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Martin Heinrich, Carolin Kolzer & Lilian Streblow
Forschungspraxen der Bildungsforschung

Zuginge und Methoden von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern

Eine Einfithrung in den Band

Seit dem Frithjahr 2013 veranstaltet die Bielefeld School of Education (BiSEd) ge-
meinsam mit den lehrerausbildenden Fakultiten der Universitat Bielefeld jahrlich
eine Tagung, um den bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Nachwuchs
zu fordern und die breite Beteiligung unterschiedlicher Disziplinen fiir den interdis-
ziplindren Austausch im Bereich der empirischen Bildungsforschung zu nutzen.

Seit jeher ist die Veranstaltung so angelegt, dass sich die Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen aktiv einbringen und an der Gestaltung beteiligen konnen. Dementsprechend
finden neben fachlichen Inputs in Form von Impulsvortragen Forschungswerkstdtten
statt, in denen die Qualifikationsprojekte des wissenschaftlichen Nachwuchses im Fo-
kus stehen. Die Konkretisierung des Programms, insbesondere der Forschungswerk-
statten, erfolgt unter Einbeziehung der Projekte und Anliegen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer. Diese sind wiederum stets sehr heterogen zusammengesetzt, richtet
sich die Friihjahrstagung doch an Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerin-
nen der Bildungswissenschaften und der Fachdidaktiken unterschiedlichster Qua-
lifikationsstufe sowie mit unterschiedlichen methodischen Zugingen zur Bildungs-
forschung. Dieser bewusst heterogene Zuschnitt des Teilnehmerkreises erfolgt zum
einen zur Stirkung der Fachdidaktiken und zu ihrem Ausbau zu ,empirisch for-
schenden Disziplinen®, was letztlich nur tiber die Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses in eben diesem Bereich erfolgen kann (vgl. MIWFET, 2007, S.8). Zum
anderen erlaubt vor allem die Adressierung auch abgeordneter Lehrkrifte die Inten-
sivierung des Anwendungsbezugs von bildungswissenschaftlicher Forschung (Theo-
rie-Praxis-Dialog). Fragen dieses Theorie-Praxis-Dialogs sowie des Wissenstransfers
sind immer gekoppelt an das eigene Forschungsverstandnis, d. h. die Frage, inwieweit
sich Forscherinnen und Forscher hier in der Verantwortung fithlen (vgl. Kuper, 2005,
S.34f.). Zudem steht gerade die Gruppe der nur zeitweise in den Hochschuldienst ab-
geordneten Lehrkrifte in der Phase von Promotion oder Habilitation vor besonderen
Herausforderungen; so hat sie i. d. R. ein hohes Lehrdeputat abzuleisten und verfiigt
iiber sehr unterschiedliche forschungsmethodische (Vor-)Kenntnisse.

Diese Uberlegungen bildeten die Ausgangslage fiir die Konzeption der Bielefelder
Frithjahrstagung fiir das Jahr 2016, welche schliefllich unter dem Titel ,,Forschungs-
praxen der Bildungsforschung“ vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
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| Martin Heinrich, Carolin Kélzer & Lilian Streblow

gemaf} der Richtlinie zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich Bil-
dungsforschung im Rahmen von Veranstaltungen (vgl. BMBF, 2015) gefordert wurde
(Forderkennzeichen: 01JG1608).!

Im Unterschied zu eher fachdisziplindren bzw. themenbezogenen Tagungen wurde
bei der Bielefelder Frithjahrstagung 2016 ganz bewusst von Forschungspraxen und
Methoden aus gedacht, um nicht nur eine Teilcommunity zu erreichen, sondern sich
tiber Disziplinen hinweg austauschen zu konnen. Ein zentrales Ziel war es, den reflek-
tierten Umgang mit Forschungsmethoden sowie das methodisch begriindete Selbst-
bewusstsein vor dem Hintergrund der Fahigkeit zur bewussten Bezugnahme auf die
eigene Forschungstatigkeit zu fordern. Somit zielte die Bielefelder Friihjahrstagung
»Forschungspraxen der Bildungsforschung® darauf ab, die forschungsmethodisch-
methodologischen Kompetenzen der Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler durch die kritische Reflexion von Forschungspraxen auf der Metaebene zu
erweitern, und beschrankte sich nicht auf eine Vermittlung von Methodenwissen im
engeren Sinne. In der Forscherhaltung wurde auf diese Weise eine Sensibilisierung
fir forschendes Handeln insgesamt angestrebt, die wiederum den wissenschaftlichen
Diskurs beférdern sollte, da sie auf einer reflexiven Ebene Anschlussmoéglichkeiten
bzw. Anschlussfahigkeiten zu anderen Diskursen und Paradigmen herstellt.

Indem die Veranstaltung die Praxen des forschenden Tuns selbst zum Gegenstand
der Reflexion machte, stellten sich auch die Fragen der Dissemination der Ergeb-
nisse sowie des Verhiltnisses zur padagogischen Praxis in besonderer Weise. Am
Standort Bielefeld existiert besondere Expertise hinsichtlich des Anwendungsbezugs
von bildungswissenschaftlicher Forschung (Theorie-Praxis-Dialog), sowohl durch
das deutschlandweite Alleinstellungsmerkmal der {iber 40-jahrigen Erfahrung der
beiden Versuchsschulen Laborschule und Oberstufen-Kolleg mit dem Phinomen des
Praxistransfers (vgl. Hahn et al., 2014) als auch durch eine schon in den 1980er-Jah-
ren institutionalisierte Querstruktur in der Lehrerbildung, die zur Bielefeld School of
Education (BiSEd) weiterentwickelt worden ist. Neben dieser Expertise wurde auch
die am Standort Bielefeld existierende Bandbreite der Forschungspraxen - qualita-
tive, quantitative sowie triangulative Bildungsforschung - genutzt, um wechselseitige
Anregungen und Synergien herzustellen.

Zur Sensibilisierung fiir verschiedene Forschungspraxen setzte die Veranstaltung zu-
dem auf drei aufeinander aufbauende und komplementire Elemente zur Auseinan-
dersetzung mit den Forschungspraxen empirischer Bildungsforschung:

1 Die Forderung erlaubte eine deutliche Erweiterung der Bielefelder Frithjahrstagung; ihr Herzstiick, die
Forschungswerkstditten, wurde um einen Methodentag und eine Doktoranden-Peer-Beratung erganzt. In
diesen drei unterschiedlichen Formaten wurde der Frage ,Was tut man eigentlich, wenn man das tut,
was man Forschung nennt?“ nachgegangen, fand ein Austausch tiber Methodenfragen statt und wurden
die Forschungsarbeiten der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen reflektiert und kritisch
diskutiert. Inhaltliche Schwerpunkte lagen u.a. auf Fragestellungen aus den Bereichen ,Inklusion und
Heterogenitat, ,Lehrerbildungsforschung® sowie ,,Schul- und unterrichtsbezogene Forschung®.
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- einen Methodentag im Workshop-Format, an dem die systematischen Formen
von Erhebungs-, Analyse- und Interpretationspraxen eines Forschungsgegenstands
thematisiert wurden;

- Forschungswerkstdtten, innerhalb derer die zirkuldren Praxen der Abstimmung und
wechselseitigen Adaption von Methode und Gegenstand in der Erstellung und Um-
setzung eines Forschungsdesigns bearbeitet wurden;

- eine Doktoranden-Peer-Beratung, die auf die mikrologischen Prozesse der eigenen
und der kollektiven Forschertatigkeit und deren Gelingensfaktoren abzielte.

Alle drei Elemente wurden durch Impulsvortrige gerahmt, die eben jene Spezifik der
divergenten analytischen Perspektiven auf die letztlich doch immer interdependenten
Dimensionen der Forschungspraxis herausarbeiteten.

Der vorliegende Sammelband zur Bielefelder Frithjahrstagung ,,Forschungspraxen
der Bildungsforschung® fasst diese Impulsvortrige zusammen und ergdnzt sie um
weitere Beitrdge, die sich ebenfalls kritisch-reflexiv mit der jeweils eigenen For-
schungspraxis auseinandersetzen. Zum Teil wird hierzu eine eigene Forschungsarbeit
exemplarisch vorgestellt und dabei insbesondere der eigene forschungsmethodische
Zugang erldutert und auf einer Metaebene reflektiert.

Teil I: Beitrdge zur kritisch-reflexiven Auseinandersetzung
mit der jeweils eigenen Forschungspraxis

Birgit Liitje-Klose widmet sich in ihrem Beitrag der Forschung zu Inklusion unter
der erkenntnistheoretischen Perspektive des Konstruktivismus. Danach sind Behin-
derung und Inklusion als sozial konstruierte, im Forschungsprozess zu rekonstru-
ierende Begriffe zu verstehen, welche in gemeinsamer Interaktion der relevanten
Akteure hergestellt werden. In ihrem Beitrag zeigt die Autorin entsprechende Kon-
sequenzen fir die Analyseperspektiven von Forschenden auf und veranschaulicht
diese anhand von aktuellen Beispielen fiir die Rekonstruktion inklusiver Orientie-
rungen und Handlungspraktiken im Rahmen von Projekten rekonstruktiver Inklusi-
onsforschung auf verschiedenen Systemebenen. Vor dem Hintergrund einer sozial-
konstruktivistischen Perspektive mahnt die Autorin eine gewisse Demut hinsichtlich
der eigenen gewdhlten Forschungsperspektive an. Die Begrenztheit und Ausschnitt-
haftigkeit, die mit der jeweils gewéhlten Forschungsperspektive verbunden ist, sei
unbedingt mit zu reflektieren. Im Kern macht dies die Metareflexion der eigenen Vor-
gehensweisen im Forschungsprozess aus.

Marcus Hasselhorn und Johannes Hasselhorn beschreiben in ihrem Beitrag wichtige
quantitative methodische Zugénge der empirischen Bildungsforschung. Unter no-
mothetischen Gesichtspunkten konzentrieren sich die beiden Autoren auf die Large-
Scale-Assessment-Forschung, die Evaluationsforschung, die Interventionsforschung
und die experimentelle Forschung. Diese illustrieren sie an einzelnen Beispielen -
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vornehmlich der Musikpadagogik —, um die mit den Forschungsansitzen verbun-
denen Erkenntnis-Funktionen sowie deren Relevanz fiir die Bildungspraxis aufzu-
zeigen. Die Autoren schliefSen ihren Beitrag mit einem Desiderat und fordern mehr
Implementationsforschung im Bereich der empirischen Bildungsforschung.

Im Zentrum vieler Studien im Bereich der empirischen Bildungsforschung stehen
Merkmale wie beispielweise das fachbezogene Interesse, die als hypothetische Kon-
strukte — oder auch latente Variablen - nicht direkt beobachtbar sind. Timo Ehmke
befasst sich in seinem Beitrag mit der Vorgehensweise bei der Entwicklung von Tests
und Skalen, die das Ziel haben, latente Merkmale zu operationalisieren, d. h. sie in
messbare Einheiten zu iberfithren und so in quantitativen Studien betrachten zu
konnen. Sein besonderer Fokus liegt dabei auf der Nutzung von Methoden der Item-
Response-Theorie.

Nina Kolleck setzt sich in ihrem Beitrag kritisch mit dem Einsatz von Mixed-Methods-
Designs, d. h. der Kombination und Integration qualitativer und quantitativer Verfah-
ren im Rahmen eines sozial- oder bildungswissenschaftlichen Forschungsprojekts,
auseinander. Hierzu stellt die Autorin die Stirken und Schwéchen von Mixed Me-
thods in der Bildungsforschung heraus und wendet sich schliefSlich den Vorziigen
und Herausforderungen methodenkombinierender Ansétze zu. Diese diskutiert und
illustriert sie exemplarisch anhand eines eigenen Forschungsprojekts. Um mechanis-
tischen Anwendungen vorzubeugen, mahnt die Autorin eine kritische Priifung des
Einsatzes von Mixed Methods an und verweist einerseits auf das Postulat der Gegen-
standsangemessenheit von Methoden sowie andererseits auf die notwendige Ausein-
andersetzung mit Giitekriterien und Standards im Hinblick auf die Mixed-Methods-
Forschung.

Marc Bienefeld beschiftigt sich in seinem Beitrag mit Replikationen, d.h. der Wie-
derholung von Studien zur Uberpriifung und Absicherung von Ergebnissen sowie
zur Gewihrleistung der Objektivitdt. Er arbeitet einerseits den ideellen bzw. theo-
retischen Stellenwert und die Funktionen von Replikationsstudien heraus und stellt
diesen andererseits die faktische Bedeutung von Replikationen (Durchfithrung von
Replikationsstudien und Publikation entsprechender Ergebnisse; Forschungsforde-
rung) in der Erziehungswissenschaft und anderen sozialwissenschaftlichen Fachrich-
tungen gegeniiber. Dem sich auf diese Weise darstellenden Missverhidltnis zwischen
Anspruch und Wirklichkeit bezogen auf Replikationen in Erziehungswissenschaft
und Nachbardisziplinen spiirt er entlang der Frage nach, inwieweit sich diese Dis-
krepanz anhand von aktuellen Daten nachzeichnen ldsst und woraus sie sich gegebe-
nenfalls erklart.

Kerstin Rabenstein und Svenja Strauf§ zeichnen in ihrem Beitrag die Besonderheiten
der ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung nach. Hierzu konzentrieren

sie sich insbesondere auf die dieser Forschung zugrunde liegende Kernannahme eines
relationalen Verstindnisses von Empirie und Theorie, wodurch die Frage nach dem

10
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Forschungsgegenstand zur Frage nach der Gegenstandskonstruktion wird. Die Rela-
tionierung von Theorie und Empirie im Forschungsprozess diskutieren die Autorin-
nen am Beispiel verschiedener Datensorten, die im Rahmen eines ethnographischen
Forschungsprojekts zu Gespriachen zwischen Lehrkriften, Eltern sowie Schiilerin-
nen und Schiilern im individualisierenden Unterricht erhoben wurden. Ausgehend
von den Protokollen, Felddokumenten und Audioaufnahmen erliautern die Autorin-
nen, inwiefern jede dieser Datensorten bzw. die jeweils herangezogenen theoretischen
Uberlegungen zu ihrer Beschaffenheit und den Methoden ihrer Erhebung und Aus-
wertung den Gegenstand der Untersuchung jeweils mitkonstruieren, wodurch refle-
xive Schleifen in ethnographischen Forschungsvorhaben notwendig werden.

Vergleichbar dem Vorgehen der Laut-Denken-Methode (strukturierte Laut-Denken-
Protokolle; verzogerte Retrospektion; ,,reflection prompts®) beschreibt und reflektiert
Nina Dunker in ihrem Beitrag den gesamten Forschungsprozess im Rahmen ihres
Projekts zur Professionalisierungsforschung, welches sich mit Beliefs von Lehrkraf-
ten im Hinblick auf das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
beschiftigt. Methodologisch fufit die Untersuchung auf der Grounded Theory. Das
besondere Augenmerk ihres Beitrags liegt auf der spezifischen Art der Auswertung
der mit Grundschullehrkriften gefithrten Interviews und der videographierten Un-
terrichtsstunden mithilfe des sogenannten Concept Mappings.

In ihrem Beitrag reflektiert Kinga Golus auf unterschiedlichen Ebenen die neu entste-
hende philosophiedidaktische Forschungspraxis. Ausgangspunkt ist dabei das fach-
spezifische Verstindnis von Forschendem Lernen im Praxissemester Philosophie,
dessen Leitmotiv die fachdidaktische Methode der didaktischen Transformation ei-
nes fachwissenschaftlichen Gegenstands ist. Kinga Golus stellt eine exemplarische
Fallstudie zu einer durch einen Studierenden vorgenommenen didaktischen Trans-
formation vor. Diese nimmt sie zum Anlass ihrer abschliefenden kritischen Reflexion
der eigenen, sich veraindernden Forschungspraxis. Sie wirft die Frage auf, inwiefern
diese neue fachdidaktische Forschungspraxis hybride wissenschaftliche Identitét an
der Universitdt generiert und ob das bisherige fachdidaktische Selbstverstindnis der
Forschenden nicht grundsitzlich tiberdacht werden sollte.

Teil II: Kritische Reflexion der eigenen Forschungs- und
Beratungspraxis im Kontext von Nachwuchsforderung

Der Frage, inwiefern die Bielefelder Frithjahrstagung die Nachwuchswissenschaftle-
rinnen und -wissenschaftler zu einer kritischen Reflexion der eigenen Forschungs-
praxis angeregt hat, widmete sich nicht zuletzt die Evaluation der Veranstaltung.
Diese wurde mithilfe eines Online-Fragebogen, der einen hohen Anteil offener Fra-
gen enthielt, sowie einer Gruppendiskussion zwischen drei an der Tagung teilneh-
menden Doktorandinnen und Doktoranden realisiert.

11
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Im Sinne einer qualitativen Evaluationsstudie steht die Gruppendiskussion im Fokus
des Beitrags von Paul Goerigk, André Brandhorst und Carolin Kolzer. Das Evaluati-
onsteam wertet diese Gruppendiskussion mit einer um die Analyse von Praktiken
der Positionierung ergdnzten Variante der dokumentarischen Methode aus. Ausge-
hend von den Positionierungspraktiken der Promovierenden werden die heterogenen
Bedarfe von Nachwuchswissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen nachgezeichnet
und Konsequenzen fiir die Konzeption zukiinftiger Veranstaltungen im Rahmen der
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses abgeleitet.

Abschlieflend thematisiert der Beitrag von Martin Heinrich ein Unbehagen an
den Begriffen der ,Nachwuchsférderung® bzw. des sogenannten ,wissenschaftlichen
Nachwuchses® und dechiffriert dessen Urgrund in der Antinomie von gleichzei-
tig unterstellter Betreuungsbediirftigkeit und Autonomie der Doktorandinnen und
Doktoranden. Ausgehend von der Perspektive soziologischer Professionstheorie wird
anhand eines Gruppeninterviews mit Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern
im Anschluss an die Bielefelder Frithjahrstagung versucht, diese strukturtheoreti-
schen Bestimmungsversuche der Antinomie vor dem Hintergrund des spezifischen
Veranstaltungsformats von Nachwuchstagungen empirisch auszudifferenzieren. Die
aus der Soziologie stammende strukturtheoretische Professionstheorie, so der Au-
tor, bedarf aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive einer bildungstheoretischen
Fundierung. Abschlieflend wird daher eruiert, welche pddagogischen Implikationen
die vorangegangenen empirisch-strukturtheoretischen Analysen fiir die Forderung
des sogenannten ,wissenschaftlichen Nachwuchses® hitten.
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Birgit Liitje-Klose
Inklusionsforschung aus konstruktivistischer Sicht

Rekonstruktion von inklusiven Orientierungen und Handlungspraktiken

In der Integrations- und Inklusionsforschung haben konstruktivistische Perspekti-
ven eine lange Tradition: Schon in den frithen Forschungen zur schulischen Inte-
gration von Georg Feuser (1989, 1995 u.a.) oder Helmut Reiser et al. (1987, 2006
u.a.) wurden unter Bezugnahme auf die entwicklungspsychologischen Konzeptionen
von Piaget, Wygotsky und Bruner integrative Prozesse und Strukturen im Rahmen
des gemeinsamen Lernens und Lebens von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderungen als individuell und gesellschaftlich konstruierte Orientierungen und
Praktiken gedeutet und beforscht (vgl. zusammenfassend Liitje-Klose & Miller, 2015).
Erst in den letzten Jahren allerdings wird die erkenntnistheoretische Perspektive des
Konstruktivismus in verschiedenen Ansdtzen der Inklusionsforschung starker ausge-
arbeitet und zur methodologischen Begriindung rekonstruktiver Forschungsansitze
in diesem Feld herangezogen. Dabei kdnnen mit Reich (2001, 2005, 2012) zwei grof3e
Gruppen konstruktivistischer Ansitze unterschieden werden: die Ansitze des radika-
len Konstruktivismus, die auf den Texten von Foersters (1987) und von Glasersfelds
(1996) basieren und vor allem die subjektiven Konstruktionen in den Blick nehmen,
und diejenigen des sozialen oder kulturalistischen Konstruktivismus,' der die Kon-

1 Im Anschluss an die Grundaussagen des radikalen Konstruktivismus (von Foerster, 1987; von Glasersfeld,
1996), der die subjektive Konstruiertheit von Wirklichkeit betont, und teilweise auch in Abgrenzung dazu
sind nach Reich (2001) folgende sozial- bzw. kulturell-konstruktivistische Ansitze zu unterscheiden:

- die konstruktiv-subjektive Entwicklungspsychologie (Piaget), die jegliches menschliche Lernen als ak-
tiven Konstruktionsprozess beschreibt;

- die materialistisch-konstruktive Kulturtheorie (Wygotsky, 1977; Bruner, 1990), die den Erwerb von
Wissen prinzipiell als sozialen Konstruktionsprozess auffasst;

- die Systemtheorie Luhmanns (1990), die mafigeblich soziologisch argumentiert und die Struktur von
Systemen in den Vordergrund stellt;

- sozial-konstruktivistische Ansitze (Knorr-Cetina, 1981; Berger & Luckmann, 1995), die iiber eine
subjektiv-personale Deutung hinaus die kulturelle Verankerung konstruktivistischer Theoriebildung
betonen;

- der konstruktionistische Ansatz (Gergen, 2002), der Sprache als eine Form sozialen Handelns betont
und sich schwerpunktmifig auf die Rekonstruktion von Interaktion und sozialen Praktiken bezieht;

- der pragmatische Konstruktivismus, der die Aufarbeitung der Werke John Deweys als Schnittstelle
zum Konstruktivismus bearbeitet (Garrison, 1998);

- der interaktionistische Konstruktivismus, der die Interaktion als Bedingung menschlicher Verstindi-
gung versteht und Diskurse, Methoden und Praktiken in den Blick nimmt (Reich, 2001, 2012).

Reich verweist darauf, dass es im Sinne konstruktivistischen Denken angemessen sei, die Konstruktio-

nen unterschiedlicher Theorieschulen als viable Losungen fiir bestimmte Bereiche anzuerkennen und

die Pluralitdt von Losungsversuchen im Hinblick auf ihr jeweiliges Forschungsfeld zu respektieren (ebd.).
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struktion von Wirklichkeit mafigeblich als sozial vermittelt ansieht und die Rolle der
Umwelt und Kultur betont (z. B. Bruner, 1990; Gergen, 2002; Reich, 2005, 2012).

So rekurrieren etwa die Vertreterinnen und Vertreter der dokumentarischen Methode
und praxeologischen Wissenssoziologie sensu Bohnsack (Sturm, 2015, 2016; Sturm
& Wagner-Willi, 2016a, 2016b; Budde, 2015; u. a.) ebenso wie die Vertreter und Ver-
treterinnen ethnographischer (Idel et al., 2016; Rabenstein et al., 2015; Rabenstein
et al., 2017, im Erscheinen; u.a.) und objektiv-hermeneutischer Zugidnge (Kunze,
2015; Bender & Heinrich, 2016) explizit oder vermittelt auf sozial-konstruktivisti-
sches Denken, wenn sie Heterogenitdt und Inklusion als sozial konstruierte Begriffe
verstehen und nach der Entstehung und kommunikativen Erzeugung inkludierender
und exkludierender Orientierungen und Handlungspraktiken fragen. Im Folgenden
sollen, nach einem Rekurs auf Grundannahmen konstruktivistischen Denkens aus
radikal-konstruktivistischer Sicht und die daran anschlieffende Sichtweise von Be-
hinderung und Inklusion aus sozial-konstruktivistischer Perspektive, Konsequenzen
fir die Analyseperspektiven von Forschenden formuliert und anhand von aktuellen
Beispielen fiir die Rekonstruktion inklusiver Orientierungen und Handlungsprakti-
ken im Rahmen von Projekten rekonstruktiver Inklusionsforschung veranschaulicht
werden.

1. Grundannahmen konstruktivistischen Denkens

Die grundlegende These des konstruktivistischen Paradigmas besagt, dass es keine
absolute und fiir alle Menschen gleiche Wirklichkeit gibt, die im Laufe wissenschaft-
licher Forschung gefunden werden kann, sondern unterschiedliche Wirklichkeiten,
die von Forschenden rekonstruiert werden konnen. Wirklichkeit ist nicht objektiv
vorhanden, sondern das Ergebnis individueller und sozialer Konstruktionsprozesse.
Menschen konstruieren zeitlebens ihre Wirklichkeit, indem sie Modelle bilden, die
ihre Erlebnisse ordnen und sie damit handlungsfahig machen. Sie erleben mehr oder
weniger unterschiedliche Wirklichkeiten, die das Ergebnis und gleichzeitig die Basis
ihrer Handlungen und Kommunikationen sind (vgl. zusammenfassend Liitje-Klose,
1997; Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 78 ft.).

Das umgebende Milieu (vgl. Maturana & Varela, 1987, S. 84ff.) — also die Umwelten,
in denen wir leben und forschen - kann dabei nicht direkt abgebildet oder erkannt
werden; es wird vielmehr auf der Grundlage der je eigenen Strukturen, Wahrneh-
mungsmoglichkeiten und Vorannahmen rekonstruiert. Die vom Organismus entwi-
ckelte Erfahrungs- bzw. Lebenswelt, als einzige ihm zugéngliche Wirklichkeit, basiert
auf den Méglichkeiten und Grenzen seiner jeweiligen gesellschaftlich und indivi-
duell determinierten Erfahrungsfihigkeit. Die Struktur eines psychischen Systems
bestimmt, wie es sich mit den Anregungen - Perturbationen - aus dem umgebenden
Milieu auseinandersetzen kann. Psychische Systeme sind dabei strukturdeterminiert,
d.h., sie entstehen auf der Grundlage durch frithere Erfahrungen gebildeter Struk-

16

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Inklusionsforschung aus konstruktivistischer Sicht |

turen. Die aktuell wahrgenommene Realitdt hangt von den Vorerfahrungen ab, denn
aufgrund ihrer Komplexitit sind die Gegenstinde niemals vollstindig erfassbar (vgl.
v. Glasersfeld, 1986, S. 23).

Kommunikationen stellen die Verbindung zwischen den Elementen dar und ermog-
lichen die gemeinsame Konstruktion der sozialen Welt. Indem in einem sozialen
System kommuniziert wird und Kommunikation an Kommunikation ankniipft, er-
zeugt es sich durch diese Kommunikation selbst. Die Welt, in der wir gemeinsam
leben, wird so durch die aufeinander bezogenen Handlungen und Interaktionen der
beteiligten Personen gemeinsam konstruiert (Siebert, 2003; Gergen, 2002, 2003). Wie
Bohnsack (vgl. 2013, S. 177) herausarbeitet, sieht analog dazu bereits Garfinkel als ei-
ner der mafigeblichen Vordenker der Ethnomethodologie den zentralen Gegenstand
sozialwissenschaftlicher Analysen im fortlaufenden Prozess der Herstellung gemein-
samer Realitét: ,,[t]he objective reality of social facts as an ongoing accomplishment
of the concerted acitivities of daily life“ (Garfinkel, 1967, S. vii). Der soziale Kon-
struktivismus (Gergen 2002, 2003; Siebert 2003) betont dabei den Stellenwert sozialer
Systeme und die kommunikative Verfasstheit der sozialen Umgebung als Grundlagen
fir Erkenntnisprozesse und Partizipationsmoglichkeiten der Einzelnen.

Das ist fiir die Inklusionsforschung in hohem Maf3e relevant, geht es doch um die Be-
schreibung der Partizipationsméglichkeiten aller Mitglieder einer sozialen Gruppe -
ihrer Inklusion - bzw. deren Verunmoglichung - ihrer Exklusion. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass nicht nur die Individuen, sondern auch die sozialen Systeme (hier
also das Erziehungs- und Bildungssystem unter der bildungspolitischen und men-
schenrechtlichen Anforderung, sich in Richtung Inklusion weiterzuentwickeln) bis
hin zu ganzen Gesellschaften ihre kollektiven Wirklichkeiten selbst erzeugen. Indivi-
duelle und soziale Wirklichkeitskonstruktionen wirken dabei wechselseitig aufeinan-
der ein und bedingen sich gegenseitig (vgl. Siebert, 2003).

Aus konstruktivistischer Sicht ist die Beziehung zwischen der Erfahrungswelt der ein-
zelnen Person einerseits und dem umgebenden Milieu andererseits allerdings keines-
wegs beliebig, sondern funktional und kontingent, in Abhangigkeit von den jeweiligen
Erkenntnis- und Handlungsinteressen und Wahrnehmungsméglichkeiten. Das heifit,
es kann verschiedene, gleichermafien passende Moglichkeiten der Konstruktion von
Wirklichkeit geben. Von Glasersfeld (vgl. 1996, S. 43) verwendet hierfiir den Begriff
der Viabilitit: Als viabel gilt eine mogliche passende Beziehung zwischen dem um-
gebenden Milieu und der Struktur und Konstruktion von Wirklichkeit durch das
Subjekt.

»Die jeweilige Erkenntnisstruktur, das Wissen eines Subjektes bzw. die Kommunikati-
onsstruktur eines sozialen Systems sind viabel, wenn sie das Subjekt bzw. das soziale
System handlungsfahig machen. Aus der Handlungsfihigkeit kann aber kein exklusi-
ver oder gar objektiver Zugang zum umgebenden Milieu abgeleitet werden (Werning &
Liitje-Klose, 2012, S. 80).
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Fiir die Inklusionsforschung (und jede andere Forschung) bedeutet dies, dass je nach
Fragestellung und Kontext unterschiedliche methodische Ansitze passend sein und
sich in ihrem Erkenntniswert gegebenenfalls erginzen kénnen und dass die erkennt-
nistheoretische und forschungsmethodische ,,Brille“, durch die jeweils geschaut wird,
einen Einfluss auf die Ergebnisse hat und in ihren Méglichkeiten, aber auch Begren-
zungen jeweils zu reflektieren ist.

Beobachtungen erster und zweiter Ordnung

Jede Wahrnehmung und Aussage ist damit eine Beobachterbeschreibung und als sol-
che selektiv und konstruktiv: Die Konstruktion von Wirklichkeit bleibt ein Produkt des
Systems, das dieses in Auseinandersetzung mit dem umgebenden Milieu erzeugt hat
(vgl. Maturana, 1998, S. 25). Jegliche Beobachtung hangt von dem Mdglichkeitsraum
der Beobachtungen und von den verwendeten methodischen Zugingen (z.B. Beob-
achtungsprotokolle, Videoaufzeichnungen, Interviews mit unterschiedlichen Akteu-
ren usw.) ebenso ab wie von zugrunde gelegten theoretischen Orientierungen und
Zielperspektiven. Die Entscheidung fiir die Priferenz bestimmter Konstruktionen
ist begriindungsbediirftig und gegen andere Moglichkeiten abzuwiégen (vgl. Siebert,
2003). Dabei ist zu beriicksichtigen, ,welches Konstrukt besser passt, welches niitz-
licher ist, welches mit den gewéhlten ethisch-moralischen Grundentscheidungen zu
vereinbaren ist“ (Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 80).

Heinz von Foerster (1987) hat die Unterscheidung von Beobachtungen erster und
zweiter Ordnung eingefiihrt, die von Luhmann (1990) aufgegriffen und u.a. von
Bohnsack (2013) weitergefithrt wurde, da sie fiir die rekonstruktive Forschung von
besonderer Bedeutung ist. Beobachtungen erster Ordnung finden demnach ununter-
brochen statt; ,,Leben und Beobachten ist gleichbedeutend (Maturana, 1994, S. 39).
Eine Beobachtung erster Ordnung ist gekennzeichnet durch das Treffen einer Un-
terscheidung, die das Beobachtete vom Nicht-Beobachteten abhebt und sprachlich
bezeichenbar und beschreibbar macht (vgl. Balgo, 2003, S.91). Beobachtungen ent-
stehen dabei in Abhédngigkeit von den strukturellen Voraussetzungen der beobachten-
den Person; das heifit, sie sind nicht absolut, sondern relativ zu sehen: ,, Alles Gesagte
[ist] von jemandem gesagt“ (Maturana & Varela, 1987, S. 32). Eine Beobachtung zwei-
ter Ordnung ist gekennzeichnet durch die Beobachtung der Beobachtung, das heif3t
tiber den reflexiven Akt der bzw. des Beobachtenden, die bzw. der sich selbst mit den
je eigenen strukturellen Voraussetzungen als beobachtend wahrnimmt und dariiber
reflektiert, warum eine bestimmte Unterscheidung getroffen wurde und eine andere
nicht. Dabei wird bewusst beriicksichtigt, dass jede Beobachtung mit ihrem eigenen
»blinden Fleck® verbunden ist: ,Wir sehen nicht, was wir nicht sehen“ (Luhmann,
1990, S. 85). Beobachtungen zweiter Ordnung sind in diesem Sinne durch einen refle-
xiven Prozess gekennzeichnet, der die Bedingungen und den Moglichkeitsraum der
eigenen Beobachtungsprozesse kritisch priift, seine Moglichkeiten und Grenzen in
den Blick nimmt und methodisch kontrolliert.
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Dazu gehort im Prozess der rekonstruktiven Forschung insbesondere die Beriick-
sichtigung der eigenen Standortgebundenheit (vgl. Bohnsack, 2013, S. 188), die eine
methodische Kontrolle erforderlich macht. Wissenschaftliche Beobachtung unter-
scheidet sich folglich von Alltagsbeobachtung durch ein methodisch kontrolliertes
Vorgehen und den reflexiven Umgang mit Alltagsbeobachtung und Alltagstheorien.
Reflexivitit ist damit von entscheidender Bedeutung im qualitativen Forschungspro-
zess.

2. Behinderung und Inklusion als soziale Konstruktionen

Richten wir den Blick aus sozial-konstruktivistischer Perspektive auf die Begriffe Be-
hinderung und Inklusion, so kénnen diese als soziale Konstruktionen gelten, die im
Forschungsprozess in ihren Manifestationen padagogischen Handelns in schulischen
Alltagspraktiken und in den kommunikativen Strukturen der Akteurinnen und Ak-
teure auf verschiedenen institutionellen Ebenen zu rekonstruieren sind.

2.1 Behinderung als sozial konstruierter Begriff

Der Begriff der Behinderung als sozial konstruierte Zuschreibung umfasst die Deu-
tung von bestimmten Merkmalen der Person, wie z.B. korperlichen Schiddigungen
oder Entwicklungsverzégerungen, durch begutachtende Personen als abweichend. Er
begriindet besondere Bedarfe und gesellschaftliche Unterstiitzungsleistungen, wie sie
in der UN-BRK (2006) sowie in den Sozialgesetzbiichern und Schulgesetzen dargelegt
werden. Um diese Unterstiitzungsleistungen zu ermdglichen, ist die Kategorisierung
als ,behindert® erforderlich, die fiir die betroffenen Personen allerdings auch stig-
matisierende Wirkungen mit sich bringt. Dass die Unterscheidung von ,behindert®
versus ,nicht behindert® i. d. R. keineswegs eindeutig erfolgen kann und mafigeblich
sozial konstruiert wird, ldsst sich u.a. an den extrem unterschiedlichen Klassifika-
tionsquoten sowohl der Zuschreibung von Behinderung im Sinne des Sozialgesetz-
buches als auch von sonderpiddagogischem Forderbedarf im Sinne der Schulgesetze
ablesen (vgl. Cloerkes, 2003; Powell, 2010). In unterschiedlichen Landern variieren
diese Quoten erheblich, und sogar in verschiedenen deutschen Bundesldndern fin-
den wir deutliche Unterschiede, wenn etwa ein sonderpiadagogischer Forderbedarf in
Mecklenburg-Vorpommern mit 10,6 Prozent fast doppelt so haufig festgestellt wird
wie im Nachbarland Schleswig-Holstein mit 6,2 Prozent (vgl. Hollenbach-Biele, 2016,
S.18) und zudem die Zuschreibung einzelner Férderschwerpunkte extrem stark vari-
iert, z. B. fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zwischen
22,3 Prozent aller forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler in NRW, aber nur
5,2 Prozent in Baden-Wiirttemberg (vgl. ebd., S. 19). Die Kategorisierungs- und Zu-
schreibungsprozesse sind, wie daran deutlich wird, in hohem Mafle abhingig von
sozialen und kulturellen Konventionen.
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Auch die Gutachterinnen und Gutachter selber sind - ihrerseits eingebunden in das
selektive Schulsystem und die sich aus ihrer Rolle ergebenden Handlungslogiken -
mit ihren Beobachtungen und Deutungen zentral an der Konstruktion von Behinde-
rung und sonderpddagogischem Forderbedarf beteiligt, wie etwa die Forschungser-
gebnisse von Mand (2003) deutlich machen: In den von ihm analysierten Gutachten
zeigte sich, dass die Forderortempfehlung mafigeblich von den Vorerfahrungen der
Gutachterinnen und Gutachter als sonderpiddagogische Lehrkrifte in Férderschulen
versus allgemeinen Schulen abhidngig war. Eine weitere Studie von Kottmann (2006)
zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs macht zudem deutlich, dass
im Prozess der Zuweisung von sonderpadagogischem Forderbedarf verschiedene
Dimensionen von Benachteiligung kumulieren: Im Rahmen einer Dokumentenana-
lyse aller in einem Schuljahr durchgefiihrten Verfahren in einem Regierungsbezirk
erweist sich, dass die Entscheidungen in hohem Mafle sozial selektiv fallen: Die
schnellste und fritheste Zuweisung von sonderpddagogischem Forderbedarf, insbe-
sondere im Schwerpunkt Lernen, erfolgte fiir Kinder mit Migrationshintergrund aus
sozial benachteiligten Familien (vgl. ebd.).

An solchen Daten zeigt sich, dass es von vielen Kontextfaktoren abhingig ist, inwie-
fern individuell einschrankende Lebensbedingungen wie gesundheitliche Beeintrich-
tigungen oder soziookonomisch oder -kulturell ungiinstige Entwicklungsbedingun-
gen zu Behinderungen und der Zuschreibung von sonderpadagogischem Forderbe-
darf fithren. Die ,International Classification of Functioning, Disability and Health*
(ICF) der Weltgesundheitsorganisation (vgl. DIMDI, 2005, S. 23) unterscheidet zwi-
schen personen- und umweltbezogenen Kontextfaktoren, die beeinflussen, ob und
inwiefern aus einer individuellen gesundheitlichen Einschrinkung eine Beeintrachti-
gung in den Aktivitdten oder in der sozialen Partizipation erwichst. Aus sozialwissen-
schaftlicher Perspektive wird Behinderung dementsprechend nicht als Merkmal einer
Person, sondern als Merkmal einer Situation verstanden (vgl. Lindmeier & Lindmeier,
2013), das in Interaktionen sozial hervorgebracht wird (vgl. Tervooren, 2000, S.317)
und mafigeblich gekennzeichnet ist durch Einschrinkungen in der Partizipation und
Teilhabe durch Prozesse der Exklusion (vgl. Sander, 2008; Sturm, 2015).

2.2 Inklusion als sozial konstruierter Begriff

Der Begriff der Inklusion wird aus soziologischer Perspektive als relational auf den
Begriff der Exklusion bezogen verstanden (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2016). So
verweisen Budde & Hummrich (2014) darauf, Inklusion sei

»als sozialwissenschaftliches Problem zu verstehen, welches das gesamte Spektrum ge-
sellschaftlicher Teilhabe betrifft und in Spannung zum Begriff der Exklusion steht, der
immer auf die Grenzen gesellschaftlicher Inklusivitidt verweist [...] Anders formuliert:
die Relation von Inklusion und Exklusion reformuliert die Antinomie von Gleichheit
und Differenz“ (ebd., 2014, S. 1).
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Insbesondere in der Systemtheorie Luhmanns wird der Inklusionsbegriff dabei aller-
dings nicht mit der im piddagogischen Diskurs verankerten Normativitit und Wert-
orientierung verbunden (vgl. Biewer & Schiitz, 2015). Auch wenn mit Werning (2016;
2017, im Erscheinen) und Amrhein et al. (2015) bislang eine Unschirfe des Inklusi-
onsbegriffs und somit theoretischer Klarungsbedarf zu konstatieren sind, so kann
der auf Erziehung und Bildung bezogene internationale Inklusionsbegriff mafigeb-
lich als menschenrechtlich basiert gelten (vgl. Biermann & Pfahl, 2015): Er bezieht
sich auf die Beriicksichtigung und Anerkennung der individuellen Unterschiede al-
ler Menschen, ohne dass eine Aussonderung in besondernde Institutionen erfolgt
(vgl. Prengel, 2015; Hinz, 2015). Ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem wird
aus dieser Perspektive mit bestimmten Grundwerten verbunden und beschreibt die
Vision einer Gesellschaft und eines Bildungssystems ohne Aussonderung, die iiber-
greifende Werte wie die gleichberechtigte soziale Teilhabe aller sowie den Respekt vor
der Vielfdltigkeit menschlichen Lebens beinhaltet (vgl. Ainscow & Miles, 2008). Ziel
ist dabei, die sozialen Teilhabechancen zu maximieren und Tendenzen sozialer Dis-
kriminierung zu minimieren (vgl. Werning, 2016).

Eine Engfithrung des Inklusionsbegriffs auf die Kategorien Behinderung und sonder-
pddagogischer Forderbedarf, wie sie in der 6ffentlichen und schulpolitischen Diskus-
sion nicht selten vorzufinden ist, entspricht dabei nicht dem weiten Verstindnis von
Inklusion, wie es von der UNESCO (2005) in ihrer Declaration ,Education for All“
vertreten wird. Eine solche Verengung wird auch von Budde und Hummrich (2014,
2015) problematisiert. Sie mahnen die Beriicksichtigung der intersektionalen Ver-
flechtung verschiedener Differenzlinien und Aspekte sozialer Ungleichheit an, die
mit Behinderung und sonderpadagogischem Férderbedarf z. T. zusammenwirken:

»In diesem Zusammenhang ist der allgemeine Anspruch der Schule, alle Kinder nicht nur
in die Pflicht zu nehmen, sondern ihnen auch Bildung zu erméglichen, als Anspruch zu
reflektieren, der prinzipiell die Anforderung beinhaltet mit Heterogenitit umzugehen®
(Budde & Hummrich, 2014, S. 1).

Daraus ergeben sich dementsprechend professionstheoretische Uberlegungen, die
sich iiber die Disziplin der Sonderpadagogik hinaus an alle Pidagoginnen und Pad-
agogen richten und den reflexiven Umgang mit inklusiven und exklusiven Prozessen
auf unterschiedlichen Ebenen betreffen.

3. Inklusionsforschung als Beobachtung sozialer Systeme

Im Hinblick auf die Inklusionsforschung kénnen Inklusion und Exklusion als ana-
Iytische Begriffe gelten, in deren Spannungsfeld aus systemtheoretischer Sicht ver-
schiedene Systemebenen relevant sind und die Gegenstand der Untersuchung sein
konnen, wie etwa unterrichtliche Praktiken, kollegiale Interaktionen und Strukturen
auf der Ebene der Einzelschule, die regionale Struktur und die Vergabepraxis von Res-
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sourcen, Bildungspolitik und Wissenschaft (vgl. Sturm, 2015; siche auch Abschnitt 4
dieses Beitrags).

Dabei geht es im Kontext von schulischer Inklusion um die Beobachtung und diffe-
renzierte Beschreibung von Schulen, Lerngruppen oder Teams als sozialen Systemen,
die aus konstruktivistischer Perspektive durch spezifische Merkmale gekennzeich-
net sind (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 86ff.). Um relevante Unterscheidun-
gen treffen zu konnen, die etwa das Wohlbefinden oder die soziale Eingebundenheit
einzelner Mitglieder als Merkmale ihrer Inklusivitét betreffen, ist zunichst die Kenn-
zeichnung von Innen und Auflen erforderlich, das heif3t, die Unterscheidung von
System und Umwelt durch die Konstruktion von Grenzen: So gelten z.B. fiir eine
Schulklasse, ein Jahrgangsteam oder eine Peergroup Ein- und Ausschlusskriterien, die
durch die qualitative und quantitative Intensitdt der Kommunikation bestimmt wer-
den und die sie von der Umwelt unterscheiden. Damit verbinden sich bestimmte
Regeln des Zusammenlebens, deren Nicht-Einhaltung die zeitweilige oder dauer-
hafte Exklusion aus dem System nach sich ziehen kann: z.B. die Zuweisung zu ei-
ner Fordergruppe parallel zum Unterricht bei einer vom Durchschnitt abweichenden
schulischen Leistung, der Verweis in einen Trainingsraum bei auffélligem Verhalten
oder die Uberweisung zu einer Forderschule. Die jeweilige historisch bedingte, ak-
tuelle Struktur eines Systems, seine kommunikative Verfasstheit bestimmt dabei, wie
es sich in einer spezifischen Situation verhalten bzw. verdndern kann (Strukturde-
terminiertheit); z. B. konnen die Erfahrungen einer Schule in der Zusammenarbeit
mit sonderpiadagogisch qualifizierten Lehrkriften einer benachbarten Forderschule
Einfluss auf die Bereitschaft zur Konstitution multiprofessioneller Teams im Rahmen
inklusiver Schulentwicklung nehmen.

Dabei stellt sich die Frage der Passung von individuellen und sozialen Konstruktio-
nen, die Partizipationsmoglichkeiten fiir die Einzelnen (Schiilerinnen und Schiiler
oder Lehrkrifte) erschlieflen oder verschlieflen konnen. Im Feld der Schule dominie-
ren bestimmte Wirklichkeitskonstruktionen, die die Institution und ihre Handlungs-
logiken priagen (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 79). Aufgrund ihrer biografisch
entstandenen, im Kontext ihrer jeweiligen Lebenswelten entwickelten Wirklichkeits-
konstruktionen konnen sich Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlicher Weise
mit der schulischen Wirklichkeit in Beziehung setzen: Je nach ihren individuellen,
familidren und soziokulturellen Entwicklungsbedingungen passen ihre Vorerfahrun-
gen gegebenenfalls mehr oder weniger gut zu den Erwartungen, die die Institution
Schule an ihre Verhaltensweisen und Lernvoraussetzungen stellt. Beeintrachtigungen
im Lernen oder Verhalten konnen in der Folge als Probleme der Passung zwischen
den Personen und den institutionellen Erwartungen interpretiert werden (vgl. ebd.).

Darauf reagiert das System Schule gegebenenfalls durch die funktionelle Differenzie-
rung in verschiedene Subsysteme. Wéhrend traditionell die Forderschule die gesell-

schaftliche Aufgabe der Ubernahme von Verantwortung fiir diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler iibernahm, die als ,nicht passend“ und daher sonderpidagogisch for-

22

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Inklusionsforschung aus konstruktivistischer Sicht |

derbediirftig wahrgenommen wurden (vgl. zuerst Reiser, 1998), stellt sich unter dem
Primat der Inklusionsanforderung die Frage, wie die Einzelschule mit ihren Subsyste-
men (Jahrgange, Schulklassen, Ganztagsgruppen, Fordergruppen) und den verschie-
denen beteiligten Professionen (neben den Lehrkréften der allgemeinen Schulformen
auch sonderpddagogisch ausgebildete Lehrkrifte, Schulsozialarbeitende, Ganztags-
personal und Schulbegleitungen usw.) die Passungsprobleme bearbeitet.

So kann etwa die Anforderung, Inklusion als schulische Innovation in einem histo-
risch selektiven, gegliederten Schulsystem einzufiihren und mégliche Passungspro-
bleme in der Regelschule zu bearbeiten (z.B. durch Individualisierung, verdnderte
Formen von Leistungsbewertung, Forderplanung und multiprofessionelle Koope-
ration), anstatt sie an die Forderschule zu delegieren, im Sinne Fends (2008) zu
Rekontextualisierungen fiithren: Anstelle eines verstirkt individualisierenden Unter-
richts, der eine inklusive Unterrichtung im Klassenraum ermdglichen wiirde, kénnen
z. B. verstirkt duflere Differenzierungen in Férdergruppen oder -klassen zum Ein-
satz kommen oder die Verantwortung fiir die ,,nicht passenden® Schiilerinnen und
Schiiler an spezifisches Personal, die Forderlehrkrifte, delegiert werden. Dies kann
die Aufrechterhaltung bisheriger Handlungspraktiken - z. B. eines weitgehend undif-
ferenzierten Unterrichts — ermoglichen, die aber dem Inklusionsgedanken diametral
widersprechen. Auf diese Weise konnen strukturelle Verinderungen konterkariert
und inklusive Prozesse behindert werden (vgl. Amrhein, 2011).

Auch Forscherinnen und Forscher, die sich in das soziale System der Schule begeben,
um inklusive oder exklusive Prozesse, Strukturen oder Praktiken zu untersuchen, set-
zen sich mit ihren Erwartungen und Erfahrungen in ein Verhéltnis zur Institution, zu
ihren Strukturen und zu den darin handelnden Akteurinnen und Akteuren (Lehr-
kréften, Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und gegebenenfalls weiteren Professio-
nellen). Je nach ihren Vorerfahrungen, theoretischen Annahmen und methodischen
Zugingen werden sie Unterschiedliches beobachten, wenn sie die leitenden Orientie-
rungen der Akteurinnen und Akteure aufgrund der Beobachtung ihrer Alltagsprakti-
ken und Kommunikationen in inklusiven Schulen rekonstruieren und Bedingungen
fiir gelingende inklusive Prozesse zu beschreiben suchen.

4. Konsequenzen fiir die Analyseperspektiven von Forschenden in
der Inklusionsforschung

Wenn man Behinderung und Inklusion im dargestellten Sinne als sozial konstru-
ierte Phanomene auffasst, die in gemeinsamer Interaktion der relevanten Akteure
hergestellt werden, so bedarf es forschungsmethodischer Zugéinge, die diese Kon-
struktionsprozesse rekonstruieren und gegebenenfalls dekonstruieren (vgl. Sturm,
2016, S.2). (Auch) Im Rahmen der Inklusionsforschung ist eine bewusste Entschei-
dung tiber die Auswahl bestimmter Wirklichkeitsausschnitte zu treffen und die For-
schungsfrage zu bestimmen (Selektionszwang). Im Folgenden wird hierzu mafigeb-
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lich auf Bohnsacks Uberlegungen im Rahmen der dokumentarischen Methode Bezug
genommen.

Im Sinne Bohnsacks (vgl. 2013, unter Bezugnahme auf Mannheim, 1980) ist eine spe-
zifische, ,,soziogenetische® Analyseeinstellung erforderlich, um sich der Frage nach
dem ,Wie® der sozialen Herstellung gesellschaftlicher Situationen, hier: von Prozes-
sen der Inklusion und Exklusion, zu ndhern. Die Aufmerksamkeit richtet sich auf
die Relevanzsysteme der Beforschten, also der Akteurinnen und Akteure im Feld:
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte unterschiedlicher Disziplinen und weitere Pro-
fessionelle, Schulleitungen und Eltern. Interessant sind dabei die Konstruktionen, die
sie in jhrem alltdglichen Handeln hervorbringen und die ihre Interpretationen spie-
geln. Bohnsack (vgl. ebd., S.182) spricht von ihrem habitualisierten Wissen. Dabei
bewegen sich Forschende im Sinne Bohnsacks in einem bestimmten Orientierungs-
rahmen, in dem zum einen kommunikatives und zum anderen konjunktives Wissen
zur Verfiigung steht und rekonstruiert werden kann. Das kommunikative Wissen be-
trifft die explizite Ebene des Handelns, die sprachlich ausgedriickt werden kann und
bewusst zugdnglich ist, so dass es fiir die Beforschten - z.B. im Interview oder in
Texten - explizierbar ist. Die Aufgabe von Forschenden ist es auf der kommunikati-
ven Ebene der Sinnkonstruktion, das institutionalisierte Handeln auf der Grundlage
ihrer Daten zu beschreiben und die Sichtweisen der Beforschten iiber ihre materiale
und soziale Welt vor dem Hintergrund von Kontextbedingungen theoretisch-reflexiv
zu interpretieren (vgl. Bohnsack, 2010, S.59). Die Interpretationen sind gegebenen-
falls in Riickbindung der Ergebnisse gemeinsam mit den Beforschten kommunikativ
zu validieren.

Im Unterschied dazu betrifft die konjunktive Ebene den Habitus der Beforschten, ihr
im Laufe des Lebens auf der Grundlage ihrer Erfahrungen inkorporiertes Wissen,
das - weitgehend unbewusst - in ihre Handlungen und Sichtweisen einflief3t und
sie bestimmt, ohne dass es begrifflich zur Verfiigung stehen und explizit formuliert
werden konnte (vgl. Bohnsack, 2013, S.182). Es zeigt sich in ihren Handlungen und
wird nicht nur sprachlich ausgedriickt, sondern auch nonverbal, durch die rdumliche
Anordnung oder zeitliche Abfolge von Interaktionen, die Verwendung bestimmter
Begriffe und andere Aktionen, mit denen die Akteure sich ins Verhdltnis zu ihrer Um-
gebung setzen. Bohnsack spricht hier vom ,,Orientierungsrahmen im engeren Sinne“
(ebd.), der methodisch z. B. iiber Erzdhlungen und Beschreibungen, ikonische Dar-
stellungen wie mentale und materielle Bilder und beobachtbare Praktiken, wie sie in
Video- oder Audioaufzeichnungen festgehalten werden kénnen, erfassbar ist und re-
konstruiert werden kann (vgl. auch Sturm, 2016, S.4). Dabei geht es nicht nur um
die Perspektive einzelner Personen, sondern um das aufeinander bezogene Handeln
der verschiedenen Personen. Der konjunktive Erfahrungsraum wird von den han-
delnden Personen geteilt und erzeugt ein bestimmtes Milieu. Sturm und Wagner-
Willi (2015) beschreiben in Ankniipfung an Nohls (2010) grundlegende Uberlegun-
gen zum Organisationsmilieu den Unterricht als Milieu, an dessen Entstehung und
Tradierung die Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler in ihren jeweiligen Rol-
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len gemeinsam beteiligt sind. In diesem Milieu gelten bestimmte Regeln, iiber deren
Einhaltung Einvernehmen besteht und das zur Aufrechterhaltung der Mitgliedschaft
(in der Klasse oder Peergroup) erforderlich ist (s. 0.). Die Beriicksichtigung dieser oft
impliziten Mitgliedschaftsregeln ist fiir die Inklusionsforschung von grofier Bedeu-
tung, stellt sie doch fiir die Beschreibung inkludierender und exkludierender Prozesse
iiber die formalen, explizit zu fassenden Aspekte (wie die Feststellung von sonderpad-
agogischem Forderbedarf) hinaus eine entscheidende Differenzierung und vertiefte
Analyseebene zur Verfiigung: Die Rekonstruktion von geteilten, konjunktiven Erfah-
rungsraumen ermoglicht die Beschreibung auf unterschiedlichen Systemebenen, die
einen mafSgeblichen Beitrag zur Inklusionsforschung leisten konnen.

Ebenso wie die hier mafigeblich rezipierte dokumentarische Methode tragen dazu
auch andere rekonstruktive Methoden bei, die die Beriicksichtigung latenten Sinn-
gehaltes ermoglichen und die gemeinsame Herstellung sozialer Wirklichkeit mit in-
terpretativen Verfahren rekonstruieren, wie z. B. governance-analytische Ansitze zur
Rekonstruktion der Akteurskonstellationen durch objektiv-hermeneutische Verfah-
ren (Dietrich, 2014), ethnografische Ansdtze (z. B. Rabenstein et al., 2015; 2017, im
Erscheinen) oder historische Rekonstruktionen.

5. Beispiele fiir rekonstruktive Inklusionsforschung
auf verschiedenen Systemebenen

Im Folgenden wird anhand von ausgewdhlten Beispielen ein Einblick in aktuelle
Beitrdge zur rekonstruktiven Inklusionsforschung auf verschiedenen Systemebenen
gegeben. Die Beispiele werden dabei im Sinne des 6kosystemischen Ebenenmodells
nach Bronfenbrenner? (1981) der makrosystemischen, exosystemischen, mesosyste-
mischen und mikrosystemischen Ebene zugeordnet.

5.1 Makrosystemische Ebene: Entstehung und Verstdndnis des
Inklusionsbegriffs in der historischen Rekonstruktion

Auf der Makroebene von leitenden theoretischen und politischen Orientierungen
(UN-Konvention, UNESCO, Gesetzgebungen der Linder, nationale Aktionspldne)
geht es um die Bestimmung des Inklusionsbegriffs und seiner Konsequenzen in Bezug
auf politische Leitbilder, kulturelle und menschenrechtliche Fragen. Rekonstruktive
Inklusionsforschung kann in diesem Feld einen Beitrag zur Klarung der Begriffe und
historischen Entstehungsbedingungen leisten, wobei forschungsmethodisch unter-
schiedliche Zugidnge qualitativer Forschung denkbar sind.

Ein Beispiel auf dieser Ebene stellt die Arbeit von Kiuppis (2014) dar, der aus der
Perspektive der vergleichend-historischen Bildungsforschung argumentiert. Er hat in

2 Zur Begriindung der Bezugnahme auf das Modell Bronfenbrenners im Rahmen systemisch-konstrukti-
vistisch argumentierender Inklusionsforschung vgl. Liitje-Klose (1997).
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seiner Schrift ,Heterogene Inklusivitdt, inklusive Heterogenitdt — Bedeutungswan-
del imaginierter padagogischer Konzepte im Kontext internationaler Organisationen®
die Ergebnisse seiner Rekonstruktion der Aushandlungs- und Deutungsprozesse in
internationalen Organisationen dargelegt, die zur Formulierung der Salamanca-Er-
klarung (UNESCO, 1994) und zur UN-Konvention {iber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen (UN-BRK, 2006) gefiihrt haben. Dazu wurde die inhaltsanalyti-
sche Auswertung von Experteninterviews und Dokumentenvergleichen gewéhlt. Auf
der Grundlage von Dokumentenanalysen und Interviews mit zentralen Stakeholdern
der internationalen Organisationen, die als Experteninterviews nach Meuser und Na-
gel (1991) inhaltsanalytisch ausgewertet wurden, kommt Kiuppis zu dem Ergebnis,
dass drei verschiedene Lesarten von ,inclusive education vorzufinden sind (vgl. auch
Lindmeier & Liitje-Klose, 2016):

- Im Sinne eines engen, behinderungsbezogenen Adressatenverstindnisses, wie es von
fithrenden internationalen Organisationen (WHO/Weltbank, 2011; Europdische
Kommission, 2012; UNICEE 2013) und in der UN-BRK (2006) vertreten wird,
geht es darum, die Anspriiche von Menschen mit Behinderungen auf gesellschaft-
liche Teilhabe hervorzuheben und zu stirken. Vertreterinnen und Vertreter dieser
Position verstehen Inklusion als ,verbesserte, weiterentwickelte, von Fehlformen
bereinigte Integration® (vgl. Sander, 2002, S.61). Menschen mit Behinderungen
sollen nicht mehr vor der Anforderung stehen, sich an die vorhandenen Bildungs-
institutionen anzupassen, sondern diese sollen sich umgekehrt so verdndern, dass
sie die Bediirfnisse von Menschen mit Behinderungen beriicksichtigen.

- Im Unterschied dazu umfasst ein weites, auf alle Diversitidtsmerkmale bezogenes
Adressatenverstindnis, wie es insbesondere von britischen Inklusionsforscherin-
nen und -forschern vertreten wird, die Schaffung angemessener Entwicklungs- und
Unterstiitzungsbedingungen fiir alle Menschen und wendet sich gegen eine Be-
grenzung auf die Differenzkategorie Behinderung (Slee, 2001; Dyson, 2007; u. a.).
In Deutschland wird eine vergleichbare Position seit den 1990er-Jahren u.a. im
Rahmen der anerkennungstheoretisch fundierten Padagogik der Vielfalt (Prengel,
2006 [1993]; Hinz, 1993, 2009) vertreten und aktuell im Rahmen der Diskussion
um eine ,reflexive Inklusion“ aufgegriffen (Budde & Hummrich, 2014, 2015). Da-
bei steht die Frage im Vordergrund, wie das Erziehungs- und Bildungssystem ins-
gesamt und jede einzelne Institution vor Ort so verdndert werden kdnnen, dass im
Sinne einer ,,Education for All“ angemessene Entwicklungsbedingungen fiir alle zu
Erziehenden erreicht werden kénnen.

- Eine dritte Lesart bezieht den Inklusionsbegriffs auf alle Lernenden, aber unter be-
sonderer Berticksichtigung vulnerabler Gruppen und hat zum Ziel, ,,Situationen be-
stimmter marginalisierter Minderheiten als besondere hervorzuheben - also auch
jene von Menschen mit Behinderungen, aber eben nicht nur diese (Kiuppis, 2014,
S.33). Ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem wird im Sinne von ,,Educa-
tion for All, and especially for Some® mit den Grundwerten einer Maximierung der
Partizipationschancen insbesondere fiir solche Gruppen verbunden, die aus unter-
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schiedlichen Griinden - z.B. aufgrund von Armut, Flucht, Geschlecht, Religion -
von Ausgrenzungsrisiken besonders bedroht sind (vgl. UNESCO, 2005, 2009).

Die Rekonstruktion dieser unterschiedlichen Positionen und des Ringens um die
Deutungshoheit auf politischer Ebene der internationalen Organisationen, die Kiup-
pis offenlegt, ldsst die soziale Konstruiertheit des Inklusionsbegriffs (s.o0.) deutlich
hervortreten.

5.2 Exosystemische Ebene: Governance-analytische Rekonstruktion
regionaler Prozesse

Auf exosystemischer Ebene erfolgt die Rekonstruktion auf dem Weg hin zu inklusiven
Strukturen und Prozessen in jlingerer Zeit mafigeblich unter Beriicksichtigung go-
vernance-analytischer Zuginge, die die sozial-konstruktivistische Perspektive durch
eine differenzierte Analyse kommunikativer Prozesse zwischen regionalen Stakehol-
dern und deren Orientierungen und Praktiken in der Um-Steuerung des Erziehungs-
und Bildungssystems umsetzen.

So rekonstruieren Dlugosch und Langner (2016) in ihrer governance-analytischen
Studie zur Umsetzung von Inklusion im 6sterreichischen Bundesland Tirol die Steue-
rungsmechanismen von sogenannten Inklusionskoordinatorinnen und -koordinato-
ren. In ihrer Fallstudie arbeiten sie heraus, welche systemischen Wirkungen die In-
stallation einer solchen Rolle hat und welche Widerstande sich mit einer ,,Top-down-
Strategie® verbinden.

Hartong und Nikolai (2016) erstellen eine Netzwerkanalyse der Schulstrukturre-
form in Bremen, in der sie ,Promotoren und Hindernisse auf dem Weg zu einem
inklusiveren Schulsystem® herausarbeiten. Das Zusammenwirken unterschiedlicher
Akteurinnen und Akteure, die schulpolitische Verinderungen durchsetzten und in
Bremen - anders als in allen anderen Bundesldndern - ein Zwei-Sdaulen-Modell von
Oberschule und Gymnasium unter Abschaffung der Férderschulen im Sekundarbe-
reich installieren konnten, wird vor dem Hintergrund der Theorie institutioneller
Pfadabhingigkeit rekonstruiert. Die Autorinnen zeichnen dazu verschiedene Phasen
des Feldwandels nach und arbeiten Einflussfaktoren heraus, die fiir die weitgehende
Uberwindung der exklusiven Beschulung in diesem Bundesland bestimmend waren.

5.3 Mesosystemische Ebene: Rekonstruktion von inklusiven Strukturen
in Einzelschulen

Auf mesosystemischer Ebene liegt eine grofiere Zahl von Studien vor, die Methoden
rekonstruktiver Inklusionsforschung verwenden, um inklusive und exklusive Struk-
turen in Einzelschulen und Schulverbiinden zu beschreiben. Insbesondere sind Stu-
dien zu nennen, die die Kooperation auf Kollegiums-, Jahrgangs- oder Klassenebene
zwischen Lehrkriften sowie mit anderen piadagogischen Fachkriften unterschiedli-
cher Disziplin und Ausbildung rekonstruieren. Hierzu werden vor allem Interviews
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mit Lehrkriften, Gruppendiskussionen in Jahrgangs- oder Klassenteams (Arndt &
Werning, 2016; Liitje-Klose et al., 2016; Serke et al., 2015; Textor et al., 2014), Exper-
ten-Interviews mit Schulleitungen (Huber et al., 2017, im Erscheinen; Liitje-Klose et
al., 2016; Kullmann et al., 2014) sowie mit Inklusionshelferinnen und -helfern (Hein-
rich & Liibeck, 2013) herangezogen. Vereinzelt wird zudem die Kooperation mit El-
tern (Wild & Liitje-Klose, 2017, im Erscheinen) und Ganztagskraften (Bohm-Kasper
et al., 2013) im Rahmen schulischer Inklusion betrachtet. Mehrere Studien beschafti-
gen sich dabei mit den Rollen und Aufgaben, die die einzelnen Professionsgruppen zu
erfillen haben bzw. die ihnen zugeschrieben werden (Kreis et al., 2014, 2016). Dabei
nehmen Studien, die die Rolle der sonderpddagogischen Lehrkrifte rekonstruieren,
den grofiten Raum ein (zusammenfassend Liitje-Klose & Neumann, 2015).

Die von Serke et al. (2015) im Rahmen der Bielefelder Langsschnittstudie zum Ler-
nen in inklusiven und exklusiven Férderarrangements mit Teams inklusiver Schulen
gefiihrten Gruppendiskussionen gehen der Frage nach den schulischen Gelingens-
bedingungen sozialer Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernbeein-
trachtigungen nach. In einer fallkontrastierenden Analyse auf der Grundlage einer
induktiven qualitativen Inhaltsanalyse zeigen sich deutliche Unterschiede in den pad-
agogischen Orientierungen, Strukturen und Praktiken von Schulen mit hohem und
niedrigem schulischen Wohlbefinden bei den untersuchten Schiilerinnen und Schii-
lern.

5.4 Mikrosystemische Ebene: Analyse inkludierender und exkludierender
Prozesse und Praktiken im Unterricht und in Teamgespréachen

Die Studien, die sich auf die mikrosystemische Ebene des Unterrichts beziehen, sind
sicherlich am stdrksten assoziiert mit rekonstruktiver Inklusionsforschung. Dazu ge-
hoéren videogestiitzte Analysen zu Differenzherstellung, inkludierenden und exklu-
dierenden Prozessen und Praktiken im Unterricht, wie sie u. a. von Sturm & Wagner-
Willi (2015, 20164, 2016b) und Hackbarth (2017, in Vorbereitung) mit der dokumen-
tarischen Methode oder von Budde (2015), Heberle (2016), Idel et al. (2016) oder
Rabenstein et al. (2017, im Erscheinen) im Rahmen ethnografischer Unterrichtsfor-
schung durchgefiithrt wurden. Zu den mikrosystemischen Studien in diesem Segment,
die objektiv-hermeneutisch vorgehen, gehoren u. a. die governance-analytischen Ar-
beiten von Bender & Heinrich (2016) und von Heinrich & Liibeck (2013).

Ein weiteres Beispiel fiir rekonstruktive Inklusionsforschung auf der mikrosystemi-
schen Ebene sind die von Kunze (2015) und von Kunze und Silkenbeumer (2016) er-
hobenen Audiomitschnitte von Teamsitzungen von sozialpadagogischen Fachkriften
und Sonderpddagoginnen und -piddagogen, die objektiv-hermeneutisch rekonstruiert
wurden. In Bezug auf die kommunikativen Praktiken und kooperativen Strukturen
bildeten sich Hierarchisierungen ab, die der Leitidee einer gleichwertigen Koopera-
tion und gemeinsamen Problemldsung entgegenstehen.
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Aber auch die partizipative Inklusionsforschung, die Schiilerinnen und Schiiler und/
oder Lehrkrifte in den Forschungsprozess einbezieht und die Rekonstruktion inklu-
dierender und exkludierender Orientierungen und Praktiken mit ihnen gemeinsam
vornimmt, ist auf mikrosystemischer Ebene bedeutsam. Ein Beispiel dafiir ist das in-
klusionsbezogene Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,Wohlbefinden und Inklu-
sion an der Laborschule Bielefeld“ (WILS) (Kilker et al., 2017, im Erscheinen; Geist
etal.,, 2017, im Erscheinen), im Rahmen dessen Interviews mit Acht- und Zehntklass-
lern und -klasslerinnen der Schule gefithrt wurden, die im Laufe ihrer Schullaufbahn
besondere Unterstiitzung benétigt und einen sonderpadagogischen Forderbedarf (im
Rahmen eines sogenannten Portraits; vgl. ebd.) attestiert bekommen hatten. In den
Interviews ging es darum, ihre Sichtweisen auf die bisherige Schullaufbahn, auf un-
terstiitzende und hemmende Beziehungen, Strukturen, Unterrichtssettings und den
Umgang mit Leistungsriickmeldungen zu erheben. Die Ergebnisse wurden mit ihnen
diskutiert und zudem, in anonymisierter Form, ins Lehrerkollegium riickgespiegelt,
um daran ankniipfend Schulentwicklungsprozesse anzustoflen.

6. Ausblick: Chancen und Grenzen rekonstruktiver
Inklusionsforschung

Ein breites Repertoire qualitativer Forschungsmethoden wird in der bisherigen re-
konstruktiven Inklusionsforschung aufgegriffen und vertreten: verschiedenste Va-
rianten von Beobachtung, Befragung, Dokumentenanalyse und Videoanalyse. Die
Datenerhebung erfolgt iiber Interviews, Gruppendiskussionen, Dokumente, teilneh-
mende und nicht teilnehmende Beobachtung, oftmals video- oder audiogestiitzt. Die
analytischen Methoden reichen von ethnografischen Zugingen tiber die dokumen-
tarische Methode bis hin zu governance-analytischen Zugdngen und Netzwerkana-
lysen. Die je einzelnen Verfahrensweisen bringen spezifische Perspektiven ein, die
bestimmte Aspekte des Forschungsfeldes hervorheben und damit - zwangslaufig -
zugleich andere Perspektiven vernachldssigen: Im Sinne einer sozial-konstruktivis-
tischen Perspektive muss es immer auch darum gehen, sich klarzumachen, dass die
eigene gewihlte Forscherperspektive bestimmte Facetten des Gegenstandes beleuch-
tet, andere aber ausspart. Die Entscheidungen fiir einen bestimmten Weg beinhalten
immer zugleich die Entscheidung gegen andere, moglicherweise gleichermaflen giil-
tige Perspektiven und Vorgehensweisen.

Sich dies zu vergegenwirtigen und die eigene Forschung mit einer gewissen De-
mut als einen unter anderen moglichen Wegen und Perspektiven zu verstehen, die
Chancen, aber auch die Begrenzungen der eigenen Erkenntnismoglichkeiten mitzu-
reflektieren, ist dabei unumgéinglich. Wesentlich dafiir ist ein reflexiver Zugang zum
eigenen Forschungsprozess im Sinne einer ,,Beobachtung zweiter Ordnung®. Dazu
verhilft die Zusammenarbeit in Forschergruppen und Interpretationswerkstdtten, in
denen die je eigene Perspektive durch die Konfrontation mit den Wahrnehmungen
anderer kontrastiert wird. Weiterhin ist es notwendig, von vornherein Fixpunkte im
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Forschungsprozess einzuplanen, um zwischendurch eine Metareflexion der eigenen
Vorgehensweisen leisten zu konnen. Sehr hilfreich dafiir ist auch die Diskussion mit
»critical friends®, die mit ihrem ,,Blick von auflen die eigene ,Beobachtung zweiter
Ordnung® unterstiitzen kénnen und die angesichts der i. d. R. zu bewiltigenden Da-
tenfiille die so schwierige Fokussierung auf zentrale Ergebnisse erleichtern kénnen,
wie dies im Rahmen der Nachwuchstagungen an der Universitit Bielefeld par excel-
lence der Fall ist.
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Marcus Hasselhorn & Johannes Hasselhorn

Quantitative methodische Zuginge
der empirischen Bildungsforschung

Funktionen fiir den Erkenntnisgewinn und Relevanz
fiir die Bildungspraxis

1. Einleitung

Bildungsforschung dient dem Zweck, mehr und besser fundiertes Wissen iiber Pha-
nomene, Ursachen, Bedingungen, Folgen und Wirkungen von Bildungsprozessen auf
der Ebene der in Bildungsaktivititen involvierten Individuen, Institutionen und ge-
sellschaftlichen Systeme zu erlangen. Die Forscher und Forscherinnen, die zu dieser
Wissenserweiterung beitragen, entstammen sehr vielfaltigen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen. Unter ihnen gibt es sehr unterschiedliche Uberzeugungen, Traditionen und
Vorlieben beziiglich der verwendeten Methoden. Auch wenn Bildungsforschung in
den letzten zwei Jahrzehnten vor allem unter dem Begriff empirische Bildungsfor-
schung besondere Aufmerksamkeit erhalten hat und in der Auflenwahrnehmung die
empirische Bildungsforschung meist mit einem quantitativ-methodischen Zugang
gleichgesetzt wird, umfasst sie ein breites Spektrum qualitativer und quantitativer
empirischer Ansitze.

Wihrend qualitativ-empirische Forschung sich bevorzugt der vertieften Einzelfall-
analyse widmet und dabei gern auf Interviews und biografische Verfahren der Daten-
erhebung sowie auf hermeneutische Ansdtze der Dateninterpretation zuriickgreift,
steht im Zentrum der quantitativen Forschung die Quantifizierung der interessie-
renden Verhaltens- und Erlebens- sowie Prozess- und Systemmerkmale in Form
sogenannter Variablen. Dabei unterscheidet man zwischen abhidngigen (AVn) und
unabhéngigen Variablen (UVn). Abhidngige Variablen bezeichnen die quantifizierte
Form der gerade interessierenden Zielbereiche, in der psychologischen Bildungsfor-
schung etwa des Verhaltens und/oder Erlebens von Personen. Von unabhingigen
Variablen spricht man dagegen, wenn es um die Operationalisierung bzw. die Rea-
lisierung von Faktoren geht, von denen man annimmt, dass sie substanziell zur Er-
klarung, Vorhersage oder Kontrolle der abhdngigen Variable beitragen. Wiirde man
sich beispielsweise fiir die Auswirkungen von Musikunterricht auf die musikprakti-
schen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern interessieren, so wiren die in
einem geeigneten Kompetenztest gemessene musikpraktische Leistung die abhéngige
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Variable, das Ausmaf3 (und moglicherweise die Art und Qualitit) des erteilten Mu-
sikunterrichts die unabhéngige Variable.

Der Unterschied zwischen dem qualitativen und dem quantitativen methodischen
Zugang bezieht sich dariiber hinaus jedoch auch auf die Art des mit der entspre-
chenden Forschung angestrebten Erkenntnisgewinns. Dieser Unterschied lésst sich
gut mit der auf Wilhelm Windelband (1894) zuriickfithrbaren Unterscheidung zwi-
schen nomothetischen und idiographischen Erfahrungswissenschaften beschreiben.
Beide Begriffe sind aus dem Griechischen abgeleitet. Der Begriff nomothetisch setzt
sich zusammen aus ,,nomos“ (= Gesetz) und ,thesis (= aufbauen), wihrend idio-
graphisch von ,,idios“ (= eigen) und , graphein® (= beschreiben) abgeleitet ist. No-
mothetische Erfahrungswissenschaften haben das Ziel, allgemeingiiltige Erklarun-
gen fiir beobachtbare Sachverhalte aufzubauen; idiographische zielen dagegen auf
ein moglichst umfassendes Beschreiben (und damit auch Erkldren) eines zeitlich
und rdumlich moglicherweise einzigartigen Phinomens. Die methodisch quanti-
tativ-empirisch orientierte Bildungsforschung folgt dem Ideal der nomothetischen
Erfahrungswissenschaften und versucht, theoretische Erklarungen im Sinne von ver-
allgemeinerbaren Gesetzesaussagen (z.B. ,wenn X, dann Y®) zu priifen und damit
weiterzuentwickeln. Daher ist die Theoriebildung das {ibergeordnete Ziel der mit
quantitativen methodischen Zugéingen arbeitenden Bildungsforschung, um fiir die
Gestaltung der Bildungspraxis niitzliche und hilfreiche Theorien zur Verfiigung zu
stellen — gemédf3 der Immanuel Kant und Kurt Lewin zugeschriebenen These: ,,Nichts
ist praktischer als eine gute Theorie!“

Um ein besseres Verstandnis der in diesem Sinne quantitativen methodischen Zu-
giange der empirischen Bildungsforschung geht es im vorliegenden Kapitel. Dabei
skizzieren wir zunichst aus der Vielfalt der quantitativen methodischen Zuginge
die folgenden, den nomothetischen Forschungsvorlieben der Autoren entspringen-
den Typen: die Large-Scale-Assessment-Forschung, die Evaluationsforschung, die In-
terventionsforschung und die experimentelle Forschung. Prinzipien weiterer For-
schungsansitze und ein Forschungsdesiderat sowie ein kurzes Fazit runden den Bei-
trag ab.

2. Large-Scale-Assessment-Forschung

Die sogenannte Large-Scale-Assessment-Forschung (LSA-Forschung) kann man viel-
leicht als den Prototyp quantitativ methodisch orientierter Bildungsforschung be-
zeichnen. Dort hat sie ihren Ursprung in den Studien zu internationalen Schulleis-
tungsvergleichen, in denen es darum geht, die Qualitdt von Bildungssystemen in ver-
schiedenen Landern miteinander zu vergleichen und zwar auf der Basis der Resultate
bzw. Outcomes der Bildungssysteme (vgl. Artelt & Stanat, 2008) und weniger auf der
der Ressourcen bzw. Inputs, die in das System hineingesteckt werden. Wissenschaftli-
ches Ziel dieses Forschungszugangs ist es, die (aktuelle) Outcome-Realitit mehrerer
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Bildungssysteme (z. B. der Lander der OECD) zu beschreiben und Erkldrungsansitze
fir vorzufindende Unterschiede zu priifen. Der Zugang dieses Forschungsansatzes
besteht darin, dass grofe repréisentative Stichproben aus den zu vergleichenden Bil-
dungssystemen bzw. Bildungssystemausschnitten im Hinblick auf die interessieren-
den Outcomes untersucht werden. Die LSA-Forschung setzt also auf das Gesetz der
grofien Zahl. Bevorzugt untersuchte Outcomes sind Kompetenzen, die Personen nach
Durchlaufen des Bildungssystems bzw. des Bildungssystemausschnittes erworben ha-
ben.

Der typische statistische Zugang besteht in der Modellierung der interessierenden
Kompetenzen auf der Basis der Item Response Theory (IRT). So konnten beispiels-
weise an Leistungsdaten von 420 Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 9
empirische Belege dafiir gefunden werden, dass musikpraktische Kompetenzen aus
mindestens drei Dimensionen (Gesang, instrumentales Musizieren und Rhythmuspro-
duktion) bestehen. Die Auspriagungen in diesen Dimensionen korrelieren zwar hoch
miteinander (r zwischen .68 und .74), sind aber statistisch eindeutig voneinander
trennbar (J. Hasselhorn, 2015). Das spricht dafiir, dass sie berechtigterweise unter
das gemeinsame Konzept musikpraktischer Kompetenzen subsumiert werden kon-
nen, dass es sich bei den musikpraktischen Kompetenzen aber um ein zumindest
dreidimensionales Kompetenzbiindel handelt.

Das vielleicht bekannteste Beispiel dieses Forschungsansatzes sind die PISA-Studien.
Dabei handelt es sich um eine Initiative der Organisation fiir wirtschaftliche Entwick-
lung und Zusammenarbeit (OECD), die mit dem Programme for International Student
Assessment (daher die Abkiirzung PISA) seit der ersten Erhebung im Jahr 2000 ein zy-
klisches Programm der Erfassung von Basiskompetenzen der 15-Jdhrigen in den Be-
reichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen etabliert hat. Die PISA-Studien
sind nur eines von verschiedenen Beispielen internationaler Schulleistungsverglei-
che. Einen Uberblick iiber die Tradition und unterschiedlichen Konzeptionen bzw.
Schwerpunkte von einzelnen Schulleistungsstudien geben u.a. Baumert und Stanat
(2010).

Die LSA-Forschung stof3t seit einigen Jahren auf ein grofles Interesse in der Bil-
dungspolitik und -administration. Dort erhofft man sich von den Ergebnissen dieser
Forschung Informationen tiber Starken und Schwiéchen des eigenen Bildungssystems,
die eine umfassende Rechenschaftslegung erméglichen. Besonders dann, wenn Infor-
mationen aus den Leistungs- bzw. Kompetenzvergleichen mit Prozessmerkmalen in
Beziehung gesetzt werden, leisten LSA-Studien einen wichtigen Beitrag zur Qualitéts-
entwicklung im Bildungswesen. Voraussetzung hierfiir sind regelméflig wiederholte
Messungen der Outcomes eines Bildungssystems oder Bildungssystemausschnitts
(sog. Monitoring). Die so generierten Informationen ermdglichen namlich die Prii-
fung, ob Steuerungsmafinahmen zur Verbesserung der Bildungsqualitat gefruchtet
haben oder nicht. Vertreter und Vertreterinnen der Bildungspolitik und -administra-
tion sprechen daher auch davon, dass die LSA-Forschung ihnen Steuerungswissen zur
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Verfiigung stelle, auf dessen Basis sie ihre Entscheidungen nicht ausschliellich nor-
mativ fallen, sondern auch tatsachenbasiert. International hat sich hierzu das Ideal
der evidence-based bzw. evidence-informed policy durchgesetzt.

3. Evaluationsforschung

In fast allen Studienordnungen bildungswissenschaftlicher Studiengdnge an Univer-
sitdten findet man das Pflichtmodul ,,Evaluationsforschung®. Sie umfasst Forschungs-
methoden, die geeignet sind, die Wirksamkeit und Wirkungen von Bildungsmafinah-
men ,im Felde® zu analysieren. Im Vergleich zur LSA-Forschung, die in ihrer Moni-
toring-Funktion vor allem Daten sammelt, die geeignet sind, etwa die Kompetenzen
zu dokumentieren, die in Bildungssystemen oder ihren Ausschnitten von denen er-
langt werden, die diese Systeme durchlaufen, ist die Evaluationsforschung dichter an
der Frage, was fiir Auswirkungen gezielte Anderungen in der Umsetzungsrealitéit von
Bildungsteilsystemen fiir die Personen haben, die diese Bildungsteilsysteme durch-
laufen oder in ihnen agieren.

In der Evaluationsforschung sind Bildungsforscher also bemiiht, mit Hilfe geeigneter
Daten zu kldren, welche Wirkungen oder Wirksamkeiten aus konkreten Bildungs-
mafinahmen oder -reformen resultieren. Oftmals sind die Initiatoren oder politi-
schen Entscheidungstrager von Reformmafinahmen im Bildungswesen an einer sol-
chen Kldrung interessiert und beauftragen Bildungsforscher mit der Durchfithrung
einer entsprechenden Evaluation. Dabei herrscht oftmals erstaunliche Unkenntnis
dariiber, was eine solche Evaluation leisten kann und was nicht. So formulieren Auf-
traggeber hdufig die Erwartung, Bildungsforscher konnten eine Evaluationsstudie
durchfiihren, die Auskunft dartiber gibt, wie wirksam etwa eine umgesetzte Reform-
mafinahme war. Sie sind dann oftmals verwundert dariiber, dass der Bildungsforscher
die Auftraggeber bittet, zundchst einmal darzulegen, welche Ziele denn mit der Re-
formmafSnahme erreicht werden sollten. Nicht selten fallen auch die ersten Antwor-
ten auf diese Nachfrage eher diffus aus: ,Naja, unser Ziel bestand darin, dass die
Bildungsergebnisse in diesem Ausschnitt unseres Bildungssystems besser sein soll-
ten!®

Bildungsforscher, die solche Evaluationsauftriage annehmen, tun gut daran, sich nicht
mit solch globalen Zielvorstellungen zufrieden zu geben, sondern die Ziele mog-
lichst konkret gemeinsam mit dem Auftraggeber auszuarbeiten und anschlieflend
Vorschlage fiir empirisch quantifizierbare Operationalisierungen der Zielgréfien zu
diskutieren und sich mit dem Auftraggeber auf sehr konkrete Zielvariablen zu eini-
gen.

Aber auch dann, wenn die Ziele expliziert und die Zielvariablen festgelegt sind, be-
stehen zwei grundsitzlich verschiedene Zugiange der Evaluationsforschung, die meist
mit den Begriffen summative Evaluation und formative Evaluation umschrieben wer-

42

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Quantitative methodische Zuginge der empirischen Bildungsforschung |

den. Bei der summativen Evaluation geht der Bildungsforscher in gewisser Weise
auf Distanz zu den Akteuren der Reformmafinahme, die evaluiert werden soll. Seine
Aufgabe besteht namlich darin, zu priifen, ob die Ziele, die mit der Reform erreicht
werden sollten, nunmehr erreicht wurden. Dazu sammelt er die Informationen zu
den vereinbarten Zielindikatoren und vergleicht diese mit geeigneten Vergleichswer-
ten. Das Ergebnis dieser Evaluation ist dann die Prisentation einer Bilanz, bei der
man fiir jeden empirisch erfassten Zielindikator feststellen kann, ob der unter den
Bedingungen der umgesetzten Reformmafinahme erreichte Wert besser ausfillt als
der unter den geeigneten Vergleichsbedingungen.

Etwas anders verhilt es sich bei der formativen Evaluation. Hier tritt der Bildungsfor-
scher von Anfang an in den Austausch mit den Akteuren der Reformmafinahme. Sein
Auftrag besteht ndmlich darin, die Umsetzung der ReformmafSnahme wissenschaft-
lich zu begleiten und durch die Begleitung die Reformmafinahme zu optimieren. Dies
erfolgt in der Regel durch die gezielte Riickmeldung der bisherigen Zielerreichung.
Dazu gehort auch die Riickmeldung dartiber, welche Ziele noch nicht erreicht wur-
den. Auf der Basis dieser Riickmeldung berit der Bildungsforscher die Akteure der
Bildungsmafinahme, was sie an ihrer bisherigen Umsetzungspraxis noch veridndern
konnten, damit die Ziele besser erreicht werden. Diese Beratung kann auch so weit
gehen, dass die Bildungsforscher gezielte Fort- und Weiterbildungsangebote machen
oder gar Coaching-Angebote in der Praxis realisieren. Von allen methodischen An-
sitzen der quantitativ-empirischen Bildungsforschung ist bei diesem Vorgehen am
wenigsten das Generieren nomothetischer Erkenntnisse das leitende Handlungsmo-
tiv, dagegen am meisten die konkrete Optimierung von Realititsausschnitten der
Bildungspraxis.

Ein gutes Beispiel fiir die erfolgreiche Umsetzung einer solchen formativen Evalua-
tion ist die wissenschaftliche Begleitung des vom Land Baden-Wiirttemberg 2006
begonnenen Reformprojektes ,,Schulreifes Kind“ (vgl. M. Hasselhorn et al., 2015).
Zentrales Anliegen des Projektes war eine Neukonzeption der Einschulungspraxis,
um schulrelevante Entwicklungsverzogerungen bei Vorschulkindern frithzeitig zu
erkennen und durch gezielte kompetenz- und entwicklungsorientierte Férdermaf3-
nahmen auszugleichen. Dadurch sollten moglichst allen Kindern optimale Startvor-
aussetzungen fiir den Schulanfang ermdglicht werden. Zu der Neukonzeption gehort
auch die frithe Diagnose des Entwicklungsstands schulleistungsrelevanter Fertigkei-
ten gut ein Jahr vor der Einschulung. Besonderes Augenmerk wird hierbei auf die
vier Bereiche allgemeine Sprachentwicklung, Vorlauferfertigkeiten des Schriftsprach-
erwerbs und der Mathematik sowie Konzentration gelegt. Diese frithzeitige Diagnose
soll bei identifizierten Entwicklungsriickstinden die Moglichkeit erdffnen, das letzte
Kindergartenjahr fiir eventuell erforderliche, gezielte Maflinahmen der Entwicklungs-
und Gesundheitsférderung zugunsten der Kinder zu nutzen.

Hierzu wurde ein Forderkonzept entwickelt, bei dem Grundschulen und Kindergar-
ten eng zusammenarbeiten. Spétestens 15 Monate vor der planméfligen Einschulung
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wird dabei von den Erzieherinnen und Erziehern fiir jedes Kind eingeschitzt, ob For-
derbedarf besteht. Uber das konkrete Forderangebot fiir jedes Kind wird dann an
einem ,Runden Tisch“ beraten und entschieden. An den ,Runden Tischen® sollen
die jeweiligen Eltern, Vertreterinnen und Vertreter von Kindergarten und Grund-
schule sowie eventuell des Gesundheitsamts oder der Friithforderstelle teilnehmen.
Das Spektrum der Férdermafinahmen reicht von der Sprachférderung tiber die For-
derung mathematischer Basiskompetenzen bis hin zur Schulung der Feinmotorik und
der Konzentration.

Zu den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung zéhlen eine Bestandsaufnahme
der Konzepte, Ziele und Umsetzungen sowie der Wirkungen der Férdermafinahmen.
Um mogliche Risiken der spéteren Entwicklung von Lern- und Leistungsstérungen
zu identifizieren und den Entwicklungsverlauf der Kinder zu dokumentieren, wurde
im Lauf der letzten anderthalb Kindergartenjahre drei Mal der Entwicklungsstand der
Kinder untersucht. Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Messzeitpunkte (MZP)
der umgesetzten Entwicklungsstandserhebungen.

Friihjahr '08 Herbst ‘08 Sommer ‘09 Herbst '09 Sommer ‘10
1. MzP 2. MzP 3. MzP ; 4.MzP Folpene:
suchungen
N
S
Kindergarten ‘ : ‘ 1.Klasse

U
L
U

Erhebungen des Entwicklungsstands N Le:';i:;:fgigge Schulleistung
G

Abb. I: Zeitlicher Ablauf des Projekts ,,Schulreifes Kind“; Quelle: eigene Darstellung

Um die Frage zu kldren, wie gut fiir Kinder mit Férderbedarf durch die jeweiligen
Praventivmafinahmen der Schulstart vorbereitet und erleichtert wird und um den
Forderfachkriften vor Ort eine Strukturierungs- und Dokumentationshilfe an die
Hand zu geben, wurde ein Fordertagebuch entwickelt und eingesetzt. Da sich Lern-
schwierigkeiten und deren Ausbleiben erst im Verlauf der ersten Grundschuljahre
definitiv diagnostizieren lassen, wurde die Entwicklung der Kinder auch in den ers-
ten Grundschuljahren begleitet und dokumentiert.

Evaluiert wurden auch die Akzeptanz sowie die Stirken und Schwichen der ,Run-
den Tische® an den 50 Modellstandorten, die sich bereits 2006 fiir einen Einstieg in
das Projekt ,,Schulreifes Kind“ entschieden hatten. Dabei wurde auch die Frage zu
beantworten versucht, wie es am ,,Runden Tisch® tatsdchlich zur Feststellung von
Forderbedarf und zur Zuordnung zu bestimmten Mafinahmen kommt. An einigen
Einrichtungen fand zusétzlich ein Coaching durch die wissenschaftliche Begleitung
der Bildungsforscher statt. Ziel hierbei war die Beratung der Forderkrifte bei der kon-
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kreten Durchfithrung von Fordermafinahmen. So entstanden konkrete Elemente des
formativen Charakters der umgesetzten Evaluation.

Im Laufe von mehr als sieben Jahren der wissenschaftlichen Begleitung zeigte sich,
dass die im Rahmen des Projekts ,,Schulreifes Kind“ durchgefithrten und formativ
weiterentwickelten Férdermafinahmen wirksam sind. Insgesamt konnten Kinder, die
im vorletzten Kindergartenjahr im Bereich der Vorlduferfertigkeiten der Mathematik
einen verzogerten Entwicklungsverlauf aufwiesen, durch zusatzliche systematische
Forderung im Rahmen des Projekts ,Schulreifes Kind“ diesen Riickstand bis zur
Einschulung nahezu vollstindig aufholen. Ahnlich positive Ergebnisse des Entwick-
lungsanstiegs deuten sich auch in den Bereichen allgemeine Sprachentwicklung und
Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs an. Ebenso konnte gezeigt werden,
dass sich die zusatzlich systematisch geforderten Kinder in ihrer Konzentrationsleis-
tung den nicht zusatzlich geférderten Kindern angleichen. Besonders erfreulich ist
auch der Befund, dass Kinder mit besonders schlechten Ausgangswerten von den
Fordermafinahmen genauso profitieren wie Kinder mit giinstigeren Ausgangswer-
ten. Die FordermafSnahmen des Projekts ,,Schulreifes Kind“ tragen dementsprechend
dazu bei, die Heterogenitit der Anfangsvoraussetzungen abzubauen und so fiir die
Kinder wesentlich verbesserte Voraussetzungen fiir den Schulstart zu schaffen.

4. Interventionsforschung

Ein im Vergleich zur Evaluationsforschung noch engerer Erkenntnisfokus wird in
der Interventionsforschung eingenommen. Hier wird die Wirksamkeit einer konkre-
ten Forder- bzw. Interventionsmafinahme in Bezug auf ein spezifisches, individuelles
Bildungsmerkmal tiberpriift. Ausgangspunkt fiir die Durchfiihrung eines Interven-
tionsforschungsprojekts sind dabei immer konkrete Hypothesen iiber die Wirkung
von spezifisch beschreibbaren Interventionen. Die Forder- bzw. Interventionsmafi-
nahmen werden daher in der Regel gezielt zur Férderung des relevanten Bildungs-
merkmals ausgewdhlt oder sogar neu entwickelt. Zur Priifung der Hypothesen sind
unterschiedliche Designs verbreitet. Die kontrollierte Durchfithrung der jeweils in-
teressierenden Intervention ist allerdings bei allen Design-Varianten unabdingbar. In
Abhidngigkeit von den zu priifenden Hypothesen kénnen neben einer Experimen-
talgruppe, in der die Intervention durchgefiihrt wird, Kontrollgruppen und weitere
Experimentalgruppen mit Alternativinterventionen eingefithrt werden. Letztere eig-
nen sich in erster Linie dazu, die Starke von Auswirkungen einer neuen Intervention
gegeniiber bereits etablierten Interventionen abzuschitzen. Kontrollgruppen hinge-
gen werden hiufig dazu verwendet, die Veranderung im relevanten Bildungsmerkmal
im Verlaufe der Interventionsdurchfithrung in einen interventionsverursachten An-
teil und einen auf natiirliche Entwicklung zuriickfithrbaren Anteil aufzuteilen.

Im Rahmen der Datenerhebung muss minimal das relevante Bildungsmerkmal vor
(Prdtest) und nach (Posttest) der Interventionsdurchfithrung gemessen werden, um
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eine Verdnderung bei den Probandinnen und Probanden quantifizierbar machen
zu konnen. Haufig sind allerdings nicht nur kurzfristige, sondern vor allem mittel-
oder langfristige Auswirkungen einer Intervention von Interesse. Daher sind in vie-
len Designs sogenannte Follow-up-Messungen des relevanten Bildungsmerkmals im
Abstand von mehreren Wochen oder Monaten zum Ende der Intervention Bestand-
teil des Erhebungsplans (vgl. Abb. 2).

Pra Post Follow-up

EG, “ Fokus-Intervention “ “
EG, “ Alternativ-Intervention “ “
e [ [koniobinenenien | [T v

Abb. 2: Prototypischer Pritest-Posttest-Follow-up-Kontrollgruppen-Versuchsplan der
Interventionsforschung.

Anm.: EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; M = Merkmal

Quelle: eigene Darstellung

Interventionsforschung wird unter anderem in der fachdidaktischen Forschung hau-
fig eingesetzt. So wird beispielsweise in einem aktuellen Projekt am Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung die Wirksambkeit einer Unterrichtsintervention im Schulfach
Musik zum Kompetenzbereich ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren® tiber-
prift. Dabei soll beantwortet werden (konnen), wie stark Schiilerinnen und Schiiler
der Jahrgangsstufe 6 von einer fiir diesen Zweck entwickelten fachgebundenen In-
tervention im Hinblick auf die Kompetenzdimension ,,Horwahrnehmung und musi-
kalisches Gedéchtnis“ profitieren konnen. AufSerdem soll die Vermutung tiberpriift
werden, dass die Kombination dieser fachgebundenen Intervention mit einer zusitz-
lichen fachfremden (Motivations-)Intervention einen grofieren Kompetenzzuwachs
zur Folge hat als die alleinige Durchfiihrung der fachgebundenen Intervention bei
Konstanthalten der zeitlichen Liange der Intervention. Zur Priifung dieser Hypothe-
sen werden die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler per Zufall einer von drei
Gruppen zugewiesen. Die Teilnehmenden in einer Experimentalgruppe 1 erhalten
im Rahmen ihres regularen Musikunterrichts tiber mehrere Unterrichtsstunden die
fachgebundene Intervention. In einer Experimentalgruppe 2 werden weitere Schiile-
rinnen und Schiiler im selben Zeitraum nach einer Kombination aus fachgebundener
und fachfremder Intervention unterrichtet. Die schlief3lich einer Kontrollgruppe Zu-
gewiesenen erhalten wihrend dieses Zeitraums ihren normalen Musikunterricht. In
allen drei Gruppen wird in der Stunde vor Beginn der Intervention, in der Stunde
nach Ende der Intervention sowie im Abstand von 3 Monaten nach Ende der Inter-
vention ein Kompetenztest durchgefithrt. Anhand der Daten dieser Versuchsanlage
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kann geprift werden, ob die entwickelte Unterrichtsintervention tatsdchlich die Hor-
wahrnehmung verbessert und ob die Anreicherung der Intervention durch Elemente
zur Motivationssteigerung die Wirksamkeit der Unterrichtsintervention bedeutsam
steigern kann.

5. Experimentelle Forschung

Das Experiment gilt als Konigsweg der quantitativen Forschung, wenn es darum
geht, kausale Zusammenhinge zwischen abhidngigen und unabhéngigen Variablen zu
priifen. Sie gilt vor allem als iiberlegen gegeniiber der Korrelationsforschung, in der
zwar auch der empirische Zusammenhang zwischen quantitativ erfassten Variablen
analysiert wird, jedoch ohne daraus Riickschliisse auf die kausale Richtung dieses Zu-
sammenhanges ziehen zu kénnen.

In der typischen Korrelationsstudie werden an einer interessierenden Stichprobe von
Probanden und Probandinnen zunichst die Variablen erfasst, fiir deren empirischen
Zusammenhang man sich interessiert. Ist man z. B. an dem Zusammenhang zwischen
der Nutzung von Strategien beim Uben eines Instruments und dem metakognitiven
Wissen iiber Ubestrategien interessiert, dann sollte man mit geeigneten Erhebungs-
verfahren unabhingig voneinander die Nutzung von Ubestrategien und das Wissen
iiber diese Strategien erfassen. Hat man Variablen zu beiden Konstrukten erhoben,
so lasst sich das Ausmafl der statistischen Assoziation (Kovariation) iiber einen so-
genannten Korrelationskoeffizienten bestimmen. Nehmen wir nun einmal an, wir
finden zwischen diesen beiden Variablen eine {iberzufillig hohe positive statistische
Assoziation, dann wissen wir zwar, dass zwischen den beiden untersuchten Kon-
strukten ein Zusammenhang besteht; tiber eine mogliche Wirkungsrichtung, die sich
hinter diesem Zusammenhang verbirgt, konnen wir aufgrund dieses Befundes jedoch
nichts aussagen. Der Befund der Korrelationsstudie lasst ndmlich mindestens vier al-
ternative Erkldrungen zu: Erstens konnte der Zusammenhang darauf beruhen, dass
das intensivere Nutzen von Ubestrategien zu einem verbesserten Wissen iiber die
Méglichkeiten und Grenzen der entsprechenden Ubestrategien fiihrt (Strategienut-
zung als Ursache fiir Strategiewissen). Zweitens wire ebenso denkbar, dass das diffe-
renziertere Wissen iiber Ubestrategien zu intensiverer Strategienutzung fiihrt (Stra-
tegiewissen als Ursache fiir Strategienutzung). Drittens konnte es auch sein, dass der
Zusammenhang auf einem gegenseitigen bzw. bidirektionalen Ursache-Wirkungs-
Mechanismus beruht (Strategienutzung fithrt zu differenzierterem Strategiewissen,
das wiederum addquatere Strategienutzung auslost). Viertens wire schliefllich auch
denkbar, dass gar kein Ursachenzusammenhang zwischen beiden Variablen besteht,
sondern dass beide Verhaltensweisen durch eine dritte Variable verursacht werden
(z.B. konnte es sein, dass die allgemeine Intelligenz oder ein ausgeprigtes Interesse
an Musik sowohl eine intensivere Strategienutzung als auch ein elaborierteres Strate-
giewissen verursacht).
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Der experimentelle Forschungsansatz erlaubt dagegen die direkte Priifung einer Kau-
salannahme fiir den empirischen Zusammenhang zwischen zwei Variablen durch die
systematische Variation, Manipulation bzw. Herstellung der potenziell verursachen-
den Variablen, die man als unabhéngige Variable bezeichnet. M6chte man z. B. prii-
fen, ob das Strategiewissen die Strategienutzung verursacht, muss man versuchen, das
Strategiewissen als potenziell verursachende Variable systematisch zu variieren. Dies
konnte man z. B. dadurch tun, dass man einen Teil der Versuchspersonen einer ex-
perimentellen Untersuchung ausfiihrlich iiber die Niitzlichkeit bestimmter Ubestra-
tegien informiert und einen anderen Teil nicht. Zeigt sich nun, dass anschlieflend die
informierten Versuchspersonen eine intensivere Strategienutzung zeigen als die nicht
informierten, so wird dies als Bestédtigung der Hypothese aufgefasst, dass das Wis-
sen iiber Ubestrategien eine Nutzung derselben verursacht. Es widerlegt jedoch noch
nicht die umgekehrte Verursachungsannahme, dass intensivere Strategienutzung zu
elaborierterem Strategiewissen fithrt. Diese Annahme konnte in einem gesonderten
Experiment gepriift werden.

Streng genommen kann jedoch der Befund der skizzierten Untersuchung nur dann
als Bestatigung der mit ihr zu priifenden Kausalhypothese akzeptiert werden, wenn
potenzielle Stérfaktoren durch das Prinzip der Zufallsaufteilung (Randomisierung)
der Versuchspersonen auf die beiden Durchfithrungsbedingungen (mit oder ohne In-
formation iiber Ubestrategien) kontrolliert wurden. Ohne randomisierte Aufteilung
der Versuchspersonen auf die systematisch hergestellten Variationen der unabhan-
gigen Variablen konnen wir nicht ausschlieflen, dass sich die Personen unter den
verschiedenen Ausprigungen der unabhéngigen Variablen noch in anderen Merkma-
len unterscheiden, die zu moéglicherweise beobachteten Gruppenunterschieden bei
der interessierenden abhidngigen Variable geftihrt haben.

Gerade wegen der eingeschriankten Kontrolle moglicher Storfaktoren beim Quasi-
Experiment, bei dem natiirliche Gruppen verglichen werden, durch die fehlenden
Moglichkeiten zur Randomisierung, aber auch wegen der oft begrenzten Zuverlas-
sigkeit der Ergebnisse einzelner Experimente fordert man im experimentellen Ansatz
den Nachweis der Wiederholbarkeit (Replikation) experimenteller Befunde. Die Wie-
derholung muss nicht unbedingt eine strenge Kopie des urspriinglichen Experimentes
mit neuen Versuchspersonen sein. Haufig werden auch alternative Variationen der
unabhingigen Variablen im Wiederholungsexperiment realisiert; man spricht dann
von konzeptueller Replikation.

Es bleibt festzuhalten, dass die experimentelle Forschung gekennzeichnet ist durch
das wiederholbare planméafiige Herstellen von Untersuchungssituationen, in denen
die interessierenden unabhéngigen Variablen systematisch variiert werden und in de-
nen das Prinzip der Zufallszuteilung von Versuchspersonen zu Versuchsbedingungen
realisiert wird.
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6. Weitere Forschungsansitze

In der quantitativ methodisch orientierten Bildungsforschung existieren viele weitere
Typen von Versuchsplidnen (z.B. Lingsschnittstudien ohne kontrollierte Interven-
tion) und Analysemethoden (z.B. Mehrebenenanalyse). Die Grundlage dafiir, dass
diese Studien zum nomothetischen Erkenntnisstand der empirischen Bildungsfor-
schung beitragen, ist das Einhalten einiger methodischer Prinzipien, die nicht nur in
der experimentellen Forschung handlungsleitend sind (oder zumindest sein sollten).

Das vielleicht grundlegendste methodische Prinzip der empirisch-quantitativen Bil-
dungsforschung ist das Prinzip der vernetzten Abfolge von Entscheidungen zur Siche-
rung der internen Validitit (Validitdt der Ceteris-paribus-Bedingungen). Dieses Prin-
zip leitet sich aus dem vorrangigen Ziel nomothetisch motivierter Untersuchungen
ab, der Klirung von Zusammenhingen zwischen empirisch fassbaren Merkmalen,
Bedingungen oder kurz: Variablen. So kénnte sich z. B. eine quantitativ-empirische
Untersuchung der Frage widmen, ob die durchaus verbreitete Uberzeugung wirklich
stimmt, dass Musik schlau macht (Bastian, 2000).

Wie die meisten nomothetischen Fragestellungen zielt diese Frage auf einen mog-
lichen kausalen Zusammenhang ab. So ldsst sich auch die Frage, ob Musik schlau
macht, als Kausalhypothese formulieren. Kausalhypothesen werden in quantitativ-
empirischen Systemen {iber einen angenommenen Zusammenhang zwischen un-
abhdngigen (erklirenden) und abhdngigen (zu erklirenden) Variablen geprift. Sol-
che Variablen stellen messbare Operationalisierungen der theoretischen Begriffe der
Kausalhypothese dar. In unserem Beispiel sind dies ,,Musik® und ,,schlau®. Eine erste
Annidherung an die Klirung dieser Frage konnte darin bestehen, dass ich etwa im
Rahmen der Normierung eines Intelligenztests die Teilnehmenden an der Normie-
rungsstudie danach befrage, wie viel Lebenszeit sie bisher mit Musik verbracht haben.
Anschlieflend berechne ich die Korrelation zwischen IQ und der prozentualen bisher
mit Musik verbrachten Lebenszeit. Fillt diese statistisch bedeutsam positiv aus, dann
bin ich geneigt, die These, dass Musik schlau macht, fiir nicht ganz abwegig zu halten.
Ein valider Priifversuch (im Sinne der Validitit der Ceteris-paribus-Bedingungen) ist
dies allerdings keineswegs, weil ich bisher keine MafSnahmen zur Sicherung der soge-
nannten internen Validitit getroffen habe. Oder anders ausgedriickt: Ich habe nicht
sichergestellt, dass die Auspragung der sogenannten abhéngigen (zu erklirenden) Va-
riable (hier: IQ) durch die Variation der unabhéngigen (erkldrenden) Variable (hier:
mit Musik verbrachte Lebenszeit) zuriickgefithrt werden kann.

Um dies zu leisten, muss ich fragen, ob sich die Untersuchungsteilnehmenden, die
bisher wenig Lebenszeit mit Musik verbracht haben, sich von denen, die bisher viel
Zeit mit Musik verbracht haben, lediglich in diesem einen Merkmal systematisch
unterscheiden. Hat man begriindete Annahmen dafiir, dass dies nicht der Fall ist, son-
dern moglicherweise andere fiir die Intelligenzauspriagung relevante Merkmale damit
konfundiert sind, wie viel Lebenszeit jemand mit Musik verbringt (z. B. sozialer Hin-
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tergrund), dann habe ich potenzielle Storfaktoren identifiziert, die es zu kontrollieren
gilt, um die interne bzw. die Ceteris-paribus-Validitét zu erhéhen.

In unseren Beispielsausfithrungen oben haben wir bereits solche Operationalisierun-
gen vorgenommen. Die UV ,,Musik® haben wir operationalisiert {iber die Antwort
von Untersuchungsteilnehmenden auf die Frage, wie viel Lebenszeit sie bisher mit
Musik verbracht haben. Hier sind jede Menge alternativer Operationalisierungen
denkbar, z. B. die Beantwortung der Frage, ob ein Musikinstrument beherrscht wird
und wie oft getibt wird. Die AV ,,schlau® haben wir iiber den in einem Intelligenztest
erhobenen IQ operationalisiert. Auch hier sind natiirlich Alternativen denkbar (z. B.
die Leistung bei einem Kreuzwortritsel).

Neben dem Prinzip der vernetzten Abfolge von Entscheidungen zur Sicherung der
internen Validitdt wird haufig auch noch die Wahrung des Prinzips der Prizision
(Minimierung zufilliger Fehler) eingefordert. Welche Operationalisierung ich auch
immer wiéhle: Nie ist auszuschlieflen, dass die gemessenen Werte auch durch andere
Faktoren als die, die erfasst werden sollen, beeinflusst werden. Wir hatten bereits das
Problem der Konfundierung mit stérenden Faktoren erwihnt. Die empirische Uber-
prifung der mich interessierenden Kausalhypothese fallt daher umso tiberzeugender
aus, je besser ich mogliche Konfundierungen der AV mit weiteren Variablen kontrol-
liere. Zusétzlich wird die empirische Priifung verbessert durch das Prinzip der Sicher-
stellung der Prézision der Messung. Dieses Prinzip sorgt dafiir, dass die Fehlervarianz
der Messung eines Konzeptes moglichst gering ausfillt. Testtheoretisch sprechen wir
davon, dass die Reliabilitat einer Messung moglichst hoch sein soll. Da vermutlich die
Reliabilitit normierter Intelligenztests weitaus hoher ist als die Losungsqualitdt und
-geschwindigkeit eines Kreuzwortritsels, wird die Argumentationskraft einer empiri-
schen Untersuchung unserer Ausgangshypothese iiber die Messung des IQ hoher sein
als die tiber die Losungswahrscheinlichkeit eines Kreuzwortrétsels.

7. Ein Desiderat: Implementationsforschung

In vielen Bildungsbereichen wird beklagt, dass wissenschaftlich fundierte Innovatio-
nen zu selten in die Bildungspraxis Eingang finden (z.B. Spiel et al., 2009). Zwar
findet man eine Reihe von Modellversuchen, in denen an ausgewdhlten Standorten
Neuerungen erprobt werden; iiber den Prozess der Verstetigung eines Modellversuchs
in der Fliche - also der Implementation im Feld — weif8 man erst sehr wenig (vgl. Gra-
sel, 2010; M. Hasselhorn et al., 2014).

Bei den im Rahmen einer Implementation beabsichtigten Neuerungen geht es darum,
diese moglichst effektiv und langfristig in einer Institution nutzbar zu machen. Als
abgeschlossen gilt die Implementation erst dann, wenn die auf Grundlage der Neue-
rung intendierten Verhaltensweisen bzw. Handlungen im System institutionalisiert
sind und genutzt werden (Fullan & Pomfret, 1977). Die Implementation von Neue-
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rungen ist somit kein einmaliges Ereignis, sondern stellt vielmehr einen Prozess dar,
der erst abgeschlossen ist, wenn man von einem routinierten Umgang mit den imple-
mentierten Neuerungen sprechen kann.

Ob die Implementation einer Innovation im Bildungssystem gelingt, hingt von einer
Vielzahl von Faktoren ab. Grisel (2010) hat den relevanten Forschungsstand dazu
zusammengetragen und dabei vier Gelingensfaktoren herausgearbeitet. Den ersten
kann man als den wahrgenommenen Vorteil der Innovation bezeichnen. Im Kern
geht es dabei darum, ob die Akteure des Bildungssystems oder der Einrichtung die
konkrete Innovation wollen. Innovationen, die von den Akteuren des Systems nicht
getragen werden, haben insgesamt schlechtere Chancen, im System auch wirklich im-
plementiert zu werden. Wird hingegen ein relativer Vorteil der Innovation gegeniiber
der bisherigen Praxis erkannt, lasst sich die Neuerung leichter implementieren.

Zweitens kommt es auch auf die Qualifikation der Personen an, die die Bestandteile
und Ausgestaltungsmerkmale einer Innovation annehmen und umsetzen missen.
Dies ldsst verschiedene Merkmale der pidagogischen Fachkrifte in den Blick nehmen.
Dazu zéhlen etwa die fachlichen Kompetenzen, die berufliche Motivation und die
persdnlichen Uberzeugungen.

Drittens kommt den Merkmalen der einzelnen Einrichtung (z. B. Kindertageseinrich-
tung, Schule) ebenso eine bedeutende Rolle zu. Insbesondere die Leitung betroffener
Einrichtungen nimmt eine Schlisselfunktion fiir die Implementation einer Innova-
tion ein. Allerdings ist auch das Kooperationsklima der pddagogischen Fachkrifte
untereinander nicht zu vernachldssigen. Wenn die Implementation einer Innovation
zu Verdnderungen der gewohnten Abldufe fiihrt, ist die Verstindigung iiber diese
Verdnderung unter den Kolleginnen und Kollegen ein wichtiger Aspekt fiir die Ak-
zeptanz der Innovation und die erfolgreiche Implementation.

Schliefllich hingt der Erfolg von Implementationen von Merkmalen des Umfeldes und
der Unterstiitzung der Umsetzung der Innovation ab. Hierzu zahlt die Stabilitat des
Systems wie beispielsweise eine moglichst konstante Personalstruktur in der Zeit der
Implementationsumsetzung. Unterstiitzend konnen flankierende Mafinahmen sein,
etwa durch begleitende Fortbildungsangebote.

Eine eigenstindige Implementationsforschung im Bereich der empirischen Bildungs-
forschung hat sich bisher allerdings nicht etabliert. Moglicherweise kann man die in
diesem Kapitel skizzierten quantitativ-methodischen Ansitze nutzbar machen. Viel-
leicht aber bedarf es hier auch noch einer Reihe weiterer methodischer Innovatio-
nen.
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8. Fazit und Ausblick

Wir haben in diesem Beitrag einige der wichtigsten quantitativen methodischen Zu-
giange der empirischen Bildungsforschung beschrieben und an einzelnen Beispielen
illustriert, welche Erkenntnis-Funktionen mit diesen Forschungsansitzen verbunden
sind und welche Relevanz sie fiir die Bildungspraxis haben. Tabelle 1 gibt einen Uber-
blick iiber die dabei herausgestellten Ansdtze der Large-Scale-Assessment-Forschung,
der Evaluationsforschung, der Interventionsforschung und der experimentellen For-
schung.

Tab. 1: Erkenntnis-Funktion und Praxisrelevanz typischer methodischer Zuginge der quantitativ-
empirischen Bildungsforschung

Forschungs-
ansatz Erkenntnis-Funktion Praxisrelevanz
»Large-Scale- Outcome-Beschreibung aktueller Monitoring-Information als Voraus-
Assessment*- Bildungsrealitat setzung fiir Qualitdtssicherung
Forschung
Evaluations- Kldren und Optimieren der Ziel- Priifung und Optimieren von Re-
forschung erreichung von Innovationen/ formmafinahmen

Reformen
Interventions- Kldarung von Wirksamkeit und Wir-  Vertieftes Detailwissen iiber Mach-
forschung kungen barkeiten durch Interventionsmaf3-

nahmen

Experimentelle Kldren von Kausalbeziehungen Gut bewdhrte Theorien als Orientie-
Forschung rungshilfe

Quelle: eigene Darstellung

Dabei diirfte deutlich geworden sein, dass die quantitativen methodischen Zugéinge
der empirischen Bildungsforschung vorrangig durch ein nomothetisches Erkenntni-
sinteresse motiviert sind. Dies trifft nicht nur auf die experimentelle Forschung zu,
die den Konigsweg der Priifung von nomothetischen Kausalhypothesen beschrei-
tet. Auch die Large-Scale-Assessment-Forschung, die Evaluationsforschung und die
Interventionsforschung sind an iiber die beobachteten Einzelfélle hinaus verallgemei-
nerbaren Erkenntnissen interessiert.

An Beispielen haben wir versucht aufzuzeigen, dass die mitunter anzutreffende Skep-
sis, nach der die quantitativ-empirische Bildungsforschung viel zu weit weg von der
Bildungspraxis sei und von daher zwar fiir die akademische Theoriebildung, nicht
aber fir die Bildungspraxis relevant sei, unbegriindet ist. Das Gegenteil ist der Fall:
Die Large-Scale-Assessment-Forschung liefert der Bildungsadministration wertvolle
Informationen, an denen sich Mafinahmen der Qualitatssicherung von Bildungspra-
xis orientieren kénnen. Die Evaluationsforschung gibt nicht nur Sicherheit dariiber,
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ob eingeschlagene Reformmafinahmen tatsdchlich geeignet sind, die in sie gesetzten
Ziele zu erreichen, sondern auch — wie wir an einem aktuellen Beispiel aus der jings-
ten Vergangenheit gezeigt haben — zur Optimierung der Umsetzung von Reformmaf3-
nahmen einen bedeutsamen Beitrag leisten. Die Interventionsforschung liefert der
Bildungspraxis detailliertes Wissen iiber die Moglichkeiten und Grenzen sowie die
Wirkungen und Wirksamkeiten konkreter Interventionsmafinahmen, wie sie etwa fiir
die Gestaltung individueller Forderung im Schulalltag unverzichtbar sind. Schlief3lich
liefert selbst die experimentelle Forschung nicht nur Theorien fiir die Asthetik aka-
demischer Diskurse, sondern auch fiir die Orientierung in vielen konkreten Fragen
der Bildungspraxis.
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Timo Fhmke

Entwicklung von Test- und Fragebogenskalen
in der empirischen Bildungsforschung

1. Zielsetzung und theoretischer Hintergrund

Die Messung von latenten Konstrukten ist eine wesentliche Voraussetzung, um in der
quantitativen empirischen Bildungsforschung Forschungsfragen nachgehen zu kon-
nen. Sollen beispielsweise Hypothesen {iber Zusammenhénge zwischen Konstrukten
(Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Nutzungshdufigkeit von Mathematik im
Beruf und dem Interesse an Mathematik?) oder Mittelwertsunterschiede zwischen
Gruppen (Haben Schiilerinnen und Schiiler eine héhere Mathematikkompetenz als ihre
Eltern?) getestet werden, so mussen diese latenten (= nicht direkt beobachtbaren)
Konstrukte (Mathematik-Nutzung, -Interesse, -Kompetenz) als quantifizierende Mafle
vorliegen. In der Forschungspraxis der empirischen Bildungsforschung werden da-
fiir haufig Fragebogenskalen oder Tests eingesetzt. Doch wie kommt man zu solchen
Messskalen und welche Entwicklungsschritte sind dabei erforderlich? Hier setzt die-
ser Beitrag an und beschreibt die Vorgehensweise bei der Entwicklung von Tests und
Fragebogenskalen, mit dem Ziel, latente Konstrukte so zu operationalisieren, dass sie
sich quantitativ erfassen lassen. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Nutzung von
Methoden der Item-Response-Theorie.

Die Testentwicklung, wie sie regelmdflig im Rahmen von internationalen Schulleis-
tungsstudien stattfindet, wurde von Hambleton und Zenisky (2003) in zwolf Schritte
unterteilt. Sie beginnt damit, (1.) Voriiberlegungen hinsichtlich des zu erfassenden
Konstruktes und der fokussierten Zielgruppe zu treffen. Die genaue (2.) Definition
der Zieldomidne umfasst die Recherche und Festlegung einer Rahmenstruktur, wel-
che Inhalte und Kompetenzstufen mit dem Test erfasst werden sollen. Auf Basis dieser
Vorlage konnen dann (3.) Testaufgaben und Kodieranweisungen formuliert werden.
(4.) Die Inhaltsvaliditét der entwickelten Aufgaben sollte durch Expertinnen und Ex-
perten in der jeweiligen Doméne bestitigt werden. Die Riickmeldungen aus diesen
Reviews sollten genutzt werden, um (5.) die Testaufgaben zu tberarbeiten und sie
anschlieflend (6.) in einem Feldtest zu erproben. Die Ergebnisse aus Item- und Ska-
lenanalysen kénnen genutzt werden, um (7.) Items und Kodieranweisungen zu ver-
bessern. Erst nach diesen Vorarbeiten findet die eigentliche (8.) Haupterhebung statt.
In vielen Schulleistungsstudien werden anschlieflend (9.) Kompetenzstufen oder Per-
formance Standards definiert, um die Ergebnisse der Offentlichkeit zu berichten.
Abschlieflend ist die (10.) Testadministration so aufzubereiten, dass der Test gege-
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benenfalls auch fiir Reliabilitdts- und Validierungsstudien eingesetzt werden kann.
Entsprechende (11.) Durchfithrungsmanuale und (12.) technische Reports sind zu
schreiben. Ein detailliertes Beispiel, wie der Entwicklungsprozess fiir Testaufgaben in
der PISA-Domine Mathematical Literacy erfolgte, findet sich im technischen Report
der OECD (2005).

Die Testentwicklung im Rahmen von Large-Scale-Assessments (LSA) stellt gewisser-
maflen den ,optimalen” Entwicklungsprozess dar, der aber einen erheblichen zeit-
lichen Vorlauf und finanzielle Ressourcen benétigt. In kleineren Studien sind diese
Voraussetzungen hiufig nicht gegeben. Dennoch sollten die oben genannten Ent-
wicklungsschritte durchlaufen werden. Dabei hat sich der Ansatz der Konstruktent-
wicklung von Wilson (2005), der im Folgenden vorgestellt werden soll, als hilfreich
erwiesen. Konstruktentwicklung meint dabei den Prozess, ein Instrument zu entwi-
ckeln, mit dem sich eine Relation herstellen ldsst zwischen beobachtbaren Dingen
oder Handlungen in der realen Welt und einem nicht direkt beobachtbaren (latenten)
Konstrukt, das im Interesse des Wissenschaftlers oder der Wissenschaftlerin steht
und dessen Auspragungen quantitativ erfasst werden sollen. Der Ansatz von Wilson
(2005) umfasst vier Schritte in der Konstruktentwicklung (vgl. Abb.1). Am Anfang
(Schritt 1) steht das theoretische ,,Konstrukt®, das gemessen werden soll und das in
der Regel nicht direkt in der Welt beobachtbar ist (z. B. Mathematikinteresse). Um
ein Konstrukt messen zu konnen, sind eine prizise und priagnante Beschreibung des
zu erfassenden Merkmals und eine Vorstellung der dimensionalen Auspragung des
Konstrukts erforderlich. Da Konstrukte in der Regel nicht direkt beobachtbar sind,
muss indirekt iber Items auf die Ausprigung des Konstrukts geschlossen werden.
Als Items werden Bestandteile eines Tests, eines Fragebogens oder einer Beobach-
tungssituation verstanden, die eine Reaktion oder Antwort einer Person hervorrufen
sollen. Dabei sind die Items so zu konstruieren (Schritt 2), dass sich das theoretische
Konstrukt in konkret beobachtbaren Situationen manifestiert. Der Antwortraum auf
diese Items umfasst die Menge aller denkbaren Antworten, die fiir ein konkretes Item

Construct map: Mathematik-Nutzung

1 Konstrukt- Kansalitit 2 Ttem design
definition

[

4 Test- 3 Antwortraum /
modell Schlussfolgerung Kodierung

Abb. 1: Vier-Bausteine-Ansatz nach Wilson (2005) (,, four building blocks“
approach)
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auftreten konnen. Ziel ist es, von der Antwort einer Person auf das Item Schlussfolge-
rungen auf das latente Konstrukt zu ziehen. Dies geschieht mit Hilfe von geeigneten
Kategorisierungen und Kodierungen der Antworten. Als Ergebnis des Schritts 3 lie-
gen sogenannte Antwortscores fiir jede Personenantwort zu allen vorgegebenen Items
vor. Das Mess- oder Testmodell (Schritt 4) stellt die Zuordnung oder Beziehung der
Antwortscores zum Konstrukt her. Dabei wird sich die Grundannahme der Item-
Response-Theorie zunutze gemacht, dass sich die Personenfihigkeit in dem laten-
ten Konstrukt und die Schwierigkeit der Items auf einer Messskala abbilden lassen.
Im letzten Schritt ist das Messmodell zu bestimmen und die empirische Passung des
Messmodells zu priifen. Dieser Schritt erlaubt auch zu priifen, inwieweit sich die
theoretischen Uberlegungen zur positiven und negativen Auspragung des Konstrukts
in den Itemantworten niederschlagen und inwieweit der Itementwicklungsprozess ge-
lungen ist.

Das Modell dieser vier Entwicklungsschritte eignet sich daher auch als Vorgehens-
anleitung fir die praktische Test- und Fragebogenentwicklung. In den nachfolgen-
den vier Abschnitten sollen diese einzelnen Schritte mit Blick auf praktische Fragen
der Test- und Fragebogenentwicklung vertieft dargestellt werden. Als exemplarisches
Beispiel wird dabei im Folgenden das Konstrukt , Mathematik-Nutzung“ herangezo-
gen, das anhand eines schriftlichen Fragebogens erhoben wurde (Duchhardt et al.,
2011, 2015).

2. Konstruktdefinition

Jede Test- oder Fragebogenentwicklung beginnt mit einer Idee oder einer Zielset-
zung, die im Zentrum der Forschung stehen soll. Welche Konstrukte stehen hinter
den Fragestellungen und Zielsetzungen? Der Begriff ,,Konstrukt® kann sich dabei -
je nach Kontext — auf ein Merkmal oder eine Eigenschaft einer Person, einer Gruppe,
einer Sache oder eines Zustands beziehen, der quantitativ gemessen werden soll. Die
meisten Konstrukte sind nicht direkt in der Welt beobachtbar; daher werden diese
als latent bezeichnet. Inwieweit eine Person beispielsweise in der Lage ist, mathema-
tische Probleme zu 16sen, ldsst sich nur indirekt iber Beobachtungen schlussfolgern.
Konstrukte konnen auch komplex sein und sich in mehrere Teilkonstrukte unterglie-
dern lassen. Beispielsweise wird das Konstrukt ,,Mathematische Kompetenz“ hiufig
in mathematische Kompetenz mit Fokus auf die vier Inhaltsbereiche Arithmetik,
Geometrie, Algebra und Stochastik unterteilt (Blum et al., 2004).

Wenn feststeht, welches Konstrukt erhoben werden soll, ist anhand einer Literaturre-
cherche zu kliren, welche Theorien mit dem Konstrukt verbunden sind und welche
Messinstrumente zu diesem Konstrukt bereits vorliegen (vgl. Wilson, 2005, S.19).
Ziel ist es, eine prézise und prignante inhaltliche Beschreibung des zu erfassenden
Merkmals zu erhalten, die das Konstrukt definiert. Um ein Konstrukt quantitativ
messen zu konnen, ist es erforderlich, dass man eine inhaltliche Vorstellung von einer
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kontinuierlichen Auspragung oder qualitativen Abstufung des Konstrukts hat oder
sich verschafft. Hier empfiehlt es sich, eine konzeptionelle Construct Map aufzustel-
len (Beispiel: Abb. 2).

Construct map: Mathematik-Nutzung

+

Person 1 Item response

Nutzt anspruchsvolle mathematische
Verfahren sehr héiufig im privaten
und/oder beruflichen Alltag

,, Differential- und Integralrechnung nutze
ich mindestens einmal pro Woche!*

Nutzt mathematische Grundkenntnisse hin
und wieder im privaten und/oder
beruflichen Alltag

,, Prozentrechnung nutze ich etwa einmal
pro Woche!*

Meidet den Umgang mit Zahlen und
Mathematik im privaten und/oder
beruflichen Alltag

,,Das kleine 1x1 nutze ich hochstens
einmal im Jahr!

\ 4

Abb. 2: Beispiel einer konzeptionellen Construct Map fiir das Konstrukt ,, Mathematik-Nutzung*
Quelle: eigene Darstellung

Eine Construct Map visualisiert anhand eines vertikalen Doppelpfeils die dimensio-
nale Ausprigung des Konstrukts. Das Symbol ,,+“ steht dabei fiir eine hohe Aus-
priagung, das Symbol ,,-“ fiir eine geringe Auspragung des Konstrukts. Die linke
Spalte der Construct Map in Abbildung 2 ordnet Personen vertikal nach ihrer Aus-
pragung des Konstrukts an und charakterisiert diese inhaltlich durch eine qualitative
Beschreibung der Konstruktauspragung. Die Idee dahinter ist, sich eine qualitative
Vorstellung davon zu verschaffen, was Personen auszeichnet, die {iber unterschied-
lich hohe Ausprigungen des Konstrukts verfiigen.! Die rechte Spalte der Construct
Map ordnet die Schwierigkeit von moglichen Items von geringer (= unten) bis hoher
(= oben) Konstruktauspragung an. In der Construct Map ist die vertikale Lage wich-
tig. Qualitative Personenbeschreibung und Itemantwort auf gleicher vertikaler Hohe
entsprechen einander. In dem Beispiel in Abbildung 2 geht es um das - hier exempla-
risch gewidhlte - Konstrukt ,,Mathematik-Nutzung®. ,,Mathematik-Nutzung® ist defi-
niert als die Haufigkeit, mit der Personen Mathematik im privaten oder beruflichen
Alltag nutzen, um beispielweise mathematische Probleme zu l6sen, Sachverhalte in
Nachrichten oder Zeitschriften zu verstehen oder Entscheidungen zu treffen. Hin-

1 Andieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich der Begriff Konstrukt nicht nur auf Personeneigenschaf-
ten bezieht, sondern auch Merkmale von Gruppen, Dingen oder Situationen umfassen kann.
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sichtlich der graduellen Abstufung in der Intensitit des Konstrukts , Mathematik-
Nutzung® seitens der Personen wird hier angenommen, dass diese von einer mini-
malen Nutzung (,,-“) (im Sinne einer Mathematik-Aversion) bis hin zu einer sehr
hédufigen Nutzung auch anspruchsvoller und komplexer mathematischer Verfahren
(»+%) reicht. Entsprechend der qualitativen Abstufungen der Personeneigenschaften
lassen sich Itemantworten bestimmen, die anhand einer schriftlichen oder miindli-
chen Befragung auftreten kénnten.

An dem Beispiel der konzeptionellen Construct Map ist zu erkennen, dass hier die or-
dinale Abstufung anhand zweier Aspekte ausgedriickt wird: Zum einen ist in den Item
Responses eine Haufigkeitsangabe (,,mindestens einmal pro Woche®, ,héchstens ein-
mal im Jahr®) enthalten. Zum anderen erfolgt eine Abstufung iiber die Komplexitét
der mathematischen Verfahren (,,das kleine 1 x 1“vs. ,,Differential- und Integralrech-
nung®). Weitere kommentierte Beispiele fiir Construct Maps finden sich in Wilson
(2005, Kapitel 2).

3. Item Design

Wie kann auf eine Personeneigenschaft geschlossen werden, die einer direkten Mes-
sung nicht zugédnglich ist? Eine Moglichkeit besteht darin, Personen mehrere Items
vorzugeben, die eine Reaktion oder Antwort als Realisierungen des zu erfassenden
Konstrukts hervorrufen sollen. Anhand des Antwortverhaltens von Personen auf
die vorgegebenen Items kann dann auf eine bestimmte Auspragung auf der laten-
ten Dimension geschlussfolgert werden. Die Herausforderung bei der Entwicklung
von Items nach diesem Ansatz ist, eine moglichst enge Abbildung der Construct
Map durch entsprechende Items zu realisieren. Um beim Hochsprung zu messen,
welches die hochste Hohe ist, die eine Person iiberspringen kann, ohne dass die
Latte herunterfillt, wird die Latte nach jedem erfolgreichen Versuch ein Stiick ho-
her gelegt. Analog kann man das schrittweise ,Hoherlegen der Hochsprunglatte®
auf die Itementwicklung iibertragen. Entsprechend der qualitativen Abstufungen der
Personeneigenschaften in dem Konstrukt, wie es in der Construct Map definiert
wurde, sind Items zu konzipieren, die das gesamte Spektrum von sehr niedriger
Konstruktauspragung bis zu sehr hoher Konstruktauspragung abdecken. Das Bei-
spiel der ,Mathematik-Nutzung“ zeigt in Abbildung 3, wie Items entsprechend der
Construct Map in Abbildung 2 konstruiert werden kénnten. Die Items steigen quasi
in ihrer Schwierigkeit von unten nach oben an. Die graduelle Abstufung der ,Mathe-
matik-Nutzung® wird hier auf zwei Arten operationalisiert: anhand der Komplexitét
der mathematischen Verfahren und anhand des vierstufigen Antwortformats.

Das Antwortformat in Abbildung 3 nennt konkrete Haufigkeiten und ist unscharfen
Antwortkategorien wie ,,nie - selten - manchmal - oft® vorzuziehen. Die konkreten

Haufigkeitsangaben reduzieren den Interpretationsspielraum fiir die Probanden und
Probandinnen und tragen damit zur Objektivitat der Datenerhebung bei.
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Mathematik-Nutzung

Wie hdufig nutzen Sie Mathematik in Threm privaten oder beruflichen Alltag?

Seltener als Mindestens Mindestens Mindestens

1x im Jahr 1x im Jahr 1 x im Monat 1x in der
Woche

Trigonometrie [ O, O3 Oy
Algebra O, 0, (W Ly
Flicheninhalte/Volumina (N 0, O3 Oy
berechnen

Statistiken Oy 0, Os 0,
Grofien 0, O, s Oy
Wahrscheinlichkeitsrechnung O, 0, 3 Oy
Differential- /Integralrechnung h 0, O Oy
(nicht-)lineare Funktionen h U, s Oy
Prozentrechnung/Dreisatz [ 0, O3 Oy
Bruchrechnung O O, s [y
Addieren & Subtrahieren (N 0, O3 O,
Das kleine 1 x 1 O, 0, s Oy

Abb. 3: Fragebogenitems zur , Mathematik-Nutzung“
Quelle: eigene Darstellung

Als Erhebungsform wurde hier die schriftliche Befragung anhand von geschlossenen
Fragebogenitems gewihlt. Das Itemdesign basiert aber nicht allein auf der Entwick-
lung von geschlossenen Fragebogenitems. Grundsitzlich kommen alle denkbaren
methodischen Erhebungsmodi (miindlich, schriftlich (in Papierform vs. computer-
basiert), beobachtend (strukturiert vs. unstrukturiert) etc.) in Frage. Itemformate
konnen zudem zwischen geschlossenen, halb-offenen oder offenen Antwortformaten
variieren (fiir Beispiele und Formulierungstipps siehe Bithner, 2006; Moosbrugger &
Kelava, 2007; Rost, 2004). Alternativ kénnte das Konstrukt ,,Mathematik-Nutzung®
auch durch Interviews erfasst werden, die mehr oder weniger strukturiert die mathe-
matischen Verfahren und die jeweilige Nutzungsfrequenz abfragen, oder auch durch
Verhaltensbeobachtungen. Beide Varianten sind in der Auswertung jedoch erheblich
aufwiéndiger.

Ein weiterer Aspekt, der bei der Itementwicklung zu beachten ist, bezieht sich auf
eine inhaltlich umfassende Abdeckung des Konstrukts. Ein Mathematiktest, der nur
aus Geometrieaufgaben besteht, wiirde einer Experteneinschitzung der inhaltlichen
Validitdt, wie sie von Hambleton und Zenisky (2003) in Schritt 4 vorgeschlagen wird,
nicht standhalten.
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4. Antwortraum und Kodierung

Als Antwortraum (Outcome-Space) bezeichnet man die Menge aller moglichen Ant-
worten, die man durch den Impuls mit einem Item erhalten kann. Ziel der Items in
einem Test oder Fragebogen ist es, von der Itemantwort auf das latente Konstrukt zu
schlussfolgern. Um dieses zu erreichen, miissen folgende Leitfragen geklart werden:
Welche Aspekte einer Antwort auf ein Item sollen beriicksichtigt werden und wie
konnen diese kategorisiert werden (Arbeitsschritt: Kodierung)? Wie sollen die un-
terschiedlichen Kodierungen hinsichtlich der Konstruktausprigung bewertet werden
(Arbeitsschritt: Scoring)? Die Antworten auf diese Leitfragen bilden die sogenann-
ten Kodieranweisungen, die zu jedem Item zu entwickeln sind. Die Formulierung
einer Kodieranweisung bei geschlossenen Antwortformaten wie in dem Beispiel in
Abbildung 3 ist trivial. Sie ist aber in der Regel nicht trivial, wenn es sich um offene
Aufgabenformate handelt (Interview-Frage: ,Wie hdufig nutzen Sie Mathematik in
Threm privaten oder beruflichen Alltag?®).

Wenn beispielsweise das Konstrukt ,Mathematik-Nutzung“ anhand eines struktu-
rierten Interviews erhoben worden wire, wire eine schriftliche Kodieranweisung
erforderlich, um eine objektive und kodiererunabhingige Auswertung zu gewahrleis-
ten. Eine Kodieranweisung, um eine Interviewfrage hinsichtlich einer Konstruktmes-
sung auszuwerten, konnte hier beispielsweise drei qualitative Stufen unterscheiden,
wie sie in Tabelle 1 formuliert sind.

Tab. 1: Beispiel fiir eine Kodieranweisung fiir die Auswertung der Interviewfrage:
Wie héufig nutzen Sie Mathematik in Ihrem privaten oder beruflichen Alltag?

Code | Beschreibung

3 Person nutzt mindestens ein komplexes mathematisches Verfahren wie Trigonome-
trie, Algebra oder Differential- / Integralrechnung mindestens einmal pro Woche.
Beispiel: ,,Ich gehe eigentlich tdglich mit Mathematik um. In meinem Beruf als
Wirtschaftsinformatiker habe ich fast tiglich mit finanztechnischen Optimierungs-
problemen zu tun.”

2 Person nutzt keine komplexen mathematischen Verfahren. Sie verwendet aber
Themen der Schulmathematik bis zur siebten Jahrgangsstufe wie etwa Prozent-
rechnung, Dreisatz, Bruchrechnung bis zu einmal pro Woche. Beispiel: ,,Bei meiner
regelmiafligen Lektiire der Tageszeitung lese ich oft von Inhalten, in denen Prozent-
rechnung eine Rolle spielt. Das bereitet mir keine Verstandnisprobleme.*

1 Person nutzt hochstens Grundrechenarten und meidet mathematische Verfahren
der Sekundarstufe I. Beispiel: ,,Mit Zahlen und Kopfrechen habe ich es nicht so.
Das kleine 1 x 1 nutze ich praktisch nie. Ich kann das auch gar nicht mehr.”

Das Beispiel in Tabelle 1 zeigt eine Minimalversion fiir eine Kodieranweisung. Bes-
tenfalls wiren noch mehr graduelle Abstufungen zu erginzen und die inhaltlichen
Beschreibungen zu prézisieren, so dass jede Personenantwort mit einer hohen In-
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terraterreliabilitit den verschiedenen Kategorien zugewiesen werden kann. Bei kom-
plexen Kodieranweisungen kann es sogar erforderlich sein, alle Kodiererinnen und
Kodierer im Umgang mit den Kodieranweisungen gezielt anhand von Musterantwor-
ten zu schulen.

Eine Kodieranweisung muss so angelegt sein, dass sie alle denkbaren Antworten
erfasst und in einer endlichen und vollstindigen Anzahl von Antwortkategorien ko-
diert. Die Vollstandigkeit muss im Hinblick auf das Konstrukt erreicht werden, aber
auch hinsichtlich irregularer Antworten. Letztere sollten eine Kategorie fiir fehlende
Antworten (,,missing“) umfassen. Es konnen aber auch ungiiltige Antworten (,,not
valid®), am Ende des Fragebogens nicht mehr erreichte Items (,,not reached®) oder
einer Teilgruppe nicht vorgegebene Items (,,not administered®) im Datensatz kodiert
werden.

5. Testmodell

Das Testmodell stellt die Zuordnung oder Beziehung der Antwortscores zum Kon-
strukt bzw. zur Construct Map her. Nach Wilson (2005) lassen sich hier zwei grund-
satzliche Vorgehensweisen unterscheiden: der ,score focused approach® und der
»item focused approach®. Beim ,score focused approach® geht man davon aus, dass,
wenn jemand einen hohen Summenscore erzielt, dies einer hohen Auspragung des
Konstrukts entspricht. Dabei ist es egal, welchen Fragebogenitems jemand zustimmt
bzw. welche Aufgaben jemand korrekt 16st. Beim ,,item focused approach® hingegen
wird die ,,Schwierigkeit® der Items beriicksichtigt. Es gilt die Annahme: Wenn jemand
ein schweres Item 16st, entspricht dies einer hohen Ausprigung des Konstrukts. Die
Item-Response-Theorie (vgl. Wilson, 2005; Rost, 2004) folgt diesem zweiten Ansatz.
Grundidee ist dabei, dass sich Personenfihigkeiten und Itemschwierigkeiten auf einer
Messskala abbilden lassen. Die Beziehung zwischen einer Person v mit der Fihigkeit 6
und einem Item X; mit der Schwierigkeit o; wird dabei nach dem sogenannten Rasch-
Modell anhand folgender Gleichung ausgedriickt:

p(Xy=1) = M
1 + exp(8, — o))

Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Item X; von einer Person v geldst bzw. im Sinne ei-
ner hohen Merkmalsauspragung beantwortet wird p(X,;= 1), hingt dabei von der
Differenz zwischen der individuellen Merkmalsauspragung 6, und der Schwierigkeit
o; des jeweiligen Items i ab (vgl. Wilson, 2005, S.93). Fiir die Test- und Skalenent-
wicklung ist der Ansatz der Item-Response-Theorie besonders hilfreich, da dadurch
die psychometrische Qualitdt eines Tests oder einer Fragebogenskala analysiert wer-
den kann. Unter Nutzung der Statistiksoftware ConQuest (Adams et al., 2016) soll
exemplarisch die psychometrische Qualitit der Fragebogenskala aus Abbildung 3 im
Folgenden in drei Schritten erldutert werden.
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1. Deskriptive Item- und Skalenkennwerte analysieren

Abbildung 4 zeigt die deskriptiven Kennwerte fiir das Item ,,Bruchrechnung® aus Ab-
bildung 3. Bei der Beurteilung der Kennwerte ist fiir alle Items einzeln zu priifen,
ob (a) alle Antwortkategorien ausreichend hdufig gewédhlt wurden (mindestens von 5
Prozent der Stichprobe), (b) ob die ,klassische Trennschérfe® (,,Discrimination®) fir
das Item ausreichend hoch ausfillt (bestenfalls rj; > .30) und (c) ob die mittlere Perso-
nenfahigkeit fiir Personen ansteigt (Spalte ,PV1Avg:1%), die einen héheren Scorewert
erzielen.

Das Beispielitem in Abbildung 4 erfiillt alle drei Anforderungen. Die Antwortkate-
gorie ,,1“ wurde von 19,29 Prozent angewihlt, die Kategorie ,,2“ von 22,84 Prozent,
die ,,3“ von 27,49 Prozent und die ,4“ von 30,38 Prozent. Die Trennschirfe liegt bei
1y = 0,74. Mit zunehmenden Antwortscores 0, 1, 2, 3 steigt auch die mittlere Personen-
fahigkeit an, die diese Antwortscores erreichen: -1.30, -0.42, 0.25 und 0.98 Punkte
auf der Logit-Skala.

Die Itemanalyse in ConQuest liefert zudem Angaben zur Reliabilitdt des Tests bzw.
der Skala. In diesem Fall liegt die Reliabilitit der Skala bei einer EAP/PV-Reliabili-
tit = 0.85 und ist somit als mittel hoch zu bewerten (Schmitt, 1996). Eine Ubersicht
fiir Beurteilungsrichtlinien fiir Testkennwerte und Giitekriterien gibt Bithner (vgl.
2006, S. 140).

Item 3
item:3 (Bruchrechnung)
Cases for this item 451 Discrimination 0.74
Item Threshold(s): -1.36 -0.30 0.79
Item Delta(s): -1.02 -0.31 0.47
Label Score Count % of tot Pt Bis t  (p) PV1Avg:1 PV1 SD:1
1 0.00 87 19.29 -0.56 -14.27(.000) -1.30 0.85
2 1.00 103 22.84 -0.24 -5.18(.000) -0.42 0.84
3 2.00 124 27.49 0.10 2.18(.030) 0.25 0.73
4 3.00 137 30.38 0.60 15.75(.000) 0.98 0.94

ADbb. 4: Itemspezifische Kennwerte fiir das Item , Bruchrechnung®
Quelle: eigene Darstellung

2. Passung der Items zum Rasch-Modell priifen

Die Schitzung der Personenfihigkeiten und Itemschwierigkeiten erfolgt nach dem
Maximum-Likelihood-Prinzip; das heiflt, die Personenfahigkeiten und Itemschwie-
rigkeiten werden gemeinsam so geschatzt, dass die Wahrscheinlichkeit fiir die beob-
achteten Daten maximiert wird (Rost, 2004). Nach der Schatzung lasst sich fiir alle
Items priifen, inwieweit die aus dem Rasch-Modell vorhergesagten Losungshaufig-
keiten in bestimmten Fahigkeitsbereichen mit den beobachteten Losungshéufigkeiten
ibereinstimmen. Diese Passung wird als ,, Item-Fit“ bezeichnet. Der Item-Fit wird in
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ConQuest durch die gewichteten Abweichungsquadrate (,weighted mean squares®)
zwischen den erwarteten und beobachteten Losungswahrscheinlichkeiten beschrie-
ben (Wilson, 2005). Fiir ein perfekt passendes Item hat dieser Fit einen Wert von
1, fiir schlecht passende Items Werte grofler 1,25. Werte kleiner 1 indizieren einen
»zu guten” Fit. Das Item weist dann eine — verglichen mit dem Gesamttest — hohere
Trennschirfe auf als erwartet. Auf Basis des Item-Fit konnen bei der Testkonstruktion
Aufgaben im Test identifiziert werden, die keine gute Ubereinstimmung mit dem Mo-
dell aufweisen.

Die Kennwerte fiir die Itemschwierigkeiten und den gewichteten Item-Fit sind in
Abbildung 5 dargestellt. Bei den Itemschwierigkeiten (Spalte ,,Estimate®) handelt es
sich um sogenannte Logit-Werte (vgl. Rost, 2004, S.122f.) - die gemeinsame Mess-
skala, in der Personenfihigkeiten und Itemschwierigkeiten quantifiziert werden. Das
»leichteste” Item ist hier Item 2 ,,Addieren & Subtrahieren“ mit einem Logit-Wert
von o, = -2.904, das ,,schwierigste® ist Item 12 ,Trigonometrie® mit 61, = +2.329. Der
Item-Fit (Spalte ,Weighted Fit - MNSQ®) ist fiir alle Items als sehr gut zu bewerten.
Alle Items weisen eine gute Passung zum Rasch-Modell auf. Einzige Ausnahme ist das
Item 7. Hier liegt der gewichtete Item-Fit bei MNSQ = 1.28 und befindet sich damit
nicht mehr im Konfidenzintervall um den Wert 1 (= perfekter Item-Fit) herum. Die-
ses Item sollte daher bei der weiteren Auswertung gegebenenfalls herausgenommen
oder iiberarbeitet werden.

VARIABLES UNWEIGHTED FIT WEIGHTED FIT

item ESTIMATE ERROR" MNSQ CI T MNSQ CI T
1 Das kleine .. -2.333 0.093 1.39 ( 0.87, 1.13) 5.2 1.11 ( 0.76, 1.24) 0.9
2 Addieren & .. -2.904 0.120 1.43 ( 0.87, 1.13) 5.7 1.09 ( 0.69, 1.31) 0.6
3 Bruchrechnu.. -0.289 0.059 0.93 ( 0.87, 1.13) -1.0 0.96 ( 0.88, 1.12) -0.7
4 Prozentrech.. -0.847 0.062 0.93 ( 0.87, 1.13) -1.0 0.89 ( 0.87, 1.13) -1.7
5 (Nicht-)lin.. 1.473 0.069 0.86 ( 0.87, 1.13) -2.1 0.85 ( 0.85, 1.15) -2.2
6 Differentia.. 2.220 0.088 1.33 ( 0.87, 1.13) 4.6 0.90 ( 0.80, 1.20) -1.0
7 Wahrscheinl.. 1.481 0.070 1.79 ( 0.87, 1.13) 9.7 1.28 ( 0.85, 1.15) 3.3
8 GroBen -1.598 0.071 0.92 ( 0.87, 1.13) -1.2 0.99 ( 0.83, 1.17) -0.2
9 Statistiken -0.271 0.058 1.09 ( 0.87, 1.13) 1.3 1.07 ( 0.88, 1.12) 1.0
10 Flécheninha.. 0.385 0.059 0.92 ( 0.87, 1.13) -1.2 0.94 ( 0.88, 1.12) -0.9
11 Algebra 1.399 0.068 1.05 ( 0.87, 1.13) 0.7 1.00 ( 0.85, 1.15) 0.0
12 Trigonometr.. 2.329 0.088 2.03 ( 0.87, 1.13) 12.0 0.93 ( 0.79, 1.21) -0.7

Abb. 5: Kennwerte fiir Itemschwierigkeiten und Item-Fit
Quelle: eigene Darstellung

3. Construct-Map beurteilen

In Abschnitt 2 wurde der Begriff Construct Map eingefithrt und genutzt, um sich
eine inhaltliche Vorstellung von einer kontinuierlichen Auspragung zu verschaffen
und die Entwicklung von Test- oder Fragebogenitems daran zu orientieren. Die
Durchfithrung einer Skalierung mit der Software ConQuest erlaubt es, den Zusam-
menhang zwischen Personenfihigkeiten und Itemschwierigkeiten visuell sichtbar zu
machen und damit Riickmeldung iiber den Erfolg der Testentwicklung zu erhalten.
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Ein Beispiel fiir eine solche Construct Map zeigt die Abbildung 6. Sie veranschaulicht,
wie sich die Personenfihigkeit, hier: das Ausmafd der berichteten ,,Mathematik-Nut-
zung“, und die Schwierigkeit der Fragebogenitems zueinander verhalten.

112.3
x|
16.3
|
x|
X15.3
X17.3
XX[6.2 11.3
x|
2 XX[12.2
XX|
XXXX |
XXXX|7.2 11.2 12.1
XXXX|5.2 6.1 10.3
XXXXXXX |
XXXXXX|
XXXXXX|3.3
XXXXKKKK ] 9.3
XXXXXXX[7.1 11.1
XXXXXXXXXX 5.1 10.2
XKKKKKKKK |
0 XXXXXXXX[4.3
KKXKKKKK |
XXXXXXX[3.2 9.2
KXKKKKKKKK |
XXXXXXXXXX |
XXXXXXX[10.1
XXXXXX|4.2 8.3
XXXXXXX |
XXXX|
XXXX[3.1 9.1
XXXX|8.2
XXXX|
XXX[1.3 4.1
-2 XXX |
XXX |
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-3 |
|
|
12.1

Each 'X' represents 2.7 cases

Abb. 6: Construct Map fiir die Skalierung der Skala , Mathematik-Nutzung“
Quelle: eigene Darstellung

Die Construct Map enthdlt im Prinzip zwei vertikal angeordnete Histogramme. Auf
der linken Seite ist die Fahigkeitsverteilung der Personen abgetragen. Hier in dem
Beispiel ist die Messskala in der Mitte so positioniert, dass die durchschnittliche
Personenfihigkeit beim Skalenwert 0 liegt. Die Items auf der rechten Seite reichen
von den schwierigsten Items am oberen Rand bis hin zu den leichtesten am unteren
Rand. Die Bezeichnungen ,leicht® und ,,schwierig® sind beim Beispiel ,, Mathematik-
Nutzung® als eine geringe Nutzungshaufigkeit bzw. eine hohe Nutzungshaufigkeit zu
verstehen. In der Beispiel-Fragebogenskala ist das Antwortformat vierstufig (1 = sel-
tener als 1x pro Jahr, ..., 4 = mindestens einmal pro Woche). Bei der Schitzung der
Itemparameter ergeben sich daher fiir jedes Item drei Itemparameterschwellen (Rost,
2004). In der Abbildung 6 sind diese beispielsweise fiir Item 4 als 4.1, 4.2 und 4.3 be-
zeichnet. Das Item 4.3 liegt etwa bei dem Skalenwert 0. Dies bedeutet, dass bei dem
Item o4 ,Prozentrechnung/Dreisatz“ die dritte ,,Schwelle®, die Grenze zwischen der
Antwortkategorie 3 (= mindestens einmal pro Monat) oder 4 (= mindestens einmal
pro Woche) liegt. Weisen Personen eine hohere Personenfihigkeit als Null auf, so
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie bei diesem Item die Antwortkategorie 4 wih-
len. Weisen Personen hingegen eine geringere Personenfihigkeit als Null auf, so steigt
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die Wahrscheinlichkeit, dass sie hier die Antwortkategorie 3 wiahlen, das heif3t, Pro-
zentrechnung und/oder Dreisatz mindestens einmal pro Monat, aber nicht einmal
pro Woche nutzen.

Fiir den Prozess der Test- und Skalenentwicklung gibt die Construct Map eine wich-
tige Riickmeldung, um zu verstehen, ob (a) die Items ausreichend gut tiber das ge-
samte Fihigkeitsspektrum streuen, ob es (b) eine hohe Uberlappung in den Vertei-
lungen der Itemparameter und der Personenfihigkeiten gibt, ob (c) ausreichend viele
leichte und schwere Items vorhanden sind, ob (d) die beobachteten Schwierigkeiten
der Items den theoretisch erwarteten entsprechen und ob (e) sich qualitative Stufen
auf der latenten Dimension ausmachen lassen.

In dem Beispiel in Abbildung 6 ist zu erkennen, dass die Fragebogenitems zur ,,Ma-
thematik-Nutzung“ mit dem gewéhlten vierstufigen Antwortformat das gesamte Fa-
higkeitsspektrum gut abdecken, denn es gibt keine grofleren Intervalle auf der Mess-
skala, in denen keine Items vorhanden sind. Beide Verteilungen — Personenfihigkei-
ten und Itemschwierigkeiten — iiberlappen deutlich. Das heif3t, die Fragebogenitems
und das Antwortformat passen gut zu den befragten Personen. Es gibt keine Decken-
oder Bodeneffekte. Auch sind geniigend ,leichte” und ,,schwere® Items vorhanden,
so dass auch in den Randbereichen des Fihigkeitsspektrums eine ausreichend hohe
Messgenauigkeit erzielt werden kann. Die beobachteten Schwierigkeiten der Items
entsprechen im Wesentlichen auch den theoretisch erwarteten. Die erste Schwelle fiir
dasItem 1, Daskleine 1 x 1“liegt bei -3 Logits (,,Das kleine 1 x 1 nutze ich hochstens
einmal im Jahr!“). Die dritte Schwelle fiir das Item 6 (Differential-/Integralrechnung)
liegt bei etwa +3 Logits (,Differential- und Integralrechnung nutze ich mindes-
tens einmal pro Woche!“). Beides ist theoriekonform und bestitigt die theoretischen
Uberlegungen zum Konstrukt. Die empirische Construct Map, wie sie exemplarisch
in Abbildung 6 dargestellt ist, kann also dazu beitragen, die theoretischen Uberlegun-
gen der konzeptionellen Construct Map zu tiberpriifen und gegebenenfalls Items oder
Itemformulierungen zu iiberarbeiten.

6. Zusammenfassung und Reflexion

In der empirischen Bildungsforschung spielen die experimentelle Forschung sowie
die Evaluations- und Interventionsforschung eine entscheidende Rolle, wenn es da-
rum geht, neben deskriptivem Wissen auch Erkenntnisse tiber Bedingungen oder gar
kausale Ursachen (,Warum?“-Fragen) und moégliche Handlungsmdglichkeiten (,Was
tun?“-Fragen) zu gewinnen (Prenzel, 2005). Herausforderung bei allen diesen For-
schungsansitzen ist eine klare Festlegung der Konstrukte: Um welche Konstrukte geht
es tiberhaupt? Was sind die abhéngigen und die unabhéngigen Variablen? Wie las-
sen sich die Konstrukte definieren, operationalisieren und erfassen? Hier setzt dieser
Beitrag an und beschreibt die Vorgehensweise bei der Entwicklung von Tests und Fra-
gebogenskalen, mit dem Ziel, latente Konstrukte so zu operationalisieren, dass sie sich
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quantitativ messbar erfassen lassen. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Nutzung
von Methoden der Item-Response-Theorie.

Damit folgt dieser Ansatz einem quantitativ-empirischen Forschungsparadigma, das
aber auch Schnittstellen zu eher qualitativ orientierten Forschungsmethoden be-
sitzt. Der vorgestellte Ansatz der Konstruktentwicklung ldsst sich in die vier Schritte
»(1) Konstruktdefinition - (2) Itementwicklung - (3) Antwortraum/Kodierung -
(4) Testmodell® gliedern. Obwohl bei Schritt 2 und 3 in der empirischen Bildungs-
forschung sehr hiufig papier- oder computerbasierte Erhebungsformen eingesetzt
werden, lassen sich aber auch andere methodische Erhebungsverfahren wie etwa die
direkte oder videobasierte Beobachtung, das miindliche Interview oder die Doku-
mentenanalyse dafiir nutzen. Methodische Ansitze wie die qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015) konnen damit auch in einem quantitativ-messenden Forschungs-
paradigma genutzt werden. Voraussetzung ist allerdings, dass die beobachteten oder
dokumentierten Kategorien sich in eine ordinale Stufung bringen lassen.

Der hier vorgestellt Ansatz der Test- und Skalenkonstruktion fokussiert die Messung
von (latenten) Konstrukten, mit dem bestenfalls verallgemeinerbares Wissen gewon-
nen werden soll. Er ist jedoch weniger dafiir angelegt, Hypothesen zu generieren oder
ein neues Konstrukt zu explorieren. Im Gegensatz dazu liegt die Starke dieses An-
satzes der Konstruktentwicklung darin, dass bereits bei der Konstruktdefinition und
beim Aufstellen einer konzeptionellen Construct Map ein inhaltliches Verstidndnis des
Konstrukts benétigt wird, das die Itementwicklung leitet und anhand des Testmodells
empirisch Gberprift und bestenfalls auch bestitigt wird. Der Ansatz ist praktisch
leicht umsetzbar und kann nicht nur in Large-Scale-Assessments angewendet, son-
dern auch bereits in universitdren Lehrveranstaltungen mit Studierenden oder im
Rahmen von BA- oder MA-Arbeiten genutzt werden.
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Mixed Methods

Kombination qualitativer und quantitativer Methoden in
wissenschaftlichen Begleitstudien

1. Einleitung!

Vor tiiber zehn Jahren wurde von einer Vielzahl an Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern, insbesondere aus Nordamerika und Europa, prophezeit, Mixed Me-
thods wiirde die Forschung in den Verhaltens- und Sozialwissenschaften des 21. Jahr-
hunderts dominieren (u.a. Hammersley, 2004, S.201). Seitdem ist eine Vielzahl an
Forschungsprojekten, Publikationen und wissenschaftlichen Abschlussarbeiten ent-
standen, die die Vorteile qualitativer und quantitativer Methoden nutzen. Durch
eine Kombination verschiedener Verfahren, die haufig auf unterschiedlichen wis-
senschaftstheoretischen Pramissen basieren, soll insbesondere auch dem Paradig-
menstreit zwischen qualitativ und quantitativ forschenden Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern ein Ende gesetzt werden. Nicht die philosophischen oder wissen-
schaftstheoretischen Annahmen der Forscherinnen und Forscher sollen aus dieser
Perspektive die Auswahl von Methoden begriinden. Vielmehr werden Methoden, in
Anlehnung an den wissenschaftstheoretischen Pragmatismus, anhand des individu-
ell zu bestimmenden Nutzens fiir den Forschungsgegenstand ausgewihlt (Johnson &
Christensen, 2014, S.491). Mit der Griindung des Journal of Mixed Methods Research
im Sage Verlag schien die Methodenkombination im Jahr 2007 schliefllich dauerhaft
als eigene Forschungstradition etabliert.

Parallel zur Etablierung von Mixed Methods zeigte sich eine wachsende Anzahl von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern skeptisch gegentiber der pragmatischen
Perspektive. Zunehmend wurde Kritik laut, insbesondere von Vertreterinnen und
Vertretern qualitativer Forschungsansitze, die eine Vereinnahmung qualitativer Me-
thoden durch ein positivistisches Weltbild vermuteten:

“[...] mixed methods research is a Trojan Horse for positivism, reinstalling it as most
respected form of social research, while at the same time - through inclusion - neutra-
lizing the oppositional potential of methods” (Giddinds & Grant, 2007, S. 59).

1 Fur hilfreiche Kommentare und Hinweise in Bezug auf eine frithere Version des Beitrags danke ich Zola
Kappauf und Outi Ruuska.
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Zugleich schreitet die Implementierung von Giitekriterien und Standards, die sowohl
in der quantitativen Forschung als auch in der qualitativen Forschung kontinuierlich
weiterentwickelt werden, im Bereich Mixed Methods eher langsam voran. Ein Grund
dafiir liegt sicher in der Tatsache begriindet, dass es vergleichsweise schwierig ist,
einheitliche Standards fiir Mixed Methods zu bestimmen, da in dieser Forschungstra-
dition zahlreiche Ansidtze und Methoden miteinander kombiniert werden kénnen -
Methoden, die jeweils fiir sich unterschiedliche Standards und Giitekriterien verfol-
gen. Die Kombination und Integration unterschiedlichster Methoden in einem For-
schungsdesign kann keine so detaillierten und ausgefeilten Reliabilitdtskriterien und
Verfahren der Validierung hervorbringen, wie dies beispielsweise in der quantitativen
Forschung mit MTMM (Multitrait-Multimethod) mdglich ist.

Der vorliegende Beitrag mochte die Vorteile und die Herausforderungen von Mixed
Methods einer kritischen Betrachtung unterziehen. Dabei sollen nicht nur die Star-
ken und die Grenzen der Implementierung methodenkombinierender Designs in der
Bildungsforschung herausgearbeitet werden, sondern insbesondere auch Potenziale
fiir die Weiterentwicklung von Mixed Methods sowie die Entwicklung von Giitekri-
terien und Standards in diesem Bereich ausgelotet werden. Die konkrete Anwendung
von Mixed Methods wird schliellich exemplarisch anhand der wissenschaftlichen
Begleitung der Bildungslandschaft ,RuhrFutur® illustriert — einer Initiative, die das
Ruhrgebiet auf seinem Weg hin zu mehr Bildungsgerechtigkeit unterstiitzen soll.

Im Folgenden wendet sich der Beitrag zunachst den Stirken und Schwichen von
Mixed Methods in der Bildungsforschung zu. Ein drittes Kapitel diskutiert die Poten-
ziale und Herausforderungen methodenkombinierender Forschungsdesigns anhand
eines exemplarischen Forschungsprojektes. In einem Fazit werden wesentliche Ar-
gumentationslinien zusammengefasst und ein (Aus-)Blick auf Forschungsdesiderata
geworfen.

2. Stiarken und Schwichen von Mixed Methods in der
Bildungsforschung

Generell ist der Einsatz von Mixed-Methods-Designs in den Sozial- und Bildungswis-
senschaften mit vielen Vorteilen verbunden, die im Falle der Angemessenheit in Be-
zug auf den Forschungsgegenstand und der Beriicksichtigung von Giitekriterien eine
deutliche Steigerung der Qualitédt von Forschungsergebnissen implizieren konnen.

Mit Mixed Methods bezieht sich der Beitrag auf die Kombination und Integration
qualitativer und quantitativer Verfahren, unabhiangig davon, ob eines der beiden Ver-
fahren (qualitativ oder quantitativ) starker ausgepragt ist:

»Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und
quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es
handelt sich also um eine Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von ein-
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oder mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten
sammeln. Die Integration beider Methodenstringe, d.h. von Daten, Ergebnissen und
Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des Forschungsprojektes
oder bereits in fritheren Projektphasen” (Kuckartz, 2014, S. 33).

Damit grenzt sich Mixed Methods vom Begriff der Triangulation ab, der sich in
Anlehnung an Denzin (1978) auf die Kombination unterschiedlicher Theorien, Tech-
niken der Datenerhebung und -auswertung oder auch der in Forschungsprozesse in-
volvierten und an Datenerhebung und -auswertung beteiligten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler bezieht und sich héufig allein auf die Kombination qualitativer
Verfahren beschrankt.

Wihrend mithilfe quantitativer Verfahren generalisierbare und oft auch représenta-
tive Ergebnisse gewonnen werden, riickt durch den Einsatz qualitativer Methoden die
Entdeckung des Besonderen und Einzigartigen in den jeweiligen Forschungsfeldern
in den Fokus der Aufmerksamkeit (Cresswell, 2009). Auf diese Weise kann es Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern gelingen, die subjektiven Wahrnehmungen
und Ideen zu eruijeren, die quantitativen Auspragungen zugrunde liegen. Sie konnen
quantitative Befunde durch heuristische Ursachenanalysen ergdnzen bzw. relevante
Dimensionen und Momente im Vorfeld reprasentativer Studien ausloten. Analysen
gewinnen dadurch sowohl an Breite als auch an Tiefe.

Dariiber hinaus erlaubt die Kombination qualitativer und quantitativer Forschungs-
methoden in Feldern, die einer hohen Dynamik und Wandlungsprozessen ausgesetzt
sind, eine schnelle und prizise Anpassung der gewidhlten Erhebungsinstrumente. Ins-
besondere in Evaluationsstudien oder auch in Studien, die einmalige Ereignisse fo-
kussieren und vor diesem Hintergrund nicht replizierbar sind (wenn bspw. historisch
einzigartige Prozesse evaluiert werden sollen), konnen quantitative Erhebungsinstru-
mente auf der Basis qualitativer Vorstudien entwickelt werden. Dies bietet sich unter
anderem an, wenn die Entwicklung von Skalen aus zeitlichen oder forschungsprag-
matischen Griinden nicht méglich ist (falls sich die Untersuchung bspw. auf einen
ausgewihlten Personenkreis bezieht, bei dem eine Beteiligung an mehreren Datener-
hebungswellen unwahrscheinlich wire). Umgekehrt kénnten qualitative Verfahren
eingesetzt werden, um im Nachgang zu einer quantitativen Befragung Griinde fiir
quantitative Auspragungen zu eruieren. Fir die Sozial- und Bildungswissenschaf-
ten ist dies besonders relevant, da Forschungskontexte einem permanenten Wand-
lungsprozess unterliegen und die Anwendung quantitativ erprobter Skalen durch die
Dynamik gesellschaftlicher Prozesse und kulturelle sowie sprachliche Unterschiede
zwischen Landern oft erschwert wird.

Mixed Methods bzw. systematische Kombinationen qualitativer und quantitativer
Verfahren konnen entsprechend des Ansatzes der weakness minimization validation
(Onwuegbuzie & Johnson, 2006) zudem bewirken, dass Schwichen des einen An-
satzes mithilfe eines anderen Ansatzes ausgeglichen werden. So kénnen qualitative
Studien bspw. dabei helfen, ein theoretisches Konstrukt zu operationalisieren. Mit-
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hilfe quantitativer Verfahren kann die Operationalisierung wiederum iiberprift wer-
den. Umgekehrt konnte eine quantitative Analyse darauf hinweisen, dass Lehrerinnen
und Lehrer in Hamburg ein vertrauensvolleres Verhéltnis zu ihren Schiilerinnen und
Schiilern haben als Lehrerinnen und Lehrer in Bayern. Anhand qualitativer Studien
konnte nun iiberpriift werden, was Lehrerinnen und Lehrer sowie ihre Schiilerinnen
und Schiiler in den beiden Bundeslindern unter Vertrauen verstehen. Deuten Ergeb-
nisse bspw. auf ein sehr unterschiedliches Verstandnis von Vertrauen hin, kénnte dies
ein Anhaltspunkt fiir eine mangelnde Validitdt der quantitativen Befunde sein. Im
Rahmen der weakness minimization validation kann im Datenerhebungs- und -analy-
seprozess eine Verringerung der Anfilligkeit fiir Fehler erzielt werden. Oft wird auch
betont, dass der Einsatz qualitativer und quantitativer Verfahren zur Beantwortung
einer Forschungsfrage eine Verifizierung von Forschungsergebnissen bewirke bzw.,
im Idealfall, eine Validierung von Befunden impliziere. Das Ziel der Validierung von
Forschungsergebnissen durch Mixed Methods wird jedoch kritisch diskutiert und
teils von Mixed-Methods-Forscherinnen und -Forschern vollstindig abgelehnt. Meist
wird angefiihrt, die Behauptung, mit Mixed Methods kénnten Forschungsergebnisse
validiert werden, untergrabe die eigentlichen Potenziale der Methodenkombination
(vgl. Kuckartz, 2014). Aus dieser Perspektive leisten Mixed Methods auch keinen
Beitrag zur Validierung von Forschungsbefunden, da qualitative und quantitative
Studien von einem unterschiedlichen Wissenschaftsverstindnis ausgehen.

Dartiber hinaus wurden viele Validierungsverfahren innerhalb der quantitativen und
der qualitativen Forschung bereits so ausdifferenziert, dass mithilfe von Mixed Me-
thods keine vergleichbare Qualititsverbesserung behauptet werden konne. Standards
und Prozesse zur Validierung von Mixed Methods, die vornehmlich in den USA ent-
wickelt wurden (vgl. u. a. Johnson, 2014; Onwuegbuzie & Johnson, 2006), sind recht
allgemein dargestellt und lassen noch viele Fragen offen. Bislang kaum thematisiert
wird in diesem Zusammenhang, dass der Einsatz mehrerer ,schwacher® Methoden
nicht automatisch zu ,besseren Ergebnissen fiithrt. In diesem Zusammenhang sind
hiufig Diskussionen dariiber zu finden, ob der Anteil qualitativer oder der Anteil
quantitativer Verfahren in Mixed Methods jeweils stirker berticksichtigt sein miisse
(Johnson, 2014; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori & Teddlie, 2003), um
tiberhaupt als Mixed Methods gelten zu diirfen. Oft wird hier aus der Perspektive
der qualitativen Forschung befiirchtet, dass qualitative Verfahren in Mixed-Methods-
Studien nur als Erginzung oder Bereicherung quantitativer Studien eingesetzt wer-
den und nicht gleichberechtigt nebeneinander stehen. Allerdings wird bislang nicht
plausibilisiert, wie der ,, Anteil“ nun in seinem Umfang genau gemessen werden kann.
Dartiber hinaus stellt sich die Frage, ob die Entscheidung bzgl. des Anteils quantita-
tiver und qualitativer Methoden im Sinne des wissenschaftstheoretischen Pragmatis-
mus nicht anhand des Forschungsgegenstandes oder der zentralen Forschungsfrage
getroffen werden sollte.

Insgesamt betrachtet kann durch den Einsatz sowohl qualitativer als auch quantitati-
ver Verfahren in Forschungsprozessen eine kritische Distanz der Forscherinnen und
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Forscher gegeniiber dem Forschungsziel geférdert werden. Werden qualitative und
quantitative Prozesse und Ergebnisse nicht bloff summativ aufgelistet oder mecha-
nistisch angewendet, sondern systematisch und kritisch aufeinander bezogen und
miteinander in den Dialog gebracht, kann die kritische Reflexion des subjektiven
Charakters bildungswissenschaftlicher Forschungsprojekte wieder stirker in den Fo-
kus geriickt und vor den Pramissen der gewdhlten Ansitze diskutiert werden (Teddlie
& Tashakkori, 2006, 2009). Nicht zuletzt ist gerade die bildungswissenschaftliche
Forschung mit der Subjektivitdt ihres Forschungsgegenstandes konfrontiert, da z. B.
Bildungsprozesse nur subjektiv verfiigbar sind.

Die grofien Vorteile, die methodenkombinierende Studien aufweisen, haben in den
letzten Jahren zu Entwicklungen getiihrt, die Mixed Methods quasi zum Selbstzweck
erheben und in jeglichen Forschungsprojekten sowohl den Einsatz qualitativer als
auch quantitativer Verfahren fordern, ohne dabei den jeweiligen Forschungsgegen-
stand in den Mittelpunkt von Untersuchungen zu riicken. Forderungen, Mixed Me-
thods einzusetzen, ohne zu priifen, ob die Methodenkombination bezogen auf den
gewihlten Untersuchungsgegenstand ergiebig ist oder ob nicht besser allein ein qua-
litativer oder quantitativer Ansatz angemessener wire, kénnen zu mechanistischen
Anwendungen fithren. Nicht zuletzt muss demnach kritisch gepriift werden, ob der
Zugang zum Forschungsfeld sowohl aus qualitativen als auch aus quantitativen Ge-
sichtspunkten gewdhrleistet ist und ob die Ressourcen (zeitlich und personell) fiir
Mixed Methods realistisch sind.

3. Der Einsatz von Mixed Methods am Beispiel der
wissenschaftlichen Begleitung der Bildungsinitiative RuhrFutur

Die Vorziige und Herausforderungen methodenkombinierender Ansitze sollen im
Folgenden anhand eines eigenen exemplarischen Forschungsprojektes diskutiert wer-
den - des Forschungsprojekts ,Reallabor RuhrFutur®, das von der Stiftung Mercator
gefordert wird und eine wissenschaftliche Begleitung der Bildungsinitiative RuhrFu-
tur umfasst.

Als grofiter Ballungsraum Deutschlands ist die Metropole Ruhr eine Region mit ei-
ner Vielzahl an Herausforderungen und zugleich grofien Potenzialen. Besonders im
bildungspolitischen Bereich ist die Region mit zentralen Problemen wie Bevolke-
rungsriickgang, einem hohen Bevolkerungsanteil mit Bedarf an Sprachbildung sowie
sozialer Polarisierung konfrontiert (vgl. Bos & Howaldt, 2012).

Um diesen Herausforderungen aktiv zu begegnen, wurde im Jahr 2013 RuhrFutur
als eine gemeinsame Bildungsinitiative der Stiftung Mercator, der Landesregierung
Nordrhein-Westfalen, der Stidte Dortmund, Essen, Gelsenkirchen, Herten und Miil-
heim an der Ruhr sowie der Ruhr-Universitit Bochum, der Fachhochschule Dort-
mund, der Technischen Universitdt Dortmund, der Universitit Duisburg-Essen und
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der Westfilischen Hochschule Gelsenkirchen Bocholt Recklinghausen etabliert. Mit
der Initiative wird eine Verbesserung des Bildungssystems in der Metropole Ruhr an-
gestrebt, die durch die folgenden, gemeinsam formulierten Ziele umgesetzt werden
soll:

1) die Gestaltung eines Bildungssystems, in dem die Entwicklung und Entfaltung der
Kinder und Jugendlichen durch individuelle Forderung gestarkt wird,

2) der Autbau einer durchgingigen Sprachbildung in der Metropole Ruhr,

3) die Etablierung eines Modells zur kommunal und institutionell {ibergreifenden
Zusammenarbeit von Bildungsakteurinnen und -akteuren,

4) eine stirkere Verzahnung von Schul- und Hochschulwesen zur Unterstiitzung von
Studienberechtigten bei der Entscheidung fiir ein Studium sowie

5) eine Entkopplung der Studienerfolgsquote von der sozialen Herkunft der Studie-
renden.

3.1 Methodik

Anhand einer wissenschaftlichen Begleitforschung, die an der Freien Universitit Ber-
lin von 2015 bis zum Jahr 2017 durchgefiihrt wird, werden die Kooperationen, Ziele,
Beweggriinde (Motivation) und Vertrauensstrukturen der involvierten Akteurinnen
und Akteure mithilfe qualitativer und quantitativer Verfahren analysiert und Hand-
lungsoptionen sowie Strategieempfehlungen fiir die Weiterfithrung und Ausgestal-
tung der Bildungsinitiative RuhrFutur ausgelotet. Auf dieser Basis sollen empirisch
gestiitzte Kriterien fiir die Potenziale und Grenzen der Etablierung von Bildungsini-
tiativen wie RuhrFutur abgeleitet werden (vgl. Abb. 1).

Qualitative
Studie

Entwicklung Quantita-

Fragebogen tive Studie

Handlungs-

Mixing

optionen

Abb. 1: Methodisches Vorgehen der wissenschaftlichen Begleitforschung
Quelle: eigene Darstellung

In einer qualitativen, explorativ angelegten Studie wurden im Jahr 2015 mittels leitfa-
dengestiitzter Interviews und qualitativer Netzwerkkarten (Kahn & Antonucci, 1980;
Kolleck & Bormann, 2014; Trezzini, 1998) 21 involvierte Akteurinnen und Akteure
der Bildungsinitiative zu der aktuellen Situation im Bildungswesen der Metropole
Ruhr und zu RuhrFutur befragt. Dabei wurde bei der Auswahl der Interviewten auf
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deren Expertenstatus sowie Varianz hinsichtlich des Tétigkeitsbereichs geachtet, d. h.,
es wurden Personen befragt, die zum Zeitpunkt der qualitativen Datenerhebung stark
in die Etablierung der Bildungsinitiative involviert waren und beruflich jeweils in un-
terschiedlichen Feldern arbeiteten.

Fir die Erhebung von Netzwerkkarten wurde auf die Technik der standardisiert-
strukturierten ego-zentrierten Netzwerkkarte zuriickgegriffen. Die Zeichnung von
Netzwerkkarten im Zuge der Durchfithrung qualitativer Interviews erméglichte die
Visualisierung des eigenen Netzwerks und diente als Erzahlstimulus, um Narrationen
der Interviewten zur Motivation, zur Identifikation mit den von RuhrFutur gesetzten
Zielen, zum Vertrauen sowie zu den sozialen Beziehungen zu unterstiitzen (Kolleck,
2013). Im Sinne der ego-zentrierten Netzwerkanalyse ging es dabei um die Abbil-
dung der jeweiligen Netzwerkgrenzen, die mithilfe von Namensgeneratoren ermittelt
wurden. Namensinterpretatoren wurden eingesetzt, um Informationen tiber die Ei-
genschaften der genannten Kontaktpersonen bzw. den Kontext der bestehenden Be-
ziehungen zu gewinnen (vgl. Kolleck, 2014).

Die auf diese Weise erzeugten Ego-Netzwerke wurden anschlieflend zu einem Ge-
samtnetzwerk aggregiert und konnten fiir explorative quantitative Netzwerkanaly-
sen (bspw. hinsichtlich der Grofle, Zentralitit, Diversitit, struktureller Locher und
Dichte) sowie auf individueller Ebene hinsichtlich ihrer Eigenschaften (starke und
schwache Beziehungen, Broker-Funktionen? von Einzelpersonen) mittels netzwerk-
analytischer Analysesoftware untersucht und grafisch dargestellt werden (vgl. exem-
plarisches, stark anonymisiertes Netzwerk in Abb.2). Auf Basis dieser explorativen
Netzwerkanalysen konnten erste Hypothesen gewonnen werden. Beispielsweise lasst
Abbildung 2 vermuten, dass das RuhrFutur-Netzwerk gepragt ist von einem Kern
weniger zentraler Akteurinnen und Akteure mit hoher Dichte und starken Bezie-
hungen. Dieser Kern ist zugleich umgeben von einer Vielzahl an Akteurinnen und
Akteuren mit niedrigen Zentralititswerten. Dariiber hinaus wurden Hypothesen zu
den Zusammenhingen zwischen Motivation, Vertrauen und Zielidentifikation mit
netzwerkanalytischen Parametern entwickelt, bspw. hinsichtlich des Einflusses von
Beziehungsstrukturen auf die individuelle Motivation.

Die wissenschaftliche Begleitung wurde mit der Herausforderung konfrontiert, dass
die Befragten aus sehr unterschiedlichen Bereichen wie Hochschule, Schule, friith-
kindliche Bildung, Verwaltung, Ministerium, Kommune, Stiftung Mercator sowie aus
der Geschiftsstelle RuhrFutur selbst stammten. Diese Schwierigkeit duflerte sich ins-
besondere bei der Gestaltung eines quantitativen Erhebungsinstrumentes, da bspw.
fiir die Erfassung von Motivation zwar zahlreiche erprobte Skalen vorliegen, sich
diese jedoch auf einzelne Akteursgruppen (wie bspw. Schiilerinnen und Schiiler)
beziehen. Dariiber hinaus existieren bislang keine validierten Skalen mit Bezug zu

2 Akteure, die Cliquen miteinander verbinden oder strukturelle Locher in Beziehungsstrukturen tber-
briicken.
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Abb. 2: Anonymisiertes Ergebnis der Netzwerkkarten

Anm.: Dicke der Verbindungen weist auf die Kontaktstdirke hin, Knoten reprisentieren die
Interviewten sowie die von den Interviewten genannten Kontaktpersonen; die Verbin-
dungen zwischen den Knoten stellen die Kooperationen im Kontext von RuhrFutur dar.
Quelle: eigene Darstellung

Bildungslandschaften oder interprofessionellen Kooperationen. Die Durchfiihrung
qualitativer Studien war vor diesem Hintergrund unabdingbar fiir die wissenschaftli-
che Begleitung, da eine Sondierung des Feldes, eine Exploration des Untersuchungs-
gegenstandes und eine erste Erkundung der fiir die zentralen Konstrukte relevan-
ten Dimensionen ermdglicht wurden. Mit der Erhebung qualitativer Daten wurden
demnach zwei Ziele verfolgt: Erstens wurde das Datenmaterial einer vorldufigen In-
haltsanalyse unterzogen, um Anhaltspunkte fiir die Entwicklung eines quantitativen
Erhebungsinstruments zu gewinnen. Zweitens wurde qualitatives Datenmaterial zur
Bedeutung des Vertrauens, der Motivation, der Zielidentifikation und der sozialen
Beziehungen der an RuhrFutur beteiligten Akteurinnen und Akteure gewonnen, das
mithilfe der Grounded Theory aktuell analysiert wird, um zur Theorieentwicklung
mit Bezug zu Bildungsverbiinden und Bildungslandschaften beizutragen (Kappauf &
Kolleck, in Vorbereitung).

Erste explorative Inhaltsanalysen wurden in die Entwicklung eines quantitativen Fra-
gebogens iiberfithrt. Fiir die Erfassung der Beweggriinde zur Beteiligung an der
Bildungsinitiative RuhrFutur (Motivation) wurden, in Anlehnung an erwartungs-
werttheoretische Ansitze (v.a. Vroom, 1964), Items fiir Erwartungen und Werte der
Interviewten aus dem qualitativen Datenmaterial ermittelt. In Bezug auf die Fragen
zu den mit der Teilnahme an RuhrFutur verbundenen Erwartungen erwihnten die
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Interviewten vor allem, eine stirkere Vernetzung der Bildungsakteurinnen und -ak-
teure erzielen, langfristige strukturelle Verdnderungen im Bildungswesen bewirken
sowie an bildungspolitischen Gestaltungsmoglichkeiten gewinnen zu wollen. Indivi-
duelle Werte wurden insbesondere darauf bezogen, durch den Austausch tiber eigene
institutionelle Grenzen hinweg einen professionellen Umgang mit aktuellen bildungs-
politischen Herausforderungen entwickeln, von Méglichkeiten der Fort- und Weiter-
bildung profitieren und mehr finanzielle Ressourcen fiir das Bildungswesen erlangen
zu konnen. Letzterer Aspekt wird durch das folgende Zitat verdeutlicht:

Zum einen hat mich das Modell iiberzeugt; dann natiirlich auch die Begleitung, dann noch
die finanzielle Forderung. Es gab eigentlich kein Argument dagegen (anonymisiertes In-
terview).

Dabei wurde wiederholt auf Unsicherheiten im Umgang mit aktuellen Entwicklun-
gen im Bildungssystem des Ruhrgebiets verwiesen (Stichworte: Neuzuwanderung,
Heterogenitit, Inklusion). Durch den Austausch mit Personen aus anderen Bildungs-
bereichen sollen Synergieeffekte sowie eine intensive Beschiftigung mit anderen Bil-
dungsbereichen gefoérdert werden, wie die folgenden Zitate illustrativ belegen:

Das ist ein Synergieeffekt, die elf Schulen aus Essen haben diesen Teamgeist entwickelt. Wir
sind diejenigen, die alle zusammen daran arbeiten. Das ist ein ganz grofSer Effekt (anony-
misiertes Interview).

Das sind die spannendsten Erfahrungen [...] auferhalb des gewohnten Denkens, auch mal
die Denkweisen von anderen Beteiligten aus dem Bildungssystem kennenzulernen. Des-
halb, das hat mich einfach interessiert (anonymisiertes Interview).

Mit der Vernetzung iiber den eigenen Bildungsbereich hinaus wird zugleich die Er-
wartung verbunden, der Individualisierung von Bildungsprozessen mehr Geltung
geben und bspw. stirker auf die individuelle Situation neuzugewanderter Kinder rea-
gieren zu konnen. In diesem Zusammenhang ist das Interviewmaterial von einer
generellen Aufbruchsstimmung geprégt, die sich u.a. in dem ungebrochenen Opti-
mismus der Beteiligten widerspiegelt:

Die Lehrer finden das nicht wirklich witzig, dass sie so viele Schiiler ohne Deutschkennt-
nisse haben, aber die sind wirklich alle mit Herzblut dabei, alle, das ist unglaublich. Nach
dem, was hier los ist (anonymisiertes Interview).

Diese Aufbruchsstimmung ldsst sich auch darauf zurtickfithren, dass sich die Akteu-
rinnen und Akteure von RuhrFutur sehr unterstiitzt fithlen:

Die haben uns brennende Fragen gestellt. Da hatten wir noch gar nicht driiber nachge-
dacht. Sie haben uns dazu gebracht, Alternativen zu tiberlegen und auch Organisationsab-
ldufe zu tiberdenken (anonymisiertes Interview).

Bei der Beantwortung der Fragen zur Motivation fiir die Beteiligung an RuhrFutur
verweisen die Befragten wiederholt auf die Bedeutung individueller Personlichkeiten
und sozialer Netzwerke — Aspekte, die in rationalistisch geprigten erwartungswert-
theoretischen Modellen bislang noch kaum beriicksichtigt sind. Insbesondere die
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Besetzung der Geschiftsstelle RuhrFutur mit fiir das Ruhrgebiet erwartungsvollen
und einflussreichen Personlichkeiten sowie das Vertrauen in die Arbeit der Stiftung
Mercator spielten eine mafgebliche Rolle fiir die individuelle Beteiligung an der Bil-
dungsinitiative iiber die verschiedenen Bildungsbereiche hinweg:

Von daher war die Besetzung ziemlich brillant, weil sie ein extrem grofies Netzwerk mit-
bringt (anonymisiertes Interview).

Es ist zu beriicksichtigen, dass sich die wissenschaftliche Begleitung ausschliefdlich
auf Personen bezieht, die bereits an der Bildungsinitiative mitwirken. Die Griinde
fiir eine fehlende Beteiligung an RuhrFutur konnten so in einem ersten Schritt nicht
ermittelt werden. Gleichwohl sprach dieser qualitative Befund beziiglich der Rele-
vanz der Beziehungsstrukturen fiir die Entscheidung einer Beteiligung an RuhrFu-
tur dafir, soziale Beziehungen und Vertrauensstrukturen auch in der quantitativen
Befragung mit zu erfassen. Fiir die Erhebung der sozialen Beziehungen und des ge-
neralisierten und interpersonellen Vertrauens lagen zudem erprobte Skalen vor, die
bereits in unterschiedlichen Forschungskontexten fiir eine Vielzahl an Personengrup-
pen eingesetzt wurden und sich auch fiir die quantitative Befragung anboten. Bei der
Entwicklung des quantitativen Fragebogens wurden einerseits Fragen zu den Kon-
taktpersonen (Namensgeneratoren) und andererseits zur Qualitit der genannten Be-
ziehungen (Namensinterpretatoren) in Anlehnung an Fragen aus dem General Social
Survey (Burt, 1984; Merluzzi & Burt, 2013) mit aufgenommen. Mit der Kurzskala zur
Messung des generalisierten interpersonellen Vertrauens (Wie stark sind Personen
generell bereit, anderen Personen Vertrauen zu schenken?) (Beierlein et al., 2012)
sowie der im General Social Survey verwendeten netzwerkanalytischen Items zur Er-
fassung des spezifischen interpersonellen Vertrauens (Wie stark ist das Vertrauen zu
bestimmten Personen?) (Burt, 1984) konnte auf bewéhrte Erhebungsinstrumente zu-
riickgegriffen werden.

Insgesamt wurden 954 Personen zur Teilnahme an der Online-Befragung eingeladen.
Da die Datenautbereitung zum Zeitpunkt der Erstellung des vorliegenden Beitrags
noch nicht abgeschlossen war, werden im Folgenden erste Analysen anhand des vor-
laufigen Datensatzes priasentiert. 781 Personen beteiligten sich an der Befragung, was
einer Riicklaufquote von 81,86 Prozent entspricht.

Insgesamt weisen die Befragten eine starke Heterogenitdt hinsichtlich ihres Tétig-
keitsbereichs auf. Auffillig ist der hohe Anteil an Personen aus den Bereichen Kom-
mune (26%), Hochschule (24%), Vereine/Verbande/NGOs (23,8%) sowie Schule
(12,1%), friihkindliche Bildung (7,0%) und Stiftung (7,0%).? Insgesamt, iiber alle
Tatigkeitsbereiche hinweg, zeigen die Interviewten eine starke Identifikation mit den
Zielen der Initiative. So erachtet ein Grofdteil der Befragten die fiinf von RuhrFutur
formulierten Ziele der individuellen Férderung, der durchgéngigen Sprachbildung,

3 Uber diese Bereiche hinaus ordneten sich Interviewte zu geringeren Anteilen (unter 7%) folgenden Ta-
tigkeitsfeldern zu: Geschiftsstelle RuhrFutur, Politik, Weiterbildung, Bund/Land und Sonstiges.
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der iibergreifenden Zusammenarbeit, der Verzahnung von Schule und Hochschule
fir die Entscheidung zu einem Studium sowie des herkunftsunabhiangigen Studiener-
folgs fiir wichtig oder sehr wichtig. Allerdings bestehen signifikante Zusammenhénge
zwischen dem beruflichen Téatigkeitsfeld und der Zielidentifikation. Die Frage, wel-
che Ziele fiir wichtig oder sehr wichtig erachtet werden, hiangt von der professionellen
Zugehérigkeit der Akteure ab.

Uberraschend ist das Antwortverhalten in Bezug auf die im Online-Fragebogen
verwendeten Skalen und Itembatterien. Hier war zundchst zu vermuten, dass die
fiir unterschiedliche Akteursgruppen etablierten und bereits validierten Skalen, wie
bspw. KUSIV3 (Kurzskala zur Erfassung des generalisierten interpersonellen Ver-
trauens), eine hohe Varianz im Antwortverhalten der Befragten provozieren. Um-
gekehrt war zu vermuten, dass qualitativ generierte Items, wie bspw. zur Motiva-
tion fiir die Beteiligung an RuhrFutur, die aus forschungspragmatischen Griinden
nicht zuvor im Rahmen einer quantitativen Skalierungsstudie entwickelt und erprobt
werden konnten, mit einer geringeren Varianz im Antwortverhalten einhergehen.
Jedoch erwecken die ersten quantitativen Befunde den Eindruck, dass die qualita-
tiv generierten Skalen eine groflere Varianz des Antwortverhaltens der beteiligten
Personen produzieren. Dies ist gewiss kein Indikator dafiir, dass qualitative Vor-
studien quantitative Skalenentwicklungsstudien ersetzen konnen. Vor dem Hinter-
grund, dass zumindest KUSIV3 bereits als validiertes Erhebungsinstrument in unter-
schiedlichen (Panel-)Studien (wie bspw. im Sozio-6konomischen Panel, SOEP) fiir
einen diversen Kreis an Personen eingesetzt wird, war der Befund dennoch iiberra-
schend. Das Ergebnis bestitigt die Vermutung, dass auch fiir die Verwendung vali-
dierter Skalen in anderen Forschungskontexten zunachst eine Adaptierung erfolgen
sollte.

Dartiber hinaus wird in der wissenschaftlichen Begleitforschung das Ziel verfolgt,
netzwerkanalytische Parameter mit einzubeziehen. Auf der Basis der Antworten auf
die Namensgeneratoren (Fragen nach Kontaktpersonen)® sowie die Namensinterpre-
tatoren (Fragen zu den Qualititen der Beziehungen)® werden die Beziehungsstruk-
turen und Akteurskonstellationen der in RuhrFutur involvierten Akteurinnen und
Akteure erfasst, um Riickschliisse auf die Zusammenhinge zwischen Merkmalen des

4 Nurin Bezug auf das Ziel der iibergreifenden Zusammenarbeit besteht kein signifikanter Zusammenhang
zwischen Akteurszugehorigkeit und Zielidentifikation.

5 In Anlehnung an Merluzzi und Burt (2013) wurden zwei Namensgeneratoren eingesetzt: 1. Wenn Sie an
die letzten 12 Monate zurtickdenken, mit welchen Personen haben Sie iiber wichtige Angelegenheiten im
Kontext von RuhrFutur gesprochen? Bitte nennen Sie nur die wichtigsten Personen (maximal fiinf). 2. Mit
welchen Personen haben Sie in den letzten 12 Monaten im Kontext von RuhrFutur zusammengearbeitet?
Bitte nennen Sie nur die wichtigsten Personen (maximal fiinf).

6 Konkret wurden vier Namensgeneratoren (zum Teil mit einer auf der Basis der Angaben in den qualitati-
ven Interviews gewonnenen Skala zu den jeweiligen Zeiteinheiten) eingesetzt: 1. Seit wie vielen Monaten
kennen Sie diese Person(en) bereits? 2. Wie haufig haben Sie in den letzten 12 Monaten mit diesen Per-
sonen im Kontext von RuhrFutur kommuniziert? 3. Zu welchen der genannten Personen haben Sie eine
besonders enge Beziehung? 4. Welchen der genannten Personen bringen Sie besonderes Vertrauen entge-
gen?
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sozialen Kontextes sowie der Motivation, der Zielidentifikation und des Vertrauens
ziehen zu konnen.

Abbildung 3 prisentiert eine erste Visualisierung des RuhrFutur-Netzwerks, die auf
der Basis des vorldufigen Datensatzes mit dem Computerprogramm Gephi erzeugt
und nach dem Fruchterman-Reingold-Algorithmus visualisiert wurde (Fruchterman
& Reingold, 1991).
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ADbb. 3: Netzwerk der Bildungsinitiative RuhrFutur, visualisiert nach dem Fruchterman-Reingold-

Anm.:

Algorithmus

Knoten reprisentieren befragte Personen aus der Geschdftsstelle RuhrFutur, aus der Kom-
mune, aus den Bereichen Friihkindliche Bildung, Schule, Vereine/Verbinde/NGOs sowie
Bund/Land. Verbindungen zwischen den Knoten reprdsentieren Kooperationen und In-
formationsaustausch im Kontext von RuhrFutur. Die Dicke der Knoten wurde visualisiert
nach der Betweenness-Zentralitit.

Im Original sind die betreffenden Stakeholder in unterschiedlichen Farben dargestellt;

sie konnen hier nur in unterschiedlichen Grautonen wiedergegeben werden. Zur besse-
ren Unterscheidung vgl. die farbige Darstellung auf URL: http://www.ewi-psy.fu-berlin.
de/einrichtungen/arbeitsbereiche/bildungsfor_modell_analyse_soz_systeme/Forschung/
RuhrFutur_Policy-Paper.pdf, S. 6; Zugriffsdatum: 17.02.2017.

Quelle: eigene Darstellung

Die Knoten in der Abbildung reprisentieren Personen, die zum Zeitpunkt der Ana-
lyse auf die netzwerkanalytischen Fragen geantwortet hatten. Die Verbindungen stel-
len sowohl die Kooperationen im Kontext von RuhrFutur als auch den Informati-
onstransfer dar. Die Farben der Knoten zeigen die Akteurszugehorigkeit der Inter-
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viewten; die Dicke weist auf die Betweenness-Zentralitat hin. Je dicker die Knoten in
der Abbildung, desto grofier sind die Werte der Betweenness-Zentralitdt, d. h., desto
wichtiger, zentraler oder einflussreicher ist der jeweilige Knoten im RuhrFutur-Netz-
werk. Insgesamt liefert die Soziale Netzwerkanalyse eine Vielzahl an Algorithmen zur
Bestimmung von Zentralitit. Meist wird zur Messung von Zentralitit auf den In-
Degree (Anzahl der eingehenden Verbindungen) oder den Out-Degree (Anzahl der
ausgehenden Verbindungen) zuriickgegriffen. Sowohl der In- als auch der Out-De-
gree hiangen jedoch vom Antwortverhalten der Interviewten ab und produzieren ein
verzerrtes Bild hinsichtlich der Zentralitat der involvierten Personen. Die Between-
ness-Zentralitit wurde als Maf3 zur Messung von Einfluss entwickelt und umgeht die
Problematik der Verzerrung, indem sie die Anzahl der kiirzesten Wege eines Knotens
als Ausgangspunkt zur Messung von Einfluss macht (Kolleck, 2014, 2016). Knoten
mit einer hohen Betweenness-Zentralitit konnen theoretisch am schnellsten an neue
Informationen gelangen; diese Knoten liegen auf einem hohen Anteil kiirzester Pfade.
Hohe Werte der Betweenness-Zentralitidt weisen demnach auf Moglichkeiten hin,
Informationen schnell und effizient zu verbreiten bzw. selbst zu bestimmen, inwie-
fern und mit welchen Inhalten neue Informationen weitergeben werden. Einfluss
wird aus diesem Verstindnis nicht als effektive Wirkung eines Subjekts A auf ein
anderes Subjekt B oder eine Gruppe von Subjekten konzipiert (Weber, 2009/1922)
oder auf offensichtliche Verhaltensweisen reduziert, sondern aus der relativen Po-
sition in themenspezifischen Kommunikationsnetzwerken abgeleitet (Jérgens et al.,
2016).

Abbildung 3 verdeutlicht, dass Zentralitit und Einfluss im RuhrFutur-Netzwerk bis-
lang noch unausgeglichen verteilt sind. Wahrend das Netzwerk von einer Vielzahl
an Akteurinnen und Akteuren mit niedrigen Zentralititswerten geprégt ist, existie-
ren nur einzelne wenige grof3e Knoten mit hohen Zentralitidtswerten. Insbesondere
wird das Netzwerk von zwei dicken mittelgrauen Knoten geprigt — zwei Personen
aus der Geschiftsstelle RuhrFutur. Die unausgewogene Zentralitit in einem kleinen
Netzwerk, das sich anhand des Datensatzes bislang auf die in RuhrFutur involvier-
ten Akteurinnen und Akteure beschrinkt, kann jedoch auch auf die kurze Laufzeit
der Bildungsinitiative zuriickgefiihrt werden, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung
keine drei Jahre zahlte.

Obwohl die Ergebnisse und Analysen der wissenschaftlichen Begleitforschung noch
vorldufig sind und einige Herausforderungen noch bewdltigt werden miissen, zeich-
net sich bereits jetzt ab, dass die Kombination qualitativer und quantitativer Ver-
fahren fiir diese Art der wissenschaftlichen Begleitforschung viele Vorteile impli-
ziert. Die Vorteile des Mixed-Methods-Designs gehen dabei deutlich {iber die Va-
lidierung und Ergdnzung der Forschungsbefunde hinaus - falls in diesem Zusam-
menhang iiberhaupt eine Validierung der Befunde durch Mixed Methods vermu-
tet werden kann, da die in dem Projekt angewendeten qualitativen und quantitati-
ven Methoden von einem anderen Wissenschaftsverstindnis und unterschiedlichen
Grundannahmen ausgehen. Durch die qualitativen Studien konnte eine Exploration
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des Forschungsfeldes erreicht werden, die eine Grundlage fiir die Entwicklung eines
quantitativen Erhebungsinstruments ermoglichte. Mit einer aufwandigen Skalenent-
wicklungsstudie mit quantitativen Methoden wire das in dem Forschungsfeld nicht
realistisch gewesen. Weiterhin ermoglicht das qualitative Design der Studie, fiir das
Forschungsfeld reprisentative Aussagen zu treffen und gleichzeitig den Blick fiir das
Einzigartige nicht zu verlieren bzw. qualitative Dimensionen der theoretischen Kon-
strukte miteinzubeziehen. Durch den Abgleich unterschiedlicher Verfahren, Daten-
quellen und Forschungsergebnisse konnen in Bezug auf den Forschungsgegenstand
zudem Potenziale und Grenzen der Bildungsinitiative ergriindet werden, die Riick-
schliisse fiir Handlungsoptionen und die weitere Entwicklung der Bildungsinitiative
liefern. Mithilfe der Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren der So-
zialen Netzwerkanalyse gelingt es, ein besseres Verstindnis der Wahrnehmungen zu
erlangen, die den Beziehungsstrukturen zugrunde liegen.

Mixed-Methods-Designs begegnen zwar weiterhin groflen Herausforderungen (in
Bezug auf die wissenschaftliche Begleitforschung vor allem hinsichtlich der Ent-
wicklung quantita tiver Erhebungsinstrumente auf der Basis qualitativer Daten). Fiir
wissenschaftliche Begleitforschungen von Bildungsinitiativen wie RuhrFutur iiber-
wiegen insgesamt jedoch deutlich die Vorteile.

4. Zusammenfassung und Fazit

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wurden Vorteile sowie Herausforderungen
von Mixed Methods in der Bildungsforschung diskutiert und exemplarisch, anhand
der wissenschaftlichen Begleitung der Bildungslandschaft RuhrFutur, illustriert. Es
wurde argumentiert, dass der Einsatz von Mixed Methods mit vielen Vorteilen ein-
hergehen kann, wenn die Methodenkombination nicht mechanistisch erfolgt, son-
dern dem Forschungsgegenstand angemessen ist. Zu diesen Vorteilen zahlt unter an-
derem, dass représentative oder generalisierbare Aussagen ermoéglicht werden, ohne
den Blick fiir das Einzigartige und Besondere im Forschungsfeld zu verlieren. Um-
gekehrt konnen qualitative Befunde, besonders in Forschungsfeldern, in denen noch
wenig gesichertes Wissen existiert, mittels quantitativer Studien iiberpriift werden.
Werden Forschungsmethoden systematisch auf ihre Stirken und Schwiéchen in Be-
zug auf spezifische Forschungsgebiete hin untersucht, konnen durch den Einsatz
unterschiedlicher Methoden eine Verringerung der Anfilligkeit fiir Fehler und ein
Ausgleich der Schwichen erlangt werden.

Der Einsatz von Mixed Methods muss jedoch im Vorfeld kritisch iiberprift und
bewertet werden. Ist der Einsatz von Mixed Methods nicht gerechtfertigt oder aus
forschungspragmatischen Griinden nicht realistisch, ist es angebracht, nur auf quali-
tative oder quantitative Verfahren zuriickzugreifen. Dies mag selbstverstidndlich klin-
gen — gerade in den letzten Jahren wurde von Fordergeldgebern jedoch teils per se ein
Methodenmix verlangt, ohne Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern die Mog-
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lichkeit zu geben, Methoden anhand des Untersuchungszieles auszuwéhlen. Mixed
Methods wird somit zum Selbstzweck erhoben, was der wissenschaftstheoretischen
Grundlage von Mixed Methods, dem Pragmatismus, widerspricht. Demnach soll-
ten Forschungsmethoden entsprechend des Untersuchungsgegenstandes ausgewdhlt
werden und nicht umgekehrt.

“In short, what works is what is useful and should be used, regardless of any philosophical
assumption, or any other type of assumption” (Johnson & Christensen, 2014, S. 491).

Auch wenn die Mixed-Methods-Forschung in den letzten Jahren zunehmend an-
gewendet und weiterentwickelt wurde, werden Mixed-Methods-Forscherinnen und
-Forscher in den kommenden Jahren viele Herausforderungen zu bewaltigen haben.
Im englischsprachigen Ausland steht dabei aktuell insbesondere die Frage der Quali-
tdt und der Standards von Mixed-Methods-Forschung im Vordergrund. Basierend auf
einer Beschwerde amerikanischer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, dass in
der Erziehungswissenschaft in geringerem Ausmaf3 qualitativ ausgerichtete Projekt-
antrige gefordert wiirden, weil qualitativ ausgerichtete Projekte meist nicht die fiir
die quantitative Forschung zentralen Qualitatskriterien beriicksichtigen konnten (vgl.
Tashakkori & Teddlie, 2010), werden von der National Science Foundation (NSF)
und der American Educational Research Association (AERA) seit Beginn des Jahr-
hunderts Forschungsstandards diskutiert, die auch die qualitative Forschung besser
berticksichtigen sollen. Doch obwohl die Giitekriterien der quantitativen Forschung
(insbesondere Validitdt, Reliabilitit und Objektivitdt) und die damit assoziierten
Standards auf viele qualitative Methoden und Ansétze nicht tibertragbar sind, halt
der National Research Council (NRC) weiterhin an einer allgemeinen Orientierung
an Qualitatskriterien fest, die sowohl fiir die naturwissenschaftliche als auch fiir die
erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschung gelten sollen:

“At its core, scientific inquiry is the same in all fields. Scientific research, whether in edu-
cation, physics, anthropology, molecular biology, or economics, is a continual process
of rigorous reasoning supported by a dynamic interplay among methods, theories, and
findings. It builds understanding in the form of models or theories that can be tested”
(U.S. Department of Education & National Science Foundation, 2013).

Mit den ,,Standards for Reporting on Empirical Social Science Research in AERA Pu-
blications“ hat die American Educational Research Association (2006) jedoch einen
Vorschlag vorgelegt, der den Versuch unternimmt, Standards der qualitativen und der
methodenkombinierenden Forschung mit zu berticksichtigen.

Insgesamt tragen Mixed-Methods-Studien in Bildungsforschung und Erziehungswis-
senschaft wesentlich dazu bei, den Paradigmenstreit zwischen qualitativen und quan-
titativen Forscherinnen und Forschern zu bewiltigen und durch eine systematische
Kombination und Integration qualitativer und quantitativer Befunde sowohl zur me-
thodischen Weiterentwicklung beizutragen als auch innovative Forschungsprojekte
in wenig erforschten Gebieten zu unterstiitzen. Zugleich steht die Mixed-Methods-
Forschung noch vor grolen Herausforderungen und Potenzialen der Weiterentwick-
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lung - insbesondere im Hinblick auf Giitekriterien und Standards. Um die Potenziale
der Methodenkombination in der Bildungsforschung und den Sozialwissenschaften
noch besser auszuschopfen, sind Studien, die sich mit der Weiterentwicklung von
Mixed Methods in diesem Bereich beschiftigen, unabdingbar.
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Marc Bienefeld
Replikationsstudien in der Erziehungswissenschaft

Definitionen, methodische Ansétze und quantitativer Stellenwert in der
wissenschaftlichen Forschungspraxis

1. Einfithrung

Innerhalb klassischer Konzepte der quantitativ-empirischen Forschung wird dem
Replikationsbegriff eine grofle Bedeutung zugeschrieben (vgl. King, 1995; Schmidt,
2012; Schweizer, 1989). Replikation ldsst sich an dieser Stelle zunachst einmal mit
der Idee gleichsetzen, sich in einem hoheren Mafle vor Zufallseinfliissen und ande-
ren Unsicherheiten zu schiitzen, indem man versucht, Studien zu wiederholen und
auf diese Weise zu tberpriifen, ob man die gleichen Ergebnisse erhilt wie in der
Originalstudie. Einen wichtigen Ausgangspunkt fiir diesen Ansatz bilden die wissen-
schaftstheoretischen Arbeiten von Karl Popper. So betont er in seinem Hauptwerk
Logik der Forschung:

»Sogar unsere eigenen Beobachtungen pflegen wir wissenschaftlich nicht ernst zu neh-
men, bevor wir sie nicht selbst durch wiederholte Beobachtungen oder Versuche nach-
gepriift und uns davon tiberzeugt haben, daf} es sich nicht um ein einmaliges ,zufalliges
Zusammentreffen' handelt, sondern um Zusammenhénge, die durch ihr gesetzmaf3i-
ges Eintreffen, durch ihre Reproduzierbarkeit grundsitzlich intersubjektiv nachpriifbar
sind“ (Popper, 1976, S. 19).

Ankniipfend an diese zentrale Bedeutungszuschreibung besitzen Replikationen in
vielen naturwissenschaftlichen Disziplinen — sowohl in der Theorie als auch in der
Praxis - einen hohen Stellenwert (vgl. hierzu exemplarisch Rosenthal, 1990; Rost,
2013; Schweizer, 1989). Anders sieht es hingegen in der Erziehungswissenschaft, aber
auch in vielen anderen sozialwissenschaftlichen Fachrichtungen aus: In der fach-
spezifischen Methodenliteratur (Diekmann, 2011; Déring & Bortz, 2016) wird die
theoretische Wichtigkeit dieses Ansatzes zwar betont, gleichzeitig jedoch auf ein
deutliches Missverhéltnis zwischen der ideellen Notwendigkeit und der tatsichlichen
praktischen Umsetzung beziehungsweise Verdffentlichung entsprechender Ergeb-
nisse hingewiesen. Dieser Widerspruch gilt auch fiir die finanzielle Férderung ent-
sprechender Projekte (vgl. Schmidt, 2012, S. 247; Wagner & Huschka, 2012, S. 9ft.).

Hieraus resultiert das Ziel des vorliegenden Artikels, der Frage nachzugehen, in-
wieweit sich diese Diskrepanz anhand von aktuellen Daten nachzeichnen ldsst und
woraus sie sich gegebenenfalls erklart. Hierfiir ist es jedoch zunachst notwendig, sich
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mit der grundsitzlichen Definition von Replikationsstudien, den damit verbundenen
Zielen und den wichtigsten methodischen Herangehensweisen auseinanderzusetzen,
um anschlieflend ihre Bedeutung fiir die Erziehungswissenschaft und die Relevanz
eines eventuellen Missverhiltnisses zur tatsachlichen Anzahl entsprechender Studien
beurteilen zu kénnen.

2. Theorie des Replikationsbegriffs

2.1 Klassische Definitionen

Allgemein versteht man unter einer Replikation ,,die Idee, eine wissenschaftliche Hy-
pothese oder ein Ergebnis eines Experimentes mittels einer Wiederholungsprozedur
erneut zu bestdtigen® (Schmidt, 2012, S.234). Auch Aronson et al. (1990) beschrei-
ben die Replikation zunichst sehr allgemein: ,, A replication is nothing more than a
repetition of the experiment® (ebd., S.27). Sucht man jedoch nach einer einheitli-
chen und gleichzeitig hinreichend differenzierten Definition, die sich als Grundlage
fiur die tatsichliche Forschungspraxis eignet, dann stofit man auf etwas, das Ste-
fan Schmidt (2012) passenderweise als ,,Begriffsdiffusion” (ebd., S.235) bezeichnet.
Damit ist gemeint, dass es ein breites Spektrum von zum Teil deutlich unterschied-
lichen Prézisierungsansitzen gibt. Eine klassische Definition stammt beispielsweise
von dem amerikanischen Verhaltensforscher Murray Sidman (vgl. 1960, S. 73ff.). Er
unterscheidet zunéchst zwischen direkten (= direct) und systematischen (= system-
atic) Replikationen. Ziel der direkten Replikation sei es, eine Untersuchung mog-
lichst exakt zu wiederholen. Innerhalb dieser Kategorie differenziert er des Weite-
ren zwischen intrasubjektiven (= intrasubject) und intersubjektiven (= intersubject)
Vorgehensweisen. Wihrend bei der intrasubjektiven Replikation dieselben Versuchs-
personen zu einem spdteren Zeitpunkt noch einmal untersucht werden, greift man
bei der intersubjektiven Replikation auf eine neue Stichprobe zuriick. Die weite-
ren Untersuchungsbedingungen sollen hierbei im hochstméglichen Mafle konstant
bleiben. Diese Form von Replikationen setzt allerdings einen sehr hohen Standardi-
sierungsgrad voraus, welcher sich typischerweise lediglich innerhalb experimenteller
Versuchsanordnungen herstellen ldsst, die in der Forschungspraxis der Erziehungs-
wissenschaft bisher jedoch eher eine untergeordnete Rolle spielen (vgl. Bohm-Kasper
et al., 2009, S.55). Bei der systematischen Replikation hingegen werden, anders als
bei der direkten, bewusst Verdnderungen an einer oder mehreren Variablen vorge-
nommen. Dieser Ansatz wird in einigen weiterfithrenden Publikationen aufgegriffen
und fortentwickelt (vgl. hierzu exemplarisch Keppel & Wickens, 2004), welche zum
Teil aber dadurch fiir Verwirrung sorgen, dass Uneinigkeit dartiiber besteht, wie viele
Variablen auf einmal verdndert werden sollen, oder dass Begriffe — wie z.B. der
der systematischen Replikation - in einem anderen Zusammenhang genutzt wer-
den.

Der Psychologe David T. Lykken (1968) unterscheidet hingegen drei Oberkatego-
rien. Bei der wortlichen oder auch genauen (= literal) Replikation steht fiir ihn -
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ahnlich wie bei der direkten Replikation nach Sidman - das Bestreben im Vorder-
grund, eine moglichst exakte Wiederholung der Priméarstudie durchzufithren. Dies
bezieht sich auf den Prozess der Stichprobenziehung, die Grundgesamtheit und die
Réumlichkeiten, das durchfithrende Personal sowie die Datenerhebungs- und Aus-
wertungsprozeduren. Unter der operationalen (= operational) Replikation versteht er
eine Wiederholung der Primarstudie, ,welche auf Basis des Berichtes oder der Publi-
kation des urspriinglichen Experimentes rekonstruiert wird“ (Schmidt, 2012, S. 235).
Im Fall einer konstruktiven (= constructive) Replikation wird untersucht, ob sich die
Befunde auch mit Hilfe eines anderen Versuchsaufbaus bestitigen lassen. Die Hypo-
these ist an dieser Stelle die einzig zwingende Gemeinsamkeit zwischen der Origi-
nal- und der Wiederholungsstudie (vgl. Lykken, 1968, S. 156; Schweizer, 1989, S. 88).
Aufbauend auf dieser Idee, schldgt auch Cronbach (1982) drei Klassifikationsstufen
(Reproduzierbarkeit;, Reproduzierbarkeit,, Reproduzierbarkeits) vor:

»1f we assume S to be unchanged in the replication, my three levels of reproducibility will
then correspond to three questions:

1. How closely will the results of a second study agree with those of the original study if
the procedures of the original study are exactly repeated on fresh samples from U, T,
and 0?!

2. How closely will the results of additional studies agree with those of the original study
if each additional investigator tries to carry out the original procedures according to
the best available description of them?

3. How closely will the results of additional studies agree with those of the original
study when each additional investigator is given the description of the target UTO
and chooses procedures for himself in a reasonable manner?“ (Ebd., 1982, S. 122f.)

Anders als in den zuvor beschriebenen Ansitzen legt Cronbach den Fokus also vor
allem auf die Bedingungen, welche gegeben sein miissen, um die Durchfithrung der
verschiedenen Replikationsformen gewdhrleisten zu konnen. Auf diese Weise soll es
dem Forscher bzw. der Forscherin ermoglicht werden, zu beurteilen, wie originalge-
treu eine Wiederholung umgesetzt werden konnte, ohne diese zwingend durchfithren
zu miissen. Reproduzierbarkeit ldsst sich in diesem Sinne vor allem als ein Qualitats-
kriterium empirischer Forschungspraxis verstehen. Die hier vorgestellten Beispiele
stellen nur einen Ausschnitt der insgesamt existenten Definitionsversuche dar (fiir
einen weiteren Uberblick vgl. exemplarisch Schweizer, 1989; Schmidt, 2016).

Eine mégliche Erkldrung fiir die Frage, warum so viele uneinheitliche Ansétze be-
stehen, sind die voneinander abweichenden Ziele und die damit verbundenen Merk-
male, die bei den jeweiligen Konzepten im Vordergrund stehen (vgl. Schweizer, 1989,
S.89). Schmidt (2012) schldgt daher einen , funktionalen Ansatz“ (ebd., S.240) vor,
der sich bei der Klassifizierung von Replikationsstudien an den mit der Durchfiih-
rung angestrebten Funktionen orientiert. Um diese Idee aufgreifen zu kénnen, ist es

1 U = Units, T = Treatment, O = Observing Operations (vgl. Cronbach, 1982, S.78).
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notwendig, sich mit den verschiedenen Zielsetzungen auseinanderzusetzen, die mit
der erneuten Durchfithrung einer Untersuchung verbunden werden.

2.2 Ziele von Replikationen

2.2.1 Primdre Ziele

Das Ziel, welches sicherlich am hdufigsten mit Replikationsstudien verbunden wird,
ist eine erhohte Kontrolle des «-Fehlers, d. h. der irrigen Annahme, dass eine Null-
hypothese verworfen wird, obgleich sie zutrifft. Denn auch wenn es immer ein Rest-
risiko fiir einen falsch-positiven Befund geben wird, so sinkt das Risiko durch eine
wiederholte Untersuchungsdurchfithrung doch enorm.

»1f for instance the chances of obtaining a false positive result are set to p = .05 (i.e.,
1:20) then the probability of obtaining a second false positive finding is much lower:
p =.05x.05=.0025 (i.e., 1:400)“ (Schmidt, 2016, S. 587).

Nach Lykken (vgl. 1968, S.155) lasst sich dies jedoch nur mit Hilfe einer genauen
Replikation erreichen, also einem Versuchsaufbau, bei dem lediglich die Stichprobe
gezielt verandert und alle anderen Faktoren méglichst konstant gehalten werden.
Neben der Kontrolle des Stichprobenfehlers konnen Replikationen auch behilflich
sein, wenn der Frage nachgegangen wird, ob es sich bei den Befunden um ein Ar-
tefakt handelt, also einen Befund, bei dem nicht allein die unabhangige Variable fiir
die Veranderung der abhéngigen Variable verantwortlich ist. Ein solcher Umstand
wird auch als ,,ein Mangel an interner Validitdt“ bezeichnet (vgl. Rost, 2013, S. 123).
Ein Artefakt kann durch die verschiedensten Faktoren verursacht werden. Je grofler
beispielsweise der Abstand zwischen zwei Messzeitpunkten ist, desto grof3er ist die
Gefahr, dass die abhingige Variable durch zwischenzeitliche Ereignisse beeinflusst
wird, die zwar parallel, jedoch auflerhalb des eigentlichen Forschungsdesigns stattfin-
den. Bei langfristigen Untersuchungen konnen auch biologische und psychologische
Entwicklungs- und Reifeprozesse der Versuchspersonen eine Fehlerquelle darstellen.
Hierbei werden Veridnderungen der abhidngigen Variable nicht durch die experimen-
telle Manipulation, sondern durch das ,,Alterwerden” und den damit verbundenen
»normalen Lernzuwachs“ hervorgerufen. Neben weiteren Storfaktoren, wie z. B. der
Regression zur Mitte, Testungseffekten und dem Verlust von Versuchspersonen, kann
ein Artefakt auch (unbeabsichtigt) durch den Versuchsleiter bzw. die Versuchsleiterin
verursacht werden (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 101).

Aber auch wenn es sich nicht um ein unbeabsichtigtes Artefakt, sondern um eine
gezielte Manipulation durch den durchfithrenden Versuchsleiter bzw. die durchfiih-
rende Versuchsleiterin handelt bzw. eine solche vermutet wird, stellen Replikations-
studien ein sinnvolles Handwerkszeug dar, um einen solchen Betrug aufzudecken.
Da es sich bei solch einem Verdacht allerdings um einen schwerwiegenden Vorwurf
mit gegebenenfalls weitreichenden Konsequenzen handelt, gilt es, bei der praktischen
Durchfithrung ganz besondere Sorgfalt walten zu lassen. Denn weichen die Ergeb-
nisse der Wiederholung von denen der Originaluntersuchung ab, ist dies noch kein
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Beweis dafiir, dass Vorsatz vorliegt, da — wie zuvor aufgezeigt — eine Reihe von Feh-
lerquellen existieren, die zum Teil zwar durch den Versuchsleiter bzw. die Versuchs-
leiterin verursacht werden konnen, wobei dies aber nicht zwangslaufig bewusst und
mit Absicht geschehen sein muss. Fiir die Bestdtigung eines Betrugsversuches miissen
also weitere gesonderte und eindeutige Belege beigebracht werden.

2.2.2 Sekundiire Ziele

»Die bisher erdrterten Funktionen [...] zielten auf eine Bestdtigung oder auch Widerle-
gung von berichteten Ergebnissen aus vorherigen Studien ab. Die nun folgenden Funk-
tionen [...] reichen tiber den Bezugsbereich der Originalstudie hinaus® (Schmidt, 2012,
S.243).

Ein ausgedehnteres Ziel bei der Durchfithrung von Replikationen kann es sein, der
Frage nachzugehen, ob sich die gewonnenen Erkenntnisse auch auf andere definierte
Populationen iibertragen lassen. Genau wie bei den zuvor beschriebenen Zwecken ist
auch dieses Ziel an die Vorgabe gekniipft, in der Replikationsstudie gezielt einzelne
Elemente verandern zu konnen, wiahrend der weitere Kontext moglichst unverdndert
bleibt. Dies wird klassischerweise lediglich durch einen experimentellen Versuchsauf-
bau ermdglicht, zumindest, wenn dies gleichzeitig an das Ziel gekniipft ist, Kausalhy-
pothesen zu bestitigen beziehungsweise zu widerlegen.

Doch

»obwohl sich das Experiment als das differenzierteste Mittel zur Datengewinnung und
zur Uberpriifung von Kausalhypothesen in der empirischen Forschung etabliert hat, ist
es in der erziehungswissenschaftlichen Forschung eher selten anzutreffen. So ist in vie-
len empirischen Untersuchungen aus forschungspraktischen oder ethischen Griinden
eine optimale Kontrolle bei der Variation der experimentellen Bedingungen nicht zu
erreichen (B6hm-Kasper et al., 2009, S. 55).

Aus diesem Grund werden hiufig sogenannte retrospektive Studien genutzt, in de-
nen der Wissenschaftler oder die Wissenschaftlerin erst im Nachhinein untersucht,
ob in der Gesamtstichprobe (im Hinblick auf eine zuvor festgelegte Hypothese) Un-
terschiede zwischen den definierten Subgruppen bestehen und ob diese sich gegebe-
nenfalls durch zeitlich weiter zuriickliegende Faktoren erkldren lassen. Es ist weitge-
hend unbestritten, dass solche Studien storungsanfillig sind (z. B. das Problem der
kausalen Reihenfolge) und im Prinzip eher Aussagen tber statistische Zusammen-
hinge als sichere Belege fiir Kausalzusammenhinge liefern (vgl. Rost, 2013, S. 83).
Trotzdem entsprechen die fehlenden Moéglichkeiten zur Umsetzung solcher starken
experimentellen Designs der Realitdt empirischer Forschungspraxis innerhalb vie-
ler sozialwissenschaftlicher Disziplinen. Zwar lassen sich auch Replikationsstudien
als retrospektive Studien durchfithren und kénnen sogar dazu beitragen, aufgestellte
Vermutungen iiber Zusammenhénge zu unterstiitzen; das grundsitzliche Problem
konnen sie jedoch auch nicht aufheben.
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Das letzte Ziel, das an dieser Stelle erwdhnt werden soll, ist die generelle Bestatigung
der zugrunde liegenden Hypothesen. Hierbei steht die Frage im Vordergrund, ob sich
gefundene Zusammenhinge auch dann bestitigen, wenn die Hypothese die einzig
zwingende Gemeinsamkeit zwischen dem Original und der Wiederholung ist. Welche
Elemente in welcher Form verdndert werden (miissen), wird allein durch die Frage-
stellung der (typischerweise neuen) Versuchsleiterinnen und Versuchsleiter bestimmt
(vgl. Schmidt, 2012; Schweizer, 1989).

2.3 Der funktionale Ansatz nach Schmidt (2012)

Wie zuvor bereits erwdhnt, nutzt Schmidt (2012, 2016) die im vorherigen Abschnitt
beschriebenen Ziele als Grundlage fiir seine Klassifizierung von Replikationsstudien.
Die grundlegende Idee ist es, hierbei — entsprechend der Zielsetzung — herauszu-
arbeiten, welche Elemente in der Replikationsstudie konstant gehalten und welche
verdndert werden miissen, um auf diese Weise eine Einteilung zu liefern, welche sich
direkt und eindeutig auf die Forschungspraxis tibertragen lasst. Grundlage bilden
hierfiir die Uberlegungen von Hendrick (1990) zu der Frage, aus welchen Aspekten
sich die gesamte Realisierung eines Forschungsprojektes zusammensetzt. Innerhalb
dieses Ansatzes spielt der sog. Primdre Informationsfokus (= primary information fo-
cus) eine wichtige Rolle:

“It is the set of instructions or events brought to bear on subjects which creates the stimu-
lus complex as defined by the control agent. Differential variation in instructions and/

33

or events constitutes ‘manipulation of an independent variable’ (ebd., S. 44).

Der Primére Informationsfokus ldsst sich in diesem Sinne auch als Gesamtkomplex
verstehen, durch den die unabhingige Variable definiert, realisiert und manipuliert
wird. Er lasst sich nach Schmidt weiter in den immateriellen Informationsgehalt
und die materielle Realisierung einteilen und ist insgesamt in den Kontext eingebet-
tet, welcher durch sechs Variablen (Eigenschaften und Forschungsvergangenheit der
Versuchspersonen, kultureller und historischer Kontext des Experiments, generel-
les physikalisches Setting, Versuchsleiterin bzw. Versuchsleiter und die spezifischen
Variablen der Experimentalaufgabe) bestimmt wird. Weiter werden im funktionalen
Ansatz die Verfahren zur Rekrutierung und Subgruppenzuweisung sowie die Rea-
lisierung der abhéngigen Variable beriicksichtigt. Hieraus ergibt sich ein komplexes,
aber gleichzeitig umsetzungsfihiges Gebilde, aus dem sich differenziert ableiten ldsst,
welche Elemente verandert werden miissen, um der jeweiligen Zielsetzung gerecht
zu werden. Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden, diese Uber-
legungen auf den Bereich der Erziehungswissenschaft zu tibertragen. Hierbei wird
angestrebt, das Grundgeriist zu iibernehmen und gleichzeitig jene Elemente in den
Vordergrund zu stellen, die fiir die Forschungspraxis der Disziplin von besonderer
Bedeutung sind.

Steht die Kontrolle des Stichprobenfehlers — im Sinne einer unzureichenden Abbil-
dung der Grundgesamtheit durch eine Stichprobe - im Vordergrund, so muss der
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Versuchsleiter bzw. die Versuchsleiterin bemiiht sein, bis auf die Stichprobe moglichst
alle Elemente der Untersuchung (z.B. Messinstrumente, durchfiihrendes Personal
und Versuchsbedingungen) konstant zu halten. Auch die Rekrutierungsstrategie (z. B.
iber eine einfache Zufallsstichprobe) bleibt dieselbe; sie wird wiederholt eingesetzt,
um aus der gleichbleibenden Grundgesamtheit eine neue Stichprobe zu gewinnen.
Ist die Kontrolle von Artefakten das angestrebte Ziel, so sollten die Umsetzung der
unabhdngigen Variable und die Stichprobe moglichst konstant bleiben, wiahrend im
Kontext und gegebenenfalls bei der Realisierung der abhéingigen Variablen mog-
lichst viele Verdnderungen vorgenommen werden. Das Problem an dieser Stelle liegt
darin, dass sich ein potenzielles Artefakt nicht eindeutig verorten ldsst, wenn gleich-
zeitig eine Vielzahl von Faktoren manipuliert wird. Daher ist dieses Verfahren vor
allem dann geeignet, wenn unspezifische Zweifel an der Validitat (Giiltigkeit) der Er-
gebnisse vorliegen. Besteht jedoch eine eindeutige Verdachtshypothese, wodurch ein
Artefakt erzeugt wird, dann sollten die jeweiligen Manipulationen einzeln vorgenom-
men werden. Das gleiche Prinzip gilt, wenn eine gezielte Tduschung vermutet wird.
Hier beschrinken sich die erforderlichen Modifikationen auf das durchfithrende Per-
sonal (vgl. Schmidt, 2016, S. 587).

Bestehen die Zweifel nicht an den gewonnenen Erkenntnissen, sondern mdchte man
der Frage nachgehen, ob diese auch fiir andere Populationen Giiltigkeit besitzen,
wird ausschliefSlich dieses Element verdndert. Da alle zuvor beschriebenen Zielset-
zungen auf Basis des gleichen Untersuchungsmodus verfolgt werden, werden solche
Replikationen im weiteren Verlauf — mit Schmidt (vgl. 2012, S. 244) - als , direkte Re-
plikationen® bezeichnet. Méchte man Aussagen dariiber treffen kénnen, ob die Hypo-
these auch unter vollig anderen Bedingungen bestiétigt oder widerlegt werden kann,
wird erstmals auch der Primiare Informationsfokus verdndert. Welche Anderungen
des Kontextes, der Stichprobenauswahl, Grundgesamtheit und Realisierung der ab-
héngigen Variablen vorgenommen werden, wird von den Versuchsleiterinnen und
Versuchsleitern der Replikationsstudie entsprechend ihrer Fragestellung festgelegt.
Theoretisch ist es moglich, dass simtliche Elemente gezielt verdndert werden und
die Hypothese die einzige Gemeinsamkeit zwischen den beiden Untersuchungen ist.
Dieses Vorgehen wird im Folgenden als ,,konzeptuelle Replikation (ebd.) bezeichnet.

Diese Zielsetzungen und damit verbundenen Anpassungen sind - gerade im erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext — als idealtypische Vorgaben einzustufen, die es
ernsthaft anzustreben gilt. Dennoch wird es in der Forschungspraxis nicht immer
moglich sein, diese strikt einzuhalten. Limitierte Forschungsressourcen, personelle
und technische Verdnderungen (um nur einige Aspekte zu nennen) werden not-
wendigerweise zu pragmatischen Abweichungen fithren. Es ergeben sich Mischfor-
men, und nicht immer lésst es sich forschungspraktisch umsetzen, alle angestrebten
Aspekte konstant zu halten. Dies fithrt im Umkehrschluss zu einer Einschrdnkung
der Aussagekraft. Denn werden in einer Replikation, in der infolge duflerer Um-
stinde mehrere Elemente gleichzeitig verdndert wurden, abweichende Ergebnisse
festgestellt, so lasst sich die Ursache hierfiir nicht eindeutig verorten. Trotz dieser

93

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



| Marc Bienefeld

Einschrankungen bietet der funktionale Ansatz die Moglichkeit, die Vorgaben (ein-
deutig) auf die Forschungspraxis zu tibertragen und unumgéngliche Abweichungen
(und deren Auswirkungen auf die Schlussfolgerungen) zumindest einzuordnen. Ein
weiterer Vorteil liegt darin, dass — auch wenn sich die urspriinglichen Ausfithrun-
gen vor allem auf das wissenschaftliche Experiment konzentrieren — viele Ansatz-
punkte zur Ubertragung auf die Untersuchungsformen Beobachtung und Befragung
bestehen, welche innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschung einen be-
sonderen Stellenwert einnehmen. Dementsprechend lésst sich der funktionale Ansatz
als ausreichend differenziert und gleichzeitig moderner Forschungsrealitit angemes-
sen einstufen und bildet daher die theoretische Grundlage fiir die folgenden Ab-
schnitte.

3. Verbreitung

Die vorangegangenen Ausfithrungen verdeutlichen, dass Replikationsstudien erheb-
liche Erkenntnisgewinne versprechen. Sowohl Absicherung als auch Erweiterung des
empirischen Wissenstands werden in einer Form ermdglicht, die durch kein ande-
res Konzept zu erreichen ist. Um dies zu betonen, zitiert Rost unter anderem den
ehemaligen Prisidenten der American Psychological Association (APA) Joy Paul Guil-
ford, der betont: ,Replikation ist der Lackmustest der Wissenschaft® (1982, S.48;
Ubersetzung durch den Verfasser). Folglich liegt es nahe, davon auszugehen, dass
es viele Publikationen geben miisste, in denen die Ergebnisse von Replikationsstu-
dien berichtet werden. Ob dies zutrifft, ist allerdings nicht so einfach zu ermitteln,
wie es entsprechend des Stellenwertes zu vermuten wére. Denn wéihrend in anderen -
auch nahestehenden - Fachrichtungen wie der Psychologie, vor allem innerhalb des
angelsichsischen Sprachraums, eine verstirkte Auseinandersetzung mit dem Thema
Replikationen und deren Veréffentlichung stattfindet (vgl. Makel & Plucker, 2014;
Makel et al., 2012; Spellmann, 2012), zeichnet sich in der Erziehungswissenschaft
keine dhnlich offensichtliche Entwicklung ab. Eine der wenigen Ausnahmen bildet
hier die Untersuchung von Makel und Plucker (2014). Die Autoren gingen der Frage
nach, welchen quantitativen Stellenwert Wiederholungsstudien in den disziplinre-
levanten Fachpublikationen einnehmen. Hierzu priiften sie zunéchst, in wie vielen
Artikeln der Begriff replicat* (beinhaltet auch Wortverbindungen) in den 100 meist
zitierten Zeitschriften verwendet wurde. Insgesamt konnte festgestellt werden, dass
dies nur in 461 von den 164 589 beriicksichtigten Veroffentlichungen der Fall war.
Allerdings waren hiervon nur 221 tatsdchlich durchgefithrte Replikationsstudien. Bei
den anderen Texten handelte es sich entweder um Methodenliteratur oder es wurde
darauf hingewiesen, dass es wichtig wire, die gefundenen Erkenntnisse mit Hilfe
einer Replikation zu tiberpriifen. Den tatsdchlich gefundenen Replikationen lag in
den meisten Fillen ein Vorgehen entsprechend des konzeptuellen Replikationsbe-
griffs zugrunde (69,2 %), wohingegen der Anteil an direkten Replikationen mit 28,5
Prozent deutlich geringer ausfiel. Bei 2,3 Prozent der Beitrdge lagen Mischformen
vor.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass lediglich in 0,13 Prozent der be-
riicksichtigten Fachartikel die Ergebnisse von Replikationsstudien berichtet wurden
(ebd., S.307f.). Damit fiel der Anteil beispielsweise achtmal geringer aus als in der
Psychologie (1,07 %) (vgl. Makel et al., 2012, S. 539ff.) oder den Wirtschaftswissen-
schaften (1,2%). Weiter darf davon ausgegangen werden, dass der Unterschied im
Vergleich zu anderen Disziplinen wie der Medizin oder Biologie noch wesentlich
drastischer ausfallen wiirde, da die erneute Durchfiihrung von Studien in den Na-
turwissenschaften einen deutlich hoheren Stellenwert hat (vgl. hierzu exemplarisch
Freese, 2007; Rost, 2013; Schweizer, 1989). Da selbst international nur wenige belast-
bare und aktuelle Zahlen zur Verbreitung von Replikationen vorliegen, verwundert
es nicht, dass bisher auch in der deutschen Erziehungswissenschaft kaum Publikatio-
nen zu diesem Thema erschienen sind. Als ein erstes Indiz, dass sich die Situation hier
keineswegs besser darstellt, sollen jedoch erste eigene Recherchen aus dem Jahr 2015
herangezogen werden. Diese haben ergeben, dass von den iiber 400 000 Datensitzen,
die seit dem Jahre 2000 in die Literaturdatenbank FIS Bildung aufgenommen wurden,
nur 57 mit dem Schlagwort Replikation versehen sind. Das entspricht ungeféhr 0,01
Prozent und beinhaltet auch die Methodenliteratur. Zwar werden hier auch interna-
tionale Beitrdge beriicksichtigt, so dass sich kein eindeutiges Bild fiir Deutschland
ergibt. Dennoch finden innerhalb dieser Suche wesentlich mehr deutschsprachige
Publikationen Beachtung, als dies durch die Studie von Makel und Plucker (2014)
moglich war. Auch wenn es aufgrund der wenigen Veréffentlichungen zu diesem
Thema nicht erreichbar ist, die vorangegangenen Ausfithrungen weiterfithrend zu
belegen, scheint sich deutlich abzuzeichnen, dass in der Erziehungswissenschaft na-
hezu keine direkten Replikationen verdffentlicht werden (vgl. Schmidt, 2012, S. 247).
Fir das konzeptuelle Vorgehen, bei dem die Hypothese die einzig zwingende Ge-
meinsamkeit zwischen dem Original und der Wiederholung ist, ldsst sich hingegen
die Frage stellen, ob solche Studien eventuell durchgefiihrt werden, ohne dass es den
Verantwortlichen bewusst ist, und dann diese folglich auch ohne eine entsprechende
Kennzeichnung verdffentlicht werden. Diese Annahme erscheint naheliegend, wenn
man beispielsweise betrachtet, wie viele Studien zu der Frage durchgefiithrt wurden,
mit welcher Methode Kinder am besten lesen lernen oder ob kleine Klassen bes-
ser sind als grofie (fiir einen Uberblick vgl. beispielsweise Rost, 2013). Dies muss an
dieser Stelle zunéchst eine Vermutung bleiben, die es durch weiterfithrende Untersu-
chungen zu bestitigen oder zu widerlegen gilt. Schmidt (2012) merkt hierzu jedoch
an, dass Replikationen nur dann sicher ein ,solides Fundament® (ebd., S.249) fiir
einen kumulativen Wissenszuwachs und die Integration in theoretische Konstrukte
bilden, wenn sie explizit und vor allem systematisch durchgefiithrt werden.

Doch wie lésst es sich erkldren, dass Replikationen trotz ihres hohen Stellenwerts und
enormen Potenzials nur so wenig Beachtung finden? Eine der wenigen Publikatio-
nen stammt von Neuliep und Crandall (1990), die in einer Umfrage 288 aktuelle und
ehemalige US-amerikanische Herausgeberinnen und Herausgeber von sozialwissen-
schaftlichen Fachzeitschriften zu ihren Einstellungen und zum praktischen Umgang
mit Replikationsstudien befragt haben. Die Riicklaufquote des 13 Items umfassen-
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den Fragebogens belief sich auf 30 Prozent (n = 86). 94 Prozent (n = 74) gaben an,
dass direkte Replikationen innerhalb der Richtlinien zu fordernder Beitrdge keine
ausdriickliche Erwihnung finden. Bei nicht einmal der Halfte (42%; n = 33) aller
Zeitschriften wurden tiberhaupt schon einmal Ergebnisse von Replikationsstudien
zur Publikation eingereicht. Die durchschnittliche Anzahl an publizierten Wiederho-
lungen lag bei 0,79 pro Jahr. Ergédnzend gingen 58 Prozent (n = 46) der Herausgeber
und Herausgeberinnen davon aus, dass in den von ihnen betreuten Zeitschriften auch
weiterhin keine entsprechenden Artikel erscheinen werden.

Neben den absoluten Publikationszahlen wurden auch die grundsitzlichen Einstel-
lungen gegeniiber Replikationsstudien abgefragt, wobei sich deutliche Vorbehalte
offenbarten. So waren beispielsweise 72 Prozent (n = 57) der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der Meinung, dass Studien, die neue Effekte aufdecken, wichtiger seien als
die erneute Bestdtigung bereits veroffentlichter Befunde. Daran ankniipfend vertra-
ten 58 Prozent (n = 46) die Ansicht, dass neue Ergebnisse bedeutsamer seien als eine
durch Replikationen ermdglichte Falsifizierung vermeintlich bestehender Erkennt-
nisse (ebd., S.87ff.). Die aufgedeckten Vorbehalte decken sich mit den Befunden
anderer Untersuchungen. Insgesamt bestdtigt sich das Bild, dass Replikationen nur
schwer zu veréffentlichen sind, da es sich ,nur® um die Bestdtigung bestehenden
Wissens handele (vgl. Spellmann, 2012, S.58).? Neuliep und Crandall (1990) geben
allerdings zu bedenken, dass eine eindimensionale Schuldzuschreibung in Richtung
der Herausgeberinnen und Herausgeber unzureichend sei:

“Their [der Herausgeberinnen und Herausgeber] ‘bias’ is probably completely in keeping
with their fields. If people truly believed in the importance of replications, they would
be given formal encouragement, page allotments, etc. by those who determine both edi-
torial policies and [Hervorh. im Original] editors. Thus, the responsibility to encourage
replications goes beyond editors to professional associations and all of us who support
journals without speaking up about policies” (ebd., S. 89).

Neben der schlechten Moglichkeiten zur Publikation nimmt der Mangel an finan-
ziellen Fordermoglichkeiten sicherlich eine nicht zu unterschitzende Rolle bei der
Erklarung ein, warum so wenig Replikationsstudien durchgefiithrt bzw. zur Publika-
tion eingereicht werden. Hochschulen verfiigen bekanntlich nur tiber eingeschréinkte
Mittel zur Férderung von empirischen Forschungsprojekten, weshalb Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler zunehmend auf das Einwerben von Drittmitteln ange-
wiesen sind (vgl. Bauer et al., 2013, S.95). Doch obwohl sich bedeutende Forderer,
wie beispielsweise die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG), dem Thema nicht

2 Es muss darauf hingewiesen werden, dass die Vorbehalte keineswegs mit einer fundierten Kritik an dem
Replikationskonzept gleichzusetzen sind. Tatsachliche Kritikpunkte beziehen sich typischerweise auf die
grundsatzlichen Standpunkte und Vorgehensweisen quantitativer Forschung. Dies umfasst auch, dass
vorausgesetzt wird, dass sich unsere erfahrbare Umwelt durch Gesetzmifligkeiten erkldren ldsst (und/
oder wie Gesetzmafligkeiten zu verstehen ist) (vgl. Chalmers, 2007; Ritsert, 2003; Seiffert, 2003). Um sich
mit diesen Aspekten angemessen auseinandersetzen zu konnen, ist jedoch ein wissenschaftstheoretischer
Diskurs notwendig, der den zur Verfiigung stehenden Umfang dieses Artikels bei Weitem tibersteigt.
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verschlieflen,’ gibt es in den Sozialwissenschaften bisher nahezu keine gezielten Pro-
gramme zur Finanzierung von Replikationsstudien (vgl. Wagner & Huschka, 2012,
S.2ff). In jingster Zeit lassen sich hier allerdings erste kleine Verinderungen erken-
nen. So unterstiitzt die niederlandische Forderorganisation Netherlands Organisation
for Scientific Research — nach eigenen Angaben weltweit das erste Mal - gezielt die
Durchfithrung von Replikationen in den Sozial- und Lebenswissenschaften und stellt
in diesem Kontext ein Férdervolumen von drei Millionen Euro zur Verfiigung (vgl.
Baker, 2016).

Abschlieflend kann festgehalten werden, dass es bisher nur wenig fundiertes Wissen
dariiber gibt, wie verbreitet Replikationen in der Erziehungswissenschaft sind. Die
wenigen Untersuchungen legen jedoch einheitlich nahe, dass Replikationen inner-
halb der deutschen, aber auch der internationalen Erziehungswissenschaft nur wenig
verbreitet sind und dass die Ursachen auf unterschiedlichen Ebenen liegen, die in
komplexen Wechselverhaltnissen zueinander stehen.

4. Schlussfolgerungen

Innerhalb der Methodenliteratur besteht eine grof3e Einigkeit dariiber, dass Replika-
tionen ein zentrales Element der quantitativ-empirischen Forschung darstellen. Sie
erfiillen eine Vielzahl von Funktionen, deren iibergeordnetes Ziel es ist, den wissen-
schaftlichen Anspruch an Objektivitét in einem hoheren Mafle zu gewidhrleisten (vgl.
Popper, 1974; Schweizer, 1989). Doch wiahrend das Konzept in vielen naturwissen-
schaftlichen Disziplinen einen hohen Stellenwert geniefit und umgesetzt wird, hat
die Publikation von Replikationsstudien in einem Grofiteil der sozialwissenschaftli-
chen Disziplinen so gut wie nicht stattgefunden. Zwischen der forschungsmethodi-
schen Theorie und der empirischen Forschungspraxis scheint es folglich eine grofie
Diskrepanz zu geben. In den letzten Jahren ldsst sich in einigen Bereichen - bei-
spielsweise in der Psychologie — jedoch eine vermehrte Auseinandersetzung mit der
Problematik beobachten, und es gibt mittlerweile vielbeachtete Publikationen von di-
rekten Replikationen (vgl. Open Science Collaboration, 2015). Eine dhnlich breite
und aktive Entwicklung ldsst sich vor allem innerhalb der deutschen Erziehungswis-
senschaft nur sehr vereinzelt erkennen. Die Frage, warum dies so ist, kann bisher
nur teilweise beantwortet werden und wirft gleichzeitig einige neue Forschungsfra-
gen auf. Die erste und gleichzeitig am schwierigsten zu beantwortende Frage ist die,
ob tatsdchlich nur wenige Replikationsstudien durchgefiihrt werden oder ob Wis-
senschaftler und Wissenschaftlerinnen die Ergebnisse - vor allem fehlgeschlagener
Replikationen — Fachzeitschriften erst gar nicht zum Druck anbieten bzw. ob diese
abgelehnt werden. Hierzu gehort auch die Frage, ob konzeptuelle Replikationen zum

3 So hat beispielsweise im Dezember 2015 ein Rundgesprach zu dem Thema ,,Die Gewihrleistung von Re-
plizierbarkeit und die Unterstiitzung von Replikation in den DFG-Forderformaten in der Biomedizin und
Psychologie® stattgefunden (vgl. DFG, 2015).
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Teil durchgefithrt werden, ohne dass dies den Versuchsleiterinnen und Versuchs-
leitern bewusst ist. Die sicherste Moglichkeit, um Erkenntnisse tiber das praktische
Forschungsverhalten, die Griinde hierfiir und eventuelle Vorbehalte gegeniiber Wie-
derholungsstudien zu erhalten, wire die Durchfithrung einer direkten Befragung der
betroffenen Personen. Eine entsprechende Studie mit aktuellen und validen Ergeb-
nissen konnte fiir die Erziehungswissenschaft — trotz intensiver Recherche - nicht
gefunden werden. Eine weitere Blindstelle ist die Frage danach, ob sich bei den
Herausgeberinnen und Herausgebern von sozialwissenschaftlichen Fachzeitschriften
die negativen Einstellungen gegeniiber Replikationen auch heute noch nachzeichnen
lassen. Es ist erstrebenswert, die gewonnenen Ergebnisse solcher Befragungen in ein
Verhiltnis zueinander zu setzen, da sie mit grofSer Wahrscheinlichkeit nicht unabhén-
gig voneinander sind. Denn wenn eingereichte Wiederholungen iiber einen ldngeren
Zeitraum immer wieder nicht publiziert werden, sinkt seitens der Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler die Motivation, solche Untersuchungen iiberhaupt durch-
zufithren und anzubieten. Auf der anderen Seite kénnen natiirlich nur solche Auf-
siatze gedruckt werden, die zur Veréffentlichung vorgelegt werden. In jedem Fall
erscheint es unumganglich, dass die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen ge-
geniiber den Zeitschriften immer wieder die Notwendigkeit solcher Wiederholungen
betonen und die Publikation entsprechender Ergebnisse fordern. Ein defensives War-
ten darauf, dass sich die Umstiande von selbst andern, scheint nicht zielfithrend,
denn wie Neuliep und Crandall (1990) betonen, ist das Feld auch selbst mitver-
antwortlich dafiir, welchen Publikationsorganen ein hohes Ansehen zugeschrieben
wird.

Eine weitere Ebene, der gegeniiber die Bedeutsamkeit des Konzeptes immer wie-
der betont und von der entsprechende Unterstiitzung gefordert werden muss, sind
die Forschungsforderer, auf die der Wissenschaftsbetrieb zunehmend angewiesen ist.
Diese Aufgabe ist aufgrund von Abhingigkeitsverhéltnissen sicherlich kein leichtes
Unterfangen, doch - vielleicht auch mit der Unterstiitzung von Dachverbandern wie
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DG{E) - bestehen zahlreiche
Moglichkeiten fiir eine konstruktive Herangehensweise.

Ein interessanter Ankniipfungspunkt kénnte dariiber hinaus die Frage sein, ob sich
die vielen frei zugénglichen Daten, die der Disziplin mittlerweile zur Verfiigung ste-
hen, nicht fiir eine ressourcenschonende Durchfithrung von Replikationen eignen,
oder anders ausgedriickt: Welche Méglichkeiten bietet die sekundiranalytische Aus-
wertung frei zugdnglicher /amtlicher Daten fiir die Durchfithrung von Replikationen?

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass dem methodologischen Stellenwert von Re-
plikationen eine mangelnde Forschungsrealitdt und zugleich unzureichendes Erkla-
rungswissen fiir die Ursachen gegeniiberstehen. Wie die Entwicklungen in anderen
wissenschaftlichen Disziplinen gezeigt haben, ist dieser Zustand jedoch nicht unab-
anderlich. Hierfiir bedarf es allerdings einer engen Zusammenarbeit aller Beteiligten,
die einen Ausbau der gezielten Forschungsforderung von Replikationsstudien, eine
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Sensibilisierung in der methodischen Ausbildung und somit ein generelles Bemiihen
um die Akzeptanz des Replikationskonzeptes als wichtigem Element der empirischen
Sozialforschung umfasst.
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Kerstin Rabenstein & Svenja Strauf3

Zur Relationierung von Theorie und Empirie in der
ethnographischen Forschungspraxis

Das Beispiel der Auswertung verschiedener Datensorten'

1. Einfithrung

Die ethnographische Schul- und Unterrichtsforschung folgt im Kern der Auffassung
eines relationalen Verstandnisses von Empirie und Theorie (Kalthoff et al., 2008). Die
Frage nach dem Forschungsgegenstand wird im Zusammenhang mit einem relationa-
len Verstandnis von Theorie und Empirie als Frage nach der Gegenstandskonstruk-
tion im Laufe des Forschungsprozesses verstanden. Im Sinne einer Relationierung
von Theorie und Empirie werden theoretische Annahmen, die mit der Wahl von Be-
griffen, Methoden und Methodologien verbunden sind, im Forschungsprozess immer
wieder in Bezug auf ihre Konsequenzen fiir die Gegenstandskonstruktion reflektiert
(Meseth, 2014; Neumann, 2010).

Ein relationales Verstindnis von Theorie und Empirie bringt es mit sich, dass sich
das Verstindnis des eigenen Forschungsgegenstandes erst sukzessive im Laufe des
Forschungsprozesses prézisiert und vertieft. Es wird also nicht nur keine Hypothese
gebildet, sondern mehr noch: Der oder die Forschende fasst am Anfang den Untersu-
chungsgegenstand bewusst noch nicht begriftlich prézise bzw. hilt die Formulierun-
gen bewusst offen. Die Festlegung auf Begriffe wiirde das zu Beobachtende bereits
auf etwas Bestimmtes festlegen und die Moglichkeit der Entdeckung von Neuem in
den Daten verstellen. Anders formuliert: Die begriftlich prizise Formulierung - und
damit die theoretische Fundierung - einer Fragestellung entsteht erst in der Relatio-
nierung von empirischen Beobachtungen und theoretischen Begriffen (Kalthoff et al.,
2008).

Das Verstindnis des Forschungsgegenstandes entwickelt sich im Laufe des For-
schungsprozesses jedoch nicht, wie manchmal missverstandlich formuliert wird, ,,aus
den Daten® heraus. Daten sprechen nicht ,von sich aus®. Es ist vielmehr der oder
die Forschende, der bzw. die Entscheidungen dariiber trifft, im Zusammenhang mit
welchen Methodologien und mit welchen Methoden Daten ausgewertet werden und

1 Der vorliegende Beitrag ist im Rahmen des in der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférderten
Schlozer-Programms-Lehrerbildung an der Universitit Gottingen entstanden.
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welche Theorie(n) zur Ausarbeitung des Gegenstands im Forschungsprozess einbezo-
gen wird/werden. Auf diese Weise werden im Forschungsprozess bestimmte Aspekte
und Dimensionen der Daten begriindet ausgewihlt und weiter ausgearbeitet, andere
nicht. Im Unterschied zu hypothesenpriifenden Forschungsverfahren, die in der Pla-
nung von Forschungsdesigns Fragestellung und Methoden der Datenerhebung und
-auswertung festlegen, wird die Frage nach geeigneten Methoden und Theorien fiir
die Bearbeitung des Forschungsgegenstandes in der ethnographischen Forschung im
Forschungsprozess aufrechterhalten. Damit wird die Reflexion iiber die Konstruktion
des Forschungsgegenstandes im Forschungsprozess erméglicht.

Im Folgenden diskutieren wir die Relationierung von Theorie und Empirie im For-
schungsprozess am Beispiel verschiedener Datensorten. Die Uberlegungen beziehen
sich auf ein ethnographisches Forschungsprojekt zu Gespriachen zwischen Lehrkraf-
ten, Eltern und Schiilern bzw. Schiilerinnen im individualisierenden Unterricht (Ra-
benstein & Straufi, im Erscheinen).? Zu diesen Gesprichen wurden verschiedene
Datensorten erhoben: Protokolle, Felddokumente und Audioaufnahmen. Die unter-
schiedliche Beschaffenheit dieser Datensorten wollen wir in der folgenden explora-
tiven Datenauswertung als Irritationsmoment fiir die Gegenstandskonstruktion nut-
zen. Jede Datensorte bringt im Zusammenhang mit herangezogenen theoretischen
Uberlegungen zu ihrer Beschaffenheit und der gewihlten Methode ihrer Erhebung
und Auswertung einen spezifischen Spielraum fiir die Gegenstandskonstruktion mit
sich.

Um im Folgenden einen Einblick in eine Art ,,reflexive Schleife” zur Gegenstandskon-
struktion zu geben, gehen wir wie folgt vor: Im ersten Schritt stellen wir erste konzep-
tionelle Uberlegungen, wie sie am Anfang eines Forschungsprozesses stehen kénnen,
zu der Beschaffenheit der drei Datensorten — Protokoll, Dokument, Transkript - vor,
die durch teilnehmendes Beobachten und Audiographieren von Gesprichen sowie
Sammeln von Dokumenten entstanden sind (2.). Im zweiten Schritt — der explora-
tiven Auswertung von Ausschnitten aus den drei Datensorten — zeigt sich, dass eine
Re-Spezifizierung der theoretischen Uberlegungen zu der jeweiligen Beschaffenheit
der Daten und damit auch von Fragestellung und Gegenstandskonstruktion notwen-
dig wird. In einem Zwischenfazit formulieren wir Ansétze dazu, in welches Verhiltnis
die Datensorten zueinander gesetzt werden konnen (3.). Der Beitrag schlie8t mit Be-
merkungen zu der Notwendigkeit solcher reflexiven Schleifen in ethnographischen
Forschungsvorhaben (4.).

2 Unser Dank gilt Karola Cafantaris und Wolfgang Meseth fiir die bei einem gemeinsamen Kolloquium im
Herbst 2016 ausgetauschten Ideen, die in diesen Beitrag eingeflossen sind.
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2. Zur Erhebung verschiedener Datensorten

Die Erhebung multipler Datensorten gilt in der qualitativen Forschung als Moglich-
keit, unterschiedliche Dimensionen des Sozialen analytisch in den Blick nehmen
zu konnen (Rabenstein, im Druck; Rabenstein & Strauf3, im Erscheinen). Die Vor-
stellung, Giber die Erhebung verschiedener Datensorten und ihre Triangulierung ein
»vollstindiges“ Bild des Untersuchungsgegenstandes zu erzeugen, ist mit ethnogra-
phischem Denken ebenso wenig zu vereinbaren wie die Idee, durch vielfaltige Daten-
sorten Forschungsergebnisse zu validieren (Brake, 2011; Flick, 2011; Reh et al., 2011).
Diese Vorstellungen — der Untersuchungsgegenstand wiirde vervollstindigt bzw. Er-
gebnisse wiirden validiert werden — miissen davon ausgehen, mit verschiedenen Da-
tensorten wiirden empirische Daten zu demselben Gegenstand zusammengetragen.

In einem relationalen Verstindnis von Theorie und Empirie wird jedoch von der
Differenz der mit den Datensorten jeweils verbundenen Konstruktionen sozialer
Wirklichkeit und somit von mit unterschiedlichen Datensorten verbundenen dif-
ferenten Wirklichkeitskonstruktionen ausgegangen. In dieser Perspektive wird der
Forschungsgegenstand durch die Erhebung vielfiltiger Datensorten zwar komplexer,
aber auch uneinheitlicher und vieldeutiger, angesichts der differenten Gegenstands-
konstruktionen jedoch in keinem Fall vollstandiger beschreibbar. Anders formuliert
konnte man auch sagen, dass die Reflexion iiber die Potenziale und Grenzen der mit
jeder Datensorte und Methode verbundenen Gegenstandskonstruktionen immer dif-
ferenzierter wird. Im Folgenden stellen wir zunichst allgemeine Uberlegungen zu der
Beschaffenheit der drei Datensorten — Protokoll, Dokument, Transkript - und den
Praktiken, in denen sie erzeugt werden - teilnehmendes Beobachten, Sammeln, Au-
diographieren -, dar, die — wie sich zeigen wird - im Zuge der Auswertung der Daten
zu spezifizieren sind.

2.1 Teilnehmend beobachten: Protokolle

Im Feld das Geschehen teilnehmend zu beobachten, ist eine seit mehreren Jahren
auch in der Schul- und Unterrichtsforschung etablierte Forschungsmethode (Ter-
hart, 1979; Breidenstein, 2010; Kalthoff, 2014; Tervooren et al., 2014). Dabei wird
in der Ethnographie gerade die Teilnahme am Geschehen als zentrales Element des
Forschungsprozesses gesehen: Erst der Mitvollzug des Geschehens erlaubt ein Ver-
stehen, das sich schlieflich in Beschreibungen dokumentiert. Dichte Beschreibungen
(Geertz, 1987) werden als ein (vorldufiges) Produkt eines Schreib- und Umschreib-
prozesses verstanden (Breidenstein et al., 2013). Der Ethnograph bzw. die Ethnogra-
phin bringt zunichst notizenhaft im Feld zu Papier, was er oder sie wahrgenommen
bzw. beobachtet hat, arbeitet die Feldnotizen auflerhalb des Feldes zeitnah zu Proto-
kollen aus, die Situationsverldufe detailliert wiedergeben, und kommentiert im Fol-
genden in Memos die eigenen Feldnotizen. Im Forschungsprozess ist die Auswertung
von Protokollen so idealtypischerweise auch fiir die Scharfung und Konturierung der
nichsten Beobachtung relevant. Die Arbeit an dem Verstindnis und den Begriffen der
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Bezeichnung des Forschungsgegenstandes findet also sowohl auflerhalb des Feldes -
in der Auswertung der Protokolle - als auch im Feld - beim Schreiben von Notizen
und ersten Protokollteilen - statt.

Bei der Lektiire der eigenen Protokolle wird versucht, die Differenzen zwischen der
eigenen Perspektive und den Regeln des Feldes zu erkennen und sie fiir die Erschlie-
Bung der Regeln des Feldes zu nutzen. Die eigene Position — sowohl korperlich-
rdumlich als eingenommene Perspektive im Feld gesehen als auch auf die Einstel-
lungen und Vorannahmen bezogen, die sich in den eigenen Notizen und Protokollen
rekonstruieren lassen — wird dabei reflexiv gehandhabt, d. h., es werden die mit ihr
verbundenen Erkenntnismdglichkeiten, aber auch die blinden Flecken reflektiert,
und sie wird dafiir, sofern moglich, im Feld und auf3erhalb des Feldes variiert. Linger
andauernde bzw. wiederholte Feldphasen fithren dabei ebenso wie wiederholtes Le-
sen der Notizen bzw. Protokolle dazu, Auffélliges und Uberraschendes zu entdecken.

2.2 Sammeln: Dokumente

Im vorliegenden Projekt werden in der teilnehmenden Beobachtung vor allem jene
Dokumente, wie z. B. Portfolios und Zielvereinbarungen,® gesammelt, die in den be-
obachteten Situationen als schulisch relevante Dokumente zum Vorschein kommen
und/oder auf die sich die Akteure und Akteurinnen in unterschiedlichen Situatio-
nen immer wieder beziehen. Es handelt sich also um Dokumente, die im Feld als
wichtige Bedeutungstrager gelten (Kelle & Schweda, 2014) und die situativ zur An-
wendung kommen, gebraucht werden bzw. mitspielen. Die Vielschichtigkeit dieser
Dokumente - ihre programmatischen, institutionellen und praktischen Anteile -
macht sie zu einem interessanten Datum ethnographischer Forschung. In der Do-
kumentenanalyse kann einem Vorschlag von Kelle und Seehaus (2010) folgend nach
ihren programmatischen und institutionellen Anteilen gefragt, aber auch beriick-
sichtigt werden, wie wer durch das Dokument adressiert und zu welcher Nutzung
aufgefordert wird. Dies wollen wir genauer erldutern.

Dokumente wie die, die in diesem Projekt vorliegen, sind erstens als Bedeutungstra-
ger entsprechender Programme zu handhaben: Gefragt werden kann, welche Ziele
ihnen eingeschrieben sind, welche Funktionen sie in einer Praktik erfiillen sollen und
welche Akteure und Akteurinnen wie in die Ausiibung dieser Funktion durch das
und mit dem Dokument eingebunden werden. Zweitens sind sie konstitutiver Teil des
institutionellen Arrangements, da Héaufigkeit des Einsatzes und Art und Weise der
Durchfiihrung nicht von einer einzelnen Lehrkraft abhdangen: Gefragt werden kann
in der Analyse also nach den Regeln ihres Gebrauchs. Diese sind beispielsweise in

3 Zu dieser Sorte von Dokumenten gehoren in anderen Projektkontexten z. B. Beobachtungsbogen (etwa
in Einschulungsverfahren; Kelle & Schweda, 2014), Klassenlisten mit Noten, aber auch Kompetenzraster
fiir Bewertungen etc. Vgl. fiir Dokumente padiatrischer Vorsorgeuntersuchungen Kelle & Seehaus (2010,
S.42).
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schulischen Richtlinien und Gesetzen festgeschrieben. Manchmal fithren die Doku-
mente sie auch selbst als Erlduterungen mit sich. Auch die Analyse von Form/Gestalt
(auch unter Beriicksichtigung der graphischen Dimension), Inhalt und Konstrukti-
onslogik hilft, die Regeln ihres Gebrauchs zu verstehen (vgl. Kelle & Seehaus, 2010,
S.52). Drittens kann das Dokument als Materialisierung einer sozialen Praxis ver-
standen und danach gefragt werden, wie ein Dokument eine Situation mitgestaltet
und wie ein Dokument durch die Praxis mitgestaltet wird.

2.3 Audiographieren: Transkript

Obwohl ethnographische Feldbeobachtungen mittlerweile haufig durch den Einsatz
von Audioaufnahmen flankiert oder unterstiitzt werden, ist iber die Verfahren bei
der Datenerhebung von Audiodateien im Kontext ethnographischer Forschung bis-
lang noch nichts geschrieben worden. Im vorliegenden Projekt wurden Audioaufnah-
men erhoben, weil tiber die Lehrer-Schiiler-Eltern-Gesprache insgesamt — tiber die
Gesprichsinhalte und den genauen Verlauf der Gespriache im Besonderen — noch we-
nig bekannt ist (Bonanati & Knapp, 2016). Die Audioaufnahme soll also vor allem
eine detaillierte und reproduzierbare Dokumentation der Gespriache erméglichen.

Uber das Transkribieren von Daten werden demgegeniiber immer mal wieder Uber-
legungen angestellt (Langer, 2013). Einigkeit besteht in der qualitativen Bildungsfor-
schung, dass Transkribieren bereits als eine erste Interpretation der Daten zu verste-
hen ist: Transkribieren wird als ein Selektionsprozess verstanden, in dem bestimmte
Informationen aus dem Gesagten/Gehorten der nachfolgenden Interpretation zu-
ganglich gemacht werden und andere nicht. Die Transkriptionsregeln orientieren sich
oft an der Regel, nur das in der Transkription zu bezeichnen, was auch in der Inter-
pretation relevant werden soll und kann. Transkripte fokussieren die verbalsprachli-
che Dimension der Interaktion, wahrend die stimmlich-akustische Dimension eher
vernachldssigt bzw. nur sporadisch fiir die Interpretation zugénglich gemacht wird.
Insgesamt ermdglichen Transkripte, ein Interaktionsgeschehen sehr detailliert - im
Wortlaut - zu rekonstruieren.

3. Zu den Gegenstandskonstruktionen in verschiedenen Datensorten

Die im Folgenden néher analysierten Daten - Protokoll, Dokument und Transkript -
sind im Rahmen einer ethnographischen Studie zu Gespriachen zwischen Lehrkraft
und Schiilern bzw. Schiilerinnen im individualisierenden Unterricht entstanden (Ra-
benstein & Strauf3, im Erscheinen). Die Gespréche unter Schiilerinnen bzw. Schiilern,
Eltern und Lehrkriften, um die es u.a. in diesem Forschungsprojekt geht, finden
zweimal im Jahr jeweils kurz nach Beginn des Halbjahres als ca. halbstiindige Gespra-
che - eng getaktet - nachmittags in der Schule statt. Neben Schiiler bzw. Schiilerin
und mindestens einer Lehrkraft sind die Eltern — oder ein Elternteil - anwesend. In
ihnen werden u.a. die Dokumente, die im Unterricht Zeugnisse ersetzen, zum Ge-
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genstand des Gespréichs gemacht. Die Datenerhebung zu den Gespriachen wird durch
weitere Beobachtungen im Unterricht erginzt, jedoch konzentrieren wir uns im Fol-
genden auf die Daten zu den halbjéhrlich stattfindenden Gesprachen.

Wir werten zunédchst einen Ausschnitt von je einem Protokoll, Portfoliobogen und
Transkript aus, der sich auf den Beginn eines dieser Gespriche bezieht (3.1 bis 3.3).
Mit der Re-Spezifizierung von Fragestellung und Gegenstandskonstruktionen, die
sich im Zuge dieser explorativen Auswertung als notwendig erwiesen hat, versuchen
wir zu zeigen, wie die Datensorten und die gewidhlten Auswertungsmethoden den
Gegenstand der Untersuchung mit-konstruieren. In einem Zwischenfazit reflektieren
wir — vergleichend - die mit den Datensorten jeweils einhergehenden Konstruktionen
des Gegenstandes und deuten an, in welches Verhiltnis zueinander sie zu setzen sind
(3.4). Wichtig ist es — das sei an dieser Stelle nochmals betont -, die unterschiedlichen
Konstruktionen des Gegenstandes, die mit den verschiedenen Datensorten einherge-
hen, in ihrer Differenz produktiv zu nutzen. In der folgenden Darstellung gehen wir
dabei aufgrund des zur Verfiigung stehenden Platzes exemplarisch vor.

3.1 Ethnographisches Protokoll

Im vorliegenden ethnographischen Beobachtungsprotokoll wird versucht, die Situa-
tion multimodal zu beschreiben. Der Beobachter bzw. die Beobachterin nimmt dabei
allerdings zunachst in der Breite wahr, was wie passiert, und versucht, Relevantes
schriftlich festzuhalten. Dabei kommt es unvermeidlich bzw. gewollt zu einer Selek-
tion, was genau als wichtig erachtet wird. In der explorativen Auswertung des folgen-
den Protokollausschnittes fragen wir deshalb, was im Protokoll wie fiir das Verstehen
der Situation wichtig gemacht wird bzw. - in der zeitlichen und rdumlichen Distanz
zum Feld - den Interpreten des Protokolls als wichtig zu Machendes erscheint. Nach-
dem wir zunachst die Vielfalt der thematisierten Dimensionen kommentiert haben,
zeigen wir am Beispiel von zwei Dimensionen, warum es sich lohnen konnte, sie in
der Beobachtung weiterzuverfolgen.

[... ] daher bin ich mir nicht mehr ganz sicher, wie es dazu kommt, dass Marian zu seinem
Lerncontainer an seinem Platz flitzt und noch Mappen, Wochenplaner und den weiflen
Ordner holt. Ich kann auf den Portfoliobogen schauen, den Marian in seinen Hinden hdlt,
es ist ein Vordruck, auf dem Marian dann handschriftlich einen FliefStext verfasst hat, und
zwar auf beiden Seiten. [... ] Ich sehe, wie Marlene Marians Portfoliobogen als Kopie vor
sich liegen hat. Ihr Zettelstapel ist aber noch viel dicker (ca.5cm) [...] Marian hdlt sei-
nen Portfoliobogen in beiden Hinden hoch und beginnt diesen vorzulesen. Seine Mutter
sitzt dabei neben ihm und schaut auf den Boden. Alle Beteiligten sitzen an einem runden
Tisch — Marian und seine Mutter auf einer Hohe auf Hockern. Marlene sitzt ihnen direkt
gegentiber mit dem Riicken zum Whiteboard, ebenfalls auf einem Hocker. [...] Wihrend
Marian liest, lichelt sie [die Mutter] an einigen Stellen, manchmal schaut sie ihn von der
Seite an, aber auf eine, wie ich finde, stolze und liebevolle Art und Weise. Marlene schaut
wihrenddessen mal zu Marian, mal direkt auf den Portfoliobogen, den sie vor sich liegen
hat, manchmal aber auch zu Marians Mutter.
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In Bezug auf den oben abgedruckten Ausschnitt lassen sich zundchst fiinf Dimen-
sionen des Geschehens unterscheiden:* Erstens werden Dinge in den Fokus der Auf-
merksamkeit gertickt. Es wird beschrieben, dass Dinge — wie Mappen, Ordner bzw.
Dokumente und der Portfoliobogen — vom Schiiler an den Ort der Besprechung ge-
holt werden. So wird z. B. beschrieben, wie das Portfolio in eine bestimmte Position
gebracht wird, wie es von der Beobachterin zu entziffern versucht wird und dass es
in kopierter Form in der Situation auch als ein der Lehrkraft auszuhdndigendes Do-
kument zugegen ist. Die Gesprachssituation erscheint nicht nur als ein allgemein mit
und durch Dinge zu arrangierendes Geschehen, sondern insbesondere als ein durch
den und mit dem Portfoliobogen induziertes bzw. um den Portfoliobogen herum
organisiertes Geschehen. Zweitens gibt das Protokoll Auskunft tiber die raumlich-
korperliche Konstellation: Schiiler und Mutter sitzen eher nebeneinander, wihrend
die Lehrkraft dem Schiiler gegeniibersitzt. Alles findet an einem Tisch statt. Die Betei-
ligten sitzen auf ,Hockern®. Das Geschehen wird drittens auch beschreibbar als eines,
bei dem fiir die unterschiedlichen Akteure, die in unterschiedlichen Positionen an
dem Geschehen beteiligt sind, jeweils Unterschiedliches zu tun Sinn macht: Wahrend
der Schiiler mit Vorlesen beschiftigt ist, konzentriert sich die Mutter auf ihn. Dem
Blick der Lehrkraft ist es hingegen moglich, umherzuschweifen und das Geschehen
eher beildufig wahrzunehmen. Viertens wird im Protokoll immer mal wieder ein be-
sonderes Augenmerk auf entstehende Stimmungen und Gefiihlslagen gelegt: So wird
beschrieben, dass die Mutter, wihrend der Sohn vorliest, stolz und liebevoll lachle.
Fiinftens kommen vereinzelt auch Beschreibungen zu der Selbstwahrnehmung der
Beobachterin vor: Diese beobachtet sich beim Beobachten. Dabei werden auch die
Grenzen der eigenen Beobachtung verdeutlicht, etwa dass es nicht moglich sei, das
Dokument, das der Schiiler in seinen Hénden hilt, zu lesen. Auffallig ist zudem, dass
die Beobachterin dem Geschehen offensichtlich gut folgen kann. Das, was die Be-
obachterin hier erlebt, scheint an ihr vertraute Konventionen anzuschlieffen. Auch
scheint sie in einem informellen Verhiltnis zu der Lehrkraft zu stehen (sie nutzt den
Vornamen im Protokoll und keine formelle Bezeichnung). Sie fiihlt sich in der Situa-
tion als jemand behandelt, die dazugehéren darf.

Zwei dieser hier aufgenommenen Dimensionen aus dem Protokoll greifen wir exem-
plarisch heraus. Wenngleich der Auswertung des Protokolls im Allgemeinen ein pra-
xistheoretisches Verstindnis sozialer Wirklichkeit zugrunde liegt (Schatzki, 2010),
besteht doch Bedarf, theoretisch genauer zu fassen, welche Auskunft ein Protokoll
zum einen uber z. B. Materialisierungen sozialer Praxis (Reckwitz, 2013) bzw. zum
anderen iiber emotionale Aktivitiaten als Element von Situationen (Schatzki, 2010,
S.121) zu geben in der Lage ist.

4  Wir haben einige Passagen und somit weitere Aspekte, die hier thematisiert werden, aus dem Protokoll
herausgenommen (mit [...] gekennzeichnet) und somit die Anzahl der Aspekte, die wir hier thematisie-
ren konnen, reduziert.
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a) Anhand des Protokolls lassen sich unterschiedliche Referenzen auf den Portfo-
liobogen beschreiben, und dementsprechend lésst sich nach den fiir die Beteiligten
moglicherweise unterschiedlichen Bedeutungen und Funktionen des Portfoliobogens
fragen. So hat der Schiiler den Bogen wihrend der Eroffnung des Gesprichs parat
und hélt ihn, nachdem er zum Vorlesen aufgefordert worden ist, in den Hénden.
Der Portfoliobogen wird, wahrend der Schiiler ihn vorliest, zum zentralen Bezugs-
punkt der Beobachterin, die ihn zu entschliisseln versucht, dabei aber nicht sehr weit
kommt. Die Lehrkraft, der ein zweites Exemplar dieses Bogens zur Verfiigung steht,
lasst demgegentiber ihren Blick umherschweifen. Beim Vorlesen des Portfoliobogens
wird zudem der Schiiler zum Fokus der Aufmerksamkeit der Mutter. Dass der Schiiler
den Portfoliobogen in seinen Handen hilt, kann als Hinweis darauf verstanden wer-
den, dass er auf das Vorlesen vorbereitet ist. Der Portfoliobogen erscheint einerseits
als zentraler Referenzpunkt der Schiilerpraktik ,Vorlesen®, an der Mutter und Beob-
achterin zu partizipieren versuchen, und andererseits - in seiner kopierten Version —
als ein Dokument, das bei der Lehrkraft — etwa als Beleg einer schulischen Aufgabe/
Pflicht - auf einem Ablagestapel liegt. In der Beschreibung der Anfangssituation ldsst
sich der Portfoliobogen als das Dokument ausmachen, das die Aufmerksamkeit der
Beteiligten koordiniert. Dabei werden unterschiedliche Referenzen auf ihn beschrie-
ben.

b) Laut Protokoll zeigt sich wihrend des Vorlesens vor allem die Mutter als Adressa-
tin des Vorlesens, wahrend die Lehrkraft — ihrem umherschweifenden Blick zufolge -
sich nicht auf Einzelheiten des Berichts zu konzentrieren scheint. Mit dem Vorlesen
wird etwas, was der Schiiler vorbereitet hat, in den Fokus der Aufmerksamkeit der
Mutter geriickt. Die Mutter wird von der Beobachterin als eine beschrieben, die beim
Zuhoren auch emotional Anteil nimmt, eine emotionale Reaktion zeigt, lachelt, der
Beobachterin stolz erscheint. Stolz ldsst sich als eine sozial regulative Emotion ver-
stehen (Frevert, 2013), also als eine Emotion, die auf geteilte soziale Erwartungen in
einer Situation verweist. Mit dieser Beschreibung eines hier aufseiten der Mutter si-
tuativ — in Reaktion auf das Vorlesen des Portfoliobogens - entstehenden Gefiihls
von Stolz lasst sich die Situation als eine verstehen, in der es auch darum geht, dass
der Schiiler vor der Mutter und unter den Augen der Lehrkraft etwas unter Beweis
stellen muss bzw. dabei ist, es unter Beweis zu stellen.

*

Als Ergebnis dieser explorativen Auswertung des Protokolls konnen wir die Fragestel-
lung und die Gegenstandskonstruktion, die mit der teilnehmenden Beobachtung und
dem Schreiben von Protokollen in diesem Projekt einhergehen, re-spezifizieren. Das
Protokoll erméglicht es, das Gesprach zwischen Schiiler, Lehrkraft und Mutter als ein
situiertes und multimodales Geschehen zu analysieren. Mit dieser Auswertung des
Protokolls kann die Situation erstens als eine beschrieben werden, die insbesondere
durch das Vorkommen bestimmter Dokumente - hier des Portfoliobogens — und der
mit ihnen einhergehenden Praktiken - hier insbesondere des Vorlesens - getragen
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ist. Zweitens werden in der Wahrnehmung der Beobachterin auch die in der Situation
entstehenden Gefiithlslagen wichtig. Indem wir diese Beschreibung als eine Beschrei-
bung von Gefiihlslagen und Stimmungen in der Situation - als eine emotional activity
im Sinne Schatzkis (2010, S.121) — verstehen, konnen wir sie ebenfalls als Hinweis
auf das Soziale dieser Gesprachssituation lesen, im vorliegenden Fall als Hinweis dar-
auf, dass es sich um eine Situation handelt, in der es auch gilt, etwas unter Beweis zu
stellen.

3.2 Portfoliobogen

In der Auswertung des Dokuments hat es sich als gar nicht so einfach erwiesen, den
Portfoliobogen als ,,aktiven Text“ (Wolff, 2006, S. 249) zu lesen und die Auswertung
nicht auf die Frage seines Inhalts zu reduzieren. Erst im Zuge der Auswertung hat sich
mit Bezug auf die Uberlegungen Wolffs (2006) gezeigt, dass wir den Portfoliobogen
in dreierlei Hinsicht betrachten miissen: als Bogen mit einem bestimmten Format, als
Bogen mit einer schulischen Aufgabe und als Schiilertext. In der Auswertung fragen
wir, wie welcher Text im Zusammenspiel dieser drei Dimensionen — Format, Aufgabe
und Schiilertext — angesichts welcher potenziell vom Text adressierten Rezipienten
entsteht. Erst wenn der Portfoliotext als ,,aktiver Text“ ausgewertet wird, kénnen die
oben formulierten weitergehenden Fragen nach Zielen und Funktionen, die mit die-
sem Dokument verbunden sind, und nach den Regeln seines Gebrauchs beantwortet
werden.

Aus Anonymisierungsgriinden verzichten wir auf den Abdruck des Dokuments.
Stattdessen beginnen wir mit der detaillierten Beschreibung und einer ihr folgenden
Interpretation des Portfoliobogens zunichst als Formular (1), dann in Bezug auf die
schulische Aufgabe (2) und schliefllich, wie er von dem Schiiler ausgefiillt wurde, als
Schiilertext (3).

(1) Der Portfoliobogen als Formular

Der Portfoliobogen ist zwei Seiten lang, er trigt auf der ersten Seite im Kopf ein
Késtchen fiir Name, Datum und Klasse. Im oberen Teil der ersten Seite ist zudem
eine itber mehrere Zeilen gehende Aufgabenstellung zu lesen. Darunter ist iitber zwei
Seiten durch vorgedruckte durchgehende Linien in etwa einem Zentimeter Abstand
voneinander ein Platz zum Schreiben vorhanden. Das gesamte Textfeld ist von einem
Rand umzogen, der einer Blumengirlande dhnelt. Des Weiteren fillt ein etwa fiinf mal
fiinf Zentimeter grofler, in das Textfeld eingelassener Rahmen auf der zweiten Seite
auf, in den ein Foto eingeklebt werden soll.

Von den Nutzerinnen und Nutzern sind bestimmte standardisierte Angaben zu ma-
chen. Zudem haben sie begrenzten Platz zum Schreiben zur Verfiigung. Sie sollen
dabei zugleich als Individuen in Erscheinung treten, indem sie dem Text ein Foto
hinzufiigen. Die Begrenzung des Textfeldes durch einen Rahmen scheint funktional
im Sinne des Formatcharakters des Bogens. Die Umrandung zu verzieren, irritiert
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den funktionalen Charakter des Bogens jedoch. Die Blumengirlande erinnert an Ver-
schonerungspraktiken aus dem Grundschulbereich. Sie hebt das Textfeld zwar hervor,
erscheint aber aus formaler Sicht Giberfliissig. Durch solche Verschonerungspraktiken
wird der formale Charakter des Bogens zu verschleiern versucht; der Bogen erscheint,
als ob er personlichen Zwecken diene.

(2) Der Portfoliobogen als schulische Aufgabe

Die oben auf dem Bogen zu findende Aufgabenstellung ist verhiltnisméflig allge-
mein gehalten und fokussiert dabei im zweiten Schritt auf Erfolge und Fortschritte:
Sie fordert zunichst dazu auf, einen Text iiber schulische bzw. unterrichtliche Aktivi-
taten und Ereignisse der zuriickliegenden Zeit zu schreiben. Dem wird hinzugefiigt,
dass dabei - spezifischer - Auskunft tiber eigene Fortschritte und Erfolge zu geben
ist. In der Aufgabenstellung wird dafiir auch an die unterschiedlichen Arbeitseinhei-
ten erinnert, in denen der Unterricht strukturiert ist. Uberdies wird auch die Frage
der Befindlichkeit innerhalb der Lerngruppe aufgerufen. Das Foto, das auf die zweite
Seite zu kleben ist, soll den Schiiler bzw. die Schiilerin zeigen.

Mit der Aufgabenstellung wird der Bogen zum Tréger eines subjektiven Berichts ei-
nes Schiilers bzw. einer Schiilerin iiber ausgewdhlte Ereignisse und Fortschritte des
zuriickliegenden Schuljahres. Die Aufgabenstellung legt dabei eine eher assoziativ
zustande kommende Reihung der Aktivititen und Ereignisse nahe; die Kriterien fiir
die zu treffende Auswahl von Aktivitidten und Ereignissen werden in ihr nicht wei-
ter spezifiziert. Sie obliegen also der Nutzerin bzw. dem Nutzer des Bogens. Dass in
der Aufgabenstellung die verschiedenen Arbeitseinheiten des Unterrichts aufgeru-
fen werden, kann als Impuls verstanden werden, sich die verschiedenen Kontexte vor
Augen zu fithren und zu erinnern, was wo gemacht wurde. Dezidiert wird nur dazu
aufgefordert, Erfolge und Fortschritte zu schildern. Auch hier gibt es keine genauen
Kriterien, an denen diese Darstellung auszurichten ist. Dass ein Foto, das den jewei-
ligen Schiiler bzw. die jeweilige Schiilerin zeigt, aufgeklebt werden soll, unterstreicht
zweierlei: Einerseits betont das Foto, dass den Aktivitdten des einzelnen Schiilers und
der einzelnen Schiilerin eine herausgehobene Bedeutung beigemessen wird. Anderer-
seits wird auch mit der Auswahl des Fotos eine bestimmte Aktivitdt hervorgehoben.

(3) Der Portfoliobogen als Schiilertext

Wie wird der Bogen nun seitens des Schiilers genutzt? Der Schiiler folgt der Auf-
forderung und schildert zunichst in je einem Satz einige Aktivitdten und Ereignisse
in der Klasse. Diese scheinen sich aus dem gewohnlichen Schulalltag abzuheben; re-
kurriert wird also auf besondere Aktivititen bzw. Ereignisse (Klassenausfliige etc.).
Anschlielend berichtet der Schiiler iiber Themen der einzelnen Facher, berichtet
auch tber einen personlichen Erfolg in einem Deutschtest. Der Text schliefdt mit
Zukunftsperspektiven, die als Wiinsche fiir die Lehrkréfte ausgewiesen werden. Das
ausgewdhlte Foto zeigt den Schiiler bei einer Gartnertatigkeit.
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Wie ist dieser Text des Schiilers zu verstehen? Der Text greift aus dem Fluss der Er-
eignisse innerhalb eines Schulhalbjahres einzelne Aktivititen heraus, und es werden
Bewertungen und Zukunftsperspektiven bzw. -wiinsche formuliert. Der Text erzihlt
anhand ausgewdhlter Aktivititen ein positiv konnotiertes Narrativ iiber die zuriick-
liegende Unterrichtszeit. Er wahlt daftir Ereignisse und Aktivititen aus, die kurz be-
nannt und aufgerufen, aber nicht weiter beschrieben werden. Auch muss die Auswahl
nicht begriindet werden. Das Foto unterstreicht die ,, Authentizitit“ des Berichts; es
erscheint als Beleg einer der erwdhnten Aktivititen, und der Schiiler wird zudem als
Person sichtbar.

Auf der Basis dieser dreischrittigen Auswertung des Portfoliobogens konnen wir nun
eine erste vorldufige Antwort auf die ibergreifende Frage nach dem Portfoliobogen
als ,aktiven Text“ geben: Das Dokument hat einerseits formalen Charakter; ande-
rerseits fordert es die Nutzerinnen und Nutzer zu einer subjektiv auszugestaltenden
Berichterstattung in begrenzter Linge iiber wichtig erscheinende Aktivititen sowie
Erfolge und Fortschritte auf. Mit dem Portfoliobogen wird einerseits also eine Art
individualisierte ,,Erinnerungsarbeit® zu aus Schiilersicht bedeutungsvollen und als
Erfolg zu wertenden schulischen bzw. unterrichtlichen Ereignissen betrieben. Im
Prozess der Aufgabenerfiillung — des Schreibens — macht sich der Nutzer bzw. die
Nutzerin zu einem Schiilersubjekt, das die eigene Lerngeschichte aktiv konstruiert.
Durch die Aufforderung zu einer eigenen Auswahl von Aktivitidten und der subjekti-
ven Bewertung von Erfolgen entsteht ein Text mit subjektiven Relevanzsetzungen, der
zugleich einen realitdtsnahen und authentischen Ausschnitt von dem wiederzugeben
hat, was im Schuljahr passiert ist. Das einzuklebende Foto kann als zusitzlicher Beleg
der Herstellung von Realititsndhe und Authentizitit verstanden werden. Durch den
Formatcharakter des Portfolios ist andererseits eine weitere Funktion offensichtlich:
Der Bogen ist als ein schulisches Dokument anzusehen, keineswegs als ein privater
Bericht. Er ist als schulisches Dokument in der Schule potenziell 6ffentlich; er kann
von Dritten - etwa Lehrkriften — eingesehen werden, daher ist er mit Namen zu ver-
sehen. Er ist zudem nummeriert, so dass er gesammelt und in eine chronologische
Reihenfolge mit anderen Berichten derselben Person gesetzt werden kann. Der Port-
foliobogen ist also zugleich auch als eine institutionelle Praktik zu verstehen.

3.3 Transkript

Mit Audioaufzeichnungen konnen in der qualitativ-rekonstruktiven Unterrichts- und
Schulforschung Interaktionsverldufe vor allem detailliert und reproduzierbar doku-
mentiert werden (Terhart, 1978). Allgemein gesprochen gibt das vorliegende Tran-
skript in einfacher Form das wieder, was gesagt wird und welche Zwischenténe,
Redepausepraktiken etc. in den Redefluss eingelagert sind. Hingegen gibt es keine
Auskunft dariiber, wie etwas stimmlich oder gestisch gesagt bzw. begleitend kommen-
tiert wird. Das Transkript ist in der vorliegenden Version dariiber hinaus so verfasst,
dass es den zeitlichen Ablauf des Gesprichs wiedergibt. Damit strukturiert es das Ge-
schehen als etwas sich in zeitlicher Folge Ereignendes. Der Fokus liegt damit auf dem,
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was die Subjekte zueinander sagen oder aufeinander bezogen sagen oder tun, und ist
auf den Verlauf der Interaktion gerichtet. Die Bandbreite der Methoden in der Un-
terrichtsforschung, mithilfe derer Gesprichsprotokolle ausgewertet werden konnen,
ist grof’ (Idel & Meseth, im Erscheinen). Je nach Wahl der Auswertungsmethode wird
das, was anhand eines Transkripts als Interaktion rekonstruiert werden kann, unter-
schiedlich verstanden (ebd.).

Wir haben uns im Zuge der explorativen Auswertung der drei Datensorten dafiir
entschieden, mithilfe des Transkripts nach den Re-Adressierungen der Subjekte und
damit nach den in der Gespréchssituation er6ffneten bzw. eingenommenen Subjekt-
positionierungen zu fragen (Reh & Ricken, 2012, s.u.). Um die Spezifik der Ge-
sprachssituation zu verstehen und die Regeln, denen sie folgt, scheint uns dies in
diesem Fall gewinnbringend. Damit sehen wir folgende Frage fiir die Auswertung
als zentral an: Wie wird wer - in diesem Fall der Schiiler - von wem angesprochen,
und zu wem wird er damit - bzw. in seinen Reaktionen darauf - gemacht (Reh &
Ricken, 2012)? Anders gesagt: Wir rekonstruieren, wie vor dem Hintergrund wel-
cher Normen und Regeln welche Definition dieser Gespréchssituation entsteht und
wem darin wie welche Position im Verhaltnis zur Position eines anderen zugewie-
sen wird bzw. wie diese von wem wie angenommen, zuriickgewiesen, bestétigt oder
modifiziert wird. Im Wechsel von Adressierungen und den Reaktionen auf sie wird
rekonstruiert, zu welchen Bestitigungen, Modifizierungen und welchem Abwehren
oder Unterlaufen der Annahmen iiber die Positionierungen der anderen und die gel-
tenden bzw. in Kraft gesetzten normativen Ordnungen es kommt.

Im Folgenden gehen wir Schritt fiir Schritt vor, analysieren sequenziell zunachst den
ersten Sprechakt und dann die Reaktionen darauf.

#00:00:35-8# L1: gut so Marian du bist dran ist ja dein ,talk“ )holt Luft, lach¥
#00:00:41-6# S1: Ygenuschelt dann wiird ich sagen ich fang mal an

Das Transkript beginnt mit einer Adressierung eines Schiiler namens Marian: Das
»gut so Marian“ kann in zweierlei Hinsicht gedeutet werden: als Loben eines ge-
rade gezeigten und erwarteten Verhaltens vor Dritten, vor denen dieses erwartete
Verhalten damit als lobenswert herausgestellt wird, oder als positiv zu bewertender
Abschluss von etwas, was vorher geschehen ist (,gut), und als Hinweis auf das, was
nun von Marian erwartet wird (,,so Marian). Mit dieser Eroffnung der Situation wird
entweder deutlich, dass die Lehrkraft in der Position ist, das Verhalten des Schiilers
oder eines Dritten zu bewerten und/oder Erwartungen an Marian zu richten, der
damit als jemand adressiert wird, der nun Folge zu leisten hat und von dem etwas
Bestimmtes, noch nédher von der Lehrkraft zu Spezifizierendes erwartet wird.

Im vorliegenden Fall folgt diesem Abschluss bzw. Ubergang nun eine spezifische Auf-
forderung an Marian: ,,du bist dran®. Mit ,,du bist dran“ konnte an das Recht oder die

Pflicht, den néchsten Zug zu machen, erinnert werden. In Bezug auf die vorliegende
Situation wirde das heiffen, dass man ,,an der Reihe sein muss®, wenn man etwas sa-
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gen oder etwas tun will. Mit ,,du bist dran* erhilt der Schiiler also die Erlaubnis, einen
Zug zu machen, seinen Beitrag zum ,,Spiel“ zu leisten. Der Sprechakt konnte hier zu
Ende sein, er wird jedoch um eine weitere kurze Phrase ergéinzt, die wie eine hinter-
hergeschobene Begriindung klingt: ,,ist ja dein ,talk*. Dieser Sprechakt schreibt dem
Angesprochenen ein partikulares Interesse zu, ndmlich ,,nur® deswegen an der Reihe
zu sein, weil das Gespriach ,sein ,talk* ist.

Versucht man sich gedankenexperimentell diesen Sprechakt in einer Spielsituation
vorzustellen, macht er normalerweise keinen Sinn. Derjenige, dem ein Spiel gehort,
kommt nicht deswegen an die Reihe, weil ihm das Spiel gehort. Nur in der Interak-
tion mit einem Kind, das seinen Besitz an dem Spiel reklamiert und ein Vorrecht auf
den Gebrauch desselben an diesen Besitz bindet, konnte man sich diesen Sprechakt
vorstellen (,ich bin dran, weil das mein Spiel ist“). Es liegt also nahe anzunehmen,
dass es sich bei der Situation nicht um eine Spiel-Situation handelt, in der der Schiiler
dran ist, weil alle gleichermafien einmal dran sind, sondern der Schiiler deswegen -

ausnahmsweise - dran ist, weil er das, worum es geht, als ,,seines“ reklamieren konnte
(dein ,talk).

Mit der darauf folgenden Reaktion des Schiilers — ,dann wiird ich sagen ich fang mal
an“ - nimmt der Schiiler die Adressierung der Lehrkraft potenziell an. Er scheint die
Zuweisung des Rederechts erwartet zu haben, zumindest iiberrascht sie ihn nicht. Da-
bei fangt er nicht gleich an, sondern kiindigt zunichst verbal an anzufangen (,,dann
wiird ich sagen ich fang mal an®). Dies konnte auf die Norm hinweisen, dass es der
Lehrkraft obliegt, das Rederecht zu verteilen, und diese Norm auch in der Situation,
in der ihm das Rederecht {ibertragen wird, weiterhin als giiltig anzusehen ist.

Mit dieser Reaktion des Schiilers bestdtigt sich die Annahme, dass davon ausge-
gangen wird, dass es an ihm ist anzufangen, dies aber eine Ausnahme ist, die mit
der Besonderheit dieser Situation zu erkldren ist. Dabei deutet seine Reaktion dar-
auf hin, dass er darauf vorbereitet ist anzufangen. Ohne die Interpretation hiermit
schon zu Ende gefithrt zu haben, mochten wir sie an dieser Stelle abbrechen, um den
Erkenntnisgewinn einer Rekonstruktion der Re-Adressierungen fiir das vorliegende
Forschungsprojekt zu reflektieren.

Auffillig ist, dass diese Rekonstruktion des Transkripts den Blick fiir die besondere
Position der Lehrkraft scharft, eine Position, in der sie Lob aussprechen, Rederecht
verteilen etc. kann, und die Position des Schiilers als Pendant dazu zur Geltung
kommt. In der Rekonstruktion erscheint die Lehrkraft somit als die, die die Situa-
tion mafigeblich strukturiert; der Schiiler wird in die Position gebracht, in der man
nur ausnahmsweise ,,am Zug ist“. Dies verweist also darauf, dass in diesem Gesprich
dem Schiiler eine sonst nicht zugestandene Sprecherposition zugewiesen wird, weil es
sich um ,,sein“ Gesprach handelt. Durch den Fokus auf die verbalsprachliche Inter-
aktion werden also Feinheiten in Bezug auf die Beziehung thematisierbar, in die sich
die Sprechenden zueinander zu setzen versuchen bzw. setzen, und in Bezug auf ihre
jeweilige Beziehung zu der Situation selbst.
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3.4 Perspektivierung: Gegenstandskonstruktionen in den drei Datensorten

Wir restimieren im Folgenden, wie ein bestimmtes theoretisches Verstidndnis einer
Datensorte den Gegenstand der Untersuchung jeweils mitkonstruiert. Zum Teil las-
sen sich Uberlegungen zu weiteren Schritten der Auswertung formulieren.

Mit der Beschreibung der Situation im Protokoll teilnehmender Beobachtung als einem
multimodalen Geschehen, das sich um ein besonderes Dokument herum arrangiert
und in dem Gefiithle wie Stolz entstehen, kann das Vorlesen als eine Art ,Bewédh-
rungssituation” verstanden werden. Zum weiteren Verstehen der Gesprichssituation
erscheint es im Anschluss an die explorative Auswertung (s. 0.) funktional, den Fokus
auf die Materialisierungen von Praxis in Form von Dokumenten und ihrem Gebrauch
sowie auf die Entstehung von Stimmungen und Gefithlslagen im Zusammenhang
mit dem Gebrauch der Dokumente zu legen. Beide Dimensionen von Multimodalitét
miissten fiir die Erhebung und Auswertung weiterer Protokolle auf der Basis praxis-
theoretischer Uberlegungen (Reckwitz, 2013; Schatzki, 2010) spezifiziert sowie fir
Wahrnehmungs- und Beschreibungsméglichkeiten in der teilnehmenden Beobach-
tung weiterentwickelt werden.

Die Rekonstruktion des Dokuments ,Portfoliobogen® als ,,aktiven Text“ (Wolff, 2006)
hat es ermoglicht, ein vorldufiges Verstindnis seiner Funktion zu gewinnen: Er dient
als subjektiver Bericht und zugleich als schulisches Dokument. Nimmt man die
Schriftlichkeit des Dokuments als Hinweis darauf, dass sich in den Dokumenten eine
eigene Wirklichkeitsebene konstituiert, sind sie gerade nicht nur in Bezug auf ihren
Gebrauch in einer Situation zu lesen, sondern im Sinne einer ,Selbstgeniigsamkeit
des Textes“ (Wolft, 2007, S. 512) auch dariiber hinaus. Fiir die weitere Auswertung von
Portfoliobogen lassen sich Vorschliage von Wolff (2007) fiir das vorliegende Projekt
adaptieren: Es konnten Sammlungen der in einer Lerngruppe oder Schule erstellten
Portfoliobogen angefertigt werden und in Bezug auf (Un-)Regelméfliigkeiten in der
Art und Weise der Nutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler untersucht werden.
Die in den Dokumenten vorhandenen Texte der Schiilerinnen und Schiiler kénnten
laut vorgelesen und als subjektive Berichte ausgewertet werden. Die Rekonstrukti-
onsergebnisse zu Textsorte und Funktion der Dokumente kénnten mit der Art und
Weise der Bezugnahmen auf sie kontrastiert werden, wie sie anhand der Protokolle
und Transkripte rekonstruiert werden.

Im vorliegenden Projekt liegt es nahe, die Ergebnisse der Auswertung des Protokolls
mit denen des Dokuments dariiber hinaus auch fallspezifisch zu relationieren. Da-
fiir gehen wir im Sinne einer praxistheoretischen Ontologie (Schatzki, 2016) von
einem priéfigurierenden Zusammenhang zwischen Dokument und Praktiken aus: In
der Dokumentenanalyse konnen die Praktiken beschrieben werden, die das Doku-
ment seinen Nutzern und Nutzerinnen abverlangt bzw. ihnen nahelegt — im vor-
liegenden Fall auch den Rezipienten und Rezipientinnen des Portfoliobogens. Wie
sie in der Gespréchssituation gebraucht werden, ist davon zwar nicht unabhingig,
wird aber dadurch auch nicht determiniert. Bollig et al. (2012) sprechen mit Blick
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auf den situativen Gebrauch von Dokumenten, die in kindermedizinischen Vorsor-
geuntersuchungen auszufiillen sind, von einem, ,,reworking* (Bollig et al., 2012),
einer Modifikation und Re-Interpretation dieser Logiken in den Praktiken ihres Ge-
brauchs.

Mithilfe der Rekonstruktion von ausgewidhlten Sequenzen des Transkripts wird im
vorliegenden Projekt dariiber hinaus das Ziel verfolgt, Subjektpositionen, die in der
Gesprichssituation zugewiesen bzw. eingenommen werden, genauer zu verstehen. In
dem vorgeschlagenen sequenzanalytischen Vorgehen werden dafiir die wechselseiti-
gen Positionierungen der Subjekte zueinander rekonstruiert und auf die in ihnen in
Anschlag gebrachten Normen hin befragt. Die Gespréchssituation wird damit als eine
verstanden, die mit und durch Subjekte entsteht und in der die Beteiligten zugleich
als Lehrkrifte, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler subjektiviert werden.

Wenngleich in ethnographischen Forschungsprojekten oft in der teilnehmenden Be-
obachtung auch audiographiert wird, wurde noch kaum dartiber diskutiert, wie Be-
obachtungsprotokoll und Audioprotokoll zueinander ins Verhaltnis zu setzen sind.
In der Auswertung des Protokolls wird deutlich, dass das Audiographieren der Ge-
spriche die teilnehmende Beobachtung z. B. davon entlastet, das, was gesagt wird -
den roten Faden des Gesprichs -, verfolgen zu wollen. Im Protokoll sind dazu keine
oder kaum Hinweise zu finden. Durch das Audiographieren der Gesprache kann sich
die Beobachterin also vermehrt auf die multimodale Beschreibung der Situationen
konzentrieren.

Wie angenommen, wird das Bild der Situation nicht vollstindiger, sondern kom-
plexer. Mit jeder Datensorte kommen je eigene Wirklichkeitskonstruktionen in den
Blick. Fiir die Auswertung der Daten entstehen, wie mit den Schritten der Aus-
wertung angedeutet, je eigene ,Pfade®. Stichwortartig benannt sind diese hier: das
Wirken des Portfoliobogens als Aufmerksamkeitszentrum am Anfang der Gespréchs-
situation, die als Bewahrungssituation eroffnet wird; das Wirken des Portfoliobogens
als ein Dokument individualisierter ,Erinnerungsarbeit® und potenzieller Teil einer
schuloffentlichen Sammlung zur individuellen Lerngeschichte; die Eréffnung einer
besonderen Subjektposition zu Beginn des Gesprichs, in dem ausnahmsweise der
Schiiler als Erster am Zug ist. Diese Pfade gilt es zunéchst getrennt weiterzuverfolgen.
Dariiber hinaus wiirden die hier vorgenommenen Re-Spezifizierungen der Gegen-
standskonstruktionen erlauben, die Ergebnisse in Bezug auf die Frage der Entstehung
normativer Ordnungen ins Verhiltnis zu setzen.

So kénnen die Ergebnisse zu den drei Datensorten unter der Frage restimiert werden,
welche normativen Vorstellungen von Lernen in ihnen wirksam werden. Vorldufig
formuliert, deutet sich in unseren Auswertungen zu dem Anfang des Geprichs an,
dass es in der Verbindung der Arbeit an Portfoliobogen mit den Gesprachen zwi-
schen Lehrkraft, Eltern und Schiilerinnen bzw. Schiilern z. B. um das Darstellen von
Erfolgen und Fortschritten als Element der Lerngeschichte der bzw. des Einzelnen
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geht. Der Portfoliobogen verlangt dies bereits dem Schiiler ab. Die Gesprachssitua-
tion wird dafiir als eine Bithne fiir den Schiiler eroffnet. Die Mutter wird zur Zeugin
der schul6ffentlichen Darstellung seiner Erfolge.

Mit dem Blick auf Dokumente, Praktiken und Subjektivierungsprozesse kénnten in
diesem Sinne fiir den weiteren Verlauf dieses Gesprachs Facetten einer normativen
Ordnung beschrieben werden, die allerdings nicht unbedingt einander bestdtigen
oder erginzen miissten, sondern auch einander widersprechen bzw. in Spannung zu-
einander stehen konnten.

4. Ausblick zur Reflexion von Gegenstandskonstruktionen

Ein Theorie und Empirie relationierendes Vorgehen kann erhebliche Verunsicherun-
gen im Forschungsprozess mit sich bringen. Gerade in Qualifikationsprozessen ist
die Offenheit gegentiiber dem eigenen Forschungsgegenstand manchmal schwer aus-
zuhalten und die Verunsicherung - noch nicht genau wissen zu kénnen, wonach man
eigentlich im Forschungsprozess sucht — grofi, die mit einem relationalen Verstidnd-
nis von Empirie und Theorie im Forschungsprozess verbunden ist. Zudem erfordern
Vertrags- und Projektlaufzeiten haufig ein schnelles Voranschreiten in der Datener-
hebung und -auswertung. Reflexive Schleifen, die zu einer Re-Spezifizierung oder
auch Modifizierung der Fragestellung fithren kénnen, sind in der Regel nicht vor-
gesehen.

Der hier realisierte Versuch einer reflexiven Schleife hat dreierlei gezeigt: Erstens
reicht ein allgemeines Verstindnis von Datensorten, die in einem Forschungsprozess
erzeugt werden, haufig nicht aus, um ihren besonderen Beitrag zur Gegenstandskon-
struktion zu erkennen. Zweitens erlaubt schon die Auswertung von kurzen Daten-
auszligen eine intensive Auseinandersetzung mit ihrer besonderen Beschaffenheit im
Zusammenhang mit der Frage der Gegenstandskonstruktion. Drittens bedarf es der
Bezugnahme auf weitere theoretische Uberlegungen zur Datensorte und den Metho-
den ihrer Auswertung, um ihre Spezifik weiter auszuarbeiten.

Dabei hat es sich bei der Einbeziehung verschiedener Datensorten als ergiebig erwie-
sen, die Auswertung der drei Datensorten in der Tat getrennt zu denken. Erst wenn
die Annahme, sie bezdgen sich alle auf denselben Gegenstand, zuriickgestellt wird, ist
der Blick fiir ihre spezifischen Moglichkeiten fiir die Gegenstandskonstruktion frei.
Zugleich erleichtert der kontrastive Vergleich verschiedener Daten das Erkennen ih-
rer jeweiligen Besonderheit.

Deutlich geworden sein diirfte auch, dass solche reflexiven Schleifen nicht nur ertrag-
reich sein koénnen, sondern auch Zeit brauchen. Insofern sollten sie in der Planung

von Projekten berticksichtigt und durch die Bereitstellung entsprechender Ressour-
cen ermoglicht werden.
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Erweiterung der Grounded Theory durch Concept Maps
als Auswertungsmethode

Offnungen innerhalb eines Forschungsparadigmas

Forschung kann ein steiniger, aber auch spannender Weg sein, auf dem man an
vielen Stellen festgelegten Systematiken innerhalb der Forschungsmethoden folgen
muss, der gleichzeitig aber auch Moglichkeiten bietet, abseits der ausgetretenen Pfade
durch kreative Problemlosungen auf neue Weise zum Ziel zu gelangen. In gewis-
ser Weise stellt die Reise, auf die man sich als Forschende bzw. Forschender begibt,
das Kernstiick eines jeden Forschungsprozesses dar. Dieser Weg, der durch Prozesse
der Auswahl und Begriindung geeigneter Methoden und Erhebungsverfahren sowie
niitzlicher Auswertungsansitze gesucht und beschritten wird, bildet dabei meiner
Meinung nach ebenso eine Zieldimension von Forschung wie die Beantwortung der
Forschungsfrage selbst.

In diesem Beitrag werde ich kurz den Inhalt und das Ziel meiner Forschung umrei-
Blen. Besonderes Augenmerk mochte ich dabei zunichst auf das forschungsmetho-
dische Paradigma der Grounded Theory werfen, das die erste Richtung meines For-
schungsweges vorgegeben hat, und mich mit der Begriindung fiir diese Methodologie
sowie deren speziellen Verfahren auseinandersetzen. Durch die Auswertung mithilfe
von Concept Maps ergab sich abseits des traditionellen Pfades eine neue Richtung auf
meinem Forschungsweg, die zu einer Modifikation der Auswertungsstruktur gefiihrt
hat. Diesen Prozess der Offnung werde ich aufzeigen und reflektieren.

Was beforsche ich?

Das Forschungsprojekt, auf das sich dieser Beitrag bezieht, entstammt dem Bereich
der Professionalisierungsforschung und beschiftigt sich mit Beliefs' von Lehrkriften
zum naturwissenschaftlichen Lernen im Sachunterricht der Grundschule.

Insbesondere in den letzten fiinf bis zehn Jahren sind umfangreiche Untersuchun-
gen zu professionellen Kompetenzen von Lehrkriften in den Fokus nationaler und

1 Der Begriff Beliefs wird iiblicherweise mit ,,Uberzeugungen® iibersetzt. Da der deutsche Begriff im Kon-
text internationaler und fachspezifischer Anbindungen eher uniiblich ist, verwende ich hier den englisch-
sprachigen Begriff.
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internationaler Forschung geriickt. Dabei wird zwischen kognitiven? und nichtko-
gnitiven® Komponenten von professionellen Kompetenzen unterschieden. Beiden
Bereichen wird eine grofle Relevanz fiir das unterrichtliche Handeln zugesprochen
(Baumert & Kunter, 2006; Calderhead, 1996; Haney et al., 2002; Reusser et al., 2011).
Aus diesen Forschungen ist auflerdem sowohl bekannt, dass Unterrichtsziele und
ihre Intentionen stark durch Beliefs beeinflusst werden, als auch, dass unterrichtli-
che Situationen aufgrund der zugrunde liegenden Beliefs gedeutet und interpretiert
werden. Auch das didaktische und kommunikative Handeln wird durch sie mitge-
steuert und insbesondere das Problemlésen im Unterrichtsgeschehen vor der Folie
der eigenen Beliefs strukturiert (Baumert & Kunter, 2006; Reusser et al., 2011). Erklart
werden diese Ergebnisse damit, dass das unterrichtliche Handeln sich insbesondere
durch seine grofie Komplexitat und Vielschichtigkeit auszeichnet. Daher basieren die
Handlungsschemata nicht nur auf Wissensbereichen, sondern werden ebenso durch
die affektiven und orientierenden Elemente aus dem Bereich der nichtkognitiven Do-
ménen der professionellen Kompetenzen von Lehrkriften mitgesteuert.

Da Beliefs genau dann in der Handlung zum Einsatz kommen, wenn unsichere Situa-
tionen ein konkretes Problemldsen erfordern, fiir das es gegebenenfalls keine Wis-
sens- oder Orientierungsgrundlage gibt, stellen sie einen bedeutsamen Teilbereich
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften dar (Hartinger et al., 2006;
Reusser et al., 2011; Wahl, 1991).

Was ist das Ziel meiner Forschung?

Das Feld der Beliefsforschung stellt sich duflerst heterogen und komplex dar, sodass
Metaanalysen, wie die von Pajares (1992), fiir die Strukturierung des Inhaltsbereiches
eine notwendige erste Orientierung liefern. Konig (2012) konnte zwei grundlegende
Richtungen in der Beliefsforschung identifizieren: Einerseits werden Beliefs zum
Thema Lehren und Lernen erforscht, andererseits werden die Entwicklung von Be-
liefs und ihre Bedeutung fiir professionelle Handlungskompetenzen untersucht. Das
wichtigste Desiderat der Beliefsforschung wird darin gesehen, belastbare und empi-
risch fundierte Definitionen von Beliefs zu generieren und sie dadurch von Wissen
abzugrenzen, aber auch den Bezug von Beliefs zu unterrichtlichem Handeln her-
zustellen (Konig, 2012). Ein weiteres Feld wird in der Abgrenzung von Wissen und
Beliefs gesehen.

Das Forschungsprojekt, auf das sich dieser Beitrag bezieht, beschaftigt sich zum einen
damit, mogliche Beliefs von Lehrkréften im Hinblick auf das Experimentieren im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht zu explizieren. Zum anderen werden Hinweise

2 Unter die kognitiven Komponenten fallen insbesondere die Bereiche Fachwissen sowie padagogisches
und fachdidaktisches Wissen.

3 Die nichtkognitiven Komponenten beziehen sich auf motivationale Orientierung sowie selbstregulative
Fahigkeiten und eben auf das Konstrukt der Beliefs.
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gesucht, durch die erkannt werden kann, wie Beliefs sich auf die Handlungsebenen
im Unterricht auswirken. Das Forschungsprojekt bewegt sich damit in den fiir die
Forschung formulierten Desideraten, sodass das Ziel des Projekts einerseits durch
ein klares und notwendiges Forschungsinteresse definiert ist, andererseits das Prin-
zip der Viabilitit, also der Brauchbarkeit der Ergebnisse fiir die Praxis, einen hohen
Stellenwert einnimmt. Ziel ist es, aus den Erkenntnissen allgemeine Prinzipien abzu-
leiten, die in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften zum Tragen kommen
konnen.

Das Forschungsinteresse wurde durch folgende Forschungsfragen fiir das Projekt pra-
zisiert:

— Welcher Art sind die Beliefs von Grundschullehrkriften im Hinblick auf das Expe-
rimentieren und das naturwissenschaftliche Lernen im Sachunterricht?

- Wo werden die Beliefs der Grundschullehrkrifte in der unterrichtlichen Handlung
salient?

- Welche allgemeinpddagogischen Beliefs zum Lehren und Lernen beeinflussen die
Lehrkrifte bei der Planung, bei der Durchfithrung und in der Intention von Lern-
prozessen?

- Verdndern sich die untersuchten Beliefs tiber die Zeit, wenn die Lehrkréfte die
Moglichkeit bekommen, sie konstant zu reflektieren?

Um diese Forschungsfragen im Forschungsprozess beantworten zu kdnnen, miissen
grundlegende Bereiche, wie beispielsweise der bestehende Begriff von Beliefs, fach-
lich geklart und wissenschaftlich aufgearbeitet werden. Aber auch die Forschungsme-
thodik bzw. das Forschungsparadigma, die der Untersuchung zugrunde gelegt wer-
den, miissen auf das Erkenntnisinteresse abgestimmt sein. Wie oben schon angeklun-
gen, gibt es fiir Beliefs keine feststehende Theorie, keine allgemeingiiltige Definition,
auf die man zurtickgreifen kann. Somit trigt das Forschungsinteresse zur Theoriebil-
dung bei, muss aber gleichzeitig an bereits bestehende wissenschaftliche Erkenntnisse
ankniipfen bzw. sich auch davon abgrenzen oder dazu Stellung nehmen.*

Was will der Beitrag fokussieren?

Auch wenn es aufgrund der komplexen Zusammenhinge zwischen Forschungsfrage,
Forschungsmethodik und -methodologie fast nicht moglich ist, ohne eine ausfiihrli-
che fachliche Kldarung des Untersuchungsgegenstandes auszukommen, so wird dieser
Beitrag den methodischen Weg fokussieren und reflektieren. Hierzu werden einer-
seits das spezielle Forschungsparadigma der Grounded Theory erldutert und die Aus-

4 Welche Rolle dabei die notwendigen fachlichen Klarungen von Beliefs und Experimentieren als grundle-
gende Saulen dieser Forschung spielen, wurde bereits in einem anderen Beitrag dargelegt und ausfiithrlich
begriindet (Dunker, 2015b). Da dies nicht Fokus dieses Beitrags ist, wird dieser Aspekt hier ausgespart,
obwohl ihm selbstverstidndlich grof3e Bedeutung im Forschungsprozess beigemessen werden muss.
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wahl desselben begriindet; andererseits wird insbesondere die Auswertungsmethodik
mithilfe von Concept Maps vorgestellt und diskutiert. Der erste Bereich zeigt somit
auf, wie sich in einem Forschungsprozess die Auswahl des forschungsmethodischen
Paradigmas gestaltet und welche Uberlegungen dafiir notwendig sind. Der zweite
Bereich zeigt, welche Innovationen genutzt werden konnen, um einen komplexen
Forschungsprozess zu bearbeiten, ihn handhabbar zu machen und zu strukturieren.

Was ist ein Forschungsparadigma?

Generell werden zwei empirische Modelle fiir die wissenschaftliche Erkenntnisbil-
dung innerhalb der Sozial- und Erziehungswissenschaften unterschieden: Empirisch
quantitative Forschungsprozesse zielen eher darauf, vorformulierte Hypothesen und
Annahmen ,iiber Zusammenhinge, Bedingungen und Abhéngigkeiten von mess-
baren Variablen an der Realitdt zu prifen (Bennewitz, 2013, S.46f.). Empirisch
qualitative Forschungen fokussieren auf hypothesen- und theoriegenerierende Ziele.
Beide Modelle beziehen sich auf die soziale Wirklichkeit und ihre Rekonstruktion
tiber einen forschungsmethodischen Prozess. Es wird davon ausgegangen, dass Da-
ten und Informationen tiber diese Wirklichkeit im Rahmen einer wissenschaftlich-
systematischen Erhebung durch Analyseverfahren zur Beschreibung dieser Wirklich-
keit genutzt werden kdnnen. Die empirische Wirklichkeit mit ihren sozial sinnhaften
Interaktionsprozessen wird dabei durch die Handelnden selbst konstruiert und auch
durch den Forschenden bzw. die Forschende rekonstruiert. Es wird immer wieder
auf eine wesentliche Besonderheit qualitativer Forschung aufmerksam gemacht: Die
Art und Weise der Datenerhebung und -auswertung und somit der Prozess der Er-
kenntnisgewinnung sind eng mit dem kommunikativen Prozess zwischen der Person
des bzw. der Forschenden und der Person des bzw. der Beforschten verbunden. Jegli-
che qualitative Forschung bedarf also einer ausfiihrlichen Reflexion dieses Prozesses
(Bennewitz, 2013; Flick, 2011).

Ein weiterer wesentlicher Bestandteil wird in einer iterativen oder auch rekursiven
Anlage der Forschungsprojekte gesehen; das bedeutet, dass verschiedene Forschungs-
schritte mehrfach durchlaufen werden und die Basis fiir einen erneuten Verstehens-
prozess bilden konnen, der zu neuen Erkenntnissen in einem moglicherweise neuen
Untersuchungsfeld fithren kann (Bennewitz, 2013; Flick, 2011).

Allgemein lassen sich drei Grundrichtungen im Bereich qualitativer Forschungspara-
digmen unterscheiden, die den Ausgangspunkt fiir Untersuchungen darstellen kon-
nen:

Es werden einerseits Ansétze unterschieden, bei denen die ,,Sicht des Subjekts“ (Ber-
gold & Flick, 1987; zit. nach Flick, 2011, S.82) im Fokus der Untersuchung steht.
Diese Ansdtze untersuchen insbesondere subjektive Sichtweisen im Hinblick auf Ge-
genstinde, Ereignisse und Erfahrungen und den Prozess, in dem diese Bereiche mit
Bedeutung versehen werden. Die Idee dahinter ist, dass aus diesen Analysen auch

122

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Erweiterung der Grounded Theory durch Concept Maps als Auswertungsmethode |

Inhalte der sozialen Welt rekonstruiert werden kénnen. Darunter fallen insbesondere
alle Forschungen zum Bereich subjektiver Theorien von Menschen, die sich auf unter-
schiedliche Inhaltsbereiche beziehen konnen. Gesundheits- und Krankheitstheorien
sowie Theorien zum péddagogischen oder zum Beratungshandeln kénnen unter die-
sen ersten Aspekt subsumiert werden. Die Untersuchung biografischer Verldufe und
autobiografischer Berichte kann dabei Zugang zum Kontext gewéhren.

Eine weitere Richtung beschéftigt sich mit der Beschreibung alltdglicher, institutio-
neller oder sozialer Milieus. Untersucht werden dabei insbesondere die Interaktionen
zwischen verschiedenen Akteuren, um daraus gesellschaftliche Ordnungen zu rekon-
struieren. Dabei spielt die subjektive Bedeutung eine untergeordnete Rolle; es geht
eher darum, gesellschaftlich praktizierte Ordnungen offenzulegen (Flick, 2011). Die
Grundannahme ist, dass Interaktionen strukturell organisiert sind und interaktive
Beitrdage dabei vom Kontext geformt sind und diesen auch fortschreiben (Heritage,
1985; zit. nach Flick, 2011, S.87). Der institutionelle Kontext wird dabei durch die
Beitrige der Gesprachspartner und -partnerinnen in der Kommunikation transpor-
tiert und kann aus diesem auch rekonstruiert werden. Die Untersuchungen zielen ins-
besondere darauf, wie Teilnehmer und Teilnehmerinnen einer bestimmten Gruppe
sich in bestimmten Diskursen ausdriicken, welche Interpretation sie setzen und wel-
che Metaphern sie verwenden. Der Prozess der Zuschreibung steht dabei im Zentrum
der Rekonstruktion.

Der dritte Bereich untersucht Handlung generierende tiefe Strukturen von kulturellen
Modellen. Diese konnen einerseits explizit, in Form von offenbaren Deutungsmus-
tern, aber auch implizit im Rahmen von unbewussten Strukturen vorliegen.

»Die Analyse des Forschungsprozesses und der Beziehung des Forschers zu denjenigen,
die interviewt oder beobachtet werden, wird eine Quelle, um herauszufinden, wie die
,gesellschaftliche Produktion von Unbewusstheit’ [Erdheim, 1984] funktioniert® (Flick,
2011, S.91).

Um kulturelle Strukturen zu offenbaren, werden insbesondere sequenzanalytische
Verfahren zur Darlegung objektiver Bedeutungsstrukturen sowie psychoanalytische
Deutungsprozesse verwendet. Die Objektive Hermeneutik kann hier als zentrales Pa-
radigma genannt werden.

Das eigene Forschungsprojekt ist der ersten Grundrichtung zuzuordnen, da es hier
insbesondere um subjektive Inhalte geht. Der Blick auf institutionelle Milieus und
auch die Strukturen kultureller Modelle stehen nicht im Vordergrund. Fiir die ers-
ten beiden Grundrichtungen eignen sich Verfahren wie beispielsweise die Grounded
Theory oder aber auch die Dokumentarische Methode sowie inhaltsanalytische Ver-
fahren.
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Grounded Theory

Die Grounded Theory wird allgemein den induktiven Ansétzen in der Forschung zu-
geordnet, wobei sie auch deduktive Teile in sich tragt. Induktive Ansétze eignen sich
insbesondere fiir explorative Phasen eines Forschungsprozesses; deduktive Ansitze
sind geeigneter fiir theoriepriifende Forschungen und kommen hiufiger zu einem
spéteren Zeitpunkt im Forschungsprozess zum Einsatz. Induktive Forschung sucht im
Datenmaterial nach Mustern. Das Datenmaterial besteht gemeinhin aus Texten, die
auf Grundlage der Transkriptionen von Interviews oder Beobachtungen entstanden
sind. Die verschiedenen Muster werden in einem iterativen, komplexen Analysever-
fahren zu iibergeordneten Strukturen zusammengefasst und ergeben zum Schluss des
Forschungsprozesses eine Theorie, welche haufig fiir eine weitere Hypothesenbildung
und die Prifung in quantitativen Settings benutzt wird. Um auf generalisierbare Er-
gebnisse zu kommen, die fiir alle Lehrkrifte zutreffend sein konnten, miissen diese
Hypothesen an ausreichend vielen Fillen getestet, gegebenenfalls modifiziert und
wiederum auf Giiltigkeit hin gepriift werden (Flick, 2011; Muckel, 2011; Strauss &
Corbin, 1996).

Grounded Theory und ihr spezielles Paradigma werden haufig als Ausgangspunkt fiir
Forschungen genutzt, iiber die es noch wenig Informationen gibt, wie auch in diesem
Fall. Die Untersuchungen zu meinen Forschungsfragen stellen den Ausgangspunkt
fiir weitere, vertiefende Untersuchungen dar. Im Gegensatz dazu startet die deduk-
tive Forschung mit Theorien als Ausgangspunkt fiir die Analyse von Beobachtungen.
Die jeweiligen Muster sind bereits bekannt und in Theorien iiberfiihrt worden. Gene-
rell eignen sich induktive Auswertungsverfahren immer dort, wo es um menschliche
Erfahrungen, Einstellungen und Haltungen geht, die an sich subjektiv und einzigar-
tig sind, und wo die Forschung dazu einen explorierenden Charakter hat (Bennewitz,
2013; Friebertshéuser et al., 2013; Mey & Mruck, 2011).

Ende der 1960er-Jahre entwickelten die Soziologen Barney Glaser und Anselm
Strauss die Methode der Grounded Theory, um die Muster ihrer Forschungsdaten
zu einer Theorie zu formen. Grounded Theory stellt nicht nur die Forschungsme-
thode, sondern auch die Methodologie dar. Sie ldsst sich vornehmlich auf soziale
Prozesse und menschliche Erfahrungsraume anwenden (Flick, 2011; Mey & Mruck,
2010; Strauss & Corbin, 1996). Fiir die Beliefsforschung ist die Grounded Theory
interessant, da sie zwar eine systematische Vorgehensweise induziert, aber dennoch
eine flexible Methode darstellt. Das Datenmaterial besteht aus Texten, zum Beispiel
Interviews, in welchen nach den tiefen Strukturen gesucht wird. Die Explikation von
Erfahrungen der Interviewpartner und -partnerinnen im sozialen Prozess des Inter-
views spielt dabei eine grundlegende Rolle und muss durch die Interviewstruktur
entsprechend geférdert werden (insbesondere durch einen groflen Anteil narrati-
ver Passagen) (Dunker, 2015a, 2015b). Interviews, die sich fiir die Analyse mit der
Grounded Theory eignen, stellen insbesondere die personenbezogenen Aspekte, ihre
Erfahrungen und Vorstellungen in den Vordergrund und legen besonderen Wert auf
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tiefenstrukturelle Anlagen, die — dhnlich wie das ethnographische Interview - das
Leben und die Sichtweise auf bestimmte Prozesse der interviewten Personen in den
Fokus ricken.

Das sogenannte Theoretical Sampling, welches die Auswahl der Fille nach ihrem
Wert fiir die Beantwortung der Forschungsfrage darstellt, ist ein besonderer Aspekt
dieser Forschungsmethodik (Mey & Mruck, 2011; Muckel et al., 2016). Dieses Kern-
stiick der Methode bezieht sich auf die Auswahl der Fille und die Kontrastierung ihrer
Inhalte. Vor dem Hintergrund des Theoretical Samplings wird das Datenmaterial
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin gepriift, um so den Untersuchungsge-
genstand zu schérfen und damit zur Beantwortung der Forschungsfrage beizutra-
gen.

Im Falle der hier dargestellten Fallanalyse von Lehrkraften bedurfte es also weite-
rer Fille, die zu den untersuchten Fillen einen grofitmoglichen Kontrast darstellten.
Diese Falle wurden kriteriengeleitet ausgewahlt und mit der gleichen Erhebungs- und
Auswertungsmethode analysiert. Die Ergebnisse dieser Daten wurden dann mit den
Untersuchungsfillen in Beziehung gesetzt. Um die Beliefs der untersuchten Lehr-
krafte nicht nur innerhalb ihrer eigenen Gruppe, sondern auch innerhalb des eigenen
Falls moéglichst trennscharf zu rekonstruieren, wurden diese Kontrastfille aus dem
Theoretical Sampling genutzt (Dunker, 2015a, 2015b).

Welche Aspekte bestimmen die Auswahl eines
Forschungsparadigmas?

Fir die Planung und Durchfithrung von Forschungsvorhaben ist es unerlisslich,
dass man sich an einem bestimmten Punkt {iber die Strategien fiir die Erhebung
und Auswertung Gedanken macht. Diese gehen in der Regel Hand in Hand mit
dem Forschungsparadigma und sind abhidngig vom Erkenntnisinteresse und von
der damit verbundenen Forschungsfrage. Ausgangspunkt des Forschungsprozesses
kann demnach nur eine fachliche, theoretische Klirung des Untersuchungsgegen-
standes sein. Hier stehen Fragen im Zentrum wie: ,Was weif$ ich schon iiber mei-
nen Untersuchungsgegenstand?®, ,Welche Ergebnisse hat die Forschung bereits her-
vorgebracht?, ,Welche Desiderate wurden formuliert?* Eine theoretische fachli-
che Klarung des Untersuchungsgegenstandes spielt demnach zu Beginn des For-
schungsprozesses eine aufSerordentlich grofle Rolle. Friebertshiuser et al. (2013) er-
lautern, dass viele qualitative Studien als Ausgangspunkt die Empirie haben, um
dann zu einer gegenstandsbezogenen Theorie, zum Beispiel mithilfe der Groun-
ded Theory, beizutragen. Dabei entsteht ein Wechselspiel zwischen Theorie und
Empirie und zuriick von der Empirie zur Theorie. Der abwechselnde Prozess von
deduktiven und induktiven Strategien erdffnet den Einblick in bestimmte Zusam-
menhédnge und kann somit eine bestimmte Art von Forschungsfragen beantwor-
ten.
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Fiir eine umfassende fachliche Klarung ist es notwendig, dass man sich in den theo-
retischen Modellen auskennt, diese auch voneinander abgrenzen und sich selbst mit
seiner Forschung innerhalb des Forschungsdiskurses verorten kann.

Im Hinblick auf den von mir untersuchten Gegenstand, die Beliefs von Lehrkriften
zum naturwissenschaftlichen Lernen, stand ich vor der Ausgangssituation, dass es
keine einheitliche Definition zum Gegenstand Beliefs gab; diese variieren von For-
schungsfrage zu Forschungsfrage, von Interesse zu Interesse und letztendlich auch
aufgrund von uneinheitlichen Ubersetzungspraktiken. Eine klare Eingrenzung des
Untersuchungsgegenstandes war iiber eine Definition kaum moglich. Auch wenn ins-
besondere die Arbeiten von De Corte et al. (2002) und Pajares (1992) versuchen, den
Gegenstand Beliefs in besonderer Art herauszuarbeiten, so fehlt nach wie vor eine
einheitliche Definition, und der Gegenstand bleibt facettenreich und interpretativ
(De Corte et al., 2002; Pajares, 1992).

Bereits zu diesem Zeitpunkt stellte sich somit heraus, dass es notwendig sein wiirde,
den Blick auf den Gegenstand an sich zu schirfen. Zunichst einmal war es demzu-
folge notwendig zu verdeutlichen, welche Vorstellungen von Belief meiner Untersu-
chung zugrunde lagen. Damit nahm die durchgefiihrte Forschung das Desiderat auf,
eine genaue Definition, was in meinem Zusammenhang unter Beliefs zu verstehen
ist, zu generieren. Andererseits stief3 ich auf ein Forschungsfeld, welches im Hinblick
auf die quantitativen Forschungen Beliefs durchaus eingegrenzt, zu Konstrukten zu-
sammengefasst und in quantitativen Erhebungen untersucht hat. Diese waren auf den
untersuchten Kontext jedoch nicht iibertragbar und auch mit dem Forschungsinter-
esse nicht vereinbar (beispielsweise Beck et al., 2000; Blomeke et al., 2010; Muis &
Foy, 2010; Savasci & Berlin, 2012).

Nach Einarbeitung in den theoretischen Hintergrund der Beliefsforschung entschied
ich mich, insbesondere im Hinblick auf seine facettenreichen und an vielen Stellen
auch noch nicht definierten Bereiche, fiir die Grounded Theory, da diese insbe-
sondere theoriegenerierend angelegt und damit fiir einen noch unscharfen Unter-
suchungsgegenstand besonders geeignet ist. Sie war aber auch durch ihre spezielle
Sicht auf die Daten sowie den Prozess der Datenerhebung und -auswertung fiir meine
Forschung duflerst passend, da hier das permanente In-Beziehung-Setzen von Erhe-
bungsinhalten und Auswertung in einer auflerordentlichen Tiefe verankert ist. Dar-
tiber hinaus stellte auch insbesondere die individuelle Sinnbildung einen weiteren
Kern meiner Forschung dar. Darum erschien eine Fallanalyse sinnvoll, durch die die
Beliefs der beteiligten Lehrkrifte mit Hilfe der Grounded Theory in besonderer Tiefe
und Austiihrlichkeit erforscht werden konnten.
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Wonach wihle ich Erhebungs- und Auswertungsmethodik aus?

Ebenso wie das Forschungsparadigma ist auch die Erhebungs- und Auswertungsme-
thodik abhéngig vom Untersuchungsgegenstand und der Forschungsfrage.

Die zuvor bereits genannten Forschungsfragen in ein sowohl schliissiges als auch
praktikables Design zu iibertragen, erforderte mehrere reflektierte und begriindete
Entscheidungen:

Die Operationalisierung der Frage nach der Art der Beliefs der Lehrkrifte setzte ein
qualitatives Design voraus. Dabei wurde davon ausgegangen, dass die qualitativen
Methoden auf der einen Seite die Moglichkeiten der vertieften Nachfrage und damit
verbunden auch einen grofitmoglichen Ausschluss von sozial erwiinschten Antwor-
ten bieten. Auf der anderen Seite ist es z. B. bei Interviews wahrscheinlicher, dass der
Anteil narrativer Aussagen, die sich néher an Erfahrungsberichte anlehnen und so-
mit auch die Explikation von Beliefs eher ermdglichen, hoher ist als z. B. in einem
Fragebogen. Zudem kam noch ein pragmatischer Aspekt hinzu: Ein Interview mit
Lehrkriften ist relativ einfach durchzufithren, erhoht die Verbindlichkeit und stellt
dariiber hinaus eine Methode dar, die es mdglich macht, den Lehrkraften wertschit-
zend zu begegnen und ihnen evtl. das Gefiihl, nur reines ,,Forschungsobjekt® zu sein,
um moglichst viele Daten zu schaffen, nehmen kann. Die Ebene der ,,gemeinsamen®
Reflexion/des gemeinsamen Gesprichs tiber ihren Unterricht stellt dabei in meinen
Augen eine sehr niitzliche Ausgangsbasis fiir die Qualitit der Daten dar.

Da es in Bezug auf die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage - ,Wie werden die
Beliefs in der unterrichtlichen Handlung der Lehrkrifte salient?” - notwendig war,
auch die Handlungsebene zu untersuchen, bot sich die Methode der Videographie an.
Dadurch ergab sich die Méglichkeit der Teilnahme am Unterrichtsgeschehen und der
spateren Priifung verschiedener Handlungsinszenierungen und des Verkniipfens mit
den geduflerten/analysierten Beliefs. Dariiber hinaus bot sich so auch die Gelegenheit
des In-Beziehung-Setzens von unterschiedlichen Daten (hier Video und Interview).

Eine weitere Facette der Forschungsfragen zielte auf die Verdnderbarkeit der Beliefs.
Dies impliziert, dass Beliefs {iber einen lingeren Zeitraum untersucht werden miis-
sen, was wiederum notwendigerweise zu einem Langzeitdesign fithrte. Auch hier wa-
ren pragmatische Uberlegungen unumginglich: Wie schafft man es, Lehrkrifte iiber
einen lingeren Zeitraum zu motivieren, an einer Untersuchung teilzunehmen? Wie
oft muss man ins Feld gehen, um stabile Aussagen zur Entwicklung von Beliefs ma-
chen zu konnen? Entschieden wurde schliefllich, dass, um auch die Auswertung ge-
wihrleisten zu konnen, mindestens vier, hochstens sechs Interviews mit maximal bis
zu zehn Lehrkriften tiber einen Zeitraum von drei Jahren realistisch sind. Fiir die Un-
tersuchung konnten zunichst neun Lehrkrifte einer Schule gewonnen werden. Diese
Gruppe dezimierte sich bis zum Schluss des Projektes auf sieben Personen. Nicht nur
diese geringe Anzahl fithrte zur Entscheidung fiir eine Fallanalyse, da v. a. individuelle
Beliefs und deren ,,Sichtbarkeit® auf der Ebene der unterrichtlichen Handlungen Ge-

127

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



| Nina Dunker

genstand der Untersuchung waren. Es hitte keinen Sinn gemacht, dies vergleichend,
z.B. mit der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse, anzugehen, da Beliefs immer
individuellen Charakter haben und es ja gerade nicht um generalisierbare (sensu all-
gemeingiiltige) Ergebnisse gehen sollte, sondern darum, die Art der Beliefs und die
Kontexte, in denen sie aufgerufen werden, zu beschreiben. Da der Bereich der Beliefs
von Grundschullehrkriften zum Experimentieren noch génzlich unerschlossen ist,?
sollten hier zundchst Hinweise auf die Form der Beliefs generiert werden, um diese
dann vertieft zu untersuchen. Diese Art der Forschung dient haufig dazu, erste An-
haltspunkte zu erhalten, die spéter in querschnittlichen, vergleichenden und haufig
auch quantitativen Erhebungen ausgeweitet werden konnen.

Begriindung der ausgewéhlten Auswertungsmethoden: Welche
Methoden benutze ich?

Friebertshauser et al. (2013) weisen darauf hin, dass qualitative Studien spezifische
empirische Zugénge zur Welt wihlen, die auf Vorannahmen des Forschers bzw. der
Forscherin zum Untersuchungsgegenstand basieren und diesen damit natiirlich auch
mitkonstruieren. Die Methodik entwickelt sich aber am Forschungsgegenstand, da-
mit sie diesem in seinen verschiedenen Facetten gerecht werden kann. In der quali-
tativen Forschung sind somit an vielen Stellen innovative methodische Zugénge und
neue Wege notwendig.

Grounded Theory wird immer wieder als wissenschaftstheoretischer Forschungsstil
bezeichnet (Strauss & Corbin, 1996). Ziel ist es, im Rahmen von Grounded Theory
zunichst einmal ein theoretisches Rahmengeriist zu schaffen - dabei geht man davon
aus, dass zu einem bestimmten Forschungsgebiet bis dato wenig oder keine Infor-
mationen vorliegen. Aufbauend auf diesem Rahmengeriist konnen anschlieflend die
gewonnenen Erkenntnisse mit grofleren Stichproben auf ihre Generalisierbarkeit hin
untersucht werden. Somit bietet sich die Grounded Theory immer bei neu zu erschlie-
Benden Forschungsfeldern an. Zwei Bereiche sind fiir die Auswertung in der quali-
tativen Forschung generell von Bedeutung: die analytischen und die interpretativen
Verfahren, die je nach Auswertungsmethode unterschiedliche Praktiken beinhalten
(u.a. Strauss & Corbin, 1996).

Die Auswertungsmethode dient generell dazu, das Datenmaterial zu reduzieren, aber
auch zu ordnen, um dadurch zu einer Interpretation und schliefflich zur Theorie-

5 Erste Hinweise auf strukturelle Dimensionen von berufsbezogenen Beliefs konnten in verschiedenen Stu-
dien (z. B. M21, TEDS-M; Blomeke et al., 2010) ermittelt werden; allerdings beziehen diese sich einerseits
auf das Fach Mathematik, andererseits nicht auf die Gruppe der Grundschullehrkrifte, die gerade in Be-
zug auf den naturwissenschaftlichen Inhalt des Themas eine besondere Gruppe darstellen, da sie in der
Regel kein naturwissenschaftliches Studium absolviert haben. Sie konnen als ,,Novizen® in diesem Bereich
beschrieben werden, worauf auch die Ergebnisse aus Erhebungen zur Selbstwirksamkeitserwartung von
Grundschullehrkriften in Bezug auf naturwissenschaftliche Themen und Inhalte hinweisen (Landwehr,
2002).
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bildung gelangen zu kénnen. Diese galt es fiir das vorgestellte Forschungsprojekt zu
entwickeln, weshalb ich mich fiir die Grounded Theory entschieden habe.

Concept Mapping als Auswertungsmethode qualitativen
Datenmaterials

Mey & Mruck (2011) betonen, dass es bei aller Verschiedenheit der unterschiedli-
chen Ansitze innerhalb der Grounded Theory zentrale Grundelemente gibt, die den
Forschungs-, Erhebungs- und Auswertungsprozess begleiten. Die sogenannte ,,con-
ceptual work® (Legewie & Schervier-Legewie, 2011) steht beim Prozess und der Theo-
riebildung im Vordergrund. Strauff macht immer wieder deutlich, dass die Art des
Kodierens und die damit verbundenen theoretischen Konzeptionalisierungen sehr
deutlich tiber blo8e Klassifikationen hinausgehen. Dies ist insbesondere auf den ite-
rativen Prozess der Forschung, im Hinblick auf Erhebung und Auswertung, und die
damit verbundene Datenerhebung und Datenanalyse sowie die permanente Refle-
xion der Daten zuriickzufithren (ebd.; Mey & Mruck, 2011). Einer sehr umfassenden
Phase des offenen Kodierens folgt in der Regel als erster Auswertungsschritt das Me-
moing, das den ersten Schritt dieser Konzeptionalisierungen darstellt. Die Methode
des ,stindigen Vergleichens® auf Ebene der Kodes, aber auch auf Ebene der Me-
mos dient dazu, die Eigenschaften von Kategorien und deren Verbindung zu anderen
Kategorien graduell herauszuarbeiten. Wenn keine neuen Attribute zu den Eigen-
schaften hinzugefiigt werden konnen, spricht man von der Sattigung der Daten (satu-
ration) (Mey & Mruck, 2011; Strauss & Corbin, 1996). Der Prozess des axialen Kodie-
rens stellt den ersten Schritt der konzeptionellen Arbeit dar; dabei werden ein erstes
theoretisches Handlungsmodell erstellt und der Zusammenhang zwischen Kontext-
bedingungen, Handlungen, Strategien und Konsequenzen aufgezeigt. Der Prozess des
selektiven Kodierens stellt die eigentliche Theoriebildung dar. Hier wird ein umfas-
sendes theoretisches Modell entwickelt, welches die konkreten Konzepte integriert
und alle relationalen Beziige darstellt.

Es wird schnell deutlich, dass auf unterschiedlichen Ebenen der Auswertung eine
Vielzahl von Daten einerseits analysiert und zusammengefasst werden miissen, diese
aber andererseits auf der Ebene der Interpretation der Prozesse auch erhalten bleiben
missen. Somit entsteht ein duflerst komplexes Datenmaterial. Zu diesem Datenma-
terial werden die entsprechenden Konzeptionen entwickelt, welche ebenfalls Interde-
pendenzen aufweisen, die es darzulegen gilt. Schlieflich bilden sich im Hinblick auf
die Theoriebildung tibergeordnete Konzepte und Kategorien heraus, die einerseits im
Vergleich miteinander dargestellt werden miissen, andererseits aber auch innerhalb
ihrer selbst.

Ein solcher Forschungsprozess ist an vielen Stellen schwer zu iiberblicken und bedarf
entsprechender Strategien, die es dem bzw. der Forschenden ermdglichen, zu jeder
Zeit und an jeder Stelle des Materials den Uberblick und die dahinterliegenden Syste-
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matiken zu erkennen. An dieser Stelle eignen sich Methoden und Techniken wie das
Concept Mapping besonders, da sie einerseits komplexe Strukturen visualisiert dar-
stellen konnen, andererseits auf unterschiedlichen Ebenen (also auch im Hinblick auf
eine dreidimensionale Struktur) arbeiten konnen.

Concept Mapping ist eine Methode aus dem Wissensmanagement, die es ermdglicht,
recht komplexe Strukturen darzustellen. Dabei werden Begriffe (concepts) und ihre
Relationen zu anderen Begriffen in einer Art Netz verbunden, wobei die Relatio-
nen definiert sind (Dunker, 2010; Hippchen et al., 2000; Niickles et al., 2004).° Dies
unterscheidet das Concept Mapping insbesondere von anderen Mappingtechniken
und férdert die Eindeutigkeit und klare Zuordnung von Verbindungen innerhalb ei-
ner solchen Wissenslandkarte. Der Schwerpunkt des Concept Mappings liegt somit
auf der Darstellung von Interdependenzen und Zusammenhingen einzelner Kon-
zepte. Dadurch erfolgt eine erste Reduktion, wobei der Sinngehalt moglichst erhalten
bleiben soll. Softwaregestiitzte Tools gewahrleisten die Moglichkeit von Hyperlinks,
weswegen auch dreidimensionale Strukturen einzelner Konzepte realisiert werden
konnen. Oberflichen- und Tiefenstrukturen, aber auch Querverbindungen kdnnen
somit abgebildet werden. Niickles et al. (2004) weisen darauf hin, dass das Organi-
sieren und Strukturieren abstrakter Inhalte mithilfe von Mappingtechniken das Kate-
gorisieren erleichtern kann, indem komplexe Sachzusammenhiénge reduziert und auf
Kernpunkte bzw. Schliisselbegriffe eingegrenzt werden konnen.

Die Strukturierungsfunktion von Concept Maps ist eine ihrer groflen Starken. Der
Prozess der Konstruktion spielt dabei eine grofle Rolle, da hier wichtige Entschei-
dungen im Hinblick auf die Auswahl und die Verbindung der einzelnen Konzepte
getroffen werden miissen. Dies ist nur moglich, wenn zuvor eine vertiefte Reflexion
der Inhalte stattgefunden hat (Dunker, 2015c).

Concept Mapping in der Grounded Theory

Wihrend ich im Rahmen meiner Dissertation das Concept Mapping als Untersu-
chungsgegenstand, aber auch als Erhebungs- und Auswertungsmethode fiir die qua-
litative Inhaltsanalyse genutzt habe (Dunker, 2010) und damit erste Erfahrungen mit
ihm als Auswertungsmethode sammeln konnte, stellte sich fiir mich die Frage, ob
dieses Tool auch im Rahmen der Grounded Theory erfolgversprechend sein kénnte.
Insbesondere die Praktikabilitit sowie die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, die es
zuldsst, dass man, zu unterschiedlichen Zeitpunkten seiner Untersuchung, moglichst

6 In Abbildung 1 findet sich ein Beispiel fiir eine Concept Map, die mit dieser Untersuchung in Zusammen-
hang steht und die grundlegenden Elemente einer Concept Map zeigt. Insbesondere die durchgéngige
Lesbarkeit als Qualitdtsmerkmal kann hier nachvollzogen werden.
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schnell wieder die verschiedenen Zusammenhénge rekonstruieren kann, gaben fiir
mich den Ausschlag, die Methode auch im Rahmen dieses Forschungsparadigmas zu
nutzen.

Ich habe als ersten Reduktionsschritt auf der Ebene der Codes und der Memos eines
Falles begonnen, eine iibergeordnete Concept Map fiir jedes Interview zu erstellen.
Dabei habe ich einerseits selektive Codes ausgewdhlt, um diese in den Kontext einer
Concept Map aufzunehmen. Andererseits gab es einzelne Concept Maps fiir einzelne
Memos und in Verbindung mit anderen Memos oder auch Codes. Aus diesen Con-
cept Maps habe ich die ersten Kategorien entwickelt, um sie spéter, nach Auswertung
der weiteren Interviews mit demselben Verfahren, zusammenzubringen. Interessant
waren hier sicherlich die eindeutigen Verbindungen, aber auch die Begriffe, die in gar
keiner Art und Weise zuzuordnen waren oder mit nichts anderem in Zusammenhang
standen. Es stellte sich heraus, dass dies hdufig Begriffe waren, die ich im Kontext
meiner Auswertung noch genauer am Material kldren musste. In-vivo-Codes, Me-
mos und Kategorien konnten innerhalb der einzelnen Concept Maps sehr gut farblich
voneinander abgegrenzt werden.

sichtbar in ——————#- <4—sichtbar in

Lehr-/
Lernhandlungen

| werden werden

aus aus
Kognitionen Erfahrungen

B

kognitiv aus

Erfahrungen

Wissen Beliefs

werden eher
weniger werden
angesteuert angesteuert

Orientierungslosigkeit /
Unsicherheiten

wirkt auf wirken auf

bei

1

\ l Handlungsebene ]‘/

eher normativ, eher affektiv,
formal normativ

. Im Interview

formuliert

Abb.1: Concept Map im Rahmen der Auswertung - Metaebene der Analyse
Quelle: eigene Darstellung

Ich habe die ersten Concept Maps im Pencil-Paper-Verfahren erstellt, da dieses Ver-
fahren schneller und handhabbarer fiir den ersten Ansatz war. Das wiirde ich auch
jedem Anfinger und jeder Anfingerin empfehlen. Die gingigen Softwareprogramme
wie beispielsweise CMapTools oder auch die Mapping Funktion in MaxQDA bieten
gute Moglichkeiten der Digitalisierung. Ich arbeite schon seit langem mit dem Pro-
gramm Inspiration, welches ich auch hier fiir die Digitalisierung der Concept Maps
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genutzt habe und das sowohl in grafischer Hinsicht als auch in Hinblick auf die
Handhabung sehr gut geeignet ist. In Abbildung 17 wird eine Concept Map auf der
Metaebene dargestellt. Sie zeigt die Verbindungsrelation, die sich am Ende des Aus-
wertungsprozesses aller Interviews und aller Analysen unter anderem gezeigt hat -
sie stellt also einen Teil der Ergebnisse meiner Forschung dar und fokussiert dabei die
Art und Weise, wie unterschiedlich Beliefs und Wissen in den Interviews formuliert
wurden.

Der Weg iiber die Concept Maps hat es mir erleichtert, den Uberblick iiber diese
unglaublich komplexen Fille und ihre Inhalte zu behalten, und der Transfer in ein
anderes Medium hat mir immer wieder Liicken offenbart, die ich im Datenmaterial
suchen und mit Informationen fiillen musste.

Durch die Concept Map war es moglich, den iterativen Prozess zu vereinfachen, und
im Hinblick auf mein Design, in dem ich zu verschiedenen Zeitpunkten aus der Ana-
lyse den jeweils neuen Interviewleitfaden entwickeln musste, konnte ich mich an
diesen zuvor visualisierten Strukturen gut orientieren.

Wihrend der Analyse des jeweils neu generierten Datenmaterials/Interviews fiel auf,
dass es eine Schwierigkeit darstellt, wenn bereits eine Concept Map erstellt wurde,
da diese dazu verleitet, in ein deduktives Muster zu verfallen und die nichsten Ana-
lyseschritte auf Grundlage der bereits erstellten Konzeptionalisierungen zu interpre-
tieren. Dies lief3 sich nur umgehen, indem man sehr deutlich priifte, ob man sich an
einer bereits bestehenden Kategorie orientierte oder ob die Erkenntnis induktiv aus
dem neuen Datenmaterial entwickelt wurde.

Die so entstandenen Concept Maps wurden mit den strukturierten Concept Maps der
Memos verglichen; dabei konnten erste Beziige hergestellt werden, die meines Erach-
tens durch die Methode des Concept Mappings besser zu Tage getreten sind, als dies
ohne die Anwendung des Concept Mappings hitte passieren konnen. Dies habe ich
als deutlichen Vorteil erlebt.

Das axiale Kodieren, bei dem insbesondere die Zusammenhénge zwischen den Kon-
textbedingungen, den Handlungen, den Strategien und den Konsequenzen im jewei-
ligen Untersuchungsfeld exploriert werden, stellt meines Erachtens als ersten Aus-
wertungsschritt die grofite Herausforderung dar, ist ausgesprochen komplex in seiner
Struktur und kann durch Anwendung des Concept Mappings deutlich handhabba-
rer gemacht werden. Insbesondere durch die Pflicht der Darstellung von Relationen
beim Concept Mapping und der damit verbundenen Zusammenhénge zwischen den
verschiedenen vorldufigen Konzepten ist man als Forschende bzw. Forschender ge-
zwungen, das Datenmaterial auf die Eindeutigkeit der Beziige hin zu priifen. Meines

7 Im Rahmen dieses Beitrags ist es mir nicht moglich, eine der komplexeren Concept Maps fiir einen Fall
so darzustellen, dass sie hier im Textverlauf lesbar wire; deswegen habe ich mich fiir ein Beispiel ent-
schieden, welches auf der Metaebene liegt und etwas weniger Knoten und Relationen beinhaltet.
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Erachtens ist dieser Prozess ganz im Sinne der Grounded Theory und unterstiitzt den
reflexiven, iterativen Prozess und einen sensiblen Umgang mit dem Datenmaterial.
Der Transfer in eine tibergeordnete , Karte“ kann eine vertiefte, reflexive Auseinan-
dersetzung mit dem Datenmaterial provozieren.

Fazit

Ein Forschungsprozess bedeutet immer, dass man sich als Forschende bzw. Forschen-
der auf einen Prozess einldsst, der eine gewisse Struktur beinhaltet und dessen Vor-
gehensweise auch bis zu einem gewissen Grad vorgegeben ist. An einigen Stellen
erscheint es aber sinnvoller, auch spezielle Lésungen zu suchen, sich auf die Verwen-
dung alternativer Methoden einzulassen und diese im Hinblick auf ihre Viabilitdt zu
priifen. Ziel ist immer die genaue Beantwortung einer zuvor gestellten Forschungs-
frage; der Weg dahin bedarf stets auch kreativer Losungen, die letztendlich die Mog-
lichkeiten von Forschungsmethodik erweitern und den Forschungsprozess 6ffnen.

Fiir die Darstellung der unterschiedlichen Beliefs aller Untersuchungsfille konnten
nachvollziehbare, aber auch gesattigte Konzeptionalisierungen mithilfe des Concept
Mappings entwickelt werden;® durch die Methode des selektiven Kodierens konnte
zwar keine allgemeingiiltige Theorie entwickelt werden, aber eine Theoretisierung
der Konzepte jedes einzelnen Falles war moglich. Die Ergebnisse stellen den Aus-
gangspunkt fiir weitere Untersuchungen und fiir die Priifung der herausgefundenen
Ergebnisse im Hinblick auf ihre Generalisierbarkeit (womdglich in einem quantita-
tiven Setting) dar. Dabei werden die entwickelten Concept Maps wiederum hilfreich
sein, um entsprechende Konstrukte fiir Fragebogen zu entwickeln.
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Kinga Golus

Forschendes Lernen und Lehren
im Praxissemester Philosophie

Zur Entstehung hybrider wissenschaftlicher Identititen und
ihrer Forschungspraxen am Beispiel der Philosophiedidaktik
an der Universitat Bielefeld

Durch die 2014 erfolgte Einfithrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
wird der Beginn der Berufssozialisation von Lehrerinnen und Lehrern vorgezogen
und ist jetzt Teil des universitiren Studiums. Innovativ an diesem neuen Ausbil-
dungselement ist u. a., dass zwar die Universitat die Praxisphase anleitet, begleitet und
benotet, die Studierenden sich jedoch wihrend des Praxissemesters {iber einen Zeit-
raum von mehreren Monaten innerhalb dreier Referenzsysteme (Universitat, Schule,
ZfsL1) befinden. Nicht nur fiir die Studierenden stellt das Praxissemester eine Neue-
rung dar. Lehrende aller beteiligten Institutionen stehen vor der Aufgabe, neue Semi-
narkonzepte zu entwerfen, die es erméglichen, das Praxissemester erfolgreich anzu-
leiten, zu begleiten und zu absolvieren. Insbesondere an Universititen werden neue
Lehr- und Forschungspraxen im Kontext des Praxissemesters generiert und erprobt.
Inwiefern sich dadurch das Selbstverstindnis und die damit verbundene Positionie-
rung innerhalb des eigenen Faches verdndern, soll in diesem Beitrag exemplarisch am
Beispiel der Fachdidaktik Philosophie gezeigt werden. Dieser ist es gelungen, im Rah-
men der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung ein von Bund und Lindern
finanziertes Forschungsprojekt einzuwerben, das es ermoglicht, sowohl das Selbst-
verstindnis als auch das Profil einer empirisch forschenden Philosophiedidaktik im
Rahmen des Praxissemesters zu untersuchen.?

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, die neu entstehende philosophiedidaktische For-
schungspraxis exemplarisch vorzustellen, dabei den eigenen forschungsmethodi-

1 Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung.

2 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung gefordert (Férderkennzeichen: 01JA1608). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei der Autorin. Projekttitel: ,Du sollst nicht Gedanken, sondern denken lernen® -
Professionalisierung im Lehramtsstudium durch Forschendes Lernen zu Reflexionsprozessen im Philo-
sophieunterricht; Projektleitung: Prof. Dr. Ralf Stoecker (Philosophie) und Prof. Dr. Martin Heinrich
(Erziehungswissenschaft) — Universitit Bielefeld.
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schen Zugang zu erldautern und abschlieffend auf der Metaebene zu reflektieren, in-
wiefern diese neue fachdidaktische Forschungspraxis hybride wissenschaftliche Iden-
titdt an der Universitdt generiert bzw. generieren kann.

Dementsprechend wird in diesem Beitrag zuerst das zugrunde liegende fachspezifi-
sche Verstandnis von Forschendem Lernen im Rahmen des Praxissemesters Philoso-
phie skizziert (1). Daran anschliefSend erfolgt die Erlduterung der fachdidaktischen
Methode der didaktischen Transformation als Leitmotiv des Forschenden Lernens
im Praxissemester Philosophie und ihres Potenzials hinsichtlich der empirischen Er-
forschung von (De-)Professionalisierungstendenzen bei Lehramtsstudierenden (2).
Die didaktische Transformation erfolgt anhand eines fachwissenschaftlichen Gegen-
stands: des Gedankenexperiments Das Chinesische Zimmer von John Searle. Durch
den Akt der didaktischen Transformation wird das Gedankenexperiment zum Ge-
genstand des Forschenden Lernens im Praxissemester (3). Anschlieflend wird eine
didaktische Transformation eines Studierenden aus dem WS 2015/16 exemplarisch
vorgestellt, an der sich insbesondere Tendenzen einer Deprofessionalisierung zeigen
lassen (4). Abschlieflend erfolgt anhand der dargestellten Forschungsgegenstinde,
-praxen und -perspektiven eine Analyse des eigenen Vorgehens und der sich daraus
ergebenden moglichen Folgen fiir die eigene Fachidentitit (5).

1. Forschendes Lernen im Praxissemester Philosophie

Das tibergeordnete Ziel dieses Forschenden Lernens besteht im Rahmen der Lehr-
amtsausbildung im Fach Philosophie darin, durch die an der Hochschule initiier-
ten Lernprozesse Lernende perspektivisch zu Lehrenden auszubilden, die durch den
Akt des philosophischen Lernens selbst zur Wissensgenerierung in Hinblick auf das
Lehren von Philosophie beitragen (Pawelleck & Spielmann, 2014, S.8). Um die-
sen Prozess bei angehenden Philosophielehrern und -lehrerinnen zu initiieren und
zu begleiten, bedarf es einer philosophiedidaktischen Definition des Forschenden
Lernens und einer darauf aufbauenden Konzeption der an Schulen durchzufiih-
renden Forschungsprojekte im Rahmen des Praxissemesters. Eine Herausforderung
besteht darin, angehende Lehrerinnen und Lehrer im ersten Schritt philosophisch-
hochschuldidaktisch anzuleiten, damit ihr Lernprozess und die damit verbundene
Reflexion des Philosophierens fruchtbar gemacht werden konnen fiir eine philo-
sophisch-schuldidaktische Umsetzung. Im Kontext der konzeptionellen Vorarbeiten
zum Praxissemester an der Universitét Bielefeld wurde in Form einer Handreichung,
die von Vertretern und Vertreterinnen aller am Praxissemester beteiligten Institu-
tionen konzipiert wurde, dargelegt, welche Ziele das Forschende Lernen im Fach
Philosophie fokussieren kann. Die Ausgangsfragen ,Was soll gelernt werden?“ und
~Wie soll geforscht werden?“ (Handreichung Philosophie, 2015, S.4) sind zunachst
allgemeindidaktisch formuliert, woran sich eine fachdidaktische Konkretisierung an-
schlief3t.
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»Insbesondere geht es [...] um die Verbindung von fachdidaktischer und fachlicher
Theorie und schulischer Praxis. Fachdidaktische Theorie und schulische Praxis werden
etwa miteinander verbunden, wenn man aus verschiedenen Methoden des Unterrich-
tens von Philosophie eine auswihlt, die fiir die Behandlung eines bestimmten Themas
mit einer bestimmten Zielgruppe in besonderer Weise passend ist. Auch hierbei geht es
um eine wechselseitige Verbindung: Die fachdidaktische Theorie wird fiir die Praxis ge-
nutzt, die Praxis aber auch als Ausgangspunkt fiir philosophiedidaktische Uberlegungen
genommen.“ (Ebd., S. 4f.)

Basierend darauf soll gelernt werden, was Spezifika des Philosophierens und Unter-
richtens von Philosophie sind. Um forschend lernen zu kénnen, bedarf es einer Fun-
dierung und einer darauf basierenden systematischen Organisation dieser speziellen
Form des Lernens. Sowohl Fundierung als auch Organisation miissen aus der spezi-
fischen Wissenschaftskultur des jeweiligen Faches abgeleitet werden. Diese Spezifika
wurden von Studierenden in einem akademischen Rahmen bisher ohne Praxisbezug
kennengelernt.

»Im Praxissemester sollen die Studierenden lernen, dieses Verhiltnis anders wahrzuneh-
men, indem sie die fachliche Theorie in den Schulalltag einbringen. Das betrifft sowohl
philosophische Methoden als auch philosophische Themen. [...] Fachliche Theorie und
schulische Praxis zu verbinden heif3t aber dariiber hinaus auch, mit akademischer Phi-
losophie so weit vertraut zu sein, dass Studierende wissen, was in Bezug auf welche
Themen der aktuelle Stand der Forschung ist bzw. wie sie ihn sich schnell und eigen-
standig aneignen konnen. [...] Bei aller notigen Reduktion ist auf diese Weise doch ein
Unterrichten auf der Hohe aktueller philosophischer Forschung moglich. Auch bei der
Verbindung von fachlicher Theorie und Praxis ist aber die Wechselseitigkeit wichtig.
Eine Beeinflussung fachlicher Theorie durch schulische Praxis kann etwa darin beste-
hen, deutlicher als das im universitdren Umfeld manchmal geschieht herauszuarbeiten,
was der Ausgangspunkt eines philosophischen Problems im tatsdchlichen Leben ist oder
welche Konsequenzen philosophische Uberlegungen fiir den Alltag haben.“ (Ebd., S. 5)

Theorie und Praxis miteinander fachspezifisch zu verbinden gelingt im Praxissemes-
ter, wenn auf die genannten Spezifika rekurriert wird, die in Form von bspw. philo-
sophiedidaktischen Maximen und Arbeitsweisen Anwendung finden. Exemplarisch
wird in den folgenden Ausfithrungen des Beitrags auf eines dieser fachdidaktischen
Prinzipien eingegangen, das fiir die Ausgestaltung eines Forschenden Lernens im Pra-
xissemester Philosophie grundlegend ist. Dabei handelt es sich um das Prinzip der
Fachdidaktischen Transformation nach Johannes Rohbeck.

2. Fachdidaktische Transformation

Die fachwissenschaftliche Ausbildung, die Studierende im Studium durchlaufen, er-
moglicht es ihnen, zahlreiche philosophische Denkrichtungen systematisch kennen-
zulernen. In einem zeitgemiflen Philosophieunterricht geht es nicht darum, diese
Vielfalt von Gedanken und Denkstilen bei Schiilerinnen und Schiilern abzubilden -
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im Sinne einer Abbilddidaktik -, sondern die Tatigkeit des Philosophierens anhand
ausgewdhlter Theorien zu lehren. ,Da Philosophie bekanntlich tiber keinen eigenen
Gegenstand verfugt, kommt es auf die Art und Weise an, durch die eine Reflexion
als philosophisch gelten kann.“ (Rohbeck, 2000, S.146) An diesem Punkt setzt die
Didaktik der Philosophie an, die zum einen mit der Besonderheit arbeiten muss, we-
niger den Inhalt einer philosophischen Position zu vermitteln als vielmehr mit diesem
Inhalt gleichzeitig eine bestimmte Methode der philosophischen Reflexion. Es geht
hierbei um das Wie, um die oben zitierte Art und Weise der Vermittlung und Schulung
des Philosophierens. Dabei offeriert die Vielzahl der unterschiedlichen philosophi-
schen Stromungen ebenfalls eine Vielzahl von fachwissenschaftlichen Methoden, die
fiir den Unterricht fruchtbar gemacht werden konnen. Wie kann eine Methode des
Philosophierens eine Methode des Philosophieunterrichts werden? Diese Frage ist
deshalb berechtigt, weil Methoden des Philosophierens sich zwangsldufig im Refe-
renzsystem Schule mit allgemeindidaktischen Unterrichtsmethoden, die adressaten-
spezifisch sind, vermischen (ebd., S. 147).

Das Verfahren einer didaktischen Transformation von philosophischen Denkrich-
tungen, die im Philosophieunterricht als solche sichtbar und praktizierbar werden,
rekurriert auf die Grundidee von Johannes Rohbeck. Er definiert Transformation als
,Ubertragung und Umformung dieser Richtungen in philosophische Praktiken, die
von Schiilerinnen und Schiilern erlernt und selbststindig angewendet werden kon-
nen.“ (Rohbeck, 2003, S.7) Transformation kann als Ubersetzungsleistung gedeutet
werden, die es ermdglicht, philosophische Inhalte und Richtungen in philosophische
Verfahren des Unterrichts zu ubertragen. Das Modell der fachdidaktischen Trans-
formation als Leitprinzip eines Forschenden Lernens von Lehramtsstudierenden in
der Philosophie zu wiahlen, ist in vielerlei Hinsicht lohnend. Es wird hier auf ein
etabliertes theoretisches Konzept der Philosophiedidaktik rekurriert, das im Rah-
men der Erforschung von Lernprozessen von Studierenden im Praxissemester eine
neue Akzentuierung erfihrt. Die Neuakzentuierung besteht darin, nicht bereits im
Beruf stehende Lehrkrifte als , Transformatorinnen und , Transformatoren® heran-
zuziehen und zu untersuchen, wie sie diese Transformation an verschiedenen Bei-
spielen vollziehen. Die neu akzentuierte didaktische Transformation besteht darin,
die Lernprozesse von angehenden Lehrkréiften durch das Transformieren des fach-
wissenschaftlichen in ein fachdidaktisches Wissen sichtbar zu machen - hier liegt
das Innovationspotenzial im Rahmen des Praxissemesters. Eine didaktische Transfor-
mation fand im alten Ausbildungssystem zwar auch in der Ersten Ausbildungsphase
statt; allerdings fanden die didaktisch-theoretischen Planungen keinen Eingang in
die Schulpraxis. Das Praxissemester bietet Studierenden die Moglichkeit, bspw. im
Studium geplante Unterrichtsentwiirfe praktisch zu erproben. Somit betreten Stu-
dierende als didaktisch Forschende ein diskursives Feld, das es ihnen ermdglicht,
die eigenen Lernprozesse durch den Akt der Transformation forschend zu begleiten,
auszuwerten, zu reflektieren und vor allem in der Schulpraxis anzuwenden. Dement-
sprechend wird vom Referenzsystem Universitdt in das Referenzsystem Schule ,kein
feststehender Inhalt iibertragen, sondern das Ubertragene gewinnt seine Bedeutung
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erst im Prozess der Ubertragung in einen neuen Kontext.“ (Ebd.) Fiir Hochschulleh-
rende der Praxissemester-Vorbereitungsseminare bedeutet dies, dass das didaktische
Leitprinzip der Transformation eines eigenen hochschuldidaktischen Konzepts des
Lehrens bedarf. Schliefllich miissen die Studierenden wissen, wie sie zukiinftig bspw.
fachwissenschaftliche Texte der Philosophie in philosophiedidaktischer Absicht deu-
ten kénnen, um darauf aufbauend Implikationen fiir das eigene Forschungsvorhaben
im Referenzsystem Schule zu planen und durchzufiithren. Die Studierenden miissen
bereits im Studiengang Master of Education lernen, fachwissenschaftliche Theorien
in didaktischer Absicht zu bearbeiten, um sie dann in erste unterrichtspraktische Zu-
gange zu transformieren. Dies bedeutet keinesfalls, an dieser Stelle Methoden und
Arbeitsweisen des Referendariats ins Praxissemester vorzuziehen. Wenn diese Teil
der fachdidaktischen Seminare sein sollten, dann ist die Perspektive auf die referen-
dariatsspezifischen Methoden und Arbeitsweisen im Referenzsystem Universitit stets
eine kritisch-forschende. Dies bedeutet bspw., dass es sich lohnt zu untersuchen, ob
Lehrkrifte mit Lehr- und Lernmethoden, die im schulischen Philosophieunterricht
verwendet werden, im Sinne philosophiedidaktischer Maximen arbeiten oder eben
nur den Anschein erwecken, dies zu tun. Es geht hierbei um eine didaktische Deutung
und Erprobung der fachwissenschaftlichen Philosophie, die sich weder am aktuellen
Kernlehrplan orientieren muss noch an unterrichtspraktischen Modellen des Philo-
sophieunterrichts. Diese Orientierung geschieht zwangsldufig im Referendariat; im
Praxissemester geht es um Forschungsprojekte von Studierenden, die diese nutzen,
um das philosophiedidaktische Potenzial zu identifizieren und kritisch zu reflektie-
ren.

Dass es auf dieser Ebene in der Philosophiedidaktik ein Desiderat gibt, hat bereits
Johannes Rohbeck erkannt:

»Zwar helfen wissenschaftliche Kenntnisse wenig, wenn man sie nicht an den Schiiler zu
bringen vermag. Doch umgekehrt ist die beste Didaktik wirkungslos, wenn die fach-
lichen Voraussetzungen fehlen. Es bedarf eines neuen Seminartyps, in dem fachliches
Wissen und Unterrichtspraxis integrativ vermittelt werden.“ (Rohbeck, 2015, S. 56)

Dieser geforderte neue Seminartyp wird an der Universitit Bielefeld in zweifacher
Hinsicht praktiziert: zum einen im Modul Philosophie fiir die Schule, das seit dem
WS 2012/13 in der Lehramtsausbildung verankert ist. Das Modul besteht aus einem
philosophiedidaktischen und einem fachwissenschaftlichen Seminar. Dabei sind die
Seminare so aufeinander abgestimmt, dass ausgewiahlte Inhalte des fachwissenschaft-
lichen Seminars im Fachdidaktikseminar fiir schulische Kontexte aufgearbeitet wer-
den. Hier werden durchaus Methoden und Verfahren des Referendariats vorgezogen.
Anders ist das, so zweitens, im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester (VPS), das
seit dem WS 2014/15 angeboten wird. Dieses Seminar leitet die Studierenden dazu an,
didaktische Transformation zum Gegenstand der eigenen Forschung im Feld Schule
zu machen.
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3. Das Chinesische Zimmer von John Searle
als Gegenstand Forschenden Lernens im Praxissemester

Didaktische Transformation im Vorbereitungsseminar auf das Praxissemester Philo-
sophie erfolgt anhand fachwissenschaftlicher Gegenstinde, die gleichzeitig Gegen-
stinde des Forschenden Lernens der Studierenden sind. Im WS 2015/16 wurden
Gedankenexperimente als Gegenstand des Forschenden Lernens ausgewihlt, da an
ihnen par excellence gezeigt werden kann, inwiefern ein philosophischer Gegen-
stand gleichzeitig als Inhalt und Methode fungiert. An diesen philosophischen Ge-
genstinden kann ein didaktisches Potenzial fiir den Philosophieunterricht besonders
gut erarbeitet und in der Praxisphase getibt werden (Engels, 2015, S. 187-196). Das
auf didaktisches Potenzial hin zu bearbeitende Gedankenexperiment war im WS
2015/16 (Vorbereitungsseminar Praxissemester — VPS) Das Chinesische Zimmer von
John Searle sowie ein fachwissenschaftlicher Erlauterungstext zu diesem Gedanken-
experiment. Um Das Chinesische Zimmer lehren zu konnen, bedarf es m. E. mindes-
tens eines fachphilosophischen Erlauterungstextes. Die Wahl fiel auf einen Aufsatz
von Christian Nimtz, der das Gedankenexperiment aus einer fachwissenschaftlichen
Perspektive untersucht und kontextualisiert. Da Christian Nimtz an der Abteilung
Philosophie in Bielefeld die Professur fiir Theoretische Philosophie innehat und aus-
gewiesener Experte fir Das Chinesische Zimmer ist, haben die Studierenden auch
in fachwissenschaftlichen Fragen einen Ansprechpartner vor Ort. Somit garantiert
die Auswahl des Gedankenexperiments und des Erlduterungstextes eine optimale
Vorbereitung sowohl fachwissenschaftlich als auch fachdidaktisch. Das Lesen in di-
daktischer Absicht erfolgt im Rahmen des Vorbereitungsseminars (Home Office)
exemplarisch am Text von Christian Nimtz (Nimtz, 2013, S.259-274). Somit sind
beide Forschungsgegenstinde direkt aufeinander bezogen.

Das Chinesische Zimmer von John Searle [Textauszug]

»[...] stellen Sie sich vor, Sie wiren in ein Zimmer eingesperrt, in dem mehrere Korbe
mit chinesischen Symbolen stehen. Und stellen Sie sich vor, dass Sie (wie ich) kein Wort
Chinesisch verstehen, dass Thnen allerdings ein auf Deutsch verfasstes Regelwerk fiir die
Handhabung dieser chinesischen Symbole gegeben worden wire. Die Regeln geben rein
formal - nur mit Riickgriff auf die Syntax und nicht auf die Semantik der Symbole - an,
was mit den Symbolen gemacht werden soll. Eine solche Regel mag lauten: ,Nimm ein
Kritzel-Kratzel-Zeichen aus Korb 1 und lege es neben ein Schnérkel-Schnarkel-Zeichen
aus Korb 2.° Nehmen wir nun an, dass irgendwelche anderen chinesischen Symbole in
das Zimmer gereicht werden, und dass Thnen noch zusitzliche Regeln dafiir gegeben
werden, welche chinesischen Symbole jeweils aus dem Zimmer herauszureichen sind.
Die hereingereichten Symbole werden von den Leuten draufen ,Fragen’ genannt, und
die Symbole, die Sie dann aus dem Zimmer herausreichen, ,Antworten® — aber dies ge-
schieht ohne Thr Wissen. Nehmen wir auflerdem an, dass die Programme so trefflich
und Thre Ausfithrungen so brav sind, dass Ihre Antworten sich schon bald nicht mehr
von denen eines chinesischen Muttersprachlers unterscheiden lassen. [...] In so einer
Lage, wie ich sie gerade beschrieben habe, konnten Sie einfach dadurch, was Sie mit den
formalen Symbolen anstellen, kein bisschen Chinesisch lernen. Der Witz der Geschichte
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ist nun schlicht folgender: weil Sie ein formales Computerprogramm ausfithren, verhal-
ten Sie sich aus der Sicht eines Auflenstehenden so, als verstiinden Sie Chinesisch - und
dennoch verstehen Sie nicht ein Wort Chinesisch. Wenn aber die Ausfithrung eines pas-
senden Computerprogramms in Threm Fall nicht ausreicht, um Chinesisch zu verstehen,
dann reicht das auch bei keinem anderen digitalen Computer aus.“ (Searle: Das Chine-
sische Zimmer; zitiert nach Bertram, 2012, S.92f.)

Den Studierenden wird eine Bearbeitungszeit von zwei Seminarsitzungen zur Verfii-
gung gestellt. Wie sie sich die Zeit zur Bearbeitung der Texte einteilen, liegt in ihrem
Ermessen. Die Bearbeitung erfolgt angeleitet durch die Beantwortung von insgesamt

drei Fragen, die von der Dozentin vorgegeben waren.’

Das Forschungsinteresse besteht an diesem Punkt darin zu untersuchen, was die
Studierenden im ersten Mastersemester von ihrem bisherigen philosophischen Pro-
fessionswissen nutzen, um mit der Methode der didaktischen Transformation zu
arbeiten. Dieses Professionswissen existiert bei Lehramtsstudierenden, die das Vorbe-
reitungsseminar besuchen, auf zwei Ebenen: 1) auf der fachwissenschaftlichen Ebene,
die in dieser Phase der Professionalisierung am stirksten ausgebildet ist, und 2) auf
der fachdidaktischen Ebene, die aus universitiren Veranstaltungen besteht und die
Wissen iiber Praxis des Lehrens und Lernens von Philosophie, aber noch kein Praxis-
wissen vermittelt hat.

Im folgenden Teil des Beitrags erfolgt eine exemplarische Analyse einer im Rah-
men des Vorbereitungsseminars Philosophie an der Universitat Bielefeld angefertig-
ten Lesart in philosophiedidaktischer Absicht, die aus dem Prozess der didaktischen
Transformation resultiert. Die Analyse dieser Lesart ist fiir die Lehrerprofessions-
forschung deshalb lohnend, weil sie in vielerlei Hinsicht Ebenen einer frithen De-
professionalisierung aus fachdidaktischer Perspektive im Lehramtsstudium aufweist.
Inwiefern Deprofessionalisierung durch didaktische Transformation festzumachen
ist, soll anhand einer exemplarischen Fallstudie veranschaulicht werden.

Hierbei wird methodisch mit dem Interpretationsverfahren der Objektiven Herme-
neutik gearbeitet. Diese

»geht davon aus, dass sich die sinnstrukturierte Welt durch Sprache konstituiert und in
Texten materialisiert. Der Gegenstand der sinnverstehenden Wissenschaften bildet sich

3 Frage 1: ,Wenn Sie das Gedankenexperiment ohne Erlduterung gelesen hitten, es aber gerne im Unter-
richt einsetzen méchten, was wiirden Sie Threr Meinung nach fiir das weitere Vorgehen brauchen bzw.
sich wiinschen, um damit arbeiten zu kénnen?“ Frage 2: ,Welche Informationen und Erlduterungen, die
Sie dem Nimtz-Text entnehmen, scheinen Thnen fiir Ihren Philosophieunterricht niitzlich? Begriinden
Sie Ihre Position.“ [Schwerpunkt in der schriftlichen Ausarbeitung] Frage 3: ,,Sie haben Aufgabe 1 und
2 abgeschlossen. Welche Definition eines Lesens in philosophiedidaktischer Absicht kénnen Sie basie-
rend auf Threm jetzigen Forschungsstand geben? (Bitte erldutern Sie an diesem Punkt auch aufgetretene
Schwierigkeiten.)

4 Sobald die Schulphase des Praxissemesters beginnt, wird damit begonnen, die dritte Ebene des Praxis-
wissens aufzubauen. Diese stellt nicht nur eine sinnvolle Kombination der beiden beschriebenen Wissen-
sebenen dar, sondern generiert eine dritte Ebene des Professionswissens.
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erst durch die Sprache und tritt in Texten in Erscheinung. Die soziale Wirklichkeit ist
textformig. Diese Annahme der Textformigkeit sozialer Wirklichkeit markiert zugleich
den methodischen Zugang. Eine verstehende, methodisch kontrollierte Wirklichkeitser-
forschung ist Texterforschung. Wirklichkeitswissenschaft ist Textwissenschaft.“ (Wernet
2009, S. 11f.; Hervorhebung im Original)

Zentral fiir dieses Verfahren der Textdeutung ist eine Unterscheidung zwischen einer
manifesten und einer latenten Bedeutungsebene. Die zur Interpretation ausgewihl-
ten Textpassagen haben demzufolge ebenfalls diese beiden Ebenen. Die latente Ebene
erméglicht einen Einblick in das tatsdchlich Gesagte — in den objektiven Sinn ei-
nes Sprechakts. Beide Ebenen koénnen durchaus in ihren Sinngehalten kontrir sein.
Erst in der Relationierung der manifesten und der latenten Ebene ist es moglich, eine
dem Text zugrunde liegende typische Fallstruktur zu rekonstruieren. Diese Fallstruk-
tur unterliegt dem gesamten Text, allerdings kann sie an einzelnen Passagen beson-
ders deutlich hervortreten. Mit Blick auf eine mdglichst pragnante Darstellungsform
werden im Folgenden signifikante Textstellen exponiert. Es handelt sich hierbei um
schriftliche Ausfithrungen eines Lehramtsstudierenden.

4. Exemplarische Fallstudie zu einer didaktischen Transformation

Das Hauptproblem der Ubersetzung fachwissenschaftlicher Inhalte in das Unterrichtsge-
schehen besteht meiner Meinung nach in der didaktischen Reduktion, die bereits auch
den Leseprozess bestimmen muss, wenn man zeitokonomisch (oft notwendig) und auch ge-
winnbringend fiir die SuS (immer wiinschenswert) den Unterricht vorbereiten und auch
gestalten mochte. (Student 02, WS 15/16, S. 4; Hervorhebung im Original)

Das vom Studenten antizipierte Hauptproblem beim Lesen in didaktischer Absicht
stellt fiir ihn die didaktische Reduktion dar. Dass ein bspw. 20-seitiger Text, der im
Rahmen der Aufgabe zu bearbeiten war, didaktisch reduziert (vor allem gekiirzt,
moglicherweise sogar umgeschrieben) werden muss, um Eingang in den Unterricht
zu finden, stellt sowohl fiir angehende als auch fiir ausgebildete Philosophielehrer
und -lehrerinnen tatsdchlich eine Notwendigkeit dar. Interessant an der Lesart des
Studenten aber ist, dass der von ihm beschriebene Leseprozess einen gleichzeitigen
Reduktions- bzw. Selektionsprozess darstellt. Somit wird vom Studenten ein Selekti-
onsschema verwendet, das in erster Linie zeitokonomisch begriindet wird. Das Ar-
gument der Zeitokonomie hier anzufithren, um diese philosophiedidaktische Lesart
zu begriinden, irritiert in vielerlei Hinsicht. Zum einen hat der Student in der Aus-
bildungsphase, in der er die Aufgabe bearbeitet, keine Zeitnot, die ihn dazu zwingt,
einen Text nach dem Kriterium der Zeitokonomie zu lesen. Dies bedeutet, dass hier
eine Zeitnot seitens des Studierenden fiir den Beruf antizipiert wird, die er de facto
im Hinblick auf Unterrichtsvorbereitung bisher nicht erlebt haben kann. Trotz dieser
Tatsache ist ein zeitokonomisches Vorgehen das dominierende Kriterium fiir sei-
nen Entwurf einer Lesart eines fachwissenschaftlichen Textes in didaktischer Absicht.
Dementsprechend generiert der Studierende ein Selektionsschema, das er verwendet,
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um den Text didaktisch zu ,reduzieren“. Es wird auf eine Begriffswahl zuriickge-
griffen, die auf logistische bzw. wirtschaftlich konnotierte Zusammenhinge verweist:
»zeitékonomisch® in direktem Bezug zu ,gewinnbringend. Was als gewinnbringend
definiert werden kann, wird nicht erldutert.

Dagegen definiert der Student eindeutig, wie seines Erachtens eine zeit6konomische
Lesart praktiziert werden sollte. Dabei wird der Fokus beim Lesen auf zwei Kriterien
gelegt: 1) ,Was brauche ich, und was nicht?, 2) ,Wo kann ich fiir die SuS hilfreiche An-
kniipfungspunkte mit ihrer Lebenswirklichkeit finden, und wo nicht?“ (Student 02, WS
15/16, S.4) Das Kriterium der Lebenswirklichkeit fiir Philosophieunterricht wurde
bereits im BA-Studium erarbeitet, sodass der Student auf dieses Qualititsmerkmal
bewusst zuriickgreift.

Es lasst sich in der Anwendung dieser Kriterien kein Hinweis darauf finden, dass der
zu didaktisierende Text mehr als einmal gelesen wurde. Dieses Vorgehen entspricht
ebenfalls der zeitokonomischen Maxime und scheint dementsprechend legitimiert zu
werden. Neben der Explikation ,Was brauche ich, und was nicht?“ wird weiterfithrend
beschrieben, wie das Lesen in didaktischer Absicht umgesetzt wird.

Das hatte die Folge, dass ich beim Lesen von Anfang an a) die Stellen registriert und mar-
kiert habe, die fiir mich relevant sind, und b) die weniger relevanten Textabschnitte mit
groflerer Entspannung gelesen habe, ohne den Anspruch, alles sofort und vollstindig zu
verstehen oder mir eine eigene Meinung gebildet haben zu miissen. (Student 02, WS 15/16,
S.3f)

Anhand des Zitats ldsst sich vermuten, dass der Text lediglich einmal gelesen wurde,
wiahrenddessen Abschnitte markiert wurden, die fiir den Unterricht von Relevanz zu
sein scheinen (weil sie Ankniipfungspunkte an die Lebensrealitdt bieten); die Text-
abschnitte, die nicht sofort verstanden wurden, wurden somit als irrelevant fiir den
Unterricht klassifiziert. Auch hier hitte nach Anknipfungspunkten an die Lebens-
realitdt der Schiilerinnen und Schiiler gesucht werden kénnen. Doch dieses Kriterium
konnte nur angewendet werden, wenn auch auf den ersten Blick schwer zugéngliche
Passagen erarbeitet worden wéren.

Relevanz fiir den Unterricht zeichnet sich fiir den Studierenden durch die schnelle
Zugianglichkeit aus, was aus einer philosophischen Perspektive problematisch ist.
Eine philosophiedidaktische Lesart von fachwissenschaftlichen Texten ist eine Va-
riante eines philosophischen Lesens von Texten. Die Erarbeitung einer fachwissen-
schaftlichen Grundlage braucht Zeit und setzt den Wunsch voraus, einen Text in
allen seinen Abschnitten intellektuell zu durchdringen. Als Leser bzw. Leserin ldsst
man sich auf einen Verstehensprozess (bspw. im Sinne des hermeneutischen Zirkels)
ein, der durch mehrfaches Lesen forciert wird. Eine gelungene didaktische Trans-
formation findet nicht statt, indem Zeitokonomie herangezogen wird als Argument
dafiir, einen hermeneutischen Verstehensprozess und das damit verbundene wissen-
schaftlich-philosophische Arbeiten zu missachten. Dabei ist besonders interessant,
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dass der Studierende in dieser sehr frithen Phase der Berufssozialisation, in der er
wenig Praxiserfahrung hat,” eine Zeitnot antizipiert, die er im Rahmen des uni-
versitiren Arbeitens im Vorbereitungsseminar auf das Praxissemester nicht haben
kann.

Der erste Schritt einer Bearbeitung eines Textes in philosophiedidaktischer Absicht
an der Universitat im Praxissemester ist eine griindliche fachwissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand. So wird exemplarisch die fachliche Expertise
von Studierenden geschult und sichergestellt. Zwar schreibt der Student, eine solche
Auseinandersetzung sei wiinschenswert; allerdings zeigt er durch seine Lesart, dass
er dieses Vorgehen als ersten Schritt einer fachdidaktischen Deutung nicht prakti-
ziert. Die Art seines Lesens zeigt in keiner Form den Wunsch oder die Absicht einer
Transformation des fachwissenschaftlichen Gegenstands auf. Er deutet didaktische
Reduktion als Fragmentierung des fachwissenschaftlichen Textes — die Fragmente
werden entkontextualisiert ,exportiert®. Sie werden nicht nur deshalb entkontextuali-
siert, weil sie aus dem Gesamtzusammenhang genommen werden, sondern auch weil
die Teile des Textes, die als irrelevant fiir den Unterricht eingestuft wurden, nicht in-
tellektuell durchdrungen wurden bzw. keine Miihe aufgewendet wurde, sich in einen
Prozess zu begeben, der eine solche Durchdringung méglich macht. Sie werden nicht
als Teil eines Gesamtgefiiges, das argumentativ aufgebaut ist, gesehen. Fragmentie-
rung und die damit verbundene Entkontextualisierung sind kein gelungenes Beispiel
fir eine didaktische Transformation in den Unterricht. Durch die Entkontextuali-
sierung wird das fragmentierte Wissen nicht transformiert, sondern deformiert. In
der Ausarbeitung ist kein Hinweis darauf zu finden, dass der Student lernen bzw.
an sich selbst als Lernendem erforschen mdchte, wie die Fragmente sich verandern
bzw. verdndert werden miissen, damit sie im Referenzsystem Schule bearbeitet wer-
den konnen. Ein Forschendes Lernen ist durch diese Explikation einer didaktischen
Transformation nicht moglich.

In diesem Zusammenhang ist es lohnend, den Fokus bei der weiteren Analyse auf
das Verhiltnis des Studenten zur philosophischen Fachlichkeit zu legen. Dabei soll
erneut die antizipierte Zeitnot herangezogen werden, da diese als Begriindung fiir ein
~pragmatisches® Arbeiten zu dienen scheint. Elemente von wissenschaftlicher Kom-
plexitit stellen fiir Leserinnen und Leser philosophischer Texte eine Herausforderung
dar. Diese Herausforderung beinhaltet eine der wichtigsten didaktischen Maximen
der Philosophie, wozu die Lust am komplexen Denken und damit die Arbeit am Lo-
gos (Steenblock, 2013) zdhlen. Es scheint hier eine Unvereinbarkeit zwischen einem
soliden philosophischen Arbeiten und dem Lesen in didaktischer Absicht suggeriert
zu werden. Philosophische Fachlichkeit wird somit geradezu sogar als Hindernis fiir
eine didaktische Transformation wahrgenommen. Dementsprechend finden weder
Methoden des philosophischen Arbeitens noch philosophiedidaktische Maximen, die
wesentliche Elemente fiir ein Wissen tiber Praxis sein sollten, Anwendung.

5 Im Bachelorstudium wurden drei vierwéchige Pflichtpraktika an Schulen absolviert.
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Des Weiteren wird antizipiert, dass die Textstellen, die er nicht versteht, von seinen
Schiilerinnen und Schiilern ebenfalls nicht verstanden werden, da ein dafiir notwen-
diges Abstraktionsvermdgen nicht vorhanden sei.

Allerdings ist spitestens hier deutlich, dass Nimtz’ Kritik an Searle auf hohem philosophi-
schem Niveau stattfindet und die tiefgriindige Wiirdigung und Kritik von Searles Leistung
nur mit vielen Voraussetzungen moglich ist, die SuS leider (noch) nicht besitzen kénnen.
Um beispielsweise zu verstehen, was mit einem ,mechanisch symbolverarbeitenden Sys-
tem® gemeint ist, ist ein hohes Abstraktionsvermigen vonndéten. (Student 02, WS 15/16,
S.3)

Wenn also philosophische Reflexion als schwer zu nehmende Hiirde wahrgenommen
wird, stellt sich die berechtigte Frage, was fiir eine Art von Philosophieunterricht
dieser Studierende in Zukunft planen wird. Dementsprechend antizipiert der Stu-
dierende auch fiir seine zukiinftigen Schiilerinnen und Schiiler nach der Lektiire des
Textes von Christian Nimtz intellektuelle Grenzen:

Die Darstellung ist anspruchsvoll, aber gut verstindlich; lediglich die Kritik an Searles Po-
sition am Ende auf den Unterricht zu tibertragen, gestaltet sich aus dem Grund schwierig,
dass diese auf einem hohen Abstraktionsniveau stattfindet und auch keine Ansatzpunkte
fiir eine didaktische Reduktion liefert. (Student 02, WS 15/16, S. 4)

Auflerungen wie diese deuten darauf hin, dass ab einem gewissen Abstraktionsniveau
philosophische Fachlichkeit nicht als Herausforderung zum Denken, sondern als
Hindernis in Hinblick auf Unterrichtsplanung und -durchfithrung betrachtet wird.
Diese Deutung wird durch folgendes Zitat untermauert, in dem der Studierende eine
fachwissenschaftliche Durchdringung zwar anfangs propagiert, sie allerdings in der
Weiterfithrung des Satzes sofort wieder einschriankt bzw. ganzlich negiert:

Zwar ist eine gesamtfachwissenschaftliche Durchdringung des Gegenstands zwecks eigener
Professionalisierung wohl wiinschenswert, aber zeitlich nicht immer maglich; dafiir sind
die jeweils behandelten philosophischen Themen [...] in sich zu komplex, als dass man sie
alle im Berufsalltag oder als noch angehender Lehrer tiberblicken konnte. (Student 02, WS
15/16, S. 4)

An diesem Beispiel wurde erarbeitet, woran eine fachdidaktische Deprofessionali-
sierung in einer frithen Phase des Praxissemesters festgemacht werden kann. Aus
der Perspektive einer universitiren Didaktik wurde nachgewiesen, dass der Student
nicht nach unterrichtsrelevanten fachdidaktischen Maximen einen fachwissenschaft-
lichen Gegenstand transformiert hat. Die Analyse dieses Fallbeispiels dient u. a. dazu,
darauf hinzuweisen, welches Gefahrenpotenzial darin liegt, sich bereits im Studium
Techniken zur vermeintlichen fachlichen Vorbereitung auf das Unterrichten in der
Schule anzueignen und diese zu kultivieren. Diese Techniken tragen nicht zu ei-
ner berufsvorbereitenden Professionalisierung bei, sondern unterstiitzen Tendenzen
zu einer Deprofessionalisierung: Der Student entwickelte und kultiviert im Studium
Arbeitsstrategien, die es ihm spéter erschweren, in der Schule gewinnbringende Text-
analyse anzuleiten und mit seinen Lerngruppen zu probieren. Seine Strategie lauft

147

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



| Kinga Golus

ndmlich darauf hinaus, didaktische Transformation von fachwissenschaftlichen Se-
kundirtexten als Reduktion im Sinne einer schlichten Vereinfachung zu missdeuten.
Schwierige, aber fiir das Verstehen entscheidende Textpassagen werden (scheinbar
zum Wohle der Schiilergruppen) ausgelassen. Der Student ist sich in dieser Ausbil-
dungsphase nicht bewusst, dass seine Strategie, schwierige Textstellen zu ignorieren,
statt sich um eine intellektuelle Durchdringung dieser zu bemiihen, ihn selbst spater
im Unterricht vor Probleme stellen kann — namlich dann, wenn seine Schiilergrup-
pen kritisch nachfragen und Antworten einfordern, wo die Lehrperson selbst den
dazu nétigen fachlichen Klarungen ausgewichen ist oder ihm deshalb selbst keine
Strategien zur Verfiigung stehen, wie er mit solchen Passagen umgehen kann, die er
nicht fachwissenschaftlich durchdrungen hat. Dementsprechend zeigt dieses Fallbei-
spiel exemplarisch, wie jemand sich dem Ausbildungsziel, Lehren zu lernen, nicht
nahert, sondern sich davon (wieder) entfernt (Althoff & Golus, im Erscheinen).

5. Zur Genese neuer Forschungspraxen in der Philosophiedidaktik
durch empirische Forschung

Lesarten wie die eben analysierte bei angehenden Philosophielehrerinnen und -leh-
rern sichtbar zu machen, bedarf eines eigenen methodischen Zugangs, der es er-
moglicht, fachdidaktische Professionalisierung bzw. Deprofessionalisierung als sol-
che aufzuzeigen und zu erforschen.

»Das, was Professionalitdt und damit den Kern der piddagogischen Arbeit beschreibt, ent-
zieht sich weitgehend einer Quantifizierung. Es bedarf daher solcher Methoden, die das
Nicht-Messbare bzw. das Unausgesprochene sichtbar machen.“ (Paseka & Hinzke, 2014,
S.16)

Ein Sichtbarwerden des Nicht-Messbaren ist m. E. durch qualitativ-rekonstruktive
Analysen, die latente Sinnebenen offenlegen, moglich. Es geht darum, subjektive
Erfahrungen und Sinnkonstruktionen — wie in dem hier exponierten Fallbeispiel -
erkennen zu kénnen, welche die Basis bilden fiir ein handlungsleitendes, selbst ge-
neriertes Professionswissen. Zur Ausbildung eines damit verbundenen forschend-
kritischen Habitus, den Studierende im Praxissemester ausbilden sollen, sind das
Erkennen, Reflektieren und gegebenenfalls Bearbeiten eigener und fremder Hand-
lungslogiken grundlegend. Dementsprechend wire ein forschender Habitus, durch
den die angehende Lehrkraft ihr professionelles Handeln in der Schule reflektiert,
ebenfalls in der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, konstruktiv zu for-
dern.

Hybride wissenschaftliche Identititen und ihre Forschungspraxen

Was fachdidaktische Forschung ist, darf in der Philosophiedidaktik nicht mit den
Methoden der Bildungsforschung und Bildungswissenschaften gleichgesetzt werden.
Qualitative und quantitative Forschungsmethoden, die einen empirischen Zugang
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zum Fach ermdglichen, sind keine genuinen fachlichen oder fachdidaktischen For-
schungsmethoden der Philosophie.

»Wer so tut, als ergebe sich, was er sagt, als blofSe Implikation aus ,der Empirie’, [...]
lduft zudem noch Gefahr, normativen Fremdinteressen undurchschaut und unthema-
tisch zum Opfer zu fallen. Noch einmal: Es bedeutet in keiner Weise ein Pladoyer
gegen Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Forschung, wenn dennoch immer zu-
gleich darauf zu achten ist, der Eigendynamik einer ,Messbarkeit® nicht zu erliegen, die
sich im szientistischen Zeitgeist immer mehr zu einem Vernunftkriterium aufspielt.
(Steenblock, 2016, S. 26)

Studierende diirfen im Praxissemester nicht den Eindruck gewinnen, dass sie jetzt
philosophiedidaktisch empirisch forschen, weil sie sich empirischer Forschungsme-
thoden bedienen und bspw. Interviews mit Philosophielehrern und -lehrerinnen
fihren und diese qualitativ auswerten. Das ist keine philosophiedidaktische For-
schung, sondern Bildungsforschung tiber Philosophielehrkrafte an Schulen. Diese
Unterscheidung treffen zu konnen, gehort zur fachdidaktischen Professionalisierung
an Universitaten im Praxissemester. Weiterfithrend ist es grundsatzlich fraglich, ob
qualitative Methoden ohne fachspezifische Akzentuierung sich dazu eignen, bspw.
Professionalisierungsprozesse von Philosophielehrerinnen und -lehrern sichtbar zu
machen. Es ist

»wichtig, dass Fachdidaktiken, Theoretiker, Praktiker und Ausbilder, die sich ihrer Eigen-
profilierung bewusst sind, essentielle Elemente der Identitét ihrer Facher nicht preisge-
ben. Mir scheint es manchmal so zu sein, als avanciere ein bestimmtes szientifisches
Forschungsdesign, statt als Hilfsmittel seine Aufgaben zugewiesen zu bekommen, zur
Vorstellung von Fachdidaktik iiberhaupt.“ (Ebd.)

Dabei ist es notwendig, sich als Lehrender bzw. Lehrende der Philosophie an Theo-
rien der Bildungsphilosophie zu orientieren. Diese

»kann und muss und soll es durchaus als ihre Aufgabe empfinden, die Erziehungswis-
senschaften und das Erziehungssystem mit ihren Anfragen zu konfrontieren. Es ist
geradezu ein Wesensmerkmal der Philosophie, dass sie die Berechtigung auch eines
scheinbar selbsterkldarenden wissenschaftlichen Tuns diskutieren kann.“ (Ebd., S. 28)

An diesem Punkt ist die Frage berechtigt, welche methodische Herangehensweise und
damit verbundene Forschungspraxis in der empirischen Erforschung von philoso-
phiedidaktischen Bildungs- und Ausbildungsprozessen zum Tragen kommen kon-
nen. In der in diesem Beitrag erfolgten Beschreibung der eigenen fachdidaktisch-
empirischen Forschungspraxis wurde der Versuch unternommen, die fachspezifische
Methode der didaktischen Transformation (Rohbeck) zu kombinieren mit einer em-
pirisch-rekonstruktiven Auswertung der von einem Studierenden generierten Lesart
in philosophiedidaktischer Absicht. Diese methodische Herangehensweise ist bis-
her in der empirischen philosophiedidaktischen Forschung nicht praktiziert worden,
sodass hier eine neue Auseinandersetzung mit philosophischen Forschungsgegen-
stinden und -praxen erfolgt. Perspektivisch wird zu kldren sein, wie empirische For-
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schungsergebnisse wie die hier vorgestellten sowohl anschlussfahig an philosophische
Theorien und somit einen wissenschaftlichen Diskurs sein konnen als auch sich dazu
eignen, selbst Teil einer fachphilosophischen Reflexion zu werden. Philosophisch er-
offnet sich hier fiir die Philosophiedidaktik u.a. ein epistemologischer Zugang, da
Prozesse der Wissensgenerierung und -qualifizierung an einen fachwissenschaftli-
chen Diskurs anschlussfiahig werden konnten.

Des Weiteren ist die Frage berechtigt, ob durch diese neue Forschungsperspektive das
bisherige fachdidaktische Selbstverstindnis des bzw. der Forschenden nicht grund-
satzlich tiberdacht werden sollte. Inwiefern es durchaus Erfordernisse im Kontext des
Praxissemesters gibt, das fachdidaktische Selbstverstindnis neu auszuloten, soll im
Folgenden erldutert werden.

Meine wissenschaftliche Selbstwahrnehmung als forschende Philosophiedidaktikerin
ist gepragt durch einen stindigen Aushandlungsprozess der eigenen wissenschaft-
lichen Identitit und einer damit verbunden Positionierung. Bin ich eine Philoso-
phin, die sich u.a. auf die empirische Erforschung von philosophischen Bildungs-
prozessen bei Lehramtsstudierenden spezialisiert? Oder ist es eher berechtigt, sich
als empirisch-qualitativ forschende Bildungswissenschaftlerin zu sehen, die zum For-
schungsgegenstand die Philosophie und ihre Bildungsprozesse hat? Diese Fragen
schirfen den Blick dafiir, dass m.E. forschende Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker zur Auspragung hybrider wissenschaftlicher Identititen und Forschungspraxen
neigen. Diese Hybriditit 6ffnet neue Forschungsfelder, die einer institutionellen Ver-
ankerung bediirfen, um entsprechende Forschungskarrieren zu ermdglichen. Sonst
entsteht die Gefahr, diesen Zustand des ,,In-between-Seins“ als wissenschaftlich lah-
mend zu erfahren. Perspektivisch wird zu tiberpriifen sein, ob durch die Generierung
der diagnostizierten hybriden Forschungspraxen tatsdchlich ein neuer Forschertypus
in der universitiren Forschung entsteht.
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Positionierungen von Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftlern und ihre heterogenen Bedarfe als
Herausforderung fiir die Konzeption von Veranstaltungen

Erkenntnisse aus der Evaluation der Bielefelder Frithjahrstagung 2016

1. Einleitung

Bildungspolitisch erfahrt der sogenannte wissenschaftliche Nachwuchs zunehmend
mehr Aufmerksambkeit, nicht zuletzt, weil er als ,unverzichtbarer Garant fiir die Zu-
kunft des deutschen Wissenschaftssystems (WR, 2011, S. 4) gilt.

Ein Signal setzt das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit dem
Pakt fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs bzw. dem Programm zur Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses, welches am 16. Juni 2016 von Bund und Lindern
beschlossen wurde und u. a. dazu beitragen soll, ,,die Attraktivitat des deutschen Wis-
senschaftssystems im internationalen Wettbewerb zu steigern® (GWK, 2016, S. 1).

Wer dem wissenschaftlichen Nachwuchs zugerechnet wird, geht dabei aus der Be-
griffsbestimmung des Wissenschaftsrats (WR) aus dem Jahre 1980 hervor:

»Unter dem Begriff Wissenschaftlicher Nachwuchs® werden [...] Personen verstanden,
die sich im Anschluss an einen ersten Studienabschluss durch wissenschaftliche Ar-
beit an einer Hochschule oder einer aufleruniversitdren Forschungseinrichtung fiir eine
Tatigkeit qualifizieren, in der sie an der Mehrung und Weiterentwicklung der wis-
senschaftlichen Erkenntnisse und technischen Innovationen mitwirken konnen“ (WR,
1980, S. 3).

Differenziert wird sodann in Doktoranden und Habilitanden/Post-Doktoranden
(vgl. ebd., S.31.).

Dieser Begriffsbestimmung folgend konzentriert sich der vorliegende Beitrag auf sol-
che Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen, die sich in ihren Qualifi-
kationsprojekten mit bildungswissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Themen und
Fragestellungen beschiftigen. Da bundesweit gesehen ein Nachwuchsmangel in der
Lehrerbildung (vgl. Monitor Lehrerbildung, 2016, S. 7) und insbesondere bezogen auf
den wissenschaftlichen Nachwuchs in den Fachdidaktiken (vgl. MIWFT, 2007, S. 8)
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konstatiert wird, gilt es, diesen explizit zu fordern. Hierzu ruft das BMBF daher in sei-
nem Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen Bildungsforschung auf. Um
diesen Forschungsbereich strukturell zu stirken, erklart das BMBF ,.eine umfassende,
interdisziplinir ausgerichtete Weiterqualifizierung und eine entsprechende nationale
und internationale Vernetzung® fiir ,,unabdingbar® fiir Nachwuchswissenschaftlerin-
nen und -wissenschaftler der Bildungsforschung (BMBE, 2015). Mit der Richtlinie
zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich der Bildungsforschung
im Rahmen von Veranstaltungen fordert(e) das BMBF daher solche Veranstaltungen,
die zur Kompetenzentwicklung, Netzwerkbildung, Starkung von Interdisziplinaritit,
Intensivierung des Anwendungsbezugs von bildungswissenschaftlicher Forschung
(Theorie-Praxis-Dialog) sowie zum wissenschaftlichen Austausch im Bereich der (in-
ternationalen) Bildungsforschung und zum Austausch von Nachwuchsforscherinnen
und -forschern mit verschiedenen wissenschaftlich-methodischen Zugéngen in der
Bildungsforschung beitragen (vgl. ebd.).

Die Bielefelder Friihjahrstagung 2016, auf deren Evaluation sich der vorliegende
Beitrag stiitzt, wurde vom BMBF gemif3 der oben skizzierten Richtlinie geférdert.!
Die Veranstaltung richtete sich an Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftle-
rinnen der Lehrerbildung bzw. Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken unter-
schiedlichster Qualifikationsstufen mit differenten wissenschaftlich-methodischen
Zugéngen zur Bildungsforschung. Unter dem Titel ,,Forschungspraxen der Bildungs-
forschung® legte die Nachwuchstagung den Schwerpunkt auf die Forderung der kriti-
schen Reflexion der eigenen Forschungspraxis als ,forschendem Tun“ bzw. machte
die Praxen des forschenden Tuns selbst zum Gegenstand der Reflexion. Auf diese
Weise zielte die Bielefelder Friihjahrstagung darauf ab, die forschungsmethodisch-
methodologischen Kompetenzen der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaft-
lerinnen durch die kritische Reflexion von Forschungspraxen auf der Metaebene zu
erweitern, und beschrinkte sich somit nicht auf eine Vermittlung von Methodenwis-
sen im engeren Sinne.

Um fiir verschiedene Forschungspraxen und fiir forschendes Handeln insgesamt
zu sensibilisieren, wurde das ,,Herzstiick® der Bielefelder Friihjahrstagung, die For-
schungswerkstdtten, 2016 um Methodenworkshops und eine Doktoranden-Peer-Bera-
tung erganzt. In allen drei Formaten wurde der Frage nachgegangen: ,Was tut man
eigentlich, wenn man das tut, was man Forschung nennt?“ In den inhaltlich entlang
der Themen und Anliegen der Teilnehmenden gruppierten Forschungswerkstitten?

1 Seit dem Frithjahr 2013 veranstaltet die Bielefeld School of Education (BiSEd) zusammen mit den lehrer-
ausbildenden Fakultiten jéhrlich eine Tagung, um Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler
der Lehrerbildung bzw. Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken zu férdern und damit nachhaltig zur
inhaltlichen und methodischen Vernetzung von bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer For-
schung beizutragen. Im Jahr 2016 konnte diese Tagung aufgrund der Férderung des Bundesministeriums
firr Bildung und Forschung (BMBF; FKZ: 01]JG1608) in deutlich erweiterter Form stattfinden (s. u.).

2 Inhaltliche Schwerpunkte lagen u. a. auf Fragestellungen aus den Bereichen ,, Inklusion und Heterogeni-
tat®, ,,Lehrerbildungsforschung® sowie ,,Schul- und unterrichtsbezogene Forschung®.
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wurden die Qualifikationsprojekte der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaft-
lerinnen reflektiert und kritisch mit den Peers sowie den beratend teilnehmenden
Hochschullehrenden diskutiert.

In diesem Beitrag werden Ergebnisse der Evaluation der Bielefelder Frithjahrstagung
2016 vorgestellt. Berticksichtigung finden die Antworten auf die offenen Fragen einer
Online-Evaluation, welche nach Abschluss der Bielefelder Frithjahrstagung durchge-
fihrt wurde. Im Sinne einer qualitativen, an der dokumentarischen Methode orien-
tierten Evaluationsstudie bildet jedoch eine Gruppendiskussion, welche am Ende des
zweiten Veranstaltungstags stattfand, den eigentlichen Fokus. Orientiert an der Eva-
luationsperspektive Ralf Bohnsacks (vgl. insbesondere Bohnsack, 2010a) besteht das
zentrale Ziel in einer ,,Ubersetzungsleistung®, um Verstindigung zwischen den Stake-
holdern?, d. h. den an der Friihjahrstagung Beteiligten sowie den von ihr Betroffenen,
moglich zu machen. Relevante Stakeholder im Rahmen der Evaluation der Mafi-
nahme ,Bielefelder Friithjahrstagung 2016 sind: das BMBEF, das Veranstalter- und
Organisationsteam, die Referentinnen und Referenten, die Workshopleiter und -lei-
terinnen, die beratenden Hochschullehrenden sowie die teilnehmenden Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler. Die Perspektive und Erfahrungsrdaume
letzterer, die iiber die Erfahrungen mit der Frithjahrstagung und durch die Tatsa-
che, dass sie sich wissenschaftlich weiterqualifizieren, miteinander verbunden sind
(vgl. Bohnsack, 2006b, S. 150), sollen fiir die anderen Stakeholder - insbesondere das
Veranstalter- und Organisationsteam der Tagung - verstandlich und nachvollziehbar
gemacht werden.

Im Folgenden werden zunéichst die Methodologie der Evaluation sowie das methodi-
sche Vorgehen erlautert (Kapitel 2). Kapitel 3 widmet sich ausfiihrlich den Ergebnis-
sen der Evaluationsstudie, welche schliefllich in Kapitel 4 in Diskurse eingebettet und
zu Thesen verdichtet werden. In einem abschlieflenden Fazit und Ausblick (Kapitel 5)
werden die Desiderate aufgezeigt und Ideen fiir eine mogliche Anschlussforschung
prasentiert.

2. Methodologische Verortung und methodisches Vorgehen

Im Folgenden soll die Methodologie der Evaluation vorgestellt werden. Dazu wird
zundchst das zugrunde liegende Verstindnis von Evaluation(sforschung) ausgefiihrt,
wobei Evaluation als ein ,,genuin wissenschaftliches Projekt“ (Bohnsack, 2010a, S. 47)
gedacht wird, mit dem Ziel, die verschiedenen Stakeholder fiireinander verstindlich
zu machen. Anschlieffend wird tiber die Betrachtung der Charakteristika qualitativer
Evaluationsforschung zu der dokumentarischen Methode und ihrem Evaluationsver-
standnis {ibergeleitet und die Gruppendiskussion aus der Perspektive der dokumen-

3 ,Evaluation stakeholders are people who have a stake — a vested interest - in evaluation findings* (Patton,
2000, S. 427; zit. nach Bohnsack, 2010a, S. 28).
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tarischen Methode vorgestellt. Abschlieflend werden das methodische Vorgehen der
vorliegenden Evaluationsstudie erldutert und die Rolle der Evaluatorinnen und Eva-
luatoren reflektiert.

2.1 Evaluation(sforschung)

Evaluationsforschung nutzt sozialwissenschaftliche Methoden, um eine Mafinahme
oder dergleichen unter Beriicksichtigung der relevanten Stakeholder und anhand be-
stimmter Kriterien zu bewerten (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 979). Sie unterscheidet
sich Flick zufolge zunédchst dadurch von anderen Forschungstypen, dass ,,Aussagen
tiber das Funktionieren des untersuchten Gegenstandes gemacht werden sollen - ob
ein Programm wirkt und/oder wie es wirkt bzw. funktioniert® (Flick, 2006, S. 13f.).
Doring und Bortz (2016, S.976) betrachten Evaluationsforschung daher als anwen-
dungsbezogenen Teilbereich der empirischen Sozialforschung. Aufgrund ihres An-
wendungsbezugs wird sie von der Grundlagenforschung meist deutlich abgegrenzt
(vgl. ebd., S.977). Bohnsack (2010a, S.23f.) hingegen wendet sich der Evaluations-
forschung explizit unter der Perspektive grundlagentheoretischer Herausforderungen
zu und wertet sie damit entscheidend auf. So verweist er zum einen auf den Praxis-
bezug und die Praxisrelevanz sozial- und erziehungswissenschaftlicher Erkenntnis,
welche die Evaluationsforschung insofern vor hohe Anforderungen stelle, als geeig-
nete Wege des empirischen Zugangs zu dieser Praxis gefunden werden missten (vgl.
Bohnsack, 2006b, S.135). Zum anderen fithrt Bohnsack die Standortgebundenheit
und Standortverbundenheit und damit die Perspektivitit oder Aspekthaftigkeit der
sozialwissenschaftlichen Analyse und Interpretation als grundlagentheoretische Her-
ausforderung an. In der genauen Durchdringung dieses Problems erkennt er einen
tiefergehenden Zugang zum Wertebegriff, welcher theoretisch zu prizisieren sei. Dies
wiederum ermégliche, sich der zentralen Aufgabe der Evaluation zuzuwenden, die
darin bestehe, anstelle der Bewertungen die Werthaltungen derjenigen empirisch zu
rekonstruieren, die Gegenstand der Evaluation sind (vgl. ebd., S. 136). Als eine weitere
Herausforderung, vor die einen die Aufgabe der Evaluation stellt, bezeichnet Bohn-
sack ihren kommunikativen oder interaktiven Charakter. Dieser Gesprdichscharakter
bezieht sich auf die Kommunikation der Sozialforscher und -forscherinnen mit den
Evaluationsbeteiligten und den -nutzern und -nutzerinnen sowie auf den interaktiven
Charakter des Evaluationsgegenstandes, d. h., es werden ,interaktive, gruppen- oder
auch milieuhafte Zusammenhinge - zumeist solche innerhalb von Organisationen®
(ebd.) - fokussiert.

Dieses Evaluationsverstandnis nach Bohnsack, dem der vorliegende Beitrag folgt und
auf welches in Kapitel 2.2 genauer eingegangen wird, ist im qualitativen Paradigma
bzw. in der qualitativen Evaluationsforschung zu verorten.

Flick definiert qualitative Evaluationsforschung zunédchst pragmatisch als , Anwen-

dung qualitativer Methoden in einem Evaluationsprojekt® (Flick, 2006, S. 18), bevor
er systematischer die Beziehung zwischen qualitativer Forschung und Evaluationsfor-
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schung herausarbeitet, indem er Momente der Passung zwischen diesen identifiziert.
Flick (ebd., S. 19f.) sieht folgende Kennzeichen qualitativer Forschung als kompatibel

mit der Evaluationsforschung an:

Tab. 1: Passung von qualitativer Forschungspraxis und Evaluationsforschung

Kennzeichen qualitativer
Forschung

Konsequenzen fiir
Evaluationsforschung

Weitere Hinweise und
Uberlegungen

Postulat der Gegenstands-
angemessenheit von
Methoden

Frage danach, welche
Methoden fiir welche
Aspekte eines zu
evaluierenden Prozesses
geeignet sind (Flick, 2006,
S.19)

Damit wird die Gefahr
umgangen, ,,die Beziehung
von Methoden und
Gegenstanden priméar von
den Methoden und damit
verkniipften allgemeinen
Standards aus zu betrachten
und nicht umgekehrt*
(Flick, 2006, S. 19).

Beriicksichtigung der
Perspektiven der Beteiligten

Erfassen unterschiedlicher,
subjektiver Bewertungen
verschiedener Beteiligter
und deren Vergleich und
Kontrastierung, um zu einer
Bewertung der Mafinahme
zu gelangen (vgl. Flick,
2006, S. 19)

Geeignete methodische
Zuginge: Interviews oder
Gruppendiskussionen (vgl.
Flick, 2006, S. 19)

Reflexivitit des Forschers
bzw. der Forscherin

Involviertsein des Forschers
bzw. der Forscherin in die
zu evaluierende Mafinahme,
indem die im
Evaluationsprozess
gewonnenen Erkenntnisse
an die Stakeholder
zuriickgemeldet werden
(vgl. Flick, 2006, S. 191.)

Geeignet sind eher
dialogisch konzipierte
Methoden und Strategien
(vgl. Flick, 2006, S. 20).

Quelle: eigene Darstellung

Die vorliegende Evaluationsstudie kniipft an dieses weithin geteilte Verstindnis von
Evaluation an. Es erweitert die zuvor rekapitulierte Perspektive Bohnsacks, sodass
es weniger um das Erfassen subjektiver Bewertungen als um die Rekonstruktion
der kollektiven Werthaltungen der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftle-
rinnen geht, welche den Organisatoren und Organisatorinnen der Friihjahrstagung
vermittelt werden sollen. Dies ldsst sich wissenssoziologisch dahingehend tibersetzen,
dass ,,Einblicke in die Standortgebundenheit der Perspektive des anderen® gewonnen
bzw. ein ,Verstindnis der Unterschiede® entwickelt und das ,,Aneinandervorbeire-
den“ aufgehoben werden sollen (Bohnsack, 2010a, S. 44). Dass es sich bei Evaluation
um wissenschaftliche Forschung handelt, die einer hermeneutisch-wissenschaftli-
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chen Fundierung bedarf, ergibt sich insofern aus der zentralen Evaluationsaufgabe,
das implizite, handlungsleitende Wissen der Stakeholder begrifflich-theoretisch zu
explizieren (vgl. Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010, S. 12) und sich als Evaluator
bzw. Evaulatorin selbstreflexiv der eigenen impliziten, die Handlungspraxis orientie-
renden und die Begriffsbildung pragenden Wertorientierungen zu vergewissern (vgl.
Bohnsack, 2010a, S. 24).

2.2 Dokumentarische Evaluation(sforschung)

Die dokumentarische Methode - basierend auf der Wissenssoziologie Karl Mann-
heims und weiterentwickelt durch Ralf Bohnsack in Auseinandersetzung mit der
Ethnomethodologie - kommt in verschiedensten sozialwissenschaftlichen Diszipli-
nen zum Einsatz (vgl. Bohnsack et al., 2007, S.9). Ihr Gegenstand sind ,interak-
tive, gruppen- und milieuhafte Zusammenhiénge [...], welche in eine gemeinsame
Handlungspraxis eingelassen sind und diese Praxis strukturieren® (Bohnsack, 2010a,
S.25). Das originére Ziel der dokumentarischen Methode ist es, diese ,,in konjunk-
tiven Erfahrungsrdumen gebildeten, kollektiv geteilten Orientierungsmuster® (Kruse
& Schmieder, 2015, S. 444) zu rekonstruieren.

Mit diesen ,,sozial geteilte[n] Sinnstiftungsmuster[n], die intuitives Verstehen ermdg-
lichen®, weil sie ,,auf sozial geteilten Erfahrungen® (ebd., S. 192) beruhen, ist bereits
die fiir die dokumentarische Methode besonders relevante Wissensart beschrieben:
das atheoretische bzw. konjunktive Wissen, welches ,Zugang zur Handlungspraxis,
zum habituellen Handeln und damit auch zu den in dieser Praxis impliziten Wert-
haltungen® (Bohnsack, 2010a, S.38) eroffnet. Fiir Bohnsack sind Orientierungen
und Werthaltungen der entscheidende Bestandteil von Handlungspraxis und so-
mit Gegenstand wissenschaftlicher Analyse. Im Unterschied zum theoretischen bzw.
kommunikativen Wissen, welches mittels Interpretation auch ,,iiber die Grenzen un-
terschiedlicher (konjunktiver) Erfahrungsrdume oder Milieus hinweg“ (Bohnsack,
2009, S. 18) kommuniziert werden kann, ldsst sich das konjunktive Wissen nicht ein-
fach abfragen. Der Zugang zu diesem ,Wissen innerhalb eines Erfahrungsraums mit
milieuspezifischer oder individuell-fallspezifischer Besonderheit® (Bohnsack, 2006a,
S.42f.) erfolgt iiber Erzdhlungen, Beschreibungen oder direkte Beobachtung der
Handlungspraxis, mit der man sich vertraut machen muss (vgl. ebd.). Dabei wird bei
Erzédhlungen und Beschreibungen der Orientierungsgehalt ,,nicht wortlich, sondern
tiberwiegend metaphorisch vermittelt“ (Bohnsack, 2006b, S. 140). Mithilfe der doku-
mentarischen Methode kann dieses implizite, durch die Akteure im Forschungsfeld
selbst nicht zum Ausdruck gebrachte, Orientierungswissen rekonstruiert werden.

Die dokumentarische Evaluationsforschung kniipft an diese zentralen Uberlegungen,
insbesondere die Doppelstruktur alltiglicher Verstindigung und Interaktion, an und
verfolgt eine Evaluationsperspektive, die sich an dem ,Charakter der Responsivitat®
(Nentwig-Gesemann, 2006, S. 164) orientiert. Damit ist die Aufgabe der Evaluatorin
bzw. des Evaluators gemeint, ,,der Offentlichkeit und vor allem den Programmbetei-

160

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



»ich bin iiberhaupt nicht ganz am Anfang* |

ligten Einblicke in die Standortgebundenheit der Perspektiven der jeweiligen anderen
Beteiligten(-gruppen) zu erdffnen (ebd.). Der dokumentarischen Methode folgend
kommt es bei dieser Evaluationsperspektive somit nicht auf die individuelle Sicht
oder biographische Vorerfahrungen der Stakeholder an. Stattdessen interessieren die
theoretisch prominent gesetzten Orientierungen der Akteure und Akteurinnen, wel-
che mit den Ereignissen verbunden sind und diese hervorbringen: ,,Denn nur diese
Orientierungsmuster, also die das Handeln leitenden und orientierenden (individuel-
len oder kollektiven) Wissens- und Erfahrungsbestande, sind es, die diesem Handeln
Dauer und Kontinuitit verleihen® (Bohnsack, 2009, S. 19).

Wie ist nun ein empirischer Zugang zu Orientierungsmustern - oder genauer: zum
Orientierungsrahmen - moglich? Die skizzierte Evaluationsperspektive verpflichtet
zur Wahl einer Methode, die dem doppelten Gesprichscharakter von Evaluationen
gerecht wird und die es erlaubt, ,interaktive, gruppen- oder auch milieuhafte Zu-
sammenhinge“ (Bohnsack, 2006b, S.136f.) in den Blick zu nehmen. Damit dringt
sich das Verfahren der Gruppendiskussion als Zugang geradezu auf. Tatsdchlich
wurde die auf der Wissenssoziologie von Karl Mannheim basierende Dokumenta-
rische Methode von Bohnsack urspriinglich im Hinblick auf Gruppendiskussionsver-
fahren zur Analyse kollektiver Orientierungsmuster entwickelt (Kruse & Schmieder,
2015, S.436). Die Gruppendiskussion zdhlt damit zu den Basismethoden der doku-
mentarischen Evaluationsforschung (vgl. Bohnsack, 2010a, S.46) und bietet einen
empirischen Zugang zu den kollektiven Erfahrungen, Wissensbestinden und hand-
lungsleitenden Orientierungen von Menschen, ,die sich auf der Basis von existenzi-
ellen Gemeinsamkeiten (in konjunktiven Erfahrungsrdumen) bereits gebildet haben®
(Przyborski & Riegler, 2010, S. 439) und ,,auf deren Grundlage sich diese untereinan-
der wie selbstverstindlich verstehen (Nentwig-Gesemann, 2006, S. 162).* Wegen der
Dynamik von Diskursen und der Anndherung an eine ,natiirliche Erhebungssitua-
tion“ (Vogl, 2014, S.581) erlauben Gruppendiskussionen, kollektive Orientierungen
bereits in der Entstehung herauszuarbeiten:

»Erst im Gesprich sieht man sich gezwungen, die eigene Meinung zu benennen und zu
behaupten, wodurch tieferliegende Einstellungen und ein grofierer Bereich von Reakti-
onsweisen zum Vorschein kommen“ (ebd., S. 582).

Als Methode zur Offenlegung dieser Orientierungsmuster wird entsprechend der
Differenzierung eines kommunikativ-generalisierten, objektiven bzw. immanenten
Sinns und eines dokumentarisch-konjunktiven Sinns zuerst formulierend und dann
reflektierend interpretiert (vgl. Kruse & Schmieder, 2015, S. 445). Die formulierende
Interpretation fragt dabei nach dem ,Was“ und rekonstruiert das Diskussionsthema
samt der thematischen Gliederung (Bohnsack, 2010b, S. 135f.). Ziel ist es, ,,das, was
von den Akteuren im Forschungsfeld bereits selbst interpretiert, also begrifflich ex-
pliziert wurde, noch einmal zusammenfassend zu formulieren® (Bohnsack, 2006a,

4 Fir alternative Definitionen von Gruppendiskussionen, die anderen methodologischen und theoreti-
schen Vorannahmen folgen, vergleiche z. B. Schulz et al. (2012, S. 9) oder Vogl (2014, S. 581).
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S.43) und damit den immanenten Sinngehalt offenzulegen. Der dokumentarische
Sinngehalt des konjunktiven Wissens lasst sich hingegen nur mittels reflektierender
Interpretation rekonstruieren. Gefragt wird nach dem ,Wie“: Wie wird ein Thema,
d.h., in welchem Rahmen wird ein Thema be- und abgehandelt? Wie wird das Mitge-
teilte hergestellt, welcher Orientierungsrahmen, welcher Habitus dokumentiert sich
in dem Gesagten tiber eine Gruppe, ein Milieu usw. (vgl. Bohnsack, 2009, S.20)?
»Dieser Orientierungsrahmen (oder auch: Habitus) einer Gruppe oder eines Indi-
viduums ist der zentrale Gegenstand dokumentarischer Interpretation® (Bohnsack,
20064, S. 43; Hervorh. im Original).

2.3 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende qualitative Evaluationsstudie orientiert sich an der dokumentari-
schen Evaluationsforschung, welche grundlagentheoretisch und methodologisch in
der praxeologischen Wissenssoziologie Mannheims und der - (meta-)theoretisch
durch diese fundierten — dokumentarischen Methode Bohnsacks verortet ist.

Ziel der vorliegenden Evaluationsstudie ist die Rekonstruktion der orientierenden
und strukturierenden konjunktiven Wissensbestinde und Werthaltungen von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern der Bildungsforschung, insbeson-
dere im Hinblick auf deren Bedarfe bei der Bielefelder Frithjahrstagung. Konzentriert
wird sich hierzu auf die offenen Fragen der Online-Evaluation, welche nach Ab-
schluss der Veranstaltung durchgefiihrt wurde, sowie insbesondere auf die am Ende
des zweiten Veranstaltungstags erfolgte Gruppendiskussion, an der drei an der Ta-
gung teilnehmende Doktoranden und Doktorandinnen sowie der Moderator partizi-
pierten.

2.3.1 Reflexion und Rolle des Evaluationsteams und dessen strukturelle
Verortung

Auch wenn die Unabhingigkeit von Evaluatorinnen und Evaluatoren hoch gehalten
wird, ist diese nicht immer leicht umzusetzen. Aus Griinden der Transparenz soll
kurz die strukturelle Einbettung der Evaluatoren und Evaluatorinnen der Bielefelder
Frithjahrstagung 2016 reflektiert werden. Das Evaluationsteam bestand aus drei Mit-
arbeitern und Mitarbeiterinnen der Bielefeld School of Education (BiSEd), wobei eine
Person dem Veranstalterteam der Nachwuchstagung angehorte. Der Moderator der
Gruppendiskussion nahm auflerdem als Doktorand und Experte fiir Videographie an
einer der insgesamt fiinf Forschungswerkstitten teil,” stellte selbst jedoch kein Pro-
jekt vor. Das dritte Mitglied ist im Bereich der Qualitatssicherung der universitiren
Lehrerausbildung tétig. Insgesamt kann man also sicherlich von einer gewissen Par-
teilichkeit des Evaluatorenteams sprechen, in dem die Seite der Veranstalter und Ver-

5 Die dreian der Gruppendiskussion teilnehmenden Doktorandinnen und Doktoranden verteilten sich auf
andere Forschungswerkstitten als der Moderator.

162

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



»ich bin iiberhaupt nicht ganz am Anfang* |

anstalterinnen der Tagung tiberbetont wird. Die Folgen sind wahrscheinlich blinde
Flecken, von denen das Evaluationsteam hofft, dass sie in Reaktionen auf die hier
vorliegende Evaluationsstudie deutlich werden.

2.3.2 Auswahl und Zusammensetzung der Teilnehmer und Teilnehmerinnen der
Gruppendiskussion

Die drei Diskussionsteilnehmer und -teilnehmerinnen hatten zum Zeitpunkt der
Gruppendiskussion ihr Qualifikationsprojekt im Rahmen ihrer jeweiligen For-
schungswerkstatt bereits vorgestellt und nahmen freiwillig an der Gruppendiskussion
teil. Es handelt sich somit um eine Selbstselektion der Nachwuchswissenschaftler und
-wissenschaftlerinnen, wobei sich die Zusammensetzung der Diskussionsteilnehmer
und -teilnehmerinnen als ,gliicklicher Zufall* bezeichnen ldsst, da sich diese im
Hinblick auf ihren subjektiven Fortschritt in der Promotion selbst hinsichtlich der
Pole , Anfinger/in“ versus ,Fortgeschrittene/r* positionier(t)en.® Gleichzeitig wird
unterstellt, dass die drei Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen auf-
grund ihrer Teilnahme an der Bielefelder Frithjahrstagung sowie der Tatsache, dass
sie promovieren, iiber einen konjunktiven Erfahrungsraum und geteiltes atheoreti-
sches Wissen verfiigen, sodass sie einander mit Blick hierauf unmittelbar verstehen
(vgl. Bohnsack, 2009, S. 17f.).

2.3.3 Gesprdchsleitfaden und Erzihlimpulse

Im Vorfeld der Gruppendiskussion wurde ein Leitfaden entwickelt, der bewusst of-
fen gehalten wurde und vor allem - auch provokativ formulierte — Erzdhlimpulse
beinhaltete. Die Teilnehmenden sollten mdglichst ohne Intervention des Moderators
miteinander sprechen kdnnen. Dieser war selbst an der Erstellung des Leitfadens so-
wie an der anschlieffenden Analyse beteiligt. Weitere Personen waren wihrend der
Diskussion nicht anwesend.

Als erster Erzdhlimpuls wurde eine Aufforderung gewihlt, welche die Teilnehmenden
besonders irritieren und zur Reflexion anregen sollte: Sie wurden gebeten, aus der
Perspektive ihres Projektes zu berichten. Dadurch sollte dem Diskurs die Moglich-
keit gegeben werden, ,,sich auf jene Erlebniszentren einzupendeln, welche jeweils die
fokussierte Erfahrungsbasis des kollektiven Orientierungsrahmens der Gruppe dar-
stellen® (Bohnsack, 2004, S. 380). Insgesamt wurde eine maximale ,,Selbstlaufigkeit®
der Diskussion angestrebt (vgl. Przyborski & Riegler, 2010, S. 440),” die nach Analyse
des Transkripts als gelungen betrachtet werden darf.

6 Letztlich hiefle ein Sampling nach verschiedenen Kriterien auch, den Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftlern Unterscheidungen anzulegen, die sie vielleicht selbst nicht als relevant gesetzt hat-
ten. Der Standpunkt der Autorin und der Autoren ist, dass eine Unterscheidung dann relevant ist, wenn
sie von den Teilnehmenden im Diskurs als relevant erzeugt wird.

7 Zu Prinzipien der Moderation von Gruppendiskussionen vgl. Bohnsack (2004), Kithn & Koschel (2011)
und Vogl (2014).
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Neben dem polarisierenden Eingangsstatement wurden u. a. folgende erzahlgenerie-
rende Impulsfragen gestellt:

Was hat sich aus der Sicht des Projektes in den letzten zwei Tagen verdndert?

Mit welchen unterschiedlichen Forschungspraxen wurdet ihr auf der Tagung konfron-
tiert?

Was sollte am Tagungsformat unbedingt beibehalten werden?

Wiirdet ihr einem Kollegen/einer Kollegin die Teilnahme an der Tagung empfehlen?
Warum/warum nicht?

Gesonderte Nachfragen gab es nicht.

2.3.4 Dauer, Aufnahme und Transkription der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion dauerte insgesamt 55 Minuten. Das Ende wurde durch die
immer geringer werdenden Redeanteile der Teilnehmer und Teilnehmerinnen einge-
leitet und ergab sich somit organisch aus dem Gespréichsverlauf.

Die Gruppendiskussion wurde mit einem Audioaufnahmegerit aufgezeichnet; auf
eine Videoaufnahme wurde aufgrund des dezidierten Erkenntnisinteresses am ,,Ge-
sagten® verzichtet.

Die Transkription der Aufnahme erfolgte durch einen externen Dienstleister. Tran-
skribiert wurde Wort fiir Wort ohne Sprachgliittung.® Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Gruppendiskussion wurden nach der Reihenfolge ihrer ersten Redebei-
trage im Transkript aufsteigend mit B1, B2 und B3 benannt. Um das Nachvollziehen
des Transkripts zu gewiahrleisten, folgt die Notation dieser Logik.

2.3.5 Auswertung der Gruppendiskussion

Das Kodieren wurde mit der Analysesoftware Atlas.ti durchgefiihrt.

Die Auswertung der Gruppendiskussion war eng mit der Auswertung der online-ge-
stiitzten Befragung, insbesondere der offenen Fragen, verzahnt. In der Analyse wur-
den zunéchst die Antworten der offen gestellten Fragen aus der Online-Evaluation
kodiert, wobei sich erste Ideen entwickelten und zentrale Themen der Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler identifiziert wurden. Mit diesen Vorannah-
men wurde das Transkript der Gruppendiskussion bearbeitet, wobei entsprechend
der dokumentarischen Methode nach zwei Ebenen getrennt wurde:

8 Siehe die Transkriptionsregeln im Anhang.
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»der immanente, kommunikativ generalisierte Sinngehalt, das ,was‘ gesagt wird, von der
Ebene des konjunktiven Wissens, d. h. jener Sinnebene, auf der diejenigen, die gemein-
same Erfahrungen haben, einander unmittelbar verstehen (Przyborski & Riegler, 2010,
S.442).

Hierbei wurden besonders verdichtete Passagen identifiziert und mittels Sequenzana-
lyse, einer ,,Rekonstruktion der Regelhaftigkeit oder Signifikanz im Hinblick auf die
Suche nach (alternativen) Anschlussduflerungen (Bohnsack, 2009, S. 20), analysiert.
Anschlieffend wurden die entwickelten Hypothesen und das differenzierter struk-
turierte System der Codes erneut an die offenen Nennungen der Online-Befragung
angelegt.

Als wichtigstes methodisches Instrument in der Analyse erwies sich etwas, dessen
sich die Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen selber bedienen: Prak-
tiken der Positionierungen. Fiir die Analyse des Aspekts der Hervorbringung relativer
Positionen zueinander in Interaktionen haben van Langenhove und Harré (2003a)
ein analytisches Instrumentarium entwickelt, das sich fiir die Analyse der vorgefun-
denen Eigenheiten der Gruppendiskussion eignet. Mit dem Akt des Positionierens
weisen sich an der Interaktion beteiligte Personen Positionen zu. Diese sind aufein-
ander bezogen und konnen leichter aufgel6st oder gewechselt werden als Rollen. Zu
unterscheiden ist die Selbstpositionierung, bei der Partizipierende Positionen iiber-
nehmen, von der Fremdpositionierung, bei der anderen Partizipierenden Positionen
zugewiesen werden. Fremd- und Selbstpositionierungen sind hédufig kaum vonein-
ander zu trennen, denn mit der Selbstpositionierung schreibt die jeweilige Akteurin
bzw. der jeweilige Akteur anderen und sich selbst simultan relative Positionen zu, denn
sobald man die andere oder den anderen positioniert, nimmt man selber unweiger-
lich implizit eine Position in der Interaktion ein. Die meisten Positionierungen finden
implizit statt, denn im alltdglichen Leben positioniert man sich selten dezidiert (Lan-
genhove & Harré, 2003a, S. 22). Festzuhalten ist fiir die Analyse der Gruppendiskus-
sion, dass man sich selbst positionieren, aber auch anderen eine Position zuschreiben
und - sich daraus ergebend - eine Position zugewiesen bekommen kann.

3. Heterogene Erfahrungsriaume - heterogene Bedarfe

Ziel dieser Evaluation ist das Ubersetzen der von den Teilnehmenden in der Grup-
pendiskussion zur Sprache gebrachten Bewertungen und Bedarfe fiir die iibrigen
Stakeholder der Bielefelder Frithjahrstagung.

Da sowohl in den offenen Nennungen der online-gestiitzten Befragung als auch im
Verlauf der Gruppendiskussion die Heterogenitdt der Teilnehmenden als relevant
fiir den individuell erfahrenen Nutzen herausgestellt wird, werden in diesem Kapi-
tel die im Datenmaterial bedeutendsten Dimensionen der Teilnehmerheterogenitét
vorgestellt. So wird in Teil 3.1 gezeigt, dass die multidisziplindre Zusammensetzung
uiberwiegend als bereichernd wahrgenommen wurde.
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Die zentrale Dimension der Heterogenitét zwischen den Diskutanten stellt der Pro-
jektfortschritt der Qualifikationsarbeit dar. In Teil 3.2 wird gezeigt, dass diese Di-
mension zur Distinktion wihrend der Diskussion genutzt wird, um die individuell
erfahrenen Gewinne und Bedarfe zu plausibilisieren. Dabei verwenden die Diskutan-
ten eine Rhetorik, mit der sie sich entweder als weit fortgeschritten oder als ganz am
Anfang ihrer Qualifikation stehend positionieren.

In Teil 3.3 wird herausgearbeitet, dass es aufgrund dieser beiden Extrempole fiir leicht
fortgeschrittene Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen schwierig ist,
eine Zwischenposition einzunehmen, um ihre spezifischen Bedarfe plausibel erschei-
nen zu lassen.

Abschlieflend werden in Teil 3.4 die verschiedenen Bedarfslagen zusammengefasst,
die sich aus den unterschiedlichen Projektfortschritten ergeben.

3.1 Multidisziplindr zusammengesetzte Teilnehmer und Teilnehmerinnen
als Bereicherung

Zentraler und immer wieder von den Teilnehmenden angesprochener Aspekt ist die
»heterogene Zusammensetzung" (1:385)? der Teilnehmer und Teilnehmerinnen. Da-
her wird zunéchst auf zwei sowohl in den offenen Nennungen der Ex-post-Onlinebe-
fragung als auch in der Gruppendiskussion relevant gesetzte Aspekte der Teilnehmer-
heterogenitdt eingegangen. Anschlieflend wird der Fortschritt im Forschungsprojekt
und der damit verbundene Grad der Entwicklung eines wissenschaftlichen Habitus’
als zentrale Dimension von Heterogenitét entwickelt.

Ein immer wieder angesprochener Aspekt der Heterogenitdt war die Multi- bzw. In-
terdisziplinaritdt. Die Vielfalt der Disziplinen wurde durchaus als Herausforderung
wahrgenommen, wie im folgenden Zitat deutlich wird:

[...] aber dh wo ich ein bisschen ausgestiegen bin, wir hatten [eine/n] oder wir haben
[ein/en Vertreter/in; anonymisierte Disziplin] bei uns in der Werkstatt und [der/die] ist
erst mal so auf [sein/ihr] Theorieteil eingegangen. Und da bin ich dann halt raus. Also
dadrdaérda konnt ich irgendwie nicht so richtig mitziehen. Konnt ich nicht nach- nach-

9 Bei Zitaten aus dem Datenmaterial wird der Nachweis nach dem jeweiligen Zitat geliefert. Der Zahlen-
code in der Klammer verweist auf wihrend der Analyse kodierte Textstellen, wobei die erste Zahl das
Dokument angibt. Da die offenen Nennungen als erstes Dokument vorlagen, ist ,,1“ diesem zugeordnet,
wihrend mit ,,2“ das Transkript der Gruppendiskussion gemeint ist. Die zweite Zahl (nach dem Dop-
pelpunkt) verweist auf die markierte Textstelle im Dokument. Dabei sind die Textstellen, die wihrend
der Analyse als Sinneinheit identifiziert und kodiert wurden, chronologisch nummeriert. So verweist
der Zahlenkode 1:385 auf die Textstelle der offenen Nennungen, die wihrend der Analyse als 385. Stelle
kodiert wurde. So ist ein Wiederfinden der Textstelle im Datenmaterial mit der verwendeten Analysesoft-
ware Atlas.ti einfach moglich. Bei Zitaten aus der Gruppendiskussion wird zusétzlich die Zeilenangabe
angefiigt.
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vollziehen, so fiir mich. Und dann war das auch eher nix, wo ich dann auch was zu sagen
konnte.

(Transkriptausschnitt 3.1.1; 2:155; Z. 7191f.)

Hier wird festgestellt, dass die Forschungsperspektiven aus den bei der Tagung ver-
tretenen Disziplinen mitunter sehr unterschiedlich sein konnen. Ein gegenseitiges
Verstehen gilt somit nicht als selbstverstandlich. Dennoch wurde die Disziplinvielfalt
nahezu durchgehend positiv bewertet. So wurde beispielsweise Interesse an Projekten
aus anderen Disziplinen gedufSert. Dies lasst u. a. darauf schlieflen, dass die Einsich-
ten in andere Disziplinen der Bildungsforschung als bereichernd erlebt wurden:

Meist hat man vor allem in seiner Fachdisziplin zu tun. Auf der Tagung war es maoglich,
den Blick etwas weiter zu werfen. Ich habe von vielen spannenden Projekten erfahren, von
denen ich sonst wahrscheinlich nicht erfahren hdtte.

(Offene Nennungen 3.1.1; 1:86 )

Es bestand offensichtlich ein Bedarf, die eigene Perspektive zu irritieren, denn bei
der Frage nach positiven Aspekten der Tagung hoben die Teilnehmenden die Ver-
anderung des eigenen Blickwinkels hervor, der durch die disziplindre Vielfalt der
Diskussionsgruppen erméglicht wurde. Irritation, die durch die multidisziplindre
Teilnehmerschaft entstand, wurde positiv aufgefasst:

[...] das eigene Vorhaben in einem anderen, interdisziplindren Setting zu besprechen.
(Offene Nennungen 3.1.2; 1:198)

[...] die dadurch sehr gewinnbringenden Diskussionen und der dadurch bedingte Blick
iiber den Tellerrand.

(Offene Nennungen 3.1.2; 1:217)

Im Allgemeinen wird die disziplindre Heterogenitidt der Teilnehmenden als ge-
winnbringend eingeschitzt, weil so eine Perspektiverweiterung ermdglicht wird, die
durchaus hilfreich bei der Konzeption und Durchfithrung des eigenen Forschungs-
projekts sein kann. Fiir Promovierende, die am Anfang ihres Dissertationsprojekts
stehen, war der interdisziplindre Austausch aus anderen Griinden bereichernd als fiir
einige Teilnehmende, die sich als fortgeschritten einordnen.

B3 Ja und das dhm was ich jetzt noch mal besonders fand tatsdichlich einfach, dhm
dass alles sich im weitesten Sinne eben mit Erziehungswissenschaft beziehungsweise
Bildungsforschung beschdftigen und das war fiir mich einfach auch noch mal son An-
reiz, mich hier (.) zu melden, dhm weil in den Kontexten, in denen ich mich sonst
bewege, wir alles mogliche andere auch machen. Und das fand ich einfach jetzt noch
mal bereichernd, zu merken, es sind ganz viele Leute in dhnlichen Kontexten irgendwie
unterwegs. Und da gibt es schon natiirlich ganz, ganz viele Synergien, die sich daraus
dann (.) so ergeben. (2)

B2 Kann ich noch mal aus ner anderen Sicht so irgendwie unterstiitzen, weil ich eben aus
dem [anonymisierten] wissenschaftlichen Feld komm und dann ja noch gar nicht so
richtig vertraut bin, also da auch irgendwie das Gefiihl hab, man muss son bisschen
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reinkommen, was aufholen. Andere Theoriene»oder grade die Theorien eben in den
Bildungswissenschaften kennenlernen erst mal, was es da iiberhaupt gibt. Und da hat

man ganz viel mitnehmen konnen bisher aus den anderen Projekten, wie die angesetzt
haben |...].

( Transkriptausschnitt 3.1.2; 2:43; Z. 114ff.)

Aus Sicht der dokumentarischen Methode erscheint der Austausch zwischen Ver-
treterinnen und Vertretern unterschiedlicher Disziplinen als ein Aufeinandertreffen
verschiedener Perspektiven auf Bildungsforschung, wobei die unterschiedliche dis-
ziplindre Sozialisation als differierende Erfahrungsraume angesehen werden kann.
Hierin dokumentieren sich Differenzen im konjunktiven Wissen zwischen den Teil-
nehmenden unterschiedlicher Disziplinen. Wie im Folgenden deutlich wird, verfiigen
die Diskutanten jedoch auch iiber einen Bestand an geteiltem konjunktiven Wissen.

3.2 Projektfortschritt als Distinktionsmerkmal

Unterschiede im Arbeitsfortschritt der Qualifizierungsprojekte wurden von den Teil-
nehmenden relevant gesetzt. Diese Unterscheidung impliziert zwei Aspekte, die fiir
das Verstandnis der Bedarfe der Teilnehmenden elementar sind:

Zum einen wird die Unterscheidung ,, Anfinger/in vs. Fortgeschrittene/r“ grundsitz-
lich bindr gedacht. Die Moglichkeit eines Kontinuums wird rhetorisch minimiert,
was — so wird im Folgenden gezeigt — der Argumentation und Plausibilisierung der
von den Diskutanten formulierten Bedarfe und Gewinne dient.

Zum anderen wird nicht differenziert zwischen dem Fortschritt des Qualifikations-
projektes und des individuellen Professionalisierungsprozesses bzw. der Entwicklung
eines wissenschaftlichen Habitus. Wie zu zeigen ist, wird der Fortschritt im Pro-
motionsprojekt mit dem Fortschritt in beiden Aspekten von den Diskutanten eng
verbunden gedacht.

Um die zentrale Rolle der Unterscheidung zwischen Teilnehmenden, die sich am An-
fang ihrer Dissertation befinden, und fortgeschrittenen Forschern und Forscherinnen
als Dimension der Heterogenitit in der Gruppendiskussion zu verdeutlichen, wer-
den zunichst die Redebeitrige von B2 als am Anfang stehende/r Teilnehmer/in den
Beitragen der/des fortgeschrittenen B3 entgegengesetzt. Damit die aus dieser Ge-
geniiberstellung hervorgehenden Aussagen iiber die expliziten und vorausgesetzten
Wissensbestinde der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen weiter-
entwickelt werden konnen, wird in 3.3 die Position von B1 in Relation zu den Posi-
tionen von B2 und B3 gesetzt.

Wihrend der Analyse der Daten ist deutlich geworden, dass sich die Beteiligten iiber
das gesamte Gespriach hinweg immer wieder als ,fortgeschritten oder ,,am Anfang
stehend” bezeichnen, womit sie sich als Gesprichsteilnehmer und -teilnehmerinnen
den anderen Diskutanten mit bestimmten Eigenschaften prisentieren und sich als
solche im Gesprich etablieren.
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So schliefit B2 im Transkriptauszug 3.1.2 an eine Auflerung von B3 an, in der B3
positiv hervorhebt, dass sich alle Tagungsteilnehmenden mit Erziehungswissenschaft
bzw. Bildungsforschung auseinandersetzen. Fiir B3 ist diese Zusammensetzung ge-
winnbringend, weil sie/er sich sonst in Kontexten wiederfindet, die nicht unbedingt
viel mit Bildungsforschung zu tun haben. B2 hingegen kann von der Teilnahme an
der Tagung profitieren, weil sie/er sich selbst im Bereich der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung als unerfahren einordnet, denn sie/er ist in einer anderen Disziplin
beheimatet: ,[...] weil ich eben aus dem [anonymisierten] wissenschaftlichen Feld
komm [...]“ (2:43; Z. 122£.). Damit rechtfertigt sie/er, (noch) nicht tiber die noti-
gen Kenntnisse und Fertigkeiten zu verfiigen, um das geplante Projekt zu konzipieren
und durchzufithren. Entsprechend formuliert B2 das Bediirfnis, etwas aufholen zu
wollen. So positioniert sich B2 als Neue/r in den Bildungswissenschaften, die/der
sich informieren will, welche Theorien es in den Bildungswissenschaften gibt. Ab-
schlieend bekraftigt B2 auch den aus dem Austausch resultierenden Gewinn durch
die Betonung des Verweises ,,da“ in der Aussage: ,Und da hat man ganz viel mit-
nehmen kénnen bisher aus den anderen Projekten, wie die angesetzt haben. (2:43;
Z.126f.)

Im folgenden Auszug des Transkripts setzt B2 explizit relevant, dass sie/er sich am
Anfang des Promotionsprojekts befindet:

B2 Ich glaub, mein Bedarf hat schon ziemlich, also mal abgesehen davon, dass ich noch
mehr in die Methode eingestiegen wdr am ersten Tag gerne, aber mein Bedarf ist hier
schon ziemlich gut adressiert als jemand, der am Anfang steht. (.) Ich krieg zum einen
eben ein bisschen Uberblick, ein bisschen Input. Dann eben den Workshop und dann
kann ich noch mein am Anfang stehendes dhm Promotionsprojekt vorstellen. (réus-
pert sich) Und bekomm dann von erfahrenen Leuten einé¢ne Riickmeldung. Plus ich
kann eben auch dhm noch zusdtzlich sehen, was die anderen so machen. Und wie so
die Doktoranden in der (leicht lachend) Erziehungswissenschaft (+) drauf sind. Ahm
ja, genau, also fiir mich passt das eigentlich ziemlich gut so. (3)

B1 Du hidttest ja lieber noch mal inhaltlich was diskutiert oder soe~so Fragen gekldirt?| Ne?

B3 Ja,
genau, also ich hitte eher |so

B2 | Noch konkreter.

(Transkriptauszug 3.2.1; 2:88; Z. 2971f.)

B2 setzt nach einer langen Pause (5 Sekunden), nachdem B1 iiber ihre/seine Bedarfe
berichtet hat, mit einer Aussage iiber ihren/seinen Bedarf an, die sie/er allerdings
unterbricht, um die noch nicht getroffene Aussage einzuschranken. In der Einschran-
kung moniert B2, dass eine tiefere Auseinandersetzung mit der Methode am ersten
Tag nicht stattgefunden habe. Anschlieflend wiederholt B2, dass ihre/seine Bedarfe
als jemand, ,,der am Anfang steht* (2:88; Z. 299), ,,schon ziemlich gut adressiert“ (2:88;
Z.298f.) worden seien. B2 expliziert, dass sie/er sich am Anfang des Projekts befinde
und im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Forschung unerfahren sei. Die wie-
derholte Erwahnung ihrer/seiner Unerfahrenheit, die mit der disziplindren Herkunft
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aus einem anderen Fach erklart wird, plausibilisiert dabei vor den iibrigen Diskutan-
ten die formulierten Bedarfe und berichteten positiven Erlebnisse.

Da B2 das Gefiihl hat, sie/er ,[...] muss son bisschen reinkommen, was aufholen“
(ebd.), kommt es ihr/ihm entgegen, einen Uberblick durch die Teilnahme an der Ta-
gung erlangen zu konnen. Welche Bedarfe bestehen, fiihrt sie/er auf formaler Ebene
mit einer Dreierliste an: ,, Ich krieg zum einen eben ein bisschen Uberblick, ein bisschen
Input. Dann eben den Workshop und dann kann ich noch mein am Anfang (.) stehen-
des dhm Promotionsprojekt vorstellen. (rduspert sich) Und bekomm dann von erfahre-
nen Leuten (.) einédne Riickmeldung.“ (2:88; Z. 299ft.) Die Punkte der Liste werden
durch die Struktur ,,Ich krieg zum einen [...]. Dann [...] und dann kann [...]* (2:88;
Z. 299f.) hervorgehoben. Die Auflistung in der Dreierfigur - a) einen Uberblick,
b) den Workshop, ¢) das eigene Projekt vorstellen, um Anregungen von erfahrenen
(Nachwuchs-)Wissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen zu erhalten - enthalt eine
Steigerung. Nach der wiederholten gleichformigen Verwendung der Modalpartikel
~eben“bei den ersten beiden Punkten wird an dritter Stelle durch das auf das Ende hin
betonte ,,noch®, was als ,dartiber hinaus“ paraphrasiert werden kann, eine Spitzen-
stellung in der Auflistung hergestellt. So erzeugt die Liste den Eindruck einer Einheit;
es wird quasi ein ,,Paket geschniirt aus drei zentralen Komponenten. Anschlieffend
werden zwei weitere Vorteile durch das ,,Plus® (2:88; Z. 302.) an das Paket angehéngt.
Diese beiden additiven Vorteile wie ,,sehen, was die anderen so machen. Und wie so
die Doktoranden in der (leicht lachend) Erziehungswissenschaft (+) drauf sind.“ (2:88;
Z. 303ff.) dienen der Orientierung fiir B2 als Quereinsteiger/in. Abschlieflend ver-
weist B2 mit ,,also fiir mich passt das eigentlich ziemlich gut so.“ (2:88; Z. 305) abermals
auf die Perspektivgebundenheit ihrer/seiner Aussage.

Damit die anderen Diskutanten die Stellungnahme von B2 nachvollziehen kénnen,
positioniert sie/er sich als Anfangerin bzw. Anfanger. Offensichtlich erscheint es al-
len Diskutanten plausibel, dass Anfangerinnen und Anféinger relativ orientierungslos
sind und daran arbeiten, sich einen Uberblick zu verschaffen, denn es schlief3t kein
Widerspruch, sondern nach einer mittellangen Sprechpause von 3 Sekunden eine
Nachfrage zu B3’s Bedarfen an, sodass festzustellen ist, dass die Themenprogression
fortschreitet und das Paket nicht infrage gestellt wird. Somit ist das ,Dreierpaket®
Uberblick erlangen/Methodenworkshop/Vorstellung und Diskussion des eigenen Pro-
jekts mit erfahrenen (Nachwuchs-)Wissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern mit der
Anfingerposition verbunden und weist als Einheit eine Stabilitdt in der Kommuni-
kation auf, solange es von anderen nicht infrage gestellt oder anderweitig aufgeldst
wird.

Um den Zusammenhang zwischen der Positionierung von B2 und den somit ver-
mittelbaren Inhalten deutlicher werden zu lassen, ist interessant, a) was aus dieser
Position heraus angesprochen wird und b) was sich darin dokumentiert. B2 erwéhnt,
dass sie/er gern ,[...] noch mehr in die Methode eingestiegen wdir am ersten Tag
[...]% (2:88; Z. 2971.), worin sich ein Bedarf an einer tieferen Auseinandersetzung
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mit methodischen Verfahren dokumentiert. Jedoch hebt sie/er positiv hervor, einen
Uberblick bekommen zu haben. Hierin wird ein weiteres Mal deutlich, dass das Ori-
entieren im vielfiltigen Feld der Bildungsforschung als Herausforderung erlebt wird.
Daher kann als Zwischenergebnis festgehalten werden, dass sich ein Bedarf an Orien-
tierung dokumentiert, um die fehlende Orientierung zu minimieren und Sicherheit
zu erlangen.

Nachdem B1 und B3 berichteten, dass sie trotz der in den Forschungswerkstétten er-
fahrenen Kritik an ihren Projekten diese nicht grundsétzlich verandern wiirden, sagt
B2, dass es ihrem/seinem Projekt gut getan habe, bei der Tagung vorgestellt zu wer-
den, weil es im Vorfeld fiir die Vorstellung konkretisiert werden musste.

B2 Bei mir wars eher so, dass ich nach dhm (.) ne- dh::: eben in der Vorbereitung ja auch
noch mal konkretisiert werden musste, weil ich relativ am Anfang bin, was ich tatsdch-
lich vorstellen will. Und dass ich auch innerhalb von den achtundvierzig Stunden noch
mal dh bisschen konkretisiert hat und ich jetzt im Grunde eben, weil dasé~die Prisen-
tation ja schon rum ist, Ghm also (.) mein Forschungsprojekt muss sich jetzt wieder neu
aufstellen.

(Transkriptauszug 3.2.2; 2:172; Z. 101f.)

B2 Ja, ich glaub, dem gegentiber hats bei mir schon noch mal son Input gegeben, wo ich
einfach mich nichste Woche hinsetzen kann und den mitnehmen kann und noch mal
iiberlege, okay, in welche Richtung kénnts jetzt gehen und dhm das vielleicht auch noch
mal mit meiner Betreuerin wieder reflektieren kann. Und so. Also ich, ja, denke, dass
ich da halt die Sachen leichter aufnehmen kann einfach. (.) Weil ich ja noch die Mog-
lichkeit hab, viel umzustellen, viel zu iiberlegen. (.) Da bin ich grade eigentlich mitten
drin. Ahm (.) ja, deshalb, ja, hat sich bei mir wahrscheinlich am meisten (leicht la-
chend) getan in achtundvierzig Stunden. (+) (.)

(Transkriptauszug 3.2.3; 2:166; Z. 851 ff.)

Der Prozess der Konkretisierung war mit der Projektprasentation allerdings nicht
abgeschlossen. B2 berichtet, dass die Konkretisierung des Projekts wahrend der bishe-
rigen zwei Tage der Teilnahme an der Tagung weiter fortgeschritten sei. Aus der Aus-
sage ,,[...] mein Forschungsprojekt muss sich jetzt wieder neu aufstellen. [...]% (2:172;
Z.14f.) wird deutlich, dass es dekonstruiert wurde und sich wihrend der Gruppendis-
kussion in diesem Status befindet. Das scheint B2 jedoch nicht weiter zu beunruhigen;
sie/er spricht mit entspannter Stimme in gleichbleibender Melodie, ohne besondere
Betonungen, wodurch deutlich wird, dass die Dekonstruktion des Projekts kein emo-
tional ergreifendes Ereignis fiir sie/ihn darstellt. B2 fasst Kritik grundsétzlich positiv
als gewinnbringend und anregend auf. Dieser Umgang mit Kritik liegt in der An-
fangerposition von B2 begriindet, denn - wie sich spdter zeigen wird — gehen B3
und Bl als erfahrenere Forscher bzw. Forscherinnen anders mit Kritik um. Seine/
ihre Einstellung zu und sein/ihr Umgang mit Kritik erméglicht es B2, die Unsicher-
heit zu minimieren, die aufgrund der Anfingerposition und der damit verbundenen
Unkenntnis bzgl. der Konzeption und Umsetzung von bildungswissenschaftlichen
Forschungsprojekten besteht. Die Kritik kann einerseits fiir die Konzeption und Um-
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setzung des Projekts hilfreich sein, andererseits dient sie der Orientierung im Feld
der Bildungsforschung. B2 als Anfinger/in kann Kritik als Lerngelegenheit fiir sich
nutzen. Eine durch Kritik initiierte Dekonstruktion des Projekts stellt fiir B2 also kein
Problem dar.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen:

a) B2 positioniert sich als Anfanger/in, um die formulierten Bedarfe an diese Posi-
tion zu binden und so zu plausibilisieren.

b) B2 hat als Anfanger/in einen Bedarf an Orientierung. Sie/er nutzt die Teilneh-
merheterogenitit sowie die Kritik am eigenen Projekt, um sich zu orientieren.

c) B2 als Anfinger/in hat eine positive Haltung zu Kritik, denn als am Anfang
Stehende/r erscheint eine Dekonstruktion des Projekts gewinnbringend, weil in
der Anfangsphase der Dissertation das Konzipieren des Dissertationsprojekts er-
folgt.

Um dieses Zwischenergebnis zu untermauern, wird im Folgenden die Positionierung
von B3 der Positionierung B2’s kontrastierend gegeniibergestellt. Im Gegensatz zu B2
positioniert sich B3 als fortgeschritten, wie im folgenden Auszug deutlich wird:

Bl |Ja, genau.

B3 |Und deswegen ist mein Eindruck jetzt nach diesen zwei Tagen, also so&so hilfreich
ich es auch immer finde, sich auszutauschen und so hilfreich es fiir mich auch allein
schon war, festzustellen, ah ja, die haben im Prinzip genau dieselben Ideen, die meine
Zweitgutachter und ich auch schon hatten. Da ist jetzt nicht so viel Neues dabei. Das
ist ja auch noch mal gut, so ne Bestitigung dann zu horen, ne? Also das macht an vie-
len Stellen auch tatsdchlich Sinn. Das will ich gar nicht schmdlern. Aber ich hab fiir
mich nur den Eindruck gehabt, von der Veranstaltung hdtt ich am meisten profitiert,
wenn ich noch (.) fiinf Schritte weiter vorne stiinde sozusagen. Um einfach

B1 Ja. ((zustimmend)) Mhm.

B3 dh mich noch mal, ja, anders einordnen zu kénnen. So hatt ich den Eindruck, ich bin
eigentlich schon
| zu weit

B2 |Zu weit.

B3 fortgeschritten. Und iché~ich hab schon so meinen Fahrplan. Und ich brauch keine Ir-
ritation mehr.

Bl Genau.
B3 Sondern ich brauch Kldrung. | Und Fahrplan sozusagen.
Bl |Ja, ja. Ganz genau.

(Transkriptauszug 3.2.4; 2:92; Z. 3191f.)

Nachdem B3 zuvor ihre/seine Bedarfe formuliert hatte, was von Bl mit ,,|Ja, ge-
nau.“ unterstiitzt wird, leitet sie/er iiber zu ihrer/seiner Bewertung der Tagung, wozu
wenige Beitridge zuvor der Moderator aufforderte. Die Bewertung wird von B3 so-
wohl mit der Verwendung der Konjunktion ,Und“ (2:238; Z. 320) als auch durch
Verwendung des Konjunktionaladverbs ,deswegen an die zuvor formulierten Be-
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darfe gebunden, sodass die Bewertung als Folge der Bedarfe erscheint.!? Bevor B3
von ihrem/seinem individuell erlebten Nutzen berichtet, hebt sie/er die Subjektivitat
ihres/seines Eindrucks durch die gesetzte Betonung ,,mein Eindruck® (2:92; Z. 320)
hervor. Auch schiebt sie/er ein ,also soéso hilfreich ich es auch immer finde® (2:92;
Z.320f.) ein, womit sie/er eine dispréferierte Auﬁerung vorbereitet, bevor sie/er die
Vorteile verbalisiert. Der erfahrene Nutzen, den B3 hier kommuniziert, weist eine an-
dere Qualitdt auf als der, von dem B2 berichtet. Wihrend konzeptionelle Kritik am
eigenen Projekt B2 die Gelegenheit bietet, sich zu orientieren, um sich theoretische,
methodische und auch praktische Anregungen fiir das Reorganisieren des Projekts
einzuholen, war es fiir B3 hilfreich, ,festzustellen, ah ja, die haben im Prinzip genau
dieselben Ideen, die meine Zweitgutachter und ich auch schon hatten.“ (2:92; Z. 3221£.)
Um die Begrenztheit des Nutzens zu verdeutlichen, betont B3, nicht viel Neues erfah-
ren zu haben. Nichts ldsst darauf schliefSen, dass ein Wissenszugewinn stattgefunden
hat, der einer Orientierung im Feld der Bildungsforschung dienlich wire, wie es bei
B2 der Fall ist. Der einzige Vorteil, den B3 erwihnt, ist, Bestatigung erfahren zu ha-
ben. So wird deutlich, dass der Gewinn, den B3 aus der Tagung zieht, eher gering ist.
Am Ende des Redebeitrags positioniert sich B3 als fortgeschritten, indem sie/er den
geringen Gewinn auf den eigenen Fortschritt zuriickfithrt, womit sie/er die eingangs
mit ,,mein Eindruck® betonte Subjektivitit als typische Perspektive von Fortgeschrit-
tenen spezifiziert.

4

B3 unterbricht ihren/seinen Beitrag, als B1 durch ein ,Ja. ((zustimmend)) Mhm."
(ebd.) ihre/seine Zustimmung zu der Aussage signalisiert, dass der Nutzen, der aus
der Kritik am eigenen Projekt gezogen werden kann, lediglich in der Bestatigung liegt
und somit begrenzt ist. Nach der Bestatigung von B1 fiahrt B3 mit dem angefangenen
Satz fort und stellt mit ,mich noch mal, ja, anders einordnen zu konnen (2:94; Z. 329)
den Orientierungsbedarf dar, den sie/er fiir sich im direkten Anschluss daran mit
S0 hatt ich den Eindruck, ich bin eigentlich schon |zu weit “ (ebd.) aus der typischen
Perspektive einer/eines Fortgeschrittenen fiir sich negiert.

B3’s Aussage, sie/er sei ,,schon zu weit“ (2:94; Z. 330), wird von B2, dhnlich einer Ko-
konstruktion, fortgesetzt, obgleich B3 nicht aussetzt, sodass beide sprechen. Durch
die Antizipation dessen, was B3 sagen will, dokumentiert sich ein gemeinsam geteil-
tes Wissen tiber die Funktion von Kritik in Abhédngigkeit vom Projektfortschritt. Mit
»Und icheich hab schon so meinen Fahrplan.“ (2:94; Z. 332) verdeutlicht B3, dass sie/
er orientiert ist. Im Kontrast dazu greift B3 den von B2 formulierten Bedarf an Irrita-
tion zwecks Orientierung und Konzeptentwicklung auf, um sich davon abzugrenzen
und durch die Verwendung der zeitlich begrenzenden Negation ,,nicht mehr® in der
Formulierung ,,Und ich brauch keine Irritation mehr.“ (2:94; Z. 3321.) als fortgeschrit-
ten zu positionieren. Abschlieflend formuliert B3 die eigenen Bediirfnisse: ,Sondern
ich brauch Klirung. |Und Fahrplan sozusagen.“ (2:94; Z. 335), wobei sie/er von Bl
wieder bestatigt wird.

10 Welche Bedarfe B3 formuliert, wird aus Griinden der Darstellung der Ergebnisse in Teil 3.4 vorgestellt.
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B3 als weit Fortgeschrittene/r geht mit Kritik kritisch und selektiv um. Dies wird
deutlich im Transkriptausschnitt 3.1.2. Hier hebt B3 positiv hervor, dass die Teilneh-
menden aus verschiedenen Disziplinen der Bildungsforschung kommen: ,Und das
fand ich einfach jetzt noch mal bereichernd, zu merken, es sind ganz viele Leute in dhn-
lichen Kontexten irgendwie unterwegs. Und da gibt es schon natiirlich ganz, ganz viele
Synergien, die sich daraus dann (.) so ergeben. (2)“ (2:183; Z. 118ff.). Andererseits wird
Kritik, die die Gesamtkonzeption des eigenen Projekts betrifft, selbstsicher und mit
Verweis auf viel Hintergrundwissen von B3 nicht weiter beachtet: ,[...] so hilfreich es
fiir mich auch allein schon war, festzustellen, ah ja, die haben im Prinzip genau diesel-
ben Ideen, die meine Zweitgutachter und ich auch schon hatten. Da ist jetzt nicht so viel
Neues dabei. [...]“ (2:92; Z. 321).

Dabher ldsst sich ergénzen, dass Fortgeschrittene iiber Wissen und Sicherheit verfiigen,
die es ermoglichen, differenziert und selektiv mit Kritik umzugehen. Das Sicher-
heit ermoéglichende Wissen der/des Fortgeschrittenen kann als Vorsprung angesehen
werden. Im Gegensatz zu dem sich im Orientierungsbedarf dokumentierenden Wis-
sensdefizit von Anfingerinnen und Anfingern verfiigen erfahrene Forscherinnen
und Forscher tiber Orientierungswissen, dass es ihnen erlaubt, die am jeweiligen Pro-
jekt geduflerte Kritik einzuordnen, zu beschrianken oder zu entkréften.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen:

a) B3 und B2 verwenden den eigenen Projektfortschritt als Dimension der Positio-
nierung. Im Gegensatz zu B2 positioniert sich B3 als fortgeschritten. Genauso wie
B2 nutzt auch B3 die Positionierung, um die zuvor formulierten Erfahrungen zu
plausibilisieren. Zudem fithren beide ihre Bedarfe auf. B3 schrinkt jedoch den
daraus gezogenen Gewinn stark ein. Interessant daran ist, dass B2 und B3 sich
auf den Extrempolen des Kontinuums ,,am Anfang stehend® (= B2) und ,fort-
geschritten (= B3) verorten. Diese Dimension bezieht sich einerseits auf den
Fortschritt des eigenen Forschungsprojekts, andererseits auf die Entwicklung des
wissenschaftlichen Habitus’ Die Diskutanten differenzieren dies allerdings nicht,
sondern scheinen implizit davon auszugehen, dass die Entwicklung eines wissen-
schaftlichen Habitus’ eng an den Fortschritt des Forschungsprojekts gebunden
sei. Da es sich bei der Promotionsphase um eine Qualifizierungsphase handelt,
tiberrascht dieser Zusammenhang nicht weiter. Die Rhetorik suggeriert, es sei
lediglich moglich, eine der Extrempositionen, also entweder Anfinger/in oder
Fortgeschrittene/r, einzunehmen. Daraus ergeben sich fiir B1 Probleme fiir ihre/
seine Positionierung, die im Teil 3.3 dargelegt werden.

b) Der Bedarf, sich zu orientieren, wird von B3 nicht angesprochen. Die geduflerte
Kritik wird weder als neu aufgefasst, noch dient sie der Orientierung im Feld der
Bildungswissenschaften.

¢) Eine Dekonstruktion des eigenen Projekts wird von B3 nicht in Erwdgung gezo-
gen. Diese Option scheint fiir B3 so ausgeschlossen zu sein, dass sie/er sich dazu
tiberhaupt nicht duflerst. Wiahrend B2 Kritik als Gelegenheit zur Orientierung und

174

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



»ich bin iiberhaupt nicht ganz am Anfang* |

zur Weiterentwicklung des am Anfang stehenden Projekts nutzt und daher aus-
schliellich positiv bewertet, geht B3 eher selektiv und distanziert mit Kritik um.
Kritik wird ausschlief8lich zur Uberpriifung bzw. zur Bestitigung des eigenen Vor-
gehens genutzt.

3.3 Positionierungsprobleme

B1 kann als analytisch wertvolle/r Teilnehmer/in zwischen den beiden deutlichen
Positionierungen von B2 und B3 verstanden werden (vgl. Amann & Hirschauer,
1997). Wie gezeigt, werden aus Darstellungs- und Plausibilisierungsgriinden von B2
und B3 nur die Extrempositionen Anfinger/in und Fortgeschrittene/r in der nicht
notwendigerweise bindr zu denkenden Dimension des Projektfortschritts besetzt. Da-
durch entsteht der Eindruck, als konne es keine Zwischenpositionen geben. So ist Bl
bereits am Anfang der Diskussion mit dem Problem konfrontiert, sich auf einem der
beiden Pole zu positionieren. Da sich B1 weder eindeutig als fortgeschritten noch als
Anfinger/in positioniert, versuchen die anderen Diskutanten, B1 zu verorten. B1 al-
lerdings wehrt sich gegen diese Fremdpositionierungsversuche und lehnt die ihr/ihm

zugeteilte und von ihr/ihm offensichtlich als unzutreffend wahrgenommene Position
ab.

B3 [...] Zuralso egal, ob man sich jetzt noch eher zu Anfang des Promotionsprozesses be-
findet oder eher so wie ich vielleicht dann schon gegen Ende hin sozusagen. Ahm und
ich glaub, das macht einen gehorigen Unterschied aus. Also ich dh erinner mich noch
an die Phasen meiner Dissertation, wo ich ganz am Anfang vorgestellt hab und dhm
da treffen eure Beschreibungen total zu. Also |das kenn ich

B1 |Also

B3 total gut.

B1 ich bin iiberhaupt nicht ganz am Anfang. Ich bin schon relativ weit und ich hab schon
alle Daten und ich bin mitten in der Auswertung. Und

B3 | Okay.

B1 |eigentlich steht das Design schon lingst fest und das ist natiirlich auch abgesprochen
und die Dinge, die waren im Vor- waren schon ldngst vorher auch besprochen und
geklirt. Also deswegen ist das immer | komisch, wenn solche Dinge dann wieder

B3 |Ach,
spannend. Ja.

Bl angesprochen und noch mal diskutiert und hinterfragt werden. Kann man natiirlich
tun. Kann man machen, ne? Es ist ja noch nichts in Stein gemeifSelt. Und man kann
ja vieles noch verdndern. Das ist in so nem Prozess eigentlich (.) absolut okay. (.) Aber
dhm nee, ich steh wirklich nicht am Anfang. Und ich hatt jetzt eigentlich so das Ge-
fiihl mir mich, dass ich eigentlich jetzt schon so die+die Richtung ganz gut habe. Und
dasérdas auch schon relativ viel dabei rausgekommen ist. Und war (leicht lachend)
jetzt so voller Elan (+) und Schwung und das was an Kenntnissen noch fehlt, grad so
methodisch, das wollt ich mir jetzt aneignen. Und jetzt hab ich so das Gefiihl, dhdhad,
ih ist jetzt irgendwie allesé~alles schlecht? Der ganze Fragebogen? Der ganze Aufba?
Andererseits iiberlege ich ja, was hab ich iiberhaupt vorgestellt davon, ne? Also ich hab
mich beschrinkt, in zwanzig Minuten das ganz knapp alles aufn Punkt zu bringen.

175

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



| Paul Goerigk, André Brandhorst & Carolin Kélzer

(lacht kurz auf) Ich konnte ja zu vielen Dingen iiberhaupt nichts sagen. Und ich hab
ja halt vielleicht den Fehler gemacht, vielleicht ist das ein Fehler, wenn ich in meinem
Projekt eigentlich schon relativ weit bin, wenn ich das komplett vorstelle, also vielleicht
wirs besser gewesen, (lacht leise auf) (.) ja, (.) zu fokussieren. Also auf einen bestimm-
ten Ausschnitt und das zu zeigen. Und nicht alles. (4)

B2 Mhm. (.) Ja, vielleicht. (5) Was ich aberéralso was ich schon fand, ist, dass also in
meiner Gruppe dieérdie Atmosphdre einfach so war, dass man eben grade so was tun
hdtte konnen, also dass man wirklich dhm sehr dh kritisch mit manchen Punkten ein-
fach&mal hitte auch einfach sagen konnen, also ich hab jetzt den und den Theorieteil
beispielsweise. Und deré~der passt so fiir mich. Aber gerade hier in der Umsetzung,
da brauch irgendwie ne Hilfestellung. (schnalzt) Und das auch ganz offensiv irgendwie
kommunizieren. Und dh bei uns kam das immer gut an, beziehungsweise wurde im-
mer konstruktiv drauf eingegangen. Also in dem Sinne dh, ja, viellei- ja, denk ich, dass
das ih schon geklappt hat.

B3 Also das kann ich unterstiitzen v- von der Wahrnehmung her, dass ich echt dh das so
als ne sehr dhm ja, wertschdtzende und unterstiitzende Atmosphdre empfunden hab.

[...]
(Transkriptauszug 3.3.1; 2:17ff; Z. 631f.)

Hier positioniert sich B3 als fortgeschritten. Anschlieflend verstarkt sie/er die Wich-
tigkeit der Proposition mit ,, Ahm und ich glaub, das macht einen gehdrigen Unterschied
aus.“ (2:17; Z. 65f.) Mit der Aussage ,Also ich dh erinner mich noch an die Pha-
sen meiner Dissertation, wo ich ganz am Anfang vorgestellt hab und dhm da treffen
eure Beschreibungen total zu.“ (2:17; Z. 661.) positioniert sich B3 nicht nur selbst als
fortgeschritten, sondern grenzt sich von den beiden Gesprachsbeteiligten ab. Damit
positioniert sie bzw. er zugleich die beiden Diskutanten im Gegensatz zu sich selbst
als Anfingerinnen bzw. Anfinger.

Diese Fremdpositionierung wird von B1 abgelehnt. B1 meldet mit ,, Also“ Protest an,
bevor B3 ihren/seinen Sprechbeitrag beenden kann. Durch das Einsetzen des eige-
nen Beitrags, wihrend B3 ihren/seinen noch nicht abgeschlossen hat, sichert sich
Bl das Rederecht fiir den nichsten Redebeitrag. Nachdem B3 ihren/seinen Beitrag
kurz zu Ende gebracht hat, stellt B1 mit einer Satzreihe fest: ,ich bin iiberhaupt nicht
ganz am Anfang. Ich bin schon relativ weit und ich hab schon alle Daten und ich bin
mitten in der Auswertung. Und“ (2:31; Z. 711.). Damit positioniert sich B1 als Nicht-
Anfinger/in und verdeutlicht, dass sie/er sich als fortgeschrittener positioniert als
B2.

Diese Position erscheint Bl erlduterungsbediirftig, denn die Erlduterung erfolgt im
direkten Anschluss mit der Fortsetzung der Satzreihe. Hier wird deutlich, dass die
Rhetorik der bindren Unterscheidung es B1 erschwert, sich selbst einzuordnen. Um
die eigene Position zu erldutern, zahlt Bl elaborierend Anhaltspunkte in einer Lis-
tenform auf, die sie/ihn als fortgeschritten erscheinen lassen. Dabei wird vor jedem
inhaltlichen Punkt die Konjunktion ,und“ gesetzt, sodass die aneinandergereihten
Listenpunkte auf den zuvor behaupteten Fortschritt verweisen. B1 liefert also ein
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Argument, bei dem die Konklusion den plausibilisierenden Pramissen vorangestellt
wird. Die angefithrten Prdmissen werden von B3 bestitigt, indem sie/er interes-
siert ein ,Okay.“ (2:31; Z. 73) beitrdgt. B1 fiahrt unbeeindruckt mit der angefangenen
Satzreihung fort. Da diese Passage an die vorgingige listenhafte elaborierende Be-
grilndung der eigenen Position anschliefit, kann sie als eine erweiterte Elaboration
angesehen werden.

SchlieSlich verdeutlicht B1 mit ,, Also deswegen ist“ (2:31; Z. 76), dass sie/er aus
den aufgezdhlten Punkten einen Schluss zieht. Dass der gezogene Schluss auf die
prominent vorgestellte Konklusion des Arguments verweist, wird durch die erneute
Voranstellung des einleitenden ,, Also“ verdeutlicht. Wihrend B1 fortfihrt, zeigt B3
wiederholt jhr/sein Interesse an den Ausfithrungen von B1 mit ,,| Ach, spannend. Ja.*
(2:35; Z. 77) B3 signalisiert, dass sie/er erkannt hat, dass sich B1 von ihr/ihm zu Un-
recht als Anfanger/in kategorisiert fithlt. B3 zeigt sich offen fiir eine Korrektur der
durch sie/ihn herbeigefiihrten, und von B1 als falsch empfundenen, Positionierung.
Mit der bejahenden Interessensbekundung gesteht B3 implizit ihre/seine Fehlein-
schitzung von B1 ein. Somit wird B1 schlussendlich als Nicht-Anfinger/in auch von
B3 positioniert. Allerdings positioniert sich B1 selbst als nicht ganz so weit fortge-
schritten wie B3.

Um den eigenen Fortschritt zu charakterisieren, zéhlt Bl die Aspekte auf, die diesen
verdeutlichen sollen. B1 fithrt an, dass sie/er alle Daten hat, mit der Datenauswertung
beschiftigt ist, das Design eigentlich feststeht und abgesprochen ist. Anschlieflend
verweist Bl mit , die Dinge, die waren im Vor- waren schon lingst vorher auch be-
sprochen und geklirt.“ (2:35; Z. 75) auf die Kritik, die in der Forschungswerkstatt
an ihrem/seinem Projekt getibt wurde, die auf die Projektkonzeption zielte und eine
Dekonstruktion nahelegte. B1 positioniert sich hier als ,, relativ weit“ (2:31; Z. 71) fort-
geschritten und zdhlt auf sich selbst zutreffende Attribute auf, die sie/ihn als nicht
unerfahrene/n Nachwuchswissenschaftler/in charakterisieren. Mit der rhetorischen
Zustimmung ,, Kann man natiirlich tun. Kann man machen, ne? Das ist in so nem Pro-
zess eigentlich (.) absolut okay.“ (2:37; Z. 781.) bereitet sie/er die Aussage vor, dass
eine konzeptionelle Projektkritik fiir Fortgeschrittene, als die sie/er sich positioniert,
nicht mehr hilfreich ist. Dabei verortet sich B1 mit ,, Aber dhm nee, ich steh wirklich
nicht am Anfang.“ (2:31; Z. 80f.) als so weit fortgeschritten, dass eine grundsétzliche
Dekonstruktion des Projekts abgelehnt wird.

Bl nimmt fiir sich in Anspruch, weiter fortgeschritten zu sein als B2, unternimmt
aber keinen Versuch, sich mit B3 zu vergleichen. Als zentral fiir die Bestimmung
des Fortschrittes hebt Bl dabei die Frage hervor, inwiefern eine Kritik, die eine De-
konstruktion des Projekts nahelegt, als hilfreich zu betrachten sei. B1 expliziert, dass
eine konzeptuelle Kritik des Projekts in der Anfangsphase als gewinnbringend anzu-
sehen sei, eine derartige Kritik an fortgeschrittenen Projekten aber eher irritierend,
verunsichernd und destruktiv wirke. Diese Darstellung realisiert B1 mittels Selbst-
positionierung als Nicht-Anfinger/in. Wie im weiteren Diskussionsverlauf deutlich
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wird, widersprechen dieser Explikation weder B2 noch B3, sondern vielmehr greifen
beide dieses Wissen auf, um sich selbst zu positionieren. Bevor sie Gelegenheit dazu
erlangen, stellt B1 einen Vorher-nachher-Vergleich an. Dabei beschreibt B1 zunéchst
ihren/seinen Zustand vor der Prédsentation und Diskussion des Projekts in der For-
schungswerkstatt mit der Satzreihung ,,Und ich hatt jetzt eigentlich so das Gefiihl, dass
ich eigentlich jetzt schon so die¢+die Richtung ganz gut habe. Und dasédas auch schon
relativ viel dabei rausgekommen ist. Und war (leicht lachend) jetzt so voller Elan (+)
und Schwung und das was an Kenntnissen noch fehlt, grad so methodisch, das wollt ich
mir jetzt aneignen. [...]“ (2:32; Z. 81ff.). Nach dem rhetorischen Wendepunkt ,,Und
jetzt hab ich so das Gefiihl, dhdhd, dh“ (2:32; Z. 85) wird dem positiven Zustand vor
der Sitzung das negative Empfinden, das sie/er nach der Présentation hatte, gegen-
tibergestellt. Wegen der Kritik an ihrem/seinem Projekt in der Forschungswerkstatt
ist B1 verunsichert, was deutlich wird in der Formulierung von Fragen, die auf eine
Desorientierung schliefen lassen. B1 weify nicht so recht, was alles an dem Projekt
verdndert werden soll: ,ist jetzt irgendwie allesealles schlecht? Der ganze Fragebogen?
Der ganze Aufba?“ (2:32; Z. 86) Anders als B2 empfindet Bl die erhaltene Kritik als
desorientierend und verunsichernd. Dann jedoch leitet BI mit dem gegeniiberstellen-
den , Andererseits“ zu der rhetorischen, an sich selbst gerichteten Frage ,,[...] iiberlege
ich ja, was hab ich iiberhaupt vorgestellt davon, ne?“ (2:34; Z. 87) tber, die dem An-
zeigen einer einsetzenden Selbstreflexion dient. B1 rekonstruiert: ,,Also ich hab mich
beschrinkt, in zwanzig Minuten das ganz knapp alles aufn Punkt zu bringen. (lacht kurz
auf) Ich konnte ja zu vielen Dingen iiberhaupt nichts sagen.* (2:34; Z. 87f.) Anschlie-
Bend verbalisiert sie/er ihre/seine Bewertung dieses Vorgehens, indem sie/er Fehler
sucht, die sie/er gemacht haben konnte, und entwirft eine andere Mdglichkeit der
Prisentation des Projekts: ,,also vielleicht wiirs besser gewesen, (lacht leise auf) (.) ja,
(.) zu fokussieren. Also auf einen bestimmten Ausschnitt und das zu zeigen. Und nicht
alles. (2:34; Z. 911f.)

Hier wird deutlich, dass B1 die erhaltene Kritik an der Konzeption des Projekts im
Gegensatz zu B2 nicht als hilfreich erfahren hat und nach Méglichkeiten sucht, das
Projekt so zu prasentieren, dass nur von ihr/ihm ausgewihlte Aspekte zur Diskussion
gestellt werden konnen, nicht aber die Projektkonzeption.

Mit entsprechend wenig Verstindnis reagiert B2 auf die Ablehnung konzeptionel-
ler Kritik. B2 verweist in ihrem/seinem anschlieenden Beitrag auf die freundliche
und wohlwollende Atmosphare, die in den Forschungswerkstitten herrschte. Zwar
schriankt B2 die Aussage iiber die gute Atmosphére mit ,Was ich abereralso was ich
schon fand, ist, dass also in meiner Gruppe dieedie Atmosphidre einfach so war, dass
man eben grade so was tun hdtte kénnen“ (2:40; Z. 94) auf seine Gruppe ein. Allerdings
scheint B2 davon auszugehen, dass die Atmosphire in anderen Gruppen nicht viel an-
ders gewesen ist. Wider Erwarten ergreift B1 an dieser Stelle nicht die Méglichkeit zu
berichten, dass die Atmosphdre in ihrer/seiner Gruppe nicht so positiv und wohl-
wollend war. Stattdessen fithrt B3 das neu eingefithrte Thema der guten Atmosphére
fort und bestdrkt die Aussagen B2’s hinsichtlich des positiven und wertschédtzenden
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Umgangs miteinander in den Forschungswerkstatten. Nach dem Redebeitrag von B3
bestitigt schliefllich auch B1 die positive Atmosphére:

Bl Und die (gaben?) immer freundlich und wertschitzend und wirklich auch reichlich,
ne?

B3 |Ja.

B1 |Also das fand ich schon toll. (2)

(Transkriptauszug 3.3.2; 2:182f,; Z. 1101f.)

Entscheidend ist hier, dass B1 aktiv an der positiven Bewertung der Atmosphére der
Forschungswerkstdtten mitwirkt. Also geht B1 nicht weiter auf den Einwand von B2
ein, dass aufgrund der wertschdtzenden Atmosphdre eine auf Dekonstruktion zie-
lende Kritik durchaus als Bereicherung aufzufassen sei. B2 sieht als einziges Kriterium
dafiir die Atmosphére in der Diskussion an. Fiir B1 hingegen ist die positive Atmo-
sphire zwar hilfreich und angenehm. Dennoch wehrt sie/er sich gegen konzeptuelle
Kritik und lehnt eine Dekonstruktion ab.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen:

a)

b)

B1 nutzt wie B3 und B2 den eigenen Fortschritt als Dimension der Positionierung,
um die zuvor formulierten Erfahrungen zu plausibilisieren. Ebenso wie B2 und
B3 formuliert sie/er ihre/seine Bedarfe. Im Gegensatz zu B3 schrankt B1 den dar-
aus gezogenen Gewinn nicht generell ein. Konzeptuelle Kritik wird als destruktiv
wahrgenommen, methodische Aspekte werden hingegen als hilfreich begriifit. In
einigen Aspekten positioniert sich Bl auf dem Extrempol als Anfdnger/in, in an-
deren als fortgeschritten. Obgleich ein Kontinuum des Fortschritts plausibel wire,
versucht B1 sich immer wieder als fortgeschritten zu positionieren. Dies wird auch
sichtbar in den hiufigen Zustimmungen von Bl zu Auferungen von B3, mit de-
nen sich B3 als fortgeschritten positioniert. B1 versucht, ihre/seine Ahnlichkeit
mit B3 herauszustellen.

Der Bedarf, sich zu orientieren, wird von B1 nicht angesprochen. Lediglich Me-
thodenkenntnisse werden von B1 als Bedarf formuliert, sodass B1 sich als so weit
orientiert im Feld der Bildungsforschung positioniert, dass sie/er genau weif3, was
sie/er noch lernen muss, um den grundsatzlich bereits feststehenden Plan umset-
zen zu konnen.

Da fiir Bl Kritik an der Projektkonzeption nicht hilfreich ist, sie/er aber nicht
iiber die Sicherheit verfiigt, distanziert und selektiv mit Kritik umzugehen, wird
Kritik als storend oder gar bedrohlich wahrgenommen. Die in der Forschungs-
werkstatt geduflerte Kritik zielte B1 zufolge auf eine Dekonstruktion ihres/seines
Projektkonzepts, wodurch B1 stark verunsichert wurde. B1 wehrt sich im Verlauf
der Gruppendiskussion zunehmend gegen eine Dekonstruktion, wobei deutlich
wird, dass sie/er nicht iiber die Sicherheit verfiigt, die es ihr/ihm erlaubt, distan-
ziert und selektiv mit Kritik umzugehen. Anders als B3 ldsst B1 zunéchst sehr viel
mehr Kritik an der Konzeption zu, und anders als B2 verunsichert Bl Kritik an
der Projektkonzeption. B1 betrachtet Kritik zunehmend kritisch, sodass eine Irri-
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tation der Konzeption im Verlauf der Diskussion immer entschiedener abgewehrt
wird, wobei B1 auf ihr/sein im Qualifizierungsprozess erlangtes Wissen zuriick-
greift, um so Sicherheit zu erlangen.

3.4 Widerstreitende Bedarfe

Die Diskutanten haben ihre Bedarfe verbalisiert. Allerdings sind die Bedarfe nicht
gleich, sondern sie unterscheiden sich in Abhédngigkeit vom jeweiligen Projektfort-
schritt. Um dies zu verdeutlichen, werden im Folgenden die Bedarfe von B2 und
B3 vorgestellt, um diese anschliefend denen von B1 gegeniiberzustellen. Dabei wird
deutlich, dass die Teilnehmenden die Atmosphire — vor allen Dingen in den For-
schungswerkstitten — als Alleinstellungsmerkmal der Frithjahrstagung verstehen und
dieser eine besondere Relevanz zuschreiben.

Die Bedarfe von B2 als Anfinger/in konzentrieren sich auf drei Aspekte. Einerseits
wird die Vermittlung von methodischem Wissen als Bedarf angefiihrt. So bezieht sich
B2 mit der folgenden Auflerung auf die Frage des Moderators, was von der Konzep-
tion der Nachwuchstagung fiir weitere Tagungen beibehalten werden sollte.

B2 [...]1(2) Ja, und ich wiird eigentlich auch ungern dh auf den Methodenworkshop ver-
zichten. Vielleicht kann man den noch mal ein bisschen anders ausrichten oder die
Arbeitsanweisung an die Referenten noch mal eben dhm anders aufstellen. Aber dh fiir
mich, wie gesagt, st- stellt das schon auch so ne grofecein groffer Mehrwert dar, fiir
den ich gerne hierher komm. [...]

(Transkriptauszug 3.4.1; 2:129; Z. 544ff.)

Andererseits wird der Irritationsbedarf von B2 deutlich, denn B2 nimmt die erhaltene
Kritik als Anlass ihr/sein Projekt zu dekonstruieren und noch einmal zu iiberlegen:
»[... 1 okay, in welche Richtung kénnts jetzt gehen und dhm das vielleicht auch noch mal
mit meiner Betreuerin wieder reflektieren kann. [...]“ (Transkriptauszug 3.2.3; 2:166;
Z. 853f.). Denn aufgrund des geringen Projektfortschritts ist eine Dekonstruktion
und Reorganisation des Projekts mit geringem Aufwand oder Verlust verbunden. Als
weiterer Bedarf von Anfingerinnen und Anfingern ist der Orientierungsbedarf zu
nennen.

Die Bedarfslage von Teilnehmenden, die weit mit dem Projekt fortgeschritten sind, ist
anders. B3 stellt den Austausch zwischen Teilnehmenden heraus, die in einem &hnli-
chen thematischen Bereich der Bildungsforschung arbeiten.

B3 [...] und was da wirklich sehr gut gelungen ist, fande ich jetzt, das kann ich zumindest
fiir () die Forschungswerkstatt, in der wir jetzt waren, behaupten, dass ich da echt den
Eindruck hatte, das hat thematisch immer gut gepasst. [...]

(Transkriptauszug 3.4.2; 2:126; Z. 524ff.)

B3 betont die gute Passung der Teilnehmenden in der Forschungswerkstatt, was im-
pliziert, dass hier ein bei ihr/ihm bestehender Bedarf bedient wurde.
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Weiterhin wird von B3 Klarung bzw. Bestatigung (vgl. Transkriptauszug 3.2.4) des
eigenen Vorgehens als Nutzen dargestellt.

B3 [...] dass andere da dhnliche Ideen dazu haben, das ist einfach noch mal so ne Bestdi-
tigung gewesen.

(Transkriptauszug 3.4.3; 2:97; Z. 349f.)

Es fallt auf, dass die Bedarfe von B2 und B3 unterschiedlich sind und keine Schnitt-
mengen aufweisen. B3 grenzt sich sogar explizit von B2 ab, indem sie/er ihre/seine
Bedarfe denen von B2 entgegenstellt und herausstellt, wie bei der Positionierung von
B3 in Teil 3.2 mit ,,Und ich brauch keine Irritation mehr. [...] Sondern ich brauch Kld-
rung.“ (Transkriptauszug 3.2.4; 2:94; Z. 332) deutlich wird.

Es gehort zum konjunktiven Wissen der Diskutanten, dass Anfinger und Anfinge-
rinnen einen Bedarf an konstruktiver Irritation, also auch an orientierendem und
methodischem Wissen haben. Es gehort auch zum konjunktiven Wissen, dass die Be-
darfe von fortgeschrittenen Teilnehmenden andere sind als die von Anfingern und
Anfingerinnen.

Da BI sich zwischen der Anfinger- und Fortgeschrittenenposition befindet, sind
ihre/seine Bedarfe auch nicht einheitlich einer dieser Extrempositionen zuzuordnen.
B1 hat Interesse an einer eingehenden Beschiftigung mit Forschungsmethoden: ,[...]
und das was an Kenntnissen noch fehlt, grad so methodisch, das wollt ich mir jetzt aneig-
nen. [...]1“ (Transkriptausschnitt 3.3.1; 2:32; Z. 84f.), was eher am Anfang Stehenden
zuzuordnen ist. Andererseits wird durch die oben hinldanglich behandelte Abwehr der
Kritik an der Projektkonzeption deutlich, dass B1 im Gegensatz zu B2 keinen Bedarf
an Irritation des Projektkonzepts hat.

Von allen Diskutanten wird die Atmosphire auf der Bielefelder Friihjahrstagung ge-
lobt, durch die die Moglichkeit erdffnet wurde, einen Vortrag zu halten, ohne Angst
haben zu miissen, vor dem Auditorium blofigestellt zu werden.

B1 [...] Kolloquium ist doch ein vertrauter Rahmen. Die Leute kenn ich. Da, ne? Das fallt
mir nicht ganz so schwer. Und hier hab ich lauter fremde Leut sitzen, da sitzen so vier,
fiinf Professoren, alle hochkarditig und dann, jo, da kommt schon ein anderes Gefiihl
der Spannung auf. Und das ist ja auch ganz gut so zum Trainieren, ne? [...]

(Transkriptauszug 3.4.2; 2:123; Z. 514ff.)

Die Nachwuchstagung wurde von allen als Méglichkeit genutzt, das Format des wis-
senschaftlichen Vortrags zu tiben, worin sich ein Bedarf dokumentiert, der kaum in
einer anderen Runde bedient werden kann.
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4. Diskussion

Im Folgenden wird zunéchst der methodische Mehrwert aus der Kombination von
dokumentarischer Methode und Positionierungstheorie einer kritischen Priiffung un-
terzogen. Anschlieflend wird das zentrale Ergebnis der Analyse in Diskurse eingebet-
tet.

4.1 Reflexion der dokumentarischen Methode

Die dieser Arbeit zugrunde liegende Methodologie der dokumentarischen Methode,
samt ihres eigenen Verstindnisses von Evaluationsforschung, wurde durch eine Per-
spektive erganzt, die Positionierungspraktiken direkt in den Blick nimmt. Mit der
Kombination von dokumentarischer Methode und Positionierungstheorie kommt
den Praktiken des Positionierens eine dominante theoretische wie auch methodologi-
sche Bedeutung zu. So hat die dokumentarische Methode ihr Primat in der Wirkung
von Orientierungsmustern, aber nicht in deren Genese. Mit den Techniken der Posi-
tionierungen konnte diese jedoch bearbeitet werden.

Die Anpassung und Modifikation der dokumentarischen Methode liegt in der Gegen-
standsangemessenheit qualitativer Forschung begriindet.!! In Auseinandersetzung
mit dem Datenmaterial wurde schon frith der hohe Stellenwert der Positionierungen
ersichtlich, so dass der Fokus in der Analyse zunehmend auf diese verlagert wurde.
Die Positionierungstheorie betont das hervorbringende, in der Logik der klassischen
Makro-Mikro-Unterscheidung (vgl. Esser, 1999) strukturgenerierende Element von
(Rede-)Praktiken. Insgesamt scheint die Synthese beider theoretischen Positionen
gewinnbringend, zumal diese Perspektive ndher an die Sprechpraktiken der Teil-
nehmenden anschliefit. So ist es moglich, ein differenziertes Bild der Selbst- und
Fremdpositionierungen in Abhangigkeit von den Bedarfen der Teilnehmenden zu er-
halten.

4.2 Transformation eines idealisierten Bildes von Wissenschaft in ein
differenziertes Bild der Praxis des wissenschaftlichen Forschens

In der Analyse der Gruppendiskussion konnte herausgearbeitet werden, dass sich
in Abhdngigkeit von der Positionierung auf dem Kontinuum ,Anfinger/in vs.
Fortgeschrittene/r* ein unterschiedlicher Umgang mit Irritation sowohl des eige-
nen Forschungsprojektes als auch des Verstindnisses von Wissenschaft und For-
schung dokumentiert. Dabei waren durch die drei Teilnehmenden sowohl die Posi-
tionen der/des Fortgeschrittenen und der Anfingerin bzw. des Anfingers als auch

11 Zudem liegt dieser Analyse ein modulares Verstindnis der dokumentarischen Methode zugrunde. Bei-
spielsweise scheint das Verstandnis von Evaluation nach Bohnsack als eine Tatigkeit, welche die Perspek-
tiven der Stakeholder fiireinander verstandlich machen mdéchte, auch mit anderweitig methodologisch
fundierten Methoden kompatibel.
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eine diffuse Zwischenposition reprasentiert, deren Analyse das Problem der Po-
sitionierungen und des unterschiedlichen Umgangs mit Irritation erst zugédnglich
machte.

Wihrend Fortgeschrittene aufgrund ihres selektiven Umgangs mit Kritik, der einen
reichhaltigen Schatz an Erfahrung und Wissen voraussetzt, weniger Irritation ih-
res Forschungsprojektes zulassen, sodass eine Dekonstruktion ausgeschlossen wird,
zeigen sich Anfingerinnen und Anfinger offen gegentiber einer Irritation oder gar
Dekonstruktion ihres eigenen Forschungsprojektes. Gleichzeitig lehnen diese aber
aus Griinden einer Orientierung im bildungswissenschaftlichen Feld die Irritation
ihres idealisierten, idealtypischen — vermutlich durch das Studium bedingten - Bil-
des von Wissenschaft und wissenschaftlicher Forschung ab. So ist davon auszugehen,
dass Studierende mit einem Bild von Forschung und Wissenschaft konfrontiert wer-
den, das primir aus Inhalten wie Methodologien, Methoden und Theorien besteht,
wihrend die alltdgliche Forschungspraxis, besonders die auf der ,,Hinterbiihne® (vgl.
Goffman, 2008), eher verborgen bleibt. Auf diese Weise entsteht ein idealisiertes Bild
von Wissenschaft und Forschung: Der Wissenschaftler bzw. die Wissenschaftlerin,
die sich ganz und gar seiner bzw. ihrer Tétigkeit als Wissenschaftler oder Wissen-
schaftlerin widmen kdnnen, ohne sich mit Verteilungskdmpfen, Grabenkriegen oder
Feindschaften auseinandersetzen zu miissen, ist unter dieser Annahme eine Folge des
Studiums.

Diese ,echte Wissenschaft habe aus der Sicht der Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftler auf der Bielefelder Nachwuchstagung stattgefunden. Da das
Qualifikationsprojekt bei Anfingerinnen und Anfingern noch irritiert oder gar de-
konstruiert werden darf, das Bild von Wissenschaft aber nur geringfiigig, erwies sich
besonders fiir diese Gruppe die Atmosphire auf der Nachwuchstagung als wichtig -
man kann relativ ,,schmerzfrei“ Orientierung erlangen und das Projekt dekonstruie-
ren, um es anschlieflend zu reorganisieren, ohne dass die eigene Person als Forscher
bzw. Forscherin infrage gestellt wird. Hieraus leitet sich - stark zugespitzt — folgende
These ab: Die Bielefelder Frithjahrstagung irritiert das idealtypische Bild - Wissen-
schaft wird auf Inhalt, Methode, Diskurs reduziert — in einem geringeren Maf3 als
andere Tagungen und bietet damit Nachwuchswissenschaftlern und -wissenschaftle-
rinnen in der Anfangerposition einen Schutzraum, in dem man sich als Wissenschaft-
ler bzw. Wissenschaftlerin ausprobieren, aber auch Kraft und Motivation zur weiteren
Arbeit am eigenen Forschungsprojekt tanken kann.

Von den Teilnehmenden der Gruppendiskussion ist B2, der/die mit der Position An-
fanger/in korrespondiert, noch sehr an dem idealisierten, idealtypischen Bild von
Wissenschaft und Forschung orientiert. B3 ist davon weiter entfernt, bzw. ihr/sein
Bild von Forschung und den damit verbundenen Praktiken hat sich weiter ausdiffe-
renziert, nicht zuletzt, weil Fortgeschrittene wie B3 {iber einen reichhaltigen Erfah-
rungsschatz sowie tber differenziertes und spezielles Wissen verfiigen, sodass ihnen
neben den idealtypischen Vorstellungen von Forschung und Wissenschaft weitere
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Aspekte und Zwinge bei der Umsetzung des Forschungsprojekts bekannt sind und
sie auch bereits tiber Strategien des Umgangs mit diesen verfiigen. Da eine Orien-
tierung im Feld der Bildungswissenschaft bereits erfolgt ist, hat sich das zuvor enge
idealisierte Wissenschaftsbild somit in ein komplexeres Bild von Wissenschaft als Be-
ruf ausdifferenziert.

B1 pendelt zwischen den beiden Polen Anfinger/in versus Fortgeschrittene/r bzw.
minimales versus maximales Zulassen einer Irritation sowohl des eigenen For-
schungsprojektes als auch des Verstindnisses von Wissenschaft und Forschung. Erst
hierdurch wird die Problematik dieser Ausdifferenzierung sichtbar und empirisch-
analytisch erfassbar. Letztlich geht es neben dem notwendigen, aber eben nicht
hinreichenden Erwerb der fachlichen Fihigkeiten um die Transformation des idea-
lisierten Bildes von Wissenschaft in ein differenziertes Bild von Forschung und
Wissenschaft als Beruf, oder anders formuliert: Praxis des wissenschaftlichen For-
schens.!? Diese Transformation soll im Folgenden diskutiert werden. Herangezogen
wird hierzu das Konzept der ,Subjektivierung®, wie es Alkemeyer et al. (2013) ver-
wenden.

In der Entwicklung als Forscher bzw. Forscherin geht es nicht nur um Kompeten-
zen, Methoden und Theorien, sondern auch um eine Perspektive, die Welt zu se-
hen, und die Fahigkeit, in addquater Weise mit der Praxis des wissenschaftlichen
Forschens umzugehen. Dies wird in der wissenssoziologisch fundierten dokumenta-
rischen Methode von Bohnsack als Habitus oder Orientierungsrahmen beschrieben
(vgl. Kapitel 2.2). Vergleicht man die mit den drei Positionen auf dem Kontinuum An-
fanger/in versus Fortgeschrittene/r korrespondierenden Bedarfe mit der Richtlinie
des BMBF zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich der Bil-
dungsforschung (vgl. BMBF, 2015), so werden dort als Anforderungen vornehmlich
solche aufgefiihrt, die den Bedarfen von Promotionsanfingerinnen und -anfingern
entsprechen. Setzt man diese Uberlegungen in Bezug zu dem unterschiedlichen Um-
gang mit Kritik und Irritation, der in Kapitel 3 vorgestellt wurde, so gelangt man zu
folgender These: Der Habitus eines Wissenschaftlers bzw. einer Wissenschaftlerin -
oder genauer gesagt, die durch diesen hervorgebrachte Perspektive auf Wissenschaft
und Forschung - wandelt sich von einem idealtypischen Wissenschaftsbild zu ei-
nem differenzierteren Bild von wissenschaftlicher Praxis. Im Gegensatz dazu verengt
sich die Selektivitat im Umgang mit Irritation beziiglich des eigenen Forschungspro-
jektes. Da Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in diesem Prozess
vielfiltige Praktiken kennen und anwenden lernen, ist es nicht hinreichend, diesen an
konkreten Kompetenzen festzumachen. Um sich diesem Prozess anzunédhern, scheint

12 Es gibt in der Soziologie verschiedenste theoretische Zugdnge zu Praktiken. In dieser Arbeit wird ein
Verstdndnis des Praktiken-Begriffs zugrunde gelegt, das eine Weiterentwicklung der Konzepte Pierre
Bourdieus und der wissenssoziologischen Diskursanalyse in der Tradition Michel Foucaults darstellt (vgl.
Reckwitz, 2003, und Alkemeyer, 2013).
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stattdessen das Konzept der Subjektivierung aus der praxeologischen Soziologie (vgl.
Reckwitz, 2003) vielversprechend:!?

Individuen bilden und schaffen sich als Subjekte durch diskursive und nichtdiskursive
Praktiken, indem sie eine anerkennbare ,,Subjektform® annehmen (vgl. Alkemeyer,
2013, S.18). Wissenschaftler und Wissenschaftlerin oder Forscher und Forscherin
sind solche Subjektivierungsformen. Mit dem Begriff der Subjektivierung lasst sich
zeigen, ,wie ein Mensch in eine Profession hineinwéchst und sich dadurch zu einem
Subjekt gestaltet, das sich in kollektive Lebenslaufmuster, einen Habitus und Prakti-
ken einschreibt® (Etzemiiller, 2013, S. 187). Aus der Sicht von Reckwitz (2006) kann
das Individuum nur zum Subjekt werden, ,indem es sich korperlich wie psychisch
den jeweiligen Kriterien akzeptabler Subjekthaftigkeit unterwirft, d. h. in eine hege-
moniale Subjektform einpasst® (Alkemeyer 2013, S. 39). Solche Anpassungen verlau-
fen selten reibungslos (vgl. ebd.).

Thomas Etzemiller (2013) schildert in seinem Beitrag ,,Der V1. als Subjektform. Wie
wird man zum ,Wissenschaftler und (wie) lasst sich das beobachten?“ Moglichkeiten
und Schwierigkeiten, die Subjektivierung eines Wissenschaftlers bzw. einer Wissen-
schaftlerin zu beschreiben. Wissenschaftler oder Wissenschaftlerin werde man nicht
nur durch die akademische Ausbildung - die im Rahmen dieses Beitrags als Erwerb
von theoretischen, methodologischen und methodischen Kompetenzen verstanden
wird -, sondern ,,man muss seine Personlichkeit auf eine spezifische Weise formen,
d.h. sich von ,Irgendjemandem’ in ein adressierbares Subjekt verwandeln, das als
Wissenschaftler erkannt wird“ (Alkemeyer, 2013, S.28). Etzemiiller (2013, S. 180)
beschreibt die modellhafte, idealisierte Gestaltung von Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen sowohl in wissenschaftlichen als auch in populdren Texten. Es scheint,
als wiirde der Beruf des Wissenschaftlers bzw. der Wissenschaftlerin mit einer ideali-
sierten Forschertatigkeit gleichgesetzt:

»Doch zugleich bleibt verschleiert, wie die herausragenden Gelehrten im ganz normalen
Alltagsbetrieb der Wissenschaft funktionieren, welche Rolle also die Miihle der Pro-
fessionen und Institutionen fiir ihre Existenz als Wissenschaftlersubjekte spielt bzw.
inwieweit sie selber diese Mithle durch ihre Alltagspraktiken am Laufen halten” (Etze-
miiller, 2013, S. 180f.).

Da die Subjektformen nicht im luftleeren Raum, sondern ,,im Schnittfeld von sozialen
Feldern, Subjektkulturen und Subjektordnungen® (Alkemeyer, 2013, S. 39) existieren,
wire eine Analyse der sozialen Felder ebenso erhellend (zum Feldbegrift vgl. Bour-
dieu, 1999) wie die Untersuchung der Subjektivierung zur Bildungsforscherin bzw.
zum Bildungsforscher.

13 Das Konzept der Subjektivierung aus der praxeologischen Soziologie kann hier nur grob umrissen wer-
den und steht in scharfer Abgrenzung zum Erkenntnisinteresse der dokumentarischen Methode, deren
Fokus auf kollektiven Werthaltungen und Orientierungen und nicht auf den Praktiken liegt.
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5. Fazit und Ausblick

Zum Zweck der Evaluation der Bielefelder Frithjahrstagung wurden sowohl ein On-
line-Fragebogen mit einem hohen Anteil offener Fragen als auch eine Gruppendis-
kussion unter Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern der Bildungs-
forschung durchgefiihrt. Im Fokus dieses Artikels steht die Analyse der Gruppendis-
kussion, deren Auswertung mit einer modifizierten Form der dokumentarischen Me-
thode erfolgte, die um die Analyse von Praktiken der Positionierung erganzt wurde.

Abschlielend soll nun ein Riickbezug auf das Tagungsthema stattfinden, und es sol-
len Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung zum wissenschaftlichen Nachwuchs
der Bildungsforschung aufgezeigt werden.

Unter dem Titel ,,Forschungspraxen der Bildungsforschung® legte die Nachwuchs-
tagung den Schwerpunkt auf die Férderung der kritischen Reflexion der eigenen
Forschungspraxis als ,,forschendem Tun“ bzw. machte die Praxen des forschenden
Tuns selbst zum Gegenstand der Reflexion. Jedoch wurde die zentrale Fragestellung
der Tagung ,Was tut man eigentlich, wenn man das tut, was man Forschung nennt?“
sowohl in den offenen Nennungen der online-gestiitzten Befragung als auch in der
Gruppendiskussion von den Nachwuchswissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen
mehr oder weniger ignoriert. An zwei Stellen der Gruppendiskussion versucht der
Moderator, das Thema zwar anzusprechen (vgl. exemplarisch Textauszug 2:153), je-
doch scheint das Thema nicht anschlussfihig zu sein. Forschungspraxen werden von
den Teilnehmenden mit Methoden gleichgesetzt. Wurde also das Ziel der Tagung,
eine kritische Reflexion der eigenen Forschungspraxis anzuregen, nicht erreicht?

Mit dem unterschiedlichen Fortschritt in der Entwicklung als Wissenschaftler bzw.
als Wissenschaftlerin, die parallel zu der des eigenen Forschungsprojektes gedacht
wird, korrespondieren unterschiedliche Bedarfe fiir die Konzeption und Organisa-
tion von Tagungen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs in den Bildungswissen-
schaften. Analysiert man die offenen Nennungen, so scheinen nach der Quantitat
der vergebenen Codes viele Anfinger und Anfingerinnen unter den Teilnehmenden
der Frithjahrstagung gewesen zu sein. Anfinger und Anfingerinnen verlangen nach
Wissen iiber verschiedene Theorien, Methodologien und Methoden sowie nach einer
grundlegenden Orientierung im vielfiltigen Feld der Bildungsforschung. Dies lésst
sich mit breit angelegten Angeboten bedienen, an denen Nachwuchswissenschaftler
und -wissenschaftlerinnen aus verschiedenen Disziplinen und Paradigmen zugleich
teilnehmen konnen. Auch begiinstigen diese klar adressierbaren Bedarfe sowie die
positive Haltung zu Dekonstruktion und Irritation der eigenen Forschungsprojekte,
dass Anfinger und Anfingerinnen die Atmosphire auf der Tagung als positiv-kon-
struktiv wahrnehmen. Die als positiv beschriebene Atmosphire bedient wiederum
das Bediirfnis nach Sicherheit und begiinstigt die Orientierung und das Aneignen
von Kompetenzen, da andere Herausforderungen an das wissenschaftliche Berufsbild
bzw. Aspekte der wissenschaftlichen Arbeit, die eben nicht nur aus Theorien, Metho-
dologien und Methoden besteht, sondern auch z. B. Kimpfe um Ressourcen beinhal-
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tet, ausgeblendet werden (miissen). Unter dieser Perspektive wird auch verstandlich,
warum fiir Anfingerinnen und Anfinger ,Ubung von Vortrdgen im geschiitzten Rah-
men® (1:223) eine besondere Qualitit darstellt.!* Durch das Ausblenden von harscher
Kritik im Umgangston und den ,Spielen® im wissenschaftlichen Feld, im Umgang
mit denen der wissenschaftliche Nachwuchs noch ungetibt ist, wird das eher ,idea-
lisierte” Bild von Forschung nicht irritiert. Diese Selektion oder vielleicht treffender
Reduktion auf einen eng umrissenen Teilbereich von Forschen scheint hilfreich, um
Orientierung und Kenntnisse {iber Theorie, Methodologie und Methoden erlangen
zu konnen.

Wihrend die Bedarfe von Anfingern und Anfingerinnen vergleichsweise einfach zu
bedienen sind, muss dies bei den weit fortgeschrittenen Nachwuchswissenschaftlern
und -wissenschaftlerinnen fast notwendig misslingen, da diese nach sehr spezifischen
Inhalten verlangen. Als Folge aller Selektionen, die hinsichtlich des eigenen Quali-
fikationsprojekts bereits getroffen wurden, sind die Bedarfe von Fortgeschrittenen
beziiglich des Inhalts von Tagungen sehr heterogen und somit kaum in der Breite zu
befriedigen. So erfolgt die Bewertung von Inhalten hoch selektiv aufgrund des er-
warteten Gewinns fiir das eigene Forschungsprojekt. Der Umgang mit Irritation ist
zwar gegeben und getibt - es ist genug ,Wissen“ vorhanden, um Kritik einzusortieren
und bewerten zu kdnnen; gesucht wird aber vornehmlich Bestdtigung der bisherigen
Entscheidungen, die in dem Projekt gefallen sind. Eine Dekonstruktion der eigenen
Qualifikationsarbeit wird abgelehnt; insofern muss geduflerte Kritik an dieser hoch
selektiv bearbeitbar sein und dementsprechend vorgebracht werden. Das Verstidnd-
nis wissenschaftlicher Forschung hat sich von einer Perspektive, die nur Inhalte, d. h.
Wissen tiber Theorien, Methodologien und Methoden, kennt, zu einem komplexe-
ren Verstindnis von ,Wissenschaft als Beruf “!> ausdifferenziert. Infolgedessen haben
sich hier weitere Bedarfe, die fiir Anfingerinnen und Anfinger nicht existieren -
und auch um eine Orientierung erst zu erméglichen gar nicht existieren diirfen -
herausgebildet, wie z. B. die Frage nach beruflichen Perspektiven, Karriereplanung
u. A. Diese Bedarfe, wie z. B. die gezielte Vernetzung mit anderen Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern, sind nur schwerlich planbar und von Veranstalterseite aus
kaum zu steuern.

Auch das diffuse Zwischenstadium mit seinen Bedarfen zwischen den Polen ,,Anfin-
ger/in vs. Fortgeschrittene/r“ — in der Gruppendiskussion repréasentiert durch B1 -
ist qua Definition als ,,diffuser Status“ von der Tagung gezielt kaum zu bedienen, da
sich die Position im stetigen Fluss befindet und sich damit die korrespondierenden
Bedarfe stindig wandeln. Zudem besteht eine hohe Gefahr, Forschungsprojekt und

14 Ironisch bleibt an dem Begriff der Ubung, dass hier eben keine Kompetenzen erlangt werden, die auf
»richtigen Tagungen helfen, sich im wissenschaftlichen Feld zu behaupten. Die Wahl der Bezeichnung
,Ubung® ist selbst Ausdruck des Anfingerstatus, der ein Denken in einem idealisierten, idealtypischen
Forschungsbild (vgl. Kapitel 4.2) prifiguriert.

15 Die Namensgleichheit mit dem bekannten Aufsatz von Max Weber ,Wissenschaft als Beruf“ ist hier be-
wusst gewéhlt worden (vgl. Weber, 1967).
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Wissenschaftsbild der Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, die sich
in dieser Zwischenposition befinden, zu irritieren, ohne dass diese iiber eine aus-
reichende Orientierung im bildungswissenschaftlichen Feld verfiigen, die es ihnen
erlaubt, diese Irritation selektiv anzunehmen.

Bei der Planung einer Nachwuchstagung ist es somit leichter, passgenaue Inhalte fiir
solche Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen anzubieten, die noch
am Anfang ihrer akademischen Laufbahn stehen, als fiir fortgeschrittene. Eine Nach-
wuchstagung, die sich gezielt an Anfinger und Anfingerinnen richtet, kann durch
ein Wissenschaftsbild, das nur aus Theorien, Methodologien und Methoden besteht,
Erholung bieten und somit zur Weiterarbeit motivieren und die Unsicherheit als Be-
rufsanfinger und -anfingerinnen abbauen. So konnten die Teilnehmenden der Bie-
lefelder Frithjahrstagung vor gestandenen, ,,hochkarditigen (Transkriptauszug 3.4.4;
2:123; Z. 516) Professorinnen und Professoren ihre Projekte und ihr Vorgehen pra-
sentieren, ohne befiirchten zu miissen, , auseinandergenommen (1:283) zu werden.
Das eigene Projekt - also die Fragestellung aus einer bestimmten theoretischen Per-
spektive mit praktischem (Anwendungs-)Bezug, das Design und die methodische
Umsetzung - wurde von Expertinnen und Experten, wie sie auf ,echten” Tagungen
vorzufinden sind und die mitunter sehr unangenehme Fragen stellen kénnen, begut-
achtet. Die Tatsache, dass sich Professoren und Professorinnen, zu denen man nicht
in einem Abhiangigkeitsverhdltnis steht, mit dem eigenen Qualifikationsprojekt kri-
tisch auseinandersetzen, ist fiir Promovierende im Anfangsstadium von besonderer
Bedeutung, a) weil sie ihr Projekt wahrscheinlich bisher in einem sehr begrenz-
ten Rahmen vorgestellt haben (Forschungskolloquium der Arbeitseinheit bzw. des
Instituts usw.) und b) weil das Projekt von ihnen als Berufsanfingern und -anfin-
gerinnen konzipiert worden ist; es ist also eng verkniipft mit ihrem Selbstkonzept
als ,,Berufswissenschaftler” bzw. ,,Berufswissenschaftlerin“. Die Reflexion der eige-
nen Forschungspraxis zu so einem frithen Zeitpunkt in der Subjektwerdung zum
Wissenschaftler bzw. zur Wissenschaftlerin féllt aufgrund der geforderten Reduktion
der Komplexitit des bildungswissenschaftlichen Feldes schwer bzw. muss geradezu
schwerfallen. Denn zunichst wollen die existenziellen Bedarfe — insbesondere der der
Orientierung und eine geringe Irritationsbereitschaft beztiglich des vorherrschen-
den idealisierten, idealtypischen Wissenschaftsbildes - als notwendige Bedingung der
Subjektivierung bedient werden.

Aus den Beitridgen der offenen Nennungen der online-gestiitzten Evaluation, die flan-
kierend zu der Gruppendiskussion durchgefiithrt wurde, ergibt sich daher die These,
dass das Bild vom ,,praktischen® Forschen - also Forschen als ein Biindel verschiede-
ner Praktiken, das ldngst nicht nur aus Theorie, Methodologie und Methode besteht,
sondern auch aus Karriereplanung, Publikationsstrategien, strategischer Besetzung
und Verortung in fachinternen Diskursen u.v. m. - bei Anfingern und Anfingerin-
nen noch kaum entwickelt ist. Stattdessen wird — vermutlich im Studium entwickel-
ten - idealisierten Vorstellungen von wissenschaftlichem Diskurs und Forschungs-
praxis gefolgt und werden diese zur Orientierung genutzt.
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Um sich dieser ,Subjektivierung® (vgl. Alkemeyer, 2013) als Wissenschaftler und
Wissenschaftlerin bzw. als Forscher und Forscherin anzundhern, ist es nahelie-
gend, zunichst weitere Gruppendiskussionen mit dem wissenschaftlichen Nach-
wuchs durchzufithren. Insbesondere scheint es analytisch wertvoll, Nachwuchswis-
senschaftler und -wissenschaftlerinnen der Erziehungswissenschaft, Soziologie, Psy-
chologie u.a., die ein reines Fachstudium im Vorfeld ihrer Promotion absolviert
haben, in Abgrenzung von solchen, die sich aus lehramtsbezogenen Studiengdngen
rekrutieren, zu betrachten. Der Aspekt der teilweisen Rekrutierung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses der Bildungsforschung aus ehemaligen Lehramtsstudierenden
ist bislang nicht thematisiert worden. Der fiir eine wissenschaftliche Laufbahn vor-
ausgesetzte ,Habitus als Forscher bzw. Forscherin® in der Wissenschaft wird wie
selbstverstindlich an die Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler an-
gelegt, ohne die Genese eines anderen Habitus in Folge des Lehramtsstudiums zu
berticksichtigen. Eine Differenz in der durch das Studium bedingten fachspezifischen
Sozialisation wird geradezu unterschlagen; zumindest aber scheint die Vorbildung
der Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler kein legitimer Grund zu
sein, diese unterschiedlich zu behandeln. Es wire daher erhellend, (mutmaflich kon-
trastierende) Bedarfe junger Fachwissenschaftler und Fachwissenschaftlerinnen her-
auszuarbeiten, um falliibergreifend, vergleichend analysieren zu kénnen. Dies folgt
der Forschungslogik der dokumentarischen Methode (vgl. Nentwig-Gesemann, 2007;
Nohl, 2007, 2013), genauer: dem Arbeitsschritt der komparativen Analyse, aber auch
der Logik der Grounded Theory. Ergdnzend wiéren auch quantitative Arbeiten zum
Selbstkonzept als Wissenschaftler oder Wissenschaftlerin und als Lehrer oder Lehre-
rin vorstellbar.

Mit dem Konzept der Subjektivierung steht ein Instrumentarium zur Verfiigung, mit
welchem sich der Wandel des idealisierten, idealtypisch gedachten Wissenschaftsbil-
des analysieren ldsst. Dies scheint sowohl mit diskursanalytischen Methoden als auch
mit einer dezidiert praxeologischen Perspektive, in der Praktiken unmittelbar in den
Blick genommen werden, denkbar. Allerdings wire eine Datenerhebung aufgrund
der informellen Natur dieser Praktiken schwierig. Ankntipfend hieran wire eine er-
ginzende Analyse des bildungswissenschaftlichen Feldes angeraten, wobei stets die
subjektive Perspektive der Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in
Abhidngigkeit von der Position auf dem Kontinuum ,,Anfénger/in vs. Fortgeschrit-
tene/r“ rekonstruiert werden sollte. Schlief3lich scheinen Arbeiten aus der Organisa-
tionssoziologie und soziologischen Novizenforschung anregend, welche sich mit der
Subjektivierung als Mitarbeiterin bzw. Mitarbeiter oder der organisationseigenen So-
zialisation und der Aneignung eines organisationsspezifischen Habitus beschéftigen.
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Anhang
Transkriptionsregeln

Projekt Evaluation der Bielefelder Frithjahrstagung:

Gruppendiskussion

Datum der Aufnahme 18.05.2016

Ort der Aufnahme Universitit Bielefeld

Dauer der Aufnahme 55 min.

Interviewer/in bzw. Paul Goerigk

Moderator/in

Datum der Transkription 29.06.2016

Transkribient/in Dr. Susanne Fuf$ — Fonoskript
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Besonderheiten

keine

Transkriptionsregeln

Die Transkription erfolgt Wort fiir Wort ohne
Sprachglattung. I: Interviewer/in, B: Befragte/r.
Zeitangaben: alle zwei bis drei Minuten. Folgendes
Zeicheninventar und Module finden Anwendung:

Keine Sprachgldttung:
Dialekt und
umgangssprachliche
Ausdrucksweisen,
fehlerhafte Ausdriicke
sowie fehlerhafter Satzbau
werden beibehalten.

Modul Sprachgldttung

()2

Pause bis zu einer Sekunde
Angabe der Pausenlinge
in Sekunden

Modul Pause

immer unbedingt

Betontes Wort bzw.
betonte Silbe

Modul Sprachklang

jaz: Dehnung

niemals Laut gesprochenes Wort

niemals Leise gesprochenes Wort

einf- Wortabbruch Modul Lautduflerungen,
Wortabbriiche und
Verschleifungen

dhm, mhm Lautduferungen,

Planungsiduflerungen

(rduspert sich) (seufzt) (lacht)

Non-verbale Auf8erungen

Modul nicht-sprachliche
Ereignisse

(haut auf den Tisch)

Horbare Handlungen

(Handy klingelt)

Hintergrundgerdusche

(lachend) Mensch, so was habe
ich noch nie gehort. (+)

Begleiterscheinung des
Sprechens, Kommentar
steht vor den lachend
ausgesprochenen Worten.
Das Ende der
Begleiterscheinung des
Sprechens wird mit einem
(+) dargestellt.
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I Ist das | immer so? Gleichzeitiges Sprechen in | Modul Interaktion
B |Ja, das ist eigentlich Partiturschreibweise ab |
(I: mhm) Zuhorersignale (z. B.

mhm, aha, ja) werden im
Transkript ohne
Zeilensprung fiir den
Sprecherwechsel vermerkt.

(...2),(...22) #15:03# Unverstidndliches Wort, Modul Unsicherheit,
mehrere unverstindliche Unterbrechung,
Worte mit Zeitangabe Auslassung
(mein?/dein?) #15:03# Alternativ vermuteter

Wortlaut mit Zeitangabe

(B telefoniert) #00:07:36 bis Art und Dauer der

00:08:35# Gesprichsunterbrechung
Grammatikalische Modul Zeichensetzung
Zeichensetzung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an die Transkriptionsregularien von Fonoskript (vgl.
URL: http://www.fonoskript.de/; Zugriffsdatum: 17.02.2017)
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Promovieren zwischen Autonomieanspruch
und Nachwuchsforderung?

Professionstheoretische Antinomien aus soziologischer
und padagogischer Perspektive

1. Das ,Problem“ der Nachwuchsforderung

Der Begriff des sogenannten ,wissenschaftlichen Nachwuchses® kann in vielerlei
Hinsicht Befremden auslésen. Dies gilt vor allem vor dem Hintergrund, dass zwar
in der Jugendforschung der letzten Jahrzehnte die Adoleszenzphase sukzessive weiter
ausgedehnt wurde, aber selbst wenn man dies berticksichtigt, wiirde spatestens bei Er-
reichen der vierten Lebensdekade die Attribuierung als ,Nachwuchs® kontraintuitiv
erscheinen. Da liegen Assoziationen an ,wissenschaftlichen Nachwuchs“ schon eher
nahe, wenn wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ihre Elternzeiten be-
antragen.

Das Befremden steigert sich dann noch, wenn man als junger Hochschullehrer oder
junge Hochschullehrerin in die Situation kommt, etwa zehn Jahre éltere Kolleginnen
und Kollegen als ,wissenschaftlichen Nachwuchs“ anzusehen bzw. gegebenenfalls in
beruflichen Kontexten sogar als solchen adressieren zu miissen. Dies gilt dann sicher-
lich einmal mehr, wenn man in dieser Konstellation in die Situation gelangt, die Rolle
eines ,Doktorvaters® oder einer ,Doktormutter einzunehmen. Auch diese Begriff-
lichkeiten, die zwar im semantischen Feld der Nachwuchsmetapher kohirent sind,
l6sen dann Irritationen aus, da Assoziationen zur Wissenschaftsforderung als patri-
archalem Geschift naheliegen.

Die Begriffsverwendung ist allerdings trotz dieser befremdlich anmutenden Assozia-
tionsketten seit Jahrzehnten geldufig und hat anscheinend auch die auf Emanzipation
und Miindigkeit dringenden 1970er-Jahre der Hochschulreform iiberstanden, wie
ein Papier des Wissenschaftsrates aus dem Jahre 1980 zeigt:

»Der Erfolg der Forderung wissenschaftlicher Weiterqualifizierung hiangt wesentlich da-
von ab, mit welchem Engagement die Hochschulen und Forschungseinrichtungen ihre
Aufgabe der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses wahrnehmen. Dies wird
insbesondere in der Art der Betreuung der wissenschaftlichen Nachwuchskrifte deut-
lich.“ (WR, 1980, S.9)
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Die bereits in diesem Dokument angelegte Tendenz, die wissenschaftliche Nach-
wuchsforderung nicht nur als individuelle Aufgabe einzelner akademischer Lehre-
rinnen und Lehrer anzusehen, sondern als Ziel der Institution Universitdt bzw. der
lokalen Organisationseinheiten an den Universitdtsstandorten, hat sich in den letz-
ten Jahren deutlich verstarkt, wie etwa dem dreif3ig Jahre spater erschienenen Papier
der gleichen Institution zu entnehmen ist:

»Der Wissenschaftsrat empfiehlt, flichendeckend die bereits an vielen Universitéten iib-
lichen Betreuungsvereinbarungen zwischen Doktorandin bzw. Doktorand, Betreuerin-
nen und Betreuern und dem Promotionskomitee einzufithren. Darin sollen wechsel-
seitige Verbindlichkeiten festgelegt werden. Sie definieren Zeitpunkte, zu denen die
Doktorandin bzw. der Doktorand den Betreuerinnen und Betreuern Bericht iber den
Fortschritt der Arbeit erstattet. Diese wiederum sind in der Pflicht, zeitnah eine dif-
ferenzierte, qualifizierte und angemessen ausfiihrliche Riickmeldung zum Stand der
Arbeit zu geben. Betreuungsvereinbarungen helfen so insgesamt, den Status der Dok-
torandinnen und Doktoranden zu verbessern, mehr Verbindlichkeit zu schaffen und
Qualitatsstandards bei der Betreuung zu erhéhen.“ (WR 2011, S. 18)

Wihrend die Auflerungen des Wissenschaftsrates aus dem Jahre 1981 noch darauf
zielten, als ,, Aufruf nach innen® eine gemeinsame Anstrengung der Organisation zu
evozieren, sind die aktuellen Formulierungen deutlich geprdgt von dem aus dem
New Public Management stammenden Vokabular zur Qualitdtssicherung und Qua-
litatsentwicklung, das nicht zuletzt stark tiber Standardisierung der Verfahren (vgl.
DIN-ISO-Normen) versucht, wenn schon nicht Qualitdt, so zumindest Legitimitét
herzustellen: ,Das Promovieren soll von einer hochst individuellen Angelegenheit
zwischen einzelnen Promovierenden und ihren Doktorvitern bzw. Doktormiittern
in einen kontrollierten Prozess tiberfithrt werden® (Torka, 2015, S. 1).

Der Versuch, Qualitit — oder zumindest Legitimitdt — durch Verfahren herzustellen,
zeigt sich dann an den Versuchen der Technologisierung eines hochkomplexen so-
zialen und psychodynamischen Prozesses, so etwa auch, wenn in den Leitlinien zur
Promotionsbetreuung der Universitat Bielefeld aus dem Jahr 2010 — und vergleichbar
an vielen anderen Universititen — angeregt wird, zur Orientierung in Betreuungs-
gespriachen eine Checkliste anzulegen: ,,Die Checkliste kann zur Transparenz des
Verfahrens sowie zur entsprechenden Vorbereitung durch die Promovierenden letz-
teren zur Verfiigung gestellt werden.“ (Universitdt Bielefeld - Rektorat, 2010, S.4)
Ganz offensiv wird hier im Sinne des modernen Qualititsmanagements auf Trans-
parenz hingewiesen, ohne dabei zu berticksichtigen, dass die realen Hierarchien und
Machtstrukturen erhalten bleiben werden, sodass eine Checkliste, die den Promo-
vendinnen und Promovenden zuvor zur Verfiigung gestellt wurde, zwar eine gewisse
Erwartungssicherheit bietet, keinesfalls aber die dem Prozess inhdrenten Ambivalen-
zen von Autonomiestreben einerseits und Kontrolle andererseits aufhebt.

Dies zeigt sich ebenfalls darin, dass auch die Begrifflichkeit des Betreuers oder der
Betreuerin semantisch nicht ganz unverfanglich erscheint, insinuiert sie doch in je-
dem Falle eine — wenngleich auch nicht unbedingt unmittelbar sozialpathologisch
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zu verstehende — Betreuungsbediirftigkeit und damit Unselbststandigkeit der zu Be-
treuenden. Dementsprechend bleiben auch die Versuche, durch duflerliche Verfah-
rensregelungen die Ambivalenzen auszurdumen bzw. die Uneindeutigkeiten zu ver-

eindeutigen, dem Phanomen gegeniiber duflerlich — oder zumindest sehr stark an der
Oberflache.

Dies zeigt sich auch in den vergleichbar hilflosen Versuchen, die Personengruppe
der Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler irgendwie an-
ders zu bezeichnen. Innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) wird dementsprechend inzwischen von Qualifikandinnen und Quali-
fikanden gesprochen, wobei auch diese Begrifflichkeit problematisch ist, da sie einen
Prozess der disziplindren Einsozialisierung (vgl. Torka, 2015) sowie die damit verbun-
denen Bildungsprozesse, die auf die ganze Person zielen, auf eine schlichte Qualifizie-
rungsfrage, d. h. Ausbildungsfrage, reduziert (vgl. dazu ausfiihrlich Abschnitt 4). Das
Unbehagen der fortwdhrenden Ambivalenz von Autonomieanspruch und Kontroll-
versuchen in diesen Prozessen findet dann auch seinen Ausdruck in anderweitigen -
fir den Qualitatssicherungsdiskurs typischerweise angloamerikanischen - Benen-
nungsversuchen:

»Diese Grundspannung der gleichzeitigen Unterstellung von Autonomie und Betreu-
ungsbediirftigkeit hat zahlreiche weitere Ambivalenzen zur Folge. Sie zeigen sich etwa
in Beschreibungen der transitiven Rolle von Promovierenden, die zwischen ,PhD stu-
dent, zukiinftigem ,PhD candidate® oder bereits fertigem ,junior researcher® oszillieren.
Damit werden Promovierende gleichermaflen als betreuungsbediirftige ,Klienten’, noch
iibende ,Novizen' und autonom arbeitende ,Kollegen® positioniert. Mit Mehrfachrollen
und Rollenkonfusion ist also zu rechnen.“ (Torka & Maiwald, 2015, S. 121)

Die Ausfithrungen von Torka und Maiwald verweisen bereits darauf, dass das aller-
orten zu spiirende Unbehagen mit den Begriffen der ,Nachwuchsférderung® bzw.
des sogenannten ,wissenschaftlichen Nachwuchses“ und ihrer Derivate ein tieferlie-
gendes Problem indiziert, dessen man nicht durch duflerliche Verfahren der Qua-
litaitsentwicklung und Standardisierung Herr werden kann. Im Folgenden soll das
Phidnomen daher zunichst im Anschluss an Torka und Maiwald, die derzeit zu die-
sem Themenbereich einschldgig forschen, aus der Perspektive soziologischer Profes-
sionstheorie aufgearbeitet werden (Abschnitt 2), bevor dann versucht wird, die dort
erarbeitete Systematik im Rahmen eines Gruppeninterviews von Hochschullehren-
den im Anschluss an die Forschungswerkstatten der Bielefelder Frithjahrstagung (vgl.
Einfithrung in diesen Band) empirisch auszudifferenzieren (Abschnitt 3), um dann
schlie8lich den Schritt zu vollziehen, der innerhalb der strukturanalytischen Professi-
onstheorie der Erziehungswissenschaften seit einiger Zeit vollzogen wird: Die aus der
Soziologie stammende strukturtheoretische Professionstheorie Ulrich Oevermanns
(1996) und seine Vorstellungen des Arbeitsbiindnisses werden seit vielen Jahren in
der Erziehungswissenschaft aufmerksam rezipiert. Oevermanns soziologische Pro-
fessionstheorie bedarf allerdings aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive einer
bildungstheoretischen Fundierung, so dass abschlieflend versucht wird, darzustellen,
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welche padagogischen Implikationen die vorangegangenen Analysen fiir die Forde-
rung des sogenannten ,wissenschaftlichen Nachwuchses® hitten (vgl. Abschnitt 4).

Hierfiir ist aber zunichst begrifflich genauer zu kldren, inwiefern und inwieweit sich
das Phanomen der sogenannten ,Nachwuchsférderung® professionalisierungstheo-
retisch fassen ldsst:

»Im Zusammenhang mit der Reform des Promotionswesens wird der Begriff der Profes-
sionalisierung in vielfiltiger und opaker Weise verwendet. Dabei zeigt sich insbesondere
im Hinblick auf die angestrebte Standardisierung und Formalisierung des Promovie-
rens ein Widerspruch zum soziologischen Bedeutungsgehalt des Professionalisierungs-
begriffs. Denn dieser beschreibt die spezielle Institutionalisierungsform und Soziali-
sationsweise solcher Berufe, die es in ihrer Praxis mit spannungsreichen und eben
nichtstandardisierbaren Handlungsproblemen zu tun haben. Sie beziehen ein abstrak-
tes Wissen auf je besondere Fille, bearbeiten in der Interaktion mit Klienten Probleme
der Wiederherstellung, Beschrinkung oder Erzeugung von Autonomie und bilden fiir
diese fallbezogene Problembearbeitung spezielle Kompetenzen aus, die letztlich auf der
Ebene von Berufsrollen und Handlungsmaximen statt iiber die Bildung formaler Orga-
nisationen institutionalisiert werden.“ (Torka & Maiwald, 2015, S. 110)

2. Professionalisierungstheoretische Rahmung

Torka und Maiwald (ebd., S.132f.) betonen, dass der Druck von aufien auf rasche
und kalkulierbare Promotionserfolge deutlich angestiegen sei, ohne dass allerdings
die strukturierten Promotionsprogramme entsprechende Abhilfe schaffen konnten,
da gemiafd der soziologischen Professionalisierungstheorie im Anschluss an Ulrich
Oevermann im Rahmen der Sozialisation zum Wissenschaftler bzw. zur Wissen-
schaftlerin das Auftreten von Krisen — zumindest auf den gesamten Prozess bezogen -
den Normalfall darstelle:

»Krisen vielfaltiger Art sind bei einem Promotionsvorhaben zu erwarten. Sie gehoéren
dazu. Eine Haltung im Stil eines ,machen Sie mal‘ seitens der Betreuer ist dabei ebenso
inaddquat wie eine, die darauf hinauslduft, die Probleme der Doktoranden selbst zu 16-
sen. Vielmehr geht es darum, Probleme so herauszuarbeiten und fiir die Doktoranden
verstindlich zu machen, dass letztere sich deren Losung als autonome Leistung zurech-
nen konnen.“ (Ebd., S.132)

Die im Promotionsprozess angelegte Dialektik ist fiir Professionalisierungsprozesse
in Richtung auf eine Profession typisch und seit Jahrzehnten insbesondere fiir die tra-
ditionellen Professionen wie Jura, Theologie und Medizin gut belegt. Angesichts der
Komplexitit des Gegenstands, die der Juristerei oder der Medizin vergleichbar sei,
begreifen Torka und Maiwald (vgl. ebd., S. 110f.) die ,,Einiibung in wissenschaftliches
Handeln wihrend der Promotionsphase auch als Professionalisierungsprozess:
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»Was die berufspraktische Ausbildung im Anschluss an das Universititsstudium fiir die
klientenbezogenen Professionen, ist die Promotion fiir das wissenschaftliche Handeln:
die entscheidende Phase der professionellen Sozialisation.“ (Ebd., S. 119)

Die Autoren gehen gemifl der Oevermannschen Professionstheorie bei der idealty-
pischen Form einer Promotionsbetreuung von einem durch strukturelle Spannungen
gekennzeichneten Arbeitsbiindnis aus:

»Dieses geht tiber eine reine intellektuelle Krisenbearbeitung im Rahmen eines fachlichen
Gesprichs hinaus. Denn das Unterfangen einer Promotion birgt fiir die Promovieren-
den - gerade dann, wenn sie es ernst nehmen - intellektuelle und lebenspraktische
Krisen.“ (Ebd., S. 120)

In dem Mafe aber, in dem eine sowohl intellektuelle als auch lebenspraktische Krise
konstitutiv fiir das Promotionsverfahren ist, wird dieses zu einem komplexen sozial-
psychologischen Phianomen, das sich dementsprechend auch nicht durch Qualitétssi-
cherungstechnologien wie Checklisten (s. 0.) oder Betreuungsvereinbarungen in den
Griff bekommen ldsst:

»Die Promotionsvereinbarung ist die Formalisierung einer Beziehungsstruktur, die auf
einem wechselseitigen Arbeitsbiindnis beruht, das wechselseitige Verpflichtungen, Ver-
antwortungsiibernahmen und die Bindung zwischen ganzen Personen umfasst.“ (Ebd.,
S.125)

Deskriptiv scheint das Phdnomen professionalisierungstheoretisch damit gut gefasst
zu sein (vgl. hierzu noch weiter ausdifferenzierend die Ubersicht iiber elemen-
tare Spannungsverhéltnisse der Promotionsbetreuung bei Torka & Maiwald, 2015,
S. 126 ft.). Weithin offen bleibt jedoch damit noch das handlungspraktische Problem
fiir die Promotionsbetreuung:

»Wie man diese autonome Forschungsleistung allerdings hervorbringt und inwiefern da-
bei tiberhaupt hilfreich interveniert werden kann, bleibt nicht nur in den Ausfithrungen
des Wissenschaftsrats, sondern in allen uns bekannten Empfehlungen und Leitlinien zur
Promotionsbetreuung unklar. Stattdessen wird die als Ziel benannte Fahigkeit, autonom
wissenschaftliche Beitrdge in den Fachdiskurs einspeisen zu konnen, bereits vorausge-
setzt.“ (Ebd., S.121)

Ganz im Sinne des padagogischen Miindigkeitsparadoxons (vgl. Abschnitt 4) wird
hier das zu Erreichende kontrafaktisch als immer schon Existierendes gesetzt.

3. Hochschullehrende in der Diskussion iiber strukturierte
Nachwuchsférderung und das Autonomie-Beratungs-Dilemma

Diiz und Sazkeser (2015) formulieren fiir die umfassende Form der Strukturierung
von Promotionsphasen in eigens dafiir entwickelten Programmen:
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»Angesichts der starken Formalisierung der strukturierten Promotion stellt sich vor allem
die Frage, wie sich das Verhiltnis von Autonomie und Kontrolle in der Betreuungspraxis
von strukturierten Promotionsprogrammen gestaltet.“ (Ebd., S. 74)

Gemafl der zuvor diskutierten strukturtheoretischen Erklarungsansitze ist wahr-
scheinlich, dass sich die strukturell angelegte Antinomie von gleichzeitig unterstellter
Betreuungsbediirftigkeit und dem fiir die eigene Qualifizierung notwendigen Auto-
nomiestreben auch dann reproduziert, wenn sich auf der Oberflichenebene der Pro-
motionsbetreuung Verdnderungen ergeben. Vor dem Hintergrund der vorangegan-
genen Argumentation, dass es sich bei den Standardisierungsversuchen der Quali-
tatssicherung vornehmlich um Praktiken handelt, die eher auf der Oberflachenebene
wirksam sind, ist eine Reproduktion der widerspriichlichen Anforderungen zu erwar-
ten. Dies gilt einmal mehr angesichts der dann - zum Gliick?! - relativ ausgepréagten
Beharrungskrafte der Institution Universitét:

»Das direkte Gesprach zwischen Betreuenden und Promovierenden in der Sprechstunde,
die Prasentation und Kritik der Arbeit im Kolloquium und (teils von Promovierenden
selbstorganisierte) Veranstaltungen mit starkerem Werkstattcharakter bilden weiterhin
die fest institutionalisierten Arbeitsformen der Sozial-, Geistes- und auch der Rechts-
wissenschaft. Der Rede von einem radikalen Wandel der Doktorandenausbildung muss
man zunichst entgegenhalten, dass die formal organisierte ,strukturierte Promotion‘ auf
sehr stabilen disziplinspezifischen Arbeits- und Sozialisationsformen aufruht.“ (Torka
& Maiwald, 2015, S.123)

Zuweilen kann aber auch der strukturtheoretische Blick vorschnell zu der Auffassung
verleiten, dass sich an der latenten Grundstruktur durch Verschiebung von Ober-
flaichenphédnomenen nichts verandere. Um nicht der ,,strukturtheoretischen Gefahr
einer vorschnell angenommenen Reproduktionslogik anheimzufallen, sondern im-
mer auch die Moglichkeit einer ,,Emergenz von Neuem® (Oevermann, 1991) in Be-
tracht zu ziehen, soll daher im Folgenden empirisch der Frage nachgegangen werden,
inwieweit sich durch koordinierte Nachwuchsférderung nicht doch auch etwas in
den Praxen der Bildungsforschung verdandert. Dies kann hier lediglich anhand eines
ganz kleinen Ausschnitts geschehen, indem - fokussiert auf diese Thematik - einige
Passagen einer Gruppendiskussion von Hochschullehrenden einer Argumentations-
musteranalyse (s. u.) unterzogen werden.

Die im Anschluss an die Forschungswerkstitten der Bielefelder Frithjahrstagung mit
vier dort als Beratende vertretenen Hochschullehrenden durchgefithrte Gruppendis-
kussion bietet zur Beantwortung der aufgeworfenen Frage ein besonders geeignetes
Setting: Die vier am Gesprach Beteiligten waren in den Forschungswerkstétten im
Sinne der Nachwuchsférderungsprogrammatik aktiv, standen aber zugleich mit den
meisten Promovendinnen und Promovenden nicht im direkten Betreuungsverhalt-
nis, sondern der Kontakt wurde im Rahmen der Tagung ad hoc hergestellt. Erwartbar
ist damit, dass — governanceanalytisch gesprochen - aus dieser neuen Akteurskon-
stellation (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007; Bender & Heinrich, 2016) etwas Neues
fiir die Betreuungsrelation emergieren kann, das vorher im Dual von Doktormut-
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ter bzw. Doktorvater und Doktorandin bzw. Doktorand so noch nicht vorzufinden
war.

Obgleich vor dem Hintergrund des Ansatzes der strukturanalytischen Professions-
theorie zur Erfassung der Antinomie von zugemuteter Betreuungsbediirftigkeit und
Autonomiestreben der Promovendinnen und Promovenden Deutungsmusteranaly-
sen (vgl. Oevermann, 2001) erforderlich wéren, um die latenten Sinnstrukturen auf-
zudecken, konnen im vorliegenden Kontext angesichts der gebotenen Kiirze keine
vollstindigen objektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen mit derart weitreichen-
dem Universalisierungsanspruch vorgelegt werden. Vielmehr wird - verbunden mit
einem geringeren Generalisierungsanspruch, als dies bei Deutungsmustern der Fall
ist — im Datenmaterial nach wiederkehrenden Argumenten bzw. Argumentationsfi-
guren Ausschau gehalten, deren strukturelle Verankertheit oder wiederholte Repro-
duktion in der sozialen Praxis dann nur noch schwer als ,,rein zufillig® plausibilisier-
bar ist. Angesichts der Unwahrscheinlichkeit solcher Kontingenz kann dann - zumin-
dest ex negativo - begriindet vermutet werden, dass diese Reproduktionen sozialer
Praxis im Text durch strukturell bedingte Argumentationsmuster evoziert werden,
d.h., bspw. innerpddagogische oder organisational verankerte Strukturen eine Wie-
derkehr dieser Argumente bedingen (vgl. Heinrich, 2007, S.228f.; Heinrich, 2015,
S.783).

Dementsprechend ist auch die Analyseeinheit im Sinne einer Fallbestimmung nicht
die Ebene der Dozentinnen und Dozenten, sondern das angenommene Strukturpro-
blem, das auf seine méglichen Variationen durch die neuen Kontextbedingungen der
durch Veranstaltungen dieser Art strukturierten Nachwuchsférderung hin tberpriift
werden soll.

Daher werden im Folgenden bei Zitaten auch keine Zuordnungen zu Sprecherin-
nen und Sprechern vorgenommen, sondern die Argumente quer iiber die Interview-
ten hinweg genutzt. Lediglich bei Interaktionen werden mehrere Sprecherinnen und
Sprecher genannt. Dies ist auch angesichts der erforderlichen Anonymisierung not-
wendig, verdndert im Sinne einer Argumentationsmusteranalyse jedoch nichts an der
Giiltigkeit des Arguments — anders etwa als bei Reaktionsmusteranalysen, innerhalb
derer rekonstruiert wird, welchen Niederschlag unterschiedliche Strukturen als ge-
ronnene soziale Erfahrung in den Subjekten finden (vgl. Heinrich, 2009, S. 75f.).

Die Forschungswerkstitten, tiber die im Gesprach diskutiert wird, gelten in Bielefeld
als Herzstiick der Frithjahrstagung, da in ihnen nach einleitenden Impulsvortrigen
der Doktorandinnen und Doktoranden, in denen sie ihre Qualifikationsprojekte pra-
sentieren, diskursiv die fiir Promotionsprojekte notwendigen zirkuldren Praxen der
Abstimmung und wechselseitigen Adaption von Methode und Gegenstand in der Er-
stellung und Umsetzung eines Forschungsdesigns verhandelt werden.
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3.1 Zur Autonomie von Promovierenden im Autonomie-Beratungs-
Dilemma

Im Gesprach wird die fiir alle in diesem Bereich Tatigen sicherlich aus eigenen Erfah-
rungen - sei es jetzt als betreuende Person oder als ehemalige Doktorandin oder ehe-
maliger Doktorand - bekannte Situation geschildert, dass ein Promotionsvorhaben
mit einer sehr komplexen Fragestellung vorgestellt wird, das dementsprechend auch
eine liberaus komplexe Datenlage erzeugt, innerhalb derer mit der eigenen Studie
zudem ein weitreichender Erklarungsanspruch verfolgt wird. Im Gesprich werden
die Bemiithungen geschildert, innerhalb der Forschungswerkstatt eine Doktorandin
dahingehend zu beraten, eine mit weniger Erklarungsanspruch belastete Forschungs-
frage zu formulieren und vermittelt dariiber die Erhebung und Auswertung bearbeit-
bar zu machen. Der/die Hochschullehrende bilanziert seine/ihre Darstellung der Be-
ratungssituation schliefflich mit Uberlegungen zur Wirksambkeit dieser Intervention:

Und jetzt ist die Frage, wie viel nimmt sie davon an. Ne? Was nimmt sie tatsichlich da
mit nach Hause und setzt sie dann auch um. (.) Und welchen Stellenwert hat jetzt unsere
Beratung zu den Beratungen der ortlichen Gutachter, ortlichen Betreuer, ja? Inwieweitérin
welchem Verhdltnis steht das dann? Also wie weit kann man jetzt tatsdichlich solche Effekte
solcher Tagungen, solcher kurzfristigen Beratungssituationen (.) tatsichlich einschitzen?
Ja? Welchen Wert hat das?

Mindestens drei dominante Aspekte in dieser Bilanzierung lassen sich ausmachen.
Hier ist zunéchst die grundsitzlich immer zu stellende Frage, inwiefern der Inhalt
der Beratung auf Seiten der Promovierenden auf Verstindnis st6f3t. Dies gilt sicher-
lich immer in der dreifachen Hinsicht, dass zunéchst verstanden worden sein muss,
worin die Kritik bestand, und dann, wie sie umzusetzen sei, sowie schlieSlich, in-
wiefern sie ohne innere Widerstande seitens der Doktorandinnen und Doktoranden
akzeptiert werden kann (vgl. hierzu auch den Beitrag von Goerigk, Brandhorst und
Kélzer im vorliegenden Band).

Hinzu kommt der Hinweis auf die Dauer der Intervention, die fiir den Hochschul-
lehrer/die Hochschullehrerin fraglich werden ldsst, inwieweit ein kurz andauernder
Impuls nachhaltige Wirkungen zeitigen kann, wahrend sowohl die Betreuung vor Ort
langerfristig angelegt ist als auch die Arbeit zu Hause in stunden- bzw. wochenlangen
Arbeitsphasen anderweitige Denkmuster und -strukturen produziert.

Uberlagert von und vermittelt mit diesem zweiten Aspekt ist die Tatsache, dass sich
hier eine, wenn nicht strukturell angelegte, so doch strukturell risikobehaftete Kon-
stellation ergibt, indem namlich die fiir den langfristigen Beratungsprozess zustan-
digen Betreuerinnen und Betreuer vor Ort nunmehr in ein Konkurrenzverhiltnis zu
den Deutungen der Hochschullehrenden aus der Forschungswerkstatt treten. Hiermit
ist eine zusitzliche Dimension der Beratung angesprochen, so wie sie sich auf die-
sen strukturierten Veranstaltungen zur Nachwuchsférderung immer wieder einstellt:
Unterschiedliche Deutungen treten in Konkurrenz zueinander und konnen damit ge-
gebenenfalls mehr Verwirrung statt Orientierung stiften (vgl. hierzu auch den Beitrag
von Goerigk, Brandhorst und Kolzer im vorliegenden Band).
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Dies gilt nunmehr nicht nur in dem schlichten Sinne, dass es zu jedem Forschungs-
gegenstand unterschiedliche Interpretationen und paradigmatische Zuginge gibt,
sondern dass in diesem Setting bei differenten Deutungen auch unterschiedliche Be-
zugnahmen auf verschiedene Autorititen notwendig werden:

Ich glaub schon, dass in der Wahrnehmung der Doktoranden die Argumente schon un-
terschiedlich gewichtet werden, ob jetzt jemand aus der Peergroup was sagt oder ob die
anwesenden Professoren was sagen. Dasé~das, glaub ich, das kénnen wir nicht vom Tisch
kehren, ne? Selbst wenn wir sagen von unserem Anspruch her, dh das wissenschaftliche
Argument bemiihen und nicht sagen, wir wissens besser oder wir haben die Erfahrung.
Sondern wir habens ja versucht, (.) ja? Auféauf der Ebene auch zu kommunizieren. Aber
ich glaub trotzdem ist diese Differenz (.) in den Kopfen vorhanden.

Hier zeigt sich, dass die Hochschullehrenden durchaus die Problematik der not-
wendigen Bezugnahme auf unterschiedliche Autoritaten reflektieren, dieser aber nur
ein Ideal entgegenstellen konnen, von dem sie hoffen, dass es den Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern eine Moglichkeit gibt, die eigene
wissenschaftliche Identitdt zu behaupten. Denn einerseits — so die Analyse — wird sich
das sozialpsychologische Moment der hierarchisch organisierten Universitatsstruktur
zunidchst bei der Rezeption der Kritik niederschlagen, bevor es dann - idealerweise -
durch den Anspruch von Wissenschaftlichkeit und dem besseren Argument bzw. von
~Wahrheit® als letzter Instanz im wissenschaftlichen Diskurs relativiert werden kann.

Aber auch hier reproduziert sich das Dilemma, dass es sich um eine Betreuungssi-
tuation handelt, innerhalb derer eine Hierarchie durch unterschiedliche Expertise
existiert, zugleich aber - hier mit Referenz auf das Wissenschaftsideal - die Not-
wendigkeit zur autonomen Identitatsbehauptung seitens der Doktorandinnen und
Doktoranden. Auch die Hochschullehrenden miissen im eigenen kommunikativen
Handeln dieses Dilemma wiederum rationalisieren, da sie darum bemiiht sind, eben
jenes Autonomiestreben zu fordern, zugleich aber um die Widerspriichlichkeit der
Sache wissen:

Also fiir mich ist der Grundcharakter, der Kern solcher Workshops das wissenschaftliche
Fachgesprich. Also im Prinzip idealtypischem Gesprdich unter Gleichen. In dem es eigent-
lich auch nur um die Wertigkeit eines Arguments gehen sollte. Also ist selbstverstindlich
jetzt ne sehr idealtypische Uberspitzung. Aber diese Grundmuster, in dem das wissen-
schaftliche Gesprdch stattfindet, schiitzt ja ein Stiickweit vor solchen Rollenkonflikten. Das
gibt ja auch den Doktoranden sozusagen die Hoheit zuriick zu sagen, das iiberzeugt mich
jetzt oder das iiberzeugt mich nicht. Und also da bleibt natiirlich immer noch ein Rest Rei-
bung. Also der dann vielleicht eben mit dem jeweiligen dann echten Betreuer auszutragen
ist. Aber auch dort wiirde ich auch von auflen sagen, sollten die gleichen Gesetze sozusagen
gelten.

Die Hochschullehrenden miissen also jenseits des faktischen Hierarchiegefilles und
der sich daraus ergebenden Anpassungsschwierigkeiten auf die ,,Legalisierung® der
Position durch das ,Gesetz der Wissenschaft“ hoffen; andernfalls miissten sie einge-
stehen, dass ihre Tatigkeit nicht dem eigenen Ideal an Wissenschaftlichkeit entspricht
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oder aber - noch weitergehender — miissten sie ihre eigene Beratungspraxis nicht
nur als unprofessionell, sondern als strukturell nicht professionalisierbar begreifen,
wie Oevermann (2002) dies vergleichbar fiir den Lehrberuf geschrieben hat. Er in-
sistiert darauf, dass ein Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und
Schiilern so lange unmaoglich sei, wie die gesetzliche Schulpflicht die Kinder und Ju-
gendlichen in ihrer Autonomie beschneide und somit zur Unterwerfung unter den
Unterricht zwinge (Oevermann, 2008). So radikal wie Oevermann hier argumentiert,
dass lediglich die Abschaffung der Schulpflicht dem Lehrberuf die Moglichkeit er-
offnen wiirde, sich als Lehrkraft zu professionalisieren, wiirde fiir die Betreuung von
Doktorarbeiten gelten, dass diese nur professionell erfolgen kann, sobald sie jenseits
der Abhingigkeit durch Prifung und Benotung existiert. An dieser Stelle liefle sich
sogar ein deutlicher Vorteil fiir diese Form der Promotionsbetreuung herausstellen:
Indem die Beratenden hier nicht eingebunden sind in die spatere Notengebung, er-
halten sie strukturell eine viel bessere Moglichkeit, ein authentisches Angebot fiir ein
Arbeitsbiindnis zu machen, als die - wie der Hochschullehrer/die Hochschullehre-
rin oben unterschied — ,,echten Betreuer® (s. 0.), sodass sich fiir sie dann nur noch die
Frage stellen wiirde,

wie dieser Expertenstatus (.) sozusagen sich moduliert im Gespréich. Und da wiird ich halt
eben immer noch zu dieser Idee zurtickkommen, letztendlich ist es doch das Argument und
nicht das Oktroy.

Fiir die Hochschullehrenden im Interview entsteht damit sogar eine privilegierte Be-
ratungssituation, indem sie durch die Befreiung vom spéteren Beurteilungsdruck
in ein entspannteres Verhiltnis zu den Promovierenden treten konnen. Sie werden
gleichsam zum Coach, wie dies zuweilen auch mit Blick auf angloamerikanische Pra-
xen der Nachwuchsférderung gefordert wird, wenn dort in Promotionsverfahren fiir
eine Trennung von Betreuenden und Beurteilenden votiert wird.

Innerhalb der diesbeziiglich anders gelagerten universitiren Praxen im deutschspra-
chigen Raum mit ihrer Verkniipfung von Beratung und Beurteilung in der Perso-
nalunion von Doktormutter oder Doktorvater diirfte aber wiederum gelten, dass die
Strukturproblematik auf der Tagung zur Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses nur rdaumlich und zeitlich verlagert wird - ndmlich auf das spatere Gespriach
mit den Betreuenden:

HL1: Ob das tatsdichlich auch zu echten Aha-Erlebnissen fiihrt oder ob das was ist, nimmt
man halt mit, hort man so als Irritation, aber dann (2) bleibt man doch bei seinem
urspriinglichen Plan, weil das doch fiir einen selber iiberzeugender ist.

HL2: Ja, oder noch schlimmer, man findet es total iiberzeugend. (.) Ah und dann die Frage,
wie sag ichs meiner Mama. (leicht lachend) Meiner | Doktormama. (+) (lacht)

HLI: | (Oder so?).

HL2: Von der ich ganz genau weifs, dass sie das jetzt nicht so toll finden wiirde. Aber fiir
mich war es hochgradig iiberzeugend.

Diese Passage kann zunichst eher als Beleg fiir die Invarianz der Strukturproblematik
auf der Tiefenebene gewertet werden. Es zeigt sich hier zwar, wie mit dem Konflikt
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in der Beratungssituation auf der Nachwuchstagung umgangen werden kann. Doch
setzt sich dieser dann entweder als innerer Konflikt auf Seiten der Doktorandinnen
und Doktoranden fort, oder die Promovierenden, sollten sie sich der Expertenmei-
nung von der Tagung anschlieflen, drohen in Konflikt mit der Betreuerin oder dem
Betreuer der Promotionsphase zu kommen.

Ein Hochschullehrer/eine Hochschullehrerin tiberlegt dementsprechend, inwiefern
auch aus seiner/ihrer kurzfristigen Beratungstitigkeit gewissermaflen eine Fiirsor-
gepflicht fiir die Promovierenden entsteht,! indem er/sie sie in dem potenziellen
Konflikt, den er/sie durch seine Argumente auf der Tagung gegebenenfalls ausgelost
hat, nicht alleine lasst:

Ja, ist ne spannende Variante zu belegen dh zu sagen, wenn ich (.) dhm (.) die Promovendin
nicht in die Bredouille bringen will, muss ich dann nicht eigentlich die Kollegin adressieren?
(2) Und das ist natiirlich, wenn man die Kollegin oder den Kollegen kennt, ist es einfacher
vielleicht auf kurzem Wege.

Neben der Tatsache, dass sich hieraus auch eine Zuspitzung der Lage ergeben konnte,
wenn namlich vermittelt hieriiber sich die Betreuerin oder der Betreuer in die Enge
gedringt fithlen oder einmal mehr Loyalitdt von ihrem Doktoranden oder ihrer Dok-
torandin einklagen, bringt eine solche Intervention die Nachwuchskrifte in jedem
Falle nicht in eine Position des autonomen Subjekts.? Vielmehr muss in diesem Falle
»fur sie gesorgt werden®, was, auch wenn es subjektiv der Intention nach nicht als
Paternalismus gedacht ist, diese objektiv in die Position der Schwachen bringt, die
wiederum Unterstiitzung einer anderen Autoritdt bendtigen, um auch im Betreu-
ungsverhéltnis das Argument vorzubringen, von dem sie doch auf der Tagung als
dem - gemessen am Wissenschaftsideal — besseren Argument iiberzeugt worden wa-
ren.

Jenseits dieser Dialektik von padagogischer Unterstiitzung und gleichzeitiger Schwi-
chung durch Zuschreibung von Hilfsbediirftigkeit (vgl. Bender, 2014) darf auch nicht
aus den Augen verloren werden, dass sich gegebenenfalls nicht nur die Hochschulleh-
renden strategisch verhalten, sondern auch die Doktorandinnen und Doktoranden:

1 An anderer Stelle heift es hierzu in der Gruppendiskussion: ,, Aber wie weil- wie weit geht (.) da ne Ver-
antwortlichkeit fiir den Fall, wenn man jetzt die Kollegen nicht kennt? Also ih guten Tag, Frau Miiller. Ah
ich hatte ein Promovendin von Ihnen. Und wir haben da son bisschen beraten im Workshop. Ahm (schnalzt)
(.) ja. (lacht leise) Mh (riuspert sich) dh also fiihr ich ein solches Gesprich? (2) Ahm oder (2) kann ich
dann sagen, nee, dafiir bin ich nicht zustindig? Gleichwohl ist das dann natiirlich frustrierend, wenn man
dann das Gefiihl hat, man hat auf so ner ih Methodentagung (.) etwas mitbekommen, dass da etwas eigent-
lich aus dem Ruder lduft. Und nicht gut lduft. Und ha- ha- hat man dann neéim Sinne des Systems eine
Verantwortung, da mit der Kollegin mal zu sprechen und (.)*.

2 Knigge-Illner (2009, S. 53; zitiert nach: Kressin & Paladines, 2015, S. 63) formuliert demgegeniiber ganz
deutlich den Anspruch: ,Der Prozess der Promotion zielt letztlich darauf ab, sich von den michtigen
Autoritatsfiguren zu 16sen und zu Autonomie und Selbstachtung zu finden.“
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Nehmen sie was mit? Und wie diskutieren sie es dann mit den Betreuern zu Hause? Ja?
Und dh welch- welche Wirkung hat das und (2) da konnen wir jetzt nur spekulieren,
weil sonst miisste man sie selber fragen, ne? Wie weit dann (.) solche Formate bewusst
aufgesucht werden, um tatsdchlich Anregungen zu bekommen, die dh ne Arbeit auch ver-
dndern konnen. Oder ob solche Format aufgesucht werden, um Bestditigung zu erhalten,
ja?

Denkbar wire diesen Uberlegungen zufolge auch, dass die Doktorandinnen und
Doktoranden derartige Tagungsformate gezielt aufsuchen, um gegebenenfalls argu-
mentative Munition gegeniiber ihrem Doktorvater oder ihrer Doktormutter zu sam-
meln, von denen sie gegebenenfalls auch tiber Beschiftigungskonstellationen abhén-
gig sind und die sie mit ihren eigenen Vorstellungen im Betreuungsgesprich nicht
tiberzeugen konnen und daher Legitimation von auflen suchen. Die auf solchen
Nachwuchstagungen beratenden Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer wiir-
den dann gleichsam funktionalisiert, um die eigene Position als Doktorandin oder
Doktorand im Betreuungsgesprach besser durchsetzen zu konnen.

Auch hier reproduzierte sich dann allerdings wieder die Widerspriichlichkeit der
Gesamtkonstellation, da einerseits die Nachwuchskrifte auf diese Art und Weise stra-
tegisch eine Form der Selbstbehauptung durchsetzen konnten, andererseits damit
aber das eigene Wissenschaftsideal korrumpierten, indem sie sich eingestehen miiss-
ten, nicht dem darin enthaltenen Autonomieideal bruchlos zu folgen. Das wire dann
gleichsam als intellektuelle Beschadigung in der wissenschaftlichen Einsozialisierung
zu fassen, die man sich selbst, wollte man sie reflexiv einholen, sicherlich wiederum
im Sinne eines kognitiven Dissonanzausgleichs (vgl. Festinger, 1957; Fischer et al.,
2013, S. 16) als notwendigen ,,Marsch durch die Institutionen® rationalisieren kann.
Insgesamt stellt sich damit grundsitzlich die Frage nach den Erwartungen an solche
Tagungen zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses:

Wer geht denn eigentlich mit welcher Intention zu solchen Workshops hin und welche Dok-
torandinnen, Doktoranden tun das nicht? (.) Und dann dh wie stehen die Betreuerinnen
und Gh Betreuer zu solchen Workshops?

Betrachtet man den Prozess konsequent von Seiten der Bedarfe der Doktorandinnen
und Doktoranden, so zeigt sich hier - gemif3 des derzeitigen Heterogenitétsdiskurses
im Bildungsbereich wenig tiberraschend - eine doch recht grofle Differenz in den Er-
wartungshaltungen seitens der Promovierenden, die sich bereits in den Erzahlungen
der Hochschullehrenden iiber eigene Betreuungsverhéltnisse dokumentieren:

Ah ja auch spannend, mit welchen unterschiedlichen Erwartungshaltungen man dh seitens
der Promovierenden dh dhm (2) konfrontiert wird, ne? Also dh mein erster Promovend
[...] bedankte sich dh dh nach dh nach der Promotion tiberschwidnglich dafiir. (.) Du bist
der erste, der mich in Ruhe gelassen hat. (lacht)

Aber auch:

Also wir haben danach so auch im Kolloq das reflektiert, den Prozess. Der hat zum Beispiel
ganz klar gesagt, also ich hdtte viel regelmdfSiger engere Step-by-Step-Beratung gesucht.
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Und also der ndichste dh lauft mir weg, wenn ich das anbiete, ne? Der sagt, nee, jetzt lass
mich doch mal erst ein bisschen nachdenken und in Ruhe.

Oder:

Aber das find ich eigentlich auch ganz spannend fiir mich, das ih so herauszufinden, wer
braucht da wie jetzt im Moment eigentlich Unterstiitzung. Ich hab eine Promovendin jetzt,
die ist, wiird ich sagen, auf der Zielgeraden, wo ich im Moment aber jede Woche auch sa-
gen muss, so, Mddel, das und das will ich von dir in drei bis vier Wochen haben. Wenn da-
wenn ich das nicht machen wiirde, (.) funktioniert es nicht. Das haben wir (.) diese Phase
haben wir ndmlich schon hinter uns.

Und schlief8lich:

Also das ist eben auch so die Ambivalenz in der das Ganze steht und das find ich tat-
sichlich auch mal schwierig, das auszutarieren, was da jetzt das mh richtige Vorgehen ist.
Aber dazwischen liegts (leicht lachend) dann halt (+), ne? Zwischen also Menschen, die
sehr, sehr eigenstindig sind und solchen, die doch gerne auch mh sagen wir mal, Vorgabe
zumindest mal jetzt in Geriistform wiinschen.

Die ganz unterschiedlichen Aussagen dokumentieren die grofe Varianz, mit der im
Feld zu rechnen ist. Vor dem Hintergrund péddagogischer Beratungstheorien (vgl.
Groning, 2006) erscheint dies auch nicht iiberraschend, verweist dann aber wiederum
darauf, dass sich die strukturell angelegte Antinomie von Autonomie und Beratung
nicht - wie in den strukturierten Programmen erhofft — verfahrensférmig durch For-
mate wie etwa Forschungswerkstétten auf Nachwuchstagungen auflésen lédsst, son-
dern vielmehr sich in den unterschiedlichen Varianten hier nur reproduziert:

Gut, also insofern sind wir wieder bei Individualisierung [. .. ] und Fallbezogenheit jenseits
eines Tagungsformats. (.) Ne? (.) Dann vielleicht ih die schéne Pointe, dass so ein Tagungs-
format (.) dh dh die (.) Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler dazu anregen
konnen, dh iiberhaupt auch mal in diesen Kategorien zu reflektieren. Also wie unterschied-
lich kann die Welt sein? (.) Und das erinner ich zumindest fiir mich aus der Promotionszeit,
dass man dann, was? Bei euch ist das so? (lacht) Das kann gar nicht sein. (lacht) Ah dh und
interessanter Effekt war, diese Irritation.

3.2 Das Autonomie-Beratungs-Dilemma im Kontext des Formats
von Nachwuchstagungen

Wie im Fall der Gruppendiskussion der Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nach-
wuchswissenschaftler im Beitrag von Goerigk, Brandhorst und Kolzer in diesem
Band thematisieren auch die Hochschullehrenden den unterschiedlichen Status der
Teilnehmenden dahingehend, dass sie Differenzen hinsichtlich des Anfingerstatus
oder des Fortgeschrittenenstatus machen. Goerigk, Brandhorst und Kélzer dokumen-
tieren in ihrem Beitrag ebenfalls die Wahrnehmung, dass diejenigen Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler, die am Anfang ihrer Promotions-
zeit stehen, noch eine grof3ere Offenheit in das Beratungsgesprach mit einbringen und
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sich vornehmlich am Ideal der reinen Wissenschaftlichkeit und des besseren Argu-
ments orientieren. Die Hochschullehrenden betonen jedoch starker gerade bei dieser
Personengruppe den Aspekt moglicher Probleme mit der darauf folgenden Beratung
durch ihre Betreuenden. Demgegeniiber schitzen sie diese Folgeprobleme bei den be-
reits fortgeschrittenen Promovendinnen und Promovendin geringer ein, da sie diese
bereits eher als gefestigte Wissenschaftlerpersonlichkeiten fassen:

Bei manchen, die schon fortgeschritten sind, hat man schon den Eindruck, dass sie Anre-
gung bekommen fiir weiterfiihrende Analyseschritte, weitere Literatur. Da war das, glaub
ich, unproblematisch. Aber grad so Leute, die am Anfang stehen, und dann maglicher-
weise Widerspruch erkennen zu dem, was ihre Betreuer sagen und was wir jetzt sagen in
so (...2), ja? Und wie die das dann (.) fiir sich kognitiv auflésen und dann auch moglicher-
weise zuriickmelden an ihre Betreuer.

Hier wire zu fragen, inwiefern die Hochschullehrenden hier gegebenenfalls im Ein-
zelfall die Negativeffekte bei den Anfingerinnen und Anfingern iiberschitzen und
bei den Fortgeschrittenen unterschitzen. So deutet die folgende Aussage genau auf
jenes Phinomen der Einsozialisierung in Wissenschaft, das im Beitrag von Goerigk,
Brandhorst und Kolzer thematisiert wurde: ndmlich die zunehmende Ablésung von
einer theoretisch reinen und idealisierten Wissenschaftsvorstellung hin zu einer rea-
listischen und pragmatischen Orientierung an unterschiedlichen Forschungspraxen,
die es dann wiederum den Fortgeschrittenen erlaubt, mogliche Kritik von Auflenste-
henden zu relativieren bzw. in ihr Bild von Wissenschaft und Wissenschaftlichkeit
sowie von der eigenen Progression im Promotionsprozess zu integrieren:

Also das wiird ich auch noch mal unterscheiden von diesen (.) prototypischen Einstiegs-
problemen, die ich in Beratung, wiird ich dh sagen, immer erwartbar schwieriger finde,
also wenn es um ganz globale Einstiegsfragen in ein Themenfeld geht, also waséwas will
ich eigentlich wissen und dh wo sozusagen steht Abschied an von meiner Neugier und die
Zuspitzungen, die ja nie so ganz angenehm sind, die man dann da immer gehen muss. Mh
das ist ja (.) nicht ganz ungewohnlich, dass das sozusagen am Anfang oft auch gar noch
nicht so verstehbar ist, wenn also diejenigen, die schon mehrfach geforscht haben, sagen,
du, das wird so global nicht gehen. Man aber ne globale und interessensgeleitete Orientie-
rung grade noch selbst einnimmt. Dann find ich das tatsichlich auch heikel, in so einem
Format voranzukommen.

Hier wiére mit Blick auf den vorangegangenen Beitrag im Tagungsband zu konstatie-
ren, dass die Struktur der Einsozialisierung in den Wissenschaftsbetrieb tibereinstim-
mend herausgearbeitet wurde, sich aus der Perspektive der Hochschullehrenden aber
im Kontakt mit dem Einzelfall die Frage der Generalisierbarkeit stellt. So gilt diese
Struktur sicherlich als allgemeine Struktur des Prinzips der Einsozialisierung in den
Wissenschaftsbetrieb, die dann aber wiederum im Einzelfall unterschiedliche Aus-
pragungen haben kann, sodass im Beratungsfall nicht vorschnell vom ,,Dienstalter®
der Promovierenden aufjene Souverénitit im Umgang mit Kritik geschlossen werden
kann. In der Rekonstruktion des vorangegangenen Beitrags von Goerigk, Brandhorst
und Kolzer wurde eben nicht die Reaktion einer einzelnen Person, sondern die da-
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hinterliegende Struktur der sukzessiven Einsozialisierung in das Wissenschaftsleben
rekonstruiert, die dann in der Praxis, d. h. im bildungsbiographischen Nachvollzug,
durch die einzelnen Promovierenden natiirlich wiederum variieren kann.

Der im Folgenden zitierte etwas langere Interviewpassus eines Hochschullehrers/
einer Hochschullehrerin dokumentiert genau jenen Versuch, die Progression der
Promovierenden sowie die daraus resultierenden Handlungsoptionen bildungsbio-
grafisch nachzuvollziehen:

Ja, ja, dh dh zwei Dinge schieflen mir da dh durch den Kopf. Ah einerseits natiirlich
die¢~deredie Unabhdngigkeit, dass man vielleicht sagt, na ja, ich fiihl mich durch ne Scien-
tific Community getragen und eher bestidtigt. Dadurch wird der Konflikt mit meiner dh mit
meinem Doktorvater oder meiner Doktormutter aber noch gréfSer. Weil ich jetzt eigentlich
ih die h gefestigte Mehrheitsmeinung habe, dass das jetzt das der falsche Zugriff ist. Ah
und das andere ist, dhm (.) son bisschen mh mh mh die Riickfrage an die Idealtypik und
die Differenz zur Praxis. Also wenn ich dh das Humboldtsche Ideal F- dh Forschung und
Lehre verbinden, wissen wir auch, die heutige Hochschullehre funktioniert nicht so, trotz-
dem hat das Ideal vielleicht als regulative Idee noch no- noch ne Funktion. Genauso wiird
ich jetzt sagen, ja, gibt jetzt eine Differenz zwischen einem normalen Tagungsformat, (.)
wo ich eben unter Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern einfach, ich hab ein Vortrag
angemeldet und ich halt hier einen Vortrag. Und nach mir kommt der néiichste Vortragende.
Ah und okay, ich bin Doktorand und nach mir kommt ein Professor. Ja? Mh ist so. Aber
dann ist das ne normale Tagung. Und hier ist es ja, (.) dh und vielleicht ist das auch schon
schwierig, son bisschen didaktisierend gerahmt, nach dem Motto, hier ist eine Tagung fiir
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler und der (.) Beratungsa-
spekt steht doch, glaub ich, sehr viel stirker im Vordergrund dh und dann kann man die
sta- Frage stellen, sollte er das? Ah als eré~als er das in anderen ih Formatendals das in
anderen Formaten der Fall ist. Also auf ner normalen Tagung erwarte ich dann vielleicht
ne Methodenkritik. (.) Aber dh seltener den Hinweis auf ih eine~eine Umstellung des Desi-
gns derérder Promotion oder Ahnliches. Und dh also ich frag mich grad, dhm macht man
da ne kiinstliche Differenz, indem man sagt, das ist ein anderes Tagungsformat? (.) Und ei-
gentlich ist es doch das gleiche Tagungsformat. (.) Oder ih verdndert man tatsdchlich die (.)
Interaktion durché~dadurch, dass manéralso ist das jetzt ein hochschuldidaktisches Semi-
nar oder ist es ne Tagung? (2) Ahm (.) undéund was hat das fiiréfiirerfiir Implikationen
fiir unseren dh fiir unsere Form der Kommentierung?

Es zeigt sich an dieser Stelle sehr deutlich die Schwierigkeit, bei Tagungsformaten
zwischen einem programmatischen Ideal von Wissenschaft und einem pragmati-
schen Anspruch an Nachwuchsfoérderung zu vermitteln, sodass der/die Hochschul-
lehrende sich permanent in performative Selbstwiderspriiche begibt, die er/sie dann
allerdings wiederum versucht reflexiv einzuholen, indem er/sie die beiden Tagungs-
formate analytisch trennt, um sie abschlieffend dann aber doch wieder in eine iiber-
greifende Systematik einzubetten. Deutlich wird hierbei, dass das Tagungsformat der
Nachwuchsférderung eine besondere Form der Kritik evoziert, bei der notwendig
zwischen den beiden Extrempolen des nur am Ideal der Wissenschaftlichkeit aus-
gerichteten besseren Arguments und der riicksichtsvollen Beratung oszilliert wird.
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Erwartbar ist, dass Hochschullehrende, die sich dieser Dialektik bewusst sind, auf
die unterschiedlichste Art und Weise versuchen werden, ihr Beratungshandeln aus-
zutarieren. Dass es hierbei dann verstarkt zu den vermittelnden Positionen kommt,
lasst sich empirisch wahrscheinlich auch dadurch erklédren, dass typischerweise bei
der Tagungsorganisation eine Vorselektion stattfindet, innerhalb derer sehr gut iiber-
legt wird, ob man diese Kollegin oder jenen Kollegen tatsdchlich ,auf die Promo-
vierenden loslassen kann®, ohne dabei allzu grofie Verwerfungen oder Krankungen
zu evozieren. Wahrend es also auf Tagungen innerhalb des Fachkollegiums fiir die
Tagungsdramaturgie durchaus angeraten sein kann, bei einer abschliefflenden Podi-
umsdiskussion scharfe, vermittelt dariiber aber auch pointierte Kritikerinnen und
Kritiker einzuladen, so gilt dies fiir Nachwuchstagungen sicherlich nicht. Empirisch
interessant waren Studien dazu, nach welchen Kriterien innerhalb des Fachkollegi-
ums implizit oder explizit solche Auswahlen bzw. Selektionen in der Tagungsplanung
erfolgen.

Fir die Nachwuchstagungen gilt aber sicherlich typischerweise, dass Kolleginnen und
Kollegen zur Beratung angefragt werden, bei denen man auf ein gewisses Maf3 an
dem Herbart zugeschriebenen Topos des sogenannten ,padagogischen Takts® (vgl.
Manen, 1995) setzt, zwischen den Anspriichen einer reinen Fachtagung und einem
hochschuldidaktischen Setting zur Nachwuchsforderung moglichst geschmeidig zu
vermitteln. Die beiden nachfolgenden Auflerungen dokumentieren aus meiner Sicht
beide in gleicher Weise dieses Bemiihen, auch wenn sie sich auf der Oberfldchen-
ebene zu unterscheiden scheinen, da der eine Sprecher/die eine Sprecherin den Wi-
derspruch von einerseits schonungsloser Kritik auf der Fachtagung und andererseits
riicksichtsvoller Bezugnahme im Beratungsgespréch eher in Richtung der Fachtagung
auflost, wihrend der andere Kollege/die andere Kollegin stirker im beratenden Mo-
dus operiert — bei beiden aber das ernsthafte Bemiithen um die Vermittlung der beiden
Anspriiche zu entdecken ist:

Also ich hab mich eben immer ganz dh oft da (.) da erlebt eher so, (.) da gibs jetzt fol-
gende Variante, folgende Variante, folgende Variante, die mir einfallen wiirden. Ne? So da,
eher immer versucht ein Strauf§ aufzumachen, um zu gucken, (.) dh springt die Person auf
irgendwas (.) dh dh an. (.) Und dann wdireéhdtt ich meine Funktion eher so in der Edi-
Ideenvervielfiltigung (.) gesehen. Aber eben nicht dhm imerim Sinne der in Anfiihrungs-
strichen normalen Tagung, wo mir jemand ein (.) ein Forschungsgegenstand vorstellt und

seine Bearbeitung und ich mich dann zu diesem (.) zu dieser Arbeit positioniere im Sinne
von, nein, das seh ich anders, weil ich komme da aus einem anderen Paradigma oder wir
haben andere Ergebnisse, die stehen dagegen oder Ahnliches. Ah hatt ich hier schon eher so
das Gefiihl, na, icheich dh halte mich zuriick, was meine eigene Position zu diesem (.) dh
Thema, was mir da grade vielleicht auch, wo ich ne ganz andere (leicht lachend) Position
zu hdtte (+), wo ich sonst eher gegenhalten wiirde, dh wo ich dann eher sage, nee, jetzt
denk ich mich mal rein in diese Form. Ahm ih der Fragestellung, die die ih ih Kollegin da
jetzt einfach mal hat. Und versuche ih vor dem Hintergrund meines Methoden-Repertoires
zu gucken, so, wasé>was kann man denn jetzt sinnvoll an Kombination anbieten. Das hat
dann aber den doppelten Effekt, dass ich dadurch eben auch sofort in diese Beraterrolle
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reinkomme. (.) Und ih ob ich dann eben noch ih dieses auf Augenhéhe, wir sind dh alles
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die miteinander (.) konkurrierend um das beste
Argument ringen, (.) ob ich dann noch in der Logik bin oder ob ich auch schon (.) implizit
in ne andere Logik gewechselt bin. (.)

Wihrend diese/r Hochschullehrende recht umsténdlich versucht, seine/ihre padago-
gische Positionierung herauszustellen, um sie als legitime Moglichkeit zu plausibili-
sieren, die eigene wissenschaftliche Position bzw. Positionierung in diesem Kontext
zuriickzuhalten, argumentiert der/die nachfolgende Hochschullehrende eher mit der
starken Nihe seiner/ihrer Sprechakte zur ganz normalen Fachtagung - das Bemii-
hen um eine gleichzeitige padagogische Orientierung schligt dennoch untibersehbar
durch:

[...] wenn ich mich geiufSert habe, (.) dann hat es eigentlich genau den Charakter des
wissenschaftlichen Fachgesprichs gehabt. Ubrigens auch, wenn das ums Aufzeigen von Op-
tionen geht. Und dass das besser ging als bei anderen Beitrigen hatte damit zu tun, dass die
Studierenden sozusagen eine Offenheit in ihre Freiheite>Tschuldigung, nicht Studierende,
in dem Fall die Promovendinnen und Promovenden eine Offenheit ih ihres Problems
mitgebracht haben. Das waren ja keine Ergebnisprisentationen, sondern das waren Werk-
stattberichte.

Wihrend dieser/diese Hochschullehrende sich auf der inhaltlichen Ebene eindeutig
fiir die Orientierung am wissenschaftlichen Fachgesprach ausspricht, so wird doch
performativ in seinem/ihrem Versprecher deutlich, dass ihm/ihr die Differenz in
der Interaktionsstruktur von Tagung und Nachwuchstagung sehr wohl bewusst ist, da
ihm/ihr sicherlich der sprachliche Lapsus, einen Professorenkollegen oder eine Pro-
fessorenkollegin als Student oder Studentin zu adressieren, nicht unterlaufen wire. In
diesem Sinne zeigen beide Interviewpassagen das Bemiihen, aber auch die Schwierig-
keit, hier eine Balance herzustellen.

Die Schwierigkeit, hier immer die erwartete Balance zu finden, dokumentiert sich
dann auch darin, dass ein Hochschullehrer/eine Hochschullehrerin sehr deutlich die
Erwartungshaltung sowohl der Organisatorinnen und Organisatoren (vermittelt tiber
das Tagungsformat) als auch der Promovierenden thematisiert, innerhalb derer die
gleiche Rollenambivalenz ihren Ausdruck findet:

Aber gleichwohl [... ] gibt’s da ein Setting, ja? Und das Setting ist allen bekannt, ne? Und
den (.) Doktoranden halt bekannt. Ja? Dass jetzt (.) drei, vier Professoren da mit in dieser
Forschungswerkstatt sitzen. (.) Ja? Und die (.) mit ner bestimmten Funktion belegt werden.
Ob wir jetzt diese Funktion auch so erfiillen, wie das an uns herangetragen wird, das ist
ja zweitrangig, aber zumindest gibt es, glaub ich, schon dieses Gefille, das mag jetzt nicht
(.) @h (.) so hierarchisierend auch gelebt werden, aber es ist einfach da. Ja? Wir haben ein
Erfahrungswissensgefille und das wissen die Doktoranden auch. Und darauf bauen sie ja
auch.

Hier zeigt sich einmal mehr, dass fiir die Frage, wie eine derart ambivalente Rolle in
concreto ausgefiillt wird, nicht nur die Intentionen der Beratenden relevant sind und
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auch nicht nur ihre ihnen gegebenenfalls selbst nicht reflexiv verfiigbaren Haltungen
zur Situation, sondern immer auch die Erwartungszuschreibungen der anderen, die
durchaus noch einmal doppelt variieren konnen, sowohl hinsichtlich der Akteurs-
gruppe (Tagungsveranstaltungsteam versus Promovierende) als auch innerhalb der
benannten Personengruppen.

Insgesamt sollte damit die Wirkmachtigkeit des Settings als solches nicht unterschétzt
werden, eben in dem Sinne, dass sowohl durch die Akteurskonstellation als auch
durch die Programmatik der Nachwuchsférderung die Handlungskoordination auf
der Mikroebene sich deutlich verindern wird:

Und jetzt bin ich hier praktisch gezwungen, ine~in nem dh an der Forschungswerkstatt
ne Idee von jemand anders dh der (.) dhm die nie im Leben (leicht lachend) meine Idee
gewesen (+) wire und ne Fragestellung, die mich vielleicht auch nicht interessiert hdtte.
Trotzdem so zu beraten, dass ich denke, okay, ich muss mich jetzt so moglichst in das Er-
kenntnisinteresse der Person hineindenken und dann abstrahieren, (.) welche Forschungs-
methoden fallen mir jetzt alle ein. Und welche Designs fallen mir ein, die jetzt fiir die
Fragestellungen sinnvoll sind. (3) Und da geht mir, glaub ich, dann son bisschen was von
dieser Unmittelbarkeit verloren, die ich im normalen wissenschaftlichen Diskurs hitte. (.)
Also da merk ich dann selbst, wie ich in so ne (.) ja, pddagogisierende, didaktisierende Rolle
komme. Also wie bring ich jetzteérwie vermittel ich dieser Promovendin eine Vielzahl an dh
Forschungsdesignoptionen, (.) dh und dh da denk ich dann auf ner Metaebene driiber nach,
was kann ich der jetzt anbieten. Und Ghm beim normalen Vortrag wiird ich einfach sagen
(schnipst) nee, dh (lacht kurz auf) mh find ich anders. Und ih da wiirde man versuchen,
eben meine Gegenargumente einfach zu bringen. (3) Und ich tiberleg eben die ganze Zeit,
wie das mein Sprechen in solchen Forschungs-Beratungssituationen verdndert.

3.3 Das Autonomie-Beratungs-Dilemma in Zeiten der
Drittmittelforschung

Jenseits der spezifischen Dynamik, die sich durch die besondere Konstellation auf
Nachwuchstagungen ergibt, konnen solche Settings auch als Ort der Personalent-
wicklung oder der unterschiedlichsten Erfahrungen fiir Hochschullehrende gelten, da
sie auf jenen Tagungen in die ansonsten eher seltene Situation kommen, unterschied-
liche Formen der Beratung durch Kolleginnen und Kollegen nicht nur vermittelt tiber
Dritte und iibers ,Horensagen® mitzubekommen, sondern direkt und in actu, wie
etwa der folgende Kommentar iiber einen Kollegen deutlich macht:

Der ganz offen gesagt hat, also er wiirde mit seinen Doktoranden sozusagen immer nach
der Mafsgabe sozusagen ih iiber Dissertation sprechen, in welches Journal kommt der Bei-
trag. (.) Das hab ich vorhin schon mal angesprochen. Das machen wir so nicht.

An dieser Stelle zeigen sich gegebenenfalls nicht nur unterschiedliche Betreuungs-
kulturen, sondern auch divergierende Usancen innerhalb unterschiedlicher For-
schungsparadigmen oder Facher (pddagogische Psychologie, Erziehungswissenschaf-
ten, Fachdidaktiken). Gleichwohl kénnen diese Erfahrungen fiir Hochschullehrende
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sehr wertvoll sein, da sie zumindest durch die Moglichkeit zur Inaugenscheinnahme
differierender Praktiken die prinzipielle Option erhalten, ihr ,,Coaching-Repertoire®
fir die Nachwuchsférderung zu erweitern.

Wihrend der zuvor genannte Aspekt als Mehrwert fiir Hochschullehrende und ihre
Professionalisierung der Beratungstatigkeit gesehen werden kann, bringen allerdings
solche Settings der 6ffentlichen Doktorandenberatung auch andere Widerspriiche des
Wissenschaftssystems an die Oberflache, die durchaus zu kritisieren wiren. So etwa,
wenn durch die Struktur von Drittmittelférderung das Ideal der Wissenschaftsfreiheit
eingeschrankt wird:

Also ich zucke auch beispielsweise bei solchen Beobachtungen wie (.) also im Rahmen mei-
ner Dissertation ist jetzt zum Beispiel ein bestimmtes Auswerteformat gesetzt. Also dh ich
wiirde jetzt neben dem wissenschaftlichen Gesprdch, das mit einer solchen Person gefiihrt
werden kann, halt einfach grundsitzlich fragen, was ist denn das? (.) Mh? Also das wider-
spricht nach meinem Verstindnis eben den Gepflogenheiten dh von Wissenschaft. Daserdie
Frage taucht ja heute mal auf, ist das sinnvoll, Promotion und Projektzusammenhang zu
trennen? Man hort schon raus, ich wiirde durchaus (leicht lachend) so was trennen. (+)

An dieser Stelle soll nun keineswegs verschworungstheoretisch argumentiert werden,
dass Drittmittelforschung notwendig die Freiheit der Forschung beschneide und dies
von irgendwelchen Akteuren auch bewusst intendiert sei. Es zeigt sich aber, dass die
spezifischen Formen der Beschiftigung an Universititen und die damit verbundenen
Regelungsstrukturen (vgl. auch das Wissenschaftszeitvertragsgesetz) Effekte zeitigen
konnen, die das Wissenschaftsverstindnis korrumpieren kénnen, wenn zugunsten
einer lebensweltlichen Pragmatik vom wissenschaftlichen Ideal Abstand genommen
werden muss.

An anderer Stelle im Interview wird das Argument nochmals forciert, indem prinzi-
piell infrage gestellt wird, ob die Promotion im Rahmen eines Drittmittelprojekts —
allein durch die Logik, dass schon zu Beginn, noch vor der Beschiftigung des Nach-
wuchswissenschaftlers oder der Nachwuchswissenschaftlerin, sowohl die Fragestel-
lung? als auch das Erhebungs- und Auswertungsdesign feststehen miissen - in Wi-
derspruch zum Grundgedanken der Promotionsphase als Initiationsphase im Sinne
der Einsozialisierung in Wissenschaft geraten kann:

HL2: Man konnte jetzt das extreme Gegen- dh -beispiel nehmen, dh ein hoch durchor-
ganisiertes Projekt in irgendeinem [Name eines groffen Drittmittelgebers]-Kontext.
Wo praktisch die Datenerhebungen vorgesehen sind, die Instrumente festgeschrieben
sind. Ah das Datum, einunddreifigster dritter fiir den (leicht lachend) Endbericht
(+) (lacht) ih festliegt. Und dann éh die dh dh Projektleiterin oder Projektleiter sagt,

3 Vgl. zu diesem Aspekt auch Engler (2003, S.124; zitiert nach: Torka & Maiwald, 2015, S.124): ,,Mein
Selbstverstindnis tiber das Werden einer Doktorandin oder eines Doktoranden ist, dass, bei aller Not-

wendigkeit der Betreuung und Begleitung [...], es eine Geschichte ganz wesentlich selbstbestimmter Art
ist. [...] Das Entwickeln einer spannenden Idee gehort schon zu dem ganzen Prozess der Selbstbestim-
mung dazu.“
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so, einunddreifSigsten dritten ist deine Diss fertig. Du musst abe auch nichts anderes
machen als bupp, bupp, bupp, | bupp. Also ich

HL4: L(...?) der Daten-(...?) #01:13:03#

HL2: ich kann dir praktisch jetzt schon sagen, was du im Februar zweitausendsiebzehn,
an welchen Daten du sitzen wirst. Weil bis Mirz sind die dann fertig. Ah und dhm
(.) dafiir gibt’s dann natiirlich ne Promotion. Weil die Arbeit dh es kommen ja in-
teressante Ergebnisse raus. Und da weif$ ich, dass Kolleginnen und Kollegen von mir
sagen, und das ist keine Promotion. (3) Das entspricht nicht dem, was eine Pro-
motion leisten soll. (.) Ahm und dh ich sag mal so, also das ist jetzt dann eben ne
spannende dh ne Frage, also wenn wir iiber diese Kombinationen sprechen, welche
Idee von Forschung und Qualifikationsphase haben wir, (.) und dh inwieweit ist es
eben eigentlich auch ein Stiickweit absurd, dass grade die Qualifikationsstellen an
diese Projekte gebunden sind.

Wihrend hier Grundfragen der Forschungsférderung und ihr Verhiltnis zum Ideal
der freien Wissenschaft zur Diskussion stehen und diese sicherlich auch vor dem
Hintergrund einer zunehmenden personellen Trennung von Forschung und Lehre
(drittmittelfinanzierte Forschungsstellen ohne Lehrdeputat versus durch 6ffentliche
Haushalte finanzierte Hochdeputatsstellen) erortert werden miissten, sind fiir den
vorliegenden Kontext der Diskussion des Autonomie-Beratungs-Dilemmas auf Ta-
gungen zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses die Effekte fiir die mi-
kropolitischen Handlungskoordinationen bzw. fiir die Beratungsinteraktionen zu be-
denken:

Und ich sag mal so, (.) so eine enggefiihrte Promotion, wie ich sie eben alsé»als dh zweites
Extrembeispiel dh genannt habe, (.) die muss ja beratungsresistent sein. (2) Sag ich mal so.
(.) Also (leicht lachend) (...?) meine eigene Stelle (+) wegschiefSen. Ich kann auch nicht
meiner Projektleitung sagen, das, was du dir da ausgedacht hast, war echter Miill. (lacht
leise) Ah da dh sondern ich bin einfach in diesem Fahrplan und es ist klar, wie der ih wie
der Fahrplan liuft.

4. Ausblick: Nachwuchsforderung als antinomische
padagogische Struktur?

Torka und Maiwald (2015) fassen die Promotionsphase als Zeitraum der Einsoziali-
sierung in den Beruf der Wissenschaft:

»Die Vermittlung eines professionellen Habitus in der Berufsausbildung ist mehr als der
Erwerb von Wissen und Fertigkeiten. Es geht nicht nur um Lernen im Sinne der Uber-
nahme neuer Wissensinhalte oder der Anwendung von ,Rezeptwissen’, sondern tatsach-
lich um Sozialisation, denn die Aneignung eines Habitus impliziert eine Verdnderung
der Personlichkeitsstruktur. Ich muss eine innere Haltung erwerben, die ich vorher, als
,Alltagsmensch’ nicht besafl. Das schlieit immer auch ein Moment des ,learning by
doing’ ein. Man erlernt - dem idealtypischen Modell nach - nicht nur die disziplinspezi-
tischen Konzepte und Methoden, sondern man erwirbt durch die praktische Einlibung
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in den wissenschaftlichen Diskurs gleichzeitig ein Gefiihl fiir die Logik der Forschung,
fiir das, was wissenschaftliche Hypothesenbildung und -absicherung ausmacht.“ (Ebd.,
S.118f)

Die distanzierte soziologische Perspektive hat hier sicherlich einen groflen analyti-
schen Mehrwert; zugleich stellt sich allerdings die Frage, inwiefern sie die Beratungs-
praxis auf Tagungen zur Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses adiquat
abbildet. Mit dem Begriff der Einsozialisierung ist eine genuin soziologische Per-
spektive auf diesen Sachverhalt eingenommen worden, wéihrend die im obigen Zitat
ebenfalls verwendeten Begrifflichkeiten wie ,Lernen® oder ,,Aneignung® darauf hin-
deuten, dass sich dieser Prozess auch als Bildungsprozess bzw. als bildungsbiografisch
zu rekonstruierende Transitionsphase fassen liefle.* Zugleich deutet der neben dem
Lernbegriff und dem Aneignungsbegriff verwendete Terminus der Habitualisierung
dann wieder eher auf die unbewussten und nicht reflexiv zugénglichen Momente die-
ses Prozesses. Insofern kommt wohl beiden Perspektiven - der soziologischen wie der
padagogischen - ein Wahrheitsmoment zu.

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln zunéchst eher im Anschluss an die so-
ziologische Perspektive der strukturtheoretischen Professionstheorie argumentiert
wurde, soll abschlieflend der Prozess auch noch einmal aus padagogisch-normativer
Perspektive beleuchtet werden, wie dies insgesamt auch in der Erziehungswissen-
schaft und ihrer Rezeption der aus der Soziologie stammenden strukturtheoretischen
Professionstheorie Oevermanns erfolgt ist (vgl. Helsper/Tippelt, 2011). Hierbei wird
aus meiner Sicht sowohl ein spezifischer Mehrwert fiir die Frage der Rollenkldrung
seitens der Hochschullehrenden deutlich als auch fiir die Diskussion der Frage nach
dem (padagogischen) Ziel einer Promotion.

Insbesondere vor dem Hintergrund der Frage nach dem bildungstheoretisch be-
griindbaren Ziel einer Promotion 16st der innerhalb der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) seitens der Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftler eingefithrte Begriff der Qualifikandinnen und Qualifi-
kanden ein gewisses Unbehagen aus, das sich aus zweierlei Quellen speist:

Einmal ist dies die Tatsache, dass sich das in diesem Beitrag sowohl theoretisch als
auch empirisch nachgezeichnete Autonomie-Beratungs-Dilemma und das mit ihm
verbundene Hierarchie-Problem nicht durch eine Umbenennung werden auflgsen
lassen, sondern dass jener neue Sprachgebrauch gegebenenfalls diese strukturbeding-
ten Widerspriichlichkeiten eher verdeckt. Damit soll nicht dem altertiimlichen und

4 An anderer Stelle zeigen die Autoren auch selbst den engen Nexus zur Bildungstheorie auf, ohne aller-
dings ihre soziologische Positionierung weitergehend hin zu einer padagogischen auszudehnen: ,,Das
Ziel des Promovierens und der Promotionsbetreuung ist die Herstellung wissenschaftlicher Handlungs-
autonomie im Zuge eines Sozialisationsprozesses zum autonomen Forscher. Damit haben wir es in
Anlehnung an Theodor W. Adorno mit dem unl6sbaren Interventionsproblem zu tun, wie man zur wis-
senschaftlichen Miindigkeit erzieht, ohne diese bereits vorauszusetzen oder durch zu viel Anleitung
sogleich wieder einzuebnen.” (Torka & Maiwald, 2015, S. 120)
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zuweilen paternalistisch anmutenden Begriff des ,,Nachwuchses“ und den Bezeich-
nungen ,Doktormutter und ,Doktorvater” das Wort geredet, wohl aber die Tatsache
beleuchtet werden, dass politische Korrektheit auf terminologischer Ebene immer
zwiespdltig ist, da sie einerseits den Betroffenen Genugtuung gibt, andererseits aber
immer auch droht, das in den realen Praxen sich weiterhin reproduzierende Problem
zu verdecken, anstatt es als solches im Bewusstsein zu halten.

Zum anderen stellt sich die Frage, ob die zum Schluss des vorangegangenen Kapitels
dargelegte Entkleidung der Promotionsphase vom bildungstheoretischen Anspruch
ihr nicht ein wesentliches Proprium von Wissenschaftlichkeit nimmt, indem die Eta-
blierung dieses Neolinguismus einer spezifischen Vorstellung von wissenschaftlicher
(Aus-)Bildung folgt, wie sie derzeit insbesondere fiir die Lehramtsstudiengdnge an-
empfohlen (vgl. Prenzel et al., 2011) und innerhalb derer kompetenztheoretisch ar-
gumentiert wird (vgl. KMK, 2004; kritisch-reflexiv: Terhart, 2014). Ludwig Huber
markierte demgegeniiber schon fiir Studierende, dass solche kompetenzorientierten
Konzepte von Studium als Begriindungsfigur zu kurz greifen:

»Hinter Bildung als Ziel bleiben sie zuriick: Kompetenzen sind zwar in einem umfassen-
den Verstandnis von Bildung mitzudenken, als deren Voraussetzung, erfiillen aber nicht
ohne weiteres den damit erhobenen Anspruch an Reflexivitat.“ (Huber, 2009, S. 14)

. oder, wie es bei Humboldt, den Huber hier zitiert, terminologisch gefasst ist, als
Charakterbildung:

»Es ist ferner eine Eigentiimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie
die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelostes Problem behandeln und
daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und abgemachten
Kenntnissen zu tun hat und lernt. Das Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiiler wird da-
her durchaus ein anderes als vorher [...] Denn nur die Wissenschaft, die aus dem Innern
stammt und ins Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den Charakter um [...].
(Humboldt, 1809-10/1956, S. 377f., 379; zitiert nach: Huber, 2009, S. 13)

Die Idee der Universitit - und dies musste dann aus meiner Sicht einmal mehr fiir
die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses sprechen - speist sich damit aus
zweierlei Anspriichen mit hohem normativen Uberschuss, einer bildungstheoreti-
schen Fundierung ebenso wie einer Idealvorstellung von Wissenschaft, wie Huber
auch in seinem Rekurs auf Schleiermacher verdeutlicht:

»Dass sie [die Studierenden] [...] das Vermdgen, selbst zu forschen, zu erfinden und
darzustellen, allmahlich in sich herausarbeiten, dies ist das Geschift der Universitat.“
(Schleiermacher, 1808/1956, S. 238; zitiert nach: Huber, 2009, S.9)

»[...] so auch zur Wissenschaft und zum Erkennen, welches ihn befreit vom Dienst je-
der Autoritdt, kann er (sc. der Mensch) nur kommen, indem man lediglich durch die
Erkenntnis und durch kein anderes Mittel auf ihn wirkt, indem man schon die Kraft in
ihm voraussetzt, welche ihn entbindet, irgendeiner Autoritit zu dienen.“ (Schleierma-
cher, 1808/1956, S. 276; zitiert nach: Huber, 2009, S. 10)
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Deutlich wird in diesen beiden Zitaten Schleiermachers insbesondere der hohe eman-
zipatorische Anspruch an die Studierenden, in dessen Kern Kantische Vorstellun-
gen von Miindigkeit (vgl. Kant, 1784/1921, S.133; 1803/1922, S.206) aufscheinen.
Dementsprechend warnt Huber auch vor einer Uberdidaktisierung von Lernangebo-
ten fiir Studierende, um eben jenen emanzipatorischen Anspruch nicht zu unterbie-
ten:

»Es mag sein, dass ein gewisser Zuschnitt der Probleme, so dass sie fiir Studierende be-
arbeitbar werden, dem Lernen forderlich ist (wie Euler 2005, S. 265 postuliert), aber im
Gedanken daran, dass gerade auch das Definieren von Problemen gelernt werden muss
und kann, sollte davon sehr sparsam Gebrauch gemacht werden.“ (Huber, 2009, S. 10)

Wihrend fiir Humboldt und Schleiermacher bereits Studierende als Forscherinnen
und Forscher, das heiflt, als mindestens ,emerging researchers® galten, erscheint die-
ser Status zuweilen - betrachtet man die derzeitigen hochschulpolitischen Entwick-
lungen der Nachwuchsférderung - noch fiir Promovierende als zweifelhaft.’ Dies gilt
zumindest dann, wenn man die obigen Anspriiche an Studierende aufrechterhilt, wie
sie Humboldt und Schleiermacher noch formulierten, und dann von Promovierenden
noch weiter reichende Eigenstandigkeit und Originalitdt erwarten kdnnen miisste. So
kursierten unter Kolleginnen und Kollegen zuweilen Unkenrufe, die die Einfithrung
von Promotionsstudiengéngen mit der Frage begleiteten: ,Wann kommen die Habili-
tationsstudiengdnge?“

Wihrend das Autonomie-Beratungs-Dilemma schon fiir Studierende bei der Betreu-
ung von Abschlussarbeiten kritisch diskutiert werden kann, wird dies im Begriff und
in der Praxis der ,,Nachwuchsférderung® nochmals besonders virulent, da der Be-
griff ein ,latent pddagogisches Konzept® impliziert und sich dementsprechend die
Hochschullehrenden auch in alle damit verbundenen - und im Schulbereich auch
seit langem empirisch hinlanglich dokumentierten - padagogischen Antinomien (vgl.
Helsper, 1996) verstricken. Dies wiirde dann allerdings eine besondere piddagogi-
sche Qualifizierung der Hochschullehrenden voraussetzen, die allerdings mit einem
langjahrigen Tabu brechen wiirde, namlich mit der Tatsache, dass in Deutschland das
Berechtigungswesen nicht nur fiir Studienriate und Studienritinnen, sondern auch
fir Primarschullehrerinnen und Primarschullehrer, d.h., fur alle Lehrkrafte an 6f-
fentlichen allgemeinbildenden Schulen eine umfangreiche padagogische Ausbildung
voraussetzt, jedoch die einzige Lehre, fiir die dies nicht gilt, die der Hochschullehre-
rinnen und Hochschullehrer mit ihrer beamtenrechtlichen Laufbahn ist.

Wiirde dieses Tabu aufgehoben, wiirde deutlich, dass auch alle Professorinnen und

Professoren darin ausgebildet werden miissten, padagogische Losungen — bzw. ge-
nauer: konstruktive Bearbeitungsformen - der in der Professionstheorie treffend

5 Natiirlich soll hier nicht riickhaltlos idealisiert werden (vgl. Heinrich, 2007). So galt in Fragen der Ver-
mittlung von Forschung durch Lehre schon immer, dass die ,,Universitit zwischen Anspruch und Anpas-
sung” (Mittelstraf3, 2008) lavieren musste.
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beschriebenen Professionalisierungsdilemmata kennen zu lernen. Hochschullehre-
rinnen und Hochschullehrer sind eben - wie das Bemithen zur Ausbalancierung des
Autonomie-Beratungs-Dilemmas der interviewten Hochschullehrenden in der Grup-
pendiskussion empirisch deutlich zeigte — nicht nur Forscherinnen und Forscher,
sondern, ob sie es nun moégen oder nicht, auch Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrer.
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Anhang

Transkriptionsregeln

Die Transkription erfolgt Wort fiir Wort ohne Sprachgléattung. Folgendes Zeicheninventar und
folgende Module finden dabei ihre Anwendung:

HL = Hochschullehrende oder Hochschullehrender

Keine Sprachglittung: Dialekt und Modul
umgangssprachliche Ausdrucksweisen, Sprachgléttung
fehlerhafte Ausdriicke sowie fehlerhafter
Satzbau werden beibehalten.

() Pause bis zu einer Sekunde Modul Pause
(2) Angabe der Pausenlidnge in Sekunden
immer Betontes Wort bzw. Modul Sprachklang
unbedingt betonte Silbe
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jac: Dehnung

Niemals Laut gesprochenes Wort

Niemals Leise gesprochenes Wort

einf- Wortabbruch Modul
Lautduflerungen,
Wortabbriiche und
Verschleifungen

dhm, mhm Lautduflerungen, Planungsauflerungen

(rduspert sich) Non-verbale Auferungen Modul nicht-

(seufzt) (lacht) sprachliche
Ereignisse

(haut auf den Tisch)

Hoérbare Handlungen

(Handy klingelt)

Hintergrundgerausche

(lachend) Mensch, so
was habe ich noch
nie gehort. (+)

Begleiterscheinung des Sprechens,
Kommentar steht vor den lachend
ausgesprochenen Worten. Das Ende der
Begleiterscheinung des Sprechens wird mit
einem (+) dargestellt.

HLI Ist das |immer

Gleichzeitiges Sprechen in

Modul Interaktion

so? Partiturschreibweise ab |
HL2 |Ja, das
ist eigentlich
(I: mhm) Zuhorersignale (z. B. mhm, aha, ja) werden
im Transkript ohne Zeilensprung fiir den
Sprecherwechsel vermerkt.
(...2),(..22) Unverstindliches Wort, mehrere Modul
#15:03#% unverstdndliche Worte mit Zeitangabe Unsicherheit,
Unterbrechung,
Auslassung
(mein?/dein?) Alternativ vermuteter Wortlaut mit
#15:03# Zeitangabe
(HL telefoniert) Art und Dauer der Gesprachsunterbrechung
#00:07:36 bis
00:08:35#
Grammatikalische Zeichensetzung Modul
Zeichensetzung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an die Transkriptionsregularien von Fonoskript (vgl.
URL: http://www.fonoskript.de/; Zugriffsdatum: 17.02.2017)
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