteres bezieht sich auf die Selbstwahrnehmung und -inszenierung in die-
sem Kontext, die ganz personliche Kombination verschiedener Geschlechterrollen zu
einer individuellen Identitét. (vgl. Spence/Buckner 1996, 57).
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mosphére auf Augenhohe kann besonders in diesem Kontext die Wahrscheinlich-
keit flir ein in weiten Teilen offenes Gespriach deutlich erhdhen. So war es mog-
lich, die Angst, dhnlich wie in der Schule falsche Antworten geben zu kdnnen,
genauso abzubauen wie anfangliche Schiichternheit. Andererseits wére beispiels-
weise die Ungeleitetheit eines rein narrativen Interviews eine Uberforderung fiir
die Jugendlichen gewesen, wie sich spétestens im Testinterview herausstellte. Ge-
rade zu Beginn des Interviews brauchte es ein ,Gertist‘, an dem die jungen Pro-
bandinnen und Probanden sich orientierten bis sie die Situation so gut einschétzen
konnten, dass sie auch von sich aus ins Erzdhlen kamen.

2.2 Die Planung der Interviews

Bei der Erstellung des Leitfadens gab es bereits einige Fragen und Themen, die
sich logisch durch die Fragestellung ergaben wie etwa ,,Liest du gern?* oder ,,Was
liest du gern?“. Andere Aspekte erwiesen sich nach Sichtung der theoretischen
Fachliteratur als relevant wie zum Beispiel Fragen nach einem gelungenen Per-
spektivwechsel (vgl. Bartsch et al., 39) oder dem Einfluss der Herkunftsfamilie
(vgl. Dijkstra 1994, 28).

Um den Druck der sozialen Erwiinschtheit moglichst zu minimieren, wurden alle
Fragestellungen, die den Themenbereich Gender eindeutig betrafen, relativ spat
im Interview gestellt. Im Pretest wurde ndmlich deutlich, dass die Jugendlichen
nach der expliziten Erwdhnung der Kategorie Geschlecht iiber den vollstandigen
Zeitraum des Interviews hinweg diese Kategorie ,mitdachten und dieser person-
liche Filter die Antworten beeinflusste. Die Probandinnen und Probanden wussten
im Vorfeld der Interviews daher zwar, zu welchem Zweck diese gefiihrt wurden,
zur Fragestellung der Arbeit war ihnen jedoch nur bekannt, dass die Studie sich
fiir ihre Lesevorlieben interessierte. So wurde der Fokus auf das Thema Figuren
ebenfalls nicht thematisiert, um moglichst authentische Antworten zu erhalten.

Aus diesen und dhnlichen Uberlegungen und den im ersten Teil dieses Beitrags
ausgefiihrten Hinweisen zur Durchfithrung des PZIs (s.0.) heraus ergaben sich die
folgenden, groben Themenbereiche fiir den Interviewleitfaden:

1. Einfihrung in das Interview

Einstiegskommunikation

Arbeit mit Ausziigen der analysierten Literatur als Beispieltexte
Erhebung der Rezeptionsmuster (Lesestrategien/Involvement)
Erhebung des Leseverhaltens (Lesestrategien/Lesemilieu)

Erhebung der Geschlechterrolleinstellung und der personlichen Ge-
schlechterrollenidentitét

7. Gelegenheit fiir weitere Anmerkungen und/oder Fragen

8. Erhebung personlicher Daten (Alter, besuchte Schule etc.)

Sk v

Bei der Formulierung der konkreten Fragen galt es, nah an der Sprache der Ju-
gendlichen zu bleiben. Vor allem der Gebrauch von Fremdwortern schied damit
aus. Im Pretest zeigte sich auch, dass der auffordernde Charakter der Fragen be-
sonders wichtig war, da die Jugendlichen in der Regel zunédchst zuriickhaltend
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waren und nur schwer ins Erzdhlen kamen. Mit einfachen, leicht fassbaren Fra-
geformulierungen gelang es hingegen gut, gehaltvolle Daten im Sinne der Frage-
stellung zu gewinnen: ,,Kannst du dir Figur XY vorstellen? Was ist das fiir eine?
Beschreib mal!“ oder ,,Wenn du in ein Buch hinein konntest, in welches wiirdest
du dann gern schliipfen und warum ausgerechnet in dieses Buch?*. Ebenfalls aus
der Hoffnung heraus, relevante Aussagen zu provozieren und um Aussagen zu
gleichen Texten zu erhalten, wurden den Probandinnen und Probanden zudem
kurze Ausziige aus zwei der analysierten Beispieltexte vorgelegt, die sie in der
Interviewsituation lesen und anschlieBend kommentieren sollten. Obwohl im
Vorfeld viele konkrete Fragen erarbeitet wurden, war es sinnvoll, wiahrend der
Interviews den Leitfaden nur in der oben aufgefiihrten, groben Gliederung vorlie-
gen zu haben. Ergidnzend wurden fiinf Fragen ausgewdhlt, die so zentral fiir die
Erhebung waren, dass sie wortwortlich gestellt und daher ebenfalls auf die Leit-
faden-Version fiir den unmittelbaren Gebrauch bei der Befragung gestellt wurden.

Eine Ausnahme bei diesem Vorgehen bildete die Erhebung des sozialen Ge-
schlechts durch die Ermittlung der Geschlechterrollenidentitit und Geschlechter-
rolleneinstellung, die strukturiert fast am Ende des Interviews vorgenommen
wurde. Den Jugendlichen wurden beispielsweise mogliche Regeln des gesell-
schaftlichen und familidren Lebens vorgelesen, die die Verteilung von Geschlech-
terrollen betrafen. Diese sollten anschlieBend kommentiert und bewertet werden.
Hier wich das Vorgehen zwar deutlich von der Methode des PZIs ab, aber als
Ergdnzung im Sinne der Mixed-Methods konnte ein solches Vorgehen begriindet
in das Forschungsdesign integriert werden.

Die Wahl der Probandinnen und Probanden erfolgte durch das Theoretische
Sampling (s.0.), sodass die Probandenwahl sich nach prozesshaft ermittelten Kri-
terien richtete. Beispielsweise fiel bei den ersten Auswertungsschritten der bereits
gefiihrten Interviews auf, dass sich die einzige Viel-Leserin im Sample im Sinne
der Forschungsfrage sehr von den anderen Probandinnen und Probanden unter-
schied. Somit musste mindestens ein weiterer — moglichst minnlicher — Viel-Le-
ser befragt werden, um festzustellen, ob diese gravierenden Unterschiede ein
zweites Mal und auch geschlechtsunabhingig auftraten. Da die Praferenzen von
Jungen und Médchen untersucht werden sollten, ergab sich auch insgesamt die
Notwenigkeit, Jugendliche beiderlei Geschlechts zu interviewen. Um einen mog-
lichst hohen Grad an Vergleichbarkeit zu gewihrleisten, wurden weitere Kriterien
vorab festgelegt, die die Probandinnen und Probanden erfiillen mussten: So soll-
ten sie die achte Klasse eines Gymnasiums besuchen und zwischen 13 und 15
Jahren alt sein. Eine theoretische Sittigung ergab sich nach sieben Interviews.

Die Rekrutierung von Probandinnen und Probanden geschah teilweise iiber Kon-
takte, die im Rahmen einer vorab durchgefiihrten, schriftlichen Befragung zur Er-
mittlung geeigneter Beispielliteratur in Schulklassen entstanden waren. Zum Teil
konnten auch private Beziehungen genutzt werden, um Probandinnen und Pro-
banden zu gewinnen, wobei dabei nur solche Jugendliche in Frage kamen, die
bisher keinen oder kaum Kontakt zur Forscherin hatten und nur tiber Dritte ver-
mittelt wurden. Die Probandinnen und Probanden und ihre Eltern mussten eine
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Einverstiandniserkldrung zur Datenerhebung und spéteren (anonymisierten) Ver-
offentlichung der Daten unterschreiben. Den Ort des Interviews durften sich die
Jugendlichen selbst aussuchen, um eine fiir die Schiilerinnen und Schiiler mog-
lichst angenehme Atmosphére entstehen zu lassen. So fanden Interviews teilweise
in der Schule der Jugendlichen statt, aber auch an der Universitét und bei Schiile-
rinnen und Schiilern zu Hause.

2.3 Durchfiihrung der Interviews

Zunichst galt es, die Interviewsituation aufzulockern, sich betont aufgeschlossen
und interessiert zu zeigen und das Vertrauen der Jugendlichen zu gewinnen. Als
Einstiegskommunikation hat es sich bewéhrt, die Probandinnen und Probanden
vorab zu bitten, ihr aktuelles Lieblingsbuch mitzubringen. Den Intervieweinstieg
konnten sie damit leicht selbst bestreiten, indem sie dieses Buch vorstellten und
erklarten, was sie daran mochten. Auf diese Weise konnten die Jugendlichen auf
,sicherem Terrain‘ ins Interview starten.

Ein Problem stellte die Tatsache dar, dass einige Jugendliche annahmen, dass
hiufiges Lesen anspruchsvoller Literatur erwiinscht wére und deswegen triviale
Lesevorlieben beziehungsweise Leseunlust eher verbargen. Einen positiven Ef-
fekt auf die Authentizitdt der Aussagen hétte es daher gehabt, sich als Liebhaber
von (auch trivialer) Jugendliteratur zu offenbaren und die Wichtigkeit des Frei-
zeitlesens zu relativieren. Andererseits mussten suggestive Fragen oder Bemer-
kungen ausgeklammert werden. Der Balanceakt zwischen neutraler Haltung und
Signalisierung von bedingungsloser Anerkennung blieb daher eine grofe, stets zu
reflektierende Herausforderung in jedem Interview.

Es stellte sich heraus, dass die meisten Fragen des Leitfadens bereits durch ein
offenes Gespréich beantwortet wurden oder zumindest Ansatzpunkte fiir ein ent-
sprechendes Nachfragen lieferten, sodass der Leitfaden vor allem genutzt wurde,
um am Ende der Interviews noch einmal zu kontrollieren, ob unverzichtbare The-
menaspekte ausgelassen wurden. Als besonders ergiebig erwiesen sich die Post-
skripte, da hiufig relevante Aussagen nach Ausschalten des Tonbandgerits (s.0.)
gemacht wurden.

2.4 Auswertung der Daten

Da es sich um eine qualitative, theoriegenerierende Studie handelt, lag zur Aus-
wertung die Nutzung der Grounded Theory nahe, die auch Witzel (1994) als be-
sonders geeignet fiir die Verwendung bei der Auswertung von PZIs ansieht (s.0.).
Die gewonnenen Audio-Daten wurden zunéchst vollstandig transkribiert und an-
schliefend kodiert. Bereits bei den Auswertungen der ersten Interviews zeigte
sich dabei, dass es, wie bereits erwéhnt, gro3e Unterschiede zwischen dem Ein-
fluss der Geschlechtermuster der Figuren auf Viel- und auf Nicht- bzw. Wenig-
Leser herrschten. Ein weiteres, im Forschungszusammenhang unerwartetes Er-
gebnis, war zudem, dass fast alle Jugendliche viele Worte darauf verwendeten,
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immer wieder ihr eigenes Selbstkonzept darzustellen und zu bestitigen. Lars® zum
Beispiel betonte wiederkehrend seine Technikaffinitét und seine Ablehnung des
Biicherlesens aus pragmatischen Griinden heraus. Das Lesen von fiktiven Ge-
schichten sei keine bedeutsame Tétigkeit im Hinblick auf im spiteren Beruf ge-
forderte Kompetenzen etc. Gleichzeitig war er besonders beeindruckt von Arte-
mis Fowl, dem Titelhelden einer Science Fiction-Reihe, der sich durch ein beson-
ders ausgeprigtes technisches Geschick auszeichnet und trotz seiner Jugend auch
geschiftlich ausgesprochen erfolgreich ist. Auch bei der Auswertung anderer In-
terviews driangte sich die These auf, dass das jeweils dargestellte Selbstkonzept
eng mit den priferierten Figuren zusammenhing. Ein solcher Zusammenhang
wurde zum Teil sogar explizit von den Befragten formuliert:

Diana: ,[...] und ich konnte genau sehen: Petra is so ungeféhr so wie ich. Und
dann &h dacht ich immer, hab ich mich gefreut, wenn Petra dran gekommen is,
um zu lesen und dann so zu sagen, ah das hétt ich auch gemacht. [...].* (Maus
2014, 92)

Dieses unerwartete Ergebnis wurde in die Planung der weiteren Interviews einbe-
zogen und durch die Sichtung entsprechender Literatur theoretisch begleitet, so-
dass die Themenschwerpunkte der Datenerhebung im Sinne der Gegenstandbe-
zogenheit und der Prozesshaftigkeit um den Aspekt des Selbstkonzeptes erweitert
wurden.

Ergebnis der Studie war eine neue Theorie zum Zusammenhang von Geschlech-
termustern auf die Lesemotivation von ménnlichen und weiblichen Jugendlichen.
Es lasst sich, grob zusammengefasst, festhalten, dass alle Jugendlichen Lesen als
eine sozial sehr erwiinschte Tatigkeit empfinden und besonders Médchen diesem
sozialen Druck auch nachgeben wollen, es aber nicht immer schaffen. Dass Jun-
gen vor allem tiber ménnliche Figuren lesen, war bereits bekannt, aber die These
von den erwiinschten Helden liel sich nicht bestdtigen. Vielmehr scheint eine
Ahnlichkeit des individuellen Selbstkonzeptes der Jugendlichen zu der Figur ent-
scheidend zu sein, womit die Bediirfnisse — auch der interviewten Jungen — sich
nur schwer verallgemeinern lassen. Dies gilt vor allem fiir Jugendliche, die nicht
viel lesen und gern iiber fiir sie ,normale‘ Figuren, die ihnen auch in ihrem Ge-
schlechtermuster gleichen, lesen wollen, weil sie ihre Perspektive leichter tiber-
nehmen konnen. Dies hat hdufig eine Ablehnung von fantastischen Biichern zur
Folge. Viel-Leser hingegen genieflen (auch) das Fremde, sind teilweise in der
Lage sich in schwierige und ihnen génzlich undhnliche Figuren hineinzudenken
und Lesemotivationen aus diesem Prozess zu generieren. Durch die Identifikation
mit der Tatigkeit Lesen selbst ergibt sich somit eine gréBere Unabhédngigkeit der
Lesemotivation von den in der Lektiire handelnden Figuren und ihren Geschlech-

2 Die Probandinnen und Probanden durften sich selbst einen Vornamen wihlen, unter

dem sie bei der Darstellung der Forschungsergebnisse auftauchen wollten. Auf diese
Weise konnen sie selbst sich wiedererkennen, bleiben insgesamt aber anonym. Es han-
delt sich also nicht um die realen Namen der Jugendlichen.
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termustern. Aus der Studie konnten sich so einige Implikationen fiir die Forde-
rung insbesondere von weniger lesemotivierten Schiiler unter anderem durch
Auswahl geeigneter Lektiiren ableiten.

2.5 Fazit

Das PZI eignet sich besonders fiir Forschungsfragen, die den individuellen (oder
kollektiven) gedanklichen oder tatsédchlichen Umgang mit gesellschaftlicher Re-
alitdt in den Blick nehmen. Die Kombination von Offenheit und Strukturiertheit
kann im Umgang mit sozialen Erwiinschtheiten, aber auch mit Schiichternheit und
unsicheren Probandinnen und Probanden helfen, Hilfestellungen zu leisten ohne
fiir die Erhebung gewinnbringende, narrative Prozesse zu verhindern. Durch die
Integrationsmdoglichkeit weiterer Methoden, ldsst sich das Forschungsdesign sehr
gut auf verschiedene Forschungsfragen zuschneiden und damit auch an Fragestel-
lungen der Deutschdidaktik anpassen. Die Grundannahmen der Problemzentrie-
rung, der Gegenstandsorientierung und der Prozessorientierung erleichtern diesen
Prozess der Anpassung deutlich, da auch wihrend der Phase der Datenerhebung,
entsprechende Modifikationen geschehen konnen, sofern sie reflektiert, doku-
mentiert und begriindet werden.
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FREDERIKE SCHMIDT

Leitfadeninterviews

Ein Verfahren zur Erhebung subjektiver Sichtweisen

1. Vorstellung des Leitfadeninterviews

Zu den zentralen und wahrscheinlich auch meistgenutzten Erhebungsverfahren in
der Forschungspraxis gehort das leitfadengestiitzte Interview, das in der Metho-
denliteratur auch als semi- bzw. halbstrukturiertes Interview bezeichnet wird.
DAS Leitfadeninterview gibt es genau genommen aber nicht. An sich ist die Be-
zeichnung ein ,,Oberbegriff (Kruse 2015, 203) fiir eine bestimmte Vorgehens-
weise der Interviewfiihrung, unter der in der empirischen Sozialforschung ver-
schiedene Interviewarten — so z.B. das fokussierte Interview (Merton/Kendall
1976) und das problemzentrierte Interview (s. Maus in diesem Band) — zusam-
mengefiihrt werden. Vor diesem Hintergrund sollen nachfolgend spezifische Prin-
zipien und Forschungsschritte diskutiert werden, die grundlegend zu beachten
sind, wenn ein Gesprichsleitfaden in der Interviewkommunikation eingesetzt
wird. In einem zweiten Schritt werden Ablaufund Einsatz von leitfadengestiitzten
Interviews anhand von zwei deutschdidaktischen Forschungsprojekten konkreti-
siert.!

1.1 Funktionsweise des Leitfadeninterviews

Wie bereits ausgefiihrt, umfasst der Begriff des Leitfadeninterviews eine be-
stimmte Art und Weise der Gesprdchsfiihrung: Die Interviewkommunikation
wird mit Hilfe eines vorbereiteten Leitfadens strukturiert, der durch offene, er-
zdhlgenerierende Fragen gegliedert ist. Auf dieser Grundlage folgt der Interview-
lauf einem bestimmten ,,Themenweg™ (Kruse 2015, 209), innerhalb dessen man
etwas von den Befragten in Erfahrung bringen mdchte. Ganz allgemein kdnnen
Leitfadeninterviews unterschiedliche Strukturierungsniveaus aufweisen, die sich
auf einem Kontinuum von stark bis weniger strukturierend bewegen — und ent-
sprechend ihre Vor- und Nachteile haben (s. Abschnitt 2). Der Interviewleitfaden
ist aber kein Selbstzweck fiir die Kommunikation: Er ist vielmehr ein Geriist zur
Strukturierung des Interviewverlaufs, mit dem man fokussiert die Sichtweisen der

' Aspekte, die grundlegend fiir die Planung und (Durch-)Fiihrung von Interviews zu be-

achten sind, wurden bereits an anderer Stelle erortert (s. Schmidt in diesem Band) und
werden in diesem Beitrag nur vereinzelt aufgegriffen.
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Interviewpartner erhebt (vgl. Niebert/Gropengieler 2014, 127). Leitfadeninter-
views stehen insofern vor der Herausforderung, zwischen Offenheit und Struktu-
rierung in der Gesprachssituation zu vermitteln: Ein Leitfaden soll das Interview
in gewissem Maf3e lenken, darf aber den Gesprachsfluss nicht einengen.

Auf die Gestaltung eines Interviewleitfadens ist grofle Sorgfalt zu verwenden, da
davon auch die Qualitdt der generierten Daten abhéingt — oftmals wird diese Kom-
plexitit in der Forschungspraxis unterschétzt (vgl. Kruse 2015, 226). Die Leitfa-
denkonstruktion setzt zunichst die vertiefende Auseinandersetzung mit dem the-
oretischen Hintergrund zum Gegenstand voraus: Was mochte ich vom Erzdhlen-
den erfahren? Welche Themenbereiche sollen angesprochen werden? Welche
Fragen miissen wann und wie gestellt werden? (vgl. Helfferich 2011, 141). Dabei
ist zu beachten, dass Forschungsfragen keine Interviewfragen sind (s. Schmidt in
diesem Band).

Fiir die konkrete Erstellung eines Leitfadens wird von Helfferich (2011, 178ff.)
das sogenannte SPSS-Prinzip (Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsumieren)? vorge-
schlagen:

Zunéchst werden in einem Brainstorming sdmtliche Fragen, die von Interesse fiir
die Untersuchung sein konnten, in einer Liste zusammengetragen — Bedenken
bzgl. der Eignung der Fragen, der konkreten Formulierung usw. werden in die-
sem Schritt hinten angestellt. Eine Empfehlung ist, in diese Entwicklungsphase
auch Fachkolleginnen und -kollegen einzubeziehen. Im Sinne des ,,Fremdverste-
hens® (ebd., 84) erdoffnet dieses Vorgehen die Moglichkeit, Verstehensprozesse
in der Gruppe zu reflektieren und mitunter neue Verstehenskonstruktionen zu
entwickeln (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, 111). Ferner kénnen Fragen o-
der Leitfdden aus thematisch verwandten Studien eine weitere Orientierung fiir
mogliche Interviewfragen bieten. Im Anschluss an Kruse (2015, 230f.) sollte
diese Phase im Ubrigen dazu genutzt werden, nochmals die Fragestellung(en) der
eigenen Untersuchung zu reflektieren und diese ggf. weiterzuentwickeln.

Die zusammengestellte Frageliste ist kein Leitfaden. Die Liste wird deshalb in
einem néchsten Schritt reduziert und geordnet. Dazu wird kritisch reflektiert, in-
wiefern die einzelnen Fragen lediglich vorhandenes Vorwissen erheben oder nur
Faktenfragen darstellen — diese Fragen werden gestrichen. Ebenso werden zu de-
taillierte Fragen (z.B. ,,Wie viele Stunden in der Woche verwenden Sie in der
Woche genau fiir die Leseforderung in Threr Klasse?*) aus der Liste entfernt oder
ggf. durch offenere Formulierungen (,,Welchen Stellenwert hat das Thema Le-
seforderung in Threm Unterricht?) ersetzt. Eine Orientierung fiir diesen Schritt
bilden die Priifaspekte bei Kruse (2015, 228ff.).

AnschlieBend werden die verbleibenden Fragen nach Bereichen, d.h. nach inhalt-
licher oder — bei Interesse an einer zeitlichen Dimension — nach chronologischer
Zusammengehdrigkeit, geordnet. Insgesamt sollen in dieser Strukturierungsphase
zwischen einem bis vier Fragenbiindel entstehen. Es kann sein, dass einige Fra-
gen als Einzelfragen stehen bleiben — sie bekommen einen gesonderten Platz im
Leitfaden.

SAMMELN

PRUFEN

SORTIEREN

2 Eine Weiterentwicklung des Verfahrens, das S?PS2-Verfahren, findet sich bei Kruse
(2015, 230-236).
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In einem letzten Schritt wird fiir die einzelnen Themenkomplexe eine weitgehend
offene (Erzdhl-)Aufforderung gesucht, unter die andere Einzelaspekte unterge-
ordnet werden konnen (z.B. ,,Beschreibe mir doch bitte, was deiner Meinung
nach eine gute Mdglichkeit ist, das Schreiben im Deutschunterricht zu for-
dern.“).? Dieser offene Einstieg in die jeweiligen Themenfelder soll den Erforsch-
ten ermoglichen, dass sie die Bereiche aus ihrer Perspektive und mit ihren
Schwerpunktsetzungen erldutern konnen. Zudem werden konkrete Nachfragen
formuliert, mit denen ggf. diejenigen Aspekte erfragt werden konnen, die nicht
bereits auf Grundlage der jeweiligen Erzahlaufforderung beantwortet wurden (s.
Abb. 1).

Das SPSS-Prinzip sollte man allerdings nicht als starren Ablauf ansehen — die
einzelnen Phasen sind vielmehr miteinander verwoben. Grundsétzlich folgt der
Leitfaden einem systematischen Aufbau ,vom Allgemeinen zum Spezifischen*; auf
diese Weise werden die Interviewprinzipien der Offenheit und Strukturierung
(s.0.) ausbalanciert.

SUBSUMIEREN

Dariiber hinaus gibt es noch die Mdglichkeit, den Leitfaden um Gesprdchsstimuli
zu ergidnzen, die im Sinne des Forschungsinteresses gezielt zu ausfiihrlichen bzw.
vertiefenden Schilderungen anregen (vgl. Helfferich 2014, 565). Im Bereich der
Lehr- und Lernforschung bieten sich in diesem Zusammenhang u.a. folgende Ge-
spriachsimpulse an (modifiziert nach Niebert/GropengieBer 2014, 128ff.):

Aufgabenstellungen mit und ohne Material*
Interpretation von Texten, Tabellen, Karikaturen usw.
Vignetten (s. Benz in diesem Band)

Bildimpulse (s. Binanzer in diesem Band)
Filmausschnitte

1.2 Auf die Leitfragen kommt es an — Giitekriterien fiir den
Einsatz des Verfahrens

1.2.1 Allgemeine Prinzipien von leitfadengestiitzten Interviews

Der eingesetzte Interviewleitfaden bestimmt maBgeblich die Qualitdt der mogli-
chen Forschungsergebnisse. Vor diesem Hintergrund gibt es verschiedene Anfor-
derungen, die fiir die Konstruktion beachtet werden sollten, wenn man sich fiir
die Durchfiihrung von Leitfadeninterviews entschieden hat.

Gestaltung: Ein Interviewleitfaden muss iéibersichtlich gestaltet sein, damit er im
Interviewverlauf flexibel und gut handhabbar ist — schlieBlich sollen die Fragen
im Interview nicht abgelesen werden. Es bietet sich daher an, den Leitfaden ta-
bellarisch aufzubauen, um in der Interviewkommunikation ggf. schnell einen
Uberblick gewinnen zu kdnnen. Ob wiederum die jeweiligen Fragen im Leitfaden
ausformuliert werden oder der Leitfaden lediglich Stichworte enthélt, kann man

* Vgl auch die Beispiele in Abschnitt 2.

4 Etwa ,,Schaue dir das folgende Aufgabenset zum Thema Inhaltsangabe an. Wiirdest
du es in deinem Unterricht einsetzen?*, oder ,,Bitte zeichne doch einmal, wie du dir
die Szene vorstellst™.
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nach eigener Vorliebe entscheiden (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, 111).
Eine Empfehlung aus eigenen Untersuchungen ist, den Leitfaden noch um die
Spalte ,,Notizen* zu erweitern (s. Abb. 1): Dies bietet dem Interviewenden die
Mobglichkeit, Stichworte u.A. im Gesprich aufschreiben — z.B. um sich Anhalts-
punkte fiir Nachfragen im Anschluss an einzelne AuBerungen zu notieren oder
einzelne Begriffe der Beforschten noch genauer zu erfragen. Allerdings sollte
man darauf achten, dass fiir die Interviewten dabei nicht der Charakter eines Ver-
horprotokolls entsteht.

Leitfrage/Stimulus/ Inhaltliche Aspekte (Nach-)Fragen  mit | Notizen
Erzéhlaufforderung Stichworte — nur erfra- | obligatorischer For-
gen, wenn nicht von al- | mulierung
lein thematisiert
Erzéhlaufforderung
Erzéhlaufforderung
Erzéhlaufforderung
Bilanzierungsfragen
Einstellungsfragen

Abschlussfrage: Fehlt etwas?

Nach dem Interview: Ergédnzender Fragebogen fiir Faktenfragen

Abb. 1: Aufbauprinzip eines Leitfadens (modifiziert nach Helfferich 2014, 568)

Struktur: Der Leitfaden muss eine in sich logische Struktur haben. Dabei gilt: So
offen wie moglich, so strukturiert wie notig (vgl. Helfferich 2011, 181). Da die
Schwerpunktsetzungen und Denkstrukturen von den Erforschten zu einem be-
stimmten Thema anders strukturiert sein konnen als die eigenen Sichtweisen, ist
der Leitfaden bzw. die dortige Fragefolge aber nur als eine Gedankenstiitze fiir
das Interview anzusehen (vgl. Abschnitt 1.1).

Offenheit: Der Leitfaden ist eine flexible Checkliste und kein Drehbuch. Abgese-
hen von der Einstiegsfrage sollte sich die Fragefolge aus der Gesprichssituation
ergeben. Eine zu starke Orientierung am Leitfaden birgt die Gefahr einer ,,Leitfa-
denbiirokratie” (Hopf 1978, 101ff.) — Fragen konnten im Gespréachsverlauf ein-
fach nur ,abgearbeitet® (s. Abb. 2) oder Ausfiihrungen der Befragten im falschen
Moment unterbrochen werden. Mit einem solchen Vorgehen werden nur ober-
flichliche AuBerungen erhoben, die im weiteren Forschungsprozess keine tiefer-
gehenden Erkenntnisse iiber die subjektiven Sichtweisen der Personen ermdgli-
chen.
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I: kennst du die adressaten?

B: ja!

I: weisst du nach welchen kriterien sie die texte zur kenntnis nehmen/nutzen?
B: ich denke ja

I: und was ihnen wichtig ist?

B: ja!

Abb. 2: ,Leitfadenbiirokratie (Beispiel entnommen aus Lehnen/Schindler 2010, 249)

Sprachebene: Fragen und Impulse in einem leitfadengestiitzten Interview miissen
adressatenorientiert sein, da sich Forschersprache und die Sprache von Lernen-
den oder Lehrenden voneinander unterscheiden konnen. Ein Giitekriterium fiir
Interviewleitfdden ist daher, dass die Leitfragen widerspruchsfrei, anschaulich
und explizit formuliert sind.

Qualitdt vor Quantitdt: Ein Interviewleitfaden darf nicht iiberladen sein — Priori-
tat haben schlielich die im Gesprich produzierten Ausfiihrungen der Erforsch-
ten. Zu viele angesprochene Einzelaspekte im Interviewverlauf konnen zu ober-
flachlichen Aussage der Befragten fithren und/oder die interviewende Person zur
Leitfadenbiirokratie verleiten (s.0.).

1.2.2  Fehler erlaubt: Die Pilotierung des Interviewleitfadens

Einen Interviewleitfaden zu erstellen ist eine besondere Herausforderung; das
sollte bereits deutlich geworden sein. In der Regel erfolgen daher mehrere Ent-
wiirfe, bevor ein Leitfaden letztlich zur Datenerhebung eingesetzt wird (vgl. auch
Niebert/Gropengiefler 2014, 130):

Erste Fassung und Vorstudie: Nach der Entwicklung eines ersten Entwurfs sollte
der Leitfaden in einer Vorstudie (Pilotierung) auf seine Validitdt und Praktikabi-
litdt getestet werden. Dies stellt ein wichtiges Giitekriterium fir die Qualitét der
generierten Daten in Leitfadeninterviews dar. Neben einer ersten gezielten Ubung
der Interviewsituation, in der die eigene Interviewerrolle reflektiert werden kann,
konnen durch die Vorerhebung inhaltliche und sprachliche Probleme bzgl. der
erstellten Leitfragen aufgedeckt werden: Welche (Fach-)Begriffe sind fiir Schii-
lerinnen und Schiiler oder Lehrkrifte zu abstrakt gehalten oder fiir sie zu vage
formuliert? Welche Fragen sind zu komplex oder zu allgemein gehalten? Wie
passen die angedachten Themenblocke im Leitfaden zueinander? Dies sind nur
einige Fragen, zu denen Probeinterviews wichtige Antworten liefern. Dariiber
hinaus kénnen durch die Analyse der Vorstudiendaten noch neue Erkenntnisse
zum Untersuchungsgegenstand abgeleitet werden, die in der Hauptstudie Beriick-
sichtigung finden.

Zweite Fassung auf Grundlage erster Forschungserkenntnisse: Im Anschluss an
die durchgefiihrten Probeinterviews erfolgt eine Re-Analyse der Leitfragen, so-
dass der Leitfaden begriindet weiterentwickelt werden kann. Dieser Schritt muss
zur Nachvollziehbarkeit und Transparenz des Forschungsprozesses dokumentiert
werden.
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1.3  Generierte Daten und die weitere Analyse

Leitfadengestiitzte Interviews werden mit dem Ziel durchgefiihrt, strukturiert die
subjektiven Sichtweisen von Personen zu bestimmten Themen zu erheben. Im In-
terview wird immer sprachliches Datenmaterial generiert, das in Form von Audio-
oder Videodaten digital aufgezeichnet wird.’ Die Aufbereitung und Analyse der
verbalen Daten ist ein methodisch kontrolliertes Fremdverstehen, mit dem die
AuBerungen Anderer erfasst werden und man als forschende Person den AuRe-
rungen der Interviewten Sinn verleiht, d.h. sie interpretiert. Mit anderen Worten:
Von der erfassten Sprache der Befragten wird auf ihr Denken geschlossen.

Zu diesem Zweck erfolgt zunéchst die Anfertigung eines Transkripts, das den ers-
ten interpretativen Zugang zum Datenmaterial darstellt und Gegenstand der ,ei-
gentlichen® Analyse ist (s. Schmidt in diesem Band). Soweit man von einer gén-
gigen Analysepraxis sprechen kann, werden leitfadengestiitzte Interviews iiber-
wiegend inhaltsanalytisch (s. Heins in diesem Band) ausgewertet, da mit diesem
Verfahren eine regelgeleitete Auswertung von Interviewdaten moglich ist. Fiir
deutschdidaktische Forschungskontexte ist in diesem Zusammenhang der Ansatz
des Biologiedidaktikers Harald GropengieBer (2005) interessant, der das Verfah-
ren der qualitativen Inhaltsanalyse fiir fachdidaktische Zwecke adaptiert hat. Als
weitere Analysemethode fiir leitfadengestiitzte Interviews bieten sich das Kodier-
paradigma der Grounded Theory (s. Kubik in diesem Band) an; weitaus seltener
werden sequenzanalytisch-sinnverstehende Verfahren, wie die dokumentarische
Methode (s. Schieferdecker in diesem Band), fiir die Auswertung herangezogen.
Insgesamt ist bei der Entscheidung fiir ein spezifisches Analyseverfahren zentral,
welches Erkenntnisinteresse im Rahmen der eigenen Untersuchung besteht.®

1.4 Stirken und Schwichen leitfadengestiitzter Interviews

Leitfadeninterviews sind geeignet, wenn individuelle Wissensbestéinde zu be-
stimmten Themen moglichst offen erhoben, aber gleichzeitig relevante Themen
und Fragerichtungen fir das Forschungsinteresse im Interview zur Sprache kom-
men sollen. Ein maB3geblicher Vorteil dieser Interviewform ist dariiber hinaus,
dass der Leitfaden im Erhebungsprozess absichert, dass zentrale Aspekte fiir das
Forschungsinteresse in allen Interviews angesprochen werden (und trotzdem spe-
zifisch auf die jeweilige Situation eingegangen werden kann). Insofern sind die
einzelnen Interviews gut miteinander vergleichbar, da in den jeweiligen Erhebun-
gen gleiche bzw. dhnliche Fragen die Basis der Kommunikation bilden (vgl. Helf-
ferich 2014, 565).

Abhiéngig von den erstellten Leitfragen und verwendeten Impulsen kénnen auch be-
schriftete Zeichnungen u.A. zum Datenmaterial gehdren (vgl. Abschnitt 1.1), die ent-
sprechend mit in die Analyse einbezogen werden.

Wichtig ist weiterhin, dass die genannten Aufbereitungs- und Analyseschritte nach-
vollziehbar und ausfiihrlich dokumentiert werden, damit die Anwendung im jeweili-
gen Forschungskontext deutlich wird.
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Der Einsatz des Leitfadens setzt weiterhin voraus, dass die interviewende Person
die Fragestellungen, den theoretischen Ansatz und den Forschungsstand zum Pro-
jekt gut kennt, um flexibel in der Gespréchssituation zu agieren — die Interviews
konnen insofern nur von Personen durchgefiihrt werden, die mit dem Projekt ver-
traut sind (vgl. Niebert/Gropengieer 2014, 126). Nur dann ist man auch in der
Lage einzuschitzen, ob eine Interviewfrage bereits in einem anderen Zusammen-
hang diskutiert wurde (und somit ausgelassen werden kann), wann man vom Leit-
faden abweichen sollte oder an welchen Punkten man im Gesprich vertiefende
Nachfragen zu AuBerungen der Erforschten stellt.

Ganz allgemein stellen die gewéhlten Leitfragen in gewisser Form eine Erkennt-
nisgrenze fiir die Untersuchung dar, da sich die eingebrachten Fragen fiir das In-
terview aus dem Vorverstindnis des Gegenstands von Seiten des Forschenden
ergeben. Insofern ,beschrinken® die ausgewéhlten Leitfragen die Gestaltungs-
spielrdume fiir die Schwerpunktsetzungen der Befragten, wodurch bestimmte Be-
reiche des Untersuchungsgegenstands ausgeblendet werden (vgl. Friebertshiu-
ser/Langer 2010, 439). Steht die weitestgehend weitldufige Ausgestaltung der
Kommunikation und der einzelne Fall im Vordergrund des Forschungsinteresses,
so ist beispielsweise das narrative Interview (s. Lindow in diesem Band) dem
Leitfadeninterview vorzuziehen.

1.5 Literaturempfehlungen’
Helfferich (2010): Leitfaden- und Experteninterviews.

Der Beitrag bietet einen Uberblick iiber allgemeine Prinzipien und forschungs-
praktische Schritte zum Leitfadeninterview.

Kruse (2015): Qualitative Interviewforschung.

Zur Entwicklung von Interviewleitfdden bietet das Lehrbuch eine praxisnahe Ori-
entierung. Insbesondere die Themen Fragestil und Gesprdchsimpulse werden an-
hand von etlichen Beispielen umfassend diskutiert sowie konkrete Anregungen
fiir die Planung und Durchfiihrung leitfadengestiitzter Interviews préisentiert.

Niebert/Gropengieffer (2014): Leitfadengestiitzte Interviews.

Niebert und Gropengiefer erdrtern aus naturwissenschaftsdidaktischer Perspek-
tive das Potenzial von leitfadengestiitzten Interviews fiir die Lehr- und Lernfor-
schung. Gerade da einzelne Forschungsschritte anhand von eigenen (biologiedi-
daktischen) Forschungsarbeiten konkretisiert werden, ist der Lehrbuchartikel
ebenso fiir Deutschdidaktiker sehr gut geeignet, um sich in das Thema einzuar-
beiten.

7 Neben den hier diskutierten Literaturempfehlungen, die sich spezifisch mit leitfaden-

gestiitzten Interviews auseinandersetzen, empfehle ich, sich vertiefend mit den Lehr-
biichern und Beitrdgen zu beschiftigen, die bereits in dem Uberblicksbeitrag zum
Thema Interviews (s. Schmidt in diesem Band) diskutiert wurden.
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2. Von der Forschungsfrage zum Interviewleitfaden — Zwei
deutschdidaktische Forschungsprojekte

Wie sieht nun ausdriicklich fachdidaktische Forschung aus, in der konkret leitfa-
dengestiitzte Interviews angewendet werden? Nachfolgend soll das Potenzial der
Erhebungsmethode anhand von zwei deutschdidaktischen Projekten veranschau-
licht werden, in denen recht unterschiedliche Schwerpunkte im Fokus standen.
Die gewihlten Beispiele verdeutlichen dariiber hinaus, wie das jeweilige Struktu-
rierungsniveau des Gesprichsleitfadens vom Erkenntnisinteresse der Untersu-
chung abhéngt.

2.1 Lesediagnostisches Wissen von Deutschlehrkriften
2.1.1 Ziel und Fragestellung der Studie

In einem Forschungsprojekt zur Entwicklung eines praxisnahen lesediagnosti-
schen Instruments fiir die Sekundarstufe I bildete die Erhebung der subjektiven
Sichtweisen von Lehrenden des Faches Deutsch — konkret ihrer Vorstellungen
und Orientierungen® zum Thema Diagnose von Lesekompetenz — einen zentralen
Untersuchungsschritt (vgl. Schmidt 2013; 2015). Die weiteren Ausfithrungen
konzentrieren sich auf diesen Erhebungsschritt der Untersuchung. Ziel war es zu
erfassen, iiber welche handlungsrelevanten lesediagnostischen Wissensbestéinde
Deutschlehrkrifte verfiigen und wie Lehrkrifte ein auf fachdidaktischen Erkennt-
nissen entwickeltes Diagnoseverfahren reflektieren (vgl. vertiefend ebd., 262).

2.1.2 Studienanlage und Vorgehen

Zentraler Ansatzpunkt fiir die methodische Anlage der Untersuchung war, dass
die beteiligten Deutschlehrkrifte im Rahmen der Erhebung ikren Sinn zum ge-
wihlten Untersuchungsgegenstand entfalten, sie also — in der ihnen eigenen Spra-
che und Logik — Zusammenhénge und Bedeutungen zum Gegenstand verbalisie-
ren konnen. Da im Untersuchungszusammenhang die konkrete Perspektive der
Erforschten auf die Diagnose von Lesekompetenz bzw. das entwickelte Diagno-
severfahren interessierte, wurde ein leitfadengestiitztes Interview als zielfiihrend
angesehen: So konnten wesentliche Themen fiir das Erkenntnisinteresse der Stu-
die angesprochen und zugleich den Befragten die Moglichkeit gegeben werden,
ihre Sichtweisen zum Gegenstand zu entfalten (vgl. Abschnitt 1.1).°

Zur Ermittlung der Sichtweisen der Deutschlehrkrifte wurden zu zwei Messzeit-
punkten leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt. Wahrend in der ersten Erhe-
bung die handlungsrelevanten Wissensbestdnde der Deutschlehrkrifte zur Diag-
nose von Lesekompetenz in der Sekundarstufe I im Mittelpunkt standen, wurde

Zur genauen Begriffsbestimmung vgl. Schmidt (2015, 91f)).

In Abschnitt 1.1 wurde bereits erdrtert, dass der Begriff des Leitfadeninterviews ledig-
lich einen Oberbegriff darstellt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung habe ich
konkret problemzentrierte Interviews (s. Maus in diesem Band) durchgefiihrt.
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in der zweiten Erhebung die Reflexion des entwickelten Beobachtungsinstru-
ments fokussiert (vgl. vertiefend zum Forschungsdesign ebd., 262f.). Anliegen
war es, die Erkenntnisse beider Interviewerhebungen fiir die (Weiter-)Entwick-
lung des lesediagnostischen Beobachtungsverfahrens fruchtbar zu machen (vgl.
ebd., 261f.). Um konkret zu zeigen, wie das Forschungsinteresse der Untersu-
chung in einen Leitfaden tiberfiihrt wurde, ist nachfolgend ein Auszug aus dem
Leitfaden der ersten Interviewerhebung abgebildet:

Leitfrage/Stimulus/Erzéhlaufforderung (Nach-)Fragen mit obligatorischer
Formulierung

VIGNETTE

ZIELE LESEUNTERRICHT

Inwiefern ist Ihres Erachtens die Forderung von | Konnen Sie mir beschreiben warum?

Lesen wichtig? Welche Teilaspekte?

Was gehort fiir Sie personlich zur Lesefahigkeit | Welche Bereiche muss man fordern?

der Schiilerinnen und Schiiler? Konnen Sie die Beispiele genauer er-
lautern?

Haben Sie Beispiele fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, die Sie als gute bzw. schwache Leserinnen
und Leser bezeichnen wiirden?

(...)
Was wiinschen Sie sich bzgl. des Themas fiir die | In der Schule?
Zukunft? In Fortbildungen?

Jetzt haben wir einiges besprochen. Ist Thnen wéhrend des Interviews noch etwas durch
den Kopf gegangen, das bisher noch nicht zur Sprache gekommen ist, was Thnen aber
wichtig ist?

Bsp. 1:  Leitfadenauszug zur Erhebung des lesediagnostischen Wissens von Lehrkréften
(Schmidt 2013; 2015)

Zur Erlauterung: Als Gespréchseinstieg wurde in der ersten Interviewerhebung
eine Vignette (s. Benz in diesem Band) gewéhlt, mit der die Lehrkréfte aufgefor-
dert wurden, einem Studierenden zu erldutern, inwiefern diagnostische Aspekte
im Bereich Lesekompetenz bei der Planung einer Deutscheinheit berticksichtigt
werden sollten (vgl. Schmidt 2015, 98). Dieser Impuls zielte darauf zu erfahren,
welches handlungsrelevante Wissen die befragten Lehrkréfte selbst zum Thema
,Diagnose von Lesekompetenz‘ argumentativ entfalten. Nachfolgend war unter
anderem von besonderem Interesse, welches Lesekonzept und welche Diagnose-
kriterien die Deutschlehrkrifte fiir ihren Unterricht anlegen (vgl. Themenblock
»Ziele Leseunterricht®). Der dargestellte Auszug verdeutlicht exemplarisch, wie
man sich im Rahmen eines thematischen Blocks von offenen zu spezifischen Fra-
gen bewegt (vgl. Abschnitt 1.1).!° Durch die Nutzung des Leitfadens in allen In-
terviews nahmen die einzelnen Gespriche einen dhnlichen Themenverlauf und
waren somit fiir die Analyse gut miteinander vergleichbar (vgl. Abschnitt 1.4).

10 Allerdings bleibt festzuhalten, dass im Interview die Erforschten und ihr Ordnungs-
muster im Vordergrund stehen (vgl. Abschnitt 1.2.1).
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2.1.3 Analyse und Ergebnisse

Insgesamt sind in die Auswertung die Interviewdaten von zehn Hauptschullehre-
rinnen und Hauptschullehrern eingeflossen, die zum Erhebungszeitpunkt in min-
destens einer Klasse das Fach Deutsch unterrichteten (vgl. Schmidt 2013, 262).
Das Ziel der Auswertung der Interviews war eine moglichst umfassende Rekon-
struktion der Schwerpunktsetzungen der Deutschlehrkrifte zum Untersuchungs-
gegenstand, bei der sowohl die individuellen Wissensbesténde als auch die kol-
lektiven Orientierungen'" relevant waren, um diese fiir die Entwicklung eines Di-
agnoseinstruments produktiv zu machen. Vor diesem Hintergrund wurde das Da-
tenmaterial mithilfe einer modifizierten Form der dokumentarischen Methode (s.
Schieferdecker in diesem Band) ausgewertet (vgl. ebd., 263).

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Untersuchung ist es von einem nicht
unerheblichen Interesse, welchen Lesebegriff die befragten Lehrkrifte fiir ihren
Unterricht heranziehen und auf welche fachdidaktischen Indikatoren sie zur Di-
agnose von Lesekompetenz bei ihren Schiilerinnen und Schiilern zuriickgreifen
(vgl. Abschnitt 2.1.2). Ein Ergebnis der Untersuchung ist, dass das ,,fliissige Le-
sen“ und das Textverstehen — konkret: die Inhaltssicherung — in den Vorstellun-
gen der Deutschlehrkrifte eine zentrale Rolle einnehmen und von ihnen als be-
deutsam fiir Diagnose von Lesekompetenz bewertet werden.'?> Hingegen spiclen
diejenigen Bereiche von Lesekompetenz, die nur indirekt oder durch gezieltes
Beobachten erfasst werden konnen, wie beispielsweise das Reflektieren iiber
Texte, in den Aussagen der befragten Lehrkréfte eine eher untergeordnete Rolle
(vgl. Schmidt 2015, 99f., 104). Vertiefende Kenntnisse aktueller lesedidaktischer
Positionen (vgl. exemplarisch Rosebrock/Nix 2014) zeigen sich in den AuBerun-
gen der Lehrkrifte indes nicht als Quelle des handlungsrelevanten Lehrerwissens.

Dieser exemplarische Befund verdeutlicht, wie anhand von leitfadengestiitzten
Interviews Erkenntnisse iiber Konstrukte oder Begriffe aus der Logik der Be-
forschten erhoben werden konnen. Hier zeigt sich aber nicht nur ein wichtiger
Ansatzpunkt fiir die Weiterentwicklung des lesediagnostischen Beobachtungsver-
fahrens. Zugleich konnen derartige Erkenntnisse wichtige Anhaltspunkte dafiir
bieten, welche Perspektiven von Deutschlehrkriaften im Rahmen von Mallnahmen
zur Lehrerprofessionalisierung beriicksichtigt werden miissen (vgl. Schmidt
2015, 105).

Zur Erhebung kollektiver Orientierungen im Rahmen von Einzelinterviews vgl. ver-
tiefend Nohl (2009).

12 Vgl. ausfiihrlicher zu ersten Erkenntnissen der Untersuchung Schmidt (2013, 267f.)
und Schmidt (2015, 991f.).
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2.2 Spielfilmverstehen von Schiilerinnen und Schiilern
2.2.1 Ziel und Fragestellung der Studie

In den letzten Jahren ist wiederholt von fachdidaktischer als auch bildungspoliti-
scher Seite betont worden, dass Lernende in der Lage sein sollen, Filme zu ana-
lysieren und kritisch zu reflektieren (vgl. etwa Abraham 2009; BS 2012, 24). Aus-
gangspunkt der folgenden  Untersuchung (Winkler/Schmidt 2012;
Schmidt/Winkler 2015) war, dass es hingegen nur wenig empirisch gesichertes
Wissen dariiber gibt, welches filmbezogene Vorwissen Schiilerinnen und Schiiler
bereits in den Deutschunterricht mitbringen (vgl. Abraham 2009, 43) — dieses De-
siderat ist von besonderer Brisanz, da die Perspektiven der Lernenden ein wesent-
liches Element fiir die Strukturierung des Unterrichts darstellen (vgl. Kattmann et
al. 1997). Anliegen der Studie war es vor diesem Hintergrund, die Verstehenspro-
zesse von Lernenden nach der Erstrezeption des Films ,,Krabat™ (Kreuzpaintner
2008)'3 zu untersuchen, um zu Erkenntnissen iiber die ,,Spielfilmkompetenz
(Abraham 2009) von Schiilerinnen und Schiilern zu gelangen.

2.2.2 Studienanlage und Vorgehen

Zentrale Erhebungsmethode, um einen Zugang zu den subjektiven Rezeptions-
und Interpretationsprozessen der Lernenden zu erhalten, waren sog. ,,Filmgespré-
che® (Abraham 2009, 78ff.), die mit den Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt
wurden. Urspriinglich handelt es sich beim Filmgesprdch um eine Unterrichtsme-
thode, die im Rahmen unserer Untersuchung allerdings als Erhebungsmethode
eingesetzt wurde (vgl. Schmidt/Winkler 2015, 84f.). Zentral fiir die Durchfithrung
war, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler moglichst viel Raum zum narrativen
Austausch iiber die Filmwahrnehmung besteht — wir als Gespréchsleiterinnen ga-
ben lediglich Diskussionsimpulse und formulierten nur ggf. Nachfragen zur Kon-
kretisierung einzelner Ausfiihrungen. Das Vorgehen weist eine Néhe zur Methode
des Gruppeninterviews'* auf: Hier wird ebenfalls eine gemeinsame Befragung
von Personen vorgenommen, die im Vergleich eher gering durch einen Interview-
leitfaden strukturiert ist (vgl. Niebert/GropengieBer 2014, 124)."° Der bzw. die
Interviewende greift weitestgehend nicht in die Kommunikation ein — erst wenn
die Diskussion in der Gruppe ,abebbt‘, erfolgen immanente und exmanente Nach-
fragen an die Beforschten.

Orientiert am Forschungsinteresse der Studie wurde von uns ein spezifisch ange-
passter Gesprdchsleitfaden (Bsp. 2) entwickelt, in dem die Fragen weitgehend
offen und erzéhlgenerierend formuliert waren (vgl. Abschnitt 1.2.1). Dieses Vor-
gehen sollte eine moglichst selbstldufige Kommunikation bei den Schiilerinnen

13 Zur Begriindung der Filmauswahl vgl. Winkler/Schmidt (2012, 232ff.).

Die Durchfiithrung von leitfadengestiitzten Interviews kann als Einzel- oder Gruppen-
interview erfolgen (vgl. u.a. Niebert/Gropengiefer 2014, 124).

Hier bestehen flieBende Ubergange zum Verfahren der Gruppendiskussion (s. Scherf
in diesem Band), bei dem allerdings die kollektiven Orientierungen einer Gruppe im
Vordergrund stehen.
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und Schiilern anregen, in der aber zugleich forschungsrelevante Aspekte — zur
Filmwirkung, Reflexion filmischer Darstellungsmittel, Figurenwahrnehmung etc.
— im Gesprich fokussiert werden sollten. Zentral flir den Einsatz von Gespréich-
simpulsen im Rahmen leitfadengestiitzter Interviews ist es, dass durch sie gezielt
vertiefende AuBerungen der Erforschten generiert werden kénnen (vgl. Abschnitt
1.1). In unserer Untersuchung haben wir in diesem Zusammenhang zwei Film-
ausschnitte verwendet, die von uns als besonders affektbesetzt eingestuft wurden
und zugleich als Schliisselstellen innerhalb der Handlungsstruktur des Filmes an-
zusehen sind (vgl. Winkler/Schmidt 2012, 237). Die ausgewihlten Sequenzen
wurden den Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der Filmgespriache wiederholt
vorgespielt, um gezielt vertiefende AuBerungen in Bezug auf Wirkung, Deutung
und Analyse filmischer Mittel zu erheben.

Leitfrage/Stimulus/Erzdhlaufforderung (Nach-)Fragen mit obligatorischer
Formulierung

Wenn ihr an den Film zuriickdenkt, was kommt
euch als erstes in den Sinn?

()

Wiirdet ihr anderen empfehlen, den Film anzu- | Warum?
schauen?

()

FILMAUSSCHNITT: Neumondnacht
Ich zeige euch noch einmal die Szene ... Seht sie | Vielleicht fdllt euch noch etwas ein,
euch bitte noch einmal an. was bisher noch nicht gesagt wurde?
Wie wirkt die Szene auf euch, und warum ist das
so?

()

Habt ihr Lust, nachdem ihr den Film geschaut habt, das Buch (nochmal) zu lesen?

Gibt es noch etwas, dass euch wichtig ist, und das wir noch nicht besprochen haben?

Bsp. 2: Leitfadenauszug aus einer Studie zum Spielfilmverstehen von Schiilerinnen
und Schiilern (Winkler/Schmidt 2012; Schmidt/Winkler 2015)

Die Filmgespriche, die auf diesem Gespréchsleitfaden basierten, wurden mit ins-
gesamt 18 Lernenden des 6. und 7. Gymnasialjahrgangs durchgefiihrt. Die Schii-
lerinnen und Schiiler wurden in der Studie in verschiedene Gruppen eingeteilt —
in Lernende, die das Buch Krabat bereits im Vorfeld gelesen hatten, und solche,
denen das Buch vorab nicht bekannt war (zum Forschungsdesign vgl.
Winkler/Schmidt 2012, 234ft.). Somit war davon auszugehen, dass im Vorfeld
unterschiedliche Wissensvoraussetzungen in den jeweiligen Gruppen bestanden,
wodurch unterschiedliche mentale Reprisentationen des Films erwartbar waren.
Zugleich waren die erhobenen Daten gut vergleichbar, da durch die Leitfragen
zentrale Aspekte fiir das Forschungsinteresse jeweils in beiden Gruppen ange-
sprochen wurden (vgl. Abschnitt 1.4). Alle Schiilerinnen und Schiiler hatten den
Film ,,Krabat* vor unserer Studie nicht gesehen hatten — somit konnten die Erst-
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eindriicke der Filmrezeption erfasst werden. In Filmsitzungen wurde den Lernen-
den zunéchst der Film als Ganzes vorgefiihrt und unmittelbar im Anschluss die
leitfadengestiitzten Filmgespriche in den einzelnen Gruppen durchgefiihrt.'¢

2.2.3 Analyse und Ergebnisse

Um empirisch fundierte Hypothesen iiber das filmbezogene Vorwissen der Ler-
nenden zu formulieren, wurde das erhobene Datenmaterial anhand von deduktiv
gewonnenen Auswertungskategorien analysiert, die sich aus dem Forschungsin-
teresse der Studie ergaben (vgl. ausfiihrlich Winkler/Schmidt 2012, 238f;
Schmidt/Winkler 2015, 86). Die verbalen Daten in unserer Untersuchung sind als
Produkte der gemeinschaftlichen Auseinandersetzung der Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Film zu betrachten. Die Ergebnisse bieten unter anderem An-
haltspunkte dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler bereits zu einem frithen Zeit-
punkt der Sekundarstufe iiber ein beachtliches und recht nuanciertes Filmwissen
verfiigen (vgl. ebd., 250; ebd., 93).!” Uberdies wird auf Grundlage des vorliegen-
den Datenmaterials deutlich, dass die Lernenden nicht unmittelbar mit spezifi-
scher Fachterminologie argumentieren, sondern informelles, d.h. aulerschulisch
erworbenes Wissen explizieren (vgl. Schmidt/Winkler 2015, 93). Der letztge-
nannte Befund zeigt nochmals einen wesentlichen Vorteil des Einsatzes von leit-
fadengestiitzten Interviewverfahren fiir deutschdidaktische Fragestellungen: Die
induktiv und eher unbewusst in au3erschulischen Rezeptionssituationen erworbe-
nen Wissensbestdnde der Schiilerinnen und Schiiler wurden in den Filmgespré-
chen explizit gemacht und in der Logik und Sprache der Beforschten erhoben
(vgl. Abschnitt 1.2.1).

2.3 Bilanz

In diesem Abschnitt wurde die Anwendung leitfadengestiitzter Interviewverfah-
ren in deutschdidaktischen Forschungskontexten dargestellt und tiefergehend dis-
kutiert. Im Fokus stand dabei jeweils die ,Uberfiihrung® der Forschungsfrage(n)
in einen konkreten Gesprachsleitfaden. Zusammenfassend sollte anhand der hier
exemplarisch diskutierten Studien deutlich geworden sein, dass die Erhebungs-
methode facettenreiche und tiefergehende Erkenntnisse fiir die Deutschdidaktik
eroffnet — sofern die in Abschnitt 1.1 und 1.2 diskutierten Prinzipien beriicksich-
tigt werden. In den angefiihrten Beispielen diirfte ferner deutlich geworden sein,
dass leitfadengestiitzte Interviews im fachdidaktischen Kontext eine probate Me-
thode darstellen, um einen Zugang zum Verstehen von Lernenden und Lehrenden
zu bestimmten Themen bzw. Themengebieten der Deutschdidaktik zu erhalten.
Die gewihlten Forschungsprojekte unterscheiden sich neben der Zielgruppe auch

Gerade fiir Erhebungen mit Schiilerinnen und Schiilern ist es wichtig, darauf hinzu-
weisen, dass es im Interview nicht um eine Leistungsmessung geht, sondern ihre An-
sichten zu bestimmten Themen interessieren.

17" Fiir eine umfassende Darstellung der Ergebnisse vgl. Winkler/Schmidt (2012, 2391f.)
und Schmidt/Winkler (2015, 86ff.).
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hinsichtlich der Strukturierung des Gesprachsablaufs. Mit dieser bewussten Kon-
trastierung in der Darstellung wird in Ansédtzen deutlich, welches Spektrum an
Ausgestaltungen eines Leitfadens fiir Untersuchungen besteht (vgl. Abschnitt
1.1); dies zeigt, wie stark die Leitfadenkonstruktion mit dem Erkenntnisinteresse
der Untersuchung zusammenhéngt. Und nicht zuletzt: Empirische Befunde, wie
die in Abschnitt 2 diskutierten, bieten wichtige Erkenntnisse, um aus deutschdi-
daktischer Perspektive begriindet Konzepte fiir den Unterricht zu entwickeln (vgl.
Kattmann et al. 1997) und somit zur Verbesserung des Lehrens und Lernens bei-
zutragen.
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INA LINDOW

Narrative Interviews

Stegreiferzihlungen als Datengrundlage empirischer
Forschung

1. Vorstellung des narrativen Interviews

Das narrative Interview wurde von Fritz Schiitze in den 1970er Jahren im Rahmen
soziologischer Feldforschung entwickelt; es hat sich gegenwartig besonders in
der Biographieforschung etabliert (Loch/Rosenthal 2002, 221; Flick 2009, 228).

Das narrative Interview stellt die Sichtweise der interviewten Person in spezifi-
scher Weise in den Mittelpunkt: Die thematische Ausgestaltung wird zunéchst
weitgehend der interviewten Person iiberlassen (Schiitze 1976, 163f.), um eine
(ausfiihrliche) Erzéhlung eigenerlebter Geschichte bzw. eigenerlebter Ereignisse
(Hermanns 1981, 18ff.) zu generieren. Die Datenerhebung erfolgt somit nicht hy-
pothesengeleitet. Sie setzt vielmehr auf den Nachvollzug von Handlungsablaufen
sowie auf empirisch fundierte handlungstheoretische Konzeptionen (Loch/Ro-
senthal 2002, 221).

1.1 Funktionsweise des narrativen Interviews

Das narrative Interview umfasst spezifische Phasen, die aufeinander folgend die
besondere Funktionsweise der Interviewform konstituieren. Im Einzelnen besteht
das narrative Interview aus einem von der interviewenden Person gegebenen Er-
zdhlstimulus, der darauf einsetzenden Stegreiferzéhlung der interviewten Person
sowie einem narrativen Nachfrageteil und einer Bilanzierungsphase. Anhand des
Erzdhlstimulus’ wird die interviewte Person angehalten, die Geschichte eines Ge-
genstandsbereichs, an der sie teilgenommen hat, bzw. die Geschichte eines Ereig-
niszusammenhangs darzulegen. Je nach Erkenntnisinteresse kann der Erzihlstim-
ulus unterschiedlich stark — offen, leicht vorstrukturiert oder geschlossen — struk-
turiert (vgl. ebd., 226f.) sein: Ein offener Erzahlstimulus enthélt keinerlei thema-
tische Einschrinkung, er gewédhrt somit der interviewten Person einen grofitmog-
lichen Handlungsspielraum; ein leicht vorstrukturierter Erzdhlstimulus benennt
dagegen den Forschungskontext und gibt damit der Erzédhlung der interviewten
Person einen thematischen Schwerpunkt; ein geschlossener Erzdhlstimulus bindet
die Erzéhlung an eine bestimmte Themenstellung und setzt so der Erzéhlung Rah-
men und Fokus.
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In einem narrativen Interview soll die interviewte Person dazu bewegt werden,
aus dem Stand heraus zu erzdhlen. Derartige Stegreiferzihlungen sind nach
Schiitze dadurch charakterisiert, dass der Kommunikationspartner ,,keine syste-
matische Ausarbeitung der Erzdhltechnik vorzunehmen vermochte, die Formulie-
rungen kalkulieren oder gar schriftlich abzirkeln und dann fiir die Présentation
einiiben konnte* (Schiitze 1987, 237, zitiert nach Kiisters 2006, 25). Stegreifer-
zahlungen werden also anlassbezogen und spontan erzdhlt. Sogenannte Zug-
zwinge des Erzdhlens (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977) beeinflussen dabei, ohne
dass die oder der Erzéhlende sich dessen bewusst ist, die Auswahl und Darbietung
des Erzdhlinhalts; sie fungieren somit als formgebende Mechanismen. So ist die
oder der Erzdhlende durch den Detaillierungszwang beispielsweise angehalten,
sich an die tatséchliche Abfolge von erlebten Ereignissen zu halten und gleichzei-
tig die wesentlichen kausalen bzw. motivationalen Ubergiinge zwischen den Er-
eignissen darzulegen (ebd., 188). Der GestalterschlieBungszwang bewirkt wiede-
rum, dass der Gesamtzusammenhang des Erlebten offengelegt und eine begon-
nene Geschichte auch zu Ende erzihlt wird (ebd.). Auf diese Weise wird sicher-
gestellt, dass die Erzdhlung auch von Auflenstehenden verstanden werden kann.
Zugleich kann der GestalterschlieBungszwang dazu fiithren, dass die interviewte
Person Informationen preisgibt, die sie unter anderen Umstédnden verschwiegen
hatte (Kiisters 2006, 28). Der Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang
veranlasst die Erzédhlerin bzw. den Erzéhler, nur tatsdchlich Relevantes zu erziah-
len und somit eine fortlaufende Gewichtung und Bewertung von Einzelereignis-
sen unter dem Gesichtspunkt der Gesamtaussage vorzunchmen (Kall-
meyer/Schiitze 1977, 188). Entsprechend lassen sich aus dem Erzdhlten Riick-
schliisse auf das Relevanzsystem der interviewten Person ziehen (vgl. Loch/Ro-
senthal 2002, 224).

Wihrend die interviewte Person erzdhlt, ist es an der interviewenden Person, die
Perspektive der interviewten Person nachzuvollziehen, dabei von Werturteilen
abzusehen und stattdessen bei der Verbalisierung insbesondere von Gefiihlen und
schweren Lebenserfahrungen zu unterstiitzen (Herrmanns 1995, 184; Loch/Ro-
senthal 2002, 229). Das Ende der Haupterzdhlung lésst sich daran erkennen, dass
die interviewte Person eine Koda im Sinne von ,,Tja, das war’s so im grof3en und
ganzen. Ich hoffe, Sie konnten was damit anfangen.” (Hermanns 1995, 184) ge-
braucht.

Im Rahmen des narrativen Nachfrageteils, der sich an die Haupterzdhlung an-
schlieft, hat die interviewende Person die Moglichkeit, die Interviewpartnerin
bzw. den Interviewpartner durch narrative Fragen dazu zu bewegen, fragmenta-
risch gebliebene Erzdhlansitze zu vervollstindigen (ebd.; Flick 2009, 229).
Hierzu gibt sie der interviewten Person erneute Erzéhlstimuli in Bezug auf das
bereits Thematisierte. Derartige erzahlgenerierende Nachfragen sind besonders in
Bezug auf jene Passagen der Haupterzdhlung wichtig, in denen die interviewte
Person nicht erzéhlt, sondern beschrieben oder argumentiert hat. Loch und Ro-
senthal (2002, 230) unterscheiden die folgenden sechs narrativen Nachfragtypen:
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1. Ansteuern einer Lebensphase: ,Konnen Sie mir tiber die Zeit (ihrer Kindheit, etc.)
noch etwas mehr erzéhlen?*

2. Eroffnung eines temporalen Rahmens bei scheinbar statischen Themen: ,Sie er-
wihnten Thre Mutter, konnen Sie einmal von Thren frithsten Erinnerungen erzih-
len und was Sie mit Threr Mutter im Laufe Thres Lebens erlebt haben?’

3. Ansteuern einer benannten Situation: ,Sie erwdhnten vorhin die Situation x, kon-
nen Sie mir diese noch einmal genauer erzdhlen?’

4. Ansteuern einer Erzdhlung zu einem Argument: ,K&nnen Sie sich noch an eine
Situation erinnern, in der Sie sich hilflos beim Anblick eines Sterbenden gefiihlt
haben?’

5. Ansteuern von Tradiertem bzw. Fremderlebtem: ,Kdnnen Sie sich noch an eine
Situation erinnern, in der Thnen davon erzéhlt wurde, wie Ihr Vater gestorben ist?’

6. Ansteuern von Phantasien oder von Zukunftsvorstellungen: ,Konnen Sie sich
noch an eine Situation erinnern, in der Sie sich vorgestellt haben, wie Thr Grof3-
vater im Krieg verwundet wurde (oder: dass Sie aus dem Pflegedienst ausschei-
den méchten)?’

Generiert die interviewte Person keine neuen Erzdhlungen mehr, geht das Inter-
view in die Bilanzierungsphase tiber. Wihrend dieser Phase wird die interviewte
Person als Expertin bzw. Experte und Theoretikerin bzw. Theoretiker angesehen
(vgl. Schiitze 1983a). Thr konnen und sollen deshalb nun Fragen gestellt werden,
die sie dazu anhalten, zu beschreiben und zu argumentieren, das Erfahrene bzw.
Erzéhlte also theoretisch zu erkldren und zu bilanzieren (Hermanns 1995, 184;
Flick 2009, 230).

Nach dieser letzten Phase des narrativen Interviews empfiehlt es sich — miindlich
oder schriftlich —, solche soziodemographischen Merkmale der Interviewpartne-
rin bzw. des Interviewpartners zu erfassen, die bei der Auswertung eine zusitzli-
che Perspektive auf das Datenmaterial er6ffnen konnen.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Die dominante Darstellungsform im narrativen Interview ist die Erzdhlung
(Schiitze 1984, 91; Hermanns 1995, 183): Aus der Perspektive gegenwartiger Er-
innerung werden in ihr vergangene Erfahrungen rekonstruiert und in einen Zu-
sammenhang gebracht; eine Ereignis- und/oder eine Zustandsénderung bildet
hierbei den Ausgangspunkt (Schiitze 1984, 91). Ublicherweise enthilt eine Er-
zdhlung nicht nur narrative Passagen, sondern auch Passagen, in denen die Dar-
stellungsformen der Beschreibung und der Argumentation iberwiegen. Argumen-
tative Passagen erlauben einen Einblick in die orientierungs-, erklarungs- und/o-
der biographie- bzw. identitétstheoretischen Vorstellungen der interviewten Per-
son; in beschreibenden Passagen werden zum Beispiel soziale Bedingungen und
Merkmale von Aktanten oder situative Umstidnden geschildert (ebd.) bzw. Zu-
stinde, Situationen und typische Verfahrensweisen dargestellt, denen die inter-
viewte Person eine Relevanz fiir das Verstindnis des dargestellten Ereignisses
beimisst (Hermanns 1995, 183). Werden die von der narrativen Kommunikati-
onsstruktur abweichenden Darstellungsformen nicht funktional in Bezug auf das
Erzdhlte gebraucht, konnen sie ein Indiz dafiir darstellen, dass die interviewte
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Person versucht, etwas zu verschleiern bzw. von etwas abzulenken. Weitere Indi-
zien flr ein derartiges Verhalten sind Verzdgerungspausen sowie der Versuch,
einen Wechsel der Sprecherrollen herbeizufiihren (vgl. Schiitze 1976, 198). Dass
die Erzéhlung nicht (mehr) den Zugzwingen des Erzdhlens (s. Kap. 1.1) folgt,
kann schlieBlich auch daran deutlich werden, dass die interviewte Person von di-
alektal gefdrbter, spontaner Umgangssprache in eine formlich reflektierte Stan-
dardsprache tibergeht (vgl. Lindow 2013, 129).

Vor diesem Hintergrund empfiehlt es sich zum einen, die Interviews aufzuzeich-
nen, anschlieend den konkreten Wortlaut niederzuschrieben und dabei auch Pau-
sen, Dehnungen, Verzogerungssignale wie ,,4h* und Rezeptionssignale wie ,,hm*
sowie vorgenommene Akzentuierungen zu transkribieren (s. hierzu den Exkurs
von Heller/Morek in diesem Band). Zum anderen sollten die Interviewdaten mit
einer Methode ausgewertet werden, die die unterschiedlichen Darstellungsformen
bzw. Textsorten explizit beriicksichtigt und zugleich unterscheidet zwischen dem,
was gesagt wird, und dem, wie es gesagt wird. Eine Auswertung nach der doku-
mentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2007; s. Schieferdecker in diesem Band)
erginzt um die Elemente der Narrationsstrukturanalyse (Schiitze 1983a, b), wie
sie Nohl (2009) erstmalig vorschligt, bietet sich deshalb besonders an. Hierbei
wird davon ausgegangen, dass sich das konjunktive Wissen der interviewten Per-
sonen, das auf einer gemeinsam gelebten, sozialen Handlungs- und Erfahrungs-
praxis beruht (Mannheim 1964, 98) und in impliziter Form vorliegt (vgl. Nohl
2009, 10), in den narrativen und beschreibenden Passagen widerspiegelt, und dass
das kommunikative Wissen als ein 6ffentliches und reflexiv zugéngliches Wissen
mit den Textsorten der Argumentation und Bewertung korrespondiert (vgl. ebd.,
49).

Mittels einer vergleichenden Sequenzanalyse liber alle Interviews hinweg lassen
sich schlieBlich in mehrfacher Hinsicht Typen bilden: in Bezug auf die Semantik
der Erzdhlungen (sinngenetische Typenbildung) sowie hinsichtlich spezifischer
Erfahrungshintergriinde der interviewten Personen (soziogenetische Typenbil-
dung). Die Mehrdimensionalitit der erhobenen Daten erfihrt auf diese Weise in
besonderer Weise Wiirdigung.

1.3 Vorteile und Nachteile des narrativen Interviews

Narrative Interviews eignen sich flir autobiographische Forschungsfragen ebenso
wie fiir die Erhebung und Untersuchung von thematisch gebundenen Erzéhlungen
(vgl. ebd., 23).

Die Besonderheit narrativer Interviews — die Zuriickhaltung der interviewenden
Person sowie der lange, zusammenhingende und komplexe Redefluss der inter-
viewten Personen — bringen fiir die Datengenerierung spezifische Vorteile. Dazu
gehoren insbesondere die relative Offenheit der Erhebung, die es ermdglicht, For-
schungsfragen nachzugehen, die auf komplexe Zusammenhénge abzielen und
sich nicht standardisiert untersuchen lassen, sowie die Generierung von Daten,
die relativ wenig durch die interviewende Person verzerrt sind.
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Die Verteilung des Rederechts im narrativen Interview aber stellt bei der Durch-
fiihrung des Interviews fiir die interviewte Person wie flir die interviewende Per-
son auch eine besondere Herausforderung dar. Diese Herausforderung ist umso
grofer, je mehr auf beiden Seiten die allgemeine Vorstellung von einem Interview
besteht, wonach die maligebliche Gesprichssteuerung von der interviewenden
Person ausgeht. Die Interviewsituation kann unter diesen Umstédnden ungewohnt
bzw. sogar kiinstlich erscheinen (vgl. Kiisters 2006, 22; Hermanns 1995, 184f.),
die eigene Rolle zu akzeptieren und sich darauf einzulassen, als vergleichsweise
schwierig wahrgenommen werden. Fiir die interviewende Person ist es deshalb
umso wichtiger, sich immer wieder dazu anzuhalten, tatsdchlich nach der Erzéh-
lung einer Geschichte von Ereignissen zu fragen und nicht nach Motiven, Zustan-
den oder Routinen (vgl. Hermanns 1995, 185).

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz des narrativen Interviews

Spezifische Giitekriterien flir das narrative Interview ergeben sich zunéichst ein-
mal aus dem formalen Anspruch, Stegreiferzahlungen zu generieren. So muss
sich der Forschungsgegenstand tatsidchlich auf der Grundlage von Erzdhlungen
erheben lassen und so muss der Erzahlimpuls tatsédchlich auch Erzdahlungen her-
vorbringen kdnnen.

Die Giitekriterien fiir das narrative Interview beriihren aber auch die Annahme,
dass sich iiber Erzéhlungen ein Zugang zu tatsidchlichen Erfahrungen eréffnet
(vgl. Schiitze 1984, 78f.). Diese Annahme einer Analogie von retrospektiver Er-
zdhlung und Erfahrung wird mittlerweile jedoch nicht mehr aufrecht erhalten.
Stattdessen wird das urspriinglich von Schiitze ausgewiesene Ziel, aus Erzidhlun-
gen vergangene Ereignisse oder vergangenes Handeln zu erschlielen, in der Ziel-
stellung aufgehoben, die Erfahrungsaufschichtung des Handelnden zu durchdrin-
gen (vgl. Kiisters 2006, 32f.). Die Frage nach dem Wahrheitsgehalt des Erzihlten
rliickt somit in den Hintergrund. Angesichts dessen ist die Forscherin bzw. der
Forscher dazu gezwungen, prézise zu reflektieren, worin genau das Forschungs-
interesse ihrer bzw. seiner Arbeit besteht — mit anderen Worten — was genau iiber-
haupt erhoben werden soll.

SchlieBllich ist auch zu beachten, dass in einem narrativen Interview, die zu erfor-
schenden Gegenstinde bzw. Sachverhalte nicht nur erhoben, sondern zum Teil
auch konstituiert werden konnen (vgl. Kiisters 2006, 38). Bei der Analyse des
Datenmaterials ist deshalb zu untersuchen, ob bzw. inwieweit die argumentieren-
den Passagen erkennen lassen, wann der (wesentliche) Reflexionsprozess stattge-
funden hat bzw. wodurch er initiiert wurde. Der Anteil der Interviewsituation
bzw. der interviewenden Person an der Erfahrungsaufschichtung der interviewten
Person sollte moglichst gering sein.
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1.5 Literaturempfehlungen

Schiitze (1976): Zur Hervorlockung und Analyse von Erzdhlungen thematisch re-
levanter Geschichten im Rahmen soziologischer Feldforschung.

In dem Beitrag vermittelt Fritz Schiitze anhand eines soziologischen Forschungs-
projektes einen Einblick in die theoretische Begriindung und Anwendung der nar-
rativen Interviewform.

Loch/Rosenthal (2002): Das narrative Interview.

Der Beitrag stellt eine zentrale Aufarbeitung der narrativen Interviewform dar.
Die Autorinnen unterlegen ihre Ausfithrungen mit zahlreichen Beispielen — fiir
die (erste) konkrete Planung einer eigenen Interviewstudie eine sehr hilfreiche
Unterstiitzung.

Nohl (2009): Interview und dokumentarische Methode.

Nohl bietet eine umfassende theoretische Begriindung zum Einsatz der dokumen-
tarischen Methode fiir die Auswertung, auch und insbesondere von narrativen In-
terviews. Er zeigt auf, wie sich die dokumentarische Methode mit Elementen der
Narrationsstrukturanalyse bei der Auswertung narrativer Interviews verkniipfen
lasst.

Flick (1996): Psychologie des technisierten Alltags.

In Hinblick auf das narrative Interview empfehlen sich die Ausfiihrungen von
Flick besonders hinsichtlich seiner Abgrenzung vom episodischen Interview, das
mit seinem Fokus auf Situationen und Episoden eine grole Ndhe zum narrativen
Interview aufweist.
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2. Literaturunterricht als Fall — die narrative Erhebung
kasuistischen Wissens von Deutschlehrenden

Wie das narrative Interview fiir die deutschdidaktische Forschung genutzt werden
kann, wird z.B. im Dissertationsprojekt ,,Literaturunterricht als Fall. Kasuisti-
sches Wissen von Deutschlehrenden (Lindow 2013) deutlich.

2.1 Fragestellung und Zielsetzung der Interviewstudie

Die Dissertation greift die fachdidaktische Forschungslinie zu Kognitionen und
Uberzeugungen von Lehrkriften in Bezug auf die kasuistische Wissensform auf.
Kasuistisches Wissen ist ein episodisches Wissen (Strube/Janetzko 1990), das
durch narratives Denken (Bruner 1985) entsteht bzw. in narrativer Form (Shul-
man 2004) vorliegt sowie auf der theoriebasierten Analyse und Interpretation spe-
zifischer Ereignisse und deren Kontextmerkmalen beruht (Shulman 1986). Dabei
gilt: Nicht jede Begebenheit im Unterricht ist zwangsldufig ein Fall, kann durch
Analyse und Interpretation aber immer zu einem Fall gemacht werden (vgl. ebd.).
Kasuistisches Wissen kann demnach auch, solange nicht verallgemeinert, als ein
subjektives Wissen (vgl. Neuweg 2011) verstanden werden, das (a) Aufschluss
iiber die kognitiven Strukturen von Lehrenden gibt, (b) eine Parallelisierung mit
explizitem Professionswissen im Sinne eines objektiven Ausbildungswissens
(ebd.) erlaubt und (c) eine Rekonstruktion von Handlungsepisoden erméglicht, in
denen sich das Konnen bzw. Handeln der betreffenden Lehrperson spiegelt. Leh-
rende konnen ihr kasuistisches Wissen zumindest rekonstruieren und damit auch
explizieren (vgl. Shulman 1986).

Die Studie untersucht, worin fiir Lehrende des Faches Deutsch problematische
Fille des gymnasialen Literaturunterrichts bestehen. Im Einzelnen werden fol-
gende Fragen gestellt:

1.Welche Orientierungsmuster haben Lehrpersonen aus ihren Unterrichtserfah-
rungen als Handlungs- und Reflexionsgrundlage ihrer gegenwartigen Lehrté-
tigkeit generiert?

2.Innerhalb welcher Problemfelder des Literaturunterrichts sind diese Orientie-
rungsmuster organisiert?

3.Welche Bewiltigungsstrategien haben Lehrende im Rahmen dieser Problem-
felder angewendet bzw. entwickelt?

Zu Beantwortung der Fragen wurde die Generierung von Typologien in Bezug
auf Problemfelder des Literaturunterrichts einerseits und Bewéltigungsstrategien
von Lehrenden andererseits angestrebt.
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2.2 Methodisches Vorgehen bei der Datenerhebung und
Auswertung

Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit lieBen die Wahl auf das narrative Inter-
view als Erhebungsinstrument und auf die dokumentarische Methode (s. Schie-
ferdecker in diesem Band) als Auswertungsverfahren fallen.

2.2.1 Entscheidung fiir die narrative Interviewform

Die Entscheidung fiir das narrative Interview als Erhebungsinstrument der Studie
ging zum einen aus den Fragestellungen der Untersuchung hervor und begriindete
sich zum anderen aus den Merkmalen des zu erhebenden Konstrukts, der kasuis-
tischen Wissensform. Die narrative Form der kasuistischen Wissensform und ihre
Explizierbarkeit stellen schlie8lich die Merkmale dar, die fiir die Erhebung im
Rahmen der Dissertation zentral sind. Sie bilden die Voraussetzung dafiir, die ka-
suistische Wissensform iiber Erzdhlungen zu erfassen.

Eine derartige Erhebung von Erzdhlungen wire grundsitzlich auch mit dem epi-
sodischen Interview moglich gewesen. Das episodische Interview ist eine von
Uwe Flick (1996) entwickelte Interviewform, die zwischen narrativ-episodi-
schem Wissen einerseits und semantischem Wissen in Bezug auf einen Gegen-
standsbereich andererseits unterscheidet und beide Wissensformen auch getrennt
erhebt (vgl. Flick 1996, 238ff.). Die Entscheidung fiir das narrative Interview und
gegen das episodische Interview folgte schlieBlich im Wesentlichen zwei Uberle-
gungen: Erstens, nur das narrative Interview erlaubt es, die kasuistische Wissens-
form als Ganzes, d.h. ohne kiinstliche Trennung in narratives und reflexiv-theo-
retisches Wissen zu erheben. Zweitens, nur mit dem narrativen Interview ldsst
sich eine Ausrichtung der Erhebung an Erzdhlungen iiber Begebenheiten, die
Deutschlehrende vor fachspezifische Probleme gestellt haben, durchfiihren. Das
episodische Interview wiirde dagegen der Beantwortung einer Frage nach dem
Wissen von Deutschlehrenden in einem bestimmten Bereich bzw. in Bezug auf
einen bestimmten Unterrichtsgegenstand dienen, unterlegt mit konkreten Beispie-
len aus dem Unterricht.

Die Entscheidung fiir das narrative Interview im Rahmen des Dissertationspro-
jekts erfolgte schlieBlich auch unter Beriicksichtigung weiterfiihrender Giitekrite-
rien der Interviewform (s. Kap. 1.4). Zur Homologie-Annahme und zur Frage des
Wahrheitsgehalts sei an dieser Stelle ausgefiihrt: Da die Interviewstudie nicht da-
rauf abzielt, objektive Unterrichtsereignisse zu erheben, sondern den Fokus auf
das Wissen, das Deutschlehrenden hinsichtlich einer bestimmten Begebenheit
und deren Analyse und Reflexion im Gedichtnis geblieben ist, setzt und dabei
auch die Frage, ob dieses Wissen handlungsleitendes Wissen darstellt, ausklam-
mert, ist die Debatte um die Annahme einer Analogie von retrospektiver Erzéh-
lung und Erfahrung fiir das Projekt von untergeordneter Bedeutung.
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2.2.2 Ausgestaltung des narrativen Interviews

Fiir die Durchfithrung des narrativen Interviews wurde eine leicht vorstrukturierte
Eingangsfrage bzw. Narrationsaufforderung gewahlt (vgl. Loch/Rosenthal 2002,
227). Sie lautet:

Mit meiner Arbeit mochte ich herausfinden, worin im gymnasialen Literaturun-
terricht fachliche bzw. fachdidaktische Probleme und Problemsituationen beste-
hen und welche Moglichkeiten es gibt, mit diesen umzugehen. Dazu bin ich an
problematischen Féllen interessiert, die die unterrichtende Lehrperson in ihrem
Handeln als Deutschlehrerin bzw. Deutschlehrer nachhaltig beeinflusst haben,
Fille, die zum Beispiel bewirkt haben, dass die Lehrperson eine bestimmte Me-
thode oder eine Schwerpunktsetzung geéndert hat oder zumindest reflektiert hat.
Ich mdéchte Sie bitten, mir einen solchen Fall aus Threm Literaturunterricht (in
Bezug auf Lyrik) zu erzéhlen, moglichst so, dass ich mir ein genaues Bild von
der Begebenheit, der Situation machen kann. (Lindow 2013, 121)

In dem Vertrauen, dass die interviewten Lehrpersonen im Rahmen ihrer Erzéh-
lung auch Informationen preisgeben, die sie in einem anderen Interviewkontext
verschwiegen hitten (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977, 188), benennt diese Narrati-
onsaufforderung den hinsichtlich seiner Ausrichtung auf problematische Situati-
onen durchaus sensiblen Forschungskontext. Dariiber hinaus macht die Narrati-
onsaufforderung Vorgaben in Bezug auf den thematischen Schwerpunkt der Er-
zahlung (unerwartete bzw. problematische Situation, gymnasialer Literaturunter-
richt, Reflexivitit und subjektive Bedeutsamkeit). Die Eingrenzungen, die auf
diese Weise vorgenommen wurden, dienten dazu, ein Mindestmall an Vergleich-
barkeit der generierten Fallschilderungen zu sichern.

Die Narrationsaufforderung ldsst aber auch Spielraum fiir Varianz unter den Fall-
schilderungen. So blieb es den interviewten Deutschlehrenden iiberlassen, sowohl
die zeitliche Extension (z.B. Unterrichtsstunde oder eine mehrere Stunden umfas-
sende Unterrichtseinheit) als auch den Fokus (eigene Person, Klasse als Ganzes,
einzelne Schiilerinnen und Schiiler, Lehrer-Schiiler-Interaktion usw.) des Falles
sowie die thematische bzw. methodische Verankerung im Fach frei zu wéhlen.
Nur fiir die Hélfte der interviewten Lehrenden, und hier auch keinesfalls bindend,
wurde der inhaltliche Fokus noch einmal auf den Lyrikunterricht eingeschrinkt.
Ziel dieser zum Teil zusitzlichen Einschrinkung war es, fiir einen Bereich aus
dem Literaturunterricht besonders differenzierte Aussagen treffen zu kénnen.

Fiir die Nachfragephase wurden narrative Nachfragen zur Ansteuerung und Pri-
zisierung einer benannten Situation, zur Eroffnung eines temporalen Rahmens fiir
statisch thematisierte Themen sowie zur Ansteuerung einer Erzdhlung zu einem
Argument (vgl. Loch/Rosenthal 2002, 230) wie folgt konzipiert:
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e Ansteuern einer benannten Situation: ,Sie erwéhnten die Situation ... Kénnen Sie mir
diese noch einmal genauer erzdhlen?*

e Eroffnung eines temporalen Rahmens in Bezug auf statisch présentierte Themen: ,Sie
erwihnten ... Konnen Sie die Begebenheit/Ausschnitte der Begebenheit noch einmal
in Bezug auf diesen Gesichtspunkt erzdhle?*

e Ansteuern einer Erzdhlung zu einem Argument: ,Sie haben argumentiert,
dass ... Konnen Sie die Begebenheit/Ausschnitte der Begebenheit noch einmal in Be-
zug auf dieses Argument erzidhlen?* (Lindow 2013, 286)

Die Bilanzierungsphase des Interviews wurde schlieflich dazu genutzt, einen ge-
naueren Einblick in die reflexive Komponente des kasuistischen Wissens der in-
terviewten Lehrenden zu erhalten. Entsprechende Fragen zielten deshalb auf eine
Prizisierung der Rahmenbedingungen der erzihlten Begebenheit sowie auf eine
Reflexion des eingetretenen Problems.

Nach Beendigung des Interviews wurden die interviewten Lehrpersonen gebeten,
einen soziodemographischen Fragebogen auszufiillen. Diese Erhebung der sozi-
odemographischen Daten erfolgte entgegen der Empfehlung von Kiisters (2006,
48) schriftlich, um das eigentliche Interview nach der Bilanzierungsphase tatséch-
lich beenden zu konnen.

2.2.3 Auswertung der narrativen Interviewdaten

Die erhobenen Daten wurden mit der dokumentarischen Methode nach Nohl
(2009; s. Schieferdecker in diesem Band) analysiert. Dazu wurden die narrativen
Textsequenzen — unter besonderer Beriicksichtigung des die jeweilige Begeben-
heit konstituierenden Problems — einer komparativen Sequenzanalyse unterzogen
(vgl. Nohl 2009, 51f.). Passagen, in denen die interviewten Lehrenden argumen-
tierten und bewerteten, wurden vor allem auf Schliissigkeit im Hinblick auf die
Erzdhlung untersucht.

Ziel der komparativen Sequenzanalyse war die Bildung von sinn- und soziogene-
tischen Typen (vgl. Bohnsack 2008; Nohl 2009) und damit zugleich die Genera-
lisierung der gewonnenen Erkenntnisse. Im Rahmen der sinngenetischen Typen-
bildung wurden die jeweiligen Orientierungsrahmen in den Interviews rekonstru-
iert und im Fallvergleich abstrahiert. Es wurde also untersucht, welches Problem
die Lehrpersonen jeweils vordergriindig wahrnahmen und welche grundlegende-
ren Probleme des Literaturunterrichts sich in diesen Problemen widerspiegelten.
Im Sinne einer soziogenetischen Typenbildung wurden die einzelnen Orientie-
rungsrahmen auflerdem auf soziale Zusammenhénge analysiert und die Priifung
einer Gruppierung der Félle unter soziographischen Aspekten gepriift.



Narrative Interviews 77

2.3 Ergebnisse

Mithilfe der sinngenetischen Typenbildung lielen sich folgende fiir den Literatu-
runterricht typische Problemfelder herausarbeiten:

e Lernende nehmen eine ablehnende Haltung gegeniiber einem literarischen
Text ein‘,
e Lernenden bereitet es Schwierigkeiten, einen sinnhaften Zugang zu einem
literarischen Text zu finden® sowie
e Lernende haben Probleme, sprachliche Mittel inhaltlich zu deuten® und ,Ler-
nende vertreten eine von der Lesart der Lehrperson abweichende Interpreta-
tion‘.
Innerhalb dieser Problemfelder dokumentieren sich Handlungsdilemmata und so-
mit systematisch bedingte Unsicherheiten fiir Lehrende im Literaturunterricht
(vgl. auch Lindow/Wieser 2013; Lindow 2015).

Im Zuge der soziogenetischen Typenbildung konnten die von den Lehrenden ein-
gesetzten Bewiltigungsstrategien ,affektiv-statisch® und ,pragmatisch-flexibel®
identifiziert werden. Diese Formen von Unterrichtshandeln weisen eine Abhén-
gigkeit vom Alter bzw. von der Berufserfahrung der interviewten Lehrenden zum
Zeitpunkt der erfahrenen Begebenheit auf: Altere bzw. erfahrene Lehrpersonen
erscheinen in ihrem Unterrichtshandeln eher emotional gelassen zu sein und fa-
hig, methodisch und inhaltlich flexibel auf Herausforderungen zu reagieren. In
der Analyse und Bewertung von problematischen Unterrichtssituationen reflek-
tieren sie auch ihre eigene Rolle. Jiingere bzw. weniger erfahrene Lehrpersonen
neigen dagegen dazu, emotional auf Unterrichtsprobleme zu reagieren. Bei der
Problembewiltigung versuchen sie, an ihrer urspriinglichen Unterrichtsplanung
festzuhalten; bei der Problemreflexion tendieren sie dazu, ausschlie8lich Merk-
male der Schiilerinnen und Schiiler sowie des fachlichen Gegenstands in den
Blick zu nehmen.

2.4 Methodendiskussion

Fiir die Erhebung kasuistischen Lehrerwissens erwies sich das narrative Interview
als geeignetes Erhebungsinstrument. Im Einzelnen lassen sich folgende Erfahrun-
gen in Bezug auf den Einsatz der Interviewform im Rahmen des Dissertations-
projekts zusammenfassen.

Die Narrationsaufforderung wurde von den interviewten Deutschlehrenden ins-
gesamt positiv aufgenommen: Die Lehrpersonen zeigten sich mehrheitlich aufge-
schlossen gegeniiber der Interviewform, und sie schitzten das Interesse an ihren
konkreten Unterrichtserfahrungen sowie die ihnen ermdoglichte Freiheit bei der
Ausrichtung und Darbietung ihrer Fallerzahlung. Einige Lehrpersonen hinterfrag-
ten die Interviewform jedoch auch offensiv bzw. entzogen sich der Erzdhlung ei-
nes konkreten Unterrichtsfalls, indem sie sich bzw. das eigene Tun immer wieder
zu rechtfertigen bzw. zu legitimieren versuchten. In der Regel war es wéhrend des
Interviews jedoch mdglich, das Vertrauen der Lehrpersonen zu gewinnen und
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nach und nach auch {iber sensiblere Aspekte ihrer Unterrichtspraxis zu sprechen
und diese in konkrete Erzdhlungen zu iiberfiihren.

Auf der Grundlage der (urspriinglichen) Narrationsaufforderung, die den Litera-
turunterricht im Allgemeinen fiir Fallerzdhlungen 6ffnete, wurde eine Vielzahl
sehr unterschiedlicher Fallerzdhlungen generiert. Diese hohe thematische Varianz
unter den Fallerzdhlungen erwies sich in Bezug auf das Ziel der Arbeit, Typolo-
gien und somit auch verallgemeinerbare Ergebnisse zu generieren, als problema-
tisch. Aus diesem Grund wurde der Fokus der Narrationsaufforderung im Zuge
der Erhebung auf den Lyrikunterricht eingegrenzt.

Der eigentliche Hauptteil des Interviews, die Stegreiferzdhlung der Deutschleh-
renden, gestaltete sich in der zusammenhéngenden Form oftmals sehr kurz. Ei-
nige Lehrpersonen gaben sogar an, sich nicht an Details erinnern zu kénnen. Die
relative Kiirze bzw. Knappheit einiger Fallschilderungen ldsst sich mitunter auf
die teilweise beobachtete anfangliche Unsicherheit von interviewten Lehrperso-
nen zuriickfiihren bzw. mit der fiir ein Interview eher ungewohnten Redevertei-
lung erkldren (vgl. Kap. 1.3). Sie kann aber auch als Indiz dafiir angesehen wer-
den, dass kasuistisches Wissen nicht (grundsétzlich) in der angenommenen De-
tailliertheit vorliegt oder von Lehrenden nicht immer aus dem Stegreif in Génze
expliziert werden kann. Es wire dann die Frage zu stellen, ob und inwieweit das
Konstrukt kasuistisches Wissen — mithilfe der narrativen Interviewform — tatséch-
lich operationalisiert werden kann. Da jedoch die erhobenen Fallerziahlungen
mehrheitlich einen hohen, fiir die Fragestellung der Arbeit hinreichenden Grad an
Detailliertheit aufweisen, erscheint es legitim, von validen Daten auszugehen. Die
Lehrpersonen, deren Erinnerungen an ein Ereignis zunéchst zu abstrakt ausfielen,
sind in der Regel dazu libergegangen, von einer zeitnahen Begebenheit zu erzih-
len.

Im Rahmen des Nachfrageteils der Interviewstudie wurde von der strengen Ab-
folge und damit von der Trennung narrativer und bilanzierender Nachfragen, wie
sie in der Literatur konzipiert ist (vgl. Kap.1.1), abgewichen. Diese Abweichung
entstand einerseits, weil die interviewten Lehrpersonen wihrend der Bilanzie-
rungsphase haufig neue Aspekte einbrachten, die fiir die erzidhlte Begebenheit
wichtig und bereichernd erschienen und deshalb von mir als Interviewerin noch
einmal narrativ nachgefragt wurden. Andererseits wurde die konsequente Ab-
grenzung von narrativer Nachfragephase und Bilanzierungsphase aufgebrochen,
um auch Fragen stellen zu konnen, die zwar zeitlich verzogert entstanden, deren
Beantwortung mir aber bedeutsam erschien. Der konzeptionierte lineare Aufbau
des Interviews gestaltete sich so in der Durchfiihrung der Interviewstudie teil-
weise spiralformig.

In der Nachfragephase wurde dariiber hinaus deutlich, dass die den Lehrpersonen
gestellten Fragen vereinzelt zur Reflexion im Rahmen der Interviews gefiihrt ha-
ben. Der Forschungsgegenstand, das kasuistische Wissen der Deutschlehrenden,
wurde in einigen Féllen somit teilweise erst im Rahmen des Interviews konstitu-
iert.
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Trotz dieser kritischen Momente in der Durchfithrung der narrativen Interviews
ist abschlieBend hervorzuheben, dass mittels der narrativen Interviewform Faller-
zdhlungen erhoben werden konnten, die in ihrer Komplexitét einen tiefen Einblick
in die Problem- und Spannungsfelder von Literaturunterricht erlauben, und die es
dariiber hinaus ermdglichen, Antinomien zu rekonstruieren, die den Schwierig-
keiten der Lehrpersonen zugrunde liegen (vgl. auch Lindow/Wieser 2013) und
letztendlich auch eine systematische Unsicherheit von Literaturunterricht bedin-
gen (vgl. Lindow 2015).
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DANIEL SCHERF

Gruppendiskussionen

Ein Verfahren zur Erhebung kollektiver Orientierungen’

1. Vorstellung der Gruppendiskussion

Als Gruppendiskussion wird eine Sonderform der Gruppenbefragung durch einen
(Sozial-)Forschenden verstanden, die darauf zielt, das giiltige Relevanzsystem ei-
ner Gruppe auszubreiten (vgl. Schiffer 2006, 76).2 Entsprechend soll sich in einer
Gruppendiskussion (zumindest partiell) ein sogenannter selbstldufiger Diskurs
der Teilnehmenden entwickeln, ,,in dem die Gruppe sich (...) ihrer kollektiven
Erfahrungen in Erzéhlungen und Beschreibungen versichert (ebd.). Aus diesen
konne wiederum die kollektive Wahrnehmungsperspektive von Gegebenheiten
und somit fiir alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppe geltende Rele-
vanzsetzungen rekonstruiert werden. Der ,,Gegenstand* von Gruppendiskussio-
nen sind folglich ,kollektive Orientierungen und Wissensbestinde™ (Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 93). Das Verfahren findet vornehmlich Verwendung
in der Jugend-, Milieu- und Geschlechterforschung sowie in der Wissens-, Pro-
fessions- und Evaluationsforschung (vgl. ebd., 93ff.).

Die Entstehungskontexte der Erhebungsform sind einerseits im Bereich der
Marktforschung, andererseits in der Sozialforschung zu sehen (vgl. Bohnsack

Mein Beitrag widmet sich dem Erhebungsinstrument Gruppendiskussion somit in ei-
nem engen Rahmen — er bezieht sich nur auf Gespréche, die zum genannten Zweck
generiert werden und deren Erhebung und Auswertung im Rahmen dokumentarischer
Methodologie stattfindet (s. Schieferdecker in diesem Band). Diese Schwerpunktset-
zung erschien mir ndtig, um dem Anspruch nach Ubersichtlichkeit zu geniigen, die der
vorliegende Band in sich trigt. Zu Zielsetzungen, methodologischen Grundlegungen
und praktischen Durchfithrung von Gruppendiskussionen in weiteren/anderen metho-
dologischen Kontexten vgl. z.B. Loos/Schiffer (2001); Lamnek (2005) sowie
Kiihn/Koschel (2011).

Begriindung dieses Ansinnens ist die Uberzeugung, dass eine soziale Gruppe gemein-
hin tiber eine spezifische sowie verbindende , Weltanschauungsweise® verfligt, die sie
von anderen unterscheidet (vgl. Scherf 2013, 46ff.; Nutzung des Begriffs ,Weltan-
schauung‘ nach Mannheim [1964]). So verfiigten Angehorige einer Gruppe iiber ge-
meinsame Erfahrungen, deren Wahrnehmungsweise man im Blick auf diesbeziiglich
getitigte gemeinsame Erzédhlungen rekonstruieren konne (vgl. Schiffer 2006, 76).
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2014, 107). Letztere beschiftigt sich seit den 80er Jahren verstarkt mit Gruppen-
diskussionen. Sie beruft sich hierbei auf grundlagentheoretische Konzepte Karl
Mannheims (vgl. z.B. Bohnsack 1989). Die Konzeption der dokumentarischen
Methode erfolgte in Auseinandersetzung mit dem Gruppendiskussionsverfahren,
weshalb sie als methodologische Verortung fiir die Erstellung und weitergehende
Bearbeitung von Gruppengespriachsdaten als herausragend geeignet gilt (s. Schie-
ferdecker in diesem Band).

1.1 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Der Wissenssoziologe Karl Mannheim gelang zur Erkenntnis, dass soziale Ge-
meinschaften {iber handlungspraktisch sehr bedeutendes Wissen verfiigen, das
den Mitgliedern der Gruppe aber verborgen bleibt — die gemeinsam Handelnden
»wissen im Grunde gar nicht, was sie alles wissen* (ebd., 281f.). So seien be-
stimmte Wahrnehmungsweisen, Konventionen und Muster des Deutens von Si-
tuationen den Akteuren nicht prisent, sie stellten vielmehr die selbstverstdindli-
chen Orientierungen des miteinander Handelns (und Kommunizierens) dar. Sol-
cherart geteilt vorliegendes Wissen wird nicht zum Gegenstand von Gesprichen,
es formt vielmehr den Rahmen, in dem thematische Diskurse stattfinden (und
kann aus solchen rekonstruiert werden). Mannheim prégte hierfiir den Begriff des
,atheoretischen Wissens*, welches als inkorporiertes Wissen ,,das Handeln relativ
unabhingig vom subjektiv gemeinten Sinn orientiert (Bohnsack et al. 2007,
11/vgl. Mannheim 1964).3

Gruppendiskussionsdaten werden erhoben und ausgewertet, um die atheoreti-
schen Wissensbestinde einer Gruppe — inkludiert sind hierin auch (eher) unbe-
wusst vorliegende Wertehaltungen — zu extrapolieren, die ihren konkreten Hand-
lungen zugrunde liegen. Diese werden wiederum gemeinhin mit kollektiven Ori-
entierungen des Handelns benannt. In der Analyse von Gruppendiskussionsdaten
findet somit eine Akzentverschiebung vom ,,Was* hin zum ,,Wie* statt: Der Inhalt
(,,Was wird gesagt?*) tritt in den Hintergrund, wodurch sogenannte Orientie-
rungsmuster (,,Wie werden in einer Gruppe Themen verhandelt? Welcher Sinn-
gehalt kann die Grundlage jener kollektiv hervorgebrachten AuBerungen sein?*)
in den Blick genommen werden konnen (vgl. Przyborski/Wohrlab-Sahr 2014,
2771t).

Um die Rekonstruktion atheoretischen Wissens vornehmen zu konnen, miissen
allerdings zuerst einmal Daten geschaffen werden, die eine solche Tétigkeit zu-
lassen — in ihnen miissen sich Anhaltspunkte dafiir ausmachen lassen, dass sich
die Mitglieder des Handlungszusammenhangs zumindest teilweise unmittelbar

Ich mochte diesen Umstand mit einem Beispiel aus meiner Interpretationsarbeit illust-
rieren: So wurde die Haltung einer von mir beforschten Lehrergruppe, als professio-
nelle Lehrer fiir den eigenen Unterricht alleinverantwortlich zu sein und Inhalte und
Vorgehensweisen folglich nicht mit den Kollegen abstimmen zu miissen, im Diskurs
nicht expliziert. Sie lieB3 sich vielmehr anhand der getitigten Handlungserzdhlungen
rekonstruieren. Allen Erzahlungen liegt genannte Haltung schlieBlich selbstverstind-
lich zugrunde (vgl. Scherf 2013, 51).
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verstehen, d.h., in ,,erlebnismaBigen Gemeinsamkeiten (ebd., 92) wiederfinden
und auf Grundlage kollektiver Sichtweisen ihr Gesprich begehen. Solche Daten
sollen mit der Erhebung von Gruppendiskussionen geschaffen werden.

1.2 Funktionsweise der Gruppendiskussion

Der methodologischen Bedeutung des Gruppendiskussionsverfahrens wurde von
Seiten der Marktforschung keine Rechnung getragen; primir galten Gruppendis-
kussionen in dieser Disziplin als durchfiihrenswert, da sie Interviews (zeit-)oko-
nomisch liberlegen sind: ,,Mehrere Interviews soll[t]en zugleich erreicht werden*
(Bohnsack 2014, 107). Aus sozialforscherischer Perspektive kann von einer
Gruppendiskussion aber nur gesprochen werden, wenn ,,die methodologische Be-
deutung von Interaktions-, Diskurs- und Gruppenprozessen fiir die Konstitution
von Meinungen, Orientierungs- und Bedeutungsmustern in einem zugrunde lie-
genden theoretischen Modell [...] verankert sind* (ebd.) und somit die Entste-
hungsform der Daten bei ihrer weitergehenden Prozessierung und Analyse Be-
achtung findet.

Wird der Gegenstand der Erhebung konsequent kollektiv konzipiert — was beim
Untersuchungsgegenstand kollektive Orientierungen der Fall ist — muss bei des-
sen Erhebung sichergestellt werden, dass dieser auch gemeinschaftlich hervorge-
bracht wird. Dies ist nach Uberzeugung der dokumentarischen Methodologie im
Besonderen dann der Fall, wenn die Untersuchten einen sog. selbstliufigen, also
einen durch sie selbst strukturierten Diskurs vollziehen. Die bedeutendste Auf-
gabe eines als Initiator einer Gruppendiskussion fungierenden Forschenden ist es
somit, ein engagiertes Gesprich zwischen den Teilnehmenden in Gang zu bringen
(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 96).

Ein selbstlaufiger Diskurs kann nun recht einfach in einer realen Gruppe erzeugt
werden. Fiir solche Gemeinschaften kann schlie8lich davon ausgegangen werden,
dass ,,sie durch existentielle Gemeinsamkeiten zusammengehalten werden* (ebd.,
95), was sich in der Lebendigkeit der Diskussion niederschlage. Zu erwarten ist
somit ergiebiges Datenmaterial auf Grund selbst strukturierter, interaktiv dichter
Diskurse.

Welche Beriihrungspunkte die beforschte Gruppe formt, muss vor der Diskussion
nicht zwingend bekannt sein — auf Grundlage der herzustellenden Daten kann
schlieBlich ausgemacht werden, welche Gemeinsamkeiten ihr zugrunde liegen.
Welche kollektiven Orientierungen fiir eine beforschte Gruppe als typisch gelten
konnen bzw. welche sie im Besonderen aufweist, kann folgend insbesondere
durch komparative Analyse herausgearbeitet werden. Durch den Vergleich ,,mit
angrenzenden Gruppen, Zusammenhdngen oder Phdnomenen lassen sich die un-
terschiedlichen Erfahrungsrdume, die konstitutiv flir soziale Zusammenhinge
[...] sind, voneinander 16sen und man kann zu der je spezifischen Uberlagerung
von Erfahrungsrdumen vordringen, die bestimmte Gruppen konstituieren (ebd.,
951).
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Diskussionsgruppen kdnnen aber auch durch den Forschenden und damit vor dem
Hintergrund seines spezifischen Interesses zusammengestellt werden. Um aussa-
gekriftiges Material gewinnen zu konnen, ist allerdings eine gemeinsame Erfah-
rungsbasis der Diskussionsteilnehmenden Voraussetzung — wobei ,,eine gemein-
same Erfahrungsbasis nicht voraussetzt, dass diese Erfahrungen von den anwe-
senden Personen auch tatsdchlich gemeinsam gemacht wurden [...]: Ausschlag-
gebend ist die Strukturidentitét der Erfahrungen, ihre Homologie, nicht aber, dass
diejenigen, die durch derartige Erfahrungen miteinander verbunden sind, einander
tatséchlich kennen oder diese Erfahrungen an einem identischen Ort zu einem
identischen Zeitpunkt gemacht haben.” (ebd., 96)

Gemeinsamkeiten konnen z.B. in Form einer gleichartigen Sozialisationsge-
schichte, dhnlichen erlittenen biographischen Erfahrungen (schwere Erkrankun-
gen, Flucht) oder einer vergleichbaren Berufsausiibung vorliegen. Gelingt die
Auswahl von Teilnehmenden dahingehend, dass in dem vom Forschenden erwar-
teten Bereich Gemeinsamkeiten vorliegen, dann sollte die Gruppe auch zahlreiche
Passagen des Diskurses diesen widmen (vgl. ebd.).

Fiir Gruppendiskussionen wurden ,,in dichter Auseinandersetzung mit [...] der
Rekonstruktion der Durchftihrung von Gruppendiskussionen® (ebd., 97) insge-
samt acht Prinzipien der ,,Initiierung und Leitung von Gruppendiskussionen
(Bohnsack 2014, 225) entwickelt, von denen im Folgenden die m. E. fiir erfolg-
reiche Datengenerierung wichtigsten vorgestellt werden.

Bedeutendstes Gesprichsprinzip erscheint zundchst, forscherseitige Interventio-
nen immer an die ganze Gruppe zu richten (vgl. ebd., 226). Statt also einem ein-
zelnen Sprecher beispielsweise mit der Frage ,,Was meinst du dazu?* (Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 97) ein gesondertes Rederecht einzurdumen, sind alle
Sprechenden gleichermalien zu Wortduferungen zu animieren (Beispiel: ,,Sie alle
haben ja nun mit dem Thema ... zu tun. Wie sehen Sie denn...?*). Durch ein
solches Vorgehen wird einerseits sichergestellt, dass das Rederecht durch die
Gruppe und somit wie in der Gruppe iiblich und nicht durch den Diskussionsleiter
verteilt wird, woraus bereits auf bestimmte kollektive Orientierungen geschlossen
werden kann (vgl. hierzu z.B. Scherf 2013, 342ff.). Andererseits erleichtern sol-
che Impulse der Gruppe das Finden existentieller Gemeinsamkeiten (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 97). Impulse des Diskussionsleiters miissen nicht
sprachlicher Natur sein — gerade zu Beginn der Diskussion kénnen nonverbale
AuBerungen wie ,,ermunternde Blicke* (ebd., 100) hilfreich sein, um die Kom-
munikation der Teilnehmenden in Gang zu bringen.

Ein zentraler Impuls stellt der sog. ,,Eingangsstimulus einer Gruppendiskussion*
(ebd.) dar. Mit diesem wird gemeinhin das Gesprich initiiert und das (erste)
Thema der Diskussion forscherseitig gesetzt. Vermieden werden sollte, mit der
Themensetzung sog. ,,Propositionen* (Bohnsack 2014, 226) aufzurufen, also Vor-
gaben dahingehend, innerhalb welcher Orientierungen das Thema zu bearbeiten
ist. Generell sollten folglich Themenvorschliige des Diskussionsleiters ohne the-
menbezogene Orientierungsrahmen geduert werden — durch die Themensetzung
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sollte sich ,,lediglich das Interesse an der Entfaltung des Themas durch die Teil-
nehmer dokumentieren (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 99), nicht die eigenen,
an Erfahrungen riickgebundenen und zwangsldufig wertenden Orientierungen:
»Man fragt also z.B. nicht: ,Familie ist doch eine schone Sache, oder?‘, sondern
eher: ,Welche Erfahrungen habt ihr denn mit eurer Familie gemacht, wie ist es
denn so mit Familie?** (ebd.).

Fragestellungen und Impulse seitens des Diskussionsleiters sind im Weiteren be-
tont vage zu halten. Mit der von Forscherseite somit gewissermaBen ,,demons-
trierten Vagheit™ (Bohnsack 2014, 226) soll den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern signalisiert werden, dass der Forschende eben nicht iiber prézises (Vor-)
Wissen hinsichtlich der ,,milieuspezifischen Orientierungen der Gruppe* (ebd.)
verfiigt. Damit wird nun einerseits ,.der Respekt gegeniiber dem Relevanzsystem,
der Erfahrungswelt der Beforschten* (ebd., 227) bekundet, andererseits wird den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern die Rolle des ,,Experten fiir ihre Belange*
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 99) zugewiesen, die sie ausfiihrlich vor dem mi-
lieufremden Forschenden ausbreiten konnen — detailreiche Darstellungen sollten
die Folge sein.

Wihrend der gesamten Diskussion sollte der Diskussionsleiter folglich dul3erst
zuriickhaltend agieren — was durch die vorgenannten Prinzipien bereits deutlich
geworden sein diirfte. Nur, wenn der gruppenfremde Forschende nicht bzw. kaum
zum Gespriach beitragt, konnen sich schlieBlich selbstlaufige Diskurse einstellen,
konnen die Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer Themen inklusive der
den thematischen Diskursen zugrunde liegenden Orientierungen aufwerfen, selbst
gewihlt wieder beenden, durch ein weiteres Thema ergénzen oder ablosen. Um
sicherzustellen, dass Gruppen in Diskussionen ,bei sich® bleiben, verlassen man-
che Forschende nach dem Eingangsstimulus sogar die Diskussion und iiberlassen
die Diskutanten sich selbst (vgl. hierzu z.B. Schmelz 2009).

Gruppendiskussionen werden zumeist in Form von Audio- oder Videodaten auf-
gezeichnet. Aufgrund der in der Wissenschaftswelt geltenden ,,Primordialitit des
Textuellen und Schriftlichen* (Langer 2010, 515) werden fiir die weitergehende
Analyse der Diskurse allerdings hiufig in Schriftsprache verfligbare Daten ver-
langt, weshalb die Gespriche in Transkripte {iberfiihrt werden. Das Transkribie-
ren von Gruppengespriachen ist eine langwierige Téatigkeit, die m. E. allerdings
als ein wichtiger Erkenntnisprozess beziiglich der Daten angesehen werden muss
(vgl. auch Langer 2010, 517) — das intensive, wiederholte Horen bzw. Sichten der
Daten zum Zwecke der Verschriftlichung sensibilisiert schlieBlich fiir das Ge-
horte bzw. Gesehene und kann zu ersten ,,Assoziationen, Hypothesen, Irritatio-
nen, Fragen* (ebd.) fithren, die als Interpretationsanregungen festzuhalten sind.
Zudem kann eine Transkription nie eine miindliche Kommunikation vollstindig
in schriftliche Symbole fassen (vgl. Fuhs 2007, 84), weshalb im Prozess des Ver-
schriftlichens besténdig interpretative Entscheidungen gefillt werden.

Schon bevor mit der eigentlichen Transkription begonnen wird, gilt es, sich bzgl.
des Transkriptionsumfangs sowie der zu befolgenden Transkriptionsregeln Klar-
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heit zu verschaffen. Die dokumentarische Methodologie verlangt nicht, die vor-
liegenden Diskussionsdaten in Génze zu transkribieren; vielmehr kénnen auf
Grundlage eines vom Forschenden erstellten Kurzprotokolls, des sog. ,,themati-
sche[n] Verlaufs“ einer Diskussion (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 292), be-
stimmte ,,Passagen‘ (ebd.) zur Transkription ausgewéhlt werden. Als Auswahl-
kriterien gelten z.B. deren inhaltliche Relevanz sowie die interaktive oder meta-
phorische Dichte des Gesprichs (vgl. ebd.; Bohnsack 2014, 125). In intensiven,
bildreichen Gesprichspassagen mit raschen Sprecherwechseln kdmen schlieBlich
»jene kollektiven Orientierungen, welche im Fokus der Gruppe bzw. des Milieus
stehen, in besonders prignanter und/oder elaborierter Weise zum Ausdruck®
(ebd., Hervorhebung im Original).

Entscheidungen beziiglich des Transkriptionsumfangs, aber auch der Art und
Weise der Transkription, sind mit Bedacht zu treffen. Die Transkripte sind letzten
Endes die Produkte, mit denen in allen auf die Transkription folgenden For-
schungsschritten weitergearbeitet wird, die urspriinglichen Audio-/Videodaten
werden nur selten zur Kontextualisierung in den Interpretationsprozess einbezo-
gen (vgl. Fuhs 2007, 84). So kann beispielsweise ein (zu) detailliertes, sehr ,fein-
korniges® Transkript die Analyse des Diskurses sogar erschweren, wenn die
Menge der (ggf. tiberfliissigen) Information die Sicht auf Wesentliches behindert.
Wird andererseits etwas fiir die Auswertung Entscheidendes nicht im Transkript
vermerkt, ist es fiir den Auswertungsprozess ,,gewissermalien nicht mehr exis-
tent (Langer 2010, 516) und mindert seine Qualitét. Liegen Videodaten vor, kon-
nen Transkripte auch mit Fotogrammen versehen werden — Bewegungen der Dis-
kurspartner im Raum sowie deren Gestik, Mimik und ggf. genutzte Gegenstiande
sind auf diese Weise gut ins Transkript zu integrieren (vgl. hierzu z.B. Asbrand
etal. 2013).

Auf die Transkription von Gruppendiskursen folgt gemeinhin deren dokumenta-
rische Interpretation, die auf die Rekonstruktion kollektiver Orientierungen zielt.*
Diese erfolgt sequenziell und in (mindestens) drei Schritten: Zundchst wird in der
Jformulierenden Interpretation der betrachtete Diskursabschnitt durch den For-
schenden paraphrasiert, um seinen kommunikativen Sinngehalt zu erschlieen.
Die Frage, die der Forschende hierbei ,,zu beantworten sucht, lautet: ,Was wird
gesagt?““ (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 293). In der anschlieBenden reflektie-
renden Interpretation widmet sich der Forschende der Rekonstruktion der kol-
lektiven Wissensbesténde, die dem Diskurs zugrunde liegen. Der Forschende geht
hierbei der Frage nach: ,,[W]elcher Sinngehalt kann die Grundlage der konkreten
AuBerung sein?* (ebd., 295). Im Ver- und Abgleich mit weiteren Diskurssequen-
zen der gleichen oder anderen Gruppen widmet sich der Forschende dann nach
und nach der Typenbildung. Diese zielt — verkiirzt — darauf, bestimmte Orientie-
rungsgehalte als fiir bestimmte Gruppen spezifische auszumachen (s. Schieferde-
cker in diesem Band).

*  Zum Umstand, dass Gruppendiskussionsdaten auch in ganz anderen methodologi-

schen Kontexten Verwendung finden konnen, vgl. Fuinote 1.
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1.3  Vorteile und Nachteile der Gruppendiskussion

Gruppendiskussionen eignen sich im Besonderen, um kollektive Orientierungen
einer Gruppe und damit deren implizite, sozial geteilt vorliegenden Wissensbe-
stinde zu explorieren. Beruft man sich auf das grundlagentheoretische Konzept
Karl Mannheims, kann man davon ausgehen, dass diese nicht erst im Diskurs ent-
stehen, sondern durch diesen lediglich reprdsentiert werden — in diesem Fall be-
wegt sich der Forschende im Auswertungsprozess von Gruppendiskussionen tat-
sdchlich auf fiir die untersuchte Gruppe geltende Weltanschauungsweisen zu. Ge-
rade fiir Gruppen, die vom Forschenden zusammengestellt werden oder sich in
ihrer itiblichen verbindenden Lebenswelt wenig (verbal) miteinander verstindi-
gen, gilt es allerdings, den Konstrukt-Charakter der untersuchten Kommunikation
bei der Datenauswertung zu beriicksichtigen.’

Das Verfahren eignet sich prinzipiell nicht zur Bearbeitung von Fragen, ,,bei de-
nen Individuen die zu untersuchende Einheit darstellen” (Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2014, 93). Individuell vorliegendes, biographisch erworbenes Wissen, das
nur einzelne Gruppenmitglieder aufweisen, kommt in Gruppendiskussionen z.B.
héufig gar nicht erst zur Sprache; wird auf individuelle Handlungen verwiesen,
geschieht dies vor dem Hintergrund des Diskussionsgeschehens.

Hat man im Blick, neben kollektiven Orientierungen individuell vorliegende Wis-
sensstrukturen zu erheben bzw. zu rekonstruieren, bietet sich folglich die trian-
gulierende Betrachtung verschiedener Verbaldaten an: In Interviews kommt es
gegeniiber dem ,,milieufremden Interviewer® (ebd., 279) z.B. zu detaillierten
Schilderungen von Handlungspraktiken. Jene spielen in Gruppendiskussionen na-
turgemdl eine viel kleinere Rolle — da die Diskursteilnehmerinnen und -teilneh-
mer davon ausgehen, dass ihre Mitstreiterinnen und Mitstreiter die Praktiken, auf
die rekurriert wird, teilen (vgl. Scherf 2013, 75). Auf zusétzliche Daten aus teil-
nehmenden Beobachtungen zuriickzugreifen, kann sicherstellen, sowohl den kol-
lektiven Habitus bestimmter Gruppen als auch den individuellen Habitus und die
Handlungspraktiken der Mitglieder umfassend rekonstruieren zu kénnen und so-
mit valide wissenschaftlich abzubilden (vgl. Bohnsack et al. 1995; Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 22ff., 278ff.). Ein solches Design, das die einander
ergdnzende Betrachtung all jener Daten vorsieht, weisen allerdings bislang recht
wenige Studien auf (vgl. ebd.) — vermutlich auf Grund der hierfiir erforderlichen
Mittel.

Fiir eine Lehrergruppe, die sich zum Zweck der Gruppendiskussion eine Dreiviertel-
stunde miteinander unterhélt, deren Mitglieder in ihrem sonstigen professionellen All-
tag aber kaum miteinander sprechen, konnen die entstandenen Diskursdaten z.B. kei-
neswegs als ,natiirliche® betrachtet werden (vgl. hierzu z.B. Scherf 2013, 159ff.).
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1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz der Gruppendiskussion

Bereits deutlich wurde, dass Gruppendiskussionen genutzt werden kdnnen, um
kollektive Wissensbestdnde bestimmter Personengruppen in den Blick zu neh-
men. Grundsétzlich gilt es folglich zu priifen (und ist fiir die Geltung der Erkennt-
nisse entscheidend), ob mit ihrem Einsatz dieses Ziel auch verfolgt wird.

Weiterhin gilt die Zusammensetzung einer Diskussionsgruppe als wichtiger Pa-
rameter, um die Giite der entstehenden Daten zu beeinflussen: ,,Dort, wo die Teil-
nehmer gemeinsame Erfahrungen haben, wo sich Homologien in der Erlebnisauf-
schichtung finden, werden sich Zentren der Diskussion ergeben. Fiir diese Berei-
che lassen sich kollektive Orientierungen herausarbeiten (ebd., 94). Umgekehrt
lasst sich formulieren, dass nur dann, wenn eine Gruppe iiber gemeinsame oder
strukturgleiche Erfahrungen verfiigt, ein lebendiges Gesprich entstehen kann, aus
dem auf kollektiv giiltige Rahmungen bzw. ,,ein dhnliches Weltbild* (ebd., 95)
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer geschlossen werden kann.

Auch das Agieren des Diskussionsleitenden kann die entstehenden Diskursdaten
in ihrer Qualitdt maBgeblich beeinflussen. Zur Rekonstruktion kollektiver Orien-
tierungen einer beforschten Gruppe kdnnen streng genommen schlieB3lich nur Dis-
kurssequenzen herangezogen werden, die diese komplett selbst verantworten —
was erfordert, dass die gruppenfremde Initiatorin und Moderatorin bzw. der grup-
penfremde Initiator und Moderator des Gesprachs ausgesprochen zuriickhaltend
agiert sowie auf eine Teilnehmerrolle weitgehend verzichtet. Zu priifen, ob dies
gelang, ist insofern auch der erste, m. E. unverzichtbare Schritt der Datenauswer-
tung.

Laut Przyborski und Wahlrab-Sahr (2014) entscheidet nicht zuletzt die Lange des
Diskurses iiber die Nutzbarkeit der Daten: ,,Sobald man zwischen 30 und 60 Mi-
nuten iiberwiegend selbstldufiges Gespriach ,im Kasten® hat, kann man (fast)
nichts mehr falsch machen® (ebd., 100). Begriindet wird diese Haltung damit, dass
es gewisse Zeit brauche, bis die (einander ggf. unbekannten) Teilnehmerinnen
und Teilnehmer einander und die ungewohnte Erhebungssituation ,abgetastet’
hitten. Erst im Anschluss daran wiirden sich Diskurse ergeben, die die ge-
wiinschte Intensitdt und Interaktivitét aufwiesen.

1.5 Literaturempfehlungen

Um sich beziiglich der Erhebung und adéquaten Nutzung von Gruppendiskussi-
onsdaten weitergehend zu informieren, empfehle ich — was nahe liegt — die
Werke, auf die sich die von mir vorgelegte Beschreibung des Verfahrens stiitzt.

Przyborski/Wohlrab-Sahr (2014): Qualitative Sozialforschung.

Das Arbeitsbuch enthélt eine umfangreiche Darstellung der Erhebungsform
Gruppendiskussion (vgl. ebd., 88ff.). Die Autorinnen geben in dieser etliche kon-
krete Anregungen fiir die praktische Durchfiithrung. Dariiber hinaus wird die zur
Auswertung von Gruppendiskursen priferierte Dokumentarische Methode beziig-
lich ihrer Entstehungskontexte und methodologischen Grundlagen, aber auch in
ihrer praktischen Anwendung vorgestellt (vgl. ebd., 277ff.).
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Bohnsack (2014): Rekonstruktive Sozialforschung.

Das Werk widmet sich umfassend der — von ihm gepriagten — Dokumentarischen
Methode (vgl. ebd., 33ff.). Die Erhebung von Gruppendiskussionen begriindet er
mit den gleichen methodologischen Uberlegungen wie deren (dokumentarische)
Auswertung (vgl. ebd., 107ff., v.a. 115ff.). Besonders geeignet halte ich das Werk
entsprechend, um sich iiber die sozialwissenschaftlichen Grundannahmen der Er-
hebung von Gruppendaten sowie deren deutenden Nutzung, sprich der Rekon-
struktion von kollektiven Wissensbestidnden, zu informieren.

Weitere Empfehlungen

Die Erstellung und Verwendung von Gruppendiskussionsdaten in deutschdidak-
tischen Lehrerforschungen erldautern Schmelz (2009) sowie Scherf (2013). Inwie-
fern Gruppendiskussionen iiberhaupt Verwendung in deutschdidaktischen For-
schungen fanden bzw. finden konnen, erfassen schlieBlich Ballis et al. (2014) —
allerdings eher am Rande: zentral widmen sie sich der Verwendung dokumenta-
rischer Methodologie.
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2. Beispiel fiir den Einsatz des Verfahrens: Leseforderung aus
Lehrersicht (Scherf 2013)

2.1 Fragestellung, Studienanlage und Vorgehen

Auf welchen Wissensgrundlagen betreiben Lehrende Leseforderung? Der Beant-
wortung dieser Frage widmete sich meine Dissertationsstudie (vgl. Scherf 2013).
Ausgehend von meinem Standpunkt als Lesedidaktiker war fiir mich (u.a.) von
besonderem Interesse, inwiefern sich das Wissen zu Leseforderung im Kontext
innovativer lesedidaktischer Wissensangebote verdndert. Berechtigung erhélt
diese spezielle Perspektive auf Lehrerwissen durch das Selbstverstdndnis meiner
wissenschaftlichen Disziplin: Die Lesedidaktik zielt mit ihren Konzeptionen auf
die Verdnderung von Lehrerwissen ebenso wie auf die Umgestaltung der schuli-
schen Leseforderpraxis; sie hat den Anspruch, ,,praktische Wissenschaft* (Ossner
1999, 37) zu sein, indem sie auf die Praxis — positiv verdndernd — einwirkt.

Wie sich Lehrerwissen zu Leseforderung gestaltet und welche Wissensangebote
auf welche Weise in Lehrerwissen zu Leseforderung eingehen, war bei Studien-
anlage allerdings kaum erforscht. Folgerichtig hatte man sich dem Forschungsge-
genstand explorativ zu ndhern (vgl. Flick et al. 2005, 17). Die auf Hypothesen
(weitgehend) verzichtende rekonstruktive Ausrichtung der Studie ist folglich dem
bisherigen Erkenntnisstand sowie dem Erkenntnisinteresse der Studie geschuldet;
ihr Ziel war es zu erfassen, welch umfassendes Wissen Lehrende zu Leseforde-
rung (tatsdchlich) aufweisen, welche Wissensbestdnde im Handeln einen Nieder-
schlag finden und wie sich das Wissen (und Handeln) durch jiingst entstandene
lesedidaktische Wissensangebote verdndert.

Zunichst war geplant, zur Bearbeitung genannter Forschungsfrage eine Erhebung
durchzufiihren, in der Lehrerwissen als individuelles (didaktisches) Wissen ge-
fasst wird (vgl. z.B. Kunze 2004, 78ff.); die Planung lehnte sich an kognitions-
psychologisch orientierte Erhebungen von (Experten-)Wissen an (vgl. z.B. Groe-
ben et al. 1988; Bromme 1992). Ein besonderes Augenmerk wurde schon bei der
Voruntersuchung auf die mdgliche (berufs-)biographische Genese von Lesefor-
derwissen gelegt, da sich Hinweise auf die biographische Bedingtheit von hand-
lungsrelevantem Wissen aus bisherigen Forschungsarbeiten ableiten lieBen (vgl.
z.B. Wieser 2008, 231).

Bei der Interpretation der Vorstudiendaten wurde dann deutlich, dass Lehrerwis-
sen zu Leseforderung tatséchlich in Abhingigkeit zur gewéhlten Profession und
zur eigenen (Berufs-)Biographie konstruiert wird. Es wurde aber auch deutlich,
dass es beziiglich des Leseforderhandelns offenbar eine umfassende kollektive
Wissensbasis innerhalb einer Lehrergruppe gibt — Verweise auf Forderbedingun-
gen an der eigenen Schule, auf bestimmte Sichtweisen, die unter allen Kollegen
der eigenen Schule herrschten, hiufige Begriindungen, die ein kollektivierendes
,wir‘ oder ,man°‘ enthielten etc., lieBen dies vermuten. Eine alleinige Betrachtung
von Lehrerwissen als ,individuell* wiirde jenen Umstand missachten und erschien
folglich unangemessen. Wollte man Lehrerwissen zu Leseforderung umfassend
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wissenschaftlich abbilden, galt es, auch die kollektiv vorliegenden Wissensbe-
stinde in den Blick zu nehmen.

Um kollektive Orientierungen beziiglich Leseforderung zu rekonstruieren, muss-
ten nun Diskurse von (realen) Leseforder-Gruppen untersucht werden. Da jedoch
in der Voruntersuchung auch deutlich wurde, dass biographisch induzierte Wis-
sensbestiinde der einzelnen Informantinnen und Informanten®- die sich innerhalb
einer Gruppe von Leseforderlehrerinnen und -lehrern voneinander unterscheiden
miissen — ebenso fiir das Leseforderhandeln bedeutsam sind, wurde infolge der
Voruntersuchung ein fallbezogenes Erhebungsverfahren entwickelt, das zwei ver-
schiedene Erhebungsformen beriicksichtigt: Die Erhebung von Gruppendiskussi-
onen mit allen Informantinnen und Informanten einer Schulgruppe sollte auf die
Emergenz von kollektiven Orientierungen zielen, teilnarrative Einzelinterviews
zum Thema Leseforderung mit jeder Lehrerin bzw. jedem Lehrer alleine sollten
dagegen die Darstellung von individuell vorliegenden Wissensbestdnden evozie-
ren. Erst in der Triangulation von Daten und Perspektiven sollten fallbezogene
Erkenntnisse generiert werden (vgl. Scherf 2013, 621F.)".

Ergebnis der Studie ist u.a., dass sich Lehrerwissen zu Leseforderung als sehr
komplexes, an Varietdten reiches Wissen unterschiedlichster Quellgebiete und
»Resonanzboden (Nittel 1997, 31) darstellt, welches tatsdchlich zu Teilen bio-
graphisch erworben individuell und zu Teilen in der sozialen Arena eines Kolle-
giums geteilt vorliegt. Zudem zeigen sich gleichermaflen implizite wie verbali-
sierbare Wissensbestidnde der Beforschten als fiir ihr unterrichtliches Handeln re-
levant. Kollektive Orientierungen zum professionellen Selbstverstidndnis erschei-
nen z.B. als die Wissensbesténde, die besonders in den Umgang mit lesedidakti-
schen Innovationen hineinspielen.®

Beziiglich des methodischen Vorgehens zeigten sich sowohl die generierten Da-
ten als auch deren Auswertungsweise als geeignet, um sich den disparaten sowie
formal vielschichtigen Lehrerwissensbestdnden zu Leseforderung zu ndhern. Die
Vermutung, dass sich das Leseforderhandeln eines Lehrenden zwischen kol-
lektiven Orientierungen einer sozialen Arena sowie individuellen Wissensbestan-
den aufspannt, bestitigte sich wahrend der Hauptuntersuchung — sowohl Grup-
pendiskussionen als auch Interviews zu fithren und folgend sozial geteilte und
individuelle Wissensbestdnde zu rekonstruieren, erwies sich insofern als erkennt-
nisstiftendes Vorgehen fiir mein Forschungsanliegen.

¢ Als Informantinnen und Informanten bezeichne ich in meiner Studie die Lehrerinnen

und Lehrer, die bei der Datenaufnahme mitwirkten — und mir hierdurch ermdglichten,
bzgl. ihrer Einstellungen und Wissensbestinde zu Leseforderung Informationen zu er-
langen.

Zum Problem, individuell vorliegende Wissensbestinde im Rahmen des (kollektivie-
renden) Wissensbegriffs Mannheims zu verhandeln, vgl. Scherf 2013, 66.

Zu weiteren Erkenntnissen der Studie vgl. Scherf 2013, 411ff.; zu letztgenanntem
Punkt vgl. Scherf (2016).
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Exemplarisch konnte folglich fiir fachdidaktische Wissensforschungen aufgezeigt
werden, was auf Grund der wenigen in einem solchen Setting durchgefiihrten so-
zialwissenschaftlichen Studien vermutet wurde: dass ndmlich die Triangulation
von Gruppendiskussions- und narrativen Interviewdaten eine sinnvolle Perspek-
tiverweiterung darstellt, sich die erhobenen Daten auf geeignete Weise ,,erginzen
bzw. kompensieren* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 278). So wurde in den
Gruppendiskussionen z.B. selten ausfiihrlich thematisiert, wie ganz praktisch im
Unterricht gehandelt wird. Dies schien entweder den Lehrerinnen und Lehrern
nicht der Rede wert, weil man davon ausging, dies sei ohnehin allen bekannt, oder
aber das eigene Agieren im Unterricht galt kollektiv nicht als angemessenes Ge-
sprachsthema. Gegeniiber dem Interviewenden, den die Informantinnen und In-
formanten als (mehr oder weniger) milieufremd auffassten, wurde das Unter-
richtshandeln dagegen ausfiithrlich expliziert. Personliche, biographische Be-
dingtheiten des Leseforderhandelns brachen sich eher im Zwiegespriach mit dem
Interviewenden Bahn; institutionelle und gesellschaftliche Bedingungen, denen
man sich unter Leseforderlehrerinnen und -lehrern gemeinschaftlich ausgesetzt
sah, bestimmten dagegen die Diskurse innerhalb der Teilkollegien. Letztlich
konnten also mit den gewihlten Diskursformen wie geplant eher individuell bzw.
eher kollektiv vorliegende Wissensbestinde erhoben werden; und letztlich zeig-
ten sich die jeweils erhobenen Wissensbestiande gleichermalien als bedeutend fiir
das Lehrerhandeln. (Vgl. Scherf 2013, 4271.)

2.2  Erhebung und Auswertung von Gruppendiskussionen:
Beispielsequenzen

Im Rahmen meiner Studie wurden insgesamt flinf Fille betrachtet, wobei als
,Fall* jeweils das Wissen zu Leseforderung eines Teilkollegiums gefasst wurde.
Die Teilkollegien der Albert-Einstein-Schule (AES) sowie der Christian-Morgen-
stern-Schule (CMS) wurden als sog. ,Eckfille® ausgewéhlt und erfuhren sowohl
wihrend der Auswertung als auch im Ergebnisbericht gesonderte Beachtung.’

Mit den Informanten aller fiinf Teilkollegien wurden Gruppendiskussionen
durchgefiihrt, die durch die Nutzung gleichartiger thematischer Impulse einen
vergleichbaren Verlauf nehmen sollten (vgl. Scherf 2013, 466). Der erste Impuls
zielte jeweils darauf zu erfahren, was die beforschte Gruppe ausmacht — er-
wiinscht wurden Erzéhlungen zur Gruppenzusammensetzung, aber auch zur
Schule und deren Besonderheiten. Erst nachfolgend wurde ein Impuls gesetzt, der
sich auf Leseforderung bezog (,,Leseforderung an der ...-Schule”: Was gibt es
dazu zu erzdhlen?*). Mit allen Beforschten wurden zudem Interviews gefiihrt.

Um zu zeigen, wie die von mir generierten Diskussionsdaten sich gestalten und
welche Schliisse aus ihnen im Rahmen der dokumentarischen Auswertung gezo-
gen wurden, mochte ich im Folgenden jeweils eine Sequenz der Félle AES und
CMS sowie skizzenhaft deren Deutung préasentieren. Beide Sequenzen finden sich

®  Zu den Falldarstellungen vgl. Scherf 2013, 133ff. und 233ff. Die Schul- wie Klarna-
men der Beforschten wurden anonymisiert.
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zu Beginn der jeweiligen Diskussion; sie folgen auf den erstgenannten Impuls,
etwas zu sich bzw. der eigenen Schule zu erzéhlen.

In der Informantengruppe AES entspannt sich kurz nach der Frage des Intervie-
wers (I), wie die Informanten ihre Schule sdhen, folgender Diskurs:

107.  Aiw (...) Ahm, die Schiiler sind in
108. den letzten Jahren insgesamt einfach schwieriger]

109. Tim [Mh.]

110.  Aiw [geworden. Ah, das]

111. Naw [Wir haben
112. eine Negativauswahl.]

113.  Aiw [So empfinde ich das. Eine Negativauswahl,]

114. Tim [Ja, das stimmt.]

115.  Aiw [ghm, (.) weil die

116. Gesellschaft das Prinzip Integrierte Gesamtschule (.) zwar von Finnland und den
117. nordischen Landern in den Himmel hebt, aber hier keiner drauf springt und auf
118. diesem Pferd reitet und das ist das Problem.

119. 1 Mh. Was heifit denn Negativauswahl? Also, ich meine, es gibt ja eine

120. Negativauswahl und eine Negativ-Negativ-Negativauswahl. Wie seht ihr das?
121. Naw Also wir, &hm, leiden darunter, dass wir in direkter Nachbarschaft, éh, Gymnasien
122. haben, also zwei eigentlich. Ne, im R. gibt es zwei (.) Gesamtschulen, die

123. Gymnasialklassen ab Fiinf anbieten]

124. 1 [Mh.]

125. Naw [und, &hm, die graben uns
126. natiirlich das Wasser ab. Und das, was du sagst hier von wegen, dh, Integrierte
127. Gesamtschule und Ganztagsschule und alles wird in den Himmel gehoben. Ahm, ja,
128. alle schwéirmen davon]

129. Aiw [Ja.]

130. Naw [aber keiner]

131.  Aiw [keiner macht es]

132. Naw [schickt seine Kinder hin, also vor allem
133. Tim Mh.]

134. Naw [nicht die, &hm, die etwas, dhm, potenteren Kinder.]

135. 1 [Mh.]

136. Naw [Also wenn die
137. Kinder in der Grundschule gute Noten haben, dann werden die auf Deibel komm
138. raus ins Gymnasium geschickt (.) und nicht zu uns. Viel zu wenige, wir leiden
139. darunter, dass bei uns die Spitze wirklich abgeségt ist.

140. Aiw Mh.
141. Tim Mh.
142. Naw Ne, wir haben SEHR, sehr wenige Kinder, die, &hm, so, &hm, (.) aus]

143.  Aiw [richtiges
144. Gymnasialniveau]

145. Naw [richtiges Gymnasialniveau haben.]

146. Tim [Mh.]

Zunichst zum Verlauf: In dieser Gesprachsphase sind erstmals alle Informantin-
nen und Informanten beteiligt. Das Thema wird von den Informantinnen und In-
formanten gesetzt (der Interviewer fragt immanent nach, vgl. Z. 120); der Diskurs
entspinnt sich weitgehend innerhalb der Informantengruppe. Auch auf Grund der
interaktiven und metaphorischen Dichte kann die Sequenz m. E. zur Auswertung
herangezogen werden — in ihr sollten giiltige Orientierungen der Gruppe zum
Ausdruck kommen.
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Welche Deutungen die Sequenz ermdglichte, kann hier nur skizziert werden (s.
Schieferdecker in diesem Band): Als bedeutende wie problematische Rahmenbe-
dingung von Lehrerarbeit an der AES wird hier die Schiilerklientel benannt. Zwar
werde von allen das Prinzip der Gesamtschule ,,in den Himmel gehoben® (AES,
127), aber man schicke seine Kinder, sofern sie gute Noten hitten, auf das Gym-
nasium. Zu ihnen kdme eine ,,Negativauswahl“ (AES, 112). Das Fehlen leistungs-
,potenter® Schiiler wird von allen als Erschwernis der Unterrichtsarbeit gesehen.

Die Leistungsstirke und Verhaltensunauffalligkeit fritherer Schiilergenerationen
bildet den positiven Gegenhorizont innerhalb der Orientierungsfigur ,Schiiler’.
(Dass frithere Schiilergenerationen leistungsstirker gewesen seien, wird in ande-
ren Sequenzen ausgefiihrt.) Obschon im Folgenden einige Male auf die Hetero-
genitét der Schiilerschaft verwiesen wird, erscheint die Klientel den Informantin-
nen und Informanten bezogen auf ihre ,Beschulbarkeit’ homogen — die ,Schiiler
heute® sind leistungsschwach und im Verhalten problematisch. Die gesamte Ori-
entierungsfigur besitzt den Charakter einer zweckrationalen ,Entschuldigung’ des
—im weiteren Verlauf der Diskussion so bewerteten — erfolglosen Arbeitens: Er-
folgreiches Belehren der ,Schiiler heute’ erscheint unter diesen Umstédnden kaum
moglich.

Dass paradoxerweise das Prinzip der gemeinschaftlichen Beschulung im gesamt-
gesellschaftlichen Diskurs eine positive Wertung erfahrt, ldsst die empfundene
Lehrerarbeits-Wirklichkeit der eigenen Gesamtschule umso frustrierender er-
scheinen: Der generellen Hochschitzung der Schulform zum Trotz sei man nicht
Gesamtklientel-, sondern ,Negativauswahl-Lehrer’ und konne vor diesem Hinter-
grund nicht das leisten, was geleistet werden soll: Man habe schlicht ,.keine
Chance* (AES, Z. 502) und leide hierunter (vgl. Scherf 2013, 1591f.).

Ein génzlich anderer Diskurs fiihrt die Informantengruppe der CMS. Auf einen
dhnlichen Impuls folgt diese Sequenz:

147. 1 (...) (2) Ahm, (3) generell, also die, die Schule, an der Sie alle sind, diese ARS,
148. ahm (.), vielleicht auch die Deutschkollegen, was kann man denn iiber die so

149. erzdhlen, was kann man tiber die (.) CMS sagen, wie empfinden Sie die?

150. (6)

151. Kam Also, ich denke, im Deutschbereich zumindest in den Jahrgangsstufen Fiinf,

152. Sechs, (.) glaube ich schon, dass das eine relativ gute Zusammenarbeit ist, das
153. kann man sagen. (.) Also auch ein guter Austausch. Also, in den hoheren

154. Jahrgangsstufen (.) nimmt das immer mehr ab. Aber (.), dhm, wir (.) bereiten ja
155. auch gemeinsam Klassenarbeiten vor, sechs, sieben, ja. (.) Also, (.), dhm, in den
156. Unterstufen ist es wirklich, &hm, gesamtschulmafig, sage ich mal, in der

157. Oberstufe geht, geht das dann iiber so allméhlich in das Gymnasiale und da ist das
158. Einzelkdmpfertum (.) etwas starker verbreitet, zumindest im Fach Deutsch.

159. How Aber ich erlebe generell einen wirklich guten Austausch. Also, wenn ich das auch
160. damit vergleiche, woher ich komme, ]

161. Kam [Mh.]

162. How [war es nicht (.) unbedingt so. Ja, also
163. die Kommunikation ist schon eine andere.

164. Kam [Mh.]

165. Kem [Mh.]

166. How Und ich bin ja nun ein Frischling.]

167. Kam [((lacht))]
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168. How [Also ich wurde hier sehr gut aufgenommen,
169. Kem und habe, war also gleich drin (.) sozusagen.]

170. [JA DIE MOGEN DICH NOCH. ((ironisch))]

171. How ((alle lachen laut))

172. Ja, ne? Was habe ich nicht alles getan! ((lacht)) Genau, ja, also das ist jetzt, das ist

eindeutig positiv zu sagen. (...)

Zum Verlauf: Bei der Auswertung dieser Sequenz sollte beachtet werden, wie sie
begann — es ist die vom Interviewer angebotene Verengung der Ausgangsfrage,
welche die Informantinnen und Informanten auf die Fachschaft Deutsch Bezug
nehmen lésst. Zunédchst wird auf die breite Kooperation in der Fachschaft verwie-
sen, welche hoch geschétzt wird. Sie wird der Schulform Gesamtschule sowie
eher den unteren Jahrgéingen zugeordnet und damit exemplifiziert, dass man Klas-
senarbeiten gemeinsam vorbereite und sich austausche. Die Ausfithrung einer In-
formantin, dass der Austausch an der CMS generell besser funktioniere als an
ihrer alten Wirkungsstitte, wird fiir den Informanten Kem zur ,Vorlage* fiir einen
alle erheiternden Witz.

Zur Auswertung: Deutlich wird ausgefiihrt, dass man die innerschulische Kom-
munikation fiir besonders gut hélt — so sehr, dass man {iber die Elaboration von
How, sie sei schnell gut aufgenommen worden, gleich humoristisch deren noch
nicht abgelaufene Phase der ,Bewdhrung® thematisieren kann. Die kollektiv ver-
standene Ironie zeigt nun an, dass man sich innerhalb der Gruppe tatséchlich un-
mittelbar versteht — auch, was die Hierarchisierung der Gruppe angeht, in der How
mit dem Bild des Frischlings (vgl. CMS, 113) ihren Lerner-Status unterstreicht.

Kollegiale Kommunikation wird wiederum unter zwei Blickwinkeln in die Se-
quenz eingebracht: Zum einen sieht man sie fachlich bzw. unterrichtsbezogen, als
Form der Abldufe homogenisierenden fachbezogenen Zusammenarbeit, die man
schitzt, z.B. im gemeinsamen Vorbereiten von Klassenarbeiten. Ihr wird das mit
der Schulform Gymnasium verbundene fachliche Einzelkdmpfertum, was an der
CMS vor allem in der Oberstufe stirker vertreten sei, als negativer Horizont ge-
geniibergestellt. Zusammenarbeit wird weiterhin eingebettet in den dariiber hin-
ausgehenden guten Austausch, der im Kontext quasi-privaten ,,sich Mogens* wei-
tergefiihrt wird.

Es kristallisiert sich in der Sequenz m. E. erstmals ein kollektiv giiltiges Bild der
eigenen guten und erfolgreichen Arbeit heraus, in das die Schulform Gesamt-
schule und die Einzelschule CMS ungebrochen positiv hineinspielen, wihrend ein
Verweis auf die problematische Klientel bzw. eine sich hierdurch ergebende
schlechte Ausgangslage der Unterrichtsarbeit unterbleibt. Wahrend die Informan-
ten der AES den gymnasialen Schiiler als ,erwiinschte® Vergleichsdimension her-
anzogen, wihlen die der CMS das Gymnasium als zu vergleichende Schulform —
um allerdings darauf zu verweisen, dass diese im Kontrast zu ihrer defizitir sei.
Man sieht sich somit als kooperierende und damit professionelle Gesamtschulleh-
rer — erfolgreich agierend in der ,richtigen® Schulform.

Dass sich auf die Implementation von lesedidaktischen Innovationen auswirkt,
wie die Teilkollegien ihre Arbeitsbedingungen und -erfolge einschéitzen, ist nun
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wenig verwunderlich, kann hier aber nicht mehr ausgefiihrt werden (vgl. Scherf
2016).

2.3 Einordnung des Beispiels, Ausblick

Im vorliegenden Beitrag sollte sowohl die Erhebung von Gruppendiskussionen
als auch die Arbeit an in jenem Setting entstehenden Daten vorgestellt werden.
Dezidiert sollte hierbei Bezug auf die Verwendung des Verfahrens in deutschdi-
daktischen Forschungskontexten genommen werden.

Deutlich geworden sein diirfte anhand der angefiihrten Beispiele, dass Gruppen-
diskussionen zu aufschlussreichen und reichhaltigen Erkenntnissen auch in dieser
Disziplin beitragen konnen, sofern bei ihrer Erstellung und Interpretation deren
methodologische Einbettung sowie Prinzipien der Durchfiihrung beachtet wer-
den. So unterscheiden sich die gewihlten Beispiele z.B. sowohl beziiglich des
kommunikativen Handelns, das der Diskussionsleiter an den Tag legt, als auch
beziiglich der interaktiven Dichte — woraus forscherseitig Schliisse dahingehend
gezogen werden miissen, wie weit man im Vorgang der Interpretation zu gehen
vermag.

Symptomatisch ist das gewéhlte Beispiel insofern, dass Gruppendiskussionen in
der Deutschdidaktik bisher fast ausschlieBlich im Kontext der Lehrerforschung
Verwendung fanden (vgl. Schmelz 2009, Scherf 2013). Auch die anderen an
Deutschunterricht beteiligten Akteure — Schiilerinnen und Schiiler und deren El-
tern, zu beschulende Erwachsene etc. — verfiigen allerdings iiber kollektive Wis-
sensbestinde, denen im genannten Setting nachgegangen werden kann (vgl. zu
Gruppendiskussionen mit Kindern z.B. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 102ff.)!°.
Diesbeziiglich methodologische ,Anpassungsarbeit® zu leisten erscheint wichtig
— genauso wichtig, wie in jenen Feldern Erfahrungen zu sammeln und fachbezo-
gene Expertise zu ermdglichen.
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ANICA BETZ

Fragebogen

Am Beispiel einer Studie zu linguistischer Wissenschaftsvermitt-
lung im Schiilerlabor!

1. Vorstellung von Fragebogen

Der Fragebogen als klassisches empirisches Erhebungsinstrument, das in vielen
Fachdisziplinen (u.a. der Psychologie und den Sozialwissenschaften) eingesetzt
wird, kommt v.a. in quantitativ angelegten Studien zur Anwendung. Es handelt
sich dabei um eine schriftliche strukturierte Befragung (vgl. Eid/Gollwitzer/Sch-
mitt 2013, 28), eine Methode, die als Gruppenverfahren beschrieben werden
kann, da eine gleichzeitige Durchfithrung mit mehreren Befragten moglich ist und
die gleichen Informationen bei allen Personen erhoben werden. Auerdem wer-
den Fragebogen als reaktives Verfahren klassifiziert, indem es die Probandinnen
und Probanden auffordert, auf Fragen zu antworten (vgl. ebd., 20f.). Zusammen-
gefasst konnen Fragebogen wie folgt definiert werden:

Ein Fragebogen ist eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstellung
von Fragen, die Personen zur Beantwortung vorgelegt werden mit dem Ziel, de-
ren Antworten zur Uberpriifung der den Fragen zugrundeliegenden theoretischen
Konzepte und Zusammenhénge zu verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das
zentrale Verbindungsstiick zwischen Theorie und Analyse dar. (Porst 1996, 738)

Hierbei wird deutlich, dass der Fragebogen theoretisch fundiert sein muss und auf
zuvor definierten Konstrukten basiert, die anschlieend durch die Gewinnung von
Daten systematisch empirisch tiberpriift werden.

Doch welche Art von Konstrukten wird in Fragebogenuntersuchungen abgefragt?
Fragebdgen gelten als ,,wissenschaftliches Routineverfahren® (Lienert 1969, 7)
zur Erhebung personlicher Merkmale von Probandinnen und Probanden, d.h. es
werden deren spezifische Eigenschaften, Emotionen, Einstellungen, Interessen
und Selbstkonzepte gemessen und durch mathematisch-statistische Verfahren ab-
gesichert, sodass Aussagen liber die getesteten Konstrukte moglich sind (vgl.
Eid/Gollwitzer/Schmitt 2013, 30). Die genannten Untersuchungsgegenstinde

! Diese Forschungsarbeit entsteht im Rahmen des Promotionskollegs ,,Wissenschafts-

vermittlung im Schiilerlabor* der Professional School of Education der Ruhr-Univer-
sitdt Bochum.
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stammen zwar aus der Psychologie, sind jedoch nicht auf diese Disziplin be-
schrinkt, sondern wirken in viele Didaktiken hinein und sind beispielsweise fiir
die Untersuchung von Lehr-Lernkontexten unterschiedlicher Facher, d.h. auch in
der Deutschdidaktik, relevant. Und auch genuin deutschdidaktische Fragestellun-
gen lassen sich durch Fragebogenstudien untersuchen wie beispielsweise die Leh-
rerinnen- und Lehrerbefragung zu Grammatikunterricht und Grammatiktermino-
logie in der Schule von Topalovi¢ und Diinschede (2014) oder die Bielefelder
Erhebung zur Selbsteinschitzung der Schreibkompetenzen von Studierenden von
Sennewald und Mandalka (2012) zeigen. Generell kann in jiingster Zeit von einer
zunehmenden Empirisierung der Deutschdidaktik gesprochen werden, die Frage-
bogenstudien mit einschlieft und besonders die Forschung in der Sprachdidaktik
bereichert.”

Das Erhebungsinstrument Fragebogen kann dabei je nach Studienausrichtung und
Forschungsinteresse angepasst werden und in unterschiedlicher Weise struktu-
riert sein, was Gegenstand der folgenden Unterkapitel ist. Dabei wird zundchst
das Erhebungsinstrument unabhéngig von seiner Ausrichtung und der Disziplin,
die den Hintergrund der Studie bildet, beschrieben und im Anschluss beispielhaft
anhand eines deutschdidaktischen empirischen Forschungsprojektes gezeigt, wie
die Fragebogenentwicklung ablief und warum und in welcher Form ein Fragebo-
gen als Erhebungsinstrument verwendet wurde.

Das Vorgehen beim Einsatz von Fragebogen bei empirischen Erhebungen besteht
aus verschiedenen Schritten, die exemplarisch folgendermafien ablaufen: Die Ent-
wicklung des Fragebogens beginnt mit der theoretischen Fundierung, die in die
Aufgaben- bzw. Itemerstellung, -anordnung und -revision und nach einer Pilotie-
rung in die Analyse und Priifung der Giitekriterien miindet. Darauf folgen die Da-
tenerhebung und schlieBlich die Auswertung. Der Schwerpunkt soll hier auf die
ersten Schritte gelegt werden, die Teil der Fragebogenkonstruktion sind, wobei
vor allem Uberlegungen zur Fragebogenerstellung in den Mittelpunkt riicken. Da-
bei kann nur ein grober Uberblick iiber die Optionen gegeben werden, fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung mit dem Instrument Fragebogen wird auf die Lite-
raturempfehlungen verwiesen (vgl. Kap. 1.5). Die Datenerhebung und -auswer-
tung sind demgegeniiber stark von der inhaltlichen Ausrichtung der Studie und
dem Aufbau des Fragebogens abhéngig, sodass eine Vielzahl an individuellen
Zugingen und Vorgehensmdoglichkeiten besteht, die an dieser Stelle nicht voll-
stindig dargestellt, sondern nur umrissen werden kann.

2 Eine speziell auf quantitative Studien in der Linguistik und Sprachlehrforschung aus-

gerichtete Anleitung fiir die empirische Studienplanung bieten Albert und Marx
(2010).
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1.1 Funktionsweise von Fragebogen

Bei der Fragebogenkonstruktion ist prinzipiell ,,auf die qualitative und quantita-
tive Ubereinstimmung des Instrumentariums mit dem Fragebogenziel zu achten*
(Porst 2011, 15), womit die vollstindige und inhaltlich angemessene Operationa-
lisierung des theoretischen Konstruktes gemeint ist. Um dies zu gewéhrleisten ist
zundchst eine Literaturrecherche notwendig, die auf eine Eingrenzung des zu
tiberpriifenden Merkmals, die Definition des Konstruktes sowie die Abgrenzung
von anderen Konstrukten ausgerichtet ist. Nach der theoretischen Vorarbeit ist fiir
die Entwicklung eines diesen theoretischen Uberlegungen entsprechenden Frage-
bogens eine intensive Auseinandersetzung mit verschiedenen Aspekten, die einen
Fragebogen bestimmen, wie der Fragebogenform, den Arten von verwendeten
Items, der Formulierung der Items etc. notwendig.

Zentral fiir die Erstellung des Fragebogens ist die Bestimmung des Itemformats.
Items werden als ,.kleinste Beobachtungseinheit™ (Rost 2004, 55) definiert, die
sich aus zwei Komponenten zusammensetzt: dem Itemstamm, der aus einer Frage
oder Aussage besteht, und dem Antwortformat, das beispielsweise anzukreuzende
Antwortalternativen, eine leere Zeile 0.4. enthélt, in die durch die Befragten Daten
eingespeist werden. Items als Einheit versteht Rost (2004) auch im Sinne einer
Einheitlichkeit, die nicht nach zwei Dingen gleichzeitig fragen sollte, denn ,,das
im Antwortformat registrierte Verhalten muss eindeutig auf die im Itemstamm
vorgegebene Situation (Frage) zurlickzufithren sein, wenn das Testverhalten
Riickschliisse auf die Personeigenschaft erlauben soll* (ebd., 55).

Als mogliche Items stehen verschiedene Frageformate zur Auswabhl, die hinsicht-
lich ihres Standardisierungsgrades Unterschiede aufweisen: Bei einer quantitati-
ven Ausrichtung des Fragebogens mit hohem Standardisierungsgrad werden
iiberwiegend geschlossene Items verwendet und bei stirker qualitativem Fokus
offene Fragen, die frei formulierte Antworten verlangen; es kann jedoch auch eine
Kombination aus beidem zum Einsatz kommen. Als Beispiele fiir offene Aufga-
benformate werden Ergdnzungsaufgaben (z.B. Ergénze eine Definition: Unter
Rechtschreibkompetenz versteht man ...) und der Kurzaufsatz genannt (vgl. Biih-
ner 20006, 64f.). Vorteile dieses Frage-Formates bestehen nach Raab-Steiner und
Benesch (2010) in der Tatsache, dass keine Kategorien 0.4. vorgegeben werden
und dadurch eine weniger starke Lenkung stattfindet. Nachteilig kann sich hinge-
gen auswirken, dass die Offenheit mdglicherweise Verbalisierungshemmungen
auslost und eine Auswertung zeitaufwendig ist (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2010,
48). Aufgrund des groBeren Aufwands ziehen daher Probandinnen und Probanden
hiufig geschlossene Itemformate vor (vgl. ebd.). Demgegeniiber zeichnen sich
halboffene Aufgabenformate durch vorgegebene Antwortkategorien aus, die je-
doch von der befragten Person um weitere ergénzt werden kdnnen (z.B. Welches
ist Ihr Lieblingsfach? Deutsch; Mathe; Englisch; Ein anderes, und zwar: ...). Der
Vorteil liegt hier in der leichteren Auswertbarkeit und der Offenheit gegeniiber
zusétzlichen Kategorien, die vorher nicht bedacht wurden. Geschlossene Items
geben stattdessen nur begrenzte und definierte Antwortkategorien vor, es wird
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von den Probandinnen und Probanden folglich eine Auswahl aus einem einge-
schriankten Verhaltensbereich getroffen (vgl. Rost 2004, 59), sodass die Auswer-
tungsdkonomie hoch ist, aber keine individuellen Anpassungen moglich sind.
Dazu gehoren Items wie beispielsweise, Welche der folgenden Begriffe sind
Lernbereiche des Deutschunterrichts? Sprachreflexion; Orthographie; Préasentie-
ren; Sprechen und Zuhoren; ...° Bei sogenannten Single-Choice-Aufgaben, die
zu den geschlossenen Aufgaben gehoren, ist nur eine Antwort zuldssig, bei Mul-
tiple-Choice-Aufgaben sind Mehrfachnennungen moglich; Fragebdgen sollten
daher Hinweise zur geforderten Anzahl der Antworten enthalten.

Weiterhin wird in Bezug auf diesen Aufgabentyp unterschieden zwischen Zuord-
nungsaufgaben (bei denen Inhalte anderen Inhalten zugeordnet werden), Umord-
nungsaufgaben (die dazu auffordern, Fragmente in eine bestimmte Reihenfolge
zu bringen), Richtig-Falsch- bzw. Ja-Nein-Aufgaben (mit dichotomen Antwort-
formaten) und Ratingskalen (bei denen die Befragten die Wahl haben zwischen
mehr als zwei abgestuften Antwortkategorien (vgl. Bithner 2006, 53ff.; Raab-
Steiner/Benesch 2010, 47ff.) und diese ,,Antwortkategorien item-unspezifisch for-
muliert (Rost 2004, 64), d.h. fiir mehrere Items gleich benannt und giiltig sind).
Ratingskalen, die in vielen Fragebogen eingesetzt werden, sind ,informationsrei-
cher® als andere geschlossene Antwortformate, indem sie eine differenzierte Au-
Berung beispielsweise von Zustimmung oder Ablehnung in verschiedenen Abstu-
fungen anhand einer Skala, d.h. eines Bezugssystems ermoglichen (vgl. ebd., 65),
z.B. ,Stimmt gar nicht‘, ,Stimmt wenig*, ,Stimmt ziemlich®, ,Stimmt v6llig‘. Man
unterscheidet verschiedene Skalenniveaus, die flir Ratingskalen infrage kommen.
Die Wichtigsten fiir die Testkonstruktion sind erstens Nominal-Skalen, die eine
Zuordnung in wertfreie Kategorien vorsehen (z.B. méinnlich/weiblich) und Aus-
sagen liber Gleichheit bzw. Ungleichheit zulassen, zweitens Ordinal-Skalen, die
vergleichende Aussagen (z.B. groBBer/kleiner) generieren und sich ordnen lassen,
und drittens Intervall-Skalen, die Relationen und Unterschiede abbilden (Maf3ein-
heiten) und deren Abstand gleich ist (vgl. Bithner 2006, 73ff.). Diese wiederum
konnen Unterschiede dahingehend aufweisen, ob sie unipolar oder bipolar ver-
laufen, d.h. in eine Richtung oder zwischen einem negativen und einem positiven
Pol verlaufen, welche Anzahl an Abstufungen sie enthalten und ob eine numeri-
sche oder eine verbale Skalenbezeichnung gewihlt wird, wobei letztere verschie-
dene Urteilsdimensionen wie Héaufigkeit, Intensitdt, Wahrscheinlichkeit und Be-
wertung zuldsst (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2010, 54ff.). Die Verwendung von
Ratingskalen ist verbunden mit Vorteilen wie einer 6konomischen Durch- und
Ausfiihrung der Erhebung und Auswertung sowie differenzierten Antworten, aber
auch mit dem Nachteil, dass Abstufungen von den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern unterschiedlich aufgefasst werden (vgl. Bithner 2006, 55f.) und Urteilsten-
denzen auftreten konnen wie z.B. die Tendenz zur Mitte (bei der Extremurteile
vermieden werden), der Primacy-Effekt (wobei die Beurteilung der ersten Items
die Urteile tiber die weiteren beeinflusst) und der Halo-Effekt (wenn das Urteil
iiber ein Merkmal auf andere Merkmale ausstrahlt) (vgl. Hussy/Schreier/Echter-
hoff 2010, 76ff.; s. Kleinbub in diesem Band). Generell sollte bei der Konstruk-
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tion von Fragebogen beachtet werden, dass Antworttendenzen vorkommen kon-
nen, die die Ergebnisse verfilschen. Dazu gehoren neben den genannten die ab-
sichtliche Verstellung, Antworten gemél der sozialen Erwiinschtheit, d.h. nach
Meinung der Testperson der sozialen Norm entsprechend, die Akquieszenz, bei
der unabhéngig vom Inhalt eher die Antwort ,ja* gewahlt wird als ,nein‘, die Be-
vorzugung von extremen, unbestimmten oder besonders platzierten Antwortkate-
gorien usw. (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2010, 591f.).3

Nach Festlegung der Itemformate ist der nichste Schritt die inhaltliche Itemer-
stellung bzw. -sammlung. Dabei kdnnen verschiedene Konstruktionsprinzipien
verfolgt werden: Beim ,Rationalen Konstruktionsprinzip® beispielsweise werden
die Items aus der Theorie abgeleitet, beim ,Induktiven Konstruktionsprinzip‘ wer-
den Items aus Faktorenanalysen oder korrelationsanalytischen Verfahren gewon-
nen, weiterhin konnen vorhandene und bereits erprobte Fragebogen abgewandelt
werden, qualitative Voruntersuchungen und Expertenbefragungen zur Itemerstel-
lung genutzt werden (vgl. Mummendey/Grau 2008, 63ff.). Die Itemsammlung
sollte zunidchst ,,moglichst mindestens das Dreifache der letztlich erforderlichen
Itemanzahl“ (ebd., 65) umfassen, damit nach der Itemrevision, die v.a. hinsicht-
lich der Verstandlichkeit, Kiirze und Pragnanz der Formulierungen, Art der Fra-
gerichtung erfolgt, noch geniigend Items fiir den Fragebogen zur Verfiigung ste-
hen (vgl. ebd., 66).* Entsprechend der Zielgruppe des Fragebogens, die sich aus
dem Forschungsinteresse ergibt, sollten die Formulierungen versténdlich, prézise
und auf die Zielgruppe abgestimmt sein (z.B. die Anrede ,Du‘ oder ,Sie® verwen-
den). Bei der Itemrevision ist auch die Reihenfolge der Items zu beachten.

Fiir eine sinnvolle Gestaltung der Struktur des Fragebogens gilt: Unabhéngig da-
von, ob eine Papier-Bleistift-Version gewihlt wird oder der Fragebogen online
ausgefiillt werden soll, beginnt der Fragebogen in der Regel mit einer kurzen In-
struktion, die das Interesse der Befragten am Thema hervorrufen und einige Hin-
tergrundinformationen liefern soll. So enthélt sie eine kurze Darstellung der Ein-
richtung bzw. Person, die die Erhebung durchfiihrt, eine Erklarung iiber die Wei-
terverwendung der gewonnenen Daten, die wichtigsten Hinweise zum Ausfiillen
des Fragebogens, eine Zusicherung der Anonymitét sowie eine Danksagung flir
die Bearbeitung (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2010, 49f.). Insgesamt sollte die Lo-
gik des Befragungsablaufs transparent sein, d.h. Fragen zu einem Thema sind als
ein Fragenblock zusammengefasst und mit einer Uberschrift versehen. Nach einer
leichten ,Aufwéirmfrage‘ konnen die fiir die Forscherinnen und Forscher beson-
ders interessanten und relevanten Items aufgefiihrt werden, wiahrend heikle Fra-
gen am Ende des Fragebogens platziert werden sollten, sodass bei einer Nichtbe-
antwortung und schwindenden Motivation zu den wichtigsten Fragen bereits Da-
ten vorliegen (vgl. Porst 2011, 142f.). Die Testldnge (Anzahl der Testaufgaben)

Fiir Vermeidungsmoglichkeiten einiger Antworttendenzen bei der Fragebogenkon-
struktion bzw. fiir weiterfithrende Informationen s. Mummendey/Grau 2008, 154ff.
Tipps fiir die Itemformulierung sind beispielsweise nachzulesen in Porst (2011, 95£f.)
oder Hussy/Schreier/Echterhoff (2010, 73f.).
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sowie die eventuell vorgegebene Testzeit zur Beantwortung des Fragebogens soll-
ten — genau wie das Layout — der Zielgruppe entsprechend gestaltet und fiir die
Befragten transparent sein. Um fiir die Beachtung der Zeit sowie weiterer Regeln
beim Ablauf der Erhebung zu sorgen, kann der Einsatz von Testleiterinnen und
Testleitern (z.B. Lehrerinnen und Lehrer oder Hilfskrifte) helfen, die zuvor ge-
schult werden und einen Testleitfaden mit den wichtigsten beim Ausfiillen zu be-
achtenden Regeln und Hinweisen zur Durchfithrung an die Hand bekommen. Die
Testleiterinnen und Testleiter fiihren die Erhebung durch, kontrollieren die Ein-
haltung der Regeln und sammeln die ausgefiillten Fragebdgen ein. Eine weitere
Option stellt das Verschicken der Fragebogen per Post bzw. Mail mit der Bitte
um Riicksendung dar, allerdings birgt dieses Verfahren die Gefahr, dass nicht alle
Fragebogen wieder zuriickkommen.

Die grafische Gestaltung von Fragebdgen erleichtern kostenlose Tools wie ,Um-
frage-Online®  (https://www.umfrageonline.com/) oder auch ,Hékchen
(http://www.haekchen.at/hackchen/home.asp), ein Tool, das den Ausdruck von
Word- oder PDF-Dateien zusétzlich zur Mdglichkeit von Onlineumfragen er-
laubt. Mit der Software ,EvaSys‘ (https://www.evasys.de/startseite.html) ldsst
sich dariiber hinaus nicht nur die Fragebogenerstellung umsetzen, sondern das
Programm ist auch in der Lage, diese auszuwerten, allerdings ist dessen Nutzung
nicht kostenlos.

Bevor ein Fragebogen bei einer empirischen Studie verwendet wird, ist es iiblich,
ihn zu pilotieren, d.h. ihn von Probandinnen und Probanden ausfiillen zu lassen
und dann einer Analyse und ggf. einer Uberarbeitung zu unterziehen, bevor er in
der Hauptstudie eingesetzt wird (vgl. Mummendey/Grau 2008, 90f.). Dabei wird
erstens iiberpriift, ob der Fragebogen bestimmten Giitekriterien entspricht, und
versucht, diese Standards zu erfiillen, sowie zweitens eine Itemanalyse durchge-
fiihrt, um herauszufinden, welche Items beibehalten werden.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Aus der Erhebung, in der der erstellte Fragebogen zum Einsatz kommt, gehen die
Daten hervor, die anschlieBend so aufbereitet werden miissen, dass eine Auswer-
tung moglich ist. Bei halboffenen und geschlossenen Antwortformaten ,,wird le-
diglich ausgewertet, welche der vorgegebenen Antwortmdglichkeiten genutzt
wurde® (Eid/Gollwitzer/Schmitt 2013, 31), bei offenen Fragen sind Inhaltsanaly-
sen sowie die Generierung eines Systems von Antwortkategorien notwendig, de-
nen die Antworten zugeordnet werden konnen (vgl. ebd., 32; Biihner 2006, 65).
Eine geeignete Methode dafiir ist z.B. die ,Qualitative Inhaltsanalyse‘ nach May-
ring (vgl. Mayring 2008 und Heins in diesem Band), die hilfreich bei der Struk-
turierung der ausformulierten Antworten der Befragten und der Kategorienbil-
dung sein kann.

Fiir die Datenaufbereitung quantitativer Fragebogen werden — wenn kein Frage-
bogentool verwendet wurde, welches die Daten automatisch einliest und in Zah-
lenwerten ausgibt — die Daten in Zahlen tiberfiihrt, indem die vorgegebenen Ant-
wortkategorien Zahlenwerten zugeordnet werden. Dabei werden die Daten von
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den Befragungsbogen in ein Format gebracht, das mit Statistikprogrammen kom-
patibel ist, und anschlieBend einzelne Variablen zu Gesamtwerten zusammenge-
fasst, fehlende Werte kodiert etc. (vgl. Hussy/Schreier/Echterhoff 2010, 160ff.).
Fiir die Auswertung dieser aufbereiteten Daten werden Statistikkenntnisse vo-
rausgesetzt, insofern sollte vorher eine Einarbeitung in die verwendete Statis-
tiksoftware, hdufig ,SPSS*, stattfinden. Die individuelle Fragestellung der Studie
bedingt die statistischen Verfahren, die fiir die Auswertung der Daten infrage
kommen. Beispielsweise konnen verschiedene deskriptiv-statistische Methoden
verwendet werden, um Haufigkeitsverteilungen, Korrelationen, Regressionen zu
berechnen und/oder inferenz-statistische Methoden fiir Hypothesentests wie Sig-
nifikanztests oder Varianzanalysen eingesetzt werden (vgl. ebd., 163{f.). Letztlich
zielen diese Verfahren darauf ab, aus den Erhebungsdaten Ergebnisse zu generie-
ren und Aussagen iiber Personlichkeitsmerkmale, Interessen 0.A. ableiten zu kon-
nen und damit schlieBlich die Forschungsfrage zu beantworten.

1.3  Vorteile und Nachteile von Fragebogen

Mit der Wahl des Erhebungsinstruments Fragebogen fiir eine empirische Studie
gehen Vor- und Nachteile einher, iiber die sich die Studienleiterin oder der Stu-
dienleiter bewusst sein sollte.

Als Vorteile nennen Eid, Gollwitzer und Schmitt (2013, 29) die Okonomie hin-
sichtlich der Durchfiihrung ohne zeitintensiven Schulungsaufwand und als Grup-
penverfahren, den geringen Materialaufwand, die hohe Durchfiihrungs- und Aus-
wertungsobjektivitit sowie die hohe Vergleichbarkeit der erhobenen Informatio-
nen liber mehrere Personen. Weiterhin ist zu erwéhnen, dass es sich bei Fragebo-
gen um ein klassisches und haufig eingesetztes Verfahren handelt, sodass fiir viele
Konstrukte bereits Items und Skalen bestehen und diese empirisch erprobt sind,
sodass eine Orientierung daran mdglich ist.

Allerdings gehen mit der Entscheidung fiir dieses Instrument auch Nachteile ein-
her: Fragebdgen sind unflexibel, d.h. die Daten beschrénken sich auf die gestell-
ten Aufgaben und es konnen Verfilschungen der Ergebnisse durch Urteilstenden-
zen wie die ,Tendenz zur Mitte‘ und die ,Soziale Erwiinschtheit® auftreten, die
schwerer aufzudecken sind als bei miindlichen Befragungen (vgl. Eid/Gollwit-
zer/Schmitt 2013, 29).

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz von Fragebogen

Die wichtigsten Kriterien in der klassischen Testtheorie zur Eignungsiiberpriifung
des eingesetzten Fragebogens als Forschungsinstrument sind die Objektivitit, die
Reliabilitdt und die Validitét (vgl. Rost 2004, 33). Diese Giitekriterien, die jeder
Test in einem Mindestmal zu erfiillen hat, werden wie folgt definiert: Die Objek-
tivitdt gibt an, ,,inwiefern das Testergebnis unabhingig ist von jeglichen Einfliis-
sen auBlerhalb der getesteten Person, also vom Versuchsleiter, der Art der Aus-
wertung, den situativen Bedingungen (ebd., 33) etc., die Reliabilitdt bestimmt
die Zuverlassigkeit eines Tests, d.h. ,,wie genau der Test das misst, was er misst
(egal, was er misst)* (ebd., 33), d.h. bei Messwiederholung liefert das Instrument
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bei gleichbleibenden Eigenschaften die gleichen Messwerte, und mit Validitat als
Indikator flir den Grad der Giiltigkeit der Messung ist gemeint, ,,inwieweit der
Test das misst, was er messen soll“ (ebd., 33).

Weitere Untergliederungen innerhalb der drei Hauptgiitekriterien definieren die
Standards, an denen Fragebdgen gemessen werden, genauer. Hinsichtlich der Ob-
jektivitiat werden die ,Durchfiihrungs-*, ,Auswertungs-‘ und ,Interpretationsob-
jektivitét* als Teilbereiche unterschieden. Die angestrebte Objektivitit betrifft bei
der Durchfiihrung die Bedingungen der Fragebogenerhebung wie z.B. die Instruk-
tion, den Umgang mit Riickfragen, die zeitlichen Vorgaben, die bei allen Mes-
sungen gleich sein miissen, bei der Auswertung eine gleiche Punktvergabe bei
gleichen Antworten und genaue Auswertungsvorschriften, die bei offenen Auf-
gaben schwieriger zu definieren sind als bei geschlossenen, und bei der Interpre-
tation eine gleiche Beurteilung und Deutung der Ergebnisse unabhéngig von der
auswertenden Person (vgl. Biihner 2006, 34f.).

In Bezug auf die Reliabilitdt wird differenziert zwischen erstens der ,Inneren
Konsistenz*, bei der der Fragebogen halbiert und die Teile miteinander korreliert
werden, um dessen Aquivalenz zu testen, und die standardmiBig durch den Cron-
bach-a-Koeffizienten bestimmt wird (vgl. ebd., 35, 131f.), zweitens der ,Retest-
Reliabilitdt‘, welche die Korrelation von Testergebnissen an zwei Erhebungszeit-
punkten angibt, und drittens der ,Paralleltestreliabilitét‘, wobei die Korrelationen
von zwei Tests, die dieselben Merkmale messen sollen, berechnet werden (vgl.
ebd., 35f).5

Weiterhin wurden drei Validitdtsarten klassifiziert: die ,Inhaltsvaliditit, die
schwer zu bestimmen ist und angibt, ob ein Item das zu erfassende Konstrukt auch
wirklich misst, die ,Kriteriumsvaliditit‘, die auf Korrelationen zwischen Test-
kennwerten und Kriterien (z.B. Schulnoten) beruht, und die ,Konstruktvaliditit®,
aus der abgeleitet wird, dass der Fragebogen die Merkmale misst, auf die er ab-
zielt (vgl. ebd., 36ft.).

Nach der Pilotierung des erstellten Fragebogens wird aullerdem — nicht aus-
schlieBlich, aber vor allem bei Items zur Leistungsmessung — eine Itemanalyse
durchgefiihrt, die in der statistischen Uberpriifung jedes Items besteht und mit-
hilfe derer entschieden wird, welche Items in den endgiiltigen Fragebogen aufge-
nommen werden (vgl. Mummendey/Grau 2008, 97). Dazu gehort die Uberprii-
fung des Schwierigkeitsindexes, der zur Tilgung solcher Items dienen soll,

die entweder von fast niemandem oder von fast allen Personen im Sinne des zu
messenden Merkmals bejaht werden, die also entweder viel zu schwierig oder
viel zu leicht sind, so dass sie sehr konforme Reaktionen hervorrufen und letztlich
zur Unterscheidung zwischen verschiedenen Individuen nicht gut brauchbar sind.
(ebd., 97)

> Biihner (2006, 124ff.) widmet der Erklirung der Reliabilitit und ihrer Berechnung ein
vollstdndiges Kapitel, das auch das Vorgehen im Statistikprogramm SPSS einschlief3t.
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Ein mittlerer Schwierigkeitsgrad von p=50% wird als optimal angesehen; aussor-
tiert werden meist zu leichte bzw. zu schwere Items mit einem Schwierigkeitsgrad
von unter 20% und iiber 80% (vgl. ebd., 97).

Als weiterer Indikator fiir die Uberpriifung der Items gilt die Trennschirfe, die
angibt, ,,wie stark jedes Item den endgiiltigen Fragebogen-Wert bereits vorher-
sagt, wie gut es das gesamte im Fragebogen gemessene Konstrukt reprasentiert™
(ebd., 98). Eine hohe Trennschédrfe von ca. iiber .4 (wobei eine Akzeptanz von
niedrigeren Werten aus verschiedenen Griinden auch mdglich ist) bescheinigt den
Items eines Konstruktes eine Homogenitit, d.h. jedes Item trdgt viel zum Frage-
bogen-Gesamtwert bei (vgl. ebd., 98f.).6

1.5 Literaturempfehlungen

Biihner (2006): Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion.

Diese Einfiihrung liefert anschauliche Erkldrungen in Bezug auf die Testkon-
struktion, auBerdem enthélt sie eine ausfiihrliche Darstellung verschiedener Aus-
wertungsmoglichkeiten (auch in SPSS).

Eid et al. (2013): Statistik und Forschungsmethoden.

In diesem Band werden verschiedene Forschungsmethoden vorgestellt, er ist

klar gegliedert und leicht verstandlich geschrieben.

Hussy et al. (2010): Forschungsmethoden in Psychologie und Sozialwissen-
schaften.

Ein disziplineniibergreifendes Lehrbuch, das Grundbegriffe erkldrt und quantita-
tive wie qualitative Erhebungs-, Forschungs- und Auswertungsmethoden sowie
Mixed Methods vorstellt.

Raab-Steiner/Benesch (2010): Der Fragebogen.

Dieser Band ist auf die Methode ,Fragebogen® ausgerichtet und mit einem aus-
fiihrlichen Teil zu statistischen Analysen (u.a. in SPSS) und hilfreichen Hinwei-
sen zum statistischen Auswertungsbericht versehen.

Rost (2004): Testtheorie — Testkonstruktion.

Rost thematisiert Aspekte der Fragebogenerstellung wie Testtheorie, -konstruk-
tion, -modelle und -optimierung, besonders hervorhebenswert sind die griffigen
Definitionen und vielen veranschaulichenden Beispiele.

¢ Hinweise zur Berechnung von verschiedenen Schwierigkeitsindizes (u.a. in SPSS) fin-

den sich bei Biihner 2006, 83ff., weiterflihrende Informationen zur Trennschérfe ebd.,
95f1f.
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2. Eine Fragebogenstudie zur linguistischen Wissenschaftsver-
mittlung im Schiilerlabor

Dass Fragebogen auf Grund ihrer Vorteile und verschiedenen Adaptionsmoglich-
keiten an individuelle Forschungsfragen auch in empirischen deutschdidaktischen
Studien einsetzbar sind, zeigt nicht nur der erste Teil dieses Beitrags, sondern
auch ihre Verwendung in verschiedenen Studien (z.B. Topalovié¢/Diinschede
2014; Sennewald/Mandalka 2012). Im Folgenden soll nun anhand einer aktuellen
sprachdidaktischen Studie, welche mittels Fragebogen die Bedingungen des Ler-
nens in einem linguistisch ausgerichteten Schiilerlaborprojekt erforscht, beispiel-
haft dargelegt werden, welche Griinde zu der Wahl dieses Forschungsinstruments
fiihrten und wie dessen konkrete Umsetzung aussah.

2.1 Zielsetzung und Konzeption der Studie

Schiilerlabore sind aulerschulische Lernangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die seit den 90er Jahren vor dem Hintergrund eines mangelnden Interesses der
Jugendlichen an naturwissenschaftlichen Fachern und Berufen sowie unzu-
reichender Leistungen im MINT-Bereich entstanden sind und sich groB3er Beliebt-
heit erfreuen (vgl. Pawek 2009, 2f.). Neben Schiilerlaboren, die Projekte zu na-
turwissenschaftlichen oder technischen Themen anbieten, gibt es in einigen Insti-
tutionen seit 2006 auch Lernangebote aus dem geisteswissenschaftlichen Bereich.
Um das Lernen und dessen Bedingungen in Schiilerlaboren empirisch zu erfor-
schen, sind im letzten Jahrzehnt einige empirische Wirkungsstudien durchgefiihrt
worden, die neben weiteren Variablen v.a. das aus dem Laborbesuch resultierende
Interesse an den naturwissenschaftlichen Fachern in den Blick nehmen (z.B. En-
geln 2004; Scharfenberg 2005; Pawek 2009). Geisteswissenschaftliche Schiiler-
laborforschung sucht man allerdings bisher vergeblich. Ein Forschungsdesiderat
besteht darin, zu liberpriifen, ob sich ein geisteswissenschaftliches Schiilerlabor-
projekt dhnlich auswirkt wie ein naturwissenschaftliches und beispielsweise in
der Lage ist, das Interesse an dem entsprechenden Unterrichtsfach zu fordern.

Auf diese Forschungsliicke abzielend ist im Kontext des Promotionskollegs , Wis-
senschaftsvermittlung im Schiilerlabor® der Ruhr-Universitdt Bochum eine Studie
konzipiert worden, deren Erkenntnisinteresse und Methodik an die bisher erfolg-
ten quantitativ ausgerichteten Schiilerlabor-Fragebogenstudien ankniipft, aber
kein naturwissenschaftliches, sondern ein deutschdidaktisches, in diesem Falle
linguistisches, Projekt auf seine Wirkung hin untersucht. Dahinter verbirgt sich
das Studienziel, mogliche Implikationen fiir einen Grammatikunterricht abzulei-
ten, der das Interesse an linguistischen Themen fordert. Thema des Laborprojek-
tes ist das Ruhrdeutsche, das als Gegenstand linguistischer Forschung (an der
Ruhr-Universitit) den Schiilerinnen und Schiilern ndhergebracht und dessen
Merkmale anhand eines von den Lernenden selbst erstellten Transkriptes sprach-
lich erforscht werden.
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Dabei wird neben verschiedenen Hintergrundvariablen v.a. die Wirkung eines La-
borbesuchs hinsichtlich der psychologischen Konstrukte ,Interesse‘ und ,Fahig-
keitsselbstkonzept* erforscht und eine Bedingung des Lernens in Schiilerlaboren,
die in der Literatur hdufig als charakteristisches Merkmal dieser genannt wird, in
den Mittelpunkt der Studie geriickt: die ,Authentizitdt‘. Darunter wird in einigen
der Schiilerlaborstudien der Einblick der Lernenden in die Wissenschaftsdisziplin
und das Lernen unter der ,realen® Forschungswelt nahekommenden Bedingungen
verstanden, die sich positiv auf die Motivation, das Interesse und die Kognition
auswirken sollen (vgl. Pawek 2009, 21; Scharfenberg 2005, 24). Die theoretische
Auseinandersetzung mit Authentizitdt in Lehr-Lernkontexten legt ein mehrdi-
mensionales Authentizititskonzept nahe, das als Basis fiir die Operationalisierung
im Fragebogen dient. Der verwendete Fragebogen zielt darauf ab, zu kléren, ob
das fiir das Schiilerlaborprojekt gewéhlte Lernsetting von den Schiilerinnen und
Schiilern als authentische Wissenschaftsvermittlung aufgefasst wird und welche
Rolle der Authentizitit in Hinblick auf die Interessensentwicklung an der Be-
schiftigung mit der Grammatik des Deutschen zukommt.

Das dazu gewihlte Studiendesign ist ebenfalls an die bisherige bundesweite Schii-
lerlaborforschung angelehnt, um die Vergleichbarkeit mit dort generierten Ergeb-
nissen zu gewihrleisten. Die hier vorgestellte deutschdidaktische Studie basiert
auf quantitativ ausgerichteten Fragebdgen zu drei Messzeitpunkten, d.h. in einem
Pre-, Post-, Follow-Up-Design, die eine Intervention zu den sprachlichen Beson-
derheiten des Ruhrdeutschen mit Schiilerinnen und Schiilern aus sechs Gymnasi-
alklassen der Jahrgangsstufe acht begleiten. Ein Kontrollgruppendesign sorgt da-
fiir, dass es zwei unterschiedlich authentische Lernumgebungen gibt: die eine
Hilfte der Klasse nimmt an dem Projekt im Alfried-Krupp-Schiilerlabor der
Ruhr-Universitidt Bochum teil und tritt dabei in Kontakt mit einem Forscher, die
andere Hélfte erlebt das Projekt an der eigenen Schule ohne Forscher, wobei die
Inhalte, Methoden und das Material in beiden Projekten gleich sind.

Die Fragebdgen, die als Forschungsinstrument bei der Studie dienen, sollen nun
vor dem Hintergrund der die Fragebogenkonstruktion begleitenden Uberlegungen
dargestellt werden.

2.2 Die verwendeten Fragebogen

Neben der Konzeption der bisherigen Schiilerlaborstudien, die ebenfalls groften-
teils mit quantitativ ausgerichteten Fragebdgen operieren und als Orientierung fiir
die hier vorgestellte Studie zur linguistischen Wissenschaftsvermittlung im Schii-
lerlabor dienen, gibt es weitere Griinde fiir die Entscheidung fiir das Erhebungs-
instrument Fragebogen: Das Forschungsinteresse richtet sich besonders auf Kon-
strukte der pddagogischen Psychologie, die bereits vielfach in Studien durch Fra-
gebogen erfasst wurden, was sowohl eine theoretische Fundierung als auch eine
empirische Umsetzung erleichtert. Auflerdem spielen die Erhebungs- und Aus-
wertungsdkonomie des Verfahrens eine wichtige Rolle. Die Durchfiihrung in Pro-
jektgruppen bedeutet einen nur geringen zeitlichen Aufwand und die Wahl vor-
rangig geschlossener Items eine recht unkomplizierte und schnelle Auswertung.
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Die Fragebogenstruktur ergibt sich einerseits aus den drei Messzeitpunkten, an
denen teils unterschiedliche Konstrukte gemessen werden und mit denen ver-
schiedene Zielsetzungen verkniipft sind, um die Wirkung der Schiilerlaborinter-
vention zu erfassen und statistisch nachzuweisen. Bezogen auf die in der Zielset-
zung genannten Konstrukte, zu denen anhand der Fragebogen Daten gesammelt
werden, bedeutet dies, dass im Pre- und Follow-Up-Test das ,individuelle Inte-
resse‘, ,Fahigkeitsselbstkonzept® und die ,wahrgenommene Authentizitét® erho-
ben werden, wihrend der Posttest das ,situationale Interesse® und ebenfalls die
,wahrgenommene Authentizitit‘, die in unmittelbarem Zusammenhang mit der
Intervention stehen, misst. Zudem werden im Pretest (ungeféhr eine Woche vor
der Projektteilnahme) einige Hintergrundinformationen der Schiilerinnen und
Schiiler (wie z.B. der soziodkonomische Status) und Einstellungen erfasst. Im
Posttest werden v.a. die Erfahrung direkt nach der Intervention erfragt und im
Follow-Up-Test nach zehn bis 14 Tagen noch einmal einige der Konstrukte der
ersten Erhebung erhoben, deren Beurteilung sich moglicherweise durch die Inter-
vention gedndert hat. Dies hei3t konkret, dass nicht alle drei Fragebdgen identisch
sind, sondern sich je nach Messzeitpunkt aus unterschiedlichen Konstrukten zu-
sammensetzen, die teils mehrfach, teils aber auch nur einmal im Rahmen der Stu-
die erfragt werden. Die Skalen zur Erfassung der jeweiligen Konstrukte sind je-
doch tiber die Erhebungszeitpunkte identisch.

Diese mehrdimensional angelegten Konstrukte als zentrale Fragebogenbestand-
teile wurden zuvor aus der Theorie heraus definiert, sodass das ,Rationale Kon-
struktionsprinzip® fiir die Skalenkonzeption genutzt wurde. Am Beispiel der Inte-
ressenskala als einem zentralen Teil der Fragebdgen wird im Folgenden beschrie-
ben, wie aus der Theorie Fragebdgen entstehen und die zuvor definierten Merk-
male des Konstruktes systematisch umgesetzt werden.

Die Grundlage fiir die Interessenskala bildet die Person-Gegenstands-Konzeption
des Interesses der ,Miinchner Schule‘ um Schiefele, Prenzel und Krapp (z.B.
Krapp/Prenzel 1992), die einerseits eine Unterscheidung in ein stabiles, ldnger-
fristig wirkendes ,individuelles Interesse‘ und ein an eine Gegebenheit gekoppel-
tes ,situationales Interesse‘ vorsieht (vgl. Krapp 1992, 11{f.) und andererseits die
Operationalisierung aller drei Interessenskomponenten, der emotionalen, der
epistemischen und der wertbezogenen, nahelegt (ebd., 312). Weiterhin kann das
Interesse auf verschiedene Gegenstinde, d.h. beispielsweise Themen, ausgerich-
tet sein, sodass in diesem Fall das ,individuelle Interesse’ {iber die drei Bereiche
,Individuelles Fachinteresse Deutschunterricht®, ,Individuelles Sachinteresse am
Nachdenken {iber Sprache® und ,Individuelles Fachinteresse Grammatikunter-
richt* modelliert wird, die fiir die Projektteilnahme als relevant erachtet und iiber
mehrere Items (zwischen vier und sieben Items je Bereich) in den Fragebogen
aufgenommen wurden. Bei der [temformulierung wird auBerdem darauf geachtet,
dass pro Bereich alle Interessenskomponenten abgefragt werden. Damit besteht
die Skala zum ,individuellen Interesse aus insgesamt 16 Items, die als Aussagen
formuliert sind und auf Grundlage der Zustimmung (vier Stufen: ,Stimmt gar
nicht‘, ,Stimmt wenig*, ,Stimmt ziemlich®, ,Stimmt vollig®) oder mit ,Weil3 nicht
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von den Schiilerinnen und Schiilern bewertet werden. Das gewéhlte Antwortfor-
mat ist also eine vierstufige Ratingskala, die daher keine Mittelkategorie umfasst,
ordinalskaliert ist und auf verbalen Skalenbezeichnungen basiert. Als Orientie-
rung fiir die sprachliche Formulierung der zu beurteilenden Aussagen dienten
Items von Pawek (2009) und Willems (2011).

Das ,situationale Interesse® wurde ebenfalls tiber die drei Komponenten des Inte-
resses operationalisiert und die Itemerstellung der geschlossenen Itemformate er-
folgte auf Grundlage einiger von Willems (2011), Pawek (2009) und Zinn (2008)
entworfenen Interessensitems, die fiir die Studie angepasst wurden. Auch die so
zusammengestellte Interessensskala zum ,situationalen Interesse enthdlt 16
Items, die auf einer Ratingskala mit den gleichen vier Abstufungen und der Mo g-
lichkeit, ,WeiBl nicht® anzukreuzen, beurteilt werden. Damit entspricht der Inte-
ressensfragebogenteil der Definition von Rost, der darunter ,,eine Selbstauskunft
iiber innere Zustédnde oder Vorginge™ (Rost 2004, 51) versteht und Ratingskalen
als geeignetes Antwortformat dafiir sicht, denn ,,Interessen sind wie Einstellungen
objektbezogen, d.h. man hat ein Interesse an etwas oder fiir etwas, und man driickt
sein Interesse wie seine Meinung gerne graduell abgestuft aus” (Rost 2004, 51).
Fiir andere Skalen wie z.B. das Fragebogenkonstrukt , Authentizitit* standen statt-
dessen kaum Items aus anderen Studien zur Adaption zur Verfiigung (lediglich
vier Items aus der Studie von Pawek (2009) eigneten sich), sodass auf der Theorie
basierend selbststindig Items entwickelt werden mussten.

Fiir alle drei Fragebogenkonstrukte, ,individuelles‘ und ,situationales Interesse*
sowie die ,wahrgenommene Authentizitit‘, ergab die Reliabilitdtspriifung mit
SPSS Cronbachs-a-Werte von iiber .8, sodass sich die Operationalisierung durch
eine gute innere Konsistenz auszeichnet und diesbeziiglich keine Verdnderungen
der Skalen notwendig waren. Weiterhin wurde die Trennschérfe zwischen den
Items der Konstrukte ermittelt und nur Items mit einer Trennschéirfe von iiber .3
in den Skalen behalten.

Neben den genannten Konstrukten umfasst der Fragebogen fiir die Studie {iber
linguistische Wissenschaftsvermittlung im Schiilerlabor einige Multiple- bzw.
Single-Choice-Fragen, die sich nicht auf Einschdtzungen und Einstellungen, son-
dern auf exakte Angaben (z.B. Geschlecht) und Daten beispielsweise zum sozio-
O6konomischen Status der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler beziehen, und
vereinzelte offene Items, die auf das Vorwissen, die Schiilervorstellungen oder
eine Projektevaluation abzielen. Wihrend die Wahl vorrangig geschlossener
Items die Auswertung erleichtert und weniger zeitintensiv ist, zielen diese Auf-
gaben bewusst auf frei formulierte Antworten, ohne dass den Befragten Katego-
rien vorgegeben und damit die Antworttexte beispielsweise zu ihren eigenen Vor-
stellungen beeinflusst werden. Im Fragebogen sind diese offenen Fragen mit ei-
nem Vermerk versehen, der eine Antwort in Satzen oder Stichworten freistellt,
um Schreibhemmnisse zu vermeiden.

Die auf diese Weise konzipierten Fragebogen fiir die drei Erhebungszeitpunkte
sind dem Studienziel entsprechend auf Schiilerinnen und Schiiler der Mittelstufe
ausgerichtet, fiir diese verstindlich formuliert und verwenden die Anrede ,du’.
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AuBerdem umfassen sie nicht mehr als 60 Items pro Fragebogen, um die Schiile-
rinnen und Schiiler nach der Intervention bzw. im Unterricht maximal 20 Minuten
aufzuhalten und keine allzu groflen Konzentrationsabfille zu provozieren. Damit
ein ortsunabhéngiges Ausfiillen der Fragebogen moglich ist, wurde ein Papier-
Bleistift-Test gewihlt, der den Schiilerinnen und Schiilern von einer Testleiterin
oder einem Testleiter ausgeteilt und nach der Beantwortung wieder eingesammelt
wird. Fiir eine groBtmogliche Durchfithrungsobjektivitit sorgt dabei ein Testleit-
faden, der den Ablauf der Erhebung regelt; die Auswertungsobjektivitit wird
durch die Erstellung des Fragebogens mithilfe des Programms EvaSys erfiillt, da
auf diese Weise die ausgefiillten Fragebogen eingescannt und von einem Pro-
gramm ausgelesen werden, sodass die Auswertung der geschlossenen Items auto-
matisch erfolgt bzw. direkt die Rohdaten in Zahlenform vorliegen, wodurch die
Fehleranfilligkeit im Vergleich zu einer manuellen Dateneingabe verringert wird.
Diese Rohdaten werden fiir statistische Auswertungen mit der Software ,SPSS*
genutzt und dadurch Aussagen zu Héufigkeiten, Konstruktwerten, Entwicklungen
iiber die Messzeitpunkte in Bezug auf die Konstrukte, Korrelationen zwischen
diesen etc. mdglich, sodass Antworten auf die Forschungsfragen gegeben werden
konnen.” Die offenen Fragen der Fragebdgen werden mit der ,Zusammenfassen-
den qualitativen Inhaltsanalyse® nach Mayring analysiert und daraus induktiv Ka-
tegorien zur Einordnung der Schiilerantworten abgeleitet. Weiterhin kdnnen die
Anzahl der Nennung dieser Antwortkategorien, d.h. deren Héiufigkeiten, ausge-
wertet und z.B. in Diagrammform dargestellt werden.

In Bezug auf die Fragestellung der Wirkungsiiberpriifung eines linguistischen
Schiilerlaborprojektes stellen Fragebogen ein empirisch erprobtes, durchfiih-
rungs- und auswertungsdkonomisches Erhebungsinstrument dar, das auf Grund
seiner Adaptionsmdglichkeiten auf die beispielhaft skizzierte deutschdidaktische
Fragestellung angepasst werden kann und Aussagen iiber die erhobenen Kon-
strukte zuldsst, sodass daraus Schliisse fiir eine aktivierende Gestaltung von
Grammatikunterricht moglich sind. Dabei iiberwiegen die Vorziige des Verfah-
rens gegeniiber moglichen Einschrankungen hinsichtlich der erhobenen Daten,
die beispielsweise weniger flexibel auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler einge-
hen und Items vorgeben, ohne dass die Testteilnehmerinnen und -teilnehmer The-
men vorschlagen bzw. selbst ansprechen konnten. Vor allem vor dem Hintergrund
bisheriger Wirksamkeitsstudien zu Schiilerlaboren, die ebenfalls vorrangig quan-
titativ ausgerichtete Fragebogenskalen zur Erhebung von Selbstauskiinften der
Schiilerinnen und Schiiler einsetzten, ist die Wahl des Forschungsinstruments
vorteilhaft, um an deren Forschungsergebnissen anzukniipfen bzw. diese auszu-
differenzieren.

7 Aufgrund der Tatsache, dass zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrags die Daten-

erhebung noch nicht vollstéindig abgeschlossen war, konnen hier noch keine Studien-
ergebnisse vorgestellt werden.
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JULIANE DUBE

Standardisierte Testverfahren

Messung basaler Lesefihigkeiten am Beispiel des Salzburger
Lesescreenings (SLS)

1. Vorstellung standardisierter Testverfahren

Unter standardisierten Testverfahren werden all jene Erhebungsverfahren zusam-
mengefasst, deren Instruktionen, Items (insbesondere deren Menge, Reihenfolge,
Gestaltung), Antwortmdglichkeiten (zur Berechnung von Rohwerten und Norm-
werten) sowie Interpretationen nach einem festgelegten, standardisierten Schema
erfolgen und wissenschaftlichen Giitekriterien entsprechen.! Nur so kann eine ob-
jektive Analyse des zu untersuchenden Merkmals sowohl zur Aufkldrung eines
zeitlichen Verlaufes (intraindividuelle Unterschiede) oder eines Vergleiches zwi-
schen Personen (inferindividuelle Unterschiede) erfolgen.

Die Zahl der allein im deutschen Sprachraum vorhandenen psychologischen
Tests? kann auf mehrere Tausend geschitzt werden, sodass im Laufe seines Le-
bens vermutlich ein jeder schon mit standardisierten Tests konfrontiert war. Zu
erkennen sind sie daran, dass die Instruktion wortgetreu wiedergegeben werden
muss, sodass der Vortrag oftmals etwas kiinstlich wirkt. Fragen diirfen nur an
vorgegebenen Stellen und Antworten nur nach vorgegebenen Mustern erfolgen.
Wenngleich dieses Vorgehen manchmal etwas befremdlich wirkt, wird nur so mit

Sind einige Elemente variabel, spricht man von teil- oder halbstandardisierten Verfah-
ren wie z.B. beim qualitativen halbstandardisierten Interview. Hier kann der Intervie-
wer neben den vorgegebenen Fragen in Abhédngigkeit vom Gesprachsverlauf und dem
Gesprichsverhalten des Teilnehmers oder der Teilnehmerin weitere Fragen ergénzen
bzw. umformulieren.

Die Einteilung der Testverfahren erfolgt nach ganz unterschiedlichen Klassifikations-
merkmalen. Ohne die Vielzahl dieser wiedergeben zu wollen, kann danach unterschie-
den werden, welche Merkmale gemessen (u.a. Intelligenz, Geddchtnis, Aufmerksam-
keit, Motivation, u.a.), auf welche Art die Merkmale erhoben (Urteilstests, Leistungs-
tests, Deutungstests) und fiir welche Fragestellungen die Tests einsetzbar sind (Eig-
nungstests, Schultests, u.a.). Eine weitere Einteilung bietet die Differenzierung in Hard
Skills/Fachkompetenz (vorwiegend Leistungsmerkmale) oder Soft Skills (soziale
Kompetenzen, Neigungen, Interessen, Personlichkeitsmerkmale im engeren Sinne).
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Sicherheit gewédhrleistet, dass alle Testteilnehmerinnen und Testteilnehmer (Pro-
bandinnen und Probanden) auch dieselben Informationen erhalten und somit ei-
nes der Hauptgiitekriterien, die Objektivitit, erfiillt wird. Weitere Hauptgiitekri-
terien bzw. Qualitdtskriterien fiir standardisierte Testverfahren sind neben der
Objektivitét auch die Reliabilitit und die Validitdt. Will das Kriterium der Relia-
bilitat erfiillt sein, muss der Test, sofern sich die Fahigkeiten der Probandin oder
des Probanden nicht verdndert haben, auch bei mehrmaliger Durchfiihrung immer
wieder zum gleichen Ergebnis kommen. Als valide wird ein Test hingegen be-
zeichnet, wenn er tatsdchlich nur das misst, was er messen soll.

Fiir die Qualitdtsmessung von standardisierten Verfahren kdnnen zusitzlich eine
Reihe von Nebengiitekriterien beriicksichtigt werden. Hierzu zéhlen u.a. Testfair-
ness, Utilitdt, Okonomie, Transparenz, Unverfilschbarkeit, Zumutbarkeit, und
Verfiigbarkeit von Normen.*

Viele standardisierte Testverfahren zeichnen sich zudem dadurch aus, dass mit
ihnen Punkte (Rohwertpunkte*) ermittelt werden konnen, die einen Vergleich der
ermittelten Werte mit der Eichstichprobe® erlauben sowie die Zuordnung zu Pro-
zentrangen und T-Werten.

Prozentrang-Skala

Der Prozentrang (PR) gibt Auskunft iiber die relative Stellung, die eine Probandin
oder ein Proband in einer bestimmten Stichprobe einnimmt bzw. wie viel Prozent
der Getesteten aus der Normierungsstichprobe eine gleich gute, bessere oder
schlechtere Leistung erzielt haben. So bedeutet ein PR von 50, dass jemand mit
seinem Testwert 49% der Stichprobe tibertrifft und selbst von 50% iibertroffen
wird (vgl. u.a. Moosbrugger/Kelava 2008, 168).

T-Wert-Skala

T-Werte stellen eine Umwandlung der Prozentrdnge in normal verteilte Standard-
werte dar (vgl. Modell der GauB3'schen Normalverteilung), wodurch eine Normie-
rung auch nicht-normal verteilter Eichstichproben moglich wird. Obwohl gegen-
iiber den Prozentrang-Angaben weniger anschaulich, konnen sie Unterschiede im
gesamten Leistungsspektrum damit statistisch korrekt abbilden.®

Die Spitze der T-Wert-Kurve kennzeichnet den T-Wert 50. Schlussfolgernd gel-
ten Leistungen mit einem T-Wert zwischen 60 und 70 (entspricht +1 Standardab-
weichung) als liberdurchschnittlich und mit einem T-Wert zwischen 30 und 40

Erlduterungen zu den Nebengiitekriterien finden sich in jedem guten Handbuch zur
Testpsychologie u.a. in Brickenkamp, Rolf: Handbuch psychologischer und piadago-
gischer Tests. Gottingen et al.: Hogrefe 2007.

Als Rohwerte werden die noch unnormierten Werte des gemessenen Merkmals be-
zeichnet.

Als Eichstichprobe wird die Stichprobe bezeichnet, die bei der Gewinnung von Norm-
werten flir die Testinterpretation herangezogen wurde.

Aus T-Werten konnen gleichfalls Durchschnittswerte berechnet werden, was fiir Pro-
zentrange nicht erlaubt ist, da das Datenniveau jener diese Operationen nicht zulésst.
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(entspricht -1 Standardabweichung) als unterdurchschnittlich (vgl. Ubersicht in
Lenhard 2013, 75). Da die Qualitdt und der Stand der Entwicklung von Test zu
Test sehr unterschiedlich sein kdnnen, ist es obligatorisch eine eingehende Ana-
lyse existierender Testverfahren im Vorfeld des Einsatzes durchzufiihren. Was
hierbei berticksichtigt werden muss, insbesondere wenn Testverfahren innerhalb
eines Forschungsprojektes eingesetzt werden, soll nun am Beispiel von fiir die
Deutschdidaktik besonders relevanten Lesetests erlautert werden.

1.1 Standardisierte Testverfahren zur Messung basaler
Lesefihigkeiten

Mit dem Ziel, objektive und zuverlidssige Auswertungsverfahren zur Beobachtung
der Mikro- und Makroprozesse, zur Uberpriifung von Lernergebnissen, zur Er-
folgskontrolle von Forderprogrammen sowie zur Ermittlung und Beschreibung
der beim Kind beobachteten Schwierigkeiten zu erfassen, wurden Mitte des 20.
Jahrhunderts — analog zu den Uberlegungen zum Leseverstindnis — die ersten
standardisierten Lesetests entwickelt. Erkenntnisse aus diesen sollten nicht nur
die Unterrichtsplanung (vgl. Baumann 2003, 869), sondern auch Selektions- und
Forderentscheidungen unterstiitzen. Letztgenannte basierten zuvor lediglich auf
subjektiven Urteilen der Lehrperson, die nun durch eine wissenschaftlich fun-
dierte Analyse (Ausweisung der Ergebnisse in Prozentringen und T-Werten), die
u.a. den Vergleich individueller Leistung mit einer normierten Bezugsgruppe um-
fasste, abgesichert werden konnten.’

Aufgrund ihrer starken Orientierung am Legastheniekonzept, das spiter scharf
kritisiert wurde, stagnierte die Testentwicklung jedoch bis in die 90er Jahre (vgl.
Ingenkamp 1985). Erst die wichtigen Erkenntnisse iiber den Leseprozess, den Le-
seerwerb und die dabei auftretenden Schwierigkeiten durch Arbeiten der Schrift-
spracherwerbsforschung (vgl. Baumann 2003, 873) sowie die Verdffentlichung
der PISA-Ergebnisse rehabilitierte sowohl die Testentwicklung als auch die Tes-
tanwendung (vgl. Rackwitz 2009, 42).

Zum heutigen Zeitpunkt konnen iiber die Testzentrale des Hogrefe-Verlags 27
Lesetests fiir die unterschiedlichsten Jahrgangsstufen abgerufen werden.® Fiir eine

7 Wie stark Lehrerurteile und Ergebnisse von standardisierten Tests zuweilen auseinan-

derliegen konnen, belegen die Fragebogenauswertungen bei PISA (vgl. Artelt/Sta-
nat/Schneider/Schiefele 2001) und IGLU (vgl. Valtin/Hornberg et al. 2010). So wur-
den in der PISA-Studie lediglich 11,4% der schwichsten Schiilerinnen und Schiiler
auch als diese von den Lehrkréften identifiziert. Bei fast 90% wurde der hohe Forder-
bedarf dementsprechend nicht erkannt. Ein dhnliches Ergebnis findet sich auch in den
IGLU-Daten wieder. Die Leistungen von mehr als einem Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler mit dem stirksten Forderbedarf wurden von den Lehrkriften mit ,.befriedi-
gend* und besser bewertet.

8  http://www.testzentrale.de
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wesentliche Kategorisierung dieser, wenngleich auf Grund der Mehrdimensiona-
litsit des Leseprozesses nicht immer trennscharf umzusetzen’, schligt Baumann
(2003) die Unterscheidung sowohl in Lesefertigkeitstests, welche die Erfassung
der basalen Leseféhigkeit anstreben, als auch Leseverstandnistests, welche die
Fahigkeiten des sinnentnehmenden Lesens oberhalb der Wortebene zu erheben
versuchen, vor.

1.2 Screeningverfahren vs. Individualtests

Im Vorfeld des Einsatzes von Lesetests gilt es dementsprechend, sich mit den
unterschiedlichen Zielsetzungen der Verfahren, die im Wesentlichen die Vorge-
hensweise des Erhebungsinstruments bestimmen, vertraut zu machen. Unter-
schieden werden hierbei Screeningverfahren von Individualtests.

Screeningverfahren wie z.B. das Salzburger Lesescreening (SLS) fiir die Klassen-
stufen 5-8 von Auer/Gruber/Mayringer/Wimmer eignen sich auf Grund ihrer
leicht zu handhabenden Durchfiihrung und Auswertung besonders fiir das Erstel-
len von allgemeinen Aussagen zu grofleren Probandenzahlen. Hier bieten sie ei-
nen schnellen Uberblick iiber die Leistungsfihigkeit einer ganzen Klasse und
identifizieren dabei lesestarke und -schwache Schiilerinnen und Schiiler. Scree-
ningverfahren stellen damit einen ersten Schritt in den diagnostischen Prozess dar.

Eine individuelle, qualitative Analyse der Schiilerantworten bieten Individualtests
wie z.B. der Ziircher Lesetest II (ZLT 1I) fiir die 2. bis 6. Klasse'® von Petermann
und Daseking (2012). Im Rahmen von Einzelsitzungen mit der Schiilerin oder
dem Schiiler wird die Lesefertigkeit mithilfe von sieben Untertests sowohl iiber
Lesegeschwindigkeit, Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit als auch iiber auditive
Merkfihigkeit und phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne erhoben.!! Die
Auswertung der Ergebnisse dieser teilweise sehr aufwendigen Sitzungen (ca. 25-
35 Min. pro Schiilerin oder Schiiler) bietet im Rahmen von prozessorientierter
Lernforschung die Grundlage fiir Analysen zu den angewendeten Strategien und
zur Erstellung von individuellen Fehlerprofilen.

% Lesefertigkeitstests z.B. zur Lesegeschwindigkeit versuchen, Rateprozesse durch den

Riickgriff auf Verstdndnisfragen zu vermeiden.

Normtabellen liegen bis zur 8. Jahrgangsstufe vor.

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne umfasst die Analyse- und Synthesefd-
higkeit groerer Einheiten, d.h. Worter und Silben, wihrend sich die phonologische
Bewusstheit im engen Sinne lediglich auf einzelne Laute bezieht (vgl.
Rackwitz 2009, 2).

10
11
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1.2.1 Das Salzburger Lesescreening 5-8: Testmaterial und Testdurch-
fithrung

Das Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5 bis 8 (SLS 5-8) zur Erhe-
bung von basalen Leseverstindnisleistungen wurde bereits mehrfach in Bildungs-
studien eingesetzt.'?

In einer Liste mit inhaltlich einfachen Sétzen, die auf das Wissen der Schiilerinnen
und Schiiler abgestimmt wurden (vgl. SLS Handbuch 2005, 9), soll innerhalb ei-
ner dreiminiitigen Bearbeitungszeit der Wahrheitsgehalt dieser Sétze bewertet
werden. Damit wird sowohl die Lesegenauigkeit als auch der Automatisierungs-
grad des Lesens iiber die zu messende Lesezeit expliziert.

Wahrend der Sommerferien ist schulfrei. v x

Auf Kirschbdumen wachsen Kichererbsen. v x

Hunde und Katzen gehoéren zur Familie der Fische. v x

Mit Turnschuhen kann man besser laufen als mit Gummistiefeln. v x

Abb. 1: Beispiel aus dem Testheft des Salzburger Lesescreening 5-8, Form Al

Die Abfolge richtiger und falscher Sétze ist auf den Testbdgen in einem ausgegli-
chenen Verhiltnis zufillig gewéhlt. Dabei steigt ihre Lénge schrittweise, ohne
jedoch die Schiilerinnen und Schiiler mit schwachen Leseleistungen und/oder
Migrationshintergrund zu iiberfordern.

1.2.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Nach der Durchfiihrung des SLS werden mithilfe einer Auswertungsfolie die kor-
rekt beurteilten Sdtze der jeweiligen Schiilerin oder des jeweiligen Schiilers ge-
zahlt. Die Auswertungsfolie ist dabei so beschaffen, dass das Testheft {iber die
Folie hinausragt. So kénnen am Rand falsch beurteilte oder ausgelassene Séitze
markiert und der letzte bearbeitete Satz gekennzeichnet werden. Fiir die Auswer-
tung und den anschlieBenden Vergleich der Ergebnisse ist die Ermittlung eines
Rohwertes (RW) notig. Hierfiir werden die falsch bearbeiteten und die ausgelas-
senen Sitze von der Gesamtzahl der bearbeiteten abgezogen (vgl. Auer et al.
2005, 18).

Gelingt es beispielsweise einer Schiilerin einer fiinften Klasse an der Hauptschule
nach drei Minuten Bearbeitungszeit 20 Sitze auf ihre Richtigkeit zu priifen, wiirde
sie theoretisch 20 Rohwertpunkte erhalten. In der Kontrolle zeigt sich jedoch, dass
drei der Sétze falsch sind und einer ausgelassen wurde. Schlussfolgernd reduziert
sich der Rohwert des Testergebnisses auf 16 und wird ins Testheft eingetragen.

12" U.a. im Projekt STIKK 4 (Stundenplanverankerung, Individualisierung, Kompetenz-

stufenorientierung, Klasseniibergreifende Organisation, 4 Forderstunden in der Woche
fiir alle), vgl. dazu die Ausfiihrungen in Sigel (2007). Zudem hat das Nationale Bil-
dungpanel (NEPS) bei eigenen Untersuchungen die Testkonstruktionsprinzipien des
SLS als Grundlage genommen.



120 Juliane Dube

Unter Vorbehalt sollten Ergebnisse bewertet werden, wenn Schiilerinnen und
Schiiler weniger als zehn Sétze gepriift oder mehrere Sétze nicht bearbeitet bzw.
fiinf Sdtze falsch beantwortet wurden. In allen Féllen ist die Aussagekraft der Er-
gebnisse beeintrichtigt. Ganz abzusehen ist von einer Auswertung, wenn eine
komplette Seite iiberbléttert oder mehr als zehn Fehler im Test gewertet wurden
(vgl. Mayringer/Wimmer o.J., 14).

Ist der Rohwert richtig ermittelt, kann dieser mit der im Testmanual aufgefiihrten
Normwertskala flir den Lesequotienten (LQ-Skala) abgeglichen werden, welche
die Ergebnisse einer einzelnen Person zu den Werten einer Vergleichsgruppe der-
selben Altersgruppe und Schulform in Bezug setzen.

Lesequotient (LQ)-Skala

Die Umrechnung des Rohwerts in einen fiir die Vergleichsgruppe angemessenen
Normwert erfolgt {iber die dem Test mitgelieferten Normwertskalen. Diese Ta-
bellen mit Vergleichswerten fiir die Klassen 5-8 der Haupt- und Realschule einer-
seits und des Gymnasiums andererseits ermoglichen dem Tester das Ablesen des
Lesequotienten, welcher Auskunft iiber die Leseleistung gibt.

Rohwert Lesequotient (LQ)

Gesamt Hauptschule Gymnasium

Realschule
< 14 < 59 < 57 < 45
14 59 57 45
15 61 59 48
16 62 62 50

Tab. 1: Ausschnitt der Auswertungstabelle vgl. im Manual, 26

Neben den allgemeinen Aussagen zur Entwicklung der Lesegeschwindigkeit er-
laubt die Umrechnung der im Lesescreening erbrachten Leistung in die LQ-Werte
zudem eine Zuordnung in folgende Kategorien, die den Tester bei der Interpreta-
tion der Ergebnisse unterstiitzt. Die Hauptschiilerin aus dem oben genannten Bei-
spiel erreicht demnach mit einem Rohwert von 16 einen Lesequotienten von 62,
was sich als auBlerordentlich schwache Leistung einordnen ldsst und weitere Di-
agnoseschritte einleiten wiirde

Lesequotient (LQ) Leistung
> 125 ausgezeichnet
111-125 iiberdurchschnittlich
90-110 durchschnittlich
75-89 unterdurchschnittlich
<75 schwach

Tab. 2: Zuordnung des Lesequotienten zur Leseleistung (vgl. Handbuch SLS 2005, 18)
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Es empfiehlt sich jedoch, die erhobenen Daten auf Grund der unzureichenden
Vergleichbarkeit mit der Eichstichprobe des SLS, die sich ausschlieflich aus
Schiilerinnen und Schiilern aus Bayern sowie den Osterreichischen Bundeslandern
Salzburg und Oberdsterreich zusammensetzt, primér mit dem Leistungsstand der
Klasse und der Parallelklassen zu vergleichen.

1.3  Vorteile und Nachteile des Salzburger Lesescreenings

Dem Verfahrensmodus des Screeningverfahrens, wie beim Salzburger Lesescree-
ning, intendiert, ist eine globale und moglichst 6konomische Ermittlung der Le-
seleistung, die sowohl einen allgemeinen Uberblick zum Leistungsstand der
Klasse bietet, aber auch leseschwache Schiilerinnen und Schiiler identifiziert. Das
SLS bietet sich daher insbesondere fiir die Erfassung der allgemeinen Ausgangs-
lage z.B. im Vorfeld von (fachbezogenen) Implementationsstudien mit groflen
Stichproben an.!?

Durch das Vorliegen zweier Testversionen mit inhaltlich unterschiedlichen, den
gestellten Leseanforderungen nach aber vergleichbaren Sitzen (»Satzversionen«
Form A und Form B) kann der Test bereits nach kurzer Zeit wiederholt werden.
Dariiber hinaus liegen auch fiir beide Satzversionen zwei Varianten mit geringfii-
gig verdnderter Satzabfolge vor, sodass das Abschreiben von Testergebnissen we-
sentlich erschwert wird.

Nachteilig beim SLS erweist sich hingegen der unzureichende Vergleich mit der
Eichstichprobe. Wie bereits erwéhnt, setzt sich diese in wesentlichen Teilen aus
Schiilerinnen und Schiilern aus den Kantonen Oberosterreich und Salzburg zu-
sammen. Nur ein kleiner Teil der Eichstichprobe stammt hingegen aus Bayern,
sodass die Reprisentativitit der Stichprobe flir den deutschen Bildungsraum als
eingeschriankt bewertet werden muss.

Dariiber hinaus fehlt es, wie in vielen anderen Tests auch, an separaten Normwer-
ten fiir mehrsprachige Kinder. Diese miissen demnach, ungeachtet ihrer Sprach-
biographie, ihre Leistungen mit jenen der deutschen Muttersprachler vergleichen
lassen. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse aus der Leseforschung wéren ebenso
geschlechtsspezifische Prozentrangnormen, wie sie im SLS 1-4 ausgewiesen sind,
wiinschenswert.

Der kritische Blick auf die Validitdt des Testverfahrens offenbart zudem, dass
diese allein auf Ubereinstimmungen mit anderen Tests beruht. Wenngleich dies
ein gingiges Verfahren zur Ermittlung der Testgiitekriterien ist, bietet dieses Vor-
gehen, so Rackwitz (2009, 43), selbst im Zusammenhang mit dem Abgleich des
Lehrerurteils und der Deutschnote keine ausreichende Aussagekraft fiir die Test-
giiltigkeit.

13 Sprachliche Kompetenz als Grundlage fiir alle Ficher gilt es auch auBerhalb des

Deutschunterrichts in empirischen Studien zu erfassen. Dementsprechend empfiehlt es
sich auch in anderen Fiachern, Testverfahren zur allgemeinen Lesefdhigkeit einzuset-
zen, um sprachliche Schwierigkeiten als Grundlage fiir schlechtere Testergebnisse aus-
zuschliefen.
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Im Rahmen von Qualifizierungsarbeiten empfichlt es sich, zuletzt die hohen Kos-
ten des SLS zu beriicksichtigen bzw. mit denen von anderen Testverfahren zu
vergleichen.

In toto gilt fiir den SLS, dass er allgemeine Fahigkeiten abfragt, die jedoch insbe-
sondere im Bereich der Forderdiagnostik nur oberflachlich differenzieren. Ge-
zielte Beobachtungen und Dokumentationen von Lernverldufen gelten daher als
sinnvolle Ergéinzungen zum vorgestellten Testverfahren (vgl. Rackwitz 2009).

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz des Verfahrens

Die Testgiitekriterien sind ausfiihrlich im Handbuch aufgefiihrt und sollen an die-
ser Stelle nur gekiirzt wiedergegeben werden.

Die Testbewertung anhand der zentralen Testglitekriterien: Reliabilitét (Zuverlas-
sigkeit), Validitat (Giiltigkeit) und Objektivitét spricht zunichst fiir die Empfeh-
lung des Testverfahrens. So ist die Reliabilitidt des Lesescreenings mit ry-.89 in
allen Klassenstufen sehr hoch, die Validitit liegt mit r=.78 auch im akzeptablen
Bereich und mit dem beigefiigten Handbuch, welches umfassende Erlduterungen
zu Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse liefert, ist auch
gewihrleistet, dass der Test immer wieder im gleichen Muster durchgefiihrt und
ausgewertet wird. Ein weiteres wichtiges Kriterium fiir den Einsatz von Lesetests
in Forschungsarbeiten ist das Okonomie-Kriterium. Hier zeigt sich der SLS mit
seinem geringem Bearbeitungs- und Auswertungsaufwand (7 Min. Testinstruk-
tion, 3 Min. Bearbeitungszeit, ca. 5 Min. Auswertungszeit) anderen Testverfahren
deutlich iiberlegen. Die Priifung des Reprisentativitits-Kriteriums ergibt jedoch,
dass die Eichstichprobe zwar ausreichend grof3 (zwischen 714 und 850 Schiilerin-
nen und Schiiler pro Jahrgangsstufe) hingegen lediglich aus Bayern sowie den
Osterreichischen Bundesldandern Salzburg und Oberdsterreich stammt. Als Refe-
renzwerte fiir den Vergleich mit den Ergebnissen von deutschen Schiilerinnen und
Schiilern scheint sie damit eher ungeeignet. Zudem fehlen jegliche Angaben zum
Zeitpunkt der Erhebung.

1.5 Literaturempfehlungen

Ingenkamp (1985): Lehrbuch der pddagogischen Diagnostik.

Diese Monographie gibt einen ausfiihrlichen und sehr interessanten Uberblick u.a.
zur historischen Entwicklung der pddagogischen Diagnostik.

Baumann (2003): Lesetests.

Im Artikel werden die Unterschiede von élteren und neueren Testverfahren an-
hand von Beispielen gegeniibergestellt und bewertet.

Lenhard (2013): Leseverstdndnis und Lesekompetenz.

Lenhard bietet einen umfassenden und leserfreundlichen Einblick in die Testdi-
agnostik u.a. mit einer Gegeniiberstellung von standardisierten Testverfahren und
informeller Diagnostik sowie der Vorstellung und Bewertung zahlreicher Bei-
spiele.
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Rackwitz (2009): Diagnose und Forderung.

Kleiner Uberblick zu Papier- und Bleistifttests sowie computer- und internetge-
stiitzte Verfahren. Darliber hinaus grundlegende Informationen, die bei der Test-
auswahl beriicksichtigt werden sollten.

Rackwitz (2010): Tests unter der Lupe: Konnen sie halten, was sie versprechen?

In diesem Artikel wird die Zusammenstellung der Giitekriterien von standardi-
sierten Testverfahren kritisch beleuchtet, deren Ausfithrungen einmal mehr auf
die notwendige qualitativ differenzierte Bewertung der quantitativen Ergebnisse
z.B. durch die Lehrperson oder den Testleiter verweisen.
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2. ,Ich kann jetzt besser lesen* — Konzeptionierung, Transfer
und Evaluation eines Recreational Reading Programs in der
Sekundarstufe I'*

2.1 Zielstellung der Forschungsarbeit

Die in den letzten Jahren publizierten Ergebnisse der Schulleistungsstudie PISA
attestieren den deutschen Schiilerinnen und Schiilern fiir den Bereich der Lese-
kompetenz einen anhaltenden Forderbedarf. Wenngleich der signifikante Leis-
tungszuwachs im Bereich der Lesekompetenz der aktuellen schulischen Lesefor-
derung erste Erfolge attestiert, besitzen durchschnittlich immer noch 14,5% der
befragten 15-Jéhrigen eine unzureichende Lesekompetenz.

Der differenzierte Blick auf die nationalen Ergebnisse zeigt, dass der Handlungs-
druck insbesondere bei minnlichen Lernern'® an der Hauptschule'®, der bereits
auch in den vorangegangenen Studien diagnostiziert wurde, fortbesteht. Damit
zahlen die Unterstiitzung von Erwerbsprozessen und die Forderung von Lesekom-
petenz jener Schiilerschaft zu den zentralen Bildungszielen der schulischen Aus-
und Weiterbildung.

Sich dieser Zielsetzung verpflichtet, konzentrierte sich die Forschungsarbeit auf
die Forderung von Lesekompetenz. Die geplante Fordermafnahme sollte sich da-
bei jedoch nicht allein auf die Vermittlung technischer Lesefertigkeiten konzent-
rieren, sondern gleichfalls einen engagierten Leseforderunterricht gestalten, der
auch eine Steigerung der Lesemotivation, des lesebezogenen Selbstkonzepts und
des freizeitlichen Leseverhaltens fokussiert.

Fiir die Umsetzung dieser Vorstellungen wurden auf das aus dem angloamerika-
nischen Raum entlehnte Guided Independent Reading zuriickgegriffen. Da inter-
nationale Férderprogramme jedoch an die hiesige Unterrichtspraxis mit ihren vor-
herrschenden curricularen, personalen und materiellen Rahmenbedingungen an-
gepasst werden miissen, entstand die Idee zum Projekt Meine LeseZeit.

Mit dem Projekt Meine LeseZeit wurde eine ganzheitliche Forderung angestrebt,
die neben einer zweiwoOchigen Einfithrungsphase drei zentrale Projektbausteine
umfasste.

Der erste Projektbaustein zur literarischen Kontextualisierung (Around Litera-
ture) beinhaltete die Vorbereitung und Begleitung der Viellesephasen. Speziell
bedeutete dies einerseits die Unterstiitzung bei der Auswahl der Buchlektiire so-

Weitere Ausfithrungen zur Forschung beziehen sich auf das durchgefiihrte Dissertati-
onsprojekt, welches 2014 im Schneider Verlag unter dem angegebenen Titel verof-
fentlicht wurde.

Wihrend der Anteil der Mddchen unter Stufe zwei aktuell nur noch 9% betrigt, ist die
Gruppe der Jungen mit 20% nach wie vor besonders grof3 (OECD 2014, 215).

Immer noch lesen 43,8% der Hauptschiilerinnen und -schiiler auf der untersten Kom-
petenzstufe (vgl. Hohn et al. 2013, 237).
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wie wihrend des Leseprozesses und andererseits die reflexive Auseinanderset-
zung mit den unterschiedlichen historischen und gesellschaftlichen Beziigen von
Literatur.

Der zweite Baustein (Book Talks) schaffte den Rahmen flir unterschiedliche di-
daktische Settings, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Mdglichkeiten erhiel-
ten, sich iiber das Gelesene auszutauschen.

Zentrum des Leseforderprojektes war jedoch der dritte Baustein. Dieser umfasste
wochentlich stattfindende zwanzigminiitige Lesezeiten (Uninterrupted Silent
Reading), in deren Mittelpunkt die selbstbestimmte Auswahl einer Lektiire und
ein frei von weiterfilhrenden Leseaufgaben im eigenen Lesetempo erfolgende Le-
seprozess stand (vgl. Dube 2014b).

2.2 Forschungsdesign

Dem Ziel folgend, die Wirksamkeit des auf dem Konzept des Guided Independent
Reading beruhenden Projektes Meine LeseZeit auf die unterschiedlichen Dimen-
sionen von Lesekompetenz zu untersuchen, wurde ein Forschungsdesign fiir eine
Langzeitstudie (Longitudinalstudie) mit drei Erhebungszeitpunkten entworfen.
Die Implementationsstudie mit Projekt-Kontrollgruppen-Design umfasste dabei
einen Erhebungszeitraum von 12 Monaten (Sept. 2010 - Sept. 2011). In jener Zeit
nahmen die sechs Projektklassen (PG) neben vier wochentlichen Deutschstunden
auch zweimal in der Woche am Projekt Meine LeseZeit teil, wahrend sieben Kon-
trollklassen (KG) ausschlielich sechs Stunden den Deutschunterricht besuchten.

Aufgrund des Bestrebens den ganzheitlichen Ansatz des Leseforderprojektes auf
seine Wirksamkeit zu liberpriifen, mussten eine Vielzahl von Variablen sowohl
auf kognitiver Ebene (Leseverstehen, Dekodier/-Lesegeschwindigkeit, Wort-
schatz, allgemeine Sprachkompetenz), auf motivationaler Ebene (Lesemotivation
und lesebezogenes Selbstkonzept) als auch auf habitueller Ebene (Lesesozialisa-
tion, Leseverhalten in der Freizeit) im Forschungsdesign beriicksichtigt werden.
Das Tableau zur Datenerhebung ist dementsprechend breit und umfasst neben
quantitativen (Fragebogen, standardisierte Lesetests) auch qualitative Erhebungs-
instrumente (halbstandardisierte Interviews).

Fiir jede der Zielvariablen galt es im Vorfeld abzuwégen, welche der Instrumente
und Methoden sich am besten fiir die Erfassung dieser eignen. Die Entscheidun-
gen flir den SLS zur Erfassung der Variable Lesegeschwindigkeit mochte ich
nachfolgend beispielhaft skizzieren.
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2.3  Warum passt das Salzburger Lesescreening zu meiner
Forschungsfrage?

Ein Indikator, der Auskunft iiber den Grad der Beherrschung basaler Lesefdhig-
keiten gibt, ist die Lesegeschwindigkeit. Als MaB fiir einen sicheren und schnellen
Zugriff auf das lexikalische Gedachtnis wéhrend der schriftlichen Sprachrezep-
tion (vgl. Ritz-Frohlich 1973) bildet sie neben der Lesegenauigkeit das Kernele-
ment der Lesefliissigkeit, welche als bedeutungstragende Differenzierungsvari-
able die guten von den schlechten Lesern trennt (vgl. Landerl/Wimmer 2008).
Schwierigkeiten im lexikalischen Zugriff werden dementsprechend neben der
Haufung von Lesefehlern auch in einer verminderten Lesegeschwindigkeit expli-
zit (vgl. Tischler et al. 2013, 215), welche das Speichern von Sequenzen oder
Zusammenhiingen im Arbeitsgedichtnis!” erschwert.

Aufgrund der Stichprobengroflie von N=353 Schiilerinnen und Schiilern aus der
fiinften Jahrgangsstufe aus einer Oberhausener und zwei Essener Gesamtschulen
wurden Individualtests bereits zu Beginn ausgeschlossen. Zudem sollten die ge-
wihlten Verfahren keinem forderdiagnostischen Zweck dienen, sondern einen
Uberblick zum Leistungsstand der Lernenden bieten. Die Gruppe der in Frage
kommenden Screeningverfahren fiir die weiterfilhrende Schule umfasste an-
schlieBend neben dem Salzburger Lesescreening fiir die Klassen 5-8 (SLS 5-8),
noch den Salzburger Lese- und Rechtschreibtest SRLT 2'8 und Ein Leseverstiind-
nistest fiir Erst- bis Sechstkldssler (ELFE 1-6).

Den Ausfithrungen zur Qualitit von standardisierten Testverfahren folgend, wur-
den die in Frage kommenden Lesetests im Hinblick auf die Erfiillung ihrer Haupt-
und Nebentestgiitekriterien miteinander verglichen.

Dieser strukturelle Vergleich ergab, dass der SLRT konstruktionsbedingt nicht als
Gruppentest durchgefiihrt werden kann und die Eichstichprobe bereits veraltet
ist.! Der direkte Vergleich mit ELFE 1-6 brachte die Erkenntnis, dass sowohl
bessere Werte der Reliabilitdt als auch der Validitdit zu Gunsten des SLS

Dieses hat nach LaBerge und Samuels (1974) schnell die Grenzen seiner Kapazitét
erreicht, wenn die Informationsverarbeitung im Ubersetzen von visueller Information
in semantischen Gehalt nicht simultan und automatisiert ablduft. Sinkende Konzentra-
tion und die Gefahr, gedanklich von einem Textinhalt abzuschweifen, welche nur
durch ein wiederholtes Lesen aufgefangen werden kann, sind die Folge eines verlang-
samten Rezeptionsvorgangs (vgl. Scheerer-Neumann et al. 1978; Hunziker 2006, 106).
Der SLRT stellt einen klassischen Lesetest dar, bei dem Listen von Wortern und Pseu-
dowortern sowie Texte gelesen werden miissen. Das Hauptkriterium ist dabei die Le-
sezeit.

19 Analog zum SLS fehlen auch beim SLRT die Angaben zur Erhebungszeit der Eich-
stichprobe. Da das Manual aber bereits aus dem Jahr 1997 stammt, kann davon ausge-
gangen werden, dass die Eichstichprobe sich nur noch eingeschrankt fiir Vergleiche
eignet.
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vorliegen.?’ Neben besseren Haupttestgiitekriterien iiberzeugte der SLS zudem
durch seine 6konomische Handhabung in Durchfiihrung und Auswertung, dem
Vorliegen von zweifachen A- und B-Versionen, die insbesondere in Longitudi-
nalstudien mit Projekt-Kontrollgruppen-Design relevant sind sowie dem gut ver-
standlichen und umfangreichen Handbuch. Zudem unterstiitzten Berichte aus vo-
rangegangenen Forschungsarbeiten die Entscheidung, den SLS auch im geplanten
Vorhaben in die Testbatterie mit aufzunehmen.

2.3.1 Einsatz des SLS im Forschungsprojekt ,,Meine LeseZeit*

Bereits beim Austeilen der Testhefte zeigten sich viele Schiilerinnen und Schiiler
durch die Lange und die kurze Bearbeitungszeit demotiviert. Erkldrungen, dass
es um das konzentrierte Arbeiten unter Zeitdruck gehen wiirde und auch die Lehr-
personen Schwierigkeiten hétten, in der vorgegebenen Zeit alle Sitze auf ihren
Wahrheitsgehalt zu {iberpriifen, trugen jedoch dazu bei, dass sich alle Heranwach-
senden nach kurzer Verwirrung offen und interessiert am Test zeigten. Geschult
in der Testinstruktion konnten anschlieSend weitere Fragen beantwortet und ge-
meinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern einzelne Beispiele besprochen wer-
den. Die Probandinnen und Probanden zeigten keine Schwierigkeiten die Instruk-
tionen nachzuvollziehen und die Beispiele zu 16sen. Erwartungsgemal3 konnte der
Test somit bereits nach kurzer Bearbeitungszeit wieder eingesammelt werden.

2.3.2 Auswertung des Forschungsvorhabens ,,Meine LeseZeit* mit dem
SLS

Es wird erwartet, dass die Implementierung des Projekts Meine Lese-

Zeit in das schulische Curriculum zur Reduzierung der Zahl disfluen-

ter LeserInnen fiihrt: Das Projekt soll zur Verbesserung basaler Lese-

fahigkeiten im Bereich Vorwissen (Sach-, Text- und Weltwissen), im

Bereich grundlegendes Textverstehen und im Bereich

Lesegeschwindigkeit beitragen. (Dube 2014a, 121)

Vor dem Hintergrund dieser Hypothesenpriifung wurden die Testhefte entspre-
chend des bereits dargestellten Prozederes im Anschluss an allen drei Erhebungs-
zeitpunkten (Pre-, Post- und Follow-Up-Test) klassenweise ausgewertet und an-
schlie3end fiir den Projekt-Kontrollgruppen-Vergleich zusammengefiihrt.

20 Wihrend die die Retestreliabilitit beim SLS rtt=.89 betrigt, liegt sie bei ELFE mit
rtt=.85 darunter. Zudem erfolgte die Validitdtspriifung fiir ELFE fiir die Klassen fiinf
und sechs ausschlieBlich auf dem Lehrerurteil. Wenngleich die Validitét mit r=.84 in
Klasse 5 noch sehr hoch ist, kann sie in Klasse 6 mit r=.45 nicht mehr vertreten werden.
Es muss daher stark gezweifelt werden, dass ELFE in der Klasse sechs noch die Lese-
geschwindigkeit misst.
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Projektgruppe Kontrollgruppe
RW-Mittelwert (SD) RW-Mittelwert (SD)
Pretest (t1) 21,75 (5,527) 25,27 (5,555)
Posttest (t2) 27,55 (6,048) 28,83 (5,693)
Follow-Up-Test (t3) 30,31 (6,273) 30,33 (5,860)

Tab. 3: Projekt-Kontrollgruppen-Vergleich

Bei der Auswertung aller Daten zeigte sich, dass sich die Projektgruppe im Mittel
vom Pre- zum Posttest um M=5,80 und vom Pretest zum Follow-Up-Test sogar
um deutliche M=8,56 Rohwertpunkte verbessern konnte, wihrend die Kontroll-
gruppe bis zur Follow-Up-Testung ihre Lesegeschwindigkeit nur um M=5,09
Rohwertpunkte steigerte.

Die Umrechnung dieser Rohwerte in LQ-Werte veranschaulichte anschlielend,
dass die Projektgruppe ihre zunidchst weit unterdurchschnittliche (LQ=74) auf
eine durchschnittliche Lesegeschwindigkeit (LQ=89) verbessern konnte.

Auf den ersten Blick erscheint die deutlich positive Verdnderung des Rohwerts
der Projektgruppe die Effektivitdt der Intervention zu bestitigen, dennoch lassen
Mittelwertdifferenzen alleine keine validen Aussagen dariiber zu, inwieweit die
Ergebnisse in der Projektgruppe und in der Kontrollgruppe durch den Unterricht
beeinflusst wurden. Zwar liefern die durch standardisierte Tests generierten Mit-
telwert-Ergebnisse einen Hinweis auf die Wirksamkeit der Intervention, miissen
aber durch weitere statistische Verfahren abgesichert werden. Deshalb gilt es zum
Beispiel mittels der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung In-
teraktionseffekte bzw. Wechselwirkungen zwischen den Variablen aufzudecken
und hinsichtlich ihrer Signifikanz zu priifen. Da jedoch auch Signifikanzwerte
noch nichts iiber die Wirksamkeit einer Methode aussagen, sondern lediglich prii-
fen, ob die Ergebnisse nicht zufdllig zustande gekommen sind, sollten sich Be-
rechnungen zur Effektstiirke anschlieBen.?!

Diese weiterfiihrenden Untersuchungen ergaben, dass die Steigerung der Lesege-
schwindigkeit in Folge der Projektteilnahme nicht nur hoch signifikant (p <.001),
sondern der Einsatz des Vielleseprojekts mit einer Effektstéirke von d=1,02, ins-
besondere vor dem Hintergrund der schlechteren Ausgangsbedingungen, als hoch
bedeutsam einzuschétzen ist. Dies bedeutet, dass das Bild zur basalen Lesekom-
petenz der zu untersuchenden Stichprobe mit den Ergebnissen des SLS zur Lese-
geschwindigkeit komplementiert und Aussagen iiber die Wirksamkeit des Forder-
programms im Hinblick auf jene Zielvariable generiert werden konnten.

Zusammenfassend kann dementsprechend festgehalten werden, dass der Einsatz
standardisierter Testverfahren im Projekt Meine LeseZeit dazu beigetragen hat,
die Wirksamkeit der Intervention insbesondere fiir leseschwache Jugendliche zu
belegen.

21 All jenes kann an dieser Stelle nicht erldutert werden. Ausfiihrliche Beschreibungen

befinden sich jedoch in Dube (2014a).
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WIEBKE DANNECKER

Lautes Denken

Leise lesen und laut denken. Eine Erhebungsmethode zur
Rekonstruktion von ,Lesespuren*

1. Vorstellung des Lauten Denkens

Die Erhebungsmethode Lautes Denken ist insbesondere flir die Rekonstruktion
von Prozessen gut geeignet, die hohere Verstehensebenen betreffen, wie etwa das
Lesen von (literarischen) Texten oder die Organisation von Schreibprozessen.
Das Laute Denken ermdglicht nach Heine (2005, 165) vor allem Einblicke in
Zwischenprodukte, die den Losungsweg deutlich machen. Gerade diese ,Lese-
spuren‘ (Bertschi-Kaufmann 2004, 48) sind es, die fiir die Rekonstruktion von
Verstehensprozessen wichtige Anhaltspunkte liefern. Dariiber hinaus bietet das
Laute Denken gegeniiber der nachtraglichen Auswertung von Interviews oder
Schiilerprodukten, wie zum Beispiel Aufsédtzen und Klassenarbeiten, den ent-
scheidenden Vorteil, dass eine zeitnahe Erfassung der bei der Lektiire von (litera-
rischen) Texten verbalisierten AuBerungen der Probandinnen und Probanden
moglich ist.

Urspriinglich stammt die Methode aus der Psychologie und wurde dort als Hilfs-
mittel der Gesprichstherapie eingesetzt. Erstmals wurde das Laute Denken in den
1980er Jahren auch in der Leseverstehensforschung angewendet und gilt heute als
anerkanntes Verfahren deutschdidaktischer Forschung zur Erhebung komplexer
Kognitionen (vgl. Schreier 2006, 410). In der Schreibforschung gilt das Laute
Denken seit den 1980er Jahren als ,,eine der wichtigsten Datenquellen sowohl fiir
modelltheoretische Konzeptionen als auch fiir die Untersuchung von Teilprozes-
sen“ (Weinzierl/Wrobel 2017, 223). Inzwischen wird das Laute Denken in der
deutschdidaktischen Forschung zur Erfassung von doménenspezifischem Vor-
wissen sowie zur Erhebung von Schiilervorstellungen (vgl. Winkler 2007; Stark
2010a; Meissner 2010) und zur Rekonstruktion von literarischen Verstehenspro-
zessen (vgl. Dannecker 2012) genutzt.
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1.1 Funktionsweise des Lauten Denkens

Das Laute Denken ermdglicht einen Zugang zu mentalen Prozessen beim Lesen
und wird definiert durch die Instruktion, alles laut auszusprechen, was den Pro-
bandinnen und Probanden durch den Kopf geht (vgl. Stark 2010b, 58). Damit ist
das Laute Denken dem Obergriff der Introspektion zuzuordnen und bezeichnet
samtliche Aussagen einer Person ,,durch die Einblicke in ihre eigenen mentalen
Aktivititen gewéhrt werden® (Heine 2005, 167). Allerdings sind die Lautdenk-
protokolle von metakognitiven (fremdadressierten) Verbalprotokollen begrifflich
abzugrenzen: Beide Formen sind den Verbalprotokollen zuzuordnen, unterschei-
den sich allerdings hinsichtlich des Grades der Reflexion der eigenen Handlungen
bzw. Metakognitivitit der AuBerungen. Da Probandinnen und Probanden als Teil-
nehmende in quasi-experimentellen Settings oftmals aufgefordert werden, ganz
bestimmte Aspekte zu erkldren, zu interpretieren oder zu hinterfragen und diese
Aussagen Ericsson und Simon zufolge grundsétzlich auf dem obersten Verbali-
sierungslevel anzusiedeln seien (vgl. Ericsson/Simon 1993, 17), gilt es genau zu
priifen, welche Art von Daten man generieren mochte.

Grundsatzlich darf man sich zunichst nicht davon irritieren lassen, dass sich in
verschiedenen Forschungsbereichen eine Fiille an Begriffen, wie Denke-Laut-
Methode, Gedankenprotokoll, ,Thinking Aloud Protocol‘, ,Talk Aloud Inter-
view‘, ,Think Aloud‘ oder ,Verbal Protocol® finden léasst. Schlielich ist allen Be-
zeichnungen gemein, dass sie sich auf Produkte lauten Denkens, also auf Verba-
lisierungen von Probandinnen und Probanden beziehen, die als verbale Daten auf-
genommen, transkribiert, ausgewertet und interpretiert werden miissen (vgl. Kon-
rad 2010, 476f.). Dabei gilt es zu bedenken, dass diese Daten keine direkte Kopie
der Gedanken der Probandinnen und Probanden darstellen, denn es werden ledig-
lich solche Kognitionen und mentalen Operationen aufgezeichnet, die den Be-
fragten bewusst sind (vgl. Weidle/Wagner 1982, 82). Uberdies legt die Bezeich-
nung Lautes Denken zwar nahe, dass lediglich Gedanken der Probandinnen und
Probanden erfasst wiirden, doch tatsdchlich lassen sich auf diese Weise auch Be-
schreibungen von Gefiihlen und Empfindungen festhalten. Bertschi-Kaufmann
bemerkt hinsichtlich literaturdidaktischer Fragestellungen treffend:

Den Prozess der Lektiire selber sowie seine Folgen fiir das weitere Leseverhalten
zu beobachten ist selbstverstdndlich nur mit Einschrankung moglich, denn am
Vorgang des Lesens sind nur der Text und das lesende Subjekt beteiligt, er ent-
zieht sich der Beobachtung weitgehend. Wenn Leserinnen und Leser unmittelbar
nach ihren Lektiiren aber Erinnertes in eigenen — miindlichen oder schriftlichen
— Texten rekapitulieren, geben sie immerhin Einblick in den Vorgang der Adap-
tion und der Sinnkonstruktion und zeigen damit Spuren, die der eben vollzogene
Leseprozess hinterlassen hat. (Bertschi-Kaufmann 2004, 48)

Das Laute Denken ist insofern als anspruchsvolles Erhebungsverfahren einzu-
schitzen, da es eine reflektierte Aufmerksamkeit hinsichtlich seiner Anwendung
verlangt. Allerdings erdftnet dieses Verfahren bedeutende Chancen fiir die Re-
konstruktion von Lektiire- und Verstehensprozessen, da es beziiglich des Standar-
disierungsgrads als offene Verbalisationsform einzuschitzen ist. Im Gegensatz zu
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standardisierten Fragebdgen mit geschlossenen Antwortformaten (s. Betz in die-
sem Band), wird den Probandinnen und Probanden beim Lauten Denken die
Chance zur AuBerung eigener Gedanken und Interpretationen gegeben (vgl. Hau-
Ber 1994, 66). Uberdies ermdglichen verschiedene Varianten des Lauten Den-
kens, die Verbalisierungen der Probandinnen und Probanden zu unterschiedlichen
Zeitpunkten im Verlauf der Lektiire zu erfassen. Entweder nach jedem Satz (sen-
tence-by-sentence-talking), nach bedeutenden Textstellen (selective-talking) oder
nach dem Lesen des gesamten Textes (after-the-fact-talking). Fiir die Auswahl
des Erhebungszeitpunktes kommt es wiederum auf das Forschungsinteresse an.
Die fokussierte Variante des sentence-by-sentence-talking wiare zum Beispiel fir
die Uberpriifung einer bestimmten vorab theoretisch hergeleiteten Forschungs-
frage, wie etwa die Frage nach der Bedeutung von Vorhersagen iiber das weitere
Geschehen im Text, geeignet (vgl. Olson/Duffy/Mack 1984, 259). Damit beweist
das Laute Denken auch seine Einsatzmoglichkeit als Erhebungsverfahren fiir
quantitativ angelegte Studien. Die Unterbrechung nach bedeutenden Textstellen
(selective-talking) wire indes geeignet, um etwa Rezeptionsweisen bestimmter
Sinnabschnitte eines literarischen Textes genauer untersuchen zu konnen. Die Va-
riante, die sich auf die Lektiire des gesamten Textes bezieht (after-the-fact-tal-
king), ist sinnvoll, wenn es beispielsweise um die Rekonstruktion von Prozessen
asthetischer Erfahrung geht, die ein Verstindnis des ganzen Textes voraussetzt.
Nicht nur im letztgenannten Fall kann es erforderlich sein, die Probandinnen und
Probanden mit standardisierten Aufforderungen, wie ,,Was denkst Du?“, an das
Laute Denken zu erinnern.

Bei der Durchfithrung des Lauten Denkens ist unbedingt darauf zu achten, dass
die Methode mit einem standardisierten Instruktionstext eingeleitet wird. Dies ist
erforderlich, um Verzerrungen zu vermeiden und die Vergleichbarkeit der Félle
zu gewihrleisten. Beispielsweise konnte man dies sicherstellen, indem man einen
Anleitungstext vorab aufnimmt und den Probandinnen und Probanden jeweils
vorspielt. Zudem hat es sich als sinnvoll erwiesen, die Methode mit einer Aufgabe
aus einem anderen Gegenstandsbereich, zum Beispiel mit einer Rechenaufgabe,
vorzufiihren und die Probandinnen und Probanden auf diese Weise die Methode
vorab iiben zu lassen (vgl. Dannecker 2012, 126). Damit wird sichergestellt, dass
die Probandinnen und Probanden die Aufforderung, wéhrend des Lesens laut zu
denken, verstanden haben. Die Wahl eines anderen fachlichen Gegenstandes ist
angeraten, da die Probandinnen und Probanden andernfalls dazu neigen, die Lese-
und Verbalisierungsweise des Versuchsleitenden zu imitieren.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Nach Abschluss der Datenerhebung liegen den Forschenden zunéchst Audio-Da-
ten vor, die es zu transkribieren gilt. Je nach Fragestellung kann auf eine vollstin-
dige Transkription und die Beriicksichtigung prosodischer und phonetischer
Merkmale zugunsten einer Transkription ausgewahlter Passagen im Wortlaut ver-
zichtet werden. Allerdings kann es sinnvoll sein, die Transkription um Angaben
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zu Gesprachspausen, Betonungen und Sprechweisen zu ergénzen, weil diese As-
pekte fiir die spitere Auswertung bedeutsam sein konnten (zur Transkription s.
Exkurs von Heller/Morek in diesem Band).

Es hat sich als hilfreich erwiesen, bereits im Rahmen der Datenerhebung soge-
nannte Postskripte zu erstellen. Dabei handelt es sich um Forschungsnotizen, die
sich der Versuchsleitende im Anschluss an das Laute Denken zur Erhebungssitu-
ation (duBere Einfliisse, Ort und Dauer der Erhebung, Beobachtungen etc.) macht.
Das Fiihren eines Forschungstagebuchs, ein Notizheft, das begleitend zu Daten-
erhebung und -auswertung gefiihrt wird, kann ebenfalls dabei behilflich sein, den
Forschungsprozess nachvollziehen und reflektieren zu kénnen.

Auch die Wahl der Auswertungsmethode héngt von der jeweiligen Fragestellung
des Forschungsvorhabens ab. Denkbar wire etwa ein Vorgehen in Anlehnung an
die Qualitative Inhaltsanalyse (s. Heins in diesem Band). Hierzu gibt es seitens
der Biologiedidaktik einen forschungspragmatischen Vorschlag, der das Daten-
material sinnvoll strukturieren hilft (vgl. GropengieBer 2005, 175).
Gegentiber einem solchen Auswertungsverfahren, das sich dem Material eher hy-
pothesenpriifend néihert, lieBe sich aus einer Reihe hypothesengenerierender For-
schungsmethoden wihlen, die sich dem Gegenstand mit einer explorativ-entde-
ckenden Haltung néhern. Fiir die Auswabhl ist entscheidend, ,,dass die Methode
ihrem Gegenstand, ndmlich dem sozialen Handeln, der Kommunikation derjeni-
gen addquat ist, die Gegenstand der Forschung sind“ (Bohnsack 2003, 17). Einer
qualitativen Forschungslogik folgend wird dabei von der Entwicklung von Hypo-
thesen aus dem Datenmaterial heraus ausgegangen. Die Forschenden verfligen
zwar liber Vorwissen liber den Gegenstandsbereich, doch geht es bei der Auswer-
tung nicht um die Bestétigung vorab formulierter Thesen, sondern um das Entwi-
ckeln neuer Hypothesen. Dirks beschreibt demzufolge den Erkenntnisprozess, der
sich wihrend der Auswertung ereignet, als explorativen Prozess, der meist durch
einen abduktiven Blitz, also die ,,Zufdlligkeit des guten Einfalls* (Dirks 2007,
45), gekennzeichnet sei. Diese sich iiberraschend ereignende und den Gegenstand
erhellende Erklarung fiir eine neue Regel bleibt solange provisorisch, bis sie mit-
hilfe des Datenmaterials verifiziert werden kann. Durch das abduktive Schlie3en
soll vermieden werden, dass dem Datenmaterial mit der am wahrscheinlichsten
erscheinenden Erklérung begegnet wird.

Die Darstellung der Ergebnisse richtet sich nach der Wahl der Auswertungsme-
thode. Fillt die Entscheidung auf die Prdsentation von Fallrekonstruktionen, so
dient es der Anschaulichkeit, jedem Fall ein zusammenfassendes Zitat voranzu-
stellen, das als charakterisierende Gesamtdeutung fungiert. Grundsitzlich ist es
ratsam, die Ergebnisse zu visualisieren, so etwa in Form von Tabellen oder Schau-
bildern. Beim Zitieren aus den Datenprotokollen bietet sich ein Verweis auf die
jeweiligen Zeilennummern an. Um den Lesefluss zu erleichtern, kdnnen fiir die
Darstellung der Ergebnisse Fiillworter wie ,4hm*‘ oder sprachliche Verschleifun-
gen wie ,so’n‘ fiir ,so ein‘ geglattet werden.

Im Anschluss an die Auswertung der einzelnen Verbalprotokolle kann es sinnvoll
sein, fallvergleichende Analysen anzuschlieSen. Auch wire zu liberlegen, ob man
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die Probandinnen und Probanden im Sinne eines ,stimulated recall® mit ihren ei-
genen AuBerungen konfrontiert, um so zu tieferen Einsichten zu gelangen. Damit
wiirde man das Laute Denken in der Form des Nachtréglichen Lauten Denkens
verwenden, das in der Unterrichtsforschung hiufig zur Kommentierung von Un-
terrichtsvideos und somit zu einer retrospektiven Selbstbeobachtung und Refle-
xion des eigenen padagogischen Handelns genutzt wird.

1.3 Vorteile und Nachteile des Lauten Denkens

Entscheidet man sich fiir ein qualitativ-empirisches Vorgehen, so muss man sich
bewusst sein, dass es durch die Explikation und Interpretation der Datenproto-
kolle zunichst zu einer Vermehrung des Datenmaterials kommt. Erscheint ein
qualitatives Vorgehen zunéchst attraktiv, weil nur mit vergleichsweise wenigen
Fillen gearbeitet wird, kann sich diese Entscheidung schnell als triigerisch her-
ausstellen. Die Auswertung der Verbalprotokolle, abgesehen von der notwendi-
gen (zumeist vollstdndigen) Transkription der Daten, nimmt viel Zeit in An-
spruch. So sollte man etwa mit einem Zeitraum von drei bis vier Monaten pro
Fallrekonstruktion rechnen. Allerdings ist dieser Aufwand hinsichtlich der Tiefe
der Einsichten gerechtfertigt.

Zudem bedarf es einer groB3en Sensibilitdt und Disziplin seitens der Forschenden
bei der Anwendung dieser anspruchsvollen Methode. So ist eine gewissenhafte
Durchfiihrung unabdingbar, um qualitativ hochwertige Protokolldaten zu gene-
rieren: ,,.Die Datenerhebung muss gut vorbereitet, mehrfach erprobt und gewis-
senhaft durchgefiihrt werden® (Stark 2010b, 78). Dieser Aufwand scheint aller-
dings ebenfalls gerechtfertigt, da sich so im Sinne der Gegenstandsangemessen-
heit qualitativ hochwertige Daten generieren lassen, die neue Einsichten ermdg-
lichen. So ldsst sich sagen, dass sich die Schwichen der Methode durch eine ge-
wissenhafte und reflektierte Vorgehensweise schlieBlich in Stirken umwandeln
lassen.

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz des Lauten Denkens

Wihrend bei quantitativen Erhebungsverfahren die Giitekriterien Validitit, Reli-
abilitdt und Objektivitit unbedingt zu beriicksichtigen sind, lassen sich diese Kri-
terien nur eingeschrinkt auf qualitativ-empirisch angelegte Studien iibertragen.
Trotzdem ist es auch bei qualitativer Forschung von grofler Bedeutung, for-
schungsethisch korrekt und fiir Dritte nachvollziehbar vorzugehen. Grundsitzlich
sind das Vorverstdndnis sowie das methodische Vorgehen offen zu legen. Dazu
gehort sich das eigene Vorverstindnis bewusst zu machen und zu reflektieren so-
wie alle Schritte der Erhebung und Auswertung zu dokumentieren. Zudem gilt es,
Interpretationen der erhobenen Daten argumentativ abzusichern und ggf. durch
den Austausch mit anderen Forschenden (kommunikative Validierung) und/oder
durch eine Kombination mit anderen Erhebungs- bzw. Auswertungsmethoden
(Triangulation) zu validieren. Dies bezieht die Gegenstandsangemessenheit, die
Angemessenheit der Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie die Konsis-
tenz- und Kohérenzpriifung der entwickelten Theorie ein. Zusammenfassend ldsst
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sich sagen, dass die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, also eine Verpflichtung
zu Reflexion und Transparenz des Vorgehens, und die Gegenstandsangemessen-
heit stets zu beriicksichtigende Giitekriterien qualitativer Forschung sind (vgl.
Dannecker 2009, 122). Zudem liegt es in der Verantwortlichkeit der Forschenden,
verschiedene Probleme, die sich im Verlauf der Datenerhebung ergeben kénnten,
zu antizipieren. So sind Stérungen des Versuchsablaufs durch duflere Einfliisse
und technische Defekte grundsitzlich zu vermeiden. Zudem spielt das Vertrauen
der Probandinnen und Probanden zum Versuchsleitenden bei der Erhebung eine
grofle Rolle. Darum sollte die Erhebungssituation eine vertrauensvolle Atmo-
sphére bieten. Das Einfiihlungsvermdgen sowie die Wahrung einer professionel-
len Distanz bei gleichzeitiger Anzeige von Sympathie und Versténdnis tragen da-
bei zum Vertrauen seitens der Probandinnen und Probanden bei.

Ein hiufig berichtetes Problem bei der Erhebung von Daten mit dem Lauten Den-
ken stellt die Leistungsmotivation und -bereitschaft der Probandinnen und Pro-
banden hinsichtlich der Verbalisierungen dar, die sich allerdings nur bedingt be-
einflussen lassen. Bei der Durchfiihrung der Erhebung ist daher insbesondere da-
rauf zu achten, dass die Forschenden sich auf die situativen Bedingungen und
Befindlichkeiten der Probandinnen und Probanden einzustellen vermégen (vgl.
Flick 2002, 97). Dementsprechend ist es von Vorteil, den Probandinnen und Pro-
banden mit einer zugewandten und offen-anerkennenden Haltung zu begegnen.
Die Vorstellung der eigenen Person und des Anliegens sowie die Einholung des
Einverstidndnisses zur Aufzeichnung sowie der Hinweis auf Anonymisierung
schaffen eine gegeniiber Dritten geschiitzte Atmosphire. Dies ist vor allem bei
einer Datenerhebung im Schulkontext zu beriicksichtigen.

Grundsétzlich sollten sich Forschende mit der Kommentierung und Bewertung
von Antworten zuriickhalten, um die Datenerhebung nicht zu beeinflussen. Au-
Berdem miissen Forschende im Verlauf des Forschungsprozesses ihre eigene
Rolle fortwahrend reflektieren. Diese so genannte ,reflektierte Subjektivitét® kann
durch die begleitende Selbstbeobachtung, die Reflexion personlicher Vorausset-
zungen, die Gewdhrleistung einer Vertrauensbeziehung zwischen Forschenden
und Probandinnen und Probanden oder etwa auch die Reflexion des Feldeinstiegs
realisiert werden (vgl. ausfiihrlich dazu Steinke 2005, 330f.).

1.5 Literaturempfehlungen

“«“

Dannecker (2009): ,, Eigentlich ist es schon zu lesen, nur es ist etwas irritierend
— Zur Frage der Operationalisierbarkeit literarischen Verstehens.

Dieser Beitrag geht vor allem auf die Herausforderung der Gegenstandsangemes-
senheit empirischer Forschungszugénge in der Literaturdidaktik ein und stellt die
Methode des Lauten Denkens am Beispiel eines Verbalprotokolls einer Oberstu-
fenschiilerin zur Lektiire eines Romananfangs vor.
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Konrad (2010): Lautes Denken.

In diesem Artikel gibt Konrad einen guten Uberblick iiber die Entstehungsge-
schichte des Lauten Denkens sowie deren Anwendung in der psychologischen
Forschung.

Stark (2010): Lautes Denken in der Leseprozessforschung.

Dieser Beitrag bietet einen umfassenden und weiterfithrenden Einblick in die Me-
thode des Lauten Denkens und diskutiert zugleich Grenzen und Chancen des Er-
hebungsverfahrens kritisch.

Dannecker (2013): Literaturvermittlung und Binnendifferenzierung — empirische
Zugdnge.

Dieser Band versammelt Beitrdge zu empirischen Forschungsprojekten von Ab-
solventen der Deutschdidaktik, die vom Umfang her gut im Rahmen von Ba-
chelor- und Masterarbeiten bewiéltigt werden kdnnen.

Weinzierl/Wrobel (2017).: Schreibprozesse untersuchen.

Dieser Beitrag gibt einen guten Uberblick iiber den Einsatz des Lauten Denkens
in der Schreibforschung.
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2. Beispielprojekt: Lautes Denken zu einem leisen Text.
Literarische Texte reflektieren und bewerten — eine
empirische Erhebung mit Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe 11

Im Folgenden soll nun als Beispiel eine im qualitativen Forschungsparadigma
verortete Studie herangezogen werden, die sich der Frage widmete, wie Schiile-
rinnen und Schiiler der Sekundarstufe II die Lektiire, Reflexion und Bewertung
eines literarischen Textes bewéltigen. Ausgehend von den PISA-Ergebnissen, die
gezeigt haben, dass deutsche Schiilerinnen und Schiiler beim Kompetenzbereich
,Reflektieren und Bewerten von Texten® besonders schlecht abschneiden, zielte
die Erhebung darauf, zu erforschen, welche Rezeptionsprozesse Schiilerinnen und
Schiiler leisten miissen, um zu einer Reflexion und Bewertung eines ausgewdhlten
literarischen Textes zu kommen.

Dass das Lesen und Verstehen literarischer Texte andere Anforderungen an die
Rezipienten stellt als pragmatische Texte, ist seitens der Literaturdidaktik haufig
postuliert worden (siehe dazu: Eggert 2002; Kammler 2006; Kdmper-van den
Boogaart 2005; Zabka 2006; Spinner 2007; Pieper/Kémper-van den Boogaart
2008; Abraham/Masanek/Winkler 2010). Hinsichtlich einer konkreten Bestim-
mung dessen, was sich beim Lesen literarischer Texte ereignet, besteht in der
deutschdidaktischen Diskussion allerdings keine Einigkeit. Auch der Eintrag im
Lexikon Deutschdidaktik zur literarischen Kompetenz verweist darauf, dass der
Begriff bisher noch nicht angemessen modelliert worden sei. Zwar gébe es einige
Versuche, ein Modell literarischer Bildung oder auch literarischer Kompetenz auf
theoretischer Ebene zu formulieren, doch die Zusammenfiihrung zu einer theore-
tisch und empirisch fundierten Modellierung stehe noch aus (Pieper 2006, 441).
Diesem Desiderat folgen einige quantitativ-empirische Projekte, die sich etwa der
Erforschung literarisch kodierter, intendierter bzw. evozierter Emotionen widmen
und damit einer kompetenztheoretisch gerahmten Erfassung emotionaler Anteile
des literarischen Verstehens beabsichtigen (vgl. Frederking/Briiggemann 2012,
21). Daran ankniipfend untersuchte Steinhauer Dimensionen der Involviertheit
beim Lesen literarischer Texte (vgl. Steinhauer 2010, 168). Den Nachvollzug
sprachlicher und literarischer Bildung nehmen einige qualitativ-empirisch vorge-
hende Studien in den Blick (vgl. Rosebrock 2008, Bertschi-Kaufmann 2012;
2014). Ergénzend dazu versteht sich die hier vorgestellte Studie als ein weiterer
Beitrag zur Grundlagenforschung in diesem Bereich und nimmt dabei die Lek-
tiireprozesse von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe II in Bezug auf
einen ausgewéhlten Kurzprosatext in den Blick.

Die Auswertung der im Rahmen dieser Studie erhobenen, verbalen Daten und die
fallvergleichenden Analysen konnten zeigen, dass sich die Aneignung eines lite-
rarischen Textes hochst individualisiert vollzieht. Da jeder Leseakt eine individu-
elle, aktuelle mentale Konstruktion darstellt, ergeben sich unterschiedliche Le-
seerfahrungen und Textlektiiren, welche die Rezipienten in Abhéngigkeit von ih-
rem Wissen und ihren Erfahrungen zu unterschiedlichen Reflexionen anregen. So
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verfolgen die Lesenden in Abhingigkeit vom literarischen Text unterschiedliche
,/Aneignungspfade‘. Dabei zeigte sich, dass das Wissen ,,um die spezifischen
Spielregeln literarischer Kommunikation* (Kdmper-van den Boogaart/Pieper
2008, 59) ebenso bedeutsam ist wie das Zusammenspiel von Imagination und Me-
takognition.

Demzufolge lasst sich kein ,typischer® Verlauf von Textbegegnung, -aneignung
und -deutung beschreiben. Vielmehr beschreiten die Rezipienten unterschiedliche
und individuell geprégte , Textaneignungspfade, die sich je nach personlich-emo-
tionaler Disposition und sozial-kultureller Situierung unterschiedlich gestalten.
Dabei hat sich ein Wechselspiel zwischen kognitiv-analytischen und emotional-
nachvollziehenden Vorgéngen als bedeutsam erwiesen. Diese sind zudem abhén-
gig vom jeweiligen Text. Die mentale Vorstellungsbildung stellt dafiir ein zent-
rales Element dar, da sie zu einer gedanklichen Représentation des Textes fiihrt.
Diese ist wiederum durch die personlichen Erfahrungen, Erlebnisse und Erinne-
rungen der Lesenden geprégt. Sie fungiert damit gleichsam als Kontinuum zwi-
schen kognitiv-analytischer und emotionaler Textaneignung.

Ein weiteres zentrales Ergebnis ist, dass die Probandinnen und Probanden dieser
Untersuchung die Ebene des Reflektierens und Bewertens nur mithilfe didaktisch-
methodischer Unterstiitzungsangebote erreichen (vgl. Dannecker 2012, 185).
Dieses Ergebnis ist insofern als bedeutsam einzuschétzen, da es die herkdmmliche
Forschungsmeinung, die von einer sich quasi automatisch ereignenden Reflexion
des literarischen Texts ausging (vgl. Leubner/Saupe 2008, 20), ergidnzen kann.
Zugleich liefert dieses Ergebnis wichtige Hinweise fiir die didaktisch-methodi-
sche Gestaltung von Unterrichtsszenarien. So ist nicht nur die motivational-emo-
tionale Bereitschaft und die subjektive Beteiligung, sondern auch die Kommuni-
kation und Bedeutungsaushandlung mit ,kompetenten Anderen‘ mafigeblich fiir
das Verstechen von und Reflektieren iiber literarischer Texte. In einer sich an-
schlieBBenden Studie lie3e sich nun iiberpriifen, ob sich beispielsweise kooperative
Lernformen als forderlich hinsichtlich der Anregung von Reflexions- und Wer-
tungsprozessen erweisen.

2.1 Die Wahl der Methode(n)

Wihrend in der Vergangenheit hdufig retrospektive Untersuchungen zum Lese-
prozess durchgefiihrt wurden und in den meisten Féllen daher der Lektiireprozess
nicht mit in die Untersuchung einbezogen wurde (vgl. Odag 2007, 19), bietet das
Laute Denken die Mdoglichkeit, Spuren der Verstehenskonstruktion und der Aus-
einandersetzung mit einem (literarischen) Text in groftmoglicher zeitlicher Ndhe
zur Lektiire des Textes zu erfassen. Obschon sich Lektiire, Reflexion und Bewer-
tung eines literarischen Textes auch anhand von schriftlichen AuBerungen von
Probandinnen und Probanden nachvollziehen lassen, kam die Aufgabenstellung
eines Interpretationsaufsatzes bei der vorliegenden Untersuchung nicht in Frage,
da durch dieses Vorgehen einerseits zugleich die Schreibkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler Gegenstand der Untersuchung gewesen und andererseits die
Néhe zur Aneignungssituation des Textes nicht mehr gegeben gewesen wére. Um



140 Wiebke Dannecker

die liberaus fliichtigen und hochst individualisiert ablaufenden Prozesse bei der
Lektiire erfassen zu konnen, wurde fiir diese Untersuchung daher das Laute Den-
ken als Erhebungsmethode gewdhlt.

2.2 Die Planung der Erhebung

Fiir die hier vorgestellte Untersuchung wurde das Laute Denken um ein halb-
standardisiertes Gespréch iiber den Text und weitere Aufgaben ergénzt, da die
Pilotierung zu dieser Studie gezeigt hatte, dass das Untersuchungsdesign hinsicht-
lich der Einfilhrung der Erhebungsmethode, der Textauswahl und der didakti-
schen Strukturierung modifiziert werden musste. Dies verweist noch einmal da-
rauf, dass die Erprobung des Erhebungsdesigns von Bedeutung ist (vgl. Dan-
necker 2009, 126f.).

So hat sich beispielsweise im Vergleich zur Pilotierung, bei der mit einem Ro-
mananfang gearbeitet wurde, gezeigt, dass ein abgeschlossener Text sinnvoll ist,
um hohere Leseprozesse erfassen zu konnen. So wurde fiir die Hauptuntersu-
chung ein Kurzprosatext gewahlt, da dessen ,strukturelle Einfachheit® ermoglicht,
dass sich die Rezipienten nur mit wenigen Figuren auseinandersetzen und nur
einfache Handlungsstringe verfolgen miissen. Rosebrock zufolge bietet kurze
Prosa den Vorteil, dass ,,mit den kleinen Textsorten [...] die verschiedenen for-
malen Ausdrucksformen des Epischen sozusagen en miniature kennen gelernt
und fiir die Konzentration auf die wunderbare Vielfalt literarischen Ausdrucks
genutzt werden® (Rosebrock 2007, 11) konnen. Zudem bot die Kiirze des Textes
die Chance, den Probandinnen und Probanden eine ganzheitliche Erfahrung mit
einem abgeschlossenen literarischen Text zu ermdglichen.

Da es den Probandinnen und Probanden der Pilotierung schwerfiel, ohne die An-
regungen der Versuchsleiterin zu einer Interpretation des Textes zu gelangen,
fiihrte dies zur Konzeption eines dreistufigen Aufgabendesigns, das zunéchst die
Erfassung spontaner Reaktionen und Vorstellungen zum Text mittels des Lauten
Denkens, dann eine textanalytische Auseinandersetzung und schlieflich die Stel-
lungnahme zu einer Experten-Interpretation vorsah. Dadurch ergab sich eine di-
daktische Strukturierung der Erhebungssituation: Im Anschluss an die Textlek-
tiire wurden den Probandinnen und Probanden Fragen zu Textrezeption und Auf-
gaben zur Analyse des Textes gestellt. Dazu wurde ein Leitfaden konstruiert, dhn-
lich wie bei einem halbstandardisierten Interview, der eine grobe Strukturierung
und ein Mindestmalf} an Vergleichbarkeit des literarischen Gespréachs ermdglichte.
Zudem bot dieser offene Leitfaden der Versuchsleiterin die Moglichkeit, auf As-
pekte, die von den Schiilerinnen und Schiilern angesprochen wurden, einzugehen.
Zugleich konnte so das Kommunikationsbediirfnis der Probandinnen und Proban-
den beriicksichtigt werden. Die Aufgaben und die Experteninterpretation wurden
den Probandinnen und Probanden in Form eines Aufgabenblatts vorgelegt. Vor
allem die Auseinandersetzung mit einer Experteninterpretation hat sich dabei hin-
sichtlich der Forschungsfrage als zielfithrend erwiesen, da die Probandinnen und
Probanden dadurch zu einer kritischen Einschétzung ihrer eigenen Auseinander-
setzung mit dem Text und ihrer Interpretation aufgefordert wurden.
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Eine solche Modifikation sozialwissenschaftlicher Methoden ist nicht nur ange-
sichts des Primats der Gegenstandsangemessenheit empirischer Forschung ge-
rechtfertigt, sondern verweist auch auf die Entwicklung und Emanzipation
deutschdidaktischer empirischer Forschungsmethodik. Zwar kann die empirisch
forschende Deutschdidaktik auf die Methodendiskussion der empirischen sozial-
wissenschaftlichen und psychologischen Forschung zuriickgreifen, doch ist sie
angehalten, dabei eine iiberlegte und sorgfiltige Auswahl von Erhebungs- und
Auswertungsmethoden hinsichtlich ihrer genuinen Forschungsfragen anzustreben
und gegebenenfalls Methoden im Sinne der Gegenstandsangemessenheit zu mo-
difizieren.

2.3 Durchfithrung der Erhebung

Die Voruntersuchung wurde mit insgesamt sechs Probandinnen und Probanden
durchgefiihrt. Dabei handelte es sich um drei Schiilerinnen und drei Schiiler einer
Integrierten Gesamtschule im Stadtgebiet Hannovers. Die Datenerhebung er-
folgte im Rahmen einer didaktisch strukturierten Erhebungssituation auBerhalb
des Unterrichts, um die Zahl der Einflussvariablen kontrollieren zu konnen. Da
die Untersuchung im Schulkontext durchgefiihrt werden sollte, mussten die Ge-
gebenheiten des Feldes, wie beispielsweise die Zugehdrigkeit zu einer Schul-
klasse oder die Bereitschaft zur Teilnahme an der Untersuchung, als unabdingbar
angesehen werden. Die Auswahl der Probandinnen und Probanden erfolgte daher
unter forschungspraktischen Gesichtspunkten kriteriengeleitet und nicht im stren-
gen Sinne nach der von Glaser und Strauss vorgeschlagenen Strategie des ,Theo-
retical Sampling® (vgl. Flick 2002, 102). Festgelegt wurde vor der Untersuchung
das Schichtungsmerkmal ,Zugehdrigkeit der Schiiler zum 13. Jahrgang, die das
Fach Deutsch als Schwerpunkt gewéhlt hatten‘. Es handelt sich also bei der Stich-
probe um eine geschichtete Zufallsstichprobe. Das heifit, die Vorauswahl erfolgte
nach Merkmalen, die dann eine Zufallsstichprobe mit spezifischer Reprisentati-
vitit beziiglich dieser Merkmale ergab (vgl. Beller 2008, 87).

Im Rahmen der Hauptuntersuchung wurden insgesamt neun Schiilerinnen und
Schiiler des 13. Jahrgangs untersucht. Darunter waren fiinf méannliche und vier
weibliche Probandinnen und Probanden (vgl. Dannecker 2012, 132). Die Aus-
wertung konnte auf neun Fille beschrankt werden, da sich nach der Auswertung
des neunten Falls eine so genannte ,theoretische Sattigung‘ ergab, d.h. sich der
Gehalt an Neuem fiir die zu entwickelnde Theorie auf Grund der Auswertung
weiterer Fille nicht ergab (vgl. Flick 2002, 102).

2.4 Auswertung der Daten

Als Auswertungsmethode wurde ein rekonstruktiv-sequentielles Verfahren ge-
wihlt, da damit ein sensibler Umgang mit dem Untersuchungsgegenstand der Re-
konstruktion von Lese-, Verstehens-, Bewertungs- und Reflexionsprozessen er-
moglicht wird. Zudem ermoglicht diese Methode im Gegensatz zu subsumptions-
logischen Auswertungsverfahren, die dem Text mit einem festen Variablensystem
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begegnen, den unterschiedlichen Textzugdngen der Probandinnen und Proban-
den, auch in ihrer sequentiellen Abfolge, Rechnung zu tragen. Aus der for-
schungstheoretischen Uberzeugung heraus, dass sich die Giiltigkeit von Aussagen
iber die Wirklichkeit nur durch die empirische Erforschung der sozialen Wirk-
lichkeit begriinden ldsst, wurden die Daten in Anlehnung an die ,Grounded The-
ory* ausgewertet (s. Kubik in diesem Band). Die ,Grounded Theory* ist insofern
nicht nur ein Auswertungsverfahren, sondern die Entscheidung fiir diesen For-
schungsansatz beeinflusst auch das Vorgehen bei der Probandenwahl und somit
auch die Datenerhebung.

Zentraler Bestandteil bei der Datenauswertung in Anlehnung an die ,Grounded
Theory ‘ ist das Kodieren. Damit ist gemeint, dass ,,Daten aufgebrochen, konzep-
tualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden* (vgl. Strauss/Corbin 1996,
39). Ziel ist dabei, Themen aus den Daten zu extrahieren oder ein deskriptives,
theoretisches Netz von locker verwobenen Konzepten zu entwickeln. Das Ver-
fahren des Kodierens umfasst drei Haupttypen: offenes Kodieren, axiales Kodie-
ren und selektives Kodieren (vgl. ebd., 40). In die Auswertung der Daten flie3en
zwar die vorher dokumentierten theoretischen Vorannahmen ein, doch es wird
stets vom vorliegenden Datenmaterial ausgegangen. Dazu wurde mit ,In-Vivo-
Kodes* gearbeitet, die eine Orientierung an der Wortwahl der Probandinnen und
Probanden ermdglichten. So ldsst sich die ,Grounded Theory* als deutend-rekon-
struierendes Verfahren charakterisieren, das eine Generierung von Deutungstex-
ten aus dem Material heraus anstrebt, bevor mit der Kategorienbildung begonnen
wird. Ziel ist dabei die Generierung ,,einer Theorie, die dem untersuchten Gegen-
standsbereich gerecht wird und ihn erhellt” (ebd., 9). Im Vergleich zu anderen
Verfahren ermdglicht die ,Grounded Theory* eine groBtmogliche Offenheit bei
der Auswertung. Dies entspricht der explorativen Forschungshaltung und dem Er-
kenntnisinteresse der hier vorgestellten Studie.

2.5 Fazit

Auch wenn die Methode des Lauten Denkens wesentlich von der Verbalisierungs-
fahigkeit und -willigkeit der Probandinnen und Probanden abhéngt, so bietet diese
Erhebungsmethode bei allen Schwéchen, wie beispielsweise die notwendige Aus-
wahl von Kognitionen und Bildern seitens der Probandinnen und Probanden oder
die Beeinflussung der Daten durch die Erwartungen der Versuchsleitenden — am
ehesten und vollstidndigsten die Moglichkeit, die im Individuum ablaufenden
Kognitionen zu erfassen, die — in bestimmtem Umfang — Riickschliisse auf Ge-
fiihle und Empfindungen sowie lektiirebegleitende und -strukturierende Operati-
onen wahrend des Lesens zulassen.

Da die empirisch forschende Deutschdidaktik noch nicht auf ein bewihrtes Re-
pertoire empirischer Forschungsmethoden zuriickgreifen kann, ist sie darauf an-
gewiesen, aus dem Methodenangebot verschiedener Disziplinen, wie etwa der
Soziologie, Sozialpsychologie oder der pddagogischen Psychologie, eine be-
wusste Auswahl in Bezug auf ihre eigenen Fragestellungen und Gegenstinde zu
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treffen. Die Adaption ist dabei oftmals geboten, um der Gegenstandsangemessen-
heit fachdidaktischer Forschungsvorhaben gerecht zu werden. Mit der Entwick-
lung fachspezifischer Forschungsinstrumente beschreitet die Fachdidaktik
Deutsch den Weg zu einer empirisch forschenden Wissenschaft, die sich der Auf-
gabe stellt, ,,wissenschaftlich begriindete Kompetenzbeschreibungen, adéquate
Erhebungsinstrumente fiir die je erreichten Lernstande und nicht zuletzt auch me-
thodische Konzepte fiir die Verbesserung des Unterrichts zur Verfligung zu stel-
len, die auf ihre Wirksamkeit hin tberpriift sind“ (Groeben/Hurrelmann 2006,
11).
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DIANA MAAK

Videographische Datenerhebung

Lehr-/Lernkontexte unter dem Mikroskop?

1. Vorstellung der videographischen Datenerhebung

Videographisch orientierte Forschung verwendet Filmmaterial als Datenbasis im
Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen, wobei im Folgenden ausschliellich
zur wissenschaftlichen Dokumentation erhobene bzw. erstellte videographische
Daten im Vordergrund stehen', die in der Regel von Forschenden selbst generiert
werden (Corsten 2010, 8). Videographische Datenerhebung stellt eine Form wis-
senschaftlicher Online-Beobachtung dar. Wissenschaftlich ist diese, da sie ziel-
gerichtet, systematisch und methodisch kontrolliert bzw. reflektiert erfolgt (vgl.
Ricart Brede 2014, 138; Kromrey 2009, 325ff.). Von Online-Beobachtungen
spricht man immer dann, wenn digitale Beobachtungsdaten generiert werden (vgl.
Ricart Brede 2014, 139). Insbesondere in den letzten zehn Jahren hat die video-
graphische Datenerhebung, u.a. auf Grund technischer Entwicklungen, im Kon-
text der Erforschung von Lehr- und Lernprozessen an Bedeutung gewonnen. Im
Folgenden stehen die Vor- und Nachbereitung sowie die eigentliche Erhebung
von videographischen Daten im Vordergrund und es werden konkrete Hinweise
fiir die Forschungspraxis gegeben.

1.1  Rollit! — Funktionsweise des Verfahrens

Im Fokus dieses Teilkapitels steht die eigentliche Erhebung von videographischen
Daten. Die Ausfiihrungen beziehen sich vornehmlich auf Erhebungen, die in
Lehr-/Lernkontexten, z.B. in Schulen, stattfinden. Idealtypisch lassen sich fiir die
videographische Datenerhebung vier Schritte bzw. Phasen ausmachen:

1. Felderschlieung und Einholung aller notwendigen Einverstindnisse
2. Planung und Organisation der Erhebung

3. Erhebung der videographischen Daten sowie ggf. zusitzlicher Daten
4. Datensicherung und -archivierung

' Alternativ kénnen zweitens Aufnahmen zur Erinnerung an besondere Anlisse und Be-

gebenheiten im Alltag von Filmamateuren oder drittens mit kiinstlerischem oder jour-
nalistischem Anspruch von berufsméBigen Filmemachern erstellt werden. Ein Grenz-
fall stellt die Variante dar, bei der Forschende Menschen bitten, Szenen ihrer Lebens-
praxis selbst per Video festzuhalten. (Vgl. Corsten 2010, 8).
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Videographische Datenerhebung beginnt in der Regel mit der ErschlieBung des
Forschungsfeldes, also der Kontaktaufnahme zu den Studienteilnehmerinnen und
-teilnehmern. Diese miissen einerseits liber Erkenntnisinteresse und Anlage der
Studie informiert werden und andererseits auf Basis dieser Informationen ein Ein-
verstdandnis zur Teilnahme an der Studie geben. Als geeignet haben sich Informa-
tionsschreiben mit angehiingter Einverstindniserklirung erwiesen.? Bei Minder-
jéhrigen ist zu beriicksichtigen, dass das Einverstdndnis von Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten einzuholen ist. Es bietet sich bei videographischen Datenerhe-
bungen an, die Einverstdndniserkldrungen mehrstufig zu gestalten, sodass z.B.
eine Erlaubnis zur Aufnahme von a) Audio- oder b) Audio- und Videoaufnahmen
gegeben werden kann. Soll z.B. Unterricht videographiert werden, hat das den
Vorteil, dass Schiilerinnen und Schiiler, fiir die ein Einverstidndnis fiir a), nicht
aber fiir b) vorliegt, zumindest auerhalb des von der Kamera erfassten Sichtfel-
des platziert werden konnen, ohne dass auf Aufnahmen ganz verzichtet werden
muss. Sollen videographische Daten an Schulen erhoben werden, dann ist auch
ein Einverstdndnis des jeweiligen Kultusministeriums bzw. des zustidndigen
Schulamtes erforderlich. Je nach Bundesland variieren die Anforderungen und
Vorgaben — z.B. fiir entsprechende Antrége — sehr stark. Da es sich bei videogra-
phischen Daten um sensible Daten handelt, ist ein ethisch und rechtlich® vertret-
barer Umgang wesentlich. Diese erste Phase kann im Extremfall sechs bis zwolf
Monate dauern und es ist nicht ausgeschlossen, dass die Studie nicht oder nicht
tiberall bzw. nicht wie urspriinglich geplant stattfinden kann.

Sind aber einmal alle notwendigen Einverstdandnisse eingeholt, dann gilt es in ei-
ner zweiten Phase die Erhebung zu planen. Hierbei bietet es sich an, im Rahmen
von ersten umfassenden Feldbesuchen, das Forschungsfeld besser kennenzuler-
nen. In Gesprichen mit Akteuren des Feldes konnen wichtige Informationen zu
Strukturen und Gegebenheiten vor Ort gesammelt werden. Ferner kdnnen erste
Offline-Beobachtungen, d.h. Beobachtungen, die auf das eigene ,,Sehen‘ zuriick-
greifen, ohne dass bereits digitale Daten erhoben werden, weitere Einblicke er-
6ffnen und ein Vertrautmachen mit dem Feld und dessen rdumlichen Gegeben-
heiten ermdglichen. Hierbei kann bereits die Vorgehensweise bei der videogra-
phischen Datenerhebung, z.B. die Position von Kamera(-Personen), geplant und
gef. mit Akteuren abgesprochen werden. Auch konnen eventuell bereits

Ein Beispiel fiir ein Informationsschreiben fiir Erhebungen an Schulen findet sich in
Krelle (2014, 84).

Insbesondere relevant sind das APR (allgemeines Personlichkeitsrecht) im Grundge-
setz: Art. 2 Abs. 1 (Recht auf Freiheit der Person) und Art. 1 Abs. 2 (Unantastbarkeit
der Wiirde des Menschen). Dariiber hinaus gilt: ,,Bildnisse diirfen nur mit Einwilligung
des Abgebildeten verbreitet oder 6ffentlich zur Schau gestellt werden. Die Einwilli-
gung gilt im Zweifel als erteilt, wenn der Abgebildete dafiir, daf er sich abbilden lie,
eine Entlohnung erhielt” (§ 22 KunstUrhG). Ausnahmen stellen z.B. Bilder von 6f-
fentlichen Versammlungen, Aufziigen und dhnlichen Vorgidngen, an denen die darge-
stellten Personen teilgenommen haben, dar.
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(sprach-)biographische Daten aller beobachteten Akteure erhoben werden.* Ein
solches Vorgehen gestattet es auch, Vertrauen und eine angenehme Erhebungssi-
tuation zu schaffen.

SchlieBlich findet in der dritten Phase die eigentliche Datenerhebung statt. Zu den
vereinbarten Terminen sind Kamera und Kamerapersonen wie abgesprochen plat-
ziert bzw. werden entsprechend eingesetzt, wobei die Kamera im Idealfall vor
Betreten des Raums durch die Akteure lduft. Bereits vor der Erhebung sollte eine
Raumskizze angefertigt worden sein, in die vor, wihrend bzw. im Anschluss an
die Datenerhebung Sitzplan-Notizen eingetragen werden, sodass z.B. die eindeu-
tige Zuordnung (sprach-)biographischer Daten mdglich ist. Auch das Vermerken
von Sitzplatzwechseln ist empfehlenswert, da dies maB3geblich die Aufbereitung
und Analyse der Daten erleichtert. Ferner sollte jeweils zeitnah im Anschluss an
die Erhebung ein Kurzprotokoll angefertigt werden, das Kernaspekte/-inhalte der
videographierten Situation wiedergibt sowie auch Auffilliges bzw. fiir die For-
schenden Interessantes dokumentiert. Ebenso bietet sich die zumindest stichpunk-
tartige Dokumentation von Kommentaren seitens der Akteure im Anschluss an
die Aufnahmen an. All diese MaBnahmen verhindern auch, dass der Uberblick
iiber die Daten verloren geht. Denn insbesondere wahrend der dritten Phase wer-
den teilweise sehr schnell sehr viele Daten erhoben. Um ein einheitliches Vorge-
hen zu sichern und Transparenz zu gewéhrleisten, bietet es sich an, einen Leitfa-
den bzw. ein Kameraskript fiir die Erhebung zu erstellen.’

Da die Teilnahme an einer Studie immer auf freiwilliger Basis erfolgt und jeder-
zeit abgebrochen werden kann und da videographische Daten verhiltnismafig in-
vasive und sensible Daten darstellen, ist m.E. eine ,,good-practice*-Empfehlung,
im Anschluss an die Erhebung anzubieten, die Daten zu 16schen. Hat man z.B.
Unterricht videographiert und die gefilmte Lehrkraft teilt im Anschluss mit, dass
sie sich wihrend der Aufnahme sehr unwohl gefiihlt und nicht den Eindruck hat,
dass es sich um eine fiir sie ,typische‘ Stunde handelt, kann das Angebot das ge-
genseitige Vertrauen stirken und eine Bereitschaft zur Kooperation damit auf-
recht erhalten. Gleichzeitig stellt dies ein Recht der Untersuchungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer dar. Erfahrungsgemal wird dieses Angebot nicht angenom-
men — zumal auch Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Aufwand der Datener-
hebung durchaus bewusst ist — aber als Erleichterung empfunden, dass dies prin-
zipiell moglich ist.

Phase vier, die Uberlappungen mit der dritten Phase aufweist, wird hiufig ver-
nachldssigt. Aber dass die Daten moglichst zeitnah gesichert, pseudonymisiert
und archiviert werden, stellt eine wichtige Aufgabe dar. Die Sicherung besteht in

4 Diese sind hiufig unabdingbar fiir eine weitere Aufbereitung und Analyse der Daten.

Im Fall von Studien zum Fremd- oder Zweitspracherwerb z.B. betrifft dies Informati-
onen dazu, wie lange die Fremd- oder Zweitsprache bereits gelernt wird, welche an-
deren Fremd- oder Zweitsprachen beherrscht werden, was die Erstsprache ist etc.

> Ein konkretes Beispiel findet sich in Ricart Brede (2011).
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der Regel im Uberspielen der Dateien (ggf. in ein anderes Format) auf einen si-
cheren (mindestens passwortgeschiitzten) Datentrdger, im Anfertigen einer Kopie
und ggf. der Loschung der Aufnahmedaten, z.B. von Audioaufnahmegeréten. Bei
der Pseudonymisierung werden Namen bzw. andere Identifikationsmerkmale
durch Pseudonyme bzw. Codes ersetzt, sodass Personen (auch Schulen etc.) nicht
identifiziert werden konnen, aber Beziige verschiedener Datensétze zueinander
weiterhin erhalten bleiben (Virtuelles Datenschutzbiiro 2013).> Werden z.B. Da-
ten an zwei Schulen erhoben, dann kénnen diesen die Zahlen 1 und 2 zugeordnet
werden. Datensétze, die an Schule 1 erhoben wurden, haben diese Zahl dann im-
mer als erste im Benennungscode. Tatséchlich ist die Erstellung und Zuordnung
eines eindeutigen Code-Systems eine Herausforderung und muss projektweise
angepasst werden. Die Archivierung der Daten schlieBlich erfolgt durch die ,Ab-
lage* an verschiedenen Orten, z.B. in abschlieBbaren und fiir Unbefugte unzu-
géanglichen Schrinken. Ferner sollte der Datenbestand in einer Metadatei fortlau-
fend dokumentiert werden, sodass ein schneller Riickgriff auf die Daten moglich
1st.

1.2 To be continued... Generierte Daten und ihre weitere Nutzung

,Ergebnis‘ einer videographischen Datenerhebung sind zunéchst Videodaten, die
visuelle und auditive Daten beinhalten. Diese Videodaten kénnen in unterschied-
licher Art und Weise weitergenutzt werden. Ganz grob lassen sich zwei Arten der
Verwendung unterscheiden:

1.Verwendung der Filmdaten fiir die Analyse von (Hor- und) Sichtbarem direkt
am (audio-)visuellen Datenmaterial

2.Nutzung der audio-visuellen Daten zur Anfertigung von Transkripten und de-
ren anschlieBende Feinanalyse

Im ersten Fall spricht Ricart Brede (2011, 92f.) z.B. von Sichtstrukturen. Hierbei
stehen also sichtbare, direkt beobachtbare Merkmale einer (Lehr-Lern-)Situation
im Vordergrund. Solche Analysen erfordern in der Regel die Erstellung eines Be-
obachtungssystems.” Auch Collagen und das (Zusammen-)Schneiden von video-
graphierten Daten, wie es im Rahmen von Kamera-Ethnographie® erfolgt, ist die-
ser Herangehensweise zuzuordnen. Weitere Analysemdglichkeiten, deren Gegen-
stand die Videodaten selbst sind, stellt z.B. auch die von Dinkelaker und Herrle

¢ Im Gegensatz dazu kénnen anonymisierte Daten nicht mehr riickbezogen werden.

7 Weiterfiihrende Hinweise dazu finden sich z.B. in Ricart Brede et al. (2010).

8 Eine ethnographische Untersuchung zielt in der Regel darauf ab, Menschen iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum in ihrem alltdglichen Leben zu beforschen. Das heift, der/die
Ethnographln bzw. Feldforscherln nimmt physisch mit der Gesamtheit seiner/ihrer
Person tiiber einen liingeren Zeitraum an ausgewihlten Lebenswelten teil, mit dem
Ziel, Daten zu erheben und Beschreibungen anzufertigen, die als Grundlage fiir spé-
tere Analysen dienen. [...] Ethnographische Feldforschung zeichnet sich durch eine
besonders intensive und langfristige, iber die reine Datenerhebung hinausgehende In-
Beziehung-Setzung zum Untersuchungsfeld aus.* (Halbmayer/Salat o.J.; Hervorhe-
bungen im Original, Anm. der Verfasserin)
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(2009, 64ff.) vorgestellte Konfigurationsanalyse dar. Diese ermdglicht es, einen
Uberblick iiber die Gesamtordnung des Interaktionsgeschehens zu erhalten und
z.B. Riickschliisse daraus zu ziehen, wie Raum genutzt wird bzw. auf welche
Raumbereiche Geschehen fokussiert wird. Fuchs et al. (2014) kdnnen mit Hilfe
dieser Analyse zeigen, inwiefern die Raumnutzung Riickschliisse auf Moglich-
keiten der Erstsprachen-Nutzung im Rahmen von zweitsprachlicher Sprachforde-
rung zulédsst und inwiefern dies durch die Lehrkraft gesteuert wird.

MaBgeblicher Vorteil von Untersuchungen, die direkt am Datenmaterial arbeiten,
besteht darin, dass eine aufwéndige Transkription nicht notwendig und der unmit-
telbare Bezug zum Original-Datenmaterial jederzeit gewdéhrleistet ist. Insbeson-
dere die Fokussierung von non-verbalen Aspekten bietet sich fiir eine solche Vor-
gehensweise an.

Ferner dienen Videodaten insbesondere im Kontext von Unterrichtsforschung
hiufig als Grundlage fiir die Anfertigung von Transkripten,” welche dann in Fein-
analysen weiter untersucht werden, sodass diese ,Sekundirdaten Gegenstand der
eigentlichen Analyse sind und die Originaldaten lediglich in Zweifelsfallen hin-
zugezogen werden. Erst Transkriptionen erlauben eine detaillierte Untersuchung
sprachlicher Handlungen oder Formulierungen (Briinner 2012, 55). So lésst sich
komplexes kommunikatives Unterrichtsgeschehen iiberhaupt erst im Transkript
rekonstruieren:

Die detaillierte Dokumentation des kommunikativen Geschehens, das heifit die
moglichst umfassende und genaue Verschriftlichung der verbalen und non-ver-
balen Anteile, ist die notwendige Voraussetzung fiir die Analyse und Erkldrung
der beobachteten Lehr-Lern-Prozesse. (Becker-Mrotzek/Vogt 2009, 62)

Jedoch sind mit der Transkription immer bereits Selektions- und Interpretations-
prozesse verbunden (Schramm/Aguado 2010, 194).

Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass videographische Daten, insbesondere von
Unterrichtssituationen, eine bessere Qualitdt von Transkripten ermoglichen. Steht
z.B. lediglich eine Audioaufnahme zur Verfiigung, um ein Transkript einer Un-
terrichtsstunde mit ca. 30 Schiilerinnen und Schiilern anzufertigen, dann ist eine
durchgéngige eindeutige Sprecherzuordnung so gut wie unmoglich. Dariiber er-
moglichen videographische Daten eine umfassendere Berticksichtigung des Kon-
textes bzw. der Situation (Was wird gesagt? vs. Was wird getan?).

Es handelt sich hierbei um eine sehr grobe Unterscheidung bzgl. der Art der Wei-
terverwendung videographierter Daten. In der Forschungspraxis finden sich zahl-
reiche Kombinationen bzw. flieBende Uberginge. Dennoch besteht eine groBe
Herausforderung videographischer Forschung darin, zu entscheiden, welche Da-
ten fiir welche Art von Aufbereitung und Analyse notwendig sind. Nicht selten
liegen nach der Datenerhebung zwei bis drei Videoaufnahmen des gleichen Ge-
schehens aus unterschiedlichen Perspektiven plus ein bis zwei Audioaufnahmen
vor, ohne dass vorab hinterfragt wurde, wie diese dann fiir eine zweckgemalie

Ein Beispiel findet sich in Krelle (2014, 82f).
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Aufbereitung und Analyse zusammenzubringen bzw. nutzbar zu machen sind,
ohne den Aufwand bis ins Unpraktikable hin zu steigern. Daher bietet es sich an,
im Rahmen einer Pilotstudie den vollstdndigen Forschungsprozess (Datenerhe-
bung, -aufbereitung und -analyse) zu erproben.

Tabelle 1 gibt einen ersten (unvollstindigen) Einblick in die Programme, mit de-
nen videographische Daten aufbereitet bzw. analysiert werden konnen. Aufge-
fiihrt ist, ob bis zu zwei Videospuren eingespielt werden kdnnen und ob eine Ana-
lyse bzw. Annotation direkt im Programm moglich ist. Bei F4 Video z.B. handelt
es sich um eine Transkriptionssoftware, die keine weitere Analyse ermdglicht.

Eine Vi- Zwei Analyse/Annota-
Programm | Transkription Video- tion direkt im
deospur
spuren Programm
ELAN v v v v
Partitur
EXMA- v v - v
RalL.DA Partitur (umfassende linguis-
tische Annotationen
und Analysen mgl.)
F4 Video v v - -
Textnotation
MAXQDA - v - v
Ab Vers.
13
TRANSANA | vV v - --
Textnotation
Videograph v v v v
Textnotation (insbesondere Sicht-
strukturen)

Tab. 2: Programme zur Aufbereitung und Analyse von Videodaten

Es bietet sich an, die vorhandenen Programme in Abhéngigkeit des eigenen Er-
kenntnisinteresses zu priifen und zu erproben. Unter Nutzung solcher Programme
konnen haufig mehr Daten bearbeitet werden und dies kann verhdltnismaBig ein-
fach und effektiv geschehen. Ferner konnen diese Programme zu einer besseren
Transparenz in der Darstellung der Vorgehensweise bei Datenaufbereitung und
-analyse flihren.

1.3 Film reviews... Giitekriterien fiir den Einsatz videographischer
Datenerhebung

Fiir videographische Daten wird vornehmlich die Frage der Validitit, also der
Frage danach, ob tatsdchlich erfasst wird, was erfasst werden soll, kritisch disku-
tiert. Eng damit verbunden ist die Auseinandersetzung mit dem so genannten Be-
obachterparadoxon (Labov 1971), das darauf verweist, dass durch die Gegenwart
eines Beobachters — dies gilt auch fiir die Gegenwart einer Kamera — das beo-
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bachtete Geschehen bereits verdndert wird und sich die Gegenwart auf das Beo-
bachtete auswirkt. Die Anwesenheit der Kamera sowie der Forschenden ist daher
fiir jeden Erhebungskontext kritisch zu reflektieren.

Im Zusammenhang mit dieser grundlegenden Herausforderung videographischer
Beobachtung wird ferner der Aspekt der Invasivitit, also der durch die Filmsitu-
ation und Kamera(-personen-)prisenz verursachte Einfluss auf die Situation, dis-
kutiert. Fiir die Erhebung videographischer Daten in Unterrichtskontexten fassen
Maak und Ricart Brede deren Auswirkungsmoglichkeiten wie folgt zusammen:

Maoglich ist dabei eine Beeinflussung sowohl der Lehrenden als auch der Lernen-
den, die sich darin duBern kann, dass diese verbal, paraverbal und/oder nonverbal
sowie bezogen auf fachliche, didaktische und/oder soziale Inhalte auf eine fiir sie
ungewohnliche Art und Weise handeln bzw. Handlungen unterlassen. Diese Ver-
dnderungen miissen nicht per se beobachtbar sein und kénnen sich auch allein im
Denken der Lehrenden und Lernenden manifestieren. (Maak/Ricart Brede 2014,
151f)

Bezogen auf Unterricht vertritt Helmke die Auffassung (2009, 301; dhnlich Petko
et al. 2003, 270), dass jeder Unterricht durch routinehafte Abldufe geprigt ist und
sich wiinschbare Verhéltnisse nur selten kurzfristig herstellen lassen. Petko et al.
(2003, 270) rdumen aber ein, dass Lehrende einen aus ihrer Sicht idealen Unter-
richt zu halten versuchen. Stigler spricht von einer idealisierten Version dessen,
was der Lehrende normalerweise im Klassenraum tite (Stigler 1998, 141). Um-
fassende Untersuchungen in diesem Bereich stehen noch aus. Befragungen von
Lehrenden sowie Schiilerinnen und Schiilern zur Typikalitdt von Unterricht wei-
sen darauf hin, dass dieser als ,normal® wahrgenommen wird (vgl. Petko et al.
2003, 270). Als Selbstaussagen sind diese Angaben entsprechend kritisch zu re-
flektieren. Maak und Ricart Brede (2014) untersuchen durch die Kamera verur-
sachte beobachtbare Invasivitit und kommen zu dem Schluss, dass nicht notwen-
digerweise anderes, aber hdufig weniger Unterrichtsgeschehen erhoben wird; im-
merhin 10% der analysierten Aufnahmezeit dokumentierten invasive Effekte.
Frankhauser (2013, Abs. 1) spricht davon, dass insbesondere innerhalb des quan-
titativen Paradigmas das Ideal einer Null-Invasivitét angestrebt wird, ein Unsicht-
barmachen der Technik, wobei sie diesen Anspruch kritisch hinterfragt und dis-
kutiert.

Andererseits folgern etwa Tuma et al. (2013, 33f.) aus der Tatsache, dass Aussa-
gen liber Daten am Originaldatum validiert werden konnen, dass es sich bei Vi-
deodaten um auBBergewohnlich valide, vermutlich sogar die valideste Datensorte
in der sozialwissenschaftlichen Forschung handelt. Auch Corsten (2010, 9) ver-
weist darauf, dass Videodaten ,,[...] hinsichtlich der Giitekriterien der Exaktheit,
Liickenlosigkeit und Zuverléssigkeit als Beobachtungsprotokoll kaum zu tiber-
treffen [...]* sind. Dementsprechend wird mehrheitlich davon ausgegangen, dass
Videodaten den géngigen Giitekriterien gerecht zu werden vermogen.

Ein weiterer Aspekt der Diskussion um die Validitét von videographischen Daten
ist der Anspruch, das Geschehen moglichst umfassend und vollstandig zu doku-
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mentieren. Dem steht die Vorgehensweise bei der Kamera-Ethnographie entge-
gen. Hierbei erfolgen ethnographische Verstehensprozesse und Beschreibungs-
versuche durch den Kameragebrauch und Videoschnitt (Mohn 2008, 61):

Da Situationen zu komplex und uniiberschaubar sind, als dass man sie bei lau-
fender Kamera einfach aufzeichnen kénnte — ein gerade beim sozialwissenschaft-
lichen Kameragebrauch verbreiteter Irrtum — sind Entscheidungen zu treffen, von
wo aus und wohin blickend denn sinnvolle Blickspuren mit der Kamera angelegt
werden konnen. Die Blickschneise durch den Dschungel des komplexen Gesche-
hens wird bei der Kamera-Ethnographie zum Dreh- und Angelpunkt eines selek-
tiven, Bilder produzierenden Hinschauens. (Ebd., 62)

Die Kamera als Werkzeug der Formulierung audiovisueller Feldnotizen soll also
nicht das ganze Geschehen erfassen und Objektivitdt stellt hier kein angestrebtes
Gitekriterium dar, vielmehr geht es um reflektierte Subjektivitit. Dies bedeutet,
dass abhingig von Forschungsfrage, Erkenntnisinteresse und Herangehensweise
unterschiedliche Giitekriterien in unterschiedlicher Gewichtung und Tragweite
Beriicksichtigung finden miissen. Wesentlich — fiir jede Form des Zugriffs, sei es
qualitativ oder quantitativ orientiert — ist jedoch das Giitekriterium der Transpa-
renz bzw. der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (Schmelter 2014, 43f;
Steinke 2007, 325ff.) — eine nachvollziehbare Darstellung von Erhebung, Aufbe-
reitung, Analyse und Présentation der Ergebnisse ist immer anzustreben.

1.4  See the film or not? Stirken und Schwiichen videographischer
Datenerhebung

Mit der Darstellung der vier Phasen der Erhebung videographischer Daten und
der Diskussion der Giitekriterien ging bereits die — zumeist implizite — Darstel-
lung von Stirken und Schwichen der Methode einher. Diese sind daher nachfol-
gend verkiirzt in einem tabellarischen Uberblick zusammengefasst. Dem ist hin-
zuzufiigen, dass je nach Erkenntnisinteresse und Herangehensweise bei der Erhe-
bung die Grenze zwischen Stirke und Schwiche flieBend ist bzw. sich dieses Ver-
hiltnis auch umkehren kann (vgl. z.B. Hinweise zur Kamera-Ethnographie im vo-
rangegangen Teilkapitel). Der GroBteil der in Tabelle 2 aufgefiihrten Aspekte ist
ferner selbsterkldrend. Daher wird nachfolgend lediglich auf ausgewéhlte As-
pekte niher eingegangen.
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STARKEN SCHWACHEN

e Jteration (Petko et al. 2003, 265; | eVorlaufzeit (Einverstindniseinholung
Schramm/Aguado 2010, 1866ff.; Tuma et etc.) — zeit- und arbeitsaufwindige Er-

al. 2013, 33f) schlieBung des Feldes
u.a. wiederholtes Ansehen, unterschiedliche | esystematische Stichprobenverzerrung
Analysen, gleiche Analysen zu verschiede- (geringere  Teilnahmebereitschaft,
nen Zeitpunkten, Moglichkeiten der besse- wenn Video-/Bildaufnahmen angefer-
ren Validierung, grofere Intersubjektivitiit tigt werden)

e Auditive + visuelle Daten (Dinkela- | etransparente und iiberpriifbare Dar-
ker/Herrle 2009, 14) - Dichte der Daten, stellung von Forschungsprozessen
die eine ,,Mikroskopie®, eine viel detail- und -ergebnissen erschwert, da die
liertere Betrachtung als mit dem ,bloBem Daten i.d.R. nicht veroffentlicht wer-
Auge‘, ermdglicht (Tuma et al. 2013, 34) den konnen (Dinkelaker/Herrle 2009,

e Beobachtung in  Echtzeit (Dinkela- 18)
ker/Herrle 2009, 14) eInvasivitdt (vgl. z.B. Maak/Ricart

e weniger subjekt- und theoriegebundene | Brede 2014) bzw. Beobachterpara-
Qualitit der Daten = analytische Frage- doxon (Labov 1971)
stellungen miissen nicht vor der Erhebung | e Verinderung des Beobachteten durch
festgelegt werden (Petko et al. 2003, 265) Verdnderung des Feldes (z.B. durch

e Festhalten von visuell erfassbaren Vor- das Umsetzen von Schiilerinnen und
giéingen in mimetischer Form innerhalb ih- Schiilern)
res natiirlichen Kontexts (Tuma et al. | eTransformation lebensweltlicher Situ-

2013, 31) ationen (Tuma et al. 2013, 34f.)
e Nutzung technischer Entwicklungen fiir | e Aufwand fiir Datenaufbereitung bei
die Analyse; u.a. rasches Spulen, Zeitlu- Transkription

pen,  Zoomen,  Standbildanfertigung e Transkription stellt bereits Interpreta-
(Tuma et al. 2013, 32) tion der Daten dar (Schramm/
o  Alltagsnihe‘ der wissenschaftlichen Un- Aguado 2010, 194)

tersuchung (praxisnahe Unterrichtsfor- | o Selektivitit; Zeigen immer auch

schung) Nicht-Zeigen (Frankhauser 2013)
e Offenheit bzw. Mdglichkeit, Unerwarte-
tes zu finden

e Nutzung fiir Lehrer(aus)- und -fortbil-
dung (z.B. Helmke et al. 2007) = Briicke
zwischen Theorie und Praxis (Petko et al.
2003, 265; Krammer/Reusser 2005;
Knapp/Ricart Brede 2012, 220ft.)

Tab. 3: Stirken und Schwichen videographischer Datenerhebung

Wenn Tuma et al. (2013, 31{f.) von visuell erfassbaren Vorgidngen in mimetischer
Form innerhalb ihres natiirlichen Kontexts sprechen, dann gehen sie davon aus,
dass Videos insofern mimetisch sind als sie etwas abbilden, das tatsdchlich statt-
gefunden hat. Da auf Grund der Daten viel detailliertere Betrachtungen als mit
dem ,bloBem Auge‘, ferner Zeitlupe, beschleunigtes Vor- und Zuriickspulen so-
wie Zoomen moglich ist, verwenden sie die Metapher von der ,,soziologischen
Mikroskopie® (ebd., 34). Gleichzeitig bedeutet dieser Realitdtscharakter und diese
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Moglichkeiten der Mikroskopie jedoch nicht, dass es sich um eine Abbildung der
Wirklichkeit handelt, sondern vielmehr um eine Transformation lebensweltlicher
Situationen:

So reduziert das Video den dreidimensionalen Raum auf eine zweidimensionale
Bildschirmfldache, schrinkt den natiirlichen Sehwinkel ein und verkleinert das
Sichtfeld auf einen viereckig begrenzten Ausschnitt. Aufzeichnungen vermin-
dern die Wahrnehmungsfiille sozialer Situationen auch in anderer Hinsicht. Vi-
deo ist nicht in der Lage, nicht-akustische und nicht-visuelle Erfahrungsqualita-
ten mit einzufangen. (ebd.)

Etwas, das also der Beobachtung durch die Kamera entzieht, ist z.B. die Atmo-
sphére; Frankhauser bezeichnet dies als ,,Problem der Entsinnlichung™ (Frank-
hauser 2013, 27f.). Zusammenfassend gilt fiir die videographische Datenerhebung
wie flir jede andere Datenerhebungsmethode, dass deren Einsatz gut durchdacht
und begriindet sein sollte. Ferner darf nicht aus dem Blick verloren werden, dass
— auch videographische — Beobachtung immer selektiv ist (ebd., 26), denn: ,,Die
Kunst des Sehens und Zeigens ist immer auch eine des Weglassens und des Nicht-
zeigens. Wer immer alles gleichzeitig im Bildausschnitt der Kamera haben
mochte, der hat gewissermalien alles und doch nichts.* (Mohn 2008, 63)

1.5 Literaturempfehlungen
Ricart Brede (2014): Beobachtung.

Sollten Sie noch nicht mit der Methode ,Beobachtung® vertraut sein, kdnnen Sie
mit dem Beitrag von Ricart Brede einen ersten Uberblick zum Thema zu erhalten.

Dinkelaker/Herrle (2009): Erziehungswissenschaftliche Videographie.

Diese Einflihrung in die Videographie ist besonders gut geeignet fiir ein erstes
Einarbeiten in die Thematik — nicht zuletzt auch, weil hier fiir die deutschdidak-
tische Unterrichtsforschung eher wenig gingige Analyseverfahren vorgestellt
werden, die dennoch von Interesse sein konnen.

Tuma/Schneider/Knoblauch (2013): Videographie.

Auch diese Einfiihrung bietet eine umfassende Auseinandersetzung mit dem
Thema — wobei die Rezeption der Perspektive interpretativer Sozialforschung fiir
deutschdidaktische Fragestellungen eine anregende Bereicherung darstellen
kann.

Neumann/Mahler (2014): Empirische Methoden der Deutschdidaktik: audio- und
videografierende Unterrichtsforschung.

Dieser Band umfasst zahlreiche Beitrdge, die sich mit videographischer Unter-
richtsforschung in der Deutschdidaktik auseinandersetzen und jeweils ganz kon-
krete Anwendungsmdglichkeiten und Vorgehensweisen nachzeichnen. Er bietet
Moglichkeiten zur vertieften — spezifisch deutschdidaktischen — Auseinanderset-
zung.
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2. Videographische Datenerhebung konkret: Beispielprojekte

Nachfolgend werden konkrete Erhebungssettings vorgestellt, die aus unterschied-
lichen Forschungsprojekten stammen. Damit soll verdeutlicht werden, wie stark
die konkrete Erhebung vom Erkenntnisinteresse abhéngt. Es wird jeweils auf das
Erkenntnisinteresse der Studie, die Anzahl von Kameras und Kamerapersonen
sowie Foki bzw. Methoden der Analyse eingegangen, um dies zu illustrieren.

Geht es um videographische Datenerhebung von Unterricht, dann wird generell
empfohlen, mit zwei Kameras aufzunehmen, wobei eine Kamera die Lehrper-
son(en) bzw. den vorderen Bereich des Klassenraums, in welchem sich Tafel und
,Lehrerpult® befinden, fokussiert. Eine weitere Kamera erfasst nach Moglichkeit
in der Totale alle Schiilerinnen und Schiiler im Klassenzimmer (vgl. z.B.
Irion/Knecht 2010, 1; Dinkelaker/Herrle 2009, 25; Seidel et al. 2005, 31f.).

Auch im Fach-DaZ-Projekt wurde diesen Empfehlungen gefolgt, wie Abbil-
dung 1 zeigt (vgl. Ahrenholz 2013 fiir weiterfithrende Informationen zum Pro-
jekt). Schiilerinnen und Schiiler, welche keine Erlaubnis zur Aufnahme von Vi-
deodaten gegeben haben, werden aullerhalb des von der Kamera erfassten Sicht-
feldes platziert (Seidel et al. 2005). In Abbildung 1 betrife dies die Schiilerinnen
und Schiiler S03, S05 und S07 (gekennzeichnet durch Unterstreichung).

Erkenntnisinteresse: Erfassung und Beschreibung der sprachlichen Mittel der
Wissensvermittlung in der Schule auf einer empirischen Basis flir verschie-
dene Féacher und Altersgruppen.

Anzahl von Kameras, Kamerapersonen und Audioaufnahmegerdten: 1.d.R. wur-
den zwei Kameras, eine Lehrer- und eine Schiilerkamera eingesetzt, wobei
immer eine Kameraperson an der schwenkbaren Lehrerkamera positioniert
war, z.T. eine weitere Kameraperson an der Schiilerkamera. Ein Audioauf-
nahmegerit lag i.d.R. am Lehrerpult und bei Bedarf, z.B. bei Gruppenarbeit,
wurden weitere Audioaufnahmegerite verwendet, die auf den Tischen der
Schiilerinnen und Schiiler positioniert waren. Die Kamerapersonen waren an-
gehalten, sich mdglichst zurlickhaltend zu verhalten.

Fokus bzw. Methoden der Analyse: Transkription und Feinanalyse des sprachli-
chen, fachlichen Inputs, um Charakteristika dessen herauszuarbeiten (Maak
2014b).
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Abb. 1: Kameraeinstellung bei Unterrichtsaufnahmen, Frontalunterricht (Abbildung
stammt aus Maak 2014b)

Dieses Setting ist also ein géngiges. Allerdings verdeutlichen Kamerastandpunkte
auch die Perspektive von Forschenden auf das Feld — die Blickrichtung der Un-
terrichtsforschung (Frankhauser 2013, 29). Frankhauser (2013, 31) argumentiert
dafiir, dass unterrichtsvideographische Datenerhebung héufig die Rollenformig-
keit eines institutionell gerahmten Unterrichts, und damit auch normative Setzun-
gen und Interessen, wiederholt. Fiir die obige Konstellation bedeutet dies:

Unschwer ist zu erkennen, dass hier der Blick der Lehrperson auf ihre Klasse und
derjenige des Schiilers/der Schiilerin auf ihre Lehrperson auf die beiden Kamer-
aaugen libertragen worden sind. Die beiden Perspektiven verdeutlichen ein Struk-
turmodell von Unterrichtsinszenierung, wie sie vielen Unterrichtsbeobachtungen
zugrunde liegt: hier die Lehrperson, auf der Hauptbithne neben der Tafel, die das
Geschehen in der Klasse verfolgt, orchestriert und steuert — dort der oder die ein-
zelne Lernende, dessen/deren Anpassungsfahigkeit sich nicht zuletzt darin zeigt,
wie gut er/sie der Lehrperson ,folgen® kann. Der Statik der Standkamera, die ge-
wissermafien das Lehrer/innenauge représentiert, welches das Ganze iiberblicken
soll, steht dabei die Flexibilitdt der Handkamera, die das Schiiler/innenauge ver-
bildlicht, komplementdr gegeniiber. (ebd., 30)

Eigene Erhebungssettings sind entsprechend kritisch zu reflektieren. Nachfolgend
werden weitere Formen videographischer Datenerhebungen in verschiedenen
Projekt- und Forschungskontexten vorgestellt, um die Vielfalt der Moglichkeiten
bei der videographischen Datenerhebung zu veranschaulichen.
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2.1 Das MaTS-Projekt: Interviews mit DaZ-Seiteneinsteigerinnen
und -einsteigern

Erkenntnisinteresse: Perspektive von DaZ-Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern
auf die Eingliederung in das deutsche Schulsystem

Anzahl von Kameras, Kamerapersonen und Audioaufnahmegerdten: Es wurde je-
weils eine Kamera eingesetzt sowie ein Audioaufnahmegerit. Beides wurde
vorab von der Interviewenden positioniert. Eine Kameraperson war nicht an-
wesend (AJO1 = Personencode fiir Schiiler, Int = Interviewerin, LT = Lehrer-
tisch, K = Kamera).

Fokus bzw. Methoden der Analyse: Transkription und Auswertung mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse (Ahrenholz/Maak 2013; Maak 2014a)

T L

T
TITE R

P Proband
F Forschender

A

Audioaufnahmegerat

@ T amers

Abb. 2: Beispiel fiir die Aufnahme von Interviews mit ein bis zwei Schiilerinnen und
Schiilern

Fenster(front)

Die Kamera ist so positioniert, dass der Schiiler bzw. die Schiilerin frontal fokus-
siert wird, der Interviewende ,auf Eck® sitzt und so vornehmlich von der Seite
sichtbar ist. Da sich die befragten Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Ge-
spriachs dem Interviewenden zuwenden, wird vermieden, dass die Kamera standig
in den Blick genommen wird. Auf dem Tisch liegt zusétzlich ein Audioaufnah-
megerat.
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2.2 Ricart Brede (2011): Sprachforderung in Kleingruppen

vorschulischer Sprachférderung:!?

Erkenntnisinteresse: u.a. ,,Welche Aktivititen werden im Rahmen der Sprachfor-

dereinheiten in welcher Héufigkeit und in welchem zeitlichen Umfang ausge-
fiihrt?* (Ricart Brede 2011, 100)

Anzahl von Kameras, Kamerapersonen und Audioaufnahmegerdten: Eingesetzt

wurden zwei Kameras, eine Erzieherinnenkamera (E-K) und eine Gruppenka-
mera (G-K). Die Erhebung wurde von einer Kameraperson durchgefiihrt, die
ggf. die Verdnderung der Kamera (vgl. Abb. 3) vornahm und die sich mog-
lichst zurlickhaltend verhielt. Eine zusétzliche Audioaufnahme wurde nicht
gemacht.

Fokus bzw. Methoden der Analyse: vornehmlich Sichtstrukturen mittels niedrig-

bis mittelinferentem!! Beobachtungssystem (vgl. ebd.)

Abb. 3: Beispiel fiir eine Kamerapositionierung mit Ortswechsel wihrend der Sprach-

forderung (entnommen mit freundlicher Genehmigung aus Ricart Brede 2011, 100)

10

11

Die Publikation ist im Buchhandel nicht mehr erhiltlich. Bei Interesse wenden Sie sich
aber gerne an Julia Ricart Brede (julia.ricart.brede@uni-flensburg.de).
Niedrig-inferente Kodierungen beziehen sich auf die Erfassung von direkt beobacht-
baren Aspekten der Sicht- oder Oberflédchenstruktur des Unterrichts, wie z.B. die Un-
terrichtsorganisation hinsichtlich der Interaktionsstruktur und der Sozialformen, die
Formulierung des Lektionsziels durch die Lehrperson beim Stundeneinstieg oder die
Verwendung von technischen Hilfsmitteln, wie Taschenrechner und Computer im
Verlauf der Lektion, usw. (Petko et al. 2003, 275). Hoch-inferente Kodierungen be-
deuten i.d.R. eine hohere Interpretationsleistung (ebd., 275f.).
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Ricart Brede begriindet die Kamerapositionierung wie folgt:

Die beiden Kameras sind darin so positioniert, dass sie den zuvor erfragten Wech-
sel der Gruppe vom Sitzkreis an den Tisch ausschlieBlich iiber kleine Schwenks
und Zooms der Kamera, d.h. ohne Verdnderung der Stativposition mitvollziehen
konnen. (ebd., 99)

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie entscheidend die griindliche Vorbereitung von
videographischer Datenerhebung sein kann. Ohne im Vorfeld erfolgte Abspra-
chen und entsprechende Abstimmung der Kamerapositionen hitte die Sprachfor-
derperson z.B. plotzlich mit dem Riicken zu E-Kamera sitzen oder die Kameras
hitten beim Positionswechsel im Weg stehen konnen. Ferner wére eine Neuposi-
tionierung hochst invasiv, insbesondere da es sich hier um die Aufhahme in einer
Kleingruppe handelt.

2.3 Kamera-Ethnographie

Die in den vorherigen Beispielen angestrebte ,Standardisierung® der Erhebung
dient u.a. der besseren Vergleichbarkeit von Daten bzw. Ergebnissen. Eine solche
Standardisierung findet im Rahmen der Kamera-Ethnographie nicht statt. Viel-
mehr dient eine flexible Handhabung der Kamera, hdufig von der Kameraperson
getragen und im Raum bewegt, dazu, bewusst bestimmte Aspekte zu fokussieren.
Diese Fokussierung kann sich spontan im Laufe der Erhebung ergeben und muss
nicht vorab geplant sein. Kamera und Kameraperson sind somit beweglich und
veriindern ihre Position wie auch Fokussierung ggf. im Laufe der Aufnahme.!?

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die videographische Datenerhebung eine
Fiille von Moglichkeiten bzgl. Aufbereitung und Auswertung erdffnet. Ferner
wollte der Beitrag aber auch verdeutlichen, dass die Erhebung selbst wohliiberlegt
und gut vorbereitet werden sollte — daher entfillt auch bei dieser Methode nicht
die Notwendigkeit der Konkretisierung von Forschungsfragen und Erkenntnisin-
teresse, bevor die eigentliche Erhebung stattfindet. Auch die Moglichkeit des
Riickgriffs auf bereits vorhandene Videodaten sollte daher stets liberpriift werden
(vgl. z.B. Hinweise in Krelle 2014, §3).
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YLVA SCHWINGHAMMER

Teilnehmende Beobachtung

Am Beispiel der Textverstehenserhebung des Projektes Arbeits-
koffer zu den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters

1. Vorstellung der teilnehmenden Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung hat ihre Wurzeln in der ethnologischen Feldfor-
schung. Es handelt sich dabei um eine Sonderform wissenschaftlichen Beobach-
tens, bei der der Forschende aktiv am zu beobachtenden Geschehen partizipiert.
Je nach Anwendung und Fragestellung konnen unterschiedlich stark strukturierte
Daten gewonnen werden und mittels verschiedenen qualitativen wie auch quanti-
tativen Verfahren zur Auswertung gelangen. Teilnehmende Beobachtung kommt
héufig in Zusammenhang mit der Grounded Theory (s. Kubik in diesem Band)
zum Einsatz.

1.1 Funktionsweise der teilnehmenden Beobachtung

Wissenschaftliche Beobachtung unterscheidet sich von Alltagsbeobachtung und
-wahrnehmung vor allem dadurch, dass sie gezielt eingesetzt, kontrolliert und
protokolliert wird (vgl. Beer 2008, 167). Je nach Beobachtungsfeld, Beobachter-
status und Beobachtungsinstrument kdnnen verschiedene Arten bzw. Varianten
der Beobachtung unterschieden werden, wobei vielfach auch Zwischenstufen
moglich sind:

e Feld- vs. Laborbeobachtung (auch: natiirliche vs. kiinstliche Beobachtung):
Von einer Feldbeobachtung spricht man, wenn Personen in ihrem natiirlichen
sozialen Umfeld beobachtet werden (z.B. Schiilerinnen und Schiiler im Klas-
senzimmer), wihrend im Labor eine kiinstliche Beobachtungssituation ge-
schaffen wird.

o feilnehmende vs. nicht-teilnehmende Beobachtung (auch: aktive und passive
Beobachtung): Der nicht-teilnehmende oder passive Beobachtende (auch
,complete observer® oder ,reiner Beobachter®) partizipiert nicht an der Situa-
tion und interagiert nicht mit den Beobachteten, wobei unterschiedliche
Grade der Distanz moglich sind: Der Forschende kann dabei etwa im Raum
standig sichtbar sein oder sich versteckt hinter einer Einwegscheibe befinden.
Der teilnechmende Beobachtende zeichnet sich durch seine Interaktion mit



166 Ylva Schwinghammer

dem sozialen Feld aus, wobei auch hier der Grad seiner Partizipation stark
variieren und von einer Randposition als teilnehmend Anwesender bis hin zur
totalen Integration in das soziale Geschehen reichen kann.

e offene vs. verdeckte Beobachtung: Offenheit bezieht sich auf die Transparenz
der Beobachtungssituation fiir die Beobachteten, also ob sie wissen, dass sie
beobachtet werden oder nicht. Auch Mischformen sind mdéglich, wenn etwa
den Probandinnen und Probanden zwar bekannt ist, dass sie beobachtet wer-
den, ihnen der Grad der Beobachtung oder das tatséchliche Ziel aber nicht
bewusst sind.

o strukturierte vs. unstrukturierte Beobachtung (auch: systematisch/standardi-
siert vs. unsystematisch/unstandardisiert): Strukturierter Beobachtung liegt
ein vorab festgelegtes Beobachtungsschema zu Grunde, das u.a. Beobach-
tungseinheiten und Kategorien festlegt, wihrend Wahrnehmung und Auf-
zeichnung bei der unstrukturierten Beobachtung zunéchst noch nicht einge-
schrankt werden, also moglichst das ganze Geschehen beobachtet werden
soll. Strukturierte Beobachtung findet vor allem dann Anwendung, wenn das
Feld relativ gut bekannt ist und bereits Forschungshypothesen formuliert wur-
den. Umgekehrt kann unstrukturierte Beobachtung dazu dienen, das Feld
iiberhaupt erst kennen zu lernen und in weiterer Folge Forschungsfragen zu
entwickeln.

o technisch vermittelte (auch: apparative) vs. unvermittelte Beobachtung: Al-
ternativ bzw. ergdnzend zu menschlichen Beobachtenden kdnnen heute auch
technische Hilfsmittel wie Kameras als Informationsiibertrdger zum Einsatz
kommen, man spricht hierbei von technisch vermittelter Beobachtung (s.
Maak in diesem Band), wiahrend bei unvermittelter Beobachtung ausschlief3-
lich die Wahrnehmung des menschlichen Beobachtenden als Forschungs-
grundlage dient (vgl. hierzu etwa Lotscher 2014, 193ff.; Atteslander 2010,
86ff.; Greve/Wentura 1997, 26ff; Beer 2008, 169ft.).

Wissenschaftliche Beobachtung kann sowohl zur Entwicklung als auch zur Be-
antwortung von Forschungsfragen genutzt werden (vgl. Fromm 2012, 9). Speziell
in ersterem Fall kommt oft die Sonderform der teilnehmenden Beobachtung zum
Einsatz, die ihren Ursprung in der ethnologischen Feldforschung hat und anfang-
lich vor allem zur ndheren Erforschung von fremden Volksgruppen, Kulturen und
Milieus eingesetzt wurde. Heute findet die teilnehmende Beobachtung u.a. auch
in der Padagogik und Didaktik Anwendung, wobei ,Teilnahme’ hier sehr unter-
schiedlich ausgelegt werden und ein ganzes Spektrum verschiedenartigen Enga-
giert-Seins des Forschenden umfassen kann (vgl. Hauser-Schéublin 2008, 38).
Das reicht von einer Minimaldefinition der ,physischen Anwesenheit’ des Be-
obachtenden bis hin zur v6lligen Integration in die Gruppe bzw. das Feld.

Die Vorgehensweise bei teilnehmenden Beobachtungen unterscheidet sich — ab-
hingig u.a. von der Art der Teilnahme, dem Feld und den Zielen der Erhebung —
im Einzelnen mitunter betréchtlich, weshalb sie im Folgenden auch nur ganz grob
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umrissen werden soll. Grundsétzlich lassen sich 4 Phasen unterscheiden: Planung,
Beobachtung, Protokollierung und Auswertung.

1.Bei der Planung einer Beobachtung wird zunéchst eine Phase der Vorberei-
tung und Informationssammlung erfolgen: Hierunter fallen etwa das grund-
sitzliche Vertrautmachen mit dem Feld sowie die Kldrung rechtlicher und or-
ganisatorischer Details und gegebenenfalls das Einholen von Einverstdndnis-
erkldarungen. AuBlerdem gilt es, eine Entscheidung zu treffen iiber den Be-
obachtungsmodus, die Definition der Beobachterrolle (Teilnahme und Offen-
heit) und den Grad der Strukturiertheit der Beobachtung. Je nach Fragestel-
lung kann es auch sinnvoll sein, Mischformen anzuwenden, etwa zwischen
offenen Beobachtungsprotokollen und hochstrukturierten Beobachtungsin-
strumenten. (vgl. Lotscher 2014, 1971f.) Agiert man das erste Mal als (teil-
nehmender) Beobachtender, empfiehlt es sich, genaue Wahrnehmung und
Aufzeichnung vorab zu trainieren.

2.Es folgt die Phase der eigentlichen Beobachtung (wobei die Dauer der Be-
obachtungseinheit stark variieren kann) — also der Datensammlung, in der
Eindriicke, Erfahrungen und Wahrnehmungen gesammelt werden. Je nach
Beobachterrolle (insbesondere bei offener Beobachtung) ist es unter Umstén-
den mdglich und sinnvoll, bereits wihrend der Beobachtung erste Notizen
anzufertigen, die spdter als Gedéchtnisstiitze dienen konnen.

3.Das Verfassen des eigentlichen Beobachtungsprotokolls findet jedoch in der
Regel im Anschluss an die teilnehmende Beobachtung statt und sollte mog-
lichst unmittelbar geschehen, damit die Eindriicke noch présent sind.

4. AnschlieBend erfolgt die (schrittweise) Auswertung: Ausgangspunkt zur Ge-
nerierung von Forschungsergebnissen wird in der Regel das zunéchst eventu-
ell noch sehr umfangreiche und unstrukturierte Beobachtungsprotokoll sein.
Je nach Anwendung und Fragestellung konnen unterschiedlich stark struktu-
rierte Daten gewonnen werden und mittels verschiedenen qualitativen wie
auch quantitativen Verfahren zur Auswertung gelangen.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Die teilnehmende Beobachtung erfolgt auf Grund ihrer Offenheit und Gegen-
standsorientierung in den meisten Féllen unstrukturiert, d.h. ohne ein vorher fest-
gelegtes Beobachtungsinstrument. Die Basis zur weiteren Auswertung stellt also
das schriftliche Protokoll bzw. bei ldngerfristigen Beobachtungen eventuell zu-
sdtzlich ein Forschungstagebuch dar (vgl. hierzu Girtler 2001, 133ff.). Je nach
Untersuchungssituation ist es auch dem teilnehmenden Beobachtenden unter Um-
stinden moglich, bereits wihrend der Beobachtungssituation erste Notizen anzu-
fertigen, die spéter als Grundlage fiir die Protokollierung dienen konnen. Die ge-
sammelten Eindriicke, Erfahrungen und Wahrnehmungen werden zunéchst nie-
dergeschrieben. Dabei gilt es zu beachten, dass das Protokoll so vollstindig und
ausfiihrlich wie moglich den genauen Verlauf der Situation wiedergibt und dabei
unmissverstidndlich formuliert wird. Verbale Kommunikation wird — soweit von
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Forschungsinteresse — moglichst wortlich notiert (vgl. hierzu etwa Lotscher 2014,
1994f.; Atteslander 2010, 99f.). Der Soziologe Roland Girtler empfiehlt, sich auch
bei unstrukturierter teilnehmender Beobachtung an einem Rahmenschema zu ori-
entieren und das Augenmerk auf folgende Punkte zu richten, die moglichst exakt
beschrieben werden sollen:

1.die Teilnehmenden an den sozialen Situationen

2.die Durchfiihrung der sozialen Situation

3.die Schaffung der sozialen Situation

4.die die Teilnehmenden an der Situation determinierenden Normen

5.die RegelmiBigkeit der sozialen Situation

6.die Reaktion, wenn die Teilnehmenden an der Situation den an sie gerichteten
Erwartungen nicht entsprechen

7.den Unterschied zwischen Behauptetem und Getanem (vgl. Girtler 2001,
1341t.).

Zur Auswertung bieten sich Verfahren wie die objektive Hermeneutik (s. Pflug-
macher in diesem Band) oder die qualitative Inhaltsanalyse (s. Heins in diesem
Band) an. Ausgehend von ersten vorldufigen Themenkomplexen werden im lau-
fenden Forschungsprozess schrittweise Daten und Hypothesen verkniipft und ver-
allgemeinert (vgl. Atteslander 2010, 99). Wurde vorab ein teil- oder hochstruktu-
riertes Beobachtungsinstrument, etwa ein Kodierhandbuch, erstellt oder im Zuge
der Auswertung ein Kategoriensystem entwickelt, kdnnen im Anschluss (zusétz-
lich) auch quantitative Verfahren zum Einsatz kommen.

1.3 Vorteile und Nachteile der teilnehmenden Beobachtung

Sorgfiltig geplant und situationsadéquat eingesetzt, bietet die teilnehmende Be-
obachtung zahlreiche Vorziige gegeniiber anderen Methoden und die Chance auf
die Entdeckung neuer Perspektiven. Der Blick in die einschldgige Forschungsli-
teratur offenbart jedoch auch mogliche Schwierigkeiten und Schwichen des Ver-
fahrens, die allerdings nicht zwingend bei jeder Fragestellung in gleichem Maf3e
relevant sind und sich teilweise bei entsprechend sorgfaltiger Methodenauswahl,
Planung und Durchfithrung vermeiden bzw. minimieren lassen.

Beobachtungen konnen dort ansetzen, wo Befragungen an ihre Grenzen sto3en,
weil sie unnotig kompliziert wiren, die Befragten nichts iiber das zu untersu-
chende Phanomen wissen, sprachliche Kommunikation nicht moglich ist — etwa
bei Kleinkindern (vgl. Fromm 2012, 8) — oder wesentliche Aspekte ausgeklam-
mert blieben. Natlirliche Situationen konnen in ihrem natiirlichen Umfeld beo-
bachtet werden. Konkrete Handlungs- und Vorgehensweisen, Kommunikation
und Interaktion in sozialen Situationen konnen erfasst werden, ohne auf die Ein-
schitzungen und Darstellungen der Betroffenen angewiesen (vgl. Lotscher 2014,
192) oder — wie etwa bei Fragebdgen und standardisierten Tests — von ihrer Ver-
siertheit im Umgang mit dem Erhebungsinstrument abhingig zu sein.

Die teilnehmende Beobachtung als Sonderform erlaubt es dem Forschenden, di-
rekt mit seinem Feld zu interagieren, was durch Selbsterfahrung und
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-wahrnehmung zu einem vertieften Verstidndnis fithrt (vgl. ebd., 193). Durch In-
teraktion mit den Beteiligten kann der Beobachtende gezielt in die Situation ein-
greifen und Vorginge steuern, um so zum Erkenntnisgewinn beizutragen.

Teilnehmende Beobachtung bietet sich insbesondere dann an, wenn tiber ein For-
schungsfeld noch wenig bekannt ist. Sie ermoglicht einen explorativen Zugang,
der auf éhnlich vielgestaltige und informationsreiche Weise kaum anders herstell-
bar wire (vgl. Fromm 2012, 14) und auch dazu genutzt werden kann, um iiber-
haupt erst Forschungsfragen zu generieren.

Beobachtungsverfahren sind allerdings in der Regel relativ aufwéndig in der
Durchfiihrung, sodass es schwierig ist, gro3ere Stichproben zu untersuchen und
statistisch auszuwerten (vgl. ebd., 9). Wie bei jeder Form der offenen Beobach-
tung besteht auch bei (offener) teilnehmender Beobachtung die Mdglichkeit, dass
sich das Verhalten der Beobachteten durch die Beobachtung veréndert. Inwieweit
durch die Methode der teilnehmenden im Gegensatz zur nicht-teilnehmenden Be-
obachtung derartige Reaktivititseffekte vermindert werden oder sogar stirker
auftreten (konnen), gilt als umstritten (vgl. Greve/Wentura 1997, 29). Die Kon-
zentration auf einzelne Situationen oder Personen, kann — wie die eigene Interak-
tion in der Gruppe — dazu fiihren, dass das Geschehen nur selektiv wahrgenom-
men wird und so zeitgleich ablaufende Vorgénge verborgen bleiben. (Teil-)struk-
turierte Beobachtungsprotokolle kdnnen zwar zur Fokussierung auf forschungs-
relevante Aspekte innerhalb der Beobachtung hilfreich sein, allerdings bergen sie
auch die Gefahr, den Blick schon zu Beginn allzu sehr einzuschrianken. Durch die
Partizipation am Geschehen ist eine umfassende begleitende Datensammlung
bzw. Protokollierung kaum mdglich. Die Protokollierung muss also in der Regel
im Nachhinein geschehen und ist daher u.a. stark von der Gedéchtnisleistung des
Beobachtenden abhingig. In diesem Zusammenhang kann es neben subjektiven
Verzerrungen auch zum sogenannten ,primacy-recency‘-Effekt kommen. (vgl.
ebd., 67) Zudem steigt durch die zeitliche Distanz unter Umsténden die Gefahr
von Fehlinterpretationen. Die unter Umstdnden auftretende emotionale Invol-
viertheit des teilnehmenden Beobachtenden durch seine Interaktion im sozialen
Geschehen kann vor allem bei lédngerfristigen Beobachtungen Selektions- und
Verzerrungseffekte begilinstigen.
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1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz der teilnehmenden Beobachtung

Teilnehmende Beobachtung basiert in jedem Fall auf sozialen Beziehungen zwi-
schen ForscherIn und den zu untersuchenden Menschen. Sie ist — als Methode —
das Gegenteil von Untersuchungen im Labor, bei denen mdoglichst Dinge und
Sachverhalte untersucht werden, auf die der Beobachter gar nicht oder nur gering
einwirkt. Laborexperimente lassen sich — unabhéngig von der Person des For-
schers — nahezu beliebig wiederholen; die Resultate gelten deshalb als intersub-
jektiv tiberpriifbar und objektiv. Teilnehmende Beobachtung ist von jeder Situa-
tion vor Ort, von den Menschen, die gerade daran teilhaben und wie sie mitei-
nander agieren, abhéngig; sie ldsst sich deshalb nie genau gleich wiederholen.
Die mittels Teilnehmender Beobachtung gewonnenen Daten sind immer von den
Interaktionen des Forschers mit seinem Untersuchungsfeld geprigt. (Hauser-
Schiublin 2008, 38)

Hier wird deutlich, dass teilnehmende Beobachtung nicht immer den Kriterien fiir
wissenschaftliche Beobachtungen im Allgemeinen entsprechen kann, fiir die in
der Regel Replizierbarkeit und Objektivitit neben Validitit und Generalisierbar-
keit als maBgebliche Giitekriterien gelten (vgl. Greve/Wentura 1997, 13, 50ff.).
Abhidngig von der Ausgestaltung der Beobachterrolle bzw. des Grads der Teil-
nahme werden die Ergebnisse einer teilnehmenden Beobachtung eher selten ge-
nau replizierbar und damit intersubjektiv iiberpriifbar sein, was nicht bedeuten
muss, dass hier Validitit und Generalisierbarkeit nicht angestrebt werden konnen.
Um Fehlinterpretationen und subjektiven Fehleinschétzungen vorzubeugen, kon-
nen etwa im Interpretations- bzw. Auswertungsprozess auch mehrere Forschende
das vorhandene Datenmaterial einer Beobachtung sichten. Girtler schligt in die-
sem Zusammenhang in seinen Uberlegungen zur freien teilnehmenden Beobach-
tung zudem vor, das erarbeitete Material gemeinsam mit einzelnen Mitgliedern
der beobachteten Gruppe kritisch zu sichten (vgl. Girtler 2001, 128f.), was aller-
dings gerade im didaktischen Kontext sicherlich nicht bei jeder Untersuchung
gleich gut anwendbar oder zielfithrend sein diirfte.

Der Schliissel fiir eine erfolgreiche Datensammlung und -auswertung liegt in der
Person des Beobachtenden selbst, die als Wahrnehmungsinstrument auf unter-
schiedlichen Ebenen fehleranfillig ist. So kann es im Beobachtungsprozess neben
Wahrnehmungsfehlern auch zu Deutungsfehlern, Erinnerungsfehlern und Wie-
dergabefehlern kommen, denen man durch Planung, Sorgfalt und Training Herr
werden sollte (zur Vermeidung von Beobachtungsfehlern sowie zu Auswahl,
Training und Kontrolle von Beobachtern vgl. Greve/Wentura 1997, 74{t.).

Das Qualitétskriterium fiir die Verschriftlichung von Beobachtungen liegt einer-
seits in der Ausfiihrlichkeit und Detaillierung des Schreibens und andererseits in
der Reflexion und zunehmenden Fokussierung und analytischen “Verdichtung”
des Materials. (Breidenstein 2012, 33)

Fiir die Protokollierung und damit den Grundstein zur weiteren Aufbereitung wie
Verwertung der gesammelten Daten sollte also ein hoher Grad an Detaillierung
und hinreichender Intensitit angestrebt werden (vgl. ebd., 42), was ausschlieBlich
zeitnah zur Beobachtungseinheit geschehen kann. Da es auf Grund der Offenheit
und Gegenstandsorientierung keine standardisierten Auswertungsverfahren fiir
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die teilnehmende Beobachtung gibt, liegt es letztlich alleine in der Verantwortung
des Forschenden, zu einer sinnvollen und die Wirklichkeit abbildenden Interpre-
tation, theoretischen Einordnung und Darstellung der gewonnenen Daten zu ge-
langen (vgl. Girtler 2011, 141ff.; Atteslander 2010, 99f.).

1.5 Literaturempfehlungen

Atteslander (2010): Methoden der empirischen Sozialforschung.

Das Einfiihrungswerk von Peter Atteslander bietet einen umfassenden Uberblick
iiber Theorie und Praxis der empirischen Sozialforschung. Ein eigenes Kapitel
befasst sich auf rund 30 Seiten mit der Beobachtung als Methode zur Erhebung
sozialer Daten, auch auf die teilnehmende Beobachtung wird in diesem Zusam-
menhang niher eingegangen.

de Boer/Reh (2010): Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen.

Der von Heike de Boer und Sabine Reh herausgegebene Sammelband widmet
sich ausfiihrlich den unterschiedlichsten Aspekten von Beobachtungen in der
Schule und geht dabei auch immer wieder ndher auf die Methode der teilnehmen-
den Beobachtung und ihren Einsatz im schulischen Kontext ein.

Fromm (2012): Beobachtung. Anleitung und Ubung.

Der schmale Band setzt laut eigener Angabe dort an, ,,wo die meisten Lehrbiicher
zur Forschungsmethodik aufhoéren* (Fromm 2012, 7). Auf 52 Seiten werden An-
regungen und Hilfestellungen zur praktischen Umsetzung von Beobachtungen ge-
geben; im letzten Teil finden sich zwei Ubungen zu den Beobachtungssystemen
von Melbin sowie Jecker-Maccoby-Breitrose.

Girtler (2001): Methoden der Feldforschung.

Der Soziologe und Kulturanthropologe Roland Girtler gilt als Pionier der quali-
tativen Sozialforschung und hat die Entwicklung der teilnehmenden Beobachtung
als Methode maBigeblich mitgeprigt. Auch wenn sich methodisch aus dem vorlie-
genden Handbuch zur ethnologischen Feldforschung vieles nicht unveridndert in
den Bereich der Deutschdidaktik iibernehmen lassen wird, bietet es doch einen
guten Einstieg in die Arbeit mit der teilnehmenden Beobachtung.

Greve/Wentura (1997): Wissenschaftliche Beobachtung.

Das Einfithrungswerk fiir Studierende der Psychologie von Werner Greve und
Dirk Wentura soll mit den wichtigsten Problemen und Lésungsansitzen im Um-
gang mit Beobachtungsverfahren vertraut machen und bietet somit vor allem fiir
Einsteigerinnen und Einsteiger einen guten ersten Uberblick.
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2. Die Textverstehenserhebung im Rahmen des Sparkling
Science Projektes Arbeitskoffer zu den Steirischen Literatur-
pfaden des Mittelalters

Das Sparkling Science Projekt Arbeitskoffer zu den Steirischen Literaturpfaden
des Mittelalters' lehnt sich bereits im Titel eng an sein ,Mutterprojekt’, die Stei-
rischen Literaturpfade des Mittelalters,> an, dessen bildungstouristisches Ange-
bot rund um die regionale &ltere deutsche Literatur als Ausgangspunkt fiir ein
innovatives didaktisches Vermittlungskonzept dient, das die vielfdltige wie reiz-
volle (literarische) Welt des steirischen Mittelalters flir Lehrerinnen und Lehrer,
Schiilerinnen und Schiiler und Studierende als (auer-)schulischen und digitalen
Lernort erschlieBen soll. Ausgehend von zwolf Basistexten aus dem Umfeld der
acht Steirischen Literaturpfade waren im Rahmen des Arbeitskoffer-Projekts zu-
nichst die Voraussetzungen zu kldren, die fiir eine auf die Bediirfnisse von Leh-
renden und Lernenden ausgerichtete ErschlieBung dieser Textzeugnisse im und
fiir den Unterricht notig sind. Die anschlieBende bedarfsgerechte Aufbereitung
der mittel- und frithneuhochdeutschen Literatur schloss auch die Entwicklung von
qualitativ hochwertigen und niederschwellig zugénglichen Unterrichtsmaterialien
mit ein, die den Anforderungen des gegenwirtigen Bildungssystems Rechnung
tragen und den aktuellen fachdidaktischen Forschungsstand beriicksichtigen.

Im Zuge dieses Projektes (als dessen wissenschaftliche Koordinatorin die Verfas-
serin tdtig ist) wird seit 2013 auch eine mehrteilige empirische Untersuchung
durchgefiihrt, die sich damit befasst, wie Lernende mittelalterliche Texte verste-
hen. Auf die im Folgenden niher dargestellte erste Phase, in der die teilnehmende
Beobachtung zum Einsatz kam, folgte eine grof3 angelegte schriftliche Erhebung,
die bis dato noch nicht abgeschlossen ist. Lernende aus Schule und Hochschule
werden in dieser zweiten Phase mit mittel- und friithneuhochdeutschen Textaus-
schnitten konfrontiert. Dies geschieht mittels spezieller Textblétter, die drei Ebe-
nen mit Angaben zur Ermittlung des Textverstehens enthalten und spéter zur sta-
tistischen Auswertung kodiert in SPSS-Datenbanken iibertragen werden. Die teil-
nehmende Beobachtung stellte in diesem Zusammenhang eine Art von Vorerhe-
bung dar, auf deren Basis die weitere Vorgehensweise — die genauen Forschungs-
fragen sowie das endgiiltige Design bis hin zur Textstellenauswahl der schriftli-
chen Erhebung — entwickelt wurde. Gleichzeitig dienten die in der Beobachtungs-
phase gewonnenen Erkenntnisse spiter bei der Auswertung der Studie als Hilfe-
stellung zur Interpretation der Ergebnisse. Es gelang so u.a., ein Gefiihl dafiir zu
bekommen, welche Hilfestellungen gegeben werden konnen und miissen, um die
erfolgreiche Entschliisselung eines mittelalterlichen Textes in Originalsprache zu

! Nihere Informationen finden sich iiber das Textportal des Projektes http://gams.uni-

graz.at/literaturpfade-arbeitskoffer sowie unter http://www.sparklingscience.at/de/
projects/show.html?--typo3_neos_nodetypes-page[id]=599 (1. Laufzeit 2012-2015)
und http://www.sparklingscience.at/de/projects/show.html?--typo3 neos_nodetypes-
page[id]=742 (2. Laufzeit 2014-2016).

2 http://literaturpfade.uni-graz.at/de/
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ermoglichen. Dariiber hinaus lieferten die Beobachtungsprotokolle und Erfahrun-
gen auch weiterfiihrende Erkenntnisse, die im Rahmen zukiinftiger Projekte un-
tersucht werden sollen.

2.1 Zentrale Fragestellungen

Ausgehend von der Leitfrage, wie Schiilerinnen und Schiiler mit mittel- und friih-
neuhochdeutschen Texten umgehen, erschienen im Zuge der Beobachtung unter
anderem folgende Aspekte von Interesse:

e Welche Textstellen sind fiir die Zielgruppe besonders schwierig oder auch
spannend?

e Welche Strategien wenden Schiilerinnen und Schiiler an, um Texte der élteren
Sprachstufen zu entschliisseln?

e Welche Hilfestellungen erleichtern den Zugang zum Text (Hinweise sprach-
licher und inhaltlicher Natur, Vorlesen, Horverstehen ...)

e Wie kommen Schiilerinnen und Schiiler mit dem mittelhochdeutschen Wor-
terbuch zurecht?

e Wie verlduft die Anschlusskommunikation und welche Schliisse lassen sich
daraus ziehen?

e Welche Texte und Teilaspekte eignen sich fiir welche Einsatzzwecke im Un-
terricht?

e Was kann besonders gut mit welchen Methoden unterrichtet werden?

2.2 Erhebung

Zwolf Gruppen aus je vier bis acht Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
IT arbeiteten im Rahmen des Sparkling Science Projektes etwas iiber ein Semester
lang mit jeweils einem steirischen Text der mittel- oder frithneuhochdeutschen
Sprachstufe. Zu ihren Aufgaben zéhlte dabei neben der Entschliisselung und
Ubersetzung des Textes auch seine Aufbereitung fiir das Textportal des Projektes
(inklusive Kommentierung und Verfassen von begleitenden Wiki-Artikeln), die
gemeinsame Konzeption und Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit sowie Ent-
wicklung und Umsetzung eines frei gewéhlten Kreativprojektes zum Text (z.B.
Video, Bildband, Frauenmagazin). Als teilnehmende Beobachterinnen und Be-
obachter fungierten zwolf Lehramtsstudierende der Universitdt Graz, die im Vor-
feld entsprechend geschult und instruiert wurden. Sie begleiteten jeweils eine
Gruppe tiber fiinf Monate hinweg in der Arbeit mit einem mittelalterlichen Text.

In vorliegendem Fall kam eine halb-offene, teil-standardisierte teilnehmende Be-
obachtung unter ,kontrolliert-natiirlichen® Versuchsbedingungen zum Einsatz.

e halb-offen: Die Jugendlichen wussten, dass sie Teil eines wissenschaftlichen
Projektes sind und wir anhand ihrer Ubersetzungen herausfinden wollten, wie
Schiilerinnen und Schiiler allgemein mit diesen Texten umgehen kénnen und
wie Texte aufbereitet werden sollen, damit sie bestmdglich fiir den Einsatz
im Unterricht geeignet sind. Sie konnten wihrend der Ubersetzungsarbeit
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auch sehen, dass die Beobachterinnen und Beobachter Markierungen und No-
tizen anfertigten. Der Grad der Beobachtung bzw. alle Forschungsinteressen
waren ihnen aber nicht bekannt.

o reil-standardisiert: Neben dem freien Beobachtungsprotokoll stand den teil-
nehmenden Beobachterinnen und Beobachtern mit den gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillten Textblattern und einem Kodierungs-
schema ein zusétzliches standardisiertes Instrument zur Verfiigung, das aller-
dings nur auf einzelne Fragestellungen anwendbar war. Die teilnehmenden
Beobachterinnen und Beobachter, die im Rahmen des Projektes ,Textcoa-
ches* genannt wurden, hatten in der Ubersetzungsphase vor sich eine Version
des mittelalterlichen Textes liegen, auf der sie zunéchst jedes Wort mit einem
farbigen Marker (griin, gelb, rot) kennzeichneten, je nachdem, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler es auf Anhieb verstanden hatten, es mit Hilfestellung ent-
schliisseln konnten oder aber gar nicht in der Lage waren, die Textstelle zu
verstehen. Zusétzlich gab es ein System aus Buchstabencodes, mit dem wei-
tere Informationen festgehalten werden konnten (z.B. WB — Warterbuch
wurde zu Hilfe genommen, V — Textstelle wurde zusatzlich laut gelesen/vor-
gelesen, S — Hinweis auf Sprachentwicklung, D — Hinweis auf dialektale Va-
rianten etc.). Dartiber hinaus hatten sie die Moglichkeit, sich wéhrend der Be-
obachtungseinheiten, die jeweils 4-6 Schulstunden betrugen, bei Bedarf mit-
tels eigener Kiirzel zusétzliche kleine Notizen zu machen. Das eigentliche
Beobachtungsprotokoll wurde auf Basis der Notizen und einiger grundlegen-
der Richtlinien und Anweisungen, die sie vorab erhalten hatten, jeweils am
Tag selbst verfasst (inkl. einer kritischen Reflexion bzw. Einschédtzung der
eigenen Beobachterrolle) und gemeinsam mit den Textbléttern zeitnah an die
Untersuchungsleiterin iibermittelt.

o feilnehmend: Die Textcoaches waren wéhrend der gesamten Projektzeit von
Februar bis Juli 2013 Teil der Gruppe, sie begleiteten ihre Schiilerinnen und
Schiiler als Gruppenleiterinnen und -leiter sowie als Vertrauenspersonen
durch alle Phasen der gemeinsamen Projektarbeit. Auch wenn sie als Studie-
rende des Unterrichtsfaches Deutsch am Ende des ersten Studienabschnittes
gegeniiber den Jugendlichen natiirlich einen Wissensvorsprung hatten, was
die Ubersetzung mittelalterlicher Texte anbelangt und sie sich im Vorfeld mit
ihrem jeweiligen Text vertraut machen konnten, waren ihre eigenen Erfah-
rungen und Wahrnehmungen wiéhrend der Textarbeit durchaus ebenso von
Interesse fiir die Untersuchung. Durch ihre Rolle in der Gruppe hatten sie zu-
dem jederzeit die Moglichkeit, gezielt steuernd einzugreifen und mussten dies
sogar tun, indem sie etwa an entsprechender Stelle Hinweise zur Entschliis-
selung des Textes gaben.

o kontrolliert-natiirlich: Die Erhebung fand in der natiirlichen Umgebung der
Schiilerinnen und Schiiler statt, nimlich an ihrer Schule, in ihrer jeweiligen
Klasse in Form einer Gruppenarbeit. Die Arbeitssituation an sich (das Uber-
setzen eines mittelalterlichen Textes und seine weitere Bearbeitung) war aber
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vom Projekt vorgegeben, also gewissermalien eine kiinstliche bzw. kontrol-
lierte.

2.3 Ergebnisse und Fazit

Als Daten lagen am Ende der Beobachtungsphase die farbig markierten Textblat-
ter inklusive Kodierungen sowie umfangreiche Protokolle und Reflexionen der
einzelnen Gruppenleiterinnen und -leiter vor, die seitens der Untersuchungsleite-
rin noch durch eigene Beobachtungen ergidnzt wurden. In der anschlieBenden
Auswertungsphase offenbarten sich zwei gro3e Mankos der Methode: der Auf-
wand und die Beobachterabhéngigkeit.

Zur personell wie zeitlich ressourcenintensiven Erhebungsphase, die nur durch
die Mitwirkung studentischer Praktikanten verwirklicht werden konnte, kam der
nicht zu unterschitzende Aufwand in der Auswertung: Neben den jeweiligen far-
big markierten Textbléttern inklusive Kodierungen und Notizen im Umfang von
zehn bis zwolf Seiten lagen aus jeder der zwolf Gruppen pro Workshop drei- bis
siebenseitige Beobachtungsprotokolle als Materialgrundlage vor. Die Zusam-
menfiihrung und Auswertung der trotz Leitfadens doch recht heterogenen Auf-
zeichnungen und Beobachtungsprotokolle konnte durch die vorab festgelegten
Kodierungen und die Méglichkeit, offene Fragen im Zuge von Einzelnachbespre-
chungen mit den Textcoaches zu kldren sowie durch Ergéinzungen der eigenen
Beobachtungen der Studienleiterin ein wenig erleichtert werden. Als praktikabel
erwies sich die Arbeit in Kleingruppen anstelle des Klassenverbandes, die sicher-
stellte, dass die Beobachterinnen und Beobachter auch wirklich alle Schiilerinnen
und Schiiler gut im Blick hatten, allerdings auch zum groen Umfang der Be-
obachtungsprotokolle beitrugen.

Die Abhédngigkeit von der Person des einzelnen Beobachtenden machte sich ge-
rade in der Teamarbeit bzw. im Vergleich der einzelnen Gruppen bemerkbar und
fiihrte trotz gemeinsamer Vorbereitung und Richtlinien mitunter zu sehr hetero-
genen Ergebnissen. Zwei von zwdlf Beobachtungen waren auf Grund massiver
Maingel in der Durchfiihrung und Protokollierung gar nicht zu verwerten, die bei-
den Beobachterinnen mussten im Laufe des Projektes ausgetauscht werden.

Trotz dieser Einschrinkungen erwies sich die Vorstudie mittels teilnehmender
Beobachtung als richtungsweisend fiir die spitere schriftliche Erhebung und
fiihrte zusétzlich zu den erwarteten Ergebnissen auch zu Erkenntnissen, die ohne
den explorativen Charakter der teilnehmenden Beobachtung wohl kaum ans Ta-
geslicht gekommen wiren: u.a. etwa, dass die Ubersetzungsarbeit und die damit
verbundenen herausfordernden Dekodierungsleistungen einen unmittelbaren Ein-
fluss auf prozedurale Ebenen der Lesekompetenz haben diirften. Das zeigte sich
vor allem deutlich in jenen Gruppen, die zu Beginn kein oder kaum Interesse an
den Gegenstinden Literatur und Mittelalter hatten, zum Teil auch zu den schwé-
cheren Schiilerinnen und Schiilern im Unterrichtsfach Deutsch zdhlten und zu Se-
mesteranfang auch kaum Vorwissensbestinde abrufen und benennen konnten.
Diese Jugendlichen entwickelten im Laufe der Entschliisselung des Textes zuneh-
mend ,need for cognition‘, das Bediirfnis nach einer kognitiven Durchdringung
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des Textes, was sich unmittelbar auf ihre Lesemotivation und in weiterer Folge
auf das Abrufen und Verkniipfen mit vorhandenen Wissensbestinden auswirkte.
Im Vergleich zu anderen Schulen, mit denen im Rahmen des Projektes gearbeitet
wurde, verliefin allen Gruppen, die mittel- und frithneuhochdeutsche Texte selbst
iibersetzt hatten, die Anschlusskommunikation (sowohl in der kreativen Ausei-
nandersetzung mit den Texten und Themen als auch in den Gespréichen der Schii-
lerinnen und Schiiler untereinander) auf deutlich hoherem Niveau. Diese Be-
obachtungen legen die Annahme nahe, dass gerade die Ubersetzungsarbeit an &l-
teren deutschen Texten, die (nicht nur) im schulischen Kontext meist bestenfalls
als notwendiges Ubel erachtet wird, viel hiufiger jedoch als Ausschlusskriterium
fiir diese Art von Literatur gilt, eine Schliisselrolle im Zusammenhang mit genu-
inen Bildungspotentialen mittelalterlicher Texte spielen konnte (vgl. Schwingha-
mmer 2015, 158ff.).

Auch wenn die teilnehmende Beobachtung ,,aufwindig und nicht von einer un-
mittelbaren ,Verwertbarkeit® der Ergebnisse gekennzeichnet [ist]* (Breidenstein
2012, 42f.) und letztlich vorweg niemand sagen kann, ,,ob und inwiefern die Ana-
lysen ,hilfreich® fiir die Praxis sein werden® (ebd., 43): Fiir das gegenstidndliche
Projekt hat sich der Einsatz der teilnehmenden Beobachtung in jedem Fall ge-
lohnt, da er es nicht nur erlaubte, die grof3e schriftliche Erhebung auf ein sicheres
Fundament zu stellen, sondern auch neue Erkenntnisse und Erfahrungswerte of-
fenbarte, die in zwei neuen Projekten miinden konnten und im Rahmen des Fort-
setzungsprojekts ,Arbeitskoffer 2.0° sowie im Zuge eines noch im Planungssta-
dion befindlichen Habilitationsprojektes (LLADT — Literarisches Lernen anhand
alterer deutscher Texte) ndher untersucht werden sollen.
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Bildimpulse und Bildfolgen

Elizitation von Sprachproduktionsdaten anhand visueller
Stimuli!

1. Vorstellung von Bildimpulsen und Bildfolgen

In diesem Beitrag stelle ich vor, wie Sprachproduktionsaufgaben mit visuellen
Stimuli (Bildimpulse und Bildfolgen?) kombiniert werden konnen, um miindliche
oder schriftliche Sprachproduktionsdaten zu elizitieren®. Solche Daten ermogli-
chen die Analyse von produktiven sprachlichen Fihigkeiten*. Dabei konzentriere
ich mich auf den Kontext der Spracherwerbs- bzw. Sprachentwicklungsforschung
(Erstsprache (L1) und Zweitsprache (L2)), in dem dieses Erhebungsverfahren
haufig verwendet wird und zur Beantwortung sehr unterschiedlicher Forschungs-
fragen zum Einsatz kommen kann (vgl. z.B. fiir L1: Berman/Slobin 1994; Boueke
et al. 1995; Augst et al. 2007; Becker-Mrotzek et al. 2014; Uhl 2015; L2 z.B.
Knapp 1997; GrieBhaber 2005; Reich/Roth 2007; Jeuk 2012; Wieler 2013; Mez-
ger/Schroeder/Simsek 2014).

Ich bedanke mich bei Andreas Bittner, Miriam Langlotz und Verena Wecker flir wert-
volle Anregungen zum Manuskript des vorliegenden Beitrags.

Als weiteres Datenerhebungsfahren, das sich bildlicher Stimuli bedient und hiufig ein-
gesetzt wird, sind auerdem Videoclips zu nennen (vgl. z.B. Dimroth 2005; 2012;
Mehlem 2010; Blaschitz 2013; Redder/Guckelsberger/Graller 2013), auf die in diesem
Beitrag allerdings nicht weiter eingegangen wird.

Bei einer Elizitation (auch: Elizitierung, aus lat.: elicere: entlocken) fordern die For-
schenden Probandinnen/Probanden gezielt zur Datenproduktion auf, vgl. ausfiihrlicher
Abschnitt 2.1).

Vgl. zu psycholinguistischen Erhebungs- und Analyseverfahren von Sprachverarbei-
tungsdaten den Uberblicksartikel von Roberts (2012) am Beispiel der Zweitspracher-
werbsforschung. Einen deutschsprachigen, einfiihrenden Sammelband mit verschiede-
nen Anwendungsbeispielen aus der Zweitspracherwerbsforschung haben jlingst
Schimke/Hopp (2018) herausgegeben.
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1.1 Funktionsweise des Einsatzes von Bildimpulsen und Bildfolgen
in Verbindung mit Sprachproduktionsaufgaben

Wie bei jeder empirischen Untersuchung steht am Anfang die Entwicklung einer
Forschungsfrage, die wiederum zur Entscheidung fiir ein Erhebungsverfahren
fiihrt, durch dessen Anwendung der/die Forschende Antworten auf seine/ihre For-
schungsfragen erwartet (vgl. Sunderland 2010). Bei dem hier zu besprechenden
Verfahren muss dazu eine aufeinander abgestimmte Kombination von Bildstimu-
lus und Sprachproduktionsaufgabe entwickelt werden, sodass die Probandin bzw.
der Proband bei der Datenerhebung die im Forschungsinteresse stehenden sprach-
lichen Strukturen am wahrscheinlichsten produziert. Bei der Datenerhebung wird
diese Kombination von Bildstimulus und Sprachproduktionsaufgabe den Proban-
dinnen und Probanden présentiert, die zur miindlichen oder schriftlichen Losung
der Aufgabe aufgefordert werden. Dabei miissen nonverbale statische visuelle
Zeichen holistisch verarbeitet und bei der Versprachlichung in eine sukzessive
lineare Struktur transformiert werden (vgl. Noth 2000, 490). Sofern nicht interak-
tionale bzw. dialogische produktive Kompetenzen untersucht werden, intervenie-
ren die Forschenden i.d.R. wéhrend der Sprachproduktion nicht weiter, d.h. die
Sprachproduktion vollzieht sich dann monologisch und erfolgt geméf der vom
Probanden/der Probandin frei gewiéhlten bzw. in Abhdngigkeit von seiner/ihrer
sprachlichen Entwicklung zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mittel.

Bei einem Bildimpuls besteht der visuelle Stimulus aus einem einzelnen Bild. Die
dazu gestellte Sprachproduktionsaufgabe kann in Abhangigkeit vom Forschungs-
interesse auf die Elizitation von kleineren sprachlichen Einheiten unterhalb der
Satzebene oder auf die Elizitation einer satziibergreifenden zusammenhéngenden
Sprachhandlung abzielen. Beispielsweise kann ein Bildimpuls dazu eingesetzt
werden, um den produktiven Wortschatz zu einem spezifischen lexikalischen
Feld oder um bestimmten Flexionsformen zu elizitieren. Wird etwa ein Wimmel-
bild mit der Sprachproduktionsaufgabe kombiniert, die Tétigkeiten der darauf ab-
gebildeten Personen zu benennen (z.B.: Was tun die Menschen auf dem Bild?),
kann der produktive Wortschatz zum verbalen Lexikon elizitiert werden (vgl. z.B.
Jeuk 2012). Ein Bildimpuls kann aber auch als Stimulus fiir satziibergreifende
zusammenhéngende Sprachhandlungen eingesetzt werden, etwa fiir Beschreibun-
gen (Beschreibe den auf dem Bild dargestellten Wasserkreislauf, vgl. z.B. Ole-
schko 2014) oder Erzdhlungen (z.B. Denk dir zu dem Bild eine Geschichte aus,
vgl. z.B. Augst et al. 2007). Der Bildimpuls muss so gestaltet bzw. gewéhlt sein,
dass er dem Forschungsinteresse entsprechenden Anlass zur Sprachproduktion
gibt.

Beim Einsatz einer Bildfolge muss die Probandin bzw. der Proband zwischen ei-
ner Abfolge von einzelnen, aber zusammenhéngenden Bildern eine Beziehung
herstellen und diese verbalisieren (vgl. z.B. Becker-Mrotzek et al. 2014 zu In-
struktionen zu einer bildlich dargestellten Kochanleitung; vgl. z.B. Boucke et al.
1995 oder Becker 2001 zu (Nach-)Erzahlungen einer Bildergeschichte). Entspre-
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chend elizitiert man mit dieser Kombination von visuellem Stimulus und Sprach-
produktionsaufgabe immer satziibergreifende zusammenhéngende Dateneinhei-
ten. Dabei konnen die Bildfolge und die Sprachproduktionsaufgabe nichtsdesto-
trotz so konstruiert sein, dass die Probandin bzw. der Proband dariiber hinaus dazu
angeregt wird, auch spezifische kleinere sprachliche Einheiten zu produzieren.
Sollen beispielsweise anhand einer bildlich dargestellten Kochanleitung Daten
gewonnen werden, die die Analyse der satziibergreifenden Sprachhandlung ,In-
struktion® ermoglichen, kann zeitgleich auflerdem der produktive Wortschatz in
diesem Feld erfasst werden, wenn auf den Bildern viele verschiedene Kochuten-
silien und Zutaten abgebildet sind, die zur erfolgreichen Bewéltigung der Sprach-
produktionsaufgabe benannt werden miissen.

1.2 Ausgangsdaten

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen bereits erahnen, dass die Kombination von
Sprachproduktionsaufgaben und Bildstimuli je nach Forschungsfrage sehr varia-
bel gestaltet werden kann. Genauso variabel sind die dadurch zu gewinnenden
Ausgangsdaten. Gemein ist solchen Verfahren, wie auch immer sie gestaltet sein
mogen, dass Probandinnen und Probanden gezielt zur Sprachproduktion aufge-
fordert werden. Solche Erhebungsverfahren werden unter dem Terminus Elizita-
tion subsummiert und in vielen Darstellungen den Datenerhebungsverfahren Be-
obachtung und Experiment gegeniibergestellt (vgl. z.B. Chaudron 2005, 764;
Mezger/Schroeder/Simsek 2014, 74f.). Je nach Erhebungsverfahren miissen die
dadurch generierten Ausgangsdaten unterschiedlich typisiert werden. Bei z.B.
teilnehmender Beobachtung erhdlt man sogenannte natiirlichsprachliche Daten
(auch: spontansprachliche Daten), weil die Daten in authentischen Kommunika-
tionssituationen ohne Lenkung bzw. ohne Kontrolle durch die Forschenden ge-
wonnen werden. Unter experimentellen Daten versteht man dagegen solche Da-
ten, die dekontextualisiert von einer authentischen Kommunikationssituation und
unter durch den Forschenden exakt kontrollierten Sprachproduktionsbedingungen
generiert werden (vgl. Schlobinski 1996, 32 oder Meindl 2011).

Bei einer Elizitation legen die Forschenden durch ihre Sprachproduktionsaufgabe
die Parameter fiir die Sprachproduktion fest und die Probandin bzw. der Proband
ist sich darliber bewusst, dass sie/er im Rahmen eines Forschungsprozesses
sprachlich handelt. Dadurch kann die Natiirlichkeit der Sprachproduktionsdaten
mafgeblich verzerrt werden (vgl. Schu 2000 und zum sog. ,Beobachter-Para-
doxon‘ Labov 1971). Deshalb stellen durch Elizitation gewonnene Daten keine
natiirlichsprachlichen Daten dar. Solange die Datenelizitation aber auch nicht im
Sprachlabor unter exakter Kontrolle aller Sprachproduktionsbedingungen erfolgt,
liegen auch keine experimentellen Daten vor. Je nachdem, wie stark die Forschen-
den die Sprachproduktion durch ihre Aufgabenstellung lenken, konnen elizitierte
Daten also mehr oder weniger natiirlich bzw. experimentell sein. Stellt man sich
die Erhebungsverfahren Beobachtung und Experiment als zwei sich gegeniiber-
liegende Endpunkte eines Kontinuums vor, sind Elizitationsverfahren auf diesem
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Kontinuum deshalb in Abhéngigkeit vom Grad der Steuerung durch die Forschen-
den entweder ndher am Pol der kaum kontrollierten beobachtenden Verfahren
oder ndher am Pol der stark kontrollierten experimentellen Verfahren anzusie-
deln. Dabei sind elizitierte Daten aufgrund der in jedem Fall gegebenen Steuerung
durch die Forschenden von spontansprachlichen Daten abzugrenzen, schlielen
jedoch experimentelle Daten ein (vgl. Abb. 1).

Elizitation

A
v

beobachtende experimentelle
Datenerhebungsverfahren Datenerhebungsverfahren

P
<«

v

Abb. 1: Elizitation auf dem Kontinuum
beobachtender und experimenteller Datenerhebungsverfahren

Inwieweit fiir das hier zu besprechende Elizitationsverfahren, bei dem Sprachpro-
duktionsaufgaben mit Bildstimuli kombiniert werden, eine mehr oder weniger
starke Lenkung vorliegt, entscheidet sich durch die Forschungsfrage und das da-
raus resultierende konkrete Design. Bei Forschungsfragen, bei denen es den For-
schenden auf eine moglichst natiirliche Sprachproduktion ankommt, wihlen sie
Bildstimuli und Sprachproduktionsaufgaben, die der Probandin bzw. dem Pro-
banden groBen Freiraum bei der Sprachproduktion geben. Dies ist dann sinnvoll
und notwendig, wenn beispielsweise eine satziibergreifende zusammenhéngende
Sprachhandlung elizitiert werden soll. Kommt es den Forschenden darauf an,
moglichst systematisch ein spezifisches Einzelphdnomen zu untersuchen, von
dem sie annechmen bzw. aus anderen Studien bereits wissen, dass es in der natiir-
lichen, nicht kontrollierten Sprachproduktion selten vorkommt, gestalten sie ihr
Forschungsdesign eher experimentell, indem sie durch die Kombination ihrer
Sprachproduktionsaufgabe und ihres Bildstimulus die Produktion der gewiinsch-
ten sprachlichen Strukturen forcieren.

Dabei kann der Kontrollgrad an zwei unterschiedlichen Stellen reguliert werden,
namlich a) durch den visuellen Stimulus und b) durch die konkrete Aufgabenstel-
lung fiir die Sprachproduktion. Bereits die Entscheidung, entweder einen Bildim-
puls oder eine Bildfolge einzusetzen, fithrt auf dem Kontinuum zwischen natiir-
lichsprachlichen und experimentellen Daten zu einer unterschiedlichen Lokalisie-
rung der zu gewinnenden Daten. Soll beispielsweise eine Erzéhlung elizitiert wer-
den und die Forschenden setzen dazu eine Bildergeschichte ein, geben sie damit
einen klar konturierten narrativen Rahmen vor, entlang dessen sich die Sprach-
produktion vollziehen soll. Zwar intervenieren die Forschenden wéhrend der
Sprachproduktion nicht weiter, dennoch lenken sie die Sprachproduktion nonver-
bal stetig durch die vorgegebene Bildfolge (vgl. Bredel 2001; Becker 2001). Ent-
scheiden sie sich dagegen fiir einen einzelnen Bildimpuls als visuellen Stimulus,
besteht ihre Lenkung lediglich durch die initiale Aufforderung, zu dem vorgeleg-
ten Bild eine Geschichte zu erzahlen und lassen damit fiir die Sprachproduktion
groferen Freiraum. So muss die Probandin bzw. der Proband bei einem Bildim-
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puls die Etablierung eines narrativen Settings, den Planbruch und das Schlussge-
schehen beispielsweise selbst entwickeln, ohne dass sie/er sich an einer Bildfolge
orientieren kann bzw. muss (vgl. Knapp 1997; Uhl 2015). Bei diesem Beispiel ist
der Kontrollgrad durch den Einsatz einer Bildfolge also hoher als durch den Ein-
satz eines einzelnen Bildimpulses.

Bezogen auf den Kontrollgrad bei der Sprachproduktionsaufgabe kommt es auf
die Spezifik der Aufgabenstellung an, mit der ebenfalls Verschiebungen der zu
gewinnenden Daten auf dem Kontinuum zwischen natiirlichsprachlichen und ex-
perimentellen Daten verbunden sind. Je spezifischer die Aufgabenstellung aus-
fallt, umso mehr nidhern sich die gewonnenen Daten auf dem Kontinuum dem
experimentellen Pol an. Gleichzeitig entscheidet sich mit der Spezifik der Aufga-
benstellung, wie wahrscheinlich die Probandin bzw. der Proband das zu untersu-
chende sprachliche Phianomen bei der Bewiltigung der kommunikativen Aufgabe
verwenden wird. Am Beispiel von Aufgabenstellungen zur Untersuchung gram-
matischer Fahigkeiten unterscheidet Purpura (2005, 110) in Anlehnung an
Loschky/Bley-Vroman (1993) drei Typen von Aufgabenstellungen, ndmlich nach
ihrer a) task-naturalness, b) task-utility und c) task-essentialness. Diese Typolo-
gie der Aufgabenstellung lésst sich auf das Kontinuum von natiirlichsprachlichen
und experimentellen Daten {ibertragen, wobei von a) bis c) der Natiirlichkeitsgrad
der zu gewinnenden Daten abnimmt. Bei einer Aufgabenstellung unter der Be-
dingung der fask-naturalness kann eine bestimmte sprachliche Struktur zwar
durch die Probandin bzw. den Probanden geduflert werden; die Verwendung der
Struktur ist aber nicht zwingend notwendig. Unter der Bedingung der task-utility
ist die Losung der Aufgabe fiir die Probandin bzw. den Probanden am einfachsten,
wenn er/sie die gewiinschte sprachliche Struktur verwendet. Allerdings ist die
Aufgabe auch ohne diese sprachliche Struktur 16sbar. Lediglich unter der Bedin-
gung der task-essentialness kann die Aufgabe nur durch die Verwendung der kon-
kreten sprachlichen Struktur (zielsprachlich) bewiltigt werden.

Die unterschiedlichen Konditionen seien an einem einfachen konstruierten Erhe-
bungsdesign zur Untersuchung von produktiven grammatischen Féhigkeiten am
Beispiel der Adjektivkomparation illustriert. Als Bildimpuls konnte Abbildung 2
eingesetzt werden. Durch die Abbildung von Figuren unterschiedlicher Korper-
grofBe ist ein bildlicher Stimulus gegeben, der Anlass zur Verwendung der Adjek-
tive klein bzw. grof3 in unterschiedlichen Komparationsstufen gibt.

nHie

Abb. 2: Bildimpuls zur Generierung von Daten zur Adjektivkomparation
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Fiir die unterschiedlichen Konditionen der Aufgabenstellung sei nachfolgend je-
weils eine entsprechende Sprachproduktionsaufgabe angefiihrt:

a. Beschreibe die auf dem Bild abgebildete Familie.

b. Beschreibe die Familienmitglieder auf dem Bild im Hinblick auf ihre Koérper-
grofle.

c. Beschreibe zuerst die auf dem Bild abgebildeten Familienmitglieder im Hin-
blick auf ihre Korpergrofle und beschreibe dann die Korpergrofien aller Fa-
milienmitglieder im Vergleich zueinander.

Durch die Aufgabenstellung a. besteht keine Notwendigkeit, komparierende Ad-
jektive zu verwenden. Die Familie kdnnte beispielsweise dadurch beschrieben
werden, dass die Anzahl der Personen oder die Bezeichnungen fiir die Familien-
mitglieder genannt werden. Durch Aufgabenstellungen wie b. und c. wird dage-
gen die Verwendung von komparierenden Adjektiven angeregt (in Aufgabenstel-
lung b.) bzw. ist ihre Verwendung notwendig (in Aufgabenstellung c.). In glei-
chem Mafle wie die Kontrolle der Sprachproduktion der Probandin bzw. des Pro-
banden durch die zunehmende Spezifizierung der Aufgabenstellung von a. bis c.
zunimmt, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Probandin bzw. der Proband
komparierende Adjektive verwendet und die Forschenden somit solche Aus-
gangsdaten erhalten, die ihrem Forschungsinteresse entsprechen.

Die bisher besprochenen Anwendungsbeispiele zeigen, dass durch den Einsatz
von Bildstimuli in Kombination mit Sprachproduktionsaufgaben bezogen auf ih-
ren natiirlichen bzw. experimentellen Charakter sehr unterschiedliche Ausgangs-
daten generiert werden konnen. Die Variabilitdt der Ausgangsdaten trifft auch auf
die Analysemdglichkeiten zu, die sie eréffnen, da mit diesem Verfahren Aus-
gangsdaten generiert werden kdnnen, anhand derer alle produktiven sprachlichen
Kompetenzen untersucht werden kdnnen. Legt man beispielsweise den Referenz-
rahmen zu sprachlichen Basisqualifikationen nach Ehlich et al. (2008) zugrunde,
in dem sprachliche Fahigkeiten in phonische, pragmatische, lexikalisch-semanti-
sche, morphologisch-syntaktische, diskursive und literale Féhigkeiten unterschie-
den werden, sind fiir all diese Ebenen Erhebungsdesigns vorstellbar, die auf die
Elizitation entsprechender Ausgangsdaten abzielen. Sollen phonische bzw. ortho-
graphische Fahigkeiten untersucht werden, sind die Forschenden natiirlich an das
Medium der Miindlichkeit bzw. Schriftlichkeit gebunden.

In der Tabelle 1 habe ich beispielhaft einige Studien bzw. Sprachstandsdiagnose-
verfahren aus der Spracherwerbs- und Sprachentwicklungsforschung angefiihrt,
in denen Sprachproduktionsaufgaben in Kombination mit Bildstimuli zum Ein-
satz kommen. Aus der dritten Spalte der Tabelle geht hervor, dass jeweils unter-
schiedliche der genannten produktiven sprachlichen Fahigkeiten im Fokus stehen.
Im Feld der Sprachdiagnostik werden beispielsweise hdufig mehrere Bereiche
analysiert (vgl. z.B. GrieBhaber 2005; 2009; 2012; Reich/Roth 2007;
Reich/Roth/Déll 2009). In Studien, in denen die Sprachentwicklung hinsichtlich
des Ausbaus literaler bzw. diskursiver Fahigkeiten untersucht wird, kommen Bil-
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dimpulse bzw. Bildfolgen hdufig zur Ermittlung von Diskurs- bzw. Textmuster-
wissen zum Einsatz (vgl. z.B. Berman/Slobin 1994; Boueke et al. 1995; Knapp
1997; Weinhold 2000; Becker 2001; Augst et al. 2007; Dannerer 2012; Becker-
Mrotzek et al. 2014; Oleschko 2014; Uhl 2015).°> Den Erwerb pragmatischer bzw.
diskursiv-interaktionaler Kompetenzen haben z.B. verschiedene Forschungsar-
beiten zum Gegenstand, in denen Bilderbiicher als Sprachproduktionsstimuli ein-
gesetzt werden (vgl. z.B. Wieler 2013 oder den Forschungsbericht von Preuf3er
2015 aus didaktischer Perspektive).

Studie eingesetzter untersuchte sprachliche Kom- | miindl./ | L1/
Bildstimulus petenz schriftl. | L2

Berman/ Bildfolge diskursive narrative Kompetenz | miindl. | L1
Slobin 1994 (Bildergesch.)
Boueke et al. | Bildfolge diskursive narrative Kompetenz | miindl. | L1
1995 (Bildergesch.)
Becker Bildfolge diskursive narrative Kompetenz | miindl. | L1
2001 (Bildergesch.)
Reich/Roth Bildfolge phonische, lexikalisch-semanti- | miindl. | L2
2007 (Bildergesch.) | sche, morphologisch-syntakti-

sche, diskursive narrative, prag-

matische Kompetenz
GrieBhaber Bildimpuls lexikalisch-semantische, mor- | miindl. | L2
2005 phologisch-syntaktische Kompe-

tenz
Jeuk Bildimpuls lexikalisch-semantische Kompe- | miindl. | L2
2012 (Wimmelbild) | tenz
Dannerer Bildfolge diskursive narrative miindl./ | L1/
2012 (Bildergesch.) Kompetenz schriftl. | L2
Wieler Bildfolge narrative diskursive und literale | miindl./ | L2
2013 (Bilderbuch) sowie interaktionale Kompetenz | schriftl.
Weinhold Bildimpuls literale Kompetenz von | schriftl. | L1
2000 Schreibnovizen
Augst et al. | Bildimpuls literale narrative Kompetenz schriftl. | L1
2007
Uhl Bildimpulse morphologisch-syntaktische schriftl. | L1
2015 (Tempusgebrauch), literale nar-

rative Kompetenz
Becker- Bildfolge literale instruktive Kompetenz | schriftl. | L1
Mrotzek et al. | (Instruktions- (Kochanleitungen)
2014 illustrationen)
Knapp Bildimpuls literale narrative Kompetenz schriftl. | L2
1997

Diese Studien schlieBen aber auch die Untersuchung von sprachlichen Mitteln bzw.
Strukturen unterhalb der Satzebene ein, die spezifisch fiir bestimmte Diskurs- bzw.

Textsorten sind.
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Ballis Bildimpuls literale narrative Kompetenz | schriftl. | L2
2008 (textmusterspezifische Wendun-

gen in Mérchen)
GrieBhaber Bildimpuls lexikalisch-semantische, — mor- | schriftl. | L2
2009 phologisch-syntaktische, literale

narrative Kompetenz
Reich/Roth/ Bildfolge lexikalisch-semantische, — mor- | schriftl. | L1/
Doll (Instruktions- phologisch-syntaktische, literale L2
2009 illustrationen) | instruktive, pragmatische Kom-

petenz (Bauanleitung zu einem

Bumerang)
Oleschko Bildimpuls deskriptive literale Kompetenz schriftl. | L2
2014

Tab. 1: Beispiele fiir untersuchte sprachliche produktive Kompetenzen beim Einsatz
von Sprachproduktionsaufgaben in Kombination mit Bildstimuli

Bis auf Jeuk (2012) zielen alle der angefiihrten Studien darauf ab, Daten zu elizi-
tieren, die die Analyse satziibergreifender zusammenhéngender Sprachhandlun-
gen erlauben ((Nach-)Erzdhlung, Instruktion, Beschreibung). Bezogen auf den
Kontrollgrad durch das Forschungsdesign sind die darin vorzufindenden Sprach-
produktionsaufgaben deshalb der Kondition der fask-naturalness zazuordnen. Sie
geben Beispiele fiir gering lenkende Sprachproduktionsaufgaben, die zum Ziel
haben, eher natiirlichsprachliche Daten zu generieren (vgl. z.B. Augst et al. 2007,
46: ,,Denk dir zu diesem Bild eine interessante Geschichte aus und schreibe sie
fiir das Geschichtenbuch auf* oder Reich/Roth/D6ll 2009, 232: ,,Sende uns |...]
als Arbeitsprobe einen Artikel, in dem erklért wird, wie der Bumerang Triton IV
gebaut wird. Der Artikel muss ohne Abbildungen versténdlich sein.”). Ein Bei-
spiel fiir ein Erhebungsdesign, das den Konditionen der task-utility bzw. der task-
essentialness entspricht, gebe ich im zweiten Teil dieses Beitrags, in dem ich im
Rahmen einer Zweitspracherwerbsstudie von mir entwickelte Kombinationen
von Sprachproduktionsaufgaben und Bildimpulsen im Detail vorstelle.

1.3  Vorteile und Nachteile des Einsatzes von Bildimpulsen und
Bildfolgen in Verbindung mit Sprachproduktionsaufgaben

Vorteile

Variabilitit des Erhebungsdesigns: Ein grofler Vorteil dieses Verfahrens liegt da-
rin, dass die Bildimpulse und Bildfolgen sowie die dazu gehorigen Sprachproduk-
tionsaufgaben je nach Forschungsinteresse variabel gestaltet werden konnen und
die miindlichen oder schriftlichen Ausgangsdaten dadurch die Analyse verschie-
dener produktiver sprachlicher Fahigkeiten ermoglichen.

Voraussetzungen der Probandinnen und Probanden: Zum Einsatz dieses Erhe-
bungsverfahrens miissen bezogen auf die Probandinnen und Probanden wenige
Voraussetzungen gegeben sein. Zu diesen zédhlen eine so weit fortgeschrittene
kognitive Entwicklung, dass die Aufgabenstellung verstanden und geldst werden
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kann, sowie ein Minimum an Sprachkompetenz in der jeweiligen zu untersuchen-
den Teilkompetenz. Z.B. werden Grundschulkinder der ersten Klasse mangels
Schriftkompetenz kaum eine Erzéhlung selbst aufschreiben konnen oder Ler-
nende des Deutschen als Fremdsprache im initialen Stadium ihres Fremdsprach-
erwerbs noch nicht {liber ausreichende sprachliche Mittel verfiigen, um eine In-
struktion verbalisieren zu konnen.

Aufwand: Das Erhebungsverfahren ist organisatorisch, zeitlich, materiell bzw.
technisch unaufwindig, sofern damit schriftsprachliche Daten erhoben werden.
Eine Textelizitation ldsst sich im schulischen Kontext beispielsweise im Klassen-
verband durchfiihren. Benétigt werden dafiir lediglich die vervielfiltigten Bild-
stimuli und Schreibproduktionsaufgaben sowie Schreibwerkzeug. Innerhalb eines
kurzen Zeitraums konnen Texte von einer Vielzahl von Probandinnen und Pro-
banden erhoben werden. Bei miindlichen Elizitationen steigt der Aufwand: Es
wird ein Aufnahmegerit benotigt, fiir die Aufbereitung der Daten sind Transkrip-
tionskenntnisse, ggf. eine Transkriptionssoftware, notwendig. Auflerdem muss
dafiir mehr Zeit eingeplant werden, da jede Probandin bzw. jeder Proband bei der
Sprachproduktion einzeln aufgezeichnet werden muss und die Daten durch die
Transkription zeitaufwindig aufzubereiten sind.

Nachteile

Fehlende Evidenz: In Abhingigkeit von der Motivation der Probandinnen und
Probanden oder der zur Verfiigung stehenden Zeit, die Sprachproduktionsaufgabe
zu 16sen, kann sowohl die Datenqualitét als auch die -quantitét sehr unterschied-
lich ausfallen. Fiir bestimmte, im Forschungsinteresse stehende sprachliche
Strukturen sind mdglicherweise keine Belege vorzufinden. Die Wahrscheinlich-
keit, dass spezifische sprachliche Strukturen nicht enthalten sind, steigt aulerdem
mit abnehmendem Lenkungsgrad bei der Sprachproduktionsaufgabe, d.h. mit zu-
nehmender Natiirlichkeit der generierten Ausgangsdaten. Bei fehlender Evidenz
darf aber nicht geschlossen werden, dass die Probandin bzw. der Proband diese
Strukturen nicht beherrscht, weil es genauso gut sein kann, dass er/sie sie bei der
Losung der Aufgabe lediglich nicht verwendet hat.

Zur Beachtung beim Einsatz von Bildergeschichten zur Untersuchung narrativer
Féhigkeiten: Fix (2006, 96) kritisiert zum Einsatz von Bildergeschichten bei-
spielsweise, dass es sich bei deren Verschriftlichung um eine rein schulische
Textsorte handele, durch die nur auf diese Sprachproduktionsaufgabe bezogene
narrative Féhigkeiten ermittelt werden konnen. In Becker (2001), Bredel (2001)
oder Knapp (2001) wird diesen Kritikpunkt betreffend aus methodischer Sicht
ausfiihrlich reflektiert, welchen Einfluss das Erhebungsdesign bzw. die Sprach-
produktionsaufgabe auf die (kognitive) Erzéhlkonzeption der Probandin bzw. des
Probanden nimmt. Hauptsdchlich wird kritisiert, dass bei Bildergeschichten die
einzelnen Bilder beschrieben werden und nicht eine Geschichte erzdhlt wird und
die Probandinnen und Probanden somit eine andere Sprachhandlung als die zu
untersuchende ausfiihren.
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1.4 Literaturempfehlungen

Die in Tabelle 1 angefiihrten Studien seien der Lektiire empfohlen, um sich einen
Uberblick zu verschaffen, auf welch vielfiltige Weise Sprachproduktionsaufga-
ben mit visuellen Stimuli kombiniert werden kdnnen. Hervorheben méochte ich
zwei Titel

Berman/Slobin (1994).: Relating Events In Narrative: A Crosslinguistic Develop-
mental Study.

Zum Einsatz von Bildergeschichten sei besonders auf Berman und Slobin (1994)
verwiesen. In diesem Band steht der Erwerb narrativer miindlicher Fahigkeiten
aus kontrastiv-linguistischer Perspektive im Fokus. Darin enthalten sind Einzel-
studien zum Erzéhlerwerb von Probandinnen und Probanden mit unterschiedli-
chen L1, wobei die Daten aller Einzelstudien anhand der gleichen Bilderge-
schichte elizitiert wurden. Dabei handelt es sich um die Bildergeschichte ,,Frog,
where are you?* (Mayer 1969), die in der Erzdhlforschung eine gewisse Berithmt-
heit erlangt hat.

Augst et al. (2007): Text-Sorten-Kompetenz.

Zur Elizitation von schriftlichen Sprachproduktionsdaten anhand eines Bildim-
pulses mochte ich die Studie von Augst et al. (2007) hervorheben, da es sich hier
zum einen um eine echte Langsschnittstudie zum Ausbau narrativer Fahigkeiten
im Grundschulalter handelt (L1 Deutsch). Zum anderen wird in dieser Studie der
Zusammenhang zwischen der Entwicklung grammatischer und der Entwicklung
textmusterspezifischer Fahigkeiten untersucht.
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2. Elizitation von Sprachproduktionsdaten anhand von
Bildimpulsen am Beispiel einer Zweitspracherwerbsstudie

In Binanzer (2017) habe ich den Erwerb des deutschen Genussystems durch ins-
gesamt 195 Grundschulkinder (2.-4. Klasse) untersucht, wovon 136 Kinder
Deutsch als L2 und Tiirkisch oder Russisch als L1 sprachen. Zur Untersuchung
des Genuserwerbs habe ich in zwei Teilstudien zwei unterschiedliche Datentypen
elizitiert, wovon eine Studie auf zu Bildimpulsen schriftlich elizitierten Sprach-
produktionsdaten basiert.

In Abschnitt 2.1 skizziere ich zunéchst die Forschungsfrage meiner Untersu-
chung, in Abschnitt 2.2 die Vorannahmen, die ich zum Erwerb des deutschen Ge-
nussystems hatte, und in Abschnitt 2.3 die Erhebungsdesigns von Vorgéngerstu-
dien. Von diesen drei Aspekten ausgehend habe ich fiir meine eigene Untersu-
chung entschieden, mit zwei unterschiedlichen Elizitationsverfahren zu arbeiten,
deren Daten ich trianguliert habe.® In Abschnitt 2.4 stelle ich von den beiden von
mir verwendeten Elizitationsverfahren das Textelizitationsverfahren vor, wofir
ich vier verschiedene Bildimpulse mit unterschiedlichen Sprachproduktionsauf-
gaben (Erzihlung, Beschreibung) miteinander kombiniert habe.” AbschlieBend
reflektiere ich die durch die Textelizitation erzielten Ergebnisse meiner Studie
(2.5).

2.1 Forschungsfrage

Der Erwerb der Kategorie Genus durch Lernende des Deutschen als Zweit- und
Fremdsprache wurde bisher vornehmlich unter der Perspektive untersucht, wie
Genus als Klassifikationskategorie erworben wird, d.h. wie sich L2-Lernende die
Genusklassenzugehorigkeit eines deutschen Nomens zu einer der drei Genusklas-
sen Maskulinum, Femininum und Neutrum erschlieen (z.B. der, die oder das
Wiese?). Da die drei deutschen Genera Maskulinum, Femininum und Neutrum
durch multiple, miteinander konkurrierende und dabei mehr oder minder valide
formale (phonologische und morphologische) und semantische nominale Merk-
male indiziert werden (vgl. Kopcke 1982; Kopcke/Zubin 2009), gilt der Erwerb
der deutschen Genusklassifikation als komplexe Erwerbsaufgabe (vgl. z.B. We-
gener 1995; Menzel 2004; Kostyuk 2005; Marouani 2006; Jeuk 2008; Spin-
ner/Juffs 2008; Dieser 2009; Montanari 2010; Ruberg 2013). Im Zentrum der hier
angefithrten Genuserwerbsstudien stand entsprechend die Frage, in welcher Rei-
henfolge die o.g. formalen und semantischen Merkmale als Indikatoren fiir die
Genusklassenzugehorigkeit erworben werden. Zur empirischen Untersuchung

¢ Bei einer Datentriangulation werden zur Untersuchung eines Phiinomens unterschied-

liche Datenerhebungsmethoden eingesetzt, wodurch unterschiedliche Datentypen ge-
neriert und die Ergebnisse aufeinander bezogen werden konnen. Vorhandene Schwi-
chen der unterschiedlichen Datentypen konnen dadurch ggf. kompensiert werden (vgl.
ausfiihrlicher zu Triangulation z.B. Flick (2011) oder im Uberblick Aguado (2014)).
Neben den Textelizitationsverfahren kam auflerdem ein Multiple Choice-Verfahren
experimentellen Charakters zum Einsatz.
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dieser Frage wurden in diesen Studien vornehmlich die Verwendungen von Defi-
nitartikeln analysiert, weil die Wahl des Definitartikels Aufschluss iiber die Ge-
nuszuweisungsstrategien von Lernenden gibt.

In meiner Untersuchung verlagerte ich entgegen dieser géngigen Herangehens-
weise die Perspektive auf den Genuserwerb, indem ich postulierte, dass Genuser-
werb zundchst Kongruenzerwerb ist. Diese Verlagerung des Blickwinkels war
durch die auf funktionalistischen Spracherwerbsmodellen basierende Pramisse
motiviert, dass Lernende im Erwerbsprozess sprachliche Formen und Strukturen
hinsichtlich ihrer kommunikativen Funktionen interpretieren. Daraus resultierte
fiir meine Studie, die Funktion des Lerngegenstandes, also der Kategorie Genus,
als begriindenden Ausgangspunkt zu wihlen. Diese Funktion manifestiert sich
darin, als Kongruenzkategorie zwischen sprachlichen Einheiten eindeutige Refe-
renzbeziige herzustellen (,reference tracking‘, Corbett 1991, 322). Die Grundan-
nahme meiner Studie war deshalb, dass Genuserwerb v.a. Kongruenzerwerb ist,
der den Klassifikationserwerb impliziert bzw. nach sich zieht.

Ich untersuchte deshalb nicht nur die Verwendung von Definitartikeln, sondern
auch die Verwendung anderer sprachlicher Einheiten, die im Deutschen nach Ge-
nus flektiert werden. Diese sprachlichen Einheiten bezeichne ich nachfolgend in
der Terminologie von Corbett (1979; 1991; 2006) als genussensitive ,Targets
(,Ziele®). Sie werden so bezeichnet, weil das Genusmerkmal eines Nomens auf
sie iibertragen werden muss® und an ihnen die auf Genus basierende Kongruenz
zwischen zwei sprachlichen Einheiten sichtbar wird. Zu den von mir untersuchten
genussensitiven Targets zdhlen neben Definitartikeln auch attributive Adjektive,
Relativ- und Personalpronomen (der — schon-er — der — er; die — schon-e — die —
sie; das — schon-es — das — es).

2.2  Vorannahmen

Fiir den Erwerb von Genuskongruenz formulierte ich zwei zentrale Hypothesen:

a) Semantische Kongruenz wird vor formal-grammatischer Genuskongruenz er-
worben.

b) Targets mit enger morphosyntaktischer Bindung zum kongruenzauslésenden
Nomen werden vor Targets mit geringerer morphosyntaktischer Bindung for-
mal-grammatisch genuskongruent markiert (Artikel > attributives Adjektiv >
Relativpronomen > Possessiv-, Personalpronomen).

Diese Vorannahmen seinen nachfolgend erldutert. Verschiedene Vorgingerstu-
dien zum Genuserwerb durch kindliche Lernende des Deutschen als Zweitsprache
haben gezeigt, dass ab dem Grundschulalter semantische Merkmale als Indikato-
ren fiir die Genusklassenzugehorigkeit vor formalen Merkmalen erworben wer-

8 Eine Genusmarkierung kann auch durch ,,ein Bezugsnomen im Lexikon, ein mit einem

lexikalischen Feld verbundenes Merkmal oder auch ein vom Lexikon unabhingiges
pragmatisches Moment* (Kopcke/Zubin 2009, 140) ausgelost werden. Vgl. ausfiihrli-
cher auch Abschnitt 2.2 oder Corbett (1991; 2006).
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den (vgl. Wegener 1995; Bast 2003) und dass Personalpronomen die ersten Tar-
gets sind, die auf systematische Formverwendungen schlieen lassen, die auf se-
mantischen Merkmalen von Referenznomen basieren. So zeigen diese Studien,
dass kindliche L2-Lernende die Personalpronomen er und sie dazu verwenden,
um auf médnnliche bzw. weibliche Personenbezeichnungen zu referieren, wéihrend
sie mit dem Personalpronomen es auf unbelebte Objekte referieren. In dieser
Phase beriicksichtigen die Lernenden das formal-grammatische Genus der No-
men noch nicht (z.B. Mddchenn — sier, Eisenbahnr — esn), sondern richten sich in
ihrer Formenwahl nach ihren semantischen Merkmalen (Mddchen|iweiblich] —
Sief+weiblich]; Eisenbahnp veleb — €S belebt])-

Von dieser Formverwendung im pronominalen Bereich ausgehend sollten die
Lernenden, so meine Annahme, auch die anderen genussensitiven Targets seman-
tisieren, die Formiibereinstimmungen aufweisen, um ein konsistentes, semanti-
sches Kongruenzsystem zu etablieren (fiir [+méannlich]: er — der — schon-er; fiir
[+weiblich]: sie — die — schon-e; fiir [-belebt]: es — das — schon-es). Mit zuneh-
mender Zweitsprachkompetenz bzw. fortschreitendem Zweitspracherwerb sollte
dieses semantisch basierte System in einer nichsten Erwerbsphase desemantisiert
bzw. grammatikalisiert werden. In Anlehnung an die Agreement Hierarchy
(,Kongruenzhierarchie‘) von Corbett (vgl. 1979; 1991; 2006) habe ich dabei an-
genommen, dass sich formal-grammatische Genuskongruenz vom Artikel ausge-
hend {iber die anderen Targets entfaltet: Zunidchst werden morphosyntaktisch eng
an das Bezugsnomen gebundene Targets (Artikel, attributives Adjektiv), danach
weniger eng gebundene Targets (Relativ-, Personalpronomen) formal-gramma-
tisch genuskongruent markiert. Demnach sollte sich beispielsweise zeigen, dass
die Kinder in der ersten Grammatikalisierungsphase im Kontext eines Nomens
wie Mddchen nominalgruppenintern damit beginnen, Artikel und Adjektive for-
mal-grammatisch zu verwenden (das Mddchen, ein schones Mddchen), zeitgleich
nominalgruppenextern aber noch semantisch motivierte Formen wahlen (das
Mddchen — sie). Erst darauffolgend — wiederum mit zunehmender Zweitsprach-
kompetenz bzw. fortschreitendem Zweitspracherwerb — sollte das gesamte Kon-
gruenzsystem desemantisiert und an allen Targets unabhédngig von ihrer morpho-
syntaktischen Bindung an das Nomen formal-grammatische Genuskongruenz
markiert werden (das Mddchen — es).

2.3 Erhebungsverfahren und Ausgangsdaten von
Vorgingerstudien

Zur Untersuchung des Genuserwerbs wurden sowohl natiirlichsprachliche als
auch experimentelle Datenkorpora erhoben und ausgewertet. Natiirlichsprachli-
che Korpora wurden z.B. in informellen Spiel-, Vorlese- oder Gesprachssituatio-
nen aufgezeichnet (vgl. Spinner/Juffs 2008; Montanari 2010; Ruberg 2013), die
dann im Hinblick auf die darin vorkommenden genussensitiven Targets ausge-
wertet wurden. Systematisch erhobene Datenkorpora zum Genuserwerb fuflen
hiufig auf experimentellen Genuszuweisungstests, bei denen die Probandinnen
und Probanden gebeten werden, Kunstwortern einen Definitartikel (der, die oder
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das Troch?) zuzuweisen,’ der Aufschluss iiber Genuszuweisungsstrategien gibt
(vgl. z.B. Mills 1986; Wegener 1995; Marouani 2006; Dieser 2009; Ruberg
2013). Mit diesem Verfahren konnte gezielt iiberpriift werden, welche Rolle den
formalen und semantischen Merkmalen von Nomen bei der Genuszuweisung zu-
kommt.

Mit den jeweiligen Datentypen sind Vor- und Nachteile verbunden. Als nachteilig
ist fiir nattirlichsprachliche Korpora die fehlende Evidenz zu bestimmten genus-
sensitiven Targets (attributive Adjektive oder Relativpronomen) bzw. zu Nomen
mit bestimmten semantischen oder formalen Merkmalen zu bewerten. Bei echten
Nomen, insbesondere bei hochfrequenten, konnte aulerdem auch nicht ausge-
schlossen werden, dass die Artikelworter lediglich holistisch mit den Nomen ge-
speichert wurden und somit keinen Aufschluss iiber etwaige Genuszuweisungs-
strategien geben. Bei experimentellen Kunstworterdaten wurde auf Grund der
kiinstlichen Sprachproduktionsbedingungen dagegen die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse immer wieder in Frage gestellt. Zudem wurden dabei meistens nur
Definitartikel und keine anderen genussensitiven Targets elizitiert.

Zum Ausgleich dieser mit den Datentypen einhergehenden Vor- und Nachteile
habe ich mich zur Beantwortung meiner Forschungsfragen deshalb fiir eine Me-
thoden- und Datentriangulation entschieden. Durch den Einsatz eines experimen-
tellen Verfahrens konnte ich gezielt alle von mir angenommenen Einflussfaktoren
iiberpriifen. In diesem Testverfahren waren die Kinder dazu aufgefordert, zwi-
schen vorgegebenen Targets (Indefinit- und Definitartikel, attributive Adjektive,
Relativ- und Personalpronomen) im Kontext verschiedener Nomen mit unter-
schiedlichen semantischen und formalen Merkmalen die zum Nomen kongruen-
ten Formen (Maskulinum, Femininum, Neutrum) zu wéhlen. Zum anderen erhielt
ich durch ein gemiBigt kontrolliertes Verfahren, die Textelizitation mittels Bil-
dimpulsen, auch weitgehend natiirlichsprachliche Sprachproduktionsdaten, die
ich mit den Daten des experimentellen Designs vergleichen konnte. Nachfolgend
stelle ich das letztgenannte Verfahren vor.

Die in solchen Testverfahren eingesetzten Kunstwdrter entsprechen phonotaktisch der
Struktur realer deutscher Nomen und werden mit den nominalen Merkmalen, die pho-
nologische oder morphologische Hinweise auf die Genusklassenzugehorigkeit des No-
mens geben, versehen. Beispiele aus Wegener (1995, 17): Troch: formales Merkmal:
monosyllabisch; erwartete Genuszuweisung: Maskulinum; Muhre: formales Merkmal:
Auslaut auf Schwa: erwartete Genuszuweisung: Femininum; vgl. auch schon
Kopcke/Zubin (1983). Bei der Konstruktion der Kunstworter muss darauf geachtet
werden, dass die Artikelformen nicht in Analogie zu realen Nomen gewéhlt werden
konnen.
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2.4 Die Bildimpuls-Studie

Das weniger stark lenkende Datenerhebungsverfahren zur Elizitation von Sprach-
produktionsdaten stellte die freie Textproduktion zu Bildimpulsen dar. Mit die-
sem Erhebungsverfahren habe ich Daten generiert, die Aufschluss dariiber gaben,
wie welche genussensitiven Targets in der freien, schriftlichen satziibergreifenden
Sprachproduktion verwendet werden (im Gegensatz zur Verwendung der Targets
im experimentellen Design).

Bei der Konzeption des Erhebungsdesigns bestand die erste Aufgabe darin, ge-
eignete Nomen auszuwéhlen, in deren Kontext die zu untersuchenden genussen-
sitiven Targets verwendet werden sollten. Zum einen mussten die Nomen nach
den drei Genera Maskulinum, Femininum und Neutrum variiert werden, um tiber
den Erwerb aller drei Genusparadigmen Aussagen treffen zu konnen. Zum ande-
ren mussten die Nomen verschiedene semantische und formale Merkmale auf-
weisen, um herausfinden zu kénnen, welche Rolle diesen Merkmale beim Kon-
gruenzerwerb zukommt. Nur so konnte iiberpriift werden, ob Kongruenz zuerst
bei solchen Nomen hergestellt wird, bei denen genussensitive Targets auf seman-
tischer Basis miteinander verkniipft werden kdnnen, und ob formal-grammatische
Genuskongruenz erst darauf folgend erworben wird. Diesen Kriterien entspre-
chend wurden aus den Bereichen Personen-, Tier-, Spielzeug- und Mobelbezeich-
nungen fiir die Bildimpuls-Studie insgesamt elf Nomen ausgewihlt. Diese sind
unter Angabe ihrer semantischen und formalen Merkmale der Tabelle 2 zu ent-
nehmen.

semantische Merkmale Testitem formale Merkmale
Vater m X-er
[+belebt]/ Hundwm Kinonosyllabisch
[+ménnlich]/ Mutter ¢ X-er
[+weiblich] Katze v X-e
Babyn -
Drachen v X-en
Schrankwm Kinonosyllabisch
[belebt] Tafel ¢ X-el
Eisenbahn ¥ Kimonosyllabisch
Regaln X-al
Schiff~ Xmonosyllabisch

Tab. 2: Testitems in den Sprachproduktionsaufgaben

Die zweite konzeptionelle Anforderung bestand darin, die Sprachproduktionsauf-
gabe zu formulieren und dadurch die Textsorte bzw. die Sprachhandlung der Pro-
bandinnen und Probanden festzulegen. Dabei entschied ich mich fiir zwei unter-
schiedliche Textsorten, da ich einerseits narrative Texte (Erzdahlungen), anderer-
seits deskriptive Texte (Beschreibungen) erhoben habe. Warum ich zwei Texts-
orten elizitiert habe, erldutere ich nachfolgend bei der detaillierten Beschreibung
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der einzelnen Bildimpulse und Sprachproduktionsaufgaben. Unabhéngig von der
Textsorte beinhalteten die Schreibaufgaben (z.T. auch die Bildiiberschrift) die
0.g. Nomen. Damit stellte ich sicher, dass die Kinder in ihren Texten tatséchlich
diese Nomen und nicht etwa Synonyme verwendeten.

a) Narrative Texte

Auf dem ersten Bildimpuls mit dem Titel ,,Hund und Katze* waren die beiden
Tiere freundschaftlich aneinandergeschmiegt abgebildet. Die Kinder waren dazu
aufgefordert, folgende Schreibaufgabe zu 16sen: ,,Schau dir das Bild an. Was ist
passiert? Warum verstehen sich Hund und Katze plotzlich so gut? Schreibe eine
Geschichte!*

Der zweite Bildimpuls mit dem Titel ,,Eine schlaflose Nacht* zeigte ein Eltern-
paar mit einem schreienden Baby. Der Schreibauftrag lautete, eine Geschichte zu
erzéhlen, aus der hervorgeht, warum das Baby nicht schlafen kann und was Vater
und Mutter dagegen unternehmen.

Beide Bildimpulse wiesen also kombiniert mit der Sprachproduktionsaufgabe Er-
zdhlwiirdigkeit auf, weil durch sie eine Exposition, eine Komplikation und eine
Auflosung eines narrativen Geschehens entwickelt werden konnte (vgl. Quasthoff
1980). Dadurch sollte gewéhrleistet werden, dass die Kinder satziibergreifende
Sprachproduktionsdaten produzierten, in denen potentiell verschiedene genussen-
sitive Targets verwendet werden konnten.

b) Deskriptive Texte

Die Texte, die zu den Nomen mit dem semantischen Merkmal [-belebt] (Schrank,
Tafel und Regal; Drachen, Eisenbahn und Schiff) verfasst werden sollten, muss-
ten deshalb deskriptiv sein, weil es zu vermeiden galt, dass die Kinder die Mobel-
stiicke und Spielzeuge als belebte Handlungstréger interpretierten. Wéren die
Kinder dazu aufgefordert worden, zu diesen Gegenstinden eine Geschichte zu
erzdhlen, hitten sie die Gegenstinde moglicherweise animiert und ihnen somit
die gleichen semantischen Merkmale angedichtet, die die Nomen aufweisen, mit
denen sie verglichen werden sollten ([+belebt], [+méannlich], [+weiblich]).

Bei beiden Bildimpulsen, auf denen die Mobelstiicke und Spielzeuge abgebildet
waren (ein Klassenzimmer und ein Kinderzimmer), sollten diese deshalb hinsicht-
lich ihrer Eigenschaften bzw. Funktionen (Farbe, Grofle, Position im Bild, Ver-
wendung) beschrieben werden. Zur Beschreibung der Mdbelstiicke erhielten die
Kinder folgenden Schreibauftrag: ,,Schau dir das Bild an. Beschreibe die drei rot
eingekreisten Gegenstiande (7afel, Regal, Schrank) ganz genau. Wo sind sie im
Klassenzimmer? Wie sehen sie aus? Welche Farben haben sie? Wozu brauchen
wir diese Gegenstiande im Klassenzimmer?“. Diese Reihe an Beschreibungsauf-
gaben sollte sicherstellen, dass auch bei diesen Bildimpulsen satziibergreifende
sprachliche Einheiten elizitiert werden konnten. Zu den Spielzeugen war der
Schreibauftrag identisch.

Unabhéngig von der Textsorte kann fiir beide Textproduktionsaufgaben festge-
halten werden, dass die Probandinnen und Probanden durch die Elizitation von
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Texten, in denen vorgegebene Nomen verwendet werden mussten, dazu gezwun-
gen waren, im Kontext dieser Nomen genussensitive Targets zu gebrauchen. Al-
lerdings ergibt sich in der freien Textproduktion nicht fiir alle Targets die gleiche
Verwendungsnotwendigkeit. Die einzigen Targets, fiir die die Kondition der task-
essentialness gegeben war, stellten die Artikelworter dar, da die Nomen funktio-
nal-pragmatisch als Textreferenten determiniert werden mussten. Dadurch, dass
es sich um die Elizitation satziibergreifender Sprachproduktionsdaten handelte,
war immerhin fiir Personalpronomen die Kondition der task-utility erfiillt, da
durch Pronominalisierung satziibergreifende Referenzbeziige hergestellt werden
konnen. Die Verwendung von Adjektiven, Relativ- oder Possessivpronomen war
dagegen fakultativ bzw. war die Notwendigkeit bzw. Niitzlichkeit, diese Targets
zu verwenden, abhingig von den im Text zu duflernden Propositionen.

Sehr wohl abhéingig von der Textsorte ldsst sich aber konstatieren, dass die Ge-
genstandsbeschreibungen durch die spezifischere Sprachproduktionsaufgabe
starker gelenkt waren als die narrativen Geschichten. Bei dieser Textproduktions-
aufgabe habe ich im Unterschied zu den narrativen Schreibauftrigen zudem ge-
zielt Farbadjektive elizitiert (fask-essentialness). AuBlerdem erhielten die Kinder
fiir die Beschreibungen der unbelebten Gegensténde ein in drei Abschnitte geglie-
dertes Arbeitsblatt. In jedem Abschnitt sollte jeder Gegenstand einzeln beschrie-
ben werden. Die Abschnitte wurden durch die jeweils zu beschreibenden Gegen-
stande (Schrank, Tafel ...) betitelt. Dadurch sollte forciert werden, dass die Kinder
das zu beschreibende Nomen ggf. auch pronominalisieren (task-utility)."° Veror-
tet man diese beiden unterschiedlichen Textproduktionsaufgaben auf dem in Ab-
schnitt 1.2 vorgestellten Kontinuum von natiirlichsprachlichen und experimentel-
len Daten, sind deshalb die narrativen Texte auf Grund ihrer freieren Aufgaben-
stellungen bezogen auf den zu schreibenden Text insgesamt ndher am natiir-
lichsprachlichen Pol zu verorten als die deskriptiven Texte.

2.5 Ergebnisse

Ohne an dieser Stelle die Ergebnisse meiner Untersuchung im Detail diskutieren
zu konnen, kann zusammenfassend festgehalten werden, dass ich meine Annah-
men zum Erwerb der deutschen Genuskongruenz in der Zweitsprache Deutsch
durch die unterschiedlichen von mir erhobenen Datentypen verifizieren konnte.
Die Daten beider Datenerhebungsverfahren offenbaren die gleichen Formverwen-
dungsstrategien im Aufbau der morphologischen Genusparadigmen, wobei se-
mantische Kongruenz vor formal-grammatischer Genuskongruenz erworben wird

10" In der Pilotierungsphase, in der zunéchst keine vorstrukturierten Abschnitte verwendet

worden waren, hatte sich gezeigt, dass die Kinder dazu neigten, ihre Texte nach den
zu beschreibenden Eigenschaften zu gliedern. Dies hatte zur Folge, dass in den Text-
abschnitten zunichst beispielsweise fiir alle drei Nomen eine Eigenschaft genannt
wurde (z.B. Die Tafel hingt an der Wand. Das Regal steht unter dem Fenster. Der
Schrank steht in der Ecke.). Bei der Wiederaufnahme der zu beschreibenden Gegen-
stinde wurden diese deshalb nicht pronominalisiert, sondern erneut benannt.
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und sich formal-grammatische Genuskongruenz tatsachlich von der Nominal-
gruppe ausgehend entfaltet. Beispielhaft sei dies an drei Datenausziigen aus den
Textkorpora illustriert:

(1) Das baby hatte etwas gegesen es brach auch nichtz. Dann sagte die Mutter zu dem
Vater ich glaube ich soll ihm etwas vorbessen dannach ist er eingeschlafen. und alles
war forbei. (LOV, L1 Russisch)

(2) Der Drache befindet sich an der Wand. Er sieht zweimal ein dreieck. Es hat griin,
rot, gelb, weille Farben. (CAR, L1 Russisch)

(3) Die Eisenbahn im Zimer hat ganz viele Farben es hat rote, griine, gelbe, oronge Far-
ben. (LAS, L1 Russisch)

In allen drei Belegen sind die prinominalen Definitartikel formal-grammatisch
genuskongruent zum nachfolgenden Nomen. Die Personalpronomen, die sich, an-
ders als die Definitartikel, nicht in der gleichen syntaktischen Domidne wie das
kongruenzauslosende Nomen befinden, sind dagegen formal-grammatisch inkon-
gruent. An den Personalpronomen zeigten sich aber systematische Interimssym-
bolisierungen der Lernenden, die sich an den semantischen Merkmalen der No-
men orientierten. Diese semantisch basierten Form-Funktionszuordnungen be-
standen darin, Nomen mit dem Merkmal [+belebt] systematisch durch das mas-
kuline Personalpronomen er zu ersetzen, sofern diese Nomen kein inhdrentes Se-
xusmerkmal aufwiesen (neben dem Nomen Baby wurde auch das Nomen Kind
eingesetzt). Dadurch markierten die Kinder das semantische Merkmal [+belebt].
Personalpronomen im Kontext der Gegenstandsbezeichnungen wurden dagegen
systematisch durch das neutrale Personalpronomen es wieder aufgenommen, um
dadurch das Merkmal [-belebt] zu symbolisieren. Mit steigendem Sprachstand in
der Zweitsprache Deutsch!! war eine Reanalyse dieser Form-Funktionszuord-
nung beobachtbar, d.h. dass die Kinder mit bereits weiter fortgeschrittener Zweit-
sprachkompetenz die semantische Strategie zugunsten der dann entwickelten for-
mal-grammatischen Strategie aufgaben und die Nomen tatsdchlich ihrem formal-
grammatischen Genus entsprechend pronominalisierten.

2.6 Methodisches Fazit

Bezogen auf das Datenerhebungsverfahren der Textelizitation anhand der Bildim-
pulse sei noch ein abschlielendes Resiimee gezogen, indem seine Vor- und Nach-
teile sowie konkrete Konstruktionsfehler bei meiner Untersuchung reflektiert
werden.

Wie zu erwarten war, hat sich wie in anderen Vorgéingerstudien gezeigt, dass die
Texte, die die Kinder zu den Bildimpulsen verfassten, nicht fiir alle zu untersu-
chenden genussensitiven Targets Evidenz boten. Nur zu Definitartikeln und Per-
sonalpronomen konnten anhand der freien Textproduktionsdaten verlédssliche
Aussagen getroffen werden, wihrend fiir attributive Adjektive und Relativprono-
men nur einzelne Belege zu finden waren.

" Der allgemeine Sprachstand in der Zweitsprache Deutsch wurde durch den C-Test er-

mittelt (vgl. zu diesem Sprachstandsdiagnoseverfahren z.B. Baur/Spettmann 2010).
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Der Versuch, innerhalb der freien Textproduktion dennoch gezielt spezifische
Targets zu elizitieren, fiihrte bei den deskriptiven Texten zu einer Fehlkonstruk-
tion der Sprachproduktionsaufgabe. Durch die darin enthaltene Frage ,,Welche
Farben haben die Gegenstidnde?* war fiir Farbadjektive zwar die Kondition der
task-essentialness erfiillt, allerdings offenbaren die Belege (2) und (3) beispiels-
weise, dass die Kinder das Nomen Farben und nicht etwa die Spielzeugbezeich-
nungen Drachen bzw. Eisenbahn attribuierten (es hat rote, griine, gelbe, oronge
Farben). Noch hiufiger verwendeten die Kinder die Farbadjektive pridikativ
(z.B. Der Drachen ist griin und rot), wodurch sie bezogen auf Genusmarkierun-
gen nicht auswertbar waren, da priadikativ verwendete Adjektive im Deutschen
nicht nach Genus flektiert werden.

Als vorteilhaft erwies sich dieses Verfahren hingegen bezogen auf meine Unter-
suchungsgruppe, da ich damit auch Kinder jiingeren Alters in meine Untersu-
chung einschlieen konnte. In der Pilotierungsphase zu den Datenerhebungs-
designs hatte sich gezeigt, dass nur Kinder der dritten und vierten Grundschul-
klassen iiber ausreichende Lesefdhigkeiten verfiigten, um die Multiple Choice-
Tests bearbeiten zu konnen. Durch die Textelizitation konnte ich aber auch
Sprachproduktionsdaten von Kindern des zweiten Jahrgangs erheben. So konnte
ich die Daten von unterschiedlichen Untersuchungsgruppen (Alter bzw. Sprach-
stand in der Zweitsprache Deutsch) im Querschnitt miteinander vergleichen und
dadurch Entwicklungstendenzen herausarbeiten, die sich mit dem ansteigenden
Alter und der damit i.d.R. einhergehenden fortschreitenden zweitsprachlichen
Entwicklung vollziehen.

Da die Ergebnisse zu den Definitartikeln und Personalpronomen auflerdem die
Befunde des Multiple Choice-Tests stiitzten, haben diese Daten auch den (metho-
dischen) Zweck erfiillt, den ich durch sie erzielen wollte. Durch die Datentrian-
gulation konnte ich ausschlieBen, dass die in den Multiple Choice-Tests fiir alle
Targets beobachteten Formverwendungsstrategien nur ein Effekt des experimen-
tellen Datenerhebungsdesigns waren. Die natiirlichsprachlichen Daten verifizier-
ten somit die Ergebnisse des Multiple Choice-Tests und unterstrichen sowohl de-
ren Wert als auch den Wert des Textelizitationsverfahrens anhand der Bildim-
pulse.
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JASMIN BENZ

Vignetten

Konzeption und Auswertung von schriftlichen Vignetten zur
Erhebung von Aspekten fachdidaktischer Analysekompetenz

1. Vorstellung von Vignetten

Bei Vignetten handelt es sich um ein Erhebungsinstrument, das sowohl im Rah-
men quantitativer als auch qualitativer Forschung zum Einsatz kommen kann.
Grundsitzlich bestehen Vignetten aus einer Situierung, wie beispielsweise der
schriftlichen Beschreibung einer Lehr- und Lernsituation, und einem Bearbei-
tungsimpuls zu dieser Situation. Die gewonnenen Daten ermdglichen Riick-
schliisse auf Einstellungen und Kompetenzen.

So setzte bereits Piaget (1932) bei seinen Untersuchungen zur Moralentwicklung
von Kindern sogenannte ,story situations® ein. In den letzten Jahren nutzten im-
mer mehr Studien zum Lehren und Lernen den situativen Bezug von Vignetten,
um Lehrerkompetenzen zu erheben und einzuschitzen (vgl. z.B. Brovelli et al.
2013; Oser et al. 2010).

1.1 Funktionsweise von Vignetten

Vignetten in der didaktischen Forschung stellen Lehr- und Lernsituationen (auch
ausschnittsweise) dar. So beschreiben Rehm und Bélsterli (2014, 218) eine ihrer
schriftlichen Vignetten zum naturwissenschaftlichen Unterricht wie folgt: Nach
Kontextinformationen zu Klassenstufe und vorangegangenen Stundeninhalten
wird auf ein Gesprach zwischen Lehrkraft und Klasse fokussiert, das die Bespre-
chung eines Arbeitsblattes zum Aufbau von Tulpen wiedergibt. Diese etwa halb-
seitige Vignette schlief3t mit einem Bearbeitungsimpuls, der Lehramtsstudierende
auffordert, eine Riickmeldung zu dieser Situation zu notieren.

Als Erhebungsinstrument' zielen Vignetten in der Lehr- und Lernforschung hiu-
fig darauf, Kompetenzen zu untersuchen. Das Beispiel zeigt, wie eine solche Vig-
nette konzeptioniert sein kann — allerdings unterscheiden sich Vignetten in der
Forschungspraxis in vielerlei Hinsicht: Erste Unterschiede ergeben sich daraus,
fiir welche Zielpopulation (z.B. Lehrkrifte, die Deutsch fachfremd in Klasse 1

' Dariiber hinaus gibt es auch den Ansatz, Vignetten als Lehr- und Lernmaterialien in

der Lehrer(aus)bildung einzusetzen (vgl. z.B. Kleinbub 2014).
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und 2 unterrichten) aus welchem Anlass (z.B. deren Lernentwicklungsverlauf in
einer Weiterbildung) empirische Einblicke ermoglicht werden sollen. Da dies
Fragen sind, die Erhebungsinstrumente im Allgemeinen betreffen, sei an dieser
Stelle auf einen Uberblicksartikel fiir den Bereich der Lehrerkompetenzmessung
von Kunter und Klusmann (2010) verwiesen.

Vignetten im Besonderen konnen verschiedene Inhalte zur Situierung nutzen, wie
beispielsweise Unterrichtssequenzen mit der ganzen Klasse, Dialoge zwischen ei-
nem Schiiler und der Lehrkraft, Dialoge zwischen Lehrkréften (z.B. im Lehrer-
zimmer vgl. Rehm/Bolsterli 2014, 217ff.), Lehr- und Lernmaterialien oder auch
Schiilertexte. Fiir die inhaltliche Konzeption von Vignetten findet sich bei Atria
et al. (2006, 237f.) eine Ubersicht zentraler Aspekte, wie die Passung an die Ziel-
gruppe und die Ndhe zum Alltag. Eine Mdglichkeit, dies zu erreichen, besteht
darin, Lehr- und Lernsituationen aufzunechmen, um daraus anschlieBend Material
fiir die Vignettenkonstruktion zu gewinnen.

Des Weiteren muss man sich als Forschender fiir ein Medium? entscheiden, wobei
Kombinationsmoglichkeiten gegeben sind:

o Schriftliche Vignetten fassen Lehr- und Lernsituationen zusammen und/oder
enthalten Transkripte. Brovelli et al. (2013, 311) begriinden ihren Einsatz von
schriftlichen Vignetten damit, dass im Vergleich zu Filmvignetten ,groBere
Unterrichtszusammenhinge® wiedergegeben werden konnen.

e Miindliche Vignetten geben die Situierung entweder direkt (z.B. iiber den
Forschungsleitenden) oder indirekt {iber eine Aufnahme wieder. Grundsitz-
lich ist dabei die Fliichtigkeit von miindlichen AuBerungen zu beriicksichti-
gen.

e Filmvignetten enthalten echte oder nachgespielte Lehr- und Lernsituationen.
Sie gelten als besonders authentisch und ermdglichen es, schulisches Lehren
und Lernen mit einem realistischen Maf3 an Komplexitét abzubilden (vgl. z.B.
Itel 2015; Oser et al. 2010).

e Auch statische Bilder, wie beispielsweise Standaufnahmen, sind denkbar
(vgl. Schwindt 2008, 45f.).

Der Einsatz von Vignetten kann im Rahmen von Interviews und Fragebogen er-
folgen. Werden Vignetten unabhingig von einem anderen Erhebungsformat ver-
wendet, dann ist, je nach Auswertungsverfahren, auch der Begriff Vignettentest
gebriuchlich.

Dariiber hinaus unterscheiden sich Vignetten in ihrem Bearbeitungsimpuls bzw.
Bearbeitungsformat. Grundsétzlich gibt es offene und geschlossene Formate, die
wiederum verschiedene Daten generieren. Mit geschlossenen Formaten arbeiten
beispielsweise Seidel und Prenzel (2007, 207), indem sie verschiedene Aussagen
zu Unterrichtssequenzen vorgeben, die iiber eine vierstufige Skala (,trifft nicht

2 Die Ausfiihrungen beziehen sich auf das Medium, iiber welches die Vignette angebo-

ten wird. Die Probandinnen und Probanden selbst antworten in der Regel entweder
miindlich oder schriftlich.
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zu‘ bis ,trifft zu*) eingeschétzt werden sollen. Geschlossene Formate sind oft auf-
wendig in ihrer Konzeption (vgl. zu einem moglichen Erarbeitungsprozess z.B.
Kanert/Resch 2014), aber vergleichsweise zeitokonomisch in ihrer Auswertung —
weitere Ausfiihrungen dazu finden sich im nichsten Teilkapitel. Offene Formate
nutzen Bearbeitungsimpulse, so formulieren Rehm und Bolsterli (2014, 218):
,»Geben Sie bitte stichwortartig Ihre Riickmeldung zu dieser Unterrichtssequenz”.
Ein zentrales Argument fiir offene Impulse besteht darin, dass geschlossene For-
mate durch vorgegebene Aussagen moglicherweise erst die Wahrnehmung der
Probandinnen und Probanden auf problematische Aspekte lenken (vgl. Brovelli
et al. 2013, 309). Andererseits kann eine offene Aufgabenformulierung auch zu
wenig konkret sein. Etwa wenn der Bearbeitungsimpuls im Verhéltnis zu dem
Kompetenzkonstrukt, das man erheben mdchte, zu ungenau ist. Dies fiihrt wiede-
rum dazu, dass eventuell nicht erhoben wird, was erhoben werden soll — ein Prob-
lem hinsichtlich der Validitdt. Rehm und Bolsterli (2014, 216) weisen auf diese
Schwierigkeit hin und schlagen vor, im Rahmen der Pilotierungsphase verschie-
dene Formulierungen zu testen.

Ein weiterer zentraler Aspekt bei der Konzeption von Vignetten ist die Entschei-
dung fiir einen forschungsmethodischen Ansatz: Beim advokatorischen Ansatz
(vgl. Oser et al. 2010, 7f.) erfolgt die Kompetenzmessung indirekt, indem die teil-
nehmenden Lehrkrifte das in der Vignette beschriebene bzw. gezeigte Handeln
einer anderen Lehrperson bewerten. Oser et al. (2010, 22f.) zeigen, dass Lehrende
bei der Beurteilung von Gruppenunterricht im Vergleich zu Nicht-Lehrpersonen
tendenziell besser abschneiden. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass der advoka-
torische Ansatz Riickschliisse auf die Kompetenz von Lehrkriaften ermdglichen
kann. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird der zweite Ansatz als eigenpro-
duktiver Ansatz bezeichnet. Damit ist gemeint, dass die Lehrpersonen durch die
Vignette Informationen erhalten und dazu angeregt werden, die Situierung selbst
weiterzufiihren; damit liegt die Erstproduktion bei der jeweiligen Probandin bzw.
dem jeweiligen Probanden. Eine solche Situierung kann beispielsweise einen
Schiilertext, den Kontext zu seiner Entstehung und den Impuls enthalten, nun eine
fordernde schriftliche Riickmeldung an die Schiilerin bzw. den Schiiler zu verfas-
sen (vgl. Beispielprojekt im zweiten Teil des vorliegenden Beitrags). Auch beim
eigenproduktiven Ansatz sollte gepriift werden, inwieweit Riickschliisse auf
Kompetenzen im schulischen Alltag moglich sind. Fiir welche der hier dargestell-
ten Konzeptionsmoglichkeiten man sich als Forschender entscheidet, hingt letzt-
lich von Anlass und Fragestellung der jeweiligen Studie ab.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Vignetten haben als Erhebungsinstrument das Potenzial, unterschiedliche Arten
von Daten zu generieren. Dies hdngt vor allem mit dem gewihlten Bearbeitungs-
format zusammen. Geschlossene Formate, wie eine mehrstufige Zustimmungs-
skala von ,trifft zu® bis ,trifft nicht zu‘, erzeugen Daten, die im Rahmen quantita-
tiver Forschung ausgewertet werden. Damit stehen zahlreiche statistische Verfah-
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ren zur Verfiigung, die je nach konkreter Datenlage (Skalenniveau, Stichproben-
umfang, ...) und Forschungsinteresse zum Einsatz kommen konnen. Im Folgen-
den sollen anhand von bereits vorliegenden Studien zwei Optionen kurz vorge-
stellt werden:

e Oser et al. (2010) nutzen das geschlossene Bearbeitungsformat, um mit den
daraus gewonnenen Daten u.a. ein theoretisch entwickeltes Kompetenzmo-
dell statistisch zu {iberpriifen. Mit Hilfe von explorativer und konfirmatori-
scher Faktorenanalyse zeigen sie auf, inwieweit das theoretisch modellierte
Kompetenzkonstrukt beibehalten werden kann. Bezugsnorm fiir eine spitere
Auswertung sind Expertenurteile.

e Seidel und Prenzel (2007) setzen Varianzanalysen ein und weisen nach, dass
sich Personen mit unterschiedlicher Expertise im Bereich Lehren und Lernen
(hier: Lehramtsstudierende, Physiklehrende und Schulinspektoren) hinsicht-
lich der erhobenen Kompetenz (hier: Analysekompetenz bezogen auf Physik-
unterricht) entsprechend systematisch unterscheiden.

Da die Auswertung geschlossener Formate als vergleichsweise zeitokonomisch
gilt, eignen sie sich in besondere Weise fiir die Erhebung groBerer Stichproben.
Andersherum empfehlen sich einige statistische Auswertungsverfahren in der Re-
gel erst ab einem bestimmten Stichprobenumfang. In Abhéngigkeit von der For-
schungsfrage sind Daten, die aus geschlossenen Aufgaben folgen, nicht immer
zielfiihrend. Gerade bei explorativen Fragestellungen ist eine vergleichsweise
enge Betrachtung durch geschlossene Formate zu vermeiden.

Im Hinblick auf die Forschung zu Lehrerkompetenzen wird etwa darauf verwie-
sen, dass offene Formate eher Einblick in Problemlésefdhigkeiten ermdglichen
und Antworten weniger lenken bzw. einschrinken (vgl. Brovelli et al. 2013,
309f.; Kanert/Resch 2014, 26). Solche Daten konnen sowohl im Kontext quanti-
tativer als auch qualitativer Forschung ausgewertet werden; dariiber hinaus sind
sie fiir Mixed-Methods-Verfahren zuginglich. Unabhingig vom forschungsme-
thodischen Paradigma empfiehlt es sich bei der Auswertung offener Vignetten-
impulse, mit einem Kategoriensystem zu arbeiten. Die Arbeit mit Kategoriensys-
temen ist aufwendig und ihre Konzeption hat groen Einfluss darauf, inwieweit
eine Untersuchung schlielich den Giitekriterien von Forschung entspricht. Kate-
gorien konnen theoriegeleitet (deduktiv) oder aus dem Datenmaterial heraus (in-
duktiv) abgeleitet werden. Atria et al. (2006, 239) empfehlen ein deduktiv-induk-
tives Vorgehen in mehreren Durchgéingen, um ein moglichst passgenaues Kate-
goriensystem zu erhalten. Vor diesem Hintergrund wird auch immer wieder auf
die qualitative Inhaltsanalyse (in Anlehnung an Mayring 2015 — s. Heins in die-
sem Band) verwiesen (vgl. z.B. Itel 2015). Brovelli et al. (2013) ergidnzen ihre
inhaltsanalytischen Auswertungen durch den Einsatz statistischer Verfahren und
bedienen sich (auch im Sinne von Mayring 2015, 8) dem Mixed-Methods-Ansatz.
Vignetten eignen sich dariiber hinaus ebenso fiir rein explorative Fragestellungen
und kénnen zur Hypothesenbildung beitragen.
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1.3 Vorteile und Nachteile von Vignetten

Lehrer sind in ihrem schulischen Alltag hdufig mit komplexen Lehr- und Lernsi-
tuationen konfrontiert, in denen sie situativ und kontextbezogen handeln (vgl. O-
ser et al. 2010, 5). Teilnehmende Beobachtungen (s. Schwinghammer in diesem
Band) oder das Videographieren (s. Maak in diesem Band) von Unterricht sind
aber nicht immer durchfiihrbar und héufig ressourcenintensiv. Im Vergleich zu
reinen Wissenstest bieten Vignetten vor diesem Hintergrund eine okonomischere
Moglichkeit, Lehrerkompetenzen mit einem gewissen Grad an Authentizitdt und
situativem Bezug zu erheben (vgl. Rehm/Bdolsterli 2014, 213). Dies gilt im Beson-
deren fiir die Lehrerforschung, ist aber ebenso fiir Studien zu Schiilerkompeten-
zen nutzbar (vgl. z.B. Atria 2006).

Ein weiterer Vorteil von Vignetten besteht darin, dass sie Kompetenzen objektiv
und proximal erfassen (vgl. z.B. Kanert/Resch 2014; Rehm/Bdolsterli 2014). Diese
begriffliche Klassifikation wird unter Riickgriff auf Kunter und Klusmann (2010)
wie folgt verstanden:

Distale Indikatoren Proximale Indikatoren
Indirekte Kompetenzerfassung Direkte Kompetenzerfassung
Subjektiver durch Selbstauskunft, durch Selbstauskunft,
Zugang z.B. iiber Selbstauskunft zu Ab- z.B. liber subjektive Selbstein-
schliissen schitzung im Interview
Indirekte Kompetenzerfassung Direkte Kompetenzerfassung
Objektiver durch Dritte, durch Dritte,
Zugang 2.B. iiber eine Uberpriifung der z.B. liber Wissenstest, Vignetten
Abschliisse

Tab. 1: Ansitze der Kompetenzerfassung
(kombinierte Ubersicht nach Kunter/Klusmann 2010 sowie Rehm/Bélsterli 2014)

Grundsitzlich liefert aber auch der Einsatz von Vignetten nur Indikatoren, die
wiederum Riickschliisse auf Aspekte von Kompetenzen ermoglichen. Eine
Grenze des Verfahrens liegt darin, dass selbst besonders authentisch gestaltete
Vignetten durch die Bearbeitungssituation immer ein Stiick weit kontextentbun-
den sind (vgl. Atria 2006, 248). Gerade die schriftliche Beurteilung von Lehr- und
Lernsituationen entspricht nur bedingt dem schulischen Alltag der Lehrkrifte.
Rehm und Bdélsterli (2014) greifen diese Problematik teilweise auf, indem sie die
Bearbeitungszeit pro Vignette begrenzen; dies soll die Unmittelbarkeit von Leh-
rerhandeln im Unterricht abbilden.

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, inwieweit die Auswertung von Vignetten
tatséchlich Riickschliisse auf das (kompetente) Handeln in realen Situationen er-
laubt (vgl. z.B. Atria et al. 2006, 247f.). Vignetten sind kein direktes Abbild von
Kompetenzen oder realer Handlungsbereitschaft — allerdings gibt es Studien, die
nahelegen, dass die Forschungsarbeit mit Vignetten durchaus solche Einblicke
ermoglicht. Fiir das Fach Mathematik finden Kersting et al. (2012) Hinweise auf
Zusammenhdnge zwischen der Beurteilung von Filmvignetten, Lehrerhandlun-
gen und Schiilerleistungen.
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Grundsétzlich empfiehlt es sich, die Grenzen eines Erhebungsinstrumentes durch
seine sorgfiltige Konzeption und die Einhaltung wissenschaftlicher Giitekriterien
moglichst weit zu verschieben.

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz von Vignetten

Wie bereits dargestellt, konnen Vignetten sowohl im Rahmen quantitativer als
auch qualitativer Forschung zum Einsatz kommen; dariiber hinaus sind auch
Mixed-Methods-Ansdtze moglich. Entsprechend umfassend stellt sich die Dis-
kussion um die Giitekriterien beim Einsatz von Vignetten dar. Der vorliegende
Beitrag skizziert einen ersten Uberblick und erhebt dabei keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Die jeweils angegebene Literatur eignet sich aber zur Ergidnzung
und Vertiefung. Soweit moglich werden daraus exemplarisch ausgewihlte Be-
griffe auf die Lehr- und Lernforschung mit Vignetten bezogen.

Im Kontext quantitativer Forschung empfiehlt sich beispielsweise das Lehrwerk
von Biihner (2011) zur Test- und Fragebogenkonstruktion. Hier (ebd., 58ff.) wird
grundsitzlich zwischen Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitdit unterschieden. So
ist beispielsweise auf Durchfiihrungsobjektivitdit zu achten. Dies bedeutet fiir den
Vignetteneinsatz u.a., dass die Bearbeitungszeit und die Instruktionen zur Bear-
beitung vorgegeben und eingehalten werden sollten. Ebenso zentral ist die Aus-
wertungsobjektivitdt. Sie zielt auf eine libereinstimmende Beurteilung durch meh-
rere Auswertende. Geldufig ist auch der Begriff der Interraterreliabilitét, ein ver-
breitetes statistisches Maf3 dafiir ist Cohens Kappa.

Hinsichtlich der Reliabilitdt gibt es u.a. die Retestmethode, bei der ein (Vig-
netten-)Test von denselben Personen zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten be-
arbeitet wird. Dies bietet sich vor allem bei Querschnittsstudien an, da eine Inter-
vention den Retest verzerren kann. Dagegen kommen bei der Paralleltestmethode
zwei parallele Versionen eines Tests zum Einsatz. Dies ist auf Grund des situati-
ven Bezugs fiir Vignetten nicht immer sinnvoll umzusetzen.

Die Validitit fragt danach, ob man als Forschender tatsidchlich das misst, was man
messen mochte. Dabei ist die Kriteriumsvaliditt statistischen Berechnungen zu-
génglich, indem etwa die Korrelation (der Zusammenhang) zwischen den Ergeb-
nissen der Vignettenbearbeitung und anderen Kriterien (wie z.B. der Berufserfah-
rung in Jahren) bestimmt wird. Um Konstruktvaliditit nachzuweisen, werden Zu-
sammenhdnge zwischen dem eigenen und anderen Erhebungsinstrumenten ge-
priift. Dabei sollten Instrumente mit dhnlichen Giiltigkeitsbereichen eine Korre-
lation aufweisen; allerdings macht man sich hier abhédngig von der Giite andere
Erhebungsinstrumente.

Steineke (2013, 319ff.) gibt einen Uberblick qualitativer Giitekriterien, die dem
qualitativen Forschungsparadigma eher entgegenkommen und unabhéngig von
statistischen Berechnungen sind. Ein wichtiger Aspekt ist die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit durch sorgfiltige Dokumentation aller Phasen des For-
schungsprozesses und Interpretationen in der Gruppe. Bei der Indikation des For-
schungsprozesses geht es darum, seine Angemessenheit zu betrachten. Dies kann
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beispielsweise damit beginnen, dass die Passung zwischen Forschungsfrage und
qualitativem Zugang gepriift wird. Ist es das Ziel der Forschungsarbeit, einen
standardisierten Vignettentest zu konzeptionieren, sollte eine quantitative Aus-
richtung gewéhlt werden. Als ein weiteres Kriterium lenkt die Limitation den
Blick darauf, inwieweit eine entwickelte Theorie verallgemeinerbar ist. Die Frage
nach dem Giiltigkeitsbereich von Ergebnissen kann gerade in der Lehrerfor-
schung besonders relevant werden, wenn auf Grund des schulischen Alltags nur
sehr kleine Stichproben zugénglich sind. Das Kriterium der reflektierten Subjek-
tivitdt zielt auf den Forschenden als ein Subjekt, das eigene Vorannahmen und
Interessen in den Forschungsprozess miteinbringt. Gerade bei Forschungsarbeiten
im Bereich Lehren und Lernen ist dies ein zentrales Kriterium — schlieBlich hat
hier bereits jeder (zumindest aus der Schiilerperspektive) eigene Erfahrungen ge-
sammelt.

Fiir die Auswertung von Vignetten mit offenen Bearbeitungsimpulsen kann auch
auf die qualitative Inhaltsanalyse zuriickgegriffen werden. Eine Diskussion und
Ubersicht zu Giitekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse findet sich u.a. bei Ma-
yring (2015, 123ff.; s. auch Heins in diesem Band). Neben anderen Kriterien wird
zur Bestimmung der Reproduzierbarkeit auch auf die Interkoderreliabilitdt hin-
gewiesen. Studien, die Vignetten mit offenen Antwortformaten nutzen, geben
hiufig den Grad an Ubereinstimmung zwischen zwei oder mehr Auswertenden
an. Im Kontext des Kriteriums Konstruktvaliditdt findet sich ein Verweis auf die
Validierung durch Experten(-befragungen).

1.5 Literaturempfehlungen

Brovelli et al. (2013): Erfassen professioneller Kompetenzen fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht.

Im Beitrag wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das schriftliche Vignetten mit
offenem Bearbeitungsformat einsetzt. Ziel ist es, Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden der Naturwissenschaften zu erheben. Die Auswertung erfolgt in Anleh-
nung an Mayring inhaltsanalytisch.

Biihner/Ziegler (2009): Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler.

Das Lehrwerk erklart statistische Verfahren, die bei einer quantitativen Auswer-
tung von Vignetten wichtig sind. Die Auswertung mit den Programmen SPSS und
G*Power wird kleinschrittig beschrieben.

Itel (2015): Filmvignetten zur Einschdtzung sprachforderrelevanten Wissens von
friihpddagogischen Fachpersonen.

Der Beitrag stellt eine Studie aus dem Bereich der Sprachdidaktik vor. Es werden
Interviews mit Filmvignetten durchgefiihrt; die Auswertung erfolgt qualitativ in-
haltsanalytisch.

Rehm/Bdélsterli (2014): Entwicklung von Unterrichtsvignetten.

Der Beitrag bezieht sich auf die Entwicklung des LUZERNer-Vignettentests. U.a.
wird auf die Entwicklung des Kodiermanuals eingegangen.



210 Jasmin Benz

2. ProfilL_13: Vignetten als Erhebungsinstrument in Weiter-
bildungen fiir Deutschlehrkriifte

Das folgende Kapitel stellt den Einsatz von schriftlichen Vignetten im Teilprojekt
13 des Promotionskollegs Professionalisierung im Lehrberuf (ProfiL)’ vor. Zu-
nichst wird ein Uberblick zum theoretischen Hintergrund sowie zum Forschungs-
setting und zu den Forschungsfragen gegeben.

2.1 Theoretische Eckpfeiler

ProfiL_13 untersucht die Entwicklung von Aspekten fachdidaktischer Analyse-
kompetenz in Weiterbildungen* fiir Deutschlehrkrifte. Fachdidaktische Analyse-
kompetenz wird in diesem Projekt als Teilaspekt professioneller Kompetenz (vgl.
Baumert/Kunter 2011) verstanden. Das Konstrukt Analysekompetenz bezieht
sich vor allem auf das Analysieren von Lehr- und Lernsituationen. Seidel und
Prenzel (2007) unterscheiden die Facetten Beschreiben, Erkidren sowie Bewerten
bzw. Vorhersagen (letztere Facette vgl. Jahn et al. 2011). Fiir das Fach Physik
zeigen Ploger und Scholl (2014), dass die Ausbildung von Analysekompetenz
messbar fachspezifisch ist. Im Rahmen von Profil. 13 wird das Konstrukt Ana-
lysekompetenz fiir die jeweiligen deutschdidaktischen Lernbereiche der unter-
suchten Lehrerweiterbildungen adaptiert und konkretisiert.

Die Forschung zu Lehrerweiterbildungen beruht auf drei theoretischen Eckpfei-
lern. So unterscheiden sich Weiterbildungen nach Lipowsky (2010, 52ft.) hin-
sichtlich ihrer Reichweite. Diese lisst sich anhand von vier Ebenen kategorisieren:
Einschitzung (Akzeptanz) der Weiterbildung, Lehrerkognitionen, tatsidchliches
Lehrerhandeln im Unterricht und die Schiilerebene. Profil 13 fokussiert auf die
ersten beiden Ebenen und untersucht mit Aspekten fachdidaktischer Analysekom-
petenz vor allem die Entwicklung von Lehrerkognitionen.

Neben der Reichweite einer Weiterbildung stellen wirksame Merkmale von Fort-
bildungen den zweiten theoretischen Eckpfeiler dar. Als eines dieser Merkmale
gilt die Kopplung von Prisenz- und Zwischenphasen (vgl. Lipowsky/Rzejak
2012, 7f.). Das Forschungsfeld von ProfiL_13 sind die Ludwigsburger Weiterbil-
dungen’, die mit einer Kombination aus drei Prisenztagen und zwei Zwischen-
phasen arbeiten. In den etwa vierwochigen Zwischenphasen sind die Lehrkréfte
an ihren Schulen und haben die Moglichkeit, Inhalte sowie Materialien aus der
Weiterbildung in ihrem schulischen Alltag zu erproben. Die Zwischenphasen

> Weitere Informationen zum Gesamtprojekt Profil und zu den Teilprojekten unter

http://profil.ph-bw.de (Gefordert vom Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und
Kunst BW).

Die Begriffe Fortbildung, Weiterbildung und Professionalisierungsmafinahme unter-
scheiden sich kontextabhéngig. In Anlehnung an Lipowsky (2010, 51) werden sie im
vorliegenden Beitrag allerdings synonym verwendet.

Weitere Informationen zu dem IQF- Projekt LuWe unter: http://www.ph-ludwigs-
burg.de/luwe.
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werden durch eine Lernplattform begleitet; dies zielt auf einen Zuwachs an Re-
flexion und Austausch. In den Féchern Deutsch und Mathematik gibt es regelma-
Big Angebote zu verschiedenen didaktischen Themenbereichen.

Der dritte theoretische Eckpfeiler bezieht sich auf die individuellen Voraussetzun-
gen der teilnehmenden Lehrkréfte in den Bereichen der Kognition, Motivation,
Volition und Personlichkeit (vgl. Lipowsky 2010, 62ff.). So deutet eine Analyse
verschiedener Studien (vgl. Rzejak et al. 2014, 141) darauf hin, dass individuelle
Lehrervoraussetzungen Einfluss auf den Wirkungsertrag von Weiterbildungen
haben. Profil._13 untersucht in diesem Kontext die Selbstregulation der teilneh-
menden Lehrkréifte tiber das diagnostische Instrument AVEM (vgl. Schaar-
schmidt 2004) — wie es im Rahmen von COACTIV bereits genutzt wurde (vgl.
Klusmann 2011, 279).

2.2 Forschungsfragen und Forschungssetting

Die grundlegende Forschungsfrage im Rahmen von Profil_13 ist vor diesem
Hintergrund: ,Inwieweit und in Abhéngigkeit wovon entwickelt sich fachdidak-
tische Analysekompetenz in den untersuchten Lehrerweiterbildungen fiir
Deutschlehrkrifte?® Es ergeben sich die folgenden Teilfragen — jeweils konkreti-
siert fiir die deutschdidaktischen Lernbereiche einer Weiterbildung:

e Haben die untersuchten Fortbildungen einen empirisch nachweisbaren Effekt
auf die Entwicklung von Aspekten fachdidaktischer Analysekompetenz?

e Welchen Einfluss hat die tatsdchliche Nutzung der Zwischenphasen durch die
teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer auf die Entwicklung von Aspekten
fachdidaktischer Analysekompetenz?

e Welchen Einfluss haben Kontextfaktoren wie Selbstregulation und Arbeits-
belastung auf die Entwicklung von Aspekten fachdidaktischer Analysekom-
petenz?

ProfiL_13 basiert auf einer Léngsschnittstudie und nutzt sowohl quantitative als
auch qualitative Methoden. Um die Forschungsfrage in ihren Teilaspekten erfas-
sen zu konnen, kommen an den drei Présenztagen verschiedene Erhebungsinstru-
mente zum Einsatz’:

®  Das Forschungssetting wurde bis Mai 2015 zusammen mit Tanja Walz konzeptioniert.

Dies schlief3t eine gemeinsame Arbeit an den Fragebdgen bis Mai 2015 ein.
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Prisenztag 1

Prisenztag 2 risenztag 3

* Vignetten
(Pre- Test)

* Fragebogen zur Arbeit
in Zwischenphase 1

* Fragebogen zur Arbeit
in Zwischenphase 2

* Fragebogen (AVEM)

* Vignetten (Post- Test)
zu den Kontextfaktoren

 Akzeptanzfragebogen

Abb. 2: Forschungssetting

Die erste Teilfrage zur Entwicklung von Aspekten fachdidaktischer Analysekom-
petenz stellt den Bezugspunkt fiir die anderen Teilfragen und gleichzeitig den
Schwerpunkt des Forschungsprojekts dar. Sie wird in einem Pretest-Treatment-
Posttest-Design liber die Bewertung von Vignetten erhoben.

2.3 Konzeption und Einsatz der Vignetten

Gerade in Lehrerweiterbildungen ist der Bedarf an relevanten Handlungskompe-
tenzen grof3. SchlieBlich befinden sich die teilnehmenden Lehrkrifte mitten im
schulischen Alltag. Entsprechend sind die Lernbereiche der untersuchten Lehrer-
weiterbildungen daraufhin konzeptioniert, die Aneignung bzw. Vertiefung wich-
tiger Teilkompetenzen fiir den Deutschunterricht zu unterstiitzen; dabei geht es
auch um Aspekte fachdidaktischer Analysekompetenz. Vignetten kommen Lehr-
und Lernsituationen in ihrer Komplexitit und situativen Gebundenheit ver-
gleichsweise nahe und eignen sich daher in besonderer Weise fiir dieses For-
schungsprojekt (vgl. Oser et al. 2010, 5).

Da es um die Entwicklung von Kompetenzaspekten in einem spezifischen Fort-
bildungsangebot geht, ermoglichen inhaltlich passende Vignetten ,,[...] differen-
zierte Einblicke in die Wirkungsweise [...]* (Atria et al. 2006, 247). Entsprechend
orientiert sich die Konzeption der Vignetten in Profil._13 an den jeweiligen Lern-
bereichen einer Weiterbildung. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich
exemplarisch auf eine Weiterbildung im Bereich der Schreibdidaktik fiir die
Grundschule. In einem ersten Schritt wurden Vignetten zu den zentralen Lernbe-
reichen theoriegeleitet erstellt: (1) Bewerten und Beurteilen von Schiilertexten,
(2) Uberarbeiten von Schiilertexten, (3) Ubergang vom miindlichen zum schrift-
lichen Erzdhlen.

Da im Deutschunterricht der Umgang mit (teils umfangreichen) Aufgaben und
Schiilertexten immer wieder eine wichtige Rolle spielt, wurden schriftliche Vig-
netten als besonders zielfithrend erachtet. Die Anbindung an authentische Lehr-
und Lernsituationen erfolgte zunichst durch Riicksprache mit dem jeweiligen Do-
zierenden der Weiterbildung. Alle Dozentinnen und Dozenten konzeptionieren
ihre Weiterbildung selbst und verfiigen sowohl {iber eigene Unterrichts- als auch
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iiber mehrjihrige Weiterbildungserfahrung. Die Pilotierungsphase’ bestand aus
den folgenden Bausteinen:

e Qualitative Experteninterviews (n=3) zur ersten Validierung:

Inhaltlich ging es um die Authentizitidt und die (fachdidaktische) Relevanz
der Situationen. Auflerdem wurden mogliche Verstindnisschwierigkeiten in
Bezug auf die Kontextdarstellung thematisiert. Dariiber hinaus befassten sich
die Interviews mit der Frage, welche Aspekte bei der Auswertung eine Rolle
spielen sollten.

e Pilotierung in einer Lehrerweiterbildung (Erhebungszeitpunkt t1 mit n=11
und t2 mit n=8):

Die Lehrkrifte bearbeiteten drei Vignetten vor und nach der Weiterbildung.
Zusétzlich bewerteten sie jede Vignette hinsichtlich mehrerer Aspekte, wie
beispielsweise deren Authentizitit und (schulalltdglichen) Relevanz.

e Einsatz in einem sprachdidaktischen Seminar fiir Lehramtsstudierende: Da
sich Einsatz und Intervention in diesem Seminar von der Lehrerweiterbildung
unterschieden, werden diese Ergebnisse im Folgenden nur stellenweise her-
angezogen. So konnte die Interraterreliabilitit fiir die Kodieranleitung iiber
eine groBere Stichprobe abgesichert werden (t1 mit n=22). AuBlerdem wurde
zusitzlich eine Variation im Bearbeitungsimpuls getestet (t1 mit zusétzlich
n=10).

Zum derzeitigen Stand des Forschungsprojekts liegen Daten und Ergebnisse aus
der Pilotierung vor. Es handelt sich um erste Hinweise darauf, inwieweit der Ein-
satz von Vignetten hier geeignet ist, um Einblicke in die Wirksamkeit der Wei-
terbildung zu erhalten.

2.4 Kodieranleitung

Neben einer Vignette mit explorativem Charakter kamen zwei Vignetten zum
Einsatz, die iiber Kodieranleitungen ausgewertet wurden. Die Entwicklung der
Kategorien erfolgte in mehreren Schritten. Nach der ersten theoriegeleiteten (de-
duktiven) Konzeption erfolgte eine induktive Ausdifferenzierung am Datenmate-
rial; dabei fanden auch die Experteninterviews Beriicksichtigung. Im Anschluss
an die Kodierung von Teildatensédtzen wurden die Anleitungen im Austausch mit
dem Zweitrater geschérft. Zentrale Elemente einer Kodieranleitung sind der Kode
(hier in Zahlen), eine priagnante Definition, die Regeln der Kodierung und Bei-
spiele (vgl. z.B. Hammann/J6rdens 2014, 175f.). Die Ankerbeispiele dienen dazu,
typische Antworten fiir eine Kodierung darzustellen. Dagegen kénnen Abgren-
zungsbeispiele dabei helfen, die Kodierung in Grenzfillen eindeutiger zu gestal-
ten.

Im Folgenden wird exemplarisch fiir die Vignette 3 ,, Ubergang vom miindlichen
zum schriftlichen Erzdhlen “ auf die Kodierung eingegangen. Die Vignette enthilt

7 Die Haupterhebung umfasst den Zeitraum von Oktober 2015 bis Juli 2016 und strebt
einen hoheren Stichprobenumfang fiir Fortbildungen zu verschiedenen deutschdidak-
tischen Bereichen an.
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einen Dialog zwischen der Lehrkraft und einer Schiilerin. Die Schiilerin arbeitet
an einer schriftlichen Erzidhlung und kommt nicht weiter. Daraufthin fordert die
Lehrkraft sie auf, miindlich zu erzdhlen. Nachdem die Schiilerin das getan hat,
schlie3t der Dialog mit dem Impuls der Lehrkraft an die Schiilerin, das miindlich
Erzéhlte nun aufzuschreiben. In Anlehnung an Rehm und Bolsterli (2014, 218)
lautet der offene Bearbeitungsimpuls fiir die Weiterbildungsteilnehmer: ,,Bitte
schreiben Sie Ihre Riickmeldung zu der dargestellten Situation — bezogen auf das
Erzéhlen im Deutschunterricht der Grundschule — in das folgende freie Feld. Be-
griinden Sie dabei auch.” Die Kodierung zielt nun darauf, inwieweit die Lehr-
kréfte den Aspekt aufgreifen, dass zwar eine grof3e Nihe zwischen miindlichen
und schriftlichen Erzédhlungen besteht — diese aber wegen konzeptioneller Unter-
schiede nicht bedenkenlos genutzt werden kann (vgl. z.B. Fix 2006, 94). So ge-
brauchen miindliche Erzdhlungen beispielsweise das Perfekt und sind vergleichs-
weise dialogischer gestaltet.

Unter Bezugnahme auf das Konstrukt ,Fachdidaktische Analysekompetenz® ist
die Kodierung fiir diese Vignette wie folgt aufgebaut (unter Anlehnung an Bro-
velli et al. 2013; Rehm/Bdolsterli 2014; Schwindt 2008; Seidel/Prenzel 2007):

(0) Der Aspekt wird nicht benannt.

(1) Der Aspekt wird benannt (im Sinne einer kurzen Beschreibung); die Verwen-
dung von Fachbegriffen ist dabei nicht zwingend.

(2) Der Aspekt wird benannt und bewertet. Dabei geht es nicht um eine Bewer-
tung im Sinne von ,richtig® oder ,falsch‘. Als Bewertung gilt, wenn der As-
pekt zur Diskussion gestellt wird.

(3) Der Aspekt wird benannt, bewertet und die Antwort enthélt einen alternativen
Handlungsvorschlag. Dabei wird nur kodiert, wenn der Handlungsvorschlag
funktional® ist.

(4) Der Aspekt wird benannt, bewertet und erklirt. Die Erkldrung stellt einen Be-
zug zu fachdidaktischen Konzeptionen her.

(5) Der Aspekt wird benannt, bewertet und erklért. Zusétzlich enthélt die Antwort
einen alternativen und funktionalen Handlungsvorschlag.

Kode | Definition Regeln zur Kodierung Beispiele

0 Nicht- Benennung des Dieser Kode wird vergeben, wenn die »Ich denke zunéchst wiirde ich miindlich
,problematischen” Antwort den ,problematischen” Ideen gemeinsam mit der Klasse sammeln.
Ubergangs vom Ubergang vom miindlichen zum Daraus entstehen oft neue Impulse fir
miindlichen zum schriftlichen Erzdhlen nicht aufgreift. Kinder und auch eigene Schreibideen.
schriftlichen Erzéhlen Hinweise zur Abgrenzung: Auch Stichworte = oder Bilder kénnen

Eine indirekte Thematisierung Kindern helfen, die zun&chst keine Ideen

Hinweis: Damit sind (2.B. durch den Verweis auf haben.” (Ankerbeispiel)
Unterschiede zwischen Strukturierungsmethoden) reicht
kanzeptioneller nicht aus. [-]
Miundlichkeit und [...]
Schriftlichkeit gemeint.
[-]

Abb. 3: Auszug aus der Kodieranleitung zu Vignette 3, Kode (0)

8 Der Begriff wird etwa von Ziegler und Dresel (2006) in Bezug auf Lernstrategien von

Schiilerinnen und Schiilern verwendet und hier fiir den Bereich der Lehrerkompeten-
zen adaptiert.
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2.5 (Erste) Ergebnisse

Aus der Pilotierungsphase liegen verschiedene Ergebnisse vor. Die Priifung der
Interraterreliabilitit erfolgte fiir jede Kodieranleitung, jeden Messzeitpunkt (t1,
t2) und jede Stichprobe (Lehrkrifte, Studierende). Neben der prozentualen Uber-
einstimmung wurde Cohens Kappa berechnet (vgl. z.B. Hamman/Jordens 2014,
177). Cohens Kappa beriicksichtigt auch die zufilligen Ubereinstimmungen zwi-
schen den Auswertenden. Bortz und Déring (2006, 277) sprechen Werten zwi-
schen 0,6 und 0,75 eine gute Ubereinstimmung zu. Diese Vorgabe konnte bei al-
len Uberpriifungen der Interraterreliabilitéit eingehalten und in der Mehrheit mit
Werten > 0,75 iibertroffen werden.

Die Bewertung der Vignetten durch die Lehrkrdfte hinsichtlich Aspekten wie Au-
thentizitdt und Relevanz diente dazu, eine erste Riickmeldung zur Akzeptanz der
Vignetten einzuholen. Auflerdem sind Lehrkrédfte Experten fiir die Frage, inwie-
weit Lehr- und Lernsituationen als authentisch gelten kdnnen. Entsprechend gibt
diese Riickmeldung zusétzliche Hinweise fiir den Validierungsprozess. In Anleh-
nung an Seidel et al. (2011, 264) sowie Seidel und Prenzel (2007, 208) erhielten
die Lehrkrifte Aussagen zu mehreren Aspekten. Die flinfstufige Skala reichte von
1 (,trifft gar nicht zu®) bis 5 (,trifft vollig zu‘); angegeben sind jeweils Mittelwert
(M) und Standardabweichung (SD):

Vignette 1 Vignette 2 Vignette 3

M (SD) M (SD) M (SD)
interessant 3,82 (0,98) 4,27 (0,65) 4,45 (0,82)
relevant 4,18 (1,25) | 4,73 (0,65) | 4,64 (0,67)
authentisch 4,64 (0,92) | 4,73 (0,65) | 4,73 (0,65)

leicht hineinzuversetzen 3,82(0,98) | 4,18 (1,08) | 4,45 (0,69)

Tab. 1: Bewertung der Vignetten (Lehrkrifte, t1 mit n=11)

Die Werte sprechen sowohl fiir die Akzeptanz der Vignetten als auch fiir deren
Authentizitét aus Sicht der Lehrkrifte.

Um einen ersten Hinweis auf die Wirksamkeit der Weiterbildung zu erhalten,
wurde der t-Test eingesetzt. Der t-Test flir abhéngige Stichproben priift, ob ein
signifikanter Unterschied zwischen den Antworten der Lehrkrifte vor und nach
der Weiterbildung besteht. Fiir Vignette 3 ,Ubergang vom miindlichen zum
schriftlichen Erzdhlen® und der oben dargestellten Kodierung zeigte der t-Test mit
p <.001 einen hoch signifikanten Unterschied zugunsten der Antworten nach der
Weiterbildung (zum t-Test vgl. z.B. Bithner/Ziegler 2009, 232ff.). Im Anschluss
daran wurde mit G*Power die Effektstarke als Mal3 dafiir bestimmt, ob das Er-
gebnis des t-Tests aus statistischer Sicht praktisch bedeutsam ist. Mit dz=2.31
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liegt ein hoher Effekt vor; die Teststirke fillt mit 1 — B > .99 ebenfalls hoch aus.’
Interessant ist aulerdem die Verteilung der kodierten Lehrerantworten zu Mess-
zeitpunkt t2. Uber die Hilfte der Lehrkrifte erhilt den Kode 3 und scheint damit
auf den Handlungsvorschlag zu fokussieren. Dies kdnnte darauf hindeuten, dass
Inhalte der Weiterbildung vor allem hinsichtlich ihres Handlungspotenzials abge-
speichert werden. Aufgrund der StichprobengrofBe (n=8) muss allerdings betont
werden, dass die Aussagekraft hier begrenzt ist.

Auf diesem Weg lassen sich vor allem erste Hinweise auf die Wirksamkeit der
Weiterbildung gewinnen. Eine dariiber hinausgehende, qualitativ inhaltsanalyti-
sche Auswertung legt nahe, dass die Antworten mit der Kodierung 0 zwei Typen
zuzuordnen sind. Typ A &duBert sich zu der beschriebenen Vorgehensweise der
Lehrkraft durchweg positiv. Typ B fiihrt Handlungsalternativen an, die allerdings
nicht auf die konzeptionellen Unterschiede zwischen miindlichem und schriftli-
chem Erzidhlen zielen. Des Weiteren ist noch qualitativ inhaltsanalytisch zu prii-
fen, inwieweit fiir Kodierung 3 und 5 ebenfalls Typen an funktionalen Handlungs-
vorschlédgen unterschieden werden konnen.

Vignette 2 situiert einen fordernden Lehrerkommentar (vgl. z.B. Becker-Mrot-
zek/Bottcher 2011, 98). Dabei wurden mit verschiedenen Kodieranleitungen drei
Aspekte ausgewertet: Positives Feedback, Uberarbeitungshinweise und sprachli-
che Angemessenheit. Der t-Test zeigte fiir alle drei Aspekte einen signifikanten
Unterschied (p <.05) zugunsten der Antworten nach der Weiterbildung. Auch die
Effekt- und Teststarken fallen hoch aus; lediglich die Teststiarke zur sprachlichen
Angemessenheit liegt mit einem Wert von 1-8 = .77 knapp unter der geforderten
Vorgabe von .80. Dariiber hinaus sollte noch qualitativ inhaltsanalytisch gepriift
werden, inwieweit sich die Uberarbeitungshinweise auf Revisionen unterschied-
licher Tiefe beziehen (vgl. Fix 2006, 166). Kodiert wurde lediglich, wie konkret
die Uberarbeitungshinweise gestaltet waren.

2.6 (Erstes) Fazit zur Arbeit mit den Vignetten

Die Riickmeldung der Lehrkrifte zu den einzelnen Vignetten legt nahe, dass sie
die dargestellten Lehr- und Lernsituationen als interessant, relevant und authen-
tisch einschétzten. Gerade ein gelungener situativer Bezug kann die Vignetten zu
mehr als einem Erhebungsinstrument machen. So gab es nach dem zweiten Mess-
zeitpunkt eine (freiwillige) Gespriachsrunde, in der Verdnderungen im eigenen
Antwortverhalten reflektiert wurden. Dadurch erhalten die Vignetten einen zu-
sdtzlichen Mehrwert fiir die teilnehmenden Lehrkrdfte und werden potenziell zu
einem Modulbaustein der Weiterbildung.

Zur weiteren Absicherung wurden die Differenzen auch mit einem non-parametri-
schen Verfahren gepriift. Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests bestdtigen fiir diesen As-
pekt (Vignette 3) sowie die Aspekte ,positives Feedback® und ,Uberarbeitungshin-
weise* (Vignette 2, siehe weitere Ausfithrungen in diesem Teilkapitel) bei p < .05 sig-
nifikante Unterschiede mit starken Effekten.



Vignetten 217

Durch die Entscheidung fiir ein offenes Antwortformat waren die erzeugten Daten
quantitativen und qualitativen Auswertungsverfahren zugédnglich. Dadurch waren
verschiedene Perspektiven auf die Entwicklung von Aspekten fachdidaktischer
Analysekompetenz moglich. SchlieSlich bringen quantifizierende Verfahren im
vorliegenden Fall eine abstufende Wertung der Lehrerantworten mit sich. Ein
weiterer Blick auf strukturelle Verdnderungen wéhrend der Weiterbildung sollte
zundchst nicht zwingend von Wertigkeiten ausgehen. Dies 6ffnet die Forschungs-
perspektive hinsichtlich der Wirkungsweise der untersuchten Lehrerweiterbil-
dung.

Die Vignetten gaben in der Pilotierungsphase — trotz des geringen Stichpro-
benumfangs — ernstzunehmende Hinweise auf die Wirksamkeit der untersuchten
Fortbildung. Allerdings liegt die Grenze des Verfahrens darin, dass Vignetten
zwar auf Wirklichkeit zielen, diese aber nicht abbilden. So bleiben die Griinde
dafiir, warum eine Probandin bzw. ein Proband das jeweilige Kreuz setzt oder
eine bestimmte Antwort formuliert immer ein Stlick weit verborgen. Im vorlie-
genden Fall wiirde es sich anbieten, einzelnen Lehrkréften auBerhalb der Weiter-
bildung die Vignetten vorzulegen und mit der Methode des Lauten Denkens (s.
Dannecker in diesem Band) bearbeiten zu lassen.

Selbst wenn man die Wirksamkeit der Weiterbildung fiir die untersuchten Teilbe-
reiche als nachgewiesen annimmt, sind nur erste und keine direkten Riickschliisse
auf Verdnderungen im schulischen Alltag leistbar. Es bleibt die Frage, wie die
teilnehmenden Lehrkréfte nun in entsprechenden, realen Lehr- und Lernsituatio-
nen handeln. Um darauf erste Antworten zu finden, wéren weitere Erhebungen
notwendig, wie beispielsweise das Videographieren von Unterricht (vgl. z.B.
Kleinbub 2010). Ist man sich dieser Grenzen bewusst, dann bieten Vignetten ei-
nen nutzbaren empirischen Zugang zu Aspekten von Kompetenzen. Vor diesem
Hintergrund erscheinen die eingesetzten Vignetten im Rahmen von Profil 13
bisher als ein geeignetes Erhebungsinstrument, um die Entwicklung von Aspek-
ten fachdidaktischer Analysekompetenz in einem ersten situativen Kontext zu er-
forschen.
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VIVIEN HELLER & MIRIAM MOREK

Gesprichsanalyse

Mikroanalytische Beschreibung sprachlicher Interaktion in
Bildungs- und Lernzusammenhiingen

1. Vorstellung der Gesprichsanalyse

Der vorliegende Beitrag flihrt in die Gespriachsanalyse ethnomethodologischer
und somit soziologischer Provenienz ein. Aus dieser urspriinglichen Form der
Analyse von Interaktionen haben sich inzwischen weitere Spielarten der Ge-
spriachsanalyse entwickelt. Insbesondere im deutschsprachigen Raum ist die eth-
nomethodologische Konversationsanalyse (KA) stark von der Linguistik rezipiert
und im Hinblick auf linguistische Fragestellungen weiter entwickelt und genutzt
worden. So machen u.a. die interaktionale Linguistik (Selting/Couper-Kuhlen
2000) und die Analyse kommunikativer Gattungen (Giinthner/Knoblauch 1994)
konversationsanalytische Vorgehensweisen fruchtbar. Forschungen im Bereich
Sprach- und Diskurserwerb und Sprachdidaktik (Hausendorf/Quasthoff 1996;
Heller 2012; Morek 2012; Morek/Heller/Quasthoff 2017; Harren 2015) nutzen
die Konversationsanalyse verstérkt erst in jlingerer Zeit.

Die (ethnomethodologische) Gesprachsanalyse ist ein qualitatives, mikroanalyti-
sches Verfahren der Beschreibung sozialer Interaktion. ,Qualitativ’ heif3it: Sie ist
— gemdl ihrer ethnomethodologischen Ausrichtung (vgl. 1.1) — primér an Fragen
des ,Wie’ sozialer Interaktion interessiert und an der empirischen Aufdeckung
von Prinzipien und Strukturen als solchen: Wie laufen bestimmte Arten von Ge-
spriachen genau ab? Welche Art von Geordnetheit liegt dem sprachlichen (und
nicht-sprachlichen) Handeln von Gesprichsteilnehmenden zugrunde? Auf welche
regelhafte Weise bewerkstelligen Interagierende bestimmte kommunikative Auf-
gaben, welche sprachlichen und kommunikativen Praktiken (Deppermann 2008,
9) nutzen sie dabei? Fragen der Verbreitung oder Verteilung bestimmter Phéno-
mene und statistische Zusammenhédnge, wie sie in quantitativen Arbeiten er-
forscht werden, spielen fiir gesprachsanalytische Fragestellungen keine zentrale
Rolle. Sie sind auch mit gesprachsanalytischen Methoden nicht oder nur mit un-
geheurem zeitlichen und analytischen Aufwand zu bearbeiten. Denn ein ,mikro-
analytisches’ Vorgehen bedeutet: Die Analyse beriicksichtigt zentral die Ebene
,kleinster’ sprachlicher und interaktiver Phdnomene. Sie betrachtet Gespriche
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wie durch ein Mikroskop und zoomt im Analyseprozess ganz nah an Details des
Miteinander-Sprechens heran.

Grundsitzlich verfihrt sie dabei strikt induktiv (Silverman 1998, 59) und ist re-
konstruktiv orientiert: Angesetzt wird nicht, wie bei deduktiven Ansétzen, bei the-
oretischen Konzepten, sondern beim konkreten Fall. Den Dreh- und Angelpunkt
des Erkenntnisgewinns stellen die erhobenen, realen Gesprachsdaten dar, geméf
der methodischen Maxime, dass analytische Ergebnisse ,,from the data themsel-
ves” (Schegloff/Sacks 1973, 201f.) gewonnen werden miissen. ,Rekonstruktiven’
Anspruch hat das gesprichsanalytische Vorgehen schlielich, weil es darauf zielt,
nachzuvollziehen, wie die Gespriachsbeteiligten selbst wechselseitig ihr Handeln
interpretieren und koordinieren. An die Stelle extern vom Forschenden an ein Ge-
sprach herangetragener Kategorisierungen und Deutungen tritt das Bestreben, aus
der Innenperspektive eines Gesprichs heraus dessen geordnete Hervorbringung
zu rekonstruieren. Die Konversationsanalyse arbeitet somit strikt empirisch und
entwickelt Konzepte und Theorien — und i.d.R. sogar die genaue Formulierung
ithrer Forschungsfragestellung — erst in der Analyse authentischer Daten sowie
unter Beschrankung auf tatséchlich Beobachtbares.

Fiir die englische Bezeichnung ,,conversation analysis* existieren im Deutschen
unterschiedliche Bezeichnungen. Die wortliche Ubersetzung ,,Konversationsana-
lyse® sollte nicht dahingehend missverstanden werden, sich nur auf die Analyse
von Konversationen i.S. ,gepflegter Gespriache’ zu beziehen. Die Bezeichnungen
»Gesprachsanalyse® und ,,Gesprachsforschung™ tragen dem Interesse an jeglicher
Art von Gespriachen deutlicher Rechnung.

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse zeichnet sich dadurch aus, dass
sie ihre Methodik an den konstitutiven Eigenschaften verbaler Interaktion, insbe-
sondere ihrer

e Methodizitit,

e Reflexivitit,

o Interaktivitdt und
e Sequenzialitit

ausrichtet (Deppermann 2000, 98). Bevor wir im folgenden Kapitel methodische
Prinzipien und Vorgehensweisen erldutern, gilt es zunéchst, den ethnomethodo-
logischen Entstehungshintergrund sowie die konstitutiven Eigenschaften von Ge-
sprachen néher zu betrachten.

1.1 Theoretischer Rahmen der Gesprichsanalyse

Der Begriinder der Ethnomethodologie, Harold Garfinkel (1917-2011), beschaf-
tigt sich mit einer Grundfrage der Soziologie, der Frage ndmlich, wie angesichts
der Tatsache, dass Menschen egoistische Ziele verfolgen, soziale Ordnung mog-
lich ist. Garfinkel (1967) sucht eine Antwort auf diese Frage in den Prozessen der
alltdglichen Sinnkonstitution. Er arbeitet heraus, wie sich Interaktanten den Sinn
ihres Handelns wechselseitig anzeigen und verstehbar machen — und zwar auf
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,methodische® Art und Weise. Ziel der Ethnomethodologie ist es, diese Methodi-
zitdt des Alltagshandelns offenzulegen, d.h.

die als selbstverstandlich hingenommenen Praktiken und Verfahren (Methoden)
zu bestimmen, mittels derer die Mitglieder einer Gesellschaft (ethnos) in ihrem
Handeln das eigene Tun wahrnehmbar und erkennbar machen und die Wirklich-
keit um sich sinnhaft strukturieren und ordnen. (Bergmann 2008a, 51; vgl. auch
Streeck 2005, 1417)

Diese alltdglich und unreflektiert eingesetzten Praktiken und Verfahren der Sinn-
gebung bezeichnet Garfinkel als Ethnomethoden. Sie gewéhrleisten das Funktio-
nieren unauffalliger, trivial erscheinender Routineabldufe wie dem Bilden einer
Schlange vor der Késetheke im Supermarkt. Fiir ethnomethodologische ebenso
wie fiir konversationsanalytische Vorgehensweisen entscheidend ist, dass diese
Praktiken bzw. Ethnomethoden von den Beteiligten zwar im Alltag genutzt und
gesehen, jedoch unbemerkt bleiben (,,seen but unnoticed®, Garfinkel 1967, 36).
Diese konnen daher nicht im Rahmen von Befragungen Auskunft {iber ihre Prak-
tiken geben oder diese gar erklaren.

Aus Sicht der Ethnomethodologie wird soziale Realitét also durch das alltdgliche,
geordnete Handeln der Menschen selbst erzeugt. Garfinkel (1967, 10f.) bezeich-
net sie deshalb als Vollzugswirklichkeit (,,achievement* bzw. ,,ongoing accom-
plishment). Wie aber kann man sich diesen Herstellungsprozess konkret vorstel-
len? Wirklichkeit wird erzeugt (und ist erfahrbar) nur im Rahmen sozial situierter
Handlungs- und Gesprachskontexte. Sprache ist dafiir ein fundamentales Mittel.
Entscheidend ist nun, dass Interaktanten ihre an sich vagen (indexikalischen) Au-
Berungen mit Hinweisen darauf versehen, in welchem Kontext sie zu verstehen
sind. Beispielsweise enthilt die AuBerung ,,Wiren Sie so freundlich, mir zu sa-
gen, wo ich X finde?* gleich mehrere solcher Hinweise. So gibt die der eigentli-
chen Frage vorgeschaltete Bitte dem Rezipienten zu verstehen, dass der Fragende
ihm a) in Bezug auf den Gegenstand der Frage mehr Wissen zuschreibt als sich
selbst; b) im Gewéhren der Auskunft eher einen Akt der Hilfsbereitschaft (als dem
Befolgen einer anderweitigen Verpflichtung) sieht. Die Wahl des Personalprono-
mens Sie zeigt an, dass der Fragende sich mit seinem Gegeniiber in einem férm-
lichen und nicht vertrauten Verhéltnis stehend sieht. Der Fragende dokumentiert
also mit seinem Handeln, in welchem sozialen und kommunikativen Kontext
seine AuBerung zu verstehen ist. Der Clou der Ethnomethodologie besteht nun
darin, zu zeigen, dass eben jene Kontexthinweise den entsprechenden Kontext —
die Bearbeitung einer Wissensasymmetrie in einem formellen Rahmen — {iber-
haupt erst konstituieren. Das Verhiltnis zwischen sprachlichen Handlungen und
Kontext ist also ein reflexives: ,.the activities whereby members produce and ma-
nage settings of organized everyday affairs are identical with members’ proce-
dures for making those settings ,accountable’ (Garfinkel 1967, 1).

Harvey Sacks (1935-1975) hat nun mit der Konversationsanalyse eine Untersu-
chungssystematik entwickelt, mit der sich rekonstruieren lédsst, wie Menschen
Zug um Zug Wirklichkeit im Gesprach hervorbringen. Pragend fiir deren Ent-
wicklung war neben dem Austausch mit Harold Garfinkel auch der mit Erving
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Goffman (Heritage/Clayman 2010, 8; Silverman 1998, 32). Zentrale konversati-
onsanalytische Vorgehensweisen hat Sacks in der zweiten Hélfte der 1960er Jahre
bis 1972 in Vorlesungsreihen entwickelt. Die meisten Vorlesungen sind posthum
in den Lectures on Conversation (Sacks 1995) veroffentlicht worden.

Welches sind nun die konstitutiven Eigenschaften von Gespriachen und was folgt
in methodischer Hinsicht aus ithnen? Erstens sind Gesprache im Ganzen wie auch
einzelne Gesprachshandlungen — Gespriachser6ffnungen, Erzéhlen, Beheben von
Verstehensproblemen — grundlegend durch Interaktivitit gekennzeichnet. Das
Handeln der Gesprichsbeteiligten ist aufeinander bezogen. Dies gilt auch bei
scheinbar monologischen Gespriachsformen wie einem Lehrervortrag; auch er ist
nicht nur auf die Rezipienten (ihr Vorwissen, ihre Interessen) zugeschnitten (was
die Konversationsanalyse mit dem Begriff recipient design fasst), sondern kann
ohne die Anzeige der Aufmerksamkeit und des (Nicht-)Verstehens durch zumin-
dest einige der Beteiligten nicht gelingen. In der Konsequenz heif3it das: Die Kon-
versationsanalyse untersucht Gespriache und einzelne Gesprachshandlungen als
interaktiv hergestellte Phinomene.

Der zweite Punkt erscheint auf den ersten Blick trivial: Gespréche sind Prozesse,
die in der Zeit stattfinden und eine gewisse Linearisierung erfordern. Diese Se-
quenzialitit bedingt nun aber zwei weitere konstitutive Eigenschaften von Ge-
spriachen. Erstes konnen Gesprichsbeitrdge i.W. nur in einem zeitlichen Nachei-
nander erfolgen; zweitens erfolgen sie in geordneter Weise.

Ad 1: In Alltagsgespriachen steht weder von vornherein fest, welcher der Betei-
ligten den nichsten Turn {ibernimmt, noch wann dies geschieht; der Sprecher-
wechsel stellt somit ein organisatorisches Problem fiir die Beteiligten dar. Den
,Regelapparat® fiir den Sprecherwechsel haben Sacks, Schegloff und Jefferson
(1974) in einem ihrer bekanntesten Aufsétze ,,A Simplest Systematics for the Or-
ganization of Turn-Taking for Conversation* beschrieben.

Ad 2: In sequenzieller Hinsicht erfolgen Gespréichsbeitrdge nicht nur nacheinan-
der; sie sind dariiber hinaus auch in bestimmter Weise verkettet und verkniipfen
sich erkennbar zu kleineren oder grofleren Einheiten. Die sequenzielle Organisa-
tion solcher Einheiten kommt dabei iiber sog. konditionelle Relevanzen zustande.
Damit sind normative Erwartbarkeiten zwischen bestimmten Typen von AuBe-
rungen bezeichnet. So setzt der AuBerungstyp ,GruB‘ als nichste Handlung einen
Gegengrul} relevant. Solche konditionellen Relevanzen wurden zunéchst fiir sog.
Paarsequenzen beispielsweise im Kontext von Gesprachseréffnungen (Schegloff
1972) und -beendigungen (Schegloff/Sacks 1973) beschrieben (fiir einen Uber-
blick vgl. Schegloff 2007). Insbesondere im deutschsprachigen Raum wurde die
Untersuchung unterschiedlicher Sequenztypen fiir die Analyse kommunikativer
Gattungen (Gilinthner/Knoblauch 1994) wie Erzdhlen (Sacks 1972; Quasthoff
1980), Erkléaren (Keppler 1989; Morek 2012) und Argumentieren (Spranz-Fogasy
2003; Heller 2012) fruchtbar gemacht. Interaktanten orientieren sich beobachtbar
an bestimmten Sequenztypen und reduzieren somit die koordinativen Anforde-
rungen, die sich im Rahmen von Gespréichen ergeben.
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Auch die Einsicht in die sequenzielle Organisiertheit von Gespréichen ist analy-
tisch folgenreich: Die Bedeutung und Funktion einer einzelnen AuBerung ist nicht
angemessen zu beschreiben, ohne den sequenziellen Kontext, in dem sie steht, zu
beachten. Die grundlegende Analyseeinheit kann deshalb nicht eine Einzeldufe-
rung sein, sondern die Handlungssequenz, deren Teil sie ist.

Die beschriebenen Organisationsmechanismen — der Regelapparat fiir die Orga-
nisation des Sprecherwechsels und die verfestigten Sequenztypen — unterstiitzen
den reibungslosen Ablauf von Gesprachen. Dennoch bleiben Letztere storanfil-
lig. Als dritter Organisationsmechanismus wurden in der Konversationsanalyse
daher konversationelle Reparaturen untersucht (Schegloff/Jefferson/Sacks 1977,
381; fiir Unterricht: Macbeth 2004). Bei Formulierungs- und Verstehensproble-
men greifen Interaktanten also auf geregelte Verfahren zu ihrer Behebung zuriick.

1.2 Methodisches Vorgehen I: Datenerhebung und -aufbereitung

Ton- und/oder Videoaufzeichnungen (zu Videographie s. Maak in diesem Band)
bilden die zentrale Datengrundlage der Gesprichsanalyse. Beobachtungsproto-
kolle, Selbstauskiinfte in Befragungen oder Interviews sowie Kodierschemata
sind dagegen nicht geeignet, um Einblicke in den tatséchlichen Zug-um-Zug-Auf-
bau realer Gespréache zu erlangen. Der Mitschnitt authentischer Interaktionssitu-
ationen stellt demgegeniiber den Versuch dar, Gespriche in ihrer Zeitlichkeit, In-
teraktivitdt und Multimodalitdt moglichst ,,abbildgetreu” zu konservieren (Dep-
permann 2008, 21; vgl. Bergmann 2008b, 531). ,Authentizitit® bedeutet hier vor
allem, dass die Gespriche nicht eigens fiir Forschungszwecke arrangiert werden,
sondern ,sowieso‘, d.h. als Teil normaler Abldufe in einem bestimmten Kontext
(z.B. Unterricht) stattfinden. Fiir spezielle Fragestellungen (z.B. bei Querschnitt-
studien zum Erwerb bestimmter Diskursfiahigkeiten) konnen jedoch auch be-
stimmte Gespréachsaktivititen elizitiert werden (z.B. Hausendorf/Quasthoff
1996); dabei ist jedoch die besondere Art der Interaktionssituation in der Analyse
zu beriicksichtigen.

Essenziell fiir das Audio-/Videographieren ist eine zuverlédssige, gute technische
Ausstattung, die eine mdglichst hohe Aufnahmequalitit garantiert.! Sie erleichtert
die weiteren Schritte der Datenaufbereitung und -analyse. Wie viel Material auf-
gezeichnet wird (Anzahl und Dauer der einzelnen Gespriche) ist abhdngig von
der Forschungsfragestellung (vgl. beispielhaft: Abschnitt 2.2). Dabei sollte im
Blick behalten werden, dass gespriachsanalytische Untersuchungen vor allem auf
der feinkornigen Analyse von Einzelféllen basieren und nicht auf grof3en Stich-
proben (vgl. Deppermann 2008, 28). Trotzdem ist eine gewisse Datenmenge no-

' Sehr niitzliche, ausfiihrliche Hinweise u.a. zu technischen Fragen der Gespréchsdaten-

erhebung und -aufbereitung finden sich im Gespriachsanalytischen Informationssystem
(GAIS) des Instituts fiir Deutsche Sprache: http://prowiki.ids-mann-
heim.de/bin/view/GAIS/Aufnahmelndex. Auch forschungspraktische und rechtliche
Aspekte der Gespréichsaufzeichnung werden auf dieser Plattform eingehend behandelt.
Vgl. aulerdem Deppermann (2008, 23ff.).
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tig: Fiir gesprachsanalytische Studien gilt i.d.R., dass wesentlich mehr aufge-
zeichnet wird, als letztlich mikroanalytisch untersucht wird. Erst eine breite(re)
Datenbasis ermoglicht es, gezielt Fallvergleiche der interessierenden Phinomene
und Praktiken anzustellen und Konstanzen und Varianzen in vorfindbaren Ge-
sprachsstrukturen aufzuspiiren.

Um jedoch den Blick auf mikrostrukturelle Details des sequenziellen, interaktiven
Ablaufs von Gespréichen richten zu kdnnen, reichen Ton- oder Videoaufnahmen
allein nicht aus — dafiir sind Gespréche ein zu fliichtiges und komplexes Gesche-
hen. Daher werden analyserelevante Gesprichspassagen transkribiert, d.h. nach
bestimmten Konventionen verschriftet.

1.3 Exkurs: Transkription

Die gesprichsanalytische Transkription zielt darauf, Merkmale der miindlichen
Kommunikation im Medium der Schrift zu bewahren. Es wird versucht, alles was
gesagt wird — und wie es gesagt wird — moglichst exakt im Transkript abzubilden.
Typisch Miindliches, wie z.B. Versprecher, dialektale Aussprache, Sprechpausen
oder simultanes ,Durcheinander’-Reden werden somit nicht herausgefiltert, son-
dern mit verschriftet. Auch prosodische Faktoren (z.B. Lautstirke, Intonation)
und nonverbale Aktivititen (z.B. Gesten) finden — je nach Datenlage und For-
schungsfragestellung (s. 2.1) — Eingang in die Transkription.

Diese Akribie in der Verschriftung von Gespréachen entspringt einer zentralen me-
thodischen Pramisse der KA, der “order at all points”-Maxime (Sacks 1995, 484):
Sie geht davon aus, dass jedes noch so kleine Detail in einem Gespriach — sei es
ein kurzes Stocken, ein Riuspern oder eine besondere Betonung — nicht zufallig
oder willkiirlich ist, sondern einer Geordnetheit und Funktionalitét unterliegt. Da-
her gilt es, solche Details nicht aus der Untersuchung auszuschliefen, sondern sie
als potenziell relevante Phidnomene zu beriicksichtigen. Transkripte erlauben es
also, Gesprichsverldufe mit ihren klein(st)en Details gleichsam ,in Zeitlupe’ zu
betrachten, mehrere Datensegmente unmittelbar miteinander zu vergleichen und
analytische Beobachtungen ganz exakt an bestimmte Stellen bzw. AuBerungen
oder AuBerungsteile im Gesprich zu binden. Trotzdem diirfen Transkripte nicht
als 1:1-Abbilder realer Gespriache missverstanden werden (Ayass 2015; Depper-
mann 2008, 41): Der Schritt des Transkribierens stellt seinerseits eine Selektion
und Abstraktion von der zugrunde liegenden Interaktion (bzw. deren wiederum
u.U. selektiver Aufzeichnung) dar. Daher werden bei der Analyse zusitzlich zum
Transkript stets die entsprechenden video-/audiographierten Daten hinzugezogen,
um einen moglichst holistischen Zugang zum entsprechenden Gesprichsaus-
schnitt zu erlangen.

Wie detailliert transkribiert wird, hingt in erster Linie vom jeweiligen Untersu-
chungsinteresse ab: Ist man beispielsweise an performatorischen Aspekten schii-
lerseitigen Vortragens interessiert, also etwa an Faktoren wie Lautstarke, Intona-
tion und Akzentsetzung, so ist eine Transkription nétig, die die Ebene der Proso-
die sehr feinkornig beriicksichtigt. Geht es dagegen aus stéirker inhaltlicher Per-
spektive um die Wahl verschiedener Vertextungsverfahren beim schiilerseitigen
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Erkldren (wie z.B. im Projekt InterPass, vgl. Kapitel 2), so ist eine Transkription
(vorerst) ausreichend, die im Bereich der Prosodie nur minimale Angaben macht.

Im deutschsprachigen Raum haben sich in der linguistischen Gespréachsforschung
vor allem zwei Transkriptionsverfahren etabliert: GAT (Gespréichsanalytisches
Transkriptionssystem, Selting et al. 2009) und HIAT (Halbinterpretative Arbeits-
transkription, Ehlich/Rehbein 1976). Im Folgenden konzentrieren wir uns auf die
Transkription nach GAT, da sie in genuin gesprachsanalytischen Arbeiten bevor-
zugt wird, besonders leicht in Textverarbeitungsprogramme zu integrieren ist und
den schrittweisen Ausbau des Detailliertheitsgrades von Transkripten ermoglicht
(s.u.). Zudem ist GAT an die international gangigen Transkriptionskonventionen
der Conversation Analysis angelehnt (Jefferson 2004) und liegt inzwischen auch
in englischsprachiger Publikation vor (Selting et al. 2011). Ziele, Grundprinzipien
und Notationsregeln von GAT sind in Selting et al. 2009 ausfiihrlich und anhand
verschiedener Beispieltranskripte beschrieben.? Die wichtigsten Konventionen
der Basistranskription sind im Anhang aufgefiihrt.

Grundsétzlich erfolgt die Transkription bei GAT in literarischer Umschrift, d.h.
die Wiedergabe des Gesprochenen orientiert sich an der Orthographie, allerdings
in konsequent durchgingiger Kleinschreibung (Ausnahme: Akzente, s.u.). Ab-
weichungen von der Standardaussprache werden entsprechend wiedergegeben
(z.B. hamwer fiir ‘haben wir’). Die Beitréige der einzelnen Gesprichsbeteiligten
werden jeweils in Zeilenschreibweise untereinander notiert, sodass der Ge-
spriachsverlauf Zeile flir Zeile von oben nach unten geschrieben bzw. gelesen
wird. Zeilen werden nummeriert, um eine exakte Bezugnahme auf einzelne Au-
Berungen zu ermdglichen. Langere Beitrige eines Sprechers werden gemél ihrer
Intonationsphrasen (Selting et al. 2009) auf mehrere Zeilen gesplittet. Folgender
kurzer Transkriptausschnitt (vgl. ausfiihrlich zu der entsprechenden Sequenz: Ab-
schnitt 2.3) zeigt diese und einige andere der grundlegendsten Eigenschaften von
GAT-Transkripten:

Beispiel-Transkript (Basistranskript), Leh: Lehrerin, Nah: Nahema

028 Nah also ein brief (.) erklart was (-) pasSIERT ist,
029 also was (die Uberschrift ist) zum BEIspiel- (.)
030 was ich gestern erLEBT hab;

031 Leh [hm_hm; ]
032 Nah [der erzahlt] dann von GEStern;

Der Sprecherbeitrag (,, Turn®) des Schiilers Nahema (Z. 28-32) besteht aus insge-
samt vier Intonationsphrasen, die jeweils nacheinander geduflert werden. So lange
Nahema seinen Turn fortsetzt, ohne dass sich ein anderer Interaktant einschaltet,
braucht seine Sprechersigle (Nah) nicht stindig neu vor die entsprechende Aufe-
rung geschrieben zu werden.

2 Eine (leider nur in Teilen komplettiert vorliegende) digitale Einfiihrung in die Tran-

skription nach GAT (“GAT-TO”) mit einigen praktischen Ubungen zur Verschriftung
prosodischer Phdanomene findet sich unter: http://paul.igl.uni-freiburg.de/gat-to/
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Die eckigen Klammern in den Zeilen 31 und 32 signalisieren, dass die entspre-
chenden AuBerungen bzw. AuBerungsteile von Nahema und der Lehrperson zeit-
gleich gesprochen werden; die 6ffnende Klammer markiert den Beginn der Si-
multanpassage und die geschlossene deren Ende. Das hm_hm der Lehrperson
wird also unmittelbar nach Nahemas ,,gestern erLEBT hab;” (Z. 30) gesprochen
und parallel zu Nahemas ,,der erzdhlt” (Z. 32). Sog. Rezeptionssignale wie hm
(oder auch redupliziert: im_hm), ja, nee o.4. gehdren zu den typischerweise aus
der Zuhorerrolle geduBerten Mitteln. Sie werden, so kurz und/oder unauftillig sie
auch sein mogen, mit notiert, da sie wichtige interaktive Funktionen erfiillen (z.B.
Anzeigen von Aufmerksamkeit oder Verstidndnis; weiteres Zugestandnis des Re-
derechts an das Gegeniiber). Zudem zeigt der Ausschnitt exemplarisch, dass auch
Pausen und ihre Lange in GAT-Transkripten notiert werden, da sie ein wichtiger
Parameter bei der zeitlichen Gestaltung von Interaktionen sind. Beispielsweise
kann eine Pause nach dem Stellen einer Frage (z.B. ,,Kommst du heute Abend
mit?”’) ein Zeichen dafiir sein, dass der Angesprochene eine strukturell ,,dispréfe-
rierte” Antwort (Pomerantz/Heritage 2013; Levinson 1990, 305ff.) liefern wird
(z.B. ,,Naja, also ich muss mal schauen.”). Pausen werden in runden Klammern
verschriftet, z.B. (.) fiir Mikropausen, (-) fiir kurze Pausen von ca. 0.2 bis 0.5
Sekunden Dauer. Im obigen Ausschnitt z.B. markieren die drei Pausen in Nahe-
mas Turn (Z. 28, 29) in Kombination mit unvervollstdndigten bzw. projizierten
syntaktischen Konstruktionen den noch folgenden Ausbau und den Beibehalt des
Rederechts.

Bei GAT sind grundsétzlich drei Detailliertheitsstufen der Transkription moglich:
Minimaltranskript (nur als Arbeitstranskript zu verwenden), Basistranskript und
Feintranskript. Das Basistranskript unterscheidet sich vom Minimaltranskript vor
allem dadurch, dass Fokusakzente (,Hauptbetonungen in einer AuBerung’) ver-
schriftet werden sowie Tonhohenbewegungen am Ende von Intonationsphrasen.
In Nahemas AuBerung ,,was ich gestern erLEBT hab;” (Z. 30) zum Beispiel ist
LEBT die prosodisch am stérksten hervorgehobene Silbe, die informationsstruk-
turell in den Vordergrund tritt (sprich: Nahema betont, dass ein Brief wiedergibt,
was man erLEBT hat.). ,Unnatiirlich’ starke Akzentuierungen hingegen werden
mit zusétzlichen Ausrufezeichen notiert: lECHT! Auch alle anderen Interpunkti-
onszeichen haben in GAT nicht ihre syntaktische Funktion, sondern werden an-
derweitig genutzt, ndmlich zur Wiedergabe finaler Tonh6henbewegungen. Zeile
28 endet beispielsweise mit leicht steigender Intonation, angezeigt durch ein
Komma (weitere Intonationsmuster s. Anhang).

In der hochsten Detailliertheitsstufe, den Feintranskripten, konnen zusétzlich sehr
feine sprecherische Markierungen verzeichnet werden wie z.B. Tonhdhen-
spriinge, Verdnderungen des Tonhohenregisters, Lautstirke, Sprechgeschwindig-
keit und Stimmqualitit.

Grundlegend fiir GAT und einer seiner groflen Vorteile ist das ,,Zwiebelprinzip”
(Selting et al. 2009, 356): Ein Transkript einer bestimmten Detailliertheitsstufe
kann jederzeit, so es der Analyseprozess erfordert, zu einer differenzierteren Ver-
sion ausgebaut bzw. verfeinert werden. Dies kann z.B. dann relevant werden,
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wenn sich im Zuge der Analysen offenbart, dass bislang unberiicksichtigte
sprachlich-interaktive Details integraler Bestandteil der fokussierten Ge-
sprachspraktiken bzw. -mechanismen sind. Insofern kommt GAT der Verwoben-
heit von Datenaufbereitung, Gegenstandskonstitution und Analyse entgegen (vgl.
Abschnitt 1.4).

Aufgrund seines gingigen Zeicheninventars und seines einfach formatierten Lay-
outs ldsst sich GAT problemlos in gingigen Textverarbeitungsprogrammen nut-
zen. Komfortabler und unter forschungspraktischen Gesichtspunkten i.d.R. sinn-
voller ist jedoch die Nutzung von Transkriptionseditoren. Der Hauptvorteil sol-
cher Software besteht darin, dass sie Abspiel- und Verschriftungsfenster inte-
griert, die Verkniipfung von Transkript und Aufnahme erlaubt, Zeitangaben (z.B.
auch: Pausenmessung) einfiigen lisst sowie iiber verschiedene Abspielmodi ver-
fiigt (z.B. langsamere Abspielgeschwindigkeit). Zu den géngigen Programmen,
die auf diese Weise die Transkription unterstiitzen und vereinfachen, gehdren:
FOLKER, 14, Elan, T ransana.’ Besonders niitzlich ist dabei das Setzen sog. Zeit-
marken im Transkript, die das sofortige Auffinden der entsprechenden Stelle in
der zugehdrigen Video-/Audiodatei erlauben. Auch vereinfachen Transkriptions-
editoren die Arbeit mit multimodalen Daten und Transkripten. In diesem Zusam-
menhang sind auch spezifische theoretische und methodische Uberlegungen an-
gestellt worden zu deren Transkription (vgl. Stukenbrock 2009; Heath/Hind-
marsh/Luff 2010).

1.4 Methodisches Vorgehen II: Analyse

Dafiir, wie Konversationsanalytiker bei der Auseinandersetzung mit den Daten
vorgehen, lésst sich kein ,Rezept‘ in Form einer strikten Abarbeitung vorgegebe-
ner methodischer Schritte angeben. Kennzeichnend fiir konversationsanalytische
Arbeiten ist vielmehr eine spezifische Analysehaltung:

[Clonversation analysts employ a wide range of essentially interpretative skills
in their research. The conversation analytic mentality involves more a cast of
mind, or a way of seeing, than a static and prescriptive set of instructions which
analysts bring to bear on the data. (Hutchby/Wooffitt 2008, 89)

Nichtsdestotrotz lassen sich — basierend auf den oben skizzierten konstitutiven
Eigenschaften von Gesprichen — grundlegende Prinzipien konversationsanalyti-
scher Arbeitsweise formulieren. Sie ,methodisieren‘ die interpretative und teils
auf eigene kommunikative Intuitionen zuriickgreifende Tétigkeit des Forschen-
den (Bergmann 2008b, 532).

Am Beginn konversationsanalytischer Arbeit steht die Identifikation eines analy-
tisch interessanten Phianomens und dessen detaillierte Analyse anhand eines Ein-
zelfalls, der dieses Phdnomen bestmoglich reprasentiert. Das Phdnomen kann da-
bei unterschiedlich ,grof3° sein (z.B. ein bestimmtes Rezeptionssignal oder eine

3 F4: https://www.audiotranskription.de/f4.htm; FOLKER: http://agd.ids-mann-
heim.de/folker.shtml; ELAN:  https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/; ~ Transana:
http://www.transana.org/(vgl. Schwab 2006).
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groBere kommunikative Aktivitdt wie z.B. Bearbeitung von Wissensasymmet-
rien). Der Analyseausschnitt ist dabei so zu wéhlen, dass er eine thematisch bzw.
handlungslogisch abgeschlossene Einheit darstellt, deren Grenzen von den Inter-
aktanten durch einen eindeutig erkennbaren Anfang und Abschluss markiert wer-
den (Deppermann 2008). Erst ein solcher Radius ermoglicht es, den sequenziellen
Kontext, d.h. die umgebenden Gesprichsziige sinnvoll zu beriicksichtigen und das
interessierende Phdnomen in seinem konversationellen Zusammenhang zu be-
trachten. Hierhin besteht ein deutlicher Unterschied zu kodierenden Verfahren,
die EinzeldufBerungen kontextisoliert typisieren (vgl. Heller 2014, 130).

In der Konversationsanalyse wird also sequenzanalytisch vorgegangen. Das heif3t:
Die Gespriachssequenz wird Zug-um-Zug in ihrem interaktiven Zustandekommen
nachvollzogen — mit Blick auf sequenzielle Folgeerwartungen (vgl. Abschnitt 1.1)
und deren Interpretation und Behandlung durch die Beteiligten. Der Blick richtet
sich dabei auf sicht- und horbare Formen der Interaktionsoberfliche und deren
Funktionen. AuBerungen werden in ihrer spezifischen Beschaffenheit im Hinblick
auf die Frage betrachtet, welches kommunikative Problem sie auf methodische
Weise 16sen. Eine AuBerung wie Mir ist gestern was Krasses passiert! etwa be-
arbeitet das ,Problem‘, sich in einem Gespréch fiir einen ldngeren Turn, ndmlich
eine Erzdhlung, das Rederecht und Interesse der Gesprichspartner zu sichern. Es
geht also nicht um mentalistische Deutungen von Sprecherabsichten o.4., sondern
um die Frage ,,Why that now?* (Schegloff/Sacks 1973, 76):

Niemals wird gefragt: ,Was will der Sprecher sagen?‘, sondern immer: ,Welches
sind die Funktionen und Leistungen, die dieses Phdnomen in seiner konkreten
sprachlichen Form fiir die aktuelle Interaktion erfiillt bzw. erbringt?‘ (Hausen-
dorf/Quasthoff 1996, 113)

Was eine AuBerung tatsichlich ,,tut, ist nicht intuitiv erschlieBbar, sondern wird
nur an ihren sequenziellen Folgen, d.h. an der FolgeduBerung des Gegeniibers,
ersichtlich: Wie wird eine AuBerung vom Gegeniiber verstanden, interpretiert und
behandelt? Nicht nur die Beteiligten selbst, sondern auch die Analysierenden koén-
nen {iber dieses Verfahren der ,,next turn proof procedure™ (Sacks/Schegloff/Jef-
ferson 1974, 729) Aufschluss iiber die faktische Bedeutung einer AuBerung fiir
die Gespréchsbeteiligten gewinnen.

Wenn die sequenzielle Organisation und deren zugrunde liegende Ordnung an
einem Einzelfall rekonstruiert ist, geht es in einem zweiten Schritt darum, dhnlich
gelagerte Félle aus den Daten zu sammeln. Es werden Kollektionen
(Hutchby/Wooffitt 2008, 88ff.) gebildet, um das in Frage stehende Phédnomen
fallvergleichend und auf groBerer Datenbasis systematisch untersuchen zu kon-
nen.

Um solche Vergleichsfille auswéhlen zu konnen, ist eine intensive Kenntnis des
erhobenen Gesprichsmaterials notwendig. Fiir einen ersten Uberblick bietet sich
die Erstellung grober Ablaufbeschreibungen an (,,Gesprachsinventare®, Depper-
mann 2008). Die zielgerichtete Auswahl analyserelevanter Sequenzen kann auf
Basis dieser Inventarisierung und des wiederholten Sichtens ,verddchtiger Stel-
len in den Aufnahmen vorgenommen werden. Der Fallvergleich ermoglicht es,
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sowohl kontextiibergreifend giiltige Strukturmuster zu identifizieren als auch
kontextspezifische Realisierungen herauszuarbeiten. Besonders aufschlussreich
fiir die Formulierung iibergreifender sequenzieller Prinzipien kdnnen auch ,,ab-
weichende Fille* (,,deviant cases®, Schegloff 1972) sein, d.h. Fille, die zunichst
von der bislang rekonstruierten Musterhaftigkeit abzuweichen scheinen. Lisst
sich zeigen, dass die Gesprichsteilnehmenden diese selbst ebenfalls als Abwei-
chungen von gesprichsbezogenen, normativen Erwartbarkeiten behandeln (z.B.
durch einen account beim Nicht-Beantworten einer Frage wie z.B. Es tut mir Leid,
ich weifs es nicht.), liefert dies besonders verldssliche Evidenz fiir die Geltung der
rekonstruierten musterhaften Strukturen (z.B. ,eine Frage macht eine Antwort se-
quenziell erwartbar®).

Beim fallvergleichenden Vorgehen werden so lange neue Félle hinzugezogen, bis
eine ,Séttigung* eintritt (Heller 2014, 132), d.h. bis die jeweils situierten Realisie-
rungen eines Phinomens sich den herausgearbeiteten Methoden zur Gespréchs-
organisation zuordnen lassen: Sie sind dann nur noch kontextspezifische Reali-
sierungen kontextfreier Ressourcen (Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) und als sol-
che das angestrebte Untersuchungsziel konversationsanalytischer Arbeiten.

Das hier skizzierte methodische Vorgehen — von der detaillierten Analyse eines
Einzelfalls hin zur Extraktion kontextiibergreifender formaler Interaktionsmecha-
nismen iiber den Fallvergleich — bringt folgende zwei Konsequenzen fiir den for-
schungspraktischen Prozess mit sich: Erstens sind Gegenstandskonstitution (z.B.
Sequenzauswahl), Datenaufbereitung (Transkription) und Analyse keine trennba-
ren, einander nachgelagerten Etappen, sondern greifen im Forschungsverlauf im-
mer wieder ineinander. Zweitens besteht letztlich, wenn es um die Présentation
von Untersuchungsergebnissen geht, eine Diskrepanz zwischen erfolgter Analyse
und (aus)gewdhlter Darstellung. Das, was — etwa in einer Publikation — exempla-
risch anhand ausgewéhlter Sequenzen vorgefiihrt wird, macht i.d.R. nur einen
Bruchteil des gesamten Materials aus, fiir den es stellvertretend steht. Eine Aus-
nahme bilden Einzelfallanalysen, die ihren Wert aus der Identifikation eines In-
teraktionsphédnomens und der diesbeziiglichen Hypothesengenerierung allein be-
ziehen (vgl. Deppermann 2008).

1.5 Giitekriterien des Verfahrens

Die klassischen Giitekriterien der quantitativen Forschung (Objektivitit, Reliabi-
litat, Validitét) sind auf gesprachsanalytische Untersuchungen nicht anwendbar,
da es sich bei diesen nicht um ein Berechnungs- und/oder Mess-, sondern ein in-
terpretatives Verfahren handelt. Allerdings bringt es das strikt rekonstruktive
Vorgehen der ethnomethodologischen Gesprachsanalyse mit sich, dass Verfahren
der Validierung gleichsam in die Analyse integriert sind: Der Nachweis der Gil-
tigkeit von Aussagen iliber bestimmte Gesprichspraktiken und -mechanismen ge-
schieht somit durch die oben skizzierten methodischen Verfahren (Bergmann
2008b, 534): a) Fallvergleich zu funktional gleichartigen Phdnomenen in den er-
hobenen Daten, b) Analyse ,abweichender Fille®, ¢) next-turn-proof-procedure.
Die Konversationsanalyse erlegt sich somit selbst strenge Anspriiche auf, was den
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Nachweis betrifft, dass die in Frage stehenden Praktiken nicht forscherseitig ,er-
funden‘ sind, sondern tatséchlich fiir Gesellschaftsmitglieder eine Ressource ihres
Handelns darstellen.

SchlieBlich sollte stets die Moglichkeit kollegialer Datensitzungen unbedingt ge-
nutzt werden (Schwarze 2014). In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem
Datenmaterial kdnnen (subjektive) Interpretationen abgeglichen, relativiert und
korrigiert werden. Das Resultat sind intersubjektiv {iberpriifte und iiberpriifbare
Analyseergebnisse.

1.6 Literaturempfehlungen

Deppermann (2008): Gesprdiche analysieren.

Konzise Einfiihrung in gesprichsanalytische Theorie und ihr praktisches Vorge-
hen.

Hutchby/Woolffitt (2008): Conversation analysis.

Leitfaden zum konversationsanalytischen Arbeiten, demonstriert an Transkript-
Beispielen.

Sidnell/Stivers (2013): The handbook of conversation analysis.

Breiter Uberblick iiber klassische und aktuelle Untersuchungsfelder der Konver-
sationsanalyse.

Hausendorf/Quasthoff  (2005):  Konversations-/Diskursanalyse:  (Sprach-)
Entwicklung durch Interaktion.

Diskussion der Nutzungsmoglichkeiten der KA fiir erwerbsbezogene Fragen.

Becker-Mrotzek/Vogt (2009): Unterrichtskommunikation.

Uberblick iiber verschiedene Ansitze und Befunde der linguistischen Unterrichts-
forschung.
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2. Gespriachsanalytische Zuginge in der sprachdidaktischen
Forschung: Das Beispiel InterPass

2.1 Forschungsfrage und Nutzung der GA

Im Folgenden werden wir gemif3 der Ausrichtung dieses Bandes an einem kon-
kreten Forschungsprojekt aufzeigen, wie der gesprachsanalytische Zugang fiir die
empirische Bearbeitung sprachdidaktischer Fragestellungen nutzbar gemacht
werden kann. Dazu wihlen wir das interdisziplinire Projekt InterPass.* Die Dar-
stellung konzentriert sich auf die gesprichsanalytischen Teile des Projekts und
muss zwangsldufig an all denjenigen Stellen knapper ausfallen, an denen weiter-
gehende theoretische und methodische Aspekte (z.B. zum Diskurserwerb) betrof-
fen sind.

Ausgehend von Befunden internationaler Schulleistungsstudien zu der nach wie
vor engen Kopplung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg untersucht Inter-
pass die subtile Rolle diskursiver und fachkultureller Praktiken im Unterricht.
Denn: Bisherige Befunde der soziolinguistischen Erwerbsforschung belegen, dass
Diskurspraktiken in den Familien von Schiilerinnen und Schiilern in sehr unter-
schiedlicher Weise realisiert und sozialisatorisch angeeignet werden. Gleichzeitig
sind Diskurspraktiken (z.B. Erkldren, Argumentieren) als zunehmend komplexe
sprachlich-kommunikative Aktivitits- und Anforderungsfelder eines jeden Fach-
unterrichts mit verschiedenen fachkulturellen Auspridgungen zu betrachten.

Im linguistischen Strang von Interpass stellt die Gespriachsanalyse den zentralen
Zugang fir die Bearbeitung zweier Fragekomplexe:

e Klassenbezogene Partizipationsgelegenheiten: Welche diskursiven (und
fachlichen) Partizipationsgelegenheiten an explanativen und argumentativen
Diskursaktivitdten schaffen Lehrkrifte (,Arbeitsteilung® zwischen Lehrenden
und Lernenden beim Erkldren und Argumentieren)? Lassen sich diesbeziig-
lich Unterschiede zwischen Lehrkriften beobachten?

o Individuelle Lerngelegenheiten fiir ausgewihlte Fokuskinder, die sich hin-
sichtlich ihrer sprachlichen und sozialen Ausgangsbedingungen unterschei-
den: a) Orientieren sich die an das jeweilige Kind gestellten diskursiven (und
fachlichen) Anforderungen an seiner gezeigten Kompetenz und zielen Ange-
bote interaktiver Unterstiitzung auf den Ausbau der Kompetenz ab? b) Er-
weist sich die interaktive Unterstiitzung im Léngsschnitt fiir die Partizipation
und den Ausbau von Diskurskompetenz als wirksam?

Das Projekt ,,Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen
fiir sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht®
wird vom BMBF (01JC1112) gefordert (Leitung: Uta M. Quasthoff und Susanne Pre-
diger). Als interdisziplindres Projekt bearbeitet es sprachwissenschaftliche sowie ma-
thematik- und sprachdidaktische Fragestellungen im Rahmen eines triangulativen For-
schungsdesigns (Unterrichtsinteraktion und Gruppendiskussionen).
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2.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Zur Bearbeitung der genannten Fragestellungen arbeitet InterPass mit einem um-
fangreichen Korpus videographierter Unterrichtsinteraktionen, das in fiinf Ge-
samtschul- und Gymnasialklassen aus privilegierten und benachteiligten Milieus
aufgezeichnet wurde. Es wurden die ersten acht sowie nach einem halben Jahr
vier bis sechs weitere Mathematik- und Deutschstunden des fiinften Jahrgangs
videographiert (insgesamt iiber 120 Stunden). Der Aufnahmezeitpunkt zu Beginn
des fiinften Schuljahres wurde gewihlt, weil gerade beim Ubergang an die neue
Schulform die jeweilige Mikrokultur des Fachunterrichts konstituiert wird.

Um nicht nur den groben Verlauf von Unterricht, sondern Interaktionen der Lehr-
kraft mit unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern zu dokumentieren, wurden
vier Kameras eingesetzt. Eine fixe Kamera zeichnete das Geschehen im ganzen
Raum aus der Totale auf. Eine zweite mobile Kamera dokumentierte die Lehrper-
son sowohl im Klassengesprich als auch in Interaktionen mit einzelnen Kindern.
Um sprachliche AuBerungen der Lehrperson unabhingig von ihrer Bewegung im
Raum zu erfassen, trug diese ein Funkmikrofon. Zwei weitere Kameras fokussier-
ten auf ausgewdhlte Fokuskinder, wobei zur Ergéinzung Audioaufhahmegeréte
(auf den Tischen) eingesetzt wurden. Zusétzlich zur videographischen Dokumen-
tation wurden der Stundenverlauf tabellarisch protokolliert und verwendete Lehr-
materialien und Schiileraufzeichnungen erfasst.

Die Datenaufbereitung erfolgte in 7ransana (s. Exkurs Abschnitt 1.3). Die Auf-
zeichnungen der Lehrerkamera wurden genutzt, um samtliche Unterrichtsstunden
im Hinblick auf Unterrichtsthemen, Sozialformen und Diskursaktivititen zu an-
notieren. Dies ermdglichte einen ersten groben Uberblick iiber die in den einzel-
nen Fichern préferierten diskursiven Gattungen. Auf dieser Grundlage wurden
Sequenzen fiir die Transkription ausgewéhlt. Zur Erstellung von Kollektionen fiir
ausgewihlte Fokuskinder wurden anhand der Aufzeichnungen der Fokuskinder-
Kameras zunéchst alle filir die Unterrichtspartizipation relevanten Aktivititen die-
ser Kinder inventarisiert. In einem zweiten Schritt wurden ihre Diskursaktivitdten
entsprechend der Konventionen des GAT 2 (s. Exkurs Abschnitt 1.3) transkri-
biert. Grundsétzlich wurden zundchst Basistranskripte erstellt, die nach Bedarf
um auswahlte Konventionen der Feintranskription erweitert wurden. Das Gesamt-
korpus umfasst rund 420 Transkripte unterschiedlicher Lénge.

2.3 Exemplarische Analyse

Die folgende Sequenz zeigt eine Erkldraktivitit aus dem Deutschunterricht einer
fiinften Klasse. Erkldarungen stellen groBere Einheiten in Gesprachen dar, die ein-
und ausleitend als Aktivitdt eines bestimmten Typs erkennbar gemacht werden
(Morek 2012). Wie genau sich die Beteiligten dies wechselseitig anzeigen, wird
im Folgenden exemplarisch vorgefiihrt. Wir machen die sequenzielle Organisa-
tion der Erklaraktivitét sichtbar, indem wir gesprdchsstrukturelle Aufgaben re-
konstruieren, an denen sich die Beteiligten selbst beobachtbar orientieren. Mit der
Analyse der — wie sich in vergleichenden Untersuchungen gezeigt hat (Hausen-
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dorf/Quasthoff 1996; Morek 2012; Heller 2012) — kontextinsensitiven gesprachs-
strukturellen Aufgaben gewinnen wir ein Instrument, mit dem sich Erklaraktivi-
titen auch kontextvergleichend und in erwerbsbezogener Perspektive untersuchen
lassen.

T-01-1-DU-09-02400608-Geschiftsbrief2 (Leh: Lehrerin, Kev: Kevin, Nah: Na-
hema, Tha: Thasin)’

001 Leh ZUERST;

002 damit wir alle aber wieder DRIN sind; (.)

003 WAS war das fir ein brief (.) den ich euch gezeigt hab;
004 Sus ((melden sich, auch Kev))

005 KEvin; (.)

006 Kev ein geSCHAFTlichen brief, (.)
007 Leh ein gesch&ftliCHER brief war das; (=)

008 geNAU; (.)

009 So; (.)

010 was unterscheidet jetzt den geschaftlichen brief (.)
von (.) dem perSONlichen; (.)

011 wer kann das nochmal SAgen; (.)

012 das mlUsste mir jetzt !JE!der sagen koénnen::;

013 sSus ((melden sich, inkl. Nah, (2.5) ))

014 Leh wer hat denn heute den SAUbersten finger-

015 ((lacht))

016 ich mach nur SPASS; (.)

017 naHEma ;

018 (2.6)

019 Leh <<©> es war nur ein SCHERZ;> (1.5)

020 Nah das war um !BU!cher (-) also BUcher zu kaufen; (-)

021 Leh JA:, (.)

022 der handelte davon blcher zu KAUfen;=ja:, (-)

023 das heifst kannst du den unterschied jetzt beNENnen, (--)

024 zwischen einem |normalen

| ((fthrt H&nde nach re)) |
persénlichen brief und dem |blcher [ ()
| ((fthrt H&nde nach 11i)) |

| KAUF | (.)brief, (-)

| ((macht air quotes)) |
025 angebots [BRIEF, ]
026 Nah [Ja:; ]
027 ein BRIEF ist (-) zum;
028 also ein brief (.) erklart was (-) pasSIERT ist,
029 also was (die Uberschrift ist) zum beispiel- (.)
030 was ich gestern erLEBT hab;

031 Leh [hm hm; ]
032 Nah [der erzadhlt] dann von GEStern;

033 u:nd (.) ein geschaftlicher brief is:t (.) geht um
KAUfen; (-)

034 Leh hm:: nicht IMmer;=

035 =da hatt ich jetzt n EINspruch; (.)

078 Tha bei einem geschdftlichen brief lasst man das perSONliche

sein;
079 Leh DANkeschoén; (-)
080 geNAU. (-)

> Die Transkriptionskonventionen sind im Anhang aufgefiihrt. Die vertikalen Striche ()

kennzeichnen simultane verbale und nonverbale Handlungen.
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Die Lehrerin leitet mit dem Temporaladverb ,,zuERST* den Ubergang von der
Kldrung organisatorischer Fragen zum thematischen Unterrichtsgespréch ein. Mit
ihrer Was-Frage (Z. 3) etabliert sie einen lokalen Zugzwang, der als nichste
Handlung das Nennen des Gegenstands der vorigen Stunde relevant setzt. Nach
schiilerseitigen Turnbewerbungen erhélt Kevin das Rederecht und bedient den
Zugzwang mit der lokalen Antwort: ,,ein geSCHAFTlicher brief,*. Die steigende
Tonhdhenbewegung am AufBerungsende versieht die Aussage mit einer Versuchs-
markierung (,try-marker*, Sacks/Schegloff 1979, 18) und macht somit eine Be-
stitigung erwartbar. Die Lehrerin initiiert zundchst eine Korrektur (Macbeth
2004) der Kasusmarkierung (Z. 7) und ratifiziert dann die Richtigkeit der Aus-
sage. Uber die known answer question (Mehan 1979), die das unterrichtstypische
IRE-Schema (Initiation, Reply, Evaluation, vgl. ebd.) in Gang setzt, haben die
Beteiligten gemeinsam einen Anschluss an die vorige Stunde hergestellt und ei-
nen bestimmten thematischen Gegenstand — ,,Geschéftsbriefe” — relevant gesetzt.
Aus gespréchsstruktureller Perspektive haben sie damit die fiir die Initiierung ei-
ner Erkldrung notwendige, jedoch nicht hinreichende Aufgabe der Etablierung
von Inhaltsrelevanz (Morek 2012) bearbeitet. Letztere bildet nicht zwangslaufig
den Auftakt zum Erklédren, sondern kann auch als Ausgangspunkt fiir andere Ak-
tivitdten genutzt werden. Eine Erklarung wird erst erwartbar, wenn auch ein Er-
klérbedarf etabliert wird.

Den Einstieg in die Bearbeitung dieser Aufgabe projiziert die Lehrerin mit dem
Diskursmarker ,,50 (Schiffrin 1987). Mit ihrer Was-Frage® (Z. 10) bewerkstelligt
sie eine zweite flir die Hervorbringung einer Erklarung wesentliche Aufgabe, das
Konstituieren eines Explanandums (Morek 2012). Sie etabliert also einen Erklér-
gegenstand, der in diesem Fall die Unterscheidung von personlichen und ge-
schéftlichen Briefen betrifft. Die Frage setzt einen Zugzwang flir einen bestimm-
ten Typ néchster Handlung, ndmlich eine Erkldrung. Da die Bearbeitung eines
Erklarbedarfs i.d.R. einen iibersatzméBigen Beitrag, d.h. eine explanative Dis-
kurseinheit, verlangt, ist der Zugzwang globaler Natur. Dies impliziert auf ge-
sprachsorganisatorischer Ebene, dass der nichste Sprecher fiir die Dauer der Dis-
kurseinheit die Rolle des priméren Sprechers iibernimmt, wihrend sich der Rezi-
pient auf die Anzeige von Aufmerksamkeit und (Nicht-)Verstehen beschrénkt.

Die Art, in der hier ein Erklarbedarf etabliert wird, ist fiir den institutionellen
Kontext Unterricht spezifisch. Die Frage der Lehrerin ,,wer kann das nochmal
SAgen; fordert nicht nur explizit zu Turnbewerbungen auf, sondern signalisiert
durch das Adverb ,,nochmal®, dass die Erklarung nicht der Behebung eines Wis-
sensdefizits der Fragenden, sondern vielmehr der Wissensdemonstration der Ler-
nenden dient. Der Einschub in Zeile 12 schlielich (,,das miisste mir jetzt !JE!der
sagen konnen::;*) kontextualisiert die Aktivitdt unmissverstiandlich als Wiederho-
lung und verdeutlicht die Erwartung, dass das in Frage stehende Wissen verfiigbar

®  Entgegen landldufiger Annahmen sind Fragen nicht immer mit einer steigenden Ton-

héhenbewegung am Ende der Intonationsphrase versehen (Couper-Kuhlen 2012).
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sein sollte. Die lange Pause (Z. 13) sowie die metadiskursive und spafShafte The-
matisierung der Sprecherauswahl’ (Z. 14) schaffen eine groBere ,,offene Position*
(Mazeland 1983, 83) fiir Turnbewerbungen auch zdgerlicher Schiilerinnen und
Schiiler — und ermoglichen es wiederum der Lehrerin, das Verfligen von Wissen
bereits anhand von Meldungen zu tiberblicken. Nahema wird auf seine Turnbe-
werbung hin das Rederecht erteilt. Seine ausbleibende Ubernahme des Turns (Z.
18) interpretiert die Lehrerin als Verunsicherung bzw. Nichtverstehen ihrer
scherzhaft gemeinten Frage: Mit smile voice (Selting et al. 2009, 306) gibt sie
rickwirkend einen weiteren metadiskursiven Kommentar (,,es war nur ein
SCHERZ;*), der Nahema zur Ubernahme des Turns ermutigt.

Nahema bedient nun den globalen Zugzwang weder global, noch mit einer Erkla-
rung. Zwar nennt er den Inhalt des in der vorigen Stunde von der Lehrerin gezeig-
ten Geschiftsbriefes, doch expliziert er an keiner Stelle einen Unterschied. Nach
einer Reformulierung (Z. 22) re-etabliert die Lehrerin daher den globalen Zug-
zwang (Z. 23). Dass die Erklarung einen Vergleich der Briefsorten erfordert, wird
von ihr dabei nicht nur verbal expliziert, sondern auch gestisch veranschaulicht:
Simultan zum verbalen AuBerungsteil ,normalen* fiihrt sie ihre Hinde nach
rechts, um sie dann simultan zu ,,biicher* links von ihrem Kd&rper zu positionieren.
Sie gibt damit eine visuelle Verstehenshilfe fiir die Implikationen des globalen
Zugzwangs. Im Rahmen dieser Explikation greift sie das von Nahema ins Spiel
gebrachte ,.kaufen mit dem Kompositum ,,biicher(.)kauf{(.)brief* auf; zugleich
distanziert sie sich durch air quotes von dieser Bezeichnung und fiihrt mit der
Reformulierung ,,angebotsBRIEF* in Zeile 25 einen angemessenen Begriff ein.

Uberlappend mit der Lehrerin signalisiert Nahema zunichst sein Verstehen des
Zugzwangs (Z. 26) und produziert dann eine explanative Diskurseinheit (Z. 27-
33), in der er jeweils eine Eigenschaft fiir jede der beiden Briefsorten darstellt
(,.erklért was pasSIERT ist* und ,,der erzihlt dann von GEStern;* vs. ,,geht um
KAUfen;®). In gespriachsstruktureller Hinsicht arbeitet er also an der Durchfiih-
rung der eigentlichen Erkldrung (Morek 2012), d.h. an der sprachlichen Explizie-
rung von Informationen und Zusammenhéngen, die fiir die Verstindigung bzw.
die Wissensdemonstration als notwendig erachtet werden. Die Lehrerin produ-
ziert aus der Rolle der Rezipientin heraus lediglich Zuhorersignale (Z. 31:
»hm_hm;®), mit denen sie das Verstehen von (nicht aber Einverstindnis mit) Na-
hemas Erklarung signalisiert. Wie genau Nahema seine Erklarung strukturiert und
gestaltet, verdient genauere Aufmerksamkeit. Wir fahren jedoch vorerst mit dem
Herauspréparieren der gesprachsstrukturellen Aufgaben des Erkldrens fort und
kommen erst an spéterer Stelle aus erwerbs- bzw. kompetenzbezogener Perspek-
tive auf Nahemas Diskurseinheit zurtick.

»KAUfen; (-) (Z. 33) markiert sowohl semantisch als auch prosodisch das Ende
der explanativen Diskurseinheit. Die Lehrerin verldsst nun die Rolle der Zuhore-
rin und macht einen Einspruch geltend (Z. 34). Die Erkldrung wird fortgesetzt,

7 Im Rahmen dieser Analyse gehen wir auf die Funktion der AuBerung nicht weiter ein.
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wobei weitere Schiilerinnen und Schiiler Erklarversuche unternehmen (im Tran-
skript nicht abgebildet). Die Lehrerin leitet erst dann die gesprichsstrukturelle
Aufgabe des Abschlieffens (Morek 2012) der Erklaraktivitét ein, nachdem Thasin
eine aus ihrer Sicht zutreffende Erklarung geliefert hat (Z. 78).

Welche Form von Ergebnissen hat die sequenzielle Analyse erbracht? Die Re-
konstruktion der sequenziellen Erwartungen und ihrer Bearbeitung hat es uns er-
moglicht, gespriachsstrukturelle Aufgaben herauszupriparieren, die fiir die Her-
vorbringung einer Erkldrung konstitutiv sind. Dass sich die Beteiligten tatsédchlich
selbst an diesen Aufgaben orientieren, wird besonders deutlich, wenn noch nicht
voll kompetente Gespréchsbeteiligte sequenzielle Erwartungen nicht befolgen
und diese re-etabliert werden, wie nach Nahemas zundchst lokaler Antwort der
Fall. Dariiber hinaus belegen auch vergleichende Analysen anhand einer breiten
Datenbasis, dass sich Interaktanten unabhingig vom jeweiligen Kontext (Familie,
Schule) an den genannten gespriachsstrukturellen Aufgaben orientieren (Morek
2012). Solche gesprachsstrukturellen Aufgaben wurden auch fiir das Erzéhlen
(Hausendorf/Quasthoff 1996) und Argumentieren (Heller 2012) rekonstruiert (fiir
einen Uberblick vgl. Morek/Heller/Quasthoff 2017). Wir haben somit kontextin-
sensitive konversationelle Aufgaben herauspripariert, die nun als tertium compa-
rationis fiir weiterfilhrende Forschungsfragen fruchtbar gemacht werden kénnen.

Im Projekt InterPass dienten die gespriachsstrukturellen Aufgaben zur Untersu-
chung der beiden oben (2.1) erlduterten Fragestellungen:

o Klassenbezogene Partizipationsgelegenheiten. Um lehrerspezifische Muster
des Stellens diskursiver (und fachlicher) Anforderungen zu rekonstruieren,
wurden zu den insgesamt zehn Deutsch- und Mathematiklehrkréften Kollek-
tionen erstellt und im Hinblick auf die jeweilige Arbeitsteilung beim Erkléren
untersucht. Dabei zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in unterschied-
licher Weise an Erkldrungen beteiligt werden: als ,,Kleinteillieferanten™ mit
lediglich lokalen Anteilen oder als ,,primére Beitrdger* mit globalen Anteilen
(Quasthoff et al. 1.V.; vgl. auch Morek 2012 fiir den Grundschulunterricht).

e ndividuelle Lerngelegenheiten. Die Frage nach den individuellen Lerngele-
genheiten wurde ldngsschnittlich anhand von 11 ausgewéhlten (s.0.) Fokus-
kindern, darunter auch Nahema, untersucht. Dazu wurden Kollektionen er-
stellt, die alle Diskursaktivititen dieser Kinder iiber die zwei Erhebungszeit-
rdume umfassen. Die Bearbeitung dieser zweiten Forschungsfrage werden
wir im Folgenden noch weiter skizzieren.

Wir betrachten dazu Nahemas Erklarung aus erwerbs- bzw. kompetenzbezogener
Perspektive. In Bezug auf die Wahrnehmung und Erfiillung sequenzieller Erwart-
barkeiten (Fahigkeitsdimension: ,Kontextualisierung ‘, vgl. Quasthoff 2011) ist zu
beobachten, dass Nahema den globalen Zugzwang erst nach einer Explizierung
durch die Lehrerin als solchen erkennt. Im Féhigkeitsbereich der Vertextung
(ebd.) zeigt sich, dass Nahema in seiner Diskurseinheit beide Briefsorten thema-
tisiert, wobei er Funktionen des personlichen Briefes an einem Beispiel veran-
schaulicht, Funktionen des geschéftlichen Briefes dagegen eher generalisierend
(allerdings inhaltlich nicht zutreffend) darstellt. Ein zentraler Unterschied wird
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jedoch nicht expliziert und muss vom Zuhorer erschlossen werden. Ein Blick auf
den Fahigkeitsbereich der Markierung zeigt, dass Nahema sprachliche Mittel fiir
eine eindeutige Referenz auf die Relata fehlen. So verwendet er in Zeile 27/28
das Hyperonym ,,Brief* und kann auf diese Weise nicht eindeutig markieren, auf
welches der beiden Relata sich seine Aussage bezieht. Dariiber hinaus setzt er
keine Konjunktionen ein, um den Vergleich auch sprachlich zu indizieren.

Fiir die Untersuchung unterrichtlicher Lerngelegenheiten flir Erkldrkompetenz
betrachten wir das lehrerseitige Agieren im Hinblick auf Verfahren interaktiver
Unterstiitzung (Hausendorf/Quasthoff 1996; Heller/Morek 2015). So unterstiitzt
die Lehrerin Nahema beim Verstehen des Zugzwangs, indem sie diesen noch ein-
mal expliziert und Nahema eine zweite Chance zu Bearbeitung des Erklarbedarfs
gewihrt. Im Hinblick auf die Vertextung und Markierung seiner Diskurseinheit
erhédlt Nahema hier jedoch keine weitere Unterstiitzung.

Uber den Lingsschnitt kann nun untersucht werden, ob und inwiefern sich Nahe-
mas Erklarfahigkeiten in Bezug auf die drei Kompetenzdimensionen verdndern.
Daran anschliefend ist die Frage zu stellen, ob etwaige Verdanderungen auf die
lehrerseitige Unterstiitzung zuriickzufiihren sind. So einfach dieses analytische
Vorgehen auf den ersten Blick erscheint, so komplex ist es doch. Es verlangt nicht
nur eine ausreichende Datenbasis, sondern wird u.U. auch durch die mangelnde
Vergleichbarkeit unterrichtlicher Erklaraktivitidten erschwert. An dieser Stelle
zeigt sich, wie wichtig eine an formalen, funktionsbezogen verankerten Ge-
sprachspraktiken und -prinzipien orientierte Analyse ist (vgl. Abschnitt 1.1), die
iiber die — manchem vielleicht zunéchst trivial erscheinende — Detailbeschreibung
eines Einzelfalls weit hinausgeht.

3. Schlussbemerkung

Mit der exemplarischen Analyse wird deutlich, dass die Gesprachsanalyse in der
deutschdidaktischen Unterrichtsforschung fiir verschiedene Anwendungsfelder
fruchtbar gemacht werden kann. Mit ihrer Hilfe lassen sich nicht nur die interak-
tiven Strukturen von Unterricht mikroanalytisch beschreiben, sondern auch Er-
kenntnisse zu interaktiven Mechanismen des Erwerbs von Sprach- und Diskurs-
kompetenz (z.B. Gardner/Forrester 2010; Hausendorf/Quasthoff 2005) zu Tage
fordern. In jlingster Zeit werden auf gespriachsanalytischem Wege auch die fiir
das fachliche Lernen spezifischen sprachlich-diskursiven Anforderungen heraus-
pripariert (z.B. Harren 2015) und multimodale Ressourcen der Bedeutungskon-
stitution beschrieben (Pitsch 2006). Eine besondere Stirke des gesprachsanalyti-
schen Zugangs ist u.E. darin zu sehen, dass er der Interaktivitdt und Kontextuali-
siertheit sprachlicher Praktiken Rechnung tridgt und auf den ersten Blick un-
scheinbare Details sichtbar zu machen vermag, die filir das Verstindnis eines Phé-
nomens (und seiner Herstellung) wesentlich sind.
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Anhang: Transkriptionskonventionen GAT 2

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[] Uberlappungen und Simultansprechen

[]

= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbei-
trage oder Segmente (latching)

Ein- und Ausatmen

°h/h°® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
°hh/hh® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer

°hhh/hhh® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
Pausen

() Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

) kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(--) mittlere geschitzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(---) langere geschétzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
(0.5) gemessene Pausen

Akzentuierung

akZENT Fokusakzent

Tonhéhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen
? hoch steigend
, mittel steigend
— gleichbleibend
; mittel fallend
tief fallend

Sonstige segmentale Konventionen
und &h Verschleifungen innerhalb von Einheiten
dh 6h 4m Verzogerungssignale, sog. ,,gefiillte Pausen™

= schneller Anschluss neuer Sprecherbeitrige
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Dy Dehnung, je nach Langung (0.2-0.5, 0.5-0.8, 0.8-1.0
Sek.)

? Abbruch durch Glottalverschluss

Lachen und Weinen

haha hehe hihi silbisches Lachen

((lacht)) Beschreibung des Lachens

<<lachend> > Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite
<<:-)> 8000> ,,smile voice*

Rezeptionssignale

hm ja nein nee einsilbige Signale

hm _hmja a zweisilbige Signale

?hm?hm mit Glottalverschliissen, meistens verneinend

Sonstige Konventionen

((hustet)) para- und auBlersprachliche Handlungen und Ereignisse

<<hustend> > sprachbegleitende para- und aulersprachliche Handlun-
gen und Ereignisse mit Reichweite

( ) unverstiandliche Passage ohne weitere Angaben

(XxX), (XXX XXX) ein bzw. zwei unverstindliche Silben

(solche), (also/alo) vermuteter Wortlaut, mégliche Alternativen

(..) Auslassung im Transkript



242 Vivien Heller & Miriam Morek
Literatur

Ayass, Ruth: Doing data. The status of transcripts in Conversation Analysis. In: Discourse
Studies 2015, 17, 5, 505-528.

Becker-Mrotzek, Michael/Vogt, Riidiger: Unterrichtskommunikation. Linguistische Ana-
lysemethoden und Forschungsergebnisse. Tiibingen: Niemeyer 2009.

Bergmann, Jorg R.: Harold Garfinkel und Harvey Sacks. In: Flick, Uwe/Kardorff,
Ernst/Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt 2008a, 51-62.

Bergmann, Jorg R.: Konversationsanalyse. In: Flick, Uwe/von Kardorff, Ernst/Steinke,
Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt
2008b, 524-537.

Couper-Kuhlen, Elizabeth: Some truths and untruths about final intonation in conversati-
onal questions. In: de Ruiter, Jan P. (Hrsg.): Questions. Formal, Functional and Inter-
actional Perspectives. Cambridge: Cambridge University Press 2012, 123-145.

Deppermann, Arnulf: Ethnographische Gespriachsanalyse: Zu Nutzen und Notwendigkeit
von Ethnographie fiir die Konversationsanalyse. In: Gespriachsforschung — Online-
Zeitschrift zur verbalen Interaktion 2000, 1, 96-124.

Deppermann, Arnulf: Gespriache analysieren. Eine Einfiihrung. Wiesbaden: VS 2008.

Ehlich, Konrad/Rehbein, Jochen: Halbinterpretative Arbeitstranskriptionen (HIAT). In:
Linguistische Berichte 1976, 45, 21-41.

Gardner, Hilary/Forrester, Michael A. (Hrsg.): Analysing interactions in childhood. In-
sights from conversation analysis. Chichester: Wiley-Blackwell 2010.

Garfinkel, Harold: Studies in ethnomethodology. Cambridge: Polity Press 1967.

Giinthner, Susanne/Knoblauch, Hubert: “Forms are the food of faith”: Gattungen als Mus-
ter kommunikativen Handelns. In: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsy-
chologie 1994, 46, 4, 693-723.

Harren, Inga: Fachliche Inhalte sprachlich ausdriicken lernen. Sprachliche Hiirden und in-
teraktive Vermittlungsverfahren im naturwissenschaftlichen Unterrichtsgesprich in
der Mittel- und Oberstufe. Radolfzell: Verlag fiir Gespriachsforschung 2015.

Hausendorf, Heiko/Quasthoff, Uta M.: Konversations-/Diskursanalyse: (Sprach-) Ent-
wicklung durch Interaktion. In: Mey, Giinter (Hrsg.): Handbuch Qualitative Entwick-
lungspsychologie. K6In: Kdlner Studien Verlag 2005, 585-618.

Hausendorf, Heiko/Quasthoff, Uta M.: Sprachentwicklung und Interaktion. Eine linguis-
tische Studie zum Erwerb von Diskursfédhigkeiten. Radolfzell: Verlag fiir Gesprichs-
forschung 1996.

Heath, Christian/Hindmarsh, Jon/Luff, Paul: Video in qualitative research. Analysing
social interaction in everyday life. Los Angeles: Sage 2010.

Heller, Vivien/Morek, Miriam: Unterrichtsgespriache als Erwerbskontext: Kommunika-
tive Gelegenheiten fiir bildungssprachliche Praktiken erkennen und nutzen. In: Lite-
ralitdt im Schnittfeld von Familie, Frithbereich und Schule. Themenheft im Lesefo-
rum.ch, 2015, 3.

Heller, Vivien: Gesprichsanalyse in der sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen
Unterrichtsforschung. In: Neumann, Astrid/Mahler, Isabelle (Hrsg.): Empirische Me-
thoden der Deutschdidaktik. Audio- und videografierende Unterrichtsforschung. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren 2014, 122-150.



Gesprichsanalyse 243

Heller, Vivien: Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unterricht. Pas-
sungen und Divergenzen. Tiibingen: Stauffenburg 2012.

Heritage, John/Clayman, Steven: Talk in action. Interactions, identities, and institutions.
Malden: Wiley-Blackwell 2010.

Hutchby, Ian/Wooffitt, Robin: Conversation analysis. Cambridge: Polity Press 2008.

Jefferson, Gail: Glossary of transcript symbols with an introduction. In: Lerner, Gene
(Hrsg.): Conversation Analysis. Studies from the first generation. Amsterdam: Ben-
jamins 2004, 13-31.

Keppler, Angela: Schritt fiir Schritt. Das Verfahren alltédglicher Belehrungen. In: Soziale
Welt (1989), 40, 4, 538-556.

Levinson, Stephen C.: Pragmatik. Tiibingen: Niemeyer 1990.

Macbeth, Douglas: The relevance of repair for classroom correction. In: Language in
Society (2004), 33, 703-736.

Mazeland, Harrie: Sprecherwechsel in der Schule. In: Ehlich, Konrad/Rehbein, Jochen
(Hrsg.): Kommunikation in Schule und Hochschule. Linguistische und ethnometho-
dologische Analysen. Tiibingen: Narr 1983, 77-101.

Mehan, Hugh: “What Time Is It, Denise?”: Asking Known Information Questions in
Classroom Discourse. In: Theory into Practice (1979), 18 4, 285-294.

Morek, Miriam/Heller, Vivien/Quasthoff, Uta M.: Erkldren und Argumentieren. Model-
lierungen und empirische Befunde zu Strukturen und Varianzen. In: Wyss, Eva
Lia/MeiBner, Iris (Hrsg.): Erkldren und Argumentieren. Konzepte und Modellierun-
gen in der Angewandten Linguistik. Tiibingen: Stauffenburg 2017, 11-46.

Morek, Miriam: Kinder erkldren. Interaktionen in Familie und Unterricht. Tiibingen:
Stauffenburg 2012.

Pitsch, Karola: Sprache, Korper, Intermedidre Objekte: Zur Multimodalitit der Interaktion
im bilingualen Geschichtsunterricht. Universitdt Bielefeld, Bielefeld 2010. Online
verfiigbar unter http://d-nb.info/1008212989/34 (letzter Zugriff: 01.08.2018).

Pomerantz, Anita/Heritage, John: Preference. In: Sidnell, Jack/Stivers, Tanya (Hrsg.): The
handbook of conversation analysis. Chichester: Blackwell, 2013, 210-228.

Quasthoff, Uta M./Heller, Vivien/Prediger, Susanne/Erath, Kirstin: Learning in classroom
interaction from the perspectives of interactional discourse analysis and subject matter
education. Eingereicht.

Quasthoff, Uta M.: Diskurs- und Textfdhigkeiten: Kulturelle Ressourcen ihres Erwerbs.
In: Hoffmann, Ludger/Leimbrink, Kerstin/Quasthoff, Uta M. (Hrsg.): Die Matrix der
menschlichen Entwicklung. Berlin: de Gruyter 2011, 210-251.

Quasthoff, Uta M.: Erzdhlen in Gespriachen. Linguistische Untersuchungen zu Strukturen
und Funktionen am Beispiel einer Kommunikationsform des Alltags. Tiibingen: Narr
1980.

Sacks, Harvey/Jefferson, Gail: Lectures on conversation. Oxford: Blackwell 1995.

Sacks, Harvey/Schegloff, Emanuel A./Jefferson, Gail: A Simplest Systematics for the Or-
ganization of Turn-Taking for Conversation. In: Language (1974), 50, 4, 696-735.

Sacks, Harvey/Schegloff, Emanuel A.: Two preferences in the organization of reference
to persons in conversation and their interaction. In: Psathas, George (Hrsg.): Everyday
language. New York: Center for the Study of EM and CA 1979, 15-21.



244 Vivien Heller & Miriam Morek

Sacks, Harvey: On the Analyzability of Stories by Children. In: Gumperz, John J./Hymes,
Dell (Hrsg.): Directions in sociolinguistics. The ethnography of communication.
Oxford: Blackwell 1972, 325-345.

Schegloff, Emanuel A.: Sequence organization in interaction. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press 2007.

Schegloff, Emanuel A.: Sequencing in Conversational Openings. In: Gumperz, John J.;

Hymes, Dell (Hrsg.): Directions in sociolinguistics. The ethnography of communica-
tion. Oxford: Blackwell 1972, 346-380.

Schegloff, Emanuel A./Jefferson, Gail/Sacks, Harvey: The Preference for Self-Correction
in the Organization of Repair in Conversation. In: Language (1977), 53, 2, 361-382.

Schegloff, Emanuel A./Sacks, Harvey: Opening Up Closings. In: Semiotica (1973), 8,
289-327.

Schiffrin, Deborah: Discourse markers. Cambridge: Cambridge University Press 1987.

Schwab, G6tz: Transana — ein Transkriptions- und Analyseprogramm zur Verarbeitung
von Videodaten am Computer. In: Gesprachsforschung — Online-Zeitschrift zur ver-
balen Interaktion (2006), 7, 70-78.

Schwarze, Cordula: Theoretische und methodische Uberlegungen zur Praxis der ge-
sprachsanalytischen Datensitzung. In: Schwarze, Cordula/Konzett, Carmen (Hrsg.):
Interaktionsforschung: Gesprichsanalytische Fallstudien und Forschungspraxis. Ber-
lin: Frank & Timme 2014, 161-175.

Selting, Margret/Auer, Peter/Barth-Weingarten, Dagmar/Bergmann, Jorg/Bergmann,
Pia/Birkner, Karin et al: Gesprachsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). In:
Gesprachsforschung — Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 2009, 10, 353-402.
[englisch: Dies.: A system for transcribing talk-in-interaction: GAT 2. In: Gespréchs-
forschung — Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 2011, 12, 1-51.]

Selting, Margret/Couper-Kuhlen, Elizabeth: Argumente fiir die Entwicklung einer ,inter-
aktionalen Linguistik*. In: Gespréachsforschung — Online-Zeitschrift zur verbalen In-
teraktion (2000), 1, 76-95.

Sidnell, Jack/Stivers, Tanya (Hrsg.): The handbook of conversation analysis. Chichester:
Wiley-Blackwell 2013.

Silverman, David: Harvey Sacks. Social science and conversation analysis. Cambridge:
Polity Press 1998.

Spranz-Fogasy, Thomas: Alles Argumentieren, oder was? Zur Konstitution von Argumen-
tation in Gesprachen. In: Deppermann, Arnulf/Hartung, Martin (Hrsg.): Argumentie-
ren in Gespriachen. Gespréichsanalytische Studien. Tiibingen: Stauffenburg 2003, 27-
39.

Streeck, Jirgen: Konversationsanalyse. Ein Reparaturversuch. In: Zeitschrift fiir Sprach-
wissenschaft (1983), 2, 1, 74-104.

Stukenbrock, Anja: Herausforderungen der multimodalen Transkription. In: Birkner, Ka-

rin/Stukenbrock, Anja (Hrsg.): Arbeit mit Transkripten in der Praxis. Forschung,
Lehre und Fortbildung. Mannheim: Verlag fiir Gespriachsforschung 2009, 144-170.



SILKE KUBIK

Grounded Theory

How might it have been otherwise'

1. Vorstellung der Grounded Theory

Die Grounded Theory wurde in den 1960er Jahren von Anselm Strauss und
Barney Glaser entwickelt — in ihrem gemeinsamen Buch The Discovery of Groun-
ded Theory (1967) stellen die beiden Wissenschaftler ihr methodisches Vorgehen
vor. Es handelt sich um ein Vorgehen, das von den beiden Autoren fiir den Um-
gang mit Daten aus dem Kontext der qualitativ-empirischen Sozialforschung ent-
wickelt wurde. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Auswertung verbaler Daten
(Interviewtranskripte oder Beobachtungsnotizen), im Zentrum stehen bestimmte
Verfahren des Kodierens.

Das Ziel der Grounded Theory ist die Entwicklung einer Theorie aus den Daten
heraus, insofern handelt es sich um ein offenes, exploratives Vorgehen, das Hy-
pothesen generierend oder erweiternd und nicht tiberpriifend vorgeht.

Auch wenn der Schwerpunkt auf der Auswertungsphase liegt, handelt es sich um
ein Vorgehen, das den gesamten Forschungsprozess in den Blick nimmt. In die-
sem Sinne ist es sinnvoll von einem Forschungsstil und nicht nur von einzelnen
Methoden zu sprechen, denn Glaser und Strauss schlagen mit der Grounded The-
ory eine bestimmte Art des Forschens vom Zeitpunkt der Konzeption iiber die
Phase der Erhebung bis hin zur Auswertung der Daten vor.

1.1 Funktionsweise der Grounded Theory

Zur Veranschaulichung seines wissenschaftlichen Vorgehens stellt Anselm
Strauss in seinem Buch Grundlagen qualitativer Sozialforschung (1996) Inter-
viewmitschnitte aus seiner eigenen Lehre dar. Hier zeigt er, wie er versucht, Stu-
dierenden sein Verfahren nahezubringen. Dafiir arbeitet er mit Datenmaterial aus
seinem eigenen Forschungsprojekt iiber den Umgang mit Schmerzen im Kran-
kenhaus. Am Ende einer Sitzung, in der der Dozent und die Studierenden gemein-
sam verschiedene Moglichkeiten, das Material zu kodieren und theoretisch zu be-
fragen, diskutiert haben, findet sich folgendes abschlieSendes Resiimee:

I Ein fiir Anselm Strauss zentraler Lehrsatz seines akademischen Lehrers Everett C.

Hughes, einem Pionier der soziologischen Feldforschung (vgl. Striibing 2007, 11).
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Student: ,So geht es also nicht um das Problem, die Wahrheit herauszufinden,
sondern darum, welche Wahrheit es ist. Was immer man herausfindet, es wird
wahr sein, und es wird giiltig sein. Was man auslésst, ist vielleicht nicht interes-
sant oder wichtig fiir einen selbst, kann aber spéter fiir jemand anderen wichtig
sein. Dozent: ,Und wenn IThre Theorie breit genug angelegt und ausreichend
dicht ist — wie wir im Discovery-Buch sagen —, dann kann die Arbeit anderer
Wissenschaftler genau in Thre Theorie passen. [...] Wenn jemand einwendet: ,Ich
habe nicht gesehen, was Sie gesehen haben‘, dann sagen Sie: ,Natiirlich nicht,
Sie sehen die Arbeit auch in einem anderen Bezugsrahmen oder Sie haben den
Umgang mit dem Schmerz vielleicht auf einer anderen Station beobachtet. Wenn
Sie mir aber Schritt fiir Schritt in meine Arbeit folgen, dann werden Sie mit Si-
cherheit das sehen, was ich gesehen habe‘. (Strauss 1998, 83)

Die Beispiele, die Anselm Strauss in seinem Grundlagenwerk gibt, sind aufgrund
ihrer komplexen Denkbewegungen selbst nicht leicht zu verstehen. Ich versuche
eine interpretative Annéherung an das Zitat: Die Grounded Theory kann zunéchst
einmal als eine Abgrenzungsbewegung gegen einen naiven Begriff von wissen-
schaftlicher Theorie verstanden werden. Sie grenzt sich gegen die Vorstellung ab,
es gébe eine ,richtige* theoretische Beschreibung eines Phanomens zu entdecken
— in dem Sinne, dass allein durch intensives Nachdenken und eine genaue Kon-
zeption der Erhebung der oder die Wissenschaftlerin in die Lage versetzt werden
konnte, die allumfassende und treffende theoretische Beschreibung eines Phino-
mens liefern zu konnen. Ein solches Denken fiihrt in der Regel zu einer sehr gro-
Ben Konzentration der Arbeitsenergie bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der
Erhebungsmethode, meist noch ohne jeglichen (oder wenig) Kontakt zum Feld
und den damit verbundenen Phdnomenen. Dabei besteht allerdings die Gefahr,
dass erst durch den Kontakt zum Feld fiir den Forschenden klar wird, welche Pha-
nomene im Feld auftreten und welche davon iiberhaupt interessant sind. Diesen
Prozess wissenschaftlichen Vorgehens versucht die Grounded Theory im gewis-
sen Sinne umzudrehen: Thr Ziel ist es, moglichst friih im Forschungsprozess in
Kontakt mit den Phdnomenen selbst zu kommen, diese intensiv auszuwerten und
das eigene forschende Vorgehen den Beobachtungen anzupassen. Es soll ein
Wechselspiel zwischen Erhebung und Auswertung initiiert werden, damit sich
theoretische Beschreibungen und das Untersuchen der Phanomene wechselseitig
beeinflussen. Am Ende steht im besten Falle eine Theorie, die moglichst dicht
und nahe an den Phédnomenen ist und diese trotzdem theoretisch neu erschlief3t.

Durch die zirkuldre Struktur des Forschungsprozesses werden kontinuierliche
Weichenstellungen durch die Forschenden notig: Welche Phidnomene sind inte-
ressant? Unter welchem Aspekt sollen die Phdnomene weiter untersucht werden?
Wie konnen bestimmte Aspekte im nédchsten Schritt noch genauer untersucht wer-
den, damit sich bestimmte Annahmen iiberpriifen lassen? Es geht immer wieder
um Selektion und neue Rahmung der Ergebnisse, um dann erneut zu untersuchen.
Diese Schritte sind dann fiir alle Aullenstehenden nachvollziehbar — ,,dann wer-
den Sie mit Sicherheit das sehen, was ich gesehen habe® —, verweisen aber nicht
auf jene eine Wahrheit, die es ,herauszufinden* gilt.
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Peter Alheit (1999) stellt in seinem einfiihrenden Vortrag heraus, dass fiir die
Grounded Theory das Handlungskonzept des amerikanischen Pragmatismus lei-
tend sei: Ein Konzept, das Handeln als natiirlicherweise diffus teleologisch auf-
fasst: ,,d.h. im Regelfall handeln wir zwar mit einer bestimmten Grundintention,
die konkreten Zwecke der Handlung werden jedoch zumeist erst im Handlungs-
vollzug deutlich und kénnen durchaus zur Revision der urspriinglichen Intention
fiihren (Alheit 1999, 5). Hier wird deutlich, dass Erfahrungen im Handlungspro-
zess denselben verdndern konnen. Darauf zielt auch der von Glaser und Strauss
praktizierte Forschungsstil: Ein wissenschaftliches Handeln, das sich durch die
im Forschungsprozess gemachten Erfahrungen verdndert und sich dem anpasst,
was es erforscht.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Grundsétzlicher Anspruch der Grounded Theory ist es, den gesamten (theoriege-
nerierenden) Forschungsprozess zu strukturieren, von der Phase der Datenerhe-
bung und des Samplings bis hin zur Auswertung mit bestimmten Kodierverfah-
ren. Dabei tragen die Kodierverfahren der Grounded Theory insbesondere der In-
dividualitdt von Phinomenen Rechnung und ermoglichen es, darin Strukturen zu
entdecken. Deshalb eignen sie sich am besten zur Auswertung von wenig struk-
turierten verbale Daten, z.B. fiir die Auswertung von narrativen Interviews (s.
Lindow in diesem Band), Laut-Denken-Protokollen (s. Dannecker in diesem
Band) oder Beobachtungsnotizen.”

Zunichst mochte ich einige grundlegende, mogliche Kodierverfahrensschritte der
Grounded Theory vorstellen, um dann im Anschluss daran zentrale Qualitéten des
Forschungsprozesses selbst darzulegen. Dabei beschrinke ich mich auf die Vor-
schldge zum Kodierverfahren von Strauss und Corbin, der im deutschsprachigen
Raum am meisten verbreiteten Schule der Grounded Theory.

Strauss und Corbin unterscheiden in ihrem Lehrbuch (Strauss/Corbin 1996) drei
grundlegende Schritte des Kodierens: das offene, axiale und selektive Kodieren.
Die Schritte des offenen und axialen Kodierens kdnnen abwechselnd eingesetzt
werden und sich gegenseitig befruchten — sie brechen die Daten auf und systema-
tisieren sie. Das selektive Kodieren dient der abschlieBenden Theoriebildung {iber
die Daten. Im Folgenden stelle ich den Prozess des Kodierens linear dar, auch
wenn es sich im Vollzug nicht um vollstdndig voneinander getrennte Phasen han-
delt.

Der erste Schritt, um z.B. ein Interviewtranskript auszuwerten, besteht darin, die
Aussagen im Interview offen zu kodieren. Gemeint ist damit eine Zeile-fiir-Zeile
oder Abschnitt-fiir-Abschnitt Zuordnung des Textes zu Labels oder Schliissel-
wortern, den Kodes. Die Kodes werden vom Forschenden ,frei‘ entwickelt, in

2 Daten, die selbst schon eine starke Struktur mit sich bringen, wie z.B. die Ergebnisse

von Leitfrageninterviews, lassen sich einfacher und zeitsparender mit der qualitativen
Inhaltsanalyse untersuchen (s. Heins in diesem Band).
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dem Sinne, dass hier noch eine sehr grof3e Vielfalt moglicher Kodes besteht. Ko-
des zu entwickeln, bedeutet zunéchst einmal ganz trivial, die Vorkommnisse in
den Daten miteinander zu vergleichen und &hnliche Vorkommnisse aufgrund be-
stimmter Gemeinsamkeiten mit demselben Kode zu versehen.

Der oder die Forschende nutzt fiir die Generierung von Kodes sowohl Anregun-
gen aus dem Material selbst (natlirliche Kodes) als auch sein eigenes theoretisches
Hintergrundwissen (soziologisch konstruierte Kodes). Muckel spricht in dieser
Phase von einer ,,Methode des freien Assoziierens® (Muckel 2011, 343). Wichtig
ist allerdings schon in dieser Phase, dass die Kodes bereits Ansétze zur Konzep-
tionalisierung der Daten liefern sollen. Sie stellen also nicht eine bloBe Zusam-
menfassung des Inhaltes dar, sondern bieten eine konzeptionelle ErschlieSung der
Daten:

Darunter versteht man das Benennen von Phianomenen mithilfe von Begriffen,
die abstrakter und pragnanter sind als oberflachliche, allgemein gehaltene Be-
schreibungen. Um diese Unterscheidung zu verdeutlichen, mochte ich ein Bei-
spiel geben. Eine Beobachtung kann ich beschreiben als: ,,Zwei Menschen spre-
chen miteinander.” Wenn ich jedoch nach einer priziseren und zugleich konzep-
tualisierenden Benennung suche, konnte ich sagen: ,,Ein Mensch berit einen an-
deren.” ,,Beraten” ist eine konzeptualisierende Benennung im Unterschied zum
Miteinander-Sprechen, weil das Beraten bereits eine bestimmte Rollenverteilung
impliziert und so Fragen nach der Beziehung der beiden Personen zueinander,
dem Gegenstand ihrer Beratung, der Qualitdt der Beratung etc. erdffnet. (ebd.,
338)

Die Vergabe von konzeptionellen Kodes ist also ein erster Schritt, die Daten auf
einem abstrakteren Niveau zu reprisentieren.

Wihrend das offene Kodieren das Material in der Breite erschlief3t, konnte man
sagen, dass das axiale Kodieren auf Tiefenbohrungen in den Daten zielt. Beim
axialen Kodieren werden bestimmte, fiir die eigene Fragestellung als besonders
relevant angesehene Stellen mit Hilfe eines Kodierparadigmas genauer analysiert.
Strauss und Corbin stellen in ihrem Lehrbuch ein Kodierparadigma vor, das sie
fiir besonders hilfreich bei der Untersuchung soziologischer Phdnomene halten.
Das vorgestellte Kodierparadigma ist im Grunde eine Art und Weise, wie man
systematisch Fragen an das Material stellen kann. Strauss und Corbin befragen
die Phanomene nach den in ihnen repréasentierten Ursachen, Kontexten, Bedin-
gungen und Konsequenzen menschlichen Handelns sowie den darin sichtbar wer-
denden Handlungen und Strategien der involvierten Akteure (vgl. Strauss/Corbin
1996, 78ff.). Durch die Arbeit mit einem Kodierparadigma wird es moglich,
Strukturzusammenhénge in den Phinomenen zu erkennen und zu beschreiben.

Das von Strauss und Corbin vorgeschlagene Kodierparadigma ist soziologisch
ausgerichtet, da hier im Zentrum des Forschungsinteresses das menschliche Han-
deln steht. Solch ein Kodierparadigma eignet sich gut zur vertieften Analyse von
Datenmaterial, das sich phdnomenologisch auf Situationen bezieht, in denen
Menschen handeln. Insofern ist es zur Analyse von Unterrichtssituationen sinn-
voll, nicht aber zur Untersuchung von Laut-Denken-Protokollen, in denen sich
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Verstehensprozesse abbilden. Hier ist es angemessener, ein Kodierparadigma zu
verwenden oder selbst zu entwickeln, das dem Untersuchungsgegenstand ange-
passt ist (vgl. z.B. Stark 2012, 155).

In der den Forschungsprozess abschlieBenden Phase des selektiven Kodierens
werden die in den vorherigen Arbeitsschritten gesammelten Erkenntnisse zu einer
Theorie integriert — Strauss und Corbin sprechen in diesem Zusammenhang da-
von, dass eine Geschichte, ,,[e]ine beschreibende Erzéhlung oder Darstellung iiber
das zentrale Phanomen der Untersuchung* (Strauss/Corbin 1996, 94) erzdhlt wer-
den muss. Diese Aussage von Strauss und Corbin verweist darauf, dass der letzte
Arbeitsschritt nicht im Sinne einer analytischen Ableitung aus den entwickelten
Kategorien erfolgt, sondern es vielmehr um eine Systematisierung der Erkennt-
nisse unter einer bestimmten Perspektive geht. Denn mit denselben Fakten kon-
nen je nach Perspektive immer wieder unterschiedliche Geschichten erzahlt wer-
den. So entwickelt der Forschende im Prozess des selektiven Kodierens probehal-
ber eine Kernkategorie, die seiner Meinung nach das zentrale Thema der Unter-
suchung organisieren konnte und priift durch Rekodieren des Materials, ob sich
die anderen Kategorien darauf beziehen lassen. Wenn dies der Fall ist, handelt es
sich tatsdchlich um eine Kernkategorie. Natiirlich lassen sich immer mehrere
Kernkategorien finden, die das Material unter verschiedenen Aspekten oder
Schwerpunkten organisieren — es liegt also in der Sicht des Forschenden begriin-
det, was fiir ihn oder sie das zentrale Phanomen der Untersuchung darstellt.

Neben den bisher beschriebenen Arbeitsschritten gibt es einige prozessorientierte
Merkmale, die das Arbeiten im Stil der Grounded Theory kennzeichnen. Dazu
gehoren: das theoretische Sampling, das Schreiben von Memos und die Arbeit im
Team.

Innerhalb des Forschungsprozesses ist es notwendig, kontinuierlich Auswahlent-
scheidungen zu treffen. Zum einen muss zu Beginn der Erhebung und bei jeder
weiteren Erhebung geklért werden, wie viel und welches Material erhoben wer-
den soll. Zum anderen muss wéhrend des Untersuchungsprozesses immer wieder
entschieden werden, welche Teile des Datenmaterials untersucht werden. Das the-
oretische Sampling organisiert diese Auswahlentscheidungen, indem es ein Aus-
wahlkriterium angibt: Die Auswahlentscheidungen sollen vor dem Hintergrund
der sich entwickelnden Theorie getroffen werden. Damit zielt die Arbeit nicht wie
bei statistischen Samplingverfahren auf eine Représentativitét der Stichprobe fiir
eine bestimmte Grundgesamtheit. Vielmehr miissen sich die Forschenden die
Frage stellen, welche Daten sie zum gegebenen Zeitpunkt brauchen, um ihre the-
oretischen Ideen anzureichern oder zu {iberpriifen. Dabei spielen minimale und
maximale Vergleiche innerhalb des Materials die zentrale Rolle. Mit Hilfe des
standigen Vergleichens gelingt es den Forschenden, die Phanomene auszudiffe-
renzieren und zu ordnen. Es ist klar, dass die Auswahlentscheidungen, da sie ,,auf
der Basis der analytischen Fragen erfolgen, die der bisherige Stand der Theorie-
bildung am konkreten Projekt aufwirft™ (Strilbing 2008, 30), getroffen werden,
erst im Laufe des Projektes immer spezifischer und genauer werden und somit die
Eindeutigkeit im eigenen Vorgehen zunimmt.
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Ein weiteres Merkmal der Arbeit im Stil der Grounded Theory ist das fortwéh-
rende Schreiben von Memos: In Form von spontanen Notizen hélt der Forschende
fest, was ihm bei der Arbeit durch den Kopf geht — es sind schriftliche Kommen-
tare, die sich auf alle Ebenen des Forschungsprozesses beziehen konnen: auf die
Kodes selbst, auf bestehende Theorien, auf die eigene im Entstehen begriffene
Theorie. Es kann sich also um Kommentare handeln, die alternative Ideen zum
vergebenen Kode enthalten, die Querverweise im Material bemerken, die Ideen
fiir nichste Schritte festhalten, die Ahnlichkeiten oder Abweichungen zu beste-
henden Forschungsarbeiten und deren Ergebnissen notieren usw. Das Material
der Memos kann dann besonders genutzt werden, wenn neue Phasen im For-
schungsprozess anstehen oder neue Kategorien entwickelt werden und am Ende
bei der Suche nach der Kernkategorie.

Ein letztes wesentliches Merkmal der Arbeit im Stil der Grounded Theory stellt
meiner Meinung nach das Arbeiten im Team dar. Den Hinweis auf die Bedeutung
von Teamarbeit im Zusammenhang mit Forschungen im Stil der Grounded The-
ory findet sich nicht explizit in den Lehrbiichern der Grounded Theory. Beschif-
tigt man sich aber mit der Forschungsarbeit der Griindungsvéter der Grounded
Theory, so wird deutlich, dass es sich hierbei um ein weiteres — besonders fiir
Anfiangerinnen und Anfénger — wesentliches Moment des Arbeitens handelt. Ge-
rade aufgrund der Offenheit des Verfahrens — allein schon die erste Phase des
offenen Kodierens stellt hierbei eine grole Herausforderung dar — ist es schwie-
rig, alleine gut voranzukommen. Strauss bemerkt dazu,

dass Studenten aus unseren Forschungsseminaren manchmal einem besonders
schwierigen Problem gegeniiberstehen. Wenn sie ndmlich versuchen, ihre Mate-
rialien allein zu kodieren, d.h. ohne Unterstiitzung durch die Analysediskussion
im Seminar, dann haben sie das Gefiihl, dass ihr Kodieren nicht anndhernd so
miihelos oder ,tiefschiirfend® ist wie das im Seminar, und sie haben vielleicht
kein ausreichendes Vertrauen in ihre Arbeit. (Strauss 1998, 70)

Das wechselseitige Kodieren und der gemeinsame Austausch dariiber stellt ein
wesentliches Moment dar, um die eigenen Erkenntnisse zu validieren und dadurch
Vertrauen innerhalb eines Prozesses zu gewinnen, in dem das Ergebnis des eige-
nen Arbeitens offen ist. Strauss selbst hat immer in kooperativen — nicht hierar-
chisch organisierten — Teams gearbeitet, bei denen sich die Arbeit von mehr oder
weniger erfahrenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gegenseitig er-
ginzte und befruchtete. Zielsetzung war es, dass sowohl gute Ergebnisse produ-
ziert werden als auch ,,die Kreativitdt der einzelnen Projektteilnehmer zur Entfal-
tung kommt* (ebd., 68) — also ein explizit forschungsethisches Anliegen, dessen
groB3e Strahlkraft Personen, die mit Strauss zusammengearbeitet haben, betonen
(vgl. Riemann 2011).
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1.3  Vorteile und Nachteile der Grounded Theory

Die Vorteile des Verfahrens liegen insbesondere in der Flexibilitdt des Vorge-
hens. Da sich das Vorgehen immer wieder schrittweise an die neu gewonnenen
Erkenntnisse anpassen lésst, kann aus fehlgeschlagenen Vermutungen der nichste
neue Erkenntnisschritt gewonnen werden. Die enge Verzahnung von theoriege-
leiteter Vermutung und empirischer Uberpriifung verhindert es, dass zu viel Ar-
beit in ein Erhebungskonzept investiert wird, das die wesentlichen Phénomene
nicht erfasst und somit entweder keine oder triviale Ergebnisse liefert — sich dann
aber aufgrund des fortgeschrittenen Forschungsprozesses nicht mehr korrigieren
lasst. Im Forschungsprozess der Grounded Theory kann immer wieder nachjus-
tiert werden und der Kontakt zwischen Theoriebildung und empirischem Phéino-
men geht nicht verloren.

Nachteile dieses Vorgehens liegen in der Offenheit des Verfahrens. Um sinnvoll
die Entscheidungen treffen zu konnen, die im Laufe des Forschungsprozesses no-
tig werden, miissen die Forschenden sich sehr genau dariiber bewusst sein, auf
welchen Ebenen Phidnomene analysiert werden kdnnen, um zwischen diesen ver-
schiedenen Ebenen bewusst wihlen zu kdnnen. Strauss und Glaser sprechen in
diesem Zusammenhang von theoretischer Sensitivitit, dem ,,Gespiir dafiir, wie
man {iber Daten in theoretischen Begriffen nachdenkt™ (Strauss 1998, 6). Gerade
dies ist aber eine Eigenschaft, die man als Anfinger/in vielleicht allererst noch
entwickeln muss. Hier kann Teamarbeit eine gro3e Hilfe sein, da innerhalb der
Kommunikation verschiedene Sichtweisen durchgespielt und gegeneinander ab-
gewogen werden konnen. Neben diesem Problem auf der theoretischen Ebene
gibt es allerdings auch praktische Probleme bei der Arbeit mit der Grounded The-
ory: Nicht immer ist es moglich, im Laufe des Forschungsprozesses wiederholt
Zugang zum Feld zu haben und entsprechend Erhebung, Auswertung und Theo-
riebildung wie gefordert miteinander zu verzahnen. Dariiber hinaus hat das Ver-
fahren einen hohen Anspruch: Das Ziel ist es, eine theoretische Sattigung der zu
entwickelnden Theorie zu erreichen. Das heil3t, dass die Theoriebildung erst dann
als abgeschlossen zu betrachten wére, wenn weitere Erhebungen keine neuen Er-
kenntnisse mehr produzierten — also alle moglichen Daten sich mit Hilfe der ent-
wickelten Theorie erkldren lieBen und keine ,unerklarlichen® Phanomene mehr
enthielten.

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz der Grounded Theory

Was soll eine gute Grounded Theory ausmachen? Der zentrale Anspruch [...]
besteht in der Erarbeitung einer Theorie, die soziale Prozesse erkldren und inso-
fern mit Einschridnkungen (s.0.) auch vorhersagen kann. [...] Angestrebt wird so-
ziologische Theoriebildung nicht um ihrer selbst willen, sondern mit dem Ziel
einer verbesserten Handlungsfahigkeit der Akteure im Untersuchungsbereich.
(Striibing 2008, 85)

Dementsprechend, so Striibing, erweist sich die Giite einer Theorie in der Praxis:
Sie dient der Verhaltenssteuerung der in einem Feld Handelnden, indem sie Vo-
raussagen Uber das Auftreten von Phinomenen macht. Auf die Schulwirklichkeit
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iibertragen, bedeutete dies, dass die Giite einer Theorie sich in ihrer Wirksamkeit
fiir die Unterrichtspraxis erweisen wiirde. Trotz dieses pragmatischen Ziels, in
dem sich auch deutlich der Wahrheitsbegriff des Pragmatismus widerspiegelt,
stellen sich natiirlich auch die Vertreterinnen und Vertreter der Grounded Theory
dem Anspruch einer auf den wissenschaftlichen Diskurs bezogenen Priifung der
Gite von Forschungsergebnissen. Wie alle qualitativen Verfahren konnen mit der
Grounded Theory keine Ergebnisse produziert werden, die den Kriterien der
quantitativen Forschung wie Reliabilitit, Reprasentativitit und Validitit geniigen,
sondern es werden analoge Kriterien formuliert. Dass Wiederholbarkeit von wis-
senschaftlichen Ergebnissen im Bereich des sozialen Handels nicht im exakten
Sinne herstellbar ist, liegt im Wesen der Sache begriindet. Die Grounded Theory
strebt aber im Sinne einer in gewissen Grenzen Vorhersehbarkeit von sozialen
Prozessen Ergebnisse an, die mit Einschrdnkungen reproduzierbar sind. In Bezug
auf das Kriterium der Repréisentativitdt wird an die Stelle einer statistischen Re-
présentativitét, die auf eine breite Population als Bezugsgrof3e zielt, die theoreti-
sche Reprisentativitit gesetzt: Es soll ein bestimmtes Phidnomen spezifiziert wer-
den — dieses soll in den Daten représentiert sein und zwar moglichst umfassend,
sodass die Theorie liber das Phinomen geséttigt ist. Somit ist der Begriff des the-
oretischen Samplings (also der theoriegeleiteten Auswahl des Datenmaterials; s.
1.2) eng mit dem Begriff der theoretischen Séittigung verkniipft: Eine Theorie
iiber ein Phdnomen gilt dann als gesittigt, wenn sich durch zusétzliche Daten oder
durch weitere Auswertung der vorhandenen Daten keine neuen Aussagen iiber
dieselben gewinnen lassen. Die unterschiedliche Giite von Theorien, die auf der
Grundlage des methodischen Vorgehens der Grounded Theory gewonnen wer-
den, ldsst sich also danach beurteilen, wie gesittigt eine Theorie ist, und wie grof3
die Reichweite einer Theorie ist, d.h. welche Varianz von Phdnomenen mit Hilfe
der Theorie erklért werden konnen. Das Kriterium der Validitdt priagt das Vorge-
hen der Grounded Theory in dem Sinne, dass es idealerweise im Prozess des For-
schens immer wieder zu einer Anpassung der Erhebungsinstrumente an die Daten
kommt, insofern der Forschungsprozess als solcher zyklisch angelegt ist (s. 1.1).
Dieses Kriterium nach auflen sichtbar zu machen, stellt ein weiteres Giitekrite-
rium beim Einsatz von Verfahren der Grounded Theory dar: Die Dokumentation
von Entscheidungsprozessen und Sichtbarmachung der Genese der Forschungs-
ergebnisse kennzeichnet eine gute Grounded Theory — je transparenter und nach-
vollziehbarer die Entscheidungen im Forschungsprozess fiir andere Forschende
ist, desto hoher die Giite einer Theorie.
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1.5 Literaturempfehlungen

Strauss (1998): Grundlagen qualitativer Sozialforschung.

Einfiihrendes Grundlagenbuch, das anhand von vielen ausfiihrlichen Beispielen
aus der Forschungsarbeit des Autors versucht, die Tatigkeiten eines Grounded-
Theory-Forschenden zu veranschaulichen. Die Beispiele sind nicht unbedingt
leicht zu verstehen. Es hat den Charakter eines Werkstatt-Buches.

Strauss/Corbin (1996): Grounded Theory.

Einfilhrendes Lehrbuch, das systematisch Begriffe und Forschungsschritte der
Grounded Theory in der Tradition von Strauss und Corbin erldutert. Es vermittelt
bestimmte Techniken, stellt die Grounded Theory stark komprimiert dar.

Striibing (2008).: Grounded Theory.

Sehr gut lesbare Einfithrung, die insbesondere den wissenschaftstheoretischen
Hintergrund und somit den ,Geist‘, der die Grounded Theory trigt, deutlich
macht.
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2. ,,und dann scheint er irgendwie ertrunken zu sein“ — Wie
Schiilerinnen und Schiiler die Kurzprosa Brudermord im
Altwasser verstehen

Im Folgenden werde ich einige Aspekte aus einem eigenen Forschungsprojekt’
zu literarischen Rezeptionsprozessen von jugendlichen Leserinnen und Lesern
auf der Grundlage des Textes Brudermord im Altwasser von Georg Britting* dar-
stellen. Dabei ist es nicht das Ziel, das Forschungsprojekt in Génze zu entfalten,
sondern die Aspekte des Arbeitens zu erldutern, die durch die Orientierung an der
Grounded Theory gepréagt wurden. Die folgenden Ausfithrungen sind als Schlag-
lichter auf die Entwicklung eines Forschungsprojektes mit Hilfe der Grounded
Theory-Methodologie gedacht. Auf eine breitere Einbettung in die bestehende
Forschung zu literarischen Rezeptionsprozessen wird deshalb verzichtet.

2.1 Diffus teleologisches Vorgehen

Das Forschungsvorhaben hat sich durch den Kontakt zu den Phdnomenen im Feld
deutlich verdndert. Zundchst wurde mit einem klar definierten Untersuchungsfo-
kus auf ein bestimmtes Phdnomen gestartet, der sich dann im Laufe des Prozesses
deutlich verschoben hat, weil andere Phdnomene in den Blick gerieten.

Ausgangspunkt der Planungen war die Lektiire und Auseinandersetzung mit Er-
gebnissen der Forschungsarbeiten von Tanja Janssen (2006; 2010), die literari-
sche Verstehensprozesse mit der Methode des Lauten Denkens untersucht: Bei
dieser Methode werden die Rezipienten wahrend der Lektiire gebeten, alles, was
ihnen durch den Kopf geht, zu verbalisieren, um daraus Riickschliisse auf die bei
der Lektiire aktiven Verarbeitungsprozesse zu gewinnen.’

Janssen hat zusammen mit Braaksma und Rijlaarsdam zwei Studien durchgefiihrt,
die fiir die Konzeption meines eigenen Vorhabens zentral waren: 2006 unter-
suchte sie die Unterschiede zwischen starken und schwachen Schiilerinnen und
Schiilern beim Lesen von literarischen Texten und 2010 den Effekt kreativen

Auch in diesem Forschungsprojekt stellt Teamarbeit im Sinne der Grounded Theory
einen wesentlichen Faktor dar: Sowohl die Erhebung als auch die Kodierung und Aus-
wertung der Daten wurde in Teamarbeit durchgefiihrt, diskutiert und weiterentwickelt.
Das Team bestand aus drei Studierenden (Henrike Witte, Gregor Schipp und Ale-
xandra Malukas) und mir.

Bewusst habe ich mich hier fiir eine Textgrundlage entschieden, die in der deutsch-
sprachigen Erforschung von Rezeptionsprozessen schon mehrmals Beachtung fand
(vgl. Winkler 2007; Kédmper/Pieper 2008). Damit verbindet sich die Hoffnung, die ei-
genen Ergebnisse in bestehende Erkenntnisse einbetten zu konnen. Zudem eignet sich
der Text Brudermord im Altwasser (Britting 1987, 20 [Erstveroffentlichung 1929])
aufgrund seiner Kiirze und seiner Beschaffenheit, die geniigend Probleme beim Lesen
auf unterschiedlichsten Ebenen aufweist, besonders gut fiir eine Erhebung mit der Me-
thode des Lauten Denkens (s. Dannecker in diesem Band).

Vgl. zur ausfiihrlichen Darstellung der Chancen und Risiken dieser Erhebungsme-
thode: s. Dannecker in diesem Band und Stark 2010.
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Schreibens auf das literarische Verstehen von Schiilerinnen und Schiilern. In bei-
den Fillen ist das methodische Vorgehen gleich: Es wird eine Gruppe von 50-60
Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 15-16 Jahren dazu aufgefordert, parallel
zu der Lektiire von kurzen erzihlenden Texten laut zu denken. Die AuBerungen
werden transkribiert und mit Hilfe eines neunstufigen Kodierschemas, das zuvor
validiert wurde, quantitativ ausgewertet. Janssen vergleicht dann die Haufigkeit
der gezeigten Leseaktivititen zwischen den Gruppen — also einmal zwischen den
starken und schwachen Schiilerinnen und Schiilern sowie das andere Mal zwi-
schen der Gruppe von Probandinnen und Probanden, die zum Beginn der Lektiire
einen kreativen Text zum Geschichtenanfang verfasst haben, und einer Gruppe
von Probandinnen und Probanden, die den Text lediglich lesen.

Mein Ziel war es, eine dhnliche Forschungsarbeit zu konzipieren, diese allerdings
in einem qualitativen Paradigma anzusiedeln und die Aussagen mit Hilfe von in-
duktiv entwickelten Kodes im Stil der Grounded Theory auszuwerten. Das For-
schungsvorhaben sollte sich an Janssens Studie zum Einfluss kreativen Schrei-
bens auf den Leseprozess anschliefen, da der Einsatz kreativer Methoden in der
Schule zwar verbreitet, deren spezifischer Lerneffekt auf das Leseverstehen em-
pirisch aber nicht belegt ist.

Wir reduzierten die Anzahl der Probandinnen und Probanden auf sechs Schiile-
rinnen und Schiiler eines Gottinger Gymnasiums im Alter von 15 Jahren, teilten
sie in zwei Gruppen, von denen eine Gruppe eine kreative Schreibaufgabe bewél-
tigte, bevor sie zur Lektiire der Erzédhlung iiberging, und untersuchten im An-
schluss daran die Laut-Denken-Protokolle, in der Erwartung, dass sich deutliche
Unterschiede in den Verstehensprozessen zeigen wiirden, die sich dann mit Hilfe
eines qualitativen Paradigmas genauer beschreiben lieBen. Es kam aber anders.

Was uns iiberraschte, war die individuelle Bandbreite, die sich in den Laut-Den-
ken-Protokollen zeigte. Die Probanden und Probandinnen &uflerten jeweils sehr
individuelle Verarbeitungsweisen beim Lesen des Textes. So reichten die menta-
len Reaktionen z.B. auf den Textanfang von stark assoziativen AuBerungen und
emotionalen Reaktionen

K2: ,,von wasserjungefern iibersurrt — bei wasserjungern ist dann irgendwiewie
so ne meerjungfrau mit so roten haaren [...] eigentlich ne ganz schone landschaft*

iiber Lesarten, die besonders die sprachliche Struktur wahrnahmen und bewerte-
ten

El:,langweilig beschrieben [...] also es wird ein ort auf jeden fall beschrieben —
hm — also das ist der anfang einer — also die einleitung von einer geschichte*

bis zu Verarbeitungsweisen, in denen die lokale Ebene fast nicht verlassen wurde,
und Wortbedeutungen thematisiert wurden
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E 3:,,mhm wasserjungfern ist mir nicht so bekannt — {ibersurrt — auch nicht so
alltag [...] ich kenn mich mit fischen nicht so aus — gut dass es beschrieben
wird*.

Die Textgrundlage bietet fiir alle drei Leseweisen Anldsse: Zum einen wird in der
Erzdhlung zu Beginn eine sehr unheilvoll-faszinierend-geheimnisvolle Atmo-
sphére aufgebaut und mit einer starken Bildlichkeit gearbeitet, die alle Sinne an-
spricht. Zum anderen werden in diesem einleitenden Teil noch keine Figuren ein-
gefiihrt und der Satzbau ist hypotaktisch. Gerade diese sprachliche Struktur und
das Fehlen einer Handlung machen das Lesen fiir Jugendliche evtl. schwierig und
langweilig. Auerdem werden eine Reihe sehr spezieller Worter verwendet, die
sich auf das Sachgebiet des Wassers und der Fische beziehen. Die Textgrundlage
konnte also bei den Schiilerinnen und Schiilern sehr unterschiedliche Reaktionen
auslosen. Gleichzeitig — und das war es, was uns so iiberraschte — waren die ge-
zeigten Reaktionen {iber die gesamte Linge der Laut-Denken-Protokolle sehr
stabil. Da wir die Schreibaufgabe erst nach Auftreten der Figuren im Text ange-
setzt hatten, konnten wir sehr gut sehen, ob die Schiilerinnen und Schiiler sich vor
und nach der Schreibintervention anders verhielten. Aber entgegen unserer An-
nahme énderte sich der Verarbeitungsstil kaum: Wer sich zuvor assoziativ gedu-
Bert hatte, blieb dabei — ebenso, wenn sich eine Person vor allem auf die sprach-
liche Struktur des Textes oder nur auf die semantische Oberfliche bezogen hatte
(vgl. Malukas 2014, 61).

Nach dieser Erfahrung im Feld entschloss ich mich, meine Fragestellung zu én-
dern, und nicht mehr nach den Auswirkungen einer Schreibintervention auf den
Rezeptionsprozess zu fragen, sondern zunédchst mich den Phanomenen zuzuwen-
den, die zum Fragen Anlass gaben, ndmlich den individuellen Zugangsweisen,
die sich so stark unterscheiden und zugleich so habitualisiert zu sein scheinen,
dass sie von einem kreativen Schreibimpuls wenig verindert werden.” Genauer
herauszufinden, worin sich diese Zugangsweisen unterscheiden, konnte dabei
eine wesentliche Hilfe zur individuellen Modellierung von Verstehensprozessen
im Literaturunterricht sein. Deshalb verénderten wir das Forschungsdesign und
fiihrten eine weitere Erhebung durch, in der wir auf den quasi-experimentellen
Aufbau verzichteten und die Schiilerinnen und Schiiler lediglich zur Textgrund-
lage laut denken lieBen. Insgesamt war unser eigenes Vorgehen im Sinne der
Grounded Theory durch die im Feld gemachten Erfahrungen verdndert worden.

Malukas 2014, Anhang. Zur besseren Lesbarkeit wurde bei allen Zitaten aus Tran-
skripten auf die Wiedergabe von Pausenzeichen des Transkriptformates verzichtet.
Auch Janssen kann nur leichte Effekte nachweisen: ,,Our findings partly support the
first hypothesis. [...] In particular, students who wrote a ,story guess‘ showed more
emotional engagement [...] than students who did not write. [...] Unlike we expected,
writing as a prereading acitivity did not lead to more comprehension monitoring activ-
ities during reading.” (Janssen/Braaksma 2010, 13)
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2.2 Kontinuierliche Arbeit bei der Entwicklung von Kodes

Ein weiteres wichtiges Merkmal der Grounded Theory ist die Art und Weise, wie
mit Kodes gearbeitet wird.® Die Entwicklung von sinnvollen konzeptionellen Ko-
des stellt einen zentralen Arbeitsschritt in der Grounded Theory-Tradition dar und
beansprucht viel Zeit, zahlt sich aber insofern aus, als hier ein wesentliches Mo-
ment der Erkenntnisgewinnung liegt.”

Auch in unserem Forschungsprojekt kam der Entwicklung von Kodes und Kate-
gorien eine zentrale Stellung zu. In einer ersten Phase wandten wir uns dem ge-
samten Material zu und kodierten es offen. Jedes Mitglied des Teams entwickelte
seine bzw. ihre eigenen Kodes. Diese speisten sich aus dem Material und aus dem
Vorwissen der Kodierenden. Strauss spricht in diesem Zusammenhang von natiir-
lichen und soziologisch konstruierten Kodes — auf unser Projekt bezogen ist es
sinnvoll, von natiirlichen und lesepsychologisch konstruierten Kodes zu sprechen.
So ging in die Kodeentwicklung ein, was wir durch die gdngigen lesepsychologi-
schen Modellierungen von z.B. van Dijk und Kintsch tiber den Prozess des Lesens
wussten (vgl. Dijk/Kintsch 1983; Christmann 2010). Im Anschluss an diese Phase
wurden aus den Kodes allgemeinere Kategorien entwickelt, die im Team disku-
tiert und so lange veridndert wurden, bis sie zur Erfassung des gesamten Materials
passend erschienen. Dann wurde das Datenmaterial erneut mit Hilfe der Katego-

rien kodiert. Das Ergebnis waren folgende Kodierkategorien'®:

Hier unterscheidet die Grounded Theory-Methodologie sich deutlich von der qualita-
tiven Inhaltsanalyse. In der Inhaltsanalyse geht es darum, einen moglichst hohen Grad
an Objektivitdt zu erreichen, indem die Daten inhaltsnah reduziert und abstrahiert wer-
den. In der Grounded Theory wird dagegen eine konzeptionalisierte ErschlieBung der
Daten angestrebt, welche ein interpretatives Element beinhaltet (vgl. 1.2).

Vgl. auch Stark: ,,Insbesondere fiir theorieentwickelnde oder hypothesengenerierende
Arbeiten ist die Entwicklung eines angemessenen Kategoriensystems eher das Ergeb-
nis der Analyse als etwa eine ,Vorarbeit® der eigentlichen Datenauswertung.* (Stark
2010, 67).

Zusitzlich zu den genannten Kategorien gab es noch die Kategorie ,Reste* fiir AuB3e-
rungen, die sich ansonsten nicht einordnen liefen, was allerdings duflerst selten der
Fall war.
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Bezeichnung

Kurzbeschreibung

1 Intertextualitat

Bezugnahme auf andere Texte, Filme o0.4.

2 Lexikon Klirung oder AuBerung von semantischen Fragen
3 Gattung Bezugnahmen auf Gattungen
4 Fachsprache Ausdriicke wie ,Motiv‘ oder ,Metapher® werden benutzt

5 Strukturen

Hypotaxe, Wiederholungen o.4. werden bemerkt

6 Theory of mind

AuBerungen das Figurenbewusstsein betreffend

7 Emotion

Lachen, Seufzen

8 Erlebniserinnerung

Nennung von Erlebnissen aus dem eigenen Leben

9 Sinneswahrnehmungen

Visuelle, akustische, olfaktorische, haptische Assoziati-
onen zum Text

10 Prozessregulation

Der eigene Leseprozess wird thematisiert.

11 Handlungsantizipation

Der Handlungsverlauf wird vorweggenommen.

12 Framework

Es werden holistische Deutungshypothesen aufgestellt.

13 Wiedergabe

Der Text wird z.T. mit eigenen Worten paraphrasiert.

14 Bewerten

Eine unter den Kategorien 1-13 gemachte AuBerung
wird zusétzlich mit einer Bewertung verbunden.

15 Vergleichen

Zwei unter den Kategorien 1-13 gemachten AuBerungen
werden in einem Vergleich aufeinander bezogen.

16 Lesen

Lautes Lesen

Tab. 4: Kodierkategorien ,,Brudermord im Altwasser®

Im Folgenden sollen kurz zwei Kodiersysteme vergleichend herangezogen wer-
den, um zu zeigen, welche Uberlegungen bei der Entwicklung unseres Katego-
riensystems leitend waren.

Janssen setzt zur Analyse ihrer Daten ein Kategoriensystem ein, das auf Arbeiten
von Andringa (1995) basiert: Retelling, Making inferences, Detecting problems,
Making associations, Analysing, Evaluating, Responding emotionally, Respon-
ding metacognitively, Other activity (vgl. Janssen/Braaksma/Rijlaarsdam 2006,
40). Die von Janssen verwendeten Kategorien bilden Verstehensprozesse ab, d.h.
sie beziehen sich auf die vermuteten mentalen Prozesse, die den im Laut-Denken-
Protokoll gemachten Aussagen zugrunde liegen konnten.

Cornelia Rosebrock nutzt in ihrer Untersuchung zum Erlkénig eine ganz andere
Art von Kategoriensystem. Sie greift auf die Klassifikation von Verstehensopera-
tionen, die Grzesik (1983) entwickelt hat, zuriick. Kennzeichnend ist hier die fast
vollstandige Beschrankung auf die Rekonstruktion der semantischen Ebene (vgl.
Rosebrock 2008, 100) und das Ziel, verschiedene Komplexititsgrade von Verste-
hensoperationen unterscheidbar zu machen.
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Klasse 3: Vereinzelte Bedeutungen werden generiert [...] Klasse 5: Bedeutungen
werden miteinander verkniipft [...] Klasse 6: Aus verschiedenen Bedeutungen
werden weitere generiert [...] Klasse 7: Punktuelle Synthetisierung bzw. Zusam-
menhénge verschiedener Bedeutungen [...]. (ebd.).

Die Vorteile der hier verwendeten Kategorien sind der hohe Abstraktheitsgrad,
die Moglichkeit, Verstehensleistungen zu hierarchisieren und die Beschrankung
auf in den AuBerungen sichtbare semantische Marker. Gleichzeitig wird auch
deutlich, dass bestimmte Phdnomene in den Daten innerhalb eines solchen Kate-
goriensystems nicht sichtbar gemacht werden konnen (was auch nicht der An-
spruch desselben ist), da emotionale oder assoziative AuBerungen hier keine ei-
gene Kategorie zugewiesen bekommen. Janssens Kategorien bilden dagegen viel
stiarker Verstehensoperationen unterschiedlichster Art ab, insofern sie sowohl
emotionale, metakognitive als auch rein abstrakt-verbale Prozesse sichtbar ma-
chen. Das fiir unser Forschungsprojekt entwickelte Kategoriensystem zeigt eine
deutliche Ndhe zum System von Janssen, da in unserer ersten Begegnung mit den
Phédnomenen im Feld assoziative und emotionale Reaktionen auf den Text oder
das Fehlen derselben besonders hervorstechend waren. Insofern war es notwen-
dig, ein Kategoriensystem zu entwickeln, dass diesen Bereich von Leserreaktio-
nen auch sichtbar und somit erforschbar macht. Deshalb wurde der assoziative
Kategorienbereich fiir unser Forschungsvorhaben sogar noch weiter ausdifferen-
ziert, indem hier auch personliche Erfahrungen, die zum Text assoziiert werden,
in der Kategorie ,Erlebniserinnerungen‘erkennbar werden. Insgesamt zeigt sich,
dass das von uns entwickelte Kategoriensystem noch sehr differenziert und viel-
faltig ist. Im folgenden Arbeitsschritt ging es deshalb im Sinne der Grounded The-
ory darum, sich auf bestimmte Phdnomene und den damit verbundenen Katego-
rien zu beschranken, um das Material, nachdem es in seiner Breite erschlossen
worden war, nun durch ,Tiefenbohrungen® zu untersuchen. Zunichst aber muss-
ten die Ergebnisse unserer Kodierung ausgewertet werden.

2.3  Erste Ergebnisse und Ausblick

Bei der Auswertung der Daten zeigte sich, dass tatsdchlich nur einige der Kate-
gorien fiir unseren Untersuchungsfokus, der Frage nach individuellen Zugangs-
weisen und deren signifikanten Merkmalen, wichtig waren.

Als ersten Auswertungsschritt sahen wir uns nur die Verteilung der gezeigten Le-
seaktivititen im Material an. '' Wir werteten fiir jede Person die Haufigkeit der
von ihr verwendeten Kategorien von Leseaktivititen aus und verglichen sie mit-
einander, um zu sehen, ob sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
Probandinnen und Probanden zeigten.

Da die Menge der AuBerungen bei Laut-Denken-Protokollen sehr schwankt, ist
die Aussagekraft der Daten pro Fall unterschiedlich grof3. Bei Personen, die sich

" An dieser Stelle wurden Elemente der qualitativen Inhaltsanalyse (Einsatz eines Ko-

dierleitfadens und Auszdhlung der Haufikeit) in die Auswertung der Daten integriert.
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viel geduBert hatten (60-110)'2, konnten wir leicht sehen, wo die Schwerpunkte
des individuellen Leseverhaltens lagen, wéihrend unsere Beobachtungen betref-
fend der Personen, die sich sehr sparsam duflerten (20-40), eher extrapolierenden
Charakter haben.

Eingedenk dieser Tatsache und der sehr kleinen Zahl an Probandinnen und Pro-
banden ist es nur begrenzt moglich, mit ,Hiufigkeiten® zu arbeiten. Insofern die-
nen uns die beobachteten Haufigkeiten nicht so sehr als Beweis von, sondern viel-
mehr als Hinweis auf bestimmte Qualititen im Leseprozess, die es dann genauer
zu untersuchen gilt. Im Folgenden stelle ich zwei von vier Gruppen vor. Alle Fall-
gruppen haben gemeinsam, dass sie zwei bestimmte Kategorien als die hdufigsten
zeigen und gleichzeitig, dass sie andere — bei den anderen Gruppen vertretene
Kategorien — gar nicht oder sehr selten aufweisen.

Eine erste Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie den hochsten Wert in der
Kategorie ,Wiedergabe“ hat, kombiniert mit sehr hohen Werten in der Kategorie
,Theory of mind*. Eine zweite Gruppe von Probanden erreicht in den Kategorien
,Emotion‘ und ,Bewerten‘ die hochsten Werte. Interessant dabei ist, dass beide
Gruppen sehr trennscharf sind: Wahrend die Schiilerinnen Nina, Naomi und Caro-
lin'® zwischen 10-18 AuBerungen in der Kategorie ,Emotion‘ zeigen — was genau
der Menge von AuBerungen entspricht, die die Jungen (Leon, Christian, Tim) in
der Kategorie ,Wiedergabe® machen — &duflern die drei Jungen keine einzige be-
obachtbare emotionale Reaktion (kein Lachen, kein Seufzen, kein Erschrecken).

Beispielhaft lassen sich die Merkmale der beiden Gruppen an den folgenden Re-
aktionen der Probanden Christian und Naomi auf eine Textstelle verdeutlichen.
In der Textstelle wird erzihlt, wie der kleinste von drei Briidern beim gemeinsa-
men Spiel auf einem Weiher von den Briidern erschreckt wird, ins Wasser fallt
und ertrinkt.

Christian: ,,und dann scheint er irgendwie ertrunken zu sein [...] was dhm [...]
vorhersehbar war anhand des Titels*

Naomi: ,,0O00H NEIN OOH NEIN DAS FIND ICH JETZ BOSE NEEEIN
[seufzt] NEEEIN DAS WILL ICH NICH [...] nein da denk ich an soon dddhm
[...] diverse kindergeschichten wo irgendwelche kinder ins wasser fallen und
dann und dann liegen sie da so wie so wie beim toten mann dann da so im wasser
[...] und dann haare so im wasser [...] dann so mit dem gesicht nach unten im
wasser und das wasser is so ganz dunkel und ganz verlassen [...] OH NEEIN
UND ER SCHRIE NICH MEHR OH NEIN DAS FIND ICH FURCHTERLICH*

12 Die Zahlen beziehen sich auf die Anzahl von AuBerungen pro Laut-Denken-Protokoll.

Die AuBerungen bildeten die Grundeinheit fiir die Zuordnungen von Kodes, wobei wir
eine AuBerung im Sinne der Logik bzw. Linguistik als Proposition auffassten, d.h. als
kleinste Wissenseinheit, die eine selbstdndige Aussage bilden kann (vgl. Anderson
2007, 175).

13" Die Namen aller Schiilerinnen und Schiiler wurden anonymisiert.
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Wihrend Christian tatséchlich nicht mehr zu dem Textabschnitt sagt, als das
obige Zitat wiedergibt, sicht man bei Naomis AuBerung, dass sie nicht nur emo-
tional und wertend auf die Textstelle reagiert, sondern auch die Szene vor ihrem
inneren Auge imaginiert. Vermutlich ist ihre emotionale Reaktion eine Reaktion
auf das innere Bild, das sie vor sich sicht.

Hier wird zugleich ein weiterer wichtiger Unterschied deutlich: Die Laut-Denken-
Protokolle der drei Jungen weisen entweder keine (Christian und Leon) oder sehr
wenige (Tim) AuBerungen auf, die in die Kategorien ,Sinneswahrnehmungen® o-
der ,Erlebniserinnerung’ eingeordnet werden kénnen, wihrend die Protokolle von
Naomi und Nina hier ebenfalls hohe Werte erreichen.'* Wollte man die Art von
Naomi und Nina zu lesen auf eine zusammenfassende Formel bringen, konnte
man davon sprechen, dass sie oft zum Text assoziieren, entweder so, dass sie sich
Szenen sinnlich vorstellen oder sie mit eigenen Erlebnissen verbinden.

Christian, Leon und Tim dagegen entfernen sich mit ihren AuBerungen wenig
vom Text: Sie haben entweder schon mit Problemen auf der lokalen Ebene zu
kampfen oder bringen ihre Leseeindriicke auf eine nur wenig abstrahierende Deu-
tungsformel und sehr allgemeine Lebensweisheiten, die nah an einer Paraphrase
der Textoberfldche sind. So &uBern sich Leon und Tim zu der oben genannten
Textpassage des Unfalltodes des kleinsten Bruders:

Tim: ,,die beiden briider sind noch jung begreifen erst spiter was sie getan haben*

Leon: ,,ja jetzt hort man ja nichts mehr von den das heiflit wahrscheinlich dass sie
unbewusst sind oder vielleicht sogar auch schon tot oder ertrunken*

An Leons AuBerung wird deutlich, dass ihm nicht klar ist, dass hier nur von einer
Person die Rede ist, die ertrinkt, und er damit beschéftigt ist, iiberhaupt ein basales
Textverstidndnis herzustellen. Tim dagegen verbindet den Textinhalt mit seinem
allgemeinen Weltwissen iiber Kinder, um sich das erschreckende Verhalten der
zwel Briider, die ithrem kleinen Bruder nicht aus dem Wasser helfen, zu erklaren.
Seine AuBerung klingt sehr lapidar und allgemein, fast schon etwas zu abgeklrt
fiir einen 15-jéhrigen. Ebenso lapidar dufert sich Christian: ,,was dhm [...] vor-
sehbar war anhand des Titels“. Es wirkt fast so, als wiirde hier das Verstérend-
Unerklarliche der Geschichte etwas vorschnell domestiziert, indem es in géngige
Schemata eingeordnet wird.

Das Forschungsprojekt steht nun an einer Stelle, an der wieder Entscheidungen
im Sinne der Grounded Theory getroffen werden miissen. Es stellt sich die Frage,
unter welcher Perspektive die unterschiedlichen Zugangsweisen genauer befragt
werden sollen. Denn mit der Perspektive verbindet sich die Auswahl bzw. Ent-
wicklung eines passenden Kodierparadigmas fiir die , Tiefenbohrungen® im Ma-
terial.

14 Carolin unterscheidet sich hier von Naomi und Nina, da sie nur eine einzige Sinnes-

wahrnehmung duf3ert.
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Mit Blick auf die oben geschilderten Beispiele kann gesagt werden, dass durchaus
divergierende Fragestellungen sinnvoll wéren: So fillt die Genderproblematik in-
nerhalb der beschriebenen Gruppen auf. In der ersten Gruppe sind nur Jungen, in
der zweiten Gruppe nur Midchen vertreten. Die AuBerungen passen gut zu stere-
otypen gesellschaftlichen Vorstellungen dariiber, wie Jungen bzw. Madchen auf
emotionale Situationen reagieren sollten. Es konnte also nach der Rolle von ge-
schlechterstereotypischen Momenten bei den individuellen Zugangsweisen ge-
fragt werden. Als néchstes zeigt sich, dass in den Leseaktivititen der ersten
Gruppe gerade die Verstehensoperationen gehduft vorkommen, die Janssen in ih-
rer Studie von 2008 als typisch fiir schwache Leserinnen und Leser anfiihrt, ndm-
lich die hohe Zahl an Retelling-Operationen, wihrend sich in der zweiten Gruppe
die AuBerungen hiufen, die laut Janssen typisch fiir starke Leserinnen und Leser
sind (,Emotion‘ und ,Bewerten) (vgl. Janssen/Braaksma/Rijlaarsdam 2006, 42).
Es konnte also auch der Frage nachgegangen werden, ob und wie sich hier ver-
schiedene Niveaus von Textrezeption ausdriicken. Als Letztes fallt auf, dass sich
die beiden Gruppen darin unterscheiden, wie stark sich die AuBerungen von der
Textoberfliche entfernen und wie stark diese Entfernung in den AuBerungen mar-
kiert ist. Es konnte gefragt werden, ob sich darin unterschiedliche mentale Ope-
rationen bzw. Strategien der Verarbeitung ausdriicken. Aus jeder der drei Frage-
richtungen wiirde sich ein anderes Kodierparadigma fiir die weitere Arbeit erge-
ben und somit im Sinne der Grounded Theory eine andere theoretische Rahmung
fiir die eigene Untersuchung.
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RALF SCHIEFERDECKER

Dokumentarische Methode

Einfiihrung in eine Methodologie

1. Vorstellung der dokumentarischen Methode

Ziel dieser Ausfithrung ist es, die dokumentarische Methode als Methodologie
vorzustellen. Damit verbunden ist die Position, dass es sich bei der dokumentari-
schen Methode nicht um ein Werkzeug handelt, dass immer auf dieselbe Weise
eingesetzt wird. Vielmehr liefert die dokumentarische Methode grundlegende In-
terpretationsschritte, die auf die jeweilige Forschungsfrage und auf das vorlie-
gende Datenmaterial angepasst werden miissen. Daher ist die dokumentarische
Methode weniger als ,Werkzeug® und viel mehr als ,Rezept® zu verstehen. Diese
Form des nicht-standardisierten Vorgehens ist fiir eine Methode aus dem Bereich
der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung (Bohnsack/Marotzki/Meuser
2011, 140ft.; Bohnsack 2008) typisch.

Die dokumentarische Methode hat sich seit iiber zwanzig Jahren erfolgreich in
der empirischen Sozialforschung und damit einhergehend in der bildungswissen-
schaftlichen Forschung etabliert. Die Forschungsgebiete sind vielfaltig und de-
cken unter anderem Jugendforschung, Schulforschung, fachdidaktische For-
schung, Milieuforschung, Gender-/Beziehungs- und Paarforschung, Organisati-
onsforschung, Erwachsenenbildung und vieles mehr ab.

Die dokumentarische Methode ldsst sich den Methoden rekonstruktiv-qualitativer
Sozialforschung (s. hierzu auch Heller/Morek und Pflugmacher in diesem Band)
zuordnen. Rekonstruktive Verfahren zielen darauf ab, vom explizit vorliegenden
empirischen Material auf dahinterliegende implizite Muster zu schlieen, bzw.
diese rekonstruieren zu wollen. Mit ihr verschiebt sich das Forschungsinteresse:
Der Inhalt (,Was®) tritt in den Hintergrund, wodurch sogenannte Orientierungs-
muster (,Wie‘) in den Blick genommen werden kdnnen. Ein Wechsel vom Was
zum Wie ist typisch fiir rekonstruktive Verfahren qualitativer Sozialforschung.
Die dokumentarische Methode bezieht sich hierbei vor allem auf die , Wissensso-
ziologischen Uberlegungen‘ von Mannheim. Diese Muster sind der Rahmen fiir
Handlungen und lassen sich methodisch kontrolliert zu Typen verdichten. So kon-
nen mit der Methode durch mehrdimensionale, komparative Vergleiche Typen
herausgearbeitet werden. Hierzu werden Vergleiche sowohl innerhalb der einzel-
nen Fille wie auch zwischen den Féllen angestellt. Grundlegend hierfiir ist die
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Unterscheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen (Mann-
heim 1952; 1996). Kommunikatives Wissen entspricht explizitem, abrufbarem
(lexikalischem) Wissen. Im Gegensatz dazu entspricht konjunktives Wissen ei-
nem implizit und konjunktiv geteilten Wissen. Dieses konjunktive Wissen ist den
einzelnen Personen meist nicht bewusst und ergibt sich aus einer gemeinsam ge-
teilten Handlungspraxis.! Teilen sich Personen konjunktives Wissen, verstechen
sie sich (im Hinblick auf diesen Wissensbereich) auf dieser Grundlage. Im Ter-
minus der dokumentarischen Methode teilen sich diese Personen konjunktive Er-
fahrungsrdaume. Im Fall der dokumentarischen Methode geht es darum, hand-
lungsleitende Orientierungsmuster, die sich im vorliegenden empirischen Mate-
rial dokumentieren, zu rekonstruieren. In Anlehnung an Bourdieu (1970, 125ff.)
wird oft auch von der ,Rekonstruktion eines Habitus® gesprochen. Ziel ist es,
durch komparative Vergleiche Typen zu rekonstruieren, mit denen beschreibbar
wird, auf welche kollektiv-konjunktiven Erfahrungsraume die Probandinnen und
Probanden zuriickgreifen, um sich zu orientieren.

Fall 1 Fall 2

explizit ,Was": Handlung/Kommunikation ,Was": Handlung/Kommunikation

implizit Wie": grundlegende Muster ,Wie": grundlegende Muster

Rahmen konjunktiv geteiler Orientierungen

(Konjunktiver Erfahrungsraum)

Abb. 1: Konjunktive Erfahrungsrdume als impliziter Rahmen
(Quelle: eigene Abbildung)

Entwickelt wurde die Methode mafigeblich von Bohnsack, der in den 1980er Jah-
ren zusammen mit Mangold vor der Herausforderung stand, Daten von Gruppen-
diskussionen auszuwerten (Mangold/Bohnsack 1988).? Aus diesem Forschungs-
kontext heraus wurden die der Methode zugrunde liegenden Paradigmen entwi-
ckelt (vgl. hierzu Bohnsack 1989). Anfinglich wurden vorwiegend die Daten aus
Gruppendiskussionen mittels dieses methodischen Repertoires analysiert. Schnell

! So kann angenommen werden, dass z.B. Miitter {iber ein solches konjunktives Wissen

verfiigen, dass ihnen in der Regel nicht bewusst ist, das aber dazu fiihrt, dass sie sich
untereinander in bestimmten Bereichen verstehen (dort wo andere interpretieren miiss-
ten).

Bereits davor wurde das Verfahren der Gruppendiskussion in der deutschen Debatte
der empirischen Sozialforschung mafgeblich von Mangold (1960; 1973) geprigt (s.
auch Scherf in diesem Band).
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entwickelte sich die Methode weiter und konnte so fiir die Interpretation von In-
terviews eingesetzt werden. Seit ein paar Jahren wird mit der dokumentarischen
Methode ebenfalls visuelles und audiovisuelles Material interpretiert (Bohnsack
2009). Prinzipiell kann jede Form empirischen Materials mit der dokumentari-
schen Methode interpretiert werden. Von Bedeutung hierbei ist sowohl, dass die
Methode an das Material angepasst werden muss und dass kritisch zu priifen ist,
ob eine Anwendung sinnvoll ist, bzw. durch die Form der Datenerhebung auch
Daten generiert werden konnen, die sich interpretieren lassen (beispielsweise ein
propositionaler Gehalt nicht vorgegeben, sondern von der Probandin bzw. vom
Probanden eingebracht werden kann). Das methodische Vorgehen unterscheidet
sich dabei, je nachdem auf welche Art des Materials zuriickgegriffen wird. So
verlduft die Interpretation von Gruppendiskussionen anders als die von Inter-
views. Ebenso kommen neue Interpretationsschritte bei Bild- und Videointerpre-
tationen hinzu. Wie dynamisch die Methode immer noch weiterentwickelt wird,
zeigt sich auch in einer neuen Form der Typenbildung, die Nohl (2014) mit der
relationalen Typenbildung vorgelegt hat.

Heute gilt die dokumentarische Methode als eines der elaboriertesten Verfahren
der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung. Auch deshalb nimmt sie inner-
halb der erziehungswissenschaftlichen Forschung heute eine wichtige Rolle ein.
Die dokumentarische Methode wird zunehmend auch in der empirischen For-
schung in den Fachdidaktiken verwendet. Auch wenn aus der Deutschdidaktik
bisher nur einzelne Arbeiten hervorgegangen sind?, lisst sich mit Blick auf die
Tendenzen innerhalb der Nachbardisziplinen vermuten, dass auch innerhalb der
empirischen deutschdidaktischen Forschung Arbeiten mit der dokumentarischen
Methode zunehmen werden (vgl. hierzu Kap. 2.2).

1.1 Funktionsweise der dokumentarischen Methode

Eine wichtige Aufgabe des Forschenden ist es, eine klare Passung zwischen Fra-
gestellung und methodischem Vorgehen herzustellen. Hierzu kann es notwendig
sein, wie bei der dokumentarischen Methode, das methodische Vorgehen an die
Forschungsfrage und das empirische Material anzupassen. Die dokumentarische
Methode kann daher nicht nur als Methode (im Sinne eines Werkzeugs), sondern
auch als Methodologie verstanden werden. Als Methodologie (Theorie liber das
methodische Vorgehen) werden die grundlegenden Ausgangspunkte (Paradig-
men) skizziert, auf deren Grundlage sich ein angemessenes forschungsmethodi-
sches Vorgehen ableiten ldsst. Die Datenauswertung der dokumentarischen Me-
thode verlduft in mehreren Schritten. Mittels einer formulierenden Interpretation
wird der explizite Gehalt des Gesagten zusammenfassend wiedergegeben. Hier
wird die Sache, das ,was® gesagt wird, fixiert. Die reflektierende Interpretation
beschreibt, ,wie‘ ein Thema behandelt wird. Hierzu wird z.B. bei der Interpreta-
tion von Gruppendiskussionen der Verlauf der Diskussion mit einer Diskursbe-

3 Fiir einen Uberblick {iber die aktuellen Arbeiten innerhalb der Deutschdidaktik vgl.
die Zusammenschau von Ballis et al. (2014).
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schreibung nachgezeichnet. Schlielich erfolgen verschiedene Arten der Typen-
bildung. Die Basis hierfiir ist immer eine sinngenetische Typenbildung. Dariiber
hinaus sind auch soziogenetische und relationale Typenbildungen moglich. Die
Interpretationsschritte sind im praktischen Auswertungsprozess zirkuldr mitei-
nander verschriankt. Es kann also sein, dass nach der reflektierenden Interpretation
einer Passage, der Blick auf andere (bis dahin weniger beachtete) Passagen fillt
und diese zuerst formulierend und dann reflektierend interpretiert werden. So ar-
beitet sich die dokumentarische Methode durch Passagen des empirischen Mate-
rials, bis eine Typenbildung soweit moglich ist, dass weitere Passagen diesen Ty-
pen zugeordnet werden konnen. Im Folgenden werden die Grundlagen der me-
thodischen Schritte dargestellt.

Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation reformuliert den ,,wortlichen oder, 'immanenten’
Sinngehalt™ (Bohnsack 2008, 134). Sie legt somit zum einen das Textverstdndnis
des Forschenden offen. Zum anderen bildet sie den Ausgangspunkt, um sich im
zweiten Interpretationsschritt (der reflektierenden Interpretation) vom kommuni-
kativen Wissen zu entfernen und den Fokus auf die Rekonstruktion des konjunk-
tiven Wissens zu legen. Die formulierende Interpretation beinhaltet folgende
Schritte:

a) Der thematische Verlauf wird durch die Identifizierung von Uberschriften (Ober- und
Unterthemen) beschrieben (Beispiel hierzu in: Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl
2007, 314).

b) AnschlieBend werden die Passagen ausgewdhlt, die fiir die reflektierende Interpreta-
tion verwendet werden. Kriterien fiir die Auswahl sind die thematische Relevanz, aber
auch die interaktive Dichte im Diskurs und metaphorische Dichte des Materials
(Bohnsack 2007, 233; 2008, 140).

Reflektierende Interpretation

Im zweiten Interpretationsschritt wird der ,immanente Sinngehalt® vom ,doku-
mentarischen Sinngehalt® (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007, 14) abge-
grenzt. Die reflektierende Interpretation umfasst zwei Schritte. Zum einen wird
durch die Analyse der Diskursorganisation der propositionale Gehalt identifiziert.
Zum anderen zielt sie auf eine sinngenetische Typenbildung. Die Diskursorgani-
sation beschreibt die ,,intertextuelle Einheit aus Proposition, Elaboration und
Konklusion* (Vogd 2005, 34). Mit ihr verschiebt sich die Interpretationsperspek-
tive vom explizit GeduBerten hin zu dahinterliegenden impliziten Erfahrungsréu-
men. Mit der reflektierenden Interpretation wird der ,,(Orientierungs-)Rahmen*
(Bohnsack 2008, 135) rekonstruiert. Dieser Rahmen ist die Grundlage fiir die
sinngenetische Typenbildung und wird durch die Identifikation von Vergleichs-
horizonten mithilfe eines sequenzanalytischen Vorgehens beschreibbar. Diese
Suche nach ,,Regelhaftigkeit” (Bohnsack/Nohl 2007, 303) richtet sich dabei nach
»homologen, funktional dquivalenten [...] Reaktionen (ebd., 304) innerhalb der
erhobenen Fille. Die reflektierende Interpretation legt den Grundstein fiir die
sinngenetische Typenbildung.
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Typenbildung

Es lassen sich unterschiedliche Formen der Typenbildung bei der dokumentari-
schen Methode anstreben. Der Vergleich ist in allen Féllen das primére methodi-
sche Instrument. ,,.Der Kontrast in der Gemeinsamkeit ist fundamentales Prinzip
der Generierung einzelner Typiken und ist zugleich die Klammer, die eine ganze
Typologie zusammenhilt* (Bohnsack 2008, 143). Durch die Zusammenschau
moglichst unterschiedlicher Fille werden Typen generiert. Mit der dokumentari-
schen Methode kann auf drei verschiedene Arten eine Typenbildung vollzogen
werden: sinngenetische Typenbildung, soziogenetische Typenbildung und kom-
parative Typenbildung. Generell folgt bei der Typenbildung auf der Grundlage
einer ,,Ausgangs- oder Basistypik* (Bohnsack 2007, 237) eine falliibergreifende
Analyse. Hier wird Material aus verschiedenen Fillen fiir die Interpretation hin-
zugezogen. Die falliibergreifende Analyse wird um eine fallinterne Analyse er-
génzt. Dabei werden entsprechend Stellen innerhalb eines Falls fiir die Interpre-
tation verwendet. Sowohl im fallinternen, wie auch im fallexternen Vergleich ist
das Ziel, durch den komparativen Vergleich auf ein ,Tertium Comperationis‘*
(Nohl 2007, 263ff.) zu schlieBen. Die sinngenetische Typenbildung beschreibt die
konjunktiven Orientierungsmuster im Material. Diese Typen entstehen aus dem
Material heraus. Mit der soziogenetischen Typenbildung werden die zugrunde lie-
genden kollektiven Erfahrungsrdume mithilfe gesellschaftlicher Kategorien re-
konstruiert. Diese Typen werden anhand sozialer Kategorien (Alter, Geschlecht,
usw.) gebildet, die an das Material herangelegt werden. Durch die relationale Ty-
penbildung wird deutlich, in welchem ,,systematischen Zusammenhang® (Nohl
2013, 61) konjunktive Erfahrungsrdume und Orientierungen stehen. Der relatio-
nale Vergleich innerhalb des Datenmaterials kann dazu fiihren, dass sich aus der
Zusammenschau nicht nur von verschiedenen Fillen, sondern von mehrdimensi-
onalen Falldimensionen Typen rekonstruieren lassen. In der Regel zielt die Inter-
pretation zumindest auf die Sinngenese ab. Klassischerweise kann daran eine So-
ziogenese angeschlossen werden. Hier besteht die Herausforderung, genug Res-
sourcen fiir mogliche Nacherhebungen aufwenden zu kénnen um mégliche Kon-
trastfélle fir die soziographischen Kategorien zu sammeln. Alternativ (oder er-
génzend) kann eine relationale Typenbildung erfolgen. Sie ist vor allem dann an-
gebracht, wenn zu vermuten ist, dass sich die konjunktiven Erfahrungen (z.B. auf
Grund kultureller Distanz) vom Interpretierenden nicht durch Kategorien (wie bei
der Soziogenese) an das Material heranlegen lassen kdnnen.

*  Tertium Comperationis‘ bezeichnet das Gemeinsame der Vergleichsfille und ist so-

mit immer auch abhingig von der gewihlten Perspektive.
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] Typenbildung
o
e - sinngenetische Typenbildung
‘a\\q - soziogenetische Typenbidlung
(‘\Q'b - relationale Typenbildung
O
reflektierende Interpretation Orientierungsrahmen /
dokumentarischer Sinngehalt Habitus
Diskurlsr(‘)tlzrgrrliest:::g: Umgang mit Propositionen Trennung vom ,Was“ zum ,Wie“
formulierende Interpretation Orientierungsschemata
immanenter Sinngehalt
Transkription - |nterpretationsgrundlage kontrollierte Reduktion
Auswahl der Passagen — Fokussierungs sozialer Komplexitat

Fallbeschreibung Uberblick

Abb. 2: Grundlegendes Muster der Interpretation mit der dokumentarischen Methode
(Quelle: eigene Abbildung)

Die Grafik stellt die Interpretationsschritte modellhaft dar. Sie zeigt, welche Ziele
(rechte Seite) die formulierende und die reflektierende Interpretation verfolgen
und welche Teilschritte (Mitte, kleine Pfeile) hierzu angewendet werden. Die
Grafik entwickelt sich also von unten nach oben. Der groBe Pfeil auf der linken
Seite verweist darauf, dass die komparative Analyse den gesamten Interpretati-
onsprozess bis hin zur Typenbildung begleitet. Zu kurz kommt in dieser Abbil-
dung a) dass es sich bei der Interpretation immer um einen zirkuldren Prozess
handelt, bei dem zwischen den verschiedenen Schritten gewechselt wird und b)
dass die komparative Analyse Teil aller Interpretationsschritte ist (Bohnsack
2007, 253).

Ein Beispiel von Barbara Asbrand fiir die Illustration der einzelnen Interpretati-
onsschritte am konkreten Material ist im Online-Fallarchiv der Universitiat Kassel
zu finden. >

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Wenn die vorangegangenen grundlegenden Schritte der Interpretation beriick-
sichtigt werden, kann die dokumentarische Methode auf verschiedene Formen
von Daten angewandt werden. Klassisch ist die Auswertung von Daten, die mit
Gruppendiskussionen (Bohnsack/Przyborski/Schiffer 2010) erhoben wurden.
Von zentraler Bedeutung sind hierbei zwei Faktoren. Zum einen sollte es sich bei
den Gruppen um sogenannte natiirliche Gruppen handeln. D.h. die Gruppen wer-
den nicht kiinstlich (z.B. wie bei Experimenten) zusammengestellt, sondern die

> http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/lernumgebung/dokumentarische-methode/
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Teilnehmenden der Gruppe haben auch auflerhalb der Datenerhebungssituation
etwas miteinander zu tun. Dies kann z.B. dadurch gefordert werden, dass sich die
Lehrkrifte aus einem Kollegium selbst zu einer Gruppe fiir die Diskussion zu-
sammenschlieBen. Zum anderen sollte auf die Selbstlaufigkeit der Diskussion ge-
achtet werden. Hierbei gilt es, als Diskussionsleitender Gesprichspausen auszu-
halten, sich nicht in die Diskussion einzumischen und mdglichst keine Fragen mit
propositionalem Gehalt an die Teilnehmenden zu stellen (s. Scherf in diesem
Band).

Auch die Interpretation von Interviews hat sich mittlerweile fiir Projekte etabliert,
die mit der dokumentarischen Methode arbeiten (Nohl 2006). Meist wird hierzu,
in Anlehnung an Schiitz (1987) auf die Erhebung biographisch-narrativer Inter-
views (s. Lindow in diesem Band) zuriickgegriffen. Fiir die Auswertung der Daten
ist es wichtig, bereits bei der Datenerhebung darauf zu achten, dass die Interview-
ten in der Erhebungssituation moglichst frei erzdhlen konnen und moglichst keine
Propositionen vom Interviewenden eingebracht werden. Bei der Interpretation
von Interviews verdndert sich die reflektierende Interpretation in dem u.a. eine
Textsortentrennung in diesem Interpretationsschritt durchgefiihrt wird.

Seit ein paar Jahren werden zunehmend auch Bilder und Videos mittels der do-
kumentarischen Methode ausgewertet. Hierzu wird als zusitzliche Interpreta-
tionshilfe die Rekonstruktion der Planimetrie® (Bohnsack 2009, 60f.) im Rahmen
einer ikonischen Interpretation herangezogen. Welchen konjunktiven Erfahrungs-
rdaumen gilt das Forschungsinteresse? Dem des Abgebildeten, des Bildproduzen-
ten oder einer moglichen Bildredaktion? Hierbei stellen sich Fragen der Abhén-
gigkeit: Inwieweit kann der Abgebildete (z.B. eine Politikerin auf einem Foto als
Schlagzeile einer Zeitung) die Art der Présentation (Perspektivitét, Bildschnitt,
Fokus usw.) beeinflussen, bzw. wie unabhéngig vom Abgebildeten ldsst sich ein
solches Bild inszenieren?’ Je nachdem richtet sich die Forschungsfrage z.B. eher
auf die Darstellung von Macht durch die Medien oder aber auf die Selbstinsze-
nierung von Politikerinnen und Politikern. Wenn visuelle oder audio-visuelle Da-
ten selbst erhoben werden, ist es wichtig sicherzustellen, dass der Forschende me-
thodisch kontrolliert die Aufnahme durchfiihrt und so in einem moglichst gerin-
gen Mal} seine eigene Perspektivitit einbringt.

Auf Grund der paradigmatischen Grundlagen der dokumentarischen Methode er-
scheint es allerdings wenig sinnvoll, Daten fiir die Interpretation heranzuziehen,
die klare propositionale Vorgaben machen (s. Schmidt in diesem Band®), bzw. die

®  Die Planimetrie bezeichnet die Analyse der Formalstruktur von Bildern anhand geo-

metrischer Strukturen.

Der Prozess der Bildproduktion kann als Kommunikation (vergleichbar mit der Kom-
munikation in einer Gruppendiskussion) verstanden werden. Somit kann die Interpre-
tation auf die konjunktiven Erfahrungen aller an der Bildproduktion Beteiligten abzie-
len.

Eine Ausnahme liegt dann vor, wenn erzédhlgenerierende Fragen gestellt werden (vgl.
Nohl 2006, 23).
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sich konjunktiven Erfahrungsrdume von Beobachtendem und Beobachtetem nicht
klar trennen lassen (s. Schwinghammer in diesem Band).

Mit der dokumentarischen Methode lassen sich unterschiedliche Formen empiri-
scher Daten interpretieren. Die Methode ist daher vielfiltig einsetzbar. Ergebnisse
der dokumentarischen Methode werden als Typen dargestellt.

1.3 Vorteile und Nachteile des Vorgehens der dokumentarischen
Methode

Das entscheidende Kriterium bei der Wahl fiir die dokumentarische Methode ist
das Forschungsinteresse. Geht es darum, Orientierungen, bzw. habitualisierte
Muster (kurz gesagt: konjunktive Erfahrungsrdume) zu rekonstruieren, um davon
ausgehend eine praxeologische Theorie’ zu generieren, ist die dokumentarische
Methode ein addquater Interpretationsansatz.

Die Methode ist trotz ihrer aufwindigen Art der Interpretation sehr effizient. Die
Suchstrategien fiir die relevanten Passagen der Interpretation fithren dazu, dass
nicht das gesamte empirische Material fiir die Interpretation herangezogen wird
und dennoch aus dem Material alle relevanten Stellen verwendet werden. Fiir eine
nichtstandardisierte-rekonstruktive Methode kann die dokumentarische Methode
als elaboriert gelten, da sich die Interpretation methodisch in hohem Mafe selbst
kontrolliert (vgl. Kap. 1.4). Auch flihrt die Kontrolle durch eine Forscherpeer-
group zu einer vergleichsweise hohen Qualitdt der Interpretation. Hinzu kommt,
dass die spezifische Sichtweise der dokumentarischen Methode eine alternative
empirische Sicht auf soziale Wirklichkeit und den Strukturen menschlichen Han-
delns ermoglicht. Damit verbunden ist die Chance fiir eine Weiterentwicklung des
padagogisch-didaktischen Erkenntnisinteresses.

Allgemein konnen folgende vier Herausforderungen benannt werden, auf die es
sich (unabhingig von der Forschungsfrage) einzulassen gilt, wenn mit der doku-
mentarischen Methode gearbeitet wird. Die Analyse des Materials mit der doku-
mentarischen Methode ist a) aufwindig. Die einzelnen Interpretationsschritte er-
weisen sich als recht umfangreich. Hinzu kommt, dass sich ausgehend von einer
interpretierten Sequenz ein neuer Blick auf das Material ergibt, mit dessen Hilfe
die nichste Interpretationsstelle gesucht wird. Dieses zirkuldre Vorgehen ist ver-
héltnismaBig zeitintensiv. Das konkrete methodische Vorgehen ist in dieser Art
kaum darstellbar und so werden die Interpretationen in Forschungsberichten (wie
z.B. Qualifikationsarbeiten) nur exemplarisch illustriert — nicht etwa belegt. Me-
thodenlehrbiicher versuchen, diesen blinden Fleck zu beleuchten, doch gelingt
dies unterschiedlich nachvollziehbar. Es ldsst sich daher b) attestieren, dass das
Erlernen des methodischen Vorgehens mit Literaturstudium (wie bei einigen an-
deren Methoden auch) nicht zu Geniige erlernt werden kann. Arbeitet man noch
nicht lange mit rekonstruktiven Methoden, stellt sich c) der Perspektivwechsel

Die dokumentarische Methode verzichtet darauf, Theorien als Grundlagen fiir die In-

terpretation heranzuziehen. Die praxeologische Ausrichtung fiihrt dazu, dass aus dem
empirischen Material heraus Theorien konstruiert werden.
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(auf das Implizit-Konjunktive) als ungewohnlich dar. Notwendig daher ist d) die
Riickbindung an eine Forscher-Community. Eine intersubjektive Kontrolle ist das
zentrale Qualitidtsmerkmal fiir eine Interpretation mit der dokumentarischen Me-
thode. Hierbei ist die Teilnahme an einer Forschungswerkstatt (zur dokumentari-
schen Methode) zwingend notwendig. Aber auch andere Interpretationsgruppen,
sowie die Teilnahme an Methodenworkshops und -tagungen sollten zusétzlich fiir
die Validierung der eigenen Interpretation genutzt werden.

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz der dokumentarischen Methode

Eine Herausforderung fiir die qualitativ-rekonstruktive Sozialforschung ist, dass
Giitekriterien zur Bestimmung der Qualitit kaum explizit formuliert vorliegen.
Allerdings entwickeln rekonstruktive Methoden (wie die dokumentarische Me-
thode) aus ihrer Praxis heraus komplexe Standards zur Qualitdtssicherung.
Bohnsack (2005) stellt hierzu neun Thesen fiir Standards in der nichtstandardi-
sierten Forschung auf (vgl. hierzu Bohnsacks Thesen zu Standards nicht-standar-
disierter Forschung; Bohnsack 2005, 63ff.).

Weitere vier spezifische Aspekte der Qualitétssicherung sind innerhalb der doku-
mentarischen Methode folgende:'°

Zirkuldrer Prozess

Die einzelnen Interpretationsschritte der dokumentarischen Methode vollziehen
sich nicht strikt nacheinander. Ausgehend von einer Interpretationspassage und
der sich daraus andeutenden Zwischenergebnisse wird innerhalb des Materials
nach Kontrastféllen gesucht. Wo finden sich vergleichbare Orientierungen (Mi-
nimalkontraste) und wo vollig entgegengesetzte (Maximalkontraste)? Sowohl in-
nerhalb eines Falls wie auch zwischen den einzelnen Féllen wird so nach der
nichsten Passage fiir die weitere Interpretation gesucht. Daher wird im eigentli-
chen Interpretationsprozess immer wieder zwischen den Interpretationsschritten
gewechselt. Der Interpretationsprozess tastet sich von einer relevanten Passage
zur Néachsten und greift dabei zirkulédr auf die bereits entwickelte Interpretation
zuriick. Die Vorteile dieses Vorgehens liegen auf der Hand. Zum einen wird das
vorliegende Material nur soweit interpretiert, bis eine Sattigung vorliegt. Zum an-
deren kann so die Interpretation, durch die stindige Riickbindung an das Material
durch die empirischen Daten selbst kontrolliert werden.

Interpretationsgruppen

Die Qualitit der Interpretation hangt (wie bei vielen anderen Auswertungsverfah-
ren) mafgeblich von dem Forschungsumfeld ab. Die regelméiBige Teilnahme an
einer Forschungswerkstatt zur dokumentarischen Methode, oder einer Interpreta-
tionsgruppe, ist daher eine wesentliche Stellschraube der Qualitétssicherung im
Forschungsprozess. Schon bei der Suche nach einer Forschungsfrage, der Planung
und Gestaltung der Datenerhebung und letztlich fiir die intersubjektive Riick-

10 Die meisten Aspekte treffen auch auf andere rekonstruktive Auswertungsverfahren zu.
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kopplung der Interpretationsschritte ist ein solches Arbeitsumfeld sinnvoll. Zu-
mindest stellenweise sollte die eigene Interpretation in einem solchen Rahmen
kritisch tiberpriift werden, um der Gefahr zu entgehen, seine eigene Orientierung
in das Material hineinzuinterpretieren. Alternativ kann an Methodentagungen teil-
genommen werden. Solche Veranstaltungen sind auch ideal, um Kontakte zu
kniipfen und moglicherweise Anschluss an eine bestehende Forschungswerkstatt
zu finden.

Praxeologische Theoriegenese

Bei der dokumentarischen Methode entwickelt sich die Theoriebildung aus dem
vorliegenden Datenmaterial heraus. Diese Vorannahmen beinhaltet die Ein-
schrinkung, bei der Interpretation moglichst lange darauf zu verzichten, Fachter-
mini einflieBen zu lassen. Wiirde z.B. im Rahmen der reflektierenden Interpreta-
tion bereits das Aushandeln bestimmter Propositionen einem Horizont padagogi-
scher Professionalitdt zugeschrieben, wiirden sich gleich zwei analytische Kurz-
schliisse ergeben. Zum einen wird vorschnell eine normative Perspektive an das
Material heran gelegt, zum anderen beinhaltet der Begriff ,pddagogische Profes-
sionalitét* bereits (je nach dem an welchem Autor sich orientiert wird) bestimmte
Theorien und Modelle, die letztlich damit dann deduktiv an das Material heran-
gelegt werden wiirden. Ziel der dokumentarischen Methode ist es vielmehr aus
dem Material heraus die handlungspraktischen und konjunktiv geteilten Theorien
zu rekonstruieren und zu verdichten. Wird jedoch bei der Interpretation bereits
auf wissenschaftliche Vorstellungen zuriickgegriffen, besteht die Gefahr damit
die im Datenmaterial vorhandenen Muster zu iiberdecken.

Typenbildung

Ziel der dokumentarischen Methode ist es, aus dem Material heraus Typen zu
rekonstruieren. Eine sinngenetische Typenbildung ist somit das Minimalziel flir
die Interpretation mit dieser Methode. Eine soziogenetische Typenbildung erweist
sich in den meisten Féllen als sehr umfassend in der Datenerhebung, weil die Su-
che nach Kontrastfillen auf Grundlage der soziographischen Kategorien ausge-
weitet werden muss. Daher kann diese Form der Typenbildung fiir alleinstehende
Qualifikationsarbeiten meist auch nur angedeutet werden. Sinnvoll wird eine So-
ziogenese meist erst bei groBeren Forschungskooperation, Projekten und Habili-
tationsarbeiten.
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Fortbildungsmoglichkeiten (Auswahl):

Centrum fiir qualitative Evaluations- und Sozialforschung (CES)
http://www.ces-forschung.de

In den kommerziell angebotenen Workshops wird in die methodischen Grundlagen einge-
fithrt und intensiv in kleinen Gruppen an (von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern ein-
gebrachtem) Material gearbeitet (Die Teilnahmegebiihr betrdgt ca. 70-130 Euro).

Zentrum fiir Sozialforschung und Methodenentwicklung (ZSM)
http://www.zsm.ovgu.de/

Die Methodenworkshops des ZSM in Magdeburg bieten eine Vielfalt an Moglichkeiten
an Interpretationsgruppen verschiedener Methoden teilzunehmen und so einen Einblick in
das konkrete Vorgehen zu bekommen. Aktive Teilnehmerinnen und Teilnehmer kdnnen
hier ihr empirisches Material als Arbeitsgrundlage vorlegen. Dariiber hinaus bieten sich
Vernetzungsmoglichkeiten.

Berliner Methodentreffen

http://www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/

Eine der groBen Methodentagungen qualitativer Forschung und eine hervorragende Mog-
lichkeit, um im deutschsprachigen Kontext namentlich bekannte Autoren personlich ken-
nenzulernen.

DGfE-SummerSchool
http://www.dgfe.de/tagungen_workshops/dgfe-summer-school.html

Die von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft organisierte Methodenta-
gung flir Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler findet in der Regel Ende
Juli statt. Das Programm kann drei bis vier Monate vorher online auf der Homepage der
DGH(E eingesehen werden.

1.5 Literaturempfehlungen

Fiir alle empirischen Auswertungsmethoden gilt, dass ihre Anwendung nicht aus-
schlieB3lich auf der Basis eines theoretisch-literaturbasierten Studiums erlernt wer-
den kann. Hierzu braucht es praktische Erfahrung, Anleitung sowie den Aus-
tausch innerhalb einer Interpretationsgruppe. Insofern sind die folgenden Litera-
turempfehlungen als Einstiegshilfe in die Forscher-Community zu verstehen.

Bohnsack (2008): Rekonstruktive Sozialforschung.

Als ein grundlegendes Nachschlagewerk mit dem Schwerpunkt auf rekonstruk-
tive Methoden allgemein und dokumentarische Methode insbesondere kann
Bohnsacks (2008) ,,Rekonstruktive Sozialforschung® genannte werden. Es eignet
sich, um einen Uberblick iiber die methodischen Grundlagen zu erhalten und ge-
zielt einzelne Begriffe nachzuschlagen.

Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl (2007): Die dokumentarische Methode und
ihre Forschungspraxis.

Speziell fiir die Veranschaulichung der Interpretationsschritte kann das Arbeits-
buch von Bohnsack, Nentwig-Gesemann und Nohl (2007) ,,Die dokumentarische
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Methode und ihre Forschungspraxis® hilfreich sein. Anhand von praktischen Bei-
spielen werden hier die Moglichkeiten der Interpretation vorgestellt.

Przyborski (2004): Gesprdchsanalyse und dokumentarische Methode.

Przyborski (2004) legt mit ihrem Buch ,,Gesprichsanalyse und dokumentarische
Methode™ ebenfalls eine sehr anschauliche Darstellung der Interpretationsschritte
vor. Sie illustriert besonders ausfiihrlich die Diskursorganisation.

Nohl (2006): Interview und dokumentarische Methode.

Viele Beispielinterpretationen beziehen sich auf Daten, die mittels Gruppendis-
kussionen erhoben wurden. Bei der Interpretation von Interviews gilt es jedoch
nicht nur bei der Datenerhebung, sondern auch bei der Datenauswertung Beson-
derheiten zu beachten. Diese stellt Nohl (2006) in seiner Anleitung ,,Interview
und dokumentarische Methode* ausfiihrlich und nachvollziehbar vor.

Bohnsack (2009).: Qualitative Bild- und Videointerpretation.

Die Interpretation von Bildern und Videos gewinnt zunehmend an Bedeutung
(nicht nur) fiir die Forschungsprojekte, die mit der dokumentarischen Methode
arbeiten. Auf die Besonderheiten der Auswertungen von visuellen Daten geht
Bohnsack (2009) mit dem Werk ,,Qualitative Bild- und Videointerpretation® ein.

Eine umfassende Auflistung der Grundlagenliteratur zur dokumentarischen Me-
thode wird vom Centrum fiir qualitative Evaluations- und Sozialforschung (CES)
unter http://www.ces-forschung.de/index.php/grundlagenliteratur zur Verfiigung
gestellt. Dankenswerterweise wird auch unter http://www.dokumentarischeme-
thode.de eine umfassende internationale Literaturliste aller Publikationen zur do-
kumentarischen Methode zugénglich gemacht und jahrlich aktualisiert. Hier wer-
den nicht nur forschungsmethodische Publikationen, sondern auch Forschungser-
gebnisse aus verschiedenen Bereichen der Bildungs- und Sozialforschung aufge-
listet.
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2. Beispiel fiir den Einsatz der dokumentarischen Methode

Im Folgenden werden Projekte vorgestellt, die mit der dokumentarischen Me-
thode gearbeitet haben. In Kapitel 2.1 werden kurz die Forschungsfrage, das Vor-
gehen und die Ergebnisse eines konkreten Forschungsprojekts skizziert. An-
schlieBend wird in Kapitel 2.2 ein Uberblick iiber fachdidaktische Arbeiten aus
verschiedenen Disziplinen geboten. Neben Arbeiten aus der Deutschdidaktik wer-
den auch Projekte aus anderen Fachdidaktiken vorgestellt.

2.1 Die Orientierung von Lehrenden im Themenfeld Heterogenitiit

Grundlage fiir das Forschungsinteresse liegt in der Beobachtung des Diskurses
iiber Heterogenitét. Sowohl im erziehungswissenschaftlichen Theorie-, wie auch
im padagogischen Alltagsdiskurs spiegeln sich vor allem die normativen Hori-
zonte von Heterogenitét. Beide Diskurse scheinen groBtenteils unabhéngig von-
einander zu bestehen. Zumindest finden sich kaum Uberschneidungen und Be-
zugnahmen. Diese Annahme lieferte den Ausgangspunkt der jlingst abgeschlos-
senen Arbeit (Schieferdecker 2016), die im empirischen Teil der Frage nachgeht,
woran sich der Alltagsdiskurs der Lehrenden orientiert. Ziel war es, Muster zu
rekonstruieren, die Riickschliisse darauf ermoglichen, in welcher Weise das Pha-
nomen Heterogenitit durch die Bildungswissenschaften thematisiert werden
kann, um die Anschlussfahigkeit an die Orientierungen der padagogischen Prak-
tiker zu gewéhrleisten. Hierzu wurde zwei Fragen nachgegangen:

e An welchen kollektiven Themen orientiert sich die Kommunikation von Leh-
rerinnen und Lehrern? (Themen)

e Welche konjunktiven Erfahrungsrdume lassen sich bei Lehrerinnen und Leh-
rern rekonstruieren? (Soziogenetische Typenbildung)

Einhergehende Erkenntnisse konnen z.B. bei der Konzeption von Angeboten fiir
Lehrkrifte mit einbezogen werden, um solche Angebote (aus der (Fach-)
Wissenschaft) noch anschlussfahiger an die Orientierungen von Lehrenden zu ge-
stalten. Der Fokus liegt auf der Funktion der den Handlungen zugrundeliegenden
Orientierungsmuster. Diese Orientierungen helfen den Lehrkréften Interaktions-
rdume iibersichtlich zu halten und damit Handlungen (in einer komplexen péda-
gogischen Praxis) zu ermoglichen.

Themen

Innerhalb aller durchgefiihrten Gruppendiskussionen kehren vier Perspektiven
wieder, welche Lehrkrifte einnehmen, um Heterogenitit zu beschreiben. Es han-
delt sich dabei um die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler, die Wahr-
nehmung von Schule, die Wahrnehmung von Eltern und schlieflich um die
Selbstsicht der Lehrkréfte. Diese vier Perspektiven bieten flir die Teilnehmenden
aller Gruppendiskussionen einen grundlegenden Rahmen, auf den sie sich bezie-
hen, um sich iiber Heterogenitét auszutauschen.
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Wahrnehmung ... Themen

Homogenisierung durch Individualisie-
rung und Vereinheitlichung

Verhéltnis von Gesellschaft und Schule
Aufgaben der Schule
Gegeniiberstellung (Eltern — Lehrer)
Problematisierung (Werteunterschiede)
Besonderheit der Situation der Lehr-
Selbstsicht der Lehrkrifte kréfte

Orientierung an Hierarchie

... der Schiilerinnen und Schiiler

... von Schule

... der Eltern

Tab. 1: Perspektive der Orientierung (Quelle: eigene Darstellung)

Die Wahrnehmungen der Lehrenden stellen thematische Perspektiven dar, auf die
Lehrerinnen und Lehrer zuriickgreifen, um tiber Heterogenitét zu sprechen. Diese
lassen sich in allen Gruppendiskussionen finden. Schiilerinnen und Schiiler wer-
den zumeist homogenisierend wahrgenommen. Dies geschieht, in dem auf ein
komplexitéitsreduzierendes Verstindnis von Individualisierung oder auch verein-
heitlichende Logiken zuriickgeschlossen wird. Die Schule sehen die Lehrenden
in einem Spannungsverhiltnis zur Gesellschaft. Daher schrieben sie der Schule
auch unterschiedliche Aufgaben (z.B. die Reparatur oder die Diagnose von Ge-
sellschaft) zu. Eltern sehen Lehrerinnen und Lehrer zumeist als Storfaktoren ihrer
padagogischen Arbeit an. Die Verschiedenheit und Vielfalt mit der sie im schuli-
schen Kontext zu tun haben, nehmen Lehrende so wahr, dass diese von den Eltern
und den Familien in die Schule hineingetragen werden. Umfassend beschreiben
die Lehrerenden sich in den Gruppendiskussionen selbst. Hierbei betonen sie
durchgéngig die Besonderheit ihrer spezifischen Situation (auf Grund des Ein-
zugsgebiets, des Stufenschwerpunkts ihrer Schule usw.). Lehrkrifte orientieren
sich durchgéngig an Hierarchie. Dies schldgt sich unter anderem da nieder, wenn
sie Berufsgruppen (die Putzfrau und den Herrn Professor) gegeniiberstellen, wenn
sie gesellschaftliche Unterschiede analog zu der schulischen Dreigliedrigkeit sor-
tieren, wie auch in ihrer Rolle gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern.

Soziogenetische Typenbildung

In der Arbeit werden konjunktive Erfahrungsrdume von Lehrkréften rekonstruiert
und zu Typen verdichtet. Hierbei wird beschreibbar, dass Lehrkrifte auf Muster
zuriickgreifen, die es ihnen ermdglichen das Spannungsverhéltnis zwischen nor-
mativen Erwartungen und strukturellen Vorgaben fiir ihre konkrete Handlungs-
praxis aufzuldsen. Fiir die Arbeit wurden Gruppendiskussionen (Loos/Schiffer
2001; s. Scherf in diesem Band) mit Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt. Drei
Typen konnten mit der dokumentarischen Methode rekonstruiert werden. Alle
drei verfolgen unterschiedliche Strategien, um mit dem Spannungsverhéltnis (von
normativen Erwartungen und strukturellen Vorgaben) umzugehen. Die Wahrneh-
mung von Heterogenitit wird hierbei geprigt von Homogenisierung. Dies fiihrt
zu einem Umgang mit Heterogenitdt, der als Ablenken beschrieben werden kann.
Durch den komparativen Vergleich der Félle lésst sich ein gemeinsames Muster
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innerhalb der Typen beschreiben.!! Die folgende Tabelle stellt die drei rekonstru-
ierten Typen dar im Hinblick auf ihre Orientierung im Diskurs, die Wahrnehmung
der Heterogenitit, sowie den Umgang mit Heterogenitdt. Neben diesen Unter-
schieden werden zusétzlich auch die Gemeinsamkeiten aller Typen dargestellt.

Dokumentarische Methode

Orientierung im Wahrnehmung Umgang mit
Typ . der Heterogeni- .
Diskurs tiit Heterogenitit
Gemeinsamkeit Polarisierun problematisie- homogenisieren
aller Gruppen & rend ablenken
Loffelschmeiflen | Utopie — Machbarkeit L resignieren
kategorisierend o
Erfolg — Versagen kapitulieren
Panzern hart — weich h isierend abwehren
mogenisieren
Lehrer — Eltern omogenisiere
Festhalten an Lehrer — Schulsystem konservieren
Strukturen Wandel — Bestéindig- relativierend
keit

Tab. 2: Zusammenschau der drei Typen (Quelle: Schieferdecker 2016, 186)

Bei der Zusammenschau der Fille wird deutlich, dass sich trotz verschiedener
Diskussionsverldufe bestimmte Orientierungsmuster in allen Gruppen wiederho-
len. Als grundlegende Gemeinsamkeiten (grau hinterlegt) féllt auf, dass sich alle
Typen an polarisierenden Gegeniiberstellungen orientieren. Sie nehmen Hetero-
genitit durchgidngig problematisierend wahr. Mit Heterogenitét gehen sie insofern
um, dass sie diese homogenisieren, bzw. von ihr ablenken. Hier wird deutlich,
dass sowohl Polarisierung wie auch Problematisierung dem homogenisierenden
Umgang mit Heterogenitét zuspielen.

Neben einer Orientierung an einer Verfallsemantik zeigt sich, dass sich Frust
durch Machtlosigkeit als konjunktive Semantik etabliert hat. Insbesondere da ver-
sucht wird, Schiilerinnen und Schiiler als Individuen wahrzunehmen und sich die
Teilnehmenden der Gruppendiskussion dabei in hohem Mal3e an idealisierten nor-
mativen Vorgaben orientieren, scheint Frustration an den begrenzten Handlungs-
moglichkeiten im Alltag der Normalfall zu sein. Die Thematisierung der eigenen
Machtlosigkeit fiihrt interessanterweise nicht zur Aufgabe ihrer Lehrtatigkeit. Re-
signation und Kapitulation fithren zu einer Legitimation relativierender Zielvor-
gaben. Die utopischen Ideale der Gesellschaft (und die der Lehrperson an sich
selbst) miissen nicht mehr angestrebt werden, weil sich diese ja (so die Uberzeu-
gung) nicht erreichen lassen. Neben dieser Machtlosigkeit zeigen sich ebenso
quer durch die Diskussionen Machbarkeits- bzw. Machtvorstellungen der Leh-
renden. Der Schulerfolg der Schiilerinnen und Schiiler wird demnach ausschlief3-
lich von den Lehrenden bestimmt. Die Lehrerinnen und Lehrer sind es, die dem-

L' Fiir eine ausfiihrliche Erlduterung der Typenbildung vgl. Schieferdecker 2016, 178fF.
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nach den einen zum Chirurgen machen oder einen anderen von der Schule aus-
schlieBen. Aus dieser Perspektive beschreiben sich die Lehrerinnen und Lehrer
als Souverine iiber Bildungsbiographien. [hre Machbarkeitsvorstellung wider-
spricht der (gleichfalls beschriebenen) Unverfiigbarkeit gelingenden Unterrichts.
Macht und Machtlosigkeit bleiben nebeneinander stehen, ohne dabei zu Irritatio-
nen zu fithren (s. im Detail: Schieferdecker 2016).

2.2 Ausblick: Einsatz der dokumentarischen Methode in
fachdidaktischer Forschung

In dem jungen Gebiet der deutschdidaktisch-empirischen Forschung wurden bis-
her nur wenige Arbeiten vorgelegt, die sich explizit auf die dokumentarische Me-
thode beziehen. Daher lohnt sich fiir spezifisch fachdidaktische Perspektiven auf
die Methode ein Blick in andere Fachdidaktiken.'? Die ersten Arbeiten innerhalb
der Deutschdidaktik wurden von Wieser (2008), Lindow (2013) und Scherf
(2013) vorgelegt. Mittlerweile sind weitere Arbeiten hinzugekommen u.a. Kam-
zela (2015) sowie Schmidt (2015). Allen Arbeiten gemein ist die forschungsme-
thodische Ausrichtung. So erhoben diese Untersuchungen ihre Daten (vorwie-
gend) mit Interviews von Lehrkréiften. Die Arbeiten lassen sich im weitesten
Sinne somit der Professionsforschung zuordnen. Ziel war es dabei, die Orientie-
rungen von Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern (teilweise auch von Referen-
darinnen und Referendaren) zu beschreiben. Dass mittels der dokumentarischen
Methode auch andere Bereiche der Schul- und Unterrichtsforschung beriicksich-
tigt werden konnen, zeigen u.a. Arbeiten aus anderen Sprachdidaktiken (exempl.
Bonnet 2004; 2009; Bracker 2012). Hier werden neben den Orientierungen von
Lehrenden, Schiilerinnen und Schiilern auch Unterrichtsinteraktionen empirisch
beschrieben. Im Vergleich hierzu wird deutlich, dass deutschdidaktisch-empiri-
sche Forschung bei weitem noch nicht alle Moglichkeiten der dokumentarischen
Methode ausgeschopft hat. Insbesondere Bild- und Videointerpretationen konn-
ten mittelfristig den empirischen Diskurs innerhalb der Fachdidaktik nachhaltig
bereichern. Auch ein verstirkter Blick auf die Orientierungen von Schiilerinnen
und Schiilern birgt das Potential, die didaktische ,Brille‘ zu schérfen.
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Objektive Hermeneutik

Sequenzanalytische Rekonstruktion von Unterrichtsprozessen

1. Vorstellung der Objektiven Hermeneutik

Die Objektive Hermeneutik ist eine Forschungsmethode der klinischen Soziolo-
gie und wurde von Oevermann und Mitarbeitern Ende der 1970er Jahre entwickelt
(Oevermann et al. 1979). Alleinstellungsmerkmal dieser Methode ist ihr Fokus
auf die sequenzanalytische Rekonstruktion vor allem natiirlicher Protokolle sozi-
aler Praxis, welche in der Regel als Transkriptionen vorliegen. Sie dient insbe-
sondere dazu, die Regeln und Normen einer bestimmten Praxis vollumfanglich
herauszuarbeiten und versteht sich als mikrologische, aus der Praxisanalyse her-
aus Theorie generierende Grundlagenforschung. Als Verfahren der Fallarbeit
wird die Objektive Hermeneutik zunehmend in der Lehrerprofessionalisierung
eingesetzt.

1.1 Funktionsweise der Objektiven Hermeneutik

Mit Objektiver Hermeneutik wird scheinbar vertrautes soziales Handeln unver-
traut und dabei systematisch einem theoretischen sowie kritischen Blick zuging-
lich. Sie ermoglicht die Explikation des Regelwissens, welches wir, zumeist un-
bewusst, erworben haben. Es handelt sich um eine soziologische Forschungsme-
thode, welche aber in beeindruckender Weise die Logik pddagogischen Handelns
gerade auch in ihrer (antinomischen) Widerspriichlichkeit aufkldren kann (vgl.
Gruschka 2005; 2011b). Sie basiert methodologisch auf der Einsicht in die Sinn-
strukturiertheit bzw. Regelgeleitetheit der sozialen Welt, in der wir auf wechsel-
seitige Interpretationsleistungen in der Interaktion angewiesen sind. Folglich
muss es einen gemeinsamen Rahmen geben, vor dem Handeln sinnvoll erscheint.
Und es muss zugleich Handlungsspielrdume geben, die Varianten sinnvollen
Handelns erlauben und von sinnlosem (regelverletzendem) Handeln unterscheid-
bar sind. Ohne solche Handlungsspielriume wire eine individuelle Lebenspraxis!
nicht denkbar, die durch den Riickgriff auf bewéhrte ausgewihlte Handlungsrou-

! Zur Objektiven Hermeneutik als Sozialisationstheorie bzw. Bildungstheorie vgl.

Garz/Raven 2015. Dort ist auch ein umfangreiches Glossar zur Terminologie der Ob-
jektiven Hermeneutik zu finden.
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tinen gekennzeichnet ist: Es gidbe keine Bildungsprozesse, keine Zukunftsoffen-
heit, sondern ein mechanisch anmutendes Reiz-Reaktions-Handeln. Ein Verweis
auf das morgendliche Grufritual oder die Lehrerfrage kann dies illustrieren:
Beide Handlungsmuster haben im schulischen Kontext ganz eigene, nur dort gel-
tende Regeln, die von beiden Seiten erworben und verinnerlicht wurden. Dennoch
kommt es immer wieder zu kommunikativen Krisen: Der Morgengruf3, durchaus
noch zur Mittagszeit, soll wiederholt werden (Wo auf3erhalb von Schule ist so
etwas denkbar?), und der Lehrende fragt im zweiten Fall etwas, was er offenkun-
dig wei3 (Abseits der Schule wére er deshalb ein schwer ertraglicher Besserwis-
ser).

Mit der Objektiven Hermeneutik werden die Regeln rekonstruiert, welche eine
spezifische soziale Praxis konstituieren. Diese Regeln sind bestimmbar: sie sind
bewusstseinsfihig, aber nicht bewusstseinspflichtig. Wir haben sie im Verlauf un-
seres Sozialisations- und Bildungsprozesses erworben und folgen ihnen routiniert
—und bemerken oftmals erst, dass es sie gibt, wenn es zu einer Krise kommt und
wir vor einer Wahl stehen, also sprachhandelnd eine Entscheidung treffen miis-
sen. Ein Lehrer, der sich nicht richtig zuriickgegriilt empfindet, ist herausgefor-
dert zu reagieren. Die Zahl seiner sinnvollen Reaktionsmdglichkeiten ist grund-
sétzlich begrenzt. Sie sind vorgegeben von latenten Sinnstrukturen, die Geltung
haben unabhingig davon, ob sie dem Handelnden als intentionale Sinnstrukturen
bewusst sind oder nicht.?

Hermeneutik im traditionellen Sinn ist die Lehre des Verstehens eines Anderen,
seiner Subjektivitiat und Individualitit. Dieses Verstehen erfolgt eben durch ein
zweites Subjekt, dessen Verstehensleistungen vor dem Hintergrund seiner jeweils
ebenfalls subjektiv erworbenen Lebenserfahrungen erfolgt. Die Objektive Her-
meneutik rekonstruiert hingegen nicht innerpsychische Sinngehalte, sondern
strukturellen Sinn: Es geht ihr gerade nicht um die Bestimmung, was jemand tun
will oder tun wollte, sondern darum, was er objektiv getan bzw. gemeint hat — im
Rahmen der individuellen Selektion sinnvoller Handlungsmdglichkeiten. Beides
kann zwar durchaus iibereinstimmen, was einem Ideal gelungener, selbstbewuss-
ter, autonomer Lebenspraxis entspriche, dem ist aber im empirischen Regelfall
meist nicht so. Objektive Hermeneutik ist ein Verfahren zur Explikation der Re-
geln, auf die wir beim Handeln in bestimmten sozialen Kontexten zuriickzugrei-
fen gelernt haben. Objektiv sind diese Regeln, weil sie in der sinnstrukturierten
Welt unser Handeln erst ermoglichen, also fiir alle gelten, auch wenn wir sie nicht
bewusst kennen. Objektiv ist die Objektive Hermeneutik iiber ihren Erkenntnis-

Hier unterscheidet sich die Objektive Hermeneutik von Verfahren, welche das Lehrer-
wissen durch Befragung erheben. Latente Sinnstrukturen werden dabei nicht erschlos-
sen, interpretierbar wird nur, was die Lehrperson fiir thematisierungswiirdig hélt. Ina
Lindow hat eine lesenswerte Dissertation geliefert, in der sie das Fallwissen von
Deutschlehrenden erforscht (Lindow 2013). Alles, was die Lehrenden selbst nicht fiir
problematisch halten, fallt damit unter den Tisch. Genau dafiir interessieren sich aber
die objektiven Hermeneuten.
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gegenstand hinaus als Kunstlehre, weil das regelgeleitete Verfahren der Gruppen-
interpretation eine falsifizierbare, intersubjektiv nachvollziehbare Strukturrekon-
struktion absichert.

Damit unterscheidet sich die Objektive Hermeneutik gleichermallen von qualita-
tiven wie von quantitativen Forschungsmethoden, die beide subsumtionslogisch
vorgehen und die vorgefundene Wirklichkeit in eine vorher entworfene Sinn-
struktur einpassen, anstelle diese Sinnstruktur zu rekonstruieren. Der Vorwurf ei-
ner unreflektierten Normativitit, der gerne den qualitativen Verfahren gemacht
wird, nicht selten zu Recht, trifft fiir die Objektive Hermeneutik deshalb nicht zu.
Ihr geht es vielmehr darum, die in der Praxis selbst geltenden Normen sinnvollen
Handelns zu rekonstruieren: Sie ist keine normative Theorie der Praxis, sondern
eine Theorie der Normen der Praxis. Diese Normen erwerben die Handelnden im
Laufe ihres Bildungsprozesses durch Handlungskrisen, in denen die bislang ver-
fligbaren Routinen versagen und durch neue ersetzt werden miissen. Oevermann
unterscheidet deshalb die Strukturtransformation, die bezogen auf das Subjekt
den Normalfall darstellt — sonst gébe es keine Bildungsprozesse —, von der Struk-
turreproduktion, die den Sonderfall darstellt. Dennoch begegnet dem empirisch
Forschenden wesentlich hiufiger die routinehafte Strukturreproduktion® als die
krisenhafte Strukturtransformation: Bildungsprozesse sind, aus hier nicht zu dis-
kutierenden Griinden, schwer bzw. selten zu beobachten.*

Als Alleinstellungsmerkmal der Objektiven Hermeneutik kann gelten, dass sie zu
einer rekonstruktiven Sequenzanalyse fiihrt. Die Sequenzanalyse basiert darauf,
dass die individuelle Lebenspraxis sich in zuvor krisenhaft gewonnenen Auswahl-
mustern von Handlungsentscheidungen ausdriickt, die nunmehr zu Routinen ge-
ronnen sind. Die Feststellung der Routinehaftigkeit einer Praxis ist flir das Ver-
fahren der Objektiven Hermeneutik von grundlegender Bedeutung.

Schon friih hat die Forschung von Oevermann et al. gezeigt, dass es in der Leben-
spraxis meist nicht mehr als zwei bis vier wirklich sinnstrukturell distinkte sinn-
volle Reaktionsméglichkeiten gibt. Welche davon jemand wihlt, ist Ergebnis und
Ausdruck seines individuellen Bildungsprozesses. Es ist unabdingbar fiir das Ver-
fahren der Objektiven Hermeneutik, auch die nicht gewéhlten sinnvollen Hand-
lungsmdoglichkeiten restlos herauszuarbeiten und diese auch zu begriinden. Dies
erfolgt im Rahmen einer Schritt-fiir-Schritt-Analyse eines Interaktionsprotokolls.
Dabei ist es wichtig, die tatsdchlich gewdhlte Reaktionsform nicht bereits zu ken-
nen, damit sie mit der Interpretationsgruppe zuvor gedankenexperimentell ent-
worfen und vor allem begriindet werden kann. Angestrebt ist damit einerseits, die
Fallstruktur eines Handlungsmusters bestimmen zu kdnnen als gewissermalien
individualdiagnostisches Ziel, aber eben auch andererseits das latente Feld (die
Struktur) der maximalen Handlungsmoglichkeiten. Dies ist sehr wichtig, da viele

Wie spéter gezeigt wird, ist die Strukturreproduktion jedoch unabdingbar fiir das Ver-
fahren der Objektive Hermeneutik.

Vgl. zur Methodologie und Terminologie der Objektiven Hermeneutik Oevermann
2000 und Garz/Raven 2015.
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der bislang empirisch rekonstruierten Handlungsmuster nicht sinnvoll begriindbar
sind und daher als Verletzungen gelungenen sozialen Handelns erscheinen. Auch
diese haben eine spezifische Struktur, folgen einer bestimmbaren Logik und sind
nicht bloB als Abweichungen zu verstehen (s.u.).

Bei der sequenzanalytischen Vorgehensweise wird an jeder Sequenzstelle gefragt,
wie eine Sprachhandlung objektiv motiviert ist, wie es demnach weitergehen, wie
reagiert werden konnte. Diese moglichen Anschliisse miissen ausfiihrlich begriin-
det werden. Auf diese Weise erschlieft man neben der individuellen Fallstruktur
(zunéchst als Fallstrukturhypothese) auch die anderen moglichen sinnvollen Fall-
strukturen — wie es hitte weitergehen konnen. In einem Fall sind also stets meh-
rere Fille gelagert. Hat man sie bestimmt, verfiigt man {liber eine Strukturtheorie
der sozialen Handlungsmdoglichkeiten im spezifischen Feld. Empirisch gesattigt
kann man diese Theorie dann nennen, wenn man sich auf die empirische Suche
nach den alternativen Fillen, insbesondere von kontrastiv denkbaren Féllen ge-
macht hat. Auf diese Weise kontrolliert man die utopische Dimension der Fallbe-
stimmung und befolgt das Primat der Dignitdt der Praxis vor jeder Theorie: Die
Empirie dient nicht der Bestétigung einer vorgelagerten Theorie, sondern die The-
orie der Praxis wird aus dem Fall heraus selbst entwickelt.

Im Rahmen der Kunstlehre der Objektiven Hermeneutik bendtigt man dazu die
rekonstruierte Beobachtung einer Strukturreproduktion. Sobald bzw. erst wenn
sich im Fall eine Struktur wiederholt hat, gilt die Fallstrukturhypothese als belegt
— will sagen, der Interaktant hat seine routinierte Auswahlentscheidung wieder-
holt, wodurch sie als Routine, also als in seinem Bildungsprozess entwickelte,
geronnene Krisen(bewiltigungs)struktur sichtbar geworden ist (Oevermann
2000, 95).

Die Ergebnisse objektiv-hermeneutischer Analysen fithren zu einer Theorie der
Praxis, d.h. die Praxis wird tiber ihre Strukturlogik aufgeklirt. Man kann dann
begriinden, weshalb eine bewéhrte Praxis sinnvoll ist und (wie sie) funktioniert.
Dariiber hinaus kann aber auch festgestellt werden, weshalb eine bewéhrte Praxis
nicht sinnvoll ist, obwohl sie mitunter ebenso eingespielt funktioniert. Es wird
auch in der Deutschdidaktik noch oft iibersehen, dass es sinnvoll ist, die Hand-
lungslogik eines dysfunktionalen Deutschunterrichts aufzukléren, anstelle immer
nur innovationslogisch vorzugehen: Noch immer beschiftigen sich fachdidak-
tisch Forschende nahezu ausschlielich mit der Bestimmung guter Praxis, anstelle
die Logik der realen Praxis aufzukldren — ein professionstheoretisches Defizit, da
die Ausblendung der Unterrichtswirklichkeit in der fachdidaktischen Theoriebil-
dung zur Kontinuitét der bestehenden Praxis beitragt.

Basierend auf den hier skizzierten methodologischen Pramissen gibt es in der Ob-
jektiven Hermeneutik fiinf Maximen, die sich bei der Sequenzanalyse bewahrt
haben: Sequenzialitiit, Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Extensivitit, Sparsamkeit.’
Das Prinzip der Sequenzialitit verpflichtet — um es narratologisch auszudriicken

> Genauere Erlduterungen zu den Maximen sind in Wernet (2005) und Gruschka (2005)

nachzulesen.
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— die Interpretationsgruppe darauf, eine personale und nicht eine auktoriale Per-
spektive einzunehmen: Man verzichtet, anders als in der traditionellen Hermeneu-
tik, auf den hermeneutischen Zirkel. Eine Aussage soll also keinesfalls dadurch
plausibel gemacht werden, indem man im Transkript vorbléttert und dann gotter-
gleich weil3, worauf der Lehrende eigentlich hinaus wollte. Das wére eben klassi-
sche (subjektive) Hermeneutik. Das sequenzielle Vorgehen sichert ab, dass
Schritt fiir Schritt die Handlungsalternativen der Interaktionspartner bewusst und
expliziert werden. Wiisste man das Ergebnis schon vorab, wiren die Handlungs-
alternativen keine echten Alternativen mehr, der rekonstruierte reale Moglich-
keitsraum wire deformiert. Deshalb gilt auch: Springen darf man im Transkript
erst dann, wenn man einmal die Fallstruktur bestimmt hat und die Fallstrukturhy-
pothese bestitigen will. Die Maxime sichert ab, dass die Interpreten sich kiinstlich
in eine analoge Situation zu den fallinternen Rezipienten begeben. Denn diese
miissen ja ebenfalls deuten, was das Gesagte fiir sie bedeutet und wie man darauf
sinnvoll reagieren kann. Die einzigen Unterschiede zu den Beteiligten bestehen
darin, dass sie alle denkbaren Anschlussmoglichkeiten benennen und dass sie
handlungsentlastet die Sinnhaftigkeit der Anschliisse begriinden miissen.

Kontextfreiheit ist die zweitwichtigste Regel der Objektiven Hermeneutik. Denn
die Erkldrung des Handelns durch den Kontext fiihrt ebenfalls zu Zirkelschliissen.
Man liefert gewissermaBlen eine Kontextanalyse und keine Textanalyse. Auch
dieses zweite Prinzip fiihrt zu einer kiinstlichen Naivitdt, durch die erst die Hand-
lungslogik sichtbar wird. Ein Experte wiirde im Gegenteil immer Kontexte her-
anziehen, um ein Geschehen plausibel erkldren zu konnen. Verstanden wird es
dadurch jedoch dann nicht mehr. Um die besondere Logik des schulischen Mor-
gengrulles zu erschlieBen, ist es sinnvoll, ihn zu dekontextualisieren, also vom
unterrichtlichen Kontext zunichst abzusehen. Nur so konnen Fragen an den In-
terakt gestellt werden, die man bei Kenntnis des Kontextes nicht stellen wiirde
(vgl. Gruschka 2005, 61). Dazu erfindet man Geschichten, in denen der Sprechakt
sinnvoll verwendet wird, und bestimmt anschlieend die allgemeinen Regeln die-
ser Sinnhaftigkeit. Nun kann man antizipieren, wie man darauf ebenfalls sinnvoll
reagieren konnte. Durch die Rekontextualisierung wird letztendlich sichtbar, ob
die allgemeinen Regeln auch in der spezifischen Situation giiltig sind und befolgt
werden oder ob der jeweilige besondere Kontext besondere Regeln hervorbringt.
Dies gilt sowohl fiir den MorgengruB3 als auch fiir die Lehrerfrage, aber beispiels-
weise auch fiir die Frage nach fachspezifischen Ergebniskulturen.

Das Wortlichkeitsprinzip verpflichtet darauf, wirklich das Gesagte und nicht das
womdglich Gemeinte zu interpretieren. Letzteres wiirde Tiir und Tor 6ffnen fiir
Heilungsversuche: ,Der Lehrer habe es doch gar nicht so gemeint, als Deutsch-
lehrer wisse man doch... ‘. Die Heilung iibernehmen oftmals die Schiilerinnen und
Schiiler. Unterricht 14uft reibungslos ab, selbst wenn die Interpreten sich an jeder
Sequenzstelle wundern, dass es noch immer weiter geht. Das Wortlichkeitsprin-
zip bedeutet, dass man beispielsweise Aufgabenstellungen buchstiblich nimmt:
Sollen die Schiilerinnen und Schiiler eine Figurenentwicklung darstellen, ist dies
etwas ganz anderes, als wenn sie das Figurenverhalten oder die Figurenwirkung
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skizzieren sollen. Verspricht ein Lehrender, an den Eindriicken der Schiilerinnen
und Schiiler zu arbeiten, sollte dies als Versprechen ernst genommen werden.
Wiirde man nicht wortlich interpretieren, wéren eher die Normalvorstellungen des
Interpreten Gegenstand der Interpretation als die Regeln der rekonstruierten sozi-
alen Praxis. Zudem geht es darum, auf alle, noch so unscheinbaren Details zu
achten, und, anders als in der Lebenspraxis, diese nicht geflissentlich zu {iberho-
ren (vgl. ebd., 62).

Extensivitit bedeutet, dass man erst dann in der Interpretation fortschreiten sollte,
wenn man alle Elemente analysiert und alle moglichen plausiblen Lesarten for-
muliert und gepriift hat. Uberhastete, unvollstindige Strukturrekonstruktionen,
die ,,das ggfs. schwer ertraglich lange Ausinterpretieren der ersten Stellen (ebd.,
63) abkiirzen wollen, fiihren regelmiBig zuriick iiber Los.

Die Sparsamkeitsregel bedeutet, dass man keine Kontexte heranziehen soll, die
sich im Fall selbst nicht belegen lassen: Der Lehrende hatte einen schlechten Tag,
die Klasse kommt von der Klassenfahrt wieder, nach Mathe miissen die Schiile-
rinnen und Schiiler im Deutschunterricht halt die Sau rauslassen, etc. Damit ver-
meidet man, vorschnell dem Unterricht einen pathologischen sinnfreien Verlauf
zu unterstellen. Grundsétzlich miissen die Interpreten bis zum etwaigen Beweis
des Gegenteils durch den Fall selbst davon ausgehen, dass die Beteiligten sinn-
volle Interaktionsbeitrdge liefern.

Die Objektive Hermeneutik unterscheidet sich von semantischen und pragmati-
schen Gespréchsanalysen durch den Fokus auf die sequenziell vorgehende Struk-
turrekonstruktion eines Falles. Untersucht wird dabei, welche Anschlussmoglich-
keiten ein Interakt er6ffnet und zugleich beschliet. Erfahrungsgemal} gibt es zu-
meist nicht mehr als 3-4 sinnvolle Reaktionsmdglichkeiten. Welche davon ge-
wihlt wird, ist Ausdruck eines individuellen Bildungsprozesses. Dessen Resultat
lasst sich bestimmen, wenn sich ein einmal gewihltes und in der Interpretation
bestimmtes Handlungsmuster im Rahmen der Analyse reproduziert. Dann wird
aus der Fallstrukturhypothese eine Fallstruktur. In der fallspezifischen Aus-
drucksgestalt zeigen sich, liber die ErschlieBung der nicht gewéhlten sinnvollen
Anschliisse, allgemeine Strukturmerkmale der jeweiligen sozialen Praxis.

Im Rahmen der Umsetzung der fiinf Maximen hat sich das dekontextualisierende
Erfinden von Geschichten zu dem jeweiligen Interakt als sinnvolles heuristisches
Instrument erwiesen, dessen Strukturlogik zu erschlieSen. Dazu wird der fokus-
sierte Interakt eingebettet in von den Interpreten erfundene Kommunikationssitu-
ationen, in denen er sinnvoll erscheint. In einem zweiten Schritt muss begriindet
werden, weshalb der Interakt in dieser Geschichte einen sinnvollen Anschluss
darstellt bzw. sinnvolle Anschliisse hervorruft. Um diesen Schritt zu vollzichen,
miissen die Interpreten ihr latentes Regelwissen explizieren. Bei der anschlieflen-
den Rekontextualisierung ldsst sich feststellen, ob der Interakt bzw. seine An-
schliisse in der spezifischen Situation angemessen gewdhlt sind oder nicht. For-
schungspraktisch ist es ebenfalls moglich, kontrastiv zu eruieren, in welchen Kon-
texten die Aussage vollig inakzeptabel wére. Auch konnen voriibergehend allzu
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kontextualisierende Begriffe ersetzt oder ausgelassen werden (Wernet 2006, 92),
um die Strukturlogik in anderen Handlungsbereichen zu erschliefen.

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Die Begriinder der Objektiven Hermeneutik haben zundchst bevorzugt mit natiir-
lichen Protokollen der Lebenspraxis gearbeitet. Das sind insbesondere Transkrip-
tionen von naturwiichsiger Kommunikation. Hinzu traten klinische Interviews.
Seit einigen Jahren wird die Objektive Hermeneutik auch eingesetzt, um Para-
texte, Texte, aber auch Bilder zu interpretieren. Besonders geeignet erscheint sie
aber fiir die Rekonstruktion komplexer und zugleich hochgradig normativ regu-
lierter Kommunikationssituationen wie z.B. Unterricht, da sie den Normen der
Praxis mimetisch nachspiirt, anstelle die Praxis aus normativer Sicht zu beurtei-
len.®

In der Diskussion um Videographie (s. Maak in diesem Band) versus Audiogra-
phie von Unterricht wird vielfach vertreten, das Videodatum sei objektiver, um-
fassender, authentischer als das Audiodatum, tiberfiihrt in die Form der Transkrip-
tion (s. Exkurs in Heller/Morek in diesem Band). Dem muss entgegnet werden,
dass die fiir die Sequenzanalyse notwendige intermittierende Langsamkeit des
Voranschreitens mit der realzeitlichen Videobetrachtung kaum erfiillt werden
kann. Im Transkript kann jeder Interakt einzeln (kontextfrei) betrachtet werden,
sodass man den kiinftigen Verlauf, insbesondere den tatséchlich gewéhlten An-
schluss nicht voreilig beobachten kann. Auch mit Folienprasentationen lésst sich
die Zukunftsoffenheit der Interaktion forschungspraktisch gut inszenieren, indem
immer nur ein Interakt sichtbar ist und erst dann fortgeschritten wird, wenn alle
denkmdglichen sinnvollen Anschliisse von der Interpretationsgemeinschaft expli-
ziert worden sind. Zudem bietet das Transkript den Vorteil der Verfremdung von
allzu Vertrautem, wéhrend der rasche Mitvollzug einer Videoaufzeichnung vor-
schnell zu einer Identifikation des Interpreten mit der zu interpretierenden Situa-
tion fithren kann — was die rekonstruktionslogische Analyse be- oder gar verhin-
dert (vgl. Pflugmacher/Twardella 2009).

Die Konzentration auf das gesprochene Wort basiert auf der extensiven Ausle-
gungspraxis sowie der Fokussierung auf das wortlich Gesagte und nicht das ,ei-
gentlich‘/,vermeintlich‘/,mutmaBlich® Gemeinte. Da Bildungsprozesse in der
Verstandigung iiber die Sache genauso wie Erfahrung an Sprache gebunden sind,
ist ein Unterrichtsvideo bei einem sorgfiltig angefertigten Transkript selten not-
wendig und kann allenfalls zur Verifikation herangezogen werden. Manche For-
schende behalten auch die Audiodateien, um sie bei Zweifelsfillen heranziehen
zu konnen (vgl. ebd.).

¢ Vgl. Pflugmacher (2010; 2014). Helmuth Feilke wiinscht sich eine Umstellung der
Forschungsoptik in der Deutschdidaktik und mochte die vorherrschende Outcome-
Forschung durch eine Bildungsprozessforschung ersetzen bzw. ergénzen (Feilke
2014). Einschldgige Unterrichtsprozessforschung mit Objektiver Hermeneutik findet
man insbesondere in den Arbeiten von Andreas Gruschka et al.
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Es gibt unterschiedliche Verfahren der Transkription. Welches gewédhlt wird,
héngt vom jeweiligen Forschungsinteresse ab. Ein praktikables, im Vergleich mit
aufwindigen und schwer lesbaren Partiturtranskriptionen nicht zu komplexes
Transkriptionsverfahren hat Pollmanns entwickelt, welches insbesondere die No-
tation von Sprechpausen inkl. ihrer Linge und gleichzeitiges Sprechen mit be-
riicksichtigt (vgl. Pollmanns 2010).” Ausgangsdaten miissen aber nicht unbedingt
selbst erhoben werden. Denn mittlerweile gibt es zahlreiche Fallarchive, von de-
nen einige nach Anmeldung online zuginglich sind.® Wer hier recherchiert, findet
eine Fiille von Transkripten und anderen Dokumenten und kann mit Hilfe von
Suchparametern auf Grund der Beschreibungsdaten spezifizierte Fundstellen er-
halten. In den Transkripten selbst ldsst sich hdufig nicht recherchieren, da es sich
meist um gescannte pdf-Dokumente handelt, die nicht von einer OCR-Software
erfasst wurden.

In der Regel wird in der Objektiven Hermeneutik die Interpretation mit einer so-
zialen Er6ffnungsszene begonnen — einem Anfang. Fachdidaktische Forschungs-
fragen bzw. Anfinge miissen aber nicht unbedingt mit der Rekonstruktion von
Unterrichtser6ffnungen beginnen, in der die paddagogische Sozialitdt hergestellt
wird. Der Anfang der Rekonstruktion hangt vielmehr von der Frage ab, ,,Was der
Fall ist?* (Pieper et al. 2014; Wernet 2006). Eine Unterrichtsstunde enthélt immer
mehrere, bisweilen zahlreiche Félle. Mitunter sind sie miteinander verkniipft (z.B.
anerkennungs- bzw. adressierungstheoretische Aspekte mit der didaktischen Rah-
mung, mit der Bildungsbewegung, die Erziehungsdimension mit der Bildungsdi-
mension und der Vermittlungsebene, etc.). Der fachdidaktische Fall beginnt in
der Regel mit einer Hinwendung zum Gegenstand (Erwéhnung, Ankniipfung,
Aufgabenstellung, etc.). Aber wann ist eine Transkriptanalyse beendet? Wenn
sich eine Fallstruktur mindestens einmal reproduziert hat, kann im Prinzip auf die
weitere Auswertung des Transkripts verzichtet werden. Im Idealfall erfolgt erst
dann eine zweite Erhebungsphase, in der maximal kontrastive Félle zum ersten
Fall gesucht werden. Zur Bestimmung der FallstrukturgesetzméiBigkeiten im Rah-
men einer bestimmten Forschungsfrage reichen in der Regel ein halbes Dutzend
bis Dutzend Fille aus. Oevermann spricht von maximal 12-14 Féllen in komple-
xen Forschungsfragen (Oevermann 2000, 99), da das Ziel ja nicht eine empirische
Generalisierung, sondern die Strukturgeneralisierung ist.’

Die Ergebnisse einer solchen Erhebung lassen sich kaum abgekiirzt in Aufsatz-
form darstellen. Die objektiv-hermeneutische Sequenzanalyse {iberzeugt durch

7 Weitere Hinweise zum Transkribieren in Dittmar (2009) und FuB3/Karbach (2014).

8 Z.B. Frankfurt (Apaek) und Kassel (Fallarchiv). Im Kasseler Archiv sind auch Lehr-
videos vorhanden, welche die Methode der Objektiven Hermeneutik vorfiihren.
Wobei es aus forschungspraktischer Sicht zu empfehlen ist, immer mehr Stunden auf-
zunehmen, als spdter ausgewertet werden: Mal ist es die Technik, die versagt (Batte-
rien sind unerwartet schnell leer, eine Datei stiirzt beim Datentransfer ab), mal sind es
in der Eile des Gerdteaufbaus Fehler der Aufnehmenden, die die Aufnahme unbrauch-
bar machen (Gruppenmikrofon wurde nicht eingeschaltet), oder die Nutzungsrechte
werden von einer aufgenommenen Person widerrufen, etc.
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die Vorfiithrung der bezwingenden Nachvollziehbarkeit der Analyse. Dazu bedarf
es hinreichenden Raums — etwa im Umfang einer Dissertation. Gleichwohl sollte
die Verschriftlichung der Fallanalyse kein Protokoll der Analyse sein: Dies wiirde
zu einem schier unlesbaren Text fiihren. Gruschka (2005, 67ff.) schligt fiir die
einzelne Fallanalyse eine Darstellungsweise vor, die auf Pointierungen ohne Zu-
spitzung setzt und zugleich die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Rekon-
struktion erlaubt.

Die Analyse eines einzelnen Falles kann den Umfang eines Aufsatzes haben. Dies
fiihrt aber rasch zu Darstellungsproblemen durch Verkiirzungen und durch feh-
lenden Raum, die einzelnen Interpretationsschritte vorzufithren. Die Darstel-
lungsform reicht aus, um auf ein bestimmtes Strukturphdnomen im spezifischen
Feld aufmerksam zu machen (z.B. ,,Uben des Unverstandenen*) und erdffnet eine
Forschungsperspektive. Als mittleres Format sind Fallanalysen in der Reihe
»Fallanthologien konzipiert, die einen einzelnen Fall in besonderer Ausfiihrlich-
keit (ca. 100 Seiten) analytisch vorfiihren und dadurch iiberzeugender wirken
konnen als die Kurzdarstellungen (z.B. Gruschka 2010). Umfassende strukturthe-
oretische Bestimmungen eines Phanomens bediirfen letztlich der Darstellung im
Rahmen einer Publikation im Dissertationsformat oder als umfangreiche Mono-
graphie, welche diverse Fille entfaltet und in Beziehung zueinander setzt. Gegen-
wartig wird diskutiert, wie die umfassenden Transkriptdaten den Rezipientinnen
und Rezipienten (fiir Lehrzwecke, fiir Reanalysen) verfligbar gemacht werden
konnen.

1.3 Vorteile und Nachteile der Objektiven Hermeneutik

Bildungsprozesse sind notwendigerweise mit der krisenhaften Uberwindung bis-
heriger Routinen im Ich-Welt-Verhéltnis verbunden. Die Objektive Hermeneutik
ist, wie gezeigt wurde, als sequenzanalytisch rekonstruierende Forschungsme-
thode bestens fiir eine bildungsbezogen-fachdidaktische Unterrichtsforschung ge-
eignet (vgl. Gruschka 2009). Sichtbar werden Inszenierungsmuster padagogi-
schen Handelns und die Strukturlogik ihrer Bearbeitung durch Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schiiler. Beobachtbar werden die der Unterrichtskommunika-
tion zugrundeliegenden Normen (Normalitédtsregeln) von Lehrkraft, Schiilerinnen
und Schiiler und der Sache (im Sinne von notwendigen Verstehensvoraussetzun-
gen), die zusammen eine Normentrias bilden. Diese Normen koénnen konvergent
zusammenspielen, was aber eher der Ausnahmefall ist. Sehr hédufig sind (zweisei-
tige oder gar dreiseitige) Normendivergenzen Ergebnis der Strukturrekonstruk-
tion. Aufgeklart werden kann mithin, nach welchen Regeln ein Unterricht ablduft,
ganz gleich, ob er funktional oder dysfunktional erscheint. Dabei wird die (Dys-
)Funktionalitét nicht nach &uBeren Normen bemessen, sondern nach den mogli-
chen Bildungsprozessen, die der Fall selbst auf Grund der didaktischen Entschei-
dungen im Vorfeld sowie der kommunikativen Entfaltung in situ entwirft, die von
der rekonstruktiven Sequenzanalyse aufgeklirt werden miissen.

Die Aufklarung dysfunktionaler Strukturen sollte aus meiner Sicht derzeit dring-
lich verfolgt werden. Mit ihr konnte sowohl ein Beitrag zu einer Realistischen
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Deutschdidaktik (Pflugmacher 2014) geliefert werden, als auch ein Beitrag zur
Professionalisierung angehender Deutschlehrkrifte — indem die ,,Schmuddel-
ecken®, also die nicht wiinschenswerten Aspekte der Literaturvermittlungspraxis,
nicht ausgeblendet bleiben, sondern untersucht, hinterfragt, analysiert werden.
Dies stellt eine Alternative zur Klérung von Gelingensbedingungen der Literatur-
vermittlung dar, die dem Modell ,,best practice-Forschung® folgt. Was spricht da-
gegen, dieser eine ,,bad-practice-Forschung entgegen zu setzen, also die Struk-
turrekonstruktion von Unterricht, der offenkundig nicht seine selbst gesteckten
Ziele erreicht? Dafiir spréiche, einer Position zu entgegnen, gelingende Praxis sei
wohlstrukturiert, misslingende Praxis hingegen chaotisch und deshalb nicht erfor-
schenswert. Gezeigt werden miisste, dass beide Struktur haben. Herauszuarbeiten
wiren darliber hinaus auch Antinomien pddagogischen Handelns im Kontext des
Unterrichtsfaches (Lindow/Wieser 2013), insofern didaktisch-methodische Lo-
sungen von Vermittlungsproblemen eben auch mit Schwierigkeiten verbunden
sind, die sie unvermeidlich auf der Hinterbiihne produzieren.

Objektiv-hermeneutische Forschung ist zugleich Grundlagenforschung und ange-
wandte Forschung. Sie fiihrt zu Aussagen tiber den jeweiligen Fall. Dieser stellt
aber auf Basis der Strukturrekonstruktion zugleich viele Félle dar, aus denen eine
Strukturtheorie der Handlungsmdglichkeiten in einer bestimmten Praxis entfaltet
werden kann. Das damit verbundene professionalisierende Potenzial fir fachdi-
daktisches Lernen — Denken in konkreten Handlungsalternativen, begriindetes di-
daktisches Entscheiden — kann kaum unterschitzt werden, zumal man an realen
Unterrichtssituationen arbeitet. Genau diese Féhigkeiten sind bei der handlungs-
entlasteten Sequenzanalyse von Unterricht auf der mikrologischen Ebene gefor-
dert.

Bildungsprozesse als innerpsychische Vorgidnge bilden sich nicht automatisch
kommunikativ ab. Vor diesem Problem stehen viele Forschungsmethoden. Die
Losung, piadagogisch-psychologische Outcomeforschung zu betreiben und den
Erkenntnisgewinn an den Schiilerlésungen abzulesen, fiihrt zu einem vorschnel-
len Verzicht, die Unterrichtsprozesse und die darin stattfindenden Bildungspro-
zesse selbst aufzukliren (vgl. Gruschka 2009). Und mit der experimentellen Me-
thode des Lauten Denkens (s. Dannecker in diesem Band) kommt man zwar den
Bildungsprozessen deutlich nédher als mit der Unterrichtsprozessanalyse, da man
Irritationen, Krisen und Bearbeitungsmustern folgen kann. Aber auch hier fehlt
der Blick auf die bildungsbezogenen Unterrichtsprozesse, denn die Daten werden
experimentell und nicht naturwiichsig generiert (Laborsituation). Die objektiv-
hermeneutische Unterrichtsprozessforschung kann aber immerhin aufkléren, in
welchen Inszenierungsmustern die Beteiligten agieren und wie die Beteiligten mit
der unvermeidlichen Verunsicherung, die mit Erkenntnisgewinn verbunden ist,
umgehen. Um diese Muster zu bestimmen, bedarf es einer Interpretationsgruppe,
die in der einzelnen Fachdidaktik im Regelfall nicht verfiigbar ist. Haufiger gibt
es erziehungswissenschaftliche oder soziologische Fall- bzw. Forschungswerk-
statten vor Ort oder andernorts, in denen man das eigene Material vorstellen und
interpretieren kann.
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Ein Problem der Analyse von Unterrichtskommunikation besteht darin, dass diese
Sonderform von zahlreichen Abbriichen geprégt ist: Fragen verhallen ungehort,
Nebengespriache treten auf, in Gruppenarbeitsphasen kann nicht die gesamte
Kommunikation im Klassenraum dokumentiert, geschweige denn abgebildet und
interpretiert werden. Das bedeutet bei der Auswertung, dass mitunter antizipie-
rend mogliche Anschliisse entworfen werden, im transkribierten Unterrichtsver-
lauf aber gar kein wohlgeformter Anschluss festgehalten ist oder erst an viel spé-
terer Stelle erfolgt. Dennoch wird ein Transkript immer genug Stellen enthalten,
die sich sequentiell entfalten und stellvertretend fiir die Logik des Ganzen stehen.
Denn Unterricht, der nur aus Abbriichen bestlinde, wére offenkundig ein patholo-
gischer Grenzfall.

Da die Objektive Hermeneutik eine Methode der padagogischen Grundlagenfor-
schung ist, ist der unkontrollierte Riickgriff auf fachdidaktische Terminologie im
Prozess der Analyse oftmals eher problematisch: Diese ist Ausdruck des Wunsch-
denkens, wie Deutschunterricht sein sollte, und verstellt deshalb bei der Rekon-
struktion dessen, was in ihm tatséchlich geschieht, eher den Blick. Den im Stu-
dium antrainierten subsumierenden, kategorisierenden und wertenden Blick auf
die rekonstruierten Phanomene im Unterricht abzulegen ist ein schwieriger, mit-
unter langerfristiger Lernprozess — obwohl die Objektive Hermeneutik eigentlich
ein recht einfaches, lernbares Interpretationsverfahren darstellt.

Der Sachbezug ist eine l16sbare Herausforderung fiir die sequenzanalytische fach-
didaktische Unterrichtsforschung (vgl. Gruschka 2009; 2010). Da sich die se-
quenzanalytische fachdidaktische Unterrichtsforschung momentan in einer Auf-
bauphase befindet, sind deshalb fachdidaktische Nachwuchsforscherinnen und -
forscher oft auf Workshops und Kolloquien in der Erziechungswissenschaft oder
der Soziologie angewiesen. Hier gilt es, auch auf Grund der dort knapp bemesse-
nen Zeit, konsequent das Forschungsthema als Fall vorzustellen und nicht etwa
den Transkriptbeginn mit dem BegriiBungsritual ausgiebig zu analysieren. Ge-
klart werden muss rechtzeitig: Was ist der fachdidaktisch relevante Fall — in Kon-
kurrenz zu allgemeindidaktisch-schulpadagogischen Fillen? Ungeachtet dessen
ist die gemeinsame Analyse mit Nichtfachdidaktikerinnen und -didaktikern eine
wichtige und bereichernde Erfahrung.

Denn die rekonstruktionslogische Sequenzanalyse erfordert und inszeniert die
Bereitschaft zur Verfremdung des vermeintlich Vertrauten. Die Auswertung er-
folgt extrem verlangsamt, geradezu in Zeitlupe. Vertrautes wird systematisch in
Frage gestellt, um dessen Gelingensbedingungen zu explizieren und beschreibbar
zu machen. Die Beteiligung von Nichtexperten an der Auswertung ist daher nicht
problematisch, sondern geradezu willkommen. Sehr kurze Textausziige des Ma-
terials fithren dabei insgesamt zu duflerst umfangreichen Interpretationsprotokol-
len und Auswertungen und zu der Frage, inwieweit sie im Rahmen der Darstel-
lung der Ergebnisse dokumentiert werden kdnnen. Dies ist ein sich wiederholen-
des strukturelles Lesbarkeitsproblem: Wie den Umfang minimieren und dabei
doch die Nachvollziehbarkeit sichern?
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1.4 Giitekriterien

Abschlielend seien hier die wichtigsten Giitekriterien fiir den Einsatz des Verfah-
rens der Objektiven Hermeneutik zusammengefasst:

Notwendig ist eine Interpretationsgemeinschaft, um extensiv Lesarten zu bilden,
zu priifen und zu verwerfen. Das Auswertungsverfahren soll sich an den fiinf Ma-
ximen der Kunstlehre der Objektiven Hermeneutik orientieren: Sequenzialitit,
Wortlichkeit, Extensivitéit, Kontextfreiheit und Sparsamkeit (s. 1.1). Die Interpre-
tation erfolgt nicht theoriesprachlich subsumierend, sondern in der Sprache des
Falles. Das Verfahren beruht auf dem Anspruch der Falsifizierbarkeit. Der Gel-
tungsanspruch der Fallrekonstruktion ist ein besonderer und allgemeiner zu-
gleich: Anstelle der empirischen Generalisierung der quantifizierenden Unter-
richtsforschung fiihrt die Objektive Hermeneutik zu einer Strukturgeneralisie-
rung. Erst die Strukturreproduktion erlaubt es, ausgehend von der im Fall entwi-
ckelten Fallstrukturhypothese zu einer FallstrukturgesetzméBigkeit zu kommen.
Dafiir ist eine Methodentriangulation nicht notwendig. Wichtig ist allerdings die
Sicherung der Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse in der Darstellung der For-
schungsergebnisse.

1.5 Literaturempfehlungen

Oevermann (2000): Die Methode der Fallrekonstruktion in der Grundlagen-
Jforschung sowie der klinischen und pddagogischen Praxis.

Dies ist ein jlingerer methodologischer Grundlagentext zur Objektiven Herme-
neutik als Methode der Fallrekonstruktion. Alternativ und kiirzer zu lesen ist
Oevermanns Manifest zur Objektiven Hermeneutik, welches online verfiigbar ist.
Fiir Dissertationsvorhaben ist der Aufsatz zu bevorzugen.

Gruschka (2005): Auf dem Weg zu einer Theorie des Unterrichtens — die
widerspriichliche Einheit von Erziehung, Didaktik und Bildung in der allgemein-
bildenden Schule.

In der umfangreichen Vorstudie (die Fallanalysen wurden gemeinsam mit Ulrich
Oevermann durchgefiihrt) zum Projekt ,,Pddagogische Rekonstruktion des Unter-
richtens (PAERDU)* werden zahlreiche Fragen zur Transkription, zur Methode
sowie zu den Moglichkeiten und Fallstricken der Ergebnisdarstellung padagogi-
scher Kasuistik mit Objektiver Hermeneutik aufgegriffen und beantwortet. Fiir
fachdidaktische Forschung ist die Integration der Bildungsdimension und damit
die der Sache in das Forschungsprojekt von erheblicher Bedeutung, die in Grusch-
kas Erkenntnisbuch 2009 sowie in die Analyse einer Deutschstunde im Rahmen
der Fallanthologiereihe (2010) miinden.

Gruschka (2011): Pddagogische Unterrichtsforschung als Erforschung der
Pddagogik.

Umfangreich wird vorgefiihrt, inwiefern die soziologische Methode der Objekti-
ven Hermeneutik ein ideales Instrument fiir eine pddagogische Bildungsfor-
schung darstellt.
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Wernet (2000): FEinfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven
Hermeneutik.

Wernet fiihrt kleinschrittig anhand von Mikrosequenzen in die Interpretations-
technik der Objektiven Hermeneutik ein, behandelt aber — anders als Gruschka —
ausschlieBlich erziehungswissenschaftliche Fragestellungen. Fiir Einsteiger die
erste Wahl zur Orientierung iiber das Verfahren.

Pflugmacher (2019): Literatur lehren.

Pflugmacher zeigt auf Basis einer Reihe von Fallanalysen auf, inwiefern eine li-
teraturdidaktische Forschung mit dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik
zahlreiche zentrale Handlungsprobleme der Literaturvermittlung herausarbeiten
kann. Die Ergebnisse sind gleichermafBBen bedeutsam fiir eine Theorie der Litera-
turvermittlung wie fiir eine literaturpddagogische Professionalisierung angehen-
der Deutschlehrender durch Fallarbeit.
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2. Beispielprojekt: Realistische Literaturdidaktik

Basierend auf Erfahrungen aus der schulpddagogischen Frankfurter Forschungs-
gruppe ,,Padagogische Rekonstruktion des Unterrichtens® (PAERDU) soll eine
empirisch gehaltvolle Theorie der Literaturvermittlung begriindet werden. Einer-
seits ist der fachdidaktische Diskurs traditionell idealistisch-normativ und von der
alltdglichen Unterrichtspraxis weitgehend abgekoppelt, wenn seine Protagonisten
innovationslogisch neue Vermittlungsgegenstinde und -verfahren generieren.
Andererseits sollte die stark normierende empirische Bildungsforschung Ergén-
zung finden durch eine Forschungsrichtung, die einen ebenso kritischen wie wert-
schitzenden Blick auf die Praxis richtet und deren Eigenlogik aufklirt, anstelle
sie an einer duleren Richtschnur zu messen und dafiir schon aus methodischen
Griinden das Outcome heranzieht und nicht die Bildungsprozesse verfolgen kann.

In der pddagogischen Professionsforschung haben sowohl etablierte wie neue
Forscherinnen und Forscher seither eine beachtliche Produktivitét an den Tag ge-
legt und konnten die Bedeutung qualitativer Forschung und kasuistisch-professi-
onalisierender Arbeit in der Lehrerausbildung aufzeigen.'® Auch in der Deutsch-
didaktik gibt es mittlerweile eine wachsende fachspezifische Professionsfor-
schung — wenn auch zumeist im Rahmen einer Lehrerwissensforschung. Die Idee,
eine Theorie der Literaturvermittlung auf Basis der Rekonstruktion alltidglichen
Unterrichts zu formulieren, ist hingegen noch immer ein Desiderat. Dies liegt ver-
mutlich daran, dass in einem verbreiteten wissenschaftstheoretischen Verstandnis
Theorie als Werkzeug gesehen wird, mit dem Praxis aus einer bestimmten Per-
spektive beschreibbar gemacht wird. Der mit der Objektiven Hermeneutik ver-
bundene Anspruch, gewissermallen entgegengesetzt aus der mikrologischen Re-
konstruktion der Praxis selbst die Theorie ihrer Entfaltungsmdglichkeiten und
-beschriankungen zu generieren, diirfte Fachdidaktikerinnen und -didaktikern vor
diesem Hintergrund seltsam erscheinen.

In der explorativen Phase, die noch nicht abgeschlossen ist, eroffnete jede ein-
zelne Analyse einer Literaturunterrichtsstunde den Blick auf ein neues und allge-
meines Strukturproblem der Literaturvermittlung, welches im literaturdidakti-
schen Diskurs wenig bis gar nicht wahrgenommen oder diskutiert wurde. Dabei
handelt es sich um Einzelfallstudien, die jede fiir sich im Rahmen beispielsweise
eines Dissertationsvorhabens durch kontrastive Erhebungen im oben beschriebe-
nen Verfahren erweitert werden miissten. Die Publikation von etwa sechs bis acht
Fillen soll vorfiihren, dass eine deutschdidaktische Unterrichtsforschung moglich
ist, welche nicht aus forschungsmethodischen Griinden von vorneherein die Kom-
plexitit der Praxis reduziert, wie etwa in Ratingverfahren (s. Kleinbub in diesem
Band), sondern ihre strukturelle Aufklarung sequenzanalytisch verfolgt. Die Ana-
lysen sollen dabei zeigen, dass bestimmte fachdidaktische Phinomene weiterer

10" Dass die beiden Wissenschaftskulturen weiterhin von wechselseitiger Ignoranz ge-

prégt sind, kann man im ,Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf* (Terhart/Benne-
witz/Rothland 2014) nachlesen.
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Aufklarung lohnen: Dies umfasst sowohl typische Inszenierungsmuster, weiter-
hin fachspezifische Dilemmasituationen, und nicht zuletzt typische Fehlformen
der Literaturvermittlung, die der Zunft zwar mitunter bekannt sind, aber gerade
weil sie als nicht wiinschenswert markiert werden, nicht als Herausforderungen
fiir eine literaturdidaktische Theoriebildung betrachtet wurden. Explorativ-rekon-
struktiv aufgeklart wurden unter anderem folgende Bereiche:

e Inszenierungsmuster dsthetischer Erfahrung (vgl. Pflugmacher 2011)

e Literaturwissenschaftsdidaktik als Uberformung von Literaturdidaktik

e Umgang mit didaktischen Fertigmaterialien (vgl. Pflugmacher 2007)

e Herausforderungen stellvertretender Deutung des Weltwissens von Schiile-
rinnen und Schiilern im interkulturellen Kontext (vgl. Pflugmacher 2015)

e Umgang mit literarischer Textschwierigkeit

e Inszenierungsmuster von Ergebnissen

e Umgang mit literarischen Figuren

e Was ist und wie erklirt man Spannung?

e Entwicklung einer Fragehaltung zum Text

e Umgang mit Nichtlesestrategien von Schiilerinnen und Schiilern

Exemplarisch soll hier als Referenzbeispiel meine Fallanalyse zu Inszenierungs-
mustern dsthetischer Erfahrung in knapper Form vorgestellt werden. Die mittel-
lange Fassung ist in Pflugmacher 2011 nachzulesen, die Langfassung im Rahmen
eines groferen Projekts steht noch aus.

Ausgangspunkt der Analyse war ein Transkript einer Unterrichtsstunde, in der
erste Lesebegegnungen mit der Novelle ,,Kleider machen Leute* von Gottfried
Keller ausgewertet werden sollten.

Der Lehrer inszeniert sich zunéchst analog zu einem erlebnispddagogischen Fiih-
rer, der seinen Klienten einen ersten Einstieg wie auf einer Entdeckungstour ver-
spricht. Dann fiihrt er fort, dass er in der Stunde an den Eindriicken seiner Schii-
lerinnen und Schiiler zu ,,Kleider machen Leute* weiter arbeiten wolle — was im
Sinne einer Theorie dsthetischer Erfahrung unter schulischen Bedingungen sehr
prézise das padagogisch-professionelle Verhéltnis beschreibt, ndmlich die Spuren
zu verfolgen, zu bearbeiten und zu vertiefen, die der dsthetische Gegenstand selbst
schon hinterlassen hat (vgl. Oevermann 1996). Damit liefert er ein eindriickliches
Beispiel fiir die normsetzende Eroffnung einer Sequenz, die immanente Norma-
tivitét, zu deren Bestimmung auch die Befolgung der Prinzipien Kontextfreiheit
und Wortlichkeit beigetragen hat. Denn letztlich gibt der Lehrer mit seiner Insze-
nierung das Versprechen, das dsthetische Erleben der Schiilerinnen und Schiiler
mit seiner Hilfe in dsthetische Erfahrung zu tiberfiihren. Die Gegenlesart, dass der
Lehrer die Eindriicke abschleifen, also vereinheitlichen will, wurde als unsinnig
verworfen.

Nach diesem Generalversprechen strukturiert er den weiteren Stundenverlauf me-
thodisch. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich in Gruppengesprichen dar-
iiber austauschen, was sie einerseits an der Lektiire positiv iiberrascht, anderer-
seits was sie dabei abgeschreckt hat. Er verbleibt also im Bereich &sthetischer
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Erfahrungsmodi, die in Gruppenarbeit versprachlicht werden sollen, andererseits
werden diese schon im Vorfeld durch die Benennung der emotionalen Extrempole
Uberraschung und Abschreckung didaktisch zugespitzt. Diese Ambivalenz setzt
sich fort: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich ,,v6llig offen ausfahren* und
haben dafiir ,,7 Minuten* Zeit. Im Anschluss sollen die Erfahrungen vorgetragen
und ,,gebiindelt” werden. Der Lehrer zeigt hier unfreiwillig, dass die versprochene
unlimitierte (bildsame) Entfaltung der Erfahrung so nicht umgesetzt werden kann.
Sie wird fortlaufend von didaktischen Verdichtungsoperationen {iberformt, ohne
dass expliziert wird, welche Funktion die Verdichtungen haben sollen.

Der Lehrer, so zeigt sich hier, betreibt eine Art Verweigerungshaltung gegeniiber
antinomischen Entscheidungen. Er will gewissermallen beides: Entfaltung und
Verdichtung zugleich. Dafiir hat er aber keinen Modus, und es ist fraglich, ob es
hinsichtlich der Anbahnung &sthetischer Erfahrung im schulischen Kontext iiber-
haupt einen solchen gibt. Fraglich ist dann aber, wie es weiter gehen kann. Was
machen seine Schiilerinnen und Schiiler in Anbetracht der unlésbaren Herausfor-
derung? Sie entscheiden fiir ihn: ,,Wer schreibt auf?* Es wird gebiindelt. ,,Was
hat uns beeindruckt?* wird als gemeinsame Frage formuliert. Ein Schiiler ist irri-
tiert und fragt: ,,Uns?* Ihm ist klar, dass individuelle Eindriicke nicht als kollek-
tive zusammengefasst werden kdnnen. Andere Schiiler treiben voran, solche Irri-
tationen storen bei der Ergebnisproduktion in der knapp bemessenen Zeit. Die
individuellen Eindriicke werden ausgetauscht und sofort evaluiert hinsichtlich der
Frage, ob man das tiberhaupt aufschreiben konne, und welches Antwortspektrum
der Lehrer wohl entfaltet habe. Zensurversuche finden statt: Ein Leseeindruck,
der die angenehme Kiirze des Textes wiirdigt, wird von Mitschiilern zunéchst ab-
gelehnt, denn es gehe dem Lehrer doch wohl um den ,Inhalt® und die ,Sprache*.
Indem ein Schiiler tiberhaupt aufschreibt, obwohl dies nicht Teil der gestellten
Aufgabe zum Austausch war, zeigen die Schiilerinnen und Schiiler, dass vertraute
didaktische Normen (Ergebnissicherung) fiir sie selbst dann gelten, wenn sie gar
nicht expliziert wurden und bei ndherer Betrachtung auch kontraproduktiv er-
scheinen miissten. Denn es wird nicht gesammelt, sondern bereits verdichtet, weil
festgelegt wird, was aufgeschrieben wird und was nicht.

Im Plenum wird dann weiter verdichtet, wenn der Lehrende z.B. Schiileraussagen
zusammenfassend umformuliert, anstelle nachzuhaken, worauf die geschilderte
Erfahrung basiert.

Aus diesem Fall lief3 sich schon nach den ersten Interakten eine Vierfeldermatrix
zu den immanent-normativen Bedingungen dsthetischer Erfahrung im Literatur-
unterricht entwickeln:
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Entfaltung schiilerseits (als | Verdichtung schiilerseits
Anspruch/Artikulation)

Fall A: Schiiler nehmen das | Fall B: Schiiler transfor-
Angebot dsthetischer Erfah- | mieren das Angebot édsthe-
Entfaltung lehrerseits rung an, lassen sich irritieren | tischer Erfahrung in ,,Nor-

(als Versprechen, Ver- | und spiiren der eigenen Irrita- | mal“-Unterricht um und

langen, Anmutung) tion nach, der im Unterrichts- | behandeln den é&stheti-
setting entsprechend Raum | schen Gegenstand als
gegeben wird. Lerngegenstand.

Fall C: (Einzelne) Schiiler be- | Fall D: Schiiler machen
harren gegen den Lerngegen- | den ,,Normal“-Unterricht

Verdichtung lehrer- stand Literatur auf der Artiku- | bereitwillig mit.
selts lation (eigensinniger) dstheti-
scher Erfahrung.

Fall E: lehrerseits ein Sowohl- | Fall F: lehrerseits ein We-

Ergénzungsstrukturen als-auch der-noch

Tab. 1: Fallstrukturen zur dsthetischen Erfahrung im Literaturunterricht

Bemerkenswert im Fall ist, dass die aus dem Fall selbst heraus entwickelte Vier-
feldermatrix zu den strukturell erwartbaren Handlungsmustern wider Erwarten
ergdnzt werden musste. Denn der Lehrende verhielt sich, wie die Fallanalyse ge-
zeigt hat, konsequent inkonsequent, er formulierte unabldssig mischend Entfal-
tungs- und Verdichtungsangebote, die sich wechselseitig ausschlossen (Fall E).
Daraus folgte, dass nicht er entschied, sondern die Schiilerinnen und Schiiler her-
ausgefordert waren, wie sie mit der Herausforderung, dsthetische Erfahrung arti-
kulieren zu sollen, umgehen konnten. Sie mussten die Entscheidungen des Leh-
renden an seiner Stelle treffen. Die Operation der stellvertretenden Deutung fand
gewissermalien umgekehrt statt. Nicht der Lehrende versetzte sich in die Schiile-
rinnen und Schiiler hinein, sondern die Schiilerinnen und Schiiler in den Lehren-
den. Méglicherweise auf Grund ihrer fachkulturellen Erfahrungen entschieden sie
sich fiir Verdichtungsoperationen und verzichteten darauf, ihr dsthetisches Erle-
ben zu entfalten. Sie konnten das im Raum stehende Problem, wie man unter
schulischen Rahmenbedingungen &sthetische Erfahrung im Umgang mit Literatur
machen soll, nicht stellvertretend fiir den Lehrenden 16sen.

Gezeigt werden konnte, wie an einem Fall auch die anderen moglichen Fille
sichtbar wurden. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass die Wirklichkeit auch in
thren Abweichungen von idealer Kommunikation immer noch strukturell be-
schreibbar ist. Dies ist enorm wichtig, um nicht vorschnell die Praxis als patholo-
gisch zu diffamieren.

Die professionstheoretischen Einsichten liegen hier in ungewoéhnlicher Deutlich-
keit auf der Hand: Man kann sich im Prozess des didaktischen Handelns nicht
nicht entscheiden. Hier steckt der Lehrende sprichwdrtlich den Kopf in den Sand
und die Schiilerinnen und Schiiler ibernehmen mit einer Art Ersatzdidaktik das
Ruder.
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Die skizzierten Fallstrukturen konnen als Inszenierungsmuster dsthetischer Erfah-
rung im Literaturunterricht aufgefasst werden. Im Anschluss an diese Pilotstudie
sollen kontrastive Félle erhoben und untersucht werden. Dadurch sollen zum ei-
nen die aus dem Fall heraus generierten theoretischen Félle empirisch nachgewie-
sen werden. Zum anderen sollen Rahmenbedingungen gepriift werden — ob &sthe-
tische Erfahrung im aufBerunterrichtlichen schulischen Lernen eher mdoglich ist,
ob in der Oberstufe oder im Primarbereich andere Normen gelten, die dsthetische
Erfahrungskommunikation erleichtern, etc. Dies ist aber nur im Rahmen eines
Drittmittelprojekts bzw. eines Dissertations- oder Habilitationsvorhabens zu leis-
ten.
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JOCHEN HEINS

Qualitative Inhaltsanalyse

Mit dem Riistzeug der QIA neue Wege gehen

1. Vorstellung der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Qualitative Inhaltsanalyse (QIA) ist ein qualitatives Auswertungsverfahren
der Sozialforschung, das heute auf einen breiten Einsatzbereich in unterschiedli-
chen Disziplinen blicken kann und eine lange Tradition besitzt. Durch die kom-
munikationswissenschaftliche Fundierung grof3 angelegter quantitativ orientierter
Massenmedienanalysen in den 20er und 30er Jahren des 20. Jahrhunderts wurden
die Grundlagen fiir ihr systematisches Vorgehen geschaffen. Die Aufspaltung der
Inhaltsanalyse (IA) in zwei ,,polare Methodik-Konkretisierungen* (Groeben/Rus-
temeyer 2002, 237) geht auf die Kritik Kracauers gegen die Fokussierung mani-
fester Informationen sowie vorschneller Quantifizierungen zuriick und umfasst
die Forderung nach Beriicksichtigung latenter Bedeutungsdimensionen.

1.1 Funktionsweise der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Funktionsweise der QIA vorzustellen, erscheint vor der folgenden Einschit-
zung Schreiers als nicht ausfiihrbar: ,,,Die‘ qualitative Inhaltsanalyse gibt es nicht,
und es besteht kein Konsens dariiber, was qualitative Inhaltsanalyse ausmacht”
(Schreier 2014, Abs. 4). Anstelle in eklektischer Manier einige konkrete Ablauf-
schemata vorzustellen, die letztlich fiir die Anwendung in eigenen Forschungs-
vorhaben zu abstrakt bleiben oder den Blick in unndtiger Weise verengen!, sollen
im Folgenden Merkmale skizziert werden, die als Orientierungspunkte ,,im Di-
ckicht der Begrifflichkeiten” (Schreier 2014) einer kaum mehr zu tiberblickenden
QIA dienen. Die QIA ist (a) ein datenreduzierendes, (b) kategorienorientiertes,
(c) auch latente Bedeutungen beriicksichtigendes, (d) systematisches und regel-
geleitetes Vorgehen zur Analyse von bedeutungshaltigem Material.

(a) Die QIA ist ein datenreduzierendes (vgl. Groeben/Rustemeyer 2002, 234;
Friith 2011, 42) Verfahren zur Erfassung von Textbedeutungen. Ihr Anspruch be-
steht nicht darin, alle moglichen, sondern ,,immer nur ausgewéahlte Bedeutungs-

! Konkrete Ablaufschemata zu unterschiedlichen inhaltsanalytischen Techniken bzw.

Basismodellen finden sich z.B. bei Mayring (2010) oder Kuckartz (2012).
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aspekte* (Schreier 2006, 428) zu fokussieren, um einen ,,[kJomplexititsreduzie-
rende[n] Uberblick (iiber Textbedeutungen)* (Groeben/Rustemeyer 2002, 235)
zu gewidhren. Groeben und Rustemeyer (2002) sehen in der Datenreduzierung
aber keine Beschriankung der QIA, sondern vielmehr eine Notwendigkeit empiri-
scher Methoden generell. Sie konstatieren: ,,[EJin systematisch-methodisches
Vorgehen wird immer bestimmte Merkmale eines Gegenstandes herausheben
miissen, um sie moglichst prizise ,abzubilden‘ (ebd., 247). Hat man beispiels-
weise transkribierte Aushandlungsgespriache von Lernenden aus der Bearbeitung
von Aufgaben zu einem literarischen Text zur Auswertung vorliegen, so wire es
denkbar, herauszuarbeiten, (i) welche Aspekte des zugrundeliegenden literari-
schen Textes die Lernenden berticksichtigen, (ii) iiber den Vollzug welcher Ver-
stehensoperationen die Verstehensresultate Auskunft geben oder, im ersten Mo-
ment ggf. iberraschend, (iii) woriiber die Lernenden parallel zur Aufgabenbear-
beitung sprechen. Das Anliegen, all diese Bedeutungsaspekte in der Auswertung
zu beriicksichtigen, muss am eigenen Anspruch scheitern. In der QIA werden mit-
hin in Abhingigkeit zur konkreten Forschungsfrage Bedeutungsaspekte be-
stimmt, auf die das Datenmaterial reduziert werden soll.> Dementsprechend kann
nicht jede Forschungsfrage inhaltsanalytisch ausgewertet werden. Eine Passung
besteht nur dann, wenn sich die Fragestellung und die in ihr enthaltenen Variablen
in inhaltsanalytischen Kategorien operationalisieren lassen (vgl. Groeben/Ruste-
meyer 2002, 240; Hussy et al. 2013, 256).

(b) Die Kategorienorientierung unterscheidet die QIA von sequenzanalytischen
Verfahren wie z.B. der Objektiven Hermeneutik (s. Pflugmacher in diesem Band)
oder der Diskurs- oder Konversationsanalyse (s. Heller/Morek in diesem Band).
Im Zentrum der QIA steht das Kategoriensystem, dessen Bezeichnung als ,,Herz-
stiick der Inhaltsanalyse® (Schreier 2014, Abs. 4) in der folgenden Charakterisie-
rung durch Berelson verstindlich wird:

Die Inhaltsanalyse steht und féllt mit ihren Kategorien, [...] da die Kategorien
die Substanz der Forschung enthalten, kann eine Inhaltsanalyse nicht besser sein
als ihr Kategoriensystem. (Berelson 1952, 147 zit. n. Kuckartz 2012, 40)

Expliziert werden in dem Kategoriensystem die interessierenden Bedeutungsas-
pekte. Folgerichtig bezeichnen Groeben und Rustemeyer (2002) das Kategorie-
system als ,,explizite Systematisierung* einer ,,unvermeidbaren Merkmalsfokus-
sierung™ (Groeben/Rustemeyer 2002, 248) und Friih charakterisiert Kategorien
als Suchstrategien: Die interessierenden Bedeutungsaspekte werden systematisch
aus dem Material herausgefiltert und der Informationsgehalt des Gegenstandes
nach Maligabe des Forschungsinteresses reduziert (vgl. Frith 2011, 124). Die fol-
genden Bestandteile sind obligatorisch in einem Kategoriensystem: Kategorien-

Darin unterscheidet sich die QIA von sequenzanalytischen Verfahren, die das Daten-
material ,,vermehren und in exegetischer Absicht interpretieren* (Kuckartz 2012, 76).
In hermeneutischer Tradition steht dabei der einzelne Text bzw. Gegenstand im Fokus,
mithin diese Verfahren fiir den Merkmalsvergleich groBerer Textmengen weniger ge-
eignet erscheinen (vgl. Hussy et al. 2013, 255f.; Friith 2011, 64ft.).



Qualitative Inhaltsanalyse 305

bezeichnung, Definition und Beispiel zur Illustration der Kategorie. Angenom-
men das Erkenntnisinteresse besteht darin, aus den Transkripten von Aufgaben-
bearbeitungsprozessen herauszuarbeiten, woriiber die Lernenden parallel noch
sprechen, und angenommen die Lernenden sprechen iiber kommende Wochen-
endaktivitdten, dann sieht ein Kategoriensystem in einfachster Form wie folgt aus
(Tabelle 1).

Bezeichnung Definition Beispiel

Kommendes Diese Kategorie ist zu kodieren, wenn in | ,,Was machst du am Wo-
Wochenende | den Gruppen iiber das kommende Wo- | chenende? Ich treff mich
chenende und nicht tiber die Aufgabenbe- | mit Freunden aus dem
arbeitung gesprochen wird. Jugendcamp.*

,Llch werde im Internet
Spiele zocken.

Tab. 1: Beispiel Kategoriensystem

In aller Regel setzt sich ein Kategoriensystem aus mehreren nebeneinander beste-
henden Oberkategorien zusammen, die wiederum in Unterkategorien oder Aus-
priagungen ausdifferenziert sein kdnnen. Zur oben angefiihrten Kategorie lieBen
sich die Unterkategorien ,Freunde treffen’ (,Freunde aus dem Jugendcamp®) oder
,Online Spielangebote nutzen’ (,im Internet zocken*) bilden. Das Kategoriensys-
tem ist dann hierarchisch organisiert.> Wie viele Ebenen von Unterkategorien an-
gemessen sind, ldsst sich nur anhand einer konkreten Forschungsfrage bestim-
men. An dieser Stelle soll aber auf einen Fallstrick der QIA hingewiesen werden:
Es ist mitunter zu beobachten, dass extrem ausdifferenzierte Kategoriensysteme
entwickelt werden, in denen einzelne Aspekte in drei und mehr Unterkategorie-
ebenen unterschieden sind. Inwiefern das Kategoriensystem schlussendlich zur
Beantwortung der Forschungsfrage beitragen kann, bleibt aber unklar. Weil Ober-
kategorien auch dann noch in Unterkategorien ausdifferenziert werden kénnen,
wenn sich ihre besondere Bedeutung im Forschungsprozess zeigt, hat es sich als
sinnvoll erwiesen, mit einem geringen Differenzierungsgrad zu beginnen. Nutzt
man ein Programm zur computerunterstiitzten Analyse (beispielsweise
MAXQDA®), ist es mdglich, sich alle kategorisierten Textstellen zu einer Kate-
gorie anzeigen zu lassen, diese zu sortieren und auf diesem Wege Systematisie-
rungen auf der Ebene der Unterkategorien zu bilden. Leitend muss dabei immer
die Frage sein, inwiefern die Unterkategorien zur Generierung von Erkenntnissen

3 Bei den Beispielkategorien handelt es sich um inhaltlich-strukturierende Kategorien.

Kuckartz unterscheidet dariiber hinaus Fakten-Kategorien, inhaltliche Kategorien,
analytische Kategorien, natiirliche Kategorien, evaluative Kategorien und formale Ka-
tegorien (vgl. Kuckartz 2012, 43f.). Die Art der Kategorie hat einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Art der Ergebnisse der QIA.

Siehe zur Einflihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten Kuckartz
2010.
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dienlich sind. Ist ein solcher Zusammenhang nicht erkennbar, dann ist die Unter-
kategorisierung ggf. nicht notwendig und steigert unnétig die Komplexitét des
Kategoriensystems.

Kuckartz (2012) beméngelt jedoch, dass trotz der zentralen Bedeutung der Kate-
gorien in zahlreichen Forschungsarbeiten die Herkunft der genutzten Kategorien
nicht ausreichend dokumentiert wiirde (vgl. Kuckartz 2012, 20f.). Drei Wege zur
Gewinnung von Kategorien werden unterschieden: (i) deduktive, (ii) induktive
und (ii1) gemischt induktiv-deduktive Kategorienbildung (vgl. im Folgenden ebd.,
631tf.).

(1) Deduktive Kategorien bestehen schon, bevor das Material gesichtet wurde. Sie
werden aus bestehenden Konzepten und Theorien deduziert oder aus anderen For-
schungsvorhaben iibernommen und forschungsfragenspezifisch adaptiert. Im
Falle der Auswertung leitfadengestiitzter Interviews kann die Strukturvorgabe der
Fragen in Oberkategorien iiberfiihrt werden. Die problematische Folge einer aus-
schlieBlich deduktiven Kategorienbildung kann eine nicht hinreichende Passung
zum Material sein: Alle Bedeutungsaspekte, die nicht vorab in den Kategorien
aufgenommen sind, bleiben unweigerlich unberiicksichtigt. Die Gefahr ist, auf
dem ,Materialauge* blind zu sein und nur zu entdecken, was schon vorher bekannt

war.’

(i1) Ein genau entgegengesetztes Risiko besteht in der induktiven Kategorienbil-
dung. Bei diesem Vorgehen werden die Kategorien direkt am Material gebildet.
Zur llustration wird das Beispielinteresse an Nebengesprichen in der Aufgaben-
bearbeitung wieder aufgegriffen. Zur induktiven Kategorienbildung wird das Ma-
terial bis zur ersten Fundstelle durchgegangen: Die Lernenden sprechen beispiels-
weise iiber Wochenendaktivitdten. In Abhéngigkeit vom angestrebten Abstrakti-
onsgrad der herauszubildenden Kategorien (vgl. ebd., 63; Mayring 2010, 85) wird
direkt eine Kategorie gebildet — z.B. ,Kommendes Wochenende’. Aus folgenden
Fundstellen, die sich nicht einer bereits gebildeten Kategorie subsumieren lassen,
werden ebenfalls neue Kategorien gebildet. Auf diese Weise ist das Kategorien-
system maximal an das Material angepasst, lauft aber Gefahr, Kategorien ,neu zu
bilden’, liber deren Bedeutung in einem Forschungsfeld bereits Einigkeit besteht.
Die induktive Kategorienbildung ist mithin auf dem Auge fiir existierende Syste-
matisierungen und Forschungsergebnisse blind.

(ii1) Die gemischt deduktiv-induktive Kategorienbildung stellt einen Weg dar, der
beide Richtungen miteinander verbindet und vermehrt anzutreffen ist (vgl.
Schreier/Groeben 1999, 47). Haufig wird das Vorgehen zur induktiven Ausdiffe-
renzierung von deduktiven Oberkategorien genutzt (vgl. Kuckartz 2012, 69).° Ein

Die skizzierte Einschrankung gilt vornehmlich fiir explorativ ausgerichtete Untersu-
chungszusammenhénge. In hypothesenpriifenden Zusammenhéngen kann eine Nicht-
Passung Hinweis auf Falsifizierung einer Hypothese sein (vgl. Schreier 2006, 431;
Schreier/Groeben 1999, 48).

Es sind aber auch andere Kombinationsmdoglichkeiten eines gemischt deduktiv-induk-
tiven Vorgehens denkbar, die Schreier (2014, Abs. 12) zusammenfasst.
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Vorteil besteht darin, dass auf diese Weise sowohl bestehende Konzepte und Er-
kenntnisse beriicksichtigt und gleichzeitig dariiber hinausgehende Kategorien ent-
wickelt werden konnen.

Welcher Weg der Kategorienbildung angemessen erscheint, ist abermals nur in
Abhéngigkeit von einer konkreten Forschungsfrage zu bedenken, weil die Ant-
wort auch von den interessierenden Bedeutungsaspekten abhéngt, die inhaltsana-
lytisch erfasst werden sollen.

(c) Die Beriicksichtigung auch latenter Bedeutungsaspekte unterscheidet die QIA
von der klassischen IA, in der vornehmlich manifeste Textmerkmale Aufnahme
finden. Demgegeniiber werden in der QIA die Interpretativitdt hervorgehoben und
weitgehende Inferenzen auf latente Bedeutungsaspekte als zuldssig bzw. sogar
merkmalsgebend angesehen (vgl. Lamnek/Krell 2010, 463). Die QIA stellt dem-
zufolge

eine interpretative Form der Auswertung dar, hier werden Codierungen aufgrund
von Interpretation, Klassifikation und Bewertung vorgenommen: die [sic]
Textauswertung und -codierung ist hier also an eine menschliche Verstehens- und
Interpretationsleistung gekniipft. (Kuckartz 2012, 39)

Durch die Erfassung latenter Bedeutungsaspekte ist der Bedeutungsbereich der
Gegenstandserkenntnis umfangreich, da ausgehend von manifesten Aspekten
Riickschliisse auf ,,individuelle und gesellschaftliche, nicht-sprachliche Phéno-
mene* (Mayntz et al. 1974, 151) zuldssig sind. So konnen auch Absichten, Ein-
stellungen, Situationsdeutungen, Wissen und stillschweigende Annahmen der
Probandinnen und Probanden aus dem Datenmaterial herausgearbeitet werden
(vgl. ebd.)’”: Die Interpretativitit stellt keine zu vermeidende Stérung dar (vgl.
Schreier 2014, Abs. 4). Allerdings sind damit auch erh6hte Anforderungen an die
Systematik und Regelgeleitetheit des qualitativ-inhaltsanalytischen Vorgehens
gestellt.

(d) Regelgeleitetheit und Systematik sind Aspekte, die auch in der klassischen IA
von Bedeutung sind. Allerdings folgt diese einem festen Regelkanon, wohinge-
gen sich die QIA durch Regelvariabilitit auszeichnet: Die Regeln werden gegen-
standsangemessen entwickelt, um eine groBtmogliche Passung zum Gegenstand
bzw. zum Erkenntnisinteresse zu gewihrleisten. Aufgrund der Anpassung von
Verfahrensregeln zugunsten der Gegenstandsangemessenheit wird der QIA von
Vertretern einer quantitativen IA mitunter eine iibertriebene Gegenstandspri-
valenz vorgeworfen, durch die methodische Systematik und Sicherheit der Er-
kenntnis aufgegeben wiirden (vgl. Groeben/Rustemeyer 2002, 245). Der Gegen-
vorwurf von qualitativer Seite lautet: Der feste Regelkanon einer klassischen TA
fiihre zwar zu methodisch sauberen, aber an inhaltlicher Substantialitdt kranken-
den Ergebnissen (vgl. ebd.). Groeben und Rustemeyer (2002) resiimieren ausglei-
chend, dass beide Extremformen nicht in der Lage seien, ,,zugleich (moglichst)

7 Merten resiimiert: ,,Inhaltsanalyse ist eine Methode [...], bei der von Merkmalen eines

manifesten Textes auf Merkmale eines nicht manifesten Kontextes geschlossen wird.”
(Merten 1983, 57)
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substantielle und sichere Erkenntnisse zu generieren® (ebd., 246), und sehen es
als anzustrebendes Ziel an, in einer Methodik-Gegenstand-Interaktion ein Maxi-
mum an methodischer Sicherheit und inhaltlicher Substantialitdt zu erreichen:

Das bedeutet z.B., dass ,Offenheit’ im Sinne der Transparenz und (begriinden-
den) Explikation (von theoretisch wie methodischen Festlegungen) sinnvoll, be-
rechtigt und anzustreben ist; das gilt allerdings nicht fiir ,Offenheit® im Sinne
einer uneingeschrinkten Variabilitit des Vorgehens, durch die methodische Sys-
tematik praktisch ausgeschlossen wird. (ebd.)

Drei Punkte sind in diesem Zusammenhang als zwingend notwendig hervorzuhe-
ben: (1) Alle Entscheidungen, Festlegungen und Setzungen sind liickenlos trans-
parent zu machen. Die Kritik Kuckartz” an der héufig fehlenden Offenlegung der
Herkunft von Kategorien setzt an dieser Stelle an. Und auch das Kategoriensys-
tem, in dem expliziert wird, unter welchen Bedingungen von manifesten Aspekte
auf latente Bedeutungen geschlossen wird, ist ein zentraler Bestandteil, um die
Regelgeleitetheit des qualitativ-inhaltsanalytischen Vorgehens zu gewihrleisten.
Dariiber hinaus ist die Einheitenfestlegung ein weiterer Bestandteil, der offenzu-
legen ist, da diese einen erheblichen Einfluss auf die Reliabilitét der Kategorien-
zuweisung hat. Kuckartz (2012) unterscheidet (i) Auswahl-, (ii) Analyse-, (iii)
Kodier- und (iv) Kontexteinheit (Kuckartz 2012, 46ff).® Insbesondere die Trans-
parenz der Kodier- und die Kontexteinheiten spielt eine zentrale Rolle fiir die In-
tra- oder Interkodierreliabilitit, da es einen erheblichen Unterschied macht, auf
welche Weise Textabschnitte bestimmt werden, die einer Kategorie zugewiesen,
und mithilfe welcher weiteren Textstellen uneindeutige Textstellen zur Kategori-
sierung monosemiert werden diirfen. Der Aspekt der Transparenz macht folglich
eine ausfiihrliche Dokumentation des methodischen Vorgehens notwendig. (2)
Die Transparenz ermdglicht dariiber hinaus eine systematische Zuordnung von
Textelementen zu Kategorien und verhindert eine ,,impressionistische Ausdeu-
tung* (Mayring 2010, 12) des Materials. Groeben und Rustemeyer (2002) spre-
chen von einer ,,inferenzexplikative[n] Regelanpassung™ (Groeben/Rustemeyer
2002, 246), die es (3) ermoglicht, Kodierungen ,,intersubjektiv nachvollziehbar
und damit auch reproduzierbar, kommunizierbar und kritisierbar* (Frith 2011, 40
Hervorh. getilgt) zu machen.

8 (i) Die Auswahleinheit bezeichnet den prinzipiellen Einschluss oder Ausschluss po-

tentieller Untersuchungsobjekte. (ii) Analyseeinheit sind die Teile einer Auswahlein-
heit, die in die inhaltsanalytische Auswertung einbezogen werden. (iii) Die Kodierein-
heit legt fest, wie groB eine Textstelle ist, die einer Kategorie zugeordnet wird. Mit am
wichtigsten aber auch am komplexesten ist (iv) die Kontexteinheit. Diese bestimmt,
auf welche grofleren Textteile zur Entscheidung der Kategorienzuweisung zuriickge-
griffen werden darf, d.h. sie gibt an, welche zusétzlichen Informationen zum Ziele der
Monosemierung des beim Verstechen immer gegebenen Interpretationsspielraums
(Groeben/Rustemeyer 2002, 239; Schreier/Groeben 1999, 46) dienen diirfen.
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Die Flexibilitdt der QIA besteht also nicht in der Abwesenheit eines regelgeleite-
ten Vorgehens, sondern in der gegenstands- und erkenntnisinteressensangemes-
senen Entwicklung, transparenten Darstellung und systematischen Durchfithrung
derselben.

An jedem die QIA charakterisierenden Orientierungspunkt sind Entscheidungen
in Abhéngigkeit zur konkreten Forschungsfrage zu treffen’, sodass eine Doppel-
orientierung erforderlich wird: einerseits ,Wo will ich hin?‘ (Orientierung im Ma-
terial) und andererseits , Welche Wegmarken bietet meine Methode mir fiir diesen
Weg?* (Orientierung im Verfahren).

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Die QIA ist ein Auswertungsverfahren, d.h. sie wird auf bereits bestehende Daten
angewandt. Einschrdnkungen zur Art des Datenmaterials gibt es kaum, in aller
Regel wird es aber ein Kommunikationsmaterial im weitesten Sinne sein: Texte
(Interviews, Gruppendiskussionen und schriftliche Erzeugnisse aller Art), aber
auch musikalisches, bildliches oder plastisches Material. Erforderlich ist nur, dass
das Material in manifester Form besteht (vgl. Mayring 2004, 468). Auch in die-
sem Punkt erweist sich die QIA als sehr flexibel.

Was fiir Ergebnisse man durch die QIA erhilt, ist nicht einfach zu beantworten.
Die im Anschluss an die Kategorisierung haufig gestellte Frage: ,Und was mache
ich jetzt mit den Kodierungen?’ ist symptomatisch dafiir: Zum einen wird dem
Umgang mit den Kodierergebnissen in der einfiilhrenden Literatur nur wenig
Raum zugestanden'’, zum anderen wird héufig die Forschungsfrage bei der Ka-
tegoriengewinnung und -anwendung aus dem Blick verloren. In beiden Fillen
steht man am Ende ratlos vor einem Berg von Kategorienzuweisungen.

Die QIA Ileistet eine Datenaufbereitung: Durch die Kategorisierung erhélt man
strukturierte und systematisierte Datenmengen.!! Aber — und dieser Aspekt ist
m.E. besonders wichtig: Die Kategorisierung ist der Weg zum Ziel, sie ist ein
Instrument, um sich eine ,Schneise durch das Datendickicht® zu bahnen. Aus sich
heraus jedoch besitzt die Kategorisierung kaum Aussagekraft. Demzufolge
spricht Schreier (2006) von der Notwendigkeit einer ,,sekundiren Auswertung”'?
(Schreier 2006, 435), die Kuckartz (2012) treffend als ,,eigentliche Auswertung”
(Kuckartz 2012, 93) betitelt. Auf der Basis des aufbereiteten Datenmaterials wird
es moglich, das Vorkommen und die Auspragung unterschiedlicher Bedeutungs-

Zur Zentralitdt der Forschungsfrage s. Boelmann in diesem Band oder Kuckartz (2012,
211f)).

10" Kaum Hinweise finden sich bei z.B. Hussy et al. (2013) oder Mayring (2010; 2004).
An diesem Punkt wird der Einfluss der Kategorien-Art auf die Ergebnisse einsichtig:
Evaluative Kategorien arbeiten eine Strukturierung entlang der Einschidtzungsdimen-
sionen heraus, wohingegen thematische Kategorien inhaltlich strukturierende Aufbe-
reitungen ermdglichen.

Die Kategorisierung stellt die primdre Auswertung dar.
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aspekte gezielt zu betrachten bzw. das gemeinsame Auftreten verschiedener Be-
deutungsaspekte zu bestimmen. Insbesondere fallvergleichende Analysen, die
ohne einen datenreduzierenden Uberblick nahezu unméglich sind, werden nach
MaBgaben der Kategorien vorbereitet. Welche Form der sekundédren Auswertung
zielfiihrend ist, kann abermals nur anhand einer konkreten Fragestellung entschie-
den werden. Was aber mit Entschiedenheit zu betonen ist: Die QIA ermdoglicht
mehr als ein einfaches Auszdhlen von Kodierhdufigkeiten. Sie kennt auch in die-
sem Punkt kaum Grenzen, wenn die entwickelten sekundéren Auswertungs-
schritte transparent gemacht werden und ein systematisches und regelgeleitetes
Vorgehen erméoglicht wird.!?

1.3 Vorteile und Nachteile der qualitativen Inhaltsanalyse

Auch die QIA ist kein Konigsweg, den man ohne Nachteile bzw. Einschrankun-
gen bis ans Ziel beschreiten kann. Die QIA besitzt unbestritten einige Vorziige,
gleichwohl auch Nachteile, die aber nicht zwingend als solche auftreten miissen
und dementsprechend als negative Potenziale bezeichnet werden sollen. Die Sys-
tematik und Regelgeleitetheit bei gleichzeitiger Flexibilitdt in der priméren und
sekunddren Auswertung ist offensichtlich ein Vorteil der QIA, der aber auch als
Inflexibilitit im Anschluss an die Festlegung eines Ablaufschemas empfunden
werden kann. Ahnlich ambivalent ist der Vorteil einer 6konomischen Anwend-
barkeit auf groBBere Datenmengen, der auch als Nachteil aufgefasst werden kann,
da durch die Zergliederung des Datenmaterials und der Datenkomplexitét in der
Kategorisierung beispielsweise individuellen Bedeutungsaspekte verloren zu ge-
hen drohen. Als ein Vorteil — insbesondere gegeniiber einer quantitativen 1A —
muss die Beriicksichtigung latenter Bedeutung hervorgehoben worden. Vertreter
einer (strengen) interpretativen Sozialforschung merken jedoch an, dass die Ka-
tegorisierung nicht dazu geeignet sei, tatsdchlich Tiefenstrukturen zu rekonstru-
ieren, sondern dass die QIA einen Hang zur Oberflachlichkeit aufweise (Rosent-
hal 2014, 213ff.).

Wie iiber diese Vor- und Nachteile zu befinden ist, kann nur in Abhéngigkeit zu
einer konkreten Forschungsfrage entschieden werden. Was in dem einen Fall zum
Nachteil gereichen kann, ist im anderen Fall ein methodologischer Vorteil der
QIA.

3 Bei Kuckartz (2012, 93ff./108ff./130f.) und Schreier (2006, 435ff.) finden sich sehr
hilfreiche Ideen und Beispiele fiir sekunddre Auswertungsverfahren. Ein fiir die
deutschdidaktische Forschung interessantes Beispiel wird im zweiten Teil des Beitrags
vorgestellt.
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1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Angemessenheit der klassischen Giitekriterien Validitét, Objektivitit und Re-
liabilitét fiir einen qualitativen Forschungsprozess ist umstritten (vgl. Mayring
2010, 116ff.; Groeben/Rustemeyer 2002, 246ff.; Hussy et al. 2013, 258). Die Dis-
kussion kann an dieser Stelle nicht referiert werden und auch die unterschiedli-
chen verfahrensspezifischen Giitekriterien konnen nicht besprochen werden.!'*
Bezieht man die klassischen Giitekriterien aber nicht auf den gesamten For-
schungsprozess — denn dieser ist tatsdchlich mit den an der ,,naturwissenschaftli-
chen Logik des Messens* (Kuckartz 2012, 24) orientierten Kriterien der psycho-
logischen Testtheorie nur unzureichend zu beurteilen und miisste ,,modifiziert und
erweitert werden®, um den ,,prozeduralen Charakter qualitativer Forschung stér-
ker zu beriicksichtigen* (ebd., 167) —, sondern legt diese nur an das Kategorien-
system an, dann erscheinen sie die Anforderungen angemessen zu bestimmen. Ein
Kategoriensystem ist valide, wenn es die relevanten Bedeutungsaspekte auch tat-
sdchlich erfasst.

Eine hohe Besetzung der Restkategorie oder (vor allem bei einem induktiven Ka-
tegoriensystem) eine iiberproportional hohe Besetzung einer Unterkategorie im
Vergleich zu anderen Unterkategorien kann einen Hinweis auf unzureichende
Validitdt darstellen: Die hohe Besetzungshéufigkeit ldsst vermuten, dass dieser
Bedeutungsaspekt zu undifferenziert abgedeckt wird. (Hussy et al., 258)

Das Ziel der Objektivitdt und Reliabilitdt besteht im inhaltsanalytischen Vorgehen
in der ,,Uberschreitung subjektiven und potentiell verzerrten Verstehens* (ebd.)
durch Regelgeleitetheit, Systematik sowie Transparenz und somit durch ,,Nach-
vollziehbarkeit als Plausibilitdtsvermittlung® (Groeben/Rustemeyer 2002, 246f.).
Gewihrleistet wird damit auch die Nachpriifbarkeit im Sinne methodischer Kon-
trollierbarkeit.

Da die Objektivitdt bei der Inhaltsanalyse nur intersubjektiv {iber die Reliabilitét
abgeschdtzt werden kann, fallen bei diesem Verfahren Objektivitit und Reliabi-
litit zusammen, so dass eine hinreichende Interkodier-Ubereinstimmung zu-
gleich auch eine hinreichende Objektivitidt des Kategoriensystems indiziert.
(Schreier/Groeben 1999, 50)

Interkodier-Reliabilitit ist ein MaB der Ubereinstimmung von Kodierungen durch
zwei unabhingige Kodierer, iiber das die ,,Brauchbarkeit des entwickelten Kate-
goriensystems* (Groeben/Rustemeyer 2002, 241) zu beurteilen ist.'

4 Siehe dazu Mayring (2010, 116ff.), Kuckartz (2012, 165ff.) oder Rustemeyer (1992,
104ft.). Insbesondere die Giitekriterien ,Exhaustion‘, ,Saturiertheit’ und ,Disjunkt-
heit* erscheinen im Falle einer Passung durch Methodik-Gegenstands-Interaktion als
nicht mehr tragfahig.

Maglich ist aber auch, die Ubereinstimmung der Kategorienzuweisung eines Kodie-
rers zu zwei Zeitpunkten zu bestimmen. Die Intrakoder-Reliabilitdt bestimmt die ,,Sta-
bilitdt der Codierung® (Hussy et al. 2013, 258; siche auch Groeben/Rustemeyer 2002,
247).
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1.5 Literaturempfehlungen

Kuckartz (2012): Qualitative Inhaltsanalyse.
Mayring (2010): Qualitative Inhaltsanalyse.

Beide Biicher liefern eine iiberblicksartige Einfithrung in die QIA. Auf der Basis
theoretischer Fundierungen werden Techniken bzw. Basismodelle der QIA unter-
schieden. Fiir Mayring gilt in stdrkerem Maf3e, dass die Ablaufschemata nicht als
festgefiigte Schrittfolgen misszuverstehen sind.

Mayring/Gldiser-Zikuda (2008): Die Praxis der qualitativen Inhaltsanalyse.

Anhand von Anwendungsbeitrdgen wird der grofle Einsatzbereich anschaulich
gemacht. Die Unterschiedlichkeit der Forschungsvorhaben bietet zahlreiche An-
regungen zur Adaption der QIA fiir eigene Fragestellungen.

Schreier (2014): Varianten qualitativer Inhaltsanalyse.

Schreier unterscheidet in instruktiver und konziser Weise Spielarten und Auspré-
gungen der QIA. Der Beitrag schlieft mit einem Werkzeugkasten-Modell, das
dem Schematismus einer zu eng verstandenen QIA entgegenwirken soll.
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2. Lenkungsgrade im Literaturunterricht

Der QIA wird hdufig nachgesagt, dass mit ihr keine komplexen Fragestellungen
zu bearbeiten sind: Sie sei zu unflexibel, oberfldchlich und ungeeignet zur Rekon-
struktion von Prozessen. Die folgende Darstellung zum methodischen Vorgehen
der Datenauswertung in einem aktuellen Projekt der Lernaufgabenwirkungsfor-
schung im Literaturunterricht ,,Zum Einfluss stark und gering lenkender Aufga-
bensets auf das Textverstehen von Lernenden mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen‘ soll ein Gegenbeispiel zu diesem Vorurteil liefern und gleichzeitig die
Ausfiihrungen des ersten Teils illustrieren.

2.1 Fragestellung und Forschungsdesign

Die libergreifende Fragestellung im benannten Forschungsprojekt, in dem es um
die aufgabenbasierte Forderung des literarischen Textverstehens geht, lautet: ,In-
wieweit ist ein erhohtes Ausmal an instruktionaler Unterstiitzung in Aufgaben zu
komplexen Problemstellungen lernfoérderlich?‘ Zur Untersuchung der instruktio-
nalen Unterstiitzung wurden zwei Aufgabensets entwickelt: Das stark lenkende
Aufgabenset modellierte einen strukturierten Verstehensprozess, indem die zent-
ralen Verstehensherausforderungen der Geschichte gezielt durch neun Teilaufga-
ben fokussiert und deren Bewiltigung angeregt werden. Unmittelbar ohne Vor-
strukturierungen des Verstehensprozesses setzt die Variante einer geringen Len-
kung bei den komplexen Verstehensherausforderung an. Dieses Aufgabenset um-
fasst bloB die Aufgaben a. und b. (sieche Abb. 1).!¢

Aufgabensets
1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 8 9
| b.

Abb. 1: Aufgabensets der Untersuchung
(starke Lenkung = Teilaufgaben 1-9 vs. geringe Lenkung = Teilaufgaben a. und b.)
Erhoben wurden sowohl schriftliche Produktdaten als auch Prozessdaten einer
kooperativen Bedeutungsaushandlung in Kleingruppen. Der iibergreifenden Fra-
gestellung wird in zwei Teilfragen nachgegangen:

16 Der Untersuchung liegt die Geschichte “Wie man eine Hilfe findet” von Jiirg Schubi-
ger (1995) zugrunde. Die Verstehensherausforderungen konnen wie folgt zusammen-
gefasst werden: Ein Médchen ist einsam und hilflos auf der Welt und sucht dringend
nach Hilfe. Sie fragt nacheinander einen wilden Wolf, einen starken Stier und eine
grofe Frau um Hilfe gegen Orientierungslosigkeit, Feuer und Uberflutung. Aber keine
der gefragten Figuren kann Hilfe geben. In einem Gewitter kumulieren die Gefahren.
Die Figuren riicken zusammen und sind gemeinsam hilflos den Gefahren ausgeliefert.
Nachdem das Gewitter voriiber ist, beschlieBen die Figuren, sich im Falle der Hilfsbe-
diirftigkeit erneut zu treffen. Dass die Gemeinschaft selber die gefundene Hilfe ist,
wird in der Geschichte nicht manifest ausgesagt und ist Resultat parabolischen Verste-
hens.
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(1) Welche Unterschiede bestehen in den inhaltsbezogenen Verarbeitungsweisen
zwischen Aufgaben geringer und starker Lenkung in der Bearbeitung durch
Lernende mit guten und weniger guten Lernvoraussetzungen?

(2) Welche Unterschiede bestehen in den prozessbezogenen Verarbeitungswei-
sen zwischen Aufgaben geringer und starker Lenkung in der Bearbeitung
durch Lernende mit guten und weniger guten Lernvoraussetzungen?

Weil die Entwicklung eines gegenstands- und erkenntnisinteressenangemessenen
Vorgehens nur bei der Forschungsfrage ansetzen kann, wird diese von Kuckartz
(2012) als ,,Dreh- und Angelpunkt jedes Forschungsprojektes® (Kuckartz 2012,
21) bezeichnet. Von ihr sind vielféltige methodische Entscheidungen abhéngig,
schlieBlich besteht die Funktion einer Auswertungsmethode darin, Erkenntnisse
iiber den beforschten Gegenstand zu erlangen. Im Folgekapitel werden ferner wei-
tere Aspekte des Forschungsdesigns eingeflochten.

2.2 Kategorien und primire Datenauswertung

Ausgehend von diesen Teilforschungsfragen wurde ein Kategoriensystem als da-
tenreduzierendes Raster entwickelt, in welchem die Variablen der Forschungs-
frage operationalisiert sind. Drei Kodierdimensionen sind aus den Teiluntersu-
chungsfragen abgeleitet worden:

Aufgabensets
1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 8 9

’ Kodierdimension 1: Konstruktionsgegenstande

‘ Kodierdimension 2: Verstehensleitende Konzepte ‘

| Kodierdimension 3: Verarbeitungsprozesse ‘

Abb. 2: Strukturelle Anbindung der Kodierdimensionen an die Aufgabensets

Zur strukturierenden Aufbereitung des Datenmaterials in Bezug auf Teilfrage (1)
wurden zwei Kodierdimensionen gebildet: Kodierdimension 1 umfasst die ,Kon-
struktionsgegenstinde’, d.h. die Kategorien bilden ab, welche inhaltlichen As-
pekte der Geschichte von den Lernenden im Verstehensprozess aufgegriffen oder
konstruiert werden, um die Aufgaben zu bearbeiten (vgl. Stark 2010, 120). Die
Kodierdimension 2 ,Verstehensleitende gedankliche Konzepte’ dient dazu, die
wissensseitige Basis der Bedeutungszuschreibung aus dem Material herauszufil-
tern. Mithilfe der Kodierdimension 3 , Verarbeitungsprozesse’ wird das Datenma-
terial bezogen auf Teilfrage (2) aufbereitet. Die Kategorien dieser Kodierdimen-



Qualitative Inhaltsanalyse 315

sion umfassen die kognitiven Operationen, deren Resultate die inhaltlichen Ver-
stehensergebnisse darstellen.!” Ein Beispiel soll den Zusammenhang der Kodier-
dimensionen illustrieren. Die erste Aufgabe im stark lenkenden Aufgabenset lau-
tet:

‘

Aufgabe 1. ,,Das Mddchen wiirde sogar Hilfe stehlen, wenn es nur wiisste wo.
Was erfihrt man daraus iiber die Gefiihle des Mddchens?

In der Bearbeitung dieser Aufgabe, die die Rekonstruktion der Ausgangssituation
zum Ziel hat, kommt eine Gruppe zu dem folgenden Verstehensergebnis:

,Das Madchen fuhlt sich gut, wenn sie Geld bekommt™“.

Wie in Abbildung 2 durch die vertikalen Linien angezeigt, werden die Verste-
hensresultate zu jeder einzelnen Aufgabe parallel in den drei Kodierdimensionen
kodiert. Die Kategorienzuweisung zu obenstehendem Verstehensresultat lautet:

e Kodierdimension 1 ,Konstruktionsgegenstinde‘: Oberkategorie = ,Aus-
gangssituation® und Unterkategorie = ,Madchen braucht Geld’ — eine mone-
tare Hilfsbedirftigkeit ist der Gegenstand der Verstehenskonstruktion;

e Kodierdimension 2 ,Verstehensleitende Konzepte‘: Kategorie = ,konkrete
Hilfe’ — der Konstruktion der monetiren Mangelsituation liegt die Vorstel-
lung einer konkreten, d.h. dinglichen Hilfe zugrunde'®;

e Kodierdimension 3 ,Verarbeitungsprozesse‘: Kategorie = ,lokale Auswei-
tung’ — flir die monetire Mangelsituation gibt es in der Geschichte keine ma-
nifeste Referenz, sondern die Textbasis wird um Welt- und Erfahrungswissen
angereichert.!”

Auf diese Weise wurde das gesamte Datenmaterial parallel in den drei Dimensi-
onen kodiert und entsprechend strukturiert.

Wie aber wurden die Kategorien in der jeweiligen Kodierdimension gewonnen?
Die Konstruktionsgegenstiande der Kodierdimension 1 standen durch die Teilauf-
gaben fest: In einer Aufgabe, die beispielsweise die Rekonstruktion der Aus-
gangssituation fordert, ist die Ausgangssituation auch zwingend der Konstrukti-
onsgegenstand. Folglich konnten die Oberkategorien deduktiv aus den Vorgaben
des Aufgabensets abgeleitet werden. Wie aber die Ausgangssituation jeweils von
den Lernenden rekonstruiert wird, kann nur anhand der konkreten Aufgabenre-
sultate bestimmt werden, mithin die Unterkategorien der jeweiligen Konstrukti-
onsgegenstiande induktiv ausdifferenziert wurden. Die Kategorien der Kodierdi-
mension 2 wurden induktiv gebildet, insofern sich ein verstehensleitendes Kon-

Die Kategorien der jeweiligen Kodierdimensionen sind hierarchisch in Ober-, Unter-
und teilweise sogar Subkategorien der Unterkategorien differenziert. An dieser Stelle
muss eine einfache schematische Darstellung ausreichen (s. genauer Heins i.V.).

Es wird eben gerade nicht von psychischer Hilfe gegen die Hilflosigkeit ausgegangen,
wie sie die Geschichte ins Bild setzt (s. dazu Fuinote 16).

Die Gruppe konstruiert einen inhaltlichen Aspekt und macht diesen zum Gegenstand
des Verstehens (monetére Hilfsbediirftigkeit = Kodierdimension 1).
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zept nur anhand der tatsdchlichen Verstehensergebnisse bestimmen ldsst. Aus-
schlieBlich deduktiv wurden die Kategorien der Kodierdimension 3 aus den Er-
kenntnissen der kognitionspsychologischen Textverstehensforschung abgeleitet
(vgl. Christmann/Groeben 1999; Grzesik 2005). In vorgestellter Weise konnte die
Flexibilitéit der QIA dazu beitragen, ein dem Gegenstand und Erkenntnisinteresse
entsprechend valides Kategoriensystem zu entwickeln.

2.3 Sekundire Auswertung und Ergebnisse

Wihrend die primdre Auswertung einer QIA in der Kategorisierung der Aus-
gangsdaten besteht, umfasst die sekunddre Auswertung die analytische Weiterar-
beit mit den kategorisierten Daten. Die sekundére Auswertung nutzt die systema-
tisierte und strukturierte Datenbasis zur Generierung von Erkenntnissen zur For-
schungsfrage.

Aus der sekundiren Auswertung der zugrundeliegenden Studie soll der zweite
Auswertungsschritt vorgestellt werden. Dieser bestand darin, fiir jeden untersuch-
ten Fall die Kategorienzuweisung im Verlauf der Aufgabenbearbeitung zu analy-
sieren und Muster der Kodierung zu identifizieren (im stark lenkenden Aufgaben-
set Muster der Verstehensentwicklung zwischen den Aufgaben 1-9 und im gering
lenkenden Aufgabenset zwischen den Aufgaben a. und b.; s. Abb. 3). Aus metho-
discher Sicht ist dieser Schritt insofern bedenkenswert, als er beispielgebend dafiir
sein kann, wie auch mit der QIA Prozessstrukturen rekonstruiert und erforscht
werden konnen — ein oft fiir sequenzanalytische Verfahren erhobener Anspruch.
Wie dies moglich ist, soll anhand ausgewdhlter Datenbeispiele illustriert werden.

Am Beispiel von Verstehensresultaten zu den Aufgaben 1, 3, 6 und 8 einer
Gruppe mit weniger guten Lernvoraussetzungen soll im Folgenden der Verlauf
der aufgabenbasierten Verstehensentwicklung anhand der Kategorienzuweisun-
gen nachgezeichnet werden (die Beispielaufgaben sind in Abb. 3 hervorgehoben).
Um den Weg der Erkenntnisgewinnung so anschaulich wie moglich darstellen zu
konnen, wird die Komplexitit der Kategorienzuweisung auf die Kodierdimensio-
nen 2 und 3 reduziert. An diesen Kodierdimensionen lasst sich der Wert inhalts-
analytisch strukturierter und systematisierter Daten plastisch aufzeigen.

Aufgabensets

4 |5

’ Kodierdimension 1: Konstruktionsgegenstiande

‘ Kodierdimension 2: Verstehensleitende Konzepte

| Kodierdimension 3: Verarbeitungsprozesse

Abb. 3: Sekundire Auswertung:
Analyse der Kategorienzuweisungen im Verlauf der Verstehensentwicklung
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Beispiel 1: Intendiertes Ziel der Teilaufgabe 1 besteht in der Rekonstruktion der
Ausgangssituation des Midchens zu Beginn der Erzihlung (fiir die konkrete Auf-
gabenstellung s.o.). Die Gruppe kommt zum folgenden Verstehensergebnis:
das Madchen fthlt sich schlecht, wenn es es arm ist und wenn es
Geld stehlt, hat sie ja Geld und muss nicht auf der Strafle
wohnen, sondern kann sich ein Haus oder Wohnung kaufen (-) so
hat sie wieder Luxus, wenn sie es mal hatte. Sie fthlt sich
fréohlich, also wenn sie n haus hat, dann kann sie ja irgendwie
warm und muss nicht im Winter irgendwo rumsitzen.

(NI_ARIN: 90-102)

Diesem Verstehensresultat sind die folgenden Kategorien zugewiesen: 2. Kodier-
dimension ,,Verstehensleitendes Konzept™ = ,konkrete Hilfe’: Es wird eine Man-
gelsituation rekonstruiert, die mittels monetarer Hilfe zu beheben ist. 3. Kodier-
dimension ,,Verarbeitungsprozesse* = ,lokale Ausweitung’: Die Geschichte bie-
tet keine Anhaltspunkte fiir eine so gestaltete Ausgangssituation, sodass das Ver-
stehen durch eine top-down Wissensintegration erfolgt und die Textbasis auswei-
tet.

Beispiel 2: Im Zentrum der Teilaufgabe 3 steht die Rekonstruktion der Hilflosig-
keit aller Figuren.

Aufgabe 3: Was meinst du: Konnen der Wolf, der Stier und die Frau iiberhaupt
Hilfe gegen die Gefahren haben? Begriinde deine Antwort!

Die Gruppe hingegen verhandelt Folgendes:

ME ja aber man kann man kann jemand mit nem Stock nehm

KI ja schwimm schwimm schwimm schwimm

ME ja man kann schwimm schwimm machen(-) das ist auch eine
Hilfe oder man oder plodtzlich kommt einer vorbei

KI oder Stock Stock Stock ((verbunden mit Grabebewegungen))

ME ja genau

ME [und dann festhalten]

KI [Loch Loch Loch]

ME wieso Loch?

KI ein Loch und dann flieft das Wasser darein

ME nein also man man nimmt da einfach einen Stock na? halt

das dann dartber und schon kommt der wieder raus.
(NI_ARIN: 481-500)

Auch diesem Aushandlungsprozess sind die gleichen Kategorien der Kodierdi-
mensionen 2 und 3 zugewiesen: ,konkrete Hilfe’ und ,lokale Ausweitung’. Die
Entwicklung konkreter HilfemaBnahmen gegen die Gefahren (im vorliegenden
Beispiel gegen die Uberflutung) iiberlagert die Wahrnehmung der Hilflosigkeit,
die im Text manifest ist. Ferner wird erneut die Textbasis um Erfahrungswissen
erginzt.

Beispiel 3: Die gleiche Kategorienstruktur weist das Verstehensresultat zur Teil-
aufgabe 6 auf, welche die Rekonstruktion der konkreten Hilflosigkeit im Gewitter
intendiert.
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Aufgabe 6: In Zeile 45 fragt das Mddchen: ,, ... — was dann? “ und alle denken nach,
was dann zu tun sei. Aber kénnen sie denn iiberhaupt eine Antwort auf die Frage ,, was
dann? " finden?

Auf die Frage, ob die Figuren im Gewitter eine Hilfe haben konnen — was auf der
Ebene der manifesten Textinformationen zu verneinen wére —, handelt die Gruppe
folgendes Verstehen aus:

KI ja man KAnn helfen

AR ja okay ja (-) weil: (..)

ME ja [ankreuzen jal]

KI [ja ankreuzen]

AR ja (-) weil:

KI und weil (-) man kann eine Erdgrube bei dem Ufer machen.

(NI _ARIN: 595-607)

Auch in diesem Verstehensresultat setzen sich das gedankliche Konzept ,konkre-
ter Hilfe’ und die ,lokale Ausweitung’ einer Hilfsmaflnahme fort. Wieder aufge-
nommen wird die konkrete HilfemaBnahme ,Erdgrube gegen Uberflutung’, die
bereits in Teilaufgabe 3 wissensbasiert ergidnzt wurde.

Beispiel 4: Die Hilfe in der Gemeinschaft, die sich im Zusammenriicken wéhrend
der Gewittersituation zeigt, kann schlussendlich von der Gruppe vor ihrem bisher
entwickelten Verstehen nicht erkannt werden.

Aufgabe 8: Am Ende der Geschichte heifst es, dass die Figuren sich wieder treffen
wollen, wenn wieder jemand in einer Situation ist, in der er keine Hilfe hat. Geh
die Geschichte noch einmal von Anfang an durch. Gibt es eine Stelle, an der die
Figuren das Gefiihl haben, Hilfe zu finden?

Auf die Frage, ob es in der Geschichte eine Situation gibt, in der die Figuren das
Gefiihl haben, Hilfe zu finden, hilt die Gruppe fest:
Man kann hilfe finden: 1. Wegen denn Erdgruben.|2. Mann kann die

Feuerwehr rufen. | 3. Jemand fragen, wo mann ist.
(NI_ARIN schriftl: 43-48)

Auch das Verstehensresultat zur Teilaufgabe 8 ist mit den Unterkategorien ,kon-
krete Hilfe” und ,lokale Ausweitung’ kodiert.

Die Analyse der Kategorienzuweisungen im Verlauf der Verstehensentwicklung
macht erkennbar: In dieser Gruppe bleibt ein einmal aktiviertes gedankliches
Konzept im Verstehens- und Aufgabenbearbeitungsprozess verstehensleitend: In
den Verstehensresultaten zu allen Aufgaben ist es das gedankliche Konzept ,kon-
kreter Hilfe’, das die inhaltliche Verstehenweise beeinflusst. Die Text- und Auf-
gabenwahrnehmung wird dadurch erheblich eingeschrinkt, weil rekursive Ver-
stehensprozesse ausbleiben: Der eingeschlagene Verstehensweg wird beharrlich
bis zum Ende durchgegangen. Ferner wird deutlich, dass auch die vollzogenen
textverstehenden Operationen unverindert die gleichen bleiben — sie sind mit dem
Deutungskonzept verkniipft. Die mit der instruktionalen Unterstiitzung inten-
dierte Aktivierung komplexer Verstehensoperationen und die Fokussierung auf
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Verstehensherausforderungen zur Bildung umfanglicher semantischer Relationen
gelingt in dieser Gruppe augenscheinlich nicht.?

Wenngleich an dieser Stelle die These nur anhand weniger Beispiele gestiitzt wer-
den kann, wird deutlich ersichtlich, dass Entwicklungsverldufe innerhalb der Ko-
dierdimensionen rekonstruiert und interpretiert werden kénnen. Die Einschrin-
kung auf Verstehensentwicklungen innerhalb einer Kodierdimension — die selbst-
redend in Verbindung mit der Verstehensentwicklung innerhalb der jeweils ande-
ren beiden Kodierdimensionen zu analysieren ist — stellt keine unverhéltnisméi-
Bige Verengung dar, wenn die Kodierdimensionen so entwickelt wurden, dass in
ihnen die bedeutungsrelevanten Aspekte abgebildet werden. Dann ndmlich sind
mit der QIA auch komplexe Prozessrekonstruktionen auf der Ebene nicht unmit-
telbar einsehbarer Verstehensoperationen und gedanklicher Konzepte moglich.

2.4 Fazit und Aufruf

Die QIA ist keine festgefiigte Methode mit vorgezeichneten Erkenntniswegen in
unflexiblen Ablaufschemata. Vielmehr war es das Ziel der Darstellung, aufzuzei-
gen, dass vier methodologische Orientierungspunkte bei der Suche nach eigenen
Wegen zur Erkenntnisgenerierung hilfreiche Wegmarken sein konnen: Die QIA
ist (a) ein datenreduzierendes, (b) kategorienorientiertes, (c) auch latente Bedeu-
tungen berticksichtigendes, (d) systematisches und regelgeleitetes Vorgehen zur
Analyse von bedeutungshaltigem Material. Behélt man diese Punkte und seine
Forschungsfrage beharrlich im Blick und versucht, eine grofitmogliche Passung
zu erzielen, dann kénnen mit der QIA neue Wege gegangen werden.

Wie dies moglich ist, wurde anhand eines aktuellen Projekts zur Lernaufgaben-
wirkungsforschung im Literaturunterricht skizziert. Dabei konnte die Flexibilitat
der Kategorienbildung und -zuweisung bei gleichzeitiger Systematik und Regel-
geleitetheit aufgezeigt werden. Mit Nachdruck wurde hervorgehoben, dass die
QIA nicht mit der Kategorisierung endet. Die Kategorisierung stellt eine struktu-
rierende Datenaufbereitung dar, der zwingend eine sekundire Auswertung folgen
muss. Und dass in der sekundédren Auswertung fiir die deutschdidaktische For-
schung noch ungenutztes Potenzial liegt, konnte anhand der Moglichkeit, auch
mit einem kategorisierenden Verfahren Prozessstrukturen zu rekonstruieren, il-
lustriert werden.

20 Fiir weitere und ausfiihrliche Falldarstellungen s. Heins (2017). Wie dort gezeigt wird,

kann in anderen Gruppen mit weniger guter Lernvoraussetzungen eine positive Ver-
stehensentwicklung unterstiitzt werden, wenn ein starker lenkendes Aufgabenset bear-
beitet wird, wohingegen die geringe Lenkung bei Lernenden mit weniger guten Lern-
voraussetzungen nicht zu intendierten Verstehensergebnissen flihrt. Fiir Lernende mit
guten Lernvoraussetzungen ist die positive Verstehensentwicklung nicht bzw. nur ge-
ringfiigig von der Lenkung der Aufgaben abhingig.
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BENJAMIN UHL

Quantitative Inhaltsanalyse

Quantifizieren um jeden Preis?!

1. Vorstellung der quantitativen Inhaltsanalyse

Die quantitative Inhaltsanalyse hat ihren Ursprung in der amerikanischen Sozial-
wissenschaft der dreifiger bzw. vierziger Jahren des 20. Jahrhunderts. Inhaltsan-
alysen wurden zu dieser Zeit verwendet, um Zeitungen nach ideologischer Pré-
gung und propagandistischen Inhalten zu untersuchen (so z.B. Lasswell 1927).
Ein wichtiges und prigendes Lehrbuch der quantitativen Inhaltsanalyse wurde
bereits 1952 von dem Sozialwissenschaftler Bernard Berelson verfasst. Im Zuge
der siebziger Jahre geriet die quantitative Inhaltsanalyse vermehrt in die Kritik
(generell zur Geschichte der Inhaltsanalyse vgl. Mayring 1994, 160ft.). Kritisiert
wurde die methodische Einseitigkeit; hinterfragt wurde in diesem Zusammen-
hang, ob sich komplexe menschliche Sachverhalte wie z.B. (politische) Einstel-
lung iiber ein reines Auszdhlen von Datenmaterial ermitteln lassen (fiir eine de-
taillierte Darstellung der einzelnen Kritikpunkte vgl. Lamnek 2010, 7ff.). Seit die-
ser Kritik werden in modernen Forschungsdesigns rein quantitative Verfahren in
der Regel mit qualitativen Verfahren kombiniert (wie in dem im zweiten Teil vor-
gestellten Dissertationsprojekt).

Wenn ein Forschungsvorhaben zunéchst das Ziel hat, sprachliche Daten zur wei-
teren Uberpriifung fachdidaktischer Fragestellungen zu quantifizieren, kann es
sinnvoll sein, eine quantitative Inhaltsanalyse einzusetzen. Der Einsatz der Me-
thode ist allerdings an bestimmte Bedingungen gekniipft, die im Folgenden erldu-
tert werden sollen.

1.1 Funktionsweise der quantitativen Inhaltsanalyse

Untersuchungsgegenstand einer quantitativen Inhaltsanalyse sind in der Regel
Texte. Die iiber die Methode gewonnenen Daten werden also nicht wie bei einem
Interview oder einem Fragebogen erfragt, ,,sondern aus Texten gewonnen, die die
Untersuchungseinheiten selbst hervorgebracht haben oder diese repriasentieren”
(Lamnek 2010, 454). Ziel einer quantitativen Inhaltsanalyse ist es, ,, Wortmaterial
hinsichtlich bestimmter Aspekte (stilistische, grammatische, inhaltliche, pragma-
tische Merkmale) zu quantifizieren™ (Bortz/Doéring 2006, 149). Die Methode ist
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also eher eine Datenerhebungsmethode als eine Methode zum Auswerten von Da-
ten. So schreiben Bortz und Doring (ebd.): ,,Fasst man den Text als ,Untersu-
chungsobjekt® auf, so erscheint die Inhaltsanalyse tatséchlich als Datenerhebungs-
methode, weil sie angibt, wie Eigenschaften des Textes zu messen sind®. In einem
Forschungsdesign bildet die quantitative Inhaltsanalyse folglich immer nur einen
ersten Schritt. Die quantitative Inhaltsanalyse wird in diesem ersten Schritt zur
Operationalisierung von Daten eingesetzt, d.h. sie dient dazu, Variablen oder
Merkmale konkret messbar, d.h. auszahlbar, zu machen.

Der Vorteil der Methode ist, dass sie beim richtigen Einsatz auf objektivem, va-
lidem und reliablem Weg Daten liefert, die dann in einem Folgeschritt zur Hypo-
thesenpriifung genutzt werden konnen: ,,Die Inhaltsanalyse wird im quantitativen
Forschungsprozess als Technik zur Erhebung von Daten verwendet, die dann die
Grundlage fiir Versuche der Hypothesenfalsifikation durch den Forscher sind*
(Lamnek 2010, 454). Zu dieser Hypothesenfalsifikation konnen bestimmte infer-
enzstatistische Verfahren wie Chi-Quadrat-Techniken, Regressionen oder Korre-
lationen genutzt werden. Hiermit ist eine wichtige Besonderheit der quantitativen
Inhaltsanalyse angesprochen: Sie ist eine Methode, die im Kontext hypothesen-
priifender Designs eingesetzt werden kann; in hypothesengenerierenden Kontex-
ten ist die Methode nicht einsetzbar. Dies liegt darin begriindet, dass die in der
Inhaltsanalyse erhobenen Merkmale immer auf Grundlage einer bereits bestehen-
den Forschungshypothese gebildet werden. Die Forschungshypothese ist also
Ausgangslage fiir die Festlegung einzelner Merkmale, die dann tiber die quanti-
tative Inhaltsanalyse erhoben werden sollen.

Festgehalten werden die einzelnen Merkmale in einem ,,Kategoriensystem*, das
sozusagen das ,,Herzstiick™ jeder quantitativen Inhaltsanalyse bildet (vgl. hierzu
auch Bortz/Doring 2006, 151: ,,Kern jeder quantitativen Inhaltsanalyse ist das Ka-
tegoriensystem, das festlegt, welche Texteigenschaften durch Auszihlen ,gemes-
sen‘ werden sollen®). An dieser Stelle wird bereits deutlich, wie wichtig es fiir das
Gelingen einer quantitativen Inhaltsanalyse ist, dass Hypothesen theoriegeleitet
begriindet werden und dass die Herleitung einzelner Kategorien fachwissen-
schaftlich bzw. fachdidaktisch abgesichert erfolgt. Denn nur diese Vorarbeit fiihrt
zu einem theoretisch ,,sauberen® Forschungsdesign und gewéhrleistet, dass die
Inhaltsanalyse auch das erhebt, was sie erheben soll (zur Validitét der Methode
sieche weiter unten).

Zur Illustration eines Kategoriensystems soll an dieser Stelle ein Kategoriensys-
tem vorgestellt werden, das in einer Studie (Uhl 2015) verwendet wurde, um die
Textqualitdt von Erzdhlungen zu erheben. In der Forschungsliteratur wird Text-
qualitdt als latente Variable aufgefasst. Latente Variablen sind nicht unmittelbar
beobachtbar. Hierzu schreiben Bortz und Déring:

Wihrend etwa das Alter einer Person ein eindeutig definiertes und auch formal
registriertes (Geburtsurkunde, Ausweis) manifestes Merkmal ist, sind latente
Merkmale, wie Studienmotivation, Neurotizismus oder Gewaltbereitschaft, sehr
viel ,schwammiger und miissen im Zuge der Operationalisierung konkretisiert
werden. (Bortz/Doring 2006, 3)
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Zur Darstellung des Konstrukts Textqualitdit in einem Kategoriensystem wurden
theoretisch fundiert mehrere Merkmale hergeleitet, von denen anzunehmen ist,
dass sie dieses Konstrukt abbilden. Es ergeben sich somit mehrere Merkmale nar-
rativer Vertextung, die in das Kategoriensystem iibertragen werden konnen (s.
Abb. 1, hier ist das Kategoriensystem {iberblicksartig aufgefiihrt). An oberster
Stelle steht im Kategoriensystem die Forschungshypothese.! Eine Ebene darunter
sind die Variablen der Hypothese angefiihrt. Die Variable Merkmale narrativer
Vertextung gliedert sich in mehrere Merkmale, die iiber die quantitative Inhalts-
analyse erhoben werden.

Je eher eine Erzéhlung mithilfe préteritaler Tempora verfasst wird, desto eher tragt
die Erzdhlung Merkmale einer narrativen Vertextung.

Préterital .
rateritaie Merkmale narrativer Vertextung
Tempora
. Handl -
Textualitdt Narration anciungs
theorie
Etablie-
rung ei-
nes fik- | Prota-
N = 8| = | g tiven onis-
5 | S z| 9|2 s
+t = z E| 5 E Vorstel- | ten-
< < 21§ = lungs- | pers-
(5] — >
M M = | &~ | m raums pek-
(= Er- tive
zéhl-
raum)

Abb. 1: Beispiel fiir ein Kategoriensystem

1.2 Ausgangsdaten und Ergebnisse

Auf der Grundlage eines solchen Kategoriensystems kann in einem Folgeschritt
die konkrete Kodierung vorbereitet werden. Unter Kodierung versteht man den
Vorgang, wenn Einheiten eines Textes einer Kategorie zugeordnet werden (,,Die
Zuordnung von Textteilen zu Kategorien nennt man Kodierung™ Bortz/Ddring
2006, 153). Hierbei ist es hilfreich, auf korpuslinguistische Computer-Tools zu-
riickzugreifen. So kann die Kodierung z.B. mithilfe des Computerprogramms EX-
MARaLDA? vorgenommen werden (Abb. 2). Mithilfe des Programms EXAKT?

! Die Forschungshypothese und die damit verbundene Studie (Uhl 2015) werden im
zweiten Teil dieses Beitrags dargestellt.

2 Kostenfrei herunterzuladen im Internet unter: http://www.exmaralda.org.

> EXAKT =, EXMARaLDA Analyse und Konkordanztool”, ebenfalls kostenfrei unter
http://www.exmaralda.org verfiigbar.
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kann dann in einem Folgeschritt das Korpus durchsucht werden (s. hierzu Abb.
3):

Abb. 2: Kodierung mithilfe des Programms EXMARaLDA

Wie in der Abbildung erkennbar, wird zur Kodierung jede Erzéhlung des Unter-
suchungskorpus (in dem Beispiel Erzéhlung 1) in EXMARaLDA eingepflegt (s.
hierzu die Spur: ez01 [written]). Im Anschluss kann der Text mit mehreren An-
notationen versehen werden, die auf dem Kategoriensystem fullen. Es konnen so-
mit pro Annotationsspur bestimmte tags vergeben werden (so steht z.B. der tag
tm_ori in der Annotationsspur Textmuster fiir die narrative Textmusterphase Ori-
entierung oder der tag ko_para steht in der Annotationsspur Kohésion fiir Satz-
konnektor parataktisch. Der Vorteil eines solchen Vorgehens ist, dass die Aus-
zdhlung der tags nicht mehr héndisch erfolgen muss — dies iibernimmt das Pro-
gramm EXAKT:
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Abb. 3: Korpusanalyse mit EXAKT
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Beim Auszéhlen der tags unterscheidet das Programm automatisch zwischen zy-
pes und token (s. Abb. 3): In dem Beispiel wurden die expliziten Satzkonnektoren
(und, dann, weil, etc.) von 45 Erzdhlungen ausgewertet. Wenn token gezihlt wer-
den, dann wird ausgewertet, wie oft ein Satzverkniipfer verwendet wurde. In den
45 Erzéhlungen haben die Kinder insgesamt 436 mal Satzverkniipfer genutzt. Bei
der Zéhlung nach types wird angegeben, wie viele verschiedene Typen von Satz-
verkniipfern gebraucht wurden. Hier werden dann z.B. alle unds, alle danns usw.
zu einem Typ zusammengefasst. In den 45 Schiilererzdhlungen wurden 52 ver-
schiedene Gruppen von Satzverkniipfern verwendet. Eine Ubersicht iiber diese
verschiedenen Typen kann man sich iiber das Programm anzeigen lassen. Die
iiber die quantitative Inhaltsanalyse erhobenen Daten kdnnen dann zur Datenaus-
wertung verwendet werden. Hierzu kdnnen die Daten in Excel oder SPSS iiber-
tragen werden, wo verschiedene statistische Verfahren zur Hypothesenpriifung
durchgefiihrt werden konnen.

1.3 Vorteile der quantitativen Inhaltsanalyse (mit Blick auf
Giitekriterien)

Die Vorteile des Verfahrens liegen in einer objektiven, validen und reliablen Da-
tenerhebung. Die Validitit wird dadurch gewihrleistet, dass alle Merkmale des
Kategoriensystems fachwissenschaftlich bzw. fachdidaktisch begriindet werden.
Bei der Erstellung des Kategoriensystems ist also eine enge Anbindung an den
Forschungsstand wichtig; dies gilt besonders bei einer Operationalisierung von
latenten Variablen (wie z.B. Textqualitét, emotionale Involvierung, s.o0.). Wich-
tige Fragen bei der Erstellung eines Kategoriensystems konnten also lauten: Wel-
che Studien gibt es bereits, die zu dhnlichen Fragestellungen geforscht haben?
Wie wurden latente Variablen in diesen Studien messbar gemacht? Lisst sich die
von mir entworfene Kategorie fachwissenschaftlich/fachdidaktisch begriinden?
AuBlerdem ist es bei der Erstellung eines Kategoriensystems wichtig, die einzel-
nen Kategorien immer aus der zu untersuchenden Forschungshypothese abzulei-
ten. Der erste Schritt zur Erstellung eines Kategoriensystems geht demnach im-
mer liber die konkrete Forschungsfrage.

Eine hohe Reliabilitdt wird dadurch erreicht, dass die Kodierung der einzelnen
Kategorien klar und eindeutig beschrieben wird. Auch dies sollte fachdidaktisch
bzw. fachwissenschaftlich begriindet erfolgen. Will man z.B. kodieren lassen, wie
viele Satzverkniipfer verwendet werden, muss man dem Kodierer eine klare An-
weisung an die Hand geben, was Satzverkniipfer kennzeichnet und wie mit unter-
schiedlichen Arten von Satzverkniipfern umgegangen werden kann. Man spricht
hier auch von einem Kodierleitfaden, der beinhaltet, welche Merkmale wie genau
zu messen sind. Zur Erhohung der Reliabilitdt empfiehlt sich mit Beispielen, so-
genannten Benchmarks, zu arbeiten. Zur Priifung der Reliabilitit ist es ratsam, das
Korpus mehrfach kodieren zu lassen. Uber einfache statistische Verfahren (Rang-
korrelationen) lésst sich ein Zusammenhangsmal} der Kodierungen berechnen.
Wenn das Zusammenhangsmall zu niedrig ist (Empfehlungen finden sich bei
Bortz/Doring 2006, 273), sollte die Kodierung iiberarbeitet werden.
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Da die einzelnen Merkmale eines Textes nicht wie bei Ratings eingeschétzt, son-
dern einfach nur ausgezihlt werden, ist die Objektivitit des Verfahrens sehr hoch.
Zusitzlich erhoht wird die Objektivitidt, wenn mit computergestiitzten Auswer-
tungsprogrammen gearbeitet wird (s. 0.); dies vermindert das Auftreten von Feh-
lern beim Auszéhlen. Gerade wenn das Untersuchungskorpus aus vielen Texten
besteht, empfiehlt es sich, computergestiitzt zu arbeiten.

1.4 Nachteile des Verfahrens

Wie bereits erwihnt, ,,dient [die quantitative Inhaltsanalyse] eher als Erhebungs-
technik, denn als Auswertungstechnik wie im qualitativen Paradigma® (Lamnek
2010, 454). Zur Datenauswertung sind also weitere Schritte ndtig. In der Regel
bestehen diese weiteren Schritte darin, dass die Werte, die die quantitative In-
haltsanalyse erbracht hat, zur Hypothesenpriifung verrechnet werden (beispiels-
weise liber Korrelationen, Regressionen, etc.). Zu bedenken ist hierbei, dass iiber
die quantitative Inhaltsanalyse Daten erhoben werden, die lediglich anhand der
Textoberflache identifiziert worden sind. Zur Erhebung bestimmter Merkmale,
die kontextsensitiv sind (in dem Sinne, dass die Merkmale sehr stark vom Kontext
abhédngen oder mit diesem interagieren, wie z.B. bei Ironie), ist die quantitative
Inhaltsanalyse nicht geeignet. Diesbeziiglich schreiben Bortz und Déring:

In der Tat wird die quantitative Inhaltsanalyse versagen, wenn man aus der Hau-
figkeit einzelner Textelemente z.B. auf die Logik einer Argumentation, auf iro-
nische Absichten oder mangelnden Sachverstand des Urhebers eines Textes
schlieBen will. Der ,pragmatische Kontext®, der die inhaltliche Bedeutung eines
Textes pragt, kommt bei einer Analyse zu kurz, die Worter oder Satzteile aus dem
Kontext 16st und auszéhlt. (ebd., 149f.)

In diesem Sinne empfichlt es sich zur Beantwortung einer Fragestellung nicht al-
leine auf inhaltsanalytische Verfahren zu vertrauen, die rein quantitativ ausgerich-
tet sind. Das im Anschluss vorgestellte Dissertationsprojekt gibt ein Beispiel fiir
ein Mixed-Methods-Design und zeigt Wege auf, wie quantitative und qualitative
Verfahren miteinander kombiniert werden kdnnen.

1.5 Literaturempfehlungen

Bortz/Déring (2006): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und
Sozialwissenschaftler.

Das Buch bietet eine generelle Einfithrung in wichtige empirische Forschungs-
methoden. Zu der quantitativen Inhaltsanalyse findet sich hier ein empfehlens-
wertes Kapitel, das viele praktische Anwendungsbeispiele enthilt.

Evert/Fitschen (2001): Textkorpora.

Wer sich mehr fiir die technische Seite des Taggens und Kodierens interessiert
und mehr wissen mdchte iiber Methoden zur Analyse und Auswertung von Kor-
pusdaten, kann bei Evert und Fitschen (2001) nachschlagen.
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Lamnek (2010): Qualitative Sozialforschung.

Auch dieses Buch bietet eine Einfiihrung in empirische Forschungsmethoden. In-
haltsanalytische Verfahren spielen hierbei eine gro3e Rolle; lesenswert ist vor al-
lem der historische Abriss, der Einblick in die Entstehung der Methode gibt.

Lemnitzer/Zinsmeister (2006): Korpuslinguistik.

Lemnitzer und Zinsmeister legen mit diesem Buch eine kurze Einfiihrung in die
Korpuslinguistik vor. Wer plant, mit groeren Forschungskorpora zu arbeiten und
wissen mochte, wie man diese verwaltet und wie mit Metadaten umgegangen
werden sollte, kann hier nachschlagen.

Mayring (1994): Qualitative Inhaltsanalyse.

Mayring gibt in diesem Beitrag einen kompakten Uberblick iiber die Entstehung
der qualitativen Inhaltsanalyse. Hierbei stellt Mayring die qualitative Inhaltsana-
lyse der quantitativen gegeniiber; es wird aber auch auf Gemeinsamkeiten beider
Verfahren aufmerksam gemacht.
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2. Tempus — Narration — Medialitit: Ein Beispiel fiir den
Einsatz der quantitativen Inhaltsanalyse

In meinem Dissertationsprojekt (Uhl 2015) habe ich untersucht, wie sich bei
Grundschulkindern die Fahigkeit entwickelt, schriftliche Erzahlungen zu schrei-
ben. Hierzu habe ich 45 Schiilererzdhlungen von Drittkldsslern analysiert. Als
zentrale Forschungshypothese habe ich angenommen, dass die Verwendung des
Priteritums mit der Textqualitit zusammenhéngt. Fiir einen solchen Zusammen-
hang spricht zum einen die theoretisch ausgerichtete Forschungsliteratur (Wein-
rich 1964; Thieroff 1992; Bredel/Topler 2007; Topalovi¢/Uhl 2014; Hoffmann
2014); zum anderen deutet sich dieser Zusammenhang in empirisch ausgelegten
Studien an (Augst et al. 2007, 70; Steinig et al. 2009, 211).

Zur Operationalisierung des Konstrukts Textqualitidt wurden mehrere Merkmale
narrativer Vertextung aus dem Forschungsdiskurs abgeleitet — beispielsweise das
Gestalten eines Textes mittels narrativer Textmusterphasen (nach Augst 2010, 70)
oder das Verwenden evaluativer Adjektive (nach Boueke et al. 1995, 108). Die
Auspragung dieser Merkmale wurde mit Hilfe einer quantitativen Inhaltsanalyse
erhoben (Bortz/Doring 2006, 149). Zur Priifung der Forschungshypothese wurde
die Auspriagung dieser Merkmale dann mit der Préteritumsverwendung im jewei-
ligen Text korreliert. Es kann somit statistisch belegt werden, ob — und wenn ja,
wie stark — die Verwendung des Préteritums mit dem Vorhandensein des jeweili-
gen Merkmals narrativer Vertextung zusammenhéngt.

Im Folgenden sollen einige ausgewdhlte Ergebnisse dieser Studie vorgestellt wer-
den. Eine komplette Darstellung der Ergebnisse kann aus Platzgriinden nicht er-
folgen (fiir eine komplette Darstellung vgl. Uhl 2015). Anstelle einer vollsténdi-
gen Ergebnisprésentation liegt der Fokus des Beitrags eher auf einer Reflexion
des Einsatzes der Methode in dem Kontext des Forschungsprojektes.

2.1 Kategoriensystem und Kodierung

Wie im ersten Teil skizziert, ist es fiir die Arbeit mit einer quantitativen Inhalts-
analyse elementar, dass zundchst die einzelnen zu messenden Kategorien in ein
Kategoriensystem tiberfithrt werden. Geméif der Forschungshypothese Je mehr
prdteritale Finita eine Erzdihlung enthdlt, desto mehr Merkmale narrativer Ver-
textung enthdlt die Erzdhlung lassen sich zwei Variablen ausmachen:
Das Vorhandensein priteritaler Tempora und die Merkmale narrativer Vertex-
tung. Das Vorhandensein préteritaler Tempora ist eine manifeste Variable, die
sich mit der quantitativen Inhaltsanalyse einfach auszéhlen ldsst. Die Merkmale
narrativer Vertextung hingegen miissen erst hergeleitet werden. Hierbei ergeben
sich zunédchst drei Bereiche (Textualitét, Narratologie und Handlungstheorie), die
aus dem Forschungsdiskurs hergeleitet werden konnen. Innerhalb dieser drei Be-
reiche lassen sich dann Kategorien bilden, die in das Kategoriensystem iiberfiihrt
werden konnen (zum Kategoriensystem s. auch Abb. 1).
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Merkmale narrativer Vertextung
Schriftliche Erzéhlungen sind/werden...
ckennzeichnet durch theqretisch fun- Merkma.le fiir das
£ diert durch Kategoriensystem
besondere textspezifische Merk- Ehlich (1983a), - Kohirenz
male wie Kohérenz und Koha- (1983b) u. - Kohésion
= sion; schriftliches Erzdhlen wird (1994)
= verstanden als eine komplexe Vater (1992)
E Form des sprachlichen Handelns, | Becker-Mrot-
E die durch Speicherung und Wei- zek/Bottcher
tergabe tiber das Medium Schrift | (2006)
verdauert wird. Fix (2006)
Brinker (2010)
erzéhltheoretische Merkmale wie | Labov/Waletzky | - Textmuster
den Planbruch, evaluative Ele- (1967 [1973)) - Planbruch
.2 | mente und eine spezifische Pha- Quasthoff (1980) | - Evaluation
Eﬁ sen- bzw. Musterstruktur. Rehbein (1980)
§ u. (1984)
g Boueke et al.
gz (1995)
Becker (2001)
bzw. (2002)
eine Origoverschiebung, mittels Ehlich (1983b) - Etablierung Er-
'% derer die Situationsorientierung Rehbein (1980) zdhlraum
£ | von Sprachproduzent und u. (1984) - Protagonisten-
%, | Sprachrezipient vom Wahrneh- Fienemann perspektive
£ | mungsraum in den Erzihlraum (2006)
§ versetzt wird; dies dient der Er- Bredel (2008)
= | fiillung der Tiefenfunktion des
Erzidhlens.

Tab. 1:

Herleitung der Merkmale narrativer Vertextung

Erst auf der Grundlage des Kategoriensystems kénnen dann Uberlegungen zur
Kodierung vorgenommen werden. Hierbei gilt es zu kldren, wie genau kodiert
werden kann. Die meisten Kategorien des Kategoriensystems werden iiber eine
Hiufigkeitsanalyse (vgl. Bortz/Déring 2006, 151) erhoben?; dies betrifft alle Ka-
tegorien, die klar anhand der Textoberfliche (d.h. anhand der Mikrostruktur des
Textes) identifizierbar sind und somit einfach ausgeziahlt werden konnen. Fol-
gende Tabelle zeigt eine Ubersicht iiber die Kategorien, die mittels einer Haufig-
keitsanalyse erhoben wurden:

* Wie genau die einzelnen Kategorien des Kategoriensystems operationalisiert und ko-

diert wurden, kann an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht detailliert aufgefiihrt wer-
den. Der interessierte Leser/die interessierte Leserin findet in der Studie (Uhl 2015)
eine ausfiihrliche Darstellung.
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Kategorie kodiert durch ...

Kohisive Mittel Variation der Satzkonnektoren

Evaluation’ Anzahl expressiver Verben, Adjektive und Adverbien in
Relation zur Wortanzahl

Textmuster Anzahl der einzelnen narrativen Phasen (Orientierung,
Komplikation, Aufldsung)

Planbruch Anzahl des skizzierten Handlungsplans und Planbruchs

Etablierung Erzéh- | Anzahl der Elemente (z.B. Ort, Person, Zeit), die zu Beginn
lerperspektive der Erzdhlung genannt werden

Anzahl der Redebeitrige und Protagonisten, die sich unter-
halten, zusdtzlich: Anzahl der Protagonisten in Relation zur
Wortanzahl

Protagonistenper-
spektive

Tab. 2: Kodierrichtlinien zur Erhebung der einzelnen Kategorien

Die Kategorie Kohdrenz® ist nicht anhand der Textoberfliche auszihlbar, sondern
kann nur in Bezug auf die Makrostruktur des Textes ermittelt werden. Diese Ka-
tegorie wird von daher {iber eine Valenz- und Intensititsanalyse ermittelt; hierzu
wird ,,mit ordinal- und intervallskalierten Variablen, die durch Schéitzerurteile
quantifiziert werden® (ebd., 152) gearbeitet (generell zum Rating als Datenaus-
wertungsverfahren s. Kleinbub in diesem Band). Zur Auswertung der Kategorie
Kohdrenz wird daher ein ordinalskaliertes Rating mit zwei Beurteilern genutzt.
Den Beurteilern stehen beim Einschétzen der Kategorie Kohdrenz folgende
Rénge zur Verfiigung:

Beschreibung

1. Niveau: Keine Gesamtidee erkennbar: In der Erzahlung werden verschiedene Ereig-
nisse beschrieben, ohne dass ein logischer Zusammenhang zwischen den Ereignissen
deutlich wird.

2. Niveau: Gesamtidee ist in Ansdtzen erkennbar: Der Aufbau der Erzdhlung und die
Ereignisfolge ist aber {iberwiegend unlogisch und nicht nachvollziehbar.

3. Niveau: Gesamtidee ist prinzipiell ausmachbar, wird aber nicht konsequent befolgt:
Es werden in der Erzéhlung noch Ereignisse angefiihrt, die nicht in Bezug auf eine Ge-
samtidee interpretierbar sind.

4. Niveau: Gesamtidee ist klar erkennbar: Alle in der Erzdhlung angefiihrten Ereignisse
sind in Bezug zu einer Gesamtidee interpretierbar. Die Erzdhlung enthélt einen An-
fangs- und Endzustand, die zueinander in Bezug stehen.

Tab. 3: Ratingskala zur Bestimmung der Kategorie Kohédrenz

Unter Evaluation bzw. evaluativen Elementen werden expressive Verben/Adjektive
und Adverbien gefasst, die der Erzéhlung eine affektive Komponente verleihen.
Nach Fix (2006) bezeichnet Kohédrenz ,,die satziibergreifende thematische Beziehung
in einem Text. Das Gewebe (lat. textus) soll zusammenhéingen (lat. cohaerere), der
,Sinn‘, der ,rote Faden vom Leser in eine stimmige mentale Repridsentation umgesetzt
werden® (Fix 2006, 75).
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Zusammenfassend ergibt somit folgendes Kategoriensystem. Die eben skizzierten
Kodierrichtlinien wurden in diese Ubersicht integriert:

Hypothese
Je eher eine Erzahlung mithilfe priteritaler Tempora verfasst wird, desto eher trigt
die Erzdhlung Merkmale einer narrativen Vertextung.
Anzahl priteritaler Tempora
Kategorien d. quantitativen Inhaltsanalyse Kodierung Kodiereinheit
Anzahl priteritaler Verbformen Auszihlen; absolut u. | Mikrostruk-
prozentual (Héufig- | tur
keitsanalyse)
Merkmale narrativer Vertextung
Kategorien d. quantitativen Inhaltsanalyse Kodierung Kodiereinheit
Beurteilung der Textkohdrenz Rating Makrostruk-
tur
Variation der Satzkonnektoren Auszihlen Mikrostruk-
(Héufigkeitsanalyse) | tur
Anzahl der narrativen Textmusterphasen Auszihlen Mikrostruk-
(Héufigkeitsanalyse) | tur
Verwendung eines Planbruchs Auszihlen Mikrostruk-
(Héaufigkeitsanalyse) | tur
Anzahl der evaluativen Markierungen (foken | Auszdhlen Mikrostruk-
und token zu Wortanzahl) (Haufigkeitsanalyse) | tur
Anzahl der sprachlich korrekt eingefiihrten Auszidhlen Mikrostruk-
Elemente im Erzdhlraum (zypes) (Héufigkeitsanalyse) | tur
Anzahl der Redebeitrige (foken), Anzahl Auszihlen Mikrostruk-
Aktanten, die sich in der Protagonistenper- (Héufigkeitsanalyse) | tur
spektive unterhalten (=types), sowie types
durch Wortanzahl

Tab. 4. Kategoriensystem und Kodierrichtlinien

Zur Veranschaulichung, welche Daten mit dieser Form der quantitativen Inhalts-
analyse generiert werden, soll im Folgenden beispielhaft eine Erzdhlung analy-
siert werden. In der folgenden Transkription sind die Tempora hervorgehoben.

Es war einmal vor vielen Jahren ein verlassenes Schloss. Dort wohnten eine Hexe und
ein Geist. Der Geist fragte die Hexe. ,,Was machst du da?*“ Die Hexe antwortete ,,ich
zaubere an der Zauberkugel.”“ Dann sagte der Geist ich schwebe ein bisschen durch
[das] Schloss und erschrecke die Flederméuse. Plotzlich kam auf einmal ein riesiger
Schatten iiber ihn. Der Geist schwebte weg in eine Ecke da sah er dass ein riesengrofer
Riese vor ihm stand schnell schwebte er zur Hexe und sagte ,,in dem Schloss ist ein
Riese” sagte der Geist stotternd vor Angst ,,und der Himmel brennt bestimmt ist er so
grof} dass er den Himmel sogar anziinden kann.“ Da erschrak die Hexe und machte
schnell einen Zaubertrank um den Riesen zu verscheuchen und den Himmel zu 16schen.
Das il sic dann ganz schnell und die Hexe [ili es geschafft den Riesen zu verscheuchen
und den Himmel geldscht und die Hexe sagte gut dass du mich gewarnt hast so konnten
wir den Riesen besiegen.” Dann war wieder alles friedlich der Geist konnte dann wieder
in Ruhe rumspuken.
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Anhand der quantitativen Inhaltsanalyse ergibt sich zunidchst fiir die Variable
, Tempusgebrauch:

Finite Verbformen der Erzéhlerperspektive 19
davon préterital 17
prozentual 89,47%

Tab. 5: Auswertung der Variable Tempusgebrauch

Fir die ,Merkmale narrativer Vertextung® konnen folgende Daten mittels der
quantitativen Inhaltsanalyse erhoben werden:

Raterurteile
Rater 1 Rater 2
Kohirenz 4 4
Analyseurteile
token types
Wortanzahl 177 /
Kohision 14 (=dort, dann*4, plotzlich, | 6 type-token-Ratio:
da*2, dass, und*5) 0,42
Evaluation 11 (= verlassenes Schloss, riesi- | 0,062 Token auf Wortanzahl
ger Schatten, riesengrof, stot-
ternd vor Angst, grofs, erschre-
cken*2, friedlich, schnell*3)

Etablierung 4 (Zeit = es war einmal vor vielen Jahren;, Ort = ein verlassenes
Erzéhlerpers- | Schloss; Person = Hexe; Person = Geist)

pektive

Protagonis- 6 Redebeitrige 2 Protagonis- | #ypes bezogen auf
ten- ten  (Geist, | Wortanzahl:
perspektive Hexe) 0,011

Textmuster 3

Planbruch Handlungsplan: Dann sagte der | Planbruch (sprachlich exponiert):

Geist ich schwebe ein bisschen | Dann kam auf einmal ein riesiger
durch [das] Schloss und er- | Schatten iiber ihn. Der Geist
schrecke die Fledermduse. schwebte weg in eine Ecke da sah
er dass ein riesengrofser Riese vor
ihm stand.

Tab. 6: Auswertung der Variable Merkmale narrativer Vertextung

2.2 Ergebnisse der Studie — mit quantitativem Blick

Die iiber die quantitative Inhaltsanalyse erhobenen Daten konnen nun fiir hypo-
thesenpriifende Verfahren verwendet werden. Hierzu wird gemél der For-
schungshypothese die Verwendung des Préteritums mit der Ausprigung der
Merkmale narrativer Vertextung korreliert. Die Ergebnisse liefern zum einen In-
formationen liber den Zusammenhang von Tempusgebrauch und der Auspragung
der Merkmale narrativer Vertextung: Dieser Zusammenhang wird iiber den Kor-
relationskoeffizienten (r) ersichtlich. Der Korrelationskoeffizient gibt einen Wert
von 0 bis 1 an. Der Wert 0 bedeutet, dass kein Zusammenhang vorliegt, der Wert
1 deutet auf einen absoluten Zusammenhang hin. In der Forschungsliteratur gilt
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ein Wert von r < 0,5 als geringe Korrelation, r < 0,7 als mittlere Korrelation und
ein Wert von r < 0,9 als hohe Korrelation (Biihl 2008, 346). Neben dem Korrela-
tionskoeffizienten geben Korrelationen aber zum anderen auch Auskuntft iiber die
Irrtumswahrscheinlichkeit (p): Der p-Wert liegt ebenfalls zwischen 0 und 1. Hier
gilt, dass bei einem Wert von 0 ein Irrtum absolut auszuschlieBen ist. Ein Wert
von 1 hingegen bedeutet, dass zu 100% ein Irrtum vorliegt. Fiir (p) gilt in der
Forschung ein Wert von p < 0,05 als signifikant, d.h. ein Irrtum kann mit einer
Wabhrscheinlichkeit von 5% ausgeschlossen werden (vgl. Biihl 2008, 121; Bortz
2005, 114). Ist p < 0,01 gilt der Wert als hochsignifikant, d.h. hier ist die Irrtums-
wahrscheinlichkeit auf 1% minimiert. Die Korrelationen werden nach Pearson
berechnet, wenn die Daten metrisch skaliert sind. Dies triff bei allen Kategorien
des Kategoriensystems mit einer Ausnahme zu: Die Kategorie Kohdrenz wurde
mithilfe von ordinalskalierten Ratings erhoben und kann daher nur mittels Rang-
korrelationen nach Spearman verrechnet werden (vgl. hierzu Wirtz/Casper 2002,
123ft)).

Bei der Verrechnung der beiden Variablen der Forschungshypothese ergibt sich,
dass je mehr priteritale Tempora eine Erzahlung aufweist,

e desto eher werden satzkohésive Mittel variiert: r=0,43 (Pearson), p < 0,01;

e desto eher werden Adjektive, Adverbien und expressive Verben verwendet,
um die Erzéhlung zu evaluieren: r=0,33 (Pearson), p < 0,05;

e desto eher wird ein narratives Textmuster bestehend aus den Phasen der Ori-
entierung, Komplikation und Aufldsung genutzt: r=0,57 (Pearson), p < 0,01;

e desto eher wird die Erzdhlung mithilfe eines Planbruchs gestaltet, der einen
Handlungsplan eines Aktanten infrage stellt: r=0,34 (Pearson), p < 0,05;

e desto detaillierter wird zu Beginn der Erzdhlung ein Erzdhlraum etabliert:
r=0,46 (Pearson), p <0,01;

e desto weniger Protagonisten werden in die Erzahlung eingefiihrt, die sich in
Form der wortlichen Rede unterhalten: r=-0,38 (Pearson), p < 0,01;’

e desto cher ist in den Erzédhlungen eine Gesamtidee zu erkennen: r=0,60 (Spe-
arman-Rho), p <0,01.

Der Vorteil dieses Vorgehens ist, dass iiber die Korrelationen belastbare Daten
generiert werden. D.h. es kann statistisch belegt davon ausgegangen werden, dass
das Verwenden des Priteritums mit dem Vorhandensein eines bestimmten Merk-
mals narrativer Vertextung zusammenhingt. Allerdings geben Korrelationen im-
mer nur Auskiinfte {iber einen Zusammenhang, nicht aber liber Kausalitét (d.h. es
kann anhand der Daten ,,nur gezeigt werden, dass die Variablen zusammenhén-
gen, es kann aber nichts iiber ein ,,Ursache-Wirkungs-Verhéltnis* ausgesagt wer-
den). Als Ergéinzung zu dieser eben beschriebenen quantitativen Untersuchung ist
daher ein qualitativer Blick auf die Daten sehr hilfreich und erkenntnisgewinnend.
Dies soll im niachsten Unterkapitel dargelegt werden.

7 Dieses Ergebnis iiberrascht, kann aber an dieser Stelle nicht weiter kommentiert wer-

den (s. hierzu Uhl 2015, 217ft.).
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2.3 Streudiagramme interpretieren: Vom quantitativen zum
qualitativen Zugang

In der Studie (Uhl 2015) wurden immer im Anschluss an die Berechnung der
Korrelation das entsprechende Streudiagramm mit qualitativem Blick analysiert
(fiir ein Beispiel siehe unten). Es konnen somit dhnliche Erzdhlungen identifiziert
werden, die sich in einem Folgeschritt zu Subgruppen zusammenfassen lassen.
Diese Subgruppen konnen dann mit einer qualitativ ausgerichteten Fragestellung
untersucht werden (gefragt wurde in der Studie: Welche Gemeinsamkeiten finden
sich in den einzelnen Erzdhlungen einer Subgruppe?). Des Weiteren kdnnen aber
auch auffillige Erzdhlungen, die der Forschungshypothese widersprechen, sicht-
bar gemacht werden. Es kann somit mit qualitativen Blick der Frage nachgegan-
gen werden, ob diese Ausnahmen nicht weiter begriindbare Ausreiller darstellen,
oder aber, ob diesen Ausnahmen eventuell eine Systematik zu Grunde liegt. Die
Betrachtung des Streudiagramms fungiert an dieser Stelle also als eine Art Scree-
ning, mit dessen Hilfe das Korpus geordnet werden kann und einzelne, besondere
Texte identifiziert werden (vgl. hierzu im Detail Uhl 2015). Dieses Vorgehen
mochte ich exemplarisch anhand des Zusammenhangs der Variablen Prteritums-
verwendung und Evaluation demonstrieren:

Der Zusammenhang zwischen der Verwendung des Préteritums und der Verwen-
dung von evaluativen Adjektiven, Adverbien und expressiven Verben ist wie dar-
gestellt (s.0.) relativ gering (r=0,33 (Pearson)). Mit Blick auf das entsprechende
Streudiagramm, das diesen Zusammenhang abbildet, werden mehrere aufféllige
Erzdhlungen sichtbar (zu dem Streudiagramm: In dem Streudiagramm befindet
sich links auf der Y-Achse der Wert fiir die Verwendung evaluativer Ausdriicke
(dieser ist durch die Wortanzahl dividiert, um den Wert in Relation zur Textlénge
zu setzen). Auf der X-Achse befindet sich die Verwendung des Préteritums (als
Prozentwert)).
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Abb. 4: Streudiagramm Priteritumsverwendung und evaluative Mittel (Uhl 2015, 163)

Eine mogliche Subgruppe bilden beispielsweise die Erzédhlungen, bei denen die
Autorinnen und Autoren wenig Priteritum verwenden und wenig evaluative Mit-
tel genutzt werden (Erzdhlung 2, 24, 41, 42, 43, 45). Eine weitere Subgruppe
konnten die Erzdhlungen bilden, bei denen sowohl die Verwendung des Priteri-
tums als auch die Verwendung evaluativer Ausdriicke hoch sind (3, 6, 9, 10, 12,
14,17, 18, 19, 20, 38, 40). Diese beiden Subgruppen entsprechen der Forschungs-
hypothese. Um aber zu analysieren, was diese Erzdhlungen fiir Gemeinsamkeiten
besitzen und ob die analysierten Subgruppen vielleicht noch weiter subdifferen-
ziert werden konnen/sollten, ist ein qualitativer Blick auf die Texte nétig. Aus
Platzgriinden kdnnen die Ergebnisse der qualitativen Analyse allerdings an dieser
Stelle nicht vorgestellt werden. Zum Abschluss dieses Beitrags mochte ich statt-
dessen nochmals ein Blick auf die verwendete Methode lenken: Hierzu mochte
ich eine Erzdhlung genauer analysieren, die eigentlich mithilfe der quantitativen
Inhaltsanalyse als Ausnahme ausgewiesen wurde (Erzdhlung 4). Somit soll zum
Abschluss nochmals mithilfe eines konkreten Beispiels auf Schwichen des Ver-
fahrens aufmerksam gemacht werden.
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Erzihlung 4

Die Suche der Krone

Eines Tages suchte ein Konig seine Krone. Erst suchte er in seinem [seinen] Schloss
aber da war sie nicht. Danach ging er zur Hexe. Die Hexe fragte was willst du hier? Ich
mochte mal in deine Zauberkugel gucken. Aber warum denn? Ich such meine Krone.
Aber der Konig sah sie nicht. Er suchte noch in der Wiiste im Wald und auf der Wiese.
Aber auch da war sie nicht. Auf einmal kam der Riese. Ich weif3, du suchst deine Krone.
Sie liegt auf dem [den] Fliegenpilz. Er ging gucken. Die Krone war auch da aber sie
lag zu hoch. Er ging zuriick ins Schloss eine Leiter holen. Mit der Leiter nahm der
Konig die Krone. Danach ging er gliicklich und zufrieden in sein Schloss.

Erzéhlung 4 tragt viele Merkmale narrativer Vertextung und ist geméf der For-
schungshypothese im Priteritum verfasst. Mit der quantitativen Inhaltsanalyse
koénnen jedoch nur zwei evaluative Ausdriicke ermittelt werden (in der Transkrip-
tion unterstrichen). Diese geringe Verwendung evaluativer Markierungen bedeu-
tet aber nicht, dass der Text per se keine emotionale Farbung tragt: Anstatt in der
Erzéhlung evaluative Markierungen explizit sprachlich deutlich zu machen, z.B.
wie in anderen Erzdhlungen durch das Adverb iiberall (etwa Er suchte iiberall
nach seiner Krone), wird in diesem Text eine emotionale Farbung inhaltlich zum
Ausdruck gebracht: Aber der Konig sah sie nicht. Er suchte noch in der Wiiste im
Wald und auf der Wiese. Aber auch da war sie nicht. Gerade durch diese repeti-
tiven Satzanfiange wird das Bestreben des Protagonisten, unbedingt seine Krone
zu finden, auf eine implizite Art und Weise erkennbar. Das bedeutet also, dass
auch in der Erzdhlung evaluiert wird; nur vollzieht sich diese Evaluation sehr stark
inhaltlich und nicht durch das Verwenden explizit sprachlicher Mittel. Diese
sprachliche Besonderheit von Erzéhlung 4 wire bei rein quantitativer Betrachtung
verborgen geblieben. Hier werden also Grenzen der Methode sichtbar.

2.4 Die Arbeit mit quantitativen Inhaltsanalysen: ein Fazit

Ziel dieses Beitrags war es, die quantitative Inhaltsanalyse als Methode vorzustel-
len. Mithilfe eines konkreten Forschungsprojektes im zweiten Teil des Beitrags
sollten die Wirkungsweise sowie Vor- und Nachteile der Methode verdeutlicht
werden. Als Vorteil der Methode kann angefiihrt werden, dass durch ihren Einsatz
in einem validen, objektiven und reliablen Mafle Daten erhoben werden kénnen.
Voraussetzung hierfiir ist allerdings, dass zuvor ein Kategoriensystem ausgear-
beitet wurde, in dem die einzelnen zu untersuchenden Kategorien fachwissen-
schaftlich bzw. fachdidaktisch prazise hergeleitet werden. Gezeigt wurde im Kon-
text eines Forschungsprojektes, dass es sinnvoll ist, rein quantitative Verfahren
durch qualitative Verfahren zu ergéinzen. Dieser Beitrag war somit ein Plddoyer
dafiir, die Wahl und die Auslegung einer Forschungsmethode immer unmittelbar
an das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes zu binden.
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Kriteriengeleitetes Rating

Ein Datenerhebungsverfahren zur Einschéitzung von Unter-
richtsmerkmalen

1. Vorstellung des Verfahrens: Das Rating als Instrument
zur systematischen Beobachtung

Das Ratingverfahren — man spricht auch von Einschitzungsverfahren, Schétz-,
Einstufungs- oder Beurteilungsverfahren (engl. to rate: schdtzen) — ist ein hoch-
inferentes Datenerhebungsverfahren und dadurch gekennzeichnet, dass die Mess-
werte durch Schétzurteile von Beurteilern zustande kommen. Es zéhlt zu den in
der angewandten psychologischen und sozialwissenschaftlichen Forschung am
héufigsten verwendeten, gleichzeitig aber auch umstrittensten Erhebungsverfah-
ren, das dazu dient, komplexe verhaltensmifige, soziale und emotionale Vor-
génge zu messen. In der empirischen Unterrichtsforschung gilt das Beobachter-
rating u.a. als eine der zentralen Methoden zur Messung von Unterrichtsqualitét
im Rahmen von Videostudien.! Es nutzt die Fihigkeit des menschlichen Gehirns
zur Integration einer Vielzahl von Einzelindikatoren (Indikatorenverschmel-
zung). Es erfolgt eine Gewichtung und Bedeutungsbeimessung der einzelnen An-
haltspunkte in Abhdngigkeit vom Gesamtkontext, wodurch eine iiberschaubare
Auswabhl bereits aufbereiteter Daten entsteht. Diese sind dann gebrauchlichen sta-
tistischen Auswertungsverfahren zugénglich.

1.1 Funktionsweise des Beobachterratings

Die Beobachtung ist eine Art der visuellen Wahrnehmung, die sich dadurch aus-
zeichnet, dass sie zielgerichtet und von einer planvollen, selektiven Suchhaltung
bestimmt ist. Aus einem Ablauf von Ereignissen wird etwas aktiv zum Objekt der

' In diesem Artikel wird mit Bezug zum zweiten Kapitel insbesondere auf Ratings als

Beobachtungsverfahren von Lehr-Lern-Prozessen eingegangen. Mit Ratings lassen
sich im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung aber auch andere ,,Messob-
jekte® wie z.B. Lernprodukte hinsichtlich verschiedener Merkmale einschétzen
(Kiirzinger und Pohlmann-Rother 2014 schétzen die Qualitdt von Schiilertexten ein;
Boelmann 2015 schatzt Schiilerdulerungen nach dem Gehalt literarischer Kompetenz
ein).



342 Iris Kleinbub

Aufmerksamkeit gemacht, um das Beobachtete im Anschluss auszuwerten. Die
Selektion impliziert, dass Entscheidungen dariiber zu treffen sind, was ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit riicken soll und wie das Beobachtete zu interpretieren
ist. Demnach ist der Beobachtung eine gewisse Subjektivitét inhdrent, die es so-
weit wie moglich einzuschrinken oder zu kontrollieren gilt. Dies ist laut Bortz
und Doring moglich, wenn ,,Regeln angegeben werden, die den Beobachtungs-
prozess so eindeutig festlegen, dass die Beobachtung zumindest theoretisch nach-
vollzogen werden kann* (Bortz/Ddring 2006, 2631f.). Das Ratingverfahren ist ein
Instrument, das diese Moglichkeit bietet und daher oftmals zur systematischen
Beobachtung genutzt wird.

Der Ratingvorgang ist durch mehrere Vorgénge gekennzeichnet: Es ist ein Mess-
objekt (z.B. eine Unterrichtsstunde) vorhanden; jedoch nicht alles, was dieses Ob-
jekt charakterisiert, ist von Interesse. Das, was gemessen werden soll, ist das
Merkmal (z.B. Strukturiertheit der Unterrichtsstunde). Durch dieses Merkmal
wird ein Beobachtungsauftrag an den Rater formuliert, der seine Wahrnehmung
und Erlebnisempfanglichkeit bahnt. Entsprechend der Beobachtung geht vom Ob-
jekt eine Eindruckswirkung auf den Rater aus. Der Rater gibt iiber das subjektiv
erlebte Mehr oder Minder der Eindruckswirkung Auskunft in Form eines Urteils
auf einer abgestuften Skala. Mit der Abstufung ist eine zahlenméaBige Zuordnung
verbunden. Das Ergebnis dieses Messvorganges ist eine Zahl, die das Objekt in
dem betreffenden Merkmal charakterisiert (vgl. Langer/Schulz von Thun 2007,
14).

1.2 Ergebnisse des Ratings

Die Skalen geben (z.B. durch Zahlen: / — 2 — 3 — 4 oder verbale Beschreibungen:
trifft nicht zu — trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft zu) markierte Abschnitte
eines Merkmalkontinuums vor, die die Rater als gleich gro3 bewerten sollen; man
geht also davon aus, dass die Stufen der Ratingskala eine Intervallskala bilden.
Die Stufenanzahl kann geradzahlig oder ungeradzahlig sein. Ungeradzahlige Ra-
tingskalen enthalten eine neutrale Mittelkategorie und ermdglichen bei unsiche-
ren Urteilen das Ausweichen auf diese Neutralkategorie. Geradzahlige Skalen
verzichten auf diese neutrale Kategorie und fordern damit vom Rater ein (zumin-
dest tendenziell) in eine Richtung weisendes Urteil. Dies empfiehlt sich, wenn mit
Verfilschungen der Urteile durch eine zentrale Tendenz der Urteiler zu rechnen
ist. Die Anzahl der Skalenstufen ist ebenfalls sorgfiltig zu erwigen. Mit steigen-
der Anzahl nimmt die Differenzierungsfahigkeit einer Skala zu, bis schliellich
die Differenzierungskapazitit der Rater ausgeschopft ist (vgl. Bortz/Doring 2006,
176ff.). Die Daten, die so generiert werden, lassen sich mit den gebrauchlichen
statistischen Verfahren auswerten.
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1.3 Vorteile und Nachteile des Ratings

Beim Rating handelt sich um ein hoch-inferentes Verfahren: Inferenz bezieht sich
hierbei auf das Ausmal} an Schlussfolgerungen und Interpretation, das von den
Ratern bei der Beobachtung verlangt wird.

Ein Vorteil dieses Verfahrens ist, dass es sehr nah an die Erlebnisrealitdt von
Menschen und an deren alltdglich zur Lebensbewéltigung und Entscheidungsbil-
dung praktiziertes Einordnen ihrer Umwelt heranreicht. Ein weiteres Plus liegt
darin, dass mit grofer Einfachheit in der Handhabung eine iiberschaubare Aus-
wahl bereits aufbereiteter Daten entsteht (vgl. Langer/Schulz von Thun 2007,
20ft.).

Der wesentliche Kritikpunkt gegen diese Art der Datenerhebung griindet sich auf
die Subjektivitit und Undifferenziertheit des hoch-inferenten Verfahrens und dem
damit verbundenen Zweifel an dessen Zuverléssigkeit (Reliabilitdt) und Giiltig-
keit (Validitét). Dies bedeutet, dass das Ergebnis einer Messung nicht nur vom
gemessenen Objekt, sondern auch von der Beschaffenheit des verwendeten Mess-
instrumentes (Ratinginventar) und von der des Reizverarbeitungssystems des Ra-
ters abhiangt. Da beim Ratingverfahren die Merkmale nicht auf leicht z&hlbare
Einzelereignisse reduziert werden, wie dies bei niedrig-inferenten Verfahren der
Fall ist?, sondern der Rater als ,lebendes Reizdeutungs- und -verarbeitungssys-
tem* (Langer/Schulz von Thun 2007, 22) eine Vielzahl von Anhaltspunkten inte-
griert und interpretiert, kann es je nach Wahrnehmungsakzentuierung und intuiti-
ver Gewichtung zu verschiedenen Messwerten kommen; beispielsweise indem
nicht die Qualitidt des Unterrichts, sondern subjektive Theorien ,guten Unter-
richts‘ des Beobachters erfasst werden.

Die Brauchbarkeit von Urteilen, die liber Ratingskalen gewonnen werden, kann
dariiber hinaus durch systematische Urteilsfehler eingeschrénkt sein. Hierzu zihlt
beispielsweise der sog. Haloeffekt, ein Versdumnis des Urteilers, konzeptuell un-
terschiedliche und potenziell unabhingige Merkmale im Urteil zu differenzieren.
Haloeffekte treten verstérkt auf, wenn das einzuschitzende Merkmal ungewo6hn-
lich, nur schwer zu beobachten oder schlecht definiert ist. Der Milde-Hérte-Fehler
besagt, dass die zu beurteilenden Ereignisse systematisch entweder zu positiv o-
der zu negativ eingestuft werden. Der Urteilsfehler der zentralen Tendenz be-
zeichnet eine Tendenz, alle Urteilsobjekte im mittleren Bereich der Urteilsskala
einzustufen und extreme Auspriagungen zu vermeiden. Bei der Rater-Ratee-Inter-
aktion konnen Urteilsverzerrungen in Abhéngigkeit von der Position des Urteilers
auf der zu beurteilenden Dimension entstehen. Urteiler mit extremer Merkmals-
auspragung konnen die Merkmalsauspragungen anderer in Richtung der eigenen
Merkmalsausprigung (Ahnlichkeitsfehler) oder in Richtung auf das gegensitzli-
che Extrem verschétzen (Kontrastfehler). Der Primacy-Recency-Effekt bezeich-
net Urteilsverzerrungen, die mit der sequenziellen Position der zu beurteilenden
Objekte zusammenhédngen. Werden Objekte mit extremer Merkmalsauspragung

2 Zu grundlegenden Unterscheidungsaspekten von hoch- und niedrig-inferenten Verfah-

ren (vgl. z.B. Lotz et al. 2013b, 359).
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z.B. zu Anfang beurteilt, konnen die nachfolgenden Beurteilungen von den ersten
Beurteilungen abhidngen.

Derzeit gibt es nur wenige Untersuchungen, die sich dezidiert mit der Eignung
von Beobachterratings zur Messung von Unterrichtsqualitét beschiftigen (s. z.B.
Clausen et al. 2003; Lotz et al. 2013b). Wie Clausen (2002) sowie Kunter und
Baumert (2006) zeigen konnten, sind Schétzurteile abhéngig von der eingenom-
menen Perspektive. So bestehen mitunter nur geringe Ubereinstimmungen zwi-
schen Unterrichtseinschétzungen von Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen und
Schiilern sowie externen Beobachterinnen und Beobachtern.

Praetorius (2014) untersuchte gezielt, wie reliabel und valide Beobachterratings
zur Messung von Unterrichtsqualitdt sind. Hierbei stiitzte sie sich insbesondere
auf die Qualititsdimensionen Klassenfiihrung, Schiilerorientierung und kognitive
Aktivierung, also generische (d.h. fachunabhéngige) Merkmale der Unterrichts-
qualitét. Fiir fachdidaktisch-spezifizierte Merkmale stehen derzeit Analysen die-
ser Art noch aus. In flinf Teilstudien zeigte sich, dass hoch-inferente Beobachter-
ratings in einem nicht unerheblichen Ausmaf} durch Rater-Bias verzerrt sind. In
ithrer Untersuchung waren etwa 20 Prozent der Varianz in den Unterrichtsquali-
titsdimensionen Klassenfiihrung und Schiilerorientierung auf Rater-Effekte zu-
riickzufiihren. Auch stellte sich heraus, dass Unterrichtseinschitzungen geschul-
ter Beobachter nicht wesentlich reliabler und valider waren als Einschidtzungen
ungeschulter Beobachter. Dariiber hinaus waren Unterrichtsratings geschulter Be-
obachter durch situationale Merkmale beeinflusst: Die Begriindungen der Rater
fiir ihre Urteile iiber die Messzeitpunkte hinweg schwankten zum Teil deutlich.
Auch deckte Praetorius Probleme im Urteilsprozess der Rater auf: Hier zeigten
sich insbesondere Unstimmigkeiten beziiglich der Iteminterpretation sowie der
Indikatorensuche und -auswahl; die Rater gewichteten Indikatoren unterschied-
lich und es gab Probleme bei der Wahl der Antwortkategorien. Was die Stabilitét
der Merkmale der Unterrichtsqualitdt iber Unterrichtsstunden hinweg betrifft, so
zeigten sich deutliche Unterschiede im Hinblick auf die untersuchten Dimensio-
nen, sodass in der Folge unterschiedlich viele Stunden pro Lehrkraft ndtig sind,
um das betreffende Merkmal reliabel zu erfassen. Praetorius zufolge lassen sich
die Dimensionen Klassenfiihrung und Schiilerorientierung schon anhand einer
Unterrichtsstunde mit einer Reliabilitdt von .70 erfassen, wihrend fiir die Dimen-
sion kognitive Aktivierung neun Unterrichtsstunden fiir eine entsprechende Mess-
genauigkeit notig sind (vgl. ebd., 274f1.).

1.4 Giitekriterien fiir den Einsatz von Ratings

Selbst angesichts der vielfdltigen, hier lediglich skizzierten Problemfelder, die
Beobachterratings mit sich bringen, ist ihr Einsatz in der empirischen Unterrichts-
forschung derzeit alternativlos. Anvisiert werden sollte jedoch eine Erh6hung von
Validitiit (Giiltigkeit) und Reliabilitit (Zuverlissigkeit).’ In Bezug auf Ersteres

> Argumente fiir Ratings im Allgemeinen lassen sich u.a. bei Saal, Downey und Lahey

(1980) und bei Berliner (2005) finden.
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sollte gepriift werden, ob mit der Beobachtung tatsichlich das infrage stehende
Merkmal gemessen wird. Hier geht es also um eine Ubereinstimmung zwischen
dem Merkmal, das gemessen werden soll, und dem tatsichlich gemessenen Merk-
mal. So konnte beispielsweise eine fehlerhafte Vorstellung eines Konzeptes die
Richtigkeit der Beurteilungen beeintrichtigen.

In Bezug auf Letzteres ldsst sich feststellen, dass Urteile umso zuverléssiger (re-
liabler) sind, je mehr verschiedene Rater des gleichen Stundenausschnittes in ih-
rem Urteil tiber ein Unterrichtsmerkmal iibereinstimmen und je mehr die Urteile
zwischen verschiedenen Sachverhalten variieren. Die Hohe der Reliabilitit hangt
zum einen vom zugrunde liegenden Instrument und zum anderen von der Urteils-
kompetenz der Rater ab. Je mehr Ermessensspielraum die Beschreibung eines
Merkmals erlaubt, desto grof3er ist die Gefahr, dass die Urteile der Rater streuen,
d.h. mehr oder weniger weit voneinander abweichen. Insbesondere bei hoch-in-
ferenten Merkmalen, die eine Wertung voraussetzen, ist dies eine Quelle fiir Dif-
ferenzen zwischen den Urteilern.

So finden sich in der Fachliteratur einige Empfehlungen zur Qualititssicherung
bei Ratingverfahren. Empirische Uberpriifungen ihres Nutzens mit Hinweisen zur
addquaten Ausgestaltung stellen derzeit jedoch noch ein Desiderat dar.

1.4.1 Operationalisierung der Merkmale

Hinter den Kritikpunkten am Rating als Beobachtungsverfahren steht die Forde-
rung, dass das Vorliegen von Sachverhalten objektiv, d.h. mit intersubjektiver
Ubereinstimmung, feststellbar sein muss. Es gibt in der Tat Mdglichkeiten der
Vereinheitlichung der Wahrnehmung und des Eindrucksurteils und damit der Er-
hohung der intersubjektiven Ubereinstimmung sowie der Ubereinstimmung mit
der Merkmalsdefinition. Diese sollen durch die Wahl eines sog. konzeptorientier-
ten Ratings ausgeschopft werden, das sich wesentlich von dem sog. intuitiven Ra-
ting unterscheidet. Bei Letzterem ist es dem Rater tiberlassen, welches Merkmals-
verstindnis er seinem Urteil zugrunde legt; d.h., er ist nicht weisungsgebunden,
was er unter den einzuschitzenden Merkmalen zu verstehen hat.

Bei der ausgereifteren Form des konzeptorientierten Ratings hingegen wird das
Merkmal, das auf Grund theoretischer Uberlegungen und/oder empirischer Vor-
forschungen fiir wichtig oder zielgemaB erachtet wird, definiert, prézise beschrie-
ben und in seinen einzelnen Abstufungen durch Erlduterungen und pragnante An-
ker-Beispiele operationalisiert. Diese sollen den angehenden Rater schulen, ihn
auf ein festgelegtes Merkmalsverstindnis verpflichten und seine Wahrnehmung
normieren. Dariiber hinaus wird das Merkmal dadurch 6ffentlich und die Beurtei-
lung nachvollziehbar. Grundlegend ist hierbei eine addquate Operationalisierung
der Merkmale durch geeignete Indikatoren beobachtbaren (Schiiler- und/oder
Lehrer-)Verhaltens. Sie werden i.d.R. in Ratingmanualen expliziert und doku-
mentiert.
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1.4.2 Rater-Training und Ratingmanual

Die Objektivitit ist ein wesentliches Giitekriterium, das beschreibt, dass Datener-
hebung, -analyse und -auswertung unabhingig von der Person des Durchfiihren-
den sind. Ist die Vorgehensweise also standardisiert, ist das Erhebungsinstrument
weniger anfillig fiir Verzerrungen durch verschiedene Beobachter (Moosbrug-
ger/Kelava 2007, 8ff.). Dies kann durch Rater-Training und den Einsatz eines Ra-
tingmanuals erfolgen.

Die Wiederholbarkeit durch andere sowie die Anwendung der Ergebnisse machen
den Einsatz von mehreren Ratern erforderlich. Wie bereits erwéhnt, sind die Rater
beim konzeptorientierten Rating weisungsgebunden, was sie unter dem jeweili-
gen Merkmal zu verstehen haben. Ein solchermalen festgelegtes Merkmalsver-
standnis, eine entsprechend konzeptgetreue Wahrnehmung und ein konzeptge-
treues Verhalten bei der Skalenhandhabung kdnnen bei externen Ratern nicht als
gegeben vorausgesetzt werden; vielmehr miissen sie in einem entsprechend wirk-
samen Lehrgang kommuniziert und erldutert werden (vgl. Langer/Schulz von
Thun 2007, 126). Ratingmanuale mit Indikatoren fiir einzelne Items, Ankerbei-
spielen, Erliuterungen der Skalenabstufungen ggf. mit Extrembeispielen u.A., die
den Ratern bereitgestellt werden, dienen in diesem Zusammenhang als Anleitung
und Hilfestellung (vgl. z.B. Lotz et al. 2013a).

Dieses — dem Ratingvorgang vorgeschaltete — Rater-Training verfolgt neben der
Qualifizierung der Rater weitere Ziele: Zum einen sollen Effekte unterschiedli-
chen Hintergrundwissens der Beurteiler minimiert werden, sodass sie in der Lage
sind, iibereinstimmend zu urteilen; zum anderen sollen sie befdhigt werden, tiber-
einstimmend richtig — d.h. konzeptgemal — zu urteilen. Wahrend Ersteres im Hin-
blick auf die Reliabilitiat der Messwerte von Bedeutung ist, spielt Letzteres insbe-
sondere im Hinblick auf die (interne) Validitét eine Rolle. Es wére ndmlich durch-
aus moglich, dass die Rater ein gemeinsames Merkmalsverstindnis entwickeln,
das jedoch an der Konzeptdefinition vorbeigeht (Helmke 2012 nennt dies ,,kol-
lektiven Irrtum*). Es wére jedoch unrealistisch zu erwarten, dass infolgedessen
die Inter-Rater-Streuung komplett verschwindet. Dariiber hinaus weist Practorius
(2014, 279f.) zu Recht darauf hin, dass der Einsatz von Rater-Trainings und Ra-
tingmanualen nicht automatisch die Qualitit von Ratings erhdhe. Mitunter sei
auch denkbar, dass diese Hilfsmittel die Rater verunsichern und daher nur unzu-
reichend zur intendierten Professionalisierung beitragen. Uber die geeignete
Dauer und Konzeption von Rater-Trainings und die ideale Gestaltung von Manu-
alen gibt es derzeit noch wenige empirische Befunde.

1.4.3 Wahl der Rater

Die Rater sind die ausfithrenden Personen des Ratings; ihre Eindriicke sind er-
gebnisbestimmend, weshalb bei ihrer Auswahl Sorgfalt geboten ist. Es gilt daher
im Vorfeld einer Untersuchung, Rater-Merkmale zu bestimmen, wonach die Ra-
ter ausgewdhlt werden (z.B. Motivation, Gewissenhaftigkeit, deklaratives und
prozedurales Wissen in Bezug auf den einzuschétzenden Gegenstand).
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