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JAN M. BOELMANN

Vorwort

Die Schritte auf dem Weg zum eigenen Forschungsprojekt sind gespickt mit gro-
Ben und kleinen Herausforderungen und es ldsst sich nicht vermeiden, dass der
Prozess Zeit, Nerven und viele Gedanken kosten wird. Dies mag darin begriindet
liegen, dass es auf der Suche nach einer oder auch der einen Wahrheit keine ein-
fachen Herangehensweisen, keine Abkiirzungen oder leicht adaptierbaren Fahr-
pléne gibt, deren Befolgung auch nur zu solide guten Ergebnissen fiithren wiirde.
Empirische Forschung als einer der Konigswege der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit einem Thema verlangt Forscherinnen und Forschern einiges
ab.

Dementsprechend kann dieser Band keine einfachen Antworten auf die Probleme
liefern, die ein Forschungsprozess stellt, aber doch die Leserinnen und Leser auf
dem Weg begleiten und in die zentralen theoretischen Konzepte und praktischen
Erwédgungen einfithren. Hierdurch wird das Dickicht, vor dem sich mancher No-
vize und manche Novizin zu Beginn wihnen, in seiner Struktur iiberschaubarer
und die Anforderungen klarer. Gerade ein solcher Band, der Anféngerinnen und
Anfingern zwischen Praxissemester und Promotion die ersten Schritte erleichtern
soll, stellt die Autorinnen und Autoren der einzelnen Beitrdge vor die Herausfor-
derung, dass die Inhalte einerseits einsteigerfreundlich aufbereitet aber anderer-
seits nicht simplifiziert werden sollen — gerade bei den theoretischen Beitridgen
bedeutet das: ,Von hier aus bitte weiterlesen!‘. Die Beitrdge vermitteln das Fun-
dament, auf dem alle weiteren Schritte aufbauen miissen, zugleich erhalten die
Leserinnen und Leser auf iiberschaubarem Umfang ein fundiertes Uberblickswis-
sen.

Dieser Band sieht sich in enger Verbindung mit den beiden Folgebénden dieser
Reihe, weshalb ein zentraler Aspekt hier nur kursorisch Beriicksichtigung findet,
der in Band 2 dieser Reihe ausfiihrlich behandelt wird: die Auswahl von zur Fra-
gestellung passenden Erhebungs- und Auswertungsverfahren. Eine Kurzvorstel-
lung in Form eines 20-seitigen Beitrags hétte dem Umfang und der Komplexitit
dieses zentralen Teilprozesses nicht im Ansatz Rechnung tragen kénnen, sodass
die Lektiire des Folgebandes dringend anempfohlen wird.

Zwar wird die Wahl des Forschungsfeldes — dies stellt den Schwerpunkt in Band
3 dieser Reihe dar — zum Zeitpunkt der Planung der eigenen Studie zumeist schon
abgeschlossen sein, doch sei auch auf diesen Band verwiesen, in dem die ver-
schiedenen empirischen Forschungsfelder der Deutschdidaktik iiberblicksartig
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vorgestellt werden — vielleicht ergeben sich durch den Blick in die empirische
Forschung anderer Forscherinnen und Forscher der eigenen Disziplin noch Anre-
gungen fiir die Planung des Forschungsvorhabens.

Dank sei diesem Band vorangestellt: Ich danke den zahlreichen Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern fiir ihre Riickmeldungen zu
dem bereits ldnger bestehenden Erhebungs- und Auswertungsverfahren-Band.
Hierdurch wurde die Notwendigkeit dieser Reihe deutlich und ich freue mich be-
reits auf weitere Riickmeldungen. Der grofite Dank gilt meiner Doktorandin Lisa
Konig, die bei der Konzeption und Erstellung von Reihe und Band rat- wie tat-
kréftig mitgewirkt hat und den Blickwinkel des wissenschaftlichen Nachwuchses
konsequent in jeder Phase der Entstehung zentral stellte.
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Zur Konzeption des Bandes

Bei der Planung dieses Grundlagenbandes standen zwei zentrale Ziele im Mittel-
punkt: Erstens soll der Band einsteigerfreundlich die theoretischen Grundlagen
vermitteln, die Novizinnen und Novizen der empirischen Forschung benétigen,
um fundiert erste Entscheidungen auf dem Weg zum eigenen Projekt treffen zu
konnen. Zweitens soll dieser Band die Leserinnen und Leser praxisnah an die
Planung und Durchfiihrung ihres eigenen Projektes heranfiihren und dabei Mo-
delle des Best-Practice aufzeigen und vor typischen und folgenschweren Fehlern
warnen.

Wie ist der Band strukturiert?

Der Band gliedert sich in einen Theorie- und einen Praxisteil. Nach einer Einfiih-
rung in die Entwicklung der Fragestellung, die den ganzen Forschungsprozess
leitet, setzt der erste Teil Theoriefragen: Ansdtze, Paradigmen, Designs an und
liefert einen Uberblick iiber die theoretischen Grundlagen von den ersten Uberle-
gungen bis hin zum fertigen Design. Im ersten Abschnitt Forschungsansiitze
wird die grundlegende Zielrichtung des Projekts in den Blick genommen, wobei
mit Grundlagenforschung, Design-Research, Evaluationsforschung und Meta-
analysen vier Grofliformen aus theoretischer und praktischer Perspektive vorge-
stellt werden. Hierbei problematisieren die Autorinnen und Autoren die verschie-
denen Konzepte einerseits wissenschaftstheoretisch, zeigen aber andererseits
auch praktisch, wie in der Deutschdidaktik mit diesen Ansétzen gearbeitet wird.
Der folgende Abschnitt Forschungsparadigmen widmet sich der hochrelevanten
Frage, fiir welche Forschungsfragen ein qualitatives, quantitatives oder aber ge-
mischtes Vorgehen hilfreich sein werden. Auch hier wird {iber die Aufbereitung
theoretischer Grundlagen und praktischer Anwendungsbeispiele ein breites Fun-
dament gelegt, wobei neben den grundsétzlichen Verfahrensweisen mit den Gii-
tekriterien auch Qualitdtsstandards fiir deren Einsatz vorgestellt werden. Ab-
schliefend leitet der dritte Abschnitt Forschungsdesigns in die konkrete Ent-
wicklung der Studie iiber: Wihrend grundlegende theoretische planerische Uber-
legungen im ersten Beitrag skizziert werden, stellen die beiden Folgebeitrdge eine
Gelenkstelle zwischen Theorie und Praxis dar, indem sie am Beispiel konkreter
Forschungsprojekte die Entwicklung und Erprobung unterschiedlicher Designs
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aufzeigen. Hierbei nutzen sie die in den anderen Beitrdgen des Bandes vorgestell-
ten Leitlinien und reflektieren die jeweiligen Entscheidungsstellen im Entwick-
lungs- und Durchfiithrungsprozess.

Der zweite Teil des Bandes widmet sich praktischen Erwédgungen, mit denen alle
empirisch Forschenden im Verlauf ihrer Arbeit in Kontakt kommen. In der Vor-
bereitung der Erhebung miissen sowohl allgemeine planerische Aspekte als
auch Vorgaben durch Datenschutz und Forschungsethik beriicksichtigt werden,
denen sich der erste Abschnitt widmet: Neben Aspekten des Best-Practice im Feld
der Planung und Vorbereitung wird mit einem Beitrag zur Erfassung biographi-
scher Daten ein Feld fokussiert, das viel zu hdufig nebenbei erhoben wird, ohne
dass die spezifischen Potenziale erkannt oder ausgeschopft wiirden. Die Beitrage
zu Forschungsethik und Datenschutz fokussieren hingegen das Forschungsge-
schehen starker aus der Metaebene, wobei sich hieraus dennoch normativ giiltige
Handlungsanweisungen fiir die Praxis ergeben. Wahrend der Beitrag zur For-
schungsethik vielféltige Fragen auch zu einer spezifisch-deutschdidaktischen
Forschungsethik aufwirft, stellt der Beitrag zum Datenschutz deutlich heraus, was
im Rahmen von Forschung erlaubt ist und welche gesetzlichen Grenzen nicht
ibertreten werden diirfen.

Der zweite Abschnitt vermittelt Grundlagenwissen zur Verarbeitung der erho-
benen Daten, wobei das vermittelte Praxiswissen zu Transkription, Softwareein-
satz und statistischen Grundlagen unmittelbar in die Arbeit miinden kann, wenn-
gleich auch hier Perspektiven zur lohnenswerten Vertiefung angeboten werden.

Mit diesem Aufbau begleitet der Band die Leserinnen und Leser vom Praxisse-
mester bis zur Dissertation beim Einstieg in die empirische Forschung und zeigt
vielfdltig auf, wie von hier aus die Weiterarbeit gestaltet werden kann.



JAN M. BOELMANN

Fragestellung
Wie die Fragestellung den Forschungsprozess leitet

Inspiration exists, but it has to find you working.
Picasso

1. Notwendigkeit einer Fragestellung

Forschung beginnt immer mit einer Frage. Vermutlich ist sie noch nicht prézise
und ausgereift, aber sie deutet in eine erste Richtung: ,,Warum lesen die Kinder
in meiner Klasse so schlecht?, ,,Wie verstehen Menschen grammatische Re-
geln?*, ,,Wenden Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis das an, was sie im Studium
gelernt haben?*. Zwar handelt es sich bei diesen Fragen noch nicht um eine Fra-
gestellung, aber sobald man beschlief3t, ihnen wissenschaftlich auf den Grund zu
gehen, werden sie ein wichtiger Ausgangspunkt. Von hier aus wird der Gegen-
stand weiter konkretisiert, eingegrenzt und fundiert, um in der Folge eine spezifi-
sche, theoriebasierte und relevante Fragestellung zu entwickeln.

Wenn diesem Grundlagenband der Beitrag zur Fragestellung vorangestellt wird,
tragt dies ihrer zentralen Rolle im Forschungsprozess Rechnung: Die Fragestel-
lung ist Ausgangspunkt und zentraler Anker aller Entscheidungen im Forschungs-
prozess und dient diesem als wegweisender Kompass, an dem sich die Notwen-
digkeit und das Gelingen jedes einzelnen Schrittes zeigt. Wiahrend eine gute Fra-
gestellung zur Folge hat, dass sich die darauf aufbauende Forschungsarbeit fast
von selbst konzeptioniert, wird eine schlechte Fragestellung jeden einzelnen
Schritt der Arbeit erschweren oder verunmdglichen, das Projekt aufbldhen und
Schlussfolgerungen verhindern.

Zugleich ist die Entwicklung der Fragestellung ein arbeitsreicher Prozess. Im
Sinne des vorangestellten Zitats muss betont werden, dass es sich bei der Frage-
stellung nicht um einen Einfall handelt, der den Forschenden in einem Moment
der MuBe zufliegt, sondern sie vielmehr das Ergebnis eines intensiven Auseinan-
dersetzungsprozesses mit den eigenen Forschungsinteressen und dem aktuellen
Forschungsstand darstellt. Erst wenn man all dies griindlich und umfassend auf-
gearbeitet hat, mag sich die Inspiration zur Fragestellung einstellen.

Auch muss an dieser Stelle betont werden, dass die Entwicklung der Fragestel-
lung zwar vor der ndheren Beschéftigung mit Ansétzen, Paradigmen und Designs
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beginnt, jedoch nicht vor einer Auseinandersetzung mit ihnen abgeschlossen wer-
den kann. Somit stellt die Arbeit an der Fragestellung einen forschungsbegleiten-
den Prozess dar, der jedoch vor der Erhebung der ersten Forschungsdaten abge-

schlossen sein muss'.

Die Fragestellung legt fest, was der Gegenstand der Forschung sein wird und be-
grenzt somit das Vorhaben bzw. grenzt es von anderen Vorhaben ab. Hiermit er-
fiillt es intern wie extern eine wichtige Funktion: Fiir die Forschenden gibt die
Fragestellung Orientierung und Halt und zeigt nach Auflen, was Rezipientinnen
und Rezipienten der Forschung zu erwarten haben — aber auch, was nicht. Hierbei
darf eine Fragestellung durchaus vielschichtig bleiben, sofern anschlieend eine
Ausdifferenzierung in weitere Unterfragen erfolgt. Zugleich muss sie trotzdem
den selbstformulierten Anspruch in der Folge erfiillen. Das Verhiltnis von empi-
rischer Forschung und einer Fragestellung ldsst sich leicht formulieren: Nicht jede
Fragestellung braucht Empirie, aber jede Empirie braucht eine Fragestellung.

Wie bereits benannt, geht der Entwicklung der Fragestellung ein Forschungsinte-
resse voraus, das durchaus in Form einer allgemeineren Frage formuliert sein
kann. Dieses allgemeine Interesse gilt es, in einem ersten Schritt bestmdglich zu
prazisieren. Ohne diese Prazisierung ufert das Thema und die sich hieraus erge-
benden Aufgaben aus: Die anfianglich genannte Frage nach der Anwendung der
Studieninhalte durch Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis ldsst sich etwa auf
Grund ihres schierem Umfangs nicht im Rahmen einer Forschungsarbeit beant-
worten. Um dieses Vorhaben anzugehen, miisste man zuerst alles rekonstruieren,
was die Lehrerinnen und Lehrer im Studium gelernt haben und zweitens abpriifen,
inwieweit diese Kenntnisse in den aktuellen Unterricht einflieBen. Die Rekon-
struktion wiirde bestenfalls alle universitidren Lehrveranstaltungen und sonstigen
Lerngelegenheiten der jeweiligen Probandinnen und Probanden umfassen, wobei
in der Auswertung zwischen Lernangebot — ,Welche Lernmdglichkeiten hatten
die Beforschten?‘ — und Lernertrag — ,Was haben sie wirklich gelernt?‘ — unter-
schieden werden sollte. Diese Informationen lassen sich zum einen nicht riickwir-
kend erheben, sondern miissten parallel zum Studium der Probandinnen und Pro-
banden beispielsweise videographisch erhoben werden, wobei somit die Daten-
grundlage am Ende des Studiums ca. 2.000 Stunden Videomaterial betriige, was
bedeutet, dass die einmalige Sichtung bereits 250 Tage in Anspruch ndhme — all
dies, ohne dass eine Sekunde ausgewertet wire — eine empirisch saubere Auswer-
tung wiirde grob iiberschlagen Zeit im Faktor 10 beanspruchen, also 20.000 Stun-
den oder 2.500 Tage oder 7 Jahre. AnschlieBend miisste der vom Probanden/der
Probandin gehaltene Unterricht darauf hin untersucht werden, ob sich Spuren des
Gelernten — gerade Kompetenzen im Sinne von Handlungswissen zeigt sich, an-
ders als die Reproduktion von Wissen, in vielfdltigen Varianten, die es aufzu-

Es ist moglich, auch ohne Forschungsfrage Daten zu erheben, allerdings hat dies wenig
mit empirischer Forschung zu tun, da dem Handeln eine Richtung fehlt. Ggf. konnen
solche Daten im Rahmen von Vorstudien genutzt werden, um die Forschungsfrage zu
prézisieren, aber auch dies setzt eine implizite Fragestellung voraus.
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schliisseln und zu identifizieren géilte — in den Unterrichtshandlungen des Proban-
den implizit. Wenn die Arbeit jedoch nicht nur eine Fallstudie darstellen soll, die
beispielhaft fiir eine Lehrerbiographie steht, sondern eine etwas groflere Trag-
weite fiir sich beansprucht, miissen weitere Probanden auf die gleiche Weise un-
tersucht werden. Nach wenigen Jahrzehnten ununterbrochener Arbeit konnte
der/die Forschende erste Ergebnisse prisentieren, die jedoch bereits zu diesem
Zeitpunkt als veraltet angesehen werden miissten.

2. Entwicklung einer Fragestellung

Dieses pointierte Beispiel zeigt, dass die anfangliche Frage noch keine taugliche
Fragestellung fiir die Forschungsarbeit darstellt und dringend prézisiert werden
muss. Grundsitzlich gibt es hierfiir verschiedene Stellschrauben, die sich in der
Frage: ,,Wenden Lehrerinnen und Lehrer in der Unterrichtspraxis das an, was sie
im Studium gelernt haben?“, bereits zeigen: Gegenstand, Fragefokus, Probanden-
gruppe und Rahmung.

Gegenstand: Der im Beispiel gewéhlte Gegenstand ,alles, was im Studium ge-
lernt wurde* ist selbstverstindlich zu grof3 gewahlt und lasst sich durch Fokussie-
rung auf einzelne Aspekte verkleinern: So konnte beispielsweise das Wissen iiber
Lesestrategien, Textanalysefdhigkeiten, Einstellung zu inklusiven Lerngruppen
oder Kommunikationsstrategien im Fokus der Untersuchung stehen. Die Verklei-
nerung des Gegenstands wirkt sich unmittelbar auf die Tragweite der Erhebung
aus, zugleich er6ffnet sie Rdume fiir eine intensive Auseinandersetzung, die bei
einer breit angelegten Untersuchung nicht moglich wire.

Fragefokus: Die Wahl des Blickwinkels bestimmt maf3geblich, was im Rahmen
des Projekts erhoben und ausgewertet wird. Im Beispiel wird durch das Préadikat
,anwenden‘ ein klarer Fokus auf die konkreten Handlungen des Probanden gelegt,
die fiir die Forschung erhoben und ausgewertet werden miissten. Es wire eine
andere Arbeit, wollte man erheben, iiber welches Studiumswissen sie noch verfii-
gen oder welche Bedeutung sie den Studieninhalten beimessen. Auch machen an
dieser Stelle sprachliche Nuancen einen grof3en Unterschied: Die Frage, ob Schii-
lerinnen und Schiiler eine Unterrichtseinheit lehrreich finden oder ob diese Un-
terrichtseinheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler lehrreich war, ziehen véllig un-
terschiedliche Projekte nach sich.

Probandengruppe: Im Beispiel ist das Feld der benannten Gruppe noch weit und
umfasst Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen und Alters- bzw. Erfahrungs-
stufen. Auch wurde nicht prézisiert, ob sie gewisse Rahmenbedingungen oder Ei-
genschaften aufweisen miissen. Fine Eingrenzung konnte somit beispielhaft die
Fokussierung auf Lehrerinnen und Lehrer in den ersten drei Berufsjahren nach
dem Referendariat (,Junglehrer®), Sekundarstufenlehrkrifie oder Quereinsteiger
aus der Kreativbranche mit dem Unterrichtsfach Deutsch nach sich ziehen.

Rahmung: Nicht jede Fragestellung bendtigt eine Rahmung. Im vorliegenden
Fall ist sie mit ,in der Unterrichtspraxis‘ breit gewéhlt, jedoch prézisiert sie den
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Rahmen der Untersuchung, indem die Praxis fokussiert wird und auflerunterricht-
liche Bereiche ausgespart bleiben. Grundsétzlich ldsst sich die Fragestellung iiber
die Rahmung beliebig eingrenzen: ,in einer Grundschule‘, ,in einer Vorberei-
tungsklasse‘, ,vor den Sommerferien®, etc.

Jede Verdnderung auf einer dieser Ebenen zieht fiir das Forschungsprojekt teils
weitreichende Konsequenzen nach sich und fiihrt in weiteren Schritten dazu, dass
eine mit pragmatisch-realistischem Aufwand beantwortbare Fragestellung ent-
steht. Der Prozess des Zuspitzens lésst sich in drei zirkuldr ablaufende Phasen
ausdifferenzieren: eine Phase der theoretischen Fundierung, eine Phase der Prd-
zisierung und Weitung und abschlieBend eine Phase der Formulierung und Fest-
legung. Die Dauer dieses Prozesses kann nicht serids benannt werden, da er von
zu vielen Faktoren beeinflusst wird, wobei Erfahrung und Vorwissen zentrale
Einfliisse darstellen: Erfahrenere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlerinnen
mogen in ihrem Spezialgebiet innerhalb weniger Stunden eine geeignete Frage-
stellung fiir ein Forschungsprojekt entwickeln, die meisten Doktorandinnen und
Doktoranden bendtigen mehrere Monate intensiven Arbeitens, bis ihre Fragestel-
lung feststeht, wobei zuséitzlich das Austarieren zwischen einem zu groBlen, zu
kleinen oder angemessenen Thema Schwierigkeiten bereitet. Etwas einfacher ge-
staltet sich die Suche nach Fragestellungen fiir Studienarbeiten, da diese zumeist
einen sehr kleinen Bereich abdecken, der dann wiederum sehr intensiv bearbeitet
wird — dennoch miissen die folgenden Phasen bei der Entwicklung der Fragestel-
lung eingehalten werden.

2.1 Phase der theoretischen Fundierung

Wissenschaftliches Arbeiten erfordert immer die Kenntnis des aktuellen For-
schungsstandes. Forschung soll einen Beitrag dazu leisten, das Wissen der Welt
zu vergroBern, was nur gelingen kann, wenn auf bestehenden Kenntnissen aufge-
baut wird. Dies gilt natiirlich nur, sofern nicht etwas génzlich Neues erforscht
oder erschaffen wird, was aber auBBerordentlich selten der Fall ist — und auch hier-
fiir lassen sich in der Regel bestehende Verfahren und Erkenntnisse adaptieren.

Um sich einem Thema zu ndhern, muss in einem ersten Schritt der aktuelle For-
schungsstand aufgearbeitet werden. Insbesondere fiir Novizen, die sich neu in ein
Forschungsfeld einarbeiten, ist diese Phase mithsam. Allerdings gibt es fiir die
theoretische Fundierung der Forschungsfrage keine Abkiirzung. Ein unzureichen-
des Quellenstudium fiihrt zu Liicken im Argumentationsgang, {ibersieht bereits
vorhandene Losungen oder benennt Desiderate, die keine sind.

Erst nach dem Abschluss der theoretischen Fundierung erfolgt die genauere Ein-
grenzung des eigenen Forschungsanteils und somit die Bestimmung des Gegen-
stands der eigenen Arbeit (siche hierzu den Beitrag von Boelmann zu Forschungs-
design in diesem Band). Sobald ein Forschungsfeld mit einem konkreten Gegen-
stand ausgewdhlt wurde, besteht zwar noch keine Fragestellung, doch kann das
Thema des Projekts formuliert werden, etwa: ,Meine Arbeit wird sich mit der Be-
deutung von Lesefliissigkeit beschiftigen.
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2.2 Phase der Prizisierung und Weitung

Nachdem in der ersten Phase aus dem grof3en Feld aller moglichen Forschungs-
felder eines ausgewéhlt wurde, gilt es nun, sich diesen Gegenstand umfassend zu
erschlieen, womit in einem ersten Schritt erneut ein Quellenstudium gemeint
ist>. Hierbei ist es wichtig, die negativen Auswirkungen des Dunning-Kruger-Ef-
fekts zu vermeiden: Zusammengefasst besagt der Effekt, dass inkompetente Men-
schen ihre eigene Inkompetenz nicht erkennen konnen, da ihnen die Einsicht in
das Feld fehlt, die notwendig wire, um zu erkennen, was sie nicht wissen. Umge-
kehrt werden sich kompetente Menschen ihrer fachlichen Unzulénglichkeiten ste-
tig bewusster, da sie mit steigendem Uberblick iiber ein Forschungsfeld abschiit-
zen kdnnen, was sie noch nicht wissen oder kdnnen (vgl. Kruger/Dunning 1999).
In dieser Phase der Fragestellungsentwicklung sei somit vor zu schneller Zuftrie-
denheit gewarnt, aber auch vor zu schneller Frustration: Auch ein uniibersichtlich
und endlos erscheinendes Forschungsfeld ldsst sich mit der Zeit erschlieen.

Die tiefere Durchdringung des Gegenstands geht mit einer Weitung des eigenen
methodischen und fachlichen Horizonts einher, sodass in dieser Phase einerseits
das eigene Interesse zunehmend prézisiert, der Blick auf das grole Ganze aber
geweitet wird. Insbesondere die sich 6ffnenden weiteren Bezugsfelder, etwa aus
den Nachbardisziplinen oder angrenzenden Forschungsbereichen, konnen an die-
ser Stelle nicht umfassend erschlossen werden, doch sollten sie fiir die spétere
Arbeit présent bleiben, da hier wertvolle Anregungen oder Losungsvorschldge
warten konnten. Zentral steht bei der Auseinandersetzung mit dem Forschungs-
stand die Frage, welche spezifischen Probleme sich in einem Feld ergeben, welche
Aspekte zu wenig untersucht wurden oder welche Fragen noch génzlich unbeant-
wortet blieben. Es sollte nicht unterschétzt werden, dass die meisten Projekte und
fachwissenschaftlichen Beitrige, die Antworten auf spezifische Probleme liefern,
zugleich weitere Forschungsbedarfe kennzeichnen, denen sich ggf. in einer eige-
nen Arbeit gewidmet werden konnte.

Zum Abschluss dieser Phase kann das Thema des Projekts sehr prézise benannt
werden: ,Meine Arbeit untersucht die Auswirkungen von Lautlesetrainings mit-
tels funktionaler Texte auf die Lesefliissigkeit von Neuntkldsslern der Haupt-
schule*.

2.3 Phase der Formulierung und Festlegung

Die abschlieBende Formulierung der Forschungsfrage erfordert mehr als die Um-
stellung des Themas in einen Fragesatz. Vielmehr muss hierbei der gesamte fol-
gende Forschungsprozess durchdacht und auf die pragmatische Umsetzbarkeit
iberpriift werden. Einige Festlegungen, im vorliegenden Beispiel der gewéhlte
Forschungsansatz und das notwendige Forschungsdesign, ergeben sich organisch

Spéter kann dies auch iiber empirische Vorstudien geschehen, doch sei vor einem ver-
frithten Gang in die Forschungspraxis gewarnt, da dies erhebliche Ressourcen bindet
und im Zweifelsfall Aspekte erhoben wurden, die von anderen Forscherinnen und For-
schern bereits mit besseren Mitteln erforscht wurden.
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aus dem formulierten Thema: Da bereits vorhandene Erkenntnisse in den Unter-
richt implementiert und ihre Wirkung untersucht werden sollen, entspricht dies
dem Forschungsansatz Design Research (siehe den Beitrag von Dube in diesem
Band) und da ,Auswirkungen‘ untersucht werden sollen, wird ein Pra-/Post-Kon-
trollgruppen-Design (sieche den Beitrag von Pissarek und Wild in diesem Band)
bendtigt, bei dem ein Leistungsstand vor und nach der Lautlesetraining-Interven-
tion erhoben wird. Da der Gegenstand um den Zusatz ,mittels funktionaler Texte
erweitert wurde, konnen dessen spezifischen Ausprdgungen nur erfasst werden,
wenn eine Kontrollgruppe eine vergleichbare Intervention mit literarischen Tex-
ten durchliuft.?

Andere Fragen, etwa nach dem eingesetzten Forschungsparadigma, den konkre-
ten Erhebungs- und Auswertungsverfahren oder der notwendigen Spezifizierung
der Gegenstinde sowie der konkreten Entwicklung des Forschungsdesigns, ge-
hen nicht eindeutig aus dem Thema hervor, miissen an dieser Stelle aber ebenfalls
durchdacht und spéter in der Entwicklung des Forschungsdesigns (siche den ent-
sprechenden Beitrag von Boelmann in diesem Band) festgelegt werden.

An dieser Stelle geschieht es haufig, dass durch den Blick in das konkrete Design
der Studie Verdnderungsbedarfe an der Fragestellung zu Tage treten, was zu-
gleich bedeutet, dass die Phase der Prdzisierung und Weitung erneut durchlaufen
werden muss.

Sobald Design und Fragestellung passend aufeinander abgestimmt sind, kann die
Forschungsfrage finalisiert und formuliert werden. Hierbei ist es moglich und bei
groBeren Forschungsvorhaben {iblich, eine {ibergeordnete Fragestellung in Unter-
fragen auszudifferenzieren, sodass die innere Struktur des Projekts besser heraus-
tritt.

3. Eine Frage, viele Fragen

Am Beispiel des Vorgehens aus Boelmann (2015) soll in der Folge exemplarisch
gezeigt werden, wie sich eine grofle Fragestellung in verschiedene kleine Frage-
stellungen untergliedern 14sst. Hierbei wird deutlich werden, dass nicht alle Teile
der Fragestellung empirisch untersucht werden miissen, sondern auch heuristische
Anteile bestehen, in welchen der bestehende Forschungsstand zur Theorie- und
Modellbildung genutzt wird oder Grundlagen fiir die spitere empirische Erhe-
bung herausgearbeitet werden.

Die im Feld der Literatur- und Mediendidaktik angesiedelte Dissertation Litera-
risches Verstehen mit narrativen Computerspielen verfolgt die iibegeordnete Fra-
gestellung (Boelmann 2015, 44):

1. Eignen sich Computerspiele als Gegenstinde literarischen Verstehens?

3 Es wire auch mdglich, die Fragestellung so anzupassen, dass verschiedene Typen von

funktionalen Texten auf ihre Lernpotenziale hin untersucht werden. Dies zoge aber
eine weitere Eingrenzung des Themas nach sich.
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Hierbei handelt es sich um Grundlagenforschung, die darauf abzielt, die grund-
sétzliche Eignung der Computerspiel-Rezeption als Ausgangspunkt fiir literari-
sche Verstehensprozesse zu erheben. Mit Blick auf die oben genannten Stell-
schrauben werden zwei Gegenstinde (Computerspiele, literarisches Verstehen)
und der Fragefokus (Eignung) explizit benannt, Rahmung und Probandengruppe
werden nicht ausgefiihrt. Letzteres begriindet sich daraus, dass die Tragweite der
Ergebnisse nicht auf eine spezifische Population oder Altersstufe begrenzt ist: Da
literarische Verstehensprozesse liber den schulischen Kosmos hinaus wirken,
wiirde sich der Nachweis der Eignung von Computerspielen als literarisches Me-
dium auf alle Menschen iibertragen lassen. Ein exemplarischer Nachweis wire
auf eine Grundgesamtheit generalisierbar.

Als Autor der Studie kann ich berichten, dass bei der Entwicklung der Unterfra-
gestellungen die Uberlegung zentral stand, wie sich die Eignung konkret nach-
weisen lésst. Einerseits wire es hierzu moglich, bestehende Modelle der Compu-
terspielanalyse und des literarischen Verstehens zu nutzen, um iiber einen heuris-
tisch angelegten Vergleich eine Passung herauszuarbeiten, andererseits konnte
auch empirisch nachgewiesen werden, dass es Probanden gelingt, literarische
Verstehensprozesse an Computerspielen zu vollziehen. Die Entscheidung fiel, die
iibergeordnete Frage in drei Teilen zu beantworten: theoretisch, unterrichtsprak-
tisch und empirisch.

Da zum Zeitpunkt der Entstehung der Arbeit noch keine Modelle vorlagen, die
einen theoretischen Vergleich der Potenziale unkompliziert ermdglicht hitten,
lauten die ersten Unterfragen der Arbeit:

2. Wie lasst sich literarisches Verstehen modellieren, damit es auch intermedial
erfasst werden kann?

3. Nach welchen Kategorien lésst sich das Feld Computerspiele systematisie-
ren, um grundsétzlich fiir das literarische Verstehen geeignete und ungeeig-
nete Computerspiele voneinander zu separieren?

Im Verlauf des Theoriekapitels der Arbeit (Boelmann 2015, 49-148) wird ent-
sprechend mit dem Bochumer Modell literarischen Verstehens eine Modellierung
literarischen Verstehens vorgestellt (vgl. Boelmann/Klossek 2018), die eine in-
termediale Erfassung von literarischem Verstehen ermoglicht und in einem zwei-
ten Schritt eine genrespezifische Systematik von Computerspielen entwickelt, die
das grofle mediale Feld iiberschaubar macht und so geeignete von ungeeigneten
Spielen trennt.

Die eigentliche Beantwortung der Ausgangsfrage erfolgt in einem zweischrittigen
Verfahren, indem die zuerst unterrichtspraktische Dimension heuristisch herge-
leitet wird (Boelmann 2015, 149-184) und anschlieBend eine empirische Absi-
cherung der bis dahin generierten Ergebnisse erfolgt (Boelmann 2015, 185-272).
Die unterrichtspraktische Herangehensweise weist die Eignung von sogenannten
narrativen Computerspielen fir die Erreichung curricularer Ziele nach, indem
theoriegeleitet die herausgearbeiteten Potenziale und strukturellen Eigenschaften
des Mediums auf die Anforderungen der Kernlehrpliane angewendet werden:
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4. Wie kann der Einsatz von narrativen Computerspielen zum Erreichen curri-
cularer Ziele konkretisiert werden?

Im Verlauf der Arbeit zeigt sich, dass alle curricularen Ziele, die fiir die Arbeit
mit Literatur vorgesehen sind, auch mit Computerspielen erreicht werden kdnnen.
Ein erster Beweis der Anschlussfahigkeit dieses neuen Mediums fiir schulische
literarische Verstehensprozesse ist damit erbracht.

Die bis dahin geleistete Forschung erlaubt aber noch keine qualitative Aussage
iiber die Potenziale des Computerspiels im Vergleich zum literarischen Text. Die-
ser Nachweis wird empirisch erbracht:

5. Welche Anforderungen an die literarische Kompetenz stellen narrative Com-
puterspiele im Vergleich zu literarischen Texten?

Hierfiir werden zwei Gegensténde, ein literarischer Text und ein narratives Com-
puterspiel, ausgewdhlt, die einen ,,dhnlichen Rezeptions-Schwierigkeitsgrad, in-
haltliche Parallelen und zudem strukturelle Ahnlichkeiten* (Boelmann 2015, 206)
aufweisen, und die Ausprigung des Verstehens durch eine Lerngruppe von 29
Schiilerinnen und Schiilern kontrastierend gegeniibergestellt. Hierbei erhértet sich
der zuvor heuristisch hergestellte Befund, dass sich narrative Computerspiele
ohne Einschrankungen fiir die Initiierung literarischer Verstehensprozesse eig-
nen, auch empirisch.

Ohne an dieser Stelle ndher auf das Design der Studie einzugehen (dies geschieht
im Beitrag zu Forschungsdesigns mit einmaliger Erhebung in diesem Band), zeigt
der Blick auf die fiinf Fragen auf, wie einerseits die iibergeordnete Fragestellung
die Arbeit gliedert und andererseits die vier Unterfragen das Vorgehen prézisieren
und die Struktur der Forschungsarbeit vorgeben.

4. Fazit

Die Fragestellung einer Arbeit nimmt bereits zu Beginn eines Projekts dessen
Ende in den Blick und verhilft in einem ersten Schritt bei der Anndherung an das
Forschungsfeld und in einem zweiten bei der Ausdifferenzierung des eigenen For-
schungsinteresses. Sobald dies gelungen ist, gestaltet sich der weitere Fortgang
des Projekts leichter, da alle relevanten Arbeitsschritte und Zwischenstationen
hergeleitet werden kénnen.

Es lohnt sich, der Entwicklung der Fragestellung die notwendige Zeit zu widmen,
da mit ihr nicht nur der/die Forschende den eigenen Erkenntniszuwachs reguliert
und zunehmend klarer formulieren kann, was exakt Teil der Forschung sein soll
und was nicht, sondern auch die Tragweite und Relevanz des gesamten Projekts
definiert werden.
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STEFFEN GAILBERGER

Grundlagenforschung

Wissenschaftstheoretische Reflexionen aus deutschdidaktischer
Perspektive

1. Problemstellung

Der vorliegende Artikel' befasst sich mit einem schillernden Begriff im Rahmen
sprach-literarischen Lernens. Um illustrieren zu kénnen, worin diese Begriffsun-
schirfe begriindet liegt und warum es schwieriger ist, in deutschdidaktischen
Kontexten von Grundlagenforschung zu sprechen, als es etwa in Forschungsge-
bieten der Elementarteilchenphysik, der Biochemie oder der Kosmologie der Fall
ist, werden zunéchst drei authentische Beispiele skizziert.

Beispiel 1: Beim ersten PISA-Test des Lesens im Jahre 2000 erzielten die Schii-
lerinnen und Schiiler des Landes Schleswig-Holstein auf nationaler Ebene unter-
durchschnittliche Ergebnisse. Im Vergleich zum Mittelwert der gesamtdeutschen
Population betrug der Riickstand sechs, im Vergleich zum damaligen Spitzenrei-
ter Bayern sogar 32 Punkte (vgl. Stanat et al. 2002, 16; ausfiihrlich in Stanat et al.
2001). Im Lichte der ernlichternden Resultate wurden anschliefend in Zusam-
menarbeit des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein
(IQSH) mit dem Kieler Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur ver-
stiarkt regionale und zentrale Fortbildungsveranstaltungen auf Kreis- und Landes-
ebene ebenso wie verbindliche, wissenschaftlich wie empirisch begleitete Forder-
projekte? initiiert. Fiir diese wurden spezielle Unterrichtsmaterialien entwickelt,
die die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise bei der selbststindigen Erschlie-
Bung von Texten mittels empirisch bewéhrter Lesestrategien fordern

Das Entstehen des Textes wurde begleitet von inspirierenden und gewinnbringenden
Gesprichen. Hierfilir mochte ich Michael Krelle und Volker Frederking herzlich dan-
ken.

Beispielhaft hierfiir sind etwa die seit zwanzig Jahren jéhrlich stattfindenden Landes-
fachtage Deutsch an der Christian-Albrecht-Universitét zu Kiel ebenso wie Projekte
wie Lesen macht stark zu nennen. Abrufbar unter http://nzl.lernnetz.de/index.php/le-
sen-macht-stark.html (letzter Zugriff: 01.08.2018).
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sollten.* Auswirkungen dieses Bemiihens scheinen sich nun bemerkbar zu ma-
chen. Zumindest legen dies die vergleichenden Daten der Bildungstrends von
2009 und 2016 zum Kompetenzbereich Lesen nahe. Neben Landern wie Sachsen
oder Bayern, fdllt auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler aus Schleswig-
Holstein, die im Lesen mindestens den Regelstandard fiir den Mittleren Schulab-
schluss (MSA) erreichen, mit 54% signifikant hoher als der deutsche Gesamtwert
(48%) aus (vgl. Stanat et al. 2016, 133f.). Umgekehrt verfehlen in Schleswig-
Holstein ,nur® 17,7% der jugendlichen Leserinnen und Leser den Mindeststan-
dard des MSA, wihrend der Wert im gesamtdeutschen Mittel 23,4% betragt (ebd.,
134). Insgesamt konnte damit der Anteil der schleswig-holsteinischen Schiilerin-
nen und Schiiler, deren Lesekompetenz mindestens dem Regelstandard fiir den
MSA entspricht, statistisch signifikant um 6 Prozentpunkte gesteigert werden.
Damit liegt das nordlichste Bundesland nun signifikant iiber dem deutschen Ge-
samtwert (ebd., 143), wihrend es (wie soeben gezeigt) im Jahr 2000 noch unter-
durchschnittliche Werte aufwies (vgl. Stanat et al. 2002, 16).

Beispiel 2: Hanno Freys Dissertation zur Forderung des Lesens (Frey 2010) wurde
in der deutsch- bzw. lesedidaktischen Diskussion bislang kaum rezipiert (vgl.
etwa Philipp 2015; Rosebrock/Nix 2017; Kepser/Abraham 2016), weswegen da-
von auszugehen ist, dass ihre Ergebnisse auch in Fortbildungsarrangements der
Landesinstitute eine untergeordnete Rolle spielen diirften. Ersteres ist eigentlich
verwunderlich, letzteres als misslich zu bezeichnen. Denn Frey expliziert einen
methodischen Weg, wie mithilfe von systematisch eingefiihrten Strategien zur
Bewusstmachung von Rezeptionsprozessen die Lesekompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern (hier von Achtkldsslerinnen und Achtklédsslern an Gymnasien) nach
einer Forderdauer von nur vier Wochen um zwei Schuljahre gesteigert werden
kann (vgl. Frey 2010, 125ff.). Sein Forderkonzept basiert auf der Leseprozessthe-
orie der DESI-Studie (vgl. Willenberg 2007a), ebenso wie auch seine empirische
Evaluation mithilfe der curricular validen DESI-Lesetests zu zwei Zeitpunkten
durchgefiihrt wurde (vgl. Willenberg 2007b; Nold/Willenberg 2007). Hierzu un-
terteilte Frey die einzelnen Schritte seines Forderprojektes entlang der von Wil-
lenberg postulierten sechs Teilfdhigkeiten des Lesens (vgl. Willenberg
2007b, 105ff.), um diese durch entsprechende Bewusstmachungsstrategien zur
metakognitiven Steuerung des eigenen Leseprozesses zu didaktisieren. Die syste-
matische Forderung des Lesens erfolgt bei Frey somit u.a. iiber Strategien zur
Forderung der Inferenzbildung (Leseanforderung 2 bei Willenberg), der Textglie-
derung zur Findung passender Uberschriften (Leseanforderung 3 bei Willenberg)
sowie zur graphischen Darstellung mithilfe von Concept Maps (im Sinne der Le-
seanforderung 6 bei Willenberg; vgl. Frey 2010, 82-97). Die teilnehmenden Jun-
gen und Midchen verzeichneten nach den von Frey vorgesehenen 14 Unterrichts-
stunden einen durchschnittlichen Lesekompetenzzuwachs von zwei Schuljahren

Lesetagebiicher fiir die Eingangsphase, die Jahrgangsstufen 3 und 4 sowie schular-
tiibergreifend flir die Jahrgangsstufen 5-7; abrufbar unter http://www.lesezeit.lern-
netz.de, siche auch https://www.bildungsserver.de/onlineressource.html?onlineres-
sourcen_id=24974 (letzter Zugriff: 01.08.2018).
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[sic!], wobei gesagt werden muss, dass eine empirische Uberpriifung seines Pro-
gramms flir Gesamt-, Ober- bzw. Stadtteilschulen noch aussteht.

Beispiel 3: In der Lehrprobe des Unterrichtsfaches Deutsch zum Abschluss seines
Referendariats (in Hamburg Unterrichtspraktische Priifung genannt) erzielte ein
hier nicht ndher genannter Kandidat im Sommer 2015 eine sehr gute Note, da ihm
— trotz einiger Fehler, die ihm in den gezeigten 90 Minuten unterlaufen waren —
im besonderen Malle der innovative Charakter seiner Stunde (hier v.a. im Sinne
von Schul- und Unterrichtsentwicklung) zugutegehalten wurde. In der Lehrprobe
didaktisierte der Hamburger Referendar das (damals noch dreidimensionale)
Kompetenzstrukturmodell der LUK-Studie (nach Frederking 2013). Hierzu teilte
er seine zwoOlf Schiilerinnen und Schiiler der elften Jahrgangsstufe fiir ein Grup-
penpuzzle (das wiederum in das Setting einer nachgestellten Redaktionskonfe-
renz eingegliedert war) nach den LUK-Dimensionen der semantischen, idiolekta-
len und kontextuellen literardsthetischen Urteilskompetenz in drei unterschiedli-
che Arbeitsgruppen ein, die mithilfe ausgewahlter Materialien auf je unterschied-
liche Weise und auf eigenen Pfaden dazu beitrugen, Franz Kafkas maximal po-
lyvalente Parabel Gibs auf fiir sie subjektiv wie intersubjektiv handhabbar und
damit verhandelbar zu machen (vgl. ebd., 134ff.). Nach der Reflexion der Unter-
richtsstunde wurde deutlich, dass nicht allein der Kandidat das Setting fiir sich
erfolgreich abschloss: Auch die Schiilerinnen und Schiiler gaben an, durch die
Explikation der drei Ebenen von LUK nun gezielter (und damit auch zielfiihren-
der) an literarische Rezeptionsprozesse herangehen zu kénnen.

So dimensional unterschiedlich die drei genannten Beispiele auch gelagert sind:

e das erste fokussiert auf bildungspolitische Entscheidungen und entspre-
chende Konsequenzen eines Bundeslandes auf Ergebnisse eines gro3 ange-
legten Large-Scale-Tests des Lesens (und damit auf nationales Bildungsmo-
nitoring),

e das zweite auf deutschdidaktische Forschung und Qualifikation (mit dem
Ziel der Promotion),

e das dritte schlieBlich auf Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, also auf me-
thodische Anwendung mit anschlieBender Reflexion (in Referendariat und
Unterricht),

sie eint doch eine Voraussetzung, die auf dem Weg zu einer Begriffsexplikation
hervorzuheben ist: In allen drei Beispielen (Schleswig-Holstein, Frey, Lehrprobe)
wird sich mit PISA, DESI und LUK urspriinglich auf Studien bezogen, die alle-
samt der sprachlich-literarischen Grundlagenforschung im deutschsprachigen
Raum nach 2000 zuzurechnen sind. Zugleich zeigen die gewihlten Beispiele aber
ein begriffliches und damit ein wissenschaftstheoretisches Dilemma auf, da sie
im Anschluss ihrer Beziige auf eben diese Studien eine wichtige Grundvorausset-
zung grundlagenintendierter Forschung im engeren Sinne verletzen: die nut-
zungsorientierte Uberwindung der Zweckfreiheit mit dem Ziel der praktischen
Anwendung (vgl. etwa Mittelstral 1992, 62; Carrierer 2011, 10; Zintzen
2000, 13f.; Wegner 2000, 36; Helmchen 2011, 27; OECD 2015, 47) — wenn auch
(wie angemerkt) in unterschiedlichen Dimensionen.



20 Steffen Gailberger

Um dieses scheinbare Paradoxon aufzulGsen, d.h. um kldren zu kénnen, inwiefern
in einer auf lange Sicht naturgemdll anwendungsorientierten Disziplin wie der
Deutschdidaktik (als einer Wissenschaft zur konzeptionellen Entwicklung, theo-
retischen Fundierung und empirischen Erforschung sprachlichen Lernens und sei-
ner langfristigen Forderung innerhalb und auBerhalb des Deutschunterrichts)
Grundlagenforschung betrieben werden kann, obwohl sie aufgrund eben dieser
fachdidaktisch bedingten Anwendungsorientierung per definitionem nicht zweck-
frei sein bzw. bleiben kann, wird zunéchst geklért, was allgemein und wissen-
schaftstheoretisch unter dem Begriff Grundlagenforschung (bzw. ,reine‘ Grund-
lagenforschung) verstanden wird. Darauf aufbauend wird die Frage beantwortet,
in welchem Verhiltnis Grundlagenforschung zur Anwendungsforschung steht.
Diese zwei vorbereitenden Schritte sind notwendig, um schlieSlich Grundlagen-
forschungen vorstellen (und benennen) zu kdnnen, die als genuin deutschdidak-
tisch zu bezeichnen bzw. im Bereich sprachlich-literarischen Lernens und Testens
zu verorten sind.

2. Begriffsklirung: Was ist Grundlagenforschung?

2.1 Kann Grundlagenforschung ,rein‘ sein?

Der Begriff Grundlagenforschung wurde aus deutschdidaktischer Perspektive
eingangs als schillernd und damit als definitorisch klarungsbediirftig bezeichnet.
Das hat unterschiedliche Griinde:

¢ FEin erster Grund hierfiir ist darin zu sehen, dass auf Grundlagenforschung als
wissenschaftstheoretischer Begriff innerhalb der deutschdidaktischen Me-
thodendiskussion im Grunde génzlich verzichtet wird und somit naturgemaf
auch nicht als kldrungswiirdig angesehen werden kann. Wie etwa bei
Neumann und Mahler (2014), Ké&mper-van den Boogaart und Spinner
(2010), Feilke und Pohl (2014), Pohl und Ulrich (2011), Bredel und Reif3ig
(2011) oder bei Kammler und Knapp (2002) zu sehen ist, gilt dies sowohl fiir
die theoretische wie empirische Methodendiskussion.

e Wo er doch Verwendung findet (und dies gilt ebenso fiir das breite Feld der
empirischen Lehr-Lern-Forschung in direkter oder indirekter Nachbarschaft
zur Deutschdidaktik), kann weiter die Beobachtung gemacht werden, dass
der Begriff Grundlagenforschung nur beispielhaft und/oder implizit bemiiht
wird, anstatt ihm zunéchst einer explizierenden Definition zu unterziehen, an
der sich (theoretische oder empirische) Beitrdge flankierend orientieren kon-
nen (vgl. etwa Pflugmacher 2016; Nickel-Bacon 2006; Frickel/Kamm-
ler/Rupp 2012; Bayrhuber et al. 2012; Koch-Priewe 2004; Walter 2001; als
seltene Ausnahme seien hier Kdster 2016 und Frederking 2016 genannt).

e Erschwerend kommt hierbei als dritter Grund hinzu, dass Grundlagenfor-
schung nicht als konkrete Methode oder gar als ,Schule‘ theoretischen oder
empirischen Arbeitens zu umreilen ist (vgl. hierzu z.B. die Beitrdge von Pis-
sarek und Schieferdecker in diesem Band), sondern zunichst einer begriffli-
chen und damit wissenschaftstheoretischen Klarung bedarf, ehe diese auf
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Wissenschaftsdisziplinen, konkrete Methoden oder gar ,Schulen® bezogen
werden kann.

Schldgt man zum Ziele einer ersten groben Orientierung in der von Jiirgen Mit-
telstra3 (2008) herausgegebenen Enzyklopddie Philosophie und Wissenschaffts-
theorie unter dem Lemma Grundlagenforschung nach, so werden sogleich die
beiden Diskussionskorridore deutlich, die auf dem Weg einer deutschdidakti-
schen Begriffskldrung notwendigerweise nachgezeichnet und dabei aufgehellt
werden miissen. Dort heif3t es ndmlich:

Terminus der Wissenschaftstheorie: 1. Die wissenschaftl. Beschéftigung mit dem
systemat. und method. Fundament einer wissenschaftl. Disziplin, die wissen-
schaftl. Bemiithung also um deren method. erste Schritte, Ziele und grundlegende
Verfahrensweise. [...] 2. Insbes. in den Natur- und Technikwissenschaften im
wesentl. die nicht auf Anwendung hin orientierte, zweckfreie Forschung [...].
DaB die nicht anwendungsbezogenen Gegenstiande der Forschung dabei >Grund-
lagen< genannt werden, verbindet sich hdufig mit der unbegriindeten Meinung,
zweckfrei angesetzte Forschung (z.B. iiber Naturphdnomene) schaffe quasi durch
eine List der Wissenschaftsentwicklung die Grundlagen fiir angewandte Wissen-
schaft, insbes. Technologie. Ein Plddoyer fiir die Forderung von nicht an be-
stimmten Einzelzwecken orientierter Wissenschaft ldsst sich jedoch offenbar
dann berechtigt fithren, wenn diese ein fiir sehr verschiedene Anwendungen we-
sentliches Wissen allgemein, d.h. aus dem Zusammenhang jeder bestimmten An-
wendung herausgelost, bereitstellen soll. (Kambartel 2008, 233)

Die gegebene Definition kann uns aus zwei Griinden nicht befriedigen.

Folgte man ihr unwidersprochen, so bedeutete Grundlagenforschung in der
Deutschdidaktik (erstens) das theoretische wie empirische Ausloten ihres syste-
matischen und methodischen Fundaments als Wissenschaft, mit dem Ziel, sich
der eigenen Disziplin methodisch wie intentional {iberhaupt erst bewusst werden
zu konnen.

Fiir eine Disziplin wie die Deutschdidaktik, die zwar (verglichen mit anderen
Geisteswissenschaften) keine besonders lange Wissenschaftstradition, aber doch
fiinf Jahrzehnte intensiver, vor allem theoretischer (mehr und mehr aber auch em-
pirischer) Forschung aufzuweisen hat, muss die in diesem ersten Abschnitt mit-
schwingende wissenschaftstheoretische Exklusivitdt verwundern, wenn nicht gar
auf Ablehnung stoBen. Hat die Deutschdidaktik — so lieBe sich schlieBlich ein-
wenden — denn kein systematisches und methodisches Fundament? Hat sie keine
eigenen Methoden, Ziele und Verfahrensweisen entwickelt, um mit diesen als
fachdidaktische Disziplin die Grundlagen des Deutschunterrichts und des sprach-
lich-literarischen Lernens zu erforschen?

Hinsichtlich der ferner formulierten Einforderung nach Zweckfreiheit grundlagen-
intendierter Forschung wére (zweitens) zu diskutieren, ob Grundlagenforschung
generell ihren Status als Grundlagenforschung einbiite, wenn sich ihre For-
schungen und Erkenntnisse (,,durch List der Wissenschaftsentwicklung™) zu
Grundlagen fiir andere, ndmlich fiir angewandte Wissenschaften (weiter)entwi-
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ckelten oder ob es umgekehrt nicht vielmehr im besonderen Maf3e als forderwiir-
dig gilt, vor allem jene Grundlagenforschungen (auch mit 6ffentlichen Mitteln)
voranzutreiben, die aus inter- oder transdisziplinérer Sicht {iberhaupt erst wesent-
liches (allgemeines) Wissen generiert, das in anderen (inter- oder transdiszipliné-
ren) Forschungszusammenhingen erneut zur Anwendung kommen kann oder gar
soll.

Was aber — so muss schliellich die Anschlussfrage lauten — soll man denn mit
Ergebnissen machen, die einer deutschdidaktisch zu nennenden Grundlagenfor-
schung entspringen und die dennoch (oder gerade deswegen) unterrichtliches
sprachliches Lernen verbessern, das heiflt also zur Anwendung kommen sollen?
Etwa wegschliefien?

Es bedarf also augenscheinlich einer tiefergehenden Analyse, um kldren zu kon-
nen, ob der Begriff Grundlagenforschung nicht vielleicht doch bereits eine
deutschdidaktische Entsprechung hat, oder aber ob die Deutschdidaktik zumin-
dest eine solche erlangen kann. Zu diesem Ziele sind im Folgenden die oben be-
reits angedeuteten zwei Diskussionskorridore zu durchschreiten.

a) Hierzu wird einerseits jener (dreischrittige) wissenschaftshistorische Prozess
nachgezeichnet, der von einer Fachdisziplin zunédchst durchlaufen werden
muss, mochte sie einen Status erlangen, der es ihr (wissenschaftstheoretisch
gesehen) {iberhaupt erst erlaubt, grundlagenintendiert Forschungsfragen,
Methoden und Ergebnissen zu generieren. Dabei Beziige zu Geschichte und
Gegenwart der Deutschdidaktik, d.h. zu ihren theoretischen wie empirischen
Diskussionsstadien von 1970 bis heute herzustellen, liegt auf der Hand.

b) Dieser historisch orientierte wissenschaftstheoretische Kldrungsversuch
wird anschlieBend terminologisch, und das heif3t dann freilich auch inhaltlich
erginzt. Hierzu werden die Begriffe ,,reine Grundlagenforschung® (vgl. etwa
MittelstraB 1992, 60) einerseits und ,,anwendungsorientierte* Grundlagen-
forschung (vgl. etwa Briiggemann/Bromme 2006) andererseits miteinander
verglichen und (wenn nétig) voneinander abgegrenzt — nicht zuletzt deswe-
gen, da eine Fachdidaktik, wie die des sprachlich-literarischen Lernens im
Deutschen, naturgemif als eine genuin ,,anwendungsorientierte” (Freder-
king 2014) bzw. ,.eingreifende* (Kepser 2013) Wissenschaftsdisziplin gelten
muss.

Zu a) Die wissenschaftshistorische Perspektive nimmt Wolfgang van den Daele
ein. Er zeichnet in seinem mittlerweile als kanonisch geltenden Beitrag Autono-
mie contra Planung: Scheingefecht um die Grundlagenforschung? (1975) den
Entwicklungsprozess einer sich im Konstituierungsvorgang begriffenen Fachdis-
ziplin mithilfe eines Drei-Phasen-Modells nach, an dessen (vorldufigem) Ende
iiberhaupt erst die Voraussetzungen flir grundlagenintendiertes Forschen erfiillt
seien. Dabei lag sein genuines Interesse urspriinglich gar nicht so sehr auf dem
Feld der Wissenschaftsgeschichte als vielmehr auf der Frage, was eine ,reife®
(ebd., 32) Wissenschaft ausmache, deren Reife schlie3lich daran zu erkennen sei,
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dass von externer Seite (d.h. politisch, 6konomisch oder sozial) versucht werde,
planerisch auf sie Einfluss zu nehmen. Wie aber erlangt eine Disziplin ,Reife?

1. Der mit van den Daele hierfiir nachzuzeichnende Entwicklungsprozess einer
wissenschaftlichen Disziplin, ,,sozusagen seine Lebenskurve® (ebd., 29f.),
beginnt mit einer Phase, die wahlweise als ,,explorativ®, ,,empiristisch* oder
als ,,vorparadigmatisch* bezeichnet werden kann (ebd.). Diese erste Phase
ist durch den Zustand gekennzeichnet, dass zwar auch hier bereits so etwas
wie ,Grundlagenforschung® (in einem sehr weiten, mehr oder weniger vor-
wissenschaftlichen Sinne) betrieben werden kann, dass diese aber genau des-
wegen als primitiv und als ,,Art of the Soluble* (d.h. als die Kunst des Los-
baren) gelten muss (ebd.). Verantwortlich hierfiir ist v.a. die in diesem Sta-
dium noch fehlende Theoriedynamik, die diese frithe Phase auf negative
Weise kennzeichnet und definiert. Zwar ist, in den Worten van den Daeles,
,die Theorie des Gegenstandsbereichs das Ziel der Wissenschaft, aber zu-
nédchst liegt ihre Akkumulation mehr im Bereich von Daten und Tatsachen
als in der Entwicklung und Priifung von Modellen und Theorien®, sodass in
dieser Phase also ,,Entdeckungen einen Vorrang vor Erkldrungen* haben
(ebd.).

Ubertriigt man diese (allgemeinwissenschaftlichen) Gedanken auf den
Deutschunterricht, lieBe sich die erste Phase im Sinne van den Dacles auf die
Geschichte des Faches bis zum Jahr 1970 datieren, in der Vertreter wie etwa
Robert Ulshofer (19521f.) und Hermann Helmers (1966), bzw. ein Jahrhun-
dert zuvor Robert Heinrich Hieckes (1841) oder Philipp Wackernagel (1842)
erstmals (und jeweils in ihrer Zeit verhaftet) den Versuch unternahmen, eine
fachdidaktische Fundierung des Deutschunterrichts vorzunehmen (vgl.
Kéamper-van den Boogaart 2010). Letztere richteten ihre Didaktik dabei ein-
deutig an der Forderung national geprdgten Denkens aus (vgl. Freder-
king/Abraham o.]., 2), erstere bemiihten sich um eine ,,Erneuerung im Hori-
zont klassisch-konservativer Bildungsvorstellungen* nach 1945 bzw. um
formaldsthetische Aspekte von Sprache und Literatur (ebd.), womit Deutsch-
unterricht und Deutschdidaktik erstmals einer explorativen Systematisierung
unterzogen worden war.

2. Die zweite Phase des wissenschaftlichen Entwicklungsprozesses eines Fa-
ches ist van den Daele zufolge durch die Uberwindung der ersten Phase, und
das heifit durch eine deutliche Zunahme an kognitiver Eigendynamik, ge-
kennzeichnet. Er nennt sie daher auch die Phase der ,,Theoriedynamik* bzw.
der ,,Paradigmatisierung.“ (ebd., 30) Sie beginnt, wenn das Forschungspro-
gramm nicht mehr durch explorativ-empiristische Ansitze abgedeckt werden
kann (s.0.), sondern wenn es durch die Implikationen und Probleme von Er-
klarungsansitzen (d.h. durch Modelle, Hypothesen und deren Stiitzung oder
Verwerfung etc.) bestimmt wird. Die dringlichen Aufgaben der Wissenschaft
in dieser Phase liegen in der Aufbereitung von begrifflichen Ungereimtheiten
der Erklarungsansitze, in der Ausdehnung dieser auf verwandte oder benach-
barte Phinomene, in der Transformierung der Modelle und ihrer Integration
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in andere theoretische Konzepte. Vor allem aber zeichnet sich diese zweite
Phase durch eine erste experimentelle Realisierung durch Anwendung im
Feld aus. In dieser Phase der Autonomie — so liee sich etwas salopp formu-
lieren — ist die Wissenschaft ,ganz bei sich® und vor externen Planungsinten-
tionen gefeit, so lange ndmlich, wie der theoriedynamische Prozess anhilt
und noch zu keinen eindeutigen (d.h. hier: empirischen) Ergebnissen gefiihrt
hat.

Wissenschaftshistorisch ist diese Phase fiir die Deutschdidaktik auf die Jahr-
zehnte nach 1970 zu datieren, Jahrzehnte der (fast ausschlieBlich) theoreti-
schen Auseinandersetzungen, die vor dem Hintergrund von Ideologiekritik,
Strukturalismus, Rezeptionsésthetik, Poststrukturalismus, Dekonstruktion
etc. gefithrt wurden (vgl. Kammler 2010). Aus heutiger Perspektive ist es
allerdings schwerlich moglich dariiber zu entscheiden, ob die zweite Phase
mit Beginn des neuen Jahrtausends als abgeschlossen bezeichnet werden
sollte (Stichwort: Leseforschung, Lesedidaktik, Leseforderung), oder ob es
dafiir noch zu friih ist (Stichwort: Literarisches Lernen, Kreatives Schreiben,
Digitalisierung etc.).

. Die fur die Phase 2 soeben als konstitutiv angenommene Autonomie einer

Wissenschaft unterliegt jedoch einer Dialektik, da ihr diese im Zuge ihres
eigenen Erfolges wieder genommen wird. Diese Beobachtung kennzeichnet
schlieBlich die dritte Phase bei van den Daele. Ihr gibt er den Namen ,,Fina-
lisierungsphase® (ebd.), da sie auf der als gelungen geltenden theoretischen
Grundierung des Faches fullend den relativen Abschluss der Theoriedynamik
und ihre gleichzeitige Uberwindung markiert. Dieser Abschluss zeigt sich
schlieBlich in einer weitergehenden Spezifikation der zuvor entwickelten
theoretischen Grundlagen durch weiterfithrende Forschung, die an dieser
Stelle erstmals (und anders als noch in Phase 1) als theoriegestiitzte und/oder
empirische Grundlagenforschung im eigentlichen Sinne bezeichnet werden
kann. Der dabei zu beobachtende (potenzielle oder reale) Verlust von Auto-
nomie einer Wissenschaft z.B. durch politische oder soziale Interessen und
Einflussnahmen (Stichwort: KMK, PISA, IGLU, VERA, IQB-Bildungstrend
etc.) ist in der Perspektive van den Daeles aber nicht von vornherein als ne-
gativ zu bewerten (vgl. etwa Wintersteiner 2007). Er erkennt darin vielmehr
einen Ausweis von ,,Reife der betreffenden Wissenschaft (ebd., 32), die sich
(im und durch den Prozess ihrer Reifung) in der Uberwindung der explorati-
ven wie der theoriedynamischen Phasen Bahn bricht und damit nunmehr
nicht allein die Darstellung der theoretischen Grundlagen eines Faches er-
moglicht, sondern die tieferliegende und weiterfithrende Durchdringung die-
ser als Grundlagenforschung vorantreibt — eine Sicht, die aus dezidiert geis-
teswissenschaftlicher Perspektive auch von Hellenkemper (1996) vertreten
wird.

Wie ich meine, ist damit die aktuelle Situation weiter Teile der Deutschdi-
daktik umrissen, verstanden als die Wissenschaft nicht nur zur konzeptionel-
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len Entwicklung und theoretischen Fundierung (im Sinne der Phase 2), son-
dern ebenso auch zur weiteren Durchdringung und schlieflich zur empiri-
schen Erforschung des sprachlich-literarischen Lernens innerhalb und auf3er-
halb des Deutschunterrichts: im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren
(vgl. etwa Behrens 2014; Gitje et al. 2016; Krelle 2013), beim Schreiben
(vgl. im Uberblick Becker-Mrotzek/Grabowski/Steinhoff 2017), beim Lesen
und dem Umgang mit Texten und Medien (vgl. etwa Baumert et al. 2001;
Willenberg 2007b; Frederking/Briiggemann/Hirsch 2016) oder — quer dazu
— im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (vgl.
Bremerich-Vos/Bohme 2009; Oomen-Welke/Bremerich-Vos 2014).

In Bezug auf ihre Wissenschafts- und Theoriegeschichte, und das heifit dann auch
in Bezug auf ihren derzeitigen Forschungsstand, kann damit als geklért gelten,
dass die Deutschdidaktik als wissenschaftliche Disziplin einen Entwicklungssta-
tus (sprich: ,Reife) erlangt hat, der es ihr (selbstverstidndlich, mochte man sagen)
erlaubt, theoretische und/oder empirische Grundlagenforschung zu betreiben (ob
diese dann extern oder intern intendiert ist, kann an dieser Stelle hintangestellt
bleiben und an anderen Orten diskutiert werden).

Zu b) Als ungeklart markiert bleibt indes die Frage, ob Fachdidaktiken als auf
lange Sicht anwendungsbezogene (Frederking 2014), d.h. also als eingreifende
(Kepser 2013) Wissenschaften iiberhaupt Grundlagenforschung betreiben kon-
nen, wenn Definitionen wie jene aus der Enzyklopddie Philosophie und Wissen-
schaftstheorie ins Feld gefiihrt werden, deren begriffliche Enge den Diskussions-
korridor b) markieren.

Bei dessen Sichtung sticht zundchst (und wie bereits durch die Enzyklopddie an-
gedeutet) eine immer wieder vorgenommene Differenzierung ins Auge, die die
sogenannte ,reine* Grundlagenforschung (z.B. Briiggemann/Bromme 2006,
112ff.) auf der einen Seite von der sogenannten ,,anwendungsbezogenen™ For-
schung auf der anderen Seite unterscheidet — und damit trennt (ebd.).

Um dieses Gegensatzpaar begrifflich zu konturieren, greift Martin Carrierer etwa
auf die Gegeniiberstellung von ,,Verstehen* vs. ,,Konnen“ zuriick und stellt dabei
fest, dass ,,reine* Grundlagenforschung mit dem Ziel der Erkenntnis und des Ver-
stehens, ,,anwendungsorientierte* Forschung aber mit dem mittelfristigen Errei-
chen praktischer Ziele betrieben werde (vgl. Carrierer 2011, 10). In diesem Sinne
definiert auch Jiirgen Mittelstral den Begriff der ,,reinen* Grundlagenforschung
eben als Forschung, ,,deren Ergebnisse keine praktische Anwendung erwarten las-
sen.” (Mittelstra3 1992, 62) Mittelstrall geht dabei aber noch einen Schritt weiter:
Beziiglich der ,,reinen* Grundlagenforschung stellt er den Begriff der ,,Anwen-
dung“ sogar ginzlich in Frage (ebd.) und fiihrt zur Fundierung seiner Argumen-
tation Beispiele aus der Elementarteilchenphysik oder aus der Kosmologie an.
Ihre Forschungsergebnisse zur Anwendung zu bringen, wire Mittelstrall zufolge
dann ausschlieBlich in Sphéren des ,,Science Fiction* moglich — de facto also un-
moglich (ebd.).
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Auf das von Mittelstral damit gezeichnete Bild von Grundlagenforschung als
Forschung um ihrer selbst willen greift auch Clemens Zintzen in der Einleitung
des von ihm herausgegebenen Bandes zur Zukunft der Grundlagenforschung zu-
riick (Zintzen 2000, 13f. zum ,,Selbstzweck der Grundlagenforschung®), die sich,
wie auch Gerhard Wegner im selben Band an anderer Stelle erldutert, eben gerade
nicht in und durch ihre Anwendbarkeit (in welchem Sinne auch immer) aus-
zeichne, sondern durch ihre ,,Originalitit und Qualitit der Fragestellung™ (Weg-
ner 2000, 36). In diese Richtung argumentiert auch Andreas Miiller (2005). Mit
ihm handelt es sich bei Grundlagenforschung um rein ,,erkenntnisorientierte und
zweckfreie Forschung®, bei der ,,der reine Erkenntnisgewinn® im Fokus stehe und
die potenzielle Anwendung keine Rolle spiele (ebd., 1; vgl. hierzu auch Helmchen
2011, 27).

Die hiermit versammelten Stimmen der deutschsprachigen Diskussion decken
sich freilich mit internationalen Standards, die zuletzt im Auftrag der OECD im
sogenannten Frascati-Manual zusammengetragen wurden, in dem es (in eben die-
sem Sinne zum Begriff Basic Research) heifit:

Basic research is experimental or theoretical work undertaken primarily to ac-
quire new knowledge of the underlying foundations of phenomena and observa-
ble facts, without any particular application or use in view. (OECD 2015, 47)

Im Sinne eines knappen Zwischenfazits aus deutschdidaktischer Perspektive miis-
sen wir also feststellen, dass der in @) erzielten wissenschaftshistorischen Klarung
(Stichwort ,,Lebenskurve® und ,,Reife* der Deutschdidaktik zur Grundlagenfor-
schung) eine in b) deutlich gewordene begriffliche Unklarheit gegeniibersteht, die
sich in einer qualitativ motivierten Distinktion zweier scheinbar verschiedener
Arten von Forschung &ufert: in eine ,,reine” (weil zweckfreie und damit mogliche)
Forschung, die die Bezeichnung Grundlagenforschung tragen darf, und eine ,,an-
wendungsbezogene* (weil zweckgebundene, mithin praktischen Zielen folgende
Forschung), der aus eben diesen Griinden die Bezeichnung Grundlagenforschung
augenscheinlich verweigert, also unmdoglich wird.

Aus der Perspektive einer auf lange Sicht anwendungsorientierten Wissenschaft
wie die Fachdidaktik Deutsch ist diese von Exklusion begleitete Distinktion nun
mindestens diskussionswiirdig, wenn ihr nicht gar in Génze zu widersprechen ist.
Intuitiv kann zumindest nicht eingesehen werden, warum beispielsweise die
grundlegende Erforschung literarischen Verstehens in der Sekundarstufe 1 (vgl.
etwa Frederking/Briiggemann/Hirsch 2016) oder des Erwerbs orthographischer
Kompetenzen in den ersten Schuljahren (vgl. im Uberblick Thomé 2003) in jenem
Moment ihren Status als (reine) Grundlagenforschung verlieren sollte, in dem sie
unterrichtliche Relevanz durch konkrete Planung oder Methodenauswahl gewinnt
(vgl. hierzu etwa Gailberger 2018a; Fay 2013).

Deswegen wird in den folgenden Abschnitten der soeben deutlich gewordenen
exklusiven Distinktion durch eine kritische Reflexion der Begriffe Anwendung
und Zweckfreiheit begegnet, die kldren soll, inwiefern Grundlagenforschung ggfs.
doch anwendungsbezogen betrieben werden ,darf* und was Zweckfreiheit aus
wissenschaftstheoretischer Perspektive dann iiberhaupt noch bedeuten kann.
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Diese Schritte sind notwendig, um schlieBlich die bereits mehrfach angedeutete
Frage diskutieren zu koénnen, ob Grundlagenforschung wirklich ihren Status als
Grundlagenforschung verlieren muss, wenn zuvor generierte Grundlagenerkennt-
nisse letztlich doch (direkt oder indirekt) zur Anwendung gelangen. Die hierbei
gewonnenen Antworten werden schlieBlich die bislang lediglich als ,intuitiv‘ de-
klarierten Zweifel an der vorgenommenen Distinktion wissenschaftstheoretisch
untermauern.

2.2  Was bedeutet ,,theoria cum praxi® und in welchem Verhiltnis
stehen Grundlagenforschung und Anwendungsforschung?

Um die soeben als qualitativ motivierte wissenschaftstheoretische Unterschei-
dung von reiner Grundlagenforschung hier und anwendungsbezogener Forschung
dort begrifflich fassen, in ihrer inhaltlichen Revisionsbediirftigkeit darstellen und
in einem dritten Schritt konzeptionell iberwinden zu kénnen, liegt es (nicht zu-
letzt auch aus fachdidaktischer Perspektive) nahe, auf Donald E. Stokes‘ wissen-
schaftssoziologische Studie Pasteurs Quadrant: Basic Science and Technological
Innovation (1997) zu verweisen, deren Argumentation den wissenschaftstheore-
tischen Blick auf das Verhéltnis von Grundlagen- und Anwendungsforschung zu
einem radikalen Perspektivwechsel gezwungen hat. Was ist der Kern von Stokes
Argumentation?

Um seine neue Perspektive nachvollziehbar entwickeln zu konnen, greift Stokes
zundchst auf den klassisch zu nennenden Begriff Basic Research im Sinne der
epochemachenden Expertise Science: The Endless Frontier* von Vannevar Bush
(1945) zuriick. Dessen Konzept tibernimmt Stokes allerdings nur, um von dort
aus aufzeigen und kritisieren zu kdnnen, dass eine auf diese Weise gewéhlte und
festgeschriebene Dichotomie von Grundlagenforschung (hier) und Anwendungs-
forschung (da) im Sinne zweier entgegengesetzter Pole aus wissenschaftstheore-
tischer Sicht scheitern muss. Kritik- und revisionswiirdig erschien Stokes dabei
namlich die — zunédchst leicht nachvollziehbare — Beobachtung, dass Forschungs-
vorhaben, die sich stirker dem einen der beiden Pole anndhern, sich zugleich no-
lens volens vom anderen entfernen miissen (vgl. Stokes 1997, 9f.) — ein theoreti-
sches Artefakt, das Stokes als wissenschaftshistorisch nicht haltbar ansah und
schlieBlich widerlegte.

Zur Illustration dessen verwies er auf die Wissenschaftsbiographien von Nils
Bohr (1885-1962), Thomas Edison (1847-1931) und Louis Pasteur (1822-1895),
um (quasi im Sinne des Kritischen Rationalismus vorgehend) zu zeigen, a) dass
Bohrs, Edisons und Pasteurs Ansétze eben nicht immer eindeutig als Grundlagen-

4 In dieser plidierte der damalige Science Adviser der US-Regierung und Vorsitzende

des National Defense Research Committee aus wissenschaftsstrategischen Erwégun-
gen dafiir, den durch das Kriegsende in die Diskussion geratenen Konnex von ,,reiner*
Grundlagenforschung und Zweckfreiheit auch fiir die Jahre nach 1945 beizubehalten.
(vgl. Bush 1945, 0.S.)
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forschung Aier oder als Anwendungsforschung dort im Sinne der eindimensiona-
len Anordnung Vannevar Bushs zu deklarieren sind und b) dass Bushs eindimen-
sionales Modell damit als falsifiziert gelten muss. Konsequenterweise tiberwindet
Stokes im Anschluss dessen die Idee der soeben angedeuteten eindimensionalen
Anordnung zugunsten eines zweidimensionalen Modells, bei dem die Erkenntnis-
und Anwendungsinteressen von Forschung zwei unterschiedliche Dimensionen
markieren, deren hohe bzw. niedrige Ausprigungen schlieSlich vier Quadranten
entstehen lassen.

Nils Bohrs Suche nach einem Modell des Atomaufbaus entsprang Stokes zufolge
allein dessen wissenschaftlicher Neugier, ohne dass dieser bereits an eine prakti-
sche Verwendung seiner Erkenntnisse denken konnte oder wollte. Bohrs Studien
teilt Stokes daher den linken oberen Quadranten mit hoher Auspriagung des Er-
kenntnisinteresses und geringer bzw. fehlender Orientierung am Nutzen zu (vgl.
Stokes 1997, 73f.) — sie entspricht faktisch dem Ideal ,reiner Erkenntnis®, wie er
auch in Vannevar Bushs Report fiir Franklin D. Roosevelt zum Ausdruck kommt
(vgl. Bush 1945, 0.S.).

Im Gegensatz zu Bohrs Forschungsintentionen kennzeichnen Thomas Edisons
Bemiihungen um profitable elektrische Beleuchtungen ein hohes Interesse am
Nutzen aber ein geringes Erkenntnisinteresse. IThn weist Stokes dem rechten un-
teren Quadranten zu, der das Bemiithen um Anwendung ohne besonderes Interesse
an allgemeineren Wissenschaftserkenntnissen symbolisiert (vgl. Stokes
1997, 74).

Die Uberwindung der bis dato vorherrschenden eindimensionalen Anordnung hin
zum zweidimensionalen Modell durch die Synthese aus Erkenntnis- und Nut-
zungszielen verdeutlicht sich schlieBlich im fiir uns wichtigsten Quadranten, der
bei Stokes mit dem Namen Louis Pasteurs assoziiert wird (ebd., 63). In den ersten
Jahren seiner Forscherlaufbahn befasste sich Pasteur zwar auch mit offenen Fra-
gen der Grundlagenforschung, spéter bezog er jedoch seine Fragestellungen im-
mer hdufiger aus dem Anwendungskontext, etwa aus Problemen in den Ferti-
gungsabldufen in Fabriken. Zum Beispiel erforschte er, wie man vermeiden kann,
dass Lebensmittel bei der Herstellung verderben, und entdeckte so, dass manchen
Mikroorganismen zum Leben keinen Sauerstoff bendtigen (ebd., 12f). Er ver-
band auf diese Weise entscheidende Fortschritte in der Grundlagenforschung mit
direkter Verbesserung von Technologien der Produktion und lieferte wissen-
schaftlich abgesicherte Informationen fiir praktische Entscheidungen, etwa durch
seine Erkenntnisse iiber Krankheitsursachen, auf die sich dann Bestrebungen zur
Verbesserung der Hygiene berufen konnten (ebd., 22).



Grundlagenforschung 29

Erkenntnis

Ja Nils Bohr Louis Pasteur

Nein Thomas Edison

Nein Ja Nutzen

Abb. 1: Quadrantenmodell wissenschaftlicher Forschung (eigene Abbildung nach
Stokes 1997, 74)

Louis Pasteurs Art zu forschen, oder genauer: seine aus Interessen, Zielen, De-
signs, Experimenten und Ergebnisverwertungen gebiindelten Projekte bezeichnet
Stokes daher als nutzungsorientierte Grundlagenforschung (1.0. ,,used-inspired
basic research®; Stoke 1997, 87). Sie ist nicht hoherwertig (aber auch nicht min-
derwertig) als reine Grundlagenforschung, ebenso ist sie nicht hoherwertig (resp.
minderwertig) als Anwendungsforschung. Doch spielt sie als alternativ zu be-
trachtende Art von Grundlagenforschung eine wichtige Rolle, da sie ausgehend
von zu losenden Problemen auf Anwendungsfeldern dennoch grundlegende Er-
kenntnisse generiert, die dann (sogleich oder auch indirekt und damit spéter) zur
Anwendung gebracht werden diirfen, ohne damit eine Aberkennung des Labels
Grundlagenforschung befiirchten zu miissen.

Wissenschaftshistorisch betrachtet war dieser Blick auf Grundlagenforschung
und der damit verbundenen Idee, ,,dal wir mit dem, was wir tun, irgendwie niitz-
lich sein konnen, niitzlich sein wollen: niitzlich nicht nur uns selbst, sondern fiir
die Zukunft aller* (Winnacker 2000, 22), indes gar nicht so neu. Friedrich Schiller
war dieses Thema présent, als er bereits in seinem Musenalmanach auf das Jahr
1797 spottelte, dass ,,die Wissenschaft dem einen die hohe, die himmlische G6ttin
[ist], dem anderen eine tlichtige Kuh, die ihn mit Butter versorgt.” (zitiert nach
Winnacker 2000, 23). Vielleicht spielte Schiller damit auf Gottfried Wilhelm
Leibniz an, der in seiner Denkschrift die Einrichtung einer Societas Scientiarum
et Artium in Berlin (Leibniz 1923) betreffend bereits hundert Jahre zuvor forderte,
dass es ,,nicht allein die Kiinste und die Wissenschaften, sondern auch Land und
Leute, Feldbau, Manufacturen und Commercien zu verbessern gelte.” (zitiert
nach Winnacker 2000, 23)

Seine berithmt gewordene wissenschaftstheoretische Losung einer ,,theoria cum
praxi® (Leibniz, IV: 8, 426), die damit zum Ausdruck kommt, fiihrte in der deut-
schen Hochschulgeschichte wissenschaftssoziologisch gesehen allerdings genau
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zu jener Trennung, die es nun mithilfe des Zweidimensionenmodells von Donald
E. Stokes zu liberwinden gilt, wenn eben dieser im Riickblick und unter besonde-
rer Bezugnahme auf das quasi ,deutsche Modell* feststellt:

The Germans used very different arrangements to support their rapid technologi-
cal advances in the nineteenth century. They lodged applied science and develo-
pment in the Technische Hochschulen and industry and imparted a new prestige
to these technical schools and the careers to which they led. The Germans thereby
institutionalized a strong sense of the separation of technology from the pure sci-
ence lodged in the universities and research institutes. [...] The spectacular achie-
vements of the Germans both in pure and in applied science made their system
extraordinarily influent. They were so excellent in each that their institutional
arrangements were thought to be the natural order of things by an admiring world.
Thousands of Americans flocked to the German universities in the late nineteenth
and early twentieth centuries. (Stokes 1997, 37f.)

Leibniz* urspriingliche Losung einer ,,theoria cum praxi“ wurde also aufgetrennt,
und zwar unter Uberbetonung der ,,theoria“ einerseits (Stichwort: ,reine‘ erkennt-
nisgenerierende Grundlagenforschung an Universititen), und unter Uberbewer-
tung der ,,praxi“ andererseits (Stichwort: pure Anwendungsforschung an Techni-
schen Universitdten, Fachhochschulen oder Forschungsinstituten).

Wissenschaftstheoretisch ist die daraus entspringende dichotome Trennung von
(reiner) Grundlagenforschung, die Erkenntnisse (scheinbar) zweckfrei generiert
und sammelt, und (reiner) Anwendungsforschung, die aufgrund spezieller Zwe-
cke liberhaupt erst auf den Plan gehoben wird, allerdings ein Artefakt.

o [hr artifizieller Charakter entspringt einerseits aus der einzig und allein als
potenziell und spekulativ zu deklarierenden Nicht-Anwendung von zuvor ge-
wonnenen Grundlagenerkenntnissen, deren Nicht-Verwertung aber zu kei-
nem Zeitpunkt als garantiert gelten kann (dazu gleich mehr).

e Andererseits wird dabei eine ausschlieBlich praktischen Zwecken folgende
Anwendungsforschung postuliert, die (so verstanden) wiederum keinen Bei-
trag zur Theoriediskussion bzw. der grundlegenden (empirisch gesicherten)
Erforschung der jeweiligen Disziplinen beizutragen habe — eine Sicht, die
beispielsweise mit Blick auf die Medizin (Gerok 1996, 128) oder auf die
Psychologie resp. Psychiatrie (Helmchen 2011) ebenfalls nicht haltbar ist.

Um eben dieses dichotome Artefakt von ,reiner Grundlagenforschung und An-
wendungsforschung zu belegen, deutschdidaktisch zu reflektieren und damit
schlieBlich zu revidieren, folgt die bereits angekiindigte und nun notwendige
Uberpriifung der Begriffe Zweck und Zweckfieiheit in Bezug auf Forschung und
Wissenschaft.
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2.3 Kann Forschung ,zweckfrei‘ sein?

Wie gezeigt wurde, erlaubt uns Donald E. Stokes® zweidimensional angelegtes
Modell von Grundlagenforschung, eben diese als erkenntnis- wie auch als nut-
zenorientiert zu betrachten. Um dies schlieBlich deutschdidaktisch erweitern und
nutzen zu konnen, miissen nun noch zwei Schritte vollzogen werden: eine Kla-
rung des Lexems ,,Zweck* (bzw. seiner wissenschaftstheoretischen Negation im
Sinne zweckfreier Forschung), und seine anschlieBende Tauglichkeitspriifung,
bezogen auf die Stokes’schen Quadranten ,Erkenntnis® (sensu Nils Bohr), ,Nut-
zen® (sensu Thomas Edison) und ,Nutzungsorientierte Erkenntnis‘ (sensu Louis
Pasteur, in dessen Néhe schlielich auch die deutschdidaktische Forschung zu
verorten ist).

Fiir den rasch getdtigten Schritt 1 ziehen wir den Duden zurate. Er definiert
»Zweck als ,,[Beweggrund und] Ziel einer Handlung®, also als ,,etwas, was je-
mand mit einer Handlung beabsichtigt, zu bewirken, zu erreichen sucht.” (vgl.
Duden 2018%).

Vor diesem Hintergrund ist es fiir den nachfolgenden Schritt 2 naheliegend, mit
Blick auf das bisher Gesagte zunéchst die Anwendungsforschung (im Sinne Edi-
sons) zu skizzieren, schwingt in ihrer Attribuierung doch bereits die Dudendefi-
nition implizit mit: ,,Nutzen“ als Beweggrund, Ziel und Absicht einer Handlung,
d.h.: erhoffter oder anvisierter Nutzen durch Forschung und ihre Verwertung.

In diesem Sinne wird anwendungsorientierte Forschung allgemein als Forschung
definiert, die ,,mit Blick auf zumindest mittelfristig realisierbare konkrete prakti-
sche Ziele [betrieben wird]“ (vgl. etwa Carrierer 2011, 10) und sich dabei auch
»|...] mit Fragen konfrontiert [sieht], die von Nicht-Wissenschaftlern fiir dring-
lich gehalten werden [...].“ (ebd.; vgl. aber auch Briiggemann/Bromme 2006,
113; MittelstraB 1992, 63f.) Dieser Nexus von Anwendungsforschung und der
Orientierung an einer niitzlichen Verwertung ihrer Erkenntnisse sollte allerdings
nicht von vornherein als wertend missverstanden und damit a priori missbilligt
werden. Bezogen auf die Deutschdidaktik konnen solche Nicht-Wissenschaftler
beispielsweise Eltern sein, die zur sprachlichen Kompetenzforderung ihrer Kin-
der oder zur Reduzierung von Lernschwierigkeiten spezielle Lernstrategiepro-
gramme einfordern, deren Effektivitdt im besten Fall empirisch gepriift sein soll-
ten.

Als ,,Transferforschung* begriffen, die ndmlich ,,auf praktische Probleme [rea-
giert], d.h. also Erkenntnisse transferiert, definieren auch Briiggemann und
Bromme (2006, 114) ,,Anwendungsforschung [als Forschung], bei der nicht ein
Erkenntnisinteresse, sondern [allein] die praktische Problemlosung im Vorder-
grund steht.” (ebd., 113) Bleiben wir bei unserem Beispiel von eben, so wiren in
der Terminologie von Jiirgen Mittelstral3 (1992) Evidenzstudien zu Lesestrategie-
programmen wie die Textdetektive (vgl. Gold 2007) oder LESEN. Das Training
(Bertschi-Kaufmann et al. 2007) als ,,produktorientierte Anwendungsforschung*

5 Vgl. https://www.duden.de/rechtschreibung/Zweck (letzter Zugriff: 01.08.2018).
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zu bezeichnen (Mittelstrall 1992, 63), als Forschung also, ,,die entweder bereits
mit Blick auf besondere Anwendungen stattfindet oder solche Anwendungen
kurzfristig erwarten 14Bt.“ (ebd., 64)

In Feldern der Anwendungsforschung kann also eindeutig nicht nur nicht von
Zweckfreiheit in Forschung und Wissenschaft gesprochen werden — wie zu er-
warten war, verhilt es sich vielmehr umgekehrt: Ohne erwartbaren Nutzen, der
sofort oder zumindest mittelfristig zu erwarten ist, wiirden Untersuchungen zu
konkreten Anwendungsfragen gar nicht erst auf die Schienen gehoben. Sie blie-
ben damit unerforscht.

Dessen eingedenk, miisste nun eigentlich das genaue Gegenteil von der erkennt-
nisgenerierenden Grundlagenforschung (im Sinne Bohrs) erwartet werden: Thr
miisste jede Zweckorientierung fremd sein. Entsprechend wurden in Kapitel 2.1
jene Stimmen zitiert, die eine intentionale und zweckdienliche Nutzung von
Grundlagenforschungen strikt zuriickweisen. Diese Annahme erweist sich aller-
dings bei einer tiefer gehenden Analyse als nicht haltbar, u.a. deswegen, da sich
wissenschaftliche Erkenntnis zuweilen Wege bahnt (und dadurch ,Nutzen
bringt), die zuvor so gar nicht intendiert waren. Hierzu ist erneut zu unterscheiden
zwischen einer allgemeinen Betrachtungsweise und einer speziellen.

e Erstere ist banal und verweist lediglich auf das, was bereits implizit geklart
wurde, ndmlich dass Grundlagenforschung per definitionem den Zweck ver-
folgt, fachspezifische Erkenntnisse fiir ihre jeweilige Wissenschaftsdisziplin
zu generieren, womit zugleich (und zwar von Anfang an) von einer angebli-
chen Zweckfreiheit gar nicht gesprochen werden kann (vgl. Stock 2011;
Helmchen 2011; Gerok 1996).

e Mir erscheint aber (bzw. deswegen) die zweite Betrachtungsweise wichtiger
und gewichtiger zu sein. Sie verdeutlicht, was (mit Mittelstra3 1992, 48ff.
und Wilke 1996, 14-18 gesprochen) als die unvorhersehbare Entwicklung
wissenschaftlicher Forschungsstinde bezeichnet werden konnte. In ihrem
Sinne ist darauf zu verweisen, dass von keiner Studie vorab gesagt werden
kann, ob sie nicht zu einem spéteren Zeitpunkt in génzlich anderen Kontex-
ten zu vollkommen neuen Erkenntnissen fithren wird. Thr wiirde damit im
Nachhinein ein ,Zweck* zugeschrieben werden kdnnen, der bei der Entwick-
lung der Forschungsfrage und bei der Planung des Designs noch gar nicht
prasent war — ja vielleicht noch gar nicht présent sein konnte. Beispiele hier-
fiir sind Legion, ein typisches sei hier erwédhnt: So verweist etwa Gerhard
Wegner (2000, 41) auf ein Ende des 20. Jahrhunderts entwickeltes astrophy-
sisches Verfahren, mit dessen Hilfe urspriinglich eine mathematische Ana-
lyse des Signalflusses aus dem Weltall moglich gemacht werden sollte. Wie
sich in nachfolgenden Studien aber erwies, ist eben dieses Verfahren ebenso
dazu in der Lage, in der klinischen Diagnostik (und dadurch schlielich in
der Heilung) von Herzkrankheiten eingesetzt zu werden. Somit wurde aus
einem Instrument der beobachtenden Astrophysik ein Instrument der medi-
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zinischen Heilung (Vergleichbare weitere Beispiele finden sich in zahlrei-
cher Form auch bei Miiller 2005; Zintzen 2000; Wilke 1996 oder Mittelstral}
1992).

So wird also deutlich, dass auch erkenntnisgenerierende (,reine‘) Grundlagenfor-
schung aus zweierlei Griinden nicht als zweckfrei gelten kann: Erstens ldsst sich
fachintern per definitionem nicht frei von Zwecken forschen, da innerhalb der ei-
genen Disziplin stets zum Zwecke des Erkenntnisfortschritts geforscht wird. In
diesem Sinne konkretisiert auch Hans-Martin Gauger (2011, 80), dass die so hédu-
fig angemahnte Zweckfreiheit ,reiner’ Grundlagenforschung immer nur aufler-
halb der jeweils betreffenden Wissenschaft angesiedelt sein konne (,,Mit »zweck-
frei« meine ich hier lediglich: frei von Zwecken auflerhalb der Wissenschaften,
von Zwecken also, die man von auffen her von ihnen verlangt, an sie — zu Recht
oder zu Unrecht — herantrédgt.). Innerhalb der jeweiligen Wissenschaft lasse sich
die Forderung nach Zweckfreiheit der Forschung demnach nicht aufrechterhalten.

Wer diesen Umstand wahr- und annimmt, muss dann zweitens einsehen, dass sich
nicht vorhersehen (geschweige denn steuern) ldsst, zu welchen Zwecken die ge-
wonnenen Erkenntnisse im Nachhinein (und wenn auch erst Jahrzehnte spéter),
von wem und welcher Institution auch immer, genutzt werden. Diese zuletzt ge-
wonnene Erkenntnis ist aus deutschdidaktischer Perspektive von immenser Wich-
tigkeit:

Wenn namlich Forschungen, die eingangs noch als ,reine Grundlagenfor-
schung zitiert wurden, eben nicht als zweckfrei angesehen werden konnen, wie
soll dann noch die Ansicht aufrechterhalten werden, der nutzungs- und anwen-
dungsorientierten fachdidaktischen Forschung, die neben wissenschaftlicher
Erkenntnis eben auch (und nicht zuletzt) den (zumindest potenziellen) Zweck
verfolgt, auf lange Sicht zur Anwendung zu gelangen, den Status der Grundla-
genforschung abzusprechen?

Es wird (im Gegenteil) vielmehr deutlich, dass jegliche Forschung,

o die generalisierende Aussagen die jeweilige Fachdisziplin betreffend ermog-
licht (vgl. Briiggemann/Bromme 2006, 113)

e und dabei in konzeptioneller Hinsicht theoretisch fundiert (vgl. van den
Daele 1975, 30),

e Dbei genuin human- und sozialwissenschaftlichen (d.h. hier bei bildungswis-
senschaftlichen resp. fachdidaktischen) Fragestellungen aber dariiber hinaus
im besten Fall auch empirisch abgesichert sein sollte (vgl. Bayrhuber et al.
2011; Reinders et al. 2010; Terhart 2002; Schwippert/Bos 2002; Fischer/We-
cker 2006, 32f.),

als Grundlagenforschung zu bezeichnen sind — und zwar unabhingig davon, ob
die Erkenntnisse tatsdchlich zur praktischen Anwendung kommen und damit
letztlich ,nutzen®, oder nicht.
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Begrifflich lasst sich dies mithilfe des bereits zitierten Frascati-Manuals der
OECD (2015) und seiner terminologischen Unterscheidung von pure basic rese-
arch und oriented basic research fassen und anschlieBend im Sinne Jiirgen Mit-
telstrall® (1992) dreifach differenzieren:

Pure basic research is carried out for the advancement of knowledge, without
seeking economic or social benefits or making an active effort to apply the results
to practical problems or to transfer the results to sectors responsible for their ap-
plication. (OECD 2015, 50)

Oriented basic research is carried out with the expectation that it will produce a
broad base of knowledge likely to form the basis of the solution to recognized or
expected current or future problems or possibilities. (OECD 2015, 51)

Vor dem Hintergrund dieser OECD-Definition nimmt sich grundlegendes fachdi-
daktisches Forschen also zumeist als oriented basic research aus, da es gleichzei-
tig auf Wissenszuwachs und Anwendung zielt, d.h. (mit Frederking)
die Generierung von neuem, grundlegendem Wissen im Zusammenhang mit
fachspezifischem Lehren und Lernen im Bewusstsein und in der Erwartung, dass
damit Losungen fiir aktuelle oder zukiinftige Fragen bzw. Probleme fachlicher

Lehr-Lernprozesse, Akteure, Inhalte etc. verbunden sind oder sein konnen. (Fre-
derking 2016, 199)

Diese Unterscheidung von pure vs. oriented basic research kann nun mithilfe des
von Mittelstral vorgeschlagenen ,,Forschungsdreiecks* (2003) erweitert und er-
neut deutschdidaktisch spezifiziert werden. Darin differenziert Mittelstrall in
»arundlagenforschung™ (s.o., Kapitel 2.1), in ,,anwendungsorientierte Grundla-
genforschung™ (s.o., Kapitel 2.2) und in ,produktorientierte Anwendungsfor-
schung® (vgl. Mittelstral3, 1992, 60ff.). Im Sinne der MittelstraBschen Differen-
zierung ist also fach- bzw. deutschdidaktische Forschung (wenn sie denn als
Grundlagenforschung angelegt ist) das, was das Frascati-Manual oriented basic
research nennt und was im vorliegenden Beitrag bislang als anwendungs- oder
nutzungsorientierte Grundlagenforschung (bzw. unter Riickgriff auf Stokes
1997, 87 als ,,used-inspired basic research®) bezeichnet wurde.

¢ Wie bereits an obiger Stelle referiert, intendiert eine als ,,rein* zu klassifizie-
rende Grundlagenforschung nach Mittelstra3 (analog zur pure basic research
im Frascati-Report) keinerlei Anwendungsbezug (vgl. Mittelstral3 1992, 60)
— mit all den von uns bislang vorgenommenen Relativierungen dieser Be-
grifflichkeit.

e Diese wird nach Mittelstral3 in der ,,anwendungsorientierten Grundlagenfor-
schung® (also der oriented basic research im Frascati-Report bzw. der used-
inspired basic research bei Stokes) zwar auch nicht zwingend und unmittel-
bar angestrebt. Im Gegensatz zur ,reinen‘ Grundlagenforschung wird sie aber
als Moglichkeit mitgedacht, und mehr noch: sie wird sogar mittel- bis lang-
fristig ,,intendiert* (Mittelstral 1992, 63).
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e Bleibt im MittelstraBschen Forschungsdreieck nur mehr auf die von ihm pos-
tulierte ,,produktorientierte Anwendungsforschung® zu verweisen, die in ei-
nem Handbuchartikel zum Thema Grundlagenforschung allerdings keine
grofere Bedeutung erlangen kann. Sie ist (um auch hier bei Mittelstral zu
bleiben) von vornherein ganz unmittelbar 6konomisch, gesellschaftlich oder
politisch motiviert, strebt in diesem Sinne rein praktischen Nutzen an und ist
daher eher dem Ansatz des Design Research zuzuordnen (siche den Beitrag
von Dube in diesem Band).

Mit den bisher vollzogenen Analysen aus wissenschaftstheoretischer und wissen-
schaftshistorischer Perspektive, mit der terminologischen Klérung des Begriffs
Grundlagenforschung und der vollzogenen Revidierung seiner Exklusivitit als
angeblich ,reine‘ (= zweckfreie) Forschung gegeniiber anwendungs- oder nut-
zungsintendierten Forschungen, die nicht als Grundlagenforschung zu bezeichnen
seien, sind wir schlieBlich an einem Punkt angelangt, der uns nun auch inhaltlich
mit einer grundlagenerforschenden Deutschdidaktik beschéftigen lasst, obwohl
diese als eine auf lange Sicht anwendungsbezogene Wissenschaft angesehen wer-
den muss.

3. Grundlagenforschung und sprachlich-literarisches Lernen
aus deutschdidaktischer Perspektive

Wie fiir alle Fachdidaktiken zu konstatieren ist, so ist auch deutschdidaktisches
Forschen immer mehr auf inter- bzw. transdisziplindre Designs bzw. auf perso-
nale und/oder institutionelle Kooperationen angewiesen (vgl. etwa
Winkler/Schmidt 2016 oder Frederking 2014), weswegen die Deutschdidaktik zu-
letzt auch als ,,Kaleidoskop-Wissenschaft (Gailberger 2018b) bezeichnet wurde.
Je nach fachdidaktischem Forschungsinteresse und Fragestellung entstehen inter-
bzw. transdisziplindre Designs stindig neu und werden personale oder institutio-
nelle Kooperationen stindig (neu) gegriindet, so wie sich auch in einem Kaleido-
skop je nach Drehwinkel und Bewegung das sich zusammensetzende Erschei-
nungsbild stets aufs Neue wandelt, wohingegen die farbigen Steine stets die glei-
chen bleiben.

In den Fachdidaktiken zeigt sich diese Inter- bzw. Transdisziplinaritit (z.B. im
Sinne von Mittelstrall 1992, 90; ausfiihrlich Mittelstra3 2003; zusammengefasst
MittelstraB3 2012) darin, dass diese zuvorderst auf Erkenntnisse und Forschungs-
methoden der eigenen Fachwissenschaft(en) zuriickgreifen, dass sie dariiber hin-
aus aber auch von der notwendigen breiten Beriicksichtigung ihrer Bezugswis-
senschaften gekennzeichnet sind, zu denen, deutschdidaktisch gesprochen, bei-
spielsweise die Psychologie, die Erziehungswissenschaften, die Soziologie, die
Philosophie oder die Geschichtswissenschaft zdhlen (vgl. Frederking 2016, 193).
In der Folge ist zu beobachten, dass damit ein ebenso breites Spektrum an theo-
retischen wie empirischen deutschdidaktischen Forschungsmethoden und Ansét-
zen einhergeht, so dass das Erscheinungsbild der deutschdidaktischen Grundla-
genforschung von historischen Analysen (vgl. etwa Ivo 1994), theoretischen
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Grundlegungen (vgl. etwa Kreft 1977) und schlieBBlich empirischen Projekten
(vgl. etwa Frederking 2013) gepragt wird.

Sie an dieser Stelle flichendeckend zu beriicksichtigen, ist unmdglich. Es soll
aber der Versuch unternommen werden, schlaglichtartig auf jene deutschdidakti-
schen Forschungen zu verweisen, die den Charakter und die Vorbedingungen
grundlagenintendierter Forschungen aufweisen. Dabei finden nicht-empirische
wie empirische Studien und Projekte Erwdhnung, die im Rahmen der oben vor-
genommenen begrifflichen Herleitungen vornehmlich als ,,anwendungsorien-
tierte Grundlagenforschung* (Mittelstrall 1992, 62), als ,,oriented basic research*
(OECD 2015, 51) bzw. als ,,used-inspired basic research* (Stokes 1997, 87) be-
zeichnet wurden — als Studien also, die die Verwendung ihrer Erkenntnisse nicht
zwingend und unmittelbar anstrebten, im Gegensatz zur ,reinen‘ Grundlagenfor-
schung dies aber als Mdglichkeit von vornherein mitdachten, wenn nicht gar mit-
tel- bis langfristig intendierten.

3.1 Nicht-empirische Grundlagenforschung sprachlich-
literarischen Lernens

Nicht-empirische deutschdidaktische Grundlagenforschung tritt vor allem in his-
torisierenden sowie in systematisierenden Erscheinungsformen auf. Literaturge-
schichtlich ausgerichtete Forschung in der Deutschdidaktik erfolgt in einer Defi-
nition von Frederking und Abraham (2018, 0.S.) ,,mit dem Ziel, die historischen
Pragungen der Kultur der Gegenwart fiir unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse zu-
géinglich zu machen [...].“ Mit ihnen konnen beispielhaft folgende Studien als
genuin ,historisch® bezeichnet werden: Hubert Ivos Untersuchung zum Zusam-
menhang von Muttersprache, Identitdt und Nation und die Reflexion ihres Zu-
sammenhangs und Einflusses auf die sprachliche Bildung von Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Ivo 1994); Kilians historische Dialogforschung, im Rahmen derer
er den Konnex von Sprachgeschichte und Lehrgespréch in Schule und Unterricht
historisch untersucht (vgl. Kilian 2002); die umfassenden Forschungen zur ideo-
logischen Vereinnahmung der Kinder- und Jugendliteratur im Dritten Reich (z.B.
von Hopster/Josting/Neuhaus 2005); als im weitesten Sinne historisch orientiert
und interessiert ist dartiber hinaus ebenso die in den letzten zwei Jahrzehnten wie-
der stiarker in das Blickfeld getretene Kanonforschung zu nennen, wie sie z.B. von
Dawidowski und Korte (2009) aus sozial- und bildungsgeschichtlicher Perspek-
tive vorangetrieben wurde.

Greifen solche als vornehmlich historisch zu bezeichnenden Projekte notwendi-
gerweise auf Ansédtze und Methoden von Bezugswissenschaften wie der Ge-
schichtswissenschaft, der Soziologie oder der historischen Bildungsforschung zu-
riick, sind deutschdidaktische Forschungen mit einem eher systematisierenden
Ansatz vielmehr durch eine besondere Ndhe zur Sprach- bzw. Literaturwissen-
schaft gekennzeichnet. Als Beispiele mit genuin systematisierender Ausrichtung
nennen Frederking und Abraham (2018, 0.S.) beispielsweise Michael Kémper-
van den Boogaarts Auseinandersetzung mit Begriindungszusammenhéngen lite-
rarischer Lektiire aus kultursoziologischer Sicht (1997), Thomas Zabkas Studie
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zur Pragmatik der Literaturinterpretation (2005) wie auch Forschungen zum Me-
taphernverstehen (Jost 2007; Lessing/Wieser 2013). Innerhalb der sprachdidakti-
schen Forschung verweisen Frederking und Abraham exemplarisch auf Theorie,
Erwerb und didaktisch-mediale Modellierung von Schreib- und Textroutinen
(z.B. von Feilke/Lehnen 2012) sowie auf Untersuchungen zur Textsortenkompe-
tenz und ihrer Genese bei Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Augst et al. 2007).

3.2 Empirische Grundlagenforschung sprachlich-literarischen
Lernens

Beim empirischen Arbeiten in der Deutschdidaktik muss zwischen quantitativen
und qualitativen Designs unterschieden werden. Mit Beginn des 21. Jahrhunderts
und der groBBen medialen Aufmerksamkeit, die der ersten PISA-Studie (und in ih-
rem Fahrwasser den DESI- und /GLU-Studien) zuteil wurde, ist hierbei zunichst
die quantitativ ausgerichtete Kompetenzforschung zu nennen, die es im deutsch-
sprachigen Raum (wenn auch mit einer Verzégerung von mehreren Jahrzehnten;
vgl. Schwippert 2005, 2ff.) mittlerweile zu einigem Erfolg gebracht hat.

Fiir den Kompetenzbereich Schreiben wird dies in Publikationen wie dem 2017
erschienenen Handbuch iiber empirische Schreibdidaktik zur Erforschung schrift-
sprachlicher  Textproduktionskompetenzen deutlich (vgl. Becker-Mrot-
zek/Grabowski/Steinhoff 2017), in das der bisher zusammengetragene For-
schungsstand beispielsweise zu ausdifferenzierten Modellen zur Entwicklung und
Beurteilung von Schreibkompetenzen (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2006) oder
das reichhaltige Wissen iiber Priddiktoren von Schreibkompetenz einfliefen
konnte (vgl. Schmitt/Knopp 2017). Der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhd-
ren ist ebenfalls bereits umfangreich empirisch erforscht (vgl. etwa Becker-Mrot-
zek 2012) und wird (wie auch der Kompetenzbereich Schreiben) durch die regel-
méBigen Erhebungen der Schreib- und Zuhdrkompetenzen auf unterschiedlichen
Alters- und Jahrgangsstufen durch das IQB kontinuierlich weiter fundiert (vgl.
etwa Zingg Stamm et al. 2016 oder Bohme et al. 2017). Im Kompetenzbereich
Sprache und Sprachgebrauch kann mit Verweis auf Bremerich-Vos und B6hme
(2009) oder auf Oomen-Welke und Bremerich-Vos (2014) ebenfalls auf eine so-
lide grundlagenintendierte Forschung verwiesen werden.

Als weniger einheitlich muss der Stand zur empirischen Grundlegung des Kom-
petenzbereichs Lesen — Mit Texten und Medien umgehen gelten, wobei eine mehr
als solide aufgestellte empirische Forschung mit /esedidaktischer Perspektive ei-
ner empirischen /iteraturdidaktischen Forschung gegeniibersteht, die noch am
Anfang zu stehen scheint. Wie bereits mehrfach angemerkt, ist die Lesekompe-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland mit quantitativen Designs vor
allem durch Studien wie PISA, IGLU oder DESI gut erforscht. Jenseits rein quan-
titativ ausgerichteter Designs haben aber auch andere Projekte wie das DFG-
Schwerpunktprogramm Lesesozialisation in der Mediengesellschaft von Norbert
Groeben und Bettina Hurrelmann (2002-2006) wichtige empirische Grundlagen-
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forschung in diesem Bereich geleistet, die (mit wenigen Ausnahmen wie bei Rich-
ter/Plath 2005) zumeist aber qualitativen Ansétzen folgten (vgl. hierzu beispiels-
weise Pieper et al. 2004; Rupp/Heyer/Bonholt 2004; Pette/Charlton 2006).

Im Gegensatz zur (stark von der Kognitionspsychologie und der Psycholinguistik
beeinflussten) Lesedidaktik (vgl. etwa Christmann/Groeben 1999; Richter/Christ-
mann 2006; Christmann 2010), gibt es in der Literaturdidaktik bislang nur ver-
einzelte Bemiihungen, mit quantitativen Designs und Forschungsmethoden
Grundlagenforschung zu betreiben. So ist die fiir Literaturunterricht wie Litera-
turdidaktik gleichermaf3en basale disziplindre Annahme weiterhin empirisch zu
erhellen, dass es einen kognitionspsychologisch wie literaturtheoretisch model-
lierbaren Unterschied zwischen dem Lesen und Verstehen informatorisch-prag-
matischer und literar-dsthetischer Texte gebe.

Nach einer tiefer gehenden Analyse diesbeziiglich passender Items und der lese-
begleitenden Verarbeitung dieser durch Probandinnen und Probanden im Rahmen
der ersten PISA-Studie (vgl. Artelt/Schlagmiiller 2004), die diese Annahme in der
deutschsprachigen Forschung erstmals empirisch (wenn auch auf symptomati-
sche Weise nicht didaktisch, sondern kognitionspsychologisch und psychomet-
risch intendiert) stiitzte, ist es vor allem den Forschungen des Teams um Volker
Frederking zu verdanken, das hier genuin (literaturdidaktische) Grundlagenfor-
schung geleistet und den diesbeziiglichen (empirischen) Forschungsstand auf eine
neue Ebene gehoben hat (vgl. etwa Frederking 2013; Frederking/Briigge-
mann/Hirsch 2016; Briiggemann et al. 2017). So ist es im Rahmen der seit 2009
bis heute stindig erweiterten LUK®-Studien gelungen, auf Basis systematischer
Modellierungen und Erhebungen empirische Belege dafiir zu gewinnen, dass li-
terarisches Verstehen tatséchlich einen eigenen Kompetenzbereich darstellt, der
sich deutlich von informatorischen, auf Sachtexte bezogenen Leseprozessen un-
terscheidet. Fiinf Teildimensionen literarischer Verstehenskompetenz konnten
bislang als empirisch bestétigt nachgewiesen werden: Semantische (1) und idio-
lektale (2) literarische Verstehenskompetenz, dsthetische Aufmerksamkeit (3),
die Fahigkeit zur Anwendung literarischen Fachwissens (4) und die Fihigkeit
zum Erfassen textseitig intendierter Emotionen (5) (vgl. im einzelnen Freder-
king/Briiggemann/Hirsch 2016; Meier et al. 2017; Briiggemann et al. 2017).

Als literaturdidaktische Grundlagenforschung, die mithilfe von qualitativen De-
signs das literarische Lesen, Verstehen und Verarbeiten von Schiilerinnen und
Schiilern untersuchen, sind abschlieBend noch Studien zu nennen, die sich bei-
spielsweise der Erforschung zum Metapher-Verstehen verschrieben haben (vgl.
Pieper/Wieser 2011), die die Bedeutung von Lernaufgaben (Winkler 2010) oder
des Vorwissens (Freudenberg 2012) im Literaturunterricht fokussieren, die den
Begriff des literarischen Lernens aus inklusiver Perspektive reflektieren und
fruchtbar fiir ebensolche Lehr-Lern-Prozesse machen (Wipridchtiger-Geppert

¢ Das Akronym LUK steht fiir Literar-Asthetische Urteilskompetenz. Einen guten Uber-
blick iiber die Genese des Projektes aus literaturtheoretischer, psychometrischer und
schlieBlich literaturdidaktischer Perspektive liefert Frederking 2013.
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2009), die mit kultursoziologischer Perspektive die Rolle von Lesen und Literatur
zwischen Abitur und Studium (vgl. Dawidowski 2009) oder in Peer-Groups (Phi-
lipp 2010) untersuchen oder die Féhigkeit zum Perspektivverstehen und zum Um-
gang mit Fiktionalitdt mithilfe nachtrdglicher lauter Denkprotokolle auswerten
(vgl. Stark 2012).

4. Fazit

Im vorliegenden Text wurde der strittigen Frage nachgegangen, ob und inwiefern
in Fachdidaktiken wie der Deutschdidaktik Grundlagenforschung betrieben wer-
den konne und wie diese schlieSlich aussehen miisste. Strittig war diese Frage aus
zwei Griinden:

o Erstens, da ihr innerhalb der deutschdidaktischen Methodendiskussion bis-
lang noch nicht zufriedenstellend nachgegangen worden war und sie somit
naturgemal} auch nicht beantwortet werden konnte.

e Und zweitens, da (eben aus genuin deutschdidaktischer Perspektive) der all-
gemeinen wissenschaftstheoretischen Annahme entgegenzutreten war, dass
eine auf lange Sicht anwendungsorientierte Wissenschaftsdisziplin (wie
Fachdidaktiken auf lange Sicht eben immer anwendungsorientierte Wissen-
schaftsdisziplinen darstellen) keine Grundlagenforschung betreiben konnen,
wenn diese definiert wird als eine ,reine® Forschung, deren Erkenntnisse aus
zweckfrei intendierten Forschungsprojekten entspringen und nicht zur An-
wendung gelangen (vgl. etwa Mittelstral 1992, 60 oder Miiller 2005, 1).

Ausgehend von drei authentischen Beispielen aus dem Umfeld der grundlagenin-
tendierten sprachlich-literarischen Kompetenzstudien PISA, DESI und LUK ha-
ben wir zu diesem Zwecke klaren konnen, dass der Begriff der ,reinen® Grundla-
genforschung (in Anfithrungszeichen!) zu erweitern ist und vielmehr von Grund-
lagenforschung immer dann gesprochen werden sollte, wenn entsprechende (z.B.
deutschdidaktische) Studien in konzeptioneller Hinsicht

o theoretisch fundiert sind (vgl. van den Daele 1975),

e generalisierbare Aussagen die jeweilige Fachdisziplin betreffend ermdgli-
chen (vgl. Briiggemann/Bromme 2006) und dariiber hinaus ggf. auch

e empirisch abgesichert argumentieren konnen (vgl. Frederking 2016) — und
zwar unabhéngig von der Frage, ob ihre Erkenntnisse spéter zur (praktischen)
Anwendung gelangen oder nicht.

Diese Erkenntnis ermdglichte nicht zuletzt die wirkungsmaéchtige wissenschafts-
sozilogische Untersuchung von Donald E. Stokes (1997), in der die bis dahin ein-
dimensionale Dichotomie von Erkenntnisorientierung hier und Anwendungsori-
entierung dort zugunsten eines zweidimensionalen Modells ersetzt wurde, was
eine fiir fachdidaktische Forschungen gewinnbringende Differenzierung im Sinne
einer nutzungsorientierten Grundlagenforschung ermoglicht (vgl. Stokes



40 Steffen Gailberger

1997, 87) — ohne dass diese Attribuierung der fachdidaktischen Forschung den
Anspruch streitig machte, dennoch als Grundlagenforschung zu gelten.

In diesem Sinne ist fachdidaktische Grundlagenforschung im sogenannten For-
schungsdreieck (nach Mittelstral3 2003) als ,,anwendungsorientierte Grundlagen-
forschung* zu verorten, die zwischen der ,,reinen Grundlagenforschung® und der
»produktorientierten Anwendungsforschung* oszilliert, da sie die Anwendung ih-
rer Erkenntnisse zwar nicht explizit und zwingend angestrebt, auf lange Sicht aber
auch nicht negiert (vgl. Mittelstra3, 1992, 60ft.).

Vor diesem Hintergrund wurden schlieBlich deutschdidaktische Forschungspro-
jekte schlaglichtartig vorgestellt, die auf der Grundlage des bis dahin Dargelegten
als deutschdidaktische Grundlagenforschung gelten konnen, wobei zwischen
nicht-empirischer Grundlagenforschung sprachlich-literarischen Lernens (vor al-
lem in historisierenden sowie in systematisierenden Erscheinungsformen) auf der
einen Seite und empirischer Grundlagenforschung sprachlich-literarischen Ler-
nens (aller vier Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts) auf der anderen Seite
unterschieden wurde. Diese Schlaglichter zeigten, dass die deutschdidaktische
Grundlagenforschung zwar bereits weit vorangeschritten ist, dass es aber ebenso
noch eine Reihe von Desiderata zu schlieBen gilt, damit auch in Zukunft Grund-
lagenforschungen zum sprachlich-literarischen Lernen im weiteren Sinne wie
PISA, DESI oder LUK dazu beitragen mdgen, Schule und Deutschunterricht auf
System-, Qualifikations- oder Unterrichtsebene zu verbessern.
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JULIANE DUBE

Design Research

Anwendungsorientierte Grundlagenforschung

1. Problemstellung

Seit der Verdffentlichung internationaler und nationaler Schulleistungsstudien
richtet sich der Blick didaktischer Forschung auf die Gestaltung von Unterricht.
Zur Beseitigung beobachteter gegenstandsspezifischer Lernschwierigkeiten for-
dert die Forschungsebene auf der einen Seite eine intensivere Rezeption und
Adaption neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse durch die Praxis (vgl. v.a. Ein-
siedler 2010; Grasel 2010; Tenorth 2012), wahrend Praktikerinnen und Praktiker
auf der anderen Seite die Wissenschaft in der Pflicht sehen, ihre Forschungsbe-
mithungen stirker an den Belangen des Unterrichts auszurichten und konkrete
Lernumgebungen zu entwickeln (vgl. Wilhelm/Hopf 2014, 32).

Angesichts der wachsenden Herausforderungen u.a. bei der Gestaltung eines in-
klusiven Deutschunterrichts gewinnen anwendungsorientierte Forschungszu-
ginge, in denen vor allem Antworten auf die Fragen des wie und warum generiert
werden sollen, wieder an Bedeutung (vgl. Prengel et al. 2008, 193). Den Ausfiih-
rungen von Hargreaves und Fink folgend: ,,Change in education is easy to
propose, hard to implement, and extraordinarily difficult to sustain“ (ebd. 2006,
1), bedarf es dafiir jedoch der systematischen Verzahnung genuiner Grundlagen-
studien und anwendungsbezogener Entwicklungsarbeiten.

Im vorliegenden Beitrag soll das Format des Design Research als ein Ansatz fiir
eine anwendungsorientierte Grundlagenforschung vorgestellt werden, das bereits
in seinem Termini Entwicklung und Forschung als gleichberechtigt anerkennt
(vgl. Prediger/Gravemeijer/Confrey 2016, 878).! Ziel des jungen Forschungszu-
griffes, welches national in den letzten Jahren vor allem als Fachdidaktische Ent-
wicklungsforschung bekannt wurde (vgl. Prediger/Link 2012; HuBmann et al.
2013; Dube/Prediger 2017; Dube/Hulmann 2018, i.Dr.), ist es, den kontrér zuei-
nander liegenden Erwartungen von Theorie und Praxis gerecht zu werden, indem
die konkurrierende Dualitidt von empirischer Beforschung und theoretisch ge-
stiitzter Entwicklung durch eine wechselseitige Diskursivitéit abgelost wird (vgl.

' Vergleiche zur Begriffsvielfalt einer anwendungsorientierten Grundlagenforschung

die Ausfiihrungen in Kapitel 2.
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Dube/HuBmann 2018, i.Dr.). Damit bietet sie z.B. auch der Literaturdidaktik ei-
nen Forschungsrahmen, mit dem das gestiegene Interesse an Fragen zu Voraus-

setzungen, Wirkungen und Funktionen beim Lesen literarischer Texte (vgl. Olsen
2011, 0.S.) befriedigt werden kann.

2. Design Research

Zentrales Ziel von Design Research ist dementsprechend nicht die koexistenzielle
Anerkennung, sondern die systematische Verkniipfung von Grundlagenforschung
(siehe den Beitrag von Gailberger in diesem Band) und Praxisforschung unter der
Zielstellung, neue theoretische Erkenntnisse zu Lehr- und Lernprozessen auf der
einen Seite und empiriebasierten Unterrichtsmaterialien auf der anderen Seite
(weiter) zu entwickeln (vgl. Dube/Prediger 2017, 3). Im Fokus der beschriebenen
Form von Lehr-Lern-Forschung ist demnach nicht in erster Linie die Haltung des
,»Nachweisens, dass®, sondern die des ,,Explorierens und Priifens, was“ (Euler
2012, 37).

International und national hat jene bipolare Zielstellung von Unterrichtsforschung
in den letzten Jahren breiten Zuspruch erfahren. Wie die folgende Zusammenstel-
lung zeigt (vgl. Dube/HuBmann 2018, i.Dr.), entwickelte sich in Konsequenz je-

doch weniger ein festes Paradigma als vielmehr ,,a series of approaches™
(Barab/Squire 2004, 2):

¢ Instructional design (Reigeluth 1983)

e Design Experiments (Brown 1992)

e Design Science (Wittmann 1995)

e Development(al) Research (van den Akker 1999)

e Curricular Design Research (van den Akker 2003)

¢ Design-Based Research (Design-Based Research Collective 2003)
e Educational Design Research (van den Akker et al. 2006)

e Design-Based Implementation Research (Penuel/Martin 2015)

Auch auf nationaler Ebene sind in den letzten Jahren unterschiedliche Anséitze
einer anwendungsorientierten Grundlagenforschung entstanden:

Im Bereich der Bildungsforschung:
¢ Didaktische Entwicklungsforschung (Kahlert 2007; Einsiedler 2010)
e Entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann/Sesink 2011)
Im Bereich der Fachdidaktik:
o Didaktik als Design Science (Fischer et al. 2005)

e Gestaltungsbasierte Forschung bzw. Gestaltungsforschung (Euler 2011)

o Gegenstandsorientierte Fachdidaktische Entwicklungsforschung (u.a. Huf3-
mann et al. 2012, 2013)
e Bremer Design-Research Modell (Peters/Rovird 2016)
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Unabhéngig vom Laibling, hinter dem sich teilweise unterschiedliche Vorstellun-
gen zu Zielen und Umsetzungen anwendungsbezogener Grundlagenforschung
verbergen, gibt es eine Reihe gemeinsamer Kerncharakteristika (vgl. u.a. Kelly
2005, 107; Cobb 2003, 9ff.; Confrey/Maloney 2015; Dube/Huflmann 2018, i.Dr.).

3. Kerncharakteristika von Design Research

3.1 Praxis- oder theoriebezogener Handlungsdruck als
Ausgangspunkt

Ausgangspunkt von Design-Forschungsprojekten sind in erster Linie komplexe
Probleme bzw. Herausforderungen der Schul- und Unterrichtspraxis sowie ge-
genstandsiibergreifende Lerntheorien (vgl. Prediger et al. 2015, 880). Gewahlte
Praxisprobleme sollten analog zum Ausgangspunkt der Aktionsforschung hiufig
beobachtbar und von allgemeinem Interesse sein. Zudem sollte in Folge einer
Veranderung der unterrichtlichen Ansitze und Konzepte das Problem verringert
oder behoben werden (vgl. Ralle/Di Fuccia 2014, 44). Forschungsvorhaben im
Format des Design Research greifen die beschriebenen Probleme auf und gene-
rieren anwendungsbezogene Losungsansitze. Wie der Uberblick zu verschiede-
nen Design-Research-Projekten u.a. in Plomp/Nievee (2013) oder bei Komo-
rek/Prediger (2013) zeigt, reichen die generierten Ergebnisse von fachunabhingi-
gen internationalen und nationalen Bildungsprogrammen sowie fachbezogenen
Curricula {iber Projektbausteine, teilweise mit konkret, abgrenzbaren Lernange-
boten bzw. Lehr- und Lernmaterialien, bis hin zur isolierten Aufgabenreflexion.

Supra-Ebene:  Arbeit an internationalen Curricula
Macro-Ebene:  Arbeit an nationalen Curricula
Meso-Ebene: Arbeit an fachlichen Curricula

Mikro-Ebene: (Weiter-)Entwicklung von fachbezogenen Lehr-
/Lernarrangements

Nano-Ebene: (Weiter-)Entwicklung von fachbezogenen
Aufgabenformaten

Abb. 1: Zieldimensionen Fachdidaktischer Entwicklungsforschung (Dube/HuB-
mann 2018, i.Dr.)

Angesichts der pluralen Zielstellungen unterscheiden Prediger, Gravemeijer und
Confrey (2015) deshalb zwei zentrale ,,archetypes of design research* (ebd., 877).
So grenzen sie die curriculumsorientierten Forschungsbemiihungen, welche Ver-
dnderungen auf Supra-, Makro- und Mesoebene fokussieren, indem sie iibergrei-
fende Design-Prinzipien formulieren und Handreichungen sowie Fortbildungen
fiir Lehrpersonen konzipieren, von Anstrengungen ab, die sich auf Verdnderun-
gen auf Mikro- und Nanoebene richten (vgl. Abb. 1).
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Durch die zuvor gewihlte adjektivistische Zuschreibung der Problemsituation als
komplex wird jedoch deutlich, dass Losungsvarianten nicht allein theoretisch ent-
wickelt werden konnen.

3.2 Arbeit in und mit Design-Experimenten

Anders als in klassischen Implementationsstudien, in denen meist ,,von externen
Experten bereits ausgearbeitete Innovationen® in den Unterricht integriert werden
(top down) und sowohl Ziele und Methoden, aber auch Kriterien fiir den Erfolg
des Vorhabens ex ante festgelegt sind (vgl. Griasel/Parchmann 2004, 198), ist die
Entwicklung einer Lernumgebung im Design Research wesentlicher Bestandteil
des Forschungsprozesses. Als eine erfolgreiche Variante zur Zusammenfiihrung
theorie- und empiriegestiitzter Uberlegungen in der Unterrichtsforschung be-
schrieb Ann Brown (1992) die Durchfiihrung von ,,design experiments®. Thr Ziel
ist es: ,,[...] to carry out formative research to test and refine educational designs
based on theoretical principles derived from prior research* (Collins et al. 2004,
17). Angelehnt an medizinische Laborstudien, in denen z.B. das Schlafverhalten
untersucht wird, um herauszufinden, wie genau der Schlaf des Probanden bzw.
der Probandin verlduft und worin mogliche Ursachen eines schlechten Schlafes
liegen, steht auch in Design-Experimenten der fachdidaktischen Lehr- und Lern-
forschung die Beobachtung der Prozesshaftigkeit des Lernens im Vordergrund.
Hierzu werden einzelne Lernende, kleinere Schiilergruppen oder ganze Klassen
gebeten, vorbereitete Materialien zu bearbeiten, wiahrend ihr Lern- und Arbeits-
verhalten audio- oder videografisch aufgezeichnet wird (vgl. von Aufschnaiter
2014, 81f1.).

Aufgrund der Schwerpunktverschiebung von messbaren Verédnderungen hin zur
Erkenntnisgenerierung zu Potenzialen und Hiirden des Lernprozesses ist es dabei
nicht uniiblich, auch nur einzelne isolierte Teilschritte und Aufgaben in einem
Design-Experiment zu erforschen. In den unterschiedlichen Forschungsprojekten
finden sich somit Design-Experimente im Rahmen grof3 angelegter Schulstudien,
aber auch auf Klassen- und Lernerebene.

3.3 Iterative und zyklische Prozessforschung

Dem Ziel folgend, Lehr- und Lernmaterialien eng am Lehr- und Lernprozess zu
entwickeln, um das komplexe Wechselspiel verschiedener Parameter von Beginn
an mit im Blick zu haben, ist Design-Forschung stark prozessorientiert ausgerich-
tet, d.h. im Fokus stehen vor allem die Lernenden im konkreten Umgang mit den
Materialien bzw. neuen Unterrichtsmethoden. Die Auswertung der Beobachtun-
gen flieBt anschlieBend in die Uberarbeitung des Designs, welches erneut durch-
gefiihrt und empirisch begleitet wird. Arbeiten zur Theoriebildung flankieren die
Forschung in wiederholenden Zyklen. Schrittweise (iterativ) wird die Intervention
folglich optimiert und eingangs aufgestellte Hypothesen reformuliert sowie Ent-
wicklungsprozesse und -prinzipien festgehalten.
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Abb. 2: Zyklisches Arbeiten im Design Research (Dube/HuBmann 2018, i.Dr.)

3.4 Theoriebasiert und theoriegenerierend

Der vorldufige Endpunkt der Forschungs- und Entwicklungsarbeit ist erreicht,
wenn eine gewisse empirische Sattigung vorliegt. Die Zusammenfiihrung aller
Daten gibt nun Aufschluss iiber Bedingungen und Wirkungen der eingesetzten
Design-Elemente, die als ,,Design-Prinzipien” (van den Akker 1999; Reeves
2006) ,,ein Interpretationsangebot zum Vor- und Nachdenken {iber Praxisprob-
leme* (Euler/Hahn 2007, 67) bzw. als ,,Erkenntnis- und Handlungsprinzipien*
(HuBmann et al. 2013, 26) die Konstruktion analoger Lernumgebungen in einem
sich stindig verdndernden Handlungsgefiige ermoglichen.

Andererseits bilden die einzelnen Prozessergebnisse auch die Voraussetzung fiir
Theorien zur Strukturierung von (gegenstandsspezifischen) Lehr-/Lernprozessen
(z.B. problemorientiertes Lernen, Interpretation literarischer Metaphern) oder fiir
iibergreifende didaktische Theorien. Hierzu werden meist in einem Wechselspiel
von Induktion und Deduktion typische Verldufe und Hiirden der beobachteten
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Lernprozesse rekonstruiert. Wenngleich in ihrer Aussagekraft auf den Entste-
hungsprozess begrenzt, konnen sie durch den Vergleich mit weiteren Féllen eine
globalere Theorienentwicklung vorbereiten (Prediger et al. 2012, 456).

Konsequenz jener hier vorgestellten Kerncharakteristika von Design-Forschung
ist ein komplexes Forschungsdesign, in dem sowohl quantitative als auch quali-
tative Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zum Einsatz kommen. Die damit
gewonnenen Daten werden mit entsprechenden Methoden zur Interaktions- und
Textanalyse ausgewertet und in einer Datenmatrix fiir die abschlieBende Interpre-
tation zusammengefasst (vgl. Kapitel 4.4).

3.5 Verwandte Ansitze

Verwandte Ansitze sind neben den klassischen Evaluationsstudien, in denen Ler-
numgebungen ausschlieBlich theoriebasiert entwickelt und im Rahmen eines Pre-
Post-Test-Designs empirisch tliberpriift werden, Forschungsbemiihungen zur Di-
daktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann et al. 1997; Reinfried et al. 2009). Ba-
sierend auf den drei Bereichen: Fachliche Klirung, Erfassung der Schiilerper-
spektiven und Didaktische Strukturierung stehen sachbezogene Strukturen und
die Rekonstruktion von kognitiven Konstrukten und Theorien der Lernenden im
Mittelpunkt der Forschung (vgl. Reinfried et al. 2009, 405). Wenngleich weniger
auf die Gestaltung von Lernprozessen und die Entwicklung empiriebasierter
Lernmaterialien ausgelegt, dient dieses ,,Orientierungsschema‘ (ebd., 404) eben-
falls dazu, Erkenntnisse des Lernenden, in diesem Fall seine ,,lebensweltlichen,
vorunterrichtlichen Vorstellungen nicht als Hindernisse fiir das fachliche Lernen,
sondern als Lernvoraussetzungen und potenzielle Lernhilfen* (ebd., 405) zu be-
greifen.

GroBe Ahnlichkeiten gibt es dariiber hinaus auch zur Handlungsforschung und
ihrem Ansatz der Aktionsforschung (vgl. Ralle/Di Fuccia 2014) bzw. partizipati-
ven fachdidaktischen Aktionsforschung (vgl. Eilks/Ralle 2002). Der auf den
Amerikaner Lewin (1948) zuriickgehende Ansatz der Aktionsforschung, der in
den 70er Jahren in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften (vgl. u.a. Altrich-
ter/Posch 1998) wiederentdeckt wurde und sich inzwischen in der Organisations-
entwicklung, aber auch in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken etabliert
hat, basiert auf der Idee, Effekte und Verdnderungen in einem realen sozialen
Umfeld zu erforschen. Anders als im Design Research steht jedoch nicht der Ler-
nende, sondern die Lehrperson als zentrale, handelnde Figur und die Weiterent-
wicklung ihrer Praxis im Mittelpunkt der Forschung. Eingebunden in eine profes-
sionelle Lerngemeinschaft aus weiteren Lehrpersonen, Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern werden Phasen der Zustandsdiagnose, Analyse und aktiven Ent-
wicklung gemeinsam zyklisch bearbeitet (vgl. Ralle/Di Fuccia 2014, 44). Dies
bedeutet, dass Zuginge zur Problemldsung z.B. neue Unterrichtseinheiten und
methodische Variationen von Lernprozessen und Medien, aber auch neue Wege
und Formen der Reflexion und Evaluation von der Lehrperson in ihrem eigenen
Unterricht erprobt und dokumentiert werden. Den beteiligten Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern obliegt hingegen die Initiierung und Koordinierung von
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Forschungsprozess und -team, das Datensammeln und -auswerten sowie die Li-
teraturrecherche (vgl. Eilks/Ralle 2002).

Uberschneidungen in den Zielsetzungen gibt es aber auch zur Praxisforschung, in
der Praktikerinnen und Praktiker iiberwiegend ohne wissenschaftliche Unterstiit-
zung an der Optimierung ihres Unterrichts arbeiten (vgl. Prengel et al. 2008).

4. Was ist fiir ein Designforschungsprojekt zu bedenken?

4.1 Theoretische Vor- und Begleitarbeiten

Ausgangspunkt einer jeden guten Forschung ist die theoretische Aufarbeitung bis-
heriger und aktueller Erkenntnisse, die zur Beantwortung der ausgewéihlten Fra-
gestellung beitragen konnten. Hierzu sollte nicht nur ein intensives Literaturstu-
dium durchgefiihrt werden, sondern auch das Gesprich mit anderen Forscherin-
nen, Forschern und Arbeitsgruppen gesucht werden. Aufgrund der binédren Ziel-
stellung sowohl Erkenntnisse zu (gegenstandsspezifischen) Lerntheorien als auch
zur Gestaltung empiriegestiitzter Lernmaterialien zu entwickeln, miissen im Rah-
men von Design-Forschung ganz unterschiedliche Aspekte ggf. auch in ihrem
Wechselspiel beriicksichtigt werden. Expertise ist folglich nicht nur in der eige-
nen Fachdidaktik/-wissenschaft gefordert, sondern auch im Bereich der Motiva-
tions- und Lernpsychologie, der Methodik sowie der Bildungstheorie. Dement-
sprechend bietet es sich an, Kooperationen mit Vertreterinnen und Vertretern der
verschiedenen Wissenschaften anzubahnen (vgl. Hopf et al. 2014, 35).

4.2 Schulische Feldforschung

Um InterventionsmafBnahmen im Feld durchzufiihren, miissen Lehrkréfte im Vor-
feld fiir die eigene Forschungsidee gewonnen und Einverstdndniserkldrungen ein-
geholt werden. Da Lehrpersonen fiir Unterrichtsforschung nur in wenigen Schu-
len Entlastungsstunden erhalten, um sich in die Thematik einarbeiten zu kdnnen,
empfehlen Wilhelm und Hopf (2014) den Lehrpersonen Medien und Schiilerar-
beitsmaterialien ausfiihrlich vorzustellen. Damit verhindert wird, dass Lehrkrafte
z.B. in verschiedenen Klassen das gleiche Lernmaterial unterschiedlich durchfiih-
ren oder einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in unsystematischer Weise Hinweise
und Riickmeldungen geben (vgl. von Aufschnaiter 2014, 81), ist darauf zu achten
sowohl die Grundideen der Interventionsmafinahme, an die sich die Lehrkrifte
unbedingt halten sollten, als auch jene Zugénge, die nur als unverbindliches An-
gebot verstanden werden, ausfiihrlich am Material zu besprechen. Fiir eine gelin-
gende Kooperation sollte dabei darauf geachtet werden, die Vorgaben fiir die
Lehrkriéfte nicht allzu eng zu halten und Riickmeldungen der Praktikerinnen und
Praktiker frithzeitig aufzugreifen. Ebenso sollte kritisch zwischen Nice to know-
und need to know-Fragen abgewogen werden, um sowohl die Stérungen des Un-
terrichtsalltags zu minimieren als auch die zeitlichen Ressourcen durch Inter-
views, Tests und Fragebdgen etc. nicht iiberzustrapazieren.
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Praktische Empfehlungen u.a. zur Erstattung von Fahrtkosten fiir Lehrkréfte bei
gemeinsamen Arbeitssitzungen sowie die Anmeldung der Treffen als Lehrerfort-
bildungsveranstaltung finden sich bei Wilhelm/Hopf (2014, 36).2

4.3 Sonderform Laborstudien

Vor dem Hintergrund der oben aufgefiihrten Herausforderungen schulischer Feld-
forschung haben sich in den letzten Jahren Laborstudien zur Aufzeichnung von
Lernaktivitdten im Feld als Alternative zur schulischen Feldforschung etabliert
(vgl. von Aufschnaiter 2014, 81). Die Lernenden werden dafiir auBerhalb der iib-
lichen schulischen Lehr- und Lernsituation bestenfalls in Rdumen der Hochschule
eingeladen. Die Probandenzahl muss dabei nicht auf eine geringe Menge begrenzt
bleiben, sondern kann in verschiedene Sitzungen aufgeteilt werden, sodass am
Ende Datenmengen in Klassenstérke vorliegen konnen.

Durch die Arbeit auBerhalb klassischer Unterrichtssettings werden negative Ein-
flussfaktoren wie Larm, Leistungsdruck oder soziale Spannungen auf das Lernen
minimiert, sodass Lern- und Arbeitsprozesse deutlich ungestorter ablaufen. Na-
hezu unverstellt, ergibt sich ein detaillierter Einblick in die Nutzung sowie Bear-
beitung von Instruktionen und Aufgaben. So wird z.B. deutlich, ob Verstehens-
schwierigkeiten im Umgang mit literarischen Metaphern auf ein unzureichendes
konzeptionelles Vorwissen zur Metapher, auf die Aufgabenkonstruktion oder die
Textgrundlage zuriickzufiihren sind (vgl. Dube/Prediger 2016). Zudem liefert der
Blick auf dialogische Lernsituationen spezifische Parameter zur Rekonstruktion
der Lernprozesse (vgl. von Aufschnaiter 2014, 85), die Riickschliisse auf Denk-
und Verstehensprozesse ermdglichen (vgl. ebd. 82f.).

In der Deutschdidaktik werden Laborstudien in den letzten Jahren vielfach einge-
setzt, um Textbearbeitungs- und -interpretationsprozesse aufzuzeichnen. Hierzu
wird neben der audio- oder videografischen Dokumentation auf die Methode des
Lauten Denkens zuriickgegriffen (vgl. Stark 2010; Dannecker 2016; Lessing-
Sattari 2017; Dube/Prediger 2016).

Im Rahmen von fachdidaktischer Design-Forschung werden Laborstudien nicht
nur eingesetzt, um die Denk- und Verstehensprozesse zu dokumentieren, sondern
auch um etwas {iber die Bedingungen des Lernens zu erfahren. Dies ist z.B. der
Fall, wenn:

e [ernmaterialien unter kontrollierten Bedingungen zunichst erprobt werden
sollen, um zu explorieren, wie die Lernenden mit dem Material umgehen
bzw. wie sich ihr Handeln z.B. durch die Ergdnzung von miindlichen und
schriftlichen Scaffolds oder Darstellungswechseln veréndert.

e Hypothesen zu alltagsnahen oder fachlichen Vorstellungen und deren Ver-
anderung durch eine Reformulierung der Lernmaterialien {iberpriift werden
sollen (vgl. von Aufschnaiter 2014, 86).

2 Weitere niitzliche Hinweise zur Organisation und Durchfiihrung von Erhebungen im

schulischen Feld finden Sie in den Beitrdgen von Koénig und Iberer in diesem Band.
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Im Mittelpunkt meist mehrerer aufeinanderfolgender Sitzungen steht folglich der
durch gezielt gestaltetes Material initiierte Lernprozess, der Aufschluss geben soll
zur Strukturierung und Spezifizierung des Lerngegenstands sowie zu den gegen-
standsspezifischen Design-Prinzipien (vgl. Dube/Huflmann 2018, i.Dr.). Die kon-
trollierten Situationen bieten hier die Moglichkeit, Interaktionen zwischen Ler-
nenden besser steuern zu konnen und ggf. gezielt Impulse zur Weiterarbeit zu
setzen. Sind die Probandinnen und Probanden in der Lage, ihr neu erworbenes
Wissen auch an dhnlichen Aufgaben anzuwenden, liegt die Annahme nah, dass
die Probandinnen und Probanden etwas gelernt haben.

Neben der erleichterten Dokumentation von Verstehens- und Lernprozessen sei
an dieser Stelle auch auf den pragmatischen Nutzen von Laborstudien verwiesen.
Werden die Untersuchungen au3erhalb der Schule durchgefiihrt, miissen hierfiir
keine schulischen oder ministeriellen Genehmigungsverfahren durchlaufen wer-
den. Lediglich die Lernenden selbst oder bei Minderjéhrigkeit deren Erziehungs-
berechtigte miissen der Studienteilnahme zustimmen. Damit die Probandinnen
und Probanden jedoch auch ggf. mehrmals zu den Sitzungen kommen, sollte {iber
die Vergabe von Incentives in Form von Bargeld oder Gutscheinen nachgedacht
werden, die allerdings erst bei der Teilnahme an allen Sitzungen ausgegeben wer-
den sollten (vgl. von Aufschnaiter 2014, 90f.).3

Wenngleich Laborstudien bei Fragen zur Verstehens- und Lernprozessanalysen
durch ihre kontrollierte Umgebung tliberzeugen, bleibt meist unklar, ob sich die
ermittelten Effekte auch realen Unterricht einstellen wiirden. So kann es passie-
ren, dass die Reduzierung auf einzelne Parameter den Blick auf Wechselwirkun-
gen verstellt, die fiir die unterrichtliche Praxis konstitutiv sind (vgl. ebd. 85). Folg-
lich beschreiben Laborstudien analog zu anderen Erhebungsverfahren stets nur
einen kleinen Ausschnitt der Wirklichkeit, sodass zu ergénzenden Feldstudien ge-
raten wird. Aufgrund des Erhebungs- und Auswertungsaufwands kann diese
Kombination jedoch oft nicht im Rahmen eines einzelnen Projektes oder einer
Dissertation erfolgen, sondern erfordert eine Folge von Forschungsprojekten, die
auf dhnliche Fragestellungen abzielen und aufeinander aufbauen.

4.4 Datenerhebung und -auswertung

Mit dem Ziel sowohl gegenstandsbezogene als auch prozessbezogene Strukturen
sowie ggf. markante Einflussgrofen auf das Lernen zu erheben, wird im Rahmen
fachdidaktischer Entwicklungsforschung sowohl auf quantitative als auch quali-
tative Erhebungs- und Auswertungsmethoden zuriickgegriffen. So finden sich in
den Forschungsprojekten Frage- und Beobachtungsbogen sowie Einzelinterviews
und Gruppendiskussionen unterschiedlichsten Strukturierungsgrades, aber auch

> Weiterfiihrende Anregungen zur Vor- und Nachbereitung sowie zur Durchfiihrung von

Laborstudien finden sich zusammen mit Materialien u.a. zum Einholen von Einver-
standniserkldrungen, Checklisten fiir Laborsitzungen etc. im Aufsatz von Claudia von
Auschnaiter (2014).
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Leistungstests sowie audio- und videobasierte Analysen von Unterrichtshandlun-
gen.

Damit sowohl die Anzahl der Instrumente als auch die mit ihnen zu erhebende
Datenmenge handhabbar bleibt, sollte die detaillierte Datenanalyse erst mit Ab-
schluss der Konkretisierung der Forschungsfrage beginnen. Damit kann verhin-
dert werden, dass die bereits zu Beginn investierte Arbeit in die Datenauswertung
nach dem dritten Zyklus, der ggf. ganz wesentliche Erkenntnisse geliefert hat,
umsonst war, da die Forschungsfrage reformuliert werden muss. Manchmal sind
die Beobachtungen jedoch auch so ergiebig, dass im Anschluss an jeden neuen
Zyklus eine eigene Dissertation verfasst werden konnte. Folglich sollten in einem
Forschertagebuch nicht nur die konkreten Methoden und Lernsettings sowie
grobe Verlaufsprotokolle, sondern nach Begutachtung der erhobenen Daten auch
zentrale Beobachtungen (Schliisselstellen) mit Datums- und Zeitangabe festge-
halten werden. Sobald ausreichend Erkenntnisse durch eine erste deskriptive Ana-
lyse des Datenmaterials gewonnen sind, kann mit der kontrollierten Auswertung
z.B. mithilfe von Kategoriensystemen begonnen werden. Datensétze, die nicht in
diese Bearbeitungsschleife eingehen, sind jedoch nicht verloren. Vielmehr kon-
nen sie als Beobachtungen in das Einleitungskapitel der Arbeit einflieBen oder
Anregungen flir folgende Forschungsprojekte am Ende der Arbeit bieten.

4.5 Giitekriterien von Design Research

Forschungsarbeiten im Format von Design Research generieren, von einigen Aus-
nahmen abgesehen, insbesondere, wenn sie sich der gegenstandsspezifischen Re-
konstruktion von Lernprozessen widmen (vgl. Humann et al. 2012), ihre Er-
kenntnisse anhand kleinerer Fallzahlen. Folglich sind Uberlegungen zur Frage, ab
wann die generierten Ergebnisse allgemeingiiltige Aussagen ermoglichen, stets in
die Reflexion und Wertung der Ergebnisse eingeschlossen. Zur Beantwortung
muss dabei auf wissenschafts- und erkenntnistheoretische Positionen zugegriffen
werden, die sich entlang der géngigen Unterscheidung von quantitativer und qua-
litativer Sozialforschung entfalten. In den folgenden Uberlegungen soll jedoch
nicht verkannt werden, dass sich zwischen beiden Zugriffen oftmals nur schwer
eine Trennlinie ziehen ldsst. So werden Beobachtungsprotokolle z.B. nach dem
Auftreten bestimmter Hiufigkeiten von AuBerungen und Hinweisen quantitativ
erfasst, wihrend ,,quantitative Daten im Anschluss an eine standardisierte Erhe-
bung und Auswertung interpretiert, also in Qualitét tibersetzt werden* (Petri 2014,
97). Ungeachtet vielfacher Uberschneidungen kann dennoch festgehalten werden,
dass quantitative Designs liberwiegend zur Hypothesentestung und qualitative
Settings zur Hypothesengenerierung eingesetzt werden. Folglich besitzt das For-
schungsdesign in Abhéngigkeit der mit ihm zu beantworteten Fragestellungen
sein besonderes Potenzial®.

4 Zur allgemeinen Unterscheidung von qualitativer und quantitativer Forschung sowie

ihren jeweiligen Glitekriterien siche die Beitrdge zu Forschungsparadigmen in diesem
Band.
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Der liberwiegende Einsatz von qualitativen Instrumenten in der Design-For-
schung rechtfertigt sich dementsprechend vor dem Hintergrund, Beitrdge zur The-
oriebildung zu erbringen, indem spezifische Leistungen systematisch fokussiert
und damit erste Hinweise auf Handlungsnotwendigkeiten gesammelt werden. Vor
diesem Hintergrund bemisst sich die Aussagekraft jener Forschungen nicht in der
GroBe der Fallzahl, sondern in dem Anspruch, auf Basis von Einzelfallanalysen
Ergebnisse zu formulieren, die typische Handlungsmuster und generelle Struktu-
ren sichtbar machen (vgl. Lammek 2010, 284). Dabei unterliegen die Ausfiihrun-
gen jedoch auch den zentralen Kriterien der Validitit, Objektivitit und Reliabilitét
(siehe hierzu auch den Beitrag von Schmidt im vorliegenden Band). Wéhrend
erstere iiber die Zuverldssigkeit und Vollstdandigkeit der erhobenen Daten sowie
die FEindeutigkeit und Nachvollziehbarkeit der Interpretation beschrieben wird
(vgl. Petri 2014, 98), meint Objektivitit den ,interpersonalen Konsens®
(Bortz/Doring 2006, 326). Sie gibt folglich an, ob unterschiedliche Forscherinnen
und Forscher bei der Untersuchung desselben Sachverhalts mit denselben Metho-
den zu vergleichbaren Resultaten gekommen sind (vgl. ebd.).

Die Zuverldssigkeit (Reliabilitéit) der Ergebnisse von Design-Forschung kann je-
doch auch iiber die methodologische Triangulation (vgl. u.a. Schriinder-Lenzen
2010; Miiller in diesem Band) ihrer unterschiedlichen Verfahren zur Datenerhe-
bung beschreibbar werden. Zur Verifizierung oder Falsifizierung der Hypothesen
konnen demnach Fragebogendaten und Feldbeobachtungen oder Testergebnisse
auf Ubereinstimmungen iiberpriift werden (vgl. Petri 2014, 99).

5. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde mit dem Forschungsformat des Design Research
ein noch junger Forschungszugriff in der Deutschdidaktik beschrieben. Themati-
siert wurden nicht nur die begriffliche Vielfalt der teilweise synonym verwende-
ten Bezeichnungen sowie notwendige Uberlegungen zur Vorbereitung, Durch-
fiihrung und Auswertung, sondern auch dessen Kernmerkmale, wie:

e der Praxis- oder theoriebezogene Handlungsdruck als Ausgangspunkt des
Forschungsprozesses.

e die iterative Abfolge von theoriebasierter Designentwicklung, Umsetzung
und Analyse in mehreren Zyklen, dessen einzelne Phasen immer einen Riick-
bezug auf vorangegangene Phasen beinhalten.

o die komplexe Ergebnisgenerierung auf methodischer (empiriebasierter Lern-
materialien) und theoretischer Ebene (Erkenntnisse zu (gegenstandsspezifi-
schen) Lehr- und Lernprozessen).

In der Zusammenschau der Ausfiihrungen wird deutlich, dass Design Research
nicht nur die in der Deutschdidaktik bisher bestehenden methodischen Zugangs-
weisen erginzt, sondern eine fiir die Fachdidaktik spezifische Forschungsmetho-
dik liefert, welche die Erforschung von gegenstandsspezifischen Lernprozessen
in den Fokus riickt (vgl. Dube/Prediger 2017, 10).
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Dabei wird die intensive Arbeit auf methodischer Ebene in Form von Modifizie-
rungen des Materials nach jedem Zyklus (vgl. Abb. 2) vielmehr als Erkenntnis-
fortschritt, anstatt als Beitrag zur Allgemeingiiltigkeit gewertet (vgl. Rein-
mann/Sesink 2011, 18). Folglich stehen am Ende weniger abstrakt-distanzierte
wissenschaftliche Aussagen ,,feststellenden Charakters® als vielmehr ,konkret-
distanziert Erkenntnisse. Wéhrend erstere die nicht-verallgemeinerbaren As-
pekte der empirischen Realitét abstrahieren und dadurch zur Distanzierung der
Theorie von der Praxis beitragen, bilden die Ergebnisse der Entwicklungsfor-
schung die Grundlage fiir die Entwicklung neuer Perspektiven (vgl. ebd.).
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JASMIN BENZ

Evaluationsforschung

1. Einleitung

Evaluationsforschung ist ein anwendungsorientierter empirischer Forschungsan-
satz (vgl. Doring/Bortz 2016, 976), der in den letzten Jahren immer mehr an Be-
deutung gewonnen hat (vgl. Stockmann 2016, 27). Es gibt zahlreiche Anwen-
dungsbereiche fiir Evaluationsforschung (vgl. z.B. Gollwitzer/Jager 2014, 32f.),
wie neue Therapieansétze in der Psychologie, Weiterbildungsmodule fiir medizi-
nische Fachkrifte oder die Folgen einer verdanderten Rechtsprechung. Deutschdi-
daktisch orientierte Evaluationsforschung kann sich beispielsweise mit der Ver-
anderung von Lesekompetenz bei Schiilern durch neu konzipierte Férdermateria-
lien, der Wirksamkeit vom Einsatz realer Schiilertexte in schreibdidaktischen Se-
minaren fiir Lehramtsstudierende oder der Akzeptanz von Unterrichtskonzepten
zum Einsatz von Tablets bei Lehrkraften beschéftigen.

In diesem Kontext stellt der vorliegende Beitrag eine erste Einfithrung zu Evalu-
ationsforschung dar, um vor allem Entscheidungsprozesse fiir oder gegen eine
eigene empirische Evaluationsstudie zu unterstiitzen. Da Evaluationsforschung
methodisch anspruchsvoll ist (vgl. Doring/Bortz 2016, 976), wird immer wieder
deren Eignung fiir Bachelor- und Masterarbeiten sowie Promotionsvorhaben the-
matisiert. Zugleich kann an dieser Stelle keine umfassende Darstellung erfolgen,
stattdessen werden die nachstehenden Schwerpunkte gesetzt und iiberblicksartig
ausgefiihrt:

Zunichst wird der Begriff Evaluationsforschung definiert (Kapitel 2), wobei eine
Abgrenzung zur Grundlagenforschung (siehe den Beitrag von Gailberger in die-
sem Band) stattfindet sowie mogliche Funktionen von Evaluationsforschung vor-
gestellt werden. Kapitel 3 enthilt einen Uberblick zentraler Ansitze von Evalua-
tionsforschung und eine vertiefende Darstellung zu wirksamkeitsorientierten
Evaluationsstudien, denn diese sind fiir Evaluationsforschung von besonderer Be-
deutung (vgl. Doring/Bortz 2016, 998). Da der Erfolg einer Evaluationsstudie,
wie generell beim wissenschaftlichen Arbeiten, von deren Qualitét abhangt (vgl.
Stockmann 2016, 50), werden im nichsten Schritt (Kapitel 4) Standards fiir Eva-
luationsforschung vorgestellt. Um eine erste Vorstellung vom wissenschaftlichen
Evaluationsprozess zu ermoglichen, beschéftigt sich Kapitel 5 mit dem moglichen
Ablauf einer Evaluationsstudie. Das abschlieBende Fazit verweist u.a. auf Check-
listen fiir Evaluationsstudien.
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2. Was ist Evaluationsforschung?

Die moderne Evaluationsforschung' hat ihren Ursprung in den USA und gewann
gegen Ende der 60er Jahre auch in Deutschland an Bedeutung, u.a. in den Berei-
chen Bildung und Erziehung (vgl. Stockmann 2016, 31f.). In der Literatur zu Ent-
wicklung und Charakteristika der Evaluationsforschung wird diese begrifflich
teils synonym und teils in Abgrenzung zu Evaluation verstanden. Grundsitzlich
sollte man im Rahmen einer wissenschaftlichen Studie das entsprechende Be-
griffsverstdndnis von Evaluation bzw. Evaluationsforschung thematisieren. Dies
ist vor allem deshalb notwendig, da Evaluation in der heutigen Zeit auch in all-
tiglichen Kontexten zur Bezeichnung von Bewertungsvorgingen verwendet wird
(vgl. Doring/Bortz 2016, 978). Evaluationsforschung dagegen meint Bewertun-
gen, die wissenschaftliche Methoden nutzen und wissenschaftlichen Standards
geniigen — entsprechend findet sich auch der Begriff wissenschaftliche/wissen-
schaftsbasierte Evaluation (vgl. z.B. Stockmann/Meyer 2014, 63). Doéring und
Bortz betrachten verschiedene Definitionsvorschldge in der nationalen sowie in-
ternationalen Literatur und fithren diese zusammen; im Folgenden findet sich ein
zentraler Auszug:

Die Evaluationsforschung (,evaluation research®) bzw. wissenschaftliche Evalu-
ation (,evaluation‘) nutzt sozialwissenschaftliche Methoden, um einen Evalua-
tionsgegenstand (z.B. ein Produkt oder eine Maflnahme) unter Berlicksichtigung
der relevanten Anspruchsgruppen (z.B. Patienten, Angehdrige, Produktent-
wickler, Evaluationsauftraggeber) anhand bestimmter Evaluationskriterien
(z.B. Akzeptanz, Wirksamkeit, Effizienz, Nachhaltigkeit) und Ma3gaben zu ih-
ren Auspragungen zu bewerten. [...] (Doring/Bortz 2016, 979)

In der deutschdidaktischen Forschung sind zahlreiche Evaluationsgegenstéinde
denkbar: Beispielsweise kann neu konzeptioniertes Unterrichtsmaterial bewertet
werden. Als Evaluationskriterium ist etwa die Akzeptanz der Materialien bei den
Lehrkréften oder die Wirksamkeit der Materialien in Bezug auf das Lernen der
Schiiler denkbar. Die Evaluationskriterien sowie die eingesetzten Forschungsme-
thoden hdngen eng mit den jeweiligen Forschungsfragen zusammen. Evaluations-
forschung bendtigt aullerdem festgelegte und nachvollziehbare Bewertungsmaf-
stibe (vgl. Doring/Bortz 2016, 983): Bei welchen Merkmalsauspragungen kann
man beispielsweise von einer hohen Akzeptanz seitens der befragten Lehrkrifte
gegeniiber dem neu konzipierten Unterrichtsmaterial sprechen? Insgesamt zeigt
die bisherige Begriffskldrung, dass Evaluationsforschung einen hohen wissen-
schaftlichen Anspruch an die durchfiihrende Person stellt. Daher kann es insbe-
sondere fiir Bachelor- und Masterarbeiten sinnvoll sein, einen bereits bestehenden
Evaluationsgegenstand (z.B. innovatives Unterrichtsmaterial, das von einer drit-

" Einen historischen Uberblick zu Evaluation/Evaluationsforschung findet sich z.B. bei

Gollwitzer/Jager 2014; Stockmann 2016; Stockmann/Meyer 2014.
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ten Person konzipiert wurde) zu untersuchen. So besteht die Moglichkeit, die ei-
genen Ressourcen zu schonen und einen vergleichsweise unabhédngigen Blick von
auBen (Fremdevaluation?) auf den Evaluationsgegenstand zu erhalten.

Einen weiteren zentralen Aspekt bei der Begriffsklarung hinsichtlich Evaluations-
forschung stellt die Abgrenzung zur Grundlagenforschung (siehe Gailberger in
diesem Band) dar: So geht es bei Grundlagenforschung darum, Erkenntnisse zu
sammeln, ,,[...] ohne dass dabei die Frage nach der Niitzlichkeit dieses Tuns fiir
die Gesellschaft gestellt wird [...]* (Stockmann 2016, 35). Im Vergleich dazu
steht bei Evaluationsforschung deren Nutzen fiir die Bewéltigung konkreter ge-
sellschaftlicher Problemstellungen im Vordergrund. Vor diesem Hintergrund
»--.] bewegt sich die Evaluationsforschung in einem Spannungsverhdltnis zwi-
schen Wissenschaftlichkeit und Niitzlichkeit.” (Stockmann/Meyer 2014, 66).

Die Niitzlichkeit von Evaluationsforschung héngt mit deren moglichen Funktio-
nen zusammen. Stockmann (2016, 37ff.) unterscheidet vier Leitfunktionen, die
miteinander verbunden sind und in wissenschaftlichen Evaluationsstudien unter-
schiedlich gewichtet werden kdnnen:

e Erkenntnis: Das Erkenntnisinteresse bei Evaluationsstudien kann vielfaltig
sein und beispielsweise betrachten, inwieweit ein neues Seminarangebot die
Bediirfnisse der Studierenden beriicksichtigt. Im Vordergrund steht somit der
Nutzen gewonnener Erkenntnisse fiir die beteiligten Akteure, wie in diesem
Beispiel fiir die Studierenden.

e Kontrolle: Dabei steht im Mittelpunkt, inwieweit vorab gesetzte Ziele im
Hinblick auf den Evaluationsgegenstand (z.B. ein neues Seminarkonzept) er-
reicht wurden. Es kann etwa den Einsatz finanzieller Ressourcen und die
Eignung der eingesetzten Akteure gepriift werden.

e Entwicklung: Diese Leitfunktion zielt darauf, Anhaltspunkte fiir die
(Weiter-)Entwicklung des Evaluationsgegenstandes zu sammeln. Dabei wird
sowohl betrachtet, was (aus welchem Grund) bereits gelungen erscheint als
auch Potenzial zur Uberarbeitung.

e [egitimation: An dieser Stelle geht es darum, die eingesetzten Ressourcen
nach auflen zu legitimieren. Eine Evaluationsstudie mit positiven Ergebnis-
sen hilft auBerdem, zukiinftige Mittel zu organisieren. Dennoch gebietet es
der wissenschaftlich-ethische Anspruch, die Ergebnisse von Evaluationsfor-
schung im Hinblick auf eine mogliche Legitimation nicht zu beschonigen.

In Bezug auf die dargestellten Leitfunktionen lassen sich auflerdem formative und
summative Evaluationsstudien unterscheiden (vgl. Doring/Bortz 2016, 990): Die
formative wissenschaftliche Evaluation zielt darauf, den Evaluationsgegenstand
zu optimieren. Daher ist es sinnvoll, die Ergebnisse gemeinsam mit den beteilig-
ten Akteuren zu reflektieren. Entsprechend der Zielsetzung kommen beim forma-

2 Weitere Ausfiihrungen zu Fremd- und Selbstevaluation finden sich z.B. bei D&-

ring/Bortz 2016, 898f.
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tiven Evaluieren hdufig qualitative Untersuchungsmethoden zum Einsatz. Sum-
mative Evaluationsstudien stellen eine Zusammenfassung dar und fokussieren auf
Kontrolle sowie Legitimation; dabei werden oft quantitative Erhebungsverfahren
gewdhlt. Auch beim summativen Evaluieren sollten die Ergebnisse den beteilig-
ten Akteuren zugéinglich gemacht werden.

Im folgenden Kapitel geht es um verschiedene Ansitze der Evaluationsforschung,
deren Kenntnis zur Verortung eigener Studien notwendig ist.

3. Ansitze von Evaluationsforschung

3.1 Erster Uberblick zentraler Ansitze der Evaluationsforschung

In der Theoriebildung zur Evaluationsforschung existieren verschiedene Ansétze,
die sich hinsichtlich zentraler Zielvorstellungen, dem grundlegenden Verstidndnis
wissenschaftlicher Evaluation und den eingesetzten Forschungsmethoden unter-
scheiden (vgl. Doring/Bortz 2016, 995). Allerdings liegt in der entsprechenden
Fachliteratur keine einheitliche Systematik bestehender Ansétze vor. Fiir den fol-
genden Uberblick wird auf die Darstellung von Déring und Bortz (2016, 995ft.)
zuriickgegriffen, da diese zentrale Ansitze gegeneinander abgrenzt:

o Ergebnisorientiert: Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen ausge-
wihlte Aspekte des Evaluationsgegenstands, wie die Akzeptanz einer
Lehrerfortbildung durch die teilnehmenden Lehrpersonen. Die eingesetzten
Forschungsmethoden fokussieren auf die Erhebung der ausgewihlten As-
pekte. Haufig werden die Wirksamkeit und/oder die Effizienz einer Mal3-
nahme untersucht.

o Systematisch: Hier geht es darum, den Evaluationsgegenstand umfassend
einzuschétzen. Entsprechend werden nicht nur ausgewihlte, ergebnisorien-
tierte Aspekte in den Blick genommen, sondern vielmehr der Prozess insge-
samt (am Beispiel einer Lehrerfortbildung: von der Konzeption [Beriicksich-
tigung des aktuellen Forschungsstands] iiber die Durchfiihrung [Beobach-
tung der einzelnen Akteure] bis zu den Ergebnissen [Verdnderungen durch
die Fortbildung]). Von Interesse ist auch der Einfluss moglicher Umgebungs-
faktoren. Daher sind im systematischen Ansatz hiufig mehrere Teilevaluati-
onen notig.

o Theorieorientiert: Bei theorieorientierten Ansédtzen wird der Evaluationsge-
genstand hinsichtlich dem Kriterium Wirksamkeit differenziert betrachtet:
»Welche Interventionskomponenten funktionieren fiir welche Zielgruppe
unter welchen Umstinden wie und warum?“ (Doéring/Bortz 2016, 1009).
Dabei ist wichtig, auf welche zugrundeliegenden Theorien sich vorgefun-
dene Evaluationsergebnisse zuriickfithren lassen. Fiir die Betrachtung von
Wirkungszusammenhéngen ist in der Regel der Einsatz mehrerer Erhebungs-
instrumente notwendig.
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e Akteursorientiert: Der Bezeichnung entsprechend stehen bei diesen Ansét-
zen die jeweils beteiligten Akteure im Mittelpunkt. Man kann klienten- von
stakeholderorientierten Ansitzen unterscheiden: Im ersten Fall (klientenori-
entiert) wird eine Akteursgruppe besonders beriicksichtigt. Bei der Evalua-
tion eines neuen Seminarkonzepts konnen dies beispielsweise die teilneh-
menden Studierenden sein. Die stakeholderorientierten Ansétze (Stakehol-
der: Anspruchsgruppen einer Evaluation) beriicksichtigen dagegen alle Ak-
teursgruppen (bei einem neuen Seminarkonzept z.B. Studierende und Do-
zenten) — allerdings nicht unbedingt in einem ausgewogenen Verhéltnis.
Grundsitzlich sollten bei jeder Evaluationsstudie die jeweiligen Akteure ein-
bezogen werden — bei akteursorientierten Ansétzen geschieht dies in beson-
ders ausgepragter Form.

In der Evaluationspraxis werden die oben skizzierten Ansitze selten in Reinform
umgesetzt — hdufig finden sich Elemente von mehr als einem Ansatz wieder. Fiir
die Darstellung eigener Studien ist es dabei wichtig, solche theoretischen Kombi-
nationen zu thematisieren und in Bezug auf die Fragestellung zu begriinden. Ins-
besondere hinsichtlich der Konzeption von Bachelor- und Masterarbeiten sollte
darauf geachtet werden, die Fragestellung und den entsprechenden theoretischen
Ansatz so zu wihlen, dass der Einsatz von Erhebungsinstrumenten iiberschaubar
bleibt. Insgesamt betrachtet hangt die Qualitit einer Evaluationsstudie — unabhén-
gig von dem zugrundeliegenden Ansatz — vom konkreten Forschungsdesign ab.
Im néichsten Teilkapitel wird dies fiir Evaluationsstudien zur Wirksamkeit bei-
spielhaft verdeutlicht.

3.2 Vertiefung: Evaluationsstudien zur Wirksamkeit

Die Wirksamkeit (auch: Effektivitit) gilt als eines der zentralen Evaluationskrite-
rien und spielt bei allen beschriebenen Ansétzen eine Rolle. Um die Wirksamkeit
einer Mallnahme, z.B. eines neuen Seminar- oder Forderkonzepts, aussagekriftig
aufzuzeigen, ,,[...] ist der wissenschaftliche Nachweis der Kausalitit zentral [...]*
(Doring/Bortz 2016, 998): Dazu eignet sich als Forschungsdesign das Experi-
ment. Da es nicht immer moglich ist, Interventions- und Kontrollgruppen nach
dem Zufallsprinzip zu besetzen, finden in der empirischen Bildungsforschung
hiufig Quasi-Experimente statt. Ein Beispiel aus der deutschdidaktischen For-
schung fiir ein quasi-experimentelles Design findet sich im Rahmen des Projekts
»Wissenschaftliche Begleitforschung Gemeinschaftsschulen in Baden Wiirttem-
berg (WissGem)* (Bohl/Wacker 2016). In einem Teilprojekt wird die Wirksam-
keit einer Lehrerfortbildung zur Diagnose und Forderung von Schreibkompetenz
untersucht (vgl. Grausam et al. 2016, 115). Um aufzuzeigen, dass mogliche Ver-
anderungen nach der Lehrerfortbildung tatséchlich auf die Fortbildung (und nicht
z.B. auf zunehmende Erfahrung im Unterrichtsalltag) zuriickzufiihren sind, wird
ein Pri-Post-Design mit Interventions- und Kontrollgruppe verwendet’. Somit

3 Die Verteilung der Lehrkrifte auf Interventions- und Kontrollgruppe erfolgt hier nicht

zufdllig, sondern aufgrund duBerer Gegebenheiten. Daher handelt es sich um ein
Quasi-Experiment.
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kommen die eingesetzten Erhebungsinstrumente vor und nach der Fortbildung
zum Einsatz (Prd-Post-Design) und lediglich die Interventionsgruppe erhélt eine
Fortbildung. Neben diesem Ansatz gibt es in der Theorie noch zahlreiche weitere
Umsetzungsmoglichkeiten fiir Experimente und Quasi-Experimente; einen ziel-
fiihrenden Uberblick findet man in Déring/Bortz (2016).

Die folgende Tabelle stellt einen Bezug zwischen den Wirksamkeitsebenen bei
MaBnahmen allgemein nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012), den Ebenen
nach Lipowsky (2010) fiir Lehrerfortbildungen und dem soeben beschriebenen
Beispiel aus der deutschdidaktischen Forschung (vgl. Grausam et al. 2016) her.
Insgesamt soll aufgezeigt werden, dass bei Studien zur Wirksamkeit einer unter-
suchten MafBnahme verschiedene Wirksamkeitsebenen beriicksichtigt werden
konnen:

Tab. 1: Mogliche Wirksamkeitsebenen einer Malnahme

Kirkpatrick/ Lipowsky (2010) Grausam et al. (2016)
Kirkpatrick (2012) ... spezifisch bei ... Beispiel aus der
... bei Mainahmen Lehrerfortbildungen deutschdidaktischen
allgemein |::> I::>F0rschung
Level 1: Reaction Ebene 1: Einschitzungen | wird nicht erhoben (kénn-
der Lehrkréfte (z.B. te z.B. durch einen Frage-
Akzeptanz einer bogen am Ende der Fort-
Fortbildung) bildung erhoben werden)
Level 2: Learning Ebene 2: Veridnderungen
von Lehrerkognitionen ) ]
(z.B. fachdidaktisches Bei Interventions- und
Wissen) Kontrollgruppe:
Beurteilungen zu Schiiler-
Level 3: Behavior Ebene 3: Verdnderungen texten eingesammelt4
beim Lehrerhandeln im
tatsdchlichen Unterricht
Level 4: Results Ebene 4: Verdanderungen Die eingesammelten
bei den Schiilern (z.B. Schiilertexte werden hin-
Schiilerleistung) sichtlich ihrer Qualitdt ge-
ratet.

Die vier Level nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2012) beziehen sich auf Mal-
nahmen ganz verschiedener Art (beispielsweise auch im wirtschaftlichen Be-
reich) und miissen fiir den, in der eigenen Studie untersuchten, Evaluationsgegen-
stand angepasst werden. Tabelle 1 zeigt eine Konkretisierung fiir Lehrerfortbil-

4 Da es sich um authentische Schiilertexte aus dem tatséichlichen Unterricht der jeweili-

gen Lehrkrifte handelt, gibt es hier eine Uberschneidung der Ebenen 2 und 3. Wiirde
man den Lehrkréften vor und nach der Fortbildung einen vom Forschenden mitge-
brachten Schiilertext zur Beurteilung vorlegen, hitte man Ergebnisse nur zu Ebene 2.
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dungen (vgl. Lipowsky 2010) mit einem deutschdidaktischen Beispiel (vgl. Grau-
sam et al. 2016). Anhand des Beispiels wird auch deutlich, dass man nicht alle
Ebenen zwingend untersuchen muss. Wichtig ist nur, zu thematisieren, warum
welche Wirksamkeitsebene untersucht bzw. nicht untersucht wird. Stellenweise
konnen dabei auch schon die zu Verfligung stehenden Ressourcen begrenzend
wirken; dies ist bei der Diskussion der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

4. Giitekriterien — Evaluationsstandards

Je nach Forschungsinteresse und Fragestellung kdnnen bei wissenschaftlichen
Evaluationsstudien sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren zum Einsatz kommen; dariiber hinaus sind Mixed-Methods-
Designs (siehe den Beitrag von Miiller in diesem Band) moglich. Entsprechend
sollte die eigene Evaluationsstudie an den jeweils notwendigen Giitekriterien ge-
messen werden. Da Gitekriterien qualitativer (siehe den Beitrag von Schmidt in
diesem Band) und quantitativer (siche den Beitrag von Schmidt in diesem Band)
Forschung im vorliegenden Sammelband bereits in anderen Beitrdgen ausfiihrli-
cher dargestellt werden, sei an dieser Stelle lediglich auf zwei weitere zielfiih-
rende Informationsquellen hingewiesen: Steineke (2013) diskutiert die Notwen-
digkeit eigener Giitekriterien fiir qualitative Forschung und stellt schlieBlich zent-
rale Kernkriterien vor. Biithner (2011) stellt Objektivitét, Reliabilitdt und Validitét
als Hauptgiitekriterien quantitativer Forschung differenziert dar und geht auch auf
weitere Nebengiitekriterien ein.

Neben den klassischen Giitekriterien gibt es fiir Evaluationsforschung Standards,
welche zur Qualitdt wissenschaftlicher Evaluationsstudien beitragen sollen. Nati-
onal liegen von der Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval 2016) Standards vor,
die sich an international bereits ldnger etablierten Standards (JCSEE-Standards,
SEVAL-Standards) orientieren. Die DeGEval-Evaluationsstandards sind nicht
rechtlich bindend, dienen aber als Orientierungsrahmen fiir qualitativ hochwertige
Evaluationsstudien. Dazu werden vier zentrale Eigenschaften benannt und in ins-
gesamt 25 Einzelstandards ausdifferenziert sowie erldutert (vgl. DeGEval 2016):
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Tab. 2: DeGEval-Evaluationsstandards (Beispiele aus DeGEval 2016)

Ubergeordnete Beispiele fiir ausdifferenzierte Einzelstandards
Eigenschaft
Niitzlichkeit (N) Insgesamt 8 Einzelstandards, Beispiele:

N2: Klérung der Evaluationszwecke
N6: Vollstandigkeit und Klarheit der Berichterstattung

Durchfiihrbarkeit (D) Insgesamt 3 Einzelstandards, Beispiel:

D1: Angemessene Verfahren

Fairness (F) Insgesamt 5 Einzelstandards, Beispiele:

F2: Schutz individueller Rechte
FS5: Offenlegung von Ergebnissen und Berichten

Genauigkeit (G) Insgesamt 9 Einzelstandards, Beispiele:

G1: Beschreibung des Evaluationsgegenstandes
G6: systematische Fehlerpriifung

Die DeGEval-Standards sind als Maximalstandards gedacht — nicht alle Standards
konnen bei jeder Evaluationsstudie in gleichem MaBe beriicksichtigt werden. Be-
reits bei den iibergeordneten Eigenschaften fallt auf, dass sich die Standards je
nach konkretem Forschungsfeld gegenseitig begrenzen konnen: Beispielsweise
kann die Durchfiihrbarkeit zu Lasten der Genauigkeit gehen (vgl. DeGEval 2016,
28f.). Wichtig fiir eigene Evaluationsstudien ist es, den Bezug zu iibergeordneten
Standards darzustellen und zu diskutieren, inwieweit das Forschungsprojekt die-
sen gerecht wird.

Neben den Evaluationsstandards ist ein durchdachter Ablauf von Evaluationsstu-
dien mafigeblich fiir deren Qualitét und Niitzlichkeit.

S. Ablauf von Evaluationsforschung

Wie bei allen wissenschaftlichen Studien besteht auch bei Evaluationsforschung
der Forschungsprozess aus verschiedenen Phasen. Grob unterteilen lassen sich:
Initiierungs-, Konzeptions-, Planungs-, Realisierungs- und Abschlussphase (vgl.
Doring/Bortz 2016, 1017ff.). Die folgende Abbildung zeigt beispielhaft den sie-
benschrittigen Ablauf einer qualitativen Evaluationsstudie zu einem Seminaran-
gebot an der Phillips-Universitdt Marburg (vgl. Kuckartz et al. 2008); dabei ging
es um die Einschidtzungen der Studierenden zu einer statistischen Einfiihrungs-
veranstaltung. Diese Studie ist insbesondere als Beispiel fiir Bachelor- und Mas-
terarbeiten — aber auch fiir Promotionsvorhaben — von Interesse, da hier als zent-
rale Zielsetzung die Umsetzung einer ertragreichen qualitativen Studie mit einem
vertretbaren Arbeitspensum genannt wird.
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6. Schritt:

7. Schritt:
Auswertung Gesamtfazit erstellen,
Ergebnisse fiir Belo'lt::el:t Rnckmeldl;;n%lli e
kategorienorientiert Evalﬁaﬁgns';sdcht
zusammenstellen)

ﬁlordnung zu den Evaluationa
5. Schritt:

o phasen nach Doring/Bortz
uswertungsverfahren 2016, 1017F.):
I&m Il(litiielzungs- uz.d
konzipieren und einsetzen) ' Konzeptiopsphase:
Schritt 1 (Evaluationsgegenstand
& Ziele)
Planungsphase:
‘ Schritte 1 (Fragestellungen) & 2
4. Schritt: Realisierungsphase:
Daten erkunden ') Schritte 3-6
— Abschlussphase:

Schritt 7 j

Abb 1: Beispiel fiir den Ablauf einer Evaluationsstudie (vgl. Kuckartz et al. 2008)

Ergéinzend zu Abbildung 1 sollte noch festgehalten werden, dass eine Orientie-
rung an Evaluationsstandards bereits in der Konzeptionsphase sinnvoll ist (vgl.
Déring/Bortz 2016, 1020). AuBlerdem ist der Evaluationsbericht (Schritt 7, Ab-
schlussphase) nicht mit der Umsetzung einer Abschlussarbeit (Bachelor-/
Master-/Dissertationsarbeit) gleichzusetzen, sondern richtet sich in erster Linie an
die verschiedenen Akteursgruppen (hier z.B. die Studierenden) der durchgefiihr-
ten Evaluation. Die ,,Offenlegung von Ergebnissen und Berichten* (DeGEval
2016, 20) z&hlt zu den oben beschriebenen Standards hochwertiger Evaluations-
studien.

Ob eine Evaluationsstudie schlieBlich qualitativ, quantitativ oder mixed-methods
orientiert ist, hingt vom Forschungsinteresse und den zentralen Fragestellungen
ab. So raten Kuckartz et al. (2008, 11) zu einer qualitativen Evaluationsstudie,
wenn ,,[...] eine groBere Offenheit und eine Beriicksichtigung der Perspektive der
Beteiligten [...]* verstérkt im Forschungsinteresse liegt. Aulerdem kdnnen so in-
dividuelle Sichtweisen rekonstruiert und unerwartete Einflussfaktoren eher auf-
gedeckt werden. Allerdings sollte gerade bei qualitativen Evaluationsstudien der
Arbeitsaufwand genauestens vorab kalkuliert werden.

6. Fazit

Der vorliegende Beitrag hat u.a. gezeigt, dass der Nutzen einer Evaluationsstudie
fiir die Gesellschaft von zentraler Bedeutung ist: Gerade bei der Verteilung von
Ressourcen und der (Weiter-) Entwicklung von Konzepten, wie Lehrerfortbildun-
gen, Hochschulseminaren, Unterrichtsmaterialien und Férdermethoden, kdnnen
wissenschaftliche Evaluationsstudien einen Beitrag zu deutschdidaktischer For-
schung leisten.



74 Jasmin Benz

Fiir hochwertige Evaluationsforschung ist allerdings einiges zu beriicksichtigen:
Forschungsinteresse und zentrale Fragestellungen benétigen eine Passung zum
Evaluationsgegenstand. Es sollte thematisiert werden, inwieweit die eigene Stu-
die einzelne mogliche Leitfunktionen wissenschaftlicher Evaluation (vgl. Kapi-
tel 2) umsetzt. Der Bezug zu theoretischen Ansétzen von Evaluationsforschung
(vgl. Kapitel 3) ist begriindet darzustellen. Neben den klassischen Giitekriterien
(wie Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit) spielt bei wissenschaftlichen Evalu-
ationsstudien auch die Beriicksichtigung von Evaluationsstandards eine wichtige
Rolle (vgl. Kapitel 4). Da im Rahmen von Evaluationsforschung einiges bedacht
werden muss, konnen bestehende Checklisten eine Hilfe sein (vgl. Klockgether
2015): So existieren beispielsweise Checklisten’ fiir die Planungsphase von Eva-
luationsstudien oder abschlieBende Evaluationsberichte. Auch fiir die Anwen-
dung der DeGEval-Evaluationsstandards steht online eine Checkliste zur Verfii-
gung®.

Obwohl die Bezeichnung Evaluation im Alltag inzwischen fiir die verschiedens-
ten Formen an Bewertungsvorgingen verwendet wird, macht der vorliegende
Beitrag deutlich, dass die Anforderungen wissenschaftlicher Evaluationsstudien
hoch sind: So bedarf es Kenntnisse hinsichtlich moglicher Forschungsdesigns
(z.B. quasi-experimentell) sowie verschiedener Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden. Dariiber hinaus muss der Forschende die beteiligten Akteure beriicksich-
tigen und ihnen den Mehrwert aus der Evaluationsstudie zuginglich machen.
Umso wichtiger ist es fiir die Planung eigener Evaluationsforschung, die zentrale
Fragestellung nicht zu weit zu fassen und bei der Vielzahl an Evaluationsmog-
lichkeiten eine begriindete Auswahl zu treffen.
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MAIK PHILIPP

Metaanalysen

1. Einleitung: Alles meta, oder was?

Spétestens seit der Veroffentlichung von John Hatties ,,Visible Learning™ im Jahr
2009 haben Metaanalysen eine erhthte Aufmerksamkeit im Bildungssektor er-
fahren — die ersten metaanalytischen Ansétze bestehen freilich bereits seit Mitte
der 1970er Jahre (vgl. Glass 1976). Von Anfang an ist es bei Metaanalysen er-
klartes Ziel, einen kondensierten und konzentrierten quantitativen Forschungs-
iiberblick zu geben. Dieser hohe und hehre Anspruch bei dieser Art von Zusam-
menfassungen des Forschungsstandes bringt es mit sich, dass Personen, die Me-
taanalysen durchfiihren, neben hohem statistischen Wissen auch eine entspre-
chende inhaltliche Expertise aufweisen sollten. Dies ergibt sich aus der Notwen-
digkeit, bei den nahezu unvermeidlichen inhaltlichen Zweifelsféllen intersubjek-
tiv iberpriifbare und vor allem klar begriindete Entscheidungen im Forschungs-
prozess vornehmen zu konnen. In aller Regel sind entsprechend Metaanalysen
deshalb nicht nur typisch fiir anspruchsvolle Qualifikationsarbeiten, sondern auch
oftmals das Ergebnis von Teams aus Expertinnen und Experten.

Auch in der Deutschdidaktik gibt es inzwischen erste Versuche, fachdidaktische
Fragen mittels Metaanalysen zu beantworten (vgl. exemplarisch Funke 2014 zur
Effektivitdt des Forderansatzes Lesen durch Schreiben beim Schriftspracherwerb
und Funke 2018 zu Effekten des Grammatikunterrichts), diese fallen aber bislang
weder in- noch extensiv aus. Das ist insofern bedauerlich, als es — das beweist die
Existenz dieses Bandes — deutliche Tendenzen gibt, die Deutschdidaktik hinsicht-
lich ihrer Methodik zu stirken (vgl. Groeben/Hurrelmann 2006), wobei bislang
die qualitative Forschung erheblich mehr und intensivere Zuwendung erhalten hat
(vgl. Boelmann 2016).

Dieses Kapitel mdchte einen konzeptionellen Uberblick iiber Metaanalysen geben
und will in die Thematik knapp einfiihren. In diesem Text kann allein schon aus
Platzgriinden selbstverstindlich nur ein selektiver Uberblick gegeben werden. Fiir
die tatsdchliche Durchfiihrung einer Metaanalyse nebst statistischem Handwerks-
zeug braucht es mehr Informationen, und hier sind insbesondere englische Fach-
biicher eine gute Wahl. Angefiihrt seien fiinf, die sich international als einfluss-
reich erwiesen haben und aktuell sind, ndmlich:
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e Introduction to Meta-Analysis®“ (Borenstein/Hedges/Higgins/Rothstein
2009),

»Practical Meta-Analysis“ (Lipsey/Wilson 2001),

»Research Synthesis and Meta-Analysis“ (Cooper 2017),

,» The Essential Guide to Effect Sizes“ (Ellis 2010) sowie

,The Handbook of Research Synthesis and Meta-Analysis“ (Cooper u.a.
2009).

Diese Bénde richten sich dezidiert an Forscherinnen und Forscher, die sich mit
dem Gedanken tragen, eine eigene Metaanalyse durchzufiihren, und versorgen sie
mit diversen verstidndlich dargebotenen Beispielen und Informationen. Dabei
setzt jedes der genannten Biicher etwas andere Akzente, sodass es sich empfiehlt,
fiir eigene metaanalytische Studien tatsdchlich alle Béande einmal konsultiert zu
haben. Dies gilt insbesondere fiir die mathematisch-statistischen Details, ohne die
eine Metaanalyse nicht auskommt. Diese Details spart dieser Beitrag aus Platz-
griinden gezielt aus. Fiir eine erste konzeptionelle Beschiftigung bietet sich die
Einfiihrung von Rost (2007, Kapitel 2.2) an, welche sich der Thematik Metaana-
lyse aus einer kritischen Perspektive annédhert und auf konzeptionelle Kritik-
punkte des Verfahrens eingeht.

Der vorliegende Beitrag ist im Weiteren in drei Kapitel unterteilt. Der erste Teil
des Beitrags definiert zundchst Wesen und Anlass von Metaanalysen (Kapitel 2).
Danach werden allgemeine Qualitdtsindikatoren hinsichtlich der Transparenz von
Metaanalysen vorgestellt und am Beispiel einer publizierten Metaanalyse zur
Schreibforderung konkretisiert (Kapitel 3); dabei steht eine tabellarische Uber-
sicht mit Qualitétskriterien im Zentrum. Zudem werden Implikationen filir die
Durchfiihrung von Metaanalysen abgeleitet. Nach diesem Hauptteil des Kapitels
wird im kurzen Fazit (Kapitel 4) die Essenz gebiindelt dargestellt.

2. Wasist eine Metaanalyse — und wozu fiihrt man sie durch?

Wenn Metaanalyse als Begrifflichkeit verwendet wird, dann ist deren Nutzung
nicht immer einheitlich. Die Definition fillt leichter, wenn man ,,Metaanalyse* zu
einem &dhnlichen, allerdings inhaltlich weiter gefassten Konzept — dem ,,systema-
tischen Uberblick* — in Beziehung setzt:

o Ein systematischer Uberblick ist ein Uberblick zu einer klar formulierten Frage,
der systematische und explizite Methoden dafiir nutzt, relevante Forschung zu
identifizieren, auszuwahlen und kritisch zu beurteilen und Daten aus diesen Stu-
dien zu sammeln und zu analysieren, die im Uberblick verwendet werden. Statis-
tische Methoden (Metaanalyse) konnen oder knnen auch nicht verwendet werden,
um die Ergebnisse der inkludierten Studien zu analysieren und zusammenzufassen.

e Metaanalyse bezieht sich auf die Verwendung statistischer Verfahren in einem sys-
tematischen Uberblick, um die Ergebnisse der inkludierten Studien zusammenzu-
fassen. (Moher u.a. 2009, 264 [Herv. und Spiegelstriche erginzt])
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Beide Konzepte eint der systematische Zugang zu Primérstudien, der im Falle der
Metaanalyse mit einer zusitzlichen quantitativen Auswertung erfolgt. Insofern
bildet ein systematischer Uberblick einen ersten Schritt hin zu einer Metaanalyse.

Der Anlass fiir Metaanalysen ist von Anfang dieses Verfahrens an neben einer
konkreten Fragestellung die durch die mehr oder minder rege Forschungsaktivitét
hervorgerufene Uneindeutigkeit in der wissenschaftlichen Literatur (vgl. Glass
1976). Beispielsweise kdnnte man die konkrete Forschungsfrage haben, die Ef-
fektivitdt verschiedener Schreibforderansitze fiir Schiilerinnen und Schiiler im
Sekundarschulalter zu bestimmen. Wer dann hierfiir breit und systematisch re-
cherchiert, wird in aller Regel bald feststellen, dass es inhaltlich unterschiedliche
Forderansitze bei unterschiedlichen Personengruppen (Alter, Geschlecht, etwai-
gen Lernschwierigkeiten etc.) mit unterschiedlich erfassten abhéngigen Variablen
gibt — und dass die Ergebnisse mitunter (erheblich) divergieren. Aus Sicht einer
forschenden Person schildert Paul Ellis (2010, XVI) das Dilemma und einen L6-
sungsvorschlag:

Wir sichten die Literatur zu einem Thema, sehen, dass es keinen Konsens gibt,
und nutzen dies als Begriindung, noch eine weitere Studie durchzufiihren. Wir
erzielen unsere eigene kleine Schlussfolgerung, und diese wird auf die Saule der
Schlussfolgerungen hinzugefiigt, die dann von irgendjemandem nach uns gesich-
tet wird. [...] Ein besserer Ansatz hingegen ist, all die kleinen Schlussfolgerungen
beiseite zu lassen und auf die tatsdchlichen Effekte zu fokussieren, die in fritheren
Studien berichtet wurden. Das Zusammenbringen von unabhingigen Effektstér-
ken wird Metaanalyse genannt. Gut gemacht kdnnen Metaanalysen prézise
Schlussfolgerungen hinsichtlich der Richtung und Auspragung eines Effekts lie-
fern, selbst wenn die Daten aus unéhnlichen Studien mit konfligierenden Daten
stammen.

Damit lasst sich zusammenfassend sagen, dass Metaanalysen quantifizierende Zu-
sammenfassungen der verfiigharen empirischen (durchaus deutschdidaktischen
bzw. deutschdidaktisch relevanten) Forschungsresultate sind. Sie haben den An-
spruch, unter der Wahrung von Qualitétsmerkmalen prizise Fragestellungen ein-
deutig anhand transparenter Prinzipien auf der Basis vorhandener Primérstudien
durch deren Re-Analysen quantifizierend zu beantworten. Um dies zu erreichen,
unterliegen Metaanalysen hohen wissenschaftlichen Qualitétsanspriichen, die als
Kriterienlisten zuginglich sind, sich als Gradmesser der Qualitit einzelner Me-
taanalysen anbieten und damit dieses Forschungsfeld bereichern. Einer solchen
Kriterienliste widmet sich das folgende Kapitel, in dem die Liste auf eine konkrete
Metaanalyse hin Anwendung findet.
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3.  Qualitatsanspriiche an Metaanalysen in Form von
Kriterien — ein selektiver Einblick am Beispiel der
Schreibinterventionsforschung

Das Stichwort der Systematik bei Metaanalysen fiihrt zur Frage, was denn eine
gute, systematische Metaanalyse auszeichnet. Dieser wichtigen Frage ist grofere
Aufmerksamkeit zuteil geworden: Unter dem Akronym PRISMA (Preferred Re-
porting /tems for Systematic Reviews and Meta-Analyses) hat eine grole Gruppe
von Medizinern — sicher ist es kein Zufall, dass ausgerechnet diese Disziplin titig
geworden ist — konsensuell Qualitdtsanspriiche fiir Metaanalysen in Form einer
im Internet frei verfiigbaren Checkliste mit 27, zum Teil nicht immer trennschar-
fen Eintrdgen zusammengestellt. Diese Checkliste soll einerseits einer transpa-
renten und nachvollziehbaren Ergebnisdarstellung dienen (vgl. Moher u.a. 2009;
www.prisma-statement.org). Andererseits strukturieren solche Hinweise auch
den Prozess und den Inhalt einer Metaanalyse von der Entwicklung einer Frage-
stellung bis hin zur Prasentation der Ergebnisse. Insofern bilden diese Qualitits-
indikatoren eine wichtige Ressource fiir die Zwecke dieses Kapitels (vgl. die auf
die Belange von Metaanalysen in bildungswissenschaftlichen Zusammenhéngen
spezifizierte Kodier-/Checkliste bei Ahn/Ames/Myers 2012, 465-469).

Ergédnzt werden die Eintrage der PRISMA-Checkliste zur Illustration in diesem
Kapitel mit Daten aus einer einflussreichen, in vielerlei Hinsicht vorbildlichen
und zum Zeitpunkt ihres Erscheinens besonders umfangreichen Metaanalyse, die
Steve Graham und Dolores Perin (2007) vorlegt haben. Das Forschungsteam be-
antwortete aus einer paddagogisch-psychologischen Perspektive die folgende For-
schungsfrage: Welche instruktionalen Praktiken verbessern die Qualitdt des
Schreibens von Adoleszentinnen und Adoleszenten? Grahams und Perins Me-
taanalyse ist nicht nur prominent erschienen und breit rezipiert, sie kam fiir die
Belange dieses Kapitels auch deshalb infrage, weil sie auf einer fiir die Schreib-
forschung ungewohnlich breiten Datenbasis Erkenntnisse biindelt. Zudem ist sie
fiir die Belange der Deutschdidaktik unmittelbar relevant, da sie sich mit Fragen
des Kompetenzoutputs durch konkrete Fordermalinahmen befasst. Aufierdem ist
sie insofern nachahmenswert, weil in der Metaanalyse ein aus methodischer Sicht
sehr wichtiger und fiir diesen Band erwidhnenswerter Katalog von Qualitatsindi-
katoren fiir jede einzelne Interventionsstudie systematisch erfasst und kodiert
wurde (vgl. dazu Graham/Perin 2017, 452).

Durch den Griff zu der kurz vor der Verdffentlichung der PRISMA-Checkliste
publizierten Metaanalyse von Graham und Perin soll dieses Kapitel anschaulicher
werden und zugleich durch die Anbindung an die PRISMA-Checkliste fiir die ho-
hen Anforderungen an Forschende sensibilisieren — gleichwohl lohnt sich die ge-
naue Lektiire der PRISMA-Checkliste samt flankierender und vertiefender Be-
gleitdokumente (vgl. Liberati u.a. 2009). Der Uberblick iiber 18 besonders wich-
tige Eintrdge aus der Mitte der PRISMA-Checkliste als auch iiber die Daten aus
Grahams und Perins Metaanalyse sind in Tab. 1 zusammenfassend dargestellt.
Eine Bemerkung erscheint noch in Hinblick auf die Informationsdichte aus der
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Tabelle notig: Die Angaben in der Tabelle 1 sind thematisch gebiindelt, stark ag-
gregiert und lassen sich flir eigene metaanalytische Forschungsansinnen als An-
forderungskatalog hinsichtlich nétiger inhaltlicher Punkte iibersetzen:

Methodische Aspekte enthalten die Listeneintrdge Nr. 6-16. Dies reicht von
einer transparenten Auswahl der Anforderungen an Primédrstudien (Nr. 6 und
9 in der Liste) und der replizierbar beschriebenen Recherche nach solchen
Studien (Nr. 7 und 8) hin zu der Datenextraktion aus den einbezogen Primér-
studien (Nr. 10 und 11). Neben der Datengewinnung geht es bei der Metho-
dik um weitere analyserelevante Punkte wie die klare Bezeichnung der ab-
héngigen Variablen (Nr. 13 — tlw. mit expliziter Nennung der Formeln fiir
die Datenberechnung), des Umgangs mit Daten (Nr. 14), dem Umgang mit
Datenverzerrungen (Nr. 12 und 15) und etwaig durchgefiihrter zuséitzlicher
Datenanalysen (Nr.16).

Aspekte der Ergebnisse der Metaanalysen werden in den Listeneintrdgen 17-
23 thematisiert und haben zum Teil ihre Entsprechung in den Listen zur Me-
thodik. Es geht neben einer Darlegung der Befunde der Re-Analysen sowohl
fiir die Einzelstudien (Nr. 19 und 20) als auch die allgemeinen studieniiber-
greifenden Analysen (Nr. 21 und 22) und die Resultate aus Zusatzanalysen
(Nr. 23).

Tab. 1: PRISMA-Checkliste von ausgewéhlten Bestandteilen fiir einen systematischen

Uberblick/eine Metaanalyse mit Beispieldaten aus einer Metaanalyse
aus der Schreibinterventionsforschung!

Nr. | Bestandteil aus der Beispielangaben aus der Metaanalyse von
PRISMA-Checkliste Graham und Perin
Methoden-Teil

6 | Auswahlkriterien: Studien- | e Es werden sieben explizite Auswahlkriterien ver-
merkmale (z.B. abhéngige wendet: 1) Sample nur aus Klassenstufe
Variable, beriicksichtigte 4-12); 2) Schiilerschaft aus reguléren Schulen
Jahre, Sprachen, Publikati- (keine sonderpddagogisch betreuten Heranwach-
onsstatus) als Auswahlkrite- senden); 3) Schreibqualitét als abhéngige Vari-

rien berichten und begriinden | able; 4) ausreichende Reliabilitit der
Schreibqualitét als abhéngige Variable; 5)
(quasi-)experimentelles Design; 6) ausreichende
Daten zur Berechnung von (gewichteten) Effekt-
stirken und deren Homogenitit; 7) Veroffentli-
chung der Studien auch jenseits der Fachzeit-
schriften (d.h. Publikationen sowohl mit als auch
ohne Peer-Review)

o Ein implizites Auswahlkriterium angewendet: Es
wurden nur englischsprachige Publikationen ver-
wendet.

1

Auswahl von PRISMA-Inhalten mit einigen Anpassungen sowie Angaben aus Moher
et al. 2009, 266 und Graham/Perin 2007; die Zahlen in der Spalte Nr. wurden aus
Griinden der Nachvollziehbarkeit direkt ibernommen aus Moher et al. 2009.
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. | Bestandteil aus der

PRISMA-Checkliste

Beispielangaben aus der Metaanalyse von
Graham und Perin

7 |Informationsquellen: simtli- | e Datenquellen: vorherige dhnliche Metaanalysen,
che Informationsquellen Fachzeitschriften (nicht spezifiziert), Abschluss-
(z.B. Datenbanken, Suchma- arbeiten (nicht spezifiziert), Dissertationen (nicht
schinen, Kontakt zu anderen spezifiziert), Konferenzbeitrige (nicht spezifi-
Forschenden, um zusétzliche | ziert), Biicher (nicht spezifiziert), Datenbanken
Studien zu lokalisieren) und (nur teilweise spezifiziert)

Datum der letzten Suche be- | e Datum der letzten Suche: Mai 2005 (nur fiir Da-
schreiben tenbanken berichtet)

8 | Suche: die gesamte elektroni- | Suchtermini bei der elektronischen Suche in Daten-
sche Suche innerhalb min- banken: Suchbegriffe ,,writing OR composition“ in
destens einer Datenbank mit | Verbindung mit 45 weiteren, in der Publikation ex-
allen Limitierungen so be- plizit genannten Suchbegriffen
schreiben, dass die Suche
wiederholt werden kann

9 |Studienauswahl: Prozess der |Unklar. Als Rechercheergebnis werden 582 Doku-
Studienauswahl beschreiben | mente benannt, und die sukzessive Eliminierung der
(z.B. Screening, Auswabhl, Studien durch den Einsatz von sechs Kriterien ge-
Beriicksichtigung in der Me- | méf der Beschreibung in der Publikation summiert
taanalyse) sich auf 91 Prozent Ausschliisse auf, sodass von den

urspriinglich 582 Dokumenten nur 52 {ibrig geblie-

ben wiren. Im Artikel werden 123 Dokumente als
passend angegeben, 117 Dokumente sind im Litera-
turverzeichnis als Priméarstudien aufgefiihrt.

10 | Datengewinnungsprozess: e Zuweisung der einzelnen Forderansitze zu einer
Datenextraktion aus den Stu- |  definierten Kategorie von Férderansitzen (itera-
dien oder von anderen For- tiver Vorgang — gerade mit Blick auf die zu-
schenden beschreiben néchst uneindeutigen Férdermafnahmen, s.u.,

Nr. 12 und 20)

e Kodierung durch Erstautor, 15 Prozent der Stu-
dien zufillig ausgew&hlt und von einem Dokto-
randen parallel kodiert

e Bestimmung des standardisierten Mittelwertsun-
terschieds bei der Posttestung hinsichtlich der
holistisch eingeschatzten Textqualitét als abhédn-
giger Variable

e Wurde die Textqualitét ausschlieBlich analytisch
eingeschitzt, erfolgte eine Mittelwertbildung
iiber alle eingesetzten analytischen Skalen.

¢ Bei alternativen Treatments in den Experimen-
talgruppen: Bestimmung von Effektstérken fiir
jeden einzelnen Schreibforderansatz.

11 | Datenspezifikation: alle Da- |e S.u., Nr. 12 und 20

ten, nach denen gesucht
wurde, auffithren und defi-

e Explikation der Subkodierung bei zwei einzel-
nen Forderansétzen (s.u., Nr. 18)
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&3

(Bias): jegliche Bias-Male,
die den Gesamteftfekt betref-
fen konnten (z.B. Publikati-
onsstatus oder selektive Er-
gebnisdarstellung in den Stu-
dien)

Nr. | Bestandteil aus der Beispielangaben aus der Metaanalyse von
PRISMA-Checkliste Graham und Perin
nieren und jegliche Annah-
men und Simplifikationen
beschreiben
12 | Intra-Verzerrungsrisiko e Kodierung von neun Qualitditsindikatoren pro
(Bias): Methoden zum Um- Studie: 1) Art der Zuteilung der Teilnehmenden;
gang mit einem etwaigen 2) Beriicksichtigung von Effekten einzelner
Verzerrungsrisiko (sei es bei Lehrpersonen; 3) geringe Samplemortalitit; 4)
Einzelstudien, sei es bei de- Vergleichbarkeit der Gruppen vor der Interven-
ren Ergebnissen) und den tion; 5) Vorhandensein von Boden-/Deckenef-
Umgang damit in der Me- fekten nach dem Training; 6) Training der in-
taanalyse beschreiben struierenden Personen; 7) Vorhandensein von al-
ternativen Fordermafnahmen in der Kontroll-
gruppe; 8) Reduktion des ,,Hawthorne-Effekts*;
9) Treatment-Integritét

e Kodierung der Randomisierung von Kontroll-
und Experimentalgruppe

e Doppelkodierung von 15 Prozent aller Studien
(randomisierte Auswahl, s. Nr. 10)

e Korrektur der Verzerrung durch kleine Samples
(N <20) in drei Féllen

13 | Mafe: wichtigste MaBe (z.B. | Effektstérken: gewichtete und ungewichtete Mittel-
Mittelwertdifferenzen) be- wertdifferenzen bei der Textqualitdt (als abhidngige
nennen Variable bzw. als Indikator fiir den Fordererfolg),

geteilt durch gepoolte Standardabweichung

14 | Umgang mit Daten: Metho- | e Berechnung von insgesamt 155 Effektstirken
den im Umgang mit Daten (eine fiir jeden einzelnen Forderansatz) fiir die
(z.B. MafBe zur internen Kon- |  abhéngige Variable
sistenz wie /) beschreiben o Metaanalyse nur fiir Férderansétze mit mindes-

tens vier Effektstdrken (ohne Begriindung)

e Berechnung von Homogenitdtsmalen (Q-Test)
und Konfidenzintervallen innerhalb der Forder-
ansdtze mit mindestens vier Einzelstudien fiir
gewichtete Effektstarken

e Bildung von dichotomen Kategorien von fiinf
Moderatorvariablen (s. Nr. 15) fiir Moderator-
analysen (Q-Tests)

15 | Inter-Verzerrungsrisiko e Berechnung der prozentualen Anteile von Stu-

dien, die jedem der neun einzelnen Qualitdtsin-
dikatoren (s. Nr. 12) geniigen, sowie Berech-
nung von Mittelwert und Standardabweichung
eines Summenwertes (alle neun Kriterien) iiber
alle Studien innerhalb einer der 15 aufgefiihrten
Schreibforderkategorien
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. | Bestandteil aus der

PRISMA-Checkliste

Beispielangaben aus der Metaanalyse von
Graham und Perin

e Priifung von fiinf Moderatoreffekten bei statis-
tisch signifikanter Homogenitétsanalyse bei je-
nen Forderansidtzen mit mindestens 18 Effekt-
starken hinsichtlich a) Publikationstyp (Fachzeit-
schrift [mit Peer-Review] vs. andere), b) Klas-
senstufe (4-6 vs. 7-12), ¢) Genre der geschriebe-
nen Texte (Sach- vs. narrative Texte, d) Art der
Schiilerschaft (schwach Schreibende vs. volle
Bandbreite), ¢) Zuweisung zu Experimental-
/Kontrollgruppe (zufillig vs. nicht zufiéllig)

16

Zusatzanalysen: Methoden
etwaiger, moglichst vorab
festgelegter zusétzlicher
Analysen (etwa fiir Subgrup-
pen oder Metaregressionen)

s. Nr. 15 sowie Nr. 18 (Subkodierungen bei Einzel-
studien)

Ergebnis-Teil

17 | Studienauswahl: Anzahl der |s. Nr. 9. Kein Flussdiagramm.
gescreenten, auf Kriterien
analysierten und berticksich-
tigen Studien beschreiben
und begriinden, idealerweise
mit einem Flussdiagramm

18 | Studienmerkmale: fir jede o Kodierung fiir alle Studien: 1) Klassenstufe, 2)
Studie die Merkmale benen- Art der Schiilerschaft, 3) Anzahl der Probandin-
nen, welche aus der Studie nen und Probanden, 4) Textsorte, 5) Publikati-
extrahiert wurden, und bibli- onstyp, 6) Kurzbeschreibung von Treatment-
ografische Angaben auffiih- und Kontrollgruppeninstruktion, 7) neun Quali-
ren tatskriterien (s. Nr. 12), 8) Randomisierung bei

der Zuweisung zu Kontroll- bzw. Experimental-
gruppe

e Kodierung einzelner Studien: bei zwei besonders
héiufig untersuchten Forderansétzen dichotome
Subkodierungen (1) Prozessansatz [mit oder
ohne professionelle Weiterentwicklung der
Lehrpersonen] und 2) Strategievermittlung [ge-
mél Programm ,,Self-Regulated Strategy Deve-
lopment* oder anderes Programmy])

19 | Intra-Verzerrungsrisiko e Summenwert der neun Qualitdtsindikatoren (s.
(Bias): fur jede Studie und — Nr. 12) fiir jene Forderansitze angefiihrt, die
wenn verfligbar — fiir jede mindestens vier Effektstirken aufwiesen
abhéngige Variable/jedes Er- | o kein Summenwert fiir Forderansitze mit maxi-
gebnis berichten (s. Nr. 12) mal drei Effektstirken angegeben

20 | Ergebnisse der Einzelstu- e fiir jeden einzelnen beriicksichtigen Forderansatz

dien: fur jede abhingige Va-
riable/jedes Ergebnis eine

in zwei Tabellen — eine fiir die Férderansitze mit
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Nr.

Bestandteil aus der
PRISMA-Checkliste

Beispielangaben aus der Metaanalyse von
Graham und Perin

einzelne Zusammenfassung
der Interventionsgruppen und
Schitzeffekte mitsamt Kon-
fidenzintervalle mit einem
,,Forest plot” prasentieren

vier und mehr Effektstirken zu einem Forderan-
satz, eine andere fiir solche mit hochstens drei
Effektstirken im Anhang (insg. 26 Forderan-
sdtze) — mit Angaben a) zum Kurzbeleg des Do-
kuments, b) der Klassenstufe(n), c) Art der
Schiilerschaft, d) Samplegrofe, ) Genre der ge-
schriebenen Texte, f) Art der Forderung in der
Einzelstudie, g) Publikationstyp und h) Effekt-
stirke sowie — nur fiir Forderansitze mit mehr
als drei Effektstiarken — i) Summenwert zur Stu-
dienqualitét (s. Nr. 12) und j) randomisierte Zu-
weisung zu Experimental- und Kontrollgruppe

e kein ,,Forest plot“, kein Konfidenzintervall ange-
geben

21

Zusammenfassung der Me-
taanalysen: fir jede einzelne
Metaanalyse Ergebnisse (in-
klusive Konfidenzintervallen
und Maf3en zur internen Kon-
sistenz) darstellen

e tabellarische Angaben (in Tabelle 5) zu 11 Grup-
pen von Schreibinterventionsansétzen (und drei
Moderatoranalysen) mit a) Anzahl der Effekt-
stirken, b) Mittelwert und c¢) Standardabwei-
chung fiir ungewichtete Effektstarken, gewich-
tete Effektstirken als d) Mittelwert und e) Me-
dian, Grenzen des f) oberen und g) unteren Kon-
fidenzintervalls sowie h) Angaben zur Homoge-
nitdt der gewichteten Effektstarken (Q-Test)

e keine Berechnung der Effektstdrken bei vier For-
deransétzen (Textstrukturen, prozedurale Unter-
stiitzung, Feedback und zusétzlicher Schreibzeit)
aus inhaltlichen und statistischen Griinden,
wodurch 20 Effektstérken nicht genutzt werden
konnten

22

Inter-Verzerrungsrisiko
(Bias): Ergebnisse von Ana-
lysen zum Bias

présentieren (s. Nr. 15)

s. Nr. 15 (und 16) — konkret:

e Korrelationsanalysen und ANOVAs bei den
Qualitdtsindikatoren (Summenwert) mit Blick
auf die Effektstarken

e Korrelationsanalysen mit Alter der Publikation
und Qualitétsindikatoren (Summenwert)

e ANOVA (Varianzanalyse) zum Zusammenhang
zwischen Publikationstyp und Effektstirken
(Summenwert und Einzelwerte)

23

Zusatzanalysen: Ergebnisse
etwaiger Zusatzanalysen wie
Subgruppenanalysen oder
Metaregressionen berichten
(s. Nr. 16)

s. Nr. 15und 16

e Zusitzliche Moderatoranalysen bei zwei haufig
untersuchten Forderansdtzen mit Subkodierun-
gen (s. Nr. 18)

Wie aus der Tab. 1 hervorgeht, sind die Bestandteile der PRISMA-Checkliste an-
forderungsreich und zwingen Forschende, die eine Metaanalyse durchfiihren, in
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der Ergebnisdarstellung und auch in der vorgingigen operativen Arbeit zu sehr
vielen Explikationen und hoher Transparenz. Diese Explikationen hingen mit ei-
nem zentralen Giitekriterium jedweder Forschung zusammen: der intersubjekti-
ven Uberpriifbarkeit, Nachvollziehbarkeit und Transparenz von methodischem
Vorgehen und daraus resultierenden Befunden. Dabei liegt in der Reihung der
Eintrage der Checkliste zugleich auch eine Logik, die verhindern soll, dass ,,meta-
meta Unsinn“ (Rost 2007, 39) entsteht, indem Studien in die Metaanalyse geraten
und beriicksichtigt werden, die dort nicht hitten landen diirfen. Dabei ist nicht nur
ein regelgeleitetes Vorgehen gemill PRISMA-Liste vonnoten, sondern vor allem
eine hohe fachliche Expertise, welche die Einschitzung der Eignung einzelner
potenzieller Studien betrifft bzw. ein Expertenurteil iiberhaupt erst ermdglicht.

Identifi Anzahl der Eintrage, Anzahl der Eintrége,
.en ATk die durch Datenbanksuche die durch Suche in anderen
Elgrung gefunden wurden Quellen gefunden wurden
Anzahl der
entfernten Duplikate
Uber-
priifung ¢
P Anzahl der aus-
. . _— —» geschlossenen
iberpriiften Eintrage i
Eintrage
v
" . ; Anzahl ausge-
Verfiig- Anzahl der auf Verfligbarkeit :
5 B b ¥ schlossener Ein-
barkeit tiberpruften Texte o =
trage (Grlinde)
L 4
Anzahl der Studien
in der qualitativen Synthese
Inklusion und ¢
Auswertung
Anzahl der Studien in dem
systematischen Uberblick
bzw. der Metaanalyse

Abb. 1: Flussdiagramm zum Vorgehen bei der Auswahl von Studien fiir eine
Metaanalyse mit verschiedenen Phasen?

2 Darstellung gemiB Mobher et al. 2009, 267, mit leichten Modifikationen.
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Damit beim Prozess der Auswahl wirklich nur geeignete Studien metaanalysiert
werden, empfiehlt das PRISMA-Team die Darlegung eines strukturierten Prozes-
ses (in Schritt 17). Das dort verlangte Flussdiagramm ist in Abb. 1 dargestellt.
Der darin abgebildete Reduktionsprozess sieht zu jedem Schritt vor, dass die ge-
naue Anzahl der Studien explizit benannt wird, welche gefunden, {iberpriift, aus-
geschlossen und zu guter Letzt tatsdchlich verwendet wurden. Dieser Schritt ist
essenziell, wenn es darum geht, die Giite und Vollstindigkeit des Korpus an Pri-
mairstudien zu beurteilen, auf dem eine Metaanalyse basiert. Leider weist ausge-
rechnet bei diesem fiir die Transparenz und Replizierbarkeit so wichtigen Schritt
aus der PRISMA-Checkliste die Metaanalyse von Graham und Perin (2007)
Schwachstellen auf, die moglicherweise die Ergebnisse der gesamten Metaana-
lyse betreffen, weil es um die finale Studienauswahl geht.

So berichten Graham und Perin (2007, 448) nicht davon, welches Ergebnis ihre
Recherchen im Schritt Identifizierung hatten. Wie viele Dokumente aus Daten-
banken oder aus anderen Quellen stammten, bleibt ebenso ausgespart wie die An-
zahl von Duplikaten, die gescreenten und im Anschluss daran ausgeschlossenen
Dokumente im zweiten Schritten Uberpriifung. Erst im nichsten, dritten Schritt
schien das Forschungsteam insgesamt 582 Dokumente als Korpus verfiigharer
Studien gehabt zu haben. In der Metaanalyse werden die ausgeschlossenen Stu-
dien in Form von Anteilen benannt:

o Kein (quasi-)experimentelles Design in der Domdne Schreiben (45 Prozent
der Dokumente; Kriterium 5 aus PRISMA-Element 6): 15 Prozent waren Stu-
dien mit Einzelpersonen, 11 Prozent hatten keine Kontrollgruppe, in 9 Prozent
waren die Probandinnen und Probanden die eigene Kontrollgruppe, 4 Prozent
waren Uberblicksbeitriige, 3 Prozent waren qualitativer Art, 2 Prozent nutzten
ein deskriptives Design, und 1 Prozent hatte kein Bezug zum Schreiben.
Textqualitdt war nicht abhdngige Variable (22 Prozent; Kriterium 3).

e Probandinnen und Probanden waren zu alt oder zu jung (11 Prozent,
Kriterium 1).

o Keine Berechnung von (un)gewichteter Effektstirke moglich (9 Prozent;
Kriterium 6).

o Keine ausreichende Reliabilitdt bei der Textqualitdt (2 Prozent; Kriterium 4).

o Schiilerschaft stammte nicht aus reguldren Schulen (2 Prozent; Kriterium 2).

Rechnerisch ergeben die sechs Ausschlusskriterien aus dem PRISMA-Element 6
— Kriterium 7 (Verdffentlichung der Studien auch jenseits der Fachzeitschriften)
ist im Kern ein Einschlusskriterium — in der Summe insgesamt 91 Prozent auszu-
schlieBender Dokumente, also insgesamt 530 Dokumente. Nach dieser Berech-
nung waren 52 Dokumente iibriggeblieben. Faktisch geben Graham und Perin
(2007, 448) aber fiir den finalen Schritt Inklusion und Auswertung an, dass 123
Dokumente (im Literaturverzeichnis: 117 angegeben) ,,passend fiir die Inklusion*
waren — also deutlich mehr als doppelt so viele wie nach dem berichteten Einsatz
der Ausschlusskriterien. Die Anzahl der berilicksichtigen Studien ist ebenso nur
implizit nachvollziehbar, weil a) zum Teil Metaanalysen gar nicht durchgefiihrt
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wurden (siche PRISMA-Element 21), und b) aus den Studien insgesamt 155 Ef-
fektstarken extrahiert wurden. Genau genommen muss man die Metaanalyse sys-
tematisch in zwei Tabellen, im Flieftext und im Literaturverzeichnis aufwéndig
selbststindig durchpriifen, ehe man die genaue Zahl der Studien (nicht Doku-
mente und nicht Effektstarken) benennen kann. Vor diesem Hintergrund mag es
wenig verwundern, dass die PRISMA-Gruppe inzwischen die Anforderungen an
die Darstellung der Studienauswahl (und fiir andere PRISMA-Bereiche ebenfalls)
nochmals verschérft hat (vgl. Moher u.a. 2015).

Dieser kurze, aber intensive Gang durch eine der populédrsten Metaanalysen aus
der Schreibinterventionsforschung verdeutlicht mindestens dreierlei. Erstens liegt
mit der PRISMA-Checkliste ein Werkzeug vor, dass sowohl die Lektiire als auch
die Durchfiihrung und Darstellung einer Metaanalyse erleichtert. Das ist deshalb
so wichtig, weil es bei Metaanalysen qua ihrem Anspruch und ihrer Funktion da-
rum geht, zu quantifizierenden, einzelstudieniibergreifenden Aussagen zu gelan-
gen. Die empirische Bildungsforschung, zu der die deutschdidaktische Forschung
zweifelsohne zéhlt, kann bei den Metaanalysen viel von den Qualitdtsstandards
lernen, die in anderen Wissenschaftsdisziplinen wie der Medizin bereits existie-
ren.

Zweitens eroffnet die Anwendung der PRISMA-Checkliste kldrende Perspekti-
ven auf die Qualitdten und die optimierbaren Merkmale bisheriger Metaanalysen.
Im Falle der Metaanalyse von Graham und Perin (2007) {iberwiegen im Licht der
Eintrdge in der PRISMA-Checkliste eindeutig die handwerklichen Qualitdten.
Aus Platzgriinden und wegen einer Fokussierung auf die deskriptive Darstellung
von PRISMA-KTriterien und ihrer Applikation auf die exemplarische Metaanalyse
konnten diese in diesem Kapitel nicht umfassend gewiirdigt werden. Wenn also
berechtigte Kritik an der Darstellung eines zentralen Kriteriums, ndmlich der Stu-
dienauswahl, erfolgt, geschieht dies zugegebenermal3en auf hohem Niveau.

Drittens illustriert der PRISMA-Katalog bzw. der in diesem Kapitel behandelte
Ausschnitt daraus, dass und wie viel Arbeit eine Metaanalyse macht. Dieser Auf-
wand, der jede Phase der wissenschaftlichen Arbeit betrifft, unterstreicht auch den
wissenschaftlichen Zugewinn von metaanalytisch gewonnenen Aussagen als ret-
rospektive Bestandsaufnahmen aus zum Teil heterogenen Studien. Gerade wegen
dieser Uniibersichtlichkeit in den Primérstudien ist die intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit des methodischen Vorgehens gewissermalien die Nagelprobe fiir die
Belastbarkeit von Metaanalysen — auch und gerade in der Bildungsforschung.

4. Fazit

In diesem Kapitel ging es um die quantitative nachtragliche Auswertung von kri-
terienbasiert ausgewéhlten Studien — ein Vorgehen, das als ,,Metaanalyse* be-
zeichnet wird. Dieser Forschungszweig gewinnt in der internationalen empiri-
schen Bildungsforschung an Bedeutung, und es ist inzwischen eine regelrechte
,Industrie‘ entstanden, die Metaanalysen produziert.
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Metaanalysen als sekundéranalytische Zugangsweise unterliegen wie alle ande-
ren Forschungszuginge natiirlich allgemeinen Giitekriterien, in diesem Falle je-
nen zur quantitativen Forschung (sieche die Beitrdge von Schmidt in diesem
Band). Hinzu kommen Kriterien, die spezifisch fiir Metaanalysen gelten. Aus dem
Kontext der Medizin stammt ein PRISMA genannter Katalog von Qualitdtsmerk-
malen, der sich fiir die Lektiire und Durchfiihrung von Metaanalysen verwenden
lasst, um jenseits der konkreten spezifischen Ergebnisse einer Metaanalyse deren
wissenschaftliche Qualitit besser einschitzen zu konnen.

Handwerklich gut gemachte Metaanalysen helfen in einer stetig komplexer wer-
denden Forschungslandschaft gleichsam wie Richtungsweiser bei der Orientie-
rung. Damit sie diese wichtige Funktion fiir einen Teil der Forschung erfiillen
konnen, bedarf es seitens der durchfithrenden Personen eines hohen methodischen
Wissens auch einer entsprechend profunden fachlichen Expertise — zumal wenn
die Qualititsanspriiche an Metaanalysen wie auch an die Forschung allgemein
steigen. Fiir die deutschdidaktische Forschung mit ihren genuin eigenen Frage-
stellungen erscheint das Potenzial von Metaanalysen insgesamt hoch — gleich-
wohl ist die deutschdidaktische Forschung so wie jede andere auch darauf ange-
wiesen, dass die Primérstudien von moglichst hoher Qualitét sind.
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JAN M. BOELMANN

Forschungsparadigma

Es gehort zum wissenschaftlichen Basiswissen, dass Fragestellungen mit qualita-
tiven oder quantitativen Forschungsansétzen beantwortet werden konnen. Land-
laufig ist damit die Vorstellung verkniipft, dass die GroBe der Probandengruppe
— qualitative Forschung arbeitet mit wenigen Probanden, quantitative mit vielen
— liber die Auswahl der jeweiligen Form entscheidet. Dass der eigentliche Unter-
schied aber nicht in der GroBe der Probandengruppe liegt, sondern in den dahin-
terliegenden Grundannahmen, also den sogenannten Forschungsparadigmen, ge-
hort zum Grundlagenwissen der/des Forschenden.

Unter einem Forschungsparadigma versteht man den gedanklichen Rahmen, der
die verschiedenen Annahmen biindelt, die einer spezifischen Art zu forschen zu
Grunde liegen.

Ein Paradigma bezeichnet nach Kuhn (1977) das allgemein akzeptierte Vorgehen
(Modus operandi) einer wissenschaftlichen Disziplin einschlielich eines ge-
meinsamen Verstdndnisses von ,Wissenschaftlichkeit‘. (Bortz/Déring 2006, 15)

Hierbei werden Paradigmen selten als solche im Vorfeld definiert, sondern bilden
sich aus verschiedenen Praktiken heraus und lassen sich in der Riickschau rekon-
struieren. Paradigmen lassen sich auf allen Ebenen empirischer Forschungspro-
zesse identifizieren, wobei schon die diesem Band zugrundeliegende Grundan-
nahme von Deutschdidaktik als empirischer Bildungsforschung ebenso als Para-
digma zu begreifen ist, wie die spiter von Ralf Schieferdecker benannten ver-
schiedenen Ausprigungen qualitativer Forschung. Als Forschende/Forschender
stellt die Auseinandersetzung mit den Paradigmen der eigenen Forschung deshalb
eine wichtige Voraussetzung dar, da in ihr die zentralen Annahmen, Begrifflich-
keiten, Modelle und Denkweisen zusammengefasst sind. Zugleich — und dies ge-
staltet sich insbesondere fiir Novizinnen und Novizen als grof3e Herausforderung
—werden die den verschiedenen Ansétzen zu Grunde liegenden Paradigmen nicht
immer transparent und explizit ausgefiihrt, sondern zeigen sich erst in der Ausei-
nandersetzung mit den jeweiligen Grundlagentexten. Entsprechend offen formu-
liert Asendorpf:

Ein Wissenschaftsparadigma ist ein einigermaflen zusammenhéngendes, von vie-
len Wissenschaftlern geteiltes Biindel aus theoretischen Leitsdtzen, Fragestellun-
gen und Methoden, das lédngere historische Perioden in der Entwicklung einer
Wissenschaft iiberdauert. (Asendorpf 2007, 15)
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Als Forschende und Forschender setzt man sich mit der Wahl seiner Vorgehens-
weise immer in die Traditionslinie einer gewissen Forschungsschule, womit es
notwendig wird — méchte man nicht unwissentlich gegen zentrale Standards der
eigenen Fachdisziplin verstoen —, die Paradigmen und ihre Grundlagen zu ken-
nen. Die Beitrdge in diesem Band sollen hierfiir eine erste Annidherung bieten,
doch gilt auch hier, dass sie nur die ersten Schritte auf dem Weg zu einer umfas-
senden Auseinandersetzung begleiten.

Zum qualitativen und quantitativen Paradigma

In den folgenden Kapiteln werden das qualitative und das quantitative Paradigma
von Ralf Schieferdecker und Markus Pissarek sowie ihre Giitekriterien von
Frederike Schmidt in den Blick genommen. Hierbei stehen die grundlegenden
Verfahrensweisen ebenso im Zentrum wie zentrale forschungs-philosophische
Aspekte. Insbesondere der Beitrag von Ralf Schieferdecker stellt heraus, dass die
Wahl eines qualitativen Forschungssettings zugleich auch die Weltsicht des/der
Forschenden widerspiegelt und — sofern sie nicht angemessen reflektiert wird —
das Potenzial besitzt, die Ergebnisse nachhaltig zu korrumpieren.

Bestehen die zentralen Unterschiede zwischen qualitativer und quantitativer For-
schung darin, dass die qualitative Forschung sich auf die Suche nach einer Wahr-
heit von vielen moglichen Wahrheiten begibt und somit das Entdecken neuer Er-
kenntnisse erleichtert, spiirt die quantitative Forschung der einen Wahrheit nach
und eignet sich somit dazu, vorher definierte Aspekte zu erfassen — man konnte
auch von einem interpretativen und einem normativen Paradigma sprechen. Wih-
rend in der Frithphase der empirischen Orientierung der sogenannte Paradigmen-
streit dariliber entbrannte, ob — je nach Perspektive — qualitative oder quantitative
Verfahren iiberhaupt fiir sich in Anspruch nehmen koénnten, addquat empirisch
Forschung zu erméglich, und sich auch heute noch Nachwirkungen hiervon zei-
gen, gilt dieser Disput mittlerweile als tiberwunden. Dementsprechend weisen
zahlreiche aktuelle Forschungsarbeiten Kombinationen beider Paradigmen auf,
die unter dem Schlagwort Mixed-Methods systematisiert wurden. Diesen querlie-
genden Ansatz stellt Christian Miiller in seinem Beitrag vor.
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RALF SCHIEFERDECKER

Qualitative Sozialforschung

Eine erkenntnistheoretische Einfiihrung

1. Vorbemerkungen

Anspruch jeder Form empirischer Forschung ist es, dass durch die Beobachtung
der Wirklichkeit Erkenntnisse gewonnen werden konnen. Darwins Apfel ist dafiir
das klassische Beispiel aus dem Bereich der empirischen Naturwissenschaften.
Der Apfelbaum ist in diesem Fall die Wirklichkeit und die sich aus der Fallbe-
obachtung ergebende Formel die Erkenntnis. Die empirische Sozialforschung
richtet ihren Blick nicht auf Gegenstinde wie Apfel. Sie nimmt den Menschen,
bzw. die von Menschen geschaffene Gemeinschaft in den Blick. Dadurch stellt
sich die Frage danach, was Wirklichkeit (Natur, Kultur, Gesellschaft usw.) ist und
wie (und ob) wir zu Erkenntnissen {iber den Menschen kommen kénnen. Im Ge-
gensatz zur empirischen Naturwissenschaft bedarf die empirische Sozialwissen-
schaft der staindigen Reflexion des Zusammenhangs von Forschungsgegenstands
und forschender Person. Um den Menschen empirisch erfassbar zu machen, ha-
ben sich zwei Herangehensweisen etabliert: die quantitativ-empirische Forschung
(siehe den Beitrag von Pissarek in diesem Band) sowie die qualitativ-empirische
Forschung. Mit quantitativen Methoden lésst sich beschreiben, was soziale Wirk-
lichkeit ist. Beispielsweise kann prézise erfasst werden, wie viele Kinder aus bil-
dungsfernen Milieus eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten. Qualitative
Herangehensweisen verfolgen das Ziel, diese soziale Wirklichkeit im Sinne einer
Erkenntnistheorie zu erkldren. Sie liefert etwa Antworten darauf, wie sich die
Uberzeugungen und Erwartungen von Eltern und Lehrpersonen an den Schuler-
folg von Schiilerinnen und Schiilern bildungsnaher und bildungsferner Milieus
unterscheiden und wie sich diese auf den Schulerfolg auswirken. Die grundle-
gende Herausforderung qualitativer Forschung besteht darin, soziale Wirklichkeit
so zu beschreiben, dass bei dieser Beschreibung die Komplexitét sozialer Wirk-
lichkeit addquat abgebildet wird. Hierbei spielt die grundlegende Sicht auf die
Welt! des Forschenden eine zentrale Rolle. Diese Rolle wird in Kapitel 3 ausfiihr-
lich dargestellt. Zugleich ergeben sich aus den verschiedenen Sichtweisen auf

' Mit Sicht auf die Welt wird hier ein paradigmatischer Ausgangspunkt verstanden, der

alle empirisch-methodischen Uberlegung grundlegend prigt.
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Welt eine Vielzahl an theoretischen Ansétzen, methodischen Vorgehen und Be-
grifflichkeiten, die den Einstieg in das Thema qualitative Forschung erschweren
konnen.

Der Versuch einer allgemeinen Einleitung in die Grundlagen qualitativer For-
schung steht dabei vor mehreren Herausforderungen:

1. terminologische Unschéirfen
2. vielfdltige Stromungen und Entwicklungen
3. die Vielfalt der Methoden

Erstens werden im aktuellen Diskurs zentrale Begriffe teilweise unscharf verwen-
det, bzw. lassen sich deren Bedeutungshorizonte nicht immer klar voneinander
trennen. Problematisch ist dies vor allem in jenen Situationen, in denen nicht klar
ist, ob Bedeutungshorizont a oder b gemeint ist, bzw. ob nicht moglicherweise
(bewusst oder unbewusst) die terminologische Bedeutung offen gehalten wird.
Viele begriffliche Unklarheiten hdngen oftmals mit unterschiedlichen Strémun-
gen innerhalb qualitativer Methoden zusammen. Eben diese Unterschiede lassen
sich zweitens auf verschiedene paradigmatische Grundlagen zuriickfithren. Hier
fallt es schwer, die Orientierung zu behalten, welche Methode wie verortet ist,
bzw. wie sich die jeweilige Verortung der verschiedenen Methoden zueinander
verhélt. Drittens ldsst sich die Qualitét qualitativer Forschung nicht einfach mit
Blick auf einige wenige Giitekriterien einordnen. Die Einschitzung, ob eine Ent-
scheidung im Forschungsprozess angemessen ist, beinhaltet eine gewisse Dyna-
mik und ist abhéngig vom Forschungsinteresse und dem Forschungskontext. Da-
mit die Qualitét qualitativer Forschung (auch der eigenen) bewertet werden kann,
ist es daher notwendig, einen Uberblick iiber verschiedenen Herangehensweisen
und methodischer Mdglichkeiten zu behalten und sie fiir die eigene Forschungs-
frage angemessen auszuwéhlen.

Mit den Mitteln der qualitativ-empirischen Forschung lassen sich pddagogische
und didaktische Fragen beantworten, die darauf abzielen zu erkldren, warum et-
was so ist, wie es ist. Gefragt wird z.B. nach den Einstellungen von Lehrpersonen,
nach den Orientierungen von Peergruppen, der Sinnhaftigkeit von Unterrichtsrou-
tinen w.v.m.

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Kompass filir einen systematischen
Uberblick zu den Grundlagen qualitativer Forschung unter Beriicksichtigung ih-
rer jeweiligen erkenntnistheoretischen Zugénge. Zuerst werden in Kapitel 2 die
Begriffe Methodologie und Methode beschrieben und voneinander abgegrenzt.
Ausgehend von einer grundlegenden Systematik werden erkenntnistheoretische
Grundpositionen in Kapitel 3 vorgestellt und entsprechende Methoden qualitati-
ver Forschung zugeordnet. Anschlieend folgt eine Sammlung hilfreicher Infor-
mationen und Hinweise in Kapitel 4, ehe abschlieBend in Kapitel 5 weiterfiih-
rende Literaturhinweise exemplarisch vorgeschlagen werden.
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2. Terminologische Abgrenzung: Methodologie und Methode

Die Begriffe Methodologie und Methode werden in Diskursen (sowohl sprach-
lich, z.B. auf Tagungen, wie auch schriftsprachlich, z.B. in Fachliteratur) nicht
immer trennscharf verwendet?. Dies birgt zweierlei Problemlagen: Einerseits
fiihrt eine unklare Begriffsverwendung mit ziemlicher Sicherheit zu einer Depro-
fessionalisierung des Diskurses. Andererseits erschwert eine solche Unklarheit
insbesondere fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs den Einstieg in das Fachvo-
kabular der Theorie(n) Qualitativer Forschung. Aus diesen Griinden ist es wich-
tig, bereits zu Beginn der eigenen akademischen Entwicklung diese beiden Be-
griffe klar voneinander zu unterscheiden.

Methoden sind Hilfsmittel, die es ermdglichen, seinem erkenntnisleitenden Ziel
ndher zu kommen. In der empirischen Forschung dienen sie dazu, dem For-
schungsinteresse nachzugehen und die empirische Wirklichkeit zu beschreiben.
In der qualitativen empirischen Sozialforschung ist es eine wesentliche Aufgabe
der Methoden, sich kontrolliert vom Untersuchungsgegenstand (in der Regel
Menschen) zu distanzieren. Dadurch wird erméglicht, den Gegenstand der For-
schung zu einem (beobachtbaren) Objekt zu machen, bzw. den Forschenden in
die Lage zu versetzen, einen objektiven oder intersubjektiven Blick auf diesen
Gegenstand einnehmen zu kénnen. Methoden regulieren den Zugang zum empi-
rischen Material und legen fest, wie und wann die einzelnen Schritte der Daten-
erhebung und Datenauswertung durchgefiihrt werden.

Von Methodologie wird immer dann gesprochen, wenn die grundlegenden Theo-
rien, Konzepte und Termini einer Methode diskutiert, ausgehandelt oder vergli-
chen werden. Die Methodologie ist demnach die theoretische Verortung einer
(oder mehrere) Methoden. Eine solche methodologische Verortung legt basale
Ausgangspunkte fiir die jeweilige Methode fest (z.B.: Was ist soziale Wirklich-
keit? Wie kommen wir zu Erkenntnis?) und priagt damit grundlegend den empiri-
schen Forschungsprozess. Eine Methodologie verankert das methodische Vorge-
hen, dahinterliegende Modelle und Theorien innerhalb erkenntnistheoretischer
Grundpositionen (vgl. Flick et al. 2009, 106-109).

Die Begriffe Methodologie und Methode beziehen sich auf zwei unterschiedliche
Ebenen und konnen so klar voneinander unterschieden werden. Damit verbunden
ist die Notwendigkeit, beim Gebrauch der Begriffe diese beiden Ebenen zu unter-
scheiden. Es muss klar zu erkennen sein, ob es um die Theorie iiber Methoden
geht oder um die Anwendung von Methoden.)

2 Zu beachten ist, dass diese Unterscheidung jedoch typisch fiir den deutschsprachigen

Raum ist. Der englische Begriff methodology umfasst im internationalen Kontext
beide Bedeutungen.



96 Ralf Schieferdecker

Abhéngig von der gewéhlten methodologischen Grundlage leiten sich verschie-
dene Moglichkeiten des Erkenntnisgewinns ab. Aus der philosophischen Diszip-
lin der Logik sind drei Moglichkeiten bekannt, um Schliisse zu ziehen und so zu
Erkenntnissen zu kommen:*

o Deduktion bezieht sich auf Theorien, leitet daraus Kategorien ab und {iber-
priift diese an der (empirischen) Praxis. Dabei wird davon ausgegangen, dass
vom Allgemeinen (der Theorie) Riickschliisse auf den Einzelfall moglich
sind (vgl. Lamnek/Krell 2016, 235-237; Peckhaus 1999, 833-841). Dies ge-
schieht typischerweise in Fragebdgen oder in kleinschrittig gefiihrten Inter-
views. In beiden Féllen besteht bereits eine theoretische Grundannahme (Hy-
pothese) und um diese zu iberpriifen, werden konkrete Forschungsfragen
gestellt.

o [nduktion zieht aus der Beobachtung von (empirischer) Praxis Schliisse und
generiert daraus Theorien. Dabei wird davon ausgegangen, dass vom Einzel-
fall Riickschliisse auf das Allgemeine (die Theorie) moglich sind (vgl. Lam-
nek/Krell a.a.0.; Meyer 2009, 302-320). Vor allem zu den Themen, zu denen
es noch keine umfangreiche theoretische Fundierung gibt, bietet es sich an,
z.B. aus dem Material von offen gefiihrten Interviews oder aus Beobachtun-
gen neue Ansétze fliir mogliche Theorien zu generieren. Derart ausgerichtete
Forschungsdesigns lassen sich ebenfalls mit konkreten Forschungsfragen
verfolgen. Jedoch beinhaltet die Forschungsfrage in diesem Fall eine gewisse
Offenheit im Hinblick auf die zu generierende Thesen.

o Abduktion ermoglicht, durch den Vergleich Zusammenhénge aufzudecken
und daraus Theorien zu entwickeln. Dabei wird davon ausgegangen, dass
durch den Moment des Vergleichs allgemeine Aussagen (Theorie) entstehen
koénnen (vgl. Reichertz 2003). Immer dann, wenn das Forschungsinteresse
auf eine implizite Ebene abzielt, d.h. wenn es nicht darum geht, was jemand
sagt oder tut, sondern welche impliziten Muster dieser Praxis zugrunde lie-
gen, bietet es sich an, z.B. mit Beobachtungen, narrativen Interviews oder
Gruppendiskussionen empirisches Material zu erheben und mittels des Ver-
gleichs (zwischen den Fillen und innerhalb des Falls) Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu identifizieren und so zu Theorien zu gelangen. Verfolgt man
eine abduktive Forschungsstrategie, muss die Forschungsfrage offen nach
moglichen Mustern fragen.

Je nachdem fiir welchen Zugang man sich entscheidet, ergeben sich daraus Folgen
fiir das weitere methodische Vorgehen. Zu beachten gilt, dass die verschiedenen
Ansitze auch im Forschungsprozess kombiniert werden konnen (z.B. induktive
und deduktive Schliisse).

Mit einem kritischen Blick auf die Abgrenzung von Deduktion, Induktion und
Abduktion fallt auf, dass eine solche Trennung im konkreten Fall kaum aufrecht
zu halten ist. Streng genommen lassen sich die drei Verfahren des Erkenntnisge-
winns nur idealtypisch derart trennen. In der Alltagspraxis spielen meist alle drei

3 Fiir Details: vgl. Reichertz 2014, 75-78.
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Aspekte in unterschiedlicher Intensitét eine Rolle. In der Praxis empirischer For-
schung wird der Fokus meist auf ein (oder zwei) Formen des logischen Schlieflens
gelegt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass implizit (z.B. bei der Entwicklung eines
Forschungsinteresses) nicht auch die anderen Formen des logischen Schlieens
zum Einsatz kommen — auch wenn diese dann zumeist nicht explizit reflektiert
werden.

3. Erkenntnistheoretische Grundlagen qualitativer Forschung

3.1 Erkenntnistheoretische Verortung

Empirische Sozialforschung steht immer vor der Herausforderung, das Subjekt
(Menschen) zum Objekt seiner Analyse zu machen. Bei all den Versuchen, sich
methodisch vom Untersuchungsgegenstand (Mensch) zu distanzieren und somit
eine Position einzunehmen, die eine objektive Beschreibung dessen ermdglicht,
bleibt zumindest ein subjektives Moment bestehen, hinter dem die forschende
Person — bei aller methodischer Kontrolliertheit — nicht zuriick kann. Dieses sub-
jektive Moment spiegelt die erkenntnistheoretische Grundposition der forschen-
den Person wider und kann (und soll) nicht ausgeblendet werden.

Nicht immer ist dem Forschenden seine eigene paradigmatische Sicht auf die
Welt im Vorfeld bewusst, vielmehr kann es passieren (und das ist meiner Erfah-
rung nach bei den ersten Forschungsprojekten haufiger der Fall), dass sich erst
durch eine ausfiihrliche Beschéftigung mit dem eigenen Forschungsinteresse (bei
der Suche nach der geeigneten Methode) immer klarer die dahinterliegende er-
kenntnistheoretische Grundposition herausstellt. So lasst sich die Welt beispiel-
haft als (I) Aushandlungsprozess der Bedeutung von Wirklichkeit, (II) stetig so-
zial (re-)produziert oder (III) System von Symbolen und Regeln verstehen. Ab-
hingig von der Wahl eines bestimmten erkenntnistheoretischen Zugangs ergeben
sich hierzu passende empirische Methoden der Datenauswertung (Flick et al.
2009, 19).

Egal auf welchem Weg man sich dem Thema néhert, wichtig ist, dass im Laufe
des Entwurfs des Forschungsprojekts eine klare Positionierung gefunden wird
und sich diese konsequent auf das Forschungsdesign auswirkt.

Erkenntnistheorie ist die Wissenschaft dariiber, wie der Mensch sich Wissen an-
eignen kann. Dabei stellt sich auf einer philosophischen Ebene die Frage, ob Er-
kenntnis iiberhaupt moglich ist (Brugger 1976, 93f.); beantwortet man diese Frage
positiv, stellt sich forschungspraktisch die Frage, wie Einsichten in eine mogliche
Realitit gewonnen werden konnen®. Die Erkenntnistheorien entstammen einer
langen philosophischen Tradition. Im 20. Jahrhundert entwickelten sich beson-

Aus einer wissenschaftstheoretischen Perspektive ist eine solche Entscheidung immer
kriteriengeleitet und ldsst sich bestimmten erkenntnistheoretischen Grundpositionen
zuschreiben. D.h. es gibt innerhalb der Wissenschaftstheorie (Kron 1999; Poser 2001)
theoretische Modelle, die zu erkldren versuchen, wie Erkenntnisse entstehen.
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ders viele Richtungen der Erkenntnistheorie (z.B. Empirismus, Idealismus, Posi-
tivismus, Pragmatismus usw., vgl. Schischkoff 1969, 147), wobei sich bis heute
Modetrends bei der Verwendung erkenntnistheoretischer Positionen beobachten
lassen.’

Entscheidet man sich fiir ein Forschungsprojekt (egal ob theoretisch oder empi-
risch, ob quantitativ oder qualitativ), verortet man dieses (bewusst oder unbe-
wusst) in einer erkenntnistheoretischen Grundposition. Eine solche Verortung
entscheidet dariiber, ob ein Forschungsinteresse empirischer oder theoretischer
Art ist, ob es eher mit einem qualitativen oder eher quantitativen Forschungsdes-
ign bearbeitet werden kann und welche Auswertungsmethoden in Frage kommen.

Aus diesem Grund ist es ratsam, sich der eigenen Position und der dahinterliegen-
den Weltsicht bewusst zu werden und darauf das empirische Forschungsdesign
stringent aufzubauen.

3.2 Erkenntnistheoretische Positionen

Fiir alle im Folgenden dargestellten Forschungspositionen gilt, dass es nicht die
eine einheitliche Form erkenntnistheoretischer Positionen gibt. Vielmehr handelt
es sich um vage Sammelbegriffe (Albrecht 2007, 1). Wenn mit dem Symboli-
schen Interaktionismus, der Ethnomethodologie und dem Strukturalismus exemp-
larisch drei zentrale erkenntnistheoretische Grundpositionen vorgestellt werden,
muss den Lesenden bewusst sein, dass weder von dem Symbolischen Interaktio-
nismus, der Ethnomethodologie oder dem Strukturalismus gesprochen werden
kann. Zu jeder Position existieren verschiedene Stromungen. Mit den hier skiz-
zierten Positionen wird jedoch versucht, grundlegende Gemeinsamkeiten darzu-
stellen. Dabei konnen weder die jeweiligen Positionen im Detail geklért, noch
umfassend auf die Uberschneidungen und Trennungsschirfen ausfiihrlich einge-
gangen werden. Insbesondere bei Ethnomethodologie und Strukturalismus lassen
sich je nach methodologischem Verstindnis der jeweiligen Methode unterschied-
liche Positionierungen vornehmen.

5 Welche Position gerade ,state oft the art* ist, hingt von vielen Faktoren ab. Diese kon-

nen sein: die jeweilige wissenschaftliche Disziplin, das jeweilige hochschulische Um-
feld oder auch das unmittelbare Betreuungsumfeld.
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bungsebene ven Sichtweisen stellung sozialer Analyse tieferliegen-
C | des For- Situationen der Strukturen
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Biografieforschung, | Analyse von Le- : Familienforschung,
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] Verfahren Verfahren
Vorgehens
Leitfadeninterview, Gruppen- i Aufzeichnung von
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tation/Daten- | Narrative Analyse, Methode, i Grounded Theory,
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analyse i

Abb. 1: Ubersicht zentraler Forschungsperspektiven in der qualitativen Forschung
(Quelle: eigene Darstellung, in Anlehnung an: Flick et al. 2009, 19)

Aus den drei Positionen (A) folgen jeweils die fiir sie typischen Formen der For-
mulierung des Forschungsinteresses (B-D), sowie der Datenerhebungs- und Aus-
wertungsmethoden (E-G). Die Ubersicht (Abb. 1) kann als Orientierung hilfreich
sein, so lange beriicksichtigt wird, dass die Unterscheidung idealtypisch getroffen
wurde und die Verortung fiir jedes Forschungsprojekt individuell geklédrt werden
muss. So ergeben sich aus der Systematik der drei grundsétzlich voneinander zu
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unterscheidenden Perspektiven qualitativer Forschung Schlussfolgerungen fiir
eine mogliche Kombination von Erhebungs- und Auswertungsmethoden, wobei
im Einzelfall individuelle Griinde und Argumente dafiir sprechen konnen, die Me-
thoden auch anderweitig zuzuordnen (alternative Darstellungen vgl. Mruck/Mey
2005, 8; Heiser 2018, 273).

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass innerhalb einer Position
(die jeweiligen Spalten I, II, III) die Kombination verschiedener Methoden der
Datenerhebung zu Ergebnissen fiihrt, die sich aufeinander beziehen lassen. Im
Gegensatz dazu ist eine Kombination der Auswertungsmethoden zwischen den
jeweiligen Positionen kritisch zu priifen. Eine solche Kombination lauft Gefahr,
dass die so gewonnenen Ergebnisse sich auf unterschiedlichen erkenntnistheore-
tischen Ebenen verortet lassen konnen. Ist dies der Fall, so konnen die Ergebnisse
nicht unmittelbar aufeinander bezogen werden. Ganz konkret bedeutet dies, dass
z.B. der Versuch, gleichzeitig interaktionistisch und strukturalistisch zu arbeiten,
scheitern muss, bzw. die Ergebnisse sich nicht aufeinander beziehen lassen, so-
lange die jeweiligen zu Grunde liegende erkenntnistheoretische Position ernst ge-
nommen wird.

Um die jeweilige erkenntnistheoretische Position im Folgenden ausfiihrlicher dar-
zustellen, wird eine vierschrittige Systematik verwendet: Erstens werden die er-
kenntnistheoretischen Grundannahmen vorgestellt. Zweitens werden hieraus je-
weilige Folgen fiir das empirische Vorgehen abgeleitet. Dies geschieht in knappen
Aufzihlungen, um den Uberblick zu erleichtern. Drittens werden klassische Ver-
treter der entsprechenden Position exemplarisch erwihnt und beispielhaft Werke
benannt, die sich auf den Bereich empirischer Sozialforschung nachhaltig ausge-
wirkt haben. AbschlieBend werden typische Anwendungsfelder empirischer For-
schung auf Grundlage dieser Position beschrieben.

3.2.1 Symbolischer Interaktionismus: Die Welt als
Aushandlungsprozess der Bedeutung von Wirklichkeit

Nehmen wir ein exemplarisches Forschungsinteresse an, das nach der ,,Aktualitét
der biographischen Dimension des Lesens im Medienzeitalter (Graf 1995, 98)
fragt. Hierzu wertete Werner Graf 300 Lektiireautobiographien seiner Studieren-
den aus, um zu ergriinden, welche Bedeutung Literatur fiir die Entwicklung von
jungen Erwachsenen hat, die in zunehmend medialisierten Umfeldern aufwach-
sen.

Ein solches Forschungsbestreben geht davon aus, dass die Welt, in der wir leben,
Teil einer objektiven Wirklichkeit ist und die Dinge innerhalb dieser Welt ihre
Bedeutung dadurch erhalten, dass sie Bedeutungen fiir Subjekte haben. Deshalb
ist es ratsam, die Position des Symbolischen Interaktionismus einzunehmen, um
das eigene Forschungsinteresse zu formulieren und sein methodisches Vorgehen
(Forschungsdesign) zu planen. Ziel der Interpretation ist die Beschreibung der
Beziehung zwischen Subjekt (in Grafs Fall junge Erwachsene, die in einer Medi-
engesellschaft aufwachsen) und Objekt (der Literatur). Die Beziehung stellt dabei
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den Untersuchungsgegenstand dar und es gilt, diesen empirisch zu operationali-
sieren.

Symbolischer Interaktionismus: Beim Symbolischen Interaktionismus wird von
einer empirisch gegebenen Welt ausgegangen, die in ,,symbolischen Beziehungs-
und Inhaltsformen organisiert ist* (Kron 1999, 188). Der Symbolische Interaktio-
nismus beruht im Wesentlichen auf drei Pramissen (vgl. Blumer 1980):

1. Menschen verhalten sich zu Dingen (Dinge = alles was Menschen wahrneh-
men, d.h. z.B. Gegenstinde, Personen, Institutionen, Werte, Handlungen an-
derer usw.) abhingig davon, welche Bedeutung diese Dinge fiir den Men-
schen haben.

2. Die Bedeutung der Dinge ergibt sich aus der sozialen Interaktion mit anderen
Menschen.

3. Die Bedeutung wird erst durch den Prozess der Auseinandersetzung und In-
terpretation mit diesen Dingen deutlich.

Ein bekannter Vertreter ist unter anderem George H. Mead, der mit seinem Werk
Geist, Identitit und Gesellschaft (1973) vor allem auch die im padagogischen
Kontext relevante Rollentheorie etabliert hat.

Typische empirische Anwendungsfelder sind: Datenerhebungen durch Leitfra-
geninterviews wie sie z.B. bei einigen Formen von Experteninterviews (Bog-
ner/Littig/Menz 2014) vorzufinden sind. Charakteristisch fiir die Datenerhebung
ist, dass hierbei bestimmte thematische Inhalte gezielt eingebracht werden (z.B.
durch detaillierte Fragen). So konnen z.B. Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
im Primarbereich als Expertinnen und Experten® fiir die Vermittlung der Schrift-
sprache interviewt werden. Das aktive Einbringen von Inhalten (z.B. durch Fra-
gen) ist im Rahmen der erkenntnistheoretischen Grundposition angemessen, da
nur auf diese Weise die Beziehungen zum Untersuchungsgegenstand empirisch
beobachtbar werden. Zur Auswertung solcher empirischer Beobachtungen wer-
den oft analytische Verfahren wie die Qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2017
Mayring 2015) eingesetzt. Typisch fiir solche Verfahren ist, dass sie darauf ab-
zielen, Aussagen auf einer expliziten Ebene zu strukturieren und zu Kategorien
zu verdichten.

Anders verhilt es sich im Folgenden mit rekonstruktiven empirischen Verfahren
(E II-III). Sie beziehen sich auf erkenntnistheoretische Positionen, die nicht den
Anspruch erheben, etwas iiber Wirklichkeit aussagen zu konnen. Der soziale
Konstruktions- und Reproduktionsprozess steht dabei im Fokus des Forschungs-
interesses, was zu einem grundlegend anderen methodischen Vorgehen fiihrt.

¢ Die Frage wer Experte ist und wer nicht, ist keine normative Bewertung, sondern eine

theoretische Setzung. D.h. fiir die Studie X gehen wir davon aus, Y ist Experte zum
Thema Z.
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3.2.2 Ethnomethodologie: Soziale Welt als Produkt stetiger
gesellschaftlicher Veridnderungsprozesse

Daniel Scherf untersucht in seiner Dissertationsschrift, auf welcher Wissens-
grundlage Lehrende Leseforderung betreiben (vgl. Scherf 2013). Hierzu lief er
Lehrer und Lehrerinnen in Gruppendiskussionen (vgl. Lamnek 2005; Scherf
2018) entsprechende Fragen diskutieren, wertete diese spiter mittels dokumenta-
rischer Methode (vgl. Schieferdecker 2018) aus und arbeitet mit ihr die kol-
lektiven Orientierungen der Lehrendengruppe heraus.

Eine solche Forschungsanlage setzt voraus, dass Welt als soziale Wirklichkeit be-
schrieben wird und diese von Menschen (bzw. durch deren Handlungen) stéindig
produziert und reproduziert wird. Der Untersuchungsgegenstand des empirisch
Forschenden verliert dadurch seine konkrete Verankerung in einer physikalischen
Welt (nicht weil es diese nicht gibt, sondern weil diese aus der eingenommenen
Perspektive nicht zu beobachten ist). Soziale Wirklichkeit befindet sich in einem
standigen Prozess und ldsst sich aus dieser Perspektive nicht fixieren und erst
recht nicht generalisieren. Moglich sind ausschliefSlich Fallbeschreibungen, die es
jedoch (so die Grundannahme) ermoglichen, mit einem Blick auf die Details in-
nerhalb kleiner Ausschnitte sozialer Wirklichkeit die Muster und Strukturen gro-
Berer Zusammenhinge aufzudecken. So kann z.B. aus der Beobachtung von Be-
griiBungsritualen in Schulen auf eine dahinterliegende Schulkultur (als soziale
Wirklichkeit) zuriickgeschlossen werden.

Ethnomethodologie: Die Ethnomethodologie bezeichnet einen soziologischen
Untersuchungsansatz, der davon ausgeht, dass sich grofle Zusammenhénge sozi-
aler Ordnung bis auf einzelne Handlungsmuster ausprigen und wiederfinden las-
sen. So kann durch die Analyse von Details sozialer Mikro-Ausschnitte auf
Makro-Strukturen sozial-konstruierter Wirklichkeit zuriickgeschlossen werden.
Konkret wird dieser Ansatz deutlich, wenn z.B. der Mikro-Ausschnitt des Unter-
richtseinstiegs empirisch analysiert wird und so auf allgemeine Strukturen von
Macht- und Hierarchie (Wernet 2009, 47-51) geschlossen werden kann. Wirklich-
keit wird demnach verstanden als ,,fortwdhrende Hervorbringung und Leistung
der gemeinsamen Tétigkeit™ (Bergmann 2009, 121).

Die Ethnomethodologie verbindet vier grundlegende programmatische Positio-
nen, die im Rahmen dieser Abhandlung nur kurz skizziert werden (ausfiihrlich
hierzu und im Folgenden: Bergmann 2009, 125-128):

1. Der Ort, an dem die Konstruktion von Wirklichkeit stattfindet, ist die soziale
Interaktion. Durch den Vollzug von Handlung wird der Konstruktionspro-
zess erst sichtbar und damit empirisch beobachtbar.

2. Die Art und Weise der Handlung (z.B. die Kommunikation zwischen zwei
Menschen) sind jeweils fiir den Kontext (z.B. Schule) spezifisch. Der Zu-
sammenhang zwischen Kontext und Kommunikation zeigt sich durch die Art
und Weise, wie die Akteure diesen Kontext verstehen.



Qualitative Sozialforschung 103

3. Der Kontext bestimmt grundlegend den Ablauf von Handlungen (oder Au-
Berungen). Ohne dass es den Akteuren bewusst ist, verweist ihre Handlung
auf den Kontext, in dem sie entstehen.

4. Grenzen cines reflexiven Kontextbezugs bestehen darin, dass den Akteuren
die Kontextbedingungen, unter denen sie handeln, immer unklar sind. Der
Sinn sprachlicher Handlung ist demnach immer ungewiss und konstituiert
sich aus dem Handlungs- bzw. Interaktionsprozess heraus.

Als Grundlagenwerk fiir ethnomethodologische Positionen gilt u.a. Garfinkels
Studis in ethnomethodology (1967). Neuere Publikationen mit einem empiri-
schen-methodischen Schwerpunkt beziehen sich oft auch auf die Konversations-
analyse (Bergmann 2010, 258-274; Deppermann 2000, 96-124).

Typisch fiir diese Forschungsperspektive ist u.a. eine relative Offenheit bei der
Datenerhebung z.B. durch Formen der Beobachtung, narrativer Interviews oder
Gruppendiskussionen. Ebenso kdnnen natiirlich Situationen (z.B. eine Unter-
richtssequenz) aufgezeichnet und als Grundlage fiir die Interpretation verwendet
werden. In Féllen, in denen aktiv durch den Forschenden mittels eines Impulses
(Frage, Bild, Problemstellung usw.) erhoben wird, kommt es darauf an, dass die-
ser Impuls moglichst wenig inhaltlich vorgibt. Anstatt explizit nach den Griinden
fiir die Bildungskarriere von Lehrerkraften mit Migrationshintergrund zu fragen,
bietet es sich z.B. an die Probanden erzédhlen zu lassen, wie es dazu kam, dass sie
heute dort sind, wo sie sind.

Fiir die Datenauswertung wird das empirische Material in Sequenzen eingeteilt.
Aus den jeweiligen Methoden werden Kriterien vorgegeben, um Anfang und
Ende einer Sequenz zu bestimmen. Z.B. strukturieren turns bei der Konversati-
onsanalyse die Sequenzeinheit. Bei der Dokumentarischen Methode werden die
Sequenzen durch Proposition-Konklusions-Verldufe strukturiert. Durch ein se-
quenzanalytisches Vorgehen und u.a. methodenspezifische Techniken wird die
Distanz zum empirischen Material vergrofert. Auf diese Weise wird ein Perspek-
tivwechsel — weg von der Analyse des Expliziten, hin zur Rekonstruktion des Im-
pliziten — ermoglicht.

3.2.3 Strukturalismus: Soziale Welt als System von Symbolen und
Regeln

Gerhard Rupp, Petra Heyer und Helge Bonholt (2004) untersuchten, wie sich Ver-
arbeitungsweisen von Wirklichkeit und mediale Wahrnehmungen in Eigenpro-
duktionen von Schiilerinnen und Schiilern niederschlagen. Hierzu lieen sie die
Probanden Fortsetzungstexte zu einer Kurzgeschichte, freie lyrische Texte oder
Videokurzfilme produzieren und unterzogen die Ergebnisse einer mehrphasigen
Dokumentenanalyse, zu denen Verfahren der Grounded Theory (vgl. Kubik 2018)
und der hermeneutischen Textanalyse gehorten.

Strukturalismus: Die forschenden Personen richteten ihren Blick auf Strukturen,
Systeme, Mechanismen und Muster, die das soziale Leben priagen, und nahmen
somit die erkenntnistheoretische Perspektive des Strukturalismus ein. Strukturen
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werden hier als Regeln verstanden, ,,die sich aus ihrer gegenseitigen Relation be-
stimmen® (Schmidt 1969, 594). Im Gegensatz zum Interaktionismus (der eben-
falls Regelhaftigkeiten von Beziechungen betrachtet) werden im Strukturalismus
die Muster von Regeln als subjektunabhingig verstanden. Eben diese Regeln gilt
es durch qualitative Sozialforschung empirisch zu rekonstruieren. ,,Ziel [...] ist
das Erfassen des jeweiligen Netzes von Beziehungen zwischen Elementen, die als
solche durch dieses Netz [...] bestimmt sind.” (Brugger 1976, 382)

Fiir die empirische Forschungspraxis ergeben sich daraus folgende Konsequen-
zen:

e Methoden zielen darauf ab, implizite Muster/Strukturen hinter expliziten
Handlungen/Kommunikation herauszuarbeiten

e soziale Strukturen werden als objektiv verstanden

e aus der Beschreibung eines sozialen Ausschnitts kann auf groBere, dahinter
liegende Strukturen zuriick geschlossen werden.

Einen klassischen Ansatz des soziologischen Strukturalismus findet man bei
Lévi-Strauss® (1971) Theorie iiber Beziehungen zwischen der Struktur der Spra-
che und Kultur einer Gesellschaft (Hillmann 1994, 847), der sich u.a. auf den
Linguistischen Strukturalismus von de Saussure (1967) bezieht.

Aus der Perspektive einer strukturalistischen Position heraus leiten sich unter an-
derem die folgenden Schlussfolgerungen fiir das empirische Vorgehen ab.

1. In authentischen Momenten zeigen sich Strukturen sozialer Wirklichkeit

Empirische Daten werden idealerweise aus authentischen Momenten gewonnen.
Dies konnen Aufnahmen von Situationen, narrative Passagen in Interviews, na-
tiirliche Gruppen in Gruppendiskussionen oder auch Dokumente, die urspriinglich
nicht zur Datenerhebung verfasst wurden, sein. Allerdings ist es ebenfalls durch-
aus Ublich zur Forschungsfrage passende Daten zu erheben und einen Verfrem-
dungsprozess durch die Datenerhebung in Kauf zu nehmen.

2. Unterscheidung zwischen impliziten und expliziten Strukturen

Eine wissenssoziologische Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem
Wissen bildet die Grundlage fiir die Interpretation der empirischen Daten. Explizit
kann es in einem Interview z.B. um Unterrichtsstérungen und Disziplin gehen.
Implizit wird vielleicht deutlich, dass es auch um Fragen der gegenseitigen Wahr-
nehmung und Achtung geht. Die Strukturen, auf die eine empirische Untersu-
chung abzielt, werden in der Regel als implizite Strukturen verstanden.

3. Vermeidung, eigene Muster und Strukturen zu beschreiben

Bei der Beschreibung von Mustern besteht die Gefahr, die eigenen Muster ins
Material hinein zu interpretieren. Daher ist es hier besonders wichtig, mit Inter-
pretationsgruppen die eigene Analyse intersubjektiv zu liberpriifen. Um dies zu
vermeiden, ist es wichtig, seine eigenen subjektiven Theorien (z.B. ,Lehrerinnen
sind empathischer als Lehrer‘) vor der Datenauswertung explizit festzuhalten, um
dann kritisch die Datenauswertung tiberpriifen zu konnen, ob diese subjektiven
Theorien nicht zu schnell ins Material hineingelegt werden.
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4. Offenheit gegeniiber dem empirischen Material

Um die Chance zu erhalten, aus dem empirischen Material tatsachlich Strukturen
und Muster sozialer Wirklichkeit zu rekonstruieren, die einem moglicherweise
selbst fremd sind, ist eine Offenheit gegeniiber dem Material notwendig. Das For-
schungsinteresse muss zwar klar umrissen werden, gleichwohl bleibt die For-
schungsperspektive (im Vergleich zu anderen Forschungsansitzen) relativ offen,
um dem empirischen Material moglichst nichts vorweg zu nehmen. Der For-
schungsprozess bleibt so zu einem gewissen Teil unverfiigbar. Beispielsweise ist
die beobachtete Unterrichtssituation einem in der Regel so oder so dhnlich ver-
traut (durch eigene primére oder sekundire Lehrerfahrungen). Es geht nun darum,
sich den Untersuchungsgegenstand mittels empirischer Methoden soweit fremd
zu machen, dass dieser einen wieder mit neuen Erkenntnissen iiberraschen kann.
Moglich sind auf diese Weise Schulkulturen und -milieus oder auch Schiiler- und
Lehrerhabitus zu rekonstruieren.

Welche erkenntnistheoretische Position letztlich fiir das eigene Forschungsvorha-
ben gewihlt wird, hdngt von verschiedenen Faktoren ab. Neben personlichen
Uberzeugungen (der eigenen Sicht auf Welt), konnen ebenso bewusst gewihlte
theoretische Grundlagen (z.B. ein bestimmtes Konzept wie: was sind Uberzeu-
gungen, was ist Lernen?) sich priagend auf den weiteren Forschungsprozess aus-
wirken. SchlieBlich lassen sich in den verschiedenen Disziplinen auch Trendbe-
wegungen hin zu einer bestimmten erkenntnistheoretischen Position beobachten.
In der aktuellen empirischen Sozialforschung im Kontext Bildung finden sich
zwei Schwerpunkte: empirische Forschung auf Grundlage einer interaktionisti-
schen Position (hier werden vorwiegend analysierende Verfahren, wie die Inhalts-
analyse verwendet), sowie eine strukturalistische Position (hier werden vorwie-
gende rekonstruierende Verfahren, wie die Objektive Hermeneutik, verwendet).
Gerade fiir den Bereich der rekonstruktiven Verfahren (Abb. 1: E II + III) ldsst
sich jedoch eine erkenntnistheoretische Position nicht immer eindeutig zuschrei-
ben’.

4. Auf einen Blick

Es folgen kurze Aufzahlungen von Informationen und Hinweisen, die fiir die kon-
krete Forschungspraxis von zentraler Bedeutung sind. Mit dieser Skizzierung soll
ein moglichst rascher Einstieg in das Thema ermoglicht werden. Ebenso wird ver-
sucht, konkrete Fragen vorweg zu nehmen und hierfiir auf weiterfithrende Infor-
mationsquellen zu verweisen.

7 Zum Beispiel bezieht sich die Dokumentarische Methode auf sehr unterschiedliche

Vertreter strukturalistischer Positionen (Pierce, Bourdieu, Luhmann), zugleich orien-
tiert sich das methodische Vorgehen an ethnomethodologischen Ansétzen (Schiitze).
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4.1 Forschungsdesign

Es gibt unzdhlige Darstellungen von Forschungsdesigns fiir qualitativ-empirische
Projekte. Diese hier aufzufiihren, ist nur begrenzt sinnvoll, da sich die Designs
stark unterscheiden kénnen (u.a. wegen der vielféltigen Forschungsmethoden).
Ein anderer, konstruktiver Weg ist der Folgende, in dem anstelle von gelisteten
Forschungsdesigns zentrale Fragen als Inspirationsquelle stehen (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 118-131):

1. Was ist mein eigenes Erkenntnisinteresse und wie lésst sich dies in eine For-
schungsfrage iibersetzen?

2. Wo positioniere ich mich erkenntnistheoretisch und methodologisch?

3. Was ist das passende Forschungsfeld fiir mein Erkenntnisinteresse?

4. Fiir welche Erhebungs- und Auswertungsmethoden entscheide ich mich und
was muss ich bei den jeweiligen Methoden fiir mein weiteres Handeln be-
achten?

5. Wie wihle ich mein Sample aus und was bedeutet dies fiir die Aussagekraft
meiner Ergebnisse, bzw. die anschlieende Theoriebildung?

6. Wie ist mein Forschungsvorhaben grundlagentheoretisch eingebettet?

Beriicksichtigt man diese Struktur bei der Planung seines Forschungsprojekts,
konnen das Vorgehen, die Forschungsfrage sowie die Ergebnisse grundlagenthe-
oretisch eingeordnet werden.

4.2 Bedingungsfaktoren ,guter‘ qualitativer Forschung

Insgesamt dndern sich die Methoden qualitativer Sozialforschung bestindig. Ent-
scheidend fiir das eigene Forschungsdesign ist jedoch immer und zuallererst die
eigene Forschungsfrage, die sich aus der Beschéftigung mit dem Forschungsfeld
und -stand ergibt. Diese kann sich gerade durch die Auseinandersetzung mit
neuen Methoden verdndern. Die Forschungsfrage kann ebenso dazu fiihren, dass
eine Methode gewahlt und dann an das eigene Projekt angepasst werden muss. So
bieten die Methoden qualitativer Sozialforschung viele Moglichkeiten und Frei-
heit. Es gilt dabei, auf der einen Seite die Souverinitit zu entwickeln diese Frei-
heiten zu nutzen und auf der anderen Seite flir die damit einhergehende Verant-
wortung fiir gute und anspruchsvolle empirische Analysearbeit einzustehen.

Neben klassischen Giitekriterien qualitativer Forschung (siehe den Beitrag von
Schmidt zu Giitekriterien qualitativer Forschung in diesem Band), miissen wei-
tere Aspekte beachtet werden: Forschungsethische Kriterien (siche den Beitrag
von Brauer/Vaupel in diesem Band; Miethe 2013, 927-937) finden sich in ver-
schiedenen Positionspapieren, z.B. im Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft
fiir Soziologie (www.soziologie.de; von Unger 2014, 15-24), der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE 2010, 179-184), sowie den ethi-
schen Prinzipien psychologischer Forschung (www.dgps.de) u.v.m.

Die Frage nach methodeniibergreifenden Qualitatskriterien ist flir die qualitative
Sozialforschung nicht einheitlich zu beantworten. Dies stellen Striibing et al.
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(2018, 84) dar. Die Autoren schlagen aus diesem Grund fiinf Kriterien zur Be-
wertung qualitative Forschung vor (vgl. hierzu und im Folgenden: Striibing et al.
2018, 85-96):

Gegenstandsangemessenheit

Empirische Sattigung

Theoretische Durchdringung

Textuelle Performanz

Originalitdt

Dagegen beriicksichtigt die ebenfalls aktuelle Auflistung von Qualitétskriterien
nach Heiser (2018, 44ff.) neben forschungsmethodischen auch forschungsethi-
sche Fragen:

¢ Gegenstandsangemessenheit/Flexibilitit — Vereinbarkeit von Forschung und
Methodik

e Offenheit — Keine theoretischen Vorfestlegungen

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit — Zustandekommen der Ergebnisse ist

transparent

Reflektierte Subjektivitit — Einfluss des/der Forschenden wird beriicksichtigt

Empirische Verankerung — Theorie griindet in empirischen Daten

Kohédrenz — Innere Stimmigkeit von Daten und Interpretation

Limitation — Generalisierungsniveau ist bestimmt

Relevanz — Bedeutung der Ergebnisse flir Scientific Community

Die Qualitdt empirischer Forschung hingt dariiber hinaus mit der Passung von
Forschungsdesign und den zur Verfiigung stehenden Mitteln zusammen. Fiir be-
stimmte Formen der Datenerhebung und Datenauswertung werden mehr oder we-
niger Ressourcen (Arbeitszeit, Geld, Geréte usw.) benétigt. Abhéngig von den zur
Verfiigung stehenden Ressourcen (individuelle Qualifikationsarbeit vs. finanzier-
tes Forschungsprojekt im Verbund) gilt es kritisch zu priifen, welches methodi-
sche Vorgehen machbar und sinnvoll ist. Dabei ist die entscheidende Ressource,
die es zu beachten gilt, an erster Stelle Zeit (eigene Arbeitszeit, sowie Zeit von
Mitarbeitenden und Hilfskraften, aber auch die Zeit der/des Betreuerin/Betreu-
ers). Danach kommen an zweiter Stelle die Ressourcen, die mit dem Forschungs-
kontext (Zugang zu Interpretationsgruppen usw.) verbunden sind. Im Idealfall
kann hier an dem Forschungsnetzwerk des Betreuungskontextes oder der jeweili-
gen Hochschule partizipiert werden. Erst an dritter Stelle steht dann die offen-
sichtlichste Ressource Geld. Mit finanziellen Moglichkeiten lassen sich manche
Ressourcen kompensieren (z.B. Zeit durch die Finanzierung von Hilfskréften zur
Transkription der Daten oder Kontext durch Fahrten zu anderen Interpretations-
gruppen). Jedoch bringen finanzielle Mittel nur wenig, wenn man selbst kaum
Zeit fiir sein Projekt hat, bzw. die betreuende Person so eingebunden ist, dass
keine wirkliche Betreuung stattfinden kann.
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4.3 Scientific Community der Qualitativen Sozialforschung

Die Community der qualitativen Forschungsmethoden ist gepragt durch vielerlei
unterschiedliche ,Schulen®, Interpretationsgruppen und Kooperationen. Dies an-
gemessen zu erfassen oder im Rahmen dieses Beitrags darzustellen, ist nicht mog-
lich. Daher konzentriert sich die folgende Aufzihlung auf zentrale Anlaufstellen
fiir qualitative Forschende und interessierte Personen.

Um mit der Community in Kontakt zu treten, bieten sich zwei forschungsmetho-
dische Tagungen von zentraler Bedeutung an, die in Magdeburg und Berlin statt-
finden. In beiden Fillen richtet sich das Angebot sowohl an Einsteiger, die sich
einen Uberblick verschaffen wollen, wie auch an Forschende, die ganz konkret
mit ihren empirischen Daten vor Ort in Interpretationsgruppen arbeiten wollen.

e Zentrum fiir Sozialweltforschung und Methodenentwicklung Magdeburg
(www.zsm.ovgu.de/)

e Berlin Methodentreffen
(www.qualitative-forschung.de)

Auf der Suche nach forschungsmethodischen Fachzeitschriften lohnt sich der
Blick iiber die Grenzen der eigenen Disziplin hinaus. So bietet u.a. die Soziologie,
die Erziehungswissenschaft, die Politikwissenschaft usw. interessante Periodika
an. Im Folgenden werden drei Medien vorgestellt, die sich durch eine hohe Rele-
vanz fiir bildungswissenschaftliche Sozialforschung auszeichnen:

e ZQF — Zeitschrift fiir Qualitative Forschung
(www.budrich-journals.de/index.php/zqf)

e ZISU — Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung
(www.budrich-journals.de/index.php/zisu)

e FQS — Forum Qualitative Sozialforschung
(www.qualitative-forschung.de)

Bei der ZQF und der ZISU handelt es sich um Fachzeitschriften (peer-review),
die in regelmifBigen Abstinden hochkarétige Beitrdge von bekannten Autoren zu
aktuellen Themen vorstellen. Beim FQS handelt es sich um ein umfassendes und
freiverfligbares Onlinearchiv mit Methodenaufsitzen zu sehr vielen Themen.
Auch hier findet man hochkaritige Beitrdge. Gleichzeitig besteht die Moglichkeit,
sich in den FQS-E-Mail-Verteiler einzutragen. In diesem finden eine rege Kom-
munikation und ein kollegialer Austausch statt. RegelméBig werden auch Infor-
mationen iiber Tagungen, Publikationen, Stellenangebote und Projekte geteilt.
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5. Kommentierte Literaturempfehlungen

Handbiicher

Es gibt nahezu unbegrenzt viele Handbiicher fiir die Methoden qualitativer Sozi-
alforschung. Als Klassiker gilt u.a.:

Flick/v. Kardorff/Steinke (Hrsg.) (2009): Qualitative Forschung. Ein Handbuch.

Nachvollziehbar, systematisch und sehr umfassend werden hier alle wesentlichen
Zusammenhénge und Fachbegriffe dargestellt. So eignet sich dieses Handbuch
zum gezielten Nachschlagen und bietet umfangreiche Literaturempfehlungen
zum Weiterlesen. Dabei werden auch methodologische Entwicklungsstrome dar-
gestellt.

Ebenfalls umfangreich, mit einem deutlich starkeren Praxisbezug, bietet z.B. Frie-

berthduser et al. ein Nachschlagewerk an, das den Bogen zwischen Grundlagen-

wissen und praktischer Anwendung spannt:

Frieberthduser/Langer/Prengel (Hrsg.) (2013): Handbuch Qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft.

Wissenschaftstheoretische Grundlagen

Vielleicht ist es ein Symptom fiir aktuelle Trends innerhalb empirischer Sozial-
forschung, wenn viele gute (und immer noch giiltige) Gedanken bereits vor eini-
gen Jahren (oder Jahrzehnten) formuliert wurden. Im Rahmen dieses Beitrags
wurde — vor allem fiir die erste Anndherung aus einer padagogischen Perspektive
und fiir den ersten Uberblick — das Werk von Kron herangezogen:

Kron (1999).: Wissenschaftstheorie fiir Pddagogen.

Interpretation von Bildern

In den letzten zehn Jahren hat die qualitative Sozialforschung mittels visueller

und audio-visueller Datenerhebung enorm an Bedeutung gewonnen. Zugénge und

Beispiele aus verschiedenen methodischen Disziplinen hierzu finden sich unter

anderem in:

Frieberthduser/v. Felden/Schdffer (Hrsg.) (2007): Bild und Text. Methoden und
Methodologien visueller Sozialforschung in der Erziehungswissenschafft.

Einen systematischen Einstieg ins Thema Bild bietet:

Burkart/Meyer (Hrsg.) (2016): Die Welt anhalten. Von Bildern, Fotografie und
Wissenschaft.

Dort wird Grundlagenwissen zum Bild als Medium, zur Herstellung und Funktion
von Bildern und verschiedenen methodischen Zugingen geboten.



110 Ralf Schieferdecker
Typenbildung

Insbesondere bei rekonstruktiven Methoden qualitativer Sozialforschung stellt
sich die Frage, wie man vom empirischen Fall zu Typen kommt. Hierzu bietet
jede Forschungsmethode ihren eigenen Weg an. Ein Buch, das sich iiber die ein-
zelnen Methoden hinweg mit dieser Frage auseinandersetzt, ist:

Ecarius/Schdffer (Hrsg.) (2010): Typenbildung und Theoriegenerierung. Metho-
den und Methodologien qualitativer Bildungs- und Biographieforschung.
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FREDERIKE SCHMIDT

Giitekriterien fiir qualitative Forschungsansitze

1. Systematisierung des Gegenstandsfeldes'

Eine empirisch forschende Deutschdidaktik hat den Anspruch, Erkenntnisse iiber
Lehr- und Lernprozesse im Deutschunterricht — sowie deren Voraussetzungen
und Folgen — gegenstandsbezogen, methodisch kontrolliert und systematisch zu
gewinnen. Diese Zielsetzung hat Hermann Helmers, der Begriinder der wissen-
schaftlichen Deutschdidaktik, bereits in den siebziger Jahren betont:

Das Forschen einer Didaktik der deutschen Sprache wird moglichst von der Un-
terrichtswirklichkeit ausgehen. In diesem Sinn ist das wissenschaftliche Forschen
der Didaktik empirisch zu nennen. [...] Die einzelnen Ergebnisse sind jeweils in
eine systematische Sicht einzubringen. Dies ist der konstruktive Faktor, den die
Didaktik als Forschungselement ebenfalls notig hat. (Helmers 1971, 29
[Herv. i.0.])

Den Ausfiihrungen von Helmers folgend, kann man die Deutschdidaktik als eine
»discipline[ ] of inquiry in education® (Shulman 1997) bezeichnen. Verbunden
mit diesem Anspruch an Erkenntnisgewinnung ist die Frage, wie ,gute empirische
Forschung® innerhalb der Disziplin bestimmt werden kann. Dazu haben sich wis-
senschaftliche Standards herausgebildet, anhand derer die Qualitit und Geltung
von empirischen Erkenntnissen gemessen und abgesichert wird — die sog. Giite-
kriterien. Die Beschiftigung mit dem Thema Gitekriterien schlie3t aber nicht nur
die Betrachtung forschungsbezogener Malistibe, sondern auch den Blick auf
Standards fiir die Publikation von Forschungsergebnissen ein: Empirische Be-
funde (sowie das diesen zugrunde liegende Datenmaterial) liegen zunéchst nur
den Forschenden selbst vor. Diesen exklusiven Zugang gilt es aufzuheben, wenn
man anstrebt, Erkenntnisse in die wissenschaftliche Community einzubringen.
Denn nur wenn Forschungsbefunde fiir die Diskussion zur Verfiigung stehen,
kénnen Sie auch zur angesprochenen Erkenntnisgewinnung in der Deutsch-

' Kapitel 1 dieses Handbuchbeitrags ist in weiten Teilen bewusst zum entsprechenden

Kapitel im Beitrag Giitekriterien fiir quantitative Forschungsansdtze in diesem Band
parallelisiert, da hier allgemein giiltige bzw. bedeutsame Aspekte fiir das Gegenstands-
feld Giitekriterien in der empirischen Forschung besprochen werden.
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didaktik beitragen.? Anders gewendet: Wer in der Deutschdidaktik empirisch for-
schen mdchte, muss sich notwendigerweise auch mit Fragen der Giite und Gel-
tung in der Forschungs- und Publikationspraxis beschéftigen.

Diese Uberlegungen bilden den Ausgangspunkt fiir den vorliegenden Beitrag.
Ausgehend von einer Darstellung allgemeingiiltiger Maf3stédbe fiir empirische
Forschung ist es Anliegen dieses Artikels, Glitekriterien zu diskutieren, die spe-
zifisch zur wissenschaftlichen Bewertung und Publikation qualitativ-empirischer
Forschungsprojekte angelegt werden (miissen).

1.1 Definition und Funktion von Giitekriterien

Empirische Forschung sollte sich an Standards orientieren, um Giite und Gel-
tungsanspruch von empirischen Befunden zu gewihrleisten. In der einschldgigen
Literatur werden diese explizit formulierten Maf3stébe zumeist unter dem Begriff
Giitekriterien diskutiert. Ganz allgemein sind Giitekriterien ,,normative theoreti-
sche Konstrukte® (Schmelter 2014, 33), die festlegen, wie und welche Wege im
Forschungsprozess beschritten werden sollen, um zu empirischen Erkenntnissen
zu gelangen. In Artikeln oder Handbiichern werden Giitekriterien wiederum be-
wusst sehr allgemein gehalten. Insofern miissen die Standards ,,in einem For-
schungsvorhaben individuell angepasst werden* (Schmelter 2014, 33). Die Beur-
teilung, ob die etablierten MaBstébe in einer Studie eingehalten wurden, ist wie-
derum abhéngig vom Untersuchungsbereich und dem gewéhlten Gegenstandsfeld
fiir das Forschungsvorhaben (Dornyei 2007, 48f.). Folglich stehen empirisch For-
schende vor einer doppelten Aufgabe: Sie miissen erstens entscheiden, an wel-
chen Giitekriterien sie sich orientieren und zweitens eigenstindig bestimmen, wie
sie diese jeweils untersuchungsspezifisch konkretisieren.?

Im Kontext der Diskussion von Forschungsstandards wird haufig auch der Begriff
Qualitdtsstandard verwendet (siehe auch Kapitel 1.3). Diese legen fest, ,,welche
Auspriagung die Qualitdtsindikatoren [in einer empirischen Studie] jeweils min-
destens habe miissen™ (Doring/Bortz 2016, 83). Es geht also im Kern um die
Frage, worin sich eine gute von einer weniger guten Anwendung von Giitekrite-
rien unterscheiden lésst. In vorliegenden Publikationen zeigen sich allerdings be-
griffliche Unschérfen: Die Differenz zwischen Giitekriterien und Qualitdtsstan-
dards im Rahmen empirischer Forschung wird nicht immer klar markiert, teil-
weise werden die Termini sogar synonym verwendet.

Grundlegend lassen sich verschiedene Funktionen von Giitekriterien bestimmen.
Sie sind

e Prinzipien, die als Orientierungsrahmen zur Planung und Durchfiihrung von
Forschungsprojekten dienen. Fiir Forschende sind Giitekriterien folglich

Flick (2010, 403) nennt neben ,,Forschungspraxis®, ,,Forschungsbewertung® und
,Publikationspraxis“ noch ,,Antragstellung und ,,Lehre* als Eckpfeiler fiir die Dis-
kussion von Giitekriterien. Die beiden letztgenannten Aspekte werden hier — mit Blick
auf den Schwerpunkt dieses Grundlagenbandes — nicht vertiefend erortert.

Dies gilt insbesondere fiir Giitekriterien in der qualitativen Forschung (Kapitel 2).
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Zielvorgaben bzw. Priifsteine, die zeigen, wie Wege in der empirischen For-
schung beschritten werden miissen, um zu wissenschaftlichen Aussagen — in
der Deutschdidaktik also tiber das Lehren und Lernen im Deutschunterricht
— zu gelangen,;

o Bewertungsmafstibe fur die (nachtrigliche) Bestimmung von Giite und Gel-
tung empirisch gewonnener Befunde; meist beziehen sich die Standards auf
den Forschungsprozess. Gepriift wird somit ,,die Qualitit des Weges zur wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung durch bestimmte Methoden [mit Blick
auf fachliche Anspriiche und Zielsetzungen]“ (Lamnek 2010, 127);

o Strukturierungselemente fiir die Darstellung der gewonnenen Forschungser-
gebnisse in Publikationen, da sie als Bausteine bzw. zu beriicksichtigende
Textelemente im Schreibprozess Anwendung finden (sollten);

o Kommunikationsmittel fiir den (inter-)disziplindren Austausch. Gilitekriterien
sind notwendig, um abzusichern, dass empirische Forschung ,,so kommuni-
ziert wird, dass alle Beteiligten und Angesprochenen von den Ergebnissen
profitieren kénnen“ (Riemer 2011, 199, zitiert nach Schmelter 2014, 35);
dies gilt insbesondere auch flir die Kommunikation bzw. Vermittlung zwi-
schen Vertretern von unterschiedlichen Forschungsparadigmen;

o Beitrag zur gesellschaftlichen Akzeptanz einer Disziplin, da durch disziplin-
iibergreifende Mafstébe einer Beliebigkeit in empirischen Forschungspro-
jekten entgegengewirkt wird. Auf diese Weise erhalten Ergebnisse eine stér-
kere Bedeutsamkeit und kénnen auch auBlerhalb der eigenen wissenschaftli-
chen Community Anerkennung finden (dazu u.a. Ludwig 2012, 82f.).

1.2 Ubergreifende Giitekriterien fiir die Forschungs- und
Publikationspraxis

Quantitative und qualitative Forschung sowie Mixed-Methods-Designs (sieche die
Beitrage von Schieferdecker, Pissarek und Miiller in diesem Band) sind Vorge-
hensweisen innerhalb der empirischen Forschung, die auf verschiedenen Grund-
annahmen basieren und daher zu unterschiedlichen Erkenntnissen gelangen. Den-
noch lassen sich einige Giitekriterien formulieren, die iibergreifend fiir empirische
Forschung gelten und somit unabhiangig von den gewiahlten Ansatz zu reflektieren
sind. Hinter diesen Mafstében steht die Haltung, dass empirische Forschungser-
gebnisse fiir alle Forschenden in einer Disziplin, unabhingig von ihrem jeweili-
gen methodologischen Standort, transparent sein sollen und man sich darauf ei-
nigt, welcher wissenschaftliche Anspruch an empirische Forschung allgemein als
akzeptabel betrachtet wird. Auf dieser Grundlage konnen folgende Giitekriterien
formuliert werden (leicht verdndert nach Schmelter 2014, 35):
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e Nachvollziehbarkeit: Nicht nur die zentralen Erkenntnisse einer empirischen
Studie, sondern der Forschungsprozess als Ganzes — d.h. die Datenerhebung,
-aufbereitung und -analyse — muss fiir Dritte einsichtig sein. Dieses Krite-
rium wird in der qualitativen Forschung meist unter dem Terminus intersub-
Jjektive Nachvollziehbarkeit diskutiert, in quantitativen Forschungsansétzen
findet groBtenteils der Terminus Objektivitit Anwendung.

o Gegenstandsverstindnis: Forschende miissen das Gegenstandsverstdndnis in
einer Untersuchung offenlegen und begriinden; gerade und insbesondere um
das deutschdidaktische Erkenntnisinteresse in einer Studie zu verdeutlichen.
Das Gegenstandsverstindnis bildet die Grundlage fiir die Bewertung des ge-
wihlten Ansatzes und der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfah-
ren zur Bearbeitung der Forschungsfrage(n). Zugleich ist dieser Standard
eine Basis fiir die Bewertung des Praxisbezuges und die Anschlussfahigkeit
einer Studie (s.u.).

o Anschlussfihigkeit an den Forschungsdiskurs: Es muss erkennbar sein, an
welche Theorien und Forschungsergebnisse eine Studie ankniipft und wel-
chen innovativen Charakter sie fiir den bestehenden Forschungsdiskurs —
hier: die Deutschdidaktik — besitzt.

e Praxishezug?’: Gemeinhin sollen Forschungsergebnisse gesellschaftliche Re-
levanz aufweisen. Dieses iibergreifend formulierte Kriterium ist anschluss-
fahig an die Zielperspektive der Deutschdidaktik, zur Verbesserung und
Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens im Deutschunterricht beizutra-
gen. Daher ist ein weiterer Ausweis von Giite, dass empirische Erkenntnisse
nicht nur fiir die Forschung, sondern auch fiir den professionellen Alltag des
Deutschunterrichts bedeutsam sind.

o Einhaltung forschungsethischer Standards: Empirische Forschung sollte
ethische Standards geniigen’.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass sich Giitekriterien auf zwei verschie-
dene Ebenen beziehen: Einerseits fokussieren die formulierten MaBstdbe die ein-
gesetzten Methoden in einer Studie, andererseits nehmen sie das Untersuchungs-
design als Ganzes in den Blick. Bereits einleitend wurde betont, dass die Darstel-
lung empirischer Ergebnisse eine zentrale Dimension innerhalb des Gegenstands-
feldes Giitekriterien ist. Eine gute Orientierung flir (Nachwuchs-)Forschende bie-
ten hier der Kriterienkatalog von Elliot/Fischer/Rennie (1999, 220), in dem Pub-
likationsstandards® fiir quantitative und qualitative Forschung bestimmt werden.

In der einschldgigen Literatur wird teilweise auch der Terminus Relevanz genutzt.
Vertiefend dazu den Beitrag von Brauer/Vaupel in diesem Band.

% Elliot und Kollegen (1999) diskutieren weiterhin spezifische Standards fiir die Publi-
kationspraxis bei qualitativer Forschung (s.u., Kapitel 2.2). Zur Uberpriifung der Stan-
dards von Elliot/Fischer/Rennie (1999) siche die Studie von Ilg und Boothe (2010).
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Die nachfolgend angefiihrten Malistibe wurden von mir jeweils um damit ver-
bundene Reflexionsfragen’ zur Konkretisierung erginzt:

e Explicit scientific context and purpose
o Werden die Zielsetzungen der Studie klar benannt?
o Wird Literatur aus dem Fachdiskurs zur Herleitung der Fragestellung(en)
herangezogen?

e Appropriate methods
o Werden die eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfahren reflek-
tiert?

Respect for participants
o Wird expliziert, dass ethische Standards in der Studie eingehalten wurden
(z.B. durch Anonymisierung der Daten)?

Specification of methods
o Werden die gewiéhlten Erhebungs- und Auswertungsverfahren angemes-
sen dargestellt?

o Appropriate discussion
o Werden in der Publikation die zentralen Elemente einer Studie diskutiert
(z.B. theoretische Setzungen, inhaltlicher Ertrag fiir die Deutschdidaktik,
Methodik, Schlussfolgerungen, Grenzen der Studie, ...)?

Clarity of presentation

o Ist die Studie leserseitig nachvollziehbar dargestellt?

o Werden die theoretischen Ansitze, die Methodik und die empirischen Er-
gebnisse angemessen dargestellt?

Contribution to knowledge
o Wird in der Studie neues empirisches Wissen fiir die Deutschdidaktik ge-
neriert?

1.3  Wissenschaftlichkeit und wissenschaftliche Qualitit im
Rahmen empirischer Forschung

In Kapitel 1.1 wurde bereits angerissen, dass im Rahmen empirischer Forschung
nicht zuletzt zu kldren ist, wie sich eine gute von einer weniger guten Anwendung
von Giitekriterien unterscheiden ldsst. Dies beriihrt die Frage nach dem wissen-
schaftlichen Anspruch an Forschungsprojekte, welche in der Debatte zumeist un-
ter dem Begriff Qualitdtsstandards diskutiert wird. Konkret geht es darum zu kla-
ren, welche Mindest-, Regel- und Maximalstandards flir empirische Projekte an-
gelegt werden (Doring/Bortz 2016, 82f.). Allgemein und insbesondere in der
Deutschdidaktik ist dabei augenfillig, dass Qualitidtsstandards bzw. Indikatoren
zur Bewertung der Qualitét bislang kaum diskutiert werden. Ein Erklarungsansatz

7 Die von mir formulierten Reflexionsfragen erheben nicht den Anspruch auf Vollstin-
digkeit.
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mag sein, dass sich Pauschalaussagen hier kaum formulieren lassen, da die Be-
wertung und Einschétzung der Qualitét einer empirischen Studie immer abhéngig
von Untersuchungsbereich und -gegenstand ist (s.o., Kapitel 1.1). Zumindest ei-
nen ersten Zugang zur Thematik bietet eine Ubersicht von Déring/Bortz (2016,
91), die aus Perspektive der empirischen Sozialforschung vier allgemein aner-
kannte Standards der Wissenschaftlichkeit und die zugehdrigen Kriterien wissen-
schaftlicher Qualitit zusammenfiihren:

Die vier Standards der Wissenschaftlichkeit und die zugehérigen
vier Kriterien der wissenschaftlichen Qualitit im Uberblick

Standards der
Wissenschaftlichkeit

Sie miissen von jeder wis-
senschaftlichen Studie
prinzipiell eingehalten
werden.

—

. Wissenschaftliches
Forschungsproblem

2. Wissenschaftlicher
Forschungsprozess

3. Wissenschafts- und

Forschungsethik

4. Dokumentation des
Forschungsprojektes

Kommentar

Diese Fragen miissen
bei einer wissenschafi-
lichen Studie prinzipiell
bejaht werden kénnen.

Bearbeitet die Studie ein
Forschungsproblem, das
sich in einen anerkann-
ten wissenschaftlichen
Forschungs- und Publi-
kationskontext einord-
net?

Orientiert sich die Stu-
die an etablierten wis-
senschaftlichen Metho-
dologien und Methoden,
die zum Forschungs-
problem passen?

Folgt die Studie den
Prinzipien der Wissen-
schafts- und For-
schungsethik?

Sind Vorgehen und Er-
gebnisse der wissen-
schaftlichen Studie im
Detail nachvollziehbar
dokumentiert?

Kriterien der wissen-
schaftlichen Qualitit

Sie sind bei wissen-
schafilichen Studien
graduell sehr unter-
schiedlich ausgeprdagt
und differenzieren her-
ausragende, gute,
durchschnittliche und
schwache Studien.

1. Inhaltliche
Relevanz

2. Methodische
Strenge

3. Ethische Strenge

4. Priisentations-
qualitit

Kommentar

Bei diesen Fragen ist anhand
von Vergleichsstudien, Refe-
renzwerten aus der Methoden-
lehre und inhaltlichen Argu-
menten der Grad der Ausprd-
gung in der jeweiligen wissen-
schaftlichen Studie abzuschiit-
zen, um ihre Qualitdt
einzustufen.

In welchem MaBe tragt die Stu-
die mit ihren Ergebnissen a)
zum wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritt (wissen-
schaftliche/theoretische Rele-
vanz) und/oder b) zur Losung
praktischer Probleme (prakti-
sche Relevanz) bei?

Wie anspruchsvoll sind die ge-
wihlten Methodologien und
Methoden, wie gut sind sie zur
Bearbeitung des Forschungs-
problems geeignet, und wie re-
gelkonform werden sie umge-
setzt?

Wie konsequent und umfassend
werden einzelne Standards der
Wissenschafts- und For-
schungsethik erfuillt?

Wie vollstindig, wohlstruktu-
riert und gut lesbar wird die
Studie in ihrem Ablauf und mit
ihren Befunden présentiert und
wie umfassend werden die
Standards der Berichterstattung
des jeweiligen Faches und Pub-
likationsorgans eingehalten?

Abb. 1: Vier Standards der Wissenschaftlichkeit und dazugehdrige Kriterien der
wissenschaftlichen Qualitit (Doring/Bortz 2016, 90)
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1.4 Herausforderungen und Desiderate

Eine Systematisierung dazu, wie in der Deutschdidaktik empirisch geforscht wer-
den sollte, muss auch in den Blick nehmen, wo sich aktuell noch Blindstellen
ausmachen lassen und welche Schwierigkeiten bei der Einhaltung von Giitekrite-
rien zu beriicksichtigen sind. In einer ersten Zwischenbilanz sind mindestens drei
Herausforderungen bzw. Desiderate erkennbar, die es zu reflektieren gilt:

1. Fehlende fachdidaktische Profilierung: Die im Diskurs etablierten Gtitekri-

terien entstammen gemeinhin der Diskussion in den empirischen Sozialwis-
senschaften. Das bedeutet: Die skizzierten Kriterien sind an Fragestellungen
der Psychologie, der Erziehungswissenschaften und der Soziologie orien-
tiert. Fiir unsere Disziplin ist wiederum wichtig, dass deutschdidaktische Er-
kenntnisinteressen angemessen beriicksichtigt werden, wenn es um die Si-
cherung von Giite, Geltung und Wissenschaftlichkeit geht. Entgegen der all-
gemeinen Bedeutsamkeit empirischer Forschung fehlt dazu aber eine quali-
fizierte fachspezifische Debatte.® Es ist daher eine zukiinftige wichtige Ent-
wicklungsaufgabe zu kléren, inwiefern und wo eigenstindige Standards fiir
empirische Forschungsansitze vonseiten der Deutschdidaktik formuliert
werden miissen. Fiir Forschende gilt vor diesem Hintergrund, dass sie Giite-
kriterien auf ihr Forschungsprojekt abstimmen und die Anwendung der ge-
wihlten forschungsmethodologischen Standards fiir ihre Zwecke offenlegen
miissen.’

. ,,Benchmarkproblem “'°: Flick (2010, 405) charakterisiert mit diesem Be-
griff den Aspekt, dass innerhalb der empirischen Forschung noch geklart
werden muss, welcher Qualitdtsanspruch an empirische Projekte angelegt
wird. So ist auch ein in der Deutschdidaktik bislang noch ungeklérter Punkt,
was Mindest-, Regel- und Maximalstandards sind, etwa wenn es um Stich-
probengroflen im Rahmen qualitativer oder quantitativer Forschung in Pro-
motionsvorhaben geht.!!

3. Bedingungen guter Forschung: Daneben fillt auf, dass in der Debatte hdufig

okonomische Gesichtspunkte ausgespart werden. Empirisch Forschende

8

Wenngleich hier Entwicklungsarbeit zu leisten ist, so ist in den letzten Jahren immer-
hin erkennbar, dass zunehmend eine Diskussion um fachspezifische Forschungsme-
thodik und Untersuchungsdesigns innerhalb der Deutschdidaktik entsteht, wie einige
neuere Publikationen dokumentieren (z.B. Boelmann 2016; Becker-Mrotzek 2017).
Ein gutes Beispiel fiir Herausforderungen und den Umgang mit dem Spannungsver-
hiltnis zwischen deutschdidaktischem Erkenntnisinteresse und normativen Setzungen
seitens der empirischen Sozialforschung bietet der Beitrag von Winkler/Steinmetz
(2016).

Flick diskutiert diesen Aspekt fiir qualitative Forschungsansétze, aus meiner Sicht ist
dieser Anspruch aber allgemein auf empirische Forschungsprojekte {ibertragbar.

Die genannten Aspekte sind vermutlich auch nicht pauschal zu kléren, eine Spezifizie-
rung von Qualitétsstandards stellt aber eine notwendige Aufgabe fiir die Deutschdi-
daktik — gerade auch mit Blick auf Anforderungen an Qualifizierungsarbeiten — dar
(allgemein dazu Flick 2010, 404f.).
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sollten diese jedoch als weitere Giitekriterien zur Sicherung guter Forschung,
der eigenen Ressourcen und nicht zuletzt der eigenen Gesundheit reflektie-
ren. Gerade die Faktoren Zeit und Machbarkeit (Oswald 2013, 183ff.) sind
hier als zentrale Eckpfeiler aufzufassen. Bezogen auf den Faktor Zeit ist ein
hiufiger Fehler, dass der Aufwand fiir das Auswerten der Daten und das
Schreiben nicht bzw. nicht geniligend in den Blick genommen wird und diese
beiden Prozesse unter erhohtem Zeitdruck (und oftmals auch in verkiirzter
Zeit) im letzten Abschnitt eines Forschungsvorhabens vollzogen werden.
Eng damit zusammenhéngend ist der Faktor Machbarkeit. Trotz oder gerade
in der Begeisterung fiir ein Projekt miissen die realistischen und realisierba-
ren Anforderungen im Blick bleiben, d.h. wie viele Ressourcen {iberhaupt fiir
die Arbeit an einem Projekt bestehen.

Die genannten Problemfelder und Herausforderungen verdeutlichen, dass zukiinf-
tig die ,,Qualitdt der Forschung in ihren Prozessen und Ergebnissen umfassender
in den Blick zu nehmen [ist]* (Schmelter 2014, 43). Eine solche Debatte stellt
nicht zuletzt einen Professionalisierungsanspruch fiir die Deutschdidaktik dar, der
einen Beitrag zu (1) einer Profilierung eines geteilten empirischen Orientierungs-
rahmens, (2) einer systematischen Evaluation von Studienergebnissen und (3) ei-
nem innerdisziplindren Austausch leistet. Gegenwartig ist es Aufgabe fiir (Nach-
wuchs-)Forschende, hier eigene Wege zu gehen. Positiv gewendet stellen diese
(notwendigen) Adaptionen einen eigenen Beitrag zum Diskurs dar, der in der
Publikation herausgestellt werden kann und sollte. Auf pragmatischer Ebene
sollten die vorhergehenden Ausfiihrungen verdeutlicht haben, dass die Einhaltung
von Giitekriterien eine gute Planung (Stichwort: Zeit und Machbarkeit, s.0.) er-
fordert, die Standards aber zugleich einen guten Orientierungsrahmen und Priif-
stein fiir den Forschungsprozess bieten.

2. Welche Giitekriterien gelten fiir qualitative
Forschungsansitze?

2.1 Perspektiven auf Giitekriterien qualitativer Forschung

Im Gegensatz zur quantitativen Forschung (sieche Giitekriterien fiir quantitative
Forschungsansdtze in diesem Band) ist ein breit akzeptierter Konsens hinsicht-
lich der Festlegung von Gitekriterien fiir qualitative Forschungsansitze (noch)
nicht festzustellen (u.a. Flick 2014, 422); vor diesem Hintergrund variieren dar-
iiber hinaus die Begriffe fiir (mogliche) Giitekriterien in den verschiedenen Pub-
likationen. Die kontroverse Debatte ist vor allem auf die unterschiedlichen Ziel-
setzungen und methodischen Grundlagen innerhalb qualitativer Forschungsan-
sitze zuriickzufiihren (siehe fiir einen Uberblick: Schieferdecker in die-
sem Band); insgesamt lassen sich in der Diskussion drei Positionen unterscheiden
(Steinke 2012, 3191f,; fiir die englischsprachige Diskussion: Madill/Jordan/Shir-
ley 2000):
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e Quantitative Kriterien fiir qualitative Forschung: Charakteristisch flir diese

Position ist, dass die etablierten Forschungsstandards fiir quantitative For-
schung (siche Giitekriterien fiir quantitative Forschungsansdtze in die-
sem Band) auf qualitative Forschungsansitze iibertragen werden konnen.
Grundgedanke ist ein generalistisches Konzept: Es sollen einheitliche Stan-
dards formuliert werden, die fiir jedwede empirische Forschung gelten. Da-
her werden die etablierten Giitekriterien quantitativer Forschung adaptiert,
operationalisiert und teilweise reformuliert, um sie an die Ausrichtung qua-
litativer Forschungsansitze anzupassen (Vertreter u.a.: AERA 2006; May-
ring 2012; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009, 35ff.).

o [Eigene Kriterien qualitativer Forschung: Vertreter dieser zweiten Grundpo-

sition betonen, dass qualitative Forschung eigenen Forschungslogiken unter-
liegt und man diesem Umstand Rechnung tragen miisse. Daher wird argu-
mentiert, dass die gingigen Giitekriterien fiir quantitative Forschung (siche
Giitekriterien quantitativer Forschungsansdtze in diesem Band) nicht unmit-
telbar auf qualitative Forschungsansitze iibertragen werden konnen. Aus-
gangspunkt fiir diese Position ist daher, dass eigene, spezifische Giitekrite-
rien zur Bewertung qualitativer Forschungsansitze formuliert werden miis-
sen. Haufig werden ,,Glaubwiirdigkeit, Authentizitit und intersubjektive
Nachvollziehbarkeit™ als alternative Kriterien zu den (quantitativen) Stan-
dards ,,Objektivitat, Reliabilitdt und Validitdt™ genannt (Vertreter: u.a. Flick
2014; Lincoln/Guba 1985; Steinke 2012)."

o Ablehnung von Giitekriterien: Kennzeichnend fiir diese Position ist, dass die

Formulierung und Anwendung von Bewertungskriterien fiir qualitative For-
schung grundsitzlich abgelehnt wird. In der Argumentation wird hervorge-
hoben, dass Realitét sozial konstruiert wird und sich daher jeglicher Bewer-
tung durch Dritte entzieht (Vertreter: u.a. Feyerabend 1983; Smith/Hodkin-
son 2005)

Zusammengefasst: Die Vorstellungen von Giitekriterien variieren und zeigen da-
bei eine gewisse Spannbreite, wodurch die Bewertung von qualitativen For-
schungsprojekten nach allgemeingiiltigen Standards erschwert wird. In der aktu-
ellen Diskussion scheint sich zunehmend die Position durchzusetzen, dass Giite-
kriterien in der qualitativen Forschung notwendig sind, um einer Beliebigkeit im
Forschungsprozess entgegenzuwirken und um Moglichkeiten zu einem interdis-
ziplindren Dialog zu schaffen. Zugleich wird dafiir pladiert, dass eigene Kriterien
zu formulieren sind, um Zielsetzungen und Anspriichen qualitativer Forschung
gerecht zu werden (u.a. Steinke 2012; Schmelter 2014)."

Zum Teil ist allerdings zu diskutieren, inwiefern hier wirklich ,alternative Standards
formuliert werden (ausfiihrlich dazu Ludwig 2012, §3).

Interessant ist in diesem Zusammenhang das Textkorpus aus der seit dem Jahr 2000
gefiihrten Debatte zu Qualitdtsstandards qualitativer Forschung in der Online-Zeit-
schrift Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research.
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2.2 Kernkriterien

Mit Blick auf die beschriebene Gemengelage diirfte deutlich geworden sein, dass
es ,die‘ Giitekriterien fiir qualitative Forschungsansitze nicht gibt. In der Metho-
denliteratur werden vielmehr verschiedene Kriterien summiert, die jeweils mit
unterschiedlichen inhaltlichen Forschungsinteressen und -kontexten verkniipft
sind (u.a. Dérnyei 2007, 54; Steinke 2012, 323). Dennoch lassen sich einige ge-
meinsam anerkannte Maf3stibe formulieren, die sich an libergreifenden Giitekri-
terien (Kapitel 1.1) und Grundprinzipien qualitativer Forschungsansitze'* orien-
tieren (siche u.a. Flick 2014, 422; Schmelter 2014, 42f.). Zentral sind hier:

o [ntersubjektive Nachvollziehbarkeit

Mit diesem Kriterium wird fokussiert, dass das Zustandekommen der Ergeb-
nisse transparent ist, sodass Aullenstehende den Forschungsprozess nach-
vollziehen und bewerten kénnen. Dieses Kriterium bezieht sich somit auf (1)
die Dokumentation des Forschungsprozesses, (2) die Interpretationen von
Forschungsdaten in (Arbeits-)Gruppen und (3) die Anwendung kodifizierter
Verfahren (z.B. Tests). Grundlegend ist dabei, dass Schwierigkeiten in der
Darstellung transparent gemacht werden (sieche auch das Kriterium Offen-
heit), zumal dies zum Nachvollziehen der Erkenntnisgewinnung (im Sinne
eines negativen Wissens) im Forschungsprozess und einer Fehlervermeidung
in moglichen (eigens durchgeflihrten oder durch Dritte initiierten) An-
schlussstudien beitriagt (dazu auch Schmelter 2014, 36). Beide Punkte sind
als Ausweis von Reflexion anzusehen.

® Gegenstandsangemessenheit

Gegenstandsangemessenheit ist nicht nur fiir qualitative Forschung, sondern
allgemein als das zentrale Kriterium im Rahmen empirischer Forschung in
der Deutschdidaktik anzusehen (s.o., Kapitel 1.2). Das Kriterium bezieht sich
einerseits auf die Vereinbarkeit von Forschungsfragen und der gewéhlten
Methodik(en) sowie andererseits auf den Forschungsprozess als Gesamtkon-
strukt. Haufig wird deshalb auch der Begriff /ndikation in der einschligigen
Literatur gewdhlt (z.B. Steinke 2012, 326).

o Offenheit
Untersuchungsgegenstand, -methode und -situation werden weitgehend of-
fen behandelt. Theoretische Voriiberlegungen sind daher als vorlaufig zu be-
trachten und der/die Forschende muss bereit sein, im Forschungsprozess ggf.
entwickelte Theorien, Entscheidungen und geplante Analyseschritte zu ver-
werfen oder zu modifizieren.

o Reflektierte Subjektivitiit
Die Standortgebundenheit und der Einfluss des/der Forschenden (eigene Bi-
ographie/wiss. Sozialisation, Forschungsinteressen, Vorannahmen usw.)
muss im Untersuchungsprozess beriicksichtigt und reflektiert werden.

4 Siehe den Beitrag von Schieferdecker in diesem Band.
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o Empirische Verankerung
In der qualitativen Forschung griindet die Theorie in den empirischen Daten.
Die Theoriebildung muss rekursiv erfolgen, d.h. es muss die Moglichkeit be-
stehen, Neues zu entdecken und eigene theoretische Vorannahmen zu revi-
dieren bzw. zu modifizieren.

e Kohdrenz
Wichtig ist, dass die entwickelte Theorie in einer Studie in sich stimmig ist,
weshalb die Kohérenz der entwickelten Theorie und mogliche Widerspriiche
zwischen Daten und Interpretation in den Blick genommen werden miissen.

e Limitation/Reichweite der Daten
Der Geltungsbereich einer empirischen Untersuchung muss reflektiert wer-
den. Daher miissen die Grenzen der Verallgemeinerbarkeit der empirischen
Erkenntnisse bestimmt werden. Ein wichtiger Priifstein ist hier beispiels-
weise die Fallkontrastierung.

o Relevanz
Die empirischen Erkenntnisse aus einer Untersuchung sollen fiir die Diszip-
lin bedeutsam sein. Damit verbunden sind etwa Fragen zum Praxisbezug der
gewihlten Fragestellung und dem Innovationspotenzial der entwickelten
Theorie in einer Studie.

Die Formulierung von Indikatoren zur konkreten Umsetzung der einzelnen Kri-
terien wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Fine zielfiihrende Lektiire
bietet hier die Ubersicht von Déring/Bortz (2016, 112-113). In Bezug auf die Pub-
likationspraxis lassen sich im Anschluss an den bereits erwdhnten Kriterienkata-
log von Elliot/Rennie/Fischer (1999) spezifische Standards fiir qualitative For-
schungsansitze formulieren. Analog zu Kapitel 1.2 (s.0.) werden die einzelnen
Kriterien hier jeweils um eigens ergidnzte Reflexionsfragen angefiihrt (ebd., 220):

e Owning one’s perspective
o Wird die eigene Standortgebundenheit reflektiert (z.B. eigene Biogra-
phie, Vorannahmen als Forschende(r), eigenes Gegenstandsverstindnis)?

o Situating the sample
o Wird die Stichprobe der Studie angemessen beschrieben und reflektiert
(biographischer Hintergrund, Vorwissen, Lebensumstéinde der Proban-
den usw.)?

o Grounding in examples
o Werden in der Darstellung Thesen, Zusammenfiithrungen etc. durch
(Daten-)Beispiele begriindet?
o Sind die verwendeten Erhebungs- und Auswertungsdaten nachvollzieh-
bar dargestellt (z.B. fachspezifische Modifikationen von einzelnen Ver-
fahren)?
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e Providing credibility checks
o Besteht eine Glaubwiirdigkeit der Interpretation der Daten (etwa durch
kommunikative Validierung, Dateninterpretation in Forschungsgruppen
oder Datentriangulation)?

e Coherence
o Werden die konkreten Vorgehensweisen bei der Dateninterpretation ex-
pliziert und stringent dargestellt?

o Accompishing general vs. special research tasks
o Basieren Generalisierungen in der Darstellung auf einer fundierten Fall-
rekonstruktion (z.B. durch Fallkontrastierungen, Suche von abweichen-
den Fillen)?

® Resonating with readers
o Wird die Leserperspektive in der Darstellung hinreichend beriicksichtigt?
o Kann sich der/die Lesende ein eigenes Bild iiber das Forschungsvorhaben
als Ganzes sowie die einzelnen Forschungsschritte machen? (z.B. Doku-
mentation von Entscheidungsprozessen, Darlegung von angelegten Kri-
terien oder Benennung von Schwierigkeiten im Forschungsprozess)

3. Bilanz

Gegenwirtig besteht nach wie vor eine rege Diskussion zu Vorschldgen fiir Gii-
tekriterien der qualitativen Forschung. Ein Konsens ist in der Debatte aber noch
nicht erreicht. Allgemein als auch spezifisch in der Deutschdidaktik ist aber re-
konstruierbar, dass intersubjektive Nachvollziehbarkeit als zentrales Kriterium
fiir Giite und Geltung empirischer Erkenntnisse gelten kann. Insbesondere muss
in diesem Zusammenhang beriicksichtigt werden, dass im qualitativen Paradigma
ein weiteres Spannungsfeld entsteht: Wie verhalten sich die normativen Setzun-
gen vonseiten der empirischen Sozialforschung und fachspezifischen Erkenntnis-
anspriichen innerhalb der Deutschdidaktik? Deshalb ist es zwingend notwendig,
die Giitekriterien fiir das eigene qualitative Forschungsprojekt eigenstindig zu
operationalisieren. Kurz: Qualitativ Forschende in der Deutschdidaktik miissen
sich (1) zu den bisher prigenden Setzungen aus der empirischen Sozialforschung
positionieren und (2) ihre Haltung in der Darstellung ihrer wissenschaftlichen Be-
funde offenlegen. Nicht zuletzt wird so ein wichtiger Beitrag zur Professionali-
sierung einer empirisch forschenden Deutschdidaktik geleistet.
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4. Kommentierte Literaturempfehlungen

Dornyei (2007): Research Methods in Applied Linguistics. Quantitative, Qualita-
tive and Mixed Methodologies.

Der Artikel bietet einen guten Uberblick iiber die englischsprachige Diskussion
zum Thema Giitekriterien.

Elliott/Fischer/Rennie (1999): Evolving guidelines for publication of qualitative
research studies in psychology and related fields.

Elliott et al. stellen in ihrem Beitrag einen Kriterienkatalog fiir die Publikation
von qualitativer Forschung vor. Der Artikel bietet daher Impulse fiir die Struktu-
rierung von Ergebnissen und ist zugleich eine gute Reflexionsfolie fiir die eigene
Publikationspraxis.

Schmelter (2014). Giitekriterien.

Im Artikel werden Giitekriterien empirischer Forschung aus Perspektive der
DaZ-/DaF-Forschung diskutiert (mit spezifisch sprachwissenschaftlichem Fo-
kus). Aufgrund des damit verbundenen didaktischen Blickwinkels bietet der Bei-
trag eine sinnvolle Ergdnzung zu den Standardwerken der empirischen Sozialfor-
schung, zumal die — hier ebenfalls noch offene — Diskussion einer fachspezifi-
schen Profilierung von Giitekriterien mit in den Blick genommen wird.
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MARKUS PISSAREK

Quantitative Forschung

Die Fachdidaktik Deutsch weist in disziplinirer Hinsicht ein Paradoxon auf: Be-
inhalten die universitiren Lehramts-Curricula in der Regel keine Vermittlung me-
thodischer Ansiétze aus der empirischen Sozialforschung, so zeigt sich doch in
den letzten beiden Dekaden in der fachdidaktischen Forschung eine klare Ten-
denz zur Ausdifferenzierung und Verfeinerung der Forschungsmethodik — dies
betrifft besonders quantitative Forschungsmethoden. Allein auf dem Symposium
Deutschdidaktik an der Universitdit Hamburg im September 2018 bezogen sich
58 Vortrdge und Poster bereits im Ankiindigungstext explizit auf quantitative em-
pirische Verfahren. In diesem einfiihrenden Artikel sollen einige Grundprinzipien
und Ansitze des quantitativen Paradigmas dargelegt werden. Dabei ist zu bemer-
ken, dass es in der Deutschdidaktik, wie in der allgemeinen Unterrichtsforschung,
schon seit ldngerer Zeit eine wissenschaftliche Kontroverse gibt, ob qualitative
oder quantitative Verfahren besser geeignet seien, die spezifischen deutschdidak-
tischen Fragestellungen zu erforschen. Dieses Zwei-Lager-Denken ist in seinem
Kern {iberholt und zudem unfruchtbar und wird inzwischen auch von manchen
Autoren ironisch als ,,Paradigmenkrieg™ bezeichnet (fiir eine Ordnung der Dis-
kursfelder und eine historische Darstellung vgl. Kelle 2008). Generell kann man
Helmkes zusammenfassendem Motto ,,Vom Methodenpurismus zur Methoden-
vielfalt™ (2009, 32) folgen und konstatieren, dass immer von der zugrundeliegen-
den Fragestellung und dem Forschungsinteresse her entschieden werden sollte,
ob man rein qualitativ, rein quantitativ oder mit einer Kombination von For-
schungsansitzen beider Paradigmen, wie bei den Mixed-Methods-Verfahren (vgl.
den Beitrag von Miiller in diesem Band), vorgehen will. Dieser Artikel versteht
sich dabei als ein selektiv-exemplarischer Einfiihrungstext, der stark akzentuiert
und vereinfacht einige Grundiiberlegungen des quantitativen Paradigmas dar-
stellt.

Dabei werden sowohl einige wenige Grundlagen der Psychometrie als auch we-
sentliche Schritte eines quantitativ-empirischen Forschungsprozesses erldutert
(Hypothesenbildung, Konzeptualisierung, Operationalisierung, kritischer Ratio-
nalismus). Es wird einerseits versucht, insbesondere solche Aspekte zu behan-
deln, die vor allem Einsteiger hdufig vor Probleme stellen (z.B. fiir welche Fra-
gestellungen sich tiberhaupt quantitative Methoden empfehlen). Andererseits soll
auch anhand von Beispielen ein kurzer Uberblick iiber Elemente des gesamten
empirischen Forschungsprozesses gegeben werden — von der Formulierung der
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Fragestellung, der theoretischen Grundlagen und dem Deduzieren von Hypothe-
sen bis hin zur Diskussion der Ergebnisse. Die in diesem Kapitel referierten Kon-
zepte und Methoden sollen vor allem Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wis-
senschaftlern erste Anhaltspunkte zur Planung, Durchfithrung und Auswertung
einer empirischen Studie geben, dariiber hinaus aber auch die Rezeption von Be-
richten aus der empirischen Forschung erleichtern. Deshalb erfolgt der Einstieg
iiber die Erlduterung des Falsifikationsprinzips und des kritischen Rationalismus
als wissenschaftstheoretische Basis der quantitativen Sozialforschung.

1. Grundprinzipien des quantitativen Paradigmas

Das quantitative Paradigma folgt grundsétzlich anderen wissenschaftstheoreti-
schen Primissen als das qualitative (vgl. zu erkenntnistheoretischen Uberlegun-
gen in Bezug auf das qualitative Paradigma auch den Beitrag von Schieferdecker
in diesem Band), wenn sich auch beide Ansdtze grundsétzlich als empirische Zu-
ginge verstehen. Stark vereinfacht gesagt, folgt das quantitative Paradigma eher
einem naturwissenschaftlichen Ansatz, bei dem die Messung von Ausprdigungen
(z.B. der Grad der Lesekompetenz) und das Herstellen von Zusammenhdngen
(z.B. die Auswirkung eines spezifischen Orthographietrainings auf die Recht-
schreibkompetenz) im Vordergrund stehen und mit groBeren Stichproben gear-
beitet wird, um Représentativitit zu erreichen. Représentativitit meint in diesem
Fall, dass in der ausgewdhlten Stichprobe (z.B. 4200 Mittelschiilerinnen und
-schiiler) die Grundgesamtheit (alle Mittelschiilerinnen und -schiiler eines Lan-
des) moglichst unverzerrt abgebildet wird. Qualitative und quantitative For-
schungsansitze unterscheiden sich dabei auf Ebene der Epistemologie (z.B.: ,,Wie
kommt man zu Erkenntnissen?*), der Ontologie (z.B.: ,,Welcher Realitétsbegriff
liegt zugrunde?*‘) und ihren zugrundeliegenden Axiomen (z.B. ,,Von welchen be-
weislosen Voraussetzungen geht man aus?‘‘). Allein zu diesen drei Feldern lieBen
sich ganze Biicher schreiben; zur einfithrenden Vertiefung sei hier auf Do-
ring/Bortz (2016) sowie Biihner/Ziegler (2009) und fiir eine umfassendere Darle-
gung erkenntnistheoretischer und methodologischer Fragen auf die Monographie
von Meinefeld (1995) verwiesen.

1.1 Kritischer Rationalismus als wissenschaftstheoretische Basis
der quantitativen Sozialforschung

Ein grundlegendes Spezifikum ,,der*! quantitativ orientierten Forschung liegt da-
rin, dass sie in wissenschaftstheoretischer Hinsicht auf dem Kritischen Rationa-
lismus in der Pragung Karl Poppers (1989) aufsetzt, der die Auffassung vertrat,
dass sich die Sozialwissenschaften epistemologisch nicht grundsétzlich von den

! Im Folgenden wird eine — zugegebenermaBen vereinfachende — Homogenitit des

quantitativen Paradigmas in forschungstheoretischer Hinsicht angenommen, um dem
Einfiihrungscharakter dieses Beitrags gerecht zu werden. Differenzierungen und anre-
gende Kritik am Wahrheitskonzept des kritischen Rationalismus findet man unter an-
derem bei Kelle (2008).
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Naturwissenschaften unterscheiden. Die quantitativ orientierte Sozialforschung
bedient sich dabei in einem relativ streng formalisierten bzw. nahezu normierten
Forschungsprozess (vgl. 1.3) spezifischer Methoden der Datenerhebung, die da-
rauf abzielen, empirische Strukturen und Daten in numerische Strukturen und Da-
ten zu liberfiihren, eben zu quantifizieren. Dabei kommen verschieden elaborierte
Methoden zur Analyse der Daten zur Anwendung (fiir eine basale Einfithrung vgl.
Hauser/Humpert 2009; fiir vertiefende Einfiihrungen vgl. Déring/Bortz 2016 und
Biihner/Ziegler 2009).

Eine Kernidee des kritischen Rationalismus ist, nicht mit Induktionsschliissen zu
arbeiten und das Konzept der Verifikation abzulehnen. War die frithere erkennt-
nistheoretische Ausrichtung des Positivismus (bzw. Empirismus) noch darauf
aus, durch die Sammlung empirischer Daten und Induktionsschliisse zu allge-
meingiiltigen Theorien zu gelangen, setzt der kritische Rationalismus hingegen
auf das Falsifikationsprinzip bzw. den methodologischen Falsifikationismus (vgl.
Doring/Bortz 2016, 37). Dabei geht man zunéchst von einer bereits gebilde-
ten/publizierten/anerkannten Theorie aus, die in der Regel den Startpunkt einer
Studie bildet — und induziert sie nicht erst Post hoc aus den Daten. Das ist ein
wesentlicher Unterschied der beiden Paradigmen und fiihrt so weit, dass bei man-
chen qualitativen Ansétzen dezidiert nicht vorgesehen ist, zu Beginn des For-
schungsprozesses von Hypothesen auszugehen, wohingegen die initiale Darle-
gung der Forschungshypothesen ein unverzichtbarer Kernbestandteil quantitativ
ausgerichteter Forschungsprojekte ist.

Aus den zu Beginn vorliegenden theoretischen Grundannahmen kénnen nun wis-
senschaftliche Hypothesen abgeleitet (deduziert) werden (zur eingingigen Ab-
grenzung von Alltagsaussagen und wissenschaftlichen Hypothesen vgl. Hau-
ser/Humpert 2009, 13-20). Dabei stiitzen sich diese Hypothesen entweder auf Er-
gebnisse aus fritheren Studien (z.B. die Ergebnisse aus den PISA-Testungen) oder
sie leiten sich aus der fachdidaktischen Theorie her (z.B. einem spezifischen fach-
didaktischen Modell zur Lesekompetenz — fiir eine synoptische Darstellung in-
frage kommender Aufteilungen vgl. Pissarek 2018). Entscheidend ist dabei, dass
die Hypothesen so formuliert werden, dass sie statistisch {iberpriift werden kon-
nen. FEine solche Hypothese konnte z.B. lauten: ,,H1: Lautleseverfahren
(= Methode A) eignen sich besser zur Forderung der Lesefliissigkeit (= Merk-
mal/Konstrukt) als Vielleseverfahren (= Methode B).*

Der kritische Rationalismus geht davon aus, dass man diese Hypothese H1 nicht
verifizieren kann, da man — den Gesetzen der Logik folgend — nie von einer be-
grenzten Datenlage zu All-Aussagen kommen kann. Wenn man beispielsweise in
einer Studie mit 20 Mittelschulklassen eine signifikant hohere Wirksamkeit von
Lautleseverfahren als von Vielleseverfahren fiir die Entwicklung von Lesefliis-
sigkeit ermittelt, so ist nicht gesagt, dass man bei einer weiteren Stichprobenzie-
hung mit weiteren 20 Mittelschulklassen nicht gegenteilige Ergebnisse finden
konnte. Jedoch wire es umgekehrt durch Falsifikation mdglich, nicht giiltige The-
orien bzw. Annahmen zuriickzuweisen — indem man z.B. eine Stichprobe findet,
bei der sich die Annahme nicht bestitigt. Dann wére dariiber nachzudenken, ob
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die Theorie Fehler aufweist (z.B. dass die beiden Verfahren eben doch gleich gut
fiir die Entwicklung von Lesefliissigkeit funktionieren) oder ob die eingesetzten
Messinstrumente (z.B. ein Lesefliissigkeitstest) das zu messende Konstrukt (Le-
sefliissigkeit) passend operationalisiert haben, oder ob Messfehler vorliegen
konnten (z.B. die Art und Weise, wie Dekodierfehler als Subkomponente der Le-
sefliissigkeit operationalisiert und erfasst wurden).

Aus den genannten Griinden wiirde man hier mit der Nullhypothese (HO: Lautle-
severfahren und Vielleseverfahren unterscheiden sich beziiglich ihrer Wirksam-
keit fiir die Entwicklung von Lesefliissigkeit nicht) arbeiten. Wird sie zuriickge-
wiesen, kann man davon sprechen, dass die zugrundeliegende Theorie bzw. An-
nahme vorliufig bestditigt wurde. Ubersteht die Theorie (Lautlesetrainings for-
dern Lesefliissigkeit effizienter als Vielleseverfahren) mehrere Falsifikationsver-
suche (also mehrere Replikationsstudien), kann die Theorie als bewdhrt bezeich-
net werden (vgl. Doring/Bortz 2016, 37). Der kritische Rationalismus beschreibt
also

Erkenntnisfortschritt als Aussondern nicht-bestétigter Theorien durch Falsifika-
tion bzw. umgekehrt als Zuriickbehalten von nicht-falsifizierten — d. h. vorldufig
bestétigten bzw. bewihrten — Theorien. Er wird deswegen auch als Falsifikatio-
nismus (,falsificationism’) sowie als Kritizismus (,criticism’) bezeichnet und
stellt ein ausdriickliches Gegenmodell zu dem auf Verifikation basierenden Em-
pirismus bzw. Positivismus dar. (ebd., 38)

Im Umgang mit den Hypothesen, die bei quantitativen Anséitzen vor der Untersu-
chung vorliegen (miissten), und dem Falsifikationsprinzip, das bei quantitativen
Ansidtzen der Hypothesenpriifung zugrunde liegt, liegen fundamentale Unter-
schiede zwischen dem quantitativen und dem qualitativen Paradigma. Inzwischen
gibt es im Kontext der Replikationskrise der Psychologie sogar Forderungen da-
nach, im Rahmen von Transparenzvereinbarungen im Sinne von Open Data die
Hypothesen schon frith im Forschungsprozess praregistrieren zu lassen, so dass
sie im Zuge der Datenauswertung nicht mehr der Datenlage angepasst werden
konnen (vgl. 3. Kritikpunkte am quantitativen Paradigma).

1.2 Psychometrie — oder was bedeutet quantifizieren und messen?

Die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte (z.B. der Lesekompetenz)
bildet die Grundlage einer Messung. Messen bezeichnet dabei ,,die Abbildung
empirischer Strukturen auf numerische Strukturen, so dass die numerischen
Strukturen die Relationen zwischen den empirischen Strukturen widerspiegeln”
(Krauss/Bruckmeier et al. 2015, 616). Bei der Operationalisierung, also der Er-
stellung der Messinstrumente, sind die psychometrischen Giitekriterien (vgl. das
Kapitel zu den Giitekriterien fiir quantitative Forschung von Frederike Schmidt
in diesem Band —auf diese wird in diesem Beitrag nicht eingegangen) zu beachten
und einzuhalten. Dariiber hinaus gilt es, Konstrukte, fiir die noch keine allgemein-
giiltige Definition vorliegt (z.B. Professionswissen oder Sprachbewusstsein), zu
»konzeptualisieren®, was bedeutet, Merkmale, Fahigkeiten, Eigenschaften usf. zu



Quantitative Forschung 133

definieren, die dem zu messenden Konstrukt zugeordnet werden und die es in-
haltlich fiillen. So ist beispielsweise eine hdufig zu findende Auffassung von Leh-
renden-Professionswissen, dass es aus FW (Fachwissen), FDW (fachdidakti-
schem Wissen) und PW (padagogischem Wissen) besteht, wobei diese Bereiche
dann noch nidher spezifiziert werden, z.B. die Fahigkeit mit Schiilerkognitionen
umzugehen und Anforderungen von Aufgaben an Schiilerkognitionen einzuschét-
zen (vgl. ein ausfiihrliches Beispiel zur Konstruktvalidierung in Pissa-
rek/Schilcher 2017). Mit Hilfe der Operationalisierung der Konstrukte werden
Theorie und Empirie erst verkniipfbar (vgl. dazu Steyer/Eid 1993, 2-4; Biihner
2011, 83-133). Die Operationalisierung eines theoretischen Konzepts bzw. einer
latenten Variable legt dabei fest, ,,anhand welcher beobachtbaren Variablen (In-
dikatoren) die Auspriagung des theoretischen Konzepts bei den Untersuchungsob-
jekten festgestellt werden soll.” (Ddring/Bortz 2016, 228)

Natiirlich kann man dafiir auch auf bereits existierende, standardisierende Test-
verfahren zuriickgreifen, sodass nicht alle Operationalisierung in Eigenarbeit er-
folgen muss — das ist sogar ratsam. Gerade im Bereich der Leseforschung oder
der Rechtschreibdiagnostik steht hier beispielsweise eine breite Auswahl an stan-
dardisierten Tests mit Normierungstabellen zur Verfiigung, die einen Vergleich
der Stichprobenergebnisse erleichtern (vgl. dazu Pissarek/Pronold-Giinthner
2018). Tabelle 1 zeigt zur Veranschaulichung einige Beispiele fiir mogliche
Quantifizierungen empirischer GrofBen.

Tab. 1: Beispiele fiir (deutschdidaktische) Messungen bzw. Quantifizierungen

e Messun b [T Skalenniveau
Konstrukt & Messgrofien
Lesegeschwin- > Rohwert aus Lesegeschwindigkeitstest,  Intervallskala
digkeit z.B. 160 Worter/Minute
Leseverstindnis > Testrohwert (z.B. aus LGVT 6-12), Intervallskala
z.B. Werte von -6 und weniger bis 22
und mehr; gesicherte Normen
Geschlecht > z.B.,,0¢ fur médnnlich und ,,1 fiir weib-  Nominalskala
lich
Lesemotivation > Skalenwert auf Zustimmungsskalen Ordinalskala
verschiedener Indikatoren (wie Le-
sefreude und Lesevielfalt), z.B. von
,,sehr gering* (1) bis (6) ,,sehr hoch
Leistung im Fach > Schulnoten, z.B. Ziffernnoten 1 bis 6 Ordinalskala

Deutsch im deutschen System (Ordinalskala)
oder Testergebnisse, z.B. der Rohwert
aus dem bayerischen Jahrgangsstufen-
test 0 bis 88 BE (Intervallskala)
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Das Skalenniveau ist dabei mitzuberiicksichtigen, denn nicht mit allen Messwer-
ten konnen alle mathematischen Operationen sinnvoll verkniipft werden. So ist
bei Nominalskalen lediglich die Angabe von absoluten und prozentualen Héufig-
keiten sinnvoll, bestenfalls noch der Modalwert (= hdufigste Kategorie). Dahin-
gegen bieten Ordinalskalen mehr Mdéglichkeiten: Die Werte kdnnen kumuliert
werden, man kann Prozentrdnge darstellen, der Median kann angegeben werden
und auch die Spannweite. Noch mehr Mdglichkeiten bietet die Intervallskala, die
z.B. bei einem klassischen IQ-Test, oder bei der PISA-Messung vorliegt. Hiermit
werden arithmetisches Mittel, Standardabweichung, Schiefe (ist die Verteilung
symmetrisch?) und die Breite der Verteilung berechenbar. Verkniipft mit der
Frage, ob die Operationalisierung eines Konstrukts (z.B. Lesekompetenz oder li-
terarisches Verstehen) gelungen ist, ist auch zu kldren, ob die Messung reliabel,
objektiv und valide ist (vgl. ausfiihrlich dazu Schmidt in diesem Band).

Ob ein Konstrukt von einigen wenigen oder besser von vielen Items gemessen
wird, ist nicht immer leicht zu entscheiden und erfordert auch etwas Erfahrung
bei der Entwicklung neuer Skalen. Die Item-Skala-Korrelation (die Trennschérfe)
ist dabei ein wichtiger Indikator. Die Items konnen mit Hilfe von Summenwerten
zu Skalen gruppiert werden oder auch fiir komplexere Verfahren wie das Erstellen
von Modellen mit Hilfe der Item-Response-Theorie (probabilistische Testtheorie)
verwendet werden (vgl. Doring/Bortz 2016, 482ff.). Letztere Moglichkeit stellt
dabei die im forschungsmethodischen Sinne anspruchsvollere Variante dar, bietet
jedoch den Vorteil, dass die Skalierung und die Dimensionalitét der Skala gepriift
werden konnen. So wird es auch moglich, nicht nur das beobachtbare Antwort-
verhalten (durch die manifesten Variablen, z.B. das Losen von Textverstehens-
aufgaben), sondern auch die nicht direkt beobachtbaren Konstrukte (z.B. die Le-
sekompetenz) zu untersuchen. Fiir ein ausfiihrlicheres Beispiel vgl. dazu auch die
konfirmatorische Faktorenanalyse in Pissarek/Schilcher (2017, 98f.) als Beispiel
fiir die Modellierung des fachdidaktischen Wissens und des Fachwissens von
Lehrpersonen als latente Konstrukte. Grabowski weist im Kontext der empiri-
schen Schreibdidaktik darauf hin, dass die deutschdidaktisch relevanten Konzepte
hiufig latente Merkmale betreffen, und haufig neue Indikatorvariablen entwickelt
werden miissen; dabei wird in der Forschungspraxis oft ein entscheidender Schritt
iibersehen: die ausfiihrliche Vorpriifung und Pilotierung neuer Erhebungsinstru-
mente (Grabowski 2017, 317f.). Werden neue Instrumente — was Novizinnen und
Novizen hdufig in der zeitlichen Enge von Qualifikationsphasen als ,,typischer
Anfingerfehler” (Doring/Bortz 2016, 98) passieren kann — zu frith bzw. ohne
Konstruktvalidierung eingesetzt, kann es hiufig passieren, dass ganze Messreihen
unbrauchbar und aufwendige Erhebungen umsonst erfolgt sind: ,,Intuitiv konstru-
ierte und nicht weiter iiberpriifte Erhebungsinstrumente sind in der Regel wissen-
schaftlich unbrauchbar (ebd., 318). Da dies hiufig bedeutet, dass aufgrund der
organisatorisch aufwendigen Erhebungsroutinen erhebliche Verzogerungen der
Forschungsprojekte bis zu einer Sprengung des Zeitplans einer Qualifikationsar-
beit eintreten konnen, ist es tatséchlich gerade im Feld ,,schwer messbarer Kom-
petenzen® (Frederking 2008) wichtig, hier nach einem prototypischen, entlasten-
den Ablaufplan zu verfahren, der vor Misserfolgen schiitzt (vgl. z.B. den groben
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Zeitplan fiir eine sechsmonatige Bachelor- und Masterarbeit in Doring/Bortz
2016, 154.) Insofern ist hier aus fachdidaktischer Perspektive auf jeden Fall die
Ansicht Grabowskis zu unterstreichen, dass auch die Entwicklung und Erprobung
eines neuen (fachdidaktischen) Erhebungsverfahrens selbst ,,ein anspruchsvolles
Forschungsziel darstellen™ (2017, 318) kann, und nicht nur als Teilschritt eines
umfassenderen Forschungsprozesses gesehen werden muss.

Quantitative Forschung

1.3  Prototypischer Aufbau und Elemente einer quantitativen
Studie — der Forschungsprozess

Die unter 1.1 geschilderten wissenschaftstheoretischen Prdmissen und die sich
daraus ableitende Notwendigkeit, schon vor der Operationaliserung, der Datener-
hebung und -auswertung die Forschungshypothesen und die Forschungsfragen
detailliert zu spezifizieren sowie die zeitliche Planung der Erhebung relativ grofer
und reprisentativer Stichproben bringt es mit sich, dass sich bei quantitativ empi-
rischen Studien ein relativ striktes ,,Neun-Phasen-Modell* des Forschungsprozes-
ses etabliert hat (vgl. Doring/Bortz 2016, 24f.), wenngleich auch andere Modelle
existieren.

Tab. 2: (Sequentieller) Ablauf eines quantitativ-empirischen Forschungsprojekts

Hauser/Humpert Krauss/Bruckmaier Doring/Bortz
2009 etal. 2015 2016
Fiinf Elemente Schritte des Neun-Phasen-Modell
Forschungsprozesses

1. Literaturrecherche
(Aufarbeitung theoretischer
und empirischer Hintergrund)

1. Formulierung von Frage-
stellung und Hypothesen

1. Forschungsthema und
Forschungsproblem

2. Fragestellung und
Hypothesen

[Forschungsbericht:
Theorie]

2. Forschungsstand und
theoretischer Hintergrund

3. Methode der Datenerhe-
bung und Bestimmung der
statistischen Verfahren

2. Entwurf des Designs
(Studienlage, Gesamtplan)

3. Untersuchungsdesign

4. Darstellung der
Ergebnisse

3. Konstruktion der Untersu-
chungsinstrumente

4. Operationalisierung

5. Stichprobenziehung

5. Interpretation
(Hypothesen,
Giiltigkeitsbereich,
Alternativerkldrungen,
selbstkritische Hinweise,
Weiterentwicklung der
Theorie und weitere
Forschung)

4. Wahl der Stichprobe

6. Datenerhebung

5. Statistische Analysen
(Datenaufbereitung,
deskriptive Statistik,
Reliabilitdtsanalyse,
Unterschiedshypothesen,
Zusammenhangshypothesen)

7. Datenaufbereitung

8. Datenanalyse

9. Ergebnisprésentation

[Im Forschungsbericht:
Diskussion]

Tabelle 2 stellt zur besseren Orientierung und Anregung eigener Anpassungen
eine Synopse dreier Darstellungen mit steigendem Anforderungsgrad dar: a) eine
an Lehrkrifte adressierte einfiihrende Darstellung (Hauser/Humpert 2009), eine
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an Studierende der Mathematikdidaktik gerichtete Spezifizierung (Krauss/Bruck-
maier/Schmeisser/Brunner 2015) und ein Auszug aus einem umfassenden Stan-
dardwerk fiir Psychologiestudierende (Doring/Bortz 2016).

Alle drei Pliane unterscheiden sich geringfiigig beziiglich der Segmentierung in
einzelne Phasen, jedoch nicht wesentlich in Bezug auf die Sequentialitét der ein-
zelnen Schritte. Lediglich Hauser/Humpert beginnen mit der Literaturrecherche
vor der Spezifizierung der Fragestellung und der Hypothesenformulierung, doch
diirfte auch in den anderen Modellen sicherlich Phase 1 und 2 rekursiv ineinander
greifen, denn eine Formulierung von Forschungshypothesen ohne Konsultation
der Forschungsliteratur erscheint nicht sinnvoll. Letztlich gilt im Forschungspro-
zess Folgendes als unumstoBliche Norm (vgl. Doring/Bortz 2016, 23f.):

1. Die standardisierten Testinstrumente (z.B. der Lesetest, der Fragebogen zur
Lesemotivation etc.) werden wahrend der Datenerhebung nicht mehr verén-
dert.

2. Der vorhandene Datensatz bzw. die gezogene Stichprobe wird wihrend der
Datenanalyse nicht mehr erginzt bzw. angepasst. (Gerade hier begriindet
sich die Notwendigkeit zur griindlichen theoretischen Vorarbeit und Pilotie-
rung der Operationalisierung in der quantitativen Forschung).

3. Eine Ergénzung, die sich aus der sogenannten Replikationskrise der Psycho-
logie (vgl. Abschnitt 3 zur Kritik) ergibt, ist das strikte Unterlassen des so-
genannten HARKing — hypothesizing after results are known (vgl. Kerr 1998).
Die ,,vermutlich weite Verbreitung® (Scharlau 2018, 113) dieser schédlichen
Praktiken (inklusive p-hacking) wird im Meta-Diskurs sehr kritisch und als
disziplinschéddigend gesehen (vgl. Abschnitt 3).

Mit Blick auf Tabelle 3 ist nun festzustellen, dass sich das quantitative Paradigma
insofern streng vom qualitativen unterscheidet, als dort die Hypothesen- und The-
oriebildung in vielen Paradigmen erst als vorletzter Schritt vor der Ergebnispré-
sentation und somit nach dem iterativen Zyklus Stichprobenziehung, Datenerhe-
bung, Datenaufbereitung, Datenanalyse erfolgt (vgl. Doring/Bortz 2016, 27).

2. Forschungsfelder quantitativer fachdidaktischer Forschung
und einige Begriffsklirungen

Die Fachdidaktik Deutsch hat — wie alle Fachdidaktiken — in Bezug auf die em-
pirisch ausgerichtete Forschung mit einer Reihe an (potentiellen) Bezugsdiszipli-
nen und Forschungsfeldern zu tun. Waren Fachwissenschaft, Pidagogik, Psycho-
logie und das Praxisfeld schon immer Partner der Fachdidaktik, so hat sich in den
letzten Jahren eindeutig eine stirkere Einbindung (eines Teils der) Fachdidaktik
in die empirische Bildungsforschung mit ihren Subdisziplinen (wie der Lehr-
Lern-Forschung) ergeben. Dies erkennt man unter anderem an der steigenden
Zahl fachdidaktischer Beitrdge auf den Tagungen der Gesellschaft fiir Empirische
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Bildungsforschung (GEBF). Insgesamt hat sich das Feld der empirischen Bil-
dungsforschung seit der Griindung der noch jungen GEBF im Jahr 2012 dyna-
misch entwickelt.

Die quantitative empirische Bildungsforschung wiederum, an der die Fachdidak-
tik partizipiert, hat durch die bildungspolitische Steuerung der letzten Jahre eine
starke finanzielle und ideelle Férderung durch eine Vielzahl drittmittelstarker
Forderprogramme erfahren, die auf das ,,Bediirfnis der Politik nach wissenschaft-
licher Evidenz fiir Bildungsentscheidungen® (Leuders 2015, 223) zuriickgefiihrt
werden kann (vgl. auch Baumert/Tillmann 2016; Klieme/Rakoczy 2008; Koller
2014; Prediger et al. 2016; Reinders et al. 2015; Senn/Krelle 2016).

2.1 Quantitativ ausgerichtete deutschdidaktische Forschung

Ein Schwerpunkt der quantitativen empirischen Bildungsforschung liegt derzeit
sicherlich auf dem Bildungsmonitoring (large-scale assessment wie PISA), in
das die Deutschdidaktik zunehmend stérker eingebunden wird — an der ersten
Konzeption der PISA-Instrumente und an den einschldgigen Verdffentlichungen
zu den Bildungsstandards war sie noch nicht beteiligt.

Neben den Schulleistungsstudien ist das grofle Feld der Lehr-Lern-Forschung
sicherlich dasjenige, das aus Sicht der Deutschdidaktik eine intensive Beschifti-
gung mit quantitativer Methodik erfordert. Hier zeigt sich die Stdrke der fachdi-
daktischen Forschung besonders in domdnenspezifischen Akzentuierungen wie
sie beispielsweise die empirische Schreibforschung der dies-Gruppe (Becker-
Mrotzek/Tillmann 2016) oder anderer Doménen (Lesekompetenzforschung) auf-
weist. Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 1 skizzierten Voraussetzung der
Theoriebildung kommt der Fachdidaktik dabei auch eine besondere Rolle als Lie-
ferant von substanziellen (inhaltsgesittigten) Theorien oder sogenannten ,,lokalen
Theorien* zu, ein Begriff,

der ausdriickt, dass fachdidaktische Theorien einen groBeren Lokalisierungsgrad

besitzen und verschiedene Formen der Kontextspezifitit explizit beriicksichtigen

[...]. Die besondere Stirke fachdidaktischer Forschung ist dabei die substanzielle

Nutzung der fachlichen Strukturen und der psychischen Strukturen der Lernen-
den. (Leuders 2015, 225)

In diesem Kontext kann man auch in den letzten Jahren eine Mehrung der Evidenz
durch eine Vielzahl an Wirksamkeitsstudien erkennen, die zum Teil wiederum
in neuen Interventionen miinden (zur Methodik einer Wirksamkeitsstudie vgl.
Pissarek/Wild in diesem Band).

Die Entwicklung neuer Testinstrumente steht zum einen in Zusammenhang mit
der Lehr-Lern-Forschung und den Wirksamkeitsstudien, wird aber durch den Be-
darf nach besserer und passgenauerer Diagnostik zum Teil auch durch nicht-uni-
versitére Institute (wie dem BIFIE in Salzburg) vorangetrieben. Hier kommen die
zuvor skizzierten Verfahren der Konstruktvalidierung und der Fragebogen- und
Testkonstruktion zum Tragen.
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Ein viertes, derzeit sehr agiles Forschungsfeld ist jenes der deutschdidaktischen
und doménenspezifischen Professionalitiatsforschung, dem das SDD 2018 in
Hamburg gewidmet war. Hier war TEDS-LT (Blomeke et al. 2011; 2013) das
erste deutschdidaktische Projekt, das in der Professionalitdtsforschung mit elabo-
rierten quantitativen Forschungsmethoden eine repriasentative Stichprobe erho-
ben, und dabei auch mit der probabilistischen Testtheorie gearbeitet hat.

2.2 Designs, Stichproben und Auswertungsverfahren

Es versteht sich von selbst, dass hier nicht in géngige Designs und Auswertungs-
verfahren der quantitativen Forschung eingefiihrt werden kann, jedoch sollen ein
paar Grundbegriffe genannt werden.

Neben der Beobachtung (z.B. Beobachtungsraster und Analyse einer Unterrichts-
stunde in Bezug auf verschiedene Aktivititsmuster) und dem Fragebogen (z.B.
dem Personlichkeitstest) unterscheidet man bei den gingigen Designs der quanti-
tativ-empirischen Forschung zwischen experimentellen und nicht-experimentel-
len. Bei einem idealen Experiment wird die unabhingige Variable sehr genau
kontrolliert und manipuliert, was es von den nicht-experimentellen Studien unter-
scheidet (zu einer anschaulichen Differenzierung vgl. Krauss et al. 2015, 620-
622).

Die Datenanalyse kann mit Hilfe rein deskriptiver oder schlieffender Statistik
(siehe hierzu auch den Beitrag von Schmitz in diesem Band) erfolgen. Bei der
deskriptiven statistischen Analyse werden ,lediglich® die erfassten Daten be-
schrieben bzw. visualisiert, z.B. in Form von Balken- oder Kreisdiagrammen
(z.B. die Verteilung der Médchen und Jungen in der Stichprobe oder die Zahl der
Zweitspracheschiilerinnen und -schiiler im Verhiltnis zur Stichprobe). Hinzu
kommen die Varianz und die Standardabweichung als Streuungsmale bzw. die
MaBe der zentralen Tendenz (wie Medien, Modalwert und arithmetisches Mittel).

Wie stark zwei Variablen zusammenhédngen (z.B. als Zusammenhangshypo-
these: Lesekompetenz und Lesemotivation weisen eine mittlere Korrelation auf)
kann durch den Korrelationskoeffizienten r berechnet werden, in diesem Fall als
bivariates lineares Zusammenhangsmal. Auf diese Art kann man die Zusammen-
hangshypothesen testen. r kann dabei einen Wert zwischen -1 und +1 einnehmen,
wobei bei positivem Vorzeichen ein proportionaler Zusammenhang besteht, und
je hoher der Wert ausfillt (bis 1), desto stirker ist der Zusammenhang zweier
Variablen.

Unterschiedshypothesen konnen hingegen mit dem t-Test (jedoch nur bei inter-
vallskalierten Daten, s.0.) getestet werden. Er gibt Auskunft iiber den Unterschied
zwischen einer Stichprobe und der Population, oder aber auch dariiber, ob sich
die Mittelwerte zweier Stichproben (z.B. Lesekompetenz der Erst- und Zweitspra-
che-Schiilerinnen und Schiiler) unterscheiden. Hier gibt es den Einstichproben-t-
Test und den Zweistichproben-t-Test, deren Beschreibung hier den Rahmen
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sprengen wiirde (vgl. Hauser/Humpert 2009, 138-151 fiir eine knappe und an-
schauliche Darstellung, fiir die Hypothesentestung auf statistischem Niveau vgl.
Biihner/Ziegler 2009, 141-176).

Bei der Stichprobenziehung gibt es im Wesentlichen zwei qualitativ unter-
scheidbare Gruppen: die zufallsgesteuerten Stichproben und die nicht zufallsge-
steuerten Stichproben. Von den zufallsgesteuerten Stichproben wird die einfache
Zufallsstichprobe oder echte Randomisierung eher selten in schulbezogenen Pro-
jekten erreicht werden konnen (es sei denn bei zentral gesteuerten large-scale as-
sessments mit entsprechender administrativer Unterstiitzung), haufiger wird die
geschichtete Stichprobe (z.B. die Aufteilung der Grundgesamtheit nach den
Schularten Mittelschule, Realschule, Gymnasium) oder die Klumpenstichprobe
(z.B. Schulen oder Klassen als Einheiten) vorkommen. Letztere wird vermutlich
in der deutschdidaktischen Forschung den héufigsten Fall einer Stichprobenzie-
hung darstellen, denn gerade in Interventionsstudien ist man doch héufig auf ko-
operierende Schulleiterinnen und Schulleiter oder Lehrerinnen und Lehrer ange-
wiesen, die einem organisatorisch zur Seite stehen und Zugang zu den Probandin-
nen und Probanden verschaffen (Grabowski geht auf die fiir Forschungszwecke
in der Regel nicht manipulierbare personelle Zusammensetzung von Schulklassen
ein und empfiehlt in diesem Zusammenhang das Inbetrachtziehen von quasi-ex-
perimentellen Designs, vgl. 2016, 323).

2.3 Was bedeutet nochmal ,,signifikant*“?

Am 6. Dezember 2016 trug ein Beitrag der Journalistin Marlene Weifl zum gerade
frischen PISA-Ranking diesen Titel. Es ist hochst selten, dass der populdrwissen-
schaftliche Diskurs sich darum kiimmert, wissenschaftliche Konstrukte zu klaren.
In diesem Fall wird das kleine Wort ,signifikant” — auch im fachdidaktischen
Diskurs — hdufig im Sinne von ,,bedeutungsvoll rezipiert und verstanden und ihm
dadurch eigentlich zu viel Bedeutung beigemessen. Relevanter wére es, das Sys-
tem der Hypothesentestung zu erkldren, doch selbst Einfithrungsbdnde wie Biih-
ner/Ziegler brauchen alleine dafiir ganze 36 Seiten (2009, 141-176). Der SZ-Ar-
tikel bietet als Erklarung an:

Die Definition dafiir ist etwas umsténdlich: Eine Differenz zwischen zwei Werten
ist dann signifikant, wenn sie in hochstens fiinf Prozent der Félle auch ohne einen
realen Unterschied zu erwarten wére, aufgrund statistischer Ungenauigkeit.
(Weil3 2016)

Man kann hier also von einem wahrscheinlichkeitstheoretischen bzw. proba-
bilistischen Erklarungsansatz sprechen (im Gegensatz zu einem deterministi-
schen, vgl. Doring/Bortz 2016, 50).

Wenn wir es dabei be- und die Variante des Neyman-Pearson-Signifikanztests der
privaten Lektiire ziberlassen, so wire doch in Medienberichten die Frage nach den
gefundenen Effektstirken die fiir die Interpretation der Ergebnisse wesentlich
interessantere. Die Effektstdrke d bildet als ein intuitiv interpretierbares Mal3 den
Mittelwertunterschied zweier Gruppen ab (z.B. Méadchen und Jungen), wobei der
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Gruppenunterschied an der Standartabweichung SD der Gesamtstichprobe relati-
viert wird. Die Effektstérke d ist somit unabhéngig von absoluten Mittelwerten
und Streuungen und ermdglicht eine direkte Beurteilung der Grofle des Unter-
schieds zweier Gruppen (vgl. Krauss et al. 2015). Sie ist sehr leicht zu interpre-
tieren (d=0,20 ist ein kleiner, d=0,50 ist ein mittlerer und d=0,80 ist ein grofBer
Effekt) und ermoglicht es aufgrund des Rechenverfahrens auch die Ergebnisse
verschiedener Studien zu vergleichen (z.B. ,,Wieviel lernen Schiilerinnen und
Schiiler einer 5. Jahrgangsstufe beim Lesen hinzu?* vs. ,,Wie wirksam ist ein Le-
setraining von 3 Wochen?*). Fiir Laien wire dieser Wert jedenfalls weit aussage-
kréftiger als der Signifikanztest, der bei groflen Stichproben ohnehin schlicht
durch die Gruppengrof3e relativ schnell signifikante Werte liefert. Er wird deshalb
auch in den empirischen Bildungs- und Sozialwissenschaften ,,zunehmend kri-
tisch beurteilt™ (vgl. Krauss et al. 2015, 632).

Der Riickschluss vom Ergebnis eines statistischen Hypothesentests (signifikantes
versus nicht-signifikantes Ergebnis) auf die zu priifende Theorie ist definitions-
gemdl mit einem statistischen Fehler behaftet. Er ist dariiber hinaus auf theoreti-
scher Ebene unsicher und muss kritisch diskutiert werden, da die Aussagekraft
der Daten von der Giiltigkeit diverser Hilfs- und Instrumententheorien abhéngt,
auf denen die Methodenentscheidungen im Forschungsprozess (z.B. Operationa-
lisierung, Stichprobenauswahl) basieren. (Doring/Bortz 2016, 50)

3. Kritikpunkte am und Einschrinkungen des quantitativen
Paradigmas

Auch wenn der Paradigmenstreit im Fachdiskurs bisweilen iiberwunden scheint,
gibt es dennoch Kritik und Vorbehalte gegeniiber dem quantitativen Paradigma.

Stirken, die fiir das quantitative Paradigma immer wieder ins Feld gefiihrt wer-
den, sind die Generalisierbarkeit der mit quantitativer Methodik gefundenen Er-
gebnisse, die Identifizierung kausal wirkender Variablen, die gute Auswertbarkeit
und Ubertragbarkeit der Ergebnisse. Aufgrund der testtheoretischen Gestaltung
konnen z.B. die Effektstirken verschiedener Interventionen verglichen und Er-
kenntnisse fiir wirksame Lernszenarien gewonnen werden — auch Metastudien
(siehe den Beitrag von Philipp in diesem Band)sind moglich, deren Aufkldrungs-
raum grof} ist. Befiirworterinnen und Beflirworter sehen zudem die Standardisie-
rung und die konsequente Verwendung statistischer Verfahren als grolen Vorteil,
da so vergleichbare Daten generiert werden kdnnen, die wiederum Voraussetzung
fiir das Schaffen von Bildungsgerechtigkeit waren. So ist es z.B. mit Hilfe der
OECD-Studien moglich geworden, die Benachteiligung sozial weniger privile-
gierter Schichten im Bildungssystem deutlich sichtbar zu machen und eine {iber-
zeugende Evidenz aufzubauen, die wiederum Grundlage fiir Bildungsreformen
sein konnte, die dringend nétig wiren. Zudem ermdoglicht diese Messmethodik
(wie PISA 2000 eindrucksvoll gezeigt hat), die Annahmen von der Qualitit unse-
rer Schulen bzw. unseres Unterrichts objektiv zu priifen — dass in Deutschland
und Osterreich so viele ,Risikoschiiler* als 15-Jihrige die Schullaufbahn verlas-



Quantitative Forschung 141

sen, hétte vor PISA 2000 kaum jemand angenommen. Fiir Monitoring und Trend-
studien bleibt fast keine andere reliable Moglichkeit als quantitativ-empirische
Erhebungen. Déring und Bortz nennen dariiber hinaus noch die praktische An-
wendbarkeit, die groBe Einfachheit bzw. Sparsamkeit und den hohen empirischen
Bewihrungsgrad als Vorteile dieses Ansatzes (vgl. Doring/Bortz 2016, 56f.).

Und doch gibt es berechtigte Kritik an einigen Studien im quantitativen Para-
digma, die zundchst eine wahrgenommene Verselbststindigung der Methoden
und einen mangelnden Reflexionsgrad der Passung an die Forschungsfrage an-
fiihren. Und selbst Doring und Bortz merken an, dass in der Forschungspraxis
haufig mit Hypothesen bzw. Theoremen gearbeitet wird, ,,die wissenschaftstheo-
retisch nicht den Status einer vollwertigen Theorie haben* (D&ring/Bortz 2016,
57). Um iibliche Kritiklinien hier summativ wiederzugeben, sei neben dem unre-
flektiertem Einsatz existierender Instrumente der hohe Grad an Abstraktion und
Kategorisierung, der die Probandinnen und Probanden in formulierte Sachver-
halte zwinge (vgl. Lamnek 2005, 337) genannt. Auch begegnen einem bisweilen
in der ,,Kongresspraxis® Vorbehalte dahingehend, dass Messinstrumente hinter-
fragt werden, weil sie nicht das gesamte zu messende Konstrukt abbilden — was
ja wiederum in der Messtheorie auch nicht begriindet wire.

Eine veritable Krise, die bis heute andauert, entstand durch die sogenannte Rep-
likationskrise in den Sozialwissenschaften, die bis in die empirische Bildungsfor-
schung ausstrahlt. Im Jahr 2014 veroffentlichte die Zeitschrift Lancet — fiir die
Biomedizin — eine Serie zur Replizierbarkeit von Forschungsergebnissen, mit
dem besorgniserregenden Ergebnis, dass sich tatséchlich nur ca. ein Viertel der
préaklinischen Studien, die in der renommierten Zeitschrift erschienen waren, rep-
lizieren lieB. Die Replikation gilt dabei als ein sehr wichtiges Verfahren, um quan-
titativ-empirisch ausgerichtete Studien und ihre experimentalwissenschaftlich
und quantitativ begriindeten empirischen Wissensanspriiche zu bestitigen. Die
DFG reagierte bald auf diese Debatte mit einer Stellungnahme zur Replizierbar-
keit von Forschungsergebnissen, die sich darum bemiiht, den Wirkungsgrad von
Replikation einzuschrénken: ,,Replizierbarkeit ist kein generelles Kriterium wis-
senschaftlicher Erkenntnis. [...] Nicht-Replizierbarkeit ist kein genereller Falsifi-
kationsbeweis. (DFG 2017, 2). Eine Gruppe um Felix Schonbrodt (LMU Miin-
chen) unterbreitete daraufhin Vorschldge zur nachhaltigen Qualitétssicherung
quantitativ orientierter Studien, die eine umfassende Konkretisierung der DFG-
Leitlinien darstellen. Sie sehen vor allem die Zugénglichkeit, Persistenz und Iden-
tifizierbarkeit der Daten vor, die auch die Nachnutzung der Daten durch andere
Forscherinnen und Forscher gewihrleisten soll (Schonbrodt/Gollwitzer/Abele-
Brehm 2017).

Dieser Diskurs lésst sich an die eingangs skizzierte wissenschaftstheoretische Ba-
sis zuriickkoppeln:
Wenn Zeitschriften die Veroffentlichung von Replikationsstudien — d.h. von

Wiederholungsstudien — ablehnen, weil diese nicht ,originell” genug seien, dann
spricht daraus eine erkenntnistheoretische Position, der gemif die strenge Prii-
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fung vorhandener Theorien weniger bedeutsam ist als das Generieren neuer The-
orien. Wenn bei der Beurteilung von Forschungsantrigen oder Doktorarbeiten
methodische Strenge und die Orientierung an etablierten wissenschaftlichen Me-
thoden und Methodologien gefordert wird, steht dahinter offenbar die wissen-
schaftstheoretische Position, dass Erkenntnisgewinn durch die Nutzung eines
etablieren Methodeninstrumentariums gefordert und nicht behindert wird. (D6-
ring/Bortz 2016, 36)

Es gehort also zur konsequenten Umsetzung des quantitativen Paradigmas, dass
die Strenge des Verfahrens, das in Abschnitt 2 beschrieben wurde, eingehalten
wird.

Die oben skizzierte Uberbewertung bzw. Fehleinschiitzung der ,,p-values®, also
der Signifikanzwerte, hat auch zu spezifischem Fehlverhalten in der Forschungs-
praxis gefiihrt, das als HARKing (hypothesizing after results are known) und p-
Hacking bezeichnet wird. Beides stellt elementare VerstoBe gegeniiber den in Ab-
schnitt 1 vorgestellten Pramissen dar. HARKing meint dabei den Umstand, dass
nachdem die Daten ausgewertet sind, manche Forscherinnen und Forscher noch
einmal zu Schritt 1/2 im Forschungsprozess (vgl. Abschnitt 1.3) zuriickkehren,
um neue Hypothesen zu generieren, um solche zu finden, die ,,signifikant™ und
damit berichtenswert werden. In die gleiche Richtung zielt das p-Hacking, das
verschiedene Manipulationsstrategien am Datensatz umfasst (Loschen einzelner
Daten, Umcodierung, Umskalierung etc.), um doch noch signifikante Ergebnisse
zu bekommen. Beides stellt einen fundamentalen Versto3 gegen die oben skiz-
zierten wissenschaftstheoretischen Pramissen des quantitativ-empirischen Ansat-
zes dar. Die American Statistical Association (ASA 2016) hat inzwischen Prin-
ciples to Improve the Conduct and Interpretation of Quantitative Science verof-
fentlicht, welche die folgenden sechs Prinzipien umfassen:

1. P-values can indicate how incompatible the data are with a specified statistical model.

2. P-values do not measure the probability that the studied hypothesis is true, or the
probability that the data were produced by random chance alone.

3. Scientific conclusions and business or policy decisions should not be based only on
whether a p-value passes a specific threshold.

4. Proper inference requires full reporting and transparency.

5. A p-value, or statistical significance, does not measure the size of an effect or the
importance of a result.

6. By itself, a p-value does not provide a good measure of evidence regarding a model
or hypothesis.

Gerade Prinzip 5 und 6 lassen sich gut auf die Erklarung zum Begriff signifikant
oben in Abschnitt 2.3 beziehen. Als eine Moglichkeit, aus der Krise der quantita-
tiv orientierten Forschung herauszufinden, erscheint die standortiibergreifende
Kooperation. Der offene Zugang zu Daten (inkl. der transparenten Verdffentli-
chung von Testbatterien und Datensétzen) fiir die Forschungsgemeinschaft (so-
genannte Empiriedatenbanken) und die kooperative, sequentielle Testung bzw.
Replikation von Studien unter nahezu identischen Bedingungen an anderen
Standorten (sogenannte daisy chain replications) wiren ein erster Schritt. Auch
wire iiber den Umgang mit nicht-signifikanten Forschungsergebnissen und die
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Praxis, diese nicht zu publizieren, nachzudenken. Dies wiirde auch den Druck von
vielen Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern neh-
men, signifikante Ergebnisse produzieren zu miissen (und beispielsweise noch
einmal nachzuerheben). Noch wirksamer wire es, fiir hochrangige Forschungs-
vorhaben eine pre-registration der Forschungshypothesen nach Phase 1/2 des
Prozesses vorzusehen (eine Forderung von Daniel Kahnemann), so dass diese
nicht mehr post hoc gedndert werden konnen.
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FREDERIKE SCHMIDT

Giitekriterien fiir quantitative Forschungsansitze

1. Systematisierung des Gegenstandsfeldes'

Eine empirisch forschende Deutschdidaktik hat den Anspruch, Erkenntnisse iiber
Lehr- und Lernprozesse im Deutschunterricht — sowie deren Voraussetzungen
und Folgen — gegenstandsbezogen, methodisch kontrolliert und systematisch zu
gewinnen. Diese Zielsetzung hat Hermann Helmers, der Begriinder der wissen-
schaftlichen Deutschdidaktik, bereits in den siebziger Jahren betont:

Das Forschen einer Didaktik der deutschen Sprache wird moglichst von der Un-
terrichtswirklichkeit ausgehen. In diesem Sinn ist das wissenschaftliche Forschen
der Didaktik empirisch zu nennen. [...] Die einzelnen Ergebnisse sind jeweils in
eine systematische Sicht einzubringen. Dies ist der konstruktive Faktor, den die
Didaktik als Forschungselement ebenfalls notig hat. (Helmers 1971, 29
[Herv. ebd.])

Den Ausfiihrungen von Helmers folgend, kann man die Deutschdidaktik als eine
»discipline[ ] of inquiry in education® (Shulman 1997) bezeichnen. Verbunden
mit diesem Anspruch an Erkenntnisgewinnung ist die Frage, wie ,gute empirische
Forschung® innerhalb der Disziplin bestimmt werden kann. Dazu haben sich wis-
senschaftliche Standards herausgebildet, anhand derer die Qualitit und Geltung
von empirischen Erkenntnissen gemessen und abgesichert wird — die sog. Giite-
kriterien. Die Beschiftigung mit dem Thema Gitekriterien schlie3t aber nicht nur
die Betrachtung forschungsbezogener Malistibe, sondern auch den Blick auf
Standards fiir die Publikation von Forschungsergebnissen ein: Empirische Be-
funde (sowie das diesen zugrunde liegende Datenmaterial) liegen zunéchst nur
den Forschenden selbst vor. Diesen exklusiven Zugang gilt es aufzuheben, wenn
man anstrebt, Erkenntnisse in die wissenschaftliche Community einzubringen.
Denn nur wenn Forschungsbefunde fiir die Diskussion zur Verfiigung stehen,
kénnen Sie auch zur angesprochenen Erkenntnisgewinnung in der Deutsch-

' Kapitel 1 dieses Handbuchbeitrags ist in weiten Teilen bewusst zum entsprechenden

Kapitel im Beitrag Giitekriterien fiir qualitative Forschungsansdtze in diesem Band
parallelisiert, da hier allgemein giiltige bzw. bedeutsame Aspekte fiir das Gegenstands-
feld Giitekriterien in der empirischen Forschung besprochen werden.
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didaktik beitragen.? Anders gewendet: Wer in der Deutschdidaktik empirisch for-
schen mdchte, muss sich notwendigerweise auch mit Fragen der Giite und Gel-
tung in der Forschungs- und Publikationspraxis beschéftigen.

Diese Uberlegungen bilden den Ausgangspunkt fiir den vorliegenden Beitrag.
Anliegen ist ein Uberblick zu Giitekriterien, deren Beachtung zentral fiir die
Durchfiihrung und Publikation von quantitativen Forschungsvorhaben ist. Dazu
erfolgt zundchst eine Darstellung grundlegender MaBstébe fiir empirische For-
schung, um darauf aufbauend den Schwerpunkt auf die Auseinandersetzung mit
Standards fiir quantitative Forschungsansitze zu legen.

1.1 Definition und Funktion von Giitekriterien

Empirische Forschung sollte sich an Standards orientieren, um Giite und Gel-
tungsanspruch von empirischen Befunden zu gewihrleisten. In der einschldgigen
Literatur werden diese explizit formulierten MaBstibe zumeist unter dem Begriff
Giitekriterien diskutiert. Ganz allgemein sind Gitekriterien ,,normative theoreti-
sche Konstrukte® (Schmelter 2014, 33), die festlegen, wie und welche Wege im
Forschungsprozess beschritten werden sollen, um zu empirischen Erkenntnissen
zu gelangen. In Artikeln oder Handbiichern werden Giitekriterien wiederum be-
wusst sehr allgemein gehalten. Insofern miissen die Standards ,,in einem For-
schungsvorhaben individuell angepasst werden* (Schmelter 2014, 33). Die Beur-
teilung, ob die etablierten Malistéibe in einer Studie eingehalten wurden, ist wie-
derum abhéngig vom Untersuchungsbereich und dem gewéhlten Gegenstandsfeld
fiir das Forschungsvorhaben (Dornyei 2007, 48f.). Folglich stehen empirisch For-
schende vor einer doppelten Aufgabe: Sie miissen erstens entscheiden, an wel-
chen Giitekriterien sie sich orientieren und zweitens eigenstindig bestimmen, wie
sie diese jeweils untersuchungsspezifisch konkretisieren.

Im Kontext der Diskussion von Forschungsstandards wird haufig auch der Begriff
Qualitdtsstandard verwendet (siche auch Kapitel 1.3). Diese legen fest, ,,welche
Auspragung die Qualitétsindikatoren [in einer empirischen Studie] jeweils min-
destens habe miissen™ (Doring/Bortz 2016, 83). Es geht also im Kern um die
Frage, worin sich eine gute von einer weniger guten Anwendung von Giitekrite-
rien unterscheiden lésst. In vorliegenden Publikationen zeigen sich allerdings be-
griffliche Unschérfen: Die Differenz zwischen Giitekriterien und Qualitdtsstan-
dards im Rahmen empirischer Forschung wird nicht immer klar markiert, teil-
weise werden die Termini sogar synonym verwendet.

Grundlegend lassen sich verschiedene Funktionen von Giitekriterien bestimmen.
Sie sind

o Prinzipien, die als Orientierungsrahmen zur Planung und Durchfiihrung von
Forschungsprojekten dienen. Fiir Forschende sind Giitekriterien folglich

Flick (2010, 403) nennt neben ,,Forschungspraxis®, ,,Forschungsbewertung® und
,Publikationspraxis“ noch ,,Antragstellung” und ,,Lehre* als Eckpfeiler fiir die Dis-
kussion von Giitekriterien. Die beiden letztgenannten Aspekte werden hier — mit Blick
auf den Schwerpunkt dieses Grundlagenbandes — nicht vertiefend erdrtert.
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Zielvorgaben bzw. Priifsteine, die zeigen, wie Wege in der empirischen For-
schung beschritten werden miissen, um zu wissenschaftlichen Aussagen — in
der Deutschdidaktik also tiber das Lehren und Lernen im Deutschunterricht
— zu gelangen,;

o Bewertungsmafstibe fur die (nachtrigliche) Bestimmung von Giite und Gel-
tung empirisch gewonnener Befunde; meist beziehen sich die Standards auf
den Forschungsprozess. Gepriift wird somit ,,die Qualitit des Weges zur wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung durch bestimmte Methoden [mit Blick
auf fachliche Anspriiche und Zielsetzungen]“ (Lamnek 2010, 127);

o Strukturierungselemente fiir die Darstellung der gewonnenen Forschungser-
gebnisse in Publikationen, da sie als Bausteine bzw. zu beriicksichtigende
Textelemente im Schreibprozess Anwendung finden (sollten);

o Kommunikationsmittel fiir den (inter-)disziplindren Austausch. Gilitekriterien
sind notwendig, um abzusichern, dass empirische Forschung ,,so kommuni-
ziert wird, dass alle Beteiligten und Angesprochenen von den Ergebnissen
profitieren kénnen“ (Riemer 2011, 199, zitiert nach Schmelter 2014, 35);
dies gilt insbesondere auch flir die Kommunikation bzw. Vermittlung zwi-
schen Vertretern von unterschiedlichen Forschungsparadigmen;

o Beitrag zur gesellschaftlichen Akzeptanz einer Disziplin, da durch disziplin-
iibergreifende Mafstébe einer Beliebigkeit in empirischen Forschungspro-
jekten entgegengewirkt wird. Auf diese Weise erhalten Ergebnisse eine stér-
kere Bedeutsamkeit und kénnen auch auBlerhalb der eigenen wissenschaftli-
chen Community Anerkennung finden (dazu u.a. Ludwig 2012, 82f.).

1.2 Ubergreifende Giitekriterien fiir die Forschungs- und
Publikationspraxis

Quantitative und qualitative Forschung sowie Mixed-Methods-Designs (sieche die
Beitrage von Schieferdecker, Pissarek und Miiller in diesem Band) sind Vorge-
hensweisen innerhalb der empirischen Forschung, die auf verschiedenen Grund-
annahmen basieren und daher zu unterschiedlichen Erkenntnissen gelangen. Den-
noch lassen sich einige Giitekriterien formulieren, die iibergreifend fiir empirische
Forschung gelten und somit unabhiangig von den gewiahlten Ansatz zu reflektieren
sind. Hinter diesen Mafstében steht die Haltung, dass empirische Forschungser-
gebnisse fiir alle Forschenden in einer Disziplin, unabhingig von ihrem jeweili-
gen methodologischen Standort, transparent sein sollen und man sich darauf ei-
nigt, welcher wissenschaftliche Anspruch an empirische Forschung allgemein als
akzeptabel betrachtet wird. Auf dieser Grundlage konnen folgende Giitekriterien
formuliert werden (leicht verdndert nach Schmelter 2014, 35):

e Nachvollziehbarkeit: Nicht nur die zentralen Erkenntnisse einer empirischen
Studie, sondern der Forschungsprozess als Ganzes — d.h. die Datenerhebung,
-aufbereitung und -analyse — muss fiir Dritte einsichtig sein. Dieses Krite-
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rium wird in der qualitativen Forschung meist unter dem Terminus intersub-
Jjektive Nachvollziehbarkeit diskutiert, in quantitativen Forschungsansétzen
findet groBtenteils der Terminus Objektivitit Anwendung.

o Gegenstandsverstindnis: Forschende miissen das Gegenstandsverstdndnis in
einer Untersuchung offenlegen und begriinden; gerade und insbesondere um
das deutschdidaktische Erkenntnisinteresse in einer Studie zu verdeutlichen.
Das Gegenstandsverstindnis bildet die Grundlage fiir die Bewertung des ge-
wihlten Ansatzes und der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfah-
ren zur Bearbeitung der Forschungsfrage(n). Zugleich ist dieser Standard
eine Basis fiir die Bewertung des Praxisbezuges und die Anschlussfahigkeit
einer Studie (s.u.).

o Anschlussfihigkeit an den Forschungsdiskurs: Es muss erkennbar sein, an
welche Theorien und Forschungsergebnisse eine Studie ankniipft und wel-
chen innovativen Charakter sie fiir den bestehenden Forschungsdiskurs —
hier: die Deutschdidaktik — besitzt.

e Praxisbezug’: Gemeinhin sollen Forschungsergebnisse gesellschaftliche Re-
levanz aufweisen. Dieses iibergreifend formulierte Kriterium ist anschluss-
fahig an die Zielperspektive der Deutschdidaktik, zur Verbesserung und
Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens im Deutschunterricht beizutra-
gen. Daher ist ein weiterer Ausweis von Giite, dass empirische Erkenntnisse
nicht nur fiir die Forschung, sondern auch fiir den professionellen Alltag des
Deutschunterrichts bedeutsam sind.

o Einhaltung forschungsethischer Standards: Empirische Forschung sollte
ethische Standards geniigen®.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass sich Giitekriterien auf zwei verschie-
dene Ebenen beziehen: Einerseits fokussieren die formulierten MaBstdbe die ein-
gesetzten Methoden in einer Studie, andererseits nehmen sie das Untersuchungs-
design als Ganzes in den Blick. Bereits einleitend wurde betont, dass die Darstel-
lung empirischer Ergebnisse eine zentrale Dimension innerhalb des Gegenstands-
feldes Giitekriterien ist. Eine gute Orientierung flir (Nachwuchs-)Forschende bie-
tet hier der Kriterienkatalog von Elliot/Fischer/Rennie (1999, 220), in dem Pub-
likationsstandards® fiir quantitative und qualitative Forschung bestimmt werden.
Die nachfolgend angefiihrten Mafstibe wurden von mir jeweils um damit ver-
bundene Reflexionsfragen® zur Konkretisierung erginzt:

In der einschligigen Literatur wird teilweise auch der Terminus Relevanz genutzt.
Vertiefend dazu der Beitrag von Brauer/Vaupel in diesem Band.

5 Zur Uberpriifung der Standards von Elliot/Fischer/Rennie (1999) siehe die Studie von
Ilg und Boothe (2010).

Die von mir formulierten Reflexionsfragen erheben nicht den Anspruch auf Vollstén-
digkeit.



Giitekriterien fiir quantitative Forschungsansétze 151

e FExplicit scientific context and purpose
o Werden die Zielsetzungen der Studie klar benannt?
o Wird Literatur aus dem Fachdiskurs zur Herleitung der Fragestellung(en)
herangezogen?

e Appropriate methods
o Werden die eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfahren reflek-
tiert?

Respect for participants
o Wird expliziert, dass ethische Standards in der Studie eingehalten wurden
(z.B. durch Anonymisierung der Daten)?

Specification of methods
o Werden die gewihlten Erhebungs- und Auswertungsverfahren angemes-
sen dargestellt?

e Appropriate discussion
o Werden in der Publikation die zentralen Elemente einer Studie diskutiert
(z.B. theoretische Setzungen, inhaltlicher Ertrag fiir die Deutschdidaktik,
Methodik, Schlussfolgerungen, Grenzen der Studie, ...)?

Clarity of presentation

o Ist die Studie leserseitig nachvollziehbar dargestellt?

o Werden die theoretischen Ansitze, die Methodik und die empirischen Er-
gebnisse angemessen dargestellt?

Contribution to knowledge
o Wird in der Studie neues empirisches Wissen fiir die Deutschdidaktik ge-
neriert?

1.3  Wissenschaftlichkeit und wissenschaftliche Qualitit im
Rahmen empirischer Forschung

In Kapitel 1.1 wurde bereits angerissen, dass im Rahmen empirischer Forschung
nicht zuletzt zu kldren ist, wie sich eine gute von einer weniger guten Anwendung
von Giitekriterien unterscheiden lisst. Dies beriihrt die Frage nach dem wissen-
schaftlichen Anspruch an Forschungsprojekte, welche in der Debatte zumeist un-
ter dem Begriff Qualitdtsstandards diskutiert wird. Konkret geht es darum zu kla-
ren, welche Mindest-, Regel- und Maximalstandards fiir empirische Projekte an-
gelegt werden (Doring/Bortz 2016, 82f.). Allgemein und insbesondere in der
Deutschdidaktik ist dabei augenfillig, dass Qualitdtsstandards bzw. Indikatoren
zur Bewertung der Qualitét bislang kaum diskutiert werden. Ein Erkldrungsansatz
mag sein, dass sich Pauschalaussagen hier kaum formulieren lassen, da die Be-
wertung und Einschétzung der Qualitét einer empirischen Studie immer abhingig
von Untersuchungsbereich und -gegenstand ist (s.o., Kapitel 1.1). Zumindest ei-
nen ersten Zugang zur Thematik bietet eine Ubersicht von Déring/Bortz (2016,
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91), die aus Perspektive der empirischen Sozialforschung vier allgemein aner-
kannte Standards der Wissenschaftlichkeit und die zugehdrigen Kriterien wissen-
schaftlicher Qualitit zusammenfiihren:

Die vier Standards der Wissenschaftlichkeit und die zugehérigen
vier Kriterien der wissenschaftlichen Qualitit im Uberblick

Standards der
Wissenschaftlichkeit

Sie miissen von jeder wis-
senschaftlichen Studie
prinzipiell eingehalten
werden.

1. Wissenschaftliches
Forschungsproblem

2. Wissenschaftlicher
Forschungsprozess

3. Wissenschafts- und

Forschungsethik

4. Dokumentation des
Forschungsprojektes

Kommentar

Diese Fragen miissen
bei einer wissenschafi-
lichen Studie prinzipiell
bejaht werden kénnen.

Bearbeitet die Studie ein
Forschungsproblem, das
sich in einen anerkann-
ten wissenschaftlichen
Forschungs- und Publi-
kationskontext einord-
net?

Orientiert sich die Stu-
die an etablierten wis-
senschaftlichen Metho-
dologien und Methoden,
die zum Forschungs-
problem passen?

Folgt die Studie den
Prinzipien der Wissen-
schafts- und For-
schungsethik?

Sind Vorgehen und Er-
gebnisse der wissen-
schaftlichen Studie im
Detail nachvollziehbar
dokumentiert?

Kriterien der wissen-
schaftlichen Qualitét

Sie sind bei wissen-
schaftlichen Studien
graduell sehr unter-
schiedlich ausgeprdgt
und differenzieren her-
ausragende, gute,
durchschnittliche und
schwache Studien.

1. Inhaltliche
Relevanz

2. Methodische
Strenge

3. Ethische Strenge

4. Prisentations-
qualitit

Kommentar

Bei diesen Fragen ist anhand
von Vergleichsstudien, Refe-
renzwerten aus der Methoden-
lehre und inhaltlichen Argu-
menten der Grad der Ausprd-
gung in der jeweiligen wissen-
schaftlichen Studie abzuschiit-
zen, um ihre Qualitdt
einzustufen.

In welchem Mafe trigt die Stu-
die mit ihren Ergebnissen a)
zum wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritt (wissen-
schaftliche/theoretische Rele-
vanz) und/oder b) zur Losung
praktischer Probleme (prakti-
sche Relevanz) bei?

Wie anspruchsvoll sind die ge-
wihlten Methodologien und
Methoden, wie gut sind sie zur
Bearbeitung des Forschungs-
problems geeignet, und wie re-
gelkonform werden sie umge-
setzt?

Wie konsequent und umfassend
werden einzelne Standards der
Wissenschafts- und For-
schungsethik erfiillt?

Wie vollstandig, wohlstruktu-
riert und gut lesbar wird die
Studie in ihrem Ablauf und mit
ihren Befunden prisentiert und
wie umfassend werden die
Standards der Berichterstattung
des jeweiligen Faches und Pub-
likationsorgans eingehalten?

Abb. 1: Vier Standards der Wissenschaftlichkeit und dazugehdrige Kriterien der wissen-

schaftlichen Qualitit (Ddring/Bortz 2016, 90)
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1.

4 Herausforderungen und Desiderate

Eine Systematisierung dazu, wie in der Deutschdidaktik empirisch geforscht wer-
den sollte, muss auch in den Blick nehmen, wo sich aktuell noch Blindstellen
ausmachen lassen und welche Schwierigkeiten bei der Einhaltung von Giitekrite-
rien zu beriicksichtigen sind. In einer ersten Zwischenbilanz sind mindestens drei
Herausforderungen bzw. Desiderate erkennbar, die es zu reflektieren gilt:

1. Fehlende fachdidaktische Profilierung: Die im Diskurs etablierten Gtitekri-
terien entstammen gemeinhin der Diskussion in den empirischen Sozialwis-
senschaften. Das bedeutet: Die skizzierten Kriterien sind an Fragestellungen
der Psychologie, der Erziehungswissenschaften und der Soziologie orien-
tiert. Fiir unsere Disziplin ist wiederum wichtig, dass deutschdidaktische Er-
kenntnisinteressen angemessen beriicksichtigt werden, wenn es um die Si-
cherung von Giite, Geltung und Wissenschaftlichkeit geht. Entgegen der all-
gemeinen Bedeutsamkeit empirischer Forschung fehlt dazu aber eine quali-
fizierte fachspezifische Debatte.” Es ist daher eine zukiinftige wichtige Ent-
wicklungsaufgabe zu kléren, inwiefern und wo eigenstindige Standards fiir
empirische Forschungsansitze vonseiten der Deutschdidaktik formuliert
werden miissen. Fiir Forschende gilt vor diesem Hintergrund, dass sie Giite-
kriterien auf ihr Forschungsprojekt abstimmen und die Anwendung der ge-
wihlten forschungsmethodologischen Standards fiir ihre Zwecke offenlegen
miissen.®

2. ,,Benchmarkproblem *’: Flick (2010, 405) charakterisiert mit diesem Begriff
den Aspekt, dass innerhalb der empirischen Forschung noch geklart werden
muss, welcher Qualitdtsanspruch an empirische Projekte angelegt wird. So
ist auch ein in der Deutschdidaktik bislang noch ungeklérter Punkt, was Min-
dest-, Regel- und Maximalstandards sind, etwa wenn es um Stichprobengro-
Ben im Rahmen qualitativer oder quantitativer Forschung in Promotionsvor-
haben geht. !

3. Bedingungen guter Forschung: Daneben fillt auf, dass in der Debatte hdufig
okonomische Gesichtspunkte ausgespart werden. Empirisch Forschende

7

Wenngleich hier Entwicklungsarbeit zu leisten ist, so ist in den letzten Jahren immer-
hin erkennbar, dass zunehmend eine Diskussion um fachspezifische Forschungsme-
thodik und Untersuchungsdesigns innerhalb der Deutschdidaktik entsteht, wie einige
neuere Publikationen dokumentieren (z.B. Boelmann 2016; Becker-Mrotzek 2017).
Ein gutes Beispiel fiir Herausforderungen und den Umgang mit dem Spannungsver-
hiltnis zwischen deutschdidaktischem Erkenntnisinteresse und normativen Setzungen
seitens der empirischen Sozialforschung bietet der Beitrag von Winkler/Steinmetz
(2016).

Flick diskutiert diesen Aspekt fiir qualitative Forschungsansétze, aus meiner Sicht ist
dieser Anspruch aber allgemein auf empirische Forschungsprojekte {ibertragbar.

Die genannten Aspekte sind vermutlich auch nicht pauschal zu kléren, eine Spezifizie-
rung von Qualitétsstandards stellt aber eine notwendige Aufgabe fiir die Deutschdi-
daktik — gerade auch mit Blick auf Anforderungen an Qualifizierungsarbeiten — dar
(allgemein dazu Flick 2010, 404f.).
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sollten diese jedoch als weitere Giitekriterien zur Sicherung guter Forschung,
der eigenen Ressourcen und nicht zuletzt der eigenen Gesundheit reflektie-
ren. Gerade die Faktoren Zeit und Machbarkeit (Oswald 2013, 183ff.) sind
hier als zentrale Eckpfeiler aufzufassen. Bezogen auf den Faktor Zeit ist ein
hiufiger Fehler, dass der Aufwand fiir das Auswerten der Daten und das
Schreiben nicht bzw. nicht geniligend in den Blick genommen wird und diese
beiden Prozesse unter erhohtem Zeitdruck (und oftmals auch in verkiirzter
Zeit) im letzten Abschnitt eines Forschungsvorhabens vollzogen werden.
Eng damit zusammenhéngend ist der Faktor Machbarkeit. Trotz oder gerade
in der Begeisterung fiir ein Projekt miissen die realistischen und realisierba-
ren Anforderungen im Blick bleiben, d.h. wie viele Ressourcen {iberhaupt fiir
die Arbeit an einem Projekt bestehen.

Die genannten Problemfelder und Herausforderungen verdeutlichen, dass zukiinf-
tig die ,,Qualitdt der Forschung in ihren Prozessen und Ergebnissen umfassender
in den Blick zu nehmen [ist]* (Schmelter 2014, 43). Eine solche Debatte stellt
nicht zuletzt einen Professionalisierungsanspruch fiir die Deutschdidaktik dar, der
einen Beitrag zu (1) einer Profilierung eines geteilten empirischen Orientierungs-
rahmens, (2) einer systematischen Evaluation von Studienergebnissen und (3) ei-
nem innerdisziplindren Austausch leistet. Gegenwartig ist es Aufgabe fiir (Nach-
wuchs-)Forschende, hier eigene Wege zu gehen. Positiv gewendet stellen diese
(notwendigen) Adaptionen einen eigenen Beitrag zum Diskurs dar, der in der
Publikation herausgestellt werden kann und sollte. Auf pragmatischer Ebene
sollten die vorhergehenden Ausfiihrungen verdeutlicht haben, dass die Einhaltung
von Giitekriterien eine gute Planung (Stichwort: Zeit und Machbarkeit, s.0.) er-
fordert, die Standards aber zugleich einen guten Orientierungsrahmen und Priif-
stein fiir den Forschungsprozess bieten.

2. Welche Giitekriterien gelten fiir quantitative
Forschungsansitze?

Die etablierten Standards zur Bewertung quantitativer Forschungsansitze lassen
sich hinsichtlich ihrer Verwendungsweise unterscheiden (Krebs/Menold 2014,
42). Man kann zwischen Standards fiir Methoden (im Hinblick auf deren Zuver-
lassigkeit und Giiltigkeit, Kapitel 2.1) und Standards fiir das gesamte For-
schungsdesign (bezogen auf Generalisierbarkeit und Eindeutigkeit der Befunde,
Kapitel 2.2) differenzieren. Wichtig zu bedenken ist dabei, dass sich die Giitekri-
terien libergreifend auf Aussagen beziehen, die auf Basis einer Methode bzw. des
Forschungsdesigns abgeleitet werden konnen.

Von diesen Hauptgiitekriterien ausgehend bildet eine Reihe von Nebengiitekrite-
rien (sog. weiche Kriterien) zusitzliche Anforderungen an quantitative For-
schung: Praktikabilitit, Durchfiihrung, Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie
und Niitzlichkeit (vertiefend dazu z.B. Moosbrugger/Kelava 2012, 18-24). Die
Nebengiitekriterien stellen weitere BewertungsmalBstibe zur praktischen Durch-
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fiihrung einer quantitativen Studie dar, im Forschungsprozess muss daher der Fo-
kus (zunidchst) auf die nachfolgend dargestellten Hauptgiitekriterien gerichtet
werden. In Bezug auf die Dokumentation und Publikation quantitativer Ergeb-
nisse bieten die in Kapitel 1.2 dargestellten MaB3stdbe eine gute Orientierung, wei-
terfiihrende Uberlegungen finden sich bei Albert/Marx (2016, 169-177).

2.1 Giitekriterien fiir Methoden

Im Hinblick auf Messinstrumente sind die aus der Testtheorie stammenden Giite-
kriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt in der quantitativen Forschung
fest etabliert (u.a. Doring/Bortz 26, 93-106; Krebs/Menold 2014, 426-433):

(1) Objektivitdt bezieht sich auf die Unabhéngigkeit von Forschungsergebnissen,
d.h. dass die Ergebnisse einer Studie unbeeinflusst und hinreichend unabhén-
gig von der Person bzw. den Personen sind, die die Untersuchung durchfiihrt,
auswertet und interpretiert. Hinsichtlich der Objektivitdt einer Studie unter-
scheidet man daher — orientiert an den einzelnen Forschungsschritten — zwi-
schen folgenden Aspekten:

o Durchfiihrungsobjektivitdit — gleiches Vorgehen (Standardisierung) bei der
Durchfiihrung

o Auswertungsobjektivitit — gleiche Ergebnisse verschiedener Auswerter

o Interpretationsobjektivitdit — gleiche Schlussfolgerungen verschiedener In-
terpreten

(2) Reliabilitdt fokussiert die Zuverldssigkeit der Aussagen in einer quantitativen
Studie und bezieht sich auf die verwendeten Verfahrensweisen und die Be-
wertung der empirischen Ergebnisse (ungeachtet, welcher Inhalt zu messen
ist, siche Abb. 2). Es geht darum sicherzustellen, dass die Ergebnisse einer
Studie keinen Einzelfall darstellen, sondern bei einer Wiederholung (unter
gleichen Bedingungen) die gleichen Ergebnisse erzielt werden wiirden.!! Im
deutschdidaktischen Kontext sind hier etwa gleiche Lernausgangslagen bei
Lernenden oder die Anwendung des gleichen Lehrmaterials denkbar, um fun-
dierte Aussagen liber die Wirksamkeit einer Innovation machen zu kénnen.
Vor diesem Hintergrund wird bzgl. der Reliabilitét einer Studie zwischen drei

Aspekte differenziert:
o Stabilitit — Ubereinstimmung der Messergebnisse zu verschiedenen Zeit-
punkten

o Konsistenz — MaB, mit dem die zu einem Merkmal gehorenden Items das
selbe Merkmal erfassen
o Aquivalenz — Gleichwertigkeit von Messungen

(3) Validitit wird im Diskurs zumeist als das wichtigste messtheoretische Krite-
rium bezeichnet. Validitit meint die Giiltigkeit von Aussagen in einer Unter-
suchung, d.h. ob man in einer Studie tatséchlich das misst, was gemessen wer-
den soll. Verschiedene Aspekte sind hier zentral:

o Inhaltsvaliditit — Items erfassen das Konstrukt in allen wichtigen Aspekten

' Dies gilt unabhingig davon, ob das Kriterium Validitdt erfiillt ist, siche Abb. 2.
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o Kriteriumsvaliditit — Ubereinstimmung der gemessenen Befunde mit ei-
nem ,auflen stehenden Kriterium* (z.B. Ergebnisse, die anhand eines ande-
ren Verfahrens gewonnen wurden)

o Konstruktvaliditit'? — angemessene und nachvollziehbare Operationalisie-
rung und somit Messung des (gesamten) Konstrukts (z.B. Lesefliissigkeit
von Lernenden, orthographisches Wissen von Lehrpersonen etc.)

Die drei skizzierten Giitekriterien entstammen der Testtheorie und beziehen sich
auf die Methode(n) in einem Forschungsvorhaben. Die Giitekriterien stehen in
wechselseitiger Abhéngigkeit: so kann es ohne Objektivitdt keine Reliabilitdt ge-
ben und die Validitdt basiert wiederum auf den anderen beiden Giitekriterien
(Schmelter 2014, 38). Was heifit das konkret fiir die Durchfiihrung einer empiri-
schen Studie? Ein geeignetes Beispiel, um die angesprochenen Abhéingigkeiten
zu verdeutlichen, findet sich bei Nerdel (2017, 75)"3. Nerdel iibertriigt die Giite-
kriterien (inhaltliche) Validitdt und Reliabilitit auf eine Zielscheibe, in welcher
der Mittelpunkt das angestrebte Konstrukt in einer Untersuchung darstellt. Die
Treffer auf der Scheibe bilden verschiedene Varianten ab, wie im Rahmen einer
empirischen Untersuchung ein Konstrukt erfasst wird (bzw. eben auch nicht):

Weder reliabel Ausreichende Ausreichende Gute Reliabilitat Gute Reliabilitat
noch valide Reliabilitat Reliabilitat aber nicht valide und
und Validitat aber nicht valide gute Validitat

Abb. 2: Reliabilitdat und Validitdt (Nerdel 2017, 75)

Was dieses Beispiel zeigt: Reliabilitit ist eine notwendige, aber noch keine hin-
reichende Bedingung fiir ein valides Messinstrument in einer Untersuchung.

2.2 Giitekriterien von Forschungsdesigns

Wie bereits einleitend zu diesem Kapitel erldutert, haben sich zwei Verwendungs-
weisen der Giitekriterien fiir quantitative Forschungsansitze entwickelt. Neben
den etablierten MaBstaben Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt gibt es noch Gii-
tekriterien, die das Untersuchungsdesign fokussieren (u.a. Déring/Bortz 2016, 99-
106; Dornyei 2007, 52-53; Krebs/Menold 2014, 435f.):

Gerade bei Anféngern wird die Konstruktvaliditdt hdufig unterschétzt und zu schnell
bereits die Datenerhebung durchgefiihrt (Doring/Bortz 2016, 98). Zu den Anforderun-
gen an Konstruktvaliditdt siche Pissarek zu quantitativer Forschung in diesem Band.
Nerdel (2017) bezieht sich in den Ausfiihrungen auf die Anwendung von Giitekriterien
in Leistungsmessungen (ebd., 75f.).
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e interne Validitdt liegt dann vor, wenn die empirischen Ergebnisse einer Stu-
die mit den entwickelten Hypothesen erkldren lassen. Die Ergebnisse einer
Untersuchung sind eindeutig interpretierbar.

e externe Validitiit bezieht sich auf die Ubertragbarkeit der Ergebnisse iiber die
Stichprobe, Zeitraume und Situationen iiber die konkrete Studie hinaus. An-
gesprochen ist damit die Verallgemeinerbarkeit von Aussagen bzw. die Re-
préisentativitét.

3. Bilanz: Herausforderungen und Schlussfolgerungen in
der Anwendung von Giitekriterien fiir quantitative
Forschung

Ein Vorteil quantitativer Forschung ist zweifelsohne die Exaktheit der Ergebnisse
(siche den Beitrag von Pissarek in diesem Band). Aus fachdidaktischer Perspek-
tive zeigen sich allerdings auch Herausforderungen bzw. Grenzen bei der Einhal-
tung der dargestellten Giitekriterien fiir quantitativer Forschung, die es in For-
schungsvorhaben zu reflektieren gilt, um zu fundierten Erkenntnissen zu gelan-
gen.

Gerade die Einhaltung einer vollkommenen Interpretationsobjektivitit ist in fach-
didaktischen Studien kaum einldsbar, da spitestens bei der Interpretation der Da-
ten die eigene Perspektive mit einflieft (u.a. Krebs/Menold 2014, 426; Schmelter
2014, 39). Eine ,neutrale‘ Durchfiihrung dieses Auswertungsschrittes ist als uto-
pisch anzusehen. Zielfithrender erscheint es daher, hier das Kriterium intersub-
Jjektive Nachvollziehbarkeit (s.o., Kapitel 1.2) anzulegen, um diesem Umstand
Rechnung zu tragen. Weiterhin ergibt sich ein Spannungsfeld hinsichtlich des An-
spruchs, der mit der Konstruktvaliditit verbunden ist: In fachdidaktischen Studien
werden zumeist latente Konstrukte erfasst, die also nicht direkt beobachtbar sind,
sondern erst operationalisiert werden miissen (u.a. Grabowski 2017, 317). Gerade
die dazu herangezogenen Variablen sind aufgrund der hohen Komplexitit fachli-
cher Gegenstiinde in der Deutschdidaktik hiufig Gegenstand der Diskussion'?.
Um eine Einhaltung der Giitekriterien zu gewéhrleisten, miissen fachliche Gegen-
stdnde mitunter so stark zerlegt werden, dass die Frage der praktischen Bedeut-
samkeit und somit die Einhaltung des allgemeinen Giitekriteriums Praxisbezug
(Kapitel 1.2) zu diskutieren ist.!> Gerade wenn sich die eigene Studie nicht auf
gut eingefiihrte theoretische Konstrukte (wie z.B. Leseverstéindnis bei pragmati-
schen Alltagstexten) bezieht, stehen Forschende daher vor der Herausforderung,
sich zwischen Einhaltung von Giite (und dem damit verbundenen Gewinn von

Als Beispiele kann man hier die Diskussion zu Variablen fiir die Bewertung von Text-
qualitét (u.a. Grabowski 2017, 318) oder die Debatte {iber Variablen fiir die Erfassung
literarischer Kompetenz (z.B. Koster 2016, 67) nennen.

Es soll damit nicht in Abrede gestellt werden, dass es auch gelungene Beispiele fiir
quantitative deutschdidaktische Forschung unter Einhaltung der Giitekriterien gibt
(z.B. Fay 2010).
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Exaktheit, s.0.) und normativen fachlichen Anspriichen an einen Gegenstandsbe-
reich zu positionieren, wenn sie fachliche Konstrukte in einer quantitativen Un-
tersuchung operationalisieren. Gerade hier ist zugleich eine Uberpriifung von ent-
wickelten Indikatorvariablen notwendig (Stichwort: Pilotierung). Im Kontext die-
ser Anforderungen an Forschende ist der Argumentation von Grabowski (2017,
318) zuzustimmen, dass die ,,die Entwicklung und Erprobung eines guten oder
neuartigen Erhebungsverfahrens selbst [...] ein anspruchsvolles Forschungsziel
sein kann (siehe beispielhaft dazu Winkler 2017). Nicht zuletzt wird so aber ein
wichtiger Beitrag zur Professionalisierung einer empirisch forschenden Deutsch-
didaktik geleistet.

4. Kommentierte Literaturempfehlungen

Albert/Marx (2016): Empirisches Arbeiten in Linguistik und
Sprachlehrforschung. Quantitative Studien von der Planungsphase bis zum
Forschungsbericht. (hier: Kapitel 2.4)

Gut lesbare und kompakte Einflihrung in Giitekriterien fiir quantitative For-
schungsansitze mit sprachwissenschaftlichem Fokus. Dariiber hinaus bietet die
Monographie einen sehr guten Uberblick von der Planung einer quantitativen Stu-
die bis hin zur Publikation der Ergebnisse.

Ddérnyei (2007): Research Methods in Applied Linguistics. Quantitative,
Qualitative and Mixed Methodologies.

Der Artikel bietet einen guten Uberblick iiber die englischsprachige Diskussion
zum Thema Giitekriterien.

Grabowski (2017): Anforderungen an Untersuchungsdesigns.

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist, dass die Giitekriterien fiir quantitative For-
schung bereits bei der Planung von Forschungsdesigns beriicksichtigt werden
miissen. Mit Blick auf die Frage, was geeignete Settings in der unterrichtsbezo-
genen Schreibforschung sein konnen, werden Anforderungen und Grenzen disku-
tiert und Ausfiihrungen abschlieBend anhand von zwei schreibdidaktischen For-
schungsprojekten konkretisiert.

Krebs/Menold (2014): Giitekriterien quantitativer Sozialforschung.

Gut lesbarer Handbuchbeitrag aus der empirischen Sozialforschung. Neben der
Darstellung von Grundbegriffen ist der Beitrag auch interessant, da mogliche Feh-
lerarten (Stichprobenfehler, Messfehler ...) in der quantitativen Forschung eror-
tert werden.

Schmelter (2014): Glitekriterien.

Im Artikel werden Giitekriterien quantitativer und qualitative Forschungsansétze
aus Perspektive der DaZ-/DaF-Forschung erortert. Aufgrund dieser didaktischen
Perspektive auf das Thema bietet der Beitrag eine sinnvolle Ergdnzung zu den
Standardwerken der empirischen Sozialforschung; zumal im Beitrag auch (die
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hier noch) offene Diskussion einer fachspezifischen Profilierung von Gitekrite-
rien in den Blick genommen wird.
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CHRISTIAN MULLER

Mixed Methods

Theorie und Praxis methodenpluraler Forschung

Forschende stehen bei der Planung eines Projektes stets vor der Herausforderung
der Wahl eines passenden Forschungsansatzes. Wenn sich bestimmte For-
schungsfragen einer exakten Beantwortung mit einer rein quantitativen oder rein
qualitativen Vorgehensweise verschlieBen, erweist sich der Mixed-Methods-An-
satz als gebotene theoretische Grundlage fiir die Praxis. Dieser verkniipft beide
Forschungsstriange, deren Gemeinsamkeiten in den empirischen und systemati-
schen Vorgehensweisen liegen. Die Unterschiede der Perspektiven auf denselben
Forschungsgegenstand werden zu Vorteilen im Forschungsprozess: Der Erschlie-
Bung eines neuen Forschungsfeldes mit qualitativen Methoden folgt beispiels-
weise eine Hypothesenbildung, die mit quantitativen Methoden iiberpriift wird,
um auf der Basis numerischer Ergebnisse eine Generalisierung abzuleiten.

Der folgende Artikel versucht, einen Beitrag zur Theorie und Praxis methoden-
pluraler Forschung fiir deutschdidaktische Forschungsdesigns zu leisten, indem
im ersten Kapitel zunichst in die Grundlagen der Mixed-Methods-Forschung ein-
gefiihrt und in der Folge auf verschiedene Designs (Kapitel 2) sowie die Daten-
analyse (Kapitel 3) eingegangen wird. Im vierten Kapitel werden theoretische und
praktische Problemfelder der Mixed-Methods-Forschung dargelegt, bevor mit ei-
nem Fazit geschlossen wird (Kapitel 5).

1. Grundlagen

Mixed Methods sind ein bisher noch selten beleuchteter Bereich empirischer For-
schung (vgl. Kuckartz 2014a, 7), dessen Bearbeitung auch fiir die Deutschdidak-
tik von Interesse ist. Im Zuge weiterer Implementierungsbestrebungen empiri-
scher Methoden in die deutschdidaktische Forschung sind u.a. solche zu beriick-
sichtigen, die in Bezugsdisziplinen wie der Bildungsforschung bereits diskutiert
und angewendet werden (vgl. Glédser-Zikuda et al. 2012). Sollen sich deutschdi-
daktische Forschungsdesigns nicht eindimensional auf ausschlieBlich quantitative
oder qualitative Methoden beschrinken, ist eine Erweiterung des empirischen
Methodenrepertoires anzustreben und etablierten Forschungstraditionen ,,ein
neues zeitgeméfBes Methodenverstindnis® (Kuckartz 2014b, 18) entgegenzuset-
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zen. Bei der schwierigen Entscheidung fiir einen Forschungsansatz beziiglich in-
dividueller deutschdidaktischer Forschungsvorhaben steht zu den zwei genannten
eine weitere Option zur Auswahl, die einer ,dritten methodologischen Bewe-
gung® (Tashakkori/Teddlie 2003, IX) entspringt. Es handelt sich dabei um die
Methodenkombination, die sich nach Kuckartz wie folgt definieren lésst:

Methodenkombination bedeutet allgemein, dass im Rahmen eines Forschungs-
projektes beide Methoden und Datenarten, qualitative und quantitative, in sinn-
voller Weise miteinander verbunden werden. Dies kann sowohl methodologisch
begriindet geschehen, [sic!] als auch in der inhaltlichen Logik eines Forschungs-
projektes begriindet sein. (Kuckartz 2014a, 28-29)

Methodenkombinationen folgen dem pragmatisch ausgerichteten Ansatz der
Mixed-Methods-Forschung (vgl. Creswell/Plano Clark 2011, 22-36), der in den
vergangenen Jahren an Popularitit gewann und ,,keineswegs eine Randerschei-
nung* (Kuckartz 2014a, 7) ist, was auf Grund der zahlreich erschienenen Publi-
kationen zu methodenpluralistischer Grundlagenforschung offenbar wird (vgl.
hierzu u.a. Creswell 2003; Tashakkori/Teddlie 2003, 2010; Hesse-Biber/Johnson
2015). Werden Mixed Methods in deutschsprachigen — und damit auch in
deutschdidaktischen — Forschungsprojekten bislang tendenziell zuriickhaltend
verwendet (vgl. Kuckartz 2014a, 9), verdeutlicht eine Vielzahl an aktuellen For-
schungsarbeiten verschiedener Wissenschaftsdisziplinen, dass der Ansatz inter-
national bereits fest verankert ist. All diese Arbeiten konnen in ihren Spezifika
auch fiir die deutschdidaktische Forschung von Nutzen sein. So legt beispiels-
weise Mertens (2018) eine umfassende Publikation zu praxisorientierten Designs
von Mixed Methods in der Evaluationsforschung vor. Das Arbeitsbuch von Ba-
zeley (2018) und das Einfiihrungswerk von Creamer (2018) fokussieren die be-
deutsamsten Herausforderungen beim Einsatz von Mixed Methods: die systema-
tische Integration und Analyse methodisch unterschiedlich erfasster Datensamm-
lungen, die anhand zahlreicher praktischer Designbeispiele erklart werden.

Da jeder methodische Ansatz fiir sich — also auch der quantitative und qualitative
— einer gewissen Limitation bei der Beantwortung von Forschungsfragen unter-
liegt, ist es nur logisch, eine Verbindung von zwei Ansétzen anzustreben (vgl.
Kuckartz 2014b, 16), die zwischen den rein quantitativen und qualitativen Polen
unterschiedlicher Ausprigung sein kann, wie folgende Grafik' verdeutlicht:

quantitativ dominant parititisch qualitativ dominant
mono- Mixed Mixed Mixed mono-
methodisch Methods Methods Methods methodisch
i mit starker mit mit stiarker i
quantitativ quantitativer gleicher qualitativer qualitativ

Ausprigung Ausprigung Auspragung

Abb. 1: Ausprdgungen von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden

' Die Grafik lehnt sich an das von Johnson/Onwuegbuzie/Turner (2007, 124) entwor-
fene Kontinuum verschiedener Forschungsansitze an.
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So kann durch ,,die Integration von Methoden, Verfahren und Techniken, die zwei
verschiedenen Ansdtzen bzw. Methodenbereichen entstammen® (Kuckartz
2014a, 30) eine Uberwindung von monomethodischen Vorgehensweisen mit dem
Ziel der Perspektiverweiterung vorgenommen werden. Ein entscheidendes Krite-
rium ist dabei ,,die Kompatibilititsannahme, dass also die beiden Methoden tat-
sdchlich miteinander vereinbar sind, sich ergénzen und unterschiedliche Perspek-
tiven liefern* (Kuckartz 2014a, 35 [Herv. i.0.]). Die Entscheidung, dem Mixed-
Methods-Ansatz zu folgen, liegt in der Zielsetzung ein tiefergehendes Verstind-
nis einer Forschungsproblematik (vgl. Creswell 2015, 2) und vielféltigere For-
schungsergebnisse aus den zielgerichtet kombinierten qualitativen und quantita-
tiven Daten erhalten zu kénnen. Ein weiterer — auch forschungspragmatischer —
Vorteil von Mixed Methods liegt darin, sich nicht fiir oder gegen quantitative und
qualitative Methoden entscheiden zu miissen, sondern der in verschiedenen Wis-
senschaftsbereichen vorhandenen Diskussion um die vermeintlich einzig korrekte
Methodologie galant begegnen zu konnen. In Frage gestellt wird heute beispiels-
weise nicht mehr die Anerkennung und der Erkenntnisgewinn durch das Konzept
der Triangulation (vgl. Denzin 2009 [1970]; Flick 2011; Kuckartz 2014a, 46-47),
das mit dem Mixed-Methods-Ansatz eng verzahnt ist. Unter Triangulation wird
die Kombination bzw. Uberlagerung verschiedener Elemente mit dem Ziel ver-
standen, mogliche oder spezifische Schwichen der Einzelelemente auszubessern
und so ein komplexeres sowie genaueres Gesamtbild zu entwerfen. Hierbei ge-
staltet sich das Spektrum verschiedener Formen von Triangulation breit:

1. Theorietriangulation: Bei der Theorietriangulation werden Forschungsergeb-
nisse vor der Folie verschiedener Theorien interpretiert, so dass einzelne, im
Vorhinein theoretisch moglicherweise stark beeinflusste Hypothesen eine
neue Perspektive hinzugewinnen.

2. Forschertriangulation: Untersuchen und interpretieren unterschiedliche For-
scher einen Gegenstand, liegt eine Forschertriangulation vor. Der Vergleich
der Einfliisse der Forscher soll in der Folge zu validen Ergebnissen beziiglich
des Gegenstands fiihren.

3. Datentriangulation: Bei der Datentriangulation wird ein Phdnomen mit einer
Erhebungsmethode an unterschiedlichen Messzeitpunkten, Orten und Pro-
banden erforscht.

Diese drei ersten Formen von Triangulation zeigen, dass der Begriff sich nicht
ausschlieBlich auf die Verwendung mehrerer Methoden beziehen muss, was fiir
den Mixed-Methods-Ansatz jedoch grundlegend ist. Dennoch konnen Mixed Me-
thods und (Methoden-)Triangulation nicht génzlich losgelost voneinander be-
trachtet werden (vgl. Flick 2017). Féllt die Unterscheidung von Mixed Methods
zur Theorie-, Forscher- und Datentriangulation noch leicht, ist eine Abgrenzung
speziell zur Methodentriangulation komplizierter. Das Verstindnis des im Zu-
sammenhang mit Mixed Methods oft verwendeten Begriffs der Methodentrian-
gulation (vgl. Flick 2018, 444-461) ldsst sich am ehesten in seiner Abhéngigkeit
von den Phasen des Forschungsprozesses erkldren:
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4. Methodentriangulation: Methodentriangulation liegt grundsétzlich vor, wenn
ein Phianomen mit verschiedenen Methoden untersucht wird.

a) In Abgrenzung zu Mixed Methods ist Methodentriangulation zu attestie-
ren, wenn anhand von zwei quantitativen oder zwei qualitativen Metho-
den geforscht wird.

b) Kommen qualitative und quantitative Forschungsmethoden systematisch
in den Phasen der Datenerhebung und Datenanalyse zum Einsatz, liegt
eine Methodentriangulation nach dem Mixed-Methods-Ansatz vor.

¢) Werden Methoden beider Ansétze nur in der Datenauswertungsphase ge-
nutzt, ist ausschlielich von Mixed Methods zu sprechen (vgl. Cres-
well/Plano Clark 2011). Fiir Letzteres beispielhaft angefiihrt werden kann
die quantitative Auswertung der Héufigkeit der verwendeten Codes einer
zuvor erfolgten qualitativen Inhaltsanalyse. Zum Tragen kommt somit
moglicherweise das bessere Verstehen einer Forschungsproblematik
durch die qualitativen Maflnahmen zur Eruierung der Sinnhaftigkeit und
im quantitativen Vorgehen des Zahlens (vgl. Kuckartz 2014a, 53).

Somit folgen Mixed Methods einem ,,sehr konkreten, praktisch ausgerichteten
Forschungsansatz, verbunden mit ganz eigenen Strategien des Designs, der Da-
tenerhebung und der Datenanalyse* (Kuckartz 2014a, 11), wihrend der Triangu-
lationsansatz in seinen Urspriingen die Validierung in den Mittelpunkt stellt, so
dass ,,mehr als eine Perspektive zur Untersuchung einer Forschungsfrage einge-
setzt wird, um so das Vertrauen in die Validitdt der Resultate zu erhhen* (ebd.,
47). Die Planung und Durchfiihrung einer Studie, die auf Verfahren von Mixed
Methods basiert, bedarf der passenden Wahl aus verschiedenen Mixed-Methods-
Forschungsdesigns, die im niachsten Kapitel vorgestellt werden.

2. Mixed-Methods-Designs

Das Forschungsdesign einer Studie beschreibt das forschungsmethodische Vor-
gehen, muss bestimmten Qualitdtsstandards geniigen und wird in der Planungs-
phase des Forschungsprozesses entworfen. Das Design einer Mixed-Methods-
Studie ist grundsitzlich kriteriengeleitet und anhand einer Forschungsfrage be-
griindet ausgerichtet. So lésst sich konstatieren, dass es eine gro3e Menge an ver-
schiedenen Mixed-Methods-Designs gibt und neue stets entworfen werden miis-
sen. Daher kann zur Anlage einer Mixed-Methods-Studie nur eine Auswahl an
Forschungsdesigns vorgestellt werden. Nach Creswell (vgl. 2003, 211) sind bei
der Entscheidung fiir ein Design die Abfolge der qualitativen und quantitativen
Erhebung, die Priorisierung und Schwerpunktsetzung einer der Teilstudien, der
Zeitpunkt der Integration beider Datenarten und die theoretische Einbettung lei-
tend.

Eine Mixed-Methods-Studie folgt zudem unter Beachtung moglicher methodi-
scher Schwierigkeiten einem spezifischen Designtyp. Der Konzeption von
Mixed-Methods-Forschungsdesigns liegt eine Kombination aus quantitativen und
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qualitativen Methoden zu Grunde, die parallel oder sequenziell der Erreichung
der Forschungsziele dienlich ist.

2.1

Parallele Forschungsdesigns

In parallelen (concurrent) Forschungsdesigns werden qualitative und quantitative
Daten simultan erhoben und ausgewertet (vgl. Creswell 2003). Es konnen drei
Arten paralleler Designs zur gleichzeitigen Integration beider Methoden unter-
schieden werden.

1. Bei der Anwendung der parallelen Triangulationsstrategie (concurrent trian-

gulation) werden die Ergebnisse von zwei separaten Erhebungen miteinan-
der in Beziehung gesetzt. Z.B. wird eine Forschungsfrage parallel mit einem
leitfadengestiitzten Interview qualitativ und mit einem standardisierten Fra-
gebogen quantitativ untersucht. Die Resultate beider Methoden werden im
Anschluss kombiniert und ausgewertet.

. Das parallele verschachtelte Design (concurrent nested) raumt einem Ansatz
hingegen Vorrang ein: Hier findet schon in der Datenerhebungsphase eine
Integration der einen in die andere Methode statt. So kann z.B. die qualitative
Erhebung von Daten eines Teilaspekts mittels Interviewverfahren durch
quantifizierbare Daten einer Befragung tiefergehend betrachtet werden.

. Beim transformativen parallelen Design (concurrent transformative) be-
herrscht eine theoretische Perspektive die Erhebungen, ohne dass ein Ansatz
dabei dominant sein muss (vgl. Kuckartz 2014a, 67-68). Leitend fiir eine sol-
che Mixed-Methods-Studie ist dabei der theoretische Rahmen, der sich z.B.
an fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen, padagogischen, gesellschaftli-
chen oder kulturellen Konzepten ausrichtet. Diese theoretische Fokussierung
gibt vor, mit welcher Methodenkombination in diesem Bereich am ehesten
valide Ergebnisse erzielt werden konnen.

2

Die Kombinationsvarianten der Methoden folgen einem bestimmten Notationssystem:
Bedeutet ,QUAL/qual’ qualitative, entspricht ,QUAN/quan‘ quantitativer Forschung.
Werden die Notationen grofigeschrieben, bilden sie den Schwerpunkt einer Studie; bei
Kleinschreibung kommt der Methode eine geringere Bedeutung zu. Finden Datener-
hebungen gleichzeitig statt, wird dies mit einem ,+‘ markiert. Mit einem Pfeil ,—°
wird die sequenzielle Reihenfolge der Erhebungen symbolisiert (vgl. Morse 2008

[1991], 149-158).
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concurrent

ent tri lati concurrent nested transformative
concurrent triangulation QUAL n QUAN

QUAL + quan
QUAN + qual QUAL + quan
QUAN + qual

QUAL + QUAN

Abb. 2: Parallele Forschungsdesigns mit Notationen

2.2 Sequenzielle Forschungsdesigns

Bei den Datenerhebungen sequenzieller (sequential) Forschungsanlagen steht die
Reihenfolge der Methoden im Vordergrund. Es wird erkldrend und vertiefend
vorgegangen, indem eine quantitative Methode von einer qualitativen ergénzt
wird (explanatory design). Zum Beispiel erfolgt zunéchst eine statistische Ana-
lyse von Daten einer Befragung. Eine anschlieBende Gruppendiskussion und die
Auswertung der hieraus erlangten qualitativen Daten ermdglichen ein genaueres
Verstindnis der quantitativen; vice versa wird in einem explorativen Vorgehen
einer qualitativen eine quantitative nachgestellt (exploratory design). Bei der drit-
ten sequenziellen Form ist die Abfolge der Datenerhebung weniger bedeutsam als
die theoretische Ausrichtung (transformative design) (vgl. Teddlie/Tashakkori
2006, 12-28; vgl. Creswell 2003, 211-215).

transformative design

explanatory design exploratory design
e e e R QUAN —> qual

UAN — qual UAL — quan
Q g Q . QUAL — quan

Abb. 3: Sequenzielle Forschungsdesigns mit Notationen

3. Datenanalyse

Eine Mixed-Methods-Datenanalyse richtet sich bei der Auswertung der Daten an
quantitativen (Kapitel 3.1) und qualitativen (Kapitel 3.2) Vorgehensweisen aus,
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indem u.a. sowohl deskriptiv mit Statistiken und Hypotheseniiberpriifungen gear-
beitet wird als auch beispielsweise kategorisierte und codierte Datensammlungen
einer Interpretation unterliegen. Infolgedessen miissen entsprechende — auch
computergestiitzte — Verfahren in einer integrativen Datenanalyse (Kapitel 3.3)
angewendet werden.

3.1 Analyse quantitativer Daten

Der statistische Analyseprozess quantitativer Daten bedarf in der Planungsphase
zundchst einer digitalen Aufbereitung durch Eingabe in Computerprogramme wie
z.B. SPSS. Die Daten gilt es anschlieBend zu iiberpriifen, eventuelle Fehler zu
beseitigen und auf ihre Plausibilitdt hin zu kontrollieren. Dies ist besonders be-
deutsam, wenn fiir einen Untersuchungsgegenstand auch qualitative Daten erho-
ben werden. Eindeutig zuweisbare Kategorisierungen und Codierungen unterstiit-
zen die Kombination der Datentypen einer Analyse. Nach der Grundauszihlung
und der univariaten Verfahrensweise der explorativen Auswertungsphase sowie
weiteren Berechnungen lassen sich die Statistiken entsprechend visuell aufberei-
ten. In einem néchsten Schritt erfolgt eine komplexere Analyse moglicher Zusam-
menhénge zwischen mehreren Variablen (bivariate oder multivariate Analyse).
Zuletzt werden die Ergebnisse in einem abschlieenden Forschungsbericht visu-
alisiert, diskutiert und bewertet (vgl. Kuckartz 2014a, 105-108).

3.2 Analyse qualitativer Daten

Zur Analyse qualitativer Daten sind verschiedene Optionen zur Beschreibung,
zum Vergleich und zur Herstellung von Zusammenhéngen mdéglich. Die spezifi-
schen Herausforderungen liegen in der Kenntnis und Anwendung von z.B. der
qualitativen Inhaltsanalyse, Grounded Theory, phinomenologischen Analyse,
Diskursanalyse etc. Ahnlich wie bei der quantitativen Datenanalyse werden die
Daten zunéchst aufbereitet, was bei der Vielzahl an moglichen Datenformen (z.B.
Textdokumente, Audiodateien, Bild- und Videodaten) umfangreichere Tétigkei-
ten der Forschenden erfordert. Im Anschluss werden die Daten explorativ anhand
einer Kategorienbildung bearbeitet und genauer mit einer QDA-Software codiert,
bevor die Ergebnisse dargestellt und interpretiert werden (vgl. Kuckartz 2014a,
109-113).

3.3 Integrative Datenanalyse

Der Prozess der integrativen Datenanalyse besteht aus der Reduktion und der Dar-
stellung der Daten sowie der Bildung von Riickschliissen (s. Abb. 3). In einem
Mixed-Methods-Design, in dem ein Mixing in jeder Phase stattfinden kann, wer-
den diese drei Schritte sowohl quantitativ als auch qualitativ vollzogen (s. Abb. 3)
mit dem Ziel, die ,,Frage nach der Integration und Relation der Ergebnisse®
(Kuckartz 2014a, 100) zu beantworten. Eine integrative Datenanalyse kann sich
nach Creswell/Plano Clark (2011) in vier unterschiedlichen Vorgehensweisen
vollziehen:
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¢ Die Ergebnisse der Datenanalyse beider Methodenstrange konnen in z.B. ei-
nem parallelen Design am Ende des Forschungsprozesses in einem For-
schungsbericht zusammengefasst und integrativ visualisiert werden.

e Die Daten und Ergebnisse des einen Strangs sind grundlegend fiir die in ei-
nem sequenziellen Design angelegte Erhebung und Auswertung der Daten
des anderen Strangs. Eine Kombination beider Daten und Ergebnisse findet
folglich bereits vor einem abschlieBenden Forschungsbericht z.B. in der Dar-
stellung in einer Concept-Map statt.

e Die Datenformen werden in einer Qualifizierung und/oder Quantifizierung
von der einen in die andere Form transformiert.

e Die Erhebung der Daten des in einer Studie nachrangigen Datentyps erfolgt
in einer dezidiert hierfiir geschaffenen Phase.

Unabhéngig von diesen Vorgehensweisen konnen die Ergebnisse der beiden Da-
tenformen mit einer entsprechenden Software in Joint Displays (integrative tabel-
larische und grafische Darstellungsmoglichkeiten) mit dem Ziel erstellt werden,
die Zusammenhénge in {ibersichtlichen Visualisierungen zu verdeutlichen (vgl.
Creswell/Plano Clark 2011, 224-230) und somit ein besseres Verstehen zu ge-
wihrleisten; sie sind jedoch nicht zu verwechseln mit der integrativen Datenana-
lyse an sich (vgl. Burzan 2016, 73-75). Auf der Grundlage der Ergebnisdarstel-
lungen konnen (Meta-)Inferenzen herausgebildet werden (s. Abb. 3): ,,Inferences
in mixed methods research are conclusions or interpretations drawn from the se-
parate quantitative an qualitative strands of a study as well as across the quantita-
tive and qualitative strands, called ‘meta-inferences (Creswell/Plano Clark
2011, 212-213). Meta-Inferenzen kénnen folglich als ,,vergleichende Betrachtung
der Schlussfolgerungen (Inferenzen) beider Stringe [so genannte ,strands‘,
C.M.]* (Kuckartz 2014a, 101) verstanden werden.

Verfahren der Deskriptivstatistik
Aggregation der Daten z.B. Grounded Theory, qualitative
. Inhaltsanalyse, phanomenologische
Skalenbildung

Analyse, Diskursanalyse etc.
statistische Zusammenhangsanalysen

Ergebnisse Ergebnisse

Inferenzen Inferenzen

Meta-Inferenzen

Abb. 4: Prozess einer Mixed-Methods-Datenanalyse
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Ausgerichtet am jeweiligen Designtyp ist zuletzt ein entsprechender Forschungs-
bericht zu verfassen (vgl. Creswell/Zhang 2009, 612-621). Anschlieend werden
die in den Berichten dargelegten Ergebnisse der Teilstudien — z.B. in einem pa-
rallelen Design — auf Basis von Meta-Inferenzen in einem integrativen Bericht
miteinander verbunden (vgl. Kuckartz 2014a, 74).

4. Theoretische und forschungspraktische Problemfelder

Eine theoriebasierte Intention und Begriindung fiir die Verkniipfung von Metho-
den sind fiir das zu planende und durchzufiihrende Forschungsvorhaben von be-
sonderer Bedeutung. Forschende bewegen sich dabei in verschiedenen theoreti-
schen und praktischen Problemfeldern von Mixed Methods.

Aus theoretischer Perspektive wiirde von Anhédngern monomethodischer For-
schung an Mixed Methods kritisiert, ,,dass die wissenschaftstheoretische und
epistemologische Fundierung unklar sei” (Kuckartz 2014a, 156). Multiperspekti-
vitdt im Einsatz zweier Forschungsmethoden eines Mixed-Methods-Designs fiihrt
weder automatisch zu einer ganzheitlichen noch einer objektivierbaren Forschung
(vgl. Bergman 2011, 274-275). Ziel der Mixed-Methods-Forschung kann es daher
nur sein, einen Gegenstand mit qualitativen und quantitativen Methoden umfas-
sender zu erforschen, um zu validen Ergebnissen zu gelangen (vgl. Kelle 2007,
261).

Aus forschungspraktischer Sicht problematisch ist die Verbindung von (oftmals
divergierenden) Fragestellungen und Ergebnissen beider Methodenstringe; ge-
folgt von dem aufzuwendenden zeitlichen Umfang einer Mixed-Methods-Studie,
der Abhéngigkeit bei der Arbeit in Forscherteams — die v.a. jedoch in inter-
disziplindrer Zusammenarbeit erhebliche Vorteile haben (vgl. Bartholo-
mew/Brown 2012) — und der eventuell fehlenden Akzeptanz und Wertschitzung
von Mixed Methods aus Sicht der Gutachter (vgl. Kuckartz 2014a, 157).

5. Fazit

Der Mixed-Methods-Ansatz stellt eine besondere Herausforderung fiir For-
schende dar, da dieser der Expertise von gleich zwei theoriebasierten Methoden
sowie ihrer forschungspraktischen Integration bedarf. Da zudem in der empiri-
schen Bildungsforschung nach wie vor gemeinsame Standards fiir quantitative
und qualitative Methoden fehlen (vgl. Mayring 2012, 287-300), wirkt sich dies
auch auf das empirische Arbeiten mit Mixed Methods in der Deutschdidaktik aus:
Forschende konnen sich bislang nur auf vage formulierte Denk- und Orientie-
rungsrahmen sowie auf vielfaltige Modelle und Vorgehensweisen fiir die Praxis
stiitzen. Eine zu starke Normierung und Formalisierung — oder gar Dogmatisie-
rung — wirkte jedoch wiederum zu Lasten der offenen, weit gefassten Uberlegun-
gen zur Theorie und Praxis von Mixed Methods. Diese theoretisch-praxisorien-
tierten Ambivalenzen verdeutlichen die kiinftigen Arbeitsfelder und Aufgaben
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der Mixed-Methods-Forschung, die sich noch immer in einer Phase der Etablie-
rung befindet.

Letztlich kann hervorgehoben werden, dass Mixed Methods zwar kein a priori
einlosbares Versprechen fiir multiperspektivisch abgesicherte Forschungsergeb-
nisse sind; in der Nutzung der Stirken und im Ausgleich moglicher Nachteile
beider Methodenstrange (vgl. Wiggins 2011) eignen sie sich indes vortrefflich zur
Beantwortung von komplexen Forschungsfragen, wenn eine entsprechende Kom-
bination das probateste Mittel zur Erreichung valider Resultate darstellt.
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JAN M. BOELMANN

Forschungsdesign

Bei der Wahl des Forschungsdesigns! kommen die zuvor getitigten Entscheidun-
gen zusammen und werden mit der Zusammenstellung der Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren konkretisiert. Mit Blick auf die Fragestellung der Studie
wurde bereits entschieden, welcher Forschungsansatz gewihlt wurde und ob eine
qualitative, quantitative oder gemischte Herangehensweise bendtigt wird. Nun
gilt es, in die konkrete Planung des Vorhabens einzusteigen. Optimalerweise fii-
gen sich die Uberlegungen zur Forschungsfrage, -ansitzen und -typen an diesem
Punkt zu einem Ganzen, ohne dass erneut recherchiert oder theoretisch fundiert
werden muss, da dies bereits vorher geschah. Zugleich deckt die Festlegung des
Forschungsdesigns vergleichsweise schonungslos Liicken und Fehler in der Vor-
bereitung auf.

Folgende Schritte stehen bei der Entwicklung des Forschungsdesigns zentral:

e Festlegung des Gegenstands

e Festlegung der Probandengruppe

o Festlegung der Erhebungs- und Auswertungsverfahren
e Festlegung des Ablaufs

All diese Schritte laufen nicht chronologisch ab, sondern finden in einem zirku-
laren Verfahren statt: Alle Aspekte sind mit den anderen verbunden und wirken
sich aufeinander aus, sodass eine Verdnderung der Probandengruppe ggf. einen
anderen Gegenstand erfordert oder eine Anpassung der Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren erfolgen muss. Dieses Vorgehen gleicht einem Balanceakt, in dem
die verschiedenen Design-Elemente reflektiert aufeinander abgestimmt werden.
Um die Prozesse vorzustellen, werden im Folgenden die einzelnen Festlegungen
jedoch voneinander separiert skizziert.

1. Festlegung des Gegenstands

Jedes empirische Projekt hat einen Gegenstand, an dem oder zu dem geforscht
wird. Das kann das literarische Verstehen sein, Gattungswissen, die Fahigkeit

' Dieser Beitrag deckt die theoretischen Fragen der Forschungsdesign-Festlegung ab,

wihrend der Beitrag von Konig in diesem Band praktische Erwdgungen in den Fokus
riickt. Beide Beitrdge betrachten somit dhnliche Arbeitsschritte aus unterschiedlichen
Blickwinkeln, weshalb die ergidnzende Lektiire empfohlen wird.
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Junktoren angemessen einzusetzen, die Nutzung Neuer Medien oder die Uberzeu-
gung zu Lehr-/Lernprozessen im inklusiven Unterricht — der Vielfalt ist keine
Grenze gesetzt. Auf einer Makroebene lasst sich vom Thema der Forschung spre-
chen. Fiir die Planung der empirischen Erhebung muss dieses Thema dann diffe-
renzierter betrachtet und in kleinere Einheiten zerlegt werden, die dem Rahmen
des jeweiligen Forschungsprojekts entsprechen. In vielen Fillen geschieht diese
Prizisierung bereits bei der Formulierung der Fragestellung (siche den Beitrag
von Boelmann in diesem Band), in einigen Féllen — etwa wenn die Beantwortung
der Frage einen theoretisch-heuristischen und einen empirischen Teil erfordert —
muss der Gegenstand des empirischen Settings zur Festlegung des Forschungsde-
signs neu prazisiert werden.

1.1 Die Makro-Ebene des Projekts

Die Makro-Ebene des Projekts nimmt den iibergeordneten Gegenstand — also die
Festlegung in welchem Forschungsfeld’ zu welchem Thema geforscht werden
soll — in den Blick und prézisiert ihn in seiner konkret behandelten Auspragung.
Hierbei lohnt die Unterscheidung zwischen Breite und Tiefe der Untersuchung
des Gegenstands>. Die Breite zeigt sich darin, wie umfangreich bzw. vielfiltig der
gewihlte Gegenstand ist: Wird etwa bei der Untersuchung des Gattungswissens
a) nur eine Gattung oder b) die fiinf in der Schule verbreitetsten Gattungen oder
¢) gar alle vorhandenen Gattungen beriicksichtigt? Ist man bei der Suche nach
Uberzeugungen zum inklusiven Unterricht offen fiir alle Moglichkeiten oder wer-
den ausgewihlte Aspekte — etwa das Storverhalten und die Individualisierung von
Aufgaben — fokussiert? Einher geht diese Festlegung mit der Wahl der Tiefe, die
Aufschluss dariiber gibt, wie intensiv mit bzw. an dem Gegenstand gearbeitet
wird: Priift der Test zum Gattungsverstehen nur ab, ob eine Gattung erkannt
wurde oder werden die mentalen Tiefenstrukturen des Gattungsverstehens er-
forscht.

Breite und Tiefe der Wahl des Gegenstands sind keine normativ messbaren As-
pekte, doch helfen sie bei der Orientierung, wenn sie als zwei Achsen eines Ko-
ordinatensystems verstanden werden, auf dem man sein Projekt verortet.

Verfiigt der gewéhlte Gegenstand iiber zu wenig Breite und zu wenig Tiefe, muss
das Thema wohl oder iibel als banal gekennzeichnet werden — es eignet sich nicht
fiir eine empirische Untersuchung. Kleinere Studienarbeiten zeichnen sich
dadurch aus, dass sie ein Thema in einem {iberschaubaren Rahmen abdecken, hier
bedarf es einer gewissen Breite und/oder Tiefe, ohne dass der Umfang ausufern

2 Fiir einen Uberblick iiber die Forschungsfelder der empirischen Deutschdidaktik, siche

Band 3 dieser Reihe: Boelmann 2018b.

Die Begriffe Breite und Tiefe stehen ausdriicklich nicht synonym zu qualitativer und
quantitativer Forschung. Sowohl qualitative Forschung bedarf neben der ihr eigenen
Tiefe auch einer gewissen Breite der Gegensténde, etwa des theoretischen Konzepts
und der behandelten Aspekte, wie auch die quantitative Forschung tiefenstrukturelle
Aspekte abzupriifen vermag.
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Breite der Untersuchung

Zugleich bedeutet die Festlegung
des Gegenstands auch, dass an die-
ser Stelle definiert werden muss, was
das spezifische Arbeitsverstindnis des Gegenstands auszeichnet. Insbesondere in
Forschungsfeldern, in denen verschiedene Definitionen vorherrschen oder eine
zentrale Begrifflichkeit mehrdeutig interpretiert werden kann, muss der Gegen-
stand prizise bestimmt und eingegrenzt werden (vgl. Boelmann 2018b).

Abb. 1: Breite und Tiefe der Untersuchung

Wie ein iibergeordnetes Thema mit einem sehr vielfiltigen Gegenstand in ver-
schiedene Unterthemen und Untergegenstinde konkretisiert werden kann, soll am
Beispiel des von Ylva Schwinghammer* durchgefiihrten Projekts Arbeitskoffer zu
den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters nachgezeichnet werden: Die
zentrale Fragestellung zielt darauf ab, wie Schiilerinnen und Schiiler mit mittel-
und frithneuhochdeutschen Texten umgehen. Diese Frage dient der Evaluation
eines Praxisprojekts und hat vor allem fragen- und hypothesengenerierende Funk-
tion: Schwinghammer arbeitet Elemente des Best-Practice heraus (Was gelingt
gut? Was muss fiir folgende Projekte verbessert werden?) und legt somit ein wis-
senschaftliches Fundament fiir kommende Praxisprojekte, ohne alle Bedingungs-
faktoren im Detail zu untersuchen. Vor diesem Hintergrund erklart sich, dass der
Vielfiltigkeit der untersuchten Aspekte, also der Breite, Vorrang vor der Tiefe
der Untersuchung eingeraumt wird. In diesem Sinne prézisiert sie die vergleichs-
weise offene Fragestellung, indem sie den Gegenstand des Projekts Umgang mit
mittel- und friihneuhochdeutschen Texten in sieben Unterfragen prizisiert und so
spezifische Untersuchungsgegenstinde schafft, an denen sich die Erhebungen im
Rahmen des Projekts orientieren:

1. Welche Textstellen sind fiir die Zielgruppe besonders schwierig oder auch span-
nend?

2. Welche Strategien wenden Schiilerinnen und Schiiler an, um Texte der é&lteren
Sprachstufen zu entschliisseln?

4 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die methodischen Betrachtungen in
Schwinghammer 2018. Fiir detailliertere Ausfithrungen zum Projekt sei auf Schwin-
ghammer 2015 sowie Hofmann/Schwinghammer 2015 verwiesen.
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3. Welche Hilfestellungen erleichtern den Zugang zum Text (Hinweise sprachlicher
und inhaltlicher Natur, Vorlesen, Horverstehen ...)?

4. Wie kommen Schiilerinnen und Schiiler mit dem mittelhochdeutschen Worterbuch
zurecht?

5. Wie verladuft die Anschlusskommunikation und welche Schliisse lassen sich daraus
ziehen?

6. Welche Texte und Teilaspekte eignen sich fiir welche Einsatzzwecke im Unter-
richt?

7. Was kann besonders gut mit welchen Methoden unterrichtet werden? (Schwingha-
mmer 2018, 175 [Num. u. Herv. JMB])

Durch die Fragen wird die Blickrichtung auf gegenstandsbezogene (Frage 1,
Frage 4, Frage 6), (lese-)strategische (Frage 2, Frage 3) und kommunikative
(Frage 1, Frage 2, Frage 5) Aspekte gelegt, die in Frage 7 zusammengefiihrt wer-
den. Schwinghammer zergliedert folglich eine grofle Frage und somit einen gro-
en Gegenstand in verschiedene kleine Fragen/Gegenstinde, deren jeweilige Be-
antwortung in der Folge einen Beitrag fiir die Beantwortung der groen Frage
liefern.

Die Festlegung der Gegenstinde auf der Makroebene wirken sich in der Folge auf
die anderen Arbeitsschritte der Design-Festlegung aus, da nun Erhebungs- und
Auswertungsverfahren (vgl. Boelmann 2018a) gewéhlt werden miissen, mit de-
nen die ausgewihlten Gegenstiande auch valide zu untersuchen sind. In der Regel
gelingt dies nicht mit einem einzigen Instrument, sondern es miissen unterschied-
liche Verfahren eingesetzt werden, um allen Einzelaspekten in der Tiefe gerecht
zu werden. So wiirde eine Erhebung durch Beobachtung, etwa Videographie, die
spétere Auswertung mit verschiedenen spezialisierten Verfahren wie Inhaltsana-
lysen fiir gegenstandsbezogene und (lese-)strategische Aspekte und Ge-
sprdchsanalysen fir kommunikative Aspekte ermdglichen. Schwinghammer
wihlt einen pragmatischen Weg, der einen Blick in die Breite mit einer angemes-
senen, aber nicht umfassenden Tiefe ermdglicht: Sie verwendete flir die Erhe-
bungsphase ihres Praxisprojekts die Methode der Teilnehmenden Beobachtung
mit unterschiedlichen Fokuspunkten, um all diese Aspekte zu erheben, was aber
— wie sie selber kritisch reflektiert — in der Tiefe an Grenzen stoBt (ebd., 177).
Dennoch ist diese Entscheidung fiir ein Primat der Breite vor der Tiefe firr die
Zielrichtung des Projekts passend und pragmatisch zugleich.

1.2 Die Mikro-Ebene des Projekts

Die Festlegung der Gegenstidnde auf der Mikro-Ebene erfolgt erst dann, wenn alle
anderen Aspekte des Forschungsdesigns festgelegt sind und die Ziele der Erhe-
bung feststehen. Hierbei handelt es sich um die Auswahl der konkreten Texte,
Tests und/oder Materialien, die im Projekt genutzt werden: Mit welchem standar-
disierten Lesetest wird die Leseleistung erhoben? An welchem literarischen Text
werden die literarischen Kompetenzen zum Einsatz gebracht? Welche Fragen
werden im Leitfadeninterview gestellt? In jedem Fall gibt es mehr als eine Aus-
wahlmoglichkeit, sodass die fundierte Auswahl Zeit und kognitive Energie erfor-
dert. Insbesondere in studentischen Projekten wird dieser Schritt zu oft beildufig
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vollzogen, was zur Folge hat, dass die Ergebnisse der Studie enttduschend oder
wenig aussagekréftig ausfallen. Zugleich vermag die sorgfiltige und zielgerich-
tete Auswahl der Gegensténde die Tragweite des Projekts erheblich zu erweitern.

Die Voraussetzung fiir die reflektierte Auswahl der Mikro-Gegenstinde stellt eine
fachwissenschaftliche Sachanalyse dar, die Potenziale und Grenzen verschiede-
ner Materialen herausarbeitet. Auf Grundlage von Fachwissen zu Lesen lassen
sich beispielsweise die Schwerpunkte von verschiedenen Lesetests herausarbei-
ten und auf die Ziele der Untersuchung hin abgleichen, die literaturwissenschaft-
liche Textanalyse verhilft zu einer Einschitzung tiber den Grundlagentext und die
Kenntnis iiber den zu erhebenden Gegenstand ermoglicht die Entwicklung von
zielgerichteten Leitfragen. Insofern die Projektleiter und Projektleiterinnen iiber
die fachlichen Kompetenzen verfiigen — dies sei vorausgesetzt —, handelt es sich
bei den Sachanalysen um reine Fleiarbeiten, sodass Versdumnisse in diesem
Feld nicht zu entschuldigen sind.

Gute Arbeiten zeichnen sich dadurch aus, dass die Leitenden nur dann zufrieden
mit den Gegenstédnden der Mikro-Ebene sind, wenn diese bestmoglich das abde-
cken, was fiir das Projekt benotigt wird. Auf der Suche nach einem Text, mit dem
das Metaphern-Verstehen untersucht wird, konnte irgendein literarischer Text
verwendet werden, da nahezu jeder literarische Text irgendwelche Metaphern
enthdlt — das Ergebnis wire aber vermutlich auch nur /rgendwas. Wenn es aber
gelingt, einen Text zu identifizieren, der verschiedene Auspragungen von meta-
phorischen und symbolischen Ausdrucksweisen in direkter und indirekter Form
enthalt, der bedeutungsoffen und zugleich altersangemessen gestaltet ist, lassen
sich hiermit in beachtlicher Breite tiefgreifende Erkenntnisse {iber das Verstehen
von Metaphern erarbeiten.

Die Auswahl der Mikro-Gegenstéinde muss entsprechend &uflerst sorgfiltig voll-
zogen werden, da sie am Ende dariiber entscheiden, ob die zuvor herausgearbei-
teten Ziele des Projekts auch erreicht werden kdnnen.

2. Festlegung der Probandengruppe

Die Festlegung der Probandengruppe geht mit der Entscheidung {iber den Gegen-
stand Hand in Hand und findet in den meisten Projekten bereits mit der Festlegung
der Fragestellung statt. Abhéngig vom Ziel der Erhebung muss die Probanden-
gruppe sorgfiltig anhand spezifischer fiir die Forschungsfrage notwendiger Fak-
toren ausgewahlt werden: Typischerweise zdhlt hierzu bei Schiilerinnen und
Schiilern die Klassenstufe, bzw. das Alter der Probandinnen und Probanden, bei
Lehrerinnen und Lehrern das Unterrichtsfach sowie spezifische Féhigkeiten oder
Erfahrungen. Dariiber hinaus ist es moglich — und zumeist sinnvoll — weitere aus-
gewdhlte Faktoren als Bedingung fiir die Aufnahme in den Probandenpool zu de-
finieren, die sich nach der jeweiligen Forschungsfrage richten, etwa das Vorhan-
densein eines Migrationshintergrunds, Erfahrungen im inklusiven Unterricht, di-
agnostizierte Lese-Rechtschreib-Schwéche oder andere fiir die Untersuchung re-
levante Faktoren. Grundsétzlich sind hier der Kreativitét der Forschenden keine
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Grenzen gesetzt. Oberste Prioritdt hat bei der Probandenauswahl nicht die leichte
Verfiigbarkeit der Probandengruppe — etwa eine Schiilergruppe/ein Kollegium,
die/das man bereits kennt und die entsprechend leicht verfiigbar sind —, sondern
die Sinnhaftigkeit fiir das Forschungsprojekt — auch wenn dies bedeutet, dass ggf.
zeitaufwandig neue Kontakte aufgebaut werden miissen.

Fiir die benotigte Anzahl der Probandinnen und Probanden oder den Zuschnitt der
Stichprobe gibt es keine universellen Richtlinien, da sie sich nach den Anforde-
rungen der individuellen Vorgehensweise richtet. Grundsitzlich bendtigt man fiir
ein quantitatives Vorgehen eine gewisse Quantitdt an Teilnehmenden, damit die
Aussagen der Erhebung iiber die Breite der Datengrundlage an Qualitdt gewinnen,
hingegen konnen qualitativ vorgehende Projekte auch mit wenigen, dafiir aber
sorgfiltig ausgewéhlten Probandinnen und Probanden auskommen.

Grundsétzlich ist die Auswahl der Stichprobe eine Wissenschaft fiir sich — und
diese Aussage ist mit Blick auf die Existenz des Forschungszweigs Stichproben-
theorie weniger metaphorisch, als man annehmen koénnte —, jedoch gilt es, sich
mit den eigenen Untersuchungsobjekten niher auseinanderzusetzen®, wobei ins-
besondere die Tragweite, die spitere Ergebnisse fiir sich beanspruchen kdnnen,
von der Auswahl und GroBe der Stichprobe abhingt®. Hierbei gehort auch die
Auseinandersetzung mit der Frage, ob die Reprisentativitit der Daten angestrebt
wird, die bei den in der fachdidaktischen Forschung weit verbreiteten Klumpen-
stichproben nicht gegeben ist. Hierbei ist es notwendig, sich der Metaphorik des
Begriffs bewusst zu sein, da wie Diekmann betont, eine Stichprobe ,,niemals
samtliche Merkmalsverteilungen der Population® (Diekmann 2010, 430) repra-
sentiert und eine echte Reprisentation nicht gegeben sein kann. Dennoch besteht
die Moglichkeit, durch eine Quotenstichprobe eine hohe Vergleichbarkeit mit ei-
ner speziell ausgewéhlten Grundgesamtheit zu erreichen, wobei dies hohe Anfor-
derungen an die Transparenz der Auswahlkriterien und die systematische Kon-
trolle der Probanden stellt.

Besondere Formen stellen Querschnitt- oder Léngsschnittstudien dar: In Quer-
schnittstudien werden die Daten an einem Messzeitpunkt erhoben und sollen ei-
nen moglichst breiten Blick auf den aktuellen Stand eines Untersuchungsaspekts
ermoglichen (Beispielfrage: ,,Wie stark ist die Lesefliissigkeit aller Schiilerinnen
und Schiiler einer Schule ausgepragt?*). In Langsschnittstudien stehen soziale
Wandlungsprozesse im Fokus, die sich iiber einen Vergleich von periodisch

5 Empfohlen sei an dieser Stelle die gut lesbare Einfiihrung von Diekmann (2010,

3731t), die umfangreichere Einfithrung in die Stichprobentheorie im fiinften Kapitel
von Hartung (2009, 269ff.) oder die vielfdltigen Anmerkungen von Bortz/Ddring
(2006).

Fiir fortgeschrittene und in Statistik bewanderte Forschende lohnt der Einsatz von
Softwarelosungen zur Fallzahlenberechnung, bzw. zur Bestimmung der Tragweite der
eigenen  Ergebnisse, etwa mit der kostenlosen Software = G*Power
(http://www.gpower.hhu.de/) oder der im medizinischen Kontext verbreiteten nQuery
(https://www.statsols.com/nquery).
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durchgefiihrten gleichen Tests nachweisen lassen (Beispielfragen: ,,Wie entwi-
ckelt sich die Lesefliissigkeit der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Se-
kundarstufe 1?7, ,,Wie verdndert sich die Lesefliissigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler zu Beginn der fiinften Klasse von 1995 bis 20107%)’.

Neben diesen grundsitzlichen Uberlegungen zur Bedeutung der reflektierten Pro-
bandenauswahl kdnnen weitere pragmatische (siehe den Beitrag von Konig in
diesem Band) Aspekte beriicksichtigt werden.

3. Festlegung der Erhebungs- und Auswertungsverfahren

In der Geschichte der empirischen Bildungsforschung wurden zahlreiche Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren entwickelt, die darauf abzielen, spezifische
Probleme zu 16sen. Sie helfen dabei, in fundierter und transparenter Weise Daten
zu erheben oder auszuwerten, sodass unter Wahrung wissenschaftlicher Quali-
tatsstandards gearbeitet werden kann. Um diese Standards einzuhalten, bedarf es
einer Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen der jeweiligen Ver-
fahren, sodass diese Festlegung vermutlich den zeitlich groften Raum einnehmen
und die grofite Tragweite aufweisen wird.

Diese Verfahren verstehen sich in der Regel — standardisierte Testverfahren seien
an dieser Stelle ausgeklammert — als Vorgehensweisen, die in einer spezifischen
Art und Weise fiir die eigene Fragestellung adaptiert werden miissen und keine
fertigen Bausteine bereithalten. So kann es als die Regel und nicht die Ausnahme
beschrieben werden, dass fiir die empirische Erhebung eigene Instrumente entwi-
ckelt werden miissen, wobei die jeweiligen Verfahren eigene GesetzméBigkeiten
aufweisen, die bei der Entwicklung zwingend beachtet werden miissen. Gerade
bei den bekannteren Erhebungsformen /nterview und Fragebogen geschicht es in
studentischen Arbeiten haufig, dass auf einem vorwissenschaftlichen Level, also
ohne Kenntnis der wissenschaftlichen Grundlagen, gearbeitet wird: Fragen und
Items werden in einem solchen Fall wahllos aneinandergereiht, ohne ihre Gestal-
tung, Reihung und Auswertungsdimensionen zu reflektieren, was in der Folge zu
wenig bis gar nicht aussagekréftigen Ergebnissen fiihrt.

Wihrend im folgenden Kapitel die Bedeutung einer guten Zusammenstellung von
Erhebungs- und Auswertungsverfahren in spezifischen Designs néher ausgefiihrt
wird, fallt die Vorstellung ausgewéhlter Verfahren aufgrund ihrer Vielfiltig- und
Vielschichtigkeit dem pragmatischen Rahmen dieses Beitrags zum Opfer. Dies
begriindet sich auch in der Existenz des zweiten Bandes dieser Reihe, der sich

Anschaulich ldsst sich dies an der JIM-Studie zeigen: Die Querschnittsstudie erhebt
und verdffentlicht seit 1998 jahrlich das Medienverhalten von Jugendlichen zwischen
12 und 19 Jahren (Online unter: https://www.mpfs.de). In der Meta-Studie /5 Jahre
JIM-Studie wurden im Sinne einer Langsschnittuntersuchung die Ergebnisse der ein-
zelnen Querschnittsuntersuchungen iiber den gesamten Erhebungszeitraum nachge-
zeichnet und so ein Léngsschnitt erstellt: https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Stu-
dien/JIM/2013/15JahreJIMStudie.pdf.
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ausschlieBlich diesem Thema (Boelmann 2018a) widmet und fiir diese Phase des
Forschungsprojekts empfohlen sei. Dennoch sei erneut betont, dass insbesondere
mehr als alle anderen Entscheidungen zum Forschungsdesign die Wahl zur For-
schungsfrage passender Verfahren dariiber entscheidet, ob das Ziel der Erhebung
erreicht werden kann oder ob das Projekt scheitert.

3.1 Zusammenstellung der Erhebungs- und
Auswertungsinstrumente

Ohne auf konkrete Erhebungsverfahren einzugehen, soll im Folgenden grundsitz-
lich auf die Bedeutung der Zusammenstellung der Forschungsinstrumente einge-
gangen werden.

3.1.1 Informationen erheben

Um herauszufinden, wie viele Stunden ein Kind tiglich mit dem Lesen von Bii-
chern verbringt, kann man es danach fragen. Man erhilt eine Antwort und man
weill nun, wie lange es seiner eigenen Einschétzung nach am Tag liest.

Und jetzt? Was nutzt diese Information?

Einerseits steht nicht fest, ob diese Information korrekt ist — dieses Problem sei
vorerst hintangestellt und wird spater beim Thema Triangulation aufgegriffen —,
andererseits lédsst sich aus einer Einzelinformation wenig ableiten. Wiahrend in
schulischen Diagnostiksituationen durch das tégliche Miteinander eine Fiille von
Informationen vorliegen, muss im Rahmen empirischer Forschung im Vorfeld der
Erhebung sehr genau iiberlegt werden, welche Daten zur Beantwortung der For-
schungsfrage bendtigt werden, da neben zeitokonomischen Fragen auch — hier sei
auf den Beitrag von Iberer in diesem Band verwiesen — das Gebot der Datenspar-
samkeit beachtet werden muss. Verschéarft wird dies dadurch, dass durch die Ano-
nymisierung der Probandendaten keine Riickschliisse auf konkrete Personen ge-
zogen werden diirfen.

Welche Forschungsfrage lieBe sich mit der eingangs skizzierten Frage zur Erhe-
bung der Lesezeiten beantworten? Einzig die Frage, wie viel die untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler tiglich nach eigener Aussage lesen. Diese Information
konnte mittels statistischer Verfahren ein wenig verfeinert werden, sodass etwa
der Mittelwert Auskunft dariiber geben kdnnte, wie viele Probanden mehr oder
weniger lesen als der Durchschnitt (siehe zur statistischen Basis den Beitrag von
Schmitz in diesem Band). Jedoch wiirde hiermit nur ein spezifischer Status erho-
ben, der noch keinen Aufschluss iiber Zusammenhédnge liefert.

Moglich wire auch eine Verbindung mit repréasentativ erhobenen Vergleichsda-
ten, etwa den Daten der KIM- (2016) oder JIM-Studie (2017), sodass die Lese-
zeiten der Probandengruppe mit dem Bundesdurchschnitt abgeglichen werden
konnten — vorausgesetzt, die Messskalen wurden so gewihlt, dass sie mit den re-
prasentativen Studien iibereinstimmen. Allerdings kénnen diese Daten weder auf
einzelne Schiiler bezogen werden (Anonymisierungsgebot), noch detaillierter
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ausgewertet werden, da weitere Informationen fehlen, die als Differenzierungsfo-
lie dienen.

Alternativ konnte die Erhebung auch zu einem spiteren Zeitpunkt wiederholt
werden, sodass sich dann {iber einen Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte
eine Entwicklung darstellen lieBe — dass sich dies in der Praxis jedoch ein wenig
komplexer gestaltet, wird in Kapitel 4 und im Beitrag von Pissarek und Wild deut-
lich.

3.1.2 Zusammenhinge bestimmen

Sobald mehr als eine Information erhoben wird, ergeben sich Zusammenhénge,
die ndher bestimmt werden konnen. Wenn etwa neben den Lesezeiten auch das
Geschlecht und das Alter des Probanden abgefragt wird, lassen sich die Daten
genauer untersuchen: Unterscheiden sich die Lesezeiten geschlechtsspezifisch?
Bestehen Unterschiede in den Lesezeiten zwischen verschiedenen Altersstufen?
Auch lassen sich alle drei Informationen zusammenbringen: Gibt es geschlechts-
spezifische Auspragungen der Lesezeiten in verschiedenen Altersstufen? Hieraus
ergibt sich fiir das Design der Studie, dass die Auswahl der Untersuchungsaspekte
sorgfaltig betrieben werden muss: Nur was erhoben wurde, kann anschlieend in
die Beantwortung der Fragestellung einflieBen.

Es wire an dieser Stelle insbesondere fiir Novizen im Bereich der empirischen
Forschung wiinschenswert, einen beispielhaften Zusammenstellungsfahrplan fiir
die Auswahl der verschiedenen Untersuchungsaspekte vorzulegen. Jedoch ist dies
nicht moglich, da sich die fiir die Untersuchung relevanten Aspekte aus der Fra-
gestellung und der Zielrichtung des Forschungsprojekts ergeben und somit fiir
jede Erhebung individuell erarbeitet werden miissen.

Grundsétzlich lohnt es sich jedoch, ein Set von zentralen Aspekten und ein Set
von prazisierenden Aspekten zusammenzustellen. Als zentral gelten alle Aspekte,
die von der Fragestellung direkt fokussiert werden, prézisierend konnen alle an-
deren Faktoren sein, die wahrscheinlich oder moglicherweise Einfluss auf die
(Auspragung der) zentralen Aspekte nehmen und somit nidher bestimmen kénnen,
wieso der zentrale Aspekt bei dem jeweiligen Probanden zur gemessenen Aus-
priagung gelangt. Im vorliegenden Beispiel konnten neben den Lesezeiten (zent-
raler Aspekt) auch prézisierende Aspekte wie Alter, Geschlecht, andere Hobbys,
Einstellung zu Lesen, Intelligenzquotient, Aufmerksamkeit oder Kreativitét ab-
gepriift werden. In der Folge wiirde bestimmt, ob und wie sich das Vorhandensein
und ggf. die spezifische Ausprigung jedes einzelnen Aspekts auf die Lesezeit
auswirkt. Ist die Datenbasis breit genug (siche hierzu den Beitrag zu quantitativer
Forschung von Pissarek in diesem Band), lassen sich aus den erhobenen Daten
Korrelationen errechnen, also der Grad des Zusammenhangs beider Werte mit
mathematischer Prazision bestimmen (siehe hierzu den Beitrag von Schmitz in
diesem Band).

Es lohnt sich, frithzeitig dariiber nachzudenken, in welchem Feinheitsgrad be-
stimmte Aspekte erhoben werden sollen. Es macht beispielsweise einen groflen
Unterschied, ob das biologische Geschlecht eines Probanden erhoben wird oder
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das geschlechtliche Selbstbild (siche den Beitrag von Maak in diesem Band):
Wihrend das biologische Geschlecht mittels eines standardisierten Ankreuz-
Items (méannlich/weiblich) ausgesprochen zeitokonomisch erhebbar ist — jedoch
auch wenig aussagekréftig bleibt —, miisste man fiir eine griindliche Auseinander-
setzung mit dem geschlechtlichen Selbstbild des Probanden ein ldngeres Inter-
view fiihren. Einerseits unterscheidet sich der Aufwand der Erhebungen deutlich,
andererseits lassen sich aus der differenzierteren Erhebung auch differenziertere
Aussagen ableiten. Gleiches gilt fiir alle oben im Beispiel genannten Aspekte und
auch an dieser Stelle ist wieder die Riickbindung an die Fragestellung und das
Ziel des Projekts zu beachten. In der Regel gilt: Je feiner die jeweiligen Aspekte
durchdrungen werden sollen, desto aufwindiger ist das dazugehdrige Testverfah-
ren, weshalb man wiederum pragmatisch abwégen muss, wie man die begrenzte
Zeit der Erhebung (entweder durch externe Faktoren wie schulische Vorgaben
oder Probanden-interne wie die vorhandene Aufmerksamkeitsspanne) bestmog-
lich nutzt.

Wenngleich Christian Miiller dies in seinem Beitrag in diesem Band ausfiihrlich
darlegt, sei an dieser Stelle auf die Methoden-Triangulation und Mixed-Methods-
Verfahren verwiesen, die insbesondere bei Einmalerhebungen wertvolle Dienste
leisten kdnnen: Bei einer Methoden-Triangulation wird ein Aspekt iiber verschie-
dene Testverfahren abgepriift, um die spezifischen Unschirfen einer Methode ab-
zufedern. So konnte die Projektleitung des obigen Beispiels die Lesezeiten nicht
nur durch einen Fragebogen erheben, sondern die dort getdtigten Aussagen im
Rahmen eines problemzentrierten Interviews hinterfragen und so die Ergebnisse
besser absichern — hierdurch kénnte sich z.B. zeigen, ob die von einem Probanden
angegebene Lesezeit pro Tag realistisch abgeschétzt wurden oder ob eine Verzer-
rung etwa durch soziale Erwiinschtheit vorliegt — und in der Folge eine breitere
Datenbasis erzeugen, iiber die auch Erkldrungsmuster generiert werden konnten.
Im Rahmen einer Mixed-Methods-Erhebung wiirden qualitative und quantitative
Verfahren aufeinander aufbauend miteinander kombiniert werden: So wére es
mdglich, in einem ersten Schritt quantitativ einzelne Aspekte zu erheben (z.B. mit
einem Fragebogen zum Leseverhalten) und auf Grundlage dieser Daten Typen zu
bilden (z.B. wenig lesende Kinder mit vielen Hobbys und viel lesende Kinder mit
wenigen Hobbys), von denen einzelne Repriasentanten im Rahmen einer qualita-
tiven Untersuchung, etwa mittels narrativer Interviews, ausfiihrlicher befragt
wiirden.

Uber die zielgerichtete Zusammenstellung der einzelnen Testinstrumente lisst
sich somit gestalten, welche Ziele die Erhebung verfolgt und welche Tragweite
den Ergebnissen zugeschrieben werden kann.

4. Festlegung des Ablaufs

Sobald festgelegt wurde, an was (Gegenstand), an wem (Probandengruppe) und
womit (Erhebungs- und Auswertungsverfahren) die empirische Erhebung durch-
gefuihrt wird, lésst sich auch der Ablauf des Projekts prizisieren. Grundsitzlich
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gestaltet sich der Ablauf eines Forschungsprojekts mit seinen Erhebungen und
Auswertungen ebenso individuell wie alle anderen Schritte der Design-Entwick-
lung, sodass es keine vorgefertigten Ablaufschemata geben kann. Wie zuvor auch
entscheidet die Fragestellung des Projekts dariiber, wie vorgegangen werden
muss. Wihrend Konig in diesem Band auf die Praxisfragen eingeht, werden hier
die theoretischen Aspekte fokussiert, wobei vor allem zwischen einmaliger und
mehrmaliger Erhebung unterschieden wird.

4.1 Einmalige und mehrmalige Erhebungen

Um begrifflichen Unschérfen direkt zu Beginn entgegenzuwirken: Einmalige
oder mehrmalige Erhebung im Sinne dieses Bandes meint nicht die Frage, wie
hiufig die Forscherinnen und Forscher an eine Schule oder anderen Erhebungsort
reisen miissen, um alle Daten zu generieren — es ist durchaus iiblich, dass man
auch fiir eine einmalige Erhebung mehrmals an den Erhebungsort reist (hierzu
sieche Kapitel 4.3) —, sondern ob es eines oder mehrerer Messzeitpunkte bedarf,
um valide Ergebnisse zu gewinnen. In der Psychologie spricht man auch von Sta-
tus- und Prozessdiagnostik: Die Statusdiagnostik untersucht den aktuellen Stand
zu einem Zeitpunkt, wihrend die Prozessdiagnostik den Verlauf einer Entwick-
lung in den Blick nimmt.

4.1.1 Einmalige Erhebungen

Zahlreiche aktuelle Forschungsprojekte stellen Fragen, die sich mit einer einma-
ligen Erhebung von Daten beantworten lassen; etwa dann, wenn es um Uberzeu-
gungen, Wissen, Kénnen, Praktiken oder andere Formen von Bestandsaufnahmen
geht. Hierbei ist es unerheblich, zu welchem Forschungsfeld die Arbeit gehort —
wenngleich gewisse fachspezifische Préiferenzen existieren (vgl. hierzu Boel-
mann 2018b) — und welche Forschungsmethodik eingesetzt werden soll, was ein
Blick in eine kleine Auswahl von abgeschlossenen Forschungsprojekten zeigt: So
fragte etwa Eva Maus (2014), welchen Einfluss Geschlechtermuster in jugendli-
terarischen Werken auf die Rezeption durch Jugendliche haben. Daniel Scherf
(2013) untersuchte, auf welchen Wissensgrundlagen Lehrende Leseforderung be-
treiben und Jochen Heins (2017) ging der Frage nach, inwieweit ein erhohtes Aus-
maf an instruktionaler Unterstiitzung in Aufgaben zu komplexen Problemstellun-
gen lernforderlich ist.® Reinold Funke (2005) untersucht am Beispiel von Nomen
und Verben, iiber welche Wortartenkenntnisse Schiilerinnen und Schiiler verfii-
gen, und Josef Payrhuber (1991) erhebt, welche Bedeutung das Drama im regu-
laren Deutschunterricht hat.

Die bis hierhin gestellten Fragen werden in Band 2 dieser Reihe Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren (Boelmann 2018a) genutzt, um den konkreten Einsatz verschiede-
ner empirischer Verfahren vorzustellen. Wéhrend diese Fragen hier zur Erklarung spe-
zifischer Forschungsdesigns genutzt werden, kann dort nachgelesen werden, wie die
Forschenden konkret vorgegangen sind und welche Ergebnisse sie erzielten.
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Die Themenfelder dieser Forschungsprojekte sind denkbar unterschiedlich, doch
lieBen sich all diese Fragen iiber eine Statusdiagnostik beantworten: Die For-
schenden nahmen einen Aspekt in den Fokus ihrer Forschung, bei dem nicht eine
lang- oder kurzfristige Entwicklung im Zentrum steht, sondern bei dem tiber eine
Momentaufnahme Antworten gefunden werden konnten.

Diese Momentaufnahmen wurden mit unterschiedlichen Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren realisiert: Maus fiihrte problemzentrierte Interviews, die sie
mittels Grounded Theory auswertete, Scherf lieB Lehrerinnen und Lehrer in
Gruppendiskussionen miteinander sprechen und nutzte anschlieend die Doku-
mentarische Methode, um zu erfahren, welche kollektiven Uberzeugungen vor-
herrschten. Heins lie3 Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben schriftlich bearbeiten
und untersuchte die Ergebnisse mittels qualitativer Inhaltsanalyse, wohingegen
Funke standardisierte Tests fiir Schiilerinnen und Schiiler entwarf und Payrhuber
Fragebogen nutzte, um Informationen von Lehrkréften zu erhalten. Diese Bei-
spiele werfen ein Schlaglicht auf die Vielfaltigkeit einmaliger Erhebungen und
zeigen doch, dass sich die Wahl des Designs mit seinen Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren alleinig aus der Fragestellung des Projekts ableiten lésst.

Dennoch gibt es neben diesen inhaltlichen auch zeitlich-pragmatische Griinde, die
fiir die Wahl eines einmaligen Erhebungszeitpunkts sprechen und ggf. eine An-
passung der zuvor als sinnvoll erachteten Fragestellung nach sich ziehen miissen:

e Die Arbeit muss innerhalb einer gewissen Frist abgeschlossen werden und
der zeitliche Rahmen erlaubt nur einen Erhebungszeitpunkt. Von diesem
Problem sind insbesondere studentische Arbeiten zum Studienabschluss oder
im Praxissemester betroffen, da ein Pré-/Postdesign in der Regel eine Ent-
wicklungs- oder Interventionsphase bendtigt, womit gewisse Zeitspannen
zwischen den beiden Messzeitpunkten liegen miissen.

e Der Zugriff auf die Probandengruppe ist beschrinkt, z.B. wenn die Schullei-
tung nicht mehrere Erhebungen erlaubt, um Unterrichtsausfallzeiten zu be-
grenzen’.

Diese pragmatischen Erwédgungen miissen bei der Planung eines Forschungspro-
jekts mitbedacht werden, da deren (vorsétzliche) Missachtung schwerwiegende
Folgen bei der Durchfiihrung nach sich ziehen kann. Ohne weiter auf pragmati-
sche Fragen einzugehen (verwiesen sei auf Konig in diesem Band), gibt es jedoch
auch schlechte Griinde, um ein Design mit einmaliger Erhebung zu wéhlen:

e Diec ecinmalige Erhebung erscheint einfacher zu sein als mehrfache
Erhebungen.

Dieser Grund kann nur dann gelten, wenn die Probandengruppe nicht ausgetauscht
werden kann, da sie Spezifika aufweist, {iber die andere Gruppen nicht verfiigen. Hier
gilt es kritisch abzuwégen, ob eine tiefgreifende Verdnderung im Forschungsprozess
zu rechtfertigen ist.
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e Die Menge an erhobenen Daten soll mit einer einmaligen Erhebung begrenzt
werden, um den Arbeitsaufwand fiir Erhebung und Auswertung iiberschau-
bar zu halten.

Beide Vermutungen miissen zuriickgewiesen werden: Weder muss man fiir die
Planung und Durchfiihrung einer einmaligen Erhebung weniger leisten — weder
geistig, noch zumeist logistisch —, noch sagt die Erhebungsform etwas dariiber
aus, wie viel Arbeitsaufwand in die Durchfithrung des Projekts investiert werden
muss. Hierliber entscheidet insbesondere die Zusammenstellung der einzelnen Er-
hebungs- und Auswertungsinstrumente, die fiir die Beantwortung der Fragestel-
lung eingesetzt werden.

Exemplarisch stellt der folgende Beitrag von Boelmann den Einsatz einer einma-
ligen Erhebung vor, sodass die verschiedenen Auswahl- und Abstimmungspro-
zesse auch in einem konkreten Beispiel nachvollzogen werden konnen.

4.1.2 Mehrmalige Erhebungen

Weist die Fragestellung Begriffe wie ,,verdndert* oder ,,entwickelt* auf, legt dies
eindeutig fest, dass ein Erhebungszeitpunkt fiir die Beantwortung nicht geniigt.
Gleiches gilt bei der Uberpriifung von Wirksamkeiten spezifischer Interventio-
nen, etwa eines Lesetrainings. Es bedarf mehrerer Erhebungszeitpunkte, um die
dazugehorige Frage zu beantworten. Die Forschungsfrage: ,,Wie hat sich die Le-
sefliissigkeit der Schiilerinnen und Schiiler der Lichtenbergschule im Verlauf der
dritten Klasse verdndert?*, ldsst sich naheliegenderweise nicht iiber nur eine Er-
hebung beantworten, es bedarf eines Vergleichs zweier Messungen: eine Mes-
sung zu Beginn des fiir die Erhebung interessanten Zeitraums (im Beispiel: Schul-
jahresbeginn) und eine zu deren Abschluss (im Beispiel: Schuljahresende). Die
Forschungsfrage: ,,Wie ist der Entwicklungsstand der Klasse 3a der Lichtenberg-
schule im Bereich Lesefliissigkeit?, bedarf hingegen nur einer Erhebung — und
bestenfalls eines normierten Vergleichswerts, der die Ergebnisse in einen grofBe-
ren Kontext setzt (vgl. hierzu ausfiihrlich Dube 2018).

Da die Gestaltung einer Interventionsstudie, also ein Design mit mehreren Mess-
zeitpunkten, eigene komplexe Entscheidungen verlangt, wird die Forschung mit
einem Pri-/Post-/FollowUp-Kontrollgruppendesign im folgenden Beitrag von
Pissarek und Wild ausfiihrlich thematisiert.

4.2 Zeitpunkt oder Zeitspanne der Erhebung

Die Festlegung des Erhebungszeitpunkts markiert den letzten Schritt der Gestal-
tung des Forschungsdesigns. In manchen Féllen gestaltet es sich einfach, etwa
wenn von einer iiberschaubaren Gruppe (z.B. eine Klasse) eine ebenso iiberschau-
bare Menge an Daten (etwa ein Fragebogen zum Leseverhalten) erhoben werden
soll. Hier stellt das Einholen der notwendigen Genehmigungen zumeist eine gro-
Bere Herausforderung dar als die Terminierung und Durchfithrung der eigentli-
chen Erhebung, die vermutlich nach einem 15-miniitigen Besuch in einer Klasse
abgeschlossen wire.
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In anderen Fillen werden die Projektleiterinnen und Projektleiter vor logistische
Herausforderungen gestellt, wenn etwa bei einer groBBeren Gruppe von mehreren
Klassen aufwindigere Datenerhebungsverfahren eingesetzt werden sollen, die ge-
nutzten Verfahren keine Gruppenerhebung erlauben oder die Leistungsfahigkeit
der Probanden erhoben werden soll. In einem solchen Fall muss penibel darauf
geachtet werden, dass die Daten nicht durch Planungsversdumnisse korrumpiert
werden. Dies gilt insbesondere, wenn ein Vorgehen mit Pra-/Post-/FollowUp-De-
sign angestrebt wird, da hier mehrere Messzeitpunkte obligatorisch vorgesehen
sind und die Vergleichbarkeit der Daten existenziellen Charakter erhélt.

Auch bei einmaligen Erhebungen ist es grundsitzlich iiblich, an mehreren Zeit-
punkten Messungen durchzufiihren und so eine gro3e Erhebung in mehrere klei-
nere Erhebungen aufzuteilen, sodass von einer Erhebungszeitspanne gesprochen
werden kann. Die verschiedenen Erhebungszeitpunkte werden dann allerdings zu
einem Faktor, der reflektiert und bestmoglich kontrolliert werden muss, sollen die
erhobenen Daten miteinander vergleichbar bleiben. Da sich Lernzuwéchse, kor-
perliche oder geistige Entwicklungen oder Einstellungen nur langsam veréndern,
wirkt sich ein Abstand von mehreren Tagen zwischen verschiedenen Erhebungs-
zeitpunkten nur wenig auf die Ergebnisse aus. Die individuelle Leistungsfahigkeit
variiert hingegen im Verlauf eines Tages erheblich und muss somit stiarker reflek-
tiert werden: Wenn eine Untersuchung zur Lernmotivation einer Lerngruppe am
Dienstag in der zweiten Stunde deutlich positivere Ergebnisse generiert als ein
Folgetest an einem Freitag zum Ende der siebten Stunde, liegt dies vermutlich
starker in einem Uhrzeit- und Wochentagseffekt begriindet als in einer grundle-
genden Einstellungsverdnderung innerhalb der verstrichenen drei Tage.

4.3 Rahmung der Erhebung

Neben zeitlichen Aspekten konnen sich auch andere Einfliisse als Storfaktoren
erweisen: Moglich erweisen sich etwa wechselnde Personen, die die Datenerhe-
bung durchfiihren, unterschiedliche Erklarungen der Aufgabenstellung oder auch
Lerneffekte bei Tests, die sich auf Folgetests auswirken, als Problem. Hierbei ist
es notwendig, diese Aspekte zu reflektieren und ihren Einfluss individuell abzu-
schétzen bzw. hdufig auch gegeneinander abzuwégen. Zentral steht hierbei das
Verhindern der Verunreinigung der Ergebnisse, was etwa durch die Pilotierung
der Instrumente, der Einheitlichkeit der Materialien — von Tests bis hin zu Instruk-
tionen — und auch der Schulung der an der Erhebung und Auswertung beteiligten
Personen erreicht werden kann (siche den Beitrag von Konig in diesem Band).
Diese Mallnahmen miissen bei der Entwicklung des Forschungsdesigns mit ein-
geplant und ihr Erfolg hinreichend dokumentiert werden.

Eine Abwigung zwischen verschiedenen Einflussfaktoren ergibt sich beispiels-
weise, wenn Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen eines Projekts interviewt wer-
den: Da die Projektleitung nicht mehrere Interviews gleichzeitig fiihren kann,
muss zwischen einer gleichzeitigen bzw. zeitnahen Erhebung durch mehrere In-
terviewende oder der zeitlich zerdehnten Interviewerhebungen mit einer Intervie-
werin/einem Interviewer abgewégt werden. Der Vorteil einer Durchfithrung aller
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Interviews durch eine Person ldge in der Einheitlichkeit der personenbezogenen
Aspekte der Erhebung: Dies reicht vom duBleren Erscheinungsbild iiber die
Klangfarbe der Stimme bis hin zu nonverbalen Reaktionen auf spezifische Pro-
bandenduBerungen. Als Nachteil erwiese sich allerdings unter anderem, dass die
Schiilerinnen und Schiiler bei dieser zerdehnten Form die Mdglichkeit erhalten,
das Gesprach mit bereits interviewten Mitschiilerinnen und Mitschiilern liber die
Interviews zu suchen, was zu Lerneffekten oder anderen Verfalschungen der spé-
ter getitigten AuBerungen fithren kann. Auch ist nicht sichergestellt, wie sich die
variierende Erhebungs-(Uhr-)Zeit auf die Interviews auswirkt. Bei einer gleich-
zeitigen Erhebung mit verschiedenen Erhebenden kdnnen diese Zeit-Aspekte auf-
gefangen werden, jedoch wirken die interpersonellen Aspekte starker, da hier ver-
schiedene Individuen mit eigenen Verhaltensweisen unterschiedliche Reaktionen
seitens der Probandinnen und Probanden auslosen.

Erst nach einem Abwégeprozess kann die Projektleitung iiber das Vorgehen ent-
scheiden, wobei in beiden Fallen MaBinahmen zur Qualitétssicherung (Standardi-
sierung der Instruktion, Interviewerschulung, Begleitfragen zur Leistungsféhig-
keit und Motivation etc.) getroffen werden kdnnen und miissen, um die Giite der
Daten sicher zu stellen.

5. Fazit

Die Entwicklung des Forschungsdesigns stellt den letzten Schritt vor dem Gang
in die Praxis dar. In ihr kommen alle zuvor getitigten Entscheidungen zusammen
und decken Fehler in der bisher gelaufenen Planung auf. An diesem Punkt ist es
aber noch vergleichsweise konsequenzenfrei moglich, einen Schritt zurlickzuge-
hen und Fehlentwicklungen zu korrigieren. Deshalb ist es wichtig, sich ehrlich
und kritisch mit der Planung auseinanderzusetzen und Liicken im Fundament zu
schlielen oder auch zeitintensive grundlegende und richtungsweisende Korrektu-
ren vorzunehmen.

Vor der Hoffnung darauf, dass sich erkannte Schwéchen schon nicht zu sehr nie-
derschlagen werden, sei gewarnt: Wenn Fehler bei der Entwicklung des Designs
nicht wahrgenommen oder ignoriert werden, treten sie bei der Auswertung der
Daten noch deutlicher zu Tage — hier ist der entstandene Schaden jedoch deutlich
grofer, da bis dorthin erhebliche Anstrengungen in das Projekt geflossen und die
Fehler zumeist irreversibel sind.
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JAN M. BOELMANN

Forschungsdesigns mit einmaliger Erhebung

Zur Uberpriifung von aktuellem Stand und Zusammenhiingen'

1. Zum Rahmen: Statusdiagnostik und Korrelationsstudien

Im vorangegangen Beitrag finden sich zahlreiche Beispiele fiir Forschungspro-
jekte, in denen mit einer einmaligen Erhebung ein aktueller Stand (Beispiele
Scherf 2013; Funke 2005; Payrhuber 1991) oder Zusammenhinge (Beispiele:
Maus 2014; Heins 2017) erhoben werden. Um den Leserinnen und Lesern einen
Eindruck von den Entscheidungsprozessen bei der Entwicklung eines For-
schungsprojektes zu vermitteln, soll in diesem und dem folgenden Beitrag (siche
den Beitrag zu Pra-/Post-/Follow Up-Designs von Pissarek/Wild in diesem Band)
die konkrete Entwicklung und Durchfiihrung eines entsprechenden Projekts skiz-
ziert werden. Dies geschieht hier nach einer allgemeinen Vorstellung verschiede-
ner Erhebungsdesigns mit einmaliger erhebung unter Riickgriff auf meine Disser-
tation ,Literarisches Verstehen mit narrativen Computerspielen‘ (Boelmann
2015), die bereits im Beitrag zur Entwicklung der Fragestellung (siche den Bei-
trag von Boelmann in diesem Band) exemplarisch herangezogen wurde.

1.1 Arten des Forschungsdesigns mit einmaliger Erhebung
1.1.1  Statusdiagnostik

Grundsétzlich lassen sich verschiedene Herangehensweisen an ein Design mit
einmaliger Erhebung wihlen: Zur Erhebung eines aktuellen Standes wird in der
Regel ein Test zu einem Faktor ausgewdhlt bzw. entwickelt und dieser dann
durchgefiihrt. Was in diesem Satz sehr einfach klingt, ist in der Praxis deutlich
komplexer, da nur wenige Informationen objektiv und in Reinform verfiigbar
sind. Hierbei hdngt die Verfiigbarkeit stark von den Untersuchungsobjekten ab:
Waihrend die Arbeit an Materialien, etwa an einem Textkorpus, auf Grund ihres

Dieser Beitrag stellt exemplarisch den gesamten Prozess einer empirischen Erhebung
vor und konkretisiert somit Aspekte, die in den weiteren Beitrdgen dieses Bandes vor-
gestellt werden. Insbesondere seien hier die Beitrdge von Boelmann zu Fragestellung
und Forschungsdesign, Pissarek zu quantitativer Forschung, Konig zu Planung und
Vorbereitung empirischer Erhebungen und Schmitz zu statistischen Grundkenntnissen
genannt, auf die im Folgenden nicht erneut explizit verwiesen wird.
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statischen Charakters vergleichsweise unkompliziert verlaufen kann — ein vorlie-
gender Text verdndert seinen Inhalt und seine Form nicht im Angesicht seiner
Auswertung —, konnen Forscherinnen und Forscher nicht auf alle anvisierten in-
nerpersonellen Faktoren der Probandinnen und Probanden direkt zugreifen, was
menschliche wie forschungstheoretische Griinde hat’. Beides sei am Beispiel der
Lesekompetenz kurz veranschaulicht: Forschungstheoretisch handelt es sich beim
Faktor Lesekompetenz nicht um eine normative Gréf3e, sondern um ein Konstrukt.
Das heif3t, sie ldsst sich nicht eindeutig messen, wie etwa Pulsrate oder Tempera-
tur, sondern es wird anhand spezifischer Merkmale in einem Konstrukts definiert,
was im jeweiligen Projekt unter Lesekompetenz verstanden wird. Aus diesem
Grund liegen verschiedene Definitionen hierfiir vor (z.B. Baumert et al. 2001;
Hurrelmann/Groeben 2006; Rosebrock/Nix 2017), die unterschiedliche Zielas-
pekte fokussieren und mit unterschiedlichen Verfahren erhoben werden kénnen.
Standardisierte und insbesondere auch selbstentwickelte Tests miissen deshalb
die ihnen zu Grunde liegenden Konstrukte offenlegen. Zudem reagieren mensch-
liche Probanden — anders als Materialien — feinfiihlig auf unterschiedliche Sti-
muli, seien sie der Fragestellung, der Erhebungsinstrumente oder dem Erhebungs-
kontext geschuldet, sodass die Giite der erhobenen Informationen nicht zwingend
vorausgesetzt werden kann.

Grundsétzlich lassen sich drei Formen von Informationen unterscheiden:

1. Allgemeine Informationen, die unzweifelhaft vorliegen (z.B.: Alter, biologi-
sches Geschlecht, ggf. Medienbesitz®).

2. Moglicherweise sensible Informationen, die ggf. vom Probanden eingeschétzt
werden miissen (z.B. sexuelle Orientierung, Mediennutzungszeiten, spezifi-
sche Fahigkeiten und Einstellungen etc.).

3. Informationen, derer sich der Proband nicht bewusst ist (z.B. Leistungsféhig-
keit: Grad der Lesefliissigkeit, orthographische Kenntnisse; Vorwissen etc.).

Wiahrend Aspekte der ersten Kategorie direkt erfragt werden konnen, bedarf es
bei der Erhebung von Informationen der zweiten oder dritten Kategorie einer ge-
wissen Finesse, um einen menschlichen Probanden zur Offenlegung der ge-
wiinschten Informationen zu veranlassen. Insbesondere bei der zweiten Kategorie
spielt der Storfaktor Soziale Erwiinschtheit eine grofle Rolle, da Probanden dazu
neigen, im Sinne des Gemocht-Werdens oder Gut-Seins, ihre Antworten an die
von ihnen vermuteten Erwartungen des Testleitenden anzugleichen. Beispielhaft
zeigt sich das anhand einer Léngsschnittauswertung zur Vorlesestudie der Stif-
tung Lesen, DIE ZEIT und der Deutschen Bahn Stiftung (seit 2007):

2 Schnell, Hill und Esser (2011) widmen sich ausfiihrlich méglichen Stérfaktoren 207ff.

3 Grundsitzlich ist der Medienbesitz einzelner Personen eindeutig bestimmbar, jedoch
kann die Offenlegung von Besitzverhiltnissen in sozialen Kontexten schambehaftet
und somit doch sensibel sein, etwa wenn die Person deutlich mehr oder weniger besitzt
als der Durchschnitt der sozialen Referenzgruppe. Dies muss im Einzelfall kritisch
hinterfragt werden.
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in Prozent
2007 2008 2011 2012
19
m taglich
m mehrmals in
der Woche
50 m einmal in der
Woche
m seltener
m nicht
vorgelesen
16 m keine Angabe
oder kann sich
3 nicht erinnern
21
12

Miitter oder Viter mitKindern 6~ bis 8-jahrige Kinder, allgemein Retrospektive Auskiinfte von 10-19  Familien mit Kindern von 2 bis 8

unter 10 Jahren (n=806) (egal wer vorliest) (n=325) jahrigen Kindern und Jugendlichen Jahren (n=500)
Uber das Vorlesen in der Familie
(n=505)
Frage 2007:,, Wie oft lesen Sie lhren ei indern zu Hause im i ? Wiirden Sie sagen .. Basis: 806 Eltern mit mindestens einem Kind unter 10 Jahren. Gewichtete

Daten.
Frage 2008:, Und wie oft bekommst Du denn vorgelesen?“Basis: 325 6- bis 8 jahrige Kinder. Gewichtete Daten.

Frage 2011:,,Und wie oft wurde Dir in Deiner Familie damals vorgelesen? War das...” Basis: 505 10- bis 19-jahrige Kinder und Jugendliche.

Frage 2012: , Wie oft lesen Sie dem Kind im Allgemeinen vor, schauen ein Bilderbuch an oder erzihlen eine Geschichte? Ist das ...” und ,Und wie oft liest Ihr{e) Partner(in) dem
Kind im Allgemeinen vor, schaut ein Bilderbuch an oder erzahlt eine ichte? Ist das ...” Basis: 500 Eltern mit mindestens einem Kind im Altervon 2 bis 8
Jahren.

Quelle: 2007: h-miindliche Befragung von 5.700 Personen xh 16 Jahren; Oktober 2007. 2008: persénlich-
mandliche Befragung von 875 Kindern im Alter von 4 bis 11 Jahren; Oktober 2008, lich-mi i
Kindern und Jugendlichen im Alter von 10 bis 19 Jahren und ihren Miittern; Juli 2011. Vor!eses!udleZDIZ Reprasentative telefonische Befragung von Eitern, die mindestens ein Kind
im Alter von 2 bis 8 Jahren haben; Juni/Juli 2012.

Abb. 1: Problematische Parallelstellung unterschiedlicher Items am Beispiel von
, Vorlesehdufigkeit in der Familie nach Angaben von Eltern und Kindern’
(Ehmig/Reuter 2013, 29)

Vergleicht man die Entwicklung zwischen den Jahren 2011 und 2012, ldge die
Vermutung nahe, dass hier eine aulergewohnliche Verdnderung in der Vorlese-
hiufigkeit stattgefunden hat. Ein Blick auf das Kleingedruckte offenbart jedoch,
dass 2011 Kinder und Jugendliche zu ihren Erfahrungen, 2012 Eltern zu ihrem
Vorleseverhalten befragt wurden. Davon abgesehen, dass die empirische Giite der
Schlussfolgerung durch die Parallelstellung zweier unterschiedlicher Faktoren in
Zweifel gezogen werden muss, fallt auf, dass die Eltern hohere Lesezeiten ange-
ben als die befragten Kinder — ein Einfluss der sozialen Erwiinschtheit (Glau-
benssétze: ,Vorlesen ist gut. Als gutes Elternteil sollte ich vorlesen. ‘) liegt nahe.
Auch zeigen sich dhnliche Effekte, wenn sich das Befragungsformat (telefonisch
vs. personlich) dndert. Vermutlich mdchten die Probandinnen und Probanden im
direkten Kontakt mit den Testleitenden ungern zugeben, ein wenig sozial ge-
wiinschtes Verhalten zu zeigen, wihrend iiber das Telefon eine gewisse Distanz
besteht, die die Offenlegung als sensibel wahrgenommener Sachverhalte erleich-
tert. Dies soll nicht als Pladoyer fiir distanzierte oder nicht-persdnliche Befragun-
gen verstanden werden, aber auf die Notwendigkeit der bewussten Item-Kon-
struktion hinweisen. Hier gilt es flir Forscherinnen und Forscher, Indikatoren so-
zialer Erwiinschtheit abzumildern oder alternative Erfassungsmethoden in Be-
tracht zu ziehen: Anstatt Zielaspekte direkt abzufragen, lohnt es sich, Umwege
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fiir bessere Ergebnisse in Kauf zu nehmen. Dies sei an einem Beispiel verdeut-
licht: Nur die allerwenigsten Schiilerinnen und Schiiler wiirden die Frage: ,,Hegst
Du Sympathien fiir ein nationalsozialistisches Weltbild?*, zustimmend beantwor-
ten, da ein offenes Bekenntnis hierzu einerseits einem gesellschaftlichen Tabu
gleich kommt und andererseits das Selbstbild der meisten Schiilerinnen und Schii-
ler eine solche Eigencharakterisierung nicht zulésst; verldsslicher wére hier ein
indirekter Zugang, etwa {iber Items der Bauart: ,,Wie sehr stimmst Du folgenden
Aussagen zu?“, in deren Folge kontroverse Positionen préisentiert werden, liber
die sich das Weltbild des Probanden erschieBen lisst.

Bei diesem Vorgehen ist die Grenze zur dritten Kategorie flieBend, da Selbstein-
schitzungen immer fehleranfilliger sind als fundierte Diagnostik, die fiir die Er-
hebung nicht bewusster Informationen notwendig ist. Eine Voraussetzung stellt
das Vorliegen von Testverfahren dar, die im Rahmen der Entwicklung des For-
schungsdesigns auch selbst entwickelt werden konnen, bzw. in den meisten Féllen
sogar entwickelt werden miissen.

1.1.2 Korrelationsstudien

Zur Ermittlung eines Zusammenhangs zwischen zwei Faktoren bedarf es ver-
schiedener Variablen, die in der empirischen Forschung als unabhdngige und ab-
hdingige Variablen benannt werden. Verkiirzt gesagt, stellt die unabhdngige Va-
riable die vermutete Ursache dar, wihrend die abhdingige Variable die Wirkung
reprasentiert. Mochte man etwa der Frage nachgehen, wie sich der soziodkono-
mische Status einer Familie (unabhingige Variable) auf die Lesekompetenz der
Kinder (abhéngige Variable) auswirkt, miisste man beide Variablen bei einer gro-
Ben Gruppe erheben und mit statistischen Verfahren (siehe den Beitrag von
Schmitz in diesem Band) eine Korrelation berechnen. Dass es einen solchen Zu-
sammenhang gibt, wurde in verschiedenen Studien seit PIS4 2000 mehrfach re-
pliziert, doch zeigen sich an diesem Beispiel zwei wichtige Folgeaspekte, die es
bei der Verbindung zweier Variablen zu beachten gilt: Erstens ergibt eine Korre-
lation noch keine Kausalitit. Dies bedeutet, dass zwar ein Zusammenhang zwi-
schen soziookonomischem Status und schlechter Lesekompetenz besteht, der
schwache sozio6konomische Status aber nicht den Grund fiir die schlechte Lese-
kompetenz darstellt. Wire dem so, wiirde eine finanzielle Besserstellung von Fa-
milien leseforderlich wirken — ein offenkundiger Trugschluss. Auch zeigt sich
besagter Zusammenhang in anderen Teilnehmerstaaten der PISA-Studie nicht
oder weniger stark ausgeprégt als in Deutschland, sodass — und hierbei handelt es
sich um den zweiten beachtenswerten Folgeaspekt — andere Variablen beriick-
sichtigt werden miissen, um dieses Problem angemessen zu erkldren. Auf Grund
ihrer Komplexitit lassen sich die wenigsten Probleme in einfachen Ursache-/Wir-

Zugleich und erneut zeigt sich an diesem Beispiel die Bedeutung des Konstrukts, das
der Erhebung zu Grunde liegt: Ebenso wie bei der oben genannten Lesekompetenz
miisste im Rahmen dieses Projekts deutlich herausgestellt werden, was unter dem Kon-
strukt ,nationalsozialistisches Weltbild‘ verstanden wird.
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kungszusammenhéingen beschreiben, sodass die Arbeit mit verschiedenen unab-
hingigen Variablen in vielen Fillen zu empfehlen ist. Nur so lassen sich die Fra-
gen kldren, warum ein so ausgeprigter Zusammenhang von soziodkonomischer
Stellung der Familie in Deutschland und der Lesekompetenz existiert oder welche
anderen Faktoren die Lesekompetenz noch bedingen und — weitergehend — wel-
che Wechselwirkung diese mit dem sozio6konomischen Status aufweisen.

Die meisten Qualifikationsarbeiten widmen sich entsprechend weniger komple-
xen Themenstellungen als der Bestimmung aller Einflussgrofen auf die Lesekom-
petenz, sondern isolieren einzelne Variablen und beobachten die Wirkung, die
durch ihre Verdnderung hervorgerufen wird. Diese gilt es in der Planung heraus-
zuarbeiten und auch spezifische andere Einflussvariablen zu identifizieren, sodass
diese ebenfalls erhoben oder eliminiert oder zumindest kontrolliert werden kon-
nen.

1.2 Zur exemplarischen Studie

Die Entwicklung eines Forschungsdesigns mit einmaliger Erhebung wird im Fol-
genden an der 2015 verdffentlichten Dissertationsstudien Literarisches Verstehen
mit narrativen Computerspielen® vorgestellt. Diese begegnet dem Desiderat, dass
Computerspiele, obwohl sie in der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern
eine zentrale Rolle einnehmen (vgl. KIM 2016), bis dahin nicht als Unterrichts-
gegenstinde wahrgenommen wurden. Als die zentralen Griinde hierfiir galten:

1.  die mangelnde Medienausstattung der Schulen,

2. die Computerspielferne der aktuellen Lehrergeneration und

3. fehlende oder nicht ausreichend vorhandene Konzepte der Computerspiel-
nutzung im didaktischen Kontext. (Boelmann 2015, 15)

Wihrend die ersten beiden Punkte einem quasi-evolutionidren Prozess unterlie-
gen, deren Problemldsung nicht im Rahmen einer wissenschaftlichen Studie er-
folgen kann, stellt die grundlegende Fundierung des Computerspiels als Lehr- und
Lernmedium eine Aufgabe der universitiren Mediendidaktik dar. Als Ausgangs-
punkt hierfiir stand die Frage (nicht Fragestellung — siehe zur Unterscheidung den
Beitrag zur Fragestellung in diesem Band), wie Computerspiele fiir einen curri-
culumsadidquaten Einsatz im Literaturunterricht aufbereitet werden miissen, da-
mit alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermallen von ihrem Einsatz profitieren
konnten. Schnell wurde klar, dass das Projekt sowohl einen theoretischen, einen
schulpraktischen und auch einen empirischen Teil bendtigen wiirde.

5 Selbstverstindlich miissen in einem solchen Beitrag zahlreiche Aspekte und Entschei-

dungen verkiirzt dargestellt werden. Umfassende Informationen konnen der Monogra-
phie (Boelmann 2015) entnommen werden.
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2. Vorarbeiten

Wie bei allen Forschungsarbeiten stellt die Auseinandersetzung mit dem For-
schungsdiskurs die Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung eines Forschungs-
designs dar. Entsprechend wurde der Forschungsstand zu den beiden Referenzge-
bieten Computerspielforschung und literarisches Verstehen umfassend aufgear-
beitet und hierauf aufbauend Ankniipfungspunkte und Desiderate identifiziert.
Als zentrale Fragestellung wurde festgelegt:

1. Eignen sich Computerspiele als Gegenstédnde literarischen Verstehens?

Anschliefend wurde sie in weitere Unterfragen ausdifferenziert, die im Folgen-
den mit den sich daraus ergebenden Aufgaben vorgestellt werden:

2. Wie lasst sich literarisches Verstehen modellieren, damit es auch intermedial er-
fasst werden kann? (Aufgabe: Konstrukt klédren)

3. Nach welchen Kategorien lésst sich das Feld Computerspiele systematisieren,
um grundsétzlich fiir das literarische Verstehen geeignete und ungeeignete Com-
puterspiele voneinander zu separieren? (Aufgabe: Gegenstand bestimmen)

4. Wie kann der Einsatz von narrativen Computerspielen zum Erreichen curricula-
rer Ziele konkretisiert werden? (Aufgabe: heuristische didaktische Modellie-
rung)

5. Welche Anforderungen an die literarische Kompetenz stellen narrative Compu-
terspiele im Vergleich zu literarischen Texten? (Aufgabe: empirische Uberprii-
fung)

Insbesondere bei den Unterfragen 2 und 3 traten bestehende Desiderate deutlich
zu Tage: Im Bereich des literarischen Verstehens (Frage 2) ergab sich das Prob-
lem, dass die bis dahin entwickelten Konzepte und Modellierungen literarischen
Verstehens weder die valide Messung literarischer Kompetenz erlaubten, noch
die Einbeziehung nicht-printbasierter Medien vorsah. Im Bereich der Computer-
spielforschung (Frage 3) wurde das Fehlen einer Systematisierung des Gegen-
standsbereichs in narrative (und somit der Hypothese nach fiir den Deutschunter-
richt geeignete) und wenig-narrative Spiele herausgearbeitet, ebenso existierte bis
Studienbeginn kein dem Gegenstand angemessenes und erzihltheoretisch fun-
diertes Beschreibungsvokabular fiir die narrative Analyse von Computerspielen.

Im theoretischen Teil der Arbeit wurden diese drei zentralen Desiderate erfiillt,
indem erstens eine narrative Genreeinteilung erarbeitet, zweitens ein narrativ-ori-
entiertes Strukturebenenanalysemodell fiir Computerspiele konzipiert und erprobt
sowie drittens mit dem Bochumer Modell literarischen Verstehens eine Systema-
tisierung und Modellierung literarischer Verstehensprozesse entwickelt wurde,
das sowohl literarische Kompetenzen valide messen, als auch fiir Gegensténde
verschiedener medialer Basierung offen stehen sollte.

Die vierte Fragestellung miindete im schulpraktischen Teil der Arbeit, in dem fiir
verschiedene Altersstufen Einsatzszenarien von Computerspielen im Literaturun-
terricht skizziert wurden. Die fiinfte Fragestellung sollte empirisch angegangen
werden und steht im Weiteren im Zentrum der Betrachtung.
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2.1 Konkrete Forschungsfragen festlegen

Durch die konkrete Formulierung der Forschungsfrage werden spezifische As-
pekte in den Fokus der Betrachtung geriickt und andere ausgespart. Entsprechend
steht die bewusste Entscheidung fiir eine Formulierung zentral fiir das spitere
Design der Studie. Betrachtet man die Fragestellung der empirischen Erhebung
»Welche Anforderungen an die literarische Kompetenz stellen narrative Compu-
terspiele im Vergleich zu literarischen Texten?*, treten verschiedene Aspekte her-
vor. Zum einen stiitzt sich die Untersuchung auf die Hypothese, dass literarische
Kompetenz die zentrale Voraussetzung fiir das Verstehen von literarischen Tex-
ten darstellt und sich folglich in den Verstehensleistungen des Rezipienten abbil-
det. Zum anderen wurde die Frage so formuliert, dass sie durch den Vergleich
zweier Gegenstinde in einer einmaligen Erhebung beantwortet werden kann: Der
Einsatz literarischer Kompetenz beim Verstehen der beiden Gegenstinde /itera-
rischer Text* und narratives Computerspiel wird erhoben und das Ergebnis ver-
glichen. Wire die Frage alternativ so formuliert worden: ,,Lasst sich mit narrati-
ven Computerspielen literarische Kompetenz fordern?®, hitte der empirische
Nachweis ein Pré-/Post-Design erfordert, da erst die Messung eines nachgewie-
senen Lernzuwachses die Fragestellung valide beantwortet hétte. Zugleich wire
die Frage nach der qualitativen Eignung — also ob literarische Verstehensprozesse
mit Computerspielen besser oder schlechter angeregt werden kénnen als im Lite-
raturunterricht mit printbasierten Medien — ausgespart geblieben.

Die in der Frage zentral stehenden Anforderungen an die literarische Kompetenz
nimmt wiederum das Konstrukt Literarische Kompetenz in den Blick, da hier die
Hypothese zu Grunde liegt, dass sich diese beim Verstehen von Narrationen un-
abhingig von der medialen Basierung der Lerngegenstinde zeigt. Es wird in der
Erhebung somit {iber die Leitfrage hinaus geklirt werden miissen, ob die These
der Universalitdt literarischer Kompetenzen im Sinne des Bochumer Modells
haltbar ist, oder ob sich gegenstandsspezifische Auspragungen literarischer Kom-
petenz nachweisen lassen, die nicht liber unterschiedliche Anforderungen der Ge-
genstinde bedingt sind.

Fiir die Beantwortung der Leitfrage wurde somit in der Folge ein Vergleich zwi-
schen einem literarischen Text und einem narrativen Computerspiel angestrebt,
der Unterschiede in den Kompetenzpotenzialen verdeutlichen sollte.

2.2 Konstrukt klidren

Fiir die Messung literarischer Kompetenz stand das Bochumer Modell Pate, das
davon ausgeht, dass literarische Kompetenz nicht in Reinform messbar ist, son-
dern nur iiber die literarische Performanz — also eine AuBerung zu einem literari-
schen Verstehensprozess (etwa durch einen geschriebenen Text oder eine miind-
liche AuBerung) — erschlossen werden kann. Als Bedingungsfaktoren gelten die
Gegenstandsschwierigkeit — zu einem anspruchsvollen Text ist es schwieriger,
seine Kompetenz anzubringen als bei einem leichten —, die Aufgabenschwierig-
keit — eine komplex formulierte Aufgabe ist schwieriger zu beantworten als eine
einfach formulierte — und die individuelle korperliche und geistige Verfassung.
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Literarische Kompetenz = Literarische Performanz — (Gegenstandsschwierigkeit +
Aufgabenschwierigkeit + individuelle Bedingungsfakto-
ren)

Theoretisch lieBe sich die literarische Kompetenz durch die Erhebung der litera-
rischen Performanz, der Text- und der Aufgabenschwierigkeit sowie aller indivi-
duellen Bedingungsfaktoren unter dem Einsatz dieser Formel bestimmen. In der
Praxis stoBt dieses Vorgehen allerdings an Grenzen, da bislang weder die Schwie-
rigkeit eines Textes objektiv und empirisch valide ermittelt kann®, noch die Viel-
zahl individueller Bedingungsfaktoren bestimmt und erhoben werden kdnnen.
Ahnliches gilt fiir die Aufgabenschwierigkeit und die literarische Performanz, so-
dass ein Vorgehen, wie das Geplante, die Entwicklung von Testverfahren fiir alle
vier Faktoren nach sich ziehen miisste.

Um das Verfahren zu vereinfachen und es dennoch weniger anfillig fiir Storfak-
toren zu gestalten, wurden einige der benannten Faktoren nicht gemessen, son-
dern lediglich kontrolliert, bzw. konstant gehalten. Hierfiir wurde ein direkter
Vergleich zwischen einem literarischen Text und einem narrativen Computer-
spiel, deren Textschwierigkeit sich entsprechen muss, angestrebt. Alle weiteren
Faktoren wurden in beiden Testdurchldufen so weit identisch gehalten, dass sich
ihr Einfluss auf beide Testergebnisse in gleichen Maflen auswirkt und somit als
kontrolliert gelten kann.

Diese Entscheidung zog nach sich, dass zwar von der erhobenen literarischen Per-
formanz nicht auf einen genauen Wert der literarischen Kompetenz geschlossen
werden konnte, aber ein Vergleich beider Performanz-Werte es ermdglichte, mit-
hilfe ihrer Differenz die Unterschiede in den Kompetenzpotenzialen beider Ge-
genstinde aufzuzeigen. Uber den Vergleich der Ergebnisse miteinander konnten
Aussagen iiber das Verhiltnis der Verstehensfahigkeit der unterschiedlichen Me-
dien geklért und Erkenntnisse iiber das Vorhandensein einer unabhéngigen, {iber-
greifenden Grofle, namentlich der literarischen Kompetenz und ihrer Teilkompe-
tenzen, getroffen werden.

Um die Fragestellung zu beantworten, mussten neben den Verstehensleistungen
weitere mogliche Einflussfaktoren hinterfragt werden, die sich in den Messergeb-
nissen der unterschiedlichen Medien widerspiegeln konnten. Hierbei fiel die
Wabhl auf die Lesefdhigkeit als Grundvoraussetzung fiir die Rezeption von litera-
rischen Printtexten, die Konzentrationsfihigkeit als Bedingungsfaktor fiir den
Lese- und Spielprozess sowie das Mediennutzungsverhalten, um Erfahrungen der

,.Entgegen der Alltagsintuition ldsst sich die Verstandlichkeit eines Textes nicht allein
durch bestimmte objektiv feststellbare Textmerkmale wie etwa Wortschwierigkeit,
Wortlénge, Satzldnge oder Satzkomplexitéit bestimmen, sondern sie erfordert neben
der Beriicksichtigung der semantischen Struktur und der Organisation von Textinhal-
ten immer auch den Riickgriff auf das konkrete Verstehen eines Textes durch einen
Leser bzw. eine Leserin.” (Christmann 2004, 33). Siehe zum aktuellen Forschungs-
stand den Beitrag von Frickel in Band 3 dieser Reihe (Frickel 2018).
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Probanden mit und Einstellungen zu den einzelnen Medien einschétzen und kon-
textualisieren zu kdnnen. Gleichzeitig bergen diese Messungen Erkenntnispoten-
ziale, die liber die zentrale Leitfrage hinausgehen und eine Validierung der Grund-
annahmen des Bochumer Modells ermoglichen.

2.3 Testinstrumente festlegen

Um die verschiedenen Ziele der Erhebung zu erreichen, wurde eine Batterie an
Testinstrumenten benotigt, die die verschiedenen Aspekte erheben und zugleich
wirksam, aber auch zeitsparend eingesetzt werden konnten. Wihrend fiir die Le-
sefdhigkeit (gemessen mit dem SLS 5-8) und die Konzentrationsfihigkeit (gemes-
sen mit dem d2-Aufmerksamkeits- und Belastungstest) standardisierte Testverfah-
ren eingesetzt werden konnten, deren Wirksamkeit erwiesen und deren Vorgehen
standardisiert ist, mussten die Erhebungsinstrumente fiir die Ermittlung personen-
bezogener Daten, zur Mediennutzung und zur Messung der literarischen Kompe-
tenz neu entwickelt werden.

Da fiir das exemplarische Forschungsdesign die Vorstellung der Ergebnisse nicht
im Detail benétigt werden und in den Folgekapiteln insbesondere der selbstent-
wickelte Kompetenztest im Zentrum steht, wird an dieser Stelle neben der Test-
vorstellung auch die Aufbereitung der spater erhobenen Daten skizziert, um ihren
Nutzen herauszustellen.

2.3.1 Das Salzburger Lesescreening (SLS 5-8)

Fiir die Erhebung der Lesefdhigkeit fiel die Wahl aus mehreren Griinden auf das
SLS 5-8: Zum einen misst das SLS 5-8 mit der basalen Lesefertigkeit exakt das,
was fiir die Kontrolle der Rezeptionsfahigkeit benttigt wird. Zudem haben die
Ergebnisse eine Voraussagekraft in Bezug auf die Lesetest-Ergebnisse der PISA-
Studie, was die Generierung weiterer Hypothesen im Rahmen der Auswertung
ermoglicht.

Dariiber hinaus ist die Durchfithrung im hohen Malle 6konomisch, da die Durch-
fiihrungsdauer mit allen Rahmenhandlungen, wie dem Instruieren der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie dem Austeilen und Einsammeln der Testbdgen, nur zehn
Minuten betragt und von allen Schiilerinnen und Schiilern der Klasse zeitgleich
durchgefiihrt werden kann (vgl. Auer/Gruber/Mayringer/Wimmer 2005, 4). Zu-
dem ist das SLS 5-8 standardisiert und es liegen Normtabellen zu Vergleichsstich-
proben fiir verschiedene Schularten und Jahrgangsstufen vor; seine Aussagekraft
ist demnach empirisch gesichert.

Die Methode des Tests ist vergleichsweise einfach: Die Schiilerinnen und Schiiler
lesen in begrenzter Zeit mdglichst viele inhaltlich sehr einfache Sitze, wie bei-
spielsweise ,,Markus ist ein bekannter Méadchenname®, und beurteilen deren
Wabhrheitsgehalt als Nachweis des Verstehens mit ,,Richtig® oder ,,Falsch®. Die
Anzahl innerhalb von drei Minuten richtig beantworteter Aussagen ergibt den Da-
tenrohwert. Anhand dieses Rohwertes konnen die Leistungen mit den Normtabel-
len abgeglichen und ein Lesequotient erstellt werden.
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Die Giite des Testverfahrens ist ausgesprochen hoch. Die Paralleltestreliabilitit,
also die Verldsslichkeit des Testverfahrens, betridgt .89. Die Validitit wird mit .78
beziffert. Die Konsistenz des Tests ist ebenfalls sehr hoch und er weist keine Bo-
den- oder Deckeneffekte auf (vgl. Auer/Gruber/Mayringer/Wimmer 2005, 5f.).

Was leistet das Salzburger Lesescreening 5-8?
Was leistet das Salzburger Lesescreening 5-8 nicht?

Das SLS 5-8 misst die basalen Lesefertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Durch den
Fokus auf die technischen Voraussetzungen des Leseprozesses kann fiir den literarischen
Verstehenstest abgeklért werden, ob eine Probandin oder ein Proband grundsétzlich in der
Lage ist, den Text zu lesen und somit die Eingangsvoraussetzung fiir die Vergleichbarkeit
erfiillt. Zudem konnen durch die Voraussagekraft des SLS 5-8 auf die Ergebnisse der PISA-
Studie weitere Hypothesen auf das Wesen der literarischen Kompetenz abgeleitet werden.

Der SLS 5-8 bietet keine diagnostische Hilfe und liefert keine Aussagen tiber die Ursachen
schlechter Leseleistungen. Zudem kdénnen keine Aussagen iiber das Textverstehen direkt,
sondern nur iiber die technischen Aspekte des Lesens getroffen werden.

Nach der zeitokonomischen Auswertung von wenigen Minuten pro Test liegen
die Ergebnisse in Form von Lesequotientwerten vor, wobei der Wert 100 den
durchschnittlichen Wert aller Schiilerinnen und Schiiler der gleichen Schulform
und Jahrgangsstufe beschreibt — man erhélt {iber die Normtabellen somit ein Bild,
das iiber die soziale Bezugsnorm einen weiteren Horizont verleiht. Ein Proband
mit einem Wert iiber 100 liest entsprechend besser als seine Vergleichspopula-
tion, ein Wert unter 100 deutet auf eine schlechtere Leseleistung hin.

Die Probandinnen und Probanden der Studie erreichten folgende Werte:
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Abb. 2: Ergebnisse des SLS 5-8, aufbereitet

Einerseits konnen die so gewonnenen Daten mit den Ergebnissen der anderen
Tests mit statistischen Mitteln verglichen werden (siehe hierzu den Beitrag von
Schmitz in diesem Band), mit Hilfe dieser Darstellung lassen sich andererseits
aber auch besonders leistungsstarke Schiilerinnen (Proband(in) 11, 19, 20) ebenso
identifizieren wie leistungsschwéchere (Proband(in) 4, 5, 9), um eine Referenz
fiir eine genauere qualitative Untersuchung aller Ergebnisse zu erhalten. Hierbei
konnte der Frage nachgegangen werden, ob diese herausragenden Fille besondere
Strategien beim Verstehen literarischer Gegensténde aufweisen oder ob es neben
den statistischen Kennwerten aufféllige Einzelfallbeobachtungen gébe, die in an-
schlieBenden Studien vertieft werden miissten.
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2.3.2 Der d2-Aufmerksamkeits- und Belastungstest

Der d2-Aufmerksamkeits-Belastungstest ist erprobt und seine Aussagekraft be-
legt. Er misst allgemeine Voraussetzungen fiir Lernprozesse, zu denen Konzent-
ration, Aufmerksamkeit, Anstrengung, Beachtung, innere Anspannung, Willens-
anspannung und Aktivierung gehdren. Hierbei liegt der Fokus auf der Messung
von Konzentration, also

eine leistungsbezogene, kontinuierliche und fokussierende Reizselektion, die Fa-
higkeit eines Individuums, sich bestimmten (aufgaben-)relevanten internen oder
externen Reizen selektiv, das heiflt, unter Abschirmung gegeniiber irrelevanten
Stimuli, ununterbrochen zuzuwenden und diese schnell und korrekt zu analysie-
ren. (Brickenkamp/Karl 1986, 195)

Hierfiir wird das Zusammenspiel der Instanzen Tempo bzw. Quantitit, Qualitét
und zeitlicher Verlauf der gezeigten Leistung untersucht und ausgewertet.

Die Ergebnisse des d2-Tests haben eine Voraussagekraft in Bezug auf die Auf-
merksamkeits- und Konzentrationsleistungen (vgl. Brickenkamp 2002, 8) der
Probandinnen und Probanden, zudem kdénnen die Ergebnisse im Vergleich zur
deutschen Eichstichprobe verortet und somit die Leistungsfahigkeit der getesteten
Schiilerinnen und Schiiler kontextualisiert werden. Fiir die Beantwortung der ge-
stellten Ausgangsfrage war vor allem der Blick auf die leistungstechnischen
Voraussetzungen der Untersuchungsgruppe relevant, die eine weitere Verbindung
zu den Ergebnissen der selbstentwickelten Tests zum literarischen Verstehen er-
moglichten. Zudem koénnen die Schiilerinnen und Schiiler einem Raster verortet
werden, was in der Phase der Hypothesenbildung eine Explikation beziiglich der
Zielgruppe individueller Forderung mit Computerspielen ermoglicht.

Was leistet der d2-Aufmerksamkeits-Belastungstest?
Was leistet der d2-Aufmerksamkeits-Belastungstest nicht?

Der d2-Aufmerksamkeits- und Belastungstest misst die Konzentrationsfahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler, wobei auch das Arbeitstempo und die Sorgfalt beriicksichtigt wer-
den. Er hilft, die Schiilerleistungen zu kontextualisieren.

Der d2-Test misst weder die Intelligenz, noch besitzt er eine valide Voraussagekraft fiir
das Verstehen von Computerspielen bzw. fiir die Fahigkeit, Computerspiele zu spielen.
Auch wird nicht die Aufmerksamkeitsspanne gemessen, sodass hieraus resultierende Leis-
tungsschwankungen nicht beleuchtet werden konnen.

Die ausgewerteten Daten lassen sich in einer Sorgfalt/ Tempo-Matrix darstellen,
wobei das Spektrum in seinen Extremen von ,erheblich konzentrationsgestort*
(wenig Sorgfalt, wenig Tempo), pedantisch (groBe Sorgfalt, wenig Tempo), U-
Symptom (wenig Sorgfalt, hohes Tempo) und ,hoch konzentriert® (grof3e Sorgfalt,
hohes Tempo) reicht. Der in der Grafik dunkelgrau eingeférbte Bereich stellt den
Normbereich dar, innerhalb dessen sich die durchschnittlichen ,Normalwerte‘ be-
finden. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden wie folgt auf der Matrix verortet:
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Abb. 3: Darstellung der Sorgfalt und des Bearbeitungstempos der Probanden

Waihrend sich ein GroBteil der Gruppe nahe oder oberhalb des Normbereichs an-
siedelt, sind fiir eine intensivere Einzelfallbetrachtung auch hier insbesondere die
Extremfille interessant, da i{iber die qualitative Analyse ihrer Leistungen mog-
licherweise Hinweise auf individuelle Verstehenswege gewonnen werden kon-
nen.

2.3.3 Personenbezogene Daten und Fragebogen zur Mediennutzung

Die bei der Erhebung personenbezogener Daten abgefragten Aspekte konnen als
allgemeine Informationen, die unzweifelhaft vorliegen, gekennzeichnet werden,
sodass zeitokonomisch eine direkte Abfrage im Fragebogenformat gewéhlt
wurde. Einige der Informationen zu Medienbesitz und Mediennutzung fielen auch
unter diese Kategorie, jedoch mussten bei einigen Einschitzungsaspekten — etwa
Lese- und Computerspielzeiten — Kontrollfragen, etwa nach konkret gespielten
Spielen oder zuletzt gelesenen Romanen, in den Test integriert werden, um Stor-
faktoren wie die soziale Erwiinschtheit zu kontrollieren.

Der selbstentwickelte Mediennutzungsbogen diente primir der Kontextualisie-
rung der Schiilerinnen- und Schiilerleistungen in den folgenden Tests. Er erfasste
die Medienausstattung, das Nutzungsverhalten bezogen auf Literatur und Com-
puterspiele sowie die subjektive Bedeutung einzelner Medien. Hierbei wurden
aus zeitokonomischen Gesichtspunkten auf eine ausfiihrliche Erhebung der ein-
zelnen Selbstkonzepte verzichtet und die Aussagen schlaglichtartig aufgenom-
men.

In einem ersten Teil wurde die Verbreitung spezieller Medienarten erhoben.
Durch diese Informationen lieen sich erste Vermutungen iiber die Vorerfahrung
der Probanden duflern. Gleichzeitig konnten die Angaben einzelner Schiilerinnen
und Schiiler im Vergleich zur repréisentativen Mediennutzungsstudie JIM (vgl.
JIM 2015) gesehen und somit eine Verortung der Lerngruppe zum Bundesdurch-
schnitt durchgefiihrt werden.

Im zweiten Teil des Bogens wurden die Mediennutzungszeiten fiir Computer-
spiele und Biicher erhoben, wobei zwischen Zeiten unter der Woche und am Wo-
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chenende unterschieden wurde. Zudem waren die Schiilerinnen und Schiiler auf-
gefordert, die vier Computerspiele anzugeben, die sie am haufigsten spielen, und
die beiden zuletzt gelesenen Biicher namentlich zu nennen.

In einem dritten Block sollte zu sieben Aussagen Stellung genommen werden.
Der Fragenkomplex erfasste jeweils zwei Fragen zum Leser- und Computerspie-
lerselbstkonzept, eine Frage zur Leistung im Deutschunterricht und eine Frage
zur aktuellen Befindlichkeit.

Aufgrund der Storanfilligkeit von Selbstaussagen wurden die durch den Frage-
bogen erfassten Informationen nur eingeschriankt in der quantitativen Auswertung
genutzt und vorwiegend in die qualitative Analyse miteinbezogen. Dennoch boten
sie einen Orientierungsrahmen, da aus der Summe der Antworten ein Lese- und
ein Computerspiel-Affinititsindex errechnet werden konnte, der Klassifizierun-
gen in verschiedene Gruppen und somit eine Binnendifferenzierung zwischen
verschiedenen Mediennutzungstypen ermdglichte.

Was leistet der Mediennutzungsbogen?
Was leistet der Mediennutzungsbogen nicht?

Der Mediennutzungsbogen erhebt Daten zur Medienausstattung, den Mediennutzungsge-
wohnheiten und zu medienbezogenen Selbstkonzepten. Diese Informationen dienen dem
Vergleich der Klasse mit dem in der JIM-Studie erhobenen Bundesdurchschnitt und der
Verortung der Ergebnisse der Verstehenstests in Bezug auf Medienpréferenzen.

Die Validitét der im Mediennutzungsbogen erhobenen Daten ist nicht belegt. Sie unterlie-
gen moglicherweise Storfaktoren und miissen dementsprechend reflektiert in die Auswer-
tung einbezogen werden.

Neben den genannten Aspekten lieen sich die aus den Daten gewonnenen Indi-
zes in Leseaffinitdts- und Computerspielaffinititstabellen umrechnen, aus denen
sich ergibt, dass die Probandinnen und Probanden Literatur stirker zugetan sind
als Computerspielen:

Leseaffinitét Computerspielaffinitat

& -
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4
Hiufigkeit
g

o —
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Abb. 4: Darstellung der Lese- und Spielaffinitét der Probanden
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2.3.4 Selbstentwickelter Test zur Messung literarischer Kompetenz

Die Entwicklung des Tests zur Messung literarischer Kompetenz als Kernelement
der Erhebung muss an dieser Stelle ausgespart werden, da dies den Rahmen dieses
Beitrags sprengen wiirde, es sei jedoch bei Interesse auf die Monographie verwie-
sen. Im Folgenden werden knapp zentrale Gedanken vorgestellt, die die Entwick-
lung des Tests leiteten.

1. Literarische Kompetenz kann nicht mit standardisierten Tests erhoben
werden.

Als das Ziel literarischen Lernens und Verstehens wird im Projekt die subjektive
Generierung von Sinn aus einem Text verstanden — diese Annahme entspricht
dem Konstrukt Literarischer Kompetenz nach dem Bochumer Modell und wurde
in der Testkonstruktion umgesetzt. Dieser vom Leser geschaffene Sinn kann auf-
grund der Plausibilitdt, die der mentalen Operation zu Grunde liegt, beurteilt wer-
den. Dies gelingt nur, indem nicht mit normativen Kategorien das Verstehen oder
Nichtverstehen eines Textes vordefiniert wird. Polyvalenz ist eine mafigebliche
Eigenheit von literarischen Texten, die bei der Entwicklung von Testverfahren
Beachtung finden muss. Als fiir die Messung mit empirischen Mitteln problema-
tisch erweist sich somit grundlegend die literarische Form des Gegenstands: Wéh-
rend Sachtexte funktional angelegt sind und sich ihr Verstehen durch den Leser
durch das Erreichen einer vorher definierbaren Absicht des Textes abpriifen ldsst,
bieten literarische Texte dem Leser vielfdltige Interpretationsspielriume. Der
Text eroffnet seinen Lesern somit zahlreiche Moglichkeiten, ihn zu verstehen und
Deutungshorizonte zu erdffnen. Anders als bei der Auseinandersetzung mit
Sachtexten konnen also Aussagen iiber einen literarischen Text nicht zweifelsfrei
in ,richtig-/,falsch‘-Kategorien eingeordnet werden. Viel mehr dokumentiert die
Konsistenz einer Aussage iiber den literarischen Text das Versténdnis des Textes.
Um den Faktor Plausibilitdt zuo messen, muss allerdings auf Verfahren der quali-
tativen Sozialforschung zuriickgegriffen werden.

Hierzu wurde ein Test mit offenen Fragen entwickelt, der auf die verschiedenen
literarischen Teilkompetenzen des Bochumer Modells abzielte, und anschlieBend
anhand von sogenannten Durchdringungsstufen auf ihre Plausibilitét hin unter-
sucht werden konnte.

2. Zu beiden Gegenstinden miissen moglichst identische Aufgaben
entwickelt werden.

Um die Ergebnisse der Erhebung nicht iiber unterschiedliche Aufgabenschwie-
rigkeiten zu korrumpieren, wurden die Items in einem ersten Schritt unabhiangig
von den Gegenstinden entwickelt. Hierbei bestand eine Orientierung an den Vor-
gaben des theoretischen Konstrukts und erst in einem zweiten Schritt wurden die
Items an die Gegenstidnde angepasst. Dies gewihrleistet die Vergleichbarkeit der
Antworten auf dieser Ebene.
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3. Die Gegenstinde miissen eine einheitliche Anforderungsstruktur
aufweisen.

Die Auswahl der Gegenstinde war fir die in der Anlage der Erhebung zentrale
Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus beiden Tests elementar. Daraus folgt, dass
der Text und das Computerspiel einen dhnlichen Rezeptions-Schwierigkeitsgrad,
inhaltliche Parallelen und zudem strukturelle narrative Ahnlichkeiten vorweisen
mussten. Dennoch durften die beiden Gegenstéinde inhaltlich nicht zu dhnlich
sein, da Lerneffekte verhindert werden sollten, die durch die Spiel-/ Textrezeption
angestoflen werden und sich auf das Verstehen des anderen Gegenstandes auswir-
ken. Um ebenfalls bereits am Gegenstand vollzogene Lerneffekte auszuschlieBen,
sollten beide Gegenstidnde den Probandinnen und Probanden unbekannt und an-
gemessen kurz sein, sodass sie im Rahmen der Erhebung rezipiert werden konn-
ten. Die Wabhl fiel auf zwei Gegenstinde, die diesen Anspriichen gerecht werden:
der Text Kariuki und der weifse Junge, ein Textausschnitt aus dem Roman Kariuki
und sein weifler Freund von Meja Mwangi (2008), und die erste Mission der Men-
schenkampagne des Spiels Warcraft 111 (Blizzard Entertainment 2002).

4. Neben der Rezeptions- muss auch die Produktionsfihigkeit der
Probanden beriicksichtigt werden.

Neben Gegenstdnden und Items zeigten sich auch die Rezeptions- und Produkti-
onsfahigkeiten der Rezipienten als mogliche Storfaktoren. Wahrend die Rezepti-
onsfahigkeit mittels des SLS 5-8 (fiir Lesefdhigkeit) und Begleitung des Compu-
terspielprozesses durch Hilfskrifte kontrolliert wurde’, fiel die Entscheidung bei
der Wahl des Produktionsmittels auf miindliche Erhebungen mittels standardi-
sierter Interviews, da hiermit die Hoffnung verkniipft wurde, ausfiihrlichere Ant-
worten zu erhalten. Auch Probleme bei der schriftlichen Textproduktion sollten
so aufgefangen werden.

2.4 Pilotierung

Vor der eigentlichen Testung wurden die neu entwickelten Tests einer Pilotierung
unterzogen, um

das vorldufige Instrument auf seine Anwendbarkeit, Vollstindigkeit, Verstehbar-
keit und Qualitdt (Einhaltung der Giitekriterien), die Erhebungssituation und
eventuell die Interviewer zu priifen. (Raithel 2006, 63).

Hierbei fiel die Wahl auf Probanden mit unterschiedlichen Erfahrungen und ver-
schiedenen Medienpriaferenzen, sodass die selbstentwickelten Tests mit drei
Schiilern der achten Jahrgangsstufe getestet wurden. Zwar ist die Probanden-
gruppe der Pilotierung zu klein, um statistische Analysen vorzunehmen oder va-
lide Vorerwartungen zu den Ergebnissen zu formulieren, dennoch konnten grund-
legende Verstehensprobleme im Bereich der Instruktion und Itemformulierung

7 Die Konzeption der zur Kontrolle von Spielefihigkeit und Nervositit eingesetzten In-

terviewer-Fragebdgen wird in diesem Beitrag ausgespart.
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erkannt und behoben werden, was eine leichte Modifikation der Frageformulie-
rungen und der Instruktionstexte zur Folge hatte.

Die Pilotierung ermoglichte zudem, die Zeiten, die wahrend der Erhebung fiir die
Rezeption des Textes und des Spiels zur Verfligung stehen mussten, so zu bemes-
sen, dass starke und schwache Leserinnen und Leser bzw. erfahrene und unerfah-
rene Spielerinnen und Spieler geniigend Zeit fiir die Rezeption bekamen.

3. Planung der Erhebung

3.1 Stichprobe planen

Die Wahl der Probandengruppe fiel auf eine achte Gymnasialklasse einer Mittel-
stadt, die im Grenzgebiet zwischen Sauerland und Ruhrgebiet angesiedelt ist. Mit
der Wabhl einer Schule in einer Mittelstadt wurde die Hoffnung verbunden, dass
die Ergebnisse sowohl fiir Schulen in Ballungsgebieten wie auch in ldndlichen
Regionen anschlussfihig sind. Diese Mittelstellung der Schule wurde zudem
durch den Sozialindex des Schulministeriums NRW, der die soziodemographi-
schen Merkmale Arbeitslosenquote, Sozialhilfequote, Migrantenquote und den
Anteil der Wohnungen in Einfamilienhdusern im Schulgebiet umfasst, bestétigt
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW o.J.a). Der So-
zialindex weist der Region einen Index zwischen 40 und 50 zu. Die Stidte des
Ruhrgebiets liegen im Schnitt {iber, die anderen Kreise des landlichen Sauerlands
teils deutlich unter diesem Indexwert. Auch die Einordnung in einen Standorttyp
durch das Schulministerium belegte dies: Im Rahmen der Lernstanderhebung
wurde das Gymnasium dem Standorttyp 3 von 5 zugeordnet, was bedeutet, dass
es gemessen an den Sozialfaktoren seiner Schiilerinnen und Schiiler einen durch-
schnittlichen Wert aufweist. Zwischen 15 und 25% der Schiilerinnen und Schiiler
haben einen Migrationshintergrund, ebenso beziehen 10 bis 15% der Familien
Sozialgeld oder Sozialhilfe. Der Wohnwert der von einem Grofteil der Schiile-
rinnen und Schiiler des Gymnasiums bewohnten Immobilien ist durchschnittlich
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW o0.J.b).

Die Wahl der Altersgruppe achte Klasse hatte zudem curriculare wie entwick-
lungspsychologische Griinde: Einerseits findet die Ausbildung der literarischen
Kompetenzen nach den Kernlehrpldnen NRW schwerpunktmaBig zwischen der
siebten und neunten Jahrgangsstufe statt, sodass in der achten Jahrgangsstufe ein
heterogenes Bild der Kompetenzauspriagung erwartet werden kann. Zudem kann
durch eine Probandengruppe mit stirkeren als auch schwécheren Schiilerinnen
und Schiiler das Potenzial aufweisen, eine ndhere Bestimmung mdglicher Ziel-
gruppen fiir den Einsatz von narrativen Computerspielen zur individuellen For-
derung zu leisten. Dariiber hinaus ist die Altersgruppe der 13- bis 15-jdhrigen
auch aus lesesozialisatorischer Sicht interessant und soll mit der Testung im be-
sonderen Mafe fokussiert werden: Mit der einsetzenden Pubertét und den erwei-
terten medialen Mdoglichkeiten findet in dieser Altersgruppe eine wichtige Wei-
chenstellung in Bezug auf das spitere Leseverhalten statt.
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Die Tragweite der Erhebung sollte die in der Arbeit zuvor geleisteten heuristi-
schen Uberlegungen stiitzen und auf ein intersubjektiv nachvollziehbares und be-
lastbares Fundament stellen. Zugleich wurde keine Représentativitit der Ergeb-
nisse angestrebt, womit die Wahl auf eine kleine Klumpenstichprobe fiel: An der
empirischen Erprobung nahmen 29 Schiilerinnen und Schiiler der 31 Jugendliche
umfassenden Klasse teil, zwei fehlten krankheitsbedingt. Die Probandengruppe
bestand aus 17 Madchen und zwolf Jungen, drei Schiilerinnen und Schiiler wiesen
einen Migrationshintergrund auf, bei einem Schiiler wurde ADHS diagnostiziert.
Nach Aussage des Klassenlehrers galt die Klasse als disziplinarisch unauffillig
und stand leistungsbedingt prototypisch fiir die gesamte Jahrgangsstufe. Im Be-
reich der Rezeptionsfahigkeit waren zudem keine Probleme zu erwarten, was die
Kontrolle dieses Faktors in der Auswertung bestitigte.

3.2 Zeitliche Organisation

Bereits frith im Prozess der Designentwicklung wurde klar, dass die Erhebung
von 62 standardisierten Interviews nicht von einer einzelnen Person in einem
iiberschaubaren Rahmen geleistet werden kann. Anstelle einer zerdehnten Erhe-
bung liber mehrere Wochen hinweg, fiel — mit dem Ziel die Umgebungsfaktoren
dhnlich zu gestalten und die Kommunikation der Probandinnen und Probanden
iiber die Gegensténde und hiermit einhergehende Lerneffekte zu verhindern — die
Entscheidung, die Interviews in einem Durchlauf zu erheben. Hierzu sollten zwei
grofle Befragungen nacheinander durchgefiihrt werden, in denen die eine Hilfte
der Klasse erst die Begleittests und anschlieBend die Verstehenstests durchléuft,
wihrend die andere Gruppe erst die Verstehenstests absolviert und anschlieBend
die Begleittests durchfiihrt. Aus diesem Grund wurde eine vergleichsweise gro3e
Gruppe von 20 Interviewern fiir die Erhebung ausgebildet.

Die Erhebung wurde an einem Vormittag Mitte Januar 2011, wenige Tage vor der
Vergabe der Halbjahreszeugnisse durchgefiihrt, was verschiedene positive Ef-
fekte aufwies: Aus wissenschaftlicher Sicht wurde hiermit die zeitliche Mitte der
drei Referenzschuljahre, in denen literarische Verstehensprozesse elaboriert wer-
den, abgepasst, was der Heterogenitét der Gruppe vermeintlich zu Gute kommt.
Die Klasse hatte vor der Zeugnisvergabe keine Klassenarbeiten mehr zu schrei-
ben, sodass die Schulleitung dem Termin ohne Vorbehalte zustimmte. Einen wei-
teren Tiir6ffner stellte die Weitergabe der Ergebnisse der standardisierten Tests
an den Klassenlehrer dar, da dieser die Daten fiir die individuelle Férderung im
zweiten Halbjahr nutzen wollte.

Diese Informationen wurden im Rahmen der datenschutzrechtlich notwendigen
Mitteilung frithzeitig an die Erziehungsberechtigten weitergeleitet und im Rah-
men eines Elternabends besprochen. Auf dieser Grundlage konnten die Eltern der
Probandinnen und Probanden eine informierte Entscheidung treffen, wobei alle
Eltern der Teilnahme ihrer Kinder einwilligten und sich in der Folge auch alle
Schiilerinnen und Schiiler dazu entschieden, an der Untersuchung mitzuwirken.
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3.3 Schulung fiir Testung und Intervention

Anders als ein Fragebogen oder eine schriftliche Arbeit mit offenen Antworten
birgt das Erhebungsinstrument Interview die Gefahr, durch unterschiedliches Ver-
halten der Interviewenden eine mogliche Quelle fiir Storfaktoren zu werden (vgl.
Sedlmeier/Renkewitz 2008, 102). Zum Ziel der Vergleichbarkeit der Interviews
sollten verschiedene Storfaktoren durch eine Standardisierung des Vorgehens
und durch die intensive Schulung der Interviewer bestmdglich ausgeschlossen
werden. Wihrend der Interviewerschulung wurden die 20 Interviewer nicht nur
in der Art der Interviewfiihrung ausgebildet, sondern zudem an den technischen
Geritschaften (Computer flir die Spielerprobung und Aufnahmegeréten) unter-
wiesen. Diese Aspekte flossen in einen den Interviewenden ausgehéndigten In-
terviewer-Leitfaden ein.

Thematisch umfasste die Schulung alle Aspekte der Interviewsituation, wobei
von der Begriifung iiber Antworten auf zu erwartende Fragen, das Riickmelde-
verhalten in der Interviewsituation und die Form der Verabschiedung alle Aspekte
moglichst genau vorgegeben wurden, um auch die Rahmensituation weitestge-
hend zu standardisieren. Neben der Standardisierung der Verhaltensweisen soll-
ten ebenfalls die Fragesituation (Vorlesen von Instruktionstext und Items) durch
eine dhnliche Betonung aller Interviewenden kontrolliert werden.

Im Anschluss an die theoretische Unterweisung erprobten die Interviewenden in
Zweiergruppen das Interview, wobei die Rolle Interviewer(in)/Proband(in) nach
einem Testdurchlauf wechselte. So erfuhren die Interviewenden die spezifischen
Probleme der Probandensituation und erprobten ihre Rolle bereits vor der Durch-
fihrung. Auftretende Probleme (,,Wie gehe ich mit einer spezifischen Reaktion
um?“) konnten wihrend der Interviewer-Schulung fiir alle Teilnehmer verbind-
lich behandelt und geldst werden.®

4. Durchfiihrung der Erhebungen

Fiir die Durchfiihrung standen vier R&ume zur Verfiigung: der Klassenraum, in
dem nach der gemeinsamen Einfiihrung die Begleittests durchgefiihrt wurden, so-
wie drei grole Seminarrdume, in denen die Interviews stattfanden. Auch wenn
nicht flir jedes Interview wie gewiinscht ein eigener Raum zur Verfiigung stand,
wurde sichergestellt, dass die grolen Seminarrdume, die im Schulalltag fiir Abi-
turklausuren oder Theaterauffiihrungen genutzt werden, eine Weitldufigkeit auf-
wiesen, die es den Interviewenden ermoglichte, die Probandinnen und Probanden
zu interviewen, ohne dass sie von Nebengerduschen der anderen Interviews ge-
stort, abgelenkt oder beeinflusst wurden. Alle fiir die Befragung notwendigen

Nach der Schulung wurden zwei Interviewerinnen von der Durchfiihrung ausgeschlos-
sen, da sie im groBeren Mafle lautliche Riickmeldungen (,,Ja.*, ,,Gut.“) gaben und es
ihnen zudem nicht gelang, auf gestaltende Nachfragen, die iiber den standardisierten
Wortlaut hinausgingen, zu verzichten.
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technischen Gerétschaften wurden von der Forschergruppe mit in die Schule ge-
bracht, zu technischen Schwierigkeiten wéihrend der Durchfiihrung kam es nicht.

Nach einem gemeinsamen Einstieg im Klassenraum mit Vorstellung der Erhe-
benden, des Ablaufs und der Ziele der Erhebung, erhielten die Probandinnen und
Probanden mittels eines hierflir angefertigten Videos eine kurze Einfithrung in
das Gameplay des Strategiespiels. Auch wurden die Schiilerinnen und Schiiler
darauf hingewiesen, dass die Verstehenstest-Interviews standardisiert ablaufen
werden, was bedeutet, dass die Interviewenden nicht auf Fragen bzw. Bitten um
Hilfe oder sonstige Interaktionen eingehen diirfen. Ebenso wurde auf den straffen
Zeitplan und das Verhalten wihrend der Raumwechsel hingewiesen. Dies verhin-
derte leistungsbeeinflussende Irritationen in spéteren Phasen, die als Storfaktoren
somit ausgeschlossen werden konnten. Die Atmosphéire wihrend der Einfiihrung
war wie im gesamten Durchfiihrungszeitraum kooperativ und die Schiilerinnen
und Schiiler stellten Verstdndnisfragen, sodass in der Folge keine weiteren Fragen
aufkamen, die den Ablauf verzogert oder behindert hitten.

Um die Umgebungsfaktoren moglichst vergleichbar zu halten, sollten die Inter-
views zeitnah zueinander stattfinden. Es war mit dem Klassenlehrer im Vorfeld
abgesprochen worden, dass die Gruppe zweigeteilt wird. Wéhrend die erste
Gruppe mit den standardisierten Tests begann, verlieBen die Probanden der
Gruppe 2 den Klassenraum und teilten sich auf die drei Interview-Réume auf, in
denen die Interviewer bereits auf sie warteten. AnschlieBend wurden die Rdume
getauscht und die zweite Gruppe absolvierte die standardisierten Tests, wéhrend
Gruppe 1 interviewt wurde.

Der Zeitplan des Tages, der im Rahmen der Durchfiihrung auch eingehalten wer-
den konnte, gliedert sich wie folgt:

Zeitplanung Schiiler
Beginn Ende

9:45Uhr  10:00 Uhr Gemeinsamer Start im Klassenraum (ca. 15 Min.)

Gruppe 1 Gruppe 2
10:00 Uhr  10:10 Uhr |Mediennutzungsbogen 10 Min. | |Computerspielen 30 Min.
10:10Uhr  10:20 Uhr |D2-Test 10 Min.
10:20Uhr  10:30 Uhr |Lesescreening 10 Min.

gef Pause (Aufsicht: SG)

10:30 Uhr ~ 10:45 Uhr |Leseverstehenstext lesen 15 Min. | |Interview 15 Min.
10:45Uhr  10:50 Uhr Raumwechsel
10:50Uhr  11:00 Uhr |Interview 15 Min. | |Mediennutzungsbogen 10 Min.
11:00Ur  11:10 Ulr |Computerspielen 30 Min. | |D2-Test 10 Min.
11:10 Uhr ~ 11:20 Uhr Lesescreening 10 Min.
11:20Uhr  11:35 Uhr 15 Min. Pause 15 Min.
1135 Uhr 11:50 Ulr |Interview 15 Min. | |Leseverstehenstext lesen 15 Min.
11:50 Uhr ~ 11:55 Uhr Raumwechsel
11:55 Ul 12:10 Ulr |15 Min. Pause 15 Min. | |Interview 15 Min.
12:10Uhr  12:15 Uhr gemeinsamer Schlusspunkt im Klasserwaum (ca. 5 Min.)

Abb. 5: Zeitplan des Erhebungstages
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Bei beiden Testdurchldufen wurde ebenfalls auf eine grofStmogliche Vergleich-
barkeit Wert gelegt. So wurde neben den bereits beschriebenen MaBnahmen zur
Standardisierung der Interviews auch der Ablauf der Testdurchldufe der Begleit-
tests identisch gestaltet. Alle Instruktionstexte, wie auch Moderationen wurden
im Vorfeld niedergeschrieben und entsprechend vorgetragen.

Vor den Raumwechseln wurden die Probanden darauf hingewiesen, dass sie nicht
miteinander oder mit Probanden der anderen Gruppe kommunizieren diirften, was
vom Projektleiter und dem Klassenlehrer iiberwacht und von den Schiilerinnen
und Schiilern eingehalten wurde. Wéhrend der Durchfiihrung kam es zu keinen
besonderen Ereignissen, sodass der Zeitplan eingehalten wurde und alle Inter-
views in den Zeitvorgaben stattfanden. Auch funktionierten die technischen Ge-
ratschaften fehlerfrei. Aufgrund dessen konnten alle Probandinnen und Proban-
den ohne Komplikationen die Passage spielen und alle Interviews aufgezeichnet
werden.

5. Datenmanagement

5.1 Vorbereitende Mafinahmen und Planung

Im Vorfeld wurde mit den Eltern und der Schulleitung abgesprochen, dass der
Klassenlehrer Einblick in die Ergebnisse seiner Klasse erhalten soll, wihrend die
Forschenden nur anonymisiert mit den erhobenen Daten arbeiteten. Aus diesem
Grund war es notwendig, den Schiilerinnen und Schiilern einen eindeutigen Code
zuzuordnen, mit dem ihre Dokumente versehen wurden, der es aber dem Klassen-
lehrer erméglichte, diese in der Folge einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zuzu-
ordnen.

Den Schiilerinnen und Schiilern wurden deshalb zu Beginn der Stunde sogenannte
Code-Karten ausgeteilt, die die Felder ,,Nr.“ mit einer eingetragenen Zahl zwi-
schen 01 und 31 und ,,Name* enthielten, in das die Probanden ihren Namen ein-
trugen. Sie beschrifteten ihre Dokumente mit ihrer Nummer und der Klassenleh-
rer sammelte nach Abschluss der Erhebung die Code-Karten ein, sodass er die
Ergebnisse zuordnen konnte. Gleichzeitig konnte mit Hilfe der Code-Nummern
die Schiilergruppe zweigeteilt werden: Die Schiilerinnen und Schiiler mit einer
geraden Zahl wurden der Gruppe 1 zugeordnet, Probandinnen und Probanden mit
einer ungeraden Zahl gehorten der Gruppe 2 an. Diese Zufallsverteilung ergab ein
geschlechtsspezifisch ausgewogenes Verhiltnis von sechs Jungen und neun Méad-
chen in Gruppe 1 sowie sechs Jungen und acht Médchen in Gruppe 2. Im Verlauf
der Erhebung gaben die Probandinnen und Probanden bei jedem Test ihren Code
an, die Code-Karten verblieben beim Klassenlehrer.

5.2 Dateneingabe, Speicherung und Archivierung

Nach der Erhebung wurden die in Papierform vorliegenden Testbdgen eingesam-
melt und die Audiodaten direkt vor Ort auf dem Projektleitungslaptop kopiert,
jede Datei wurde auf ihre Intaktheit gepriift und die Dateien auf einem zweiten
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Datentrager gesichert. Damit auf die Daten nur von autorisierten Personen zuge-
griffen werden konnte — insbesondere im Falle eines Verlusts oder Diebstahls der
Datentrager —, wurden die Daten nicht frei zuginglich, sondern mit Veracrypt
verschliisselt abgelegt. Die Daten wurden hiermit vor unberechtigtem Zugriff ge-
schiitzt. Die analogen Daten wurden anschlieBend digitalisiert und ebenfalls in
die verschliisselten Container geladen. Einerseits wurde so einem potenziellen
Datenverlusten Vorschub geleistet, andererseits der Zugriff auf die Forschungs-
daten beschrénkt. Erst anschlieBend wurde mit der Datenauswertung begonnen.

6. Datenauswertung

Da die Angaben der Probanden in den Erhebungsbdgen ohne eine Verdnderung
in die Analysesoftware SPSS iibertragen wurden (siche hierzu Kapitel 6 des Bei-
trags von Pissarek und Wild in diesem Band), handelt es sich strenggenommen
nicht um eine Datenaufbereitung, allerdings wurden die angegebenen Werte in
Variablen {ibertragen (siche den Beitrag von Schmitz in diesem Band), sodass sie
anschlieBend mittels statistischer Methoden bearbeitet werden konnten.

6.1 Daten aufbereiten

Die standardisierten Tests mussten nach Vorgabe ihrer Auswertungsmanuals aus-
gewertet und die Daten zur Weiterverarbeitung in SPSS eingespeist werden. Dazu
wurden die Ergebnisse — wie in Kapitel 2 bereits vorgestellt — einzeln zusammen-
gestellt. Das aufwéndigere Verfahren stellte die Auswertung der beiden Tests zur
literarischen Kompetenz dar, da hier durch eine qualitative Inhaltsanalyse Plau-
sibilitdtskategorien bestimmt werden mussten. Hierzu wurde mit der Qualitativen
Inhaltsanalyse ein quantifizierendes Verfahren genutzt, das die AuBerungen der
Schiilerinnen und Schiiler in einen Durchdringungswert zwischen 1 (niedrigster
Wert) und 6 (héchster Wert) tiberfiihrt. Hierzu wurden im Anschluss an die Da-
tenerhebung die Tonspuren der Interviews nummeriert und einem inhaltlichen In-

tegritétstest unterzogen(’.

Alle Interviews, die den formalen Anforderungen entsprachen, wurden drei Aus-
wertern nach einer spezifischen Schulung zur Verfiigung gestellt'?. Das Auswer-
tungsverfahren nutzte fiir jedes Item eine sechsstufige inhaltlich ausdifferenzierte
Skala, auf der die Leistung verortet werden musste. Die Auswerter beurteilten die
einzelnen Items und Interviews unabhéngig voneinander und iibergaben die Er-
gebnisse ohne Kenntnis der anderen Auswertungsergebnisse dem Projektleiter,
der die Daten zusammenfiihrte. Die Interrater-Korrelation (nach Krippendorffs-
Alpha) des literarischen Text-Verstehenstest betrdgt im Durchschnitt 0,933; im

Ein Interview konnte nicht ausgewertet werden, da der Interviewer wéhrend des Inter-
views Riickfragen stellte und Anmerkungen zu den Aussagen der Schiilerin machte.
Das Interview erfiillt somit nicht den Anspruch der Standardisierung und hat eine Leit-
faden-Interview-Charakteristik, die nicht mit den anderen Leistungen vergleichbar ist.
Eine alternative Herangehensweise stellt die Arbeit an Transkriptionen der Inter-
viewdaten dar, nach einem Abwigeprozess wurde aber beschlossen, dass die Auswer-
ter mit den Originaldaten arbeiten sollten.
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Computerspiel-Verstehenstest liegt sie bei 0,973 noch hoher. Dies bedeutet, dass
die Leistungseinschétzung der drei Auswerter in nur sehr wenigen Féllen diffe-
rierte und in einem GroBteil der Einschédtzungen identisch war. Im Fall einer An-
derseinschétzung lag die Differenz bei maximal einem Punkt auf der Skala. Me-
thodenkritisch ldsst sich anmerken, dass das gewéhlte Verfahren sehr aufwendig
und mit Blick auf groBere Stichproben noch optimierbar erscheint, dass aber die
erhobenen Ergebnisse in ihrer Aussagekraft dennoch vor allem in der Phase der
Theoriebildung denen von Multiple-Choice-Tests vorzuziehen sind, da sie sowohl
qualitativ wie auch quantitativ ausgewertet werden kdnnen und dem polyvalenten
Gegenstand gerechter werden.

Fiir die anschlieBende Auswertung wurden die Daten ebenfalls in die Statis-
tiksoftware SPSS eingespeist, sodass die Auswertung der Studie mit dem voll-
stindigen Datensatz von 115 Variablen'! begann.

6.2 Auswertung nach Forschungsfragen und Interpretation

Die Auswertung der Daten erfolgte in mehreren aufeinander aufbauenden Schrit-
ten, wobei zuerst die einzelnen Tests ausgewertet und anschlieBend Zusammen-
hiange herausgearbeitet wurden. So konnten die beiden Tests zur literarischen
Kompetenz nachweisen, dass sich der in der theoretischen Modellierung des Bo-
chumer Modells angelegte hierarchische Aufbau der einzelnen Teilkompetenzen
auch in den Antworten der Probandinnen und Probanden zeigte: Fragen, die auf
die Handlungsebene des Modells abzielten, konkret zu Handlungslogik und Figu-
renverstehen, wurden besser beantwortet als solche, die die Meta-Ebene fokus-
sierten und nach symbolischen und metaphorischen Ausdrucksweisen sowie zur
(bild-)sprachlichen Gestaltung fragten. Nach dieser grundsétzlichen Validierung
des Konstrukts wurden dann die Einzeltests miteinander in Bezichung gesetzt:
Die Auswertung der printbasierten und spielbasierten literarischen Verstehens-
tests zeigte, dass es den Schiilerinnen und Schiilern gelang, ihre literarische Kom-
petenz nicht nur an einem Text, sondern auch an einem narrativen Computerspiel
anzuwenden. Eine Gegeniiberstellung der Mittelwerte beider Tests verdeutlicht,
dass die Ergebnisse beider Tests groBe Ahnlichkeiten zueinander aufweisen.

Mittelwerte der Items organisiert nach Medienorientierung!?

Item3 | Item2 | Item 5 | Item 6 | Item 7 | Item 8 | Item 4
printbasiert | 4,580 | 4,069 | 3,560 | 3,357 | 3,160 | 2,645 | 2,520
spielbasiert | 4,951 | 4,250 | 3,512 | 3,274 | 3,148 | 2,859 | 2,654

Abb. 6: Darstellung der Itemmittelwerte nach Medienorientierung

I Hierbei sind die Ergebnisse der drei Auswerter bereits in gemeinsame Werte zusam-

mengefiihrt worden.

Item 3 und 2 fokussieren die Handlungslogik, Item 5, 6 und 7 das Figurenverstehen,
Item 8 (bild-)sprachliche Mittel und Item 4 das Symbol- und Metaphernverstehen. Ein
hoher Wert weist eine hohe Verstehensleistung aus, ein niedriger Wert eine niedrige.

12
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Der Vergleich der Durchschnittswerte nach Items zeigt, dass die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler zum literarischen Verstehen in den beiden Medien sehr
nah beieinander liegen. Obwohl sich die Klasse im Schnitt als deutlich literatur-
affiner erwies, lassen sich keine signifikanten Leistungsunterschiede beim litera-
rischen Verstehen zwischen Computerspiel und Text erkennen. Diese Aufstellung
weist zudem darauf hin, dass der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Anforderun-
gen literarischer Kompetenz medienunabhéngig ansteigt. Diese erste Auswertung
mit der vergleichsweise niedrigschwelligen Mittelwertbestimmung macht deut-
lich, dass die grundsétzliche Vergleichbarkeit zwischen beiden Medienformen ge-
geben ist und keine grundlegenden Unterschiede zwischen dem Kompetenzein-
satz bei verschiedenen medialen Basierungen besteht. Zugleich ergibt sich hieraus
noch kein Zusammenhang. Dieser wurde erst in der Folge iiber eine Korrelations-
analyse hergestellt. Hierbei wird deutlich, dass die vermuteten Effekte auch auf
der Ebene der Korrelationen der verschiedenen Items nach Medienorientierung
zueinander nachweisbar sind und Aufschluss iiber die Stérke der Verbindung von
literarischem Verstehen {iber Mediengrenzen hinweg geben.

Korrelation von spielbasiertem und textbasiertem literari-
schem Verstehen nach Items

Item3 | Item2 | Item 5 | Item 6 | Item 7 | Item 8 | Item 4
Korrelation | .656** | .699%* | .506* | .696** | 341* | 419* | 482*

Abb. 7: Darstellung der Korrelation von spielbasierten und
textbasierten literarischen Verstehen

Diese Ergebnisse zeigen, dass auf allen Teilkompetenzen literarischer Kompetenz
eine signifikante Verbindung zwischen printbasiertem und computerspielbasier-
tem literarischen Verstehen besteht. Die durch die Mittelwerte aufgezeigte Ver-
bindung ist somit nicht zufillig, sondern auch durch den korrelativen Vergleich
der Einzelleistungen nachweisbar. Dies belegt die These, dass Schiilerinnen und
Schiiler ihre literarische Kompetenz an verschiedenen Medien vergleichbar gut
einsetzen konnen, wenngleich mit Blick auf die kleine Probandengruppe nicht
von einer Beweisfiihrung im engeren Sinne gesprochen werden kann, sondern nur
stichhaltige Hinweise vorliegen.

Dariiber hinaus ergaben sich — im Folgenden nur schlaglichtartig betrachtet — auch
im Wechselspiel der anderen Tests mit dem selbstentwickelten Test zum literari-
schen Verstehen interessante Befunde:

e Inbeiden Tests zum literarischen Verstehen erzielten die weiblichen Teilneh-
menden im Schnitt bessere Ergebnisse als die ménnlichen — eine geschlechts-
spezifisch-medienbasierte Auspragung lisst sich nicht nachweisen.

e Die Hohe der basalen Lesekompetenz hatte bei der Probandengruppe keine
Auswirkung auf die Leistungen im printbasierten literarischen Verstehens-
test. Dies kann mit der fiir die Rezeption ausreichenden Auspriagung der ba-
salen Lesekompetenz begriindet werden.
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e Die Hohe der Leseaffinitdt spiegelte sich in den Items zur Handlungslogik
wider, wihrend sie in den analytisch-geprégten Items zu Figuren, sprachli-
chen Bildern und sprachlicher Gestaltung nicht zum Tragen kommt.

AbschlieBend wurden die Ergebnisse ausgewihlter Probandinnen und Probanden
noch vertiefenden qualitativen Untersuchungen unterzogen, wodurch sich weitere
Vermutungen zu Zielgruppen, Rezeptionsweisen und Verstehensprozessen ent-
wickeln lieBen, die in folgenden Forschungsprojekten untersucht werden miissen.

7. Fazit

Grundsétzlich lassen sich durch Forschungsdesigns mit einem Erhebungszeit-
punkt Uberzeugungen, Wissen, Koénnen und Praktiken sowie ihre Ausprigungen
erheben und iiber die zielgerichtete Kombination verschiedener Erhebungs- und
Auswertungsverfahren Zusammenhinge zwischen ihnen herausarbeiten. Im vor-
liegenden Beispiel konnte gezeigt werden, dass insbesondere der Testentwicklung
auf Grundlage eines umfassenden Quellenstudiums und eines klar umrissenen
Konstrukts hierbei grundlegende Relevanz zukommt, aber auch die Auswahl der
bedingenden Faktoren wie die fokussierte Bestimmung der Probandengruppe er-
heblichen Einfluss auf die Tragweite der Erkenntnisse nimmt.
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MARKUS PISSAREK & JOHANNES WILD

Pri-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit von Interventionen'

1. Zum Rahmen: Warum Interventionsstudien?

Wenn man wissen will, ob ein Rechtschreib-, Wortschatz-, Grammatik- oder Le-
setraining wirksam ist, d.h. die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
dadurch steigen, so liegt es zwar nahe, sie zu beobachten oder sie zu befragen,
jedoch ist dies nicht zielfiihrend. Doch woher weil man, ob der Kompetenzzu-
wachs genau auf dieses Training zuriickzufiihren ist und nicht z.B. auf eine alters-
typische Entwicklung? Es konnte ja auch sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit einer anderen Methode oder im reguldren Unterricht noch weit gréere Fort-
schritte erzielt hitten. Die Auseinandersetzung mit der Qualitét schulischer Lehr-
Lernprozesse und der Lernwirksamkeit des Lehrerhandelns hat in Deutschland
lange Tradition (vgl. Helmke 2009, 47-57; Klieme 2006, 765). Wéahrend zunéchst
aber vor allem péddagogische und methodische Debatten den Diskurs prégten,
wird aktuell die empirische Uberpriifung des Lernerfolgs von Schiilerinnen und
Schiilern, d.h. der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Unterricht bzw. Unter-
richtskonzepten, gefordert (vgl. Leutner et al. 2017, 1; Senn/Krelle 2016, 7,
Weinert 2001, 30). Erstmals ist ,,also statt kontrollierter Laborsettings das natiir-
liche Umfeld von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zum dominanten Er-
hebungskontext geworden® (Reinders et al. 2015, 12). Will man {iberpriifen, wie
gut eine MaBnahme (Intervention/Treatment) funktioniert hat, so ist das soge-
nannte Prd-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign ein Standardverfahren, bei
dem die Schiilerleistungen mehrfach gemessen sowie eine Trainingsgruppe (oder
mehrere) und eine Kontrollgruppe verglichen werden. Im Folgenden wird das
Verfahren anhand der Ergebnisse aus einer Lesestudie illustriert.

Dieser Beitrag stellt exemplarisch den gesamten Prozess einer empirischen Erhebung
vor und konkretisiert somit Aspekte, die in den weiteren Beitrdgen dieses Bandes vor-
gestellt werden. Insbesondere seien hier die Beitrdge von Boelmann zu Fragestellung
und Forschungsdesign, Pissarek zu quantitativer Forschung, Konig zu Planung und
Vorbereitung empirischer Erhebungen und Schmitz zu statistischen Grundkenntnissen
genannt, auf die im Folgenden nicht erneut explizit verwiesen wird.
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1.1 Design einer Wirksamkeitsstudie

Die zugrunde liegende Annahme des Pri-/Post-/Follow-Up-Designs ist, dass
Kompetenzzuwéchse durch ein aktives Nutzen geeigneter Lerngelegenheiten ent-
stehen (vgl. Zeitler/Koller/Tesch 2010, 27), was sich nach Gerrig/Zimbardo
(2008, 192) in einer ,relativ konsistenten Anderung des Verhaltens oder des Ver-
haltenspotenzials‘ niederschlégt. Dieser Leistungszuwachs wird meistens in einer
spezifischen Doméne ermittelt (vgl. Helmke 2014, 807). Will man also die Effek-
tivitdt von UnterrichtsmaBnahmen {iberpriifen, muss das Niveau der Fahigkeiten
und Fertigkeiten vor und nach einer Intervention durch entsprechende Testinstru-
mente langsschnittlich erfasst werden (vgl. Klieme 2006, 768; Kormann 1984,
117; vgl. Abbildung 3). Es handelt sich in der Regel dabei um eine Evaluation mit
drei Messzeitpunkten (MZP 1-3), die summativen oder formativen Charakter an-
nehmen kann (vgl. Maier 2014; Smit 2009; Roos 2001). Dazu muss man sich
zundchst im Klaren sein, welche konkreten Fahigkeiten und Fertigkeiten auf wel-
cher Abstraktionsebene untersucht werden sollen. Erst im Anschluss daran kon-
nen die konkrete Fragestellung der empirischen Erhebung, das Forschungsdes-
ign und quantitative bzw. qualitative Testinstrumente festgelegt werden.

Zeit (Entwicklungsdimension)

. Messzeit- : . Messzeit- : : Messzeit-

. punkt 1 : . punkt 2 : . punkt 3

S MzPI) S MzP2)  (MZP3)

: N i N Y
Pritest Intervention | Posttest ‘[ Follow-up

| Lesetest A (»Treatment™) |: Lesetest B :[ Lesetest C

1 Av,Av;Av; | Lesetraining | :| Av,Av,Av, | | AViAV; AV,
Pritest |4 , Normaler* Posttest Follow-up

| Lesetest A Deutsch- | Lesetest B )| Lesetest C

1 AV, AV, AV, unterricht 1 AVIAV,AV; | 1 AviAV, AV,

.!.::. ....... !.::. ....... !.::.

Operationalisierung Operationalisierung Operationalisierung
BE boobd SRR
1 H 1 1 1 1 1 1 1

Modell von ,,Lesekompetenz* (latentes Konstrukt)

Abb. 1: Schematische Darstellung des Vorgehens bei einer Interventionsstudie

In Abbildung 1 sieht man die zeitliche Situierung der Messzeitpunkte illustriert:
Messzeitpunkt 1 stellt das Eingangsniveau der Trainings- und Kontrollgruppe
fest, wihrend der Posttest (MZP 2) feststellt, ob sich die Leistungsindikatoren
nach der Interventionsdauer veréndert haben. Die Trainingsgruppe durchlduft das
Treatment, das zugleich die UV (unabhingige Variable) bildet. Eine Kontroll-
gruppe nimmt nicht an der Intervention (z.B. einem Lesetraining) teil, sondern
durchlduft in der Regel reguldren schulischen Unterricht. Sie wird benétigt, um
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den Erfolg der Intervention von einer normalen Entwicklung zu unterscheiden.?
Wenn ein Lesetraining sieben Wochen dauert, so ist erwartbar, dass sich auch die
Kontrollgruppe in der Zeit altersgemif typisch entwickelt (vgl. dazu weiter unten
das ausfiihrliche Beispiel). Abbildung 1 zeigt aulerdem eine Unterscheidung in
eine manifeste Ebene, auf der gemessen wird (z.B. mit Hilfe eines Leseverstind-
nistestes) und eine theoretische Ebene, auf der sich das latente Konstrukt befindet,
das man annimmt (hier: Lesekompetenz). Um die Entwicklung sichtbar machen
zu kénnen, muss das theoretische Modell operationalisiert werden, d.h. in Form
von Items abgebildet und iiberpriifbar gemacht werden, die z.B. das Leseverstdind-
nis, die Lesefliissigkeit, die Interpretationsfihigkeit etc. messen sollen. Sie bilden
als abhéngige Variablen (AV) die Indikatoren fiir die latenten Konstrukte, die
wiederum zu Skalen zusammengefasst werden kdnnen.

1.2 Einsatzméglichkeiten von Wirksamkeitsstudien

Eine Erhebung zu mehreren Messzeitpunkten erlaubt es im Sinne einer Lernver-
laufsdiagnostik (vgl. Maier 2014, 19-22), anhand dieser Indikatoren die Entwick-
lung der Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern iiber einen
festgelegten Zeitraum hinweg zu untersuchen. Solche ,,Value-added-Modelle gel-
ten heute als state of the art, wenn es um die quantitative Abschétzung der Wirk-
samkeit des Unterrichts geht (Helmke 2014, 812). Eingesetzt werden Studien
dieser Art deshalb hiufig, um die Wirksamkeit von Lehrmethoden oder Forder-
mafnahmen zu evaluieren, beispielsweise eines neu konzipierten Lesetrainings.
So kann man herausfinden, ob sich z.B. die Lesekompetenz (als abhéngige Vari-
able ,AV*®) durch dieses Training im Vergleich zu reguldarem (Lese-)Unterricht
(unabhingige Variable ,UV*) effektiv steigern ldsst und ob diese Steigerung
nachhaltig ist. Das heif3t, ob der Effekt auch ldngere Zeit nach dem Training noch
anhilt oder ob lediglich ein kurzfristiger Effekt (sogenannte Coaching-Effekt)
vorliegt. Kurz gesagt: Ob das ,,didaktisch geplante Handeln einer Lehrperson [...],
das auf den Wissens- und Kompetenzerwerb von Lernenden abzielt (Gré-
sel/Gniewosz 2015, 21), auch tatsdchlich dazu beitragt (vgl. Schrader 2011, 684;
Ingenkamp/Lissmann 2008, 21). Dazu sind umfangreiche Vorarbeiten, v.a. theo-
retisch-konzeptioneller Art, notwendig, die im Folgenden am Beispiel der Evalu-
ation eines selbstregulierten Lesestrategietrainings illustriert werden (Burg Adler-
stein. Lesetraining: Schilcher/Stoger/Pissarek et al. 2013; fiir die Konzeption vgl.
Pissarek/Schilcher/Pronold-Giinthner 2012). Das Training wurde fiir die vierte
bzw. flinfte Jahrgangsstufe konzipiert.

Eine quasi-experimentelle Studie wie diese greift zwar zur Priifung ihrer Hypo-
thesen

auf Gruppen zuriick, die nicht zuféllig zusammengestellt, sondern vorgefunden
oder anderweitig gebildet wurden (keine Randomisierung), behandelt diese je-

2 Um die Effekte des reguliren Unterrichts einschitzen zu kénnen, ist es sinnvoll, diesen

mittels eines Lerntagebuchs o. 4. dokumentieren zu lassen.
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doch ebenso wie im echten Experiment systematisch unterschiedlich (experimen-
telle Variation der unabhingigen Variable/n) und misst die in den Experimental-
und Kontrollgruppen resultierenden Effekte (Doring/Bortz 2016, 193).

In der fachdidaktischen Forschung wird es der Regelfall sein, dass man auf ganze
Klassen zuriickgreift und somit eine Klumpenstichprobe (vgl. Doring/Bortz 2016,
314f.) vorliegt. Aus organisatorischen Griinden wird eine echte Zufallsstichpro-
benziehung in der fachdidaktischen Interventionsforschung eher die Ausnahme
bleiben. Der Vorteil der Klumpenstichprobe liegt auf der Hand: Der organisato-
rische Aufwand ist deutlich geringer.

2.  Vorarbeiten

Zu den Grundsitzen wissenschaftlichen Arbeitens gehort die Auseinandersetzung
mit dem Diskurs; d.h. die Studie sollte ein relevantes Forschungsproblem unter-
suchen bzw. von praktischer Bedeutung sein. Bei der Durchfiihrung sollte metho-
dische (wissenschaftliche Methoden und Techniken) und ethische Strenge (Um-
gang mit Daten und Ergebnissen) angelegt werden (siehe hierzu die Beitrdge von
Bréuer und Vaupel sowie Iberer in diesem Band) sowie dies im Sinne einer voll-
standigen schriftlichen Dokumentation entsprechend festgehalten werden (vgl.
Doring/Bortz 2016, 85f.).

2.1 Konstrukt klaren

Die Qualitét der Literaturrecherche, der Erarbeitung des Forschungsstandes sowie
die Schliissigkeit der Theoriebildung sind mafigeblich fiir die Validitit eines Kon-
struktes (vgl. Doring/Bortz 2016, 94f.). Dadurch wird definiert, welche Fahigkei-
ten und Fertigkeiten durch die Intervention gefordert werden sollen. Zu welchem
theoretischen Konstrukt die genannten Fahigkeiten und Fertigkeiten zu z&hlen
sind, wie diese im aktuellen Forschungsdiskurs beschrieben werden und welche
Theorien des Lernens ihrem Erwerb zugrunde gelegt werden konnen (vgl. Gré-
sel/Gniewosz 2015, 21), ist nicht trivial. Beispielsweise kann das laute Vorlesen
eines Textes sowohl Teil der Lesekompetenz sein (vgl. Holle 2009) als auch der
Sprech-, Gespriachs- und Zuhorkompetenz (vgl. Becker-Mrotzek 2004), je nach-
dem, wie bzw. in welchem Kontext gemessen wird.

Zwar sind theoretische Konstrukte wie z.B. Kompetenzmodelle keine ontologi-
schen Grofen, sie kdnnen jedoch — wie z.B. in den Bildungsstandards (vgl. Zeit-
ler/Koller/Tesch 2010, 27) — operationalisiert (siche Abbildung 1) werden und
sind somit einer Messung zugénglich (vgl. zum Theorie-Empirie-Uberbriickungs-
problem: Beller 2008, 29). Durch die Operationalisierung wird bestimmt, mit wel-
chen Indikatoren das theoretische Modell abgebildet werden soll (vgl. Do-
ring/Bortz 2016, 228) — gewissermafen eine ,Ubersetzung‘ der empirischen
Strukturen in numerische Strukturen (vgl. Krauss/Bruckmeier et al. 2015, 616).
Man erhilt fiir jeden Probanden und jede AV jeweils genau einen Messwert, der
anschlieBend im Hinblick auf das Konstrukt interpretiert werden kann (vgl. Ab-
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bildung 2). Je nachdem, welcher Aspekt wie im jeweiligen Messinstrument ope-
rationalisiert wurde, erhilt man nominal-, ordinal- oder metrisch skalierte Daten
(vgl. Langfeldt 1984, 67). Sind im Diskurs bereits personen- oder untersuchungs-
bedingte Stor- bzw. Moderatorvariablen bekannt (s.u.), sollten diese bei einer Er-
hebung nach Moglichkeit ausgeschaltet oder kontrolliert werden (vgl. Do-
ring/Bortz 2016, 200).

Empirisches Relativ Numerisches Relativ
Anzahl der Objekte: 4 Anzahl der Zahlen: 4
Beziehung: grof3er/kleiner Beziehung: grofser/kleiner

1,2,3,4

oder

— Messinstrument ——
7,8,32,35

1R
RRANANA o

105, 108, 111, 114

Abb. 2: Messen nach Langfeldt 1984, 66

Aufunser Interventionsbeispiel des Regensburger selbstregulierten Lesetrainings
(RESL) bezogen bedeutet das, dass sich zunichst die Frage stellt, auf welchen
Ebenen des Lesekompetenzmodells die Intervention wirksam sein konnte. Diese
sind in einem theoretischen Modell der Lesekompetenz zu identifizieren (vgl. Ro-
sebrock/Nix 2017; Lenhard 2013; Garbe/Holle/Jesch 2010; fiir eine zusammen-
fassende Darstellung vgl. Pissarek 2018). Der Aufbau des Lesetrainings ist an
anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt (vgl. Pissarek/Schilcher/Pronold-Giinthner
2012), sei aber hier noch einmal skizziert: Das Training umfasst zwei Induktions-
wochen, in denen Schiilerinnen und Schiiler in die Selbstregulation und drei Le-
sestrategien eingeflihrt werden. Danach folgt ein fiinfwochiges Training mit ins-
gesamt 30 Lesetexten (mit ca. 4.500 Zeichen Lénge). Um zu iiberpriifen, ob die
Schiilerinnen und Schiiler ein addquates mentales Modell der Texte bilden, befin-
den sich in Anschluss an jeden Text zehn Fragen, die auf den verschiedenen Ebe-
nen der Leseanforderung (Reproduktion/ Zusammenhdnge herstellen/Reflektieren
und beurteilen) angesiedelt sind. Die drei vermittelten Lesestrategien (Nachden-
ken zu Fragen/Uberfliegendes Lesen/Uberschriften finden) unterstiitzen die Pro-
zesse auf den hierarchieniedrigen bis hierarchiehdheren Anforderungsebenen und
konnen in der Phase des selbstregulierten Lesens von den Schiilerinnen und Schii-
lern frei gewéhlt und angepasst werden, um an der individuellen Schwelle zu ar-
beiten. Es ldsst sich also erwarten, dass Effekte auf der Prozess- und Subjektebene
des Lesens auftreten und auf der Prozessebene wiederum auf allen Hierarchieebe-
nen gefordert wird. Daraus ergeben sich die Forschungsfragen.
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2.2 Konkrete Forschungsfragen festlegen

Zwar besteht in der Regel schon vor Beginn einer Erhebung eine vage For-
schungsidee, natiirlich bereits bei der Konzeption von Interventionen, jedoch
sollte diese nach der Diskussion des Konstrukts in Form von Forschungsfragen
(bzw. Hypothesen®) konkretisiert werden. Dazu miissen konkrete, auf Basis vor-
liegender Theorien und Befunde ,,empirisch untersuchbare und auf dem aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnisstand theoretisch erkliarbare Sachverhalte adres-
siert werden.” (Doring/Bortz 2016, 85) Werden Untersuchungsfragen zu allge-
mein formuliert, sind sie nicht sinnvoll untersuchbar.

Durch die Evaluation des Burg Adlerstein-Lesestrategietrainings sollen folgende
Forschungsfragen (hier eine Auswahl) quantitativ beantwortet werden:

o [st das Lesetraining beziiglich der Forderung von Leseverstehen effektiver
als regulérer Leseunterricht?

e Gibt es dabei geschlechtsspezifische Unterschiede?

o Gibt es diesbeziiglich Unterschiede beziiglich Deutsch als Erst- und Zweit-
sprache?

Aus den Forschungsfragen ergibt sich die Uberlegung, was erhoben werden soll.
Im vorliegenden Fall sind dies die kursiv gesetzten Konstrukte: Leseverstehen,
Geschlecht und Sprachstatus. Da man aus der Theorie und Empirie zudem eine
ausreichende Lesefliissigkeit allgemein als Voraussetzung flir Leseverstehen an-
nehmen kann, soll diese ebenfalls erhoben werden.

Offensichtlich geht mit der Konkretisierung der Forschungsfragen bereits eine
erste Entscheidung hinsichtlich Untersuchungsdesign und Testinstrumenten ein-
her (vgl. Doring/Bortz 2016, 149).

2.3 Testinstrumente festlegen

Wie bereits zuvor erldutert wurde, haben standardisierte Messinstrumente (vgl.
Dube 2018) in der quantitativen Forschung die Aufgabe, ,,Merkmalsauspriagun-
gen in Form von sinnvoll interpretierbaren numerischen Messwerten* (Do-
ring/Bortz 2016, 223) zu erfassen. Um die aufgestellten Forschungsfragen beant-
worten zu konnen, miissen in einem zweiten Schritt daher Testinstrumente ge-
sucht werden, welche die zuvor festgelegten Teilaspekte eines Konstrukts objek-
tiv und zuverldssig messen. Idealerweise erfolgt die Auswahl dieser Testbatterie
mit dem Ziel, die zu untersuchenden Merkmale moglichst priazise und 6kono-
misch zu erfassen, aber dabei nicht mehr Daten zu produzieren, als zur Testung
der Hypothesen benétigt werden (vgl. Moosbrugger/Kelava 2008, 21). In der Re-
gel erfiillen formelle (standardisierte) Tests dieses Nebengiitekriterium der

Zur Unterscheidung von (Null-)Hypothesen und Forschungsfragen: Hypothesen kon-
nen als wenn-dann-Formulierung konzeptualisiert werden, wobei die unabhingige Va-
riable den ,wenn‘-Teil und die abhdngige Variable den ,dann‘-Teil bildet (vgl.
Bortz/Doring 2016, 43; Beller 2008, 16). Generell sind Unterschieds- und Verénde-
rungshypothesen zu unterscheiden (vgl. Doring/Bortz 2016, 146f.).
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Testokonomie sehr gut (zu den Giitekriterien siehe die Beitrdge von Schmidt in
diesem Band). Trotz aller Bedenken von Lehrkréften gegeniiber standardisierten
Tests (vgl. zusammenfassend Lukesch 1998, 519f.) ist ihr Einsatz gerade bei Eva-
luationsstudien nicht zuletzt deshalb sinnvoll, weil sie den Vergleich mit einer
curriculumsunabhingigen Normstichprobe erlauben (vgl. Gage/Berliner 1996,
603).

Zur Auswahl geeigneter Testinstrumente bietet Langfeldt (1984, 97f.) eine aus-
fiihrliche Checkliste an:

o Uberpriift der Test das, was er zu messen vorgibt?

e Ist der Test reliabel (zuverldssig) genug?

e Wie prézise ist ein individueller Testpunktwert? Ist er feinkdrnig genug, um Ent-
wicklungsfortschritte bei den Zielvariablen zu erfassen?

e Wie wird eine objektive Testdurchfiihrung gesichert?

e Wie wird die Auswertungsobjektivitit gewéhrleistet? Wie aufwéndig ist die Aus-
wertung?

e Wie und wann ist der Test normiert? Gibt es eine Version bzw. Normierung fiir
die angedachte Zielgruppe?

e Wie sind Testergebnisse inhaltlich zu interpretieren?

e Wie lange dauert der Test?

o Gibt es Paralleltests?

Nicht jeder Test verfiigt beispielsweise iiber verschiedene Varianten. Wahrend
dies bei einmaligen Querschnittserhebungen (z.B. ,Status quo‘) der Auspragun-
gen von Schiilermerkmalen unbedenklich ist, entsteht fiir langsschnittliche Unter-
suchungen (sogenannte ,Panel-Designs‘) wie im vorliegenden Prdi-/Post-
/Follow-up-Design ein Problem (vgl. Hider 2015, 116). Messwiederholungen
konnen dann schlimmstenfalls

die Ergebnisse beeinflussen und somit die interne Validitdt einer Studie gefahr-
den [...], sei es durch untersuchungsbedingte Testiibung oder Testmiidigkeit
(z.B. wiederholter Einsatz derselben oder dhnlicher Messinstrumente verdndert
das Ergebnis etwa im Sinne weniger sorgfaltig ausgefiillter Depressionsfragebd-
gen) oder durch Faktoren jenseits der Studie wie z.B. Reifung (z.B. im Laufe der
Zeit bessert sich Depressivitit teilweise von allein) oder duflerer historischer Er-
eignisse (Doring/Bortz 2016, 210).

Als Faustregel gilt daher: Die Anzahl der Messzeitpunkte in einem Untersu-
chungsdesign legt die Zahl der bendtigten Parallelversionen eines Testinstru-
ments fest. Liegt nur eine Parallelversion vor (z.B. beim Salzburger Lesesceening:
SLS A und SLS B), kénnen die Testvarianten behelfsweise im Wechsel auf die
Messzeitpunkte verteilt werden (z.B. A-B-A), um Ubungs- oder Ermiidungseffekte
zu minimieren. Der zeitliche Abstand zwischen den Messungen sollte dann aus-
reichend groB sein. In unserem Fall (RESL) liegen zwischen MZP1 (prd) und
MZP2 (post) sieben Wochen und zwischen MZP2 (post) und MZP3 (follow-up)
drei Monate — man konnte also argumentieren, dass die groBen zeitlichen Ab-
stinde etwaige Ubungseffekte minimieren. Jedoch wire ein Nachteil dieses Vor-
gehens, dass die Eichung des urspriinglichen Tests verfilscht werden konnte bzw.
die Werte nicht ohne Probleme interpretiert werden kdnnen.
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen im Rahmen des vorliegenden Lesetrai-
nings werden Instrumente bendtigt, die hierarchieniedrige (Lesefliissigkeit) sowie
hierarchiehohe Prozesse (Leseverstehen) des Lesens messen. Zum Erfassen von
Lesekompetenz stehen inzwischen eine Vielzahl standardisierter und nicht-stan-
dardisierter diagnostischer Verfahren zur Verfligung (vgl. z.B. die systematische
Aufstellung fiir das Lesen und Rechtschreiben in Pissarek/Pronold-Giinthner
2018), die sich zur Lernverlaufsdiagnostik einsetzen lassen und {iber mehrere Pa-
rallelversionen verfiigen, sodass von einer in diesem Sinne gut strukturierten Do-
méine gesprochen werden kann. Um eine fundierte Auswahl aus dem Angebot der
in Frage kommenden Testinstrumente zu treffen, empfiehlt es sich, die Zielvari-
ablen aufzulisten und die verfiigbaren Tests nach den o.g. Merkmalen und ggf.
nach Jahrgangsstufe sortiert zuzuordnen (vgl. Tab. 1). Hierbei ist zwischen ein-
(z.B. SLS, Wimmer/Mayringer 2014; Auer/Gruber/Wimmer/Mayringer 2005)
und mehrdimensionalen Test zu unterscheiden (z.B. ELFE I, Lenhard/Len-
hard/Schneider 2018). Eindimensional bedeutet, dass in dem Test alle Testaufga-
ben zu einem einzigen Testwert zusammengefasst werden (bei SLS lediglich der
Rohwert der korrekt gelesenen Sitze), der die Auspragung des Konstrukts (Le-
sefliissigkeit, Satzverstehen) erfasst. Mehrdimensional ist hingegen ein Test, der
auch Unterdimensionen des Konstruktes erfasst (z.B. Wort-/Satz- und Textver-
stdandnis bei ELFE II), die die Bestimmung mehrerer Subtest-Werte zulésst (zur
Dimensionalitdt vgl. Doring/Bortz 2016, 430). Die Konstruktion eines eigenen
Instruments ist nur in wenigen Féllen sinnvoll, da die Gewéhrleistung der Test-
giite neuer Tests aufwéndig und ein langwieriger Prozess ist.

Tab. 1: Exemplarische Liste der in Frage kommenden Testinstrumente

Zielvariable Name des  Parallel- Durchfiihr- Normierung Auswertungs-
(AV) Tests versionen * ungsdauer (Jahr) aufwand
Lesefliissig- Salzburger Le- 2 5-8 3 Min. 2005 gering (Schab-
keit sescreening (SLS2-9: lone)
5-8 (SLS) 2014)
Lese-verste- Hamburger Le- 2 3-4 90 Min. 2006 gering (Schab-
hen setest 3-4 lone)
(HAMLET)
Burg Adler- 3 4-5 ca. 30 Min. - gering (Schab-
stein-Fragen lone)
zum
Text (trainings-
nah)

Hintergrunddaten wie Geschlecht, Alter oder Deutschnote (als Leistungsindika-
tor) konnen relativ unkompliziert einmalig mit einem Fragebogen erhoben wer-
den. Sie werden fiir die Uberpriifung von Unterschiedshypothesen bendtigt, um
z.B. zu lberpriifen, ob Madchen und Jungen gleichermaflen oder unterschiedlich
gut vom Training profitieren.
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Zur Uberpriifung des RESL-Lesetrainings wurde neben den trainingsfernen stan-
dardisierten Tests SLS (Lesefliissigkeit) und HAMLET (Leseverstehen; Leh-
mann/Peek/Poerschke 2006) auch ein nicht standardisiertes Testinstrument ein-
gesetzt, das trainingsnahe Effekte beim Leseverstehen erfassen sollte. Bei Letzte-
rem handelte es sich um Erzéhltexte mit Multiple-Choice-Fragen, die analog zu
den Trainingstexten konstruiert waren und zuvor pilotiert wurden. Allerdings
muss man sich in diesem Fall bewusst sein, dass Schiilerinnen und Schiiler der
Kontrollgruppe insofern benachteiligt sind, da sie im Gegensatz zur Trainings-
gruppe nicht mit dem Procedere bzw. den Fragetypen vertraut sind (sogenannte
,teaching to the test). Standardisierte Tests haben diesen Nachteil nicht.

Wichtig zu bedenken ist auch, ob das Instrument vom Schwierigkeitsgrad her pas-
send fiir die Stichprobe ist, also keine Decken- (zu leicht) bzw. Bodeneffekte (zu
schwer) zu erwarten sind und ob es valide Ergebnisse fiir die Stichprobe liefert
(z.B. so hat beispielsweise fiir die Gruppe der Zweitspracheschiilerinnen und -
schiiler einen nicht unerheblichen Einfluss, in welchem Umfang der Test Wort-
schatz voraussetzt und es kann zu Messfehlern kommen; d.h. manche Gruppen
bendtigen u.U. eigene Messinstrumente).

Dies sei an einem Beispiel erldutert: Bei RESL war die Annahme, dass der
Schwierigkeitsgrad von HAMLET fiir die Stichprobe angemessen ist, da das Trai-
ning fiir sehr leseschwache Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Klasse einer
Mittelschule konzipiert war und somit nicht erwartet wurde, dass dieser Lesever-
standnistest zu leicht ausféllt. Dennoch hat HAMLET bei dieser Stichprobe soge-
nannte Deckeneffekte bei den guten Lesern produziert, was ein Problem fiir die
Abbildung der empirischen Daten (auch die guten Leser haben sich entwickelt)
in den numerischen Daten (das Maximalergebnis aus MZP1 kann sich in MZP2
und MZP3 nicht mehr steigern) darstellt. D.h. man kann annehmen, dass auch die
guten Leserinnen und Leser sich beim Leseverstidndnis entwickelt haben, doch in
den Daten wird dies bei dieser Gruppe durch den Deckeneffekt nicht messbar.

Wichtig ist, wenn an Schulen erhoben wird, bei der Erfassung personenbezogener
Daten (siehe den Beitrag von Maak in diesem Band) wie z.B. Geschlecht, sozio-
o6konomischer Status etc. unbedingt eine Einwilligung der Erziehungsberechtig-
ten bzw. die Zustimmung der Bildungsadministration einzuholen (vgl.
Schilcher/Stoger/Wild et al. 2017). Grundsitzlich miissen die Probanden aber im-
mer mit der Testung einverstanden sein (siehe ausfiihrlich hierzu den Beitrag von
Iberer in diesem Band).

3. Planung der Erhebung
3.1 Stichprobe planen

In der Regel wird bei einer Erhebung nicht die gesamte Population untersucht.
Welcher Ausschnitt der Gesamtpopulation gewahlt wird, ergibt sich aus dem For-
schungsinteresse. Die fiir die Erhebung geplante Stichprobe sollte daher repriasen-
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tativ fiir ,,genau die Population sein, fiir die Schlussfolgerungen (Inferenzen) ge-
troffen werden sollen.* (Krauss/Bruckmeier et al. 2015, 626) Das ist nach Beller
(2008, 87) dann der Fall, wenn das Verfahren der Probandenauswabhl ,,keine Ele-
mente der Population in Bezug auf die interessierenden Merkmale bevorzugt*
(z.B. Anteil der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, Verhiltnis Jungen/Méad-
chen etc.), d.h. eine ausreichend groBle Zufallsauswahl ist. Wie grof3 die Stich-
probe mindestens sein sollte, um ggf. auch kleine Effekte zu entdecken, kann mit
dem Programm G*Power (http://www.gpower.hhu.de/) vorab geschitzt werden.

Denkbar sind verschiedene, jedoch unterschiedlich stark randomisierende Ver-
fahren der Stichprobenziehung. Im schulischen Kontext und im Standardfall
deutschdidaktischer Forschung diirfte die quasi-experimentelle Klumpenstich-
probe mit Wartekontrollgruppe (vgl. Aeppli et al. 2011, 112ff; Kuper 2011, 139)
die hdufigste Form sein. In quasi-experimentellen Designs wird trotz der Unter-
suchung ,im Feld* versucht, die Durchfiihrungsbedingungen weitgehend zu kon-
trollieren und Storvariablen auszuschlieBen. Da es in der Schule meist nicht még-
lich ist, einzelne Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Gruppen (z.B. in
Interventions- und Kontrollgruppe) aufzuteilen, erfolgt die Randomisierung nur
auf Schul- bzw. Klassenebene (vgl. Doring/Bortz 2016, 315). Der Vergleich der
Trainingsgruppe mit einer Kontrollgruppe ist schon allein deshalb sinnvoll, um
die Ergebnisse der Intervention gegen Storvariablen sowie allgemeine Trends
(vgl. Wottowa 1998, 118) abzusichern. Kontrollgruppen, in denen in der Regel
reguldrer Deutschunterricht stattfindet, werden héufig als Wartekontrollgruppen
angelegt: Die beteiligten Lehrkrifte erhalten im Anschluss die gleiche Fortbil-
dung, das gleiche Material etc. wie die Trainingsgruppe, um motivationale Ein-
fliisse auszuschlieBen, die die Kontrollgruppenschiilerinnen und -schiiler benach-
teiligen wiirden (vgl. Kuper 2011, 139).

Bei der Replikationsstudie RESL-Tirol lag eine sogenannte Konvenienz- oder Ge-
legenheitsstichprobe vor, die sich aus der Kooperation mit der Bildungsadminist-
ration (dem Landesschulart Tirol und der PH Tirol, Raimund Senn) ergab: Die
Klassen (Klumpen) ergaben sich automatisch durch die Lehrerpersonen, die sich
eigeninitiativ und freiwillig fiir das Projekt interessierten und vom Landesschulrat
unterstiitzt wurden (Freistellung fiir die Fortbildung, Unterstiitzung bei den Ma-
terialkosten). Die hohen Standards einer Randomisierung wiren hier nicht mog-
lich gewesen. Wir halten das fiir eine pragmatische und vertretbare Realitét bei
fachdidaktischen Wirksamkeitsstudien im Feld. Bei RESL-Tirol liegen die Daten
von 447 Schiilerinnen vor, die sich auf Testgruppe (N=276) und Kontrollgruppe
(N=171) verteilen, wobei in der Testgruppe sieben Schulen mit 14 Klassen betei-
ligt waren und in der Kontrollgruppe sieben Schulen mit neun Klassen. Der Anteil
der Erstspracheschiilerinnen und -schiiler lag bei 81,2% (Testgruppe) bzw. 80,1%
(Kontrollgruppe) fiir beide Gruppen vergleichbar hoch. Der Anteil der Jungen fiel
mit 56,9% etwas hdher aus als in der Gesamtpopulation, was an der Schulart
(Neue Mittelschule) liegen konnte.
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3.2 Zeitliche Organisation von Messzeitpunkten und Intervention

Pri-/Post-/Follow-Up-Kontrolleruppendesign

Lernprozesse an sich konnen durch die oben genannten Testinstrumente nicht er-
fasst werden, lediglich die ,,zu verschiedenen Zeitpunkten beobachtbaren Zu-
stinde* (Kormann 1984, 117) von Fahigkeiten und Fertigkeiten kénnen gemessen
werden. In einem Pra-Post-Follow-up-Design werden tiblicherweise drei Mess-
zeitpunkte beobachtet. Kontrollgruppe und Treatmentgruppe werden dazu mit
den jeweils gleichen Messinstrumenten gleichzeitig (SLS, HAMLET, Burg Adler-
stein)* getestet. Kleine Verschiebungen des konkreten Testtages sind moglich,
sollten aber nicht mehr als zwei bis drei Tage betragen (vgl. Tab. 2). Neben der
Intervention muss also auch ausreichend Zeit fiir die Messungen eingeplant wer-
den.

Tab. 2: Einsatz der Instrumente

Be)(Bases Post Follow-Up
line)
Treatment- | SLS A Intervention | SLS B 7. Mérz SLS A
gruppe Hamlet 1 [von 22. Ok- | Hamlet 2 2013 Hamlet 1
Lesetest 1 tober 2012 Lesetest 2 (3 Monate) | Lesetest 3
Fragebogen | bis 7. De-
(Sozialdaten, | zember 2012
Schulnoten, | (7 Wochen)]
Geschlecht
etc.)
Kontroll- | SLS A Normaler SLS B 7. Mérz SLS A
gruppe Hamlet 1 Unterricht Hamlet 2 2013 Hamlet 1
Lesetest 1 Lesetest 2 (3 Monate) | Lesetest 3
Fragebogen
(Sozialdaten,
Schulnoten,
Geschlecht
etc.)

Bevor fiir jeden Messzeitpunkt ein konkretes Datum festgelegt wird, sollte man
sich zunichst einen Uberblick iiber das zur Verfiigung stehende Zeitkontingent
verschaffen. Insbesondere gilt es, schulorganisatorische Besonderheiten wie
Schulferien, Feiertage, Zeugnisphase etc. bei der Planung der Untersuchung zu
beriicksichtigen. Besteht bereits Kontakt zu den Schulen, konnen auch Besonder-
heiten auf Schulebene wie Klassenarbeiten, Ferienlager, Exkursionen beriicksich-
tigt werden. Hierbei kann ein Schulferienkalender hilfreich sein, in dem die in
Frage kommenden Zeitabschnitte eingetragen sowie organisatorische Besonder-
heiten erginzt werden. Erst dann sollte ein konkreter Zeitplan erstellt werden.

4 Auf weitere in der Studie verwendete Instrumente wird hier aus Raumgriinden nicht

eingegangen.
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Bereits an dieser Stelle sollte dariiber nachgedacht werden, wer die Intervention
bzw. Testungen durchfiihrt und wie die Ergebnisse an die wissenschaftliche Lei-
tung zuriickgemeldet werden: z.B. Versuchsleiter oder von Lehrkriften. Eine in-
tensive Schulung zur Durchfiihrung (s.u.) ist allerdings in beiden Féllen notwen-
dig.

Uber Datenmanagement und die wissenschaftlichen Gepflogenheiten zur Doku-
mentation der Studie (vgl. Allianz der dt. Wissenschaftsorganisationen 2010, 2)
sollte man sich ebenfalls schon jetzt Gedanken machen, z.B. Organisation eines
Archivraums, verschlieSbarer Schrank, externe Speichermedien etc.

4.  Durchfiihrung der Intervention und Erhebungen

4.1 Schulung fiir Testung und Intervention

Sowohl die Testungen als auch die Intervention selbst miissen sorgfaltig und sach-
gerecht durchgefiihrt werden. In der quantitativen Forschung betrifft dies neben
der ,,Herstellung vergleichbarer und anonymer Untersuchungsbedingungen® (D6-
ring/Bortz 2016, 96) auch die Schulung aller Beteiligten. Beispielsweise ist unge-
schulten Versuchsleitern hdufig nicht bewusst, dass sich selbst kleine Abweichun-
gen von der Durchfiihrungsanweisung eines Tests, wie z.B. Zeitzugaben, in man-
gelhafter Datenqualitdt, fehlender Vergleichbarkeit oder reduzierter Konstrukt-
validitdt niederschlagen (vgl. Doring/Bortz 2016, 96). Tritt ein solcher Fall auf,
miissen die Daten von der Untersuchung ausgeschlossen werden. Die Versuchs-
leiter sollten daher im Rahmen einer Fortbildung bereits vorab die Moglichkeit
haben, sich mit den Tests auseinanderzusetzen und diese ggf. selbst auszuprobie-
ren.

Gleiches gilt fiir die Intervention selbst: Da die Effekte des Trainings gemessen
werden sollen, ist es wichtig, dass dieses wie vorgesehen durchgefiihrt wird. An-
dernfalls misst man lediglich Effekte des reguldren Unterrichts.

Hinzu kommt das Datenmanagement und evtl. die Pseudonymisierung der Pro-
banden (vgl. 6.1 und den Beitrag von Iberer in diesem Band). Bei RESL-Tirol
wurde die Pseudonymisierung durch die Lehrkrifte selbst vor Ort vorgenommen.
Nur Sie konnten die Schiiler-IDs (Codes) mit den Klassenlisten abgleichen. Bei
der Ubermittlung der Testhefte gab es in der rechten oberen Ecke ein Feld (mit
dem Namen), das vor der Ubersendung der Testunterlagen von den Lehrkriften
abgeschnitten wurde. So war einerseits eine eineindeutige Zuordnung der Schii-
lercodes zu den Kindern gewdhrleistet (Vermeiden von Vertauschungen und
Fliichtigkeitsfehlern), zugleich aber auch die geforderte Pseudonymisierung.



Pri-/Post-/Follow-Up-Kontrolleruppendesign 227

5.  Testdurchfiihrung und Intervention

Das Beachten der in der Schulung festgelegten GilitemaBstébe ist auch bei der
Durchfiihrung sicherzustellen. Gegebenenfalls werden dazu entsprechende Ter-
minpline, Tagebiicher oder ,Spickzettel® etc. flir die Versuchsleiter vorbereitet.
Dariiber hinaus betrifft dies die pseudonymisierte Ubermittlung (der bearbeiteten
Tests) an die wissenschaftliche Leitung sowie evtl. die Auswertung der Testbogen
(s.u. Datenmanagement). Testbeschreibungen und exemplarische Aufgaben miis-
sen in der Regel wihrend der Studie zur Einsichtnahme fiir alle Beteiligten bzw.
Erziehungsberechtigten vorliegen (vgl. von der Gathen 2011, 67f.).

Eine zeitnahe Aufbereitung von Ergebnissen auf Schul- bzw. Klassenebene ist
nicht nur fiir die Forscherinnen und Forscher interessant, auch fiir beteiligte Lehr-
kréfte sind diese aufschlussreich und niitzlich fiir die Verbesserung des eigenen
Unterrichts. Bewéhrt hat sich hier die Arbeit mit Excel-Tabellen, in die die Er-
gebnisse eingetragen und im Anschluss auf Klassenebene mit einer kurzen Zu-
sammenfassung riickgemeldet werden. Erste einfache Berechnungen kénnen in
der Datei hinterlegt werden: z.B. Wie viele Schiilerinnen und Schiiler lernen er-
folgreich? In welchen Bereichen lassen sich Stirken bzw. Schwichen feststellen?
Wie schlagen sich die Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zur Gleichaltrigen-
gruppe? Nach dem Posttest kann zudem auch zuriickgemeldet werden, wo die
Intervention (nicht) wirkt (vgl. Stellungnahme der DFG zur Replikationsdebatte
2017). Ein weiterer Vorteil einer zeitnahen Riickmeldung liegt darin, dass Inkon-
sistenzen in den Daten gleich auffallen und in der Regel mit den Versuchsleitern
geklart werden konnen. Zudem konnen diese Tabellen ohne groflen Aufwand in
Statistikprogramme wie SPSS oder R importiert werden. Bei RESL-Tirol erhiel-
ten die Lehrkréifte unmittelbar nach der Intervention eine personliche Riickmel-
dung (Weihnachten 2012), die die Ergebnisse aus MZP2 enthielt. Die Priasenta-
tion der Gesamtanalyse erfolgte im Mai 2012 im Rahmen eines weiteren Nach-
bereitungsseminars. Der unmittelbare Austausch und die Diskussion der Umset-
zung waren fiir beide Seiten (Schule und Universitdt) hochst gewinnbringend.
Wenn moglich, ist eine personliche und zeitnahe Riickmeldung anzustreben, er-
hoht sie doch auch die Akzeptanz und Bereitschaft auch kiinftig an weiteren Stu-
dien teilzunehmen.

6. Datenmanagement

6.1 Vorbereitende Malnahmen und Planung

Bereits vor der ersten Erhebung sollte eine Dokumentation aller Variablen (Code-
book) und ggf. ein Kodiermanual angelegt werden: Hierin werden alle Variablen
kurz, evtl. mit Literaturverweis, beschrieben und soweit nétig ihre Zusammenset-
zung oder Wertebereich erklédrt (vgl. Tab. 3). Ein einheitliches Benennungs-
schema erleichtert spéter die Orientierung im Datensatz.
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Tab. 3: Beispielhafte Dokumentation eines pseudonymisierten numerischen Schiiler-
codes ,,1207* auf Nominalskalenniveau®

Schiilercode (Skalenniveau: nominal, 4-stellig)

s_code 1 2 07
schul Klasse Schiiler-
chute (hier Klasse Nr. 2 nummer
an Schule Nr. 1)

Die Variable ,,s code® bildet im vorliegenden Beispiel die Schliisselvariable des
Datensatzes. Anhand dieser konnen die Testwerte der Schiilerinnen und Schiiler
(AV) eindeutig zugeordnet werden. Jeder Wert kommt in dieser Spalte nur ein
einziges Mal vor und darf sich fiir eine Schiilerin bzw. einen Schiiler wihrend der
Erhebung nicht dndern.

Die unabhingigen (personenbezogenen) Variablen sind im vorliegenden Fall: Ge-
schlecht (s_sex), Sprache (s_lang) sowie die Deutschnote im Jahreszeugnis 2012
(s_dnote).

Die abhingigen Variablen sind die Daten der Testinstrumente zu den drei Mess-
zeitpunkten (x_SLS, y SLS, z SLS; x HAMLET, y HAMLET usw.). Die
Kennzeichnung der MZPs durch fithrend ,x_“, ,,y_“, ,,z “ erlaubt ein sicheres
,Suchen und Ersetzen® in der R-/SPSS-Syntax.

Variablen, die erst spiter berechnet werden, werden nicht manuell angelegt. Es
ist allerdings empfehlenswert, sich, bereits bevor die ersten Daten eintreffen, ei-
nen leeren Datensatz mit der entsprechenden Syntax anzulegen und zu kommen-
tieren. Variablen-, Wertelabels sowie Definitionen fiir Missings und evtl. Berech-
nungen, etwa der Klassencodes, sollten ebenfalls hinterlegt werden.

Tab. 4: Beispielhafte SPSS-Syntax zur Berechnung der
Schule auf Basis des Schiilercodes

* Nach Schulen aufteilen. Kommentar mit Erkldrung der Berechnung
COMPUTE s_school=TRUNC(s_code/1000). Berechnung der neuen Variable s_school
VARIABLE LABELS s_school 's_school Schul-ID". Beschriftung der neuen Variable|
EXECUTE. Ausfiihren des Befehls

Unabhéngig davon muss auch die Erhebung dokumentiert werden. Das jeweilige
Datum sollte auch in den Datensatz eingetragen werden. Als hilfreich haben sich
zur Ubersicht Checklisten erwiesen, in denen erfasst wird, von welchem Standort
bereits Testinstrumente und/oder Ergebnisse eingetroffen sind und wo sie noch
fehlen.

5 Ein ausfiihrliches Beispiel kann bei den Autoren angefordert werden.
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Tab. 4: Anriss der Checklisten-Tabelle

digital print
schule | Kb [X1358 |v7p 1 | mzp2 [ MzP3 [MzP 1| MZP2 | MZP3 | N [ASPTEN |E Mot
Code| e partner
Muster- SLS | sLS | sLS | sLs [ sLs | sLs
hul 1: Herr
schule =11 .| 1a |HAM- [HAM- | HAM- |HAM-| HAM- | HAM- |25| Max  |™™@
Muster- LET | LET | LET | LET | LET | LET Muster [Bm*-de
hausen
BA | BA | BA | BA | BA | BA
1: Frau
Beispiel- SLS | SLS | SLS | SLS | SLS | sLs Berta Bei-
schule |, | 1c |HAM- [HAM- | HAM- [HAM-| HAM- [ HAM- [,¢| ~sPiel |b-b@
Ee‘SPIEI' LET | LET | LET | LET | LET | LET o Frau [E4E
ausen H i
BA | BA | BA | BA | BA | BA Brunhilde
Beispiel

6.2 Dateneingabe, Speicherung und Archivierung (digital und
analog)

Sobald die Datenerhebung zu einem Messzeitpunkt abgeschlossen ist, kann nach
dem zuvor festgelegten Schema mit der Uberfithrung der analogen Daten in eine
digitale Datenmatrix (z.B. in der Software R oder SPSS) begonnen werden. Dazu

muss zunéchst sorgfiltig sortiert, kommentiert, formatiert, anonymisiert, berei-
nigt und oft auch transformiert werden, um eine systematische Datenanalyse
iiberhaupt zu ermoglichen (Doéring/Bortz 2016, 580).

Merkmalsauspriagungen werden anschlieBend geméf des empirisch-numerischen
Relativs kodiert (z.B. nominal fiir das Geschlecht s_sex: weiblich = 0; mannlich
= 1). Wird aus bestimmten Griinden davon abgewichen, sollte dies in der Variab-
lendokumentation mit Datum vermerkt werden.

Gleiches gilt fiir Anderungen am Datensatz: Die Dateien sollten auf verschiede-
nen Medien mit Datum versehen gesichert werden. Empfehlenswert ist folgendes
Schema, da die Dateien dadurch auf dem Datentréger auch nach Datum sortiert
werden: [Name]-[Jahr]-[Monat]-[Tag], z.B. RESL-2012-06-03. Auf jeden Fall
sollte nach Abschluss der Erhebungen ein Rohdatensatz aufbewahrt werden, der
eine unbearbeitete Version der Daten enthilt.

Zusitzlich zu den digitalen Daten miissen die Paper-and-Pencil-Version der Tes-
tinstrumente aufbewahrt und auf geeignete Art und Weise archiviert werden, so-
dass ggf. Zweifelsfille tiberpriift werden kdnnen oder andere Forscherinnen und
Forscher die Daten einsehen kdnnen (vgl. Allianz der dt. Wissenschaftsorganisa-
tionen 2010):

Primérdaten sollen gesichert und mindestens zehn Jahre lang aufbewahrt werden
(typischerweise an der Forschungseinrichtung, an der die Studie durchgefiihrt
wurde), um Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten und z.B. Wissenschaftsfl-
schungen aufdecken zu kénnen. (Ddring/Bortz 2016, 133)
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Es ist also wichtig, die Frage der Archivierung (Raumressourcen) mitzubedenken,
da hier einige Meter Regalfldche verbraucht werden.

Tab. 5: Ausschnitt der Datenmatrix der Evaluation des Burg Adlerstein-Lesetrainings.
Die Variablen ,s_school‘ und ,s_class® wurde automatisch berechnet (s.0.)

s_code s_school s_class s_sex s_lang s_dnote x SLS x HAMLET

1101 1 11 1 2 2 27 7
1102 1 11 1 1 3 19 9
1103 1 11 1 1 1 27 6
2104 2 21 1 1 3 23 10
2105 2 21 1 2 3 26 8

7. Datenauswertung

7.1 Datensatz priifen

Zur Datenaufbereitung (,,data preparation‘) gehdren all jene begriindeten und do-
kumentierten Bearbeitungen bzw. Verdnderungen des Rohdatenmaterials, wel-
che die Aussagekraft und (Wieder-)Verwendbarkeit der Daten steigern und die
inhaltliche Datenanalyse vorbereiten. (Doring/Bortz 2016, 580)

Bevor Berechnungen durchgefiihrt werden konnen, muss der Datensatz also auf
Fehler gepriift werden, die die Ergebnisse verfilschen konnten. Dies gelingt be-
reits mit einfachen Mitteln sehr gut. Uber die Sortierfunktion und deskriptive Sta-
tistiken wie Haufigkeiten konnen leicht falsche Wertelabels, Fehleingaben, un-
plausible oder fehlende Werte identifiziert werden. Je nach Polung der Variablen
miissen diese ggf. (in eine neue Variable) transformiert werden.

Tab. 6: Beispiel fiir eine Fehleingabe; Die Variable ,s_lang* kann laut Dokumentation
nur die Werte 0 oder 1 annehmen

s_lang

Haufigkeit %  Giiltige % Kumulierte %

Giiltig  Deutsch als Erstsprache 360 80,4 80,7 80,7
Deutsch als Zweitsprache 85 19,0 19,1 99,8
[11 1 0,2 0,2 100,0
Gesamt 446 99,6 100,0

Fehlend System 2 0,4

Gesamt 448 100,0

Werden Fehler gefunden, muss ein Abgleich mit der Papierversion stattfinden.
Haufig hilft auch die Riicksprache mit dem Testdurchfiihrenden weiter: Z.B.
konnte bei SLS Zeit zugegeben worden sein, was sich in zu hohen Testwerten
niederschldgt. Konnen die Zweifel nicht beseitigt werden, miissen die betroffenen
Daten von den Berechnungen ausgeschlossen werden. Grundsétzlich sind deshalb
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stichprobenartige Vergleiche zwischen digitaler und print-Version sinnvoll, denn

eine
Studie kann sich nur dann auf hohe Datenqualitdt berufen, wenn das sorgfiltig
erhobene Rohdatenmaterial [...] einer systematischen und dokumentierten Daten-
bereinigung unterzogen wurde (z.B. Ausschluss unplausibler Werte und Fille,
sachgerechte Behandlung fehlender Werte; [...]). EinbuBen der Datenqualitét, die
durch Fehler bei der Datenerhebung (z.B. mangelnde Interviewerschulung) oder
Fehler bei der Operationalisierung (z.B. Nutzung eines Messinstrumentes mit zu
geringer Messgenauigkeit) zustande gekommen sind, lassen sich im Zuge der
Datenaufbereitung jedoch nicht mehr kompensieren. Mangelnde Datenqualitét
kann sich in reduzierter Konstruktvaliditit [...] niederschlagen. (Doring/Bortz
2016, 96)

Bei Fragebogenerhebungen sollte zusétzlich auch auf Ankreuzmuster geachtet
werden, z.B. alle Items wurden mit ,stimme nicht zu‘ bewertet. Erst wenn die
Uberpriifung der Daten abgeschlossen ist, kann mit einer Auswertung begonnen
werden.

Jegliche Anderungen an den Daten, die aufgrund dessen vorgenommen wurden,
sind spdter im Ergebnisbericht zu dokumentieren und zu begriinden (vgl. Do-
ring/Bortz 2016, 581).

7.2  Auswertung nach Forschungsfragen und Interpretation

Fiir erste Auswertungen — etwa in SPSS — sind die ausfiihrlichen und erprobten
Anleitungen von Andy Field (2017) sehr empfehlenswert. Ublich ist es, zunéchst
deskriptive und Reliabilitétsanalysen durchzufiihren.® Im Folgenden wird eine
exemplarische Auswertung der Ergebnisse zu den in Abschnitt 2.2 aufgeworfenen
Forschungsfragen erfolgen. Die Stichprobe der Replikationsstudie umfasste ins-
gesamt N=448 Schiilerinnen und Schiiler, wobei in der Trainingsgruppe (N=277)
und der Kontrollgruppe (N=171) der Anteil von Kindern mit Deutsch als Zweit-
sprache (je ca. 20%) vergleichbar war und Médchen (insgesamt 48,9%) und Jun-
gen (insgesamt 51,1%) dhnlich hdufig vertreten waren.

Um zu beantworten, ob das Burg Adlerstein-Lesetraining beziiglich der Forde-
rung des Leseverstehens effektiver ist als reguldrer Leseunterricht, konnen Ent-
wicklungsunterschiede der beiden Gruppen berechnet werden (Treatmentgruppe
vs. Kontrollgruppe). Die zugrundeliegende Unterschiedshypothese 1 wire z.B.:

H1: Die Intervention (TG) zeigt einen groBBeren Effekt auf die Lesekom-
petenz als reguldrer Unterricht (KG).

Um Entwicklungsunterschiede standardisiert zu berichten, wird in Wirksamkeits-
studien héufig auf das Gruppendifferenz-Effektstirkenmall Cohens d zuriickge-

Die iiblichen statistischen Analysen zu den Messinstrumenten (Reliabilitét, Trenn-
schirfe, Schwierigkeit etc.) werden hier aus Raumgriinden nicht dargestellt, aber vo-
rausgesetzt. Deren Prinzip und Funktion wird eingehend in Schmitz in diesem Band
erldutert.
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griffen. Cohens d gibt die Wirksamkeit eines Treatments gemessen in Standardab-
weichungen an. Je hoher der Wert ausfallt, desto wirksamer war eine Intervention.
Cohens d kann berechnet werden, wenn ein t-Test 0.4. signifikant wird, d.h. die
Unterschiede zwischen zwei Gruppen nicht zufillig sind (zu den Giitekriterien
siehe die Beitridge von Schmidt in diesem Band). Als standardisiertes Effektgro-
Benmal ist Cohens d von Messeinheiten und Stichprobenumfang unabhingig
(vgl. Bortz/Déring 2016, 816) und erlaubt es so, verschiedene fachdidaktische
Interventionen miteinander zu vergleichen. Zur Berechnung von Effektstirken
stellt Lenhard (2018) online hilfreiche und gut dokumentiere Tools zur Verfu-
gung, mit denen Effektstirken in Experimental- und Interventionsstudien mit Pré-
/Post-/Kontrollgruppen-Design berechnet werden kdnnen. Tabelle 8 zeigt die Ef-
fektstarken-Berechnungen fiir die in Abschnitt 2 angefiihrten Unterschiedshypo-
thesen.

Tab. 7: Untersuchung der Gruppenentwicklungen gemessen in Effektstarken
BA BA SLS SLS HAMLET HAMLET
pra—> pra-> pri-> pri-> pra-> post pra > f.-up
post f.-up post f.-up

Trainingsgruppe 8o*F  74%% 048  .39%* 15 .18
vs. Kontroll- n.s. n.s. n.s.
gruppe

Erstsprache Trai- 83*k  75%* .063 .38* 10 19
ningsgruppe vs. n.s. n.s. n.s.
Kontrollgruppe

Erstsprache Trai-  -.64** -51** A2 .05 .35 .23
ningsgruppe vs. n.s. n.s. n.s. n.s.
Zweitsprache

Trainingsgruppe

**: Unterschied signifikant mit p<.001; *: Unterschied signifikant mit p<.005; n.s.: nicht signi-
fikant; BA: Burg Adlerstein (trainingsnaher Test); SLS: Salzburger Lesescreening (Lesefliissig-
keit); Hamlet: Hamburger Lesetest (Textverstehen). Fiir die Interpretation der Effektstarken-
Werte bei Gruppendifferenzmafien gelten die Werte d=.20 als kleiner, d=.50 als mittlerer und
d=.80 als grofier Effekt, was ,inzwischen als Faustregel weitgehend akzeptiert ist"
(Bortz/Déring 2016, 820).
Aus Tabelle 8 geht hervor, dass beim trainingsnahen Testinstrument Burg Adler-
stein jeweils groB3e bis mittlere Effekte zugunsten der Trainingsgruppe auftreten.
D.h. beim trainingsnah konzeptualisierten Textverstehen unterscheiden sic