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Zusammenfassung

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit dient dem Zweck, die methodologischen Grundan-
nahmen und Prinzipien gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsforschung
darzustellen (Kap. 2) und die forschungsmethodischen Entscheidungen systematisch zu
dokumentieren und nachvollziehbar zu begriinden (Kap. 3). Um zu verdeutlichen, dass
pddagogische Disziplinen hdufig mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen konfron-
tiert sind, erfolgt zu Beginn eine Betrachtung von Wissenschaft und Praxis als zwei unter-
schiedliche Referenzsysteme. Es wird gezeigt, dass je nach Perspektive unterschiedliche
Massstébe zur Bewertung von Forschungsprojekten und -ergebnissen existieren (Kap.
2.1). Im ndchsten Schritt wird die Frage diskutiert, inwiefern gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Forschungsansdtze sich zwischen den zwei skizzierten Referenzsystemen
verorten lassen und in welcher Weise versucht wird, den Anforderungen der Praxis einer-
seits sowie der scientific community anderseits zu gentigen (Kap. 2.2). Nach einer verglei-
chenden Betrachtung von drei ausgewdhlten Ansdtzen (Kap 2.3) erfolgt eine Zusammen-
fassung und Diskussion relevanter Aspekte (Kap. 2.4). Auf Basis der vorangegangen Uber-
legungen wird die Konzeption und Realisierung des vorliegenden Projektes in Form einer
entwicklungsorientierten Bildungsforschung konkretisiert (Kap. 3.1). Die leitende Frage-
stellung wird vorgestellt und hinsichtlich drei verschiedener Forschungsperspektiven un-
terschieden (Kap. 3.2). Daran anknlipfend werden die verwendeten Forschungsmethoden
zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie zur Analyse und Auswertung (Kap. 3.4) beschrieben
und begriindet. Zum Abschluss erfolgt eine Zusammenfassung der forschungsmethodi-
schen Uberlegungen (Kap. 3.5).

2. Prinzipien gestaltungsorientierter Bildungsforschung

2.1 Anndherung an eine Forschung zwischen Wissenschaft und Praxis

Forschung zwischen Wissenschaft und Praxis zu verorten, kann auf den ersten Blick -
auch oder gerade fir Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaft-
ler - irritierend wirken. So lasst sich alltagssprachlich durchaus die These formulie-
ren, dass vor allem Forscherinnen und Forscher bzw. Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler fiir die Durchfiihrung von Forschungsprojekten bzw. fiir das Forschen
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verantwortlich seien. Forschung ware demnach der Wissenschaft zuzuordnen und
wiirde nicht zwischen Wissenschaft und Praxis stehen. Diese Verortung scheint auch
passend zu dem Begriff der Erziehungswissenschaft, mit dem Sesink (2015, 52) vor
allem das Postulat von Brezinka (1975) verbindet, sauber zwischen «Theorie/Wis-
senschaft einerseits und Praxis andererseits» zu trennen. Zugleich machen Kahlert
und Reinmann (2007, 10) darauf aufmerksam, dass eine Vielzahl von erziehungs- und
bildungswissenschaftlichen Disziplinen keine Folge «wissenschaftsinterner Speziali-
sierungen» ist. Stattdessen kann die Entstehung von «Fachdidaktiken und wohl [den]
meisten Bindestrich-Padagogiken>» nach Kahlert und Reinmann (2007, 10) auf «bil-
dungspolitische Entscheidungen[,] die einen gesellschaftlichen Bedarf definieren»,
zurlickgefiihrt werden. Ein gesellschaftlicher Bedarf kann in diesem Kontext eher
der padagogischen Praxis zugeordnet werden und beinhaltet bereits gewisse «Griin-
dungserwartungen», wie es Kahlert und Reinmann (2007, 11) formulieren, die es zu
reflektieren gilt. In Annahrung an mogliche Spannungsfelder, in denen sich bildungs-
wissenschaftliche Forschung bewegt, wird in Anlehnung an Kahlert (2005) exempla-
risch skizziert, dass padagogische Disziplinen in Wissenschaft und Praxis mit unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen konfrontiert sind. Dies wird u. a. an den unter-
schiedlichen Massstdaben zur Bewertung von Forschungsprojekten und -ergebnissen
erkennbar. Auf Basis dieser ersten Differenzierung, die vor allem als Unterscheidung
idealtypischer Tendenzen?® verstanden werden kann, wird im Folgenden aufgezeigt,
dass auch innerhalb der scientific community Spannungsfelder und Streitpunkte
hinsichtlich der Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis existieren.

Wissenschaft und Praxis lassen sich nach Kahlert (2005) als zwei unterschiedli-
che Referenzsysteme verstehen, die jeweils unterschiedliche Erwartungen an didak-
tische und padagogische Disziplinen bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
stellen. Diese Unterscheidung von Kahlert (2005) wurde in weiteren Publikationen
aufgegriffen und hinsichtlich (ausbleibender) Bildungsinnovationen (Reinmann
2007), verschiedener Nutzungserwartungen (Kahlert 2007) und der Relevanz fiir eine
didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler 2010) diskutiert. Einen relevanten
Unterschied der zwei Referenzsysteme markiert Reinmann (2007) mit Blick auf die je-
weiligen Institutionen und Handelnden. Auf der Seite der Praxis stehen flir Reinmann
(2007, 201) - mit Verweis auf die Vielzahl unterschiedlicher Bildungsinstitutionen
und -kontexte - vielfaltige und heterogene Praxisgemeinschaften. Die scientific com-
munity wird auf Seiten der Wissenschaft von Reinmann (2007, 201) hingegen u. a.
aufgrund ihrer hohen Zugangsbarrieren und ihres hohen Identifikationspotentials
eher als einheitlich bzw. als «relativ geschlossene Gruppe» charakterisiert.

10 Mit der vorgenommenen Differenzierung und der exemplarischen Auswahl geht kein Generalisierungs-
anspruch einher. Vielmehr wurde der Versuch unternommenen, auf idealtypische Spannungen zwi-
schen Wissenschaft und Praxis aufmerksam zu machen. Aufgrund der Heterogenitét der Praxisfelder
sowie der verschiedenen Streitpunkte innerhalb der scientific community ist es moglich, dass diese
Zuschreibungen in spezifischen Konstellationen unangemessen sind.
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Relevanter ist die Frage, welche Kriterien oder Massstébe fiir die jeweiligen Grup-
pen von Bedeutung sind. Charakteristisch fiir die Praxis* ist nach Reinmann ein «Be-
darfssystem»: «Trotz der Vielfalt eint die Praxis das Bestreben, Probleme zu l6sen,
den Alltag zu Uberstehen und dafiir sinnvolle MaRnahmen zu erhalten» (Reinmann
2007, 203). Fiir Reinmann (2007, 203) kann «Brauchbarkeit» als zentraler Massstab
der Praxis bezeichnet werden. In dhnlicher Weise charakterisiert auch Einsiedler
(2010) das Referenzsystem didaktischer Praxisfelder «durch Herausforderungen
bedarfsorientierter Fragestellungen, rasche Problembewaltigung und Entwicklung
nutzlicher, ideenreicher Lehrstrategien» (Einsiedler 2010, 61). Ein Ausdruck dieser
Herausforderungen zeigt sich fiir Einsiedler (2010, 61) auf der einen Seite durch eine
«fast uniibersehbare Fiille von Methodenhandbiichern, Methodentrainings und Un-
terrichtsmaterialien» (ebd.), welche ohne Bezug auf Forschung entstanden sind. Auf
der anderen Seite markiert Einsiedler (2010), dass auf Seiten der Wissenschaft eine
«hoch methodisierte empirische Bildungsforschung» (ebd.) entstanden sei. Diese
Entwicklung kann als Ausdruck dafiir gesehen werden, dass es der scientific com-
munity vor allem um «die Uberpriifung theoretischer Sitze mit hohen methodischen
Standards» (ebd.) gehe. Mit Verweis auf Kahlert (2005) betont Einsiedler (2010, 60)
zudem die «Anspriiche an Theorie- und Empirieorientierung» auf Seiten der Wissen-
schaft. Das Referenzsystem Wissenschaft zielt nach den Ausfiihrungen von Einsied-
ler (2010) auf durch wissenschaftliche Methoden gewonnene Erkenntnisse. Mit der
pointierten Formulierung von Kahlert (2005, 844), dass ein besonderer Fokus dieses
Referenzsystems auf dem «selbstreferenziellen wissenschaftlichen Fortschritt» lie-
ge, wird zudem angedeutet, fiir wen diese Erkenntnisse gewonnen werden?*2. In einer
etwas anderen Akzentuierung markiert auch Reinmann (2007) die Erkenntnisgewin-
nung bzw. die Wahrheitsfindung als zentralen Massstab der Wissenschaft. Zugleich
macht Reinmann (2007, 203) darauf aufmerksam, dass eine entsprechend allgemei-
ne formulierte Zuschreibung fiir die Lehr-, Lern- und Bildungsforschung - mit ihren

11  Wahrend Praxis zundchst in einem weiten Verstdndnis verwendet wurde - und darunter auch bildungs-
politische und -administrative Entscheidungen gefasst wurden - wird der Praxisbegriff bei Reinmann
(2007) enger gefasst. In der Gegenliberstellung von Wissenschaft und Praxis zielt der Praxisbegriff auf
die padagogische Handlungspraxis bzw. auf die Praxis padagogisch professionell handelnder Perso-
nen. Fir eine idealtypische Gegeniiberstellung scheint diese Vereinfachung angemessen. Zugleich
kann mit Kahlert (2007, 24) darauf verwiesen werden, dass unter Beriicksichtigung bildungspolitischer
und administrativer Perspektiven sowie der Interessen bildungsbezogene Initiativen weitaus vielfalti-
gere Nutzungserwartungen existieren.

12 «Peer-reviewte Zeitschrift> und «Zitationsindex>» lassen sich nach Kahlert (2007, 21) in diesem Kontext
als «Zauberworte» bezeichnen und kdnnen als eine exemplarische Veranschaulichung der Selbstrefe-
renzialitat des wissenschaftlichen Fortschritts dienen. So bezeichnet der «Impact-Faktor» nicht etwa
den Einfluss wissenschaftlicher Erkenntnisse auf die Praxis, sondern dient als Mass zur Bewertung wis-
senschaftlicher Fachzeitschriften. Der h-Index dient in dhnlicher Weise als Mass fiir die Verbreitung
eigener Publikationen iber Zitationen. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden in diesem Verstandnis
vor allem fiir die Wissenschaft bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler gewonnen. Fiir Kahlert
(2007, 21) wird diese Erwartungshaltung zudem bei der Beantragung von Fordermitteln oder bei der
Bewerbung um padagogische Professuren sichtbar, in denen Publikationen in wissenschaftlichen Zeit-
schriften deutlich relevanter erscheinen als Beitrage fiir Zeitschriften fiir Lehrerinnen und Lehrern.
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verschiedenen Forschungstraditionen und der Vielfalt an methodischen Zugangen
- nur mit Einschrankungen giiltig sein kann. Die Frage nach dem «Nutzen» bzw. der
Praxisorientierung muss zumindest als Streitpunkt innerhalb der scientific commu-
nity markiert werden.

In Betrachtung des von Tulodziecki et al. (2013, 205) formulierten Anspruchs,
«praxisrelevante Fragestellungen aufzugreifen, in wissenschaftlich fundierter Weise
zu bearbeiten und entsprechende Erkenntnisse zur Verbesserung von Bildungspro-
zessen zu nutzen», scheinen sich gestaltungsorientierte Ansatze der Bildungsfor-
schung auf den ersten Blick «zwischen» diesen zwei Referenzsystemen zu bewegen.
So kann die Formulierung «in wissenschaftlich fundierter Weise» (Tulodziecki et al.
2013, 205) als Bezug zu der von Einsiedler (2010, 61) <hoch methodisierten empi-
rischen Bildungsforschung» gedeutet werden. Inwiefern die von Tulodziecki et al.
(2013, 205) formulierten Zielstellung, gewonnene «Erkenntnisse zur Verbesserung
von Bildungsprozessen» nutzen zu wollen, in der scientific community als legitim
und begriindbar gilt, erscheint gleichwohl als fraglich. Fiir eine prazise Bestimmung
was unter dem «zwischen» verstanden werden kann - sowie fiir die Entwicklung und
Verortung eines Forschungsrahmens - erscheinen die von Reinmann (2007, 203) be-
reits erwahnten Streitpunkte innerhalb der scientific community lohnenswert. Dafiir
werden im Folgenden verschiedene Spannungsfelder im wissenschaftlichen Diskurs
hinsichtlich (1.) unterschiedlicher bildungswissenschaftlicher Zielstellungen, (2.)
als relevant erachteter Forschungsmethoden und (3.) Besonderheiten bei der Erfor-
schung padagogischer Zusammenhange diskutiert.

Mit Verweis auf Reinmann (2007, 202 f.) kann zunéachst darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass die Frage nach der Praxisrelevanz sowie der libergeordneten
Zielstellung bildungswissenschaftlicher Forschung innerhalb der scientific commu-
nity kontrovers diskutiert wird. Neben der Perspektive, die «Wissenschaft und For-
schung im Auftrag der reinen Erkenntnis [sieht]» (Reinmann 2007, 203), lasst sich
mindestens eine weitere Perspektive identifizieren. Diese, so Reinmann (2007, 203),
«proklamiert den Nutzen von Wissenschaft und Forschung als Ziel». Auch Kahlert
(2007, 20) skizziert diese kontrastreichen Positionen hinsichtlich der (fortwahren-
den) Frage, ob und in welcher Weise Erkenntnisse padagogischer Forschung «fiir die
Gestaltung von Schule und Unterricht nutzbar gemacht werden konnen». So eroffnet
sich bei Beantwortung dieser Frage bereits innerhalb der scientific community nach
Kahlert (2007, 21) eine deutliche Bandbreite:

«Sie reicht von kunstvoll begriindeten Warnungen vor einer Gangelung der
wissenschaftlichen Entwicklung durch ein praktizistisches Wissenschafts-
verstandnis bis zu erwartungsfordernden Selbstetikettierungen der wissen-
schaftlichen Arbeit als <Forschung fiir die Praxis>» (Kahlert 2007, 21).
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Zwischen diesen zwei Extrempositionen lassen sich eine Vielzahl von «Graustu-
fen» identifizieren. Kahlert (2007, 21) benennt u. a. «<Aktionsforschung», «<Handlungs-
forschung» oder «design based research» als Ansatze die auf einen ausgewogenen
Mittelweg abzielen®:. Zugleich werden auch innerhalb dieser «Graustufen» unter-
schiedliche Akzentuierungen erkennbar. So beinhaltet die Aktionsforschung in ihrer
einfachsten Definition von Altrichter und Posch (2007, 13) zwar das Moment einer
systematischen «Untersuchung beruflicher Situationen», verfolgt aber letztlich das
Ziel, «diese zu verbessern». Den Fokus «auf lokal passende Losungen» zu legen, lasst
sich nach Petko (2011, 249) als zentralen Unterschied im Vergleich zum Design-based
Research Ansatz verstehen. «Theoretische Uberlegungen bilden» bei diesem Ansatz,
so Petko (2011, 249), «den Ausgangs- und Zielpunkt aller praktischen Entwicklun-
gen». Flr den Entwurf eines Forschungsrahmens erscheint dieser Streitpunkt in-
sofern relevant, als dass dieser zu einer Positionierung hinsichtlich der Verortung
einer libergeordneten Zielstellung des eigenen Forschungsprojektes herausfordert.
Ferner erscheint es lohnenswert, die unter dem Begriff der «gestaltungsorientierten
Bildungsforschung» gefassten Ansatze hinsichtlich der vorgestellten Zielstellungen
in den Blick zu nehmen.

Ein zweites Spannungsfeld innerhalb der scientific community der Lehr-, Lern-
und Bildungsforschung lasst sich hinsichtlich der von Tulodziecki et al. (2013) ver-
wendeten Formulierung, Fragestellungen «in wissenschaftlich fundierter Weise» zu
bearbeiten, ausmachen. Dieses lasst sich hinsichtlich der Polarisierung verschiede-
ner methodischer Zugange markieren bzw. hinsichtlich der Frage, was unter «wis-
senschaftlich fundiert» verstanden werden kann. So «konkurrieren» in der Lehr-,
Lern- und Bildungsforschung, wie Reinmann (2007, 202) formuliert, geisteswissen-
schaftliche und sozialwissenschaftliche Traditionen, welche jeweils spezifische for-
schungsmethodische Zugdnge haben. Geisteswissenschaftliche bzw. hermeneuti-
sche Zugange und Forschungsmethoden orientieren sich nach Reinmann und Sesink
(2014, 75) «an der Methodik textauslegender Disziplinen, denen es in erster Linie
um kulturelle Verstandigung im argumentativen Diskurs geht». Davon abgrenzbar
richten sich sozialwissenschaftliche bzw. empirische Verfahren nach Reinmann und
Sesink (2014, 75 f.) «an der Methodik naturwissenschaftlicher Disziplinen und solcher

13 Mit den von Kahlert (2007, 21) benannten Anséatzen kann an dieser Stelle nur ein kleiner Ausschnitt ei-
ner umfangreichen Debatte angerissen werden. Diese Debatte existiert bereits seit mehreren Jahrzehn-
ten (Kahlert 2007, 21). Zudem existieren verschiedene Ansatze parallel, die in verschiedenen Kontex-
ten unterschiedlich stark rezipiert werden. Beispielsweise erlautert Moser (1995) die Entwicklung von
der Aktionsforschung zur Praxisforschung. Dabei «soll die Aufarbeitung der bisherigen Diskussionen
dem Ziel dienen, das in diesem Rahmen akkumulierte Wissen zu sichten, aus manchen Fehlern dieser
Versuche zu lernen, aber auch dazu einige zentrale Einsichten aus diesen friiheren Debatten auf dem
Hintergrund einer veranderten Diskussionslage neu zu formulieren» (Moser 1995). In diesem Rahmen
kritisiert Moser (1995) frilhere Annahmen eigener Ausfiihrungen zur Aktionsforschung (Moser 1975).
Zugleich werden verschiedene Ideen und Uberlegungen der Aktions- und Praxisforschung von Altrich-
ter und Posch (2007) im Kontext von Forschungsprojekten von Lehrkréften wieder verstarkt unter den
Begriffen der «Aktionsforschung» bzw. der «Praktikerforschung» gefasst.
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sozialwissenschaftlicher Disziplinen aus, die ihrerseits naturwissenschaftliche Prin-

zipien adaptiert haben». Die Differenz dieser zwei methodischen Ansatze lasst sich

mit Reinmann und Sesink (2014, 76) wie folgt zuspitzen:
«Die Empirie verbannt alle normativen Fragen (einschlieRlich jener normati-
ven Grundsatzentscheidung, was als Wissenschaft zu gelten habe) aus dem
Forschungsprozess und verlagert diese in deren auRerwissenschaftliches Vor-
feld. Die Hermeneutik dagegen macht sich zum Anliegen, gerade diese Fragen
zu klaren, konzentriert sich daher auf die hauptsachlich in Texten gefassten
Ideen und Konzepte sinnvoller Praxis, vernachldssigt jedoch die Frage, was
faktisch der Fall ist und Giberhaupt der Fall sein kann» (Reinmann und Sesink
2014, 76).

In ndherer Betrachtung des Empiriebegriffs* lassen sich weitere Differenzierun-
gen und Spannungsfelder innerhalb padagogischer und sozialwissenschaftlicher
Forschungsansatze identifizieren. Ein Beispiel ist die Gegeniiberstellung der Begriffe
«quantitativ» und «qualitativ» (z. B. Lamnek 1995; Rost 2007). Die Unterscheidung zwi-
schen qualitativer und quantitativer Sozialforschung wurde von Lamnek (1995, 244)
schematisch mit Hilfe gegensatzlicher Begriffspaare bzw. Dichotomien beschrieben
(Tab. 2.1). Das Ziel dieser Gegeniiberstellung galt der Markierung unterschiedlicher
Positionen®>. Bedingt durch die gegentliberstellende Darstellung, so Lamnek (1995,
245), mag der «Eindruck absoluter Unvereinbarkeit und gegenseitiger AusschlieRbar-
keit entstehen». Dieser Eindruck kann jedoch als «unbegriindet» eingestuft werden,
so Lamnek (1995, 245) weiter, «wenn man sich dem Prinzip methodologischer Offen-
heit verpflichtet fiihlt». Vor diesem Hintergrund, dass die jeweiligen Methoden fiir
sich betrachtet Grenzen aufweisen, pladiert nicht nur Lamnek (1995) in der Diskussi-
on sozialwissenschaftlicher Ansatze fiir ein mulitmethodisches Vorgehen.

14 Im Gegensatz zu friiheren Publikationen (Reinmann und Sesink 2011, 2014) macht Sesink (2015, 6) in
einer Fussnote darauf aufmerksam, dass die Autorinnen und Autoren in ihrer Gegeniiberstellung «qua-
litativ arbeitende empirische Verfahren» ausgeklammert haben. Mit qualitativen Verfahren wird nach
Sesink (2015, 6) gerade den Versuch unternommen, sich «dieser Polaritat zu entziehen».

15 Wie Lamnek (1995, 244) deutlich macht, kann ein schematischer Vergleich lediglich Tendenzen der
jeweiligen Auffassungen sichtbar machen und muss notwendigerweise mit Vereinfachungen und Ver-
kiirzungen arbeiten. Vor diesem Hintergrund sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass mit der vor-
genommenen Gegenliberstellung nicht der Anspruch einhergehen kann, die Vielféltigkeit quantitativer
und qualitativer Ansatze in vollem Umfang wiederzugeben.
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Qualitative Sozialforschung

Quantitative Sozialforschung

Verstehen

Erklaren

idiographisch

nomothetisch

theorieentwickelnd

theoriepriifend

offen

geschlossen

Datennahe

Datenferne

Theoritical Sampling

Zufallsstichprobe

Tab. 2.1:

Schematischer Vergleich quantitativer und qualitativer Sozialforschungvon Lamnek

Franco Rau

(1995, 244).

Der Argumentation von Lamnek (1995) scheinen auch Reinmann und Sesink
(2014) zustimmen zu konnen. Aus ihrer Perspektive wird die Differenz der metho-
dischen Ansatze zum Problem, wenn es zu einer Polarisierung dieser Ansatze in
der Forschungspraxis (bzw. Forschungsforderung) kommt. Denn, so Reinmann und
Sesink (2014, 76): «In ihrer Trennung wird diese Differenz jeweils zum Mangel des
Einen am Andern». Zum Umgang mit dieser Problematik verweisen Reinmann und
Sesink (2014) auch in der erziehungswissenschaftlichen Debatte auf verschiedene
Versuche, unterschiedliche methodische Anséatze zu kombinieren (z. B. Benner 2001;
Schlémerkemper 2010). Dies erfolge auch mit dem Ziel, so Reinmann und Sesink
(2014, 76 f.), dem «spezifischen Charakter» padagogischer und bildungswissen-
schaftlicher Gegenstande gerecht zu werden. Gleichwohl muss mit Flick (2011) dar-
auf hingewiesen werden, dass multimethodische oder triangulative Verfahren nicht
das Grundproblem auflosen kdnnen, dass jeweils nur ein spezifischer bzw. selekti-
ver Ausschnitt in den Blick genommen werden kann. Fiir die weitere Betrachtung
erscheint es relevant zu fragen, inwiefern sich gestaltungsorientierte Forschungs-
ansatze spezifischen methodischen Verfahren «unterordnen» oder unterschiedliche
Forschungsmethoden triangulativ kombinieren.

Als ein dritter Streitpunkt kann das Verstandnis von bzw. das Verhaltnis zu mog-
lichen Gegenstéanden padagogischer Forschung skizziert werden. Dieser Streitpunkt
kann zudem Einblicke darin er6ffnen, was unter der Formulierung «praxisrelevan-
te Fragestellungen» von Tulodziecki et al. (2013) im wissenschaftlichen Diskurs
verstanden werden kann. Bei ndaherer Betrachtung dieses Aspektes wird zunachst
sichtbar, dass die Frage nach moglichen Gegenstanden nicht unabhédngig von den
Ubergeordneten Forschungszielen sowie moglichen forschungsmethodischen Zu-
gangen zu beantworten ist. Analog zu den vorherigen Streitpunkten lassen sich auch
beziiglich dieses Aspektes unterschiedliche Positionen aufzeigen. Fiir Rost (2007,
16) verfolgt empirische Forschung beispielsweise zwei zentrale Ziele: <Phdnomene
unserer Welt sorgfaltig zu beschreiben, zu ordnen und zu quantifizieren und Regeln
aufzustellen, durch die diese Phanomene erklart und vorhergesagt werden kdnnen».
Zudem erganzt er eine weitere Zielbestimmung: «Die Verwendung von Theorie und
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Forschungsresultaten zur Beeinflussung (Optimierung) von Verhalten und damit
als mogliche Korrektive fiir (in naher oder ferner) Zukunft anstehende (politische)
Entscheidungen» (Rost 2007, 16). Mogliche Fragestellungen empirischer Forschung
lassen sich nach Rost (2007, 17) sechs verschiedenen (miteinander kombinierbaren)
Gruppen zuordnen: «Existenz, Beschreibung, Kovariation, Struktur, Prognose, Ursa-
che». Der schwierigste Fragenkomplex ist flir Rost (2007, 17) die Ursachenklarung, die
aus seiner Perspektive «nur im Experiment [...] iberzeugend anzugehen ist». Bei der
Unterscheidung von Rost (2007, 115) zwischen «bessere und schlechtere Versuchs-
pléane» bzw. «<schwache» und «starke Designs» zahlt das Experiment zu den besseren
bzw. starkeren Designs:
«Bei den besseren Designs handelt es sich um Versuchsplane, bei denen die
Probanden den einzelnen Gruppen [...] nach dem Zufallsprinzip zugewiesen
werden. [...] Echte experimentelle Untersuchungsplane, um die es sich hier
handelt, benutzt man oft bei Untersuchungen, die das wissenschaftliche Ver-
standnis eines Phanomens zu vertiefen versuchen, diese Experimente sind
jedoch meistens gut kontrolliert und sollten auch hervorragend kontrolliert
sein - und sind damit manchmal artifiziell. Das kann auch dazu fiihren, dass
sie haufig fiir die praktische Anwendung nicht so brauchbar sind wie andere,
weniger exakte Untersuchung. Der Vorteil eines richtigen experimentellen De-
signs liegt in der exakten Definition und der gezielten, theoretisch moglichst
begriindeten Variation der unabhangigen Variablen [...] und vor allem in der
Randomisierung, die bei einer hinreichenden Gruppengrdfe die interne Vali-
ditat [...] hochwahrscheinlich macht» (Rost 2007, 127).

Auf Basis der skizzenhaft dargestellten Positionierung von Rost (2007, 17) lassen
sich Ahnlichkeiten zu den vorherigen Positionen einer quantitativ empirischen Logik
erkennen sowie eines Erkenntnisideals, dass einen wissenschaftlichen Fokus setzt.
So vermag es nicht zu iiberraschen, dass Rost (2007, 17) die Starke experimenteller
Untersuchungen vor allem methodisch bzw. hinsichtlich klassischer Guterkriterien
begriindet. Zugespitzt liesse sich die These formulieren, dass Rost (2007) Bildungs-
forschung vor allem im Stil naturwissenschaftlicher Forschung empfehlen wiirde. Im
Gegensatz zu dieser Position, betonen u. a. Berliner (2002), Reinmann (2007) oder
auch Sesink (2015) die Grenzen einer rein «empiristischen» Bildungswissenschaft.
Reinmann (2007) sowie Berliner (2002) markieren dafiir verschiedene - keinesfalls
neue, aber gleichwohl noch aktuelle - Argumente bzw. Grenzen rein quantitativ
empirischer Forschung. Bildungsforschung, die im Stil einer Naturwissenschaft be-
trieben wird, muss sich nach Reinmann (2007, 209) u. a. mit den folgenden Gren-
zen auseinandersetzen: Eindeutige Ursache-Wirkungs-Aussagen sind nicht moglich,
artifizielle Laborsituationen erlauben ggf. eine Variablenkontrolle zugunsten der
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Aussagekraft fur reale Situationen, langfristige Lern- und Bildungsprozesse bleiben
experimentellen Settings haufig verborgen.

Eine positiv formulierte Kontrastposition findet sich zudem in den bereits be-
nannten methodischen Entwiirfen (z. B. Benner 2001; Schlomerkemper 2010), die
versuchen, wie Reinmann und Sesink (2014, 76 f.) markieren, eine Forschungsmetho-
dik «aus dem spezifischen Charakter des Gegenstandsbereiches von Bildungswissen-
schaft zu begriinden». Die Lehr-, Lern- und Bildungsforschung, so Berliner (2002), ist
diesbeziiglich in besonderer Weise herausgefordert. Dies begriindet Berliner (2002,
18) u. a. damit, dass Bildungsforschung mit mindestens drei Herausforderungen
konfrontiert ist, die Naturwissenschaften in dieser Form nicht begegnen: «power of
context, the ubiquity of interactions, and the problem of <decade by findings> interac-
tions». Der Einfluss des jeweiligen lokalen Kontextes auf die zu untersuchende Situa-
tion erlaube es beispielsweise nicht, die gleichen Generalisierungsgrade wie in einer
Naturwissenschaft erreichen zu konnen. Das Problem, generalisierende und damit
verallgemeinernde Schliisse ziehen zu kdnnen, wird zudem durch die Allgegenwar-
tigkeit unterschiedlicher Interaktionen und Beziehungen in padagogischen Situatio-
nen beschrankt. In exemplarischer Kritik einer Studie zum Zusammenhang zwischen
Prifungsangst und Testerfolg zeigt Berliner (2002, 19), wie das verallgemeinerte Er-
gebnis «that the higher the scores on the evaluation anxiety questionnaire, the lower
the score on the achievement test» den jeweils komplexen Einzelfallen nicht gerecht
werden kann. So finden sich Falle, in denen dieser Effekt nicht existent war, sowie
Falle, in denen die Priifungsangst zu einem Motivationseffekt und einer hoheren
Punktzahlim Leistungstest flihrte. Als dritten Aspekt markiert Berliner (2002) die He-
rausforderung, dass wir in einer sozialen Welt leben, die sich fortwahrend verandert.
Die kurze Halbwertszeit unserer Erkenntnisse, so Berliner (2002, 20), kann vor diesem
Hintergrund als weitere Besonderheit der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung mar-
kiert werden?t. Fiir den Entwurf eines Forschungsrahmens stellt sich wiederum die
Frage, wie bisherige Ansatze gestaltungs- orientierter Bildungsforschung sich positi-
onieren bzw. die von Berliner (2002) markierten Herausforderungen beriicksichtigen.

Mit der vorangegangenen Gegenliiberstellung der zwei Referenzsysteme Wissen-
schaft und Praxis nach Kahlert (2005) wurde versucht zu veranschaulichen, dass
padagogische Disziplinen mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen konfrontiert
sind und in den vorgestellten Kontexten unterschiedliche Massstdabe zur Bewertung
von Forschungsprojekten und -ergebnissen existieren. In ndaherer Betrachtung die-
ser idealtypischen Tendenzen konnte zudem gezeigt werden, dass auch innerhalb

16 Als Kritik an der in englischsprachigen Kontexten verbreiteten Dichotomie zwischen Hard- und Soft-
Sciences formuliert Berliner (2002) eine alternative Differenzierung zwischen einer «hard-to-do sci-
ence» sowie einer «easy-to-do-science». Bei Betrachtung der markierten Herausforderungen scheint es
Berliner (2002) nur legitim, Lehr-, Lern- und Bildungsforschung als «<hard-to-do science» anzuerkennen.
Naturwissenschaftliche Disziplinen wie Physik oder Chemie miissten aus der Perspektive von Berliner
(2002) entsprechend als «easy-to-do science» bezeichnet werden.
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der scientific community der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung sehr kontrastrei-
che Positionen existieren. Diese zeigten sich in Betrachtung (1.) der Praxisrelevanz
und tbergeordneter Zielstellung von Wissenschaft, (2.) der Polarisierung von unter-
schiedlichen Forschungsmethoden sowie (3.) der Beriicksichtigung besonderer He-
rausforderungen bei der Untersuchung padagogischer Gegenstandsfelder. Mit der
Zielstellung, einen angemessenen Forschungsrahmen zu entwickeln, werden diese
Streitpunkte als relevante Entscheidungsfelder verwendet. Diese Facetten dienen in
der folgenden Auseinandersetzung mit gestaltungs- und entwicklungsorientierten
Ansatzen der Bildungsforschung als sensibilisierende Fragestellungen.

2.2 Charakteristika gestaltungsorientierter Bildungsforschung

In einer ersten Annaherung wurden gestaltungs- und entwicklungsorientierte Ansat-
zein der Bildungsforschung Giber einen gemeinsamen Anspruch im Sinne Tulodziecki
et al. (2013, 205) konkretisiert. Unter der Formulierung gestaltungsorientierte Bil-
dungsforschung lassen sich vor diesem Hintergrund Forschungsansatze verorten,
welche die folgende Zielstellung verfolgen: «praxisrelevante Fragestellungen aufzu-
greifen, in wissenschaftlich fundierter Weise zu bearbeiten und entsprechende Er-
kenntnisse zur Verbesserung von Bildungsprozessen zu nutzen» (Tulodziecki et al.
2013, 205). In diesem Sinne lassen sich entsprechende Anséatze nach Kahlert (2007,
21) als ernsthafte Versuche verstehen, die auf einen ausgewogenen Mittelweg zwi-
schen einem praktizistischem Wissenschaftsverstandnis einerseits und einer rein
selbstreferentiellen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung anderseits abzielen,
verstehen. Bisher offen geblieben ist jedoch die Frage, welche zentralen Charakteris-
tika - jenseits der gemeinsamen Zielstellung - kennzeichnend fiir gestaltungs- und
entwicklungsorientierte Ansatze sind. Ebenso stellt sich die Frage, inwiefern die je-
weiligen Ansatze den Versuch unternehmen, den Erwartungshaltungen zweier Refe-
renzsysteme gerecht zu werden.

Zur Anndherung an diese Fragen werden im Folgenden die von Tulodziecki et al.
(2013, 227 ff.) vorgeschlagenen «Tendenzen» und «Anforderungen an eine gestal-
tungsorientierte Bildungsforschung» vorgestellt und diskutiert. In einer vergleichen-
den (aberin der Auswahl beschrankten) Analyse erarbeiteten Tulodziecki et al. (2013)
zehn Gemeinsamkeiten gestaltungsorientierter Ansatze in der Bildungsforschung. In
der von Tulodziecki et al. (2013) getroffenen Auswahl wurden die Ansatze der Ak-
tions- bzw. Praktikerforschung (Altrichter und Posch 2007), des Design-based Re-
search Ansatzes (DBRC 2003), der integrativen Forschungsstrategie Stark (2004), der
didaktischen Entwicklungsforschung (Einsiedler 2010) sowie der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung Reinmann und Sesink (2011) beriicksichtigt. Die in Anleh-
nung an Tulodziecki et al. (2013, 205) vorgestellten zentralen Charakteristika kon-
nen insofern einen «hinreichenden», aber keinesfalls erschopfenden Einblick bieten.
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Zur strukturierten Vorstellung und Diskussionen relevanter Gemeinsamkeiten und
Tendenzen wird auf die Differenzierung der unterschiedlichen Referenzsysteme von
Wissenschaft und Praxis zuriickgegriffen. Eine entsprechende Strukturierung erdoff-
net eine Moglichkeit zur Beantwortung der Frage, inwiefern die von Tulodziecki et al.
(2013, 227 ff.) identifizierten Aspekten auch unterschiedliche Erwartungshaltungen
beinhalten. Dafiir wird zwischen folgenden Kategorien unterschieden:

- Erwartungen der scientific community (Kap. 2.2.1)

- Anforderungen der Praxis (Kap. 2.2.2)

- Tendenzen zwischen Wissenschaft und Praxis (Kap. 2.2.3)

Die Diskussion dieser Ansatze erfolgt auch hinsichtlich der Frage, inwiefern die
vorgestellten Tendenzen und Gemeinsamkeiten auch als mogliche Prozessstandards
fiir den zu entwickelnden Forschungsrahmen verstanden werden kdnnen. Zur Erwei-
terung bzw. Illustration der von Tulodziecki et al. (2013) vorgeschlagenen Gemein-
samkeiten wurden weitere vergleichende Arbeiten unterschiedlicher Anséatze (z. B.
Sesink 2015, 71) sowie Gitekriterien einzelner Ansatze (z. B. Kattmann 2007; DBRC
2003; PreuBler et al. 2014) beriicksichtigt. Auf Basis dieser Ausfiihrungen lassen sich
verschiedene Aspekte markieren, die fiir eine vertiefende Auseinandersetzung loh-
nenswert bzw. notwendig erscheinen (Kap. 2.2.4).

2.2.1  Erwartungen der scientific community

Der Begriff der «scientific community» steht im Folgenden symbolisch fiir das Re-
ferenzsystem universitdrer Forschung wie es idealtypisch im vorherigen Kapitel
skizziert worden ist. Ein besonderer Fokus dieses Referenzsystems liegt, mit den
Worten von Kahlert (2005, 844), auf dem «selbstreferenziellen wissenschaftlichen
Fortschritt». Einsiedler (2010, 60) hebt mit Verweis auf Kahlert (2005) dabei die «An-
spriiche an Theorie- und Empirieorientierung» (ebd.) hervor und markiert die Rele-
vanz von «<hohen methodischen Standards» (ebd, 61). Diese idealtypischen Anforde-
rungen werden u. a. in der Kritik an spezifischen Ansatzen deutlich, bei denen das
Fehlen methodischer Standards kritisiert wird. So verweisen beispielsweise Petko
(2011) und das Design-Based Research Collective (DBRC 2003) auf diese Kritik be-
ziiglich der Ansatze des Design-Based Research. Ein weiterer Ausdruck dieser Anfor-
derungen der scientific community findet sich in Versuchen verschiedener Ansétze,
methodische Standards zu begriinden (z. B. Tulodziecki et al. 2013; Reinmann und
Sesink 2014; Einsiedler 2010). In der Betrachtung der von Tulodziecki et al. (2013)
markierten Gemeinsamkeiten und Tendenzen erscheinen diese (idealtypischen) An-
forderungen der scientific community in den folgenden Aspekten erkennbar: «Ein-
halten von Giitekriterien und Qualitatsstandards», «Verkniipfung unterschiedlicher
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Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung», «Theoriefundierung und
Theorieentwicklung» sowie «Empirische Fundierung und Kontrolle» (Tulodziecki
et al. 2013, 228 ff.).

Das «Einhalten von Giitekriterien und Qualitatsstandards» (Tulodziecki et al.
2013, 230) bei der Durchfiihrung gestaltungsorientierter Bildungsforschung formu-
lieren Tulodziecki et al. (2013) als eine zentrale Gemeinsamkeit unterschiedlicher
Ansatze. Als Erwartung der scientific community lasst sich dieser Aspekt verstehen,
weil die Diskussion insbesondere forschungsmethodische bzw. -methodologische
Aspekte thematisiert. Glitekriterien und Standards zur Planung von padagogischen
Lernumgebungen und Angeboten werden nicht expliziert. Vielmehr sollen sich ge-
staltungsorientierte Forschungsprojekte, so die gemeinsame Forderung von Tulod-
ziecki et al. (2013), an relevanten Giitekriterien und Qualitatsstandards orientieren.
Zugleich machen Tulodziecki et al. (2013) darauf aufmerksam, dass die Frage, welche
Glitekriterien dabei als relevant erachtet werden, sehr kontrovers diskutiert wird.
Vor dem Hintergrund, dass sich auch gestaltungsorientierte Forschungsansatze im
Kontext unterschiedlicher Forschungstraditionen und Fachdisziplinen entwickelt
haben, erscheint diese Diskussion nicht sonderlich liberraschend. So findet sich im
sozialwissenschaftlichen Diskurs eine Debatte liber unterschiedliche Gltekriterien
hinsichtlich qualitativer und quantitativer Forschung (z. B. Flick 2012; Steinke 2012).
Die Priorisierung der 0kologischen Validitat gegeniiber der internen Validitat, wie sie
exemplarisch von Stark (2004) vorgeschlagen wird, lassen sich als Uberlegungen aus
einer spezifischen Forschungstradition heraus verstehen. Gemeinsam ist den Ansat-
zen nach Tulodziecki et al. (2013, 230), dass die Erarbeitung angemessener Gitekri-
terien und Qualitatsstandards «in jedem Ansatz als wichtige Herausforderung ver-
standen wird». Tulodziecki et al. (2013, 230) unterstellen dabei, dass die folgenden
Forderungen als unbestritten gelten: «Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Proble-
mangemessenheit sowie Niitzlichkeit, Neuheit und Ubertragbarkeit» (ebd.).

Ferner machen Tulodziecki et al. (2013, 230) auf den Umstand aufmerksam,
«dass nicht hinreichend Gutekriterien fiir Untersuchungsinstrumente und fiir Aus-
wertungsverfahren sowie fiir Untersuchungsdesigns differenziert und davon die Fra-
ge der Qualitatsstandards fiir Forschungsprozesse (im Sinne von Prozessstandards)
abgehoben wird» (ebd., 230). So formulieren Tulodziecki et al. (2013, 230) die These,
dass sich hinsichtlich moglicher Prozessstandards - im Gegensatz zu den Glitekrite-
rien einzelner Verfahren - wenn auch eher implizit ein Konsens abzeichnet, der sich
eben auch in den von Tulodziecki et al. (2013, 227) formulierten «Tendenzen» und
«Anforderungen an eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» wiederfindet?".

17 Wie zu zeigen sein wird, lassen sich in den folgenden Ausfiihrungen zumindest partiell Belege fiir diese
These identifizieren. So identifizierte beispielsweise Sesink (2015, 71) die Aspekte «rekursive, iterative,
zirkulére Abfolge von Forschungsphasen» sowie «integrative Kooperation von Theorie und Praxis» als
gemeinsamen Strukturmerkmale unterschiedlicher Ansatze. Diese Aspekte kdnnen auch als die von
Tulodziecki et al. (2013, 228 f.) markierten Gemeinsamkeiten «Forschung als iterativen und zirkularen
Prozess» sowie «Zusammenwirken von Forschung und Praxis» verstanden werden.
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Mit der «Verkniipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datener-
fassung und Auswertung» (ebd., 229) wird ein weiteres zentrales Merkmal von
Tulodziecki et al. (2013) formuliert. Analog zum vorherigen Aspekt bezieht sich der
Fokus erneut auf forschungsmethodische Aspekte und lasst sich als Erwartung der
scientifc community verstehen. Zum einen werden in dieser gemeinsamen Tendenz
unterschiedliche Vorgehensweisen zur Erfassung und Auswertung von Daten (sowie
deren Verkniipfung) flir potenziell kombinierbar erachtet. Zum anderen wird in den
verschiedenen Ansatzen die Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden
nach Tulodziecki et al. (2013, 229) empfohlen. Stichworte, unter denen diese As-
pekte in den jeweiligen gestaltungsorientierten Ansatzen diskutiert werden, lauten
nach Tulodziecki et al. (2013, 229) beispielsweise «Triangulation» oder «Methoden-
pluralismus». Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive scheint an dieser Stelle eine
nahere Betrachtung der Argumentationen zur Begriindung und zur Umsetzung trian-
gulativer Verfahren in den jeweiligen Ansatzen interessant. Nicht umsonst weist Flick
(2011) im Vorwort seines Einflihrungswerkes zur Triangulation darauf hin, dass die
Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden und -zugange «in vielen Fallen
komplexer [ist] als [es] die eher pragmatische Diskussion im <Mixed Methods> Diskurs
vermuten lasst» (ebd., I).

Bei einer ndheren Betrachtung zeigt sich ein durchaus heterogenes Feld mit un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen. So verorten Tulodziecki et al. (2013, 229) die
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt in der Aktionsforschung unter der eher prag-
matischen Frage, wie vertraglich unterschiedliche Forschungsansatze mit den realen
Bedingungen der in der Praxis handelnden und forschenden Personen sind. Im Ge-
gensatz dazu sehen Tulodziecki et al. (2013, 229) bei den Ansatzen der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung und des Design-based Research Ansatzes eher die
Frage im Fokus, welche methodischen Zugange neue Perspektiven und Anregungen
fiir Theorieentwicklungen geben kénnen. Zudem entsteht der Eindruck, dass es bei
den vielféltigen Zielstellungen innovativer Bildungsprojekte kaum moglich ist, diese
mit Hilfe einer Methode erfassen zu kénnen. Wenn jedoch unterschiedliche Verfahren
zur Beantwortung unterschiedlicher Teilfragen verwendet werden, bleibt die Frage
inwiefern der Begriff Triangulation angebracht ist. Mit Blick auf die zuvor formulierte
Gemeinsamkeit, dem Einhalten von Glitekriterien und Qualitatsstandards, scheint es
fir eine vertiefende Betrachtung diskussionswiirdig, inwiefern die Forderung einer
«Verknlipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Aus-
wertung» auch eine Gegenstandskonkretisierung notwendig macht oder unabhéngig
davon als Prozessstandard formulierbar ist.

Mit der Tendenz der «Theoriefundierung und Theorieentwicklung» koppeln
Tulodziecki et al. (2013, 228) zwei Aspekte. Mit dem Begriff «Theoriefundierung»
markieren sie zum einen die Relevanz, Gestaltungsentscheidungen theoretisch zu
begriinden bzw. die zu entwickelnden padagogischen Angebote und Produkte mit
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Hilfe ausgewahlter Theorieansatze zu legitimieren. Dieser Bezug auf theoretische
Uberlegungen wird in verschiedenen Ansatzen als ein Ausgangspunkt zur Entwick-
lung eines padagogischen Angebotes dargestellt. Allerdings markieren theoretische
Uberlegungen nicht in allen Ansdtzen das zentrale Kriterium zur Identifikation einer
Problem- und Fragestellung (Sesink 2015). Mit dem zweiten Begriff der «Theorieent-
wicklung» ist die Anforderung formuliert, dass die Ergebnisse eines gestaltungsori-
entierten Bildungsforschungsprojektes einen Beitrag zur Theorieentwicklung leisten
sollen. Mit anderen Worten sollten sich die Ergebnisse nicht nur auf die Losung des
jeweiligen konkreten Praxisproblems beschranken, sondern sich von der konkreten
Praxis abstrahieren kénnen. In dieser doppelten Relevanz von theoretischen Uber-
legungen sieht Petko (2011, 249) einen zentralen Unterschied «zu alteren Ansatzen
der Aktionsforschung oder der formativen Evaluation, die Ublicherweise nur auf
lokal passende Lésungen abzielen und kaum an theoretischen Schlussfolgerungen
arbeiten»®. Die Kombination von «Theoriefundierung und Theorientwicklung» lasst
sich (zu) vereinfacht formuliert, als Ausgangspunkt und Zielperspektive entspre-
chender Forschungsansatze betrachten. In diesem Verstandnis erscheinen die Er-
wartungen der scientific community in beiden Aspekten als dominant?°.

In Betrachtung der jeweils unterschiedlichen Ansdtze markieren Tulodziecki
et al. (2013, 228) jedoch das Problem, dass der zugrundeliegende Theoriebegriff in
den verschiedenen Anséatzen variiert. Ungeklart ist fiir Tulodziecki et al. (2013, 228)
insbesondere die Differenz zwischen «praktischer Theorie» und «wissenschaftlicher
Theorie». Einen exemplarischen Einblick in die unterschiedlichen Theorieverstand-
nisse der jeweiligen Ansatze bietet ein Vergleich der Positionen von Einsiedler (2010,
2011) und Tulodziecki et al. (2013) auf der einen Seite sowie der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung (Reinmann und Sesink 2014; Sesink 2015) auf der anderen
Seite. Der Begriff «Theorie» wird bei Sesink (2015, 5) zunachst in einem eher weiten
Verstandnis als «die begriffliche Erfassung und Durchdringung des Gegenstandfel-
des» verstanden. Mit einer deutlich anderen Akzentuierung konkretisiert Einsiedler
(2010, 2011) sein Verstandnis beziiglich der Zielperspektive «Theorieentwicklung»
wie folgt: «Didaktische Anwendungsforschung hat also zum einen Satze vom Mus-
ter Wenn Handlung A*, dann X* zu erarbeiten» (in Anlehnung an die Grundlagenfor-
schung), zum anderen sind die didaktischen Entwicklungen so vorzunehmen, dass
fur Lehrpersonen Handlungsregeln und Unterrichtsmaterialien entstehen, die niitz-
lich und praktikabel sind» (Einsiedler 2010, 69). In dhnlicher Weise geht es Tulodziecki

18  Gleichwohl erldutert Petko (2011, 249) diesen Unterschied in Betrachtung des Design-based Research
Ansatzes und nicht wie bei Tulodziecki et al. (2013, 228) im Vergleich verschiedener Ansétze.

19 Die eigenen Handlungsbedingungen theoriegeleitet analysieren und gestalten zu konnen, wird bei-
spielsweise von Horstkemper (2004, 471) als Ziel der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung im
Lehramtsstudium markiert. Zugleich erscheint diese Zielstellung aus einer theoretischen Perspekti-
ve formuliert zu sein. Die explizite Beriicksichtigung theoretischer Modelle, z. B. in Form didaktischer
Modelle, kann aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrer durchaus skeptisch betrachtet werden
(z. B. Bastian 2006; Wernke et al. 2015).
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et al. (2014, 216) um die theoriebasierte Entwicklung von «Voraussetzungs-Ziel-Vor-
gehens-Aussagen». Diese im Ansatz von Tulodziecki et al. (2014, 216) theoretisch zu
entwickelnden und empirisch zu priifenden «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussa-
gen», die explizit auf den Lernerfolg der Lernenden abzielen, kdnnen in Rahmen ei-
ner entwicklungsorientierten Bildungsforschung nach Reinmann und Sesink (2014)
jedoch nur ein Teilergebnis darstellen. So wird die Differenz hinsichtlich der unter-
schiedlichen Verstéandnisse von Theorieentwicklung mit Blick auf die Konzeption der
zentralen Gegenstande bei Reinmann und Sesink (2014, 80) sichtbar:
«So gelten Lernprozesse als Prozesse der Aneignung, die man anstof3en, an-
leiten, begleiten, unterstiitzen, auch storen, irritieren und behindern, jedoch
weder erzwingen noch direkt steuern kann (und darf). Da Bildungsprozesse
Veranderungsprozesse sind, bedirfen sie des Lernens (vgl. Meder 2007), ohne
auf dieses reduziert werden zu kénnen. Wahrend namlich der Lernbegriff die
mittelbare Ebene des Handelns betrifft, spricht der Bildungsbegriff die gene-
relle Sinn-Perspektive padagogischen Handelns an» (Reinmann und Sesink
2014, 80).

Wenngleich die skizzenhaft dargestellten Positionen von Einsiedler (2010, 2011),
Tulodziecki et al. (2013), Reinmann und Sesink (2014) sowie Sesink (2015) dahinge-
hend libereinstimmen, dass ihre Forschungsansatze einen Beitrag zur Theorieent-
wicklung leisten sollen, lassen sich an dieser Stelle Unterschiede hinsichtlich der
Konzeption des Gegenstandes sowie der Art von Theorie andeuten. Um diesen As-
pekt als Prozessstandard verwenden zu kdnnen, gilt es diese Unterschiede zu be-
riicksichtigen.

Als weitere Gemeinsamkeit nennen Tulodziecki et al. (2013, 228) die «Empiri-
sche Fundierung und Kontrolle». Ahnlich wie bei den vorherigen Gemeinsamkeiten
werden zwei Aspekte miteinander gekoppelt, die sich einerseits eher auf den pra-
xisbezogenen Entwurf und anderseits auf die Forschung beziehen. So sollen Gestal-
tungsentscheidungen nach Tulodziecki et al. (2013, 228) auf «empirisch fundierte
Annahmen zuriickgreifen» und sich im Rahmen der Erprobung wiederum empirisch
prifen lassen. Die Begriindung fiir eine entsprechende Anforderung variieren je nach
Ansatz, wie Tulodziecki et al. (2013, 228) deutlich machen. Fiir Ansatze, die sich im
Kontext der padagogischen Psychologie entwickelt haben, wird die empirische Kon-
trolle nach Tulodziecki et al. (2013, 228) als selbstverstandliches Forschungsmerk-
mal vorausgesetzt. Beispielhaft nennen Tulodziecki et al. (2013, 228) hier die Ansatze
des Design-based Research (z. B. DBRC 2003) sowie integrative Forschungsstrategien
(z. B. Stark 2004). Im Ansatz von Sesink (2015) wird mit dem Begriff des Realisierungs-
bezugs hingegen ein anderer Fokus angesprochen: «[...] Uber die empirische und re-
konstruierende Erfassung der existierenden Welt und die kulturelle Verstandigung
Uber deren Legitimitat hinaus [geht es] um den Entwurf und die Realisierung (noch)
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nicht existierender, aber vorlaufig als moglich angenommener und sinnvoll erachte-
ter Welten». Die empirische Kontrolle kann in diesem Ansatz eher als Zwischenschritt
zur Realisierung neuer padagogischer Angebote verstanden werden. In vergleichen-
der Betrachtung der verschiedenen Ansédtze kommen Tulodziecki et al. (2013, 228) zu
dem Schluss, dass «die empirische Fundierung und Kontrolle [...] in allen Ansatzen
als unverzichtbarer Teil der Forschung betrachtet» wird, wenngleich die Begriindun-
gen durchaus unterschiedliche Akzentuierungen beinhalten.

Im Vergleich zu den zuvor diskutierten Aspekten erscheint hinsichtlich dieser von
Tulodziecki et al. (2013, 228) herausgearbeiteten Gemeinsamkeit ein einheitlicheres
Bild erkennbar. So findet sich in allen von Tulodziecki et al. (2013, 228) betrachteten
Ansatzen der Anspruch, empirisch zu prifen, inwiefern die im Entwurf formulierten
Ziele realisiert werden konnten. Ob die empirische Prifung dabei als zentrales Er-
gebnis eines entsprechenden Ansatzes verstanden werden kann oder lediglich einen
vorlaufigen Zwischenschritt darstellt, wird an dieser Stelle nicht weiter prazisiert. Mit
der Betonung der empirischen Kontrolle scheint zudem die Perspektive der scienti-
fic community als dominant, wodurch sich die Zuordnung zu diesem Strukturpunkt
begriindet.

2.2.2  Anforderungen der Praxis

Das Referenzsystem der Praxis lasst sichin Anlehnung an die Ausfiihrungen des vorhe-
rigen Kapitels als «<Bedarfssystem» charakterisieren, in dem die «Brauchbarkeit» von
Losungen als zentraler Massstab betrachtet werden kann Reinmann (2007, 203). Der
Praxis gehe es demnach vor allem darum «Probleme zu l6sen [...] und dafiir sinnvolle
MaRnahmen zu erhalten» (Reinmann 2007, 203). Auch fiir Einsiedler (2010, 61) zdhlen
«rasche Problembewaltigung und Entwicklung nitzlicher, ideenreicher Lehrstrategi-
en» zu den zentralen Erwartungshaltungen didaktischer Praxisfelder. In Abgrenzung
zum «Impact Factor» der scientific community lassen sich in diesem Strukturpunkt
Aspekte verorten, die unmittelbar auf die Verbesserung der Praxis abzielen. Vor die-
sem Hintergrund empfehlen auch Anderson und Shattuck (2012) fiir die Bewertung
von Design-based Research Projekten den «Impact» auf die Praxis zu beriicksichti-
gen. In Betrachtung der von Tulodziecki et al. (2013) markierten Gemeinsamkeiten
und Tendenzen erscheinen diese Erwartungshaltungen vor allem hinsichtlich der As-
pekte «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Losungen»
sowie «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» als zentral (Tulodziecki et al.
2013, 228 ff.).

Als eine auf die Praxis bezogene Gemeinsamkeit entwicklungs- und gestaltungs-
orientierter Bildungsforschungsansatze lasst sich die von Tulodziecki et al. (2013,
228) markierte Tendenz der «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistaug-
lichkeit von Losungen» verstehen. Die Praxisrelevanz von Forschungsfragen meint
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an dieser Stelle, dass diese Fragen nicht allein vor der scientific community zu recht-
fertigen sind bzw. es nicht ausreichend ist, dass diese lediglich eine Forschungsliicke
markieren. Vielmehr geht es auch darum, bereits bei der Formulierung einer Frage-
stellung die mégliche Relevanz fiir die Praxis zu bedenken bzw. die Perspektive der
professionell handelnden Personen des jeweiligen Praxisfeldes zu beriicksichtigen.
Mit dem zweiten Aspekt, der «Praxistauglichkeit von Lésungen», wird von Tulodziecki
et al. (2013, 228) darauf verwiesen, dass Forschung nicht auf die Beantwortung von
Forschungsfragen auf wissenschaftlicher Ebene begrenzt werden kann. Vielmehr
geht mit gestaltungs- und entwicklungsorientierten Forschungsprojekten auch
die Anforderung einher, eine fiir die Praxis sinnvolle und brauchbare Losung oder
Anwendung zu entwickeln. Der Begriff der Lésungen kann unter Berlicksichtigung
der vielfaltigen Ansatze hier spezifische Lehr- und Lernmaterialien (z. B. Einsiedler
2011; Kahlert 2005), konkrete Unterrichtskonzepte oder Instruktionsansatze (z. B.
Tulodziecki et al. 2013; Stark 2004) sowie auch «neue Bildungsprogramme mit ver-
schiedenen EinzelmaRnahmen oder ganze (physische, soziale und virtuelle) Lernum-
gebungen umfassen» (Sesink und Reinmann 2015, 70). Insbesondere hinsichtlich der
geforderten Entwicklung praxisrelevanter Materialien und Konzepte erscheinen in
dieser Tendenz die Erwartungen der Praxis dominant und begriinden die getroffene
Zuordnung.

Tulodziecki et al. (2013, 228) biindeln mit der Konstruktion dieser Gemeinsam-
keiten zwei Aspekte, welche vor allem als Anspruch an gestaltungsorientierte For-
schungsprojekte verstanden werden konnen. In der Diskussion liber diese Gemein-
samkeit verweisen Tulodziecki et al. (2013) auf die Design-based Research Ansatze
sowie auf die Aktionsforschung. Diese Ansatze weisen, so Tulodziecki et al. (2013,
228) der Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Losungen
eine besondere Bedeutung zu. Wenngleich diese Verortung der Ansatze eine erste
Orientierung ermoglicht, ldsst die Formulierung von Tulodziecki et al. (2013) nur
ansatzweise erkennen, wie unterschiedlich die vielféltigen Ansatze diesen Aspekt
thematisieren. Bei der Verortung des eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al.
(2013, 231) beispielsweise die Praxisrelevanz der Forschungsfrage als «ein wichtiges
Kriterium» hinsichtlich der Entscheidung liber eine Frage. Im Gegensatz dazu prob-
lematisieren Sesink und Reinmann (2015, 72) die Perspektive, dass Primat der Pro-
blemdefinition bzw. der Fragestellung der theoretischen Perspektive zuzuschreiben:
«Ein Primat der Theorie bei der Problemdefinition stiinde in der Gefahr, dass an die
Praxis Problematisierungen heran getragen wiirden, die das Selbstverstandnis der
Praxis verfehlen und daher auch nicht zu deren immanenter Weiterentwicklung bei-
tragen kdnnen» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Aus diesem Grund soll sich entwick-
lungsorientierte Bildungsforschungnach Sesink und Reinmann (2015) mit Problemen
beschéftigen, die aus Schwierigkeiten innerhalb der Praxis entstehen. Forschung
hat dann die Aufgabe, «die den Schwierigkeiten zu Grunde liegende Problematik
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zu identifizieren, Losungswege zu entwerfen und deren praktische Erprobung sys-
tematisch zu beobachten und auszuwerten» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Aus
der Sicht von Sesink und Reinmann (2015, 72) geht der Ansatz der Aktionsforschung
(Altrichter und Posch 2007) noch dariiber hinaus, da Lehrerinnen und Lehrer hier zur
«Erforschern ihrer eigenen Praxis» gemacht werden.

Zur Visualisierung dieser unterschiedlichen Auslegungen der «Praxisrelevanz von
Fragestellungen» eignet sich das Dimensionierungsschema von Einsiedler (2011) zur
Beschreibung und Verortung unterschiedlicher Forschungsinteressen im Rahmen der
didaktischen Entwicklungsforschung (Abb. 2.1). Zugleich zeigt sich bei der Dimen-
sionierung von Einsiedler (2011) das Problem, dass bei einer theoretischen Frage-
stellung scheinbar keine Praxisrelevanz mitgedacht wird. Fiir die Formulierung eines
Ubergreifenden Prozessstandards ist es lohnenswert zu hinterfragen, in welcher Pra-
zisierung die Praxisrelevanz bei der Konkretisierung der Fragestellung beriicksichtigt
werden muss. Unstrittig ist hingegen die Forderung an eine gestaltungsorientierte
Bildungsforschung, zu einer praxisrelevanten Losung beizutragen. In welcher Form
diese Losung erfolgen muss, kann unabhdngig von dem jeweiligen Praxisproblem
bzw. der zu erarbeitenden Fragestellung nicht naher prazisiert werden.

A. Forschungsinteresse

1. Theoretisches Interesse Unterrichtsentwicklung

2. Theoretische Fragestellung Fragestellung aus
der Schulpraxis

Abb. 2.1: Dimensionierung unterschiedlicher Forschungsinteressen im Ansatz «didaktischer
Entwicklungsforschung» nach Einsiedler (2011).

Der von Tulodziecki et al. (2013, 229) skizzierte Aspekt «Forschung als Beitrag zur
Professionalisierung» kann dem Referenzsystems der Praxis zugeordnet werden. Die-
ser Prozessstandard bezieht sich zum einen auf die Professionalisierung der direkt
Beteiligten, welche durch die (gemeinsame) Durchfiihrung eines gestaltungsorien-
tierten Forschungsprojektes gefordert werden kann und auch geférdert werden soll-
te. Zum anderen umfasst dieser Aspekt fiir Tulodziecki et al. (2013, 229), dass die ge-
wonnenen Erkenntnisse hinsichtlich «gestalterischer Lésungen fiir Praxisprobleme
[...] sowie von anwendungsbezogenen theoretischen Ansatzen» zuganglich gemacht
werden. Aus der Perspektive von Tulodziecki et al. (2013, 229) wird dabei (zu) hau-
fig die praxisorientierte Professionalisierung bzw. «Professionalisierungseffekte be-
zliglich der praktischen Tatigkeiten» betont. Der von Kattmann (2007, 102) markierte
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Nutzen bzw. «Profit» fiir die Praktikerinnen und Praktiker kann auf den ersten Blick

als Beispiel fiir die Kritik von Tulodziecki et al. (2013, 229) dienen.
«In den Forschungen zur Didaktischen Rekonstruktion wird beispielsweise
die Mitwirkung von Lehrkraften als Fortbildung so angelegt, sodass diese bei
Vorbereitungsseminaren und Durchfiihrung der Untersuchung sowohl fach-
lich (Klarung von Begriffen) wie auch padagogisch (Erkennen und Beachten
von Alltagsvorstellungen bei sich und bei den Schiilern, Methoden zur didak-
tischen Strukturierung und Unterrichtsplanung) profitieren» (Kattmann 2007,
102).

Bisher vernachlassigt erscheint Tulodziecki et al. (2013, 229) der «Professiona-
lisierungsertrag fiir die wissenschaftliche Tatigkeit». Mit einer dhnlichen Akzentset-
zung sehen auch Sesink und Reinmann (2015, 71) eine Gemeinsamkeit verschiedener
Anséatze darin, den Forschungsprozess als «<gemeinsamen Lern- oder Bildungsprozes-
ses aller Beteiligten» zu verstehen. In diesem Verstandnis sind sowohl Forscherinnen
und Forscher als auch Praktikerinnen und Praktiker eingeschlossen. Ferner machen
Tulodziecki et al. (2013, 229) in der Verortung ihres Ansatzes einer «praxis- und theo-
rieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Han-
deln» darauf aufmerksam, dass dieser Ansatz einen Rahmen - in unterschiedlichen
Komplexitatsgraden - flir Seminararbeiten bis hin zu Promotionsvorhaben bieten
kann.

2.2.3  Tendenzen zwischen Wissenschaft und Praxis

Weitere von Tulodziecki et al. (2013) markierten Gemeinsamkeiten und Tendenzen
lassen sich «zwischen» den zwei Referenzsystemen der Wissenschaft und Praxis
verorten. Dieses «zwischen» lasst sich zum einen einer eher pragmatischen Umset-
zungs- bzw. Durchfiihrungsebene zuordnen. Zum anderen umfasst es Aspekte einer
gemeinsamen konzeptionellen Aushandlungsebene. Die Aushandlungsebene kann
als Reformulierung forschungs- und praxisbezogener Aufgaben verstanden werden
und umfasst die «Reflexion von Wertbeziigen bei Gestaltung und Erprobung» sowie
die Anerkennung der «Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozesses und der
Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227 f.). Zur Anerkennung von Gestal-
tungsentscheidungen als relevante Forschungsaktivitaten wird von Tulodziecki et al.
(2013, 228 f.) ein «Zusammenwirken von Forschung und Praxis» gefordert und vorge-
schlagen, «Forschung als iterativen und zirkuldren Prozess» umzusetzen.

Als erste Tendenz zwischen Wissenschaft und Praxis lasst sich das von
Tulodziecki et al. (2013, 227) markierte Verstandnis der «Gestaltung als Bestandteil
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» verstehen. Tulodziecki et al.
(2013, 227) kommen in der Diskussion verschiedener Ansatze zu dem Schluss, dass
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«Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse» iibergreifend als wichtige Bestandteile
des Forschungsprozesses angesehen werden. Exemplarisch veranschaulichen lasst
sich die Relevanz von Gestaltungsentscheidungen in der Charakterisierung spezi-
fischer Ansatze. Zur Beschreibung des Design-based Research Ansatzes formuliert
Petko (2011, 249) beispielsweise explizit: «<Forschung und Entwicklung werden da-
bei als integrierte Prozesse betrachtet». Die Relevanz von Gestaltungsentscheidun-
gen findet sich zudem héaufig in den Zielbestimmungen der jeweiligen Ansatze. Als
Beispiel kann die Zielbestimmung von Sesink und Reinmann (2015) beziiglich der
entwicklungsorientierten Bildungsforschung genannt werden. Gewonnen werden
sollen Erkenntnisse «liber die bestehende Realitdt» sowie «liber Formen, Elemente
und Bedingungen [zur] prozessuale[n] ErschlieRung von Veranderungspotenzialen -
und damit auch [zur] Veranderung der Bildungspraxis» (Sesink und Reinmann 2015,
70). «Bildungsinnovation» ist gemdass (Sesink und Reinmann 2015, 70) ein genuiner
Bestandteil einer [...] Entwicklungsforschung». Die Verbreitung dieser integrativen
Perspektive bzw. die «Integration von Gestaltungsfragen in den Forschungsprozess»
kann nach Tulodziecki et al. (2013, 227) als «ein bedeutsamer Schritt im Hinblick auf
eine gegenstandsangemessene Methodologie der Didaktik als Handlungs- und Refle-
xionswissenschaft angesehen» werden?.

Gleichwohl machen Tulodziecki et al. (2013, 227) darauf aufmerksam, dass un-
terschiedliche Ansatze dem Gestaltungsaspekt unterschiedlich viel Bedeutung bzw.
Raum bieten. So variiert die Prazisierung von dem, was unter Gestaltung bzw. Ent-
wicklung verstanden wird und der Frage, welcher Rahmen dafiir in entsprechenden
Forschungsprojekten vorgesehen ist. Aus der Perspektive von Tulodziecki et al. (2013,
227) werden beispielsweise beim Design-based Ansatz sowie beim Ansatz der didak-
tischen Entwicklungsforschung «gedankliche Operationen und Prozesse» explizit
formuliert. Ferner bringen Tulodziecki et al. (2013, 231) zum Ausdruck, dass die Ge-
staltung von Unterrichtskonzepten in ihrem eigenen Ansatz «in mindestens vier Pha-
sen [...] eine zentrale Rolle spielt». Zur Prazisierung moglicher Gestaltungsprozesse
diskutieren Tulodziecki et al. (2013, 231) auch die eigenen Ausfiihrungen zur «Hand-
lungs- und entwicklungsorientierten Didaktik». Im Gegensatz dazu kommt es bei an-
deren Ansatzen wie beispielsweise der entwicklungsorientierten Bildungsforschung
nach Tulodziecki et al. (2013, 227) diesbeziiglich «<kaum zu weitergehenden Klarun-
gen». Vor dem Hintergrund der Offenheit der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung hinsichtlich unterschiedlicher padagogischer Felder und Gegenstande* ist es

20  Vordem Hintergrund der idealtypischen Differenzierung zwischen Wissenschaft und Praxis - die einem
entsprechenden Wissenschaftsverstandnis nicht gerecht wird - erschien eine Verortung dieser Ten-
denz zwischen Wissenschaft und Praxis angemessener als eine Verortung hinsichtlich der Erwartung
der scientific community.

21 So konnen Entwiirfe moglicher Bildungsinnovationen nach Sesink und Reinmann (2015, 70) «neue Bil-
dungsprogramme mit verschiedenen Einzelmafinahmen oder ganze (physische, soziale und virtuelle)
Lernumgebungen umfassen».
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gleichwohl diskussionswiirdig, inwiefern Gestaltungs- und Entscheidungsfelder im
Rahmen dieses Forschungsansatzes prazisiert werden konnen.

Den Vorschlag von Tulodziecki et al. (2013, 235 f.), die «Gestaltung als Bestand-
teil des Forschungsprozess und der Wissensgenerierung» als Prozessstandard ge-
staltungsorientierter Bildungsforschung zu verwenden, ist in der grundlegenden
Tendenz unkritisch. In die Prazisierung der jeweiligen Entwurfs- und Gestaltungsent-
scheidungen lassen sich durchaus Differenzen markieren, die - zunachst als These
formuliert - abhédngig von den zentralen Leitbegriffen sind (z. B. Lernen vs. Bildung).
Fir die weitere Auseinandersetzung ist es lohnenswert, diese These in Detailbetrach-
tungen fokussierter in den Blick zu nehmen.

Die von Tulodziecki et al. (2013, 228) markierte Tendenz einer notwendigen
«Reflexion von Wertbezligen bei Gestaltung und Erprobung» markiert eine weitere
neue Herausforderung fiir die (empirische) Forschung. Dabei gehen Tulodziecki et al.
(2013, 228) davon aus, dass normative Entscheidungen (bewusst oder unbewusst) in
Gestaltungs- und Entwicklungsprozesse einfliessen. Als gemeinsame Tendenz kann
im Rahmen gestaltungsorientierter Bildungsforschung jedoch darauf hingewiesen
werden, dass es «der Bewusstmachung und der Reflexion» dieser Entscheidungen
bedarf, so Tulodziecki et al. (2013, 228). Mit dieser Tendenz markieren Tulodziecki
et al. (2013, 228) eine Aufgabe fiir (empirische) Forschungsprojekte, die bei einer ide-
altypischen Differenzierung zwischen Wissenschaft und Praxis gerade nicht der For-
schung zugeschrieben wurde. Vor diesem Hintergrund wurde diese Gemeinsamkeit
gestaltungsorientierter Bildungsforschung in einer vereinfachten Differenzierung
zwischen Wissenschaft und Praxis zwischen diesen zwei Komponenten verortet.

Besonders intensiv wird dieser Aspekt gemass Tulodziecki et al. (2013, 228) bei
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014)
diskutiert, wahrend andere Ansatze die Tragweite entsprechender Entscheidungen
nichtin gleichem Masse zum Ausdruck bringen. Veranschaulichen lasst sich diese mar-
kierte Differenz im Vergleich der Positionen der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014) sowie der integrativen Forschungsstra-
tegie (Stark 2004). Sowohl Sesink und Reinmann (2015, 74) als auch Stark (2004, 263)
machen darauf aufmerksam, dass Forschung und Praxis in den jeweiligen Ansatzen
nur dann zusammenkommen kdnnen, wenn Forschung bereit ist, normative Fragen
mitzudenken und zu diskutieren. Der Hintergrund dieses Zusammenkommens stellt
in beiden Ansatzen die Identifikation eines Problems in der Praxis bzw. des Anwen-
dungsfeldes dar. Fiir Stark (2004, 263) beschrankt sich die Diskussion der normativen
Ebene allerdings auf das unmittelbare Problem und dessen Losung. So formuliert
Stark (2004, 263) als Zielstellung der integrativen Forschungsstrategie, dass «Inst-
ruktionssatze zu entwickeln und zu erproben [sind], die diesen Problemen effektiv
entgegenwirken». Die normative Ebene konkretisiert Stark (2004, 263) dahingehend,
dass «bei dieser Zielsetzung eine offenkundig normative Dimension zum Ausdruck
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[kommt]: Ausschnitte instruktionaler Praxis werden als defizitdr bewertet und sollen
verbessert werden». Die von Stark (2004, 263) skizzierten Beispielen instruktionaler
Praxis beziehen sich jeweils auf Verstandnisprobleme von Berufsschiilerinnen und
-schiiler sowie Studierenden in einem spezifischen Kontext. Eine normative Diskus-
sion der Inhalte selbst bzw. der Relevanz der Auseinandersetzung bezogen auf tiber-
geordnete Ziele wird von Stark (2004, 263) nicht explizit zum Thema gemacht.

Wenngleich Sesink und Reinmann (2015, 74) in dhnlicher Weise die Problemati-
sierung existierende Praxis betonen, geht der Forschungsansatz der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung auf normativer Ebene liber die Losung der jeweils
konkreten Probleme hinaus. So beinhaltet die Verstandigung von Forschung und
Praxis fiir Sesink und Reinmann (2015, 74) auch die Entwicklung eines Forschungsde-
signs «das sich an grundlegenden padagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbst-
bestimmung, Miindigkeit orientiert, indem es Entwiirfe fiir eine entsprechend ausge-
richtete padagogische Ermoglichungspraxis erprobt»*. Ferner macht Sesink (2015,
63) darauf aufmerksam, dass sich zu erschliessende Transformationspotenziale
nicht allein aufgrund eines empirischen und hermeneutischen Vorgehens erarbeiten
lassen. So konnen sich fiir Sesink (2015, 63) Annahmen {iber objektive Moglichkeiten
und Rahmenbedingungen und dem, was die Lernenden damit anfangen «im Realisie-
rungsprozess bestatigen oder auch nicht». Relevanter ist fiir Sesink (2015, 63) jedoch,
dass die Lernenden «in die Lage kommen, liber deren Wahrnehmung nach eigenen
Griinden, und d.h. auf der Grundlage von Urteilsfahigkeit und Selbstreflexion zu ent-
scheiden».

Der Vorschlag von Tulodziecki et al. (2013, 228), die «Reflexion von Wertbeziigen
bei der Gestaltung und Erprobung» als Prozessstandard gestaltungsorientierter Bil-
dungsforschung zu verwenden, ist analog zur der vorherigen Tendenz plausibel und
in allgemeiner Form konsensfahig. Auf Basis der Detailbetrachtung kann jedoch die
These formuliert werden, dass die «Reflexion von Wertbeziigen bei der Gestaltung
und Erprobung» (Tulodziecki et al. 2013, 228) nicht unabhangig von den zentralen
padagogischen Leitbegriffen der jeweiligen Forschungsansatze erfolgen kann. Fiir
die weitere Auseinandersetzung ist es lohnenswert, diese These zu beriicksichtigen.

Auf einer Realisierungs- und Erprobungsebene kann das «Zusammenwirken von
Forschung und Praxis» (Tulodziecki et al. 2013, 229) als weitere Gemeinsamkeit ge-
staltungs- und entwicklungsorientierter Ansatze bezeichnet werden. In dhnlicher
Weise markieren auch Sesink und Reinmann (2015, 71) die «integrative Kooperation
von Theorie und Praxis» als Gemeinsamkeit unterschiedlicher Ansatze. So wird die
Kooperation von Forscherinnen und Forschern mit Praktikerinnen und Praktikern

22 Dariiber hinaus muss aus der Perspektive von Sesink und Reinmann (2015, 74) aber auch die Praxis
bereit sein, «den «fremden Blick> der Wissenschaft auszuhalten und sich auf einen gemeinsamen theo-
retischen und selbstkritischen Reflexionsprozess einzulassen». Das bedeutet fiir Sesink und Reinmann
(2015, 74) u. a. auf Bewdhrtes verzichten zu kénnen sowie den eigenen Interessenshorizont iberschrei-
ten zu wollen.
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als wiinschenswert und notwendig skizziert. Gemeinsam ist den unterschiedlichen
Ansatzen nach Tulodziecki et al. (2013, 229) dabei weiterhin, dass die Interaktion
der beteiligten «Personen nach den Grundsatzen eines humanen Miteinanders und
durch das Bestreben um Diskurs und Konsens gekennzeichnet sein [soll]». Gleich-
wohl machen Tulodziecki et al. (2013, 229) darauf aufmerksam, dass sich die unter-
schiedlichen Ansatze in der Gewichtung der jeweiligen Perspektive unterscheiden.
Eine Betonung der Praxisperspektive erfolgt im Ansatz von Altrichter und Posch
(2007). So wird die «Forschung der Betroffenen» von Altrichter und Posch (2007, 15)
als erstes zentrales Charakteristikum der Aktionsforschung benannt. Fiir den Unter-
richtskontext bedeutet dies, dass auch Lehrkrafte als Forscherinnen und Forscher
handeln bzw. als Lehrerforscherinnen und Lehrerforscher agieren miissen, wie es
Altrichter und Posch (2007, 18) benennen. Bezogen auf die scheinbar gewlinschte
Zusammenarbeit von Praktikerinnen und Praktiker sowie Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler markieren Altrichter und Posch (2007, 18) zwar einerseits, dass die
individuellen Forschungsarbeiten jeweils in professionellen Gemeinschaften einge-
bettet sind. Andererseits bestehen diese professionellen Gemeinschaften vor allem
aus Lehrerforscherinnen und Lehrerforscher. Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler spielen in diesem Kontext - wenn liberhaupt - nur eine beratende Rolle:
«Von Fall zu Fall werden Wissenschaftlerinnen und Lehrerfortbildnerlnnen von
aulen zur Beratung - als <kritische Freundinnen> - hinzugezogen, ohne sich
aber die Verantwortung und Kontrolle liber Richtung und Dauer des Vorha-
bens von ihnen abnehmen zu lassen» (Altrichter und Posch 2007, 18).

Auf der anderen Seite dieser Auslegung, Kooperation auf <Augenhdhe», erscheint
fur Tulodziecki et al. (2013, 229) der Ansatz der integrativen Forschungsstrategie
von Stark (2004), in der die Wissenschaftssicht deutlich dominanter ist. So vermag
es auf den ersten Blick durchaus irritieren, dass die Kooperation mit der Praxis von
Stark (2004, 268) als «notwendige Bedingung fiir die Umsetzung der integrativen For-
schungsstrategie» bezeichnet wird. Gleichwohl wird im Gegensatz zu Altrichter und
Posch (2007) den Praktikerinnen und Praktiker nicht nur eine beratende Rolle zuge-
schrieben, sondern die Relevanz einen Konsens zu erzielen, von Stark (2004, 268) fiir
verschiedene Forschungsphasen benannt. Ein Ansatz indem die starkere Gewichtung
der wissenschaftlichen Perspektive deutlich sichtbarer wird, ist das Modell der di-
daktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007). So schreibt Katt-
mann (2007, 102) zwar einerseits, dass eine praktische Theorie - so kann das Modell
der didaktischen Rekonstruktion verstanden werden - Zusammenarbeit fordert und
er hebt dabei die Bedeutung der «partnerschaftlichen und aktiv mitbestimmenden
Teilnahme der praktizierenden Lehrer» fiir fachdidaktische Forschung hervor. Zum
anderen schreibt Kattmann (2007, 102) wiederholt davon, dass vor allem die Erfah-
rungen der Praktikerinnen und Praktiker flir Erkenntnis und Entwicklungsprozesse
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«zu nutzen» seien. Zudem sei eine entsprechende Nutzung nur unter der folgenden
Bedingung sinnvoll:
«Lernende und Lehrende sind die primaren Quellen fiir die Erkenntnis iber
Vermittlungsprozesse. Die Erfahrung dieser Experten ist aber nur dann fachdi-
daktisch zu nutzen, wenn die Beteiligten zum vorurteilsfreien Diskurs unterei-
nander fahig sind oder befahigt werden» (Kattmann 2007, S102).

Die Verwendung der Begriffe des «Nutzens» sowie die Betrachtung von Lernen-
den und Lehrenden als «Quellen» scheint nur begrenzt auf einen «partnerschaftli-
chen» Diskurs ausgerichtet zu sein. Gewissermassen als Alternativentwurf zu den
bisherigen Schwerpunktsetzungen markieren Tulodziecki et al. (2013, 229) in ihrem
spezifischen Ansatz unterschiedliche Moglichkeiten zur Realisierung der Wechselbe-
ziehung zwischen Theorie und Praxis: Grundsatzlich kann der Ansatz «sowohl durch
eine Person als auch durch mehrere Personen realisiert werden», so Tulodziecki et al.
(2013, 34). Dabei kdnnen (a) primar Lehrende zeitweilig die Rolle der Forscherinnen
und Forscher iibernehmen, es kdnnen umgekehrt (b) priméar Forscherinnen und For-
scher zeitweilig die Rolle von Lehrenden Gibernehmen oder es besteht die Moglich-
keit (c), in kooperativer Zusammenarbeit zu arbeiten. Fiir eine Prazisierung dieses
Aspektes als Prozessstandard ist es relevant zu klaren, wie das Zusammenwirken von
Forschung und Praxis unabhangig von Personen konzeptualisiert werden kann.

«Forschung als iterativen und zirkuldren Prozess» zu konzeptualisieren und um-
zusetzen, kann als eine weitere gemeinsame Tendenz gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Forschungsansatze markiert werden (z. B. Tulodziecki et al. 2013,
Sesink 2015). Den Begriff «iterativ» verstehen Tulodziecki et al. (2013, 229) als eine
«schrittweise Anndherung an eine immer bessere Losung». Der Begriff «zirkular» wird
von Tulodziecki et al. (2013, 228) als «das wechselseitige In-Beziehung-Setzen» ver-
schiedener Forschungs- und Entwicklungsphasen verstanden. Sich wechselseitig be-
dingende Phasen umfassen bei Tulodziecki et al. (2013, 229) beispielsweise «Proble-
merfassung, Entwicklung theoriebasierter Losungsansatze, gestalterischer Entwurf,
empirischer Kontrolle, hermeneutische Interpretation und weitere Verbreitung». In
ahnlicher Weise formulieren Sesink und Reinmann einen Vorschlag zur rekursiven,
iterativen und zirkularen «Abfolge von Forschungsphasen, in denen Problematisie-
rung, verandernder Entwurf, experimentelle Durchfiihrung und theoretische Auswer-
tung aufeinander folgen» (Sesink und Reinmann 2015, 71).

Zugleich machen Tulodziecki et al. (2013, 229) darauf aufmerksam, dass die Be-
deutung eines entsprechenden Vorgehens zwar in allen Ansatzen thematisiert wird,
aber durchaus unterschiedliche Schwerpunkte und Akzentsetzungen gewahlt wer-
den. Diesbeziiglich stellen Tulodziecki et al. (2013, 229) bei ihrer vergleichenden Be-
trachtung die Frage, «ob und wann Prozesse zum Abschluss kommen kdnnen und
mussen und - falls ja - nach welchen Kriterien dies geschehen soll». Als ein mogliches
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Kriterium zum Abschluss eines entsprechend zirkular angelegten Forschungsprozes-
ses verweist Schlomerkemper (2010, 161) auf das Konzept der «theoretischen Satti-
gung», welches vor allem in Forschungsansatzen der Grounded Theory zum Einsatz
kommt. Sesink und Reinmann (2015, 81) betonen die «prinzipielle UnabschlieRbar-
keit des zirkularen Prozesses von Theorie und Praxis unter der Entwicklungspers-
pektive». In kritischer Betrachtung des eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al.
(2013, 233) letztlich auch forschungspraktische Bedingungen, «z. B. Abschluss von
Promotionsvorhaben oder Abschluss eines Projekts», die verschiedene Antwortmog-
lichkeiten bzw. Positionierungen hinsichtlich dieser Frage in der Realisierung limi-
tieren.

2.2.4  Zwischenfazit

Im Fokus des vorliegenden Kapitels 2.2 standen drei Fragestellungen:

- Welche gemeinsamen Charakteristika sind kennzeichnend fiir gestaltungs- und
entwicklungsorientierte Anséatze in der Bildungsforschung?

- Inwiefern kdnnen die markierten Gemeinsamkeiten und relevanten Aspekte den
Erwartungshaltungen der zwei Referenzsysteme Wissenschaft und Praxis gerecht
bzw. zwischen diesen verortet werden?

- Inwiefern erscheinen die vorgestellten und diskutierten Aspekte geeignet, um
als mogliche Prozessstandards fiir den zu entwickelnden Forschungsrahmen ver-
wendet zu werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden die von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.)
skizzierten «Anforderungen an eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» vor-
gestellt und diskutiert. Zur Strukturierung der Vorstellung und Verortung der ver-
schiedenen Gemeinsamkeiten und bedeutsamen Aspekte wurde auf die im Kapitel
2.1 erlauterte idealtypische Differenzierung der zwei Referenzsysteme Wissenschaft
und Praxis zurlickgegriffen und adaptiert (Einsiedler 2010; Kahlert 2005; Reinmann
2007). Die verschiedenen Aspekte konnen - mit Einschrankungen - den drei Kate-
gorien, Erwartungen der scientific community (Kap. 2.2.1), Erwartungen der Praxis
(Kap. 2.2.2) und Anforderungen zwischen Wissenschaft und Praxis (Kap. 2.2.3) zu-
geordnet werden. Die These von Tulodziecki et al. (2013, 230), dass sich hinsichtlich
«moglicher Prozessstandards [...] angesichts der vielen Gemeinsamkeiten zwischen
den verschiedenen Ansatzen ein gewisser Konsens [abzeichnet]» bestatigt sich bei
naherer Betrachtung der einzelnen Aspekte nur partiell bzw. nur bis zu einem gewis-
sen Prazisierungsgrad.

Unter der Kategorie «Erwartungen der scientific community» lassen sich die fol-
genden vier Gemeinsamkeiten von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) verorten: «Ein-
halten von Giitekriterien und Qualitatsstandards», «Verkniipfung unterschiedlicher
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Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung», «Theoriefundierung und
Theorientwicklung» sowie «Empirische Fundierung und Kontrolle». Wahrend die
ersten zwei Gemeinsamkeiten relativ eindeutig der idealtypischen Erwartungen der
scientific community entsprechen, kann, die Zuordnung der Gemeinsamkeiten «The-
oriefundierung und Theorientwicklung» sowie «<Empirische Fundierung und Kontrol-
le» nur tendenziell erfolgen. Dies begriindet sich dadurch, dass sich die theoretische
sowie die empirische Fundierung auf einen Gestaltungsprozess bezieht, der im Sinne
einer idealtypischen Differenzierung im Sinne von Kahlert (2005) nicht zu den Erwar-
tungen der scientific community zahlt. Hinsichtlich der Frage, inwiefern die verschie-
denen Aspekte als Prozessstandard geeignet sind, stellt sich vor allem der Aspekt der
empirischen Kontrolle als konsensfahig dar, wenngleich die empirische Kontrolle in
unterschiedlichen Ansatzen mit unterschiedlichen Zielsetzungen erfolgt. Die weite-
ren Aspekte sind in den grundlegenden Tendenzen, dem Einhalten von Gutekriterien,
der Verkniipfung unterschiedlicher Forschungsmethoden sowie einer konsequenten
theoretischen Auseinandersetzung konsensfahig. Zugleich werden in der Detailbe-
trachtung der jeweiligen Verstandnisse der gleichen Begriffe deutliche konzeptionel-
le Unterschiede erkennbar. Eine Konkretisierung dieser Facetten ist insbesondere in
Auseinandersetzung mit den zentralen Forschungsgegenstanden und den zentralen
Begriffen der jeweiligen Ansatze interessant. Auf dieser Basis ist eine vertiefende Be-
trachtung einzelner Ansatze zur Klarung offener Fragen lohnenswert.

Der Kategorie «Erwartungen der Praxis» werden zwei Aspekte bzw. zentrale Ge-
meinsamkeiten von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) zugeordnet: «Praxisrelevanz
von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Losungen» sowie «Forschung als
Beitrag zur Professionalisierung». Die deutliche Abgrenzung dieser Aspekte von den
idealtypischen Erwartungen der scientific community ldsst zum einen eine Kategori-
sierung hinsichtlich relevanter Erwartungen der Praxis als plausibel erscheinen. Zum
anderen lassen sich Ubereinstimmungen zu den idealtypischen Erwartungen der
Praxis erkennen®. Hinsichtlich der Frage nach geeigneten Prozessstandards wird die
Entwicklung praxisorientierter Losungen als konsensfahig beschrieben, wenngleich
entsprechende Losungen - in Abhdngigkeit vom Kontext - in sehr unterschiedlichen
Formen erfolgen kdnnen. Fiir die Entwicklung eines Promotionsvorhabens ist der
Hinweis Tulodziecki et al. (2013, 234) lohnenswert, dass der Ansatz einer «praxis-
und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation» dafiir grundsatzlich geeignet
ist und auf unterschiedlichen Ebenen einen Beitrag zur Professionalisierung bieten
kann.

23 Einschrankend muss hinsichtlich der getroffenen Zuordnung gleichwohl eingewendet werden, dass
diese vor allem aus meinem Erfahrungskontext als wissenschaftlicher Mitarbeiter erfolgt. Vor diesem
Hintergrund beschrankt sich meine praktischen Erfahrungen primar auf Praxisfeld der Hochschullehre
mit Lehramts- und Padagogikstudierenden. Ferner verfiige ich tiber Unterrichtserfahrungen als Gym-
nasiallehrer im Rahmen des Praxissemesters meines Lehramtsstudiums an der Universitat Potsdam.
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Mit der dritten Kategorie «Zwischen Wissenschaft und Praxis» werden Aspekte
geblindelt, die sich vor allem zwischen den idealtypischen Erwartungen bewegen.
Darunter werden die folgenden Aspekte von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) verortet:
«Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung»,
«Reflexion von Wertbeziigen bei Gestaltung und Erprobung», «Zusammenwirken
von Forschung und Praxis» sowie «Forschung als iterativer und zirkularer Prozess».
Diese Zuordnung kann gleichwohl problematisiert werden. Beispielsweise wird die
vorgenommene Differenzierung dem Wissenschaftsverstandnis einer Handlungs-
wissenschaft nur begrenzt gerecht, da gestaltungs- und handlungsorientierte For-
schungstatigkeiten nicht als Forschung verstanden werden. Hinsichtlich zu berlck-
sichtigender Prozessstandards ist es nachvollziehbar, auf ein iteratives und zirkula-
res Forschungsdesign zuriickzugreifen. Beziliglich des Zusammenwirkens zwischen
Praxis und Theorie wird sichtbar, dass sehr unterschiedliche Konzepte zur Realisie-
rung dieses Zusammenwirkens méglich sind. Ferner ist es lohnenswert, die Reflexion
von normativen Entscheidungen sowie die verschiedenen Konzepte zur Gestaltung
von padagogischen Angeboten unter Berlicksichtigung der jeweiligen zentralen und
zentrierenden Begriffe ausgewahlter Forschungsansatze vertiefend zu betrachten.

2.3 Fokussierung ausgewdhlter Ansdtze

Das Ziel dieses Kapitels ist es, einen spezifischen Einblick in ausgewdhlte entwick-

lungs- und gestaltungsorientierte Ansatze der Bildungsforschung zu geben. Diese

Einblicke sind aus drei Griinden relevant bzw. erfiillen im Folgenden drei Funktionen:

- Entwicklungs- und gestaltungsorientierte Forschungsansatze sind in aktuellen
forschungsmethodischen und -methodologischen Publikationen fiir Sozial- und
Erziehungswissenschaften als spezifische Forschungsstrategien kaum prasent.
Zugleich betonen unterschiedlichen Positionen die Relevanz von Praxisforschung
(Spanhel 2007; Petko 2011; Niesyto 2014) sowie die gestaltungs- und entwick-
lungsorientierten Ansatzen als spezifisch didaktische und padagogische For-
schungszugdnge (Reinmann und Sesink 2014; Tulodziecki et al. 2014; Preufiler
et al. 2014). Die vorliegende Qualifikationsarbeit verfolgt dabei nicht den An-
spruch einer lehrbuchartigen Prasentation. Die Darstellung der folgenden Ansat-
ze dient dem Zweck, zu einer Aufmerksamkeit und Diskussion entsprechender
Ansatze beizutragen.

- Wenngleich verschiedene Autorinnen und Autoren (z. B. Petko 2011; Reinmann
und Sesink 2014; Tulodziecki et al. 2014) fiir mehr Praxisforschung pladieren
und entwicklungs- sowie gestaltungsorientierte Ansatze als neue Moglichkeiten
markieren, bedeutet dies nicht notwendigerweise, dass diese das gleiche Ver-
standnis von Praxis teilen. Dies gilt ebenfalls fir den Begriff der Forschung so-
wie zugehorige Vorstellungen, was Forschung zu leisten im Stande ist bzw. was
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eine entsprechende Forschung leisten sollte. So zeigen sich bei Betrachtung
der gemeinsamen Charakteristika unterschiedlicher Ansatze verschiedene kon-
zeptionelle Differenzen trotz der Verwendung dhnlicher Begrifflichkeiten (Kap.
2.2). Exemplarisch wird dies hinsichtlich der unterschiedlichen Theoriebegriffe
erkennbar sowie bei Betrachtung des Ausmasses der Reflexion normativer Ent-
scheidungen bei der Gestaltung von didaktischen und padagogischen Angeboten.
Daher ist es notwendig, diskussionswirdige Aspekte der abstrahierten und verall-
gemeinerten Prozessstandards des vorherigen Kapitels im Kontext der jeweiligen
Forschungsansatze zu betrachten und zu diskutieren.

- Mit einer entsprechenden Darstellung spezifischer Ansatze wird zudem das Ziel
verfolgt, weitere Orientierungen zur Entwicklung und Legitimation eines eigenen
Forschungsrahmens zu entwickeln. Hilfreich sind entsprechende Orientierun-
gen zur Prazisierung der iterativen und zirkuldren Forschungsstrategie in Abhan-
gigkeit unterschiedlicher padagogischer Zielstellungen. So werden im Rahmen
des eigenen Projektes unterschiedliche Zielebenen (Kap. 1.2) miteinander ver-
schrankt bzw. wird nach dem Potenzial einer Verschrankung gefragt. Inwiefern fir
eine entsprechende Zielstellung eine Adaption vorzunehmen ist, ist im Rahmen
dieser Einzelbetrachtungen zu diskutieren.

Fiir die ndahere Betrachtung wurden die drei Ansatze der entwicklungsorientierte
Bildungsforschung (z. B. Reinmann und Sesink 2014; Sesink 2015), der Praxis- und
theorieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches
Handeln (z. B. Tulodziecki et al. 2013, 2014) sowie das Modell der didaktischen Re-
konstruktion (z. B. Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) ausgewahlt. Die getroffe-
ne Auswahl begriindet sich vor dem Hintergrund des vorhergehenden Kapitels. So
konnte das Modell der entwicklungsorientierten Bildungsforschung an vielen Stellen
als kontrastreiches Modell zu anderen Positionen markiert werden. Ebenso ist das
Konzept der «Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Kon-
zepten fir unterrichtliches Handeln» aufgrund verschiedener Facetten interessant:
Zum einen wurde die Realisierung der Zusammenarbeit von Forschung und Praxis in
unterschiedlichen Konstellationen beschrieben, z. B. durch den regelmassigen Pers-
pektivwechsel einer Person in einer Doppelrolle. Zum anderen erscheint der Prozess-
standard «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» als relevanter Aspekt fir
ein Promotionsvorhaben. Die Auswahl dieser Ansatze begriindet sich auch aufgrund
jlingerer Diskussionen in der medienpadagogischen Debatte und der gemeinsamen
Zielstellung, zur Verbesserung der Bildungspraxis beizutragen. Um flir eine gewisse
Befremdung - im Sinne eines Blicks liber den medienpddagogischen Tellerrand hin-
aus - zu sorgen, wird das «<Modell der didaktischen Rekonstruktion» (z. B. Kattmann
et al. 1997; Kattmann 2007) als fachdidaktischer Zugang vorgestellt. In der Gesamt-
betrachtung eroffnet die Auswahl verschiedene Kontrastierungsmoglichkeiten
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hinsichtlich der Forschungsgegenstande, diskussionswiirdiger Prozessstandards so-
wie der zugehorigen Forschungsstrategien?.

Zur Unterscheidung der exemplarisch ausgewahlten Ansatze und zur Fokussie-
rung der diskussionswiirdigen Aspekte des vorherigen Kapitels wird auf das von Pe-
terssen (2001) verwendete Begriffspaar «zentral» und «zentrierend» zuriickgegriffen.
Ein «zentraler Begriff» ist fiir Peterssen (2001, 37) «der fiir eine Theorie oder fir ein
Modell sprachlich ins Zentrum geriickte Begriff». Durch die Wahl dieses Begriffes las-
sen sich didaktische Modelle kategorisieren bzw. werden kategorisiert. Zentrierende
Begriffe bezeichnen fiir Peterssen (2001) hingegen didaktische Regulative im Sinne
normativer Orientierungen oder praziser formuliert, leitende Zielstellungen fiir das
Denken und Handeln im jeweiligen Modell. Zur strukturierten Darstellung der ver-
schiedenen Modelle werden jeweils Antworten auf die folgenden Fragen formuliert:
- Welche Begriffe sind zentral bzw. zentrierend fiir die ausgewahlten Forschungs-

ansatze? Welche analytischen und welche normativen Ideen und Konzepte sind

in den jeweiligen Anséatzen fiir den Bereich der Forschung sowie fiir den Bereich
der Praxis erkennbar?

- Welche Konzepte und Vorstellungen zur Realisierung entsprechender Forschungs-
projekte werden zum Ausdruck gebracht?

2.3.1  Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir
unterrichtliches Handeln

Der forschungsmethodische Ansatz mit dem Titel «Praxis- und theorieorientier-
te Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln» kann
auf die (didaktischen) Arbeiten von Tulodziecki (1981, 1983) zurlickgefiihrt werden.
Die Entwicklung dieses Forschungsansatzes kann nach Tulodziecki et al. (2014, 11)
als ein «Pladoyer fiir eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» verstanden
werden. In aktuellen Publikationen prasentieren Tulodziecki et al. (2013, 2014) die
methodologischen sowie didaktischen Grundlagen ihres Forschungsansatzes und
skizzieren beispielhafte Forschungsprojekte (z. B. Herzig 1998; Grafe 2008; Weritz
2008). Ferner erlautern Tulodziecki et al. (2013, 189) einen idealtypischen Verlauf
als «flexibles Grundmuster» zur forschungspraktischen Realisierung ihres Ansatzes.
Dieses Grundmuster umfasst die folgenden fiinf Schritte, welche nach Tulodziecki
et al. (2013) je nach Forschungsfrage und -kontext zu adaptieren sind: «Aufgreifen
einer praxis- und theorierelevanten Fragestellung und Entscheidung flir geeignete
theoretische Grundlagen» (Tulodziecki et al. 2013, 189), «Entwicklung eines Kon-
zepts fiir unterrichtliches Handeln» (ebd., 192), «Entwurf von konzeptbezogenen

24 Der vertiefende Vergleich dieser Ansétze er6ffnet eine Dimensionalisierung bestimmter Kategorien und
ermdglicht eine Positionierung innerhalb dieser Dimensionen. Dies wird in einigen Bereichen bereits
im Modell von Einsiedler (2011) skizziert.
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Unterrichtseinheiten oder Projekten» (ebd., 196), «Konzept und Durchfiihrung einer
empirischen Untersuchung» sowie «Diskussion der Untersuchungsergebnisse» (ebd.,
200).

Mit Bezug auf exemplarische Studien (Herzig 1998; Grafe 2008; Weritz 2008), wel-
che auf Basis des Ansatzes entstanden sind, skizzieren Tulodziecki et al. (2014) die
«Offenheit des Verfahrens fiir unterschiedliche Fragestellungen, theoretische Grund-
lagen, Untersuchungsdesigns, Untersuchungsinstrumente und Auswertungsmetho-
den». So zeigen Tulodziecki et al. (2014) am Beispiel von Grafe (2008) auf, welches Po-
tenzial dieser Forschungsansatz flir medienpadagogisches bzw. mediendidaktisches
Handeln aufweisen kann. In der Untersuchung von Herzig (1998) wird der Fokus auf
die «Forderung ethischer Urteils- und Orientierungsfahigkeit» im Kontext themati-
scher Dilemma-Situationen im Schulunterricht gerichtet. Weritz (2008) verwendet
den Ansatz hingegen zur Entwicklung und Untersuchung von «Studienmaterialien fiir
die Lehrerausbildung» im Kontext «hybriden Lernarrangements».

2.3.1.1 Unterrichtliches Handeln als zentraler Begriff der pddagogischen Praxis
Zur Prazisierung der padagogischen Praxis erscheinen im Ansatz von Tulodziecki
et al. (2013, 2014) das «unterrichtliche Handeln» (Tulodziecki et al. 2013) bzw. das
«medienpadagogische Handeln» (Tulodziecki et al. 2014) als zentrale Begrifflichkei-
ten. Die von Tulodziecki et al. (2013) ins Zentrum geriickten Begriffe, welche ent-
sprechend auch im Namen des Forschungsansatzes «Praxis- und theorieorientierte
Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln» prasent
sind, basieren auf einem spezifischen Verstdndnis von Unterricht sowie einem spe-
zifischen Verstandnis von Handeln. Unterricht kann dabei als <komplexer Interakti-
onsprozeflt» (Tulodziecki et al. 1992) bzw. als «interaktives Geschehen» (Tulodziecki
et al. 2013, 94) zwischen Lernenden und Lehrpersonen verstanden werden?. Bei der
Modellierung der Interaktion von Lernenden und Lehrenden gehen Tulodziecki et al.
(2013, 94) von zwei zentralen Annahmen aus:
«[Erstens:] Die Lernenden kommen mit bestimmten Voraussetzungen in den
Unterricht. Sie fliihren dort verschiedene Lernaktivitdten aus. Diese haben
bestimmte Lernwirkungen zur Folge. [Zweitens:] Die Lehrperson geht - unter
Beriicksichtigung der vermuteten Lernvoraussetzungen - mit bestimmten Ziel-
vorstellungen in den Unterricht hinein. Dort realisiert sie verschiedene Lehr-
handlungen zur Anregung und Unterstiitzung von Lernaktivitdten. Von diesen

25 Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) bei der Darstellung ihrer «Grundlagen der Entwicklung und Evalu-
ation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln» zunéchst nicht explizit auf ihre Modellvorstellung
von Unterricht verweisen, finden sich bereits implizite Bezlige zu ihrem Modell in der exemplarisch
vorgestellten Analyse von Unterricht. Explizit werden die Modellvorstellungen von Tulodziecki et al.
(2013) erst im Kontext ihrer didaktischen Verortung formuliert sowie Beziige auf friihere Versionen des
Unterrichtsmodells (Tulodziecki et al. 1992) markiert. Erwdhnenswert ist an dieser Stelle auch, dass die
Modellvorstellungen im Verlauf der 30 Jahre mehrmals weiterentwickelt worden sind.
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erhofft sie, dass sie dem Erreichen der Ziele dienen. Die real beobachtbaren
Lernaktivitdten - einschlieRlich ihrer Ergebnisse, d.h. der Lernwirkungen - fih-
ren zu bestimmten Annahmen der Lehrperson zum Lernerfolg. Je nach Uber-
einstimmung mit oder Abweichung von ihren Zielvorstellungen modifiziert die
Lehrperson unter Umstanden ihre Lernhandlungen und/oder ihre Zielvorstel-
lungen» (Tulodziecki et al. 2013, 94, Hervorhebungen im Original).

Diese Annahmen erweitern Tulodziecki et al. (2013, 96 f.) in ihrem Unterrichts-
modell (Abb. 2.2) zum einen um biographische und sozialisatorische Aspekte der
Lernenden sowie um biographische und professionelle Hintergriinde der Lehrper-
sonen. Zum anderen praziseren Tulodziecki et al. (2013, 96) die Wechselwirkungen
zwischen Lehrhandlungen und Lernaktivitdten hinsichtlich drei konstitutiver Mo-
mente: «Unterrichtsinhalte», «Medien bzw. Erfahrungsformen» und «Sozialformen».
Dariiber hinaus ist unterrichtliches Handeln fiir Tulodziecki et al. (2013, 96 f.) von un-
terschiedlichen sozialen und institutionellen Kontexten gerahmt: (1.) die Klasse bzw.
der Kurs als sozialer Rahmen, (2.) die spezifische Schule als institutioneller Rahmen
sowie (3.) der gesellschaftliche Rahmen.

Lernende

Familidrer, sozio6konomischer und soziokultureller Hintergrund

‘ Lernvoraussetzungen 4—% Lernwirkungen ‘

— ]
Lernaktivitaten |
I

Inhalte

Erfahrungsformen/ Medien
Sozialformen

\ ’—% Lernhandlungen 4

Zielvorstelungen | <— . | Annahmenzuden
9 Lernwirkungen/

zum Lernerfolg

Lehrperson

Biographischer Hintergrund, Professionalitdt und allgemeine Persénlichkeitseigenschaften

| Lerngruppe als sozialer Bezugsrahmen |

| Bildungseinrichtung als institutioneller Rahmen |

gesellschaftlicher Kontext |

Abb. 2.2: Darstellung des Unterrichtsmodells von Tulodziecki et al. (2013, 97).
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Neben dem vorgestellten Unterrichtsmodell legen Tulodziecki et al. (2013, 77 ff.)
auch ein spezifisches Handlungsmodell vor. So verstehen Tulodziecki et al. (2013,
80) «unter Handeln eine situations- und bediirfnisbedingte Aktivitat, die bewusst
durchgefiihrt wird, um einen zufriedenstellenden bzw. als bedeutsam empfundenen
Zustand zu erreichen». Mit dem Verweis auf eine bewusste Durchfiihrung versuchen
(Tulodziecki et al. 2013, 80) auf zu treffende Entscheidungen bzw. «kognitive Prozes-
se» aufmerksam zu machen, die auf einen spezifischen Zielhorizont gerichtet sind.
Ein moglicher Zielhorizont kann in der Formulierung des «zufriedenstellenden bzw.
als bedeutsam empfundenen Zustand[s]» (Tulodziecki et al. 2013, 80) gesehen wer-
den. Inwiefern dieser vergleichbar mit einem Sinnkriterium ist, bleibt an dieser Stelle
offen. Fiir Tulodziecki et al. (2013, 80) «verweist der Situationsbezug auf soziale bzw.
umweltbezogene und der Bedlrfnisbezug auf affektiv-motivationale Komponenten
des Handelns». Schematisch werden die einzelnen Komponenten und deren Zusam-
menhange in Abbildung 2.3 dargestellt.

Lebenssituation

o | Wissens-und -
Erfahrungsstand

Bedirfnisse |

A

v Y

Spannungs- Bedenken und Ausflhren Verarbeiten von
zustand I Bewerten von e einer | Handlungsergebnissen
(Motivation) Handlungsméglichkeiten Handlung bzw. -folgen

\J

\
A
situative
Anforderungen

p Sozial-kognitives | g
> ! -
Niveau

Abb. 2.3: Schematische Darstellung des Handlungsmodells von Tulodziecki et al. (2013, 79).

Mit diesem Handlungsmodell gehen ferner spezifische Vorstellungen und Bezi-
ge zum Lern- und Entwicklungsbegriff einher. Fiir Tulodziecki et al. (2013, 80) hat
Lernen dann stattgefunden, wenn es zu «Veranderungen im Verhalten und/oder im
Wissensstand und/oder in allgemeinen emotionalen und sozial-kognitiven Dispositi-
onen» kommt. Ausloser fiir entsprechende Verdnderungs- oder Lernprozesse kdnnen
fur Tulodziecki et al. (2013, 80) «Erfahrungen in einer bestimmten Situation und ihre
Verarbeitung» sein, da diese den Wissensstand sowie das sozial-kognitive Niveau be-
einflussen. Einen weiteren Bezug zum Lernbegriff sehen Tulodziecki et al. (2013, 80)
darin, dass «die Konsequenzen einer Handlung und ihre Verarbeitung bedeutsam da-
fuir sind, ob eine bestimmte Handlung in der Zukunft wahrscheinlicher oder weniger
wahrscheinlich wird». Wenngleich der Handlungsbegriff in diesem Modell zentral ist,
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lasst sich kritisch anmerken, dass die verwendeten Begriffe der Verhaltensdnderung
sowie der erhéhten Wahrscheinlichkeit fiir bestimmte Handlungen auch Ahnlichkei-
ten zu einem Prozesssteuerungsmodell aufweisen.

Eine Entwicklung ist flir Tulodziecki et al. (2013, 80) dann eingetreten, wenn sich
die durch die Lernprozesse induzierten Veranderungen als «stabil bzw. als dauerhaft
und nachhaltig in Richtung auf einen Zustand, der als fortgeschritten gelten kann»,
erweisen. Exemplarisch veranschaulichen Tulodziecki et al. (2013, 80) eine entspre-
chende Entwicklung et al. fiir den intellektuellen Bereich. So lassen sich

«[...] Entwicklungsfortschritte z. B. an einer zunehmenden kognitiven Komple-
xitat festmachen, die sich an der Anzahl der Handlungsmoglichkeiten und der
Kriterien zu ihrer Beurteilung, an der Unterscheidungsfahigkeit innerhalb der
Kriterien und an ihrem Abstraktionsgrad sowie an dem Grad der Verknuipfun-
gen zeigt, die bei einer Anforderung gedanklich verarbeitet werden kénnen»
(Tulodziecki et al. 2013, 80).

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen sich als ersten Einblick verstehen, was
Tulodziecki et al. (2014) unter der Formulierung «unterrichtliches Handeln» begriff-
lich fassen. Die zwei vorgestellten analytischen Modelle sind im Forschungsansatz
in unterschiedlicher Weise von Bedeutung. Das Unterrichtsmodell dient als Orien-
tierung sowie zur Gegenstandsbestimmung fiir die Entwicklung und Evaluation von
Konzepten. Bei Betrachtung der vorgeschlagenen Prozessstandards «Generierung»
und «Empirische Kontrolle» werden so verschiedene Entscheidungen - wie im Fol-
genden noch zu zeigen ist - bereits gerahmt. Zugleich ist bisher weitgehend vage
geblieben, welches normative Ziel bzw. didaktisches Regulativ in den Uberlegungen
zentrierend ist.

2.3.1.2 Sachgerechtes Vorgehen, Selbstbestimmung, Kreativitdt und soziale Verantwor-
tung als zentrierende Begriffe

In der Darstellung der normativen Zielperspektive bzw. des didaktischen Regulativs
lassen sich in den Ausfiihrungen mindestens zwei Ebenen markieren die zugleich
miteinander in Verbindung stehen. Die zentrale Aufgabe bzw. das normative Ziel des
unterrichtlichen Handelns lasst sich nach Tulodziecki et al. (2013, 64) zunachst da-
rin sehen, «Lernbedirfnisse und Interessen von Schiilerinnen und Schiilern zu er-
kennen sowie Lern- und Entwicklungsprozesse im Sinne von Bildung anzuregen und
zu unterstiitzen». Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) an verschiedenen Stellen auf
das Konzept Bildung (ebd., 64) sowie die Zielperspektive eines miindigen Subjektes
(ebd., 83) verweisen, stellen diese Begriffe nicht die dominante Wortwahl der Au-
torinnen und Autoren dar. Vielmehr wird das normative Leitbild des Ansatzes von
Tulodziecki et al. (2013, 82) durch die «vier Zielperspektiven fiir das Lernen bzw.
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Handeln [...]: sachgerechtes Vorgehen, Selbstbestimmung, Kreativitat und soziale
Verantwortung» gepragt. Diese Zielperspektiven lassen sich nach Tulodziecki et al.
(2013, 82) als «Voraussetzung» begreifen, «damit die Heranwachsenden ihr grund-
satzliches zugesichertes Recht auf freie Entfaltung der Persdnlichkeit Giberhaupt an-
gemessen wahrnehmen konnen». Zugleich sind die Zielperspektiven bedeutsam fiir
das Leitbild «eines demokratisch orientierten und gesellschaftlich handlungsfahigen
Subjekts», so Tulodziecki et al. (2013, 82).

Neben den Zielperspektiven des Lernens bzw. Handelns lassen sich in den Ausfiih-
rungen von Tulodziecki et al. (2013) weitere normative Setzungen und Ideale markie-
ren. Auf Basis des entworfenen Handlungsmodells sowie der vier benannten Zielper-
spektiven erkldren Tulodziecki et al. (2013, 84) «die Handlungs- und Entwicklungsori-
entierung zu einem wichtigen Grundsatz fiir unterrichtliches Vorgehen». «Lernen und
Lehren soll», so fiihren Tulodziecki et al. (2013, 84) weiter aus, «flir gegenwartiges
und zukiinftiges Handeln bedeutsam sein und in entwicklungsfordernder Weise er-
folgen». Fur den vorgeschlagenen Prozessstandard zur «Reflexion von Wertbeziigen
bei der Gestaltung und Erprobung» sind damit zwei Orientierungspunkte markiert,
die es bei einem entsprechenden Forschungsprojekt zu berticksichtigen gilt.

2.3.1.3 Entwicklung und Evaluation von Konzepten als zentraler und zentrierender Begriff
fiir Theorie und Empirie
Neben dem Begriff des unterrichtlichen Handelns als zentraler Begriff zur Konkre-
tisierung einer padagogischen Praxis stehen auch die Begriffe «Entwicklung» und
«Evaluation von Konzepten» im Zentrum des gestaltungsorientierten Forschungsan-
satzes von Tulodziecki et al. (2013). In Betrachtung der Bezeichnung des Forschungs-
ansatzes als «Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Kon-
zepten filr unterrichtliches Handeln» wird zudem sichtbar, dass die Entwicklung und
Evaluation praxis- und theorieorientiert erfolgen soll. Die Begriffe Entwicklung und
Evaluation kénnen insofern als zentrierend verstanden werden, als dass damit zen-
trale Aufgaben und Zielbestimmungen dieses Forschungsansatzes markiert werden.
Mit dem Begriff Entwicklung fokussieren Tulodziecki et al. (2013, 24) die «Pla-
nung des Unterrichts» und es ist aus ihrer Perspektive sinnvoll, bereits in dieser Pha-
se «theoretische Ansdtze zum Lehren und Lernen» heranzuziehen. Die Beriicksichti-
gung theoretischer Ansétze darf jedoch nicht dahingehend missverstanden werden,
dass es sich um eine technologische Anwendung scheinbar allgemein formulierter
Satze handelt. Vielmehr stellt die «praxis- und theorieorientierte Entwicklung von
Konzepten fiir unterrichtliches Handeln», so Tulodziecki et al. (2013, 35 f.), «ein kom-
plexes Wechselspiel zwischen zu begriindenden Zielvorstellungen und theoretischen
Grundlagen sowie didaktischen Ansatzen und Annahmen dar». Eine entsprechende
konzeptionelle Tatigkeit als Bestandteil eines Forschungsprojektes zu begreifen,

Methodologische und methodische Vortberlegungen

54



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

markiert zudem eine exemplarische Veranschaulichung des skizzierten Prozessstan-

dards «Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozess[es] und der Wissensgene-

rierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227)

Der Evaluationsbegriff dient Tulodziecki et al. (2013, 36) zunachst dazu, darauf
aufmerksam zu machen, dass eine empirische Erprobung konzeptbezogener Unter-
richtseinheiten - z. B. aufgrund nicht vorhersehbarer Entscheidungen im Entwick-
lungsprozess - notwendig und sinnvoll erscheint. Ferner umfasst der Evaluationsbe-
griff fiir Tulodziecki et al. (2013, 37) auf methodischer Ebene «sowohl formative und
summative Vorgehensweisen als auch empirisch-analytische und bewertende Zu-
gange». Sie konkretisieren ihren Evaluationsbegriff dahingehend, dass sich die Eva-
luation «jeweils auf ein praxis- und theorieorientiert entwickeltes Konzept beziehen
und eine empirische Erprobung konzeptkonformer Unterrichtseinheiten beinhalten
soll». Ein entsprechendes Evaluationsverstandnis markiert u. a. eine exemplarische
Konkretisierung der allgemeinen Prozessstandards «Empirische Fundierung und
Kontrolle» sowie «Verkniipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datener-
fassung und Auswertung» (Kap. 2.2.1).

Vor dem Hintergrund, dass sich die Entwicklung und Evaluation auf Konzepte
fur unterrichtliches Handeln beziehen soll, ist es in Betrachtung der zuvor skizzier-
ten Modellvorstellungen und der libergeordneten Zielvorstellung naheliegend, dass
verschiedene Aspekte sowohl fiir die Planung als auch fiir die Evaluation von zen-
traler Bedeutung sind: (a) Annahmen zu den Lernvoraussetzungen der Lernenden,
(b) Zielstellung des Unterrichts, (c) Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lernaktivitdten
sowie entsprechende Vorstellungen zu (d) Lehrhandlungen. Diese vier Aspekte kon-
nen als zentrale Entscheidungsmomente zur Entwicklung von Unterrichtskonzepten
verwendet werden und werden explizit als zu evaluierende Aspekte von Tulodziecki
et al. (2013, 36) vorgeschlagen:

- Annahmen zu den Lernvoraussetzungen der Lernenden umfassen fiir Tulodziecki
et al. (2013, 15) «<Annahmen zu gegenwadrtigen Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Einstellungen». Fiir die (wissenschaftliche) Analyse unterrichtlichen
Handelns lasst sich mit Tulodziecki et al. (2013, 17) fragen, ob und welche Annah-
men zu den Lernvoraussetzungen seitens der Lehrperson getroffen werden und
inwiefern diese Annahmen angemessen sind. Fiir die Planung eines Unterrichts-
konzeptes sind begriindete Annahmen zu formulieren, welche mit Hilfe einer Eva-
luation gepriift werden kdnnen.

- Zielvorstellungen der Lehrperson sind zu beziehen auf das, was die jeweilige
Lehrperson mit ihrem Unterricht erreichen will bzw. was in ihrem «Unterricht er-
reicht werden soll» (Tulodziecki et al. 2013, 16). Fiir die Planung und Evaluation
unterrichtlichen Handelns stellt sich hier jeweils Frage, inwiefern diese Zielstel-
lungen gerechtfertigt sind oder ggf. adaptiert werden konnen.

Methodologische und methodische Vortberlegungen

55



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

- Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lernaktivitaten umfassen die Vorstellungen von
Lehrpersonen, welche Aktivitaten von Lernenden zu bestimmten Resultaten bzw.
zu den jeweils gesetzten Zielen flihren. Flir eine Analyse lasst sich die Frage formu-
lieren, inwiefern die gewiinschten Lernaktivitdten zur Realisierung der gewahlten
Ziele passen bzw. als dafiir geeignet angesehen werden kénnen. Eine Beurteilung
dieser Frage kann auf Basis einer Evaluation der Lernergebnisse erfolgen.

- Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lehrhandlungen beinhalten die Vorstellungen
von Lehrpersonen, welche ihrer Handlungen geeignet sind, um erstrebenswer-
te Lernaktivitdten anzuregen bzw. zu unterstiitzen. Aus analytischer Perspektive
ware wiederum zu fragen, inwiefern von den jeweiligen Lehrhandlungen erwartet
werden kann, dass sie die angestrebten Lernaktivitaten unterstiitzen. Sofern im
Rahmen der Planung eine sinnvolle Antwort auf diese Frage gefunden wird, lasst
sich mit einer Evaluation priifen, inwiefern die Lehrhandlungen in der geplanten
Weise durchgefiihrt werden konnten.

Mit dieser ersten Anndherung wird in Ansadtzen erkennbar, dass die zentralen Begriffe
des unterrichtlichen Handelns zur Konzeptionalisierung bzw. Konkretisierung einer
spezifischen padagogischen Praxis auch Einfluss auf das forschungsmethodische
Vorgehen haben. Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) eine Offenheit ihres Ansatzes
gegenliber unterschiedlichen theoretischen Grundlagen attestieren, wird der zentra-
le Gegenstand ihres Forschungsansatzes auch durch die getroffenen Modellannah-
men gerahmt und beschréankt. Ein multimethodisches Evaluationsergebnis erfillt in
diesem Sinne den Zweck, den vielfaltigen Aspekten des Gegenstandes Rechnung zu
tragen.

2.3.1.4  Forschungsphasen und forschungspraktische Anregungen

Zur forschungspraktischen Realisierung der skizzierten konzeptionellen Uberlegun-
gen des Forschungsansatzes markieren Tulodziecki et al. (2013, 2014) fiinf relevante
Phasen fiir einen «idealtypische[n] Ablauf der praxis- und theorieorientierten Ent-
wicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln» (Tulodziecki
etal. 2013, 189) bzw. «<medienpéddagogisches Handeln» (Tulodziecki et al. 2014, 216).
Die erste Phase umfasst fuir Tulodziecki et al. (2013, 189) das «Aufgreifen einer praxis-
und theorierelevanten Fragestellung» sowie die «Entscheidung fiir geeignete theore-
tische Grundlagen». In den zwei folgenden Phasen geht es zunachst um die «<Entwick-
lung eines Konzepts fiir unterrichtliches Handeln» (ebd., 192), um darauf aufbauend
einen «Entwurf von konzeptbezogenen Unterrichtseinheiten oder Projekten» (ebd.,
194) durchfiihren zu kdnnen. Die letzten zwei Phasen umfassen die «Konzeption und
Durchfiihrung einer empirischen Untersuchung» (ebd., 196) sowie die «Diskussion
der Untersuchungsergebnisse» (ebd., 200). Die vorgestellten Phasen sind dabei nicht
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als starres Ablaufschema zu verstehen, sondern markieren gemass Tulodziecki et al.
(2013, 189) «ein flexibles Grundmuster», welches fiir den jeweiligen Forschungs- und
Entwicklungskontext adaptiert werden muss.

Im Rahmen dieses Ansatzes beginnt ein Forschungsprojekt mit dem Aufgreifen ei-
ner Fragestellung. Spezifisch fiir den ersten Schritt in dieser Phase ist fiir Tulodziecki
et al. (2013, 189) die Reflexion der «Praxis- und Theorierelevanz» der Fragestellung.
In weiteren empfohlenen Vorgehensschritten werden Bezlige zu den zentralen Struk-
turmerkmalen des Unterrichtsmodells erkennbar. So geht es u. a. darum, sich den
eigenen Annahmen zu den Lernvoraussetzungen und Zielvorstellungen auseinan-
derzusetzen und die kontextuellen Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung von
Projekten oder unterrichtlichen Aktivitaten zu klaren. Abschliessend geht esin dieser
Phase um die Identifikation relevanter theoretischer Bezlige, welche «Affinitaten zu
der Fragestellung und zu der allgemeinen Zielstellung aufweisen» (Tulodziecki et al.
2013, 190). Diese theoretischen Ansatze gilt es dabei auf den jeweiligen Kontext zu
adaptieren, zu modifizieren oder gegebenenfalls neu zu entwerfen. Ferner bedarf es
einer Reflexion der normativen Implikationen entsprechender Uberlegungen sowie
deren Vereinbarkeit mit «allgemeinen Leitideen fiir padagogisches Handeln» (ebd.).

Auf Basis der theoretischen Beziige und praxisbezogenen Reflexionen geht es in
der zweiten und dritten Phase um eine praxis- und theorieorientierte Entwicklung
von Konzepten sowie um die Planung von kontextualisierten und konzeptbezogenen
Lehr- und Lernangeboten. Zur Orientierung empfehlen Tulodziecki et al. (2013, 192
f.) fur den Entwurf eines Konzeptes vier Schritte: Zunachst sind mit Hilfe der the-
oretischen Basis die Zielstellungen und Annahmen zu den Lernvoraussetzungen zu
prazisieren. Darauf aufbauend sollen lehr- und lehrtheoretische Annahmen in der
folgenden Form formuliert werden:

«Wenn Lernende mit den Voraussetzungen A die Lernaktivitaten X ausfiihren,
erreichen sie das Ziel Z. Wenn Lehrhandlungen der Art Y realisiert werden,
dann fiihren die Lernenden die Lernaktivitaten X aus» (Tulodziecki et al. 2013,
192).

Bezogen auf unterrichtliches Handeln gilt es im Folgenden, diese Annahmen,
wie es Tulodziecki et al. (2013, 193) formulieren, in «Prozessiiberlegungen zum Un-
terrichtsablauf umzusetzen». Ein entsprechendes «Vorgehenskonzept» kann nach
Tulodziecki et al. (2013, 193) mit «Riickgriff auf geeignete didaktische Ansétze - im
Sinne eines Grundmusters fiir unterrichtliche Ablaufe entwickelt [werden]». Als Er-
gebnis der zweiten Phase ist nach Tulodziecki et al. (2013, 193) eine «allgemeine Vo-
raussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» zu formulieren, die folgender Form gerecht
werden sollte:

«Damit Lernende mit den Voraussetzungen A die angestrebten Ziele erreichen,
eignet sich ein Vorgehen mit Lernaktivitdten der Art X und Lehrhandlungen der
Art Y» (Tulodziecki et al. 2013, 194).
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Ohne explizit auf das bereits skizzierte Unterrichtsmodell zu verweisen emp-
fehlen Tulodziecki et al. (2013, 194) zum «Entwurf konzeptbezogener Unterrichts-
einheiten» die «allgemeine Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» hinsichtlich
unterschiedlicher Aspekte zu kontextualisieren bzw. zu prazisieren. Dies sollte u. a.
unter Berlicksichtigung der bereits erwahnten Aspekte der Unterrichtsinhalte, der
Sozialformen sowie hinsichtlich der Erfahrungsformen erfolgen. Das zu erarbeitende
Ergebnis der dritten Phase wird von Tulodziecki et al. (2013, 195) auch als Entwurf
einer «Handlungslinie» bezeichnet. Diese Handlungslinie kann sich «auf eine oder
mehrere Unterrichtseinheiten oder auf oder mehrere Projekte beziehen» (ebd.).

Die zwei weiteren Phasen umfassen die «Konzeption und Durchfiihrung einer
empirischen Untersuchung» (Tulodziecki et al. 2013, 196) sowie die «Diskussion der
Untersuchungsergebnisse» (ebd., 200) und mdgen bereits aufgrund ihrer Bezeich-
nung an klassische Forschungsprojekte erinnern. Die durchzufiihrende empirische
Untersuchung sollte, wie bereits erwahnt, die in der Planung beriicksichtigten As-
pekte bertiicksichtigen, d. h. die «<Durchfihrung der Untersuchung mit der Erfassung
von Daten zu Lernvoraussetzungen, Lernaktivitaten, Lehrhandlungen, Lerneffekten
und weiteren relevanten Aspekten» (ebd., 204). Auf Basis dieser so gewonnen Er-
kenntnisse wird abschliessend eine Diskussion des entwickelten Konzeptes mdoglich.
Als relevante Diskussionspunkte markieren Tulodziecki et al. (2013, 204) u. a. «Uber-
legungen zur Ubertragbarkeit», «Giiltigkeit bzw. Bewahrung der zugrunde liegenden
Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» und «Giiltigkeit bzw. Bewdhrung der lehr-
und lerntheoretischen Annahmeny».

Vor dem Hintergrund dieser forschungspraktischen Anregungen lassen sich ver-
schiedene Beziige und Spannungen zu den im Kapitel 2.2 skizzierten Prozessstan-
dards formulieren. Der Aspekt des «Zusammenwirkens von Praxis und Wissenschaft»
wird in dem vorgestellten Grundmuster durch die Beriicksichtigung unterschiedli-
cher Perspektiven beriicksichtigt, so Tulodziecki et al. (2013, 233). Exemplarisch wird
dies beim Aufgreifen der Fragestellung erkennbar. Diesbezliglich machen Tulodziecki
et al. (2013, 233) darauf aufmerksam, dass die Beriicksichtigung dieser Perspektiven
- wenngleich es wiinschenswert ware - nicht notwendigerweise durch eine Koopera-
tion von Forscherinnen und Forschern sowie Praktikerinnen und Praktiker realisiert
werden muss. Hinweise auf ein iteratives und zirkulares Vorgehen innerhalb der ein-
zelnen Phasen oder in der Gesamtbetrachtung des Vorgehens finden sich zunachst
eher implizit, z. B. in der Formulierung von Vorstudien am Beispiel von Grafe (2008).
In der Diskussion ihres eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al. (2013, 233) hin-
sichtlich der Interaktivitat deutliche Grenzen ihres Forschungsansatzes. Nicht zu ver-
nachldssigen seien dabei «forschungspraktische Bedingungen» wie Tulodziecki et al.
(2013, 233) betonen. Exemplarisch verweisen Tulodziecki et al. (2013, 233) auf den
«Abschluss von Promotionsvorhaben oder [den] Abschluss eines Projektes».
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2.3.2  Das Modell der didaktischen Rekonstruktion

Das «Modell der didaktischen Rekonstruktion» wurde von Kattmann et al. (1997, 14)
als «Rahmen fiir naturwissenschaftsdidaktische Forschungs- und Entwicklungsar-
beit» vorgeschlagen. Entwickelt und erprobt wurde das Modell, so Kattmann et al.
(1997, 14), in Zusammenarbeit von zwei Arbeitsgruppen aus Oldenburg und Kiel. Mit
diesem Modell wird es nach Kattmann et al. (1997, 14) moglich «Planungs- und Ent-
wicklungsarbeiten fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in einem systemati-
schen und kontrollierten Vorgehen zu bearbeiten». Die zentrale Leistung des Modells
wird u. a. darin gesehen, dass «wichtige fachdidaktische Aufgaben einer wissen-
schaftlichen Bearbeitung zuganglich [werden]» (ebd.). Zu den zentralen fachdidakti-
schen Aufgaben gehoren nach Kattmann et al. (1997, 14 f.) die fachliche Klarung (im
Sinne einer Erarbeitung wissenschaftlicher Vorstellungen), die empirische Erhebung
von Schiilervorstellungen (im Sinne einer Erarbeitung der Vorstellungen der Lernen-
den) sowie die didaktische Strukturierung.

20 Jahre nach dem Vorschlag von Kattmann et al. (1997, 14) findet sich das Mo-
dell als Forschungsrahmen in vielfaltigen Forschungsprojekten, die zum Teil Giber na-
turwissenschaftsdidaktische Forschungs- und Entwicklungsarbeiten fiir den Schul-
unterricht hinausgehen. So untersucht Lutter (2009) beispielsweise Vorstellungen
von Schiilerinnen und Schiilern zum Thema Migration fiir den sozialwissenschaftli-
chen Unterricht. Basten (2013, Ill) verwendet das Modell zur Entwicklung von «Ver-
mittlungsstrategien fiir klimageographische Inhalte des Geographieunterrichts am
Beispiel der Passatzirkulation». In einer Weiterentwicklung des Forschungsrahmens
zeigt Heinicke (2012) zudem auf, welches Potenzial das Modell fiir Untersuchungen
im Kontext der Hochschullehre besitzt.

2.3.2.1 Fachliches Lehren und Lernen als (zentrale und) zentrierende Begriffe fiir die Praxis
Zur Konkretisierung des padagogischen bzw. didaktischen Schwerpunktes formu-
liert Kattmann (2007, 97) explizit den Anspruch, mit dem Modell der didaktischen
Rekonstruktion «wesentliche Komponenten des fachlichen Lernens und Lehrens ab-
zubilden». In der naheren Bestimmung dieses Anspruches wird von Kattmann et al.
(1997) und Kattmann (2007) insbesondere der Lernbegriff - sowohl auf analytischer
als auch auf normativer Ebene - naher in den Blick ggnommen. Vor dem Hintergrund
der normativen Implikationen scheint es naheliegend, an dieser Stelle von einem
zentrierenden Begriff im Sinne eines didaktischen Regulativs auszugehen. Da mit der
Bezeichnung des Modells das fachliche Lernen nicht explizit in den Fokus gerlickt
wird, wurde die Zuschreibung als zentraler Begriff zundchst in Klammern gesetzt -
schliesslich wurde diese Formulierung explizit von Kattmann et al. (1997) als zentra-
ler Fokus markiert.
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Lernen bedeutet fiir Kattmann et al. (1997, 6) «die Bildung neuer, fachlich ori-
entierter Vorstellungen, die Strukturierung und Bewertung verfligbarer Vorstellun-
gen und deren angemessene Anwendung». Allgemeiner formuliert, sehen Kattmann
et al. (1997, 6) in dem Begriff «Vorstellungsdanderung» eine addquate Beschreibung
fur Lernen mit Blick auf Vorstellungen. Als Bezugspunkte fiir dieses skizzierte Lern-
verstandnis verweisen die Autoren (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) auf eine
moderat-konstruktivistische Sichtweise als «fruchtbare Basis fiir die Planung und
Analyse von Lernprozessen» (Kattmann et al. 1997, 7) sowie auf die sozial-konstrukti-
vistische Perspektive als «erweitere Grundlage [...] der Planung von Lernprozessen».
Zudem finden sich Beziige zu Theorien des Conceptual Change, worauf auch der
Begriff «Vorstellungsanderung» bei Kattmann et al. (1997, 7) zuriickgeflihrt werden
kann. Allerdings distanzieren sich Kattmann et al. (1997, 6) von der Annahme, Vor-
stellungen konnen einfach «ausgewechselt» werden und problematisieren Annah-
men eines «cold conceptual change». Ebenso skizziert Heinicke (2012, 38), dass die
friihere Version des Modells der didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann et al.
(1997) weitgehend mit der Perspektive des Conceptual Change libereinstimmt. Etwa
zehn Jahre spater positioniert sich Kattmann (2007) deutlich distanzierter. Er nahm
insbesondere eine Abgrenzung hinsichtlich der Modellierung von erfahrungsbasier-
ten Vorstellungen als Fehlvorstellungen bzw. Misconceptions in den Ansatzen des
Conceptual Change vor:

«Conceptual Change basiert wesentlich auf einem Verstandnis lebenswelt-
licher Vorstellungen als misconceptions und ist im Lichte der Didaktischen
Rekonstruktion und des konstruktivistischen Lernens daher nicht als eine ad-
aquate theoretische Beschreibung des Lernens anzusehen» (Kattmann 2007,
98).

Diese Weiterentwicklung bzw. Neupositionierung plausibilisiert Heinicke (2012,
34 ff.) mit Bezug auf verschiedene kritische Argumente und Grenzen des klassischen
Conceptual Change Ansatzes. Kritische Argumente sind u. a. (1.) die fehlende Be-
riicksichtigung motivationspsychologischer Aspekte des Lernens (ebd., 34), (2.) das
Problem einer «kalten» kognitiven Perspektive bzw. das Fehlen «adaquater Kontex-
tualisierung» (ebd., 35), sowie (3.) die zweifelhafte Annahme, «dass in einem solch
komplexen Geriist der Vorstellungen liberhaupt eine einzelne vollstandig verandert
werden konnte» (ebd.). Auf Basis dieser Kritik lassen sich normative Konkretisierun-
gen des Lernbegriffs identifizieren, die insbesondere den Umgang mit erfahrungs-
basieren bzw. lebensweltlichen Vorstellungen betreffen. So seien entsprechende
Vorstellungen nach Kattmann (2007, 98) «als Lernvoraussetzung und Lernmittel zu
betrachten». Kattmann (2007, 98) préazisiert dieses Verstandnis dahingehend, «dass
diese Vorstellungen nicht gemieden oder einfach ersetzt werden kénnen und sol-
len, sondern, dass mit ihnen beim fachlichen Lernen gearbeitet werden muss». Ein
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entsprechendes Verstandnis, indem der Tatigkeitsaspekt in den Fokus geruickt wird,
findet sich nach Heinicke (2012, 34) auch in den Bezeichnungen entsprechender An-
satze wie «conceptual reconstruction». Als Unterrichtsziel von naturwissenschaftli-
chem Unterricht markieren Kattmann et al. (1997, 6) eher vorsichtig, Lernenden die
Einsicht zu ermoglichen, «dal} naturwissenschaftliche Vorstellungen in bestimmten
Kontexten fruchtbarer sind als die Alltagsvorstellungen». Anspruchsvoller klingt
zehn Jahre spater die Zielstellung von Kattmann (2007, 96) «Der Unterricht ist darauf
anzulegen, dass die Lernenden eine Metaposition gegeniiber wissenschaftlichen und
eigenen Vorstellungen entwickeln kdnnen, aus der sie auch ihren eigenen Lernfort-
schritt beurteilen konnen».

2.3.2.2 Didaktische Rekonstruktion als zentraler und zentrierender Begriff fiir Forschungs-
und Entwicklungstdtigkeiten
Zentral fiir die Bezeichnung und Kategorisierung dieses Modells ist der Begriff «Di-
daktische Rekonstruktion» (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) bzw. «educational
reconstruction» in englischsprachigen Publikationen (Duit et al. 2005, 2012). In Ab-
grenzung zu anderen Begriffsbedeutungen betonen Kattmann et al. (1997, 4), dass
ihr Verstandnis des Terminus «Didaktische Rekonstruktion» liber die Reduktion und
Transformation von Wissensbestanden hinausgeht:
«Didaktische Rekonstruktion umfal’t sowohl das Herstellen padagogisch be-
deutsamer Zusammenhange, das Wiederherstellen von im Wissenschafts- und
Lehrbetrieb verlorengegangenen Sinnbeziigen, wie auch den Riickbezug auf
Primarerfahrungen sowie auf origindre Aussagen der Bezugswissenschaften»
(Kattmann et al. 1997, 4).

Dieser Begriffsbestimmung versuchen Kattmann et al. (1997, 4) gerecht zu wer-
den, indem sie im Rahmen ihres Forschungsansatzes drei sich wechselseitig be-
dingende Forschungsaufgaben konkretisieren: «fachliche Klarung», «Erfassen von
Schiiler- bzw. Lernerperspektiven» und «Didaktische Strukturierung bzw. (Design
von Lernangeboten)». Flir Heinicke (2012, 26) ist ein zentrales Kennzeichnen dabei,
dass flr die didaktische Strukturierung eine «gleichberechtigte Beriicksichtigung der
fachlichen Perspektiven und der Perspektiven der Lernenden» existieren sollte. Die-
se Gleichberechtigung lasst sich nach Kattmann (2007, 98) so verstehen, dass sich
«fachlich geklarte Vorstellungen der Wissenschaft» im Sinne von Vorstellungen der
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern einerseits und aus der Perspektive der
Lernenden als «lebensweltliche Vorstellungen» anderseits bei der Gestaltung von
Lernangeboten «ebenbiirtig» gegenliberstehen sollten (Abb. 2.4). Damit wird zu-
gleich eine zentrierende bzw. normative Orientierung fiir die Gestaltungs- bzw. Pla-
nungsaufgabe formuliert.
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Die zentrale Aufgabe der «fachlichen Klarung» sieht Kattmann (2007, 94 f.) in «der
kritischen und methodisch kontrollierten systematischen Untersuchung fachwissen-
schaftlicher Aussagen, Theorien, Methoden und Termini aus fachdidaktischer Sicht».
Untersucht werden kdnnen dafiir «Zeugnisse fachwissenschaftlicher Theoriebildung
und Praxis» (Kattmann 2007, 95) in einer Bandbreite von aktuellen Zeitschriftenar-
tikeln bis zu historischen Praktikumsanleitungen. Zu bearbeitende Fragestellungen
lauten nach Kattmann (2007, 95) u. a.

- «Welche fachwissenschaftlichen Aussagen liegen zu dem jeweiligen Bereich
vor und wo zeigen sich deren Grenzen?

- Wo sind Grenziiberschreitungen sichtbar, bei denen bereichsspezifische Er-
kenntnisse auf andere Gebiete libertragen werden?

- Welche lebensweltlichen Vorstellungen finden sich in historischen und aktuel-
len wissenschaftlichen Quellen?» (Kattmann 2007, 95)

Didaktische Strukturierung

Erfassen von
Lernendenperspektiven

Fachliche
Klarung

Abb. 2.4: Darstellung des fachdidaktischen Tripletts nach Kattmann (2007, 94).

Bezliglich des «Erfassen[s] von Lernerperspektiven» geht es Kattmann (2007, 95)
um die «empirische Untersuchung individueller Lernvoraussetzungen, die die Zu-
schreibung von mentalen Werkzeugen bzw. gedanklichen Konstrukten (Vorstellun-
gen) gestatten». Als mogliche Untersuchungsgegenstande markiert Kattmann (2007,
95) u. a. «kognitive, affektive und psychomotorische Komponenten» von Vorstellun-
gen. Zu bearbeitende Fragestellungen zur Klarung von Schiilerperspektiven lauten
nach Kattmann (2007, 96) u. a.

- «Welche Vorstellungen entwickeln Schiiler in fachbezogenen Kontexten?
- Welche Erklarungsmuster und Wertungen (Denkfiguren, Grundgedanken, The-
orien) wenden sie an?

Methodologische und methodische Vortberlegungen

62



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

- Welche Erfahrungen liegen den Vorstellungen der Lernenden zugrunde?»
(Kattmann 2007, 96).

Der dritte Aspekt «Didaktische Strukturierung» bezieht sich nach Kattmann
(2007, 96) auf den Planungsprozess zum «Design von Lernangeboten» bzw. zur «Ge-
staltung von Lernumgebungen». Dieser Aspekt kann als exemplarische Realisierung
des von Tulodziecki et al. (2013) vorgeschlagenen Prozessstandards «Gestaltung als
Bestandteil von Forschungsprozess[en] und der Wissensgenerierung» verstanden
werden. Eine zentrale Herausforderung dabei ist es, so Kattmann (2007, 98), «die
fachlich gekladrten Aussagen zu Sachverhalten [...] in lebensweltliche, individuelle,
gesellschaftliche, wissenschaftshistorische sowie wissenschaftstheoretische, er-
kenntnistheoretische und ethische Zusammenhéange einzubetten». Relevante Fragen
fur die Planung sind nach Kattmann (2007, 96) u. a.

- «Welches sind die wichtigsten Elemente der Alltagsvorstellungen von Schii-

lern, die im Unterricht berlicksichtigt werden miissen?

- Welche unterrichtlichen Moglichkeiten eréffnen sich, wenn die Schiilervorstel-

lungen beachtet werden?

- Welche Vorstellungen und Konnotationen sind bei der Vermittlung von Begrif-

fen und der Verwendung von Termini zu beachten?» (Kattmann 2007, 96)

Im Vergleich der skizzierten Aufgaben mit den allgemeinen Prozessstandards
wird einerseits sichtbar, dass die geforderte «Reflexion von Wertbeziigen bei der
Gestaltung und Erprobung» auf Basis der bisherigen Darstellung weitgehend aus-
geklammert wird. So markiert auch Kattmann (2007, 98 f.) die Grenzen des Modells
dahingehend, dass fiir eine didaktische Planung neben Analysen und Erhebungen
auch «Entscheidungen iiber Zielfragen» relevant sind. Im Rahmen des Modells, so
Kattmann (2007, 98 f.) werden Zielfragen - auch in Abhangigkeit von «libergeordne-
ten Bildungszielen» - einerseits vorausgesetzt, stellen aber anderseits selbst keinen
«Gegenstand der Forschung» dar. Inwiefern diese Voraussetzung sich in den Fragen
der didaktischen Strukturierung spiegelt, wird jedoch nicht weiter thematisiert.

In Betrachtung des Forschungsgegenstandes hinsichtlich seiner Vorstrukturie-
rung durch den skizzierten Forschungsrahmen wird ferner erkennbar, dass sich die
geforderten Prozessstandards der «<Empirische[n] Kontrolle» sowie der «Verkniipfung
unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und -auswertung» zu-
mindest partiell bereits in den markierten Aufgaben identifizieren lassen. Aufgrund
der deutlich abgrenzbaren Forschungsgegenstande ist gleichwohl zu hinterfragen,
mit welchem Ziel die Verkniipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen erfolgen soll
- zur Erhellung des gleichen Gegenstandes aus unterschiedlichen Perspektiven oder
zur Erhellung unterschiedlicher Facetten eines komplexen Untersuchungsbereiches?
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2.3.2.3 Forschungspraktische Konsequenzen und Bezlige zu Prozessstandards

Im Rahmen des Modells der Didaktischen Rekonstruktion wurden bereits drei sich
wechselseitige bedingende Forschungsaufgaben konkretisiert: «fachliche Klarung»,
«Erfassen von Schiiler- bzw. Lernerperspektiven» und «Didaktische Strukturierung
bzw. (Design von Lernangeboten)». Im Kontrast zu den zuvor vorgestellten For-
schungsphasen von Tulodziecki et al. (2013) wird im Modell der Didaktischen Re-
konstruktion die iterative Abfolge der einzelnen Forschungsschritte betont, wodurch
eine Ubersetzung in einzelne Schritte nicht sinnvoll erscheint (z. B. Kattmann et al.
1997; Kattmann 2007; Heinicke 2012). Daher wird im Folgenden darauf verzichtet, die
einzelnen Komponenten isoliert zu betrachten, sondern stattdessen wird das gesam-
te forschungsmethodische Vorgehen hinsichtlich der skizzierten Prozessstandards
diskutiert.

Als zentrale Gemeinsamkeit unterschiedlicher gestaltungs- und entwicklungsori-
entierter Forschungsansatze wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren (z. B.
Sesink 2015; Tulodziecki et al. 2013, vgl. auch Kapitel 2.2) ein iteratives und zirku-
lares Vorgehen markiert. Der iterative und rekursive Charakter des Forschungspro-
zesses wird auch im Modell der didaktischen Rekonstruktion betont (z. B. Kattmann
et al. 1997; Kattmann 2007; Heinicke 2012). Die Relevanz eines entsprechenden Vor-
gehens wird jeweils durch die wechselseitige Abhangigkeit der verschiedenen For-
schungsaufgaben begriindet. Fiir die Durchfiihrung einer «Didaktischen Rekonstruk-
tion» hat dies auf forschungspraktischer Ebene die Konsequenz, so Kattmann et al.
(1997, 13), dass «weder alle drei Teilaufgaben gleichzeitig bearbeitet noch in eine
lineare Abfolge dreier streng aufeinander folgenden Einzelschritte ibersetzt werden
kann».Vielmehr gehe es darum, so Kattmann et al. (1997, 13 f.) weiter, dass «abwech-
selnd eine Untersuchungsaufgabe soweit vorangebracht [wird], wie es der Stand der
Untersuchung in den jeweils anderen Komponenten erlaubt, oder wie es die Arbei-
ten an den anderen Komponenten fordert». Als Beispiel verweist Heinicke (2012, 27)
auf die Moglichkeit, dass die fachliche Klarung dazu beitragen kann, die Ergebnisse
der Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern besser zu verstehen oder auch zu
kategorisieren. Alternativ lassen sich auf Basis der Erhebung von Vorstellungen von
Schilerinnen und Schiilern beispielsweise Liicken in der fachlichen Klarung identi-
fizieren (Abb. 2.5).
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Abb. 2.5:
Als weitere Gemeinsamkeit wurde in den vorherigen Uberlegungen sowohl ein
notwendiger empirischer Bezug sowie die «Verkniipfung unterschiedlicher Vorge-
hensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» markiert. Auf Basis der unter-
schiedlichen Forschungsaufgaben wird sichtbar, dass eine empirische Klarung der
Lernendenperspektive notwendigerweise einer empirischen Untersuchung bedarf
und dass aufgrund der weiteren Aufgaben (fachliche Klarung, didaktische Strukturie-
rung) auch weitere Methoden zur Datenauswertung herangezogen werden missen.
Diesbeziiglich weist Kattmann (2007, 101) mit Verweis auf die empirisch zugangli-
chen Forschungsgegenstdnde - «Aussagen Uber die Struktur und Qualitat von wis-
senschaftlichen und lebensweltlichen Vorstellungen» (Kattmann 2007, 101) - darauf
hin, dass vor allem qualitative Methoden fiir empirische Untersuchung von Bedeu-
tung sind: «Es soll die Konstruktion einzelner Denkgebdude untersucht werden, und
nicht die mittlere Haufigkeit bestimmter Bausteine in den Denkgeb&duden von Per-
sonen» (ebd.). Als mégliche empirische Zugdnge benennt Kattmann (2007, 101) u. a.
«Interviews, Videobeobachtungen, Gruppendiskussionen». Ferner zeigt Heinicke
(2012, 72) in ihrer Vertiefungsstudie zur «empirischen Klarung der Lernendenpers-
pektiven» zum «Fehler» als wissenschaftliches Konstrukt exemplarisch auf, wie sie
eine Triangulation von Daten und von Methoden vorgenommen hat:
«Es wurden zum einen unterschiedliche Daten anhand einer schriftlichen Be-
fragung, videographierte Beobachtungen und an diese Beobachtungen an-
gelehnte Interviews erhoben, die entsprechend ihrer Art methodisch unter-
schiedlich ausgewertet wurden (Qualitative Inhaltsanalyse, hermeneutisch
angelehnte Textanalyse)» (Heinicke 2012, 73).

Iterativer Untersuchungsablauf nach Kattmann et al. (1997, 13).
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In der iterativen und rekursiven Bezugnahme der unterschiedlichen Teilaufga-
ben geht es letztlich darum, eine didaktische Strukturierung vorzunehmen. Zur Pra-
zisierung was mogliche Ergebnisse einer didaktischen Strukturierung sein konnen,
benennt Kattmann (2007, 101) unterschiedliche Formen und Ebenen. Dazu gehdren
exemplarisch:

- «Beschreibung wesentlicher fachlich geklarter und lebensweltlicher Vorstel-
lungen sowie lernrelevanter Korrespondenzen zwischen ihnen. Formulierung
entsprechender Leitlinien fiir den Unterricht,

- ldentifizieren von Ursachen lebensweltlicher Vorstellungen und Interpretatio-
nen zu deren Verstandnis,

- Ermitteln von wesentlichen Lernpfaden bezogen auf einen Lernbereich»
(Kattmann 2007, 101).

Auf Basis welcher Gliterkriterien die Ergebnisse begriindet und ihre Geltungs-
grenzen markiert werden, bleibt bei den Modellvorstellungen von Kattmann et al.
(1997) und Kattmann (2007) zunachst offen. Wie sich am Beispiel von Heinicke (2012,
73) zeigen lasst, ist mit dem Fokus auf qualitative Forschungsmethoden naheliegend,
die Ergebnisse hinsichtlich dieser Kriterien einzuschatzen?.

2.3.3  Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Der Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung geht auf die Zusammen-
arbeit von Reinmann und Sesink (2011, 2014) zuriick. Gemeinsam formulieren sie
ein Pladoyer fiir einen «dritten Weg» in padagogischer Forschung und liefern dafiir
verschiedene Begriindungslinien. Weiterfiihrende Uberlegungen sind jeweils online
in veroffentlichten Textsammlungen von Reinmann (2015) und Sesink (2015) formu-
liert. In Abgrenzung von rein (quantitativ) empirischen Verfahren oder rein herme-
neutischen Zugangen argumentieren Reinmann und Sesink (2011) bzw. Sesink (2015)
fur einen entwicklungsorientierten Ansatz in der Bildungsforschung. Eine explizite
Zielstellung von Reinmann und Sesink (2011, 2) ist es, «die Entwicklungsforschung
als eine Forschungsmethodik zu begriinden, die das aktuelle Profil nicht nur ergénzt,
sondern fiir die Disziplin auch spezifischer macht».

Vor dem Hintergrund der relativ jungen Geschichte dieses Ansatzes iiberrascht
es nicht, dass die Verwendung dieses Forschungsrahmens in aktuellen Forschungs-
projekten nur begrenzt erfolgt bzw. kaum Publikationen vorliegen (Miiller 2019).
Hinsichtlich moglicher Gegenstandsbereiche und potenzieller Forschungsfelder po-
sitionieren Sesink und Reinmann (2015, 70) den Ansatz der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung als sehr offen. Bildlich ausgedriickt, so Sesink und Reinmann

26 Vordem Hintergrund der unterschiedlichen Positionen in der Debatte der qualitativen Sozialforschung
stellt sich aber zugleich das Problem, dass hier keine einheitliche Position vertreten wird.
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(2015, 69), gehe es dem Ansatz um die «Realisierung (noch) nicht existierender, aber

vorlaufig als moglich angenommener und sinnvoll erachteter Welten». Diese soge-

nannten «moglichen Welten» kdnnen
«[...] neue Bildungsprogramme mit verschiedenen EinzelmaRnahmen oder
ganze (physische, soziale und virtuelle) Lernumgebungen umfassen. Gemeint
sein konnen aber auch konkrete, abgrenzbare Lernangebote, einzelne neue
Methoden, Bildungs- bzw. Lehr- und Lernmaterialien oder digitale Werkzeu-
ge, aus denen Menschen erst neue (innere und aufRere) Welten konstruieren»
(Sesink und Reinmann 2015, 70).

2.3.3.1 Entwicklung als zentraler Begriff der pddagogischen Praxis

Ein zentraler Begriff im Ansatz der «entwicklungsorientierten Bildungsforschung»
ist der Begriff «<Entwicklung» bzw. «entwicklungsorientiert». Als zentral erscheinen
diese Begriffe insofern, als dass «entwicklungsorientiert» in die Bezeichnung des
Forschungsansatzes aufgenommen wurde. Zum anderen formuliert Sesink (2015, 2)
explizit, dass sie mit dem Begriff der «<Entwicklung» versuchen, darauf aufmerksam
zu machen, «was das Padagogische des Handlungsfeldes ausmacht». Bildungswis-
senschaftliche Forschung solle sich entsprechend am Entwicklungsbegriff «orien-
tieren», so Sesink (2015, 2). Das Orientierungspotenzial lasst sich an dieser Stelle
so verstehen, dass mit dem Begriff eine Konkretisierung der padagogischen Praxis
moglich wird, worauf der Entwurf des Forschungsansatzes explizit abzielt: eine For-
schungsmethodik zu begriinden, welche spezifisch flir die padagogische Disziplin ist.

Der Begriff «<Entwicklung» wird von Sesink (2015, 2) hinsichtlich dreier sich wech-

selseitig bedingender und modifizierender Bedeutungen konkretisiert:

- «Entwicklung als Tatigkeit» im padagogischen Feld zielt auf die transitive bzw.
gestalterisch-schopferische Bedeutung von Entwicklung: «Subjekte entwi-
ckeln <etwas>, das objekthaftes Resultat ihrer Tatigkeit ist» (Sesink 2015, 2).
Darunter fasst Sesink (2015) (1.) die Entwicklung bzw. «Gestaltung von Artefak-
ten (z. B. Medien)» (2.) die Entwicklung und Konzeption von Strukturen, z. B.
Curricula, und (3.) die Entwicklung und Planung von padagogischen Angebo-
ten, z. B. Beratung). Im Fokus dieser Begriffsbedeutungen stehen die padago-
gisch handelnden Personen oder anders formuliert: die Entwicklerinnen und
Entwicklicker.

- «Entwicklung als Ereignis und Geschehen» fokussiert die intransitive Bedeu-
tung von Entwicklung. Gemeint ist damit, dass die «Adressaten padagogischer
Tatigkeit [...] eine Entwicklung [durchlaufen], deren Impuls von ihren eigenen,
teils unbewussten inneren Motiven und spontanen Reaktionen auf ihre Erfah-
rungen im padagogischen Feld ausgeht, die ihnen aber dennoch sozusagen
«geschieht, insofern sie nicht planvoll und zielgerichtet angegangen wurde»
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(Sesink 2015, 2). In dieser Begriffsbedeutung stehen also die von pddagogi-
schen Handlungen «Betroffenen» im Fokus der Betrachtung.

- «Entwicklung als reflexiver Prozess meint eine vernunftgeleitete Vermittlung
von transitiver Entwicklungstatigkeit und intransitivem Entwicklungsgesche-
hen sowohl auf Seiten der Adressaten, die ihre Entwicklungsimpulse auf die
von auRen kommenden Angebote und von auRen gesetzten Bedingungen be-
ziehen mussen, als auch auf Seiten der Entwickler, die zur Kenntnis nehmen
und sich damit auseinandersetzen miissen, ob und wie die Resultate ihrer Ta-
tigkeit bei den Adressaten <ankommen»» (Sesink 2015, 2 f.).

Fiir Sesink (2015, 3) stehen diese Entwicklungsbedeutungen in Relation zueinan-
der und missen sich daher gegenseitig modifizieren. Die Entwicklungstatigkeit, so
Sesink (2015, 3) «zielt nicht unmittelbar auf die Adressaten selbst, sondern auf die
objekthaften Bedingungen und Gegebenheiten fiir deren Entwicklung.» Das Ziel ist
die Schaffung eines Moglichkeitsraumes, der den «Adressaten padagogischer Tatig-
keiten» eine «Entfaltung der eigenen Entwicklungspotenziale» ermdglicht. Moglich-
keiten zur Bewertung padagogischer Entwicklungstatigkeiten im Sinne der gestalte-
risch-schopferischen Bedeutung von Entwicklung konkretisiert Sesink (2015, 3) u. a.
hinsichtlich der zwei folgenden Kriterien:

- Technisches Kriterium: Hier gilt es zu priifen, «ob das, was entwickelt wurde, auch
wirklich jene Eigenschaften und Funktionalitaten aufweist, welche die Entwickler
intendierten. Dieses Kriterium ist weitgehend operationalisierbar und daher auch
empirisch Uberpriifbar» (Sesink 2015, 3).

- Padagogisches Kriterium: Hier gilt es zu priifen, «ob das, was entwickelt wurde,
von den Adressat/innen als fordernde Bedingung fiir die Entfaltung ihrer eige-
nen Entwicklungspotenziale wahrgenommen werden kann, als Méglichkeit eines
reicheren Lebens. Dieses Kriterium ist einerseits das entscheidende, anderer-
seits aber prinzipiell nicht operationalisierbar, und ob es erfiillt ist, folglich nicht
mit empirischen Verfahren entscheidbar, sondern nur diskursiv verhandelbar»
(Sesink 2015, 3).

Hinsichtlich der wechselseitigen Beziehung der verschiedenen Entwicklungsta-
tigkeiten formuliert Sesink (2015, 3) den Hinweis, dass «Entwickler im padagogi-
schen Felde offen sein [missen] fiir Erfahrungen, die sich erst im praktischen Ge-
brauch ihrer Produkte einstellen und lUber deren Beurteilungskriterien sie nicht al-
lein verfligen». Der Hinweis von Sesink (2015, 3), dass die «Entwickler» nicht allein
Uber die Bewertungskriterien verfiigen, verweist auf die Bedeutungsdimension von
Entwicklung als reflexiven Prozess. Zentrale Ziele bzw. Orientierungsmuster zur Ent-
wicklung eines Entwurfs oder einer konkreten Lernsituation sind fiir Sesink (2015,
74) die «pddagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmung, Miindigkeit».
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Ferner weisen sie darauf hin, dass auch die Entwicklungstatigkeiten der Entwickle-
rinnen und Entwickler explizit als Bildungserfahrungen verstanden werden konnen:
«Es darf wohl gesagt werden, dass diese Erfahrung der eigenen Stellung als Entwick-
ler eine nicht unbedeutende Entwicklung auch der eigenen Personlichkeit impliziert
und daher als spezifische Bildungserfahrung bezeichnet werden kann» (Sesink 2015,
3). Diese Perspektive erscheint anschlussfahig an den formulierten Prozessstandard,
gestaltungsorientierte «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» zu verstehen
(Kap. 2.2.2).

Mit dieser Konkretisierung des padagogischen Handlungsfeldes bleibt Sesink
(2015, 3) offen fiir verschiedene Gegenstandsfelder, die von der Entwicklung gro-
sserer Bildungsprogramme bis zur Konzeption spezifischer Lernmethoden reichen
konnen. Aufgrund dieser Offenheit lassen sich zugleich kaum spezifische Entschei-
dungsfelder bzw. Konkretisierungen fiir eine gestalterisch-schopferische Entwick-
lungstatigkeit identifizieren. Dies wurde bereits in Bezug auf den von Tulodziecki
et al. (2013, 227) vorgeschlagenen Prozessstandard «Gestaltung als Bestandteil des
Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» kritisch kommentiert.

2.3.3.2 Bildung und Erméglichungspraxis als zentrierende Begriffe einer pddagogischen
Praxis

Neben den bereits benannten padagogischen Handlungsfeldern und potenziellen
Entwicklungstatigkeiten wurde bisher nur beildufig die Frage diskutiert, inwiefern
die verschiedenen Entwicklungstatigkeiten in der Konzeption von Sesink (2015, 3)
auf ein spezifisches Ziel ausgerichtet sind. Inwiefern werden also im Ansatz der ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung normative Zielstellungen expliziert bzw.
«didaktische Regulative» und «zentrierende Begriffe» (Peterssen 2001) erkennbar?
Sesink (2015, 56) versteht sich diesbeziiglich einer Paddagogik zugehdrig, «die sich
dem Bildungsbegriff verpflichtet weiR». Einer entsprechenden Padagogik ist es nach
Sesink (2015, 56) nicht gleichgiiltig, «<wie und wozu Menschen sich entwickeln bzw.
was Menschen wie und wozu lernen; sie folgt einer normativen Orientierung, die ihr
Handeln leitet.» Diese prinzipielle Verortung wird u. a. dahingehend prazisiert, dass
das Ziel der gestalterisch-schopferischen Entwicklungstatigkeit die Schaffung eines
«Moglichkeitsraumes» sei, um den Adressaten padagogischer Angebote - metapho-
risch formuliert - Raum zu geben «fiir die Entfaltung der eigenen Entwicklungspo-
tenziale» (Sesink 2015, 3). Als Zielformulierung fiir die Bedeutungsdimension von
«Entwicklung als Ereignis und Geschehen» wurde bereits von Sesink und Reinmann
(2015, 74) auf die «padagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmung,
Mindigkeit» verwiesen. So formulieren Sesink und Reinmann (2015, 74) hinsichtlich
des Beginns eines Entwicklungsprojektes, dass sich in der Phase der Problematisie-
rung und des Entwurfs padagogische Angebote sowohl Praktikerinnen und Praktiker
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als auch Forscherinnen und Forscher auf ein Forschungsdesign verstandigen miis-
sen, «das sich an grundlegenden padagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbst-
bestimmung, Miindigkeit orientiert, indem es Entwdirfe fiir eine entsprechend ausge-
richtete paddagogische Ermoglichungspraxis erprobt» (ebd.).

Die Relevanz der Leitkategorien «Bildung» und «Selbstbestimmung» und einer
daraus folgenden «Ermoglichungspraxis» wird von Sesink und Reinmann (2015, 74)
als normatives Leitbild einer padagogischen Praxis in verschiedenen Zusammenhan-
gen markiert. Zum Ausdruck gebracht wird dieser Anspruch beispielsweise in der
Auseinandersetzung von Sesink (2015, 44 ff.) mit der Gestaltungsorientierung in der
Wirtschaftsinformatik, speziell mit den Ausfiihrungen von Frank (2009). In Ubertra-
gung dieser Uberlegungen einer «betriebswirtschaftlichen Praxis» markiert Sesink
(2015, 50):

«Wenn hier von einem Wirtschaftsinformatiker schon fiir betriebswirtschaftli-
che Praxis das humane Recht auf Selbstbestimmung und Partizipation als Ein-
spruch gegen jegliche technologisch verengten Realitats- und Zukunftsbeziige
geltend gemacht wird, fur eine Praxis also, fiir welche die meisten Pddagogen
wohl kaum eine solche MalRgabe erwartet hatten - um wie viel mehr muss dies
dann fiir pddagogische Praxis gelten» (Sesink 2015, 50).

Weiterhin illustriert Sesink (2015, 44 ff.) den selbst verfolgten Anspruch der pa-
dagogischen Leitkategorie «Selbstbestimmung» in Abgrenzung zu einem verhalten-
soptimierenden Verstandnis von (nur scheinbar) padagogischen Interventionen am
fiktiven Beispiel, dass unsere Gesellschaft mehr Frauen mit einem Ingenieursberuf
benotige. Demnach liesse sich eine Massnahme, die auf «eine Verdanderung des Be-
rufswahlverhaltens junger Frauen zielen» wiirde, aus der Perspektive von Sesink
(2015, 59) nicht als padagogische Massnahme verstehen. Verhaltensoptimierung
ziele eben nicht auf selbstbestimmte Handlungen. Padagogische Massnahmen wiir-
den in diesem Beispiel vielmehr das Ziel verfolgen, dass junge Frauen «eine neue
Moglichkeit <wahrnehmen> konnten: namlich diese neue berufliche Perspektive fiir
sich zu entdecken und sich fiir deren Realisierung frei, d.h. aus eigenen Griinden,
zu entscheiden» (ebd., 58). Der Moment der Entscheidung beinhaltet aber auch die
Option, sich begriindet dagegen entscheiden zu konnen. Eben jene begriindete Ent-
scheidung treffen zu kénnen, ware das Ziel einer padagogischen Massnahme oder in
den Worten von Sesink (2015, 60):

«Und wenn dies bedeutet, dass sie eben doch liberwiegend nicht solche Beru-
fe ergreifen wollen, dann ist das zu akzeptieren als Ausdruck ihrer durch pada-
gogische Malnahmen neu gewonnenen Selbstbestimmungsfahigkeit».
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2.3.3.3 Bildungsforschung und Bildungswissenschaft als zentrale und zentrierende
Begriffe fiir Theorie und Empirie
Mit den Bezeichnungen «Entwicklungsorientierte Bildungsforschung», «entwick-
lungsorientierte bildungswissenschaftliche Forschung» (Sesink und Reinmann
2015, 69) sowie «bildungswissenschaftliche Entwicklungsforschung» (Sesink und
Reinmann 2015, 77) sind neben dem Entwicklungsbegriff auch die Begriffe «Bil-
dungsforschung» bzw. «Bildungswissenschaft» zentral fiir den Ansatz. Die Wahl des
Begriffes «Bildungswissenschaft» begriinden Sesink (2015, 52) als Abgrenzung vom
(zu fokussierten) Erziehungsbegriff. Mit den Worten von Sesink (2015, 52) <xamputiert
die Fokussierung auf den Erziehungsbegriff das Feld um die fiir die moderne pad-
agogische Praxis charakteristische Orientierung auf jene Qualitat individueller Ent-
wicklung, die seit rund 200 Jahren mit dem Bildungsbegriff bezeichnet wird». Positiv
formuliert sehen Reinmann und Sesink (2011, 7) die Starke des Terminus «Bildungs-
wissenschaft» gegeniiber dem Erziehungsbegriff in «der starken Betonung der Sub-
jektivitat des Adressaten padagogischer Bemiithungen, in seiner Selbstbestimmung
sowie in seiner Fahigkeit zu einem selbststandigen und nach eigener Sinngebung
gestalteten Leben in einer Welt, welche auf die Partizipation eines jeden Einzelnen
setzt». Der Begriff der Bildungswissenschaft sei ferner in der aktuellen Debatte ver-
breiteter und vor allem konsensfahiger?. Als eine explizite Begriindung fiir die Wahl
des Begriffs der Bildungswissenschaft bzw. Bildungsforschung formulieren Sesink
(2015, 53):
«[...] wo wir unseren eigenen Ansatz darstellen, verwenden wir den Begriff
Bildungswissenschaft, einerseits, um durch die Verwendung eines Terminus
nichtvon vornherein allzu spezifische Vorweg-Zuschreibungen zu provozieren,
andererseits um uns selbst die Moglichkeit offen zu halten, den klassischen
Gehalt des Bildungsbegriffs zur Kennzeichnung der disziplinspezifischen For-
schungsorientierung in Anspruch zu nehmen» (Sesink 2015, 53).

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen bereits in Ansatzen erkennbar wurde, lasst
sich dem verwendeten Begriff der Bildungswissenschaft bzw. Bildungsforschung
auch eine orientierende Funktion zuschreiben. Diese Orientierung wird u. a. in Be-
trachtung der Gegenstandsbestimmung von Sesink und Reinmann (2015) nachvoll-
ziehbar. So wird «jene Qualitdt von individueller Entwicklung, welche in der padago-
gischen Tradition seit Ausgang des 18. Jahrhunderts als Bildung bezeichnet wird» von
Sesink und Reinmann (2015, 59) zum zentralen Gegenstand der Bildungswissenschaft
erklart. Diese Qualitdt sehen Sesink und Reinmann (2015, 59) darin, «dass die Ent-
wicklung des einzelnen Menschen <eigensinnig>, namlich aus eigener Potenzialitat,

27 Gleichwohl begriindet sich die Konsensfahigkeit und der Verbreitungsgrad des Begriffs wohl weniger
aus der Konjunktur klassischer Bildungstheorien, wie (Sesink 2015, 52 f.) kritisch anmerkt, wohl aber
aus einer gewissen Pragmatik und der verschwindenden begrifflichen Differenz «zwischen Bildung und
Unterricht und zwischen Bildung und Lernen» (Sesink 2015, 53).
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Kraft und Sinngebung dieses Menschen sich vollziehen kénnen soll». Diese erste (in
der Darstellung verkiirzte) Gegenstandsbestimmung lasst sich in Abgrenzung zum
Lernbegriff weiter konkretisieren und kann damit weitere Konsequenzen offenle-
gen. Bereits bei der Darstellung der zentralen Charakteristika gestaltungsorientierter
Forschung (Kap. 2.2) wurde in Anlehnung an Reinmann und Sesink (2011, 7) darauf
hingewiesen, dass Bildungsprozesse - sofern sie als Entwicklungs- und Transforma-
tionsprozesse verstanden werden - auch Lernprozesse darstellen und zugleich nicht
auf diese reduziert werden konnen. Damit geht auch die Konsequenz einher, dass
«die Wirkungen in einem so verstandenen Bildungs- und Lernkontext» aus der Sicht
von Reinmann und Sesink (2011, 7) ein «grundsatzlich anderes Verstéandnis von Kau-
salitat [erfordert], als es z. B. in naturwissenschaftlichen Bereichen anzutreffen ist».
Wie bisher gezeigt wurde, bietet der in der Bildungswissenschaft enthaltende Bil-
dungsbegriff insofern eine Orientierung, als dieser den zentralen Gegenstand einer
so verstandenen Wissenschaft und Forschung prazisiert. Ebenfalls angedeutet wur-
den Konsequenzen hinsichtlich damit verbundener Kausalitdts- und Wirkungsver-
standnisse. Mit dieser Orientierung gehen zudem Einschrankungen und Prazisierun-
gen flir Entwiirfe einer zu entwickelnden Praxis einher - Entwicklung im Sinne einer
gestalterisch-schopferischen Tatigkeit. So sei die «zu entwickelnde Praxis in der Bil-
dungswissenschaft vor dem Hintergrund ihres Gegenstands - namlich Bildung - of-
fen und unbestimmt» (Reinmann und Sesink 2011, 7). Die zu erstellenden «Entwiirfe»
sind daher, so Reinmann und Sesink (2011, 7), «stets Entwiirfe moglicher Welten». Ihr
Verstandnis eines Entwurfes konkretisieren Reinmann und Sesink (2011, 7) wie folgt:
«Diese Entwiirfe heben sich deutlich von solchen fiir eine planvolle Prozess-
steuerung ab, die auf definierte Wirkungen abzielen und dabei Zukunft zu ei-
nem Produkt der Vergangenheit machen. Unvorhergesehene Entwicklungen
werden bei der planvollen Prozesssteuerung einem Mangel an Kontrolle zu-
geschrieben, stellen letztlich unerwiinschte Abweichungen vom angestrebten
Idealverlauf dar und provozieren Gegensteuerungen. In Bildungskontexten
strebt man im Vergleich dazu Wirkungen einer anderen Art an, die im weites-

ten Sinne auf Ermdéglichungen abzielen» (Reinmann und Sesink 2011, 7).

Vor dem Hintergrund dieses Entwurfsverstandnisses lassen sich Wirkungen pad-
agogischer Entwicklungstatigkeiten auch als ermoglichende Wirkungen hinsichtlich
individueller Entwicklungsprozesse bzw. Bildungsprozesse verstehen®.

28 In der Diskussion des Ansatzes von Reinmann und Sesink (2011) verwenden Tulodziecki et al. (2013,
226) den Begriff der «potenziellen Wirkungen».

Franco Rau Methodologische und methodische Vortberlegungen

2



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

2.3.3.4 Erkenntnisziele und Forschungsphasen
Mit Bezug auf die zuvor formulierten Ausfiihrungen konkretisieren Reinmann und
Sesink (2014, 81) die Zielstellung der entwicklungsorientierten Bildungsforschung
dahingehend, dass «es liber die empirische und rekonstruierende Erfassung der exis-
tierenden Welt und die kulturelle Verstandigung tber deren Legitimitat hinaus», so
Reinmann und Sesink (2014, 81) weiter, auch «um den Entwurf und die Realisierung
(noch) nicht existierender, aber vorlaufig als moglich angenommener und sinnvoll
erachteter Welten» geht. Pragnanter formuliert: «Es gilt also, die Wechselwirkungen
zwischen objektiver Moglichkeit und subjektiven Entwicklungspotenzialen zu fokus-
sieren, zu erproben und zu reflektieren» (Reinmann und Sesink 2014, 81). Unter Be-
ricksichtigung dieser Zielstellungen markieren Reinmann und Sesink (2014, 81) die
folgenden Schlussfolgerungen zur Durchfiihrung und méglicher Erkenntnisse:
«Eine als entwicklungsorientiert konzipierte Bildungsforschung wiirde den
Versuch machen, Theorie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstan-
digung, empirische Erprobung, wissenschaftliche Evaluation und theoriege-
leitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander abhangig zu ma-
chen. Ziel solcher riickgekoppelter Prozesse waren Erkenntnisse sowohl tiber
die bestehende Realitdt als auch lber Formen, Elemente und Bedingungen
prozessualer ErschlieRung von Verdnderungspotenzialen - und damit auch
Veranderung der Bildungspraxis» (Reinmann und Sesink 2014, 81).

Zur forschungspraktischen Realisierung eines entsprechenden Versuchs skizziert
Sesink (2015) in Modifikation der ersten «Uberlegungen zu methodischen Standards»
von Reinmann und Sesink (2014, 83) drei Forschungsphasen: «Phase 1: Einstiegin ein
Entwicklungsprojekt: Problematisierung und Entwurf» (ebd., 71), «Phase 2: Durch-
fuhrung eines Entwicklungsprojekts: Experimentelle Praxis» (ebd., 75), «Phase 3:
Auswertung und Neuperspektivierung» (ebd., 80), welche im Folgenden kurz skiz-
ziert werden.

Die Phase «Problematisierung und Entwurf» markiert fir Sesink und Reinmann
(2015, 71) den Beginn bzw. den Einstieg in ein «Entwicklungsprojekt»®. Fiir Forsche-
rinnen und Forscher sowie Praktikerinnen und Praktiker stellt sich in dieser Phase
die Herausforderung, gemeinsam ein Problem in der Praxis zu erkennen und in Zu-
sammenarbeit einen ersten Entwurf zur Bearbeitung dieser Problematik zu erar-
beiten. Die Form der Zusammenarbeit, so das Pladoyer von Sesink und Reinmann
(2015, 74), sollte dabei in Form einer «Entwicklungspartnerschaft» erfolgen. Darun-
ter verstehen Sesink und Reinmann (2015, 74) ein gemeinsames «praktische[s] En-
gagements» sowie eine «gemeinsame Verantwortung» fiir den Entwurf sowie des-
sen systematischen Uberpriifung. Eine Voraussetzung fiir die Formulierung eines

29  Sesink und Reinmann (2015, 75) verwenden den Begriff «<Entwicklungsprojekt» im Sinne eines «pada-
gogisches Experimentes» nach Benner (2001).
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Entwurfs bezeichnen Sesink und Reinmann (2015, 74) als Problematisierung. Es geht
um das Erkennen einer Diskrepanz zwischen der realen padagogischen Praxis und
den vorhandenen normativen Orientierungen. Der daraufhin zu erarbeitende Ent-
wurf sollte - unter Berlicksichtigung der skizzierten Leitkategorien - die Darstellung
einer praktischen Losungsidee inklusive seiner «theoretischen Begriindungen und
Annahmen» (Sesink und Reinmann 2015, 75) beinhalten. Die Verschriftlichung dieses
Entwurfs markiert ein zentrales Ergebnis dieser ersten Phase und kann nach Sesink
und Reinmann (2015, 75) als «Vertragsgrundlage fiir die gemeinsame Durchfiihrung
des Projektes gelten>».

In der zweiten Phase «Experimentelle Praxis» geht es Sesink und Reinmann (2015,
75) um die Durchfiihrung des Entwicklungsprojektes. Diese Durchfiihrung kann als
Versuch verstanden werden, die im Entwurf getroffenen Entscheidungen und geplan-
ten padagogischen Massnahmen empirisch zu erproben sowie die «wissenschaftliche
Evaluation und theoriegeleitete Reflexion» (Reinmann und Sesink 2014, 81) in wech-
selseitiger Abhangigkeit darauf zu beziehen. Dabei betonen Sesink und Reinmann
(2015, 76) ihr Verstandnis von padagogischer Wirklichkeit als «ein ungeheuer kom-
plexes dynamisches Verhaltnis zwischen den Menschen und ihrer Welt, der Men-
schen untereinander und der Menschen in ihrem Selbstverstandnis». Auf Basis dieser
Annahme argumentieren Sesink und Reinmann (2015, 76), dass eine experimentelle
Praxis in ihrem Verstandnis liber hypothesenpriifende Forschungsansatze hinausge-
hen muss. Eine damit verbundene Voraussetzung ist eine «Offenheit» der Forsche-
rinnen und Forscher gegenuber dem, «was die Wirklichkeit beim Durchspielen des
Entwurfs den Prozessbeteiligten zuriick meldet (sic)» (ebd., 76). Im Sinne eines her-
meneutischen Zugangs geht damit die Annahme einher, so (Sesink und Reinmann
2015, 76) weiter, dass der «Forschungsgegenstand [...] etwas zu sagen hat, das [der
Forscher] nicht antizipieren kann». Zugleich geht es Sesink und Reinmann (2015, 80)
auch darum, «plausible Indikatoren zu identifizieren, an welchen sich Hinweise auf
die katalytische Wirkung der erprobten padagogischen MaRnahmen ablesen lassen».
Unter Berticksichtigung der skizzierten Annahmen von padagogischer Wirklichkeit,
konnen «quantifizierende Messverfahren» fiir Sesink und Reinmann (2015, 80) nicht
das zentrale Forschungsinstrument darstellen. Als «unverzichtbar» hingegen erkla-
ren sie die «qualitative Interpretation der Projekterfahrungen einschlieRlich der sys-
tematisch gewonnenen Daten hinsichtlich der Schlussfolgerungen, die daraus fir
Grad und Umfang des Gelingens des Realisierungsversuchs zu ziehen sind».

Das Ergebnis der experimentellen Praxis beinhaltet vielfdltige Facetten, die es
im Rahmen der dritten Phase «Auswertung und Neuperspektivierung» (Sesink und
Reinmann 2015, 80) zu interpretieren und zu diskutieren gilt. Ahnlich wie Tulodziecki
et al. (2013, 2014) geht es Sesink und Reinmann (2015, 80) dabei zum einen um die
«empirische Feststellung, ob das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hat-
te». Zur Diskussion stehen fiir Sesink und Reinmann (2015, 80) diesbeziiglich drei
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Aspekte: (1.) die «Operationalisierungen» bzw. die «Indikatorqualitdt» der erhobe-
nen Daten zur Priifung der formulierten Ziele, (2.) die methodologische «Angemes-
senheit» des empirischen Zugangs sowie (3.) die forschungspraktisch angemessene
Durchfiihrung. Zum anderen geht es um die zukunftsgewandte Interpretation der em-
pirischen Erkenntnisse. Fiir die Interpretation skizzieren Sesink und Reinmann (2015,
80) erneut drei relevante Aspekte: (1.) neue «Handlungsspielrdaume [...] der Adressa-
ten», (2.) neue «Perspektiven [...] fiir die padagogische Praxis» sowie (3.) neue «ldeen
[...] flir weitere padagogische Forschung». Im Vergleich zu quantitativ empirischer
Forschung erfolgt die zukunftsgewandte Interpretation der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung einer besonderen Intention. Metaphorisch ausgedriickt: «lhre
Intention ist nicht abschlieRend, sondern aufschlieRend, nicht feststellend, sondern
<bewegend>» (Sesink und Reinmann 2015, 81). Mit Bezug auf Allert und Richter (2011)
machen Sesink und Reinmann (2015, 80) darauf aufmerksam, dass die generierten
Erkenntnisse zum Verstehen des Problems sowie zum Verstehen der Losung beitra-
gen. Unter Berlicksichtigung der Komplexitat der padagogischen Praxis scheint je-
doch die Annahme berechtigt, dass es sich hier um «Wicked Problems» (Rittel und
Webber 1973) handelt, d.h., Probleme die sich bei dem Versuch einer Losung veran-
dern. Diese kdnnen zum Ausgangspunkt einer neuen Problematisierung werden bzw.
sind bei jeder neuen Iteration des gesamten Forschungszyklus zu erfassen.

Mit Blick auf die skizzierten Prozessstandards lassen sich verschiedene Aspekte
markieren. Der geforderte empirische Bezug sowie die «Verkniipfung unterschied-
licher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» wird im Rahmen
der «Experimentellen Praxis» diskutiert. Wenngleich wiederholt die Relevanz einer
«kausalanalytischen» als auch einer «<hermeneutischen Erfahrung» markiert wurde,
bleibt die Frage offen, inwiefern diese zwei empirischen Zugédnge triangulativ gebiin-
delt werden kdnnen. Hinsichtlich der Geltungsbegriindungen und Geltungsgrenzen
heben Sesink und Reinmann (2015, 80) hervor, dass ein Entwicklungsprojekt als
eine «Fallstudie» betrachtet werden muss, da in ihrem Verstandnis «gerade nicht-
reproduzierbare (sic) Entwicklungen von Interesse sind» (ebd., 79). Zugleich betonen
Sesink und Reinmann (2015, 81) die Relevanz von Glitekriterien zur Bewertung der
eingesetzten methodischen Vorgehensweisen.

2.4 Zusammenfassung und Konsequenzen

Ausgehend von der formulierten Ziel- und Fragestellung (Kap. 1.2, 1.3) widmete sich
das vorausgegangene Kapitel 2 verschiedenen Ansdtzen der gestaltungs- und ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung. Mit dieser Auseinandersetzung wurde das
Ziel verfolgt, forschungsmethodologische und -praktische Anregungen fiir ein Pro-
jekt zu erarbeiten, dass auf Erkenntnisgewinnung sowie die Veranderung von Pra-
xis abzielt. In welchem spannungsvollen Verhaltnis sich ein entsprechendes Projekt
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bewegt, wurde in Auseinandersetzung mit unterschiedlichen (idealtypischen) Erwar-
tungshaltungen von Wissenschaft und Praxis gezeigt (Kap. 2.1). Zugleich konnten
Vorschlage fiir allgemeine Prozessstandards erldutert und diskutiert werden (Kap.
2.2).In Ankniipfung an diese Diskussion wurden ausgewdhlte Anséatze in Klirze darge-
stellt und vergleichend betrachtet (Kap. 2.3). Im Folgenden werden zunéchst die zen-
tralen Aussagen der jeweiligen Teilkapitel zusammengefasst. Abschliessend werden
verschiedene Uberlegungen zur Entwicklung eines Forschungsrahmens skizziert.

Ansatze der gestaltungs- und entwicklungsorientierten Bildungsforschung bewe-
gen sich in einem Spannungsfeld zwischen - zugespitzt formuliert - einem praktizis-
tischen Wissenschaftsverstandnis einerseits und dem Gewinnen von Erkenntnissen
fir einen «selbstreferenziellen wissenschaftlichen Fortschritt» (Kahlert 2005, 844)
anderseits. Zur Veranschaulichung dieses spannungsvollen Verhaltnisses wurden
die Erwartungshaltungen der zwei idealtypischen unterschiedenen Referenzsysteme
«Wissenschaft» und «Praxis» gegeniibergestellt (Kap. 2.1). In ndherer Betrachtung
der scientific community der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung wurde ferner sicht-
bar, dass auch innerhalb des wissenschaftlichen Systems u. a. Giber unterschiedliche
bildungswissenschaftliche Zielstellungen debattiert wird. Gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Ansatze der Bildungsforschung lassen sich dabei in einem grosseren
Zusammenhang von Forschungsansatzen verorten, die bereits seit vielen Jahrzehn-
ten den ernsthaften Versuch unternehmen, eine sinnvolle Mitte zwischen den unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen der zwei Referenzsysteme zu finden.

Eine Herausforderung mit dem die vielfdltigen gestaltungs- und entwicklungs-
orientierten Forschungsansatze in der Bildungswissenschaft konfrontiert sind, ist
die Erarbeitung angemessener Gltekriterien und Prozessstandards zur Einschatzung
entsprechender Forschungsprojekte und der gewonnenen Erkenntnisse. Auf Grund-
lage der vergleichenden Betrachtung unterschiedlicher Ansatze von Tulodziecki
et al. (2013) wurden Gemeinsamkeiten relevanter Ansdtze erldutert und hinsicht-
lich ihrer Eignung als mogliche Prozessstandards diskutiert. Dabei wurde einerseits
sichtbar, dass verschiedene Autorinnen und Autoren mit ihren jeweils spezifischen
Ansatzen bestimmte Charakteristika gemeinsam haben. Exemplarisch genannt wer-
den kann u. a. ein iteratives und zirkulares Entwicklungs- und Forschungsdesign, ein
empirischer Praxisbezug sowie der Vorschlag, unterschiedliche empirische Metho-
den zur Datenerhebung und Auswertung zu verwenden (Kap. 2.2). Anderseits wird
an verschiedenen Stellen deutlich, dass trotz der Verwendung gleicher oder dhnli-
cher Begrifflichkeiten konzeptionelle Unterschiede zwischen den Ansatzen existie-
ren. Exemplarisch zeigt sich dies an den verschiedenen Auffassungen des Theorie-
begriffs (Kap. 2.2). Entsprechende Unterschiede gehen durch die Subsummierung
unterschiedlicher Ansatze unter dem allgemeinen Begriff gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung verloren. Zugleich kann auf die Problematik
aufmerksam gemacht werden, dass in den von Tulodziecki et al. (2013) skizzierten
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Gemeinsamkeiten etwas «fehlt»: So wurde keine Gemeinsamkeit in der Konzeption
der zentralen Forschungsgegenstande identifiziert.

Vor diesem Hintergrund wurde die Entscheidung getroffen, die allgemein formu-
lierten Gemeinsamkeiten in einer vertiefenden Auseinandersetzung mit einer Aus-
wahl von aktuellen Ansatzen zu konkretisieren (Kap. 2.3). So kann nachvollzogen
werden, wie es zur Begriindung der verschiedenen Forschungsansatze kam. Im Fo-
kus standen die Ansatze der «praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evalu-
ation von Konzepten flir pAdagogisches Handeln» (z. B. Tulodziecki et al. 2013, 2014),
die «entwicklungsorientierte Bildungsforschung» (z. B. Reinmann und Sesink, 2014;
Sesink 2015) sowie das Modell der didaktischen Rekonstruktion (z. B. Kattmann et al.
1997; Kattmann 2007). Trotz einer — auf den ersten Blick - gemeinsamen Zielstellung
der jeweiligen Ansatze, erdffneten sich durch die vergleichende Betrachtung viel-
faltige Kontrastierungsmoglichkeiten. Erwahnenswert sind dabei die Unterschiede
hinsichtlich (1.) zentraler Forschungsgegenstédnde bzw. Forschungsperspektiven, (2.)
dem Verstandnis von Iteration unter forschungspraktischen Bedingungen, (3.) dem
Gestaltungsrahmen zum Entwurf padagogischer Massnahmen sowie die (4.) die Re-
flexion von normativen Wertbeziigen.

In Betrachtung der ersten Zieldimension des vorliegenden Projektes, Moglich-
keitsrdume zur Weiterentwicklung einer padagogischen Artikulations- und Reflexi-
onsfahigkeit zu schaffen, lassen sich die Unterschiede der drei Ansatze exemplarisch
konkretisieren. Im Sinne von Sesink (2015, 2) richtet sich die Zielformulierung zu-
nachst an die «Adressaten padagogischer Tatigkeiten», bei der Entwicklung als «Er-
eignis und Geschehen» zu verstehen ist. Diese Bedeutungsdimension von Entwick-
lung beschreibt Sesink (2015) weitgehend offen als einen Prozess der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer «bei dem [...] eine Entwicklung [durchlaufen wird], deren Impuls
von ihren eigenen, teils unbewussten inneren Motiven und spontanen Reaktionen
auf ihre Erfahrungen im padagogischen Feld ausgeht, die ihnen aber dennoch sozu-
sagen «geschiehts, insofern sie nicht planvoll und zielgerichtet angegangen wurde»
(Sesink 2015, 2). Im Ansatz von Tulodziecki et al. (2013) ist eine entsprechende Ent-
wicklung als Lernaktivitat zu verstehen, die zu einer Dispositionsveranderung hin-
sichtlich des Wissens oder des Verhaltens fiihrt. Entsprechende Lernaktivitaten wa-
ren im Kontext eines Konzeptes fiir unterrichtliches Handeln theoretisch begriindet
zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren. Dafiir sind nach Tulodziecki et al. (2013,
194) u. a. «allgemeine Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen» zu entwerfen und
zu kontextualisieren. Im Ansatz des Modells der didaktischen Rekonstruktion konn-
te eine entsprechende Entwicklung als fachliches Lernens verstanden werden. Das
Ziel fachlichen Lernens nach Kattmann (2007, 96) ist es, dass die Lernenden «eine
Metaposition gegeniiber wissenschaftlichen und eigenen Vorstellungen entwickeln
konnen». Das fachliche Ziel ware im Kontext erziehungswissenschaftlicher Semina-
re, eine Metaposition gegentliber erziehungswissenschaftlichen und den eigenen Vor-
stellungen entwickeln zu konnen.
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Zur Bearbeitung der Zielstellung des Projektes, einen Beitrag fiir die Praxis und
Forschung der integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zu leisten (Kap. 1.2), wurde das Konzept der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014; Sesink 2015) zur Strukturierung und
Konzeption des vorliegenden Projektes gewahlt. Diese Entscheidung begriindet sich
insbesondere durch die Offenheit des Konzeptes hinsichtlich potenzieller Entwick-
lungsfelder, moglicher Forschungsgegenstdande sowie der Erhebungs- und Analy-
severfahren. In dem von Sesink (2015, 2) formulierten Entwicklungsbegriffes (Kap.
2.3.3) wurde zudem die Chance gesehen, die unterschiedlichen Zieldimensionen in
Form einer innovativen Praxis adressieren zu kdnnen und zugleich wissenschaftlich
zu untersuchen.

Die Offenheit des Konzeptes von Reinmann und Sesink (2011, 2014) und Sesink
(2015) wurde aufgrund der unterschiedlichen Zieldimensionen als Starke des An-
satzes verstanden, welche jeweils unterschiedliche Erhebungsverfahren und Aus-
wertungsmethoden zuldsst. Die unterschiedlichen Ansdtze von Tulodziecki et al.
(2013, 2014) und Kattmann (2007) sind im Vergleich dazu wesentlich fokussierter
hinsichtlich moglicher Untersuchungsziele sowie Untersuchungsdesigns. Diese Fo-
kussierung wurde zugleich als Beschrankung moglicher Forschungsgegenstande
verstanden. Fur den Ansatz der didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann et al.
(1997) und Kattmann (2007) ist es beispielsweise geeignet, die Weiterentwicklung
einer padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit als fachliches Lernen
zu verstehen und im Rahmen des Forschungskonzeptes zu analysieren. Dafiir gilt es
im Rahmen des Ansatzes eine didaktische Strukturierung auf Basis einer fachlichen
Klarung sowie einer empirischen Erarbeitung der Lernendenperspektiven durch-
zufiihren. Ein entsprechendes Vorgehen erscheint jedoch nicht geeignet, um eine
handlungsorientierte Auseinandersetzung mit sozialen Medien zur Entwicklung ins-
trumentell-pragmatischer Kompetenzen sowie zur Erméglichung neuer Erfahrungen
zu untersuchen, da sich die entsprechenden Ziele auf anderen Ebenen befinden. Im
Ansatz von Tulodziecki et al. (2013, 2014) wurde eine entsprechende Lernaktivitat
beschrieben, die zu einer Dispositionsveranderung hinsichtlich des Wissens oder des
Verhaltens fuihrt. Zur praktischen Gestaltung dieses Ziels ware eine theoretisch be-
griindete «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» zu formulieren, welche im Rah-
men einer zugehdrigen wissenschaftlichen Evaluation gepriift werden miisste. Dabei
besteht die Problematik, dass in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar zahlreiche
Kompetenzmodelle vorliegen, aber kaum Entwicklungsmodelle zur Férderung ent-
sprechender Kompetenzen existieren.

Die vorgestellten Uberlegungen er6ffnen unterschiedliche Handlungs- und Ge-
staltungsoptionen und markieren relevante Entscheidungsfelder zur Bearbeitung
der in der Einleitung formulierten Aufgaben- und Zielstellungen (Kap. 1). Daran
ankniipfend wird im folgenden Kapitel prazisiert und begriindet, wie im Rahmen
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dieser Arbeit die Durchfiihrung einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung
forschungsmethodisch geplant, adaptiert und durchgefiihrt wurde (Kap. 3). Die vor-
gestellten und diskutierten Prozessstandards zur Durchfiihrung einer entwicklungs-
und gestaltungsorientierten Bildungsforschung werden zum Abschluss der Arbeit als
Kriterien aufgegriffen, um das gewahlte Vorgehen zu reflektieren. (Kap. 11.6).

3. Forschungsmethodische Uberlegungen

3.1 Konzeption einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung

Die Offenheit der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Reinmann und Se-
sink 2011, 2014; Sesink 2015) fiir unterschiedliche padagogischer Handlungsfelder
sowie fiir forschungsmethodische Zugange schafft die Notwendigkeit, Konkretisie-
rungen sowie Kontextualisierungen fiir das vorliegende Projekt vorzunehmen und zu
begriinden. Dies erfolgt im Rahmen dieses Teilkapitels hinsichtlich des Phasenkon-
zeptes der entwicklungsorientierten Bildungsforschung in der aktuellen Fassung von
Sesink (2015) bzw. Sesink und Reinmann (2015). Es werden drei Phasen unterschie-
den, welche fiir das Projekt in zwei Iterationen durchgefiihrt werden:

1. Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs (Kap. 3.1.1),
2. Realisierung der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2),

3. Umsetzung der Auswertung und Neuperspektivierung (Kap. 3.1.3).

3.1.1  Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs

Fir Sesink und Reinmann (2015, 71) bildet die Problematisierung den Ausgangs-
punkt eines «<Entwicklungsprojekts». Die Problematisierung bzw. das Erkennen eines
Problems beziehen sie hierbei auf das Verhéltnis zwischen der realen padagogischen
Praxis und den zugehdorigen normativen Orientierungen sowie der Erkenntnis, «dass
<etwas nicht stimmt>» (Sesink und Reinmann 2015, 71). Um zu prazisieren, worum
es sich bei diesem «etwas» handelt, geht es fiir Sesink und Reinmann (2015, 72) im
Rahmen der Problematisierung darum, sowohl das Verhaltnis von realer Praxis und
normativer Orientierung zu hinterfragen, als auch die zwei zugehdrigen Pole: «Denn
wenn etwas im Verhaltnis beider Instanzen nicht stimmt, dann kann dies an jeder
dieser Instanzen liegen» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Der Pol dieses Verhaltnis-
ses, den Sesink und Reinmann als Praxis bezeichnen, bleibt im Rahmen ihrer Aus-
fiihrungen sehr weit gefasst. So verwendet Sesink (2015, 5) beispielsweise den Pra-
xisbegriff als Synonym fiir menschliches Handeln im Rahmen der Konkretisierung
des Gegenstandfeldes bildungswissenschaftlicher Forschung. Der zweite Pol dieses
Verhéltnisses, den Sesink und Reinmann (2015) als «normative Orientierungen»
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bezeichnen, lassen sich als spezifische Absichten einzelner Personen oder lberindi-
viduelle regulative Ideen konkretisieren. Als Orientierungspunkte zur Identifikation
eines Problems formulieren Sesink und Reinmann (2015, 72) verschiedene Fragestel-
lungen zur Analyse der realen Praxis sowie der zugehdrigen normativen Leitvorstel-
lungen. Als Prazisierung flir ein «<genaues Hinsehen auf die Praxis» benennen Sesink
und Reinmann (2015, 72) die Fragestellungen: «Was genau geschieht dort eigentlich?
Wo liegen die Ursachen dafiir? Welche vorher nicht bedachten Faktoren kamen ins
Spiel?» (ebd.). Hinsichtlich einer Analyse der normativen Leit- und Zielvorstellungen
werden die folgenden Fragestellungen formuliert: «Ist sie vor den handelnden Perso-
nen hinreichend legitimiert und von ihnen akzeptiert? Ist sie in sich iberhaupt wider-
spruchsfrei; oder enthalt sie Zielkonflikte? Ist sie realistisch?» (ebd.).

Diese Fragestellungen wurden in der vorliegenden Arbeit im Rahmen der vorge-
nommenen Problematisierung der ersten Fallstudie (Kap. 6) aufgegriffen. Die zwei
Ausgangspunkte dieser Arbeit (Kap. 4, 5) sowie die eigenen Vorstellungen zur ange-
messenen Gestaltung von Paddagogikseminarenin der universitaren Lehrerinnen-und
Lehrerbildung wurden hinsichtlich der zugrundeliegenden Leitbilder aufgearbeitet.
Dadurch konnten zwei zentrale Leitbilder identifiziert werden, die fiir die Gestaltung
der eigenen Praxis orientierungsgebend waren: (1.) Integrative Medienbildung in ei-
ner digital gepragten Kultur (Kap. 4.2.1) sowie (2.) Lehrkrafte als Expertinnen und
Experten flir das Lehren und Lernen (Kap. 5.2.1). Auf Basis dieser Leitbilder wurde die
Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt im aktuellen Studi-
engang «Lehramt am Gymnasium» (TU Darmstadt 2009) hinterfragt und diskutiert. In
Adaption der von Sesink und Reinmann (2015) vorgeschlagenen Problematisierung
erfolgte in Anlehnung an Tulodziecki et al. (2013) zudem die Aufarbeitung des jewei-
ligen Forschungsstandes.

Das zentrale Ergebnis dieser ersten Phase des Entwicklungsprojektes ist der
Entwurf, «der sowohl den Erkenntnisinteressen der Forschung als auch den Gestal-
tungsinteressen der Praxis gerecht wird» (Sesink und Reinmann 2015, 74). Damit ver-
bunden ist die Aufgabe, als Entwicklungspartnerschaft deutlich zu machen, «wie im
jeweiligen Projekt Erkenntnis der praktischen Gestaltung dienen und Praxis als Er-
kundung der Méglichkeitsdimension padagogischer Realitat fungieren kann» (ebd.).
Weitere relevante Bestandteile eines Entwurfes sind fiir Sesink und Reinmann (2015,
75) die «Darstellung seines praktischen AnstoRes sowie seiner theoretischen Be-
griindungen und Annahmeny». Eine entsprechende Verschriftlichung dieses Entwurfs
kann als - wie es Sesink und Reinmann (2015, 75) formulieren - «Vertragsgrundla-
ge> fur die gemeinsame Durchfiihrung des Projektes gelten». Die Relevanz einer Ver-
schriftlichung dieses Entwurfes begriinden sie mit Verweis auf Moser (1975, 157) und
der Erkenntnis, dass eine «schriftlich fixierte Planungsgrundlage» notwendig ist, um
«spatere Anderungen mit der urspriinglichen Intention zu vergleichens.
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Eine spezifische Antwort auf die Frage, in welcher Weise die verschiedenen Be-
standteile des Entwurfs zu verschriftlichen sind, bleibt bei Sesink und Reinmann
(2015) weitgehend offen. Zur Formulierung des Entwurfs orientierte sich die Vorge-
hensweise der vorliegenden Arbeit an den Uberlegungen und Strukturierungsvor-
schlagen von Tulodziecki et al. (2013, 2014)%°. Die Autorinnen und Autoren formu-
lieren zwei idealtypische Forschungsphasen zum Entwurf von konzeptbezogenen
und kontextualisierten Lehr- und Lernangeboten. Die Phase «Entwicklung eines
Konzepts flir unterrichtliches Handeln» umfasst nach Tulodziecki et al. (2013, 192)
verschiedene Schritte, z. B. die Recherche und Aufarbeitung von Annahmen zu den
Lernvoraussetzungen der Lernenden, die Formulierung von Zielvorstellungen sowie
die Erarbeitung relevanter Lehr- und Lernaktivitdaten. Entsprechende Annahmen gilt
es nach Tulodziecki et al. (2013, 192), in die Uberlegungen zur Prozessgestaltung der
Praxis zu tGibernehmen. Dafiir empfehlen Tulodziecki et al. (2013, 193) die Form ei-
ner «allgemeine[n] Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage». Fiir das vorliegende
Projekt ist die Formulierung entsprechender Aussagen zwar nur begrenzt mit dem
Konzept einer Ermoglichungspraxis von Sesink (2015) vereinbar. Dennoch wurde
im Entwurf (Kap. 6) der Versuch unternommen, die Zusammenhange zwischen den
formulierten Annahmen potenziell relevanter Lernhandlungen und entsprechender
Lehrhandlungen zu explizieren. Die Formulierung von Lehrhandlungen und Lern-
handlungen sowie deren Zusammenhangen erfolgt dafiir iberwiegend in Form von
«Kann-Formulierungen»®. Im Anschluss wurde gemass Tulodziecki et al. (2013, 194
f.) eine prazisierte und kontextualisierte «Handlungslinie» zur Durchfiihrung kon-
kreter Lehr- und Lernangebote entwickelt. In Form eines Seminarkonzeptes wurden
Kontextualisierungen und Prazisierungen der Inhalte, der Sozial- sowie der Erfah-
rungsformen vorgenommen (Kap. 6.6).

Die Darstellung des Entwurfes der padagogischen Praxis erfolgt in Anlehnung an
die von Tulodziecki et al. (2013, 2014) formulierten Entscheidungsfelder. Die Struk-
turierung des Entwurfes umfasst eine Konkretisierung und Begriindung der bereits
benannten Zielvorstellungen (Kap. 6.2) sowie eine Darstellung der getroffenen An-
nahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3). Diese Beziige bilden
die Grundlage zur Formulierung potenzieller Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4,
6.5) sowie zum Entwurf eines Blended-Learning-Konzeptes zur Durchfiihrung von

30 Diese Entscheidung erfolgte insbesondere aus forschungspraktischen Griinden. Der Umgang mit der
sich aus methodologischer Perspektive stellenden Frage, inwiefern die Vorstellung einer «Ermdgli-
chungspraxis» von Sesink und Reinmann (2015) mit den bei Tulodziecki et al. (2013, 2014) zu formu-
lierenden «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen» vereinbar ist, wird in den folgenden Absatzen
diskutiert.

31 Mit der Verwendung einer «Kann-Formulierungen» wird der Versuch unternommen, das Potenzial ent-
sprechender Handlungen als Ausgangspunkt flir Lernprozesse sprachlich zum Ausdruck zu bringen.
Dieses Vorgehen erfolgt, um den der Entwicklungsbegriff von Sesink (2015) als Prozessgeschehen (Kap.
2.3.3) in angemessener Weise zu beriicksichtigen. Zugleich stellt diese Formulierungsweise eine Ab-
grenzung von Tulodziecki et al. (2013, 192) dar.
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Seminaren mit Wikibooks (Kap. 6.6). Dafiir werden die theoretischen Beziige und
dargestellten Erkenntnisse zum Lernen mit sozialen Medien (Kap. 4.4) aufgegriffen
und hinsichtlich des Kontextes von Padagogikseminaren diskutiert. Zudem werden
Anséatze zur handlungsorientierten Medienpadagogik (Kap. 4.5) sowie Ansédtze zur
Verwendung von Metaphern als Reflexionsanldsse liber Lehren und Lernen (Kap. 5)
als theoretische Grundlagen zur Begriindung skizziert.

3.1.2  Realisierung der experimentellen Praxis

Die zweite Phase einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung bezeichnen
Sesink und Reinmann (2015) als «Durchfiihrung eines Entwicklungsprojekts: Expe-
rimentelle Praxis»® Im Rahmen der bisher skizzierten Elemente dieser Phase (Kap.
2.3.3.4) wurden zwei zentrale Ziele hervorgehoben. Zum einen geht es um die Er-
probung des in der ersten Phase entwickelten Entwurfs einer neuen, besseren Pra-
xis (Sesink und Reinmann 2015, 75). Zum anderen geht es um die systematische
empirische Untersuchung und Reflexion der «zu erprobenden Praxis» (Sesink und
Reinmann 2015, 80). Ferner wurde bereits auf den von Sesink und Reinmann (2015,
80) formulierten Anspruch verwiesen, diese Phase «als offener Erfahrungs- und Lern-
prozess aller Beteiligten zu konzipieren». Im Rahmen dieses Prozesses geht es fir
Sesink und Reinmann (2015, 80) darum, die «Folgen> der zu erprobenden Praxis ge-
nau zu beobachten» sowie die «<Dimension der Innovation» systematisch zu erfassen
bzw. eine Aufmerksamkeit fiir Unerwartetes systematisch zu schaffen. Im Folgenden
wird dieser prinzipiell formulierte Anspruch erneut aufgegriffen und hinsichtlich der
zentralen Aspekte prazisiert.

Sesink und Reinmann (2015, 75) beschreiben das erste Ziel der Phase der ex-
perimentellen Praxis wie folgt: «Der Entwurf [...] ist eine in der Vorstellung vorweg
genommene <bessere> Praxis, die nun praktisch «durchgespielt>, also auf ihre Rea-
lisierungsmoglichkeiten hin erprobt wird». Dabei verstehen Sesink und Reinmann
(2015) eine padagogische Praxis als «<Ermoglichungspraxis». Einer so verstandenen
padagogischen Praxis geht es darum, «<Menschen Bedingungen zur Verfligung zu
stellen, mit denen sie <etwas anfangen> kdnnen. Etwas <anfangen> - nicht lediglich:
etwas fortsetzen» (Sesink und Reinmann 2015, 78). Neben entsprechend metapho-
rischen Prazisierungen der Ziele einer paddagogischen Praxis verwenden Sesink und
Reinmann (2015, 77) auch vielfaltige Metaphern zur Erlduterung ihres Verstandnisses

32 Die Bezeichnung der Forschungsphasen hat sich im Verlauf der verschiedenen Publikationen ver-
andert. Im ersten Diskussionspapier bezeichneten Reinmann und Sesink (2011, 13) die zweite For-
schungsphase als «Realisierung und Analyse».
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von Transformations- und Bildungsprozessen in der padagogischen Praxis®. Wah-
rend (Sesink und Reinmann 2015) im Rahmen der Umrisse ihres Strukturmodells
weiter prazisieren, in welcher Weise padagogische Situationen der experimentellen
Praxis angemessen erfasst und verstanden werden konnen, bleibt eine Konkretisie-
rung der Erprobung bzw. des Durchspielens des Entwurfs auf einer Handlungsebene
offen.

Im Fokus der Beschreibung der Phase «Durchfiihrung eines Entwicklungsprojek-
tes: Experimentelle Praxis» steht fiir Sesink und Reinmann (2015, 80) u. a. die Frage,
warum (und wie) die «Durchfiihrung des Entwicklungsprojektes» als «offener Erfah-
rungs- und Lernprozess aller Beteiligten zu konzipieren» ist. Entgegen einer Konzen-
tration auf die Uberpriifung vorab zu erwartender Ergebnisse geht es einer entwick-
lungsorientierten Bildungsforschung insbesondere um das Neue, das Unvorherge-
sehene als Ergebnis eines neuen Anfangs (und nicht als Abweichung von kontrol-
lierbaren Laborbedingungen). In dieser Abgrenzung von rein hypothesenpriifenden
Forschungsdesigns formulieren Sesink und Reinmann (2015, 76) ihren Anspruch zur
Erfassung padagogischer Wirklichkeit wie folgt:

«Eine padagogische Situation kann nur erfasst werden, indem man versucht,
sie (und d.h. ganz besonders: die Menschen in ihr) zu verstehen: zu verstehen,
wie Eigenschaften und Bedingungen auf sie wirken, was sie bei ihnen auslo-
sen, wie sie versuchen, auf sie einzugehen, sie in Beziehung zu sich selbst zu
setzen, vielleicht aber auch sie zu ignorieren, zu umgehen, sie umzufunktio-
nieren» (Sesink und Reinmann 2015, 76).

In Verbindung mit diesem Anspruch lassen sich bei Sesink und Reinmann (2015)
verschiedene Orientierungspunkte und Begriffe markieren, die Hinweise fiir eine
praktische und forschungsmethodische Durchfiihrung eroffnen. Zentral erscheinen
die Spannungsfelder zwischen (1.) technischen und padagogischen Kriterien so-
wie zwischen (2.) kausalanalytischer und hermeneutischer Erfahrung (Kap. 2.3.3.2).
Sesink und Reinmann (2015, 76) fordern in diesem Zusammenhang u. a. eine Of-
fenheit dafiir, was Adressaten padagogischer Entwicklungstatigkeit mit den ihnen
eroffneten Gegebenheiten und Bedingungen anfangen. Vor diesem Hintergrund
wurde die Entscheidung getroffen, qualitativ-empirische Forschungsansatze als pri-
mare forschungsmethodische Herangehensweise fiir die vorliegende Arbeit zu ver-
wenden (Kap. 3). Zur Datenerhebung wurden mit der Durchfiihrung von Interviews
sowie Gruppengesprachen beispielsweise Verfahren zur Datenerhebung gewahlt,
welche eine Eigenstrukturierung durch die Forschungspartnerinnen und -partner

33 Beispielsweise weist die Formulierung von «Veranderungen als wechselseitige ErschlieRung von ob-
jektiven und subjektiven Potenzialen» (Sesink und Reinmann 2015, 77) mit dem Erschliessungsbegriff
einen metaphorischen Gehalt auf. Weitere Metaphern von Sesink und Reinmann (2015, 77) sind u. a.
«Resonanzerfahrung», «riihrt etwas in Menschen an», «<entdecken [...] sich» sowie «wird frei gelegt oder
geweckt».
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ermoglichen (Kap. 3.3). Damit wird auch der von Sesink und Reinmann formulierte
Anspruch zur Wahl von Forschungsmethoden beriicksichtigt,
«[...], welche eine sowohl individuelle als auch diskursive Reflexion des Pro-
zessverlaufs anregen, sicher stellen (sic) und dokumentieren, so dass insbe-
sondere nicht Vorher-Gedachtes, Unerwartetes wahrgenommen und einer
Verstandigung darliber zugefiihrt wird, welche Bedeutung ihm fiir das gemein-
same Projekt zugeschrieben wird» (Sesink und Reinmann 2015, 82).

Neben diesen benannten Orientierungspunkten formulieren Sesink und
Reinmann (2015, 80) zudem gegenstandsbezogene Hinweise. So heisst es zum einen,
dass die «postulierte Qualitat von Bildungsprozessen» es verbietet, «auf quantifizie-
rende Messverfahren als priméares Instrument zu setzen». Um zum anderen «Hinweise
auf die katalytische Wirkung der erprobten padagogischen Mafinahmen ablesen» zu
konnen, formulieren Sesink und Reinmann (2015, 80) den Anspruch, «plausible Indi-
katoren zu identifizieren». Um die «katalytische[n] Malnahmen der erprobten pada-
gogischen MalRnahmen ablesen» (Sesink und Reinmann 2015, 80) zu kdnnen, wurden
die studentischen Arbeitsprodukte, die Interaktionsstatistiken des Wikibooks sowie
die quantitativen Daten einer Veranstaltungsevaluation beriicksichtigt (Kap. 3.4).

Zentral bzw. «unverzichtbar» ist fiir Sesink und Reinmann (2015, 80) der Anspruch
einer «qualitative[n] Interpretation der Projekterfahrungen einschlie8lich der syste-
matisch gewonnenen Daten hinsichtlich der Schlussfolgerungen, die daraus fiir Grad
und Umfang des Gelingens des Realisierungsversuchs zu ziehen sind». Mit diesen ge-
genstandsbezogenen Empfehlungen bewegen sich Sesink und Reinmann (2015, 80)
mit der Fokussierung von «Bildungsprozessen» einerseits auf der «intrapersonale[n]
Ebene» (Kron et al. 2014, 45). Anderseits erscheint die von Sesink und Reinmann
(2015, 80) vorgenommene Fokussierung der «erprobten padagogischen MaRnah-
men» vielmehr auf der «<mikrosozialen Ebene» (Kron et al. 2014, 45) verortet zu sein.
Die Entscheidung konkreter empirischer Methoden wurde vor diesem Hintergrund -
sowie hinsichtlich der Gutekriterien qualitativer Forschung (Steinke 2012; Flick 2012)
in Abhdngigkeit von der jeweiligen Forschungsperspektive bzw. Fragestellung getrof-
fen.

3.1.3  Umsetzung der Auswertung und Neuperspektivierung

In der dritten Phase «Auswertung und Neuperspektivierung» sind fir Sesink und
Reinmann (2015) zwei Ziele zentral: Zum einen geht es um die kritische Reflexion der
«empirische[n] Feststellung, ob das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hat-
te» (Sesink und Reinmann 2015, 80). Zum anderen geht es um die (zukunftsgerichte-
te) Interpretation der Ergebnisse (Kap. 2.3.3.4). In den bisherigen Ausfiihrungen wur-
de bereits angedeutet, dass die erste Zielstellung verschiedene Ankniipfungspunkte
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hinsichtlich der forschungsmethodischen Reflexion zu weiteren Forschungsansatzen
bietet. Die zweite Zielstellung einer zukunftsgewandten bzw. zukunftsgerichteten In-
terpretation kann hingegen als explizite Abgrenzung traditioneller Forschungsansat-
ze verstanden werden und markiert nach Sesink und Reinmann (2015, 81) «einen ent-
scheidenden Unterschied zur Auswertung herkdmmlicher empirischer Forschung».
Diese zwei Zielstellungen werden im Folgenden aufgegriffen und zur Realisierung
des vorliegenden Forschungsvorhabens konkretisiert.

Die erste Zielstellung widmet sich der forschungsmethodischen und -metho-
dologischen Reflexion der empirischen Ergebnisse (Kap. 2.3.3.4). Diese Zielstellung
entspricht dem von Tulodziecki et al. (2013, 230) formulierten Prozessstandard zum
«Einhalten von Giitekriterien und Qualitatsstandards», welcher als klassische Erwar-
tung der scientific community diskutiert wird (Kap. 2.2.1). Bedingt durch die Offen-
heit der moglichen Forschungsmethoden ist es nachvollziehbar, dass von Sesink und
Reinmann (2015) keine konkreten Gltekriterien und Qualitatsstandards zur metho-
dischen und methodologischen Reflexion gegeben werden. Da im Rahmen des Pro-
jektes liberwiegend qualitative Forschungsmethoden zur Erhebung und Auswertung
verwendet wurden (Kap. 3.3, 3.4), erfolgte die forschungsmethodische Reflexion in
Orientierung an den Kriterien von Steinke (2012).

Flr die Interpretation der Ergebnisse sind fiir Sesink und Reinmann (2015, 80)
zwei unterschiedliche Richtungen von Bedeutung: (1.) hinsichtlich des «Zusammen-
hangs von padagogischem Handeln und darauf erfolgendem Prozessverlauf» und (2.)
hinsichtlich neu eroffneter Handlungsspielrdume der Adressaten sowie zukiinftige
Perspektiven fiir die Forschung und Praxis.

«Die Interpretation des padagogischen Experiments erfolgt nicht nur riick-
wartsgewandt in Bezug auf die zuvor aufgestellten Hypothesen iiber den
Zusammenhang von padagogischem Handeln und darauf erfolgendem Pro-
zessverlauf (das auch), sondern dariiber hinaus zukunftsorientiert in Bezug
auf sowohl die neuen Handlungsspielrdume, die sich in der wechselseitigen
ErschlieRung objektiver Moglichkeiten und subjektiver Potenziale fiir die Ad-
ressaten eroffnet haben, als auch auf die neuen Perspektiven, die sich fir die
padagogische Praxis daraus ergeben haben, als auch auf die neuen Ideen, die
sich fiir weitere padagogische Forschung daraus entwickeln lassen» (Sesink
und Reinmann 2015, 81).

Die zukunftsgewandte Interpretation erfolgt in einer entwicklungsorientierten
Bildungsforschung, wie bereits skizziert (Kap. 2.3.3.4), mit einer spezifischen Zielset-
zung: «lhre Intention ist nicht abschliefend, sondern aufschlielfend, nicht feststel-
lend, sondern <bewegend>» (Sesink und Reinmann 2015, 81). Der Fokus der Interpre-
tation flir das vorliegende Projekt richtet sich auf die im Folgenden vorgestellten For-
schungsfragen und Analyseperspektiven (Kap. 3.2). Entsprechende Erkennntnisse
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tragen nach Sesink und Reinmann (2015, 81) zum Verstehen des Problems sowie zum
Verstehen der Losung bei. Zudem konnen die gewonnenen Erkenntnisse zum Aus-
gangspunkt einer neuen Problematisierung werden (Kap. 2.3.3.4). Im vorliegenden
Projekt miindet die Interpretation der Ergebnisse der ersten Fallstudie daher unmit-
telbar in eine Entwurfsmodifikation zur Durchfiihrung einer zweiten Fallstudie. Aus
forschungspraktischen Griinden endet das Projekt mit der Interpretation der Ergeb-
nisse der zweiten Fallstudie.

3.2 Konkretisierung der Forschungsfragen und Analyseperspektiven

Im vorliegenden Kapitel werden im ersten Schritt die zentralen Forschungsfragen
dieser Arbeit formuliert (Kap. 3.2.1). Im zweiten Schritt wird skizziert, wie die Beant-
wortung dieser Fragestellungen durch eine Triangulation unterschiedlicher Analyse-
perspektiven erfolgt (Kap. 3.2.2).

3.2.1  Fragestellungen
Im Fokus des entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes steht die Ge-
staltung und wissenschaftliche Analyse von Seminaren in den erziehungswissen-
schaftlichen Studienanteilen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter Bertiicksich-
tigung von drei Orientierungspunkten: (1.) die Schaffung von innovativen Moglich-
keiten zum Lernen mit Medien, (2.) die Schaffung von Moglichkeiten zur Reflexion
von und Teilhabe an 6ffentlichen Wikis sowie (3.) die Auseinandersetzung mit erzie-
hungswissenschaftlichen Fragen zur Entwicklung einer padagogischen Artikulati-
ons- und Reflexionsfahigkeit. Im Zusammenhang mit diesen Orientierungspunkten
wird die Uibergeordnete Fragestellung formuliert:

- Inwiefern kann die Mitgestaltung eines 6ffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Situationen
schaffen, um eine padagogische Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (weiter)
zu entwickeln und ein Lernen mit und lber soziale Medien anzuregen?

Die in der Einleitung vorgenommene Differenzierung dieser Fragestellung hin-
sichtlich einer hochschul- und mediendidaktischen, einer medienpddagogischen
sowie allgemeindidaktischen Perspektive wird unter Beriicksichtigung der Uberle-
gungen zu den Prinzipien entwicklungs- und gestaltungsorientierter Bildungsfor-
schung (Kap. 2) konkretisiert. Eine Begriindung fiir die Auswahl der Fragestellung
erfolgt in den folgenden Kapiteln zur Problematisierung der Praxis und zum Stand
der Forschung (Kap. 4, 5). Die Prazisierung der Fragestellungen (Kap. 3.2.1.1, 3.2.1.2,
3.2.1.3) wird im Folgenden im Zusammenhang mit der Entscheidung fiir konkrete Me-
thoden zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie deren Auswertung (Kap. 3.4) vorgestellt.
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Die Verkniipfung der verschiedenen Methoden zur Datenerhebung und -auswertung
wird im Anschluss an die drei Teilfragen konkretisiert (Kap. 3.2.2).

3.2.1.1 Lernsituationen zur Entwicklung einer pddagogischen Perspektive
Ein Ziel des im Verlauf der Arbeit begriindeten Praxisentwurfes ist es (Kap. 6), Studie-
rende bei der Entwicklung einer padagogischen Perspektive bzw. bei der Entwick-
lung einer padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit zu unterstiitzen. Auf
Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse wird davon ausgegangen, dass die
Formulierung, Diskussion und Reflexion expliziter Metaphern dafiir einen geeigneten
Ansatz bieten (Kap. 5.3.4). In der experimentellen Praxis steht empirisch in Frage, in-
wiefern die begriindeten Lernsituationen Studierenden einen Anlass bieten kénnen,
die eigenen Vorstellungen von Lehren und Lernen® zu artikulieren und zu hinterfra-
gen. Auf einer mikrodidaktischen Ebene steht die folgende Frage im Zentrum:
- Inwiefern er6ffnen die entworfenen Lernsituationen zur Formulierung expliziter
Metaphern durch die Studierenden Anldsse zur Artikulation und Reflexion ihrer
Vorstellungen vom Lehren und Lernen?

Die wissenschaftliche Analyse und Beantwortung der iibergeordneten Fragestel-
lung erfolgt in Form einer Metaphernanalyse (Kap. 3.4.3) der studentischen Seminar-
produkte (Kap. 3.3.4). Fiir die Durchfiihrung der Metaphernanalyse dienen die fol-
genden Teilfragen als Orientierungsrahmen: (1.) Mit welchen Metaphern beschreiben
Lehramts- und Padagogikstudierende Lehren und Lernen im Unterricht? (2.) Welche
metaphorischen Konzepte und Sprachfiguren lassen sich rekonstruieren? (3.) In wel-
cher Weise bzw. in welchem Ausdrucksformen gelingt es Studierenden, ihre Vorstel-
lungen zum Lehren und Lernen in den Lehr- und Lernsituationen zu artikulieren und
zu erldutern? Zur Erweiterung der Metaphernanalyse werden zur Interpretation und
Auswertung der Ergebnisse auch die dokumentierten Praxiserfahrungen (Kap. 3.3.1)
und Ergebnisse der Interviewanalysen (Kap. 3.4.1.1) beriicksichtigt.

3.2.1.2 Lernsituationen zur Teilhabe an dffentlichen Wikis

Ein weiteres Ziel des entwickelten Seminarkonzeptes war es (Kap. 6), liber die Mit-
gestaltung eines Wikibooks einen Beitrag flir eine partizipative Kultur zu leisten. Um
dieses Ziel zu erreichen, wurde im Rahmen des Forschungsprojektes ein 6ffentlichen
Wikibooks mit dem Titel «<Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen» initi-
iert, an dem die teilnehmenden Studierenden in Form von verschiedenen Gruppen-
und Einzelbeitragen gemeinsam arbeiteten. Die aktive Beteiligung der Studierenden

34 Die Analyse der studentischen Metaphern beschrénkt sich aus forschungspraktischen Griinden auf die
Veranstaltungen «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen».
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an der Mitgestaltung des Wikibooks hat auch zum Ziel, dass sich die Studierenden
zum einen instrumentell-pragmatische Fahigkeiten zur Nutzung eines Wikis aneig-
nen. Zum anderen sollen ihnen durch die Teilhabe an einer 6ffentlichen Wikicom-
munity Einblicke in die 6ffentliche Produktion von «Wissen» durch Wikis ermd&glicht
werden. Aus einer medienpadagogischen Perspektive steht vor allem die folgende
Fragestellung im Fokus.
- Inwiefern erdffnet die Mitgestaltung eines 6ffentlichen Wikibooks im Kontext ei-
nes Seminars Lern- und Reflexionsanlasse zur Teilhabe an partizipativen Medien-
kulturen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden unterschiedliche Forschungsda-
ten verwendet. Die Erfassung der studentischen Perspektive hinsichtlich der Nut-
zung des Wikibooks sowie der Bewertung der gesammelten Erfahrungen erfolgte
im Rahmen von Interviews (Kap. 3.3.2) sowie einer Veranstaltungsevaluation (Kap.
3.3.3). Als weitere Datenquellen dienten die Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap.
3.3.5) sowie Sprachmemos zum Prozessverlauf der Erstellung des Wikibooks aus der
Perspektive des Lehrenden (Kap. 3.3.1) Als Orientierungshilfe dienten u. a. die fol-
genden Teilfragen: (1.) Welche Erfahrungen machen die Studierende in der Ausei-
nandersetzung mit dem Wikibook? (2.) Wie bewerten die Studierenden die gesam-
melten Erfahrungen zum Prozess der verschiedenen Lernsituationen? (3.) Wie gehen
die Studierenden mit den er6ffneten Moglichkeiten und gestellten Anforderungen
zum Schreiben 6ffentlicher Wikibookbeitrage um? Die Analyse der verschiedenen
Daten erfolgte in Form von qualitativen Inhaltsanalysen der Einzelinterviews sowie
der Gruppengesprache der Veranstaltungsevaluation (Kap. 3.4.1). Zudem wurden die
quantitativen Daten der Versionsgeschichte des Wikibooks sowie der Evaluationsfra-
gebogen mithilfe deskriptiver Statistik aufbereitet (Kap. 3.4.2).

3.2.1.3 Erfahrungsméglichkeiten zum Lernen mit sozialen Medien

Mit dem geplanten und durchgefiihrten Praxisentwurf wurde auch das Ziel verfolgt,
Studierenden produktive und innovative Erfahrungen zum Einsatz digitaler Medien
in Lehrveranstaltungen zu ermoglichen (Kap. 1.2). Diese Zielstellung begriindet sich
vor dem Hintergrund, dass erfahrungsbasierten Vorstellungen ein hoher Stellenwert
fur die Gestaltung ihrer zukiinftigen Lehrpraxis zugeschrieben wird (Kap. 5.2.2.2). Das
eigene Erleben sinnvoll gestalteter Lehrveranstaltungen und Lernsituationen mit di-
gitalen Medien ist in dieser Hinsicht hilfreich, damit Studierende M&glichkeiten er-
kennen, ihren eigenen Unterricht in sinnvoller Weise mit digitalen Medien zu gestal-
ten. Die Frage, inwiefern dieses Vorhaben realisiert werden konnte, markiert einen
zentralen Analyseschwerpunkt. Die zentrale Fragestellung dieser Perspektive lautet:
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- Inwiefern ist es mit den entworfenen Lernsituationen im Rahmen der Seminare
gelungen, Studierenden neue Erfahrungen zur Verwendung sozialer Medien in der
Lehre zu ermdglichen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden im Verlauf der Seminare In-
terviews mit Studierenden durchgefiihrt (Kap. 3.3.2), es erfolgte eine Veranstal-
tungsevaluation (Kap. 3.3.3) und es wurden Sprachmemos zum Prozessverlauf aus
der Perspektive des Lehrenden erstellt (Kap. 3.3.1). Zur empirischen Analyse der so
erhobenen Daten wurde wahrend des Prozesses der Durchfiihrung entschieden, die
spezifischen Teilfragen zu unterscheiden: (1.) Mit welchen Einstellungen und Vorer-
fahrungen absolvieren Studierende die Lehrveranstaltung? (2.) Welche Erfahrungen
haben die Studierenden im Prozess des Seminars bzw. in den verschiedenen Lernsi-
tuationen gemacht? (3.) Wie bewerten die Studierende die einzelnen Lernsituationen
sowie die gesamte Lehrveranstaltung hinsichtlich des Medieneinsatzes? Diese Fra-
gestellungen dienten als Orientierung fiir die unterschiedlichen Auswertungsmetho-
den der erhobenen Daten. Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an
Kuckartz et al. (2008) in Form einer kategorienbasierten Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1.1).
Zur Kategorienentwicklung dienten die Fragestellungen als relevante Orientierungs-
momente. Fiir die Auswertung der Veranstaltungsevaluation wurden Methoden der
deskriptiven Statistik (Kap. 3.4.2.1) sowie der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
(Kap. 3.4.1.2) verwendet, um Antworten auf die formulierten Fragestellungen zu er-
halten.

3.2.2  Triangulation unterschiedlicher Analyseperspektiven

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Analyse von Entwicklungspotenzialen einer
integrativen Medienbildung in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen
des Lehramtsstudiums. Zur Konkretisierung des Untersuchungsgegenstandes er-
folgte eine Differenzierung von drei Fragestellungen, welche jeweils empirisch be-
arbeitbare Teilfragen umfassen. Mit der Entscheidung fiir die formulierten Fragestel-
lungen ist die Kontur eines Untersuchungsgegenstandes skizziert worden, die sich
so komplex darstellt, dass eine «Verknlpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen
bei der Datenerfassung und Auswertung» (Tulodziecki et al. 2013, 229) notwendig
wird. Die Komplexitat begriindet sich zum einen hinsichtlich der Berlicksichtigung
der verschiedenen disziplinspezifischen Perspektiven, welche in jeweils spezifische
Fragestellungen resultierte. Zum anderen begriindet sich die Komplexitat durch den
von Sesink (2015) formulierten Entwicklungsbegriff, welcher zwischen einer transi-
tiven, intransitiven und reflexiven Bedeutungsdimension unterscheidet (Kap. 2.3.3).
Die Analyse von entwickelten Lernsituationen (im Sinne der transitiven Bedeutungs-
dimension) erfordert andere Datenquellen als die Rekonstruktion studentische Ent-
wicklungsprozesse (im Sinne der intransitiven Bedeutungsdimension).
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Das jeweils skizzierte Vorgehen zur wissenschaftlichen Beantwortung der ver-
schiedenen Fragestellungen kann nach Flick (2011, 13 ff.) auch als «Daten-Triangula-
tion» (ebd., 13) und als «Triangulation von Methoden» (ebd., 15) bezeichnet werden
(Kap. 3.5). Das Ziel der Triangulation ist es - den Qualitdtsstandards einer entwick-
lungs- und gestaltungsorientierten Bildungsforschung entsprechend (Kap. 2.2.1) -
zu einer breiteren Erfassung des zu untersuchenden Gegenstandes beizutragen. Die
Wahl der benannten Datenquellen sowie Analysemethoden orientiert sich an den
Uberlegungen einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 2.3.3). So
geht es Sesink (2015) darum

«[...] aus real veranderten Bedingungen Wechselwirkungen zwischen objek-
tiver Moglichkeit und subjektiven Entwicklungspotenzialen hervorgehen zu
lassen, zu erproben und zu reflektieren. Entwicklungsforschung ware so zu
konzipieren, dass sie im Dialog und in Interaktion mit den Akteuren Moglich-
keiten systematisch «durchspielt> und reflektiert und zugleich offen dafir ist,
dass sich in ihrem Prozess der Horizont der Moglichkeiten standig verschiebt»
(Sesink 2015, 63).

Auf Basis der Ausfiihrungen zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap.
3.1) sowie der gewahlten Fragestellung (Kap. 3.2) wurde der Entwurf eines multiper-
spektivischen Forschungsdesigns gewahlt. Dafiir wurden drei Perspektiven fokus-
siert: die Perspektive der Studierenden, die Perspektive des Lehrenden sowie eine
objektorientierte Perspektive (Tab. 3.1).

Studentische Pers- Perspektive des Leh-  Objektorientierte
pektive renden Perspektive
Lernsituationen zur Interviews, Veranstal-  Sprachmemos zur Metaphernanalyse
Entwicklung einer tungsevaluation Prozessreflexion studentischer Semi-
padagogischen Pers- narprodukte
pektive (Kap. 3.2.1.1)
Lernsituationen zur Interviews, Veranstal- ~ Sprachmemos zur Versionsgeschichte
Teilhabe an offent- tungsevaluation Prozessreflexion des Wikibooks
lichen Wikis (Kap.
3.2.1.2)
Erfahrungen zum Interviews, Veranstal-  Sprachmemos zur Versionsgeschichte
Lernen mit sozialen tungsevaluation Prozessreflexion des Wikibooks
Medien (Kap. 3.2.1.3)
Tab. 3.1: Schematische Ubersicht der Perspektiven-Triangulation zur Beantwortung der Fra-

gestellungen.
Die Entscheidung zur Durchfiihrung von Interviews sowie Gruppengesprachen
im Rahmen der Veranstaltungsevaluation erfolgte in Anlehnung an Sesink (2015,
63), um die neu entworfenen Lernsituationen mit den teilnehmenden Studierenden
diskutieren und reflektieren zu konnen. Zur empirischen Erfassung der objektiven
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Moéglichkeiten erfolgte eine Analyse der studentischen Seminarprodukte, welche in
digitaler Fassung vorlagen. Da bei der vorliegenden Forschungsarbeit der Autor so-
wohlals Forscheralsauch als Lehrender fiir die Durchfiihrung der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung zustandig war, wurde entschieden, die Planungskorrektu-
ren und Prozessreflexionen zu den jeweils unterschiedlich gestalteten Lernsituation
in Form von Sprachmemos zu dokumentieren. Die bisher nur benannten Methoden
werden im Rahmen der folgenden Kapitel zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie zu den
verwendeten Analysemethoden (Kap. 3.4) fiir das vorliegende Projekt konkretisiert.

3.3 Zugang zum «Feld» und Methoden der Datenerhebung

Im Folgenden wird eine gebiindelte Darstellung der forschungsmethodischen Zugan-
ge fiir dieses Projekt gegeben. Zum einen wird beschrieben, mit welchen Vorgehens-
weisen Daten erhoben worden sind. Zum anderen wird argumentiert, warum diese
Daten geeignet erscheinen um (a) die im Entwurf getroffenen Annahmen in der Praxis
empirisch zu untersuchen sowie (b) zukunftsgerichtete Interpretationen zum Trans-
formationspotenzial padagogischer Praxis durchfiihren zu konnen. Die Darstellung
beinhaltet Ausfiihrungen zur Erfahrungsdokumentation auf Basis von Sprachmemos
(Kap. 3.3.1), zur Durchfiihrung von Interviews (Kap. 3.3.2), zu Gesprachsrunden mit
Metaplankarten (Kap. 3.3.3.1), zur Verwendung von Evaluationsbdgen (Kap. 3.3.3.2)
sowie zur Analyse studentischer Seminarprodukte (Kap. 3.3.4) und digitaler Prozess-
daten des Wikibooks (Kap. 3.3.5).

3.3.1  Erfahrungsdokumentation mit Sprachmemos und Forschungstagebiichern
Mit der Durchfiihrung eines gestaltungs- und entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schungsprojektes geht die Anforderung einher, wissenschaftliche sowie praxisbe-
zogene Perspektiven in angemessener Weise zu balancieren (Kap. 2.2.3). Aufgrund
begrenzter Ressourcen wurde das vorliegende Projekt, wie eine Vielzahl ahnlicher
gestaltungs- und entwicklungsorientierter Projekte (z. B. Herzig 1998; Stein 2007,
Grafe 2008; Abels 2011; Miiller 2019), vom Autor in der Doppelrolle als Forscher und
Lehrender durchgefiihrt. Wie in den benannten Projekten gehen mit der Einnahme
und dem Wechsel der unterschiedlichen Perspektiven in Personalunion verschiede-
ne Herausforderungen auf praktischer sowie methodischer Ebene einher (Kap. 2.2.4).
Eine Strategie zum Umgang mit diesen Herausforderungen auf der Ebene der Daten-
erhebung war die Dokumentation meiner praxisbezogenen Erfahrungen mithilfe von
Sprach- und Textmemos.

Erfahrungen zum Forschungsprozess wurden lberwiegend als schriftliche Me-
mos in Forschungstagebiichern notiert. Die im Prozess des Seminars gemachten
Erfahrungen wurden Uberwiegend in Form von Sprachmemos dokumentiert. In
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Anlehnung an die Methode des «Lauten Denkens» (Sandmann 2014) wurde in den
Memos versprachlicht, was mich zu dem jeweiligen Zeitpunkt im Bezug zum Seminar
gedanklich beschéftigte. Die Memos umfassen neben retrospektiven Erzahlungen,
Reflexionen meines Erlebens der Praxis, Uberlegungen zur Gestaltung konkreter di-
daktischer Arrangements auf mikrodidaktischer Ebene sowie deren Untersuchung.
Thematisch lassen sich die Memos wie folgt unterscheiden:

- Erleben von Interaktionen mit Studierenden: In verschiedenen Memos werden
konkrete Situationen mit Studierenden in unterschiedlichen Kontexten thema-
tisiert, z. B. Eindriicke aus einer Plenumsdiskussion, individuelle Gesprache im
Seminar zu verschiedenen Aufgabenstellungen sowie Beratungssituationen fir
Studierende zur Entwicklung von Metaphern.

- Erleben von Interaktionen mit der Wikibook-Community: Im Rahmen der Projekt-
durchfiihrung wurde das Wikibook von verschiedenen Menschen der Wikibook-
Community kommentiert. In verschiedenen Memos werden Erfahrungen mit die-
sen Offentlichen Riickmeldungen fiir die Schreibprodukte der Studierenden sowie
des gesamten Wikibooks beschrieben und diskutiert.

- Uberlegungen zur Planungsanpassung: Auf Basis der gemachten Erfahrungen er-
folgte zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine Prozessreflexion zu den vorgenom-
menen Planungskorrekturen (Schulz 2006) auf der Ebene von Lernsituationen
und Interaktionen. Zudem erfolgten regelmassige Videokonferenzen mit Nelson
Gongcalves als Kooperationspartner®® zur Diskussion der Moglichkeiten und Gren-
zen des Seminarkonzeptes fiir ldnder- und institutionsiibergreifende Kooperati-
onsanldsse (Kap. 6.6).

Die Schrift- und Sprachmemos bildeten eine Grundlage zur Rekonstruktion der
verschiedenen Seminarphasen im Rahmen der Erprobung des Entwurfs (Kap. 7.2,
10.2). Im Zeitraum der ersten Fallstudie wurden zwischen dem 11. April 2015 sowie
dem 5. September 2015 von mir 26 Sprachmemos mit einer Gesamtlange von drei
Stunden 26 Minuten aufgezeichnet. Wahrend der zweiten Fallstudie wurden zwi-
schen dem 09.10.2015 und 18.03.2016 insgesamt 30 Sprachmemos mit einer Gesamt-
lange von fiinf Stunden und 12 Minuten aufgezeichnet. Ferner wurden die Memos
zur lllustration verschiedener Analyseergebnisse verwendet und er6ffneten eine Ver-
gleichsfolie fiir die fokussierte Analyse studentischer Produkte. Zugleich entstanden
verschiedene Uberlegungen zur Auswahl und Auswertung der jeweiligen Daten durch
die Formulierung von Schrift- und Sprachmemaos.

35 Nelson Gongalves arbeitete als Lehrender an der Escola Superior de Educagao de Viseu (ESE Viseu)
in Portugal. Im Rahmen des Praxisentwurfes wurde angestrebt, unterschiedliche Kooperationsanlasse
zwischen Studierenden aus Darmstadt und Viseu zu erproben. Diese Facette des Entwurfes wird fiir
diese Arbeit nicht naher thematisiert.
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3.3.2 Interviews mit Studierenden

Die Durchfiihrung von Interviews gehort in der qualitativen Forschung (Flick 2009,
193) sowie in der qualitativen Evaluationsforschung (von Kardorff 2012, 246) zu den
zentralen Methoden der Datenerhebung. Die Charakteristika von Interviews, z. B.
fur welche Zielstellung und in welcher Form ein Interview zu fiihren ist, werden in
forschungsmethodischen Lehrwerken gleichwohl unterschiedlich differenziert.
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) unterscheiden z. B. zwischen acht spezi-
ellen Formen von Interviews. lhre vorgeschlagene Differenzierung beinhaltet sowohl
Einzel- als auch Gruppenverfahren sowie die Unterscheidung spezifischer Gruppen
von Forschungspartnerinnen und -partner®. Flick (2012, 193) wahlt als alternative
Systematisierung zunachst eine Unterscheidung zwischen drei Hauptstrategien zur
Erhebung verbaler Daten: «Leitfaden-Interviews» (ebd., 194 ff.), «<Erzahlungen als Zu-
gang» (ebd., 227 ff.) sowie «Gruppenverfahren» (ebd., 248 ff.). Innerhalb dieses Rah-
mens lassen sich nach Flick (2012, 271) insgesamt zehn spezifische Formen identifi-
zieren®. Trotz der markierten Unterschiede in der Systematisierung von Interviews
vertreten Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) sowie Flick (2012) gemeinsam die Per-
spektive, dass die Entscheidung fiir eine spezifische Interviewform in Abhangigkeit
von der Forschungsfrage bzw. des spezifischen Erkenntnisinteresses sowie des For-
schungsgegenstandes zu treffen und zu begriinden ist.

Fiir die durchgefiihrte Fallstudie wurden Interviews mit dem Ziel eingesetzt, das
Erleben und die Einschatzung (ausgewadhlter Facetten) des Seminarkonzeptes aus
studentischer Perspektive zu rekonstruieren. Dafiir hatten die Studierenden zum ei-
nen die Moglichkeit, die aus ihrer Perspektive relevanten Themen im Seminarkontext
zum Ausdruck zu bringen. Eine entsprechende Offenheit in der Zielstellung lasst sich
auf die Forderung von Reinmann und Sesink (2011, 84 f.) zurtickfiihren, «dafiir offen
zu sein, was die Wirklichkeit beim Durchspielen des Entwurfs den Prozessbeteiligten
zuriickmeldet». Zum anderen erschien es flir die Beantwortung der zentralen Fra-
gestellung hilfreich, die Studierendenperspektive auf (1.) die erlebte Rahmung des
Seminars durch das Wikibookprojekt sowie (2.) den (Gruppen-)Prozess zur Entwick-
lung der Wikibeitrage offen zu legen und (3.) ihre Einschatzung uber die adressier-
ten (Lehr-)Ziele sowie die Gestaltung des Seminars zu erfragen. Diese festgelegten

36 Beispielsweise unterscheiden Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) innerhalb ihrer acht Formen
zwischen «narrativen Interviews» (ebd., 79) und «Gruppendiskussionen» (ebd., 88) aber auch zwischen
«Paar- und Familieninterviews (ebd., 102) sowie «Gruppendiskussionen und Interviews mit Kindern»
(ebd., 88).

37 Im Vergleich der spezifischen Formen von Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) und Flick (2012,
193) finden sich sowohl Uberschneidungen (z. B. narrative Interviews, Experteninterviews oder Grup-
pendiskussionen), aber auch Differenzen in der Bezeichnung (z. B. findet sich das «ethnographische In-
terview» lediglich bei Flick (2012)) sowie hinsichtlich der Fokussierung bestimmter Forschungspartne-
rinnen und -partner, z. B. markiert Flick (2012, 270 ff.) zwar Anwendungsbereiche verschiedener Inter-
viewformen, aber verkniipft diese begrifflich nicht explizit mit der Interviewform wie es z. B. Przyborski
und Wohlrab-Sahr (2014) mit der Formulierung «Gruppendiskussionen und Interviews mit Kindern»
(ebd., 88) vorschlagen.
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Themen dienen im Sinne von Reinmann und Sesink (2011, 85 f.) als ein moglicher
empirischer Indikator zur Diskussion der Frage, «ob das eingetreten ist, was der Ent-
wurf vorgesehen hatte»:

- Das Thema der erlebten Rahmung durch die Seminargestaltung im Kontext des
Hochschulstudiums der Teilnehmenden diente zur Beantwortung der Frage, in-
wiefern die begriindeten didaktischen Gestaltungsentscheidungen aus studenti-
scher Perspektive als sinnvoll erlebt wurden. Der Begriff der Rahmung umfasst
hier einerseits die mikrodidaktische Ebene als das konkrete Lehr- und Lernge-
schehen sowie die Makroebene als Rahmenbedingung des gesamten Studiums®.

- Die Rekonstruktion der erlebten (Gruppen-)Prozesse zur Entwicklung der Wikibei-
trage - welche in den zwei Fallstudien in unterschiedlicher Weise vorstrukturiert
wurden - widmete sich den verschiedenen Erfahrungen der Lernenden. Uber die
Auseinandersetzung mit diesem Thema sollte u. a. die Frage beantwortet werden,
inwiefern das Potenzial von Wikis flir kollaborative Lern- und Reflexionsprozesse
(Kap. 4.4.2, 6.4, 6.5.2) im Rahmen der Gruppenarbeitsphasen fiir verschiedene
Studierende realisiert werden konnte.

- Der dritte thematische Fokus richtete sich auf die Selbsteinschatzung der Studie-
renden hinsichtlich der gesetzten Lehrziele (Kap. 6.2). Interessant war insbeson-
dere, wie die Studierenden ihre eigenen Lernerfahrungen - als Kontrastfolie zur
Analyse der digital erstellten Produkte - einschatzen.

- Zum Abschluss des Seminars wurde den Studierenden die Moglichkeit er6ffnet,
aus ihrer Sicht weitere relevante Themen anzusprechen und Veranderungswiin-
sche zu benennen.

Das problemzentrierte Interview (Witzel 2000) sowie das episodische Interview
(Flick 2012, 238) stellen zwei Interviewformen dar, welche Studierenden einerseits
einen Raum zur Artikulation ihrer eigenen Themen er6ffnen sowie den Forscherinnen
und Forschern andererseits Fragen zur Konkretisierung spezifischer Facetten erlau-
ben. Diese Offenheit fiir die subjektive Sichtweise der Studierende wird im Rahmen
des problemzentrierten Interviews dadurch realisiert, dass «die spezifischen Rele-
vanzsetzungen der untersuchten Subjekte insbesondere durch Narrationen angeregt
werden» (Witzel 2000, Absatz 3). Zugleich ermdglicht die Verwendung eines Leitfa-
dens die Strukturierung des Interviews an spezifischen Themen. Diese Bestandteile
eines Interviews werden von Flick (2012, 238) auch fiir die Durchfiihrung episodi-
scher Interviews beschrieben. Im Mittelpunkt von episodischen Interviews steht «die
regelmalige Aufforderung zum Erzadhlen von Situationen» (Flick 2012, 240). Bei der

38 Innerhalb der «Mikroebene der Hochschullehre» kann in Anlehnung an Wildt (2002, 7) zwischen den
hochschuldidaktischen Handlungsebenen «I (Inter)Aktion», «II (Lern)Situationen» und «lll (Lehr)Veran-
staltungen» unterschieden werden kann (Kap. 4.2.3). Auf eine konsequente Trennung der verschiede-
nen Differenzierungsebenen wird, bedingt durch Heterogenitat der Argumentation sowie der theoreti-
schen Bezlige innerhalb der aktuellen Literatur, im Folgenden verzichtet.
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Auswahl der Themen, zu denen Erzahlungen erfragt werden, wird gemass (Flick 2012,
240) «ein Leitfaden erstellt».

Zur Planung und Durchflihrung von Interviews fiir die wissenschaftliche Ana-

lyse der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2) erfolgte eine Orientierung an den vier

Instrumenten des problemzentrierten Interviews®. Diese Instrumente umfassen ei-
nen Leitfaden, eine Tonaufzeichnung, ein Postskriptum sowie einen Kurzfragebogen
(Lamnek 2010; Flick 2012; Witzel 2000):

Als «Gedéachtnisstiitze und Orientierungsrahmen» (Witzel 2000, Absatz 9) wurde
ein Leitfaden zur Durchfiihrung der Interviews erstellt (Anhang A.1.1). Dieser be-
inhaltete einen offenen Gesprachseinstieg sowie Frageideen zu den drei bereits
benannten Themenbereichen: (1.) die erlebte Rahmung des Seminars durch das
Wikibookprojekt, (2.) den (Gruppen-)Prozess zur Entwicklung der Wikibeitrage,
(3.) die Einschatzung hinsichtlich der Erreichung der (Lehr-)Ziele sowie der Ge-
staltung des Seminars. Im Sinne von Witzel (2000, Absatz 14) diente der Leitfaden
dazu, «die thematischen Aspekte der auf die Einleitungsfrage folgenden Erzahlse-
quenz auf[zugreifen], um mit entsprechenden Nachfragen den roten Faden wei-
terzuspinnen und zu detaillieren». Der Leitfaden ist dabei nicht als das zentrale
Strukturierungsmoment der Interviewsituation zu verstehen. Vielmehr dient der
Leitfaden als Kontrolle, inwiefern die verschiedenen Themenbereiche bereits im
Interview und insbesondere durch die Erzahlsequenz der interviewten Person an-
gesprochen worden sind.

Flr Witzel (2000, Absatz 7) erdffnet die Tonaufzeichnung eines Interviews die
Moglichkeit, den Kommunikationsprozess prazise zu erfassen und durch vollstan-
dige Transkription fiir Analysen zuganglich zu machen. Die Aufzeichnung erfolgte
mithilfe digitaler Gerdte und wurde auf Basis expliziter Transkriptionsregeln fiir
die Auswertungsverfahren aufbereitet (Anhang A.1.2).

Zusatzlich zu den Tonaufzeichnungen wurden, wie von Witzel (2000, Absatz 9)
und Flick 2012 vorgeschlagen, Postskripte in Form von schriftlichen Notizen oder
Audioaufnahmen im Sinne des «Lauten Denkens» (Sandmann 2014) erstellt. Ein
Postskriptum beinhaltet Informationen {iber die Situation des Interviews sowie
Besonderheiten im Gesprach. Ferner wurden diese Postskripte mit dem Ziel er-
stellt, «thematische Auffalligkeiten und Interpretationsideen» (Witzel 2000, Ab-
satz 9) zu fixieren.

Der Kurzfragebogen dient, wie von Witzel (2000, Absatz 6) vorgeschlagen, der Er-
hebung ausgewahlter demographischer Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang,
Fachsemester) sowie einer Selbsteinschatzung der eigenen Internetnutzung

39

Je nach Autorin bzw. Autor wird das Konzept problemzentrierter Interviews unterschiedlich akzentu-
iert. Flick (2012) und Lamnek (2010) beschreiben das problemzentrierte Interview als Sammlung von
Instrumenten zur Erhebung von Daten. Im Gegensatz dazu finden sich bei den Ausfiihrungen von Witzel
(2000) zum problemzentrierten Interview auch Uberlegungen zum gesamten Forschungsprozess sowie
konkrete Vorschlage zur Auswertung der gewonnenen Daten.
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(Anhang A. 4). Durch Einsatz des Kurzfragebogens konnte so auf thematisch nicht
relevante Fragen verzichtet werden (Flick 2012, 212). Entgegen des Vorschlags
von Witzel (2000, Absatz 6) wurde der Fragebogen am Ende des Interviews ver-
wendet, um der Gefahr einer moglichen Ubertragung des Frage-Antwort-Schemas
des Fragebogens auf die Interviewsituation zu vermeiden (Flick 2012, 212).

Um Studierende als Interviewpartnerinnen bzw. -partner zu gewinnen, wurde be-
reits zu Beginn der Veranstaltungen darauf hingewiesen, dass es sich bei dem Semi-
nar um ein Lehr- und Forschungsprojekt handelt. Den Studierenden wurde erlautert,
dass mit der Durchfiihrung von Interviews der Versuch unternommen wird, die stu-
dentische Perspektive auf das Seminarkonzept sowie ihr Erleben des Seminars zu re-
konstruieren und freiwillige® Interviewpartnerinnen und -partner gesucht werden*.
Die Ansprache aller teilnehmenden Studierenden sowie der fakultative Charakter
der Interviews begriindet sich durch meine Doppelrolle als Forscher und Lehrender.
Wenngleich als Lehrender die Mdglichkeit besteht, Interviews als verpflichtendes
Element der Veranstaltung zu deklarieren, hat eine entsprechende Entscheidung
auch Einfluss auf die Interviewsituation selbst. Bei der Verpflichtung von Teilneh-
merinnen und Teilnehmer zu einem Interview besteht das Problem, dass die spezifi-
sche Machtkonstellation zwischen Interviewer bzw. Interviewerin und befragter Per-
son das Bewusstsein der befragten Person beeinflussen kann. Die freiwillige Teilnah-
me an Interviews birgt zwar die Problematik, dass sich gar keine Studierenden oder
nur interessierte Studierende - als selektive Teilgruppe - melden. Allerdings wurde
in der freiwilligen Teilnahme an Interviews die Chance gesehen, den Studierenden
mehr Offenheit zu ermdglichen und damit den von Sesink und Reinmann (2015) for-
mulierten Leitkategorien einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung gerecht
zu werden*,

Die Durchfiihrung erfolgte in den Blirordumen des Arbeitsbereiches «Allgemei-
ne Padagogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik» an der TU Darmstadt®. Die
sprachliche Gestaltung des Interviews orientierte sich an Empfehlungen von Witzel
(2000, Absatz 11-17). Diese Empfehlungen beinhalteten: (1.) eine Kontaktaufnahme
zur Erklarung der gewiinschten Gesprachsform und des Untersuchungszwecks sowie

40  Als symbolisch zu betrachtende Form der Aufwandsentschddigung erhielten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer eine Tafel Schokolade.

41 Die Ankiindigung erfolgte im Plenum sowie in den Arbeitsgruppen der Prasenzveranstaltungen. Zudem
wurde der Hinweis tiber die Nachrichtenforen der Moodle-Kurse an die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer versendet.

42 Gleichwohl kann mit dieser Rahmung der Interviewsituation die spezifische Rollenkonstellation - trotz
aller Freiwilligkeit - nicht aufgelost werden. Inwiefern diese Rollenkonstellation Auswirkungen auf die
gefiihrten Interviews hat, gilt es auf Basis der gewonnenen Daten zu reflektieren.

43 Der Termin der Interviews orientierte sich an den zeitlichen Moglichkeiten der Studierenden. Ferner
wurde zur Schaffung einer angemessenen Interviewsituation eine Sitzecke mit bequemen Sesseln in
den Biiroraumen des Arbeitsbereiches arrangiert.
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(2.) erzédhlungsgenerierende und (3.) verstandnisgenerierende Kommunikationsstra-
tegien wahrend des Interviews*. Im Verlauf des Gespraches wurden einerseits As-
pekte der ersten Erzéhlsequenz aufgegriffen, «um mit entsprechenden Nachfragen
den roten Faden weiterzuspinnen und zu detaillieren, den die Befragten in dieser Se-
quenz angeboten haben» (Witzel 2000, Absatz 14). Sofern bestimmte Themen nicht
von den Interviewpartnerinnen bzw. Interviewpartner angesprochen wurden, wur-
den auf Ad-hoc-Fragen zuriickgegriffen, um u. a. «die Vergleichbarkeit der Interviews
[zu] sichern» (Witzel 2000, Absatz 15). Neben den zuvor benannten Gesprachsstrate-
gien, welche Witzel (2000, Absatz 13) als erzahlgenerierende Kommunikationsstrate-
gien bezeichnet, wurde versucht, die folgenden verstandnisgenerierende Kommuni-
kationsstrategien zu nutzen: (1.) «Zuriickspiegelung von AuRerungen der Befragten»
um ihnen die Moglichkeit zu er6ffnen, «ihre eigene Sichtweise zu behaupten und die
Unterstellungen des Interviewers zu korrigieren (kommunikative Validierung)» sowie
(2.) «<klarende Verstandnisfragen» zur Thematisierung von «ausweichenden oder wi-
derspriichlichen Antworten» zu stellen.

3.3.3  Veranstaltungsevaluation

Die Durchfiihrung einer Lehrveranstaltungsevaluation stellt eine weitere Form der
Datenerhebung dar. Die Evaluation umfasste zum einen die Erhebung von qualitati-
ven Daten durch die Durchfiihrung von Gesprachsrunden mit Metaplankarten (Kap.
3.3.3.1). Zum anderen erfolgte eine Erhebung quantitativer Daten durch die Verwen-
dung eines Evaluationsbogens (Kap. 3.3.3.2). Fiir die zwei benannten Herangehens-
weisen wird im Folgenden beschrieben und begriindet, wie und mit welcher Zielset-
zung die Datenerhebung erfolgte.

3.3.3.1 Gesprdchsrunden mit Metaplankarten

Diskussionen und Gesprache mit Gruppen von Menschen werden in der qualitativen
Sozialforschung hadufig unter dem Begriff der Gruppendiskussion gefasst. Die durch
eine Gruppendiskussion geschaffene soziale Erhebungssituation - bzw. sozialere Er-
hebungssituation als ein Einzelinterview - wird von verschiedenen Autorinnen und
Autoren (z. B. Bohnsack 2013; Flick 2012; Lamnek 2010; Mayring 2002)* als zentrales
Argument flr die Relevanz dieses Erhebungsverfahren sowie die Stdrke von

44 ImAnschluss andie Kontaktaufnahme begannen die Interviews mit der vorformulierten und weitgehen-
den offenen Einleitung: «<Du wurdest mit der Aufgabe konfrontiert, gemeinsam mit Kommiliton*innen
und uns an einem Wikibook iiber Lehren, Lernen und Bildung zu schreiben. Mich interessiert, wie du
das Ganze erlebt hast». Die folgenden Fokussierungen, z. B. hinsichtlich der Aufgabe des gemeinsamen
Schreibens in einem Wikibook diente im Sinne von Witzel (2000, Absatz 13) dem Zweck, das Gesprach
auf relevante Themen zu lenken.

45 Im Gegensatz zu Lamnek (2010) und Mayring (2002) schreibt Flick (2012, 256) in Betrachtung der Prob-
leme des Verfahrens nur von einer «postulierten Starke» der Gruppendiskussion.
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Gruppendiskussionen im Vergleich zu Einzelinterviews verwendet. So wird die The-
se vertreten, dass Einstellungen, Meinungen und subjektive Bedeutungsstrukturen
derart in soziale Zusammenhdnge eingebunden sind, dass diese in isolierten Einzel-
interviews kaum angemessen erhoben werden kénnen oder pointierter formuliert:
«nur in Gruppendiskussionen erfassbar sind» (Mayring 2002, 77). Gruppendiskussio-
nen bieten nach diesem Verstandnis eine typische Situation dafiir, wie «<Meinungen
im Alltag gebildet, geduRert und ausgetauscht werden» (Flick 2012, 251). Auch fiir
Grell (2006, 98) ist «die grofie Alltagsndhe der Kommunikationsform» das wieder-
kehrende Argument fiir den Einsatz von Gruppendiskussionen. Die Zielsetzungen
mit denen Gruppendiskussionen eingesetzt werden, kdnnen sehr unterschiedlich
ausfallen (Lamnek 2010; Flick 2012). Die «Feststellung offentlicher Meinungen und
Einstellungen» (Lamnek 2010, 376) oder die Erhebung von «kollektiven Einstellun-
gen» (Mayring 2002, 78) sind mogliche Zielstellungen. Zugleich weist Lamnek (2010,
377) darauf hin, dass die Methode der Gruppendiskussion flexibel an den jeweiligen
Gegenstand sowie an das jeweilige Erkenntnisinteresse anpassbar ist. Auch nach
Mayring (2002, 78) kdnnen Gruppendiskussionen fiir sehr unterschiedliche Fragestel-
lungen verwendet werden.

Im Rahmen der Abschlusssitzung der Seminare - welche jeweils eine Reflexion
Uber die Themen sowie liber die Gestaltung des Seminars ermdglichen sollte - eroff-
nete sich auf forschungspraktischer Ebene die Moglichkeit, Gesprache mit Gruppen
von Lernenden zu fiihren. So erschien es sowohl im Sinne einer Seminarreflexion als
auch aus einer forschenden Perspektive interessant, die Meinungen mehrerer Stu-
dierenden in einem potentiell diskursiven Rahmen zu erfassen. Insbesondere wurde
das Ziel verfolgt, die Perspektive der Studierenden hinsichtlich ihrer «Zufriedenheit
mit Seminarbestandteilen», «Unzufriedenheit mit Seminarbestandteilen» und «Wiin-
sche bzw. Leerstellen des erlebten Seminars» zu erfahren, zu besprechen und fir
eine anschliessende Auswertung zuganglich zu machen.

Bei der Konzeption der Erhebung in Form einer Gruppendiskussion bzw. Grup-
pengesprachen wurde angenommen, dass eine Diskussion in einem Seminar zwi-
schen und mit Studierenden sowie einem Dozenten fiir Studierende eine soziale
und (studien-)alltagsnahe Form des Austausches und der Kommunikation darstellt.
Ebenfalls wurde angenommen, dass diese Gesprachssituation von spezifischen Be-
dingungen gerahmt wird. Vergleichbar mit einer Unterrichtssituation*’ finden Semi-
nardiskussionen unter einer padagogischen Absicht, planmassig sowie unter institu-
tionellen Vorgaben statt. Auf Basis dieser Annahmen - insbesondere der Planmassig-
keit - kann argumentiert werden, dass die Studierenden (zumindest potentiell) Giber

46 Zudem kann in einer Gruppendiskussion, so Flick (2012, 251), die Gruppe als «Mittel der Validierung»
verstanden werden, dass es bei «nicht zutreffenden, sozial nicht geteilten oder extremen Ansichten» zu
einer Korrektur durch die Gruppe kommen kann.

47 Die Differenz und Gemeinsamkeit zwischen Hochschullehre und Schulunterricht werden von Rau
(2013, 26) auf verschiedenen Ebenen skizziert.
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den Zeitraum der Seminare jeweils einen dhnlichen Erfahrungsraum geteilt haben.
Die von Lamnek (2010, 376) formulierte Bedingung, dass fiir eine «Rekonstruktion
von soziale[n] Konstitutionsprozesse[n]» (ebd., 388) die Voraussetzung erfillt sein
muss, dass «die Diskussionsgruppen Realgruppen sind» (ebd.), scheint damit erfillt.

Zugleich zeigten sich bei den zu treffenden Entscheidungen zur Konzeption einer

Gruppendiskussion verschiedene Herausforderungen:

Rolle im Feld: Analog zum Einzelinterview muss problematisiert werden, dass ich
in der Rolle der Diskussionsleitung eine Doppelrolle ausfiillen muss. So kann eine
Diskussion mit einem Dozenten liber das Seminar aus studentischer Perspektive
an eine Seminardiskussion erinnern, die nicht frei von Bewertungszwangen ist.
Insbesondere der Umstand, dass Studierende zum Zeitpunkt der Gruppendiskus-
sion noch keine Bewertung erhalten haben, kann Einfluss auf ein Gesprach mit
einem Dozenten haben, wenn liber die Probleme des Seminars gesprochen wird.
Dynamik von Gruppendiskussionen: Der soziale Rahmen einer Gruppendiskussi-
on sowie die «alltédgliche Kommunikationsform» inklusive ihre nicht vorhersag-
bare Selbstlaufigkeit birgt gemass Flick (2012, 256 f.) das Problem, dass «die Ge-
staltung relativ einheitlicher Bedingungen der Datenerhebung in verschiedenen
Gruppen, diein eine Untersuchung einflieBen, nur sehr begrenzt moglich» ist. Dies
betrifft z. B. den Umgang mit schweigenden Personen bzw. mit Situationen, in
denen eine Selbstlaufigkeit der Diskussion ausbleibt. Damit machen Flick (2012)
sowie auch Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) deutlich, dass Gruppendiskussi-
onen eine Herausforderung fiir die Diskussionsleitung darstellen und bestimmte
Entscheidungen in Gruppendiskussionen situativ getroffen werden miissen*.
Festlegung einer Gruppengrosse und -zusammensetzung: Um das eingangs mar-
kierte Argument fiir die Relevanz von Gruppenverfahren - der grosseren Alltags-
nahe - durch eine forschungspraktische Entscheidung nicht zu unterlaufen, ist
die Festlegung der Gruppenzusammensetzung ein relevantes Thema. So reichen
Angaben fiir eine angemessene Grosse gemass der Recherche von Grell (2006, 98)
von sieben bis 17 Personen. Zugleich finden sich Untersuchungen in denen Grup-
pendiskussionen mit bis zu 29 Personen durchgefiihrt wurden.

Der Umgang mit diesen Herausforderungen erfolgte in den zwei Fallstudien je-

weils mit unterschiedlichen Ansatzen und wird im Rahmen der jeweiligen Kapitel
diskutiert (Kap. 7.3.2.2, 10.3.2).

48

Gleichwohl machen Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 100 f.) darauf aufmerksam, dass der Um-
gang mit dem Schweigen einer Person abhangig vom Erkenntnisinteresse sowie den erkenntnisthe-
oretischen Annahmen ist. Allerdings markieren Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 101) auch, dass
es sich beim Schweigen mehrerer Teilnehmerinnen und -Teilnehmer bzw. beim Schweigen in mehre-
ren Diskussionen auch um ein forschungsrelevantes Problem handeln kann. Dieses Problem kann fiir
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 101) durch eine eigenstédndige Erhebung mit Teilgruppen oder ei-
ner Uberarbeitung der Gruppenzusammenstellung aufgearbeitet werden.
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3.3.3.2 Evaluationsbogen

Die Evaluation universitarer Lehre mithilfe (standardisierter) Fragebdgen gehort an

verschiedenen Universitaten zu einem regelmassigen Bestandteil konkreter Lehrver-

anstaltungen. An der TU Darmstadt werden entsprechende Evaluationen gemass ih-

rer 6ffentlichen «Richtlinien fur den Bereich der Lehrveranstaltungsevaluation» mit

der folgenden Zielstellung durchgefiihrt:
«Die Lehrveranstaltungsevaluation dient der Sicherung und Steigerung der
Qualitat und der Effizienz sowohl einzelner Lehrveranstaltungen als auch des
gesamten Studienangebots eines Fach- oder Studienbereichs bzw. einer wis-
senschaftlichen Einrichtung. Sie verfolgt einerseits das Ziel, dem/der einzel-
nen Lehrenden konstruktive Riickmeldungen beziiglich des mit seiner/ihrer
Lehrveranstaltung verbundenen Lehr- und Lernerfolgs aus Sicht der an dieser
Lehrveranstaltung teilnehmenden Studierenden zu geben. Sie liefert anderer-
seits einen Beitrag zur Uberprifung der Studierbarkeit. Ziel der TU Darmstadt
ist es, durch den systematischen Einsatz von geeigneten Instrumenten der
Evaluation eine Sicherung oder Verbesserung der Qualitat der Lehre zu errei-
chen» (TU Darmstadt 2014, 2).

Die Annahme, dass allein durch den Einsatz geeigneter «Instrumente der Evalu-
ation» die Qualitat von Lehre gesichert oder verbessert wird, muss hinsichtlich des
Forschungsrahmens der entwicklungsorientierten Bildungsforschung skeptisch ge-
sehen werden®. Gleichwohl besitzt die Verwendung anonymisierter Fragebogen die
Moglichkeit fur Studierende, weitgehend anonym?®® Kritik - im Rahmen der Vorgaben
durch den Fragebogen - an einer Lehrveranstaltung, den Lehrenden und weiteren
Rahmenbedingungen zu formulieren. Aus diesem Grund wurde der Einsatz eines
standardisierten Fragebogens zur Evaluation zum Abschluss des Seminars gewahlt.

Ein weiterer Grund fiir den Einsatz eines standardisierten Fragebogens zur Erhe-
bung quantitativer Daten begriindet sich durch den von Tulodziecki et al. (2013, 230)
formulierten Anspruch auf «Verkniipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei
der Datenerfassung und Auswertung» (Kap. 2.2.1). Neben den Daten der qualitativen
Zugénge in Form von offen gestalteten Interviews und Gruppengesprachen er6ffnet
die Verwendung eines standardisierten Fragebogens die Moglichkeit, den Studieren-
den sehr konkrete Fragen zu geplanten Lernsituationen zu stellen. Ferner kénnen
interessante und aufféllige Aussagen verschiedener Interviews in den Fragebogen

49 Diese skeptische Betrachtung begriindet sich u. a. dadurch, dass sich diese Instrumente im Rahmen
von Lehrveranstaltungen auf den Einsatz von standardisierten und nicht fachkulturspezifischen Frage-
bogen beschranken (TU Darmstadt 2014, 3).

50  Anonymitat besitzt hier zwei Bedeutungsebenen: (1.) Fiir die Befragung bedarf es keiner Angabe ein-
deutig identifizierbarer Personenmerkmale und durch die statistische Zusammenfassung der Daten
sind keine Riickschliisse auf einzelne Personen in Forschungsberichten moglich. (2.) Die Méglichkeit
auch vom Dozenten nicht eindeutig identifiziert werden zu kénnen.
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aufgenommen werden. Die daflir notwendige Anpassung bzw. Entwicklung von Items
wird exemplarisch am Vorgehen der ersten Fallstudie (Kap. 7.3.2.2) beschrieben. Die
Verwendung eines entsprechenden Evaluationsbogens zur Erhebung quantitativer
Daten kann die Erkenntnisse ausgewahlter qualitativer Daten um eine weitere for-
schungsmethodische Perspektive bereichern bzw. kontrastieren.

Der verwendete Fragebogen stellt eine Erweiterung und Adaption des standardi-
sierten Fragebogens fiir die Seminarevaluation der TU Darmstadt vom Fachbereich
«Humanwissenschaften» dar (Anhang A.2.1). Zur Bearbeitung des Bogens wurden
Studierende gebeten, ihre Einschatzung zu vorgegebenen Aussagen (Items) zur Lehr-
veranstaltung auf einer fiinfstufigen und quasi-intervall skalierten Antwortskala zum
Ausdruck zu bringen. Die Antwortmoglichkeiten fiir die Studierenden umfassten die
folgenden Abstufungen «Stimme vollig zu», «Stimme eher zu», «Teils/Teils», «Stimme
eher nicht zu» sowie «Stimme nicht zu». Der verwendete Fragebogen beinhaltete,
neben der Angabe demografischer Daten, sechs thematisch strukturierte Abschnit-
te mit insgesamt 49 Items. Die Abschnitte umfassten Aussagen und Fragen zur Ein-
schatzung der Organisation und der Transparenz der Lehrveranstaltung (8 Items), zur
Einschatzung des Engagements der Lehrperson und der Aktivitat der Studierenden
(8 Items), zu den Erfahrungen mit Wikibooks und dem Medieneinsatz im Rahmen der
Lehrveranstaltung (17 Items), zur Einstellung zu medialen Lehr- und Lernkonzepten
(6 Items), zur Einschatzung der Anforderungen und des Arbeitsaufwandes (4 Items)
sowie zur Einschatzung des Lernerfolges und der eigenen Zufriedenheit (6 Items).

3.3.4  Studentische Seminarprodukte

Im vorliegenden Projekt wurden studentische Seminarprodukte als Forschungsda-

ten analysiert. Mithilfe der Analyse sollten Erkenntnisse zu der Fragestellung gewon-

nen werden, inwiefern die Formulierung expliziter Metaphern durch Studierende po-
tenzielle Diskussions- und Reflexionsanldsse eréffnen kann (Kap. 3.2.1.1). Folgende

Seminarprodukte wurden fir die Analyse beriicksichtigt:

- Ad-hoc-Metapher: Zu Beginn der Seminare wurden die Studierenden dazu auf-
gefordert, ihre Vorstellung vom Lehren und Lernen mithilfe einer individuellen
Metapher schriftlich zum Ausdruck zu bringen. Daflir erhielten die Studierende
Arbeitsblatter mit der Aufgabe, den Satz «Lehren und Lernen (im Unterricht®) ist
wie ...» zu vervollstandigen und die formulierte Metapher in einem Freitextfeld zu
erlautern (Anhang D.10, D.38). Die dabei entstandenen Textprodukte in Form eines
expliziten Vergleichs sowie der zugehorigen Erlduterung wurden als Metaphern
verstanden (Kap. 5.3.3) und im Rahmen des vorliegenden Projektes analysiert.

51 In Rahmen des durchgefiihrten Seminars im Sommersemester 2015 wurde die fokussierte Formulie-
rung «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» verwendet. Im Rahmen des zweiten Seminars im
Wintersemester 2015/2016 wurde die Entscheidung getroffen, die offenere Formulierung «Lehren und
Lernen ist wie ...» als Satzergéanzungsaufgabe zu verwenden.
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Die Bezeichnung «Ad-hoc-Metapher» begriindet sich durch die Seminarsituation
(Kap. 6.6.1.1) und des begrenzten Zeitrahmens von maximal 20 Minuten zur Be-
arbeitung der skizzierten Aufgabe. So wurden die Studierenden unmittelbar nach
der Vorstellung des organisatorischen Rahmens mit der entsprechenden Aufgabe
konfrontiert und mussten «aus dem Stehgreif» die Aufgabe individuell bearbeiten.

- Gruppenmetapher als Wikibeitrag: Im Verlauf des Seminars wurden die Studieren-
den dazu aufgefordert, als studentische Arbeitsgruppe eine begriindete Metapher
zu formulieren, welche die Vorstellungen aller Gruppenmitglieder zum Ausdruck
bringt (Kap. 6.6.1.1). Zudem sollten die Grenzen und Widerspriiche der verwende-
ten Metaphorik thematisiert werden. Das Ergebnis wurde von den Studierenden
in Form eines Wikibeitrages veroffentlicht (Anhang E.3).

Die Entscheidung, studentische Textprodukte als Forschungsdaten zu analysie-
ren, begriindet sich auf Basis verschiedener Untersuchungen zur Reflexionskompe-
tenz (z. B. Abels 2011; Stein 2007; Ehlers et al. 2009) sowie zur Erfassung und Re-
flexion von Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie
Lehramtsstudierenden (z. B. Saban et al. 2007; de Guerrero und Villamil 2002; Arslan
und Karatas 2015). Abels (2011, 89) hat zur Erfassung einer «didaktische[n] Reflexi-
onskompetenz» von Lehramtsstudierenden Hausarbeiten inhaltsanalytisch ausge-
wertet, die zum Abschluss eines Projektseminars in der Chemiedidaktik formuliert
wurden. In einem Projektseminar von Ehlers et al. (2009) wurden «Weblog-Beitrdge
als Reflexionsartefakte analysiert», welche im Seminarkontext zur Projektdokumen-
tation verwendet werden sollten. Auf dieser Basis wurde gezeigt, so Ehlers et al.
(2009, 16), «wie Lernende durch Reflexion eigene Handlungsstrategien hinterfragen
und neue entwickeln kdnnen». In den Forschungsprojekten von Saban et al. (2007);
de Guerrero und Villamil (2002); Arslan und Karatas (2015) werden die von Lernenden
erstellten Metaphern analysiert, um metaphorische Muster des Sprechens und Den-
kens der Studierenden rekonstruieren zu kénnen. In Anlehnung an die empirischen
Studien von Arslan und Karatas (2015); Kalra und Baveja (2012); Kobak und Taskin
(2012); Koc (2013) sowie Poom-Valickis et al. (2012) wird davon ausgegangen, dass
die Analyse der verschriftlichten Seminarprodukte in Form von Metaphern einen Zu-
gang zu den Sprach- und Denkmustern der Studierenden eroffnen kann (Kap. 5.3.3,
5.4.2)%2. Dafiir werden die verschriftlichen Aussagen der Studierenden in einem zirku-
laren Verfahren ausgewertet (Kap. 3.4.3).

52 Wenngleich nicht von allen Autorinnen und Autoren explizit formuliert, geht damit ebenfalls die An-
nahme einher, Studierende konnen ihre jeweiligen Vorstellungen und Denkmuster explizieren. Das
diese Annahme durchaus gewagt ist, problematisieren de Guerrero und Villamil (2002, 99) wie folgt:
«It should be noted that the participants metaphors cannot be taken as truly representing their way
of thinking; rather, our data should be seen as indicative of notions sanctioned by the participants for
public verbalization».
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Forschungspraktisch bieten digital erstellte Textdokumente in Form von Wikibei-
tragen von Studierenden den Vorteil, wie auch von Stein (2007, 70) am Beispiel von
«Reflexionsmails» markiert wurde, dass diese bereits verschriftlicht vorliegen, d.h.
keine Transkriptionsarbeiten notwendig sind. Zudem konnen die verschriftlichten
Schreibprodukte als integraler Bestandteil des Seminarkonzeptes betrachtet werden
(Kap. 6.6.1.1). Fiir die praktische Gestaltung von Seminaren wurde darin der Vorteil
gesehen, dass Lehr- und Lernzeiten nicht fiir Datenerhebungsphasen «geopfert» wer-
den mussten. Zugleich sind die von den Studierenden verfassten Textprodukte durch
eine zu bearbeitende Aufgabenstellung in den Seminaren gerahmt und stellten ei-
nen verpflichtenden Bestandteil zum Erwerb einer Studienleistung dar®3. Diese span-
nungsvolle Situation kann bei der Entscheidung fiir eine entsprechende Datenbasis
nicht aufgelost werden.

3.3.5  Versionsgeschichte des Wikibooks
Die Analyse von elektronischen Daten von Lernenden wird in institutionellen Bil-
dungskontexten haufig mit dem Begriff «Learning Analytics» bezeichnet (z. B.
Johnson et al. 2011, 2016). Bereits im Jahr 2011 wurde der Begriff «Learning Ana-
lytics» im «Horizon Report Higher Education Edition» als perspektivisch wichtige Ent-
wicklung im Bereich der Bildungstechnologien fiir die universitare Bildung diskutiert
(Johnson et al. 2011, 28). Im Jahr 2016 wurde der Begriff «Learning Analytics» im
Zusammenhang mit dem Begriff «Adaptive Learning» im Horizon Report diskutiert
(Johnson et al. 2016). In der deutschen Ubersetzung des Horizon Report wird dafiir
das folgende Verstandnis von «Learning Analytics» vertreten:
«Learning Analytics ist der Einsatz von Webanalyse zur Erstellung von Lernen-
denprofilen - ein Prozess, bei dem Details zu individuellen Aktivitaten von
Studierenden in Online-Lernumgebungen gesammelt und analysiert werden.
Ziele sind die Optimierung didaktischer Methoden, die Befahigung zu aktivem
Lernen, die gezielte Forderung leistungsschwacher Studierender und die Be-
messung von Faktoren, die sich auf Abschlussquoten und Studienerfolge aus-
wirken» (Johnson et al. 2016, 38).

Flr das vorliegende Projekt ist die Analyse elektronischer Daten des Wikibooks
aus zwei Griinden interessant. Zum einen er6ffnet die Analyse der Versionsgeschich-
te einen faktischen Einblick in die Situation, wie Studierende des Seminars und

53 Dies kann u. a. dazu fiihren, dass Studierende entsprechende Situation mithilfe von Bewaltigungsstra-
tegien zu umgehen versuchen, anstatt sich ernsthaft mit den Aufgabenstellungen auseinanderzuset-
zen.
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Wikibookianerinnen und Wikibookianer® mit dem Wikibook sowie miteinander in-
teragiert haben. Diese Auswertung bereichert die vorherigen Daten zur Auseinander-
setzung mit dem Wikibook aus studentischer Perspektive (Kap. 3.3.2, 3.3.3) sowie
aus meiner Sicht als Lehrender (Kap. 3.3.1) um eine faktische Datenquelle. Jenseits
der subjektiven Wahrnehmungen kann die Analyse der Versionsgeschichte des Wiki-
books offenlegen, welche nachvollziehbaren Interaktionen tiber das Wikibook statt-
gefunden haben. Zum anderen wird liber die Analyse der Versionsgeschichte eine
grundlegende Eigenschaft von Wikis sichtbar: Transparenz (Iske und Marotzki 2010,
5). Die Transparenz von Wikis begriindet sich fiir Iske und Marotzki (2010, 5) dadurch,
dass «die Entstehungsgeschichte wie auch der aktuelle Stand» jeder Wikiseite tber
die Versionsgeschichte «jederzeit nachvollziehbar» ist. Ferner sind auch die «Aktivi-
taten jedes Nutzers fir jeden anderen Nutzer nachvollziehbar» (Iske und Marotzki
2010, 5).

Die von Iske und Marotzki (2010, 5) beschriebene Nachvollziehbarkeit ergibt sich
vor allem durch die 6ffentliche Zuganglichkeit der Daten. Auf der Datenschutzerkla-
rung von Wikibooks heisst es dazu: «Alles, was Sie auf einer Wikimedia-Seite einstel-
len, kann von jedem betrachtet und genutzt werden» (Wikibooks 2019). Die ausfiihr-
liche Beschreibung zur Sammlung von Daten lautet:

«Wenn Sie einen Beitrag zu Wikimedia-Seiten machen, einschlieRlich auf Be-
nutzer- oder Diskussionsseiten, erstellen Sie eine dauerhafte, 6ffentliche Auf-
zeichnungvon jedem einzelnen Inhaltselement, das Sie hinzufiigen, entfernen
oder andern. Im Verlauf der Seite wird Ihr Beitrag oder Ihre Loschung sowie
Ihr Benutzername (wenn Sie angemeldet sind) bzw. lhre IP-Adresse (wenn Sie
nicht angemeldet sind) angezeigt. Wir kdnnen Ihre 6ffentlichen Beitrdge ent-
weder zusammen mit den 6ffentlichen Beitrdgen anderer oder einzeln nutzen,
um neue Funktionen oder datenbezogene Produkte fiir Sie zu erstellen oder
um mehr darliber zu erfahren, wie die Wikimedia-Seiten genutzt werden.

Sie sollten sich dessen bewusst sein, dass manche der von Ihnen veroffent-
lichten Daten oder zusammengestellte Daten, die veroffentlicht werden, von
der Allgemeinheit analysiert werden kénnen und dass sich hieraus weitere In-
formationen wie das Land, aus dem sie stammen, ihre politische Uberzeugung
und ihr Geschlecht ableiten lassen» (Wikibooks 2019).

Uber die Versionsgeschichte jeder Wikiseite lassen sich daher verschiedene In-
formationen entnehmen und analysieren. Am Beispiel der ersten Bearbeitung bzw.
der Erstellung des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen»
lasst sich exemplarisch veranschaulichen, dass die folgenden Daten fiir jede Bearbei-
tung offentlich gespeichert werden:

54 Mit dem Begriff Wikibookianerinnen und Wikibookianer werden in der vorliegenden Arbeit Nutzerin-
nen und Nutzer von wikibooks.org bezeichnet. Zur Abgrenzung von Menschen aufRerhalb des Seminars
werden Studierende, die sich im Verlauf des Seminars einen Account bei wikibooks.org erstellt haben,
nicht als Wikibookianerinnen und Wikibookianer bezeichnet.
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- «Anderungsdatum: 17:24, 17. Apr. 2015

- Benutzername: Franco Rau (Diskussion | Beitrdge)

- Grofke der Wikiseite: (3.203 Bytes)

- Umfang der Verdanderung in Bytes: (+3.203)

- Kommentar zur Zusammenfassung der Bearbeitung: (Versuch, ein Neues (sic)
Buch zu beginnen.)»,

Auf Basis dieser offentlich zuganglichen Informationen erfolgt die Analyse der In-
teraktionen flir ausgewdhlte Seiten des Wikibooks. Im Gegensatz zum eingangs skiz-
zierten Begriff «Learning Analytics» zielt die Analyse der Daten nicht auf ein «learner
profiling» ab, d.h. es geht nicht um die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Daten-
quellen fiir individuelle Lernende. Stattdessen wird mit der Aufbereitung der 6ffent-
lich zugdnglichen Daten das Ziel verfolgt, die im Rahmen der Lehrveranstaltungen
erfolgten Interaktionsformate mit dem Wikibook und mit Wikibookianerinnen und
Wikibookianer zu veranschaulichen. So kann aus einer produktorientierten Perspek-
tive gezeigt werden, wie Studierende das Wikibook als digitales Mittel zum Schrei-
ben und Lernen verwendeten und welche Reflexionsanldsse zur Interaktion mit der
Wikibook-Community potenziell und faktisch moglich waren.

3.4 Methoden zur Analyse und Interpretation

In diesem Kapitel erfolgt eine geblindelte Beschreibung und Begriindung der ver-
wendeten Forschungsmethoden zur Analyse und Interpretation der erhobenen Da-
ten (Kap. 3.3). Zu Beginn wird die inhaltsanalytische Auswertung qualitativer Daten
dargestellt. Im Fokus steht das Vorgehen zur strukturierenden Inhaltsanalyse der In-
terviewdaten (Kap. 3.4.1.1) sowie das Vorgehen zur zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse der Gruppengesprache. Im zweiten Schritt werden die statistischen Verfahren
zur Auswertung der quantitativen Daten beschrieben. Die Ausfiihrungen umfassen
Aussagen zur univariaten Auswertung des Evaluationsfragebogens (Kap. 3.4.2.1) so-
wie zur Beschreibung der Prozessdaten des Wikibooks auf Basis deskriptiver Statis-
tik (Kap. 3.4.2.2). Abschliessend wird die durchgefiihrte Metaphernanalyse studenti-
scher Seminarprodukte vorgestellt (Kap. 3.4.3).

3.4.1  Qualitative Inhaltsanalysen

Im Folgenden wird das Vorgehen zur strukturierenden Inhaltsanalyse der Interviews
(Kap. 3.4.1.1) sowie die zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengesprache
(Kap. 3.4.1.2) vorgestellt. Mithilfe beider Verfahren wird das Ziel verfolgt, die Pers-
pektive der Studierenden zu den Themen der Interviews und der Gruppengesprache
zu rekonstruieren.
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3.4.1.1 Strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews

Die Analyse der gefiihrten Interviews erfolgte in Anlehnung an das Vorgehen von
Kuckartz et al. (2008) zur qualitativen Evaluation von institutionellen Lehrveranstal-
tungen. Dieses Vorgehen zur Auswertung qualitativer Interviewdaten weist verschie-
dene Anknipfungspunkte zur Technik der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (1990, 2000, 2002) auf. Die Entwicklung des Kategoriensystems erfolgt im
Wechselspiel zwischen dem eher induktiven beschriebenen Vorgehen von Kuckartz
et al. (2008) sowie der deduktiven Herangehensweise von Mayring (1990, 2000, 2002).
Auf diese Weise wird der Versuch unternommen, wie von Sesink und Reinmann
(2015) gefordert, offen fiir neue und unerwartete Erkenntnisse zu sein und zugleich
relevante empirische Indikatoren zu identifizieren, um die relevanten Forschungsfra-
gen beantworten zu kdnnen.

Den ersten Schritt zur Analyse beschreibt Kuckartz et al. (2008, 33) als Erkundung
des Materials. Das Ziel dieser Erkundung ist flir Kuckartz et al. die Formulierung einer
fallbezogenen Darstellung der zentralen und auffalligen Aspekte fiir jedes Interview.
Als zentrale Aspekte des Interviews wurden insbesondere Aussagen zu Erfahrungen
sowie zum Umgang mit dem Wikibook notiert. Neben der «stichpunktartigen Zusam-
menfassung» eines Interviews umfasst die zu formulierende Fallzusammenfassung
die Vergabe eines Kurztitels als charakteristische Bezeichnung jedes Interviews. Die
Datenerkundung und Fallzusammenfassung wurde in Zusammenarbeit mit einem
studentischen Mitarbeiter in mehreren Bearbeitungsschleifen erstellt. Die Formulie-
rung der Fallzusammenfassungen orientierte sich an dem Vorschlag von Kuckartz
et al. (2008, 34) zum «Denken in Vergleichskategorien».

Im Anschluss an die fallbasierte Erkundung des Interviews wurde in Anlehnung
Kuckartz et al. (2008, 36) eine kategorienbasierte Auswertung durchgefiihrt. Diese
Form der Auswertung beschreibt Kuckartz et al. (2008, 36) praxisnah als «Durchsicht
aller Interviews unter einem bestimmten Aspekt, quasi mit unterschiedlichen <Lese-
brillen>». Die Zielstellung dieser Durchsicht ist fiir Kuckartz et al. (2008, 36) zunadchst
die «Zuordnung von Textpassagen zu einer Kategorie» um darauf aufbauend einen
Evaluationsbericht zu schreiben (ebd., 43), welcher sich an den erstellten Kategorien
orientiert. Diese Zielstellung ist vergleichbar mit der von Mayring (1990, 76) beschrie-
benen Technik der «Strukturierung» im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse:

«Diese wohl zentralste inhaltsanalytische Technik hat zum Ziel, eine bestimm-
te Struktur aus dem Material herauszufiltern. Diese Struktur wird in Form eines
Kategoriensystems an das Material herangetragen. Alle Textbestandteile, die
durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann aus dem Material
systematisch extrahiert» (Mayring 1990, 76 f.).
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Das von Kuckartz et al. (2008, 36) skizzierte Vorgehen zur thematischen Kodie-
rung beschreibt Mayring (1990, 79) als «inhaltliche Strukturierung». In Adaption des
Vorgehens von Kuckartz et al. (2008, 36) und Mayring (1990, 77 f.) wurde in meh-
reren Uberarbeitungsschleifen ein Kodierleitfaden entwickelt (Anhang A.1.3). In ei-
ner abwdagenden Diskussion der Auffalligkeiten der induktiven Fallauswertung unter
Berticksichtigung der gesetzten Zielstellung und den formulierten Fragestellungen
wurde sich dazu entschieden, den Schwerpunkt der Interviewauswertung auf die
Auseinandersetzung der Studierenden mit dem Wikibook zu legen. Die Entscheidung
begriindet sich durch den Handlungsdruck im Rahmen der ersten Iteration. Die dafiir
entwickelten Kategorien werden in den Ausfiihrungen der zwei Iterationen prazisiert
(Kap. 7.3.1,10.3.1).

3.4.1.2 Zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengespréche

Zur Erganzung des quantitativen Evaluationsfragebogens wurden Gruppengespra-
che in unterschiedlichen Formen zur Erfassung der studentischen Perspektiven auf
das Projekt durchgefiihrt (Kap. 7.3.2.2, 10.3.2). In der Realisierung der jeweils offe-
nen Formate wurde das Potenzial gesehen, dass Studierende ihre Perspektiven zu
Themen und Aspekten einbringen kdnnen, welche nicht antizipiert wurden. Dies
erfolgte mit dem Ziel, dem von Sesink und Reinmann (2015, 80) formulierten An-
spruch, die zweite Phase als offenen «Erfahrungs- und Lernprozess aller Beteiligten
zu konzipieren», gerecht zu werden. In der Aufbereitung der Daten zeigte sich, dass
die Beteiligung der Studierenden nur selten in Form von diskursiven Auseinander-
setzungen erfolgte. Stattdessen wurden liberwiegend individuelle Positionen vorge-
tragen® (Anhang B.5). Die aufbereiteten Gruppengespriche geben daher einen Uber-
blick Uber verschiedene studentische Positionen in Form qualitativer Statements zu
unterschiedlichen Themen.

Zur Analyse dieser Aussagen wurde das Ziel gesetzt, die Formulierungen der
Studierenden so zusammenfassen, dass das Spektrum der unterschiedlichen Per-
spektiven in strukturierter Weise sichtbar wird. Zur Auswertung wurde die zusam-
menfassende qualitative Inhaltsanalyse gewahlt (Mayring 1990, 55)%. Zur Durch-
fiihrung einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurde das von Mayring (1990, 55
ff.) empfohlene Ablaufmodell mit sieben Schritten verwendet (Abb. 3.3.1) und die
vorgeschlagenen «Interpretationsregeln» beriicksichtigt (ebd., 58). Das Vorgehen
zur schrittweise durchgefiihrten Zusammenfassung der Gruppengesprache wird auf-
grund der unterschiedlichen Erhebungssituationen und der sich damit veranderten
Daten im Rahmen der jeweiligen Fallstudien prazisiert und erlautert (Kap. 7.3.2.2,
10.3.2).

55 Dies zeigt sich in den aufbereiten Materialien der Gruppengesprache an der jeweils geringen Anzahl
von Redebeitragen der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

56 Der Verzicht auf andere Auswertungsmethoden ergab sich auch durch das gesichtete Material, welches
kaum Diskussionen beinhaltete (Anhang B.5).
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Abb. 3.1: Ablaufmodell einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (1990, 56).

3.4.2  Deskriptive Statistik

Im Folgenden wird das Vorgehen zur Auswertung der quantitativen Daten des Evalu-
ationsbogens (Kap. 3.4.2.1) sowie die Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks
(Kap. 3.4.2.2) vorgestellt. Beide Verfahren eroffnen weitere empirische Hinweise zur
Diskussion des Anregungsgehaltes der entwickelten Lehr- und Lernsituationen im
Allgemeinen sowie eines Lernens mit und tiber 6ffentliche Wikis im Speziellen.

3.4.2.1 Univariate Auswertung des Evaluationsbogens

Mithilfe eines quantitativen Evaluationsbogens wurde der Versuch unternommen,
die Einschatzung von moglichst vielen Studierenden zu vorab formulierten Aussagen
zu erhalten. Die Auswertung fokussierte u. a. die Aussagen zur Einschatzung der Or-
ganisation und der Transparenz der Lehrveranstaltung, zu den Erfahrungen mit Wiki-
books und dem Medieneinsatz im Rahmen der Lehrveranstaltung, zur Einschatzung
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des Lernerfolges und der eigenen Zufriedenheit (Kap. 3.3.3.2). Zur Aufbereitung der
Daten wurden univariate Datenanalysen durchgefiihrt. Die zentrale Darstellung der
Ergebnisse erfolgte in Form von Haufigkeitstabellen, welche die Verteilung der stu-
dentischen Antworten flir ausgewahlte Items hinsichtlich der fiinf verschiedenen
Antwortkategorien abbildete.

Als Lagemass bzw. Mass zur Bestimmung des Schwerpunktes der jeweiligen Hau-
figkeitsverteilung wurde der Mittelwert bzw. das arithmetische Mittel (M) gewahlt
(Kihnel und Krebs 2006, 67). Das arithmetische Mittel wird «berechnet als Summe
aller Realisationen einer Verteilung geteilt durch die Anzahl der Realisationen (Fal-
le)» (Kihnel und Krebs 2006, 67). Aufgrund der beschriebenen Berlicksichtigung aller
Messwerte zur Berechnung des Mittelwertes kann dieser, im Vergleich zu den Lage-
massen Median und Modus, als informationsreichster Kennwert zur Bestimmung des
Lagemasses beschrieben werden (Kiihnel und Krebs 2006, 82). Dies eroffnet die Mog-
lichkeit zum Vergleich unterschiedlicher Verteilungen, z. B. zwischen der ersten und
zweiten Iteration sowie zwischen einzelnen Items, und markiert den zentralen Grund
zur Wahl des Mittelwertes. Allerdings ist mit der Wahl des Mittelwertes auch die An-
nahme verbunden, wie Kiithnel und Krebs (2006, 82) markieren, dass die flinfstufige
Antwortskala als quasi-intervallskaliert betrachtet werden muss, wobei die Abstande
zwischen den jeweiligen Antwortkategorien als gleich angenommen werden. Ferner
benennen Kiihnel und Krebs (2006, 82) das Problem des Mittelwertes in der Anfallig-
keit fur Extremwerte.

Als Streuungsmass der jeweiligen Haufigkeitsverteilungen wurde die Verwen-
dung der Standardabweichung (SD) gewahlt. Wahrend mit dem Mittelwert eine
Aussage lber «die typischen Werte einer Verteilung» moglich wird, so Kithnel und
Krebs (2006, 83) erlaubt die Angabe des Streuungsmasses Aussagen lber «die Hete-
rogenitat bzw. das Ausmass an Unterschiedlichkeit von Werten in einer Verteilung».
Die Standardabweichung wird von Kiihnel und Krebs (2006, 106) als «Quadratwurzel
aus der Varianz» beschrieben. Die Varianz kann nach Kiihnel und Krebs (2006, 89) als
«quadrierte Abweichung vom Mittelwert berechnet» werden.

3.4.2.2 Deskriptive Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks

Auf Basis der Versionsgeschichte des Wikibooks kann ein Einblick gegeben werden,
welche Interaktionen liber das Wikibook entstanden sind und in welcher Weise sich
alle Projektbeteiligten bei der Erstellung des Wikibooks beteiligt haben. Die Auswer-
tung der offentlichen Daten im Wikibook erfolgte Uiber die Webapplikation «xTools»
bzw. Gber die zugehorige Wikimedia-Installation von xTools*”: Die Webapplikation
bietet verschiedene statistische Werkzeuge zur Analyse von Wikiseiten, der Interakti-
onen von Nutzerinnen und Nutzer und weiteren Daten.

57 Die URL der Installation lautet: https://xtools.wmflabs.org/. Die Durchfiihrung der Analysen erfolgte
mit der Version 3.3.6.
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Fir die relevanten Wikiseiten der verschiedenen Seminarphasen wurden folgen-
de Statistiken berilicksichtigt: Auf Basis der Eintrage der Versionsgeschichte wurde
die Anzahl der Bearbeitungen (Edits) sowie die Anzahl der Bearbeiterinnen und Bear-
beiter einer Seite (Editor) ermittelt. Ferner wurde fiir jede Seite angegeben, wie viele
Bearbeiterinnen und Bearbeiter ohne einen angemeldeten Account Veranderungen
vorgenommen haben (IP-Edits). Zudem wurden die Daten der ersten Seitenverdande-
rung (First edit) mit der Seitenbearbeitung verglichen, bei der der grosste Textum-
fang hinzugefligt wurde (Max text added). Die Ubereinstimmung dieser zwei Daten
bedeutet, dass bei der ersten Seitenbearbeitung der grosste Textumfang hinzugefiigt
wurde (Fe = Mta). Dies kann als Indikator dafiir gedeutet werden, dass die im Wiki-
book veroffentlichen Texte zuerst in einem anderen Dokument geschrieben wurden,
bevor sie Uiber den Wiki-Editor veroffentlicht wurden.

Neben den allgemeinen Statistiken fiir jede Wikiseite wurden die jeweils zehn
aktivsten Bearbeiterinnen und Bearbeiter fiir ausgewahlte Wikiseiten im Verhaltnis
betrachtet. Dafiir wurde jeweils die Aktivitat der Top-10-Bearbeiterinnen und Bear-
beiter in Form eines Tortendiagramms dargestellt. Es erfolgte eine Differenzierung
hinsichtlich der Anzahl der Bearbeitungen (Top 10 by edits) sowie hinsichtlich des
Umfangs an hinzugefligtem Text (Top 10 by added text). Geméss der libersetzten Do-
kumentation®® der Webapplikation xtools kann diese Differenz wie folgt beschrieben
werden.

- Das Kreisdiagramm «Top 10 nach Bearbeitungen» stellt die Anzahl der Bearbei-
tungen der zehn aktivsten Editorinnen und Editoren dar®. Die in Klammern an-
gegebenen Prozentsatze beziehen sich auf die Anzahl der Bearbeitungen, welche
die Benutzerinnen und Benutzer in Bezug auf die Gesamtzahl der an der Seite
vorgenommenen Anderungen durchfiihrten.

- Das Kreisdiagramm «Top 10 nach hinzugefiigtem Text» stellt die Anzahl des hin-
zugefligten Textes der zehn aktivsten Editorinnen und Editoren dar®. Die in Klam-
mern angegebenen Prozentsdtze beziehen sich auf die Menge an Zeichen, welche
die Nutzerin und der Nutzer im Vergleich zu allen weiteren Beitragen der jewei-
ligen Wikiseite hinzugefiigt hat. Die Formulierung «Hinzugefligter Text» bezieht
sich auf eine positive Hinzufligung von Inhalten, die bei der ndchsten Bearbeitung
nicht riickgangig gemacht wurden®.

58 Die englischsprachige Dokumentation von xTools ist online verflighar unter: https://xtools.readthe-
docs. io/en/stable/tools/index.html (21.01.2019).

59 Die Ausfiihrungen sind freie Ubersetzungen der englischsprachigen Onlinedokumentation https://
xtools. readthedocs.io/en/stable/tools/articleinfo.html (21.01.2019).

60 Die Ausfiihrungen sind freie Ubersetzungen der englischsprachigen Onlinedokumentation https://
xtools. readthedocs.io/en/stable/tools/articleinfo.html (21.01.2019).

61 Diese Einschrankung begriinden die Entwicklerinnen und Entwickler aufgrund moglicher Verfalschun-
gen der Bearbeitungsstatistik aufgrund von Vandalismus.
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3.4.3  Metaphernanalyse studentischer Seminarprodukte

Zur Beantwortung der Frage, inwiefern die Formulierung expliziter Metaphern durch

Studierende potenzielle Diskussions- und Reflexionsanldsse eroffnen kann (Kap.

3.2.1.1), werden studentische Metaphern zum Lehren und Lernen analysiert. Gegen-

stand der Analyse sind zum einen die von den Studierenden zum Semesterbeginn
erstellten individuellen Ad-hoc-Metaphern. Zum anderen werden die in Gruppen
erstellten Metaphern untersucht, welche im Rahmen des Wikibooks veroffentlicht
wurden (Kap. 3.3.4). Auf Basis der theoretischen Grundlagen zur kognitiven Meta-
pherntheorie (Kap. 5.3.3) sowie den empirischen Forschungsarbeiten im Bereich der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der Paddagogik (Kap. 5.4, 5.5) wird davon ausge-

gangen, dass die Analyse der verschriftlichten Metaphern (zumindest partiell) einen

Zugang zu den Sprach- und Denkmustern bzw. zu den Vorstellungen der Studieren-

den eroffnen kann. Das Ziel der Analyse ist es, Erkenntnisse liber die sprachlichen Ar-

tikulationsmoglichkeiten der Studierenden zur Beschreibung von Lehren und Lernen
mithilfe von Metaphern zu gewinnen sowie metaphorische Muster und Sprachfiguren
der Studierenden zum Thema Lehren und Lernen zu rekonstruieren. Der Begriff des
metaphorischen Musters steht im Folgenden fiir eine Biindelung verschiedener me-
taphorischer Formulierungen, welche Gemeinsamkeiten hinsichtlich des konkreten

Bild- bzw. Quellbereichs sowie des abstrakten Zielbereichs aufweisen. Der Begriff

des metaphorischen Musters ist, wie im Kapitel 5 naher diskutiert wird, anschlussfa-

hig an die Konstrukte des «<metaphorischen Konzeptes» von Schmitt (2017) sowie der

«Denkfiguren» von Gropengielier (2004).

Die Durchfiihrung der Metaphernanalyse orientierte sich an Projekten mit ver-
gleichbaren Forschungsdaten (Kap. 5.4.2,5.5.2) und an verschiedenen Uberlegungen
von Schmitt (2017) zur systematischen Metaphernanalyse. Die Analyse erfolgte in
vier verschiedenen Schritten, welche in einem zirkularen Vorgehen mehrmals durch-
laufen wurden. Zur kommunikativen Validierung der einzelnen Analyseschritte sowie
des gesamten Vorgehens wurde die Analyse als Forschungsgruppe - bestehend aus
mir und zwei studentischen Mitarbeiterinnen - durchgefiihrt und beinhaltete regel-
massige Diskussionstreffen zur kommunikativen Validierung.

- ldentifikation der Bildbereiche: Zu Beginn des zirkuldren Verfahrens wurden
die von den Studierenden verwendeten Bildbereiche identifiziert. Dies erfolgte
in Anlehnung an das Vorgehen zur dekonstruierenden Zergliederung zur Meta-
phernidentifikation nach Schmitt (2017). Das Ziel dieses Schrittes war die Iden-
tifikation aller relevanten metaphorischen Bestandteile eines Textes®. In einer

62 Eine Metapher liegt nach Schmitt (2017, 472) dann vor, wenn «[1.] ein Wort, eine Redewendung oder
eine szenische Narration in einem strengen Sinn in dem fiir die SprechaufRerung relevanten Kontext
mehr als nur wortliche Bedeutung hat, [2.] die wortliche Bedeutung einem fiir den Sprechenden prég-
nanten Bedeutungsbereich (Quellbereich) entstammt, [3.] jedoch auf einen zweiten, oft abstrakteren
Bereich (Zielbereich) tibertragen wird» (Schmitt 2017, 472). Eine ausfiihrliche Darstellung des Konzep-
tes von Schmitt (2017) erfolgt im Kapitel 5.3.
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«Wort-flir-Wort-Analyse» wurden alle metaphorischen Ausdriicke und Redewen-
dungen fiir den Zielbereich des Lehrens und Lernens im Unterricht hinsichtlich
ihrer verschiedenen Bildbereiche kodiert®®. Im Vergleich der kodierten und nicht-
kodierten Textbestandteile eroffnete sich in Anlehnung an Schmitt (2017, 471 f.)
die Moglichkeit, einer «Neuwahrnehmung» des bisher nicht kodierten Textes®.
So wurden weitere metaphorische Ausdriicke und Redewendungen identifiziert.
Als sensibilisierende Konzepte® dienten die Erkenntnisse zur Alltagssprache von
Lernen (Wiedenhoft 2014), zu historisch konstanten Metaphern des schulischen
Lehrens und Lernens (Guski 2007) sowie die von Gropengielier (2004) vorgeschla-
genen Denkfiguren zur Klassifikation von Vorstellungen von Lehrerinnen und
Lehrern (Kap. 5.4, 5.5). Zur Erschliessung des Materials wurde in Anlehnung an
Marsch und Kriiger (2007) zwischen bewussten bzw. expliziten und unbewussten
bzw. impliziten Metaphern unterschieden.

- «Explizite Metaphern» zeichnen sich in Anlehnung an Marsch und Kriiger
(2007, 264) dadurch aus, dass diese «bewusst konstruiert werden, um das
Lehren und Lernen zu beschreiben». Sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten
sind konkrete Vergleiche bzw. «explizite Vergleiche» (Schmitt 2017, 484)
in denen die Ubertragung von einem Bildbereich zu einem Zielbereich
formuliert wird. Sprachlich zum Ausdruck gebracht werden diese Ubertra-
gungen oder Gegentiberstellungen u. a. durch die Konjunktionen «als» und
«wie», z. B. «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gartnern». Der Bild-
bereich des Gartens bzw. der Gartenarbeit wird in diesem Beispiel explizit
mit dem Zielbereich des Lehrens und Lernens verglichen.

- «Implizite Metaphern» (Marsch und Kriiger 2007, 264) bzw. «routinisierte
Metaphern» (Schmitt 2017, 483) umfassen metaphorische Redewendun-
gen und einzelne metaphorische Ausdriicke, welche den Sprecherinnen
und Sprecher nicht bewusst sein miissen. Die Formulierung, die «Instituti-
on setzt den Rahmen und die Uberthemen fest» beinhaltet beispielsweise
verschiedene metaphorische Ausdriicke. So wird das schulinterne Curricu-
lum als Rahmen beschrieben, der von der Institution festgesetzt wird und

63
64

65

Das Kodieren erfolgte mit der Software «f4 Analyse».

In Adaption von Schmitt (2017, 472) wurde ein kodierendes statt extrahierendes Verfahren gewahlt. So
empfiehlt Schmitt (2017, 472) «alle metaphorischen Wendungen, die fiir die Zielbereiche der Unter-
suchung interessant sind, samt ihres unmittelbaren Textkontextes» zu extrahieren. Fiir Schmitt (2017,
471 f.) erdffnet gerade diese «Zerstérung der Textstruktur» die Chance einer «Neuwahrnehmung» des
Textes. Zugleich birgt die Zerstdrung des Textes auch die Gefahr, komplexere metaphorische Konzepte
aus mehreren Bildbereichen durch das Auflisten aller einzelnen Metaphern fiir die spatere Konzeptbil-
dung «zu zerstéren». Um dieser Gefahr zu entgehen, erschien der Vergleich zwischen bereits kodierten
und nicht kodierten Textteilen ausreichend, um die Sensibilitat fiir den metaphorischen Gehalt nicht
offensichtlicher metaphorischer Ausdriicke und Redewendungen zu erh6hen.

In Anlehnung an das Vorgehen der Grounded Theory meint der Begriff hier, dass es sich nicht primar
deduktive Kategorien handelt, nach denen kodiert wird. Vielmehr helfen sie dabei, bestimmte Bildbe-
reiche Uberhaupt erkennen zu kénnen. Sie dienen auch dazu, dass eigene Vorverstandnis sowie «ge-
zielt erworbenes Kontextwissen tiber das Feld» (ABmann und Herzig 2015, 91 f.) explizieren zu kénnen.
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so die Auswahl von Themen im Unterricht einzelner Lehrerinnen und Leh-
rer rahmen konnte. Zudem erscheint die Institution personifiziert zu wer-
den, da ihr mit dem Festsetzen des Rahmens eine Handlung zugeschrie-
ben wird, wenngleich das Formulieren eines schulinternen Curriculums in
Kooperation von verschiedenen Lehrerinnen und Lehrer erfolgt.

Identifikation der metaphorisierten Zielbereiche: Der vorgegebene Zielbereich
zur Formulierung von Metaphern umfasste das Lehren und Lernen. Im Fokus der
Analyse stand die Frage, welche Aspekte und Elemente des Lehrens und Lernens
von den Studierenden explizit zum Ausdruck gebracht werden bzw. durch die
Metaphern ausgeblendet werden. In Anlehnung an die Reflexionsfragen von de
Guerrero und Villamil (2000, 351) sowie unter Beriicksichtigung der Strukturmerk-
male und Handlungsmomente didaktischer Modelle (z. B. Schulz 2006; Heinmann
1962; Winkel 1997) wurden die Arbeitsprodukte der Studierenden hinsichtlich der
folgenden Zielbereiche untersucht: Lehrerinnen und Lehrer, Lernende, Lehren,
Lernen, Vermittlungsvariablen, Inhalte, Ziele, Erfolgskontrollen, Beziehung, Un-
terricht, Schule und institutionalisierter Kontext. Um ein moglichst vollstandiges
Bild der relevanten Aspekte des Zielbereiches zu erfassen, wurde ergdnzend das
Metapherninventar von Gropengiefer (2004), von de Guerrero und Villamil (2002)
sowie von Marsch (2009) hinsichtlich der jeweils metaphorisierten Zielbereiche
beriicksichtigt.

Rekonstruktion der Bedeutungsilibertragungen: Zur Rekonstruktion der jeweils
zum Ausdruck gebrachten Bedeutungsiibertragungen wurden die identifizierten
Bildbereiche und Zielbereiche fortwdahrend miteinander verglichen. Dies erfolgte
fur die jeweils einzelnen Arbeitsprodukte. Dabei ergaben sich verschiedene Her-
ausforderungen: (1.) Die Studierenden verwendeten unterschiedliche Ausdrucks-
weisen und Abstraktionsgrade, um die formulierten Metaphern zu erlautern. (2.)
Verschiedene Arbeitsprodukte beinhalteten implizite und explizite Metaphern aus
unterschiedlichen Bildbereichen. (3) Bei einzelnen Arbeitsprodukten erschienen
die Formulierungen widerspriichlich, z. B. bei «Bildbriichen» (Kap. 7.4.3.1.4). Zum
Umgang mit diesen Herausforderungen erfolgten regelmdassig Diskussionstref-
fens, bei denen sich die Beteiligten liber die jeweiligen Lesarten und individuellen
Rekonstruktionen in der Forschungsgruppe austauschten und diskutierten®.
Rekonstruktion metaphorischer Muster: Die Rekonstruktion metaphorischer Mus-
ter erfolgte in vergleichender Betrachtung der studentischen Seminarprodukte
hinsichtlich der identifizierten Bild- und Zielbereiche sowie der kommunikativen
Validierung der rekonstruierten Bedeutungsubertragungen. Ein metaphorisches

66

Eine exemplarische Dokumentation der Diskussionstreffen zum Austausch tiber die Nachvollziehbar-
keit der formulierten Ad-hoc-Metaphern finden sich im Anhang fiir das Sommersemester 2015 (B.3, B.4)
sowie flir das Wintersemester 2015/2016 (C.4, C.5, C.6).
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Muster umfasst verschiedene kohdrente Bedeutungsiibertragungen von einem
bzw. dahnlichen Bildbereichen® zu einem Zielbereich. In Anlehnung an das Vorge-
hen von de Guerrero und Villamil (2000, 2002) und Saban et al. (2007) und weite-
rer Arbeiten (Kap. 5.4.2, 5.5.2) wurden fiir die Rekonstruktion der metaphorischen
Muster die jeweiligen Seminarprodukte als kleinste Analyseeinheit betrachtet.
Das Vorgehen zur Rekonstruktion beinhaltete einen Wechsel zwischen indukti-
ven und deduktiven Schritten. Das induktive Vorgehen umfasste systematische
Vergleiche zwischen allen Arbeitsprodukten der Seminargruppe, um Gemeinsam-
keiten und Unterschiede hinsichtlich der Bild- und Zielbereiche zu erkennen und
die jeweils zentralen Bedeutungsiibertragungen rekonstruieren zu kénnen. Als
deduktive Orientierungshilfen zur Rekonstruktion gemeinsamer Muster dienten
u. a. die Erkenntnisse von GropengieRer (2004), de Guerrero und Villamil (2000)
sowie Marsch (2009).

Fur die individuell verschriftlichen Ad-hoc-Metapher sowie fiir die gemeinsam
formulierten Gruppenmetaphern der Studierenden konnten auf Basis des Vorge-
hens metaphorische Muster rekonstruiert werden, die von mehreren Studierenden
im Rahmen der Seminargruppen artikuliert wurden Diese Muster ermdglichten eine
systematische Beantwortung der Frage, mit welchen Metaphern Lehramts- und Pa-
dagogikstudierende ihre Vorstellungen vom Lehren und Lernen beschreiben und in
welcher Weise es ihnen gelingt, ihre Vorstellungen in den jeweiligen Lehr- und Lernsi-
tuationen nachvollziehbar artikulieren und erlautern zu kénnen. Zudem konnten so
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Ad-hoc-Metaphern und Gruppen-
metaphern sichtbar gemacht werden und erste empirische Indikatoren fiir potenziel-
le Diskussions- und Reflexionsanldsse dargestellt werden.

Zur Diskussion und Interpretation der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich po-
tenzieller Reflexionspotenziale flir Lehramtsstudierende wurden dariiber hinaus fol-
gende Heuristiken von Schmitt (2017) zur Orientierung gewahlt:

- «highlighting» und «hiding» (500 f.)

- «die Analyse selektiver Ausgestaltungen metaphorischer Konzepte» (504 f.)

- «der Vergleich metaphorischer Konzepte» (502 f.)

- «die Analyse der Differenz bewusst versus nicht bewusst gebrauchter Metaphern»

(517)

Mit den Begriffen «highlighting» und «hiding» betont Schmitt (2017, 500 f.) die
komplexitatsreduzierende Charakteristik von Metaphern: Wahrend sie einerseits
bestimmte Aspekte hervorheben, fokussieren bzw. zuspitzen, werden anderseits

67 Aufgrund der unterschiedlichen Abstraktionsgrade der formulierten Ad-hoc-Metaphern sowie der
grundsatzlichen Problematik bei der Bestimmbarkeit von Metaphern (Gansen 2010) finden sich auch
in den rekonstruierten metaphorischen Mustern unterschiedliche Abstraktionsgrade von einem bzw.
ahnlichen Bildbereichen.
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verschiedene Aspekte durch Metaphern ausgeblendet und vernachlassigt. Fiir die In-
terpretation von Metaphern bieten diese zwei Effekte fiir Schmitt eine Orientierung
fuir zwei heuristische Strategien, welche zwei entgegengesetzte Suchrichtungen re-
prasentieren. Mit der Strategie der «Suche nach ausdruckserweiternden und funk-
tionalen Gehalten» von Metaphern diskutiert Schmitt (2017, 500 f.) den Effekt des
«highlighting» fiir die Interpretation:
«Die schon erwahnte Behaltermetaphorik der Psyche konzipiert zum Beispiel
ein stabiles Ich als relativ gut abgegrenzten Behalter; sie konstruiert zu grolie
Durchlassigkeit (<nicht ganz dicht sein>) ebenso wie nicht Gberwindbare Ver-
schlossenheit> als psychosoziales Problem; in dieser Metaphorik wird eher
gewiinscht, «aus sich herauszukommen>, ohne den Behalter zu beschadigen.
Die Behaltermetaphorik vermag es also, Phanomene zwischen Abgegrenztheit
und Entgrenzung zwischen einer Person und ihrer sozialen Umwelt in einem
pragnanten Konzept zu fassen: Darin besteht die Funktionalitat dieser Meta-
phorik [...]» (Schmitt 2017, 500 f.).

Die der Suche nach funktionalen Gehalten entgegengesetzte Suchrichtung kann
nach Schmitt (2017, 501 f.) als «[d]ie Suche nach Erkenntnis verhindernden Implika-
tionen» beschrieben werden. So kann ein bestimmtes metaphorisches Muster von
einem Phanomen dazu fiihren, dass ein bestimmter Sachverhalt in der Betrachtung
des Phanomens konsequent ausgeblendet und als «Blinder Fleck» der Person nicht
sichtbar ist. Am Beispiel der zuvor erlauterten Behadltermetaphorik markiert Schmitt
(2017, 501 f.) das Ausblenden einer zeitlichen Veranderung: «[...] man ist entweder
«dicht> oder «nicht dicht), allenfalls Momente des «Offnens> und <SchlieRens> be-
schreiben kurzzeitige Dynamiken». Eine umfassende Symbolisierung der Zeit «leistet
das Bild vom Behalter nicht» (Schmitt 2017, 501 f.). Die Interpretation der metaphori-
schen Muster erfolgte auf Basis dieser exemplarisch beschriebenen Heuristiken.

3.5 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel biindelt die forschungsmethodischen Uberlegungen des
durchgefiuhrten Entwicklungs- und Forschungsprojektes. Auf Basis der methodologi-
schen Diskussion des vorherigen Kapitels (Kap. 2) wurde zu Beginn das Phasenkon-
zept der entwicklungsorientierten Bildungsforschung nach Sesink und Reinmann
(2015) vorgestellt und als Forschungsrahmen fiir das vorliegende Projekt konkreti-
siert (Kap. 3.1). Darauf aufbauend wurden die zentralen Fragestellungen und Ana-
lyseperspektiven spezifiziert (Kap. 3.2) und dazu passende Methoden der Datener-
hebung und -auswertung vorgestellt (Kap. 3.3, 3.4). Aufgrund des spezifischen Cha-
rakters eines entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes konnte die Aus-
wahl der jeweiligen Forschungsmethoden und der Analyseperspektiven im Rahmen
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dieses Kapitels nur in Ansatzen erfolgen, da sich die vollstandige Begriindung der

jeweiligen Ansatze nur in der Auseinandersetzung mit der Praxis erschliessen kann.

Dieser «Bruch» mit der Prozesslogik des Forschungsrahmens erfolgte zugunsten

einer Ubersichtlichen und zusammenfassenden Darstellung der verschiedenen for-

schungsmethodischen Zuginge. Diese Uberlegungen werden im Folgenden noch
mal zusammenfassend dargestellt.

Im ersten Teil dieses Kapitels wurden die Uberlegungen von Sesink und Reinmann
(2015) bzw. Reinmann und Sesink (2011, 2014) zum Entwurf eines Struktur- bzw. Pha-
senmodells fiir eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung aufgegriffen und fur
das vorliegende Projekt adaptiert. In Anlehnung an die Bezeichnung von Sesink und
Reinmann (2015) wurde zwischen drei Forschungs- und Entwicklungsphasen unter-
schieden: Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs (Kap.
3.1.1), Realisierung der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2) und Umsetzung der Aus-
wertung und Neuperspektivierung (Kap. 3.1.3). In den einzelnen Kapiteln wurden die
Zielstellungen der jeweiligen Phasen skizziert und relevante Aktivitaten zur Realisie-
rung dieser Ziele markiert. Auf Basis des skizzierten Phasenkonzeptes erfolgte eine
entwicklungsorientierte Bearbeitung der leitenden Fragestellung:

- Inwiefern kann die Mitgestaltung eines 6ffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Situationen
schaffen, um eine padagogische Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (weiter)
zu entwickeln und ein Lernen mit und lber soziale Medien anzuregen?

Zur empirischen Analyse der Fragestellung wurde diese in bearbeitbare Teilfra-
gen unterschieden (Kap. 3.2). Die Teilfragen wurden zur analytischen Unterscheidung
den zentralen Gestaltungszielen zugeordnet: der Entwicklung einer padagogischen
Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (Kap. 3.2.1.1), einem Lernen {iber Medien (Kap.
3.2.1.2) sowie einem Lernen mit sozialen Medien (Kap. 3.2.1.3). Die Fokussierung so-
wie die Relevanz der gewahlten Teilfragen begriindete sich zum einen auf Basis der
folgenden Uberlegungen zur Problematisierung der Praxis sowie zum Stand der For-
schung (Kap. 4, 5). Zum anderen erfolgte die Formulierung der Fragestellung unter
Beriicksichtigung der entwickelten Gestaltungsperspektiven (Kap. 4.2.3, 5.2.3) sowie
des vorlegten Entwurfs (Kap. 6).

Die Bearbeitung der entwickelten Fragestellungen erfolgte in Form einer syste-
matischen Triangulation von drei Perspektiven auf die entwickelten Lernsituationen
(Kap. 3.2.2). Es wurde jeweils die Perspektive der Studierenden, die Perspektive des
Lehrenden sowie eine objektorientierte Perspektive berilicksichtigt. Die empirische
Analyse der jeweiligen Perspektive basierte auf ausgewahlten Forschungsmethoden
zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie einer Datenanalyse (Kap. 3.4). Die Erhebung
relevanter Daten erfolgte in Form von Interviews mit Studierenden (Kap. 3.3.2), ei-
ner qualitativen und quantitativen Veranstaltungsevaluation (Kap. 3.3.3) sowie
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regelmdssigen Sprachmemos zur Dokumentation der Praxiserfahrungen (Kap. 3.3.1).
Ebenfalls fur die Analyse beriicksichtigt wurden die studentischen Seminarprodukte
in Form erstellter Metaphern (Kap. 3.3.4) sowie die Versionsgeschichte der erstell-
ten Wikiseiten (Kap. 3.3.5). Zur Datenanalyse und -auswertung wurde das Verfahren
zur qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1) sowie zur deskriptiven Statistik verwen-
det (Kap. 3.4.2). Die Auswahl der Erhebungs- und Analyseverfahren begriindet sich
durch die Prinzipien gestaltungsorientierter Bildungsforschung zur Verknipfung un-
terschiedlicher Datenquellen (Kap. 2.2.1) sowie durch die Anforderungen von Sesink
und Reinmann (2015) an eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Kap.
3.1.2).

Die im Rahmen des Kapitels vorgestellten Uberlegungen dienten dem Zweck,
eine libersichtliche Darstellung der spezifischen forschungsmethodischen Zugange
und Analysemethoden zu geben. In den folgenden Kapiteln wird die Relevanz der
Forschungsfragen auf Basis einer Aufarbeitung unterschiedlicher Forschungsdiskur-
se begriindet (Kap. 4, 5). Die Durchfiihrung der verschiedenen Forschungsmethoden
wird in den Kapiteln zur experimentellen Praxis konkretisiert und hinsichtlich der
jeweiligen Datenbasis beschrieben (Kap. 7, 10). Eine Reflexion des gewahlten Vorge-
hens erfolgt in der ersten Iteration (Kap. 8.4) auf Basis der Giitekriterien von Steinke
(2012). Zudem erfolgt zum Abschluss der Arbeit eine Reflexion des forschungsme-
thodischen Vorgehens (Kap. 11.6) unter Berlicksichtigung der von Tulodziecki et al.
(2013) formulierten Qualitdts- und Prozessstandards fiir gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung.
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