peDocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Schindler, Christoph

Informationspraxen in der Bildungsforschung. Ethnographische
Informationsforschung tiber Forschungsumgebungen, Apparaturen und
Forschungsdaten in Interaktion

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2018, 270 S. - (Beitrdge zur Theorie und Geschichte der
Erziehungswissenschaft; 42) - (Dissertation, Universitéat Hildesheim, 2012)

Quellenangabe/ Reference:

Schindler, Christoph: Informationspraxen in der Bildungsforschung. Ethnographische
Informationsforschung iber Forschungsumgebungen, Apparaturen und Forschungsdaten in
Interaktion. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2018, 270 S. - (Beitradge zur Theorie und
Geschichte der Erziehungswissenschaft; 42) - (Dissertation, Universitat Hildesheim, 2012) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-155489 - DOI: 10.25656/01:15548

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-155489
https://doi.org/10.25656/01:15548

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, personliches und We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist using this document.

ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an of this document does not include any transfer of property rights and it is
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
Auf  samtlichen  Kopien  dieses Dokuments miissen alle retain all copyright information and other information regarding legal
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
beibehalten werden. Sie diirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder distribute or otherwise use the document in public.

kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,

vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung

E-Mail: pedocs@dipf.de

Internet: www.pedocs.de Leibniz-Gemeinschaft



Beitrage zur Theorie und Geschichte
der Erziehungswissenschaft

Christoph Schindler

Informationspraxen in
der Bildungsforschung

Ethnographische Informationsforschung tiber
Forschungsumgebungen, Apparaturen und
Forschungsdaten in Interaktion



Schindler

Informationspraxen in der

Bildungsforschung



Beitrige zur Theorie und Geschichte
der Erziehungswissenschaft

Im Auftrag der Kommission Wissenschaftsforschung
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

herausgegeben vom Vorstand der Kommission

Band 42



Christoph Schindler

Informationspraxen in der
Bildungsforschung
Ethnographische Informationsforschung iiber

Forschungsumgebungen, Apparaturen und
Forschungsdaten in Interaktion

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2018




Die vorliegende Arbeit wurde vom Fachbereich III (Sprach- und Informationswissenschaften) der Universitit
Hildesheim als Dissertation angenommen.

Gutachterin/Gutachter:

Frau Prof. Dr. Christa Womser-Hacker (Universitit Hildesheim).

Frau Prof. Dr. Gisela Welz (Goethe-Universitit Frankfurt am Main).

Herr Prof. Dr. Marc Rittberger (Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung,

Frankfurt am Main).

Datum der miindlichen Priifung: 23.10.2012.

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens aufgenommen.
Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2018.1. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlie8lich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2018.

Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2168-1



Kurzfassung

Diese ethnographische Informationsforschung untersucht die Informationspraxen in der
Bildungsforschung und deren Interaktionsgefiige zwischen Apparaturen, Forschungsda-
ten und Phénomenen. Das Feld der Bildungsforschung eignet sich in besonderer Weise
dazu, die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten in der disziplinidren Hetero-
genitit und Friktion zu analysieren, da es verschiedene disziplindre Beziige und methodi-
sche Ansitze aufweist. Allein zur addquaten Erfassung des vielfiltigen Phanomens Bil-
dung werden ganz unterschiedliche methodische Apparaturen notwendig. In dieser Arbeit
wurde iiber eine komparative Informationsforschung ein breites Spektrum an Informati-
onspraxen in einer langfristig ausgerichteten ethnographischen Feldforschung untersucht.
So konnten fiinf Projekte der Bildungsforschung im Detail analysiert werden, die eine
kontrastreiche Bandbreite an Forschungsausrichtungen abdecken: eine psychologisch-
kognitive Laborstudie, eine Skalierungsstudie und eine Laborstudie, eine padagogische
Unterrichtsstudie sowie eine ethnographische Schulstudie. In der Studie wurden dabei
die folgenden zentralen Fragestellungen verfolgt: Wie gestalten sich Informationspraxen
in den fiinf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekten mit ihren Unterschieden und
Gemeinsamkeiten? Wie werden in den Projekten Interaktionsgefiige mit Schnittstellen
zur Erforschung von Phinomenen erzeugt? Wie werden Forschungsdaten iiber zeitliche
und rdumliche Distanzen hinweg bis iiber die Analyse hinaus stabil gehalten?

Abstract

This ethnographic information study explores the information practices in educational re-
search and their fabrics of interaction between apparatuses, research data and phenomena.
The field of educational research is particularly appropriate for analyzing the fabrication
and usage of research data in its disciplinary heterogeneity and friction. The adequa-
te grasping of the manifold phenomenon education (,,Bildung*) requires quite different
methodological apparatuses. This comparative information study analyses a broad range
of information practices based on an ethnographic field work. Five projects of educatio-
nal research, which cover a broad spectrum of research approaches, have been examined
in detail: a psychological-cognitive laboratory study, a competence assessment and la-
boratory study, a pedagogical classroom study, and an ethnographic school study. The
information study follows the main questions: How are the information practices in these
educational research projects constituted? To what extent do they have commonalities or
discrepancies? How are fabrics of interaction with interfaces for grasping the phenomena
created? How are research data temporally and spatially stabilized until their analysis and
beyond?
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1  Einleitung

Vor iiber einem halben Jahrhundert brachte ein neuer Himmelskorper WissenschaftlerInn-
en und TechnikerInnen dazu, iiber mehrere Monate hinweg disziplin- und ldnderiibergrei-
fend zusammenzuarbeiten: Der sowjetische Satellit Sputnik umkreiste ein Signal piep-
send die Erde. Dieses weltumspannende Ereignis ist fiir diese Arbeit nicht nur deshalb in-
teressant, weil es in den westlichen Liandern als Ausdruck eines wissenschaftspolitischen
Handlungsdefizits zur Forderung von GrofBforschung und Informationsinfrastrukturen an-
gesehen wurde und zur Etablierung der Informationswissenschaft beitrug (vgl. Kunz/Rit-
tel 1972a, Weinberg et al. 1963). Dieses Ereignis verdeutlicht auBerdem das Forschungs-
interesse dieser Arbeit: Informationspraxen in der wissenschaftlichen Wissensproduktion
bei der Forschungsdaten in Interaktion mit Apparaturen erzeugt und zur Erforschung von
Phianomenen angewendet werden. Denn der Sputnik-Satellit war nicht blof ein techni-
scher Apparat, sondern er wurde selbst zu einem Untersuchungsgegenstand, den es mit
addquaten Forschungsapparaturen zu erforschen galt.

Die unterschiedlichen Forscherlnnen vereinte bei der Untersuchung des Himmelskor-
pers eine geteilte Fragestellung, die zur damaligen Zeit nicht nur fiir die Geophysik
von zentralem Interesse war, sondern dariiber hinaus vor allem fiir die Entwicklung von
interkontinentalen Raketen: ,,die genaue Gestalt der Erde und die Beschaffenheit der
hochsten Luftschichten (Der Spiegel 1957). So wurde zur Verfolgung der Spuren des
Sputniks eine Beobachtungsapparatur hergestellt, die ein elektronisches Netz aus UKW-
Empfangsstationen vom US-amerikanischen Bundesstaat Maryland bis hin zum Siiden
Chiles spannte und dessen Daten an einen Supercomputer lieferte, um die Flugbahn des
Satelliten zu berechnen. Auf dieser Grundlage sollten Observatorien ihre Teleskope fiir
eine visuelle Verfolgung positionieren. Trotz der intensiven Vorbereitungsarbeiten von
Mensch und Maschine lie§} eine kleine falsche Annahme einer Eigenschaft des Satellitens
das Unterfangen beinahe scheitern: Anstatt auf der erwarteten Drei-Meter-Welle funkte
der Sputnik auf 7,5 und 15 Meter, was iiber Nacht ein Re-Arrangieren der Beobachtungs-
apparatur erzwang. Denn der Supercomputer benétigte exakte Positionsdaten von den
UKW-Empfangsstationen, um die Flugbahn berechnen und den Observatorien mitteilen
zu konnen, wo der Flugkorper auftauchen und zu beobachten sein wiirde (vgl. Der Spiegel
1957).

Wihrend diese Informationspraxen bei der Verfolgung des Sputniks aus einer histori-
schen Perspektive betrachtet werden konnen, wird in der vorliegenden Informationsstu-
die die in der Gegenwart forschende Bildungsforschung untersucht, in der die Eigen-
schaften der Untersuchungsobjekte weniger leicht zu spezifizieren und einzugrenzen sind.
Um das Phianomen Bildung zu erforschen, etablierte sich die Bildungsforschung in den
1970er-Jahren als ein disziplindr heterogenes und problemorientiertes Forschungsfeld,
das dementsprechend unterschiedliche Forschungsapparaturen zur Erkenntnisgewinnung
verwendet.

Die Untersuchung und Verfolgung des Sputniks verdeutlicht jedoch trotz alledem zentra-
le Aspekte dieser Informationsstudie {iber Informationspraxen in der Bildungsforschung.
Zum einen wird darin exemplarisch dargelegt, dass Forschungsdaten in einem Interakti-
onsgefiige zwischen Apparaturen, Forschungsdaten und Untersuchungsgegenstéinden er-
zeugt werden, welches im Falle von Sputnik eine weltumspannende Beobachtungsappa-
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ratur darstellte. Dabei wird es notwendig, anstatt Forschungsdaten als fixierte Entititen
zu betrachten, die kontextlos iiber zeitliche und raumliche Grenzen bewegt werden, For-
schungsdaten als lokal-situiert in Gefiigen der Interaktion zu untersuchen, um die Er-
zeugung von Schnittstellen zur Erforschung von Phiinomenen sowie die Stabilisierung
von Forschungsdaten in Betracht ziehen zu kdnnen. Zum anderen werden an dem Bei-
spiel Sputnik die Interaktionskapazititen ersichtlich, die zum Verfolgen des Phinomens
erforderlich wurden, um auf unerwartete Eigenschaftsianderung reagieren zu konnen. Oh-
ne die Kapazitit zum Re-Arrangieren des apparativen Gefiiges mit der Anpassung der
Empfangsstationen an die richtige Eigenschaft ,,Sendefrequenz® des Untersuchungsge-
genstand Sputniks wire dieser iiber Amerika geflogen, ohne Spuren an der Schnittstelle
zum Funknetz zu hinterlassen und damit ohne Daten fiir eine Projektion des Flugverlaufs
zu liefern (vgl. Der Spiegel 1957).

Nun wird neuerdings auch verstirkt in den Feldern der Natur- und Technikwissenschaften
auf Problemkonstellationen hingewiesen, sobald Forschungsdaten disziplindre Grenzen
iberschreiten oder bisherige Pfade verlassen. So wird der Umgang mit disziplinédrer Hete-
rogenitit von Forschungsdaten als zentrale Herausforderung angesehen, wie Erkenntnis-
se aus den Bio- und Umweltwissenschaften nahelegen (vgl. Baker/Bowker 2007, Karasti
et al. 2002, Baker et al. 2002, Bowker 2000a;b). Die Schwierigkeiten, die auftreten, so-
bald zwei wissenschaftliche Disziplinen beabsichtigen, an einem gemeinsamen Problem
zu arbeiten, werden allgemein als ,,wissenschaftliche Friktion* (Edwards et al. 2011, 669)
bezeichnet. Bezogen auf Forschungsdaten wird eine Daten- und Metadatenfriktion (vgl.
Edwards 2010) identifiziert und das gemeinsame Teilen von Forschungsdaten als eine
verzwickte Problematik (,,Conundrum®) (Borgman 2012) angesehen.

Das Feld der Bildungsforschung eignet sich in besonderer Weise dazu, die Herstellung
und Anwendung von Forschungsdaten in der disziplindren Heterogenitit und Friktion zu
untersuchen (s. Kap. 2.1.2: 26), da es verschiedenste disziplindre Beziige und methodi-
sche Ansitze aufweist und damit unterschiedliche Forschungsdaten und Apparaturen in
einem Forschungsfeld vereint (vgl. Tippelt/Schmidt 2010a, Weishaupt et al. 2008, Prenzel
2005, Tippelt 1998). Dariiber hinaus ist das Phdnomen Bildung vielfiltig, so dass allein
zur addquaten Erfassung des Forschungsgegenstands ganz unterschiedliche Apparaturen
notwendig werden. Eine komparative Informationsforschung in der Bildungsforschung
ermoglicht daher, ein breites Spektrum an Informationspraxen zu untersuchen, die sich
dabei auf einen Forschungsbereich beziehen. So konnten fiinf Projekte der Bildungsfor-
schung untersucht werden, die eine kontrastreiche Bandbreite an Forschungsausrichtun-
gen abdecken: eine psychologisch-kognitive Laborstudie (Projekt A), eine Skalierungs-
studie (Projekt B I) und eine Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen, eine
pidagogische Unterrichtsstudie (Projekt C) sowie eine ethnographische Schulstudie (Pro-
jekt D).

In der Informationsstudie wurden dabei folgende Fragestellungen verfolgt: Wie gestal-
ten sich Informationspraxen in den fiinf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekten
mit ihren Unterschieden und Gemeinsamkeiten? Wie werden darin Forschungsdaten her-
gestellt und verwendet? Wie mobilisieren die Projekte ihre Untersuchungsobjekte? Wie
werden in den Projekten apparative Interaktionsgefiige mit Schnittstellen zur Erforschung
von Phinomenen erzeugt? Wie werden Forschungsdaten tiber zeitliche und rdumliche Di-
stanzen hinweg bis iiber die Analyse hinaus stabil gehalten? Und schliellich die Frage:
Wie ldsst sich dies mit einem passenden methodischen und analytischen Instrumentarium
im Rahmen einer Informationsforschung untersuchen?
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Die Motivation fiir diese Informationsforschung liegt in den Moglichkeiten, den Beschrin-
kungen und teilweise auch uneingeldsten Versprechungen im Einsatz von Informations-
technologien in der wissenschaftlichen Praxis begriindet. In den letzten Jahren wurden
die Potenziale von Informationstechnologien unter einer ganzen Reihe von Begriffen —
die von Cyberinfrastructure iiber e-Science, Cyberscience und Digital Humanities bis hin
zu Science 2.0 und Open Science reichen — artikuliert, diskutiert und gefordert. Ahnlich
wie nach dem Sputnik-Schock wurden wissenschaftspolitische Handlungsbedarfe formu-
liert und eine Reihe an Forderprogramme initiiert (vgl. Botte et al. 2011, Rosch 2008,
Fraser 2005). Wihrend sowohl nach dem Auftauchen des Sputniks als auch gegenwirtig
vorwiegend eine Daten- und Informationsflut problematisiert wird (vgl. Hey/Trefethen
2003, Weinberg et al. 1963), der durch den Einsatz von Computertechnologien, durch die
Entwicklung von Infrastrukturen und durch die Aufbereitung von Forschungsergebnissen
begegnet werden sollte, unterscheidet sich die aktuelle Situation von der seinerzeitigen.
So wird gegenwiirtig von einer nahezu ubiquitdren Verbreitung von Computer- und Infor-
mationstechnologien ausgegangen, die in den neuen wissenschaftspolitischen Informati-
onsagenden aufgegriffen wird. Dariiber hinaus waren die damaligen Forderprogramme
primir auf die Natur- und Technikwissenschaften ausgerichtet und gingen mit einer Vor-
stellung von einer strikten Trennung zwischen diesen und der restlichen Gesellschaft aus
(vgl. Kunz/Rittel 1972a, 20f.). Dies galt zwar am Anfang auch teilweise fiir die gegen-
wirtigen Programme, aber es werden zunehmend auch geistes- und sozialwissenschaftli-
che Initiativen gefordert. Ein dritter Aspekt betrifft die Beziehung zur Forschungspraxis.
Wihrend Weinberg und Kollegen sich primér mit den Ergebnissen von Forschung, also
mit wissenschaftlichen Endprodukten, befassten (vgl. Weinberg et al. 1963), werden heute
Potenziale und Erwartungshaltungen formuliert, welche direkt die Forschungspraxen mit
ihren Interaktionsgefiigen betreffen. So wird die komplette wissenschaftliche Wertschop-
fungskette fiir eine potenzielle Nachnutzung adressiert (vgl. Borgman 2008), ein neues
datenbasiertes Paradigma ausgesprochen (vgl. Hey et al. 2009), und es werden virtuelle
Forschungsumgebungen und digitale Werkzeuge realisiert.

Diese neue Qualitdt im Umgang mit Forschungspraxen und ihren Interaktionsgefiigen
bendtigt nicht nur neue Forschungs- bzw. Informationsinfrastrukturen, sondern bedingt
ebenso neues Wissen iiber Fachgemeinschaften und ihren lokal-situierten Forschungsin-
teraktionen. Wihrend bisher meist aus der Distanz nach Vollendung der Forschung die
abgeschlossenen, relevanten Informationsobjekte als Endprodukte zu beschreiben waren,
dndert sich dies bei der Neu-Ausrichtung auf die Forschungspraxis mit ihren Interakti-
onsgefiigen grundlegend. Um in dieser Studie diesem Aspekt in der notwendigen Hete-
rogenitit und der daraus folgenden wissenschaftlichen Friktion in der Bildungsforschung
gerecht zu werden, wurde eine diffraktive Vorgehensweise angewendet und weiterent-
wickelt (vgl. Barad 2011; 2007). Auf dieser Grundlage werden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den heterogenen Informationspraxen der Forschungsprojekte herausge-
arbeitet, wobei neben den bisher in der diffraktiven Vorgehensweise fokussierten (1) ana-
lytischen Gesichtspunkte weitere (2) methodische und (3) epistemisch-partizipatorische
Aspekte ausgearbeitet und als Instrumentarien angewendet wurden.

Eine analytisch-konzeptionelle Ausgangsbasis liefert die Informationswissenschaft be-
reits mit dem pragmatischen Ansatz ,,Information ist [...] Wissen in Aktion* (vgl. Kuhlen
1989, 15), um Informationen in ihren Umgebungen, ihrem Nutzen bzw. ihren Wirkun-
gen zu untersuchen (vgl. Kuhlen 1989, 1). So gesehen sind Forschungsdaten bereits kon-
zeptionell Informationen, die ForscherInnen die Untersuchung von Phidnomenen in ihren



14 | Einleitung

lokal-situierten Umgebungen ermoglichen. Diese Perspektive konkretisiert die dominie-
rende Auffassung, nach der Forschungsdaten als ,,abstrakt-technische” Daten betrachtet
werden, die kontextlos in einem Vakuum vorliegen. Um die Forschung in ihrer Praxis zu
erfassen, wurde zusitzlich ein praxeologischer Ansatz gewihlt, der sich vom kognitiv-
orientierten Informationsverhaltensansatz unterscheidet (vgl. Savolainen 2007) und be-
sonders bei Informationsstudien im Feld von Wissenschaft und Technik (s. Kap. 2.3: S.
41) zunehmend Anwendung findet (Palmer/Cragin 2008, 163, Palmer et al. 2009, Palmer/-
Cragin 2008, Borgman 2007). Ein performativ-praxeologischer Ansatz wurde angepasst
und angewendet (vgl. Vertesi/Dourish 2011, Hardin 2011, Van House 2004) sowie weite-
re Konzeptionsarbeiten geleistet, indem Erkenntnisse aus der neueren Wissenschafts- und
Technikforschung aufgegriffen wurden (vgl. Knorr-Cetina 2007, Van House 2004, Heintz
1993). Im Vergleich zur in der Informationswissenschaft iiblichen Fokussierung auf den
Anwendungszusammenhang wird es jedoch notwendig, das analytische Instrumentarium
zeitlich und raumlich zu erweitern, indem die Materialisierung von Forschungsdaten in ih-
ren Herstellungszusammenhéngen einbezogen wird (s. Kap. 2.3.1: S. 42). Auf Grundlage
dessen wird in dieser Arbeit konzeptionell erarbeitet und empirisch begriindet, dass beim
Prozess der Erzeugung von Forschungsdaten, Apparaturen in Interaktion mit den Unter-
suchungsgegenstinden wirken, was lokal-spezifische Anpassungen notwendig macht und
in den Debatten iiber Forschungsdaten und virtuelle Forschungsumgebungen zumeist aus-
geklammert wird. Dariiber hinaus werden Informationspraxen als Handlungskapazititen
konzipiert (s. Kap. 2.3.2: 49), die sich in materiell-diskursiven und lokal-stabilisierten
Interaktionsgefiigen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon 2007).

In der vorliegenden Informationsstudie ermoglicht diese Konzeptionalisierung zentrale
Aspekte kollaborativer Forschung zu erfassen, und diese anstatt auf eine Mensch-Mensch-
Kommunikation oder eine Mensch-Maschine-Interaktion zu reduzieren auf materiell-dis-
kursive Forschungsinteraktionen zu erweitern. So werden in jedem untersuchten For-
schungsprojekt die unterschiedlichsten Entitidten aufgrund einer Problematisierung Teil
eines Interaktionsprogramms der Forschung, die bei der Erkenntnisproduktion mitwirken,
um neues Wissen zu erzeugen (vgl. Callon 1986). Um zentrale Interaktionen und deren
Handlungskapazititen in der Forschung zu fokussieren, werden in dieser Informationsstu-
die diejenigen hervorgehoben, die Schnittstellen zwischen dem apparativen Gefiige und
dem zu erforschenden Untersuchungsgegenstand herstellen (vgl. Barad 2007, Rheinber-
ger 2006).

Methodisch (2) wird der wissenschaftlichen Friktion mit einer ethnographischen Vorge-
hensweise entgegnet (s. Kap. 3: 55), wie sich dies in der neueren Wissenschafts- und Tech-
nikforschung etabliert hat (vgl. Knorr-Cetina 2002, Latour 2001). Um dabei die zeitlich
und rdumlich verteilten Informationspraxen erfassen zu konnen, wurde ein ,,Multi-sited-
Ansatz* (Marcus 1995) eingesetzt und die Interaktionen zur Herstellung und Anwendung
von Forschungsdaten in der Forschungspraxis der Projekte verfolgt. In einer langfristig
ausgerichteten Feldforschung wurde so vom Sommer 2009 bis zum Friithjahr 2012 mit
einem Methoden-Mix, der von teilnehmender Beobachtung iiber Experteninterviews bis
hin zu Artefaktanalysen reichte, dem Forschungszyklus der Projekte folgend vor Ort ge-
forscht (s. Kap. 3.3: 70).

Als weiterer Aspekt zur Beriicksichtigung der Friktion in der Wissenschaft wurde (3)
als ein epistemisch-partizipatorisches Instrument die Beteiligung der Forschungsprojek-
te an der Wissensproduktion ermoglicht, indem mit ihnen eine ,,epistemische Partner-
schaft” (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) etabliert wurde (s. Kap. 3.1: 56). Die aus
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der objekt-orientierten Programmierung stammende Visualisierungsnotation Unified Mo-
delling Language (UML) wurde dabei modifiziert und als eine ,,Trading Language* (Ga-
lison 1997) eingesetzt (s. Kap. 3.2: 63). Diese erlaubte es, eine unter den Forschungs-
projekten geteilte Plattform zur Artikulation der rdumlich und zeitlich verteilten Inter-
aktionen iiber disziplindre Grenzen hinweg zu erzeugen. Dabei wird es mdoglich, das in
der Informations-, Wissenschafts- und Technikforschung artikulierte Desiderat der Erfor-
schung von Geistes- und Sozialwissenschaften (vgl. Borgman 2012; 2010; 2007) aufzu-
greifen und als komparative Studie in der Bildungsforschung durchzufiihren. Dabei wird
der Zielsetzung nachgegangen, einem kritisch engagierten Design folgend auf neue Ge-
sichtspunkte hinzuweisen und detailliert darzulegen (s. Kap. 2.2: 31), was in Betracht zu
ziehen ist, wenn beabsichtigt wird, Interaktionsgefiige zu re-konfigurieren (vgl. Rittel/-
Kunz 1978, 73, Barad 2007, Suchman 2006). Dementsprechend werden die Informati-
onspraxen der fiinf untersuchten Bildungsforschungsprojekte im Detail und in einer Kon-
trastierung dargelegt (s. Kap. 4: 79). Die Beschreibung der Forschungsprojekte beginnt
dabei mit einer Ubersicht auf ihre jeweiligen Problematisierungen und Interaktionspro-
grammen (s. Kap. 4.1: 79), beschreibt darauthin detaillierter das Re-Arrangieren von For-
schungsapparaturen (s. Kap. 4.2: 96), die Mobilisierung von Schulen (s. Kap. 4.3: 135),
die Datenerhebung (s. Kap. 4.4: 155) sowie die Datenaufbereitung (s. Kap. 4.5: 174), um
daran anschlielend die Beschreibung der Informationspraxen mit dem Zuriickverfolgung
von Interaktionsgefiigen bei der Analyse zu beenden (s. Kap. 4.6: 194). Abschlieend
werden die Ergebnisse zusammenfassend diskutiert und Schlussfolgerungen gezogen.






2 Aktueller Forschungsstand

Um die eigene Forschung zu verorten und ein analytisches Instrumentarium zu entwi-
ckeln, wird in diesem Kapitel der aktuelle Stand der theoretischen Auseinandersetzung
und empirischen Studien dargelegt. Im ersten Teil des Theoriekapitels werden daher Dis-
kurse iiber Forschungsinfrastrukturen skizziert sowie Einblicke in das Feld der Bildungs-
forschung gegeben (s. Kap. 2.1: 17). Dabei werden im Detail Diskussionen um virtu-
elle Forschungsumgebungen und Forschungsdaten dargelegt (s. Kap. 2.1.1: 18), um ex-
emplarisch problematische Konstellationen im Umgang mit der Forschungspraxis aufzu-
fiihren. Im Anschluss daran wird das Forschungsfeld der Bildungsforschung mit seinen
disziplinidr-heterogenen Forschungsprojekten und vorhandenen Forschungsinfrastruktu-
ren erldutert (s. Kap. 2.1.2: 26). Im zweiten Teil des Theoriekapitels (s. Kap. 2.2: 31)
wird das Thema Design aufgegriffen und die benotigten Expertisen fiir eine tragfihige
Gestaltung dargelegt. Im Detail werden dabei die ko-evolutionidren Eigenschaften und
partizipativen Elemente des Designs (s. Kap. 2.2.1: 31) und die méglichen Beitrige der
Ethnographie diskutiert (s. Kap. 2.2.2: 36). Der abschlieBende Teil des Kapitels behandelt
theoretische und empirische Ergebnisse der Informations-, Wissenschafts- und Technik-
forschung (s. Kap. 2.3: 41) und fokussiert Erkenntnisse zu Forschungsdaten, Apparaturen
und Interaktionen (s. Kap. 2.3.1: 42). Im Detail wird darin der Informationspraxen-Ansatz
aus der Informationswissenschaft beschrieben und mit analytischen Instrumentarien der
Wissenschafts- und Technikforschung fiir die eigene Informationsforschung konzeptio-
nell erweitert (s. Kap. 2.3.2: 49).

2.1 Infrastrukturen, Forschungspraxen und Re-Konfigurationen

Die Informationswissenschaftler Kunz und Rittel resiimierten knappe zehn Jahre nach
dem Weinberg-Report (Weinberg et al. 1963), der in den USA, in Deutschland und in
weiteren Landern mehrere wissenschaftspolitische Informationsprogramme forciert hatte,
die bis zu dem damaligen Zeitpunkt erfolgten Realisierungen:

,Die grole Zahl der laufenden und abgeschlossenen Projekte [...] spiegelt eine Einstellung
wider, die man als ,technologischen Optimismus’ bezeichnen konnte. Es besteht die Uberzeu-
gung, dass, wenn die anfallenden Daten erst einmal ,maschinengerecht’ dargestellt sind, dann
die Computer die ,Datenexplosion’ bewiltigen wiirden, womit das ,Informationsproblem’ ge-
16st sei. Dieser Glauben scheint die Forschung an eine elastische, aber undurchdringliche Wand
gefiihrt zu haben® (Kunz/Rittel 1972a, 76).!

Heute, knappe zehn Jahre nach einer erneuten Welle an Informationsprogrammen in den
Wissenschaften erscheint das damalige Resiimee zur Beschreibung der heutigen Ver-
hiltnisse ebenso aktuell. Dennoch ist auch auf Auseinandersetzungen zu verweisen, die
Versprechungen beim FEinsatz von Informationstechnologien stirker in Bezug zur For-
schungspraxis zu sehen. Dies wird in diesem Kapitel detailliert diskutiert und exempla-
risch anhand Diskurse tiber virtuelle Forschungsumgebungen und des Teilens von For-

! Das Gutachten iiber die zukiinftige Entwicklung der Informationswissenschaft in der BRD wurde vom Di-
rektor des Instituts fiir Dokumentationswesen anlisslich der damaligen Diskussionen mit dem Bundesminis-
terium fiir Wissenschaftliche Forschung sowie der Studiengruppe fiir Systemforschung in Auftrag gegeben
und 1969 durchgefiihrt (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 5).
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schungsdaten dargelegt. Im Anschluss daran wird das Untersuchungsfeld der eigenen In-
formationsforschung, die Bildungsforschung, ausgebreitet.

2.1.1  Forschungsumgebungen und Forschungsdaten in der Praxis

Vor tiber zehn Jahren machte der US-amerikanische Bericht ,,Revolutionizing Science and
Engineering Through Cyberinfrastructure* des Blue-Ribbon Advisory Panel on Cyberin-
frastructure der National Science Foundation (NSF) im Bereich der Forschungsinfrastruk-
turen auf sich aufmerksam. Darin wurden die stattfindenden technologischen Veridnderun-
gen als ,.digitale Revolution* dargestellt, die ,,increasingly undergirds our modern world*
(Atkins et al. 2003, 4). So heifit es zukunftsorientiert im als Atkins-Report bezeichneten
Bericht: ,,[...] a new age has dawned in scientific and engineering research, pushed by
continuing progress in computing, information, and communication technology; and pul-
led by the expanding complexity, scope, and scale of today’s research challenges* (Atkins
et al. 2003, 31). Parallel dazu und teilweise auch schon frither wurden in unterschiedli-
chen Landern und unter unterschiedlichen Begriffen nationalstaatliche und supranationale
Forderprogramme etabliert.> Waren die Diskussionen und Forderprogramme anfinglich
vorwiegend auf die Natur- und Technikwissenschaften konzentriert, so wurden sie in den
letzten Jahren um weitere disziplindre Zusammenhinge sowie Forschungsinfrastrukturen
erweitert.’

In der Wissenschafts- und Technikforschung wird in den Férderprogrammen und Diskus-
sionen vor allem die Vorstellung von einer vereinheitlichenden Sicht auf Wissenschaft
und Forschungspraxen problematisiert und dieser eine heterogene Wissenschaftsvorstel-
lung entgegengesetzt (vgl. Hine 2006a, Merz 2006, Wouters/Beaulieu 2006). Die Wissen-
schaftsforscherin Merz verweist dabei auf die ,,Uneinigkeit von Wissenschaft* (Galison/-
Stump 1996) mit unterschiedlichen ,,epistemischen Kulturen* (Knorr-Cetina 1999) und
konstatiert anstatt einer Einheit von e-Science eine ,,Disunity of e-Science®, in der Tech-
nologien lokal-situiert eingebunden werden (vgl. Merz 2006, 100). Die Wissenschafts-
und Technikforscherlnnen Wouters und Beaulieu argumentieren dhnlich und stellen auf
der Grundlage von Projektanalysen im Feld der e-Science eine ,,practice of promises‘
(Wouters/Beaulieu 2006, 29) fest. Des Weiteren weisen sie darauf hin, dass die Vorstel-
lung von Infrastrukturen in diesem Feld auf einer spezifischen Sichtweise von Wissen-
schaft und ihrer epistemischer Arbeitsweise basiert, die der Kernphysik, den Compu-
terwissenschaften und der Bioinformatik entlehnt ist (vgl. Wouters/Beaulieu 2006, 62).
Wouters fiihrt dies weiter aus: ,,[...] e-science is not a unified phenomenon at all. Ve-

2 In einer ersten Welle groBangelegter Férderprogramme wurde in GroBbritannien im Jahre 2001 das National
e-Science Center (s. http://www.nesc.ac.uk/) gegriindet und das e-Science-Kern-Programm gestartet. In den
USA wurde nach der Verdffentlichung des Atkins-Reports im Jahre 2003 das Biiro fiir Cyberinfrastructure
ins Leben gerufen.

So wurden in GroBbritannien unter anderem eine Studie zur Rolle der Sozialwissenschaften durchgefiihrt
(Woolgar 2003) und ein Knotenpunkt fiir e-Social-Science errichtet. In den USA wurden zudem zum Thema
Cyberinfrastructure eine Reihe von Berichten erstellt, die den Einbezug weiterer Disziplinen und wissen-
schaftlicher Akteure einforderten (vgl. Rosch 2008, 41f.). In Deutschland griindete sich im Jahr 2008 die
Schwerpunktinitiative ,,Digitale Information® der Allianz-Partnerorganisationen aus den deutschen Wissen-
schaftsorganisationen, im Jahr 2010 wurde von der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz die Kommission
~Zukunft der Informationsinfrastruktur (KII) eingerichtet, und der Wissenschaftsrat sprach im Jahr 2011
eine Empfehlung fiir die Forschungsinfrastrukturentwicklung in den Geistes- und Sozialwissenschaften aus,
die unter anderem von den Fachgemeinschaften eine aktive Rolle bei der Artikulation von Bedarfen einfor-
dert (vgl. Wissenschaftsrat 2011, 8). Auf europidischer Ebene ist das im Jahr 2002 initiierte ESFRI-Forum
zu nennen, das unter anderem ,,e-Infrastructures* thematisierte, die 2006 in einer Roadmap und im 7. Rah-
menprogramm der Europdischen Kommission aufgegriffen wurden (vgl. Botte et al. 2011, 423f.)

w
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ry different practices and technologies are being put together. The drive to unify them
is a significant move at the interface of science policy and the need for new technologi-
cal infrastructures in certain parts of the scientific community* (Wouters 2006). In An-
betracht der Erkenntnisse iiber die Heterogenitit wissenschaftlicher Wissensproduktion
richtet er den Fokus der Aufmerksamkeit stattdessen auf die Forschungspraxen und ihre
lokale Eingebundenheit: ,,The consequence, however, is that the unity of e-science disap-
pears. [...] What remains is a technological infrastructure that can be coupled to the local
research context and practice in a variety of ways* (Wouters 2006). In der Wissenschafts-
und Technikforschung wird darauf hingewiesen, dass diese durch ihre Studien zur For-
schungspraxis einen zentralen Beitrag zu den Entwicklungen leisten kann: ,,Studying
how knowledge is constituted has been the core of the sociology of scientific knowledge,
and we can expect that this aspect of the e-science endeavour will be a focus in the fu-
ture” (Hine 2006b). Fiir die eigene Arbeit ist aus diesen Diskussionen und Studien heraus
zu folgern, dass die Potenziale der Informationstechnologien und des World-Wide-Webs
nicht global der Wissenschaft zugeschrieben werden kann, sondern dass diese als lokal-
situiert und in jeweilige ,.epistemische Kulturen* (vgl. Knorr-Cetina 1999) eingebettet
zu betrachten sind. Diese etwas allgemein formulierten Erkenntnisse lassen sich anhand
der Diskussionen und Realisierungen von Forschungsumgebungen und des Teilens von
Forschungsdaten detaillierter beschreiben.

Forschungsumgebungen und Forschungspraxis

Unter dem Begriff ,,virtuelle Forschungsumgebung® (VFU) und in dhnlichen Konzepten
werden seit einigen Jahren im Rahmen der unterschiedlichen nationalen und europiischen
Forderprogramme Projekte gefordert, die darauf abzielen, Forschung in unterschiedli-
chen disziplindren Zusammenhingen durch Informationstechnologien, meist webbasiert,
zu unterstiitzen (vgl. Botte et al. 2011, Carusi/Reimer 2010, Voss/Procter 2009, Fraser
2005). In GroBbritannien wurden vom Joint Information Systems Committee (JISC) seit
dem Jahr 2005 ,,Virtual Research Environments* (VRE) gefordert, in Deutschland von
der Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) seit dem Jahr 2000 erst ,,Themenorientier-
te Informationsnetze* und seit dem Jahr 2006 explizit virtuelle Forschungsumgebungen.
Dariiber hinaus sind die Forderaktivititen des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung BMBF zu nennen, die seit dem Jahr 2005 im Rahmen der D-Grid-Initiativen statt-
finden, welche als virtuelle Forschungsumgebungen zu bezeichnen sind (vgl. Botte et al.
2011, 424).

Virtuelle Forschungsumgebungen werden iiberwiegend als emergente Phinomene be-
trachtet, die groBitenteils durch Zielsetzungen beschrieben werden:

,The aim of a VRE is to provide an integrated environment that supports the work of a com-
munity of collaborating researchers. That is, a VRE brings together previously separate tools
needed for conducting the research and for collaboration, support for which is increasingly
recognised as an integral aspect of researchers’ work rather than something that can be added
on as an afterthought™ (Voss/Procter 2009, 176).

Waren die Forderungsprogramme und Realisierungen anfangs stark auf groBangelegte
Grid-Technologien ausgerichtet, so werden zunehmend auch Web 2.0 und soziale Softwa-
resysteme einbezogen und die Aspekte der Kollaboration und Partizipation betont: ,,These
social networks introduced user forums, searchable professional profiles, and new means
of communication, such as instant messaging. Blogging, Wikis and forums also makes
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a natural addition to the research environment, where researchers share their professio-
nal experiences and ideas. Networking tools also contribute meaningfully to portals for
research collaboration, through contact management, referrals, and communication® (An-
andarajan/Anandarajan 2010, 7). Teilweise werden die Zielsetzungen von virtuellen For-
schungsumgebungen mit dem Konzept der ,,Community of Practice (Lave/Wenger 1991)
abgesteckt und weitreichende Anforderungen an die Forschungsumgebungen gestellt:

,»(1) it is a web-based working environment; (ii) it is tailored to serve the needs of a community
of practice (Lave/Wenger 1991); (iii) it is expected to provide a community of practice with the
whole array of commodities needed to accomplish the community’s goal(s); (iv) it is open and
flexible with respect to the overall service offering and lifetime; and (v) it promotes fine-grained
controlled sharing of both intermediate and final research results by guaranteeing ownership,
provenance and attribution” (Candela 2012, 91).

Zur Erfassung von Forschungsprozessen und zur Identifizierung von Anforderungen an
eine virtuelle Forschungsumgebung wird oft auf das Konzept des Forschungszyklus zu-
riickgegriffen (s. Abb. 2.1: 20). Dieser wird zwar als analytisches Hilfsmittel verstanden
und der tatsdchliche Forschungsprozess als komplexer betrachtet, aber dennoch wird er
dazu verwendet, generische Charakteristika einer Forschungsumgebung abzuleiten:

,~The notion of a research lifecycle is often used as a convenient abstraction when talking about
research processes in general. Inevitably, this is just an analytical device rather than a descrip-
tion of any real research process but it helps to tease out common features that might form
the basis for an understanding of what a generic VRE platform might look like* (Voss/Procter
2009, 178f.).
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Abbildung 2.1: Forschungszyklus mit Information Lifecycle Management im e-Research nach
(Allan 2009, 22)

Unbestreitbar ist, dass mit einem Lebenszyklus auf zentrale Aktionszusammenhinge hin-
gewiesen werden kann, die stattfinden miissen oder ermoglicht werden konnten, wenn
man beabsichtigt, digital zu forschen. Zwei Dinge sollten aber festgehalten werden: Zum
einen ist dies die Frage der Generalisierung und wie diese erzeugt wird. Zum anderen
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bleibt es fraglich, ob damit sdmtliche Forschungsinteraktionen abdeckend einbezogen
werden, die bendtigt werden, um Phidnomene, speziell in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften, addquat erforschen zu konnen.

Deutlicher werden die beiden Aspekte, wenn die Trennlinie zwischen generischen und
nicht-generischen Funktionalititen genauer betrachtet wird. So weist Allan darauf hin,
dass inhaltliche Unterschiede in der Forschung mit dem Forschungszyklus abgedeckt wer-
den: ,,These areas, with subject-specific differences in detail and usage pattern, are con-
stituents in the generic research lifecycle and some aspects overlap with e-learning and
digital information management* (Allan 2009, 24). Dennoch fiihrt er an, dass sich speziell
die Datenerzeugung als zu heterogen darstellt, um sie addquat unterstiitzen zu konnen: ,,In
fact, it turns out that while the lifecycle is similar, the activities of creating research data
are extremely varied from one domain to another and there is little opportunity to sha-
re services at this level” (Allan 2009, 24). Grundlage fiir Allans generische Betrachtung
des Forschungszyklus ist die Fokussierung auf Aktivitéten, die bei der Wissensproduktion
durchgefiihrt werden. Dabei reduziert er jedoch das bendtigte Wissen rein auf regulatives
Wissen: ,,[...] understanding of causality in relationships, e. g. ,B happens after A be-
cause of X’ — this knowledge is shared globally* (Allan 2009, 24). Damit werden sowohl
samtliche Interaktionen zur Herstellung von Wissen als auch andere Wissensformen — wie
Forschungsdaten — ausgeschlossen, die nicht in dieses Schema passen, aber konstitutiv fiir
Forschung sind.

Dieses Spannungsverhiltnis zwischen dem Generalisierungsanspruch in der Designpra-
xis von virtuellen Forschungsumgebungen und der Heterogenitit und Partikularitit der
Forschungspraxis artikuliert sich in weiteren Zusammenhingen. So weist Candela auf
die Schwierigkeit hin, virtuelle Forschungsumgebungen aufgrund der unterschiedlichen
Fachgemeinschaften zu definieren: ,,The VREs’ characteristic of being the framework ex-
pected to support communities of practice is what makes VREs definition very heteroge-
neous and VREs implementation a challenging activity” (Candela 2012, 92). Trotz dieser
Einsicht iiber die Heterogenitit fiihrt er jedoch weiter aus, dass ein autorisierter Akteur
der jeweiligen Anwendungsdomaine in einer Definitionsphase von Forschungsumgebun-
gen die Services zu definieren habe: ,,[...] defining the policies and procedures governing
the VRE community building, defining the policies governing the VRE operation, iden-
tifying the datasets the VRE community is willing to play with, describing the data types
the VRE community is going to manage, identifying the facilities the VRE is requested
to support™ (Candela 2012, 93). Abgesehen davon, dass die Wissenschaftsforschung seit
Anfang der 1990er-Jahre die Forschungspraxis als ,,mangled (Pickering 1993) betrach-
tet wird, bleibt bei Candela die Frage offen, welcher Akteur oder welche Akteurin mit
welchen Methoden angesichts transdisziplindrer Forschung, emergenter Forschungsfra-
gen und problemorientierter Forschungsfelder in der Lage wire, diese Definitionsarbeit
zu realisieren.

Dariiber hinaus ist ein Designansatz als problematisch zu betrachten, der davon ausgeht,
dass in einem einzigen Schritt simtliche notwendigen Interaktionen spezifiziert werden
konnen, wie dies in Kapitel 2.2 (S. 31) nédher dargestellt wird. Dieser problematischen
Designvorstellung folgend reduziert Candela die Hindernisse bei der Realisierung von
virtuellen Forschungsumgebungen auf ein Problem der fehlenden Standardisierung: ,,[...]
several Virtual Research Environments have been developed in various application do-
mains and a plethora of communities of practice are in action, the majority of these sys-
tems are not yet fully integrated into standard practices, tools and research protocols used
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by real life communities of practice* (Candela 2012, 95). An dieser Darstellung wird be-
reits deutlich, dass die Forschungspraxis zwar diskutiert wird, aber Forschungsfelder und
ihre Forschungsinteraktionen als homogen gruppierbar betrachtet werden und das Spe-
zifische dieser ,,Communities of Practices* (Lave/Wenger 1991), ndmlich die partikulare
Erforschung von neuartigen Phianomenen, nicht zum Tragen kommt.

In jiingster Zeit sind einige Studien durchgefiihrt worden, die die problematische Bezie-
hung zwischen Design- und Forschungspraxis konkreter artikulieren. So wird in einer
breit angelegten Studie iiber die Landschaft der virtuellen Forschungsumgebungen darauf
hingewiesen, dass der Einbezug der Forscherlnnen beim Design unumginglich sei, um
eine geeignete Forschungsumgebung realisieren zu konnen: ,,[...] all interviewees agreed
that the needs and interests of researchers must be the driving factor for VRE develop-
ment; otherwise, there is a clear danger that the project might fail because it would not
be taken up** (Carusi/Reimer 2010, 25). Dariiber hinaus sagte ein Teil der Befragten aus,
dass ihre Nutzung einer virtuellen Forschungsumgebung nicht ideal zu ihren Forschungs-
praxen passe. Dabei weisen die Autorlnnen der Studie darauf hin, dass sie zwar keine
Antworten erhielten, die die Forschungsumgebung als komplett nutzlos erachtet hitte,
dies jedoch auch daran liegen konnte, dass eventuell nur tatséchliche NutzerInnen gewillt
waren, an der Studie teilzunehmen (Carusi/Reimer 2010, 35f.). Dariiber hinaus erhielten
sie eine Riickmeldung, die darauf hinwies, dass der Begriff ,,virtuelle Forschungsumge-
bung* die physikalische Umgebung verdecken konnte, die unumgénglich in der hybriden
Forschung mitwirke.

In den letzten Jahren hat sich im Feld der virtuellen Forschungsumgebungen die Erkennt-
nis durchgesetzt, dass das Design notwendigerweise mit zukiinftigen NutzerInnen durch-
gefithrt werden sollte (vgl. Voss/Procter 2009, Voss et al. 2009). Dennoch bleibt dabei
die Fragen offen, wie die Grenzen von virtuellen Forschungsumgebungen zu ziehen sind:
Welche Apparaturen sollen welche Fachgemeinschaften zu welchen Interaktionen und
zur Erforschung welcher Phianomene befihigen? Um Erkenntnisse zu ermoglichen, die
tiber den ,,technischen® Designraum von Forschungsumgebungen hinausreichen und pro-
blematische Konstellationen der Forschung aufgreifen, werden in der Informationswis-
senschaft bereits seit den 1960er-Jahren Informationsstudien zu Forschungsumgebungen
durchgefiihrt. Sie unterschieden sich von anderen damaligen Studien dadurch, dass sie
weniger die ForscherInnen als NutzerInnen eines Systems betrachteten, als vielmehr vor-
dergriindig detailreiche Erkenntnisse zu ,,research environment[s] and on the scientist’s
daily routine® hervorbrachten (vgl. Paisley 1966, 1160ff.). Dieser Betrachtungsweise wird
in dieser Arbeit gefolgt, aber anstatt — wie damals iiblich — die wissenschaftlichen End-
produkte ,,Publikation* oder die Kommunikation zwischen ForscherInnen zu fokussieren,
wird in der vorliegenden Informationsstudie untersucht, wie Forschungsprojekte mit ih-
ren Apparaturen Forschungsumgebungen herstellen, verwenden und in Interaktion mit
Untersuchungsgegenstidnden Forschungsdaten erheben, aufbereiten und analysieren. Da
sich die Problematik der Heterogenitit und Partikularitdt von lokal-situierter Forschung
bei den Diskussionen und Realisierungen von Forschungsumgebungen an der Friktion
von Forschungsdaten verdichtet, werden im Folgenden die gegenwirtigen Problemkon-
stellationen in diesem angrenzenden Feld néher erldutert.

Forschungsdaten in der Praxis: Heterogenititen und Friktionen
Seit der Jahrtausendwende haben Forschungsdaten sowohl in Studien der Informations-,
Wissenschafts- und Technikforschung als auch in wissenschaftlichen Forderprogrammen
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eine erhohte Aufmerksamkeit erhalten. So wurde zur Begriindung von grid-basierten Sys-
temen im Umfeld des e-Science Programms in GroBbritannien eine Datenflut (,,Data De-
luge*) angekiindigt, bei der ,,data generated from sensors, satellites, high-performance
computer simulations, high-throughput devices, scientific images and so on will soon
dwarf all of the scientific data collected in the whole history of scientific exploration*
(Hey/Trefethen 2003, 812).% Dariiber hinaus wurde ein viertes Paradigma in den Natur-
wissenschaften identifiziert, welches im Gegensatz zu frither als datenintensive wissen-
schaftliche Entdeckungsweise dargestellt wird (Hey et al. 2009). Ebenfalls aus Grof3bri-
tannien kam der Hinweis, dass in den Geisteswissenschaften eher von einer ,,Komplexi-
tatsflut* (,,Complexity Deluge*) gesprochen werden konne und dass die Gefahr bestehe,
eine Agenda zu forcieren, die eher technik-getragen sei als Unterstiitzungen fiir Forschung
und Forschungsfragen zu fordern (Dunn 2009, 207). So weist Dunn daraufhin, dass sich
die epistemischen Forschungspraxen in den Geisteswissenschaften grundlegend von de-
nen der Naturwissenschaften unterscheiden: ,,[...] research practices and data in the arts
and humanities are frequently fuzzy, incomplete, dispersed, disputed or any combination
of these” (Dunn 2009, 207). Er fiihrt exemplarisch die Archédologie an und kennzeich-
net deren Praxen als ,,distributed across the field, the classroom, the laboratory and the
library; and the need to support post-excavation analysis and interpretation are broad-
ly applicable to rest of the humanities* (Dunn 2009, 207). Die Unterschiede zwischen
Natur- und Geisteswissenschaften exemplifiziert Dunn anhand des in GroBbritannien do-
minierenden Ansatzes, Forschungspraxen und die verwendeten Daten in Arbeitsabldufen
formal zu beschreiben und zu modellieren: ,,As in the MyExperiment5 example [...], the
workflows are already there, they are definable and defined, they can be easily articulated
and documented. They therefore transfer very easily to the digital sphere. Archaeological
workflows on the other hand are idiosyncratic, partly informal, and extremely difficult to
define. They do not easily transfer to the digital sphere, without imposing the kind of a
priori interpretative judgment on the evidence [...]** (Dunn 2009, 213).

In den letzten Jahren sind in der Informations-, Wissenschafts- und Technikforschung ei-
nige Studien durchgefiihrt worden, die darauf hinweisen, dass ebenfalls der Umgang mit
naturwissenschaftlichen Forschungsdaten nicht als reibungsfreier Fluss von Daten ange-
sehen werden kann. So tritt auch in diesen Feldern die Schwierigkeit auf, mit Heterogeni-
tdten und Unbestimmtheiten von Forschungsdaten umzugehen, sobald Forschungsdaten
aus verschiedenen disziplindren Forschungsgebieten zusammengefiihrt werden (vgl. Ed-
wards et al. 2011, Edwards 2011; 2010, Bowker 2000a;b).

Die Aspekte der Heterogenitidt und Partikularitdt von Forschung haben vor kurzem ei-
ne Gruppe von Informations-, Wissenschafts- und TechnikforscherInnen mit dem Be-
griff ,,Science Friction (Edwards et al. 2011, 669) akzentuiert. Auf der Grundlage ei-
ner ethnographischen Studie von Laborgruppen, bestehend aus ForscherInnen, Software-
EntwicklerInnen und DatenmanangerInnen, sowie ihren Arbeiten innerhalb verteilter e-
Science-Projekte argumentieren die Wissenschafts- und InformationsforscherInnen, dass
das interdisziplindr und datenintensiv ausgerichtete und als viertes Paradigma benannte

4 Zur Darstellung der Datenflut wurden Beispiele aus der Astronomie, Bioinformatik, Umweltwissenschaft,
Teilchenphysik, Medizin und Sozialwissenschaft aufgefiihrt, die zum GroBteil den grid-basierten Systemen
der USA und GroBbritannien zuzuordnen sind.

5 MyExperiment wird als eine der erfolgreichen virtuellen Forschungsumgebungen in GroBbritannien be-
trachtet, die im Rahmen des ,,Virtual Research Programm* des Joint Information Systems Committee (JISC)
gefordert wurde.
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Phinomen in der Forschungspraxis weniger reibungslos funktioniert. Zwar verweisen sie
auf einige erfolgreiche Realisierungen, heben jedoch hervor: ,,Yet in practice, science fric-
tion can make interdisciplinary data sharing maddeningly difficult” (Edwards et al. 2011,
670). Dabei beziehen sie sich auf die von Edwards beschriebene Datenfriktion (,,Data
Friction*), mit der die Bewegungen von Daten in ihren Mdoglichkeiten und Beschriankun-
gen niher betrachtet werden:

,»Data Friction’ refers to the costs in time, energy, and attention required simply to collect,
check, store, move, receive, and access data. Whenever data travel — whether from one place
on earth to another, from one machine (or computer) to another, or from one medium (e. g.
punch cards) to another (e. g. magnetic tape) — data friction impedes their movement. Since
computation is one kind of operation on data, computational friction and data friction often
interact* (Edwards 2010, 84).

Mit dem Begriff ,,Science Friction® hebt die AutorInnengruppe inhédrente Schwierigkei-
ten in den Wissenschaften hervor, die auftreten, ,,when two scientific disciplines working
on related problems try to interoperate” (Edwards et al. 2011, 669). Dennoch weisen
die AutorInnen auf die gegenwirtig stattfindenden Veridnderungen der bisherigen Makro-
Paradigmen wissenschaftlicher Arbeit hin. Bisher wurden Forschungsdaten als privater
Besitz von Individuen und Laboratorien betrachtet. Nun zeichnen sie sich in den neuen
interdisziplindren Feldern dadurch aus, dass die Forschungsdaten weit iiber disziplinire
und institutionelle Grenzen hinweg bewegen. Dementsprechend fordern sie fiir die Wis-
senschaftsforschung ein: ,.It is time for science studies to investigate how data traverse
personal, institutional, and disciplinary divides* (Edwards et al. 2011, 669).

Die Informationswissenschaftlerin Borgman betont hinsichtlich des gemeinsamen Tei-
lens von Forschungsdaten, dass gegenwirtig wohl kaum Forschungsdaten geteilt werden
und bisher nur in einigen wenigen Forschungsfeldern konkrete Studien dazu vorldgen,
was sie als , dirty little secret* (Borgman 2012, 1059) bezeichnet. Obwohl das Teilen von
Forschungsdaten seit 25 Jahren gefordert wird, ist dies nach Borgman nach wie vor ein
,»Conundrum*: ,.an intricate and difficult problem®. Die Herausforderung dabei sei, zu
verstehen, ,,which data might be shared, by whom, with whom, under what conditions,
why, and to what effects” (Borgman 2012, 1072). Borgman weist dabei darauf hin, dass
Kategorisierungen von Forschungsdaten in Beobachtungs-, Computer- , Experiment- und
Aufzeichnungsdaten, wie dies u.a. das US-amerikanische National Science Board (Natio-
nal Science Board 2005) durchfiihrt, zwar fiir grole Rahmen zu gebrauchen sei, aber der
Heterogenitét der in der Praxis erhobenen Forschungsdaten nicht gerecht werde (Borgman
2012, vgl. 1062).

Borgman bezeichnet die Erwartungen an das Teilen von Forschungsdaten auf verschiede-
ne Akteure — von 6ffentlichen Einrichtungen iiber Forderinstitutionen bis hin zu Verlagen
und zur Offentlichkeit — verteilt. Als zentrale Rationalititen fiihrt sie vier in diesem Feld
dominierende Prinzipien an:

¢ ,,To reproduce or to verify research

» To make the results of publicly funded research available to the public

* To enable others to ask new questions of extant data

» To advance the state of research and innovation* (Borgman 2012, 1072).

Dabei weist sie jedoch darauf hin, dass weder die Erzeuger von Forschungsdaten noch die
Forderinstitutionen dariiber tibereinstimmen, was Forschungsdaten eigentlich seien. Um



Informationspraxen in der Bildungsforschung | 25

dieses verzwickte Problem des gemeinsamen Teilens von Daten sowie seine Komplexi-
tit besser zu erfassen, interessiert Borgman die Anliegen, die die Forschung selbst bei
der Datenherstellung und Datennutzung hat. Um dies im Detail darzustellen kontrastiert
sie vier Forschungsszenarien aus unterschiedlichen disziplindren Zusammenhéngen: zur
Verunreinigung von Strianden (Beach Quality (BQ)), zur Formationen von Sternen (Star
Dust (SD)), zu Einstellungen von StudentInnen in einer Online-Umfrage (Online Survey
(OS)) sowie zu Archivalien (Archival Records (AR)). Die Herstellung von Forschungsda-
ten beschreibt Borgman in den drei Dimension der Spezifizitit der Griinde (,,Specificity
of Purpose®) fiir die Datensammlung, die Breite der Datensammlung (,,Scope of Data
Collection*) sowie die Zielsetzung der Forschung (,,Goal of Research*) (Borgman 2012,
1064.).

Fiir die vorliegende Arbeit ist von zentralem Interesse, dass Borgman die Auseinanderset-
zung um das Teilen von Forschungsdaten nicht in der Abstraktion sucht, sondern in der
Forschungspraxis und diejenigen Zusammenhinge, die zur Stabilisierung von Untersu-
chungen beitragen. Dabei bezieht sie Eigenschaften der jeweils untersuchten Phiinomene
und Beobachtungsapparaturen mit ein, die von Fall zu Fall einen unterschiedlichen Um-
gang mit Daten ermoglichen oder beschrinken. So weist Borgman beispielsweise darauf
hin, dass der Wert der Beobachtung von Sternen durch Observatorien in der langfristigen,
systematischen Erhebung liegt und damit auch eine hohe Investitionssumme und grof3e
Fachgemeinschaft benotigt werden. Die Erzeugung von Forschungsdaten sei dabei an
Forschungsapparaturen gebunden und beschrinke daher eine flexible ad hoc Anpassung
an Forschungsfragen:

,,Machine-collected data tend to be consistent and structured, and to scale well, but considera-
ble expertise is required to interpret them. Conversely, these forms of data collection are less
flexible and adaptable to an individual investigator’s research questions. Observation parame-
ters may be hardwired or coded into the technologies, thus determining the data that can be
obtained” (Borgman 2012, 1065f.).

Auf der Grundlage der vier Szenarien fithrt Borgman weiter aus, dass ForscherInnen bei
der Aufbereitung von Daten vor der Frage stehen, wie die vorhandenen Ressourcen ein-
gesetzt werden: ,,Researchers collaborate, but they also compete for grants, for jobs, for
publication venues, and for students. [...] Time and money spent on documenting data
for use by others are resources not spent in data collection, analysis, equipment, publica-
tion fees, conference travel, writing papers and proposals, or other research necessities*
(Borgman 2012, 1073). Auf dieser Grundlage weist Borgman darauf hin, dass eine gu-
te Datendokumentation nicht automatisch zum Vorteil werden muss: ,, [I]t can be argued
that good data practices benefit the originating researcher, far less documentation is requi-
red to maintain data for one’s own use than to release those data to the public* (Borgman
2012, 1073). Aufgrund der Zusammenarbeit in der Forschung und deren Eigenschaft,
disziplindre, universitdre und nationale Grenzen zu iiberschreiten, fordert Borgman, sich
verstdrkt mit spezifischen Fachgemeinschaften auseinanderzusetzen sowie entsprechen-
de Studien durchzufiihren: ,Learning the interests of a given community, however nar-
rowly or broadly defined, requires close engagement and study* (Borgman 2012, 1073).
Dabei weist sie auf Studien aus der Wissenschaftsforschung hin (Latour/Woolgar 1979,
Merton 1973; 1969) sowie auf das Interesse an Daten in der Forschungspraxis (vgl. Ed-
wards 2010, Borgman 2007, Bowker 2005) und hebt hervor, dass Forschungsfelder in den
Geistes- und Sozialwissenschaften bisher kaum erforscht worden seien. Mit ihrer Studie
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verschiebt Borgman den Fokus der Diskussion iiber Forschungsdaten auf die Forschung,
ihre Praxis und ihre zu erforschenden Phinomene. Exemplarisch hat sie vier Studien kon-
trastiert, um die Wechselwirkungen von Forschungsdaten mit Phinomenen und Appara-
turen zu beschreiben. Die Darstellung der Situation in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften beschriinkt sich jedoch auch bei ihr auf das Fallbeispiel einer Online-Umfrage
iiber studentische Einstellungen.

In dieser Arbeit werden die Uberlegungen von Borgman aufgegriffen und Projekte in
der Forschungspraxis erforscht sowie kontrastiert. Statt diese jedoch iiber unterschied-
liche Phianomene zu kontrastieren wird in dieser Forschung ein geistes- und sozialwis-
senschaftlich orientiertes Forschungsfeld untersucht, das gemeinsam — aber mit unter-
schiedlichen Zugéngen — das Phinomen Bildung untersucht. Dies erméglicht zum einen,
die jeweiligen Interaktionsgefiige detaillierter zu beschreiben, zum anderen jedoch auch,
zentrale Handlungskapazititen zu fokussieren, die zur Erzeugung von unterschiedlichen
Forschungspraxen und wissenschaftlichen Erkenntnissen notwendig sind. Dadurch wird
Forschung und ihr Umgang mit Daten in ihren Umgebungen nicht als interessengeleitet
oder als Kommunikation zwischen Forscherlnnen betrachtet und untersucht, sondern in
ihrem materiell-diskursiven Gefiige in Interaktion mit einem Phdnomen. Um das eigene
Forschungsfeld, die Bildungsforschung, néher darzustellen, wird dieses im folgenden Teil
der Arbeit beschrieben.

2.1.2  Bildungsforschung als heterogenes Forschungsfeld

Die Bildungsforschung ermoglicht, die als problematisch identifizierte Situation beim
Teilen von Forschungsdaten sowie von Forschungsumgebungen in einem geistes- und so-
zialwissenschaftlichen Feld anhand eines breiten Spektrums von Projekten mit heteroge-
nen Forschungsansitzen zu untersuchen. Dariiber hinaus bietet die Bildungsforschung die
Moglichkeit, die Untersuchung in Hinblick auf konkrete Forschungsfragen und Interak-
tionen mit Untersuchungsgegenstinden stirker zu akzentuieren. Wurden in der Informa-
tions-, Wissenschaft- und Technikforschung bisher meist Projekte iiber unterschiedliche
Disziplinen hinweg kontrastiert, wird es in diesem Feld moglich, unterschiedliche For-
schungsprojekte in einem gemeinsamen Feld mit geteilten Problemrdumen zu erforschen.
Dies ist nicht nur fiir das Forschungsfeld der Bildungsforschung von zentralem Interesse.
Angesichts der Situation in der Forschungslandschaft, die sich verstirkt in Forschungsfel-
dern formiert und dadurch eher iiber geteilte Problemraume als durch disziplinidre Gren-
zen erfassen lasst (vgl. Schiitzenmeister 2008, Nowotny et al. 2003; 2001), reichen die
Erkenntnisse aus dieser Informationsforschung iiber die Bildungsforschung hinaus. Das
Feld der Bildungsforschung wird im Folgenden niher dargestellt, um im Anschluss daran
ein Uberblick iiber die gegenwirtigen Entwicklungen von Forschungsinfrastrukturen in
diesem Bereich zu geben.

Bildungsforschung, heterogene Anséitze und Projekte

Der Gegenstand der Bildungsforschung wird meist mit dem Hinweis auf die Empfehlung
des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahr 1974 beschrieben, der diese als ,,Untersu-
chung der Voraussetzungen und Mdglichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen
im institutionellen und gesellschaftlichen Kontext* (Deutscher Bildungsrat 1974, 16) de-
finiert (vgl. Tippelt/Schmidt 2010a, Weishaupt et al. 2008, BMBF 2007, Prenzel 2005,
Tippelt 1998). Daher wird das Feld der Bildungsforschung als schwer abgrenzbares und
interdisziplindres Untersuchungsgebiet angesehen. Dies artikuliert sich konkreter in den
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Empfehlungen, die relevante Forschung weder auf der Grundlage von wissenschaftlichen
Disziplinen noch ihrer empirischen oder theoretischen Ausrichtung abgrenzen, sondern
auf der Grundlage einer problemorientierten Betrachtung des Phidnomens Bildung: ,,Wie
weit oder eng aber auch die Grenzen gezogen werden, es sollte nur dann von Bildungsfor-
schung gesprochen werden, wenn die zu 16sende Aufgabe, die Gegenstand der Forschung
ist, theoretisch oder empirisch auf Bildungsprozesse (Lehr-, Lern-, Sozialisations- und
Erziehungsprozesse), deren organisatorische und 6konomische Voraussetzungen oder Re-
form bezogen ist. Nach dieser Definition kann jede Wissenschaft einen Beitrag zur Bil-
dungsforschung leisten, wenn sie sich auf die Losung von Problemen ausrichtet, die das
Bildungswesen, die Bildungsprozesse und deren Reform betreffen* (Deutscher Bildungs-
rat 1974, 16). So reichen die in der Empfehlung genannten Disziplinen iiber die Erzie-
hungswissenschaft hinaus, auf dass die Pddagogische Psychologie, die Soziologie des
Bildungswesens, die Bildungsokonomie, die Verwaltungswissenschaft und andere einbe-
zogen werden.

Trotz der beschriebenen Transdisziplinaritit der Bildungsforschung wird der Erziehungs-
wissenschaft ein spezieller Stellenwert zugeschrieben. So wird in den Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrats von den anderen Disziplinen, die an der Bildungsforschung be-
teiligt sind, eine dezidierte bildungsrelevante Ausrichtung eingefordert: ,,Diese Diszipli-
nen werden aber, wenn sie sich auf Bildungsforschung einlassen, durch die padagogische
Ausrichtung und Zielsetzung modifiziert: sie werden dann auf pidagogische Fragen ange-
wandte Wissenschaften® (Deutscher Bildungsrat 1974, 16). Die spezielle Beziehung zur
Erziehungswissenschaft wird bis heute hervorgehoben, wobei die disziplindren Grenzzie-
hungen zum Teil variieren. So wird zum einen die Erziehungswissenschaft als ,,Leitdis-
ziplin“ (Weishaupt 2008, 6) oder ,,Bezugsdisziplin“ (Tippelt 1998, 241) betrachtet, zum
anderen wird ihr zwar teilweise eine Sonderrolle eingerdumt, aber ihre Rolle als alleiniger
disziplindrer Bezugsrahmen abgelehnt und die Interdisziplinaritéit des Forschungsfeldes
mit seiner bildungsbezogenen Problemkonstitution betont (vgl. Prenzel 2005, 13).
Gegenwirtig wird der Bildungsforschung bei Untersuchungen iiber ihre Forschungspro-
jekte ein breiteres disziplindres Spektrum bescheinigt, das zusitzlich zu den fachdidak-
tischen Disziplinen unter anderem Kommunikationswissenschaft, Literaturwissenschaft,
Philosophie, Medizin, Ethnologie, Okologie, Technikfolgeabschitzung, Gerontologie und
Informationswissenschaft umfasst. Betrachtet man die fachdisziplinire Zuordnung der
Bildungsforschungsprojekte dann nehmen die Erziehungswissenschaft mit 71,2% sowie
die Nachbardisziplinen Psychologie mit 4,9% sowie die Projekte der Soziologie, Sozial-
wissenschaft und Sozialarbeit mit insgesamt 7,6% weiterhin den Grofteil der Forschung
ein (Huth 2012a, 74).” Entsprechend der interdiszipliniren Ausrichtung der Bildungsfor-

6 Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auf die Wissenschaftsforschung in der Erziehungswissenschaft,
die unter anderem seit Mitte der 1980er-Jahre empirisch-sozialwissenschaftliche Studien zu Wissen, Dis-
kurs, Kommunikation und Disziplinentwicklung durchfiihrt (vgl. Horn 2002, Keiner 2002; 1999, Zedler/-
Konig 1989).

7 Die Ergebnisse zu den Bildungsforschungsprojekten basieren auf der SOFIS-Projektdatenbank der GESIS
(Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften e. V. in Bonn) aus dem Zeitraum von 1998 bis 2007, die bean-
sprucht, Projekte aus einer gro3en Bandbreite von Disziplinen — von den Sozialwissenschaften iiber die Psy-
chologie bis hin zur Ethnologie — abzudecken. Zwar beruht die Datenbank auf einem freiwilligen Eintrag, da
jedoch durch eine Kooperation mit der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) die von dieser geforder-
ten Projekte aufgenommen werden, wird nach Huth (2012a, 65) dennoch ein realistisches und differenziertes
Bild des Feldes der Bildungsforschung erstellt. Ein dhnliches Bild — zumindest was die Gewichtung der Dis-
ziplinaritit der Projekte angeht — ergibt sich bei Schmidt-Hertha (2012, 171).
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schung sind die methodischen Zugénge in den untersuchten Forschungsprojekten eben-
falls als heterogen anzusehen.® Diese Zuginge werden zu nahezu zwei Dritteln (61%) als
empirisch bezeichnet (vgl. Schulzeck 2008, 45f.), wobei sie sich — bezogen auf die Ge-
samtprojektanzahl — zu je einem Viertel als quantitativ (23%) und qualitativ (24%) sowie
zum einem Siebtel als sowohl quantitativ als auch qualitativ betrachten.” Die Befragung
wird als die am hiufigsten angewendete Erhebungsmethode in der Bildungsforschung
angegeben und in jedem dritten Projekt verwendet. Darauf folgen die Erhebungsmetho-
den Beobachtung (5,8%), Experiment (3,9%), Gruppendiskussion (3,1%) und psycholo-
gischer Test (2,7%). Dariiber hinaus werden Inhalts- (8,1%), Akten- (5,8%) und Sekun-
dédranalysen (3,3%) durchgefiihrt. Nahezu jede fiinfte Studie wird in einem Querschnitt
(18,1%), knapp jede Zwanzigste im Langsschnitt (5,4%) und als Fallstudie (4,1%) er-
hoben. Als Feldforschung (2,3%) wird jedes vierzigste Projekt bezeichnet. Selten genutzt
werden in den untersuchten Bildungsforschungsprojekten die Analyse von Aggregatdaten
anderer Studien sowie Simulation und Prozessanalyse (vgl. Huth 2012a, 94).

Ein GroSteil der Forschung wird an Universititen und Fachhochschulen (80%) durchge-
fithrt, gefolgt von auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen (9%) und an Hochschulen
angegliederten Instituten (5%) (Huth 2012a, 87). Insgesamt werden rund 500 Einrichtun-
gen gezihlt, die im Feld der Bildungsforschung titig sind. Darunter fallen neben Hoch-
schulen und auBeruniversitiren Forschungseinrichtungen auch staatliche Einrichtungen
sowie Verbdnde und private Unternehmen (Huth 2012b, 125). Als zentrale Einrichtun-
gen der auBeruniversitiren Bildungsforschung mit etatisierter Finanzierung werden unter
anderem das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPI, Berlin), die Forschungs-
einrichtungen der Leibniz-Gemeinschaft — das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE, Bonn), das Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN, Kiel), das
Leibniz-Institut fiir Wissensmedien (IWM, Tiibingen) und das Deutsche Institut fiir In-
ternationale Pddagogische Forschung (DIPF, Frankfurt am Main) — sowie das verstirkt
aus Mitteln der Bundesministerien finanzierte Deutsche Jugendinstitut (DJI, Miinchen)
und das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB, Bonn) genannt (Tippelt/Schmidt 2010a,
19).

Die Forschungsprojekte im Bildungsbereich werden zu einem Grofteil durch Drittmittel
gefordert (29%), als Qualifizierungsarbeiten (20%) oder auf der Grundlage von eigenen
finanzielle Mittel (18%) sowie als Auftragsarbeiten und Gutachten (17%) realisiert (Huth
2012a, 89). Als wichtigste Forderer treten dabei die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG), das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie die Europdi-
sche Union (EU) in Erscheinung, die gemeinsam knapp zwei Fiinftel der geforderten
Projekte finanzieren. Die restlichen Projekte werden von einer Vielzahl von Stiftungen,

8 Einen detaillierten Uberblick bieten Tippelt/Schmidt (2010b).

9 In der SOFIS-Projektdatenbank kann in einem ersten Schritt die primire Forschungskennung, die eine
Pflichtangabe ist, zugeordnet werden. Zudem konnen in einem zweiten Schritt das methodische Design
und die Erhebungsverfahren mit einer Gesamtzahl von 23 weiteren Kategorien differenziert werden. Bei
beiden Klassifikationsverfahren sind Mehrfachnennungen moglich. Der Zeitraum, der in der Studie von
Schulzeck (2008, 46) untersucht wurde, betrifft die Jahre 1998 bis 2002. Die Klassifikation der verwen-
deten Methoden in der Datenbank wird von einigen Autoren problematisiert und es wird auf die unklare
Trennung von Forschungsdesign und Erhebungsmethode (bspw. Fallstudie) hingewiesen (vgl. Huth 2012a,
94) sowie eine systematische Anwendung auf simtliche Projekte eingefordert, da die formale Beschreibung
bei ,,sehr dhnlichen Arbeiten unterschiedlich und vielfiltig ausfallen* konne (Alber et al. 2009, 40). Auch
lasst sich teilweise nicht nachvollziehen, worin sich Erhebungs- und Analysemethoden unterscheiden und
auf welchem Forschungsdatentyp die jeweilige Forschung basiert.
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Tabelle 2.1: Verwendetes Untersuchungsdesign und Methoden der Datengewinnung der
Bildungsforschungsprojekte (Mehrfachnennungen) nach (Huth 2012a, 95)

Antworten N | Anteil in %

Aggregatsanalyse 18 0,3
Aktenanalyse 305 5.8
Befragung 1.741 33,2
Beobachtung 350 6,7
biogr. Methode 41 0,8
Experiment 203 3,9
Exploration 54 1,0
Fallstudie 213 4,1
Feldforschung 123 2.3
Gruppendiskussion 162 3,1
Inhaltsanalyse 427 8,1
Lingsschnitt 285 5.4
Metaanalyse 6 0,1
Netzwerkanalyse 6 0,1
prognostisch 24 0,5
Prozessanalyse 8 0,2
psychologischer Test 144 2,7
Querschnitt 951 18,1
Sekundiranalyse 173 33
Simulation 13 0,2
Gesamt 5.247 100,0

Verbidnden und staatlichen Institutionen unterstiitzt (Huth 2012a, 97). Fast jedes zehnte
Projekt (11%) wird in Kooperation zwischen Forschungseinrichtungen durchgefiihrt, wo-
bei sich der Anteil an Kooperationen seit den 1980er-Jahren fast vervierfacht hat (vgl.
Schulzeck 2008, 40). Zudem ist im gleichen Zeitraum der Anteil an kollaborativ durch-
gefiithrten Studien leicht angestiegen, wobei 60% der Projekte als Einzelarbeiten und je
20% mit zwei oder mehr Beteiligten durchgefiihrt werden (vgl. Schulzeck 2008, 41).
Fiir die eigene Forschung kann jedoch festgehalten werden, dass die Bildungsforschung
methodisch-disziplindr als heterogen sowie problemorientiert und phdnomenbezogen be-
trachtet wird.

Forschungsinfrastrukturen und Forschungsumgebungen in der

Bildungsforschung

Aufgrund der disziplindren Heterogenitit der Bildungsforschung fillt es schwer, einen
vollstindigen Uberblick iiber sdmtliche Aktivititen im Feld der Forschungsinfrastruktu-
ren zu leisten. Dementsprechend werden in diesem Abschnitt nur einige zentrale Ent-
wicklungen in den fiir die Bildungsforschung relevanten Bereichen gegeben. Bei den For-
schungsinfrastrukturen ist auf das Fachportal Pidagogik zu verweisen, das vom Informa-
tionszentrum Bildung des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung
(DIPF) betrieben wird. In der FIS Bildung Literaturdatenbank, die in das Portal integriert
ist, sind tiber 900.000 Literaturnachweise aus dem Bildungsbereich aufgefiihrt, zu denen
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ein Verbund an 30 kooperierenden Dokumentationseinrichtungen beitrigt.'® Zusitzlich
beinhaltet das Portal unter anderem Forschungsdaten, Fachinformation und den Doku-
mentenserver peDOC:s fiir Open-Access-Publikationen.

Im Bereich der Forschungsdaten haben sich in den letzten Jahren einige Infrastrukturen
etabliert. Halbamtliche Daten werden in der Bildungsforschung durch eine ganze Reihe
von Einrichtungen archiviert. Dazu gehoren das International Dataservice Center (IDSC)
des Forschungsinstituts fiir die Zukunft der Arbeit (IZA), das German Microdata Lab
(GML) der GESIS sowie die Forschungsdatenzentren der Bundesagentur fiir Arbeit im
Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), des Instituts fiir Qualitidtsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB), der Deutschen Rentenversicherung und des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung (BIBB). Weitere relevante Forschungsdaten fiir das Feld Bildungs-
forschung werden iiber das Statistische Bundesamt Deutschland sowie die Statistischen
Amter der Liander zuginglich gemacht (Bambey et al. 2012, 115).

Die Verfiigbarkeit von quantitativen Forschungsdaten aus den internationalen Vergleichs-
studien wird an den Beispielen von PISA, TIMSS und IGLU/PIRLS als weit fortge-
schritten bezeichnet (vgl. Bambey et al. 2012, 119f.). So steht der groBte Teil der Da-
tensitze in den Dateiformaten fiir die Analysewerkzeuge SAS und SPSS sowie die do-
kumentierten Forschungsinstrumente zur Verfiigung (vgl. Bambey et al. 2012, 120). Das
Forschungsdatenzentrum des IBQ ist fiir den Zugang zu den groBen von den Lindern
getragenen Schulleistungsstudien in Deutschland zusténdig. Zusitzlich zu den bereits er-
wihnten Forschungsdatenzentren ist auf das Nationale Bildungspanel (NEPS), das ein
eigenes Data-Warehouse fiir die Forschungsdaten betreibt, sowie das FDZ Bildung am
DIPF hinzuweisen, das qualitative Daten (u.a. Audio- und Videodaten der Schul- und Un-
terrichtsforschung) und Instrumente (Skalen, Tests) zur Verfiigung stellt. Im Bereich der
qualitativen Forschungsdaten ist zudem vor allem auf die piddagogische Kasuistik zu ver-
weisen. In den letzten Jahren wurden in diesem Forschungsbereich Online-Datenbanken
mit Unterrichtsprotokollen, teilweise auch mit Videoaufzeichnungen, am Institut fiir die
Piadagogik der Sekundarstufe der Goethe-Universitédt Frankfurt am Main, an der Univer-
sitdt Kassel und an der Arbeitsstelle Pddagogische Kasuistik der TU Berlin erstellt (vgl.
Bambey et al. 2012, 125f.). Als zentrale iibergreifende Forschungsdateninfrastruktur fiir
die empirische Bildungsforschung ist der Verbund Forschungsdaten Bildung (FDB) als
ein Zusammenschluss der drei Forschungsdatenzentren von DIPF, GESIS und 1QB zu
nennen. !

Im Bereich der virtuellen Forschungsumgebungen ist in der Bildungsforschung das Pro-
jekt Technology Based Assessment (TBA) hervorzuheben, das Werkzeuge fiir das com-
puterbasierte Testen entwickelt und diese im Rahmen der PISA-, NEPS- und PIAAC-
Studien eingesetzt hat. In der qualitativen und historischen Bildungsforschung wird in
dem Projekt ,,Semantic MediaWiki for Collaborative Corpora Analysis“ (Semantic CorA)
die Wiki-Technologie der Online-Enzyklopédie hin zu einer virtuellen Forschungsumge-
bung weiterentwickelt, auf dass beispielhaft digitalisierte Lexika oder Schiilerzeitschrif-
ten qualitativ und quantitativ kollaborativ erforscht werden konnen.'?

10 Eine Liste der kooperierenden Einrichtungen ist aufgefiihrt unter der URL http://www.fachportal-
paedagogik.de/literatur/produkte/fis_bildung/kooperationspartner.html

11 Siehe https://www.forschungsdaten-bildung.de und fiir einen Uberblick iiber Forschungsdatenzentren im
Bildungsbereich https://www.forschungsdaten-bildung.de/fdi_bifo?la=de.

12 Der Autor ist Mitarbeiter im Projekt zur Entwicklung der Virtuellen Forschungsumgebung Semantic CorA.
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2.2 Design, heterogene Expertisen und Ethnographie

In dem vorangegangenem Kapitel wurden die problematischen Konstellationen dargelegt,
die in Form von Friktionen bei der Verwendung von Forschungsdaten in Forschungsum-
gebungen oder beim gemeinsamen Teilen entstehen, sowie darauf hingewiesen, dass in
diesen gegenwirtigen Design- und Forschungsfelder eine neue Qualitit in der Beziehung
zur Forschungspraxis notwendig wird (s. Kap. 2.1: 17). In diesem Theorieteil wird nun
genauer das Design beleuchtet, um darzulegen, welche Formen an Expertisen im Umgang
mit problematischen Situationen relevant werden. Dabei wird darauf niher eingegangen,
warum diese Informationsforschung zwar die Problematik eines Designfeldes aufgreift,
wihrend ihr Potenzial jedoch gerade darin liegt, nicht fiir ein konkretes Designprodukt
Erkenntnisse zu erzeugen. Stattdessen wird diese ethnographische Informationsforschung
an der Schnittstelle zwischen Design und Nutzung positioniert, um sowohl neue Gesichts-
punkte zur Problematik von Forschungsdaten und ihren Umgebungen zu gewinnen als
auch das Interaktionsgefiige im Detail zu beschreiben (vgl. Rittel/Kunz 1978, 73).

2.2.1 Kritisch-engagiertes Design, Problembestimmungen und Partizipation
Design, Bosartigkeit von Problemen und Partizipation

Ausgangspunkt fiir eine Konzeptionalisierung von Design sind die theoretischen Uberle-
gungen des Informationswissenschaftlers und Designtheoretikers Rittel, die in den letz-
ten Jahren in der Informationswissenschaft, im Feld der Mensch-Maschinen-Interaktion
(HCI) und im Design aufgegriffen werden (vgl. Weedman 2010, Buchanan 2009, Coyne
2005, Wakkary 2005). Zentral ist bei Rittels theoretischen Uberlegungen zum Design die
Unterscheidung von Problemen in ,,tame* (,,zahme*) und ,,wicked* (,,bosartige*). Zahme
Probleme sind demnach die eines Schachspielers oder eines Wissenschaftlers: Sie sind
leicht zu kontrollieren und zu manipulieren, wihrend bosartige Probleme nicht unter La-
borbedingungen simuliert werden konnen. ,,Die Art von Problemen, mit denen Planer zu
tuen haben — gesellschaftliche Probleme — sind von Natur aus verschieden von den Proble-
men, mit denen sich Wissenschaftler und vielleicht einige Ingenieure beschiftigen. Pla-
nungsprobleme sind inhdrent bosartig™ (Rittel/Webber 1992, 20). Wihrend er technisch-
wissenschaftliche Probleme als ,,zahm™ bzw. als durch verschiedene Beschrinkungen
gezihmt darstellt, bezeichnet er Designprobleme als ,,wicked* (bosartig) und in letzter
Konsequenz als nicht 16sbar, sondern nur als fortwihrend neu-losbar (,,re-solved*).!> Zur
niheren Beschreibung bosartiger Probleme fiihrt er zehn Eigenschaften auf:'4

1) ,,Es gibt keine definitive Formulierung fiir ein bosartiges Problem

2) Bosartige Probleme haben keine Stopp-Regeln

3) Losungen fiir bosartige Probleme sind nicht richtig—oder—falsch, sondern gut-oder—schlecht
4) Es gibt keine unmittelbare und keine endgiiltige Uberpriifungsmoglichkeit fiir die Losung
eines bosartigen Problems

5) Jede Losung eines bosartigen Problems ist eine ,one-shot-operation’ (ein einmaliger Vor-
gang mit nur einer Chance); d. h. da es keine Gelegenheit gibt, durch Versuch-und-Irrtum zu

13 Wie im Kapitel Kapitel 2.3.1 dargelegt, hat die Wissenschafts- und Technikforschung die ,,Zihmung® von
Problemen in der technisch-wissenschaftlichen Forschungspraxis in den darauffolgenden Jahren im Detail
untersucht. Zudem hat sich die Forschung selbst verstirkt auf die Untersuchung von praxisbezogenen — und
auch ,,.bosartigen* — Problemen ausgerichtet (vgl. Schiitzenmeister 2008, Nowotny et al. 2003; 2001).

4 In einem ilteren Artikel hat Rittel (Rittel 1972) elf Eigenschaften eines bsartigen Problems dargelegt.
Die ersten beiden Eigenschaften wurden jedoch in einem spiteren Artikel zusammengefasst (Rittel/Webber
1973).
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lernen, zdhlt jeder Versuch signifikant

6) Bosartige Probleme haben weder eine zihlbare (oder erschopfend beschreibbare) Menge
potenzieller Losungen, noch gibt es eine gut umrissene Menge erlaubter Mainahmen, die man
in den Plan einbeziehen kann

7) Jedes bosartige Problem ist wesentlich einzigartig

8) Jedes bosartige Problem kann als Symptom eines anderen Problems betrachtet werden

9) Die Existenz einer Diskrepanz, wie sie ein bosartiges Problem reprisentiert, kann auf zahl-
reiche Arten geklirt werden. Die Wahl der Erklidrung bestimmt die Art der Problemldsung

10) Der Planer hat kein Recht, unrecht zu haben* (vgl. Rittel/Webber 1992, 22ff.)

Mit der ersten Eigenschaft des bosartigen Problems identifiziert Rittel eine zentrale Pro-
blematik des Designs. Wihrend bei zahmen Problemen — wie beispielsweise beim Schach-
spiel — sidmtliche Informationen, die fiir das Verstindnis und die Losung des Problems
bendtigt werden, vollstindig formuliert werden konnen — da Spielregeln, Spielfeld und
Interaktionen in diesem gezdhmten Rahmen exakt bestimmbar sind —, ist dies bei bosar-
tigen Problemen unmoglich (vgl. Star 1990). Als zentrale Schwierigkeit sieht Rittel, dass
die Informationen, die zum Verstidndnis eines bosartigen Problems notwendig sind, von
der Vorstellung von dessen Losung abhidngen: ,,Um ein bosartiges Problem ausreichend
detailliert beschreiben zu konnen, mufl man bereits im voraus eine méglichst vollstindige
Liste aller denkbaren Ldsungen aufstellen. Der Grund dafiir liegt darin, dafl jede Fra-
ge nach zusitzlicher Information vom Verstindnis des Problems — und dessen Losung —
zum aktuellen Zeitpunkt abhingt. Problemverstidndnis und Problemldsung gehen Hand in
Hand* (Rittel/Webber 1992, 22).

Rittel fasst Design mit seinem Ansatz weitreichender als bisher, da er jedes Statement
tiber das Problem als eine Aussage und einen Schritt hin zu einer bestimmten Losung
betrachtet. Dies beruht auf der Einsicht, dass Problem- und Losungsrdume bei Rittel als
gegenseitig bedingt — bzw. ko-evolutionir — betrachtet werden:

,.Das Problem zu finden, ist also das gleiche, wie die Losung zu finden: das Problem kann
nicht definiert werden, ehe die Losung nicht gefunden ist. Die Formulierung eines bosartigen
Problems ist das Problem! Der Prozel der Problemformulierung und der, sich eine Losung
auszudenken, sind identisch, da jede Spezifizierung des Problems auch eine Spezifizierung der
Richtung ist, in der man sich eine Behandlung des Problems vorstellt” (Rittel/Webber 1992,
22f.).

Damit setzt Rittel die Beschreibung von Problemen auf die zentrale Agenda des Desi-
gns und bezieht sowohl konzeptionelle als auch materielle Beschrinkungen (Zahmun-
gen) des Problemraums ein. Mit diesem Ansatz entwickelt Rittel einen Gegenentwurf
zum Konzept der schlecht strukturierten (,,ill-structured*) Designprobleme, die als 16s-
bar bezeichnet werden, indem man das Problem in kleinere Sub-Probleme unterteilt (vgl.
Coyne 2005). Als problematisch sieht Rittel bei der bisherigen Vorgehensweise vor al-
lem die Problembestimmung an, die den Losungsraum bereits durch Voraussetzungen
(,,Konstriktionen*) und Bewertungsmal} beschrinkt. Diese Vorgaben sieht er jedoch als
wesentlicher an als die spitere Suche nach einer Losung, denn ,,die Erzeugung und die
Einschriankung des Losungsraumes und die Bestimmung eines Giitemalles stellen den
bosartigen Teil des Problems dar* (Rittel/Webber 1992, 24). Dementsprechend bezeich-
net er die Vorgehensweise in der Unternehmens- und Organisationsforschung als proble-
matisch, da diese angewendet werden, ,.,nachdem die wichtigsten Entscheidungen schon
getroffen wurden, d. h. nachdem das Problem bereits ,gezdahmt” worden ist* (Rittel/Web-
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ber 1992, 23). Dabei wendet er sich gegen die Sichtweise, Konstriktionen als natiirliche
Gegebenheiten zu betrachten, da diese ,.keineswegs eine technische oder objektiv gesetzte
logische Gegebenheit [darstellen]; jede Konstriktion oder Einschrinkung, die ich meinem
Handlungsspielraum auferlege, ist eine Entscheidung oder zumindest ein implizites Zei-
chen von Resignation* (Rittel/Kunz 1992b, 49).

Gekennzeichnet ist diese klassische Vorgehensweise nach Rittel dadurch, ,,Planungspro-
bleme in rationaler, geradliniger, systematischer Weise in Angriff zu nehmen, charakteri-
siert durch eine Reihe an Haltungen, die ein Systemanalytiker und -planer haben sollte*
(Rittel/Webber 1992, 27). Demnach sollte der klassische Systemanalytiker das gesamte
System erfassen sowie unvoreingenommen, interdisziplinir, innovativ und optimierungs-
orientiert sein. Dieser systemtheoretische Ansatz, dessen erfolgreiche Umsetzung er auf
autokratische Entscheidungsstrukturen beschrinkt — wie die Planung von Militir- und
Raumfahrtprogrammen —, basiert auf der Annahme, die Planung des Projekts konne in ei-
nem linearen Schema nach genau unterscheidbaren Phasen organisiert werden. Die typi-
sche Vorgehensweise ,,Probleme oder Aufgaben verstehen®, ,, Information sammeln®, ,,In-
formation analysieren®, ,,Informationen verkniipfen und auf den kreativen Sprung warten*
und ,.eine Losung ausarbeiten* funktionieren bei bosartigen Problemen nicht. Aufgrund
der Bosartigkeit von Problemen, so Rittel, sto3t der bisher durchgefiihrte ,,systemtheo-
retische Ansatz® an seine Grenzen: ,,Man kann das Problem nicht verstehen, ohne iiber
seinen Kontext Bescheid zu wissen; man kann nicht ohne Orientierung an einem Lo-
sungskonzept effektiv Informationen suchen; man kann nicht erst verstehen und dann 16-
sen” (Rittel/Webber 1992, 23). Nach Rittel beruht diese Art von Systemansatz ,,auf einer
gewissen naiven wissenschaftlichen Idee, dafl der Wissenschaftler, zusitzlich zur traditio-
nellen Rolle des Sammelns oder Erzeugens von Wissen und dessen Kommunikation, eine
weitere Rolle, und zwar jene der Beschiftigung mit praktischen Problemen habe, und daf3
die Ideale und Prinzipien der wissenschaftlichen Arbeit dabei in den Kontext des Planens
eingebracht werden* (Rittel/Kunz 1992b, 40).

Angesichts aktueller, offener Systeme, bei denen — nach Rittel — soziale Prozesse als Bin-
deglieder von weit untereinander verkniipften Netzwerken von Systemen zu betrachten
sind, sieht er den Systemanalytiker, der auf einer klassischen abstrakten Vorstellung von
Wissenschaft und Technik aufbaut, vor diagnostischen Schwierigkeiten. Seiner Ansicht
nach ,,sind wir nun gezwungen, die Grenzen der Systeme, mit denen wir es zu tun haben,
auszudehnen und zu versuchen, diese duleren Wirkungsketten miteinzubeziehen® (Rit-
tel/Webber 1992, 19). Deutlich werde durch die Ausweitung der Systemgrenzen, dass:

,[...] das schwierigste zu behandelnde Problem, dass der Problemdefinition (das Wissen dar-
um, was den Unterschied zwischen einem beobachteten und einem erwiinschten Zustand aus-
macht), ferner das der Problemrealisierung (herauszufinden, wo in dem komplexen kausalen
Netzwerk die Schwierigkeit liegt)[sei]. Darauf, und gleichermalien schwer zu behandeln, folgt
das Problem der Identifizierung jener Handlungen, die die Liicke zwischen dem, was ist, und
dem, was sein soll, wirkungsvoll verkleinern konnten. Wenn wir versuchen, die Effektivitit
von Handlungen im Hinblick auf wertvolle Ergebnisse zu verbessern, wenn die Grenzen der
Systeme ausgedehnt werden, und wenn sich unsere Einsicht in die komplexe Wirkungswei-
se offener gesellschaftlicher Systeme immer weiter verfeinert, wird es immer schwieriger, die
Planungsidee zu operationalisieren (Rittel/Webber 1992, 19).

Aus der nicht addquaten Anwendbarkeit des systemtheoretischen Ansatzes auf bosarti-
ge Probleme folgt fiir Rittel die Notwendigkeit eines systemtheoretischen Ansatzes der
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zweiten Generation, der auf einem Modell der Planung als argumentativem Prozess auf-
baut: ,,Ein ProzeB, in dem Fragen und Themen aufgeworfen werden, zu denen man un-
terschiedliche Standpunkte (Positionen) einnehmen kann, zu denen Beweise eingeholt
und Argumente fiir und gegen die verschiedenen Standpunkte formuliert werden (Rit-
tel/Kunz 1992b, 53). Beabsichtigt ist dabei, dass im Verlauf der Planung ,,allmé&hlich bei
den Beteiligten eine Vorstellung vom Problem und der Losung entsteht, und zwar als Pro-
dukt ununterbrochenen Urteilens, das wiederum kritischer Argumentation unterworfen
wird (Rittel/Webber 1992, 23). Die Partizipation von weiteren Akteuren sieht er nicht
nur deshalb als notwendig an, weil die Konsequenzen des Designs nicht antizipierbar
sind. Vielmehr spricht er von einem ,,konspirativen Planungsmodell* und bezeichnet da-
mit die Moglichkeit, das Wagnis und die Risiken bei der Behandlung eines bosartigen
Problems mit Kooperierenden zu teilen: ,,Fiir einen allein ist es zu riskant, aber wenn wir
unsere Krifte vereinen, konnen wir das Risiko vielleicht eingehen und mit der Unsicher-
heit leben und das Wagnis unternehmen* (Rittel/Kunz 1992b, 52).

So bezeichnet er das bendtigte Wissen fiir bosartige Probleme als ,,nicht in irgendeinem
einzigen Kopf* vorhanden (Rittel/Kunz 1992b, 49). Stattdessen betrachtet er die benotig-
te Expertise als distribuiert, wobei er die von der Planung moglicherweise Betroffenen als
die besten ExpertInnen ansieht. Da aber niemand verplant werden mochte, schlussfolgert
Rittel, ,,da} Planungsmethoden der zweiten Generation versuchen, diejenigen, die betrof-
fen sind, zu Beteiligten des Planungsprozesses zu machen® (Rittel/Kunz 1992b, 50). Um
nicht nur Reaktionen auf die vorhandene Einrichtung von Systemen zu erhalten, werden
diese nicht nur befragt, sondern aktiv und friihzeitig in den Planungsprozess einbezogen
(Rittel/Kunz 1978, 78). In der Partizipation identifiziert er dariiber hinaus eine ,,Sym-
metrie der Ignoranz®, da die Beteiligten weder aufgrund von Titel noch aufgrund von
Status etwas besser wissen. Die Rolle der Expertlnnen bzw. Informationswissenschaft-
lerInnen sieht er daher weniger in der spezifischen Fragestellung (,,subject matter) des
Problems als in der Expertise zur Behandlung von bosartigen Problemen: ,,Er ist eher ei-
ne Art Hebamme fiir Probleme, als jemand, der Therapien anbietet. Er ist eher Lehrer als
Arzt” (Rittel/Kunz 1992b, 52).

Fiir die eigene Arbeit sind Rittels Uberlegungen wesentlich, da er die Problemformulie-
rung als zentralen Aspekt des Designs hervorhebt und in Beziehung zu einem méglichen
Designraum sowie dessen impliziter Beschriankung stellt. In den Diskussionen iiber virtu-
elle Forschungsumgebungen und Forschungsdaten wurde dargelegt, dass Losungen und
Problembestimmungen in diesen Feldern grofitenteils von einer abstrakten Vorstellung
der Forschungspraxis ausgehen und zu Generalisierungen tendieren, die fiir TechnikerIn-
nen bei der Realisierung zwar notwendig erscheinen, jedoch den lokal-situierten Inter-
aktionsgefiigen der Forschung nicht gerecht werden (s. dazu Kap. 2.3.1: 42). So werden
der Forschung in diesen Diskussionen auf der Grundlage der Materialitidt — digital oder
nicht digital — Eigenschaften zugeschrieben und der Einsatz von Informationstechnolo-
gien oft pauschalisierend als die Zusammenarbeit fordernd dargelegt, ohne dies anhand
lokal-situierter Interaktionsgefiige und ihrer zu erforschenden Phinomene zu konkretisie-
ren (vgl. Kap. 2.1.1: 18). Dariiber hinaus wurde anhand der Debatte iiber Forschungs-
daten dargelegt, dass Losungsansitze in diesem Bereich von einer verzwickten Situation
ausgehen miissen, die nach Rittel als ,,bosartig* zu betrachten ist (vgl. Borgman 2012).
Dementsprechend sind die notwendigen Expertisen in diesem Feld nicht einfach bestimm-
bar, sondern als verteilt, und die moglichen Handlungskapazititen durch den Einsatz von
Informationstechnologien als emergent zu betrachten. Um dies zu konkretisieren, werden
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die theoretischen Uberlegungen von Rittel mit Studien und Theorien zum Design und zur
Technikentwicklung aktualisiert und prizisiert.

Design als fortwihrende Re-Konfiguration von Handlungskapazititen in
Interaktionsgefiigen

Rittel hat mit seinen theoretischen Uberlegungen Design bereits dhnlich konzipiert wie
dies in den letzten Jahren in der Wissenschafts- und Technikforschung sowie im Feld des
Designs selbst erforscht und theoretisiert wurde. Um dies fiir die vorliegende Informa-
tionsforschung aufzubereiten, werden diese konzeptionellen Beziige konkreter herausge-
arbeitet. In der Wissenschafts- und Technikforschung wurde die Vorstellung von einer
linearen Entwicklung von Technologien und Innovationen durch unterschiedliche Stu-
dien erforscht und dhnlich wie bei Rittel problematisiert. Am konsequentesten hat dies
die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) durchgefiihrt und in Bezug zum ,,Partizipatorischen
Design®, das dem Konzept Rittels verwandt ist, dargestellt (vgl. Callon 2004). Design
wird in der Wissenschafts- und Technikforschung und speziell in der ANT wie bei Rittel
als ein fortwédhrender Prozess verstanden, der gegenwiértige Situationen veridndert. Dabei
werden zwar auch die Handlungskapazititen fokussiert, die entweder neu erzeugt oder
re-konfiguriert werden, aber sie werden in Bezug zur Technik gesetzt: ,,Designing an in-
novation or a technology means participating in the shaping of new agencies or in the
reconfiguration of existing ones; it doesn’t mean only responding to demands or to satisfy
needs* (Callon 2004, 8).

Ahnlich wie Rittel bezieht der Ansatz des Partizipatorischen Designs die Beteiligten und
Betroffenen aktiv in die Gestaltung ein und hebt dadurch einen zentralen Aspekt von In-
novationen hervor: ,,No success, no social acceptability, without participation, without
representation of actors concerned by innovation, of producers, intermediaries, political
authorities and end users* (Callon 2004, 9). Dies wurde in der Wissenschafts- und Tech-
nikforschung in mehreren Studien erforscht, wobei der ko-evolutionédre Charakter von
Design betont wird (vgl. Akrich 1996, Sharrock/Anderson 1994, Woolgar 1991) und die
Vorstellung einer aktiven Gruppe von EntwicklerInnen auf der einen Seite und einer passi-
ven Gruppe von NutzerInnen auf der anderen Seite als Mythos bezeichnet wird (Suchman
2002a, 92).

Rittel uns Kunz (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 26) weisen darauf hin, dass das benotigte Wissen
beim Design in den Kopfen der Beteiligten bzw. der Betroffenen verteilt vorliegt (s. Kap.
2.3.2: 52). Callon bzw. die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) bezeichnen diesen sozio-
technischen oder materiell-diskursiven Interaktionsprozess im Design zwischen verschie-
denen Kollektiven als Hybridisierung: Ein fortwihrender Prozess der Re-Kombination
von Kompetenzen heterogener AkteurInnen (nicht-menschlicher und menschlicher) mit
teilweise gegensitzlichen Interessen und Konzepten (vgl. Callon 2004).

Ahnlich betrachtet die Wissenschafts- und Technikforscherin Suchman das Design in ei-
ner Studie zum Prototyping als ein Gefiige von ,,ongoing practices of assembly, demons-
tration, and performance (Suchman et al. 2002, 163) und legt weiter die zentralen Be-
dingungen fiir ein erfolgreiches Design fest, wonach es ,,must be a boundary-crossing
activity, taking place through the deliberate creation of situations that allow for the mee-
ting of different partial knowledges* (Suchman 2002a, 94). Suchman fiihrt dies weiter
aus, indem sie darauf hinweist, dass bei der Analyse von sozio-materiellen Gefiigen die
Zuschreibung von Qualititen und Entitidtsgrenzen eine Beschriankung darstellt und fordert
demgegeniiber eine kritische Einstellung:
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,»The task for critical practice is to resist restaging of stories about autonomous human actors
and discrete technical objects in favor of an orientation to capacities for action comprised of
specific configurations of persons and things. To see the interface this way requires a shift in
our unit of analysis, both temporally and spatially. [...] And it requires locating it as well within
an always more extended network of relations, arbitrarily — however purposefully — cut through
practical, analytical, and/or political acts of boundary making* (Suchman 2006, 284).

Da die Unterstiitzung konkreter Handlungskapazitéten in der Forschungspraxis sowohl
fiir Forschungsumgebungen als auch fiir Forschungsdaten als unbestimmt bzw. als ,,bos-
artig” bezeichnet werden kann (s. Kap. 2.1.1: 18), bezieht sich diese Arbeit auf die Kon-
zeptionalisierungen von Rittel, Barad, Callon und Suchman und betrachtet Design als
eine Re-Konfiguration von Handlungskapazititen in materiell-diskursiven Interaktions-
gefiigen. Dementsprechend sind die potenziellen Handlungskapazititen in einem mogli-
chen Designraum zwischen Design- und Informationspraxen zu artikulieren, was Experti-
sen notwendig macht, die kritisch-engagiert die materiell-diskursiven Interaktionsgefiige
zeitlich und rdumlich analysieren, ohne diese vorweg durch Losungsansétze zu beschrin-
ken (vgl. Suchman 2006, 284, Rittel/Webber 1992).

2.2.2  Ethnographische Forschung, Expertisen und Design

Kritisch-engagiertes Design, Informationsforschung und heterogene Expertisen
Wie bereits dargelegt wurde, sind bei unbestimmbaren oder ,,bosartigen* Designproble-
men unterschiedliche Expertisen notwendig, die kritisch-engagiert mit Designpotenzialen
und den re-konfigurierenden Interaktionsgefiigen agieren. Rittel bezeichnet den Designer
daher als , kritisch engagiert®, da er immun ist ,,gegen technokratische Anwandlungen,
denn er kennt ihre schwache theoretische Basis, und er richtet sein besonderes Augenmerk
auf die Schwierigkeit, in jedem Projekt jeweils von Neuem zu ermitteln, was eigentlich
gewollt werden soll (oder: gesollt werden will) — anstatt zu versuchen, einer Problemsi-
tuation von vornherein eine Lieblingstechnik aufzunotigen® (Rittel 1992, 330).

Da Rittel beabsichtigt, eine zweite Generation an Systemforschung fiir die Informations-
wissenschaft zu etablieren, bezieht er in die epistemische Konstitution von Designproble-
men die Problembestimmungen und Bedingungen mit ein:

,»A second generation of systems methods is due dealing with those decisions preceding the
application of the models of the 1st generation: with problems of establishing measures of va-
lue in conflicting configurations of interests, with problems of setting the appropriate level of
the problem, with negotiating problem images, with explicating and displaying basic assump-
tions of the participants, etc.” (Kunz/Rittel 1972b, 97). Dementsprechend weist er darauf hin,
dass der grofite Teil der Forschung iiber Kreativitit und Problemlosung sich mit ,,gezéhmten*
Problemen auseinandersetzt, die leicht zu kontrollieren und zu manipulieren sind. Dagegen
sei wenig iiber bosartige, unbestimmbare Probleme geforscht worden: ,,Unfortunately, little
is known about the treatment of ,wicked” problems or of people actually dealing with them,
because ,wicked’ problems cannot be simulated in a laboratory setting* (Rittel 1972, 392).

Rittel macht deutlich, dass dabei Erkenntnisse relevant werden, die nicht direkt in Blau-
pausen fiir ein konkretes Design umsetzbar sind. Stattdessen artikuliert diese Art von
Informationsforschung Zusammenhénge, die bei beabsichtigten Re-Konfigurationen ein-
zubeziehen sind, um Handlungskapazititen und Betroffenheiten addquat artikulieren zu
konnen:
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,Die wichtigste Aufgabe ist die systematische Anreicherung der Argumente, die Aufdeckung
von neuen Gesichtspunkten, welche bei der Beurteilung beriicksichtigt werden sollten. [...]
Fiir die Praxis der Informationswissenschaften [...] bringt diese Art von Forschungsergebnis-
sen zwar keine Erleichterung in der Form von Patentlosungen oder auch nur Vereinfachungen,
aber eine Verbreiterung des Spektrums von Gesichtspunkten, die in Betracht zu ziehen man
wohlberaten ist, sowie ein differenziertes Bild davon, wer wie von welcher Manahme betrof-
fen wird, und ein reicheres Arsenal alternativer Handlungsmoglichkeiten* (Rittel/Kunz 1978,
73).

In dieser Informationsforschung wird im Sinne Rittels eine kritisch-engagierte Studie {iber
ein ,bosartiges* Problem, was sich als Friktion im Bereich der Forschungsdaten und -
umgebungen artikuliert, durchgefiihrt. Um die Potenziale einer Analyse ausschopfen zu
konnen, wird daher auch keine Losung fiir ein konkretes ,,technisches System® ange-
strebt, was die eigenen moglichen Erkenntnisse bereits einschrinken wiirde. Stattdessen
werden Informationspraxen in der Bildungsforschung untersucht, zentrale Gesichtspunk-
te des ,,bosartigen” Problems in diesem Feld identifiziert und gegenwirtige Interaktions-
gefiige im Detail dargelegt, die einzubeziehen wiren, wenn beabsichtigt wird, diese zu
re-konfigurieren.

In den letzten Jahren haben sich auch WissenschaftlerInnen auf dem Gebiet der Mensch-
Maschine-Interaktion (HCI), dem Ubiquitous Computing und dem praxisbasierten Design
mit einem kritisch-engagierten Design auseinandergesetzt (vgl. Bannon 2011, Dourish/-
Bell 2011, Bannon 2010, Sengers et al. 2006, Suchman 2002b). Um notwendigen Experti-
sen im HCI angemessener beschreiben zu kdnnen, werden von Sengers und Kolleglnnen
drei unterschiedliche epistemische Paradigmen identifiziert, die parallel in diesem Feld
wirken (s. Tab. 2.2: 38). Dabei heben sie hervor, dass das dritte Paradigma gerade erst am
Entstehen ist und bezeichnen dieses als ,,Embodied Interaction® (Dourish 2004):

.Embodiment is not a property of systems, technologies, or artifacts; it is a property of in-
teraction [...]. In contrast to Cartesian approaches that separate mind from body and thought
from action, embodied interaction emphasizes their duality” (Dourish 2004). Dabei weisen
die Autorlnnen darauf hin, dass entsprechende Studien iiber lokal-situierte Interaktionsgefiige
notwendig sind, ,,to studying the local, situated practices of users, taking into account but not
adjudicating the varying and perhaps conflicting perspectives of users (Sengers et al. 2006, 8).

Dabei betrachten sie die ethnographische Vorgehensweise als addquat, um die benotig-
ten Erkenntnisse zu gewinnen (s. Tab. 2.2: 38), weisen jedoch — dhnlich wie Rittel — auf
eine notwendige Eigenstindigkeit in Bezug zu konkreten Losungen hin (Sengers et al.
2006, 11). Die Wissenschafts- und Technikforscher Rabinow und Bennet haben — dhn-
lich wie Rittel — unterschiedliche Expertisen in Bezug zu unterschiedlichen Qualitéten
von Problemrdumen und zum Engagement von Expertlnnen gesetzt, was eine nihere Ein-
schitzung des relevanten Wissens fiir problematische Situationen weiter prizisiert (Ra-
binow/Bennett 2009).'> Dabei interessieren sie sich fiir die notwendigen Expertisen von
emergenten Situationen, die fiir das Untersuchungsfeld der vorliegenden Arbeit zentral
sind, und betrachten deren Problemkonstitution — dhnlich wie Rittel — als unbestimmt und
somit durch routinierte Expertisen schwer erfassbar:

15 Die beiden Wissenschaftsforscher veranschaulichen die Formen der Expertisen an dem Projekt Synthetic
Biology Engineering Research Center (SynBERC), das beabsichtigt, ein kollaboratives Forschungszentrum
zwischen zentralen US-amerikanischen Forschungsinstitutionen, unter anderem bestehend aus der Univer-
sity of California (UC) Berkeley, MIT, Harvard, UC San Francisco und Pair View A&M, zu etablieren
(Rabinow/Bennett 2009, 265).
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Tabelle 2.2: Epistemische Unterschiede der Mensch-Maschinen-Interaktion-Paradigmata (Sengers
et al. 2000, 14)

Paradigm 1 Paradigm 2 Paradigm 3
Appropriate disci- Engineering, Laboratory and theoretical beha- Ethnography, action research,
plines for interacti- programming, vioral science practicebased research, interacti-
on ergonomics on analysis
Kind of methods Cool hacks Verified design and evaluation A palette of situated design and

strived for

methods that can be applied re-
gardless of context

evaluation strategies

Legitimate kinds

of knowledge

Pragmatic, objective
details

Objective statements with general
applicability

Thick description, stakeholder

“careabouts*

How you know so-
mething is true

You tried it out and
it worked.

You refute the idea that the diffe-
rence between experimental con-
ditions is due to chance

You argue about the relationship
between your data(s) and what
you seek to understand.

Values

- reduce errors
- ad hoc is OK
- cool hacks desired

- optimization

- generalizability wherever possi-
ble

- principled evaluation is a prio-
ri better than ad hoc, since design
can be structured to reflect para-
digm

- structured design better than un-
structured

- reduction of ambiguity

- Construction of meaning is int-
rinsic to interaction activity

- what goes on around systems is
more interesting than what’s hap-
pening at the interface

- “zensign“ — what you don’t
build is as important as what you
do build

- goal is to grapple with the full
complexity around the system

- top-down view of knowledge

,In emergent situations, however, neither goals nor problems are settled, and so technical ex-
pertise cannot be effectively marshaled. In many instances, obviously, when goals and pro-
blems become settled, technical expertise can be given a useful place within an assemblage.
Said another way, routinization is normal but qualitatively different from states of emergence
or innovation (Rabinow/Bennett 2009, 271).

Als Modus-FEins-PraktikerInnen (Mode One Practionier) bezeichnen sie moderne Exper-
tInnen, die sich mit anderen ExpertInnen beraten und mit ihnen kooperieren. Als zentrale
Bedingung sehen sie dabei an, dass die Expertise von SpezialistInnen dazu ausreicht, die
vorhandenen Probleme ohne grole Anpassung zu 16sen. Nach Rabinow und Bennett re-
prasentieren Modus-Eins-PraktikerInnen existierende Expertisen, die unter bestimmten
Umstidnden — ndamlich in grundlegend stabilisierten Situationen, Institutionen und Pro-
blemen — arbeiten konnen: ,,Mode One work can provide benefits by identifying, brin-
ging together, and representing existing expertise* (Rabinow/Bennett 2009, 272). Dabei
weisen sie — dhnlich wie Rittel — darauf hin, dass in emergenten Problemraumen nicht
notwendigerweise relevante Expertisen existieren.

Modus-Zwei-PraktikerInnen bezeichnen sie als ModeratorInnen (,,facilitators), die hete-
rogene Akteure — ob WissenschaftlerInnen, TechnikerInnen, politische AktivistInnen oder
private SponsorInnen — fiir ein gemeinsames Vorhaben zusammenbringen. Thre zentrale
Herausforderung ist, Prozeduren zu entwickeln, relevante Beteiligte zu identifizieren, de-
ren Meinungen und Werte zu erkennen und daraus geeignete Mechanismen zu entwickeln:
,In order to meet this challenge venues that function to facilitate boundary organization
and its modes of governance must be invented and institutionalized* (Rabinow/Bennett
2009, 272).

Als Modus-Drei-PraktikerInnen bezeichnen sie Expertlnnen, die sich mit Praxen, Dia-
gnosen und deren Re-Konfigurationen in emergenten Situationen auseinandersetzen und
gemeinsam an geteilten Problemrdumen arbeiten. Als zentrale Komponente betrachten
sie dabei, dass iiber praxeologische Zuginge Problemrdaume anders aufgegriffen werden
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konnen als von Expertlnnen aus der Distanz. Dabei heben sie — ebenfalls wie Rittel —
hervor, dass Lern- und Reflektionsprozesse notwendig sind, wodurch ein Verstindnis und
die Entwicklung von realisierbaren Designstrategien moglich seien. Die notwendige Ex-
pertise in solchen Situationen ,,will need to be interfaced with emergent problems in such
a way that experts will be required to think forward rather than reproduce existing in-
sights* (Rabinow/Bennett 2009, 286). Wie bereits erldutert, konnen Friktionen und die
beabsichtige Re-Konfiguration von Forschungsdaten und Forschungsumgebung als ein
emergentes Phinomen betrachtet werden, welches notwendigerweise Expertisen aus dem
beschriebenen Modus-drei-Bereich benétigt. Im Folgenden wird nun detaillierter die eth-
nographische Forschung im Design und in der Informationswissenschaft dargelegt und
im Methodenkapitel 3 (S. 55) zu einer diffraktiven ethnographischen Vorgehensweise mit
epistemischer Partnerschaft ausgearbeitet.

Ethnographie in Design und Informationswissenschaft

Die Ethnographie entwickelte sich zu Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts in der noch
jungen um wissenschaftliche Anerkennung werbenden Disziplin Anthropologie. Seitdem
forschen Ethnographlnnen im Feld vor Ort, in der Erwartung, wie es der zentrale Weg-
bereiter der Ethnographie Malinowski als Forschungsziel formuliert, ,,to grasp the native
point of view, his relation to life, and realize his version of his world* ([1922] 1961,
22). Knappe 100 Jahre spiter hat sich die Ethnographie in unterschiedlichen Forschungs-
und Designfeldern etabliert, die von der Mensch-Maschine-Interaktion (HCI) tiber das
Computer Supported Collaborative Work (CSCW) und ihre Workplace-Studien bis hin
zum Ubiquitous Computing reichen (vgl. Crabtree et al. 2012, Dourish/Bell 2011, Knob-
lauch/Heath 2006, Button 2000). Die Entwicklung und die heutige Verwendung der Eth-
nographie im Systemdesign und im Engineering beschreiben Crabtree und Kollegen ent-
sprechend anschaulich:

,JForty years ago ethnography was little more than a blot on the landscape of software enginee-
ring and systems development. Twenty years ago it was developing nascent promise. Today it
is being taught in computer science departments. Right now it is being employed in academic
and industrial research labs worldwide, not to mention a veritable host of consultancy firms
and smaller IT companies and design houses* (Crabtree et al. 2012, 1).

Das Interesse an der Ethnographie im Systemdesign, speziell dem Feld der Mensch-
Maschine-Interaktion (HCI), wird zwei zentralen Entwicklungen zugeschrieben (vgl. Dou-
rish/Bell 2011, Dourish 2006). Zum einen dem CSCW und dessen Fokus auf die soziale
Organisation von Interaktionen am Arbeitsplatz, was neue methodische und analytische
Zugange zu ihrer Erfassung notwendig machte (vgl. Anderson 1997). Zum anderen ist
es eng mit dem Partizipatorischen Design verbunden, das sich in skandinavischen Lin-
dern entwickelte, um die Veridnderungsprozesse am Arbeitsplatz demokratisch und par-
tizipatorisch zu gestalten (vgl. Muller 1995, Muller/Kuhn 1993, Bjerknes et al. 1987).
Die ethnographische Art, Wissen zu produzieren, wurde im Systemdesign als geeignet
angesehen, um die realweltlichen Settings und ihre Zusammenhénge zu beschreiben: ,,In
other words, sociological and ethnographic accounts of work practice and interaction had
begun to suggest alternatives to traditional ,cognitivist’ accounts of interaction with com-
puter systems and had emphasized the importance of looking at the systems of practice
within which HCI was embedded* (Dourish/Bell 2011, 11). Mit dem Wandel von einer
kognitiven zu einer sozialen Sichtweise wurden Arbeitsgruppen und deren Lernprozesse
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als ,,Communities of Practices” (Lave 1991, Lave/Wenger 1991) oder als Arbeitskultu-
ren und Arbeitspraxen (vgl. Button/Harper 1995) aufgefasst, die bis dahin widerspenstige
Probleme im Feld auflosten oder einen neuen Blick darauf ermdglichten (vgl. Anderson
1997).

Parallel zur Etablierung der Ethnographie im Systemdesign artikulierte sich jedoch ein
Spannungsverhéltnis zwischen den epistemischen Anspriichen der ethnographischen For-
schung und ihrem Einsatz im Design. Anderson legt dies an dem Spektrum dar, innerhalb
dessen die Ethnographie in diesem Feld eingesetzt und in Bezug zum konkreten Desi-
gnprodukt gestellt wird: ,,At one end, the study is an end in itself. At the other, the point
is to derive requirements. Of course everyone argues (some quite strongly) that their fin-
dings are of value to design, but when we look closely we see they derive their raison
d’etre in very different ways* (vgl. Anderson 1997). Anderson, aber auch andere, stel-
len fest, dass die Ethnographie zumeist blof3 als Methode zur Erhebung von Daten im
Feld angesehen wird und ihre tiefgreifenderen analytischen Potenziale nicht einbezogen
werden (vgl. Dourish/Bell 2011, Dourish 2006, Schindler 2008, Button 2000, Anderson
1997; 1994). Dementsprechend werde die Ethnographie oft nur als Methodenwerkzeug-
kasten verwendet: ,,In reducing ethnography to a toolbox of methods for extracting data
from settings, however, the methodological view marginalizes or obscures the theoretical
and analytic components of ethnographic analysis* (Dourish 2006, 541). Als besonders
bekannte Beispiele sieht Dourish die Contextual Inquiry und die Cultural Probes an, die
er in Anlehnung an die Discount-Usability-Studien als ,,Discount Ethnography* (Dourish
2006, 548) bezeichnet.

In den letzten Jahren wird in dieser Auseinandersetzung mit der Ethnographie verstirkt
das Design konzeptionell neu gefasst. In Anlehnung an Rittel und neuere Studien und
Theorien aus der Wissenschafts- und Technologieforschung wurde im Kapitel 2.2.1 (s.
35) bereits dargelegt, wie Design als fortwihrende Re-Konfiguration von Handlungska-
pazititen in Interaktionsgefiigen betrachtet werden kann. Es wurde ebenfalls auf methodi-
sche und konzeptionelle Wirkungen hingewiesen, die den moglichen Designraum bereits
friihzeitig begrenzen. Ahnlich argumentiert Dourish, wenn er darauf hinweist, dass im
Feld der Mensch-Maschinen-Interaktion oft ein beschrinktes Designmodell verwendet
wird, das filschlicherweise von einem technologischen Endprodukt ausgeht, welches von
den NutzerInnen lediglich zu adaptieren sei (vgl. Dourish 2006, 544f.). In dem an Rittel
ausgerichteten Designmodell ist der Beitrag der Ethnographie besser zu verorten und dem
Modus-drei-Paradigma von Sengers (2006) sowie dem Modus-drei-Expertenlnnenwissen
und dessen Engagement von Rabinow und Benett (2009) zuzuordnen.

So hebt Anderson hervor, dass die Ethnographie den Designraum 6ffne und ein Spiel
der Handlungsmdglichkeiten ermogliche (vgl. Anderson 1997). Dourish schliet stirker
an die praxeologische Sichtweise an und weist darauf hin, dass es weniger darum gehe,
wie verschiedene Gruppen Technologien in der Praxis adaptierten: ,,Ethnographic inqui-
ries can illuminate the practices of particular peoples, but it does more; through this, it
explores the generally operative principles by which these practices are shaped, shared,
reproduced and transformed* (Dourish 2006, 547). Gemeinsam mit Bell fiihrt Dourish
dies weiter aus, indem er darlegt, dass die ethnographische Vorgehensweise die Men-
schen nicht als zukiinftige NutzerInnen einer Technologie konzeptionalisiert, wodurch
auch das Forschungsinteresse nicht eingeschrinkt wird. Die Menschen werden vielmehr
als AkteureInnen angesehen, die in ihren jeweiligen Zusammenhingen die Nutzung von
Technik erst herstellen:
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»That is, the ethnographic engagement is not one that figures people as potential users of
technology and looks to uncover facts about them that might be useful to technologists (or
marketers). Ethnographic engagements with topics, people, and field sites instead are used to
understand phenomena of significance to design, and the implications arise out of the analysis
of these materials* (Dourish/Bell 2011, 85).

Dariiber hinaus heben die Autorlnnen hervor, dass bei dieser Vorgehensweise die Er-
kenntnisse breiter und vor allem langfristiger tragen als Anforderungen an ein konkretes
Produkt: ,,One obvious point to maintain about these reframings is that they have both a
broader scope and longer-term impact than a simple series of requirements® (Dourish/-
Bell 2011, 85). Dourish und Bell fithren weiter aus, dass auf dieser Vorgehensweise auch
langfristig ein Korpus von relevanten Studien aufgebaut werden kann, das heiflt an der
Schnittstelle zwischen: ,,cultures of technology production and consumption* (Dourish/-
Bell 2011, 88).

In der Informationswissenschaft hat sich die Ethnographie im Genre der Informations-
forschung an dieser Schnittstelle etabliert und bereits zu einem kleinen, aber zunehmend
grofler werdenden Bestand an praxeologischen Studien im Bereich der Wissenschaft, For-
schung und Technologie beigetragen.'® So weist Star auf die Potenziale der ethnographi-
schen Informationsforschung hin, indem sie den Begriff Fringe — der dem der Friktion
dhnelt — verwendet: ,,[...] it is precisely the role of fieldwork to understand — through
a kind of temporary membership — these fringes and nuances. The fact that there are
clashes and differences in meaning is a commonplace of ethnography** (Star 2002, 111).
Diese Potenziale der ethnographischen Informationsforschung zur Erfassung von lokal-
situierten Interaktionsgefiigen und ihrer Friktionen werden in dieser Arbeit aufgegriffen
und ihre Anwendung im Methodenkapitel 3 (S. 55) iiber die ethnographisch-diffraktive
Vorgehensweise im Detail beschrieben.

2.3 Informationsforschung in Wissenschaft und Praxis

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, ist die Erfassung von Forschungsda-
ten in ihren Umgebungen in der Praxis kein einfaches, sondern ein problematisches Unter-
fangen. Die Informationswissenschaftlerin Borgman hat dies in Anlehnung an Bucklands
alleged Evidence* (1991) als einen wissenschaftlichen Akt bezeichnet und notwendige
Erkenntnisse iiber die Forschungspraxis in Fachgemeinschaften eingefordert (vgl. Borg-
man 2012). Dariiber hinaus wurde auf die Friktion der Daten (,,Data Friction*) hingewie-
sen, sobald diese sich aus einem lokalen Gefiige in ein anderes bewegen (Edwards 2010,
84), sowie eine allgemeine Friktion der Wissenschaft (,,Science Friction®) identifiziert,
sobald aus unterschiedlichen disziplindren Zusammenhéngen ein geteiltes Forschungs-
problem bearbeitet wird (vgl. Edwards et al. 2011, 669). Um diese Problematiken erfas-
sen zu konnen, wird im ersten Teil dieses Kapitels (s. Kap. 2.3.2: 49) im Detail auf den
Ansatz der Informationspraxen eingegangen.

Um die Informationswissenschaft zu befdhigen, die verteilten, hoch interagierenden und
iiberlagernden Praxen der Forschung erfassen und analysieren zu konnen, wird in die-
ser Arbeit auf die neuere Wissenschafts- und Technikforschung zuriickgegriffen. In den
letzten Jahren wurden dort Konzepte ausgearbeitet und Studien durchgefiihrt, die den wis-
senschaftlichen Akt der Erzeugung und Materialisierung von Forschungsdaten in seinem

10 Neben den bereits dargelegten Arbeiten von Star sind dies unter anderem (Vertesi/Dourish 2011, Wynholds
et al. 2011, Baker/Millerand 2010, Ponti 2010, Palmer/Neumann 2002).
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apparativen Gefiige darstellen. Zentrale Erkenntnisse aus diesem Feld, die die Herstel-
lung und die Anwendung von Forschungsdaten und ihre Friktionen fiir die eigene Arbeit
préazisieren, werden im folgenden Teil des Kapitels dargelegt (s. Kap. 2.3.1: 42). Abschlie-
Bend wird auf dieser Grundlage das analytische Instrumentarium der Informationspraxen
konzeptionell neu ausgreichtet.

2.3.1 Forschung, Apparaturen und ihre Interaktionsgefiige

Materialisierung von Forschungsdaten in Interaktion mit Apparaturen

Die neuere Wissenschafts- und Technikforschung entwickelte sich Ende der 1970er-Jahre
als Gegenbewegung zur theoriebasierten Sicht auf Wissenschaft. Seit den 1990er-Jahren
erforscht sie Wissenschaft und Technik in der Breite als Praxis und Kultur.!” Vorder-
griindig liegt ihr Forschungsinteresse in der Herstellung von wissenschaftlichem Wissen:
~Anstatt die Wissenschaften von ihren ,Fertigprodukten’ her zu betrachten, wird der Pro-
zel3 ihrer Herstellung zum Untersuchungsgegenstand gemacht. Damit riicken das Expe-
riment, das praktische Forschungshandeln und die technische Apparatur in den Mittel-
punkt, d. h. die hochkomplexe Kultur, die die moderne Wissenschaft erst moglich macht*
(Heintz 1993, 542). Fiir die eigene Forschungsarbeit sind vor allem diejenigen Ausein-
andersetzungen in diesem Feld relevant, die einen praxeologischen Ansatz verfolgen und
konzeptionelle Ansitze fiir die Erfassung des Gefiiges aus Apparaturen, Praxen und For-
schungsdaten konkretisieren.

So wurden bereits in den konstruktionistischen Laborstudien Apparaturen und Forschungs-
daten im Detail erforscht und relevante analytische Instrumentarien erprobt. Knorr-Cetina
hat dabei den Ubergang von Feldwissenschaften zu Laborwissenschaften als eine Erzeu-
gungslogik untersucht und diese als lokal-situierte Interaktionszusammenhinge darge-
stellt, die ihre Untersuchungsobjekte aus einem urspriinglichen Wirkungszusammenhang
in den Interaktionszusammenhang des Labors transferieren, wobei sie die Untersuchungs-
objekte in neue Beziehungsgefiige setzt: ,,Untersuchungsobjekte werden im Labor ,in
Relation’ zu diesen Akteuren gesetzt. Sie werden durch ihre Verkleinerung (oder Ver-
groBerung) in Hinblick auf kulturelle Akteure, durch ihre Anpassung an deren Lokalitéit
und Temporalitit, in kulturelle Interaktion eingebunden. Die Interaktion mit ihnen wird
durch solche Formen der ,Relationierung’ erst kontinuierlich erméglicht™ (Knorr-Cetina
1988, 88). Dabei weist Knorr-Cetina darauf hin, dass dieser Transformationsprozess mit
einer Zunahme der Definitionsmacht der Forscherlnnen in Bezug zum Untersuchungs-
objekt einhergeht, der im Vergleich zur fritheren Situation unter anderem auf stindiger
Zuganglichkeit sowie auf Kontrollmdglichkeiten und Wiederholbarkeit basiere. Dariiber
hinaus merkt sie an, dass die Untersuchungsobjekte im Laborgefiige ebenfalls eine Defi-
nitionsmacht erhalten, indem sie auf das Labor und ihr Gefiige zuriickwirken: ,,[...] das
Labor hat, wie man sagen konnte, den Zweck, diesen Objekten spezifische, auf die In-
teraktionsumwelt bezogene Artikulationen zu entlocken. Die Definitionsmacht der Un-
tersuchungsobjekte zeigt sich u.a. in den Veridnderungen des Behandlungsprogramms des
Labors* (vgl. Knorr-Cetina 1988, 88f.). Auf der Grundlage ethnographischer Studien be-
schreibt sie verschiedene Apparaturen in der Molekularbiologie, der Teilchenphysik, der
Kiinstlichen Intelligenz, der Informatik und der Sexualwissenschaft. Dabei betrachtet sie
Forschungsapparaturen nicht nur als Aufzeichnungsapparaturen, ,,Inscription Devices*
(Latour/Woolgar 1979), — die Daten, Zahlen, Graphiken etc. erzeugen —, sondern bezieht

17 Einen einfiihrenden Uberblick in die neuere Wissenschafts- und Technikforschung bieten die Arbeiten von
Knorr-Cetina 2007, Ilyes 2006, Heintz 1993.
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ebenfalls Gesprichsapparaturen in ihre Betrachtungen ein. Dies erachtet Knorr-Cetina als
notwendig, da Labore sowohl Zeichengenerierungssysteme als auch Verarbeitungssyste-
me sind: ,,Das Labor beschiftigt sich mit einer Zeichenrealitit, wobei die Problematik
genau darin besteht, daf} sowohl die Zeichen als auch deren Sinn bzw. Referenz im Labor
konstituiert werden miissen (vgl. Knorr-Cetina 1988, 91). So hebt Knorr-Cetina hervor,
dass sich die Realitit der Objekte im Labor iiber ein Gewebe an Zeichen konstituiert,
unabhingig davon, ob ,,mit Hilfe von Apparaturen die Prisenz von Objektspuren® rekon-
struiert wird oder ob durch eine Gespriachsapparatur Untersuchungsobjekte direkt befragt
werden (vgl. Knorr-Cetina 1988, 92). Die Apparaturen, die konkret bei der Erkenntnispro-
duktion von neuen Objekten und neuen Eigenschaften sowie den Beziehungen zwischen
diesen eingesetzt werden, bezeichnet sie hinsichtlich der notwendigen Interaktion mit den
Laborumgebungen als Interaktionsapparaturen. Ihrer Ansicht nach sind diese ,,routinisier-
te technische Verfahrensweisen; sie sind Werkzeuge im Umgang mit Zeichen dhnlich wie
die technischen Gerite des Labors Werkzeuge bei der Produktion von Zeichen darstellen*
(Knorr-Cetina 1988, 93).

Fiir die eigene Arbeit ist von zentralem Interesse, dass Knorr-Cetina wissenschaftliche
Produkte in Relation zu ihrem Erzeugungsprozess in der Forschung setzt, wodurch die
Praxen mit ihren Interaktionen und Forschungsapparaturen bereits wéihrend der wissen-
schaftlichen Wissenserzeugung betrachtet werden. Dies steht im Gegensatz zur bisheri-
gen informationswissenschaftlichen Ausrichtung der Erkenntnisinteressen, die meist erst
nach der Wissensproduktion mit einem Fokus auf Endprodukte in Erscheinung tritt. Zen-
tral fiir die eigene Arbeit ist demnach die Erkenntnis, dass der wissenschaftliche Akt der
Erzeugung und Anwendung von Forschungsdaten in Interaktion mit Forschungsumge-
bungen und Apparaturen zu betrachten ist und neben menschlichen AkteurInnen auch
nicht-menschliche daran beteiligt sind. Dariiber hinaus weisen die Arbeiten von Knorr-
Cetina auf Riickwirkungen der Untersuchungsobjekte hin, wobei entsprechender Raum
zur Artikulation im Interaktionsgefiige des Labors geboten werden muss, um neues Wis-
sen iiber Objekte oder ihrer Eigenschaften erzeugen zu konnen.

Fiir die Wissenschafts- und Technikforscherin Heintz ist der Einbezug der Apparaturen
und der Forschungspraxis der Hauptunterschied zur anti-empiristischen Position der Wis-
senschaftstheorie. So weist sie darauf hin, dass die anti-empiristische Position, die sich
hauptsidchlich auf die konzeptionelle Ebene bezieht, von Hilfshypothesen in der For-
schung ausgehe, die bei widerspriichlichen Beobachtungen geéndert wiirden, aber zu-
meist theoretische Annahmen tiber die Funktionsweise der Apparatur beinhalteten. Statt-
dessen geht die neuere Wissenschafts- und Technikforschung davon aus, ,,daf} bei einer
Inkongruenz von Theorie und Beobachtung nicht nur das Denken, sondern auch das Tun,
nicht nur die Welt der Ideen, sondern auch die Welt der Dinge verdndert werden kann*
(Heintz 1993, 544). So hebt Heintz die ,,interaktive Stabilisierung* (Pickering 1989) in der
Forschung hervor, die in der neueren Wissenschafts- und Technikforschung ausfiihrlich
erforscht wurde:

~Apparaturen, experimentelle Praktiken, Auswertungsmethoden, Theorien und Forschungsfra-
gen sind formbare Ressourcen, die im Verlauf eines Experimentes so lange verdndert werden,
bis die experimentell erzeugten Daten ,Sinn’ machen, d. h. bis sich eine Ubereinstimmung ein-
stellt zwischen theoretischen Erwartungen, beobachteten Ereignissen und dem Versténdnis der
Funktionsweise der technischen Apparatur* (Heintz 1993, 544).
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Die Informations-, Wissenschafts- und Technikforscherin Star hat die Transformations-
prozesse von Reprisentationen in der Forschungspraxis untersucht. Sie erforschte ebenso
wie Knorr-Cetina das Spannungsverhiltnis zwischen den interaktiven Gefiigen der Her-
stellung und Anwendung von Reprisentationen, fiihrt jedoch den Aspekt lokal-rdumlichen
Distanz weiter aus: ,,People represent things abstractly in order to send them over di-
stances where they do not know, and cannot control, the local circumstances. When the
representations are used, this central tension appears as a tension between representa-
tions, which are static and abstract, and work, which is real-time and concrete (Star
1995, 91f.). In diesem Spannungsverhiltnis verfolgt sie die Herstellung und Anwendung
von Reprisentationen iiber lokale Distanzen hinweg, was fiir Forschungsdaten ebenso zu-
trifft, und weist darauf hin, dass bei diesen Bewegungen Transformationen stattfinden, die
zum einen durchfiihrbar, ,,doable (Fujimura 1987), sein miissen und zum anderen immer
einen Kompromiss darstellen. Diesen Balanceakt tiber rdaumlich distanzierte Interaktions-
zusammenhinge hinweg bezeichnet sie als Re-Reprisentationspfad: ,, Taking this tension
and its attendant tradeoffs into account, we can think of immutable mobiles as traveling
along a path of work, where the tensions between mutability and immutability are mana-
ged in each situation (Star 1995, 92). Weiter beschreibt Star den Re-Représentationspfad
als eine analytisches Instrument ,,describing the transformations and use of represen-
tations over time that result from this central tension, considered both with respect to
technical information content and work organization. Re-representation paths are the sto-
ry of the trade-offs made along the axis of representations and work* (Star 1995, 92).
Star hebt mit diesem Konzept zentrale Spannungen hervor, die bei einer zeitlich-raumlich
verteilten Herstellung und Anwendung von Reprisentationen in Interaktionsgefiigen auf-
treten und setzt diese in Bezug zu konkreten Arbeitsinteraktionen. Zur Darstellung der
Re-Reprisentationspfade fiihrt sie beispielhaft das Gebiet des Ingenieurswesens an und
identifiziert dort ,,Jayered Representations* (Star 1995, 93). Diese zeichnen sich nach Star
dadurch aus, dass sie iibereinander gelagert sind und zur Erfassung von komplexen und
chaotischen Zusammenhéngen verwendet werden. Dariiber hinaus hebt sie hervor, dass
diese geschichteten Reprisentationen gemeinsam und arbeitsteilig in Gruppen mit unter-
schiedlichen Expertisen erstellt werden, die koordiniert werden miissen (Star 1995, 99).
Diesen Aspekt der verteilten, aber kollaborativen Arbeit an einem wissenschaftlichen In-
formationsobjekt in verschiedenen lokal-situierten Gefiigen vertieft sie zusammen mit
Griesemer mit dem Konzept des ,,boundary Objects* und weist dabei auf eine doppelte
Ausrichtung dieser Objektform hin:

,,Boundary objects are objects which are both plastic enough to adapt to local needs and the
constraints of the several parties employing them, yet robust enough to maintain a common
identity across sites. They are weakly structured in common use, and become strongly structu-
red in individual site use* (Star/Griesemer 1989, 393).

Die AutorInnen exemplifizieren das ,,boundary Object” anhand der kollaborativen Arbeit
heterogener Gruppen von Akteurlnnen — von AmateurInnen bis hin zu unterschiedlichen
Fachleuten — an einem Repositorium fiir zoologische Musterproben des Museums of Ver-
tebrate Zoology in Berkeley zu Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts. Dabei weisen sie
darauf hin, dass trotz der unterschiedlichen beteiligten sozialen Welten, Interessen und
Praxen und der daraus folgenden problematischen Strukturierbarkeit bzw. der Friktion
die heterogenen und lokal-situierten Informationsanforderungen erfiillt werden. Abschlie-
Bend heben Star und Griesemer hervor, dass parallel zum Erfolg des Museums und der
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Niitzlichkeit des Repositoriums eine Standardisierung zwischen den Schnittstellen der he-
terogenen Akteure und ihrer unterschiedlichen Welten etabliert wurde: ,,As the museum
matures, and becomes more efficient, the scientists have made headway in standardizing
the interfaces between different worlds. [...] By reaching agreements about methods, dif-
ferent participating worlds establish protocols which go beyond mere trading across unjoi-
ned world boundaries* (Star/Griesemer 1989, 413). Star und Griesemer beschreiben damit
Standardisierungsprozesse als erzeugte Schnittstellen zwischen heterogenen Interaktions-
gefiigen, die einen grenziiberschreitenden Austausch erméglichen, jedoch zugleich in die
lokalen Interaktionen eingebunden sind.

Mit einer dhnlichen konzeptionellen Ausrichtung untersucht Star zusammen mit Ruhle-
der das Worm Community System (WCS)!® in der Bioinformatik und arbeitet daran ein
grundlegendes Konzept von Informationsinfrastrukturen heraus. Darin bezeichnet sie In-
frastrukturen als ein:

.fundamentally relational concept. It becomes infrastructure in relation to organized practices.
[...] Analytically, infrastructure appears only as a relational property, not as a thing stripped of
use. [...] The shift de-emphasizes things or people as simply causal factors in the development
of such systems; rather, changes in infrastructural relations become central” (Star/Ruhleder
1996, 113).

Wihrend dieses Konzept die Infrastrukturdebatte sowie die Erforschung von Infrastruk-
turen mafigeblich beeinflusst hat und auf die relationale Eingebundenheit der Infrastruk-
turen in alltdgliche Praxen verweist (vgl. Bowker et al. 2009, Jackson et al. 2007), wer-
den in dieser Arbeit konkrete Informationspraxen in der Forschung untersucht, was eine
Prizisierung des analytischen Instrumentariums im Hinblick auf Forschung notwendig
macht.

Forschungsprojekte und ihr Interaktionsprogramm der Problematisierung

In dieser Arbeit wird speziell auf Forschungsprojekte und ihre Gefiige eingegangen, die
in den Diskussionen iiber Forschungsdaten und Forschungsumgebungen meist in einer
reduzierten Sicht betrachtet werden (s. dazu Kap. 2.1.1: 18). Um nicht vorweg von streng
definierten und kleinteiligen Aufgaben — wie Arbeitsabldufe (Workflows), Nutzungstfille
(Use Cases) und wissenschaftlicher Primitiva (Unsworth 2000) — oder von einer homo-
genen Gruppe von Forscherlnnen — mit identischen Praxen, Standards und Interaktionen
— auszugehen, sondern Forschung als Gesamtgefiige zu betrachten, wird die ,,Problema-
tisierung* der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) im Detail dargelegt und aufgegriffen.!”
Dies wird nicht nur notwendig, weil die Grenzen von Forschung schwer zu erfassen sind
(vgl. Knorr-Cetina 1999) und weil gegenwirtig in der Forschungslandschaft vornehmlich
heterogene Forschungsfelder anzutreffen sind (vgl. Schiitzenmeister 2008, Nowotny et al.
2003; 2001), sondern auch deshalb, um zentrale Interaktionen in Forschungsprojekten fo-

18 Das Worm Community System (WCS) war eines der ,,Leuchtturmprojekte” des National Collaboratory
Programms der US-amerikanischen National Science Foundation (NSF) und beabsichtigte, sémtliches Wis-
sen und samtliche Daten zum Fadenwurm C internet- und datenbankbasiert zu verkniipfen. Sowohl der
Wurm als auch das WCS dienten als Vorlage fiir das spdtere Human Brain Project. Néheres siehe unter
http://soc.ics.uci.edu/Resources/collab.php?150

19 Diese Vorgehensweise wird zudem dadurch bestiirkt, dass die Bildungsforschung sich als ein gegenstands-
und problembezogenes Forschungsfeld darstellt (s. Kap. 2.1.2: 26) und der Problembestimmung ebenfalls
in der Bezugsdisziplin Erziehungswissenschaft eine zentrale Rolle zugeschrieben wird (Tenorth 1994, 39).



46 | Aktueller Forschungsstand

kussieren zu konnen, die zur Erforschung von Phianomenen notwendig sind, jedoch durch
a priori festgelegte kleinteilige Aufgaben nicht erfasst werden.?"

In dieser Arbeit wird daher das Konzept der Problematisierung verwendet, das Callon als
eines von vier zentralen Momenten der Translation?! von Forschungsprojekten bezeich-
net (Callon 1986; 2006). Die Momente Problematisierung, Interessement, Enrolment und
Mobilisation zeichnen sich nach Callon dadurch aus, dass ,,[t]hese moments constitute the
different phases of a general process called translation, during which the identity of actors,
the possibility of interaction and the margins of manoeuvre are negotiated and delimited*
(Callon 1986, 203). Das erste Moment der Translation ist (a) die ,,Problematisierung®, die
nach Callon dazu verwendet wird, um die anfingliche Bestimmung des zu erforschen-
den Geschehens und dessen Probleme zu beschreiben. Demnach legen die ForscherInnen
bei der Problematisierung fest, wie das Problem bzw. ihre Forschungsfrage gelost wer-
den soll und wie die zu involvierenden Entitédten entsprechend dem Forschungsprogramm
nach ihren antizipierten Rollen interagieren miissen. Mit der Problematisierung bezeich-
net Callon eine doppelte Bewegung in der Forschung: “They determined a set of actors
and defined their identities in such a way as to establish themselves an obligatory passage
point in the network of relationships they were building. This double movement, which
renders them indispensable in the network, is what we call problematization® (Callon
1986, 202). Diese Bestimmung der interagierenden Rollen der einbezogenen Entitéiten
wird dabei als ,,obligatorischer Passagepunkt (Callon 2006, 135) bezeichnet.

Mit dem zweiten Moment, das (b) ,,Interessement®, bezeichnet Callon eine Serie von
Prozessen, mit denen die ForscherInnen beabsichtigen, die anderen Akteure in den ih-
nen zugewiesenen Rollen des Forschungsprogramms zu fixieren. Das ,,Enrolement® (c)
beinhaltet ein Set von Strategien, mit denen die Forscherlnnen anstreben, die auf andere
ibertragenen Rollen zu definieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Als ,,Mobi-
lisierung® (d) bezeichnet Callon eine Reihe der von den ForscherInnen angewendeten
Methoden, mit denen diese sicherstellen, dass die angenommenen Sprecher der relevan-
ten Kollektivitidten auch dazu befihigt sind, diese richtig zu repriasentieren und nicht von
ihnen betrogen werden (vgl. Callon 2006, 135).

Der Wissenschafts- und Technikforscher Latour (2001) prizisiert in seiner Arbeit die be-
schriebene doppelte Bewegung bei den Forschungsinteraktionen, die fiir eine Untersu-
chung der Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten zentral ist. So beschreibt
er im Detail die Apparaturen, die bei einer Expedition im brasilianischen Regenwald an-
gewendet werden, um die dortigen Bodenbildungsprozesse zu erfassen. Er stellt Inter-
aktionen dar, bei denen ein Feld abgesteckt wird, Bodenproben entnommen werden und
eine Apparatur — der Pedokomparator — zum Vergleich von Bodenproben verwendet wird.
Dabei erldutert er anhand dieser Serie von Transformationen vom Regenwald bis hin zu
einem spiteren Diagramm im wissenschaftlichen Artikel, dass diese Verdnderungspro-
zesse verbunden bleiben und ihre Spuren zuriick verfolgbar sein miissen: ,,Wichtig ist,
dass diese Kette reversibel bleibt. Die Nachvollziehbarkeit der Schritte muf es im Prin-
zip erlauben, sie in beiden Richtungen auszufiihren. Unterbricht man sie an irgendeinem
Punkt, so ist auch der Transport, die Produktion, die Konstruktion, gewissermaflen die

20 Dariiber hinaus werden Problembestimmungen und ihre Vernetztheit als grundlegend fiir die Wissenschaft
und die Entwicklung neuer Disziplinen betrachtet (vgl. [1922]Weber 1988, 166, Rabinow/Bennett 2009).

21 Da bei dem Konzept der Translation der Akteur-Netzwerk-Theorie die Gefahr besteht, dass es mit Ansitzen
der Wort- bzw. Sprachiibersetzung verwechselt wird, wird in dieser Arbeit der englische Begriff ,, Translati-
on* beibehalten und nicht der deutsche Begriff ,,Ubersetzung“ verwendet.
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Leitfahigkeit des Wahren unterbrochen. Die Referenz ist eine Eigenschaft der Kette in ih-
rer Gesamtheit und nicht der adaequatio rei et intellectus* (Latour 2001, 85). Latour weist
damit auf einen Aspekt hin, wie Transformationsprozesse von der Datenerhebung bis hin
zur Analyse gestaltet sind und bei der Realisierung — dhnlich wie Star — durchfiihrbar blei-
ben miissen. Damit prizisiert er relevante Interaktionen fiir konkrete Forschungsprojekte
in einer zeitlich-raumlichen Betrachtung.

Fiir die eigene Arbeit ermoglicht diese Konzeptionalisierung den zentralen Aspekt von
kollaborativer Forschung in den Projekten zu erfassen: Es handelt sich um eine geteilte
Problembestimmung, die unterschiedliche Akteure — ob menschlich oder nicht-menschlich
— in Beziehung setzt und in ein Interaktionsprogramm bringt. Somit kdnnen relevante
Schnittstellen in der Forschung stirker auf die Interaktion von Forschungsprojekten aus-
gerichtet und zusitzlich nicht-menschliche Akteure — wie Apparaturen und Daten — ein-
bezogen werden. Um die Mobilisierung der Schulen und der Untersuchungsgegenstin-
de konzeptionell zu erfassen, wird im empirischen Teil der Arbeit zudem die Mobilisie-
rung als wesentliches Moment einbezogen. Dabei ist die Anwendung der hier beschriebe-
nen Grundlagen der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) fiir die Informationswissenschaft
nicht neu (vgl. Van House 2004, Walsham 1997). So ermdglicht sie unter anderen die
vieldiskutierte Zusammenarbeit (,,Collaboration*) zu prizisieren, die in den gegenwirti-
gen Diskursen iiber den Einsatz von Informationstechnologien in der Wissenschaft meist
auf Mensch-Mensch-Aspekte reduziert wird und dabei sowohl die Interaktionsgefiige als
auch die nicht-menschlichen Akteure ausgegrenzt werden (vgl. Ponti 2010).

Mit dem analytischen Instrumentarium der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) wurde in
den letzten Jahren eine Vielzahl weiterer Studien durchgefiihrt. In den Geistes- und So-
zialwissenschaften gibt es bisher jedoch kaum Studien, in denen dieses Instrumentarium
eingesetzt wurde. Hervorzuheben ist daher die Studie iiber Erzeugungsprozesse von wis-
senschaftlichem Wissen in der geisteswissenschaftlichen Archiologie, bei der Davidovic-
Walther die Interaktionen und Konventionen im Umgang mit Apparaturen untersucht.
Dabei wird von Davidovic-Walther hervorgehoben, dass bei der Wissenserzeugung und
der heterogenen Anwendung von Apparaturen in diesem Feld relevante Informationen
verschwinden: ,Damit gehen zugleich auch Informationen iiber die Vorginge bei der
Wissensproduktion verloren, deren Sichtbarmachung jedoch einem besseren Verstdnd-
nis und einer differenzierteren Bewertung von Inskriptionen vergangener Ausgrabungen
dienen wiirde* (Davidovic-Walther 2009, 11). Zwar werden in der Archiologie teilwei-
se naturwissenschaftliche Apparaturen zur Erzeugung des Wissens angewendet, dennoch
weist diese Studie darauf hin, dass das analytische Instrumentarium der Akteur-Netzwerk-
Theorie (ANT) auch in geisteswissenschaftlichen Feldern anwendbar ist. Um jedoch die
Erzeugung von Friktionen mit apparativen Gefiigen dezidierter analysieren zu konnen,
wird dieser Aspekt nun im Detail beleuchtet.

Interaktionskapazitiiten, Apparaturen und Schnittstellen in der Forschung

Der Wissenschaftshistoriker Rheinberger untersucht das apparative Gefiige in den Bio-
wissenschaften und problematisiert — dhnlich wie die dargestellten AutorInnen — die gén-
gige Sichtweise, Apparaturen als mediale Vermittler zu reduzieren. Dabei weist er darauf
hin, dass Apparaturen nicht als transparent zu betrachten sind, sondern dass ,,Instrumente
in der Regel weder von selbst arbeiten noch von selbst Evidenzen erzeugen® (Rhein-
berger 2006, 313). Sie seien stattdessen lokal-situiert und von einer gewissen informier-
ten Anwendung abhingig: ,,Ohne diese Kontexte, die auch die Grenzen der Zirkulation
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der Instrumente bestimmen, kann weder ihre Entwicklung noch ihre Effizienz verstanden
werden® (Rheinberger 2006, 313).

Fiir die eigene Arbeit ist nun interessant, dass Rheinberger zum einen lokal-situierte In-
formationen iiber die Apparaturen und ihren Einsatz als notwendig erachtet, um eine Aus-
sagekraft iiber Forschungsdaten zu erméglichen. Zum anderen beschreibt er die Relation
zwischen Apparatur und Phinomen in der Forschung néher. Dabei bezeichnet er die Be-
riihrungsflichen — die zwischen Apparatur und moglichem epistemischen Objekt erzeugt
werden — als Schnittstellen, die undurchsichtig und sehr verschieden geartet sein konnen.
Nach Rheinberger hiingt von dieser Schnittstelle die Produktivitit des apparativen Ge-
fiiges ab: ,,Die technischen Dinge schreiben Randbedingungen der Experimentalsysteme
fest und erzeugen damit einen Spielraum, innerhalb dessen sich ein epistemisches Objekt
entfalten kann* (Rheinberger 2006, 313). In der Bildungsforschung ist es problematisch,
technische Systeme als ,,einschreibende* Rahmenbedingungen fiir die Forschung zu be-
trachten. Phianomene der Bildung und die entsprechenden apparativen Gefiige sind auf
der Grundlage von materiellen Grenzziehungen nicht zu erfassen. Dennoch weist Rhein-
berger mit dem Konzept der Schnittstelle auf einen zentralen Aspekt in der Forschung hin
und fiihrt weiter aus, dass die Schnitte, die zwischen dem apparativen Gefiige und dem
zu erforschenden Objekt durchgefiihrt werden, Handlungsméglichkeiten zur Erforschung
von Phidnomenen produzieren, denn Apparaturen ,.,bekommen erst vor dem Hintergrund
bzw. durch ihren speziellen Zuschnitt auf bestimmte Experimentalsysteme ihre epistemi-
sche Bedeutung* (Rheinberger 2006, 313).

Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad hat die Herstellung und Verwendung
von Schnittstellen zwischen apparativen Gefiigen und Phdnomenen detaillierter konzep-
tionalisiert, was der Situation in der Bildungsforschung eher gerecht wird. Sie setzt dhn-
lich wie Rheinberger daran an, dass Apparaturen mit ihren Konfigurationen zwar Schnitte
durchfiihren, hebt aber hervor, dass damit zugleich die Entfaltung des zu untersuchenden
Phianomens mit seinen Eigenschaften sowohl ermoglicht wird:

,L...] apparatuses are the material conditions of possibility and impossibility of mattering; they
enact what matters and what is excluded from mattering. Apparatuses enact agential cuts that
produce determinate boundaries and properties of ,entities’ within phenomena, where ,pheno-
mena’ are the ontological inseparability of agentially intra-acting components* (Barad 2007,
148).

Damit verweist Barad auf die Intra-Aktion, mit der sie die Erzeugung von Eigenschaften
der Phinomene in Bezug zu einem materiell-diskursiven apparativen Gefiige setzt.

Um die Konzeptionalisierung der agenziellen Schnittstelle von Barad in der eigenen Ar-
beit anwenden zu konnen, miissen zwei Aspekte weiter ausgefiihrt werden. Das ist zum
einen der agenzielle Schnitt (,,agential Cut®), mit dem sie die Interaktion der Apparaturen
mit dem Untersuchungsgegenstand niher beschreibt:

,»[...] agential cuts are at once ontic and semantic. It is only through specific agential intra-
actions that the boundaries and properties of ,components’ of phenomena become determinate
and that particular articulations become meaningful. [...] In short, the apparatus specifies an
agential cut that enacts a resolution (within the phenomenon) of the semantic, as well as ontic,
indeterminacy. Hence apparatuses are boundary-making practices (Barad 2007, 148).

Mit dieser Konzeptionierung wird die in dieser Arbeit zentrale Verbindung zwischen In-
teraktion, Apparatur und Friktion deutlich. Zum anderen verbindet Barad die Interakti-
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onskapazitdten mit der bereits bei anderen Autorlnnen dargestellten Auskunft (,,Accoun-
tability*) liber das apparative Gefiige in der Praxis, die bei der Erkenntnisproduktion not-
wendig ist: ,,Agency is about the possibilities and accountability entailed in reconfiguring
material-discursive apparatuses of bodily production, including the boundary articulations
and exclusions that are marked by those practices in the enactment of a causal structure*
(Barad 2003, 827). Dabei wird die Notwendigkeit ersichtlich, Auskunft bzw. Informatio-
nen iiber den Herstellungs- und Anwendungsprozess von Forschungsdaten zu erhalten,
um diese addquat einschitzen zu konnen und die Friktion der Daten (Edwards 2010, 84)
zu liberwinden.

Dariiber hinaus ermdoglicht dies fiir die eigene Informationsforschung, Apparaturen und
Handlungsmoglichkeiten konzeptionell als Teil eines materiell-diskursiven Interaktions-
gefiiges zu betrachten und ihre fortwihrenden Re-Konfigurationen in der Forschungspra-
Xis einzubeziehen:

,[...] any particular apparatus is always in the process of intra-acting with other apparatuses,
and the enfolding of locally stabilized phenomena (which may be traded across laboratories,
cultures, or geopolitical spaces only to find themselves differently materializing) into subse-
quent iterations of particular practices constitutes important shifts in the particular apparatus
in question and therefore in the nature of the intra-actions that result in the production of new
phenomena, and so on* (Barad 2003, 817).

Dies ist fiir die eigene Forschung von zentraler Bedeutung, da in den Projekten nicht nur
eine Apparatur angewendet wird, sondern zumeist mehrere, miteinander inter-agierende.?”

2.3.2 Informationspraxen, Interaktionsgefiige und Informationswissenschaft
Forschungsdaten und ihre Umgebungen in Aktion

Wie im vorangegangenen Kapitel dargelegt, ist bei der Untersuchung von Forschungsda-
ten in ihren Umgebungen nicht nur deren Anwendungszusammenhang wichtig, sondern
dieser muss zusammen mit dem Herstellungszusammenhang betrachtet werden, um die
Interaktionskapazititen in dem Gefiige der Forschung erfassen zu konnen. Um in der vor-
liegenden Informationsforschung ein analytisches Instrumentarium fiir die Erforschung
von Forschungsdaten in Interaktionsgefiigen anwenden zu konnen, sind daher Konzeptio-
nalisierungsarbeiten notwendig.?> Die Informationswissenschaft bezeichnet Information
seit mehr als zwanzig Jahren als lokal-situiert und verortet diese in sozio-technischen
Zusammenhingen. Dabei betrachtet sie sich nicht nur als experimentelle Wissenschaft
mit einer Designorientierung, sondern erforscht , Information, ihren Gebrauch, Nutzen
oder ihre Wirkungen in sozialen Umgebungen® (vgl. Kuhlen 1989, 1, Kuhlen 1991). Dies
beruht nicht zuletzt auf der Erkenntnis, dass ein Design — wie ausfiihrlich im Kapitel
2.2 (S. 31) beschrieben — ein initiierter Transformationsprozess ist, der beabsichtigt, Re-
Konfiguration von Gefiigen durchzufithren, was notwendigerweise mit einem Verstdnd-
nisprozess einhergehen muss (vgl. Weedman 2010, Rittel 1972, Kunz/Rittel 1972a). Zwar

22 Der Aspekt der Re-Konfiguration von Apparaturen wird in der Arbeit aufgenommen und im Empirieteil an-
hand der fiinf untersuchten Projekte im Detail beschrieben. Um dies jedoch begrifflich von dem beabsichtig-
ten Design zu trennen wird anstatt von Re-Konfigurationen bei den stéindigen Anpassungen der Apparaturen
in der Forschung vom Re-Arrangieren gesprochen. Dies beruht dariiber hinaus darauf, dass in der Bildungs-
forschung der Begriff des Arrangements im Zusammenhang von Lernumgebungen bereits verwendet wird
und entsprechend verstidndlicher ist.

23 Wie bei der methodischen Vorgehensweise niher dargelegt (s. Kap. 3: 55), fand diese konzeptionelle Fein-
justierung parallel zur Feldforschung statt.
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wird eingerdumt, dass sich aufgrund der Vielfalt der theoretischen Ansétze die unter-
schiedlichen Forschungsergebnisse nicht leicht in Bezug setzen lassen. Dennoch wird
hervorgehoben, dass dies bei diesem Untersuchungsgegenstand Information notwendig
ist: ,,Sofern dieses Problem aber als solches erkannt wird, ist es moglich, unterschiedliche
Zugangsweisen zu einem Gegenstand zuzulassen und festgefahrene Auffassungen durch
neue Gesichtspunkte zu erweitern oder sie in ihrem Ausschlielichkeitsanspruch in Frage
zu stellen (Capurro 2000).

In der deutschsprachigen Informationswissenschaft hat sich dementsprechend eine Kon-
zeptionalisierung von Information etabliert, die weniger formal definitorisch den Unter-
suchungsgegenstand absteckt, als vielmehr fiir transdisziplinidre Ansitze offen ist und In-
formation handlungsorientiert und lokal-situativ auffasst:

,Da der Kontext der Handlungssituation fur die Spezifizitit und Qualitét der Information be-
stimmend ist, hat Information keinen quasi objektiven Charakter [...]. Informationen kénnen
nicht wie Daten verarbeitet werden, sondern entstehen erst durch Anforderungen aufgrund
konkreter Bediirfnisse und Problemsituationen. Information ist — wenn man es in eine Formel
packen wollte — Wissen in Aktion* (vgl. Kuhlen 1989, 15). Anstatt von objektiv definierba-
ren Wissensstiicken geht die Informationswissenschaft — zumindest in der deutschsprachigen
Ausprigung — von Transformationsprozessen aus, die lokal-situierte Handlungen ermoglichen
(vgl. Kuhlen 1989, 10).

Diesem Ansatz folgend wurden in dieser Arbeit bereits Forschungsdaten als Informa-
tionen betrachtet, die ForscherInnen zur Erforschung von Phidnomenen befdhigen. For-
schungsdaten werden also weder als kontextlos oder neutral noch als abstrakt in einer
Wissenspyramide (Daten, Information, Wissen) konzeptionalisiert (vgl. Kuhlen 2004),
sondern als in der Forschungspraxis erzeugt und angewendet angesehen. Dies wird im
weiteren Verlauf der Arbeit als Informationspraxen bezeichnet. Fiir die eigene Informati-
onsforschung ist daher die bisherige Auffassung von Information in der Informationswis-
senschaft eine geeignete konzeptionelle Ausgangsbasis.

Fiir die Erfassung der emergenten und verteilten Informationsprozesse in der Forschung
werden dariiber hinaus weitere Ansitze fiir die Prizisierung des analytischen Instrumen-
tariums notwendig. Dies betrifft vor allem drei konzeptionelle Neuausrichtungen: Zum
einen ist dies eine praxeologische Ausrichtung, die mit dem Begriff der Informations-
praxen verdeutlicht wird.?* Zum zweiten wird Information nicht als immateriell, virtuell
oder gar imagindr — im Gegensatz zu real — betrachtet, sondern als Praxis, die in einem
materiell-diskursiven Interaktionsgefiige stattfindet. Drittens soll eine performative Sicht-
weise auf Information eingenommen werden, da Forschungsdaten nicht einfach kontext-
los entstehen, sondern erzeugt und angewendet werden. Dieser Ansatz wird bei der Unter-
suchung von Forschungsdaten als zentral erachtet (vgl. Borgman 2012, Vertesi/Dourish
2011) und sensibilisiert gleichzeitig fiir die Materialisierung von Forschungsdaten in In-
teraktion mit Apparaturen und Phinomenen.

Praxeologische Ansitze in der Informationswissenschaft
In den letzten Jahren haben sich in der Informationswissenschaft mehrere Forscherln-
nen mit dem Ansatz der Informationspraxen auseinandergesetzt und sich bei der Erfor-

24 In dieser Arbeit wird dezidiert der Begriff Praxen und nicht der Begriff der Praktiken verwendet, um die
Emergenz sowie die zeitliche und rdumliche Verteiltheit der Informationsprozesse in der Forschung deutlich
zu machen. In der deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur werden beide Begriffe verwendet, ohne
diese zu unterscheiden.
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schung ihres Untersuchungsgegenstandes praxeologischer Ansitze bedient (vgl. Lloyd
2010, Palmer et al. 2009, Palmer/Cragin 2008, Savolainen 2007, Borgman 2007).25 Zwar
ist die Anzahl der Studien und theoretischen Auseinandersetzungen in der Informations-
wissenschaft bisher iiberschaubar, dennoch wird eine Zunahme von Studien, speziell iiber
wissenschaftliche Informationspraxen, konstatiert (Palmer/Cragin 2008, 163).

Das analytische Instrumentarium der Informationspraxen positioniert sich in der Infor-
mationswissenschaft als eine Alternative zum dominierenden kognitivistisch-orientierten
Ansatz des ,,Information Behavior* und problematisiert dessen Schwierigkeit, der sozio-
kulturellen und interaktiven Konstitution der Information gerecht zu werden. So weist
Savolainen darauf hin, dass sich zwar beide Ansitze mit dem ,,Handeln mit Informati-
on* beschiftigen, aber der zentrale konzeptionelle Unterschied sei, dass beim Informa-
tionsverhalten primir von Bediirfnissen (Needs) und Motiven (Motives) getragen werde,
wohingegen die Informationspraxen Handlungen betonten durch soziale und kulturelle
Faktoren bewirkt und geformt zu werden: ,,In this way, the concept of practice shifts
the focus away from the behavior, action, motives, and skills of monological individuals.
Instead, the main attention is directed to them as members of various groups and com-
munities that constitute the context of their mundane activities* (Savolainen 2007, 120).
Fiir Sovolainen sind die Unterschiede durchaus grundlegend, so dass er das Konzept der
Informationspraxen als eine Alternative zum ,,Umbrella Concept” des Informationsver-
haltens bezeichnet. Savolainen bezieht sich bei seiner Benennung der zentralen Eigen-
schaften von Informationspraxen auf die Organisationsforschung und betrachtet Praxen
als standig wiederkehrende situative und materiell gebundene Aktionen eines Mitglieds
einer Gemeinschaft. Als zentrale Eigenschaften betrachtet er [1] wiederholte und regel-
mifig stattfindende Aktionen, die [2] in einen Kontext des Geschehens eingebunden sind
und [3] von Mitgliedern einer Gemeinschaft durchgefiihrt werden (vgl. Savolainen 2007,
121).

Talja und McKenzie charakterisieren die Unterschiede zwischen den beiden Ansitzen
dhnlich wie Savolainen und weisen darauf hin, dass Informationspraxen als kompetente
Praxen aus Interaktionen in ,,Communities of Practices* (Lave/Wenger 1991) entstehen
und in Bezug zu anderen — Kollegen, Klienten, Rezipienten und Ko-Produzenten — organi-
siert sind (Talja/McKenzie 2007, 100). Palmer und Cragin beziehen sich auf den ,,Practice
Turn® (Schatzki et al. 2001) in den Sozialwissenschaften und bezeichnen Praxen als [1]
eine Reihe von menschlichen Handlungen, die [2] materiell meditiert sind und [3] sich
um ein geteiltes praktisches Verstidndnis herum organisieren (vgl. Palmer/Cragin 2008,
169).

Die Informationswissenschaftlerin Van House beruft sich auf einen weiter gefassten An-
satz und bezeichnet mit Praxen tatséchliche, im Alltag eingebettete Handlungen von Men-
schen, die hiufig Fertigkeiten, stillschweigendes Wissen und weitere Voraussetzungen
sowie Interaktionen mit menschlichen Akteuren, Materialien und Ressourcen beinhalten
(vgl. Van House 2004, 41f.). Ahnlich wie Palmer und Cragin betrachtet sie Praxen als zen-
trales analytisches Instrumentarium, betont jedoch deren performativen Charakter: ,,If the
social order is enacted and re-enacted, rather than expressed in pre-given structures, then
people’s daily activity is the site of this enactment” (Van House 2004, 42). Weiter fiihrt
sie aus, dass sich mit neueren Ansétzen aus der Wissenschafts- und Technikforschung das
Verstindnis vom epistemischen Subjekt, dem Wissenden, dndere. Anstatt das Individuum

25 Eine Einfiihrung in praxeologische Konzepte bieten (Reckwitz 2003, Schatzki et al. 2001).
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als eine abgetrennte, stabile Entitit zu betrachten, die mit anderen Entititen interagiert,
geht sie von einer Person-die-in-der-Welt-handelt (,,person-acting-in-the-world*) aus, die
sich fortwihrend in Praxen transformiert (vgl. Van House 2004, 71f.).

Diesen Transformationsprozess fiihrt sie auf ein heterogenes, interagierendes Netzwerk
zuriick: ,,Information, information artifacts, and information systems are part of all this,
acting to transform the individual; [...] the knower is constituted by, among other things,
the machineries of knowing, of which information practices, artifacts, and systems are a
part® (vgl. Van House 2004, 70f.). Dabei hebt sie hervor, dass in der Informationwissen-
schaft eine ,,naturalisierte” Beziehung zwischen Person und Information dominiert und
AkteurInnen aus der Sichtweise von technischen Systemen konzeptionalisiert werden:
,»The discourse defines the person in terms of the information system or service (,user’),
and casts his or her situation into a model of perceived lack (,information need’) and
goal-directed behaviour (,information seeking’)* (Van House 2004, 64).

Talja und Hartel betrachten die Grenzziehungen, die in der Informationswissenschaft mit
diesen Konzepten teilweise durchgefiihrt werden, als dhnlich problematisch und heben die
Notwendigkeit hervor, das analytische Instrumentarium zu prizisieren: “How we choose
to draw the boundaries of a research field and what we choose to count in and out to a
large extent depends what we see as the central issues to study* (Talja/Hartel 2007). Da-
bei bezeichnen sie die gingige konzeptionelle Aufteilung in Systeme und NutzerInnen als
problematisch, da diese zentrale Erkenntnisse iiber Interaktionen beschrinke: ,,This may
indeed be a distinction that isolates interacting and inseparable actants — people, tech-
nologies, literatures, and documents — into separate domains of research* (Talja/Hartel
2007).

In dieser Arbeit werden daher die Informationspraxen in den fiinf Projekten der Bildungs-
forschung untersucht und es wird eine Informationsforschung durchgefiihrt, die dezidiert
nicht zwischen NutzerInnen und System trennt, sondern die Interaktionen bei der Herstel-
lung und Anwendung von Forschungsdaten ins Zentrum stellt. Da in der Informationswis-
senschaft der praxeologische Ansatz als nicht ausgebaut betrachtet wird (vgl. Lloyd 2010,
Savolainen 2007, Frohmann 2004), werden theoretische Konzepte aus der Wissenschafts-
und Technikforschung aufgegriffen, die als das ,klassische’ Feld praxeologischer Ansitze
bezeichnet wird (vgl. Reckwitz 2003, 282).

Informationspraxen als Handlungskapazititen in materiell-diskursiven
Interaktionsgefiigen

Wie im Detail bereits dargelegt, finden in der Forschung Interaktionen statt, die zur Er-
zeugung sowie der spiteren Analyse von Forschungsdaten notwendig sind (s. Kap. 2.3.1:
42). So wurde unter anderem beschrieben, dass Informationen relevant werden, um die
Forschungsdaten aus Apparaturen einschétzen und zuriickverfolgen zu konnen. Aus die-
ser Auseinandersetzung heraus hat sich in der Wissenschafts- und Technikforschung ein
performativer Praxen-Ansatz etabliert, der sich dezidiert mit Herstellungs- und Anwen-
dungszusammenhingen von Reprisentationen auseinandersetzt und sich fiir diejenigen
Interaktionen und Praxen sensibilisiert hat, die ausgeklammert werden, aber zentral fiir
die Einschitzung von Wirkungen sind. Dieser Ausklammerungsprozess wird unter an-
deren von dem Wissenschaftsphilosophen Rouse (1996) als Reprisentationalismus be-
zeichnet. Dahinter stehen Vorgehensweisen, die ,,[...] bracketing out the significance of
practices; that is, representationalism marks a failure to take account of the practices
through which representations are produced. Images or representations are not snapshots
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or depictions of what awaits us but rather condensations or traces of multiple practices of
engagement* (Barad 2007, 53).

Der praxeologisch-performative Ansatz wird als eine Alternative zum Représentationa-
lismus aufgefasst:

,Performative approaches call into question the basic premises of representationalism and fo-
cus inquiry on the practices or performances of representing, as well as on the productive
effects of those practices and the conditions for their efficacy. [...] The move toward perfor-
mative alternatives to representationalism changes the focus from questions of correspondence
between descriptions and reality to matters of practices or doings or actions® (Barad 2007, 28).

Dieser praxeologisch-performative Ansatz untersucht demnach ebenfalls ,,Wissen in Ak-
tion* aus einer Wirkungsperspektive, 6ffnet jedoch das analytische Instrumentarium hin-
sichtlich des Herstellungszusammenhangs und damit der zeitlich-rdumlichen Materiali-
sierung von Informationen, was in der Informationswissenschaft jiingst unter dem Begriff
,-Restoring Information’s Body* diskutiert wird (Hardin 2011).

In der Forschungspraxis werden Informationen iiber das apparative Gefiige in Interak-
tion notwendig, um die Forschungsdaten und die erzeugten Schnittstellen mit dem Un-
tersuchungsgegenstand adidquat einschétzen zu konnen (vgl. Kap. 2.3.1: 42). Um dies
entsprechend zu betonen, werden in der vorliegenden Arbeit die Informationspraxen mit
dem Attribut materiell-diskursiv versehen. Die Materialitdt von Informationen wird be-
reits seit lingerem einbezogen und diskutiert (vgl. Buckland 1991), aber dennoch teil-
weise erst als Untersuchungsgegenstand erfasst, wenn diese als explizite Artikulationen
vorliegen (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 36ff.). AuBern sich Wirkungen jedoch durch apparati-
ve Gefiige und Interaktionen — speziell bei der Materialisierung von Informationsobjekten
— liegen diese nicht als explizite Artikulationen vor und miissen als materiell-diskursive
Wirkungen betrachtet werden. Dabei bleibt die Grundausrichtung der Informationswis-
senschaft beibehalten, vor allem diejenigen Transformationsprozesse zu untersuchen, die
das Wissen und damit Handlungskapazititen von AkteurInnen verdndern (vgl. Kunz/Rit-
tel 1972a, 43). Dabei wird jedoch zur Erfassung von Informationspraxen in der Forschung
die Konstitution von AkteurInnen in zweierlei Hinsichten angepasst: Zum einen werden
nicht nur menschliche, sondern auch nicht-menschliche Akteurlnnen einbezogen, um der
epistemischen Situation in der Forschung Rechnung zu tragen. Zum anderen werden In-
formationspraxen als Handlungskapazititen betrachtet, die sich in materiell-diskursiven
Interaktionsgefiigen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon 2007).

Rittel hat das zu untersuchende und re-konfigurierende ,,System* ebenfalls als ,,Gefii-
ge von Elementen, Relationen, Attributen und Operationen* (Kunz/Rittel 1972a, 26) be-
zeichnet und es damit bereits in Form einer relationalen Ontologie beschrieben, wie sie
von der Informations-, Wissenschafts- und Technikforscherin Star mit ihrer Kollegin Ruh-
leber am Beispiel der Forschungsinfrastruktur zum Worm Community System (WCS) in
der Bioinformatik herausgearbeitet wurde (vgl. Star/Ruhleder 1996). Um die hybriden
Gefiige in der Forschung zu erfassen, sind in den letzten Jahren in der Wissenschafts-
und Technikforschung eine Reihe von Begriffen entwickelt und prizisiert worden. Der
Wissenschafts- und Technikforscher Callon verwendet den Begriff ,,Agencement™ in An-
lehnung an Deleuze und Guattari (1988), um die Positionierung eines Statements in einem
sozio-technischen Gefiige darzustellen. Danach verbindet dies die Konzeptionalisierung
von Re-Konfigurationen mit heterogenen Entitéiten; Callon hebt jedoch hervor:
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»~Agencement has the same root as agency: agencements are arrangements endowed with the
capacity of acting in different ways depending on their configuration. This means that there
is nothing left outside agencements: there is no need for further explanation, because the con-
struction of its meaning is part of an agencement. A socio-technical agencement includes the
statement[s] pointing to it, and it is because the former includes the latter that the agencement
acts in line with the statement, just as the operating instructions are part of the device and
participate in making it work* (Callon 2007, 320).

Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad beschreibt das Interaktionsgefiige in der
Forschung dhnlich, betont jedoch die Beziehungen zwischen den Entitiiten, die deren Ei-
genschaften stabilisieren. In Anlehnung an das Konzept der Interaktion verwendet sie den
Begriff der Intra-Aktion, um diesen Aspekt zu verdeutlichen: , It is through specific agen-
tial intra-actions that the boundaries and properties of the ,components’ of phenomena
become determinate and that particular embodied concepts become meaningful“ (Barad
2003, 815). Dabei prizisiert sie die materiell-diskursive Wirkung von Forschungsappara-
turen, indem sie den agenziellen Schnitt darstellt, der die Erkenntnisproduktion sowohl
einschréinkt als auch zugleich erméglicht: ,,A specific intra-action (involving a specific
material configuration of the ,apparatus of observation’) enacts an agential cut (in con-
trast to the Cartesian cut — an inherent distinction — between subject and object) effecting
a separation between ,subject’ and ,object’ (Barad 2003, 815; vgl. Barad 2007).

Fiir die eigene Forschung ist diese Konzeptionalisierung der apparativen Interaktionsge-
fiige von zentraler Bedeutung.?® Die Intra-Aktion ermoglicht es, Forschungsumgebungen
mit Daten und Apparaturen zusammen zu erfassen sowie dariiber hinaus die kreativen
Elemente der Forschung einzubeziehen. Forschungsprojekte sind Unternehmungen, die
darauf ausgerichtet sind, neue Erkenntnisse zu erzeugen. Wenn das eigene analytische
Instrumentarium von fest bestimmten Aufgaben, kleinteiligen wissenschaftlichen Primi-
tiva oder Nutzungsfillen ausgeht, wie konnen dann neue Erkenntnisse erfasst werden, die
Entitédten, Relationen und Operationen eventuell neu bestimmen, was die zentrale Ziel-
setzung von Forschung ist? Forschungsprojekte sind dariiber hinaus mehrjéhrige Unter-
nehmungen mit weitreichenden verteilten Interaktionen, die zur Stabilisierung der For-
schung beitragen. Um diese einzubeziehen, ist es notwendig, sowohl die Moglichkeit der
Re-Artikulationen von Phidnomenen als auch die zeitlich-raumliche Konstitution der In-
teraktionen zu berticksichtigen. Um die eigene Forschung zu fokussieren, wird zum einen
das beschriebene Konzept der Problematisierung herangezogen und zum anderen werden
diejenigen Interaktionen verfolgt, die die Schnittstellen zwischen dem apparativen Gefiige
und den Untersuchungsobjekten erzeugen.

26 Diese Arbeit folgt dabei zwar dem Konzept der Intra-Aktion von Barad, aber verwendet dennoch den in der
Informationswissenschaft und dariiber hinaus leichter zuginglicheren Begriff der Interaktion.



3  Forschungsdesign: Ansitze, Methoden und
Schnittstellen der Forschung

Die vorliegende Arbeit wirft die Frage auf, wie mit einer Informationsforschung das
emergente und verteilte Phinomen der Informationspraxen in der Forschung zu fassen
ist und wie geeignete analytische Instrumentarien und methodische Vorgehensweisen zu
verwenden sind. Wihrend im vorangegangenen theoretischen Teil die konzeptionellen
Uberlegungen speziell zur Ausrichtung der Informationspraxen (s. Kap. 2.3: 41) darge-
legt wurden, befasst sich dieses Kapitel ndher damit, wie die eigene Erkenntnisproduktion
methodisch konzeptionell ausgearbeitet und praktisch stattfand, um die Interaktionsgefii-
ge der fiinf Forschungsprojekte zu untersuchen.

Wie im weiteren Verlauf des Kapitels anhand der eigenen Forschung dargestellt wird, er-
moglicht es die ethnographische Vorgehensweise zusammen mit performativen Ansitzen
der Wissenschafts- und Technikforschung an einer zentralen Problematik der Informati-
onsforschung anzusetzen, die der Informationswissenschaftler Rittel mit seinem Kollegen
Kunz als komplizierte epistemische Position der Informationswissenschaft bezeichnet:

Informationswissenschaft selbst ist ein Informationsprozess; daher wird sie zum Bestandteil
jener Prozesse, die sie studieren, unterstiitzen, entwickeln soll. Die klassische Trennung zwi-
schen Forscher und Objekt 146t sich nicht aufrechterhalten. Die Konsequenz ist der Verlust
jener Neutralitidt und Immunitiit, die der ,normale’ Wissenschaftler oder Technologe so hoch
schitzt. Der Informationswissenschaftler wird damit nur zu einem Mitwirkenden in einem Feld
zahlreicher, oft kontroverser Interessen. Er ist eine Partei auf diesem Feld, die wissen will, ,um
zu ... — mit der Intention, damit Anderungen zu bewirken, die andere beeinflussen, welche ih-
rerseits natiirlich auf dieses Bestreben reagieren: Wissen ist Macht* (Rittel/Kunz 1992a, 200).

Die beiden Informationswissenschaftler fithren weiter die methodischen Implikationen
aus und stellen fiir die Situation der Informationswissenschaft fest: ,,Sie erfordert eine ge-
radezu symmetrische Beziehung zwischen Helfer und Hilfesuchendem. Sie werden Ver-
biindete — moglicher- und normalerweise gegen andere. Die ethischen Implikationen sind
offensichtlich® (Rittel/Kunz 1992a, 200).

Um die problematische ,,methodisch-ethische® Situation der symmetrischen Beziehung
in der Informationswissenschaft zu tiberwinden, haben Rittel und Kunz unterschiedliche
partizipatorische Design- und Informationsforschungsansitze erprobt (vgl. Kunz/Rittel
1970, Kunz et al. 1977). Da jedoch bei der vorliegenden Arbeit zusétzlich die zu un-
tersuchenden Phidnomene als emergent und verteilt zu bezeichnen und durch die vorei-
lige Fixerung der eigenen analytischen Instrumente unterschiedliche Auswirkungen auf
die Erforschung der fiinf heterogenen Projekte zu erwarten sind, wurde eine ethnogra-
phische, diffraktiv-kollaborative Vorgehensweise gewihlt und weiterentwickelt. Um die
Interaktionsgefiige der Informationspraxen zu erfassen, wurde in der vorliegenden Arbeit
eine ,,multi-sited” Ethnographie (Marcus 1995) eingesetzt, die zusitzlich darauf abziel-
te, mit ,,epistemischen Partnerschaften* (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) in Partizi-
pation mit den erforschten Projekten eine ,,Trading Language®™ (Galison 1997) in Form
der Visualisierungsnotation UML zu etablieren. Zudem wurden die Interaktionsgefiige
von fiinf Projekten kontrastiert, um eine diffraktive Informationsforschung (Barad 2011;
2007) iiber deren heterogenen Informationspraxen zu erreichen. Diese geht zum einen
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sensibler mit dem eigenen analytisch-konzeptionellen Instrumentarium um und bietet
zum anderen den erforschten Projekten eine Plattform zur Artikulation. So hebt etwa in
der Wissenschaftsforschung Knorr-Cetina ,,die Interaktionsprozesse zwischen Forscher-
Innen und Objektwelt mit ihren emergenten Merkmalen und Ergebnissen® (2002, XIIf.)
hervor, die mit der Ethnographie in das Forschungsinteresse riickten und bezeichnet die
Moglichkeit der Teilnahme und Beobachtung an der wissenschaftlichen Praxis als ,.einen
Quantensprung in der ErschlieBung der empirischen Epistemologie naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisprozesse™ (2002, XIII). Die konkrete ethnographische Vorgehensweise,
ihre forschungsstrategische Ausrichtung sowie ihre theoretischen Beziige werden im wei-
teren Verlauf des Kapitels detaillierter dargestellt.

3.1 Forschung ansetzen, Interaktionen folgen und re-artikulieren

3.1.1 Interaktionen folgen, Schnittstellen erzeugen und diffraktiv forschen

Die in der vorliegenden Arbeit beabsichtigte Erforschung der Materialisierung von For-
schungsdaten in ihren Interaktionsgefiigen bedingt neben eines geeigneten analytischen
Instrumentariums auch eine passende Ausrichtung der Vorgehensweise, die eine zeitlich-
raumliche Erweiterung der Informationsforschung ermoglicht. Die Wissenschafts- und
Technikforscherin Suchman hebt die forschungspraktischen Schnittstellen hervor, die bei
solchen Untersuchung nétig werden:

,How far our analysis extends in its historical specificity and reach, or in following outlines
of connection from a particular object or site to others, is invariably a practical matter. That
is, it is a matter of cutting the network, of drawing a line that is in every case enacted rather
than given. The relatively arbitrary or principled character of the cut is a matter not of its
alignment with some independently existing ontology but of our ability to articulate its basis
and its implications* (Suchman 2006, 284).

Um die Informationspraxen in ihrer zeitlich-rdumlichen Materialisierung empirisch er-
forschen zu konnen, wurde die Strategie der ,,multi-sited” Ethnographie (Marcus 1995)
angewendet, die in den letzten Jahren vor allem in der anthropologischen Transnationa-
lisierungsforschung und der Wissenschafts- und Technikforschung eingesetzt wird (vgl.
Hine 2007). Damit soll einer zentralen Herausforderung fiir ethnographische Forschungen
in dem hier untersuchten Feld nachgegangen werden, das die Wissenschafts- und Tech-
niforscherin Beaulieu als ,.,follow ’streams of practices’* bezeichnet hat (Beaulieu 2010,
456). In der Wissenschaftsforschung kann als bekanntester Vertreter Latour angesehen
werden, der sich zwar nicht explizit auf Marcus bezieht, aber dennoch einer zentralen
Strategie dieses Ansatzes folgt: ,,Follow the actor (Latour 1987).

In der eigenen Forschungsarbeit bedeutete die Anwendung des Multi-sited-Ansatzes, die
Interaktionen in den Forschungspraxen zu verfolgen. So wurde bei den fiinf Forschungs-
projekten — soweit moglich — in unterschiedlichen zeitlichen Stadien und Orten der For-
schung beobachtend teilgenommen — bei der Datenerhebung, der Aufbereitung und der
Analyse — und zur detaillierteren Erfassung einzelner Aspekte oder zur Rekonstruktion
vorangegangener Tatigkeiten wurden Interviews gefiihrt sowie Artefakte und Dokumente
analysiert (s. dazu Kap. 3.3: 70).

Da Studien zu Forschungsdaten in den Geistes- und Sozialwissenschaften als Desiderat
betrachtet (vgl. Borgman 2012) und die Forschungsfelder in diesen Bereichen meist als
ein homogene Untersuchungseinheit der ,,Geistenwissenschaft® vereinheitlicht werden,
wurde in der vorliegenden Arbeit eine komparative Studie mit fiinf Forschungsprojekten
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im geiste- und sozialwissenschaftlichem Feld der Bildungsforschung durchgefiihrt. Um
die Parameter des Vergleichs nicht a priori festzulegen und damit den Forschungsprojek-
ten den entsprechenden Raum zur Artikulation von Unterschieden und Gemeinsamkeiten
zu nehmen — dessen Notwendigkeit in der ethnographischen Forschung seit den 1970er-
Jahren diskutiert wird (vgl. Geertz 1973) —, wurden die Informationspraxen als Interak-
tionsgefiige konzeptualisiert. Anhand des dhnlich ausgerichteten Konzepts ,,Assembla-
ge* hebt die Wissensanthropologin Welz hervor, dass dies einerseits ,,der Fliichtigkeit
und Instabilitit neuer kultureller Formen* Rechnung trigt und es andererseits ermoglicht
,.Einheiten zu bestimmen, die fiir eine gewisse Zeitspanne eine strukturelle Kohirenz und
Konsistenz* besitzen (Welz 2009, 206f.) und damit komparativ erforschbar seien.

Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad unterstreicht fiir die Erforschung von
Wissenschaftsdisziplinen, dass eine sensible Vorgehensweise — was sie als diffraktive Me-
thodologie bezeichnet — notwendig sei, da: ,,Each discipline has its own vocabularies, me-
thods, standards, ways of making and responding to arguments, evidence, and so on* (Ba-
rad 2011, 446). Um diesem materiell-diskursiven Gefiige bei Untersuchungen gerecht zu
werden, betrachtet sie diejenige Methodologie als geeignet, ,,which would be respectful
of different disciplinary approaches and the differences between them, and sufficiently ri-
gorous to provide new insights recognizable by scholars in the various disciplines* (Barad
2011, 446). Auf der Grundlage dieser Sichtweise fordert sie die Zielsetzung ein: ,,reading
insights through one another while paying attention to patterns of difference (including
the material effects of constitutive exclusions)“ (Barad 2011, 445).

Um diesen Aspekt in der eigenen komparativen Forschung zu verdeutlichen, wird in der
Arbeit statt von einem Vergleich von einer Kontrastierung und einer diffraktiven Informa-
tionsforschung gesprochen. Zudem wurden zusétzlich zur Datenerhebung im Feld wei-
tere Austauschmoglichkeiten mit den Bildungsforschungsprojekten genutzt bzw. aktiv
Schnittstellen zur Artikulation der Interaktionsgefiige in Form von epistemischen Part-
nerschaften erzeugt (s. dazu Kap. 3.1.3: 60).

Fiir die Kontrastierung von unterschiedlichen Informationspraxen im Feld der Bildungs-
forschung wurden fiinf Forschungsprojekte ausgewihlt. Auf der Grundlage einer Analyse
der wissenschaftlichen Literatur des Feldes (s. Kap. 3.3.1: 72) wurde die Bildungsfor-
schung als ein heterogenes Forschungsfeld betrachtet, das sich durch unterschiedliche
disziplindre Beziige auszeichnet und phinomenorientiert ausgerichtet ist (s. dazu Kap.
2.1.2: 26). Dementsprechend wurden die Auswahlkriterien fiir relevante Projekte festge-
legt. Diese sollten (a) das Phidnomen Bildung empirisch untersuchen. Um die Interak-
tionen in der Forschung mit dem zu untersuchenden Objekt stirker in Bezug setzen zu
konnen, sollten zudem (b) die Studien ihre Forschungen an Schulen stattfinden. Zusétz-
lich sollten (c) die Untersuchungen kollaborativ durchfiihren, um den Aspekt der gemein-
sam genutzten Forschungsumgebung und Datenbestinde geeigneter erfassen zu konnen.
Da es zwischen den Beteiligten in einer kollaborativen Forschung unumginglich ist, sich
auszutauschen, erleichtert dies auch den eigenen Zugang zu relevanten Diskussionen und
Interaktionen. Als weiteres Kriterium sollten die Studien (d) zusammen ein breites Spek-
trum an Forschungsansitzen, Methoden und disziplindren Beziigen abdecken, um der
Spannbreite der heterogenen Bildungsforschung gerecht zu werden. AbschlieBend soll-
ten sich die Projekte (e) auch auf der Ebene der Forschungseinrichtung unterscheiden und
sowohl an Universititsinstituten als auch auferuniversitdren Forschungsinstituten ange-
siedelt sein. Infrage kommende Forschungsprojekte wurden im World-Wide-Web und der
SOFIS-Datenbank der GESIS recherchiert und anschlieend iiber E-Mail kontaktiert. Da-
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bei ist anzumerken, dass zwar eine groflere Anzahl von Projekten angeschrieben wurde,
aber letztendlich keines davon bereit war, sich erforschen zu lassen. Dariiber hinaus wur-
de eine Schneeball-Strategie eingesetzt und sowohl eigene als auch Netzwerke des Deut-
schen Instituts fiir Internationale Forschung (DIPF) genutzt, an dem der Verfasser titig
ist. Uber das institutionelle Netzwerk, Kontakte einer Kollegin sowie durch die Teilnah-
me an Tagungen im Bildungsbereich konnten fiinf geeignete Projekte gefunden werden,
die im Empiriekapitel 4.1 (S. 79) im Detail und in der Tabelle 4.6 (S. 95) im Uberblick
dargestellt werden.

3.1.2 Konzeptualisierung von Forschung: Problematisierungen, Settings und
Entitiiten

Im Kapitel 2.1.1 (S. 18) wurde darauf hingewiesen, dass in Informationsforschungen
meist Handlungen und Aufgaben in Forschungszusammenhingen mit einem strikten und
stark ,,gezihmten analytischen Instrumentarium gefasst werden. Wie jedoch ebenfalls
erwahnt wurde, ist das konzeptionelle ,,Zerschneiden® des zu untersuchenden Phinomens
unumgénglich und fiir bestimmte Anwendungszusammenhinge auch strikter durchzu-
fiihren, wie dies beispielsweise im kognitiven Paradigma zur Erfassung von ,,Wissens-
stiicken durchgefiihrt wurde. In dieser Informationsforschung ist jedoch ein Ansatz ge-
wihlt worden, der die zeitlich-rdumliche Analyseeinheit weiter fasst, um der Friktion
des untersuchten Forschungsfeldes Rechnung zu tragen. Dieser muss sich jedoch — trotz
der im Kapitel beschriebenen strategischen Ausrichtung in der eigenen Feldforschung
sowie der Kollaboration mit den Forschungsprojekten — ebenfalls mit den eigenen kon-
zeptionellen Schnittstellen zur Erfassung des zu untersuchenden Phinomens auseinan-
dersetzen. Anstatt vorweg von streng definierten und kleinteiligen Aufgaben, Arbeitsab-
laufen (Workflows), Nutzungsfillen (Use Cases) oder wissenschaftlichen Primitiva (Uns-
worth 2000) auszugehen, wurden in der Arbeit die Interaktionen konkreter auf die For-
schung ausgerichtet und mit dem Konzept der Problematisierung des Wissenschafts- und
Technikforschers Michel Callon gefasst ([2006] 1986). Diese Konzeptionierung von For-
schung trigt der in der Informationsforschung beschriebenen Schwierigkeit Rechnung,
Forschungsdaten in der Praxis zu erfassen (vgl. Kap. 2.1.1: 22). Zur Beschreibung der
Settings der Forschungsprojekte werden im Empiriekapitel 4.1 (S. 79) die Problemati-
sierung und der ,,obligatorische Passagepunkt* verwendet (vgl. Kap. 2.3.1: 45). Callon
identifiziert in seiner Arbeit die vier zentralen Entititen: ForscherInnen, Kammmuscheln,
FischerInnen und wissenschaftliche Kolleglnnen. Auf der Grundlage ihrer Beziehungen
zueinander beschreibt er die zentralen Momente der Forschung und exemplifiziert daran
die grundlegende Ausrichtung der ANT. In der eigenen Arbeit wurden jedoch die In-
formationspraxen untersucht und speziell Forschungsdaten in ihren Interaktionsgefiigen
beschrieben. Dabei wurde fiir die Bildungsforschung bestitigt, was Barad fiir Forschungs-
apparaturen in Naturwissenschaften feststellt: ,,apparatuses are themselves phenomena*
(Barad 2003, 816f.). Dementsprechend wurde in dieser Forschung das Spektrum der re-
levanten, interagierenden Entitédten zeitlich und rdumlich erweitert. Im Kapitel zur Be-
schreibung der Settings (s. Kap. (4.1: 79) dufert sich dies vor allem durch die zusitzliche
Entitédt der Forschungsapparatur sowie bei den detaillierten Beschreibungen der Interak-
tionen durch die Auffithrung weiterer verwendeter Materialien und beteiligter Personen
(s. dazu 3.1.3: 59). Um zusitzlich den zeitlich-rdumlichen Aspekt der Informationspra-
xen stirker einbeziehen und die Interaktionen detaillierter als bei Callon beschreiben zu
konnen, wurden die Interaktionen in Sequenzen dargestellt. Zu Beginn der eigenen For-
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schung wurde vorerst die Datenerhebung, Datenaufbereitung und die Analyse erforscht,
was sich jedoch recht zeitig als zu beschrinkt erwies, da sich in der Feldforschung sowohl
die Mobilisierung der Untersuchungsgegenstinden bzw. Schulen als auch das Arrangieren
der Apparaturen als zentrale und unterscheidbare Sequenzen abzeichneten. Zudem wurde
der Einbezug dieser Zusammenhinge notwendig, um die Beschreibung der Verfolgung
der Interaktionen konsequent durchzufiihren und die Projekte kontrastieren zu konnen.
Daher wurden die Projekte jeweils in die Interaktionssequenzen ,.entwickeln Konzept®,
,arrangieren Apparate®, ,,mobilisieren Schulen®, ,,erheben Daten®, ,,analysieren Daten®,
,produzieren Ergebnisse sowie ,,distribuieren Ergebnisse* unterteilt. Diese interagieren
jeweils untereinander und richten teilweise auch die Beziehungen der Forschung — bzw.
auch Eigenschaften von Entitédten — neu aus, worauf in den detaillierten Beschreibungen
hingewiesen wird. Mit dieser konzeptionellen Ausrichtung ist die Zielsetzung einer dif-
fraktiven Vorgehensweise in der Informationsforschung gewihrleistet, die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten der Informationspraxen im Kontrast darzustellen sowie auf neue
Gesichtspunkte hinzuweisen.

3.1.3 Kollaboratives Re-Artikulieren, epistemische Partnerschaften und Trading
Language

Der Informationswissenschaftler Rittel identifiziert bei ,,bosartigen* Problemen im De-

sign eine ,,Symmetrie der Ignoranz* (Rittel/Kunz 1992a, 49), da die Beteiligten weder

aufgrund von Titel noch aufgrund von Status etwas besser wissen:

,»The expertise and ignorance is distributed over all participants in a wicked problem. [...]
There are no experts (which is irritating for expons), and if experts there are, they are only
experts in guiding the process of dealing with a wicked problem, but not for the subject matter
of the problem® (Rittel 1972, 394).

Aus der Nichtanwendbarkeit des systemtheoretischen Ansatzes auf bosartige Probleme
folgt fiir Rittel die Notwendigkeit eines systemtheoretischen Ansatzes der zweiten Ge-
neration, der Design als einen fortwidhrenden argumentativen Prozess betrachtet: ,,Ein
ProzeB, in dem Fragen und Themen aufgeworfen werden, zu denen man unterschiedliche
Standpunkte (Positionen) einnehmen kann, zu denen Beweise eingeholt und Argumen-
te fiir und gegen die verschiedenen Standpunkte formuliert werden™ (Rittel/Kunz 1992b,
53). Beabsichtigt ist dabei, dass im Verlauf der Planung ,,allmihlich bei den Beteiligten
eine Vorstellung vom Problem und der Lésung entsteht, und zwar als Produkt ununterbro-
chenen Urteilens, das wiederum kritischer Argumentation unterworfen wird* (Rittel/Web-
ber 1992, 23). Dabei sind diejenigen, die vom Design betroffen sind, ,,zu Beteiligten des
Planungsprozesses zu machen. Sie werden nicht nur gefragt, sondern aktiv in den Pla-
nungsprozel} einbezogen. Das bedeutet eine Art maximierter Einbeziehung® (Rittel/Kunz
1992b, 50).

Die eigene Forschung beabsichtigt kein Design eines konkreten Systems, sondern eine
Informationsforschung iiber Informationspraxen durchzufiihren. Anstatt Anforderungen
aus ,,technischer* Perspektive zu formulieren und mit Nutzungsfillen anzunehmen, wie
diese in der Forschung zu gebrauchen sind, ist ein umgekehrter Weg gewihlt worden: For-
schung in ihrem Gefiige aus Apparaturen und Daten in Interaktion zu betrachten. Damit
ist eine Vorgehensweise eingeschlagen worden, die der Bedarfsanalyse, Nutzerforschung
und den Artikulationsforschungen (vgl. Eriksen 2002, Star/Strauss 1999, Suchman 1996)
zuzuordnen ist. Gemeinsam ist diesen Ansitzen, dass sie primér den Betroffenen eines
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Designs Raum zur Artikulation bieten. Zwar wird sich in der vorliegenden Arbeit fiir ei-
ne geeignete konzeptionelle Erfassung der Informationspraxen auf theoretische Konzepte
und Ansitze der Wissenschafts- und Technikforschung bezogen. Die vorliegende Infor-
mationsforschung unterscheidet sich jedoch davon, dass sie die Forschungsdaten der je-
weiligen Projekte konsequent rdumlich-zeitlich verfolgt und beschreibt, was im Feld der
Wissenschafts- und Technikforschung als ein zentrales Desiderat bezeichnet wird (vgl.
Edwards et al. 2011).

Um in dieser Informationsforschung die fiinf Forschungsprojekte in ihren lokal-stabili-
sierten Interaktionszusammenhingen komparativ untersuchen zu kénnen und zudem ei-
ne ,,maximierte Einbeziehung* (vgl. Rittel/Kunz 1992b, 50) zu erméglichen, wurde eine
diffraktive Vorgehensweise gewihlt (s. Kap. 3.1.1: 57), die die Friktion (Edwards et al.
2011) und Uneinheitlichkeit der Wissenschaften (Galison/Stump 1996) sowie ihrer hete-
rogenen epistemischen Kulturen (Knorr-Cetina 1999) beriicksichtigt. Um dies zu gewihr-
leisten, wurde bei der ethnographischen Forschung eine ,, Trading Language (Galison
1997) zwischen den Beteiligten sowie dem Erforschten etabliert. Diese Vorgehenswei-
se bezieht sich auf jiingste Erweiterungen des ,,Multi-sited*“-Ansatzes, der verstirkt eine
kollaborative Erkenntnisproduktion in Form einer ,,epistemischen Partnerschaft* anstrebt
(Holmes/Marcus 2008; 2005a;b). Wie spiter im Kapitels detaillierter beschrieben wird,
wurde die Modellierungssprache Unified Modelling Language (UML) als Grundlage fiir
die Trading Language und den Austausch zwischen den Forschungsprojekten angewen-
det (s. Kap. 3.2.2: 64). Nach Galison zeichnet sich eine Trading Language dadurch aus,
dass sie tiber konzeptuelle und kulturelle Grenzen hinweg einen Raum des Austauschs
ermoglicht: ,,Two groups can agree on rules of exchange even if they ascribe utterly diffe-
rent significance to the objects being exchanged; they may even disagree on the meaning
of the exchange process itself. Nonetheless, the trading partners can hammer out a lo-
cal coordination, despite vast global differences* (Galison 1997, 783). Damit wird eine
methodische Grundlage geschaffen, die Unterschiede und Friktionen zu artikulieren. So
heiflt es bei Galison weiter: ,,In an even more sophisticated way, cultures in interacti-
on frequently establish contact languages, systems of discourse that can vary from the
most function-specific jargons, through semispecific pidgins, to full-fledged creoles rich
enough to support activities as complex as poetry and metalinguistic reflection (Galison
1997, 783).

Die Herstellung einer visuellen Trading Language, die iiber einen ldngeren Zeitraum eta-
bliert und kollaborativ re-artikuliert wird, fithrt den Ansatz der WissenschaftsforscherIn-
nen von Laudel und Gléser konsequent weiter, die in Kritik an einer naiven Beobachtung
zur Erreichung einer notwendigen wissenschaftlichen Tiefe fiir Interviews eine ,,Ad-hoc-
Pidgin“ fiir die Kommunikation vorschlagen: ,,This kind of interviewing requires exten-
sive preparation of interviews, the construction of an ,ad hoc-pidgin’ for the communi-
cation during the interview, and the negotiation of an appropriate level of scientific depth
between the interviewer and the interviewee* (Laudel/Gliser 2007, 108). Die Etablie-
rung einer epistemischen Partnerschaft ermoglicht es, diesen Ansatz auf die Ethnographie
zu iibertragen sowie die fortwdhrenden und langfristigen Interaktion einer Feldforschung
einzubeziehen.

Die Verwendung einer visuellen Modellierungssprache ermoglichte es dariiber hinaus,
einem der zentralen forschungspraktischen Probleme in der Erforschung von Wissen-
schaftlerlnnen entgegenzutreten: ,,Wissenschaftler haben, anders als Studenten, die mit
ihrer Verfiigbarkeit Geld verdienen, anders als Facharbeiter, die in ihrer Arbeitszeit be-



Informationspraxen in der Bildungsforschung | 61

zahlt werden, anders als Gefingnisinsassen, die nichts als Zeit haben, und anders als Ein-
geborene, die sich damit unterhalten, fiir den Forscher zum Lehrer zu werden und ihn zu
studieren, ,keine Zeit’** (Knorr-Cetina 2002, 56). Im Gegensatz zu einem Text sind die
Diagramme relativ leicht zu iiberblicken und die Interaktionen schnell zu verstehen. Dies
ermoglichte es, die Riickmelderunden dazu in einem iiberschaubaren zeitlichen Rahmen
zu realisieren. Bei einem Projekt zeigte sich jedoch auch die Beschrinkung der Visua-
lisierung: Zwar hatte sich eine wissenschaftlicher Mitarbeiter auf die Visualisierungen
eingelassen und ausgiebig Riickmeldungen zur Erstellung gegeben, beim abschlie3enden
Gesprich hatte jedoch der Professor weniger Interesse daran, sich auf diese Représenta-
tionsform einzulassen. Wie nun detaillierter dargestellt wird, ermoglichte die UML nicht
nur die Artikulation von Interaktionen zwischen Forscherln und Erforschten, sondern
ebenfalls die Stabilisierung der verwendeten Konzepte, die zur Kontrastierung zwischen
den Projekten verwendet wurden, und damit einen Raum fiir eine ko-partizipatorische
Re-Artikulation.

Nach den ersten Feldaufenthalten bei der Datenerhebung der Forschungsprojekte sowie
den ersten Interviews iiber die Anwendung von Forschungsapparaturen und Daten im For-
schungsverlauf wurde ersichtlich, dass fiir eine Ubersicht iiber die Vielzahl der erstellten
und verwendeten Materialien eine Visualisierung notwendig ist. Fiir die ersten drei Pro-
jekte, die zu diesem Zeitpunkt erforscht wurden, wurden auf Basis der ersten Erhebungen
im Feld Visualisierungen erstellt (s. Abb. 3.1: 61), die anfangs noch sehr ikonographisch
waren, aber eine Grundlage boten, die Interaktionen von Test- und Beobachtungsappa-
raturen untereinander zu artikulieren. Im weiteren Verlauf der Forschung wurden jedoch
sowohl das eigene analytische Instrumentarium (s. Kap. 3.1.2: 58) als auch die Visuali-
sierung auf der Basis der UML (s. Kap. 3.2: 63) weiter differenziert, um die Informati-
onspraxen in Interaktionsgefiigen passender erfassen zu konnen.

Konzeption Test Teil 1 Test Teil 2 Material
=
Versuchsleiterinnen VL, . QO ' Video T1 +2

== (==
O o 15|
\ VL x t1 VL x t2 VL x

X 1 Woche X X
Testmaterialien TM 4 g Randomisierungs

-liste @
T™My1 T™My2 T™My1+2
N

ﬁ*% - - EE - EE - [E
>O< >o<
% 7

Abbildung 3.1: Erste Versuche der Visualisierung des Forschungsprojekts A: Psychologisch-
kognitives Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien
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Die UML-Visualisierungen wurden gegen Ende der Feldforschung erstellt und waren an-
fangs auf die folgenden Interaktionssequenzen beschrinkt: ,,mobilisieren Schulen®, ,.er-
heben Daten* und ,,analysieren Daten® im Detail. Auf dieser Basis wurden mit allen Pro-
jekten ein bis zwei Treffen durchgefiihrt, bei denen diese Visualisierungen und deren
Eignung zur Beschreibung besprochen wurden.?” Die Riickmeldungen zu den Visuali-
sierungen wurden zusammengetragen und Anmerkungen, die konzeptionelle Aspekte der
Kontrastierung betrafen, im Verhiltnis zu den anderen Projekten abgewogen, gegebenen-
falls angepasst und aufgenommen. So wurde beispielsweise im Projekt D angemerkt, dass
zusitzlich zu der Entitdt ,,wissenschaftliche KollegInnen* von Callon ebenfalls ,,wissen-
schaftliche Konzepte und Theorien* aufzunehmen seien, da sich diese von ihrer Wirkung
her unterschieden (s. auch Kap. 3.1.2: 58). Dies wurde gepriift und entschieden, fiir al-
le Projekte aufzunehmen und die jeweiligen Visualisierungen entsprechend anzupassen.
AbschlieBend wurde eine weitere Feedbackrunde durchgefiihrt und sdmtliche fiinf Inter-
aktionssequenzen — meist in der kompletten ForscherInnenrunde — présentiert und dis-
kutiert. Dabei wurden detaillierte Riickmeldung zu den Visualisierungen gegeben, die
die durchgefiihrte Triangulation der Felderhebung erweiterte (s. Kap. 3.3: 70). So wur-
de beispielsweise im Projekt D auf die Darstellung der Arbeiten zur Videographie beim
Arrangieren der Apparaturen (s. Abb. 4.33: 125) im Detail eingegangen, wobei die wis-
senschaftlichen Mitarbeitenden (WM 3 + 2) die Interaktionen und die beteiligten Entitédten
re-artikulierten:

WM 3: Wenn man das [die Diagramme] genau anguckt, dann miisste man da aber sagen,
dass die wissenschaftlichen Theorien auch eine Rolle spielen. Weil, wir uns ja viel Gedanken
dartiber gemacht haben: Wie ist es denn mit der Videographie? Mit den Videoaufnahmen? Wie
konnte man — das war damals auch die Uberlegung — diese Art der Videos systematisiert ver-
gleichen im Sinne von Bildanalysen oder so. Dafiir war das auch noch mal wichtig. Von daher
wiirde ich dann fast sagen, dann gehort da aber der Strang [bzw. Entitdit] der wissenschaftli-
chen Theorien auch dazu —...*

WM 2: ,Aber eventuell auch die Kolleginnen. Weil man schon geguckt hat, wer macht was,
wie! Man hat sich ja schon dann [an den Forschungen der Kolleglnnen] orientiert“ (Projekt D
Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 00:40).

In einer letzten Feedbackrunde wurden den Projektgruppen jeweils sowohl die Diagram-
me als auch die textlichen Beschreibungen ihrer Forschungsprojekte fiir eine mogliche
Riickmeldung iibergeben. Vier der fiinf Projekte haben die Visualisierungen und textli-
chen Beschreibungen ungefragt als gut geeignet befanden, zentrale Interaktionen ihrer
Forschung darzustellen. Angemerkt wurde zudem, dass sie auch fiir den Einsatz in der
Lehre geeignet seien, um auf tatsdchliche Arbeiten, Widrigkeiten und Moglichkeiten in
der Forschung hinzuweisen. Zusitzlich wurde erwihnt, dass speziell die Mobilisierung
der Schulen und die Zuriickverfolgungen bei der Analyse bisher nicht nur in wissen-
schaftlichen Artikeln unerwihnt bleiben, sondern ebenso wenig in Methodenbiichern auf-
tauchen. Da in der eigenen Forschung einer Strategie der Geltungsbegriindung fiir quali-
tative Forschungen mit aktiven und transparenten Aushandlungsprozessen gefolgt wurde
(vgl. Flick 2006), kann auf Grundlage dieser Aussagen die Konzeptions- und Beschrei-
bungsarbeiten fiir eine Kontrastierung der heterogenen Informationspraxen als geséttigt
berachtet werden.

27 Diese Sitzungen wurden aufgezeichnet und teilweise transkribiert. Zitate aus diesen Treffen sind ins Empi-
riekapitel mit aufgenommen und als ,,Feedbackgesprich* gekennzeichnet.
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3.2  Visualisieren von Informationsgefiigen

3.2.1 Visualisierung von Forschungsprojekten und ihren Problematisierungen
Um die in der vorliegenden Arbeit erforschten Informationspraxen in ihren Interaktions-
gefiigen darstellen zu konnen, bedarf es einer geeigneten Form und Notation der Visuali-
sierung, die dem eigenen analytischen Repertoir und Erkenntnisinteresse Rechnung trigt.
Dabei sollte diese Visualisierungsform sowohl die zeitlich-raumliche Erweiterung der In-
formationsforschung als auch die fliichtigen und instabilen Eigenschaften von Interakti-
onsgefiigen beschreiben konnen. Wihrend auf den kollaborativen Aspekt bei der Erkennt-
nisproduktion bereits hingewiesen wurde (vgl. 3.1.3: 59), muss die Visualisierung ebenso
die Kontrastierung der Projekte gewihrleisten sowie das durchgefiihrte ,,Riickverfolgen
der Interaktionsgefiige* nachvollziehbar darstellen.

Die bereits beschriebene Arbeit Callons bietet in dieser Hinsicht eine zusitzlich Aus-
gangslage fiir eine Visualisierung der jeweiligen Informationspraxen. Mit der Abbildung
3.2 (S. 64) beschreibt Callon die dynamischen Eigenschaften der Problematisierung, ihre
Bewegungen und Verschiebungen sowie Allianzen zwischen den Entitédten, die zur Um-
setzung des geplanten Forschungsprogramms arrangiert werden miissen (Callon 2006,
149). In der von Callon visualisierten Forschung bedeutet dies, dass zur Realisierung des
Forschungsvorhabens die Entititen ForscherInnen, Kammmuscheln, Fischerlnnen und
wissenschaftliche Kolleglnnen aufeinander angewiesen sind und entsprechend interagie-
ren miissen. Dabei héngt die Fiahigkeit bestimmter Akteure, andere Akteure zu einer Zu-
sammenarbeit zu bringen — ob sie Menschen, Institutionen oder natiirliche Entitdten sind
—, von einem komplexen Netz von Wechselbeziehungen ab, in dem Gesellschaft und Natur
eng verflochten sind“ (Callon 2006, 143). Diese Relationen werden in Form von Bezie-
hungspfeilen dargestellt, die von den einzelnen Entititen ausgehend zum obligatorischen
Passagepunkt verlaufen.

Die Visualisierung in der Abbildung folgt dem analytischen Instrumentarium der Akteur-
Netzwerk-Theorie (ANT), natiirliche und soziale Entitdten bei der Beobachtung nicht zu
trennen. Damit wird eine A-priori-Grenzziehung zwischen diesen Entititen abgelehnt.
Diese wird vielmehr als konfliktreich angesehen, da hier die Trennung das Ergebnis und
nicht der Ausgangspunkt der Analyse darstellt: ,Instead of imposing a pre-established
grid of analysis upon [...], the observer follows the actors in order to identify the man-
ner in which these define and associate the different elements by which they build and
explain their world, whether it be social or natural® (Callon 1986, 201). Zur iiberblicks-
artigen Visualisierung wird diese Abbildungsform 3.2 zur Beschreibung der jeweiligen
Problematisierungen in den Forschungsprojekten iibernommen (s. Kap. 4.1).

Die Visualisierung wird von Callon in Abbildung 3.3 (S. 65) weiter ausgefiihrt, in dem
das Beziehungsgefiige zwischen den Entitdten in Form von Allianzen bzw. Relationen
detaillierter dargestellt wird. So wird die Zukunft der Kammmuschel von Fressfeinden
bedroht, die FischerInnen orientieren sich an kurzfristigen Profiten und die wissenschaft-
lichen KollegInnen miissen ihr Defizit an Erkenntnissen tiber die Kammmuscheln einge-
stehen. Der obligatorische Passagepunkt stellt in diesem Fall die Frage dar, wie sich die
Kammmuscheln verankern und damit an der franzosischen Kiiste zu ziichten sind. Zudem
muss fiir die beteiligten Entititen deutlich werden, wie diese Fragestellung fiir sie jeweils
von Nutzen ist (Callon 2006, 149).

Fiir die eigene Forschung ermoglicht die Konzeptions- und Visualisierungsarbeit von Cal-
lon, nicht nur analytisch die Forschungsprojekte und ihre Problematisierungen zu erfas-



64 | Forschungsdesign: Ansitze, Methoden und Schnittstellen der Forschung

The three Pecten The Scientific
researchers maximus fisherman colleagues

K/

Obligatory passage point
does pecten maximus
attach itself

Abbildung 3.2: Visualisierung der Problematisierung mit obligatorischen Passagepunkt nach (Cal-
lon 1986)

sen, sondern bietet ebenfalls einen Ansatzpunkt dafiir, die Informationspraxen visuell zu
beschreiben und dabei die unterschiedlichen Entitidten — ob sozial oder technisch, mate-
riell oder diskursiv — einzubeziehen. Da jedoch die vorliegende Forschungsarbeit nicht
nur beabsichtigt, eigene Konzeptionsarbeiten am Forschungsmaterial zu exemplifizieren,
sondern als Informationsforschung, detailliert und konsequent die Informationspraxen in
Interaktionsgefiigen zu beschreiben, gilt es, die Instrumente der Visualisierung weiter aus-
zubauen.

3.2.2  Visualisierungen in UML als Trading Language

Um das visuelle Instrumentarium von Callon zu erweitern, lehnt sich diese Arbeit an die
Unified Modelling Language (UML)?? an, die als eine weitverbreitete und standardisierte
visuelle Modellierungssprache betrachtet werden kann. Entwickelt fiir eine objektorien-
tierte Softwareentwicklung, zielt sie darauf ab, diese mit Instrumenten fiir die Analyse,
das Design und die Implementierung von Systemen sowie die Modellierung von Pro-
zessen zu unterstiitzen (vgl. Object Management Group 2010, 1). Dafiir stellt die UML
eine Reihe an Diagrammtypen — aufgeteilt in Struktur- und Verhaltensdiagramme — zur
Verfiigung.

Trotz der weiten Verbreitung der UML im Softwareengineering und ihrer expliziten Aus-
richtung auf die Modellierung von Unternehmensprozessen wird die Verwendung dort
als begrenzt angesehen. Als Begriindung weist Staud darauf hin, dass die objektorien-
tierte Theorie bei der Prozessmodellierung noch ganz am Anfang stehe und zudem nicht
geklart sei, ob die UML fiir den Einsatz auf diesem Gebiet geeignet ist (Staud 2010,
6). Letztendlich schreibt Staud der UML eher eine konzeptionelle Ausrichtung auf eine
Funktionsmodellierung und weniger auf eine Prozessmodellierung zu, was sich unter an-
derem in den sehr detaillierten Elementen der Ablaufbeschreibung duBlere (Staud 2010,
348).

28 Die UML wird von einem internationalen Not-for-profit-Standardisierungskonsortium der Computerindus-
trie, der Object Management Group (OMG), entwickelt und ist in der Version UML 2 zusitzlich von der
Internationale Organisation fiir Normung (ISO) in Zusammenarbeit mit der Internationalen elektrotechni-
schen Kommission (IEC) standardisiert worden (ISO/IEC 19502:2005, 19503:2005, 19501:2005).
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The three Pecten The Scientific
Entities researchers Maximus fisherman colleagues

Obstacle- Obstacle- Obstacle-problem

problem problem total lack of information
OPP predators short-term  about Pecten Maximus
' profitt

Goal of Advance Perpetuate Assure a Increase knowledge
entities knowledge and  themselves long-term  about Pecten Maximus
repopulate the profit without calling previous
bay to the profit of knowledge into
the fisherman question

Abbildung 3.3: Visualisierung der Problematisierung mit Allianzen zwischen den Entitdten nach
(Callon 1986)

Die vorliegende Arbeit beabsichtigt weder die Modellierung eines zukiinftigen techni-
schen Systems noch eines Prozesses als vielmehr eine detaillierte Beschreibung von In-
formationspraxen in Interaktionsgefiigen durchzufiihren. Den Anspruch, diese soweit zu
standardisieren bzw. zu abstrahieren, damit eine Beschreibung zum generalisierten Mo-
dell werden kann, hat diese Arbeit aus den benannten Griinden nicht (s. Kap. 3.1.1: 57).
Stattdessen werden fiinf Informationspraxen in einer diffraktiven Herangehensweise kon-
trastiert, um sowohl ,,Muster der Differenz* (Barad 2011, 445) als auch Gemeinsamkeiten
in ihren materiell-diskursiven und lokal-stabilisierten Interaktionsgefiigen kollaborativ
herausarbeiten zu konnen. Dabei sind bereits Grundlagen geschaffen, die UML als ,,Tra-
ding Language* (Galison 1997) zwischen den Forschungsprojekten und dem Informa-
tionsforscher selbst zu etablieren, um eine epistemische Partnerschaft zur Beschreibung
der Interaktionsgefiige zu ermdglichen (s. dazu Kap. 3.1.3: 60). Dariiber hinaus weisen
Studien im Bereich vom Design und Engineering darauf hin, dass Visualisierungen als
Trading Language agieren oder mit dem @hnlich ausgerichteten Konzept des ,,Boundary
Objects* bezeichnet werden konnen (vgl. Wilson/Herndl 2007, Meister 2011, Henderson
1991). In der Informationsforschung hebt zudem Huvila (2008) die Moglichkeit hervor,
dass die UML zum Austausch zwischen ForscherInnen und Informanten genutzt werden
kann. Viller und Sommerville haben die UML im ethnographisch basierten Design zur Vi-
sualisierung von Workplace-Studien eingesetzt und ethnographische Erkenntnisse fiir das
Systemdesign visuell beschrieben (Viller/Sommerville 2000; 1999a;b). Zur néheren Be-
trachtung und Darstellung der eigenen Verwendung der UML werden die letzten beiden
genannten Anwendungsfille niaher dargestellt.
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3.2.3  Visuelle Beschreibungen von Nutzungsfillen und Interaktionen in
UML-Diagrammen

Zwar hat sich die visuelle Modellierung von Konzepten des Informationsverhaltens ldngst
in den Informationswissenschaft etabliert (vgl. Gortz 2011, Wolf 2007, Wilson 1999),
dennoch wird die Unified Modelling Language (UML) in der Informationsforschung ge-
genwirtig selten eingesetzt. Eine Ausnahme stellen die Arbeiten von Huvila dar, der sie
zur Beschreibung von Informationsinteraktionen verwendet (Huvila 2008; 2006). Huvi-
la identifiziert in seiner informationswissenschaftlichen Forschung unterschiedliche Ar-
beitsrollen von Archidologlnnen und analysiert die Informationsinteraktionen innerhalb
der jeweiligen Kontexte. Dabei verwendet er die UML und deren Use-Case-Diagramme
(Nutzungsfille) zur Zusammenfassung der auf die Rollen bezogenen Interaktionen. Theo-
retisch bettet Huvila die Use-Case-Diagramme (s. Abb. 3.4) in die ,,Soft Systems Method*
von Checkland (1981, 169f.) ein und bezeichnet diese als grundlegend mit deren Konzep-
ten vereinbar. Zusitzlich weist er jedoch darauf hin, dass die Diagramme eine stéirkere
Hervorhebung der Akteursprisenz in den Interaktionen ermoglichten und somit seinem
Gegenstand, der archidologischen Arbeit, eher gerecht wiirden, die stark mit der Interpre-
tation dieser Arbeit verwoben sei und einen akteursgetriebenen Handlungskontext beséle
(Huvila 2006, 125).

Study archaeological site(s)

to address specific research questions

Investigate =B j ':

Archaeological sitefarea

Locate sites (survey)

Excavate and document site(s)
for forthcoming research

pe

Field director

Produce and submit
report

Abbildung 3.4: Diagramm eines Anwendungsfalls fiir ein archdologisches Projekt (Huvila 2006,
134)

Wihrend die Use-Case-Diagramme nicht auBreichend granular in ihrer Beschreibung
sind, bietet das ethnographische Coherence-Projekt fiir die eigene Forschung konkrete
Anbhaltspunkte dafiir, wie eine detailliertere Beschreibung auf der Basis von Callons Vi-
sualisierung von Forschungsprojekten mit der UML zu realisieren ist (Viller/Sommerville
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1999b;a; 2000). Viller und Sommerville beabsichtigen in ihren Arbeiten, die ,,sozialen*
Aspekte des Arbeitsplatzes (Workplace) stirker zu artikulieren und in den Designprozess
zu integrieren. Anstatt weitere Verdnderungen an der ethnographischen Vorgehensweise
durchzufithren — wie dies zuvor mehrfach stattfand —, verkniipfen die Autoren, unter-
schiedliche Erkenntnisse aus der ethnographischen Forschung mit dem Anforderungs-
engineering und tragen zu dessen Strukturierung bei. Dabei verbinden sie das ethnogra-
phisch informierte Design mit der nutzungsfall-basierten Analyse (Carroll 1995, Jacobson
et al. 1992) und der UML (Fowler/Scott 1997, Rational Software Corporation 1997).

Die UML wird dabei vorwiegend dazu verwendet, ethnographische Forschungsergebnis-
se fiir das Anforderungsengineering aufzubereiten sowie die kommunikativen und diszi-
plindren Hiirden zwischen Ethnographln und AnforderungsanalytikerIn geringhalten zu
konnen. So beabsichtigen Sommerville und Viller in ihren Arbeiten, die UML als Be-
schreibungssprache zwischen den beiden Professionen zu etablieren: ,,Our first task was
to establish that UML is capable of expressing information about the social nature of
workplaces. We have subsequently been concerned with the process of undertaking social
analysis in a systematic way, and providing links from our work to standard approaches
to requirements analysis and systems development* (Viller/Sommerville 1999b, 11).

Zur Beschreibung der Nutzungsfille verwenden die Autoren Sequenz- und Klassendia-
gramme der UML. Zur Visualisierung der Interaktionen zwischen Akteuren und Objek-
ten innerhalb eines Systems wird das Sequenzdiagramm herangezogen. Das Klassendia-
gramm wird dagegen zur Modellierung der Objektinstanzen verwendet (Viller/Sommer-
ville 2000, 189). Da in der eigenen Forschungsarbeit die Beschreibung unterschiedlicher
Informationspraxen sowie ihre Kontrastierung im Vordergrund stehen — und nicht die Mo-
dellierung von Klassen —, wird auf das Sequenzdiagramm entsprechend niher eingegan-

B

Controller Pilot Flight strip

Request change to route

u '
u e

| Acknowledge change
| [I

Record change

| I ]

Abbildung 3.5: Beobachtete Interaktion modelliert im UML-Sequenzdiagramm (Viller/Sommer-
ville 2000, 189)
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Die Abbildung 3.5 (S. 67) zeigt ein Sequenzdiagramm zur Beschreibung der Interaktio-
nen in der Flugsicherungszentrale London Air Traffic Control Centre (LATCC) basierend
auf einer ethnographischen Forschung (Viller/Sommerville 2000, 189). Dort kontaktiert
ein Fluglotse (,,Controller*’) den Piloten des Flugzeugs ,,Speedbird 799L*" und fordert
ihn auf, die Flughohe zu dndern. Der Pilot bestitigt die Instruktion, und der Fluglotse ver-
merkt die Anderung auf dem Flugstreifen. Fiir die eigene Arbeit ist nun interessant, dass
die UML bei Viller und Sommerville fiir die Visualisierung von Interaktionen verwendet
und darauf ausgerichtet wird, nicht zukiinftige Systeme zu modellieren, sondern die tat-
sdchlich durchgefiihrten Tétigkeiten zu beschreiben. Die Autoren distanzieren sich dabei
von der Workflow-Analyse (Ablaufanalyse), die ihrer Ansicht nach rein auf die Planung
bzw. die Dokumentation ausgerichtet sei, und stiitzen sich stattdessen auf ethnographisch
erhobene Informationen: ,,Being informed by ethnography, Coherence is concerned with
how work is actually performed, and as a consequence how it may differ from documen-
ted procedures. It can therefore be used to generate initial use case models, based upon
observed interaction (Viller/Sommerville 1999b, 11f.). Dabei weisen Viller und Som-
merville zwar darauf hin, dass diese visuelle Beschreibung nicht unbedingt sémtliche An-
forderungen fiir ein konkretes Designprojekt abdeckt und spitere Arbeiten in Form einer
object-orientierten Analyse (OO) notwendig sein konnen. Dennoch heben sie hervor, dass
diese Vorgehensweise zentrale Aspekte fokussiert: ,,it addresses the key question in OO
analysis — what are the essential use cases and associated objects?* (Viller/Sommerville
2000, 170). Dies geht mit dem eigenem Anspruch konform, eine Informationsforschung
durchzufiihren, die primér verteilt organisierte Informationspraxen als Interaktionsgefiige
in der Forschung untersucht.

3.2.4  Visualisierung von Informationspraxen in Interaktionsgefiigen

In der eigenen Arbeit werden — wie bei Viller und Sommerville — Interaktionsdiagramme
in Form von Sequenzdiagrammen?® verwendet, um das Interaktionsgefiige der Informati-
onspraxen darzustellen. Das Sequenzdiagramm ist neben dem Ubersichts- und dem Kom-
munikationsdiagramm eines der zentralen Interaktionsdiagramme und wird entsprechend
im Paket ,Interaktion” der Unified Modelling Language (UML) im Detail beschrieben
(Object Management Group 2010, 473). In ihrer Zielsetzung ist sie darauf ausgerichtet:
.- 10 get a better grip of an interaction situation for an individual designer or for a group
that needs to achieve a common understanding of the situation” (Object Management
Group 2010, 473). Nach den Autorlnnen der UML dient dieses Instrument zur Beschrei-
bung von Interaktionen mit Systemen und kann auf verschiedenen Detailebenen erstellt
sowie von verschiedenen Beteiligten — SystemdesignerInnen oder Nutzerlnnen — eines
zukiinftigen Systems verstanden werden (ebd. 2010, 473). Selbstkritisch gestehen sie ein,
dass ihre Beschreibungsnotation nicht umfassend ist, und weisen auf ihre Grenzen hin:
,»Lypically when interactions are produced by designers or by running systems, the ca-
se is that the interactions do not tell the complete story. There are normally other legal
and possible traces that are not contained within the described interactions* (ebd. 2010,
473).

In der vorliegenden Arbeit wird jedoch der Interaktionsbegriff weiter gefasst und die In-
teraktionen nicht auf ,technische* Systemen begrenzt, sondern als materiell-diskursive
Interaktionsgefiige (s. dazu Kap. 2.3.2: 52). Um die UML als Trading Language in den

29 Im empirischen Teil der Arbeit (s. Kap. 4) werden die Sequenzdiagramme unter dem Oberbegriff ,,Interak-
tionsdiagramme* gefasst.
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Projekten verwenden zu konnen, wurde zudem die Notation vereinfacht. Dabei wurde
dem Hinweis Stauds gefolgt, der zwar das Sequenzdiagramm mit seinen Objekten als
beschrinkt bezeichnet, aber dennoch darauf hinweist, dass sich letztendlich ,,das Dia-
gramm nicht wehren [kann], wenn beliebige Akteure als Objekte niedergeschrieben wer-
den* (Staud 2010, 251). Diesem Ratschlag gefolgt, wobei die modifizierte Notation fiir
die eigene visuelle Beschreibung dargestellt wird.

Tabelle 3.1: Verwendete Notationselemente fiir die Interaktionsdiagramme in Anlehnung
an Callon (2006, 149) und die UML (Object Management Group 2010)

XYZ
Entitédt mit Lebenslinie Entititen werden mit einer Lebenslinie dargestellt
Aktivierungsbalken Die Partizipation einer Entitiit an einer Interaktion
wird iiber einen Balken gekennzeichnet

Interaktion
Assoziationen Beziehungen zwischen Entititen werden mit Pfei-

— len dargestellt und teilweise beschrieben

Interaktion

Schleife Wiederholende Interaktionssequenzen werden
durch eine Schleife ausgedriickt

[ref)

Referenz Ein gerahmter und mit ref gekennzeichneter Be-
reich wird in einem folgenden Diagramm detail-
lierter visualisiert

XYz

Ausdifferenzierte Entitiit XYZ1 XYZ2 XYZ3 In detaillierten Interaktionsdiagrammen werden

l l l vereinzelt Entititen weiter differenziert

Das Sequenzdiagramm der UML verwendet als zentrales Konzept die Lebenslinie (s.
Abb. 3.1) mit welcher die Interaktionen dargestellt werden (Object Management Group
2010, 507). Beteiligte Entititen konnen bei der UML sowohl menschliche als auch nicht-
menschliche Akteure sein, was dem analytischen Ansatz der Akteur-Netzwerk-Theorie
(ANT), die a priori natiirliche und soziale Ereignisse bei der Beobachtung nicht trennt,
dhnelt. Die Teilnahme einer Entitit an einer Interaktion wird in dem Sequenzdiagramm
mit dem Aktivititsbalken dargestellt. Dabei werden die Interaktionen als Assoziationen
in Form von Verbindungspfeilen zwischen den Entitéiten visualisiert (s. Abb. 3.1), wobei
die Reihenfolge der iiber die Assoziation verbundenen Entititen keine Rolle spielt. Die
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jeweiligen Interaktionssequenzen sagen lediglich aus, dass bestimmte Entitdten mitein-
ander interagieren. Da dadurch auch keine Relationen im Sinne einer Wissensreprisenta-
tion aufgewiesen werden, wird dies teilweise als Beschriankung des Sequenzdiagramms
aufgefasst (vgl. Song 2001, 371). Weil jedoch die eigene Forschungsarbeit primér eine
Kontrastierung von Interaktionsgefiigen in der Forschungspraxis beabsichtigt, ist speziell
diese Form der Darstellung mit ihrer materiell-diskursiven Verteiltheit der Handlungska-
pazititen besonders geeignet.

Im empirischen Teil der Arbeit werden drei verschiedene Formen von Diagrammen ver-
wendet. Zur Visualisierung der Problematisierungen und obligatorischen Passagepunkte
wird im Kapitel zu den Settings der fiinf Forschungsprojekte (s. Kap. 4.1: 79) das Dia-
gramm von Callon (Abb. 3.2: 64) genutzt. Zur Skizzierung der Projekte in Form eines
Uberblicksdiagramms auf die Interaktionsgefiige wird zudem ein Interaktions- bzw. Se-
quenzdiagramm eingefiihrt. In den anschlieBenden Abschnitten zu den detaillierter be-
schriebenen Interaktionssequenzen — von dem Arrangement der Forschungsapparaturen
bis hin zur Analyse — wird das Uberblicksdiagramm aufgegriffen, die jeweils aktuelle
Interaktionssequenz gerahmt und als Referenz (ref) gekennzeichnet (s. Tab. 3.1). Die ein-
zelnen Interaktionssequenzen werden anschliefend im Detail mit einem eigenen Interak-
tionsdiagramm visualisiert. In der Abbildung wird als Abkiirzung fiir die ProfessorInnen
ein P, fiir die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen ein WM und fiir die Hilfskrifte ein
HK verwendet. Um die Verkniipfung zwischen textlicher und visueller Beschreibung fiir
die RezipientInnen nachvollziehbar zu gestalten, wurden die einzelnen Interaktionen in
den Diagramme durchnummeriert (bspw. (1)) und im Text darauf mit dem Hinweis auf
die Abbildungs- (bspw. 21) und Interaktionsnummer (bspw. 1) verwiesen (bspw.: s. Abb.
21-(1)).

3.3  Erheben und analysieren von Daten

Die zentrale methodische Herausforderung dieser Informationsforschung war, die In-
formationspraxen in der Forschung mit ihren zeitlich-raumlich entfalteten Interaktions-
gefiigen im Kontrast zu erfassen, was forschungsstrategisch mit dem ethnographischen
Multi-sited-Ansatz (s. Kap. 3.1.1: 56) und den epistemischen Partnerschaften mit der Eta-
blierung der UML als Trading Language angegangen wurde (s. Kap. 3.1.3: 59). Dies
beinhaltete jedoch auch iiber einen lidngeren Zeitraum eine Feldforschung in den fiinf
Forschungsprojekten durchzufiihren, die auf einem Methoden-Mix zur Triangulation auf-
baute. Um die Interaktionen in der Forschung jeweils verfolgen zu konnen, wurden zu
unterschiedlichen Zeitpunkten und Orten der Forschung Daten erhoben und eine lang-
fristige Feldforschung durchgefiihrt. So wurde das erste Projekt®* ab dem Frithsommer
2008 erforscht, und das fiinfte ab dem Sommer 2009, wobei die gesamte Feldforschung
mit den letzten Riickmeldungen bis Ende des Friihjahrs 2012 andauerte. Im folgenden
Kapitel werden die methodischen Vorgehensweisen bei der langfristigen Feldforschung
sowie der Analyse dargelegt. Da aufgrund der ontologischen und epistemischen Unter-
suchungssituation im Feld die Datenerhebung bereits Teil des Analyseprozesses ist, wird
diese entsprechend ausfiihrlicher beschrieben.

30 Die Auswahlkriterien und Zuginge zu den Forschungsprojekten werden im Kapitel 3.1.1 (S. 57) im Detail
beschrieben.
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3.3.1 Erheben von Daten in zeitlich-riumlich verteilten Feldern der
Forschungsinteraktionen
Zielsetzung bei der Datenerhebung der vorliegenden Arbeit war — soweit es die Projekte
zulieBen — an unterschiedlichen Stadien der Forschung teilzunehmen und die Interaktio-
nen vor Ort zu beobachten und zu verfolgen. Dies war dem Anspruch der Arbeit geschul-
det, die Informationspraxen darzustellen, die, wie bereits dargelegt wurde, in der Rekon-
struktion der ForscherInnen und in den wissenschaftlichen Reprisentationen meist unar-
tikuliert bleiben. Ahnlich verhielt es sich zum Anfang der Feldforschung als beispiels-
weise bei Gesprichen iiber die Datenerhebung die tatséchlich durchgefiihrten Tatigkeiten
nicht mehr im Detail rekonstruiert werden konnten oder Interviewte dazu tendierten, al-
lein die Qualititskriterien aufzuzihlen, die bei der Erhebung eingehalten werden sollten.
Da nicht an allen Projekten zu jeden Zeitpunkten teilgenommen werden konnte, wurde
entschieden, an jeweils zentralen Phasen der Forschung teilzunehmen und — falls eine
teilnehmende Beobachtung an Interaktionssequenzen nicht moglich sein sollte —, die In-
teraktion iiber einen gerichteten Methoden-Mix zu erfassen. So wurden in diesem Fall so
frithzeitig wie moglich Interviews zu den Tétigkeiten durchgefiihrt und — soweit vorhan-
den — Dokumente und Artefakte analysiert. Die gegen Ende der Feldforschung auf der
Basis der Triangulation ausgearbeiteten Visualisierungen der Interaktionssequenzen er-
moglichten es zudem, die Interaktionen in Feedbackrunden mit den ForscherInnen erneut
zu thematisieren und gegebenenfalls im Detail zu beschreiben (s. dazu auch 3.1.3: 61).
In diesen zum Teil in Gruppen durchgefiihrten Gesprichsrunden konnten sich zusitzlich
die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen gegenseitig die Vorgehensweise in Erinnerung
rufen. Falls dennoch einzelne Aspekte unklar blieben, wurden fehlende Informationen
tiber einen folgenden E-Mail-Austausch oder ein Telefongesprich nacherhoben. Zudem
ermoglichte es die Methoden-Triangulation in der langfristigen Feldforschung, Ereignisse
oder Interaktionen, die beobachtet wurden, aber unklar blieben, in Follow-up-Interviews
gezielt aufzugreifen (s. dazu 3.3.1: 74).
Zusitzlich erwies sich der langfristige Feldkontakt zum Vorteil, da dadurch eine Vertrau-
ensbasis mit den ForscherInnen aufgebaut werden konnte. So wurden in ,,Flurgesprichen®
teilweise Ereignisse genannt, die bei einmaligen Interviews sehr wahrscheinlich nicht ar-
tikuliert werden. Dass dies ebenfalls auch einen Vertrauensvorschuss darstellte, wurde
teilweise bei der Ausarbeitung und Darstellung der eigenen Ergebnisse deutlich. So wies
nach der Prisentation der Visualisierungen und der zentralen Erkenntnisse einer der For-
scher darauf hin, dass er zwar nun die zentralen Ergebnisse kenne, aber — zu diesem
Zeitpunkt — nicht die jeweiligen Texte, die eventuell auch problematische Aussagen iiber
KollegInnen beinhalten kénnten: ,,Aber wir haben Dir auch Dinge gesagt, [...] von denen
wir jetzt nicht wissen, was davon reinkommt. «3l
Die unterschiedliche Datenlage des Methoden-Mixes duBert sich jedoch zum Teil un-
umginglich in der textlichen Beschreibung der Informationspraxen, die je nach ange-
wandter Erhebungsmethode auf Beobachtungen, Interviews, Fotografien und/oder Doku-
menten basiert. So untersagte es beispielsweise in einem Projekt ein wissenschaftlicher
Mitarbeiter dem Verfasser Fotografien aufzunehmen, weshalb zu diesem Projekt kaum
Abbildungen vorhanden sind. Auch wurde an dreien der Projekte bei Teamsitzungen
zur Datenanalyse teilgenommen, was entsprechend detailliertere Beschreibungen der In-

31 Wie bereits weiter oben im Kapitel erwihnt, wurden aus diesem Grund in einer weiteren Feedbackschleife
die visuellen und textlichen Beschreibungen jeweils den Projekten zur Verfiigung gestellt.
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teraktion vor Ort ermoglichte. Trotz dieser Ausgangslage sind durch die Triangulation
der Erhebungsmethoden sowie den Einbezug der Visualisierungen in die kollaborativ-
epistemische Feldarbeit die Interaktionsgefiige ausreichend im Detail beschrieben, um
eine Kontrastierung der fiinf Forschungsprojekte durchfiihren zu kénnen. Hilfreich sind
zudem bei der Rezeption der Beschreibungen die Visualisierungen in Interaktionssequen-
zen, die sowohl eine gleichbleibende Granularitit der Interaktionen darstellen als auch ein
fortwihrendes Verfolgen der Forschungsinteraktionen ermoglichen.

Die Tabelle 3.2 (S. 72) skizziert die zentralen durchgefiihrten Erhebungsmethoden in den
jeweiligen Projekten. In der Tabelle wurde zur Differenzierung die teilnehmende Beob-
achtung getrennt zu den teilgenommenen Teamsitzungen aufgefiihrt. Zusitzlich wurden
unter ,,Gespriche siamtliche Interviews, Gespriche und Feedbackrunden zusammenge-
fasst, die ldnger als 30 Minuten dauerten. Die vielen kurzen Flurgespriche und Dokumen-
te wurden nicht mit aufgenommen. Zudem wurden die Projekte B I und B II zusammen
dargestellt, da sich die Gespriche teilweise auf beide Projekte bezogen. Hinzuweisen ist
bei der Tabelle auf das Projekt C, zu dem im Vergleich zu den anderen Projekten am we-
nigsten Daten erhoben wurden. Dies lag zum einen daran, dass dies das letzte der fiinf
Projekte war und bereits iiber ein Jahr Feldforschung an den anderen Projekten durchge-
fiihrt worden war. Dadurch lagen bereits tragende Konzeptionalisierungen vor und ent-
sprechend fokussierter konnte geforscht werden. Zum andern hatte dieses Projekt eine
ausfiihrliche Vorstudie durchgefiihrt, auf die in der eigenen Arbeit zuriickgegriffen wer-
den konnte.

Tabelle 3.2: Uberblick iiber die zentralen Erhebungen in den jeweiligen Projekten

Forschungsprojekt | Beobachtungen | Gespriche | Teamsitzungen | Fotografien
Projekt A 6 8 3 83

Projekt BT +1I 10 12 11 168

Projekt C 2 6 - -

Projekt D 7 7 2 272
Gesamt 25 33 16 523

Literatur, Dokumente und Artefakte analysieren

Vor der Feldforschungsphase wurden intensive Literaturrecherchen durchgefiihrt und Pu-
blikation hinsichtlich der Beschreibung des Feldes Bildungsforschung (u.a. zentrale For-
schungsansitze und -methoden) sowie der historischen Entwicklung analysiert (s. dazu
auch Kap. 2.1.2: 26). Auf dieser Grundlage wurden die Kriterien fiir die Auswahl der
Projekte erstellt (s. dazu 3.1.1: 57). Parallel zu den erfolgten Zugéngen zu den einzelnen
Projekten wurden Methodenhandbiicher, Publikationen der Projekte und Projektteilneh-
merInnen recherchiert und ausgewertet.>> Dabei wurden die ForscherInnen ebenfalls nach
zentralen Werken zur Einschétzung ihrer Arbeit befragt oder gaben von sich aus Hinweise
auf zentrale eigene Vorarbeiten oder Publikationen wissenschaftlicher KollegInnen.
Zusitzlich wurde wihrend der Feldforschung eine Vielzahl von unterschiedlichen Doku-
menten gesammelt, und es wurden Fotografien der Interaktionen vor Ort und Bildschirm-

32 Vereinzelt wird im empirischen Teil der Arbeit auf Publikationen der Projekte zuriickgegriffen. Aufgrund
des von der Mehrheit der Projekte geduBerten Anonymisierung sind die Quellenangaben in diesen Fillen
nicht aufgefiihrt.
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aufzeichnungen verwendeter Artefakte erstellt.’3 Diese reichen von Listen verwende-
ter Instrumente, mobilisierter Schulen und erhobener Daten iiber Unterrichtstranskripte,
SPSS-Datenmasken, berechnete Ergebnisse, Protokolle von Teamsitzungen und Testun-
gen bis hin zu Fotografien von Interaktionen und Materialien vor Ort.>* Die Forschungs-
materialien wurden liberwiegend in spezifischen Feldsituationen erhoben, was aufgrund
der moglichen Triangulation mit den anderen Materialien eine dichte Analyse und Be-
schreibung der Interaktionsgefiige ermoglichte (vgl. Kap. 3.3.2: 75).

Teilnehmend beobachten

Wie bereits dargelegt, hat die teilnehmende Beobachtung eine zentrale Rolle bei der de-
taillierten Beschreibung der Informationspraxen eingenommen. Die Teilnahme an Ereig-
nissen vor Ort war jedoch auch — wie nun néher dargestellt wird — unterschiedlich und
reichte iiber die jeweiligen Projektzusammenhénge hinaus. So wurde an sechs Konferen-
zen und Tagungen partizipiert:>> Am Anfang der Feldforschung, um sowohl einen de-
taillierteren Uberblick iiber das Feld der Bildungsforschung zu gewinnen als auch einen
Zugang zu relevanten Forschungsprojekte zu erhalten (s. dazu 3.1.1: 57). Im spiteren
Verlauf der Feldforschung wurde konkreter an Ergebnisprisentationen der untersuchten
Forschungsprojekte teilgenommen, um dadurch Einblicke in die Diskussionen und Ein-
ordnungen des untersuchten Projektes im Feld der Bildungsforschung zu ermoglichen.3®
Der Gro8teil der teilgenommenen Beobachtungen bezog sich jedoch auf die jeweiligen
Forschungsinteraktionen der Projekte. Anfinglich war in der Feldforschung beabsich-
tigt, den Interaktionen von der Datenerhebung bis zur Analyse zu folgen, was jedoch
wihrend der Feldforschung in weitere Interaktionssequenzen differenziert wurde. Die-
ser Vorgehensweise folgend, wurde bei vieren der Projekten meist mehrmalig bei der
Datenerhebung an Schulen teilgenommen. Zusétzlich zur Datenerhebung vor Ort konnte
auch an unterschiedlichen Situationen der Vorbereitung partizipiert werden, unter ande-
rem an einer zweitidgigen Schulung zur Testkodierung, an Testleitertrainings und Pretests.
Bei den jeweiligen Feldaufenthalten wurden ,.freie” Zeiten genutzt, um dezidiert Riick-
fragen zu stellen und Beziige zu weiteren Forschungsinteraktionen herzustellen (s. dazu
3.3.1: 74). In drei Projekten konnte die Datenaufbereitung teilweise mehrmals beobach-
tet werden, wobei nicht nur Riickfragen gestellt, sondern ebenfalls die Vorgehensweise
in Interaktion mit den Materialien vorgefiihrt und fotografiert werden konnte. Bei der
Datenanalyse konnte bei drei Projekten an der Analyse der Ergebnisse oder Transkrip-
te teilgenommen werden. Bei dem vierten Projekt wurde an der Berichterstattung und
Diskussion der vorldufigen Ergebnisse in der Teamsitzung partizipiert. Die Analysephase
des fiinften Projektes (D) vollzog sich in mehreren Etappen iiber einen lingeren Zeit-
raum, was in mehreren Interviews in zeitlichen Abstinden thematisiert wurde. Parallel zu

33 Zum Schutz der abgebildeten Personen und zur Anonymisierung der Projekte sind die Fotografien, Bild-
schirmaufnahmen und Dokumente, die in dieser Arbeit dargestellt werden, teilweise durch Kreise und Bal-
ken geschwiirzt.

34 Das Empiriekapitel zu den Settings der jeweiligen Forschungsprojekte fiihrt die zentralen verwendeten und
erstellten Materialien der Projekte in Ubersichtstabellen auf (s. Kap. 4.1: 79).

35 Dies waren zwei Konferenzen der Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) sowie vier
Konferenzen und Tagungen zu spezifischen Forschungsfeldern der Projekte.

36 Zusiitzlich wurde das Forschungsdatenzentrum des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB-FDZ) vor Ort
angeschaut, das Mikrodaten der BIBB-Forschungsprojekte fiir die Datendokumentationen und die Langzeit-
Archivierung aufbereitet. Ergéinzt wurde dieser Aufenthalt mit einem Interview, bei dem Einblicke in die
Praxis des Forschungsdatenmanagements gewonnen werden konnten, die zur Fokussierung der eigenen For-
schung beitrugen.
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den beschriebenen Feldaufenthalten konnte an vielen mehrstiindigen Teamsitzungen teil-
genommen werden, die die unterschiedlichen Interaktionszusammenhénge jeweils vorbe-
reiteten, diese diskutierten und sich gegenseitig iiber deren Umsetzung berichteten. Durch
die Teilnahme an mehreren Teamsitzungen und Vorort-Beobachtungen zur Vorbereitung
der Datenerhebung konnten die Interaktionssequenzen aus der Felderhebung heraus kon-
zeptionell weiter differenziert und auf der vorhandenen Datenbasis stabilisiert werden (s.
dazu 3.1.3: 61). Um eine ausreichend detaillierte Beschreibung zu erméglichen, wurde
dieser Prozess zusitzlich mit Interviews begleitet.

Zur Dokumentation der teilnehmenden Beobachtung wurde wihrend der Erhebung ein
Feldtagebuch gefiihrt, das zum GroBteil direkt im Anschluss an die Feldsituation mit
einem Gedichtnisprotokoll weiter aufbereitet wurde. Zudem wurden Interaktionen vor
Ort sowie verwendete Materialien und Apparaturen fotografiert und gesammelt, nach Er-
hebungszeitpunkt und Projekt gebiindelt und dokumentiert. Zusitzlich wurden — wenn
moglich — die Feldaufenthalte mit einem Audioaufnahmegerit aufgezeichnet, was bei den
Teamsitzungen teilweise und bei den vorgefiihrten Interaktionen mit den Apparaturen der
Forscherlnnen durchweg durchgefiihrt werden konnte.

Gespriche und Interviews fiihren

Wihrend der Feldphase wurden verschiedene Mdglichkeiten genutzt, um mit den For-
scherlnnen zu kommunizieren. Zur niheren Beschreibung werden diese in offene und
eher ad-hoc-gefiihrte Gespriche sowie vorbereitete und initiierte Interviews und Grup-
pengespriche unterteilt. In der Felderhebung ergaben sich fortwihrend Situationen, in
denen sich mit den ForscherInnnen ohne die Etablierung einer Interviewsituation ausge-
tauscht werden konnte, was in der ethnographischen Forschung meist als ,,Flurgespriche*
bezeichnet wird. So gab es bei Konferenzen die Moglichkeit, sich nach dem aktuellen
Stand der Forschung zu erkundigen oder auch konkreter nachzufragen, wie die Erforsch-
ten mit zuvor artikulierten Problemsituationen umgegangen sind. Wie bereits dargelegt,
wurden auch bei der teilnehmenden Beobachtung am Forschungsort Riickfragen zu be-
obachteten Interaktionen und unklaren Zusammenhingen gestellt sowie darum gebeten,
die Vorgehensweise vorzufiithren und zu erkldren, und dazu Riickfragen gestellt (s. dazu
auch Kap. 3.3.1:73). Bei solchen Gelegenheiten wurde eine grole Anzahl von Gespri-
chen gefiihrt, wobei relevante Flurgespriche mit im Feldtagebuch protokolliert wurden.
Diese Gespriche sind in der vorliegenden Arbeit in den Lernprozess zur Erfassung der
Interaktionszusammenhénge miteingegangen, werden aber nicht explizit aufgefiihrt.

Im Gegensatz dazu wurden auch Austauschsituationen formell eingeleitet, inhaltlich stér-
ker strukturiert und vorbereitet, was nach den WissenschaftsforscherInnen Laudel und
Gliser als informiertes Interviewen von WissenschaftlerInnen bezeichnet werden kann
(2007, 101). Laudel und Gléser konnten bei ihrer Vorgehensweise zur Vorbereitung von
Interviews nur auf Veroffentlichungen des Feldes oder der untersuchten Wissenschaftler-
Innen zuriickgreifen. In der vorliegenden ethnographischen Feldforschung war allein die
Anfangssituation auf diese Datengrundlage beschrinkt. Da langfristige und fortwzhrende
Feldinteraktionen mit den WissenschaftlerInnen durchgefiihrt wurden, war es moglich,
im weiteren Verlauf ein breiteres Spektrum an Datenmaterial einzubeziehen. Auf dieser
Grundlage konnten offene Fragen und unklare Bereiche fortwihrend identifiziert sowie
die Interviews und die teilnehmende Beobachtung entsprechend inhaltlich ausgerichtet
werden (s. dazu Kap. 3.3.2: 75). Parallel dazu fanden bereits Konzeptionsarbeiten statt, die
zu einer Fokussierung der verschiedenen Interaktionssequenzen fiihrten. Dadurch wurde
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eine stirkere inhaltliche Strukturierung der Interviews moglich, um entsprechendes Da-
tenmaterial zu erheben, das durchgiingig das Verfolgen der Interaktionen auf der Grund-
lage von empirischen Daten in den fiinf Projekten ermoglichte.

Drei unterschiedliche Arten von informierten Interviews und Gruppengespriachen wurden
dabei durchgefiihrt. Zum einen wurden im Laufe der Feldforschung semi-strukturierte In-
terviews durchgefiihrt, die sich inhaltlich an den zentralen Interaktionen der jeweiligen
Interaktionssequenzen und dem eigenen Datenstand ausrichteten. Zum zweiten wurden
nach teilnehmenden Beobachtungen — ob bei Teamsitzungen oder anderen Forschungs-
interaktionen — Follow-up-Interviews realisiert, die sich thematisch nach den beobachte-
ten oder artikulierten Interaktionen strukturierten. Drittens wurden im spéteren Verlauf
Interviews auf der Grundlage der ausgearbeiteten Visualisierungen gefiihrt und eigene
Unklarheiten und offene Fragen formuliert. In diese Form des informierten Austauschs
lassen sich auch die Endprisentation der Visualisierungen und Ergebnisse einordnen, die
abgesehen von einem Fall mit den kompletten Forschungsteams durchgefiihrt wurden und
zwischen 40 und 180 Minuten dauerten.

Auf die Verwendung der Visualisierungen im Zusammenhang mit der Etablierung einer
,Trading Language® in einer epistemischen Partnerschaft wurde bereits weiter oben im
Kapitel (s. 60) hingewiesen. Hervorgehoben wird an dieser Stelle, dass Laudel und Gliser
ebenfalls die Verwendung einer ,,Ad-hoc—Pidgin* fiir einen diszipliniibergreifenden Aus-
tausch befiirworten (Laudel/Glaser 2007, 101), seine Etablierung jedoch auf die einmalige
und kommunikative Interviewsituation beschrinken. Die in dieser Arbeit durchgefiihrte
langfristige Feldforschung ermoglichte es, den Austausch nicht nur ad hoc durchzufiih-
ren, sondern diesen iiber mehrmalige Interaktion ldngerfristig zu etablieren und in Form
der Unified Modelling Language (UML) zu materialisieren. Dadurch waren die Forscher-
Innen kollaborativer in die Erstellung der Visualisierungen eingebunden — sowohl in ihrer
konzeptuellen Ausrichtung als auch in der inhaltlichen Beschreibungstiefe.

Die Interviews wurden zum GroBteil mit wissenschaftlichen MitarbeiterInnen (WM) und
teilweise mit Hilfskriften (HK) gefiihrt. Austauschsituationen mit den ProfessorInnen (P)
entstanden vorwiegend bei der Vorbereitung der eigenen Forschung, einzelnen Beobach-
tungen vor Ort und vor allem bei den Endprisentationen. Zum Grofteil wurden die In-
terviews in den Biiros der ForscherInnen durchgefiihrt, wobei in zwei Féllen wihrend
einer Tagung Cafés den Raum fiir einen Austausch boten. Zusitzlich wurden gegen Ende
der Feldforschung nach ldngerem etabliertem Kontakt drei Telefoninterviews sowie ein
Videokonferenzgespriach mit zwei ForscherInnen gefiihrt.

3.3.2 Aufbereiten und analysieren von Daten

Wie bereits bei der Datenerhebung ersichtlich wurde, gab es in dieser Arbeit keine ge-
trennten Phasen der Erhebung, Aufbereitung und Analyse. Stattdessen fanden diese be-
reits paralell zum langfristigen Feldaufenthalt statt.>” Dabei wurden die Forschungser-
gebnisse in Form einer iterativen Verfahrensweise entwickelt und als ein ,,reflektierender
und dokumentierender Prozess des Lernens iiber die Wirklichkeit* (Krotz 2005, 118) be-
trachtet, wobei die untersuchten Forschungsprojekte kollaborativ einbezogen wurden (s.
Kap. 3.1.3: 59). Durch eine fortwihrende Auswertung und Analyse der Daten aus dem
Feld und im Abgleich mit der Situation im Feld wurde es dadurch ermoglicht, auf uner-

37 Zur Darstellung dieser Vorgehensweise liBt sich auf die gegenstandsbegriindeten Theoriebildung, der
,,Grounded Theory* (Glaser/Strauss 1967), verweisen, die in den letzten Jahren vermehrt in der Informa-
tionswissenschaft angewendet wird (vgl. Mansourian 2006).
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wartete Begebenheiten vor Ort zu reagieren und eine Entscheidungsbasis dafiir zu bilden,
welche Interaktionssequenzen als gesittigt zu bezeichnen waren und welche Daten wei-
ter erhoben werden miissten. Im vorliegenden Fall bedeutete dies, dass die Phasen der
Datenerhebung und der Analyse der Materialien iterativ durchgefiihrt wurden und rezi-
prok aufeinander aufbauten, um eine kontrastierende Beschreibung und Verdichtung der
Informationspraxen zu erreichen.

In der vorliegenden Arbeit wurden mit Hilfe dieser iterativen Vorgehensweise die Heraus-
arbeitung des analytischen Instrumentariums sowie die detaillierten visuellen und textli-
chen Beschreibung erstellt. Die Realisierung der Konzeptionsarbeit (s. Kap. 3.1.2: 58)
sowie der Beschreibungsarbeit (s. Kap. 3.2: 63) mit einem Multi-sited-Ansatz und epis-
temischen Partnerschaften (s. Kap. 3.1.3: 59) wurde im Detail bereits dargelegt. Die dar-
gestellte verteilte Erhebung machte ebenfalls eine systematisierte Aufbereitung der For-
schungsdaten notwendig, um den Forschungsinteraktionen bei der Analyse folgen und
deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede beschreiben zu kénnen.

Aufbereitung und Transkription

Die Aufbereitung der Audiodaten in Form von aufgezeichneten Teamsitzungen, Inter-
views und dokumentierten Feldaufenthalten nahm einen Hauptanteil der Dokumentati-
onsarbeit in der Forschung ein.?® Die Audioaufzeichnungen wurden in einem ersten Auf-
bearbeitungsschritt zweimal durchgehend gesichtet und mit den Feldtagebucheintrigen
zusammengefiihrt. Die Feldnotizen beinhalteten zu diesem Zeitpunkt relevante Ereignis-
se, Interaktion und verwendete Materialien, die teilweise mit Zeitangaben der Tonauf-
zeichnung versehen waren. Diese Vorgehensweise wurde speziell bei den Teamsitzungen
und vorgefiihrten Interaktionen mit Apparaturen und Materialien relevant, um die Gespré-
che spiter den verwendeten Materialien zuordnen zu konnen. Bei der Aufbereitung der
Tonmaterialien auf der Basis der Transkritionssoftware f4 wurde diese Form der Proto-
kollierung weitergefiihrt, wobei relevante Gespriachssequenzen transkribiert wurden. Zu-
dem wurden Anmerkungen zur moglichen Verwendung in der Arbeit sowie Beziige zu
den theoretischen Konzepten hergestellt. Auf dieser Basis wurden Protokolle mit Teil-
transkriptionen erstellt, die sowohl einen Uberblick auf die Gesprichssituationen als auch
einen Ad-hoc-Zugriff auf verwendete Materialien ermdglichten. Zusitzlich wurden zen-
trale Aufnahmen, beispielsweise in den Analysesitzungen, teilweise durchgéngig transkri-
biert. Im weiteren Verlauf der Analysetitigkeiten wurden die Materialiibersichten weiter
mit der Software N'Vivo systematisiert, um bei der Konzeptions- und Beschreibungsarbeit
einen fortwidhrenden und systematisierten Zugriff auf das Forschungsmaterial zu ermog-
lichen.

Da bei den Rezipienten dieser Arbeit zu erwarten ist, dass sie nicht unbedingt in Tran-
skriptionsnotationen geschult sind, und die wortliche Rede in dem empirischen Teil einen
Grofiteil des hier dargelegten Datenmaterials ausmacht, wurde dezidiert kein ausgefeilter
Notationsstandard verwendet. Ndhere Angaben wie beispielsweise bei unklaren Aussagen
wurden in eckigen Klammern aufgefiihrt. Bei den verwendeten Aussagen wurde zudem
fiir Lesbarkeit gesorgt und fiir die Aussagekraft dieser Arbeit unrelevante Verzogerungs-
laute (bspw. Ahm) teilweise weggelassen sowie Aussprachen in Dialekt entschirft. Dar-
tiber hinaus wurden Zitate, die im Empirieteil aus Interviews, Gruppengesprichen und
Teamsitzungen stammen, anonymisiert, zur Hervorhebung kursiv geschrieben und zu-

38 Wie bereits dargelegt, wurde die Feldarbeit mit einem Feldtagebuch begleitet und darin relevante Gespriiche
und beobachtete Interaktionen protokolliert.
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sdtzlich als Aussagen von Hilfskraft (HK), wissenschaftliche/r MitarbeiterIn (WM) oder
ProfessorIn (P) gekennzeichnet.

Forschungsinteraktionen computerunterstiitzt mit NVivo folgen

Um den Anspruch der vorliegenden Arbeit, die Forschungsinteraktionen konsequent zu
verfolgen, auch in der Analyse gerecht zu werden, wurde zu deren Unterstiitzung die Soft-
ware NVivo eingesetzt. Der verwendete Methoden-Mix in einer langfristigen ethnogra-
phischen Feldforschung erzeugte eine gro3e Anzahl an heterogenen Forschungsdaten, die
es zu tiberblicken und in geeigneter Interaktion mit dem empirischen Material zu analysie-
ren galt. Die interessierten Infromationspraxen wurden in den Projekten zu unterschiedli-
chen Zeiten in unterschiedlichen Daten erhoben, die es fiir die Analyse zu verdichten bzw.
in Bezug zu setzen galt. So wurde beispielsweise die Datenerhebung in Schulen in einer
Teamsitzung geplant, die teilnehmend beobachtet, mit einem Audiogerit aufgezeichnet
und im Feldtagebuch protokolliert wurde. Im Anschluss daran gingen die ForscherInnen
in die Schulen und nahmen Materialien fiir ihre Forschungsapparaturen sowie aufberei-
tete Schullisten mit Adress- und Kontaktdaten mit. Bei der teilnehmenden Beobachtung
an der durchgefiihrten Datenerhebung vor Ort wurden Fotografien, Audioaufnahmen und
Feldnotizen erstellt. In spéteren Interviews und Teamsitzungen wurde die Datenerhebung
erneut protokolliert und eventuell wieder teilnehmend beobachtet und dokumentiert. Die
bereits beschriebene Aufbereitung der unterschiedlichen Forschungsdaten reichte fiir ein
systematisches und trianguliertes Verfolgen der Forschungsinteraktionen nicht aus. Um
dies zu ermoglichen, wurde die Software NVivo mit ihrer Kodiersystematik eingesetzt,
dabei aber auf die eigene Konzeptions- und Beschreibungsarbeit ausgerichtet. Dies hief3,
zusitzlich zu den Zeit- und Projektangaben fortwihrend eine Kodiersystematik zu entwi-
ckeln, die die Interaktionen im Detail in den jeweiligen Interaktionssequenzen beschreibt.
So konnten entsprechende Bereiche in den Dokumenten und Protokollen markiert und
in Relation zu den konzeptionellen Entwicklungen gesetzt werden. Auf der Basis dieser
Kodiersystematik konnte eine systematisierte Auseinandersetzung mit dem empirischen
Material ermoglicht und dabei die Konzeptions- und Beschreibungsarbeit empirisch sta-
bilisiert werden. Da NVivo keine Visualisierung in Form der UML zur Verfiigung stellt,
wurden die visuellen Beschreibungen parallel dazu in der Open Source Software DIA
erstellt.*

39 Anzumerken ist an dieser Stelle, dass NVivo im Laufe der Analyse durch die groBe Menge an Datenmaterial
zunehmend an Performancegrenzen stief3.






4  Informationspraxen in der Bildungsforschung

Wie werden Daten in der Forschung gebraucht oder — anders ausgedriickt — wie werden
Daten zu Forschungsdaten mit einer entsprechenden Aussagekraft fiir die betreffende For-
schungsfrage und somit zur Information in der Forschungspraxis? Um dieser Frage nach-
zugehen, werden Informationspraxen in fiinf unterschiedlichen Forschungsprojekten der
Bildungsforschung detailliert beschrieben. Damit wird aufgezeigt, wie diese Forschungs-
projekte sich durch die Herstellung, Re-Konfiguration und Verwendung von Apparaturen,
Materialien und Daten in Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsgegenstand befihi-
gen, ihren jeweiligen Forschungsfragen bzw. Problematisierungen nachzugehen. In dieser
Arbeit wird daher weniger — wie sonst in der Informationswissenschaft oft tiblich — erst
das Endprodukt der wissenschaftlichen Arbeit, ,,die wissenschaftliche Publikation®, in
den Fokus des Erkenntnisinteresses geriickt. Stattdessen wird den Informationspraxen,
speziell den Interaktionen bei der Herstellung und Verwendung von Forschungsdaten in
ihren Gefiigen, eine vorrangige Stellung zugesprochen, ohne jedoch die Publikationen zu
vernachlédssigen. Publikationen werden hier — ebenso wie andere Entitéten — als Teil des
zu untersuchenden Interaktionsgefiiges betrachtet, mit dem Forschung stattfindet.

In diesem Empiriekapitel werden die fiinf Interaktionssequenzen, die im Detail erforscht
wurden, dargestellt. Zuvor werden jedoch in einem ersten Schritt die Settings der For-
schungsprojekte mit ihren Problematisierungen und Interaktionsgefiigen skizziert (s. Kap.
4.1: 79). Dabei werden die Forschungsgruppen nicht als einzig agierende Instanz in der
Forschung dargestellt, sondern ihre Interaktionen im Gefiige mit anderen Entititen be-
schrieben. Im Anschluss daran wird das fortwéihrende Re-Arrangieren von wissenschaft-
lichen Apparaturen zur Stabilisierung der Untersuchung als Interaktionssequenz dargelegt
(s. Kap. 4.2: 96). Jedes der Bildungsforschungsprojekte tritt mit Schulleitungen, Lehr-
kréften, SchiilerInnen und Eltern in Interaktion, um diese fiir ihre Studien zu gewinnen,
was im Kapitel zur Mobilisierung der ,,Untersuchungsgegenstinde im Detail beschrie-
ben wird (s. Kap. 4.3: 135). Fiir die Datenerhebung (s. Kap. 4.4: 155) begeben sich samt-
liche Projekte an Schulen und errichten ihre Test- und Aufzeichnungsapparaturen, um
mit ihren Forschungsumgebungen die Phinomene zu untersuchen. Im Anschluss daran
wird die Datenaufbereitung dargelegt (s. Kap. 4.5: 174) und abschlieend die Datenana-
lyse (s. Kap. 4.6: 194), bei der diejenigen Informationspraxen hervorgehoben werden, mit
denen die Projekte ihre Interaktionsgefiige zur Einschitzung ihrer Ergebnisse zuriickver-
folgen.

4.1 Settings der Forschungsprojekte: Problematisierungen und
Interaktionsgefiige

Um die fiinf Forschungsprojekte in ihrer Bandbreite darzustellen und das analytische In-
strumentarium der Informationspraxen einzufiihren, werden in diesem Kapitel die jewei-
ligen Settings der Forschungsvorhaben beschrieben. Forschungen sind hochgradig infor-
mationelle und innovative Prozesse und als verteilt zwischen unterschiedlichen Entitéiten
zu betrachten. Zur Ausrichtung der Informationspraxen in der Bildungsforschung werden
in dieser Arbeit die Konzepte der Problematisierung und des obligatorischen Passage-
punktes des Wissenschafts- und Technikforschers Michel Callon aufgegriffen (vgl. Cal-
lon 2006; 1986), um damit die fiinf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekte sowie
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ihre Settings zu Beginn der Forschung zu skizzieren (vgl. Kap. 2.3.1: 45). Zur Visua-
lisierung der Problematisierung mit ihren interagierenden Entititen wird das Diagramm
zum obligatorischen Passagepunkt von Callon (1986) tibernommen. Als zentrale Entiti-
ten werden daher in den folgenden visuellen Beschreibungen die Forschungsgruppe, der
Forschungsgegenstand, die Apparaturen der Datenerhebung und -analyse, die Schulen
sowie wissenschaftliche Theorien und Konzepte und akademische Kolleglnnen und Ge-
meinschaften dargestellt.*” Aufbauend auf der Problematisierung werden im Anschluss
daran die jeweiligen Interaktionsgefiige der Forschungsprojekte als Interaktionsdiagram-
me*! skizziert und die Interaktionen der Entititen in Interaktionsequenzen dargestellt*
sowie zentrale erstellte und verwendete Materialien der Forschungsprojekte in einer Ta-
belle dargelegt.

4.1.1 Psychologisch-kognitives Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien
(Forschungsprojekt A)

Setting und Problematisierung

In diesem im Frithjahr 2008 gestarteten Forschungsprojekt werden in einem psycholo-
gisch-kognitiven Laborexperiment Effekte von Strategien fiir Lernprozesse in drei unter-
schiedlichen Altersstufen untersucht: Schulkinder (8—10 Jahre), junge Erwachsene (20—
35 Jahre) und iltere Erwachsene (60-75 Jahre). Das Projekt wird von zwei Bildungsfor-
scherlnnen*®? eines auBeruniversitiren Forschungsinstitutes durchgefiihrt und verbindet
mit der Erforschung von kognitiven Lernvoraussetzungen die jeweiligen Schwerpunk-
te der wissenschaftlichen MitarbeiterInnen der Gerontologie mit denen der Kindheits-
forschung. Die Mittel des Projektes werden von dem Forschungsinstitut zur Verfiigung
gestellt, an dem die beiden Forscherlnnen angestellt sind. Zusitzlich zu den zwei Post-
docstellen unterstiitzen vier Hilfskrifte das Forschungsprojekt. Mit dem Projekt beab-
sichtigen die BildungsforscherInnen, Methoden zu erforschen, wie sich die Lernleistung
von Menschen unterschiedlicher Altersstufen durch den Einsatz von Strategien optimie-
ren ldsst. Bisherige psychologische Studien zum Einsatz von Lernstrategien fokussieren
entweder die Entwicklung von Strategien im Kindesalter oder vergleichen jiingere (cir-
ca 20-30 Jahre) mit dltereren Erwachsenen (ab circa 60 Jahren). Mit der Untersuchung
wollen die ForscherInnen die spontane Nutzung und Effektivitit des angeleiteten Strate-
gieeinsatzes in einer Lebensspannenperspektive erkunden. In einem Gespréich wird dies
von den Forscherlnnen wie folgt formuliert:

,, Wir haben eine Lebensspannenperspektive: Wir wollen Kinder, junge und dltere Erwachsene
untersuchen, und es geht uns um episodische Geddchtnisleistung im Zusammenhang mit Stra-
tegienutzung. [...] ,,Also, wir haben zwei Gruppen, die eine kriegt eine Strategie vorgegeben

40 Niheres zur Etablierung der Entititen siche Kapitel Forschungsdesign (3.1.2: 58).

41 Das Interaktionsdiagramm basiert auf der Visualisierung von Callon, wird jedoch durch zentrale Elemente
der formalen Beschreibungssprache UML erweitert. Hinweise zur Lesart des Interaktionsdiagramms werden
im Kapitel zum Forschungsdesign (Kap. 3.2) gegeben.

42 Die Interaktionssequenzen sind ,,entwickeln Konzept*, ,,arrangieren Apparate*, ,,mobilisieren Schulen®, ,.er-
heben Daten, ,,analysieren Daten®, ,,produzieren Ergebnisse* sowie ,.distribuieren Ergebnisse* und werden
im Detail in Kapitel 3.1.2 (S. 58) beschrieben. Zur detaillierteren Beschreibung der fiinf fiir die Daten-
erhebung und -analyse relevanten Interaktionssequenzen ,,arrangieren Apparate®, ,,mobilisieren Schulen®,
erheben Daten®, ,,analysieren Daten* wird sich im weiteren Verlauf der Arbeit auf diese Interaktionsdia-
gramme bezogen.

43 Die ForscherInnen betrachten sich primiir als EntwicklungspsychologInnen, die individuelle Voraussetzun-
gen erforschen, die im Kontext der Bildung eine Rolle spielen. Erst an zweiter Stelle bezeichnen sich die
beiden ForscherInnen als BildungsforscherInnen.
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und die andere nicht. Und dann wollen wir nicht nur wissen: unterscheidet sich der spontane
Strategieeinsatz zwischen den Altersgruppen und wie? Sondern auch: gibt es moglicherweise
einen Transfer, wenn die Leute jetzt nach einer Woche noch mal getestet werden?* (WM 1
Projekt A 28.01.2009: ca. 00:46).

Die Problematisierung der Erforschung von Lernleistung und Strategieeinsatz beinhal-
tet die Beteiligung eines Sets von Entitédten. Bisherige Ergebnisse und Konzeptionen von
Erinnerungsfahigkeit von wissenschaftlichen Kolleglnnen werden einbezogen, das La-
borexperiment mit Testmaterialien und Fragebogen erstellt, statistische Verfahren fiir die
Auswertung angewendet sowie Kinder im Grundschulalter, Studierende und dltere Men-
schen rekrutiert (sieche Abb. 4.1: 81). Die Frage der ForscherInnen nach den Effekten von
Lernstrategien iiber die drei Altersstufen hinweg kann dabei als obligatorischer Passage-
punkt bezeichnet werden, wobei fiir das Gelingen des Forschungsvorhabens die einzelnen
Entitédten entsprechend dem Forschungsprogramm in Interaktion treten miissen.

u.a. Kinder wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- von Labo statistische aus Theorien + Kolleginnen +
forscherlnnen Lernstraleg\en Testung + Befragung Methoden Grundschulen Konzepte Gemeinschaften

KK

Unterscheiden sich Lernstrate-
glen und ihre Effekte in unter-
ch 1?7

Obligatorischer

Abbildung 4.1: Problematisierung beim psychologisch-kognitiven Laborexperiment (Fallstudie A)

Interaktionsgefiige und Materialien der Forschung

Die BildungsforscherInnen erstellen und verwenden fiir ihre Forschungsapparaturen ei-
ne Bandbreite von unterschiedlichen Materialien und Daten, die in Tabelle 4.1 (S. 82)
iiberblicksartig dargestellt werden. Diese reichen von unterschiedlichen Tests tiber Kodie-
rungsanweisungen bis hin zu Aushéngen an Grundschulen zur Mobilisierung von Schii-
lerInnen. Diese Materialien ermdglichen es den Forscherlnnnen, die eigene Problemati-
sierung anzugehen. Sie entstehen in unterschiedlichen Interaktionszusammenhingen, die
im Interaktionsdiagramm skizziert und beschrieben werden (s. Abb. 4.2: 82).

Die beiden BildungsforscherInnen betrachten das laute Denken der Probanden als geeig-
net, um iiber das freie Wiedergeben (Recall) sowie das Wiedererkennen (Recognition)
von angezeigten Konsonantentripels (bspw. ,,FGW*, . BFD*) die Effekte von Lernstra-
tegien zu untersuchen. Diese Testapparatur soll an zwei Testzeitpunkten mit mindestens
einer Woche Abstand angewendet werden. Zusitzlich wihlen sie weitere etablierte Test-
verfahren (u.a. Zahlennachsprechen, Wortfliissigkeitstest, Selbstwirksamkeitserwartung)
aus. Um sprachliche Probleme und konfligierende Erwartungshaltungen der Probanden
zu kontrollieren, erstellen sie einen Fragebogen zu Personendaten (Alter, Geschlecht, Bil-
dungsjahre, Gesundheitszustand) und verwenden einen standardisierten Fragebogen iiber
kognitive und emotionale Einstellungen. Zur Erfassung der Effekte der Lernstrategien
sollen die Tests an zwei Gruppen durchgefiihrt werden: An einer, die keine dezidier-
te Lernstrategie beim Test an die Hand gegeben wird, und an einer, die eine etablierte
Lernstrategie anwenden soll. Die Testmaterialien werden in einem Pretest mit circa fiinf
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Tabelle 4.1: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei dem psychologisch-kognitiven Laborexperiment (Forschungspro-

jekt A)
Interaktionssequenz Forschungsdaten, terialien und -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Testmaterialien, Priasentationen mit Buchstabentripel (,,FGW*,...),
Bibliographien,
mobilisieren Schulen (3) Stundenpline, Zeitplan, Mailadressen, Telefonnummern,

Aushinge, Einverstindniserkldrungen Schulleitungen
+ Anschreiben Eltern

erheben Daten (4) Audioaufnahmen, Videoaufnahmen, Protokoll-, Frage-
+ Testbdgen, Prisentation mit Buchstabentripel,
Testiibersichtstabelle, Zeitplan

bereiten Daten auf (5) Testiibersichtstabelle, SPSS- + Excel-Tabellen,

SPSS Masken, Kodieranweisungen
analysieren Daten (6) Testiibersichtstabelle, SPSS- + Excel-Tabellen
produzieren Ergebnisse (7) Artikel, Vortragsmanuskripte,

Riickmeldungsberichte fiir Probanden
distribuieren Ergebnisse (8) Artikel, Vortrige, Handout fiir Riickmeldung der Ergebnisse

) ) i u. a. Kinder wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- Entwicklung von Laborexperiment: statistische aus Theorien + Kolleglnnen +
forscherinnen Lernstrategien ~ Testung + Befragung Methoden Grundschulen Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept o

1 -
Konzept (1) <

erhalten Feedback zur

ol assen Tesimaterialien an, entwickeln Testapparal + fuhren Protest durch
arrangieren I I I I I I I_I I I I I
Apparate (2) <

erhalten Reaktion

ca. 140 davon ca. 40

mobilisieren U I I I I I I I I
Schulen (3)

erhalten Zugang zu Schulen

fiihren u. a. mit ca. 40 Schiilerlnnen Testungen + Befragungen an Schulen + eigenem Labor durgh
erheben
Daten (4)

erhalten u. a. Test- + Befragungsergebnisse
digitalisieren + kodieren Testergebnisse + Befragungen

bereiten | | | | | |
Daten auf (5)

M erhalten aufbereitete Materialien

berechnen Testergebnisse + analysieren + priifen Testapparat

analysieren | | | | I I I I I I
Daten (6)

erhalten zu +L

Schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel)
produzieren
Ergebnisse (7,

erhalten Feedback

prasentieren, publizieren + erstellen Feedback fiir Schulen

distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.2: Uberblick iiber das Interaktionsgefiige bei dem psychologisch-kognitivem Labor-
experiment (Forschungsprojekt A)

Personen getestet. Dabei stellen die Bildungsforscherlnnen fest, dass ihr Testinstrumen-
tarium, das auf verbalen Lernstrategien aufbaut, nur bei deutschen MuttersprachlerInnen
funktioniert, und passen ihren Forschungsapparat entsprechend an (s. Abb. 4.2-(2) + Kap.
4.2.1).

Mit der Einschrinkung auf deutsche MuttersprachlerInnen werden fiir die drei Alters-
stufen Probanden mobilisiert (s. Abb. 4.2-(3) + Kap. 4.3.1). Die Testungen der jiingeren
und &lteren Erwachsenen werden in den Ridumlichkeiten des Instituts durchgefiihrt, die
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der Kinder im Grundschulalter zum GrofBteil an den mobilisierten Grundschulen (s. Abb.
4.2-(4) + Kap. 4.4.1). Nach Beendigung der ersten Tests werden die erhobenen Daten
gepriift, in Excel und SPSS eingegeben und bewertet. Bei den bereits etablierten Verfah-
ren wird auf vorhandene Kodieranleitungen zuriickgegriffen, wobei fiir die Testungen des
freien Wiedergebens und Wiedererkennens eigene Kodierregeln erstellt werden (s. Abb.
4.2-(5) + Kap. 4.5.1). Die Ergebnisse werden von den beiden BildungsforscherInnen mit
statistischen Verfahren analysiert (s. Abb. 4.2-(6) + Kap. 4.6.1), erste Ergebnisse bereits
frithzeitig wissenschaftlichen Kollegen prisentiert (s. Abb. 4.2-(7)) und spéter publiziert.
Den Testpersonen werden die Ergebnisse in einer Zusammenfassung riickgemeldet und
den teilnehmenden Klassen wird eine Urkunde ausgestellt (s. Abb. 4.2-(8)).

4.1.2  Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
Setting und Problematisierung

Das Projekt beschiftigt sich seit Herbst 2007 mit der Leistungsbewertung im Mathematik-
unterricht. Die Bildungsforscherlnnen greifen darin Kritik an schuliibergreifenden stan-
dardisierten Testverfahren auf und beabsichtigen, das bisher summative Assessment mit
formativen Aspekten der Diagnose zu verbinden und Riickmeldungen fiir die Unterricht-
spraxis zu ermoglichen. Insgesamt nehmen an dem Projekt vier BildungsforscherInnen
eines auBeruniversitiren Forschungsinstitutes (Gruppe B 1) und zwei Bildungsforscher-
Innen der Mathematikdidaktik einer Universitit (Gruppe B 2) teil, das durch Drittmittel
gefordert wird. Das Projekt ist in drei Einzelstudien unterteilt: eine Skalierungsstudie so-
wie ein Labor- und ein Feldexperiment. Als Fallstudie B I wird in dieser Arbeit die in
diesem Abschnitt dargestellte Skalierungsstudie behandelt, die im ersten Jahr des Pro-
jekts im Zentrum der Forschung steht. Das Laborexperiment, das die Datenerhebung im
Winter 2009 durchfiihrte, wird als Fallstudie B II dargelegt (s. Kap. 4.1.3: 86).%

Die BildungsforscherInnen beabsichtigen mit der Skalierungsstudie Grundlagen fiir eine
differenzierte Leistungsmessung im Sinne eines formativen Assessments im Unterricht
zu erstellen. Exemplarisch wird dies an der Jahrgangsstufe 9 in Realschulklassen eines
Bundeslandes und den Unterrichtseinheiten ,,Satzgruppe des Pythagoras* sowie ,,Lineare
Gleichungssysteme* untersucht. Die Skalierungsstudie beschiftigt sich vor allem mit den
Fragestellungen, wie sich unterrichts- und standardbezogene Aufgaben gemeinsam ska-
lieren bzw. normieren lassen und ob sich technische Mathematikkompetenz sowie Model-
lierungskompetenz, die sich jeweils auf andere Aufgabenformate und -inhalte beziehen,
empirisch trennen lassen. Nach Aussage eines Forschenden werden demnach:

... Aufgaben, um die Kompetenzen zu erfassen, selbst entwickel[t] und versuch(t), diese Kom-
petenzen mit mehrdimensionalen IRT-Modellen |...] zu skalieren und so die verschiedenen Teil-
kompetenzen zu modellieren, also abzubilden, so dass man auf der Basis dieser Skalierung und
Modellierung weif3: 'OK, wenn dieser Schiiler die und die Werte in dem Test hat, dann befindet
[...] er sich in der Modellierungskompetenz auf diesem Kompetenzniveau und in der techni-
schen Kompetenz befindet er sich auf diesem Kompetenzniveau’* (Gesprich WM 3 Projekt B
121.08.2008: ca. 00:04).

Die Studie dhnelt in ihrer Vorgehensweise einer Skalierung fiir das Large-Scale-Assess-
ment (LSA), unterscheidet sich jedoch in ihrer Ausrichtung. Wihrend Large-Scale-Assess-
ment-Studien primir die Kompetenzmessung fokussieren und SchiilerInnen auf Basis

4 Das Feldexperiment ist zum gegenwiirtigen Zeitpunkt (Juni 2012) in der Auswertungsphase und wird daher
nicht als einzelne Fallstudie aufgefiihrt.
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ihrer gelosten Aufgaben einem standardisierten Kompetenzniveau zuweisen, wird zum
Beispiel in diesem Projekt zusitzlich die Trennung zwischen Modellierungs- und tech-
nischen Kompetenzen empirisch gepriift. Mit dieser Problematisierung bestimmen die

Mathematik-

Testung + statistische wissenschaftl. wissenschaftl.
kompetenz

Befragung Methoden: Realschulen Theorien + Kolleglnnen +
+ Motivation IRT-Skalierung Konzepte Gemeinschaften

r/

Lassen sich die Aufgaben
Obligatorischer  skalieren und nach Modell-
Passagepunkt ierungs- und technischer

Kompetenz empirisch trennen?

Bildungs-
forscherlnnen

Abbildung 4.3: Problematisierung bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (For-
schungsprojekt B I)

BildungsforscherInnen ein fiir ihre Forschung relevantes Set von Entitédten, welches von
Apparaturen der Skalierung und Statistik iiber Mathematikkompetenz bis hin zum Ma-
thematikunterricht der Realschulen reicht (s. Abb. 4.3). Diese Entititen sind bei dem Pro-
jekt in unterschiedlicher Weise involviert und bekommen in dem Forschungsprogramm
unterschiedliche Rollen zugewiesen. Die Fragen nach der Skalierbarkeit der Mathematik-
aufgaben und der empirischen Unterscheidung zweier mathematischer Subkompetenzen
stellen darin den obligatorischen Passagepunkt dar. Die empirische Trennung der zwei
mathematischen Subkompetenzen wird von den ForscherInnen als Moglichkeit betrach-
tet, differenzierter innerhalb des formativen Assessments im Mathematikunterricht zu dia-
gnostizieren.

Interaktionsgefiige und Materialien der Forschung

Fiir die Skalierung der Mathematikaufgaben und fiir die Unterteilung der Mathematik-
kompetenz in zwei Subkompetenzen erstellt die Forschungsgruppe eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Materialien und Daten (s. Tab. 4.2: 85). Die Spannbreite reicht vom For-
schungsantrag iiber einen Korpus von Mathematikaufgaben und Fragebogenitems, die
teilweise selbst erstellt, teilweise ausgewdihlt, angepasst und wiederverwendet werden,
bis hin zu Kodieranleitungen, die in vorangegangenen Projekten erstellt, fiir das eige-
ne Forschungsvorhaben aber angepasst werden. Ferner werden Adressdaten der Schulen
und der interessierten Lehrerschaft eingeholt sowie Datenmasken fiir die Digitalisierung
der Testbogen und Itemkennwerte ausgearbeitet und benutzt.

Die Materialien erstellen und verwenden die ForscherInnen in unterschiedlichen Inter-
aktionszusammenhéngen, was im Interaktionsdiagramm skizziert ist (s. Abb. 4.4: 85).
Die Forscherlnnengruppe beabsichtigt in erster Linie Mathematikaufgaben zu skalieren
und die empirische Trennbarkeit von zwei mathematischen Subkompetenzen ,,Technische
Kompetenz* (TK) und ,,Modellierungskompetenz*“ (MK) zu priifen (s. Abb. 4.4-(1)). Fiir
dieses Unterfangen entwickeln sie einen Korpus von relevanten Testaufgaben (Items) so-
wie Befragungsinstrumente und richten ihren Testapparat in Form einer psychometrischen
Modellierung auf ihre Problematisierung aus. Dabei werden fiir beide Subkompetenzen
jeweils Aufgaben entwickelt und ausgewéhlt sowie Mischitems einbezogen, die beiden
Teilkompetenzen zuzuordnen sind. Zudem priifen sie die Unterstiitzungsmoglichkeiten
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Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungspro-

jekt BT)

Interaktionssequenz

Forschungsdaten, -materialien und -ergebnisse

entwickeln Konzept (1)

Forschungsantrag, Exzerpte, Bibliographien

arrangieren Apparate (2)

Mathematikaufgaben, Aufgabenkorpus, Fragebogen Lehrkrifte,
Fragebogen SchiilerInnen (I+1I), Bibliographien,
Kodieranleitungen, Testbogen

mobilisieren Schulen (3)

Schullisten, Kontaktadressen, Telefonnummern,
Handreichungen, Genehmigungen Schuladministration,
Anschreiben Schulleitungen, Lehrkrifte + Eltern
Einverstindniserklarungen von Schulleitungen + Eltern

erheben Daten (4)

geloste Aufgaben, Fragebogen I+11, Testbogen SchiilerInnen,
beantwortete Lehrerfragebogen, Erhebungsprotokolle,
Schullisten mit Zeitplanung

bereiten Daten auf (5)

kodierte Testbogen, Digitalisierungsmasken,
Excel-Tabellen der Testhefte, Fragebogen

analysieren Daten (6)

Ausfiihrungsskripte, Datenbasis (Versionen),
SPSS-Datenkorpus, Itemkennwerte (MK/TK)

produzieren Ergebnisse (7)

Vortragsmanuskripte, PPTs,
Riickmeldeblitter fiir Schulen + SchiilerInnen,
Forschungsbericht

distribuieren Ergebnisse (8)

Publikation von Artikeln, Qualifizierungsarbeiten, Vortrige

der Testungen und Befragungen durch computerbasierte Testsysteme (s. Abb. 4.4-(2) +
Kap. 4.2.2). Die Bildungsforscherlnnnen errechnen auf der Basis ihres Forschungsap-
parates eine notwendige Stichprobengrof3e und mobilisieren 1.570 SchiilerInnen aus 66
Realschulklassen der Region (s. Abb. 4.4-(3) + Kap. 4.3.2)). Empirisch werden die For-

entwickeln
Konzept (1)

Bildungs- Mathematik- Testung + statistische Realschul- wissenschaftl. wissenschaftl,
forscherinnen kompetenz Befragung Methoden: Klassen Theorien + Kolleginnen +
+ Motivation IRT-Skalierung Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

L

[ [ L]

orhalten Feedback zur Konzeptionierung

ref
arrangieren
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entwickeln u. a.

mobilisieren 66 Klassen mit Lehrkraften

pparat, prifen Testung + pilotieren

N

L
L L

fishren mit ca. 1.500 Schiilerlnnen Testungen + Befragungen inkl. der Lehrkrafte durch

i +

erhalten Testhefte mit
digitalisieren, kodieren Testergebnisse + Befragungen

. I 1 T

‘erhalten aufbereitete Forschungsdaten
berechnen Forschungsdaten. analysieren Ergebnisse + priifen Forschungsapparate

erhalten Reaktion

erhalten Zugang zu Schulen

gebogs

Ergebnisse (7)

distribuieren
Ergebnisse (8)

analysieren I I I I
Daten (6)
erhalten Testapparat + Kompetenzdifferenzierung
Verschriflichen Ergebnisse + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Arikel)
produzieren

erhalten Feedback

erhalten Feedback

prasentieren, publizieren + versenden Feedback an Schulen

Abbildung 4.4: Uberblick iiber Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkom-

petenz (Forschungsprojekt B I)
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schungsdaten der Skalierungsstudie hauptsichlich mit den zwei methodischen Verfahren
Testung und Befragung erhoben. Dafiir wird ihr Forschungsapparat im Unterrichtsall-
tag mehrerer Realschulen eingesetzt (s. Abb. 4.4-(4) + Kap. 4.4.2). Die Aufgaben iiber
die Modellierungskompetenz der 1.570 Testbogen werden anschlieBend von der Grup-
pe der MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2) mit Hilfskriften gepriift und kodiert.
Die zweite Projektgruppe (Gruppe B 2) bereitet die technischen Kompetenzaufgaben und
die Fragebogen mit einem Scanner digital auf (s. Abb. 4.4-(5) + Kap. 4.5.2). Um die
Differenzierung in die beiden unterschiedlichen mathematischen Subkompetenzen, der
technischen und der Modellierungskompetenz, aus dem formulierten psychometrischen
Modell der Bildungsforscherlnnen empirisch zu iiberpriifen und diese Trennung in der
Auswertung aufrechtzuerhalten, verwenden die ForscherInnen unter anderem die Verfah-
rensweise der Item Response Theory (IRT) (s. Abb. 4.4-(6) + Kap. 4.6.2). Zudem werden
die LehrerInnenbefragungen iiber deren Lehrpraxis analysiert.

Erste Ergebnisse der Studie werden friihzeitig erstellt (s. Abb. 4.4-(7)) sowie bei Konfe-
renzen wissenschaftlichen KollegInnen vorgestellt und diskutiert. Zudem werden Artikel
publiziert und fiir die Forderungsinstitution ein Bericht mit Folgeantrag fiir die weite-
ren Teilstudien erstellt. Zusitzlich bekommen die beteiligten Klassen bzw. die einzelnen
SchiilerInnen ein Feedback iiber ihre Leistungskompetenzen (s. Abb. 4.4-(8)).

4.1.3 Laborexperiment zum Feedback (Forschungsprojekt B II)

Setting und Problematisierung

Das Laborexperiment ist die zweite Studie eines dreiteiligen Forschungsprojektes, das in
einem ersten Schritt mit einer Skalierungsstudie (s. Fallstudie B I: 83) begann und mit
einem Feldexperiment abschlieBen wird. Ende 2009 begann die Datenerhebung des La-
borexperiments, wobei die Vorbereitungen fiir diese Studie bereits parallel zur Skalierung
stattfinden. Die iibergreifende Fragestellung des Projektes betrifft die Bedingungen und
Folgen der Leistungsbewertung im Mathematikunterricht und die Moglichkeit, das sum-
mative Assessment mit formativen Aspekten zu kombinieren. In der zweiten Teilstudie
wird die Kooperation zwischen den vier BildungsforscherInnen eines aufleruniversitér-
en Forschungsinstitutes (Gruppe B 1) und den MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2)
vertieft und ein dritter Bildungsforschender an dem mathematik-didaktischen Universi-
tatsinstitut fiir das Projekt eingestellt.

In dem Laborexperiment beabsichtigen die BildungsforscherInnen, die Grundlagen fiir ei-
ne differenzierte Leistungsmessung auf Basis der durchgefiihrten Skalierungsstudie wei-
ter auszubauen. Die zentrale Fragestellung ist hierbei, wie sich unterschiedliche Formen
der Leistungsriickmeldungen auf Motivation und Leistung der Schiilerlnnen auswirken.
Damit greifen die ForscherInnen die zentrale Bedeutung der Leistungsriickmeldung im
formativen Assessment auf und beabsichtigen, die Wirkungen der Riickmeldungen zu er-
forschen.

In einem Gesprich beschreibt eine/r der wissenschaftlichen MitarbeiterInnen (WM 3) die
Versuchsbedingungen des Laborexperiments: ,,Also die unabhdingige Variable, das heifit
die verschiedenen Bedingungen, denen wir die Schiiler aussetzen wollen, beziehen sich
auf unterschiedliche Arten des Feedbacks. Wir wollen schauen: Wie wirken sich unter-
schiedliche Riickmeldungen, auf die Leistungen und auf die Motivation des Schiilers aus*
(Gesprich WM 3 21.08.2008 Projekt B I: ca. 00:35 - 00:37). In den vorliegenden Studi-
en zur Feedback-Forschung betrachten die ForscherInnen die Frage nach den Wirkungen
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der unterschiedlichen Riickmeldeformen auf Leistung und Motivation als unzureichend
beantwortet und die Datenlage dazu als uneindeutig.

Matk g L iment: isti wissenschaftl. wissenschaftl.
+ Motivation bei Testung + Methoden Realschulen Theorien + Kolleglnnen +
Riickmeldungen Befragung Konzepte Gemeinschaften

ﬁ/

Wie wirken sich unter-
Obligatorischer  schiedliche Leistungs-
Passagepunkt  riickmeldungen auf Moti-

vation und Leistung aus?

Bildungs-
forscherlnnen

Abbildung 4.5: Problematisierung beim Laborexperiment zum Feedback (Fallstudie B II)

Die Problematisierung des Laborexperiments der Bildungsforscherlnnen bestimmt ein
dhnliches Set von Entititen wie bei der Skalierungsstudie. So werden ebenso Methoden
der Statistik, Mathematikkompetenz sowie Realschulen und wissenschaftliche Kollegen
in das Forschungsprogramm einbezogen (s. Abbildung 4.5). Neben der Mathematikkom-
petenz werden jedoch von den Forscherlnnen verstirkt motivationale und selbstregulie-
rende Aspekte in den Blickpunkt genommen sowie verschiedene Formen von Leistungs-
riickmeldungen entwickelt und in einem Laborexperiment getestet. Dementsprechend
stellt die Frage nach den motivationalen und leistungsbezogen Auswirkungen der unter-
schiedlichen Formen von Leistungsriickmeldungen den obligatorischen Passagepunkt des
Bildungsforschungsprojektes dar. Die Einschidtzung von Auswirkungen der Feedback-
Arten betrachten die ForscherInnen als eine zentrale Bedingung fiir ihr Anliegen, eine
differenzierte Diagnose mit Riickmeldung von Mathematikkompetenz fiir ein formatives
Assessment im Unterricht zu erstellen.

Interaktionsgefiige und Materialien der Forschung

Die Tabelle 4.3 (S. 88) zeigt zentrale Materialien, die bei der Erforschung der leistungs-
bezogenen und motivationalen Wirkungen der unterschiedlichen Feedback-Arten erstellt
und verwendet werden. Das Spektrum reicht vom Forschungsantrag und Bibliographien
iiber eine Reihe von Fragebogen bis hin zu Ausfiihrungsskripten der Analysesoftware.
Die unterschiedlichen Interaktionszusammenhinge, innerhalb deren die Materialien im
Forschungsprojekt erstellt und genutzt werden, skizziert das Interaktionsdiagramm (s.
Abb. 4.6: 88). Die dargestellte Problematisierung, wie unterschiedliche Formen der Leis-
tungsriickmeldungen sich auf Motivation und Leistung der SchiilerInnen auswirken, dif-
ferenzieren die Forscherlnnen im Laufe ihres Projektes weiter aus (s. Abb. 4.6-(1)) + Kap.
4.1.3). Fiir die psychologische Modellierung des Feedbacks recherchieren sie in einschli-
gigen psychologischen sowie erziehungswissenschaftlichen Literaturdatenbanken und un-
terteilen nach einem Austausch mit KollegInnen die Leistungsriickmeldung in drei unter-
schiedliche Formen: sozial-vergleichendes, kriteriales und prozessbezogenes Feedback.
Zusitzlich greifen die Forscherlnnen auf den im Forschungsprojekt B I erstellten Test-
apparat zur differenzierten Messung von mathematischen Subkompetenzen zuriick und
erstellen mehrere Fragebogen fiir die Messung von motivationalen Aspekten (s. Abb. 4.6-
(2) + Kap. 4.2.3).



88 | Informationspraxen in der Bildungsforschung

Tabelle 4.3: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und

Daten bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungspro-
jekt B II)

Interaktionssequenz Forschungsdaten, terialien + -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Forschungsbericht und -antrag, Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Riickmeldeformen, Riickmeldebogen (Excel), Fragebogen Lehrkrifte,

Fragebogen SchiilerInnen (I-IV), Bibliographien

Kodieranleitungen, Testbogen (I+1I)

mobilisieren Schulen (3) Schullisten, Kontaktadressen, Telefonnummern,

Handreichungen, Genehmigung Schuladministration,

Anschreiben Schulleitungen, Lehrkrifte + Eltern,
Einverstindniserkldrungen von Schulleitungen

erheben Daten (4) geloste Aufgaben + Fragebogen (I+V), Testbogen SchiilerInnen (I+1I)
beantwortete Lehrerfragebogen, Erhebungsprotokolle,

Schullisten mit Zeitplanung

bereiten Daten auf (5) kodierte Testbogen, Digitalisierungsmasken,
Excel-Tabellen der Testhefte + Fragebogen
analysieren Daten (6) Ausfiithrungsskripte, Datenbasis (Versionen),

SPSS-Datenkorpus

produzieren Ergebnisse (7) Vortragsmanuskripte, PPTs,

Riickmeldeblitter fiir Schulen + SchiilerInnen,
Dokumentation der Testinstrumente, Forschungsbericht
distribuieren Ergebnisse (8) Publikation von Artikeln, Dokumentation der Testinstrumente
Qualifizierungsarbeiten, Vortrige

" Matt i ing  Labo t: wissenschaftl. wissenschaftl.
o dunge- + Motivation bei Testung + statistische Realsehul- Theorien + Kolleglnnen +
orscherlnnen  piickmeldungen Befragung Methoden lassen Konzepte Gemeinschaften
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Pl L L L L L
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o L L L L L ]
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erhalten Reaktion
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mobilisieren I I I I I I I I
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analysieren | | | | | | I_I I I
Daten (6)

erhalten Riickmeldewirkung

Verschriflichen Ergebnisse + diskulieren Texie (Prasentationen, Berichie, Artkel)
produzieren
Ergebnisse (7)

erhalten Feedback

prasentieren, publizieren + versenden Feedback an Schulen
distribuieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.6: Uberblick iiber Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkom-
petenz (Forschungsprojekt B II)

Fiir die Durchfithrung des Laborexperiments benétigt das Projekt die Teilnahme von
knapp 55 Schulklassen der neunten Realschulklassen, die in dieser Teilstudie in beiden
Regionen der Forschergruppen mobilisiert werden (s. Abb. 4.6-(3) + Kap. 4.3.3)). Die
Testlabore mit ihren Erhebungsapparaturen werden jeweils an den Schulen eingerichtet
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und die Daten iiber ein Laborexperiment mit zwei Testungen, einer Intervention durch
die unterschiedlichen Riickmeldeformen zwischen den Tests sowie durch Befragungen
erhoben (s. Abb. 4.6-(4) + Kap. 4.4.3).

Im Anschluss daran werden die Fragebogen und Testaufgaben kodiert, digitalisiert und
fiir die Berechnung in den unterschiedlichen statistischen Analysewerkzeugen aufbereitet
(s. Abb. 4.6-(5) + Kap. 4.5.2). Neben der statistischen Verfahrensweise der Item Response
Theory (IRT) werden in dieser Studie zusétzlich unter anderem Pfadanalysen eingesetzt
und deren Ergebnisse in Gruppensitzungen diskutiert (s. Abb. 4.6-(6) + Kap. 4.6.3). Die
Ergebnisse der Studie werden bei Konferenzen wissenschaftlichen Kolleglnnen vorge-
stellt und es werden Artikel publiziert. Zusitzlich werden Qualifizierungsarbeiten erstellt
(s. Abb. 4.6-(7)). Neben dem Feedback, das bereits als Intervention innerhalb des Lab-
ortests verwendet wurde, erhalten die beteiligten Klassen bei Interesse Riickmeldungen
iiber die Forschungsergebnisse (s. Abb. 4.6-(8)).

4.1.4 Fallrekonstruktion von pidagogischem Unterrichtsgeschehen
(Forschungsprojekt C)
Setting und Problematisierung
Das Bildungsforschungsprojekt startet im Jahr 2006 an einem piddagogischen Universi-
tatsinstitut mit der Absicht, das piddagogische Unterrichtsgeschehen mit Bezugstheorien
aus der Erziehungswissenschaft empirisch zu untersuchen. Die bis zu fiinf erziehungs-
wissenschaftlichen Bildungsforscherlnnen beabsichtigen, die Unterrichtspraxis in ihrer
padagogischen Regelhaftigkeit, Logik und Dynamik auf der Grundlage von circa 200
Unterrichtstunden der achten Klasse zu rekonstruieren. Das Projekt wird durch finanzielle
Mittel des Instituts unterstiitzt, wobei die ForscherInnen einen Grofteil durch Eigenleis-
tungen und Qualifizierungsarbeiten beitragen.
Die Bildungsforscherlnnen streben mit dem Projekt an, das Unterrichten als padagogi-
sche, eigenstrukturelle Praxis ohne direkten Bezug zu soziologischen und psychologi-
schen Theorien zu erforschen. In Auseinandersetzung mit gegenwértigen Unterrichts- und
Bildungsforschungsarbeiten stellen die ForscherInnen fest, dass eine empirisch gepriifte
Theorie des Unterrichtens, die aufzeigt, was das Unterrichten formiert, fehlt (vgl. Vor-
studie Projekt C: 23). Um dieses Vorhaben anzugehen, beabsichtigen die ForscherInnen,
die padagogischen Begriffe der ,,Erziehung®, , Bildung* und ,,Didaktik* zu plausibilisie-
ren und empirisch anhand von Unterrichtsprotokollanalysen nachzuweisen. Dabei weisen
sie der Erziehungswissenschaft das Versdaumnis zu, ihre Theorien vorrangig auf die Nor-
mierung des Unterrichtsgeschehens ausgerichtet zu haben, anstatt dieses im Detail zu
rekonstruieren. Einer der Bildungsforschenden fiihrt dies weiter aus:

wUnd der — sozusagen — der Vorwurf anderer Unterrichtsforscher, die nicht der pddagogi-
schen Tradition entstammen, ist: ,immer wenn ihr Unterricht anschaut, werdet ihr hochgradig
normativ und die Begriffe gleichzeitig schwammig’. [...] Aber das Seltsame ist, dass eben die
Pddagogik diese begriffliche Tradition seit 200 Jahren hat, aber die Begriffe nie empirisch ge-
wendet hat. [...] Das ist jetzt unser Anspruch gewesen, erstmals streng diese Begriffe einerseits
als Denkrahmen zu benutzen, andererseits aber nachzuweisen, dass dieser nicht iibergestiilpt
wird — begrifflich als System —, sondern sich strukturell auch im Feld, in der Wirklichkeit, wie-
derfinden ldsst. [...] Diese Spiegelung ist die Leitfrage gewesen: Lisst sich das pidagogische
Unterrichtsgeschehen empirisch mit pddagogischen Begriffen rekonstruieren?* (Feedbackge-
sprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:09).
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Abbildung 4.7: Problematisierung beim Forschungsprojekt C

Diese Problematisierung mit der beabsichtigten theoretischen und empirischen Plausibili-
sierung des Unterrichtsgeschehens anhand der pidagogischen Begrifflichkeiten bestimmt
ein Set von Entitédten, das von der Datenerhebung iiber die Analyse durch die Objekti-
ve Hermeneutik bis hin zu vier unterschiedlichen Schulformen reicht (s. Abb. 4.7: 90).
Der obligatorische Passagepunkt, der das notwendige Zusammenwirken dieser Entitéiten
in diesem Forschungsprogramm bestimmt, kann mit der Frage beschrieben werden, ob
das piadagogische Unterrichtsgeschehen mit den padagogischen Begriffen ,,Erziehung*,
,Bildung* und ,,Didaktik* empirisch rekonstruiert werden kann.

Interaktionsgefiige und Materialien der Forschung

Zentrale Materialien, die wihrend der Forschung und der empirischen Rekonstruktion
des padagogischen Unterrichtsgeschehens erstellt und verwendet werden, sind in Tabelle
4.4 (S. 90) aufgefiihrt. Die Bandbreite erstreckt sich vom Forschungsantrag, einer ver-
offentlichten Vorstudie iiber Leitfdden fiir die Datenerhebung und -aufbereitung bis hin
zu Informationen fiir die Mobilisierung der Schulen. Das Interaktionsgefiige der Infor-

Tabelle 4.4: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei der piadagogischen Fallrekonstruktion (Forschungsprojekt C)

Interaktic h
sequenz/

Forschungsdaten terialien + -ergebnisse

entwickeln Konzept (1)

Forschungsantrag, Vorstudie, Exzerpte, Bibliographien

arrangieren Apparate (2)

Aufnahmeleitfaden, Transkriptionsleitfaden, Vorstudie, Bibliographien,
Regeln fiir Transkripte + Genrekonventionen fiir Fallrekonstruktion

mobilisieren Schulen (3)

Stundenpline, Mailadressen, Telefonnummern, Zeitplanung
Handreichungen, Vortragsmanuskripte, Folien mit Unterrichtstranskripten,
Einverstindniserkldrungen Schulleitungen + Anschreiben Eltern

erheben Daten (4)

Zeitplanung, Audioaufnahmen, Videoaufnahmen, Rednerlisten,
Sitzplédne, Ereignisprotokolle, Fotografien, Unterrichtsmaterialien,
Biicherkopien, Notizen, Materialiibersicht

bereiten Daten auf (5)

Unterrichtstranskripte, gebiindelte Unterrichtstranskripte mit Materialien

analysieren Daten (6)

Notizen bei Analyse, Fallrekonstruktionen in Versionen,
Audioaufnahmen von Analysesitzungen, korrigierte Unterrichtstranskripte

produzieren Ergebnisse (7)

Monographien, Qualifizierungsarbeiten, Artikel,
Vortragsmanuskripte, Folien mit Unterrichtstranskripten,
Riickmeldungsberichte fiir Schulen, Schulungsmaterialien

distribuieren Ergebnisse (8)

Unterrichtstranskripte in Online-Datenbank, Vortrige, Artikel,
Monographien, Qualifizierungsarbeiten

mationspraxen wird in Abbildung 4.8 (S. 91) tiberblicksartig als Interaktionsdiagramm
skizziert. Die bereits dargestellte Problematisierung des Forschungsprojektes baut auf ei-
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ner Vorstudie auf, die aus einer mehrjahrigen Zusammenarbeit mit sozialwissenschaft-
lichen Kolleglnnen in Forschungsseminaren entsteht (s. Abb. 4.8-(1): 91). Dabei wird
in der Studie gepriift, wie die wissenschaftlichen Apparaturen der Datenaufzeichnung,
-aufbereitung und -analyse in Form der objektiven Hermeneutik mit den padagogischen
Begriffen ,,Bildung®, ,,Erziehung* und ,,Didaktik* angewendet werden konnen, ohne die
padagogische Aussagekraft fiir das Unterrichten zu verlieren (s. Abb. 4.8-(2): 91 + Kap.
4.2.4: 118). Um Zugang zu den unterschiedlichen Schulformen zu erhalten, greifen die

Bildungs- padagogisches Audio- und objektive wissenschaftl. wissenschaftl.
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Abbildung 4.8: Uberblick iiber das Interaktionsgefiige bei der pidagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)

BildungsforscherInnen auf vorhandene Netzwerke zuriick und werben vor Ort fiir ihr For-
schungsvorhaben (s. Abb. 4.8-(3): 91 + Kap. 4.3.4: 145). Fiir das Forschungsprojekt wird
ein moglichst breites Sample an Schulformen und Féchern fiir eine Kontrastierung des
Unterrichtsgeschehens ausgewihlt. Dementsprechend werden an vier unterschiedlichen
Schulen, einer Integrierten Gesamtschule, einer Haupt- und Realschule, einer Reform-
gesamtschule sowie einem humanistischen Gymnasium bis zu 200 Unterrichtsstunden
aus den sieben Fichern Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Religion, Kunst und
Gesellschaftslehre/Geschichte mit Tonaufnahmegeriten, vereinzelt auch mit Videoaufka-
meras, aufgezeichnet und teilweise fotografisch dokumentiert (Abb. 4.8-(4): 91 + Kap.
4.4.4: 165). Das Datenmaterial wird gesichtet, transkribiert und mit den weiteren erhobe-
nen Materialien aufbereitet (Abb. 4.8-(5): 91 + Kap. 4.5.4: 183).

In Analysegruppen fokussieren die Bildungsforscherlnnen die Unterrichtsstunde und for-
mulieren padagogische Fallstrukturen (Abb. 4.8-(6): 91 + Kap. 4.6.4: 216). Anhand von
Unterrichtstranskripten werden dabei in Sequenzanalysen in Anlehnung an die begriffli-
chen Apparaturen ,,Bildung®, ,,Erziehung* und ,,Didaktik® Muster herausgearbeitet, die
durch konsensuale und iterative Auseinandersetzungen mit dem erhobenen Material zu ei-
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ner piadagogischen Fallrekonstruktion verdichtet werden. Auf Basis dieser Fallrekonstruk-
tionen sowie der Einbeziehung der institutionellen Rahmenbedingungen werden Verglei-
che zwischen den unterschiedlichen Fachern und Schulformen durchgefiihrt. In mehreren
Feedbackschleifen erstellen die ForscherInnen Monographien, Qualifizierungsarbeiten,
Artikel und Vortridge (Abb. 4.8-(7)). Die Ergebnisse werden anschliefend verbreitet, den
Schulen wird ein Feedback zu den padagogischen Fallstrukturen gegeben und die Unter-
richtstranskripte werden in einer Online-Datenbank veroffentlicht (Abb. 4.8-(8)).

4.1.5 Ethnographische Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)

Setting und Problematisierung

Seit dem Jahr 2008 erforschen vier BildungsforscherInnen eines erziehungswissenschaft-
lichen universitidren Instituts, gefordert durch Drittmittel und mitfinanziert durch den ei-
genen Fachbereich, die Kultur und Praxis einer reformpéddagogisch orientierten Grund-
schule. Das Forschungsprojekt ist Teil eines groleren Forschungsvorhabens mit einem
weiteren Forschungsprojekt an dieser Schule und baut auf mehreren Studien auf, die seit
einigen Jahren dort durchgefiihrt werden. Die Erforschung eines Aspektes der Schulkultur
betrachten die ForscherInnen als Moglichkeit, bisherige Desiderate der Schulforschung
aufzugreifen und zu untersuchen. An der reformpéddagogisch orientierten Grundschule
beobachtete die Forschergruppe bei vorangegangenen Feldstudien eine spezifische Kul-
tur, die sie im bisherigen wissenschaftlichen Diskurs nicht wiederfanden und mit dessen
begrifflichen Apparaturen nicht erfassen konnten. In dem Forschungsvorhaben wird da-
her anvisiert, dieses Phanomen mit einem spezifischen Aspekt von Schulkultur und des-
sen Einbindung in einen kulturtheoretischen Zusammenhang zu untersuchen. Mit dem
Untersuchungsthema ,,spezifische Aspekt der Schulkultur*> beabsichtigen die Bildungs-
forscherlnnen, ein Konzept zu entwickeln, das die kulturellen Praxen der Schule iiber
den Lehrplan hinaus erfassen kann. Mit dieser Problematisierung involvieren die For-
scherInnen ein Set von Entititen, von dem Forschungsgegenstand ,,Schulkultur® an der
erforschten Schule iiber wissenschaftliche Konzepte und Studien, der Video-, Audio- und
Fotodokumentation bis hin zur ethnographischen Vorgehensweise und der Datenanalyse
(s. Abb. 4.9: 93). Der obligatorische Passagepunkt stellt darin die Frage nach der Kon-
zeptionalisierung der Schulkultur basierend auf einer ethnographischen Feldforschung an
der reformpédagogischen Schule dar.

Interaktionsgefiige und Materialien der Forschung

Bei der Erforschung erstellen und verwenden die BildungsforscherInnen eine Bandbreite
von unterschiedlichen Materialien und Daten, die in Tabelle 4.5 (S. 93) iiberblicksartig
dargestellt werden. Diese reichen von Kontaktdaten, iiber Video- und Tonaufzeichnungen
bis hin zu Feldnotizen und Listen relevanter Unterrichtssituationen. Das Interaktionsdia-
gramm (s. Abb. 4.10: 94) skizziert das Interaktionsgefiige innerhalb dessen die Materia-
lien erstellt oder verwendet werden. Wie bereits dargelegt, baut dieses Forschungsprojekt
auf mehreren Studien auf, die die Grundschule bereits erforscht haben. Ausgangspunkt
des Projektes war die beobachtete Lernatmosphire an dieser Schule und die begrenz-
ten Erkenntnisse und Konzepte zu diesem Phianomen. Da dieses Phinomen in den bisher

45 Um die Anonymitit des Projektes zu gewihrleisten wird das Forschungsthema der Gruppe mit ,,spezifische
Aspekt der Schulkultur bzw. ,,Schulkultur beschrieben, was breiter als das tatsdchliche Forschungsinter-
esse gefasst ist. In Auseinandersetzung mit der Forschungsgruppe wurde diese Beschreibung als adédquat er-
achtet, um sowohl dem eigenen Thema der Arbeit als auch dem Anonymisierungsanspruch der Forschungs-
gruppe gerecht zu werden.
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Abbildung 4.9: Problematisierung bei der ethnographischen Schulkulturforschung (Fallstudie D)

Tabelle 4.5: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien
und Daten bei der ethnographischen Schulkulturforschung (Forschungspro-

jekt D)

Interaktionssequenz Forschungsdat aterialien + -ergebnisse

entwickeln Konzept (1) Forschungsantrag, Projektergebnisse vorangegangener Studien,
Exzerpte, Bibliographien, Transkriptionsregeln

arrangieren Apparate (2) Interviews und Videoaufnahmen vorangegangener Studien, Verlaufsprotokolle,
Bibliographien

mobilisieren Schulen (3) Stundenpline, Mailadressen, Telefonnummern, Einverstindniserklarung
Schulleitung

erheben Daten (4) Audio- + Videoaufnahmen, Fotographien, Unterrichts- und Klassen-
materialien, Feldnotizen

bereiten Daten auf (5) Materialiibersicht, thematisch-dramaturgische Verldufe, Transkripte von
Gruppendiskussionen + Unterrichtssituationen

analysieren Daten (6) Begrifflicher Apparat mit Raster, detaillierte Situationsbeschreibungen,
Listen mit relevanten Videosequenzen + Notizen

produzieren Ergebnisse (7) Berichte, Artikel, Vortragsmanuskripte, Qualifizierungsarbeiten, Monographie

distribuieren Ergebnisse (8) Vortrige, Artikel, Monographie

durchgefiihrten Studien zwar beobachtet, aber nicht dezidiert untersucht werden konnte,
wird dieses Projekt speziell darauf ausgerichtet und wird ein Aspekt der Schulkultur er-
forscht und konzeptionalisiert (s. Abb. 4.10-(1): 94). Entsprechend der begrifflichen De-
siderate wird in der wissenschaftlichen Literatur nach analytischen Konzepten und ver-
gleichbaren Studien recherchiert und werden die Apparate der Forschungen erprobt (s.
Abb. 4.10-(2) + Kap. 4.2.5).

Zwar ist die Grundschule durch das vor Ort beobachtete Phanomen bereits ausgewihlt
und ein Kontakt zur Schulleitung vorhanden, dennoch miissen drei Klassen und mehrere
Lehrkréfte von der Teilnahme an der Forschung iiberzeugt werden (s. Abb. 4.10-(3) +
Kap. 4.3.5). Durch einen dreitdgigen Feldaufenthalt in der Grundschule werden gemein-
sam mit einem weiteren Forschungsprojekt drei Schulklassen teilnehmend beobachtet und
der Schulalltag wird durch Video-, Foto- und Tonaufzeichnungen dokumentiert. Zusitz-
lich werden Gruppendiskussionen mit den Lehrkriften und SchiilerInnen durchgefiihrt.
Der Videographie wird bei der Untersuchung der spezifischen Schulkultur der besondere
Stellenwert zugeschrieben, den performativen Charakter sozialer Interaktionen genauer
betrachten und die Korperlichkeit sozialer Praxen in die Analyse einbeziehen zu konnen
(Abb. 4.10-(4) + Kap. 4.4.5).

Fiir die Aufbereitung werden die Daten gesichtet und thematisch-dramaturgische Verlauf-
sprotokolle erstellt. Relevante Szenen werden von den ForscherInnen ausgewihlt und in
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Abbildung 4.10: Uberblick iiber Interaktionsgefiige bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)

der Gruppe diskutiert. Im Anschluss daran werden ausgewihlte Unterrichtssituationen
transkribiert. Zusitzlich werden detaillierte Situationsbeschreibungen dieser Sequenzen
erstellt (Abb. 4.10-(5) + Kap. 4.5.5).

4.1.6  Zwischenergebnis

In diesem Kapitel wurden die Settings der fiinf untersuchten Projekte aus der Bildungs-
forschung aufbauend auf deren Problematisierungen (vgl. Callon 1986) beschrieben und
als Interaktionsdiagramme skizziert. Zwar sind die Projekte nach festgelegten Kriterien
ausgewdhlt und weisen entsprechende Gemeinsamkeiten auf: Alle Forschungen werden
in Gruppen durchgefiihrt, sind zudem empirisch ausgerichtet, behandeln bildungsrelevan-
te Phinomene und setzen sich mit Schulen in unterschiedlicher Intensitit auseinander.*
Aber bereits dieser begrenzte Ausschnitt von Untersuchungen, der in Tabelle 4.6 (S. 95)
skizziert wird, beschreibt die im Kapitel 2.1.2 (S. 26) dargestellte Heterogenitit des Fel-
des Bildungsforschung, die anhand der zu untersuchenden Phianomenen noch deutlicher
wird.

Das Forschungsprojekt A greift in seiner Problematisierung das Phdnomen der Lernstra-
tegien und deren Effekte auf und beabsichtigt, dies in drei Altersstufen zu untersuchen.
Die Forschungsprojekte B I und B II haben zum Ziel, den Testapparat des Large-Scale-
Assessments mit formativen Aspekten der Diagnose zu erweitern und untersuchen eine
mogliche Trennung zwischen technischen und Modellierungskompetenzen in der Mathe-
matik (Projekt B I) sowie die Wirkungen unterschiedlicher Formen der Riickmeldung
(Projekt B II). Projekt C beabsichtigt dagegen, das Unterrichtsgeschehen empirisch zu

46 Die Kriterien fiir die Auswahl der Projekte werden im Kapitel 3.1.1 (S. 57) niiher dargelegt.
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Tabelle 4.6: Die fiinf Forschungsprojekte im tabellarischen Uberblick

Projekt A Projekt B 1 Projekt B IT Projekt C Projekt D
Institution Forschungs- Forschungsinstitut | Forschungsinstitut | Universitit Universitat
institut + Universitit + Universitit
Projekt- Frithjahr 2008 Herbst 2007 Winter 2008 2006 2008
beginn
Projekt- Frithjahr 2010 2010 2011 2010 Sommer 2011
ende
Finanzierung | Eigen Drittmittel Drittmittel Eigenmittel Drittmittel + Ei-
genmittel
Problemati- Lernstrategien Mathematik- Leistungsriick- Rekonstruktion Schulkultur
sierung kompetenz meldung Unterricht
Forschungs- Labor- Skalierung Laborexperiment vgl. Fallre- ethnogr.
ansatz experiment konstruktion Rekonstruktion
Erhebungs- Testung + Testung + Testung + Audio/Foto- + teiln. Beob.
methoden Befragung Befragung Befragung dokumentation Video/Audio
Gruppendisk.

untersuchen und padagogische Begriffe empirisch zu wenden. Das Forschungsprojekt D
hat vor, mit einem Aspekt von ,,Schulkultur” eine spezifische Lernkultur zu erforschen
sowie neue Konzeptionierungen zu ermdoglichen. Jedes dieser Projekte behandelt dem-
nach bildungsrelevante Themen, konstituiert ihre Phinomene jedoch mit unterschiedli-
chen Problematisierungen.

Betrachtet man die jeweiligen Forschungsapparaturen der Projekte lassen sich die unter-
schiedlichen Projekte weiter unterscheiden. Die Forschungen der Projekte A und B II
basieren auf einem experimentellen Laborsetting der Psychologie mit einem relativ fixen
Arrangement an Test- und Befragungsmaterialien. Projekt B T verwendet ein dhnliches
Arrangement fiir seine Skalierungsstudie, erhebt die Daten jedoch in der weniger kon-
trollierbaren Klassensituation. Alle drei Projekte verwenden bei der Analyse statistische
Verfahren. Das Forschungsprojekt A bezieht sich dabei auf psychologisch-kognitive In-
strumente und die Forschungsprojekte B I und B II gebrauchen psychometrische Kon-
strukte sowie Mathematikaufgaben unter Einbezug mathematikdidaktischer Aspekte.
Die Forschungsprojekte C und D fiihren jeweils Feldforschungen durch und verwenden
ein loseres Arrangement an Forschungsapparaten, unterscheiden sich jedoch ebenfalls
hierin. Wéhrend das Forschungsprojekt C die Unterrichtssituation im Detail betrachtet
und deren schriftliche Transkripte fokussiert, beabsichtigt das Forschungsprojekt D, pri-
mir mit Videoaufzeichnungen die spezifische Schulkultur zu erfassen und dezidiert kor-
perliche Praktiken einzubeziehen. Beide Projekte verwenden dabei qualitative, iterative
Analyseverfahren, die jeweils spezifisch ausgerichtet sind. Das Projekt C verwendet die
aus den Sozialwissenschaften stammende Objektive Hermeneutik mit ihrer Sequenzana-
lyse und analysiert auf der Basis eines padagogischen Begriffsapparates Unterrichtstran-
skripte, wihrend das Projekt D konsensuale ethnographische Verfahrensweisen verwen-
det.

Fiir den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit wird bereits bei der Ubersicht iiber
die Interaktionsgefiige der jeweiligen Projekte deutlich, dass bei einer Betrachtung von
Daten losgelost von den Forschungsapparaturen zentrale Aspekte der Forschung unbe-
riicksichtigt bleiben. So weisen die Ubersichtsdiagramme bereits darauf hin, dass die For-
schungsapparaturen zur Beobachtung und Analyse der Phinomene nicht allein von einem
wissenschaftlichen Diskurs bestimmt werden, sondern ebenfalls in praktischer Ausein-
andersetzung mit der Problematisierung sowie ihren einzubeziehenden Entitéten stehen.
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Diese Aspekte werden in den folgenden Kapiteln detaillierter beschrieben und in entspre-
chenden Interaktionsdiagrammen dargelegt.

4.2 Re-Arrangieren von Apparaturen

In diesem Kapitel wird ein Aspekt von Forschungspraxen und deren Umgebungen be-
schrieben, der meist in Riickbetrachtungen von ForscherInnen, in Darstellungen von wis-
senschaftlichen Publikationen oder in Visualisierungen von Forschungsprozessen unbe-
riicksichtigt bleibt: Das fortwidhrende Re-Arrangieren von wissenschaftlichen Apparatu-
ren zur Stabilisierung der Untersuchung ihrer Phdnomene. Das Konzept der Apparatur
und ihrer interaktiven Beziehung zu Daten ermoglicht, in dieser Arbeit die Materialisie-
rungen von Forschungsdaten in das Blickfeld zu nehmen (vgl. Kap. 2.3.1: 42). Dabei wird
davon ausgegangen — und im Folgenden auch beschrieben —, dass Forschungen interakti-
ve Umgebungen erstellen, innerhalb derer Apparaturen fortwihrend eingerichtet werden,
um die Forschungsarbeit von der Datenerstellung bis zur Analyse hin zu stabilisieren.
Damit wird das Interesse auf die Handlungskapazitiiten von Forschung geriickt, also auf
materiell-diskursive Interaktionsgefiige, die zum Handeln befdhigen und hier als Infor-
mationspraxen betrachtet werden (vgl. Kap. 2.3.2: 49).

Das in diesem Kapitel dargelegte fortwihrende arrangieren von wissenschaftlichen Appa-
raturen der Forschungsprojekte, um ihre zu untersuchenden Phéanomene zu stabilisieren,
wird nicht als Negativum aufgefasst. Stattdessen wird dies als ein Aspekt der Herausfor-
derung und Kreativitdt von Wissenschaft, wie es die Wissenschafts- und Technikforsche-
rin Barad treffenderweise bezeichnet: ,, getting the instrumentation to work in a particular
way for a particular purpose (which is always open to the possibility of being changed
during the experiment as different insights are gained)“ beinhaltet fortwéhrend materiell-
diskursive re-arrangieren (Barad 2003, 817). Sdmtliche Forschungsprojekte beabsichti-
gen, in Schulen Forschungsdaten mit Apparaturen der Aufzeichnung oder Testung zu
erheben, um ihre Phinomene erforschen zu konnen: ob durch Beobachtungen in teilneh-
mender Form oder in einem experimentellen Laborsetting, durch Testungen mittels Auf-
gaben oder durch Befragungen mit Hilfe von Fragebogen und Gruppendiskussionen, ob
durch Video- und Audioaufzeichnungen oder durch Protokollierungen von Ereignissen.
Samtliche Projekte bereiten die Datenerhebung mittels Apparaturen vor, kilmmern sich
um einen geeigneten Transport ihrer Daten in die Forschungseinrichtungen sowie um ihre
Aufbereitung hin zu einer moglichen Analyse. In den folgenden Abschnitten werden die
einzelnen Forschungsprojekte dahingehend beschrieben, wie sie ihre Apparaturen fiir ih-
re Forschungen fortwéhrend einrichten, um stabile Forschungsumgebungen zu erstellen.
Diese Darstellungen umfassen, wie bereits im Kapitel (s. Kap. 3.1.2: 58) erldutert, nicht
samtliche Interaktionen, was angesichts der jeweiligen Forschungen, die iiber Jahre hin-
weg stattfinden, vermessen wire zu behaupten.*’” Dennoch beschreiben sie einen GroBteil
an Arrangements, die durch eine Kontrastierung auf neue Gesichtspunkte sowie zentrale
Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinzuweisen erlauben.
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Abbildung 4.11: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefiige bei dem psychologisch-
kognitiven Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien (Forschungspro-
jekt A)

4.2.1 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt A

Das Projekt A beabsichtigt, Unterschiede von Lernleistung und Strategieeinsatz tiber drei
Altersstufen hinweg in einem psychologisch-kognitiven Laborexperiment zu erforschen.
Dazu wird ein passender Forschungsapparat erstellt. So wihlen die beiden Bildungsfor-
scherInnen Buchstabentripel aus, die aus aneinandergereihten Konsonanten bestehen, um
die Lernleistungen der TestteilnehmerInnen in einer experimentellen Laborapparatur er-
fassen zu konnen (s. Abb. 4.12-(1): 98): ,,Als Versuchsmaterial haben wir Buchstabentri-
pel vorgegeben, die wir in PowerPoint dargestellt haben, und die Leute sitzen dann vorm
Rechner und miissen das lernen. Was wir erfassen wollen, ist: Wie viele von den Tripeln
behalten die Leute? “ (Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:01)

In ihrem Testapparat unterscheiden die ForscherInnen zwischen dem ,.freien Wiederge-
ben (Recall) und dem ,,Wiedererkennen* (Recognition) der iiber den Bildschirm dar-
gestellten Buchstabentripel, wie dies ein/e wissenschaftliche/r MitarbeiterIn (WM) be-
schreibt: ,,Sie miissen es entweder frei wiedergeben. Das heif3t, sie miissen nach einer
ganzen Liste, die sie gesehen haben, sagen, welche Tripel waren jetzt dabei. Oder sie
kriegen ganz viele Tripel gezeigt und miissen einfach nur sagen, waren diese Tripel dabei
oder nicht. Wir wollen hinterher schauen: Wie gut sind diese Leute? Was erinnern die?*
(Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:01)

47 An diesem Punkt soll darauf hingewiesen werden, dass aufgrund der Kontrastierung zwischen fiinf Projekten
und der Fokussierung unumgénglich eine Reduktion in der Beschreibung einhergeht. Dies kann zu unter-
schiedlichen Beschreibungen fiihren und eventuell wissenschaftliche Standards der jeweiligen Forschungs-
weisen abweichend dargestellt werden (s. Kap. 3.2: 63)
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Detailansicht

Abbildung 4.12

psychologisch-kognitiven Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien

(Forschungsprojekt A)

Pro Testung sollen jeweils acht Lerndurchginge mit je vier Einheiten zum Wiedererken-

nen und Wiedergeben von Buchstabentripel durchgefiihrt und nach circa einer Woche

wiederholt werden. Neben den drei Altersstufen Schulkinder (8—10 Jahre), junge Erwach-
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sene (20-35 Jahre) und iltere Erwachsene (60-75 Jahre) stellen die Forscherlnnen zwei
andere Gruppen zusammen, eine, die eine etablierte Lernstrategie anwenden soll, und
eine, der keine dezidierte Lernstrategie beim Test an die Hand gegeben wird:

.Es gab eine Gruppe, die bekam eine Strategie — wir haben den Leuten erzdhlt, es ist hilfreich,
wenn ihr versucht, diese Buchstabentripel in Worter zu iibersetzen oder zu versuchen, fiir diese
Buchstaben Wérter zu bilden und daraus einen Satz zu machen. Und wir hatten die Hoffnung,
dass die Gruppe, die die Strategie vorgegeben bekommt, eine bessere Erinnerungsleistung am
Ende zeigt* (Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:02).

Abbildung 4.13: Aufbau des Labors mit Positionierung von Videokamera und Testperson, Markie-
rung von Laptop und Mikrofon sowie Stoppuhr (Fallstudie A)

Einem experimentellem Labordesign folgend wird der Testapparat darauthin ausgerichtet,
neben den interessierten Wirkungen vor allem Stdrungen zu vermeiden bzw. weitere Ver-
suchsbedingungen identisch zu halten. So werden die Wirkungen des Wiedererkennens
und des Wiedergebens kontrolliert, indem je eine Hilfte einer Gruppe von Testperso-
nen mit dem Wiedererkennen und die andere mit dem Wiedergeben beginnt. Um bei den
Tests gleiche zeitliche Bedingungen zu ermoglichen, werden die Tripellisten in Power-
Point eingegeben und dariiber zeitlich getaktet. Mit einer Kamera und einem Mikrofon
werden die Testungen aufgezeichnet, die Positionierung der Apparaturen markiert und
mit einer Stoppuhr die Dauer der zusitzlichen Tests gemessen (s. Abb. 4.13: 99). Zusitz-
lich verwenden die BildungsforscherInnen einen Fragebogen iiber Personendaten (Alter,
Geschlecht, Bildungsjahre, Gesundheitszustand, Muttersprache), einen standardisierten
Fragebogen iiber kognitive sowie emotionale Einstellungen und wihlen andere Testver-
fahren (u.a. Wortschatztest, Selbstwirksamkeitserwartung) aus, um sprachliche Proble-
me und widerspriichliche Erwartungshaltungen der Probanden zu kontrollieren (s. Abb.
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4.12-(2): 98).*8 Bei der Erstellung der Testapparatur erweist sich jedoch die Aufrechter-
haltung der einzelnen Tests iiber die drei Altersstufen hinweg als Herausforderung. So
wird deutlich, dass der standardisierte Fragebogen zur Selbstwirksamkeitserwartung fiir
die GrundschiilerInnen in der urspriinglichen Form nicht eingesetzt werden kann. ,,Da
hatten wir noch iiberlegt, was wir mit den Kindern machen, da die Aussagen dort nicht
so zutreffend sind* (Gespriach Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:34). Eine der For-
scherInnen nimmt daher Kontakt mit dem Fragebogenersteller auf, der ihnen eine bereits
getestete Version des Fragebogens fiir Kinder zukommen lésst. ,, Der hat dann gesagt,
er hdtte auch eine Skala fiir Kinder entwickelt. [...] Sie sei dhnlich, soll dasselbe erfas-
sen, soll auch vergleichbar sein und ist eben fiir Kinder* (Gesprich Hilfskraft Projekt
A 04.11.2009: ca. 00:35). Zusitzlich zu den Testapparaturen und den Versuchsbedingun-
gen werden die VersuchsleiterInnen kontrolliert, indem ihre Testdurchfithrungen doku-
mentiert und gleichméBig auf die jeweiligen Gruppen verteilt werden (s. Abb. 4.12-(3):
98):

»Der Versuchsleiter ist aufgefiihrt, auf dass du hinterher kontrollieren kannst, ob es Versuchs-
leitereffekte gibt. Das heiffit, wenn du Pech hast, dann hast du vielleicht einen Strategieeffekt
nur bei einem der Versuchsleiter. [...] Das wdren dann eher die unerwiinschten Effekte, und die
Holffnung ist natiirlich, dass es iiber die Versuchsleiter hinweg die gleichen Ergebnisse gibt*
(Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:30).

Als VersuchsleiterInnen konnen fiir das Forschungsprojekt Studierende der Psychologie
gewonnen werden, die als Hilfskrifte an dem Projekt mitarbeiten und von den beiden
Bildungsforscherlnnen in die Testungen und Datenaufbereitung eingearbeitet werden. Im
Vorfeld der Testungen werden die Testinstruktionen verschriftlicht und fortwihrend den
Testbedingungen angepasst.

Zentrales Ergebnis der Vorarbeit ist der Testbogen, der sdmtliche Fragebdgen und Tes-
tapparturen beinhaltet, in verschiedenen Versionen die Versuchbedingungen einbezieht
und die Testdurchfithrung strukturiert (s. Abb. 4.14: 101). Zusitzlich beinhaltet der Bo-
gen freie Felder fiir Bemerkungen, um Storungen und Auffilligkeiten bei der Testung
protokollieren zu konnen. Die Probanden werden jeweils zu einer der Versuchsbedingun-
gen ,, Altersgruppe®, ,,Strategiegruppe‘ oder ,,Nicht-Strategiegruppe‘ und zur Gruppe, die
mit Wiedererkennen oder Wiedergeben von Tripeln startet, zugeordnet. Je nach Zuord-
nung wird ein entsprechender Fragebogen ausgewihlt und eingesetzt (s. Abb. 4.12-(4):
98). Fiir den Gesamtiiberblick iiber die noch offenen bzw. bereits durchgefiihrten Tests
unter den jeweiligen Bedingungen dient die Versuchspersonenliste, die simtliche Ver-

48 In einem der Feedbackgespriche mit den Forscherlnnen wurde dariiber diskutiert, inwiefern tatsichlich in
dieser Interaktionssequenz die statistischen Methoden als mitwirkend bezeichnet werden sollen. Ihr Hinweis
war, dass statistische Methoden nur bei der Erstellung der Kodieranweisung (s. Abb. 4.12-(2): 98) dezidiert
angewendet wurden: ,.Ich weif3 nicht, wie du das siehst [WM 1], ob das wirklich iiberall auftaucht oder ob
das einfach als Grundlage unserer Denkweise immer dabei ist und es deswegen seine Berechtigung da drin
hat [...] Die Frage ist, ob das tatsdchlich immer zum Tragen kam, so explizit, oder ob es immer zum Tra-
gen kommt, weil alles, worauf wir uns ja auch irgendwie berufen, sei es jetzt bei Tests, sei es irgendwie bei
mdoglichen anderen Dingen, ja immer statistische Methoden als Grundlage beinhaltet“ (Feedbackgesprich
Projekt A 22.01.2012: ca. 00:26). Wie in der Aussage des wissenschaftlichen Mitarbeitenden (WM) bereits
deutlich wird, schreibt WM 2 den statistischen Methoden eine Mitwirkung zu, ohne diese dezidiert durch-
gefiihrt zu haben. Aufgrund dieser Einflussnahme beim Arrangement der Testapparaturen, unter anderem
bei der Gruppierung in verschiedene Versuchsbedingungen sowie deren Kontrollierung, wird in einzelnen
Interaktionssequenzen die statistische Verfahrensweise entsprechend als mitwirkend betrachtet (s. auch Kap.
3:55).
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suchsbedingungen auffiihrt und deren Zuordnung ermoglicht. Dabei wird die Anonymitét
der Testpersonen gewahrt, indem Versuchspersonennummern vergeben und in getrennten
Listen aufgefiihrt werden. Wie bei einem spiteren Feedbackgesprich von den Forscher-
Innen angemerkt wird, fanden fortwidhrend Anpassungen der Testapparaturen statt, wie
dies dezidiert am Beispiel der Instruktionen dargestellt wird:

wJa, bei (4) [ s. Abb. 4.12: 98] haben wir letztendlich auch noch die Instruktion iiberarbeitet,
weil wir festgestellt haben, dass es zu kompliziert und nicht altersgemdf3 ist. Und das haben wir
dann bei (5) auch noch mal. Bei (6) hast du es ja schon: ’Passen Materialien an’ und so weiter.
Letztendlich, dieses Anpassen hat sich eigentlich durchgezogen bis — [zum Ende]* (Projekt A
Feedbackgesprich WM 2 22.01.2012: ca. 00:23).

‘ Versuchsperson-Nummer: Untersuchung Liste 3B [Antwort Liste 4 B [korrekte tatsachl
Antwort __|Antwort
1o 20 - TP —T
Datum_ Versuchsleiterln Uhizeit g 32 % B
| || e BF a
. JZ D ja
Alter: | Anzahl Bildungsj = 3
(Schule/l Studi RVF ;,\’[\:L n:m
Geschlecht: | manntich | | weiblich LHT B
| deutsch? a0 New O PGD nein
sC nein
DHT nein
DW nein
- HT nein
[ Wie wiirden Sie Ihre gesundheitliche Verfassung auf einer BSZ L
| | Skala von 1 (schlecht) bis 5 (exzellent) cinschi RNY =
Menge | GT nein
Warter in ciner Minute | generell;  fmeen2ee e 3§ o e
schlecht exzellent JRC nein
e
JYSNTTU) N ST S S—" Bemerkungen
L schlecht exzellent
R PO PR SO SN S R
- schlecht exzellent

Abbildung 4.14: Testbogen mit Ausschnitten aus dem Deckblatt und dem Testmaterial fiir die Tri-
pelwiederkennung und -wiedergabe (Fallstudie A)

In einem Pretest werden mit circa fiinf Personen die Testmaterialien gepriift (s. Abb.
4.12-(5): 98). Dabei stellen die ForscherInnen fest, dass ihr Testinstrumentarium, welches
auf verbal geduflerte Denkmuster und Lernstrategien aufbaut, nur bei deutschen Mut-
tersprachlerInnen funktioniert.*> WM 2 beschreibt die Erkenntnisse aus dem Pretest wie
folgt: ,.Da war eine junge Frau, die einen rumdnischen Hintergrund hatte, die ganz hdiufig
auf deutsch gesprochen, aber auf rumdnisch gedacht hat. Wo wir dann ganz klar fiir uns
beschlossen haben, ,Okay’ wir brauchen tatsdchlich Kinder, Erwachsene, alte Erwach-
sene, die die Muttersprache Deutsch haben. Sonst kommt es da einfach zu Irritationen
(Feedbackgesprich WM2 Projekt A ca. 00:46). Neben dieser notwendigen Spezifikation
der Testpersonengruppe wird zudem das Testmaterial angepasst, indem neue unidentische
Tripellisten erstellt und ein weiterer Fragebogen aufgenommen werden (s. Abb. 4.12-(6):
98).

Fiir die Bewertung eines GroBteils der Tests und Fragebogen konnen die Bildungsfor-
scherInnen auf Kodieranleitungen von wissenschaftlichen KollegInnen zuriickgreifen. Fiir
die eigene Problematisierung miissen diese jedoch im Einzelfall verfeinert und der eige-
nen Fragestellung angepasst werden (s. Abb. 4.12-(7): 98). So wird fiir die Datenautberei-
tung eine Anpassung der Kodieranleitungen als notwendig erachtet, um die drei Altersstu-

49 Diese Einschriinkung hatte einerseits Riickwirkungen auf die Mobilisierung der Schulen (s. Kapitel 4.3.1:
137), andererseits auf die Problematisierung, die nun die Einschrinkung auf ,,deutsche Mutterspracherlerin-
nen“ einbeziehen musste.
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fen vergleichbar zu bewerten, wie dies bespielhaft eine Hilfskraft fiir den Wortschatstest
anmerkt:

,,Der Wortschatztest, war das hier, wo die [Probanden] eben erkliren mussten, was ein Ap-
fel bedeutet. Und die Erklirungen haben wir nach so einem Manual ausgewertet. Entweder
sollte ein Synonym genannt oder genau beschrieben werden. [...] Wir haben immer bei den
Erwachsenen eins oder null Punkte vergeben. Bei den Kindern konnten null, eins oder zwei
Punkte vergeben werden. [...] Prinzipiell unterscheidet man bei den Kindern einmal mehr,
differenzierter, auf dass man mehr Moglichkeiten hat, Punkte zu machen. Das haben wir aber
weggelassen und haben die Punktekriterien zusammen bewertet. Also, entweder einen Punkt
oder keinen Punkt, damit das vergleichbar bleibt** (Gesprich Hilfskraft Projekt A 04.11.2009:
ca. 00:38).

Insgesamt wurde der Wortschatztest zwar von Seiten der ForscherInnen als nicht mehr
zeitgemal bezeichnet. Fiir ihren Testapparat und die verbale Erfassung der Lernleistung
durch Buchstabentripel wird dieser Test zur Kontrolle jedoch als passend angesehen: ,,[...]
er eignete sich fiir unsere spezielle Aufgabe ganz gut. [...] Weil die Idee halt, Buchstaben
als Anfinge von Worten, genau mit unseren Tripel iibereinstimmt* (Feedbackgesprich
Projekt A WM 2 ca. 01:13).

Nach den ersten Testungen muss jedoch der Testapparat erneut angepasst werden. Den
TestleiterInnen fiel auf, dass die Probanden sich beim zweiten Test, der circa eine Woche
nach dem ersten durchgefiihrt wurde, zum Teil an die verwendeten Tripellisten erinnern
konnten: ,,Da ging es um die einzelnen Tripel, und dass wir die Erfahrung gemacht hatten,
dass die beim Lernen gesagt hatten: ,Ah ja, das hatte ich das letzte Mal schon gelernt’™
(Gesprich Hilfskraft 04.11.2009: ca. 00:27). Die BildungsforscherInnen reagieren auf die
unerwartete Erinnerungsleistung der Testpersonen, indem sie die zweite Testung in zwei
weitere Gruppen unterteilt und als Variable mit in die Versuchsbedingung aufnehmen.
Eine Gruppe bekommt darin die gleichen Testmaterialien in Form von Tripeln, die andere
erhilt neue Tripel:

Wir haben jetzt zwei Messzeitpunkte und dadurch insgesamt sechs Listen, weil wir beim zwei-
ten Messzeitpunkt entweder identisches Material hatten oder nicht-identisches Material. Also,
dass heifst, beim zweiten Messzeitpunkt gab es immer noch zwei Gruppen. Entweder sie sehen
haargenau dieselben Tripel, wie bei der ersten Messung, oder sie sehen die etwas verinderten
Tripel* (WM 1 Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:26).

Entsprechend dieser Neuausrichtung der Forschung wird die Testapparatur angepasst,
werden weitere Tripellisten, Testbogen, Versuchspersonenliste und PowerPointfolien er-
stellt sowie die Instruktionen geédndert. Die zusitzliche Versuchsbedingung bei der zwei-
ten Testung macht es zudem notwendig, weitere Versuchspersonen der jeweiligen Alters-
stufen zu mobilisieren.

4.2.2 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt B I

In den Projekten B I und B II beabsichtigen, die Bildungsforscherlnnen zu untersuchen,
wie eine formative Leistungsmessung im Unterricht in Anlehnung an das Large-Scale-
Assessment (LSA) gestaltet werden konnte. Exemplarisch fiir den Mathematikunterricht
neunter Realschulklassen werden detaillierte Leistungsmessungen durchgefiihrt und ihre
Wirkungen auf den Lernprozess von SchiilerInnen untersucht. In Teilprojekt B I bezieht
sich dies konkret auf den Aspekt der Leistungsmessung mit einer Modellierung und em-
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Bildungs- Mathematik- Testung + statistische Realschul- wissenschaftl. wissenschaftl.
kompetenz Methoden: Theorien + KollegInnen +
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ref erstellen T fien, entwickeln U_ a far prifen ferte Testung + pilotieren
s L L L L L L]
Apparate (2)

erhalten Reaktion

mobilisieren 66 Klassen mit Lehrkraften

mobilisieren I I U U I I I I
Schulen (3)

erhallen Zugang zu Schulen
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Abbildung 4.15: Arrangement der Apparaturen im Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie
zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)

pirische Priifung von mathematischen Subkompetenzen, die Erstellung eines Korpus von
entsprechenden Mathematikaufgaben sowie deren Skalierung.

Die BildungsforscherInnen verwenden zur Erforschung der Mathematikkompetenz einen
Forschungsapparat, der auf einer psychometrischen Modellierung basiert. Die Mathema-
tikkompetenz wird dabei von den ForscherInnen als eine erwerbbare, kontextabhiingige,
kognitive Leistungsdisposition betrachtet, die in Anwendungszusammenhzngen zur er-
folgreichen Problemlosung benotigt wird. Die Forscherlnnen gehen davon aus, dass sich
die Messung dieser Kompetenz auf theoretische bzw. psychometrische Modelle stiitzen
muss, um eine Interpretation der mathematischen Testergebnisse zu ermdglichen. Die
theoretischen Kompetenzmodelle basieren iiblicherweise auf einer Skala von Kompe-
tenzniveaus und Entwicklungsprozessen; neuerdings ebenfalls auf internen, strukturellen
Eigenschaften der spezifischen Kompetenz in Form von Subkompetenzen, wie dies in
Projekt B I angewendet werden soll. Als psychometrische Modelle bezeichnen die For-
scherInnen diejenigen Modelle, die sowohl auf theoretischen Modellen basieren als auch
empirisch erprobt und damit empirisch geladen wurden. Bei der Gestaltung eines psy-
chometrischen Modells werden Annahmen sowohl iiber die strukturellen Eigenschaften
des interessierten Phinomens, was als Konstrukt bezeichnet wird, als auch iiber die Bezie-
hungen zwischen Konstrukt und dem zu beobachtenden Verhalten formuliert (vgl. Exposé
Qualifizierungsarbeit Projekt B 12009: 5).

In Projektteil B I wird sich dezidiert mit der internen strukturellen Eigenschaft der Mathe-
matikkompetenz auseinandergesetzt, die iiber Testungen von SchiilerInnen sowie Frage-
bogen empirisch erprobt wird. Die BildungsforscherInnen unterteilen theoretischen Aus-
einandersetzungen in der Mathematikdidaktik folgend die Mathematikkompetenz in zwei
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Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der Skalie-

rungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)

Abbildung 4.16

Formen von mathematischen Subkompetenzen, die ,,Modellierungskompetenz“ und die

,»lechnische Kompetenz (s. Abb. 4.16-(1): 104). Wihrend die technische Kompetenz
sich auf die Verwendung mathematischer Formalien bzw. mathematischer Fertigkeiten

bezieht, bezeichnet die Modellierungskompetenz die Ubersetzungsleistung von ,,realwelt-

lichen** Problematiken in ein mathematisches Modell sowie die Riickiibersetzung der Er-
gebnisse in die problematische Situation. WM 3 skizziert diese mathematische Kompe-
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tenz anhand des in der Mathematikdidaktik verwendeten Modellierungskreislaufs: ,,Wir
haben da auch noch den Modellierungskreislauf. Der verdeutlicht das Grundschema, dass
man das Problem in der Realitdt sieht, sich dafiir mogliche mathematische Losungsan-
sditze sucht und dann das quasi ausrechnet und das Ergebnis dann zuriick in die Realitdt
iibertriigt“ (Gesprich WM 3 Projekt B 121.08.2008: ca. 00:14).

Zwar leiteten bereits durchgefiihrte mathematische Assessmentstudien die verwendeten
Subkompetenzen ebenfalls theoretisch her, empirisch konnten diese jedoch bisher nur
bedingt separiert werden, was daher als Problematisierung fiir dieses Projekt formuliert
wurde (s. Kap. 4.1.2: 83). Als zentralen Ankniipfungspunkt fiir eine Losung dieser Pro-
blematik betrachten die Bildungsforscherlnnen die Konstruktion der Mathematikaufga-
ben (Items). Die in den vorangegangenen Studien verwendeten Mathematikaufgaben lu-
den meist parallel auf mehreren Subkompetenzen auf. Diese Uberlagerung zwischen den
Subkompetenzen hoffen die ForscherInnen nun zu reduzieren, indem sie die Aufgaben ge-
trennt nach technischen Kompetenzen und Modellierungskompetenzen entwickeln bzw.
auswihlen.

WM 3 beschreibt den Unterschied zwischen Modellierungsaufgaben und technischen
Aufgaben dahingehend, dass bei der technischen Subkompetenz technische Rechenfer-
tigkeiten gepriift werden und entsprechend bekannte technische Aufgaben zu berechnen
sind: ,, Und bei der Entwicklung dieser Aufgaben war uns wichtig, dass die Aufgaben ver-
schiedene mathematische Teilkompetenzen abbilden, beispielsweise die technische Kom-
petenz. Kurz dargestellt, ist das die Fertigkeit, mathematische Formeln anwenden zu kon-
nen. Einfach 5 + 4 = 9“ (Gesprich WM 3 Projekt B 1 21.08.2008: ca. 00:07). Zusitzlich
sollen Modellierungsaufgaben spezifisch die Modellierungskompetenz erfassen, die laut
WM 3 aufgebaut sind, wie:

,,... Sachaufgaben, aber gehen iiber das hinaus, was so in der Regel als Sachaufgabe im Mathe-
unterricht abgebildet ist. Insofern, als dass sie eben noch realitditsndiher sind. Es werden zum
Beispiel nicht alle Mafle, die der Schiiler zum Berechnen braucht, mitgeteilt. Wie zum Beispiel
bei dieser Drachenaufgabe [zeigt auf Abb.]. Da soll der Schiiler die Entfernung vom Drachen
zum Boden berechnen. Und normalerweise wiirde man da jetzt den Pythagoras einfach be-
rechnen. Und wenn der Schiiler jetzt wirklich gut modellieren wiirde, dann wiirde er vielleicht
noch beriicksichtigen, dass hier die Person das Seil nicht direkt am Boden ansetzt, sondern
weiter oben. Er weif3 aber nicht genau, wie grof3 diese Person ist und muss daher [den Abstand
zwischen Hand und Boden] abschditzen.[...] Aber das sind einfach Aufgaben, die versuchen
noch stirker, einen Realititsbezug herzustellen, die dann eben diese Modellierungsleistung
in den Vordergrund stellen und nicht nur die Rechenfertigkeit” (Gesprich WM 3 Projekt B 1
21.08.2008: ca. 00:11).

Die fiir die Testung notwendige Konstruktion der Mathematikaufgaben (Items) wird vor-
rangig von der Forschungsgruppe B 2 durchgefiihrt, die bereits Korpora von Mathema-
tikaufgaben fiir andere Studien erstellt hat (s. Abb. 4.16-(2): 104). Neben den selbstent-
wickelten Aufgaben werden bereits vorhandene Aufgaben fiir den Testkorpus ausgewihlt
und gepriift (s. Abb. 4.16-(3): 104). Da das Projekt die zwei Unterrichtseinheiten ,,Satz-
gruppe des Pythagoras* und ,,.Lineare Gleichungssysteme* aus dem Lehrplan der neunten
Jahrgangsstufe von Realschulen untersucht, werden entsprechende Aufgaben zur Abde-
ckung der inhaltlichen Bandbreite ausgewihlt. Diese miissen zudem einer der zwei ma-
thematischen Teilkompetenzen — Modellierungskompetenz oder technische Kompetenz —
zugewiesen werden konnen. Zusétzlich werden von den BildungsforscherInnen Mischi-
tems aufgenommen, die sowohl der technischen als auch der Modellierungskompetenz
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zuzuordnen sind. Diese stammen aus den Bildungsstandards und beziehen sich nicht auf
den konkreten, aktuellen Unterricht in den Klassen (Gespréch Projekt B 121.10.2008: ca.
00:18).

Weitere Auswahlkriterien fiir den Korpus an Testaufgaben beziehen sich auf unterschied-
liche Schwierigkeitsstufen und eine Auswahl an offenen, geschlossenen sowie Multiple-
Choice-Aufgaben. Nach WM 3 ist der Aufgabenkorpus als Forschungsapparat zusétzlich
zeitlich an die Unterrichtsthemen der jeweiligen Unterrichtseinheiten gebunden:

,,Das bedeutet, dass das Aufgaben sind, die sich entweder auf die Satzgruppe des Pythagoras
oder auf die linearen Gleichungssysteme beziehen. Und wir haben diese unterrichtsbezogene
Aufgaben genannt, weil wir davon ausgehen, [...] dass zu dem Zeitpunkt, wo wir diesen Test
einsetzen werden, auch gerade im Unterricht zum Beispiel der Pythagoras durchgenommen
wird, so dass der Test in dem Moment dann unterrichtsbezogen ist“ (Gesprich WM 3 Projekt
B 121.10.2008: ca. 00:17).

Um die Differenzierung in die unterschiedlichen mathematischen Subkompetenzen — die
technische und die Modellierungskompetenz — empirisch zu tiberpriifen, verwenden die
Forscherlnnen die statistische Verfahrensweise der Item-Response-Theory (IRT). Die-
se basiert darauf, Annahmen {iiber eine Beziehung zwischen individuellen Merkmals-
auspriagungen der SchiilerInnen in Form von Personenparametern und der Losungswahr-
scheinlichkeiten von Aufgaben (Itemschwierigkeit) zu formulieren (vgl. Exposé Qualifi-
zierungsarbeit Projekt B 12009: 6). Wie bereits erwéhnt, kommen in der Skalierungsstu-
die mehrdimensionale IRT-Modelle mit Einfach- und Mehrfachladung zur Anwendung,
um die Subkompetenzen damit getrennt erfassen zu konnen (s. Abb. 4.16-(4): 104). Als
eine Herausforderung wird dabei angesehen, die Modellierungskompetenz von der tech-
nischen Kompetenz trennen zu konnen, da die Aufgaben zur Modellierungskompetenz
meist notwendigerweise auch auf technische Kompetenz erfassen.

Fiir die Vermeidung dieser Uberlagerung zwischen den Subkompetenzen werden von den
Forscherlnnen speziell fiir die Modellierungskompetenz entwickelte bzw. ausgewéhlte
Aufgaben eingesetzt, die die Ubersetzungsleistungen der mathematischen Modellierung
fokussieren. Zudem miissen die Mischitems, die beide Subkompetenzen beinhalten, in
Hinblick auf die Modellierungsschritte zur Aufgabenlosung bewertet werden. Durch die-
se so genannte Einfachladung der einzelnen Aufgaben beabsichtigen die ForscherInnen,
die bisherige Uberlagerung zwischen den Subkompetenzen zu vermeiden und die beiden
Subkompetenzen empirisch zu trennen. Zusétzlich wird ein psychometrisches Modell mit
Mehrfachladung verwendet, bei dem die geldsten Mischitems auf beide Subkompetenzen
laden.

Die Kodierapparatur mit detaillierten Anweisungen zu den inhalts- und kompetenzbe-
zogenen Aufgaben entwickeln die BildungsforscherInnen der Gruppe 2, die dabei auf
ihre bisherigen Arbeiten fiir mathematische Vergleichsstudien zuriickgreifen konnen (s.
Abb. 4.16-(5): 104). Der Kodieraufwand wird je nach Aufgabentyp unterschiedlich ein-
geschitzt: ,,Also, es sind manchmal Aufgaben, die eindeutig auszuwerten sind. 5 + 3 = 8.
So ist es ja klar** (Gesprich WM 4 Projekt B 1 28.08.2008: ca. 00:30).

Abbildung 4.17 (S. 107) zeigt eine exemplarische Kodieranleitung fiir technische Kompe-
tenzen, bei der die eindeutige Antwort (,,-1,5/0,5) mit einer entsprechenden Fehlertole-
ranz beschrieben ist (,,x und y je 4= 0,1%). Liegt die SchiilerInnenantwort innerhalb dieses
Bereiches, wird die Antwort mit der 1 als richtig gelost bewertet und kodiert. Liegt sie
auflerhalb, wird sie mit O (Score) bewertet. Fiir die ndhere Einschétzung der Schiilerant-
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worten werden weitere Kodierungen vergeben, beispielsweise Code 9 fiir eine komplett
fehlende Antwort bzw. einen fehlenden Losungsansatz.

Aufgabe 7: Schnittpunkt - KODIERANWEISUNG
Score:

Code 1 Richtige Antwort: (-1,5/0,5) 1
Toleranz bei x und y je + 0,1

Code 0 Falsche Antwort 0

Code 7 Unvollsténdiger, abgebrochener (d.h. kein Antwortsatz und auch 0
keine Lésung erkennbar) oder durchgestrichener Lésungsprozess

Code 8 Unsinnige Antworten, die keinen sinnvollen Bezug zu den Inhalten 0
der Aufgabe haben (z.B. ,doofe Aufgabe” oder ,das hatten wir noch
nicht*)

Code 9 Missing (hier darf nichts stehen — auch kein Strich oder ahnliches) 0

Abbildung 4.17: Kodieranleitung fiir Mathematikaufgabe zur technischen Kompetenz (For-
schungsprojekt B I)

Durch die Modellierungsaufgaben ergeben sich jedoch spezifische Anforderungen an die
Kodierung, die eine Anpassung der bisherigen Anleitungen erfordern: ,,Aber diese Mo-
dellierungsaufgaben, wie diese Drachenaufgaben, [...] bei denen gibt es nicht immer eine
ganz eindeutige Antwort. Dafiir miissen die Kodierer dann so geschult werden, dass sie
dies moglichst einheitlich kodieren“ (Gesprich WM 4 Projekt B 1 28.08.2008: ca. 00:30).
Abbildung 4.18 (S. 108) stellt eine Anleitung zur Kodierung und Bewertung einer Mo-
dellierungsaufgabe dar. Dort wird ebenfalls die richtige Antwort fiir die KodiererInnen
dargelegt: ,,Bestimmung des exakten Schnittpunktes: Ab 14 km ist XYZ giinstiger*. Zu-
satzlich werden jedoch alternative Antworten als richtig bewertet (Score 1, Code 1), wenn
die Bedingungen erfiillt werden, die auf eine richtige mathematische Modellierung hin-
weisen, aber formale, mathematische Rechenfehler beinhalten konnen.

Fiir die Durchfithrung der Kodierarbeit werden mehrere studentische Hilfskrifte einge-
stellt, die gemeinsam mit den wissenschaftlichen MitarbeiterInnen in mehrstiindigen Sit-
zungen geschult werden (s. Abb. 4.16-(6): 104). Dabei werden die technische und die
Modellierungskompetenz dargestellt, exemplarische Aufgaben gelost, diese mit den Ko-
dieranleitungen bewertet und mehrere Tests durchgefiihrt, um die Ubereinstimmung zwi-
schen den KodiererInnen zu priifen (Interrater-Reliabilitit). Bei auftretenden Problemen
in der Anwendung der Kodieranleitung werden diese diskutiert und gegebenenfalls die
Kodieranleitung weiter angepasst bzw. differenziert. Neben Mathematikaufgaben werden
in diesem Projekt mehrere Fragebogen erstellt (s. Abb. 4.16-(7): 104). Mit zwei Schiile-
rInnenfragebogen wird beabsichtigt, weitere Bedingungen vor und nach der Testung zu
erheben, wie motivationale Aspekte der SchiilerInnen (s. Abb. 4.19: 109 + 4.20: 109).
Zusitzlich soll der Lehrkraft ein Fragebogen ausgehéindigt werden, der Fragen nach der
Verwendung unterschiedlicher Arten von Leistungsriickmeldungen sowie nach anderen
unterrichtsspezifischen Bedingungen beinhaltet (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Pro-
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Score:
Code 1 Bestimmung des exakten Schnittpunktes « Ab [ km ist 1
Taxiflotte gunstiger »

Oder

Richtige Antwort (,Er sollte Gerds Taxiflotte nehmen“ oder Er sollite
nehmen®) und dazu passende Annahme einer festen
Kilometerzahl als Entfernung zum Flughafen.

Duldung innermathematischer Rechenfehler:

Bei einer vom korrekten Ergebnis abweichende Lésung wird — sofern die
Angaben des Schiilers dies erkennen lassen — trotzdem Code 1 vergeben,
wenn die folgenden Bedingungen alle erfullt sind:

- es sind lediglich kleinere Fehler beim innermathematischen
Arbeiten (,kalkulorientiertes Rechnen®) fir die Abweichungen
verantwortlich,

- das richtige mathematische Modell wurde aufgestellt,

- es sind keine grundsitzlichen (mathematischen)
Verfahrensfehler enthalten und

- das erhaltene Ergebnis hat dieselbe Dimension wie das korrekte
Ergebnis. Dieselbe Dimension bedeutet hier: [ I

Code 0 Falsche Antwort 0

Code 7 Unvollstéandiger, abgebrochener (d.h. kein Antwortsatz und auch 0
keine Losung erkennbar) oder durchgestrichener Lésungsprozess

Code 8 Unsinnige Antworten, die keinen sinnvollen Bezug zu den Inhalten 0
der Aufgabe haben (z.B. ,doofe Aufgabe“ oder ,das hatten wir noch
nicht®)

Code 9 Missing (hier darf nichts stehen — auch kein Strich oder ahnliches) 0

Abbildung 4.18: Kodieranleitung fiir Mathematikaufgabe zur Modellierungskompetenz (For-
schungsprojekt B I)

jekt B 12009: 6f.). Die BildungsforscherInnen interessieren dabei vor allem Angaben zur
Lehrpraxis der beiden Unterrichtseinheiten, beispielsweise zur Anzahl der unterrichteten
Stunden, der Verwendung von Textaufgaben, der Rolle von technischen Fertigkeiten und
Modellierungsfertigkeiten im Unterricht sowie der Vorgehensweise der Lehrkrifte bei der
Leistungsbewertung.

Neben den Testitems und Fragebogen wird diskutiert und abgewogen, wie die ,,physi-
sche* Testapparatur auszusehen hat, und der Einsatz einer computerbasierten Testung ge-
priift (s. Abb. 4.16-(8): 104). Von der computerbasierten Testung erhofft sich das Projekt,
durch ein papierloses Verfahren eine leichtere Vorgehensweise, so dass keine 1.500 Test-
bogen auszudrucken und in die Schulen zu transportieren sind. Zudem verspricht es sich
davon, das fehleranfillige Scannen und Ubertragen in die Analysesoftware zu umgehen
sowie Prozessdaten, beispielsweise die Messung der Dauer pro gelostem Item oder Zwi-
schenschritt, in die Analyse einbeziehen zu konnen. Einige Forscherlnnen der Gruppe
schitzen den Vorteil jedoch geringer ein und bezeichnen das computerbasierte Verfahren
als zu aufwiéndig. So miissen Laptops an die Schulen gebracht und die Testmaterialien
erstellt werden. Nach einigen Recherchen, Riicksprachen mit Entwicklern von computer-
basierten Testsystemen sowie dem ,,Durchspielen” der eigenen Forschung einigen sich
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Wie sehr stimmst Du mit den folgenden Aussagen iiberein?
Bitte in jeder Zeile nur ein K&stchen ankreuzen.

stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht  eher eher genau
nicht

Der Test ist eine richtige Herausforderung fiir

MICh... D D D D

Ich bin fest entschlossen, mich bei diesem

i
Test voll anzustrengen...............coocoviieennnn. D D
1 O

Wenn ich im Test gut abschneide, werde ich
schon ein wenig stolz auf mich sein........

1 O
0 O
0 O

Abbildung 4.19: Item aus SchiilerInnenfragebogen I vor der Testdurchfithrung (Forschungspro-
jekt BT)

Denk an die Testbearbeitung: Wie sehr stimmst Du mit den folgenden Aussagen
tiberein?

Bitte in jeder Zeile nur ein Kastchen ankreuzen.

stimmt stimmt stimmt stimmt

gar nicht eher eher genau
nicht

Beim Losen der Aufgaben war mir alles
€A1 e D D D D
Ich fand die Testaufgaben bléd...................... D D D D
Bei diesem Test fand ich die Texte in den
Textaufgaben schwer verstandlich................. I:l I:l D I:l
Dieser Test war eine Zeitverschwendung........ I:’ D D I:’
Beim Losen der Aufgaben war ich mit meinen
Gedanken woanders. .............cooeiiiiiiiiinenies D D I:, D

Abbildung 4.20: Item aus SchiilerInnenfragebogen II nach der Testdurchfithrung (Forschungspro-
jekt BT)

die Bildungsforscherlnnen auf ein papierbasiertes Verfahren. Der zentrale Grund dafiir
liegt in der eigenen Problematisierung: Die aktuell verfiigbaren Items fiir computerba-
sierte Tests sind relativ einfache Aufgaben, meist in Form von Multiple-Choice-Fragen,
und reichen fiir die Komplexititsstufe der Aufgaben zu der Modellierungskompetenz bis-
her nicht aus.

Die papierbasierte Testapparatur mit den unterschiedlichen Materialien wird vor der Erhe-
bung an fiinf neunten Klassen zweier Realschulen getestet (s. Abb. 4.16-(9): 104). Neben
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den erwéhnten Testmaterialien werden dabei die Instruktionen unter Testbedingungen ge-
priift. Auf Basis dieser Testungen werden erste Berechnungen durchgefiihrt und die Lo-
sung der Problematisierung anhand der Testapparatur erprobt. Im Anschluss daran werden
unter anderem Aufgaben und Fragen, die kaum beantwortet sind oder die von den Schii-
lerInnen als problematisch bezeichnet werden, aussortiert oder entsprechend angepasst.
WM 3 beschreibt die Pilotierung der Berechnung niher: ,, Und auf dieser Basis haben wir
dann auch schon mal ausgewertet — aber nicht skaliert —, um zu sehen, welche Aufgaben
gar nicht oder von allen Schiilern gelost wurden. Die entsprechenden Aufgaben haben wir
dann aussortiert” (Gespriach Projekt B WM 3+4 28.08.2008: ca. 00:14). Ebenso werden
die zeitlichen Testbedingungen gepriift, die durch eine Doppelstunde beschrinkt sind, re-
levante Testinstrumente ausgewihlt und andere Materialien angepasst (s. Abb. 4.16-(10):
104).

4.2.3 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt B 11

. Matf i ing L iment: Realschul wissenschaftl. wissenschaftl.
; B"s”"lgs' + Motivation bei Testung + statistische posonl Theorien + Kolleglnnen +
orscherinnen Riickmeldungen Befragung Methoden assen Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

entwickeln |:| I_I I_I I I I I
Konzept (1)

erhalten Feedback zur

ref erstellen Materialien u, a. L 0 Frage- + Ri Testhefte + pilotieren diese
Apaae (2 I I I I I I I I I I I I
Apparate (2)

erhalten Reaktion

‘mobilisieren 55 Klassen mit Lehrkraften

mobilisieren U U I I I I
Schulen (3)

‘ethalten Zugang zu Schulen
fiihren mit 329 Testungen mit + inkl. der Lehrkréifte qurch

erheben
Botn [ L L L]
g

erhalten

+ g
digitalisieren + kodieren Testergebnisse + Befragungen
bereiten I I
Daten auf (5)

ethalten aufbereitete Forschungsdaten
berechnen Forschungsdaten, analysieren Ergebnisse + prifen Forschungsapparate

analysieren | | I I | | I I I I
Daten (6)

erhalten Riickmeldewirkung

verschrifichen Ergebnisse + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel)
produzieren I I I
Ergebnisse (7)

erhalten Feedback
prasentieren, publizieren + versenden Feedback an Schulen

distribuieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.21: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefiige bei dem Laborexperiment
zum Feedback (Forschungsprojekt B II)

Um die Problematisierung des Forschungsprojektes B II angehen und ein formatives As-
sessment mit entsprechend differenziertem Feedback fiir die Unterrichtspraxis entwickeln
zu konnen, betrachten die ForscherInnen die Frage nach den Wirkungen unterschiedlicher
Riickmeldeformen auf Leistung und Motivation als zentral, aber bisher nicht ausreichend
erforscht. Thre Forschung baut auf Projekt B I auf, das bereits die Testapparatur fiir Ma-
thematikleistungstests in die technische und Modellierungskomptetenz sowie inhaltlich
differenziert und an knapp 1.500 SchiilerInnentests neunter Realschulklassen skaliert hat.
WM 3 erklirt, wie diese Testapparatur weiter eingesetzt werden soll, indem er/sie die
Anwendung der Tests und deren Riickmeldung in der Unterrichtspraxis beschreibt:
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»Dann hat der Lehrer eine differenzierte Information iiber die einzelnen Schiiler — also ein
zusdtzliches Erhebungsinstrument, das er eventuell nutzen konnte. Da ist dann die Frage: Wie
meldet er es den Schiilern zuriick? [...] Und das wollen wir in dem Experiment untersuchen. [...]
Wir wollen schauen, wie wirken sich unterschiedliche Riickmeldungen, die der Lehrer gibt, auf
die Leistungen und die Motivation des Schiilers aus?* (Gesprich WM 3 Projekt B 21.10.2008:
ca. 00:34).

Dieser Problematisierung folgend wird in der zweiten Projektstudie die Forschungsappa-
ratur eingerichtet, um Mathematikleistung und Motivation bei Riickmeldungen in einem
Laborexperiment zu untersuchen.

Im Vergleich zur Skalierungsstudie, die im Klassenverband durchgefiihrt wurde, wird mit
dem Laborexperiment beabsichtigt, die Bedingungen des Experiments stirker zu kontrol-
lieren. WM 3 erklirt den Einsatz des Laborexperiments:

... das heifst Laborexperiment, weil es nicht in einer natiirlichen Umgebung stattfindet, also
[...] nicht in einem normalen Klassenraum mit 30 Schiilern, sondern es sind Einzelexperimen-
te, in denen mogliche Storvariablen ausgeschaltet werden. In dem Laborexperiment geht es
eben darum, ganz gezielt nur die Faktoren, die uns interessieren, zu manipulieren [...] und den
Einfluss dieser Manipulationen auf sogenannte abhiingige Variablen — also Leistung und Mo-
tivation in unserem Fall — zu untersuchen* (Gesprich WM 3 Projekt B 21.10.2008: ca. 01:08).

Die Forscherlnnen betrachten die zu untersuchende formative Leistungsriickmeldung als
Information, die dem Lerner mit der Absicht der Verdnderung von Denk- und Verhaltens-
weisen fiir die Verbesserung des Lernens kommuniziert wird, und beziehen sich dabei auf
aktuelle Feedback-Forschungen (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Projekt B 2009: 8).
Um die Ergebnisse des Laborexperiments untersuchen zu kénnen, unterscheiden die Bil-
dungsforscherInnen verschiedene Formen der Leistungsriickmeldungen (s. Abb. 4.22-(1):
112). Am Anfang des Projektes baut dieses Modell auf den zwei unterschiedenen Effekten
des Feedbacks ,,informierend* und ,,kontrollierend* auf (vgl. Forschungsantrag Projekt B
12006: 16). Wihrend beim informierenden Feedback die SchiilerInnen eine differenzierte
Riickmeldung erhalten, gibt beispielsweise das kontrollierende Feedback Riickmeldungen
in Form von Schulnoten (vgl. Gesprich Projekt B I 21.10.2008: ca. 00:34).

Im weiteren Verlauf der Studie wird durch Recherchen, Gespriache mit ForscherkollegIn-
nen sowie gemeinsame Diskussionen die Feedbackformen iiberarbeitet.”® Im Anschluss
daran differenzieren die Bildungsforscherlnnen die Leistungsriickmeldung in die unter-
schiedlichen Formen: Sozial-vergleichendes, kriteriales und prozessbezogenes Feedback
sowie eine Kontrollgruppe ohne Riickmeldung (s. Abb. 4.23: 113).

Als sozial-vergleichendes Feedback bezeichnen die BildungsforscherInnen Riickmeldun-
gen, die die individuelle Leistung mit einer sozialen Bezugsnorm vergleicht, wie dies bei-
spielhaft bei der Schulnotengebung im Klassenverbund durchgefiihrt wird. Beim kriteria-
len Feedback, das bei Large-Scale-Assessment-Studien Anwendung findet, wird dagegen
nicht mit der sozialen Bezugsnorm verglichen, sondern ein Lernkriterium, wie beispiels-
weise das Lernziel der Unterrichtseinheit im Lehrplan, als Bezugsgrofle angewendet. Ent-
sprechend ihrer Fragestellung aus der Skalierungsstudie werden alle Feedbackformen von

30 Die Literaturrecherchen zu den Feedbackforschungen werden unter anderem in den Literaturdatenbanken
des Instituts, ERIC und PsycINFO durchgefiihrt. Bei diesen Recherchen stellen die Forscherlnnen fest,
dass die wissenschaftlichen Artikel kaum Informationen tiber die konkrete Gestaltung von Riickmeldungen
sowie ebenfalls kaum Angaben zu Lehrermerkmalen bereitstellen (Mitschriften der Gruppensitzung Projekt
B 28.07. + 14.08.2008).
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Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der Laborstu-

die zum Feedback (Forschungsprojekt B II)

Abbildung 4.22

den Forscherlnnen nach den Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz
unterschieden. Zusitzlich wird das kriteriale Feedback in eine ,,nicht differenzierte” Ver-

sion unterteilt. Der dritten Form vom Feedback, dem prozessbezogenen, weisen die For-

scherlnnen zusitzlich zur Information von Leistungsstand und Lernziel die Eigenschaft
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uv: Moderatoren (Fragebogen) AV:

Feedback 2.B. Leistungsniveau,
{ Anstrengungsbereitschaft

* sozial-vergleichend Leistung

« kriterial :
. prrlojer_-lsasbezogen l (Leistungstest)
* kein Feedback

Mediatoren (Fragebogen)

inhaltliche Testbreite [ | cmotionale, kognitive & ‘
* bildungsstandard- metakognitive selbst- : Motivation
regulatorische Variablen (Fragebogen)

bezogen
* unterrichtshezogen
(LGS oder Pyt)

Abbildung 4.23: Schematische Darstellung ausgewéhlter Variablen des Experiments der Laborstu-
die (Forschungsprojekt B II aus Poster 2009)

zu, den SchiilerInnen aufzuzeigen, wie sie sich vom aktuellem Lernstand zum gesetzten
Lernziel bewegen konnen (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Projekt B 2009: 8ft.).

Wie in Abbildung 4.23 (S. 113) dargestellt, werden in der Forschungsapparatur des Pro-
jektes weitere Versuchsbedingungen bestimmt, die in der Laborstudie experimentell un-
tersucht werden sollen (s. Abb. 4.22-(2): 112). So wird beabsichtigt, neben den unter-
schiedlichen Feedbackarten ebenfalls als unabhéngige Variable die inhaltliche Testbreite
und als abhiingige Variablen Leistung und Motivation zu erforschen. Weiterhin werden als
Moderatoren Leistungsniveau und Anstrengungsbereitschaft sowie als Mediatoren emo-
tionale, kognitive und metakognitive Aspekte untersucht. WM 3 beschreibt das Interesse
an der inhaltlichen Testbreite:

., Eine weitere Variable, die wir manipulieren wollen und deren Einfluss wir auf Leistung und
Motivation untersuchen wollen, ist die thematische Testbreite. Dass heift, die unterrichts-
bezogenen Aufgaben versus die standardbezogenen Aufgaben. |[...] Und da kann man dann
schauen, [...] ob unterschiedliche Feedbackarten und thematischen Testbreite in ihrem Einfluss
auf Leistung und Motivation irgendwie miteinander interagieren“ (Gesprich WM 3 Projekt B
21.10.2008: ca. 00:41).

Aus der Testung von ,,unterrichtsbezogenen Aufgaben® folgt fiir das Forschungsprojekt
die notwendige zeitliche Anpassung der Datenerhebung an die Unterrichtseinheiten ,,Li-
neare Gleichungssysteme* und ,,Pythagoras® sowie die entsprechende organisatorische
Anpassung an die Zeitplanung der Schulen.’! Wihrend die Skalierung der Mathematik-
aufgaben dezidiert in der Studie B I untersucht wurde, werden im Projekt B II auf der
Basis dieser Ergebnisse relevante Items ausgewéhlt. Der Ablauf des Laborexperiments
war anfangs unterteilt in einen Fragebogen zu Beginn, gefolgt von einem Mathematiktest
mit einer anschlieBenden Pause, bei der die Tests ausgewertet und die Riickmeldungen
erstellt werden.

Die unterschiedlichen Feedbacks werden als Intervention den SchiilerInnen zuriickgege-
ben, worauf ein weiterer Fragebogen folgt und ein zweiter Leistungstest das Experiment
beendet. WM 4 stellt dies im Laufe eines Gespriches dar:

31 Dieser zeitliche Aspekt wird im Kapitel zur Mobilisierung der Schulen dargestellt (s. Kap. 4.3.3: 143).
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,» Wir machen zuerst den Mathetest. Dann bekommen sie [die SchiilerInnen] auf der Basis die-
ses Mathetests Riickmeldungen. Und dann wollen wir schauen, wie sich die Riickmeldungen
zum einen auf die Motivation auswirken, dafiir geben wir dann die Motivationsfragebigen,
und wollen dann schauen, wie sich die Riickmeldungen aus dem ersten Test auf die Leistung
auswirken. Ob sie die Tipps, die sie im Feedback bekommen haben, auch umsetzen konnen.
Und dafiir machen wir den zweiten Mathetest“ (Gesprich WM3+4 Projekt B 28.08.2008: ca.

01:00).

Im Laufe der Testvorbereitungen wird deutlich, dass zwei andere Fragebogen notwendig
werden, um die eigene Problematisierung angehen zu kénnen (s. Abb. 4.22-(3): 112). So
wird ein zusétzlicher Fragebogen nach dem ersten Test vor der Pause mit in die Testap-
paratur aufgenommen sowie abschlieBend nach dem zweiten Test eine weitere Fragebo-
generhebung durchgefiihrt, um zusitzlich Informationen zum Test und zur Riickmeldung

zu erhalten.

UBERBLICK FRAGEBOGEN

Erfasste Konstrukte (&I

hl) geordnet nach Messzeitpunkt

Messzeitpunkt

Erfasste Konstrukte

Anzahl Items/Dauer

Fragebogen 1

Subjektive Bezugsnormorientierung (11)

Positive/negative Affektivitat (8)

Herausforderung (4)

Erwartete Leistung (1)

Erfolgserwartung (4)

Misserfolgsbefirchtung (4)

Selbstwirksamkeit (3) ?

Anstrengung (4)

Interesse (4)

Bedeutsamkeit des Tests/persdnliche
Relevanz (1)

Zielorientierung (12)

50 Items (alle geschlossen)

Mathetest 1

Leistung

25 Minuten

Fragebogen 2

Selbstevaluation (12)

12 Items (bei 12 Matheaufgaben; alle
geschlossen)

Pause

25 Minuten

Feedback

10 Minuten

Fragebogen 3

Aktuelle emotionale Zustande (12)

Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung (9)
/Beeintrachtigung der Autonomie (?)

Adaptivitat (Behavioral) (7)
Adaptivitat (motivational-emotional) (6)

Erfolgs-/Misserfolgsbeurteilung (2)

Bedeutsamkeit des Resultats (1)

Attribution (12)

Erfolgserwartung (4)

Misserfolgsbefirchtung (4)

Selbstwirksamkeit (3) ?

Interesse (4)

Bedeutsamkeit des Tests/persénliche
Relevanz (1)

Positive/negative Affektivitat (8)

Anstrengung (4)

Herausforderung (4)

78 Items (alle geschlossen)

Mathetest 2 Leistung 25 Minuten
Strategieauswahl (2 offen) 2 Items (beide offen)
Fragebogen 4 Strategieauswahl (2)

Subjektive Bezugsnormorientierung (11)

Selbstevaluation (bzgl. einzelner Aufgaben)
(12)

Selbstevaluation im Kontext untersch
Bezugsnormen (3)

Adaptive Inferenzen (2 offen)

Defensive Inferenzen (1)

31 Item (davon 2 offen)

Itemanzahl gesamt: 173

Abbildung 4.24: Ubersicht iiber vorliufige Fragebogenkonstrukte mit Messzeitpunkten in der La-

borstudie zur Vorbereitung der Durchfiihrung (Forschungsprojekt B II)

Abbildung 4.24 (S. 114) zeigt einen tabellarischen Uberblick iiber die Fragebogenkon-
strukte, der als Grundlage fiir die Planung und Durchfithrung dient. Zusétzlich zu den
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Angaben zum Messzeitpunkt, zu den Konstrukten sowie zur Itemanzahl bzw. Bearbei-
tungsdauer werden in dieser Tabelle die einzelnen Konstrukte detaillierter beschrieben (s.
Abb. 4.25: 115). Um die Test- und Befragungsapparaturen in dem festgelegten zeitlichen
Rahmen realisieren zu konnen, sind die Zeitangaben zur Dauer der jeweiligen Items von
zentralem Interesse.

Interesse Wie ist deine momentane Einstellung zum Quelle Reliabilitat:
bevorstehenden Test?
Rheinberg, Vollmeye & Cronbachs alpha = .90

Die Thematik des Tests ist spannend. Burns (2001), Karzungen
Der Stoff des Tests ist interessant. & Anpassungen Buff

Ich habe Lust mich mit dem Thema des Tests zu

beschaftigen.

Ich mag das Thema des Tests

Antwortformat: (1) stimmt gar nicht, (2) stimmt eher nicht,
(3) stimmt eher, (4) stimmt genau

Wahrgenommene Durch die Rickmeldung... Quelle: Reliabilitét:

Kompetenzunterstiitzung (9) | -... habe ich erfahren, ob ich Fortschritte gemacht habe Rakoczy, Buff &

/Beeintrachtigung der - ... habe ich erfahren, was ich noch verbessern kénnte Lipowsky (2005) Skalierungserhebung

Autonomie (?) - ... fuhle ich mich persénlich geférdert Cronbachs alpha = .871
- ... habe ich das Gefiihl, dass mir auch schwierige Kunter (2005)

Aufgaben zugetraut werden

- ... fuhle ich mich gefordert

- ... fuhle ich mich fiir gute Leistungen gelobt

- ... habe ich das Gefihl, dass ich mein Wissen beim
nachsten Mal umsetzen kann

- ... habe ich viel gelernt

- Ich habe das Gefiihl, dass gute Leistungen von mir in der
Ruckmeldung anerkannt wurden.

Antwortformat: (1) stimmt gar nicht, (2) stimmt eher nicht,
(3) stimmt eher, (4) stimmt genau

Adaptivitat: motivational & Behavioral: Quelle: Reliabilitat:
behavioral - Durch die Ruckmeldung strenge ich mich das nachste Dresel & Ziegler (2007)
Mal umso mehr an. Skalierungshebung
- Durch die Ruckmeldung versuche ich, die Licke
zwischen meiner Leistung und meinem Ziel zu Behaviorale Adaptivitat:
schlieBen. Cronbachs alpha = .89

- Die Ruckmeldung zeigt mir, wobei ich mich das nachste
Mal mehr anstrengen muss/sollte.

- Die Rickmeldung zeigt mir, ob ich mich besser
vorbereiten muss/sollte.

- Die Ruckmeldung hilft mir zu erkennen, wo ich mich
noch verbessern kann.

- Die Ruckmeldung zeigt mir, welchen Aufgabentyp ich
Uben muss/sollte.

- Durch die Rickmeldung versuche ich, mich gezielt zu
verbessern.

Motivational:

Abbildung 4.25: Detaillierte Ansicht zu den vorldufigen Items der Fragebogenkonstrukte ,,Inter-
esse an Mathematik®, ,,wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung* und ,,behavi-
orale Adaptivitit” (Forschungsprojekt B II)

Neben den Testaufgaben und Fragebogen wird die schriftliche Riickmeldung als Teil der
Testapparatur angesehen und als experimentelle Intervention betrachtet. Je nach Feed-
backart — sozial-vergleichend, kriterial differenziert und nicht differenziert sowie prozess-
bezogen — erstellen die ForscherInnen unterschiedliche Riickmeldebogen, die den Schii-
lerInnen innerhalb des Laborexperiments zuriickgegeben werden (s. Abb. 4.22-(4): 112).
Die Erstellung des schriftlichen Feedbacks findet iiber einen lingeren Zeitraum in mehre-
ren Uberarbeitungsschleifen statt. Eine erste Version wird bereits frithzeitig zu Beginn der
Laborstudie erstellt, um die Riickmeldung der Ergebnisse des Projektes I (Skalierungsstu-
die) bereits als eine erste Pilotierung nutzen zu konnen.

Die Pilotierung basiert auf Fragebdgen, die den SchiilerInnen zusétzlich zu den Feedback-
bogen ausgehindigt werden (s. Abb. 4.22-(4): 112). WM 4 interessiert daran: ,,... wie sie
[die SchiilerInnen] das Feedback [...] wahrnehmen, ob es ihnen was bringt oder ob sie lie-
ber ein anderes Feedback gehabt hditten oder ob sie das iiberhaupt verstehen“ (Gesprich
WM3+4 Projekt B 28.08.2008: ca. 00:53). Auf Basis der Pilotierungsergebnisse und der
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Abbildung 4.26: Bogen der Feedbackarten bei Riickmeldung der Skalierungsergebnisse als erste
Pilotierung (Forschungsprojekt B 1I)

weiter differenzierten theoretischen Uberlegungen des Feedbacks entwickelt die Gruppe
die Riickmeldebogen weiter (s. Abb. 4.26: 116).

Aufgrund der Betrachtung der Riickmeldung als Intervention wird im Gegensatz zum
Projekt B I die Kodierung Teil der Testerhebungsapparatur. Um die Intervention durch-
fithren zu konnen, miissen die Tests der ersten Runde in der kurzen Pause zwischen den
beiden Tests ausgewertet und als Riickmeldebogen aufbereitet werden. Bei der Vorbe-
reitung in den Teamsitzungen wird nach kurzer Zeit deutlich, dass das prozessbezogene
Feedback im Vergleich zum kriterialen und sozial-vergleichenden eine hohe Anforderung
an die KodiererInnen stellt. Wéhrend bei allen Riickmeldeformen die Aufgaben bewertet
werden, soll das prozessbezogene Feedback zusitzlich die Schwichen der SchiilerInnen
darlegen sowie mogliche Wege zur Erreichung der Lernziele aufzeigen. Dies innerhalb
der Testung in 30 Minuten durchzufiihren, betrachten die ForscherInnen als eine zeitliche
Herausforderung.

Wie bereits in Kapitel 4.2.2 (S. 102) beschrieben, entscheiden sich die Bildungsforscher-
Innen gegen die Verwendung eines computerbasierten Testverfahrens. Da dennoch die
Zeit fiir die Erstellung der Feedbackbogen reduziert werden soll, wird nach Unterstiit-
zungsmoglichkeiten der KordiererInnen vor Ort gesucht. Damit nicht jeden/r KodiererIn
die Feedbackbogen komplett erstellen muss und zudem eine Vergleichbarkeit zwischen
den einzelnen Feedbackbogen moglich ist, wird nach einer Losung gesucht, die vorgefer-
tigte Riickmeldebogen sowie Textabschnitte zur Verfiigung stellt (s. Abb. 4.22-(5): 112).
Je nach kodierter Losung, Feedbackart, Mathematikkompetenz und Unterrichtseinheit
sollen so relevante Texte eingefiigt werden. Nach kurzer Zeit wird sich fiir die Software
Excel entschieden, die als relativ verbreitet betrachtet wird und so den Schulungsaufwand
der KodiererInnen gering hilt. Zudem ermoglicht Excel die Erstellung eines Gesamtlay-
outs, das fiir alle Feedbackformen iibernommen werden kann, teilweise die Berechnung
von Kodes automatisiert und die Wiederverwendung von Textstiicken erlaubt (s. Abb.
4.28: 117). Eine/r der MathematikdidaktikerInnen erstellt darauthin in Excel unterschied-
liche Versionen der Riickmeldebogenvorlagen, die in mehreren Teamsitzungen getestet,
diskutiert und neu arrangiert werden.
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Aufgabe 3: Aufgaben kontrollieren

Aufgabe 3: Aufgaben kontrollieren

Zur Vorbereitung auf eine Mathematikarbeit haben und das
lineare

gelost.

Sebastians Zeichnung enthalt einen Fehler. Kennzeichne diesen in der Zeichnung
und erliutere, was er falsch gemacht hat

Code 1

Kennzeichnung des Fehiers in der Zeichnung und Erfduterung des
Fehlers;

Zur Erguterung
In der Beschreibung muss auf den falsch eingezeichneten
Schnittpunkt der Geraden zu ‘mit der [-Achse verwiesen
werden (statt [} wurde [ eingezeichnet); dabei muss nicht der
richtige [|-Achsenabschnitt genannt werden!

Filr Beispiele fir richtige Schiilerlésungen siehe néchste Seiten!

Score:
1

Code 0

Falsche Antwort

/ Wenn Kennzeichnung oder Erlzuterung fehlt, wird eine 0 kodiert

/ Filr Beispiele fir falsche Schiilerlésungen siehe nichste Seiten!

y Unvolistandiger, abgebrochener (d.h. kein Antwortsatz und auch 0
‘ / keine Losung erkennbar) oder durchgestrichener Losungsprozess
o / Code8 | Unsinnige Antworten, die keinen sinnvollen Bezug zu den nhalten 0
/ der Aufgabe haben (z.8. ,doofe Aufgabe" oder .das hatten wir noch
nicht)

Missing (ier darf nichts stehen — auch kein Strich oder ahniiches) 0

Abbildung 4.27: Kodieranweisung fiir eine Aufgabe bei der Kodierungsschulung (Fallstudie B II)

RECHENAUFGABEN
SACHAUFGAREN
{

Abbildung 4.28: Prozessbezogener Feedbackbogen in Excel mit Eingabefeldern, Text- und Ausga-
bevorlagen (Forschungsprojekt B II)

Parallel zur Riickmeldebogenentwicklung werden die Kodieranleitungen der Skalierungs-
studie (Projekt B I) an die aktuellen Bedingungen angepasst (s. Abb. 4.22-(6): 112) und
die Hilfskrifte iiber eine zweitdgige Schulung in die Kodiererung sowie iiber ein Test-
leiterInnentraining in die Testungen eingewiesen (s. Abb. 4.22-(7): 112). Zuvor mussten
die KodiererInnen bereits SchiilerInnenldsungen kodieren und zum Training mitbringen.
Zu Beginn werden diese ausgewertet und mit zwei anderen Tests wihrend des Trainings
verglichen (Interrater-Reliabilitit).

Die komplette Testapparatur mit Instruktionen, Fragebogen, Mathetests, Riickmeldungen
sowie Pausenbetreuung wird anschliefend mit einer Gruppe von mehreren Realschiile-
rInnen pilotiert (s. Abb. 4.22-(8): 112). Die Auswertung der Daten basiert — wie in der
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Skalierungsstudie — auf statistischen Verfahrensweisen, wobei speziell Varianzanalysen
zur Untersuchung der Feedback-Effekte und Pfadanalysen zur Analyse von Mediations-
und Moderationseffekten verwendet werden. In der folgenden Projektsitzung werden die
Ergebnisse dargelegt und diskutiert. Dort weist beispielsweise WM 4 auf die weiter zu dif-
ferenzierende Darstellung der zwei unterschiedlichen Aufgabentypen hin (Teamsitzung
Projekt B MW4 23.10.2009 ca. 00:07). Auf Basis der Pilotierung werden anschlieend
weitere Materialien angepasst (s. Abb. 4.22-(9): 112).

4.2.4 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt C

Bildungs- padagogisches Audio- und objektive wissenschaftl. wissenschaftl.
forscherlnnen Unterrichts- Fotodokumen- Hermeneutik + 4 Schulformen Theorien + Kolleginnen +
geschehen tation Fallrekonstruktion Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

N |-
Konzept (1)

erhalten Feedback zur Konzeptionierung

o prazisieren verwendete Methode + begrifiichen Apparat
1 O Y N
Apparate (2)

erhalten Reaktion

mobilisieren 4 Schulen + Lehrkrafte

mobilisieren I I I I U I I I I
Schulen (3)

- ‘erhalten Zugang zu Schulen

Zzeichnen ca. 200 Unterrichtsstunden auf
erheben
Daten (4)

erhalten u. a. Audio- + Fotoaufnahmen
sichten Audio-, Fotoaufnahmen, wéhlen aus + transkribieren
bereiten I I I I
Daten auf (5)

erhalten aufbereitete Materialien

analysieren Material + erstellen padagogische Fallstrukturen des Unterrichtsgeschehens

| ]
Daten (6)

erhalten padagogische Fallstrukturen
schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel, Monographie)

produzieren | | | | TI I I I I

Ergebnisse (7),

erhalten Feedback
préasentieren, publizieren + erstellen Feedback fir Schulen

distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.29: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefiige bei der pddagogischen
Fallrekonstruktion (Fallstudie C)

Das Forschungsprojekt C beabsichtigt, das Unterrichtsgeschehen empirisch mit pidago-
gischen Begriffen zu untersuchen, den pddagogischen begrifflichen Apparat empirisch
auszurichten und piadagogische Fallrekonstruktionen zu erstellen. Wie bereits im Kapi-
tel 4.1.4 (S. 89) zu den Settings des Forschungsvorhabens dargelegt, basiert das Projekt
auf einer Vorstudie, bei der hauptsichlich die Anwendung der Forschungsapparaturen
tiberpriift wird, wie dies ein Bildungsforschender niher erldutert: ,, war eigentlich ei-
ne Probe aufs Exempel, ob sich die Objektive Hermeneutik fiir die Analyse von Unter-
richtsprozessen eignet, um Pddagogisches [aus dem Unterrichtsgeschehen] herauszufil-
trieren’ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:53). Die ForscherInnen
greifen dafiir die pddagogische Begriffstradition auf und richten diese auf eine empirische
péadagogische Erforschung des Unterrichtens aus. Dafiir arbeiten sie aus dem padago-
gischen Begriffsapparat die Dimensionen ,,Bildung®, , Erziehung* und ,,.Didaktik her-
aus und betrachten diese als prozesshaft sowie meist konfliktreich und widerspriichlich
im Unterrichtsgeschehen ausgehandelt. ,,Erziehung™ wird dabei als eine Wechselbezie-
hung zwischen Disziplinierung und Freisetzung zur Eigenstindigkeit konzeptionalisiert,
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Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der piadagogi-

schen Fallrekonstruktion (Forschungsprojekt C)

Abbildung 4.30

,.Bildung* als eine Befahigung zur Urteilskraft durch Erkenntniskrisen betrachtet und die
,.Didaktik* als eine wechselseitige ErschlieBung angesehen (s. Abb. 4.30-(1): 119). Ein/e

BildungsforscherIn des Projektes beschreibt dies wie folgt:



120 | Informationspraxen in der Bildungsforschung

»Es gibt viele Erziehungstheorien, man kann aber auch die Logik der Erziehung als eine dialek-
tische Logik — namlich von Autonomisierung und Disziplinierung — aus dem Unterricht selbst
herausarbeiten und dann schauen, wie geht der Lehrer mit dieser Dilemmasituation, denn pdd-
agogische Situationen sind meistens Dilemmasituationen, um. Er hat keine unbegrenzten Mog-
lichkeiten und muss [...] immer wieder gleich auf das Gleiche reagieren, [...] aber muss als
Professioneller auch Entscheidungen treffen, die den Einzelfall betreffen, um gegebenenfalls
der Krise, die da entsteht, nachzugehen* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:12).

Die Ergebnisse der Konzeptionalisierungsarbeiten mit dem begrifflichen Apparat sind in
der erwihnten Vorstudie verdffentlicht. Diese erldutert zudem, wie die Erforschung des
Unterrichtens methodisch durchgefiihrt werden kann, stellt Ergebnisse in Form von péd-
agogischen Fallstrukturen und Mikrologiken des Unterrichtens sowie das Forschungsde-
sign des hier betrachteten Projektes dar. Die Vorstudie ist Ergebnis einer mehrjihrigen
Auseinandersetzung mit Forscherkolleglnnen aus der Soziologie, die mit der objektiven
Hermeneutik in unterschiedlichen Feldern forschten und diese theoretisch weiterentwi-
ckelten.

Bei der Erprobung der objektiven Hermeneutik fiir die Erforschung des Unterrichtsge-
schehens werden iiber 20 Unterrichtstranskripte aus mehreren Fichern und Schulfor-
men in Interpretationsgruppen analysiert, die von anderen Forschungsprojekten und in
der Lehrerfort- und -ausbildung erstellt wurden (s. Abb. 4.30-(2): 119). Dabei fiihren die
BildungsforscherInnen gemeinsam mit den Kolleglnnen aus der Soziologie Sequenzana-
lysen durch, bei denen das padagogische Geschehen im Zentrum des Erkenntnisinteresses
liegt. Anstatt die Interaktionszusammenhinge nach einem vorweg erstellten Klassifikati-
onsschema zu kodieren und damit diesem unterzuordnen, werden kleinste Interaktions-
einheiten auf ihre moglichen Sinnbedeutungen hin befragt (Vorstudie Projekt C: 60).
Diese ErschlieBung der Interaktionen im Unterrichtsverlauf basiert auf einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtstranskript, was zu mehrstiindigen Analysear-
beiten fiihrt. Bei dieser sequenziellen und zeitlichen Entfaltung des Unterrichtsverlaufes
wenden die BildungsforscherInnen ihren pidagogischen Begriffsapparat an, um den pid-
agogischen Fall des Unterrichtens mit den drei Dimensionen ,,Erziehung®, ,,Bildung* und
,,Didaktik* zu strukturieren.

Die Analysen werden dezidiert in Gruppen durchgefiihrt und meist FachdidaktikerInnen
der untersuchten Féacher einbezogen, die die jeweilige Sachlage des unterrichteten Inhalts
sowie Aspekte der Unterrichtspraxis darlegen. Mit einem Hinweis auf das mogliche in-
formationswissenschaftliche Forschungsinteresse dieser Vorgehensweise beschreibt WM
1 den Einbezug der FachdidkatikerInnen wie folgt:

LAlso, vielleicht ist es auch fiir die Informationswissenschaft relevant, dass in den Gruppen
auch immer Wissen — Fachwissende und Nicht-Wissende — kombiniert war, nach Moglichkeit
zumindest. Dass also, wenn es [beispielsweise um das Unterrichtsfach von WM 1] ging, da war
klar, dass ich mit dabei war. Das hat Vor- und Nachteile. Da bin ich ndmlich auch derjenige,
der Dinge normal findet, die [ein anderer Bildungsforschernder] dann iiberhaupt nicht normal
findet und sagt: ,Was soll das’? Und ich sage: ,Naja, das macht man so’. ,Ja, ja, das macht
man so, reicht mir nicht als Erkldrung™ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:58).

Neben der praktischen Durchfithrung der Sequenzanalyse an dem eigenen Forschungsge-
genstand wird das Verfahren in der verdffentlichten Vorstudie theoretisiert und deren zen-
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trale Prinzipien an den padagogischen Bedingungen ausgerichtet. Weiterhin setzen sich
die BildungsforscherInnen mit der moglichen Protokollierung der eigenen Interpretation
sowie der spiteren Darstellungsform auseinander (s. Abb. 4.30-(3): 119). Problematisiert
wird dabei die Protokollierung der Interpretation, die zwar einerseits die Transparenz der
Analysearbeiten am Material ermoglichen soll, andererseits aber selbst durch die erzeug-
te Materialmenge eine Uniibersichtlichkeit fiir die Leser in sich birgt: ,./n unserem Fall
wiirde das vollstindige Protokoll zu einer Vervielfachung der mit den Daten reprdsen-
tierten Praxis fiihren (Vorstudie Projekt C: 66). Zwar wird der Interpretationsverlauf in
den Gruppen von den ForscherInnen jeweils in Form von Notizen protokolliert (s. dazu
Kap. 4.6.4: 223), fiir die Veroffentlichung entscheiden sich die ForscherInnen jedoch von
einer Verdichtung hin zu einer padagogischen Fallrekonstruktion. Diese soll der Frage
folgen: ,,Wie wirkt im Fall zusammen, was die pddagogische Form Unterricht allgemein
auszeichnet?* (vgl. Vorstudie Projekt C: 68). Um die Strukturierung des Falles am Ma-
terial nachzeichnen zu kénnen und damit eine Nachvollziehbarkeit fiir die LeserInnen
zu ermoglichen, werden einerseits innerhalb des Textes die pddagogischen Prozesslogi-
ken an Unterrichtssequenzen exemplifiziert, und andererseits die Unterrichtstranskripte
fiir detailliertere Einblicke in einer Online-Datenbank zur Verfiigung gestellt. Dariiber
hinaus werden in der Vorstudie Konventionen fiir die Darstellung der Fallrekonstruktio-
nen entwickelt und darin Aspekte der Gliederung, der Verdichtung und eine notwendige
Pointierung aufgefiihrt (s. dazu Kap. 4.6.4: 223).

Titel des Unterrichtstranskripts:

Fach: Mathe
Stundenthema: Therme, Gleichungen, Ungleichungen
Datum der Aufnahme:  20.04.2007

Schulform: Gesamtschule Klasse: 8

Abbildung 4.31: Ausschnitt aus dem Transkriptkopf des im Kap. 4.6.4 analysierten Unterrichts-
transkriptes (Forschungsprojekt C)

Neben der Analyse und den Darstellungsform werden in der Vorstudie die Forschungs-
apparaturen der Datenaufzeichnung und -aufbereitung getestet. Dabei wird angemerkt,
dass die Transkriptionen eine Formalisierung benotigen, um eine Einheitlichkeit und da-
mit Lesbarkeit innerhalb des Forschungsprojektes zu ermoglichen (s. Vorstudie Projekt
C: 51f.). So werden die Transkriptformate und ihre Notationen auf der Basis der unter-
schiedlichen vorliegenden Unterrichtstranskriptionen fiir den Gebrauch in der eigenen
Forschung gepriift und angepasst (s. Abb. 4.30-(4): 119). Fiir das Format des Transkrip-
tes wird eine Unterteilung in drei Bereiche mit einem Transkriptkopf (s. Abb. 4.31: 121),
einem transkribierten Text sowie einem Anhang mit anderen Materialien festgelegt (s.
Vorstudie Projekt C: 53ff.). Zudem werden tiiberfliissige Notationen, die fiir die eigene
Forschung nicht relevant und fiir die Lesbarkeit und Interpretationen eher hinderlich sind,
aussortiert und andere fiir die Unterrichtssituation prézisiert.

Von einem der Forschenden werden die Anpassungen der wissenschaftlichen Apparatur
- Transkription fiir das eigene Forschungsvorhaben zusammengefasst und es wird ein
Transkriptionsleitfaden erstellt.
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Zusitzlich zur Anpassung und Formalisierung der Transkription wird gepriift, inwiefern
weitere Protokolle bzw. Dokumentationen benétigt werden, um das Unterrichtstranskript
fiir die Analyse der pidagogischen Interaktionen ausreichend aufzubereiten bzw. zu ver-
dichten. Als eine Herausforderung wird bei einer reinen Audioaufzeichnung der Unter-
richtsinteraktionen von zum Teil 30 SchiilerInnen mit Lehrkraft die spitere Zuordnung
der GesprichsteilnehmerInnen im Transkript erachtet. Um bei der Datenaufbereitung die
Aussagen im Unterricht zuordnen bzw. zuriickverfolgen zu kénnen, wird die Dokumen-
tation des Sitzplanes in der Klasse und eine stichwortartige Protokollierung der Sprecher
als notwendig erachtet: ,,Und deswegen ist ein Sitzplan mit den Namen wichtig, |...] damit
man die Zuordnungen machen kann. Die Sprecherliste ist auch wichtig, damit man das
Transkript immer wieder korrigieren kann* (Gesprich WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:43).

Neben der notwendigen Zuordnung von Personenaussagen wird zudem beriicksichtigt,
wie andere Interaktionen in der Klasse dokumentiert werden konnen. So werden rele-
vante Ereignisse des pddagogischen Geschehens zusitzlich in einem Ereignisprotokoll
dokumentiert, wie WM 1 niher beschreibt:

»Also, wenn einer durch den Raum geht oder wenn plotzlich zwei Lehrer im Raum sind, dann
sollte man das natiirlich beim Analysieren wissen. |...] Das muss auch der Transkribient dann
wissen, der nicht immer derjenige ist, der das aufgenommen hat. ,Huch’ [Ausdruck fiir iiber-
raschten Transkribienten]. Man kann das dann nicht zuordnen, wenn [beispielsweise eine
zweite Lehrerkraft auftaucht und] nicht sonderlich griifit oder so. Insofern braucht man auch
ein Beobachtungsprotokoll fiir besondere [Ereignisse]* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C
09.02.2011: 20:52).

Zusitzlich zur Frage, wie das Unterrichtstranskript ausreichend fiir die Analyse auszu-
statten ist, werden die Apparaturen der Aufzeichnung selbst der Priifung unterworfen und
tiber Tonaufnahmen hinaus die Verwendung von Videokameras in Betracht gezogen (s.
Abb. 4.30-(5): 119). So identifiziert die Forschungsgruppe Grenzen ihres Aufzeichnungs-
und Aufbereitungsapparates gerade in den Fiachern Kunst, Sport und Musik, deren In-
teraktionen zum Grofteil nonverbal stattfinden. Wihrend sie den Kunstunterricht durch
Fotografien und teilweise durch Videoaufzeichnungen als dokumentierbar und die darin
stattfinden Interaktionen ebenfalls als in ein schriftliches Unterrichtstranskript iiberfiihr-
bar erachtet, schlieft sie den Musik- und Sportunterricht aus ihrem Untersuchungsspek-
trum aus. Als problematisch wird jedoch der zusétzliche Aufwand fiir Videoaufnahmen
eingeschitzt, da von den Eltern eine schriftliche Einverstindniserkldarung einzuholen wi-
re: ,,Aber das ist extrem schwierig, weil man da langwierig verhandeln muss, ob man
das machen darf. Also, gegeniiber Fotos wird in der Regel nichts eingewendet. Wir benut-
zen sie auch fiir die Tafelbilder und die Unterrichtsmaterialien. Bei Video fiihlt man sich
anscheinend beobachtet“ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:19).
Um bei den Fotoaufnahmen den Datenschutz zu gewéhrleisten, wird darauf geachtet, dass
diese keine Personen abbilden. Trotz dieser datenschutzrechtlichen Situation und dem ent-
sprechenden Mehraufwand werden teilweise Videoaufnahmen eingesetzt, beispielsweise,
um im Kunstunterricht die Entstehung von Bildern nachvollziehen zu konnen.
Aufbauend auf den Auseinandersetzungen mit den Grenzen und Moglichkeiten der Auf-
zeichnungs- und Aufbereitungsapparaturen fokussiert sich die Forschungsgruppe bewuf3t
auf die klassenoffentlichen Interaktionen. WM 1 fiihrt dies weiter aus, indem sie/er auf
die Unterrichtssituation verweist:
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,»Da hat man eben auch Unverstindlichkeiten, die iibrigens auch kein Artefakt sind, sondern in
der Klasse auch unverstdndlich sind. Es gibt stindig Situationen, wo der Schiiler seinen Mit-
schiiler nicht versteht, wo der Lehrer seine Schiiler nicht versteht, die Schiiler den Lehrer nicht
verstehen, weil zwei gleichzeitig reden. Also, das Transkriptionsproblem bildet dann quasi nur
auch typische Situationen im Unterricht ab* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:19).

WM 1 merkt weiterhin an, dass diese Apparatur mit der Fokussierung auf die Tonauf-
zeichnung und der parallelen Protokollierung eine Beschrinkung darstelle, diese jedoch
fiir die eigene Fragestellung ausreiche:

., Wir haben aber festgestellt, wenn man ein gutes Transkript macht — fiir unsere Fragestellung
reicht das fast immer aus. Also, man sieht dann halt nicht, ob der Schiiler sich gemeldet hat,
oder ob er drangenommen wird. [...] Dann geht da eventuell etwas verloren, aber in dieser
Vorstudie hat eben [P 1] festgestellt, in der Regel, im Laufe des Unterrichts lisst sich sowas
nicht verheimlichen. Dass, wenn es eben eine Struktur ist, die sich da ausdriickt, dann zeigt die
sich auch an anderen Stellen. Also, es wird kompensiert. Aber natiirlich gibt es Dinge, die mit
dieser Beobachtungsmethode nicht wahrnehmbar sind* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 00:19).

Um die Datenerhebung zwischen den unterschiedlichen Aufnahmeteams wihrend des
Projektes zu organisieren, wird ein Aufnahmeleitfaden erstellt. Dieser stellt die Aufnah-
mesituation in der Unterrichtsklasse sowie die Verwendung der Protokolle und der zwei
bis drei Tonaufzeichnungsgerite dar, die auf die Lehrkraft, auf die klassenoffentlichen
Gespriche und teilweise auf eine ausgewihlte Gruppe ausgerichtet sind.

Dariiber hinaus werden neben den wissenschaftlichen MitarbeiterInnen studentische Hilfs-
krifte und Studierende in dem Umgang mit den Apparaturen eingewiesen (s. Abb. 4.30-
(7): 119). WM 1 weist dabei auf die zentrale Rolle der publizierten Vorstudie hin, die
dabei eingesetzt wird:

,,Die Vorstudie [...] ist fiir uns auch immer eine Basis gewesen, wenn wir uns noch mal neu
orientieren mussten oder wenn jemand neu eingewiesen wurde: ,Lies die Vorstudie’. |...] Weil
da eben Beispielanalysen drin sind, weil da der theoretische Uberbau entfaltet wird, bestimmte
Dilemmasituationen, also pddagogische Konstellationen herausgearbeitet werden und auch
der Stand der Forschung eigentlich berichtet wird* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.-
2011: ca. 00:15).

4.2.5 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt D

Das Forschungsprojekt D beabsichtigt, eine reformpéddagogische Grundschule zu untersu-
chen und einen spezifischen Aspekt der Schulkultur zu untersuchen und zu konzeptionali-
sieren, der ,,wissenschaftstheoretisch nutzbar gemacht werden* kann (Vortragsmanuskript
Projekt D 2009). Das Vorhaben baut auf mehreren Studien auf, die seit mehr als einem
Jahrzehnt an dieser Schule den Unterricht und das Schulleben untersucht. Die dabei be-
obachtete Lernatmosphire konnte mit dem zur Zeit vorhandenen begrifflichen Apparat
nur bedingt erfasst werden (s. Abb. 4.33-(1): 125). Da die ForscherInnen in der wissen-
schaftlichen Literatur und vergleichbaren Studien ebenfalls keine passende Konzeptio-
nierung finden, wird das Phianomen der spezifischen Schulkultur an der Grundschule als
Forschungsvorhaben bestimmt (s. Abb. 4.33-(2): 125): ,,Mit der Frage danach, wie das
Phénomen der [Schulkultur] erfasst und beschrieben werden kann und in welcher Wei-
se sich eine Kultur der [Schule] manifestiert, sind wir mit einem offenen Blick und ohne
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v Audio-, Video- + Rekonstruktion reformpad. wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- Schulkultur Fo i mit kor Grundschule Theorien + Kolleglnnen +
forscherlnnen + Gruppendiskussion Analyse Konzepte Gemeinschaften

beobachtetes Phanomen wird Grundlage fir voriaufiges Konzept von Schulkultur
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Abbildung 4.32: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefiige bei der ethnographischen

Schulkulturforschung (Fallstudie D)

weitere Vorannahmen zuriick ins Feld gegangen‘ (Vortragsmanuskript Projekt D 2009:

Um die Konzeptionierung empiriebasierend zu erstellen, entscheiden sich die ForscherIn-
nen fiir eine ethnographische Rekonstruktion ohne vorweg das Phianomen theoretisch zu
bestimmen (s. Abb. 4.33-(3): 125):

Es ist ja im Prinzip eine empirisch entstandene Frage, also wirklich ethnographisch aus dem
Feld kommend, da [P 1] und seine Gruppe seit 12 Jahren diese Schule untersuchen. Aus dieser
Erfahrung — es ist jetzt nicht unsere, die neu hinzugekommen ist, sondern die es an unserem
Institut mit dieser Schule eben gibt — ergab sich dann die These: Gibt es so etwas wie eine
Kultur der [Schule]? Der Kern ist, dass die Forschungsfrage aus dem Feld emergiert ist. Und
daher war die Grundthese: Es gibt da etwas, das wir [Schulkultur] nennen. Das war die einzige
These oder theoretische Vorgabe* (Gesprich WM 2 Projekt D 27.11.2009: 00:10).

WM 1 fiihrt diese Herangehensweise weiter aus:

., Wir schauen, wie [dieser Aspekt von Schulkultur] von den Beteiligten hervorgebracht wird.
Wir kénnen aber keine genauere Angaben machen, weil das empirisch sozusagen, wenn du ei-
ner vorgefertigten Trichterperspektive folgst, dann auch nur noch in dieser Perspektive schaust.
Du musst zwar die Forschungsfrage, eine Leitfrage sozusagen, haben, aber du musst die For-
schungsfrage relativ offen halten, damit du auch was sehen kannst“ (Gesprich WM1 Projekt
D 04.12.2011: 00:25).

Dariiber hinaus entscheiden sie sich fiir einen mehrtigigen Feldaufenthalt in der Grund-
schule mit teilnehmender Beobachtung, Videographie, Audiodokumentation und Grup-
pendiskussionen (s. Abb. 4.33-(4): 125):



Informationspraxen in der Bildungsforschung | 125

111 Mg

Bungaysausieq Jny uainjeseddesbunuyoisziny Jap uejdsbunjyouulg usjjeisie

1T T [] [] 1rn”

Ul aslomsuayabio/ ul ayely|iH uasiom

Ul T[] I 1] [T1r]°

Bunyiaiagyneusieq Jnj ajneus A ayosiBinjeweIp-yosieway) Uje3oImus + ‘SoapIA [|91zads ‘alipnis usblayoA Jap [eusje|y usjydls

1111 I T 1rn”

uspunusuoissny$Ia + alydeiBoapiA ‘Bunjyoeqoag Jepusiuyaulie) Jw jeyuaineple usbibeuysiu usuls Jny oIS UspIBYISjUD

1T 11 [T [ 1rn°

L

aslamsuayabiop usyosiydeiBouyye uspaIssnyoy Jauld + uonuyaq abineoA ‘auayo auld Inj YoIs uaplayosiua

LL

_ _ (@

uswoueyd uny jeseddy usyolyubaq uspuassed + UalpnlS Yyoeu ualalyolaydal

[T_11 1"

L

ajdezuoy
+ Uauoay|
‘[JeyosuassIM

19|91

uayeyoSuIBWS
+ uauu|bajjoy
‘[JBYOSUSSSIM

a|nyospunI9

uopnisuoxey

usIpNIS USBLIBYIOA Ul USWOUEY USJYoeqoaq

uaipnis SINEUBA
19Buayion Bungayig mcm_u:muméw + syosibinjewe.p
1 B B osswoehiz MEUNY  gppp OUNE «_mNEo_emn:.ﬁw_ﬁEws ey ]l
+ usjeq B 's1egh
ashjeuy mrm__.m%wmw”_ﬁ -leusjen Jeyonyubag  MH €-LNM  bd
NsuasUOY Ji ’

NYNYINyos
usuu|IBY0SIO}

uoissnysipuaddnio) + -sBunpjig

UO|}e)UBWINYOPOIOH
+ -09pIA “-olpny

Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der ethnogra-

phischen Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)

Abbildung 4.33

,Da sind wir vollig frei — du warst ja dabei — ins Feld gegangen und haben einfach mit-

geschnitten und keine Situationen erzeugt oder irgendwas. Sondern haben einfach versucht,
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diese Schulkultur einzufangen — so gut oder schlecht es immer mit Kamera und teilnehmender
Beobachtung geht —, und dann eben zu schauen, was das denn ist“ (Gesprich WM 2 Projekt
D 27.11.2009: 00:11).

Der Videographie sprechen sie in ihrer Forschung einen besonderen Stellenwert zu, da
diese neben der teilnehmenden Beobachtung den ,,performativen Charakter sozialer In-
teraktionen‘* sowie das ,.korperliche und gestische Verhalten* genauer zu erfassen vermag
(Vortragsmanuskript Projekt D 27.11.2009: 5). Fiir die Vorbereitung der eigenen Feld-
forschung sichten die ForscherIlnnen Videodaten aus den vorangegangenen Studien und
testen Moglichkeiten, die Videomaterialien so aufzubereiten, dass diese fiir die vorgese-
hene Gruppenanalyse geeignet sind (s. Abb. 4.33-(5): 125). Als problematisch wird dabei
erachtet, dass bei dieser Menge von Forschungsdaten kein/e ForscherIn sdmtliche Video-
aufnahmen ausreichend detailliert betrachten kann, anderseits aber auch nicht einzelne
entscheiden konnen, was fiir die Forschungsfrage relevant ist:

L] es kann nicht einer die Daten sichten und entscheiden, welche Sequenzen da die relevan-
ten sind, und alle anderen hinten wegfallen lassen. Sondern, |[...] — das haben wir dann ar-
beitsteilig gemacht — wir machen die thematischen Verldufe, so dass jeder in der Lage ist, den
gesamten Unterricht nicht mehr sehen [zu miissen]* (Feedbackgesprich WM 2+3 23.11.2010:
ca. 01:45).

Thematischer Verlauf Morgenkreis 00.1. 3

[Zeit t1 | Dramaturgischer Verlauf [Zeit 2 [Lehrer-Schiiler Interaktion [Zeit 3 [Schiiler-Schiiler Interaktion

00:49 L. wiinscht einen schonen guten
Morgen, die Schiiler antworten im
Chor

00:59 L. fragt, was heute los ist erklirt, das Opferfest ist und
deshalb Schiiler fehlen. L. erinnert
sie daran, jemanden nach ihr

T
1en

01:07 Es meldet sich niemand. L. fragt, was erzahlt von Abraham, Schiiler B. weiss sie nicht, ein anderer Junge
die Muslime heute feiern. widersprechen, reden iiber den sagt sie nachdem er sich gemeldet
Unterschied von Bibel und Koran, L. hat und von L. drangenommen
fragt ein tiirkisches Midchen B. nach wurde.
den Namen in der Korangeschichte.
02:12 L. fragt Schiilerin B., warum sie nicht Maidchen erklart, ihre Mutter habe ihr Andere Schiiler klatschen zu ihrer
zu Hause geblieben ist. freigestellt, zur Schule zu gehen oder Entscheidung, das Midchen lacht.
nicht, da die Giste erst am Jemand buht auch.

Nachmittag kommen. Sie habe ,zum
ersten Mal’ freiwillig fiir die Schule
votiert.

02:45 L. greift ,Stichwort Profil” auf, etwas
Organisatorisches wird besprochen
(unversténdlich)

02:55 L. sagt, sie wollten nun zundchst die Das Midchen stellt klar, dass sie das
Giste begriifien, fragt dann Opferfest gar nicht feiert
jedoch, ob sie auch lieber zur Schule (abwehrende Geste verkreuzte Arme
kommt. vor der Brust). L. fragt nach, leitet

dann wieder zur Géstebegriiun

Abbildung 4.34: Beispiclhafte Ausarbeitung des Morgenkreises als thematisch-dramaturgischen
Verlauf (Fallstudie D)

Fiir eine mogliche Analyse der Videomaterialien in der Gruppe verwenden die Forscher-
Innen die Aufbereitungsapparatur der thematisch-dramaturgischen Verldufe. Bei deren
Erstellung werden das Videomaterial in einzelne Szenen unterteilt, die gefilmten Inter-
aktionen zusammengefasst und die Zeitangaben der einzelnen Szenen am Videoabspieler
abgelesen und in den thematisch-dramaturgischen Verlauf eingetragen (vgl. Transkript
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Gesprach WM 2+3 23.11.2010: ca. 01:46). Diese Aufbereitungsapparatur wird im Ver-
lauf der Studie ausgebaut, indem das Protokoll auf zwei Zeitpunkte (t2+t3) differen-
ziert und die Lehrer-Schiiler- sowie Schiiler-Schiiler-Interaktionen voneinander getrennt
aufgenommen werden (s. Abb. 4.34: 126). Nach WM 3 erméglichen die thematisch-
dramaturgischen Verlaufe immer wieder mit [...] ,,neuen Fragen an das Material her-
anzugehen, ohne erst wieder ins Video hineingehen zu miissen, um zu sagen, ,ach, ja das
gibt es irgendwo im Video’, sondern dann mit Hilfe solcher thematischen Verldufe wieder
[direkt an die richtigen Stellen] in das Video hineinzugehen . Je nach Interesse konnen so
relevante Stellen identifiziert und iiber die Zeitangaben angesteuert bzw. weiter bearbei-
tet oder analysiert werden: ,,Okay, ich lese hier, dass das in Minute 02:12 kommen miisste
und dann guck ich mir das Video noch mal an und schneide dann den Schnipsel raus, tran-
skribiere den und mache was auch immer: Photogramme, Bildschirmfotos und analysiere
und interpretiere das dann* (Feedbackgesprach WM 2+3 23.11.2010: ca. 01:43).

Nach Ansicht der ForscherInnen bietet die Aufbereitung hin zu diesem interaktiven Um-
gang mit dem Videomaterial nicht nur eine Ubersicht, sondern ebenso die Moglichkeit,
die Situationen im Unterrichtszusammenhang zu betrachten: ,,Weil das mehr sagt als nur
eine Ubersicht. Sondern, das ermdoglicht mir die Szene in ihrer Gesamtheit nochmal zu
sehen und zu verorten. Also, spditer fiir die Textproduktion ist das wichtig zu sehen, was
passiert am Ende des Unterrichts, am Anfang oder mittendrin“ (Feedbackgesprich WM
2+3 23.11.2010: ca. 01:44). Dariiber hinaus werden die Hilfskrifte in die Verwendung
der Aufzeichnungsapparaturen und die Erstellung der thematisch-dramaturgischen Ver-
laufe eingewiesen, wobei die Bildungsforscherlnnen die Aufbereitung der Videomateria-
lien inhaltlich anleiten und selbst sdmtliche Materialien anschauen:

,, Wir haben natiirlich alle alles selber durchgeschaut [...], auf dass wir mit den studentischen
Hilfskrdften reden konnten, auf welche Situationen sie besonders achten oder was sie moglichst
genau ausfiihren sollten. Es gibt bei diesen dramaturgischen Verldufen so bestimmte Sachen,
die genauer ausgefiihrt werden miissen, und bestimmte Sachen muss man nicht so genau aus-
fiihren* (Gesprach WM 1 20.01.2011: ca. 00:20).

Zusitzlich zu den Anleitungen fiir die thematisch-dramaturgischen Verldufe wurden iiber
mehrere Jahre hinweg Regeln fiir die Transkription von Tonaufnahmen erstellt, die in
dem Projekt eingesetzt werden: ,,So hatten wir ein Stiick Normierung, die das auch ver-
einfacht hat, wenn wir [die Aufnahmen] den verschiedenen Hilfskrdften iibergeben haben.
Die wussten dann, wie sie es machen sollen. [...] Das muss man auch sorgfiltig planen,
sonst macht man sich mehr Arbeit. [...] Auf der anderen Seite sollte man es auch nicht
iibertreiben* (Projekt D P 1 im Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 01:11).

Zusitzlich arbeiten sich die Forscherlnnen in die fiir die Videographie benétigte Handha-
bung der Kamera- und Tonausriistung ein, wobei die Gruppe auf Erfahrungen mit fritheren
Videoarbeiten zuriickgreifen sowie zwei professionelle Kameraminner fiir das Projekt ge-
winnen kann (s. Abb. 4.33-(6): 125). Auf Basis der Zeitplanung, die mit einem anderen
Forschungsprojekt sowie der Grundschule abgestimmt wird (vgl. Kap. 4.3.5: 150), entwi-
ckeln sie einen Einrichtungsplan fiir die Aufzeichnungsapparaturen in den drei Klassen
(s. Abb. 4.35: 128):

.Der Standard, den wir gesetzt haben, war: Zwei Kameras sind in einem Raum. [...] Eine Ka-
mera, die bleibt fest, fokussiert auf ein bestimmtes Geschehen, eine Gruppe oder einen etwas
groferen Raumausschnitt. Und eine Kamera, die schwenkt mit und folgt so ein bisschen vor
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allem der Lehrerin oder dem Lehrer, um da eventuell noch mal andere Interaktionen zu be-
kommen. Und das Audiogerdt wird auf den Tisch gestellt, der auch von der Kamera fokussiert
wird“ (Feedbackgesprich WM 2+3 23.11.2010 ca. 01:00).

Bei einem der Riickmeldegespréichen mit den Forschenden weist WM 3 dezidiert darauf
hin, dass bei der Auseinandersetzung mit der Einrichtung der Videoaufzeichnungsappa-
raturen wissenschaftliche Theorien und Konzepte einbezogen wurden: ,, Weil, wir uns ja
viel Gedanken dariiber gemacht haben: Wie ist es denn mit der Videographie? Mit den
Videoaufnahmen? Wie konnte man — das war damals auch die Uberlegung — diese Art
der Videos systematisiert vergleichen im Sinne von Bildanalysen oder so*“. WM 2 merkt
im Anschluss daran an, dass ebenfalls ein Austausch mit wissenschaftlichen KollegIn-
nen stattfand, bei dem deren Vorgehensweisen in Studien betrachtet und in die eigenen
ﬂberlegungen einbezogen wurden: ,, Weil man schon geschaut hat, wer macht was, wie?
Man hat sich ja schon dann [an den Forschungen der KollegInnen] orientiert“ (Projekt D
Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 00:40).

Abbildung 4.35: Aufbau der Kamera und des Audioaufnahmegerites fiir Gruppendokumentation
(Fallstudie D)

Bei der Absprache der Termine mit den Lehrkréiften wird deutlich, dass die Aufzeich-
nungsapparatur — bestehend aus Videokameras, Stativen, Audioaufnahmegeriten sowie
den betreuenden Personen — zwar eine ausfiihrlichere und standardisiertere Dokumenta-
tion ermoglicht, jedoch ebenso die Mobilitit der Forschung beschriankt. Da der Aufbau
der Aufzeichnungsapparatur aufwéndig ist, entschlieBen sich die ForscherInnen dazu, die
Unterrichtsstunden in den zentralen Klassenrdumen zu fokussieren und dort die fixierte
Erhebungsapparatur aufzustellen. Von einem Wechsel der Klassenrdume mit der fixierten
Erhebungsapparatur wird in den Nachmittagsstunden abgesehen, wobei in mobiler Form
Kameraaufzeichnungen unternommen werden sollen (s. Kap. 4.3.5: 150).

Neben den Aufzeichnungsgeriten werden die Forschenden vor Ort als Teil des Erhe-
bungsapparates betrachtet, da diese nach Ansicht von WM 2 durch ihre Anwesenheit
Kontextinformationen erhalten, die bei der spéteren Analyse als wichtig betrachtet wer-
den: ,,Also wirklich, fiir tatsdichliches Kontextwissen ist es wahnsinnig wichtig, auch dabei
gewesen zu sein und dariiber sich dann auszutauschen und auf einen gemeinsamen Nen-
ner zu bringen* (Projekt C Gespriach WM 2 26.11.2009 ca. 01:02). So sind die Forscher-
Innen zusétzlich mit Notizblock oder Diktiergerit ausgeriistet, um die Beobachtungen
beim Feldaufenthalt aufzeichnen zu kénnen.
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Die Anwesenheit des Forschenden vor Ort wird von einer/m ForscherIn als Spannungs-
verhéltnis zwischen einer moglichen Stérung des Unterrichtsgeschehens und dem Erfas-
sen des stattfindenden Unterrichts beschrieben, was bei der Datenerhebung ausbalanciert
werden muss:

LAuf dass du das moglichst im ,natural setting’ erfassen kannst, musst du dich relativ stark
zurticknehmen. [...] Und dann das Spannungsverhdltnis bearbeiten, zwischen der Fremdheit
der Forscher und Vertrauen — und dennoch sich zuriickzunehmen, damit normaler Unterricht
stattfinden kann. Verstehst Du? Das ist schon ein grof3es Spannungsverhdiltnis, wo man schauen
muss, wie gehen die Schiiler damit um* (Transkript Gesprich WM 1 20.01.2011: ca. 00:23).

4.2.6  Zwischenergebnis

Die Beschreibung des fortwihrenden Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen in den
Forschungsprojekten legt nahe, dass dies keine Ausnahme, sondern eher die Regel in
der hier erforschten Bildungsforschungslandschaft darstellt. Jedes Projekt erprobt die zur
Verwendung angedachten Apparaturen der Forschung, um zu erfahren, ob mit ihnen die
Untersuchung des jeweiligen Phidnomens zu realisieren ist, und beabsichtigt eine ange-
messene Verwendung der Apparaturen von der Datenerstellung bis zur Bereitstellung der
Forschungsmaterialien auf dem Analysetisch. So fiithren die Forschungsprojekte Pretests
durch, wie dies bei Projekt A (s. Kap. 4.2.1: 101), B I (s. Kap. 4.2.2: 109) und B II (s.
Kap. 4.2.3: 115 + 117) der Fall ist, realisieren Vorstudien, die im Projekt C als ,, Probe
aufs Exempel “ fungieren (s. Kap. 4.2.4: 118) oder konnen auf Erfahrungen von mehreren
Studien an der Schule zuriickgreifen, wie dies beim Projekt D geschieht (s. Kap. 4.2.5:
123). Zusitzlich beziehen die Projekte Ergebnisse und Informationen iiber Apparaturen
vergleichbarer Studien ein und tauschen sich, teilweise in intensiven Kollaborationen, mit
Forscherkolleglnnen aus. Diese neuen Einsichten bzw. Informationspraxen befidhigen die
ForscherInnen zur Anpassung der Apparaturen oder gar zur Neuausrichtung des zu unter-
suchenden Phiinomens selbst.

Am deutlichsten ist dies in den Projekten A, B I und B II abzulesen, wo unter anderem
direkt mogliche verwendbare Konstrukte in einer Tabelle aufbereitet und fehlende Infor-
mationen zur Gestaltung von Riickmeldungen in den wissenschaftlichen Artikeln formu-
liert werden. Ebenso ist dies jedoch auch bei den Projekten C und D zu erkennen, die
sich durch Bezug auf andere Studien verorten und sich mit moglichen Informationen tiber
verwendbare Apparaturen auseinandersetzen, wie etwa im Projekt D iiber den Einsatz der
Videographie zur Aufzeichnung und Aufbereitung der Korperlichkeit sozialer Praktiken.
Dass jedoch bei den untersuchten Projekten fiir ein addquates Arrangieren der Appara-
turen weder die wissenschaftliche Literatur noch der Austausch mit ForscherInnen aus-
reicht, weist bereits auf die Grenzen von Ansitzen zur Untersuchung von Informationen
in der Forschung hin, die nur auf Aspekten der Kommunikation zwischen Wissenschaft-
lerInnen oder allein auf wissenschaftlichen Veroffentlichungen basieren.

Niher diskutiert werden nun einige Aspekte dieser materiell-diskursiven Informationspra-
xen, die im Kontrast zu den unterschiedlichen Interaktionensgefiige dargestellt werden.
Festzuhalten ist jedoch zunéchst eine erste, resultierende Erkenntnis: Die Forschungspro-
jekte erzeugen Forschungsumgebungen und re-arrangieren ihre Apparaturen fortwihrend,
um die Erforschung des zu untersuchenden Phinomens stabilisieren zu konnen. Um auf
diesen Aspekt nidher eingehen zu konnen, bewéhren sich die Vorziige des verwendeten
Ansatzes der Informationspraxen in Interaktionsgefiigen mit dem die Wirkungen des Re-
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Arrangierens auf den weiteren Verlauf der Forschung einbezogen werden konnen. Be-
trachtet man die verwendeten Apparaturen in Interaktion miteinander und in Bezug auf
das zu erforschende Phinomen, so wird das Gefiige von wechselseitigen Wirkungen zwi-
schen ihnen und iiber antizipierte und erprobte zukiinftige Interaktionssequenzen hinweg
deutlich.

So erfahrt Projekt A bei den ersten Testungen, dass die Testpersonen die Tripellisten wie-
dererkennen. Die ForscherInnen reagieren mit einer weiteren Gruppenbildung fiir uniden-
tisches Material bei der zweiten Labortestung, was die Ausarbeitung neuer Tripellisten,
die Anpassung der Protokoll- und Versuchspersonenliste sowie die Mobilisierung weite-
rer Testpersonen erforderlich macht, um die notwendigen gleichen Versuchsbedingungen
der Berechnungsapparatur aufrechterhalten zu konnen (s. Kap. 4.2.1: 102).

Projekt B I beabsichtigt, die Testapparatur von Large-Scale-Assessment-Studien neu aus-
zurichten, um die mathematischen Kompetenzen differenzierter modellieren und erfassen
zu konnen (s. Kap. 4.2.2: 103). Dementsprechend erstellt es einen Korpus von unter-
schiedlichen Mathematikaufgaben (s. Kap. 4.2.2: 105) und passt die Kodierungsapparatur
daran an (s. Kap. 4.2.2: 107), um die Unterscheidungen in der Analyse empirisch nach-
weisen und die Aufgaben iiber die Schiilerlosungen skalieren zu konnen (s. Kap. 4.2.2:
106). Zur Erforschung der motivationalen und leistungsbezogenen Effekte bei Riickmel-
dungen entwickeln die ForscherInnen des Projektes B II neue Formen von Riickmeldun-
gen (s. Kap. 4.2.3: 115), arrangieren eine Testapparatur, bei der die Kodierungsapparatur
Teil einer Intervention im Laborsetting wird (s. Kap. 4.2.3: 116), und begegnen der dar-
aus folgenden zeitlichen Beschrinkung der Kodierungsarbeiten mit der Entwicklung eines
Exelsheets, das semi-automatisch die Erstellung der Riickmeldebdgen unterstiitzt und die
vergleichenden Versuchsbedingungen fiir die Berechnungsapparatur aufrechterhalten soll
(s. Kap. 4.2.3: 116).

Im Projekt C werden fiir die empirische Uberpriifung und zur Rekonstruktion pidago-
gischer Unterrichtsfille ein pidagogischer Begriffsapparat neu arrangiert (s. Kap. 4.2.4:
118) und die Forschungsapparaturen der objektiven Hermeneutik (s. Kap. 4.2.4: 120) von
den Aufzeichnungs- (s. Kap. 4.2.4: 122) iiber die Aufbereitungs- (s. Kap. 4.2.4: 121) bis
hin zu den Analyseapparaturen (s. Kap. 4.2.4: 120) fiir den Untersuchungsgegenstand
,Unterrichtsgeschehen* eingerichtet.

Zur Erforschung und Konzeptionierung einer spezifischen Schulkultur wird im Forschungs-
projekt D der Einsatz der Videographie zur Erfassung der Korperlichkeit sozialer Prak-
tiken arrangiert, was die Einrichtung der Ton- und Videoaufzeichnungsapparaturen im
Unterrichtsverlauf (s. Kap. 4.2.5: 127) und einen verinderten Balanceakt zwischen Auf-
zeichnung und Verinderung der aufzuzeichnenden Situationen mit sich bringt (s. Kap.
4.2.5: 128). Diese beschriebenen Interaktionen fiihren bei den untersuchten Forschungs-
projekten zu folgendem vorldufigen Ergebnis: In den jeweiligen Forschungsumgebungen
der Projekte interagieren die Apparaturen untereinander mit dem zu erforschenden Phi-
nomen und iiber Interaktionssequenzen hinweg.

Wihrend bereits auf die Interaktion zwischen den Apparaturen sowie deren Wirkungen
auf andere Interaktionssequenzen hingewiesen wurde, soll nun speziell auf den materiell-
diskursiven Aspekt von Apparaturen und Daten niher eingegangen werden. Wie bereits
die Beschreibungen der Interaktionen in den Forschungspraxen verdeutlichen, fiithren ei-
ne A-priori-Zuweisung von Eigenschaften und eine dichotome Trennung in eine digitale
und eine nicht-digitale Welt zur Erfassung von moglichen Potenzialen und Grenzen zu
beschrinkten Ergebnissen. Dies liegt weniger an der Tatsache, dass sdmtliche Projek-
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te bereits teilweise digital arbeiten (z. B. mit Excel, SPSS) oder sich iiber das Internet
vernetzten, sondern daran, dass bereits die Apparaturen in der Forschung untereinander
interagieren und in den Forschungsprojekten die Notwendigkeit besteht, die Grenzen und
Mboglichkeiten der eigenen Apparaturen einschitzen und damit die Forschung stabilisie-
ren zu konnen: Also, dass die ForscherInnen die Apparaturen beobachten, ihre Wirkungen
artikulieren und untereinander berichten konnen, und dies wenn méglich iiber den antizi-
pierten Verlauf der Forschung hinweg.

Bei einer ndheren Betrachtung wird dabei deutlich, dass die Interaktionen der Appara-
turen nicht vor dem zu erforschenden Phianomen haltmachen oder in einen digital und
nicht-digital wirkenden Raum zu unterteilen sind, sondern diese Interaktionen Teil der
epistemischen Erkenntnisproduktion sind. So artikulieren sdmtliche Forschungsprojekte
beim Re-Arrangieren Grenzen und Moglichkeiten ihrer Apparaturen und beziehen deren
epistemischen Wirkungen auf die Erforschung der Phinomene ein. Am deutlichsten wird
dies, gerade im Hinblick auf die Verwendung einer virtuellen Forschungsumgebung in
Form einer computerbasierten Testapparatur, im Projekt B I sichtbar. Dieses muss ein-
schitzen, ob ihre Forschung in einer computerbasierten Forschungsumgebung iiber In-
teraktionssequenzen hinweg stabil durchzufiihren ist (s. Kap. 4.2.2: 108). So werden die
Vorziige des papierlosen Transports der Forschungsdaten von den Schulen zu den For-
schungseinrichtungen und die automatische Aufzeichnung zusitzlicher Prozessdaten bei
der Datenerhebung sowie die Vermeidung von Ubertragungsfehlern von Papier in digi-
tale Tabellen bei der Datenaufbereitung thematisiert, aber ebenfalls die ,,physische* Ein-
richtung der computerbasierten Testumgebung in Schulen als problematisch betrachtet.
Letztendlich entscheidet sich das Projekt gegen die rein computerbasierte Apparatur, da
diese dem zentralen Erkenntnisinteresse der Forschung bisher nicht nachkommen kann,
ausreichend komplexe Testitems anzubieten, wie sie die mathematische Modellierungs-
kompetenz benétigt.

Diese Form der Artikulation von epistemischen Wirkungen der eigenen Forschungsappa-
raturen wird auch in den anderen Projekten durchgefiihrt. So wird im Pretest des Projekts
A deutlich, dass die Testapparaturen zur Beobachtung der Effekte von Lernstrategien auf
verbaler Artikulation von Gedanken aufbauen. Diese verbale Ausrichtung der Testappa-
ratur fiihrt jedoch bei einer Testperson mit ruménischer Muttersprache zu Messverzer-
rungen, da diese ihre Uberlegungen zwar auf Deutsch ausformuliert, aber tatsichlich auf
Ruménisch denkt (s. Kap. 4.2.1: 101). Da die Berechnungsapparatur jedoch vergleichende
Versuchsbedingungen benétigt, werden die Testpersonen auf deutsche MuttersprachlerIn-
nen und damit der zu erwartende Erkenntnisgewinn auf diese Gruppe beschrinkt.
Ahnliche Auseinandersetzungen um die eigene Test- und Aufzeichnungsapparatur wer-
den im Projekt B II durchgefiihrt. Deshalb werden zur Einschidtzung der Wirkungen
der Forschungsumgebung zusitzliche Fragebdgen entwickelt und aufgenommen (s. Kap.
4.2.3: 114). Das Projekt C setzt sich mit den notwendigen Aufzeichnungsapparaturen
zur Erstellung von geeigneten Unterrichtstranskripten auseinander und schlieft aufgrund
fehlender Moglichkeiten zur Verschriftlichung der non-verbalen Unterrichtsinteraktionen
mit den verwendeten Aufbereitungs- und Analyseapparaturen den Musik- und den Sport-
unterricht aus dem Spektrum des Forschungsinteresses aus (s. Kap. 4.2.4: 122). Das Pro-
jekt D dagegen bezieht durch Videoaufzeichnungen die Korperlichkeit sozialer Praxen in
die Forschung mit ein. Zur vergleichenden Dokumentation der Unterrichtsinteraktionen
zwischen drei Klassen erstellen die BildungsforscherInnen eine systematisierte Einrich-
tung der audiovisuellen Aufzeichnungsapparatur, die allerdings aufgrund des Wechsels
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von Ridumen und Klassenkonstellationen sowie des Aufbauaufwandes nicht den ganzen
Schultag hindurch verwendet werden kann (s. Kap. 4.2.5: 127). Dementsprechend ist fest-
zuhalten: Um epistemische Wirkungen auf die Phanomene einschitzen zu konnen, beob-
achten, artikulieren und berichten die ForscherInnen untereinander iiber die materiell-
diskursiven Grenzen und Mdéglichkeiten ihrer Apparaturen.

Ein weiterer Aspekt, der hier bereits kurz betrachtet und im weiteren Verlauf der Be-
schreibung der Interaktionssequenzen noch differenzierter dargestellt werden soll, bezieht
sich auf die BildungsforscherInnen selbst, die die Forschungsumgebungen mit erstellen
und sich mit den Apparaturen fiir die jeweiligen Forschungen vertraut machen. Sdmtliche
Projekte zeichnen sich dabei durch Arbeitsteilungen aus. Diese sind zum einen an der
wissenschaftlichen Hierarchie ausgerichtet: So sind bei den Projekten vorwiegend wis-
senschaftliche MitarbeiterInnen in Form von DoktorandInnen (WM) und studentischen
Hilfskiften bzw. Studierenden (HK) in die Datenerhebung und -aufbereitung eingebun-
den und in die Berechnungen und Analysen von der Tendenz her eher Professorlnnen
(P) und wissenschaftliche Mitarbeiter/innen (WM). Zum anderen richtet sich die Arbeits-
teilung nach disziplindr-orientierten Arbeiten und Expertisen, wie dies am konkretesten
in den Projekten B I und B II deutlich wird, bei denen die psychometrischen Bildungs-
forscherInnen vorwiegend die Fragebogen und die MathematikdidaktikerInnen die Ma-
thematikaufgaben erstellen. In sé@mtlichen Projekten ist es notwendig, sich in die For-
schungsapparaturen einzuarbeiten und sich gegenseitig, besonders aber auch die Hilfs-
krifte, einzuweisen (Projekt A s. Kap. 4.2.1: 100, Projekt B I s. Kap. 4.2.2: 107, Projekt
B II s. Kap. 4.2.3: 116, Projekt C s. Kap. 4.2.4: 123, Projekt D s. Kap. 4.2.5: 127). Hier
wird ebenfalls deutlich, dass die BildungsforscherInnen selbst Teil der Apparaturen sind
und sich dabei um vergleichbare Versuchsbedingungen kiimmern, Stérungen beobachten
und dariiber berichten (Projekt A, B I + II) oder die Untersuchungsgegenstinde mit den
Apparaturen aufzeichnen, protokollieren und berichten (Projekt C, D). Dabei passen sie
ihre Vorgehensweise als Teil des Re-Arrangierens der Apparaturen an, richten sich nach
notwendigen Anforderungen in den Forschungen und artikulieren beabsichtigte und un-
beabsichtigte Wirkungen. Es kann daher festgehalten werden: Die Bildungsforscherlnnen
und Hilfskrifte sind arbeitsteilig an der Stabilisierung der Forschungsumgebungen iiber
die Interaktionssequenzen hinweg beteiligt und artikulieren untereinander Wirkungen der
Apparaturen.

Nachdem iiberwiegend Gemeinsamkeiten der Projekte formuliert worden sind, greift der
nichste Aspekt ausgiebiger die Unterschiede zwischen den Forschungsapparaturen auf,
die im Verlauf der Arbeit weiter herausgearbeitet werden. Aber bereits hier kann auf un-
terschiedliche Eigenschaften hingewiesen werden. Grob konnen die Forschungsprojekte
A, B I und B II sowie C und D nach einem Grad der Fixierung bzw. Flexibilisierung
der Apparaturen unterschieden werden. Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad
weist mit der Unterscheidung von Apparaturen in ein Positions- und Bewegungsgefiige
auf deren unterschiedlichen Wirkungen auf begriffliche Konzepte hin:

,the notion of ,position” cannot be presumed to be a well-defined abstract concept, nor can it be
presumed to be an inherent attribute of independently existing objects. Rather, ,position’ only
has meaning when a rigid apparatus with fixed parts is used (e.g., a ruler is nailed to a fixed
table in the laboratory, thereby establishing a fixed frame of reference for specifying ,position’).
And furthermore, any measurement of ,position’ using this apparatus cannot be attributed to
some abstract independently existing ,object’ but rather is a property of the phenomenon — the
inseparability of ,observed object’ and "agencies of observation.”*
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Zur Apparatur zur Erfassung von Bewegung (Momentum) und zur Unterscheidung der
beiden materiell-diskursiven Gefiige fiihrt sie weiter aus: ,,Similarly, ,momentum’ is only
meaningful as a material arrangement involving movable parts. Hence, the simultaneous
indeterminacy of ,position” and ,momentum’ (what is commonly referred to as the Hei-
senberg uncertainty principle) is a straightforward matter of the material exclusion of ,po-
sition’ and ,momentum’ arrangements (one requiring fixed parts and the complementary
arrangement requiring movable parts)“ (Barad 2003, §14).

Die beiden Typen an Apparaturgefiigen sollen in der Arbeit iibernommen werden, um die
materiell-diskursiven Informationspraxen der untersuchten Projekte ndher zu beschrei-
ben. Barad fiihrt mit ihrer Konzeptionalisierung weiter aus, dass spezifische materiel-
le Konfigurationen von Beobachtungsapparaturen einen ,,agentiellen Schnitt” (,,agenti-
al cut®) durchfiithren, der eine Trennung zwischen ,,Subjekt” und ,,Objekt” zur Folge
hat: ,,the agential cut enacts a local resolution within the phenomenon of the inherent
ontological indeterminacy. In other words, relata do not preexist relations; rather, rela-
ta within-phenomena emerge through specific intra-actions. Crucially then, intra-actions
enact agential separability — the local condition of exteriority-within-phenomena* (Barad
2003, 815). Barad weist zudem darauf hin, dass dabei notwendigerweise diese Schnittstel-
len der Apparaturen Phdnomene begrenzen, aber anderseits es ebenso erst ermdoglichen,
Eigenschaften des Phianomens zu messen (s. Kap. 2.3.1: 47).

Die Forschungsprojekte A, B T und B II bendtigen fiir ihre Berechnungsapparaturen ver-
gleichende Versuchsbedingungen und entsprechend fixierte und kontrollierbare Test- und
Aufzeichnungsapparaturen. Diese Projekte miissen ihre Apparaturen zur Datenerhebung
fixieren sowie iiber zeitlich-rdumlich verteilte Testungen hinweg identisch halten bzw. die
Variablen mit ihren Instrumenten und Gruppierungen kontrolliert variieren. Wahrenddes-
sen werden unerwartete Einwirkungen und Stérungen protokolliert. Die Projekte C und
D verfiigen stattdessen iiber eine flexiblere Aufzeichnungsapparatur, die die Unterrichts-
interaktionen in ihrem Verlauf mit Audio- bzw. Tonaufzeichnungsapparaturen erheben
und zusitzlich Materialien dokumentieren. Zwar finden bei beiden Projekten durch die
Ausrichtung der Aufzeichnungsapparaturen Grenzziehungen statt, indem Einheiten und
Ausschnitte zur Aufzeichnung bestimmt werden, die konzeptionelle Fassung der Phéno-
mene wird jedoch erst bei der Analyse durchgefiihrt.

Zur Erfassung von Effekten der Lernstrategien beabsichtigt das Projekt A, iiber drei Al-
tersstufen hinweg circa 140 Testungen mit zwei Testzeitpunkten im Abstand von einer
Woche durchzufiihren. Das Testlabor soll fiir die Testungen an unterschiedlichen Orten,
unter anderem an der Forschungseinrichtung und mehreren Schulen, zu verschiedenen
Zeitpunkten eingerichtet werden, und die Testapparatur, jeweils bestehend aus Laptop mit
den Tripellisten in PowerPoint, Testpersonen und VersuchsleiterInnen, riumlich identisch
positioniert werden (s. Abb. 4.13: 99). Zusitzlich werden die Testungen zeitlich iiber Po-
werPoint getaktet und teilweise mit einer Stoppuhr gemessen. Die Versuchsleitung wird
zudem angehalten, Storungen zu protokollieren und fiir vergleichbare Bedingungen zu
sorgen, wobei die standardisierten Instruktionen zur Unterstiitzung eingesetzt werden. In
dieser Konfiguration ergeben sich bei den Testapparaturen Schnittstellen, die Kontrolle
und Eigenschaftsgruppierungen tiber die zeitlich-rdaumlich verteilten Testungen hinweg
und damit die Entfaltung des Phidnomens in diesem apparativen Positionsgefiige ermog-
lichen. Zur Kontrolle der Befidhigung der Testpersonen zur Testung werden Fragebogen
und Tests eingesetzt. Um die Test- und Berechnungsapparatur iiber drei Altersgruppen
hinweg zu ermoglichen, werden das Re-Arrangieren der Fragebogenskalen fiir Kinder
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zur Selbstwirksamkeitserwartung (s. Kap. 4.2.1: 100) und die Kodierung des Wortschatz-
tests fiir Kinder (s. Kap. 4.2.1: 101) notwendig. Zudem werden die Unterteilungen in
die Gruppen der LernstrategieanwenderInnen und Nicht-AnwenderInnen sowie die der
identischen und unidentischen MaterialnutzerInnen in Bezug zu den entsprechenden Test-
materialien vollzogen. Um die spétere Berechnung des Positionsgefiiges durchfiihren zu
konnen, sollten zum Testzeitpunkt sdamtliche zu untersuchenden Phidnomeneigenschaf-
ten mit den Testapparaturen artikulier- und aufzeichenbar bzw. gefixt sein. Zwar wird in
diesem Projekt erst nach den ersten Testungen die zusétzliche Versuchsgruppe mit dem
unidentischen Material bei der zweiten Testung aufgenommen (s. Kap. 4.2.1: 102), aber
um dieses Arrangement der Apparaturen aufrecht zu erhalten, wird ebenfalls eine groere
Gruppe an Testpersonen einbezogen.

In den Projekten B I und B II ermoglicht ein dhnliches Positionsgefiige aufbauend auf
Testapparaturen die Berechnung der zu untersuchenden Phanomene und ihrer Eigenschaf-
ten. Im Projekt B I ist die Modellierung und empirische Trennung von mathematischen
Subkompetenzen und eine Skalierung entsprechender Mathematikaufgaben beabsichtigt.
Dabei werden tiber 1.500 Testungen anvisiert, die tiber 30 Schulen und 66 Klassen hinweg
durchgefiihrt werden sollen, wobei die Testbedingungen lokal stabil zu halten sind. Die
SchiilerInnen 16sen dafiir in den Schulklassen Mathematikaufgaben und beantworten Fra-
gebdgen, was zeitlich auf 75 Minuten beschrinkt wird — passend fiir die Durchfiihrung in
einer Unterrichtsdoppelstunde. Zudem sollen die SchiilerInnen und Lehrkrifte nach Ein-
satz und Durchfithrung unterschiedlicher Aufgabentypen in dem Zeitraum vor der Erhe-
bung mit Fragebogen befragt werden. Um die Befidhigungen der SchiilerInnen zur Losung
der Aufgaben in Bezug zur zuvor unterrichteten Unterrichtseinheit zu setzen, werden die
Testungen in zeitlicher Nidhe dazu ausgerichtet. Damit sich die modellierten Subeigen-
schaften ,.technische Kompetenz und ,,Modellierungskompetenz* addquat artikulieren
konnen, wird ein Testapparat erstellt, der aus einem Korpus aus Mathematikaufgaben be-
steht und sowohl nach den Inhaltsbereichen Pythagoras, lineare Gleichungssysteme und
Bildungsstandardsaufgaben als auch nach den Kompetenzeigenschaften differenziert ist.
Um vergleichbare Testbedingungen fiir die spitere Berechnung und Skalierung des Ge-
fiiges zu erhalten, miissen zudem zu Testbeginn die Test- und Aufzeichnungsapparaturen
gefixt sein.

Zur Erforschung von Wirkungen unterschiedlicher Riickmeldeformen auf Mathematik-
leistung und Motivation beabsichtigt das Projekt B II in einem experimentellen Laborset-
ting verstirkt die Versuchsbedingungen zu kontrollieren. Uber 20 Schulen und 55 Klassen
hinweg werden iiber 320 SchiilerInnen mit einer Testapparatur getestet, bei der eine/r Ver-
suchleiterIn jeweils eine/r Schiilerln zugeordnet wird. Die Dauer des Experiments ist auf
110 Minuten beschriinkt, wobei in einer zeitlichen Taktung zwei Tests durchgefiihrt wer-
den, die durch eine Riickmeldung als Intervention unterbrochen sind. Zusitzlich werden
zur Kontrolle und zur Erfassung motivationaler Aspekte vier Fragebdgen eingesetzt und
die zeitliche Nihe zu den Unterrichtseinheiten wird verstirkt kontrolliert. Damit sich die
Wirkungen auf Motivation und Leistung experimentell beobachten lassen, werden unter-
schiedliche Riickmeldeformen erstellt, die auf der Basis des ersten Tests erstellt werden.
Sowohl die Bedingungen als auch die Testapparaturen werden zum Testzeitpunkt fixiert.
Dabei entfaltet sich das zu untersuchende Phianomen mit seinen Eigenschaften ebenfalls
in einem Positionsgefiige der Testapparaturen.

Projekt C beabsichtigt, pidagogisches Unterrichtsgeschehen mit paidagogischen Begriffen
zu erforschen. Dabei richtet es seine Aufzeichnungsapparatur jeweils auf Unterrichtsstun-
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den und die Tonaufzeichnungsgerite auf die Unterrichtsinteraktionen aus, die klassenof-
fentlich sind. Zur Unterstiitzung der spiteren Aufbereitung der Unterrichtstranskripte er-
stellt es zusétzlich Ereignisprotokolle, Sitzpldne und Redeprotokolle und fotografiert wei-
tere relevante Unterrichtsmaterialien (Tafelbild, Unterrichtsmaterialien, Schiilerlosungen
etc.). In diesem Apparaturgefiige sind zwar die Unterrichtsstunden sowie die begrifflichen
Dimensionen bereits festgelegt, die Ausprigung einer piadagogischen Fallstruktur wird je-
doch erst in der Analyse des Unterrichtsverlaufs fixiert, was die Schnittstellen ermoglicht,
die einem Bewegungsgefiige zuzurechnen sind. AnschlieBend werden die Fallstrukturen
der angepeilten 200 Unterrichtsstunden iiber vier Schulen hinweg sowie facherinhaltlich
und nach pidagogischen Mustern kontrastiert und damit in einem Gefiige positioniert.
Im Projekt D werden die Erforschung einer reformpédagogischen Grundschule und die
Entwicklung eines theoretischen Konzepts aus dem Bereich Schulkultur angestrebt. Da-
mit fasst es den relevanten, aufzuzeichnenden Gegenstand weit und bezieht fiir dessen Er-
forschung iiber die Unterrichtsstunde hinaus Interaktionen in den Schulen mit ein. Dabei
arrangiert das Forschungsprojekt ebenfalls — wie im Projekt C — die Aufzeichnungsap-
paratur der Video- und Tonaufzeichnungsgerite von Unterrichtsstunden, die systematisch
konfiguriert vormittags in drei Klassen iiber drei Schultage hinweg eingerichtet werden.
Zusitzlich wird vorgesehen, teilnehmende Beobachtungen durchzufiihren, relevante Ma-
terialien zu fotografieren und Feldnotizen aufzuzeichnen sowie nachmittags in Gruppen
zu diskutieren. Zur Erforschung des Phinomens wird die Aufzeichnungsapparatur in die-
sem Projekt fiir die Datenerhebung im Feld zeitlich-rdumlich flexibel arrangiert. Abge-
sehen vom fokussierten Forschungsinteresse wird damit eine Schnittstelle zum Verfolgen
von Bewegungen des zu untersuchenden Phinomens eingerichtet, was als Bewegungsge-
fiige bezeichnet werden kann. Als Ergebnis ldsst sich festhalten: Die untersuchten Pro-
jekte richten mit ihren Forschungsapparaturen und den verschiedenen Fixierungen und
Flexibilisierungen Schnittstellen ein, welche die Entfaltung der interessierten Phiinomene
aus einem Positions- oder Bewegungsgefiige heraus ermoglichen und begrenzen.

4.3 Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenstinden

In diesem Kapitel wird die Mobilisierung der ,,Untersuchungsgegenstinde* bzw. Schu-
len der jeweiligen Projekte als Interaktionssequenz beschrieben. Jedes der Bildungsfor-
schungsprojekte tritt mit Schulen bzw. mit Schulleitungen, Lehrkriéften, SchiilerInnen
und Eltern in Interaktion, um diese fiir die Beteiligung an ihren Studien zu gewinnen.
Mit der Beschreibung dieser Informationspraxen riickt ein Aspekt in den Vordergrund,
der bei bisherigen Auseinandersetzungen um ,,Zugriff* (,,Access*) zu forschungsrelevan-
ten Ressourcen — ob in e-Research, bei virtuellen Forschungsumgebungen oder bei der
Datennachnutzung — vernachlissigt wird. Wie im Laufe des Kapitels dargelegt werden
soll, stellt die Mobilisierung jedoch in der Forschung ein zentraler und zugleich arbeits-
aufwindige und problematischer Aspekt dar, der die Bestimmung der Phinomene erst
ermoglicht. Dabei wird das Konzept des Wissenschafts- und Technikforschers Callon an-
gewandt (Callon 1986, 196). In den folgenden Abschnitten werden die Interaktionsse-
quenzen sdamtlicher Forschungsprojekte dargestellt, wobei diejenigen Informationspraxen
fokussiert werden, die die ForscherInnen dazu befihigen, die Schulen zur Teilnahme zu
gewinnen und die Einrichtung ihrer Forschungsapparaturen zu ermoglichen.
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Abbildung 4.36: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefiige bei dem psychologisch-
kognitiven Laborexperiment (Forschungsprojekt A)

4.3.1 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt A

Die Problematisierung des Forschungsprojektes A mit der Zielsetzung Effekte, von Lern-
strategien tiber drei Altersstufen hinweg zu erforschen (s. Kap. 4.1.1: 80), bedingt die
Mobilisierung von Kindern im Grundschulalter sowie jungen und #lteren Erwachsenen.>?
Die Anzahl der TestteilnehmerInnen legen die BildungsforscherInnen auf der Basis der
Versuchsbedingungen ,,mit Lernstrategie” und ,,ohne Lernstrategie* sowie der drei Al-
tersstufen fest und betrachten 20 Probanden pro Bedingung als ausreichend.>?

Wihrend die mittlere Altersgruppe der jungen Erwachsenen (20-35 Jahre) relativ unpro-
blematisch tiber Studierende der Psychologie der Universitit vor Ort abgedeckt werden
kann, da diese fiir ihre Zwischenpriifung circa 20 Teststunden nachweisen miissen, gestal-
tet sich die Mobilisierung der beiden weiteren Gruppen als schwieriger. Eine/r der wissen-
schaftlichen Mitarbeitenden (WM 1) bezeichnet die Mobilisierung der Grundschulkinder
jedoch als tiberraschend schwer. Bisher ging sie/er immer davon aus, dass die Mobilisie-
rung der élteren Testpersonen problematischer sei, da diese nicht so einfach in Gruppen
zu erfassen und zu kontaktieren sind. Da Kinder iiber Schulen gut erreichbar sind, ging
WM 1 von einer einfacheren Mobilisierung im Vergleich zu den &lteren Testpersonen aus.
Unerwartet war fiir WM 1, dass bei Schulkindern zusétzlich das Schulamt, das Direktori-
um der Schule und die Eltern einbezogen werden miissen, was den Organisationsaufwand
erhoht (Gesprichsprotokoll WM 1 05.02.2009). WM 2 fiigt zudem den Aspekt hinzu,
dass die Schulen in der Region eine knappe Ressource darstellen, und:

52 In der Beschreibung wird die Mobilisierung der Kinder im Grundschulalter fokussiert und detaillierter in
Abbildung 4.37 (S. 138) dargestellt.

53 Die Anzahl der Testpersonen wird nach den ersten Tests um weitere 20 TeilnehmerInnen erhoht, um die
zusitzlichen unidentischen Materialien (Tripel) im zweiten Test zu kontrollieren (s. Kap. 4.2.1: 102).
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dass sehr viel abgegrast ist. [...] Es gibt — ich weifs nicht wie viele — Professuren in pidagogi-
scher Psychologie an der Universitdt [vor Ort]. Und wenn die ihre Studierenden, DiplomantIn-
nen, ihre DoktorandInnen etc. losschicken, um Daten zu erheben, dann schicken sie die immer
in Schulen. Und dementsprechend viele Leute sind unterwegs und entsprechend viele Kinder
sind schon in irgendwelchen anderen Projekten getestet worden. Es ist wirklich schwierig an
in Anfiihrungsstrichen 'unverbrauchte’ bzw. ’nicht tibertestete’ Kinder oder auch bereitwillige
Schulen heranzukommen, die sich eher an die positiven Erfahrungen mit Wissenschaftlerlnnen
erinnern als an die schlechten* (Transkript Gesprich WM2 31.01.2010: ca. 00:28).

Zusitzlich weist die Aussage auf die Riickwirkungen von durchgefiihrten Forschungen
auf die Schulen hin, die eher negativ eingeschitzt werden: Einerseits die Wirkungen der
Testungen auf die SchiilerInnen selbst, die dadurch bereits Erfahrungen mit Testsituatio-
nen haben; anderseits Riickwirkungen anderer Studien auf die Bereitschaft der Schulen
bzw. der Schuldirektion und der Lehrkrifte an weiteren wissenschaftlichen Studien teil-
zunehmen.

Die Mobilisierungssituation wird in dieser Forschung zusitzlich durch die Beschriankung
auf deutsche MuttersprachlerInnnen erschwert (s. Kap. 4.2.1:101). Fiir die Mobilisierung
hat dies zur Folge, dass sie nicht mehr ganze Klassenverbéinde, sondern nur noch eine be-
grenzte Anzahl von SchiilerInnen der Klasse testen konnen: ,,Weil wir verbale Lernstra-
tegien hatten, brauchten wir Kinder mit Muttersprache Deutsch* (Transkript Gesprich
WM 2 31.01.2011: ca. 00:44). Um den erhohten Bedarf von Klassen, den organisatori-
schen Aufwand sowie den jeweiligen Aufbau der Labore in den Schulen in Grenzen zu
halten, werden Klassen favorisiert und ausgesucht, die eine gro3e Anzahl von deutschen
MuttersprachlerInnen haben: ,,Und dementsprechend haben wir auch die Klassen ausge-
sucht. Wir sind sozusagen sprachorientiert vorgegangen.* (Transkript Gesprich WM 2
31.01.2011: ca. 00:44).

Als zusitzlich erschwerend wird in dem Projekt die zweite Testung im zeitlichen Abstand
von einer Woche dargestellt, die den Mobilisierungsaufwand erhoht:

., Wir haben immer zwei Testungen. Dass heifit, da hingt auch wieder mehr dran. Nach dem
Motto: Dann kannst Du jetzt zwei Wochen vor den Herbstferien nicht mehr, dann sind irgend-
welche Ausfliige iiber die man nicht vorher informiert wird. Das sind dann diese kleinen Pro-
bleme, die man dann immer hat mit Schulen. Und das ist auch fiir uns gerade blod, wenn
eine gweite Sitzung dann ausfillt. Dann miissen wir nédmlich komplett neu erheben (Gesprich
Hilfskraft 04.11.2009: 00:03).

Um die erwiinschte Anzahl von Testpersonen zu rekrutieren, versuchen die Bildungs-
forscherlnnen zuerst iiber eine Zeitungsanzeigepotenzielle Testteilnehmerlnnen zu mo-
bilisieren bzw. Eltern von Kindern in der gewiinschten Altersstufe zu erreichen. Vorge-
sehen war, dass die Kinder von den Eltern fiir die zwei Testungen in die Raumlichkei-
ten des Instituts gebracht werden. Da die Riickmeldungen sehr gering ausfallen und in
einem schlechten Verhiltnis zum finanziellen Aufwand fiir die Anzeigenschaltung ste-
hen, werden weitere Mobilisierungsstrategien angewendet. So kooperieren die Bildungs-
forscherInnen zur Mobilisierung der Grundschulkinder mit einem bereits angelaufenen
Forschungsprojekt des eigenen Instituts. Zu diesem Zeitpunkt hatte dieses Projekt einige
Grundschulen der Region erfolgreich mobilisiert (Gespriachsprotokoll Projekt A WM 1
ca. 05.02.2009).

Die Bildungsforscherlnnen des Projektes A greifen auf die Liste der erfolgreich mobili-
sierten Schulen der bekannten Forschungsgruppe zuriick, wobei die Hilfskrifte das Pro-
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Abbildung 4.37: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen im psychologisch-kognitiven Labor-
experiment (Forschungsprojekt A)

jekt den SchulleiterInnen telefonisch vorstellen und anfragen, ob sie in Klassen Informati-
onsmaterial fiir die Eltern an die SchiilerInnen verteilen und Aushénge machen konnen (s.
Abb. 4.37-(1-2): 138): ,,Also dann hief3 es entweder ,nee, machen wir gar nicht’, oder ,ja
sie konnen’* (Gespriach Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:04). Die Vorgehenswei-
se erweist sich jedoch als nicht erfolgreich. Die Hilfskréfte erhalten eine geringe Anzahl
von Zusagen, vereinbaren mit den Lehrkriften einen Termin fiir den Klassenbesuch und
hindigen dort den SchiilerInnen ein Informationsblatt aus, mit der Bitte, dieses an die El-
tern weiterzuleiten (s. Abb. 4.37-(3-5): 138). Die Hilfskraft fiihrt dies in einem Gesprich
weiter aus: ,, Bei ganz wenigen konnten wir uns dann in den Klassen vorstellen und ha-
ben dann auch nur so einen Flyer herausgegeben mit der Bitte, sich bei uns zu melden
und das Kind dann vorbeizubringen. Und da kam dann eine Riickmeldung, glaube ich,
oder zwei von Eltern, die tatsdchlich dazu bereit waren* (Gespridch Hilfskraft Projekt A
04.11.2009: ca. 00:04).

Bei einem der Schulbesuche erhilt eine der Hilfskrifte von einer Lehrkraft eine Erklidrung
fiir das geringe Interesse, die auf den Tagesablauf der SchiilerInnen hinweist: ,, Und dann
hat uns im Endeffekt eine Lehrerin der Schule angesprochen, nach dem Motto: , Wenn sie
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das so machen, dann lduft das nicht, weil die Kinder direkt nach der Schule in den Hort
gehen. Die werden dann erst um sechs abgeholt und die Eltern wiirden sie auch nicht [zum
Labor] bringen*. Die Lehrkraft macht der Hilfskraft jedoch das unerwartete Angebot, die
SchiilerInnen in der Schule zu testen, wie von der Hilfskraft weiter ausgefiihrt wird: ,,[...]
,aber sie konnen sie gerne hier testen’. Also, das hdtten wir von uns aus gar nicht getraut
[zu fragen]. Nach dem Motto: Wir kommen da rein, nehmen die [Schiilerlnnen] dann aus
dem Unterricht, jeweils eine Stunde, was ja auch nicht zeitlich zu den Schulstunden passt.
Wir wiirden da also mitten in den Unterricht rein rennen* (Gespriach Hilfskraft Projekt A
04.11.2009: ca. 00:05).

Von den BildungsforscherInnen wird das Angebot angenommen und die Mobilisierungs-
apparatur entsprechend angepasst, um sich bei den anderen Schulen nach der Moglichkeit
zu erkundigen, die Laborapparatur in den Schulen aufbauen zu konnen. Fiir die weiteren
Klassenbesuche erstellen die Bildungsforscherlnnen ein Anschreiben an die Eltern, in
dem sie iiber das Forschungsvorhaben informieren, eine auszufiillende Einverstindniser-
kldrung der Eltern beifiigen und fiir die Teilnahme einen Kinogutschein von 15,- Euro in
Aussicht stellen (s. Abb. 4.37-(6): 138). Diese Materialien werden den SchiilerInnen von
den Hilfskriften bei den Klassenbesuchen mit der Bitte tibergeben, die Einverstindnis-
erkldrung der Eltern an das Projekt zu schicken (s. Abb. 4.37-(7): 138). Mit den betref-
fenden Lehrkriften werden anschlieBend die konkreten Testermine abgesprochen und die
Riaumlichkeiten fiir die Einrichtung des Labors geklart (s. Abb. 4.37-(8): 138).

Um fiir zukiinftige Studien die Kontakte mit den Eltern wiederverwenden zu konnen,
werden diese bei den Testungen gefragt, ob sie dazu bereit sind, wie WM 1 ausfiihrt:
,,Mit den Eltern haben wir das dann so gemacht, dass wir gefragt haben: ,Sind Sie bereit,
an weiteren Studien teilzunehmen?’ Und dann gibt es eine Liste, wo sie sich eintragen
konnen* (Transkription Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:39).

4.3.2 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt B I

Die Problematisierung der Skalierungsstudie des Projektes B I, die unter anderem die
empirische Trennbarkeit der Mathematikkompetenz in Modellierungs- und technische
Kompetenz beabsichtigt (s. Kap. 4.1.2: 83), basiert auf einer gro3en Anzahl von Testun-
gen. Fiir die Gruppe der Bildungsforscherlnnen ist es daher notwendig, Realschulen ihres
Bundeslandes davon zu iiberzeugen, an ihrer Studie teilzunehmen. Zur Kldrung der schul-
rechtlichen Bedingungen informieren die ForscherInnen zu Projektbeginn das zusténdige
Kultusministerium iiber ihr Forschungsvorhaben und erhalten fiir ihre Durchfiihrung eine
Genehmigung und eine Unterstiitzungszusage.

Die Bestimmung der Anzahl der zu mobilisierenden Schulen bzw. SchiilerInnen basiert
auf der Berechnung der Stichprobengrofe, die der in der Problematisierung formulier-
ten psychometrischen Modellierung Rechnung trégt. So betrachten die ForscherInnen es
als notwendig, eine ausreichende Anzahl und Bandbreite von Mathematikaufgaben (insg.
176 Items) von einer ausreichend groen Gruppe von SchiilerInnen zu testen und damit
das psychometrische Modell empirisch zu priifen. Beabsichtigt wird dabei, die Trenn-
schirfe, Schwierigkeit der Items, Reliabilitdt der Skalen und Trennbarkeit der Teilkom-
petenzen mit dem statistischen Verfahren der IRT-Analyse zu bestimmen. Auf der Grund-
lage der Skalierungsergebnisse werden Modelle an Kompetenzniveaus entwickelt. Um
nicht jeder/m SchiilerIn die 176 Mathematikaufgaben zur Bearbeitung vorlegen zu miis-
sen, werden die Aufgaben mit dem Verfahren des Youden-Squares-Testheftdesigns auf 31
unterschiedliche Testhefte verteilt. Basierend auf dieser Vorgehensweise wird eine Stich-
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Abbildung 4.38: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zur
Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)

probengroBe von circa 1.500 durchgefiihrten Tests anvisiert (vgl. Exposé Qualifizierungs-
arbeit Projekt B 2009: 17).

Um die groBe Anzahl von Testungen durchfiithren zu kénnen und eine entsprechende
Menge von Realschulen zu {iberzeugen, werden drei Strategien angewendet. So verwen-
den die Forscherlnnen die Schulliste eines bekannten Projektes, das zuvor Realschulen
erfolgreich mobilisierte. Die Forscherlnnen der Gruppe B 1, die die Mobilisierung der
Schulen sowie die Testungen durchfiihrt, erhoffen sich, dass die Schulen, die bereits in
der Vergangenheit an grofangelegten Studien teilgenommen haben, bereit sind, auch an
ihrem Forschungsvorhaben teilzunehmen. Nach den ersten Telefonaten mit den Schuldi-
rektionen stellt sich jedoch heraus, dass die Schulen meist nicht gewillt sind, ein zweites
Mal in Folge getestet zu werden.

Dariiber hinaus basiert die Mobilisierung auf einer Schulliste der Schuladministration,
die durch eine Internetrecherche gefunden wurde. Die Liste wird Schule fiir Schule ab-
gearbeitet, wobei dies erschwert wird, da Kontaktdaten, die teilweise fehlen oder falsch
sind, durch Internetrecherchen aktualisiert werden miissen. SchlieBlich kontaktiert die
Forschungsgruppe einen Vertreter des Kultusministeriums, der zum Projektanfang seine
Unterstiitzung angeboten hat. Dieser informiert die Schulbehdrden und bittet diese um
Unterstiitzung bei der Mobilisierung der Realschulen. Der sich daran anschlieSende Mo-
bilisierungsversuch, der auch auf der Basis der Schulliste der Schulverwaltung durchge-
fiihrt wird, erbringt die gewiinschte Anzahl von SchiilerInnen fiir die Skalierungsstudie
(s. Abb. 4.39: 141).5*

54 Dieser Teil der Mobilisierung wird im Interaktionsdiagramm detaillierter dargestellt.
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Detailansicht der Mobilisierung von Schulen der Skalierungsstudie (Fallstu-

die BT)

Abbildung 4.39

Vor den Telefonaten mit den Schulleitungen setzen die ForscherInnen ein Anschreiben

auf, welches tiber die Studie informiert, eine Teilnahmebestitigung beinhaltet und die
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Anforderungen der Studie formuliert (s. Abb. 4.39-(1): 141). So werden durch die Unter-
richtsbezogenheit der Skalierungsstudie SchiilerInnen der neunten Jahrgangsstufe beno-
tigt, die zum Testzeitpunkt die Unterrichtseinheiten ,,Satzgruppe des Pythagoras* sowie
,Lineare Gleichungssysteme* bereits durchgenommen haben.

Schuldirektionen, die bei dem Telefonat Interesse an der Skalierungsstudie bekunden (s.
Abb. 4.39-(2): 141), bekommen das Anschreiben zugeschickt und werden in der Uber-
sichtsliste als teilnehmend vermerkt (s. Abb. 4.39-(3): 141). Nach Riicksprache der Schul-
leitungen mit den Mathematiklehrkréften melden interessierte Lehrkréfte ihre Klassen,
den Zeitraum der Unterrichtung von ,,Satzgruppe des Pythagoras® und ,,Lineare Glei-
chungssysteme* sowie die Unterrichtsstunden zuriick und bestétigen schriftlich die Teil-
nahme. Der Austausch mit den Schulen wird von den Bildungsforscherlnnen in einer
Schulliste dokumentiert und fortwihrend aktualisiert (s. Abb. 4.40: 142).

BRI o 300214 00 oo BT [ 1zVochen  oworrn |
|
7 030805 05 06 1409 20072 10074 12 Wochen |32 Wiochen |

12 12015
070406020608 [221007201207 _ [OWochen  [23 12 Wochen |
[Ottober Dezember 07 Macz 2008

Abbildung 4.40: Ausschnitt aus der Schulliste zur Mobilisierung (Forschungsprojekt B I)

AnschlieBend werden Anschreiben an die Lehrkrifte und Eltern erstellt, die neben der Be-
schreibung der Studie zusitzlich Informationen zum Testablauf (u.a. Testtermine) fiir die
Lehrkrifte sowie fiir die Eltern eine schriftliche Einverstindniserkldrung beinhalten (s.
Abb. 4.39-(4): 141). Die Anschreiben werden an die teilnehmenden Schulen verschickt,
dort den Lehrkriften ausgehindigt, die den Elternbrief an die SchiilerInnen weiterrei-
chen, die diese wiederum den Eltern iibergeben (s. Abb. 4.39-(5): 141). Auf gleichem
Weg kehren die schriftlichen Einverstidndniserkldrungen der Eltern wieder zuriick an die
ForscherInnen. Kurz vor den Testterminen wird ein weiteres Anschreiben fiir die Eltern
erstellt (s. Abb. 4.39-(6): 141), wieder tiber die Schuldirektion, die KlassenlehrerInnen
und die SchiilerInnen an die Eltern weitergereicht, und auf den Testtermin hingewiesen
(s. Abb. 4.39-(7): 141).

4.3.3 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt B 11

Das Forschungsprojekt B II, das in einer experimentellen Laborstudie die Wirkungen von
unterschiedlichen Riickmeldeformen untersucht, benétigt fiir die Durchfithrung der Stu-
die SchiilerInnen der neunten Jahrgangsstufe von Realschulen. Die BildungsforscherIn-
nen informieren das Kultusministerium iiber diesen zweiten Teil des Projekts und erhalten
ein Genehmigungsschreiben, das es ihnen erlaubt, das Forschungsprojekt als vom Minis-
terium genehmigt darzustellen.

Auf Basis der Anzahl der zu untersuchenden Bedingungen wird die Stichprobengrofie
bestimmt, die aus circa 320 SchiilerInnen bestehen soll. Diese sollen aus 20 Schulen und
circa 55 Klassen rekrutiert werden, wobei die Mathematikleistung (Schulnoten) und das
Geschlecht kontrolliert sowie die Testpersonen per Zufallsstichprobe ausgewihlt werden.
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Abbildung 4.41: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefiige bei dem Laborexperiment zum
Feedback (Forschungsprojekt B II)

Zudem werden die unterschiedlichen Feedbackvarianten und die Testzeitpunkte auf die
gesamte Erhebungsgruppe verteilt:

~Dass man kontrolliert, dass der Testzeitpunkt keinen Effekt hat. [...] Effekte der Bedingung A
konnen dadurch beeinflusst werden, dass diese Schiiler, die die Bedingung A kriegen, immer
in der ersten und zweiten Stunde getestet werden. Dann sind das nicht unbedingt Effekte der
Bedingung A, sondern es liegt einfach daran, dass sie noch nicht fit sind. Da kann man das nicht
so gut vergleichen mit der Bedingung B, wo die Schiiler vielleicht immer in der fiinften, sechsten
Stunde durchweg getestet wurden. [...] Deswegen muss man das systematisch ausbalancieren,
dass die Unterrichtszeitrdume iiber die Bedingung hinweg systematisch variieren“ (Transkript
Gesprich WM 4 Projekt B: 15.10.2008: ca. 00:25 ).

Um die Testung sdmtlicher Feedbackarten in jeder Klasse zu gewihrleisten und fiir den
Krankheitsfall von SchiilerInnen vorzusorgen, werden zusitzlich zu sechs zu testenden
SchiilerInnen sechs ,,NachriickerInnen® bestimmt.

Die Mobilisierung der Schulen wird in dieser Studie von beiden Forschergruppen durch-
gefiihrt und auf beide Standorte verteilt. Wihrend Forschungsgruppe B 1 sich an der Liste
der bereits teilgenommen habenden Schulen orientiert, kann die Forschungsgruppe B 2°°
auf ein Netzwerk aus vorangegangenen StudienteilnehmerInnen und ehemaligen Studie-
renden des universitdren Instituts zuriickgreifen, die dem Forschungsvorhaben oft positiv
gegeniiberstehen.

Bei der konkreten Mobilisierung wird bei den Schulen bzw. den Schuldirektionen telefo-
nisch angefragt, ob sie an der Studie teilnehmen (s. Abb. 4.42-(1-2): 144). Bei Interesse

%5 Die detaillierte Darstellung der Mobilisierung im Interaktionsdiagramm (s. Abb. 4.42: 144) ist auf die For-
schungsgruppe B 1 beschrénkt.
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Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei dem Laborexperiment (Fallstu-

die B II)

Abbildung 4.42

erhalten die Schuldirektorlnnen ein Anschreiben mit einer Beschreibung der Studie und

einer Interessenbekundung sowie die Ergebnisse der vorangegangenen Skalierungsstu-

die (s. Abb. 4.42-(3): 144). Zudem werden sie gebeten, die interessierten Lehrkrifte, die

Klassen und die relevanten Unterrichtseinheiten aufzufiihren, die wihrend des dreimona-
tigen Erhebungszeitraums unterrichtet werden. In einem folgenden Anschreiben an die

SchuldirektorInnen wird zudem ein Brief an die teilnehmenden Lehrkrifte beigelegt, der
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Informationen iiber das Laborexperiment und eine Teilnahmebestitigung der Lehrkrifte
beinhaltet (s. Abb. 4.42-(4-5): 144). Um die Testungen zeitnah zu den Unterrichtsein-
heiten ,,Satzgruppe des Pythagoras® und ,,Lineare Gleichungssysteme* durchfiihren zu
konnen, werden zwei Anschreiben erstellt, die je Unterrichtseinheit die jeweils zum Test-
zeitpunkt benotigten Lehrinhalte dargelegt.

Zusitzlich wird in dem Anschreiben nach zwei Raumlichkeiten fiir das Laborexperiment
gefragt: Ein Raum fiir die Durchfithrung der Experimente und ein anderer fiir die parallele
Erstellung der Riickmeldebogen wihrend der Testung. Um fiir den folgenden Austausch
die Korrespondenz nicht mehr iiber die Schulleitung abwickeln zu miissen, sondern diese
direkt mit den teilnehmenden Lehrkriften bzw. Kontaktpersonen durchfiihren zu konnen,
werden die Kontaktdaten der Fachkolleglnnen (Telefonnummer, E-Mailadresse) ange-
fragt und sich nach den konkret teilnehmenden Klassen erkundigt. Die jeweiligen Riick-
meldungen werden von den BildungsforscherInnen in einer Schulliste dokumentiert.

Im weiteren Verlauf der Vorbereitungen werden die Lehrkréfte per E-Mail oder Telefon
kontaktiert und die Unterrichtstunden sowie die Schulnoten der SchiilerInnen erfragt (s.
Abb. 4.42-(6): 144). AbschlieBend werden auf der Basis der Mathematiknoten und des
Geschlechts SchiilerInnen zufillig ausgewihlt und Anschreiben an die Eltern der teilneh-
menden SchiilerInnen verschickt (s. Abb. 4.42-(7-8): 144). Sechs SchiilerInnen werden
dabei als Testpersonen adressiert und weitere sechs Schiilerlnnen als eventuelle Nach-
riickerInnen bestimmt. Zudem werden die LehrerInnen iiber die Vorgehensweise infor-
miert und gebeten, die jeweiligen Briefe iiber die SchiilerInnen den Eltern auszuhéndi-
gen.

434  Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt C
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Abbildung 4.43: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefiige bei der padagogischen Fallre-
konstruktion (Forschungsprojekt C)
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Das Forschungsprojekt C beabsichtigt mit seiner Problematisierung, eine empirische Re-
konstruktion des Unterrichtsgeschehens mittels padagogischer Begrifflichkeiten durch-
zufithren. Um die piddagogische Logik des Unterrichtsgeschehens bestimmen zu konnen
und weitergehend zu einer entsprechenden Theorie zu gelangen, wihlen die Bildungsfor-
scherInnen ein moglichst breites Spektrum von Fillen aus, von denen sie annehmen, dass
diese moglichst kontrastiv sind. Daher beabsichtigen sie, vier unterschiedliche Schulfor-
men zu untersuchen und wihlen eine Haupt-, eine Real-, eine Reformgesamtschule sowie
ein humanistisches Gymnasium aus. Zusitzlich beziehen sie ein breites Spektrum von
Unterrichtsfichern mit ein, um dem unterschiedlichen padagogischen Geschehen in den
Fichern gerecht zu werden. Um eine Ubersicht iiber die Bandbreite der kontrastierenden
Fille zu bewahren und notwendige relevante Eigenschaften von zu mobilisierende Unter-
richtsstunden im Blick zu haben, wird eine Liste angefertigt, die die jeweils erhobenen
Unterrichtsstunden dokumentiert (s. Kap. 4.5.4: 183).

Insgesamt strebt das Projekt 35 verwendbare Unterrichtstranskripte pro Schule und damit
fiinf pro Fach an. In Einzelfillen werden jedoch — je nach Interessenlage — auch mehr
angefertigt, entweder als Fallmaterial fiir die Lehre oder auch fiir Qualifizierungsarbeiten.
In einzelnen Fillen setzt die Schule auch konkrete Grenzen bei der Mobilisierung: ,, Es
hat auch Schulen gegeben, die gesagt haben: ‘Jetzt reicht es allmdhlich’. Wir hatten dann
erstmal ausgesucht und transkribiert” (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:26).

In dem Forschungsvorhaben werden bei der Mobilisierung die intensiven Kooperations-
beziehungen zwischen den Schulen und der Forschergruppe hervorgehoben, die auf Frei-
willigkeit basieren und eine Riickmeldung der Forschungsergebnisse fiir Schulen bein-
halten. Von einem der Bildungsforscherlnnen wird diese Beziehung mit dem Begriff des
Joint Venture beschrieben:

W Ein Ziel der Uberzeugungsarbeit war — oder ein Mittel, das Joint Venture herauszukehren,
— dass es eine Win-Win-Situation ist. ,Warum soll ich mir jemand in die Klasse holen und
mich so genau beobachten lassen?’ Da haben wir versucht zu erkliren, dass das auch ihnen
helfen kann. Dass es auch Riickmeldungen geben wird*“ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 01:08).

Die Riickmeldungen an die Schulen werden diesem Ansatz entsprechend unterschiedlich
gestaltet und reichen von anonymisierten Unterrichtstranskripten iiber Berichte mit Denk-
anstoBen zur Verbesserung des Unterrichtsgeschehens bis zu einzelnen pidagogischen
Tagen mit Fach- und Jahrgangskollegien, bei denen gemeinsam die Unterrichtstranskrip-
te durchgegangen und die Fallrekonstruktionen durchgefiihrt werden (Feedbackgesprich
WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:09).

Die in Kapitel 4.2.4 (S. 118) beschriebene Fokussierung auf Audioaufnahmen und der
weitgehende Verzicht auf Videoaufnahmen erméglichen es dem Forschungsprojekt, jiings-
te Anderungen der Schulgesetze des Landes umzusetzen. Somit muss das Projekt nicht
die Schulbehoérden einbeziehen, was eine/r der Bildungsforschenden fiir ihre/seine spe-
zielle Forschungssituation als wichtig ansieht: ,,Das ist jetzt keine Studie gewesen, die
ministerial dekretiert wurde — es wire auch, glaube ich, gar nicht gut gewesen, weil wir
ja den Lehrern extrem auf die Pelle riicken (Gesprich WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:24). Trotz dieser gesetzlichen Ausnahmeregelung werden von den Forschenden soweit
wie moglich die Genehmigungen der Beteiligten eingeholt bzw. diese informiert. So weist
eine/r der Bildungsforschenden darauf hin, dass dieser Aspekt fiir die Kooperationsbezie-
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hung von Bedeutung ist: ,, Man braucht keine Genehmigung der Beteiligten, wenn es nur
um Audioaufnahmen ohne das Visuelle [geht]. Gleichwohl haben wir uns, sooft das geht,
auch die Genehmigungen eingeholt, um auch den Beteiligten zu zeigen, dass sie auch
ernst genommen werden “ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:01).
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Abbildung 4.44: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei der pidagogischen Fallrekon-
struktion (Forschungsprojekt C)

Die Mobilisierung der Schulen basiert in diesem Projekt auf bereits bestehenden Kon-
takten zu diesen Schulen (s. Abb. 4.44-(1): 147). So wurde bereits bei einer Schule eine
wissenschaftliche Begleitstudie durchgefiihrt, bei der zweiten war der Schulleiter Lehr-
beauftragter im Fachbereich, bei der dritten Schule gab es personliche Beziehungen zur
Lehrerschaft und mit der vierten Schule gab es durch das Engagement eines Forscherkol-
legen bereits einen intensiven Austausch (vgl. Gesprich WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:24). Aufbauend auf diesen Beziehungen werden zu Projektbeginn die Schulleitungen
iiber das Forschungsvorhaben informiert, ein Termin fiir die Vorstellung des Projektes ver-
einbart und anschlieBend dem Kollegium das Vorhaben vorgestellt (s. Abb. 4.44-(2):147):
,»Wir sind jedes Mal mit dem ganzen Team hingefahren und haben uns bemiiht, das Kol-
legium zu iiberzeugen. Also, das Kollegium, das dann fiir die achten Klassen zustindig
war® (Gesprich WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 00:26). Die Forschergruppe fiihrt weitere
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Treffen durch, um die eigene Vorgehensweise und die moglichen Ergebnisse der For-
schung detailliert vorzustellen (s. Abb. 4.44-(3):147): ,,Es gab aber immer eine Werbe-
veranstaltung, wo wir Unterrichtstranskripte mitgebracht haben, gezeigt haben, was wir
machen und warum wir das machen wollen. [...] Es war uns sehr wichtig, Uberzeugungs-
arbeit zu leisten. Wir haben es nicht top down iiber das Ministerium gemacht (Gesprich
WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 01:03). Bei diesen weiteren Vorbereitungstreffen, die meist
in kleineren Gruppen stattfinden, werden zusitzlich schriftliche Informationsmaterialien
ausgehindigt, um die nicht anwesenden Lehrkrifte iiber das Vorhaben zu informieren
(Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:06) (s. Abb. 4.44-(3):147).
Zusitzlich zu den Veranstaltungen vor Ort werden den Lehrkriften schriftliche Materiali-
en zugeschickt (s. Abb. 4.44-(4): 147), die das Forschungsvorhaben skizzieren und auch
die Lehrerkolleginnen erreichen sollen, die nicht anwesend waren:

., Und dann haben wir — das ist auch fiir die Feedbackschleife interessant — auch das Verfahren
so gedndert, dass wir auch schriftliche Informationen hinterhergeliefert haben. Weil, wenn wir
nicht mehr da sind und Kollegen aber nicht dabei sein konnten, denen ist es am Liebsten, wenn
sie schwarz auf weif3 sehen, worum es geht. Natiirlich in einer Portion, die noch lesbar ist.
Meistens war das eine Seite, die iiber das Projekt aufklirte, wer sind wir, was wir wollen*
(Gespriach WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 01:02).

Zudem werden Genehmigungen von den Schulleitungen eingeholt und zusétzlich die El-
tern schriftlich von der geplanten Unterrichtsbeobachtung informiert.

Bei der Mobilisierung wird die Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung mit den jewei-
ligen Lehrkriften als problematisch beschreiben (s. Abb. 4.44(6): 147): ,,Manchmal ist es
ein Flaschenhals gewesen oder ein Problem gewesen, den Lehrernamen [nicht] zu wissen
und diesen [nicht] direkt ansprechen zu konnen. Deswegen war es wichtig Informationen
zu hinterlassen oder Kontaktadressen zu haben. Wir hatten nicht von der Schule direkt
alles bekommen, sondern die Kontaktadressen, die hat man sich erarbeitet” (Feedback-
gesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:06). Das Erarbeiten der Kontaktadressen
findet zum Teil bei den einzelnen Vorbereitungstreffen statt, teilweise iiber neue Kontakte
bei der Datenerhebung vor Ort oder durch Riickmeldungen von Lehrkréften auf der Ba-
sis der hinterlassenen Informationsmaterialien. Fiir die Vereinbarung der Termine mit den
Lehrkriften werden die Stundenpline als maBgebend bezeichnet:

s UL UNS ZU OFganisieren und um mit der Schule zu kooperieren. Dass wir dann [die Termin-
vereinbarung] hinschicken: ‘Wir wiirden gerne dann und dann gehen’, um bestimmte Aufnah-
men okonomisch zu organisieren. Dass ich moglichst nicht fiir eine Stunde an die Schule fahre,
sondern moglichst drei — oder wenn wir mit mehreren Teams [in die Stadt X] gefahren sind,
dann [...] sind wir mit zehn Unterrichtsstunden nach Hause gekommen* (Feedbackgesprich
WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:22).

Die Mobilisierung wird teilweise auch durch Lehrkrifte vor Ort unterstiitzt, die als Kon-
taktpersonen fungieren und die Terminabsprachen und den Austausch mit der Lehrer-
schaft tibernehmen: ,, Und manchmal gab es abgestellte Lehrer, die das vor Ort koordi-
nierten. Dann waren die die Tiirdffner und haben den Stundenplan fiir uns abgesprochen
und dann E-Mails geschickt: ,Ja, sie konnen iibermorgen die dritte Stunde bei Frau Miiller
und die fiinfte Stunde bei Herrn Meier aufnehmen’* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt
C 09.02.2011: ca. 01:06). Der Bildungsforschende bewertet die Organisation iiber eine
Kontaktperson vor Ort als Unterstiitzung, weist aber gleichzeitig auf den Koordinierungs-
aufwand fiir die entsprechende Lehrkraft hin: ,, Das war eine ziemliche Belastung fiir die,
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zeitlich. Es ist natiirlich fiir uns vorteilhaft, wenn die dann ihre Kollegen fragen. Ande-
rerseits konnen die nicht Rede und Antwort stehen* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt
C 09.02.2011: ca. 00:23). Die Lehrkraft vor Ort muss dann in Verhandlungen mit den
Kollegen treten, mogliche Termine vereinbaren und diese wieder zuriickmelden.
Angemerkt wird in dem Gesprich auch, dass dieser Teil der Mobilisierung in der For-
schung unterschiedlich gehandhabt wird. So war beispielsweise der Zugang zu den Klas-
sen bei der Reformgesamtschule relativ einfach, da diese mit Schulbesuchen bereits Er-
fahrung hat: ,, In [die Reformgesamtschule] bin ich einfach morgens hingefahren und habe
mich einfach irgendwo reingesetzt“ (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:24). Zudem ermdoglicht die Datenerhebung vor Ort, weitere Kontakte zu interessierten
Lehrkriften (s. Abb. 4.44(7): 147), wobei erfahrene Hilfsfkrifte tatkriftig unterstiitzen:
,»[...] unsere Hilfskrdfte, die waren dann soweit in dem Projekt drin, dass die da ganz
unbefangen dariiber reden konnten, und das fanden die Lehrer gut und interessant. Und
da haben sich dann teilweise sogar noch neue Tiiren aufgetan* (Feedbackgesprich WM
1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:24).

4.3.5 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt D
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Abbildung 4.45: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefiige bei der ethnographischen
Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)

Mit dem Untersuchungsgegenstand eines spezifischen Aspektes der Schulkultur einer re-
formpéddagogischen Schule und der entsprechenden Problematisierung (s. S. 92) beab-
sichtigen die BildungsforscherInnen des Projektes D, drei Klassen der Schule fiir ihr Vor-
haben zu mobilisieren. Da das Institut sowie einige der Bildungsforscherlnnen bereits
seit mehreren Jahren in unterschiedlichen Projekten die Schule erforschen, ist der Kon-
takt mit der Schule bereits vorhanden und iiber mehrere Jahre hinweg von ForscherInnen
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des Projektes gepflegt worden. Fiir die BildungsforscherInnen ist diese Beziehungspflege
ein zentraler Aspekt der eigenen Vorgehensweise, wie dies P 1 néher ausfiihrt: ,, Deswe-
gen ist auch das Verhdltnis [mit der Schule] auch ein anderes, als wenn man nur kurz
reingeht und nie wiederkommt. Die Lehrer sind anders und sie selbst [als Forscher] sind
moglicherweise anders. Bei uns ist dies eher ein Sich-aufeinander-FEinstellen‘* (Projekt D
Feedbackgespriich 18.02.2012: ca. 00:30).

Aufgrund der mehrjihrigen Forschungsarbeit an der Schule ist die Genehmigung beim
Kultusministerium bereits erteilt. Den Einbezug der Eltern hat in diesem Fall die Schule
aufgrund des engen Austauschs mit Hochschulen und Ausbildungsinstitutionen bei der
Anmeldung der Kinder formalisiert: ,,Die arbeiten immer mit Unis und Fortbildungszen-
tren zusammen. [...] Dann unterschreiben die [Eltern], dass sie davon Kenntnis haben,
dass von Zeit zu Zeit und in unregelmdfigen Abstinden Besucher in den Unterricht gehen
und sich das anschauen’* (Transkript Gesprach WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:05).
Die Organisation vor Ort iibernimmt in diesem Projekt primar WM 1, die/der kurz zu-
vor einen eigenen mehrmonatigen Feldaufenthalt an der Schule absolviert hat. In einem
Gesprich mit der Schulleitung stellt WM 1 das Vorhaben und die Projektzusammenhiin-
ge vor und erhilt eine potenzielle Zusage fiir die Teilnahme an der Forschung (4.46-(1):
151). ,,Dann musst Du halt freiwillige Lehrer suchen, die zustimmen, dass jetzt [...] drei,
vier Forscher in den Unterricht kommen und da zuschauen* (Transkript Gesprich WM
1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:07). Die Schulleitung legt auf einer Schulkonferenz den
Lehrkriften das Vorhaben dar und wirbt um die Teilnahme von Klassen (4.46-(2): 151).
Da die Forscherlnnen den Schulklassen drei Tage folgen, miissen neben den Klassen-
lehrerInnen der benoétigten drei Klassen auch die anderen Lehrkréfte zustimmen, die im
weiteren Verlauf der Tage die Klassen unterrichten.

Da bei der ersten Schulkonferenz nur die Lehrkrifte zweier Klassen zustimmen, wird bei
einer folgenden Konferenz erneut fiir das Vorhaben geworben, und eine dritte Klasse er-
klirt sich zur Teilnahme bereit (4.46-(2): 151). Im Anschluss bekommt WM 1 die Zusagen
von der Schulleitung mitgeteilt und zusitzlich fiir den geplanten Zeitraum die Stundenpli-
ne der beteiligten Klassen ausgehindigt (4.46-(3): 151). In der folgenden Besprechung in
der Forschungsgruppe wird die Zeitplanung konkretisiert: ,,Da haben wir uns dann ent-
schieden, dass wir die ersten vier Stunden der drei Tage nehmen, wann die Interviews
stattfinden und weitere solche organisatorische Geschichten. [...] Da das fiir die Schiiler,
fiir alle, fiir die Kameras am giinstigsten ist, weil danach meistens auch irgendwelche
Kurse stattfanden® (Transkript Gesprich WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:14). Die
Kurse nach der vierten Unterrichtsstunde werden nicht mehr im Klassenverband und in
den Klassenrdumen durchgefiihrt, was den erneuten Aufbau der Aufzeichnungsappara-
turen notwendig machen wiirde. Dariiber hinaus wird fiir die zeitliche Koordination das
andere Forschungsprojekt einbezogen, mit dem ein gemeinsamer Forschungsdatenkorpus
erstellt werden soll (4.46-(4): 151).

Im Anschluss daran fithrt WM 1 mit den Lehrkréften Vorbereitungstreffen durch (4.46-
(5): 151) und bespricht Details des Forschungsvorhabens, beispielsweise die Durchfiih-
rung der Unterrichtsstunden, die so alltiglich wie mdoglich sein sollte:

wIch bin da nochmal hingegangen und habe ihnen noch mal erkldrt, dass sie da jetzt kei-
nen besonderen, besonderen in Anfiihrungszeichen, Unterricht, sondern ganz normalen Unter-
richt machen sollen. [...] Sie haben natiirlich Angst, kurz vor der Weihnachtszeit besondere
Sternstunden prdsentieren zu miissen, was jetzt ja nicht der Fall war. Wir wollten eigentlich
ganz normalen Unterricht sehen. Was aber natiirlich auch immer trotzdem eine Rolle spielt,
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Abbildung 4.46: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei der ethnographischen Schulkul-
turforschung (Fallstudie D)

wenn dann Kameras und Leute [aus dem Ausland] da kommen, sie doch dann mehr schauen,
welche Inhalte sie da prdsentieren und welche nicht* (Transkript Gesprich WM 1 Projekt D
20.01.2011: ca. 00:09).

Bei den Gesprichen werden zudem die Stundenplidne besprochen, wobei die Lehrkrifte
darauf hinweisen, dass zu dem geplanten Erhebungszeitpunkt die Weihnachtsvorbereitun-
gen stattfinden und eine Klasse dezidiert ein Forschungsthema des anderen Forschungs-
projekts als Unterrichtsthema aufgreifen konnte. Zusitzlich merken die Lehrkrifte an,
dass auBerplanméBig ein Vorlesewettbewerb sowie der Besuch eines Musicals stattfinden
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wiirden. Die konkretisierten Stundenplidne werden darauthin erneut in der Forschergruppe
diskutiert und als weitere Erhebungsmethode die LehrerInnendiskussionsrunde mit auf-
genommen (4.46-(6): 151).

Um den SchiilerInnen und Eltern das Forschungsvorhaben vorzustellen, nehmen die For-
scherlnnen an einem Schulfest teil, das kurz vor dem Feldforschungstermin stattfindet
(4.46-(7): 151). Dabei prisentiert das andere Forschungsprojekt von SchiilerInnen ge-
malte Bilder und geschriebene Texte zu seinem Forschungsthema. Zusitzlich stehen die
ForscherInnen fiir konkrete Riickfragen zur Verfiigung, was sich in den bisher durchge-
fiihrten Forschungsprojekten als zentrales Anliegen der Eltern herausstellte. Fiir WM 1
sei dies notwendig, da die Eltern das Forschungsthema nachvollziehen méchten: ,, Denen
ist das ein bisschen suspekt, was du da machst, wo du herkommst, was mit den Fotos pas-
siert, [...] ob ich quasi ihre Kinder bewerte. Da musst du halt schon schauen, dass du die
Fragen [der Eltern] beantwortest und ganz offen damit umgehst* (Transkript Gespriach
WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:10).

Zur abschlieBenden Vorbereitung nimmt WM 1 noch mehrmals Kontakt mit der Schul-
leitung und den Lehrkriften auf, um Riickmeldungen zu den Planungen zu geben und
andere Fragen zur Forschung zu beantworten (4.46-(8): 151). Zusitzlich werden aus den
beteiligten Lehrkréften TeilnehmerInnen fiir Gruppeninterviews mobilisiert:

Ich habe auch immer wieder Kontakt zu den Lehrern und zu der Schulleiterin gehabt. Ich
war, glaube ich, zwei oder drei Mal da, um ihre Fragen zu beantworten und um mit ihnen
dariiber zu sprechen, wie weit wir sind und was wir gemacht haben. Dann kam auch das
Lehrerinterview [als weitere Datenerhebungsmethode auf], und da haben die Professoren noch
ihre Erklirungen dazu gegeben und die Lehrer haben sich zu einem Interview bereit erkldrt*
(Transkript Gesprich WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:11).

Da fiir die Diskussionsrunden mit den LehrerInnen und SchiilerInnen ein anderer Raum
benotigt wird, wir dies ebenfalls bei den Gespriachen geklért.

4.3.6  Zwischenergebnis

Die Visualisierung der durchgefiihrten Mobilisierung in Form der Interaktionsdiagramme
verdeutlicht bereits den Arbeitsaufwand, den die Projekte jeweils auf sich nehmen, um ih-
re Phidnomene in ausreichender Anzahl und/oder mit der spezifischen zu untersuchenden
Eigenschaft erforschen zu konnen. Samtliche Projekte treten mit Schulen in Interaktio-
nen und beziehen dabei Schulleitungen, Lehrkrifte, SchiilerInnen und Eltern ein. Dazu
erstellen sie eine Vielzahl von Materialien, von Anschreiben bzw. Informationsblittern
tiber Einverstandniserkldrungen bis hin zu Listen mit Kontaktadressen. Zusétzlich miis-
sen sie sich mit Datenschutzbestimmungen und der Schuldadministrationen arrangieren.
Am deutlichsten wird die Situation der Mobilisierung als problematisch im Projekt A
artikuliert, in dem ein Bildungsforschender die Schwierigkeit formuliert, an ,,nicht tiber-
testete* Kinder oder an bereitwillige Schulen zu gelangen, ,,die sich eher an die positiven
Erfahrungen mit Wissenschaftlerlnnen erinnern als an die schlechten (Transkript Ge-
sprich WM2 31.01.2010: ca. 00:28). Weiter fiigt er an, dass sich die Situation durch Qua-
lifizierungsarbeiten der ortlichen Universitit zugespitzt wird (s. Kap. 4.3.1: 136). Diese
Aussage macht auf extreme Weise die Begrenztheit der ,,Ressource* Schule deutlich und
weist auf die bereits seit vielen Jahren in der Bildungsforschung artikulierte Problematik
des Zugangs zu Schulen hin (vgl. Avenarius 1980). Um jedoch die Informationspraxen
und damit Handlungskapazititen fiir die Forschung néher darzustellen, die in der Mobi-
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lisierung wirken, soll sich nun folgend detaillierter mit den Informationspraxen und der
Mobilisierung im Interaktionsgefiige auseinandergesetzt werden.

Tabelle 4.7: Uberblick iiber die Anzahl der mobilisierten Schulen, Klassen>®und Schiile-
rInnen sowie die Beziehungen zu den Schulen in den jeweiligen Projekten

Forschungsprojekt | Schulen | Klassen | SchiilerInnen | Projekt-Schul-Beziehung

Projekt A 4 - 40 Ergebnisriickmeldung

Projekt B 1 30 66 1.570 3 Feedbackarten

Projekt B II 20 55 320 3 Feedbackarten + Gruppe 2 Kontaktpflege
Projekt C 4 200* - Joint-Venture mit Riickmeldungen

Projekt D 1 3tk - Ergebnisriickmeldung + Kontaktpflege

Die Tabelle 4.7 (S. 153) zeigt im Uberblick die Anzahl der mobilisierten Schulen, Klassen
und SchiilerInnen. Die Forschungsprojekte verwenden fiir die Mobilisierung unterschied-
liche Strategien und richten diese teilweise auch wihrend des Forschungsverlaufs neu aus.
So versucht das Forschungsprojekt A, bei dem die BildungsforscherInnen neu in der Re-
gion sind, erfolglos iiber Zeitungsanzeigen und dann iiber Aushédnge und Klassenbesuche
an eine ausreichende Menge von Grundschulkindern zu gelangen (s. Kap. 4.3.1: 137).
Erst der Hinweis einer Lehrkraft auf den weiteren Tagesablauf der SchiilerInnen und den
daraus resultierenden Aufwand der Eltern sowie das Angebot, das Untersuchungslabor in
der Schule aufzubauen, ermoglichen die Mobilisierung der notwendigen Anzahl an Test-
personen (s. Kap. 4.3.1: 139). Das Projekt B I muss erfahren, dass die Schulen, die von
Kolleglnnen benannt und bereits von diesen getestet worden sind, nicht unbedingt bereit
sind, direkt im Anschluss ein zweites Mal getestet zu werden (s. Kap. 4.3.2: 140). Dariiber
hinaus verwendet das Projekt eine von der Schuladministration im Internet verdffentlichte
Schulliste, deren Kontaktdaten jedoch teilweise nicht aktuell sind (s. Kap. 4.3.2: 140), und
erhdlt vom Kultusministerium Unterstiitzung (s. Kap. 4.3.2: 140). Das Projekt B II kon-
taktiert erfolgreich die in der vorangegangenen Teilstudie getesteten Schulen und kann bei
der Mobilisierung von Schulen in der zweiten Region auf bestehende institutionelle Netz-
werke der zweiten Forschergruppe zuriickgreifen (s. Kap. 4.3.3: 143). In den Projekten
C und D werden unterschiedliche soziale und institutionelle Beziehungen zu Schulleitun-
gen und Lehrkriften aktiviert (s. Kap. 4.3.4: 147), wihrend das Projekt D bereits durch
die vorangegangenen Studien einen intensiven Kontakt mit der zu erforschenden Schule
aufgebaut hat (S. Kap. 4.3.5: 149).

Samtliche Projekte betrachten die Forschungen an den Schulen nicht als einseitigen Pro-
zess, sondern melden ihre Ergebnisse an die Schulen bzw. teilweise auch an die getesteten
SchiilerInnen zuriick (s. Tab. 4.7: 153). Das Projekt B II, das Projekt C sowie das Projekt
D fiihren zudem eine Kontaktpflege mit den Schulen durch, wobei im Projekt C mit dem
Begriff des Joint Venture auf intensive Riickmeldungen fiir die Schulen und Lehrkrifte
hingewiesen wird (s. Kap. 4.3.4: 146). Um bei zukiinftigen Studien bereits auf Kontakte
zu Eltern zugreifen zu konnen, beginnt das Projekt A damit, entsprechend formalisierte
Einverstandniserkldarungen mit einzuholen (S. Kap. 4.3.1: 139).

Die Kontaktaufnahme mit den Schulen lduft in den Projekten zum Grofteil iiber die
Schulleitungen, wird aber auch teilweise {iber Lehrkrifte initiiert. Als problematisch und
arbeitsintensiv werden vor allem die Kontaktaufnahme, die Uberzeugungsarbeit und der
weitere Austausch mit den Lehrkriften beschrieben, was in den Projekten A, C und D

56 Die Anzahl der Klassen bezieht sich im Projekt C (*) auf die aufgenommenen Unterrichtsstunden und beim
Projekt D (**) auf die drei Klassen, die tiber drei Tage hinweg beobachtet werden.
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auch vor Ort stattfindet. Der Kontakt zu den Eltern wird meist iiber Anschreiben rea-
lisiert, die in den Klassen an die SchiilerInnen ausgeteilt und von ihnen an die Eltern
weitergeleitet werden. Im Projekt D wird zur Kontaktaufnahme mit den Eltern und zum
direkten Austausch ein Schulfest genutzt (s. Kap. 4.3.5: 152). Die Mobilisierungsarbei-
ten fithren zudem die jeweiligen Forschungen arbeitsteilig durch (vgl. Kap. 4.2.6: 132).
Im Projekt A realisieren dies die Hilfskriéfte, in den Projekten B I und B II sowie D die
wissenschaftlichen MitarbeiterInnen. In Projekt C werden die Kontakte von der/m Pro-
fessorIn aufgebaut, Treffen mit dem Forschungsteam vor Ort und konkrete Absprachen
fiir die Datenerhebung von wissenschaftlichen MitarbeiterInnen durchgefiihrt bzw. koor-
diniert (s. Kap. 4.3.4: 148).

Die beschriebenen Informationspraxen in den jeweiligen Projekten weisen jedoch auch
auf andere Zusammenhinge hin, welche den zu untersuchenden Phinomenen zuzurech-
nen sind. Um die Relevanz der Mobilisierung fiir die Forschung zu verdeutlichen und
Unterschiede zwischen den Informationspraxen herauszuarbeiten, wird daher auf die Wir-
kungen der Mobilisierung zur Stabilisierung des zu erforschenden Phinomens néher ein-
gegangen. Bei sdmtlichen Forschungen werden potenzielle Wirkungen der Mobilisierung
auf die eigene Forschung in Betracht gezogen bzw. ungewollten Wirkungen entgegenge-
treten (vgl. 4.2.6: 132). So wird im Projekt A die mogliche Ubertestung von Schulkindern
beriicksichtigt und auf Riickwirkungen fiir die eigene Forschung durch vorangegangene
Studien verwiesen. In den Projekten B I und B II werden direkt motivationale Aspek-
te erforscht, in Fragebdgen erkundet und die freiwillige Beteiligung in den Anschreiben
an die Eltern hervorgehoben. Die Projekte C und D setzen ebenfalls auf eine freiwillige
Beteiligung.

Dariiber hinaus wird in der Mobilisierung die Einrichtung der Forschungsapparaturen in
den Schulen und damit die addquate Erforschung der Phinomene mit ihren Eigenschaften
und Schnittstellen vorbereitet bzw. lokal arrangiert. Im Kapitel zum Re-Arrangieren der
Forschungsapparaturen wurde bereits auf die notwendigen Informationen iiber die Appa-
raturen hingewiesen, um die epistemischen Moglichkeiten und Grenzen einschitzen zu
konnen (s. Kap. 4.2.6: 132).

Die im vorangegangenen Empiriekapitel herausgearbeitete Unterteilung der Forschungs-
apparaturen in ein Positionsgefiige und ein Bewegungsgefiige, die jeweils unterschiedli-
che Schnittstellen zur Entfaltung der Phinomene und ihrer Eigenschaften ermoglichen,
wird hier ebenfalls aufgegriffen, um die Informationspraxen detaillierter zu kontrastieren
(s. Kap. 4.2.6: 135). Die Projekte A, B I und B II erstellen auf der Basis der zu unter-
suchenden Bedingungen mit den entsprechenden Testapparaturen die Stichprobengrof3en,
die sie fiir eine addquate Erforschung der Phinomene benétigen. Die drei Projekte haben
bereits ihre Test- und Aufzeichnungsapparaturen mit den entsprechenden Eigenschaften
der Phianomene relativ stabil in einem Positionsgefiige arrangiert und berechnen dariiber
die Anzahl der Testpersonen mit ihren notwendigen Eigenschaften. So benétigt das Pro-
jekt A anfangs 30 SchiilerInnnen und nach der Aufnahme einer weiteren Bedingung 40
(s. Kap. 4.3.1: 136), das Projekt B I circa 1.500 (s. Kap. 4.3.2: 139) und das Projekt B II
circa 320 SchiilerInnen aus 20 Schulen und 55 Klassen (s. Kap. 4.3.3: 142). Die beiden
Projekte C und D bestimmen diejenigen rdumlich-zeitlichen Bereiche, innerhalb derer
sich die zu erforschenden Phinomene und ihre Eigenschaften im Verlauf des Unterrichts
bzw. des Schulalltags artikulieren, und sind daher eher dem Bewegungsgefiige zuzuord-
nen. Beide beabsichtigen, die Interaktionen vor Ort zu dokumentieren, wobei im Projekt
C die Aufzeichnungsapparatur fiir die Erforschung des Phianomens durch die Unterrichts-
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stunde begrenzt wird. Dieses wird zudem tiber 200 Unterrichtsstunden und vier Schulen
hinweg mit fachinhaltlichen und padagogischen Eigenschaften kontrastiert (s. Kap. 4.3.4:
146). Im Projekt D wird der spezifische Aspekt von Schulkultur an drei Vormittagen in
drei Klassen sowie mit Gruppendiskussion als addquat erfassbar betrachtet (s. Kap. 4.3.5:
149).

Zudem wird bei den Interaktionen mit den Schulen die Einrichtung der Apparaturen vor
Ort zeitlich und raumlich arrangiert. Mit Hilfe der Stundenplidne und auf der Basis der
Riicksprachen mit den Lehrkriften konnen die ForscherInnen nicht nur den Termin fiir
die Datenerhebung kliren, sondern ebenfalls ihre Forschung nach fachinhaltlichen Aspek-
ten an den Schulen ausrichten und die entsprechenden Schnittstellen mit Eigenschaften
des Phianomens sicherstellen. Bei den Projekten B I und B II wird dies notwendig, um
die zeitliche Nihe zu den untersuchten Unterrichtseinheiten und zusétzlich die Kontrol-
le der Erhebungszeitpunkte iiber den Schultag hinweg zu gewihrleisten (vgl. Kap. 4.3.3:
143). Zusitzlich werden beim Austausch mit den Lehrkriften weitere Informationen zur
Kontrolle der Versuchsbedingungen, wie Schulnoten und Geschlecht der SchiilerInnen,
eingeholt (s. Kap. 4.3.3: 145). In Projekt C wird damit die Bestimmung der Unterrichtsfa-
cher moglich, die fiir eine ficherspezifische Kontrastierung benotigt werden. Im Projekt
D weist dabei ein Forschender dezidiert auf die Durchfiihrung von ,alltdglichem* Unter-
richt hin (s. Kap. 4.3.5: 150). Zudem wird bei Vorbereitungstreffen von den Lehrkriften
vorgeschlagen, Aspekte der zu untersuchenden Schulkultur direkt in den Unterrichtsin-
halt einzubinden. Zusétzlich wird bei der Mobilisierung die ,,physische* Einrichtung der
Apparaturen vor Ort geklért und die lokale Anwendung der Aufzeichnungsapparatur sys-
tematisch geplant (s. Kap. 4.3.5: 150). Die Projekte A, B II und D benétigen fiir ihre
Forschungen jeweils zusitzliche Rdume, um ihre Test- und Kodierungsapparaturen auf-
zubauen bzw. ihre Gruppendiskussionen durchfiihren zu kénnen.

AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass die Mobilisierung genau wie das Re-Arran-
gieren der Apparaturen nicht als getrennt von den anderen Interaktionssequenzen zu be-
trachten ist, sondern fiir deren Interaktion offen bleibt (vgl. Kap. 4.2.6: 130). So werden
beispielsweise im Projekt D erst im Verlauf der Mobilisierung von den ForscherInnen die
Gruppendiskussionen als Forschungsmethode in Betracht gezogen und die Anforderung
eines zusitzlichen Raumes entsprechend spét geduflert. Ebenso steht die Mobilisierung
speziell bei den beiden Projekten A und C, die die Datenerhebung iiber einen lingeren
Zeitraum durchfithren, mit dieser in fortwahrender Interaktion, um die relevanten Unter-
suchungsgenstinde auszuwihlen. Zusitzlich werden in den Projekten A, B I, B I und
C Ubersichtslisten gefiihrt, die die Identifizierung noch nicht erfasster Phinomeneigen-
schaften bzw. Bedingungen erméglichen, wobei im Projekt C die zu kontrastierenden
pidagogischen Muster sich erst nach der Analyse der Unterrichtstranskripte zeigen.

44 Datenerhebung

Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln das Re-Arrangieren der Forschungs-
apparaturen und die Mobilisierungen in den einzelnen Studien dargestellt wurden, werden
hier nun die Interaktionssequenzen der einzelnen Forschungsprojekte bei der Datenerhe-
bung im Detail beschrieben. Sdmtliche Projekte gehen an Schulen und richten dort ihre
Test-, Beobachtungs- und Aufzeichnungsapparaturen ein, um mit ihren Forschungsumge-
bungen eine stabile Erforschung der zu untersuchenden Phinomene zu ermoglichen. In
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den folgenden Abschnitten werden die fiinf Projekte dargestellt, die vor Ort ihre Appara-
turen stabilisieren und sich dadurch zur Erforschung ihrer Phianomene befihigen.

4.4.1 Datenerhebung im Forschungsprojekt A

) ) u. a. Kinder wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- Entwicklung von Laborexperiment: statistische aus Theorien + Kolleginnen +
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Abbildung 4.47: Datenerhebung im Interaktionsgefiige beim Forschungsprojekt A

Um die Effekte von Lernstrategien iiber die Lebensspanne hinweg zu erforschen und da-
bei Kinder im Alter von acht bis zehn Jahren zu testen, begibt sich die Forschungsgruppe
A in Grundschulen und richtet dort ihre Testapparatur fiir die experimentellen Laborstu-
dien ein (s. Abb. 4.48-(1): 157). Meist geht eine Hilfskraft an die Schule und fiihrt bis zu
vier Testungen pro Tag durch. Dazu bringt die Hilfskraft die benttigten Materialien in die
Schule und errichtet in einem zur Verfiigung gestellten Raum die Laborapparatur ein. Die
Kamera, der Laptop und das Mikrofon werden an einem Tisch mit den Stiihlen fiir die
Testperson und dem/r TestleiterIn positioniert (s. Abb. 4.13: 99), die Instruktionen, der
Protokollbogen und die Stoppuhr bereit gelegt und die Kamera und die Préisentation der
Tripellisten am Computer vorbereitet (Mitschrift Testung Projekt A 17.06.2008). Die be-
reits verfiigbaren Daten (u.a. Name der Testperson, Testpersonnummer, Strategiegruppe)
werden auf das Deckblatt des Protokollbogens und die jeweiligen Versuchsbedingungen
in die Versuchspersonenliste eingetragen (s. Abb. 4.49: 158). Zur Anonymisierung der
Probanden werden den Personen jeweils Nummern zugeordnet: ,,Die dlteren Erwachse-
nen haben die Nummern von 81 bis 120 bekommen, weil wir 40 Leute je Altersgruppe
untersuchen wollten. Die Jiingeren von 41 bis 80 und die Kinder sind von 1 bis 40° (Tran-
skript Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:03). Anhand der Versuchsper-
sonenliste wird der Protokollbogen ausgewdhlt, wobei auf die bisherige Verteilung der
Testpersonen auf die Versuchsbedingungen geachtet wird:
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Abbildung 4.48: Detailansicht der Datenerhebung beim psychologisch-kognitiven Laborexperi-
ment (Fallstudie A)

., Das sind hier mehr die Angaben gewesen, damit man das zwischen den Gruppen relativ gut
verteilen kann. Wenn Du jetzt gesehen hdttest, in der Strategiegruppe, da habe ich schon lauter
Siebzigjihrige und in der Nichtstrategiegruppe habe ich nur Sechzigjihrige. Dann versucht
man eben beim néichsten Probanden, der kommt, den in eine entsprechende Gruppe zu stecken
(Transkription Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:28).

Die Hilfskraft holt den/ie SchiilerIn aus der Klasse, was vorher mit der Lehrkraft verein-
bart wurde (s. Kap. 4.3.1: 139), und begleitet diese/n zum eingerichteten Laborraum (s.
Abb. 4.48-(2): 157). Dort startet sie die Kameraaufzeichnung, trigt die Instruktionen vor
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(s. Abb. 4.48-(3): 157), befragt die Probanden nach personlichen Daten (Alter, Gesund-
heitszustand, Muttersprache etc.) sowie den kognitiven und emotionalen Einstellungen
und fiihrt die Vortests (u.a. Worschatzstest, Selbstwirksamkeitserwartung) durch (s. Abb.
4.48-(4): 157).
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Abbildung 4.49: Versuchspersonenliste mit Testpersonen und Zuordnungen zu Testbedingungen
sowie Deckblatt eines Protokollbogens (Fallstudie A)

Im Anschluss daran findet der zentrale Test mit insgesamt acht Listen von Konsonantentri-
pel fiir das freie Wiedergeben und Wiedererkennen statt, die iiber Power-Point angezeigt
und zeitlich gesteuert werden (s. Abb. 4.48-(5): 157). Je nach Zuordnung zur Strategie-
oder Nicht-Strategiegruppe bekommen die SchiilerInnen die Anweisung, eine dezidierte
oder keine Lernstrategie zu verwenden. Wihrend der Testung trigt die/der TestleiterIn die
Daten der jeweiligen Tests und besondere Vorkommnisse in den Protokollbogen ein. Ab-
schlieSend wird die Testperson nach Schwierigkeiten mit dem Test und nach der Anwen-
dung bestimmter Strategien befragt. Die Kamera wird abgestellt, die Testperson wieder
in den Klassenraum begleitet und der Protokollbogen weiter ausgefiillt (s. Abb. 4.48-(6):
157).

Pro Tag werden bis zu vier Testungen durchgefiihrt, und am Ende der Tests werden die
Videos der HD-Kamera auf eine Festplatte kopiert und im Institut auf einem Datenserver
gesichert. Die Verteilung der Testtermine organisieren die Hilfskrifte mit dem Google-
Kalender, und die Vorkommnisse werden iiber Yahoo!-Groups ausgetauscht (s. Abb. 4.50:
159). Dazu fithrt WM 2 aus, dass es bei ihrem Projekt von Vorteil war, dass sich eine
Person um die Koordinierung gekiimmert und die Terminvereinbarungen mit den Eltern
und Lehrkriften durchgefiihrt hat: ,, Und dadurch, dass eine Person die ganze Organisa-
tion gemacht hat, war es gut, dass dies auch noch von zu Hause aus koordiniert werden
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konnte. Und jeder konnte dann immer schauen, wo man dann hin musste* (Transkript
Gesprach WM 2 31.01.2011: ca. 00:58).
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Abbildung 4.50: Terminplanung des Projektes mit Google-Kalender und Austausch der Gruppe
iber Yahoo!-Groups (Fallstudie A)

Mit circa einer Woche Abstand wird die zweite Testung mit der gleichen Testperson mit
gednderten Versuchsbedingungen durchgefiihrt (s. Abb. 4.48-(7-12): 157). Nach Beendi-
gung der zweiten Testung bekommt die Testperson einen Kinogutschein von 15,- Euro
ausgehdndigt. In den zwischenzeitlichen Teamsitzungen wird der Verlauf der Testungen
besprochen, wobei nach den ersten Testungen thematisiert wird, dass die Testpersonen
beim zweiten Test die identischen Tripel wiedererkennen. Daraufhin wird der Testapparat
entsprechend angepasst (s. Kap. 4.2.1: 102).

44.2 Datenerhebung im Forschungsprojekt B I

Bei der beabsichtigten Skalierung von Mathematikaufgaben sowie der empirischen Tren-
nung der mathematischen Subkompetenzen in technische und Modellierungskompetenz
ist es fiir das Forschungsprojekt B I notwendig, seine Forschungsapparatur an mehreren
Schulen einzurichten. Die Bestimmung der Stichprobengrofie ergab circa 1.500 Testun-
gen von SchiilerInnen, die an 66 Realschulen durchgefiihrt werden (s. Kap. 4.3.2: 139).
Die Erhebungen werden iiber mehrere Wochen durchgefiihrt, wobei bis zu vier Klassen
am Tag getestet werden. Die Testtermine mit den einzelnen Klassen wurden im Vorfeld
abgesprochen und in der Schulliste vermerkt. Die Testungen werden in den Schulablauf
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Abbildung 4.51: Datenerhebung im Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zur Mathematik-
kompetenz (Forschungsprojekt B I)

integriert und innerhalb einer Doppelstunde durchgefiihrt, wobei circa 75 Minuten fiir die
Bearbeitung der Testaufgaben und Fragebogen bendtigt werden.

Bei den Testungen begibt sich jeweils eine/r der Bildungsforscherlnnen zusammen mit
der Lehrkraft in die Klasse und fiihrt die Testbogen mit den Mathematikaufgaben und
zwei Fragebogen fiir die SchiilerInnen sowie die Fragebodgen fiir die Lehrkrifte und die
Instruktionen mit sich (s. Abb. 4.52-(1): 161). Nach einer kurzen Einfithrung durch die
Lehrkraft tragt die/der Bildungsforschende die Instruktionen vor (s. Abb. 4.52-(2): 161),
verteilt die Aufgabenhefte und die zwei Fragebogen an die SchiilerInnen sowie den Fra-
gebogen an die Lehrkraft (s. Abb. 4.52-(3): 161). Die SchiilerInnen fiillen zuerst den Fra-
gebogen I aus, danach 16sen sie die Mathematikaufgaben und bearbeiten im Anschluss
den Fragebogen II (s. Abb. 4.52-(4-6): 161). Wihrend dieser Zeit protokolliert die/der
Bildungsforschende besondere Vorkommnisse, wie dies WM 4 niher beschreibt:

Man macht ein Testprotokoll, wo man genau reinschreibt, welche Unterrichtsstunde, wel-
cher Tag, und schreibt dann noch auf, ob die vorher Sportunterricht hatten oder irgendwelche
Storungen wihrend der Testung auftraten. Das muss man alles aufschreiben, da es eventuell
Storfaktoren sein konnten (Transkript Gesprich WM 4 Projekt B: 15.10.2008: ca. 00:25).

Nach Ablauf der Bearbeitungszeit sammelt die/der Bildungsforschende die Bogen wie-
der ein (s. Abb. 4.52-(7): 161) und weist auf die Nummer des Testbogens hin, die bei
Interesse an einem spiteren Feedback bendtigt wird. Im Anschluss daran verlasst die/der
Bildungsforschende mit den Materialien die Klasse und wiederholt diese Vorgehensweise
bis zu vier mal am Tag an einer Schule.
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Abbildung 4.52: Detailansicht der Datenerhebung bei der Skalierungsstudie (Fallstudie B I)

4.4.3 Datenerhebung im Forschungsprojekt B 11

Fiir die Untersuchung der motivationalen und leistungsbezogen Auswirkungen von un-
terschiedlichen Formen von Leistungsriickmeldungen werden im Forschungsprojekt B 11
Testlabore in Realschulen eingerichtet. Die Datenerhebung verteilt sich auf 55 Klassen
an 20 Realschulen, die im Umkreis der Standorte der beiden Forschergruppen mobilisiert
wurden (s. Kap. 4.3.3: 142). Zu Beginn der Testung betritt die Gruppe der Bildungs-
forscherlnnen, meist bestehend aus zwei wissenschaftlichen MitarbeiterInnen und vier
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Abbildung 4.53: Bildungsforscherln beim Vortragen der Instruktion und Koffer mit gelosten Auf-
gabenheften einer Klasse bei der Skalierungsstudie (Fallstudie B I)

" Matt ikleistung  Labol i : . wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- + Motivation bei Testung + statistische R:Ialschul- Theorien + Kolleglnnen +
forscherinnen Ruckmeldungen Befragung Methoden lassen Konzepte Gemeinschaften
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Ergebnisse (8) L

erhalten Feedback

Abbildung 4.54: Datenerhebung im Interaktionsgefiige bei dem Laborexperiment zum Feedback
(Forschungsprojekt B II)

studentischen Hilfskriften, mit den Materialien die Schule und bereitet die beiden Raume
vor (s. Abb. 4.55-(1): 163).°7 Ein Raum wird als Labor eingerichtet, in dem die Testma-
terialien auf sechs Tische verteilt werden. Der zweite Raum wird fiir die Bewertung und
Kodierung der Mathematikaufgaben in der Testpause vorbereitet, und es werden sechs
Laptops mit den Excel-Tabellen fiir die Erstellung der Riickmeldungen aufgestellt (Mit-
schrift Projekt B 02.12.2009).

57 Das Interaktionsdiagramm wurde auf der Basis der Datenerhebung der Forschungsgruppe B 1 erstellt.
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Detailansicht der Datenerhebung beim Laborexperiment (Fallstudie B 1I)

Abbildung 4.55

Zum Testzeitpunkt begibt sich eine/r der Bildungsforscherlnnen in die Klasse und be-
gleitet die ausgewihlten sechs SchiilerInnen in den Laborraum (s. Abb. 4.55-(2): 163).

Die SchiilerInnen bringen fiir den Test ihre Taschenrechner und Lineale zur Beantwor-
tung der Aufgaben mit. Eine SchiilerIn wird je einem/r TestleiterIn zugewiesen, und zur

Einfithrung wird eine gemeinsame Instruktion vorgelesen (s. Abb. 4.55-(3): 163). Vor



164 | Informationspraxen in der Bildungsforschung

dem Austeilen der ersten Testmaterialien werden von den TestleiterInnen weitere Instruk-
tionen gegeben. Nacheinander werden Fragebogen I und Testaufgaben I, Fragebogen II
ausgeteilt und von den SchiilerInnen bearbeitet. Wahrenddessen protokollieren die Test-
leiterInnen besondere Vorkommnisse sowie die Bearbeitungszeit, die die SchiilerInnen
fiir die jeweiligen Materialien bendtigen, auf einem Protokollbogen (s. Abb. 4.55-(4-5):
163).

Abbildung 4.57: KodiererInnen mit Laptop, Excel-Sheet, Aufgabenheft und Kodieranweisungen
sowie Riickmeldebogen beim Labortest (Fallstudie B II)

Nach dem Austeilen der Fragebogen II begeben sich fiinf der TestleiterInnen in den zwei-
ten Raum, um die Testaufgaben zu kodieren (s. Abb. 4.55-(6): 163). Die/der verbleibende
TestleiterIn fiithrt mit den SchiilerInnen Spiele durch, um eine Abwechslung zu den Tests
zu ermdglichen. Die fiinf anderen BildungsforscherInnen bewerten die Aufgaben auf der
Basis der Kodieranleitungen (s. Abb. 4.55-(7): 163) und erstellen mit den vorbereiteten
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Excel-Tabellen semi-automatisch die Riickmeldungen (s. Abb. 4.55-(8): 163). Nach bis
zu 30 Minuten sind die Riickmeldungen erstellt, wobei die prozessbezogenen Riickmel-
dungen meist die gesamte Zeitspanne beanspruchen.

Bevor die Riickmeldungen von den TestleiterInnen an die SchiilerInnen iibergeben wer-
den, gibt es eine erneute Instruktion iiber die ausgeteilten Riickmeldungen (s. Abb. 4.55-
(9): 163). Wihrend die SchiilerInnen sich einige Minuten die Riickmeldungen anschauen,
protokollieren die TestleiterInnen wieder die Zeiten und Auffilligkeiten. Im Anschluss
daran werden jeweils der Fragebogen III, der Nachtest sowie der Fragebogen IV ausge-
teilt (s. Abb. 4.55-(10-12): 163). Abschliefend werden die Testmaterialien eingesammelt,
und bevor die SchiilerInnen wieder in die Klasse begleitet werden, bekommen diese einen
Gutschein fiir einen Onlineshop ausgehindigt (s. Abb. 4.55-(13): 163).

444 Datenerhebung im Forschungsprojekt C

Bildungs- padagogisches Audio- und objektive wissenschaftl. wissenschaftl.
Unterrichts- Fotodokumen- Hermeneutik + 4 Schulformen Theorien + Kolleglnnen +
forscherlnnen N " h
geschehen tation Fallrekonstruktion Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

entwickeln I I I I I I I I I I
Konzept (1)

erhalten Feedback zur Konzeptionierung

prazisieren verwendete Methode + begrifflichen Apparat

L L L L L L
Apparate (2)

erhalten Reaktion

erhalten Zugang zu Schulen

mobilisieren 4 Schulen + Lehrkrafte

mobilisieren
Schulen (3)

L L I L]

Daten (4)
erhalten u. a. Audio- +

ref >< zeichnen ca. 200 Unterrichtsstunden auf

sichten Audio-, Fotoaufnahmen, wahlen aus + transkribieren
bereiten I I I I
Daten auf (5)

erhalten aufbereitete Materialien

analysieren Material + erstellen pédagogische Fallstrukturen des Unterrichtsgeschehens

analysieren I I I I I I
Daten (6)

erhalten padagogische Fallstrukturen

schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel, Monographie)
L L L L L
Ergebnisse (7,

erhalten Feedback

présentieren, publizieren + erstellen Feedback fiir Schulen R
distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.58: Datenerhebung im Interaktionsgefiige bei der padagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)

Um die padagogische Fallrekonstruktion des Unterrichtsgeschehens durchzufiihren, be-
ziehen die BildungsforscherInnen des Forschungsprojekts C nicht nur die Schulen und
Lehrkrifte in die Forschung ein und werben um die Durchfiithrung ihres Projektes (s. Kap.
4.3.4), sie miissen ebenfalls ihre Aufzeichnungsapparatur im Alltag der unterschiedlichen
Schulen etablieren, um die anvisierten Unterrichtsaufzeichnungen erzeugen und in der
Fallanalyse verwenden zu kénnen. Zum vereinbarten Termin erscheinen die Bildungsfor-
scherInnen, meist in Gruppen, bestehend aus ein bis drei Hilfskriften, Studierenden und
wissenschaftlichen MitarbeiterInnen, in der jeweiligen Schule (vgl. Kap. 4.3.4: 148).

Die BildungsforscherInnen betreten in der Regel zusammen mit den SchiilerInnen den
Klassenraum (s. Abb. 4.59-(1): 167). Samtliche Materialien und Geratschaften werden
mitgefiihrt, von Vorlagen fiir die unterschiedlichen Protokolle iiber den Datenerhebungs-
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leitfaden bis hin zu den Aufnahmegeriten und dem Fotoapparat. Die Aufnahmegerite
miissen schnell aufgebaut und positioniert werden, um keine Anfangsgespriche zu ver-
passen (s. Abb. 4.59-(2): 167).

Um die problematische Situation des Unterrichtsbeginns zu bewéltigen, werden zudem
die Aufgaben eindeutig verteilt, wie dies WM 1 weiter ausfiihrt:

., Einer ist dann fiir die Technik zustdandig, dass sie moglichst schnell aufgebaut wird. Ich gehe
normalerweise schon mit laufendem Mikro in die Klasse rein. [...] Und der andere ist dann
dafiir zustindig, so schnell wie moglich einen Sitzplan zu machen und dann auch zu fiihren.
Und ein Dritter — wenn man zu dritt ist — kann die Fotos machen, aber das kann auch der
Erste, weil dann die Geridte aufgestellt sind [...], oder die Besonderheiten [protokollieren]*
(Gesprich WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 00:46).

Zusitzlich zur Tonaufzeichnung protokollieren die ForscherInnen das Klassengeschehen
mit Sitzplan, Rednerliste und Ereignisprotokoll (s. dazu Kap. 4.2.4: 121). Der Sitzplan
wird sofort nach dem Eintreffen im Raum erstellt, um bei der spiteren Transkription die
SchiilerInnen besser zuordnen und anonymisieren zu konnen.

Die Rednerliste wird parallel zum Unterrichtsverlauf gefiihrt und dokumentiert die Bei-
trige der SchiilerInnen. Die Lehrkraft wird nicht mit aufgenommen, da diese im spiteren
Transkript leicht zu identifizieren ist. Zusétzlich zu den Namen der SchiilerInnen werden
in bestimmten Abstinden ebenfalls die ersten Worte des Beitrages mit aufgenommen.
Zudem werden Besonderheiten, die fiir das Unterrichtsgeschehen relevant sind, in einem
Ereignisprotokoll dokumentiert. So kann auf Interaktionen hingewiesen werden, die nicht
mit dem Tonaufnahmegerit aufgezeichnet werden. Einer der Bildungsforschenden weist
auf die Relevanz des Ereignisses hin, dass dieses in der Unterrichtsstunde einnehmen
muss, um aufgezeichnet zu werden: “Wenn jemand aufsteht und was in den Miilleimer
schmeif’t und es passiert nichts, dann ist es unwichtig fiir das Unterrichtsgeschehen. Aber
wenn der Lehrer das thematisiert, dann wdre es ganz interessant, ob der Schiiler gerade
sitzt oder am Miilleimer ist, wihrend er angesprochen wird* (Feedbackgesprich WM 1
Projekt C 09.02.2011: ca. 00:20). Zudem werden Tafelbilder und verwendete Materialien
fotografiert (s. Abb. 4.59-(3): 167), wobei fiir die BildungsforscherInnen wichtig ist, dass
die Entwicklung des Tafelbildes nachvollziehbar ist: ,,[... ] es reicht also nicht, ein Foto
vom Ende der Stunde zu machen, sondern man muss wirklich Zeile fiir Zeile, wenn da
mathematisch was entwickelt wird, das dokumentieren®. Zwar betrachten die Bildungs-
forscherlnnen die Angabe des Zeitpunktes als Idealfall, dies hitten sie jedoch nicht mit
dokumentiert, denn in ",der Regel liefle sich das rekonstruieren, an welcher Stelle das
Tafelbild wie weit entwickelt gewesen ist* (Gespriach Projekt C WM1 10.12.2009: ca.
00:42).

Am Ende der Unterrichtsstunde werden die Gerite wieder abgebaut. Aulerdem wird ver-
sucht, verwendete Materialien zu dokumentieren (s. Abb. 4.59-(4): 167). Dabei werden
vereinzelte Arbeiten der SchiilerInnen fotografiert oder kopiert, wenn moglich von denen,
die mit dem Gruppenmikrofon aufgezeichnet wurden. Zudem werden die im Unterricht
verwendeten Schulbuchseiten sowie deren Buchumschlige fiir die spitere Identifizierung
dokumentiert, ebenso die ausgeteilten Lehrmaterialien. Im Anschluss werden meist wei-
tere Unterrichtsaufnahmen in anderen Klassen durchgefiihrt. In Einzelfillen wird dabei
der Kunstunterricht zusitzlich mit einer Videokamera aufgezeichnet, um die Herstellung
von Werken und die Téatigkeiten besser dokumentieren zu kénnen. Mit dem Archivar wer-
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Detailansicht der Datenerhebung bei der pidagogischen Fallrekonstruktion (For-

schungsprojekt C)

Abbildung 4.59
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den mehrere Sitzungen innerhalb der Forschung durchgefiihrt, um den Austausch mit der
Projektleitung und Koordinierung aufrechtzuerhalten (s. Abb. 4.59-(5): 167).

4.4.5 Datenerhebung im Forschungsprojekt D

. Audio-, Video- + Rekonstruktion reformpéd. wissenschaftl. wissenschaftl.
. Bildungs- Schulkultur F 0 mit kor Grundschule Theorien + Kolleginnen +
forscherinnen + Gruppendiskussion Analyse Konzepte Gemeinschaften

beobachtetes Phanomen wird Grundlage fiir vorlaufiges Konzept von Schulkultur

Pt L L [ [ L L]
Konzept (1)
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prazisieren und

L L L L L L
Apparate (2)

erhalten Reaktion

mobilisieren 3 Klassen der Grundschule

mobilisieren I I I I
Schulen (3)
Shalten Zugang zu Schulen

ref nehmen 3 Tage am Schulalltag teil, zeichnen diesen + Diskussionsrunden mit Lehrkraften + Schglerinnen auf
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Datn 4 L L I L]
= -

erhalten u. a. Vi

dokumentieren + bereiten Videoaufnahmen + waitere Materialien auf +erstellen Verlaufe
bereiten
Daten auf (5)
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analysieren I I I I I I U I I
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‘erhalten Ergebnisse zur Schulkultur in Grundschule + Konzeptionierung

schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel)

produzieren I I I I I I I I I I
(7

erhalten Feedback

présentieren, publizieren + geben Schulen Feedback

distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.60: Datenerhebung im Interaktionsgefiige bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)

Um ein Konzept fiir Schulkultur zu entwickeln und eine spezifische Lernatmosphire an ei-
ner reformpéadagogischen Grundschule zu erforschen, beabsichtigt das Forschungsprojekt
D, drei Tage lang drei Klassen in der Schule zu beobachten, diese mit Video- und Audio-
aufnahmen zu dokumentieren sowie Gruppendiskussionen mit den Lehrkréiften und Schii-
lerInnen durchzufiithren. Vorweg wurde bereits die Einrichtung der Aufzeichnungsappa-
ratur festgelegt und vor Schulbeginn erneut besprochen. In den drei Klassenrdumen sol-
len jeweils zwei Kameras das Geschehen aufzeichnen. Eine Kamera wird fixiert und ein
bestimmtes Geschehen, einen grofleren Raumausschnitt bzw. eine Gruppe fokussieren.
Zusitzlich soll das Tonaufnahmegerit die Kommunikation innerhalb dieses Ausschnittes
aufzeichnen. AuBlerdem wird beabsichtigt, die Interaktionen vor allem der Lehrenden mit
einer zweiten Kamera zu dokumentieren (vgl. Kap. 4.2.5: 127).

Die BildungsforscherInnen begeben sich kurz vor Schulbeginn zu dritt oder zu viert in je-
weils einen der drei Klassenrdume und bauen die Aufnahmegerite auf (s. Abb. 4.61-(1):
169). Zum Unterrichtsbeginn starten die BildungsforscherInnen die Aufnahmen, positio-
nieren sich am Rand der Klasse zwischen Tiir und Wandtafel (s. Abb. 4.62: 170) und
beginnen die Beobachtung sowie das Dokumentieren in Notizbiichern und in Diktierge-
riten (s. Abb. 4.61-(2): 169). Die Positionierung der Aufzeichnungsapparaturen in Form
der beobachtenden Forscherlnnen sowie der Aufnahmegerite wird als aufwéndig und als
Balanceakt zwischen Unterrichtsstorung und Unterrichtsaufzeichnung erachtet: ,, Was na-
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Abbildung 4.61: Detailansicht auf Datenerhebung bei der ethnographischen Schulkulturforschung
(Fallstudie D)

tiirlich sehr zeitaufwdndig ist, ist, wenn Du die ganzen Filmkameras aufbaust, die Leute,
wo positionierst Du die? Wo konnen die am Besten sitzen, ohne besonders den Unter-
richt zu storen, ohne als Fremdkorper sozusagen im Unterricht?“ (Transkript Gesprich
WM 1 20.01.2011: ca. 00:23). Zudem wird von WM 1 auf die Unterschiede zwischen
den Aufzeichnungsapparaturen Kamera und dem ,,Beobachten und Notieren* durch den
Forschenden hingewiesen. Dabei wird angemerkt, dass bei den Feldaufzeichnungen die
Aufmerksamkeit nicht mehr dem Geschehen folgen kann, und ebenso, wie durch die Ka-
meraaufzeichnungen nur Teilausschnitte der intensiven Interaktionen im Unterricht do-
kumentiert werden: ,, Dir fallen, wihrend du beobachtest — die Kamera steht da neben
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dir oder am anderen Ende im Raum — bestimmte Sachen auf. Die notierst du mal kurz.
Wiéihrend du notierst, erfasst du aber gar nicht mehr das, was da weiterlduft. [...] Du do-
kumentierst auch immer nur einen Ausschnitt” (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011:
ca. 00:34).

Abbildung 4.62: Anfingliche Positionierung der Forscherlnnen im Klassenraum (Fallstudie D)

Zu Beginn des Unterrichts bildet die Klasse einen Morgenkreis, in dem sich die Schii-
lerInnen in einen Kreis setzten und iiber das vergangene Wochenende berichten (s. Abb.
4.61-(3): 169). Die Lehrkraft bittet die ForscherInnnen, sich an diesem Morgenkreis zu
beteiligen, um eine Vertrauensbasis zwischen SchiilerInnen, Lehrkraft und ForscherInnen
aufzubauen. Aufler dem Kameramann nehmen alle Bildungsforscherlnnen das Angebot
wahr und beteiligen sich an der Runde, lassen jedoch die Aufnahmegerite weiterlaufen
und notieren bzw. diktieren parallel weiterhin in die Notizbticher und Diktiergerite. Fiir
den Morgenkreis werden ein Protokollant, ein Gesprichsfiihrer und ein Beobachter be-
nannt sowie eine Vorstellungsrunde durchgefiihrt, bei der von Ereignissen des Wochen-
endes erzihlt wird. Danach werden einzelne Themen, zum Beispiel die Adventsfeier und
das an dem Tag stattfindende Opferfest, angesprochen. Gleichzeitig wird darauf hinge-
wiesen, dass aus diesem Grund einige Klassenkameradlnnen nicht anwesend sind.

Nach dem Morgenkreis begeben sich die ForscherInnen wieder an ihre vorangegangenen
Postionen zuriick und verfolgen den weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde (s. Abb. 4.61-
(4): 169). Die sich daran anschliefende Pause beginnt mit einem gemeinsamen Essen in
der Klasse (s. Abb. 4.61-(5): 169). Danach folgt erst der Gang der Klasse in die Pause.
Eine/r der Bildungsforscherlnnen (P I), der die letzten Studien mit durchfiihrte, erklirt
dabei den neuen Kolleglnnen dieses Vorgehen und begriindet dies damit, dass ,, einerseits
die SchiilerInnen nicht das Essen vergessen, aber andererseits auch die Eltern mitbekom-
men, dass die Versorgung der Kinder mit Friihstiick in der Schule notwendig ist*“ (Eigene
Mitschrift 08.12.2008). Die Pause nutzt ein Teil der ForscherInnen fiir ein Gesprich mit
der Lehrkraft, wihrend die anderen Bildungsforscherlnnen den Schiilerlnnen mit einer
Kamera folgen (s. Abb. 4.61-(6): 169).

Die folgenden Unterrichtsstunden werden auf dhnliche Weise dokumentiert (s. Abb. 4.61-
(7): 169). Da eine der anschlieBenden Unterrichtsstunden wegen einer erkrankten Lehr-
kraft zu einer beaufsichtigten Spielstunde wird und der vorgesehene Unterricht nicht
stattfinden kann, nutzen die Forscherlnnen dies verstérkt als eine Mdoglichkeit, mit den
SchiilerInnen zu interagieren und sich iiber die eigenen Beobachtungen auszutauschen
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Abbildung 4.63: Interaktionen der Forscherlnnen mit den Schiilerlnnen und untereinander wéh-
rend einer Vertretungsstunde (Fallstudie D)

(s. Abb. 4.61-(8): 169). Sie befragen die SchiilerInnen unter anderem nach den Materia-
lien im Klassenraum, beispielsweise nach einer Liste von Regeln, die die SchiilerInnen
gemeinsam mit der Lehrkraft erstellt haben, und den Hausaufgaben, die von der Lehr-
kraft am Montag bereits fiir die ganze Woche an die Tafel geschrieben werden. In einem
Feedbackgesprich mit den Bildungsforscherlnnen merkt P 1 dazu an: ,,Das ist ja auch
das typische fiir ethnographische Forschung, dass man eben nicht vorher alles weifs, son-
dern man ldsst sich vom Feld iiberraschen. Es entstehen Einsichten in der Interaktion
zwischen Feld und Forscher* (Projekt D Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 00:51). Zu-
satzlich weisen sich in dieser Unterrichtsstunde die BildungsforscherInnen untereinander
auf relevante Beobachtungen hin und kléren sich iiber einzelne Ereignisse beispielswei-
se das Opferfest auf (s. Abb. 4.63: 171). Zudem nutzen die Bildungsforscherlnnen die
Moglichkeit, die Kameraleute auf zentrale forschungsrelevante Materialien hinzuweisen,
die dokumentiert werden sollen (s. Abb. 4.64: 171). So werden beispielsweise eine von
den SchiilerInnen im Unterricht erstellte Zeitleiste zur Geschichte des Stadtteils, die Klas-
senregeln, die Ordner und Hefte der SchiilerInnen sowie unterschiedliche Arbeitsblittern
fotografiert.

Abbildung 4.64: Bildungsforscherlnnen fotografieren Materialien und diktierten erstellte Klassen-
regeln in Diktiergerit (Fallstudie D)
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Nach der letzten Unterrichtsstunde werden die Aufnahmegerite abgebaut (s. Abb. 4.61-
(9): 169), die Klasse verlassen und bei einem anschlieSenden gemeinsamen Mittagessen
erste Eindriicke in der groBen Forschungsrunde ausgetauscht (s. Abb. 4.61-(10): 169).
Neben Beschreibungen von Ereignissen werden erste wiederkehrende Muster artikuliert
und zusammengefasst. So wird auf den Morgenkreis verwiesen, bei dem die SchiilerInnen
sich tiberraschend reflexiv iiber ihre Familien und ihr Zusammenleben unterhielten und
damit der gemeinsame Austausch in dieser durchgefiihrten Form ,,Raum fiir Belange der
Kinder* bot (vgl. Eigene Mitschrift 08.12.2008).

An den drei Nachmittagen finden jeweils Gruppengespriache mit den Lehrkriften und
SchiilerInnen der jeweils beobachteten Klassen statt (s. Abb. 4.61-(11-12): 169). In ei-
nem Raum werden dafiir zwei Kameras auf Stativen fixiert, eine andere wird von einem
Kameramann mobil gefiihrt und es werden zwei Tonaufnahmegerite aufgestellt. Zwei
BildungsforscherInnen leiten jeweils das Gruppengesprich auf der Basis eines groben
thematischen Leitfadens, wie in dem Fall mit fiinf LehrerInnen, die zum Grofteil aus den
zuvor beobachteten Klassen stammen. Wihrend des Gesprichs wird von den Bildungs-
forscherInnen auf mehrere Ereignisse Bezug genommen, die sie bei bei den Feldforschun-
gen beobachteten oder erfuhren. So wird unter anderem auf eine Szene verwiesen, bei der
tiberraschenderweise das Saubermachen des Klassenraums mit Freude durchgefiihrt wur-
de (Audioaufnahme Projekt D LehrerInnendiskussion 08.12.2008: ca. 00:12), oder auf
ein Gesprich mit einer Lehrerkollegin, die auf den Mehraufwand an Arbeit hinwies, der
durch den in der Schule verwendeten padagogischen Ansatz notwendig sei (Audioauf-
nahme Projekt D LehrerInnendiskussion 08.12.2008: ca. 00:19).

In den folgenden zwei Tagen gestaltet sich die Datenerhebung dhnlich, indem vormittags
dem Unterrichtsgeschehen gefolgt wird und nachmittags weitere Gruppendiskussions-
runden mit anderen Lehrkriften sowie insgesamt sieben Schiilerlnnendiskussionen mit
jeweils bis zu acht TeilnehmerInnen durchgefiihrt werden. An den Abenden der Feld-
forschungstage treffen sich die Bildungsforscherlnnen mit den beteiligten ForscherInnen
des zweiten Projekts und besprechen gemeinsam die ersten Eindriicke sowie das weite-
re Vorgehen (s. Abb. 4.61-(13): 169). Dabei werden vereinzelt Beobachtungen aus den
Notizen vorgetragen sowie erste Riickschliisse fiir das eigene Forschungsthema und fiir
das weitere Vorgehen bei der Feldforschung gezogen. So wird beispielsweise iiber Schii-
lerInneninteraktionen auf dem Pausenhof diskutiert, wobei abgewogen wird, ob diese Vi-
deoaufzeichnung fiir die Forschungsfrage relevant ist. Zwar finden die ForscherInnen die
dortigen Interaktionen interessant, aber da sie fiir die eigene Forschung weniger relevant
sind, entscheiden sie sich gegen eine umfangreiche Videoaufzeichnung (vgl. Gesprich
WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01:01).

Diese Treffen werden von den ForscherInnen als wichtig bezeichnet, um die eigene Vorge-
hensweise zu reflektieren und sich fiir Beobachtungen zu sensibilisieren, wie dies WM 2
ausfiihrt:

,»Und natiirlich waren die Diskussionen dazwischen |[...] auch schon Teil des rekursiven Vor-
gehens. Man tut etwas und ist immer schon dabei zu reflektieren. Und was ja auch Fehler
einschlief3t. [...] Aber das gehort dazu und gerade dafiir ist dieser friihe Austausch sehr wich-
tig, um in Diskussionen einzusteigen, iiber das was man gerade gesehen hat und woraufhin
man dann vielleicht am folgenden Tag fiir die Beobachtung sensibilisiert ist* (Gesprich WM
2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01:01).
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Weiter weist WM 3 darauf hin, dass der Feldaufenthalt fiir die Forschenden einen Lern-
prozess darstellt, {iber den man sich bei diesen Gelegenheiten austauschen kann: ,, Dass
man viele Dinge erstmal verstehen muss: Wie funktioniert das? Als ich zur Grundschule
gegangen bin, war Grundschule ganz anders. Ich wusste gar nicht, das sie [im Klassen-
raum] ihre Ordner haben und jederzeit hingehen, die rausholen oder rausgehen konnen
(Gesprich WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01.02).

4.4.6  Zwischenergebnis

In diesem Kapitel wurden die Interaktionssequenzen der einzelnen Forschungsprojekte
bei der Datenerhebung niher beschrieben. Samtliche Projekte treten dabei in Vor-Ort-
Interaktionen mit Schulen, greifen auf die bei der Mobilisierung erstellten Informationen
zuriick und richten ihre Forschungsapparaturen im Schulalltag ein. Wie in den bisher
beschriebenen Interaktionssequenzen wird die Datenerhebung zum GroSteil ebenfalls ar-
beitsteilig durchgefiihrt. Wihrend sich im Projekt A die Hilfskrifte an die Schulen bege-
ben, sind in den Projekten B I, B I und C wissenschaftliche MitarbeiterInnen zusammen
mit Hilfskriften und im Projekt D das komplette Forschungsteam inklusive ProfessorIn
drei Tage vor Ort.

Zur Datenerhebung haben sdamtliche Projekte Schulen mobilisiert und Moglichkeiten der
Einrichtungen der Forschungsapparaturen abgeklirt. Um die Test- und Aufzeichnungsap-
paraturen angemessen verwenden zu konnen, werden zudem die Ubersichtslisten verwen-
det, mit denen die Projekte die Datenerhebung an den zu erforschenden Phinomenen und
deren Eigenschaften ausrichten konnen. In den Projekten A, B I und B 1II sind die zu unter-
suchenden Phinomeneigenschaften mit den jeweiligen Testapparaturen bereits festgelegt.
Diese werden in den Testungen direkt angewendet und den Testpersonen zugewiesen. Das
Forschungsprojekt C hat sich bereits fiir fachinhaltliche Aspekte des zu untersuchenden
und zu kontrastierenden Phidnomens entschieden. Auf dieser Grundlage und durch Riick-
meldungen aus der Aufbereitung und der Analyse konnen die zu den Bedingungen der
Kontrastierung passenden Unterrichtsstunden ausgewéhlt werden. Im Projekt D sind die
Eigenschaften des Phinomens noch nicht festgelegt; es hat jedoch den Einsatz der Auf-
zeichnungsapparaturen sowie den Verlauf der drei Feldforschungstage an den Schulen
hinsichtlich des Forschungsinteresses arrangiert. Um sich iiber bisherige Beobachtungen
auszutauschen, sich fiir bestimmte Aspekte des Phanomens zu sensibilisieren und gege-
benenfalls die Aufzeichnungsapparaturen neu auszurichten, fiihrt das Projekt D wihrend
der dreitdgigen Feldforschung allabendliche Diskussionsrunden durch.

An diesen Beschreibungen werden die in den beiden bisherigen Empiriekapiteln verwen-
deten Unterscheidungen der Forschungsapparaturen in Positionierungs- und Bewegungs-
gefiige bereits deutlich. Zur detaillierteren Beschreibung der Informationspraxen und zur
niheren Betrachtung der Interaktionsschnittstellen werden daher die bereits dargelegte
Unterscheidung nach der Fixierung und Flexibilisierung der Apparaturen fortgefiihrt und
die jeweiligen Positionierungs- und Bewegungsgefiige in der Datenerhebung ausfiihrli-
cher dargestellt. Wie bereits dargelegt, beabsichtigen die Forschungsprojekte A, B I und
B II zum Testzeitpunkt die Test- und Aufzeichnungsapparaturen zu fixieren sowie kon-
trolliert die Bedingungen zu variieren und vergleichbar zu halten. Dementsprechend wer-
den die Testungen in den Schulen in bendtigter Anzahl mit geeigneter Testapparatur und
mit jeweiligen Versuchsbedingungen durchgefiihrt sowie Auffilligkeiten bzw. Stérungen
protokolliert. So werden im Projekt A 40 SchiilerInnen zwei Mal im Abstand von einer
Woche an Schulen, im Projekt B I iiber 1.500 SchiilerInnen an 30 Schulen und im Pro-
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jekt B II iiber 320 SchiilerInnen an 20 Schulen getestet. In den Ubersichtslisten werden
die Testpersonen mit den Versuchsbedingungen anonymisiert festgehalten und den jewei-
ligen Testheften zugeordnet. Dabei werden in den Projekten A und B II die Protokolle
in die jeweiligen Testhefte der Testpersonen eingetragen und in B I ein Protokoll fiir die
gesamte Klasse gefiihrt, wobei im Projekt A zusitzlich die Testungen mit Video aufge-
zeichnet werden.

In den Projekte C und D sind zwar ebenfalls die Aufzeichnungsapparaturen systematisiert
arrangiert, aber die zu untersuchenden Eigenschaften der Phinomene noch nicht apparativ
fixiert, um die Bewegungen des zu untersuchenden Phinomens im Verlauf vor Ort erfas-
sen zu konnen. Im Projekt C werden dafiir in 200 Unterrichtsstunden die Tonaufzeich-
nungsgerite direkt zum Unterrichtsbeginn aufgestellt und gestartet sowie ein Sitzplan fiir
spétere Zuordnungen der Gespriche erstellt. Dariiber hinaus wird im Unterrichtsverlauf
eine Redeliste erstellt und ein Ereignisprotokoll gefiihrt. In dem Ereignisprotokoll werden
diejenigen Interaktionen dokumentiert, die mit dem Tonaufzeichnungsgerit nicht aufge-
nommen werden und fiir das klassenoffentliche piddagogische Geschehen relevant sind.
Zusitzlich werden verwendete und erstellte Materialien dokumentiert.

Im Projekt D sind die Video- und Tongerite dhnlich systematisch zur Aufzeichnung des
Unterrichts iiber drei Tage hinweg arrangiert und zudem werden relevante Materialien
dokumentiert. Zusétzlich wird jedoch den SchiilerInnen bis in den Pausenhof gefolgt, bei
passenden Gelegenheiten mit ihnen und den Lehrkréften in Interaktion getreten und es
werden fortwihrend Feldnotizen gemacht. Dariiber hinaus werden von den ForscherInnen
teilweise vorangegangene Beobachtungen den Lehrkréften und SchiilerInnen geschildert
und direkt zu diesen befragt, wie dies bei der Diskussionsrunde der Fall war.

4.5 Datenaufbereitung

In diesem Kapitel werden die Informationspraxen in der Datenaufbereitung detaillierter
beschrieben. Jedes der Bildungsforschungsprojekte hat Aufzeichnungsapparaturen arran-
giert, Schulen zur Teilnahme an den Studien iiberzeugt und in den Schulen vor Ort seine
Forschungsapparaturen eingerichtet, um verwertbare Forschungsdaten fiir seine Studie
zu erhalten. Um die Forschungsdaten analysieren zu konnen, werden diese in sdmtlichen
Forschungsprojekten aufbereitet.

4.5.1 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt A

Um die Effekte von Lernstrategien iiber drei Altersstufen hinweg zu erforschen, bereiten
die BildungsforscherInnen des Projektes A circa 140 experimentelle Labortestungen auf.
Da die Testungen, bedingt durch die schwierige Mobilisierung, iiber einen Zeitraum von
mehreren Monaten durchgefiihrt werden, erfolgt die Datenaufbereitung bereits parallel
zur Datenerhebung. Aufbereitet werden vor allem die Protokollbdgen sowie die Filme
der Testungen:

»Also, es gibt einen Film zu jedem Probanden und einen Protokollbogen. Und zum einen miis-
sen diese Protokollbogen eingegeben werden in eine SPSS-Datenmaske. [...] Und zum anderen
gibt es die ganzen Filmdateien fiir jeden Probanden. Und die miissen hinterher ausgewertet
werden, um Aussagen machen zu konnen, was hat denn die Gruppe gemacht, die keine Strate-
gievorgabe bekam' (Transkript Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:03).

Fiir die Ubertragung der Protokollbogen in SPSS werden Datenmasken angefertigt und
die fiir die Kodierung benotigten Anweisungen der einzelnen Testverfahren und die selbst
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entwickeln I I I I I I I I I I
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erhalten isse zu Eri igkeit + L

schreiben + diskutieren Texte (Présentationen, Berichte, Artikel)

produzieren I I I I I I I I I I
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erhalten Feedback
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distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.65: Datenaufbereitung im Interaktionsgefiige bei dem psychologisch-kognitiven La-
borexperiment zu Effekten von Lernstrategien (Forschungsprojekt A)

erstellten Anleitungen fiir die Auswertung des freien Wiedererkennens und der Wieder-
gabe zusammengetragen (s. Abb. 4.66-(1): 176). Zudem werden die Forschungsdaten auf
ihre Vollstindigkeit hin gepriift und die Videoaufzeichnungen den jeweiligen Testbogen
zugeordnet (s. Abb. 4.66-(2): 176). Da bei der Videoaufzeichnung die Kamera automa-
tisch mehrere Dateien pro Testung erstellte, miissen diese zuvor zusammengefiigt und
zugewiesen werden (vgl. Gesprich Hilfskraft 04.11.2009 ca. 00:19).

Die Protokollbogen, auf denen die einzelnen Tests und Befragungen von den Testleiter-
Innen dokumentiert wurden, werden von den Hilfskriften kontrolliert und in SPSS ein-
getragen (s. Abb. 4.66-(3): 176). Als Grundlage der Validierung dient das Videomaterial,
das von den Hilfskriften am Computer angeschaut und mit den Aufzeichnungen der Test-
leiterInnen verglichen wird. So werden beispielsweise beim Wortschatztest, bei dem die
Probanden innerhalb eines Zeitraums eine moglichst grole Anzahl von Worter zu einem
Buchstaben nennen sollten, alle genannten Worter der Testperson aufgezeichnet, nach
Dopplungen etc. gepriift, addiert und mit einem Notizzettel an den Protokollbogen fiir
die Eingabe versehen (s. Abb. 4.67: 177). Die Verwendung dieses Tests wird zur Kon-
trolle verwendet, um die Wirkung des Strategieeinsatzes einschitzen zu konnen, wie dies
die Aussage einer Hilfskraft verdeutlicht: ,,Das ist zur Kontrolle, dass wir dann schauen,
wenn jetzt jemand die Strategie nicht angewendet hat oder sehr schlecht dabei war, es
vielleicht daran liegt, dass er einfach insgesamt weniger Worter produziert (Gesprich
Hilfskraft 04.11.2009: ca. 00:23).

Anschliefend werden die iiberpriiften Daten in SPSS iibertragen und mit den entspre-
chenden Kodierungen aus den Anweisungen versehen (s. Abb. 4.68: 177). Ahnlich wird
mit den anderen Vortests und dem freien Wiedererkennen der Buchstabentripel verfahren.
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Detailansicht der Datenaufbereitung beim psychologisch-kognitiven Laborexpe-

riment (Fallstudie A)

Abbildung 4.66

Falls sich bei dem Vorgang eine Testung als fehlerhaft erweist, wird diese aussortiert und

eine erneute Testung mit den entsprechenden Bedingungen durchgefiihrt.
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Abbildung 4.67: Priiffung des Wortfliissigkeitstests und dessen Protokollierung auf Deckblatt des
Testbogens durch Auswertung des Videos (Fallstudie A)

Abbildung 4.68: Bewertungskriterien und Eingabe der Ergebnisse des Wortfliissigkeitstests in
SPSS (Fallstudie A)

Um die Aufbereitung der Forschungsdaten auf die Hilfskrifte zu verteilen, verwenden die
Forscherlnnen eine Excelliste, in die sie die bearbeiteten Testpersonen eintragen:

l...] was einfach eine Tabelle ist, wo drin steht, welche Probanden bearbeitet werden oder
nicht. Das ist ein internes Organisationsding, weil wir ndmlich im Prinzip so Sachen auch mit
nach Hause nehmen konnen, und dann schreibt einer rein, ,ich habe gerade die Probanden
49 bis 52 in der Mache’, dass nicht [parallel] einer hier vor Ort kodiert und einer zu Hause
(Gesprich Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:54).

Trotz dieser Ubersichtsliste wird von der Hilfskraft angemerkt, dass aufgrund der verteil-
ten und parallel stattfindenden unterschiedlichen Aufbereitungsarbeiten die Schwierigkeit
besteht, den Uberblick iiber die unterschiedlichen Materialien zu behalten:

,,Da wir auf unterschiedlichen Baustellen gearbeitet haben, hier als Hiwis nie zusammenar-
beiten und je nachdem was anliegt oder wann wer Zeit hat [auch arbeitet ...], lief das eigentlich
eher so, dass wir fiel einfach abgeladen haben. |[...] Und da haben wir beim letzten Mal festge-
stellt, es gibt Sachen doppelt oder es ist immer so, dass einer einen Ordner erstellt, und keiner
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weif3, was er damit will. [...] Wir sind gerade aktuell dabei und versuchen das zu sortieren
(Gesprich Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:14).

Abbildung 4.69: Abschnitt des Protokollbogens zum Wiedererkennen der Tripel mit entsprechen-
der Audiospur und Eintragung in SPSS sowie iibertragener Versuchspersonenliste
(Fallstudie A)

Die Auswertung des freien Wiedergebens (Recall) der Buchstabetripel gestaltet sich im
Vergleich zum Wiedererkennen aufwiéndiger (s. Abb. 4.66-(4): 176). Bei der Aufberei-
tung der Protokollbogen werden nicht nur die Mitschriften der TestleiterInnen gepriift,
sondern es muss ebenfalls die benotigte Zeitspanne der Wiedergabe durch die Probanden
gemessen werden:

,.Die Leute bekommen immer eine Erinnerungsaufforderung, wenn eine Liste vorbei ist. Und
dann wird geschaut: Wann fangen die Leute eigentlich an, diese Buchstaben zu nennen? Also,
wie grofs ist der Abstand von der Erinnerungsaufforderung bis sie wirklich beginnen mit dem
Abruf, und wie weit ist der Abstand von einem genannten Tripel bis zum ndchsten?* (Transkript
Teamsitzung Projekt A 06.08.2009 ca. 00:04).

Notwendig wird dies aus der Sicht der BildungsforscherInnen, um ihrer Problematisie-
rung nachgehen und Unterschiede zwischen den Altersstufen identifizieren zu konnen.
So fiihrt eine der BildungsforscherInnen die Fragen an das Material weiter aus: ,, Gibt es
da Unterschiede zwischen den Altersgruppen? Und die Hoffnung ist da, dass man zwi-
schen Strategien unterscheiden kann, dass zum Beispiel die Alteren immer rasch anfan-
gen und kaum Pausen zwischen den Tripel machen und die Jungen vielleicht andersrum.
(Transkript Teamsitzung Projekt A 06.08.2009 ca. 00:04).
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Um die jeweiligen Zeiten dokumentieren zu konnen, wird die Tonspur vom Videomaterial
getrennt und in einem Audioprogramm betrachtet (s. 4.69: 178). Dabei werden die jeweili-
gen Zeitpunkte in Excel eingetragen, die Zeitabstidnde berechnet und in SPSS {ibertragen.
Zusitzlich ermdglichen die Zeitpunkte bei der spiteren Analyse die direkte Ansteuerung
der jeweiligen Szene.

Die Versuchspersonenliste wird ebenfalls aufbereitet und in Excel iibertragen (s. Abb.
4.66-(5): 176). Diese dokumentiert die Bedingungen, mit denen die Tests der einzel-
nen Testpersonen durchgefiihrt wurden, und wird als zentral fiir die Auswertung erach-
tet (vgl. Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:31). Somit konnen damit
unterschiedliche Validierungen, beispielsweise die Priifung nach einem Versuchsleiteref-
fekt, durchgefiihrt werden: ,, Der Versuchsleiter ist aufgefiihrt. Das kannst du jetzt auch
wieder in SPSS eingeben und hinterher kontrollieren, ob es Versuchsleitereffekte gibt“
(Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:30).

In einem weiteren Schritt werden die Videoaufzeichnungen erneut betrachtet, um die tat-
sdchliche Nutzung der Strategien durch die TestteilnehmerInnen zu iiberpriifen (s. Abb.
4.66-(6): 176): ,,.Das ist zum Beispiel der néiichste Schritt, der ansteht, zu schauen: Was
macht die Nichtstrategiegruppe? Aber auch: Was machen die Leute in der Strategiegrup-
pe? Wenden die tatsdchlich die Strategie an, oder bekommen die das gar nicht hin? Sie
wissen zwar, sie sollen das machen, aber konnen das eventuell gar nicht™ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:04). In der urspriinglichen Projektplanung war
noch vorgesehen, die Strategien stirker qualitativ zu differenzieren und am Material ent-
sprechend detaillierter die unterschiedlichen Vorgehensweisen herauszuarbeiten. Da je-
doch gegen Ende der Projektlaufzeit einer der beiden BildungsforscherInnen seine Mitar-
beit am Projekt reduzierte, wird dieser Aspekt weniger intensiv verfolgt. Auf Basis dieser
vorlaufigen Datenbasis werden von den BildungsforscherInnen erste Berechnungen in
SPSS durchgefiihrten und deren Ergebnisse in der Gruppe besprochen, um das weitere
Vorgehen, beispielsweise Uberpriifungen von Kodierungen, zu organisieren.

4.5.2 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt B I

Fiir die Skalierung von Mathematikaufgaben und die empirische Trennung von mathe-
matischen Subkompetenzen hat das Forschungsprojekt B 1 circa 1.500 Testungen von
SchiilerInnen an Realschulen durchgefiihrt und eine entsprechende Anzahl von Test- und
Fragebogen erhoben. Die Datenaufbereitung wird zwischen den beiden beteiligten Grup-
pen von BildungsforscherInnen aufgeteilt. Wihrend die psychometrischen Bildungsfor-
scherInnen (Gruppe B 1) die Fragebdgen sowie die geschlossenen Mathematikaufgaben
aufbereiten, bearbeiten die MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2) die offenen Mathe-
matikaufgaben.

Die BildungsforscherInnen der Gruppe B 2, deren inhaltlicher Schwerpunkt innerhalb
des Projektes bei der Erstellung und Kodierung der Mathematikaufgaben liegt, erstellten
frithzeitig Anweisungen fiir die Auswertung der Mathematikaufgaben (s. Kap. 4.2.2: 106)
und wiesen die Gruppe B 1 sowie die studentischen Hilfskrifte in die Kodierung ein (s.
Kap. 4.2.2: 107).

Im Anschluss an den durchgefiihrten Kodierlehrgang bewerten die wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen der Gruppe B 2 zusammen mit studentischen Hilfskriften die offenen
Mathematikaufgaben doppelt und unabhingig und fiihren die Ergebnisse in Excel zu-
sammen (s. Abb. 4.71-(1): 181). Die Ergebnisse werden an die Forschungsgruppe B 1
geschickt und dort wird eine Interraterreliabilitdtspriifung mit der Analysesoftware SPSS
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Abbildung 4.70: Datenaufbereitung im Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zuz Mathe-
matikkompetenz (Forschungsprojekt B I)

durchgefiihrt, die die Diskrepanz zwischen den Bewertungen der KodiererInnen priift (s.
Abb. 4.71-(2): 181). Problembereiche, die dabei identifiziert werden, werden aufgegrif-
fen, und es wird ein erneuter Kodiervorgang durchgefiihrt. Nach der Aufbereitung der
offenen Aufgaben werden die Testhefte an die Gruppe B 1 geschickt (s. Abb. 4.71-(3):
181).

Zur Aufbereitung der geschlossenen Mathematikaufgaben und den Fragebogen wird von
der Forschergruppe B 1 eine Datenmaske fiir die automatische Ubertragung in eine Da-
tenmatrix erstellt (s. Abb. 4.71-(4): 181). Mit dieser Maske werden Bereiche in den Test-
heften markiert, die beim Scannvorgang identifiziert und deren Inhalte in entsprechende
Felder einer Ergebnistabelle {ibertragen werden (s. Abb. 4.72:182):

Das ist so ein extra Scanner, der das Ganze auch relativ automatisch macht. |...] Der scannt
das durch und erstellt automatisch eine elektronische Version davon. Er kann auch automatisch
erkennen, wo die Kreuze gemacht wurden, und liefert direkt eine Datenmatrix. Und wenn es
irgendwelche Unklarheiten gibt, ist es in der Datenmatrix markiert und dann muss [die/der
KollegIn] noch mal selber nachgucken‘* (Gesprich Projekt B WM 3+4 28.08.2008: ca. 01:05).

Als Defizit des Scanners stellte sich heraus, dass dieser zwar die Testhefte digitalisiert und
einen Zugriff iiber die Scannsoftware erméglicht, eine weitere Bearbeitung der digitali-
sierten Booklets mit anderen Programmen jedoch nicht moglich ist bzw. die Digitalisate
(PDF) unsystematisch vorliegen.

AnschlieBend werden die Auswertungen iiberpriift und die Daten bereinigt (s. Abb. 4.71-
(5): 181). Dabei wird bei der automatisierten Auswertung festgestellt, dass die mit Blei-
stift ausgefiillten Frage- und Aufgabenbdgen keinen ausreichenden Kontrast fiir die Scan-
nung bieten und daher manuell gepriift und eingepflegt werden miissen. Zusitzlich wer-
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Detailansicht der Datenaufbereitung bei der Skalierungsstudie (Fallstudie B I)

Abbildung 4.71
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Abbildung 4.72: Digitalisierter Fragebogen mit Ergebnistabelle sowie Detailansicht der markierten
Fragebogenitems (Fallstudie B I)

den Kiriterien fiir den Ausschluss von Testheften formuliert und entsprechende Datensitze
aussortiert. Dabei wird auf die Protokolle zuriickgegriffen, die von den TestleiterInnen bei
der Datenerhebung erstellt wurden (4.4.2: 160):

LALs wir die Erhebung im Mai und Juni gemacht haben, haben wir auch ein Protokoll geschrie-
ben. Und da gucken wir jetzt auch nach Klassen, wo wir aufgeschrieben haben, dass es total
chaotisch war. Teilweise mussten wir auch die Testung abbrechen. [...] Wenn du dir jetzt die
Daten anguckst, musst du das alles mit einbeziehen. Da musst du iiberlegen, kommen die raus
oder was sind die Kriterien, diese mit rauszunehmen* (Gespraich WM 4 Projekt B 15.10.2008:
ca. 00:25).

Die unterschiedlichen Auswertungen werden anschliefend von der Gruppe 1 zusammen-
getragen und mit SPSS sowie Conquest erstmalig zur Durchfithrung der Skalierung be-
rechnet (s. Abb. 4.71-(6): 181). Die Ergebnisse werden in der Gruppe analysiert, auftre-
tende Probleme der Datenaufbereitung und Berechnung diskutiert (s. Abb. 4.71-(7): 181)
und der Vorgang der Datenaufbereitung wiederholt.

4.5.3 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt B II

Bei der Erforschung der unterschiedlichen Formen von Leistungsriickmeldungen und de-
ren Effekte auf Motivation und Leistung wurden in dem Projekt B II 329 Testungen mit
SchiilerInnen aus 55 Klassen durchgefiihrt. Die Datenaufbereitung wird dhnlich wie bei
der Skalierungsstudie (vgl. 4.5.2: 179) zwischen den beiden beteiligten Forschungsgrup-
pen aufgeteilt. Wihrend die mathematikdidaktische Forschungsgruppe B 2 die offenen
Mathematikaufgaben auswertet, bereitet die Forschungsgruppe B 1 iiberwiegend die ge-
schlossenen Mathematikaufgaben und die Fragebogen (I-IV) auf.

So iiberpriift die Forschungsgruppe B 2 die wihrend der Laborexperimente erstellten Ko-
dierungen des ersten Tests (I) und kodieren den zweiten Test (II), der zum Vergleich der
Leistungen herangezogen wird. Beide Tests werden doppelt und unabhéngig kodiert (s.
Abb. 4.74-(1): 184) und die Ergebnisse des Tests mit der Analysesoftware SPSS von der
Forschungsgruppe 1 einer Interraterreliabilitdtpriifung unterzogen (s. Abb. 4.74-(2): 184).
Die Losungshefte werden anschlieBend per Post an die Gruppe B 1 geschickt (s. Abb.
4.74-(3): 184), die eine Datenmaske fiir die automatische Kodierung der geschlossenen
Mathematikaufgaben und der Fragebogen erstellt (s. Abb. 4.74-(4): 184). Die Ergebnisse
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Abbildung 4.73: Datenaufbereitung im Interaktionsgefiige bei dem Laborexperiment zum Feed-
back (Forschungsprojekt B II)

der Digitalisierung werden gepriift und bereinigt, wobei Testungen, bei denen die Testbe-
dingungen nicht eingehalten wurden, sowie Losungshefte, die nicht komplett bearbeitet
wurden, ausgeschlossen werden (s. Abb. 4.74-(5): 184).

Die verwendeten Konstrukte der Fragebogen werden abschlieBend aufbereitet und als In-
strumentendokumentation veroffentlicht (s. Abb. 4.74-(6): 184). Auf der Basis der Mathe-
matiktests sowie der Befragungen der SchiilerInnen und Lehrkrifte werden unter anderen
IRT-Analysen in Conquest sowie Pfadanalysen in M-Plus durchgefiihrt (s. Abb. 4.74-(7):
184). Die Ergebnisse und die Berechnungen selbst werden anschlieend in der Projekt-
gruppe diskutiert und iiberarbeitet (s. Abb. 4.74-(8): 184).

4.54 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt C

Um die padagogischen Begriffe empirisch zu wenden und das Unterrichtsgeschehen zu
rekonstruieren, hat das Forschungsprojekt C an vier unterschiedlichen Schulen circa 200
Unterrichtsstunden aufgezeichnet. Die Forschungsdaten werden bereits frithzeitig von den
Bildungsforscherlnnen aufbereitet und auf ihre Qualitdt und Vollstindigkeit hin gepriift,
um Riickmeldungen fiir die anvisierten kontrastreichen Félle zu erhalten. Dabei wird die
Materialliste als zentral erachtet, um iiber die eigene Datenerhebung einen Uberblick be-
wahren und die Datenerhebung weiter planen zu konnen (s. Abb. 4.76-(1): 186). Zudem
werden die Materialien aufbereitet und auf die fiir die Forschung relevante Qualitét ge-
priift:

,Und dann gab es eben eine Liste, die immer wieder iiberarbeitet werden musste. Manchmal
mussten wir auch Exitus erkldren, weil das Datenmaterial kaputt war. Das Gruppenmikro lief
nicht, oder es war plotzlich die [...] Disk voll und wir hatten keine mehr oder sie hat nicht
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Detailansicht der Datenaufbereitung beim Laborexperiment (Fallstudie B II)

Abbildung 4.74
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Abbildung 4.75: Datenaufbereitung im Interaktionsgefiige bei der padagogischen Fallrekonstruk-
tion (Forschungsprojekt C)

aufgenommen oder bei dem Ubertragen auf den Rechner hat es nicht funktioniert. Also, es
gibt schon Fehleranfilligkeiten, deswegen haben wir auch mehr aufgenommen, und da muss-
te teilweise nachaufgenommen werden* (Feedbackgesprach WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:27).

Zusitzlich wird in die Aufnahmen hineingehort, um der eigenen Forschung hinsichtlich
des Aspektes der Kontrastierung gerecht zu werden. So wird sichergestellt, dass die Ma-
terialien bei unterschiedlichen Lehrkriften der einzelnen Ficher entstanden sind und ei-
ne Bandbreite von verschiedenen padagogischen Problemen aufweisen: ,,Also, dass man
schaut, dass man zwei verschiedene Lehrer hat oder dass man bei dem ersten Durchho-
ren sagt: ,Hier steckt ein ganz anderes Problem drin als da’. Und deswegen schauen wir
uns die beiden zundchst einmal an* (Feedbackgesprdch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:27). Falls die Qualitit unzureichend ist, wird das Transkript verworfen und eine Unter-
richtsstunde mit gleichen Bedingungen erneut erhoben. Fiir die weitere Aufbereitung der
Daten werden von den Bildungsforscherlnnen kontrastiv bis zu vier Unterrichtsstunden
pro Schulform und Fach ausgewihlt (s. Abb. 4.76-(2): 186).

Uberwiegend transkribieren Hilfskrifte, die eingearbeitet und mit dem eigenen Transkrip-
tionstandard vertraut gemacht wurden, die Tonaufnahmen, wobei sie die Protokolle, Red-
nerlisten und Sitzpldne einbeziehen (s. Abb. 4.76-(3): 186). Als praktische Vorgehens-
weise hat sich dabei erwiesen, in einem ersten Schritt ein Rohtranskript der Redebeitrige
zu erstellen, was bei einer einfachen Unterrichtsstunde bereits bis zu zwei Tage dauert.
Nach dieser intensiven Auseinandersetzung mit dem dokumentierten Unterrichtsgesche-
hen wird in einem zweiten Durchgang die Zuordnung der Redebeitrige zu einzelnen Per-
sonen auf der Basis der Protokolle durchgefiihrt (s. Abb. 4.76-(4): 186):
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Abbildung 4.76: Detailansicht der Datenaufbereitung bei der padagogischen Fallrekonstruktion
(Fallstudie C)

., Und wenn man das dann durchgehort hat — also wirklich acht bis sechzehn Stunden lang diese
einzelne Klassenstunde gehort hat — dann kann man die Sprecher viel besser unterscheiden als
am Anfang. [...] Und dann funktioniert es wesentlich besser, weil man dann die Klasse kennt,
und zwar wirklich auch stimmlich und rdumlich kennt. Es hat natiirlich immer auch seine
Grenzen, aber der Unterschied ist enorm, ob man die Sprecherzuordnung am Anfang versucht
nach der Liste zu machen oder erst am Ende nach der eigenen Horerfahrung® (Transkription

Gesprich 10.12.2009: ca. 00:50).
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Die Rednerliste wird parallel verwendet, um die Gesprichsbeitrige zu ,,eichen®. Sie er-
moglicht es dem Transkribierenden, immer wieder die Spur und den Verlauf des Ge-
spréachs zuriickzuverfolgen. Dabei wird gepriift, ob die Zuordnung der Personen weiterhin
stimmig ist.

Die Lehrkraft wird bei der Zuordnung als ,,LM* und die SchiilerInnen je nach Geschlecht
mit ,,Sw* bzw. ,,Sm‘ mit durchgehender Nummer bezeichnet (Bsp. Swl1). Da das For-
schungsprojekt detailliert die Unterrichtsinteraktionen analysiert, wird auf die Genauig-
keit der Transkription Wert gelegt. So spielt es beispielsweise eine zentrale Rolle, wie
die Sprechpausen dokumentiert werden, da diese je nach Notation bei der Analyse anders
interpretiert werden:

Es ist ein Unterschied, ob ich eine Pause markiere als eine Zehntelsekunde, also kurze Pause,
oder drei Sekunden Pause. Das eine kann ein Atemholen sein. Wenn der Lehrer aber sich mitten
im Satz fiir drei Sekunden unterbricht, dann ist das schon sehr wahrscheinlich erzieherisch,
dass der Lehrer die Unterbrechung durch irgendein Nebengesprdch sozusagen libersteigert,
indem er sich selbst unterbricht und damit markiert: ,Ich kann gar nichts sagen, weil Du ja
gerade auch sprichst’. Das kann man sehr detailliert beschreiben, aber wenn man dann eben
nicht weif3, da ist eine Pause oder wie lang die Pause ist, dann wird es vieldeutig, zu vieldeutig,
als dass man richtige Aussagen treffen kann® (Transkription Gespriach 10.12.2009: ca. 00:40).

Zusitzlich werden den Transkripten die Fotos bzw. Kopien der Tafelbilder und der ver-
wendeten Unterrichtsmaterialien und, falls vorhanden, die exemplarischen Arbeiten der
SchiilerInnen angehédngt und zugeordnet (s. Abb. 4.76-(5): 186).

In einem letzten Schritt werden die Transkripte entweder von einer Hilfskraft, die sich bei
der Verwendung der Transkriptionsapparatur bewihrt hat, oder von den Bildungsforscher-
Innen selbst gepriift (s. Abb. 4.76-(6): 186): ,,Das heifst, [...] die Transkription [muss] von
Leuten korrigiert werden, die sehr lange in dem Projekt arbeiten. Teilweise machen wir
das auch selber. Das heiflt, sie miissen auf den Stand, den Standard unserer Transkripti-
onsweise, gebracht werden, dass sie korrekt sind*“ (Transkription Gesprich 10.12.2009:
ca. 00:41).

Um die Unterrichtstranskripte in einem online Archiv zu veréffentlichen, werden diese,
meist nach der Analyse, korrigiert, weiter aufbereitet, unter anderem Unterrichtsthema
und Kiirzel der Unterrichtsstunde vergeben und einer erneuten Priifung unterzogen (s.
Abb. 4.76-(7): 186). Dabei werden beispielsweise die Materialien auf die Einhaltung der
Datenschutzbestimmungen hin tiberpriift:

» Das ist dann auch wieder ein Datenschutzproblem bei Fotos. Wenn dann aus Versehen doch
irgendein Kopf mit drauf ist, kann man die nicht ins Online-Archiv reinstellen. Wiihrend die
Transkripte da reingestellt werden konnen, weil die anonymisiert sind. Ich habe noch nie ge-
hort, dass es jemand geschafft hat, da eins zuzuordnen. Die sind auch nicht iiber Google re-
cherchierbar, sondern man muss sich da einschreiben* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 00:30).

Transkripte geplanter Veroffentlichungen bekommen innerhalb des Arbeitsablaufes eine
hohere Priorititsstufe zugewiesen: ,,Wir machen das so: Wenn eine Publikation entsteht,
dann kommt es prioritdr ins Archiv rein, damit wir auch Lesern die Moglichkeit geben, am
Transkript selbst das nachzuvollziehen* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:31).
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Bei der Datenaufbereitung nimmt der Archivar ebenfalls eine zentrale Schnittstellenposi-
tion im Projekt ein, indem er die Ausgabe der Materialien fiir die Transkription regelt und
einen Uberblick iiber die verschiedenen Bearbeitungszustinde behilt:

~Manchmal hatten wir dann viele Fassungen und deswegen ist der Archivar wichtig, dass es
eine Schliisselstelle gibt, die dann auch sagen kann: ,Okay, das ist die Korrektur von dem und
dem Datum, das ist die Korrektur mit dem Datum.’ |...] Sonst hat man plotzlich die falsche Fas-
sung in der Hand und die Zeilenziihlung stimmt dann nicht mehr, wenn man darauf verweist.*
(Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:43).

Fiir die interne Archivierung werden sémtliche digital vorliegenden Materialien und Da-
ten auf mobilen Festplatten in doppelter Form gesichert. Zusitzlich werden die Papierma-
terialien in Ordnern aufbewahrt, von Genehmigungen der SchulleiterInnen bis hin zu No-
tizen zu den Unterrichtstranskripten. Speziell die Organisation der eigenen ausgedruckten
und bearbeiteten Unterrichtstranskripte stellt — fiir den Gespréchsteilnehmenden — eine
Herausforderung dar:

,, Wie organisiert man die Transkripte? Ich habe mehrfach in den Jahren die Ordner neu struk-
turiert. Man kann nach Schulform Ordner strukturieren, nach Fdchern, nach Dimensionen
unserer Forschung: Erziehung, Bildung, Didaktik. Wobei ja immer alles drin steckt. Also, das
ist eine willkiirliche Entscheidung, wie man das ordnet. Ich habe es jetzt nach Fichern sortiert.
Ich glaube, ich hatte sie erst nach Schulen und jetzt nach Fichern [geordnet] (Feedbackge-
spraich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:49).

4.5.5 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt D

_ Audio-, Video- + Rekonstruktion reformpad. wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- Schulkultur F i mit kor Grundschule Theorien + Kolleginnen +
forscherlnnen + Gruppendiskussion Analyse Konzepte Gemeinschaften

beobachtetes Phanomen wird Grundlage fiir vorlaufiges Konzept von Schulkultur

Pt L [ [ [ L L]
Konzept (1)

erhalten Feedback zur Konzeptionierung

prézisieren und
N S N N S
Apparate (2)
erhalten Reaktion
mobilisieren 3 Klassen der Grundschule
mobilisieren I I I I
Schulen (3)

‘erhalten Zugang zu Schulen
nehmen 3 Tage am Schulalltag teil, zeichnen diesen + Diskussionsrunden mit Lehrkréiften + Schlerinnen auf
erheben
Dain ) L L I L]
erhalten u_a. Videoaufnahmen, Diskussionsaufzeichnungen
ref dokumentieren + bereiten Videoaufnahmen + weitere Materialien auf 4erstellen Verlaufe

bereiten I-I I I-I
Daten auf (5)
erhalten Materialien

SrtwickeTn vorauiges Konzept werter i zum Raster, beziehen feratv Matenalien e + diskutieren ETgebnisse.

analysieren I I I I I I I I I I
Daten (6)

erhalten Ergebnisse zur Schulkultur in Grundschule + Konzeptionierung

schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel)

Erpemase L L L L L
(7

erhalten Feedback

préasentieren, publizieren + geben Schulen Feedback

distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.77: Datenaufbereitung im Interaktionsgefiige bei der ethnographischen Schulkultur-
forschung (Forschungsprojekt D)
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Fiir die Erforschung und Konzeptionierung von Schulkultur hat das Forschungsprojekt D
drei Tage lang an einer reformpédagogischen Schule den Unterricht und weitere Ereig-
nisse im Verlauf des Schulalltags beobachtet und audiovisuell dokumentiert. Dariiber hin-
aus wurden Gruppendiskussionen mit SchiilerInnen und Lehrkriften durchgefiihrt. Direkt
nach der Datenerhebung beginnen die Forscherlnnen bereits mit der Datenaufbereitung,
wobei diese teilweise eng mit der Analyse verbunden ist. So wird beispielsweise in den
Analyserunden von den ForscherInnen entschieden, welche Szenen der Videoaufzeich-
nungen des Unterrichts forschungsrelevant sind und daher zu transkribieren sind (s. Kap.
4.6.5: 229).

Vorerst erstellen die ForscherInnen jedoch eine Ubersicht iiber den Datenkorpus (s. Abb.
4.79: 191), bei der sie den Audio- und Videoaufnahmen unter anderem Erhebungszeit-
punkt, Ort, anwesende BeobachterIn sowie Perspektive der Aufzeichnungsapparatur zu-
ordnen (s. Abb. 4.78-(1): 190). Falls die Materialien noch nicht digital vorliegen, werden
diese digitalisiert, mit standardisierten Dateinamen (Klassenname, Datum, Unterrichts-
stunde) versehen, auf zwei mobilen Festplatte gesichert und in einer fiir die Forscher-
Innen nachvollziehbaren Ordnerstruktur nach erforschten Klassen und Feldforschungsta-
gen gebiindelt gesammelt. WM 3 fiihrt diese Dokumentationsarbeit hauptsiachlich mit der
Unterstiitzung einer Hilfskraft durch, wobei er/sie bei einem der Feedbackgespriachen auf
Folgendes hinweist: ,, Die Herausforderung war nicht nur, [die Dokumentationsarbeit] zu
machen, sondern, dass man dass idealerweise so macht, dass der Archivar sich abschafft.
Es muss irgendwie moglich sein, zu sagen: ,Hier hast du die Festplatte und nun komm
damit alleine klar’“ (Projekt D Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 01:01). Als problema-
tisch und zeitaufwiéndig stellt sich bei der Datenaufbereitung die Verkniipfung der Audio-
mit den Videoaufnahmen heraus, wie es WM 2 niher beschreibt: ,, Wir sind vollig davon
geheilt, in diese Tonaufnahmen reinzuhoren. Es ist die Holle an Arbeit bis nahezu unmog-
lich, jemals den Ton [der Audioaufnahmegerite] zu dem Video zu finden. [...] Aber wir
haben dann entschieden: So schade es auch ist, wir verwenden nur das, was wir mit der
Videokamera horen konnen, weil sonst werden wir verriickt. Wir haben alle auch nicht
soviel Zeit*“ (Projekt D Gesprich WM 2 27.11.2009: ca. 00:42).

Von sédmtlichen Unterrichtsstunden der Feldforschung werden von den Bildungsforscher-
Innen gemeinsam mit den Hilfskriften thematisch-dramaturgische Verldufe erstellt, bei
denen die Videoaufnahmen in Szenen unterteilt und detailliert beschrieben werden (s.
Abb. 4.78-(2): 190). Fir die Erstellung der Verldufe werden teilweise zwei Bildschir-
me verwendet, um parallel die jeweiligen Videosequenzen anschauen und die Vorlage
der thematisch-dramaturgischen Verldufe ausfiillen zu konnen (s. Abb. 4.80: 192). Im
Anschluss an die Anfertigung der Verldufe durch die Hilfskréfte werden diese von den
BildungsforscherInnen gepriift.

Auf der Basis der thematisch-dramaturgischen Verldufe werden von den Forscherlnnen
die Unterrichtsstunden analysiert und dabei forschungsrelevante Szenen bestimmt (s. da-
zu Kap. 4.6.5: 229), die weitergehend zu analysieren und aufzubereiten sind (s. Abb.
4.78-(3): 190):

»Was ich schon sagte mit der Analyse, ist, dass man sich dann aus den vielen Materialien
bestimmte Szenen heraussucht, die man néher betrachten oder analysieren will. Letztlich macht
man mehr oder weniger ausfiihrliche Verliufe zu den jeweiligen Unterrichtsstunden. Notiert
vielleicht dazu noch, welche Situationen relevant, interessant sein konnten, so dass du weifst,
was thematisch angesprochen wird und im Unterricht passiert. Und bestimmte Situationen, die
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Abbildung 4.78: Detailansicht der Datenaufbereitung bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Fallstudie D)

sozusagen die Forschungsfrage verdichten oder verdichten konnten, die schaut man sich dann
genauer an“ (Gesprich WM 1 04.11.2011: ca. 00:23).

Wihrend bei der Analyse von den ForscherInnen detaillierte Situationsbeschreibungen
der ausgewihlten Szenen angefertigt werden (s. dazu Kap. 4.6.5: 227), werden von den
Hilfskriften teilweise Transkripte der Szenen erstellt: ,,Da sind wir jetzt gerade noch am
iiberlegen, welche Szenen wir dann wirklich transkribieren wollen, weil man mit den Res-
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Abbildung 4.79: Ausschnitt aus der Tabelle fiir Materialiibersicht bei der ethnographischen Schul-

kulturforschung (Fallstudie D)
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Abbildung 4.80: Bildschirmaufnahmen der Sichtung von Videomaterial mit paralleler Erstellung
eines thematisch-dramaturgischen Verlaufes auf zweitem Bildschirm (Fallstu-
die D)

sourcen auch sparsam umgehen muss. [...] Aber von allen Hauptpassagen — fast allen
— haben wir schon Situationsbeschreibungen |[...], also dass die Sequenz sehr genau be-
schrieben wird** (Gespraich WM 2 27.11.2009: ca. 00:40). Zusétzlich zu den Videomate-
rialien werden die Tonaufnahmen der Gruppendiskussionen mit den Lehrkriften und den
SchiilerInnen aufbereitet, von den Hilfskréften transkribiert (s. Abb. 4.78-(4): 190) und
von den BildungsforscherInnen iiberpriift (vgl. Gesprich WM 1 20.01.2011: ca. 00:20).
Die Forschungsdaten werden innerhalb des Instituts fiir Qualifizierungsarbeiten zur Ver-
figung gestellt, aber wegen der problematischen bzw. aufwindigen Anonymisierung der
Rohdaten nicht weiter veroffentlicht. So weist WM 3 darauf hin, dass zwar das Tran-
skript anonymisiert ist und auch in geschlossenen Forschungskollogiuen verwendet wer-
den kann,

»e-yaber wenn man sich die Rohdaten noch mal anschaut, spditestens da fillt es dann auf,
dass Janine eben nicht Janine heif}t, und man das doch ganz offen klidren muss, dass Janine
Jja eigentlich — ich weif3 nicht — Magdalena ist. [...] Ich finde das Thema der Anonymisierung
schwierig, und das macht es auch schwierig mit diesen ganzen Ideen von: ,Wir sammeln die
Daten auf Datenbanken’ [...]* (Projekt D Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 01:06).

4.5.6  Zwischenergebnis

Die beschriebenen Informationspraxen verdeutlichen die Interaktionen, die die Forscher-
Innen als notwendig erachten bzw. durchfiihren, um ihre Forschungsdaten fiir die Analy-
sen vorzubereiten. Samtliche Forschungsprojekte betreiben einen umfangreichen Arbeits-
aufwand, um ihre Forschungsdaten aufzubereiten, unterschiedliche Ubersichten dariiber
zu erstellen sowie Interaktionen mit ihren Daten zu ermoglichen. In den Projekten A, B
I, B IT und C wird die Erstellung der Ubersichten zudem notwendig, um Riickmeldungen
tiber noch zu erhebende Eigenschaften in Form von Versuchsbedingungen oder padagogi-
schen Kontrastierungen der Unterrichtsstunden zu geben (s. Kap. 4.4.6: 173). Zusitzlich
digitalisieren die Projekte die zentralen Forschungsdaten und machen diese tiber Server
oder Festplatten gegenseitig intern zugéinglich, wobei der Zugriff zum Schutz der unter-
suchten Personen reglementiert wird.
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In sé@mtlichen Projekten werden die Aufbereitungsarbeiten arbeitsteilig durchgefiihrt. Die
repetetiven Praxen werden zum Grof3teil von den Hilfskriften durchgefiihrt, wobei diese
durch Datenmasken, Kodierungsanleitungen, Transkriptvorlagen, Transkriptionsregeln,
Vorlagen von thematisch-dramaturgischen Verldufen etc. standardisiert werden. Die wis-
senschaftlichen MitarbeiterInnen priifen die aufbereiteten Daten und leiten — falls not-
wendig — Uberarbeitungsschleifen ein. In den Projekten C und D wird die Koordinierung
dieser Arbeiten explizit einer Person in Form eines Archivars zugeordnet.

Bei den jeweiligen Aufbereitungsarbeiten in den einzelnen Projekten werden problema-
tische bzw. aufwiindige Situationen artikuliert. So erweist sich im Projekt A die zeitliche
Messung des freien Wiedergebens (Recall) als arbeitsintensiv (s. Kap. 4.5.1: 178). Dar-
iiber hinaus werden in den Projekten B I und B II mehrere Probleme mit dem Digitalisie-
rungsgerit artikuliert.

Das Projekt D muss bei der Aufbereitung feststellen, dass die Verkniipfung der Ton- mit
den Videoaufzeichnungen mit ihren fiir die Aufbereitung zur Verfiigung stehenden Res-
sourcen nicht moglich ist. Dariiber hinaus setzt sich der Grof3teil der Projekte mit der
Nachnutzung ihrer Materialien auseinander. So erstellt Projekt B II eine Dokumentation
seiner verwendeten Fragebogenapparatur. Projekt C stellt seine Unterrichtstranskripte in
einem Online-Archiv bereit und verweist in den Verdffentlichungen auf die relevanten
Sequenzen. Projekt D ermdoglicht Institutsangehorigen einen geregelten Zugriff auf die
Forschungsdaten und weist auf die notwendige Auseinandersetzung in der Forschung mit
den Rohmaterialien hin, was nach Ansicht eines Mitarbeiters eine weitere Veroffentli-
chung verhindert.

Um die Aufbereitungen detaillierter zu kontrastieren, wird wieder die Unterscheidung
zwischen einem Positionierungsgefiige, wie dies bei A, B I und B II beschrieben werden
kann, und einem Bewegungsgefiige, wie dies bei C und D eher zutrifft, berufen. Die For-
schungsprojekte A, B I und B II bereiten ihre Forschungsdaten fiir Berechnungen unter
anderem mit den Softwarewerkzeugen SPSS und Excel auf. In den Ubersichtslisten so-
wie Testbogen werden die interessierten Eigenschaften in Form von Versuchsbedingun-
gen dokumentiert, die Bearbeitungen der Testapparaturen zeitlich gemessen und deren
Ergebnisse iiber die Kodierungssystemematiken bewertet. Dariiber erhalten die Projek-
te ein fixiertes Gefiige aus eindeutig zuordnenbaren Personen sowie verwendeter Test-
und Bewertungsapparaturen mit jeweiligen Versuchsbedingungen und Ergebnissen. Die-
se Positionierung in dem Gefiige ermoglicht es den Forscherlnnen, unter vergleichbaren
Bedingungen Berechnungen durchzufiihren und auf deren Basis Beziehungen zu artiku-
lieren. Bedingung dafiir ist das stabilisierte interaktive Gefiige von Apparaturen und For-
schungsdaten. Was vorher bei den fixierten Apparaturen fiir die notwendige Vergleich-
barkeit bei der Datenerhebung galt (s. Kap. 4.4.6: 173), gilt auch bei der Datenaufberei-
tung: Die Forscherlnnen miissen vergleichbare Bedingungen schaffen und entsprechend
die Aufbereitungs- und Kodierungsarbeiten iiberall mit fixierten Bewertungsapparaturen
durchfiihren und diese kontrollieren.

Im Unterschied zu dem Positionierungsgefiige ist bei den Projekten C und D mit dem Be-
wegungsgefiige der Apparaturen auffillig, dass sie ihre begrifflich-konzeptionellen Appa-
raturen und die Fixierung von Phinomeneigenschaften erst zu einem anderen Zeitpunkt,
niamlich bei der Analyse, durchfithren (s. Kap. 4.6.4: 220). Entsprechend dem Bewe-
gungsgefiige bereiten die Projekte C und D ihre Aufzeichnungen auf, um die zu erfor-
schenden Phianomene im Verlauf bzw. in der rekonstruierten Bewegung vor Ort bei der
Datenerhebung betrachten zu konnen. Fiir Projekt C, das die Unterrichtsstunde fokus-
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siert und sich auf relevante klassenoffentliche Interaktionen beschriankt, bedeutet dies, die
Unterrichtsstunde im Detail zu transkribieren, um diese auB3erhalb des zeitlichen Verlauf
betrachten zu konnen. Mit Hilfe der Protokollierungen werden die Aussagen in den Tran-
skripten eindeutig Personen zugeordnet (LehrerIn, SchiilerIn), um deren Artikulationen
im Verlauf betrachten zu konnen, und die Fotografien von Tafelbildern und Unterrichts-
materialien dem Transkript zugeordnet. Abgesehen von weiteren Korrekturen und Auf-
bereitungen fiir die spitere Onlineveroffentlichung ist das Transkript gefixt und umfasst
das empirische Material fiir das interessierte Phdnomen.

Im Projekt D dagegen werden die Aufzeichnungen zu den Unterrichtsstunden sowie wei-
tere dokumentierte Ereignisse der beobachteten drei Schultage aufbereitet. Dort werden
ebenfalls die Interaktionen dem zeitlichen Verlauf entzogen und die Videoaufzeichnungen
in Form der thematisch-dramaturgischen Verldufe aufbereitet. Dabei werden die audiovi-
suell aufgezeichneten Interaktionen thematisch skizziert und die Interaktionen zwischen
Lehrkriften und SchiilerInnen einerseits und SchiilerInnen und SchiilerInnen andererseits
beschrieben. Zudem werden die Zeitdaten der Sequenzen des Videomaterials festgehal-
ten, um bei der spiteren Analyse einen direkten Zugriff auf die Sequenzen im Rohmate-
rial zu ermoglichen. Sequenzen, die bei der Analyse durch die Forscherlnnen als relevant
fiir den Aspekt von Schulkultur bezeichnet werden, werden detaillierter aufbereitet und
zusitzliche Beschreibungen der Situation vor Ort erstellt. Dabei werden die relevanten Se-
quenzen transkribiert und detaillierte Situationsbeschreibungen in enger Auseinanderset-
zung mit der Analyse erstellt. Zusitzlich werden die Diskussionen mit den SchiilerInnen
und Lehrkriften transkribiert.

4.6 Datenanalyse: Zuriickverfolgung von Interaktionsgefiigen

In den bisherigen Kapiteln wurden die Interaktionssequenzen beschrieben, innerhalb de-
rer die Forschungsprojekte ihre Apparate arrangieren, die Schulen mobilisieren, an denen
sie darauthin ihre Forschungsdaten erheben und anschlieend aufwéndig aufbereiten. In
diesem Kapitel wird nun niher dargestellt, wie Forschungsprojekte ihre Forschungsdaten
analysieren. Im Zentrum stehen dabei die Interaktionen mit den Forschungsdaten, wobei
die Informationspraxen fokussiert werden, bei denen die Projekte ihre Interaktionszu-
sammenhinge zuriickverfolgen, um ihre Forschungsergebnisse einzuschitzen.’® Dieser
Aspekt wird in wissenschaftlichen Publikationen selten artikuliert, ist jedoch nach dem
Wissenschafts- und Technikforscher Latour als zentral einzuschitzen (vgl. 2001: 90f). Im
folgenden Kapitel werden daher die Informationspraxen in der Analyse dargelegt und die
jeweils durchgefiihrten Zuriickverfolgungen hervorgehoben.

4.6.1 Datenanalyse im Forschungsprojekt A

Die BildungsforscherInnen des Projekts A haben tiber zwei Testungen mit einer Woche
Abstand iiber 140 Probanden getestet, um Effekte von Lernstrategien iiber drei Altersstu-
fen hinweg zu erforschen. Hilfskrifte haben in Absprache mit den BildungsforscherInnen
nach Kodieranleitungen die jeweiligen Protokollbdgen der Testungen aufbereitet, Video-
auszeichnungen zugeordnet, die Anwendungen der Strategien ausgewertet und relevante
Forschungsdaten in SPSS und Excel iibertragen. Um in die Analyse auch die Ebene der

38 Anzumerken ist bei den folgenden Beschreibungen, dass diese sich je nach Form und Zugang bei der eige-
nen Datenerhebung im Detaillierungsgrad unterscheiden. In den Projekten B I, B II und C konnte an den
Analysesitzungen direkt teilgenommen werden, was sich in der Beschreibungstiefe niederschligt (s. auch
Kap. 3.3.1: 71).
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) u. a. Kinder wissenschaftl. wissenschaftl.
Bildungs- Entwicklung von Laborexperiment: statistische aus Theorien + Kolleginnen +
forscherinnen Lernstrategien ~ Testung + Befragung Methoden Grundschulen Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

entwickeln I I I I I I I I I I
Konzept (1)

erhalten Feedback zur Konzeptionierung

passen Testmaterialien an, entwickeln Testapparat + filhren Pretest durch

Ui L L L L L 1]
Apparate (2)

erhalten Reaktion

ca. 140 Te davon ca. 40

mobilisieren I I I I I I I I I I
Schulen (3)

‘erhalten Zugang zu Schulen

fiihren u. a. mit ca. 40 Schillerlnnen Testungen + Befragungen an Schulen + eigenem Labor durgh

erheben
Daten (4)
erhalten u. a. Test- + Befragungsergebnisse
digitalisieren + kodieren Testergebnisse + Befragungen
bereiten | | | | | |
Daten auf (5)
erhalten aufbereitete_Materialien
ref berechnen Testergebnisse + analysieren + prifen Testapparat o
analysieren I I I I I I
Daten (6)
erhalten isse zu Eri igheit + L

schreiben + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Artikel)

produzieren I I I I I I I I I I
7y

erhalten Feedback

préisentieren, publizieren + erstellen Feedback fiir Schulen
distributieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.81: Datenanalyse im Interaktionsgefiige bei dem psychologisch-kognitiven Laborex-
periment (Forschungsprojekt A)

einzelnen Tripellisten einbeziehen und diese zwischen den Testpersonen vergleichen zu
konnen, bearbeiten die Bildungsforscherlnnen die jeweiligen Datensitze weiter. Dafiir
werden in einem ersten Schritt die Daten der Protokolle aus SPPS in eine Excel-Tabelle

iibertragen und den einzelnen Tripelreihen eine eindeutige Kennung zugewiesen (s. Abb.
4.82)-(1): 196):

,,Ich habe da meine Probanden und mdochte wissen, was haben die in den frei wiedergege-
benen Listen erinnert und was in den Wiedererkennungslisten wiedererkannt. Jetzt sind die
jedoch alle durcheinander und ich kann sie nicht zusammenfiigen. Deswegen habe ich mir
Excel-Tabellen erstellt. Also, wenn man jetzt hier auf Variablenansicht geht, habe ich [die Tri-
pellisten] einfach durchkodiert: Wiedererkennen Liste 1 und freie Wiedergabe Liste 1. Weil
die hatten ja beide Gruppen, nur an unterschiedlichen Stellen [im Testverlauf]* (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:21).

Den gekennzeichneten Tripellisten werden im Anschluss daran die jeweiligen Testergeb-
nisses der entsprechenden Tripel zugeordnet, unabhingig davon, ob diese in den beiden
Versuchsbedingungen — der unterschiedlichen Startreihenfolge von Wiedererkennen und
Wiedergeben oder der Unterscheidung zwischen identischem und unidentischem Material
bei der zweiten Testung — auftraten:

,-Du hast dann identische Bezeichnungen fiir die Spalten und kannst die Masken dann zusam-
menfiigen. Und das geht einmal fiir die Gruppe B und einmal fiir die Gruppe A, da die auch
identisches und unidentisches Material haben. Und dass heifst, es gibt beim zweiten Messzeit-
punkt wieder einen Unterschied, wo sich hier wieder diese Tripel unterscheiden — innerhalb
des zweiten Messzeitpunktes. Und die muss ich dann auch alle umkodieren, denn im Endeffekt
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Detailansicht der Datenanalyse bei dem psychologisch-kognitiven Laborexperi-

ment (Forschungsprojekt A)

Abbildung 4.82
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interessiert mich ja nicht, welches Tripel das ganz genau war, sondern nur welches Tripel in
welcher Liste** (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:22).

Um die einzelnen Tripel trotz Neuanordnung zuriickverfolgen zu konnen, wird die Ver-
suchspersonenliste verwendet, wie von WM 1 ausgefiihrt wird: ,, Welches Item das genau
war, konnte ich hinterher wieder rekodieren, indem ich mir einen Uberblicksplan hole, wo
alle Bedingungen aufgelistet sind. Da kannst du halt sehen: ,Okay, Proband 41 war in der
und der Bedingung’. Dass heifit, er hatte an der Stelle das und das Tripel“ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:22).

In Excel wird zusitzlich vermerkt, ob die Tripel jeweils als Item und damit als tatséchlich
gezeigtes Tripel oder als Distraktor (eine falsche Antwortalternative) fungierten: ,,Hier
sieht du nur Liste IB FSL. [s. Abb. 4.83: 197]. So, da weif} ich jetzt aber nicht, war das
Jjetzt ein Tripel, was tatsdchlich gezeigt wurde, oder war das ein Distraktor? Und um das
herauszufinden musste ich halt einfach wieder die ganzen Protokolle zur Hilfe nehmen und
musste quasi das daneben kopieren und konnte dann halt kodieren, ob das ein Distraktor
oder Item ist* (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:33).

e s { | 1 1

|
Antwait

Liste 2B [konekte  [iataach |
e |Antet Antwarl |
C[NULR O | e

Gametkungen

Abbildung 4.83: Eintragung der Unterscheidung zwischen Item und Distraktor in Excel

Um diese Umkodierungsarbeiten fiir die Analyse durchfiihren zu konnen, wird fortwih-
rend in die aufbereiteten Protokollbogen und Versuchspersonenliste geschaut:

LAlso, es sind immer recht viele Zwischenschritte. Man braucht diesen Plan um die Bedin-
gungen zu kodieren in SPSS, wer wann in welcher Bedingung ist. Und um diese ganze Um-
kodierung vorzunehmen, brauchte ich noch zusdtzlich die Protokolle. |...] Da konnte immer
angekreuzt oder abgehakt werden, ob das jetzt richtig oder falsch war. Und anhand dieser
Protokolle kann ich dann auch ersehen, welche Tripel sind zu welcher Bedingung an welcher
Stelle gekommen* (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:31).

Auf der Grundlage von circa 140 Testergebnissen werden so die unterschiedlichen Da-
tensitze zusammengefiigt und erste Berechnungen durchgefiihrt (s. Abb. 4.82)-(2): 196):
,»Da sind jetzt erstmal die vorldufigen Datenmasken entstanden, aus denen ich jetzt schon
mal berechnet habe, ob es einen Unterschied zwischen Strategiegruppen gibt oder nicht.
Aber da zeigte sich erstmal nichts (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca.
00:33). Da dies zundchst Zwischenergebnisse sind, werden die weiteren Testungen auf-
bereitet und einbezogen. Zusitzlich werden Kontrollen, wie der Einfluss der Versuchlei-
terInnen auf die Testungen, und die Datenaufbereitung gepriift. Um die Kodierarbeiten
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dezidiert zuriickverfolgen zu konnen, wird dabei Riicksprache mit den Hilfskrifte ge-
nommen (s. Abb. 4.82)-(3): 196).

Dariiber hinaus wird die Anwendung der Strategien in den jeweiligen Gruppen gepriift (s.
Kap. 4.5.1: 179) und weitere Moglichkeiten der Gruppierungen in Betracht gezogen, die
die Berechnungsergebnisse qualitativ differenzieren konnten (s. Abb. 4.82)-(4-5): 196):
»Es kann ja wirklich sein, dass, wenn ich jetzt das durchschaue, dass die Nichtstrategen
richtig gute Assoziationsstrategien angewendet haben oder die anderen das einfach wirk-
lich nicht angewendet haben. Da gibt es vielleicht eine Untergruppe, wo du siehst, die
waren super, die haben das genutzt und haben auch davon profitiert. Das sind alles die
etwas langwierigeren Sachen. Im Vergleich dazu geht das Maskenzusammenfiigen recht
schnell“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:34). Abschlieend werden
die Arbeiten wieder kontrolliert und andere Berechnungen durchgefiihrt (s. Abb. 4.82)-
(6): 196).

4.6.2 Datenanalyse im Forschungsprojekt B I

Bildungs- Mathematik- Testung + statistische Realschul- wissenschaftl. wissenschaft.
forscherlnnen kompetenz Befragung Methoden: Wassen Theorien + Kolleglnnen +
+ Motivation IRT-Skalierung Konzepte Gemeinschaften

entwickeln + diskutieren Konzept

entwickeln I I I I U I I I I
Konzept (1)

‘erhalten Feedback zur Konzeptionierung
erstellen entwickeln u. a. fiir Testapparat, priifen computerbasierte Testung + pilotieren

L L L L L 1]
Apparate (2)

erhalten Reaktion

mobilisieren 66 Klassen mit Lehrkraften

mobilisieren I I I I I I I I I I
Schulen (3)

‘erhalten Zugang zu Schulen

fithren mit ca. 1.500 Schillerinnen Testungen + Befragungen inkI. der Lehrkréfte durch

erheben I I

Daten (4)

erhalten Testhefte mit + gebog
digitalisieren, kodieren Testergebnisse + Befragungen

RN I I —

erhalten aufbereitete_Forschungsdaten

ref >< berechnen Forschungsdaten, analysieren Ergebnisse + prifen Forschungsapparate

bereiten
Daten auf (5)

analysieren
Daten (6)

erhalten Testapparat + Kompetenzdifferenzierung

Verschriflichen Ergebnisse + diskutieren Texte (Prasentationen, Berichte, Arikel)

produzieren I I I I I I I I I I
Ergebnisse (7)

erhalten Feedback
présentieren, publizieren + versenden Feedback an Schulen

distribuieren
Ergebnisse (8)

erhalten Feedback

Abbildung 4.84: Datenanalyse im Interaktionsgefiige bei der Skalierungsstudie zur Mathematik-
kompetenz (Forschungsprojekt B I)

In diesem Forschungsprojekt beabsichtigen die BildungsforscherInnen Mathematikkom-
petenz empirisch in die zwei mathematischen Subkompetenzen technische und Model-
lierungskompetenz zu unterteilen und Mathematikaufgaben so zu skalieren, damit Auf-
gaben, die im Large-Scale-Assessment verwendet werden konnen, auch bei formativen
Aspekten der Diagnose anwendbar werden. Die Datenanalyse findet in dem Projekt be-
reits frithzeitig nach der ersten Datenaufbereitung statt und ist, wie bereits dargestellt (s.
Kap. 4.5.2: 182), in mehrere Aufbereitungsschleifen eingebunden. Zwischenzeitlich fin-
den jeweils mehrere Stunden dauernde Teamsitzungen statt, bei denen die Auswertungen
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von beiden ForscherInnengruppen analysiert und diskutiert sowie das weitere Vorgehen
besprochen werden (s. Abb. 4.85-(1): 200). Die erste Auswertungssitzung des Projektes
sowie dessen Umgang mit den Daten und Materialien werden im Detail beschrieben.

Die Sitzung beginnt mit dem Hinweis, dass auf der Basis des gegenwirtigen Standes der
Auswertung und der ersten Berechnungen die Ergebnisse als gut und die Testitem als
-sehr gut* erachtet werden konnen, was aus den Trennschérfen und Losungshéufigkeiten
der Aufgaben ersichtlich wird (s. Abb. 4.85-(2): 200). P 2 stimmt dem zu und weist darauf
hin, dass diese Ergebnisse im Vergleich zu einer anderen gerade durchgefiihrten gro3an-
gelegten Studie gut aussehen. Mit den als sehr gut eingeschitzten Itemkennwerten wird
die zweifach ausgerichtete Problematisierung des Projektes B I angesprochen: Einerseits
wird gepriift, ob das theoretisch formulierte psychometrische Modell mit der Unterteilung
in die beiden mathematischen Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz
sich empirisch bestitigen ldsst (s. Kap. 4.2.2: 103). Andererseits werden die Ergebnisse
der Skalierung bei dem folgenden Laborexperiment (Forschungsprojekt B II) verwendet
und eine ausreichende Anzahl von Aufgaben mit einem breiten Schwierigkeitsspektrum
sowie einer klaren Trennung zwischen Leistungsniveaus (Trennschirfe) benotigt.

Die Kennwerte, die dabei herangezogen werden, basieren auf der IRT-Analyse mit zwei
unterschiedlichen Berechnungsverfahren: Dem eindimensionalen Modell, bei dem die
Kompetenz nicht unterteilt wurde, und dem zweidimensionalen Modell, das die jewei-
ligen Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz beriicksichtigt (s. Kap.
4.2.2: 106). Eine/r der Bildungsforschenden duBert sich in einem folgenden Gesprich
dazu: ,, Beim eindimensionalen Modell, da haben wir ja nicht zwischen den beiden Kom-
petenzen getrennt. Dann sagt dieses MNSQ aus, wie diese einzelnen Items in dieses Ge-
samtmodell passen, wo man nicht zwischen diesen Dimensionen getrennt hat. Wenn bei
diesem zweidimensionalen, wo man ein mal technische und ein mal Modellierungskomp-
tenz hat, ein technisches Kompetenzitem einen super Modellfit hat, dann bedeutet es, dass
es sehr gut diese technische Kompetenz abbildet und sehr gut in dieses Modell passt*
(Gesprich WM 4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:07).

Im Anschluss an die einfithrende Einschitzung stellen die wissenschaftlichen Mitarbei-
terInnen der Gruppe B 1 die Ergebnisse der Berechnungen vor, wobei Excel-Tabellen
mit den jeweils errechneten Itemkennwerten der untersuchten mathematischen Subkom-
petenzen verteilt werden (s. Abb. 4.86: 201). Uber einen Laptop mit angeschlossenem
Beamer werden zusitzlich benotigte Materialien einbezogen (s. Abb. 4.87: 201). Die wis-
senschaftlichen MitarbeiterInnen der Gruppe B 1 weisen bei der Ergebnisdarstellung auf
den aktuellen Stand der Datenaufbereitung hin (s. Abb. 4.85-(3): 200). Die Werte seien
nur als vorldufige Ergebnisse zu betrachten, da bei der Priifung der automatisch durch-
gefiihrten Datenaufbereitung festgestellt wurde, dass die SchiilerInnenlésungen von ge-
schlossenen Aufgaben, die auBerhalb des vorgegebenen Feldes eingetragen wurden, nicht
mit aufgenommen wurden (s. Kap. 4.5.2: 180).

Anschlielend betrachten die Forscherlnnen Aufgabe fiir Aufgabe und diskutieren die
Itemkennwerte, die in Form von Trennschédrfe und Losungshiufigkeit in den Tabellen
aufgefiihrt sind. So beschreibt eine/r der Bildungsforschenden die Verwendung der Lo-
sungshiufigkeit bei der Auswertung:

»Generell ist es wichtig, dass man Items hat, die leicht sind, aber auch schwere Items dabei
hat, um die Fihigkeiten aller moglichen Schiiler abzudecken. Deswegen schaut man sich die
Losungshdufigkeiten an. Wenn es dann natiirlich nur leichte Items gibt, die neunzig Prozent
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Detailansicht der Datenanalyse bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompe-

tenz (Forschungsprojekt B I)

Abbildung 4.85
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1. ltemkennwerte (Aufgaben TK)

| 1- & 2-dimensi Modell 1-dimensi; odell 2-dimensi Modell
Item Kompetenz Inhalt |Tr % L i vichtet MNSQ Logits Pyt-Projekt i MNSQ Logits Pyt-Projekt
C3. I LGS ,29 6,18 .0 98 .99 1,00
C3.3a 23 29 A ,86 .00 3,83
C3.3b ,23 .5 .0 .27 .01 2,30
C7.1a ,26 0,41 0 ,02 .04 0,03
C7.1b ,24 0! .01 .27 .93 2,29
C7.3a GS 4 3! .05 ,09 96 3,10
C7.3b GS 1,74 .05 29 99 1,32
C11.1 GS 33 53,2 0 -1,06 01 1,07
M11.3 GS 29 20,79 ,0: 0,61 99 0.6
h1 1 GS 49 ,04 -0,26 00 0,22
Ict GS 19 ,98 0,5¢ 98 0.6
[c1e. GS .96 .03 0,41 02 0,39
[uts. GS Xid .07 2 06 1.3
C22. GS ,92 ( 93 0,7
C22.3a GS .33 ,95 6’ 95 0,7
C22.3b LGS L .67 .00 ,04 .00 2,07
C22.3¢ LGS ,04 ,33 .87 .97 .06 5,22
C26. LGS ¥ 16,99 01 85 03 0,89
M26.4a LGS [0.15 .92 .00 .55 .02 2,63
C26.4b [Tt LGS ,29 4.9 ,96 ,30 ,96 2,37
C30.2 LGS A1 8,18 .98 0,40 99 0,37
[c30.3 LGS ,28 ,12 ,96 1,59 ,96 1,65

Abbildung 4.86: Ausschnitt aus der Tabelle mit vorldufigen Itemkennwerten (vor endgiiltiger Da-
tenbereinigung) zur technischen Mathematikkompetenz der Skalierungsstudie
(Forschungsprojekt B I)

Abbildung 4.87: Forscherin zeigt SchiilerInnenlosung iiber Laptop und Beamer sowie verwendete
Materialien auf Tisch (Forschungsprojekt B I)

der Schiiler losen, dann weifs man: ,Okay, die besseren Schiiler konnen jetzt gar nicht zeigen,
was sie konnen’. Deswegen miissen da auch noch sehr schwere mit dabei sein* (Gespraich WM
4 Projekt B 115.10.2008: ca. 00:01).

Die Trennschirfe weist dagegen darauf hin, ,,[...] wie gut das Item in der Lage ist, die
guten von den schlechten Schiilern zu unterscheiden“ (Gesprich WM 4 Projekt B 1 15.10.
2008: ca. 00:02). Die Tabelle der Itemkennwerte wurde von der Gruppe B 1 bereits aufbe-
reitet und markiert kritische Werte, die unterhalb des Standards (0,30) liegen, mit tiirkiser
Farbe (s. Abb. 4.86: 201).

Die Aufgaben zur technischen Kompetenz der Pythagorasaufgaben bezeichnen die Bil-
dungsforscherInnen als sehr gut. P 2 fiihrt dazu aus: ,,perfekt, passt* und weist darauf hin,
dass ihre mathematikdidaktische Forschungsgruppe bei der Erstellung dieser Aufgaben
bereits auf Erfahrungen mit anderen Studien zuriickgreifen konnte. Anschlieend werden
die Aufgabenblocke der linearen Gleichungssysteme und des Pythagoras separat ange-
schaut, um die Bandbreite der Losungshéufigkeiten detaillierter zu betrachten (s. Abb.
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4.85-(4): 200). Dabei artikulieren die ForscherInnen Auffilligkeiten und unerwartete Er-
gebnisse und beziehen sich neben den berechneten Itemkennwerten auf unterschiedliche
Interaktionszusammenhinge der Forschung sowie auf die eigene Testapparatur. Exempla-
risch wird dies anhand der Analyse der Itemkennwerte einer Aufgabe dargelegt.

Schnittpunkt ( 35/ _©,5 )

JE g
G2 pdS

Abbildung 4.88: Mathematikaufgabe zur technischen Kompetenz (Forschungsprojekt B I)

Bildungsforschende P 2 iiberrascht die geringe Losungshiufigkeit der Aufgabe C11.1, die
der technischen Kompetenz im Inhaltsbereich der linearen Gleichungssysteme zugeordnet
ist (s. Abb. 4.88: 202). Er hatte einen hoheren Wert erwartet und unterstreicht dies mit der
Aussage: ,.Einfacher geht es nicht!* Da P 2 der Ansicht ist, dass die Aufgabe eigentlich 6f-
ter hitte gelost werden konnen, betrachten die ForscherInnen dezidierter die Herstellung
des Itemkennwertes. Da einige SchiilerInnen-Losungen dieser Aufgabe fiir das Koodie-
rerInnentraining eingescannt wurden, liegen diese in digitaler Form vor und werden von
der Gruppe iiber den Beamer angeschaut (s. Abb. 4.86: 201).%° In der eigenen Mitschrift
der Teamsitzung heif3t es weiter dazu: ,, P 2 weist darauf hin, dass man eigentlich nur die
Punkte ablesen und eintragen miisste. WM 2 fragt nach, ob bei der Aufgabe weiter runter
auf die Losung gescrollt werden konnte und weist anschliefsend darauf hin, dass Schiile-
rInnen das Ablesen der X- und Y-Koordinaten zwar oft ohne Weiteres hin bekdamen, das
Eintragen in das Feld ( / ) jedoch aus eigener Unterrichtserfahrung problematisch sei.
Viele Schiiler wiissten nicht, welche der beiden Koordinaten zuerst eingetragen werden
miisste “ (Eigene Protokollierung Teamsitzung Projekt B I 10.10.2008).

Deutlich wird an dieser Darstellung, dass die Forscherlnnen zur Priifung der problema-
tisierten Werte den Interaktionszusammenhang zuriickverfolgen und ad hoc auf vorhan-
dene Materialien der Datenerhebung, wie hier in der Form der SchiilerInnenlésungen,
zuriickgreifen, um zu klidren, wie die Werte des Test- und Berechnungsapparates ent-

3 Auf die Beschriinkung des Scanners, der die digitalisierten Losungen der SchiilerInnen nicht zur Verfiigung
stellte, wird im Kapitel 4.5.2 (S. 180) zur Datenaufbereitung detaillierter hingewiesen.
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standen sind (s. Abb. 4.85-(4): 200). Die betrachtete Mathematikaufgabe wurde zuvor
bei der Erstellung des Testapparates der technischen Subkompetenz zugeordnet, dessen
Wirkung nun von den Forscherlnnen genauer betrachtet wird. Bei der Betrachtung der
gelosten Aufgabe werden von einem der Forschenden (WM 2) Erfahrungen mit dhnli-
chen Aufgaben-Konstellationen aus der Unterrichtspraxis eingebracht. WM 2 weist dabei
auf das aus seiner Erfahrung weniger problematische Ablesen der X/Y-Koordinaten des
Schnittpunktes hin und hebt die Schwierigkeit hervor, die Schiilerlnnen beim Eintragen
der X/Y-Koordinaten in das vorgegebene Feld haben. Aufgrund dieser Einschédtzung auf
der Basis der betrachteten Schiilerlésung kann die fiir P 2 unerwartet niedrige Losungs-
hiufigkeit der Aufgabe ausreichend geklirt werden.

Im weiteren Verlauf der Sitzung analysieren die Forscherlnnen die anderen Aufgaben und
Itemkennwerte, verfolgen Herstellungszusammenhénge der Kennwerte (u.a. Itemanalyse,
inhaltliche Griinde) zuriick, schlieBen problematische Aufgaben aus und notieren diese
fiir die Protokollierung (s. Abb. 4.89: 203). Bei den Analysen beziehen die ForscherInnen
wiederholt Interaktionszusammenhinge der Forschung ein bzw. verfolgen die Erstellung
und Verwendung der jeweiligen Apparaturen zuriick. So werden bei einer Aufgabe der Er-
hebungszeitpunkt der Testungen in Bezug zu den Unterrichtseinheiten des Lehrplans ge-
setzt und mogliche unterschiedliche Auswirkungen auf die drei Aufgabenbereiche ,,Satz-
gruppe des Pythagoras®, ,,Lineare Gleichungssysteme* und des Aufgabenkorpus mit ge-
mischten Items diskutiert (s. Abb. 4.85-(5): 200). Diesen Zusammenhang erklirt WM 3
in einem darauf folgenden Gesprich detaillierter:

»l...] es gibt Pythagorasaufgaben, lineare Gleichungssystemaufgaben und die Bildungsstan-
dardaufgaben. In den Bildungsstandardaufgaben sind keine Pythagoras- und Gleichungssy-
temaufgaben drin, sondern die hatten ganz viele andere Inhalte, die von der fiinften bis zur
neunten Klasse Themen sind. Und daraus haben wir verschiedene Aufgaben zu ganz vielen
anderen Themengebieten rausgezogen. Und da sind fiir Schiiler, die gerade eben den Pythago-
ras hatten, vielleicht Pythagoras-Aufgaben leichter, weil sie sie noch eher im Kopf hatten als
Prozentrechnen“ (Gesprich WM 4 Projekt B 1 15.10.2008: ca. 00:15).

Als Ergebnis der Diskussion iiber eine mogliche Auswirkung der zuvor unterrichteten In-
halte in den jeweiligen Klassen auf die drei unterschiedlichen getesteten Inhalte fassen
die ForscherInnen den Beschluss, die Unterrichtsniihe bei der Folgestudie stérker als bis-
her zu kontrollieren (s. Abb. 4.89: 203). Wihrend der Auswahl der Aufgaben und der

1. Itemselektion (Kriterien: Trennschérfe, gewichteter MNSQ)
a) Technische Kompetenz
Pythagoras: unproblematisch

Lineare Gleichungssysteme: C7.3a&b, M19.3, C22.3b&c, M26.4a sollen aus
der Analyse ausgeschlossen werden

-> generelle Problematik bei Linearen Gleichungssystem-Aufgaben: um im Hinblick
auf die Schwierigkeit der Items vergleichbare Experimentalbedingungen
generieren zu kdnnen, missen wir bei der Itemauswahl die unterschiedliche
Unterrichtsnéhe von Pythagoras- und Lineare Gleichungssystemaufgaben
beriicksichtigen

Abbildung 4.89: Ausschnitte aus dem Protokoll zur Analysesitzung S. 1 (Forschungsprojekt B I)

Analyse der Itemkennwerte werden von den ForscherInnen ebenfalls die abgefragten ma-
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thematischen Inhalte einzelner Aufgaben thematisiert und hinterfragt. Dabei werden die
jeweiligen Aufgaben iiber den Beamer angeschaut und es wird dariiber diskutiert, ob diese
den zugeschriebenen Eigenschaften entsprechen. Zudem werden diejenigen ForscherIn-
nen, die den Testkorpus erstellt haben, befragt, wie die Auswahlkriterien aussahen, und
diese in die Betrachtung einbezogen (s. Abb. 4.85-(6): 200). Bei einzelnen Aufgaben wer-
den zusitzlich die Leistungsdaten sowie die verwendeten Kodieranleitungen einbezogen
und iiber den Beamer dargestellt, um eventuelle Fehler bei der Datenaufbereitung aus-
zuschlieBen. Dabei wird bei einer Aufgabe (M2.4) ersichtlich, dass in diesem Fall eine
andere Kodiersyntax als bei der zum Vergleich herangezogenen Studie verwendet wur-
de (s. Abb. 4.85-(7): 200). In dem Gesprich mit WM 4 werden die unterschiedlichen
Kodierungen detaillierter beschrieben: ,, Die ist kritisch und da sind wir darauf gekom-
men, dass wir sie falsch kodiert haben. Wir hatten dies als A, B, C, D codiert. Aber man
hditte dies nach der Kodieranweisung vom Bildungsstandards als eine zusammenfassen
miissen* (Gesprich WM 4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:30). Dementsprechend wird
im Protokoll aufgenommen, die Kodieranleitung anzupassen und dies bei der erneuten
Aufbereitung der Daten zu berticksichtigen (s. Abb. 4.90: 204). Insgesamt wird bei der
Analyse der Aufgaben und ihre Itemkennwerte deutlich, dass vorhandene Materialien,
die ad hoc Aufschluss iiber die Formierung der Ergebnisse geben, einbezogen oder die
jeweiligen Beteiligten an den einzelnen Interaktionszusammenhéngen befragt werden.

b) Modellierungskompetenz

- Pythagoras: M6.4 soll aus der Analyse ausgeschlossen werden (hier noch
mal im Conquest-Output priifen, ob die Angabe in der xls. Tabelle bzgl. des
gewichteten MNSQ (gewichteter MNSQ ist laut xlIs. Tabelle statistisch nicht
signifikant) stimmt)

- Lineare Gleichungssysteme: C7.4, M15.a, C15.4b sollen aus der Analyse
ausgeschlossen werden

- Bildungsstandards: kritisch diskutiert wurden M2.4a und M2.4b > ltem
M2.4 wurden falsch kodiert (s. oben) = nach erneuter Kodierung wird
erneut Uber die Selektion dieses ltems entschieden

- Vortest: unproblematisch

Abbildung 4.90: Ausschnitte aus dem Protokoll zur Analysesitzung S. 2 (Forschungsprojekt B I)

Gegen Ende des Analyseteils weist P 1 darauf hin, dass fiir die Einschidtzung der eigenen
Testitems ein Vergleich zwischen den einzelnen Items, den Skalierungen und den Ergeb-
nissen dhnlicher Studien sinnvoll wére (s. Abb. 4.85-(8): 200). Dieser Aspekt wird in
einem Gesprich mit WM 4 aufgegriffen: ,, In den Projekten haben die auch schon skaliert
— da gibt es zum Beispiel auch diese Itemparameter. [...] Das wurde geschditzt anhand
der Schiilerlosung. Und wir haben jetzt aber andere Itemparameter, weil wir eine ande-
re Stichprobe hatten und auch andere Items in der Gesamtskalierung “ (Gesprich WM 4
Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:13). AnschlieBend wird in der Teamsitzung das Vorgehen
des Projektes besprochen, und in den folgenden Tagen wird auf der Basis der Notizen ein
Protokoll der Sitzung von zwei der Bildungsforschenden erstellt. Im weiteren Verlauf des
Projektes werden die Daten manuell weiter aufbereitet, die Berechnungen erneut durch-
gefiihrt und in Teamsitzungen, Forschungskolloquien sowie ersten Workshops vorgestellt
und diskutiert.
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; g L iment: wissenschaftl. wissenschaftl.
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Konzept (1)
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erhalten Reaktion
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erhalten Feedback

Abbildung 4.91: Datenanalyse im Interaktionsgefiige bei dem Laborexperiment zum Feedback

(Forschungsprojekt B II)

4.6.3 Datenanalyse im Forschungsprojekt B II

Das Forschungsprojekt B II untersucht motivationale und leistungsbezogene Auswirkun-
gen unterschiedlicher Formen von Leistungsriickmeldungen in einem Laborexperiment
(s. Kap. 4.1.3: 86). Die ersten Berechnungen beginnen bereits parallel zur Datenaufberei-
tung, wobei deren Ergebnisse in mehrstiindigen Analysesitzungen von beiden beteiligten
Forschungsgruppen diskutiert werden. Die Diskussionsergebnisse werden anschlieend
wiederum in die Datenaufbereitung und Datenberechnung einbezogen (s. Kap. 4.5.3: 182

+ Abb. 4.74: 184).

Zur detaillierteren Darstellung der Analyse wird die Sitzung der ForscherInnen beschrie-
ben, bei der die ersten vorldufigen Ergebnisse der Fragebogen und Leistungsdaten dis-

kutiert werden.®® Die Ergebnisse der Fragebogen basieren auf einer zweifaktoriellen Va-

rianzanalyse, bei welcher der eine Faktor die Inhaltsbereiche ,lineare Gleichungssyste-
me*, ,,Pythagoras® und ,,Bildungsstandards* mit gemischten Inhaltsbereichen darstellt.
Der zweite Faktor beinhaltet die Feedbackarten ,,prozessbezogen* (PB), , kriterial*“ (K'V),
,.s0zial-vergleichend (SV) und die Kontrollgruppe (KG) ohne inhaltliche Riickmeldung.
Fiir die Sitzung wurden die Haupteffekte und Wechselwirkungen zwischen diesen Fakto-
ren berechnet. Zusitzlich wurden die Leistungsdaten aus den beiden Tests des Laborex-
den Riickmeldungen und
Inhaltsbereichen in Bezug gesetzt. Dementsprechend werden zu Beginn der Sitzung eine
Tabelle mit den ersten Ergebnissen der unterschiedlichen Fragebogen aus den Varianz-
analysen (s. Abb. 4.94: 207), eine Zusammenfassung der ersten Ergebnisse (s. Abb. 4.95:

periments zu drei unterschiedlichen Leistungsparametern sowie

60 Tm weiteren Verlauf des Projektes werden weitere Analysen durchgefiihrt, die in dieser Arbeit nicht darge-

stellt werden.
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211) sowie einzelne Diagramme ausgeteilt. Diese Ergebnisse sowie die Vorgehensweise
der Berechnung werden in der Sitzung zur Diskussion gestellt (s. Abb. 4.92-(1): 206).5!
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Detailansicht der Datenanalyse bei dem Laborexperiment zum Feedback (For-

schungsprojekt B II)

Abbildung 4.92

61 Aufgrund von Verkehrsproblemen kommt P 2 erst gegen Ende des Analyseteils der Teamsitzung.
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Abbildung 4.93: Teamsitzung zur Besprechung der ersten Ergebnisse der Laborstudie (Fallstu-
die B D)

Die ersten Ergebnisse der Fragebogenauswertungen (s. Abb. 4.94: 207) werden mit dem
Hinweis eingeleitet, dass diese sich hauptséchlich auf Fragebogen III des Laborexperi-
ments beziehen und einen vorldufigen Stand der Auswertung darstellen. Im Vordergrund
des Interesses stehen die Wahrnehmung des Feedbacks durch die SchiilerInnen und die
Verianderung der Motivation zwischen den beiden durchgefiihrten Testungen. Bei der Be-
rechnung wurde sich auf die Skala ,,Interesse an der Mathematik* des Fragebogens I
konzentriert und dieses in Bezug zu unterschiedlichen motivationalen Variablen des Fra-
gebogens III gesetzt. Der Wert von Fragebogen I1I (Interesse an Test 2 - T2) wurde bei der
Berechnung des Wertes von Fragebogen I (Interesse an Test 1 - T1) abgezogen. Ergidnzend
wird erwiéhnt, dass bisher keine Varianzanalysen mit Messwiederholungen durchgefiihrt
wurden (s. Abb. 4.92-(2): 206).

AnschlieBend werden die Ergebnisse von einem Bildungsforschenden (WM 1) vorge-
tragen, wobei zentrale Ergebnisse bereits in der Tabelle markiert wurden: Signifikante
Effekte sind fett und signifikante Einzelvergleiche in den ersten beiden Tabellenfeldern
(Inhaltsbereich, Feedbackart) fett-blau markiert (s. Abb. 4.94: 207). Die detaillierte Be-

Erste i Lal il (F
Verfahren: Zweif i mit
[Skala Bista LGS agoras | PB KR sV KG pleta2 pleta2

Attribution von Erfolg auf Anstrengung  [1,183(098)  1,21(090) 1,087 (085) [0994(102) 1,157 (114) 1342(113) 1,147 (090) 0582008 0164/035  0,833/,019
Attribution von Erfolg auf Begabung ~ [1404(128) 1,666 (116)  1,205(,111) [1479(130) 1,207(149) 148(149) 1442(118) [0,018/054 0785007  0,837/019
Attribution Misserfolg auf Anstrengung  [0,993(123)  1,232(116) 1,009 (118) [1,019(138) 1,202(116) 107(120) 1,021 (168) [0277/021 0707011 0,209,066
Attribution Misserfolg auf Begabung ~ [1474(149)  1,205(140) 1,179 (141) [0,989(164) 1,222(141) 1,03(146) 1,831(204) [0291/020 0,011,086  0,128/076

[ Wahrg. Kompetenzunterstatzung 1783 (053) 1,731(053) 1,773(052) [1,952(083) 1,751(053) 1,59 (,053) 0,736,003 0,00/,103 0,058/,043
|Adaptivitat behavioral 2,161(068) 2,025(068) 2,086 (,066) [2,268(,068) 2,109(068) 1,895 (,067) 037,010 0,001,070 0,495,016
| Adaptivitat motivational-emotional 1,85(,070)  1,862(070) 2,09(,069) |1,954 (069) 1.935(070) 1,913 (,069) 0,024/,035  0,918/,001 0,237/,026

Signifikante Posthoc-Vergleiche sind fett markiert.
Bei mehr als zwei siy Posthe farbliche (fett > blau)

Abbildung 4.94: Ausschnitt aus Tabelle mit vorldufigen Ergebnissen®?der unterschiedlichen Fra-
gebogen durch Varianzanalysen (Fallstudie B 1I)
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trachtung der Berechnungsergebnisse beginnt mit den Haupteffekten der Feedbackfakto-
ren, ,,prozessbezogenes®, , kriteriales®, ,,sozial-vergleichendes* und ,,Kontrollgruppe* (in
Tabelle PB, KR, SV, KG), die fiir die Vorbereitung der Feldstudie von Interesse sind. Da-
bei werden von WM 1 die Ergebnisse zu den Items ,,wahrgenommene Kompetenzunter-
stiitzung* und ,,behaviorale Adaptivitit* als nahezu hypothesenkonform bezeichnet. Als
iiberraschend wird dagegen der relativ hohe Wert des sozial-vergleichenden Feedbacks
bei der Skala ,,Attribution von Misserfolg* eingeschitzt, da diese Riickmeldeform bis-
her als wenig attributionsforderlich angesehen wurde. Da jedoch die Moderatorvariablen
noch nicht in die Analyse einbezogen wurden, verweist WM 1 auf mogliche Verinderun-
gen der Ergebnisse durch diese Faktoren.

Den Inhaltsbereich der Tabelle (Bista, LGS, Pythagoras) bezeichnet WM 1 als interessan-
ter, da dieser deutlich mehr signifikante Vergleiche aufweist. Detaillierter wird iiber das
Item ,Interesse an Mathematik* diskutiert, da die Inhaltsbereiche bereits beim Frage-
bogen I, der vor dem Test I erhoben wurde, unerwarteterweise deutliche Unterschiede
aufweisen (s. Abb. 4.92-(3): 206). Dazu teilt WM 1 mit:

»Dass heift, also, bevor die iiberhaupt irgendeiner Bedingung zugewiesen werden — da ha-
ben sie ja alle den gleichen Fragebogen — ist das Interesse an Mathematik allgemein in der
Pythagoras-Bedingung signifikant hoher als in der linearen Gleichungssystembedingung. Und
wenn ich mich erinnere, warum wir iiberhaupt LGS reingenommen haben, ist es also sehr gut,
dass wir LGS reingenommen haben. Aber es zeigt auch, dass in diesem Fall dies nicht ein
Unterschied zwischen unterrichtsnah und unterrichtsfern ist, sondern Pythagoras gegeniiber
LGS. [..] Und — es zeigt zumindest, dass der Inhaltsbereich eine sehr grofie Rolle spielt*
(Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: 00:49-00:50).

Diese potenzielle Zusammenhang zwischen dem unmittelbar zuvor unterrichteten Inhalts-
bereich der Mathematik und dem ,,Interesse an Mathematik* der SchiilerInnen wurde bis-
her nicht erwartet.5> Dementsprechend wird dies im weiteren Verlauf der Sitzung immer
wieder als Thema aufgegriffenen und es werden weitere Aspekte dieser unerwarteten po-
tenziellen Wirkung in die Gruppenanalyse eingebracht. Dabei werden Interaktionszusam-
menhénge der Forschung zuriickverfolgt und unter anderem potenzielle Fehlerquellen bei
der Datenerhebung diskutiert und erste alternative Interpretationen angeboten. Da dieses
unerwartete Ergebnis die zentrale Rolle der Zuriickverfolgung der Interaktionszusammen-
hinge der Forschung fiir die Einschitzung der berechneten Daten exemplifiziert, wird ein
Ausschnitt der Diskussion iiber dieses Ergebnis detaillierter dargestellt:

P 1: ,,Dieses Interesse bei Fragebogen I [(s. Abb. 4.94: 207], das ist erhoben worden, bevor
die Leute wussten, womit sie getestet werden. Oder?

WM 1: ,,Ja. Die haben vorher gar nicht —*

P 1: ,,Das ist — das ist ja wirklich —*

WM 1: ,,Die haben alle die gleiche Instruktion bekommen.

P 1: ,,Da hat ja irgendwie die Zufallszuordnung nicht so richtig geklappt.
WM 1: , Aber konnte man —*

WM 2: , Habt ihr die gerade —*

62 Die dargestellten ersten Ergebnissen der Berechnungen haben sich im Verlauf der Forschung durch weitere
Datenaufbereitungen grundlegend veréndert.

63 Die Unterrichtsnihe zum Inhaltsbereich bei der Datenerhebung wurde bereits im Projekt B I thematisiert
und verstirkt in die Umsetzung von Projekt B II aufgenommen (s. Kap. 4.6.2: 203)
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WM 5: ,,Die haben in der Regel die Unterrichtseinheit unmittelbar oder relativ zeitnah davor
gehabt.

WM 1: ,,Also ich wiirde das auch so interpretieren. Dadurch, dass die jetzt die Unterrichts-
einheit Pythagoras in der Schule hatten, interessieren sie sich mehr fiir Mathe im Allgemeinen.
Als—“

P 1: ,,Ahhh.“ [verstehendes]

WM 1: ,,— als wenn sie vier Wochen LGS gemacht hiitten.

WM 5: ,,Ja das sind ja — Okay. — Ob das daran liegt, wissen wir jetzt nicht. Aber —*

WM 1: ,,Aber es wiire eine — Also, dadurch unterscheiden sich die Bedingungen. “

WM 5: ,,Die Klassen, wo der Pythagoras unmittelbar vorher behandelt wurde, interessieren
sich eher dafiir als die Klassen mit LGS.

WM 1. ,Ja.“

WM 2., Genau. “

WM 4: , Und in der Bista-Bedingung ist es gemischt.

WM 5: ,,In der Bista-Bedingung ist es gemischt. Das liegt ja auch dazwischen.

WM 2: ,Ja.“

WM 5: ,,Das konnt’ ja beides sein.

WM 4: , Ja.“

WM 2: |, Genau*“

P 1: ,Das ist ja irre. Weil — man kénnte das zum Beispiel mit Matchings von Schiilern zwischen
LGS und Pythagoras — richtig zu einem quasi-experimentellen Ergebnis ausbauen. Dass man
sagt, je nachdem, was die Schiiler vorher gehabt haben, das ist also das Treatment LGS versus
Pythagoras —*

WM 2: ,, Genau. “

P 1: ,,— dann haben sie unterschiedliches Interesse an Mathematik. O.K., das mag trivial sein
— fiir Didaktiker —, dass Schiiler bei Pythagoras mehr an Mathematik interessiert waren, aber
ich finde das gar nicht.*

Dieser kurze Diskussionsverlauf verdeutlicht, wie die Bildungsforscherlnnen die uner-
warteten unterschiedlichen Werte zum ,,Interesse an Mathematik* aufgreifen und zwi-
schen Fehlersuche und unerwartetem Ergebnis balancieren. Dabei wird deutlich, dass
bei diesem Balanceakt zwischen einer moglichen fehlerhaften Wirkung des eigenen For-
schungsapparates und einer dezidierten unerwarteten Wirkung des untersuchten Phéno-
mens die Interaktionszusammenhénge der Forschung zuriickverfolgt werden.

So erkundigt sich P 1 nach der Erhebungssituation und der Moglichkeit der Einflussnah-
me der SchiilerInnen aufgrund der eigenen Testapparatur. Darauthin merkt WM 1 an,
dass die SchiilerInnnen zum Zeitpunkt der Erhebung durch den Fragebogen I noch nicht
mit den unterschiedlichen Testbedingungen konfrontiert wurden. WM 2 unterbricht und
fiigt hinzu, dass bis zu diesem Zeitpunkt auch die Instruktion der Testpersonen gleich
verlief. P 1 weist darauthin auf eine mogliche Fehlerquelle bei der Zufallszuordnung der
Testpersonen hin, worauf WM 1 versucht eine alternative Interpretation zu beginnen, da-
bei jedoch unter anderem von WM 2 unterbrochen wird, der darauf hinweist, dass die
SchiilerInnen unmittelbar zuvor in den jeweiligen Inhaltsbereichen unterrichtet wurden.
WM 1 kniipft daran an und schldgt eine alternative Auslegung der Ergebnisse vor, die
die bisherige Konzipierung, die allein die Unterrichtsnédhe beriicksichtigte, differenziert
und dem zuvor unterrichteten Inhaltsbereich eine Mitwirkung auf das ,,Interesse an Ma-
thematik* zugesteht, worauf P 1 verstehend reagiert. WM 2 bezieht den dritten inhalt-
lichen Bereich, Bista, in die Diskussion mit ein. Die Bista-Items werden als ,,gemischt*
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betrachtet (s. Kap. 4.2.2: 105) und dementsprechend zwischen denen von Pythagoras und
linearen Gleichungssystemen angesiedelt. P 1 ldsst sich auf den Interpretationsansatz ein
und schlédgt weitere Analysepotenziale vor. Zusitzlich wird an der beschrieben Situation
deutlich, dass die Zuriickverfolgung in der Sitzung ad hoc durchgefiihrt wird und einer
transparenten Berichterstattung tiber die Interaktionszusammenhénge der Forschung be-
darf.

Dabei wird sichtbar, dass die Herstellung von Transparenz in der Gruppe der bereits dar-
gestellten Arbeitsteilung bzw. der unterschiedlichen Mitwirkung der Beteiligten an der
Forschung folgt. So wurden die Labortests in Arbeitsteilung von den wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen WM 4 und WM 5 sowie der nicht anwesenden WM 3 mit der Unterstiit-
zung von mehreren Hilfskriften durchgefiihrt, wobei WM 1 und WM 2 zwar nicht vor
Ort, aber an der Organisation beteiligt waren (s. Abb. 4.52: 161). WM 1 war zusitzlich in
die aktuell diskutierten Berechnungen involviert und bereitete mit WM 3 die Sitzung vor.
P 1 ist tiber die aktuellen Entwicklungen informiert und priift vorwiegend Fehlerquellen
im Prozess der Datenerhebung. WM 4 und WM 5 geben Auskunft iiber die Verwendung
der Instrumente, wobei WM 1 die alternative Auslegung der unterschiedlichen Werte vor-
schlégt.

Festzuhalten ist, dass die Interpretation der Werte und die Differenzierung der Ergebnis-
auswertung zu diesem Zeitpunkt noch nicht als abgeschlossen betrachtet werden. Zwar
sind die alternative Interpretation durch eine Wirkung der vorher unterrichteten Inhalts-
bereiche auf die Skalen ,,Interesse an Mathematik* in der Gruppe thematisiert und ein
potenzieller Erkenntnisgewinn fiir die jeweiligen Fachgemeinschaften der Mathematik-
didaktik und psychometrischen Bildungsforschung artikuliert, im weiteren Verlauf der
Sitzung wird sich jedoch noch des Ofteren auf die Diskussion bezogen.

Kurze Zeit spiter wird in der Teamsitzung die Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Ergebnissen bei den unmittelbar zuvor unterrichteten Inhaltsbereichen wieder aufge-
griffen, und es werden verstérkt die Wirkungen der jeweiligen Inhaltsbereiche ,,Pythago-
ras*“ und ,,lineare Gleichungssysteme** auf SchiilerInnen diskutiert (s. Abb. 4.92-(4): 206).
Ausgangspunkt ist der Wert des Items ,,Attribution von Erfolg*, der fiir WM 1 unerwartet,
fiir WM 2 jedoch nachvollziehbar ist. Um dies zu kldren, werden die inhaltlichen Unter-
schiede zwischen ,,LGS* und ,,Pythagoras‘ diskutiert. Nachdem eine Zeitlang verschiede-
ne Interpretationen vorgeschlagen werden und keine Einigung erzielt wird, schlégt einer
der Bildungsforschenden vor, diese Fragestellung auf der Basis von didaktischer Fachli-
teratur zu bearbeiten. Im Anschluss an diese Diskussion werden die zentralen Ergebnisse
in der Zusammenfassung besprochen (s. Abb. 4.95: 211). Einige der darin enthaltenen
Haupteffekte entsprechen den Erwartungen (z. B. ,,wahrgenommene Kompetenzunter-
stiitzung*), andere konnen in der Situation nicht erkldrt werden (z. B. ,Misserfolg auf
Begabung*) und werden als noch weiter zu analysieren betrachtet.

Direkt problematisiert wird von WM 1 die Skala des Items ,,angestrebte Leistung®, die
in der Auswertung noch zu differenzieren sei. Bei der Beschreibung der Probleme mit
der Skala verfolgt WM 1 einen Grofiteil der Interaktionszusammenhénge der Forschung
von der Skalenherstellung iiber die Testsituation bis hin zur Berechnung zuriick. Sie/er
weist weiter darauf hin, dass dies eigentlich keine Skala sei, sondern eher als Item zu
betrachten sei, da sich die Antwortskala nach der jeweiligen Bezugsnorm in Form der
Feedbackarten richtet (s. Abb. 4.92-(5): 206). Zur Veranschaulichung wird von WM 1 die
Skala detailliert beschrieben:
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Zusammenfassung erster Ergebnisse des Laborexperiment

Fragebogendaten (siche Exceldatei ,,Erste Ergebnisse Varianzanalysen Fragebogendaten
und Diagramme unten)

Faktor A: Feedback

Attribution Misserfolg auf Begabung: KG >PB und SV
wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung: PB>SV und KR (keine KG)
behaviorale Adaptivitdt: PB > SV (keine KG)

Verdnderung angestrebte Leistung: KR > PB und SV

Faktor B: Inhaltliche Breite

Interesse an Mathematik VOR der Intervention: Pyth > LGS
Interesse am Test: Pyth > Bista und LGS

Attribution von Erfolg auf Begabung: LGS > Pyth
motivationale Adaptivitit: Pyth > Bista
Misserfolgsbefiirchtung: LGS > Pyth und Bista

intrinsische Motivation: Bista < LGS und Pyth
Amotivation: Bist > Pyth und LGS

Abbildung 4.95: Ausschnitt I aus der Zusammenfassung der ersten vorldufigen Ergebnisse des La-
borexperiments (Fallstudie B II)

»L-..] da wird gefragt: ,Was denkst Du, wie Du in dem bevorstehenden Test abschneidest?’ Und
die Antwortskala richtet sich je nach der Bezugsnorm. Also, entweder: ,Ich werde alles, was
ein Schiiler in der neunten Klasse konnen sollte, konnen’ oder ,das meiste’, das ist dann das
kriteriale oder beim sozial-vergleichenden ist die Antwortskala in Noten aufgeteilt. Und das
haben wir jetzt einfach gleichwertig behandelt. Aber es konnte natiirlich auch sein, dass es
einfach ein Effekt der Antwortskala ist“ (Teamsitzung Projekt B 11 26.04.2010: 00:56).

Da in der Berechnung jedoch die unterschiedlichen Skalen als gleichwertig betrachtet
wurden, bezeichnet WM 1 das Ergebnis als vorldufig und kann nicht ausschlieBen, dass
sich die unterschiedlichen Skalen in der Testsituation unterschiedlich ausgewirkt haben
und entsprechend unberiicksichtigt in die Berechnung einflieBen. Nach einer kurzen Dis-
kussion wird darauf hingewiesen, dass eine Moglichkeit zur ndheren Betrachtung der Ver-
gleich mit anderen verwendeten Skalen sei, wobei die ForscherInnen sich auf die Skala
des Items zur ,,Erfolgserwartung* als eine Moglichkeit einigen. Der Vergleich zwischen
Items und deren Kennwerten wird spéter in der Sitzung erneut als Moglichkeit zur diffe-
renzierteren Analyse betrachtet (s. Abb. 4.92-(6): 206).%* Dabei sind weniger die Skalen
Ausgangspunkt der Diskussion als deren Ergebniswerte, zu denen von WM 2 kein Bezug
hergestellt werden kann. WM 1 setzt die Haupteffekte der Items ,,Motivation intrinsisch
und ,,Motivation amotiviert in Bezug zur Unterrichtsndhe und zum Inhaltsbereich (s.

% Die chronologische Darstellung der Teamsitzung wird an dieser Stelle wegen der inhaltlichen Nihe
durchbrochen und die spitere Diskussion iiber die Skalen hier mit dargestellt (Teamsitzung Projekt B II
26.04.2010: ca. 01:06).
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Abb. 4.95: 211), als WM 2 unterbricht und sich nach der qualitativen Verortung der Er-
gebniswerte erkundigt.

Nach der Darstellung des Problems greifen die Bildungsforscherlnnen zur niheren Be-
trachtung auf die Ergebnistabelle zuriick (s. Abb. 4.94: 207). WM 1 weist darauf hin, dass
die Motivation zum Zweck der Kontrolle mit zwei Items erhoben wurde, da das Item ,,int-
rinsische Motivation* bei so einem Test den SchiilerInnen recht viel abverlange. Dennoch
wiirden beide Items analoge Ergebnisse zeigen. An diesem Punkt konnte nicht geklart
werden, was dieser Wert dezidiert aussagt. Da WM 3, die die Berechnung durchgefiihrt
hat, nicht anwesend ist, bleibt die Zuordnung des Wertes unklar. Da jedoch der Bezug der
Ergebniswerte ungeklirt bleibt, verweist WM 5 auf die Moglichkeit, die Items und Ergeb-
nisse mit einer anderen Studie zu vergleichen, und schligt die eigene Skalierungsstudie
VOr.

Der Hinweis auf die verwendeten Skalen in der Skalierungsstudie (Projekt B I) wird auf-
gegriffen und es wird detailliert dariiber diskutiert, ob diese dort unter gleichen Bedin-
gungen verwendet wurden und fiir die vergleichende Einschidtzung der Werte einsetzbar
sind. Daher wird zuriickverfolgt, wie dieses Instrument im vorangegangenen Testverlauf
(Projekt B 1) eingesetzt wurde, wobei die an der Datenerhebung beteiligten ForscherInnen
direkt angesprochen werden. Wahrend WM 1 die Datenerhebung in der Skalierungsstu-
die in der Hauptsache organisierte, fiihrten WM 4 und die/der nicht anwesende KollegIn
WM 3 die Datenerhebung in den Schulen durch (s. Abb. 4.52: 161). Entsprechend dieser
verteilten Forschungsarbeit werden zentral WM 1 und WM 4 eingebunden, um den Zeit-
punkt des Einsatzes der Skala in der Testapparatur zu kliren. In dieser Situation bleibt es
jedoch bei dem Versuch, ad hoc eine Zuriickverfolgung iiber den Einsatz der Instrumente
in der vorangegangenen Skalierungsstudie durchzufithren. WM 1 und WM 4 sind sich
zwar einig, dass die Skala in der zeitlichen Nihe des Tests angewendet wurde, ob dies
jedoch im Fragebogen davor oder danach war, bleibt unklar. Da ad hoc keine endgiilti-
ge Kliarung moglich ist, beabsichtigen WM 1 und WM 4 die relevanten Dokumente zu
sichten und die Gruppe spiter dariiber zu informieren. Daher wird die Entscheidung tiber
die Verwendung der Skala aus der Skalierungsstudie fiir einen Vergleich verschoben (vgl.
Teamsitzung Projekt B 11 26.04.2010: 01:09).

Neben der Zuriickverfolgung der Herstellungs- und Anwendungsbedingungen der Ska-
len werden in der Teamsitzung auch andere Interaktionszusammenhénge zuriickverfolgt.
So werden auch die Gestaltung und die Wirkung der Riickmeldungen betrachtet und als
potenziell unerwartet wirkende Entitéiten in die Diskussion einbezogen (s. Abb. 4.92-(7):
206). Dabei werden diese als eine mogliche Ursache von unterschiedlichen Ergebniswer-
ten thematisiert. So trigt WM 1 im Folgenden gerade die Haupteffekte aus der Zusam-
menfassung (s. Abb. 4.95: 211) vor und verweist auf die bereits thematisierte mogliche
Mitwirkung der unmittelbar zuvor unterrichteten Inhaltsbereiche bei den Fragebogens-
kalen ,Interesse an Mathematik* (vgl. Kap. 4.6.3: 208). WM 1 fiihrt darauthin weitere
unerwartete Ergebnisse an, die in Bezug zum Feedback stehen, worauthin WM 5 dar-
auf aufmerksam macht, dass eventuell ,.die Riickmeldung bei Pythagoras ein bisschen
spezifischer als bei Bista* war und es zu Bista entsprechend ,, globalere “ Riickmeldun-
gen gegeben haben konnte (Teamsitzung Projekt B I1 26.04.2010: 00:59). Die Diskussion
verlduft anschliefend in eine andere Richtung, wobei die Wirkung des Feedbacks kurz
darauf bei der Besprechung einer zwar nicht signifikanten aber unerwarteten Wechselwir-
kung der ,,wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung* (s. auch Abb. 4.95: 211) zu den
inhaltlichen Bereichen aufgegriffen wird:
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WM 1: ,,Da gibt es bei der wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung eine Wechselwirkung.
Ja, und dann finde ich, da wird es ein bisschen kompliziert. Also, man kann dann quasi unter-
scheiden, welche Form des Feedbacks bei welcher inhaltlichen Bedingung besonders positiv
oder negativ sich auswirkt. Und das wiire dann bei den Bildungsstandards ausgerechnet das
prozessbezogene Feedback, das sich besonders ...*

WM 2: ,,Das iiberrascht uns. “

WM 1: ,Also schon. Oder? Das war nicht ironisch ...*

WM 2: ,Ja.“

WM 1: ,,Ja, Okay — mich auch [Gemeinsames Lachen]. Das kriteriale [Feedback] bei Pytha-
goras. Gut, das finde ich jetzt nicht so erstaunlich. Ich glaube, dass das Kriteriale insgesamt
recht gut gewirkt hat und bei Pythagoras vielleicht am Konkretesten* (Teamsitzung Projekt B
11 26.04.2010: ca. 01:10).

Zur Einordnung der Ergebnisse werden erneut die Interaktionszusammenhénge bei der
Formierung des Wertes zuriickverfolgt. So wird sich nach dem Zeitpunkt der Erhebung
des Items ,,wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung* erkundigt und die Unterrichtsni-
he der Bista-Aufgaben wird diskutiert. Dabei greift WM 5 in der Diskussion erneut die
Gestaltung und Wirkung des Feedbacks auf und setzt die unterschiedlichen Formen der
Riickmeldungen in Bezug zum Inhaltsbereich bzw. zur jeweiligen Kompetenz:

»Ja oder war es ... — Ich weifs nicht mehr. Was stand denn da [in den Feedbackbdgen] drin?
War es denn vielleicht so, dass man wirklich pro Aufgabe nur eine Kompetenz zuriickmelden
konnte? Weil die Aufgaben so unterschiedlich waren? Wir melden also [bei Bista] nicht iiber
die Breite der Kompetenz zuriick, sondern nur eine spezifische zentrale Sache bezogen auf eine
Aufgabe: ,Du kannst schon das!” — Oder: ,Du kannst es noch nicht!’ Das ist natiirlich sehr
konkret bezogen auf eine Aufgabe. Bei dem anderen [LGS und Pythagoras] ist es immer breit
gestreut auf eine [unklar: Kompetenz oder Unterrichtseinheit].*

WM 2: ,Ja.“

WM 5: ,,Und jetzt melde ich hier nur Kleinigkeiten zuriick. Und dann wird das vielleicht nicht
so hilfreich wahrgenommen, wie wenn wir sagen: ,Bei der Aufgabe kannst Du das noch nicht!’
Fertig!** (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:12).

WM 5 thematisiert die unterschiedlichen Gestaltungsformen der Riickmeldungen, die
sich aus den jeweiligen Inhaltsbereichen und Kompetenzen ergeben. Dezidiert verweist
sie/er auf die spezifischen Riickmeldungen, die durch den gemischten inhaltlichen Auf-
gabenkorpus bei Bista direkter auf die Aufgabe bezogen ausfallen als bei den linearen
Gleichungssystemen und bei Pythagoras, deren Riickmeldungen sich auf die Breite des
inhaltlichen Gefiiges ausrichten. Dabei werden die vorangegangene Diskussion iiber die
Gestaltung und Wirkung des Feedbacks aufgenommen und in Bezug zur Unterrichtsnéhe
gesetzt sowie die jeweiligen Inhaltsbereiche im Detail diskutiert.

P 1 greift die Diskussion iiber die Gestaltung und die Auswirkung des Feedbacks auf
und bringt diese in Bezug zum eigenen Forschungsinteresse, bei dem die Riickmeldungen
standardisierter bzw. vergleichender Testungen kritisiert und stirker formativ ausgerichtet
werden sollen: ,,Also, ich finde dieses hier — das ist ja eines der Ziele unseres Projektes —
als Kritik an der Riickmeldepraxis zu den Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten total
wichtig® (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:16).

Die Zusammenfassung erster Ergebnisse des Laborexperiments enthélt neben den ersten
Werten zu den Fragebogen auch erste Berechnungen der Leistungsdaten (s. Abb. 4.96:
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214), die durch die zwei Mathematiktests erhoben wurden. Die Verwendung der Leis-
tungsdaten der zwei Tests ist sowohl fiir die mathematikdidaktische als auch fiir die psy-
chometrische Forschungsgruppe von Interesse und wurde von beiden bearbeitet. Die vor-
gestellten vorldufigen Ergebnisse wurden von WM 3 erstellt, die sich zu dem Zeitpunkt
der Sitzung im Ausland aufhilt und WM 1 gebeten hat, ihre Berechnungen in die Grup-
pendiskussion zu tragen. WM 1 stellt daher die zentralen Ergebnisse, die Berechnungs-
apparaturen sowie konkrete Fragen, die WM 3 an die Gruppe hat, vor (s. Abb. 4.92-(8):
206).

Leistungsdaten (Analysen von )

3 verschiedene Méglichkeiten, Leistungsparameter zu verwenden:

1. Personenparameter aus der IRT-Skalierung mit Verankerung auf den
Bildungsstandards

2. Personenparameter aus der IRT-Skalierung mit Verankerung auf der -Skala:
eindimensionale Raschskalierung mit dem Experimentaldatensatz mit Fixierung der
Itemparameter aus der Skalierungsstudie freier Schitzung der Parameter fiir die neuen
Items

3. relative Anzahl richtig geloster Items: Fiir T1: Anzahl richtig geloster Items/10, fiir
T2: Anzahl richtig geloster Items/4.

Feedbackeffekte (mit Bista-Verankerung):
e HE Feedback von .091, wenn sozial-vergleichendes Feedback gestrichen wird, da
sozial-vergleichendes Feedback &hnlich wirkt wie gar kein Feedback
e Kontraste:
o kriteral vs. Rest
o prozessbezogen vs. Rest
o krit-nichtdifferenziert vs. Kriterial

Abbildung 4.96: Ausschnitt II aus der Zusammenfassung der ersten vorldufigen Ergebnisse der
Leistungsdaten (Fallstudie B II)

WM 1 trédgt die drei unterschiedlichen Varianten der Berechnung vor, mit der WM 3 die
Leistungsparameter eingebunden hat: 1) die Personenparameter aus der eigenen Skalie-
rungsstudie wurden auf den Bildungsstandards verankert; 2) eine eindimensionale Skalie-
rung mit dem Experimentaldatensatz des Projektes wurde erstellt und dabei wurden die
Itemparameter aus der Skalierungsstudie festgesetzt sowie die neuen Items frei geschitzt;
3) die Anzahl richtig geloster Items wurde als Basis verwendet. WM 1 weist darauf hin,
dass WM 3 viele Berechnungen durchgefiihrt hat ,, und eigentlich alle Analysen mit allen
drei Varianten auch gerechnet [hat], um auch ein Gefiihl dafiir zu kriegen, ob es da Unter-
schiede gibt* (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:21). Die zentrale Frage von
WM 3 an die Gruppe bezieht sich auf die unterschiedlichen Berechnungsapparaturen und
deren Wirkungen.

WM 1 fiigt hinzu, dass WM 3 hauptsichlich die Feedbackeffekte in Bezug auf die Leis-
tungsdaten fokussiert hat, da dies das Erkenntnisinteresse ihrer Qualifizierungsarbeit dar-
stellt. Die vorldufigen Ergebnisse zeigten bisher bei Einzelvergleichen ,kriterial* versus
»Rest“ und ,,prozessbezogen* versus ,,Rest* auf Haupteffekte, die zumindest tendenziell
signifikant sind. Als sehr schon wird beim ,,differenzierten versus ,,nicht-differenzierten
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kriterialen Feedback* der LGS-Aufgaben ein signifikanter Effekt bezeichnet, bei dem das
differenzierte Feedback in den Teilkompetenzen positiver wirke als das nicht-differenzierte.
Eine Frage von WM 5 bezieht sich auf die Wechselwirkungen zwischen Feedback und
Leistungsdaten (s. Abb. 4.96: 214). WM 1 stellt die Berechnung kurz vor, bei der WM 3
Varianzanalysen mit Messwiederholungen berechnet hat und Wechselwirkungen fiir Zeit
X Feedback X Inhalt erhielt. Dabei gebe es keine eindeutigen Ergebnisse, sondern Un-
terschiede in der Abhingigkeit und der Art der Skalierung. Die Frage, die nun WM 1
im Namen von WM 3 stellt, ist: ,, Warum gibt es diese Wechselwirkung iiberhaupt? Und
warum ist sie unterschiedlich stark ausgeprdgt je nach Skalierung?“ (Teamsitzung Pro-
jekt B II 26.04.2010: ca. 01:24). WM 1 fiigt hinzu, dass die Anzahl der Materialien zu
grof} war, um sie der Gruppe ausgedruckt vorzulegen, bietet aber an, sie bei Bedarf per
Beamer an die Wand zu projizieren.

Bevor die Frage aufgegriffen wird, versuchen die beteiligten ForscherInnen, die Berech-
nungsapparatur von WM 3 nachzuvollziehen, und erkundigen sich nach dem Faktor Zeit,
den Verankerungsbedingungen der Wechselwirkungen sowie der Stirke der Effekte. Eben-
so wird geklirt, wie WM 3 in der ersten Variante die neuen Items zugeordnet hat, und es
wird festgehalten, dass diese ,frei geschdtzt™ wurden. Darauthin unternimmt P 1 einen
Erklarungsversuch, warum sich die dritte Variante von den ersten beiden unterscheidet
und bringt dies in Bezug zum Nachtest:

P 1: ,, Die Geschichte, dass die drei Skalierungsformen sich gerade bei der Wechselwirkung
unterscheiden, wiirde ich mir damit erkliren — jetzt vor allem bei der dritten im Unterschied
zur ersten oder ersten und zweiten. Also, ich denke es miisste — nach meinem Verstdindnis — ein
Unterschied zwischen den ersten beiden und dem dritten sein, weil beim dritten so getan wird,
als wiren die Tests zu den beiden Messzeitpunkten in jeder Hinsicht gleichwertig.

WM 1: ,,Hhm.“ [zustimmend]

P 1: ,,Ich habe hier nur die Anzahl richtiger Losungen und tue so als wdre der Testzeitpunkt
eins gleichwertig zu Testzeitpunkt zwei, auch iiber die drei Inhaltsbereiche hinweg sind die
gleichwertig. Und das stimmt ja nicht. Das wissen wir ja. Und durch die Verankerung mit
den Itemparametern aus der Skalierungsstudie, respektive dem Bildungsstandard, kriege ich
sozusagen gleich einen Bezug und kann beriicksichtigen, dass die Tests unterschiedlich sind.
Insofern wiirde ich diesem mehr trauen als der dritten Methode (Teamsitzung Projekt B II
26.04.2010: ca. 01:28).

Die Gruppe stimmt ihm zu. Da dennoch fiir die Bildungsforscherlnnen unklar bleibt,
warum die ersten beiden Varianten sich noch unterscheiden, wird zuriickverfolgt, wie
beim Projekt B I die Skalierung durchgefiihrt und in Bezug zu den Bildungsstandards
gesetzt wurde und wie das sich nun auf die Berechnung des Nachtests des Projektes B 11
auswirkt:

WM 2: ,,Wenn wir gerade vier Items [im Nachtest haben], da ist natiirlich die Frage, wie
reagieren diese vier Items des Nachtests mit unterschiedlichen Skalierungen. Also, da konnte
man sich anschauen, wie die Itemwerte aussehen, wenn man sie bei der ersten und zweiten
Art rechnet. Gerade diese vier sensiblen Items aus unserem Nachtest. Denn wenn man da
einen Ausreifier hat, dann kann dieser schon alles ausmachen* (Teamsitzung Projekt B II

26.04.2010: ca. 01:32).

WM 4 weist zusitzlich auf die zeitliche Nihe der Datenerhebung zu den jeweils unterrich-
teten Unterrichtseinheiten zu Pythagoras bzw. linearen Gleichungssystemen beim Projekt
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B IT hin, die beim Projekt B I nicht einbezogen wurde: ,,Aber bei der zweiten Moglichkeit
muss man aber immer mitberiicksichtigen, dass die Unterrichtsnihe quasi ganz anders ist
als damals. Oder?*

WM 2 fiihrt daraufhin die Unterschiede zusammen, indem sie/er die daraus folgende Wir-
kung des Skalierungsgefiiges bei der Berechnung wie folgt beschreibt:

WM 2:,, Die [eigene] Skalierung ist frei geschditzt, alle Items. Bei der Bildungsstandardskalie-
rung —*“

P 1:,, Okay.“

WM 2: ,,— haben wir die Bildungsstandards als Ankeritem und die anderen Items miissen sich
zwangsldufig [unklar] zurechtruckeln. Wiihrend sie vorher frei [waren].*

P 1: , Okay.“

WM 2: ,,— und das bringt schon Effekte.

P 1 greift die Erkldrung auf und bezieht diese auf die Ausgangsfrage nach den unter-
schiedlichen Ergebnissen der Berechnungen: ,, Und das konnte dann dazu fiihren, dass
sich die Inhaltsbereiche dann auch anders verhalten, weil wir diese Bildungsstandard-
items nur in einem der drei Inhaltsbereiche haben, ndamlich bei den Bildungsstandards
selbst“ (Teamsitzung Projekt B 11 26.04.2010: ca. 01:34). Um die Berechnungsapparatu-
ren weiter einschitzen zu konnen, wird zudem die Mdoglichkeit vorgeschlagen, die jewei-
ligen Itemparameter der unterschiedlichen Studien in einer Tabelle zusammenzubringen
(vgl. Teamsitzung Projekt B 11 26.04.2010: ca. 01:35).

4.6.4 Datenanalyse im Forschungsprojekt C

Bildungs- padagogisches Audio- und objektive wissenschaftl. wissenschaftl.
Unterrichts- Fotodokumen- Hermeneutik + 4 Schulformen Theorien + Kolleginnen +
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Abbildung 4.97: Datenanalyse im Interaktionsgefiige bei der pidagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)
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In Kapitel 4.1.4 (S. 89) wurde das zentrale Forschungsinteresse des Projektes, das Unter-
richten als padagogische, eigenstrukturelle Praxis zu erforschen sowie den piadagogischen
begrifflichen Apparat ,,Erziehung®, ,,Bildung* und ,,Didaktik* zu plausibilisieren und em-
pirisch anhand von Unterrichtsprotokollen nachzuweisen, dargestellt. Die Bildungsfor-
scherInnen fiihren fiir ihr Forschungsprojekt Sequenzanalysen einzelner Unterrrichtstran-
skripte iiber mehrere Stunden hinweg in wochentlich stattfindenden Interpretationssitzun-
gen durch und entwickeln padagogische Fallstrukturen (s. Abb. 4.97: 216). Die Interpreta-
tionsgruppen werden dabei relativ offen gehalten, so dass teilweise auch Studierende, die
gerade ihre Qualifizierungsarbeiten schreiben, oder wissenschaftliche Kolleglnnen daran
teilnehmen.% Trotz dieser Verinderungen in der Gruppenkonstellation wird darauf Wert
gelegt, dass ein Transkript von einem relativ konstanten Personenkreis interpretiert wird,
wie WM 1 niher ausfiihrt: ,,In der Regel gab es bei einem Transkript eine relativ feste
Gruppe. Blofs wenn man das jetzt auf alle Transkripte bezieht — es gibt Transkripte, da
war ich gar nicht dabei bei der Analyse, weil ich mich dann aus einer Gruppe ausgeklinkt
hatte* (Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:54).

In den jeweiligen Interpretationssitzungen, wie hier zum Mathematikunterricht der Re-
formgesamtschule, haben die ForscherInnen ein ausgedrucktes Unterrichtsstranskript mit
weiteren Materialien, beispielsweise einzelne Fotografien von Tafelbildern, vor sich lie-
gen, und setzen sich Gesprichsbeitrag um Gesprichsbeitrag mit dem Transkript ausein-
ander. Die darin beschriebenen Unterrichtsinteraktionen (s. Abb. 4.99: 219) werden dabei
entweder zusammengefasst oder in wortlicher Rede von unterschiedlichen ForscherInnen
wiedergegeben (s. Abb. 4.98-(1): 218):

P1: ,,Die Sache fiingt erst richtig an auf [s. Abb. 4.99: 219-] 84, nachdem der Lehrer den ers-
ten Hinweis darauf gegeben hat, dass ein Overheadprojektor vorbereitet werden soll. Es gab
dann weitere Versuche der Einrichtung: ,Wer hat denn Tafeldienst?’, ,Macht mal das Fenster
auf.’ Jemand geht raus. Der Lehrer fragt: ,So, was haben wir?’ Und dann wird die formelle Be-
griiffung [s. Abb. 4.99: 219-] 83 vollzogen: ,Guten Morgen!’ Einzelne Schiiler durcheinander:
,Guten Morgen!’ — Dann kommt das Gastproblem: also es wird aufgenommen. “

WMI1: ,, Und dann kommt das Problem des Anschlusses an die letzte Stunde.

Pl:,, 107!

WMLI: ,,,Was war das Thema letzte Stunde bei uns? Wer kann das sagen?’* (Teamsitzung
Projekt C 06.10.2009: ca. 00:01).

Deutlich wird bereits bei dieser Anfangssituation der Interpretationsstunde, dass sich die
Forscherlnnen an den Zeilenangaben des Transkripts orientieren, um die Sequenzanalyse
durchfiihren und sich gemeinsam auf das erhobene Material beziehen zu konnen. Sichtbar
wird auch die Artikulation von Phdnomenen, die von den Bildungsforscherlnnen in die
Analyserunde eingebracht werden: das ,,Gastproblem*, das auf das eigene Team bei der
Datenerhebung im Unterricht verweist; die ,,Einrichtung® zur Befahigung der Lehrkraft
zum Unterrichten, hier durch Overhead, Tafeldienst und Frischluft, bis hin zur , formellen
Begriiffung® und zum ,,Anschluss an die letzte Stunde “. Bis auf das Gastproblem stellen
diese Artikulationen bereits erste vorldufige Beschreibungen des Unterrichtsgeschehen
dar, die im weiteren Verlauf der Analyse vertieft und mit dem padagogischen Begriffsap-
parat padagogische Muster herausgearbeitet (s. Abb. 4.98-(2): 218).

65 Die zwei Analysesitzungen, an denen der Verfasser teilnahm, bestanden aus bis zu sechs Teilnehmenden,
wobei jeweils interessierte Studierende, die sich gerade auf ihre Abschlussarbeiten vorbereiten, mit anwe-
send waren.
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Abbildung 4.98: Detailansicht der Datenanalyse bei der padagogischen Fallrekonstruktion (For-

schungsprojekt C)

So wird im Anschluss daran von einem Bildungsforschenden erstmals der eigene begrifflich-
analytische Apparat in der Interpretationsrunde artikuliert, indem er die Unterrichtsinter-
aktion der Lehrkraft bei der Einfiihrung des Unterrichtsgegenstandes sowie der Hausauf-

gaben als ,,erzieherisch* bezeichnet (s. dazu auch Abb. 4.100: 219):66

P1: ,,Jetzt geht’s darum, wie man dem Kind einen Namen gibt: Termen, Gleichungen, Aufstel-
lungen von Termen. “

WML: ,,,Gleichungen’ [s. Abb. 4.100: 219-131] — ,nicht ganz’ [132], ,Aufstellungen von Ter-
men’ [134] — ,SEHR GUT!’ [135] Das ist bereits eine sehr gute Leistung® [ironisch].

P1: ,,Das Heft hilft ab und zu, zu wissen, was man gemacht hat“ [135] [ironisch].

WMI: , Also — genau. Also, die ganze Situation ist sehr erzieherisch, und jetzt geht das gleiche
Spiel wieder los, nicht mehr mit dem Thema der letzten Stunde, sondern mit Hausaufgaben der
letzten Stunde [136] (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:02 — 00:03).

66 Der falsch geschriebene Begriff ,,Term* im Transkript [Abb. 4.100: 219-130ff] wurde bereits am Anfang
der Sitzung thematisiert und zur Korrektur vermerkt.
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83 Lm: So, guten Morgen.

84 Einzelne Schiuler durcheinander: Guten Morgen.

85 Lm: Heute ham wir {Tur f&llt zu} Géaste-

86 Sw5: Ich hab keine [(XX)]

87 Lm: [bei uns], das sind zwei.

88 {Schliissel klimpert ca. 3 sec.}

107 Lm: Ok. Danke. So wir beginnen jetzt. Was war das Thema {es
108 tut einen Schlag} letzte Stunde bei uns, wer kann das
109 sagen?

110 Smé: >{fur sich} Irgendwas mit X.<

111 Sm7: Ok.

112 {fast Stille ca. 4 sec.}

113 Swé6: (XXXXX) Ich weifd nich, ich war nich da.

114 Lm: Was war das Thema.

115  {Husten}

116 Lm: Was haben wir dir letzte Stunde gemacht, weif (XX) was,
117 wer noch?

Abbildung 4.99: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeilen 84 und 107 (Forschungspro-

jekt C)

Abbildung 4.100: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeile 129 und folgende (Forschungs-

129
130
131

133
134

136

projekt C)
Lm: Sm8 Kannst du dich noch erinnern?
Sw?: Thermen ( )
Sm8: [Gleichungen.]
Sm7: [Aufstellung von (Thermen)!!]

Lm: Gleichungen, nicht ganz.

Sm8 :

Lim:

Aufstelluna von Thermen..
Sehr gut. Siehst du. {Sm lacht} Das Heft hilft, ab und zu.

Ok, und was war unsere Hausaufgabe?

Nachdem der Unterrichtsgegenstand der Stunde ,, Aufstellung von Termen* im Transkript
thematisiert wurde, wird dies ebenfalls zum Thema der Analyse und der an der Interpre-
tationsrunde teilnehmende Mathematikdidaktiker wird direkt befragt (s. Abb. 4.98-(3):
218). Zwar wird schnell deutlich, was in der Runde unter Aufstellung von Gleichungen
verstanden wird. Offen bleibt jedoch, wie Terme aufgestellt werden konnen. So fragt WM
1 nach der von der Lehrkraft formulierten Aussage: ,,Also man kann Gleichungen aufstel-
len, aber Terme aufstellen?* (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:04).

Nach einer Diskussion iiber die moglichen Bedingungen, wann ein Term als solcher zu
bezeichnen ist, halten die Bildungsforscherlnnen ihren Diskussionsstand fest und bezie-
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hen die Formulierung der Lehrkraft ,,Aufstellen von Termen* auf den Kenntnisstand der
8. Jahrgangsstufe:

WM2: ,,So, dass man sagen kann, der Unterschied zwischen Term und Nicht-Term einfach ist,
[...] ob es eine Interpretation gibt, die das Ganze zu einem sinnvollen Zeichenzusammenhang
werden ldisst.

P1: ,,Okay. Dann kann man doch feststellen: Aufstellung von Termen kann nur bedeuten —
als sinnvolle Beschreibung des Themas —, das was wir gerade gedankenexperimentell gemacht
haben: Wie stellt man einen Term auf, und was sollte man besser vermeiden, dass es kein Term
ist. Das ist hochst unwahrscheinlich, dass das hier in der achten Klasse Thema ist |...], also
wenn man’s wortlich nimmt: "Aufstellung von Termen’. Aber es geht wahrscheinlich gar nicht
um die Aufstellung von Termen, sondern um einen ganz bestimmten Term, ndmlich der mit
Gleichungen zu tun hat.“ [...]

WM2: ,,Genau, und jetzt wird’s also spannend: Also, inwiefern jetzt Terme und Gleichungen
hier tatsdchlich zu einem grofieren Thema werden und da kann man auch fragen: ,Was ist eine
Gleichung?’ Obwohl die Schiiler das natiirlich schon lange wissen und dann gibt’s eine for-
male Definition: ,Eine Gleichung sind zwei Terme, die durch ein Gleichheitszeichen verbunden
sind.’ Und erst dann wird aus diesem |...] denkbaren Thema ein Thema des Mathematikunter-
richtes* (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:09).

In dieser Auseinandersetzung identifizieren die ForscherInnen eine Diskrepanz zwischen
der Formulierung der Lehrkraft und der moglichen Umsetzung im Rahmen der 8. Jahr-
gangsstufe. Dieses Muster betrachten die Bildungsforscherlnnen als vorldufig und folgen
weiter dem Verlauf des Unterrichtsgeschehens und dessen Artikulationen im Transkript,
und dies riickt die Behandlung der Hausaufgaben als néchstes in den Fokus der Analy-
se.

Im weiteren Verlauf werden die Sequenzen wieder vorgetragen und einzelne padagogi-
sche Ereignisse zusammengefasst und diskutiert. Zunehmend werden sich dabei wieder-
holende Muster in der Konstellation zwischen dem begrifflichen Apparat ,,Bildung®, ,,Er-
ziehung* und ,,Didaktik* thematisiert und zueinander in Bezug gesetzt (s. Abb. 4.98-(4):
218). So weist beispielsweise P 1 auf ein wiederkehrendes Muster im Unterrichtsgesche-
hen hin:

,.Und das ist das Downgrading in die dritte Stufe, vom Olymp in die Sphdire der Erde und dann
auf den Boden der Tatsachen: ,Wer weif3 die Begriffe?’ Und dann pddagogisch wire noch:
Es reicht ihm nicht, dass es einer weifs. Er will mit der ganzen Klasse kommunizieren und
zumindest evaluieren, ob noch andere Leute sich an den Begriff erinnern. Aber ich meine, das
ist eine Figur, die wir jetzt vier oder fiinf Mal hatten® (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca.
00:26).

Die hier skizzierte Figur mit einer Diskrepanz zwischen dem Anspruch der Lehrkraft
und ihrer wahrgenommen Moglichkeit bzw. Beschrinktheit des Unterrichtens wird spéter
des Ofteren aufgegriffen. Da dies beispielhaft die Analysetitigkeit der Gruppe und ihre
Interaktion mit dem Unterrichtstranskript darstellt, wird dies detaillierter beschrieben.

Die Forscherlnnen haben den Transkriptausschnitt (s. Abb. 4.101: 222) bereits vorge-
tragen und diskutieren iiber dessen mogliche Interpretationen. In der betrachteten Un-
terrichtssituation versucht die Lehrkraft, den SchiilerInnen zu vermitteln, dass es auch
Gleichungen gibt, die nicht mit einem Gleichheitszeichen [=] operieren, sondern mit
,»grofer als* [>] oder ,kleiner als* [<]. Er mochte dies als ,,Ungleichung* bezeich-
net sehen und beabsichtigt, diesen Begriff mit den SchiilerInnen zu entwickeln. Deut-
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lich wird fiir die ForscherInnen, dass dieser Plan nicht aufgeht und zu einer problemati-
schen Situation fiihrt. Zur Analyse dieser Lehrkraft-Schiilerinnen-Unterrichtsgegenstand-
Interaktionen werden von den ForscherInnen am Transkript einzelne Interpretationen ent-
wickelt und verstirkt in Bezug zu den bisher identifizierten Mustern sowie dem piddago-
gischen Begriffsapparat gesetzt. Dadurch wird eine vorliufige pddagogische Fallstruktur
entwickelt bzw. das Muster des Unterrichtens verdichtet (s. Abb. 4.98-(5): 218). In dem
folgenden Ausschnitt der Interpretationssitzung trigt P1 wiederholt die Szene vor (s. Abb.
4.101: 1644ff: 222) und formuliert die problematische Unterrichtssituation:

P1: ,,, Wieder zwei Terme. Da ist ein Term, da ist ein zweiter Term, dazwischen steht grofier’
[>], also die drei Bestandteile werden jetzt genannt: links Term, rechts Term, in der Mitte
Groferzeichen — ,steht grofier’, also Groflerzeichen. Also, das ,das’, was er haben will, ist
die Bezeichnung fiir’s Ganze! Die drei Elemente und: ,wie nennt man das, wenn das zu dritt
auftritt, links und rechts und in der Mitte grofser?’ ,Das kann man’ ... ,Hast du meine Frage
gehort?’ — ,Jaa!” — ,Wie konnen wir so was nennen?’, ,betretenes, lidrmendes Schweigen’ [...]*
WMI: ,Ja, und jetzt haben wir doch das Spiel. [...] Eine offen gestellte Frage und [die Lehr-
kraft] erwartet eine ganz bestimmte Antwort. [...]“

P1: ,Ja, aber ich meine, die Schiiler haben das grofie Problem: ,Was will der?’*

WMI1: ,Ja, eben!*

P1: ,,Sie konnen sich nicht vorstellen, dass dieser Philosoph auf’s Triviale abhebt. Ndmlich:
,Das ist eine Ungleichung’! Denn das hat er schon gesagt [s. Abb. 4.101: 1632ff.+ 1674]
[...] Und ich geh mal davon aus, dass die Schiiler hier mit Stoff konfrontiert werden, der ihnen
bekannt ist. Also nicht, dass der hier jede Menge neue Fiisser aufiacht, von denen sie noch nie
was gehort haben. Sonst wiirde der Schiiler auch nicht ,groffer’ sehen* (Teamsitzung Projekt
C 08.10.2009: ca. 00:42).

Nach ldngerer Diskussion iiber verschiedene Argumente und erneuter Materialsicht stim-
men die iibrigen Forschenden zu, dass die SchiilerInnen anscheinend nicht verstehen, was
die Lehrkraft beabsichtigt. So merkt beispielsweise WM 4 an: ,,Die konnen nicht glauben,
dass das wirklich so trivial ist.“ P 1 fiihrt daraufhin weiter aus, dass dies eine wiederkeh-
rende problematische Konstellation der Unterrichtsstunde ist: ,, Und das bestimmt doch
die ganze Stunde! Also, die Grundoperationen, die iiberhaupt nicht trivial sind, die er
an verschiedenen Beispielen mit dem Modus — sozusagen — der Trivialisierung einfiihren
will“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:50).

Nach weiteren Auseinandersetzungen mit dem Unterrichtstranskript werden kurze Zeit
spiter von WM 2 die einzelnen Situationen aufgefiihrt, als Wiederholungen einer proble-
matischen Konstellation ausgewiesen und eine Fallstruktur wird formuliert:

S0, an der Stelle kann doch jetzt in der Stunde eigentlich gar nichts mehr gut gehen. Also,
zweimal — einmal am Anfang, die Hausaufgaben, das war schon der Einstieg. Dann diese
Ubung mit: ,Erstelle einen Term versus erstelle einen Wert’, wie der Schiiler vorliest und jetzt
das Dritte. Also, das ist, sag ich mal, schon eine Fallstruktur, wie sie im Buche steht. Also,
alles, was jetzt kommt, ist wahrscheinlich nur die Bewdiltigung dieser Irritation von Seiten der
Schiiler und sozusagen der Zweifel des Lehrers daran, warum denn doch nicht alles gut ist,
obwohl doch alles gut sein sollte. Also, Lehrer- und Schiilerperspektive klaffen auseinander
(Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:54).

Damit hat WM 2 erstmals explizit eine mogliche Fallstruktur artikuliert. Diese wird je-
doch bis zum Ende der Interpretationssitzung bzw. des Unterrichtsstranskriptes als vor-
laufig betrachtet und weiter am erhobenem Material tiberarbeitet (s. Abb. 4.98-(6): 218),
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1632 Lm: Die Gleichung kann es auch Ungleichung.sein. (.) So, 4xX
1633 (.) {Schiiler beginnen zu murmeln. Schluckauf} -2>3 So wenn das

1634 eine Gleichung ist, was ist das? Wer kann mir das sagen?

644 Lm: >{laut} Wieder zwei Therme.< Da is ein Therm, da is zweite
1645 Therm, [dazwischen steht groéfer.]

1646  Smé6: [Da kann man (XX)]

1647 Lm: >{laut} Hast du meine Frage gehort?<

1648 Sm?:.>{leise} Ja.<

1649 Lm: Wie kénnnen wir sowas nennen?

1650 ({Fast Stille ca. 4 sec.}

1651 Lm: Das ist gleich. Die zwei (X), Sm??

1652 Sm?: Ich wollte eigentlich sagen, was bei X raus...

1674 Lm: Da steht das und das ist gleich. Deswegen heifit das
1675 Gleichung.

1676 Sm?: Da muss man das...

1677 Sw4?: Gleich 12.

1678 Lm: Swd.

1679 Sw9: Jetzt reichts mir Sw4.

1680 Lm: Swé.

1681 Sw?: Sw4.

1682 Lm: Was is?

1683 {Murméln}

1684 Lm: So. Die zwei sind nicht gleich, deswegen heift das

1685 - Ungleichung.

Abbildung 4.101: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeilen 1632, 1644 und 1674 (For-
schungsprojekt C)

wie die darauf folgende Aussage von P1 verdeutlicht: ,,Wir gehen das trotzdem durch und
schauen nach. Also, dass wir dann [am Ende] die von Ihnen jetzt so antizipierte Fallstruk-
tur machen® (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:55).

Es wurde bereits darauf hingewiesen (s. S. 217), dass wihrend der Interpretationssitzun-
gen neben der Fallrekonstruktion auch mehrere mogliche Transkriptionsfehler themati-
siert werden. Einige konnen mit Hilfe der Fotografien des Tafelbilds oder durch die erneu-
te Identifizierung im Verlauf des Unterrichts geklédrt werden. Andere Unbestimmtheiten
werden offengelassen und fiir eine folgende Korrekturschleife der Transkription vermerkt
(s. Abb. 4.98-(7): 218). Zudem werden die Transkriptionsregeln selbst thematisiert als im
Unterrichtsstranskript der Hinweis ,,{Stille}* auftaucht, um die neu Teilnehmenden auf
diese Aufbereitungsapparatur und deren Bedeutung hinzuweisen. So merkt P 1 an, dass
dies eine spezielle Notation ist, die der Unterrichtssituation mit einer dementsprechend
durchgehend hohen Geriduschkulisse geschuldet ist. So wird dann im Transkript explizit
darauf hingewiesen, wenn in der Klasse nichts mehr zu horen ist: ,, Hier ist die Annota-
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tion Stille. Anders als in sonstigen Transkripten wird es vermerkt, wenn es ruhig wird.
Ansonsten miissen sie sich Ldrm vorstellen, durchgehenden Lédrm* (Teamsitzung Projekt
C 08.10.2009: ca. 01:13).

Wihrend der Analysesitzung wird es notwendig, Fotos der Tafelbilder mit Mathema-
tikaufgaben detaillierter einzubeziehen, um das Unterrichtsgeschehen bezogen auf eine
Aufgabe niher zuriickverfolgen zu konnen. Da das Foto zwar dem Transkript, aber nicht
dessen Zeilenangaben zugeordnet ist, versucht die Forschungsgruppe die Matheaufgaben
den Sequenzen zuzuweisen. Nach fiinf Minuten bricht P 1 dies mit den Worten ab: ,, Das
kriegen wir so, glaube ich, nicht raus* (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 01:51).
Nach weiteren fiinf Minuten, wéhrend sie den Verlauf des Unterrichts weiterverfolgten,
wird die gesuchte Aufgabe im Transkript teilweise artikuliert und festgestellt, dass ein
Transkriptionsfehler den Versuch der Zuordnung erschwerte, wie P 1 anmerkt: ,, Dann ist
das augenscheinlich in der Tat falsch transkribiert mit der 19* (Teamsitzung Projekt C
08.10.2009: ca. 01:56).

Ebenfalls wird des Ofteren der Mathematikdidaktiker direkt einbezogen. Einerseits, um
zu kldren, wann welches mathematische Thema aufgrund des Lehrplans behandelt wird
(s. S. 219), andererseits wie es in der Praxis von den Lehrkriiften in den Unterricht ein-
gefiihrt wird (s. Abb. 4.98-(8): 218). So werden beispielsweise die im Unterricht themati-
sierten Terme, Potenzen und quadratischen Gleichungen einem entsprechenden Lehrplan
der hier untersuchten achten Klasse des Hauptschulzweiges der Reformgesamtschule zu-
geordnet, um die Interaktionen zwischen Lehrkraft, SchiilerInnen und Thema der Stunde
genauer erfassen zu konnen (vgl. Gruppenanalyse Projekt C 08.10.2009: ca. 01:24).
Nach der Analyse des kompletten Unterrichtstranskriptes wird direkt im Anschluss daran
die identifizierte Fallstruktur fiir eine folgende Verschriftlichung pointiert (s. Abb. 4.98-
(9): 218): ,,Und da ist [P1] dann auch didaktisch und sagt dann: ,[WMX] jetzt bringen
Sie das mal auf den Punkt: Was ist jetzt hier der Fall? Wie kann man das formulieren?’
Weil die Prignanz der Fallbestimmung auch eine Herausforderung an die Sprache ist.
[...] Die Daten, die man [in der Analysesitzung] entfaltet hat, muss man auch wieder
zusammenfalten und konzentrieren (Feedbackgesprach WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:36).

Wihrend der Pointierung der Fallstruktur stiitzt man sich auf Notizen, die die Forschen-
den bei den Interpretationssitzungen erstellen. Der Bildungsforschende (WM 1) weist
in einem der Gespriche auf deren zentrale Rolle sowie deren unterschiedliche Formen
hin:

,l...] das Wichtigste sind eigentlich die Transkripte und die interlinearen Notizen dazu. [P1]
hat sich meisten nach der Interpretationssitzung hingesetzt und seine Zusammenfassung quasi
schon geschrieben und wir haben eher — [WMX] hat die Notizen neben dem Transkript ge-
macht, und ich habe die Notizen ins Transkript hineingeschrieben. Also, da hat jeder quasi
seine eigenen Datenspeicherversuche. [P 1] zeitnah, ich ins Transkript, [WMX] geordneter
nebendran. Aber sowieso — fiir die Ausformulierung analysiert man im Prinzip noch mal fiir
sich selber nach. Das schreibt man nicht einfach so weg* (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009:
ca. 00:33).

In dem Gesprich mit dem Bildungsforschenden WM 1 wird zudem angemerkt, wie wich-
tig die Gruppenarbeit fiir die Interpretation ist, um die eigenen Interpretationen immer
wieder am Material und an der eigenen Problematisierung auszurichten. Zusitzlich wird
darin auf die Verschriftlichung der Fallstrukturen hingewiesen (s. Abb. 4.98-(10): 218),
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bei der die Forschenden das Material und die Notizen nochmals alleine durcharbeiten, um
die Ergebnisse zu prizisieren:

Ja, das ist ja ein Falsifizierungsmuster, was wir da betreiben, und einerseits ist es die Grup-
penarbeit, die Gruppenanalyse, die sicherstellen soll, dass man moglichst richtig und nicht mit
blinden Flecken analysiert. Und andererseits kann aber sozusagen der Zwang des Verschrift-
lichens, wo man dann ja sehr ausfiihrlich begriinden muss und nicht mehr ,wir verstehen uns’
machen kann [...] Dann kann es auch passieren, [dass man bemerkt,] dass [...] wir was verges-
sen [haben] oder zu schnell waren.*

Weiter wird dabei ausgefiihrt, dass im Anschluss daran die Ergebnisse in der Gruppe
vorgestellt und Manuskripte ausgetauscht werden, um Riickmeldungen dazu zu erhalten
(s. Abb. 4.98-(11): 218): ,,Und da die Ergebnisse im Forschungskolloquium vorgestellt
werden, kann das dann auch noch mal diskutiert werden. Also, es gab verschiedene in-
terne Schieifen des Uberpriifens. Oder Manuskripte wurden auch hin und her geschickt
(Feedbackgesprich WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:35).

4.6.5 Datenanalyse im Forschungsprojekt D
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] Bildungs- Schulkultur Fotodok i mit kor Grundschule Theorien + Kolleglnnen +
forscherinnen + Gruppendiskussion Analyse Konzepte Gemeinschaften
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Abbildung 4.102: Datenanalyse im Interaktionsgefiige bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)

Im Forschungsprojekt D werden eine reformpddagogische Grundschule untersucht und
eine Konzeptionierung eines Aspektes ihrer Schulkultur durchgefiihrt, um die in vorange-
gangenen Studien beobachtete Lernatmosphire erfassen zu konnen. Die Analyse der For-
schungsdaten wird konsensual und rekursiv in der Gruppe durchgefiihrt, wobei dezidiert
darauf geachtet wird, dass das empirische Forschungsmaterial an der Konzeptentwicklung
mitwirkt: ,, Wir wollten auf jeden Fall induktiv und rekursiv vorgehen, also uns durch das
Datenmaterial auch belehren, anregen lassen* (Gesprich WM2 Projekt D 27.11.2009:
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00:03). P 1 fiihrt diesen Aspekt der Wissensproduktion in der Forschung weiter aus, in-
dem sie/er den Lernprozess in dem Forschungsprojekt hervorhebt: ,, Das andere ist, dass
sich natiirlich in unserem Verfahren unser eigenes Wissen von dem was [dieser Aspekt
von Schulkultur] ist, verbessert hat. Wir haben selber gelernt, dadurch, dass wir Phdno-
mene entdeckt und gesehen haben, wie dies Leute gestalten oder auch nicht gestalten. Wir
haben auch Szenen drin, die wir als negative Beispiele sehen wiirden. Wir lernen sozu-
sagen im Prozess der Forschung selber und entwickeln unsere Theorie, unser Wissen von
den Phdnomenen® (Projekt D Feedbackgesprich 18.02.2012: ca. 01:04).

WM 1 und WM 2 erstellen in einem ersten Schritt ein vorldufiges Konzept des interessie-
renden Aspektes von Schulkultur und betrachten die Unterrichtsvideos einer Klasse iiber
zwei Tage hinweg (s. Abb. 4.103-(1): 226)

»o[...] wir sind nun noch mal einen Schritt zuriick und haben uns iiberlegt, wie wir eine mog-
lichst einfache, aber dennoch handhabbare Definition dieser [Aspekte der Schulkultur] fiil-
len konnen. [...] Da haben wir im Sommer eine ganz allgemeine, erste Grunddefintion dieses
[Schulkulturkonzepts] gefasst — absichtsvoll vorliufig — und haben angefangen, die Videos da-
nach anzuschauen, ob diese vorliufige Definition Sinn macht, ob wir damit auch was finden.
Und da haben wir die ersten Sequenzen ausgewdhlt, wo wir gesagt haben, das sind fiir uns
[Auspriagungen dieses Aspektes], oder da findet etwas statt, was wir suchen* (Gesprich WM
2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:03).

Die Bildungsforscherlnnen betrachten die Videomaterialien und schauen sich diese Se-
quenz fiir Sequenz an. Wenn einer der beiden eine Szene relevant findet, steuern sie die
entsprechende Szene in der Videoaufzeichnung an und diskutieren diese im Detail: ,, Da
haben wir versucht, untereinander die [Schulkultur] zu beschreiben, und warum wir da-
fiir plddieren, dass es [diese Schulkultur] ist. Und dann hat einer gesagt: ,Nee, finde ich
iiberhaupt nicht’. Oder: ,Ich sehe das so und so.” Oder wir waren uns einig“ (Gesprich
WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:01). Bei dieser Arbeit verwenden die Bildungsfor-
scherInnen die in der Datenaufbereitung erstellte Materialiibersicht (s. Kap. 4.5.5: 189)
und die thematisch-dramaturgischen Verldufe, die simtliche Unterrichtssequenzen um-
fassen (s. Kap. 4.5.5: 189) und ihnen die Navigation durch die Videoaufzeichnungen und
die inhaltlichen Zusammenhinge der Unterrichtsstunden ermdglichen (vgl. Kap. 4.2.5:
126).

Die Bildungsforscherlnnen vermerken die relevanten Sequenzen in einer Liste und no-
tieren die Diskussionen, Diskrepanzen zum vorlidufigen Konzept und zu gegenwértigen
wissenschaftlichen Theorien. Zudem formulieren sie Ideen zur qualitativen Differenzie-
rung des spezifischen Schulkulturkonzeptes, wie WM 1 in einem Gesprich ausfiihrt:

., Wir haben das dann gleich mitgeschrieben bzw. haben die Situationen vermerkt — natiir-
lich auch, welche Situationen zu Konflikten oder Kontroversen gefiihrt haben. Und wir haben
natiirlich versucht [das zu notieren], was wir als iibergeordnetes Merkmal betrachten — also
beispielsweise [der Aspekt von Schulkultur] ist eine positive [Auspragung] einer Qualitdt, also
nicht unbedingt einer Leistung, sondern einer Qualitit. Es geht ja nicht nur um Leistung — in
diesem Fall mit dem Lesen war das eine Leistung —, sondern es geht ja auch zum Beispiel —
wenn die Schiiler nett zueinander sind oder wenn die einfach sich geholfen haben — auch um
die positive Hervorhebung “ (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:09).

WM 1 merkt bei der Beschreibung der Analysesitzungen an, dass bei der Gruppenarbeit
die unterschiedlichen Sichtweisen der Beteiligten und die Diskussion am Material einen
zentralen Aspekt bei der Entwicklung des begrifflichen Apparates darstellen:
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., Und die Situation, wo es quasi so verlief, dass die anderen andere Ansichten oder ein anderes
Gefiihl dazu hatten, das sind eigentlich die, die die Schéirfung des Begriffes ermdglichen. Es gab
natiirlich auch Situationen, an denen man sich einig war. Aber da konntest du natiirlich auch
nicht herausarbeiten, was sind eigentlich die Kriterien fiir [diesen Aspekt von Schulkultur].
Letztlich kannst du das in dem Moment herausarbeiten, wenn zwei oder drei Leute nicht einer
Meinung sind. Und dann kann ich sagen, fiir mich ist dies in dieser Situation [der Aspekt der
Schulkultur], weil jemand was gesagt hat, oder so und so reagiert, oder die Lehrerin sich so und
so verhalten hat [...] Und der andere sagt: ,Das ist fiir mich iiberhaupt nicht der Fall, dass hier
[der Aspekt] vorliegt’. Und dadurch schérfst du — durch diese Anndherung — was du eigentlich
unter [Schulkultur] verstehst, was der andere unter [dem Aspekt der Schulkultur] versteht.
Durch diese Anndherung kannst du dann auch bestimmte Kriterien festlegen* (Gesprich WM
1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:01).

Im Anschluss daran betrachten die ForscherInnen die Videoaufzeichnungen des dritten
Schultags der Klasse, iiberarbeiten das vorldufige Konzept von Schulkultur und differen-
zieren dessen strukturelle Eigenschaften (s. Abb. 4.103-(2): 226):

,Da sind wir aber sehr schnell darauf gekommen, [...] dass wir [das Konzept] unterscheiden
miissen [...], haben ein Raster erstellt, haben unsere Definition redefiniert, also spezifiziert, und
sind dann darauf gekommen, dass es einmal [Akte] selbst gibt, die wir so definieren, und dann
aber noch zwei andere Formen, die dazugehoren, die aber strukturell anders sind*“ (Gespridch
WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:04).

Samtliche relevanten Szenen werden aufgelistet und daraus wird ein vorldufiges Raster
fiir ein Konzept der spezifischen Schulkultur erstellt. Dies ist in drei Bereiche unterteilt:
Akte, Herstellung und Einiibungspraktiken des Aspektes der Schulkultur (vgl. Prisenta-
tion 2009). Aufbauend auf dieser Konzeptarbeit werden sdmtliche Unterrichtsaufzeich-
nungen angeschaut und die begrifflichen Anpassungen iiberpriift und spezifiziert (s. Abb.
4.103-(3): 226): ,,Dann haben wir dieses Raster erarbeitet und sind nochmal die Daten
durchgegangen, ob das alles Sinn macht* (Gesprich WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca.
00:04).

WM 3 wiederholt die gleiche Vorgehensweise. Sie/Er schaut sich ebenfalls die Videoauf-
zeichnungen der Klassen an, wihlt relevante Szenen aus und notiert seine Einschidtzungen
dazu (4.103-(4): 226). AnschlieBend diskutieren WM 1, WM 2 und WM 3 gemeinsam
die ausgewdhlten Szenen und prizisieren das vorldufige Konzept (4.103-(5): 226). Bei
dieser kollaborativen Arbeit tauschen sich die Bildungsforscherlnnen iiber die jeweiligen
Anmerkungen zu den einzelnen Sequenzen aus und machen diese untereinander zuging-
lich.

Mit dem konsensual erstellten Konzept der spezifischen Schulkultur werden anschlieSend
gemeinsam die Videoaufzeichnungen angeschaut und das theoretische Raster gepriift:

,Auf der Grundlage dieser Definition, die wir [an den Materialien] erarbeitet haben, haben
wir simtliche Unterrichtsstunden, die wir angeguckt haben, iiberpriift. Also, sagen wir mal,
ich hatte einen Tag in einer Klasse in einer Lerngruppe, [WM 2] hatte einen anderen Tag in
einer Lerngruppe und [WM 3] hatte den ndichsten Tag in einer Lerngruppe. Das haben wir uns
sozusagen aufgeteilt und mit Hilfe der Kategorien, die wir erarbeitet haben, das Material noch
mal angeschaut“ (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:09).

Im Anschluss daran werden von den ausgewdhlten, forschungsrelevanten Sequenzen de-
taillierte Situationsbeschreibungen erstellt (4.103-(6): 226): ,, Und bestimmte Situationen,
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die sozusagen die Forschungsfrage verdichten oder verdichten konnten, die schaut man
dann genauer an. Und wenn man sich dann entschieden hat, dass diese Situation — sage
ich mal — in einer Aussendarstellung sehr gut nachvollziehbar sein konnte, dann entschei-
det man sich, dieses Beispiel genauer auszuarbeiten, dass man das erstmal in einen Text
transformiert* (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:23).

Die Erstellung der detaillierten Situationsbeschreibungen unterteilen die Bildungsforscher-
Innen in zwei Schritte: Eine reine Beschreibung der Situation und eine darauf folgende
interpretierte, dichte Beschreibung (4.103-(7): 226):

,Also, der erste Schritt ist, wie gesagt, das aufzuschreiben, was du da eigentlich siehst: Was
passiert da? Das ist der erste Schritt. Der zweite Schritt wiire: Wie passiert es? Also, sagen wir
mal, wer initiiert was? Wir konnen bei dem Beispiel blieben ,der Junge liest’. Wie liest der?
Er setzt sich eben vorne hin und liest, ab und zu nicht mit der entsprechenden Intonation. Also,
du musst sozusagen auch ein Stiickchen zuhdoren, um zu wissen, was er eigentlich liest, weil die
Intonation nicht richtig ist, weil bestimmte Worter nicht richtig ausgesprochen werden, weil
der Junge den Punkt iiberliest und der Text dadurch ein bisschen abgehackter wird. Verstehst
du? (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:14).

Im zweiten Schritt betrachten die Bildungsforscher genauer die Zusammenhinge der je-
weiligen Situationen, wobei sie das verfiigbare Material einbeziehen:

»Also, du schaust dann, wie macht er das so. Und dann hort er auf zu lesen. Und aufgrund
dessen, was du da vorher wahrnimmst, dass er ndmlich ein bisschen stockend liest, kannst du
davon ausgehen, dass er aufhort, weil er sich selber wahrnimmt als jemand, der das nicht
fliefiend lesen kann. Und die Lehrerin bewertet dies [dann ...]. Also das, was du siehst, wie
gehen die miteinander um? Worauf reagiert die Lehrerin? Was macht die Lehrerin mit dieser
kurzen Pause, bei der der Schiiler aufhort zu lesen und der Text eigentlich weitergeht? Da sagt
sie: ,Hast du doch gut gemacht!” Dann schaust du dir den Tonfall an. Wie wendet sie sich
ihm zu? Wie verhdilt sich die Klasse? Es ist ja nicht nur die Lehrerin und der einzelne Schiiler,
sondern du musst im Prinzip auf mehreren Ebenen gucken, was geschieht da in dieser Klasse
und wie geschieht das?* (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:16).

WM 3 weist bei dieser Form der Interpretation von Aktionen auf die methodischen Vor-
zlige der eingesetzten teilnehmenden Beobachtung hin: ,,Aber was fiir die Ethnographie
oder fiir die teilnehmende Beobachtung einer der wichtigsten Punkte ist, ist, dass du in ein
Feld kommst, mit dem du erstmal vertraut werden musst. Und indem du mit dem Feld ver-
traut wirst, verstehst du auch den Bedeutungsgehalt von bestimmten Aktionen, [erhiltst]
im Prinzip ein bestimmtes Kontextwissen. Man kann sich das so vorstellen: Du wirst vom
Outsider zum Insider“ (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:18).

Dennoch ist es nach Ansicht der BildungsforscherInnen bei der Analyse unumginglich,
die Unterrichtsaufzeichnungen mehrmals anzuschauen, um die gleichzeitig und teilweise
sich wechselseitig bedingend stattfindenden Interaktionen in der Klassensituation erfassen
zu konnen:

,,Die Schwierigkeit ist dann wirklich, wenn du dich dann fiir eine Situation entscheidest, |...]
dann musst du dir die Szene sowieso viel hdufiger noch mal anschauen. Unterricht ist einfach
simultan und synchron. Da laufen verschiedene Dinge zur selben Zeit ab. Also, verschiedene
Rdume, zwei Schiiler, die miteinander quatschen, wihrend die Lehrerin vorne was erzdhlt und
wieder vier Schiiler, die engagiert mitmachen und voll in dem Thema drin sind. Das sind so si-
multane Geschichten, die da nebeneinander ablaufen. All das zusammen macht ja die Dynamik

in der Klasse aus““ (Gespraich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:32).
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Von den BildungsforscherInnen wird darauf hingewiesen, dass die Betrachtung der Un-
terrichtsaufzeichnungen unumginglich selektiv sei. Dabei konnten jeweils nur bestimmte
Interaktionen einer Situation konkret verfolgt werden, was eine fortwéhrende Auseinan-
dersetzung mit dem Material bedinge:

»Du erfasst ja auch beim wiederholten Anschauen immer nur bestimmte [Ausschnitte]. Die
Lehrerin sticht dir vielleicht ins Auge. Dann musst du dich auf zwei oder einen Raum in der
Klasse konzentrieren, wo du dann vielleicht noch mal genauer hinguckst. Wenn du ein Bild,
einen Gruppentisch von vier Schiilern hast, selbst von zweien. [...] Aber dann erfasst du nur
einen Schiiler. Wie kommt das denn jetzt? Dann musst du wieder zuriickspulen. ,Ach ja, der
hat das und das gemacht’. Du erfasst das oft nicht alles und Du kannst es auch gar nicht alles
erfassen. Du betrachtest ja selektiv* (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:34).

Um die jeweiligen Situationen und deren Zusammenhénge detaillierter betrachten und be-
schreiben zu konnen, werden samtliche verfiigbaren Forschungsdaten einbezogen. Falls
die andere Kamera, die mobile oder die statische, Aufschluss iiber die Unterrichtssitua-
tion gibt, werden ihre Aufzeichnungen relevant. Ebenso werden Fotografien oder andere
Materialien, beispielsweise Texte der SchiilerInnen, mit eingebracht. Wie bereits bei der
der Datenaufbereitung beschrieben, wurde die Zuordnung der Videosequenzen zu den je-
weiligen Tonaufnahmen zu kompliziert bzw. zeitaufwindig (s. Kap. 4.5.5: 189). Daher
konnte bei der ndheren Betrachtung der Videos zwar teilweise wahrgenommen werden,
dass an den Gruppentischen eventuell relevante Interaktionen stattfanden, die zwar nicht
von dem Kameramikrofon, aber eigentlich vom Tonaufnahmegerit hitten aufgezeichnet
werden miissen. Aber durch die fehlende Verkniipfung und die begrenzten Ressourcen
stellt dies eine Begrenzung der Apparatur zur Zuriickverfolgung der Unterrichtssituatio-
nen dar: ,, Es ist schade, weil manchmal sieht man: ,Da lduft doch was!’ Aber wir konnen
es nicht horen. Wir haben es probiert, aber [WM 3 + HK] sind wahnsinnig geworden “
(Gespriach WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:42). Zudem werden von den ausgewihlten
Sequenzen Transkripte fiir die Analysearbeit erstellt (s. Kap. 4.5.5: 189).

Nach Ansicht der BildungsforscherInnen wirkt sich die eigene Prisenz bei der zu analy-
sierenden Unterrichtssituationen dahingehend aus, dass diese als présenter erachtet wird:

,Also, personlich finde ich, [...] Situationen, in denen ich selber als teilnehmender [Beobachter]
dabei war, bleiben mir mehr im Geddichtnis haften — sage ich mal — als die anderen. Wir waren
quasi mit drei Teams an den Tagen in der Schule und jeder hat unterschiedliche Situationen und
Momente erlebt. Ich war zum Beispiel nicht bei der Einfiihrung vom Lesewettbewerb mit dabei.
Ich war auch nicht dabei, als diese Federtasche verschwunden ist. [...] Und es ist natiirlich
nachvollziehbar, weil ich sowohl die Lehrer und die Schiiler als auch die Schulsituation kenne,
den Kontext, weil er mir vertraut ist. Aber es ist trotzdem noch was anderes, als wenn man
dabei war* (Gesprich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:30).

Diese Arbeitsteilung der ForscherInnen bei der Datenerhebung in den unterschiedlichen
erlebten Situationen macht es jedoch auch notwendig, die eigenen Beobachtungen in der
Gruppe zu artikulieren bzw. transparent zu machen. Zwar waren in diesem Projekt alle
drei ForscherInnen an der Datenerhebung direkt vor Ort beteiligt. Dennoch waren sie in
unterschiedlichen Klassen und haben entsprechend verschiedene Situationen beobachtet.
Als vorteilhaft wird von WM 1 dabei angemerkt, dass die Prisenz eines Forschenden vor
Ort auch die Zuriickverfolgung der zu analysierenden Unterrichtssituation in der Gruppe
erleichtert. So ermdgliche dies, die Ausrichtung der Aufzeichnungsapparaturen in Bezug
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zu den interessierten Unterrichtsinteraktionen besser nachzuvollziehen und die jeweiligen
Perspektiven der anderen zu erweitern: ,,Du dokumentierst immer nur einen Ausschnitt.
Du kannst niemals wirklich alles dokumentieren. Und das Gute, wenn du als Team zusam-
menarbeitest, ist, dass verschiedene Leute auch verschiedene Perspektiven haben, iiber
die kannst du dann diskutieren und damit kannst du die Perspektive ein Stiick weit erwei-
tern (Gespraich WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:35). Als weiteren wichtigen Aspekt,
der die Perspektive der Gruppe bei der Analyse erweitert, wird der Austausch mit dem
anderen Forschungsprojekt genannt, an dem auch ausldndische Forscherlnnen mit teil-
nehmen:

., Was bei uns wichtig ist, ist die interkulturelle Kommunikation, also das Sprechen mit [den
ausldndischen KollegInnen], das Sich-Einlassen auf deren Blick auf die Dinge. [...] Wir hatten
Jja ein richtig interkulturell-gemischtes Team. [...] Und damit auch bestimmte Briiche in der
Forschergruppe und wo es bei manchem natiirlich auch bereichernd war, den Blick des anderen
zu haben** (Feedbackgesprich P 1 Projekt D 18.02.2012: ca. 00:24).

Neben den detaillierten Situationsbeschreibungen und der Entwicklung des Konzeptes be-
ziehen die BildungsforscherInnen wissenschaftliche Konzepte und Theorien in ihre Aus-
einandersetzungen ein (4.103-(7): 226):

 Aber im Grofien und Ganzen haben wir tatsdchlich aus dem Material was rekonstruiert und
haben dann die anderen Theorien davon abgegrenzt und haben klar gemacht, warum unser
Ansatz schon was anderes ist als das was [WissenschaftlerIn X] macht und warum wir natiir-
lich zwar [WissenschaftlerIn Y] aufnehmen, und das auch interessant finden, aber warum das
uns nicht so sehr tangiert* (Feedbackgesprach WM 2+3 Projekt D 23.11.2010: ca. 01:34).

Bei dieser Arbeit wird zudem das eigene Konzept daraufhin iiberpriift, wie es generalisiert
werden kann:

Also, der ndichste Schritt ist natiirlich, aus diesem Einzelfall Verallgemeinerungen zu entwi-
ckeln. Also, du hast — sage ich mal — [den Aspekt von Schulkultur], und du arbeitest [dieses
Konzept] an diesem einen Fall heraus. Und da musst du schauen, ob du daraus generalisier-
bare Ergebnisse bekommen kannst. So eine Definition beispielsweise miisste dann theoretisch
auf jede Situation generalisierbar sein, fiir die du dieses Kulturkonzept anwendest* (Gesprich
WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:36).

In einer abschlieBenden Analyserunde bearbeiten die Bildungsforscherlnnen die Tran-
skripte der Diskussionsrunden mit den Lehrkréften und den SchiilerInnen, um zusétzlich
Aussagen dieser Akteure in die Analyse einzubeziehen (4.103-(8): 226). Dabei wird das
erstellte Konzept der spezifischen Schulkultur hinsichtlich der geduflerten Einschiatzungen
der beiden Gruppen prizisiert:

Das ist der letzte Schritt. Die werden wir hochstwahrscheinlich nicht so thesenfrei anschau-
en, sondern da werden wir hochstwahrscheinlich anhand unserer Thesen tiber [die spezifische
Schulkultur] gezielt suchen gehen. Das haben wir aber noch nicht néiher diskutiert. Wir haben
nur gesagt, dass wir dort die Selbstwahrnehmung der Schiiler, die wichtig fiir uns ist, anschau-
en* (Gesprich WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:46).

Bei einem spiter stattfinden Riickmeldegespriach weist P 1 darauf hin, dass die Aussa-
gen der Lehrkrifte bei der Diskussionsrunde das Forschungsthema der Gruppe deutlich
artikulierten: ,,Dass die Lehrer in dieser Gruppendiskussion explizit gesagt haben, ,wir
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fiihlen uns wohl, wenn die Kinder gliicklich sind’. [...] Das ist natiirlich eine Aussage, die
unser Thema [des spezifischen Aspektes der Schulkultur] eng mit dieser Aussage verbin-
det* (Feedbackgesprich Projekt D 18.02.2012: ca. 00:49).

4.6.6  Zwischenergebnis

Zusammenfassend lésst sich bei der Analyse feststellen, dass ein Grofteil der Projekte
diese kollaborativ in Gruppen durchfiihrt.” In den Projekten B I und II werden die Er-
gebnisse der Berechnungen, die teilweise individuell oder in Kleingruppen durchgefiihrt
wurden, vorgestellt, diskutiert und iterativ weiter bearbeitet. Im Projekt C werden die
Unterrichtstranskripte in Gruppen analysiert, individuell weiterbearbeitet bzw. verschrift-
licht und untereinander ausgetauscht oder in Forschungskolloquien besprochen. Zudem
wird darin dezidiert der Vorteil der Gruppenarbeit hervorgehoben, sich untereinander auf
,.blinde Flecken‘ aufmerksam zu machen (s. Kap. 4.6.4: 223). Im Projekt D wechseln sich
individuelle und Kleingruppenanalysen an den Forschungsdaten ab, wobei die Ergebnis-
se zusammengetragen und diskutiert werden und konsensual ein theoretisches Konzept
entwickelt wird. In den Projekten B I, B II und C sind die Analysesitzungen disziplin-
ibergreifend aufgesetzt, wobei im Projekt C Fachexperten der jeweils untersuchten Un-
terrichtseinheiten einbezogen werden und in den Projekten B I und B II Mathematikdi-
daktikerInnen mit PsychometrikerInnen zusammenarbeiten. Im Projekt D wird auf den
erkenntnisreichen Austausch mit der auslidndischen Forschergruppe verwiesen.

Deutlich wird an der Beschreibung der Analysen, dass es von den Forschungsprojekten als
notwendig erachtet wird, einander — iiber Arbeitsteilungen hinweg — iiber die verwendeten
Forschungsapparaturen und Aufbereitungsstinden zu berichten, um die Forschungsdaten
und die Erforschung des Phinomens zu stabilisieren.®® So wird es im Projekt A notwen-
dig, die Hilfskrifte zu kontaktieren, um detailliert die verwendeten Aufbereitungsappa-
raturen nachvollziehen zu konnen (s. Kap. 4.6.1: 197). In den Projekten B I und B II
werden die Berechnungen verteilt durchgefiihrt. Zur Einrichtung der Analysesitzungen
wird neben den Ergebnissen vor allem auf die Datenaufbereitung und die Berechnungs-
apparatur hingewiesen (s. Kap. 4.6.2: 199, 4.6.3: 206, 4.6.3: 213) sowie auf auffillige
Werte aufmerksam gemacht (s. Kap. 4.6.3: 210) bzw. diese in den Ergebnisdarstellungen
markiert (s. Kap. 4.6.2: 201, 4.6.3: 207). Dartiber hinaus wird sich in der Analyse im Pro-
jekt B T unter anderem nach den Auswahlkriterien fiir den Mathematikkorpus erkundigt
(s. Kap. 4.6.2: 203) und im Projekt B II werden dezidiert diejenigen Forscherlnnen be-
fragt, die an den jeweiligen Forschungsarbeiten beteiligt waren (s. Kap. 4.6.3: 210). Im
Projekt C werden beispielsweise im Verlauf der Analysesitzung neuen Teilnehmenden die
Transkriptionsnotation ,,Stille erlautert (s. Kap. 4.6.4: 222). Im Projekt D wirkt sich die
Arbeitsteilung bei der Datenerhebung dahingehend aus, dass die erlebten Situationen bei
der Beobachtung untereinander ausgetauscht werden (s. Kap. 4.6.5: 229).

Diese Form der Auskunft (,,Accountability*) iiber die Forschungsapparaturen und deren
Interaktionen in der jeweiligen Forschung wird in den Analysen des Ofteren durchgefiihrt.
Samtliche Projekte haben vorweg ihre Daten fiir die Analyse aufbereitet und teilweise Be-
rechnungen durchgefiihrt oder detaillierte Beschreibungen erstellt. Im Gegensatz zu den
eingefiihrten bzw. aufbereiteten Arbeiten zur Befidhigung der Gruppenanalyse werden je-
doch auch Ad-hoc-Riickverfolgungen durchgefiihrt. So fillt im Projekt B I eine Aufgabe

67 Das Projekt A fillt dabei etwas heraus, da sich der zweite Bildungsforschende gegen Ende aus der Forschung
zuriickzieht, aber die Ergebnisse dennoch mit Hilfskréiften und Studierenden besprochen werden.
8 Dies wurde speziell bei den Gruppen ersichtlich, an denen der Autor an der Analyse teilgenommen hat.
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auf, die unerwarteterweise nur von wenigen SchiilerInnen gelost wurde (s. Kap. 4.6.2:
202). Zur Einschétzung der Werte wird es als notwendig erachtet, die Aufgabenlosungen
anzuschauen und nachzuvollziehen, wie bei der Anwendung der Testapparatur durch die
SchiilerInnen die groBe Anzahl von falsch gelosten Aufgaben zustande gekommen ist.
Um die Situation bei der Datenerhebung nachvollziehen zu koénnen, werden von einem
Bildungsforscher aus dem Gebiet der Mathematikdidaktik anhand seiner Unterrichtser-
fahrungen die Probleme der SchiilerInnen mit der Aufgabe bei der Datenerhebung darge-
legt sowie anhand der zuginglichen Losungen fiir die Gruppe plausibel und das Ergebnis
nachvollziehbar gemacht. Im Projekt B II werden zur Einschidtzung unerwarteter Ergeb-
niswerte die eigenen Forschungsapparaturen in der Interaktion zuriickverfolgt (s. Kap.
4.6.3: 209). Zudem werden dort ad hoc unter anderem nidhere Angaben zur Zuordnung
von Items benotigt, um die Ergebniswerte geeigneter nachvollziehen zu kénnen (s. Kap.
4.6.3: 4.6.3). Im Projekt C ist der Einbezug von Fachexperten in den Analysesitzungen
Teil der Analyseapparatur. Dementsprechend wird der anwesende Mathematikdidaktiker
ad hoc zum Unterrichtsgegenstand, seiner Verortung im Lehrplan und seiner géngigen
Einfiihrungspraxis im Unterricht befragt (s. Kap. 4.6.4: 219 + 223). Im Projekt D wird
fortwihrend die Situation vor Ort bei der Datenerhebung zuriickverfolgt und es werden
ad hoc relevante Forschungsdaten einbezogen, um den Interaktionen in den Klassen fol-
gen zu konnen (s. Kap. 4.6.5: 228).

In den untersuchten Projekten gibt es ebenso Unterbrechungen der Zuriickverfolgung, die
die Notwendigkeit von lokal-situierter Information iiber die Forschung verdeutlicht. So
kann im Projekt A die Analysesoftware die notwendige Umstrukturierung der Daten mit
gleichzeitiger Zuriickverfolgung der Versuchsbedingungen nicht ermoglichen, was der
Bildungsforschende mit Hilfe einer externen Tabelle 16st. Im Projekt B I liegen dagegen
bei den gemeinsamen Analysesitzungen nicht alle SchiilerInnenlosungen aufbereitet di-
gitalisiert vor, was im Anschluf} die Priifung relevanter Aufgaben notwendig macht und
die erneute Betrachtung in einer folgenden Sitzung. Im Projekt B II kann der Wert eines
Fragebogeneitems zur Motivation nicht eindeutig geklédrt werden, weshalb ein Vergleich
mit deren Verwendung in anderen Studien erforderlich wird (s. Kap. 4.6.3: 212). Dariiber
hinaus wird es in den Projekten B I und B II jeweils als notwendig erachtet, eingesetz-
te Skalen und ihre Ergebniswerte mit anderen Studien zu vergleichen. Im Projekt C wird
fortwihrend das Unterichtsgeschehen am Transkript rekonstruiert, was beispielsweise da-
durch unterbrochen wird, als eine an die Tafel geschriebene Mathematikaufgabe nicht
als Fotografie gefunden werden konnte (s. Kap. 4.6.4: 223). Das Projekt D fiihrt fort-
wihrende Zuriickverfolgungen der Unterrichtssituationen durch und kann aufgrund der
fehlenden Zuordnung der Tonaufzeichnungen einige SchiilerInnengespriche nicht weiter
verfolgen.

Wie bereits aus der bisherigen Beschreibung deutlich wird, ist die Zurtickverfolgung im
Gegensatz zum in der Informationswissenschaft tiblichen ,,Chaining* (Ellis 1993; 1989)
nicht explizit im Objekt artikuliert. Die Referenz ist keine Zitation, die direkt auf ein
anderes Dokument oder Objekt verweist, sondern muss in der Forschung jeweils herge-
stellt werden. Der Wissenschafts- und Technikforscher Latour beschreibt diese Informa-
tionspraxen der Zuriickverfolgung als zirkulierende Referenz, Transformationen, die mit
Apparaturen vom Feld iiber den Analysetisch bis hin zum Diagramm im wissenschaft-
lichen Artikel durchgefiihrt werden. Dabei weist er auf die Eigenschaft hin, dass diese
Transformationen in den Forschungen nachvollziehbar und die Spuren zuriickzuverfol-
gen sein miissen (vgl. Latour 2001, 85). Dabei schreibt Latour der Zuriickverfolung ein
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doppelte Ausrichtung zu: Sie muss im Nachhinein am Analysetisch fiir die ForscherInnen
nachvollziehbar, aber ebenso bei der Herstellung mit den Apparaturen realisierbar sein.
Barad weist auf diesen Aspekt expliziter hin, indem sie die Handlungskapazitit in der
Forschung erweitert und den Apparaturen eine begrenzende und zugleich ermoglichende
Wirkung mit zuspricht (vgl. Barad 2003, 827).

Wie bereits in den vorangegangenen Empiriekapiteln dargelegt wurde, lassen sich zwei
unterschiedliche Gefiige der Forschungsapparaturen — das Positionsgefiige und das Be-
wegungsgefiige — unterscheiden, die auf heterogene Weise die Entfaltung der Phinomene
bedingen. In der Analyse wirken diese sich bei der Stabilisierung der Phinomene und
ihrer Eigenschaften ebenfalls unterschiedlich aus. Wihrend die Projekte A, B Tund B 11
zum Zeitpunkt der Analyse die zu untersuchenden Bedingungen mit den entsprechenden
Testapparaturen weitgehend gefixt haben, werden deren Beziehungen zueinander berech-
net und einer detaillierten Analyse unterzogen. Bei unerwarteten oder problematischen
Konstellationen werden die Interaktionen und die Schnittstellen des Apparaturgefiiges
zuriickverfolgt und die gefixten Gefiigebedingungen entfaltet, vorhandene Materialien
oder Einschitzungen herangezogen und gegebenenfalls re-arrangiert. In den Projekten C
und D, die eher einem Bewegungsgefiige zuzuordnen sind, werden die Eigenschaften der
Phianomene im Verlauf der Interaktionen vor Ort betrachtet und die Begriffsapparaturen
entsprechend flexibler angewendet bzw. erst daran entwickelt. Dementsprechend sind ih-
re Interaktionen mit den Forschungsdaten auch in der Analyse ausgerichtet und verfolgen
fortwihrend die Schnittstellen der aufgezeichneten Situationen bei der Datenerhebung zu-
riick. Bei Unterbrechungen der Zuriickverfolgung werden relevante, vorhandene Materia-
lien oder Aussagen von Beteiligten einbezogen und gegebenenfalls der Erkenntnisgewinn
begrenzt oder das Begriffsgefiige re-arrangiert.

Trotz dieser beiden spezifischen Apparturgefiige sind diese nicht die einzig wirkenden
in der Analyse. Wie nun niher dargestellt werden soll, kommen bei den Projekten eben-
falls Aspekte des jeweils anderen Apparaturgefiiges zur Geltung. Im Projekt A wurden
Personen und Testmaterialien in einer experimentellen Testapparatur zu Versuchsbedin-
gungen und Eigenschaften gruppiert, auf deren Grundlage Tests durchgefiihrt, gepriift
und anschlieBend berechnet wurden. In der Analyse fiihren die Berechnungen jedoch auf
unerwartete Weise zu keinen signifikanten Wirkungen zwischen den Versuchsbedingun-
gen derjenigen Gruppe die Lernstrategien und derjenigen die keine Lernstrategien bei der
Testung erhalten haben. Um die Versuchsbedingung innerhalb des Positionsgefiiges zu
differenzieren, werden in dem Projekt die Videoaufzeichnungen detaillierter analysiert.
Dabei wird in einer weiteren Schleife der Aufbereitung zuriickverfolgt, ob die jeweiligen
Gruppen tatsdchlich die Lernstrategien je nach Bedingung angewendet oder nicht ange-
wendet haben. Diese Zuriickverfolgung betrachtet die eigene verwendete Apparatur in
Interaktion, sprich in einem Bewegungsgefiige, erweitert die vorhandenen Schnittstellen
und ermoglicht das Offnen bzw. Re-Arrangieren der Eigenschaftszuordnung innerhalb
des Positionsgefiiges der Forschung.

Projekt B I hat mathematische Subkompetenzen modelliert, einen geeigneten Testapparat
zur empirischen Priifung und Skalierung erstellt und eine groe Anzahl von Mathematik-
tests mit Befragungen durchgefiihrt. Dariiber hinaus hat es die Losungen gepriift, bewertet
und erste Ergebnisse in diesem Positionsgefiige berechnet. Bei der Analyse werden die
von Standards abweichenden und unerwarteten Werte artikuliert und die Forschungsap-
paraturen in Interaktion zuriickverfolgt. Dabei werden Auswahlkriterien der Mathemati-
kaufgaben einbezogen, die Kodierarbeiten gepriift und teilweise die Vorgehensweise der
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SchiilerInnen bei den Losungen nachvollzogen. Wie bereits dargestellt (S. 232), wird es
bei der Einschidtzung der SchiilerInnenldsungen als notwendig erachtet, den Losungs-
verlauf in Interaktion mit den eigenen Apparaturen zu entfalten. Auf Grundlage dieser
Zuriickverfolgungen, die das eigene Gefiige in Form eines Bewegungsgefiiges entfaltet,
werden die Ergebniswerte eingeschitzt und die Schnittstellen des Positionsgefiiges zur
Erforschung des Phinomens ,,mathematische Subkompetenzen* stabilisiert.

Im Projekt B II wurden in einem experimentellen Laborsetting die Testapparaturen der
differenzierten Mathematikaufgaben sowie die Riickmelde- und Fragebogen an iiber 320
SchiilerInnen angewendet, die Ergebnisse aufbereitet und berechnet. Bei der ersten Ana-
lysesitzung werden die eigenen Apparaturen in Interaktion zuriickverfolgt, unter anderem
die Skalen- und Riickmeldungserstellung einbezogen und deren Wirkungen auf die Be-
rechnungen entfaltet. Die unerwartete Wirkung des vorher unterrichteten Inhaltsbereichs
auf die Motivation niher betrachtet und die Interaktionen der Apparaturen im positionier-
ten Gefiige weiter zuriickverfolgt, indem spezifische Eigenschaften der Inhaltsbereiche
diskutiert sowie Riickwirkungen auf das Feedback und auf die Wahrnehmung der Schii-
lerInnen einbezogen wurden. Dabei werden nicht nur die einzelnen Positionsgefiige in
Form der Testapparatur entfaltet, sondern es wird ebenfalls notwendig, Interaktionen und
Wirkungen zwischen den Positionen im Gefiige einzubeziehen und gegebenenfalls die fi-
xierten Annahmen und Phinomeneigenschaften zu re-arrangieren. Als die Berechnungen
mit verschiedenen Verankerungen — der Fixierungen der Positionierungen — durchgefiihrt
werden, wird das Positionierungsgefiige der Apparaturen in Interaktion ebenfalls entfal-
tet und zuriickverfolgt. Deutlich wird daran, dass bei Phdnomenen im Bildungsbereich die
Zuriickverfolgung in Positionsgefiigen nicht so einfach als fixiert betrachtet werden kann,
wie dies Latour in seinem Fall beschreibt (vgl. Latour 2001, 85). Hier wird die Positionie-
rungsapparatur selbst — die Verankerungen der Kompetenzen — als wirkendes Phinomen
betrachtet, das unterschiedliche Erkenntnisse produzieren kann und stabil gehalten wer-
den muss.

Projekt C hat — ausgestattet mit Tonaufzeichnungsgeriten und Protokollvorlagen — das
klassenoffentliche Unterrichtsgeschehen aufgezeichnet und die Forschungsdaten zu de-
taillierten Unterrichtstranskripten aufbereitet. In Gruppenanalysen mit teilnehmenden Fa-
chexperten zum jeweiligen Unterrichtsthema wird das Phiinomen ,,Unterichtsgeschehen
anhand der begrifflichen pidagogischen Dimensionen und mit fortwéhrender Zuriickver-
folgung des Unterrichtsverlaufs entfaltet. Dabei werden relevante Sequenzen identifiziert,
vorldufige padagogische Muster erstellt und Beziige im Transkript hergestellt. Abschlie-
Bend wird das Bewegungsgefiige zu einer padagogischen Fallstruktur verdichtet bzw. fi-
xiert und zu den jeweiligen anderen Fillen in den unterschiedlichen Schulen und Féichern
positioniert.

Im Projekt D sind mit einer heterogenen Aufzeichnungsapparatur — bestehend aus Video-
und Audiodokumentation, teilnehmender Beobachtung und Gruppendiskussionen — drei
Schultage einer reformpiddagogischen Grundschule aufgezeichnet worden. Die Videos
sind zu thematisch-dramaturgischen Verldufen ausgearbeitet worden, anhand derer die
ForscherInnen konsensual relevante Sequenzen diskutieren, auswéhlen, danach zu detail-
lierten Situationsbeschreibungen verdichten und Transkripte erstellen. Bei fortwihrenden
Zuriickverfolgungen der Situationen in Auseinandersetzung mit dem erhobenen Materi-
al entwickeln sie ein erstes konzeptionelles Raster ihres zu untersuchenden Aspekts von
Schulkultur, weisen diesem die als relevant markierten Sequenzen zu und positionieren
bzw. verorten ihr Konzept in Bezug zu anderen theoretischen Konzepten.



5  Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse und
Schlussfolgerungen

In dieser Arbeit wurden im Rahmen einer ethnographischen Informationsforschung fiinf
Projekte der Bildungsforschung untersucht. Dabei wurde ein Informationspraxenansatz
verwendet, um die Forschungsdaten in ihrer Interaktion in diesem heterogenen Forschungs-
feld zu verfolgen. Der Ausgangspunkt fiir die diese Untersuchung waren wissenschafts-
politische Agenden iiber den Einsatz der Informationstechnologie in Wissenschaft und
Forschung sowie deren Realisierungen, die in den letzten Jahren unter einer Vielzahl von
Begriffen thematisiert wurden (vgl. Botte et al. 2011, Voss/Procter 2009, Résch 2008,
Atkins et al. 2003). Fiir die Informationswissenschaft stellt dies ein Forschungs- und Ent-
wicklungsfeld dar, das zum einen als ein wissenschaftliches Betitigungsfeld betrachtet
werden kann, in dem diese seit ihrer Etablierung agiert: Wissenschaft und Forschung (vgl.
Womser-Hacker 2010, Kunz/Rittel 1972a). Zum anderen stellt dieses Feld aber eine neue
Qualitédt im Verhiltnis zur Forschungspraxis her (s. Kap. 2.1.1 18). Wurden bisher zumeist
wissenschaftliche Endprodukte aufbereitet und dokumentiert sowie die aus diesem Pro-
zess hervorgehenden Metadaten zum Zweck des Retrievals in Datenbanken eingespeist,
so betreffen die gegenwirtigen Diskurse und Realisierungen die Praxis der Forschung
und ihre Interaktionsgefiige selbst. Dabei werden neue Designabsichten formuliert und
Problemkonstellationen identifiziert, etwa eine problematische disziplinire Heterogenitét
der Daten in den Bio- und Umweltwissenschaften (vgl. Baker/Bowker 2007, Karasti et al.
2002, Baker et al. 2002, Bowker 2000a;b), das verzwickte Problem (,,Conundrum®) der
geteilten Nutzung von Forschungsdaten (Borgman 2012) wie auch eine ,,wissenschaftli-
che Friktion* (Edwards et al. 2011, 669). Dariiber hinaus werden empirische Studien in
diesem Feld gerade in den Geistes- und Sozialwissenschaften als Desiderat erkannt (vgl.
Borgman 2012; 2010; 2007).

In dieser Arbeit wurden fiinf Forschungsprojekten untersucht, die in einem gemeinsamen
Forschungsfeld, nimlich dem der Bildungsforschung, agieren. Anstatt einer erwiinschten
oder zukunftsorientierten Vorstellung von ,.technischen® Losungen zu folgen wurden die
gegenwirtigen Praxen erforscht. Dabei wurden Forschungsdaten mit ihren Forschungs-
apparaturen bereits zum Zeitpunkt ihrer Entstehung und Anwendung in Interaktionsgefii-
gen verfolgt und nicht erst am Ende des Forschungsprozesses als Endprodukt betrachtet.
Somit greift diese Arbeit zum einen problematische Konstellationen wie Friktionen und
Heterogenitit eines Designfeldes auf, positioniert sich jedoch dezidiert als eigenstindige
ethnographische Informationsforschung an der Schnittstelle zwischen Design und Nut-
zung (vgl. Dourish/Bell 2011).

Wie im Empiriekapitel dargelegt, eignet sich das Feld der Bildungsforschung zur Un-
tersuchung von Forschungsdaten in ihren Umgebungen, da hier mit unterschiedlichen
Forschungsansitzen und Apparaturen aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
das Phidnomen Bildung untersucht wird. So konnte in dieser Informationsforschung ei-
ne Bandbreite von Studien miteinander kontrastiert werden, die zwar unterschiedliche
methodische Vorgehensweisen einsetzten und heterogen-disziplindre Beziige aufwiesen,
jedoch alle an Schulen forschten. Damit konnte dem konkreten Phdnomen ein addquater
Raum zu seiner Artikulation eingerdumt werden, was speziell in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften aufgrund ihrer Vielfalt von Untersuchungsgebieten eine Herausforderung
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darstellt. Um die fiinf Bildungsforschungsprojekte sowie ihre Unterschiede und Gemein-
samkeiten miteinander kontrastieren und die jeweiligen materiell-diskursiven epistemi-
schen Gefiige addquat beschreiben zu konnen, wurde dariiber hinaus eine diffraktive Vor-
gehensweise benutzt, die materiell-diskursive Forschungspraxen in ihren Unterschieden
ernst nimmt (Barad 2011; 2007).

Die Erforschung der jeweiligen Informationspraxis in den fiinf Bildungsforschungspro-
jekten ermoglicht die Formulierung von Ergebnissen auf unterschiedlichen Ebenen. Da-
her werden die Erkenntnisse unter den Aspekten der Konzeptionalisierungsarbeit zu Infor-
mationspraxen (S. 236), der durchgefiihrten ethnographischen Vorgehensweise mit epis-
temischen Partnerschaften (s. Kap. 5.2: 237), der detaillierten Beschreibungen der jeweili-
gen Interaktionsgefiige (S. 239) sowie der Designpotenziale (S. 245) diskutiert. Abschlie-
Bend wird ein Ausblick auf offene Forschungsfragen und zukiinftige Forschungsfelder
vorgelegt (S. 249).

5.1 Konzeptionalisierung von Informationspraxen

Die dieser Arbeit zugrundeliegende Informationsforschung tiber Forschungsdaten und ih-
re Gefiige erforderte ausfiihrliche Konzeptionalisierungsarbeiten. Dabei war die gidngige
Formel der deutschsprachigen Informationswissenschaft ,Information ist [...] Wissen in
Aktion* (vgl. Kuhlen 1989, 15) eine geeignete konzeptionelle Ausgangsbasis. Hierbei
wird Information als ein Transformationsprozess verstanden, die lokal-situierte Handlun-
gen ermdglicht (vgl. Kuhlen 1989, 10). Fiir die Informationsforschung folgt daraus, dass
Informationen und ihre Umgebungen hinsichtlich ihres Gebrauchs, ihres Nutzens und ih-
rer Wirkungen untersucht werden (vgl. Kuhlen 1989, 1). Dementsprechend wurden in
dieser Arbeit solche Forschungsdaten als Informationen betrachtet, die ForscherInnen die
Erforschung von Phidnomenen fiir einen Erkenntnisgewinn ermdglichen. Damit wurde
explizit der Auffassung entgegengetreten, die Forschungsdaten mit der technischen Kon-
zipierung von Daten gleichsetzt, welche lediglich strukturiert, ,.kontextlos* oder neutral
vorliegen oder den Ausgangspunkt fiir eine abstrakte Betrachtung in einer Wissenspy-
ramide (Daten, Information, Wissen) darstellen (vgl. Kuhlen 2004). Stattdessen wurden
Forschungsdaten als in der Praxis lokal-situiert erzeugt und als in der Forschung ver-
wendet betrachtet, und als Informationspraxen erforscht (vgl. Borgman 2007, Savolainen
2007).

Fiir die Erfassung der emergenten und verteilten Informationsprozesse in der Forschung
wurden dariiber hinaus weitere Ansitze fiir die Prézisierung des analytischen Instrumen-
tariums herangezogen. Zum einen betrifft dies die Erfassung von Forschung, die nicht als
»gezdahmte Routinehandlungen betrachtet, sondern gerade hinsichtlich ihrer innovativen
Aspekte, nimlich der Erzeugung von neuem Wissen, beobachtet werden sollte. Daher
wurde die Problematisierung als eine zentrale wissenschaftliche Handlung betrachtet, die
eine entsprechende Offenheit der Neu-Konfiguration von erforschten Untersuchungsge-
genstinden und ihrer Eigenschaften beinhaltet (s. Kap. 2.3.1: 45). Wie die Wissenschafts-
und Technikforschung schon seit mehreren Jahren gezeigt hat, finden neue Wissensfigu-
rationen nicht nur als Paradigmen in Disziplinen statt, sondern treten ebenfalls in kon-
kreten Forschungsprojekten als ,,interaktive Stabilisierung (Pickering 1989) in Erschei-
nung. Zudem ermoglicht es die Problematisierung, diejenigen AkteurInnen in den Erzeu-
gungsprozess einzubeziehen, die in den Forschungsinteraktionen relevant werden. Dabei
werden die Forschungsinteraktionen nicht einzelnen Akteurlnnen zugeschrieben, sondern
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als verteilt zwischen menschlichen und nicht-menschlichen AkteurInnen betrachtet (vgl.
Callon 1986).

Dariiber hinaus wurde ein performativer Ansatz eingesetzt, der die Materialisierung von
Forschungsdaten — also ihre Herstellungs- und Anwendungszusammenhénge — einbezieht
(s. Kap. 2.3.2: 52). Bei der Betrachtung von Forschungsdaten in ihren Umgebungen treten
so zum einen die Apparaturen in Interaktion mit Phinomenen, die als zeitlich-raumlich
verteilt zu betrachten sind (s. Kap. 2.3.1: 42), und zum anderen wird die Aufmerksamkeit
auf diejenigen Interaktionen gelenkt, durch die Schnittstellen zur Erfassung des Phino-
mens zwischen den Apparaturen und dem zu erforschenden Untersuchungsgegenstand
erzeugt werden und die fiir die Einschitzung der Forschungsergebnisse zentral sind (s.
Kap. 2.3.1: 47). Um die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten untersuchen
zu konnen, wurden daher Informationspraxen als Handlungskapazititen betrachtet, die
sich in materiell-diskursiven Interaktionsgefiigen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon
2007).

Diese Ausrichtung der Arbeit auf die Materialisierung von Forschungsdaten in Interakti-
onsgefiigen folgt dabei jiingsten Diskussionen in der Informationswissenschaft, die zum
Einsatz praxeologisch-performativer Perspektiven raten (vgl. Borgman 2012, Vertesi/-
Dourish 2011, Hardin 2011, Van House 2004). Damit wurde der Materialisierung von
Forschungsdaten ein konzeptioneller Rahmen gegeben, der der Materialitit — wie Digi-
talitdt und Nicht-Digitalitit — nicht a priori feststehende Eigenschaften zuweist, sondern
sie als Teil eines materiell-diskursiven und lokal zu stabilisierenden Interaktionsgefiiges
betrachtet, das der Forschung Handlungskapazititen ermoglicht, sie aber auch einschrén-
ken kann. Zudem wurde mit diesem Ansatz der Tendenz entgegengetreten, Fachgemein-
schaften und Disziplinen voreilig als homogene Entitidten zusammenzufassen und diesen
Gruppierungen entsprechende Eigenschaften zuzuschreiben.

5.2 Ethnographie, kollaborative Re-Artikulationen und epistemische
Partnerschaften

Um neue Gesichtspunkte fiir die Forschungs- und Designfelder der Forschungsdaten und
Forschungsumgebungen artikulieren zu konnen, wurde eine ethnographische Vorgehens-
weise eingesetzt. Dies nicht nur deshalb, um empirische Daten vor Ort erheben zu kon-
nen, sondern dariiber hinaus auch wegen ihres analytischen Potenzials, das in den letzten
Jahren auflerhalb der Kulturanthropologie und der Sozialwissenschaft in den Feldern des
Computer Supported Collaborative Work (CSCW), Human Computer Interaction (HCI)
und des Ubiquitous Computings erkannt wurde (Dourish/Bell 2011, Schindler 2008, Dou-
rish 2006, Star 2002, Anderson 1997, Anderson 1994, Suchman 1987).

Als Ergebnis der durchgefiihrten ethnographischen Arbeit ldsst sich daher zum einen fest-
halten, dass mit der fortwidhrenden Konzeptionalisierungsarbeit in der Auseinanderset-
zung mit dem empirischen Material ein theoretisch-methodischer Ansatz herausgearbei-
tet wurde, um die neuen informationswissenschaftlichen Phinomenen zu erfassen. Fiir die
eigene Informationsforschung wurde dies anhand des performativen Informationspraxen-
ansatzes und seiner analytischer Sensibilisierung fiir die Materialisierung ausgefiihrt (s.
dazu Kap. 5.1: 236), der die Notwendigkeit des Einbezugs von lokal-situierten Apparatu-
ren und Phidnomenen in den Diskurs im Detail verdeutlicht (s. dazu Kap. 5.4: 245). Zum
anderen wurde die Ethnographie eingesetzt, um die in der jeweiligen Praxis anfallenden,
aber nicht artikulierten bzw. auch schwer artikulierbaren Aspekte von Interaktionsgefiigen
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einbeziehen zu konnen (vgl. Cohn et al. 2010, Eriksen 2002, Star/Strauss 1999, Suchman
1996, Suchman 1995). So weist Suchman auf die Problematik hin, dass Experten da-
zu neigen, die fortwdhrende praktische Auseinandersetzung bei der Materialisierung von
Apparaturen nicht zu artikulieren, und stattdessen den Entwicklungsprozess als ein kohi-
rentes und linear-erstelltes Ergebnis darstellen (Suchman et al. 2002, 175). Ahnlich argu-
mentieren Knorr-Cetina (2002, XII) und Latour (2001) fiir die (Natur-)Wissenschaften,
wobei letzterer die notwendige Zuriickverfolgung der Forschungsinteraktionen hervor-
hebt, die als zirkulierende Referenz in der ,,Praxis der Wissenschaftler verstreut und ,,in
ihren Kenntnissen versiegelt* bleiben (Latour 2001, 66).

Um die Informationsforschung auf eine kritisch-engagierte Grundlage zu stellen, wurde
einer neuen Richtung der Ethnographie gefolgt, die den ,Multi-sited-Ansatz des An-
thropologen Marcus (1995) ausbaut. Dementsprechend wurden in der vorliegenden Ar-
beit nicht nur die Informationspraxen im Feld verfolgt, sondern auch die Beziehungen
zwischen der eigenen ethnographischen Forschung und den Bildungsforschungsprojek-
ten vertieft, indem bei der Erkenntnisproduktion durch kollaborativ in Form einer ,,epis-
temischen Partnerschaft” (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) gearbeitet wurde. Dabei
wurde die aus der objekt-orientierten Programmierung stammende Unified Modelling
Language (UML)® als ,,Trading Language* (Galison 1997) fiir einen langfristigen Aus-
tausch etabliert (vgl. Deeb/Marcus 2011, 66). Die Auswahl der Unified Modelling Lan-
guage (UML) basiert darauf, dass im Design bereits dhnliche Visualisierungen als ,,Boun-
dary Objects (Star/Griesemer 1989) zur Erméglichung von ,,Trading Zones* (Galison
1997) bezeichnet (Wilson/Herndl 2007) und die Unified Modelling Language (UML) zur
Beschreibung ethnographischer Erkenntnisse eingesetzt wurden (vgl. Viller/Sommerville
1999a;b; 2000).

Fiir die vorliegende Arbeit wurde zur Visualisierung daher die Unified Modelling Langua-
ge (UML) weiterbearbeitet und als Plattform zwischen den erforschten Projekten etabliert
(s. Kap. 3.2.2: 64). Zum einen ermdglichte diese Vorgehensweise, die Konzeptionalisie-
rung fiir eine mogliche Kontrastierung — speziell bei der Bestimmung und Auswahl re-
levanter Entitdten und Interaktionssequenzen — in mehreren Feedbackschleifen durchzu-
fiihren und den ForscherInnen einen Raum zur Artikulation zu erdffnen (s. Kap. 3.2: 63).
Zum anderen konnten im Detail konkrete Aspekte der Interaktionsgefiige angesprochen
und in Gruppen diskutiert werden. Dariiber hinaus ermdglichte es diese Vorgehensweise,
den eigenen Forschungsansatz des Verfolgens von Interaktionen auch in der Beschreibung
konsequent und detailliert nachvollziehbar fiir den Rezipienten zu gestalten.

Diese Vorgehensweise folgte der kollaborativ und partizipatorisch ausgerichteten Infor-
mationswissenschaft. So wies der Informationswissenschaftler und Designtheoretiker Rit-
tel bereits darauf hin, dass das fiir ein Design benotigte Wissen nicht in irgendeinem ein-
zigen Kopf — sei es der eines Experten oder eines Nicht-Experten — zu finden ist, sondern
distribuiert unter den Betroffenen vorliegt und in Auseinandersetzung mit einem mogli-
chen Losungsraum artikuliert werden muss (vgl. Rittel/Kunz 1992b, 49). Mit der episte-
mischen Partnerschaft wurde diese partizipative Ausrichtung in eine gegenwartsbezogene
Informationsforschung iibertragen.

% Zur Beschreibung der Informationspraxen in Interaktionsgefiigen wurden die UML und ihre Interaktions-
und Sequenzdiagramme angepasst, um gegenwiértige Informationspraxen zu beschreiben, anstatt zukiinfti-
ge Systeminteraktionen zu modellieren. Zusitzlich wurde die Notation in einigen Aspekten reduziert bzw.
modifiziert (s. dazu Kap. 3.2.4: 69).
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5.3 Informationspraxen in der Bildungsforschung

In dieser Arbeit wurden die Informationspraxen von fiinf Projekten in der Bildungsfor-
schung untersucht: eine psychologisch-kognitive Laborstudie (Projekt A), eine Skalie-
rungsstudie (Projekt B I) und eine Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompeten-
zen, eine piadagogische Unterrichtsstudie (Projekt C) und eine ethnographische Schulstu-
die (Projekt D). Daran wurden die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten in
einem gemeinsamen Forschungsfeld, der Bildungsforschung, komparativ erforscht. Da-
durch, dass bei dieser Arbeit die Interaktionen in den Studien konsequent verfolgt wur-
den, konnte im Detail und kontrastierend dargestellt werden, dass sich die Forschungs-
daten weniger ,,fuzzy* darstellen als dies den Geistes- und Sozialwissenschaften gerne
zugeschrieben wird (vgl. Dunn 2009). Samtliche Projekte haben Bildungsphénomene er-
forscht, indem sie ein Problem formulierten, eine Forschungsumgebung aus Apparaturen
arrangierten und in Interaktion mit Schulen und Untersuchungsgegenstinden traten. Die
dabei gewonnenen Forschungsdaten wurden in den Projekten systematisch aufbereitet
und analysiert. Untersucht man also die Forschungsdaten nicht als Endprodukt, sondern
als in Gefiigen in der Praxis erzeugt, tritt die Interaktion mit Apparaturen und Phino-
menen, die bei einer Betrachtung im Nachhinein zumeist ausgeklammert wird, in den
Vordergrund.

Bei der Forschung wurde dariiber hinaus ersichtlich, dass die Projekte ihre Interaktions-
gefiige fortwihrend lokal-situativ stabilisieren, und dass im Re-Arrangement ihrer Appa-
raturen weniger ein Mangel der Forschungsweise zum Ausdruck kommt, als eine Bedin-
gung, um ihre fliichtigen Untersuchungsobjekte erfassen zu konnen. Um sich mit poten-
ziellen Beschriankungen und Moglichkeiten ihres apparativen Gefiiges auseinandersetzen
und diese addquat ausrichten zu konnen, bendtigten die Forschungsprojekte entsprechen-
de Handlungskapazititen. Die Einforderung von Standards und Workflows in den Diskus-
sionen iiber virtuelle Forschungsumgebungen und der geteilten Nutzung von Forschungs-
daten sollte daher nicht nur beriicksichtigen, wie eventuelle Potenziale fiir eine Nachnut-
zung von Daten zu gestalten sind, sondern ebenfalls, wie dadurch die Erforschung von
Eigenschaften der untersuchten Phinomene eingeschrinkt wird. Wie die Informations-
praxen in dieser Arbeit verdeutlicht haben, sind die Forschungsdaten in den Projekten
nicht als gekapseltes Endprodukt einer Forschungsarbeit oder als losgeloster Ausgangs-
punkt einer anderen Forschung erfassbar, wie dies teilweise in den Diskussionen iiber
Forschungsumgebungen und Forschungsdaten aufscheint. Auch Forschungsdaten beugen
sich pragmatisch: Sie werden erzeugt, um etwas zu erreichen, namlich neue Erkenntnisse
in Bezug auf eine Problematisierung und Interaktionen mit weiteren Entitdten. Ebenso
wenig sind die Forschungsumgebungen und Apparaturen neutrale wissenschaftliche In-
strumente, die platziert werden, bevor die Handlungen beginnen (vgl. Barad 2003: 816).
Demnach ist hinzuzufiigen, dass die Herstellungs- und Anwendungszusammenhénge der
Forschungsdaten in sdmtlichen Forschungsprojekten relevant wurden, um die Aussage-
kraft der Forschungsdaten einschétzen und stabilisieren zu konnen. Aus einer performati-
ven Perspektive ist dartiber hinaus anzumerken, dass bei den materiell-diskursiven Inter-
aktionen mit den Forschungsapparaturen und den Untersuchungsgegenstinden Schnitt-
stellen geschaffen werden, die die Entfaltung neuer Erkenntnisse erst ermdglichen und
diese zugleich einschrinken. Zusammenfassend werden anhand der fiinf Projekte die un-
tersuchten Interaktionssequenzen der Forschung mit den notwendige Handlungskapaziti-
ten nun niher dargestellt und im Anschluss daran weiter diskutiert.
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Wie im Kapitel 4.2 (S. 96) ausfiihrlich beschrieben wird, re-arrangieren samtliche Projek-
te ihre Forschungsapparaturen und Forschungsumgebungen bestindig. Jedes Projekt priift
dabei, ob sich die vorgesehenen Beobachtungsapparaturen fiir die Untersuchung des je-
weiligen Phianomens eignen, und versucht, eine angemessene Verwendung der Apparatu-
ren und Daten — von der Datenerstellung bis zur Bereitstellung der Forschungsmaterialien
auf dem Analysetisch — zu gewéhrleisten. Dabei werden unter anderem Vorstudien und
Pretests durchgefiihrt sowie Kodieranleitungen und Mathematikaufgaben oder Vorlagen
fiir die Protokollierung und Datenaufbereitung neu erstellt oder angepasst. Um dies zu
realisieren, beziehen die ForscherInnen Informationen tiber die Apparaturen vergleichba-
rer Studien ein, miissen diese jedoch gegebenenfalls an ihre eigene Problematisierungen
anpassen. Dariiber hinaus wurde dargestellt, dass die untersuchten Projekte mit ihren For-
schungsapparaturen in unterschiedlichem Ausmal fixierte und flexible apparative Schnitt-
stellen einrichten, welche die Entfaltung der interessierten Phinomene ermoglichen und
begrenzen. Da die Forschungsprojekte A, B I und B 1II fiir ihre Berechnungen verglei-
chende Versuchsbedingungen mit entsprechend fixierten und kontrollierbaren Test- und
Aufzeichnungsapparaturen bendtigen, werden diese als Positionsgefiige identifiziert. Die-
se Projekte miissen ihre Apparaturen zur Datenerhebung fixieren sowie diese iiber die
Testungen hinweg identisch halten bzw. kontrolliert variieren, um ihre zeitlich-rdumlich
verteilten Untersuchungsgegenstinde mit ihren Eigenschaften zu stabilisieren. Die Pro-
jekte C und D verwenden dagegen ein apparatives Bewegungsgefiige, das ein zeitlich-
rdumlich flexibleres Arrangieren der Apparaturen im Feld mit einer Schnittstelle zum
Verfolgen von Bewegungen des zu untersuchenden Phinomens erméglicht. Hinsichtlich
beider apparativer Gefiige ist jedoch festzuhalten, dass die BildungsforscherInnen sich
fortwihrend zur Einschétzung der epistemischen Wirkungen in den Projekten gegenseitig
Auskunft iiber Grenzen und Moglichkeiten ihrer Apparaturen geben.

Die Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenstinden wurde im Kapitel 4.3
(S. 135) als eine arbeitsintensive, jedoch zentrale Tétigkeit der Forschung dargestellt. Um
ihre jeweiligen Phianomene in ausreichender Zahl und mit spezifischen Eigenschaften er-
forschen zu konnen, treten samtliche Projekte mit Schulen, Schulleitungen, Lehrkriften,
SchiilerInnen und Eltern in Interaktion und setzen sich mit der Schuladministration und
den Datenschutzbestimmungen auseinander. Dabei wird die Mobilisierungssituation der
Projekte groBtenteils als problematisch dargestellt und der Zugang zu Schulen als knap-
pe Ressource beschrieben. Fiir die Mobilisierung werden in den Studien unterschiedliche
Strategien angewendet, die von Aushidngen an Schulen iiber die Kontaktaufnahme iiber
Schullisten bis hin zur Aktivierung von personlichen und institutionellen Netzwerken rei-
chen. Samtliche Projekte melden ihre Ergebnisse an die Schulen zuriick. Dariiber hinaus
etablieren einige Projekte eine langfristige Beziehung mit den Schulen, die bei der Un-
terrichtsstudie (Projekt C) eine spezifische Aufbereitung der Ergebnisse fiir die Schulen
beinhaltet. Als aufwéndigste Arbeit wird bei der Mobilisierung die Identifizierung, Kon-
taktaufnahme und Uberzeugungsarbeit von relevanten Lehrkriften dargestellt. Simtliche
Projekte beziehen potenzielle Wirkungen der Mobilisierung auf die eigene Forschung in
Betracht und treten ungewollten Wirkungen entgegen. Dariiber hinaus wird die Mobi-
lisierung forschungsrelevant, da auf deren Grundlage die Forschungsapparaturen in den
Schulen arrangiert und dadurch mogliche Schnittstellen fiir eine Erforschung der interes-
sierten Phdnomene mitbestimmt werden. Wéhrend die Projekte A, B I und B II auf der
Basis der zu untersuchenden Bedingungsgefiige die Stichprobengréen berechnen, die sie
fiir eine addquate Erforschung der Phianomene benétigen, fixieren die Projekte C und D zu
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diesem Zeitpunkt weniger stark die Gegenstandseigenschaften, sondern bestimmen die-
jenigen zeitlich-rdumlichen Bereiche, innerhalb derer sich ihre Phédnomene artikulieren
sollen.

Bei der Datenerhebung treten samtliche Projekte in Vor-Ort-Interaktion mit den Schulen
(vgl. Kap. 4.4: 155). Die Projekte greifen dabei auf die bei der Mobilisierung der Schulen
erstellten Informationen zuriick und richten ihre Forschungsapparaturen im Schulalltag
ein. Die Datenerhebung ist jeweils in den einzelnen Projekten unterschiedlich arbeitstei-
lig organisiert. Wihrend sich in der kognitiv-psychologischen Laborstudie (Projekt A) die
Hilfskrifte an die Schulen begeben, sind in den Studien zu den Mathematikkompetenzen
(Projekte B I + B II) und in der Unterrichtsstudie (Projekt C) iiberwiegend wissenschaft-
liche MitarbeiterInnen zusammen mit Hilfskriften und in der ethnographischen Schulstu-
die (Projekt D) das komplette Forscherteam einschlielich der ProfessorIn vor Ort. Mit
Ubersichtslisten werden die Test- und Aufzeichnungsapparaturen ausgewihlt und an den
zu erforschenden Phianomenen und deren Eigenschaften ausgerichtet. Wie bereits darge-
legt wurde, werden in den Forschungsprojekten A, B I und B II zum Testzeitpunkt die
Test- und Aufzeichnungsapparaturen stirker fixiert und kontrolliert, um die zu untersu-
chenden Bedingungen variieren und vergleichbar halten zu konnen. Dementsprechend
werden die Testungen in den Schulen in benétigter Zahl und mit entsprechender Testap-
paratur durchgefiihrt sowie Auffilligkeiten und Stérungen protokolliert. In den Projekten
C und D werden die Aufzeichnungsapparaturen zwar auch systematisch arrangiert, aber
die zu untersuchenden Eigenschaften der Phinomene werden weniger stark apparativ fi-
xiert, um die zu untersuchenden Phinomens in der Bewegung erfassen zu konnen. Dort
werden mit Ton- und Videoaufzeichnungen sowie Protokollen und Beobachtungen der
Unterricht und der Schulalltag dokumentiert, und im Projekt D werden zusétzlich Grup-
pendiskussionen gefiihrt. Wihrend in den Projekten A, B I und B II die Eigenschaften
der zu untersuchenden Phinomene bereits bestimmt sind und dementsprechend die Ap-
paraturen ausgewihlt und mit den Testpersonen arrangiert werden konnen, werden in den
Projekten C und D nur die zeitlich-rdumlichen Artikulationsrdume der Phinomene festge-
legt und die zentralen Ausprigungen der Phinomene erst wihrend der Analyse fixiert.

In Kapitel 4.5 (S. 174) wird ausfiihrlich dargelegt, wie die Projekte umfangreiche und
arbeitsintensive Aufbereitungstitigkeiten durchfiihren, um ihre Forschungsdaten fiir die
Analyse und fiir notwendige Interaktionen mit ihnen vorzubereiten. Dabei werden die
Aufbereitungsarbeiten in sdmtlichen Projekten arbeitsteilig organisiert: Repetitive Pra-
xen werden zum Grof3teil von Hilfskriften mit Hilfe von Datenmasken, Anleitungen und
Vorlagen, die fiir die jeweilige Forschung standardisiert wurden, durchgefiihrt, wobei wis-
senschaftliche MitarbeiterInnen die Titigkeiten iiberpriifen und — falls notwendig — Uber-
arbeitungsschleifen einleiten oder die Anleitungen anpassen. Die Aufbereitungsarbeiten
verlaufen nicht durchweg reibungslos, da beispielsweise zusitzliche Messzeitpunkte er-
hoben, Eigenheiten der Digitalisierungsapparatur abgefangen und Arbeiten — wie die Ver-
kniipfung von Ton- und Videoaufzeichnungen —, die zeitlich zu aufwendig sind, abge-
brochen werden miissen. Dariiber hinaus wird in simtlichen Projekten eine Nutzung der
Forschungsdaten auB3erhalb der Forschungsgruppe in Betracht gezogen, die von der Publi-
kation in Online-Archiven bis hin zu institutsintern geregelten Zugriffen reicht. Dabei ist
anzumerken, dass die notwendige Aufbereitungsarbeiten fiir eine kollaborative Nutzung
der Daten auBerhalb der Forschungsgruppe selbst allein hinsichtlich der Datenschutzbe-
stimmungen variieren. Wihrend in den Projekten A, B I und B II bei den quantitativen
Daten Eigenschaften von Personen iiber einen Identifizierer und eine Anonymisierungslis-
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te von den Forschungsdaten getrennt werden konnen, umfassen die Forschungsdaten der
Projekte C und D weniger leicht trennbare Eigenschaften von Personen, die entsprechend
aufwindig aufbereitet werden miissen, obwohl die Ergebnisse dieser Aufbereitung in der
Forschung des Projektes selbst nicht benotigt werden (vgl. Carlson/Anderson 2007).

Die Aufbereitungsarbeiten unterscheiden sich dariiber hinaus hinsichtlich des jeweiligen
apparativen Gefiiges zur Erfassung von Positionen oder Bewegungen. So bereiten die
kognitiv-psychologische Laborstudie (Projekt A) und die Studien zu den Mathematik-
kompetenzen (Projekte B I + B II) ihre Forschungsdaten fiir die spétere Berechnungen
unter anderem mit den Softwarewerkzeugen SPSS und Excel auf: Die Ubersichtslisten
und Testbdgen mit den interessierenden Eigenschaften werden aufbereitet, die Bearbei-
tung der Testpersonen mit den Testapparaturen zeitlich ausgewertet und die Testergeb-
nisse iiber Kodierungssystemematiken bewertet. Dadurch erhalten die Projekte ein fixier-
tes Gefiige aus eindeutig zuordenbaren Personen mit jeweiligen Eigenschaften in Bezug
auf die verwendete Test- und Bewertungsapparatur mit entsprechenden Versuchsbedin-
gungen und Forschungsdaten. Dieses Positionsgefiige ermdglicht es den Forscherlnnen,
Berechnungen unter vergleichbaren Bedingungen durchzufithren und darauf aufbauend
Beziehungen zu artikulieren. Eine zentrale Bedingung dafiir ist, dass das Gefiige der Ap-
paraturen in den Interaktionen stabilisiert werden kann. Die ForscherInnen miissen da-
her vergleichbare Bedingungen schaffen und dementsprechend die Aufbereitungs- und
Kodierungsarbeiten stets mit fixierten Bewertungsapparaturen durchfiihren sowie diese
fortwihrend kontrollieren. Im Unterschied zum Positionierungsgefiige wird bei der Un-
terrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen Schulstudie (Projekt D) mit ihren
Bewegungsgefiigen und ihren begrifflichen Apparaturen die Phinomeneigenschaften und
-auspriagungen erst in der Analyse fixiert. Dementsprechend bereiten beide Projekte ih-
re Aufzeichnungen so auf, dass sie die zu erforschenden Phinomene zeitlich enthoben
in der Bewegung betrachten und mit dem Forschungsmaterial entsprechend interagieren
konnen. Im Projekt C wird auf der Grundlage der Protokolle und der Audioaufzeichnun-
gen ein Unterrichtstranskript erstellt, und im Projekt D werden vor allem unterschiedliche
Sichten der Videoaufzeichnungen — bestehend aus thematisch-dramaturgischen Verldu-
fen, Transkriptionen und detaillierten Beschreibungen — angefertigt, die zusétzlich mit
Fotografien und den durchgefiihrten Beobachtungen verkniipft werden. Die Aufbereitung
der Videosequenzen ldsst sich dabei als geschichtete Reprisentationen (vgl. Star 1995,
93) bezeichnen. Uber Stars Ansatz hinaus reichen hier jedoch die Verdichtungsprozesse,
die zentral aus dem Zuriickverfolgen der Ereignisse auf der Grundlage einer moglichen
epistemischen Interaktion mit dem empirischen Material bestehen.

In simtlichen Projekten werden aufwindige Titigkeiten durchgefiihrt, um die Phinome-
ne mit den geeigneten Apparaturen erfassen zu konnen und die Forschungsdaten fiir die
Analyse adidquat aufzubereiten. Wie im Kapitel 4.6 (S. 194) beschrieben wurde, werden
die Analysen in den Projekten groftenteils kollaborativ durchfiihrt, wobei die Zusam-
menarbeit sich zwar unterschiedlich gestaltet, simtliche Projekte jedoch die Interaktions-
gefiige ihrer Forschung zuriickverfolgen, um ihre Ergebnisse und Erkenntnisse einschiit-
zen zu konnen. So informieren in den Projekten — iiber die Arbeitsteilung hinaus — die
MitarbeiterInnen einander auch iiber die verwendeten Forschungsapparaturen und Auf-
bereitungsstinden. Konkret werden die Stidnde der durchgefiihrten Bewertungsarbeiten
erfragt, die ForscherInnen — die die jeweiligen Forschungsarbeiten durchgefiihrt haben —
in Diskussionen einbezogen und die verwendeten Aufbereitungsstandards den KollegIn-
nen dargelegt. Diese Form der Auskunft (,,Accountability) wird aulerdem teilweise ad
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hoc durchgefiihrt. Teilweise wird die Zuriickverfolgung unterbrochen, da die vorhande-
nen Werkzeuge (z. B. SPSS oder Scanner) dies nicht erlauben oder weil die Aufbereitung
der Forschungsdaten eingeschridnkt wurde.

Dariiber hinaus wurde im Empirieteil exemplarisch dargelegt, dass die Zuriickverfolgung
von Interaktionsgefiigen in der Forschung sich anders artikuliert, als dies in der Infor-
mationswissenschaft mit dem Konzept ,,Chaining* (Ellis 1993; 1989) beschrieben wird.
Die Zuriickverfolgung der Forschungsinteraktionen wird nicht explizit im Objekt arti-
kuliert, sondern muss in der Forschung selbst hergestellt werden. Der Wissenschafts- und
Technikforscher Latour bezeichnet dies als zirkulierende Referenz, die als Transformation
mit den Apparaturen vom Feld iiber den Analysetisch bis hin zum Diagramm im wissen-
schaftlichen Artikel stattfindet (vgl. Latour 2001, 85). Die Zuriickverfolgung hat demnach
eine doppelte Ausrichtung: Sie muss sowohl am Analysetisch fiir die ForscherInnen nach-
vollziehbar als auch bei der Herstellung der Daten mit den Apparaturen realisierbar sein.
Von Barad wird diese doppelte Ausrichtung fiir die eigene Arbeit prizisiert, indem sie
die beschrinkenden und ermdglichenden Apparaturen in der Forschung in Bezug zu den
Schnittstellen setzt, die die Entfaltung von Phinomeneigenschaften figurieren (vgl. Barad
2003, 827).

Mit Hilfe der durchgefiihrten Unterscheidung zwischen apparativen Positions- und Be-
wegungsgefiigen, die an der Analyse beteiligt sind, kann die Zuriickverfolgung detaillier-
ter dargestellt werden. Da die kognitiv-psychologische Laborstudie (Projekt A) und die
Studien zu den Mathematikkompetenzen (Projekte B I II) die zu untersuchenden Eigen-
schaften mit ihren Testapparaturen zum Zeitpunkt der Analyse weitgehend fixiert haben,
werden hier zentral die Beziehungen der Positionierungen untereinander berechnet und
detaillierter analysiert. In Hinblick auf die Erkenntnis werden die Forschungsdaten dann
zur Information, wenn die Berechnung stabilisiert durchgefiihrt werden kann. Treten da-
bei unerwartete oder problematische Konstellationen auf, werden die Interaktionen und
die Schnittstellen des apparativen Interaktionsgefiiges zuriickverfolgt und die fixierten
Gefiigebedingungen erneut betrachtet und gegebenenfalls gedffnet, indem weitere Mate-
rialien oder Einschitzungen einbezogen werden. Dabei wird nicht nur das Positionsge-
fiige der Testapparatur entfaltet, sondern es wird teilweise sogar notwendig, Interaktio-
nen und Wirkungen der fixierten Positionen selbst einzubeziehen und gegebenenfalls die
Annahmen und Phinomeneigenschaften zu re-arrangieren. Im Gegensatz zu den Uber-
legungen von Latour (vgl. Latour 2001) wird dabei die Positionierungsapparatur selbst,
wie beispielsweise die Verankerungen von Kompetenzen, als wirkendes Phéinomen einbe-
zogen, welches unterschiedliche Erkenntnisse produzieren kann und adédquat stabilisiert
werden muss. In der Unterrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen Schulstudie
(Projekt D), die als Bewegungsgefiige die Phdnomene im Verlauf betrachten, wird der
Begriffsapparat flexibler eingesetzt und die Phinomeneigenschaften werden in Interakti-
on mit den Forschungsdaten entwickelt. Die Forschungsprojekte sind dementsprechend in
der Analyse ausgerichtet und verfolgen fortwihrend die Schnittstellen der eigenen appa-
rativen Gefiige und die Situationen bei der Datenerhebung zuriick. Dabei werden in die-
sem apparativen Gefiige die Forschungsdaten hinsichtlich einer stabilen Erkenntnis dann
zur Information, wenn sich der Begriffsapparat im Verlauf des Verfolgens im Material
stabilisiert. Wird dabei die Zuriickverfolgung unterbrochen, werden relevante vorhande-
ne Materialien oder Aussagen von Beteiligten einbezogen, wobei der Erkenntnisgewinn
gegebenenfalls begrenzt oder das Begriffsgefiige re-konfiguriert wird.
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Wie in Kapitel 2.1.1 (S. 18) dargestellt, werden Forschungsdaten und ihre gemeinsame
Nutzung als ein verzwicktes Problem betrachtet und bei der Gestaltung von virtuellen For-
schungsumgebungen aufgrund der Heterogenitit an Forschungspraxen zum Teil vernach-
lassigt. In dieser Arbeit konnte nun dargestellt werden, wie Forschungsprojekte lokal-
situiert ihre Forschungsdaten in Interaktion mit den Forschungsapparaturen erzeugen und
mit ihren Umgebungen die Erforschung des Phianomens ,,Bildung® zeitlich-raumlich sta-
bilisieren. Dabei wurde dezidiert die Problematisierung einbezogen, aufgrund derer die
Projekte ihre Forschungsprogramme bestimmen und in Interaktion mit Apparaturen und
Untersuchungsobjekten treten (vgl. Callon 2006; 1986). Es konnte so gezeigt werden,
dass die Projekte nicht nur lokal-situiert ihre Apparaturen arrangieren, sondern dass die
Daten in einem materiell-diskursiven Interaktionsgefiige erzeugt, angewendet und stabi-
lisiert werden.

Detailliert wurden die beiden unterschiedlichen apparativen Gefiige der Bewegung und
der Positionierung in den Projekten dargelegt und ihre jeweiligen Wirkungen in den unter-
schiedlichen Interaktionssequenzen beschrieben. Mit Hilfe der Apparaturgefiige wurden
in der Interaktion mit den Untersuchungsgegenstinden Schnittstellen geschaffen, wel-
che die jeweiligen Erkenntnisse einschriankten oder erméglichten. Als Teil der Welt sind
auch virtuelle Forschungsumgebungen mit ihren Apparaturen dieser onto-epistemischen
Situation unterworfen. Auch digitale Forschungsumgebungen miissen sich pragmatisch
beugen und eine addquate Stabilisierung der Erforschung von Phinomenen mit ihren
Apparaturen zeitlich und rdaumlich ermdglichen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die
Auswahl der moglichen Apparaturen bei virtuellen Forschungsumgebungen gegenwiirtig
nicht nur eingeschrinkt ist, sondern dass die Projekte auch Handlungskapazititen fiir das
fortwihrende Re-Arrangieren benotigen, um eine adidquate Erforschung des jeweiligen
Phinomens zu ermoglichen. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass, wie am Beispiel der
computerbasierten Testapparaturen gezeigt wurde, die Erkenntnisproduktion in virtuellen
Forschungsumgebungen auch eingeschriankt wird bzw. die Apparaturen als Mitwirkende
der Erkenntnisproduktion zu betrachten sind. So wie mit Recht eingefordert wird, dass die
Praxen der Datenherstellung zunehmend zu artikulieren sind, sollte dies auch fiir virtuelle
Forschungsumgebungen gelten: Thr Potenzial ist unbestreitbar, ist aber anhand von kon-
kreter Forschung mit moglicher Erkenntnisproduktion und epistemischer Beschrinkun-
gen zu formulieren. Bisher dominierten jedoch mehr Versprechungen als Praxis, wie dies
die Technik- und Wissenschaftsforscher Beaulieu und Wouters fiir den eScience-Bereich
konstatieren (2006, 2006). Des Weiteren wurde im Detail dargelegt, dass die Mobilisie-
rung der Untersuchungsgegenstinde eine arbeitsintensive, forschungsrelevante und infor-
mationsdichte Tétigkeit in den Projekten darstellt, aber diese weder bei den Diskursen um
Forschungsumgebungen noch um Forschungsdaten auftaucht. Damit kann argumentiert
werden, dass nicht nur lokal-situierte Interaktionsgefiige der Forschung in die Diskussi-
on einzubeziehen sind, sondern sich verstarkt mit konkreten Phinomenen auseinander-
zusetzen ist. AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass die Diskussionen tiber virtuelle
Forschungsumgebungen und des Teilens von Forschungsdaten meist zu einem Zeitpunkt
in der Forschung ansetzten, wenn nicht nur die zentralen Entscheidungen bereits gefal-
len sind, sondern auch die zentralen Interaktionen mit den Apparaturen und den Untersu-
chungsgegenstinden schon durchgefiihrt wurden. Durch die Ausklammerung der Herstel-
lung von Forschungsdaten in den Debatten werden nicht nur zentrale forschungsrelevante
Aspekte ausgeklammert, sondern es bleiben ebenfalls zentrale Unterstiitzungspotenziale
unberiicksichtigt. So wurde in der Arbeit ausfiihrlich dargelegt, dass sdmtliche Projekte
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ihre Interaktionsgefiige zuriickverfolgen, um ihre Forschungsergebnisse zu stabilisieren.
Setzen sowohl die Datenarchivierung als auch die virtuellen Forschungsumgebungen erst
nach der Datenerstellung und Datenaufbereitung ein, dann bleiben Unterstiitzungsmog-
lichkeiten fiir die konkrete Forschung in Form der Zuriickverfolgung ungenutzt. Davon
abgesehen werden die Interaktionen ausgeklammert, welche die Forschungsdaten formen
und fiir die Analyse dieser Daten notwendig sind. Dariiber hinaus wird die Moglichkeit
vergeben, dass Forschungsprojekte ihre Interaktionen fiir die eigene Zuriickverfolgung
detailliert archivieren. Fiir die Projekte liegt der konkrete Nutzen der erzeugten Daten
im Mehrwert fiir die eigene Forschung und weniger in einer potenziellen zukiinftigen
Nachnutzung. Daher ist aus der Forschungsperspektive heraus zu formulieren, dass die
bendtigten Handlungskapazititen lokal-situiert in der Forschungspraxis greifen miissen
und eine Generalisierung, wie dies oft bei den virtuellen Forschungsumgebungen einge-
fordert wird, tatsichlich ein ,,bosartiges* Problem darstellt.

5.4  Materiell-diskursive Interaktionskapazititen

In Rahmen dieser Arbeit wurde eine detaillierte Beschreibung der Informationspraxen
mit einer diffraktiven ethnographischen Informationsforschung durchgefiihrt, um die he-
terogene Situation in der Bildungsforschung zu erfassen. Aufgrund der detaillierten Be-
schreibung der Informationspraxen und ihrer Interaktionsgefiige kann unterstrichen wer-
den, dass bei verzwickten problematischen Konstellationen Expertisen-der-Distanz nur
bedingt einsetzbar sind. Um lokal-situierte und emergente Problemriume adédquat erfas-
sen und einen geteilten Designraum fiir neue Handlungskapazititen formieren zu kon-
nen, ist eine kritisch-engagierte Auseinandersetzung mit den Interaktionsgefiigen und Lo-
sungsraumen unumginglich (vgl. Beaulieu 2010, Rabinow/Bennett 2009, Rittel 1972).
Im Folgenden werden nun stédrker die Ergebnisse der eigenen Forschung im Hinblick auf
mogliche Designrdume thematisiert und geteilte problematische Konstellationen und Be-
darfssituationen formuliert. Dabei lésst sich jedoch darauf hinweisen, dass bei konkreten
Re-Konfigurationen von empirischer geistes- und sozialwissenschaftlicher Forschung (s.
Kap. 2.2:31), die Interaktionsgefiige in ihrer zeitlich-raumlichen Entfaltung zu betrachten
sind (s. Kap. 4: 79). So konnen neue Gesichtspunkte eréffnet und ein detailliertes Bild da-
von gezeichnet werden, wer und was vom Design betroffen und eventuell einzubeziehen
ist. Dariiber hinaus kann hierdurch die Bandbreite der Handlungsméglichkeiten erweitert
werden, die es zu unterstiitzen gilt und fiir die eine Designstrategie benotigt wird (vgl.
Rittel/Kunz 1978, 73, Anderson 1997).

In den einzelnen Interaktionssequenzen des Empirieteils wurden Problemkonstellationen
artikuliert, die nun zusammengefasst dargestellt werden. Bei der Betrachtung des Re-
Arrangierens in den Projekten ldsst sich ein Bedarf an dhnlichen Studien und Informa-
tionen zu infrage kommenden Forschungsapparaturen artikulieren. Am deutlichsten wird
dies in der psychologisch-kognitiven Laborstudie (Projekt A) sowie der Skalierungsstudie
(Projekt B I) und der Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen erkennbar,
wo unter anderem mogliche Konstrukte in Tabellen fiir eine adéiquate Ubersicht aufberei-
tet werden. Zudem werden im Projekt B II fehlende Informationen zur konkreten Gestal-
tung von Riickmeldungen in den wissenschaftlichen Artikeln artikuliert. Dieser Bedarf
ist auch bei der padagogischen Unterrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen
Schulstudie (Projekt D) zu erkennen, die sich in Bezug auf andere Studien positionieren
und Informationen iiber verwendbare Apparaturen einbeziehen, wie dies etwa im Projekt
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D beim Einsatz der Videographie zur Aufzeichnung der Korperlichkeit sozialer Praktiken
durchgefiihrt wird.

Konkrete Instrumentendatenbanken sind in der Psychologie, in den quantitativen Sozi-
alwissenschaften — und neuerdings — in der Schulqualitidtsforschung (s. Kap. 2.1.2: 29)
verfiigbar. Anzumerken ist dabei, dass in den Projekten A, B I und B II zur Erstellung
einer Grundlage fiir den Vergleich der Instrumente nicht nur bibliographische Angaben,
Ergebniswerte und die Dauer der Instrumentenbearbeitung einbezogen werden, sondern
zum Teil auch weiterfithrend die Verortung der Instrumente im Apparaturgefiige (z. B.
Reihenfolge im Test) und in ihrem Bezug zum erforschten Phinomen betrachtet werden.
Dies wird unter anderem bei der Analyse deutlich, bei der in den Projekten B I und B II
zur Einschitzung unklarer Ergebniswerte nicht nur formale Ergebniswerte herangezogen
werden, sondern auch die Entfaltung des apparativen Interaktionsgefiiges notwendig wird.
Samtliche Projekte re-arrangieren ihre Apparaturen so, dass sie ihre Phdnomene addquat
erforschen konnen. Diese notwendige Auseinandersetzung um die Grenzen und Moglich-
keiten von Apparaturen wird bisher sowohl in dem Genre des wissenschaftlichen Artikels
als auch in Bezug auf die Instrumentendatenbanken nur begrenzt explizit artikuliert.

Die Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenstinden wird in den Projekten
als forschungsrelevant und arbeitsintensiv beschrieben und als ,.knappe Ressource* pro-
blematisiert. Auf dieser Grundlage ist ein Bedarf an Unterstiitzung zu formulieren, deren
Umsetzung jedoch neben der Bildungsforschung vor allem die Schulen und die Schulad-
ministrationen sowie die Datenschutzbestimmungen einbeziehen muss. Dariiber hinaus
erarbeiten die Forscherlnnen eine grole Anzahl von Kontaktdaten oder verwenden vor-
handene Listen der Schuladministration, die jedoch aufwendig nachrecherchiert werden
miissen. Falls weitere Projekte auf diese Schullisten zuriickgreifen wollen, ist es ressour-
censparender, diese an einer zentralen Stelle aktuell zu halten. Zusitzlich kann gepriift
werden, ob die ForscherInnen ihren Bedarf an Schulen und die Schulakteure ihre Erfah-
rungen iiber Studien auf einer Plattform gemeinsam austauschen wollen. Einige Projekte
treten der gegenwirtigen problematischen Situation entgegen, in dem sie eigene Kontakt-
datenlisten erstellen oder eine langfristige Kontaktpflege mit Schulen betreiben.

Bei einem Grofiteil der Projekte ergeben sich bei der Datenaufbereitung Problemkonstel-
lationen, die bereits bei der Datenerhebung umgangen werden kdnnen: So werden Mess-
zeitpunkte aufwendig im Material rekonstruiert, beansprucht die Verkniipfung von paral-
lel aufgezeichneten Video- und Tondokumenten einen zu grof3en Teil der Ressourcen und
miissen fotografierte Tafelbilder zeitintensiv Transkriptsequenzen zugeordnet werden. In
allen drei Fillen wire eine systematische Zuordnung der Forschungsdaten durch die Auf-
zeichnung der Erhebungszeitpunkte moglich. Bei digitalen Aufzeichnungsapparaten wird
neuerdings der Herstellungszeitpunkt als Metadatum zum digitalen Bild, Video oder Ton
zur Verfiigung gestellt, was zur Aufbereitung genutzt werden konnte. Bei Fotoapparaten
setzt sich zunehmend durch, zusitzliche Metadaten anzufiigen, die eine weitere Zuord-
nung ermoglichen (z. B. GPS-Daten). In der Testapparatur des psychologisch-kognitiven
Laborexperiments konnen digitale Marker bereits bei der Videoaufzeichnung gesetzt wer-
den. Ein weiteres Problem ist die Datenaufbereitung durch das Digitalisierungsgerit fiir
Frage- und Testbogen. Dieses scannt zwar die ausgefiillten Bogen und tibertrdgt die Er-
gebnisse in eine Tabelle, die digitalisierten SchiilerInnenlésungen werden jedoch nicht so
zur Verfiigung gestellt, dass sie fiir eine weitere Verwendung brauchbar wiren. Falls die-
ses Gerit in weiteren Projekten eingesetzt wird, konnte es sich lohnen, technische Schnitt-
stellen fiir eine addquate Aufbereitung zu entwickeln.
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In der Analyse der Projekte wurde die Zuritickverfolgung der Interaktionsgefiige beschrie-
ben und daher aufgezeigt, dass diese von zentraler Bedeutung fiir die untersuchten Studien
ist. Sie wird jedoch teilweise ad hoc durchgefiihrt, ist zeitintensiv und muss stellenweise
abgebrochen bzw. auf einen spiteren Zeitpunkt verschoben werden. Angesichts der in den
Studien durchgefiihrten Arbeitsteilung ist es nachvollziehbar, dass kein Forschender samt-
liche Interaktionen, die eventuell bei der Analyse relevant werden konnten, immer bereit
halten kann. Um einen potenziellen Mehrwert fiir diese kollaborativen Studien zu formu-
lieren, wird der Aspekt der Auskunft (,,Accountability*) aufgegriffen und mit der Unter-
scheidung in Positions- und Bewegungsgefiigen in der zeitlich-raumlichen Verwendung
der Apparaturen und Forschungsdaten dargelegt. Anstatt fiir eine Nachnutzung kdnnen
so mogliche Handlungskapazititen fiir eine Zuriickverfolgung der apparativen Interakti-
onsgefiige in der konkreten Forschung selbst angegangen werden, was nun kurz skizziert
werden soll.

Bei der Beschreibung der apparativen Positionierungsgefiige der psychologisch-kogniti-
ven Laborstudie (Projekt A) sowie der Skalierungsstudie (Projekt B I) und der Laborstu-
die (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen im Empiriekapitel wurde dargelegt, dass
diese die Testapparaturen, die zu untersuchenden Eigenschaften und die Personengrup-
pierungen bereits zum Testzeitpunkt fixiert haben miissen. Zuvor werden relevante Instru-
mente (wie Konstrukte, Aufgaben oder Tests) sowie deren Einsatz in Studien recherchiert
und in Tabellen (z. B. Konstrukte, Items, Literaturnachweise) aufbereitet, begriindet aus-
gewdhlt — meist auf der Basis eines Kriterienkatalogs — und in eine Testreihenfolge ge-
setzt, der wiederum ausgewdhlt, diskutiert und begriindet wird. Dariiber hinaus werden
Kodieranleitungen erstellt und teilweise angepasst sowie Pretests durchgefiihrt. Dieser
Prozess findet arbeitsteilig iiber einen lingeren Zeitraum hinweg statt, wobei in Sitzungen
iiber diese Interaktionen diskutiert sowie in mehreren Protokollen dokumentiert werden.
Dementsprechend ist eine Vielzahl von unterschiedlichen Protokollen, Forschungsdaten
und Tabellen allein fiir diese Interaktionssequenz des Re-Arrangierens notig. Bei der Mo-
bilisierung wiederum entsteht eine ganze Reihe weiterer Materialien, wobei Personen
nach interessierten Eigenschaften gruppiert werden (z. B. nach Altersstufen, Zensuren,
Geschlecht). Bei den Testungen werden die gruppierten Personen zur Testapparatur in Re-
lation gesetzt und Forschungsdaten erzeugt. Anschlieend werden die Daten aufbereitet,
berechnet und analysiert. Dieser Vorgang ist von stindigen Diskussionen, Abwégungen
und Entscheidungen begleitet.

Was hier nur kurz angerissen werden kann, ist die Uberlegung, die spitere Zuriickverfol-
gung des Interaktionsgefiiges dahingehend zu unterstiitzen, dass eine Dokumentation-vor-
Ort durchgefiihrt wird, die es erlaubt, nicht nur Dokumente oder Forschungsdaten fiir eine
spatere Nachnutzung zu archivieren, sondern auch konkret die Inhalte, die fiir eine spite-
re Zuriickverfolgung innerhalb des Projektes relevant werden konnten. Die beschriebenen
zentralen Interaktionen, ihre Sequenzen sowie die Eigenschaften der apparativen Gefiige
bieten dafiir bereits eine Ausgangsbasis. So wire beispielsweise denkbar, dass die Fixie-
rungsprozesse des apparativen Gefiiges fiir die Testung im Detail dokumentiert werden.
Die jeweiligen Instrumente der Projekte erhalten dann Eigenschaften (z. B. Bearbeitungs-
dauer, Literaturnachweis) und eine Identifizierungskennung, die die Verkniipfung mit den
Auswahlkriterien, den Kodieranleitungen, den Diskussionen und den Begriindungen er-
moglicht. Die Instrumente werden in der Testapparatur in eine zeitliche Reihenfolge ge-
bracht, die als eigene Entitit betrachtet und wiederum diskutiert, begriindet und zusétzlich
getestet werde konnte. So lassen sich in den jeweiligen Interaktionssequenzen die appa-
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rativen Gefiige mit unterschiedlichen Entitdten und Interaktionen in einen Bezug setzen,
der dokumentierbar ist und fiir eine Zuriickverfolgung relevant werden kann. Wie in der
Interaktionssequenz zur Analyse beschrieben, wurden in den Projekten B I und B II ad
hoc unter anderem Kiriterien fiir die Auswahl der Aufgaben, die Reihenfolge der verwen-
deten Instrumente oder der Zugriff auf SchiilerInnenldsungen benétigt. Diese Materialien
aufzubereiten, um ad hoc eine Zuriickverfolgung in Gruppensitzungen oder fiir Analysen
zu ermoglichen, scheint es wert, weiter untersucht zu werden.

In den beschriebenen Bewegungsgefiigen fillt ebenfalls eine dhnliche Vielzahl von ver-
teilten Dokumenten iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg an, wobei sich dort die Zuriick-
verfolgung anders gestaltet. Dort ist es fortwidhrend notwendig, die Situation der Daten-
herstellung zuriickzuverfolgen, um die Forschungsdaten adidquat einschétzen und den Er-
eignissen folgen zu konnen. Daher werden mogliche Potenziale anhand der Interaktionen
bei der Analyse kurz skizziert. Sowohl in der padagogischen Unterrichtsstudie (Projekt C)
als auch in der ethnographischen Schulstudie (Projekt D) werden die Geschehnisse dem
zeitlichen Verlauf enthoben sowie die Forschungsdaten ausfiihrlich aufbereitet und kolla-
borativ analysiert. Im Projekt C werden in Gruppen Unterrichtstranskripte analysiert, die
Sequenz fiir Sequenz auf wiederkehrende padagogische Muster hin untersucht werden.
Dabei werden Beziehungen und Vergleiche zwischen einzelnen Sequenzen hergestellt
und durchgefiihrt. Dabei lédsst sich die Moglichkeit artikulieren, die Unterrichtssequen-
zen weitergehend strukturiert aufzubereiten, um einzelnen AkteurInnen leichter folgen zu
konnen. So sind beispielsweise die AkteurInnen und ihre Redebeitriige in den Transkrip-
ten aufgrund von Kennzeichnungen (z. B. Swl, Sw2) und Zeilennummerierungen bereits
eindeutig zuordenbar und beschrieben. Durch eine formale Strukturierung wire auf dieser
Basis eine Filterung nach AkteurInnen denkbar, was ein Nachverfolgen und Vergleichen
der jeweiligen Redebeitriage ermdgliche. Zum anderen konnte der eigene Analyseverlauf
dokumentiert werden, indem relevante Transkriptbereiche markiert und mit entsprechen-
den Annotationen und Notizen versehen werden. Im Empirieteil wurde beschrieben, wie
die ForscherInnen relevante Sequenzen artikulieren, diese im Verlauf der Analyse wieder-
kehrend betrachten und zueinander in Bezug setzten. Durch eine Annotation konnten die
relevanten Sequenzen in Listen betrachtet und verglichen sowie mit den Notizen vorldu-
fige Diskussionsstinde dokumentiert werden. Dariiber hinaus wire es moglich, das Tran-
skript mit dem Rohmaterial zu verkniipfen und mit Hilfe der Angabe des Zeitpunktes der
Redebeitrige direkt in die Tonaufnahmen hineinzuhoren. So wére es bei Unklarheiten im
Transkript moglich, die jeweilige Sequenz direkt anzuhoren.”®

Das Projekt D folgt ebenfalls einem apparativen Bewegungsgefiige, verwendet aber ande-
re Forschungsdaten. Dort steht die Korperlichkeit sozialer Praxen, wie sie in Videoaufnah-
men aufgezeichnet ist, im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Zu den einzelnen Video-
sequenzen werden thematisch-dramaturgische Verldufe erstellt, die die aufgezeichneten
Ereignisse beschreiben. Fiir die Forschungsfrage relevante Sequenzen werden konsensual
ausgewihlt und mit detaillierten Beschreibungen, die zusitzlich auf weiteren vorhande-
nen Forschungsmaterialien basieren, und Transkriptionen aufbereitet. Die beschriebene
Filterung, Auswahl, Annotation und Kommentierung von Sequenzen sowie der Zugriff
auf das Rohmaterial konnen hier ebenfalls durchgefiihrt werden. Dariiber hinaus ist anzu-

70 Gegenwirtig gibt es bereits qualitative Analysesoftwaresysteme, wie Atlas.TI, NVivo und MaxQDA, die
die genannten Grundfunktionalitdten der Annotation und Kommentierung ermoglichen. Diese Werkzeuge
ermoglichen jedoch nicht die strukturierte Auszeichnung innerhalb von Dokumenten, wie dies bei der Filte-
rung der Redebeitrige notwendig wire.



Informationspraxen in der Bildungsforschung | 249

merken, dass eine Verkniipfung der heterogenen Forschungsdaten zusitzlich die intensive
Auseinandersetzung in der Analyse unterstiitzen kann. Speziell die Videosequenzen, die
mit geschichteter Reprisentation (vgl. Star 1995, 93) und weiteren Daten verbunden sind,
konnten durch explizite Verkniipfungen zu epistemischen Interaktionsapparaturen ausge-
baut werden, die die Interaktionen und das Re-Arrangieren des empirischen Materials
sowie des begrifflichen Gefiiges intensiviert, dokumentiert und verdichtet.

Diese skizzenhaften Ausfiithrungen weisen auf Unterstiitzungsmoglichkeiten hin, die einen
direkten Mehrwert fiir die Forschung haben. Sie deuten auch auf die zentralen Erkennt-
nisse dieser Arbeit hin, Informationspraxen und damit Handlungskapazititen in der For-
schung in ihrer lokalen Situiertheit und zeitlich-riumlicher Entfaltung zu betrachten. An-
statt Forschungsinteraktionen auf der Basis von Generalisierungen zu artikulieren, die
Anforderungen des ,,technischen Systems* und nicht der Forschung sind, konnten in der
vorliegenden Informationsforschung die Interaktionsgefiige der Bildungsforschungspro-
jekte im Detail dargestellt werden. Dabei wurde sowohl auf neue Gesichtspunkte mogli-
cher Designriume als auch auf Beschrinkungen bei bisherigen Vorgehensweisen hinge-
wiesen, die zentrale Potenziale fiir die konkrete Forschung iibersehen, aber auch blinde
Flecken ausklammern. Dariiber hinaus wurde aufgezeigt, dass diese Apparaturen und de-
ren Interaktionen sich soweit verdichten konnen, dass sie von einer ganzen Bandbreite von
Studien genutzt werden konnen. Wenn aber in der Forschung von globalen, ,,neutralen*
und generalisierten Standards und Apparaturen ausgegangen wird, besteht die Gefahr, die
kreativen Elemente der Forschung sowie die zentralen Handlungskapazititen, die fiir Un-
tersuchungen bendtigt werden, zu iibersehen. Aulerdem wird bei einem solchen Ansatz
ausgeklammert, dass auch Standards und Apparaturen Phanomene sind, die fortwihrend
re-arrangiert werden miissen, um eine addquate Forschung in dem jeweiligen Feld zu er-
moglichen. Genauso wie Erkenntnisse bleiben Standards, Apparaturen und Phinomene
nicht fixiert stehen, sondern miissen in materiell-diskursiver Interaktion betrachtet wer-
den.

5.5 Ausblick

Diese Arbeit trigt zu einem Korpus von Informationsstudien bei, die sich an der Schnitt-
stelle zwischen Design und Informationsnutzung verorten, und stellt erste Erkenntnisse
zu Forschungsdaten und ihren Umgebungen in geistes- und sozialwissenschaftlichen For-
schungsfeldern bereit. Neben der detaillierten Beschreibung der Informationspraxen in
Interaktionsgefiigen, die bei einem potenziellen Design in Betracht gezogen werden kon-
nen, wurden einige konkrete Problemkonstellationen und Bedarfe artikuliert, die auf ei-
ner breiteren Grundlage und stirker gestaltungsorientiert erforscht werden konnen. Spe-
ziell der Aspekt des Zuriickverfolgens ist hervorzuheben, da dieser Ahnlichkeiten mit
den Auseinandersetzungen um die Provenienz (,,Provenance*) von Forschungsdaten und
Paradaten hat. Detaillierter als bei diesen Ansétzen wird in der vorliegenden Arbeit auf
die lokale Situiertheit und die zeitlich-rdumliche Entfaltung von Forschungsinteraktionen
hingewiesen. Es werden aber auch solche Potenziale aufgezeigt, die in der kollaborativen
Forschung selbst und damit auch bei der Nachnutzung entstehen und als gemeinsame und
geteilte Problemrdume in Designprojekten angegangen werden konnten. Die Informati-
onspraxen mit ihren apparativen Interaktionsgefiigen wiren dariiber hinaus in anderen
Forschungsfeldern zu untersuchen, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu diffe-
renzieren.



250 | Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die eigene Untersuchung hat sich bewusst auf die Herstellung und Anwendung von Daten
in der Forschung beschrinkt, um im Detail und komparativ die Wirkung von Forschungs-
daten in Interaktionsgefiigen zu erfassen. Dabei wurden die apparativen Gefiige der Be-
wegung und der Positionierung herausgearbeitet, die die unterschiedliche Erforschung
von Phinomeneigenschaften ermdglichen. Um das Phidnomen der kollaborativen Nutzung
von Forschungsdaten zu vertiefen, kann die Verfolgung der Interaktionen weitergefiihrt
werden, indem die konkrete Nachnutzung von Forschungsdaten in Sekundéranalysen be-
trachtet wird. Dariiber hinaus wére es fiir das Feld der Bildungsforschung aufschluss-
reich zu untersuchen, welche Forschungsergebnisse auf der Grundlage von welchen ap-
parativen Gefiigen in welchem Zusammenhang ihre Wirkung entfalten. Damit wiirden
die fiir die Bildungsforschung zentralen unterschiedlichen Wirkungszusammenhénge, die
von Schulakteuren iiber die Bildungspolitik und die Bildungsadministration bis hin zur
Wirtschaft reichen, in ihrem Bezug zum apparativen Gefiige besser nachvollziehbar.
AbschlieBend ist fiir die Informationswissenschaft darauf hinzuweisen, dass eine aktua-
lisierte Betrachtung von Rittels Problemformulierung im Design nicht nur Forschungs-
und Designfelder eroffnet, sondern auch die Expertisen der Informationswissenschaft
weiter prizisiert. In der Informationswissenschaft wurde bereits die Unterstiitzung von
ProblemloserInnen vor lidngerer Zeit aufgegriffen und in verschiedene Anwendungsge-
biete getragen — der Aspekt der ,,Bosartigkeit™ von Problemen (Rittel 1972) mit ihrer
problematischen Bestimmung und ihren Grenzziehungen beim Design von Interaktions-
gefiigen wurde jedoch kaum weiterverfolgt. In Anbetracht der gegenwiértigen ubiquitidren
Nutzung von Informationstechnologien, lokal-situierten Informationspraxen und schwer
einschitzbaren Wirkungen scheint dieser Aspekt eines kritisch-engagierten Designs not-
wendiger denn je, um sowohl Handlungskapazititen als auch Beschrinkungen adidquat
artikulieren zu konnen. Die Informationswissenschaft positioniert sich seit ihrer Etablie-
rung zwischen technischem System und NutzerInnen. Mit einer Prézisierung der kritisch-
engagierten Ausrichtung konnen die Expertisen zu einer Schnittstelle zwischen Design-
und Informationsnutzung ausgebaut werden, welche die Handlungskapazitéiten nicht an
den Grenzen technischer Systeme enden lassen, sondern diese praxisorientiert erforschen
und gestalten.
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Wie werden in der Bildungsforschung Daten gebraucht oder — an-
ders ausgedriickt — wie werden Daten zu Forschungsdaten mit ent-
sprechender Aussagekraft fiir die betreffende Forschungsfrage und
somit zu relevanter Information in der Forschungspraxis? Um dieser
Frage nachzugehen, werden Informationspraxen in flnf unterschiedlichen
Bildungsforschungsprojekten ethnographisch untersucht, beschrieben
und kontrastiert. Damit wird aufgezeigt, wie diese Forschungsprojek-

te sich durch die Herstellung, Verwendung und Re-Konfiguration von
Apparaturen, Materialien und Daten in Auseinandersetzung mit einem
Untersuchungsgegenstand befahigen, ihren jeweiligen Forschungsfragen
nachzugehen. In dieser Arbeit wird daher weniger — wie sonst in der Infor-
mationswissenschaft oft tiblich — erst das Endprodukt der wissenschaftli-
chen Arbeit, die wissenschaftliche Publikation, in den Fokus des Erkennt-
nisinteresses gertckt. Stattdessen wird den Informationspraxen, speziell
den Interaktionen bei der Herstellung und Verwendung von Forschungs-
daten in ihren Gefligen, eine vorrangige Stellung beim Forschungsinter-
esse zugesprochen, ohne jedoch die Publikationen zu vernachléassigen.
Publikationen werden hier — ebenso wie andere Entitaten — als Teil des zu
untersuchenden Interaktionsgefliges betrachtet, mittels dessen Bildungs-
forschung stattfindet.
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