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1. Einleitung

Mit der Einfiihrung des Praxissemesters an der Europa-Universitdt Flensburg (EUF) wurde
2014 nicht nur ein neues Studienelement in die Lehrerbildung integriert, sondern auch neue
Anforderungen an Studierende gestellt: Studierende sollen Uber einen langeren Zeitraum in
Schulen mitwirken und zugleich die in der Universitat gewonnenen Kompetenzen anwenden
kénnen.

Bei diesen Kompetenzen handelt es sich um generelle Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die
Planung und Ausgestaltung von Schule und Unterricht, aber auch um die reflektierte und
theoretisch fundierte Aufarbeitung der dort gewonnenen Erfahrungen. Ein Element fiir diese
Aufarbeitung stellt das sogenannte Forschende Lernen dar. In Flensburg soll Forschendes
Lernen von den Praxissemesterstudierenden durch die Ausgestaltung einer Forschungsauf-
gabe realisiert werden. Hier setzt der vorliegende Methodenreader an, in dem verdeutlicht
und erklart wird, welche Anspriiche an eine Forschungsaufgabe gestellt werden und was
unter Forschendem Lernen zu verstehen ist. Darliber hinaus werden ausgewadhlte For-
schungsmethoden vorgestellt, die Studierende nutzen kénnen, um eine Forschungsaufgabe
im Praxissemester realisieren zu kénnen. Damit hat dieser Reader eine Zielgruppe: die Stu-
dierenden an der Europa-Universitat Flensburg. Er mag ebenfalls flir Lehrende von Interesse
sein, die sich in Ideen des Forschenden Lernens einarbeiten oder ihre eigenen Uberlegungen
zum Forschenden Lernen anhand der geschilderten Méglichkeiten tberprifen wollen.

Flr die Beschaftigung mit der Erarbeitung einer Forschungsfrage sei an dieser Stelle auf das
»Manual flir die Praxisforschung in Schule und Unterricht” von Volker Miiller-Benedict ver-
wiesen, das an der EUF erstellt wurde. Der vorliegende Reader befasst sich nicht mit Aus-
wertungsmethoden, ggf. wird ein weiterer Reader zu diesem Thema erstellt.

Als Herausgeber dieses Readers wiinschen wir allen Leserinnen und Lesern viele anregende
Ideen aus den Beitragen fiir eine gelungene Auseinandersetzung mit der Forschungsaufgabe

und dem Forschenden Lernen an der Europa-Universitat Flensburg.

Jens Winkel, Wolfgang Fichten, Kirsten GroBmann
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2. Forschendes Lernen im Praxissemester der Europa-Uni-

versitat Flensburg
Jens Winkel

Das Praxissemester findet an EUF im dritten Semester des Master of Education statt und
wurde im Wintersemester 2014/15 eingefiihrt. Studierende, die das Praxissemester durch-
laufen, haben verschiedene Aufgaben zu absolvieren. Wahrend des Praxissemesters berei-
ten sie Unterricht vor und fiihren ihn durch, sie besuchen Seminare an der EUF und zur Re-
flexion ihre praktischen Erfahrungen in den Netzwerkgruppen des IQSH und nach dem Pra-
xissemester dokumentieren sie ihre Erfahrungen in einem Portfolio und einer Forschungs-
aufgabe.1

Diese Forschungsaufgabe wurde eingefiihrt, damit Studierende nicht nur schulische Praxis
erfahren und einitiben, sondern zugleich in einem begrenzten Rahmen kleine, eigenstandige
Forschungsvorhaben realisieren — also eine wissenschaftliche Tatigkeit in die Reflexion der
Praxis integrieren. Das Praxissemester als universitares Studienelement soll ein Lern- und
Erfahrungsraum sein, in dem Schule und Unterricht mit einem forschenden Blick und einem
bestandigen Bezug auf wissenschaftliche Erkenntnisse betrachtet werden kann.

Die Moglichkeit zu forschenden Tatigkeiten ist durch die Kiirze der Zeit und die einge-
schrankte Moglichkeit zur Vorbereitung begrenzt. Die Forschungsaufgabe ermdoglicht jedoch
trotzdem, einen liberschaubaren und vollstéandigen Forschungsprozess einmal selbstandig
und eigenverantwortlich zu durchlaufen. Im Vordergrund stehen dabei die Fahigkeiten, die
erworben werden, um solche kleinen Vorhaben zu realisieren. ldealisiert betrachtet besteht
ein solcher Forschungsprozess im Praxissemester aus folgenden Schritten:

1. Studierende miissen eine Fragestellung formulieren, die sie im Praxissemester als For-
schungsfrage verfolgen wollen.
Hinter dieser Anforderung verbergen sich mehrere Detailprobleme:

a. Woher kommt die Fragestellung?
Es war bei der Einfliihrung des Praxissemesters ein wesentliches Kriterium, dass es
verschiedene Wege gibt, iber die ein Studierender zu einer Fragestellung gelan-
gen kann. Eine Mdglichkeit besteht darin, dass eine Studierende oder ein Studie-
render selbst bereits seit Lingerem eine Frage oder Idee hat, die er oder sie im
Kontext von Schule und Unterricht ndaher verfolgen mdéchte. Diese Frage kann sich
aus einem Seminar, aus vorab absolvierten Praktika oder auch aus Diskussionen
ergeben haben, die fiir den Studierenden wesentlich waren. Eine weitere Mog-
lichkeit ist, dass sich aus Seminaren oder Projekten der Hochschullehrenden For-
schungsfragen ergeben, die fiir die Untersuchung in der Schule interessant sind.
Ein Studierender kann eine solche Frage zu seiner Forschungsfrage machen (und
kann so genauer und umfassender durch einen Lehrenden bei der Realisierung
der Forschungsaufgabe beraten werden). Die dritte Moglichkeit besteht darin,

' Der rechtliche Bezug fur diese Regelungen ist die Satzung zum Praxissemster an der Europa-Universitat

Flensburg vom 25. Juni 2015 https://www.uni-
flensburg.de/fileadmin/content/portale/die_universitaet/dokumente/satzungen/amtliche-
satzungen/2015/praktikumsordnung-2015.pdf).
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dass sich die Forschungsfrage aus dem Erleben der schulischen Praxis ergibt. Eine
Beobachtung aus dem Unterricht, auf dem Schulgeldande oder eine Diskussion im
Kollegium kann ideengebend sein. Natirlich konnen Schulen auch ihre For-
schungsinteressen anmelden. Diese Interessen kdnnen den Ausgangspunkt fiir
die Fragestellungen der Studierenden bilden.

Hier eine Anmerkung aus den Berichten der Studierenden und unseren Erfahrun-
gen: Es ist wichtig, dass diese Frage in den ersten Wochen des Praxisblocks —
moglichst bis zur dritten Woche - festgelegt wird, weil sonst zu wenig Zeit fir die
weitere Ausgestaltung, Vorbereitung und Umsetzung bleibt. Zudem sollte in die-
ser Zeit eine Riicksprache mit dem Hochschullehrenden erfolgen, da dieser die
Arbeit betreut und letztlich bewertet. Die Fachtraditionen sind mit Blick auf For-
schungsansatze unterschiedlich und missen bei der Auswahl der Fragestellung
mit bedacht werden.

b. Wie lasst sich die Fragestellung zu einer Forschungsfrage weiterentwickeln?

Eine Fragestellung (oder These) muss sehr prazise gewahlt und bedacht werden,
damit sie untersucht werden kann. Ist die Frage unprazise, werden die Ergebnisse
Auskiinfte Uber Aspekte geben, die an sich gar nicht im Sinne des Fragenden ge-
wesen sind. Die Fragestellung sollte also griindlich bedacht, moglichst (durch Drit-
te) beraten und Uberprift werden, bevor sie Ausgangspunkt fiir eine Arbeit wird.
Das Gleiche gilt fur die Operationalisierung einer solchen Frage in sinnvolle Ein-
zelaspekte.

Die Fragestellung wird zu Beginn dargelegt, diskutiert und dabei wird wissenschaftliche
Literatur eingebunden, die sich auf vergleichbare Fragen bezieht. Anschlieend wird sie
prazisiert und so eingegrenzt, dass sie sich gut bearbeiten lasst.

2. Studierende miissen eine der Forschungsfrage angemessene Methode auswahlen
Oft sind verschiedene Methoden fiir die Untersuchung geeignet, so dass die Vorziige und
Nachteile der einzelnen Methoden abgewogen und diskutiert werden missen. Schliel3-
lich muss eine begriindete Entscheidung fiir eine bestimmte Methode getroffen werden.
Es ist notwendig, die Frage und die Methodenwahl aufeinander abzustimmen. Hierfir
kann natirlich Fachliteratur herangezogen werden. Ggf. kénnen bereits gepriifte und
veroffentlichte Instrumente genutzt oder neue Instrumente (in kleinem Umfang) entwi-
ckelt werden. Wichtig ist, dass die Forschungsmethode zur Forschungsfrage passt.

3. Studierende missen Daten erheben oder erfassen

Um Daten zu erheben, bendtigt man eine Erlaubnis, die Daten (iberhaupt erheben zu
dirfen. Wir haben dafiir ein Verfahren mit dem Landesdatenschutzbeauftragten und
dem zustdndigen Ministerium abgestimmt, das Studierenden diese Mdglichkeit — in
Ricksprache mit den Beteiligten (Hochschullehrende, Schulleitungen, Lehrkrafte und El-
tern; ggf. auch Ministerium) - gibt. Dazu missen Sie ihr Erhebungsinstrument (Interview-
leitfaden, Fragebogen, Beobachtungskriterien usw.) vorlegen kdnnen. Spater ist dieses
Erhebungsinstrument auch Teil der Forschungsaufgabe.2

Um zu Uberprifen, ob das Instrument auch das erfasst, was es erfassen soll, ist es gut,
z.B. einen Fragebogen vor dem Einsatz einmal von einer begrenzten Anzahl von Schiile-

> Die Grundlagen fiir Befragungen, Erhebungen und Studentische Ubungen lassen sich von den Seiten des ZfL

unter folgendem Link abrufen: http://www.uni-flensburg.de/?15279
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rinnen und Schilern ausfillen zu lassen oder ein Probeinterview zu fiihren. So erfahrt
man, ob mit den jeweiligen Instrumenten das erfasst wird, was intendiert ist.

4. Studierende missen Daten auswerten
Wenn man ein Erhebungsinstrument einsetzt, sollte man mit den Daten, die man gene-
riert, auch arbeiten kénnen. Die Daten sollten eine Beantwortung der Forschungsfrage
ermoglichen. Wer Erfahrungen in der Datenauswertung hat, flr den ist dieser Schritt e-
her unproblematisch. Wer sie nicht hat, sollte auf komplexe Verfahren der Datenauswer-
tung verzichten.

5. Studierende miissen die Ergebnisse ihrer Untersuchung auf Basis vorhandener Literatur
und vorliegender Forschungsergebnisse diskutieren und reflektieren
Es liegen Daten vor, die interpretiert und ausgewertet werden kdnnen. Sie lassen sich auf
Basis der Literatur (Fachartikel, vergleichbare Erhebungen) interpretieren und unter Be-
ricksichtigung der spezifischen Schulsituation ggf. fir Aspekte der Schulentwicklung her-
anziehen.

Als Form fiir die Forschungsaufgabe wurde die wissenschaftliche Hausarbeit vorgeschlagen.
Sie finden diesen Rahmen unter den Downloads fiir das Praxissemester auf den Internetsei-
ten des ZfL. Der Aufbau sieht folgendermalien aus:

Titelblatt

Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung

2. Forschungsstand

3. Fragestellung

4. Methode

5. Ergebnisse

6. Zusammenfassung und Diskussion
Literaturverzeichnis

Anhange

Alle oben genannten fiinf Aspekte tauchen im Aufbau der Hausarbeit bzw. der Forschungs-
aufgabe wieder auf und sind Grundlage dessen Bewertung. Studierende sollen dokumentie-
ren, dass sie selbstandig in der Lage sind

a. aufbauend auf dem Forschungsstand eine wissenschaftliche Fragestellung, die in der
Regel aus der Schul- bzw. Unterrichtspraxis erwachst, zu erarbeiten,

eine der Fragestellung angemessene Methode auszuwahlen,

die Studie durchzufiihren und zu dokumentieren,

d. die Ergebnisse zu reflektieren.

o o

Diese Rahmenvorgaben sind Empfehlungen, von denen die Hochschullehrenden, welche die
Forschungsaufgabe betreuen, abweichen kdnnen, wenn sie eine andere Idee Forschenden
Lernens realisieren wollen.

Die Fristen fir die Forschungsaufgabe sind fiir alle Studierenden (und Lehrenden) verbind-
lich: Nach Beendigung des Praxisblockes stehen zwolf Wochen fiir die Bearbeitung der For-
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schungsaufgabe zur Verfliigung, dann muss die Aufgabe den Hochschullehrenden vorliegen
(vgl. Satzung zum Praxissemester § 6 Abs. 1.).

Betreuung und Beratung fiir die Forschungsaufgabe

Die Forschungsaufgabe wird durch dieselbe Hochschullehrkraft betreut, die den jeweiligen
Studierenden im Praxissemester besucht und auch das Portfolio entgegennimmt. Der oder
die Hochschullehrende berat und bewertet den Forschungsbericht. In der Regel findet die
Vermittlung der Kompetenzen fiir die Anfertigung der Forschungsaufgabe auBerhalb der
Lehrveranstaltungen in separaten Sprechstunden statt, weil sich die Lehrveranstaltungen
auch an Studierende wenden, die nicht durch die Hochschullehrkraft bei der Anfertigung der
Forschungsaufgabe betreut werden.

Uber den Ansatz Forschenden Lernens gibt es inzwischen eine ganze Anzahl an Schriften, die
zum Teil als Buch publiziert oder frei verfiigbar und Uber das Internet abrufbar sind. Einige
Zentren fir Lehrerbildung bieten Reader zum Download fiir interessierte Studierende an. Die
Bibliothek der EUF verfligt Gber einen Bestand an Literatur zum Forschenden Lernen und in
der EULE wird derzeit ein (kleiner) Handapparat zu diesem Thema aufgebaut.

Ausblick

Das Forschende Lernen ist ein Rahmen fiir kleinere Forschungsvorhaben. Nicht jedes For-
schungsvorhaben lasst sich im Kontext Forschenden Lernens realisieren, dafiir reicht die
vorhandene Bearbeitungszeit nicht aus. Dennoch ist es denkbar, dass das, was unter For-
schung im Kontext der einzelnen Fachdisziplinen verstanden wird, in den Ansatz des For-
schenden Lernens einflie8t. Forschungsfragen missen nicht generell empirisch sein — man-
che Fragen kénnen auf andere Weise angemessener untersucht werden, ohne von dem for-
malen Aufbau der Forschungsaufgabe abweichen zu missen. Es ist denkbar, dass sich der
Ansatz Forschenden Lernens an der EUF in diese Richtung weiterentwickelt.

Die meisten Studierenden betrachten die Forschungsaufgabe nach den bislang vorliegenden
Evaluationen des Praxissemesters (wie auch in anderen Bundeslandern) als eine zuséatzliche
Belastung, die eher abgelehnt wird. Dennoch sollte klar sein, dass das Praxissemester eine
der wenigen Gelegenheiten ist, um eine forschende Grundhaltung anhand praktischer Erfah-
rungen aus Schule und Unterricht entwickeln zu kénnen. Wir sind zuversichtlich, dass wir
dies in den kommenden Jahren immer besser verdeutlichen kénnen. Denn es lernen nicht
nur Studierende, wie man Forschungsaufgaben gut vorbereitet. Die Institution Universitat
(und die Schulen und das IQSH) lernen hier ebenfalls mit.
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3. Forschendes Lernen im Praxissemester
Wolfgang Fichten

1. Einleitung

Durch Einfihrung des Praxissemesters werden Berufsfeldbezlige und Praxisanteile des Stu-
diums verstarkt und ausgeweitet. Angehenden Lehrerinnen und Lehrern wird eine ausgiebi-
ge Erkundung des kiinftigen Berufsfeldes sowie eigenes Probehandeln in selbst gestaltetem
Unterricht ermoglicht. Zugleich wird mit der Forschungsaufgabe ein Element Forschenden
Lernens quasi als Gegenpol eingefiihrt, das einer unreflektierten Ubernahme vorgefundener
Praxis entgegen wirken soll. Das Praxissemester verknlpft das intensive ,Eintauchen” in Pra-
xis mit der durch Forschendes Lernen ermdglichten distanzierten Wahrnehmung von und
Auseinandersetzung mit Praxisgegebenheiten.

Im Folgenden soll das Konzept Forschendes Lernen expliziert und erldutert werden. Die Be-
grifflichkeit signalisiert, dass es sich um eine spezifische Lernform handelt, bei welcher der
Lernprozess in einen Forschungsprozess eingebettet ist. Die Planung und Durchfiihrung eines
Forschungsvorhabens soll Lernprozesse auslésen und fir die Studierenden einen Lerngewinn
bringen. Sie sollen auf die eine oder andere Weise von dem Lernprozess profitieren (z.B. zu
Einsichten kommen, Kompetenzen erwerben usw.). Da Lernen an der Hochschule eng mit
Lehre verknipft ist, ergeben sich zwei differente Perspektiven: die Vermittlungsperspektive
der Lehrenden, die entsprechende Lernarrangements zu gestalten und bereit zu stellen ha-
ben, und die lernprozessbezogene der Studierenden, die im Vordergrund der folgenden Aus-
fihrungen steht.

2. Merkmale Forschenden Lernens
Obwohl Forschendes Lernen in den letzten Jahren in der universitaren Lehrerbildung einen
hohen Stellenwert erhalten hat und als Studienelement (nahezu) flaichendeckend etabliert
ist, fehlt eine allgemein anerkannte Definition. Die Vielfalt der Realisierungsansatze hat ei-
nen ,inflationdren” Gebrauch des Begriffs (Huber 2009) mit sich gebracht, durch den die
Konturen des Konzepts unscharf zu werden drohen.

In der einschlagigen Literatur hat es sich eingeblirgert, meist die folgende, von Huber (2009,
11) stammende Definition zugrunde zu legen: , Forschendes Lernen zeichnet sich vor ande-
ren Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens,
das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Ergebnissen gerichtet ist, in seinen
wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen liber die Wahl und
Ausfiihrung von Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbstandiger
Arbeit oder aktiver Mitarbeit in einem (ibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren.” Die Definition enthalt auch fiir die Forschungsaufgabe relevante Gesichtspunk-
te:

e Es geht um einen vollstandigen Forschungsprozess, in der Definition werden alle wesent-
lichen Prozessschritte genannt.

e Die Ergebnisse sollen auch fiir Dritte — also z. B. flr andere Studierende, Lehrpersonen
usw. —interessant sein.
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e FEin zentrales Merkmal ist die Selbststandigkeit bei der Planung und Durchfiihrung des
Forschungsvorhabens. Lerntheoretisch gesehen, handelt es sich um selbstgesteuertes
bzw. selbstbestimmtes Lernen.

Dem Selbststandigkeitsanspruch kann im Rahmen der Forschungsaufgabe u.a. dadurch ent-
sprochen werden, dass Freirdume bei der Wahl eines Forschungsgegenstandes bzw. einer
Forschungsfrage gegeben sind. Studierende sollten eine Frage wahlen kdnnen, an der sie
personlich interessiert sind, oder ein subjektiv als bedeutsam wahrgenommenes Problem
aufgreifen kénnen. Freiraume sollten auch bei der Wahl der geeigneten Forschungsmetho-
de(n) bestehen. Das schlieBt Beratung und Anleitung natdrlich nicht aus: Einflihrung in Inter-
viewtechniken und Auswertungsverfahren, Riickmeldung zum Forschungsexposé usw. sind
nitzlich und hilfreich.

Die Definition von Huber wurde verschiedentlich fiir die Lehrerbildung abgewandelt und
prazisiert. Nach Boelhauve (2009, 47) ist Forschendes Lernen ein Lernprozess, ,der darauf
abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wis-
senschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv unter gleichzeiti-
ger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichenden Personlichkeit des Kindes
bzw. Jugendlichen und der Lehrenden zu ermdglichen.” Forschendes Lernen zielt danach auf
die Herausbildung einer wissenschaftlichen Haltung ab, ethische Aspekte (Respekt vor der
Integritat der Forschungspartner) sind zu beachten. Als zentrale Merkmale werden Theorie-
bezug und Reflexion ausgewiesen (s. unten), was im Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungsauftrag der universitaren Ausbildungsphase begriindet ist. Im Rahmen eines mehrpha-
sigen Ausbildungsmodells hat die universitdare Phase vor allem die Aufgabe, Theorie- und
Begriindungswissen sowie methodische Kenntnisse zur Analyse und Reflexion von Praxis zu
vermitteln. Ein Theoriehintergrund ist insofern von Bedeutung, da damit eine wesentliche
Voraussetzung fiir Reflexion geschaffen wird. Sollen im Rahmen Forschenden Lernens eigene
subjektive Theorien hinterfragt und Deutungen von Unterrichtsablaufen und -situationen
reflektiert werden, ist eine Theoriefolie als Bezugspunkt unerlasslich (s. unten).

Die Zusammenfassung dieses Gedankengangs bei Koch-Priewe und Thiele (2009, 287) kann
man auch als Zielangabe fiir die Forschungsaufgabe ansehen: Die angehenden Lehrerinnen
und Lehrer sollen in die Lage versetzt werden, ,unterschiedliche schulische Phanomene the-
oretisch begriindet, hypothesengeleitet und mit v.a. empirischen Methoden zu untersuchen
und die Ergebnisse (...) mit theoretischen Erklarungsversuchen in Beziehung zu setzen.”

3. Forschen und Lernen

Beim Forschenden Lernen handelt es sich um eine spezifische Lernform, die sich als selbst-

bestimmtes, problem- und produktorientiertes sowie personlich bedeutsames Lernen (me-

aningful learning) charakterisieren lasst:

o selbstbestimmt: die Autonomie der Lernenden ist hoch, sie kdnnen den Lernprozess
(weitgehend) selbst steuern;

e problem- und produktorientiert: Ausgangspunkt des Lernens wie der Forschung sind
Probleme bzw. offene Fragen; das Resultat ist ein Produkt (Forschungsbericht, Poster
0.4.), das die Ergebnisse dokumentiert;

e personlich bedeutsam: es wird eine subjektiv als bedeutungsvoll wahrgenommene Frage-
stellung untersucht, man beschaftigt sich mit einem Problem, das einem selbst wichtig ist
und zu dem man einen Bezug hat.
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e Da Gegenstand von Forschen und Lernen authentische Probleme aus konkreten Praxissi-
tuationen sind, kann man auch von situiertem Lernen sprechen. Forschung wird nicht —
etwa zu Demonstrations- und Ubungszwecken — inszeniert oder simuliert, sondern die
Projekte haben Ernstcharakter.

"Forschung’ ist ein weiter Begriff, weil es aufgrund unterschiedlicher Fachkulturen viele dis-
ziplinspezifische Varianten gibt (z.B. naturwissenschaftliche Laborforschung — Auswertung
historischer Quellen usw.). Man kann Forschung allgemein als systematischen, regelgeleite-
ten Prozess wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung begreifen. Die Betonung von Regelhaf-
tigkeit und Systematik suggeriert allerdings eine Sicherheit, die es beim Forschen nicht ganz
gibt bzw. geben kann. Irrtimer und Umwege, Entscheidungen, die sich im Nachhinein als
problematisch und fragwiirdig herausstellen usw. gehéren ebenso zum Forschen wie ,die
Chance fir Zufallsfunde, ,fruchtbare Momente” und ,unerwartete Nebenergebnisse” (Bun-
desassistentenkonferenz 1970, 14).

Vor diesem Hintergrund wird eine Begriindung fiir Forschendes Lernen im Studium gegeben:
Das Studium, so Huber (2009), misse, um eine berufsvorbereitende Funktion zu haben,
mehr als die Rezeption und Reproduktion von Wissen, sondern auch Lernsituationen bieten,
die ein hohes Mal} an Eigentatigkeit in komplexen Aufgabenformaten ermdoglichen. Ent-
scheidend sind dabei die Merkmale der Situation bzw. Aufgabe: (a) Problembezug: die Erfas-
sung und klare Formulierung des (Forschungs-)Problems soll selbststandig geleistet werden
und stellt eine komplexe Anforderung dar; (b) Unklarheit/ Unsicherheit: mit Problemerfas-
sung und -beschreibung ist der einzuschlagende Forschungsweg nicht automatisch vorgege-
ben, sondern muss Schritt flir Schritt entwickelt werden (Erstellung eines Forschungsplans);
auch wenn der Forschungsplan vorliegt, gibt es im Detail noch viele Unwagbarkeiten, die
immer wieder ad-hoc-Entscheidungen erfordern; (c) Offenheit: der Prozess ist ergebnisoffen,
es steht nicht von vornherein fest, welche Ergebnisse bei der Untersuchung herauskommen.

Insgesamt sind bei der Bearbeitung der Forschungsaufgabe eigenstandig diverse Strukturie-
rungs-, Planungs- und Organisationsleistungen zu erbringen. Zieht man dies in Betracht, zeigt
sich, dass Forschendes Lernen ein kognitiv, emotional und motivational herausforderndes
und anspruchsvolles Unterfangen ist bzw. sein kann, dem auf der anderen Seite in der Regel
eine besonders nachdriickliche Lernerfahrung gegentliber steht: Stolz, es ,geschafft zu ha-
ben”, Zuversicht, auch in Zukunft komplexe Anforderungen (z.B. Masterarbeit) bewaltigen zu
konnen und eine Starkung des Selbstwertgefiihls gehdren dazu.

Fiir erfolgreiches Lernen braucht man Lernstrategien, fir die Forschungsaufgabe muss man
sich Forschungsstrategien aneignen. Weil im Forschungsprozess hiufig Uberlegungen anzu-
stellen sind und Entscheidungen anfallen, die man begriinden muss, ergeben sich immer
wieder Lernereignisse und -moglichkeiten. Die Entscheidung fiir einen quantitativen For-
schungsansatz kann sich z.B. abschliefend als unergiebig und unpassend herausstellen —
man hat dazu gelernt und ist hinterher klliger als zuvor!

Um forschend lernen zu kénnen, muss man forschen lernen. Es geht um die Aneignung und
Entwicklung von Forschungskompetenz. Diese umfasst mehr als Forschungsmethodenkom-
petenz. Wer sich aus diesem Reader oder einschldgigen Handblichern mit einigen For-
schungsmethoden vertraut gemacht hat (erst einmal relativ ,,abstrakt” und ohne die Metho-
den wirklich zu beherrschen, was sich erst bei der eigenen Anwendung ergeben kann), aber
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z.B. nicht abschadtzen kann, bei welchen Fragestellungen sie einzusetzen sind, welche Ergeb-
nisse damit erzielt werden kénnen usw., ist noch nicht vollig forschungskompetent. Zur For-
schungskompetenz gehoren u.a. Kenntnisse bezliglich Forschungslogik sowie Abfolge und
Funktion einzelner Forschungsschritte. Studierende missen fahig sein, mindestens folgende
Herausforderungen zu bewaltigen:

e Sie missen Systematik und Prozessstruktur forschenden Handelns erfassen.

e Sie mussen die Rollen von Forschern und Forschungspartnern (Datengebern) durch-
schauen und die damit zusammen hangenden Spielregeln einhalten.

e Sie missen sich einen Uberblick liber geeignete Forschungsmethoden verschaffen und
eine oder zwei begriindet auswahlen.

e Sie missen sich mit Gutekriterien von Forschung vertraut machen und mégliche ethische
Konflikte antizipieren und reflektieren (Fichten/Meyer 2009, 124).

Es stellt sich nun die Frage: Was kann man beim Forschen und durch Forschen lernen? Auf-
grund eigener Forschungstatigkeit kann man wissenschaftsspezifische Denk- und Vorge-
hensweisen kennen- und besser verstehen lernen. ,Eingelbt wird eine Haltung, welche wis-
senschaftliches Tun auszeichnet: etwas wissen wollen, mit kritischer Distanz einen Sachver-
halt und eigene Anschauungen infrage stellen” (Reiber/Tremp 2007, 3). Der Forschungspro-
zess beinhaltet eine Reihe von Lernmomenten. Man kann u.a. lernen

e wie man ein Problem definiert und eine prazise Fragestellung formuliert,

o welche Tragweite und Konsequenzen forschungsbezogene Entscheidungen haben,

e wie man Daten interpretiert und Bedeutungen generiert,

e wie man aus Forschungsergebnissen Schliisse zieht und daraus Konsequenzen fir beruf-
liches Handeln ableitet.

SchlieBlich wird bei der Auseinandersetzung mit den Forschungsergebnissen gelernt, indem
diese mit eigenen Vorannahmen, Erwartungen und Hypothesen abgeglichen werden. Im
glinstigen Fall ergeben sich Einsichten und Erkenntnisse, durch welche die eigene Wissens-
basis erweitert wird oder durch die bisherige Interpretationen und Wahrnehmungen pada-
gogischer Situationen differenziert und gegebenenfalls modifiziert werden. Erwartungskon-
forme Forschungsergebnisse sind naturgemald eine Bestatigung, mit den eigenen Annahmen
und Deutungen nicht ,vollig danebengelegen” zu haben. Erwartungswidrige Ergebnisse sind
insofern eine Herausforderung als bestehende Uberzeugungen, Sichtweisen etc. iberdacht
und durch andere ersetzt werden missten. Wenn man sich der Erwartungsdiskrepanz stellt
und sie nicht weg zu rationalisieren versucht, ergibt sich meist eine besonders tiefgreifende
Lernerfahrung.

4. Begriindungen fiir Forschendes Lernen
Vermutlich stehen manche Studierende der Forschungsaufgabe reserviert gegeniber und
sehen darin eine Uberfliissige, zu den anderen Anforderungen des Praxissemesters hinzu
kommende Aufgabe. Um verstandlich zu machen, welchen Stellenwert die Forschungsauf-
gabe hat, werden im Folgenden einige Griinde angefiihrt, die fiir Forschendes Lernen im
Lehramtsstudium sprechen.

a) Angehende Lehrerinnen und Lehrer sollen durch das Studium zu einer wissenschaftlich
fundierten Berufsausiibung befahigt werden. Das schlieBt neben der Nutzung und An-
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b)

wendung im Studium angeeigneten (Theorie-)Wissens bei der Analyse und Gestaltung
des Berufsfeldes die Fahigkeit zur Rezeption aktueller wissenschaftlicher Forschungsbe-
funde ein, was nétig ist, um im Beruf auf dem neuesten wissenschaftlichen Diskussions-
stand zu bleiben. Die Rezeption der Ergebnisse von Schulleistungsstudien wie PISA,
TIMSS usw. erfordert beispielsweise Kenntnisse hinsichtlich der Pramissen und Konstruk-
tionsprinzipien derartiger Untersuchungen, die man durch eine Beteiligung an Forschung
oder im Zuge eigener Forschungstatigkeit erwerben kann. Eigene Forschungserfahrungen
ermoglichen, ,mit der wissenschaftlichen Arbeits- und Denkweise vertraut [zu] werden”
(Reiber/Tremp 2007, 4).

Wissenschaft ist auf Erkenntnisgewinn und Theoriebildung angelegt. Folglich missen
Lehramtsstudierende, damit ihnen Wissenschaft nicht fremd bleibt, was eine wissen-
schaftlich basierte Berufsausiibung erschweren wiirde, am Prozess der Erkenntnisgewin-
nung teilhaben kénnen. Wie Wissenschaft ,funktioniert”, bekommt man mit, wenn man
selbst Wissenschaft (hier: Forschung) betreibt, statt Wissenschaft nur als ,,abgeschlosse-
ne“, d.h. von der Ergebnisseite her kennen zu lernen.

Reiber und Tremp (2007, 4) konstatieren: ,Zur Forschung gehdren (...) zwei sich ergan-
zende Grundhaltungen: Zum einen neugieriges Fragen, zum anderen disziplinierte Pri-
fung durch methodisches Vorgehen.” Die Forschungsaufgabe hatte somit ihre Funktion
weitgehend erfiillt, wenn sie dazu beitragt, dass die forschend Lernenden eine Neugier-
haltung kultivieren und eine kritisch-reflexive Haltung gegentiber der Praxis entwickeln
und beibehalten.

In der Literatur wird in diesem Zusammenhang von einem , forschenden Habitus" ge-
sprochen, der durch eigenes Forschen herausgebildet werden kann. Gemeint ist die An-
eignung und Verinnerlichung eines neugierigen, skeptischen, fragend-entwickelnden
Blicks auf Praxis. Forschendes Lernen beglinstigt die Entstehung einer solchen Haltung,
da Forschung die dafiir nétige Distanz herstellt: Man steht nicht unter unmittelbarem
Handlungsdruck, sondern kann Praxis aus einer Beobachterposition wahrnehmen und
analysieren.

Es liegt auf der Hand, dass solch eine forschende Haltung weder theoretisch gelehrt,
noch lber Lektire angeeignet werden kann. Sie kann nur durch eigenes Tun und Erfah-
rungslernen, also durch eigenes Forschen, entwickelt werden. Sieht man die Herausbil-
dung einer solchen Disposition als erstrebenswertes Ziel an, hat die Forschungsaufgabe
als Lerngelegenheit und Erfahrungsfeld eine Berechtigung und einen besonderen Stel-
lenwert.

Aufgrund von Ergebnissen diverser Studien kann man das Kompetenz- und Anforde-
rungsprofil von Lehrkraften inzwischen genauer beschreiben. Lehrpersonen miissen ihre
padagogischen Handlungsziele und -intentionen benennen, angemessene Mittel der Zie-
lerreichung auswahlen und padagogische Entscheidungen rational-argumentativ be-
griinden sowie evidenzbasiert optimieren kdnnen. Sie missen berufliche Alltagsphano-
mene kategorial und konzeptionell erfassen und Kontextbedingungen des Unterrichts
verstehen konnen. Herzog (2011, 68) betont: ,Professionell handelt eine Lehrperson,
wenn sie fahig ist, die vielschichtige Wissensbasis ihres Berufs flexibel zu nutzen, situativ
zu verdichten und durch Reflexion ihrer Erfahrungen kontinuierlich zu erweitern.”



Forschendes Lernen an der Europa-Universitat Flensburg Seite 12

Aus professionstheoretischer Sicht ist eine wissenschaftlich-reflexive und forschende
Haltung eine wesentliche Grundlage des Lehrerhandelns, und zwar deshalb, weil Unter-
richten eine komplexe, von einem nicht aufhebbaren Moment der Unsicherheit begleite-
te Gestaltungsaufgabe ist. Im Umgang mit der Komplexitat padagogischer Situationen ist
eine Art ,Forschen im Kontext der Praxis“ (Hypothesen bilden, Handlungsalternativen
entwerfen, erproben und evaluieren) bzw. eine , experimentelle Einstellung” gefragt, die
durch Forschendes Lernen erworben und heraus gebildet werden kann.

Eine solche Haltung ist auch deshalb angezeigt, weil es keinen Stillstand in der professio-
nellen Entwicklung gibt bzw. geben kann. Mit der Zeit ausgebildete Routinen sind zwar
begrenzt tauglich, sie versagen aber in neuartigen Situationen: Die Lehrpersonen haben
es immer wieder mit neuen Lerngruppen und anders sozialisierten Heranwachsenden zu
tun, sie sollen neuere didaktische Konzeptionen (z.B. kompetenzorientierter Unterricht)
umsetzen und sehen sich neuen Rahmenbedingungen und Aufgaben (z.B. Inklusion, He-
terogenitat) gegeniber, die Veranderungsbereitschaft voraussetzen und eigene Weiter-
entwicklung erforderlich machen. Neuweg (2004, 24) stellt fest: ,, Als professionell gilt
ein Lehrer (...), wenn er erstens bereit ist, seine Handlungspraxis regelmafig zu analysie-
ren, zu evaluieren und gegebenenfalls zu verandern, und wenn er zweitens Verantwor-
tung fir das eigene Wachstum Ubernimmt und die Bereitschaft zur standigen (...) Wei-
terentwicklung einen integralen Bestandteil seines professionellen Selbstverstandnisses
bildet.”

Forschendes Lernen hat fiir die Anbahnung und Fundierung des von Neuweg skizzierten
Leitbilds der Professionellen als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker eine beson-
dere Bedeutung: Praxis wird im Zuge einer Forschung analysiert und evaluiert, die For-
schenden kdnnen die dabei gewonnenen Einsichten und Erfahrungen in die spatere Be-
rufsausiibung mitnehmen. AuRerdem kann die reflexive Aufarbeitung der Forschungser-
gebnisse der Praxis Impulse geben und zu ihrer Weiterentwicklung und Optimierung bei-
tragen.

Fazit: Forschendes Lernen ermoglicht

o die Teilhabe an Wissenschaft und am Prozess der Erkenntnisgewinnung,

e die Aneignung wissenschaftlicher Denk- und Vorgehensweisen,

e die Entwicklung einer forschenden Haltung und die Herausbildung der fiir eine professi-
onelle Berufsausiibung erforderlichen fragend-entwickelnden Einstellung gegentiiber
Praxis.

5. Theorie und Praxis

Zu den Merkmalen Forschenden Lernens in der Lehrerbildung gehort ein Theoriebezug; ge-
meint ist die Rahmung und Grundierung der Forschungsprojekte sowie der darauf bezoge-
nen Reflexion durch Theorie. Boelhauve (2009) (s. oben) spricht von ,theoriegeleitetem Ler-
nen“. In Dokumenten zum Praxissemester heiflt es, das Probehandeln in Schule und Unter-
richt solle ,theoriegeleitet durchdrungen” werden. Die theoriegeleitete und methodenge-
stltzte Auseinandersetzung mit Praxis soll die Professionalitatsentwicklung unterstiitzen und
voran bringen.

In der Literatur wird von einer Theorie-Praxis-Verknlipfung bzw. Relationierung gesprochen,
die fir Forschendes Lernen als entscheidend angesehen wird. Ein Grund fiir diese Akzentuie-
rung liegt im spezifischen Beitrag der universitaren Ausbildungsphase, die, wie erwahnt, auf
die Vermittlung von Theoriewissen abzielt und eine wissenschaftlich basierte Berufsaus-
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Ubung ermaoglichen soll. Damit das eintritt und Theorien tatsachlich bei beruflichem Handeln
herangezogen werden, miissen angehende Lehrerinnen und Lehrer friihzeitig erfahren, wie
das Zusammenfihren von Praxis und Theorie zu bewerkstelligen ist und welchen praktischen
Nutzen man davon hat. Eine Moglichkeit, wahrend des Studiums eine Theorie-Praxis-
Verschrankung herzustellen, stellt mit Praktika verknlpftes Forschendes Lernen dar, da hier
Praxis, auf die man sich beziehen kann, unmittelbar und anschaulich gegeben ist. Das wis-
senschaftlich angeleitete und betreute Praxissemester ist ein geeigneter Ort, Theorie-Praxis-
Verknlpfungen zu demonstrieren und erfahrbar zu machen.

Um den Bedeutungsgehalt der Formulierung ‘Theorie-Praxis-Verknlpfung® zu erfassen, ist
die Begrifflichkeit zu klaren. Im Kontext der Lehrerbildung meint Praxis die konkreten Gege-
benheiten von Schule und Unterricht sowie das Handeln der Akteure in dem von bildungspo-
litischen Vorgaben (Bildungs- und Erziehungsauftrag) und institutionellen Strukturen (Schul-
stufe, Stundenplan, Facherangebot usw.) vorgegebenen Rahmen. Unter Theorie ist ein Set
logisch geordneter und Uberprifter Aussagen zu verstehen, mit denen empirische Beobach-
tungen zusammengefasst und erklart werden. Theorien sind danach in Empirie verankert,
aber sie abstrahieren von konkreten Gegebenheiten und machen generalisierte Aussagen.
Man kann sagen: Praxis liegt immer als Einzelereignis bzw. Fall vor, Theorien sind falliber-
greifende Konstruktionen.

Das Verhaltnis von Theorie und Praxis kann folgendermallen prazisiert werden: Theorien
sind mit einer “Brille” vergleichbar, die mit dariiber bestimmt, was man ,sieht”. Sie legen die
Perspektive fest, von der aus man Praxisgegebenheiten betrachten, einordnen und analysie-
ren kann. Theorien helfen bei der Kategorisierung und Modellierung von Praxisproblemen.
Es macht z.B. einen Unterschied, ob man ein bestimmtes Verhalten von Schilerinnen und
Schilern als Unterrichtsstorung, Verhaltensauffalligkeit oder Pubertatssyndrom klassifiziert —
hinter den Kategorien stehen jeweils andere Theorien und daraus folgende Interventions-
moglichkeiten.

Da Theorien in Empirie und praktischen Problemen verankert sind, muss man sie auf die
Probleme riickbeziehen, fiir die sie entwickelt wurden (Relationierungsleistung). Hat man es
mit unmotivierten Schiilerinnen und Schiilern zu tun, liegt es nahe, auf eine Motivationsthe-
orie zuriick zu greifen, welche u.a. Griinde und Faktoren fiir Demotivation angibt.

Theorien sind auch Instrumente zum Losen praktischer Probleme. Euler (2005, 267) formu-
liert im Hinblick auf Forschendes Lernen: ,Wissenschaftliche Theorien sind in diesem Rah-
men [d.h. bei Forschendem Lernen] ein Werkzeug, das im Studium fir die Losung praxisbe-
zogener Probleme einer Bewdhrungsprobe unterzogen wird.” Bei dem eigenen Forschungs-
vorhaben kann man also u.a. die Eignung einzelner Theorien und ihren Erklarungswert fir
die vorliegende Problemstellung erproben. Das schlieft eine Relationierungsleistung ein:
Einordnung des Besonderen (Praxis) in das Allgemeine (Theorie) (Was ist der Fall? Welche
Theorie konnte dazu passen?). Da in der Regel eine Theoriepluralitdt besteht, ist eine Aus-
wahl und begriindete Entscheidung fiir eine bestimmte Theorie zu treffen.

Beim Forschenden Lernen im Praxissemester sollen Studierende zeigen, dass sie fahig sind,
»grundlegende Elemente [von] Theorien im Kontext schulischen Lehrens und Lernens zu re-
flektieren und auf Grundlage dieser Theorien Erkundungen im schulischen Kontext durchzu-
fihren bzw. aus Praxiserfahrungen theoriegeleitete Fragestellungen zu entwickeln® (Wil-
de/Stiller 2011, 178). Hier werden zwei gleichberechtigte Bewegungen genannt: von der
Theorie zur Praxis, von der Praxis zur Theorie. Das sind die beiden Mdoglichkeiten, Theorie
und Praxis bei der Forschungsaufgabe miteinander in Kontakt zu bringen. In dem einen Fall
geht man von fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Theorien aus, identifiziert ein
Problem bzw. eine Fragestellung, untersucht sie und interpretiert die Ergebnisse vor dem
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Theoriehintergrund. Im anderen Fall nimmt die Untersuchung ihren Ausgang bei einem Pra-
xisproblem und die Forschungsergebnisse werden abschlieBend theoretisch zu erklaren ver-
sucht. Die theoretische Rahmung und Grundierung der Forschung kann unterschiedlich stark
ausgepragt sein, sollte aber keinesfalls (ganz) fehlen.

6. Reflexion
AbschlieBend soll etwas zu Reflexion als einem wichtigen Merkmal Forschenden Lernens in
der Lehrerbildung gesagt werden. Dass Reflexion eine herausgehobene Rolle bei der profes-
sionellen Weiterentwicklung und Verbesserung der Praxis spielt, wurde bereits erwahnt. Sie
ist in das Leitbild der Professionellen als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker einge-
gangen. Die Studierenden sollen im Praxissemester eine kritisch-reflexive Haltung zur ei-
genen Unterrichtstatigkeit einnehmen und die Bereitschaft zur Reflexion und Revision eige-
nen Verhaltens herausbilden.
Reflexion hat im Kontext Forschenden Lernens, das der Anbahnung und Herausbildung von
Haltungen und Einstellungen dienen soll, die fir die spatere Berufsausiibung bedeutsam
sind, einen besonderen Stellenwert, weil Forschendes Lernen ohne Reflexionskomponente
kaum eine berufsvorbereitende und qualifizierende Funktion haben kénnte. Ohne Reflexion
wirde die Forschungsaufgabe einen erheblichen Teil ihres Lernpotentials verlieren.
Umgangssprachlich wird Reflexion meist mit Nachdenken gleichgesetzt, das den Aspekt der
Selbstbeziiglichkeit aufweist und sich im Wesentlichen auf eigene Erfahrungen und erlebte
Probleme bezieht. Mit dem zum Nachdenken erforderlichen Abstandnehmen von der Aktion
bzw. Situation wird eine Meta-Ebene geschaffen, von der aus liber Denken und Handeln ge-
urteilt werden kann. Reflexion dient dazu, eine Erfahrung oder bestehendes Wissen zu struk-
turieren und zu restrukturieren (reframing), und zielt darauf ab, eigenen Erfahrungen (nach-
traglich) eine (neue/andere) Bedeutung zu geben. Reflexion ist auf die Konstruktion von Sinn
angelegt; durch die Deutung und Kategorisierung erlebter Situationen und Ereignisse wird
Sinnhaftigkeit hergestellt.
Reflexion ist flir Lehrpersonen nichts Fremdes oder Ungewohntes. Nach der Unterrichts-
stunde treten meist — mehr oder weniger bewusst — Fragen auf:

e Was ist geschehen?

o Welche Bedeutung haben die Geschehnisse?

e Wassind ihre Ursachen?

e Wie kdnnte ich in Zukunft mit solchen Situationen umgehen?

In der Aktionsforschung spricht man vom plan-act-observe-reflect-Bogen. Eine Lehrerin plant
eine Unterrichtsstunde, setzt die Planung um, beobachtet den Unterrichtsverlauf und reflek-
tiert u.a. das Verhaltnis von intendierten Zielen und eingetretenem Ergebnis.

Die mit Forschendem Lernen im Praxissemester beabsichtigte Anbahnung und Férderung
von Reflexivitat umfasst allerdings mehr als das in der Berufspraxis tibliche Nachdenken Gber
unterrichtliche Ereignisse. Insbesondere geht es hier um die Herausbildung der Fahigkeit,
padagogische Situationen differenziert wahrnehmen, ihre institutionelle Rahmung erschlie-
Ren und die Qualitdt padagogischer Prozesse beurteilen zu kénnen. Auf dieser Basis sollen
die Studierenden einen auf der theoriegeleiteten Analyse von Erfahrungen beruhenden ei-
genen Standpunkt entwickeln. Die systematische Reflexion hat das Ziel, zu theoretischem
Verstehen und zu kritischen Einsichten in schulische Gegebenheiten und unterrichtliche Si-
tuationen zu kommen.
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Welche Anspriiche damit verknipft sind, wird deutlich, wenn man verschiedene Reflexions-
arten bzw. —ebenen unterscheidet:

(a) Technische Reflexion, die sich auf die Probleme der Anwendung padagogischen Wis-
sen bei der Erreichung intendierter Zeile bezieht;

(b) Praktische Reflexion, bei der die angestrebten Ziele hinterfragt und die dem padago-
gischen Handeln zugrunde liegenden Annahmen, Uberzeugungen etc. expliziert und
geklart werden;

(c) Kritische Reflexion, bei der Uberlegungen hinsichtlich der Vertretbarkeit padagogi-
scher Ziele und Prinzipien angestellt werden, womit ethische, moralische und politi-
sche Kriterien ( z.B. Bildungsgerechtigkeit. Chancengleichheit usw.) ins Spiel kommen.

Es geht darum, das gesamte Reflexionskontinuum auszuschépfen, also nicht nur der Frage
nachzugehen, ob z.B. der Einsatz bestimmter Unterrichtsmethoden zielfiihrend war, sondern
auch abzuklaren, welche Grundlage die Zielsetzungen hatten, und dariiber nachzudenken,
ob und wie sie legitimiert werden kénnen und welche ethischen, moralischen und ideologi-
schen Implikationen damit verknipft sind.

Die Bearbeitung der Forschungsaufgabe schafft eine Distanz zur Praxis (Beobachterposition)
und vergegenstandlicht diese in Form von Daten, auf die sich Reflexion auf ganz andere Wei-
se beziehen kann als auf unmittelbares Erleben. Zudem enthalt der Forschungsprozess selbst
reflexive Momente, die schon bei den ersten Schritten auftreten: Die Auswahl eines Prob-
lems, die Formulierung des Erkenntnisinteresses, Methodenwahl, Sample-Bildung etc. erfor-
dern Entscheidungen, die durchdacht und begriindet werden missen. Um diese reflexiven
Momente zur Geltung zu bringen und Reflexionen prozessbegleitend festzuhalten, bietet
sich das Fihren eines Forschungstagebuchs an.

Bezogen auf die Forschungsaufgabe kann man den Prozess und das Ergebnis zum Gegen-
stand der Reflexion machen und das Resultat der kritisch-reflexiven Bestandsaufnahme in
den Forschungsbericht integrieren.

Bei Forschendem Lernen geht es um zwei Reflexionsebenen: um Praxisreflexion und um For-
schungsreflexion. Die Reflexion bezieht sich zum einen auf Inhalt bzw. Gegenstand der Un-
tersuchung, also z.B. auf dessen Praxisrelevanz, auf die Bedeutung der Ergebnisse fir die
Praxis usw. Zum anderen ermoéglicht eine Distanzierung gegeniiber dem forscherischen Han-
deln eine Reflexion des Forschungsprozesses und damit auch die Beurteilung und Gewich-
tung des eigenen Lerngewinns. Fiir Reflexion bendtigt man, wenn man eigene Annahmen
und Sichtweisen hinterfragen und sie nicht quasi nur ,verdoppeln” will, einen Standort und
Bezugspunkte. Heranziehen kann man z.B. die Perspektive anderer Personen, weshalb es
sinnvoll ist, in Teams oder Tandems zu forschen. Heranziehen kann man auRerdem Theorien.
Da schliel3t sich der Kreis: ,, Theoretisches Wissen ist unentbehrlich bei der Reflexion prakti-
scher Erfahrungen” (Herzog 2002, 585).
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4. Qualitative Verfahren und das problemzentrierte Inter-
view
Jens Winkel

In diesem Beitrag werden erst generell Argumente fiir die Auswahl qualitativer Forschungs-
methoden vorgestellt und einige qualitative Ansédtze angesprochen. SchliefSlich wird das
problemzentrierte Interview als eine mégliche qualitative Erhebungsmethode erldutert.

1. Was spricht fiir eine qualitative Erhebungsmethode?

Zu Beginn eines Forschungsvorhabens steht in der Regel eine Frage oder These, die durch

eine auf Daten gestiitzte Untersuchung geklart bzw. beantwortet werden soll. Wie man zu

einer solchen handhabbaren Forschungsidee kommt, wird ausfiihrlich in der im Vorwort die-
ses Readers erwahnten Broschiire (Miller-Benedict, 2015) diskutiert; im Beitrag von Svenja

Roch finden sich ebenfalls entsprechende Hinweise.

Liegt eine Idee bzw. Fragestellung vor, muss anschlieBend geklart werden, welche Methode

der Datenerhebung sich dafiir eignet. Die erste, grundlegende Entscheidung besteht in der

Uberlegung, ob man ein qualitatives oder quantitatives Erhebungsverfahren wihlen soll.

Hier werden qualitative Verfahren diskutiert. Es muss also gefragt werden, welche Argumen-

te generell fiir oder gegen die Wahl einer qualitativen Erhebungsmethode sprechen.

o Die Ausgangsbasis qualitativer Erhebungsmethoden sind verbale, visuelle oder audiovi-
suelle Daten.

e In der Regel handelt es sich um eine liberschaubare Anzahl von Fallen (bspw. Personen).

e Die Forschungsperspektive ist induktiv: von dem besonderen Fall (z.B. eine Aussage aus
einem Interview) wird auf das Allgemeine und vom Einzelnen auf das Ganze geschlossen.

o Die Daten werden nicht vorab, sondern erst im Zuge der Auswertung strukturiert.

e Die Untersuchung bericksichtigt das gesamte erhobene Material (holistisch), in dem
nach Mustern gesucht wird.

e Es handelt sich um subjektiv konstruierte Daten: sie bestehen aus den Wahrnehmungen
und Deutungen der Lebenswirklichkeit der Befragten in ihrem sozialen Kontext (also z.B.
von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule), die interpretiert werden.

e Das Untersuchungsziel ist das Verstehen: es wird nach ,inneren Grinden“ (also nicht
nach beobachtbarem Verhalten) fir z.B. Haltungen, Einschatzungen oder Verhalten der
Befragten durch kommunikatives Nachvollziehen gesucht.

(vgl. Flick 2015, 20 ff.; Reinders & Ditton 2011, 45 ff.; Glaser-Zikuda 2011, 109; Mayring
2015, 19f.; Bortz & Doring 2016, 26 f.)

Um zu entscheiden, ob sich fiir die eigene Frage oder These eher eine qualitative oder quan-
titative Herangehensweise eignet, lohnt es sich zu Uberlegen, ob Daten erhoben werden
sollen, die in der objektiven Realitat Gberprift werden kdnnen (und deshalb quantitativ gut
zu erheben sind) oder ob es sich um Fragen handelt, bei denen es um die subjektive Sicht
von Personen geht, die unterschiedlich ausfallen und begriindet werden kénnen — hier liegt
eine Starke qualitativer Verfahren, weil sie z.B. in Interviews dem Befragten fiir eigene Sinn-
gebungen, Deutungen etc. Raum geben (vgl. Bortz & Doring 2016, 184).
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Die qualitative Forschung gilt allgemein als weniger standardisiert als die quantitative For-
schung, da sie die Mdglichkeit einrdumt, auch noch im Prozess die methodische Herange-
hensweise und die Fragestellung zu verandern, falls sich dies als notwendig erweist. Eine
Theorie ,erfahrt in der qualitativen Forschung eine inhaltliche Weiterentwicklung - und zwar
sowohl hinsichtlich ihrer ,Giltigkeit’ [...] als auch hinsichtlich ihrer Inhalte[...]“ (Bottger 1998,
12). Es kénnen ,,auch die vorab formulierten theoretischen Vorannahmen [...] im Rahmen
der Auswertung des Materials modifiziert werden” (ebd.). Einschréankend sollte angemerkt
werden, dass das Praxissemester in der Regel fiir eine inhaltliche Weiterentwicklung einer
Theorie nicht viel Zeit bietet. Anders wiirde es sich verhalten, wenn die Untersuchung quasi
als ,Vorstudie” betrachtet wird, um spater eine umfangreichere oder variierte Befragung
durchzufiihren (z.B. in der Masterarbeit).

GrolRe Personengruppen in eine qualitative Erhebung einzubeziehen ist aus verschiedenen
Grinden (z.B. GroRe der Datenmenge, Ausbildung von Interviewern, Sicherstellung der Ver-
gleichbarkeit von Interviews) aufwendig. Hier liegt eine Starke der quantitativen Forschung,
bei der z.B. durch Fragebdgen gewonnene grole Datenmengen in eine Datenmatrix tber-
fihrt und mit Auswertungsprogrammen bearbeitet werden kénnen. Die Formulierung von
(quantitativen) Hypothesen oder (qualitativen) Fragen, die den Personen gestellt werden,
variiert zwar in ihrer Ausformulierung, gilt aber in der Regel fiir beide Forschungsansatze.

Im konkreten Fall lasst sich sicher begriinden, warum die eigene Fragestellung gut mit einer
qualitativen Erhebungsmethode verknipft werden kann — nur mit welcher? Ausgangspunkt
der Uberlegung ist in der Regel das Erkenntnisinteresse des Forschers oder der Forscherin
und die Frage, ob die ausgewahlte Methode geeignet ist, hierzu Erkenntnisse beizusteuern.

Welche Methode der qualitativen Verfahren ist am ehesten fir mein Thema
angemessen?
Es gibt eine ganze Reihe an qualitativen Erhebungsverfahren, die jeweils Vorziige und Nach-
teile aufweisen. Wenn man eine spezifische qualitative Methode auswahlt, sollte begriindet
werden kénnen, was zur Auswahl dieser Methode gefiihrt hat. Dazu werden hier einige kurz
skizziert:

1. Leitfadeninterviews
Bei einem Leitfadeninterview werden den Interviewten Fragen gestellt, ohne dabei
Antwortvorgaben zu formulieren. Der Interviewer versucht eine Vertrauenssituation
zum Interviewten aufzubauen.
Die Erhebungsmethode bietet sich bei starker theoriegeleiteter Forschung mit spezi-
fischeren Fragestellungen und bei gréBeren Stichproben an.

2. Narrativ-biographische Interviews

Das narrativ-biographische Interview will zum freien Erzdhlen motivieren, um die
Moglichkeit der ErschlieBung subjektiver Bedeutungsstrukturen zu gewdhrleisten. Die
interviewten Personen werden animiert, Geschichten aus ihrem Leben zu erzihlen,
die ein fir das Thema des Interviews wichtiges Ereignis beinhalten. Der Interviewer
greift moglichst wenig in die Erzahlungen ein, es sei denn, es besteht die Gefahr, dass
der ,rote Faden” verloren geht (er unterstiitzt also die Erzdhlungen des Interview-
ten).
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Die Erhebungsmethode bietet sich bei Thematiken mit starkem Handlungsbezug und
bei eher explorativen Fragestellungen an. Besonders die Erforschung subjektiver
Sinnstrukturen wird ermdglicht.

3. Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist ein Verfahren, das durch die Erzeugung einer sozialen Situ-
ation in einer Gruppe versucht, Meinungen und Einstellungen zu Themen zu erfassen.
In einer solchen Diskussion werden eher Rationalisierungen und psychische Sperren
durchbrochen und subjektive Bedeutungsstrukturen, die den Alltag der interviewten
Personen bestimmen, werden sichtbar. Kollektive Einstellungen kénnen so eher er-
fasst werden.

Die Erhebungsmethode bietet sich besonders bei der Frage nach kollektiven Einstel-
lungen, Ideologien und Vorurteilen an. Auch kénnen mit der Methode gréRere Stich-
proben erhoben werden.

4, Teilnehmende Beobachtung
Bei der teilnehmenden Beobachtung steht der Beobachter nicht auBerhalb der sozia-
len Situation, sondern in einer direkten, personlichen Beziehung mit den Beobachte-
ten. Er sammelt Daten wahrend der Teilnahme an ihrer natirlichen Lebenssituation
(Feldforschung). Manche Erkenntnisse, die ,,von aulen” nicht zuganglich sind, kénnen
so gewonnen werden. Ziel ist eine groRtmogliche Nahe zum Untersuchungsgegen-
stand zu erreichen. Es wird bei der Erhebung allenfalls halb-standardisiert vorgegan-
gen. Der Einsatz eines Beobachtungsbogens ist sinnvoll.
Diese Erhebungsmethode bietet sich an, wenn Gegenstdnde in soziale Situationen
eingebettet sind, die von auen schwer einsehbar sind. Sie ist besonders fiir Frage-
stellungen mit explorativem Charakter geeignet.
(vgl. Mayring 2016, 66 ff.; Flick et al. 2015, 332 ff.)

Es gibt eine ganze Reihe weiterer Verfahren, die sich méglichweise fiir ein qualitatives Vor-
gehen anbieten. Hier seien als Beispiel und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit nur einmal
Varianten von Interviews nach Cornelia Helfferich aufgelistet: narratives Interview, problem-
zentriertes Interview, episodisches Interview, halb-/teilstandardisiertes oder strukturiertes
Interview, fokussiertes Interview, Leitfaden-Interview, biographisches Interview, ethnogra-
phisches Interview, diskursives Interview, szenisches Interview, Struktur- oder Dilemma-
Interview, Struktur-Lege-Technik, Konstrukt-Interview, Tiefen-/Intensiv-Interview (Helfferich
2009, 36 f.).

Tipp: Wenn Sie sich einen Uberblick tiber qualitative Verfahren verschaffen wollen, bieten

sich Uberblickswerke an:

e Friebertshauser, Barbara; Langer, Antje; Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Juventa: Weinheim, Basel.

e Flick, Uwe; von Kardorff, Ernst; Steinke, Ines (Hg.) (2015): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. Rowohlt: Hamburg.

e Doring, Nicola; Bortz, Jirgen (2016): Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial-
und Humanwissenschaften. Springer: Berlin, Heidelberg.

Im Fokus dieses Beitrages steht das problemzentriere Interview. Es wird unterstellt, dass es
fir den Anwender die angemessenste Erhebungsmethode ist.
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2. Erhebungsverfahren: Das problemzentrierte Interview
Das von Andreas Witzel (vgl. Witzel & Reiter 2012; Mayring 2016, 67 f.) entwickelte Verfah-
ren des problemzentrierten Interviews zahlt zu den offenen, halbstrukturierten Verfahren.
Dies bedeutet, dass der Befragte zum grolRen Teil frei zu Wort kommt, was ein annahernd
offenes Gesprach ermdglicht. Das Gesprach bleibt allerdings auf ein Thema oder eine Prob-
lemstellung zentriert, auf die der Interviewer immer wieder zurlickkommt (vgl. Mayring
a.a.0; Hopf 2015, 353 f.). Ein gutes Anwendungsgebiet des problemzentrierten Interviews ist
eine starker theoriegeleitete Forschung mit spezifischen Fragestellungen, die auf groRere
Stichproben zurlickgreift (vgl. Mayring 2016, 71). Das Interview wird durch die Anwendung
eines Leitfadens teilweise standardisiert, was Vergleichbarkeit und Auswertung mehrerer
Interviews sowie die Bearbeitung groRerer Datenmengen erleichtert (vgl. Mayring 2016, 70).

Merkmale des problemzentrierten Interviews

Nach dem Prinzip der Offenheit erhalt der Interviewte die Moglichkeit, frei auf Fragen des
Interviewers zu antworten, ohne an vorgegebene Antwortalternativen gebunden zu sein. Es
wird so moglich, durch Nachfragen zu lberprifen, ob gestellte Fragen verstanden wurden.
Subjektive Deutungen und Perspektiven des Interviewten treten zutage und kdnnen spater
bei der Auswertung des Interviews analysiert werden. Zusammenhange und grofRere kogniti-
ve Strukturen kdnnen vom Interviewten her entwickelt werden (vgl. Witzel 1985, 228).

Beim problemzentrierten Interview wird der kommunikative Charakter der Datengewinnung
im Interview betont. Der Interviewer soll das Entstehen einer Vertrauenssituation fordern, in
der die Befragten ihre Problemsicht ohne Verklausulierung in Kooperation mit dem Inter-
viewer entfalten. Es gilt die Kiinstlichkeit der Forschungssituation und ,Frage-Antwort-
Spiele” zu vermeiden (vgl. Witzel 2000, 3).

Jede AuRerung oder Handlung des Interviewten muss in ihrem besonderen Kontext verstan-
den und beriicksichtigt werden. Nach der dokumentarischen Methode der Interpretation
(Garfinkel) werden alle AuRerungen innerhalb eines Interviews als Merkmale eines latenten
Musters verstanden. Es wird im Interview von einzelnen Phanomenen auf eine Regel ge-
schlossen und nach neuen Regeln fiir Einzelphdnomene gesucht. Die Methode unterstellt die
Sinnhaftigkeit der AuRerungen eines Interviewten und interpretiert im Prozess: Zeitlich spa-
ter ausgewertete AuRerungen kdnnen zur Revision der bis dahin gedeuteten Zusammenhin-
ge und damit zu einer Re-Interpretation des Interviews fiihren (vgl. Witzel 1996, 54f.).

Bei qualitativen Verfahren wie dem problemzentrierten Interview ist es inzwischen Ublich,
dass das theoretische Vorwissen des Forschenden berlicksichtigt wird. Man legt so die eige-
nen Konzepte und Vorannahmen im Voraus offen (vgl. Reinders & Ditton 2011, 50; Witzel
2000, 2). Der Forschende beschreibt und systematisiert deshalb zu Beginn die Problemstel-
lung (oder Forschungsfrage), um den eigenen Wissenshintergrund zu verdeutlichen (vgl.
Witzel 1985, 230), welcher die Aufmerksamkeit des Forschenden im Sinne einer Problem-
zentrierung sowie die spatere Auswertung mit bestimmt. Der Forschende verarbeitet und
interpretiert Interviewauferungen nicht voraussetzungslos (vgl. Witzel 1985, 231). Er soll
allerdings offen gegeniiber den sich aus dem Material ergebenden theoretischen und be-
grifflichen Bestimmungen bleiben, um Ergebnisse dieses Prozesses wiederum als Vor- bzw.
Hintergrundwissen fiir den weiteren Verlauf der Auswertung fruchtbar machen zu kénnen
(vgl. Witzel 1985, 231). Auch wahrend der Interviews spielt die Problemzentrierung eine we-
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sentliche Rolle, da der Interviewer in seiner Kommunikation mit dem Interviewten immer
praziser auf das Forschungsproblem zusteuert (vgl. Witzel 2000, 2).

Das Prinzip der Prozessorientierung soll zum einen verdeutlichen, dass es sich bei der Erhe-
bung und Bearbeitung des Datenmaterials um ,die flexible Analyse des wissenschaftlichen
Problemfeldes ... (sowie) eine schrittweise Gewinnung und Prifung von Daten” (Witzel 1995,
233) handelt. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem sorgféltig organisierten Prozess der Da-
tengewinnung nach der gegenstandsbezogenen Theorie von Glaser und Strauss. ,Zundchst
induziert das Datensammeln, -sortieren und -interpretieren Kategorien und theoretische
Konzepte” (Witzel 1985, 233). Darauf folgt ein starker selektives Vorgehen, um aus der ent-
stehenden Theorie Kernkategorien (also wesentliche, zusammenfassende Themenbereiche)
heraus zu filtern. Sie dienen einer strukturierten Suche nach neuen Ideen und Zusammen-
hangen im Datenmaterial — damit wechseln sich deduktives und induktives Vorgehen ab.
Zusammenhange werden in einem reflexiven, langsamen Prozess in Bezug auf die dabei
verwandten Methoden hergestellt (vgl. Witzel 1985, 233; vgl. Strauss & Corbin 1996, 122).
Zum anderen soll der Begriff der Prozessorientierung deutlich machen, dass der Kommunika-
tionsprozess eine sensibel und akzeptierend angelegte Situation zur Rekonstruktion von Ori-
entierungen und Handlungen ist (vgl. Witzel 2000, 3).

Andreas Witzel versteht das problemzentrierte Interview als Kombination aus qualitativem
Interview, Fallanalyse, biographischer Methode, Gruppendiskussion und Inhaltsanalyse. An-
ordnung, Gewichtung und Modifizierung der Methoden im Verlauf einer Analyse hingen
nach Witzel vom jeweiligen Gegenstand ab (Gegenstandsorientierung) und kénnen entspre-
chend im Prozess variiert werden. So kann es beispielsweise sinnvoll sein, sich iber eine
Gruppendiskussion Meinungsinhalte zu erschliellen, die spater zur Vorbereitung des Inter-
views als eigentlichem Instrument dienen kénnen (vgl. Witzel 2000, 3). Oft wird das prob-
lemzentrierte Interview allerdings auf das Interview reduziert (Witzel & Herwig 2012, 7).

3. Vorbereitung der Befragung

Problemanalyse

Beim problemzentrierten Interview wird die theoretische Anndherung des Forschers an sei-
nen Gegenstand als Problemanalyse bezeichnet. Bei der Problemanalyse legt der Forscher
sein theoretisches Vorwissen, seine theoretischen Konzepte oder Vorannahmen im Voraus
offen. Der entstehende heuristisch-analytische Rahmen kann somit produktiv bei der Kon-
struktion des Interviewleitfadens verwendet werden und dient als ,ldeenquelle” fir die
Formulierung von offenen, aber theoriegeleiteten Fragen.

Interviewleitfaden

Das Ergebnis der Problemanalyse ist ein Interviewleitfaden. Er stellt die thematische Organi-
sation des Hintergrundwissens des Forschenden dar und dient der kontrollierten und ver-
gleichbaren Herangehensweise an den Forschungsgegenstand. Der Leitfaden stellt dabei
einen Orientierungsrahmen fir den Interviewer dar. Das Gesprach kann und wird von die-
sem Leitfaden abweichen. Im Gesprach dient der Leitfaden als Hintergrundfolie, um inhaltli-
che Anregungen zu bieten und die Vergleichbarkeit der Interviews zu gewahrleisten (vgl.
Witzel 2000, 4). Dabei soll der kommunikative Charakter des Interviews gewahrt und thema-
tischen Praferenzen des Interviewten Rechnung getragen werden.
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Ausbildung:
1 Lebensstil von Jugendlichen

Wie sind Sie zu Ihrem Ausbildungsberuf gekommen?
1.1 Familie/Wohnen Welchen Wert hat fiir Sie Thre Ausbildung?
. . . Welchen Ausbildungsberuf hiitten Sie gewihlt, wenn Sie die freie Auswahl gehabt hitten?
1.2 Ausbildung/Arbeit/Leistung
1.3 Lebensgefiihl/Lebensziel/ Leit-, Wunschbilder

Lebensstil:

Was machen Sie besonders gern in Threr Freizeit? (z.B. letztes Wochenende). Gehoren die
Aktivititen zu Thren Hobbys?

""" Gehen Sie beim Einkaufen immer nach der Mode? (Worauf achten Sie ? [Haltbarkeit, Preis,
Aussehen...]) Gibt es Produkte, bei denen Ihnen Umweltaspekte wichtig sind?

1.4 Konsumverhalten

1.5 Freizeitverhalten

2 “Jugend-Stil” und Mobilitiit

2.1 Subjektive Bewertung und Wahrnehmung
der Verkehrsmittel

Was gehort fiir Sie alles dazu, um sich im Leben richtig wohl zu fiihlen?

Was wollen Sie in den nichsten 5-10 Jahren alles erreichen?

Haben Sie Prinzipien, die Ihnen in Ihrem Leben besonders wichtig sind?

2.2 Nutzung von Verkehrsmitteln Wie si;hl Thre Wohnung/lhr Zimmer aus? Gibt es Dinge, die Sie an Ihrer Wohnsituation in
< Zukunft gerne éndern wollen?
2.2.1 Freizeitmobilitit (z.B. auch Entfernung .~
héufig genutzter Stecken)
2.2.2 Wege zur Arbeit/Ausbildung 5, 6,7, 8,9

2.2.3 (Kosten der Verkehrsmittel) 4

Mobilitét:
Wie kommen Sie zum Ausbildungsbetrieb? Warum nicht per Auto/Bus/Bahn/Fahrrad?
(Vor- und Nachteile?)

Manche Menschen sehen Probleme, die durch Verkehr entstehen. Andere Menschen sehen
das nicht so. Was meinen Sie?

2.3 Bedeutung von Mobilitit fiir Jugendliche

2.3.1 Fuhrerscheinerwerb/Volljihrigkeit/Identifikation
2.3.2 Fahrerfahrung
2.3.3 Erwartungen Dritter
2.3.4 Gemeinsame Unternehmungen Fragebogen

2.3.5 Subjektive Zuweisung automobiler Eigenschaften

2.4 Moglichkeiten der Mobilitdtswahl

Den Fiihrerschein machen (gemacht zu haben) - warum war das wichtig? (Wollen Sie
gleich den Fiihrerschein machen?)

Was ist fiir Sie ein ,,tolles" Auto?

Umwelt + Mobilitat:

Wenn Sie dariiber entscheiden konnten, wie der Umwelt zu helfen wire, was miisste dann
. . oyegse gemacht werden?
3 NaChhaltlngIt und MObllltat Welche Moglichkeiten hitten Sie konkret, um im Bereich Verkehr die Umwelt zu schonen?

3.1 Verkehrsmittel + Umwelt Was ist aus Threr Sicht umweltfreundlicherer Verkehr?
Glauben Sie, dass man Einfluss auf die Umweltsituation hat?

3.2 Optionswissen/Veridnderungsstrategien % Wiirden Sie sich fiir dieses Ziel auch einsetzen, wenn Sie z.B. fiir das Autofahren
3.3 Individuelle Handlungsméglichkeiten 1. -barrieren Autobahngebiihren (Benzinpreis, Steuern) bezahlen miissten?

Beispiel: Entwicklung von Fragen fiir ein problemzentriertes Interview
Die Nummern in der obigen Struktur (z.B. 2.2.2) weisen darauf hin, dass die entsprechenden
Informationen Uber einen Fragebogen statt liber die Interviewfragen eingeholt wurden.

Kurzfragebogen

Trotz der qualitativen Orientierung des Verfahrens wird als Ergdnzung des problemzentrier-

ten Interviews ein standardisierter Kurzfragebogen vorgeschlagen, der laut Witzel zwei

,Hilfsfunktionen” hat:

1. Die an der Biographie des Interviewten ausgerichteten Fragen aktivieren Gedachtnisin-
halte, die einen giinstigen Gesprachseinstieg ermoglichen. Die Fragen fordern eine erste
inhaltliche Beschaftigung mit dem Thema des Interviews.

2. Das Abfragen sozialstatistischer Daten wiirde den Verlauf des Interviews durch das Fra-
ge-Antwort-Schema eher storen. Eine Abfrage entsprechender Daten Uber einen Frage-
bogen entlastet die eigentliche Interviewsituation (vgl. Witzel 1985, 236; Witzel 2000, 4).

Es kann auch sinnvoll sein, solche Kurzfragebogen erst nach dem eigentlichen Interview zu

verwenden, weil so vermieden werden kann, durch die Abfrage sozialstatistischer Daten das

positive, offene Interviewklima negativ zu beeinflussen (vgl. Witzel 1985, 250; Witzel 2000,

5).

1 Wie alt sind Sie? Jahre
2 Sind Sie O mannlich?
O weiblich?

3 Wo wohnen Sie? (Ort oder Stadtteil)

4 Uber wieviel Geld kénnen Sie - in etwa im Monat - frei verfiigen. 00-100¢€
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[0 100-200¢€
[0 200-400€
[0 400 - 600 €
[0 600 - 800 €
O mehr als 800 €

5 Wie weit ist Ihr Ausbildungsbetrieb in etwa von lhrem Wohnort [ unter 2 km
entfernt? O 2-5 km
[0 5-10 km
[0 10-50 km
O mehr als 50 km

6 Welche Moglichkeiten gibt es prinzipiell fur Sie, um zum Ausbil- [ Bahn/Bus
dungsbetrieb zu kommen? O Fahrrad
O Auto
O zu FuR
O

7 Wie weit ist Ihre Berufsschule in etwa von lhrem Wohnort entfernt? [ unter 2 km
O 2-5 km
[0 5-10 km
[0 10-50 km
0 mehr als 50 km

8 Wie kommen Sie zur Schule? [0 Bahn/Bus
O Fahrrad
O Auto
0 Motorrad (Mofa,
Moped, Roller)
O zu FuB
O

Beispiel: Fragen aus einem standardisierten Erhebungsinstrument

Interviewtranskripte

Die aufgezeichneten und spater vollstandig transkribierten (verschriftlichten) Interviews stel-
len die wichtigste Materialgrundlage dar (vgl. Witzel 1996, 56). Durch die Aufzeichnung wird
nicht nur das Interview aufgenommen, sondern auch die Rolle des Interviewers mit erfasst.
Der Interviewer hat so die Moglichkeit, sich starker auf situative und nonverbale Elemente
zu konzentrieren.

Postskript (Feldnotizen)

Der Interviewer und seine Kommunikation sind Teil der Untersuchungssituation und haben
Auswirkungen auf den Erkenntnisgewinn der Auswertung. Seine Ahnungen, Angste, Zweifel
etc. beeinflussen Kontext und Ablauf des Interviews, tauchen allerdings im Transkript nicht
oder nur unvollsténdig auf. Alle nicht erfassten Ereignisse vor, wahrend und nach dem Inter-
view sollen daher in einer Postkommunikationsbeschreibung (oder Postskriptum) festgehal-
ten werden. Sie enthélt eine Gesprachsskizze sowie Anmerkungen zur Gesprachsatmospha-
re, zum Gesprachsverlauf und zu den Schwerpunktsetzungen des Interviewten. Eine sponta-
ne Einschdatzung des Einzelfalls kann Anregungen fiir die Auswertung geben (vgl. Witzel
2012, S. 95 f.; Friebertshduser & Langer 2013, 442).
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4. Ablauf der Befragung
Ein Tipp vorweg: Wenn Sie einen Raum fir lhre Interviews suchen, achten Sie darauf, dass es
sich moglichst nicht um einen Durchgangsraum oder ein Klassenzimmer handelt, da dort
Stérungen auftreten kdnnen. Es gibt in vielen Schulen z.B. ein Beratungszimmer fir Elternge-
sprache. Gut ist ein heller Raum, Wasser ist fiir die Interviewten nett, Kekse kdnnen im Ge-
sprach eher hinderlich sein.

Pilotphase

Es ist sinnvoll, einer Befragung eine Pilotphase vorzuschalten, die dazu dient, den Gesprachs-
leitfaden zu erproben, um ihn ggf. noch verandern zu kénnen. Zu komplexe, unprazise oder
unverstandliche Fragen lassen sich so ermitteln und modifizieren. Der Probelauf sollte mit
Personen durchgefiihrt werden, die die spatere Zielgruppe gut reprasentieren (Alter, Bil-
dung, sozialer Hintergrund).

Interviewphase

Vor dem eigentlichen Gesprach wird durch den Interviewer das Erkenntnisinteresse und das
methodische Vorgehen erlautert sowie das Anonymisieren der Gesprachsprotokolle und Per-
sonennamen zugesagt. Die Wichtigkeit individueller Vorstellungen und Meinungen der Inter-
viewten sollten betont und es sollte deutlich gemacht werden, dass es nicht auf ,hohe’ intel-
lektuelle Leistungen ankommt (vgl. Witzel 2000, 5).

Es ist im Prozess des Interviews wichtig, je nach Person des Interviewten verschiedene
Kommunikationsstrategien auszuwadhlen. Von Bedeutung sind unter anderem der Ge-
spridchsanfang, Fragen mit dem Charakter einer allgemeinen und spezifischen Sondierung
sowie ad-hoc-Fragen.

Bei dem Gesprdchsanfang wird darauf geachtet, schnell eine narrative Gesprachsstruktur
aufzubauen, deren Abfolge und Gliederung durch den Befragten mit gepragt wird. Eine rela-
tiv allgemeine Frage, die zum Erzahlen anregt, ist hierfir hilfreich. Inhalt, Form und Ausdruck
sind im Interviewprozess in hohem Malie vom Befragten und dessen Bediirfnis einer aus-
fuhrlicheren oder kurzen Beantwortung der Fragen abhangig (vgl. Witzel 2000, 5).

Im Rahmen der allgemeinen Sondierung wird versucht, die Interviewten zu einer Spezifizie-
rung einzelner Sachverhalte und Zusammenhange anzuregen, auf die der Interviewer spater
genauer eingehen sollte. Dem Interviewer ist es dann moglich, beispielsweise Aspekte aus
der auf die Einleitungsfrage folgenden Erzdhlsequenz wieder aufzugreifen, um so zur Schil-
derung weiterer Erfahrungsbeispiele anzuregen (vgl. Witzel 1985, S. 246f; Witzel 2000, 5).
Am schwierigsten zu handhaben ist die genuin verstandnisgenerierende spezifische Sondie-
rung. Wenn es gilt Erzahlsequenzen, Darstellungsvarianten oder DetailduBerungen nachzu-
vollziehen, ist es angebracht, Gber Zurlickspiegelung (z.B. der geschilderten Situation oder
des genannten Aspektes), durch eine Verstandnisfrage oder eine Konfrontation N&heres
Uber den Erzdhlungsgegenstand zu erfahren (vgl. Witzel 1985, 247f).

Die vom Interviewer angeregten Erzdhlsequenzen geben haufig keine erschopfende Aus-
kunft Gber alle interessanten Themenbereiche des Interviews. Hier ist es nétig, mit ad-hoc-
Fragen entsprechende Themenbereiche zu stimulieren.

5. Aufbereitung: Wortliche Transkription und Paraphrasierung
Eine gesonderte und zentrale Frage fiir den weiteren Auswertungsverlauf betrifft den Um-
gang mit dem vorliegenden Datenmaterial. Witzel verweist darauf, dass es sich beim prob-
lemzentrierten Interview vor allem um die Analyse des gesprochenen Wortes handelt und
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daher auf den Einsatz umfangreicher Zeichenkataloge verzichtet werden kann (vgl. Witzel
1996, 56). In der Regel reicht es aus, die Interviews in normales Schriftdeutsch zu Ubertra-
gen, wobei der Stil nur wenig geglattet wird. Es ist aber notwendig, die Regeln, nach denen
ein Interview transkribiert wird, vorab festzulegen, damit (bei mehreren Personen, die tran-
skribieren) eine vergleichbare Vorgehensweise sichergestellt werden kann (Beispiel fir Tran-
skriptionsregeln: vgl. Mayring 2015, 57). Es ist moglich, bei vielen Interviews, also bei um-
fangreichem Datenmaterial die einzelnen Interviews zu paraphrasieren. Bei der Bearbeitung
des Textes als Paraphrase werden nichtinhaltstragende (ausschmickende) Textbestandteile
sowie Fragen, Riuckfragen und Wiederholungen aus dem Interview entfernt (Regeln der Pa-
raphrasierung: vgl. Flick 2016, 412).

Die Auswertung ist nicht Thema dieses Beitrages — ein Beispiel flr eine Auswertungsmetho-
de ist die Qualitative Inhaltsanalyse, die von Philipp Mayring entwickelt wurde.
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5. Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode fiir For-

schendes Lernen
Christiane Ldhnemann

1. Beschreibung der Methode

Wir sitzen zu sechst um einen Tisch: Fiinf Schiilerinnen und Schiiler und ich. Nach einem kur-
zen, offenen Eingangsimpuls von mir unterhalten sich die Jugendlichen (iber ihre Erfahrun-
gen. In der Mitte liegt ein kleines digitales Aufnahmegerdit, mit dem das Gespréich aufge-
nommen wird. Thema der Diskussion ist das ,Freie Lernen” - ein Projekt an der Schule, bei
dem die Schiilerinnen und Schiiler sich allein oder zu mehreren Themen ihrer Wahl erarbei-
ten.

Dies ist das Setting einer Gruppendiskussion, die mit Kindern?, Jugendlichen oder Erwachse-
nen gefliihrt werden kann. Die Teilnehmenden sollten aus ,Realgruppen“ kommen, also
Gruppen, die auch im Alltag zusammen sind — wie z.B. Schulklassen, Hortgruppen, Kurse,
Arbeitsgemeinschaften oder Lehrkrafte einer Schule, eines Faches, einer Projektgruppe. Die
Teilnahme an der Diskussion sollte freiwillig und die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer nicht zu grol8 sein (idealiter 5-7), damit eine selbstlaufige Diskussion entstehen kann.

Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode bieten sich an, wenn kollektive Erfahrungen
und Orientierungen erkundet werden sollen (im Gegensatz zu individuellen Erfahrungen, die
sich eher in Einzelinterviews erheben lassen). Bei der Erforschung schulischer Prozesse
kommt es haufig vor, dass sie sich auf Gruppen von Personen beziehen, die gemeinsame
Erfahrungen gemacht haben, z.B. mit neuen Unterrichtsformaten, mit Projekten oder be-
sonderen Konzepten (wie z.B. Inklusion). Hier ist es sinnvoll mit Gruppendiskussionen zu
arbeiten, denn im Gesprach kdnnen neue Einsichten kommen, vor allem aber artikulieren
sich latent vorhandene Einschatzungen. So scharft sich einerseits die Meinung des Einzelnen,
wenn er sie im Gesprach mit anderen vertreten muss (vgl. Pollock 1955, 32), andererseits
»zeichnen sich durch die wechselseitige Steigerung und Ergdnzung der beteiligten Individuen
hindurch die Gruppenmeinungen oder kollektiven Meinungen ab“ (Bohnsack 2003, 107).
,Die Sprecher bestitigen, ergianzen, berichtigen einander, ihre AuRerungen bauen aufeinan-
der auf (...) Die Gruppenmeinung ist keine 'Summe' von Einzelmeinungen, sondern das Pro-
dukt kollektiver Interaktionen. Die einzelnen Sprecher haben an ihrer Darstellung zwar in
verschiedenem Umfang Anteil, jedoch sind alle aneinander orientiert.” (Mangold 1960, 49)
Diese kollektive Meinung wird nicht erst in der Gruppendiskussion gebildet, sondern sie ist in
der Gruppe bereits informell vorhanden und wird in der Diskussion lediglich aktualisiert (vgl.
Mangold 1973, 240). Mangold (1988, 17) charakterisiert das Gruppendiskussionsverfahren
deshalb ,als eigenstdndiges Instrument flr die systematische und kontrollierte Untersu-
chung von 'informellen Gruppenmeinungen®.

Das in Gruppen vorhandene informelle Wissen wird von Bohnsack im Gegensatz zum ,kom-
munikativen Wissen” als ,konjunktives Wissen” bezeichnet. So assoziieren die Schiilerinnen
und Schiler einer Schulklasse, in der eine Glocke als Stille-Signal genutzt wird, mit dem Be-
griff ,,Glocke” sofort das bekannte Ritual (= konjunktives Wissen), wahrend sie dieses gegen-

3 Zur Frage der besonderen Situation von Gruppendiskussionen mit Kindern gibt es einen guten Aufsatz von
Friederike Heinzel: Heinzel, F.: Kinder in Gruppendiskussionen und Kreisgesprachen. In: Heinzel 2000, 117-130
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Uber Kindern anderer Klassen erlautern missen: Wenn die Glocke geldutet wird, sollen alle
ruhig sein. Hier muss das Wissen also kommunikativ vermittelt werden. Um das konjunktive
Wissen aus einer Gruppendiskussion herauszufiltern, bedarf es einer methodisch kontrollier-
ten Interpretation. Bohnsack hat dafir die Dokumentarische Methode entwickelt®: , Das,
was gesagt, berichtet, diskutiert wird, also das, was thematisch wird, gilt es von dem zu
trennen, was sich in dem Gesagten Uber die Gruppe dokumentiert.” (Bohnsack 2000, 383).
Um diese beiden Ebenen herauszuarbeiten, gibt es die beiden Arbeitsschritte der Textinter-
pretation: die formulierende und die reflektierende Interpretation. Bei der formulierenden
Interpretation werden die Inhalte des Gesagten zusammengefasst. In der reflektierenden
Interpretation wird zunachst die Diskursorganisation rekonstruiert. Hier geht es darum, wie
ein Thema behandelt wird, insbesondere wie die verschiedenen Gesprachsteilnehmerinnen
und -teilnehmer aufeinander Bezug nehmen und wie dadurch Gruppenmeinungen im Sinne
kollektiver Bedeutungsmuster im Laufe des Gespraches entwickelt bzw. aktualisiert werden.
Der nachste Schritt ist die komparative Analyse, in der verschiedene Gesprachspassagen
einer oder mehrerer Diskussionen aufeinander bezogen werden. Aufgrund der Kontrastie-
rung lassen sich die Interpretationen der einzelnen Passagen scharfen. Der subjektive Inter-
pretationsrahmen der Forschenden wird somit nach und nach durch die objektivere kompa-
rative Analyse ersetzt. Das implizite Wissen der Gruppe kann rekonstruiert werden. Fir Pro-
jekte des Forschenden Lernens ist die Auswertung mit der dokumentarischen Methode sehr
aufwandig. Ein etwas vereinfachtes Verfahren der formulierenden und der reflektierenden
Interpretation fur die Forschungsaufgabe wird in Abschnitt 5 erlautert und in Abschnitt 7
anhand eines Beispiels illustriert.”

Das Gruppendiskussionsverfahren eignet sich also dazu, Einschatzungen von Gruppen zu
bestimmten Themen zu erfassen und dies nicht nur auf der inhaltlichen Ebene zu tun, son-
dern auch die Orientierung der Gruppe herauszuarbeiten; denn unter den verbal formulier-
ten Meinungen schlummern oft unbewusst vorhandene Einschatzungen, die entscheidender
sind z.B. fiir das Gelingen einer innovativen Unterrichtsmethode. Auf Grundlage der Rekon-
struktion von Orientierungen lassen sich Verbesserungsvorschlage auf einer substantielleren
Basis machen als nach einer Abfrage von Meinungen. Diese Rekonstruktion ist nur moglich,
wenn die Teilnehmerinnen und -teilnehmer einer Gruppendiskussion dazu angeregt werden,
von ihren Erfahrungen zu erzahlen.

2. Geeignete Ausgangsfragen fiir die Methode

Da es im Gruppendiskussionsverfahren darum geht, kollektive Orientierungen zu erfassen,
bieten sich alle Ausgangsfragen an, die sich auf Gruppen von Kindern, Jugendlichen oder
Erwachsenen bzw. Schiilerinnen und Schilern und Schiilern oder Lehrkraften beziehen. Es
kann um die Akzeptanz einer neuen Sitzordnung gehen oder um Erfahrungen bei neuen Un-
terrichtsformen wie Gruppenarbeit oder Projektunterricht oder um ein bestimmtes Unter-
richtsthema, das besondere Beachtung verdient. Auch aullerunterrichtliche Themen bieten

* Bohnsack bezieht sich dabei auf die bereits in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts entwickelte doku-
mentarische Interpretation von Karl Mannheim. Vgl. Mannheim, Karl (1980): Strukturen des Denkens. Frankfurt
a.M. (Original 1922-1925, unverd6ff. Manuskripte).

> Die Dokumentarische Methode hat als weiteren Schritt die Typenbildung, bei der aufgrund der reflektieren-
den Interpretation und der komparativen Analyse bestimmte Typen herauskristallisiert und beschrieben wer-
den konnen. Dieser Schritt ist fiir die Forschungsaufgabe auch zu weitgehend.
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sich an, wie ein Streitschlichterprogramm?® an der Schule, Hausaufgabenhilfe &lterer Schiile-
rinnen und Schiler fir jlingere oder besondere Arbeitsgemeinschaften.

Ausgangsfragen in der folgenden Form kdnnten gewahlt werden: Welche Erfahrungen haben
Schiilerinnen und Schiiler der Klasse xy mit dem Projektunterricht gemacht? Oder: Wie ist
die Sicht der beteiligten Lehrkrafte auf den Projektunterricht? Fir die eigene Untersuchung
lassen sich diese Ausgangsfragen auch noch konkretisieren, z.B.: Welche Vor- und Nachteile
sehen die Schilerinnen und Schiler/die Lehrkrafte (der Klasse xy) beim Projektunterricht
und welche Verbesserungsvorschlage haben sie? Diese konkreten Fragen dirfen aber nie-
mals zum Impuls der Gruppendiskussion werden, weil sie zu konkret sind, um eine selbstlau-
fige Diskussion zu initiieren und eine Richtung/Orientierung vorgeben, in die diskutiert wer-
den soll. Eine solche Vorgabe der Orientierung wiirde dem Anliegen der Gruppendiskussion,
die Orientierung der Gruppe zu rekonstruieren, widersprechen.

Es ist oft spannend, verschiedene beteiligte Gruppen (z. B. Schiiler und Lehrkrafte) zu Grup-
pendiskussionen einzuladen oder mehrere Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern zu be-
fragen, die Erfahrungen mit dem zu untersuchenden Thema haben, weil sich so Kontraste
ergeben, die flr die Rekonstruktion der Orientierung einzelner Gruppen sehr hilfreich sind.
Flr die Bearbeitung einer Forschungsaufgabe im Praxissemester ist dies jedoch zu aufwan-
dig. Ein solches Vorhaben lieRe sich nur realisieren, wenn zwei oder mehrere Studierende im
Praxissemester zusammenarbeiten und entweder an der gleichen Schule unterschiedliche
Gruppen oder Gruppen an verschiedenen Schulen zum gleichen Thema befragen. Das hatte
den Vorteil, dass gemeinsam vorbereitet und interpretiert werden kdnnte. Fir die For-
schungsarbeit, die jede/r einzelne erstellen soll, kann sie/er den Schwerpunkt auf die von
ihr/ihm geflihrte Diskussion legen, aber die Kontraste zu den von Kommilitonen untersuch-
ten Gruppen mit einbeziehen.

3. Vorbereitung auf die Verwendung der Methode

Wer mit Gruppendiskussionen arbeiten mdchte, sollte sich zunachst in die Methode einle-
sen. Das kleine Blichlein von Peter Loos und Burkhard Schaffer ,,Das Gruppendiskussionsver-
fahren” (2001) bietet eine sehr gute, kompakte Einfiihrung. Wer intensiver einsteigen moch-
te, besorge sich das Buch von Ralf Bohnsack , Rekonstruktive Sozialforschung” und lese die
Kapitel 7 und 8 zum Gruppendiskussionsverfahren und zur Interpretation. Einen kurzen
Uberblick gibt der Artikel von Bohnsack im Handbuch zur qualitativen Forschung von Uwe
Flick (2000).

Parallel dazu ist es wichtig, sich inhaltlich mit dem zu untersuchenden Thema vertraut zu
machen und die wissenschaftliche Literatur zu dem Thema zu sichten und zu rezipieren und
kurz darzustellen. Insbesondere sollte recherchiert werden, ob es Forschungsarbeiten zum
Thema gibt. Sich inhaltlich in das Thema einzuarbeiten hilft, die Facetten des Themas zu er-
fassen, die in der Diskussion zur Sprache kommen sollten.

Dann wird zunachst das Anliegen der Untersuchung geklart und eine Gruppe von Schiilerin-
nen und Schiilern oder Lehrkraften ins Auge gefasst, die Erfahrungen in dem zu untersu-
chenden Bereich haben (genaueres dazu in Abschnitt 4). Entscheidend ist die inhaltliche
Vorbereitung auf die Leitung der Diskussion, die eigentlich keine Leitung sein soll; denn das

® Eine interessante Studie zu diesem Thema gibt es von Ralf Bohnsack und Iris Nentwig-Gesemann: Bohnsack,
R./Nentwig-Gesemann, |.: Dokumentarische Evaluationsforschung und Gruppendiskussionsverfahren am Bei-
spiel einer Evaluationsstudie zu Peer-Mediation an Schulen. In: Bohnsack/Przyborski/Schaffer 2005
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Anliegen einer Gruppendiskussion ist es, dass die Teilnehmenden miteinander sprechen und
ihre Erfahrungen austauschen wie in einem informellen Gesprach — dies ist die schon er-
wahnte Selbstlaufigkeit der Diskussion. Die Diskussions“leitung” soll nur am Anfang einen
Impuls geben und ggf. spater in der Diskussion Nachfragen stellen. Der Impuls muss sehr
allgemein gehalten und mogliche Nachfragen missen sehr offen formuliert werden. Wenn
der Impuls zu eng ist oder Wertungen enthalt, wird damit eine Orientierung vorgegeben und
es ist schwieriger, die Orientierungen der Teilnehmenden zu erkennen. Es ist deshalb sehr
wichtig, sich den Impuls genau zu (iberlegen, mit anderen durchzusprechen und auch mogli-
che Nachfragen entsprechend vorzubereiten. Ziel des Impulses und der spateren Nachfragen
sollte sein, Erzahlungen der Diskutierenden zu generieren.

Da es sehr schwer ist, sich in einem solchen Gesprach zurlickzuhalten, sollte man dies vorher
Uben, indem man z.B. eine Diskussion mit ein paar Studierenden fihrt, z.B. zum Thema ,,Stu-
dienbedingungen in Flensburg”. Ein offen gehaltener Impuls dafiir kénnte lauten: , lhr stu-
diert jetzt schon seit einigen Semestern in Flensburg. Welche Erfahrungen habt lhr dabei
gemacht?“ Es geht darum die Erfahrungen der Diskutierenden kennen zu lernen, die Diskus-
sionsleitung sollte sich gar nicht weiter einbringen. Sie sollte sich notieren, wenn irgendwo
Widerspriiche auftauchen, aber das Gesprach auf keinen Fall unterbrechen. Diese Wider-
spriiche kdbnnen — wenn sie nicht vorher schon von den Diskutierenden angesprochen wur-
den —in der Schlussphase der Diskussion thematisiert werden (das ist die Phase immanenter
Nachfragen). Des Weiteren konnen zum Abschluss exmanente Nachfragen in Bezug auf In-
halte gestellt werden, die vorher nicht angesprochen wurden, z.B.

e Was kénnt Ihr Gber die Studienbedingungen in Flensburg sagen?

e Welche Erfahrungen habt Ihr mit Dozentinnen und Dozenten gemacht?

e Erzdhlt mal von Euren Kontakten zu Euren Kommilitoninnen und Kommilitonen!
e Wie ist das Leben in der Stadt Flensburg?

Diese ,,Ubungs-Diskussion” muss nicht lange dauern (z.B. eine halbe Stunde). Aber sie sollte
mit einem digitalen Aufnahmegerat aufgezeichnet werden, um den Umgang damit zu Gben
und die Diskussion nachher anhéren und die eigene Rolle reflektieren zu kénnen — insbeson-
dere, ob es gelungen ist, sich in der Diskussion zuriickzuhalten.

Flr das Formulieren des Impulses und der Nachfragen gibt es bestimmte Pramissen (ein Bei-
spiel findet sich in Abschnitt 7.1):

e Der Impuls sollte sehr weit gefasst und auf die Erfahrungen der
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer gerichtet sein. Er sollte keine
Wertungen enthalten und auch keine Wertungen generieren (Also NICHT fragen: Wie
gefallt Euch...? oder Welche Vor- und Nachteile seht ihr...?). Der fiir die Ubungs-
Diskussion vorgeschlagene Impuls adressiert die Gesprachsteilnehmerinnen und -
teilnehmer als Experten und fragt sie nach ihren Erfahrungen. Dies ist bei den
meisten Themen, die mit Schilerinnen und Schiilern, Lehrkraften oder anderen
Gruppen diskutiert werden sollen, auch maoglich.

e Mogliche Nachfragen fiir den Abschlussteil des Gesprachs sollten niemals auf
Ja/Nein-Antworten zielen und moglichst auch nicht mit einem Satz zu beantworten
sein. Die schraggedruckten Formulierungen fiir moégliche Nachfragen in der Probe-
Diskussion sind Beispiele dafiir, wie offen initiiert und gefragt werden kann.
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Wenn der Impuls und die Nachfragen vorbereitet worden sind, sollten sie unbedingt mit
jemandem durchgesprochen werden, am besten mit der oder dem betreuenden Dozentin
oder Dozenten. Eine hilfreiche Ubung ist es auch, sich mégliche Antworten auf die vorberei-
teten Nachfragen zu Uberlegen um festzustellen, ob die Nachfragen offen sind oder nur zu
kurzen Antworten motivieren.

4. Realisierung der Methode

Eine konkrete Anleitung fir die Realisierung einer Gruppendiskussion findet sich in
Abschnitt 7.1

Wenn eine Gruppe gefunden wurde, die Uber das zu untersuchende Thema diskutieren
kénnte, muss zunachst mit den beteiligten oder verantwortlichen Lehrkraften geklart wer-
den, ob dies moglich ist und in welchem zeitlichen und raumlichen Rahmen eine solche Dis-
kussion stattfinden konnte.

Die Teilnahme an der Gruppendiskussion sollte auf jeden Fall freiwillig sein. Eine Gruppen-
groRe von 5-7 Personen ist ideal, es lasst sich aber auch mit 3-4 Personen eine Gruppendis-
kussion flihren. Wenn mit einer bestehenden Gruppe diskutiert wird (z.B. ein Team von
Lehrkraften, eine AG), kann die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch héher liegen,
aber das erschwert die Selbstlaufigkeit der Diskussion. Bei Schiilerinnen und Schiilern sollte
eine Genehmigung der Eltern fiir die Teilnahme an der Diskussion eingeholt werden oder
zumindest eine Info an die Eltern gehen mit dem Hinweis, dass sie sich melden sollen, wenn
sie mit der Teilnahme ihres Kindes nicht einverstanden sind. In Flensburg gibt es hierfiir ent-
sprechende Vorlagen. Mit den Verantwortlichen werden Zeit und Ort der Diskussion abge-
sprochen, es sollten ein bis zwei Zeitstunden fiir die Diskussion eingeplant werden, bei Schi-
lerinnen und Schiilern bieten sich z.B. eine Unterrichtsstunde und anschlieBende groRRe Pau-
se an, bei Lehrkraften ist es meist besser im Anschluss an den Unterricht, am besten in einer
Zeit, in der die Gruppe sich sowieso trifft (Teamsitzung 0.3.).

Die Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer sollten um einen Tisch herum sitzen, in
dessen Mitte das Aufnahmegerat liegt. Die Diskussionsleitung stellt sich KURZ vor und weist
darauf hin, dass die Aufzeichnungen anonymisiert und nur fiir eine Studienarbeit verwendet
werden. Bei Erwachsenen wird die Anonymisierung so realisiert, dass die Personen numme-
riert werden (L1, L2,...), bei Kindern und Jugendlichen ist es motivierend sie aufzufordern,
sich selbst einen ,,Decknamen” zu geben, den sie auf einen Zettel schreiben, der vor ihnen
aufgestellt wird. Des Weiteren wird der Diskussionsmodus erldutert: Es wird kein Rederecht
erteilt, sondern die Teilnehmenden sollen aufeinander achten, damit jeder, der etwas sagen
mochte, auch die Gelegenheit dazu erhalt.

Erst danach wird im Rahmen des Impulses das Diskussionsthema genannt. Wie im vorigen
Abschnitt erldutert muss der Impuls gut vorbereitet sein. Er sollte sehr offen sein und die
Teilnehmenden motivieren von ihren Erfahrungen zu erzahlen. Meist dauert es eine Weile,
bis jemand aus der Diskussionsrunde beginnt. Hier gilt es Geduld zu haben und auch mal 2-3
Minuten abzuwarten (dies gilt auch wahrend der Diskussion!) Insbesondere bei Diskussionen
mit Lehrkradften gibt es oft das Problem, dass sie mit einem offenen Impuls nicht zufrieden
sind und um konkretere Fragen bitten. Aus diesem Grund sollten im Vorfeld mogliche Varia-
tionen des Impulses vorbereitet werden, die aber ebenso offen sind und dasselbe nur noch
einmal in anderen Worten ausdriicken. Und es kann darauf hingewiesen werden, dass es um
ihre Erfahrungen geht und sie gebeten sind, einfach zu erzahlen. In dieser Anfangsphase ist
es das Ziel ein Gesprach zwischen den Teilnehmenden der Diskussionsrunde zu initiieren,
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die o.g. selbstlaufige Diskussion (vgl. 7.1). In dieser ersten halben bis dreiviertel Stunde des
Gespraches sollte die Diskussionsleitung GAR NICHT eingreifen. lhre Aufgabe ist es lediglich,
sich in einer Liste zu notieren, wer spricht (dafiir sind die Nummern hilfreich) und ggf. Stich-
worte dazu, damit es im Nachhinein leichter ist, die Sprecherinnen und Sprecher zu identifi-
zieren. Des Weiteren sollte sie notieren, wenn Widerspriiche auftreten oder sie zu einzelnen
Punkten nachfragen mdchte. Auf der Liste der vorbereiteten Nachfragen wird abgehakt,
wenn bestimmte Punkte schon ausreichend besprochen wurden.

Wenn sich die selbstlaufige Diskussion erschopft hat und auch nach langerem Warten kein
neuer Redebeitrag kommt, kann die Phase der immanenten Nachfragen begonnen werden,
in der Punkte, die vorher angesprochen wurden, noch einmal vertieft bzw. Widerspriiche
thematisiert werden, die aufgetaucht sind. Dabei sollten die Fragen immer an die gesamte
Gruppe gestellt werden und nicht an einzelne Personen. Erst danach beginnt die Phase der
exmanenten Nachfragen, die im Vorfeld vorbereitet wurden, wobei sich viele der Fragen
meist schon durch die selbstlaufige Diskussion oder die immanenten Nachfragen erledigt
haben.

Zum Schluss konnen die Teilnehmenden gebeten werden, noch kurz etwas zu ihrer Person
zu sagen (z.B. die Facherkombination oder den Zeitraum der Berufserfahrung). Solche Infor-
mationen sollten auf keinen Fall am Anfang abgefragt werden, weil sonst ein Fragemodus
entsteht, aus dem es schwer ist, anschliefend eine selbstldaufige Diskussion zu entwickeln.
Den Abschluss bildet ein Dankeschon an die Gruppe fiir ihre Teilnahme an der Diskussion.
Die Aufnahme sollte anschlieRend gleich auf dem Computer gespeichert werden, um sie zu
sichern, aber moglichst auch noch auf dem Aufnahmegerat verbleiben, bis sie transkribiert
ist.

5. Auswertung der Methode
Beispiele fiir die Schritte der Auswertung finden sich in 7.2-7.6

Bei der Auswertung von Gruppendiskussionen geht es nicht nur darum herauszuarbeiten,
was inhaltlich gesagt wurde, sondern insbesondere darum, die Orientierungen der Gruppen-
diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu rekonstruieren. Das Spannende bei der
Auswertung ist es herauszufinden, was ,,zwischen den Zeilen” gesagt wurde, das sogenannte
yinformelle” bzw. ,implizite Wissen” herauszufiltern (s. Abschnitt 1).

In einem ersten Schritt wird die Diskussion abgehort und ein thematischer Verlauf erstellt
(vgl. 7.2). Hierbei sollte auch darauf geachtet werden, welche Gesprachspassagen besonders
dicht sind, wo also die Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer intensiv diskutieren, stark
aufeinander Bezug nehmen, sich gegenseitig ins Wort fallen, emotional engagiert sind. Diese
sogenannten , Fokussierungsmetaphern” sind die spannendsten Passagen fiir die Auswer-
tung, weil sich in ihnen die Orientierung der Gruppe am starksten manifestiert. Diese Passa-
gen sollten auf jeden Fall transkribiert werden ebenso wie inhaltlich interessante Ge-
sprachspassagen. Wird nur eine Diskussion ausgewertet, ist es moglich, die gesamte Diskus-
sion zu transkribieren. Ist die Diskussion sehr lang oder wurden mehrere Diskussionen ge-

7 Ausfiihrlichere Beispiele der Auswertung finden sich in meiner Dissertation ,Freiarbeit aus Schilerlnnensicht”,
online verflgbar unter http://sundoc.bibliothek.uni-halle.de/diss-online/07/07H052/index.htm zur Auswertung
von Kreisgesprachen in Kapitel 5: 113-115, 135-151, 160-284, von Gruppendiskussionen in Kapitel 7: 301-330
und zu Interviews (die mit 2-3 Schilerinnen und Schiilern auch Gruppeninterviews waren) in Kapitel 6: 285-300
> Hier findet sich ein Uberblick iber alle Schritte der Transkription, Interpretation und Auswertung, der ebenso
in der gedruckten Fassung der Dissertation , Freiarbeit aus Schilerinnen-Perspektive” zu finden ist (131-145).
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flhrt, dann ist es sinnvoll, nur — nach den eben genannten Kriterien — ausgewahlte Passagen
zu transkribieren.?

Diese werden, zunachst jede fir sich, mit der Dokumentarischen Methode interpretiert (s.
dazu auch Abschnitt 1). Bei der formulierenden Interpretation geht es darum, WAS gesagt
wird. Die reflektierende Interpretation beschaftigt sich damit, WIE etwas gesagt wird. Wah-
rend normalerweise die formulierende Interpretation den gesamten Inhalt der Diskussion in
eigenen Worten wiedergibt, bietet es sich fiir eine Forschungsaufgabe an, statt der ausfiihr-
lichen formulierenden Interpretation nur eine inhaltliche Gliederung und eine Zusammen-
fassung durch Uberschriften (fiir Ober- und Unterthemen) vorzunehmen (vgl. 7.4). Diese
inhaltliche Sequenzierung ist sehr wichtig, um die Sinnabschnitte des Textes zu erkennen
und zu benennen. Auf diese Sinnabschnitte bezieht sich auch die anschlielende reflektie-
rende Interpretation.

Die reflektierende Interpretation der dokumentarischen Methode (vgl. 7.4) arbeitet mit ei-
genen Begrifflichkeiten, die hier kurz erldutert werden sollen: Zunachst geht es darum, den
Rahmen zu rekonstruieren, innerhalb dessen das Thema von der Gruppe behandelt wird. Der
Rahmen lasst sich am besten identifizieren durch das Aufspiiren von Gegenhorizonten, die in
der Diskussion aufgebaut werden (wie z.B. der Gegenhorizont "Freiarbeit — normaler Unter-
richt”). Innerhalb dieses Rahmens entwickelt sich die Orientierung der Gruppe (z.B. "Wir
wollen lieber eine Stunde mehr Freiarbeit als eine Stunde mehr Englisch”). Prozesse der Um-
setzung von Orientierungen in Alltagshandeln werden Enaktierung genannt. ,Negative und
positive Gegenhorizonte sowie deren Enaktierungspotentiale sind wesentliche Komponenten
des Erfahrungsraums einer Gruppe. Sie konstituieren den Rahmen dieses Erfahrungsraums.
Zwischen diesen Komponenten bzw. innerhalb dieses Rahmens ist die von diesem Erfah-
rungsraum getragene Orientierungsfigur gleichsam aufgespannt” (Bohnsack 2010, 136, Her-
vorhebungen i. O.).

Die Entfaltung der Orientierung wird durch die Rekonstruktion der Diskursorganisation
nachgezeichnet. Die Diskursorganisation beschreibt die ,Art und Weise, wie im Prozess der
interaktiven und interpretativen Bezugnahme die EinzelduBerungen sequentiell einander
zugeordnet werden” (ebd., 138). Um die gegenseitige Bezugnahme zu beschreiben, werden
einerseits die einzelnen Redebetradge in Kategorien eingeordnet und andererseits die Begriff-
lichkeiten und Formulierungen der Diskussionsteilnehmenden genauer unter die Lupe ge-
nommen.

Bei der Einordnung der Redebeitrage geht es darum herauszufinden:
o Wer geht in der beschriebenen Szene in welcher Art und Weise auf wen ein?
Als Hilfestellung hat Iris Nentwig-Gesemann 2003 folgende Liste von Kategorien erstellt:

e Die Proposition ist eine Stellungnahme zu einem Thema, in der erstmalig eine
Orientierung, eine Haltung zum Ausdruck gebracht wird.

e Eine Anschlussproposition modifiziert oder erweitert das in einer Proposition entfaltete
Thema.

e Die Validierung driickt Ubereinstimmung mit dem propositionellen Gehalt friiherer
Redebeitrage aus.

® Bei der Transkription ist es wichtig, sehr genau vorzugehen, auch Pausen, Abbriiche und Laute zu transkribie-
ren, die in den Redefluss eingebettet sind (,ahm“, ,eh”,...). Richtlinien fiir die Transkription finden sich bei
Loos/Schéffer auf Seite 57. Ein Transkriptionsbeispiel findet sich in Abschnitt 7.3
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e Die antithetische Differenzierung einer Proposition stimmt dem propositionellen Gehalt
einer AuRerung zu, aber modifiziert den Orientierungsgehalt, indem sie ihn ergénzt oder
einschrankt.

e Die Opposition zu einer Proposition driickt einen (vorerst) unvereinbaren Gegensatz zum
propositionellen Gehalt der bisherigen Diskussion aus. Wird dieser Widerspruch in der
weiteren Diskussion nicht aufgelost, so hat die Gruppe keinen gemeinsamen
Orientierungsrahmen.

e Die Ratifizierung bringt zum Ausdruck, dass etwas vorher Gesagtes gehort und
verstanden wurde. Es bleibt aber offen, ob die Orientierung des Gesagten geteilt wird.

o Die propositionale Konklusion beendet die Behandlung eines Themas, z.B. durch eine
zusammenfassende Formulierung.

e Die rituelle Konklusion schlieRt eine oppositionelle Bezugnahme ab und erzwingt einen
Themenwechsel.

e Die Transposition ist eine Konklusion, in der gleichzeitig ein neues Thema eingebracht
wird ohne den Orientierungsgehalt der Diskussion abzubrechen.

e Als Metakommunikation werden alle AuBerungen eingeordnet, in denen eine
Verstandigung liber den Diskurs stattfindet.

Durch die Einordnung der Redebeitrage in diese Kategorien lassen sich Wendepunkte der
Diskussion markieren. Es ldsst sich herausarbeiten, wer Orientierungen vorgibt und wie sich
Orientierungen im Laufe der Diskussion verandern. ,In der Tat ldsst sich die gesamte Grup-
pendiskussion idealtypisch als eine einzige Proposition auffassen, in der die Gruppe anhand
thematisch verschiedener Propositions-Konklusionssequenzen (iber sich berichtet und so
sukzessive ihren kollektiven Orientierungsrahmen in seiner ganzen Komplexitat und Aspekt-
haftigkeit entfaltet” (Loos/Schaffer 2001, 67).

Parallel zur Einordnung der Redebeitrage in die Kategorien wird ein besonderes Augenmerk
auf jene Formulierungen und die Begrifflichkeiten gelegt, welche die
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer gebrauchen, indem darauf geschaut wird:

o Welche Verben/Personalpronomen/andere Begriffe werden benutzt/wiederholt?

o Welche Konnotation haben diese? Welche Assoziationen I6sen diese aus?

o In welchen anderen Situationen kénnten diese Formulierungen gebraucht werden?
o Welche Haltungen/Einstellungen kommen zum Ausdruck?

o Lassen sich Gegenhorizonte herauskristallisieren?

Es geht bei der Interpretation um den Versuch, das protokollierte Geschehen zu verstehen,
nicht darum Urteile Gber die Akteure zu fallen. Bewertungen sollten also vermieden werden.
Nach der reflektierenden Interpretation einer Passage sollte es moglich sein, die Orientie-
rung der Gruppe oder einzelner Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer in dieser Pas-
sage herauszuarbeiten. Es ist wichtig, diese in einer Zusammenfassung der Interpretation
festzuhalten (vgl. 7.5).

AnschlieBend erfolgt die komparative Analyse verschiedener Gesprachspassagen (vgl. 7.6), in
der herausgearbeitet wird, ob in den verschiedenen Passagen die gleichen oder unterschied-
liche bzw. kontrastierende Orientierungen zum Ausdruck kommen. Oft scharft sich der Blick
auf die einzelne Gesprachspassage erst durch den Vergleich mit anderen Passagen. Idealiter
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werden hierzu verschiedene Gruppendiskussionen unterschiedlicher Akteurinnen und
Akteure herangezogen. Ist dies nicht moglich, werden unterschiedliche Passagen einer
Diskussion miteinander verglichen. Hierbei lassen sich auf der Grundlage von
Gemeinsamkeiten und Kontraste der Féalle Typen herauskristallisieren, aus denen der
dokumentarische Sinngehalt der Diskussionen rekonstruiert werden kann. Der subjektive
Interpretationsrahmen der Forscherin/des Forschers (der/die zunachst die Kategorien der
Interpretation vorgibt) wird somit nach und nach durch die objektivere komparative Analyse
ersetzt, bei der die Kategorien aus dem Material generiert werden.

Aufgrund der Ergebnisse der komparativen Analyse lassen sich dann die Einschatzungen der
befragten Gruppe zu dem untersuchten Thema zusammenfassen und ggf.
Verbesserungsvorschlage fiir die schulische Praxis in dem untersuchten Bereich
herauskristallisieren (vgl. 7.6).

6. Reflexion

Die Reflexion im Rahmen der Forschungsaufgabe sollte zum einen methodisch und zum
anderen inhaltlich erfolgen. Methodisch wird reflektiert, was mit dem
Gruppendiskussionsverfahren erforscht werden sollte und ob dieses Verfahren geeignet war,
die formulierte Fragestellung zu bearbeiten bzw. welche Chancen und welche Grenzen das
Verfahren hatte.

Inhaltlich geht es zunachst darum, die eigene in der Einleitung formulierte Fragestellung zu
beantworten oder zu erldutern, warum sie nicht oder nur teilweise beantwortet werden
konnte. Sehr wichtig ist es dann, die Ergebnisse der eigenen Untersuchung auf die Literatur
zu beziehen, die im Vorfeld erarbeitet und im Kapitel ,Forschungsstand” zusammengefasst
wurde. Welche der eigenen Erkenntnisse bestatigen Ergebnisse friiherer Untersuchungen
oder in der Literatur aufgestellte Thesen? Wo geht die eigene Untersuchung dariiber hinaus
und welche Ergebnisse lassen sich festhalten? Des Weiteren sollte reflektiert werden, welche
weiteren Fragestellungen sich im Laufe der Untersuchung ergeben haben, die in ihrem
Rahmen nicht beantwortet werden konnten. Hier lassen sich weitere Forschungsdesiderate
formulieren.

7. Ein Beispiel

Eine reformpadagogisch orientierte Sekundarschule hat im Ganztagsbereich die "Freien Stu-
dien" eingeflhrt. Schilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 7 und 8 erarbeiten an einem
Nachmittag in der Woche in Einzel- oder Partnerarbeit kleine Projekte zu Themen, die von
den Lehrkraften vorgeschlagen oder aber nach Absprache mit den Lehrkraften selbst ge-
wahlt worden sind. Nach 4-6 Wochen bereiten sie eine Prasentation zu ihrem Thema vor, die
der Lehrkraft und interessierten Schiilerinnen und Schiilern vorgetragen wird. Ziel der
"Freien Studien" ist, dass die Schilerinnen und Schiiler lernen, sich selbststdndig ein Thema
zu erarbeiten und dieses zu prasentieren. Nach zweijahriger Erprobung haben Schulleitung
und Lehrkrafte ein Interesse daran, Uber die eigene Reflexion hinaus zu erfahren, wie die
Sicht der Schiilerinnen und Schiler auf die "Freien Studien" ist. Diese Aufgabe wird von Stu-
dierenden im Rahmen eines Seminars mit dem Thema "Erforschung von 'Freien Studien'
Ubernommen. 11 Studierende und die Dozentin des Seminars fiihren sechs Gruppendiskus-
sionen mit jeweils 6-8 Schiilerinnen und Schiilern der Klassen 7 und 8, die an den "Freien
Studien" teilgenommen haben. Diese Diskussionen werden aufgenommen, transkribiert und
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interpretiert. Die Studierenden erstellen eine komparative Analyse zu den Themen, die in
den verschiedenen Diskussionen angesprochen wurden. Hieraus entsteht ein Gesamtbericht,
der in der Schule zweimal vorgestellt wird: Zunachst anhand einer Power-Point-Prasentation
den Schilerinnen und Schiilern der Klassen 7 und 8, danach anhand des Berichtes den betei-
ligten Lehrkraften und der Schulleitung. Inhaltlich gab es eine differenzierte Riickmeldung zu
den Bereichen Themenwahl, Betreuung durch die Lehrkrafte, Sozialformen und Partnerwabhl,
Materialien und Organisation. Im folgenden Abschnitt wird das Vorbereitungspapier doku-
mentiert. Danach werden in Abschnitt 7.2-7.4 die thematische Gliederung, die Transkription
und die Schritte der Interpretation vorgestellt. Hier wird der Fokus zundchst immer mehr
verkleinert (von 19 Minuten thematische Gliederung auf 5 Minuten Transkript und 2 Minu-
ten Auswertung). Die Zusammenfassung der Interpretation bezieht sich wieder auf die ge-
samten funf transkribierten Minuten. Bei der komparativen Analyse wird der Fokus Uber die
Passage hinaus erweitert, indem die Interpretationsergebnisse von Passagen mit gleichem
Thema aus anderen Diskussionen mit einbezogen werden. Aufgrund der Zusammenfassung
der komparativen Analyse werden Schlussfolgerungen gezogen und mogliche Verbesse-
rungsvorschlage formuliert.

7.1 Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern der Klassen 7 und 8
einer Sekundarschule in freier Tragerschaft am 3.5.12 von 13.45 — ca. 14.45 Uhr

Utensilien: Aufnahmegerat, DIN A5-Blatter mit den Nummern 1-7, Schreibblock und Stifte

Vorbereitung: Zwei Tische zusammenstellen, 5-7 Stiihle drum herum, Aufnahmegerat in die
Mitte. Schilerinnen und Schiler sollen sich setzen, jede/r bekommt ein DIN A5-Blatt, das
einmal gefaltet wird, und zwar reihum (links von mir sitzt die Nr. 1, daneben die Nr. 2 etc.).
Hierauf sollen die Schiilerinnen und Schilern einen Wunsch-/“Tarn“-Namen schreiben, da-
mit sie anonym bleiben.

Einfliihrung: (Wichtig: Nur eine/r der Studierenden spricht, der/die andere macht Notizen!)

Wir sind Studierende von der Uni in Halle, die ein Seminar zum Thema Freiarbeit und Freie
Studien machen. Da lhr z.T. seit einem, z.T. seit zwei Schuljahren Freie Studien an Eurer Schu-
le gemacht habt, seid Ihr Experten zu diesem Thema und wir sind gekommen, um von Euch
mehr darliber zu erfahren. Wir werden nicht viele Fragen stellen und auch nicht aufrufen,
wer reden darf. lhr seid so wenige, dass |hr aufeinander achten konnt und selber dafiir sor-
gen konnt, dass jede/r, der etwas sagen mdchte, auch einmal dran kommt. Aber bevor wir
damit anfangen, mdochten wir, dass lhr Euch zunachst jede/r einen ,Tarn“- oder , Code“-
Namen gebt, damit nachher nicht gesagt werden kann, der hat dies und die hat das gesagt.
Bitte faltet das DINA5-Blatt einmal, schreibt Euren Wunschnamen neben die Zahl und stellt
das Blatt so hin, dass die anderen den Namen sehen kdnnen. (Pause, um dies zu tun.)

Nun testen wir mal, ob das Aufnahmegerat funktioniert. Sagt einmal reihum jede/r einen
Satz mit Eurem Wunschnamen ('Ich heiBe...", 'Mein Name heute ist...") und Eurem Liebling-
stier, wir fangen links von mir an! (Aufnahmegerdit anstellen! Nach der Runde wieder ausstel-
len und abhéren.)

Impuls: O.k. nun kédnnen wir beginnen. Wir haben nur einmal bei den Freien Studien hospi-
tiert und einen kleinen Eindruck davon gewonnen. lhr macht seit einem bzw. zwei Jahren
Freie Studien. Deshalb mochten wir Euch bitten, von den Freien Studien zu erzihlen! Wel-
che Erfahrungen habt lhr bei den Freien Studien gemacht?
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(Schweigen und warten bis jemand anfdngt, weiter warten bis es weiter geht, selber NICHTS
mehr sagen! Héchstens noch einmal den Eingangsimpuls wiederholen. Die Gruppe so lange
wie méglich selbststdndig diskutieren lassen. Nebenbei aufschreiben, wer etwas sagt, ein-
fach die Nummern der Schiilerinnen und Schiilern untereinander oder hintereinander (mit
Komma) notieren. So hat man etwas zu tun und weifs nachher, wer gesprochen hat. AufSer-
dem aufschreiben, zu welchen Punkten man Nachfragen stellen méchte. Erst wenn sich das
Gesprdch erschépft hat nachfragen.)

Nachfragen: Zundchst immanente Nachfragen stellen, zu Themen, die angesprochen wur-
den, von denen man aber noch mehr héren modchte oder wo etwas unversténd-
lich/widerspriichlich blieb: ,,Konnt lhr ... genauer erklaren?”

Spdtere Nachfragen (falls die Themen nicht vorher angesprochen wurden):

e Wie wahlt Ihr die Themen fiir Eure Freien Studien aus? (evtl. erganzen: Frage nach
Motivation/Interesse?)

e Erzahlt mal, wie die Betreuung bei den Freien Studien lauft!

e Arbeitet lhr in den Freien Studien lieber allein oder mit Partnerin? Welche
Erfahrungen habt Ihr mit Einzel-/Partnerarbeit gemacht?

e Wie sieht es mit Materialien und Mitteln zur Umsetzung aus, die Euch bei den Freien
Studien zur Verfiigung stehen?

e Arbeitet Ihr an den Freien Studien nur in der Schule oder auch zu Hause? Erzahlt mal,
wie aufwandig die Arbeit an Euren Themen ist!

e Welche Themen haben Euch besonders gut gefallen? Welche nicht so gut?
e Was lernt lhr bei den Freien Studien?
Frage in der Abschlussrunde:
Evtl.: Konnt lhr jede/r Euren Eindruck von den Freien Studien noch einmal zusammenfassen?

Oder: Wenn lhr Chef der Freien Studien wart, was wiirdet Ihr andern?

7.2 Thematischer Verlaufsplan einer Gruppendiskussion
in Sekundarschule in freier Tragerschaft, ca. 14.10 — 14.45 Uhr (hier nur Minute
1-19)

Minute 1-7 Impuls — Freiarbeit und Freie Studien

Schiiler sehen Freie Stillarbeit und Freie Studien positiv. Es gibt keine Hausaufgaben (HA),
dafiir aber Lerneffekte bei Vortragen ; Gruppenarbeit (GA) ist gut, durch gute Noten gibt es
Verbesserungsmoglichkeit. Als aktuelles Projekt in FS wird mittelalterliches Dorf erwahnt.

Kritik: ein Lehrer hat FS-Modell als ,,Schrott” angesehen und weggeworfen (mehrfach!)
Minute 8-12 Uberleitung — genauere Beschreibung der FS Themen

Mathe ohne Zeitdruck, aber je schneller Aufgaben gel6st, desto besser die Note; Pop Star,
dann Musikvideo geplant (genannte Projektpartner sind Uberrascht davon); Pink; Berlin; 4:
nachstes Projekt mit Nr. 5 — Magnesium (Chemie): 5: Chemie — Feuerwerkskorper, Vorfih-
rung des Versuchs

Minute 13-14 Nachfrage —,,Schrott” genauer beschreiben
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8: mit Nr. 7 Flugzeug — dreimal von Lehrer weggeworfen; 5: Modell beschadigt, Material
fehlt (,weggenommen®); 3: GA — Projekt abgebrochen — Berg, ,,hdsslich”

Minute 15-19 Uberleitung — Themenfindung?

Materialen + Koffer in Aula — Bsp. Koffer ,,Physik”; Vorschlag an Lehrer ist moglich, wird aber
nicht immer akzeptiert; 5: Fehlen von Inhalt in einigen Koffern wird kritisiert; Projekt ,,Was-
serrakete” wurde abgebrochen — Warum? > Passage zur ,Wasserrakete” zeigt interaktive
Dichte (Fokussierungsmetapher)

7.3 Transkript einer Gruppendiskussionspassage
Abschnitt zur Themenwahl Minute 13-18

Interviewerin.: (Ihr habt da schon mal driiber geredet’) wie — eh — was ihr jetzt als nachstes
Thema macht da gibs ja gab’s ja auch so’n bisschen Unstimmigkeiten, wie, wie findet ihr
denn Uberhaupt eure Themen, (wie funktioniert das,)

Alsoeh @ (2) @

Garfield: Wir finden die jetzt al wir ham oben in der Aula das ist so iss so die Halfte vom
Raum da stehen so die ganzen Koffer und die Materialien, die wir dafiir brauchen. Da ist zum
Beispiel en Koffer Hauswirtschaft, und en Koffer Musik, und en Koffer Physik, und so ich
nehm jetzt einfach mal den Koffer Physik da sind dann so verschiedene Aufgaben drinne (.)
ehm was wir so machen sollen und da sind auch en paar Materialien drinne, und dann mis-
sen wir halt die Aufgaben nach und nach bearbeiten (1) ja und dann - findet man halt auch
noch - Zusatzaufgaben oder Zwischenaufgaben,

Hannes: Man kann aber auch manchma dem Lehrer vorschlagen wie zum Beispiel /kichern
im Hintergrund/ durften jetzt zum Beispiel bei ihnen als Projekt das und das machen, und
ofters mal sagen die Lehrer ja weil das nicht son blodes Projekt ist und eigentlich ganz inte-
ressant und witzig - und manchmal halt sagen die auch nein, weil das - zu tUbertrieben ist - zu
Ubertrieben ist zum Beispiel

1Mr Low Man: die Wasserrakete
: ey das wollt ich machen lass mich doch auch mal was

Mr Low Man: ja, aber es war halt auch schon mal was nicht so toll, wo ich mit darthvader in
dem Hauswirtschaftskoffer jeguckt hatte, da fehlte die Halfte oder (.) och in den anderen
Koffern war alles durcheinander

: alles klar
Mr Low Man: und so also — da wiiten dann schon andere Klassen drinne rum (2)
@ (prustendes lachen) @

Darth Vader: Ja aber manchmal gibt’s dann halt auch so was wie jetzt will ich en Projekt an-
fangen zum Beispiel mister noman und ich ehm ham halt mal sone Wasserstoffrakete gebaut

1Mr Low Man: Wasser-

stoff @ (1) @

Darth Vader: ja, ihr wisst schon was ich mein sone
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1 Mr Low Man: wo man Luft reinpumpt und dann fliecht
die halt so 60 Meter hoch

1 Darth Vader: und ist mit Wasser @gefillt@
Mr Low Man: da dann aber dreimal @die Pumpe@ kaputt jegangen ist

Darth Vader: ja und - und das ham wir dann aber nich so zu Ende gemacht das ham wir dann
abgebrochen weil so wirklich wussten wir nicht was wir weiter machen sollten

Mr Low Man: Ey, war das nicht weil Herr K.
: tscht
Mr Low Man: das nicht wollte

Darth Vader: Wir ham halt diese Rakete gebaut und dann wussten wir aber nicht mehr so
wirklich was wir da jetz machen sollten also Vortrag und so hatten wir schon aber das waren
dann auch nur zwei oder drei Stunden und dann meinte auch der Lehrer dass das nicht so
wirklich was bringen wirde und dann - ham wir das halt abgebrochen und was Neues ge-
macht - und das kommt auch mal vor.

/nuscheln/

(ich hab keine Bombe)

7.4 Interpretation des Transkriptes Minute 13-14

fettgedruckt: thematische Gliederung, inhaltliche Uberschriften (Kurzfassung von formulie-
render Interpretation)

kleingedruckt: Transkript

kursiv: Kategorien der Diskursorganisation/reflektierende Interpretation

Frage nach Themenfindung

Frau L.: (Ihr habt da schon mal driiber geredet) wie — eh — was ihr jetzt als nachstes Thema
macht da gibs ja gabs ja auch son bisschen Unstimmigkeiten, wiie, wie findet ihr denn liber-
haupt eure Themen, (wie funktioniert das,)

Impuls/Proposition:

Bezug auf vorher Angesprochenes, bringt Interesse an Ankniipfung/Wiederholung zum Aus-
druck.

Korrektur und Wiederholung von Begriffen deutet auf Unsicherheit und Vagheit hin (Denken
beim Reden)

,ihr“ > Schiilerinnen und Schiiler werden konkret angesprochen als Aktive

,da gabs” ist unpersénlich formuliert — Negatives (,Unstimmigkeiten”) wird sehr abge-
schwdcht formuliert (,,son bisschen”) und nicht zugeordnet

> abschliefSende Frage ist neutral und allgemein gehalten (,wie... liberhaupt”)
> Nachklapp technisiert das Thema, macht aber deutlich, dass es nicht um eine Wertung geht

Alsoeh @ (2) @
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Lautes Nachdenken mehrerer Schiilerinnen und Schiiler
Koffer mit Aufgaben

Garfield: Wir finden die jetzt al wir ham oben in der Aula das ist so iss so die Halfte vom
Raum da stehen so die ganzen Koffer und die Materialien, die wir dafiir brauchen. Da ist zum
Beispiel en Koffer Hauswirtschaft, und en Koffer Musik, und en Koffer Physik, und so ich
nehm jetzt einfach mal den Koffer Physik da sind dann so verschiedene Aufgaben drinne (.)
ehm was wir so machen sollen und da sind auch en paar Materialien drinne, und dann miis-
sen wir halt die Aufgaben nach und nach bearbeiten (1) ja und dann - findet man halt auch
noch - Zusatzaufgaben oder Zwischenaufgaben,

Anschlussproposition:

Schiilerin greift Formulierung des Impulses auf (,, wir finden die jetzt”), setzt dann zweimal mit
neuer Satzkonstruktion an (,,wir ham...“/“das iss so”), beschreibt lokale Verortung (,oben in
der Aula“/“die Hdlfte vom Raum®). ,,die ganzen Koffer und die Materialien” klingt nach um-
fangreicher Ausstattung; , die wir dafiir brauchen” greift wieder das ,,wir“ vom Anfang auf >
konkret auf sie als Schiilergruppe bezogen > Freie Studien werden eher als etwas Kollektives
gesehen;

sie nennt drei Beispiele von Féchern, zu denen die Koffer sind;

,ich nehm jetzt einfach mal den Koffer Physik” > sehr konkret und plastisch als wiirde sie den
Koffer in die Hand nehmen > die Koffer-Verpackung macht die Aufgaben sehr konkret greif-
bar

der Inhalt wird wieder rdumlich beschrieben: ,sind ... drinne” > bezogen auf Aufgaben und
Materialien

,Was wir so machen sollen” - ,miissen wir... bearbeiten” > Formulierungen driicken Verpflich-
tung aus, die sich steigert; mehrfaches ,dann” verdeutlicht zeitlichen Ver-
lauf/aufeinanderfolgende Handlungen;

Lfindet man” ist offener formuliert als ,miissen wir” > ,Zusatz-/Zwischenaufgaben” haben
weniger verbindlichen Charakter

Absprache mit Lehrern > keine bléden, sondern interessante und witzige Projekte

Hannes: Man kann aber auch manchma dem Lehrer vorschlagen wie zum Beispiel /Kichern
im Hintergrund/ durften jetzt zum Beispiel bei ihnen als Projekt das und das machen, und
ofters mal sagen die Lehrer ja weil das nicht son blodes Projekt ist und eigentlich ganz inte-
ressant und witzig - und manchmal halt sagen die auch nein, weil das - zu Ubertrieben ist - zu
Ubertrieben ist zum Beispiel

Anschlussproposition an Frau L.

,Zum Beispiel” deutet auf konkrete Erfahrung hin,

,manchmal” heifst, dass es eher selten vorkommt, dass sie etwas vorschlagen

,Ofters“ nehmen die Lehrer das Projekt an

Gegenhorizont: ,blédes Projekt” — , interessant und witzig“/ Lehrer sagen ,ja”—, nein”

,hicht bléd” ist das wichtigste Kriterium
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Lehrer findet die von Schiiler gefundenen Projektideen bldd, erscheint als Zuriickweisung des
Schiilers

»Eigentlich” schrdnkt wieder ein, Projekt war nicht wirklich interessant und witzig

Ubertrieben” wird wiederholt, er sucht nach Worten/Konkretisierung

Mr Low Man: die Wasserrakete
Anschlussproposition

Mr Low Man weif8 gleich, was mit ,libertrieben” gemeint ist und nennt die wasserrakete
(konjunktives Wissen!)

Darth Vader: ey das wollt ich machen lass mich doch auch mal was
Metakommunikation: oppositionelle Aufserung zum Vorgehen

Darth Vader hat den gleichen Gedanken gehabt und wollte das Beispiel bringen, er ist verdr-
gert, dass Mr Low Man ihm das weggenommen hat.

7.5 Zusammenfassung der Interpretation des Transkripts
zur Themenwahl (Min. 13-18)

Nach dem Impuls der Diskussionsleiterin erlautert zunachst Garfield, dass sie ihre Themen in
Koffern finden, die in der Aula gelagert sind. Garfield bedient hier den offiziellen Diskurs. Sie
erlautert, wie die Freien Studien von Lehrerseite her organisiert sind, welche Aufgaben sie
dort bekommen und wie sie diese bearbeiten sollen. Dabei spricht sie mehrfach von ,mis-
sen wir”, verdeutlicht also, dass es eine Verpflichtung ist, die Freien Studien zu realisieren.
Hannes differenziert dies gleich und erwahnt, dass es auch maglich ist, dem Lehrer Themen
vorzuschlagen und dieser zustimmt, wenn es kein ,blodes”, sondern ein , witziges” Projekt
ist. Dies ist der Ausgangspunkt, um Uber das Projekt ,, Wasserrakete” zu sprechen. Zunachst
aber gibt es noch einen Einschub von Mr Low Man, der kritisiert, dass in den Themenkoffern
— die Garfield so neutral beschrieben hatte — oft Materialien fehlen, denn ,,da wiiten dann
andere Klassen schon drinne rum”. AnschlieBend wird Anliegen und Scheitern des Projektes
Wasserrakete entfaltet, wobei mehrere Schiiler sich gegenseitig ins Wort fallen, also enga-
giert beteiligt sind. Darth Vaders Versprecher ,Wasserstoffrakete” verdeutlicht, dass dieses
Projekt fir sie eine grofRe Sache war, ebenso Mr Low Mans Erlduterung , die fliecht 60 Meter
hoch”. Das Scheitern dieses Projektes wird ausfihrlich beschrieben und es werden Ursachen
gesucht: Sie ist mehrfach kaputt gegangen und ,,das ham wir dann abgebrochen weil so wirk-
lich wussten wir nicht was wir weiter machen sollten”, Ein anderer Schiiler bringt ins Spiel,
dass der Abbruch auch auf Rat des Lehrers hin erfolgt sei. Die dichte Diskussion liber dieses
Projekt und seinen Abbruch verdeutlicht, dass das Projekt fiir sie sehr wichtig gewesen ist,
sie aber die Ursachen fiir den Abbruch nicht reflektiert haben und so wohl auch keine
Schlussfolgerungen fiir weitere Projekte daraus gezogen haben: ,,und dann - ham wir das
halt abgebrochen und was neues gemacht - und das kommt auch mal vor.”

In diesem Abschnitt wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler das ,,offizielle” Anlie-
gen der Freien Studien verstanden haben, dies aber eher als Verpflichtung ansehen. Wirkli-
ches Interesse entwickeln sie an Themen, die sie selbst gewahlt haben und bei denen sie
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praktisch etwas herstellen konnten. Das Scheitern eines selbstgewahlten Projektes beschaf-
tigt sie sehr und scheint nicht wirklich verarbeitet zu sein.

7.6. Komparative Analyse zur Themenwahl

Die Schilerinnen und Schiiler der Klasse 8 nehmen die Freien Studien liberwiegend positiv
wahr und behalten sie auch so in Erinnerung. Ein Schiler definiert sie im Hinblick auf die
Themenwabhl als ein ,,Hobby was man in der Schule ausiiben kann”. Die Verbindung der Le-
bensrdume Schule (,,in der Schule”) und der Freizeit (,,Hobby“) lassen darauf schlieRen, dass
die Schulerinnen und Schiiler die Freien Studien als einen Zwischenbereich zwischen beiden
Dimensionen ansehen.

Die Wahl der Themen erfolgt entweder so, dass ,man kann sich halt wie gesagt aussuchen
was man jetzt tun méchte”, wobei , die Hobbies die wern dann so gesagt benotet”. Oder, wie
eine Schilerin erklart, werden Themen anhand von Koffern ausgesucht, welche in der Aula
gelagert sind. Im ersten Fall stehen die freie Wahl des Themas und die Freude an diesem
(,Hobbies die ... benotet [werden]“) im Vordergrund. Im zweiten Fall spricht die Schilerin
Garfield mehrfach von ,miissen wir”, weist also auf ein Gefiihl der Verpflichtung bei der
Bearbeitung der Themen hin. In den Ausfiihrungen eines anderen Schiilers wird auch auf die
praktische Dimension der Freien Studien verwiesen, da die Fachergrenzen fiir die Themen-
wahl fast ganzlich aufgehoben sind. Hierbei stehen der lebenspraktische Bezug der Themen
sowie die Praxisndhe als positive Wahrnehmungen der Schilerinnen und Schiiler im Zent-
rum. Dennoch geben die Lehrkrafte einen Rahmen vor, indem ein Vorschlag fiir ein Thema
als , blédes” oder ,witziges” beurteilt wird. Diese eher vage Einschatzung seitens der Lehr-
krafte hat auch Unsicherheit bei einigen Schiilerinnen und Schilern zur Folge: ,dann such-
mer uns ein neues Thema aus (und) ‘wasmandannmachenkann®”,

Der Zustand der bereitgestellten Themenkoffer wird jedoch kritisiert: ,da wiiten dann ande-
re Klassen schon drinne rum“, sodass deren Inhalt ungeordnet ist. Auch fehlen haufig Mate-
rialien in ihnen, wodurch einige Themen nur schwer realisierbar sind. Besonders negativ fallt
einem Schiiler auf, dass ,manche Lehrer das Projekt als Schrott betrachten kénnen — und
dann wenn man nich in der Schule is dann nich darauf aufpasst das einfach so wegwerfen
kénnen”. Die willkiirliche Beurteilung der Sinnhaftigkeit eines Projekts auf der einen Seite,
als auch die unzureichende Verwahrung der Arbeiten innerhalb der Schule (,,wenn man ...
dann nich darauf aufpasst”) auf der anderen Seite werden kritisch angemerkt.

Es kommt manchmal auch vor, dass Schiilerinnen und Schiiler ein begonnenes Projekt nicht
beenden. In einer Diskussion wurde das Scheitern eines Projektes ausfihrlich beschrieben
und nach Ursachen gesucht. Zum Einen gehen vor allem handwerkliche Projekte manchmal
mehrfach kaputt. Zum anderen werden Projekte abgebrochen, ,weil so wirklich wussten wir
nicht was wir weiter machen sollten”. Dies geschieht auch manchmal derart, dass der Ab-
bruch auf den Rat der Lehrkraft hin erfolgt. Negativ fir die Freien Studien fallt hierbei be-
sonders auf, dass die Ursachen fiir das Scheitern eines Projekts bei den Schiilerinnen und
Schulern unreflektiert blieben und demnach wahrscheinlich keine Folgerungen fiir nachfol-
gende Arbeiten gezogen wurden: ,und dann — ham wir das halt abgebrochen und was neues
gemacht — und das kommt auch mal vor”.

Die Motivation fur die Themen erwachst nicht nur aus der Erwartung auf eine gute Zensur,
also extrinsisch, sondern auch intrinsisch. In diesem Zusammenhang wird von abgeschlosse-
nen Projekten gesagt: ,,Es hat sehr viel Spafs gemacht”. Die Motivation beruht, gerade weil
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die Freien Studien als eine Art Zwischendimension wahrgenommen werden (,Hobbies die ...
benotet [werden]”), auf einer emotional-affektiven Dimension, da die einzelnen Themen
auch ,Spaf”“ machen. Hierbei wird haufig von den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsames
Arbeiten an einem Projekt angesprochen (,mit nem Freund”), was deutlich macht, dass die
Bearbeitung von Themen als etwas Kollektives gesehen wird. Abgesehen davon férdern die
Schilerinnen und Schiiler im gemeinschaftlichen Arbeiten ihre soziale Kompetenz und die
Koordination von verschiedenen Teilaufgaben.

Oft wird dabei von einer Schiilerin die Bearbeitungszeit ambivalent beschrieben: ,Also is jetz
nich so der Zeitdruck aber umso schneller man das schafft umso besser wirkt sich das auf die
Note aus”. Obwohl der Bearbeitung eines Themas offiziell genligend Zeit eingerdumt wird,
versuchen die Schiilerinnen und Schiiler ein Projekt moglichst rasch abzuschliefen, da die
Chance auf eine bessere Note wichtiger als eine etwaige tiefgriindigere Auseinandersetzung
mit einem Thema scheint.

Neben der freien Wahl des Themas spielt auch die Freiwilligkeit eine wichtige Rolle: , Wir
ham uns das halt freiwillich ausgesucht”. Abgesehen von der Verpflichtung der Abarbeitung
einzelner Arbeitsauftrage (,wir miissen”) ist die Freiwilligkeit der Entscheidung fiir ein The-
ma psychologisch wertvoll, denn diese weist auf eher intrinsische Motivation der Schiilerin-
nen und Schiler hin.

Zusammenfassend wird in Bezug auf die Themenwahl deutlich, dass die Schilerinnen und
Schiler das , offizielle” Anliegen der Freien Studien verstanden haben. Die Bearbeitung der
Arbeitsauftrage in den Koffern wird jedoch eher als Verpflichtung wahrgenommen. Auch
weisen die verschiedenen Beschreibungen von Projekten auf einen gewohnheitsmaRigen
Ablauf der Freien Studien hin. Die wichtigsten positiven Aspekte bei der Themenwahl sind
fir die Schilerinnen und Schiiler die freie Wahl des Themas, das gemeinschaftliche Arbeiten
an einem Projekt sowie die Verortung der Freien Studien generell in einer Zwischendimen-
sion von Freizeit und Schule.

Mogliche Schlussfolgerungen:

Verbesserungswiirdig sind die Ordnung der Themenkoffer, die Verfligbarkeit von passendem
Material sowie die Moglichkeit der Verwahrung von Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler.
Zudem sollte bei dem Abbruch eines Projektes eine gemeinsame Reflexion von Schiilerinnen
und Schiilern und Lehrkraft erfolgen, um Ursachen zu finden und Schlussfolgerungen fiir das
zuklnftige Handeln ziehen zu kénnen. Fir die individuelle Wertschatzung des eigenen Ar-
beitsprozesses kann es fiir die Lerner giinstig sein, wenn die Lehrkraft hilfestellend bei Prob-
lemen innerhalb des Prozesses eingreift. Positiv gewirdigt werden die freien Studien, indem
sie als ,Hobby, was man in der Schule ausiiben kann“ bezeichnet werden.
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6. Beobachtung
Wolfgang Fichten

1. Von der naiven zur wissenschaftlichen Beobachtung

Wir alle beobachten im Alltag standig; mit ‘beobachten’ ist hier die Erfassung sinnlich wahr-
nehmbarer Tatbestande gemeint. Unsere Beobachtungen kénnen wir wiedergeben, indem
wir mitteilen bzw. festhalten, was wir gesehen oder gehort haben (,,Carola meldet sich zu
Wort“; ,Ridiger ruft: Hallo“).

Im Alltag gehen Wahrnehmung und Beobachtung ineinander (iber. Bei einem Schaufenster-
bummel nehmen wir Passanten, die Gerauschkulisse, Gerliche vom Doner-Stand und vieles
mehr wahr. Wollen wir dann die Stralle liberqueren, beobachten wir gezielt die voriiber fah-
renden Autos und registrieren ihren Abstand, um in einer Liicke auf die andere Strallenseite
wechseln zu kénnen. Beobachtung lasst sich also als absichtliche, aufmerksam-selektive Art
des Wahrnehmens charakterisieren. Im Vergleich zur Wahrnehmung ist die Beobachtung
planvoller, selektiver, von einer Suchhaltung und davon bestimmt, das Beobachtete fiir ei-
gene Handlungsabsichten zu verwenden.

Beobachtungen wie ,der Radfahrer ist gestirzt”, ,drei FuRganger gehen Ulber den Zebra-
streifen” lassen sich eigentlich von allen Personen in gleicher Weise tatigen. Aber z.B. bei
Verkehrsunfallen zeigt sich immer wieder, dass mehrere Augenzeugen Verschiedenes ,beo-
bachtet” haben. Wenn ein Lehrer den Klassenraum betritt, werden hospitierende Studentin-
nen und Studenten unterschiedliche Aspekte registrieren: der einen wird auffallen, dass er
freundlich lachelt, dem anderen, dass er eine Aktentasche unter dem Arm tragt. Die Be-
obachtungen sind nicht fokussiert, d.h. es gibt keine Ubereinstimmenden, zuvor vereinbar-
ten Beobachtungsschwerpunkte. Diese Form der Alltagsbeobachtung nennt man naive Be-
obachtung. Sie hat auch im wissenschaftlichen Bereich eine gewisse Bedeutung, z.B. bei Fel-
derkundungen, im Kontext von Hypothesenbildung oder der Entwicklung von Kategorien fir
Erhebungsinstrumente (Fragebogen, Beobachtungssysteme). Eine unstrukturierte Beobach-
tung (s. unten) bietet sich als Vorstufe einer wissenschaftlich-systematischen Beobachtung
an, um einen Uberblick tiber die in der jeweiligen Situation vorkommenden Tatbestinde und
Ereignisse zu erhalten.

Welche Bedeutung hat Beobachten im Lehrberuf? Beobachten ist eine grundlegende Lehre-
rinnen- und Lehrer-Tatigkeit. Lehrkrafte beobachten standig das verbale und non-verbale
Verhalten von Schiilerinnen und Schilern, bewerten dasselbe, ziehen daraus Schliisse und
handeln entsprechend der sich aus den Beobachtungen ergebenden Situationsdeutungen.
Beobachten bildet also ,einen der fortlaufenden Handlungsstrange im Unterricht (...). Man
beobachtet fast automatisch, einfach deshalb, weil die folgende Handlung von einer Inter-
pretation der Wirkung der vorhergegangenen Handlung auf die Schiilerinnen und Schiiler
mitbestimmt wird“ (Beck/Scholz 1995, 12).

Im Laufe der Berufsausiibung bilden Lehrkrafte Raster aus, die das Beobachten strukturieren
und quasi vorgeben, welche Situationsaspekte und welche Verhaltensweisen der Schiilerin-
nen und Schiler besondere Beachtung verdienen. Dieses Raster ist den Lehrpersonen meist
nicht bewusst. Insofern kann die Verwendung von Beobachtungsverfahren bei der For-
schungsaufgabe dazu beitragen, fiir Beobachtungsfragen sensibler zu werden und (iber ei-
gene Beobachtungsgewohnheiten nachzudenken. Der Einsatz der Beobachtung bei empiri-
schen Erhebungen gibt Gelegenheit, konkrete Erfahrungen mit Beobachtungsverfahren zu
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machen, so dass man spdter im Beruf eher zu gezielterem und genauerem Beobachten in
der Lage ist.

2. Wissenschaftlich-systematische Beobachtung

Die naive Beobachtung erfiillt, wie angedeutet, wissenschaftliche Anspriiche nicht. Um die
Beobachtung zu einer wissenschaftlichen Methode zu machen, missen verschiedene Be-
obachter bei der Erfassung derselben sozialen Tatbestdnde zu den gleichen, einander nicht
widersprechenden Beobachtungen kommen. Erst damit erhalten Beobachtungsergebnisse
den Rang wissenschaftlicher Daten: sie kdnnen als zuverldssig und glltig angesehen werden.
Atteslander (1971, 126) hat an die Beobachtung als wissenschaftliche Methode zu stellende
Anforderungen formuliert: Die Beobachtung muss

1. einem ,bestimmten Zweck dienen, also innerhalb eines theoretischen Bezugssys-

tems vollzogen werden, zweckgerichtet und zusammenhangend durchgefiihrt
werden;

2. systematisch geplant und nicht dem Zufall Gberlassen werden;
systematisch aufgezeichnet und

4. grundsatzlich wiederholten Prifungen und Kontrollen hinsichtlich der Giiltigkeit
und Genauigkeit unterworfen werden kénnen.”

Um diese Anforderungen erfiillen zu kbnnen, missen eine Reihe von Voraussetzungen ge-
geben sein. Dazu gehdren u.a. eine gute Kenntnis der zu beobachtenden sozialen Situation,
die Schulung der Beobachtungsfahigkeit sowie die Vermeidung moglicher Beobachtungsfeh-
ler (s. unten).

Beobachten als wissenschaftliche Methode meint ,, das systematische Erfassen, Festhalten
und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens” (Attes-
lander 2000, 263). Die Systematik des Vorgehens erfordert die Entwicklung und Erstellung
eines Beobachtungsplans, der beschreibt und festlegt, was (Tatbestdnde, Verhaltensweisen),
wann (Zeitpunkt und —dauer), wo (Ort, soziale Situation), von wem beobachtet und wie aus-
gewertet wird (Bortz/Doring 2003, 263). Auf diese Gesichtspunkte wird nachfolgend genauer
eingegangen.

3. Formen der Beobachtung

Kennzeichen der wissenschaftlichen Beobachtung ist, dass das Wahrnehmen und Registrie-
ren von Verhalten (Tatigkeiten, Gestik, Mimik, sprachliche AuRerungen etc.) planvoll und
systematisch erfolgen. Das gilt insbesondere fiir Unterrichtsbeobachtungen, denn angesichts
der Komplexitat des unterrichtlichen Geschehens sind Beschrankung und planvolles Vorge-
hen unerlasslich, um Uberhaupt zuverldssige Ergebnisse zu erzielen. Rumpf (1970, 110)
meint dazu: ,Die Materie Unterricht ist so kompliziert, dass jeder, der gleichzeitig alles be-
obachten und registrieren wollte, was da vorgeht, sich selbst disqualifizierte (...). Zuverlassi-
ge Kenntnisse Uber das Unterrichtsgeschehen sind nur von einem Verfahren zu erhoffen, das
sich konsequent auf bestimmte Aspekte des zu erforschenden Objekts beschrankt.”
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Will man ein Beobachtungvorhaben durchfiihren, ist zu entscheiden, welche Form der Be-
obachtung man wahlt. Verschiedene Formen der Beobachtung ergeben sich Gber drei vonei-
nander unabhdngige Dimensionen: Strukturiertheit — Partizipation — Sichtbarkeit.

Systematische
oder
wissenschaftiiche
Beobachtung
|
I |
Unstrukturierte Strukturierte
Beobachtung Beobachtung
l l
| | | |
Beobachtung Beobachtung Beobachtung Beobachtung
mit geringem mit hohem mit geringem mit hohem
Partizipationsgrad Partizipationsgrad Partizipationsgrad Partizipationsgrad
offen verdeckt offen verdeckt offen verdeckt offen verdeckt

Abb. 1: Formen der Beobachtung (nach Wosnitza/Jager 2000, 9)

Bei der strukturierten Beobachtung (in einigen Publikationen als systematische bzw. stan-
dardisierte Form bezeichnet) wird ein Kategoriensystem verwendet, wahrend bei der un-
strukturierten Beobachtung (manchmal auch unsystematische bzw. unstandardisierte Be-
obachtung genannt) lediglich allgemeine Richtlinien vorgegeben sind, die dem Forscher gro-
Rere Beobachtungsspielrdume einrdumen. Die zweite Dimension bezieht sich auf die Stel-
lung des Beobachters gegeniliber dem sozialen Geschehen: sie kann nicht-teilnehmend oder
teilnehmend angelegt sein. Der Partizipationsgrad des Beobachters ist hoch, wenn er ein
aktives Mitglied der Gruppe ist (aktiv-teilnehmende Beobachtung). Nimmt der Beobachter
nicht am sozialen Geschehen teil und halt Distanz, ist der Partizipationsgrad niedrig (passiv-
teilnehmende Beobachtung). Die dritte Dimension bezieht sich darauf, ob der Beobachter
den beobachteten Personen gegeniber als solcher auftritt und offen legt, dass sie beobach-
tet werden. Bei der verdeckten Form gibt sich der Forscher nicht als Beobachter zu erken-
nen.

Die verschiedenen Formen der Beobachtung sollen kurz erldutert werden (in Anlehnung an
Atteslander 1971):
- Strukturierte — unstrukturierte Beobachtung: Sowohl die strukturierte als auch die

unstrukturierte Beobachtung haben ein genau formuliertes Forschungsziel, erfolgen
innerhalb eines theoretischen Bezugsrahmens und dienen ggf. der Uberpriifung von
Hypothesen. Wahrend bei der strukturierten (standardisierten) Form Beobachtungen
mittels festgelegter und definierter Beobachtungskategorien aufgezeichnet werden,
sind bei der unstrukturierten Variante lediglich Beobachtungsschwerpunkte und eini-
ge Hauptkategorien vorgegeben. Die strukturierte Beobachtung erfolgt auf der
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Grundlage eines Beobachtungsschemas, das ,gleichermaBen zur Lenkung wie zur
Protokollierung [dient]. Es enthdlt die Beobachtungsitems (...), Kategorien der Be-
obachtung (...) sowie generelle Angaben, z.B. der Dauer, des Ortes, der Zahl der Per-
sonen (...), sofern diese nicht bereits zu den Beobachtungsitems gehoren” (Friedrichs
1973, 275). Diese Beobachtungsvariante ermdglicht eine Quantifizierung und ge-
wahrleistet die Vergleichbarkeit von Beobachtungsdaten Uber verschiedene Situatio-
nen und Erhebungszeitpunkte hinweg. Sie ist unerlasslich, wenn mehrere Beobachter
(parallel) Daten zu demselben Forschungsgegenstand erheben. Bei der unstrukturier-
ten Beobachtung ist die Vergleichbarkeit begrenzt. Sie ist, wie erwahnt, als Vorstufe
fir eine strukturierte Beobachtung geeignet und manchmal sogar notwendig, um
Uberhaupt eine solche durchfiihren zu kbnnen.

- Aktiv-teilnehmende — passiv-teilnehmende Beobachtung: Bei der strukturierten wie
bei der unstrukturierten Beobachtung kann der Forscher in unterschiedlicher Weise
in die zu beobachtende soziale Situation integriert sein. Er kann am Gruppengesche-
hen teilnehmen (hoher Partizipationsgrad), er kann sich aber auch als AuRenstehen-
der verhalten und das soziale Geschehen distanziert beobachten. In der Schule haben
Erwachsene eher geringe Chancen, z.B. Mitglied einer Spielgruppe zu sein und mitzu-
spielen oder Aufnahme in eine Freundschaftsclique zu finden und deren Aktivitaten
mitzumachen — ganz ausschlieBen lasst sich das allerdings nicht. In der Regel werden
Forschende das Unterrichtsgeschehen in einer Klasse beobachten, ohne in die Schii-
lerrolle zu schliipfen und sich am Unterricht zu beteiligen (geringer Partizipations-
grad).

- Offene — verdeckte Beobachtung: Bei der offenen Beobachtung gibt sich der Forscher
als Beobachter zu erkennen, ohne dass er dabei genau darlegen muss, welche Ziele
er mit der Beobachtung verfolgt oder welche Verhaltensweisen ihn besonders inte-
ressieren. Die Anwesenheit einer unbekannten Person im Unterricht weckt die Neu-
gier der Schiilerinnen und Schiiler und sie wollen wissen, warum diese Person da ist
und was sie macht. Fiir Schulklassen, in denen haufiger Studierende oder Referenda-
re hospitieren, ist die Anwesenheit anderer Personen nichts Ungewdhnliches, so dass
kaum Neugier entsteht. Da der Beobachter intensiv damit beschaftigt ist, seine Be-
obachtungen festzuhalten, ist kaum zu verbergen, dass hier jemand beobachtet, so
dass es nahezu unmaoglich ist, sich nicht als Beobachter auszuweisen. Da bei der offe-
nen Beobachtung die Beobachteten wissen , dass sie beobachtet werden, besteht die
Gefahr, dass sie sich anders als tblich verhalten; sie agieren u.U. befangen oder ge-
hemmt, strengen sich mehr an usw. In der Regel verschwinden diese methodenbe-
dingten Verzerrungen aber mit der Zeit. Aus Video-Studien (offene Beobachtung) ist
z.B. bekannt, dass sich Kinder relativ schnell an die Kamera gewéhnen und wieder ihr
natirliches Verhalten zeigen. Abgesehen davon, dass eine verdeckte Beobachtung,
die haufig in psychologischen Laborstudien verwendet wird, in der Schule kaum reali-
siert werden kann, sprechen auch ethische Gesichtspunkte gegen diese Beobach-
tungsvariante.
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4. Vorgehensschritte und Ablaufphasen

Die Entscheidung fiir eine bestimmte Form der Beobachtung wird normalerweise vor Beginn
der Untersuchung getroffen, es kdnnen aber im Verlauf der Untersuchung auch immer wie-
der neue Entscheidungen anfallen. Einige Beobachtungskontexte legen einen bestimmten
Typ von Beobachtung nahe. Es wurde schon darauf hingewiesen, dass im Schulbereich teil-
nehmende Beobachtung moglich ist, dass der Partizipationsgrad aber in der Regel gering
sein dirfte. Hier steht eher die Frage im Vordergrund, ob strukturiert oder unstrukturiert
beobachtet werden soll.
Eine wissenschaftliche Beobachtung enthalt vier Elemente (vgl. Atteslander 2000, 81):

e Beobachtungsfeld (wo)

e Beobachtungseinheit (was, wann)

e Beobachter/in (wer)

e Beobachtete/r (wen).

Zu allen Punkten missen im Beobachtungsplan Aussagen gemacht und Festlegungen
getroffen werden:
- Beobachtungsfeld: Hier gilt es abzuklaren, wann und in welchem Umfang ein Feldzu-

gang moglich ist. Es gibt z.B. Zeiten, wo die zu beobachtenden Personen nicht anwe-
send sind (Klassenfahrten 0.3.) oder wo eine Beobachtung (aus verschiedenen Grin-
den) unerwiinscht ist. Will man z.B. Interaktionen von Schiilerinnen und Schiilern bei
Freiarbeitsphasen beobachten, muss man wissen, wann diese eingeplant sind.

- Beobachtungseinheit: Mit der Definition der Beobachtungseinheit wird festgelegt,
wer und was wie lange beobachtet wird. Da Beobachten mit gezieltem Wahrnehmen
gleichzusetzen ist, muss man entscheiden, was im Zentrum der Aufmerksamkeit
steht und was unbeachtet bleibt (s. unten).

- Beobachter/in: Bei der Forschungsaufgabe steht eigentlich fest, wer die Beobachtun-
gen durchfiihrt. Es besteht aber die Moglichkeit, dass weitere Personen als Beobach-
ter fungieren, z.B. Studierende, in der Schule tatige Sozialpadagogen oder andere
Lehrkrafte. Diese Personen missen in Ziele und Vorgehen eingefiihrt und ggf. ge-
schult werden.

- Beobachtete/r: Die Person oder der Personenkreis, die/der beobachtet werden soll,
muss benannt werden. Steht im Fokus der Beobachtung z.B. die gegenseitige Unter-
stltzung der Schiilerinnen und Schiiler in einer Tischgruppe, muss eine Zielgruppe
ausgewahlt werden (welche Tischgruppe soll wann und wie lange beobachtet wer-
den?). Soll nur eine Person beobachtet werden (Fallstudie), beispielsweise ein Schii-
ler, der den Unterricht haufig stort, Verhaltensauffilligkeiten zeigt etc., sollte man
besonders sensibel vorgehen. Dabei mag es ratsam sein, ihn nicht merken zu lassen,
dass er die Zielperson ist, weil er sich als Beobachteter anders verhalten dirfte als
gewohnlich. Das ware dann — bezogen auf die Zielperson — eine verdeckte Beobach-
tung und eine Ausnahme von der oben genannten Regel.

Flr die strukturierte (systematische, standardisierte) Beobachtung lassen sich folgende Ab-
laufschritte angeben (nach Lidtke 1984):



Forschendes Lernen an der Europa-Universitat Flensburg Seite 50

1. Formulierung des Forschungsproblems und der Fragestellung, Verortung in einer
Theorie und Bildung von Hypothesen

2. Dimensionierung des Gegenstands, Festlegung relevanter Variablen, Uberlegungen
zur Stichprobe und zu Beobachtungseinheiten

3. Vorbereitende Exploration, Probebeobachtung im Feld, unstrukturierte Beobachtung

4. Entwicklung eines Beobachtungsschemas, Definition von Beobachtungskategorien,

Festlegungen hinsichtlich Standort des Beobachters, Verhaltensregeln und Notati-

onssystem

Ggf. Beobachterschulung (bei mehreren Beobachtern unerlasslich)

Pretest, Erprobung des Beobachtungsinstruments im Feld

Modifikation des Beobachtungsschemas

Hauptuntersuchung: Einsatz des entwickelten Instruments

© o N o U

. Aufbereitung der Daten
10. Analyse der Daten
11. Dokumentation und Berichterstattung.

Die Schrittfolge verdeutlicht, dass Planung und Durchfiihrung einer strukturierten Beobach-
tung aufwandig sein kann. Die Abfolge misste fir eine unstrukturierte Beobachtung modifi-
ziert werden, einige Schritte (z.B. 1,2 ,3) sind aber auch hier angezeigt. Der Aufwand ist
deutlich geringer, wenn man vorliegende, bereits erprobte Beobachtungsinstrumente ein-
setzt, die es fir viele schulische Teilbereiche gibt (z.B. Schiler-Schiiler und Lehrer-Schiiler-
Interaktion, Unterrichtsstorungen, Gruppenarbeit etc.).

Unerlasslich und fiir Anlage und Durchflihrung der Untersuchung entscheidend ist die Be-
stimmung der Beobachtungseinheit. Es muss festgelegt werden, welcher Realitatsausschnitt
genau beobachtet werden soll. Festlegung und Abgrenzung von Einheiten sind prinzipiell
vom Erkenntnisinteresse des Forschenden abhangig. Die Beobachtungseinheiten kdnnen
sich auf das kleinste Element bzw. nicht reduzierbares und aufgliederbares Verhalten bezie-
hen (z.B. Lehrerfrage — Schiillerantwort), andererseits auch komplexe Verhaltensmuster um-
fassen (z.B. Schiiler-Schiler-Interaktionen).

Eine Beobachtung gliedert immer Elemente aus dem umfassenden Verhaltensstrom aus,
fokussiert bestimmte Aspekte und isoliert einzelne Ereignisse. Geht man davon aus, dass
Verhaltensstrom oder Handlungsketten die Gesamtheit darstellen, von der einzelne Elemen-
te oder kurze Sequenzen beobachtet werden, muss man sich liberlegen, welcher Art die
Stichprobe sein soll, die aus der Gesamtheit gezogen wird. Dazu gibt es zwei Moglichkeiten:
Zeitstichprobe und Ereignisstichprobe (vgl. dazu de Boer/Reh 2012, 49 ff.; Bortz/Doring
2003; Fassnacht 1995, 125 ff.):

- Zeitstichprobe: Bei der Zeitstrichprobe wird die Beobachtung in feste Zeiteinheiten

gegliedert. Je nach Untersuchungsgegenstand und -zweck kénnen Beobachtungsin-
tervalle Sekunden, mehrere Minuten oder Stunden umfassen. Will man z.B. das Mel-
deverhalten von Madchen und Jungen im Physikunterricht erfassen (Hypothese: Jun-
gen melden sich haufiger, weil sie an Physik mehr Interesse haben als Madchen), bie-
tet es sich an, das Meldeverhalten eine gesamte Schulstunde lang zu beobachten und
mittels einer Strichliste zu erfassen. Geht es um die Kooperation von zwei Schiilerin-
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nen bei der Bearbeitung einer Aufgabe, kann es sinnvoll sein, Intervalle von 2 bis 3
Minuten am Anfang und am Ende der Partnerarbeit zu wahlen, in denen alle koope-
rativen Handlungen und AuRerungen genau registriert werden (Beobachtungssche-
ma oder Videoaufzeichnung).

- Ereignisstichprobe: Bei einer Ereignisstichprobe geht man von Ereignissen aus. Es
wird festgehalten, ob und wie oft ein Verhalten bzw. Ereignis auftritt. Sie ist vor allem
geeignet, wenn man an der vollstandigen Erfassung eines bestimmten Verhaltens in-
teressiert ist. Das Problem der Zeitstichprobe, dass interessierende Ereignisse bzw.
Verhaltensweisen wahrend der Beobachtungszeit nicht auftreten, weil sie z.B. gerade
zwischen zwei Zeitintervallen stattfinden und somit nicht registriert werden, gibt es
bei der Ereignisstichprobe nicht. Um auf das obige Beispiel Partnerarbeit zuriick zu
kommen: In dem ersten Beobachtungsintervall konnte kooperatives Verhalten even-
tuell nicht auftreten, da die beiden Schiilerinnen zunachst still die Aufgabenstellung
durchlesen, zum Ende hin kann jede fiir sich damit beschaftigt sein, das gemeinsame
Arbeitsergebnis in das eigene Heft zu ibertragen. Man hatte kein kooperatives Ver-
halten beobachtet. Fokussiert man das kooperative Verhalten unabhangig vom Zeit-
punkt des Auftretens, erhdlt man brauchbare Daten. Ereignisstichproben sind vor al-
lem sinnvoll, wenn das zu beobachtende Ereignis selten auftritt.

5. Entwicklung eines Beobachtungssystems

Strukturiertheit Offenheit Teilnahme
Strukturiert verdeckt passiv-teilnehmend
— Kategoriensystem aktiv-teilnehmend
offen passiv-teilnehmend
aktiv-teilnehmend
Unstrukturiert: verdeckt passiv-teilnehmend
— Beobachtungsprotokoll aktiv-teilnehmend
offen passiv-teilnehmend

aktiv-teilnehmend

Abb. 2: Formen der Beobachtung und Beobachtungsinstrumente (aus Aeppli et al. 2011, 191)

Grundlage einer strukturierten (standardisierten) Beobachtung ist ein Beobachtungsschema
oder Kategoriensystem, das entwickelt werden kann, wenn umfassende Kenntnisse zum
Forschungsgegenstand vorliegen, so dass die einzelnen Kategorien mit entsprechender Ope-
rationalisierung und Beispielen trennscharf voneinander abgegrenzt werden kénnen. Ein
Beobachtungssystem ist zwar selektiv, zugleich aber darauf angelegt, einen begrenzten Rea-
litdtsausschnitt genau und vollstiandig zu erfassen. Die Beobachtungskategorien zerlegen ein
Ereignis in Teilaspekte, groRere Einheiten werden in einzelne Elemente zergliedert. Das be-
deutet, dass der Kontext, in dem das Einzelereignis steht, ausgeblendet wird, was einen In-
formationsverlust zur Folge hat. Dem kann man entgegenwirken, indem man zuséatzlich zum
Einsatz des Beobachtungsschemas freie Schilderungen oder Protokolle (s. unten) anfertigt, in
denen der fur die Beobachtungen relevante situative Kontext beschrieben wird.
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Die Entwicklung eines Kategoriensystems beinhaltet folgende Schritte:

1.
2.
3.

Festlegung von Beobachtungseinheiten
Formulierung von Beobachtungskategorien
Festlegung der Zeitintervalle, in denen beobachtet wird

4. Festlegung der Hilfsmittel bzw. des Verfahrens der Aufzeichnung.

Bei der Bildung von Beobachtungskategorien sind im Prinzip dieselben Grundsatze zu beach-
ten, die bei der Formulierung von Fragebogenitems eine Rolle spielen (s. das Kapitel zum
standardisierten Fragebogen in diesem Reader).

Nach Friedrichs (1973, 275 f.) sind zudem folgende Punkte zu beachten:
1. Die Kategorien sollen explizit sein, d.h. sie missen sich an beobachtbarem Verhalten

orientieren und sich auf sinnlich wahrnehmbare Tatbestande beziehen. Sie sollen so
formuliert sein, dass sie leicht verstandlich sind und Ubereinstimmend gebraucht
werden kdnnen.

Die Zahl der Kategorien sollte nicht zu grol} sein (etwa 10 Kategorien). Je eindeutiger
die Kategorien formuliert sind und je langer die Beobachtungsdauer ist, umso um-
fangreicher kann das Beobachtungsschema sein, weil der Forscher im Laufe der Be-
obachtung zunehmend routinierter wird.

Zur Konstruktion von Beobachtungsinstrumenten bieten sich zwei Wege an:
1. Beim sog. empirischen Vorgehen richtet sich die Erstellung des Instruments bzw. Ka-

tegoriensystems nach der vorab erfolgten Beobachtung von Ereignissen, z.B. im
Rahmen einer unstrukturierten Beobachtung. Der Vorteil besteht darin, dass sich die
Kategorien auf konkrete, wirklich auftretende Ereignisse beziehen.

Beim sog. rationalen Vorgehen werden die Kategorien aus einem Bezugsrahmen, z.B.
aus einer wissenschaftlichen Theorie, hergeleitet. ZweckmaRig ist dieses Vorgehen,
wenn die Beobachtung in Anlehnung an eine Theorie erfolgt und der Uberpriifung
von Hypothesen dienen soll. Im Feld kann sich allerdings herausstellen, dass die so
gewonnenen Kategorien die beobachtbaren Ereignisse nicht ganz abdecken, d.h. dass
mit diesen Kategorien das reale Geschehen nicht vollstandig abgebildet werden kann.

Hagmudller (1979, 64) resumiert: ,, Ein Beobachtungsbogen sollte leicht zu handhaben sein
(...). Oft erweist es sich als zweckmaRig, fur jede Verhaltensweise, die unter eine bestimmte
Kategorie fallt, Beispiele anzugeben, um vor allem dem weniger geschulten Beobachter eine
glltige und zuverlassige Registrierung der gefragten Verhaltensweisen zu erleichtern.” Das
folgende Beispiel zur Leistungsriickmeldung des Lehrers erfillt diese Anforderung:
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Der Lehrer akzeptiert eine Schiilerantwort durch
Bestétigen der Person. Es wird eher die motivatio-
nale Komponente angesprochen, die Person des
Schiilers wird hervorgehoben. Beispiele: ,super!”,
“gut nachgedacht”, ,das hast du prima gemacht".

Der Lehrer stellt sachlich die Richtigkeit der Schi-
lerantwort fest. Die informative Komponente steht
dabei im Vordergrund, es wird die Leistung des
Schiilers angesprochen. Beispiele: ,Ja", ,right",
L,Vollig richtig”, ,,okay"”.

Der Lehrer nickt mit dem Kopf.

Der Lehrer informiert den Schiiler nach einer Ant-
wort nicht eindeutig iiber die Richtigkeit/Falschheit
seiner Leistung. Beispiele: Lehrer féhrt im Stoff
weiter fort; stellt neue Frage; wiederholt die Ant-
wort des Schiilers; bittet um weitere Ausfilhrungen.

Der Lehrer schiittelt den Kopf, macht eine ableh-
nende Handbewegung, zieht eine Grimasse.

Der Lehrer stellt sachlich die Falschheit einer
Schiilerantwort fest. Beispiele: ,Falsch®; ,No*; ,die
Antwort gefélit mir nicht".

Der Lehrer missbilligt die Antwort des Schiilers,
seine negative AuBerung richtet sich eher auf die
Person. Beispiele: ,Lass’ es, du kannst es ja doch
nicht’; ,wenn ich dich so hére, sehe ich schwarz fiir
dich*; ,katastrophal".

Die Einzelbeobachtungen werden in ein Beobach-
tungssystem eingetragen

Zu-  Non- Keine Non- Ableh- Tadel
stim- ver- Rick- ver- nung
mung bale mel- bale

Zu-  dung Ableh-
stim- nung
mung

Lob:
Definition
eines Kate-
gorien-
systems Zustimmung:
Nonverbale
Zustimmung:
Keine Riick-
meldung:
Nonverbale
Ablehnung:
Ablehnung:
Tadel:
Beispielbéob- e
achtungs- ¥
system =
=
9
2
3
4

(93]

Jede Zeile stellt eine Beobachtungseinheit dar, d.h.
durch sie wird die Verhaltenskette Lehrerfrage-Schiiler-
antwort-Riickmeldung erfasst. Die beobachtete Riick-
meldung wird abgehakt. Fiir jede Riickmeldung soll

eine Zeile angelegt werden.

Abb. 3: Kategorien und Beobachtungsbogen zur Leistungsriickmeldung des Lehrers (aus Wosnitza/Jager 2000, 13 f.)

6. Vorbereitung und Dokumentation

6.1 Erste Uberlegungen

Zuerst muss man sich iberlegen, welcher Gegenstand bzw. welche Fragestellung untersucht
werden soll. Das Unterrichtsgeschehen ist so vielschichtig, dass sich zahlreiche untersu-
chenswerte Teilaspekte anbieten.
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Sozialer Umgany:
- Auseinandersetzungen

- Kiima
Schiilerverhalten: - Un]g_gng miteiﬂander
- Meldeverhalten = Str?lttgkelterl
- Mitarbeit - Rolle in der Gruppe

- Cliguenbildung
- Auienseiter

- Unterschiede zwischen Jungen & Madchen
- Unterschiede in Bezug auf Facher, Lehrer ...

- Storverhalten
- Arbeitsverhalten
Lehrerverhaiten:
- Sprache
- Fragetechnik
Lehrer-Schiiler-Beziehung: - Unterrichtsform
- Klima - Kontakt/ Distanz
- Umgangston - Haltung, Mimik, Gestik
- Disziplin - Fehlerkultur
- Unterrichtsstérungen - T - Lob und Tadel

- quantitative Mitarbeit , iQM@TERRchTSBEO B ACHT_JIG@ ,\: I-?“edezeit

Material-/ Medieneinsatz:

Methoden: - Arbeitsblatter

- Unterrichtsphasen . - Folien

(Einstieg, Erarbeitungsphase, Ergebnissicherung) | - Tafelbild

- Motivation - Bucheinsatz

- Lenrervartrag - Haufigkeit der Nutzung
- Sorialformen -

- Schileraktivitat

o

Abb. 4: Mogliche Beobachtungsschwerpunkte (aus Jahnke-Klein/Mischke/Wernke 2008, 21)

Hat man sich z. B. fir Schilerverhalten als Untersuchungsgegenstand entschieden, muss
man prazisieren und konkretisieren: welcher Aspekt des Schiilerverhaltens soll beobachtet
werden? Man sollte schrittweise eingrenzen: Schiilerverhalten -> Meldeverhalten -> Melde-
verhalten im Mathematikunterricht -> quantitatives Meldeverhalten einer bestimmten Schii-
lergruppe (z.B. leistungsschwache Schiiler) der 10. Klasse im Mathematikunterricht. Je kon-
kreter und eingegrenzter der Gegenstand ist, umso besser ist er beobachtbar.

Wahrend es einfach ist, ,,Meldeverhalten” zu operationalisieren (,,der Schiiler hebt die
Hand“), sind andere Begrifflichkeiten schwerer zu fassen. Sollen z.B. Unterrichtsstorungen
beobachtet werden, muss der Begriff definiert werden. AnschlieBend missen Indikatoren
angegeben werden, die sinnlich wahrnehmbares Verhalten mit dem Konstrukt verkniipfen,
d.h. es ermoglichen, offenes, wahrnehmbares Verhalten als Storung zu klassifizieren (z.B.:
Schiiler verlasst wahrend des Unterrichts ohne Erlaubnis seinen Platz; ... ruft unaufgefordert
in die Klasse usw.). Selbst auf den ersten Blick verstandlich erscheinende Begriffe sollten
definiert und operationalisiert (messbar gemacht) werden, weil damit die Sicherheit beim
Beobachten im Feld erhoht wird (ist das eine Unterrichtsstorung oder nicht? — in der jeweili-
gen Situation ist keine Zeit, lange dariber nachzudenken).
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6.2 Dokumentationsmoglichkeiten

Die Beobachtungen miissen festgehalten und dokumentiert werden. Geeignet sind Strichlis-
ten (Beispiel: Meldeverhalten) und Beobachtungsbogen (s. Abb. 3). Der zeitliche Anteil be-
stimmter Arbeitsformen wahrend einer Unterrichtsstunde kann z.B. minutenweise erhoben

e e R e e
Lelirervortrag. .
Fmzelabert ] .
 Partnerarbett |
Gnppenarl

Athetin
Pleiim

1 Kistchen = etne Minute

Abb. 5: Beispiel: Beobachtungsbogen Arbeitsformen im Unterricht (aus Jahnke-Klein/Mischke/Wernke 2008, 25)

Wenn der Beobachtungsgegenstand nicht rein quantitativ erfasst werden soll, kann man
Beobachtungsprotokolle (s. unten) anfertigen. Manchmal ist eine Audio- oder Video-
Aufzeichnung vorteilhaft, die man anschlieRend transkribiert und analysiert.

7. Beschreibung und Deutung

Unter Beobachtung wird hier die Erfassung sinnlich wahrnehmbarer, direkt beobachtbarer
Tatbestande verstanden. Direkt beobachtbar ist ein Sachverhalt, der nicht durch Summie-
rung einzelner Eindriicke nachtraglich konstruiert oder hinter einem beobachtbaren Tatbe-
stand vermutet wird. In Beobachtungsaufzeichnungen findet man immer wieder Aussagen
wie ,Lehrer X ist hoflich” oder ,Schiler X hort aufmerksam zu“. Beide Aussagen stellen eine
indirekte Beobachtung dar. Dass Lehrer X hoflich ist, wurde eventuell aus seinen Handlungen
erschlossen (fiel dem Schiiler nicht ins Wort; bedankte sich usw.). Unmittelbar und direkt
beobachtbar ist ,Hoflichkeit” nicht. Und auch in der Formulierung , hért aufmerksam zu“
steckt eine vom Beobachter vorgenommene Akzentuierung, denn Schiiler X kann zwar den
Lehrer ansehen und mimisch Interesse an seinen Ausfiihrungen ausdriicken, mit seinen Ge-
danken aber ganz woanders sein. Man muss also sorgfaltig zwischen Beschreibungen und
Wertungen unterscheiden. Das ist nicht so einfach, weil unsere Sprache viele wertende Be-
griffe enthalt. Letztlich sind Beurteilungen/ Bewertungen nur haltbar, wenn die wertenden
Begriffe operationalisiert bzw. auf direkt beobachtbare Tatbestidnde/Verhaltensweisen zu-
riickgefihrt werden kénnen (vgl. Volkl 1980, 46).

Die Deskription von Tatbestdnden, die direkt beobachtbar sind, und ihre Interpretation soll-
ten klar getrennt sein. Das Problem liegt vor allem in der Deskription, ,,d.h. in der moglichst
vorurteilsfreien und sachangemessenen Beschreibung der Phdanomene, die allein schon nicht
immer frei von subjektiven Sinngebungen ist” (Hagmiller 1979, 54 f.). Der Grund dafir liegt
in einer Besonderheit unseres Umgangs mit der sozialen Realitdt und in der dafir verwende-
ten Sprache. Handeln ist sinnhaftes Tun. Wenn wir (beobachtete) Handlungen beschreiben,
ordnen wir sie unwillkiirlich in eine Sinnkategorie ein. Greve/Wentura (1996, 41) machen
das an der Aussage ,Willi griiRt Otto” deutlich. Die Aussage enthalt mehr, als man sinnlich
erfassen kann; sehen kann man namlich nur ein paar Muskelbewegungen von Arm und Ge-
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sicht ( und wenn man diese in einer deskriptiven Beobachtungssprache wiedergeben will,
wird es kompliziert: ,,Willi hebt den rechten Arm in einem Winkel von 90 Grad, 6ffnet die
Handflache und wendet sie Otto zu“ usw.). Wir fassen den Vorgang als Handlung auf, die wir
aufgrund (gelernter) sozialer Konventionen als BegriiBung klassifizieren. ,Zu (...) unserer
Sprache gehort haufig (...) ein SchlieBen von rein physischen Ereignissen auf Psychisches (...).
Auf der einen Seite haben wir reine beobachtungsbezogene Verhaltensbegriffe, auf der an-

deren reden wir von Handlungen” (Greve/Wentura 1996, 41) (vgl. zu dieser Problematik:
Fassnacht 1995, 105 ff.).

Dem skizzierten Problem kann man mit der Operationalisierung von Beobachtungskatego-
rien und ihrer verhaltensnahen Beschreibung sowie vor allem mit der strikten Trennung von
Deskription und Interpretation begegnen. Das folgende Beispiel ist zur Orientierung hilfreich:

Ein professioneller Beobachter muss in der Lage sein, jegliche Wertung zu
unterlassen. Dies ist deshalb schwer, weil im Alltag Beobachtungen schnell
zu Wertungen werden. Man kann dabei vier Stufen unterscheiden:

Tabelle 19: Von der Beobachtung zum Werturteil

Beobachtung | Faktenfeststellung
Beschreibung | Faktenabbildung
Beurteilung | Fakteninterpretation

subjektive WertduBerung (ich-bezogen,
moralisch, dsthetisch

=Rl R

Werturteil

Dazu das folgende Beispiel:

Beobachtung nimmt Glas in seine rechte Hand, fiihrt es zum

Mund, trinkt mit fiinf Schlucken das Glas leer
und stellt es wieder auf den Tisch

Beschreibung

trinkt sein Glas in einem Zuge aus

Beurteilu ng ... ist trinkfest (bei mehreren Beobachtungen
gleicher Art).

Werturteil ... ist ein Saufer.

Abb. 6: Von der Beobachtung zum Werturteil (aus v. Saldern 1998, 94 f.)
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8. Fehlerquellen

Wenn man Beobachtung als wissenschaftliche Methode einsetzen will, muss man mogliche
Fehlerquellen kennen, um sie tunlichst zu vermeiden. Manche Fehlerquellen sind in der Per-
son des Beobachters begriindet und gehen auf die Selektivitdt unserer Wahrnehmung zu-
rick, andere sind den verwendeten Erhebungsverfahren und -instrumenten zuzuschreiben.
Die Thematik wird in der relevanten Literatur grindlich behandelt. Hier werden nur die
wichtigsten Fehlerquellen angefiihrt.

Fehler zu Lasten des Beobachters
- Vorherige Kenntnisse liber zu beobachtende Personen und Situationen (z.B. Aussa-

gen einer Lehrerin Uber die Leistungsfahigkeit einer Schiilerin oder tber eine Schul-
klasse) konnen die Beobachtung beeinflussen. Das kann so weit gehen, dass der Be-
obachter ein bestimmtes Verhalten erwartet (Rosenthal-Effekt).

- Der erste Eindruck, den man von einer Person oder Situation hat, flihrt zur Bildung
eines Urteils, das die folgenden Beobachtungen beeinflusst (Primacy-Effekt).

- Ubersehen von Selbstverstiandlichkeiten oder Dingen, an die man sich gewéhnt hat:
Verhaltensweisen, die man als selbstverstandlich betrachtet, werden Ubergangen
und nicht registriert.

- Eine Eigenschaft, ein Merkmal oder Element wird als so markant empfunden, dass es
in der Folge andere Merkmale ,,Gberstrahlt” (Halo-Effekt), so dass nur noch Merkma-
le registriert werden, die zu dem markanten Merkmal passen.

- ldentifizierung mit den Akteuren: Man versetzt sich in die beobachteten Personen
und entwickelt Sympathie/Antipathie, welche eine distanzierte Beobachtung behin-
dern (im Beobachtungsprotokoll steht etwa: ,wie X richtig bemerkte”, was signali-
siert, dass sich die gedulRerte Ansicht mit der eigenen deckt).

Fehler zu Lasten der Anlage der Untersuchung und des Instruments
- Verzerrungen durch fehlerhafte Aufzeichnung: Eines der groRten Probleme der Me-

thode ist das gleichzeitige Beobachten und Aufzeichnen. Es kann vorkommen, dass
ein relevantes Ereignis gerade dann auftritt, wenn der Beobachter eine Eintragung im
Beobachtungsbogen macht — es wird lGbersehen.

- Unangemessene Kategorienbildung: die Kategorien des Beobachtungsschemas bilden
das reale Geschehen unvollstandig ab (s. oben).

- Ungeschickte Auswahl von Beobachtungsperioden (s. oben: Beispiel Partnerarbeit).

9. Beispiele
Ausfihrliche Beispiele und vollstindige Beobachtungsberichte sind in Jahnke-
Klein/Mischke/Wernke (2008, 35 ff.) enthalten. Dort werden auch Mdoglichkeiten der Aus-
wertung und Ergebnisprasentation aufgezeigt.

Die vorherigen Abschnitte enthalten schon Beispiele fiir Erhebungsinstrumente. Im Folgen-
den werden weitere Moglichkeiten der Beobachtung vorgestellt.
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1. Beobachtungsprotokolle

Neben narrativen gibt es formalisierte und teil-formalisierte Protokolle, mit denen Gescheh-
nisse aus der Schule dargestellt werden konnen. Die Protokolle kdnnen u.a. wortliche Zitate
und Zeitangaben enthalten. Zusammenfassende Protokolle dienen beispielsweise dazu, ein-
zelne Unterrichtsphasen beschreibend zu erfassen. Die Voraussetzung, dass man eine ge-
haltvolle Darstellung der Ereignisse anfertigen kann, besteht darin, dass man sich wahrend
des Unterrichts Notizen macht und diese zeitnah zu einer ,dichten Beschreibung” ausarbei-
tet, da sich bei einem groReren zeitlichen Abstand zur beobachteten Situation Erinnerungs-
licken bemerkbar machen. Es liegt auf der Hand, dass die unstrukturierte (freie) Protokollie-
rung in hohem MafRe subjektiven Einfliissen unterliegt.

2. Narrative Protokolle

Beispiel:

Nach der BegriiRung und Anwesenheitskontrolle fordert der Lehrer die
Schiiler auf, Mathematikbiicher, Mathematikhefte und Schreibzeug be-
reitzulegen (8.04 Uhr). Einige Schiiler melden sich und sagen, dass sie
die Rechenbiicher nicht dabei hétten. L. fordert dazu auf, beim Nach-
barn hineinzusehen. Es soll im Kapitel ,Prozentrechnung® Seite 21 auf-
geschlagen werden. Die Textaufgabe ,,D“ wird von der Schiilerin Sabine
nach Lehreraufruf vorgelesen. Lehrer: ,Wer versucht mal, mit eigenen
Worten die Problemstellung der Aufgabe zu formulieren?“ (8.07 Uhr)

Abb. 7: Narratives Protokoll (aus Kretschmer/Stary 2010, 34)

Der Beobachter verwendet beschreibende Formulierungen. Zeitangaben und wértliche Zitate
unterstreichen den Eindruck der Wiedergabe einer authentischen Situation; auch eine nicht-
anwesende Person kann den Stundenverlauf nachvollziehen. Mehrere Protokolle mit thema-
tisch dhnlichen Ereignissen kénnen Grundlage einer Falldarstellung sein.

(Weitere Beispiele fir solche Protokolle finden sich bei Beck/Scholz 1995; zu narrativen Be-
obachtungsprotokollen s. Lamnek 1995; Flick 2002).
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3. Teil-formalisierte Protokolle

9.10

9.11

9.12

9.13

9.14

0.15

9.16
9.17

Beobachtungsaufzeichnung des ,,freien Spiels“ eines 4-jihrigen Médchens.

Thema: Fein- und Grobmotorik; Zeitstichprobe, Protokollierung minuten-
weise:

Juliane sitzt auf der Umrandung der Sandkiste, hilt einen Eimer zwi.
schen ihren FiiBen und eine Schaufel in den Handen - schaufelt mit
der (recht grofen Schaufel in der) rechten Hand Sand in den Eimer -
nimmt linke Hand beim Hochheben unterstiitzend hinzu (scheint
,unschliissig, wie sie die linke Hand einsetzen soll)

schaut um sich, indem sie den Kopf nach links und rechts abwech-
selnd dreht - blickt vorbeigehendem Kind nach -

wiihlt mit beiden Handen (scheinbar ,,ziellos™) im Sandeimer - (linke
Hand liegt in der Beuge zwischen Bauch und Bein) -

reibt sich mit rechtem Handriicken iiber die Nase - streut mit der
rechten Hand Sand von der Schaufel in den Eimer (so, als ob sie den
Sand ,,sieben’* wollte) -

spielt mit den Fingern beider Hinde im Sandeimer - wird von der
Spielnachbarin angesprochen, dreht Oberkdrper zu ihr hin, antwortet
etwas - spielt weiter wie vorher -

wendet sich linker Nachbarin zu, spricht sie an und zeigt mit der
Rechten auf die Erzieherin - steht auf, nimmt Eimer in beide Hande,
stellt sich gekriimmt hin, kippt ihren Sand in das GefdB ihrer Nach-
barin - stellt Eimer in den Sand - :

blickt sich um (,,unschliissig*) - geht langsam zur Erzieherin -

schaut zur Erzieherin auf - zwei Kinder gehen an ihr vorbei, sie
schlieBt sich an ...

Abb. 8: Beobachtungsaufzeichnung ,freies Spiel” (aus Martin/Wawrinowski 2000, 27 f.)

Bei dieser Beobachtung sind ein Beobachtungsschwerpunkt (Beobachtung der Grob- und
Feinmotorik) und ein Zeitraster vorgegeben. Die sprachliche Formulierung ist deskriptiv-
verhaltensnah, Deutungen sind in Klammern eingefiigt. Die minutenweise Aufzeichnung er-
fasst das Geschehen gegenstandsangemessen und detailliert.
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,Bei einem Schiiler des 3. Grundschuljahres soll herausgefunden werden, welches
Lehrerverhalten der Schiiler Martin, der als ,unkonzentriert’ gilt, mit unterrichtsbezo-
genen Verhalten beantwortet. Aus der durchgeflihrten minutenweisen freien
Beobachtung soll ein Ausschnitt wiedergegeben werden:

Situationsspalte Reaktionsspalte
Verhalten des Lehrers Nr. der Minute |Verhalten des Schilers M.
notiert Schiilerantworten an der Tafel 21 spielt mit Filzstiften

steht an der Tafel, ermahnt 22 schaut zum Lehrer
notiert S.antwort an Tafel 23 spielt

notiert S.antwort an Tafel 24 spielt

stellt Frage 25 schaut zum Lehrer

erteilt Strafarbeit 26 schaut zum Lehrer

stellt Frage 27 ruft Antwort in die Klasse
sagt zu M., er durfe gleich etwas sagen |28 ruft, er misse etwas sagen
ruft M. auf 29 M. gibt Antwort

ruft andere Schiler auf 30 spielt

notiert S.antworten 31 spielt

Als zahlenmaBiges Ergebnis zeigte sich nach dieser Stunde, dass Martin bei 15 Noti-
zen malt, bei 10 Notizen spielt, bei 6 Notizen zum Lehrer schaut, bei 5 Notizen mit
dem Nachbarn spricht usw. Wenn der Lehrer fragt, ermahnt oder bestraft, zeigt Mar-
tin unterrichtsbezogenes Verhalten; wenn der Lehrer andere Schiler aufruft oder an
der Tafel schreibt, zeigt Martin kein unterrichtsbezogenes Verhalten. Mit solchen Da-
ten kénnen die sich aus den subjektiven Situationsschilderungen ergebenden Per-
spektiven korrigiert und Hypothesen Uber die Verursachung der Konflikte gebildet
werden."

Abb. 9: Minutenweise freie Beobachtung (aus Wahl/Weinert/Huber 1984, 291 ff.)

Das von Wahl/Weinert/Huber (1984) vorgestellte Verfahren der ,,minutenweisen freien Be-
obachtung“(MFB) ist unkompliziert und hat sich als praktikabel erwiesen. Es handelt sich um
eine unstrukturierte Beobachtung, bei der in einen Protokollbogen, der eine Situations- und
eine Reaktionsspalte enthdlt, pro Minute eine Eintragung zu machen ist. Das Interaktionsge-
schehen wird damit erfasst, bei Durchsicht des Beobachtungsprotokolls werden Zusammen-
hénge deutlich, es lassen sich auch Quantifizierungen vornehmen. Es ist nicht festgelegt, was
in die Situations- und in die Reaktionsspalte einzutragen ist, was eigene Schwerpunktsetzun-
gen erméglicht. Festgelegt ist nur der Zeitrhythmus. Nach einiger Ubung kann man dazu
libergehen, zwei Eintragungen pro Minute, spdter sogar alle 30 Sekunden zwei Eintragungen
zu machen.
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10. Vorteile — Nachteile
Vorziige der Beobachtung

- Die Beobachtung ermdglicht es, soziales Verhalten zum Zeitpunkt des Geschehens
festzuhalten. Befragung und Interview sind meist retrospektiv. Die Lickenhaftigkeit
der Erinnerung der Befragten bzw. interviewten Personen muss in Kauf genommen
werden.

- Die Beobachtung ist von der verbalen Fahigkeit und von der Bereitwilligkeit, Fragen
zu beantworten, unabhangig. Friedrichs (1973) hebt hervor, dass die Beobachtung
durch keine andere Methode zu ersetzen ist, wenn man keine verbalen Auskiinfte
erhalten kann.

- Die Beobachtung vermeidet die Diskrepanz zwischen wirklichem und berichtetem
Verhalten. Befragte Personen machen mitunter Angaben, die nicht mit ihrem wirkli-
chen Verhalten Gibereinstimmen, sie stellen sich so dar, wie sie sich sehen wollen, wie
es fur sie am vorteilhaftesten oder wie es sozial erwiinscht ist.

- Die Beobachtung erlaubt, Sachverhalte festzustellen, die nur von AulRenstehenden
gesehen werden kénnen. Befragte kénnen Uber manche Verhaltensweisen kaum
Auskunft geben, weil diese fir sie so selbstverstandlich sind, dass sie kaum mehr
wahrgenommen werden.

- Es kdnnen gleichzeitig mehrere Personen beobachtet werden, so dass Gruppenver-
halten und —prozesse analysiert werden kdnnen.

Nachteile der Beobachtung
- Der Beobachter kann nicht immer zum Zeitpunkt, zu dem sich ein relevantes Ereignis

abspielt, anwesend sein.

- Die Dauer der Beobachtung ist begrenzt.

- Manche Sachverhalte sind der Beobachtung schwer zuganglich. Es gibt Ereignisse,
Uber die Personen unter Umstanden berichten mogen, bei denen sie sich aber nicht
beobachten lassen wollen.

- Die Beobachtung eignet sich nicht zur Erfassung von Meinungen, Motiven, Absichten
und Situationsdeutungen von Personen.
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7. Praxisforschung durch kunstbasierte Methoden
Lydia Schulze Heuling

1. Prolog

Wir Menschen sind komplexe Wesen. Wir nehmen wahr, wir entscheiden, wir fragen, wir
wollen verstehen und wir kommunizieren, und das, ob wir wollen oder nicht. Wenn wir als
Padagoginnen und Padagogen bzw. Lehrerinnen und Lehrer ein bildungswissenschaftliches,
padagogisches oder didaktisches Phanomen verstehen oder erklaren wollen, bewegen wir
uns immer in diesem komplexen Kosmos. Aber noch mehr: Wir bedienen uns gewisser Ver-
stehens- oder Erklarungstechniken, um uns diesen Kosmos qua Profession zu erschlief3en.
Wir haben Sichtweisen auf Probleme gelernt und inkorporiert, wir wurden mit Erklarungs-
mustern vertraut gemacht und haben, wenn auch implizit, Uberzeugungen dariiber, was wir
wissen und welchen Quellen unseres Wissens wir vertrauen.

Werfen wir vor diesem Hintergrund einen Blick auf die methodologischen Positionen, also
die Forschungslogiken, mit denen die wissenschaftlichen Aussagen und Erkenntnisse als Fa-
cetten des wissenschaftlichen Wissens, auf die wir uns in unserer Profession stiitzen, ge-
wonnen werden. Rekapitulieren Sie dazu einmal die Vorlesungen und Seminare, die Sie be-
sucht haben und die unterschiedliche Lektiire, die Sie zur Vorbereitung erarbeitet haben.
Vermutlich sind Sie dabei Fragestellungen begegnet, die sich grob in die fiinf Kategorien Be-
schreibung, Erklarung, Prognose, Gestaltung/Techniken (bspw. von Unterricht) sowie Kritik
und Bewertung einteilen lassen. Und Sie sind vermutlich dabei auch unterschiedlichen Me-
thoden begegnet, mit denen diese Fragestellungen beantwortet wurden. In der Regel lernen
wir, dass sich Methoden dem qualitativen oder dem quantitativen Forschungsparadigma
zuordnen lassen. Und wir lernen in der Regel auch, dass diese Ansatze eigentlich nicht mitei-
nander kombinierbar sind, sich quasi gegenseitig ausschlieBen. An dieser Stelle jedoch ist
diese Bewertung bzw. Abwertung eines Forschungsparadigmas zugunsten eines anderen
wenig hilfreich. Vielmehr sollten wir bedenken, dass jede Forschungsmethode in eine For-
schungslogik eingebettet ist und die Personen, die eine Studie durchfihren, entschieden
haben, dass die gewahlte Methode am besten geeignet ist, das Ratsel hinter der Forschungs-
frage zu l6sen.

Jede Forschungsmethodologie hat ihre spezifische Zugangsweise und Sicht auf die Welt. Jede
Weise, die Welt zu sehen, bedeutet gleichzeitig, sie auf andere Weise nicht zu sehen. Keine
Methodologie ist umfassend in dieser Hinsicht. Es liegt bei der Forscherin bzw. dem Forscher
zu wissen, welche Erkenntnisse durch die jeweilige Methode gewonnen werden, und welche
verloren gehen (vgl. Cahnmann-Taylor 2008, 4). Die Herausforderung besteht dann nicht
mehr darin, eine Methode moglichst perfekt anzuwenden (diese Techniken kénnen erlernt
werden), sondern moglichst unvoreingenommen die Wahl der Methode zu treffen.

Eine Gemeinsamkeit klassischer Forschungsansatze ist, dass sie mit der Verbalsprache arbei-
ten. Wir forschen und prasentieren unsere Forschung in Form von Texten und Vortragen.
Und wir lernen dartiber hinaus Sprache nicht nur zu verstehen, sondern auch zu dekodieren.
Dies gilt insbesondere fir Wissenschaftssprache. Vernachlassigt werden in der methodi-
schen Ausbildung dabei haufig zwei Aspekte: Zum einen, dass in wissenschaftlichen Aufsat-
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zen und Prasentationen ein eher statisches, kohdrentes und linearisiertes Bild des wissen-
schaftlichen Forschungsprozesses vermittelt wird (je weiter entfernt vom Ursprung der For-
schung, desto linearer, Fleck 1935/1980). Konsequenterweise sind dann jedoch Aspekte, die
der Historizitat und Situativitat wissenschaftlicher Forschung immanent sind, und implizite
Formen von Wissen (Polanyi 1966) meist verschwunden. Und zum anderen, dass die Worter
eines Aufsatzes oder eine Prdsentation mehr als bloR einen Gegenstand oder Sachverhalt
beschreiben, sondern auch performativen® Charakter haben (Austin 1962). Die Woérter, die
wir verwenden, und den Ausdruck, den wir in unseren Texten kultivieren, verweisen in viel-
faltiger Weise auf unsere kulturellen Hintergriinde und unsere soziale Eingebettetheit (But-
ler 1993). Diese performativen Dimensionen sind fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung von
besonderer Bedeutung, werden aber unter den aktuell dominanten Schwerpunkten von Eva-
luation und Optimierung kaum beriicksichtigt (Kraus 2015).

ﬁ/elche Darstellungsformen wissenschaftlicher Erkenntnisse fallen lhnen ein? Urh
welche alternativen Darstellungsformen bzw. Medien wiirden Sie in diesem Kontext
interessieren?

\J %

2. Attacca®

Durch die Wahl unserer Forschungsmethoden entscheiden wir uns, was wir zeigen wollen
und wie wir es zeigen wollen. Ich hatte weiter oben von den zwei Forschungslogiken gespro-
chen, mit denen Sie im Rahmen lhrer universitdren Ausbildung vertraut gemacht werden —
guantitativen und qualitativen Methodologien. Ich mochte Ihnen eine dritte Methodologie
vorstellen, die des kunstbasierten Forschens.

Kurz gesagt, sind kunstbasierte Ansatze in der Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik An-
satze, in denen kiinstlerische Prozesse und Handlungsweisen, kiinstlerische Ausdrucksfor-
men und Arbeitsweisen sowie kiinstlerische Wissens- und Erkenntnisformen den For-
schungsprozess gestalten.

In der Literatur wird bisweilen unterschieden zwischen kunst-informierten und kunst-
basierten Ansatzen. Kunst-informierte Ansatze verwenden demnach die Produkte des kiinst-
lerischen Prozesses als Daten, die dann einer, in der Regel hermeneutischen, Analyse unter-
zogen werden. Im Gegensatz dazu zeichnen sich kunst-basierte Ansatze dadurch aus, dass
mit der Kunst und dem kiinstlerischen Prozess gleichzeitig als generierendem und analysie-
rendem Prozess gearbeitet wird. Andere Autorinnen und Autoren pladieren dafiir, Unter-
schiede in den Ansatzen zwar festzuhalten, diese aber nicht als Abgrenzungsversuche oder

9 Dies bedeutet, dass sprachliche AuRerungen Handlungscharakter haben und dass Handlungen auch durch
Sprache vollzogen werden kénnen.
10 Vortragsanleitung in der Musik: Am Schluss eines Satzes den Folgenden unmittelbar anschlief3en.
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starre Definitionen aufzufassen, weil sonst der spezifische Charakter verloren ginge: ,| sug-
gest that a bent for precision does not yield an effective characterization of a growing delta
of research methodologies that are always in the process of creation and which together
demand an understanding of incompleteness and uncertainty” (Haywood Rolling 2010, 103).
Nachfolgend verwende ich nur den Terminus kunstbasiertes Forschen und Lernen und tber-
lasse es lhnen zu entscheiden, ob oder an welchen Stellen Sie eher von kunst-informierten
Techniken sprechen wiirden.

Wenn wir kunstbasierte Forschung betreiben, missen wir uns vielleicht zuerst daran ge-
wohnen, auch mit anderen Medien als Sprache zu arbeiten. Es ist ein Prozess des Gewahr-
werdens, um das, was wir wissen oder erkannt haben, mit anderen Mitteln auszudriicken,
als nur durch Sprache. In unserem alltaglichen Leben ist das vielleicht normaler, aber in der
Wissenschaft, denken wir oft, zahlt eine Skulptur, ein korperlicher Ausdruck oder ein Musik-
stlick nicht als ein Medium, das eine sichere Erkenntnis transportiert. Wir sind haufig nicht
vor einem Ungleichgewicht zwischen dem wissenschaftlichen Erkenntnisprozess und der
kiinstlerischen Form gefeit, auch wenn wir explizit eine kunstbasierte Forschung betreiben
wollen. Manchmal geschieht es fast automatisch, dass eine kiinstlerische Form auf einen
illustrativen Zweck reduziert wird und der hegemoniale Griff unserer westlichen Denkfiguren
(O’Donoghue 2009) sich durchsetzt. Indirekt geben wir damit natirlich zu, dass Worte allein
nicht persuasiv genug sind. Wirkliche Evidenz braucht dann doch ein Bild oder Foto, braucht
etwas, das Worte eben doch nicht sagen kénnen.

Mein Ziel ist es, auf den nachfolgenden Seiten die Potentiale kunstbasierter Forschung zu
explorieren und am Ende dieses Aufsatzes mochte ich auch darauf eingehen, was wir gewin-
nen kdnnen, wenn wir verschiedene methodologische Ansatze kombinieren. Denn kunstba-
sierte Forschung ist kein Paradigma des Weder...Noch und steht nicht in Opposition zu quali-
tativen oder quantitativen Positionen. Vielmehr erméglichen kunstbasierte Ansatze, unsere
Sehgewohnheiten herauszufordern, unser Wissen zu erweitern und eine fruchtbare Synthe-
se von Anséatzen zu bilden, die uns hilft, ein umfassenderes Bild von dem zu zeichnen, was
wir Uber Bildungs- und Erziehungsprozesse wissen bzw. wissen wollen.

3. Theoretische Standortbestimmung einer prozessbasierten Methodolo-
gie

An dieser Stelle méchte ich genauer auf eine theoretische Fundierung kunstbasierten For-
schens eingehen, bevor wir uns konkrete Einsatzméglichkeiten und Forschungsbeispiele an-
schauen. Dies wird uns spater dabei helfen konkreter herauszuarbeiten, was den jeweiligen
kunstbasierten Forschungsprozess ausmacht und auf welchen Ebenen wir die erlangten Er-
kenntnisse einordnen kénnen. Dabei orientiere ich mich vor allem an dem Artikel von James
Haywood Rolling, ,,A Paradigm Analysis of Arts-Based Research and Implications for Educati-
on“ (2010). Kunstbasierte Forschung als Methodologie umfasst den gesamten Forschungs-
prozess von der ldentifizierung eines Problems Uiber seine Analyse bis zu seiner Interpretati-
on. Kinstlerische Praxen sind das wesentliche Element dieses Forschungsprozesses. Sie sind
eng mit dem kiinstlerischen Medium verkniipft und kdnnen als ein Zusammenspiel von Pra-
xen und Wissensformen aufgefasst werden, die (medienspezifisch) Informationen und Daten
generieren, organisieren und re-organisieren. In der Literatur lassen sich sechs elementare
Charakteristika, die Kunst als Forschungspraxis auszeichnen, identifizieren: (1) kunstbasierte
Forschung ist poststrukturalistisch (Barone 2006, 2008), (2) kunstbasierte Forschung ist er-
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fahrungsbasiert und pra-strukturell (Behar 2008, Leggo 2008), (3) kunstbasierte Forschung
ist performativ (Sanders 2006), (4) kunstbasierte Forschung ist pluralistisch (Olomo & Jones
2008), (5) kunstbasierte Forschung ist reichhaltig (Harris, Hunter & Hall 2015), (6) kunstba-
sierte Forschung ist postparadigmatisch (Carroll 1997, Pearse 1992). Zu (1): Unsere kulturelle
Verwurzelung in soziale Prozesse und Strukturen ist in Diskursfeldern verankert. Alles, was
wir hervorbringen, ist in erster Linie eine Reinterpretation dieser Diskursfelder, auch wenn
wir uns Regeln auferlegen, die uns daran hindern sollen. Kunstbasierte Forschung als post-
strukturalistische Praxis kann hinter die Mechanismen der Reinterpretation gehen. Ver-
gleichbar mit einem Rhizom, das aus autarken und gleichzeitig miteinander verbundenen
Mikrorhizomen besteht, kann ein kunstbasierter Forschungsprozess an beliebiger Stelle ge-
brochen werden und an anderer Stelle weiterwachsen. Eine prognostische Landkarte von
einem Rhizom anzulegen, ist gleichsam unmoglich, weil das Rhizom nicht vorhersagbar
wachst. Kunstbasierte Forschung als rhizomorphe, poststrukturalistische Praxis ist demnach
auch eine Subversion hierarchischer Modelle (Deleuze & Guattari 1991). Sie kann neue
Raume des Erkennens offnen, aber auch sicher geglaubtes Wissen destabilisieren. Zu (2):
Forschen durch und mit Kunst manifestiert sich in ihrer gelebten Praxis, einer Variation von
Selbst-Studien, die unser Repertoire der Sehgewohnheiten und Forschungswerkzeuge be-
standig erweitern, verwerfen und durcheinanderbringen. Kunstbasierte Forschung schafft
Irritationen. Die pra-strukturelle Eigenschaft des Prozesshaften kunstbasierter Forschung
verweist auf ihr Potential, Einschreibungen bekannter Reprdsentationsformen (wie Zahlen
oder Woérter) durch das Spielen mit Ausdrucksformen, die sie der Musik, dem Theater oder
dem Tanz entlehnen kann, neu auszuloten und Erfahrungshorizonte zu verschieben. Sie
bringt uns in einen Raum der zwischen dem liegt, was wir wissen und was wir glauben (Sie-
gesmund & CahnmannTaylor 2008). Zu (3): Kunstbasierte Forschung erneuert unsere Vor-
stellung von Wissenschaft als performativer Unternehmung. Wissenschaft ist ein Konglome-
rat von Phdanomenen, Akteurinnen und Akteuren, Prozessen und Artefakten, die die Wirk-
lichkeit, auf die sie verweisen, erst hervorbringen (Fischer-Lichte 2012). Kunstbasierte For-
schung expliziert dieses Moment des Hervorbringens, aktiven Tuns und Gestaltens und lasst
Kontingenzen, Briiche, Ambiguitdt und Emergenz zu (Pickering 1995). Zu (4): Die Vorausset-
zungen einer Pluralitdt der Perspektiven auf Forschungsfragen oder —gegenstande liegt be-
reits in der Vielfalt kiinstlerischer Genres und Praxen begriindet. William James schrieb vom
,Theater of simultaneous possibilities” (1890/1952, 187) und wir kénnen in dhnlicher Weise
von der Gleichzeitigkeit forschungsmethodischer Moglichkeiten in kunstbasierten Ansatzen
sprechen, in der unterschiedliche Herangehensweisen an wissenschaftliche Problemstellun-
gen ko-existieren. In der kunstbasierten Forschung sollen Sie aus diesem Grund auch keiner
bestimmten Agenda unterlegen sein, sondern lhre Integritat als forschendes Subjekt bewah-
ren. Kunstbasierte Forschung ist zwangslaufig ein methodenpluralistischer Kosmos pluraler
Wissensformen, aus dem die unterschiedlichen Methoden schépfen und den sie fiillen (Ben-
ner 2011, Niekant & Schuchmann 2013). Zu (5): Die kunstbasierte Forschungsmethodologie
ist eine reichhaltige Praxis (praxis of proliferation, Haywood-Rolling 2010). Sie fragt und
sucht in oszillierenden Bewegungen, erzeugt Turbulenzen sowie Ambiguitdt und verwischt
Grenzen zwischen Kategorien. Sie erschafft Komplexitat, anstatt sie zu reduzieren. Zu (6): Als
post-paradigmatische Praxis geht kunstbasierte Forschung davon aus, dass unterschiedliche
Forschungsparadigmen simultan existieren, aber keines fahig ist zu dominieren. In einem
kunstbasierten Forschungsprozess missen Sie nicht die Kontrolle Gber den Verlauf des Pro-
zesses behalten, weil Form oder Inhalt des Ergebnisses nicht vorab entschieden sind.
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4. Geeignete Ausgangsfragen — Entfaltung

Konkrete Problemstellungen und Vorgehensweisen in den einzelnen Phasen eines kunstba-
sierten Forschungsprozesses sind eng mit dem kiinstlerischen Genre verwoben, fir das Sie
sich entscheiden. Einige kiinstlerische Genres seien hier genannt:

Literarische Formen als Genres umfassen beispielsweise Prosa, Lyrik, Tragddie oder Liedtext.
Darstellende Kiinste und Performance Kunst sind Genres, die zur Aufflihrung kommen (z.B.
auf der Bihne oder im 6ffentlichen Raum). Zu ihnen gehoren Theater, Tanz und Mischfor-
men. Musik und Komposition sind weiteres Genre. Ebenso sind visuelle Kunstformen wie
Malerei, Bildhauerei, Fotografie, Drucktechniken oder Installationen Genres. Neue bzw. digi-
tale Medien wie Videos, Blogs, Grafik- oder Webdesign seien hier ebenfalls genannt wie die
seltener im Fokus stehende Volkskunst mit ihren Kunstformen wie Stricken, Quilten oder
Weben.

Die Auflistung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Teil des Selbstverstiandnisses
kunstbasierten Forschens ist, dass jedes Individuum den Ansatz des kunstbasierten For-
schens bereichern und gestalten kann.

ﬁm welche kiinstlerischen Genres erweitern Sie die Liste? \

\J %

Geeignete Ausgangsfragen filir einen kunstbasierten Forschungsprozess einzugrenzen ist
schwierig. Haufig verbinden wir die Ausgangsfrage ja bereits mit einer bestimmten Vorstel-
lung vom Ergebnis. Stellen wir etwa eine Frage mit ,wieviel” oder ,um wieviel mehr”, wird
es sich vermutlich um eine quantitative Forschung handeln und das Ergebnis wird vorzugs-
weise numerisch dargestellt. Normative Fragen, die beispielsweise klaren sollen, was wann
,besser” oder ,schlechter” ist, kbnnen mit kunstbasierten Methoden ebenfalls nicht beant-
wortet werden. Ausgangsfragen fiir kunstbasierte Methoden markieren den Einstieg in einen
Prozess, von dem wir nicht wissen, wo er hinfiihrt oder was er zu Tage bringt. Es geht nicht
nur um das Hineindenken und kognitive Analysieren, sondern auch um das Entwickeln von
Handlung oder Form, um implizites Wissen, um die Rekonstruktion, Re-reprasentation oder
das Re-enactment. Deswegen sind Ausgangsfragen nicht immer explizit als Frage formuliert.
Hier sind einige exemplarische Ausgangsfragen, zu denen bereits kiinstlerisch geforscht
wurde:

- Wie Lehrpersonen sich vor Eltern inszenieren.

- Kann die Auseinandersetzung mit (moderner) Kunst beim Lehren und Lernen von
Physik helfen?

- Performing the Future. Schauspiel als Methode im Philosophieseminar.
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- Radio in Research: Creating Knowledge Waves.

- Wie Unternehmen die Kunst als Inspiration und Werkzeug nutzen.

- Curriculum Studies: Vivifying Data and Experience Through Artful Approaches.

- Auf welche Weisen kann ein besseres Kérperbewusstsein Lehrpersonen in ihrem Be-
ruf unterstiitzen?

Um zu lhrer eigenen Fragestellung zu kommen oder zu scharfen, woran Ihnen an einer Prob-
lemstellung konkret gelegen ist, kdnnen Sie bereits die Erarbeitung einer Fragestellung als
kiinstlerischen Prozess gestalten. Beispielsweise konnen Sie Ihre Suche nach einer Ausgangs-
frage mit dem automatischen Schreiben, einer Technik des Kreativen Schreibens, beginnen.
Schreiben Sie ganz einfach innerhalb einer kurzen, festgelegten Zeitspanne drauflos, ohne
den Stift abzusetzen. Es ist auch moglich, vorher ein Kernwort als Anfangsimpuls festzulegen,
aber spatestens danach gilt es, einfach das niederzuschreiben, was Ihnen in den Kopf
kommt.

Probieren Sie es aus. Sie lesen ja gerade dieses Buch, und das bestimmt nicht, weil Sie keine
Fragen haben. Nehmen Sie ein leeres Blatt Papier und einen Stift, stellen Sie einen Wecker,
der in einer Minute klingeln wird und beginnen Sie. Wenn Sie mdéchten, kénnen Sie einen
Impulsbegriff verwenden. Haben Sie keinen Impulsbegriff zur Hand, nehmen Sie doch dieses
Buch, schlagen es an einer beliebigen Seite auf, tippen Sie mit Ihrem Finger an eine beliebige
Stelle auf einer Seite und nehmen den Begriff, den lhr Finger gerade verdeckt.

Bereits der im automatischen Schreibprozess entstandene Text kann wertvolle Impulse zur
Scharfung lhres Erkenntnisinteresses oder der Ausgangsfrage enthalten. Sie kdnnen Teile
oder Begriffe des Textes auch fiir ein erneutes automatisches Schreiben verwenden oder mit
anderen Methoden des Kreativen Schreibens kombinieren. Diese Techniken eignen sich
ebenso gut fir kooperative Prozesse.

ﬁ/elche Ausgangsfragen interessieren Sie? \

\J %

5. Vorbereitungen auf einen kunstbasierten Forschungsprozess

Wenn Sie einen Forschungsprozess mit kiinstlerischen Methoden gestalten wollen, sollten
Sie bei der Vorbereitung einige Aspekte berlicksichtigen.

Zundchst sollten Sie Uberlegen, ob die kiinstlerische Methode, die Sie gewahlt haben, zu
Ihnen und zu lhrer Zielgruppe passt. Falls Sie einen vorgegebenen zeitlichen Rahmen haben,
sollten Sie auch dariiber nachdenken, ob die Methode innerhalb dieses Rahmens durchfiihr-
bar ist. Beleuchten Sie, was Sie an fachlichem Hintergrundwissen (iber die Gebiete, in denen
sich die Ausgangfrage bewegt, haben oder benétigen. Uberlegen Sie, was Sie tiber die kiinst-
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lerische Technik, die Sie verwenden wollen, wissen und welche Fahigkeiten dieser Technik
Sie bereits beherrschen. Eruieren Sie, woflir Sie auf externe Expertise zurlickgreifen oder ob
Sie den Prozess gegebenenfalls mit einer anderen Person gemeinsam gestalten wollen.

Dann tragen Sie zusammen, was Sie liber die externen Faktoren wissen: Wie sind die raumli-
chen Gegebenheiten? Dazu zahlen unter anderem Faktoren wie GréRe des Gebdudes oder
Raumes, Lichtverhiltnisse, Gerduscheinfliisse, die Moblierung und technische Ausstattung,
ob der Raum eher kalt oder warm, ob der FuRboden sauber (kdnnen Sie diesen als , Arbeits-
flache” verwenden?) ist. Ist das Material, das Sie eventuell benoétigen, vorhanden oder mius-
sen Sie dieses organisieren?

Ebenfalls sollten Sie sich Gedanken {iber die Gruppe der Teilnehmenden machen, mit der Sie
arbeiten wollen. Welche Merkmale, die Sie eventuell berlicksichtigen muissen, hat die Grup-
pe? Bringen die Beteiligten Vorwissen mit? Welcher Art kann das Vorwissen sein oder in
welchen Bereichen kann dieses Vorwissen liegen? Wie alt sind die Teilnehmenden? Ob und
wie mochten Sie die Veranstaltung ankiindigen? Beispielsweise als Arbeitstreffen, For-
schungskolloquium, Zukunftswerkstatt oder Workshop? In diese Vorilberlegungen spielt
auch die Projektdauer hinein. Wird Ihr kunstbasierter Forschungsprozess in einem einzelnen
Workshop von drei Stunden stattfinden oder gibt es lber einen Zeitraum von mehreren Mo-
naten oder sogar Jahren regelmafRige Treffen?

Teilen Sie den Prozess in einzelne Phasen. Ein einmaliger Workshop bendtigt eine andere
Gliederung und Abfolge als Langzeitprojekte. Diese Phasen kdénnen sein: BegriiRung oder
BegriiBungsritual, Aufwarmen, Arbeitsphase(n) und Abschlussphase, Verabschiedungsritual.
Ein dreistlindiger Workshop kann aus einer zentralen Arbeitsphase bestehen, die gegebe-
nenfalls von Pausen unterbrochen wird. Entscheiden Sie in diesem Fall, ob Sie feste Pausen-
zeiten vorgeben wollen. Sie kénnen die von einzelnen Pausen markierten Zeitraume auch
durch unterschiedliche Arbeitsauftrage gestalten. Arbeiten Sie beispielsweise mit Mal- und
Zeichentechniken, kdnnen Sie spezifische Auftrage fir jede Phase vorgeben. Sie kdnnen er-
arbeitetes Material auch rotieren lassen, mit dem Ziel, die Autorschaft eines Kunstwerkes
aufzuheben oder Gegebenes zu re-formulieren. Entscheiden Sie auch vorab, ob oder welche
Diskussions- und Feedbackregeln Sie einfiihren wollen. Weiterhin sollten Sie iberlegen, ob
Sie ein Treffen mit Vorinformationen oder einem Impulsvortrag, in dem Sie auch konkrete
Beispiele zeigen kdnnen, eréffnen mochten. Ebenfalls spielt fir die Gestaltung des Prozesses
eine Rolle, ob der Projektabschluss in einer 6ffentlichen Prasentation oder einem anderen
offentlichen Prozess der Teilhabe miindet. Allerdings sollten Sie auch bedenken, dass der
gesamte kinstlerische Forschungsprozess wichtig ist. Entscheiden Sie deshalb, ob und wie
der Prozess dokumentiert wird. Kann es neben der Arbeit mit dem eigentlichen Material
oder am eigentlichen Projekt eine kontinuierliche Dokumentation geben? Formen dafiir sind
beispielsweise Fotos, Videos oder Tonaufnahmen, aber auch das Sammeln von Geriichen
oder Schreiben von Gedichten oder Prosa ist eine Moglichkeit der Dokumentation von Pro-
zessen. Moglicherweise liegt die Dokumentation des Prozesses aber bereits in der konzeptu-
ellen Anlage lhres Projekts. Fragen der Dokumentation sind immer fiir den konkreten Fall zu
entscheiden.

Wichtig ist, dass Sie dem kiinstlerischen Forschungsprozess mit Ernsthaftigkeit begegnen
und diese Ernsthaftigkeit auch den Teilnehmenden vermitteln. Vergegenwartigen Sie sich fir
Ihren kunstbasierten Prozess, dass Sie und alle Teilnehmenden gerade Forschung betreiben!
Sonst besteht die Gefahr, dass Ihr Projekt in Spielerei, ,,einfach nur Spa haben” oder Kurz-
weil abgleitet.
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ﬁaben Sie eine spontane Idee, was Sie gerne in einem kunstbasierten Vorhaben A
forschen méchten? Oder haben Sie eine Idee, ohne zu wissen, was Sie erforschen
mdochten, welche kiinstlerischen Mittel Sie fiir eine kunstbasierte Forschung ndher
erschliefSen méchten?

\J _/

6. Wie ein kunstbasiertes Forschungsprojekt konkret stattfinden kann

Ich méchte lhnen die Prozesse, die in der kunstbasierten Forschung geschehen kénnen, an-
hand von zwei Beispielen naher bringen. Mit dem ersten Beispiel mdchte ich zeigen, dass
kunstbasierte Forschung nicht immer intendiert ist, dass dieser Forschung nicht immer expli-
zit eine Forschungsfrage vorausgeht. Im Fall von Karen Williams wurde ein didaktisches De-
siderat der unterrichtlichen Praxis zum Forschungsprozess. Erst Jahre spater veroffentlichte
sie ihre Gedanken, ihr Vorgehen und ihre Schliisse in einem Artikel. Als zweites Beispiel habe
ich das Projekt ,Kinder testen Schule” ausgewahlt, das vom Forschungstheater im Fundus
Theater in Hamburg entwickelt und durchgefiihrt wurde. Im Forschungstheater geht es da-
rum, dass sich Kinder, Kunstschaffende und Forschende im Theater begegnen. Die Teilhabe
aller und das Desiderat Kunst und Wissenschaft starker als bisher in den Dienst des For-
schens aller zu stellen, sind wesentliche Merkmale der Projekte, die vom Forschungstheater
initiiert werden.

Beispiel 1

Karen Williams (2001) ist Biologin und Umweltwissenschaftlerin an der Universitat in Toron-
to. Viele Jahre unterrichtete sie Einfihrungskurse in die Laborpraxis. Laborpraxis umfasst
Wissen Uber die personellen, rdumlichen und geratespezifischen Anforderungen und Ver-
antwortlichkeiten im Labor. Das Arbeiten mit Chemikalien und Sicherheitsvorschriften fir
das Arbeiten mit Strom, das Fiihren eines Laborbuchs, Anfertigen von Protokollen, die richti-
ge Laborkleidung und das Verhalten im Labor gehéren ebenso zur Laborpraxis wie die Ver-
mittlung zentraler Experimentalpraktiken — die Bedienung eines Oszilloskops, Arten von Pi-
petten und wie mit ihnen gearbeitet wird oder die wichtigen Handgriffe beim Aufbau einer
experimentellen Vorrichtung.

Karen Williams bemerkte, dass im Erlernen von Labortechniken nicht nur kognitives Wissen
vermittelt werden muss, sondern dass das motorische Wissen eine ebenso groRe Rolle
spielt, um komplexe Aufgaben zu bewaltigen. Diese Formen des propriozeptiven Wissens
werden durch Praxis vermittelt und Karen Williams begann, sich Methoden des Bewegungs-
lernens und der tanzerischen Bewegungsanalyse anzueignen, um eine didaktische Herange-
hensweise zu entwickeln, mittels derer sie ihren Studierenden dieses Wissen vermitteln
konnte.
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»As a teacher in the science lab | see myself as a choreographer directing and coaching stu-
dents to learn the course material and contribute to scientific knowledge. [...] In teaching
laboratory techniques to my students | draw upon the ideas and methodologies proposed
for motor learning, movement and dance education because these methodologies can be
adapted and applied to the successful teaching of technically complex tasks, such as those
required in a science lab”(Williams 2001).

Williams beobachtete, dass sich Studierende Techniken des Sezierens, Pipettierens oder Tit-
rierens auf vielfaltige Weisen aneignen. Sie studierte Literatur zu Bewegungsanalysen und
fand Ubereinstimmungen, die sie in drei Stile des praktischen Erwerbs von Labortechniken
zusammenfasst:

1. “Bracing for learning: those students who intellectually grasp what is to be done but
need to translate the knowing into a physical understanding by doing the task;

2. Feeling for action: those students who plunge into the task often lacking accurate de-
tails of how the task is to be done; and

3. Actively listening with the body: those students who seem to receive an accurate im-
pression and can in their own time give a fully integrated performance of the task”
(Williams 2001).

Williams forschte weiter, tauschte sich mit Tanzschaffenden und Bewegungswissenschaft-
lern aus, um ihre Didaktik der Vermittlung inkorporierter impliziter Labortechniken weiterzu-
entwickeln. Erganzend zu den koérperlichen Lerntechniken begann sie, mit mentalen Bildern
zu arbeiten (Franklin 1999). Wahrend Studierende in ihrem Unterricht die Techniken auspro-
bierten, befragte Williams sie nach ihren taktilen Empfindungen, wenn sie Material prapa-
rierten, befragte sie nach inneren Bildern und ermutigte sie, zu affirmieren. Es zeigte sich
zum Beispiel, dass fir viele Studierende die Bewegungsablaufe beim Verdiinnen einer Lo-
sung oder Suspension eine imagindre propriozeptive Parallele zum Mixen von Getranken
hatten:

,For example, diluting a sample of bacteria from a dense bacteria colony was compared to
the dilution of concentrated drink mix: the implication is that if you understand how to make
juice you can do the lab on dilutions. | find that most descriptions and explanations of a la-
boratory technique could benefit from the animation provided by imagery” (Williams 2001).

Neben den bewegungsbasierten Lerntypen und dem Einsatz von Imagination setzte Williams
Aspekte der Bewegungsanalyse von Rudolf von Laban ein. Drei Kriterien zur Analyse von
Bewegungen sind Raum, Zeit und Energie. Williams Ubertrug dies auf die Laborarbeit und
adaptierte sie flir die Anweisungen von Arbeitsschritten nach den entsprechenden Kriterien.
Sie explizierte raumliche Informationen zur rdumlichen Anordnung verschiedener Bauteile
einer Apparatur und lokalen Strukturierung eines biologischen Materials. Zeitliche Informa-
tionen zur Abfolge von Arbeitsschritten erklarte sie griindlicher und lieR diese auch von den
Studierenden in den Laborbiichern dokumentieren. Die Energie einer Bewegung thematisier-
te sie an den Stellen, wo es wichtig ist zu wissen, wie fest ein Gegenstand auf einen anderen
gedrickt werden muss, wie schnell ein Arbeitsschritt zu erfolgen hat (dann meistens mit
leichten und flieRenden Bewegungen) oder ob eine Schraube fest oder nur leicht angezogen
werden darf.
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Beispiel 2

,Schulen testen Kinder, klar. Doch was ist, wenn Kinder Schulen testen?” So lautet der Un-
tertitel des Projektes ,Kinder testen Schulen”, in dem Kinder gemeinsam mit den Theater-
forschern des Forschungstheaters ihre Schule testeten, die Grenzen schulischen Alltags un-
tersuchten und Schule als Maoglichkeitsraum neu entdeckten (Peters, o0.J).). Kinder, Kiinstler
und Wissenschaftler entwickelten fiir diesen Zweck ganz neue Arten von Tests und Messin-
strumente: Crashtester und Geistersucher, Bewegungsmelder und Lehrproben-Sammler
waren in den Schulen unterwegs:

»Wir haben vier Testgruppen: Crashtester testen Materialien auf andere Anwendungen,
Lehrertester finden typische Lehrersatze — der haufigste Satz ist Gbrigens iberall der gleiche:
»Seid doch mal ruhig.” Die ,Bewegungsmelder” beschaftigen sich mit den Grenzen, die ihnen
in der Schule gesetzt sind, und Geistersucher testen zusammen mit Psychologen die Atmo-
sphare in ihrer Schule — bestimmte Raume erzeugen Stimmungen und Gefiihle. An atmo-
spharisch auffalligen Punkten werden dann Gerdusche aufgezeichnet, so wird der Geist ein-
gefangen und ins Theater gebracht.” (Peters 2009).

Die Tests und Versuchsaufbauten sind fiir das Forschen mit Kindern und gemeinsam von
Kindern, Kinstlern und Wissenschaftlern in partizipativen und demokratischen Prozessen
entwickelt worden. Sie erméglichen es allen Beteiligten einen eigenen Zugang zum Thema zu
finden. Getestet wird nicht nur mit Sprache, sondern auch durch Bewegung, Handlung und
spielerisches Experimentieren. Kinder erleben als Schulforschende nicht nur, dass und wie
Forschung gemacht wird, sondern sie kénnen sich auf der Grenze zwischen Wirklichkeit und
Moglichkeit selber ausprobieren. (LAG 2009).

Die Daten des Schulforschungsprojektes sind in den Schulen gesammelt worden. Ausgewer-
tet und gezeigt werden die Daten in den Rdumen des Forschungstheaters. Mehr dazu im
nachsten Abschnitt.

7. Auswertung und Dokumentation der Forschungsprojekte

Beispiel 1

Die Praxisforschung von Karen Williams zur Vermittlung koérperlichen Wissens der Laborpra-
xis ist ein in der Praxis verwurzelter, iterativer Forschungsprozess. Neue, didaktische Techni-
ken entwickelte Williams aus Methoden der Bewegungsanalyse, durch wiederholtes Re-
formulieren von Bewegungsablaufen sowie anhand von Vermittlungsansatzen der tanzeri-
schen Ausbildung. Versprachlichtes und demonstrierendes wissenschaftliches Wissen bewe-
gen sich in diesem Ansatz auf der gleichen Ebene mit dem kdrperlichen Wissen, affirmativen
und imaginierenden Techniken der Bewegungserziehung und tanzerischen Techniken der
Bewegungsanalyse und Bewegungskomposition. Weder die kiinstlerisch-tanzerische Form
der Bewegung, noch die technischen Bewegungsablaufe eines Laborprotokolls sind in Willi-
ams Praxisforschung Fremdkorper. Williams fand heraus, dass ihre Fahigkeit zu adaptivem
Handeln wichtig ist und dass sie als Dozentin selbst (iber ein Repertoire an Vermittlungs-
techniken verfligen muss, um ihr didaktisches Vorgehen an die heterogenen Lernvorausset-
zungen der Studierenden anzupassen.

»| have found that considering students' different learning styles has helped me develop
more inclusive teaching techniques, as | can better anticipate what comments and instruc-
tions would best help each student. [...] By applying imagery and description to explain ideas,
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and movement analysis to demonstrate activities, and by providing clear, logical presenta-
tion of the required lab procedures, | have facilitated students' learning and the develop-
ment of their laboratory skills. Furthermore, their improved understanding of the proce-
dures and activities of the laboratory has translated into the ability to write good lab reports.
Like a dance choreographer or sports coach who trains his or her dancers or athletes to per-
form bodily movement to achieve an artistic or athletic goal, my 'coaching' of science stu-
dents in the lab allows my students to reach our mutual goal of student learning and success
as scientists”(Williams 2001).

Von den in Kapitel drei vorgestellten sechs Charakteristika kunstbasierter Forschung finden
wir einige in der Forschung von Karen Williams wieder. Welche sind das, Ihrer Meinung
nach? Ich sehe die Kriterien eines poststrukturalistischen und erfahrungsbasierten Prozesses
erfillt, und der Forschungsprozess ist auch methodenpluralistisch und reichhaltig. Moéglich-
erweise ist der Ansatz auch postparadigmatisch. Inwiefern Williams Ansatz sich der Unter-
ordnung unter ein Paradigma aber durch didaktischen Pragmatismus entzieht, entscheidet
die Perspektive der Leserin und des Lesers.

Beispiel 2

Der Forschungsprozess von ,Kinder testen Schule” wurde aufwandig und mit unterschiedli-
chen Medien dokumentiert. Diese Daten wurden durch neu entwickelte Messtechniken
(, Tests”) generiert. Diese Messtechniken wurden maligeblich durch die Schultesterinnen
und —tester entwickelt. Auf diese Weise konnte Messen von den Kindern nicht als bereits
geplanter Vorgang erschlossen werden, in dem Messverfahren als gegeben betrachtet und
beherrschbar erscheinen. Sondern vielmehr wurde das Messen und Entwickeln von Mess-
verfahren als performatives Protokoll und durchlassiges Setup generiert. Die Kinder verhan-
delten in diesem Prozess dariiber hinaus, mit welchen Konzepten im Umfeld Schule sie kon-
frontiert waren. Das Projekt wurde so auch eine Intervention in gegebene soziale Strukturen.
In diesem Projekt hatten die Kinder die Mess-Autoritat, sie entwickelten das Messprotokoll
(die Aktion) und schufen auf diese Weise Mess-Szenarien, die gleichzeitig Erfahrungsraume
fir alle an Schule Beteiligten schufen und wahrnehmbar machten.

Der Materialfundus, der gleichbedeutend mit Forschungsdaten ist, bildet die Grundlage fiir
eine professionelle Inszenierung, deren Erarbeitung einem Auswerten und Interpretieren
von Daten in der streng akademischen Forschung gleich kommt. Was zur Auffiihrung kommt
— daran sind Performer, Video-Klinstlerinnen, Wissenschaftlerinnen oder Tanzer beteiligt.
»,Nach einiger Zeit kommen die beteiligten Schulklassen zur Testauswertung ins Theater. Hier
sehen sie, was das kinstlerische Team aus den gemeinsamen Forschungsergebnissen hat
entstehen lassen. Einen Text gibt es nicht, jede Aufflihrung ist einzigartig, denn immer wer-
den die Forschungsergebnisse derjenigen in die Inszenierung integriert, die aktuell im Publi-
kum versammelt sind” (LAG 2009).

Die Inszenierungen des Forschungstheaters bewegen sich nicht nur zwischen Wissenschaft
und Kunst, sondern auch zwischen den Kiinsten und den Medien. Techniken zeitgenossi-
scher Performancekunst werden hier erstmals auf das Kindertheater tbertragen (LAG 2009).
Das Theater wird zu einem Forum, in dem verhandelbar wird, was Wissenschaft ist und wer
Wissenschaft macht, in dem mit neuen Formen von Kinder-Offentlichkeit experimentiert
werden kann und im Dialog mit dem Publikum die Grenzen zwischen Zeugenschaft und Ur-
hebern durchlassig werden. Nicht zuletzt sei an dieser Stelle noch kurz darauf verwiesen,
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dass das Forschungstheater auch als ein Verweis auf die theatralen Wurzeln der neuen Wis-
senschaft verstanden werden kann (Schramm, Schwarte, Lazardzig 2004).

8. Riickblick und Ausblick

Kunstbasierte Forschungsmethoden leisten auf vielfaltige Weise einen Beitrag zur Praxisfor-
schung. Wie in den Modellen der Teamforschung, der pracitioner research oder action rese-
arch (siehe hierzu Angaben zu Altrichter & Posch, Fichten und Meyer sowie Reason &
Bradbury im Literaturverzeichnis) hat auch kunstbasierte Forschung das Potential, die Tren-
nung zwischen der Rolle der Forschenden, Lehrenden und Lernenden aufzuheben. Durch die
Zentralstellung des Prozessbasierten verfolgt kunstbasierte Forschung die Spuren der Praxis.
Auf diese Weise werden tiefe Schichten der eigenen Tatigkeiten und Handlungen zuganglich
und implizites sowie propriozeptives Wissen wird explizierbar. Das Erleben der eigenen Per-
son als Agens rlickt in den Mittelpunkt, traditionelle Konzepte von Forschungsskripten und
Messsituationen werden aufgebrochen und Forschung findet sich starker in oszillierenden
Bewegungen und schopferischem Tun wieder. Konsequenterweise ist kunstbasierte For-
schung auch eine transmediale und multisensorische Forschung, in der nicht nur Sprache
und Zahlen, sondern auch Téne und Tanze und Geriiche und Gerausche gleichberechtige
Akteure sind.

Vielfaltig sind auch die Bereiche, in denen Sie kunstbasierte Forschung als Praxisforschung
einsetzen kdnnen. In der Lehr- und Unterrichtsforschung kann dieser Forschungsansatz un-
terstitzend wirken, wenn es um die Entwicklung alternativer Unterrichtsvorbereitungen
geht — und das weitestgehend fachunabhéangig. Kunstbasierte Forschung ermoglicht es Ihnen
Ihre eigenen unterrichtlichen Muster zu erkennen und Alternativen zu entwickeln. Sie haben
mit dieser Methode auch eine Maoglichkeit, mit Kolleginnen und Kollegen gemeinsam zu for-
schen. Daruber hinaus in einem kollektiven und unterrichtsbegleitenden Prozess, wenn Sie
mochten. Kunstbasierte Forschungsansatze sind inklusiv, multimethodisch und multimedial.
Sie konnen mit kiinstlerischen Methoden Dimensionen ihres professionellen Wissens und
Handelns erschlieBen, die lhnen primar sprachliche und kognitiv-rationale Ansatze allein
moglicherweise nicht er6ffnen kdnnen.

Schrecken Sie nicht vor kunstbasierter Praxisforschung zuriick, weil Sie vielleicht meinen,
dass Sie kein Kiinstler sind. Bedenken Sie: In der kunstbasierten Forschung geht es nicht um
kiinstlerische Meisterschaft! Haben Sie Mut, etwas auszuprobieren, sammeln Sie Erfahrun-
gen und Sie werden mit jedem weiteren Projekt mehr Selbstsicherheit gewinnen und Gestal-
tungsrdaume entdecken. Kunstbasierte Forschung ist offen fiir eine gemeinsame Praxis. Sie
lebt von Austausch und Kommunikation. Das Wesentliche, das von |hnen als Initiatorin oder
Initiator bereitgestellt werden muss, ist der 6rtliche und zeitliche Rahmen fiir die Versamm-
lung der am Forschungsprozess Beteiligten.
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8. Der standardisierte Fragebogen
Zihal Arikan

In diesem Kapitel soll die Konstruktion eines standardisierten Fragebogens erldutert werden.
Neben dem Aufbau, dem Layout und den Regeln zur Frageformulierung wird auch ein kurzer
Einblick in die statistischen Auswertungsméglichkeiten gegeben. Am Ende des Beitrages wer-
den beispielhaft zu einer Forschungsfrage Fragen formuliert, die fiir eine empirische Uberprii-
fung der Hypothesen geeignet sind.

1. Die Methode
,Ein Fragebogen ist eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstellung von Fragen,
die Personen zur Beantwortung vorgelegt werden mit dem Ziel, deren Antworten zur Uber-
prifung der den Fragen zugrundeliegenden theoretischen Konzepte und Zusammenhange zu
verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das zentrale Verbindungsstiick zwischen Theorie
und Analyse dar” (Porst 1996, 738, zitiert nach Porst 2014,16).

Die quantitative Sozialforschung verwendet lGberwiegend standardisierte Fragebdgen. Unter
standardisierten Fragebogen sind solche zu verstehen, die dieselben Fragen und Antwort-
moglichkeiten in der gleichen Reihenfolge abfragen. Nicht standardisierte Fragebogen sind
als Leitfadeninterviews zu verstehen, d.h. es werden vorab bestimmte Fragen formuliert,
jedoch sind die Reihenfolge, in der die Fragen beantwortet werden, und die Antwortmog-
lichkeiten nicht vorgegeben. Diese Art des Interviews wird der qualitativen Sozialforschung
zugerechnet.

Standardisierte Fragebdgen dienen dazu, Merkmale abzufragen, die fiir die Uberpriifung von
vorab formulierten Hypothesen erforderlich sind. Die Konstruktion eines Fragebogens muss
gut durchdacht werden, um am Ende der Erhebung die Daten zu erhalten, welche fir die
Uberpriifung notwendig sind. Wesentliches Merkmal der quantitativen Forschung ist die
Uberpriifung von Hypothesen. Dieser Punkt unterscheidet die quantitative von der qualitati-
ven Forschung, die eher Hypothesen und Theorien generiert, als sie vorauszusetzen.

Ein wesentlicher Bestandteil der quantitativen Forschung und der inferenzstatistischen Ana-
lysen der Daten ist die Reprasentativitat der Stichprobe, d.h. dass jede Person, die zur Ziel-
population gehort, die selbe Wahrscheinlichkeit hat, in die Stichprobe zu gelangen. Ein Bei-
spiel: Es soll die Furcht vor Kriminalitat und das Sicherheitsempfinden in einer Stadt unter-
sucht werden. Dabei werden die Personen, die ein Polizeirevier besuchen, befragt. Hierbei
wirde es sich um keine reprasentative Stichprobe handeln, da lediglich dieser Personenkreis
befragt wird, d.h. Personen, die sich gerade nicht im Polizeirevier aufhalten, da sie derzeit
kein Opfer einer Straftat sind, haben nicht die Chance, in die Stichprobe zu gelangen. Bei
diesem Beispiel handelt es sich auRerdem um ein sog. Sample Selection Bias, da nur Perso-
nen befragt werden, die Opfer sind. Sie werden eher eine hohere Kriminalitatsfurcht und ein
niedriges Sicherheitsempfinden angeben als Personen, die kein Opfer einer Straftat sind. Um
auf der Grundlage einer kleinen Stichprobe (mind. 40 Befragte) eine Aussage fir die Ge-
samtpopulation machen zu kdnnen, ist die Zufallsstichprobe bzw. die Reprasentativitat einer
Stichprobe unabdingbar.

Es gibt verschiedene Wege, den standardisierten Fragebogen einzusetzen:
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1) Die mindliche Befragung: Bei einer miindlichen Befragung liest der Interviewer die
Fragen des standardisierten Fragebogens vor. Die miindliche Befragung eignet sich
vor allem bei leseunkundigen Personen, wie z.B. Erstklasslern oder Vorschulkindern.
Der Nachteil dieses Vorgehens sind die Interviewer- und Zeitkosten. Des Weiteren
konnten Antwortverzerrung beim Befragten durch den Interviewer hervorgerufen
werden (z.B. durch Sympathie oder Antipathie).

2) Die schriftliche Befragung: Bei einer schriftlichen Befragung wird der Fragebogen
dem Befragten zum eigenstandigen Ausfillen vorgelegt. Dieses Vorgehen ist kosten-
glinstig, da es keine Interviewer braucht. Auch kénnen dabei Fehlerquellen durch den
Interviewer (wie Interviewer-Effekt etc.) nicht auftreten. Ein Nachteil ist, dass hier die
Item-Nonresponse (Antwortverweigerung bestimmter Fragen) sehr groR sein kann,
da die Befragten den Fragebogen selbst ausfiillen und einige Fragen Uberspringen
kénnen.

3) Web-basierte Befragung: Bei der web-basierten Befragung wird der Fragebogen onli-
ne und am Computer von den Befragten ausgefullt. Wie die schriftliche Befragung ist
diese Methode glinstig, da hier keine Interviewer - und Papierkosten anfallen. Item-
Nonresponse kann dadurch vermieden werden, dass bei der Einstellung des Fragebo-
gens das Uberspringen von Fragen nicht gestattet wird.

4) Telefonische Befragung: Bei einer telefonischen Befragung findet das Interview tele-
fonisch statt. Dabei geht der Interviewer wie bei der mindlichen Befragung den ge-
samten Fragebogen durch.

2. Geeignete Ausgangsfragen
Neben der rein deskriptiven Beschreibung empirischer Verteilungen ist es das Hauptinteres-
se der quantitativen Forschung, Zusammenhange zu Uberpriifen. Beispielsweise eignen sich
folgende Forschungsfragen fiir eine quantitative Analyse:

- Fuhrt das Bindungsverhalten des Schiilers zum Lehrer zu einem normkonformen Ver-
halten?

- Werden libergewichtige Schiiler haufiger von den Mitschiilern gemobbt?

- Hat der soziobkonomische Status der Familie einen Einfluss auf die Erndhrung eines
Kindes?

- Haben Schiiler einer Privatschule bessere Noten als Schiiler einer 6ffentlichen Schu-
le?

Es ist ersichtlich, dass die Forschungsfrage eine abhangige und eine unabhangige Variable
enthalt. D.h. es sind zwei Merkmale vorhanden und der Zusammenhang dieser Merkmale
wird Uberprift.

Eine unabhangige Variable ist die Variable, die zur abhangigen Variable flihrt bzw. sie verur-
sacht. Beispielsweise ware bei einer Untersuchung von Geschlecht und Einkommen das Ge-
schlecht die unabhangige und das Einkommen die abhangige Variable, da davon ausgegan-
gen wird, dass das Geschlecht einen Einfluss auf das Einkommen hat, anders ausgedriickt:
dass Frauen weniger verdienen als Manner.

Bei der Forschungsfrage ,Fiihrt das Bindungsverhalten des Schiilers zum Lehrer zu einem
normkonformen Verhalten?” stellt das Bindungsverhalten eines Schiilers zum Lehrer die
unabhangige und das normkonforme Verhalten die abhangige Variable dar, d.h. das Bin-
dungsverhalten flihrt zu einem normkonformen Verhalten. Ausgehend von der Kontrolltheo-
rie nach Hirschi (1969) wird die Hypothese zugrunde gelegt, dass ein starkes Bindungsverhal
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ten zu einem normkonformen Verhalten flhrt. Hat der Schiler ein gutes Verhaltnis zum Leh-
rer, wird er sich normkonform verhalten und z.B. nicht die Schule schwadnzen. Somit geht
diese Hypothese von einem positiven Zusammenhang der beiden Variablen aus. Anhand von
geeigneten statistischen Auswertungsverfahren kann dies Gberprift werden.

Wie die obige Beispielhypothese sollten Hypothesen immer von einer bestehenden Theorie
bzw. von einem theoretischen Konstrukt abgeleitet werden. Dies bedeutet, dass in der quan-
titativen Forschung ein theoretisches Konstrukt vorhanden ist, woraus die Forschungsfrage
und die Hypothesen abgeleitet werden. Das theoretische Konstrukt gibt die Merkmale vor,
welche erhoben werden miissen, damit eine Uberpriifung der Forschungsfrage méglich ist.
Als theoretisches Konstrukt kénnen beispielsweise Theorien dienen, die bereits vorhanden
sind oder auch eigene qualitative Analysen zum Thema, durch die eine Theorie bzw. Hypo-
thesen generiert werden, die anschlieend durch eine quantitative Analyse Gberprift wer-
den kdnnen.

Forschungsfragen, die einen Sachverhalt ergriinden, eignen sich nicht fiir eine quantitative
Analyse. Wenn beispielsweise Griinde oder Motive fiir ein bestimmtes Verhalten, eine be-
stimmte Motivation oder Einstellung untersucht werden sollen, eignen sich eher qualitative
Analysen. Bei qualitativen Analysen werden die unabhangigen Variablen, die zu der abhangi-
gen Variable flihren, ergriindet. So ist die Forschungsfrage ,,Welche Motive haben Schiilerin-
nen und Schiler die Schule zu schwanzen?“ eine qualitative Forschungsfrage, da hier nach
Motiven gesucht wird und das Phdanomen ,,Schulschwanzen” ergriindet werden soll.

3. Die Konstruktion eines Fragebogens
Wie oben erwahnt, sind fir die Konstruktion eines Fragebogens Hypothesen notwendig.
Sobald eine geeignete Theorie zu einer Forschungsfrage gefunden wurde, missen einige
Regeln der Hypothesenbildung beachtet werden.
Hypothesen sollten immer durch empirische Beobachtungen falsifiziert werden kénnen und
sollten zwei (messbare) Sachverhalte in Beziehung zueinander setzen. In den Sozialwissen-
schaften werden meist probabilistische Hypothesen untersucht, d.h. es wird untersucht, ob
eine Hypothese mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit (nicht mit 100%iger Sicherheit)
zutrifft oder nicht.
Die Formulierung der Hypothese bestimmt das Skalenniveau der zu messenden Merkmale.
Skalenniveaus sind Klassifikationen, die angeben, welche Rechenoperationen zuldssig sind.
Stevens (1946) unterscheidet vier Skalenniveaus: Nominalskala, Ordinalskala, Intervallskala
und Ratioskala. Die ersten beiden Skalenniveaus werden auch als kategoriale und die letzten
beiden als metrische Skalen definiert.
Tabelle 1 stellt die Eigenschaften der vier Skalenniveaus dar. Am wenigsten informativ ist die
Nominalskala, da sie lediglich die Objekte in eine bestimmte Klasse der interessierenden
Dimension einordnet. Ein Objekt muss einer Klasse zugeordnet werden, d.h. es darf weder
keiner Klasse angehéren noch mehreren Klassen gleichzeitig. Nominalskalierte Variablen
sind beispielsweise Religionszugehorigkeit, Geschlecht oder Haarfarbe.
Ordinalskalen sind informativer als Nominalskalen, da diese neben der Zuordnung der Objek-
te in eine Klasse eine Rangordnung der Objekte angibt. So ware zum Beispiel der Schulab-
schluss eine ordinalskalierte Variable, da eine Rangfolge der verschiedenen Schulabschliisse
vorhanden ist (der Hauptschulabschluss ist weniger qualifizierend als die Mittlere Reife, die
Mittlere Reife ist weniger qualifizierend als die Fachhochschulreife etc.).
Intervallskalen bieten neben der Zuordnung und der Rangfolge auch die Mdglichkeit, Diffe-
renzen zwischen zwei Objekten anzugeben. Intervallskalen kénnen auch Werte im negativen
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Bereich annehmen. Ein klassisches Beispiel fir eine Intervallskala ist die Temperatur in Celsi-
us oder Fahrenheit.

Das informativste Skalenniveau ist die Ratioskala, da diese neben der Zuordnung, der Rang-
folge, der Differenzen auch einen ,natirlichen” Nullpunkt hat. Beispiele fiir eine Ratioskala
sind: Kérpergewicht, Alter und Einkommen.

Tab. 1: Eigenschaften der Skalenniveaus

Zuordnung Rangordnung Differenzen Nullpunkt Beispiel
Nominalskala v Geschlecht
Ordinalskala v v Schulabschluss
Intervallskala v v v Temperatur
Ratioskala v v v v Alter

Folgende Arten von Hypothesen werden empfohlen:

- Wenn ..., dann...

- Je.., desto...
Dabei stehen im ,Wenn/Je“-Teil immer die unabhangigen und im , Dann/Desto“-Teil die ab-
hangigen Variablen bzw. Merkmale.
Fir die Uberpriifung von Wenn-Dann-Hypothesen eignen sich nominalskalierte Merkmale.
Dagegen eignen sich zur Uberpriifung von Je-Desto-Hypothesen nur mindestens ordinalska-
lierte Merkmale.
Bevor die Fragen formuliert werden, ist es unabdingbar, die in den Hypothesen genannten
Merkmale bzw. Begriffe zu definieren. Es muss klar gestellt werden, was unter dem Merkmal
zu verstehen ist (Nominaldefinition) und wie dieses Merkmal erhoben werden soll (operati-
onale Definition). Erst durch die Definition der Merkmale wird konkretisiert, was zu erheben
ist und zur Forschungsfrage gehort sowie geklart, was fiir die Forschungsfrage irrelevant ist.
Die Definition der Merkmale ist insbesondere bei latenten Merkmalen sehr wichtig, also bei
Merkmalen, die nicht direkt messbar sind, sondern eher ein theoretisches Konstrukt darstel-
len. Beispiele fir latente Merkmale waren die politische Einstellung, Umweltbewusstsein
oder Klassenklima. Um latente Merkmale erheben zu konnen, bedarf es zunachst der Defini-
tion des Merkmals. AnschlieRend muss eine Item-Batterie entwickelt werden, welche aus
mehreren ltems besteht, um das Merkmal moglichst genau abzubilden. Die am Weitesten
verbreitete Art, latente Variablen zu erheben, ist die Likert-Skala. Die Likert-Skala besteht
aus mehreren Items mit finf Antwortkategorien (Diekmann 2010). Meist sind diese Items
Aussagen, zu denen sich der Befragte positionieren soll. Bei der Auswertung wird aus diesen
ltems additiv ein Index berechnet. Folgende Item-Batterie soll das Merkmal Klassenklima in
Form einer Likert-Skala erfassen:
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Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Dich zu oder nicht zu? Bitte kreuze nur einmal an.

Stimme Stimme Weder Stimme Stimme Weild
voll und zu noch eher nicht zu nicht
ganz zu nicht
zu
A) In meiner Klasse fiihle ad ad O O O ad
ich mich wohl.
B) Ich mache gerne im Un- ad ad O O O ad
terricht mit.
C) In der Klasse ist es meis- ad ad O O O ad
tens sehr laut.
D) In der Klasse kann ich O O ad ad O O
mich kaum konzentrieren.
E) Obwohl ich die richtige ad ad O O O O
Antwort weil}, traue ich
mich nicht zu melden.

Eine weitere Moglichkeit zur Erfassung einer latenten Variable stellt die Guttman-Skala dar.
Diese besteht aus Aussagen mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad, die nur mit Ja/Nein zu
beantworten sind (Diekmann 2010). In der allgemeinen Bevolkerungsumfrage (ALLBUS)
wurde die politische Aktivitat erhoben, welche sich als Gutman-Skala konstruieren |3sst™:

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, sozial oder politisch aktiv zu sein. Einige sind unten auf-
gefiihrt. Was von den folgenden trifft jeweils auf Sie zu?

Ich habe...
Ja Nein
A) an einer Unterschriftensammlung teilgenommen. O O
B) an einer Demonstration teilgenommen. O O
C) an einer politischen Versammlung teilgenommen. O O

Die Abstufung besteht darin, dass viele Personen eher an einer Unterschriftensammlung
teilgenommen haben als an einer Demonstration und dass wiederum mehr Personen eher
an einer Demonstration teilgenommen haben als an einer politischen Versammlung. Ob die
Reihenfolge der Items richtig positioniert ist, kann erst anhand einer Haufigkeitsauszahlung
festgestellt werden.

Neben den latenten Merkmalen gibt es noch manifeste Merkmale, welche direkt beobacht-
bar sind und fiir die keine Item-Batterie notwendig ist. Beispielsweise waren Koérpergewicht,
Alter, Geschlecht oder Schulnote manifeste Merkmale.

Regeln der Frageformulierung
Nachdem die Hypothesen formuliert und die Merkmale definiert worden sind, kdnnen nun
die Fragen formuliert werden.

" Die Antwortkategorien in dem folgenden Beispiel wurden in Ja/Nein umgedndert, um eine Gutmann-Skala zu
konzipieren. Die urspriingliche Item-Batterie aus dem ALLBUS Fragebogen hatte die Antwortkategorien: In den
letzten 12 Monaten getan; Nur friher mal getan; Nie getan, wiirde es aber vielleicht tun; Nie getan und wiirde
es unter keinen Umstdanden tun.
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Porst (2014) hat eines der einflussreichsten Bicher zur Fragebogenkonstruktion verfasst,
welches u.a. die berihmten ,, 10 Gebote der Frageformulierung” enthalt, die eine gute Basis
fir Einsteiger in die Fragebogenkonstruktion bieten.

»1. Gebot: Du sollst einfache, unzweideutige Begriffe verwenden, die von allen Befragten in
gleicher Weise verstanden werden!“ (Porst 2014, 100)

Bei diesem Gebot geht es darum, dass die verwendeten Begriffe von allen Befragten gleich
verstanden werden sollten. D.h. Fremdworter oder Fachbegriffe, die nicht von allen Perso-
nen verstanden werden konnten, sollten vermieden oder definiert werden (siehe Gebot 10),
um mogliche Antwortverzerrung oder gar die Nicht-Beantwortung der Fragen zur vermei-
den.

»2. Gebot: Du sollst lange und komplexe Fragen vermeiden!” (Porst 2014, 103)

Lange und komplexe Fragen kénnen sehr schnell unverstandlich und irritierend werden. Des
Weiteren bergen sie das Risiko, zu viele unterschiedliche Stimuli (Mehrdimensionalitat) zu
enthalten. Um die Befragten nicht zu demotivieren, sollten kurze und einfache Fragen for-
muliert werden.

»3. Gebot: Du sollst hypothetische Fragen vermeiden!“ (Porst 2014, 104)

Bei einer hypothetischen Frage handelt es sich um eine Frage, fiir deren Beantwortung die
Befragungsperson sich in eine Situation hineinversetzen muss, in der sie sich gar nicht befin-
det. Problematisch bei hypothetischen Fragen ist, ob sich die Befragten in die hypothetische
Situation hineinversetzen kénnen. Dies hangt von zweierlei ab: 1. davon, ob die Befragungs-
person sich mit der hypothetischen Situation auseinander gesetzt hat und 2. wie stark sich
die hypothetische Situation an die reale Situation des Befragten anlehnt. Je weiter die hypo-
thetische Situation von der realen Situation entfernt ist, desto schwieriger ist die Frage zu
beantworten.

»4. Gebot: Du sollst doppelte Stimuli und Verneinungen vermeiden!” (Porst 2014, 106)
Fragen, die doppelte Stimuli enthalten bzw. mehrdimensional sind, eignen sich ebenso we-
nig wie Fragen mit doppelten Verneinungen. Die Antworten auf Fragen, die doppelte Stimuli
enthalten, d.h. zwei Sachen gleichzeitig abfragen, sind nicht eindeutig der Zieldimension zu-
zuordnen (Diekmann 2010). Beispielsweise wird Folgendes gefragt: ,,Von einer Skala von eins
bis zehn, wie zufrieden sind Sie mit lhrer Arbeits- und Einkommenssituation?” Die Antwort
auf diese Frage kann nicht eindeutig zugeordnet werden, da einmal die Arbeitssituation und
zum anderen die Einkommenssituation abgefragt wird.

Doppelte Verneinungen haben den Nachteil, dass sie verwirrend wirken kbnnen, da der Be-
fragungsperson oft nicht klar ist, wie sie antworten soll, um den eigenen Standpunkt deutlich
zu machen .

»5. Gebot: Du sollst Unterstellungen und suggestive Fragen vermeiden!“ (Porst 2014, 107)
Fragen, die eine Unterstellung beinhalten, kdnnen von den Befragten nicht eindeutig beant-
wortet werden. Auch wenn die Befragungsperson der eigentlichen Aussage zustimmt, nicht
jedoch der Unterstellung, wird sie die Frage nicht verniinftig beantworten kénnen.

Das Problematische an Suggestivfragen ist, dass diese die Antwort in eine bestimmte Rich-
tung lenken. Phrasen wie ,fliihrende Wissenschaftler” oder ,die meisten Menschen” fiihren
dazu, dass die Befragungsperson dieser Gruppe nicht widersprechen méchte und deshalb
nicht ehrlich antwortet. Jedoch gibt es eine Ausnahme: Suggestivfragen sind zuldssig, wenn
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abweichendes Verhalten abgefragt wird, um dieses als normales Verhalten darzustellen und
ehrliche Antworten zu erhalten.

,»,6. Gebot: Du sollst Fragen vermeiden, die auf Informationen abzielen, iiber die viele Befrag-
ten mutmaplich nicht verfiigen!“ (Porst 2014, 109)

Bei der Formulierung der Fragen sollte die Zielgruppe der Untersuchung bericksichtigt wer-
den. Wenn beispielsweise Grundschulschiler befragt werden sollen, sind Fragen zur politi-
schen Lage in Deutschland eher ungeeignet, da Grundschulkinder diese Informationen nicht
besitzen. Daher gilt: Fragen so zu formulieren, dass diese von den Befragungspersonen be-
antwortet werden kdnnen.

»7. Gebot: Du sollst Fragen mit eindeutigen zeitlichen Bezug verwenden!" (Porst 2014, 110)
Fragen, die sich auf einen bestimmten Zeitraum beziehen, sollten immer eindeutig sein. Un-
klare Zeitangaben waren z.B. ,,in der letzten Zeit”, ,,in naher Zukunft”, ,friiher” oder ,,in Ihrer
Kindheit”. Dagegen eignen sich besser konkrete Zeitangaben wie ,an Ihrem 16. Geburtstag”
oder ,letzten Monat, also im August 2016“ oder auch der Bezug auf besondere Ereignisse
wie ,seit Ihrem letzten Geburtstag” oder ,seit Weihnachten”.

»8. Gebot: Du sollst Antwortkategorien verwenden, die erschépfend und disjunktiv (liber-
schneidungsfrei) sind!“ (Porst 2014, 112)
Zur Frageformulierung gehoren natiirlich auch die jeweiligen Antwortkategorien. Antwortka-
tegorien sollten disjunktiv sein, d.h. sich nicht Gberschneiden, damit der Befragte seine Ant-
wort klar zuordnen kann. Beispielsweise gilt fiir die folgenden Frage mit Antwortkategorien:
»Wie viele Vortrage zum Thema ,Erndahrung’ haben Sie seit Weihnachten gehort?

= Keinen

= Einen Vortrag

= Zwei bis 5 Vortrage

= 5 bis 10 Vortrage“,
dass die Antwortkategorien nicht disjunktiv sind, da eine Befragungsperson, die 5 Vortrage
angehort hat, die Kategorien drei und vier ankreuzen kann.
Des Weiteren sind die Antwortkategorien beim obigen Beispiel nicht erschépfend. Eine Be-
fragungsperson, die sich 15 Vortrage angehort hat, hat nicht die Moglichkeit, sich bei den
Antwortmoglichkeiten einzuordnen.
Bessere Antwortkategorien waren:

= Keinen

= Einen Vortrag

= Zwei bis 4 Vortrage

= 5 oder mehr Vortrage.

»9. Gebot: Du sollst sicherstellen, dass der Kontext einer Frage sich nicht (unkontrolliert) auf
deren Beantwortung auswirkt!“ (Porst 2014, 114)

Jede Frage aktiviert beim Befragten bestimmte Geflihle und Erinnerungen. Durch die Reihen-
folge der Fragen kénnten sich die Geflihle ,,aufstauen”, und es kommt zu verzerrten Antwor-
ten, d.h. die Antworten wiirden anders lauten, wenn die Reihenfolge der Fragen anders ge-
wesen ware (Halo-Effekt, s. unten).

»,10. Gebot: Du sollst unklare Begriffe definieren!“ (Porst 2014, 116)
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Wenn Begriffe von Befragungspersonen gar nicht oder unterschiedlich verstanden werden,
sind diese unklar. Wenn die Vereinfachung der Frage oder die Anpassung der Frage an die
Zielperson nicht moglich ist, missen diese Begriffe vorher definiert werden, um moglichst
prazise Antworten zu erhalten.

Generell gilt: ,Bei den 10 Geboten der Frageformulierung handelt es sich nicht um feste,
unumstoBliche Regeln, die man ,blind‘ anwenden kann. Die meisten der ,10 Gebote’ lassen
Interpretationsspielraum zu und stehen gelegentlich sogar in Konkurrenz zueinander” (Porst
2014, 118). Es gibt inzwischen viel Literatur zu Fragebogenkonstruktion und Frageformulie-
rungen (z.B. Kallus 2016; Raab-Steiner & Benesch 2015; Diekmann 2010), welche herangezo-
gen werden kann.

Ergdnzend zu den 10 Geboten der Frageformulierung sind die Befragtenhinweise zu erwah-
nen. Befragtenhinweise sind Anweisungen, die der Befragungsperson dabei helfen sollen,
schnell, sicher und ohne langes Nachdenken einzelne Fragen zu beantworten (Porst 2014).
Des Weiteren helfen sie dabei keine ungiiltigen Daten zu erhalten. Dies ware zum Beispiel
der Fall, wenn eine Befragungsperson mehrere Kreuze getatigt hat, obwohl nur eines zulas-
sig ist. Beispielsweise bei der Frage ,Welches Geschlecht hast du?“, ware ein Kreuz bei
mannlich UND weiblich sehr fatal, da man diesen Fall als ungiiltig erklaren musste. Befrag-
tenhinweise dienen dazu, solchen Situationen vorzubeugen und sollten immer nach der ei-
gentlichen Frage kursiv hinzugefligt werden.

Aufbau und Layout eines Fragebogens
Wurden anhand der Hypothesen geeignete Fragen formuliert, geht es um Aufbau und Lay-
out des Fragebogens.

Die Einleitung hat einen erheblichen Einfluss auf die Motivation zur Bearbeitung des Frage-
bogens. Sie kann sowohl einen positiven Einfluss (Zielperson fillt den Fragebogen aus), als
auch einen negativen Einfluss haben (Zielperson verweigert die Teilnahme, da die Thematik
oder die Lange des Fragebogens abschreckt).
Folgende Inhalte sollten in der Einleitung kurz dargestellt werden (Diekmann 2010; Esser et
al. 2005):

- Kurze Darstellung des durchfiihrenden Instituts bzw. des Auftraggebers

- Kurze und allgemeine (!) Skizzierung der Thematik und Forschungsfrage

- Hinweis auf das vollstandige Ausfiillen des Fragebogens und dass es keine richtigen

und falschen Antworten gibt

- Kurze Angabe der durchschnittlichen Bearbeitungszeit

- Hinweis auf Datenschutz und die Gewahrleistung der Anonymitat

- Dank fur die Teilnahme

Wichtig ist, dass in der Einleitung nicht zu viele Informationen Uber die Forschungsfrage und
-thematik sowie die zu untersuchenden Hypothesen vermittelt werden, da dies zu moglichen
Antwortverzerrungen fiihren kann.

Des Weiteren sollte der gesamte Fragebogen attraktiv gestalten werden, damit die Motiva-
tion der Befragungsperson steigt (Schnell et al. 2005).

Die Einstiegsfrage sollte themenbezogen sein und das Interesse des Befragten wecken, denn
von der Einstiegsfrage hangt das Engagement des Befragten zur Beantwortung der weiteren
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Fragen ab. Im Idealfall fihrt die Einstiegsfrage interessant in das Themengebiet ein und ist
von allen Befragungspersonen leicht zu beantworten.

Des Weiteren sollte beachtet werden, dass soziodemografische Angaben zu Geschlecht, Ein-
kommen, Alter etc. nicht am Anfang platziert werden, sondern sie sollten am Ende des Fra-
gebogens stehen. Ein Grund hierfir ist, dass soziodemografische Merkmale ungern angege-
ben werden (insbesondere Alter, Einkommen und Bildungsabschluss) Stehen diese Fragen
am Anfang, erhoht sich das Risiko, dass Personen die Befragung gleich abbrechen.

Nach der Einstiegsfrage sollten die weiteren Fragen immer zu einem Themenbereich gestellt
werden, d.h. wenn in einem Fragebogen mehrere verschiedene Aspekte abgefragt werden,
sollten diese Aspekte immer geblockt und hintereinander gereiht werden. Wenn Aspekte
vermischt werden und es zu einem standigen Themenwechsel kommt, wirkt der Fragebogen
sehr unstrukturiert und laienhaft. Der standige Themenwechsel ist fiir die Befragten an-
strengend. Wichtig ist, dass die verschiedenen Themenblécke mit ,Uberleitungsfragen” ein-
geleitet werden.

Innerhalb der Themenblocke sollte auf den Halo-Effekt geachtet werden. Der Halo-Effekt,
auch als Fragereiheneffekt bekannt, tritt auf, wenn sich Fragen, auf die Beantwortung von
darauf folgenden Fragen auswirken kénnen (Diekmann 2010). Da jede Frage bestimmte Er-
innerungen, Geflihle oder Meinungen bei der Befragungsperson weckt, die dann auch den
Hintergrund fiir die weiteren Fragen bilden, kann es passieren, dass die Antworten zu den
weiteren Fragen verzerrt sind. Zum Beispiel werden in einem Fragebogen Fragen zur gesun-
den Ernahrungsweise gestellt und anschlieSend soll die Befragungsperson lber ihre” libliche
Einkaufsliste” berichten. Hier konnte es zu einem Halo-Effekt kommen, da angenommen
werden kann, dass die Fragen zur gesunden Erndahrungsweise auf die Einkaufliste ausstrah-
len, d.h. die Befragungsperson listet hauptsachlich gesunde Lebensmittel auf. Eine Moglich-
keit, den Halo-Effekt zu vermeiden, sind Puffer-Fragen. Puffer-Fragen dienen dazu, den Ge-
dankengang, der durch die Fragepositionierung hervorgerufen wird, zu unterbrechen, um
eine Ausstrahlung zu vermeiden. Dies sind meist nicht themenbezogene Fragen, weshalb die
Anwendung von Puffer-Fragen gering gehalten werden sollte.

Ist der Fragebogen fertig konstruiert, sollte noch ein Schritt vor der Datenerhebung erfolgen:
der Pretest. Der Pretest ist ein Probedurchlauf und hilft bei der Ermittlung der Qualitat des
Fragebogens. Gepriift wird so unter anderem die Bearbeitungsdauer und die Verstandlich-
keit der Inhalte. Eine hilfreiche Methode fiir den Pretest ist die ,think aloud” Technik. Bei der
»think aloud” Technik wird die Testperson gebeten, Gedanken, die sie wahrend der Bearbei-
tung der Fragen entwickelt, laut zu duRern. Diese Gedanken werden protokolliert und kdn-
nen fir ggf. notwendige Verbesserungen des Instruments verwendet werden. Wichtig ist es,
beim Pretest Testpersonen aus der Gruppe auszuwahlen, die spater auch befragt werden
soll (Zielpopulation). Wenn eine Erhebung bei Schilerinnen und Schiilern der 10. Klasse
durchgefihrt werden soll, ist es nicht hilfreich, den Pretest bei Studenten durchzufihren.

4. Auswertung
Je nachdem welches Skalenniveau die erhobenen Daten haben, sind unterschiedliche statis-
tische Analyseverfahren anzuwenden. Diese sollen hier nur kurz aufgelistet werden. Fir die
Anwendung ist die am Ende dieses Abschnittes genannte Literatur heranzuziehen.
Tabelle 2 stellt die Auswertungsmaoglichkeiten, je nach Fragestellung und Skalenniveau, dar.
Es sei angemerkt, dass es sich nur um eine kleine Auswahl handelt, speziellere Analysever-
fahren sind hier nicht beriicksichtigt.
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Fragestellung

Skalenniveau

Statistischer Test

Vergleich zweier Mittelwer-
te (Bsp.: Unterscheiden sich
die Mathenoten von Jungen
und Madchen?)

Unabhangige Variable: nominal oder
ordinal (zwei Auspragungen)

Abhadngige Variable: metrisch

Vergleich der Konfindenzintervalle

t-Test

Vergleich zweier Anteilswer-
te (Bsp.: Ist der Anteil der
Schilerinnen ohne Migrati-
onshintergrund in Gymnasi-
en hoéher als der Anteil der
Schiilerinnen mit Migrati-
onshintergrund?)

Unabhangige Variable: nominal oder
ordinal (2 Auspragungen)

Abhadngige Variable: nominal oder
ordinal (2 Auspragungen)

Vergleich der Konfindenzintervalle

z-Test

Vergleich mehrerer Mittel-
werte (Bsp: Unterscheiden
sich die Schulnoten der der
Schiilerinnen der Haupt-,
Gesamt-und Gymnasialschu-
len?)

Unabhangige Variable: nominal oder
ordinal (mindestens 3 Auspragungen)

Abhéangige Variable: metrisch

Vergleich der Konfindenzintervalle

Einfaktorielle Varianzanalyse

Zusammenhang zwischen
zwei kategorialen Variablen
(Bsp.: Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen der
Schulform der besuchten

Unabhangige Variable: nominal oder
ordinal

Abhadngige Variable: nominal oder
ordinal

Kreuztabelle mit Prozentwerten

Chi2-Unabhéangigkeitstest

Schule eines Schiilers und
dem Migrationshintergrund
eines Schiilers?)

Zusammenhang zwischen Korrelation
zwei metrischen Variablen
(Bsp.: Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen der
Schulnote eines Schiilers
und den geschwanzten

Schulstunden?)

Unabhangige Variable: metrisch

Abhdngige Variable: metrisch

Tab. 2: Auswertungsmoglichkeiten

Wenn eine geeignete Analysemethode gefunden worden ist, wird die Hypothese statistisch
Uberprift. Es wird eine Null- und eine Alternativhypothese gebildet. Die Nullhypothese
schliellt einen Zusammenhang, Unterschied oder Effekt zweier Variablen aus. Die Alterna-
tivhypothese dagegen ist die Hypothese, die eigentlich untersucht werden soll. Beispielswei-
se lautet eine Hypothese: Wenn Frau, dann geringeres Einkommen als Manner. In dieser
Hypothese wird vermutet, dass Frauen weniger verdienen als Manner. Demnach ware die
Nullhypothese: Frauen verdienen gleich viel wie Manner (das durchschnittliche Einkommen
der Frauen unterscheidet sich nicht vom durchschnittlichen Einkommen der Manner) und
die Alternativhypothese lautet: Frauen verdienen ungleich viel wie Manner. Statistische Ana-
lysen Uberpriifen, ob die Nullhypothese verworfen oder beibehalten werden kann. Sobald
eine Auswertung eine Nullhypothese verwirft, bedeutet es gleichzeitig, dass die Alterna-
tivhypothese vorlaufig angenommen werden kann (mit einer bestimmten Irrtumswahr-
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scheinlichkeit, meist von 5%). In diesem Fall wird von einem signifikanten Ergebnis gespro-
chen.

Fir das obige Beispiel wiirde sich ein t-Test eignen, da die unabhéngige Variable (das Ge-
schlecht) nominalskaliert und die abhdngige Variable (Einkommen) metrisch skaliert ist.
Wichtig ist, dass fiir jede Hypothese unterschiedliche Tests angewendet werden kdnnen
bzw. missen und der Forscher sich nicht auf ein statistisches Verfahren beschranken muss.
SchlieBlich kann jede Hypothese unterschiedliche Skalenniveaus aufweisen, fur die unter-
schiedliche Analysen notwendig sind.

Durch die Uberpriifung der Forschungshypothesen wird die Forschungsfrage beantwortet.
Dabei kann es natrlich vorkommen, dass ein Teil der Analysen nicht signifikante Ergebnisse
oder gar dass die gesamte Analyse keine signifikanten Ergebnisse hervorbringen. Das sollte
den Forscher jedoch nicht demotivieren, da nicht signifikante Ergebnisse ebenfalls wichtige
Erkenntnisse sein kénnen.

»Although you might at first be disappointed in your results, it is important to keep in mind
that a noneffect is not a nonfinding. Any result is a finding. Finding no effect could be more
interesting than finding a big effect, especially when conventional wisdom holds that there is
a big effect. Often the most interesting results in social research are those that fly in the face
of conventional wisdom. So you should not be disappointed when you do not find the big
effect you expected, or when your results are inconsistent with ‘what everyone knows’”
(Firebaugh 2008, 2).

Weiterfiihrende Literatur zu den in der Tabelle genannten Auswertungsmoglichkeiten:
Raab-Steiner, E.; Benesch, M. (2015): Der Fragebogen. Von der Forschungsfrage zur SPSS-
Auswertung. Stuttgart: utb.
Gibt eine sehr gute, kurze und prédgnante Einfiihrung in das SPSS Programm und in die fort-
flihrende Statistik

Bihl, A. (2014): SPSS 22. Einfihrung in die moderne Datenanalyse. Hallbergmoos: Pearson
Studium.
Der Klassiker fiir die Einfiihrung in SPSS und die fortgeschrittene Statistik. Gibt eine sehr
ausfiihrliche Einfiihrung in das SPSS Programm und erldutert sogar speziellere Analysever-
fahren wie Faktoren- oder Clusteranalyse.

Hatzinger, R.; Nagel, H. (2013): Statistik mit SPSS. Fallbeispiele und Methoden, Hallberg-
moos: Pearson Studium.
Dieses Buch bietet ebenfalls eine Einfiihrung in das SPSS Programm. Das Besondere an die-
sem Buch ist, dass die Kapitel nicht mit der jeweiligen Analysetechnik bezeichnet sind, son-
dern nach der Frage, die die Analysetechnik beantwortet. Eignet sich also gut fiir jene, die
keine allzu grofSen Kenntnisse in der Statistik und den verschiedenen Analyseméglichkeiten
haben.

5. Reflexion
Standardisierte Fragebodgen eignen sich fir quantitative Analysen. D.h. wenn eine quantitati-
ve Analyse durchgefiihrt werden soll, muss das theoretische Konstrukt des Untersuchungs-
themas schon vorhanden sein und es muss in der Untersuchung genauestens abgebildet
werden. Das theoretische Konstrukt eines Untersuchungsthemas kann als eine Art Hilfe fir
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den Forscher angesehen werden, damit dieser samtliche Determinanten, die fir das Unter-
suchungsthema eine Rolle spielen, im Blick hat.

Der standardisierte Fragebogen bietet die Moglichkeit schnell viele Informationen von den
befragten Personen zu erhalten.

Um einen Fragebogen zu konstruieren erfordert es sehr viel Kenntnis Gber das Untersu-
chungsthema, d.h. die Vertiefung in das Themengebiet ist fir den Forscher unabdingbar.
Folgende Punkte sollten auch bericksichtigt und beachtet werden, bevor sich ein Forscher
fur einen standardisierten Fragebogen entscheidet:

a) Der standardisierte Fragebogen ist sehr stark strukturiert. Dadurch, dass der Frage-
bogen standardisiert und jede Antwortmoglichkeit vorgegeben ist, kann der Befragte
nicht frei antworten, wodurch sich die Aktivitat des Befragten reduziert (Gerl & Pehl
1983).

b) Mit dem standardisierten Fragebogen sind eine Vertiefung und ein Nachfragen Uber
einzelne Aussagen nicht moéglich. Dadurch, dass im standardisierten Fragebogen die
Antwortmoglichkeiten vorgegeben sind, kénnen Sachverhalte nur oberflachlich abge-
fragt werden.

c) Auch bietet der standardisierte Fragebogen keine Analysemoglichkeiten auf individu-
eller Ebene. Durch den standardisierten Fragebogen soll die ,,Masse” untersucht
werden, weshalb auch mindestens 40 Befragte fiir eine inferenzstatistische Analyse
herangezogen werden missen. D.h. in den quantitativen Analysen geht es um die
Gesamtpopulation und darum, dass die Ergebnisse der Stichprobe sich auf die Ge-
samtpopulation tUbertragen lassen.

d) Der standardisierte Fragebogen eignet sich nicht, wenn das theoretische Konstrukt
nicht vollstandig ist und dieses vervollstandig werden soll. Wenn ein standardisierter
Fragebogen eingesetzt wird, wird das theoretische Konstrukt dberpriift und nicht
weiter ausgebaut oder neu generiert. Flr die Generierung von Theorien oder Hypo-
thesen eignen sich die qualitativen Methoden, wie z.B. ein Leitfadeninterview oder
die Beobachtung.

Wenn jedoch ein Untersuchungsthema gut erforscht worden ist und es zahlreiche Theorien
gibt, welche noch Uberprift werden miissen, dann eignet sich die quantitative Analyse.
Durch die starke Strukturierung des Fragebogens konnen die Angaben der Befragungsperso-
nen gut miteinander verglichen werden und die Vielfalt von statistischen Analysemdglichkei-
ten kann dabei eingesetzt werden.

AbschlieBend sollte erwahnt werden, dass es wichtig ist, zu verinnerlichen, dass jede Unter-
suchungsmethode ihre Vor- und Nachteile hat. Und dass sich die Untersuchungsmethode
nach der Forschungsfrage richtet und nicht umgekehrt. Fiir einige Forschungsfragen eignen
sich nun mal Beobachtungen oder Leitfadeninterviews und fiir andere wiederum eignen sich
standardisierte Fragebogen.

Generell gilt in der Sozialforschung (egal ob qualitativ oder quantitativ): es ist unmoglich,
jede moglichen Determinante zu erfassen und zu untersuchen. Wenn sich ein Forscher fiir
jede mogliche Determinante interessiert, welche eine Auswirkung auf den Untersuchungs-
gegenstand haben kénnte, wird er bei seinen Analysen Schwierigkeiten haben, da es sowohl
in der qualitativen als auch in der quantitativen Forschung unmoglich ist, alle Determinanten
zu erheben und zu untersuchen.

Daher gilt, die Forschungsfrage zu konkretisieren und stark einzugrenzen sowie herauszufin-
den, welche Methode fiir die Forschungsfrage geeignet ist. Es ist besser eine eingegrenzte
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und klare Forschungsfrage zu haben, als eine allgemeine gefasste Forschungsfrage, da diese
meist unmaoglich zu beantworten ist.

6. Ein Beispiel

Das Prinzip der Fragebogenkonstruktion soll abschlieend anhand eines Beispiels erldautert
werden. Als Beispiel fiir eine Forschungsfrage dient: Wie stark beeinflusst das Bindungsver-
halten der Zehntklassler an den Lehrer das Schulschwanzen?
Im ersten Schritt missen Hypothesen gebildet werden, die auf der Grundlage von Theorien
aufgestellt werden. Das bedeutet, dass eine passende Theorie zur Forschungsfrage gefunden
werden muss. Fir dieses Beispiel soll die Kontrolltheorie von Hirschi (1969) herangezogen
werden.
Die Kontrolltheorie von Hirschi (1969) gibt Griinde fir konformes Verhalten bzw. die Regel-
befolgung an. Sie mochte klaren, welche Faktoren zur Konformitat fihren, um daraus fol-
gend beschreiben zu kénnen, welche Faktoren bei Jugendlichen mit non-konformem Han-
deln fehlen. Dabei ist die Bindung eines Individuums an Personen, Gruppen oder Institutio-
nen, welche die konventionellen Werte und Normen vertreten, von zentraler Bedeutung. Ist
diese schwach ausgepragt, erhoht sich das Risiko non-konform zu handeln. Die Bindungs-
starke hangt von vier Faktoren ab:
a) Attachment: die emotionale Bindung an Bezugspersonen wie Familienmitglieder, Lehre-
rinnen, Lehrer oder Peers und von dem Wunsch, ihren Erwartungen und Wiinschen zu ent-
sprechen.
b) Commitment: die Investition in konventionelle Lebensziele. Dabei geht es um die Abwa-
gung zwischen dem Nutzen und den Kosten eines konformen Status. Je héher das (schon)
Erreichte im konventionellen Bereich gewertet wird, desto geringer ist die Bereitschaft, den
schon erreichten konformen Status durch delinquentes Verhalten zu verlieren.
c) Involvement: die Einbindung in konventionelle Tatigkeiten. Durch die Einbindung in kon-
ventionelle Tatigkeiten (wie Mitgliedschaft in einem Sportverein, ehrenamtliche Tatigkeiten
etc.) ergeben sich fiir das Individuum weniger Moglichkeiten sich deviant zu verhalten.
d) Belief: das Ausmal der Orientierung an konventionellen Werten und Normen und die
Bedeutung, welche das Individuum dem allgemeingliltigen Wertesystem zumisst.
Anhand der Kontrolltheorie kénnen nun Hypothesen abgeleitet werden, welche zur Beant-
wortung unserer Forschungsfrage dienen.
Die erste Hypothese ldsst sich vom Faktor Attachment ableiten. Hierbei wird angenommen,
dass das Bindungsverhaltnis an den Lehrer in der Schule zu einem konformen Handeln fiihrt
bzw. die Bereitschaft, non-konform zu handeln, verringert. Daher lautet die erste Hypothese
(H1):

Je groRer die Bindung an die Lehrkrafte, desto seltener wird die Schule geschwanzt.
Die zweite Hypothese ldsst sich vom Faktor Commitment ableiten. Hierbei wird angenom-
men, dass Schilerinnen und Schiler mit guten Schulnoten diese durch Absenz nicht riskieren
wirden und deshalb konform handeln. Daher lautet die zweite Hypothese (H2):

Je besser die Schulnote, desto seltener wird die Schule geschwanzt.
Anhand dieser beiden Hypothesen sollen nun Fragen fiir einen Fragebogen konstruiert wer-
den. Hierbei sind zunachst die Merkmale zu identifizieren, welche von den Befragten erho-
ben werden missen und wie diese definiert werden. Diese waren:

1) Schulschwanzen: Unter Schulschwédnzen wird das unentschuldigte Fernbleiben von
der Schule verstanden. Das Schulschwanzen soll auf Schulstunden bezogen und erst
ab einer unentschuldigt gefehlten Schulstunde als Schulschwédnzen betrachtet wer-
den. Unter ,entschuldigt” werden alle Entschuldigungen verstanden, welche durch
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die Eltern unterschrieben worden sind, was bedeutet, dass gefalschte Entschuldigun-
gen nicht zuldssig sind.

2) Bindungsverhaltnis an die Lehrkrafte: Unter Bindungsverhaltnis zu den Lehrern wird
die emotionale Bindung an den Lehrer verstanden. Dies beinhaltet eine gute und ver-
trauensvolle Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer, wie z.B. dass die Schiiler Prob-
leme und Sorgen dem Lehrer mitteilen kénnen.

3) Schulnote: Die Schulnote wird definiert als die Note, die im letzten Zeugnis (Halbjah-
res- oder Jahreszeugnis) erteilt worden ist.

Ad Schulschwanzen: Aufgrund der Tatsache, dass Schulschwanzen sehr klar und detailliert
definiert ist, sind mehrere Fragen notig, um Schulschwanzen zu erheben.

1) Hast du in diesem Schuljahr schon unentschuldigt in der Schule gefehlt? Bitte ankreu-

zen.
O Ja
O Nein

Diese Frage soll erst einmal klarstellen, ob ein Schiiler oder eine Schiilerin die Schule ge-
schwanzt hat. Da Fragen immer einen konkreten Zeitbezug haben sollten, konkretisieren wir
den Zeitraum auf ,,dieses Schuljahr”.

Die nachste Frage:

2) Viele Schilerinnen und Schiiler versuchen eine Entschuldigung zu falschen, damit
man ,entschuldigt” in der Schule fehlen kann. Wie schaut es mit Dir aus, hast du in
diesem Schuljahr eine Entschuldigung gefdlscht? Bitte ankreuzen.

a Ja
O Nein = weiter mit Frage XY

Diese Frage ist suggestiv und deshalb erlaubt, da hier abweichendes Verhalten (Falschung
von Entschuldigungen) verharmlost dargestellt wird, damit die Befragungsperson ehrlich
antwortet. Des Weiteren handelt es sich bei dieser Frage um eine Filterfrage. Die Instruktion
»weiter mit Frage XY“ bei der Antwortkategorie stellt klar, dass die weiteren Fragen nur fir
jene Personen gedacht sind, welche die Frage mit Ja beantwortet haben, und all jene, die
diese Frage verneint haben, die ndachsten Fragen (bis Frage XY) tberspringen sollen.

3) Fir wie viele Schulstunden hast du in diesem Schuljahr Entschuldigungen gefdlscht?
Bitte eintragen.

flr ungefahr Schulstunden

4) Wie viele Schulstunden hast du in diesem Schuljahr in der Schule unentschuldigt ge-
fehlt? Bitte eintragen.

ungefahr Schulstunden

Die Fragen drei und vier sollen das Ausmal} des Schulschwanzens erfassen. Da die Definition
die gefalschten Entschuldigungen als Schulschwanzen einschatzt, werden Schulstunden mit
einer gefalschten Entschuldigung als Schulschwénzen bezeichnet.
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Ad Bindungsverhalten an den Lehrer: Da das Bindungsverhalten zu den Lehrern ein latentes,
d.h. nicht direkt beobachtbares Merkmal ist, werden Items entwickelt, die das Bindungsver-
halten so gut wie moglich abdecken sollen.

5) Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Dich zu oder nicht. Bitte kreuze die jeweilige
Antwort an! Bitte nur ein Kreuz.

Trifft voll | Trifft eher | teils Trifft eher | Trifft Uber- | Weil}
und ganz | zu teils nicht zu haupt nicht zu | nicht
zu

Mit  meinem O 0 0 0 0 0
Lehrer kann ich
Uber viele Din-
ge reden

Wenn ich et- O 0 0 0 0 0
was mit mei-
nem Lehrer
bereden mdch-
te, dann hat er
meistens keine
Zeit

Mein  Lehrer O 0 0 0 0 0
hilft mir, wenn
ich Schwierig-
keiten mit Auf-
gaben habe

Mit  meinem O 0 0 0 0 0
Lehrer rede ich
gerne, auch
Uber private
Sachen

Meistens hort U O O O 0 O
mir mein Leh-
rer nicht zu

Ad Schulnote: Da in den Hypothesen keine konkreten Schulfacher genannt worden sind,
werden wir die Noten in drei Hauptfachern (Deutsch, Englisch, Mathe) abfragen. Wenn die
Konzentration auf ein bestimmtes Fach gelegt werden soll, muss dies theoretisch begriindet
werden. Da die Kontrolltheorie keine konkreten Schulfacher benennt, sondern allgemein die
konventionellen Lebensziele betrachtet, beschrdanken wir uns auf die drei Hauptfacher.

6) Bitte gib an, welche Noten du in den folgenden Fachern im letzten Schulzeugnis hat-
test? Bitte eintragen.

Mathe:

Deutsch:

Englisch:
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Da nun die drei Hauptmerkmale abgebildet sind, soll noch kurz der Aufbau beispielhaft dar-
gestellt werden.

Eine Einleitung flr dieses Bespiel konnte folgendermaRen aussehen:

»Im Rahmen meiner Masterarbeit im Fach Sonderpadagogik an der Europa Universitat
Flensburg mdéchte ich die Atmosphare in der Schule und in der Schulklasse und den Umgang
mit Lehrern und Mitschiilern untersuchen. Die Angaben werden lediglich fiir meine Master-
arbeit verwendet und nicht an andere Personen weitergegeben. Es ist flir mich und meine
Masterarbeit sehr wichtig, dass die Angaben wahrheitsgemal® und vollstandig sind. Wichtig
ist: Es gibt keine falschen oder richtigen Antworten. Mir ist Deine subjektive Meinung und
Wahrnehmung wichtig.

Die Umfrage dauert ca. 8 Minuten und Deine Daten werden anonymisiert, so dass ich am
Ende keinen Riickschluss darauf ziehen kann, wer diesen Fragebogen ausgefiillt hat.

Ich bedanke mich recht herzlich fiir Deine Teilnahme!“

Aufgrund der Tatsache, dass Schulschwanzen ein heikles Thema ist, und das Risiko hoch ist,
dass der Fragebogen nicht ausgefillt wird, bietet es sich an, als Einstiegsfrage eine allgemei-
ne Frage zum Klassenklima zu stellen und damit in den Themenblock ,Bindungsverhalten
zum Lehrer” einzuleiten. Danach wirde der Themenblock zum Schulschwédnzen kommen
und anschliefend die Schulleistungen mit den soziodemografischen Daten. Da die Fragen zu
den Schulleistungen eher uninteressant sind, bietet es sich an, diese ans Ende zu stellen.
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9. Der Mixed-Methods-Ansatz

Svenja Roch

Neben den weithin bekannten Forschungsansdtzen der quantitativen und der qualitativen
Ausrichtung hat sich ein zusdtzlicher Ansatz etabliert: die Kombination beider Richtungen
zu einem Mixed-Methods-Ansatz. Dieser kann als selbststindiger, dritter Forschungs-
ansatz verstanden werden (Brym 2006; Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007) und soll
im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

1. Beschreibung des Mixed-Methods-Ansatzes

Der Mixed-Methods-Ansatz vereint Aspekte quantitativer und qualitativer Forschung, die
deshalb beide im Folgenden kurz gegeniibergestellt werden, bevor der kombinierte Ansatz
nadher erlautert wird. Bei der Anwendung quantitativer Methoden werden die Informationen
quantifiziert, also durch Zahlen ausgedriickt (Hussy, Schreier & Echterhoff 2013, 52). Das Ziel
ist meist die Uberpriifung vorher aufgestellter Hypothesen und die Generalisierung der Er-
gebnisse auf eine bestimmte Grundgesamtheit (z.B. Kinder in der vierten Grundschulklasse).
Qualitative Methoden hingegen verwenden deutungsbediirftige Daten wie sprachliche Au-
Rerungen oder visuelle Informationen (Hussy et al. 2013, 190). Anders als bei den quantitati-
ven Methoden werden qualitative Methoden vor allem genutzt, um neue Forschungsfelder
zu erkunden und aus den gewonnenen Daten Hypothesen und Theorien abzuleiten (Peters &
Dorfler 2014, 39).

Neben diesen Unterschieden, die den meisten bei der Beschaftigung mit beiden Forschungs-
ansatzen sofort in den Sinn kommen, gibt es aber auch Gemeinsamkeiten beider methodi-
schen Ansatze. Sowohl die quantitative als auch die qualitative Forschung gehen empirisch
vor (es werden auf die eine oder andere Weise Daten erhoben) und es wird regelgeleitet
gearbeitet (es gibt also ein System, nach dem sich die Forschenden richten). Dabei hat die
Systematik in der qualitativen Forschung einen geringeren Stellenwert als in der quantitati-
ven Forschung, was ihr einen héheren Grad an Flexibilitat erlaubt (Hussy et al. 2013, 186).
Einige zentrale Vor- und Nachteile beider Ansatze sind in Tabelle 1 zusammengefasst, wobei
je nach angewendeter Erhebungs- und Auswertungsmethode weitere Vor- und Nachteile
erganzt werden kénnen.

guantitative Methoden qualitative Methoden
- hohe Prazision - individuelles Handeln und Erleben
- gute Vergleichbarkeit von Personen kénnen abgebildet werden
Vorteile | - einfache Verknilpfbarkeit von Daten | - Vielfaltigkeit
- Ubersichtlichkeit - flexible Anpassung an den For-
- Sparsamkeit der Zusammenfassung schungsgegenstand
- Informationen zur Skala und zu Ver- | - sehr viele unterschiedliche Metho-
gleichsstandards zum Verstandnis den fir die verschiedenen For-
Nachteile notwendig schungsgegenstande
- ggf. Informationsverlust durch die - keine Verallgemeinerung auf die
Darstellung in Zahlenform Grundgesamtheit moglich

Tab. 1: Exemplarische Vor- und Nachteile von quantitativen und qualitativen Methoden (Hussy et al. 2013, 52-54; 192)



Forschendes Lernen an der Europa-Universitat Flensburg Seite 96

Der Mixed-Methods-Ansatz hat sich aus dem Wunsch heraus entwickelt, die Vorteile beider
Ansdtze miteinander zu vereinen und eine umfassendere Antwort auf die Forschungsfrage
zu erhalten. In diesem Zusammenhang wird haufig von Triangulation gesprochen, also ,,das
Einnehmen unterschiedlicher Perspektiven auf denselben Forschungsgegenstand” (Hussy et
al. 2013, 288), womit gemeint ist, dass die Daten zur Beantwortung der Fragestellung mit
mindestens zwei verschiedenen Methoden erhoben werden. Dies kann auch der Fall sein,
wenn zwei quantitative Methoden oder zwei qualitative Methoden kombiniert werden. In
diesem Fall spricht man ebenfalls von Triangulation, jedoch nicht von einer Mixed-Methods-
Studie. Ziel der Triangulation ist es, die Ergebnisse der einen Methode durch den Einsatz
einer weiteren Methode zu validieren und somit aussagekraftigere Ergebnisse zu erhalten.
AulRerdem koénnen durch die Komplementaritat der Methoden neue Interpretationen und
dadurch ein besseres Verstandnis ermoglicht werden (vgl. Kuckartz 2014, 58). Dabei ist bei
der Auswahl der Methoden zu bedenken, dass mehr Methoden nicht zwingend zu einem
besseren Ergebnis fiihren. Dies kann nur der Fall sein, wenn die Methoden mit Blick auf den
Forschungsgegenstand angemessen gewahlt werden (Hussy et al. 2013, 289).

Im Rahmen des Mixed-Methods-Ansatzes kénnen die vielen unterschiedlichen Methoden
aus dem quantitativen und dem qualitativen Spektrum — je nach Fragestellung — unter-
schiedlich kombiniert werden, was zu verschiedenen Schwerpunkten innerhalb der Mixed-
Methods-Untersuchung fiihrt. Je nach Anteil der jeweiligen Methodeninhalte lassen sich die
drei Forschungsansatze als ein Kontinuum darstellen (Abb. 1). Dabei ldsst sich im breiten
Feld der Mixed-Methods eine ,reine” Mixed-Methods-Studie, in der die quantitativen und
qualitativen Anteile gleichwertig vorhanden sind, von gemischten Designs unterscheiden, in
denen entweder der quantitative oder der qualitative Teil eine dominantere Rolle einnimmt.

Mixed Methods
Broadly Speaking

Pure Qualitative "Pure" Quantitative P
e Mixed Mixed Mixed e
Qualitative Quantitative
Qualitative Equal Status Quantitative
Dominant Dominant

Abb. 1: Kontinuum qualitativer, Mixed-Methods und quantitativer Forschungsansédtze mit Subtypen der Mixed-Methods-Forschung (ent-
nommen aus Johnson et al. 2007, 124)

Der Mixed-Methods-Ansatz bietet somit die Moglichkeit, Forschungsgegenstande aus ver-
schiedenen Perspektiven zu beleuchten und Fragen zu beantworten, die durch eine rein
quantitative oder rein qualitative Untersuchung nicht beantwortet werden kdnnten (Leech &
Onwuegbuzie 2009).

2. Geeignete Ausgangsfragen
Im Rahmen einer Mixed-Methods-Studie kdnnen theoretisch alle Forschungsfragen unter-
sucht werden, die sowohl einen quantifizierbaren Aspekt als auch deutungsbediirftige Daten
mit sich bringen. Dabei kann schon bei der Formulierung der Fragestellung klar werden, dass
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eine Kombination der Methoden zur Beantwortung der Frage notwendig ist. Es ist aber auch
moglich, dass der Mixed-Methods-Ansatz nicht direkt aus der Fragestellung abgeleitet wird,
sondern sich erst im Verlauf der weiteren Planung und Vorbereitung ergibt. Es gibt jedoch
auch Fragestellungen, die durch einen rein quantitativen (z.B. bei einer reinen Fragebogen-
erhebung) oder durch einen rein qualitativen Forschungsansatz (z.B. bei einer explorativen
Fragestellung ohne bestehende Theorien) besser bearbeitet werden kénnen.

In der Praxis ist in jedem Fall darauf zu achten, dass die Forschungsfrage zum einen im vor-
gegebenen Rahmen (bezogen auf Zeit, Ort und vorhandene Ressourcen; vgl. Peters & Dorfler
2014, 159-162) und zum anderen mit Blick auf die eigenen Kompetenzen realistisch ist. Um
sich an diesem Punkt sicherer zu sein, sollten, ausgehend von einer allgemeinen Forschungs-
frage, moglichst genaue Hypothesen ausformuliert und die Umsetzungsmaoglichkeiten der
Datenerhebung und -auswertung Uberprift werden. Bezogen auf den Mixed-Methods-
Ansatz ist in dieser Phase die Frage von besonderer Bedeutung, ob sich der Forschende so-
wohl im quantitativen als auch qualitativen Bereich gut genug auskennt oder sich ggf. Rat
und Unterstlitzung bei Kollegen holen kann. Sollten grundlegende Kenntnisse in einem der
beiden Forschungsansatze fehlen, ist es ratsam, die Forschungsfrage so anzupassen, dass sie
mit den Methoden untersucht werden kann, die vom Forschenden ausreichend beherrscht
werden.

3. Vorbereitung auf die Verwendung des Mixed-Methods-Ansatzes
Nachdem die Forschungsfrage konkretisiert wurde, stehen im quantitativen und qualitativen
Bereich unterschiedliche Schritte auf dem Weg zur eigentlichen Durchfiihrung an. Bei quan-
titativen Fragestellungen mit dem Ziel einer inferenzstatistischen Uberpriifung (also der Be-
stimmung von Wahrscheinlichkeiten dariiber, ob die Aussagen, die man aufgrund der eige-
nen Untersuchung aufstellt, auch allgemein gelten) missen zunachst konkrete Hypothesen
ausformuliert werden, die auf ihre Signifikanz geprift werden kdnnen. Wenn die Hypothe-
sen signifikant sind, sind sie mit einer bestimmten (vorher festgelegten) Wahrscheinlichkeit
so auch in der Grundgesamtheit zu finden, auf die die Ergebnisse generalisiert werden sol-
len. Demgegeniber sind bei quantitativen Untersuchungen mit dem Ziel deskriptiver (be-
schreibender) Statistiken sowie bei qualitativen Untersuchungen zur Hypothesengenerie-
rung vorher aufgestellte Hypothesen nicht zwingend notwendig, da es keine Gberprifbaren
Annahmen gibt (Peters & Dorfler 2014, 164).

AuBerdem muss im Rahmen der Vorbereitung festgelegt werden, wie die Variable (das, was
einen interessiert, z.B. das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler oder bestimmte Kompeten-
zen) gemessen werden sollen. Mit der Wahl der Erhebungsmethode hdangen auch die Aus-
wertungsmethoden zusammen, die angewendet werden kénnen (vgl. Rheinlander 2011).
Zwar kann bei einigen Erhebungsmethoden (z.B. Beobachtung) sowohl eine qualitative als
auch eine quantitative Auswertung vorgenommen werden, jedoch muss die genaue Ausfiih-
rung der Erhebung auf die gewlinschte Auswertungsmethode ausgerichtet sein. Es kann z.B.
wahrend einer Beobachtung die Haufigkeit einer Verhaltensweise gezahlt werden (quantita-
tiv) oder die Art und Weise erfasst werden, in der sie ausgefiihrt wird (qualitativ). Deshalb
sollte schon wahrend der Vorbereitung der Untersuchung die geplante Auswertung berlck-
sichtigt werden.

Mit der Formulierung der Hypothesen und den Uberlegungen zum Vorgehen bei der Daten-
erhebung hangen auch das Erhebungs- und Analysedesign zusammen. Ein Vorteil und gleich-
zeitig eine Herausforderung des Mixed-Methods-Ansatzes ist die freie Gestaltung des De-
signs, da die Kombination der quantitativen und qualitativen Aspekte nicht vorgegeben ist.
So kann auch je nach Forschungsfrage entschieden werden, ob die Methoden ungefahr zeit-
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gleich eingesetzt werden sollen oder ob der quantitative und qualitative Teil nacheinander
durchgefiihrt werden (Leech & Onwuegbuzie 2009). Auf diesen Punkt wird im folgenden
Abschnitt ,,Durchfiihrung” genauer eingegangen.

Dariber hinaus ist die Stichprobe der Untersuchung von groBer Bedeutung: sie setzt sich aus
allen Personen zusammen, von denen Daten erhoben werden (durch Beobachtung, Frage-
bogenerhebungen, Interviews oder andere Verfahren). Auch bei der Auswahl einer geeigne-
ten Stichprobe kann der Mixed-Methods-Ansatz helfen, indem bereits vor Studienbeginn
eine Auswahl quantitativer oder qualitativer Daten (je nachdem, welche Aspekte bei der
Wabhl der Stichprobe eine Rolle spielen) erhoben wird, die dann z.B. fiir die Auswahl von ge-
eigneten Interviewpartnern genutzt werden kann.

Die konkrete Vorbereitung der Untersuchung hangt letztendlich davon ab, welche Erhe-
bungsmethoden eingesetzt werden sollen, um die Fragestellung zu beantworten. Die Erhe-
bungsmethoden werden zum Teil in anderen Kapiteln dieses Methodenreaders vorgestellt
oder kénnen in verschiedenen Fachblichern nachgelesen werden.

3.1 Quantitativer Forschungsanteil

Um eine quantitative Auswertung vornehmen zu kénnen, mussen die Informationen entwe-
der direkt in Form von Zahlen erhoben oder in eine Darstellung mit Zahlen Uberfiihrt wer-
den. Deshalb muss schon bei der Vorbereitung der Untersuchung beriicksichtigt werden,
dass alle Aspekte, die Teil der quantitativen Auswertung sein sollen, dieses Kriterium erful-
len. Mogliche Erhebungsmethoden sind Beobachtungen, Messungen (z.B. Geschwindigkeit
beim 100m-Sprint), Selbstberichtsverfahren (z.B. Fragebogen) oder Testungen (z.B. kognitive
Tests; Hussy et al. 2013, 51). Um bei der Datenerhebung unnétige Fehler zu vermeiden, soll-
te auf die Erfahrungen friherer Studien zurlickgegriffen werden. Besonders bei Fragebogen-
erhebungen und Testungen ist es ratsam, auf bereits validierte Verfahren zuriickzugreifen
(bei der Validierung wird tberprift, ob das Instrument auch wirklich das misst, was es mes-
sen soll). Denn bei der Konstruktion eines eigenen Fragebogens oder Tests miissen sehr viele
Aspekte bericksichtigt werden, um ein reliables (zuverlassiges) und valides Instrument zu
erhalten.

3.2 Qualitativer Forschungsanteil

Im Rahmen der qualitativen Forschung gibt es ebenfalls verschiedenen Methoden, mit de-
nen Daten erhoben werden kdnnen. Weit verbreitet ist das qualitative Einzelinterview, aber
auch Gruppendiskussionen, Beobachtungen oder Eigenproduktionen visueller Daten (z.B.
von Kindern gemalte Bilder) sind moglich. Darlber hinaus kann fir die qualitative Analyse
auf Material zurlckgegriffen werden, dass unabhangig von der Studie bereits vorhanden ist
(z.B. Briefe oder Tageblicher; Hussy et al. 2013, 222).

Auch wenn die Durchflihrung qualitativer Studien in der Regel weniger standardisiert ablauft
als quantitative Erhebungen, sollte eine genaue Vorbereitung der qualitativen Datenerhe-
bung erfolgen. So sollte bei Beobachtungen vorher festgehalten werden, welche Aspekte des
Verhaltens zur Beantwortung der Fragestellung relevant sind und deshalb auf jeden Fall be-
riicksichtigt werden sollen. Dies schlief3t jedoch eine Erweiterung durch neue Aspekte nicht
aus, wodurch die Erhebung weiterhin flexibel an die Gegebenheiten angepasst werden kann.
Bei Interviews gehort das Erstellen eines Interviewleitfadens zur Vorbereitung, der je nach
Interviewtyp unterschiedlich detailliert ist. Bei strukturierten Interviews missen alle Fragen
vor der Untersuchung formuliert werden, sie werden im Gesprach nur noch durch Verstand-
nisfragen erganzt. Bei semistrukturierten Interviews sind hingegen nur die Themen und die
wichtigsten Fragen vorgegeben, ansonsten wird im Gesprach in erster Linie auf die Antwor-
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ten im Interview eingegangen. Fir die Durchfiihrung von (semistrukturierten) Interviews ist
es hilfreich, das Interview vorher mit einer nicht beteiligten Person zu iben, um sich mit der
Rolle des Interviewers und den geplanten Themen vertraut zu machen.

Exkurs: Psychologische und sozialwissenschaftliche Fragebdgen im Internet
Von den folgenden Internetseiten konnen Fragebdgen fiir die quantitative Datenerhebung
heruntergeladen werden (Stand 07.09.2016):

GESIS — Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften

Alle aufgeflhrten Kurzskalen sind inklusive Hintergrundinformationen und Angaben zu den
Gutekriterien zum Download verfligbar und kénnen kostenfrei flr die Forschung genutzt
werden.

(http://www.gesis.org/kurzskalen-psychologischer-merkmale/kurzskalen/)

Leibniz-Zentrum fiir Psychologische Information und Dokumentation (ZPID)

Die Fragebogen sind ausschlielich fir Forschung und Lehre bereitgestellt. Bitte vor der
Verwendung die Verpflichtungserklarung lesen.
(www.zpid.de/index.php?wahl=products&uwahl=frei&uuwahl=testarchiveintro-
klassifikatoren)

Fachgruppe Differentielle Psychologie, Personlichkeitspsychologie und Psychologische Di-
agnostik der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie

Die Fragebogen befinden sich noch im Konstruktionsprozess, kdnnen aber unter bestimmten
Bedingungen bereits in der Forschung eingesetzt werden. Einzelheiten sind fiir den jeweili-
gen Test angegeben; ggf. missen die Autoren angeschrieben werden, um den Test zu erhal-
ten.

(http://www.dgps.de/fachgruppen/diff _psy/aktivitaeten.php)

4. Durchfiihrung

Wie schon die Vorbereitung der Untersuchung hangt auch die Durchfiihrung selbst stark
davon ab, welche quantitativen und qualitativen Methoden eingesetzt werden. Deshalb soll
an dieser Stelle nicht genauer auf die Durchfiihrung der einzelnen Methoden eingegangen
werden (Naheres hierzu ist in anderen Kapiteln dieses Methodenreaders oder in Fachbi-
chern nachzulesen), sondern es werden Aspekte angesprochen, die speziell bei der Kombina-
tion verschiedener (quantitativer und qualitativer) Forschungsmethoden relevant sind.

Zunachst einmal ist zu beachten, dass die Zeitpunkte, zu denen die Erhebungsmethoden im
Verlauf der Studie eingesetzt werden, im Mixed-Methods-Ansatz frei gewahlt und somit an
die Forschungsfrage angepasst werden kdnnen. Dabei konnen grundsatzlich zwei Varianten
unterschieden werden: entweder werden die quantitative und die qualitative Methode (un-
gefahr) zeitgleich eingesetzt (paralleles Design) oder sie werden gezielt nacheinander durch-
gefihrt (sequentielles Design; Leech & Onwuegbuzie 2009). Beim sequentiellen Design wer-
den die Ergebnisse der einen Methode fiir die Planung und Durchfiihrung der anderen Me-
thode genutzt (Johnson et al. 2007), z.B. wenn aufgrund quantitativer Daten eine Stichpro-
benbeschreibung vorgenommen und dann gezielt einzelne Personen mittels qualitativer
Methoden genauer befragt werden. Andersherum kann aufgrund einer explorativen qualita-
tiven Untersuchung auch eine angeschlossene quantitative Vertiefung erfolgen. Dieses se-
guentielle Vorgehen bringt den Vorteil mit sich, dass die spatere Studienphase von den neu-
en Erkenntnissen aus der friiheren Phase profitieren kann. Allerdings erfordert dies mehr
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Zeit, da die Daten aus der friiheren Phase erst ausgewertet werden miissen, bevor die De-
tails der spateren Phase geplant und schlieBlich umgesetzt werden kénnen. Da die nétige
Zeit fur ein sequentielles Design meist nur in grofleren Forschungsprojekten vorhanden ist,
ist eine Umsetzung im Rahmen studentischer Forschungsprojekte in der Regel nicht sinnvoll.
Eine Ausnahme ergibt sich, wenn z.B. die Masterarbeit auf den Ergebnissen der Forschung
im Praxissemester aufbaut, also zwei unabhdngige Forschungsprojekte inhaltlich und me-
thodisch miteinander verknipft werden. In diesem Fall kann die Masterarbeit von der Vor-
arbeit aus dem Praxissemester profitieren und die Planung der Forschung an zuvor erworbe-
ne Erkenntnisse anknipfen.

Beim parallelen Design erfolgen alle Forschungsschritte zwischen Planung und abschlief3en-
der Diskussion getrennt fiir die quantitative und qualitative Methode (Kuckartz 2014, 71), es
werden also zeitgleich unabhangige Teilstudien durchgefiihrt (Abb. 2). Mit einer zeitgleichen
Erhebung ist dabei gemeint, dass die Methoden kurz nacheinander (oder selten auch genau
im selben Moment) eingesetzt werden, und zwar unabhangig davon, ob die Daten aus der
jeweils anderen Methode bereits ausgewertet wurden oder nicht. Die Datenauswertung
erfolgt ebenfalls unabhangig voneinander und es werden erste Schlussfolgerungen fir die
einzelnen Teilstudie gezogen. Erst bei der Diskussion der Ergebnisse und deren Einordnung
in den aktuellen Forschungsstand werden der quantitative und der qualitative Untersu-
chungsteil wieder miteinander verkniipft. Dies ist z.B. der Fall, wenn erst eine Fragebogen-
erhebung und direkt im Anschluss Interviews durchgefiihrt werden, die beide im Anschluss
getrennt ausgewertet und im Rahmen der Interpretation der Ergebnisse (und erst dann)
kombiniert werden.

quantitative ¢ Erhebung und Analyse

Forschungs- / Studie » Schlussfolgerungen >\ gemeinsame

Interpretation

fragen und — ——
qualitative e Erhebung und Analyse .
Planung \ L >/ der Ergebnisse

¢ Schlussfolgerungen

Abb. 2: Ablaufplan eines parallelen Mixed-Methods-Designs (angelehnt an Kuckartz 2014, 73-74)

Wie stark getrennt die beiden Teilstudien durchgefiihrt werden, hangt dabei vom Ziel der
Studie ab. Wenn eine Triangulation (also eine Validierung und Starkung der Aussagekraft der
Ergebnisse) erreicht werden soll, missen die Teilstudien in allen Phasen unabhangig vonei-
nander sein. Dies betrifft zum einen die Datenerhebung, bei der in den Teilstudien unter-
schiedliche Personen untersucht werden (z.B. eine Fragebogenerhebung bei Schiilerinnen
und Schiilern einer Klasse und einem Interview mit der Klassenlehrerin) oder genau darauf
geachtet wird, dass sich die Erhebungen nicht gegenseitig beeinflussen. Zum anderen be-
zieht sich die Unabhangigkeit auf die Auswertung und Interpretation der Daten. Dieser zwei-
te Teil kann entweder von einem Forscher durchgefiihrt werden, der bei der Datenauswer-
tung dann besonders darauf achten muss, die Auswertung so objektiv wie moglich vorzu-
nehmen, oder von unterschiedlichen Forschern, die sich erst Uber ihre Ergebnisse austau-
schen, wenn die Auswertung der Teilstudien abgeschlossen ist.

Wird die Studie hingegen im Sinne der Komplementaritat durchgefiihrt, kann eine Verflech-
tung der Teilstudien zu neuen Erkenntnissen flihren und somit erwiinscht sein. Denn durch
die Ergebnisse der einen Teilstudie kdnnen Analysen im Rahmen der anderen Teilstudie an-
geregt werden, die zu einem tieferen Verstandnis und zu neuen Erkenntnissen fiihren kdn-
nen (Ndheres hierzu ist im Abschnitt ,,Auswertung” dargestellt; Kuckartz 2014, 103).
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Bei der Wahl der Reihenfolge ist neben der konkreten Fragestellung der Einfluss zu beriick-
sichtigen, den die Methode, die zuerst eingesetzt wird, auf die folgende Methode haben
kann. So kann die Teilnahme an einem qualitativen Interview dazu fihren, dass sich der In-
terviewte gedanklich (auch nach dem Interview) vertieft mit dem Thema befasst. Dies kann
einen Einfluss auf spateres Verhalten, das z.B. wahrend einer Beobachtung erfasst werden
soll, oder auch auf die Antworten in einem Fragebogen haben, der im Anschluss ausgefiillt
werden soll. Dieser Einfluss kann natirlich auch bei einer anderen Reihenfolge auftreten,
wenn z.B. die Antworten in einem Interview durch Fragen, die in einem Fragebogen gestellt
wurden, beeinflusst werden. Sofern die unterschiedlichen Methoden bei den gleichen Teil-
nehmern eingesetzt werden, sollte die Reihenfolge deshalb gut durchdacht werden und die
Methode, bei der eine Beeinflussung durch andere Methoden besonders negativ fiir die For-
schung ware, an den Beginn der Erhebung gestellt werden. Dies ist z.B. bei Fragebogen der
Fall, wenn die erhobenen Daten mit Normwerten verglichen werden sollen, da dieser Ver-
gleich nur valide ist, wenn die Erhebungsbedingungen moglichst unbeeinflusst von dulleren
Umstdnden sind. Diese Uberlegungen entfallen hingegen, wenn die verschiedenen Metho-
den bei unterschiedlichen Personen eingesetzt werden.

5. Auswertung beim Mixed-Methods-Ansatz

Die Auswertung der Daten erfolgt je nach umgesetztem Design. Bei einem sequentiellen
Design missen die Daten der ersten Teilstudie ausgewertet werden, bevor die weitere Teil-
studie geplant und umgesetzt werden kann. Da es hier keine zeitlichen Uberschneidungen
der quantitativen und qualitativen Datenerhebung und -auswertung gibt, wird die Auswer-
tung wie bei rein quantitativen bzw. rein qualitativen Studien umgesetzt. AnschlieBend ist
eine gemeinsame Interpretation der Daten in der Diskussion méglich (Kuckartz 2014, 114).
Beim parallelen Design mit dem Ziel der Triangulation, bei dem die Teilstudien vollstandig
unabhadngig voneinander sind, wird die Auswertung ebenfalls nach dem liblichen Vorgehen
durchgefihrt (Kuckartz 2014, 100-101). Die Kombination der Ergebnisse erfolgt erst nach
den einzelnen Interpretationen der Teilstudien im Rahmen der gemeinsamen Diskussion,
wobei die Betrachtung der Ergebnisse aus verschiedenen Perspektiven zu Schlussfolgerun-
gen fihren kann, die ohne diese Kombination nicht moglich waren (Kuckartz 2014, 58). In
diesem Fall unterscheidet sich der Mixed-Methods-Ansatz somit nicht von rein quantitativen
bzw. rein qualitativen Ansdtzen. Deshalb werden im Folgenden kurz ein paar allgemeine
Hinweise zur quantitativen und qualitativen Auswertung gegeben. Das jeweilige Vorgehen
kann in den anderen Kapiteln dieses Methodenreaders oder in verschiedenen Fachbiichern
im Detail nachgelesen werden.

5.1 Quantitative Auswertung

Unabhangig von der konkreten Fragestellung sollte vor der quantitativen Auswertung eine
Analyse der Rohdaten durchgefiihrt werden. Ein Weg, dies zu tun, ist mit den Daten zu ,spie-
len“: es kdnnen verschiedene deskriptive Analysen (kleinster und grofSter erhobener Wert,
Mittelwert, Standardabweichung, usw. der verschiedenen Variablen) vorgenommen und
grafische Darstellungen (besonders Histogramme) erzeugt werden, ohne dabei die Fragestel-
lungen und Hypothesen einzubeziehen. Dadurch erhilt man einen ersten Uberblick iiber die
erhobenen Daten und kann Fehler bei der Interpretation der spateren Ergebnisse vermeiden
(vgl. ReiR & Sarris 2012, 149-153).
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Exkurs: Analyse quantitativer Rohdaten
In einer fiktiven Untersuchung wurden die beiden Variablen , Alter” und ,,Geschlecht” von 10
Schiilerinnen und Schiilern erhoben. Die Variablen hatten folgende Auspragungen:

Alter: 17, 15, 14, 16, 17,17, 7, 15, 19, 16
Geschlecht (w=weiblich, m=mannlich): w, w, m, m, w, m, m, m, m, w

Um eine erste Ubersicht tiber die Daten zu erhalten, kénnen einfache deskriptive Analysen
durchgeflihrt werden. So zeigt sich beim Alter, dass die jlingste Person 7 und die alteste Per-
son 19 Jahre alt ist. Der Mittelwert liegt bei 15,3 Jahren (Summe aller Angaben geteilt durch
die Anzahl der Angaben) mit einer Standardabweichung von 3,2 Jahren. Zusatzlich kénnen
die Daten grafisch in einem Histogramm dargestellt werden:

Haufigkeiten des Alters der Schiilerinnen und Schiiler

Dabei zeigt sich, dass es eine Person gibt, die sehr viel jlinger ist als die anderen (bei 10 Per-
sonen kann man dies auch sehen, wenn man sich die Zahlen anschaut, je mehr Daten es
sind, desto schwieriger wird es jedoch, dies auf den ersten Blick zu erkennen). Wenn solche
auffalligen Werte auftreten, sollte vor der eigentlichen Datenauswertung Uberprift werden,
ob diese Angabe korrekt ist oder vielleicht ein Fehler bei der Dateneingabe (Tippfehler, Zah-
lendreher...) aufgetreten ist, der noch korrigiert werden kann. Falls es sich um einen korrek-
ten Wert handelt, sollte in einem solchen Fall statt des Mittelwertes der Modalwert zur zu-
sammenfassenden Darstellung des Alters genutzt werden, da dieser weniger vom vorhande-
nen Ausreiller beeinflusst wird.

In diesem Beispiel kdnnte es ein Tippfehler gewesen sein und das eigentliche Alter der Per-
son ist 17 (dies kann man nur wissen, wenn man z.B. den Fragebogen, in dem nach dem Al-
ter gefragt wurde, im Original aufgehoben hat). Wenn man das Alter korrigiert, erhadlt man
einen Mittelwert von 16,3 Jahren mit einer Standardabweichung von 1,4 Jahren. Die Schiile-
rinnen und Schiiler wiirden sich also in ihrem Alter dhnlicher sein als es zunachst den An-
schein hatte.

Beim Geschlecht sind Angaben wie der Mittelwert inhaltlich sinnlos, weshalb hier stattdes-
sen prozentuale Angaben gemacht werden. In diesem Beispiel sind 40% der Personen weib-
lich, die anderen 60% sind mannlich. Auch hier kann berpriift werden, ob die Angabe realis-
tisch ist. Fehler in der Dateneingabe kénnen jedoch nicht so leicht erkannt werden wie bei
dem extremen Wert im Alter.
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Im Anschluss sollten — ebenfalls unabhédngig von der Fragestellung — einige deskriptive Ana-
lysen durchgefiihrt werden. Diese kénnen zur Beschreibung der Stichprobe und der einge-
setzten Erhebungsverfahren oder direkt zur Beantwortung der Fragestellung genutzt wer-
den, falls die Fragestellung eine deskriptive Auswertung erfordert. Optional kdnnen im
nachsten Schritt inferenzstatistische Analysen folgen, um statistische Uberpriifungen vorzu-
nehmen. In diesem Fall sollte sichergestellt werden, dass die Voraussetzungen fir dieses
Vorgehen gegeben sind (vgl. Rei & Sarris 2012, 157).

5.2 Qualitative Auswertung

Auch bei qualitativen Daten ist hdufig eine Vorbereitung vor der eigentlichen Auswertung
(z.B. die Transkription auditiver Daten) notwendig. Auch diese Vorbereitung hilft, sich mit
den Daten vertraut zu machen, was von besonderer Bedeutung ist, falls die Datenerhebung
durch eine andere Person durchgefiihrt wurde.

Bei der eigentlichen Auswertung ist darauf zu achten, dass trotz der Flexibilitdt und der indi-
viduellen Bedeutungsanalyse systematisch und moglichst objektiv gearbeitet wird. So kann
z.B. die Kodierung eines Textes im Rahmen einer Inhaltsanalyse systematischer erfolgen,
wenn flr die Kategorien in einem Kategoriensystem festgelegt wird, wann ein Zitat zur je-
weiligen Kategorie zuzuordnen ist (Hussy et al. 2013, 255-257). Durch die unabhangige Ko-
dierung desselben Textes durch zwei Beurteiler kann im Nachhinein auch Gberprift werden,
inwiefern die Ergebnisse unabhangig von der Person des Beurteilers sind.

Exkurs: Grafische Darstellung von Kategorien

Im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse kann es dazu kommen, dass sehr viele Katego-
rien mit weiteren Unterkategorien zur Strukturierung herangezogen werden. Diese kdnnen
in einem Kategorienbaum dargestellt werden, in dem die Struktur und die Zuordnung der
Kategorien abgebildet werden. Ein moglicher Kategorienbaum ist in der folgenden Abbildung
exemplarisch dargestellt:

Hauptkategorie 1 Hauptkategorie 2 Hauptkategorie 3
— Unterkategorie 1 — Unterkategorie 1 — Unterkategorie 1
— Unterkategorie 2 — Unterkategorie 2 — Unterkategorie 2
— Unterkategorie 3 — Unterkategorie 3

Die Kategorien kénnen sowohl deduktiv auf der Basis von Theorien / friiherer Forschung und
angelehnt an den Interviewleitfaden aufgestellt als auch induktiv ausgehend von den Ant-
worten in den Interviews entwickelt werden. Fiir alle Kategorien sollten neben den Be-
schreibungen, welche Inhalte zu der jeweiligen Kategorie gehoren, auch Beispielzitate aus
den erhobenen Daten zugeordnet werden, die die jeweilige Kategorie besonders gut be-
schreiben. Auf diese Weise kann der Forschungsprozess transparent dargestellt und objekti-
viert werden.
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5.3 Gemeinsame Auswertung der quantitativen und qualitativen Daten
Wahrend bei der Triangulation das Zusammenfiihren der quantitativen und qualitativen Er-
gebnisse erst bei der Diskussion und Einordung in den bisherigen Forschungsstand erfolgt,
kann die Auswertung der einen Teilstudie auch von der Auswertung der jeweils anderen
Teilstudie im Sinne der Komplementaritat beeinflusst werden. Dies betrifft zwar nicht die
Umsetzung der jeweiligen Auswertungsmethoden, jedoch kdnnen vorher nicht geplante In-
halte in den Auswertungen beriicksichtigt werden. So kénnen durch die ersten Auswertun-
gen der einen Methode neue Aspekte entdeckt oder unerwartete Teilfragestellungen auf-
geworfen werden, die durch zusatzliche Auswertungen der anderen Methode beantwortet
werden kénnen. Die Auswertung eines Interviews konnte z.B. ergeben, dass ein (subjektiv
durch den Interviewten wahrgenommener) Zusammenhang von zwei Variablen, die in der
quantitativen Teilstudie ebenfalls erhoben wurden, durch die quantitative Auswertung
Uberprift und aufgrund der groReren Anzahl an Teilnehmern verallgemeinert werden kann.
Qualitative Ergebnisse kdnnen im Gegenzug bei der Interpretation quantitativer Daten hel-
fen (Johnson et al. 2007). Auf diese Weise kdnnen die Vorteile beider Methoden genutzt
werden, um die Forschung zu verbessern und voranzutreiben. AbschlieBend erfolgen auch
hier — genau wie bei der Triangulation — eine gemeinsame Interpretation der Ergebnisse und
eine Einordnung in den aktuellen Forschungsstand.

Im Rahmen der gemeinsamen Diskussion kann es zu verschiedenen Konstellationen zwi-
schen den Ergebnissen der Teilstudien kommen: die Ergebnisse kénnen sich gegenseitig be-
statigen, widersprechen oder unerwartete neue Aspekte ans Licht bringen, die die bisheri-
gen Ergebnisse ergdanzen und erweitern. Im Falle von Widerspriichen und neuen Aspekten
sollte im Rahmen der Diskussion nach moéglichen Erklarungen gesucht und Wege fiir weitere
Forschung aufgezeigt werden (Johnson et al. 2007). Dabei kénnen neue Aspekte im Gegen-
satz zu Bestatigung oder (gezielten) Widerspriichen nicht geplant werden (Bryman 2006).
Dennoch sollten sie nicht (ibergangen, sondern genauso wie die geplanten Ergebnisse in der
Diskussion bericksichtigt werden.

Unabhangig von der Konstellation sollten die Ergebnisse aus den quantitativen und den qua-
litativen Methoden bei der gemeinsamen Darstellung integriert werden. Dies kann z.B. in
einer Tabelle erfolgen oder die qualitativen Kategorien kénnen in Abhdngigkeit von den
guantitativen Ergebnissen dargestellt werden (Kuckartz 2014, 115). Dabei gibt es fir die
Auswertung und Interpretation keine vorgegebenen Regeln, sodass das jeweilige Vorgehen
an die spezifische Situation und die Eigenheiten der Erhebungsmethoden und Daten ange-
passt werden kann.

6. Reflexion des Mixed-Methods-Ansatzes

Der Mixed-Methods-Ansatz verfolgt das Ziel, durch die Kombination von quantitativen und
qualitativen Erhebungs- und Auswertungsmethoden die Nachteile beider Ansatze auszuglei-
chen. Er ermoglicht die individuelle Anpassung der Studie an die Forschungsfrage bzw. den
Gegenstand der Untersuchung durch die gezielte Nutzung der Vorteile beider Ansatze. Durch
diese Kombination der traditionellen Ansdtze kénnen die ohnehin unscharfe Trennung der
Methoden und die unproduktive Einteilung in die quantitativen und qualitativen ,Lager”
Uberwunden werden, was zu einer starker ausbalancierten und vollstandigeren Betrachtung
des Forschungsgegenstandes fihrt (Johnson et al. 2007).

Bei der Kombination der Methoden gibt es weder ein vorgegebenes Verhaltnis von quantita-
tiven und qualitativen Methoden noch ein bestimmtes Vorgehen bei der Umsetzung. Was
zahlt ist die Beantwortung der Forschungsfrage, weshalb genau die Methoden eingesetzt
werden sollen, die fiir die Beantwortung notwendig sind (Rheinldnder 2011). Dies ist ein
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groBer Vorteil des Ansatzes, erfordert jedoch gleichzeitig eine hohe Kompetenz des For-
schenden bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Studie. Darliber hinaus sind
zumindest Grundkenntnisse in sowohl quantitativer als auch qualitativer Forschung notwen-
dig, weshalb der Mixed-Methods-Ansatz von Forscherteams profitiert, die Expertise in bei-
den Ansatzen bereitstellen.

7. Ein Beispiel

Das folgende Beispiel stammt aus einer Studie, die von Teilnehmerinnen und Teilnehmern
einer Forschungswerkstatt der Universitat Hamburg in Kooperation mit einem beruflichen
Gymnasium durchgefiihrt wurde. An diesem Gymnasium wird im Padagogikunterricht eine
Facharbeit zu einem Thema der padagogischen Praxis verfasst. Das Thema wahlen die Schi-
lerinnen und Schiiler selbst und auch die Lern- und Arbeitsprozesse werden von ihnen
selbststandig organisiert. Wahrend des Unterrichts werden sie von den Lehrkraften betreut.
Eine ausflihrliche Beschreibung kann bei Killus (2014) nachgelesen werden.

Folgende Forschungsfragen wurden formuliert:
1. Wie schatzen die Schiilerinnen und Schiiler die Beratung und Unterstlitzung ein, die
sie in der Schule wahrend der Erstellung der Facharbeit erfahren haben?
2. Wie schatzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Fahigkeiten ein, den Lern-
und Arbeitsprozess selbststandig zu steuern?

7.1 Vorbereitung
Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen wurden sowohl Fragebogen als auch leitfaden-
gestlitzte Einzelinterviews verwendet, wodurch diese Untersuchung als Mixed-Methods-
Studie einzuordnen ist. Dazu wurde ein sequentielles mit einem parallelen Design kombi-
niert (vgl. Tab. 2).

Forschungsinstrument Fokus Stichprobe Quelle

Zufriedenheit mit der Bera-
tung und Unterstlitzung,

1. 3 ) ) selbst entwi-
. ,kurzer” Fragebogen | Probleme im Arbeitspro- N=32
Schritt L i ckelt
zess sowie Losung dieser
Probleme
Einsatz kognitiver, me- Inventar zur
3 takognitiver und ressour- Erfassung von
,langer” Fragebogen N=24 .
5 cenbezogener Lernstrate- Lernstrategien
' ien LIST)*
Schritt g - - ( )
Vertiefung und Ausdiffe- )
. . . L selbst entwi-
Leitfaden-Interview renzierung der in dieser N=11 kelt
cke

Spalte genannten Aspekte

Tab. 2: Studiendesign mit sequentiellem und parallelem Teildesign (entnommen aus Killus 2014, 94)

* Schiefele, U./Wild, K.P. (1994): Lernstrategien im Studium: Ergebnisse zur Faktorenstruktur und Reliabilitdt eines neuen Fragebogens.
Zeitschrift fur Differentielle und Diagnostische Psychologie, 15(4), 185-200. Verfligbar als Postprint der Universitdt Potsdam in der Human-
wissenschaftlichen Reihe (paper 062) unter http://opus.kobv.de/ubp/volltexte/2009/3363/ (Zugriff am 27.06.2016)

Im ersten Schritt wurde ein selbst entwickelter Fragebogen eingesetzt, um erste Erkenntnis-
se zu gewinnen und durch die Ergebnisse die Forschungsfragen der Studie differenzierter
formulieren zu kénnen. Im zweiten Schritt sollten dann die Fragen beantwortet werden (se-
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quentielles Design). Bei der Beantwortung wurde sowohl auf einen standardisierten Frage-
bogen als auch auf leitfadengestiitzte Einzelinterviews zuriickgegriffen (paralleles Design).
Die Stichprobe bestand aus Schilerinnen und Schiilern aus zwei Klassen des Gymnasiumes.
Sie wurden sowohl im ersten als auch im zweiten Untersuchungsschritt gebeten, den jewei-
ligen Fragebogen auszufiillen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer fir die Einzelinterviews
wurden auf Basis der Ergebnisse aus dem ersten (kurzen) Fragebogen ausgewahlt (sequenti-
elles Design).

Vorbereitung Schritt 1: ,,kurzer” Fragebogen

Der erste Fragebogen wurde fir die Untersuchung neu entwickelt. Ziel war es, von den Sch-
lerinnen und Schiilern eine Bilanzierung zum Arbeitsprozess und Arbeitsergebnis zu erhalten
und mithilfe der Ergebnisse die Fragestellungen auszudifferenzieren. Dazu wurden sowohl
offene als auch geschlossene Fragen formuliert, die sich direkt auf die Facharbeit beziehen.
Die offenen Fragen konnten frei in eigenen Worten beantwortet werden. Die geschlossenen
Fragen hingegen wurden durch Ankreuzen auf einer vorgegebenen vierstufigen Skala be-
antwortet. Erganzend wurden biografische und schulbiografische Merkmale erhoben, um
Gruppenvergleiche zu ermdoglichen (z.B. zwischen Madchen und Jungen oder zwischen leis-
tungsstarkeren und leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schilern).

Um eine Verknilipfung der Daten aus den beiden Messzeitpunkten (Schritt 1 und 2) zu er-
moglichen, wurde am Ende des Fragebogens ein personlicher Code erstellt. Dieser setzte
sich aus dem ersten Buchstaben des Vornamens der Mutter, dem zweiten Buchstaben des
eigenen Geburtsmonats und dem letzten Buchstaben des eigenen Vornamens zusammen.
Auf diese Weise konnte eine (fur kleine Gruppen) eindeutige Kennnummer erstellt werden,
die einfach zu reproduzieren ist und dennoch die Anonymitat der Studienteilnehmerinnen
und -teilnehmer wahrt.

Vorbereitung Schritt 2: ,,langer” Fragebogen und leitfadengestiitzte Einzelinterviews

Im zweiten Schritt der Untersuchung wurde ein standardisierter Fragebogen (LIST; s. Tab. 2)
eingesetzt, um die generellen Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen. Ein
Teil dieses Fragebogens bezieht sich auf die internen und externen Ressourcen, die den
Schiilerinnen und Schiilern beim Lernen zur Verfligung stehen und sie dabei unterstiitzen. Zu
den externen Ressourcen gehdren auch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die bei Schwie-
rigkeiten beim Lernen eine Unterstitzung sein kdnnen. Ergdanzt wurde dieser standardisierte
Fragebogen um den personlichen Code, der auch beim ersten Fragebogen angegeben wur-
de, um die Antworten aus dem ersten und zweiten Schritt miteinander verknipfen zu kon-
nen.

Der Leitfaden fir die Interviews wurde theoriegeleitet und erganzt durch die Ergebnisse aus
dem ersten Schritt entwickelt. Ziel der Interviews war es, die individuelle Sichtweise der
Schilerinnen und Schiler zu erfassen und die Ergebnisse zu allgemeinen Lernstrategien (er-
hoben mithilfe des langen Fragebogens) und die Ergebnisse bezogen auf die Facharbeit (er-
hoben mithilfe der Interviews) zu vergleichen. Neben der Leitfadenentwicklung mussten
auch einzelne Schiilerinnen und Schiler fir die Teilnahme an den Einzelinterviews ausge-
wahlt werden, da aus zeitlichen Griinden nicht alle, die den Fragebogen ausgefiillt hatten,
auch im Rahmen qualitativer Interviews befragt werden konnten. Auch dies geschah auf-
grund der Antworten im ersten Schritt der Untersuchung. Dabei wurde darauf geachtet, alle
Facetten (leistungsstarke und leistungsschwache, mit der Beratung zufriedene und unzufrie-
dene Schilerinnen und Schiiler) einzubeziehen. Die Schiilerinnen und Schiler wurden mithil-
fe des personlichen Codes kontaktiert und um Teilnahme an den Interviews gebeten.
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7.2 Durchfiihrung
Da die Durchfliihrung aufgrund des sequentiellen Designs aus zwei Phasen bestand, werden
die beiden Schritte im Folgenden getrennt voneinander dargestellt. Da bei Killus (2014) nur
wenige Informationen zur konkreten Durchfiihrung gegeben sind, wurde dieser Abschnitt
durch allgemeine Hinweise und Tipps ergdnzt.

Durchfiihrung Schritt 1: , kurzer” Fragebogen

Der erste Fragebogen wurde von den Schiilerinnen und Schiilern nach der Abgabe der Fach-
arbeit ausgefullt. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die Anonymitat sowohl gegen-
Uber den Forschenden als auch gegentiber Mitschilerinnen und Mitschilern gewahrt wird.
Dafiir ist es wichtig, dass der Fragebogen in Ruhe und ohne die Angst ausgefiillt werden
kann, dass andere die eigenen Antworten einsehen kénnen.

Die Moglichkeit, den Fragebogen wahrend der Unterrichtszeit ausfillen zu kénnen, kann zu
einer hoheren Teilnahmebereitschaft fiihren. Jedoch kann dadurch die Ernsthaftigkeit bei
der Beantwortung der Fragen leiden, wenn die Hauptmotivation durch das Ausbleiben des
Unterrichts erzeugt wird. Diesem Aspekt kann entgegengewirkt werden, wenn die Schile-
rinnen und Schiler selbst etwas von der Untersuchung haben, z.B. indem die Ergebnisse da-
zu genutzt werden, die Unterrichtsqualitat oder wie im vorliegenden Beispiel die Betreu-
ungs- und Beratungsqualitat zu verbessern.

Durchfiihrung Schritt 2: ,langer” Fragebogen und leitfadengestiitzte Einzelinterviews

Im zweiten Schritt wurden sowohl ein standardisierter Fragebogen als auch qualitative Ein-
zelinterviews eingesetzt. Die Erhebung mit beiden Instrumenten fand etwa zeitgleich statt,
es kann also davon ausgegangen werden, dass zwischen beiden Zeitpunkten (Ausfiillen des
Fragebogens und Teilnahme am Interview) keine relevante Veranderung in den Merkmalen
aufgetreten sind, die untersucht werden sollen (in diesem Fall die Lernstrategien der Schiile-
rinnen und Schiler).

Fiir die Fragebogenerhebung gelten die gleichen Tipps, die auch im ersten Schritt fiir den
ykurzen” Fragebogen genannt wurden. Zusatzlich ist bei standardisierten Fragebdgen darauf
zu achten, ob die Autoren im Manual bzw. in der Veroffentlichung zum Fragebogen auf spe-
zielle Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung hinweisen. Dies wird besonders relevant,
wenn die Antworten einzelner Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit einer Normstichprobe
verglichen werden sollen, da hier von gleichen Rahmenbedingungen ausgegangen wird.

Fiir die Interviews ist es ratsam, sie in einem ruhigen Raum durchzufiihren und dafir zu sor-
gen, dass es zu keinen unndétigen Unterbrechungen wahrend des Gesprachs kommt. Um ei-
nen natlrlichen Gesprachsfluss zu erhalten, kann das Gesprach mit Einwilligung der inter-
viewten Person mit einem Diktiergerat aufgenommen werden. Auf diese Weise muss sich
der Interviewer nicht darauf konzentrieren, das Gesprach schriftlich festzuhalten und kann
sich inhaltlich ganz dem Gesprach widmen. Aullerdem ist so sichergestellt, dass keine Selek-
tion der Inhalte durch den Interviewer stattfindet, da alles Gesagte zunachst aufgezeichnet
wird.
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7.3 Auswertung
Da die Auswertung aufgrund des sequentiellen Designs ebenfalls aus zwei Phasen bestand,
werden die beiden Schritte auch im Folgenden getrennt voneinander dargestellt.

Auswertung Schritt 1: , kurzer” Fragebogen

Die Auswertung der Daten, die mit dem ersten Fragebogen erhoben wurden, konnten auf-
grund der Fragenstruktur (sowohl offene als auch geschlossene Fragen) sowohl qualitativ als
auch quantitativ ausgewertet werden. Die freien Antworten auf die offenen Fragen wurden
zur Auswertung sortiert und kategorisiert. Die Antworten der geschlossenen Fragen wurden
durch einfache Auszahlungen (deskriptiv) sowie mithilfe von Kreuztabellen und Mittelwert-
vergleichen (z.B. t-Tests) ausgewertet. Die Ergebnisse wurden in einem Balkendiagramm
grafisch dargestellt (s. Abb. 3).

Wie zufrieden waren Sie mit dem Beratungs- und
Unterstitzungsangebot in der Schule? {Prozent, N=31)

100

80 i & 64,5
60 {—
40

19,4

16,1

20 {--——-

gar nicht zufrieden  eher nicht zufrieden  eher zufrieden (3)  sehr zufrieden (4)

Q)] (2)

Abb. 3: Balkendiagramm zur deskriptiven Auswertung der Zufriedenheit mit dem Beratungs- und Unterstiitzungsangebot (entnommen aus
Killus 2014, 97)

Durch die Auswertung der offenen Fragen konnten diese Prozentangaben ,mit Inhalt gefullt”
werden, sodass sich ein Bild davon ergab, was genau die Schiilerinnen und Schiiler als hilf-
reich empfanden. Da sich gezeigt hat, dass besonders die Lehrkraft zur Lésung von Proble-
men um Unterstiitzung gebeten wurde und seltener andere Schiilerinnen und Schiiler, sollte
dieser Aspekt im zweiten Schritt der Untersuchung naher beleuchtet werden. Dadurch soll-
ten Erkenntnisse gewonnen werden, wieso unter den Schiilerinnen und Schiilern die wech-
selseitige Unterstlitzung bei Problemen weniger haufig genutzt wird.

Auswertung Schritt 2: ,,langer” Fragebogen und leitfadengestiitzte Einzelinterviews

Die Auswertung standardisierter Fragebdgen wird durch die Autoren des Fragebogens vor-
gegeben. Sie konnen entweder in einem Manual zum Fragebogen oder in einer Veroéffentli-
chung nachgelesen werden. In dieser Untersuchung wurde fir jedes Item ein Mittelwert aus
den Antworten aller Schiilerinnen und Schiiler gebildet. Ein hoherer Mittelwert bedeutet
hier, dass die entsprechende Lernstrategie haufiger von den Schiilerinnen und Schiilern ein-
gesetzt wird als eine Strategie mit einem geringeren Mittelwert. Die Ergebnisse fir die
ltems, die das Lernen mit Mitschilerinnen und Mitschiilern erfassen, sind in Abbildung 4
dargestellt.
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Lernen mit Mitschiilerfinnen (Mittelwerte, N=24)

Entdecke ich grofbere Licken in meinen Aufzeichnungen, so wende —
ich mich an Mitschiler. o

kch nehme die Hiffe andere in Anspruch, wenn ich ernsthafte ] ~
Versténdnisprobleme habe.

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich andere Schiler um Rat. |

Ich bearbeite Texte und Aufgaben zusammen mit anderen ] -
Schilern. -

ich vergleiche meine Mitschriften oder Aufzeichnungen mit denen |-
anderer Schiler.

ich lasse mich von anderen Schiiler abfragen und stelle auch thnen |-
Fragen zum Lemnstofl.

leh nehme mir Zeit, um mit anderen Schilern Uber den Lemstoff zu |-
diskutieren. =

1=eher nie, 2=eher selten, 3=eher oft, 4=sehr oft

Abb. 4: Ergebnisse zum Lernen mit Mitschilerinnen und Mitschilern erfasst mit dem LIST (entnommen aus Killus 2014, 99)

Hier zeigt sich, dass die Hilfe der Mitschiilerinnen und Mitschiiler eher bei konkreten Prob-
lemen (z.B. lickenhafte Aufzeichnungen) gesucht wird. Wenn die Probleme jedoch nicht
akut sind, wird weniger auf diese Ressource zuriickgegriffen, was sich insbesondere bei den
Fragen zum gemeinsamen Lernen und Diskutieren zeigt.

Da die Ergebnisse des standardisierten Fragebogens keine Antwort darauf geben koénnen,
warum die Mitschiilerinnen und Mitschiiler seltener als Ressource gesehen und ihre Unter-
stitzung beim Losen von Problemen genutzt werden, miissen hierfiir die Ergebnisse der Ein-
zelinterviews herangezogen werden. Fiir die Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews
wurden die Aufnahmen zunachst transkribiert und dann die Aussagen kategorisiert. Die Er-
gebnisse zeigten, dass die Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler untereinander in erster
Linie auf inhaltlicher Ebene stattfindet, seltener auf methodischer oder emotionaler Ebene.
Insgesamt wurden die Ergebnisse, die auch schon durch den standardisierten Fragebogen fir
die allgemeinen Lernstrategien gefunden wurden, durch die Ergebnisse der Einzelinterviews
bestatigt.
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