Teil ll: Methodologie und methodisches
Vorgehen

Um untersuchen zu konnen, wie Lehrkrafte fremden Unterricht wahr-
nehmen und wie sie diesen analysieren, wurde eine Videovignette ent-
wickelt, die im Zuge von leitfadengestitzten Interviews durch 13 Lehr-
krafte analysiert wurde. Die Komplexitat des gezeigten Inhaltes innerhalb
der Videovignette und die daraus entstandenen unterschiedlichen Analy-
sen seitens der Lehrkrafte haben entscheidende Auswirkungen auf die
Moglichkeiten der Auswertung der Daten. Die fur die Auswertung ge-
wahlten methodischen Zugénge verorten sich in einem qualitativen For-
schungsparadigma, auf dessen Merkmale in Kapitel 4 eingegangen wird.
In den darauf folgenden Abschnitten werden dann neben der inhaltlichen
und formalen Konzeption der Videovignette auch der Umgang mit den
Daten und die methodischen Schritte der Auswertung konkretisiert.
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4 Methodologische Verortung

In der Rickschau auf den Stand der Forschung zur Analysepraxis von
Lehrkraften kann festgehalten werden, dass eine Vielzahl von Ergebnis-
sen zur unterschiedlichen Wahrnehmung von Unterricht bei Novizen und
Experten existiert. Darliber hinaus gibt es einige aktuelle Studien, die die
professionelle Wahrnehmung von Unterricht als Kompetenz auffassen
und diese mit standardisierten Instrumenten messen. In den in Kapitel
2.1.3.2 aufgefiihrten Studien ergibt sich durch die haufig quantitativen
Zugange eine wertvolle Generalisierbarkeit der Aussagen und Ergebnis-
se sowie Haufigkeitsbeschreibungen, aber auch eine Reduktion der
Komplexitat des Gegenstandes sowie der Daten. Der Ansatz, der in die-
ser Arbeit gewahlt wurde, stellt hierzu eine Erganzung dar. Hier wird das
Ziel verfolgt, die Komplexitat des Gegenstandes der Analysepraxis zwar
zu strukturieren und der Leserin zuganglich zu machen, ihr aber auch
gerecht zu werden. Im Vordergrund steht weniger die Beschreibung von
Haufigkeiten und den daraus resultierenden quantitativen Zusammen-
héngen, sondern das Aufzeigen eines Phanomens im konkreten Feld der
Varianz von unterrichtlicher Analysepraxis von Lehrkraften. Dabei wird
den Fragen nachgegangen, auf welche Art und Weise Lehrkrafte Unter-
richt analysieren, welche Aspekte ihre Analysepraxis beeinflussen und
inwiefern sich verschiedene Typen der Analysepraxis finden lassen.
Dementsprechend ergibt sich eine Verortung der Arbeit innerhalb des
qualitativen Forschungsparadigmas, in dem gerade die Offenheit fur
besondere Phanomene und das Aufdecken von unbekannten Strukturen
betont wird (Flick et al. 2008, S. 15 ff.). Im Sinne eines qualitativen For-
schungsansatzes steht die Erforschung von Details, von Uberraschen-
dem und Neuem im Mittelpunkt (Strauss & Corbin 1996, S. 4-5), so dass
hier auch die Analysepraxis von Lehrkraften Beachtung finden kann, die
ein Detail in der gesamten Forschung zur professionellen Wahrnehmung
und der Analyse von Unterricht durch Lehrkrafte darstellt. Zudem stellt
sich die Analysepraxis als komplexes Phanomen dar, die von subjektiven
Voraussetzungen und dem Kontext beeinflusst wird und die letztlich in
einem Prozess, dem Prozess des Analysierens von Unterricht, deutlich
wird. Um diese Komplexitat abbilden zu kdnnen, muss eine methodolo-
gische Verortung und Herangehensweise gewahlt werden, die eben
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diese Komplexitat der Analysepraxis von Lehrkraften erfassen kann.
Aufgrund ihrer Merkmale kann eine Forschungsarbeit im qualitativen
Paradigma diesem Anspruch genligen, denn hier werden Gegenstande
Lhicht in einzelne Variablen zerlegt, sondern in ihrer Komplexitat und
Ganzheit in ihrem alltaglichen Kontext untersucht” (Flick 2006, S. 17).

In ihrer Einleitung zum Band zur qualitativen Forschung zeigen Flick et
al. die Merkmale eines qualitativen Forschungsprozesses auf:

Die genannten Kennzeichen lassen sich an unterschiedlichen Stellen der
hier beschriebenen Untersuchung wiederfinden. Zum einen wurde be-
reits das Ziel, Strukturen und Typen der Analysepraxis aufzudecken,
beschrieben. Das Ergebnis dieser Arbeit wird daher die Formulierung
neuer theoretischer Uberlegungen und Ansatze sein. Dabei liegt das
Erkenntnisinteresse darin, die Analysepraxis in ihrer Komplexitat inner-
halb des tatsachlichen Geschehens zu verstehen. Um dies realisieren zu
kénnen, wurden Lehrkrafte zur Analyse einer Unterrichtssituation heran-
gefuhrt, wobei diese mdglichst alltaglich sein und die Analyse mdglichst

Kennzeichen qualitativer Forschungspraxis
Methodisches Spektrum statt Einheitsmethode
Gegenstandsangemessenheit von Methoden
Orientierung am Alltagsgeschehen und/oder Alltagswissen
Kontextualitat als Leitgedanke

Perspektiven der Beteiligten

Reflexivitat des Forschers

Verstehen als Erkenntnisprinzip

Prinzip der Offenheit

9. Fallanalyse als Ausgangspunkt

10. Konstruktion der Wirklichkeit als Grundlage
11. Qualitative Forschung als Textwissenschaft
12. Entdeckung und Theoriebildung als Ziel

® NGO RWN >

Abbildung 7: Kennzeichen qualitativer Forschungspraxis (Flick et al. 2008, S. 24)

frei bestimmt durch die Lehrkrafte vorgenommen werden sollte. So
ergab sich als sinnvoller methodischer Zugang das Interview verbunden
mit dem Zeigen einer sogenannten Videovignette, worauf in Kapitel 6
naher eingegangen wird. Das hierdurch entstandene Material besteht im
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Wesentlichen aus Transkripten der jeweiligen Interviews, also Texten, die
als Grundlage der Bildung von Empirie dienen. Bei der Auswertung die-
ses Textmaterials stellt die Arbeit an Fallen auch fur die Rekonstruktion
von Analysepraxis den Ansatzpunkt der Forschung dar, was in Kapitel 7
zur Vorgehensweise bei der Auswertung deutlich werden wird. Einige der
oben gelisteten Kennzeichen qualitativer Forschung basieren auf den
bereits in anderen Teilen dieser Arbeit formulierten konstruktivistisch
gepragten, grundlegenden Annahmen, dass die soziale Wirklichkeit
durch das Aushandeln von Bedeutungen bestimmt wird, wodurch sich
diese als Prozess beschreiben lasst und immer wieder reflektiert werden
muss (vgl. Kapitel 3.1). Wichtig sind auch hier weniger objektive Wahr-
heiten, sondern die subjektiven Sichtweisen auf einen Gegenstand. Um
diese rekonstruieren zu kénnen, kommt der Kommunikation in vielerlei
Hinsicht eine entscheidende Bedeutung zu, was sich sowohl in der Form
der Datenerhebung als auch in der Auswertung zeigt. Auch hierin be-
grinden sich die typischen Methoden der Datenerhebung, wie Interviews
oder Beobachtungen, deren Auswertung dann oftmals einen interpretati-
ven Charakter hat (Flick et al. 2008). Deshalb kommen Diskussionen
Uber Eindriucke, Entdeckungen und Ergebnisse der Forscherin eine ent-
scheidende Rolle im Forschungsprozess zu (Strauss & Corbin 1996).
Vor diesem Hintergrund wurde auch im Forschungsprozess zu dieser
Arbeit immer wieder mit verschiedenen Personen und in verschiedenen
Rahmen die Diskussion mit Expertinnen gesucht, wie beispielsweise in
gemeinsamen Interpretationssitzungen oder Kolloquien, in denen die
jeweiligen Schritte des Forschungsprozesses, Interpretationen und Er-
gebnisse diskutiert wurden.

Mit den Kennzeichen eines qualitativen Forschungsprozesses geht auch
ein standiger Rickbezug von Theorie auf Daten und umgekehrt, also ein
zirkularer Forschungsprozess einher, der standig im Hinblick auf die
Fragestellung reflektiert werden muss. Die Darstellung dieses zirkularen
Forschungsprozesses sowie der Reflexionen und daraus resultierenden
Erkenntnisse erfolgt in der Regel, wie auch in dieser Arbeit, jedoch linear
(Flick 2006, S. 67 ff.). Zirkular ist aber nicht so zu verstehen, dass es
keinen Zugewinn an Erkenntnissen gibt. Vielmehr wird die zu entwi-
ckelnde Theorie unter stetigem Rlckbezug auf die Empirie immer wieder
verfeinert, so dass letztlich ein Ergebnis in Form von Theoriebildung, hier
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der Typenbildung, vorliegt (vgl. hierzu Flick 2006, S. 71 ff.; vgl. auch
Kapitel 7, i.B. das Prozessmodell nach Stribing).

Entsprechend dieser Besonderheiten der qualitativen Forschung stellt
sich auch die Frage, wie die Qualitat eines Forschungsprozesses und
seiner Ergebnisse beurteilt werden kann. Wahrend die quantitative For-
schung auf eine vergleichsweise lange Tradition blicken kann, in der sie
sich auf bestimmte Kriterien guter Forschung geeinigt hat, muss sich
dies nach wie vor fur die qualitative Forschung noch finden (Steinke
2007, S. 176).

Aufgrund ihrer Tradition erscheint zunachst eine Auseinandersetzung mit
den klassischen Qualitatskriterien, Validitat, Reliabilitdt sowie Objektivi-
tat, die eben aus der Tradition quantitativer Forschungsprozesse abge-
leitet sind, einen guten Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen zu bieten
(Stribing 2008, S. 80, Steinke 2007, Steinke 2008). Aufgrund der oben
gekennzeichneten Merkmale qualitativer Forschung als einem weniger
linearen, standardisierten Prozess ist eine Ubertragung der Kriterien
quantitativer Forschungstraditionen auf die qualitative Forschung aber
nicht ohne weiteres moéglich. Wahrend die Prifung der Qualitat der For-
schung in quantitativer Forschung darauf angewiesen ist, die Komplexi-
tat des Forschungsgegenstandes zu reduzieren, um beispielsweise ein-
zelne abhangige Variablen zu verandern, wird innerhalb eines qualitati-
ven Forschungsprozesses vielmehr versucht, die Komplexitat aufrecht
zu erhalten und nicht einzelne Variablen zu isolieren. Damit ergeben sich
dann auch Anderungen dafiir, wie die Giite des Forschungsprozesses
gepruft werden kann (Steinke 2007, S. 177).

So ist in der Regel die Erhebungssituation der Daten innerhalb einer
qualitativen Untersuchung nicht standardisiert, sondern vielmehr an der
Erhebung subjektiver Deutungen interessiert. In der vorliegenden Unter-
suchung wurden so beispielsweise leitfadengestitzte, offene und in Tei-
len narrativ angelegte Interviews gefiihrt. Das Kriterium der Objektivitat
wirde hier einfordern, dass die Durchfuhrung der Interviews unabhangig
vom Interviewer gleich verlaufen misste. Zudem wirde das Kriterium
der Reliabilitat die Moglichkeit der Wiederholung der Durchfihrung mit
gleichem Ergebnis, sprich gleichem Interviewverlauf, bedeuten. Beides
ist jedoch mit Blick auf den Forschungsgegenstand und die Forschungs-
frage nicht realisierbar und auch nicht angestrebt (vgl. hierzu Kapitel
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6.2). Da die Datenerhebung nicht den Anspruch erhebt, per se frei von
Interpretationen und subjektiven Deutungen zu sein, ist sie vielmehr
bereits mit dem Prozess der Auswertung verwoben. Im Gegensatz zu
dem Versuch, mdgliche objektive und damit womoglich einseitige Sicht-
weisen auf den Gegenstand zu erhalten, ist eine Multiperspektivitat auf
den Gegenstand erwlinscht, um anschlieRend den Diskurs Uber eben
die verschiedenen Lesarten der Daten zu suchen (Steinke 2007, S. 178).
Damit ist es ,vielmehr das Wechselspiel von Objektkonstitution und so-
zialem Handeln mit diesen Objekten” (Stribing 2008, S. 84), das wah-
rend des Forschungsprozesses zu einer angestrebten objektiven Sicht-
weise fiihrt. Ahnlich kann auch argumentiert werden, warum die Giite
eines qualitativ ausgerichtetem Forschungsprozesses kaum daran ge-
messen werden kann, wie reliabel dieser ist. Da wie in vielen qualitativen
Studien auch in der hier vorliegenden Studie an Fallen angesetzt wurde,
die beispielhaft fur bestimmte Typen sind, ist eine Wiederholbarkeit der
Datenerhebung und Auswertung mit genau dem gleichen Ergebnis nicht
moglich. Weder die Erhebung der Daten in Form von Interviews noch
der Prozess der Auswertung mit dem wie schon beschriebenen zirkula-
ren Charakter lasst sich exakt wiederholen. Das Ergebnis stellt zudem
eine erst entwickelte fallbasierte Theorie dar, die immer auch vorlaufig
und weiter zu Uberprifen ist. Eine Wiederholung der Untersuchung kann
dann durchaus wieder neue Erkenntnisse mit sich bringen, die aber
durch veranderte Rahmenbedingungen im Vergleich zur urspriinglichen
Datenlage erklart werden kénnen. Wirde also der theoretische Fall ein-
treten, dass eine Untersuchung wiederholt wiirde, in der die Forscherin
den Untersuchungsgegenstand mit den gleichen theoretischen Perspek-
tiven, den gleichen Methoden der Erhebung sowie den gleichen Auswer-
tungsschritten betrachtet und dabei die gleichen Rahmenbedingungen
vorfindet, so sollte sie zu den gleichen bereits vorliegenden theoreti-
schen Uberlegungen zum Untersuchungsgegenstand kommen (Strauss
& Corbin 1996, S. 215).

Neben der Objektivitat und der Reliabilitdt stellt auch die Validitat ein
klassisches Konzept der quantitativen Forschung zur Bestimmung der
Gute eines Forschungsergebnisses dar. Gerade im Bereich der Kompe-
tenzforschung bei Lernenden wie Lehrenden wird dieses Konzept zu-
nehmend diskutiert (vgl. JenRen 2015). Auch eine qualitative Studie hat
zum Ziel, valide, also gultige, widerspruchsfreie Ergebnisse zu erzielen.
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Dies bedeutet hier die Stutzung der Aussagen durch entsprechende
Daten sowie das Offenlegen der herangezogenen Konzepte und Theo-
rien fUr die Interpretationen. Dabei kann eine interne Validitat durch den
standigen Vergleich der Daten und der Verfeinerung der Theorie durch
das zirkulare Vorgehen erreicht werden. Fir eine externe Validitat ist die
exakte Dokumentation des Forschungsprozesses notwendig (Striibing
2008, S. 83). Je nach Forschungsgegenstand und der Auswahl der ge-
eigneten Methoden koénnen auch die Interpretationen und Ergebnisse
einer Untersuchung den im Feld beteiligten, befragten Personen prasen-
tiert, mit ihnen diskutiert und so kommunikativ validiert werden. Auch
eine Triangulation verschiedener Methoden kann zur Validierung einer
Theorie dienen (Steinke 2007, S. 178 ff.).

Lediglich Kriterien quantitativer Forschung flir die Beurteilung der Gite
eines qualitativen Forschungsprozesses und- ergebnisses heranzuzie-
hen reicht jedoch nicht aus. Zum einen wurde gerade aufgezeigt, inwie-
fern diese nur bedingt zu angemessenen Bewertungen flihren kénnen
und zum anderen wurden die spezifischen Merkmale qualitativer For-
schung noch nicht hinreichend bertcksichtigt. So sollte der Blick bei der
Bewertung der Gite qualitativer Forschung nicht nur auf das Ergebnis,
die entwickelte Theorie, selbst gerichtet werden, sondern auch im be-
sonderen Male auf den Prozess der Forschung. Qualitdtsmerkmale
mussen also so formuliert werden, dass einerseits die Kennzeichen der
qualitativen Forschung Beachtung finden, aber gleichzeitig der Prozess
und dessen Gulte nicht willkirlich und ohne Bezugsrahmen bewertet
werden. Steinke formuliert hierflr Kriterien fur den Forschungsprozess
und seine Darstellung, die sich auch bereits in den Merkmalen qualitati-
ver Forschung, wie sie weiter oben benannt wurden, wiederfinden las-
sen. Im Sinne des beschriebenen qualitativen Forschungsparadigmas
ergeben sich hier als Kriterien die intersubjektive Nachvollziehbarkeit,
die Indikation des Forschungsprozesses, die empirische Verankerung,
die Limitation, die Koharenz, die Relevanz und die reflektierte Subjektivi-
tat (Steinke 2008, S. 323 ff.). Das Kriterium der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit kniipft an die Uberlegung an, dass eine Studie zwar nicht
exakt wiederholbar ist, aber eben nachvollzogen werden kénnen solle.
Um Uberprifen zu kénnen und abzusichern, dass eine solche Nachvoll-
ziehbarkeit gegeben ist, sollte der Forschungsprozess dokumentiert
werden, die Interpretation von Ergebnissen in Gruppen stattfinden sowie
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moglichst kodifizierte Verfahren angewendet werden. Zur Dokumentation
des Forschungsprozesses gehort insbesondere die Dokumentation der
verwendeten Methoden von der Datenerhebung Uber die Transkription
bis hin zur Auswertung. Aber auch die Dokumentation der Datenquellen,
der Daten selbst, der Entscheidungen, die im Zuge des Forschungspro-
zesses getroffen wurden, und die Kriterien, anhand derer die Gite des
Prozesses und Ergebnisses beurteilt werden soll, ermdglicht die Beurtei-
lung, inwiefern die Ergebnisse schlissig sind. Wird eine intersubjektive
Nachvollziehbarkeit erreicht, so kann die Indikation des Forschungspro-
zesses, also seine Angemessenheit gegeniiber dem untersuchten Ge-
genstand, beurteilt werden. Damit gehen die Fragen einher, ob die Me-
thoden der Forschungsfrage entsprechend ausgewahlt wurden, sowohl
im Hinblick auf einzelne Aspekte, wie zum Beispiel die angewendeten
Transkriptionsregeln, bis hin zu der umfassenderen Frage, inwiefern die
Frage Uberhaupt im Rahmen einer qualitativen Untersuchung bearbeitet
werden sollte. Eine qualitative Forschungsarbeit hat in der Regel die
Bildung neuer Theorien zum Ziel. Um abzusichern, dass diese jedoch
.kein Wildwuchs oder frei erfunden® (Steinke 2007, S. 183) sind, missen
die Uberlegungen und Entscheidungen empirisch verankert sein. Dazu
muss gepruft werden, ob genigend Textbelege flir die jeweiligen
Schlussfolgerungen vorliegen, ob explizit nach kontrastierenden Fallen
gesucht und entsprechend angemessen mit ihnen umgegangen wurde.
Je nach Forschungsgegenstand kann auch die kommunikative Validie-
rung, also die Diskussion der Ergebnisse mit dem untersuchten Feld
sinnvoll sein, um eine Ruckbindung an dieses zu schaffen. Dies ist aller-
dings dann weniger tragfahig, wenn ,die generierte Theorie jenseits der
Zustimmungsfahigkeit der untersuchten Personen liegt* (Steinke 2008,
S. 329). Die hier bereits erwdhnte Suche nach Kontrasten innerhalb der
Falle bis hin zu Extremfallen oder abweichenden Fallen zeigt auch die
Grenzen der Studie auf, die als Limitation der Studie explizit gemacht
werden muss. In der Betrachtung all dieser Kriterien kann dann auch
entschieden werden, inwiefern die entwickelte Theorie koharent, das
heil3t widerspruchsfrei ist oder ob gegebenenfalls Widerspriiche explizit
bearbeitet wurden. Darlber hinaus sollte eine Untersuchung relevant
sein und einen neuen Beitrag fir die jeweilige Forschungsgemeinschaft
leisten. Ein letztes von Steinke formuliertes Kriterium bezieht sich auf die
Rolle der Forscherin selbst, die im Rahmen einer qualitativen Untersu-
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chung mit dem Forschungsprozess selbst verwoben ist. Die Rolle der
Forscherin sollte daher stets deutlich und immer wieder reflektiert wer-
den, insbesondere beim Zugang zum Feld.

Vor diesem methodologischen Hintergrund wird in dem hier dargestellten
Forschungsprozess der Gegenstand der unterrichtlichen Analysepraxis
von Lehrkraften untersucht. Um den Gegenstand der Analysepraxis fo-
kussieren zu kénnen, analysieren Lehrkrafte in der hier beschriebenen
Untersuchung denselben fremden Unterricht. Die Analyse fremden Un-
terrichts ermdglicht die Unabhangigkeit von Themensetzungen im eige-
nen Unterricht der jeweiligen Lehrkraft und so den Vergleich und die
Kontrastierung der unterschiedlichen Analysepraxen. Der fremde Unter-
richt wird in Form einer Videovignette prasentiert und die Lehrkrafte ana-
lysieren diese durch ein leitendes Interview, in welchem weitgehend
offene Fragen gestellt werden. In den nun folgenden Abschnitten dieses
Kapitels werden die einzelnen Instrumente, der Zugang zum Feld und
die Methoden der Auswertung genauer vorgestellt und ihr Einsatz ent-
sprechend der oben skizzierten Uberlegungen zum methodologischen
Ansatz begrindet und eingeordnet.



82 Teil Il: Methodologie und methodisches Vorgehen

5 Teilnehmerinnen

In diesem Abschnitt der vorliegenden Arbeit soll entsprechend des Krite-
riums qualitativer Forschungsprozesse transparent gemacht werden,
welche Entscheidungen bei der Auswahl der fir die Untersuchung in
Frage kommenden Personen (Sampling) getroffen wurde. Diese Ent-
scheidungen sind dahingehend bedeutsam, als dass sie sowohl den
Untersuchungsgegenstand selbst mitbestimmen als auch das Verstehen
dieses Gegenstandes.

,Durch die in Sampling-Entscheidungen getroffene Auswahl wird
jeweils ein spezifischer Zugang zum Verstehen des Feldes und
der ausgewahlten Falle realisiert. Bei anderen Auswahlentschei-
dungen wirde auch das Verstehen anders ausfallen. Indem Aus-
wahlentscheidungen an der Einbeziehung konkreter Falle anset-
zen, wird darin der Ausgangspunkt der Fallrekonstruktion konkret
umgesetzt.*

(Flick 2006, S. 114)

Eine wesentliche Entscheidung fiir die Auswahl der Personen betrifft den
Zeitpunkt der beruflichen Entwicklung der befragten Lehrkrafte. Um die
Analysepraxis von Lehrkraften zu untersuchen, wurden vierzehn Lehr-
krafte interviewt, die sich zum Zeitpunkt des Interviews in der Phase des
Berufseinstieges befanden. Den Berufseinstieg als Zeitpunkt innerhalb
der beruflichen Entwicklung als Kontext fur die Untersuchung zu wahlen
erscheint in zweierlei Hinsicht sinnvoll. Zum einen wurden bereits in Ka-
pitel 2 Aspekte des Berufseinstieges fiir die Professionalitat einer Lehr-
kraft diskutiert. Gerade beim Einstieg in den Beruf zeigen sich Probleme
hinsichtlich der Bewaltigung der Anforderungen, die durch den berufli-
chen Alltag und damit verbundene praktische Erfahrung entstehen, und
der Aufrechterhaltung der in der Ausbildung gewonnenen Uberzeugun-
gen und Kenntnisse. AuRerdem stellt das Analysieren von Unterricht als
ein Teil der Professionalitat einen wesentlichen Teil in der zweiten Phase
der Ausbildung dar, wie zum Beispiel im Rahmen von Kleingruppenhos-
pitationen oder der Fallarbeit im Lehrertraining (Landesinstitut fir Lehr-
erbildung und Schulentwicklung Hamburg, Abteilung Ausbildung 2015).
Hier stellt sich also die Frage, wie sich die Analysepraxis von Lehrkraften
kurz nach Ende der Ausbildung und nach ersten Erfahrungen in der Pra-
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xis darstellt. Untersuchungen zu Fragen der Professionalitat einer Lehr-
kraft auch in dieser fur Veranderungen besonders sensiblen Entwick-
lungsphase sind daher auch gewinnbringend fir die Evaluation des Aus-
bildungssystems und der Gestaltung der Berufseingangsphase. Ahnlich
den Erkenntnissen von Hericks zu den unterschiedlichen Strategien zur
Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg werden auch
im Bereich der Anforderung an Lehrkrafte, Unterricht zu analysieren,
unterschiedliche Herangehensweisen rekonstruiert (vgl. Kapitel 2.1.4).
Im Sinne der Forschung zu Novizinnen und Expertinnen wird also nicht
der Frage nachgegangen, ob es Unterschiede in der Analyse von Unter-
richt seitens von Lehrkraften mit unterschiedlich viel praktischer Erfah-
rung gibt, sondern vielmehr, welche Unterschiede sich in einer in Bezug
auf Unterrichtserfahrung vergleichsweise ahnlichen Gruppe von Lehr-
kraften zeigen. Die im Sinne Neuwegs angesprochene Kategorisierung
der Expertendefinition tGber Ausbildungs- und Erfahrungsstand kann hier
weniger herangezogen werden. Vielmehr stellt sich die Frage, inwieweit
sich auch andere Kriterien fur die Beschreibung des Experten im Bereich
der Unterrichtsanalyse eignen. Neben dem Aufzeigen der Varianz der Art
und Weise, wie Lehrkrafte im Berufseinstieg Unterricht analysieren, sol-
len also auch Hinweise darauf gefunden werden, was eine gelungene
Analyse von Unterricht ausmacht.

Daflr wurden Lehrkrafte gewonnen, die zum Zeitpunkt der Interviews in
verschiedenen Stadtteilen Hamburgs an unterschiedlichen Schulen un-
terrichteten. Die Lehrkrafte befanden sich zwischen einem bis drei Jah-
ren im Beruf. Bis auf eine Teilnehmerin®® hatten alle Lehrkréfte ihre ge-
samte Ausbildung zur Lehrkraft, dies umfasst Studium und Referendari-
at, in Hamburg absolviert. Damit wurde die Ausbildungssituation der
teilnehmenden Lehrkrafte eher vergleichbar und die Datenerhebung
praktikabler. Zudem bestand aufgrund der eigenen Berufsbiographien
aller am Forschungsprozess und der Auswertung beteiligten Personen
eine hohe Vertrautheit mit dem Ausbildungssystem in Hamburg, so dass

% Eine der Teilnehmerinnen hatte ihre Ausbildung nicht in Hamburg absolviert. Diese
Teilnehmerin wurde dennoch als Fall hinzugenommen, da ihr Berufseinstieg selbst, be-
gleitet von einer Fortbildung zur Mathematikdidaktik der Grundschule sowie der Berufs-
einstiegsphase, in Hamburg stattfand. Zudem wurde diese Teilnehmerin ausflhrlicher
als die anderen zu ihren Ausbildungsinhalten befragt.
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die Falle in Bezug auf die Inhalte und die Strukturen der Ausbildung an-
gemessen rekonstruiert werden konnten.

Neben der eher geringen Berufserfahrung war deren Lehrbefahigung fur
Mathematik an der Grundschule (Klassenstufe 1-4) ein wesentliches
Kriterium fir die Auswahl der Lehrkrafte. Eine solche Lehrbefahigung
weisen, neben fur Mathematik ausgebildeten aktiven Grundschullehr-
kraften, einerseits auch Lehrkrafte auf, die zwar fir Mathematik an der
Grundschule ausgebildet wurden, aber zurzeit an der Sekundarstufe
arbeiten. Andererseits wurden auch solche Lehrkrafte berlcksichtigt, die
Mathematik aktuell unterrichten oder in den letzten drei Jahren an der
Grundschule unterrichteten, auch wenn sie dies nicht als Unterrichtsfach
studiert haben. Beide Falle treten an Hamburger Schulen erfahrungsge-
maf haufig auf. Hinzu kommen noch Lehrkrafte, die in Hamburg die
Lehrbefahigung fir Foérderschulen (Sonderschulpadagogen) erworben
habe, da fur diese die Belegung von Veranstaltungen zum mathemati-
schen Anfangsunterricht verpflichtend ist. So unterrichteten finf der
Lehrkrafte zwar aktuell in der Sekundarstufe, wurden aber im Zuge ihres
Studienganges flur das Lehramt an der Grund- und Mittelstufe auch fur
das Unterrichten von Mathematik an der Grundschule ausgebildet. An-
gehende Lehrkrafte belegen in Hamburg bereits im Studium Veranstal-
tungen sowohl fur die Primarstufe als auch fur die Sekundarstufe, wie
zum Beispiel Veranstaltungen zum Anfangsunterricht Deutsch und Ma-
thematik, aber auch die Fachwissenschaften und die Fachdidaktik der
Sekundarstufe. Alle Lehrkrafte mit Mathematik als gewahltem Fach un-
terrichteten zudem im Zuge des Referendariats auch Mathematik in der
Grundschule. Zwei der Teilnehmerinnen haben Mathematik nicht als
Studienfach belegt, unterrichteten dieses jedoch zur Zeit des Interviews
in der Grundschule, hatten jeweils Mathematik fur den Anfangsunterricht
im Zuge des Grundschulstudiums belegt und hatten seit dem Berufsein-
stieg verschiedene Fortbildungen zum Mathematikunterricht besucht.
Die folgenden zwei Tabellen (Tabelle 4und Tabelle 5) zeigen die Zu-
sammensetzung der Lehrkrafte zum einen bezogen auf ihre berufliche
Qualifikation und zum anderen auf ihren schulischen Hintergrund zum
Zeitpunkt der Untersuchung:
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Tabelle 4: Uberblick zur beruflichen Qualifikation der Teilnehmerinnen

Aktuelle Klassenstufe | Primar- Sekundar- Primar-und
stufe stufe Sekundarstufe
Mathematik als Studienfach
Ja 4 3 1
Nein 2 - --
Ja (Hauptstudiengang Sonderschulpa-
. 1 2 -
dagogik)
Tabelle 5: Uberblick zum beruflichen Hintergrund der Teilnehmerinnen
Daten- |Codename Ausgebildete Aktuell unterrich- | Aktuelle Berufser-
satz Facher tete Facher Schulstufe | fahrung ir
Jahren
LO1 Frau Meier Mathematik, Mathematik, Primarstufe | 1 Jahr
Deutsch Deutsch
LO2 Frau Schmidt | Mathematik, Fachibergreifend, | Primarstufe | 2 Jahre
Sachunterricht, | (Klassenlehrerin)
Geschichte,
LO3 Frau Pichler | Mathematik, Mathematik, Eng- | Sekundar- | 1,5 Jahre
Sprache, lisch stufe
Lernen
LO4 Frau Schulze |Mathematik Sachunterricht, Primarstu- | 1 Jahr
Chemie Mathematik, Che- |fe, Sekun-
mie darstufe
LO5 Frau Bauer Mathematik, Mathematik, Bio- | Sekundar- | 1,5 Jahre
Geographie logie, Gesellschaft | stufe
LO6 Frau Goldberg | Mathematik, Mathematik Primarstufe | 1 Jahr
Chemie
LO7 Frau Koch Mathematik, Mathematik, Che- | Sekundar- | 1,5 Jahre
Chemie mie stufe
LO8 Herr Heimann | Mathematik, Mathematik Sekundar- |2 Jahre
Verhalten, stufe
Geist. Behind.
LO9 Frau Thiele Technik, Sport Mathematik, Sport, | Primarstufe | 1,5 Jahre
Kunst, Englisch
L10 Herr Wagner | Mathematik, Mathematik, Sa- Primarstufe | 1,5 Jahre
Geographie chunterricht, Sport
L11 Frau Miller Biologie, Eng- Mathematik, Primarstufe | 1,5 Jahre
lisch Deutsch, Sach-
unterricht, Sport
L12 Frau Drechs- |Mathematik, Mathematik, Phy- | Sekundar- |1 Jahr
ler Physik sik stufe
L13 Frau Franke |Mathematik, Fachubergreifende | Sekundar- | 1,5 Jahre
Horen, geistige Lernbegleitung stufe
Entwicklung
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Nur zwei der teilnehmenden Lehrkrafte waren mannlich, was in Anbe-
tracht der Verteilung der Geschlechter unter Lehrkraften in Hamburg
weniger Uberrascht, da auch mannliche Lehrkrafte hier erfahrungsge-
maf unterreprasentiert sind, insbesondere im Primarstufenbereich.

Der Zugang zum Feld eroffnete sich durch Kontaktaufnahme zu den
Fachseminaren fir Mathematik am Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung, die wiederum Kontakte zu ehemaligen Referendarin-
nen und Referendaren vermitteln konnten. Insgesamt kamen durch die
Kriterien der geringen Berufserfahrung von maximal drei Jahren, der
Ausbildung in Hamburg und dem Ausschluss von mit der Autorin privat
bekannten Personen nur 50 Lehrkrafte flr die Teilnahme in Frage. Der
Kontakt zu diesen 50 Lehrkraften wurde durch ein Anschreiben per
Email aufgenommen. Die Teilnahme an der Untersuchung war freiwillig,
wobei den Lehrkraften nicht zugesichert werden konnte, dass in einzel-
nen Fallen, aufgrund der kleinen Anzahl von in Frage kommenden Teil-
nehmenden und der Beschrankung auf Hamburg, trotz der Verwendung
von Pseudonymen durch die detaillierten Fallbeschreibungen keine
Ruckschlisse auf Personen gezogen werden kdnnten. Jedoch wurde
mundlich zugesichert, dass keine direkte Weiterleitung der im Interview
gemachten Aussagen an dritte Personen, wie an die Schulleitung, statt-
finden und eine Verwendung von Pseudonymen in jeglicher Veroffentli-
chung garantiert wiirde. Um aufgrund des zeitlichen Umfanges der Inter-
views und die dadurch verursachten Umstande einen monetaren Anreiz
zu bieten, wurde den Lehrkraften eine Aufwandsentschadigung in Form
von 50 Euro angeboten, die von sieben der teilnehmenden Lehrkrafte
angenommen wurde.

Im Rahmen qualitativer Forschungsprozesse wird haufig ein zirkulares
Vorgehen auch fir die Datenerhebung und Auswertung gewanhlt, das
sogenannte Theoretical Sampling (Flick 2006, Strauss 1998, vgl. auch
Kapitel 7). Hier werden Daten schrittweise je nach Stand der Auswertung
und jeweils gewonnenen Erkenntnisse erhoben. Daten kénnen hierbei
neben Interviews oder Beobachtungen aber auch ,6ffentliche Dokumen-
te, Briefe oder Zeitschriften* sein (Strauss 1998, S. 55). Entsprechend
den Uberlegungen zum Gegenstand der Untersuchung und der damit
einhergehenden Auswahl der teilnehmenden Lehrkrafte ergab sich je-
doch sowohl aus praktischen und auch theoretischen Griinden, dass
zunachst mit allen Lehrkraften das Interview durchgefihrt wurde, die
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sich dazu bereit erklarten. Hiermit sind einerseits praktische Aspekte des
Forschungskontextes, wie die zeitliche Begrenzung und der Feldzugang,
gemeint und andererseits die theoretischen Aspekte, wie der Ausbil-
dungshintergrund der teilnehmenden Lehrkrafte, der vergleichbar sein
sollte. Damit wurde sich zundchst gegen eine Datenerhebung parallel
zur Auswertung und fur eine in Teilen selektive entschieden. Die Auswahl
geeigneter Daten im Hinblick auf den Forschungsstand bezieht sich aber
auch auf das Miteinbeziehen anderer Datenquellen oder auch das
schrittweise Miteinbeziehen weiterer Falle in die eigentliche Auswertung.
So wurden zwar zunachst alle damit einverstandenen Personen inter-
viewt, aber dennoch eine Auswahl innerhalb dieser Gruppe im Rahmen
des Auswertungsprozesses getroffen (siehe Kapitel 7).
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6 Instrumente

Um die Analysepraxis von Lehrkraften zu rekonstruieren, wurde eine
Videovignette dreizehn teilnehmenden Lehrkraften vorgefihrt. Innerhalb
eines auf die gezeigten Szenen fokussierten Interviews analysierten die
Lehrkrafte verbal die Unterrichtstunde. Im Folgenden sollen die einge-
setzten Instrumente, wie die Videovignette, das Interview und ein Frage-
bogen zum demographischen Hintergrund, vorgestellt werden.

6.1 Videovignette

Angelehnt an die in Kapitel 2 bereits beschriebenen empirischen Er-
kenntnisse zur Messung von professioneller Unterrichtswahrnehmung
und der Analyse von Unterricht durch Lehrkrafte wurde entschieden, als
zentrales Instrument der hier beschriebenen Untersuchung eine Video-
vignette einzusetzen. Fur die inhaltliche Entwicklung sowohl der Video-
vignette als auch des Leitfadens des Interviews dienen im Wesentlichen
die (fach-)didaktischen Grundlagen des bereits in Kapitel 3 dargestellten
Diskussionsstandes zum Bereich des Ubens, produktiven Ubens und zu
substanziellen Aufgabenformaten im Mathematikunterricht sowie Uber-
fachlichen Unterrichtsmerkmalen.

Wie bereits in Kapitel 2.1.3.2 ersichtlich wurde, gibt es keine einheitliche
Definition oder Konzeption einer Videovignette, weshalb hier nun genau-
er erlautert werden soll, wie die fir die vorliegende Untersuchung ge-
nutzte Videovignette gestaltet wurde. In zahlreichen Studien wurden
Videovignetten vor allem dazu eingesetzt, um Uber die Analysen der
Lehrkrafte auf deren professionelle Wahrnehmung als eine Facette ihrer
professionellen Kompetenz oder auch auf deren Wissen zum Unterricht
in situativen Kontexten schlieRen zu koénnen. In den Uberwiegenden
Fallen geht es dabei um das Messen einer bestimmten, zuvor definierten
und je nach Studie unterschiedlichen Auspragung der Professionalitat
der Lehrperson. Das Ziel der vorliegenden Studie ist, wie bereits zu Be-
ginn dieses Kapitels erlautert, eher im Bereich der Grundlagenforschung
angesiedelt. Bevor die Messung bestimmter Fahigkeiten oder Auspra-
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gungen erwogen wird, wird zunachst versucht, das Konzept der Analy-
sepraxis der Lehrkrafte zu beleuchten und zu erfassen. Aus diesem
Grund haben auch die entwickelten Vignetten einen etwas anderen Cha-
rakter als die der quantitativen, auf Messung von Lehrerkompetenzen
ausgerichteten Studien. Zum einen stellt die Videovignette mehrere
Szenen ein und derselben Unterrichtsstunde dar, so dass ein umfassen-
deres Bild der gesamten Unterrichtssituation wiedergegeben wird, als
dies im Falle kurzer, ein-minatiger Clips aus verschiedenen unterrichtli-
chen Kontexten moglich gewesen ware. Im Hinblick auf das Ziel einer
umfassenden, dem Betrachter relativ offen gehaltenen Analyse von Un-
terricht wurde sich in Bezug auf die Lange der Vignette dafir entschie-
den, jeweils mehrere Szenen mit entsprechenden Schnitten zu einer
langeren Videosequenz zusammen zu fassen. Die in der Videovignette
zusammengefassten Szenen zeigen realen, nicht gestellten, aktuellen
Mathematikunterricht in der Primarstufe, wobei zwei Kameraperspekti-
ven genutzt wurden. Durch den Realitatsgehalt der Szenen und der
Zweiperspektivitat soll eine gewisse Nahe zum beruflichen Alltag herge-
stellt und die Komplexitat des Unterrichts abgebildet werden. Bevor auf
die technische Erstellung der Videovignette und ihrer formalen Gestal-
tung genauer eingegangen wird, wird zunachst die Unterrichtsstunde
skizziert, aus der die Szenen der Videovignette stammen, und die dem-
entsprechend zentraler Gegenstand der Analyse der teilnehmenden
Lehrkrafte ist.

6.1.1 Inhaltliche Gestaltung der Videovignette

6.1.1.1 Kontext

Fir die Filmaufnahmen, die die Grundlage fur die Videovignette bilden,
erklarte sich eine Referendarin im Hamburger Schuldienst bereit. Bei der
gefilmten Lerngruppe handelt es sich um eine dritte Klasse einer Ham-
burger Grundschule, die in einem durch Multikulturalitdt und niedrige
Einkommensverhaltnisse gepragten Stadtteil liegt. Alle Beteiligten, die in
der Videovignette zu sehen sind sowie Eltern und Schulleitung stimmten
der Aufnahme schriftlich zu (Anschreiben siehe Anhang). Zudem wurde
eine entsprechende Genehmigung der Behoérde fir Videoaufnahmen
eingeholt. Insgesamt wurden drei Unterrichtsstunden, in denen ver-
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schiedene substanzielle Aufgabenformate eingesetzt wurden, videogra-
fiert, um eine gewisse Auswabhl fiir geeignete Unterrichtsstunden zu er-
moglichen. Aufgrund von Aufnahmequalitat und inhaltlicher Dichte wurde
letztlich eine Unterrichtsstunde fir die Videovignette ausgewahlt, in der
das Aufgabenformat der Zahlenketten fiir die Schiilerinnen neu einge-
fuhrt wurde. Die Stunde fand im Rahmen einer sogenannten Kleingrup-
penhospitation statt, bei der drei weitere Referendare beziehungsweise
Referendarinnen den videografierten Unterricht hospitierten und sich
anschlieBend mit der unterrichtenden Kollegin berieten.

6.1.1.2 Sachanalyse Zahlenkette

In Kapitel 3.4 wurde der Anforderungsbereich an Lehrkrafte, Lernumge-
bungen des Ubens von Rechenfertigkeiten bereitstellen und begleiten zu
kdnnen, genauer beschrieben. Hier wurde deutlich, dass dieser anhand
eines konkreten Lerngegenstandes, einer Aufgabe, konkretisiert werden
muss, um so auch einen Bezug zu den fachlichen Anforderungen her-
stellen zu kénnen. Dies wird nun in Bezug auf das substanzielle Aufga-
benformat der Zahlenkette, das Lerngegenstand der fir die Videovignet-
te gefilmten Unterrichtsstunde war, umgesetzt. In diesem Abschnitt wird
dementsprechend das Aufgabenformat der Zahlenkette vorgestellt sowie
die in Kapitel 3.3 dargestellten theoretischen Uberlegungen zu substan-
ziellen Aufgabenformaten und zum Uben anhand von diesem konkreti-
siert’’. AnschlieRend wird die daraus resultierende didaktische und
methodische Umsetzung im Unterricht beschrieben.

Eine Zahlenkette bezeichnet zunachst eine endliche Zahlenfolge, die
nach folgendem algebraischen Prinzip aufgebaut ist:

a b a+b a+2b 20+ 3Dt - -l Z

Abbildung 8: Algebraisches Prinzip der Zahlenkette

" Eine ausfiihrliche Sachanalyse des Gegenstands der Zahlenkette mit einem gelunge-

nen Beispiel der praktischen Umsetzung findet sich u.a. bei Boos 2006
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Die Zahlen a und b stellen die Startzahlen der Zahlenkette dar und wer-
den fir das Bilden der dritten Zahl miteinander addiert. Die jeweils
nachste Zahl ergibt sich entsprechend aus der Addition der beiden vor-
hergehenden Zahlen, bis die letzte Zahl der Kette, die Zielzahl z, erreicht
ist. So lieBen sich beliebig lange Zahlenketten formulieren, wobei der
Zahlbereich fiir die Wahl der Startzahlen a und b theoretisch frei wahlbar
ist, also auch kleiner Null, Null, gebrochen oder irrational sein darf. In
Bezug auf die gefilmte Unterrichtsstunde in einer dritten Klasse werden
im Folgenden funfgliedrige Zahlenketten mit Startzahlen a und b aus
dem Bereich der naturlichen Zahlen und Null betrachtet, so dass sich
auch fur z eine entsprechend natlrliche Zielzahl oder die Zielzahl Null
ergibt:

a b a+b a+2b 2a+3b=z

Abbildung 9: Algebraisches Prinzip einer funfgliedrigen Zahlenkette

Auf Grundlage dieses Verstandnisses einer Zahlenkette lassen sich nun
verschiedene mathematische Zusammenhange zwischen den gewahlten
Startzahlen und der Zielzahl untersuchen. Mdgliche Fragen und daraus
resultierende Aufgabenstellungen hierfiir kbnnen sein:

e Wie missen die Startzahlen gewahlt werden, um eine bestimm-
te Zielzahl z zu erreichen?

e Wann ist die Zielzahl gerade, wann ist sie ungerade?

e Was geschieht mit der Zielzahl, wenn man die Startzahlen syste-
matisch verandert?*

Alle daraus resultierenden Aufgaben fur den Unterricht stehen einerseits
im Zusammenhang mit dem Uben von Grundrechenarten und anderer-
seits mit dem Argumentieren und Kommunizieren Uber mathematische
Zusammenhange. Damit ergibt sich bei der Bearbeitung einer solchen
Aufgabe zur Zahlenkette vom Gegenstand her eine Verschrankung von
Uben und Lernen, wie sie als aktuell gefordert in Kapitel 3.3 beschrieben

%2 Diese, daran anschlieRenden und fiir den Unterricht konkreten Formulierungen von

Aufgaben finden sich unter anderem in Krauthausen und Scherer 2001
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wurde. Zudem erfullt das Aufgabenformat die vier Kriterien fur eine sub-
stanzielle Lernumgebung (Siehe Kapitel 3.3). Zunachst stellen die Addi-
tion und Subtraktion naturlicher Zahlen sowie der Aufbau eines entspre-
chenden Verstandnisses der Rechenoperationen und die Mustererken-
nung zentrale Gegenstande der Primarstufe dar. Durch eben die Mus-
tererkennung und die dahinter stehende Idee der Zahlenfolge wird dar-
Uber hinaus bereits ein mathematisches Prinzip weiterfihrender Stufen,
das der mathematischen Folgen, angesprochen. Je nach Fragestellung
werden durch das Einfordern von Begriindungen und die Mdglichkeit,
auch algebraische Argumentationen anzuflihren, auch mathematische
Aktivitdten umgesetzt, die Uber das Ausuben von Rechenfertigkeiten
hinausgehen. Durch die verschiedenen mdglichen Fragestellungen auf
unterschiedlichem Niveau und durch den offenen Zahlenbereich kann
das Aufgabenformat flexibel an eine Lerngruppe angepasst werden, und
jeder Lernende kann sich dem Gegenstand auf natlrliche Weise indivi-
duell nahern. Letztlich ist das Aufgabenformat durch die offene Frage-
stellung und das reichhaltige Angebot an Zugangen motivierend und
durch die mathematischen Muster und RegelmaRigkeiten kognitiv anre-
gend.

Die Lehrerin in der Videovignette wahlte als Stundenfrage die Aufgaben-
stellung, in der Stunde Zahlenketten mit mdglichst groRen und kleinen
Zielzahlen zu finden. Entsprechend den in Kapitel 3.3 erlauterten
Ubungstypen wird die Struktur der Aufgabe durch das Aufgabenformat
bestimmt, womit der benannte Arbeitsauftrag nicht unstrukturiert ist. Die
Aufgabenstellung, moglichst groRe und kleine Zielzahlen zu erreichen,
ermdglicht je nach Vorgehensweise einen operativen oder problemorien-
tierten Zugang zu dieser Struktur. Die einzelnen von den Kindern frei
gewahlten Zahlenketten stehen zundchst ohne Verbindung nebeneinan-
der, bis die Struktur durch die Reflexion der Frage, wie man mdglichst
kleine und groRe Zielzahlen erhalt, erkannt wird. Dies kann je nach
Lernweg zu einem unterschiedlichen Zeitpunkt der Aufgabenbearbeitung
geschehen. Davon ausgehend, dass viele Lernende schnell den Zu-
sammenhang erkennen, dass das Auswahlen kleiner Startzahlen kleine
Zielzahlen ergibt und grof3e Startzahlen entsprechend grof3e Zielzahlen,
wird die Rechenfertigkeit der Addition aber letztlich Gberwiegend imma-
nent geubt.
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6.1.1.3 Didaktische Uberlegungen und Verlauf

Eine Verlaufsplanung mit didaktischem Kommentar sowie den intendier-
ten Stundenzielen wurde von der videografierten Referendarin bereitge-
stellt und ist dem Anhang beigeflgt.

Im Folgenden werden die fir die Videovignetten genutzten Szenen kurz
vorgestellt, um die spatere Ergebnisdarstellung besser nachvollziehen
zu kénnen.

Zunachst stellt die Lehrerin nach Erlauterung des Ablaufs der Unter-
richtsstunde den Lernenden die Stundenziele vor:

1. Ich kann Zahlenketten l6sen.

2. Ich erkenne den Zusammenhang zwischen
den Startzahlen und der Zielzahl.

Abbildung 10: Stundeziele

Anschlief3end finden sich alle Beteiligten in einem Sitzkreis vor der Tafel
zusammen. Fur die Einflhrung des Aufgabenformates der Zahlenkette
hat die Lehrkraft eine konkrete, fertig ausgeflllte Zahlenkette an die Tafel
geschrieben und die Farben der jeweiligen Kastchen unterschiedlich
gewahlt:

Die Schiilerinnen und Schiler sammeln in einer Meldekette, bei der sie
sich gegenseitig auswahlen, was ihnen bei der Zahlenkette auffallt. Da-

8 6 14_20

Abbildung 11: Zahlenkette des inhaltlichen Unterrichtseinstiegs

bei erkennen sie Additions- und Subtraktionsaufgaben (,Acht plus Sechs
ist Vierzehn®, ,34 minus 20 ist Vierzehn“) oder Zahleigenschaften (,Das
sind alles Zahlen aus der Zweierreihe®). Die Lehrkraft macht sich wah-
renddessen Notizen Uber die Entdeckungen, formuliert diese anschlie-
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Rend zusammenfassend und erlautert mit den entsprechenden Fachbe-
griffen (z.B. ,Startzahlen®, ,Zielzahl®, ,Addition“) das Bildungsprinzip der
Zahlenketten. An zwei weiteren Beispielen wiederholt sie dieses Bil-
dungsprinzip, wobei beim ersten Beispiel ein Schiler die Startzahlen
wahlt und sie bei jedem neuen Glied eine Begriindung fir die genannte
Zahl einfordert. Beim dritten Beispiel gibt die Lehrerin die Startzahlen vor
und fordert alle Schiler auf, das jeweils nachste Glied der Zahlenkette
mit den Fingern gleichzeitig anzuzeigen.

Der Einstieg in die Stunde schliet mit der Erlduterung des Arbeitsauf-
trages fur die kommende Einzelarbeitsphase und dem entsprechend
Arbeitsblatt (siehe Anhang). Abbildung 12 zeigt einen Screenshot der
Einstiegsphase des Moments, in dem die Lehrerin mit den Lernenden
das erste Beispiel gemein Die Schilerinnen und Schiler sammeln in
einer Meldekette, bei der sie sich gegenseitig auswahlen, was ihnen bei
der Zahlenkette auffallt. Dabei erkennen sie Additions- und
Subtraktionsaufgaben (,Acht plus Sechs ist Vierzehn®, ,34 minus 20 ist
Vierzehn®) oder Zahleigenschaften (,Das sind alles Zahlen aus der
Zweierreihe®). Die Lehrkraft macht sich wahrenddessen Notizen Uber die
Entdeckungen, formuliert diese anschlieRend zusammenfassend und
erlautert mit den entsprechenden Fachbegriffen (z.B. ,Startzahlen®,
LZielzahl, ,Addition®) das Bildungsprinzip der Zahlenketten. An zwei
weiteren Beispielen wiederholt sie dieses Bildungsprinzip, wobei beim
ersten Beispiel ein Schiler die Startzahlen wahlt und sie bei jedem
neuen Glied eine Begrindung flr die genannte Zahl einfordert. Beim
dritten Beispiel gibt die Lehrerin die Startzahlen vor und fordert alle
Schiler auf, das jeweils nachste Glied der Zahlenkette mit den Fingern
gleichzeitig anzuzeigen.

Der Einstieg in die Stunde schlieRt mit der Erlauterung des Arbeits-
auftrages fiir die kommende Einzelarbeitsphase und dem entsprechend
Arbeitsblatt (siehe Anhang). Abbildung 12 zeigt einen Screenshot der
Einstiegsphase des Moments, in dem die Lehrerin mit den Lernenden
das erste Beispiel gemeinsam rechnet.
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Abbildung 12: Screenshot Videovignette Einstieg

In der Einzelphase arbeiten die Schulerinnen zunachst fir sich alleine,
wobei die Lehrerin vereinzelt Hilfestellung gibt. Einige Lernende arbeiten
mit Hilfsmaterial wie Plattchen und Systembldcken, einer der Schiler,
ein Integrationsschiler, arbeitet zudem mit einem Arbeitsblatt mit weni-
ger und groRer abgedruckten Vorlagen fir Zahlenketten. Abbildung 13
zeigt zwei Screenshots der Arbeitsphase. Im oberen Bild der Videovig-
nette begleitet die Lehrerin einen Jungen in der Einzelarbeit, wahrend
die anderen Lernenden sich zundchst unbegleitet mit dem Arbeitsblatt
auseinandersetzen. Im unteren Bild wird die Bearbeitung einer Schiile-
rin, die spater in der Prasentationsphase relevant wird, dargestellt sowie
die zeitgleiche Begleitung der Lernenden durch die Lehrerin.

Nach etwa zehn Minuten Arbeitszeit unterbricht die Lehrerin die Einzel-
arbeit und gibt die Anweisungen, sich in der Tischgruppe Uber die Entde-
ckungen auszutauschen, die Zahlenkette gegenseitig zu kontrollieren
und je eine grofl3e und kleine Zahlenkette der Gruppe auszuwahlen und
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fur eine Prasentation auf vorbereitete Plakate zu Ubertragen (Abbildung
14, oberer Screenshot).

Abbildung 13: Screenshots Videovignette Arbeitsphase

In der Gruppenarbeit ergeben sich unter anderem Diskussionen Uber die
Richtigkeit einzelner Zahlenketten und deren Eignung fur die Prasentati-
on (Abbildung 14, unterer Screenshot).

In der an der Gruppenarbeit anschlieRenden Prasentationsphase stellen
insgesamt drei Gruppen ihre ausgewahlten Zahlenketten vor, wobei in
der Vorstellung der dritten Gruppe ein Rechenfehler innerhalb der Zah-
lenkette thematisiert wird, dessen Entstehung bereits in der Einzel- und
Gruppenarbeit beobachtet werden konnte (vgl. Abbildung 13, unterer
Screenshot).
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Abbildung 14: Screenshots Videovignette Gruppenphase

Abbildung 15 zeigt zum einen die Anleitung der Prasentationsphase
sowie des Beobachtungsauftrags durch die Lehrerin (oberer Screenshot)
und zum anderen die Besprechung des aufgetretenen Fehlers in der
Zahlenkette (unterer Screenshot).

Die Prasentationsphase wird schlieRlich aus Zeitgriinden von der Lehre-
rin abgebrochen und die Unterrichtsstunde endet mit einem Feedback
seitens der Schiulerinnen in Form einer Daumenprobe zum Erreichen der
Stundenziele.
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Abbildung 15: Screenshots Videovignette Prasentation

6.1.2 Formale Gestaltung der Videovignette

Ziel der Videovignette ist das Bereitstellen eines zu analysierenden Un-
terrichts, der méglichst realitdtsnah, aktuell und theoretisch gehaltvoll ist.
Wie das vierte Kriterium substanzieller Aufgabenformate bereits deutlich
macht, eignen sich diese durch ihre Reichhaltigkeit an mathematischen
Aktivitaten und Flexibilitat in besonderem Malde flir eine empirische Un-
tersuchung wie der hier beschriebenen (vgl. Kapitel 3.3).

Zudem stellen substanzielle Aufgabenformate und das Konzept des pro-
duktiven Ubens Inhalte der Lehramtsausbildung in Hamburg dar, wes-
halb von einer potentiellen Vertrautheit mit dem Lerngegenstand der zu
analysierenden Stunde seitens der teilnehmenden Lehrkrafte ausgegan-
gen werden kann. Wie bereits zu Beginn des Abschnittes erlautert, wur-
den in Absprache mit der Referendarin und Behérde fur Bildung und
Sport der Stadt Hamburg im Frihjahr 2010 insgesamt drei Unterrichts-
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stunden gefilmt, in denen substanzielle Aufgabenformate eingesetzt
wurden. Zuvor wurden zwei weitere Stunden zu Probezwecken und fiir
die Gewohnung an die Videokamera aller am Unterricht Beteiligten auf-
gezeichnet. Die Auswahl der oben beschriebenen Unterrichtsstunde
erfolgte auf der Basis von kollegialen Diskussionen und der Vorstellung
des Materials in Forschungskolloquien. In den Diskussionen wurde zum
einen deutlich, dass der mathematische Gehalt der zu analysierenden
Unterrichtsstunde flr deren spontane Analyse einerseits kurzfristig er-
fassbar, andererseits aber auch reichhaltig genug sein sollte fur eine
Diskussion des Lerngegenstandes und dessen didaktische Umsetzung
im Hinblick auf die in Kapitel 3 genannten Aspekte. Zum anderen spiel-
ten bei der Auswahl der Unterrichtsstunde auch die Bild- und Tonqualitat
eine Rolle, die gewahrleisten sollte, dass Uber den Film ein angemesse-
ner Eindruck der Stunde vermittelt wird. Da die oben beschriebene
Stunde zur Einfuhrung des Aufgabenformates der Zahlenkette diese
Kriterien fur die Auswahl erflllte, bildet sie die Grundlage fiir die Video-
vignette.

Um neben der Realitdtsndhe mdglichst die Komplexitat und die Fulle von
Eindricken der Unterrichtsstunde darzubieten, wurde die Unterrichts-
stunde, wie bereits erwahnt, mit zwei digitalen Videokameras aus unter-
schiedlichen Perspektiven gefilmt. Dies wurde durch den Einsatz studen-
tischer und technischer Hilfskrafte moglich. Eine der Kameras fokussier-
te im Wesentlichen die Lehrerin und eine die Schilerinnen. In Teilen
wurden beide Kameras aufgrund des Aktionsgehaltes der Beteiligten auf
die Lernenden gerichtet, wenn diese beispielsweise sowohl Handelnde
im Sitzkreis als auch an der Tafel sind (siehe Abbildung 15).

Entsprechend der oben geschilderten Stundenstruktur ist die Videovig-
nette in drei Teile gegliedert und fasst jeweils einzelne Szenen der Pha-
se der Einfuhrung des Aufgabenformates, der Arbeitsphase und der Pra-
sentationsphase zusammen. In jedem dieser Teile werden etwa finf
Minuten lang Szenen der jeweiligen Phase des Unterrichts gezeigt, wo-
bei die zwei Kameraeinstellungen zu sehen sind. Eine Szene, die Dis-
kussion zwischen einer Schulerin und einem Schiler, wurde wegen un-
zureichender Tonqualitat untertitelt und der in der Prasentationsphase
thematisierte Fehler als Standbild eingeblendet. Die Videovignette wurde
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von der Autorin mit Hilfe des Videobearbeitungsprogramms ,AVID* er-
stellt.

6.1.3  Mehrperspektivische Diskussion der Videovignette

Neben der Diskussion der Videovignetten im Rahmen unterschiedlicher
kollegialer Arbeitskreise wurde die Videovignette abschlieRend mit einem
Gremium von acht Personen aus der ersten und zweiten Phase der
Lehramtsausbildung sowie der unterrichtlichen Praxis offen diskutiert.
Hierbei wurde zunachst die oben bereits vorgenommene Verortung der
Videovignette in die aktuelle fachdidaktische Diskussion hinterfragt. Zu-
dem wurde hierdurch eine mogliche Grundlage dafiir geboten, die Aus-
sagen und Analysen der Lehrkrafte mit den unterschiedlichen Perspekti-
ven erfahrener Personen zur Ausbildung und Praxis von Lehrkraften zu
vergleichen. Die sich dadurch erdffnete Mehrperspektivitat auf die zu
analysierende Videovignette soll, ahnlich wie die Diskussion des Anfor-
derungsbereiches in Kapitel 3.4, im Hinblick auf die Interpretation der
Daten sensibilisieren. Zudem kann so in Teilen den Kriterien qualitativer
Forschung in Bezug auf die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und die
reflektierte Subjektivitat in den Interviews entsprochen werden.

In der Diskussion mit erfahrenen Personen aus der Ausbildung sowie
Unterrichtspraxis wurde deutlich, dass eine objektive Sichtweise auf den
in der Videovignette gezeigten Unterricht nur schwer und mit Einschran-
kungen rekonstruiert werden kann. Die acht, im Sinne der Expertise-
forschung als Experten zu bezeichnenden Personen (vgl. Kapitel
2.1.3.1), konnten sich nur an wenigen Stellen auf eine einheitliche Be-
wertung oder alternative Vorgehensweise zum vorgeflihrten Unterrichts-
geschehen einigen. Bereits hier wurde innerhalb des Forschungsprozes-
ses flr die Subjektivitat einer Analyse von Unterricht sensibilisiert. Dies
hatte wesentlichen Einfluss auf die Konstruktion der im Folgenden be-
schriebenen Interviews sowie auf deren Auswertung.

6.2 Interviews

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen Unterrichtsanalysen von Lehrkraften
zu der oben beschriebenen Vignette. Der Begriff der Unterrichtsanalyse
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wird hierbei, wie in Kapitel 2.2.3 genauer erlautert, verstanden als Pro-
zess, innerhalb vorgefihrter Unterrichtsszenen bestimmte Aspekte
wahrzunehmen, also sie zu fokussieren und zu interpretieren und die
entsprechenden Aspekte anschlieBend zu bewerten sowie gegebenen-
falls Alternativen zu formulieren. Um die Lehrkrafte einerseits fir eine
entsprechende Unterrichtsanalyse anzuleiten, wurden leitfadengestitzte
Interviews gefuhrt, innerhalb derer ihnen andererseits entsprechend der
methodologischen Uberlegungen dennoch genug Freiraum fiir eigene
Zugange zur Analyse geboten werden sollte. Die Entwicklung des Leitfa-
dens fur die Interviews fand parallel zur Erstellung der Videovignette
unter standigem Riickbezug auf die theoretischen Uberlegungen zum
Verstandnis der Analyse und Wahrnehmung von Unterricht sowie zu den
didaktischen theoretischen Uberlegungen statt. Neben der Analyse der
gezeigten Unterrichtsszenen sollten durch das Interview auch Einblicke
in das Wissen, die Orientierungen und das Handeln im Anforderungsbe-
reich ,Lernumgebungen zum Uben von Rechenfertigkeiten bereitstellen
und begleiten kdnnen“ der Lehrkrafte gewonnen werden. Das so Uber
die Analyse von Unterrichtsaufzeichnungen hinausgehende Interview
soll ermdglichen, in weitergehenden Forschungsvorhaben auch Zusam-
menhange zwischen Wissensstrukturen, Analysepraxis und unterrichtli-
chem Handeln rekonstruieren zu kénnen. Auch wenn der Schwerpunkt
dieser Arbeit auf der Analysepraxis der Lehrkrafte im Zuge der Interviews
liegt, soll kurz auf die Gestaltung des gesamten Interviews eingegangen
werden, um den Kontext der entstandenen Analysen nachvollziehen zu
kdnnen. Zudem basieren einige Interpretationen im Zuge der Auswer-
tung der Analyse der Lehrkrafte auch auf dem durch die Interviews er-
fassten Kontext zum Wissen und Handeln der Lehrkréafte.

Grundsatzlich wurde sich fur das gesamte Interview fur eine flexible
Strukturierung Uber einen Leitfaden entschieden, der je nach Zielsetzung
unterschiedliche Erzahlimpulse und Fragen enthielt. Damit wurde ge-
wahrleistet, dass sich die Lehrkrafte im Wesentlichen zum untersuchten
Gegenstand aullerten, der zeitliche Umfang des Interviews in einem
realisierbaren Rahmen blieb und so in Bezug auf den Gegenstand der
vorliegenden Arbeit eine gewisse Vergleichbarkeit ermdglicht wurde.
Zudem diente der Leitfaden als Hilfe, wesentliche Fragen und Aspekte
nicht zu vergessen, gerade weil die Struktur des Gespraches weitge-
hend durch die teilnehmenden Lehrkrafte bestimmt und Fragen so nicht
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zwangslaufig in einer bestimmten Reihenfolge gestellt werden sollten
(Witzel 1982). Bevor der im Folgenden beschriebene Leitfaden fiir die
tatsachliche Datenerhebung genutzt wurde, wurde er zunachst in insge-
samt drei Interviews erprobt, wobei das letzte dieser drei Interviews nach
einer erneuten Uberarbeitung der ersten Version des Leitfadens gefiihrt
wurde. Im Zuge dessen wurden beispielsweise die Reihenfolge der Er-
zahlimpulse sowie Formulierungen von Begriffen und Fragen verandert.
So ergab sich unter anderem, dass gezielt auf einige der in Kapitel 3
genannten Fachbegriffe, wie zum Beispiel der des substanziellen Aufga-
benformates, zunachst verzichtet wurde, da keine der Teilnehmerinnen
in den Probeinterviews den Begriff in die fachdidaktische Diskussion
einordnen konnte, obwohl sie Aufgaben, die die Kriterien substanzieller
Lernumgebungen erflllen, selbst im Unterricht einsetzten. Darliber hin-
aus ergaben die Interviews, dass Erzahlungen zum eigenen Handeln
ausfuhrlicher waren, wenn diese vor dem Zeigen der Videovignette erbe-
ten wurden, da ansonsten die Videovignette die anschlielienden Erzah-
lungen in ihren Schwerpunkten zu beeinflussen schien. Letztlich ergab
sich so als sinnvoller Aufbau des Interviews eine theoretische Teilung
des Interviews in einen auf das Handeln der Lehrkrafte ausgerichteten
Teil, einen auf die Videovignette fokussierten Teil und einen abschlie-
Renden Teil zum Wissen der Lehrkréfte (siehe Leitfaden im Anhang).

Daflr wurden zu Beginn des Interviews Fragen zum eigenen Unterricht,
der eigenen Gestaltung von Lernumgebungen und zu berufsbezogenen
Uberzeugungen im Bereich des Ubens im Mathematikunterricht gestellt.
Wie in Kapitel 2.1.3.1 erldutert, spielt neben dem expliziten Wissen einer
Lehrkraft auch das implizite Wissen eine wesentliche Rolle flr das Han-
deln und auch fiir das hier vorliegende Verstandnis einer Unterrichtsana-
lyse. Daher war neben der Erfassung expliziten Wissens auch die Anna-
herung an das implizite Wissen der Lehrkrafte ein Anliegen der Inter-
views, was die Entwicklung des Leitfadens und die entsprechenden Fra-
gen beeinflusste. Um das implizite Wissen rekonstruieren zu kénnen,
stellt die Erzeugung von Narrationen der Lehrkréfte einen wichtigen As-
pekt fur die Auswahl und Formulierung der Fragen dar. Wie Schitze in
Bezug auf die Entwicklung des narrativen Interviews fiir die Erforschung
von Biographien und deren Rekonstruktion feststellt, sind Narrationen
durch ihren erfahrungsgebundenen Charakter ndher am Handeln einer
Person als andere Textsorten, wie Argumentationen oder Bewertungen
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(Schutze 1983, Flick 2006, Nohl 2009, Kraimer 1997). Gerade im Be-
reich der Rekonstruktion von Handlungsstrategien ist der Einsatz narra-
tiv anregender Impulse oder Fragen also sinnvoll. Wie in Kapitel 2.1.3.1
beschrieben, wird in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass
in der beruflichen Praxis von Lehrkraften verschiedene Formen des Wis-
sens, sowohl aus Erfahrungen als auch abstrakt durch Ausbildung ge-
wonnenes, eine Rolle spielen. Das Konzept des episodischen Interviews
zZielt darauf ab, genau diese beiden Formen des Wissens, hier bezeich-
net als ,narrativ-episodisches” und ,semantisches” Wissen, zu erfassen
(Flick 2006, S. 158). Daflr ,beinhaltet es eine Kombination aus Erzah-
lungen, die sich an situativen bzw. episodischen Kontexten orientieren,
mit Argumentationen, die sich jeweils von solchen Kontexten zugunsten
der Orientierungen an dem daraus entstandenen begrifflichen und regel-
orientierten Wissen l6sen® (Flick 2006, S. 158). In Anlehnung an diese
Uberlegungen zur Erzeugung von Narrationen und zum episodischen
Interview wurde der erste Teil des Interviews konzipiert, um sowohl Ein-
blicke in das professionelle Handeln der Lehrkrafte und deren Uberzeu-
gungen als auch in ihr handlungsleitendes, implizites Wissen zu erhal-
ten. Hierflir wurde deshalb zunéachst ein offener Erzahlimpuls in Bezug
auf den eigenen aktuellen Unterricht gewahlt. Anschlieend wurden Fra-
gen gestellt, die auf eher abstrakte Konzepte und Vorstellungen abziel-
ten, wobei auch hier Rechtfertigungsstrategien und Argumentationen
zunachst vermieden werden sollten, wie sie beispielsweise durch ,Wa-
rum-Fragen® provoziert werden kénnen (Richartz 2008).

Im Gegensatz zu diesem eher narrativen ersten Teil des Interviews wur-
de fir die Analyse der Videovignette ein anderer Schwerpunkt im Leitfa-
den gesetzt. Zwar muss auch hier eine Offenheit in den Fragen gewahr-
leistet werden, um mdglichst verschiedene Strategien der Analyse zuzu-
lassen, aber die Provokation von Argumentationen stellt hier vielmehr
einen Teil des Forschungsgegenstandes dar und soll als solche gar nicht
umgangen werden. Hier wurden also durchaus Argumentationen und
Bewertungen durch Nachfragen eingefordert. Entsprechend dem Ver-
standnis einer Unterrichtsanalyse stellen Argumentationen und Bewer-
tungen im Zuge von Interpretationen ja gerade einen Teil der Analyse
selbst dar (vgl. Kapitel 2.2.3). Bei der Erstellung des Leitfadens zur Vi-
deovignette kommen so auch Aspekte des fokussierten Interviews nach
Merton und Kendall zu tragen (Merton & Kendall 1979). Das urspriinglich
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fur die Erforschung von Propagandamedien entwickelte fokussierte In-
terview zielt darauf ab, die subjektiv bedeutsamen und unterschiedlich
ausfallenden Reaktionen auf ein und denselben Stimulus zu erfassen.
Uber das seinerzeit ibliche quantitative Vorgehen zur Erfassung von
Reaktionen auf vorgegebene Reize konnte oftmals nicht ausgemacht
werden, welcher Reiz genau eine bestimmte Reaktion hervorgerufen
hatte. Uber fokussierte Interviews wird die subjektive Sichtweise des
Interviewten auf einen Gegenstand rekonstruiert und in der Regel mit
einer objektiven Sichtweise auf diesen verglichen. Demnach ist fir fo-
kussierte Interviews wichtig, dass Teilnehmer und Teilnehmerinnen nicht
beeinflusst werden, die Spezifitat ihrer Sichtweise und Definitionen Be-
achtung finden, ein breites Spektrum der subjektiven Bedeutungen des
Stimulus erfasst und der personelle Bezugsrahmen mit erfasst wird. Die
Zielsetzung der Interviews, die fir die hier beschriebene Untersuchung
gefuhrt wurden, ist zwar weniger der Vergleich der subjektiven mit einer
objektiven Sichtweise auf die Videovignette (zur Problematik einer objek-
tiven Sichtweise auf die Videovignette vgl. auch Kapitel 6.1.3), das Er-
fassen mdglichst vieler unterschiedlicher Arten und Weisen, einen Stimu-
lus, hier die Videovignette, im Zuge einer Analyse wahrzunehmen, ist
jedoch umso zentraleres Anliegen der Untersuchung. Daflir wurde je-
weils einer der drei Teile der Videovignette gezeigt und im Anschluss
eine Aufforderung zur Beschreibung der Szene im Sinne der Erfassung
der Sichtweise auf die gezeigten Szenen formuliert. Erst nach dem Vor-
fuhren der gesamten Videovignette wurden weitere Fragen, die sich auf
bestimmte Aspekte der Szenen bezogen, gestellt. Dabei wurden ent-
sprechend dem vorliegenden Analyseverstandnis Aufforderungen zu
Bewertungen und Begriindungen eingebunden. Um den Schwerpunkt
auf die Analysepraxis der Lehrkrafte und nicht auf ihr Erinnerungsver-
modgen zu legen, wurde ihnen die Mdglichkeit gegeben, die gezeigten
Szenen auf Wunsch noch einmal zu sehen beziehungsweise vor und
zuruck zu spulen sowie Nachfragen zu stellen.

Nachdem die Lehrkrafte durch die Auseinandersetzung mit der Video-
vignette mit dem Konzept der substanziellen Aufgabenformate, wenn
auch nicht konkret begrifflich, aber inhaltlich konfrontiert wurden, schlos-
sen sich im letzten Teil des Interviews Fragen zur eigenen Erfahrung,
eigenem Handeln und Wissen zum Anforderungsbereich an Lehrkrafte,
Schillerinnen und Schiiler geeignete Lernumgebungen zum Uben von
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Rechenfertigkeiten bereitstellen und begleiten zu kdnnen, an. Neben
wenigen narrativ-episodischen iberwog hier die Anzahl an eng gefiihrten
Fragen, die die Lehrkrafte auf das Problem des Einsatzes produktiver
Ubungsformate in der Praxis sensibilisieren und hier durchaus zu argu-
mentativen Textformen anregen sollten, um ,die Problemsicht des Be-
fragten genauer anhand bestimmter Themenbereiche, Aspekte oder
stereotypischer Formulierungen® zu explorieren (Witzel 1982, S. 101).

In diesem Abschnitt sollte deutlich gemacht werden, dass die Konstrukti-
on des Leitfadens fir die hier beschriebenen Formen keineswegs einer
Willkurlichkeit unterlag, sondern vielmehr im Sinne des qualitativen For-
schungsparadigmas im Zusammenspiel von theoretischen Uberlegun-
gen und empirischen Erkenntnissen gegenstandsorientiert entwickelt
wurde. Dabei haben sich die jeweils oben skizzierten unterschiedlichen
Formen von leitfadengestitzten Interviews als sinnvoll erwiesen. Andere
Formen, die sich zu den hier beschriebenen abgrenzen, finden sich in
den bereits Ubersichtlichen Darstellungen von beispielsweise Flick oder
Hopf (Flick 2006, Hopf 2008).

Erganzend wurden alle teilnehmenden Lehrkrafte im Anschluss an das
Interview gebeten, noch einige demographische Fragen sowie Fragen
zur bisherigen formalen Berufsbiographie in Form eines Kurzfragebo-
gens zu beantworten, sofern auf diese Fragen nicht schon im Laufe des
Interviews eingegangen wurde (siehe Anhang). Diese Fragen dienen im
Wesentlichen zur Vervollstandigung der einzelnen Fallbeschreibung und
ihrer Kontextualisierungen.

Die so konzipierten Interviews fanden im Herbst 2010 statt. Ort und Ta-
geszeit der Interviews wurden in Absprache mit den teilnehmenden
Lehrkraften unterschiedlich gewahlt. Einige Interviews fanden an den
Schulen, an denen die Lehrkrafte zu diesem Zeitpunkt tatig waren, statt
und andere bei den Lehrkraften zu Hause. Die Interviews nahmen zwi-
schen eineinhalb und zweieinhalb Stunden Zeit in Anspruch und verlie-
fen weitgehend ohne Stérung. Alle Interviews wurden von der Autorin
selbst durchgefiihrt und mit Einwilligung der Lehrkrafte wurden alle Inter-
views audiografiert, worauf in Abschnitt 7.1 noch naher eingegangen
wird.
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7 Auswertung der Unterrichtsanalysen

Um den Gegenstand der vorliegenden Arbeit, die Analysepraxis von
Lehrkraften, zu untersuchen, wurden die Teile der Interviews in den Mit-
telpunkt der Auswertung gestellt, in denen die Lehrpersonen anhand der
Leitfragen die gezeigten Videovignetten kommentieren, interpretieren
und beurteilen. In der ersten Sichtung der Daten im Hinblick auf die zu-
nachst weit gefasste Frage, wie Lehrkrafte Unterricht analysieren, wurde
schnell deutlich, dass sie dies auf verschiedene Weisen tun. Zum einen
sprechen die Lehrkrafte unterschiedliche Inhalte an, zum anderen kom-
men sie zu unterschiedlichen Bewertungen der gezeigten Szenen, un-
abhangig davon, ob sie gleiche oder unterschiedliche Aspekte der Vide-
ovignette fokussieren. Entsprechend der in Kapitel 2 dargestellten theo-
retischen Uberlegungen ist dies durchaus nachvollziehbar. Davon aus-
gehend, dass Lehrkrafte Unterricht auf der Basis ihres Wissens und ihrer
Orientierungen subjektiv unterschiedlich wahrnehmen und dementspre-
chend unterschiedlich analysieren, kommen sie zu entsprechend unter-
schiedlichen Urteilen verbunden mit unterschiedlichen Schlussfolgerun-
gen und Alternativen. Die Analyse der oben beschriebenen erhobenen
Daten soll also aufzeigen, welche Schwerpunkte Lehrkrafte in ihren Ana-
lysen setzen sowie zu welchen Interpretationen und Bewertungen sie
kommen und wie dies mit ihrem Wissen und ihren Orientierungen zu-
sammenhangt. Bereits vorliegende Kategoriensysteme zur Klassifizie-
rung von Unterrichtsanalysen aus den in Kapitel 2.1.3.2 vorgestellten
Untersuchungen verfolgen in der Regel das Ziel, Niveaustufen der kom-
petenten Unterrichtswahrnehmung zu formulieren oder die unterrichtli-
che Wahrnehmungskompetenz zu messen. Die Nutzung eines so vorab
festgelegten Kategoriensystems wirde der Unterschiedlichkeit, Subjekti-
vitat und Komplexitat der vorliegenden Falle nicht gerecht werden und es
bestinde die Gefahr, die Bandbreite der Analysepraxis und ihre grundle-
gende Struktur und Prozesshaftigkeit nicht erfassen zu kénnen. In der
vorliegenden Arbeit ist vielmehr die Entwicklung theoretischer Hypothe-
sen zum Gegenstand der unterrichtlichen Analysepraxis noétig. Mit dieser
Zielsetzung wurden die Interviews mit den grundlegenden Methoden der
Kodierung, wie sie im Rahmen der Methodologie der Grounded Theory
beschrieben werden, ausgewertet. Strauss und Corbin beschreiben die-
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se als ,eine qualitative Forschungsmethode bzw. Methodologie, die eine
systematische Reihe von Verfahren benutzt, um eine induktiv abgeleite-
te, gegenstandsverankerte Theorie Uber ein Phanomen zu entwickeln®
(Strauss & Corbin 1996, S. 8). Gleichzeitig wird dadurch eine ,Groun-
ded® Theory entwickelt:

Eine ,Grounded” Theory ist eine gegenstandsverankerte Theorie,
die induktiv aus der Untersuchung des Phdnomens abgeleitet
wird, welches sie abbildet. Sie wird durch systematisches Erheben
und Analysieren von Daten, die sich auf das untersuchte Phano-
men beziehen, entdeckt, ausgearbeitet und vorlaufig bestatigt.
Folglich stehen Datensammlung, Analyse und die Theorie in einer
wechselseitigen Beziehung zueinander. Am Anfang steht nicht ei-
ne Theorie, die anschlieBend bewiesen werden soll. Am Anfang
steht vielmehr ein Untersuchungsbereich — was in diesem Bereich
relevant ist, wird sich erst im Forschungsprozel} herausstellen.”
(Strauss & Corbin 1996, S. 7-8)

Ein Teil einer solchen Theoriebildung kann die Typenbildung sein, wie sie
von Kelle und Kluge beschrieben wird. Diese schlagen in ihren Arbeiten
ein fUr die vorliegenden Daten angemessenes Vorgehen flr eine empi-
risch begrindete Typenbildung vor (Kelle & Kluge 2010). Das Ziel der
Auswertung der hier beschriebenen Daten ist dann letztlich die Entwick-
lung theoretischer Ansatze zur Analysepraxis von Lehrkraften anhand
der Bildung von Typen.

Neben der Basisliteratur der Begriinder der Grounded Theory sind in der
Zwischenzeit eine Zahl Ubersichtlicher Zusammenfassungen, Anleitun-
gen und Beispiele ihrer Anwendung erschienen (Glaser & Strauss 1998,
Strauss 1998, Strauss & Corbin 1996, Strubing 2008, Breuer 2010).
Wesentliche Punkte, die auch fur die Auswertung der Interviews, die die
Grundlage der vorliegenden Arbeit bilden, entscheidend sind, werden im
Folgenden kurz dargestellt. Der Prozess der Auswertung gliedert zudem
auch die darauf folgende Darstellung der Ergebnisse. Dabei wurde sich
vor allem an den Arbeiten von Strauss und Corbin (1996) orientiert, die
die Grounded Theory in ihrem methodischen Zugang starker strukturie-
ren als es Glaser und Strauss in ihrer vorhergehenden Arbeit tun (1980)
(Strauss & Corbin 1996, Glaser & Strauss 1980, Glaser & Strauss 1998).

Die grundlegende Methode der Grounded Theory besteht im Prozess
des Kodierens, der verstanden wird als ,Prozess der Entwicklung von
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Konzepten in Auseinandersetzung mit dem empirischen Material.“ (Stru-
bing 2008, S. 19). Bei der Kodierung des Materials ist der stéandige Ver-
gleich der Daten untereinander leitend, wobei der Prozess der Paralleli-
tat von den verschiedenen Forschungsphasen, wie Datenerhebung,
Auswertung, Theoriebezug und -bildung, der auch kennzeichnend fir
die qualitative Forschung ist, wieder aufgegriffen wird (Striibing 2008, S.
14). Fur die Kodierung und den standigen Vergleich des jeweils ausge-
wahlten Materials modellieren Strauss und Corbin einen dreistufigen
Prozess, der sich Uber das offene, axiale und selektive Kodieren er-
streckt. Nicht weniger wichtig ist das Verfassen von Memos und Dia-
grammen, das den ganzen Forschungsprozess begleitet und das konti-
nuierliche analytische Schreiben ausmacht (Stribing 2008, S. 34 f., S.
88). Fir Strauss und Corbin stellen Memos ,die schriftichen Formen
unseres abstrakten Denkens Uber die Daten dar® (Strauss & Corbin 1996,
S. 170) und kénnen sich auf Codes, theoretische Uberlegungen oder auf die
Planungsebene beziehen. Diagramme verstehen die Autoren als ,gra-
phische Darstellungen oder visuelle Bilder von Beziehungen zwischen
Konzepten® (ebd., S. 170). Einerseits stellen sowohl Memos als auch
Diagramme eine Vielzahl von Ideen bereit, die nicht unbedingt alle lo-
gisch sein missen, aber im weiteren Forschungsprozess Zusammen-
hange oder auch Licken in den Gedankengangen deutlich werden las-
sen und so helfen, die zu entwickelnde Theorie weiter zu systematisie-
ren und zu verdichten. Je nach Phase des Forschungsprozesses und
der Art der Kodierung sind die Memos und Diagramme unterschiedlich.
So gewinnen sie fortlaufend entsprechend der Theorieentwicklung eben-
falls an Schlussigkeit, Systematisierung und Dichte (ebd., S. 175 ff.).
Bevor nun genauer auf den Prozess der Auswertung, also auf die Kodie-
rung sowie das Verfassen von Memos und Diagrammen, im direkten
Kontext zur vorliegenden Untersuchung eingegangen wird, soll hier zu-
vor noch einmal herausgestellt werden, dass die Merkmale eines For-
schungsprozesses im Sinne der Grounded Theory auch die Merkmale
qualitativer Forschung erfiillen und damit auch die gleichen Kriterien fur
die Bestimmung ihrer Gute angelegt werden kdnnen. Aufgrund der Spe-
zifika der Grounded Theory kommen dariber hinaus noch einige Krite-
rien hinzu, die bei der Bewertung einer so entwickelten Theorie Beach-
tung finden sollten.
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Die bereits beschriebene Zirkularitdt oder auch Parallelitat der jeweiligen
Schritte des Forschungsprozesses wird im Rahmen der Grounded Theo-
ry als eines der Kernelemente beschrieben. Striibing beschreibt diese im
Zuge seiner Auseinandersetzung mit den grundlegenden Annahmen der
Methodologie der Grounded Theorie, namlich dem Pragmatismus, in
einem Prozessmodell (Abbildung 16) wie folgt:

Grounded Theory

zunehmendes
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Abbildung 16: Pragmatische Forschungslogik als schematisches Prozessmodell (Stribing
2008, S. 48)

Die Zirkularitat bezieht sich auf alle Phasen des Forschungsprozesses
und findet sich beispielsweise im Prinzip des Theoretical Samplings wie-
der. Entgegen der Ublichen Vorgehensweise, auf Statistik beruhende
Stichproben als Datensatz zu gewinnen, werden beim Theoretical Samp-
ling nach einer ersten Auswertung von Daten neue Daten erhoben. Dar-
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aus resultiert, wie auch in Kapitel 4 Uber die Qualitdtsmerkmale guter
qualitativer Forschung beschrieben, zunachst die Notwendigkeit, die
Ublichen Kriterien, Validitat, Reliabilitat und Objektivitat, aber auch das
Prinzip der Verallgemeinerung von Ergebnissen neu zu definieren
(Strauss & Corbin 1996, S. 214 ff.; Stribing 2008, S. 84). Weitere zwei
Bereiche benennen Strauss und Corbin, innerhalb derer die Gute der
jeweiligen Forschungsarbeit beurteilt werden muss. Zum einen beziehen
sie sich auf den Forschungsprozess und dessen Darstellung, die der
Leserin Aufschluss dariiber geben sollte, wie der Verfasser der For-
schungsarbeit zu seinen Ergebnissen gekommen ist. Zum anderen stellt
die empirische Verankerung der entwickelten Theorie in den Daten ein
wesentliches Kriterium fiir die Glite der Arbeit dar (Strauss & Corbin
1996, S. 217 ff.). Beide hier genannten Aspekte spiegeln sich auch in
den von Steinke genannten Kriterien qualitativer Forschung, wie sie be-
reits wiedergegeben wurden, wider (vgl. Kapitel 4 sowie Steinke 2008, S.
323 ff.). Darliber hinaus fasst Stribing in der Riickschau auf die vielen
Arbeiten der Begrunder sowie Weiterentwickler der Grounded Theory die
Aspekte, die eine gut entwickelte Theorie erfilllen sollte, zusammen. Das
stets Ubergeordnete Ziel ist die Entwicklung einer dichten, in den Daten
verankerten Theorie, um soziale Prozesse erklaren zu kdnnen. Diese
Theorie muss praktisch relevant sein, sowohl fiir die wissenschaftliche
Gruppe im Hinblick auf die Erforschung weiterer Probleme innerhalb des
Forschungsbereiches als auch fiir die Praxis, um die Handlungsfahigkeit
der Praktiker zu verbessern. Um eben eine solche Theorie entwickeln zu
kdnnen, mussen die Merkmale der Grounded Theory in der Umsetzung
beachtet werden, so dass sie gleichzeitig auch die Kriterien zur Bestim-
mung der Gute darstellen. Dazu gehdéren der bereits beschriebene stan-
dige Vergleich der Daten miteinander, das systematische Fragenstellen
an das Material, das Konzept des theoretischen Samplings und das
Schreiben theoretisch-analytischer Memos und letztlich die Diskussion
der Analyse und Ergebnisse in verschiedenen Gruppen (Striibing 2008,
S. 85ff.). Insgesamt kann hier festgestellt werden, dass bei Beachtung
wesentlicher Merkmale der Grounded Theory, die sich wiederum in den
jeweiligen methodischen Schritten wiederfinden lassen, sich sowohl die
Kriterien einer guten Theorie als auch die der qualitativen Forschung
insgesamt wiederfinden lassen.
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Bevor auf die in diesem Sinne realisierte Auswertung der Daten fir das
Gewinnen von Ergebnissen und Theorieentwicklung eingegangen wird,
wird zuvor die Aufbereitung der Daten beschrieben. Die Aufbereitung der
Daten erfolgte durch die Transkription der geflihrten Interviews, wie Sie
im Folgenden beschrieben wird. Anschlieend wird auf die einzelnen
Schritte des Auswertungsprozesses eingegangen und jeweils konkret
Bezug auf die vorliegende Arbeit genommen, bevor dann in Kapitel 8 die
entwickelte Theorie in Form rekonstruierter Typen von Analysepraxis
vorgestellt wird. Bei allen nun dargestellten Analyseschritten wurde zur
medialen Unterstlitzung fur die Archivierung und Kodierung der Daten
unter anderem das Computerprogramm MAXQDA genutzt. Dieses Pro-
gramm erleichterte zum einen die Ubersichtliche Kodierung des Materi-
als, zum anderen bot es durch die Mdglichkeit verschiedener visueller
Darstellungen der Kodierungen und Zusammenstellung entsprechender
Textpassagen und ihrer Vergleiche eine komplexe Analyse. Paraphrasie-
rungen besonders wichtiger Textpassagen sowie Diagramme wurden im
Wesentlichen in ublichen Textverarbeitungsprogrammen angefertigt.
Uber die mediale Unterstiitzung hinaus wurden zudem einige Interviews
gemeinsam kodiert, um besonders schwer zugangliche Textpassagen
nachvollziehen und diese im Diskurs interpretieren zu kénnen. Hiermit
wurde neben weiteren Diskursformen wie in Kolloquien wiederum dem
Anspruch qualitativer Forschung, Intersubjektivitat und Nachvollziehbar-
keit gewahrleisten zu kdnnen, Rechnung getragen.

7.1  Transkription

Die weiter oben beschriebenen Interviews wurden zunachst audiogra-
phiert und anschlief3end in Form von Transkripten in geschriebenen Text
Uberflhrt, um grundsatzlich ,das flichtige Gesprachsverhalten fir wis-
senschaftliche Analysen auf dem Papier dauerhaft verfiigbar zu machen*
(Kowal & O'Connell 2008, S. 438). Dabei sollen Besonderheiten, die im
Moment des Gesprachs untergegangen sind, sichtbar gemacht werden.
Auch fiir eine Diskussion der jeweiligen Daten und das erneute Analysie-
ren beispielsweise einer Aussage ist daher die Transkription notwendig.
Dabei stellt die Transkription &hnlich wie die Auswahl des Samples be-
reits einen Schritt in der Analyse der Daten hin zu einem Verstandnis des
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Untersuchungsgegenstandes dar, denn ,jede Verschriftlichung sozialer
Realitédten unterliegt technischen und textuellen Strukturierungen und
Begrenzungen, die das Verschriftete in einer bestimmten Weise zugang-
lich machen® (Flick 2006, S. 255). Die dadurch quasi geschaffene Reali-
tat ist ,dann die einzige (Version der) Realitat, die der Forscher fiir seine
anschlieBende Interpretation noch zur Verfliigung hat* (Flick 2006, S.
255). Umso zentraler ist die Darstellung der Entscheidungen, die im
Zuge der Transkription der verbalen Daten getroffen wurden, als Teil der
Dokumentation des Forschungsprozesses. Fur die hier beschriebene
Untersuchung wurden aus im Wesentlichen pragmatischen Griinden alle
Interviews transkribiert. Zum einen sollten alle Interviews komplett
schriftlich verfligbar sein, um auch Fragestellungen nachgehen zu kon-
nen, die sich moglicherweise erst spater eréffnen wirden. Andererseits
bot sich zum Zeitpunkt der Transkription der Interviews die Moglichkeit,
dass alle Interviews durch die Unterstitzung von weiteren in den For-
schungsprozess involvierten Personen, insbesondere durch studenti-
sche Hilfskrafte, transkribiert und Uberarbeitet werden konnten. Alle In-
terviews wurden so von der Autorin entweder selbst transkribiert und von
einer weiteren Person Uberarbeitet oder umgekehrt. Unsicherheiten und
Unstimmigkeiten konnten so aufgedeckt, diskutiert und durch Aushand-
lung geldst werden. Dabei bedienten sich alle Transkribierenden des
digitalen Transkriptionsprogramms F4, das zu dem Zeitpunkt frei verfig-
bar war. Im Austausch unter den insgesamt vier transkribierenden Per-
sonen wurden zudem die Transkriptionsregeln und deren Angemessen-
heit entwickelt und besprochen. Der Schwerpunkt bei der Transkription
der Interviews lag auf der Verschriftlichung der gesprochenen Wortfolgen
und Handlungen im Umgang mit der Videovignette wie das Vor- und
Zuriickspulen von dieser. Uberwiegend wurde wértlich und vollstéandig
transkribiert, wobei zum Beispiel Wiederholungen, Unvollstadndigkeiten in
den Aussagen oder grammatikalische Fehler beibehalten wurden. Weni-
ger zentral waren die Aussprache der jeweiligen Begriffe oder die Beto-
nung einzelner Silben, so dass hauptsachlich orthographisch transkri-
biert wurde. So wurde beispielsweise ,is", ,'ne” und ,hatt"™ entsprechend
als ,ist", ,eine“ und ,hatte” verschriftet und die gebrauchlichen Satzzei-
chen verwendet. Einige diesbezlgliche Ausnahmen finden sich in den
Transkriptionsregeln im Anhang. Laute des ublichen aktiven Zuhérens
wie ,Mm*, “Mhm*“ oder ,Hmh“ wurden nur bei einem Sprecherwechsel
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wiedergegeben. Zudem wurden alle Eigennamen durch Pseudonyme
ersetzt, um eine gewisse Anonymitat zu gewahrleisten und direkte Rick-
schlisse auf Personen zu verhindern.

7.2 Offenes Kodieren

In einem ersten Schritt wurde das Material nach den Verfahren der
Grounded Theory zunachst induktiv, vom Material ausgehend und ohne
vorher festgelegte Kategorien definiert zu haben, kodiert. Durch den
Prozess dieses offenen Kodierens, diesen Prozess ,des Aufbrechens,
Untersuchens, Vergleichens, Konzeptualisierens und Kategorisierens
der Daten®, wird zunachst ein breiter Zugang zum Material ermdglicht
und Vorannahmen wie bestehende theoretische Konzepte kritisch hinter-
fragt (Strauss & Corbin 1996, S. 44). Das heif3t nicht, dass eine theoreti-
sche abgeleitete Fragestellung sowie Theorie in Form von sensibilisie-
renden Konzepten nicht an das Material herangetragen werden kénnen
und auch sollten.

»+Auch bei der offenen Kodierung, bei der auf ein vorformuliertes
Kategorienschema verzichtet und das Datenmaterial (manchmal
Wort fur Wort oder Zeile fir Zeile) Kategorien zugeordnet wird, die
ad hoc formuliert werden, kann der Untersucher oder die Untersu-
cherin subsumptiv kodieren. Das wird regelmaRig dann der Fall
sein, wenn die Untersucherin bei der Kodierung auf gut strukturier-
tes theoretisches Vorwissen zurlckgreift, das ihr bereits zur Ver-
figung steht: (...).“ (Kelle & Kluge 2010, S.61f.)

Obwohl also bei der Analyse im Sinne einer offenen Kodierung zunachst
induktiv vorgegangen wird, kann sich bereits hier an geeigneten Stellen
theoretisch gehaltvoller Begriffe bedient werden. Hier zeigt sich, wie
offenes und axiales Kodieren, das durch dem Forscher zugangliche
Theorien mitbestimmt ist, ineinander greifen (Kelle & Kluge 2010, S. 63
ff.). Fur die vorliegende Arbeit bedeutet dies ein Ruckgriff auf Konzepte
oder Begriffe, wie sie sich in Teil I, dem bereits dargestellten Theorieka-
pitel dieser Arbeit, wiederfinden lassen. Theoretische Konzepte und jeg-
liche von aulRen herangezogenen Quellen sollten dabei jedoch auf ihre
Gegenstandsangemessenheit hin Uberpriift werden und die Forscherin
sollte eine skeptische Haltung im Forschungsprozess aufrechterhalten
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(Strauss & Corbin 1996, S. 28). Eine Mdglichkeit, eine solche Offenheit
fir Neues beizubehalten, besteht in der Nutzung von sogenannten Invi-
vo-Codes als methodischem Zugang (ebd., S. 17). Invivo-Codes ent-
springen direkt dem Material und behalten daher zunachst die Nahe zum
Material, ohne voreilig einem vielleicht irrefiihrenden bereits bestehen-
den theoretischen Konzept untergeordnet zu werden. Durch das an-
schlieRende Zusammenfassen verschiedener Codes entstehen Katego-
rien, die das Material zunehmend strukturieren. Hieran schlief3t sich
dann flieBend der zweite Schritt des Kodierprozesses, der des axialen
Kodierens, an, auf den im nachsten Kapitel weiter eingegangen wird.
Dieser flieRende Ubergang ist auch wieder gepragt von der Zirkularitat
der Methode selbst und stellt an einigen Stellen weniger einen Ubergang
von einem Schritt zum nachsten dar, sondern ein Wechselspiel zwischen
den unterschiedlichen Phasen der Analyse, denn ,obgleich offenes und
axiales Kodieren getrennte analytische Vorgehensweisen sind, wechselt
der Forscher zwischen diesen beiden Modi hin und her, wenn er mit der
Analyse beschaftigt ist.“ (ebd., S. 77). Der Lesbarkeit und der Theorie
des Analyseprozesses wegen werden die Phasen der Auswertung hier
jedoch linear beschrieben.

In diesem Sinne wurden die zwei ersten der in Kapitel 6.2 beschriebenen
Interviews im Wesentlichen offen kodiert. Die Auswahl dieser beiden
Interviews wurde entsprechend der Erkenntnisse aus einer ersten Sich-
tung der Interviews im Zuge der Durchflihrung und ihrer Transkription
getroffen. Fur die Kodierung wurden weiterhin Interviews gewahlt, in
denen die jeweiligen Lehrpersonen mdglichst unterschiedliche Bewer-
tungen zu den Videosequenzen abgaben und unterschiedliche Schwer-
punkte in der Analyse der Videovignetten setzten. An dieser Stelle wurde
in Teilen das Prinzip des Theoretical Samplings verfolgt, wie es bereits in
Kapitel 5 beschrieben wurde und wie es fiir einen standigen Vergleich
der Daten sinnvoll ist. Auch wenn, wie dort beschrieben, es nicht moglich
war, wahrend des Analyseprozesses weitere Daten zu erheben, so wur-
de sich bei der Auswahl der zu analysierenden Faélle innerhalb aller er-
hobenen Interviews anhand gewonnener Erkenntnisse orientiert. Nach-
dem bei der offenen Kodierung weiterer Interviews keine neuen Codes in
Bezug auf die Ubergeordnete Fragestellung hinzukamen und somit von
einer theoretischen Sattigung ausgegangen werden konnte (ebd., S.
148ff.), wurde zunachst die offene Kodierung der Interviews unterbro-



Auswertung der Unterrichtsanalysen 115

chen, um eine Zwischenbilanz auch im Ruckgriff auf verfasste Memos zu
ziehen. Die im Zuge des offenen Kodierens zugewiesenen Konzepte in
Form von Codes an den Text wurden mit verschiedenen Personen in
Form von Kolloquien oder kollegialen Besprechungen diskutiert, um so
dem Anspruch der qualitativen Forschung auf Kommunikation und Re-
flexion gerecht zu werden. Durch diese wiederholte Diskussion der
Codes sowie deren Sortierung und Zusammenhange ergaben sich zu-
nachst zwei wesentliche Ubergeordnete Kategorien, die der ,Themen®
und die der ,Textsorte®. Die Kategorie der Themen umfasst Kodierungen,
die sich auf die Aspekte beziehen, die die Lehrpersonen bei der Analyse
der Videovignetten ansprechen. Die Kategorie der Textsorte ergab sich
aus den Kodierungen in Bezug auf die Art und Weise, wie die Lehrper-
sonen die Themen ansprechen.

Die Kategorie ,Themen® Iasst sich in drei wesentliche Dimensionen auf-
teilen, unter die sich die Themen, die die Lehrkrafte ansprechen, einord-
nen lassen. Tabelle 6 stellt eine Zusammenfassung der Codes zu dieser
Kategorie dar. Eine detaillierte Auflistung der Dimensionen beziehungs-
weise Unterkategorien der drei Oberkategorien ist im Anhang beigefugt.

Tabelle 6: Offene Kodierung der Themen

Kategorie Beschreibung

Fachbezogene | Hierunter sind alle Codes sortiert, die Aspekte, die auf das
Aspekte des Unterrichtsfach Mathematik bezogen sind, thematisieren,
Unterrichts wie Aspekte des eingesetzten Aufgabenformates der Zah-

lenkette, Aspekte der didaktischen Reduktion und Aufberei-
tung von diesem fir die Schilerinnen und Schiler, der Um-
gang mit Fehlern im Mathematikunterricht, der Umgang und
Einsatz mit Fach- beziehungsweise Bildungssprache sowie
Aspekte des entdeckenden Lernens im Mathematikunter-
richt. Dabei ist fir die Zuweisung zu dieser Kategorie ent-
scheidend, dass die Themen spezifisch im Kontext zum
Fach Mathematik stehen. So wird beispielsweise unter-
schieden, ob eine Lehrkraft den Einsatz von Plattchen als
Hilfsmittel im Mathematikunterricht thematisiert (,Das fand
ich lernforderlich, dass er eben mit den Plattchen dann
rechnen durfte.”, Frau Meyer, 123) oder generell auf die
Leistungsunterschiede, als Mdéglichkeit innerhalb des Unter-
richtes zu differenzieren, eingeht (,da hab' ich mal gelernt,
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Kategorie Beschreibung

dass man grundsatzlich eigentlich immer erst den schwa-
chen Schiler prasentieren lasst.”, Frau Meyer, 151). Wah-
rend erstes mit ,Einsatz des Hilfsmaterials® unter der Kate-
gorie ,Didaktische Reduktion® innerhalb der fachbezogenen
Aspekte des Unterrichts kodiert wurde, wurde letzteres
innerhalb der fachibergreifenden didaktische Aspekte des
Unterrichts mit ,Niveau der Schilerleistung nutzen® kodiert.

Fachubergrei- | Hierunter sind alle Codes sortiert, die allgemein-
fende Aspekte | padagogische Aspekte thematisieren, die auch unabhangig
des Unter- vom Fach Mathematik benannt werden kénnten. Dazu gehd-
richts ren die Benennung verschiedener Methoden, sowie die
Beschreibung von deren Einsatz, Aspekte der vorbereiteten
Lernumgebung, allgemeine Aspekte der Arbeitsauftrage, wie
deren Verstandlichkeit oder Nutzen, Thematisierungen von
fachlbergreifenden Stundenzielen, der effizienten Nutzung
der Lernzeit, der Arbeits- und Lernatmosphare, sprachlicher
Aspekte, der Transparenz in Bezug auf Ziele und Strukturen,
Umgang mit Heterogenitat unabhangig von fachlichen Inhal-
ten, Aspekte des Unterrichtsgespraches und der Verstand-
nissicherung.

Bezug auf Neben den stark auf Inhalte des gezeigten Unterrichtes
Akteure des bezogene Themen, wurden auch haufig Aspekte der Akteure
Unterrichts und deren Verhalten im Unterricht, also der Schilerinnen

oder der Lehrerin thematisiert. Diese traten haufig sowohl im
Zusammenhang mit fachlichen oder tberfachlichen Themen
auf. Zudem fiel bereits nach der Kodierung der ersten bei-
den Interviews auf, dass ein eher unterscheidendes Merk-
mal der Analysen darin zu finden ist, ob verstarkt die Lehr-
kraft oder die Schulerinnen beziehungsweise deren Verhal-
ten in den Fokus der Analyse riicken. Aus diesem Grund
wurde diese Unterkategorie mit eroffnet. Aussagen, die hier
kodiert wurden, kénnen sich auf die Lehrperson, die Schiile-
rinnen und Schiler sowie auf deren Interaktion miteinander
beziehen, was entsprechend kodiert wurde.

Bereits nach der Analyse der ersten Interviews zeigte sich, dass die
Lehrkrafte ihre Bewertungen an unterschiedlichen Stellen ansetzen und
sich diese durchaus unterscheiden, auch wenn beispielsweise gleiche
Themen angesprochen werden. Auch inwieweit sich Begrindungen an-
schliefen oder Alternativen formuliert werden, unterschied sich auffal-



Auswertung der Unterrichtsanalysen 117

lend. Daher ergab sich in der Auswertung die zweite Kategorie, die der
»lextsorte“ mit den Unterkategorien Beschreibung, Bewertung, Argumen-
tation und Alternativen.

Die Kodierung der Textsorte erforderte ein systematisches Vorgehen,
das die Grounded Theory nicht bereitstellte. Ein geeignetes sensibilisie-
rendes theoretisches Konzept, auf das bei der Kodierung der Textsorte
zuruckgegriffen wurde, ist das der Textsortentrennung, wie es in der
dokumentarischen Methode, angelehnt an die Narrationsanalyse, ge-
nutzt wird. Da nicht nur fur die Kodierung der Textsorte, sondern auch fir
die gesamte offene und in Teilen auch fir die axiale Kodierung auf As-
pekte der dokumentarischen Methode zurtickgegriffen wurde, wird diese
kurz skizziert. In seiner Beschreibung der dokumentarischen Methode
bezieht sich Nohl auf die Arbeiten von Schitze, der im Rahmen der Bio-
graphieforschung Analyseschritte zur Rekonstruktion von Erzahlstruktu-
ren und deren Inhalte vorschlagt (Nohl 2009, Schitze 1983, Schitze
1984). Die grundsatzliche Idee des Verfahrens ist die Analyse eines Tex-
tes, insbesondere von Interviews, auf zwei Ebenen. Zum einen wird ana-
lysiert, was der Betroffenen gesagt hat und zum anderen wie er es ge-
sagt hat. Gerade die dokumentarische Methode kann aufgrund ihrer
Gegenstandsbezogenheit auf Erfahrungen und Orientierung gute Anre-
gungen fur die vorliegende Arbeit bieten. Ziel der dokumentarischen
Methode ist es, Aufschluss iber Handlungsorientierungen zu geben und
einen Zugang zur Handlungspraxis zu er6ffnen. Dabei wird der Sinngeh-
alt eines Textes auf zwei Ebenen unterschieden. Zum einen wird der
immanente Sinngehalt rekonstruiert, der darauf abzielt, was subjektiv
oder auch objektiv gesagt wird. Dies wird methodisch in der formulieren-
den Interpretation umgesetzt, in der das Gesagte zusammenfassend
neu formuliert wird. Dies kann zum Beispiel durch die Paraphrasierung
und die entsprechende Interpretation des Textes umgesetzt werden, was
in der hier beschriebenen Arbeit in grol3en Teilen bereits im Zuge des
offenen Kodierens in der Kategorie der Themen wieder zu finden ist.
Zum anderen wird im Zuge der reflektierenden Interpretation der Doku-
mentsinn analysiert, wobei sich der Art und Weise, in der etwas gesagt
wird, und dem Orientierungsrahmen, in dem etwas gesagt wird, gewid-
met wird. Dabei spiegelt sich im Dokumentsinn das immanente Wissen,
wie es in Kapitel 2.1.3.1 beschrieben wurde, wider.
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Paseka schlagt ein Vorgehen fur die Auswertung qualitativer Interviews
vor, das Elemente der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring und
Elemente der dokumentarischen Methode verbindet (Paseka 2010, May-
ring 2010, Nohl 2009). Wahrend sich der erste Schritt der Auswertung an
der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse orientiert, wird erst im zwei-
ten Schritt auf die Vorgehensweise der dokumentarischen Methode,
insbesondere auf die reflektierende Interpretation und die Fallkontrastie-
rung, zuruckgegriffen. Fir den ersten Interpretationsschritt, dem der
formulierenden Interpretation, nutzt Paseka die drei Auswertungsschritte
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung der qualitativen In-
haltsanalyse (vgl. Mayring 2010, S. 66). Die Technik der Zusammenfas-
sung wurde auch in Teilen fiir die Analyse des ,Was", also fir die Kodie-
rung der Themen, die die Lehrkrafte in den Interviews ansprechen, ge-
wahlt. Dabei stellte vor allem die Paraphrasierung des Textes vor der
Zuweisung eines Codes ein hilfreiches Mittel dar, um keine voreiligen
Themenzuweisungen zu treffen, vor allem wenn eine besonders kom-
plexe Textstelle mit mehreren Themen auftrat. Paraphrasierung einer
Kodiereinheit bedeutet hier, dass bestimmte Textabschnitte ,in eine
knappe, nur auf den Inhalt beschrankte, beschreibende Form umge-
schrieben“ werden (Mayring 2010, S. 69). Diese Paraphrasierungen
finden sich Uberwiegend in Memos zu bestimmten Stellen des Tran-
skripts, aber auch in separat erstellten Tabellen (vgl. Tabelle im Anhang,
LO7, Frau Koch). Die formulierende Interpretation des Textes, wie sie
von Paseka (2010) beschrieben wird, wurde in der vorliegenden Arbeit
fur die Rekonstruktion der Kategorie der Themen, die bereits weiter oben
beschrieben wurde, umgesetzt.

Fur die Kategorie der Textsorte bot die methodische Herangehensweise
der reflektierenden Interpretation Moglichkeiten, diese zu erfassen. In
der reflektierenden Interpretation kommt in einem ersten Schritt die so-
genannte Textsortentrennung zum Tragen. Unterschieden wird, auf
Schutze zurtckgehend, in die Textsorten Erzahlung, Beschreibung, Ar-
gumentation und Bewertungen (Nohl 2009, S. 26-28; Schitze 1987,
S.145 ff.; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2010, S. 224ff.). In Erzahlungen
berichtet die betreffende Person von Handlungen oder einem Gesche-
hen, die einen zeitlichen Verlauf beziehungsweise einen bestimmten
Anfang und ein bestimmtes Ende haben. Oft fangen Erzahlungen mit
einer klaren Zeitangabe an und werden durch Worte wie ,und...dann®
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fortgesetzt. Beschreibungen zielen hingegen auf immer ,wiederkehrende
Handlungsablaufe oder auf feststehende Sachverhalte® (Nohl 2009, S.
27) ab, wobei Worte wie ,immer® und ,6fters“ kennzeichnend sind. Ar-
gumentationen werden hier bezeichnet als ,Zusammenfassungen und
Stellungnahmen zu den Motiven, Griinden und Bedingungen fiir eigenes
oder fremdes Handeln.“ Argumentationen sind haufig mit einer Bewer-
tung verknupft, so dass eine Argumentation in der Regel bereits einen
bewertenden Charakter aufweist. Wechselt eine Sprecherin von der
Textsorte der Beschreibung oder Erzdhlung in die der Argumentation
richtet sie sich oftmals direkt an den Zuhdrer, was sich beispielsweise
durch den Zusatz ,ne?" zeigt (Schitze 1987, S. 146). Auch das Auftau-
chen von Allsatzen weist ebenfalls auf argumentative Textabschnitte hin.
Mit ,Allsatz“ bezeichnet Schiitze neben Aussagen tatsachlich allgemei-
ner Giiltigkeit®® auch Satze, die fiir eine einzelne Person allgemeine
Glltigkeit haben, obwohl sie von einem zunachst singuldren Pradikat
ausgehen und dies dann mit allgemeinen Pradikaten verknipfen (Schit-
ze 1987, S. 147). Er bezeichnet diese Arten der Verallgemeinerung dann
als ,Quasi-Allsatze“. Ein Beispiel, in dem dies fur die vorliegende Arbeit
zum Tragen kommt, ist die Aussage von Frau Schmidt nach der Bitte der
Interviewerin, die Moderationsphasen der gezeigten Lehrerin zu kom-
mentieren: ,Und am Ende, das hat man immer, das Zeitproblem, also
dass man sagen muss irgendwie, ‘okay, jetzt hier Cut und ah, nachstes
Mal kommen ganz spannende Dinge wieder® (L02, Frau Schmidt, Ab-
satz 111). Frau Schmidt nutzt hier einen fur sie aus ihrer Erfahrung gilti-
gen Satz als Teil einer Argumentation fur die Bewertung der gezeigten
Szenen (vgl. hierzu Kapitel 8, Frau Schmidt). Fir Bewertungen sind ent-
sprechende Pradikate wie ,nicht zu billigen kennzeichnend, aber auch
Aussagen der Erzahlerin, die auf eine nun kommende Einschatzung
hindeuten, wie ,naturlich® oder ,meiner Einschatzung nach®. In den die-
ser Arbeit zugrunde liegenden Daten betrifft dies haufig die AuBerungen
»ich denke”, ,glaube ich®, an die sich dann haufig ein bewertendes Pradi-
kat, wie ,gut®, ,nicht férderlich“ oder ahnliches anschlieft.

Eine Textstelle kann durchaus mehreren Textsorten zugewiesen werden,
wobei sie zueinander in einem Vordergrund-Hintergrund-Verhaltnis ste-

% Hier bezieht sich Schiitze in seinen Arbeiten auf die Arbeiten des Wissenschaftstheore-
tikers Popper und grenzt sich anschlieBend ab. Vgl. hierzu (Schitze 1987, S.147f.).
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hen. Eine Trennung der Textsorte ist also zunachst nur eine theoretische
und dient dazu, den Stellenwert des Themas fir die berichtende Person
rekonstruieren zu kénnen. Ziel der Analyse eines Textes unter Ruckgriff
auf die dokumentarische Methode ist vor allem die Rekonstruktion von
Erfahrung, die sich vor allem in der Textsorte der Erzahlung wiederfinden
lasst. Vollstandigkeitshalber soll hier der zweite Schritt der reflektieren-
den Interpretation, der der Sequenzanalyse, erwahnt werden, die in der
vorliegenden Arbeit nicht umgesetzt wurde, da weitgehend kodierend
vorgegangen wurde. Ziel der dokumentarischen Methode ist die Rekon-
struktion des Orientierungsrahmens eines Textes und das anschlielende
Auffinden von Typen, wie es auch in dieser Arbeit beabsichtigt ist. Ahn-
lich der Methodologie der Grounded Theory stellt dabei der standige
Vergleich verschiedener Falle das zentrale Mittel der Auswertung dar.

Die in der dokumentarischen Methode entscheidende Textsorte der Er-
zahlung spielt in der vorliegenden Arbeit eine untergeordnete Rolle. Da
vor allem die Teile der Interviews im Vordergrund stehen, in denen die
Videovignette analysiert wird und die Interviewten damit weniger von
ihrer eigenen Handlungspraxis erzahlen, sondern vielmehr dazu aufge-
fordert sind, fremdes Handeln zu beurteilen und zu beschreiben, kommt
es nur selten zu Erzahlungen Uber eigenes Handeln. Dies spricht gegen
eine Auswertungsmethodik angelehnt an die Verfahren zur Rekonstrukti-
on von Erzahlungen, wie es Hauptanliegen der dokumentarischen Me-
thode ist, deren Nutzung in Teilen bei der Analyse der Daten der vorlie-
genden Untersuchung jedoch gewinnbringend ist. Durch ihren Einbezug
wird, der Grundidee der Trennung nach Textsorten entsprechend, nicht
nur analysiert, was gesagt wurde, sondern auch inwieweit die Themen
mit Bewertungen oder Argumentationen verknipft sind. Dies entspricht
dem Verstandnis einer Unterrichtsanalyse, wie es in Kapitel 2.2.3 darge-
stellt wurde. Die Textsorte soll vor allem Aufschluss Uber den Stellenwert
eines Themas innerhalb der Analyse, aber auch des eigenen professio-
nellen Handelns der Lehrkrafte geben. Im Schritt des axialen Kodierens
wird die Verbindung zwischen den Kategorien der Textsorte und des
Themas noch eine weitere Rolle spielen (siehe Kapitel 7.3).

Eine Textsorte, die jedoch weder bei Nohl noch bei Schitze thematisiert
wird und die nicht originarer Bestandteil der Textsortentrennung ist, die
sich aber in den Daten als wichtiges Element fiir eine Unterrichtsanalyse
gezeigt hat und dahingehend entwickelt und neu definiert wurde, ist die
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der Alternative. Eine Alternative wird im Folgenden verstanden als eine
fiktive Beschreibung eines theoretisch moglichen Handelns, das aber
nicht direkt beobachtet werden konnte. Oftmals folgt die Formulierung
einer Alternative auf die Beschreibung eines Aspektes, die mit einer ten-
denziell negativen Bewertung verknipft ist. Die Alternative tragt dann
haufig eine tendenziell positive Bewertung.

Mit diesem Verstandnis des Begriffs der Textsorte beziehungsweise de-
ren Trennung, kann die Kodierung der Textsorte Aufschluss darlber
geben, welche Themen den Lehrkraften wichtig erscheinen und fir wel-
che Themen sie in der Lage und motiviert zu sein scheinen, Argumenta-
tionen oder Alternativen zu formulieren. Dies wird vor allem in der Phase
des axialen Kodierens relevant, wie im nachsten Abschnitt zu sehen sein
wird.

Fur die offene Kodierung kann zunachst festgehalten werden, dass sich
vier Unterkategorien der Oberkategorie der Textsorte ergaben, namlich
die der Beschreibung, der Bewertung, der Argumentation und der Alter-
nativen. Auch fir diese zweite Oberkategorie neben der der Themen
findet sich eine Auflistung der Unterkategorien mit ihren Dimensionen im
Anhang.

Abbildung 17 zeigt ein Screenshot zum Zeitpunkt der offenen Kodierung,
wie sie digital unterstitzt umgesetzt wurde.

. Tranzparenz in Bezug auf { 72 L06: Also gelungen ist auf jeden Fall, dass sie den Kindern gesagt hat, was
t " sie erwarten wird. Also die, was sie am Stundenende wissen werden. Dass
..Entdeckung des Formates der { sie die Schiler das Muster selbst haben erkennen lassen, hat mir auch
gefallen. Allerdings hatte ich mehr als eine Kette angegeben. Bei einer ahm
Kette, ah, also es, man kann das Muster erkennen, aber es gibt noch andere
..Entdedangen an der Maglichkeiten, oft. Und ob es nun, nun die Frage kommt, muss die zweite
--Strukturen Muster erkennen Startzahl immer kleiner sein als die erste. Solche Dinge. Also wie man - man

hatte noch, ja, einmal zwei gleiche Startzahlen nehmen konnen als Beispiel
und dann die erste Startzahl nochmal kleiner machen als die zweite, das

waren zwei Beispiele, die ich noch dazu genommen hétte. Ahm. Ja gelungen
Th_FG_Transparenz im Un h

ist auch, dass sie das Arbeitsblatt gezeigt hat, dass sie ihnen erklart hat, was
M2 sie machen sollen. Der Arbeitsauftrag an sich -- hat mir weniger gefallen. Sie
hat gesagt, sie sollen eine moglichst kleine und eine moglichst groRe
erreichen und dann schreibt einer zwei Nullen auf, als Startzahlen und dann
hat er die Lésung und mdéglichst groB istimmer die Frage - kénnen natarlich
ganz groe Zahlen nehmen, die sind dann aber weit ber ihren Zahlenraum
: { hinaus. Die kénnen ja also oft wissen ja schon in der zweiten Klasse je mehr
..Schillervoraussetzungen Nullen man anhangt desto groer wird die Zahl und - um wirklich was zu
erkennen an Mustern, macht es eigentlich mehr Sinn kleinere Zahlen zu
-.Angemessenheit des nehmen, die - damit sie sich nicht so haufig verrechnen, weil es ja mehr um
--Zahlenketten die Zusammenhange geht als um wirklich die Addition an sich. Also da hatte
«-Strukturen/Muster erkennen LLL ich mir andere Arbeitsauftrage gewunscht. - Joa. (6 Sek ) Das war es dann ()

Abbildung 17: Screenshot der offenen Kodierung - L06, Frau Goldberg, Absatz 72
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7.3 Axiales Kodieren

Die im Verlauf des offenen Kodierens entstandenen Kategorien und
Subkategorien stehen zunéchst relativ unverbunden nebeneinander. Ziel
des nachsten Analyseschrittes, des axialen Kodierens ist es daher, Ver-
bindungen zwischen den Kategorien herzustellen. Dabei steht das axiale
Kodieren im engen Zusammenhang mit dem sogenannten Kodierpara-
digma®, das sich aus dem Zusammenspiel der Fragestellung und des
Materials entwickelt. Das Kodierparadigma ist ein hilfreiches Element der
Grounded Theory, das den Prozess der Auswertung strukturieren und
helfen kann, wesentliche Aspekte nicht aus dem Auge zu verlieren
(Strauss & Corbin 1996, S. 75, S. 78 ff.; Stribing 2008, S. 26). Mit Hilfe
des Kodierparadigmas konnen die Beziehungen zwischen den unter-
schiedlichen Kategorien beim axialen Kodieren herausgearbeitet werden
und es ermdglicht, ,systematisch Uber Daten nachzudenken und sie in
sehr komplexer Form miteinander in Beziehung zu setzen® (Strauss &
Corbin 1996, S. 78). Strauss und Corbin schlagen fiir ein Kodierpara-
digma Elemente vor, die aus sozialwissenschaftlichen Theorien abgelei-
tet sind und die fur den hier beschriebenen Forschungsgegenstand nicht
sinnvoll einzusetzen sind. Kategorien sowie ihre Subkategorien werden
grundsatzlich im Zuge des axialen Kodierens unter Ruckgriff auf das
Kodierparadigma auf Beziehungen untereinander hin untersucht. Bei
Strauss und Corbin lassen sich diese Beziehungen als Ursachen, Kon-
texte, intervenierende Bedingungen, Strategien oder Konsequenzen
charakterisieren. Das von Strauss und Corbin genutzte Kodierparadigma
dient ihnen vor allem fur die Analyse der Beziehungen von Strukturen,
Handeln und Subjektivitat innerhalb sozialer Prozesse, also interaktiver
Prozesse zwischen Material und Individuen. Dabei wird das Ziel verfolgt,
(soziales) Verhalten und (gesellschaftliche) Prozesse voraussagen und
erklaren zu kénnen.

,Die Phanomene, die ihre Aufmerksamkeit erregen, stehen dabei
in engem Zusammenhang mit pragmatistischen Vorstellung einer
aktivistischen, durch Handeln bzw. Arbeiten hervorgebrachten
Bedeutung von Objekten, die sich in Interaktion und Uber die Zeit
hinweg verandert. Datenbasierte Theorien zielen in diesem diszip-

* An anderer Stelle auch ,Pradigmatisches Modell* (Strauss & Corbin, S.78)
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lindren Kontext auf die Erklarung der Bedingungen, Bedeutungen
und Handlungsablaufe, die die Menschen in unterschiedlichen Si-
tuationen und Bereichen bei der aktiven Gestaltung der Welt be-
einflussen.” (Tiefel 2005, S. 72)

Grundsatzlich werden auch in der vorliegenden Arbeit Handlungen und
Prozesse beziehungsweise deren Strukturen und Subjektivitat unter-
sucht. Allerdings stellt der Gegenstand der Analysepraxis insofern eine
besondere Herausforderung dar, als dass er einerseits eine Interaktion
zwischen Analysegegenstand, der Videovignette, und dem Subjekt, der
Teilnehmerin an der Studie, bedingt. Andererseits aulRert sich das Sub-
jekt zu einer gegebenen Interaktion und nimmt diese als Gesprachsan-
lass, einen Bezug zu eigenen Interaktionen, hier Handlungen im eigenen
Unterricht, herzustellen. Damit ergeben sich verschiedene Interaktionse-
benen, so dass sich die Beziehungen zwischen den Kategorien nicht
uneingeschrankt sinnvoller Weise mit dem Kodierparadigma nach
Strauss und Corbin beschreiben lassen. Strauss weist selbst darauf hin,
dass die von ihm aufgestellten Leitlinien und Faustregeln des Kodierens
an die Erfordernisse der jeweiligen Forschungsfrage angepasst werden
mussen (vgl. Strauss 1998, S. 32f.). Die Anwendbarkeit des Kodierpara-
digmas nach Strauss und Corbin auf jegliche Untersuchung innerhalb
der Methodologie der Grounded Theory diskutiert auch Tiefel gerade im
Hinblick auf Bildungs- und Lernprozesse (Tiefel 2005). Fur die Analyse
von Lernen innerhalb von Biographieverlaufen, in denen durchaus eine
Handlungs- und Prozessorientierung vorliegt und fir die daher die
Grounded Theory ein geeignetes methodisches Gerust bietet, modifiziert
sie das urspriingliche Kodierparadigma. Statt der urspriinglichen Ele-
mente von Strauss und Corbin nutzt Tiefel fur die Beschreibung der Be-
ziehungen von Kategorien untereinander die Fragen nach der Sinnper-
spektive, Strukturperspektive und den Handlungsweisen der Subjekte.
Mit der Sinnperspektive sind Fragen verbunden, die auf die Rekonstruk-
tion des Selbstbildes abzielen, wie unter anderem die Frage, was die
Person Uber sich sagt, was nicht genannt wird oder welche Orientierun-
gen fir die Teilenehmerin relevant sind. Die Strukturperspektive nimmt
vor allem die Rekonstruktion des Weltbildes der Person in den Blick,
womit Fragen nach den Rahmen und Bedingungen, den orientierungs-
gebenden Annahmen, Vorstellungen oder Positionen sowie sozialen
Beziehungen oder gesellschaftlichen Zusammenhangen, die fir die Per-
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son wichtig sind, verbunden sind. Die Rekonstruktion der Handlungswei-
sen beschreibt die Aktivitaten und Interaktionen der Subjekte, die Wahr-
nehmung verschiedener Optionen und Strategien des Umgangs mit den
Handlungsoptionen (Tiefel 2005, S. 75). Schon einige der von Tiefel
genutzten Begriffe, wie der der Orientierung oder der Wahrnehmung
zeigen, dass dieses Kodierparadigma wertvolle Anregungen fiir die Aus-
wertung der Daten der hier beschriebenen Untersuchung bieten kann.
Allerdings stehen in der hier vorliegenden Arbeit keine Biographieverldu-
fe im Vordergrund der Analyse. In der Diskussion des Kodierparadigmas
aber zeigt sich insgesamt, dass eine Anpassung des Kodierparadigmas
an die eigenen Daten notwendig und sinnvoll ist, solange der Gegen-
stand grundsatzlich eine Handlungs- und Prozessorientierung aufweist.
Dann entspricht eine Modifikation des Kodierparadigmas auch durchaus
den Merkmalen qualitativer Forschung im Sinne ihrer Gegenstandsan-
gemessenheit. Wie in Kapitel 2.2.3 beschrieben, wird die Analysepraxis
von Lehrpersonen durchaus als prozesshafte Handlung, innerhalb derer
auf der Basis verschiedener subjektiver Komponenten Entscheidungen
getroffen werden, verstanden. Eine Anlehnung an die Methodologie der
Grounded Theory ist also durchaus sinnvoll, auch wenn die Anpassung
des Kodierparadigmas dennoch nétig ist. So zeigte sich fir das Phano-
men der Analysepraxis von Lehrkraften, dass die Kategorien des offenen
Kodierens im Hinblick auf das in Kapitel 2.2.3 vorgestellte Modell in Be-
ziehung miteinander gesetzt und daraus die Elemente des Modells, Ori-
entierungen, Wissen, unterrichtspraktische Bezlige, Alternativen und
Bewertungen flir die Formulierung des Kodierparadigmas und die damit
verbundenen Analysefragen genutzt werden kénnen.

7.3.1  Orientierungen

Die Kodierung innerhalb der Kategorie der Orientierungen gibt Auf-
schluss dariber, welche Orientierung die jeweilige Lehrkraft in ihrer pro-
fessionellen Wahrnehmung beeinflusst und sich so auf deren Analy-
sepraxis auswirkt. Das hier vorliegende Verstandnis des Begriffs der
Orientierungen wurde bereits in Kapitel 2.2.1 erlautert. Wahrend
Schoenfeld in seinen Arbeiten die Orientierungen von Lehrkraften an-
hand von Interaktionsanalysen rekonstruiert, wurde hier aufgrund der
fehlenden sozialen Interaktion zwischen verschiedenen Akteuren auf
eine andere methodische Grundlage zurlckgegriffen. Um die Kodierung
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der Transkripte in Bezug auf die Orientierungen strukturiert und nach-
vollziehbar zu gestalten, wurde auf die methodische Grundidee der do-
kumentarischen Methode zurlickgegriffen. Wie bereits in Kapitel 7.2
erlautert, zielt die dokumentarische Methode darauf ab, Erfahrungen und
Orientierungen von Personen zu rekonstruieren. Sie gibt damit Auf-
schluss Uber Handlungsorientierungen und erdéffnet einen Zugang zur
Handlungspraxis der jeweiligen Personen, was ein hilfreicher methodi-
scher Schritt vor der Kodierung auch in der vorliegenden Arbeit ist. Wie
beschrieben wird davon ausgegangen, dass Berichte von Personen zwei
Ebenen des Sinngehalts enthalten. Zum einen kann der immanente
Sinngehalt untersucht werden, der explizite Aussagen umfasst. Zum
anderen wird der Dokumentsinn rekonstruiert, wobei das ,Wie“ der ge-
schilderten Erfahrung analysiert wird. In der Beschreibung der offenen
Kodierung wurde gezeigt, dass sich dort zwei Oberkategorien, zum ei-
nen die der Themen und zum anderen die der Textsorte, ergaben. Diese
treffen die beiden erwahnten Ebenen des Sinngehaltes eines Textes, so
dass die Kategorien der offenen Kodierung direkt flr die axiale Kodie-
rung in Bezug auf die Orientierungen genutzt werden konnten. Insbe-
sondere in Bezug darauf, wie etwas gesagt wird, wurde auf die Katego-
rie der Textsorte zurlickgegriffen, um so auf die Orientierungen der Teil-
nehmerinnen schlielen zu kénnen.

Davon ausgehend, dass Themen dann besonders wichtig fir die Teil-
nehmerinnen sind, wenn sie mit Bewertungen oder Alternativen, aber
auch Argumentationen verknlpft sind, wurden die Textstellen naher un-
tersucht, in denen eben diese Textsorten auftreten. Durch die Bewertun-
gen lasst sich zudem auf die WertungsmaRstabe der Teilnehmerinnen
schlieflen. Je nach Ausfihrlichkeit der beschriebenen Alternativen kén-
nen auch diese auf gewisse Orientierungen verweisen. Beschreibungen
und in wesentlichen Teilen auch Argumentationen hingegen verweisen
tendenziell auf die im Zuge der axialen Kodierung entstandene Kategorie
des Wissens, die im nachsten Abschnitt beschrieben wird. Zudem kann
davon ausgegangen werden, dass die von den Teilnehmerinnen von
selbst angesprochenen Themen im Zuge der offenen Einstiegsfragen fur
deren eigenen Orientierungen entsprechend gewichtiger sind als The-
men, die sich aufgrund von Nachfragen ergaben.

Die in der axialen Kodierung neu entwickelte Kategorie ,Orientierungen®
wies die folgenden Unterkategorien auf: Kommunikation im Mathematik-
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unterricht, positive Lernatmosphare, Struktur unterrichtlicher Elemente,
Zugewandtheit zu den Lernenden, Steuerung durch die Schilerinnen
und Schiiler, Steuerung des Unterrichts und Kontrolle durch die Lehr-
kraft, Schilerinnen und Schdler, Uberfachliches didaktisches Theoriewis-
sen, Theorie und Begriffe des Studiums (siehe auch Anhang, Katego-
rienliste). Die letzten beiden Kategorien stehen, wie die Bezeichnungen
andeuten, in engem Zusammenhang mit der Kategorie des Wissens,
weswegen eine Differenzierung in eine der beiden Kategorien Wissen
oder Orientierung eingehender Uberlegungen bedurfte. Kodierungen
innerhalb dieser Kategorien wurden letztlich dann vergeben, wenn sich
Lehrkrafte deutlich auf ihr Wissen als Basis fir ihre Orientierungen be-
zogen haben und ihnen ihr theoretisches Wissen zu unterrichtlichen
Aspekten als leitend flir ihr Handeln zu dienen schien. Dies wird im Zuge
des Ergebnisteils deutlicher herausgestellt werden (Kapitel 8.1.2).

7.3.2 Wissen

Die Kodierung innerhalb der Kategorie des Wissens gibt Aufschluss dar-
Uber, auf welches Wissen die jeweiligen Lehrkrafte fir ihre Analyse ex-
plizit zurickgreifen beziehungsweise welches Wissen lhnen offensicht-
lich zur Verfigung steht und damit, &hnlich wie ihre Orientierungen, ihre
professionelle Wahrnehmung beeinflusst und sich so auf deren Analy-
sepraxis auswirkt.

In der Analyse der Interviews wurde deutlich, dass die von den Lehrkraf-
ten angesprochenen Themen, wie bereits weiter oben beschrieben, zum
einen auf deren Orientierungen verweisen, zum anderen auf ihr explizi-
tes Wissen®. Grundsatzlich verweisen schon die angesprochenen The-
men und beschriebenen Aspekte der gezeigten Szenen auf das Wissen
der Lehrkrafte. Wurde also das Augenmerk in Bezug auf die Orientierun-
gen weniger auf die Textsorte der Beschreibung gelegt, so kommt diese
bei der Kodierung des Wissens umso mehr zum Tragen. Ahnlich wie bei
den Orientierungen, aber mit einer anderen Zielsetzung, wurde auch
unterschieden, ob Lehrkrafte Themen im Zuge der offenen Einstiegsfra-
gen selbst angesprochen haben oder diese durch gezieltes Nachfragen

% Zum Begriff des expliziten Wissens auch in Abgrenzung zum impliziten Wissen vgl.
Kapitel 2.1.3.1
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zustande kamen. Themen, die von selbst angesprochen wurden, schie-
nen den Lehrkraften prasenter zu sein und wurden deshalb bei der For-
mulierung von Memos und dem Erstellen von Diagrammen als kenn-
zeichnend flr das individuelle Wissen der jeweiligen Lehrkraft herausge-
stellt. Die thematischen Schwerpunkte der Lehrkrafte wurden zudem
jeweils anhand der gesamten von der Lehrkraft vorgenommen Analyse
herausgearbeitet, um zu untersuchen, inwieweit ein Thema wider-
spruchsfrei behandelt wird beziehungsweise wie ein Thema bei der
Lehrkraft als Wissen verankert ist und welche Wissensstrukturen einer
Lehrperson somit vorliegen. Ein weiteres Kriterium, um eine Aussage als
Wissen zu kodieren, ist der Bezug zu Ausbildungsinhalten. Wie in Kapitel
5 beschrieben, wurden die Teilnehmerinnen innerhalb der Berufsein-
stiegsphase, also ein bis drei Jahre nach Beenden ihrer Ausbildung,
interviewt. Daher ist eine gewisse Nahe zu dem Wissen, das sie sich im
Zuge des Studiums und der zweiten Phase der Lehrerinnenausbildung,
des Referendariats, angeeignet haben, wahrscheinlich. Das Wissen der
Lehrkrafte lasst sich also gut von den beiden Kategorien ,fachbezogene
Aspekte des Unterrichts” und ,fachibergreifende Aspekte des Unter-
richts” der Oberkategorie ,Themen® ableiten und stellt daher keine neue
eigene Kategorie dar. Vielmehr ergibt sie sich direkt aus der offenen
Kodierung.

7.3.3  Unterrichtspraktischer Bezug

Die Kodierung innerhalb der Kategorie ,Unterrichtspraktischer Bezug*
gibt Aufschluss dartber, inwieweit eine Lehrkraft in ihrer Analyse grund-
satzlich Bezug auf unterrichtliche Praxis nimmt. Dabei kénnen Themen,
die sich im Zuge der Analyse der Videovignette ergeben, sowohl im Hin-
blick auf den Unterricht in der gezeigten Videovignette als auch in Bezug
auf die eigene Unterrichtspraxis thematisiert werden. Diese Zweiteilung
der Fallbearbeitung entspricht auch der Differenzierung, die Bromme
(1992) fur fallspezifisches Wissen formuliert und die Wissen mit Situati-
onsbezug und Wissen mit Erfahrungsabhangigkeit beschreibt (vgl. Kapi-
tel 2.1.3). So sprechen einzelne Lehrkrafte kaum den Kontext an, in dem
der gezeigte Unterricht steht und beurteilen einzelne Aspekte unabhan-
gig von den Geschehnissen oder Konsequenzen, die die Handlungen
der Akteure in den Szenen bewirken. Andere wiederum nehmen die Vi-
deovignette quasi als Evidenzbasis und bewerten einen Aspekt gerade
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anhand des Verlaufs des gezeigten Unterrichts und der Reaktionen der
dort Handelnden. Ahnlich unterschiedlich zeigt sich die Bezugnahme auf
die eigene Unterrichtspraxis, die bei den einzelnen Lehrkraften unter-
schiedlich ausgepragt ist. Auch inwiefern auf die Voraussetzungen der
eigenen oder gezeigten Schiilerinnen oder der beobachtenden Lehrkraft
und deren besondere Rolle als Referendarin eingegangen wird, stellt
sich unterschiedlich dar. Je nachdem wie haufig und wie entscheidend
diese Bezuge fUr die Bewertung einzelner Aspekte des zu analysieren-
den Unterrichts sind, hat dies kennzeichnenden Einfluss auf die Analy-
sepraxis, weswegen auch diese Kategorie in der axialen Kodierung als
wichtig erachtet wurde.

7.3.4 Alternativen

Die Kategorie der Alternativen wurde in zweierlei Hinsicht bei der Analy-
se genutzt. Zum einen stellte sie in der offenen Kodierung zunachst eine
Subkategorie der Kategorie der Textsorte dar. In diesem Sinne be-
schreibt sie eine bestimmte Textsorte, die im Zuge der axialen Kodierung
in Beziehung zu den Themen gesetzt wurde und so bei der Rekonstruk-
tion des Wissens und der Orientierungen der Lehrkrafte diente. Anderer-
seits stellen Alternativen selbst eine entscheidende Kategorie des axia-
len Kodierens dar, da die von den Lehrkraften formulierten Alternativen
als eine Konsequenz der Analysepraxis begriffen werden koénnen. Sie
bilden zusammen mit den Bewertungen, die eine Lehrkraft in der Analy-
se vornimmt, eine Konsequenz in Form einer getroffenen Entscheidung,
wobei Bewertungen und Alternativen miteinander zirkular verbunden
sein kénnen. So kann eine Lehrkraft einen Aspekt bewerten, eine Alter-
native zu diesem Aspekt benennen, diese wiederum anhand selbst ge-
wahlter Bezlige und Kriterien beurteilen, ihre Alternative Uberdenken
oder verwerfen. So kann durchaus ein Prozess der Evaluation in Gang
kommen, der sich eben aus dem Wechsel von Alternative, Bewertung
und im Ruckgriff auf Wissen sowie Orientierungen widerspiegelt. Dieses
Wechselspiel beziehungsweise diese Evaluation ist dann wesentliches
Kennzeichen der Analysepraxis (vgl. Kapitel 2.2.3). Im Zuge der axialen
Kodierung wird durch die Kategorie der Alternativen also die Frage be-
antwortet, welche Alternativen in der Analyse spontan oder nach Auffor-
derung formuliert werden beziehungsweise welche Art der Analysepraxis
zu welchen Bewertungen und Alternativen fuhrt. Dabei muss bedacht
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werden, dass die Analysepraxis durch die Orientierungen und das Wis-
sen Uber die professionelle Wahrnehmung beeinflusst ist, so dass diese
wiederum Einfluss auf die Formulierung der Alternativen haben.

7.3.5 Bewertungen

Entsprechend der Beschreibung der Textsorte der Bewertung in Kapitel
7.2 ist deutlich geworden, dass diese oftmals im Zusammenhang mit
einer Argumentation kommt. Der Schwerpunkt der axialen Kodierung
liegt jedoch insoweit auf Bewertungen, weil sich gerade in den Bewer-
tungen die Kontraste der Analysen der Lehrkrafte zeigen. Die Argumen-
tationen bilden dann den Hintergrund der Bewertungen, die durchaus in
die Analyse mit einflieRen. Sie finden sich allerdings bereits im Bereich
der Orientierungen und des Wissens wieder, bedenkend, dass gerade
die Argumentationen Hinweise auf das deklarative Wissen geben und
nur Hinweise auf die Orientierungen liefern kénnen. Um Handlungsorien-
tierungen rekonstruieren zu kdnnen, waren den Erlauterungen in Kapitel
7.2 und 7.3.1 zu Folge erzadhlende Textpassagen oder direkt beobacht-
bares Handeln notwendig. Erzahlende Passagen lassen sich jedoch, wie
bereits erlautert, in den vorliegenden Analysen der Lehrkrafte nur wenige
finden. Dennoch wird hier davon ausgegangen, dass die Wertvorstellun-
gen und subjektiven Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Ma-
thematik als Teil ihrer Orientierungen durchaus Einfluss auf die Bewer-
tungen, die die Lehrkrafte vornehmen, haben. Anders herum kénnen so
in Teilen in den Bewertungen Hinweise auf bestimmte Orientierungen
gefunden werden, die anschlieend anhand von weiteren Abschnitten, in
denen die Lehrkraft von beispielsweise eigenen Erfahrungen berichtet,
verglichen werden.

Die Bewertungen selbst stellen aber vor allem auch in derselben Weise
wie die genannten Alternativen eine Charakteristik der Analysepraxis der
Lehrkraft dar. Sie sind quasi eine Konsequenz im Entscheidungsprozess
der Analyse und als solche eben auch Bestandteil der axialen Kodie-
rung.

Abbildung 16 zeigt einen Screenshot der axialen Kodierung, die sich an
die offene Kodierung anschloss.
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9 L13: Also was ich, was mir imponiert hat waren die Stundenziele so
transparent zu machen. Das finde ich immer schwierig manchmal bei
einigen Stunden das so transparent zu machen. Und - ich tberlege gerade.

o Also prinzipiell fand ich das schon ganz gut. Was natdrlich ein bisschen
schade war, dass jetztjm Grunde nur drei Kinder was dazu gesagt haben
und das ja eigentlich auch gleich erkannt haben. Also ich frage mich dann
immer so ein bisschen was ist mit den schwacheren. So. Also ob - ob man
vielleicht erstmal sich hatte was zuflistern lassen und mal gucken, was ist
deine Idee und einfach noch mal so ein paar mehr Meinungen zu horen. Das

| fand ich ein bisschen - schade eigentlich, glaube ich. Ja, aber sonst fand ich
? das von der Prasentation her hat mir das ganz gut gefallen die Einfuhrung

Umgang mit Heterogenitat vom Fach
..Orien_SuS _leistungsschwach Iﬁ

Aufbau der Gesprache

Abbildung 18: Screenshot der axialen Kodierung — L13, Frau Franke, Absatz 189

7.4 Selektives Kodieren

Das abschlieRende Herausarbeiten der eigentlichen Kernkategorie, des
sfoten Fadens* des Materials, und das Inbeziehungsetzen dieser zu den
weiteren gefundenen Konzepten stellen den Kern des dritten Schrittes
des Kodierens, das selektive Kodieren, dar (Strauss und Corbin 1996, S.
94). Das selektive Kodieren unterscheidet sich nicht wesentlich vom
axialen Kodieren. Wahrend beim axialen Kodieren weitgehend beim Fall
verblieben wird und die jeweiligen Kategorien jeweils fir sich geftillt wur-
den, wird nun die Kernkategorie definiert, in Verbindung mit allen ande-
ren Kategorien gesetzt und fallibergreifend verdichtet. Fir die hier vor-
liegende Arbeit bedeutet dies, dass das Phanomen der Analysepraxis als
Kernkategorie betrachtet wird und mit den Elementen des Kodierpara-
digmas, Orientierungen, Wissen, unterrichtspraktischen Bezligen, Alter-
nativen und Bewertungen in Beziehung gesetzt wurde und Uber alle
Falle hinweg Muster zwischen den Kategorien und der Kernkategorie
rekonstruiert wurden. Diese lassen sich in der hier vorliegenden Arbeit
gut in Typen beschreiben, worauf in Kapitel 7.6 eingegangen wird.

Im Zuge des selektiven Kodierens wurden zunachst die Kernkategorie,
also die verschiedenen Arten der Analysepraxis, fir jeden Fall beschrie-
ben. Dabei wird deutlich, dass eine Person auf verschiedene Analy-
sepraxen zuriickgreifen kann und entsprechend eine bestimmte Art der
Analysepraxis bei verschiedenen Personen auftreten kann.

Abbildung 19 zeigt einen Screenshot der abschlieRenden selektiven
Kodierung vor der Typenbildung.
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51 LO9: Also ich, was besonders gut war, also ich fand es ahm gut, dass sie
eben die Kinder ihre ahm Beobachtungen hat erklaren lassen und nicht so viel
selbst geredet hat. Also sie hat ja hauptsachlich das von den Schilern
kommen lassen und ahm das fand ich ziemlich gut und dass sie jetzt halt auch
noch mal nachgefragt hat, ne, ob die das verstanden haben, beziehungsweise

..Orien_Selbsttatigkeit der Sus

.Grad der

.Orien_SuS_Verstandnis es sollte jetzt ja noch mal ein Schler erklaren gleich, das ist auch total wichtig,
..AP_Orientierung_Sus weil das irgendwie immer nicht so funktioniert. Man denkt immer sie haben es
. AP_Orien_SuS_Verstandnis dann alle verstanden und es ist ja nicht so. Und ahm ja. Also es ist so diese
- Verstandnissicherung typische, ich weilt auch nicht. Das ist so eine typische Stunde, wo man, also

wo schon relativ, was relativ gut ist, finde ich.

Abbildung 19: Screenshot der selektiven Kodierung — L09, Frau Thiele, Absatz 51

7.5 Zusammenfassung der axialen und selektiven Kodierung

In Teil Il dieser Arbeit wurde das methodische Vorgehen beschrieben
und heraus gestellt, dass sich dieses in einem qualitativen Forschungs-
paradigma verortet. Das zu analysierende Material sind verbale Unter-
richtsanalysen einer Videovignette, die durch Interviews entstanden sind.
Diese wurden auf der Grundlage der Grounded Theory ausgewertet.
Zudem wurde fiir die offene Kodierung der Themen sowie besonders fiir
die der Textsorte und fUr die Rekonstruktion der Kategorie der Orientie-
rungen sowie des Wissens bei der axialen Kodierung auf die dokumen-
tarische Methode zuriickgegriffen. Die entstandenen gehaltvollen Kate-
gorien, Orientierungen, Wissen, unterrichtspraktische Bezlige, Alternati-
ven und Bewertungen, wurden bei der selektiven Kodierung zueinander
in Beziehung gesetzt und die Kernkategorie der Analysepraxis definiert.

Die Ergebnisse der axialen und selektiven Kodierung wurden jeweils in
Form von Memos und Diagrammen festgehalten. Auf diese Weise konn-
te jeder der dreizehn Falle trotz der Komplexitat strukturiert, zusammen-
gefasst und in einer Fallbeschreibung festgehalten werden. Die axiale
und selektive Kodierung stellt durch die einzelnen Fallbeschreibungen
auch gleichzeitig eine Ebene der Ergebnisdarstellung in dieser Arbeit
dar. Hier wird der Komplexitdt des Gegenstandes Analysepraxis Rech-
nung getragen, indem fir einzelne Lehrkrafte detailliert aufgezeigt wird,
wie verschiedene Arten der Analysepraxis fir die gesamte Analyse des
gezeigten Unterrichts eine Rolle spielen. In der Sicht auf jeden einzelnen
der dreizehn Falle wird deutlich, wie different das Konzept der Analy-
sepraxis ist beziehungsweise dass diese abhangig von der jeweiligen
Lehrkraft und ihren individuellen Voraussetzungen ist. Dabei strukturie-
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ren das Kodierparadigma und die selektive Kodierung die jeweilige Fall-
beschreibung. Abbildung 20 gibt einen Uberblick tiber die in der axialen
Kodierung entstandenen und genutzten Kategorien sowie deren Zu-
sammenhang zur Kernkategorie der Analysepraxis. Die hier genutzte
Visualisierung der Zusammenhange entspricht auch dem in Kapitel 2.2.3
vorgestellten Modell einer Unterrichtsanalyse. Wie an dortiger Stelle
erlautert, ist dieses im Forschungsprozess in Ruckgriff auf Theorie einer-
seits und dem Einbeziehen empirischer Ergebnisse andererseits ent-
standen. Fir die Theorieentwicklung stellt das Modell die Erkenntnisse
zum Gegenstandsbereich der Analyse und professionellen Wahrneh-
mung von Lehrkraften generalisierend da. Fur die Ergebnisdarstellung
stellt das Modell die individuelle Unterrichtsanalyse einer Lehrkraft im
Uberblick dar. Dabei werden fiir alle Kategorien, auBer fiir die der pro-
fessionellen Wahrnehmung, stichwortartig flr die individuelle Analyse
zentrale Aspekte angeflhrt. Die Kategorie der professionellen Wahr-
nehmung der Lehrkraft nimmt im Kodierparadigma eine besondere Rolle
ein. Sie stellt keine in der Empirie rekonstruierte Kategorie, sondern eine
im Modell theoretisch entwickelte dar. Die professionelle Wahrnehmung
einer Person kann nicht direkt empirisch beobachtet werden, sondern
|asst sich vielmehr aus den Ubrigen rekonstruierten Kategorien beschrei-
ben. Dennoch wird sie zur vollstdndigen Beschreibung der Zusammen-
hange des Forschungsgegenstandes angefihrt und behalt wie im theo-
retischen Modell in Kapitel 2.2.3 auch fir die Fallbeschreibungen ihre
Glltigkeit.

Bevor die konkreten Fallbeschreibungen als Ergebnis dieser Arbeit struk-
turiert wiedergegeben werden, wird sich zunachst im Zuge der Typenbil-
dung von den individuellen Fallen distanziert und eine weitere Abstrakti-
onsebene eingenommen. Ziel ist dabei, die Falle fur die Leserin zu-
nachst sinnvoll zu sortieren und einen Uberblick zu schaffen. Zwar wur-
de im praktischen Forschungsprozess die Typenbildung nach der Fall-
analyse umgesetzt, fur die Lesbarkeit dieser Arbeit wurde sich jedoch fur
die umgekehrte Reihenfolge entschieden.

Damit auch die Typenbildung von der Leserin nachvollzogen werden
kann, wird auf die dahingehend zugrunde liegende Methodik eingegan-
gen, bevor dann auf die Ergebnisse eingegangen wird.
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Abbildung 20: Kodierparadigma
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7.6  Typenbildung

Udo Kelle und Susanne Kluge skizzieren auf den grundlegenden An-
nahmen der Grounded Theory ein pragmatisches Vorgehen fir die Aus-
wertung von qualitativem Datenmaterial, insbesondere von Interviews
(Kelle & Kluge 2010). Dieses Vorgehen basiert auf der Analyse des theo-
retischen Vorwissens, das mit eingebracht wird, und auf der Bildung von
Kategorien auf einer abstrakteren Ebene, wobei empirisch nicht gehalt-
volles Theoriewissen oder empirisch gehaltvolles Alltagswissen fir das
Finden von geeigneten Auswertungskategorien entscheidend ist. Darauf
weiter aufbauend lasst sich das Material sinnvoll kodieren und ein Kate-
goriensystem entwickeln, das sowohl auf theoretischem Vorwissen ba-
siert als auch aus dem Material heraus entsteht. Am Ende steht bei die-
sem Vorgehen das Auffinden von Typen in einem bestimmten Hand-
lungsfeld und deren Kennzeichnung. Auch wenn die Autoren in Teilen ein
etwas anderes Vorgehen bei der Kodierung von qualitativem Datenmate-
rial vorschlagen als dies der Methodologie der Grounded Theory ent-
spricht, bietet der Ansatz, der von Kelle und Kluge fiir das Auffinden von
Typen beschrieben wird, fir die vorliegenden Daten eine sinnvolle Er-
ganzung fur die Theoriebildung. Da das in der vorliegenden Arbeit entwi-
ckelte Kodierparadigma und die daraus resultierende selektive Kodie-
rung aufgrund der Art des eingebrachten Wissens den Anspriichen von
Kelle und Kluge durchaus genigt, kann deren Ansatz zur Bildung einer
Typologie der Daten hier genutzt werden.

Kelle und Kluge betonen, dass in qualitativen Arbeiten immer, wenn auch
in unterschiedlicher Gewichtung, der Fallvergleich und dessen Kontras-
tierung wesentlich fur das Aufdecken und Finden von Strukturen ist, un-
abhangig davon, ob diese lediglich beschrieben oder auch erklart wer-
den sollen. Dabei spielt die Typenbildung fur die Systematisierung des
.im Feld gesammelten“ Materials eine wesentliche Rolle (ebd., S. 10).
Typen dienen der Einteilung der Daten, die im Zuge einer qualitativen
Untersuchung in der Regel komplex und schwer zuganglich sind. Diese
Einteilung in Typen hilft somit, die aus den Daten gewonnenen Erkennt-
nisse ubersichtlicher und begreifbarer zu machen. Durch den so veran-
schaulichten Vergleich der Daten kdnnen zudem Anregungen flr die
Formulierung von Hypothesen Uber mdgliche Zusammenhange ver-
schiedener Aspekte und die Weiterentwicklung von Theorien gewonnen
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werden. Im weiteren Sinne ist so also auch eine Verallgemeinerung der
Ergebnisse auf ein bestimmtes Feld mdglich, obwohl diese zunachst an
konkreten Fallen erlangt worden sind. Dabei spielt der Begriff des Ideal-
typus, der auf die Arbeiten von Weber zuriickgeht, eine wesentliche Rol-
le (Weber 1988). Anhand im Wesentlichen gesellschaftlicher Beispiele,
wie der ldee des Kapitalismus versus des Marxismus oder dem Begriff
des Christlichen, konzeptualisiert Weber vom Begriff der Idee ausge-
hend, Uber den Begriff des Ideals den Begriff des Idealtypus. Bei dem
Begriff des Idealtypus handelt es sich ,um die Konstruktion von Zusam-
menhangen, welche unserer Phantasie als zulanglich motiviert und also
»objektiv mdglich“, unserem nomologischen Wissen als adaquat erschei-
nen“ (Weber 1988, S. 192). Die Forscherin erhalt sie durch das Heraus-
arbeiten einiger weniger zentraler Gesichtspunkte und der Vernachlassi-
gung ,diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht,
vorhandenen Einzelerscheinungen®, um so ein ,einheitliches Gedanken-
gebilde® zu erhalten (Weber 1988, S. 191). Damit verfolgt die Konstrukti-
on von ldealtypen weder den Anspruch, die Wirklichkeit objektiv abzubil-
den, noch stellt sie selbst das Ziel sozialwissenschaftlicher Forschung
dar. Vielmehr ist die Bildung von Idealtypen ein Mittel, um Zusammen-
hange ,konkreter Kulturerscheinungen® beschreiben zu kénnen (Weber
1988, S. 193). Idealtypen kénnen sich dabei auf unterschiedlichste Ge-
genstande sozialwissenschaftlicher Forschung beziehen, wie beispiels-
weise personenbezogene Typen, Handlungstypen, Entwicklungen oder
Eigenschaften. Der Ubergang zwischen einem fiktiven Idealtypus und
einer realen Erscheinung, also der Theorie und Empirie, ist dabei flie-
Rend. Der ldealtypus ist eine Ubersteigerung eines tatsachlichen Phé-
nomens, um zu einem Modell der Wirklichkeit zu kommen (vgl. Kelle &
Kluge 2010, S. 83; Weber 1988, S. 202). Ein realer Fall, der die Merkma-
le eines Idealtypus aufweist und diesem mdoglichst nahe kommt, kann
durch den Begriff des Prototyps klassifiziert werden. Der prototypische
Fall ist dann nicht selbst der Typ, sondern eine Entsprechung und dient
so der Veranschaulichung des Idealtypus anhand der Realitat (vgl. Kelle
& Kluge 2010, S. 105).



136 Teil Il: Methodologie und methodisches Vorgehen

FUr den Prozess der Typenbildung schlagen Kelle und Kluge ein vierstu-
figes Vorgehen vor, das in Abbildung 21 skizziert ist.

Stufe 1

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 3

Analyse inhaltlicher
innzusammenhange und
Typenbildung

Stufe 2

Gruppierung der Falle und
Analyse empirischer
RegelmaRigkeiten

Stufe 4

Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abbildung 21: Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung (Kelle & Kluge
2010, S.92)

Die hier benannten Stufen sind weniger ,ein starres und lineares Aus-
wertungsschema®, sondern kénnen auch, gerade im Hinblick auf eine
mehrdimensionale Typenbildung, ,mehrfach durchlaufen werden“ (ebd.,
S. 92). Auf der ersten Stufe des Prozesses der Typenbildung werden die
Dimensionen erarbeitet, die einen Vergleich der Falle ermdglichen. In
Bezug auf die vorliegende Arbeit kann festgestellt werden, dass die Ka-
tegorien, die im Zuge der axialen Kodierung entstanden sind und die in
der selektiven Kodierung mit der Kernkategorie der Analysepraxis in
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Verbindung gesetzt wurden, die relevanten Kategorien fur den Fallver-
gleich bieten. Auf der zweiten Stufe gilt es, diese Kategorien fir eine
sinnvolle Gruppierung zu nutzen, innerhalb derer wiederum verschiede-
ne Dimensionen zu finden sind. Hier hat sich gezeigt, dass die Frage,
auf welche der Kategorien, Orientierungen, Wissen oder Bezug zur Un-
terpraxis eine Lehrkraft in einer Analyse schwerpunktmafig zurlickgreift,
ihre Analysepraxis sinnvoll klassifizieren kann. Im Ruckgriff auf die in Teil
| dargestellte Theorie sowie auf das entwickelte Kodierparadigma ist es
moglich, die Zusammenhange, die sich fliir das Phanomen der Analy-
sepraxis zeigen, zu erklaren und so zur dritten Stufe der Typenbildung
Uberzugehen. Die Beschreibung der zu unterscheidenden Idealtypen mit
ihren jeweiligen Auspragungen sowie deren Konkretisierung anhand von
Prototypen stellt dann die vierte, finale Stufe der Typenbildung und
gleichzeitig die zweite Ergebnisebene der vorliegenden Arbeit dar.
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