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1 Einleitung

Die Repertory Grid-Technik (RGT) ist eine Methode, mit der individuelle
Sichtweisen auf verschiedene Bereiche des Lebens, des Miteinanders, des Ar-
beitens und des Lernens erhoben werden kénnen. Als Datenerhebungsmetho-
de steht sie an der Schnittstelle von qualitativer und quantitativer Forschung,
da sie auch fiir Einzelfallstudien und Untersuchungen von Kleingruppen ne-
ben qualitativem auch quantitatives Datenmaterial liefert, das auf der Suche
nach inneren Zusammenhingen statistisch ausgewertet und visualisiert wer-
den kann. Durch die spezifisch assoziativ-vergleichende Fragetechnik nach
Ahnlichkeiten und Unterschieden eignet sich die RGT besonders, um impli-
zites, d.h. sogenanntes stillschweigendes Wissen zu erfassen (vgl. Hemmecke
2012; Biissing & Herbig 2003).

Implizites Wissen meint dabei jenes Wissen, das zum Beispiel besonders
berufserfahrene Lehrkrifte haben, wenn sie in einer schwierigen Situation in-
tuitiv eine sichtbar gute Entscheidung treffen und effektiv situationsangemes-
sen in kiirzester Zeit handeln kénnen, wobei sie die Grundlage fiir ihr Han-
deln nicht oder nur schwer verbalisieren kénnen (vgl. Neuweg 2020). Diese
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Art von implizitem Wissen ist das erwiinschte implizite Wissen, das Profes-
sionsexpert*innen auszeichnet. Zahlreiche Artikel zum krisenhaften Erleben
und vermutlich auch die praktische Beobachtung frisch ausgebildeter Lehr-
krifte am Ubergang von der Hochschulausbildung zur Lehrpraxis zeigen die
Bedeutsamkeit von implizitem Wissen und Erfahrungswissen in der Lehrpra-
xis (vgl. z. B. Fridrich et al. 2021).

Implizit ist aber auch jenes ,Wissen, das Studierende wie auch erfahrene
Lehrkrifte stillschweigend anwenden, wenn sie (vor)urteilsbehaftet handeln,
oft ohne sich der (impliziten) Vorurteile bewusst zu sein (vgl. dazu Kap. 13 in
Aronson, Wilson & Akert 2014; Schmidt 2019). Neuweg (2020, S. 766) ver-
wendet fiir ,blinde, ineffektive Routine[n]“ auch den Begriff der ,impliziten
Blindheit“. Er betont unter anderem, wie wichtig die ,reflexive Bearbeitung
von Erfahrungswissen sowohl in der Erstausbildung als auch in der Fortbil-
dung” von Lehrkriften wire (ebd.).

Eine Methode wie die RGT, mit der implizites Wissen expliziert und re-
flektiert werden kann (Hemmecke 2012), niitzt in dreierlei Weise: 1) zur Er-
hebung von schwer verbalisierbarer Expertise und impliziten mentalen Model-
len, 2) zur bewussten Reflexion von intuitiver Praxis, die beides in sich trigt:
potentiell hochwertiges Erfahrungswissen, aber auch blinde, vorurteilsbehat-
tete Kognitionen und 3) zur Uberpriifung von Verinderungen im (impliziten)
individuellen Wissensbestand (Hat sich etwa durch die Reflexion oder eine
andere Mafinahme etwas verindert?).

Die Methode RGT eignet sich fiir alle drei Szenarien. Im Sinne des auf
Kurt Lewin zuriickgehenden Action Research-Ansatzes (vgl. Rechtien 2007)
kénnen und sollten diese Szenarien forschungs- und handlungspraktisch ver-
kniipft werden: Die Explizierung und Bewusstwerdung des impliziten Wissens
macht es kommunizierbar. Das erméglicht eine individuelle oder gemeinsa-
me Reflexion pidagogischen Handelns. SchliefSlich kann mit einer ,Follow-
up“-Erhebung (im Sinne eines Vorher-Nachher-Designs) iiberpriift werden,
inwiefern sich das Wissen durch die Reflexion oder auch eine andere Bildungs-
mafinahme wie z. B. ein Weiterbildungsseminar tatsichlich (und wenn ja wie)
verindert hat. Die Einsatzméglichkeiten fiir RGT reichen von Befragungen
von Lehramtsstudierenden, iiber Befragungen von Schiiler*innen, ggf. auch
Eltern, hin zu Befragungen von Ausbilder*innen der Lehramtsstudierenden
und anderen Expert*innen.
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Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, in die RGT als qualitativ-quantitative
Methode einzufithren und das Potenzial fiir die anwendungsorientierte pid-
agogische Forschung aufzuzeigen. Im folgenden Artikel erliutern wir iiber-
blickshaft die zum Verstindnis der Methode theoretische Basis der RGT (Ab-
schnitt 2) und beschreiben dann die konkreten Planungs-, Durchfithrungs-
und Auswertungsschritte, illustriert an einem praktischen Beispiel aus dem
schulischen Kontext (Abschnitt 3), bevor wir schliefllich ein Fazit ziehen (Ab-
schnitt 4).

2 Die Theorie der personlichen Konstruktpsychologie

Die RGT wurde in den 1950er Jahren im Rahmen einer weit umfassenderen
individuumszentrierten, humanistisch-konstruktivistischen Theorie- und Me-
thodenentwicklung von George A. Kelly (1955/1991) entworfen. Mit der Me-
thode werden sogenannte personliche Konstrukte erhoben, die im Sinne der
Theorie persinlicher Konstrukte als die Art und Weise eines Menschen verstan-
den werden, seine Welt zu strukturieren (Kelly 1955/1991). Die Arbeit mit
der Methode macht nur vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen An-
satzes Sinn, wo davon ausgegangen wird, dass jeder Mensch eine individuelle
Sicht auf die Welt hat (quasi eine individuelle Art und Weise, das eigene Wis-
sen ,abzulegen®). Selbst wenn zwei Menschen mit ein und demselben Ereignis
(z. B. ein Streit im Kollegium) konfrontiert sind, erlebt es jeder in Abhingig-
keit der eigenen Lebenserfahrung anders und verhilt sich anders, weil jeder das
Ereignis mit seinem eigenen Konstruktsystem bewertet. Wihrend eine Lehr-
kraft die Spannung zwischen den zwei Kolleg*innen vielleicht bereits seit Wo-
chen spiirt, sich aber zuriickzieht, weil sie Konflikte als Bedrohung konstruiert,
stellt sich eine andere Lehrkraft wihrend der ,,Diskussion® der beiden klar auf
eine Seite, bemerkt dabei vielleicht nicht, wie ihr Einmischen den Streit weiter
eskaliert. Das Konstruktsystem ist also eine Art individuelles Interpretations-
system, das bestimmt, wie ein Individuum denkt, fithlt und handelt (Catina &
Schmitt 1993). Zum Beispiel kénnen Situationen, die wir Konflikte nennen,
individuell sehr verschieden konstruiert werden: von ,zerstorerisch®, ,bedroh-
lich“, ,destruktiv® bis ,lebendig®, ,endlich kommt Bewegung in die Sache®
oder , konstruktiv®.

Jeder Mensch ist sich mancher seiner Konstrukte bewusst und kann sie
problemlos ausdriicken (,explicitely formulated ... verbally expressed®, Kelly
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1955/1991, S.7), das sind die expliziten Wissensanteile. Andere Konstruk-
te wiederum beeinflussen cher stillschweigend die Art und Weise, wie dieser
Mensch eine Situation interpretiert und darin handelt (,implicitly acted out

. utterly inarticulate®, Kelly 1955/1991, S.7), das sind die impliziten Wis-
sensanteile. Besonders letztere lassen sich mit klassischen Datenerhebungsme-
thoden wie Fragebdgen oder Interviews nicht oder zumindest nicht systema-
tisch erheben, wohl aber mit der RGT (vgl. Biissing & Herbig 2003).

Das Konstruktsystem eines Menschen entwickelt sich gemif§ der Theo-
rie personlicher Konstrukte, indem der Mensch aktiv mit der Welt interagiert
und seine Beziehung zu sich selbst und zu seiner Umwelt konstruiert (Kel-
ly 1955/1991). Kelly nimmt an, dass der Wunsch nach Gesetzmifligkeiten
in der ,chaotischen Realitit den Antrieb fiir jegliche psychische Entwick-
lung und damit fiir das Herausbilden, aber auch das immer wieder Verin-
dern von Konstrukten darstellt. So kann der Mensch seine Wahrnehmung
von der Welt immer wieder ,verbessern®, um Ereignisse treffsicherer vorher-
zusagen und sich damit in der Welt zu orientieren. Man kann also im Laufe des
Lebens auch lernen, den Nutzen von Konflikten zu erkennen und sich zuneh-
mend trauen, kleine Argernisse friihzeitig anzusprechen, obwohl man Konflik-
te aufgrund der familidren Sozialisation vielleicht lieber vermeiden wiirde. Ler-
nen findet also statt, wenn z. B. neue Konstrukte in das eigene Konstrukesys-
tem integriert oder nicht niitzliche Konstrukte ,iiberschrieben® werden oder
aber, wenn Konstrukte anders, neu oder nicht mehr auf Ereignisse angewen-
det werden. Man beginnt z. B. zu erkennen (und im eigenen Konstrukesystem
zu differenzieren), dass nicht jede ausgesprochene Meinungsverschiedenheit
ein Konflikt ist. Dieses Lernen kann die RGT sichtbar machen (in Vorher-
Nachher-Erhebungen, z. B. nach einem spezifischen Ausbildungsteil wie der
Schulpraxis).

Jedes von einer Person gebildete Konstrukt hat einen sogenannten ,range
of convenience®, d.h. es ist passend fiir einen spezifischen Erfahrungsbereich
dieser Person (Kelly 1955/1991). Dabei sind manche Konstrukte allgemein-
giiltiger (bezogen auf den Erfahrungsbereich, auf den eine Person sie anwen-
det), andere sind situationsbezogener. In der Regel sind die allgemeingiiltige-
ren Konstrukte auch die individuell bedeutsameren (Kelly 1955/1991; Catina
& Schmitt 1993). Wenn eine Person z. B. das Konstruke , tiefgriindig versus
oberflichlich® sowohl auf den Erfahrungsbereich , Kolleg*innen® als auch auf
den Erfahrungsbereich ,Biicher” oder , Filme® anwendet, dann ist dieses Kon-
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strukt recht allgemeingiiltig fiir diese Person. Entsprechend wahrscheinlich ist
es, dass es dieser Person auch sehr wichtig ist, ob eine Kollegin oder ein Kollege
oberflichlich oder tiefgriindig ist. Damit ist dieses Konstrukt bei dieser Person
dann auch schwieriger zu verindern als weniger wichtige Konstrukte.

Ein Konstrukt kann man also als eine Art subjektiv-individuelle Hypo-
these iiber die Existenz einer bestimmten Klasse von Dingen oder Ereignissen
(,Elemente® in der RGT) betrachten, die sich in einer Hinsicht untereinan-
der dhnlich sind und sich gleichzeitig von bestimmten anderen Dingen oder
Ereignissen unterscheiden. Konstrukte sind also personliche Beschreibungs-
dimensionen mit zwei Polen, nimlich dem Konstruktpol, der die Ahnlich-
keit benennt, und dem Kontrastpol, der den Unterschied bezeichnet (Kelly
1955/1991). Zum Beispiel schitzt unsere Lehrkraft im Beispiel im folgenden
Abschnitt ihre Schiiler*innen danach ein, wie ,,ordentlich (Konstruktpol) ver-
sus ,schlampig® (Kontrastpol) oder wie ,,aufmerksam® (Konstrukepol) versus
»ablenkbar“ (Kontrastpol) sie sind. Erst die beiden Pole eines Konstrukts span-
nen den Bedeutungsraum des Konstruktes auf.

Da Kelly (1955/1991) davon ausgeht, dass es fiir das Herausbilden eines
Konstrukts Erfahrung mit mindestens drei Elemente geben muss, von denen
sich zwei beziiglich eines bestimmten Aspekts dhneln (z. B. ,zuverlissige Kol-
leg*innen) und mindestens eines, das sich in diesem Aspekt von den beiden
anderen unterscheidet (z. B. ,nicht verlissliche Kolleg*in®), arbeitet die RGT
mit Triaden von Elementen zur Erhebung der persénlichen Konstrukee.

3 Die Repertory Grid-Technik im Detail

Die RGT diente urspriinglich der individuell-konstruktivistischen Diagnose
in der Psychotherapie, d.h. der Erhebung (und in der Folge dem Verstehen)
der individuellen Sicht eines Klienten oder einer Klientin auf seine bzw. ih-
re zwischenmenschlichen Erfahrungen und Einordnungen. Die Elemente im
originalen Role Repertory Test (Kelly 1955/1991, S.153f.) wurden iiber so-
genannte ,Rolleniiberschriften® erhoben. Die Auskunftsperson wurde aufge-
fordert diejenigen Personen in ihrem Lebensumfeld zu nennen, die diese Rolle
(am ehesten) einnahmen, z. B. die Rolle der Mutter, des Vaters, die altersmiflig
nichste Schwester, der altersmiflig nichste Bruder, den Lieblingslehrer oder
die Lieblingslehrerin u. a. Die konkreten Namen der Rollentriger*innen wur-
den auf Kirtchen geschrieben und miteinander verglichen, um die subjektiv
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erlebten Ahnlichkeiten und Unterschiede zu erheben. Die Ahnlichkeit wird als
Konstruktpol, der zugehorige Unterschied als Kontrastpol in einem Formblatt
notiert (siehe Ubersicht 1). Die Erhebung dieser individuellen Konstrukte war
der Ausgangspunkt fiir die psychotherapeutischen Gespriche, die darauf ab-
zielten, wenig hilfreiche individuelle Konstruktionen im sozialen Miteinander
und im Selbstbild in der Therapie konstruktiv in brauchbarere Konstruktio-
nen zu verindern, die der Person einen grofferen Handlungs- und Entwick-
lungsraum erméglichten.

El_emgnte_(min. 6_— max. 2_5)

Konstrukte (emergenter Pol) Kontraste (impliziter Pol)

1 5

[e[~To[w]s]w[n]e]

Ubersicht 1: Leeres Formblatt fiir ein Repertory Grid

Uber den klinischen Bereich hinaus ist die RGT seit mehr als 60 Jah-
ren aufgrund ihrer prinzipiellen Inhaltsfreiheit' in vielfiltigen anderen For-
schungsgebieten angewendet und weiterentwickelt worden, z. B. in der
Bildungs-, Professions-, Markt- und Organisationsforschung, in der Arbeit mit
Kindern oder in Politik und Sport (vgl. Fransella & Bannister 2004).

Fiir den padagogischen Bereich beschreiben Rozenszajn et al. (2021) Bei-
spiele, wie die Methode genutzt werden kann, um wertvolles implizites Wissen
iiber das Unterrichten und Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte zu erheben.
Sie betonen, dass die Methode fast ohne externe Einfliisse und ,,Researcher bi-
as“ auskommt. Dieser methodische Vorteil entsteht durch die klare formale

! Die Inhaltsfreiheit entsteht, weil man potenziell Elemente aus allen méglichen Lebensbe-

reichen miteinander vergleichen lassen kann, weil Konstrukte iiber alle Erfahrungsbereiche
gebildet werden.
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Struktur bei gleichzeitig vélliger inhaltlicher Offenheit. Auf diese Weise bildet
die RGT die einzigartigen mentalen Landkarten der Auskunftspersonen ab
und erhebt dariiber schwer zugingliches implizites Wissen iiber den befragten
Gegenstandsbereich dieser Person.

Die RGT lduft nach einem teilstandardisierten Vorgehen in drei Schritten
ab, um personliche Konstrukte zu einem bestimmten Gegenstandsbereich zu
erfassen (vgl. Hemmecke 2012; Fromm 1995; Scheer 1993; Jankowicz 2004):
1) Definition des Themas und Auswahl der Elemente, 2) Erhebung der Kon-
strukte, 3) Einschitzen der Elemente anhand der Konstrukte und anschlie-
Bend 4) die Auswertung. An einem praktischen Beispiel sollen nun die me-
thodischen Schritte von der Forschungsfrage bis zur Auswertung aufgezeigt
werden.

3.1 Themen- und Elementauswahl

Die Festlegung des Themas geschieht iiber die Konkretisierung und konstruke-
psychologische Formulierung der Fragestellung (Scheer 1993). Durch die Fra-
gestellung wird deutlich, wessen personliche Konstruktionen von Interesse
sind (Wahl der Auskunftspersonen) und zu welchem Gegenstands- bzw. Er-
fahrungsbereich (Auswahl der Elemente). Als interessante Forschungsfrage fiir
die Bildungsforschung konnte z. B. formuliert werden: Nach welchen subjek-
tiven, oft impliziten Beurteilungskriterien bewerten Volksschullehrkrifte ihre
Schiiler*innen? Diese Fragestellung lisst sich weiter einschrinken, z. B. auf
ein bestimmtes Unterrichtsfach, auf Berufseinsteiger*innen oder erfahrenen
Lehrkrifte. Denkbar wiren sowohl Einzelfallerhebungen, etwa mit besonders
erfahrenen und als gerecht empfundenen Lehrkriften oder Clustererhebun-
gen, etwa wenn ein ganzes Team einer Volksschule diese Kriterien gemeinsam
reflektieren wollte.

Fiir die Umsetzung des Themas ist der wesentliche Schritt (neben der Aus-
wahl der Auskunftspersonen) die Wahl der Elemente des Repertory Grids. Bei
den Elementen kann es sich um Personen (z. B. verschiedene Schiiler*innen,
Lehrkrifte, Studierende), Gruppen von Personen (z. B. verschiedene Klassen,
Lerngruppen), Gegenstinde (z. B. verschiedene Ficher, Arbeitsmaterialien,
Lehrbiicher), Titigkeiten (z. B. verschiedene Titigkeiten als Lehrkraft im Lau-
fe eines Arbeitstages), Situationen (z. B. kritische Lehrsituationen) u.v.m. han-
deln, die als bedeutsame Erfahrungseinheiten angesehen werden (vgl. Hem-
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mecke 2012). Vorsicht ist bei allzu abstrakten Elementen (z. B. Eigenschaften
oder Theorien) geboten, denn die Elemente miissen sich auf die konkreten
Erfahrungen der Auskunftspersonen beziehen und nicht bereits auf die Kon-
struktionen — weder auf jene der Auskunftspersonen noch jene der Forschen-
den.

In unserem Beispiel eignen sich als Elemente die Schiiler*innen einer Klas-
se, die die befragte Lehrkraft gerade unterrichtet. Bei groflen Schiilerzahlen
kann zufillig die Anzahl der Elemente reduziert werden, indem z. B. nur
jede*r zweite Schiiler*in nach alphabetischer Klassenliste als Element aufge-
nommen wird. Alternativ kann man mit Elementkategorien arbeiten, deren
Ziel es ist, eine besonders breite, fiir den Gegenstandsbereich charakteristi-
sche Auswahl an Elementen zu erhalten, die der Auskunftsperson vertraut sein
miissen (Hemmecke 2012). In unserem Beispiel konnte man die Auskunfts-
person(en) bitten, aktiv eine méglichst vielfiltige Auswahl an Schiiler*innen
aus ihrer Klasse auszuwihlen und dabei mit Fragen unterstiitzen wie: , Den-
ken Sie sowohl an besonders gute Schiiler*innen, an eher schlechte Schiiler*innen,
aber auch an ganz durchschnittliche Schiiler*innen! Vielleicht auch an auffilli-
ge und weniger auffillige Schiiler“innen!” Alle genannten Namen lisst man auf
Kirtchen schreiben. Uberlegenswert, je nach Forschungsinteresse, kdnnte das
Hinzufiigen eines Elements von ,,Sie selbst, als Sie Schiiler*in waren® sein, um
Beziige zur eigenen Lernbiografie der Lehrkraft herstellen zu konnen. Hiufig
hilfreich fiir die spitere Auswertung ist das Aufnehmen eines Ideal-Elements
(,Ideale*r Schiiler*in®), das Auskunft iiber die grundlegende Bewertung (gut
vs. schlecht) von Elementen und Konstrukten aus Sicht der Lehrkraft gibt. Im
Grid selbst arbeitet man dann mit den konkreten Namen. Die Zuordnung zu
den Kategorien sollte wihrend der Erhebung nicht mehr sichtbar sein.

Die Elemente sollten immer folgende Eigenschaften aufweisen (vgl. Scheer
1993): a) (individuell) reprisentativ fiir den Gegenstandsbereich sein, b) den
Befragten vertraut sein (nur wenn Auskunftspersonen personliche Erfahrun-
gen mit den Elementen haben, kénnen personliche Konstrukte dazu erhoben
werden), ¢) von der Elementkategorie her homogen sein (d.h. die Schiilerin
»Marie® lisst sich mit dem Schiiler ,Max® vergleichen, wihrend ein Vergleich
heterogener Elementkategorien schwierig wird, etwa ,Spiele im Unterricht®
als Aktivitit mit Schiilerin ,Marie“ als Person) und schliefilich sollen Elemen-
te d) diskret sein (d. h. sie diirfen einander nicht enthalten wie ,Eltern® und
,Mutter®).
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Wie viele Elemente zu wihlen sind, steht nicht fest. Im Zweifelsfall emp-
fiehlt Riemann (1991), lieber einige Elemente hinzuzunehmen, als wichtige
wegzulassen. Als Daumenregel empfiehlt sich mit nicht weniger als 6 und
nicht mehr als 25 Elementen zu arbeiten (Scheer 1993; Hemmecke 2012).

Nachdem die Elemente ausgewihlt sind, trigt man diese in das Grid ein
(das Formblatt mit den eingefiillten Elementen findet sich in Ubersicht 2).

Elemente (min. 6 — max. 25) |
Konstrukte (emergenter Pol) 0|88 cla a |5 Kontraste (impliziter Pol)
IR
1 SI2|F|=- T 5
1. |
2, |
3. |
4.
5.
6. |
7. |
8. i
9. [
= |
11
12 | |
13 . |

Ubersicht 2: Beispiel-Grid einer Volksschullehrerin mit Elementen (Schiler*innen aus ihrer Klasse)

3.2 Konstrukterhebung

Die Konstrukterhebung stellt den Kern der RGT dar, deren Resultat die indi-
viduellen persénlichen Konstrukte der Auskunftsperson und damit deren im-
plizites und explizites Wissen zum entsprechenden Gegenstandsbereich sind.
Es gibt verschiedene Varianten, wie man mit den ausgewihlten Elementen die
Konstrukte erheben kann, die mit unterschiedlichen Vor- und Nachteilen ver-
bunden sind (vgl. hierzu Hemmecke 2012; Kelly 1955/1991). An dieser Stelle
wollen wir nur das klassische Vorgehen schildern: die Vorgabe der Elemen-
te in Triaden (Triadenmethode). Dabei werden der Auskunftsperson jeweils
drei Elemente (Triade) vorgelegt und gefragt, welche zwei der drei Elemente
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sich dhneln und sich dabei vom dritten unterscheiden. Diese Variante ist fiir
das Erheben von implizitem Wissen am hilfreichsten, weil der Sortier- vom
Benennungsvorgang getrennt werden kann und damit auch schwer verbali-
sierbare Konstrukte erhoben werden kénnen. Unterstiitzend verwenden wir
beim Erheben der Konstrukte die Kirtchen, mit den Elementnamen (im Bei-
spiel die Namen der ausgewihlten Schiiler*innen). Man legt im Beispiel zuerst
die drei Kirtchen ,,Viktoria“, ,Matthias“ und ,,Thomas® der Auskunftsperson
hin und fragt: ,, Welche zwei der drei Schiiler*innen ibneln sich aus Ihrer Sicht in
einem wichtigen Aspekt und unterscheiden sich darin vom dritten?” Wichtg ist
es, die Auskunftsperson zu ermuntern, die Kirtchen auf dem Tisch wirklich
riumlich aufeinander zu (ihnlich) oder voneinander weg (unterschiedlich) zu
schieben. Hat die Auskunftsperson eine Ahnlichkeitsentscheidung getroffen,
fragt man nach, was diese beiden Schiiler*innen dhnlich macht. Bei der Ant-
wort kommt es nicht auf eine schéne Wortwahl an, im Gegenteil beschreiben
alltagssprachliche Ausdriicke der Auskunftsperson ihr Konstrukt in der Regel
besser als hochdeutsche ,,Ubersetzungen“. Ist die Ahnlichkeit (= Konstrukepol
oder emergenter Pol) gefunden, fragt man nach dem Unterschied’: , Wie un-
terscheidet sich der*die dritte Schiiler*in beziiglich dieses Merkmals von den beiden
anderen?” Die so erhobenen Kontraste (auch impliziter Pol) sind ebenso indi-
viduell wie die Konstrukte, d.h. es gibt auch hier kein Richtig oder Falsch.
So ist fiir unsere Volksschullehrerin im Beispiel der Kontrast zu ihrem persén-
lichen Konstruke ,grofles Wissen® nicht ,,wenig Wissen®, sondern ,normales
Wissen“ (siche Ubersicht 3 weiter hinten).

Zusitzlich zu dieser Grundtechnik der Konstrukterhebung gibt es noch
Fragetechniken zur Konkretisierung bzw. zum Nachfragen von bereits erho-
benen Konstrukten, die je nach Forschungsfrage zum vertieften Verstehen der
Konstrukte niitzlich sind. Das sogenannte Laddering fragt nach tieferliegenden
Werten (, Warum ist Thnen das [Konstrukt] wichtig?“), wihrend das sogenann-
te Pyramiding nach Beispielen und konkreten Verhaltensweisen oder Situati-
onsbeschreibungen strebt, z. B. mit: ,, Woran merken Sie, dass ... [Konstruk]
der Fall ist?“ oder ,,Was genau tut jemand, der ... [Konstruke] ist?“

Der Vorgang der Konstrukterhebung wird so lange mit immer wieder neu-
en Kombinationen von Elementen (zufillig oder systematisch, so dass mog-

2 Eine Diskussion der verschiedenen Vorgehensweisen und deren Vor- und Nachteilen beim

Fragen nach dem Kontrast, Unterschied oder Gegensatz findet sich in Fransella & Bannis-
ter, 2004.
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lichst vielfiltige Elementkombinationen vorkommen) fortgesetzt, bis die Aus-
kunftsperson iiber mehrere Triaden hinweg keine neuen Konstrukte mehr her-
vorbringt. Dass sich Konstrukte im Erhebungsprozess wiederholen, ist normal.
Diese miissen nicht jedes Mal neu in das Grid-Formblatt aufgenommen wer-
den. An solcher Stelle kann man fragen, ob es vielleicht noch einen anderen
Aspekt gibt, anhand dessen sich diese drei Elemente vergleichen lassen. Wenn
nicht, geht man zur nichsten Triade weiter. Als Daumenregel gilt, dass sich
durchschnittlich so viele Konstrukte erheben lassen wie es Elemente im Grid
gibt. Natiirlich gibt es individuelle Unterschiede.

3.3 Einschatzen der Elemente anhand der Konstrukte — das Rating

Das Einschitzen der Elemente iiber die Konstrukte erfolgt in Form eines Ra-
tings. Urspriinglich hat Kelly (1955/1991) die Elemente nur dichotom zu
den jeweiligen Konstrukten und Kontrasten zuordnen lassen, d.h. ein Ele-
ment passt entweder zum Konstrukepol oder zum Kontrastpol. Heute haben
sich mehrstufige Ratingskalen zur Beurteilung durchgesetzt (Riemann 1991;
Fromm 1995). Ublich sind fiinf- oder siebenstufige Skalen, um Aufschluss
tiber die Bezichungen der Elemente und der Konstrukte untereinander zu be-
kommen (Riemann 1991), mit all den Vor- und Nachteilen, die auch in Frage-
bogenuntersuchungen mit ungeraden (v. a. Tendenz zur Mitte) oder geraden
(Validititsprobleme durch Zwang zur Entscheidung) Ratingskalen zusammen-
hingen. Die Auskunftsperson bewertet jedes Element anhand ihrer eigenen
Konstrukt- und Kontrastpaare. Das heifdt, unabhingig davon, mit welchen
Elementen ein Konstruktpaar evoziert wurde, werden am Ende alle Elemen-
te iiber alle Konstrukte eingeschitzt, d.h. wie ausgeprigt trifft entweder der
Konstruktpol oder der Kontrastpol auf jedes einzelne Element zu. Im Beispiel
(sieche Ubersicht 3) schitzt die Lehrerin die Schiilerin Viktoria als ,sehr or-
dentlich® (1) ein, wihrend der Schiiler Anton von ihr als ,eher schlampig®
(4) beurteilt wird (Konstruktpaar 1), oder sie schitzt Lisz in ihrem Arbeits-
verhalten als ,sehr langsam® (1) ein, wihrend sie Thomas als ,sehr ziigig” (5)
arbeitend erlebt (Konstruktpaar 11).

Durch das Einschitzen der Elemente iiber die Konstrukte entsteht eine
Matrix, das sogenannte Grid (siehe Ubersicht 3). Diese lisst sich bei kleinen
Grids per Hand, bei grofleren Grids mit Grid-spezifischer Auswertungssoftwa-
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Elemente (min. 6 — max. 25)
Konstrukte (emergenter Pol) o 8 I 91 el 0|5 Kontraste (impliziter Pol)

S|/E/E £/ 88 5|¢
1 g8 g <37 |= |8 B
1. |ordentlich 11 i3 4 |3 3 (2 |1 schlampig
2. |aufmerksam 1 1 3 3 |121|5 (3 |1 ablenkbar
3. |aktive Mitarbeit 1|12 1]21a 3|2 kaum Wontmeldungen.
4. |unkonzentriert 5052344 [4]5 konzentriert|
5. |fehleranfallig s |4 |3 432 (3|5 Genaues Arbeiten |
6. |unruhig sitzend 5 |4 3 4 ]4 3 |4 |5 ruhig sitzend|
7. |schnelle Auffassungsgabe 1 ]2 13 /112 |3 4 |1 mehr Erklarbedarf
8. |wissbegierig 2 |12 |3 |2 IZ 3 |3 |2 desinteressiert
9. |schlechtes Schriftbild 5|5 |2 (3 |2 2 |2 |5 schione Schrift
10/ groBes Wissen 2 |3 13 /1 (3|3 |4 |2 normales Wissen
11.langsames Arbeitsverhalten 4 (4 |5 |2 |4 1 |3 (4 ziigiges Arbeitsverhalten
12, bemiiht 12 12 31213 |1 (1 nicht hemuht_
13/ extravertiert 333132141 schiichtern|

Ubersicht 3: Beispiel-Grid der Volksschullehrerin mit Elementen, Konstrukten und Ratings

re oder fiir Statistikgeschulte auch mit klassischen Statistikprogrammen aus-

werten.

3.4 Auswertung

Das vorrangige Ziel der Auswertung ist es, die jeweilige individuelle Sichtweise
auf bestimmte Phinomene so darzustellen (zu reprisentieren), dass sie einer-
seits den Auskunftspersonen selbst neue Erkenntnisse tiber ihre Sicht der Din-
ge gibt (Zweck der Reflexion), und dass sie andererseits Dritten etwas tiber das
Wissen und die Sichtweisen der Auskunftspersonen preisgibt (Zweck der Wis-
senserhebung im engeren Sinne). Diese Reprisentation geschieht meist durch
eine Visualisierung der mentalen Landkarten (Kelly nannte es ,geometry of
psychological space®, 1969).

Bei der Auswertung kann man zwischen computergestiitzten und Hand-
verfahren unterscheiden. Computergestiitzte Verfahren sind naturgemif eher
»[z]ur vollstindigen Nutzung der Informationen, die in den Zahlen des Rep-
grids und in den Konstrukt- und Elementbeschreibungen stecken® (Raeithel
1993, S.41) in der Lage. Fiir die alltdgliche Praxis gibt es auch einfache-
re Handverfahren, die etwa von Psycholog*innen oder Therapeut*innen zur
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Auswertung von Grids ihrer Klient*innen angewendet werden (vgl. Raeithel
1993), so wie es auch fiir Lehrkrifte in ihrer beruflichen Praxis durchaus legi-
tim erscheint.

Fiir die Auskunftspersonen selbst ist oft der Prozess der Befragung schon
ein Erkenntnisgewinn iiber ihre selbst benutzten mentalen Modelle (Kon-
struktsysteme). Auch die Interviewer*innen bekommen bereits im Prozess der
Befragung einen Eindruck von der Denk-, Erlebens- und Handlungswelt der
befragten Personen. ,Mitunter entsteht bereits hier ein so klares Bild von der
Konstruktwelt, daf§ es iiberfliissig ist, das Repgrid noch weiter auszuwerten®
(Raeithel 1993, S.43). Diese Erkenntnisse kénnen auch fiir die Forschung als
Prozessanalyse dokumentiert werden (niher dazu Jankowicz 2004).

Fiir Einzelgrids kénnen mittels Handverfahren Muster im Grid erkannt
werden (siehe hierzu Raeithel 1993; Jankowicz 2004). Hilfestellung bietet hier
das farbliche Markieren der verschiedenen Ratingwerte (z. B. , 1% in dunkel-
blau, ,2“ in hellblau, ,3“ in griin, ,4“ in orange, ,5° in rot). Mit geiibtem
Blick erkennt man Muster im Grid mit bloflem Auge (,Eyeballing“, Raeithel
1993). Zur sogenannten Eyeball-Analyse gehort, die Art der Konstrukte zu
beschreiben, deren Hiufigkeiten auszuzihlen, dhnliche Elemente zu gruppie-
ren, bei den Elementen nach Auflenseitern und ambivalenten Elementen zu
suchen, Zusammenhinge und Abhingigkeiten in der Verwendung der Kon-
strukte zu suchen und zu beschreiben und offensichtliche Besonderheiten des
Grids (siche Jankowicz 2004; Raeithel 1993; Kelly 1955/1991).

Bei der Auswertung, egal ob mit Handverfahren oder computergestiitzten
Verfahren, geht es sowohl um den Inhalt des Grids (Benennung der Konstruk-
te, Hiufigkeit der Verwendung usw.) als auch um die innere Struktur (Bezie-
hungen zwischen Elementen, zwischen Konstrukten und zwischen Elementen
und Konstrukten). Welche Konstrukte werden dhnlich zu anderen Konstruk-
ten verwendet? Blickt man mit bloflem Auge auf das Beispielgrid in Ubersicht
3 sehen wir, dass die Lehrerin die Konstrukte ,,ruhig sitzend“ und ,,genaues Ar-
beiten® sehr dhnlich verwendet. Das erscheint nachvollziehbar, da beides mit
der Fihigkeit zu konzentriertem Arbeiten zu tun hat. Ebenfalls dhnlich, aber
vielleicht weniger naheliegend, werden die Konstrukte ,,schnelle Auffassungs-
gabe® und ,wissbegierig“ benutzt. Insgesamt fillt auf, dass die Lehrerin die
positiv konnotierte Seite der Konstruktpaare mehr und differenzierter einsetzt
(egal ob der positive Pol links oder rechts steht). Auf vergleichbare Weise lassen
sich dhnliche und unterschiedliche Elemente erkennen.
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Bei den computergestiitzten Verfahren kommen vor allem die Clusterana-
lyse und die Hauptkomponentenanalyse zum Einsatz (Raeithel 1993). Da ei-
ne nihere Erlduterung der Vorgehensweise dieser multivariaten Verfahren den
Rahmen dieses Artikels sprengen wiirde, beschrinken wir uns hier auf die II-
lustration. Denn beide Verfahren lassen sich auch grafisch darstellen. Die Ver-
fahren kénnen mit allgemeiner Statistiksoftware (z. B. SPSS) oder mit Softwa-
re durchgefiihrt werden, die speziell fiir die Auswertung der RGT entwickelt
wurde’.

In unserem Beispiel der RGT zur Erhebung von implizitem Wissen der
Volksschullehrerin nutzten wir die Hauptkomponentenanalyse und die grafi-
sche Darstellung mittels Biplot, berechnet und dargestellt mit der Webversion
von Rep Plus* (siche Ubersicht 4). Der Vorteil der Hauptkomponentenanalyse
mit dem Biplot-Diagramm ist es, dass sowohl die Beziechungen der Elemen-
te als auch die Bezichungen der Konstrukte ebenso wie die wechselseitigen
Beziehungen von Elementen zu Konstrukten und umgekehrt in einer Abbil-
dung dargestellt werden kénnen. Bei der Clusteranalyse und den darstellenden
Clusterbdumen kann man nur entweder die Beziechungen der Elemente unter-
einander oder die Beziechungen der Konstrukte zueinander visualisieren, nicht
aber deren Wechselbeziehung.

Anhand des Biplots zum Beispiel-Grid der Volksschullehrerin zeigen wir,
wie dieser zu lesen ist. Riumliche Nihe in der Grafik bedeutet Ahnlichkeit:
Elemente (Schiiler*innen), die sich aus Sicht der Lehrerin dhneln, liegen niher
beieinander. Solche, die gegensitzlich sind, liegen sich gegeniiber. Ahnlich ver-
wendete Konstrukte haben einen kleinen Winkel zueinander. Aus dem Biplot
ist ablesbar, wie die Schiiler*innen anhand der Konstrukte von der Lehrerin
beurteilt wurden. Sowohl Elemente als auch Konstrukte, die nah am Null-
punke liegen, wurden weniger eindeutig beurteilt als solche, die weiter vom
Mittelpunket entfernt liegen. Besonders interessant in diesem Beispiel-Grid:
»Extraversion vs. Schiichternheit® hingen scheinbar in der Einschitzung die-
ser Lehrerin eng mit ,groffem vs. normalem Wissen® zusammen. Als sich die
Lehrerin dieses Zusammenhangs bewusst wird, spricht sie ihn, fast etwas er-
schrocken, von selbst an. Sie wolle kiinftig mehr darauf achten, ob sie schiich-
ternen Schiiler*innen zu schnell weniger Wissen zuschreibt.

> Fiir einen Uberblick zu Grid-spezifischen Computerprogrammen siehe: https://kellysocie

ty.org/comp-prog.html (2023-06-09).

4 WebGrid Plus 2.0, verfiigbar unter: http://webgrid.uvic.ca/ (2023-06-09)
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PrinGrid Map Beurteilung von Schiler*innen [Distances, Power: 1.0]
“(Subjektive) Bewertungskriterien fur das Beurteilen von Volksschuler*innen®

nicht bemadht

extravertiert _
schlampig 103 . grofkes Wissen
Arbiatbau schnelle Auffassungsgabe
langsames Arbeitsverhalte \\ Aitive Mitarbeit
\ | wissbegierig

schone Schrift
genaues Arbeiten
Viktoria

unkonzentriert x_
ablenkbar »—__

\\ /,' /

s - sizend «1: 67.6%
unruhi 3
schlechtes Schriftbild )‘thrnW'/J4L konzeMtriert «

miht aufmerksam
ordentlich Hannah
zugiges Arbeitsverhalten

fehleranfallig
desinteressi

kaum Wortmeldungen

normales XVissen vi
mehr Erklarbedarf 221 4%

x schichtern

Percentage variance in each component
1:67.6% 2:21.4% 3:7.2% 4:3.8%

Ubersicht 4: Biplot zum Beispiel-Grid der Volksschullehrerin aus Ubersicht 3 (Quelle: WebGrid Plus
2.0)

4 Fazit

Die RGT ist eine Methode mit Potential zur Erhebung von implizitem Wis-
sen in der Lehrer*innenbildung, fiir die wissenschaftlich fundierte Reflexion
von Unterricht oder Lehrpraxis und auch fiir Vorher-Nachher-Erhebungen
im Zuge von Bildungsmafinahmen. Die Methode ist zwar zeitaufwendig in
der Durchfiihrung (ein Interview dauert etwa eine bis eineinhalb Stunden),
allerdings liegt das Datenmaterial danach in sehr strukturierter und tibersicht-
licher Form vor. Die Auswertung hat das Ziel, — entweder mit einfachen Hand-
verfahren oder mit tiefergehenden umfassenderen Auswertungsprogrammen
wie WebGrid Plus — die mentalen Landkarten und damit das oft unbewusste
(Tiefen-)Wissen und die verschiedenen Wissensverkniipfungen offenzulegen
und damit zur Reflexion und Kommunikation dieses Wissens anzuregen.

Die Autorin hofft, dass dieser Artikel dazu beitrigt, Lehrkrifte und Stu-
dierende zu motivieren, im Rahmen ihres pidagogischen Handelns die RGT
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im Sinne von Donald Schons (1987) ,Reflection-in-Action® fruchtbar einzu-
setzen — fiir Erkenntnisgewinn, Lernen und Reflexion gleichermaflen. Immer
dann, wenn es um schwer explizierbares Erfahrungswissen, implizite personli-
che Theorien iiber Schiiler*innen, Lehrkrifte oder Ficher, um implizite Beur-
teilungskriterien, vielleicht sogar (Vor-) Urteile, also um persénliche Konstruk-
te geht, konnte die RGT einen neuen methodischen Ansatz in der Bildungs-
forschung liefern.
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