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Nicolle Pfaff und Anja Tervooren 

Qualitatives Methodenlernen im Kontext 
digitaler Medien. Editorial 

Nachdem sich seit den 1980er Jahren unterschiedliche qualitative Forschungsme-
thoden zunehmend etablierten und Forschung in den Sozial-, Kultur- und Erzie-
hungswissenschaften sich mehr und mehr empirisch ausrichtete, werden Fragen 
der Methodenvermittlung und -aneignung in der Hochschullehre mit immer mehr 
Nachdruck gestellt (Mey 2007). Auch infolge der Bologna-Prozesse setzen sich for-
schungsorientierte Lehrformate – in erziehungs- und sozialwissenschaftlichen 
Studiengängen etwa als kasuistische Perspektiven oder in der Durchführung stu-
dentischer Forschungsprojekte während der Praxisphasen – durch (Anastasiadis 
2015), so dass qualitative Forschungsmethoden und ihre Methodologien zuneh-
mend einen eigenständigen Platz in der Hochschuldidaktik erhalten (Jüt-
te/Walber/Lobe 2016). Diese Entwicklungen gehen auch mit der Publikation von 
Lehrwerken zum einen zu spezifischen Forschungsmethoden (Bohnsack 2003; 
Breuer 2010; Breidenstein et al. 2013) und zum anderen in methodenvergleichen-
der Perspektive (z.B. Bohnsack/Meuser/Geimer 2018; Mey/Mruck 2010; Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2010) einher. Wie qualitative Forschungsmethoden als Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden gelernt und gelehrt werden, bleibt dabei eine 
Frage, die wenig empirisch erforscht ist. Auch liegen weiterhin nur einige didakti-
sche Diskussionen und Entwürfe dazu vor (z.B. Breuer/Schreier 2007; Mey 2008).  

Unter dem gegenwärtigen Digitalisierungsdruck in der universitären Hoch-
schullehre stellte sich bereits vor den pandemiebedingten Verschärfungen und 
der tatsächlichen Neuorganisation der Hochschullehre im Kontext von digitali-
sierten Lernformaten die Frage, welche Chancen und Potenziale Neue Medien 
sowie digitale Kommunikationsformen und Sozialräume für die qualitative Me-
thodenlehre an Hochschulen eröffnen. Diese Frage nach dem Wie von Online-
Lehre hat im Frühjahr 2020 ad hoc für fast alle Lehrenden an Hochschulen aller-
höchste Priorität erhalten und viele weitere Fragen aufgeworfen. Welche Kennt-
nisse und Fähigkeiten können (gut) in digitalisierten Formaten weitergegeben 
werden? Welche Räume und Werkzeuge sollen und können für diese Prozesse be-
reitgestellt werden? Welche Adressat*innen werden erreicht und welche nicht? 
Welche Barrieren können abgebaut werden und welche anderen Barrieren wer-
den sogar aufgebaut? Geschieht eine Entpersonalisierung der Verhältnisse in der 
Lehre? Welche Konsequenzen zieht eine noch deutlichere Individualisierung der 
Bildungsprozesse nach sich?  
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Forschungsmethodisches Lehren und Lernen an Universitäten und Hochschu-
le vollzieht sich in unterschiedlichen Sozialräumen, in Vorlesungen, Forschungs-
seminaren, in Kolloquien oder Forschungswerkstätten oder in einer selbstständi-
gen Aneignung über Lektüren.  Basierte die Vermittlung qualitativer Forschungs-
methoden an Hochschulen bislang in erster Linie auf klassischen präsenzorien-
tierten oder literaturbasierten kommunikativen Lehr-Lern-Zusammenhängen, 
werden die Entwicklung von forschungsmethodischen Zugängen und auch die 
Praktiken qualitativen Forschens schon seit längerem auch in digitalen Formaten 
vorangetrieben. Damit werden Fragen nach der Neuorganisation des Forschungs-
prozesses und der Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Erforschten (z.B. 
Brown 2002; Mey/Ottmar/Mruck 2006; Moritz 2009) ebenso wie nach der Ent-
wicklung neuer Software der qualitativen Datenanalyse (z.B. Bourdon 2002; 
Kuckartz/Grunenberg/Lauterbach 2004; MacMillan/Koenig 2004) aufgeworfen.  

Gerade dem Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten im Bereich qualitativer 
Forschungsmethoden wird jedoch bereits seit Beginn der Debatte in den 1990er 
Jahren in besonderer Weise ein Angewiesensein auf die Performanz des gemein-
samen Tuns attestiert. Die Vermittlung von qualitativen Forschungsmethoden 
gilt bis heute als Refugium, in dem direkte Interaktion und Kommunikation un-
abdingbar ist. Sie wird an die Personen geknüpft, die dieses Wissen vermitteln, 
und ist auf den direkten und unvermittelten Umgang mit empirischen Daten in 
einer klar abgegrenzten Räumlichkeit und Zeitlichkeit angewiesen (vgl. Allert et 
al. 2014). So wurde das Format der Forschungswerkstatt vielfach als grundlegen-
der kommunikativer Zusammenhang von Forschenden in der qualitativen For-
schung sowie als zentraler Kontext des Einübens qualitativer und rekonstrukti-
ver Forschungsmethoden verstanden. Die Bildung eines forschenden Habitus sei 
vor allem auf die lange andauernde Zusammenarbeit im Expert*innenkreis an-
gewiesen (z.B. Allert et al. 2014; Hoffmann/Prokladek 2010; Kiemann 2011; Maier 
2018; Reichertz 2013).  

Franz Breuer und Margrit Schreier beschreiben bereits 2007 im Rahmen der 
Debatte zur Frage des Lehrens und Lernens von qualitativ-sozialwissenschaft-
licher Forschungsmethodik jene Haltung als paradigmatische, die im Sinne eines 
qualitativen Forschungsstils den Erkenntnisprozess als Ganzen im Blick behalte 
und sich reflexiv mit den eigenen Konstruktionen von sozialer Realität, des Un-
tersuchungsfeldes, der gesammelten Erfahrung und den erhobenen Daten ausei-
nandersetze. Die Autor*innen grenzen von dieser Haltung eine situativ pragmati-
sche Sichtweise ab, die qualitative Forschungsmethoden eher als Technik, In-
strument oder Verfahrensweise zur Beantwortung spezifischer wissenschaftlicher 
Fragestellungen bzw. als „explorative Heuristik“ verstehe (ebd., Abs. 6). Zentrale 
Herausforderungen von elektronischen bzw. netzbasierten Formen des Lehrens 
und Lernens qualitativer Methodik benennen sie bereits zu diesem frühen Zeit-
punkt: „Besteht die Gefahr, dass hier nur noch qualitatives Methodenwissen kon-
textfrei und häppchenweise abgerufen wird? Oder trügt der Anschein, ermöglicht 
die (zumindest potenzielle) „Jederzeitigkeit“, unabhängig von Zeitpunkt und 
räumlicher Distanz, im Gegenteil gerade eine besonders intensive Betreuung?“ 
(ebd., Abs. 39).  Auch Hubert Knoblauch (2007) verweist in eben diesem Themen-
schwerpunkt in seinen Thesen zur Lehr- und Lernbarkeit qualitativer Methoden 
auf die Dichotomie zwischen „Methoden als Kunst“ und „Methoden als Technik“ 
(Knoblauch 2007, Abs. 12ff.). Qualitative Forschungsmethoden könnten, so die ei-
ne Seite, die auf den interpretativen Spielraum beharre, allein am Gegenstand 
erworben werden. Doch bahne sich im Rahmen der Institutionalisierung der Me-
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thoden auch deren Standardisierung an, so dass qualitative Forschungsmethoden 
zunehmend auch als erlernbare Technik, die in hochspezialisierten Methodenkur-
sen vermittelt werde, verstanden wird (ebd., Abs. 14). Bis heute wird die Frage 
diskutiert, ob in einer Technisierung qualitativen Forschens und Lehrens gerade 
die Entstehung neuen Wissens vernachlässigt werde, die zentral für das qualita-
tive Forschungsparadigma steht. 

Die Autor*innen der vier Beiträge sowie des Werkstattberichts in diesem 
Themenschwerpunkt führen die langandauernde Debatte der Lehr- und Lernbar-
keit qualitativer Forschungsmethoden im Kontext qualitativer Forschung fort 
und legen den Schwerpunkt auf deren Weiterentwicklung im Kontext digitaler 
Hochschullehre. Dabei kommen unterschiedliche Perspektiven auf Digitalisierung 
im Bereich qualitativer Forschungsmethoden(vermittlung) ebenso in den Blick 
wie verschiedene Anwendungszusammenhänge an Hochschulen und Universitä-
ten. Die Entstehung neuen Wissens, so wird in mehreren Beiträgen argumentiert, 
kann durchaus im Rahmen von technisch-basierten Online-Tools gelingen. 

Burkhard Schäffer, Denise Klinge und Franz Krämer etwa stellen in ihrem 
Beitrag die Entwicklung der Auswertungssoftware DokMeth vor und legen den 
Fokus auf die Strukturierung von Übersetzungsleistungen zwischen Methodolo-
gie, forschungsmethodischen Analyseschritten und technischen Prozeduren im 
Prozess der Konzeption sowie auf die Zusammenarbeit mit Softwareentwick-
ler*innen. Dabei arbeiten sie mit der Differenzierung zwischen explizitem und 
implizitem Methodenwissen und fragen insbesondere, wie das implizite for-
schungsmethodische Wissen im Prozess der Softwareentwicklung zum Tragen 
kommen kann.  

Mit dem Einsatz und der Erprobung einer selbst entwickelten virtuellen For-
schungsumgebung, die im Kontext kasuistischer Lehrformate die Durchführung 
objektiv hermeneutischer Rekonstruktionen unterstützt, beschäftigen sich Helge 
Kminek, Michael Meier, Christoph Schindler, Julian Hocker und Cornelia Veja. 
Konkret demonstrieren sie die Anwendung der Lernumgebung am Beispiel eines 
Lehrforschungsseminars und vergleichen die Interpretationsleistungen von un-
terschiedlich ausgestatteten Seminargruppen. Die Autor*innen unterstreichen 
insbesondere die Strukturierungsleistungen von Analyseebenen und Auswer-
tungsschritten, die durch die virtuelle Lernumgebungen ermöglicht werden, und 
verstehen diesen virtuellen Raum in einem Open-Source-Tool als Zugewinn für 
den Bildungsprozess der Studierenden.   

Um online-gestützte Methodenkurse passgenau entwickeln zu können, fragen 
Tina-Berith Schrader, Bettina Brennecke, Nicolle Pfaff und Anja Tervooren in ih-
rem Beitrag nach Erfahrungen von Studierenden beim qualitativen Methodenler-
nen. Auf der Grundlage von Gruppendiskussionen werden Erfahrungsräume 
Lehramtsstudierender in unterschiedlichen Phasen des Studiums rekonstruiert 
und intuitive, instrumentelle und reflexive Formen des Methodenlernens heraus-
gearbeitet. Anknüpfend an diese drei Typen des Methodenlernens entwickeln die 
Autor*innen didaktische Perspektiven für die Vermittlung qualitativer For-
schungsmethoden, an denen sich die Struktur und der Aufbau von Online-Kursen 
zu qualitativen Erhebungs- und Auswertungsmethoden orientieren können.   

Am Beispiel von Forschungswerkstätten akademischer Lehre diskutiert Paul 
Ruppel die Herausforderungen und Potenziale, die von Neuen Medien und Pro-
zessen der Digitalisierung ausgehen. Nachdem er zunächst an die Potenziale des 
vernetzten qualitativen Forschens in Präsenzräumen vor allem für fortgeschritte-
ne Lerner*innen erinnert, stellt er erste Ansätze vor, wie digitale Kommunikati-
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onsformen in der konkreten Interpretationsarbeit sowie ihrer Vor- und Nachbe-
reitung einbezogen werden können. Abschließend diskutiert er forschungsethi-
sche Herausforderungen, aber auch Potenziale, die mit der hybriden Form der 
On- und Offline-Zusammenarbeit verbunden sind. Er verweist auf die umwelt- 
bzw. klimarelevanten positiven Implikationen, die ein Ausbau der Digitalisierung 
qualitativer Forschung nach sich ziehen könnte.   

In einem Werkstattbericht reflektieren Renate Pohl-Mayerhöfer, Anneka 
Beck, Silke Grinke, Judith Haase, Robert Hantsch, Stephanie Haupt, Hartmut 
Reinke, Inga Scheumann und Julia Weigt die Entwicklungsgeschichte der Onli-
ne-Netzwerkstatt AQUA, deren zentralen Arbeitsweisen sowie deren Potenziale 
und Grenzen. Fokussiert wird auf die flexiblen Nutzungsformen neuer Technolo-
gien im Kontext qualitativen Methodenlernens unter Wissenschaftler*innen in 
der Qualifikationsphase und vor allem auf die unterschiedlichen Bedarfe der 
Teilnehmenden, die teilweise auch auf verschiedenen Kontinenten an ihren Pro-
jekten arbeiten oder in weitere professionelle Tätigkeiten oder Sorgetätigkeiten 
eingebunden bleiben können. 
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Softwarevermitteltes Forschen, Lehren und 
Lernen mit der Dokumentarischen Methode  

Software-mediated Research, Teaching and Learning 
with the Documentary Method 

Zusammenfassung 
Am Beispiel der Entwicklung von DokuMet
QDA, einer neuen Software für die Auswer-
tung mit der Dokumentarischen Methode
wird in dem Beitrag empirisch und theore-
tisch rekonstruiert, wie methodisches und
methodologisches Wissen in Software ‚ein-
geschrieben‘ wird. Die hierbei auftretenden
‚Übersetzungsprozesse‘ zwischen Metho-
denexpert*innen auf der einen und Pro-
grammierer*innen auf der anderen Seite
werden empirisch anhand der Analyse un-
terschiedlicher Dokumente rekonstruiert,
die bei dem Entwicklungsprozess anfallen.
Folgende Fragen werden behandelt: Wie
lässt sich (implizites) Methodenwissen in
Software ‚übersetzen‘? Was geht dabei ver-
loren und was kommt hinzu? Wie lässt sich
also eine Methode ‚technisieren‘ und welche
Folgen hat dies für Kontexte von Metho-
denausbildung? In den programmatischen
Schlussfolgerungen wird argumentiert, dass
der Forschungsprozess mittels Software in-
tersubjektiv überprüfbarer, damit transpa-
renter und so damit auch besser lehrbar
gemacht werden kann. 
 
Schlagwörter: QDA-Software, Dokumenta-
rische Methode, Rekonstruktive Sozialfor-
schung, Methodenlehre, Methodenwissen,
Medientheorie, Technikentwicklung 

 Abstract 
Using the example of the development of
DokuMet QDA, a new software for evalua-
tion with the documentary method, the ar-
ticle empirically and theoretically recon-
structs how methodological and methodical
knowledge is ‘inscribed’ in software. The re-
sulting ‘translation processes’ between 
method experts on the one hand and pro-
grammers on the other hand are recon-
structed empirically on the basis of the
analysis of different documents that arise
during the development process. Among
others, the following questions will be dealt
with: How can (implicit) methodological
knowledge be ‘translated’ into software? 
What is lost and what is added? So how can
a method be ‘engineered’ and what conse-
quences does this have for the contexts of
method training? In the programmatic con-
clusions it is argued that the research pro-
cess can be checked intersubjectively by 
means of software, thus making it more
transparent and thus better teachable. 
 
 
 
Keywords: QDA Software, Documentary
Method, Qualitative Research, Intermedia-
tion of Research Methods, Interpretation
Knowledge, Media Theory, Technology De-
velopment 
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1 Einleitung 

Die Lehre von Methodenwissen und -können ist ein wichtiger Bestandteil univer-
sitärer Ausbildung. Im Bereich qualitativer Forschung werden in jüngerer Zeit 
zunehmend neue didaktische Formate wie z.B. virtuelle Forschungswerkstätten 
angeboten oder methodische Module auf Lernplattformen zum Selbststudium be-
reitgestellt (vgl. Brennecke, Schrader, Pfaff, Tervooren in diesem Themenschwer-
punkt). Parallel hierzu hat sich spezialisierte Software für „qualitative data ana-
lysis“ (QDA) immer mehr als Forschungsunterstützung etabliert (etwa die Pro-
gramme MaxQDA, Atlas.TI oder NVivo). Insgesamt scheint sich hier ein noch 
nicht genau abschätzbarer Wandel in den Praxen qualitativer Forschung und ih-
rer Vermittlung anzubahnen, den wir in diesem Artikel am Beispiel der eigenen 
Entwicklung einer neuen QDA-Software namens DokuMet QDA beschreiben wol-
len. Wir wollen aufzeigen, wie methodisches und methodologisches Wissen, das 
auf unseren Erfahrungen mit der Auswertungspraxis mit der Dokumentarischen 
Methode beruht, in die Software ‚eingeschrieben‘ wird und wie sich hierdurch 
auch die Methode verändert. Die ‚Übersetzungsprozesse‘ zwischen Methodenex-
pert*innen einerseits und den Programmierer*innen andererseits wollen wir em-
pirisch anhand der Analyse unterschiedlicher Dokumente rekonstruieren, die bei 
dem Entwicklungsprozess entstanden sind. Die Rekonstruktion kann als exemp-
larisch für den durch die digitale Entwicklung ausgelösten Wandel von Wissens-
formen in Lehr-Lernkontexten angesehen werden. Denn auch im Bereich von Me-
thodenvermittlung haben wir es häufig mit der Rekontextualisierung, Verände-
rung und manchmal auch mit dem Ersetzen analoger Handlungspraxen durch di-
gitale Handlungsträgerschaft (vgl. Latour 2007) zu tun. 

2 Die analoge Vermittlung und Aneignung von 
„konjunktivem“ und „kommunikativ-
generalisiertem Methodenwissen“: aus Büchern, 
in Seminaren und Forschungswerkstätten 

„Methodenwissen“ in einem allgemeinen Sinn erstreckt sich über Methoden, Me-
thodologien, Grundlagen- und Gegenstandstheorien (vgl. Dörner/Schäffer 2012b) 
gleichermaßen. Jemand, der oder die allgemeines Methodenwissen besitzt, kann 
also beurteilen, wie eigene gegenstandsbezogene Fragen grundlagentheoretisch 
gerahmt sind und den Einsatz von Methoden methodologisch begründen. Dieses 
Wissen bewegt sich in den Begriffen der Dokumentarischen Methode auf einer 
kommunikativ-generalisierten Ebene (vgl. Bohnsack 2017, S. 84ff.), weshalb man 
hier auch von einem kommunikativ-generalisierten Dimension des Methodenwis-
sens sprechen kann. Es handelt sich um ein theoretisches Wissen über etwas, 
nicht um ein Wissen, das in konkreten Handlungsvollzügen erworben wurde. 
Hiervon wollen wir eine Dimension des Methodenwissens abgrenzen, bei der es 
vor allem um ein handlungspraktisches Wissen beim Interpretieren empirischen 
Materials geht, also um ein in konkrete Praxisvollzüge eingebundenes Methoden-
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können. In den Begriffen der Dokumentarischen Methode kann man hier auch 
von einem „konjunktivem Methodenwissen“ sprechen1. 

Mit Lehrbüchern zu qualitativen Methoden ist konjunktives Methodenwissen 
nur sehr eingeschränkt vermittelbar. So stehen alle Einführungswerke und 
Handbücher zu (einzelnen) qualitativen Methoden oder Methodologien (u.a. bspw. 
Bohnsack 2014; Reichertz 2016; Nohl 2013; Przyborski/Wohlraab-Sahr 2008; 
Schäffer/Dörner 2012a etc.) vor der Schwierigkeit, konjunktives Methodenwissen 
zu vermitteln. Bücher haben ohne Zweifel ihre Stärken in der Vermittlung der 
theoretischen Grundlagen, also dem kommunikativ-generalisierten Methodenwis-
sen, bei der Vermittlung handlungspraktischer Arbeitsschritte sind ihre Defizite 
jedoch offensichtlich. Die Wahrscheinlichkeit, dass mittels der Lektüre von Me-
thodenliteratur handlungsleitende Interpretationsroutinen erlernt werden, ist 
nach unserer Erfahrung relativ gering. Gleiches gilt auch für die Vermittlung in 
Form von Überblicksvorlesungen oder einführenden Seminaren: Sie sind ohne 
Zweifel notwendig und wichtig, um eine theoretische und generalisierte Wissens-
basis aufzubauen, warum und wie man diese oder jene Methode in das eigene 
Forschungsdesign aufnimmt. Aber die Umsetzung in eine eigene Interpretations-
praxis fällt Vielen schwer, so zumindest unsere Erfahrung aus einschlägigen Me-
thodenseminaren. 

Aufgrund der genannten Defizite von Büchern und herkömmlichem Semina-
ren bzw. Vorlesungen werden im Bereich der Vermittlung und Aneignung quali-
tativ-rekonstruktiver Methoden bislang „Forschungswerkstätten“ als Königsweg 
favorisiert (u.a. vgl. Bohnsack 2005, S. 76; Riemann/Schütze 1987; Riemann 2018; 
Schäffer 2010). Sie haben ihre Wurzeln in der Soziologie der Chicagoer Schule 
und sind in Deutschland vor allem durch Anselm Strauss (1991) bekannt gemacht 
und von Fritz Schütze und Gerhard Riemann (Riemann/Schütze 1987) etabliert 
worden. Wie der Werkstattbegriff nahelegt, wird in einer Forschungswerkstatt 
mit empirischen Materialien in unterschiedlichen Interpretationsstadien „gear-
beitet“. Je nach Ausrichtung der Forschungswerkstatt werden entweder die „Roh-
daten“ wie Transkripte von Gruppendiskussionen und Interviews oder Bilder und 
Videos etc. in der Gruppe interpretiert oder es wird auf der Basis von Interpreta-
tionsvorlagen von Mitgliedern der Forschungswerkstatt an dem Material gearbei-
tet, wie z.B. bei der Dokumentarischen Methode (vgl. Schäffer 2010). Eine For-
schungswerkstatt lässt sich durchaus als eine Form des „situated learning“ (La-
ve/Wenger 1991) beschreiben, bei der die Novizen zunächst einige Sitzungen lang 
zuschauen können, wie es gemacht wird. Das dabei entstehende „Arbeitsbündnis“ 
(Hoffmann/Pokladek 2012) wird als eines beschrieben, das von einem „bescheide-
nen Meister“ geleitet wird, der „wissenschaftliche Orientierung“ gibt und ein „Ar-
beitsklima“ (S. 210) herstellt. Aus Sicht der hier vertretenen Perspektive auf Me-
thodenwissen als konjunktives Wissen vom Interpretieren ist bei Forschungs-
werkstätten der mimetische Aspekt zentral: Novizen werden durch das Vorma-
chen der „bescheidenden Meister*innen“ und der fortgeschrittenen Teilnehmen-
den in einem ‚Kollektiv der Interpretierenden‘ auf habituellem Wege in eine For-
schungspraxis einsozialisiert. 

Ein übergreifendes, multimodales Methodenwissen, das sowohl kommunika-
tiv-generalisierte als auch konjunktive Dimensionen des Methodenwissens bein-
haltet, also theoretische Wissensbestände mit ganz konkreten interpretativen Fä-
higkeiten verbindet, wird vermutlich nur in einer Kombination der drei geschil-
derten Dimensionen erworben: Das Lesen von Methodenliteratur, die diskursive 
Aufarbeitung in Vorlesungen und Seminaren und die handlungspraktische Ein-
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übung in Forschungswerkstätten. Ein wichtiges Ziel hierbei ist, den Einsatz von 
Methoden nicht instrumentell zu verstehen, sondern als reflexiven Prozess, in 
dem konjunktive und kommunikative Wissensformen aufeinander bezogen wer-
den. Hierbei kann sich sowohl der Forschungsgegenstand, als auch der/die Inter-
pretierende verändern. Bei einer so verstandenen Beschäftigung mit Methoden-
wissen kommt es zu einem komplexen Prozess der Auseinandersetzung mit Welt 
und Selbst, der durchaus in Termini der (transformativen) Bildungstheorie ver-
standen werden kann (vgl. hierzu Nohl 2006). Allerdings wird ein solch an-
spruchsvolles Programm aufgrund curricularer Engführungen qualitativer Me-
thodenausbildung in den wenigsten Fällen praktisch durchführbar sein. 

Neben der Vermittlung von kommunikativ-generalisierbarem Methodenwis-
sen durch Bücher, Seminare und Vorlesungen sowie von konjunktivem Interpre-
tationswissen durch Forschungswerkstätten lassen sich auch QDA-Software-
programme (QDA = Qualitative Data Analysis) im Hinblick auf vermittelnde Di-
mensionen untersuchen. Es stellt sich die Frage, welche Wissensformen hierbei 
sowohl im Hinblick auf die kommunikativ-generalisierte Dimension des Metho-
denwissens im weiten, als auch auf die konjunktive Dimension des Interpretati-
onswissens im engeren Sinne vermittelt werden. Stellt eine Interpretationspraxis 
‚zusammen mit‘ QDA-Programmen, so die übergeordnete Frage, die wir hier nur 
anreißen, aber (noch) nicht beantworten können, eine eigene (neue?) Form des In-
terpretationshandelns dar, die neue Formen der Habitualisierung des Interpreta-
tionshandelns hervorbringen und damit auch neue Formen, dieses Wissen zu 
vermitteln? 

Herkömmliche QDA bzw. CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Ana-
lysis) Programme unterstützen den Prozess qualitativer Forschung auf unter-
schiedliche Art und Weise (vgl. Zhao et al. 2016; Humble 2015; Silver/Lewins 
2014; Richards 2015; Rädiker/Kuckartz 2019). In diese ‚Unterstützung‘ sind mehr 
oder weniger deutliche pädagogische Implikationen eingeschrieben, die eine Pra-
xis sui generis nahelegen und so zu neuen Formen habitualisierten Interpreta-
tionshandelns führen können. Diese unterliegen jedoch alle bestimmten Bedin-
gungen von Technologie- und im Besonderen von Softwareentwicklung. Diese wol-
len wir im Folgenden näher untersuchen. 

3 Die Entwicklung von (QDA-)Software und die 
Technisierung von Methodenwissen 

Strukturiert wird jede Software zunächst einmal durch die Praktiken der Felder 
der Technikentwicklung und das dort sedimentierte Wissen. So üben Marktlogi-
ken, Programmiersprachen, Designpraktiken und nicht zuletzt Nutzungsge-
wohnheiten wie z.B. „copy & paste“ oder die „Wischgeste“ Einfluss auf die Kon-
struktionsprozesse aus, die mit dem als Software zu formierenden Gegenstand, in 
unserem Fall: mit Methoden- und Interpretationswissen sowie deren Vermittlung 
zuerst einmal wenig zu tun haben (vgl. hierzu Klinge 2018). Auf dem Markt exis-
tierende QDA-Programme und ihre Funktionalitäten bieten darüber hinaus für 
weitere QDA-Entwicklungen den Referenzrahmen: Sie zeigen an, welche Funkti-
onen technisch möglich sind und welche sich bisher bewährt haben. Dadurch, 
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dass Software allerdings nie abgeschlossen ist und in einer immerwährenden ‚Be-
ta-Versionsförmigkeit‘ schwebt, in welcher Funktionen in der Praxis getestet und 
verändert werden, fließen auch kontinuierlich (sich ändernde) Annahmen und 
Modelle über Nutzer*innen und Gesellschaft als auch ‚Trends‘ ein (Manovich 
2013, S. 29). 

Aber nicht nur auf der Metaebene von Markt, Design, bisheriger Technologie 
und gesellschaftlichen Diskursen, sondern auch auf der Mikroebene der Entwick-
lungs- und Gestaltungsakteure wird das, was Software kann und soll, wesentlich 
bestimmt. Dabei sind wissensbezogen heterogene Gruppen in die QDA-Software-
entwicklung involviert (vgl. Klinge/Krämer/Schäffer 2020): Forscher*innen und 
Lehrende aus dem universitären Bereich, Informatiker*innen und Designer*in-
nen aus dem Bereich der Produktentwicklung und nicht zuletzt auch Stakeholder, 
die für die Finanzierung sorgen. Sie müssen „eine gemeinsame Sprache“ (Fur-
ger/Heintz 1997, S. 536) finden, damit die Entwicklung gelingen kann. 

Eine Form, der sich jedoch alle involvierten Akteure ‚beugen‘ müssen, ist Ein-
deutigkeit als technisch-funktionale Bedingung von Software: Das Wissen aller 
beteiligten Akteure muss in diesem Sinne „technisiert“, also vereinheitlicht wer-
den (Degele 2002, S. 170-171). Die „Programmierbarkeit“ von Maschinen macht es 
erst möglich, dass eingegebene Daten verarbeitet und im Medium selbst prozes-
siert werden und dadurch Interaktivität zwischen Mensch und Programm bzw. 
Computer entstehen kann (Schelhowe 2016, S. 41). 

Für die Konstruktion von QDA-Software bedeutet das zum einen, bisherige 
Praktiken der Vermittlung und Aneignung von kommunikativ-generalisiertem 
Methoden- und konjunktiven Interpretationswissen zu technisieren, aber auch 
(zukünftige) Nutzungs- und Umgangsweisen im Vollzug zu imaginieren bzw. zu 
antizipieren. Nicht ohne Grund spricht Schachtner (1993) von Softwareherstel-
lung als „intermediäre[m] Erfahrungsraum“ (S. 30). Dabei muss die Komplexität 
von Welt auf die Strukturen formaler Computerlogik reduziert werden. Reduzie-
ren meint buchstäblich ein „Rückführen“ der Interpretationspraxen qualitativ-
rekonstruktiver Forschung auf die kleinsten Handlungseinheiten und diese auf 
ihre Formalisierbarkeit und digitale Rekonstituierbarkeit hin auszuleuchten und 
das Ergebnis in Programmcodes umzusetzen oder umsetzen zu lassen. Dabei trifft 
die Formalisierung und Übersetzung des Interpretationswissens im engeren und 
des Methodenwissens im weiteren Sinne qualitativ rekonstruktiver Forschung 
zwei Ebenen: Im Hintergrund prozessiert der Programmcode Daten im Sinne ei-
ner informatorischen Verarbeitung und im Vordergrund der Benutzeroberfläche 
der Nutzer*innen wird diese Verarbeitung grafisch dargestellt (vgl. Mayer 2009). 

Als Zwischenfazit lässt sich festhalten: In QDA-Softwareentwicklungspro-
zessen wird Methodenwissen im weiten- und Interpretationswissen in engeren 
Sinne in die Logik dessen ‚übersetzt‘, was innerhalb des Programmierens von Ma-
schinen und der Gestaltung von grafischen Interfaces möglich ist. Neben den 
Strukturierungsnotwendigkeiten bietet QDA-Software in ihrem fertigen Zustand 
aber auch ein Strukturierungspotenzial für neuartige Praxen des Interpretierens, 
die mit der herkömmlich verwendeten Metapher ‚Software als Werkzeug‘ nur un-
zureichend gefasst werden. Wir argumentieren nachfolgend, dass QDA-Program-
me insofern weder als neutrales Werkzeug, noch als eigenständige Methode auf-
gefasst werden können, sondern Teile eines neuartigen „Aufschreibesystems“ im 
Sinne Kittlers (2003) darstellen, in dem sich auch neue Formen der Vermittlung 
entwickeln. 
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4 QDA-Software als Werkzeug, Methode oder 
Aufschreibesystem? 

Ob es sich bei QDA-Software um ein neutrales „Werkzeug“ („Tool“) handelt, wie 
z.B. Kuckartz als maßgeblicher Entwickler der Software MaxQDA lange Zeit be-
hauptet (Kuckartz 2010, S. 13) hat2, oder ob die Software auch den Forschungs- 
und damit den Erkenntnisprozess selbst verändert, ist eine Frage mit vielfältigen, 
u.a. medien- und erkenntnistheoretischen Implikationen, die ihrerseits Relevanz 
für methodologische Überlegungen entfalten. Die dichotome Unterscheidung von 
Software als Werkzeug oder als Methode findet sich implizit auch bei Woolf und 
Silver (2018), die zwischen „Analytischen Strategien“ und „Software Taktiken“ (S. 
13-14) unterscheiden: Analytische Strategien betreffen die Entwicklung einer 
Fragestellung, die methodologische Begründung, die Methoden der Datengewin-
nung und die herangezogenen analytischen Methoden. Dagegen sind Software-
Taktiken auf die konkrete Umsetzung bezogen, also auf das informatisch struktu-
rierte Wie der Durchführung durch QDA-Software. Das Verhältnis zwischen Ana-
lyse-Strategien und Software-Taktiken beschreiben sie als widersprüchlich und 
differenzieren zwischen verschiedenen Formen, mit dem Widerspruch umzuge-
hen. Als Königsweg erachten sie die „Transzendenz“ der Widersprüche zwischen 
analytischen Strategien und softwarebezogenen Taktiken: Es gehe darum, diese 
zueinander in Beziehung zu setzen mit dem Ziel der „Übersetzung“ bzw. der 
Transformation der Analyse-Strategien in Software-Taktiken. „Experten“, so die 
Autor*innen weiter, würden dies unbewusst die ganze Zeit tun, auch für die Leh-
re müsse man diese Übersetzungsprozesse aus der impliziten Ebene des Exper-
tenwissens wieder herausholen. 

Das Problem bei den vorgestellten Konzepten ist, dass man aus der Dichoto-
mie von ‚Werkzeug versus Methode‘ nicht herauskommt. Konzipiert man dagegen 
Software von vornherein als „Aufschreibesystem“ im Sinne Friedrich Kittlers 
(2003), entgeht man dieser wenig fruchtbaren Dichotomie. Aus Kittlers medien-
materialistischer Perspektive generiert jedes „Aufschreibesystem“ grundsätzlich 
neue Formen des Denkens und der Bezugnahme auf Selbst und Welt: So hat das 
„Aufschreibesystem 1800“ (Kittler 2003) mit dem Buch als Zentralmedium und 
der klassischen Philosophie im Bunde ganzheitliche Vorstellungen über die condi-
tio humana erzeugt (Subjekt- und Bildungsbegriff, Konzepte von „Aufklärung“, 
„Mündigkeit“ etc.), die dann vom Aufschreibesystem 1900 mit „Grammophonen, 
Film und Typewriter“ (1986) im Zusammenspiel mit Psychophysik und Psycho-
analyse schonungslos dekonstruiert wurden. Bezogen nun auf die Frage, ob der 
Einsatz von QDA-Software im Prozess qualitativen Forschens etwas ändert, kann 
man mit Kittler antworten: Natürlich! Das „Aufschreibesystem 2000“ mit dem 
Computer als Zentralmedium, der im Hintergrund alles in Maschinensprache 
umwandelt, die mit Schrift im herkömmlichen Sinne nichts mehr zu tun hat, hat, 
wie alle Aufschreibesysteme vor ihm, einen massiven Einfluss auf das, was Men-
schen (denkend) schreiben und (schreibend) denken. In Konzepten, die Software 
und die davon ausgelöste Digitalisierung als etwas grundlegend Neues darstellen, 
dessen „Taktiken“ man mit humanen „Strategien“ entgegenzutreten habe, doku-
mentiert sich aus einer Kittler’schen Sicht (1986, 2003) nur eine gewisse Blindheit 
gegenüber der Medienabhängigkeit jeglichen menschlichen Erkenntnisprozesses. 
„Aufschreibesysteme“ unterschiedlichster Art, wie Gänsefedern, Füllfederhalter, 
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Kugelschreiber, Bleistift und Papier, Bücher, Schreibmaschinen, Kameras, Ton-
band- und Kassettengeräte und später Powerpointdarstellungen, Schreibpro-
gramme wie Word, Tabellentools zum Ordnen von Material u.ä. wurden von qua-
litativ Forschenden seit ihren jeweiligen Anfängen zum schreibenden Denken und 
denkendem Schreiben genutzt und auch in der Vermittlung von Methoden- und 
Interpretationswissen eingesetzt. Seit den 2000er und insbesondere den 2010er 
Jahren kommt es zu einer sprunghaften, mit der Digitalisierung der gesamten 
„Wertschöpfungskette“ qualitativer Forschung (von der Aufnahme, über die In-
terpretation bis zur Veröffentlichung) einhergehenden Entwicklung von Soft- und 
Hardware unterschiedlichster Provenienz (vgl. Schäffer 2021). Aus der hier favo-
risierten Perspektive ist es also nicht die Frage ‚ob‘, sondern allein ‚wie‘ und ‚ein-
gebunden in welche anderen geistigen, sozialen und medientechnologischen 
Strömungen‘ Software qualitative Sozialforschung verändert. 

Die Software-als-Aufschreibesystem-Perspektive hat auch Konsequenzen für 
die Frage nach den Möglichkeiten, Software beim Erlernen von Methoden- und 
Interpretationswissen einzusetzen. Nach unserem Dafürhalten agieren die meis-
ten bislang verfügbaren QDA-Programme als Aufschreibesysteme mit recht einfa-
chen Grundannahmen, die von Nutzer*innen beim Arbeiten mit der Software 
übernommen werden (müssen?). Im Gegensatz zu den Herangehensweisen her-
meneutischer bzw. rekonstruierender Verfahren kommen bei der bisher auf dem 
Markt verfügbaren QDA-Software kodierende und damit im Kern inhaltsanaly-
tisch vorgehende, das Material dekontextuierende Vorgehensweisen zum Ein-
satz;3 es geht um die Markierung von Textstellen und der (z.T. bereits automati-
sierten) Zuordnung von Kodes zu diesen Textstellen. 

Die spannende Frage ist, inwiefern auch rekonstruktives Methoden- und In-
terpretationswissen in Softwareprogrammen theoretisiert und umgesetzt werden 
und dann genauso wie derzeit vorfindliche Software die Vermittlung strukturie-
ren kann – diesmal jedoch nicht am Paradigma des Kodierens, sondern am se-
quenziellen Interpretieren zusammenhängender Materialien orientiert. Welche 
Schritte der „didaktischen Reduktion und Rekonstruktion“ (vgl. Weinberg 1991) 
der Wissensform qualitativ-rekonstruktiven Methodenwissens im weiteren und 
Interpretationswissens im engeren Sinne sind hierfür notwendig? 

5 Ergebnisse: Rekonstruktion der Entwicklungspraxis 

Ein wesentlicher Schritt bei der Herstellung einer Software ist der Entwurf einer 
Struktur für die Organisation der Daten, die später einmal von der Software ver-
arbeitet werden sollen. Es handelt sich um einen informatisch-technischen Ord-
nungsvorgang, den Entwickler*innen leisten müssen, und der voraussetzt, dass 
Klarheit darüber herrscht, was genau in dieser Datenstruktur abgebildet werden 
soll. Dieses Was betraf in unserem Fall einerseits die Darstellungsweisen be-
stimmter Interpretationsschritte der Dokumentarischen Methode und anderer-
seits die Semantik dieser Interpretationsschritte. 

Im Folgenden rekonstruieren wir unsere Entwicklungspraxis entlang der Fra-
ge, wie implizites Wissen von und explizites Wissen über die Dokumentarische 
Methode im Rahmen von Prozessen der Vereindeutigung in die Softwareanwen-
dung eingeschrieben wurde (5.1). Die Vereindeutigungs- und Technisierungspro-
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zesse waren allerdings nicht nur von methodisch-methodologischen Überlegungen 
geleitet, sie waren auch eingebettet in intermediäre Praktiken mit Entwick-
ler*innen, Studierenden und Expert*innen der Dokumentarischen Methode. In 
einem zweiten Schritt fragen wir deshalb, wie sich diese unterschiedlichen Hand-
lungslogiken in der Konstruktion der Software aufeinander bezogen haben. (5.2) 

5.1 Prozesse der Formalisierung und Vereindeutigung 

5.1.1 Vorgangsketten 

Das Erfordernis einer konsistenten und formalisierten Semantik für die Herstel-
lung von DokuMet QDA umfasst sowohl formale Abläufe der Interpretation mit 
der Dokumentarischen Methode als auch konkrete Inhalte einzelner Ablaufschrit-
te. Die Formalisierung und Vereindeutigung von Inhalten vollzog sich über den 
gesamten Entwicklungsprozess hindurch mittels einer teils handschriftlichen, 
teils softwaregestützten Produktion von Diagrammen und Begriffsinventaren und 
wurde auch theoretisch ausformuliert (z.B. Schäffer 2020a), also mit Hilfe media-
ler Formate, die uns als Mittel des Nachdenkens über die Dokumentarische Me-
thode dienten. Zu Beginn des Entwicklungsprozesses nutzten wir Vorgangsket-
tendiagramme, die wir in der Präsentationssoftware PowerPoint erstellten und 
die im Entwicklungsprozess als Zwischenprodukte den Status von Denkmedien 
besaßen. Um hier Missverständnissen vorzubeugen: Eine solche Vorgangskette 
repräsentiert nicht den Interpretationsprozess als solches, sondern sie stellt eine 
‚Leiter der Erkenntnis‘ dar, die man wegwerfen kann, sobald man sein Erkennt-
nisziel, die bessere Durchdringung des Prozesses, erreicht hat. 

Bei den „Vorgangsketten“ handelt es sich um ein spezifisches Visualisierungs-
prinzip, das aus der Betriebswirtschaft stammt, und ursprünglich dazu gedacht 
war, Prozesse in Organisationen zu modellieren (vgl. Scheer 1992, S. 4). Es wur-
den Vorgangsketten für alle Verfahrensschritte des Arbeitens mit der Dokumen-
tarischen Methode angelegt (u.a. für Transkription, Thematischer Verlauf, For-
mulierende und Reflektierende Interpretation, Fallzusammenfassung, Typenbil-
dung). Abbildung 1 zeigt, wie wir die Reflektierende Interpretation (RI) einer 
Gruppendiskussion in eine Kette von diskreten Vorgängen aufgeschlüsselt haben.  
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Abb. 1: Vorgangskette „Reflektierende Interpretation“ 

Dreiecke zeigen den Beginn oder das Ende einer Tätigkeit an, Ovale die konkrete Tätigkeit 
und Kreise das erstellte Produkt bzw. das Ausgangsprodukt. Abkürzungen: PAS_1: Passage 
1; RI: Reflektierende Interpretation; SiAs: Sinngenetischer Aspekt; SiET: Sinngenetischer 
Einzeltypus; SiTk: Sinngenetische Typik; SoAs: Soziogenetischer Aspekt; TR_gesamt: ge-
samtes Transkript; Zf_RI: Zusammenfassende Reflektierende Interpretation (vgl. zur Ter-
minologie Schäffer 2019).  
 
Um uns den Prozess der Interpretation für die Softwarekonzeption zu vergegen-
wärtigen, haben wir zunächst idealtypisch die Schritte herausgearbeitet, die dem 
sequenzanalytischen Gebot Rechnung tragen, nicht vorzugreifen bei der Interpre-
tation (linke Seite der Grafik). Allerdings entspricht die Trennung der Arbeits-
schritte des schrittweisen Durchgehens durch ein Transkript (auf der linken Seite 
der Grafik) und der Herausarbeitung eines Orientierungsrahmens vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Vergleichshorizonte (rechts) nicht der gängigen, zu-
meist zirkulär zwischen Teilen (der Passage) und Ganzem (dem gesamten Text 
sowie anderen „Fällen“ als Vergleichshorizonten) oszillierenden Interpretations-
praxis. Das handlungspraktische Interpretationswissen (s.o.) erfahrener For-
scher*innen verweist vielmehr auf einen weitaus weniger formalisierten und for-
malisierbaren Prozess, bei dem Hypothesen über ‚Typisches‘ im Sinne „abduktiver 
Blitze“ (Reichertz 1993) während der Beschäftigung mit einem Abschnitt eines 
Transkripts ‚aufscheinen‘ können, bevor man am Ende angelangt ist. Dem haben 
wir (zu einem späteren Zeitpunkt) formal durch die Einfügung der Doppelpfeile 
mit der Aufschrift ‚Abduktion‘ Rechnung getragen. Prinzipiell sollte es beim Ar-
beiten mit der Software also möglich sein, so die Schlussfolgerung, gerade bei der 
Reflektierenden Interpretation auch schon Ideen und Schlussfolgerungen über 
‚Typisches‘ aufzunehmen, die weit über die eine Textstelle hinausgehen. Hieraus 
entstand das Konzept der „sinn- und soziogenetischen Aspekte“, die schon wäh-
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rend einer laufenden sequenziellen Interpretation einer Passage mit ausgewähl-
ten Textabschnitten verknüpft werden können (vgl. Schäffer 2020a, S. 76f.). 

In dieser Phase der Softwareentwicklung erfolgte also zunächst einmal die Re-
formulierung, Graphisierung und Diagrammatisierung (vgl. Krämer 2016) der 
Methode in den Begriffen und Darstellungselementen der Vorgangsketten. Indem 
wir solche Formalisierungen mittels Verfremdungstechniken vornahmen, veran-
lassten wir die Explikation sowohl von Praxen mit der Dokumentarischen Metho-
de als auch von Nicht-Wissen über sie: So wurde anhand von Rekonstruktionen 
eigener Interpretationspraxen zwar deutlicher, wie sich die herkömmliche (oft 
habitualisierte) Interpretationspraxis mit paper und pencil vollzieht. Gleichzeitig 
offenbarten sich allerdings auch „blinde Flecken“ in der methodischen Umsetzung 
der Dokumentarischen Methode, hier insbesondere, was den Umgang mit Abduk-
tionen während der Reflektierenden Interpretation anbelangt (zu blinden Flecken 
der Dokumentarischen Methode in einem übergreifenden Sinne vgl. Dörner et al. 
2019; zu Abduktionen: Schäffer 2020a, S. 72f.). Diese Leerstellen füllten doku-
mentarisch Forschende bislang u.E. mit Hilfe ihres über die Zeit erworbenen im-
pliziten Wissens. Die methodologisch häufig als „Abduktion“ (Peirce 1979) reprä-
sentierte Strategie, die zwar womöglich in Forschungswerkstätten inkorporiert 
wird und sich im Rahmen eigener Praxis zu einer eigenen Forschungshaltung ver-
festigen lässt, ließ sich anhand dessen softwarelogisch in Ansätzen über die 
Vergabe der sinn- und soziogenetischen Aspekte modellieren. 

5.1.2 Begriffsarbeit 

Weitere Vereindeutigungsprozesse vollzogen sich daneben im Medium von Be-
griffsarbeit. Die Dokumentarische Methode arbeitet insbesondere im Schritt der 
Reflektierenden Interpretation und dort in der Formalstrukturanalyse der Texts-
orten in narrativen Interviews sowie der Diskursorganisation in Gruppendiskus-
sionen mit bestimmten Bezeichnungen (Proposition, Elaboration, Konklusion etc. 
vgl. Przyborski 2004). In einem weiteren Formalisierungsschritt überführten wir 
diese Bezeichnungen in ein aufgeschlüsseltes eindeutiges und somit program-
mierbares Begriffsinventar. Dabei haben wir für die Formalstrukturanalyse eine 
Art Satzbaukasten der Begriffe systematisiert, durch welchen sich einzelne Be-
griffe beliebig miteinander kombinieren lassen und sich somit ein sehr großes 
Spektrum von Bezeichnungen abbilden lässt (z.B. ‚Elaboration der Proposition 
von Cf in Interaktion mit Dm und Validierung durch Am‘). Wir haben damit Teile 
der Textsortenanalyse und der Reflektierenden Interpretation so vereindeutigt, 
dass sie im Sinne Degeles (2000) zum einen technisierbar, aber in der Software 
selbst auch neu kombinierbar sind, was auch bedeutet, dass die Elemente hier 
komplett von der Interpretationspraxis selbst zunächst einmal abstrahiert sind. 

Mit Blick auf die Methodenvermittlung sind die Begriffe zur Diskursbezeich-
nung bei Gruppendiskussionen und zur Textsortentrennung bei narrativen Inter-
views im Programm mit anwählbaren Erklärungen hinterlegt, sodass sich im In-
terpretationsprozess ihr Sinn rekapitulieren lässt. Wenn ein*e Interpret*in z.B. in 
einer Reflektierenden Interpretation sich nicht sicher ist, wie eine „Proposition“ 
definiert ist, kann sie*er die F2 Taste drücken und bekommt die Information in 
einer scrollbaren Infobox angezeigt (vgl. den Kreis um die Infobox, Abb. 2): 
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Abb. 2: Darstellung der scrollbaren Infoboxen 

5.1.3 Nutzerinterfacegestaltung 

Die weitere Formalisierungs- und Vereindeutigungsarbeit vollzog sich dann pa-
rallel zu ersten Überlegungen hinsichtlich des Nutzerinterfaces. Beides erfolgte 
im Medium der exzessiven Produktion von sogenannten Wireframes, einer häufig 
genutzten Methode des Interfacedesigns, bei der Funktion und Gestalt des Inter-
faces graphisch modelliert werden. Unsere teils handschriftlich, teils mit Power-
Point erstellten Wireframes dienten allerdings nicht nur als Medien der Reflekti-
on, sondern auch als Kommunikationsmedien sowohl für die interne Kommunika-
tion im Team der Konzeptentwickler*innen als auch für die Kommunikation mit 
Programmierer*innen über die Funktionen der Software. Die Visualisierungen 
haben uns im Sinne von Latours‘ Inskriptionen (1986) geholfen, Komplexität zu 
verdichten, eine Sichtbarkeit von Entitäten wie ‚Typenbildung‘ zu konstruieren 
und somit kommunizierbar zu machen. Hier eines der ersten, handschriftlich ver-
fassten Frames (vgl. Abb.: 2). 

Gerade zur Typenbildung entstanden verhältnismäßig viele Dokumente. Die 
Notwendigkeit, etwas auf eine bestimmte Weise darzustellen, rief nicht nur Ab-
stimmungen über gegenstandsangemessene softwareinterne Darstellungsweisen 
von ‚semantischen Objekten‘ wie der Typenbildung hervor. Es gab ganz wesent-
lich auch Diskussionen darüber, welche Semantik hinter bestimmten Arten der 
Mediatisierung der Typenbildung – Kreuztabellen, Netzwerkansichten, rhizomar-
tige Darstellungsformen etc. – steht, welche Bedeutung ein bestimmter methodi-
scher Schritt also in methodologischer Hinsicht erlangt, wenn er mit Hilfe der 
Software auf eine ganz bestimmte (neue) Art und Weise ausgeführt wird. Wäh-
rend bei dem Interface „das Über sehen (sic) des Zeichens […] notwendige Bedin-
gung dafür [ist], dass Kommunikation möglich wird“ (Meyer 2002, S. 141), kam es 
für uns zunächst darauf an, das Zeichenhafte von Entwürfen und Ideen vor dem 
Hintergrund der bereits ausgearbeiteten Method(ologi)e der Dokumentarischen 
Methode zu deuten und das Wie des Zeigevorgangs innerhalb des Interfaces, das 
wir kreiert hatten, methodologisch zu reflektieren. 
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Abb. 3: Beispiel Frühes Wireframe zur Typenbildung 
 
Ein Statement, welches wir als Arbeitsergebnis dieser Prozesse festgehalten ha-
ben, war: „Nicht Komplexität reduzieren, sondern den Überblick über die Kom-
plexität behalten“. Dies kann als eine Konsequenz gelesen werden, die wir aus 
dem unmöglichen Versuch gezogen haben, den Typenbildungsprozess in der QDA-
Software auf wenige Schritte zu reduzieren, was dazu führte, die Typenbildung 
nicht in einem, sondern mehreren aufeinander aufbauenden Schritten (mittler-
weile neun) in der Software auszuarbeiten. Folgende Abbildung (Abb. 4) zeigt ei-
nen Screenshot des Interfaces für die erste Dimension der sinngenetischen Ty-
penbildung. In diesem zeigt die Software nach einer Suche nach „sinngenetischen 
Aspekten“ (SiAs) jene Fälle innerhalb einer Dimension an, bei denen während der 
RI Hinweise auf Typisierbares festgehalten worden sind. Dem/der Interpretieren-
den werden die Fälle und die entsprechenden Textstellen angezeigt, auf deren 
Basis er/sie dann entsprechende Verdichtungen als „sinngenetischer Einzeltypus“ 
(SiET) vornehmen kann. 
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1. 2. 3. 4. 5. 

Abb. 4: Screenshot Interface Typenbildung DokuMet QDA  
 
Links im Baum in der Spalte 1 ist die neunstufige Ausdifferenzierung des „Ty-
pengenerators“ zu erkennen (markiert durch umkreisten Bereich): je drei für die 
sinngenetische Typenbildung, drei für die soziogenetische Rekonstruktion dieser 
sinngenetischen Typen und drei für die relationale Typenbildung nach Nohl 
(2013). Alle drei sind intern in Typen, Typiken und Typologien ausdifferenziert 
(siehe hierzu Schäffer 2020a, S. 68f.). In der zweiten Spalte wird eine Suche in-
nerhalb von Dimensionen ermöglicht, die man bei sinn- oder soziogenetischen As-
pekten als Themen identifiziert hat, in der dritten Spalte werden Fälle zur Aus-
wahl angeboten, in denen diese themenbezogenen Dimensionen vorkommen, in 
der vierten Spalte werden die Aspekte der dann ausgewählten Fälle dargestellt 
und es können wahlweise (durch den Plus-Button) die interpretierten Transkript-
ausschnitte oder die interpretierten Bilder, aber auch Dokumentenausschnitte 
(z.B. von Akten) angezeigt und dann in der letzten Spalte 5 in diesem ersten von 
neun „Typengeneratoren“ zu einem ersten „sinngenetischen Einzeltypus“, d.h. im 
Grunde einer ersten Hypothese über Typisches weiterverarbeitet werden. 

Exkurs Typenbildende Interpretation 

An diesem Beispiel zeigt sich, dass die Softwareentwicklung auch mit einer Aus-
differenzierung methodischer Schritte einherging und insofern ein Anregungs-, 
Reflexions- und Veränderungspotenzial entfaltete, das wir so nicht erwartet hat-
ten. Letztlich entstand ein Arbeitsschritt, den wir in Anlehnung an die Formulie-
rende und Reflektierende Interpretation „Typenbildende Interpretation“ genannt 
haben (Schäffer 2020a, S. 71ff.): Hierunter sind Forschungshandlungen zu ver-
stehen, „die mit dem abduktiven Prozess der Typenentdeckung, dem deduktiven 
Prozess der Typenbildung und dem induktiven Prozess der empirischen Absiche-
rung sowie mit der theoretischen Verortung von Typen, Typiken und Typologien 
zu tun haben“ (a.a.O. S. 71). Man kann hier die Position vertreten, dass dies alles 
in der Reflektierenden Interpretation bereits geleistet wird. Allerdings entzieht 
sich dieser Prozess u.E. der methodischen Kontrolle. In der Literatur zur Typen-
bildung der Dokumentarischen Methode wird vor allem das beschrieben, was ty-
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pisiert werden soll: „Orientierungsrahmen“ (Bohnsack et al. 2019) bzw. „Hand-
lungsorientierungen“ (Nohl 2019). Dem wird hier auch uneingeschränkt zuge-
stimmt. Aber der Weg dorthin, wie man von der sequenziellen Feinschrittigkeit 
einer Reflektierenden Interpretation zu Aussagen über Typisches kommt, bleibt 
tendenziell unexpliziert. Es wird zwar auf „Abduktion“ im Sinne Peirce’ Bezug 
genommen, allerdings ohne näher zu beschreiben, wie die Abduktionen so ‚ver-
wertet‘ werden können, dass sie den Kern für eine Typisierung im sinn- oder so-
ziogenetischen Sinne abgeben (Schäffer 2020a, S. 72f.). Die Idee, einen explizier-
baren Arbeitsschritt der Typenbildenden Interpretation zu etablieren, entstand 
aufgrund dieser Leerstelle beim Prozedere der Dokumentarischen Methode, die 
erst bei der softwaretechnischen Rekonstruktion der Methodologie auffiel. 

Nach unserem Dafürhalten wird die Typenbildung der Dokumentarischen Me-
thode durch den Schritt der Typenbildenden Interpretation transparenter und 
besser intersubjektiv nachvollziehbar. Dabei werden erste typisierende Interpre-
tationen, welche bislang in der habitualisierten Interpretationspraxis in der kom-
parativen Analyse mehr oder weniger mitliefen, unter dem Vereindeutigungs-
druck seitens der Softwarelogik systematisch expliziert. Die „Typenbildende In-
terpretation“ ist so gesehen kein neuer Interpretationsschritt, aber ein Teil bishe-
riger Interpretationspraxis, der sich bislang im Besonderen auf der Ebene des im-
pliziten Interpretationswissens vollzog. 

Insgesamt machen die aufgeführten Beispiele deutlich, dass unterschiedliche 
Logiken im Entwicklungsprozess letztlich zu einem Programm geführt haben, in 
dem die Logik der Praxis (Bourdieu 2015) der Dokumentarischen Methode auf-
geht in einem „Hybridwesen“ im Sinne Latours (2007), bei dem der Wechsel des 
„Aufschreibesystems“ im Sinne Kittlers (2003) neue Möglichkeiten des (schrei-
benden) Denkens und (denkenden) Schreibens eröffnet, die letztendlich auch zu 
Readjustierungen in der Beschreibung des Gesamtprozesses führen. 

5.2 Softwareherstellung als intermediärer Erfahrungsraum 

Nachdem ein erster konkreter Prototyp der Software entstanden war, bildete die-
ser den „intermediären Erfahrungsraum“ (Schachtner 1993) für weitere Entwick-
lungsschritte. Wir kommunizierten fortan mit den Informatiker*innen in der Lo-
gik von Programmentwürfen und berichteten über unsere Erfahrungen mit den 
Prototypen jeweils in Form von sogenannten ‚Buglists‘ (Fehlerlisten), was wiede-
rum entsprechende Schleifen der Prototypenmodifikation vonseiten der Pro-
grammierer*innen nach sich zog. Die Reflexion des Wie der Zeigevorgänge im In-
terface und des datenbankgestützten Ordnens von Komplexität vollzog sich in 
diesem Kontext auf einer Ebene technischen Funktionierens. Von Entwick-
ler*innenseite wurde für Kommunikationszwecke im Laufe der Entwicklungsar-
beit ein Kommunikationstool namens Jira4 zur Verfügung gestellt, in das wir ein-
zelne Aufgaben (‚tasks‘) einstellen konnten, die dann von den Informatiker*innen 
abgearbeitet wurden. Auf der anderen Seite versuchten die Entwickler*innen 
aber auch die Dokumentarische-Methode-Logik anhand von empirischem Materi-
al (Transkripte und Interpretationen), welche wir aus unserer Praxis zur Verfü-
gung stellten, zu verstehen und in die Software zu implementieren. Es vollzog 
sich somit ein wiederum softwaregestützter Versuch der wechselseitigen Perspek-
tivenverschränkung. 
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Es zeigten sich jedoch auch an einigen Stellen, u.a. anhand der Funktion des 
„Typengenerators“, also dem Arbeitsschritt der Typenbildenden Interpretation in 
der Software, die Schwierigkeit, eine gemeinsame Sprache zu finden: Unstimmig-
keiten bestanden zum einen darin, dass Schritte der Typenbildenden Interpreta-
tion schon in dem vorhergehenden Analyseschritt implizit mitlaufen. Dieses in 
unserer Interpretationspraxis Implizite muss aber in der Softwarelogik explizit 
gemacht werden, um überhaupt verdichtetes ‚Material‘ für den Schritt der Typen-
bildung zu erzeugen. Die Lösung dessen gestaltete sich für uns wiederum in For-
malisierungsschritten, hier zunächst in einer Segmentierung der Reflektierenden 
Interpretation (RI): Wie oben bereits im Hinblick auf die Vorgangsketten darge-
legt (vgl. 5.5.1) wurde die Möglichkeit geschaffen, jederzeit sinn- und soziogeneti-
sche Aspekte (SiAs und SoAs) sowie allgemein theoretische Memos zu erzeugen 
(im Sinne „abduktiver Blitze“, vgl. Reichertz 1993, vgl. auch Abb. 1) die dann das 
Rohmaterial für den ‚Typengenerator‘ bildeten. 

Den Vorschlag zur Typenbildenden Interpretation interpretierten die Pro-
grammierer*innen als zusätzliche nötige Funktion der ‚softwaregestützten Fin-
dung von Auswertungskategorien‘, die sie eigentlich den menschlichen Interpre-
tierenden und nicht der Software zugerechnet hatten. Dieses unterschiedliche 
Verstehen der interpretierenden Akteure im und mit dem Programm musste 
dann in einem gemeinsamen Treffen ausgehandelt werden. Nicht nur zwischen 
uns als inhaltlichen Entwickler*innen und den Informatiker*innen musste eine 
gemeinsame Sprache gefunden werden, sondern es musste auch die in das Pro-
gramm eingeschriebene Sprache mit der Community der Dokumentarischen Me-
thode abgestimmt werden. Dies zeigte sich bspw. am Begriff des ‚Typengenera-
tors‘, der zunächst, wie einige andere Begriffe, die für die Interpretationspraxis zu 
‚technisch‘ anmuteten, verworfen wurde, aber sich aufgrund seiner Prägnanz (es 
ist der Programmteil, in dem die Typenbildende Interpretation ausgeführt wird) 
in der internen Kommunikation gehalten hat. 

6 Rekonstruktion und Formalisierung des 
Methodenwissens in und durch 
Softwarekonstruktion – Von der Vereindeutigung 
zur Didaktisierung? 

Die Rekonstruktion der Erfahrungen mit der QDA-Softwareentwicklung und ins-
besondere der Formalisierungsprozesse haben gezeigt, dass die Technisierung ei-
ner rekonstruktiven qualitativen Methode anderer Denkräume bedarf. So haben 
wir gleich zu Anfang gemerkt, dass wir uns der Praktiken anderer Disziplinen, 
wie des Designs oder der Wirtschaftsinformatik, bedienen müssen, um unsere 
teilweise impliziten Interpretationspraktiken abbildbar zu machen. Angelpunkte 
der Übersetzung unserer Erfahrungen in eine Technisierungsmöglichkeit waren 
häufig visuelle Konstruktionen: So konnten wir durch die „Vorgangsketten“ die 
Zeitlichkeit der Interpretationsschritte darstellen. Die Möglichkeit der Darstel-
lung veranlasste uns dazu, darüber nachzudenken, inwiefern Zustände des Inter-
pretationsprozesses definiert werden können und wann ein Zustand in einen an-
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deren übergehen kann. Solche Zustände lassen sich etwa dadurch beschreiben, 
dass bestimmte Interpretationstätigkeiten im Gang sind oder abgeschlossen wur-
den, bspw. die Reflektierende Interpretation eines regelgeleitet ausgewählten 
Textabschnitts, und dass bestimmte Randbedingungen vorliegen, bspw. dass das 
Ende einer zuvor im Interpretationsprozess thematisch identifizierten Passage 
erreicht wurde oder dass bereits früher im Prozess bestimmte Interpretamente 
angefertigt wurden. Durch die Darstellung in „Wireframes“ konnten wir die Nut-
zung und Interaktion der Software imaginieren und die Visualisierung der typen-
bildenden Prozesse half uns dabei zu verstehen, welches implizite Wissen der In-
terpret*innen eigentlich eine Rolle spielt und was eben nicht expliziert ist. Wir 
konnten mit unserer Analyse auch zeigen, dass es sich bei der Formalisierung 
nicht nur um einen Übersetzungsprozess von Praxis in Software handelt, sondern 
von Praxis in das Intermedium der Visualisierung, welche dann über verschiede-
ne Schritte in die Software gelangt. Dieses Intermedium der Visualisierung war 
für uns einerseits wesentliche Bedingung, um unsere Interpretationspraxis als 
diskrete Zustände eines Prozesses reformulieren und so auch blinde Flecken der 
Methodologie der Dokumentarischen Methode in diesem Kontext identifizieren zu 
können, und andererseits die Resultate dessen an die Informatiker*innen zu 
kommunizieren. Die ersten Protoypen der Software bildeten dann (neben den Vi-
sualisierungen) einen weiteren „intermediäre[n] Erfahrungsraum“ (Schachtner 
1993), in dem sich weitere Entwicklungsschritte vollzogen. Angemerkt werden 
sollte bzgl. der Übersetzung bzw. Externalisierung des impliziten Interpretati-
onswissens, dass es sich um unser Interpretationswissen handelt, welches wir alle 
auf ähnliche Art und Weise habitualisiert haben und welches sich nun in der 
Software verfestigt hat. 

Für uns war die Entwicklung der Software insofern eine neue Art des Denkens 
über die Methode, als dass die Technisierung als höchst voraussetzungsvoller 
Prozess geholfen hat, „blinde“ oder zumindest nicht explizierte „Flecken“ (Dörner 
et al. 2019) der Dokumentarischen Methode aufzudecken – die sonst in der Inter-
pretationspraxis habituell gefüllt werden, mit dem Nachteil potenzieller Exklusi-
ons- und Schließungsprozesse derjenigen, die nicht über diese Habitus verfügen – 
und für das Methodentraining durch kleinteiligere Schritte zu konkretisieren. In 
Bezug auf das in Kapitel 1 stark gemachte Interpretationswissen im engeren Sin-
ne bedeutet dies, dass Novizen durch die Explikation der Schritte in der Software 
schneller ins Tun kommen. Denn wichtig für die Aneignung dieses Interpretati-
onswissens ist der „pragmatische“ Vollzug; man muss zum Lernen etwas tun 
(Koch 2014, S. 42). Dabei ist es hilfreich, wenn der Interpretationsprozess nicht 
nur in Form einer nachzuvollziehenden und nachzuahmenden Praxis (wie in For-
schungswerkstätten) oder in Form von Praxis-Rekonstruktionen (wie in Lehrbü-
chern) sichtbar wird, sondern als Abfolge von explizierten Zuständen, die die ler-
nende Person zusammen mit der Software selbst herstellen und ineinander über-
gehen lassen kann. 

Zum Umgang mit neuen Medien betont der Ansatz des Konnektivismus (Sie-
mens 2005), dass Lernen in Netzwerken die Chancen des selbstgesteuerten und 
auch des selbstbestimmten Lernens und vor allem das Verstehen durch selbst-
ständige Verknüpfungsmöglichkeiten ermöglicht. Auch könnte die Netzwerk-
struktur des Interpretationswissens in Software weitere abduktive Blitze ermög-
lichen. Die Formalisierung des Methodenwissens und die Konstruktion (vermeint-
lich) eindeutiger Interpretationsschritte hat ein gewisses „Entstrukturierungspo-
tential“ (Degele 2000, S. 68) hinsichtlich bisheriger Begrenztheiten. So ist die Me-
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thodenvermittlung in und durch Software bspw. nicht an Zeit und Ort gebunden 
wie die Forschungswerkstatt und sie ist unmittelbar und potenziell auch indivi-
duell responsiv (etwa durch eingebaute Rückmeldungen an die Nutzenden). In 
Software ist es zudem möglich, alle bisherigen Aufschreibesysteme, wie Bücher, 
Vorlesungen, Radio etc. zu simulieren und in dieser Simulation neue Nutzungs- 
und Kombinationsweisen zu schaffen (vgl. Manovich 2013, S. 29-39). So können 
bspw. in QDA-Software Texte gelesen, farblich markiert, sortiert und Notizen da-
zu gemacht und ggf. die dazugehörigen Interviews als Sounddateien abgespielt 
werden etc. Die erste Generation der Entwickler*innen interpretierte u.a. deswe-
gen Software lerntheoretisch als Unterstützung für Denkprozesse und Kreativität 
(vgl. ebd. S. 83-98). Daneben muss aber auch softwareförmiges Wissen eindeutig 
sein, was andere nicht vereindeutigbaren Formen des Wissens, wie Körperwissen, 
Intuition oder ästhetisch-sinnliches Erfahren außen vor lässt. 

Weiterhin ist Software die Eigenschaften der „searchability“ (Manovich 2013, 
S. 114) und dafür notwendigerweise auch der „findability“ (ebd. S 115) einge-
schrieben, welche zum einen Datenstrukturen visualisierbar machen und zum 
anderen den/die Nutzer*in ermächtigen, mit gewaltigen Datenmengen kompetent 
umgehen zu können. Diese Eigenschaft der Software erinnert an den Zettelkasten 
von Niklas Luhmann, welcher durchaus als Denkmedium gerahmt werden kann, 
mit dem es möglich wird, zwischen großen Datenmengen Verknüpfungen herzu-
stellen und in diesen Verknüpfungen das Denken (durchaus im Derrida’schen 
Sinne) zu externalisieren (Ahrens 2017). 

Kop und Hill (2008) verweisen dabei vor allem die auf sich verändernde Rolle 
des Tutors, „where control is shifting from the tutor to an increasingly more auto-
nomous learner” (S. 11). Ob man hier nicht einer weiteren “Illusion von Autono-
mie” (Meyer-Drawe 2000) aufsitzt, sei dahingestellt. Vermutlich werden mehr 
und mehr hybride Strukturen der Vermittlung in die Lehre Einzug halten: zwi-
schen der face to face Vermittlung im Zwiegespräch, mimetischen Prozessen des 
Lernens durch Teilhabe an Forschungswerkstätten, dem Ausprobieren und Üben 
mit der Software und nicht zuletzt durch die Lektüre einschlägiger ein- und wei-
terführender Literatur. Aus erziehungstheoretischer Perspektive auf Lern- und 
Aneignungsprozesse ist eine nachhaltige Vermittlung nicht ohne eine „Zumutung 
von Handlungs- oder Lebensorientierungen“ (Nohl 2018, S. 122) und somit nicht 
gänzlich auf Autonomie basierend zu vollziehen. 

Wir denken allerdings, dass die Software DokuMet-QDA auf jeden Fall eine 
wertvolle Ergänzung zu den eingangs dargestellten Vermittlungsmedien Buch, 
Seminar und Forschungswerkstatt darstellt. Dies vor allem deshalb, weil sie nach 
unseren ersten Erfahrungen mit Studierenden den Aufbau von Interpretations-
wissen im engeren Sinne fördert, da mit ihr das Interpretieren auf allen Ebenen 
kontinuierlich, methodisch kontrolliert und intersubjektiv nachvollziehbar geübt 
werden kann. Die Didaktisierung der Software sehen wir vor allem mit Hinblick 
auf die Rekonstruktion der Entwicklungsprozesse im Zwang der Vereindeutigung 
unseres Wissens als Lehrende und Forschende mit der Dokumentarischen Me-
thode. Durch die Übersetzung unseres Methoden- und Lehrwissens in formal aus-
führbare Prozesse mussten wir unser implizites Interpretations- und Methoden-
wissen rekonstruieren und in kleinteilige aufeinanderfolgende Schritte explizie-
ren, die in der Software aufgezeigt und simuliert werden und den Interpretati-
onsvollzug unterstützen. Diese Schritte bieten nun Anschlussstellen für weitere 
didaktische Tools, welche in der Interaktivität des Mediums nutzbar gemacht 
werden können, wie Erklärungs-Fenster, die bei bestimmten Schritten aktiviert 
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werden, eine Assistenz, welche bestimmte Schritte vorschlägt etc. Die Vermitt-
lung der Methodologie sehen wir dabei allerdings als eingeschränkt, dafür bedarf 
es weiterhin anderer Medien, allen voran das direkte Lehrgespräch zwischen 
Lernenden und Lehrenden. 

Nichtsdestotrotz sind unsere Interpretation der Methode, unsere Erfahrungen 
mit der Vermittlung und unsere Interpretationspraxis sowie die Entwicklungs-
praxis einer bestimmten Gruppe von Informatiker*innen in die Software einge-
schrieben. Wir haben gewissermaßen selbstreferentiell unser Wissen als „Wis-
senskulturen“ (Knorr-Cetina 2002) generiert und in der Software validiert. Es 
gilt, diese jetzt weiteren Expert*innen der Methode zur Verfügung zu stellen, um 
– nicht zuletzt in ausgiebigen „Betatests“ mit größeren Nutzer*innengruppen – 
unsere Umsetzung auf den Prüfstein anderer Praxen zu stellen. 

Anmerkungen 

1 Zum Methodenwissen „elaborierter“ Methoden (Reichertz 2007, S. 197-198) trägt zu-
nächst die Einsicht bei, dass jegliches Interpretieren durch geeignete Verfahren die 
eigenen „impliziten alltäglichen Deutungsroutinen“ (Soeffner 1998 zitiert nach Rei-
chertz 2007, S. 198) reflektieren muss. Der Glaube, qualitative Methoden als Technik 
beliebig „anwenden“ zu können und die eigene „Standortgebundenheit“ bzw. „Seins-
verbundenheit“ (Mannheim 1985, S. 227) nicht mit reflektieren zu müssen, ist kenn-
zeichnend für sog. „ad-hoc-Methoden“ (Reichertz 2007, S. 197). Interpretierende ver-
doppeln, so die Kritik, die von Seiten der Dokumentarischen Methode vorgetragen 
wird, nur die „common sense“-Modelle der von ihnen befragten Akteure (vgl. 
Bohnsack 2013, S. 242-243). 

2 Mittlerweile hat er diese These relativiert: Computer seien einfach nicht mehr mit 
Werkzeugen herkömmlicher Natur zu vergleichen, sondern „komplexe Algorithmen-
maschinen“, „Software“ komme durchaus der Status einer „Methode“ zu (Rädi-
ker/Kuckartz 2019, S. 10). Dieses Argument ist u.E. nur oberflächlich betrachtet rich-
tig, denn Computer waren auch schon zu Zeiten der Entwicklung der ersten Pro-
grammgenerationen von MaxQDA im Jahr 1989 „komplexe Algorithmenmaschinen“. 

3 So grenzt Kuckartz die Rolle von QDA-Software klar ein. Sie sei „nicht für solche 
Formen der Textanalyse konzipiert (…), die primär auf Textexegese ausgerichtet sind. 
Mikroskopische Analysen, die mit einer akribischen und zeitaufwändigen Zeile-für-
Zeile Vorgehensweise arbeiten und Stunden oder Tage für die sorgfältige Analyse we-
niger Zeilen Text aufwenden, werden naturgemäß von Computerunterstützung nur 
wenig profitieren können“ (2010, S. 19). 

4 https://de.atlassian.com/software/jira 
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Zusammenfassung 
In dem Beitrag wird eine für die Methode
der Objektiven Hermeneutik entwickelte
virtuelle Forschungsumgebung vorgestellt.
Mit Blick auf die Forschungsbefunde zum
Einsatz von Objektiver Hermeneutik in der
akademischen Lehre werden Voraussetzun-
gen und Potentiale für die Einsatzmöglich-
keiten einer virtuellen Forschungsumge-
bung diskutiert. Dies erfolgt unter anderem
am Beispiel eines Lehrforschungsseminars,
dessen erste Ergebnisse die These stützen,
dass die hier vorgestellte virtuelle For-
schungsumgebung eine sinnvolle Ergänzung
der universitären Methodenlehre darstellen
kann. 
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 Abstract 
The article presents the virtual research
environment developed for the method of
Objective Hermeneutics. With regard to the 
research findings on the use of objective
hermeneutics in academic teaching, the re-
quirements and potential for the possible
uses of a virtual research environment are
discussed. The discussion is based, among
other things, on the example of a teaching
research seminar, the initial results of
which support the thesis that the virtual re-
search environment presented here can be a
useful supplement to university methodolo-
gy, especially for Objective Hermeneutics. 
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1 Einleitung 

Die Formen wissenschaftlichen Arbeitens und Diskutierens haben sich in den 
letzten zehn Jahren durch die Digitalisierung gewandelt. Die meisten, wenn nicht 
gar alle Universitäten, nutzen Möglichkeiten der digitalen Unterstützung in der 
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Lehre. Hierzu werden verschiedene Arten von virtuellen Plattformen verwendet, 
die die unterschiedlichen universitären Lehrformate (Vorlesungen, Seminare, 
Übungen usw.) unterstützen (sollen). So werden beispielsweise Plattformen dafür 
eingerichtet, um die Seminar- und Vorlesungs-Texte zu distribuieren, (Prüfungs-) 
Aufgaben zu stellen und diese zu bearbeiten. Heute werden zunehmend wissen-
schaftliche Problemstellungen auf diesen speziellen Plattformen oder in privat-
kommerziellen Social-Media-Angeboten diskutiert und Verständnisschwierigkei-
ten bearbeitet. Oftmals übertragen diese Technologien lediglich analoge Praxen 
wie z.B. das Verteilen von Lektüre auf das Digitale. Eine darüber hinausgehende 
Modifikation der universitären Lehre findet häufig nicht statt, obgleich die neuen 
Technologien durchaus technisches Potential für eine konzeptionelle Weiterent-
wicklung der universitären Lehre böten. 

Im Rahmen des BMBF-geförderten Projektes Semantic MediaWiki for Colla-
borative Corpora Analysis (Semantic CorA) wurden auf der Basis von Semantic-
Media-Wiki virtuelle Forschungsumgebungen entwickelt.1 Die virtuelle Interpre-
tationsumgebung wurde gezielt für die objektiv-hermeneutische Forschungspraxis 
entwickelt und kann im Rahmen der universitären Methodenausbildung eine un-
terstützende Funktion übernehmen, insbesondere bei dem schwierigen Prozess 
der Einsozialisation in die objektiv-hermeneutische Interpretationspraxis. Im 
Folgenden wird dieser Beitrag (1) das methodische Vorgehen der Objektiven 
Hermeneutik knapp skizzieren und erläutern, (2) wie das Interface der Interpre-
tationsumgebung OHI Tool designt wurde, um den Interpretationsprozess im 
Sinne der Objektiven Hermeneutik zu unterstützen. Schließlich werden wir über 
die (3) Erfahrungen mit dem Einsatz des Interpretationstools in der universitären 
Lehre berichten und abschließend im Fazit (4) die These entfalten, dass das OHI 
Tool das Erlernen der objektiv-hermeneutischen Interpretationspraxis sinnvoll 
unterstützen kann. 

2 Die Methode der Objektiven Hermeneutik 

Maßgeblich hat Ulrich Oevermann (1981, 2000) die Methode der Objektiven Her-
meneutik als sozialwissenschaftliche Forschungsmethode zur Interpretation von 
Texten entwickelt.2 Das zentrale Anliegen der Methode besteht darin, den „Akt der 
Interpretation als methodische[n] Kern einer sinnverstehenden Wirklichkeitsfor-
schung“ (Wernet 2000, S. 9) an intersubjektiv überprüfbare Kriterien zu binden. 

Die Objektive Hermeneutik arbeitet vorwiegend mit Texten, die als „Protokolle 
der Wirklichkeit“ (Wernet 2000, S. 12) verstanden werden. Diese Protokolle ent-
halten eine sinnhafte Struktur, die der Welt entstammt, für die das Protokoll be-
ziehungsweise der Text steht. Den Sinn des Protokolls und damit die Wirklich-
keit, methodisch kontrolliert zu erfassen, ist das Ziel der Methode. Auch wenn die 
Objektive Hermeneutik letztlich eine Kunstlehre ist und es somit verschiedene 
Varianten einer objektiv-hermeneutischen Interpretation gibt (vgl. Reichertz 
2004), so kann die am häufigsten angewendete Variante von Andreas Wernet 
(2000) für das methodische Vorgehen der Objektiven Hermeneutik gelten. 

Nach diesem Vorgehen wird das zu interpretierende Protokoll Sequenz für Se-
quenz interpretiert. Das Einbeziehen späterer Sequenzen ist nicht zulässig. Der 
Zuschnitt der Länge einer Sequenz selbst ist methodisch nicht operationalisierbar 
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und erfolgt aufgrund des Erfahrungswissens der Interpretierenden. Als Faustre-
gel kann gelten, dass die ersten Sätze in kleinere Sequenzen untergliedert wer-
den. Mitunter besteht am Beginn einer Interpretation eine Sequenz aus nur ei-
nem Wort. Im weiteren Verlauf der Interpretation werden die Sequenzen größer 
‚geschnitten‘. Eine Sequenz kann dann mehrere Sätze umfassen. Beim Interpre-
tieren der Sequenzen wird der Kontext, aus dem das Datenmaterial entstammt, 
zunächst ausgeblendet. Der erste Schritt der Interpretationsarbeit besteht in dem 
gedankenexperimentellen „Geschichten-Erzählen“. Dabei wird danach gefragt, in 
welchem Interakt dieser Sprechakt ‚wohlgeformt‘, also angemessen und sinnvoll 
wäre. Hierbei sind die Interpretationsprinzipien der Wörtlichkeit, der Extensivi-
tät und der Sparsamkeit der Interpretation zu berücksichtigen. Das Prinzip der 
Wörtlichkeit bedeutet, dass der Text des Protokolls wörtlich zu interpretieren ist, 
was im Kontext des „Geschichten-Erzählens“ bedeutet, dass die Sequenz im exak-
ten Wortlaut zur Geschichte bzw. zum mutmaßlichen Kontext passen muss. Kei-
nesfalls dürfen die Sequenzen (strukturell) modifiziert werden oder gar mit Blick 
darauf, was ein*e Sprecher*in vermeintlich gemeint hat, interpretiert werden. 
Das Prinzip der Extensivität weist darauf hin, dass alle Geschichten bzw. Lesar-
ten zu bilden sind, die an den interpretierten Sequenzen gebildet werden können 
(vgl. Wernet 2000, S. 91). Die Extensivität einer Interpretation wird mittels des 
gegenläufigen Prinzips der Sparsamkeit beschränkt. Dieses Prinzip weist darauf 
hin, dass nur Lesarten zugelassen werden, die durch den Text des Protokolls ge-
deckt sind. Also solche, die nicht durch weitreichende Vorannahmen gestützt 
werden müssen. Wenn (möglichst) alle Geschichten zu einer Sequenz gebildet 
wurden, werden schließlich die allgemeinen Struktureigenschaften der Geschich-
ten als Lesarten herausgearbeitet. In diesem Interpretationsschritt werden die 
formulierten Geschichten mit Blick auf ihre Struktur kontrastiert: Worin liegen 
die Gemeinsamkeiten, wo liegen die Unterschiede zwischen diesen Geschichten? 
Bevor nun die nächste Sequenz interpretiert wird, bietet es sich oftmals an, soge-
nannte Anschlüsse zu bilden. Hierbei wird gedankenexperimentell entworfen, wie 
das Protokoll vor dem Hintergrund der bisherigen Lesarten fortgesetzt werden 
müsste. Die Struktur des Falls tritt vor dem Hintergrund der gedankenexperi-
mentell gebildeten sinnstrukturieren Anschlüsse hervor. 

Wenn die allgemeinen Struktureigenschaften der formulierten Geschichten 
bestimmt wurden, können sie nun mit dem tatsächlichen Kontext, in dem die Se-
quenz bzw. das Datum entstanden ist, verglichen werden (später: Kontextualisie-
rung). Durch die Kontrastierung der realisierten Struktur des Falls mit derjeni-
gen, welche für den Kontext im Sinne einer Normalitätserwartung unterstellt 
werden kann, können Lesarten präzisiert, andere ausgeschlossen und allmählich 
eine Fallstrukturhypothese des Falls entwickelt werden. 

Forscher*innen, die mit der Methode der Objektiven Hermeneutik arbeiten, 
legen großen Wert darauf, dass die entwickelte Fallstrukturhypothese am Mate-
rial hinsichtlich ihrer Gültigkeit übergeprüft wird. Dies heißt konkret, dass durch 
eine weitere Interpretation einer anderen Materialstelle übergeprüft wird, ob sich 
die Struktur des Falles auch dort dergestalt zeigt. Tut sie es, dann reproduziert 
sich die Struktur des Falls und die Fallstrukturhypothese kann als bestätigt gel-
ten. Tut sie es nicht, dann ist die Fallstrukturhypothese so lange zu modifizieren, 
bis sie sich schließlich am Material bewährt. 



188 ZQF Heft 2/2020, S. 185‒198 

3 Das OHI Tool: Entwicklung, Design, Nutzung und 
Erfahrungen 

3.1 Zur Entwicklung des OHI Tools 

Das Ziel des Projektes bestand darin, eine virtuelle Interpretationsplattform zur 
Unterstützung sozialwissenschaftlicher Interpretationen zu entwickeln. Um zu 
untersuchen, ob und wie die neuen Technologien die objektiv-hermeneutische 
Forschung qualitativ forschender Wissenschaftler*innen bei ihrer Arbeit unter-
stützen können, wählte das Projekt einen partizipativen und agilen Designansatz 
(Asaro 2000; Blomkvist 2005). Dabei beobachteten die Forscher*innen aus dem 
Bereich der Digital Humanities3, die anderen Mitglieder des Teams, die als Grup-
pe von Erziehungswissenschaftler*innen in einer authentischen Forschungsinter-
aktion mit der Methode der Objektiven Hermeneutik ein Protokoll (ein Transkript 
eines aufgezeichneten Schulunterrichts) rekonstruierten. Die in der Beobachtung 
gewonnenen Daten wurden anschließend von den Forscher*innen der Digital 
Humanities dazu genutzt, das Interface der virtuellen Forschungsumgebung zu 
designen. Hierbei wurde sich soweit als möglich an die Struktur objektiv-
hermeneutischer Face-to-Face-Interpretation angelehnt. Nach Fertigstellung der 
ersten Version des OHI Tools nutzen die Erziehungswissenschaftler*innen die 
entwickelte Software für ihre weitere Interpretationsarbeit. Dies ermöglichte den 
Kolleg*innen der Digital Humanities weitere Daten zur Optimierung der Soft-
ware und des Interface Designs zu gewinnen und die Software entsprechend der 
realen Nutzungsgewohnheiten zu optimieren. 

Die Forschungsumgebung wurde auf Basis von Semantic MediaWiki (SMW) 
erstellt. Semantic MediaWiki ist eine Open-Source-Software-Lösung, die es er-
laubt, Texte und mediale Inhalte einer Wikiseite (wie z.B. Wikipedia) zu verwal-
ten. Das vom Projekt entwickelte Open-Source-Tool OHI stellt ein Add-on dar, das 
einem Wikiserver die für die objektiv-hermeneutische Interpretationsarbeit not-
wendige Datenstruktur sowie das Userinterface verleiht. Die Installation des OHI 
Tools setzt Kenntnisse im Aufsetzen eines Servers (sowie den Betrieb desselben) 
voraus. Die Nutzung des Tools wiederum benötigt keine besonderen Kenntnisse.4 
Die Forschungsumgebung ist so strukturiert, dass es den objektiv-hermeneuti-
schen Forschungs- und Interpretationsprozess (vgl. Wernet 2000) der Forscher*in-
nen unterstützt; das Design des Tools zeichnet sich durch das „Anschmiegen“ an 
die Face-to-Face-Interpretation aus. Das heißt, dass das Tool so konzipiert wurde, 
dass sich das Interfacedesign besonders stark an dem tatsächlichen Interpretati-
onsverlauf einer objektiv-hermeneutischen Interpretation orientiert beziehungs-
weise dieses in seiner Struktur imitiert.  

3.2 Zum Design des OHI Tools 

Um mit dem Tool arbeiten zu können, müssen zunächst Texte, beispielsweise 
Transkripte, die objektiv-hermeneutisch interpretiert werden sollen, in die For-
schungsumgebung eingespeist werden. Das Protokoll muss dazu mittels copy and 
paste in das Tool eingefügt und anschließend mit Metadaten versehen werden. 
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Der zu interpretierende Text wird hierbei in Abschnitte untergliedert, denen 
Sprecher*innen sowie die ausgewählten Textsegmente zugewiesen werden, sofern 
es sich nicht um einen beschreibenden Text im Transkript handelt. Der Arbeits-
schritt der Sequenzierung erfolgt ebenso wie in der analogen Interpretationspra-
xis vor dem Hintergrund von Erfahrungswerten der Interpretierenden. 
 

  
Abb. 1: Screenshot des OHI Tools I 
 
Das hier abgebildete Interface ist horizontal wie vertikal strukturiert. Auf der ers-
ten horizontalen Ebene finden sich, entsprechend den oben skizzierten, zentralen 
Praxen objektiv-hermeneutischer Interpretationsarbeit, die Reiter (Rubriken) 
„Metadaten“, „Transkript“, „Interpretation“, „Geschichten“, „Lesarten“, „Anschlüs-
se“, „Kontextualisierung“, „Persönliche Interpretation“, die einer Lesartenbildung 
vorausgehen (sollten), sowie die Rubriken für die Fallstrukturhypothesen 1, 2 und 3. 
Wenn man einen der Reiter anklickt, dann werden die Daten bzw. Bearbeitungen 
des Datums entsprechend gezeigt: Unter „Metadaten“ findet man die Metadaten 
des Datums wie z.B. Titel, Schulfach, Schulform, Aufnahmezeitpunkt, usf. Unter 
„Transkript“ erscheint das (soweit) segmentierte Transkript. Unter „Persönliche 
Interpretationen“ können die Nutzer*innen des Tools alle von ihnen selbst ange-
stellten Interpretationen gebündelt einsehen. 

Mit der horizontalen Struktur ist es möglich, einzelne Rubriken zu fokussie-
ren. Interessiert man sich beispielsweise für die bereits formulierten „Geschich-
ten“, so können alle Geschichten über den Reiter „Geschichten“ angesehen wer-
den, die bis zum jeweiligen Interpretationszeitpunkt formuliert wurden. Der ei-
gentliche Interpretationsprozess findet allerdings unter dem Reiter „Interpretati-
on“ statt. Die Reiter „Geschichten“, „Lesarten“, „Anschlüsse“, „Kontextualisie-
rung“, die den Kern der objektiv-hermeneutischen Interpretationsarbeit darstel-
len, sind ebenfalls in der vertikalen Struktur unter dem Reiter „Interpretationen“ 
zu finden. Allerdings werden hier nicht alle Geschichten und Lesarten angezeigt, 
sondern nur diejenigen, die zu einer bestimmten Sequenz zugeordnet wurden. 
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3.3 Zur Nutzung des OHI Tools 

Unter dem Reiter „Interpretation“ liegt das Herzstück des OHI Tools, um dieses 
für die Forschung zu nutzen, das auf Abbildung 1 bereits aufgerufen ist. Unter die-
ser Rubrik findet der Interpretationsprozess im Wesentlichen statt. Wenn man 
„Interpretation“ anwählt, dann sieht man links in der ersten Spalte („Abschnitt“) 
Zahlen. Sie geben die jeweiligen Zeilen des zu interpretierenden Textes an. Damit 
wird angezeigt, aus welcher Zeile des Protokolls der jeweilige „Sequenztext“ (in der 
Mitte) stammt. In Abbildung 1 ist erkennbar, dass in diesem Forschungszusam-
menhang nicht mit der Interpretation einer gesamten Zeile des Transkriptes be-
gonnen wurde, sondern dass die Zeile in drei Sequenzen (1. „So, ähm“; 2. „aber viel-
leicht würdest Du“; 3. „–, wer sitzt da neben dir SM18?“) unterteilt wurde.5 Die Se-
quenzierung wurde – wie bereits dargelegt – im Vorfeld der Interpretation, wie im 
Fall einer Face-to-Face-Interpretation, vorgenommen. Die Interpretation erfolgt 
unter diesem Reiter auf vertikaler Ebene, indem die Kategorien „Geschichten“, 
„Lesarten“, „Anschlüsse“ und „Kontextualisierung“ bearbeitet werden (vgl. unten 
Abbildung 2). Wird das Symbol „+“ vor der Kategorienbezeichnung angewählt, 
dann öffnen sich alle bisher zu dieser Sequenz zugefügten „Geschichten“ etc. 
 

  
Abb. 2: Screenshot des OHI Tools II 
 
Wenn ein*e Forscher*in selbst eine „Geschichte“ etc. beisteuern möchte, dann 
wählt er*sie in der horizontalen Verlängerung, beispielsweise für eine Geschichte 
„+G“ an. Es öffnet sich dann ein Fenster, in dem der*die Forscher*in seinen*ihren 
Beitrag eingibt. Nach dem Abspeichern wird der Beitrag entsprechend aufge-
nommen und ist für die weiteren Forscher*innen einsehbar und kann kommen-
tiert werden. Mit dem grünen Kreuz in der rechten ("+") Ecke wird es ermöglicht, 
mithilfe eines Klicks, alle Beiträge ein- oder auszublenden, um sich einen Über-
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blick zu verschaffen. Die nächste Abbildung zeigt beispielhafte Interpretationsbei-
träge (Geschichten, Lesarten, Anschlüsse) zu einer Sequenz (Nr. 5). 

In diesem Screenshot sieht man exemplarisch Beiträge, die von Michael Meier 
und Helge Kminek im Rahmen ihrer Interpretationsarbeit mit dem OHI Tool zur 
5. Sequenz einer Unterrichtsszene angefertigt wurden. Die Beiträge bestehen je-
weils aus einem Kurztitel, einer Beschreibung, ggf. einer zusätzlichen Notiz sowie 
der Zuordnung zu einem*r Autor*in und ggf. zu einer Fallstrukturnummer. Das 
Feld des*der Autors*in wird vom System automatisch den Beiträgen zugewiesen. 
Wenn ein Beitrag einer möglichen (Arbeits-)Fallstrukturhypothese zugeordnet 
wäre, dann würde in dem Feld die entsprechende Ordnungszahl erscheinen. Die 
Zuordnung kann über das Symbol bzw. die Funktion „+FSH“ (Fallstrukturhypo-
these), auf der jeweiligen horizontalen Ebene ganz rechts vorgenommen werden. 
Der Button bzw. die Funktion „Diskussion“ kann genutzt werden, wenn ein*e 
Forscher*in auf einen anderen Beitrag oder Interpretation mit einem Diskussi-
onsbeitrag reagieren möchte. Die Abbildung 2 zeigt einen kleinen Teil des Inter-
pretationsprozesses mit dem OHI Tool. 

Die beiden Interpreten Meier und Kminek haben hier unter dem Reiter Ge-
schichten drei Geschichten formuliert, denen sie den Titel „Ironie“, „keine Ironie“ 
und „Spielerisch (neurotisch?)“ zugewiesen haben. Unter diesen Titel führen die 
Autoren ihre Gedankengänge unter „Beschreibung“ aus, wobei in einem Fall eine 
zusätzliche Notiz die Beschreibung ergänzt. Auch wenn unter dem Reiter Lesarten 
Kminek den Interpretationsprozess inhaltlich weiter anreichert, bleiben weitere 
Beiträge bzw. die Formulierung einer Lesart aus. Möglicherweise, weil die For-
scher*innen noch keine Lesart über die Geschichten hinweg bilden wollen, da sie 
es für verfrüht erachten würden, oder noch nicht können. Unter dem Reiter An-
schlüsse denkt Meier darüber nach, wie angesichts der bisher formulierten Ge-
schichten und Lesarten die Ereignisse sich weiter gestalten könnten. Nicht im Bild 
sind weitere Interpretationen der Forscher unter dem Reiter Kontextualisierung, 
wo sie die bisher erkannte Struktur zur tatsächlichen Situation in Beziehung set-
zen. Dieser Ausschnitt bildet einen Moment des Interpretationsprozesses mit dem 
Tool ab; es stellt nicht (!) ein fertiges Interpretationsergebnis dar. Ein wesentliches 
Kennzeichen des Tools besteht darin, dass das Material zeitlich asynchron bearbei-
tet werden kann. Während die Forscherin 1 schon Geschichten zur Sequenz 5 for-
mulieren kann, ist es möglich, dass die Forscher 2 und 3 noch über Kontextuierun-
gen der Sequenzen 3 und 4 nachdenken und Forscherin 5 noch Geschichten zur 
Sequenz 2 ergänzt. Es handelt sich hierbei um eine asynchrone, kollaborative In-
terpretationsleistung, die sich über einen Zeitraum erstrecken kann. 

3.4 Zu den Erfahrungen mit dem OHI Tool im 
Forschungsprozess 

Die Interpretationsarbeit des erziehungswissenschaftlichen Teams mit dem OHI 
Tool hat gezeigt, dass objektiv-hermeneutische Interpretationen auch im virtuel-
len Raum ohne zeitliche und räumliche Grenzen möglich sind. Die Erfahrungen 
mit der Forschungspraxis haben aber auch die Fragen aufgeworfen, ob (a) die 
starke Strukturierung objektiv-hermeneutischer Interpretationspraxis durch das 
OHI Tool die Gefahr bergen könnte, zu einem Methodenexerzitium6 zu führen, 
indem sich zu stark an dem methodischen Vorgehen und Interpretationsprinzi-
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pien, aber zu wenig an der erkenntnisleitenden Fragestellung der Untersuchung 
und an einer rationalen Forschungspragmatik orientiert wird. Zudem (b) besteht 
die Gefahr, dass der Forschungsprozess zerfasert und die Relation von Arbeitszeit 
und Ertrag in keinem angemessenen Verhältnis zueinander stehen. Daher sollte 
die Nutzung des Tools mit klaren Zeitvorgaben verbunden sein, so dass es zu zeit-
lich komprimierten Arbeitsphasen kommt, da es ansonsten schwierig wird, den 
Interpretationsprozess produktiv voranzubringen und die Beiträge der anderen 
Gruppenmitglieder zu diskutieren.7 

Jenseits einer ursprünglich anvisierten Forschungspraxis scheint das Tool gera-
de aufgrund seiner starken Strukturierung für das Erlernen und Einübung einer 
objektiv-hermeneutischen Interpretationspraxis ein großes Potential zu bieten. 

4 Das OHI Tool in der universitären Methodenlehre: 
ein exemplarischer Einblick 

Dass Studierende, die Lehrer*innen und keine Forscher*innen werden möchten, 
ihr Orientierungspraktikum mit dem Blick von Schul- und Unterrichtsforschen-
den absolvieren sollen und daher in Betracht gezogen wird, dass sie das Tool nut-
zen, bedarf einer Begründung. 

4.1 Zur Begründung und der Zielsetzung kasuistischer 
Lehrveranstaltungen 

Der theoretische Hintergrund der hier in Anschlag gebrachten Begründung für 
kasuistische Lehrveranstaltungen in der Lehrer*innenbildung ist der struktura-
listische Ansatz der Professionalisierungstheorie (vgl. Oevermann 1993, 1996, 
2008; Helsper 1996, 2001, 2007, 2014). Die zentrale These des Ansatzes ist, dass 
es unmöglich ist, das professionelle Handeln von Lehrkräften zu standardisieren. 
Ein*e professionelle*r Lehrer*in wird sein*ihr Wissen in jedem Fall individuell 
einsetzen – wie auch ein*e Rechtsanwalt*in oder ein*e Arzt*Ärztin. Hierfür muss 
er*sie, gleichsam einem*einer Wissenschaftler*in, sich die Frage stellen: Was ist 
der Fall? Aus diesem Grund muss ein*e professionelle*r Lehrer*in einen Habitus 
eines*einer Wissenschaftlers*Wissenschaftlerin entwickeln, ohne jedoch Wissen-
schaftler*in zu sein. Der*Die Lehrer*in steht, im Gegensatz zum*zur Wissen-
schaftler*in, unter Handlungsdruck und muss handeln. Und dennoch muss sich 
im Handeln zugleich eine forschende Perspektive zeigen, um das jeweils Spezifi-
sche des Falls im Handeln zu berücksichtigen, damit das Handeln als professio-
nell beschrieben und als ein professionelles bewertet werden kann. 

Kolbe und Combe formulieren:  

„Das berufliche Handeln, für das Lehrerbildung qualifizieren soll, gehört dem Typus profes-
sionellen Handelns an, einer besonderen Form beruflicher Tätigkeit. Die damit verbundene, 
nicht standardisierbare Tätigkeit verlangt reflexive und hermeneutische Kompetenz. Die 
hohe Verantwortlichkeit erfordert es, das eigene Handeln begründen und im Horizont wis-
senschaftlicher Standards reflektieren zu können. All das setzt Lehrer*innen voraus, die 
sich zweierlei zu Eigen gemacht haben: wissenschaftlich angeleitete theoretische und fall-
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verstehende Reflexivität einerseits und praktisches Können andererseits. Unstrittig sind 
für den Aufbau dieser Handlungsbasis zwei Elemente erforderlich: die Bildung durch Wis-
senschaft und die eigenständig-konstruktive Verwendung der Wissensbestände in Abarbei-
tung an der Praxis.“ (Combe/Kolbe 2008, S. 877) 

Die Frage, wie jedoch die Herausbildung eines Forscherhabitus mittels kasuisti-
scher Lehrveranstaltung bestmöglich gefördert werden kann, wird aktuell vielfach 
bearbeitet (vgl. Kunze 2016, 2017; Pollmanns et al. 2017, 2018; Kabel et al. 2019). 

Der Beitrag, den kasuistische Lehrveranstaltungen zur Herausbildung des 
Forscherhabitus beitragen sollen – es handelt sich um eine normative Forderung 
‒, ist ein besonderer (vgl. bspw. Pollmanns et al. 2017). Denn die Forschung soll in 
die spätere Berufspraxis der Lehramtsstudierenden Eingang finden, da diese sich 
später als professionelle Lehrkräfte ihrer Praxis nicht nur konkret handelnd, son-
dern auch wissenschaftlich-distanzierend zuwenden können sollen. Solche kasuis-
tisch orientierten Seminarkonzepte suchen Theorie, Empirie und berufliche Pra-
xis miteinander zu vermitteln und zielen auf die Ausbildung des Forscherhabitus, 
konkret auf die Entwicklung eines rekonstruktiven Fallverständnisses (vgl. 
Helsper 2014, S. 217). 

Folglich kann gefragt werden, ob das OHI Tool ein hilfreiches Instrument zur 
Aneignung der Forschungsmethode der Objektiven Hermeneutik ist. Es wäre noch 
kein Beleg, jedoch ein Indiz für die Herausbildung eines Forscherhabitus. 

Auch wenn im Rahmen dieses Beitrages nicht beansprucht werden kann, Er-
gebnisse einer Evaluationsstudie vorzulegen, da das Projekt eben in der Entwick-
lung einer sozialwissenschaftlichen Interpretationssoftware und nicht einer Eva-
luation derselben bestand, können wir aufgrund der angestellten Erfahrungen in 
der Entwicklung, im Umgang und in der Unterweisung mit der Software im Rah-
men universitärer Lehre Indizien für einen hochschuldidaktischen Mehrwert for-
mulieren. 

4.2 Zum Kontext 

Unsere Überlegungen beruhen überwiegend auf Erfahrungen von Michael Meier, 
die er im Frühjahrssemester 2018 mit der Nutzung des Tools in einer Lehrveran-
staltung an der Europa-Universität Flensburg gesammelt hat. Bei den Studieren-
den handelte es sich um Lehramtsstudierende für das Lehramt an Grund– und 
Gemeinschaftsschulen im zweiten Semester. 

Die Studierenden wurden nach einer nur zwei Seminarsitzungen umfassenden 
Einführung in die Methode der Objektiven Hermeneutik vor die Aufgabe gestellt, 
in Gruppen eigenständig ein Protokoll objektiv-hermeneutisch zu analysieren. Bei 
dem Protokoll handelte es sich um eine verschriftliche Szene aus dem ins Deutsche 
synchronisierten Film „Entre les murs“ (Die Klasse 2008, TC 00: 32: 41-00: 34: 21). 
Zwei Gruppen arbeiteten virtuell mit dem OHI Tool und zwei Gruppen analog. 
 
Tab. 1: Zum Setting der Studierendengruppen 

Gruppe Interpretationsarbeit Anzahl Studierende 

  1 Interpretation mit dem OHI Tool 3 

  2 Interpretation mit dem OHI Tool 3 

  3 Interpretation analog 5 

  4 Interpretation analog 5 
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4.3 Zur Frage des Mehrwerts des OHI Tools beim Einsatz in der 
Lehre 

Für eine Einordnung der Arbeitsqualität der vier Studierendengruppen ist eine 
Orientierungsinterpretation erforderlich. Merle Hummrich und Michael Meier 
(2016) haben als erfahrene Forscher*innen Interpretationen des Teils des Films 
veröffentlicht, den die Studierenden analysieren und interpretieren. Wir haben ihre 
Interpretationen als Maßstab für die Bewertung der Studierendeninterpretation 
und für die Einordnung und Bewertung herangezogen. Die folgende Abbildung 
nennt in der ersten Spalte zentrale Punkte der Orientierungsinterpretation von 
Hummrich und Meier. In den folgenden vier Spalten werden die zentralen Punkte 
auf die von den Studierenden vorgelegten Fallstudien bezogen, in denen ihre In-
terpretationsergebnisse festgehalten werden. 

 
Tab. 2: Interpretationstypen der Studierenden im Vergleich mit der 

Orientierungsinterpretation 

Referenzergebnisse entnommen aus: 
Hummrich & Meier (2016) 

Gruppe 1 
(mit Tool) 

Gruppe 2 
(mit Tool) 

Gruppe 3 
(ohne Tool) 

Gruppe 4 
(ohne Tool) 

Problematische Haltung des Lehrers  
gegenüber den Schülern 

Ja. Nein. Nein. Nein. 

Spannungsfeld Interaktion ‒ Organisation: 
Problem, unter Bedingung von wenig Zeit 
Voraussetzungsvolles zu verstehen zu  
bringen 

Nein. Nein. Nein. Nein. 

Der Lehrer im Film bereitet durch eine 
persönliche Bezugnahme (Lebensweltorien-
tierung) auf die Schüler den Boden für eine 
beschämende Unterrichtskommunikation. 

Ja, wenn auch 
nicht exakt  
formuliert 

Ja, wenn auch 
nicht exakt  
formuliert. 

Ist implizit 
 in der Interpreta-

tion enthalten. 

Ist implizit 
in der Interpreta-
tion enthalten. 

 
Im normativen Bezug zu der Orientierungsinterpretation von Hummrich und 
Meier können alle studentischen Fallstudien als zumindest nicht vollständig und 
damit – strenggenommen – als nicht ausreichend kritisiert werden.8 Doch auch 
wenn nicht zu erwarten ist, dass Studierende im zweiten Semester auf dem Ni-
veau von Expert*innen interpretieren, sind ihre Arbeiten zu den Expert*innen-
Interpretationen zu relationieren, um überhaupt die Differenz und damit auch die 
Richtung der notwendigen Entwicklung feststellen zu können. Keine der vier 
Gruppen hat eine Fallstudie mit einer Fallstrukturhypothese vorgelegt. Jedoch 
hebt sich die Interpretation der Gruppe 1 von den anderen Gruppen ab. Diese 
Fallstudie lässt eine rekonstruktive Kasuistik und die Ausbildung eines For-
scher*innenhabitus zumindest erahnen und kommt daher der Orientierungsin-
terpretation am nächsten. 

Gruppe 1 und 2 haben in der Zusammenfassung ihrer Gruppeninterpretation 
eine Art übergreifende Interpretation formuliert. Dabei kommt es zur expliziten 
Benennung des Machtunterschieds zwischen der Lehrperson und den Schü-
ler*innen. Die Herausstellung dieses Unterschieds ist als die Entwicklung eines 
strukturellen Argumentes anzusehen, und stellt ein qualitatives Surplus zu den 
Arbeiten der Gruppe 3 und 4 dar. Während die Gruppe 2 eine situative Problema-
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tik rekonstruiert, ging die Gruppe 1 darüber hinaus und formulierte implizit eine 
strukturelle Problematik. 

In den Fallstudien der Gruppen 3 und 4 zeigen sich vereinzelt gute Interpreta-
tionen. Allerdings bleiben deren Interpretation jedoch auf der Ebene der Rekon-
struktion des bekannten Kontextes der Szene stehen. Die objektiv-hermeneutisch 
anzustrebende Konfrontation einer rekonstruierten latenten Struktur mit dem 
Kontext wird hingegen nicht durchgeführt. 

Die summierende Bilanz der Auswertung des Einsatzes des OHI Tools in die-
sem Seminar ist darin zu sehen, dass die beiden Gruppen bessere Fallstudien 
vorgelegt haben, die virtuell-vermittelt mit dem Tool gearbeitet haben als die bei-
den analog-interpretierenden Gruppen. 

4.4 Diskussion und Ausblick 

Inhaltlich weisen die Ergebnisse zunächst darauf hin, dass das OHI Tool ein In-
strument zur Unterstützung der akademischen Lehre ist, weil die Fallstudien der 
Studierendengruppen, die das Tool genutzt hatten, besser ausgefallen sind, als 
die Fallstudien der beiden Kontrollgruppen. Der Grund hierfür könnte darin be-
stehen, dass mittels des Tools die Studierenden auf die Differenz von kontextfrei-
er Interpretation (Geschichten, Lesarten, Anschlüsse) und der auf den Kontext 
bezogenen Interpretation (Kontextualisierung) und dem Ziel, eine Fallstruktur-
hypothese zu formulieren, anhaltend hingewiesen werden. 

Diese Interpretation der Ergebnisse ist nicht nur aufgrund des unzureichen-
den Datensamples als Hypothese anzusehen. Darüber hinaus könnten die unter-
schiedlichen Ergebnisse beispielsweise darin begründet liegen, dass kleinere 
Gruppen (Gruppe 1 und 2) produktiver arbeiten als größere (Gruppe 3 und 4), 
weil in einer Gruppe von drei Personen der Druck, einen Beitrag zu leisten, grö-
ßer ist als in einer Gruppe zu fünft.  

Um die Einordnung dieser ersten Ergebnisse zweifelsfreier bestimmen zu 
können, müssten wir die Forschung zu virtuellen und face-to-face Interpretatio-
nen in Zukunft ausweiten. 

Hierbei wären die jüngsten Forschungsergebnisse von Pollmanns et al. (2017, 
2018) und Kabel et al. (2019) vergleichend hinzuzuziehen. Das bietet sich deshalb 
an, weil den drei Veröffentlichungen vergleichbare Seminarpraxen zugrunde lie-
gen. Auch hier verfügen die Studierenden über eine zweisemestrige Erfahrung 
mit der Methode der Objektiven Hermeneutik und müssen in einem Praktikums-
bericht eine Fallstudie vorlegen. Jedoch verfügen diese Studierenden nicht über 
die Möglichkeit der Nutzung des OHI Tools. Durch diese zukünftige Bewertung 
und den Vergleich der Arbeit von Studierendengruppen, die mit und ohne Tool 
arbeiten, werden wir die Unterstützungsmöglichkeiten und das Unterstützungs-
potential des Tools deutlicher herausarbeiten können.  

Hinsichtlich der Möglichkeit, dass das Arbeiten mit dem OHI Tool ein Hinder-
nis für die Aneignung der Methode der Objektiven Hermeneutik und der Ausbil-
dung eines Forscher*innenhabitus ist, haben wir bis dato keine Hinweise und ge-
hen vielmehr sogar von leichten Vorzügen im akademischen Bildungsprozess aus. 
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Anmerkungen 
 
1 Die Entwicklung der Forschungsumgebung wurde im Rahmen des eHumanities Center 

CEDIFOR vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Nr. 
01UG1416C gefördert. Sie baut auf der Realisierung des Forschungsumfelds Semantic 
CorA auf, die zunächst von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) unterstützt 
wurde. 

 Das Projekt wurde von Christoph Schindler (DIPF) und Helge Kminek (Goethe Univer-
sität Frankfurt) geleitet und die Forschungsumgebung wurde unter der Mitarbeit von 
Michael Meier (Europa-Universität Flensburg), Sascha Kabel (Europa-Universität 
Flensburg), Kendra Sticht (DIPF) und Cornelia-Flavia Veja (DIPF) und Julian Höcker 
(DIPF), die Software Objective Hermeneutic Interpretor Tool (OHI Tool) programmiert. 

 Weiterführende Informationen zum Projekt Virtuelle Forschungsumgebung für die 
Historische Bildungsforschung mit Semantischer Wiki-Technologie (Semantic Medi-
aWiki for Collaborative Corpora Analysis: Semantic CorA):  
https://www.dipf.de/de/forschung/projektarchiv/semantic%20CorA?set_language=de 

2 Zu den theoretischen Hintergrundannahmen siehe Wagner 1984. 
3 Die Vertreter*innen der Disziplin der Digital Humanities (‚digitale Geisteswissen-

schaften‘) fragt nach den Potenzialen und Grenzen digital (computergestützter Ver-
fahren und digitaler Ressourcen) unterstützter Forschung in den Geistes-, Kultur- 
und Sozialwissenschaften. 

4 Details im Hinblick auf die Software sind nachzulesen in: Schindler et al. 2017 und 
Veja et al. 2017. 

5 Es ist aber auch umgekehrt möglich, mehrere Zeilen aus dem Protokoll miteinander zu 
verbinden, und folglich einen langen Sequenztext darzustellen. Zwischen „Abschnitt“ 
und „Sequenztext“ wird mit „Akteur“ der Sprecher genannt. „Lm“ steht hier für einen 
Lehrer, männlich. "Sm18" steht für Schüler, männlich, mit der Ordnungszahl 18. 

6 Der Begriff des Methodenexerzitiums ist einem Aufsatz Pollmanns et al. 2017 ent-
lehnt. Hier wurde für die analoge Interpretation von Studierenden die Interaktionslo-
gik eines methodischen Exerzitiums rekonstruiert (vgl. ebd. S. 184). Das heißt, die 
Studierenden wenden die Methode mechanisch an, ohne einen Mehrwert zu schaffen 
und ohne in der Interpretation voranzuschreiten. 

7 Angesichts der praktischen Schwierigkeiten und der Tatsache, dass Videokonferenz-
Software inzwischen praktikable Alternativen zu face-to-face Interaktionen darstellen 
können, dürften die meisten Forscher*innen eine Videokonferenz-Interpretationssit-
zung einer Nutzung des OHI Tools vorziehen. Wenn aber neben einer weiträumigen 
Verteilung der Forscher*innen zugleich noch ein zeitliches Problem, beispielsweise 
durch Zeitverschiebung, hinzutritt, könnte sich das Tool für solche Forschungskontex-
te als attraktive Alternative erweisen. 

8 Man sollte in diesem Zusammenhang jedoch berücksichtigen, dass es sich hierbei um 
Studierende des zweiten Semesters gehandelt hat und das Erlernen wie Anwenden 
der Objektiven Hermeneutik eine sehr voraussetzungsvolle Tätigkeit ist. 
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„Das ist jetzt eine gute Situation und das 
kannst du gut beobachten…“ 
Rekonstruktionen studentischer Erfahrungen des 
qualitativen Methodenlernens als Ausgangspunkte 
der Entwicklung von forschungsmethodischen Online-
Kursen 

“So this is a good situation, this is something you can 
observe” 
Reconstruction of Student Experiences of learning qualitative 
methods as a starting point for the development of online 
courses on research methods 

Zusammenfassung 
Die Frage, welche Erfahrungen Lehramts-
studierende mit qualitativen Forschungs-
methoden machen, steht im Fokus dieses 
Beitrags. Nach einer Darstellung des aktu-
ellen Diskurses zum Forschenden Lernen 
im Lehramtsstudium wird die Forschungs-
praxis von Studierenden, die in den Praxis-
phasen ihres Studiums selbst forschen, an-
hand von Gruppendiskussionen rekonstru-
iert. Dabei dokumentieren sich unterschied-
liche Verständnisse von Forschung inner-
halb des Lehramtsstudiums und – damit 
verbunden – differente Praktiken des For-
schens und forschungsmethodischen Ler-
nens, die wir als intuitiven, reflexiven und 
instrumentellen Typ fassen. Ausgehend von 
den Ergebnissen werden Konzepte für eine 
Weiterentwicklung von Online-Angeboten 
zur Vermittlung von forschungsmethodi-
schem Wissen und forschungspraktischen 
Fähigkeiten vorgeschlagen. 
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 Abstract 
Focusing on the teacher students experienc-
es with qualitative research methods we 
present a typology of understanding re-
search as a part of teacher education and 
research practice. Based on analysis of 
group discussions with teacher students we 
differentiate intuitive, reflexive and in-
strumental types of students methods 
learning. Related to this typology we draw 
concepts for the further development of 
online courses to impart research methodo-
logical knowledge and practical research 
skills in teacher education. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: E-learning, research-experiences 
of educational students, university-based 
teacher training, documentary method of 
interpretation, qualitative methods training 

 
 



200 ZQF Heft 2/2020, S. 199‒215 

1 Einleitung 

In der akademischen Ausbildung für pädagogische Berufe wird das Erlernen qua-
litativer Forschung als ein Baustein angesehen, um pädagogische Professionalität 
zu entwickeln. Dabei wird v.a. auf die Bedeutung fallverstehender Zugänge, auf 
das Interesse am Nachvollzug subjektiven Sinns sowie auf den Stellenwert von 
Selbstreflexion Bezug genommen. So werden Forschungen, die durch Studierende 
geplant und durchgeführt werden, etwa im Feld der Sozialen Arbeit (z.B. Krai-
mer/Wyssen-Kaufmann 2012; Schütze 1994; Völter 2008), aber auch in der Leh-
rer*innenbildung (z.B. Fabel-Lamla/Tiefel 2003; Geier 2016; Hummrich/Meier 
2016) ein Potenzial für die pädagogische Professionalisierung zugeschrieben (vgl. 
auch Fichten 2017). Über das methodisch gesicherte und intersubjektiv nachvoll-
ziehbare Erschließen des Einzelfalls, das Einüben von individuellen und kol-
lektiven Reflexionsprozessen sowie in der Kooperation als Modus der Fall- und 
Weltdeutung sollen grundlegende Fähigkeiten für das spätere Handeln als Fach-
kraft oder Lehrkraft aufgebaut werden. 

Empirische Studien, die Forschungserfahrungen von Studierenden – insbe-
sondere von Lehramtsstudierenden – zum Gegenstand machen, liegen jedoch nur 
wenige vor. Dies resultiert nicht zuletzt auch aus den heterogenen Ausbildungs-
strukturen in den einzelnen Bundesländern, die eine immer auch teilweise stand-
ortgebundene Forschung mit kontextspezifischen Erkenntnissen zum Forschen-
den Lernen an einzelnen Universitäten bzw. Pädagogischen Hochschulen nach 
sich ziehen. Dennoch stellt gerade das Praxissemester, das derzeit zum festen Be-
standteil der Lehrer*innenbildung wird und in dem Studierende u.a. in den Prak-
tikumsschulen forschen, einen gemeinsamen Bezugspunkt dar. 

Im vorliegenden Beitrag steht die Frage im Fokus, wie Lehramtsstudierende 
im Kontext von Praxisphasen qualitative forschungsmethodische Kenntnisse er-
werben. Wir fragen, welche Erfahrungen Studierende beim Erlernen von und 
Einüben in qualitative Forschungsmethoden machen und auf welches handlungs-
leitende Wissen sie zurückgreifen. Auf der Grundlage von Rekonstruktionen von 
Gruppendiskussionen mit Studierenden nach der dokumentarischen Methode 
(z.B. Bohnsack 2014) werden Formen des forschungsmethodischen Lernens un-
terschieden, in denen sich differente Bezüge auf die Anforderung selbst zu for-
schen, Kontraste in den Annahmen über gute Forschung sowie divergierende Per-
spektiven auf die Bedeutung qualitativen Forschens für die Lehramtsausbildung 
dokumentieren. Vor dem Hintergrund der präsentierten empirischen Befunde 
schließen wir mit konzeptionellen Überlegungen zur Weiterentwicklung onlineba-
sierter forschungsmethodischer Lehr-Lern-Settings im Lehramtsstudium. Dabei 
stellt gerade das fehlende Wissen darüber, wie Studierende, aber auch For-
scher*innen auf anderen Qualifikationsniveaus qualitativ forschen und forschen 
lernen, eine Herausforderung für die didaktische Aufbereitung von digitalen 
Lernräumen abseits der klassischen face-to-face-Situation in der Forschungs-
werkstatt dar. 
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2 Qualitativ Forschen im Lehramtsstudium 

Forschungsbasiertes Lernen soll im Kontext der Hochschulbildung Lern- und Pro-
fessionalisierungsprozesse von Studierenden unterstützen. Kasuistik, also die 
analytische Arbeit an (Einzel-)Fällen in Seminaren, hat an vielen lehrer*innen-
bildenden Hochschulen bereits eine lange Tradition. Schriftliche Vignetten oder 
Videoaufzeichnungen zu schulischen Praxissituationen werden in Lehrveranstal-
tungen eingesetzt, um Deutungsfähigkeit und Reflexivität von Studierenden be-
zogen auf pädagogische Settings auszubilden. Dabei wird auch die Notwendigkeit 
der Aneignung von Forschungsmethoden diskutiert, denn nur über eigene Metho-
denkenntnisse können Studierende soziale Phänomene als Fälle adäquat inter-
pretieren (vgl. Reh/Geiling/Heinzel 2013, S. 917). 

Das Konzept des Forschenden Lernens erfährt durch die Einführung des Pra-
xissemesters – eine verlängerte Praxisphase in der Schule zu Beginn des Master-
studiums – eine weitere Konjunktur in der Lehrer*innenbildung (vgl. Schüssler et 
al. 2017; Weyland/Wittmann 2011). Neben theoretischen und konzeptionellen Ent-
würfen (z.B. Fichten/Meyer 2014; Muckel 2016) werden aktuell zunehmend auch 
Studien durchgeführt und über studentische qualitative Forschung in der Leh-
rer*innenbildung publiziert (z.B. Artmann et al. 2018; Leonhard/Košinár/ Reintjes 
2018). Der Arbeit mit Forschungsmethoden im schulischen Feld wird in diesem Zu-
sammenhang ein Nutzen für konkrete schulische Tätigkeiten zugeschrieben u.a. in 
dem sie als Zugänge zum (Fremd-)Verstehen von Schüler*innen sowie zur Reflexion 
beruflicher Anforderungen und pädagogisch-praktischem Handeln genutzt werden 
(z.B. Altrichter/Soukup-Altrichter 2014; de Boer 2012; Fabel-Lamla/Pietsch 2012). 
Diese fallverstehende Reflexivität zielt auf „eine Einübung des notwendigen wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus“ (Reh/Geiling/Heinzel 2013, S. 915), mit dem ein-
hergeht, dass Studierende lernen, dem schulischen Feld in normativer Enthaltsam-
keit zu begegnen (Breidenstein 2012, S. 40ff.; Tervooren 2019). 

Bislang liegen jedoch nur vereinzelt empirische Studien vor, die konkret das 
forschungsmethodische Lernen Studierender selbst in den Blick nehmen. Häufig 
wird herausgearbeitet, dass Lehramtsstudierende vor dem Hintergrund ihrer 
Vorstellung des Lehrberufs forschungsmethodischem Lernen nur eingeschränkt 
einen Sinn zuweisen. So versteht Spies (2019) den Widerspruch zwischen dem 
Entwurf über die zukünftige Tätigkeit und studentischem Forschungsverständnis 
als grundsätzlichen Lernwiderstand im Setting des Forschenden Lernens. Auch 
Liegmann, Racherbäumer und Drucks (2018) stellen fest, dass Studierende eigene 
Forschungsprojekte vorrangig anhand eines potenziellen Anwendungsnutzens in 
der schulischen Praxis bewerten. Die Einschätzung der Praxisrelevanz von For-
schung erweist sich auch in unseren Rekonstruktionsergebnissen als eine domi-
nante Form der studentischen Reflexion über Forschungserfahrungen (vgl. 
Brenneke et al. 2018). 

Studierende erlenen qualitative Forschungsmethoden auf unterschiedlichen, 
teilweise krisenhaften Arten und Weisen. Pollmanns et al. (2018) rekonstruieren 
„Krisen der Methodenaneignung“ (ebd., S. 32) in der Interpretationspraxis von 
Lehramtsstudierenden. Diese strebten auf der einen Seite danach, Forschungs-
methoden korrekt anzuwenden. Die Krisen, die durch die Aneignung der Metho-
den entständen, verhinderten aber auf der anderen Seite zuweilen eine wissen-
schaftliche Bedeutungsrekonstruktion. Paseka und Hinzke (2018) arbeiten her-
aus, wie Studierende mit Irritationen umgehen, mit denen sie sich in der Metho-
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denaneignung in Forschungswerkstätten konfrontiert sehen. Die forschungsbezo-
genen Aufgaben erledigten sie im „Abhakmodus“, „Bewertungsmodus“ oder 
„Such- und Fragemodus“ (ebd., S. 200ff.). Dass Irritation oder Widerstände, die 
die Forschungsmethoden ‚mit sich bringen‘, von Studierenden überwunden wer-
den, zeigen de Boer und Braß (2019). Zum einen verschöben Studierende über die 
Auseinandersetzung mit ihren eigenen Beobachtungsprotokollen ihren Beobach-
tungsfokus weg von einem Deutungsimperativ, der sich an Normen orientiert und 
Bewertungen des beobachteten Unterrichts evoziert, hin zu einem Fokus, mit dem 
Lernprozesse und -dynamiken von Schüler*innen an sich in den Blick genommen 
werden. Zum anderen verständen Studierende wie selektiv und durch ihre eige-
nen Deutungen beeinflusst sie selbst beobachten. 

Es lassen sich also differente Formen der forschungsmethodischen und -prak-
tischen Reflexivität rekonstruieren und zwar sowohl in Bezug auf Auswertungs- 
und Interpretationssettings als auch retrospektiv auf die Erhebungsphase. In der 
Vermittlung von Forschungsmethoden ergeben sich Herausforderungen von zwei 
Seiten: Erstens zeigt sich in dem unterschiedlichen Umgang mit Forschungsme-
thoden, dass den Studierenden die Sinnhaftigkeit des eigenen Forschens deutlich 
werden muss. Zweitens sind Vermittlung und Erwerb forschungsmethodischer 
Kenntnisse qualitativer Zugänge selbst krisenhaft. 

Konzeptionelle Überlegungen zum Methodenlernen innerhalb der qualitativen 
Forschung1 verweisen auf drei zentrale Bedingungen. Diaz-Bone (2014) etwa 
merkt an, dass die praktischen und impliziten Forschungskompetenzen zualler-
erst durch die Teilhabe an einer Methodenkultur eingeübt und habitualisiert 
werden. Um eine Teilhabe zu ermöglichen wird wiederholt vorgeschlagen in fes-
ten Gruppen zu interpretieren und Forschungswerkstätten einzurichten, in denen 
Wissen über die Grundprinzipien und Anwendungsformen im Akt des Interpre-
tierens selbst vermittelt werden (vgl. Allert et al. 2014; Dausien 2007). Sozialität 
wird damit als zweites zentrales Moment der Vermittlung und des Erwerbs for-
schungsmethodischer Kenntnisse und Fähigkeiten benannt. Im „sozialen Arran-
gement“ (Schütze 2005, S. 233) von Forschungs- oder Interpretationswerkstätten 
unterstützen und validieren Forschende ihre Praxis in einem kommunikativen 
Prozess gegenseitig (vgl. ebd., S. 235; Riemann 2011). Ein dritter Aspekt ist die 
Reflexion als Bedingung und Ziel von Forschung, „weil die intersubjektive und 
theoriebezogen argumentative Nachvollziehbarkeit zentrales Gütekriterium qua-
litativer Forschung ist“ (Berliner Methodentreffen 2008).2 

2 Studentisches Forschen im Lehramt: Differente 
Umgangsweisen mit qualitativen 
Forschungsmethoden  

Im Laufe ihres Studiums sind Lehramtsstudierende der Universität Duisburg-
Essen dazu angehalten, Forschungsprojekte im schulischen Kontext – von der Be-
obachtungsaufgabe über das Studienprojekt im Praxissemester bis hin zur empi-
rischen Abschlussarbeit – umzusetzen. Das MethodenLab Qualitative Forschung3 
hat auf der Lernplattform Moodle Online-Kurse zur Ethnographie, zu Gruppen-
diskussionen und Interviews als Erhebungsmethoden sowie zu Grounded Theory, 
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Dokumentarischer Methode und Qualitativer Inhaltsanalyse als Auswertungsver-
fahren entwickelt. Dabei wird in den Kursen auf Schul- und Unterrichtsforschung 
und Themen wie Inklusion, Heterogenität und Konstruktion von Differenz im 
schulischen Kontext fokussiert. Um Studierende bei angeleiteten und selbststän-
digen Forschungs- und damit verbundenen Lernprozessen zu unterstützen, orien-
tieren wir uns in der Konzeption dieser Kurse einerseits an den Lernbedarfen der 
Studierenden und den Lehrbedarfen der Dozierenden, die wir über Befragungen 
und im Austausch mit entsprechenden Akteuren in der Hochschule ermittelt ha-
ben. Andererseits entwickeln wir unsere Angebote durch eigene Forschung empi-
risch fundiert weiter. 

Insgesamt wurden dreizehn Gruppendiskussionen mit Studierenden aus den 
lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudiengängen der Universität Duisburg-
Essen durchgeführt, wodurch sich zunächst eine Standortgebundenheit des Samp-
les ergibt. Die Erhebung fand in Kontexten von verpflichtenden praktikumsbeglei-
tenden Lehrveranstaltungen statt, die in den unterschiedlichen Studienabschnit-
ten eingelagert sind. Das sogenannte Orientierungspraktikum findet zu Beginn 
bzw. im mittleren Abschnitt des Bachelor Lehramtes statt, das sogenannte Praxis-
semester findet zu Beginn des Master Lehramtes statt, also in einem wesentlich 
weiter fortgeschrittenen Stadium der universitären Lehramtsausbildung. Entspre-
chend zeigt sich eine standortinterne Differenzierung des Samples. Beide unter-
suchten Praxisphasen sind konzeptionell so ausgerichtet, dass sich Studierende 
über Forschendes Lernen mit dem Schulalltag auseinandersetzen. In diesem Bei-
trag stellen wir die Analyseergebnisse von insgesamt sechs Gruppendiskussionen 
(je drei im BA und im MA) vor. Der Fokus der studentischen Diskussionen lag in 
den meisten Fällen auf Erfahrungen mit den Erhebungsmethoden der Gruppen-
diskussion und der teilnehmenden Beobachtung. Nur eine der Gruppen beschäftig-
te sich mit der Auswertung selbst erhobenen Datenmaterials.  

Mit der dokumentarischen Methode rekonstruieren wir handlungsleitende 
Orientierungen der Studierenden in Bezug auf den Umgang mit qualitativen For-
schungsmethoden, damit verbundene Lernprozesse sowie die Initiation in die ei-
gene Forschungspraxis (vgl. dazu bspw. Bohnsack 2014, S. 33ff.). Auf Basis der 
methodologischen Grundannahmen der Dokumentarischen Methode rekonstru-
ierten wir unterschiedliche Forschungserfahrungen von Lehramtsstudierenden 
als Erfahrungsräume (vgl. Brenneke et al. 2018, S. 52f.). Im Zuge der Analysen 
wurden über eine sinngenetische Typenbildung drei Formen rekonstruiert, wie 
Studierende mit qualitativen Forschungsmethoden umgehen. Diese stellen wir im 
Folgenden mit Fokus auf die unterschiedlichen Forschungserfahrungen der Stu-
dierenden und ihre differenten Orientierungen zur Qualität qualitativer For-
schung sowie ihrer Bedeutung für die Lehramtsausbildung vor. Wir unterschei-
den zwischen folgenden Umgangsweisen mit Forschungsmethoden: Die erste be-
zeichnen wir als intuitiven Typ, der im Gegensatz zum zweiten, dem reflexiven 
Typ steht. Den dritten Typus nennen wir instrumentell.  

2.1 Intuitiver Umgang mit Forschungsmethoden: Forschung als 
Zugang zur pädagogischen Praxis  

Der intuitive Typ zeichnet sich durch einen explorativ-experimentellen Umgang 
mit Forschungsmethoden aus, in dem nicht Gütekriterien oder methodische Rich-
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tigkeit, aber auch nicht die Bewältigung universitärer Leistungsanforderungen 
im Mittelpunkt stehen. Dagegen begegnen diese Studierenden des Bachelorstudi-
ums der forschungsbezogenen Anforderung, in der Schule zu beobachten, offen 
und interessiert. Als Forschende erleben sie die Praxis der Beobachtung als pass-
förmig mit dem Erfahrungszusammenhang im pädagogischen Handlungsfeld. 
Was die Studierenden jedoch als Herausforderung empfinden – und das diskutie-
ren sie – ist die Frage, wie sie einen Beobachtungsfokus finden können, um in den 
eigenen Forschungsprozess einzusteigen. 
 

Bw: ja, ich fand bei dem Beobachtungsauftrag nen bisschen kniffelig, dass äh nen biss- 
 chen so auseinander zu halten man hat ja ganz viele verschiedene Klassen gesehen, 
 und ich hab am Anfang auch direkt nen Stundenplan vorgelegt bekomm; […] und 
 dann hatte man so viele verschiedene auch alters- (.) äh mäßig unterschiedliche 
 Schüler, dass es immer vollkommen ja anders zu bewerten war, und das war dann 
 auch immer schwierig das auseinander zu dröseln, ich hab mich dann am Ende fo- 
 kussiert auf die Fünftklässler, um ja ja mehr so darauf eben zu achten, und hab die 
 Oberstufe komplett außen vor gelassen; weil die sich eben schon sehr erwachsen 
 verhalten haben, und ja da konnte man eben noch nicht so viel raus ziehen, so wirk- 
 lich bei den Fünftklässlern war das schon eindeutiger; das hab ich aber auch erst mit 
 der Zeit gemerkt; nach dem ich nen bisschen mit den Lehrern auch drüber gespro- 
 chen hab; 

[BA_07: 38-50] 

Die von Bw als Auftrag gerahmte Aufgabe, eigene Beobachtungen durchzuführen, 
wird in der Zusammenführung der Logiken von Forschung und Schule als heraus-
fordernd beschrieben. Vor diesem Hintergrund beschreibt Bw ihre Überlegungen 
zum Aufbau ihres Samples und ihre Erfahrungen beim Suchen eines Beobach-
tungsfokus, die sie entlang der Jahrgangsstruktur der Schule entfaltet. Dabei zei-
gen sich zwei Handlungspraxen. Zum einen wird gefragt, wer und was beobachtet 
wird, wobei der Stundenplan als wirksame Struktur der Schule Beachtung findet. 
Zum anderen wird „Fremdheit“ zum Kriterium: Die Fünftklässler*innen werden 
als besseres Beobachtungsfeld bestimmt, da diese weiter von „erwachsenen Le-
benswelten“, entfernt seien als Oberstufenschüler*innen. Lehrkräfte werden da-
bei als gatekeeper erfahren, die durch ihren Überblick Orientierung geben und 
den Blick der Novizin in der Schule gewinnbringend lenken.  

Beide Handlungspraxen verweisen auf forschungsmethodisches Handeln, was 
sich bspw. im Herausarbeiten eines Fokus wie auch in der Verwendung der all-
tagssprachlichen Metaphern „auseinanderdröseln“, „außen vorlassen“, „nicht so 
viel rausziehen“ zeigt. Dieser Zugang zu Forschungsmethoden bleibt intuitiv, da 
hier keine explizite methodische Reflexion, z.B. auf Basis von einschlägiger Lite-
ratur oder mit Blick auf forschungspraktische Diskurse, stattfindet, zumindest 
wird dies nicht so begründet. Die Erkenntnis der Studierenden, welcher Fokus 
gewinnbringend ist, kommt vorrangig durch das Ausprobieren verschiedener 
Möglichkeiten zustande, was auch der sehr eingeschränkten Möglichkeit zur Me-
thodenreflexion im Bachelor und dem spezifischen Seminarrahmen geschuldet ist. 

Die Suche nach der Beobachtungsposition und die schlussendlich erfolgreiche 
Wahl nach zunächst unbefriedigenden Versuchen, ertragreich beobachten zu 
können wird in anderen BA-Gruppen auch mittels existentieller Metaphern, wie 
„vegetier da vor mich hin“ [Cw, BA_04: 118/119] oder „beste Entscheidung meines 



T.-B. Schrader u.a.: Rekonstruktionen studentischer Erfahrungen 205 
 
Lebens“ [Cw, BA_04: 123/124] beschrieben. Dies verweist auf eine hohe Erfah-
rungsdichte, in der sich das handlungsleitende Wissen zeigt: Um etwas beobach-
ten zu können, muss die Akteurin eine Position wählen, in der ertragreiche Situa-
tionen konkreter pädagogischer Praxis sichtbar sind.  

Einen Beobachtungsfokus zu finden wird als Initiierung von Forschung aus-
gewiesen. Dies wird zugleich auch an der Frage bemessen, ob die beobachteten Si-
tuationen relevant für die spätere Berufspraxis sind: „das ist jetzt eine gute Situa-
tion und das kannst du gut beobachten ich wollte das einfach (.) ich wollte wirklich 
gucken wie die Lehrerin reagiert was die mit ihm macht, und jar.“ [Cw, BA_03: 
664-666]. Hier wird nicht nur der positive Gegenhorizont eines beobachtungswer-
ten Ereignisses expliziert, sondern Fokussierung bedeutet auch, sich voll und 
ganz auf die Handlung des Beobachtens zu konzentrieren, wie es sich in der 
Wortwahl „wirklich gucken“ dokumentiert. Das aktive, konzentrierte Beobachten 
beinhaltet auch, sich auf die Rolle der Beobachtenden einzulassen und bewusst 
nicht in das schulische Geschehen einzugreifen: „eigentlich möchte mein Herz da 
einschreiten“ [Cw, BA_04: 92]. So wird nicht nur der Forschungsprozess initiiert, 
sondern auch die Funktion von Forschung im Hinblick auf die Weiterentwicklung 
als angehende Lehrkraft deutlich. Mit dem konzentrierten Beobachten, in diesem 
Fall der Lehrkraft und ihrer pädagogischen Interventionen, erlangt die Studentin 
in einer für sich selbst handlungsentlasteten Situation Erkenntnisse über päda-
gogisches Handeln. Das Konstrukt der „guten Situation“ ist dabei keine analy-
tisch interessante oder relevante Kategorie, sondern eine Situation, in der Studie-
rende etwas über pädagogische Praxis lernen können, sie sogar – wie in diesem 
Beispiel – vorgeführt bekommen. 

Dies gilt sowohl für die Perspektive auf die pädagogisch handelnde Lehrkraft 
als auch bei der Beobachtung der Schüler*innen: „also du du weißt einfach wel-
chen, weiß mittlerweile wie die Kinder ä ticken, wie die denken, w-welche Ange-
wohnheiten die haben“ [Am, BA_04: 147/148]. Studierende erlangen, indem sie 
beobachten, Wissen, welches sie potenziell handlungsfähig macht (ohne selbst zu 
handeln). Im forschenden Zugang zur pädagogischen Praxis wird pädagogisches 
Handlungswissen erworben, welches als relevant für angehende Lehrkräfte ent-
worfen wird. Diesem nähern sich diese Studierenden ebenso intuitiv an wie dem 
Forschungsprozess auch.  

2.2 Reflexiver Umgang mit Forschungsmethoden: Forschung als 
Lerngegenstand 

Der reflexive Typ zeichnet sich dagegen durch eine Orientierung an methodischer 
Qualität und an der Reflexion methodischer Fragen aus, durch die der Forschung 
ein Sinn an sich zugewiesen wird. Dabei findet eine Trennung zwischen dem 
Handeln als angehende Lehrkraft und Forschung statt, da Forschung auch als ei-
gene Lerngelegenheit wahrgenommen wird. Diese ist jedoch vor dem Hintergrund 
des universitären Bewertungszusammenhangs der Projekte von Unsicherheiten 
geprägt.  

Anhand verschiedener Themen wird in einer Gruppe der MA-Studiengänge 
die korrekte Umsetzung der Methode verhandelt:  
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Cw: ja also ich muss aber sagen, also ich ich hatte ja auch Zwölftklässler, aber ich hab 
 auch gesagt so das ist ne Gruppendiskussion, (.) em (.) da ist auch also ich bin quasi 
 (.) nicht da,  
Dw: mhm  
Cw: hab ich denen dann auch gesagt, (.) also ich weiß nicht ob das dann vielleicht schon 
 falsch war in dem Sinne, aber ich wollte halt eben genau nich dass die mich dann die 
 ganze Zeit angucken und hab dann gesacht so (.) tut mal so als ob ich hier nur das 
 Mikrophon bediene […] und em weil die wollens halt […] einfach gut machen  
Aw: ja 
Cw: und ä dann gucken die dich halt an, 
Bw: mhm  
Cw:   und dann hab ich aber vorher direkt gesagt 
Bw:                        so nach dem Motto hab ich jetzt das Richtige gesagt? […] 
Cw:                                                                                         so ich bin jetzt hier (.) ä die 
 Meisterin der Technik aber sonst könnt ihr euch mal unternander son bisschen 
 unterhalten;  
Dw: genau 

[MA_05: 187-210] 
 
Am Beispiel der Steuerung von Gruppendiskussionen verhandeln die Studieren-
den die Frage, wie sie als Diskussionsleitung Moderationsansprüche der Teil-
nehmenden zurückweisen können, wenn gleichzeitig der eigene Einfluss mini-
miert werden soll. Damit verweisen sie auf ein methodisches Wissen über den 
Stellenwert der Akteurszentrierung qualitativer Forschungsmethoden im Allge-
meinen und der hohen Relevanz von Selbstläufigkeit bei Gruppendiskussionen im 
Speziellen. In der Unsicherheit von Cw über ihre Erläuterung des Verfahrens ge-
genüber der befragten Schüler*innengruppen spiegelt sich dies wider. In der all-
tagssprachlich gehaltenen Einführung und Aufgabenstellung wird das methodi-
sche Wissen anschlussfähig aufbereitet. Des Weiteren dokumentiert sich hier das 
Bewusstsein eines Rollenwechsels: Die Studierenden treten gegenüber den Schü-
ler*innen nicht in der Rolle der Praktikant*innen auf, die potenziell Bewertungs- 
und Leistungsanforderungen stellen könnten, sondern als interessierte For-
scher*innen. Die Rolle als pädagogisch Handelnde, welche die Äußerungen der 
Schüler*innen als richtig oder falsch bewerten, wird dabei sogar zurückgewiesen. 
Die Studierenden erfahren sich stattdessen als Lernende in einem durch learn-
ing-by-doing geprägten Aneignungsprozess, bei dem sie durch den gegenseitigen 
Erfahrungsaustausch unterstützt werden. Dabei wird die Sorge, nicht gut (genug) 
zu forschen, immer wieder verhandelt: 
 

Aw: eben wirklich auch auf ne Frage hin bezogen, dass man da auch wirklich sieht okay 
 em das sind dann die Herausforderungen die dann irgendwie bestehen können da 
 und da muss ich mich fokussieren, und also das wär vielleicht noch ganz gut gewesen 
 und eben bei der Gruppendiskussion auch, dass man vielleicht vorher mal einmal die 
 Möglichkeit gehabt hätte em (.) das schon mal durchzuführen  

[MA_05: 247-252] 
 
Die Studierenden erleben sich als Lernende, die sich den Umgang mit Methoden 
erst aneignen und im Rahmen dieses Lernprozesses auch reflektieren müssen. 
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Hierfür fordern sie geschützte Übungssettings ein. Übungen im geschützten Se-
minarkontext werden dabei von dem tatsächlichen Forschen, das auf literaturba-
siertem Aneignen von Erhebungsmethoden basiert, unterschieden. Erwartet wird, 
durch Üben insbesondere des eigenen Vorgehens – hier der Gruppendiskussion – 
der fehlenden Forschungserfahrung entgegenzuwirken und Handlungssicherheit 
zu gewinnen. Die Realisierung des Verfahrens in der Forschungssituation ohne 
Übungssetting erleben sie als angstbesetzt: „fand ich furchtbar also das man da 
immer dachte oh mein Gott ist das jetzt richtig was ich mache? die Gruppen stehn 
ja auch nich ständig zur Verfügung“ [Ew, MA_05: 269/270].  

In dem Wissen, dass die Forschung als studienbezogene Leistung bewertet 
wird, zeigt sich ein Bewusstsein für die Bedeutung forschungsmethodischen Han-
delns als Teil von Qualifikation im universitären Kontext. Vor diesem Hinter-
grund dokumentiert sich eine Orientierung an der methodischen Korrektheit von 
Forschung im Sinne eines erfolgreichen Absolvierens der verlangten Prüfungsleis-
tung und auch der reflexiven Bezugnahme auf diese. Forschungsmethoden wer-
den dabei zum Lerngegenstand und stehen so im Zentrum des Lernprozesses im 
Rahmen der Praxisphase. Dies grenzt den reflexiven Umgang mit Forschungsme-
thoden nicht nur vom intuitiven Typ ab, sondern steht auch im Gegensatz zum 
pragmatischen Umgang des instrumentellen Typs, der im Folgenden beschrieben 
wird.  

2.3 Instrumenteller Umgang mit Forschungsmethoden: 
Forschung als Prüfungsleistung 

Der pragmatische Umgang mit Forschungsmethoden zeichnet den instrumentel-
len Typ aus, wobei Forschung allgemein als eher irrelevant für die spätere Be-
rufspraxis als Lehrkraft angesehen wird. Dabei werden Forschung auf der einen 
und pädagogisches Handeln, ganz besonders das Unterrichten, auf der anderen 
Seite stark voneinander getrennt und als unvereinbar aufgefasst (vgl. auch 
Brenneke et al. 2018, S. 43ff.). Gleichzeitig weisen diese Studierenden der Bewer-
tung ihrer Arbeit eine hohe Bedeutung zu, wobei sich der Wunsch nach Anerken-
nung auf ihre Leistung als angehende Lehrkräfte bezieht. Ein Interesse an Me-
thoden und deren angemessenem Einsatz scheint hier ausschließlich vor dem 
Hintergrund der Bewertung der Prüfungsleistung auf. Der instrumentelle Um-
gang mit Forschungsmethoden zeigt sich anhand einer nahezu durchgängig 
pragmatischen Herangehensweise im Hinblick auf die Auswahl der Methoden. 
 

Am: ja, auf- aufgrund dieser Schwierigkeit mit der Schule hab ich mir extra die Forschungs- 
 projekte so ausgesucht, dass, oder die Methoden so ausgesucht, dass ich keine Ein-

verständniserklärungen brauchte; sondern ich hab wirklich nur beobachtet in Biwi, in ä 
 in Bio hab ich nen Fragebogen gemacht, der auch ä wo ich vorher einmal den Schullei- 
 ter gefragt hab, der das abgesegnet hat, wo ich auch keine Einverständniserklärung 
 von den Eltern holen musste. und dadurch ist das ganz gut gelaufen und n dann hatte 
 man nicht noch diesen ganzen Aufwand, mit ä, mit den Einverständniserklärungen. Weil 
 ich glaub nicht, dass ich die von von jedem e Schüler wiederbekommen hätte. (2) oder 
 das hätte wochenlang gedauert, @(.)@ (3) 

[MA_06: 47-56] 
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Erhebungsmethoden werden unter pragmatischen Gesichtspunkten ausgewählt, 
so dass möglichst wenig Organisationsaufwand in Bezug auf Dritte, hier die Schü-
ler*innen sowie deren Eltern, entsteht. Ams Wahl der Forschungsmethode resul-
tiert nicht in erster Linie aus der eingehenden Reflexion im Hinblick auf die Fra-
gestellung oder das Erkenntnisinteresse. Vielmehr wird die effiziente Umsetzung 
des Projekts, die mit einem geringen Aufwand und größtmöglicher Handhabbar-
keit einhergeht, in den Mittelpunkt gestellt. Damit unterwerfen sich die Studie-
renden der Organisationslogik der Schule als Institution und nicht den Vorgaben 
forschungspraktischer und -ethischer Entscheidungen und Reflexionen. Darüber 
hinaus dokumentiert sich hier die Abwertung von Forschung und der Forschungs-
akteure: Die Organisation der Feldphase, in dem Fall das Einholen der Einver-
ständniserklärungen, wird als Hindernis gesehen und mithilfe einer Vermeidungs-
strategie bearbeitet. Zugrunde liegt dem ein Blick, der sowohl Schüler*innen als 
auch auf die Eltern als unverlässliche Kooperationspartner*innen markiert. 

Auch die Diskussion über die Auswahl der Auswertungsverfahren in einer an-
deren Gruppe zeigt einen instrumentellen Zugang zu Forschungsmethoden: prag-
matisch ausgerichtet geht es darum, ein Ziel zu erreichen, ohne die methodische 
Passung mit der eigenen Forschungsfrage abzugleichen. 

 
Am: ich wollt das eigentlich nicht so komplex machen wie Frau X das gesagt hat weil die hat 
 uns ja dieses System da nahe gelegt dieses Onlinesystem  
Aw: ach SPSS 
Am: jaja ich würd das aber einfach ganz einfach ich hab da total gute Erfahrungen mit soner 
 Onlineumfrageseite; On- ä Onlineumfrage kann man so nen Testabonnement machen 
 für ein Jahr  
Bm: aber war das nicht für quantitative Daten. SPSS 
Am:                                                                     kannst du aber auch für qualitative machen 
Bm:                                                                                                                            ja? 
Am: geht beides; und da würd ich das eingeben ansonsten mach ichs mit Excel mit Excel 
 kann mans ja auch machen 

[MA_08: 71-83]  
 
Der pragmatische Umgang mit den Forschungsprojekten bestätigt sich hier mit 
Blick auf Arbeitserleichterung und die Reduktion der Komplexität des Vorgehens. 
Dabei greift Am zum einen auf bereits bestehende Wissensbestände und Erfah-
rungen zurück, die er als positiv und gelungen bewertet. Zum anderen zeigt sich 
auch in der temporären Nutzung des angesprochenen Onlinesystems eine in-
strumentelle und pragmatische Arbeitsorganisation. Vor dem Hintergrund der 
Paradigmenunterscheidung qualitativ vs. quantitativ bezieht sich Bm hier mit 
Blick auf die Anwendbarkeit von Softwareunterstützung auf forschungsmethodi-
sches Wissen. Gütekriterien oder methodologische Rahmungen werden dabei 
nicht angesprochen, sondern es geht allein um die Nutzbarkeit der Hilfsmittel in-
nerhalb beider Paradigmen. Zweifeln an der Nutzbarkeit wird in der Diskussion 
mit dem Aufzeigen anderer Programme als Alternative begegnet, wohingegen in-
haltliche Aspekte keine Rolle spielen. Die rekonstruierten Orientierungsgehalte 
an einer pragmatischen Nutzung von Methoden und einem instrumentellen Um-
gang mit diesen dokumentieren sich auch hier. 

Zugleich nehmen die Studierenden eine strukturelle Trennung von For-
schungs- und Unterrichtspraxis vor, die das Einüben von Unterrichtspraxis prio-
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risiert (vgl. Brenneke et al. 2018, S. 52f.): „es ist dann irgendwie auch toll, wenn 
man schöne Ergebnisse bekommt; aber es ist so nicht so das was wo der Haupt- ö 
das Hauptaugenmerk so im Praxissemester so (Am: mhm) für einen selber glaub 
ich persönlich drauf liegt.“ [Cw, MA_06: 259-264]. Zwar wird der eigenen For-
schungsarbeit ein eigenständiger Sinn zugeschrieben, besonders wenn die erfolg-
reiche Bearbeitung „schöne Ergebnisse“ hervorbringt. Im Kontext des Praxis-
semesters als schulische Praxisphase tritt dies jedoch in den Hintergrund. Im 
Vordergrund steht demgegenüber die Weiterentwicklung als Lehrkraft, die als 
persönliches Entwicklungsziel ausgewiesen wird. Den Forschungsprojekten wird 
dabei kein Potenzial zur Qualifikation in dieser Hinsicht zugeschrieben. Entspre-
chend steht dieser Typ im Hinblick auf die Relevanz von Forschung für die späte-
re Berufspraxis konträr zum intuitiven Typ. Vor diesem Hintergrund entfaltet 
sich ein instrumenteller Zugang, der als pragmatischer, zielgerichteter Umgang 
mit Forschungsmethoden enaktiert wird und sich auch durch die studienrelevan-
te Bewertung der Forschungsarbeiten ergibt: „weil man muss halt, natürlich wird 
man hier ben- bewertet, kriegt hier die Credit Points und muss das vernünftig ma-
chen,…“ [Cw, MA_06: 143-145]. Zwar zeigt sich hier eine Bewertungsrelevanz des 
Forschens, jedoch ohne die methodisch reflektierte Aneignung der Methoden, wie 
sie der reflektierte Typus zeigt.  

Die Studierenden weisen verschiedene Handlungspraxen und Reflexionswei-
sen auf, die hier noch einmal schematisch zusammengefasst sind: 

 
Tab. 1: Systematisierung der Umgangsweisen mit qualitativen Forschungsme-

thoden im Kontext von Forschendem Lernen und Methodenausbildung 
 
Darüber hinaus deutet sich in unseren Analysen an, dass die Erfahrungen der 
Studierenden wesentlich an den Studienverlauf der Studierenden gebunden sind 
und so als soziogenetische Bedingung aufscheinen. So dokumentiert sich aus-
schließlich bei den Masterstudierenden eine stärkere Orientierung an einer er-
folgreich absolvierten Modulprüfung. Der fortgeschrittene Studienverlauf ist mit 
der Perspektive auf den Studienabschluss verbunden sowie mit einer stärkeren 
Bedeutung der Benotung und Kreditierung der durchgeführten Forschungspro-
jekte. Sowohl der instrumentelle als auch der reflexive Umgang mit Forschungs-
methoden sind an diesen qualifizierungsbezogenen Erfahrungszusammenhang 
gebunden. Die Typen unterscheiden sich hinsichtlich des Qualifizierungszwanges 
jedoch lediglich darin, dass der instrumentelle Umgang von einer pragmatischen 
Pflichterfüllung des Forschungsprojektes als universitäre Leistung geprägt ist, 
der reflexive dagegen an methodisch richtiger und reflektierter Umsetzung der 
Projekte orientiert ist.  
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In den Bachelorstudiengängen dokumentieren sich diese Qualifizierungs-
zwänge nicht, die Bewertung der Leistungen spielen keine Rolle und Forschung 
steht als Mittel der Exploration pädagogischer Praxis im Vordergrund, wird aber 
auch nicht methodologisch reflektiert. Folgerichtig findet sich der Typus des intui-
tiven Umgangs mit Forschungsmethoden in der Anfangsphase der Qualifizierung 
zur Lehrkraft.  

Die Suche nach dem Sinn von Forschung und das Erleben von Krisen beim 
Forschen prägen studentische Forschungsprozesse. Zuweilen wird der Sinn vom 
Anwendungsnutzen abgeleitet, wie auch andere Autor*innen herausgestellt ha-
ben (vgl. die Ausführungen unter 1). Auch durch Unsicherheiten und Zweifeln an 
eigenen Kompetenzen ergeben sich unterschiedliche Umgangsweisen mit der An-
forderung selbst zu forschen. Auffällig ist, dass in den Gruppendiskussionen For-
schung nicht als kollektives Erleben sichtbar wird, wie es den Prämissen qualita-
tiver Forschung entspräche (vgl. ebd.).  

3 Studentische Forschungserfahrungen als 
Ausgangspunkt für die Konzeptualisierung einer 
digitalen Methodenlehre 

Generell steht die Vermittlung von Forschungsmethoden im Lehramtsstudium 
vor einer Vielzahl von Herausforderungen, die einerseits auf die fachbezogene Dif-
ferenzierung der Studienorganisation und andererseits auf die enge curriculare 
Struktur erziehungs- und bildungswissenschaftlicher Inhalte bezogen sind (z.B. 
Weyland/Wittmann 2011). In unserem Projekt entwickeln wir deshalb flexibel 
einsetzbare online-gestützte Lehr-Lern-Settings, die Hochschullehrende und Stu-
dierende in unterschiedlichen Studienphasen bei der Umsetzung studentischer 
Forschungsprojekte nutzen. Die zu entwickelnden Lernräume müssen also zu-
gleich den Anforderungen einer allerersten Annäherung an Forschung von Seiten 
der Studierenden wie auch der Nutzung im Rahmen von Qualifizierungsprojekten 
dienen, die weitgehend eigenständig unter der Supervision von Lehrenden durch-
geführt werden. Dabei sind vor allem die empirischen Erkenntnisse relevant, die 
Hinweise dafür liefern, wie Lernprozesse in der Methodenausbildung vollzogen 
werden. 

Forschen lernen in der Forschungspraxis:  
Qualitative Forschungsmethoden als Lerngegenstand im Online-Kurs 

Unsere Rekonstruktionen zeigen, dass der Fokus bei der Konzeption und (Weiter-) 
Entwicklung der Online-Kurse vorrangig auf dem Lernprozess der Studierenden 
liegen sollte. Forschen zu lernen und dem einen Sinn zuzuschreiben, stellen die 
Basis dafür dar, selbst gut zu forschen. Dazu müssen analytische Schritte und 
Prozessverläufe in der qualitativen Forschungspraxis expliziert werden, also der 
Forschungsprozess mehr als nur in seiner Chronologie (wenn diese auch nicht im 
engeren Sinne als linear verstanden wird) abgebildet werden. Dessen Merkmale 
und einzelne Schritte werden zwar in der Fachliteratur beschrieben oder in Inter-
pretations- oder Forschungswerkstätten diskutiert, die Herausforderungen und 
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Möglichkeiten in der eigenen Forschungspraxis bleiben jedoch für Noviz*innen oft 
zu abstrakt und häufig auch implizit. Mit Blick auf unterschiedliche Anwen-
dungszusammenhänge besteht die Anforderung an Online-Kurse, sowohl indivi-
duelle als auch kooperative Nutzung in Gruppen zu ermöglichen. In qualitativer 
Forschung sind der gegenseitige Austausch, aber auch die kommunikative Vali-
dierung von Interpretationen ein wichtiges Qualitätsmerkmal. Vor dem Hinter-
grund des Erfahrungsaustausches, der in den Gruppendiskussionen oder in (eige-
nen) Begleitveranstaltungen stattfindet, versprechen Inhalte, die zu kooperativen 
Auseinandersetzungen, wechselseitigen Beratungen und Feedback einladen, die 
Reflexivität des forschungsmethodischen Lernens zu stärken. Dabei muss bedacht 
werden, dass sich in den Lehr-Lern-Angeboten auch die spezifischen Perspekti-
ven, die aus der Methodologie der jeweiligen Ansätze resultieren, abbilden.  

Forschen lernen in reflexiven und sozialen Settings:  
Eigene Forschungserfahrungen im Online-Kurs bearbeiten  

Die unterschiedlichen rekonstruierten Modi des Umgangs zeigen, dass innovative 
Onlineangebote die Studierenden an unterschiedlichen Ausgangspunkten der 
Auseinandersetzung mit ihren eigenen Forschungsprojekten abholen müssen. 
Anhand des Beispiels der Förderung von Reflexivität als Gütekriterium einer 
qualitativen Methodenlehre (vgl. Berliner Methodentreff 2008), welches gleichzei-
tig aber auch Ziel des forschenden Lernens (z.B. Fichten 2017) ist, werden nun ei-
nige typenspezifische Vorschläge vorgestellt: 

Mit Blick auf den intuitiven Typ, der zwar Methoden als explorativen Zugang 
zur pädagogischen Praxis und als Erfahrungsquelle nutzt, jedoch keine methodi-
sche Reflexion vornimmt, steht eine methodologische und methodische Fundie-
rung des Vorgehens im Zentrum. In den Kursen des MethodenLabs unterstützen 
Übungsaufgaben die Studierenden bei verschiedenen Entscheidungen zu ihrem 
Forschungsdesign. Diese beziehen sich etwa auf die Wahl der Beobachtungsposi-
tion, den Zugang zum Feld oder die Wahl des Erhebungs- bzw. Auswertungsfo-
kus. Mithilfe von Reflexionsfragen üben sich die Studierenden darin, ihre ge-
troffenen Entscheidungen methodisch abgesichert zu begründen. Darüber hinaus 
können sie Techniken der Befremdung und Distanzierung vom Feld erlernen. 

Auch ein instrumentell orientiertes Forschungshandeln Studierender erfordert 
die Förderung eines methodisch-reflektierten Vorgehens, damit Entscheidungen 
im Forschungsprozess nicht mehr allein unter pragmatischen Gesichtspunkten 
gefällt werden. Das grundlegende Verständnis der Unterschiedlichkeit verschie-
dener methodischer Zugänge, die die Gruppe im Rahmen der Unterscheidung der 
Paradigmen Qualitativ vs. Quantitativ durchaus zeigt, wird aufgegriffen. Anhand 
von bereitgestellter Methodenliteratur erarbeiten sich die Studierenden z.B. die 
jeweiligen Spezifika und Anwendungsgebiete der Methode und lernen mittels Re-
flexionsfragen, in denen das Verhältnis von Fragestellung und Methodenwahl be-
arbeitet wird, die Angemessenheit der Methode und ihre eigene Methodenwahl zu 
begründen. Da im Rahmen dieses Typs immer wieder die Sinn- und Anwendungs-
frage der studentischen Forschungsprojekte gestellt wurde, stellen die Kurse Bei-
spielstudien zur Verfügung, mithilfe derer die Studierenden herausarbeiten kön-
nen, welche Erkenntnisse sie für ihre spätere Tätigkeit als Lehrkraft aus For-
schungsprojekten gewinnen können. So wird auch die Sinnhaftigkeit eines eige-
nen Perspektivwechsels – weg von der Perspektive als (angehende) Lehrkraft – 
durch einen forschenden Blick auf das spätere Arbeitsfeld bekräftigt. 
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Der reflexive Typus dagegen bringt zwar schon einen reflektierten Umgang mit 
Forschungsmethoden mit, aber auch ein hohes Maß an Unsicherheit bezüglich 
der eigenen Kompetenz. Dazu bieten die Kurse mithilfe klarer Anleitungen z.B. 
zur Interviewführung oder Übungsszenarien zum Beobachten die Möglichkeit ei-
gene Fertigkeiten zu schulen und zu festigen. Studierende werden auch dazu an-
geregt, eigene Checklisten für den Kontakt zum Feld zu erstellen oder ihre Erhe-
bungsinstrumente oder Beobachtungsprotokollentwürfe mit anderen Studieren-
den zu teilen und zu diskutieren. Begleitend wird das Vorgehen anderer For-
scher*innen anhand von Beispielstudien oder Erfahrungsberichten über die eige-
ne Forschungstätigkeit dargestellt, um so Einblick in verschiedene Formen der 
Forschungspraxis zu erlangen und vor diesem Hintergrund das eigene for-
schungspraktischen Handeln zu reflektieren. Die so gewonnene Sicherheit schafft 
die Möglichkeit, sich fundierter mit den Forschungsprojekten auseinanderzuset-
zen (vgl. dazu auch Pollmanns et al. 2018) und den reflexiven Habitus noch stär-
ker auf den Erkenntnisgewinn des eigenen Forschungshandelns zu lenken. Ähn-
lich wie beim instrumentellen Typ geht es darum, Forschungsergebnisse – die ei-
genen oder die aus Beispielstudien – für einen reflexiven Blick auf das spätere 
Wirkungsfeld als Lehrkraft anschlussfähig zu machen, wobei hier weniger der 
Perspektivwechsel zu einem forschenden Blick wichtig wäre, da dieser bereits ge-
lungen ist, sondern vielmehr die reflexive Rückführung der Erkenntnisse auf das 
Berufsfeld Schule. 

Allgemein fällt auf, und dies zeigt sich über alle Typen hinweg, dass die Stu-
dierenden Forschen individuell erleben. Kollektive Zusammenhänge, die insbe-
sondere zur Reflektion des Vorgehens und Absicherung bei herausfordernden oder 
krisenhaften Situationen relevant wären, werden von den Studierenden häufig 
nicht thematisiert oder wenn doch, nicht als relevant markiert. Dies wäre mit 
Blick auf die programmatische Empfehlung der sozialen Einbindung in der Me-
thodenausbildung allgemein zu fördern. Im Rahmen unserer Kurse bieten wir da-
zu verschiedene Möglichkeiten der studentischen Vernetzung an, wie z.B. Foren 
oder auch Übungen, in denen Studierende ihre Beobachtungsprotokolle kriterien-
geleitet gegenseitig kommentieren können. Darüber hinaus entstehen Kontexte, 
in denen Studierende raum- und zeitunabhängig gemeinsam das erhobene Mate-
rial in Online-Forschungswerkstätten interpretieren können. So sichern sie nicht 
nur die eigenen Ergebnisse durch eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit ab, 
sondern haben an der Forschung Anderer teil und bilden ihre forschungsprakti-
schen Fähigkeiten auch an anderen Themen weiter aus.  

Anmerkungen 
 
1 Diskussionen auf fachgesellschaftlicher Ebene mündeten 2008 in ein „Memorandum für 

eine fundierte Methodenausbildung in den Human- und Sozialwissenschaften“. Hier wer-
den Eckpunkte einer angemessenen Methodenausbildung festgehalten, die die Pluralität 
der qualitativen Forschungslandschaft berücksichtigt. Studierende sollen sich demnach 
u.a. mit begrifflich-theoretischen Werkzeugen vertraut machen und ein Überblickswissen 
aneignen, die Gegenstands- und Fragestellungsangemessenheit von Forschungsmethoden 
einschätzen können und Gütestandards ernst nehmen. Dabei wird ein „learning by doing“ 
für mindestens eine Methode priorisiert. Damit Studierende selbst forschen (können), 
brauche es Lehr- und Arbeitsstrukturen, die auf kommunikative Prozesse ausgelegt sei. 
Seitens der Lehrenden müssen zudem eine kompetente Beratung, Begleitung, und Unter-



T.-B. Schrader u.a.: Rekonstruktionen studentischer Erfahrungen 213 
 
 

stützung – gerade von Gruppenbildungsprozessen – sowie Zeit zur Verfügung stehen 
(http://www.berliner-methodentreffen.de/Weiteres/memorandum/index.html). 

2 Zur konkreten Vermittlung qualitativer Forschungsmethoden im Kontext der qualita-
tiven Forschung liegt nur wenig Literatur vor (vgl. Breuer/Schreier 2007), was auch 
mit der bestehenden „Pluralität von koexistierenden Methodenkulturen“ (Diaz-Bone 
2014, S. 104) zusammenhängt. 

3 Das „MethodenLab Qualitative Forschung“ ist ein Teilprojekt von „ProViel – Professi-
onalisierung für Vielfalt“ an der Universität Duisburg-Essen im Rahmen der „Quali-
tätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern (BMBF).  

 Homepage: www.udue.de/forschenlernen 
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Paul Sebastian Ruppel  

Die Forschungswerkstatt als kooperatives Lehr-
Lern-Arrangement: Potenziale und 
Herausforderungen einer hybriden Form der 
On- und Offline-Zusammenarbeit  

The Research Workshop as a Cooperative Teaching 
and Learning Arrangement: Potentials and Challenges 
of a Hybrid Form of Online and Offline Cooperation  

Zusammenfassung 
In diesem Beitrag wird auf Grundlage der
Erfahrungen aus zurückliegenden und lau-
fenden Lehrforschungsprojekten sowie der
„Meisterklasse: Qualitative Methoden der
Sozialforschung und Kulturanalyse“ die ko-
operative interpretative Forschungspraxis
zwischen Masterstudierenden und Promo-
vierenden aus der Sozialwissenschaft an der
Ruhr-Universität Bochum vorgestellt. Ins-
besondere wird diese interpretative Praxis
hinsichtlich des Forschungsprozesses und
als hybride Form der On- und Offline- Zu-
sammenarbeit diskutiert. Ziel des Beitrags
ist, diese sich primär ‚offline‘ vollziehende
Praxis zu beschreiben und insbesondere vor
dem Hintergrund der zunehmenden In-
tegration digitaler Medien in qualitativ-
methodische Lehr-, Lern- und Forschungs-
Arrangements zu reflektieren. 
 
Schlagwörter: Forschungswerkstatt, For-
schendes Lernen, kooperative Lehr-Lern-
Arrangements, interpretative Forschungs-
praxis, Peer-to-Peer-Forschung, Digitalisie-
rung 

 Abstract 
In this contribution I draw on past and cur-
rent experience from designing and con-
ducting teaching research projects and the
so called „Masterclass: Qualitative Methods
of Social Research and Cultural Analysis” to
reflect on the cooperative interpretative re-
search practice among Master and Doctoral
students from the social science at the Ruhr
University Bochum. The focus lies on dis-
cussing this interpretative practice in re-
spect of the research process and as a hy-
brid form of online and offline cooperation.
The aim of this article is to describe this
primarily ‚offline‘ practice and to reflect on
it particularly in the light of an increasing
integration of digital media into arrange-
ments of teaching and learning qualitative
methods and doing qualitative research. 
 
 
Keywords: research workshop, research-
based learning, cooperative teaching and
learning arrangements, interpretative re-
search practice, peer-to-peer research, digi-
talization 
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1 Einleitung 

Qualitative Forschung hat in den Sozialwissenschaften eine lange Tradition. Mitt-
lerweile liegen stark ausdifferenzierte Vorschläge für methodisch-technische Ver-
fahrensschritte der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse vor (für einen 
knappen Überblick vgl. Mey/Ruppel 2018). Diese methodischen Zugänge sind 
wiederum eingebettet in ein breites Spektrum mitunter stark divergierender the-
oretischer Fundierungen, Methodologien, Ansätze und Forschungsstile. Die De-
batte über die Vermittlung qualitativer Forschungsmethoden in der universitären 
Lehre und damit verbundene hochschuldidaktische Zielsetzungen reicht indes 
nicht ganz so lange zurück und wartet bislang mit keiner den Methoden und Me-
thodologien qualitativer Forschung vergleichbaren Ausdifferenzierung auf, wird 
jedoch nicht zuletzt angesichts einer sich rasch wandelnden Hochschullandschaft 
immer wieder neu justiert (siehe Flick et al. 2014; Schreier/Breuer 2017; Kanter 
et al. 2020; Breuer/Schreier 2007 zur FQS-Debatte „Lehren und Lernen qualitati-
ver Methoden“).  

Qualitativ-methodische Forschungsprojekte sowie qualitativ-methodische 
Lehr-Lern-Arrangements verbindet, dass der Nutzung digitaler Medien eine im-
mer größere Rolle zukommt und diese mittlerweile in den unterschiedlichsten 
Formen Anwendung finden. Dies verwundert kaum, denn weder qualitatives For-
schen noch hochschuldidaktische Zugänge sind entkoppelt von gesellschaftlichen 
Wandlungsprozessen sowie infrastrukturellen und technischen Entwicklungen.1 
Qualitative Forschungspraxis, die Ausgestaltung des Lehrens und Lernens quali-
tativer Methoden sowie die Digitalisierung bilden die drei zentralen Bezugspunk-
te dieses Beitrags. In Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements können sie in-
des aufs Engste verwoben und bisweilen analytisch schwer zu trennen sein, nicht 
zuletzt, da sie sich gegenseitig bedingen und handlungspraktisch verbunden sind. 
Nichtsdestotrotz erfolgen im Rahmen dieses Beitrags die Thematisierungen zu-
weilen mit selektivem Fokus auf einzelne Bezugspunkte. 

In der qualitativen Forschungspraxis können digitale Modi der Datenerhe-
bung, -aufbereitung und -analyse in sehr vielen Bereichen zum Einsatz kommen. 
So sind beispielsweise neben der weitgehenden Etablierung von digitalen Auf-
nahmen von Interviewgesprächen in den letzten Jahren auch deren Arten und 
Weisen der Durchführung variantenreicher geworden. Neben Face-to-Face-
Interviews sind solche per Telefon (vgl. etwa Schulz/Ruddat 2012) und per Video-
telefonie (vgl. etwa Hanna 2012) getreten, die eine synchrone Kommunikation 
über Distanz erlauben, und auch das asynchrone Interviewen per E-Mail wurde 
schon vor längerer Zeit erprobt (vgl. Bampton/Cowton 2002). In jüngster Zeit wird 
vermehrt auf Daten zurückgegriffen, die online verfügbar sind und die nicht erst 
zu Forschungszwecken generiert werden müssen. So ist eine gesteigerte Nutzung 
von Chat-Diskussionen oder auch Blogs als Datenmaterial sowie digitaler (audio-) 
visueller Daten wie Bilder (vgl. Kauppert/Leser 2014), Filme (vgl. Peltzer/Keppler 
2015) und Videos (vgl. Dietrich/Mey 2018) zu verzeichnen. Neben der Erhebung 
neuer und dem Rückgriff auf bestehende (digitale bzw. digitalisierte) Daten hat 
sich auch deren Aufbereitung und Analyse durch technische Möglichkeiten ver-
ändert. Für die qualitative Analyse verbaler Daten ist die Verwendung von digital 
verfügbaren Transkripten zum Standard geworden und auch die sozialwissen-
schaftliche Bildanalyse profitiert von der vergleichsweise leichten Verfügbarkeit 
bzw. Aufbereitung digitaler Bilder und Videos.  
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Mittlerweile liegt eine Fülle an Software zur computergestützten Analyse qua-
litativer Daten (engl.: Computer Assisted/Aided Qualitative Data AnalysiS, kurz 
CAQDAS) vor, mit der sowohl digitales Text- als auch Bild- und Videomaterial 
bearbeitet werden kann (vgl. Kuckartz 2020; für didaktische Vorschläge zum Ein-
satz von CAQDAS siehe Silver/Woolf 2015). Manche dieser Softwareprogramme 
können dabei im Kontext verschiedener methodologisch-methodischer Ansätze 
genutzt werden, für andere wiederum ist der Einsatz im Rahmen spezifischer An-
sätze intendiert.2 Damit wird auch deutlich, dass die Programme die qualitative 
Datenanalyse entlang unterschiedlicher methodologisch-methodischer Ansätze 
unterstützen. Sie begründen ihrerseits jedoch keine eigenen Verfahren und kön-
nen Forschenden die Interpretationsarbeit nicht abnehmen (Konopásek 2011).  

Neben der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse können die unter-
schiedlichsten Schritte im Forschungsprozess mittels digitaler Medien gegangen 
werden. Netzbasierte Kommunikation, die Recherche im Internet, das Lesen von 
E-Books, das Übermitteln von Daten, die Nutzung von Cloud-Diensten zur Da-
tenspeicherung und für den ortsunabhängigen Zugriff, die Ankündigung von öf-
fentlichen Projektpräsentationen über Social-Media-Kanäle, die multimediale 
Darstellung von (Zwischen-)Ergebnissen und das Publizieren in Online-Journals 
sind im Rahmen von Forschungsprojekten zu Selbstverständlichkeiten geworden. 

Gleiches gilt für viele Lehr-Lern-Arrangements, die qualitative Methoden zum 
Thema haben, und für solche Angebote, die diese auch im Sinne von (Lehr-) For-
schungsprojekten praktisch zu erproben suchen und (bisweilen über räumliche 
Distanzen hinweg) gemeinsames empirisches Arbeiten vorsehen. Die zum Einsatz 
kommenden digitalen Medien mögen dabei aufgrund unterschiedlicher Zielset-
zungen mitunter divergieren, ebenso wie sie einmal systematisch mit didakti-
schem Anspruch genutzt, einmal mehr oder weniger selbstverständlich als integ-
raler Bestandteil des Lehr-, Lern- bzw. Forschungshandelns herangezogen wer-
den. Die Frage ist heute also weniger, ob digitale Medien beim qualitativen For-
schen und Methodenlernen zum Einsatz kommen, sondern vielmehr welche, in-
wiefern bzw. welche didaktischen Ziele mit ihnen verfolgt werden und welche Ei-
genheiten respektive Spezialisierungsgrade sie aufweisen.  

Da digitale Modi des Arbeitens sich in allen Phasen des qualitativen For-
schungsprozesses finden und häufig eine Vielzahl an Optionen vorliegt, zeichnet 
sich für die Methodenlehre als Herausforderung ab, die Gratwanderung zwischen 
der Förderung einer Spezialisierung digitaler und medialer Kompetenzen auf der 
einen Seite und generalistischen Kompetenzen auf dem Feld methodologisch-
methodischer Expertise auf der anderen Seite zu meistern. Es ist nicht auszu-
schließen, dass sich hierbei in beide Richtungen Synergieeffekte einstellen. So 
kann beispielsweise die Beschäftigung mit einer spezialisierten Software, die für 
die Unterstützung der Anwendung einer Analysemethode entwickelt wurde, dabei 
helfen, diese Methode selbst tiefgreifender zu erlernen und anzuwenden und da-
bei ggf. auch eine Forschungshaltung zu entwickeln, welche von prinzipieller Be-
deutung ist (wobei die alleinige Einsozialisation in das Feld qualitativer For-
schung durch die Anwendung von Software wohl kaum zielführend wäre). Gleich-
zeitig besteht die Gefahr, sich aufgrund von limitierten Zeitbudgets in Lehrfor-
schungsprojekten primär einem einzelnen Aspekt (wie etwa der Beherrschung ei-
ner hoch spezialisierten Software) zu widmen. Darunter können allgemeinere me-
thodologisch-methodische Reflexionen und breiter aufgestellte forschungsprakti-
sche Erprobungen leiden. Zudem ist es allenfalls in längerfristig angelegten Ver-
anstaltungen und Projekten überhaupt möglich, alle Phasen des Forschungspro-
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zesses zu durchlaufen und dabei kann immer nur eine sehr begrenzte Auswahl an 
Methoden und Techniken der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse sowie 
sie unterstützenden digitalen tools Anwendung finden. Zielführend scheint es da-
her, in Veranstaltungen zu qualitativen Forschungsmethoden einen breiten Dis-
kurs über digitale Medien anzuregen, um praktisch gangbare Wege abzuschätzen, 
die Nutzung bei der Zusammenarbeit auszuhandeln und forschungsethische Im-
plikationen zu antizipieren und kontinuierlich zu reflektieren.  

Im Folgenden werden vor diesem Hintergrund der zunehmenden sowohl hoch-
schuldidaktisch mitunter intendierten als auch de facto forschungspraktisch sich 
vollziehenden Integration digitaler Medien in qualitativ-methodische Lehr-, Lern- 
und Forschungs-Arrangements eigene Veranstaltungsformate reflektiert, um sich 
ergebende Spannungsverhältnisse zu skizzieren und Umgangsweisen offenzule-
gen. Dabei wird deutlich, dass Digitalität in diesen Formaten immer wieder als 
Potenzial berücksichtigt wird, der Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge je-
doch nicht vorab festgelegt ist, sondern im Prozess emergiert. Zur Kontextualisie-
rung erfolgt zunächst eine Beschreibung der Formate und ihren sich primär off-
line vollziehenden Arbeitsweisen und der Zusammenarbeit zwischen Masterstu-
dierenden und Promovierenden (2.). Sodann werden der Forschungsprozess und 
die interpretative Praxis als hybride Form der On- und Offline-Zusammenarbeit 
fokussiert, um entlang dieser Herausforderungen gewählte Umgangsweisen und 
Potenziale zu reflektieren. Die Darstellung schließt mit einer Skizzierung ausge-
wählter forschungsethischer Implikationen der Digitalisierung qualitativ-
methodischer Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements (3.). In einem Fazit 
werden die Potenziale und Herausforderungen der partiellen Digitalisierung qua-
litativ-methodischer Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements resümiert (4).3 

2 Forschendes Lernen und qualitatives Forschen im 
Peer-to-Peer-Modus zwischen Masterstudierenden 
und Promovierenden 

An der sozialwissenschaftlichen Fakultät der Ruhr-Universität Bochum erlernen 
Bachelor- und Masterstudierende qualitative Forschungsmethoden u.a. im Rah-
men von Lehrforschungsprojekten, die als Projekt- bzw. Forschungswerkstatt4 
angelegt sind und zum Teil in der Tradition des Ansatzes des Forschenden Ler-
nens5 stehen. Bei den Veranstaltungsformaten handelt es sich um Lehrfor-
schungsprojekte die auf die Vermittlung qualitativer Methoden durch Forschen-
des Lernen im engeren Sinne abzielen und einen starken Forschungsbezug auf-
weisen. Mit der hochschuldidaktischen Ausrichtung an der möglichst systemati-
schen Ermöglichung und Begleitung von Lernprozessen auf Grundlage von (stu-
dentischem) Forschungshandeln, sind sie indes von Forschungswerkstätten zu 
unterscheiden, die maßgeblich an Forschungsprozessen und -resultaten ausge-
richtet sind und dabei kein ausdifferenziertes Lehr-Lern-Arrangement vorsehen. 
Dennoch ist es Ziel der Veranstaltungen, genau diese Grenze zwischen Lehr-Lern-
Arrangements und authentischen Forschungssettings durchlässig werden zu las-
sen. Eine Besonderheit der Angebote stellt daher das Arbeiten im Peer-to-Peer-
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Format über die Grenzen von Qualifikationsniveaus hinweg dar (zum Peer-to-
Peer-Prinzip vgl. auch Spies 2017; zur online-basierten Peer-to-Peer-Arbeit vgl. 
Moritz 2009; Ruppel/Mey 2012; sowie den Beitrag von Pohl-Mayerhöfer et al. in die-
sem Themenheft). Im Zentrum steht dabei die kooperative Zusammenarbeit zwi-
schen Masterstudierenden und Promovierenden, teilweise im Rahmen gemeinsa-
mer Themenstellungen und Projekte in den Masterarbeiten bzw. Dissertationen. 

Im Rahmen des Projekts „Qualitative Methoden der Text- und Bildanalyse“ er-
lernen Masterstudierende über zwei Semester theoretische und methodologische 
Grundlagen sowie unmittelbar anwendbare Techniken der interpretativen Analy-
se unterschiedlicher Datensorten, z.B. von Transkripten narrativer Interviews 
und Gruppendiskussionen oder von Fotos, Videos und Filmen sowie multimedia-
len Daten.6 Unter Rückgriff auf aktuelle Daten aus laufenden Dissertationspro-
jekten gewinnen die Teilnehmenden praktische Erfahrungen in der Anwendung 
komplexer Ansätze qualitativer Analyse textueller sowie visueller Daten.  

Die Mitarbeit im Lehrforschungsprojekt bietet für die Studierenden darüber 
hinaus die Gelegenheit, an der seit 2017 am Kulturwissenschaftlichen Institut 
Essen – dem Institute for Advanced Study in the Humanities der Universitätsalli-
anz Ruhr, zu der die Universitäten in Bochum, Dortmund und Duisburg-Essen 
gehören – angesiedelten „Meisterklasse: Qualitative Methoden der Sozialfor-
schung und Kulturanalyse“7 teilzunehmen, laufende Projekte kennenzulernen 
und daran mitzuwirken.8 Das Kernstück bildet die gemeinsame Arbeit am empi-
rischen Material ausgewählter Projekte der Masterstudierenden und Promovie-
renden. Zentrales Anliegen der Meisterklasse ist es, durch die gemeinsame Arbeit 
mit den Gastexpert_innen in die Praxis qualitativen Forschens und Interpretie-
rens einzusozialisieren und einen Lerneffekt gerade durch große Differenzen z.B. 
hinsichtlich Qualifikation, Status, Reputation etc. zu erzielen. In dieser Konstella-
tion lassen sich auch die Personengebundenheit von Interpretationen und Metho-
den erahnen und elaborierte Forschungsstile als vollzogene Praxis mit allen Sin-
nen erfahren. Zudem können Wissenschaftler_innen mit außergewöhnlicher Ex-
pertise als nachahmenswerte Vorbilder wirken, welche die individuelle Leis-
tungsbereitschaft von Studierenden und Doktorand_innen zu steigern vermögen. 

Die Lehr-, Lern- und Forschungskontexte an deutschen Hochschulen sind u.a. 
entlang von Qualifikationsniveaus bzw. (Hochschul-)Abschlüssen mehr oder weni-
ger stark differenziert. Durch den Bologna-Prozess und die flächendeckende Ein-
führung von Bachelor- und Masterstudiengängen ergaben sich weitere Differenzie-
rungen. Mit den Lehrforschungsprojekten sowie der Meisterklasse soll ein kleiner 
Beitrag geleistet werden, durch die Initiierung und Verstetigung einer Zusammen-
arbeit Übergänge zwischen dem Masterstudium und der Promotion zu fördern, von 
der alle Beteiligten profitieren. Der Fokus liegt dabei auf der gemeinsamen Daten-
analyse, dem Ringen um intersubjektiv nachvollziehbare, überzeugende, diszipli-
när anschlussfähige und zugleich um interdisziplinäre Perspektiven erweiterte In-
terpretationen. Die Analyse orientiert sich an Fragestellungen, die idealiter für die 
Forschungsprojekte der Masterstudierenden und der Promovierenden gleicherma-
ßen anschlussfähig sind. Forschungsdaten werden hierbei sowohl von Promovie-
renden bereitgestellt als auch von Masterstudierenden ergänzend generiert bzw. 
ausgewählt. Ersteres ermöglicht für die Forschungsprojekte der Masterstudieren-
den insbesondere einen vergleichsweise raschen Einstieg in die Datenanalyse, da 
Datenerhebung und -aufbereitung bereits erfolgt sind. Letzteres kann z.B. Kompe-
tenzen der Datenerhebung (etwa Leitfadenkonstruktion und Interviewführung) 
auszubauen helfen und den Datensatz der Projekte erweitern. 
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Die Erhöhung der Handlungskompetenz im Umgang mit digitalen Medien so-
wie ihre hochschuldidaktisch fundierte Integration in die Lehre und die Förde-
rung von Lernprozessen auf ihrer Grundlage, stellen keine unmittelbaren Ziele 
der den hier angestellten Überlegungen zugrundeliegenden Formate dar. In der 
Meisterklasse wird sogar vollständig auf die gemeinsame Face-to-Face-Zusam-
menarbeit gesetzt. Die Forschungsorientierung sowie die Förderung generalisti-
scher Kompetenzen qualitativer Forschung erfahren in diesen Lehr-, Lern- und 
Forschungs-Arrangements so eine Priorisierung. In den Formaten ist ein flexibler, 
bedarfsbezogener Einbezug (sowohl initiiert durch Dozierende als auch durch 
Studierende) digitaler Modi des Kommunizierens und (Zusammen-)Arbeitens in-
tendiert und keine Spezialisierung in digitalen und medialen Kompetenzen per se 
bzw. für alle Beteiligten und in gleichem Umfang. Dennoch können vor dem Hin-
tergrund der praktischen Erfahrung in der Umsetzung der Formate eine Reihe 
von Tendenzen der Integration des Digitalen resümiert und als Desiderate her-
ausgearbeitet werden.  

3 Der Forschungsprozess und die interpretative 
Praxis als hybride Form der On- und Offline- 
Zusammenarbeit 

Formate des gemeinsamen forschenden Lernens und qualitativen Forschens bie-
ten den Raum für Arbeitsgruppen, ihren Modus der Zusammenarbeit weitgehend 
selbst zu organisieren und dabei den Einbezug digitaler Medien zu gestalten. 
Nicht zuletzt das qualitative Forschen als zumindest partiell offener und nicht in 
Gänze planbarer Prozess macht es m.E. unabdingbar, die Nutzung digitaler Me-
dien bedarfsbezogen und flexibel zu handhaben. Die etwaige Nutzung von Mög-
lichkeiten des digital vermittelten Lehrens, Lernens, Forschens und Präsentie-
rens bzw. Disseminierens begründet sich also in konkreten Herausforderungen im 
Forschungsprozess und ist auch von individuellen Interessen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten der Beteiligten mitbestimmt. Das gilt selbst für die Nutzung der in 
jedem Lehrforschungsprojekt permanent eingerichteten Lernplattform. So ist 
bspw. nicht immer vorab festlegbar, welche Daten einbezogen und ggf. wie, wann 
und wo generiert werden sollten, welche Formen der Aufbereitung als angemes-
sen erscheinen und welche digitalen Hilfsmittel für die Auswertung erforderlich 
werden. Gleiches gilt für die Ausgestaltung der Zusammenarbeit. 

Gleichwohl lassen sich Forschungsverläufe nachzeichnen und Vor- und Nach-
teile der Offline- und Online-Arbeit sowie gewählte Umgangsweisen für die ein-
zelnen Phasen dieses Formats reflektieren. Die folgende Darstellung orientiert 
sich an zentralen Phasen des Forschungsprozesses sowie der interpretativen Pra-
xis und diskutiert diese als hybride Form der On- und Offline-Zusammenarbeit. 
Die dabei vorgenommenen Differenzierungen sind erfahrungsgemäß in der prak-
tischen Umsetzung von Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements nicht immer 
trennscharf realisierbar, denn nicht nur die Phasen des Prozesses sind fließend. 
Auch die Arbeitswelt gestaltet sich zusehends virtueller und wohl die meisten 
Schritte im Forschungsprozess können sowohl analog als auch digital gegangen 
werden. 
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3.1 Phase der Forschungsplanung 

Lehrforschungsprojekte offen anzulegen und die etwaige Nutzung von digitalen 
Medien emergieren zu lassen, verlangt nach einer frühzeitigen Sensibilisierung 
gegenüber den Chancen, aber auch den Risiken von Digitalisierung. Diese für alle 
möglichen Formen digitaler Medien zu leisten, scheint nicht praktikabel, wenn 
man bedenkt, was hier u.a. alles zum Einsatz kommt bzw. kommen kann: die 
Nutzung von Lernplattformen und von Filehosting-Diensten zur Datenspeiche-
rung und für den gemeinsamen Zugriff, diverse Optionen zur Datenspeicherung 
im Zuge der Erhebung, Software zur Unterstützung der Datenaufbereitung und 
computergestützten Analyse, Instant-Messaging-Dienste und internetbasierte 
(Video-)Telefonie etwa zur Kommunikation im Forschungsprozess, die Nutzung 
von Social-Media-Kanälen bspw. zur Ankündigung von öffentlichen Projektprä-
sentationen oder auch Bildbearbeitungsprogrammen zur Erstellung von Infoma-
terial. So empfiehlt es sich m.E., zu Beginn der Zusammenarbeit zumindest zu 
explizieren, welche Medien ggf. bedeutsam werden könnten. Für gewöhnlich brin-
gen die Teilnehmenden unterschiedliche Kompetenzen im Umgang mit digitalen 
Medien ein, so dass sie im Laufe des Forschungsprozesses voneinander profitieren 
können. 

Daneben scheint es, gerade mit Blick auf die Nutzung digitaler Medien, rat-
sam, eingangs bereits anzusprechen, dass ein sensibler Umgang mit Forschungs-
daten stets notwendig ist. Als formalisierte Handhabung können z.B. alle Teil-
nehmenden zu Beginn der Zusammenarbeit eine Schweigepflichterklärung zum 
Umgang mit Daten unterschreiben. Detailaspekte und spezifische Herausforde-
rungen werden dann im Prozess behandelt (zur Prozessethik vgl. Kiegelmann 
2018). Die Nutzung digitaler Medien impliziert das Potenzial der vergleichsweise 
einfachen Generierung, Speicherung und weiten Verbreitung großer Datenmen-
gen und der Kommunikation mit breiten Adressat_innenkreisen. Dies gilt es von 
Beginn an zu reflektieren, um bspw. notwendige Begrenzungen des Zugriffs auf 
Kommunikationskanäle oder Daten bereits frühzeitig zu antizipieren (etwa wenn 
soziale Medien zur Kommunikation im Forschungsprozess genutzt werden) und 
Sparsamkeit in der Erhebung von Daten walten zu lassen und bspw. ein Inter-
view per Internettelefonie nicht prophylaktisch auch per Video zu führen und auf-
zuzeichnen, nur weil die genutzte Technik dies nahelegt, die Fragestellung jedoch 
entlang von verbalen bzw. textuellen Daten bearbeitbar wäre. Derlei Sparsam-
keitsregeln können helfen, einer Deutung technischer Möglichkeiten als for-
schungspraktische Notwendigkeiten vorzubeugen. 

3.2 Phase der Initiierung von gemeinsamen Projekten und 
fortlaufende Kommunikation 

Die Face-to-Face-Sitzungen bilden den Ankerpunkt der Veranstaltungen. Dane-
ben werden bedarfsbezogen seitens der Leitung telefonische Beratungen angebo-
ten und weitere Unterstützung per Mailaustausch und in Form schriftlicher 
Rückmeldungen zu Zwischenresultaten der Projekte gewährt. Wenn Masterstu-
dierende an laufende Promotionsprojekte andocken und sich zu Forschungsteams 
formieren, ist es zielführend, wenn die so entstehenden Teams mit dem jeweiligen 
Projekt einhergehende technische Anforderungen klären und Modi der Kommu-
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nikation abstimmen. Diese können, müssen aber nicht den Modi der sonstigen 
Kommunikation in der Gesamtveranstaltung mit ihren kontinuierlichen Treffen 
mit allen Beteiligten gleichen. 

Gruppenarbeit legt vielleicht noch mehr als Einzelarbeit den Umgang mit di-
gitalen Medien nahe und kann die Nutzung erforderlich sowie darin liegende Po-
tenziale und Grenzen sichtbar machen. Das (partielle) Arbeiten im Team ist in 
authentischen Forschungskontexten gängige Praxis, die so eingeübt werden kann 
– eine Praxis, die in Zeiten der Digitalisierung durch digitale Medien ganz selbst-
verständlich mitgestaltet wird (zum Verhältnis von qualitativer Forschung und 
Schlüsselqualifikationen vgl. Albrecht et al. 2020; mit speziellem Fokus auf den 
Erwerb von Schlüsselqualifikationen in Forschungswerkstätten vgl. Fuhrmann et 
al. 2020). Erfahrungsgemäß bedienen sich die Studierenden digitaler Medien 
nach Bedarf und zumeist sehr souverän. Zu nennen wären neben E-Mail und 
Lernplattform insbesondere Instant-Messaging-Dienste, soziale Netzwerke und 
Filehosting-Dienste. Immer wieder finden sich die einzelnen Gruppen jedoch auch 
zum gemeinsamen Arbeiten an einem Ort zusammen. Dies veranschaulicht die 
kulturell weiterhin geschätzten Vorteile physischer Ko-Präsenz. Anders ließe sich 
eine steigende Mobilität zur Herstellung physischer Ko-Präsenz bei einer gleich-
zeitigen Ausweitung der Möglichkeit der digitalen synchronen wie asynchronen 
Zusammenarbeit in vielen gesellschaftlichen Kontexten und auch in Lehrfor-
schungsprojekten schwer deuten. So ersetzt die Online-Kommunikation nicht den 
Offline-Austausch. Sie finden vielmehr parallel statt, ergänzen und durchdringen 
sich. 

Der Face-to-Face-Austausch fordert und fördert tendenziell die Mündlichkeit, 
wohingegen bei digital vermittelter Zusammenarbeit sowohl textuelle Kommuni-
kation und damit Schriftlichkeit im Vordergrund stehen kann als auch Mündlich-
keit. Nicht selten ist daneben für die Kommunikation mittels digitaler Medien 
Handlungswissen im Umgang mit Zeichen wie Emoticons gefragt. Darüber hin-
aus wird jüngst die Relevanz der Bildverständigung, also die Kommunikation mit 
Bildern, betont und empirisch erforscht sowie theoretisch eingeordnet (zur Bild-
kommunikation vgl. Przyborski 2018). Gemischte Formen mündlicher, textueller 
und ikonischer Kommunikation, die die individuellen Präferenzen der Teilneh-
menden zu berücksichtigen suchen, scheinen hier angezeigt. Dies lässt sich durch 
eine Flexibilisierung der Arbeit in der Gruppe realisieren, die Face-to-Face-
Treffen ebenso einschließen kann wie (Video-)Telefonie, die Zirkulation und Bear-
beitung digitaler Texte und das Teilen von Bildern. Durch die Anregung des früh-
zeitigen Einstiegs in den Schreibprozess im Sinne eines forschenden Schreibens 
(zum Schreiben im Forschenden Lernen vgl. Gottschalk/Ruppel 2019) kann so-
wohl einer Praxis qualitativer Forschung, welche die Phasen der Datenerhebung, 
-aufbereitung, -analyse und Niederschrift nicht strikt trennt, Rechnung getragen 
als auch dem Umstand begegnet werden, dass die Arbeit in Lehrforschungspro-
jekten im Rahmen der regelmäßigen Treffen mündlich abläuft. 

3.3 Phase der Datenerhebung und -aufbereitung 

Die Phase der Datenerhebung und -aufbereitung ist mittlerweile ohne die Nut-
zung digitaler Medien wohl kaum mehr vorstellbar. Forschungspartner_innen 
werden bisweilen online rekrutiert. Die Aufzeichnung verbaler, visueller und au-
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diovisueller bzw. Beobachtungsdaten kann digital erfolgen genau wie die Daten-
aufbereitung bspw. mithilfe von Transkriptionssoftware oder auch Programmen 
zur Bildbearbeitung. In digitaler Form können die Daten in Forschungsteams ein-
fach zirkuliert bzw. durch die Nutzung von Cloud-Lösungen standortunabhängig 
zugänglich gemacht werden, so dass eine Arbeitsteilung jederzeit möglich ist. Bis 
auf das zur eigenen Nutzung mitunter analog geführte Forschungstagebuch lie-
gen die Materialien entweder bereits digital vor oder werden im Zuge der Aufbe-
reitung zu digitalen Daten umgewandelt. So stehen sie zum flexiblen Zugriff für 
das Forschungsteam zur Verfügung und können digital weiterbearbeitet werden.  

3.4 Phase der Datenauswertung 

Die zum Teil gemeinsam und Face-to-Face vollzogene Interpretationspraxis kann 
als Versuch der Relationierung heterogener Perspektiven verstanden werden, die 
sich u.a. aus unterschiedlichen methodologisch-methodischen Präferenzen, ver-
schiedenen theoretischen und disziplinären Zugängen und Hintergründen sowie 
divergierenden biografischen Erfahrungen der Interpret_innen speisen. Straub 
(2010) nennt diesbezüglich eigene empirische, sich auf weitere wissenschaftliche 
Erkenntnisse und das Alltagswissen der Interpret_innen beziehende sowie imagi-
native, fiktive und utopische Vergleichshorizonte, welche im Rahmen interpreta-
tiver Praxis prinzipiell in Anschlag gebracht werden bzw. werden können. Das 
forschungswerkstattförmige Arbeiten am Material ist darauf ausgelegt, unter-
schiedliche Lesarten zur Sprache zu bringen und um einen „best account“ zu rin-
gen, ohne eine Eindeutigkeit der Interpretationen oder gar die ausschließliche 
Geltung einer bestimmten Lesart zu erzwingen. Dieses gemeinsame Interpretie-
ren (für bislang noch vergleichsweise selten durchgeführte empirische Analysen 
gemeinsamen Interpretierens vgl. Reichertz 2013; Berli 2017; für eine theoreti-
sche Systematisierung interpretativer Praxis vgl. Straub 1999) bezweckt ein Ar-
beiten auf Augenhöhe9, ohne diesen Wunsch je in Gänze erfüllen zu können. Doch 
hilft das längerfristig angelegte gemeinsame Arbeiten eine Atmosphäre vertrau-
ensvoller Verständigung aufzubauen. Zudem sind die Einnahme einer For-
schungshaltung und die Einsozialisation in einen Forschungsstil nur bedingt 
durch reine Wissensvermittlung bzw. -aneignung realisierbar und Interpretati-
onsprozesse nie vollständig explizier- und kontrollierbar (vgl. bspw. Straub 1999, 
S. 201ff.). Zu einem nicht unwesentlichen Anteil erfolgt dies durch Praxis – den 
gemeinsamen Diskurs, das praktische Handeln und Aushandeln. 

Die Interpretationsarbeit als verbale und kollaborative Praxis kann sich als 
herausforderungsvoll gestalten, wenn sich z.B. mehr oder weniger gefestigte Alli-
anzen für geteilte Lesarten herausbilden. Auch Schweigen oder die dominante 
Übernahme von Analysesitzungen durch einzelne sind reale Herausforderungen. 
In einem derart komplexen psychosozialen Arrangement können selbstredend so 
ziemlich alle potenziellen Herausforderungen zwischenmenschlicher Kommuni-
kation und Gruppendynamik virulent werden. Nichtsdestotrotz wird in den Ver-
anstaltungen insbesondere die gemeinsame Interpretation qualitativer Daten als 
Offline-Arbeit angeregt. Nicht zuletzt in der Hoffnung, so möglichst angemessen 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewährleisten und eine befriedigende In-
terpretationstiefe zu erreichen. Bei der primär auf physischer Ko-Präsenz basie-
renden Interpretationstätigkeit kommt die Online-Arbeit vornehmlich bei der 
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Vor- und Nachbereitung zum Tragen, etwa bei der digitalen Bereitstellung von 
Forschungsdaten und der Aufbereitung der erzielten Zwischenergebnisse. Die 
gemeinsame Arbeit am Datenmaterial in der Gruppe ist so zuweilen durch einen 
strategischen Verzicht auf digitale Medien gekennzeichnet, wenn z.B. Transkripte 
in Papierform besprochen und interpretiert, Postkarten, Fotos o.ä. für die Bildan-
alyse (auch) physisch vorliegen und bearbeitet werden. Daneben werden längere 
Transkriptauszüge mitunter in der Gruppe laut vorgelesen, u.a. um den interak-
tionalen Gehalt der Daten zu vergegenwärtigen und feinteiligere Interpretationen 
zu kontextualisieren. Diese temporäre De-Digitalisierung soll insgesamt helfen, 
einen eigenen Forschungsstil zu entwickeln, der auf einer reflektierten Wahl zwi-
schen bzw. der Kombination aus der Nutzung konventioneller Arbeitsmittel (pa-
per and pencil, Moderationskarten u.a.) und digitaler Medien (Textverarbeitungs-
programme, Software zur computergestützten Analyse qualitativer Daten u.a.) 
aufbaut und die Aushandlung in der Forschungsgruppe hinsichtlich der gemein-
sam genutzten Arbeitsmodi einschließt. Die Präferenz von paper and pencil für 
die gemeinsame Arbeit zielt darauf ab, aufgrund der fortschreitenden Digitalisie-
rung mitunter als überkommen abgewertete Arbeitsmodi als bestehende Option 
kennenzulernen bzw. wiederzuentdecken und ihren Beitrag für ein sonst vor-
nehmlich digital vermitteltes Arbeiten abschätzen zu können. Beispielhaft sei 
hier genannt, eine kategorienorientierte Auswertung etwa im Sinne der Groun-
ded-Theory-Methodologie auf dem Papier zu beginnen und im weiteren Analy-
seprozess mittels der Nutzung von Software fortzusetzen, um einer (zu) kleinteili-
gen Kodierung im Programm vorzubeugen. Bei der Arbeit mit Bildmaterial hat 
sich hingegen bewährt, die Daten immer (auch) digital vorzuhalten, um sie bei 
Bedarf z.B. an die Wand projizieren zu können, Analyseschritte am digitalen Bild 
zu veranschaulichen und zu diskutieren sowie Bildvergleiche vornehmen zu kön-
nen und gemeinsam den Inhalt von Online-Bilddatenbanken zu sichten zwecks 
Einbezug weiterer Vergleichshorizonte. Der Grad der Digitalisierung hängt inso-
fern stark von den verwendeten Daten und Auswertungsmethoden ab.  

Sowohl die Lehrforschungsprojekte als auch die Meisterklasse, die in diesem 
Beitrag als Reflexionshintergrund dienen, werden geleitet und moderiert. Inso-
fern findet immer wieder auch Supervision statt. Aufgrund von Forschungspro-
jekten zu intensiver Leid- und Schmerzerfahrung und ihrer Repräsentation und 
Analyse in Wissenschaft und Kunst haben wir in der Vergangenheit auch Super-
vision durch einen psychoanalytisch bzw. psychotherapeutisch arbeitenden Su-
pervisor angeregt. Supervision ist in professionellen therapeutischen sowie psy-
chosozialen Kontexten eine längst etablierte Form der Beratung, die sich bis dato 
– trotz wiederkehrender Forderung (z.B. Mruck/Mey 1996) – weiterhin nicht als 
Standard für qualitative Forschung etablieren konnte. Dass diese Form des Ar-
beitens einer Gruppe der leiblichen Ko-Präsenz bedarf, erscheint plausibel, wenn 
diese Praxis nicht analog zur Telemedizin als Fern-Beratung gestaltet werden soll 
(wie z.B. Videosprechstunden, während derer Ärzt_innen mit Patient_innen onli-
ne kommunizieren können und so den Patient_innen der ggf. weite Weg in die 
Praxis erspart wird). Und ähnlich wie bei der Intervision im Feld therapeutischen 
und psychosozialen Handelns wäre eine Peer-to-Peer-Beratung zu denken, zu-
mindest wenn qualitative Forschungsprojekte die Behandlung traumatischer, 
stark affekt- oder wertbesetzter sowie ethisch-moralisch umstrittener Thematiken 
erwarten lassen. 
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3.5 Phase der Ergebnisaufbereitung und Dissemination 

Im späteren Forschungsprozess, insbesondere bei der Ergebnisaufbereitung, steht 
zumeist die digitale Textproduktion für obligatorische Forschungsberichte und 
Qualifikationsarbeiten im Vordergrund. In den diesen Ausführungen zugrunde-
liegenden Lehrforschungsprojekten wird jedoch zuweilen im Sinne der performa-
tiven Sozialwissenschaft (vgl. Gergen/Gergen 2010; Mey 2018) gearbeitet. Diese 
kann gewinnbringend eingesetzt werden, um Forschungsprozesse und -ergebnisse 
sowohl aus der analogen als auch der digitalen Zusammenarbeit möglichst adres-
sat_innengerecht aufzubereiten und einem breiteren Publikum mittels künstleri-
scher Darstellungsformen zu präsentieren. Derlei Präsentationen können eine 
technisch anspruchsvolle Nutzung digitaler Medien erforderlich machen, wenn 
Performances etwa darstellendes Spiel, Musik, Tanz, Film sowie multimediale In-
stallationen beinhalten (vgl. Ruppel/Straub/Chakkarath 2020).  

3.6 Phase der Nachbereitung und offene Fortgänge 

Zwischen Studierenden und Promovierenden (als auch internen wie externen 
Wissenschaftler_innen und Praktiker_innen) kann sich eine längerfristige Zu-
sammenarbeit während des Forschungsprozesses entwickeln, die weit über den 
zeitlich definierten Rahmen der jeweiligen Veranstaltung hinausgeht. Diese ver-
stetigten Zusammenarbeiten sind selbst nicht mehr Gegenstand didaktischer 
Rahmungen, doch seien sie erwähnt, da im Zuge bspw. gemeinsamer Publikatio-
nen eine weitere Professionalisierung im Umgang mit digitalen Medien erfolgen 
kann, wenn etwa Manuskripte für (Online-)Zeitschriften vorbereitet werden. 

3.7 Forschungsethische Reflexion als prozessübergreifende 
Herausforderung 

Abschließend werden forschungsethische Spannungsfelder umrissen und dabei 
zunächst insbesondere datenschutzrechtliche Belange im Umgang mit empiri-
schem Material thematisiert und sodann nachhaltigkeitsbezogene Implikationen 
adressiert. In der Darstellung wird dabei die Systematisierung nach zentralen 
Phasen des Forschungsprozesses verlassen, da forschungsethische Herausforde-
rungen prozessübergreifend relevant werden können. 

Zwar ist das Thema „Forschungsethik“ zentraler Bestandteil vieler Lehr- oder 
Handbücher und Lehrveranstaltungen (mit dezidiertem Bezug zur qualitativen 
Forschung vgl. etwa Unger/Narimani/M’Bayo 2014). Doch erfordern Verbreitung 
und stetige Modifikation digitaler Medien sowie sich wandelnde Nutzungsweisen, 
gesellschaftliche Diskurse und das sich verändernde Recht (wie z.B. die Daten-
schutz-Grundverordnung, DSGVO) einen kontinuierlichen Diskurs zur Sensibili-
sierung für forschungsethische Aspekte im Allgemeinen und datenschutzrechtli-
che Fragen im Besonderen. Auf praktischer Ebene besteht m.E. insbesondere die 
Gefahr, dass auf durch private bzw. anderweitige Nutzung gebräuchliche digitale 
Medien mehr oder weniger umstandslos für Forschungszwecke zurückgegriffen 
wird, da sie eine vergleichsweise bequeme Kommunikation sowie den Umgang 
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mit und die Arbeit an digitalen Daten versprechen. Zu nennen wären hier u.a. 
Social-Media-Technologien, Instant-Messaging- und Filehosting-Dienste oder 
auch internetbasierte (Video-)Telefonie sowie damit zusammenhängend die Nut-
zung von Endgeräten. Betroffen davon können sowohl die Phasen der For-
schungsplanung, Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung sein als auch 
die der Ergebniserstellung und etwaigen Präsentation. Exemplarisch sei das Auf-
zeichnen von Interviews mittels Smartphones genannt, wenn nicht ausgeschlos-
sen werden kann, dass durch Apps Dritten der Zugriff auf die Daten ermöglicht 
wird, oder auch das Speichern und Teilen von Aufzeichnungen und nicht anony-
misierten Transkripten mittels Cloud-Lösungen, welche für Forschungsdaten da-
tenschutzrechtlich ungeeignet sind, oder die Eingabe nicht-anonymisierter Tran-
skriptauszüge bei internetbasierten Übersetzern ohne Berücksichtigung der even-
tuell erfolgenden Verwendung der übertragenen Daten. Diese Herausforderungen 
stellen sich vielleicht umso weniger, je stärker auf hochschulseitig angebotene 
und etablierte Modi zurückgegriffen wird – angefangen bei spezifisch für For-
schungszwecke entwickelten, webbasierten Terminplanern über Filehosting-
Dienste bis hin zu Analysesoftware – und je mehr deren Nutzung durch einen 
flankierenden Diskurs im Lehrforschungsprojekt begleitet wird, durch welchen 
speziellen Herausforderungen gezielt begegnet werden kann. Didaktisch halte ich 
es deshalb für sinnvoller, Vermittlungsprozesse qualitativen Forschens nur be-
grenzt zu digitalisieren – zumindest in den hier thematisierten Lehr-, Lern- und 
Forschungs-Arrangements. 

Ein weiterer forschungsethischer Aspekt im Zuge der Digitalisierung scheint 
mir abschließend erwähnenswert. Die Thematisierung der umwelt- bzw. klimare-
levanten Implikationen der Durchführung von Forschung stellt bislang einen ver-
gleichsweise blinden Fleck in qualitativen Methodendiskussionen und in hoch-
schuldidaktischen Diskursen dar. Qualitativ-methodische Lehr-, Lern- und For-
schungs-Arrangements und insbesondere die hierbei mitunter anfallenden Reisen 
etwa zur Datenerhebung und Dissemination können sehr ressourcenintensiv aus-
fallen – und dies eben nicht nur in finanzieller Hinsicht. Auch wenn die Nutzung 
digitaler Medien ihrerseits einen Ressourcenverbrauch verursacht, ergeben sich 
mannigfache nachhaltigkeitsbezogene Optionen, die für ihren vermehrten Einsatz 
sprechen. Zu nennen wären bspw. Telefon- oder Videotelefonie-Interviews als Al-
ternative zu Face-to-Face-Gesprächen (Hanna 2012), Datenarchivierung bzw. die 
Sekundärnutzung verfügbarer Daten, Videokonferenzen und Online bzw. Open 
Access Publishing. Eine intensivierte und prozessbegleitende Reflexion kann hier 
für eine Forschungspraxis sensibilisieren, die eine Kontextualisierung der ökolo-
gischen Voraussetzungen und Folgen des Forschens selbst einbezieht. Kooperati-
ve Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements wie Lehrforschungsprojekte und 
Forschungswerkstätten können im Ringen um eine auf umweltrelevante (Um-) 
Gestaltung ausgerichtete Forschungspraxis zu Orten des multiperspektivischen 
Austauschs zu diesen hochaktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen wer-
den. Gerade dieser Austausch untereinander – der potenziell immer auch die 
mehr oder weniger explizite Verhandlung ethisch-moralischer Perspektiven und 
normativer Erwartungen implizieren kann – mag helfen davor zu schützen, über-
hastet (Schein-)Lösungen zu wählen, so wie die gemeinsame Interpretationsarbeit 
davor bewahren kann, verfrühte Schlussfolgerungen zu ziehen. 
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4 Fazit: Partielle Digitalisierung qualitativ-
methodischer Lehr-, Lern- und Forschungs-
Arrangements 

Vor dem Hintergrund des Austauschs und der Kooperation im Rahmen von For-
schungswerkstätten bzw. Lehrforschungsprojekten, in denen qualitative Metho-
den auf Grundlage Forschenden Lernens vermittelt und erprobt werden, wurden 
im vorliegenden Beitrag Potenziale und Herausforderungen der partiellen Digita-
lisierung qualitativ-methodischer Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements 
entlang einer Darstellung der Gestaltung interpretativer Praxis und des For-
schungsprozesses als hybride Form der On- und Offline-Zusammenarbeit exemp-
larisch aufgezeigt.  

Es zeichnet sich dabei ab, dass die fortschreitende Digitalisierung es für derlei 
Arrangements erforderlich macht, die Nutzung digitaler Medien in allen Phasen 
des Forschungsprozesses als integralen Bestandteil zu berücksichtigen. Die häu-
fig konstatierte und eingeforderte Offenheit als ein Charakteristikum qualitativer 
Forschung muss auch digitale Medien umfassen, wenn qualitative Forschungs-
praxis, das Lehren und Lernen qualitativer Methoden sowie die Digitalisierung in 
Lehr-, Lern- und Forschungs-Arrangements eng gekoppelt sind. Dies gilt selbst 
dann, wenn aus didaktischen Gründen die Vermittlung und Erprobung qualitati-
ver Forschungsmethoden nur begrenzt digitalisiert und insbesondere für die in-
terpretative Praxis die Offline-Zusammenarbeit angeregt wird. Letztendlich wird 
der Grad der Digitalisierung neben den Anforderungen der jeweiligen Projekte in 
nicht unbedeutsamer Weise von den Teilnehmenden sowie den hochschulseitigen 
Empfehlungen und Angeboten mitbestimmt.  

Anmerkungen 
 
1 Ich habe diesen Beitrag unter dem frühen Eindruck der Corona-Pandemie finalisiert. 

Durch diese zeichnet sich im Bereich der Lehre und Forschung eine immense Be-
schleunigung von Digitalisierungsprozessen ab, die zum Zeitpunkt der Abfassung je-
doch nicht mehr bzw. noch nicht angemessen berücksichtigt werden konnte. 

2 Mehrere Beiträge im vorliegenden Themenheft dokumentieren diese Entwicklung hin 
zu maßgeschneiderten Programmen für immer mehr qualitative Ansätze. So stellen 
Kminek et al. in ihrem Beitrag die Software „Objective Hermeneutic Interpretor Tool“ 
vor, welche spezifisch für Projekte mittels der objektiven Hermeneutik entwickelt 
wurde und Schäffer, Klinge und Krämer präsentieren das Programm „DokuMet-QDA“, 
welches für den Einsatz bei Arbeiten im Sinne der dokumentarischen Methode konzi-
piert wurde. 

3 Für kritische Anmerkungen und hilfreiche Hinweise danke ich Marc Dietrich, Ines 
Gottschalk, Günter Mey und Jürgen Straub, den anonymen Gutachter_innen sowie 
den Herausgeberinnen des Themenheftes Nicolle Pfaff und Anja Tervooren. 

4 Zu derlei Formaten liegt mittlerweile eine Vielzahl an Empfehlungen für die Gestal-
tung sowie Darstellungen und Reflexionen der Umsetzung vor. Vorschläge zur kon-
zeptionellen Rahmung und praktischen Realisierung einer „Projektwerkstatt qualita-
tiven Arbeitens“ bieten Mruck und Mey (1998), eine multiperspektivische Diskussion 
des forschungswerkstattförmigen Arbeitens findet sich etwa bei Allert et al. (2014), 
die Arbeit in Forschungswerkstätten aus Teilnehmendensicht reflektieren u.a. Hoff-
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mann und Pokladek (2010) und einen Einblick in frühe Formen des werkstattförmi-
gen Arbeitens in der Tradition der Chicagoer Schule gewährt Riemann (2011). 

5 Allgemein zu Forschendem Lernen siehe Huber/Reinmann 2019; für eine Übersicht zu 
Forschendem Lernen an der Ruhr-Universität Bochum siehe Straub et al. 2020. 

6 Das am Lehrstuhl für Sozialtheorie und Sozialpsychologie an der Fakultät für Sozial-
wissenschaft der Ruhr-Universität Bochum angesiedelte Projekt wird von Jürgen 
Straub und Paul Sebastian Ruppel verantwortet und geleitet. Es wurde in seiner Er-
probungsphase durch das Universitätsprogramm Forschendes Lernen und als Teil-
projekt von inSTUDIESplus gefördert, um anschließend verstetigt und ins Curricu-
lum der Fakultät aufgenommen zu werden, die dieses Lehrangebot künftig regelmä-
ßig vorhält. 

7 Die Meisterklasse ist zentraler Bestandteil des inSTUDIESplus Teilprojektes „MA-
DOC: Im Peer-to-Peer-Modus zum Master und zur Promotion“. Leitung sowie Umset-
zung durch Jürgen Straub und Paul Sebastian Ruppel. Eine knappe Darstellung des 
MA-DOC-Modells, auf welcher der vorliegende Beitrag aufbaut, findet sich bei Ruppel 
und Straub (2020). 

8 Die Meisterklasse wird angeleitet von Gastexpert_innen (wie zuletzt etwa Aglaja 
Przyborski oder Fritz Schütze) mit umfassender Expertise im Feld qualitativer Me-
thoden sowie langjährigen Erfahrungen in der Durchführung von kooperativen Ar-
beitsformaten, die als Forschungswerkstatt konzipiert sind. 

9 Für die Meisterklasse ist hingegen eine starke Hierarchisierung bzw. Wissensasym-
metrie bereits namensgebend. Die Statusunterschiede zwischen den Peers sollen im 
Gegensatz dazu graduell nivelliert werden. 
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Zusammenfassung: 
Die Online-Forschungswerkstatt AQUA be-
steht seit ca.17 Jahren, der Beitrag zeichnet 
nach, in welche Richtung sie sich entwickel-
te. Nach Darstellung der Genese von AQUA 
(1) erfolgt eine Anbindung an den Diskurs 
über die besonderen Herausforderungen der 
Promotionsphase (2). Es wird die Online-
Netzwerkstatt AQUA e.V. in ihrer spezifi-
schen Positionierung als Variante einer 
Struktur qualitativen Forschens vorgestellt 
(3). Der Artikel schließt mit der Beschrei-
bung vom Ablauf der Sitzungen, der Lern-
umgebung und der genutzten Technologie, 
insbesondere der Nutzung bestimmter 
Funktionen der neuen Generation sozialer 
Software im Web 2.0 (4).2 
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 Abstract: 
The online research workshop AQUA exists 
since ca. 17 years, this article illustrates in 
which directions it has evolved. After pre-
senting the genesis of AQUA (1) the connec-
tion to the discourse about the special chal-
lenges of the doctoral phase will follow (2). 
The Online-Netzwerkstatt AQUA e.V. will 
be presented including their specific posi-
tioning as a version of a structure of quali-
tative research (3). The end of the article 
mentions the description of the sessions, the 
learning environment and the technology 
used, in particular concerning the use of 
specific factors of the new generation of so-
cial software in the web 2.0 (4). 
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1 Die Genese der Online-Netzwerkstatt AQUA e.V. 

Die heutige Online-Netzwerkstatt AQUA e.V. geht zurück auf die in den frühen 
1990er Jahren von Katja Mruck initiierte und seit Mitte der 1990er Jahre von 
Mruck und Mey zur Begleitung von Qualifikationsarbeiten in realen Gruppen 
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konzeptionell entwickelte „Projektwerkstatt qualitatives Arbeiten“ (PW) (Mey 
2020, Kap.2.1; Mruck/Mey 1998).3 Seit 1999 wurden in diesem Rahmen an der 
Freien Universität Berlin (FU) netzbasierte Medien für qualitative Forschung 
entwickelt, so die Mailingliste QSF_L und die Open Access-Zeitschrift FQS 
(Mruck/Mey 2006), außerdem startete eine moderierte Online-Arbeitsgruppe für 
Nachwuchswissenschaftler*innen (Mey/Ottmar/Mruck 2006, S. 4795). Das Kon-
zept der PW wurde entsprechend adaptiert (Mruck/Niehoff/Mey 2004, S. 146‒
147). Gefördert 2002‒2003 durch die Freie Universität Berlin und die Hans-
Böckler-Stiftung, wurde sukzessive das Konzept einer Integrierten Methodenbe-
gleitung für qualitative Qualifizierungsarbeiten als „NetzWerkstatt“ entwickelt 
und umgesetzt: vor allem für Dissertationen, vereinzelt auch Habilitationen; die 
Zusammenarbeit organisiert nach dem Peer-to-Peer-Prinzip (Ruppel/Mey 2012, S. 
293). Wie schon bei der PW war Ziel eine standortunabhängige Begleitung über 
den gesamten Forschungsprozess, und vier Funktionen waren zentral: Kolloqui-
um; Interpretationsgemeinschaft; Supervision; Unterstützung auf methodischer 
und auf persönlicher Ebene (Mruck/Mey 1998, S. 296). Die Trägerschaft lag bei 
der Internationalen Akademie Berlin (INA),4 die sich über das Institut für Quali-
tative Forschung (IQF) in der Weiterentwicklung qualitativer Verfahren und 
diesbezüglicher Kompetenzbildung engagiert. Den hochschulübergreifend sich 
konstituierenden Online-Arbeitsgruppen – eine von ihnen war AQUA – wurden 
virtuelle Arbeitsräume mit der Funktion für schriftliche Chats mit Protokollaus-
gabe, sowie weitere Nutzungskomponenten zur Verfügung gestellt: personelle Be-
treuung, technischer Support, eine digitale Bibliothek mit Basistexten, die Mög-
lichkeit, eigene Texte einzustellen, ein Plenum, Offline-Treffen i.S. des Blended 
Learning (Bargfrede/Mey/Mruck 2009, S. 57) u.a.m. Systematische Beschreibun-
gen der Arbeitsweise von Online-Netzwerkgruppen auf dem genannten technolo-
gischen Stand finden sich gleichfalls bei Ruppel/Mey (2012); bei Gramespacher 
u.a. (2009, S. 108‒113)5 auch über die damalige NetzWerkstatt AQUA, eine der 
Autorinnen ist Mitglied; bei Moritz (2009) über die NetzWerkstatt „Leuchtfeuer“. 
Albrecht-Ross u.a. (2016, S. 419) berichten über ihre seit über zwei Jahren beste-
hende selbstorganisierte Online-Forschungsgruppe, die sich über die Plattform 
Voice-Over-IP (VoIP, Internettelefonie ohne Bildübertragung) einloggt.  

Im Frühjahr 2018 schloss das IQF die NetzWerkstatt aus organisatorischen 
Gründen und die „AQUAs“ arbeiteten in Eigenregie weiter. Nach mehreren Zwi-
schenstationen gründeten die Mitglieder den eingetragenen Verein „Netzwerk-
statt-AQUA e.V.“. Die Teilnehmenden befinden sich in ihren Qualifikationsarbei-
ten in unterschiedlichen Phasen: einige schreiben ihr Exposé, andere befinden 
sich mitten in den Analysen und wiederum andere schließen ihr Promotionsver-
fahren gerade ab. AQUA besteht derzeit aus acht Doktorand*innen und einem 
Promovierten und ist nicht schulenspezifisch (Mey 2020, Einleitung) orientiert: 
die Bandbreite der vertretenen Method(ologi)en qualitativer Sozialforschung 
reicht von der (Reflexiven) Grounded-Theory-Methodologie ((R)GTM) mit ihren 
neuen Spielarten konstruktivistische GTM und Situationsanalyse, über die Quali-
tative Inhaltsanalyse, die Dokumentarische Methode und Mixed Methods-
Ansätze bis hin zu biographieanalytischen Zugängen. Von den Fachdisziplinen 
her vertreten sind aktuell Sozial-, Erziehungs- und Kulturwissenschaften sowie 
Wirtschaftspädagogik. Berührungspunkte gibt es von Fall zu Fall über die The-
men. Bei den Sitzungen werden im Sinne einer Investor-Triangulation (Schipp-
ling/Álvares 2019, S. 44‒46) die jeweiligen Forschungsgegenstände von mehreren 
Seiten betrachtet.6 Über die regelmäßige Teilnahme wachsen die AQUAs zudem 
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in die spezielle Perspektive ihrer Peers hinein. Sich mit den Materialien der An-
deren und ihrem Forschungszugang zu befassen, schärft den Blick für den eige-
nen Ansatz. Das punktuell gemeinsame Arbeiten der Gruppe an den jeweiligen 
Dissertationsprojekten muss Basis sein für die individuelle Weiterarbeit. Bei aller 
Heterogenität gibt es hinsichtlich der theoretischen Grundannahmen und der 
qualitativen Forschungshaltung genügend Gemeinsamkeiten (Flick/Kardorff/ 
Steinke 2007, S. 20‒24), um von aus der Gruppe kommenden Analysen Gewinn zu 
ziehen. 

2 AQUA als Antwort auf die Herausforderungen in 
der Promotionsphase 

Riemann (2011, S. 421) spricht von Doktorand*innen, die sich in einem anderen 
Zeitrhythmus bewegen als Studierende. Lorenz u.a. (2013, S. 260) sehen Promo-
vierende als besondere Gruppe unter den Wissenschaftler*innen, da sie im Rah-
men ihrer Qualifizierungsphase zugleich als Forschende und Lernende betrachtet 
werden können. Csanyi (2010, S. 73) verweist unter dem Gesichtspunkt der ge-
genseitigen Anerkennung von Studienleistungen im Rahmen virtueller Mobilität 
auf die acht Qualifikationsniveaus des EQR,7 zu deren Erreichung jeweils be-
stimmte Lernergebnisse erforderlich sind. Die Deskriptoren gliedern sich nach 
Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenz. Csanyi zitiert aus dem Niveau 8 (drit-
ter Studienzyklus), Bereich Kompetenz, „nachhaltiges Engagement bei der Ent-
wicklung neuer Ideen oder Verfahren in führenden Arbeits- oder Lernkontexten, 
einschließlich der Forschung“ (dort im Anhang I, S. 22). Die Etablierung der For-
schungswerkstätten wird in der Literatur beschrieben (stellvertretend: 
Mey/Ottmar/Mruck 2006, S. 4796‒4801; in historischer Rückschau Mey 2020, Fa-
zit) als einer „Not“-Situation geschuldet: insbesondere aufgrund der Lücken be-
treffend die Methodenvermittlung in institutionellen Ausbildungszusammenhän-
gen und aufgrund der Selbstwahrnehmung qualitativ Forschender als Isolierte, 
als Einzelkämpfer, die zu wenig Orientierung erfahren. Hofhues/Schiefner-Rohs 
(2012, S. 313‒315) formulieren, der Promotionsprozess könne als wesentlich für 
die fachlich-inhaltliche wie auch für die persönliche Entwicklung der Promovie-
renden eingestuft werden. Die größten Herausforderungen würden in der Selbst-
organisation des Promotionsprozesses liegen sowie in der angemessenen Zielfo-
kussierung. Betreffend die Anforderungen an die individuelle Selbstorganisation 
(-sfähigkeit) würden Promovierende sich unterscheiden z.B. im Umgang mit 
Selbstlernphasen, der Strukturierung des eigenen Arbeitsprozesses sowie betref-
fend Gruppenlernprozesse. Ein zweiter Bereich liege in der Sozialisation und Ini-
tiation in Wissenschaft und ein dritter im Lernen von und mit Anderen. Ins Zent-
rum rückten horizontale Lehr- und Lernprozesse und ein verteiltes Lernen, das 
sich in persönlichen Netzwerken niederschlägt und auch Grenzen des Austauschs 
durch wissenschaftlichen Wettbewerb und Profilbildung aufzeigt. Im Sinne von 
Hofhues/Schiefner-Rohs (2012, S. 314) wird in Abschnitt 4 dieses Beitrags zu zei-
gen sein, wie digitale Medien „die Projektarbeit [unterstützen] und [...] ergänzend 
dazu dienen [können], neben den Prozessen auch die Produkte des Lernens 
und/oder der Forschung zur Diskussion zu stellen“. 
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3 Die Netzwerkstatt AQUA e.V. und ihre 
Besonderheiten auf den Ebenen „Bedarfe“, 
„Selbstorganisation“, 
„Gelingensvoraussetzungen“, 
„Beziehungsstrukturen“ 

Als was konzeptualisieren wir AQUA-Mitglieder unsere Sitzungen, unsere Aktivi-
täten? Als Hauptbedarfe und wichtigste Dimensionen schälen sich heraus: 
 
• von Allen und an erster Stelle genannt, heute wie zu den Zeiten der ersten 

„Projektwerkstatt qualitatives Arbeiten“ (PW): die Funktion als Interpretati-
onsgemeinschaft 

• als Plattform für Methodenlernen – verstehen sich doch einige qualitative 
Forschungsansätze als „Kunstlehre“, deren Beherrschung nicht schon mit 
dem Durcharbeiten eines Lehrbuchs erfolgt. Typisch wäre für den AQUA-
Arbeitsstil die gegenseitige methodische Hilfestellung anhand konkreter Be-
arbeitungsaufgaben (z.B. ,wie komme ich von meinen Kodes zu einer vorläu-
figen zentralen Kategorie‘ ?)8 

• die Peers unterstützen bei der Zielfokussierung (z.B. was ist der sinnvolle 
nächste Schritt?) 

• betreffend das Potenzial der Netzwerkstattarbeit zur Enkulturation in die 
Scientific Community: Austausch über Administratives des Hochschulbe-
triebs; gegenseitige Information über externe Forschungsressourcen          

• Informationen über den Wissenschaftsmarkt (Bihrer/Schiefner/Tremp 2010, 
S.103) 

• Austausch von Literatur- und Kontakthinweisen 
• als Plattform, auf der auch Halbfertiges vorgezeigt werden kann 
• das Herausgeholt werden aus dem Werkeln im einsamen Kämmerlein 
• Rat zu erhalten in lebensweltlichen Angelegenheiten 
• das Potenzial für die Persönlichkeitsbildung, etwa als Argumentationstrai-

ning i.S. überfachlicher Kompetenzen (Paschke u.a. 2010, S. 50); in dem kon-
tinuierlichen Rollenwechsel, stets auf Peer-Augenhöhe, zwischen lehrend 
und lernend 

• die Bildung einer virtuellen „Promotionsgemeinschaft“ (Bargfrede/Mey/ 
Mruck 2009, S. 57), einer Community auf Zeit 

• das Verständnis der Funktionen von AQUA als Gesamtpaket. 
 
Zum Vereinsaspekt gehört zunächst das Alleinstellungsmerkmal, bezogen darauf, 
dass AQUA e.V. überregional, ausschließlich im Online-Format, ohne institutio-
nelle Anbindung, als eingetragener Verein arbeitet (s. die vom IQF mit Stand vom 
11.03.2020 veröffentlichte 22seitige Liste der Forschungswerkstätten im deutsch-
sprachigen Raum).9 Ein weiterer Aspekt ist die Selbstorganisation als Gruppe. 
Nachdem im Frühsommer 2018 die Entscheidung gegen die Suche nach einer 
neuerlichen institutionellen Anbindung gefallen war (die AQUAs promovieren 
überwiegend hochschulextern), galt es eine Phase der Selbstorganisation zu be-
stehen. Viele Bedingungen einer materiellen Arbeitsgrundlage mussten nun 
selbst geklärt werden: Chatraum (virtueller Lehr- und Lernraum), Konferenz-
software, Kalender, Dokumentenablage, Archiv, Vergleich von Funktionen und 
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von Kosten einer Software. Zur Deckung der Ausgaben zahlen aktive Mitglieder 
einen Monatsbeitrag von 10,‒ €. Diejenigen AQUAs, die ihre Dissertation abge-
schlossen haben, können den Verein weiterhin als Mitglieder mit einem Jahres-
beitrag in Höhe von 20,‒ € unterstützen. 

Weitere Aufgaben bestanden in der Sicherung der Struktur nach innen (z.B. 
Ämterverteilung) und nach außen (periodische Stafettenübergabe); denn das Me-
dium, in dem das „Produkt“, etwa ein Blog, präsentiert wird, muss innerhalb der 
Scientific Community anerkannt sein (Bihrer/Schiefner/Tremp 2010, S. 103); auch 
das war eine der Überlegungen, die für die Gründung eines eingetragenen Ver-
eins sprachen. Dieser hat seinen physischen Sitz in Bremen. Der ScienceBlog: 
„AQUA@WORK“ erhielt von der Deutschen Nationalbibliothek die ISSN-Nummer 
26990229. Die Investition von Arbeitskraft in die Gruppe erfolgt nun nicht nur 
unter dem Aspekt einer Unterstützung auf Gegenseitigkeit mit Blick auf die eige-
ne Dissertation; sie ist eine Investition auch unter dem Aspekt der öffentlichen 
Sichtbarkeit als Kompetenz ‒ „Trust“. 

Für die Arbeitsfähigkeit der Gruppe sind die AQUAS selbst verantwortlich. 
Dazu gehört das Wertschätzen des Gebotenen bzw. dessen, was man einander 
bietet. Die Gelingensvoraussetzungen dürften an Kompetenzen gebunden sein, 
etwa an die von Wissen und Anwendungskompetenz bezüglich spezieller Software 
(Schiek/Ullrich 2015, Abs. 18). Weiters scheinen persönliche Voraussetzungen er-
forderlich, sie bestimmen das auf Gruppenebene produzierte Klima: das Selbst-
verständnis, den jeweils im Fokus stehenden Materialgebenden „Angebote“ zu un-
terbreiten, ohne sich in Konkurrenz zueinander zu sehen sowie das Aushandeln 
und Zulassen von individuellen, befristeten, pragmatischen Lösungen etwa betref-
fend den Aufzeichnungsmodus einer Sitzung. Die Beziehungsqualität in ihrer ge-
fühlsmäßigen Dimension sowohl im personalen Verhältnis als auch gegenüber 
dem Verein erscheint als ein weiterer wichtiger Aspekt: ,Die virtuelle Zusam-
menarbeit trägt zu meiner Identität als Forscherin bei.‘ Aus aktuellem Anlass 
wird ggf. bewusst, dass in der eigenen kleinen Gruppe andere Normativitäten von 
Verbindlichkeit und Commitment ausgebildet sind als in personell stärker besetz-
ten Zusammenkünften. Die Sitzungen erscheinen über ein, ja doch, zeitlich getak-
tetes Angebot in der virtuellen Ko-Präsenz ebenfalls Promovierender hinaus als 
Versammlungsort mit Weggefährt*innen. Der Bedeutungshorizont lässt sich in 
den schon angesprochenen Selbstzeugnissen der AQUAs ermessen: sehr deutlich 
wird die Dankbarkeit und Zufriedenheit zum Ausdruck gebracht, einen regelmä-
ßigen qualitativ hochwertigen fachlichen Austausch bei geringem zeitlichen Auf-
wand gefunden zu haben; emotional aufgefangen zu werden; die Kompatibilität 
mit dem privaten Familienleben. An getroffenen Entscheidungen werden reflek-
tierte „Grundeinstellungen“ (Herfter u.a. 2019, S. 258‒259) betreffend produktives 
Arbeiten in der Gruppe sichtbar, etwa anlässlich Neuaufnahmen (z.B. wer passt 
zu uns?). 

Seitdem wir Videokonferenzen durchführen, gilt eine besondere räumliche Si-
tuation: wir sind in zwei Räumen zugleich, d.h. einzeln real „vor Ort“ und in ei-
nem durch digitale Medien geschaffenen Raum virtuell präsent (wir hören ggf., 
wenn bei jemandem an der Wohnungstür geklingelt wird); wir teilen die Pri-
vatsphäre, indem Einblick gewährt wird in unsere Wohnverhältnisse; wir kom-
men virtuell zueinander auf Besuch. 

„Die grundlegenden Verfahren der qualitativen Sozialforschung – nicht nur 
der Datenerhebung, sondern auch der Datenanalyse – haben einen kommunikati-
ven Charakter“ (Riemann 2011, S. 412); „Qualitative Forschung findet immer in 
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Gruppen statt. Das ist nicht einfach, aber produktiv“ (Mey 2020, Kap. 1). Das Po-
tenzial der Technologie der neuen Generation von Social Software des Web 2.0 
vermag methodologische Essentials qualitativer Forschung umzusetzen und dabei 
auf die Spezifika von Forschungsmethoden einzugehen. Kesselheim/Lindemann 
(2010, S. 113) zeigen eine Konkretisierung anhand des Projekts „gi – Gesprächs-
analyse interaktiv“, ein Didaktikmodul, mit dem Studierende mit dem For-
schungsprozess der linguistischen Gesprächsanalyse vertraut gemacht werden 
sollen. Es enthält einen Mix aus Tools wie email-Formen, kollaborative Textpro-
duktion, Treffen im virtual classroom, Wikis: Ressourcen sparend und deshalb 
Differenzierung ermöglichend, als Angebot, das „potenziell allen Lernenden der 
Gesprächsanalyse zugänglich gemacht“ werden kann.  

4 Wie AQUA sich technologisch arbeitsfähig macht: 
Ablauf der Sitzungen, Lernumgebungen, 
Einsatzformate digitaler Technik, spezielle Tools  

Beschrieben werden im Folgenden nicht die modular auswählbaren Leistungen in 
den Portfolios der verschiedenen Anbieter, sondern dargestellt wird die individua-
lisierte Zusammenstellung (Heinze u.a. 2010, S. 257) von Anwendungen, die bei 
uns derzeit im Gebrauch sind. Die Gruppe trifft sich 14-tägig (die „großen“ Termi-
ne, nach Bedarf „kleine“ zwischendrin). Nach einer kurzen Eingangsrunde („Blitz-
licht“, Mruck/Mey 1998, S. 290; Leinhos 2019, S. 39 spricht im online-basierten-
Interviewkontext von „digital vermittelter Beziehungsarbeit“) – z.B. „holst du dir 
jetzt aus der Küche wie immer (...) für dein Wohlbefinden?“, „sind deine Kinder 
schon im Bett? Meine ...“ – stehen „Datensitzungen“ (Kesselheim/Lindemann 2010, 
S. 109) auf der Basis von Transkripten im Zentrum, d.h. die gemeinsame Ausei-
nandersetzung mit Material oder mit vorbereiteten Kategoriensystemen, die z.B. 
auf Spannungsfelder und Dimensionen untersucht werden. Als Visualisierungstool 
für die Kategoriensysteme wurde z.B. die MAXMaps-Funktion von MAXQDA 2020 
verwendet, dessen Anwendung durch die Bildschirmfreigabe für alle sichtbar 
nachvollzogen werden konnte. Die Diskussion wird durchgeführt als Videomeeting. 
Parallel besteht die Möglichkeit zu einem getippten „Chat im Chat“ als einer zwei-
ten Kommunikationsebene, z.B. kommentierend oder Literatur zureichend. Unser 
Konferenzmedium ist aktuell die Videokonferenzsoftware Zoom.10 Benötigt werden 
Webcam und Headset. Die vertraglichen Rahmenbedingungen sehen eine Spei-
cherdauer in der Cloud von 30 Tagen und ein Aufzeichnungslimit von 1 GB vor. 
Zusätzlich kann jedes Mitglied lokal aufzeichnen, dies mag insbesondere der indi-
viduellen Nachbetrachtung der Sitzung dienen: denn im Mittelpunkt stehen unsere 
Interpretationsprodukte, nicht unsere Interaktions-/Gesprächsdaten, die ihrerseits 
Forschungsmaterial wären. Die Registrierung erfolgt im MP4-Format. Es gibt eine 
Palette möglicher Einstellungen, so die Sprecheransicht, die Galerieansicht, der 
Share Screen (die Sprecheransicht wird dann z.B. als Miniatur zusätzlich akti-
viert), die Aufzeichnung nur der Tonspur. In Erweiterung unseres Cloud-
Recording-Plans wäre eine automatische Transkription als text-file zubuchbar.  

Im Einsatz sind derzeit zudem folgende Werkzeuge bzw. Funktionsnutzungen: 
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• für das Dokumentensharing bzw. die gemeinsame Bearbeitung im Browser: 

z.B. OneDrive11 

• Online-Coaching: Mitglieder hielten ihren Probevortrag samt Lampenfieber 
in Echtzeit: während einer Videokonferenz wurde eine PPPräsentation ge-
zeigt: die PPT wurde auf dem ersten Bildschirm der Referentin in den Prä-
sentationsmodus gesetzt und über „AQUA“ mit allen geteilt. So lief bei allen 
die PPT-Präsentation. Auf einem zweiten Bildschirm ließ die Referentin die 
Referierendenansicht mitlaufen, das war dann nur für sie sichtbar  

• Science-Blog: auf dem ScienceBlog: AQUA@WORK veröffentlichen Mitglie-
der Beiträge über ihre Erfahrungen mit der qualitativen Online-Werkstatt-
arbeit. Blogkommunikation erweist sich „auf verschiedene Weise als zentra-
les Element der gesellschaftlichen Kontextherstellung in der wissenschaftli-
chen Blogosphäre“ (Wenninger 2016, S. 25). 

• Webbasierte Terminplanung über die App WebCalendar als Subdomain un-
serer Homepage 

• HiDrive: zur sicheren Datenverwaltung (u.a. zur Archivierung vereinsbezoge-
ner Dokumente) in einer zertifizierten und in Deutschland gehosteten Cloud 

• unser erster Gastreferent war Herr Renke Oltmanns. Er hat uns beraten, 
das Konzept der „Online-Netzwerkstatt AQUA e.V.“, unter Metagesichts-
punkten strukturiert, als erprobte Lehre in das Projekt „Patternpool“ des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) einzubringen. Die 
Skizze kann für Registrierte eingesehen werden unter 

• https://www.patternpool.de/?post_type=pattern&p=3769&preview=true& 
pdf=3769 

 (13.August 2020). 
 
Der Übergang vom schriftlichen Chat zur Videoaufzeichnung war vorab ein Dis-
kussionsthema. Oestermeier/Plötzner (2003, S. 129) formulierten betreffend Se-
minare im Rahmen eines Virtuellen Graduiertenkollegs, asynchrone und textba-
sierte Kommunikationsformen wie E-Mail mit Anhangverschickung, Chat und 
Dokumentenaustausch über BSCW12 hätten sich als durchaus praktikabel und 
funktional erwiesen; „insbesondere Seminare, in denen eine intensive schriftliche 
Kommentierung von Einzel- und Gruppenbeiträgen durch Dozenten und andere 
Kollegiatinnen und Kollegiaten vorgesehen war, profitierten im Sinne einer Stei-
gerung der Qualität der Beiträge von dem damit einher gehenden Zwang zur Ver-
schriftlichung“. Ähnlich mag das Ergebnis der Chatauswertung der Gruppe 
„Leuchtfeuer“ von Moritz (2009, Abs. 49) eingeordnet werden: Moritz zitiert aus 
dieser NetzWerkstatt die Zuschreibung von Gedankenintensität leibferner schrift-
licher virtueller Kommunikation als Gegensatz zu der hier nicht gegebenen kör-
perlichen Sinnlichkeit physischer Gruppen. Hatten Albrecht-Ross u.a. (2016, S. 
421) Verunsicherungen registriert hinsichtlich des Fakts, dass die Teilnehmenden 
einander nicht sehen können, wurden bei AQUA für die Gruppendiskussion nega-
tive Auswirkungen des Fakts antizipiert, dass im Videochat mehr Körper-
/Leibbezogene Informationen übermittelt werden als im Textchat, so Stimmfär-
bung und regionaler Zungenschlag. Leinhos (2019, S. 31) verweist auf die Er-
kennbarkeit nonverbaler Kommunikationselemente über die Kamera. Vorstellun-
gen von einem verstärkten Identitätsmanagement i.S. eines „Gut-Herauskom-
menwollens“, in Stellung gebracht gegen audiovisuelles Aufzeichnen, wurden je-
doch entkräftet angesichts des gegebenen Gruppenklimas, der Wirkung des Kon-
textes „feste Gruppe“, der stabilisierenden Wirkung des Wunsches, mehrere Jahre 
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zu geben und zu nehmen. Von Gewicht waren die Effizienzvorteile, der verbale 
Austausch erfolgt schneller als der getippte, sowie die neuen Optionen eines ko-
operativen Arbeitens in Echtzeit. Seitdem wir Videoaufzeichnen, dürfte das Be-
wusstsein zugenommen haben, sich potenziell in einer Öffentlichkeit zu befinden; 
Bezugnahmen auf An- wie Abwesende werden vorsichtig formuliert. Leinhos 
(2019, S. 37) vermutet als Methodeneffekt bei online-Videointerviews (Bild und 
Ton; Skype), dass das „distanzierte“ Setting für beide Partner weniger kontrolliert 
erscheine als im physischen Beisammensein und deshalb eine stärkere erzähleri-
sche Öffnung möglich wird; dass ein besonderer Raum entstehen könne; es ent-
stünden Daten eigener Art (Leinhos 2019, S. 29, unter Hinweis auf Schiek/Ullrich 
2015, Abs. 1). Der Kamerablick – er wird von jeder Person selbst eingestellt und 
ist während der Sitzung veränderbar – reguliert bis zu einem bestimmten Grad, 
was jede/r von sich mitteilen möchte. Oben sagten wir, das Interesse von AQUA-
Mitgliedern gilt dem „Ertrag“ der Sitzung als fachlichen Annotationen zu den Ma-
terialien der jeweiligen Geber*innen, es gilt nicht den Gesprächsdaten; das Virtu-
elle in seinem allfälligen Einfluss wird eingeordnet unter dem Vorzeichen einer 
Bedingung der Möglichkeit für das Zustandekommen unserer Projektwerkstatt. 
Von außen kommende systematische Forschung mag für den Spezialfall „Internet 
basiertes Videomeeting“ grundlagenwissenschaftlich z.B. daran ansetzen, dass 
diese Artefakte als „Testfeld für etablierte sozial- und kommunikationspsycholo-
gische Gruppentheorie“ (Döring 2006, S. 608), als Testfeld für medienwissen-
schaftliche Theorien gelten können. Methodisch könnte Inspiration geholt werden 
über die Heuristik des „analytischen Quadrats“, das Wein (2020, S. 17‒20) im 
ZQF-Schwerpunktheft 1/2020 „Qualitative Online-Forschung“ vorstellt, ein Ange-
bot der Systematisierung bereits praktizierter Verfahren der Dokumentenanaly-
se: die Perspektiven Gebrauchsweise (Ansätze des situativen Vollzugs wie Ethno-
grafie, Ethnomethodologie, Praxistheorie) und textliche Performativität (konver-
sationsanalytische Instrumente) werden von Wein als bereits klassische Zugänge 
gesehen, Materialität und grafisch-visuelle Performativität „als Dimensionen [von 
Webdokumenten, das Beispiel bei Wein, d.V.], die bislang höchstens „implizit“ 
mitgedacht wurden“ (S. 31). Im Sinne Letzterer käme u.E. vielleicht infrage, die 
Vorstellung von einer „Rhetorik des Bildes“ (Wein, S. 19, zit. Barthes 1990, S. 29) 
aufzunehmen und die Abläufe in den AQUA-Arbeitssettings zu deuten als szeni-
sche Bilder aus einer spezifischen online-/offline-Wirklichkeit der 2020er Jahre. 

5 Fazit 

Der vorliegende Beitrag interpretiert die Integration von Internetanwendungen 
von Social Software der neuen Generation, aufbauend auf der Infrastruktur der 
Web 2.0-Technologie, als weitere Interaktionsstufe in der werkstattförmigen ge-
meinsamen Herstellung von qualitativer Forschung. Die Online-Netzwerkstatt 
AQUA e.V. setzt die Ziele der „Projektwerkstatt qualitatives Arbeiten“ (Mey 2020) 
der 1990er Jahre und der NetzWerkstätten fort; versteht sich als Gesamtpaket im 
Rahmen der Promovierendenausbildung; ohne institutionelle Anbindung und Be-
treuung, als eingetragener Verein, von Peers für Peers organisiert und als Lernen 
im „Format“ der Forschung (Wildt 2009, S. 4; s. Hofhues/Schiefner-Rohs 2012, S. 
314), z.B. indem, wie in Abschnitt 3 gezeigt, in den Sitzungen Hilfestellung nur 
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exemplarisch gegeben wird und der Transfer von fremdem auf das eigene Projekt 
(s. Abschnitt 1) selbständig geleistet werden muss. Dabei wird bezüglich der Idee 
der Web 2.0-Technologien insbesondere genutzt:a) das Potenzial einer auf die ei-
genen Interessen bezogenen webbasierten Individualisierung der Prozesse wis-
senschaftlichen Lehrens, Lernens und Forschens b) das der zugleich weiteren 
Vereinfachung und Ausdehnung der Kommunikation in Peer-to-Peer-
Interaktionen über Netzwerke c) das Potenzial von partizipativer E-Science i.S. 
von mehr Kooperation und Kollaboration d) die Chancen einer Arbeitsumgebung, 
mittels derer die Mitglieder einander über den eigenen Forschungsprozess infor-
mieren und sich über diesen austauschen und sie den Forschungsprozess der An-
deren begleiten können – eine Arbeitsumgebung, die funktionsbezogen jeweils ei-
gens konfiguriert werden muss.  

Anmerkungen 
 
1 AQUA steht für Arbeitsgruppe mit qualitativem Ansatz.  
 http://netzwerkstattaqua.de. 
2 Grote/Cordes (2009, S. 197) verstehen i.S. von Downes (2005) das Web.2.0 „weniger 

als Technologie denn als Idee von Kooperation und Vernetzung“. Grote/Cordes berich-
ten über Social Software zur Gestaltung der Lehr- und Lernaktivitäten in Fortbil-
dungsangeboten zur E-Kompetenzentwicklung. Heinze u.a. (2010, S. 252‒256, unter 
Hinweis auf Kaplan/Haenlein 2010) befassen sich mit dem Einsatz aktueller Social 
Media-Anwendungen im Arbeitsbereich von ausgewählten Wissenschaftler*innen 
(„Early Adopters“). 

3 Hinweis von Mey (2020, Fazit), dass Struktur und Arbeitsweise von Forschungswerk-
stätten erst seit wenigen Jahren besondere Aufmerksamkeit gefunden haben; dass 
von Strauss (1991) verstreute Annotationen vorliegen.    

4 Internationale Akademie Berlin für innovative Pädagogik, Psychologie und Ökonomie 
gGmbH (INA): https://www.inaberlin.org/ina/Die-INA-Institute.html. (04. August 2020) 

5 Gramespacher u.a. (2009) stellen die Gruppe AQUA als Beispiel von Online-Zusam-
menarbeit in einer Forschungsinterpretationsgruppe vor; zwei andere, Offline-Bei-
spiele, gelten punktuellen Workshops und in bestimmten Zeitabständen tagenden Ar-
beitskreisen. 

6 In ihrem Dissertationsprojekt geht C. Oth diesem „Qualitätsversprechen“ in sechs In-
terpretationsgruppen unter einer ethnohermeneutischen und psychoanalytischen Per-
spektive nach (Posterpräsentation von Oth auf dem Berliner Methodentreffen 2019). 

7 Kommission der Europäischen Gemeinschaften (2006): Vorschlag für eine Empfeh-
lung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europäischen 
Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen (EQR). Brüssel.  

8 Bei in einfachen Anführungszeichen und kursiv gesetzten Textteilen handelt es sich 
um mündliche Aussagen von AQUA-Mitgliedern. 

9 Institut für Qualitative Forschung (IQF), Berlin: Übersicht zu qualitativ-methodi-
schen Forschungswerkstätten deutschsprachiger Raum: qualitative-forschung.de/wp-
content/uploads/2020/06/Forschungswerkstaetten.pdf. (29. Juli 2020) 

10 Zoom: Anbieter von Fernkonferenzdiensten; Alternativen wären z.B. Big Blue Button; 
Jitsi; Adobe Connect. 

11 Der Gruppenbeitrag im AQUA ScienceBlog ist ein Beispiel dafür: es gibt Abschnitte 
kollaborativer Produktion und es gibt individuell verantwortete Texte. 

12 BSCW: „Basis Support for Collaborative Work“, eine Groupware für webbasierte Zu-
sammenarbeit räumlich verteilter Gruppen; Start 1995; in den letzteren Versionen 
ergänzt um Social-Media-Funktionen wie Blogs, Activity Streams, Wikis. 
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Relationale Phänomenologie, reflexive 
Methodologie und empirische 
Wissenschaftstheorie1 
Zur Kritik und Weiterführung der „Kommunikativen 
Konstruktion der Wirklichkeit“ 

Relational phenomenology, reflective methodology 
and empirical theory of science  

On the critique and continuation of the “Communicative 
Construction of Reality” 

Zusammenfassung 
In diesem Beitrag soll die Kritik von Silke
Steets (2019) und Jochem Kotthaus (2019)
aufgenommen werden, die sich beide mit
dem Buch „Die kommunikative Konstrukti-
on der Wirklichkeit“ und der daran an-
schließenden Skizze „Kommunikativer
Konstruktivismus und die kommunikative
Konstruktion der Wirklichkeit“ (in dieser
Zeitschrift) auseinandersetzen. Beide Bei-
träge werfen wichtige Fragen auf, die den
theoretischen Ansatz mit Blick auf die Rolle
der Subjektivität herausfordern und nach
den methodologischen Folgen insbesondere
für die qualitative Forschung stellen. Nach
einer Zusammenfassung der zentralen Kri-
tikpunkte möchte ich die Frage nach der
theoretischen Rolle der Subjektivität auf-
nehmen. Im Sinne der geforderten offenen
Theorie ist es zu einem gemeinsamen Ver-
such der Lösung dieser Frage durch die (Re-
)Integration der „Dialektik“ der gesell-
schaftlichen Konstruktion gekommen. Ent-
gegen der Kritik von Kotthaus steht die
vermeintliche Reduktion dieses Ansatzes
auf lediglich zeitlich ausgerichtete Se-
quenzanalysen im Widerspruch zur theore-
tischen Rolle, die der Körperlichkeit des
Handelns, der Materialität der Kommuni-
kation und nicht zuletzt der Räumlichkeit
zugeschrieben werden, die wesentliches
Merkmal nicht nur der Theorie, sondern

 Abstract 
In this article, I take up the criticism of
Silke Steets (2019) and Jochem Kotthaus
(2019) of my book “Communicative Con-
struction of Reality” and the subsequent ar-
ticle in this journal. Both critics raise ques-
tions as to the theoretical role of subjectivity
of the methodological consequences of com-
municative constructivism especially for the
qualitative research. After a summary of
the central points of criticism, I would like 
to take up the question of the theoretical
role of subjectivity in the third part of the
contribution. In the sense of the open theory
called for, the criticism has led to a joint at-
tempt to solve this question by (re-
)integrating the “dialectics” of social con-
struction. In the fourth part, the contribu-
tion will deal with the methodological chal-
lenges to qualitative methodology. The pre-
sumed reduction of this approach to merely 
time-based sequence analyses contradicts 
the theoretical role attributed to the corpo-
reality of action, the materiality of commu-
nication, and last but not least spatiality,
which are essential features not only of the-
ory but also of empirical research. Secondly, 
it should be emphasized that communica-
tive constructivism is certainly based on a 
methodology which does not only allow for a
systematization of empirical methods but 
subjects this  systematics to a reflexive
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auch der daran anschließenden empirischen
Forschung sind. Zudem baut der kommuni-
kative Konstruktivismus auf einer entwi-
ckelten Methodologie auf, die nicht nur eine
Systematik der empirischen Methoden er-
möglicht, sondern diese zum Gegenstand
einer reflexiven Methodologie macht, die
auch eine Relationierung der Mundanphä-
nomenologie erfordert. Um den konstituti-
ven Zusammenhang zwischen der Theorie,
den Methoden und der Methodologie zu klä-
ren, zielt der kommunikative Konstrukti-
vismus deswegen auf eine neue empirische
Wissenschaftstheorie.  
 
Schlagwörter Wissenssoziologie, Konstruk-
tivismus, Kommunikativer Konstruktivis-
mus, Phänomenologie, Relatinierung, Re-
flexive Methodologie, Empirische Wissen-
schaftstheorie 

methodology, which also requires a relation
of oral phenomenology. In order to clarify
the constitutive relationship between theo-
ry, methods and methodology, communica-
tive constructivism therefore aims at a new
empirical theory of science. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: sociology of knowledge, construc-
tivism, communicative constructivism, phe-
nomenology, relativization, reflective meth-
odology, empirical theory of science 

1 Einleitung 

In diesem Beitrag soll die Kritik von Silke Steets (2019) und Jochem Kotthaus 
(2019) aufgenommen werden, die sich beide mit meiner Monographie „Die kom-
munikative Konstruktion der Wirklichkeit“ (Knoblauch 2017) und der daran an-
schließenden Skizze „Kommunikativer Konstruktivismus und die kommunikative 
Konstruktion der Wirklichkeit“ (Knoblauch 2019) auseinandersetzen. Beide Bei-
träge werfen wichtige Fragen auf, die, im Falle von Steets, den theoretischen An-
satz mit Blick auf die Rolle der Subjektivität herausfordern, im Falle von Kott-
haus, die Frage nach den methodologischen Folgen insbesondere für die qualitati-
ve Rekonstruktion des Subjektiven stellen. Nach einer Zusammenfassung der 
zentralen Kritikpunkte (2) möchte ich im dritten Teil des Beitrags die Frage nach 
der theoretischen Rolle der Subjektivität aufnehmen. Im Sinne der geforderten of-
fenen Theorie ist es zwischenzeitlich im Gespräch mit Steets schon zum gemein-
samen Versuch der Lösung dieser Frage durch die (Re-)Integration der „Dialek-
tik“ der gesellschaftlichen Konstruktion gekommen. Im vierten Teil wird der Bei-
trag auf die methodologischen Herausforderungen eingehen, die von Kotthaus 
formuliert werden. Die vermeintliche Reduktion dieses Ansatzes auf lediglich zeit-
lich ausgerichtete Sequenzanalysen steht im Widerspruch zur theoretischen Rol-
le, die der Körperlichkeit des Handelns, der Materialität der Kommunikation und 
nicht zuletzt der Räumlichkeit zugeschrieben werden, die wesentliches Merkmal 
nicht nur der Theorie, sondern auch der empirischen Forschung sind. Zum zwei-
ten soll betont werden, dass der kommunikative Konstruktivismus durchaus auf 
einer entwickelten Methodologie aufbaut, die nicht nur eine Systematik der empi-
rischen Methoden ermöglicht. Diese Systematik ist selbst Gegenstand einer refle-
xiven Methodologie, die auch eine Relationierung der Mundanphänomenologie er-
fordert. Um den konstitutiven Zusammenhang zwischen der Theorie, den Metho-
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den und der Methodologie zu klären, zielt der kommunikative Konstruktivismus 
deswegen auf eine neue empirische Wissenschaftstheorie.  

2 Zu den Kritikpunkten an der „Kommunikativen 
Konstruktion“ 

Auch wenn eine Zeitschrift für qualitative Methoden nicht der naheliegendste Ort 
zu sein scheint, um eine sozialtheoretische Monographie zu diskutieren, muss 
dessen Autor anerkennen, dass die hier verfassten Kritiken zum Profundesten 
gehören, was bisher als Resonanz auf diese Arbeit zu vernehmen war. Die genaue 
Lektüre der beiden Beiträge ist mit einem Bemühen um Verständnis und einer 
scharfen und genauen Kritik verbunden, die konstruktive Weiterführungen er-
möglicht. Vor dem Hintergrund des Buches wie auch der Beiträge zum kommuni-
kativen Konstruktivismus in seinem Kontext können einige Kritikpunkte leicht 
ausgeräumt werden, während andere im Sinne der offenen Theorie aufgenommen 
werden (bzw. schon wurden), deren Folgen ich in den späteren Teilen ausführlich 
ansprechen möchte.  
 
‒ So eingängig schon der Titel von Kotthaus Kritik („Exorzismus“) eine gerade 

manichäische Opposition zwischen der Theorie der kommunikativen und der 
gesellschaftlichen Konstruktion formuliert, so deutlich markiert das Buch, 
dass es beim kommunikativen Konstruktivismus um eine Fortsetzung und 
Erweiterung des Berger und Luckmannschen Sozialkonstruktivismus geht, 
der, überdies, die von beiden Autoren geforderte Rolle des Materialismus 
ernst nimmt. Das Buch jedenfalls macht in einem diesem Thema gewidmeten 
Kapitel entschieden deutlich, dass es auf dem Sozialkonstruktivismus auf-
baut, diesen aber vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Veränderungen wie 
auch anderer sozialtheoretischer Konstellationen und Herausforderungen 
weiterführt.2 

‒ Ein weiteres Missverständnis besteht darin, dass es der Theorie insgesamt 
um, wie Kotthaus betont, „kommunizierende Akteure“ ginge. Das Missver-
ständnis, Gesellschaft bestehe aus Akteuren, teilt diese Kritik zwar mit soge-
nannten „akteurszentrierten“ Theorien (Gabriel 2004) und, in gewissem Sin-
ne, der Akteur-Netzwerk-Theorie. Der kommunikative Konstruktivismus 
teilt dagegen die Ansicht der meisten soziologischen Grundlagentheorien, 
dass Gesellschaft aus Prozessen besteht, die wir jeweils als Handlungen, 
Praktiken oder Kommunikationen analytisch fokussieren. Erst der Blick auf 
die Prozesse eröffnet die Möglichkeit, den Wandel der Identitäten, Institutio-
nen und ganzer Gesellschaft ebenso wie ihre Festigung (eben: ihre Konstruk-
tion) zu erfassen. Diese Prozessperspektive wirft aber, wie Steets zurecht 
einwendet, das Problem der Subjektivität auf, das ja besonders virulent in 
der System- und Diskurstheorie ist: Löst die prozessuale konstruktivistische 
Perspektive alle Subjektivität in Kommunikation bzw. kommunikatives Han-
deln auf? Oder, wie Poferl und Schröer (2014) fragen: Wer oder was handelt? 
Im Sinne der offenen Theorie haben sich aus der Kritik von Steets gemein-
same Lösungsvorschläge ergeben, die auf eine stärkere Berücksichtigung der 
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Dialektik von Subjektivierung und Objektivierung setzen (Steets/Knoblauch 
2020), die unten kurz umrissen werden soll.3 

‒ Die Behauptung von Kotthaus, der kommunikative Konstruktivismus bzw. 
die Theorie der „Kommunikativen Konstruktion der Wirklichkeit“ verfüge 
über kein empirisches Programm, kann mit guten Gründen bestritten wer-
den. Dem Thema widmet sich ein von Reichertz und Tuma (2017) herausge-
gebener Band, der eine ansehnliche Reihe von empirischen Beiträgen enthält 
und unter anderem ein Kapitel von mir selbst, das sich diesem Thema („Das 
empirische Programm des kommunikativen Konstruktivismus“) ausdrücklich 
widmet und wesentlich eine leichte Überarbeitung eines Kapitels aus der 
Monographie darstellt. Die methodologischen Konsequenzen sind ebenfalls 
schon benannt und werden unten kurz skizziert. 

‒ Ein damit zusammenhängendes Missverständnis betrifft die Annahme Kott-
haus‘, die kommunikative Konstruktion hebe lediglich auf die Zeitlichkeit des 
kommunikativen Handelns ab. Diese Annahme ist gerade im Zusammenhang 
der Qualitativen Methoden folgenreich, folgt doch daraus seine Hauptthese: 
der kommunikative Konstruktivismus führe zu einer Beschränkung auf eine 
(im Wesentlichen konversationsanalytisch verstandene) Sequenzanalyse 
(Kotthaus 2020, S. 312) und damit zu einer massiven Beschneidung der 
Bandbreite qualitativer Forschung.4 Im Gegensatz dazu werde ich andeuten, 
dass gerade der kommunikative Konstruktivismus eine große Bandbreite an 
Methoden bzw. Datensorten verwendet und sowohl theoretisch wie methodo-
logisch zu integrieren versucht.  

3 Subjektivität, Subjektivierung und die 
Phänomenologie als qualitative Methode 

Die von Kotthaus angedeutete Kritik einer Abwendung des kommunikativen 
Konstruktivismus von der Mundanphänomenologie Schütz/Luckmann’schen Zu-
schnitts wird von Silke Steets zum zentralen Thema gemacht. Sie bemerkt zum 
einen die Entleerung des Subjektiven durch den kommunikativen Konstruktivis-
mus, die in der Tat die Rolle der Phänomenologie als „science of the subjective pa-
radigm“ (Luckmann 1990) bzw. als Protosoziologie in Frage stellt. Diese Infrage-
stellung allerdings soll nicht zur Verabschiedung von der Phänomenologie führen. 
Denn wenn wir die Subjektivität, die phänomenologisch sich selbst introspektiv 
reflektiert, als Teil einer (im kommunikativen Handeln je realisierten) Relation 
zwischen Subjekten ansehen, dann verliert zwar die von Husserl begründete 
Phänomenologie ihren „fundamentalen“ Charakter (der schon aufgrund der eth-
nozentrischen Perspektivität problematisch ist), sie bleibt aber, wie ich gleich zei-
gen werde, in der Relationierung der Subjektivität erhalten.5 Die Verschärfung 
der relationalen Vorstellung von Subjektivität ist sicherlich einer der besonders 
radikalen Schritte des kommunikativen Konstruktivismus. Ihre Radikalität er-
fährt sie, weil sie Relationalität nicht auf die Beziehung zwischen „Einzelnen“ 
Menschen und der Welt beschränkt (eine Bezüglichkeit, die vor dem Hintergrund 
des phänomenologischen Konzeptes der Intentionalität geradezu selbstverständ-
lich erscheint), sondern weil sie eine sozialwissenschaftliche Zuspitzung vornimmt 
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und die soziale Relation zwischen Subjekten als Ausgangspunkt der Konstruktion 
und Erfahrung von (deswegen immer: sozialer) Wirklichkeit durch die Objektivie-
rungen im kommunikativen Handeln fasst. Wie am Beispiel des Zeigens erläu-
tert, bedeutet diese Relationalität keine Ausgliederung der Subjektivität; viel-
mehr ist Subjektivität ebenso konstitutiv für die Relation wie die Relation die 
Subjektivität in einem Prozess konstituiert (und damit zur Konstruktion gesell-
schaftlicher Identitäten beiträgt), den ich deswegen als doppelte Subjektivierung 
bezeichne (Knoblauch 2018a). Eine empirische Ausarbeitung solcher Vorstellun-
gen findet sich im Ansatz der interpretativen Subjektivierungsforschung, wie er 
in jüngerer Zeit etwa von Sasa Bosančić, Lisa Pfahl und Boris Traue (z.B. 2019) 
betrieben wird. Durchaus auch im Anschluss an den kommunikativen Konstruk-
tivismus verfolgt dieser Forschungsstrang die Fragestellungen, die die klassisch 
eher an normativen Strukturtheorien ansetzende Sozialisationsforschung verfolgt 
hat.  

Das Konzept der Subjektivierung erlaubt auch die Lösung auf das von Steets 
formulierte Problem. Denn Silke Steets hat nun sicherlich Recht mit ihrer Kritik, 
dass die Ko-Konstitution von Subjektivierung und Objektivierung im Buch unter-
belichtet bleibt. Um deren Konstitution zu erfassen, schlägt sie auf eine sehr kon-
struktive Weise die Wiederöffnung der Theorie zu Berger und Luckmanns Dialek-
tik zurück (Steets 2015). Dass der beiden Klassikern noch unvertraute Begriff der 
Subjektivierung als Gegenbegriff zur Objektivierung dient, spitzt die dialektische 
Konzeption auf eine Weise zu, die auch den Zirkel zu umgehen hilft, den ihre 
Identitätstheorie aufwirft (vgl. Knoblauch 2017, S. 59) und den Luckmann aus-
drücklich anspricht (Luckmann 1980, S. 53): dass das Subjekt, das Phänomenolo-
gie treibt, schon immer eine gesellschaftlich konstruierte Identität hat, die es 
nicht einfach bewusst „ausklammern“ kann. Wie schon erwähnt, wurde dieses 
Argument mittlerweile aufgenommen und mit Bezug auf die kommunikative 
Konstruktion von Raum integriert (Steets/Knoblauch 2020). Die „Architektur“ der 
Integration besteht im Wesentlichen darin, dass die Dialektik von Subjektivie-
rung und Objektivierung mit der Triade kommunikativen Handelns verknüpft 
wurde. So lässt sich zeigen, dass die über Objektivationen vermittelte wechselsei-
tige Bezugnahme zwischen (zunächst dünnen) Subjekten (Triade des kommuni-
kativen Handelns) sowohl subjektivierend wirkt als auch permanent vorhandene 
Objektivationen verfestigt, verändert oder aber neue hervorbringt.  

Auch wenn wir die Dialektik von Subjektivierung und Objektivierung, die sich 
sozusagen im kommunikativen Handeln „aufhebt“, nur andeuten können, wird 
Subjektivität hier ebenso wie Objektivität als Konstruktion gedacht. Weil diese 
Konstruktion allerdings nicht nur aus „Sinn“ besteht, sondern als leibkörperliche 
Performanz in sozialen Relationen gedacht wird, ist sie weder luftleer oder belie-
big wie im radikalen Konstruktivismus, sondern material, sinnlich und sozial 
fundiert in dem, was wir die soziale Wirklichkeit nennen (Knoblauch 2017, S. 
179ff.). Haben Objektivationen deswegen besondere Eigenschaften, die – mehr als 
nur gegenständliche Bedingungen bzw. „Affordances“ – Aspekte der Handlungs-
performanz selbst sind, so ist auch Subjektivierung nicht voraussetzungslos. Die-
se Voraussetzungen sind schon mit der Form und Gestalt der Körperlichkeit be-
nannt; wenn es aber um Subjektivität geht, lassen sich diese Voraussetzungen 
nicht durch die objektivistische Perspektive naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
se erhellen. Subjektivität erfordert vielmehr eine subjektivistische Zugangsweise, 
wie sie von der Phänomenologie bereitgestellt wird. Das Subjekt kann jedoch 
nicht als vorsozialer Ausgangspunkt betrachtet werden, sondern muss nun selbst 
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mit anderen Subjekten relationiert werden, wie Mannheim im Begriff der Relati-
onierung andeutet (Mannheim 1985). 

Der Begriff des (kommunikativen) Handelns ist deswegen sehr bewusst ge-
wählt, weil er genau jene Subjektivität einschließt. Schon aufgrund der räumli-
chen Positionalität des Leibkörpers hat das kommunikative Handeln einen ent-
schieden subjektiven Index. Anstatt allerdings über diese Subjektivität anthropo-
logisch zu spekulieren, machen wir so wenig unbegründete substantielle Voran-
nahmen über das Subjekt, wie nur möglich. Wir gehen also vom „dünnen Subjekt“ 
aus. Durch anhaltende Subjektivierungsprozesse lagert sich aber ein subjektiver 
Wissensvorrat ab, der sowohl körperliche Habitualisierungen („Fertigkeiten“) ein-
schließt wie auch – etwa als Phantasie und Imagination – eigene „Subsinn-Wel-
ten“ ausbilden kann. Gerade weil sie kommunikative Konstruktionen sind, bilden 
deswegen Wissen, Affektivität, ja auch die Phantasie und Imagination einen 
wichtigen Gegenstand der kommunikativ-konstruktivistischen Forschung. Auf 
dieser Grundlage sind deswegen auch Methoden naheliegend, die sich mit der Re-
konstruktion subjektiven Wissens, mit biographischen Konstruktionen oder reli-
giösen Erfahrungen beschäftigen (Schmied/Knoblauch 1999). 

Der kommunikative Konstruktivismus führt also nicht zur Abschaffung der 
Phänomenologie; allerdings kann die Phänomenologie nicht mehr (oder nur hypo-
thetisch) als „Grundlage“ und „Fundament“ der Sozialwissenschaft dienen, son-
dern vielmehr als eine Methode und (aufgrund ihrer besonderen subjektivisti-
schen Ausrichtung) Methodologie. Als eine solche Methode spielt sie allerdings ei-
ne bedeutende Rolle, die auch in angrenzenden Ansätzen anerkannt wird.6 Dazu 
zählen zweifellos der lebensweltanalytische Ansatz von Anne Honer (2011) und 
Ronald Hitzler (1998), der eher an Merleau-Pontys Leibphänomenologie anset-
zende Analysen von Meyer und Streeck (2017) sowie vor allem die Vorstöße von 
Thomas Eberle, Phänomenologie zu einer qualitativen Methode und Methodologie 
auszubauen (Eberle 2012). Dass wir die Phänomenologie als eine sozialwissen-
schaftliche Methode bezeichnen, bedeutet vor allem, dass die (notwendig: Selbst-) 
Analyse der Subjektivität auf andere Analysen angewiesen ist, die sie aufeinan-
der beziehen und ihre Relativität aufheben, indem sie ihre Positionen zueinander 
relationieren. Ob dies durch Vergleich mit anderen oder gleichen (kulturellen, 
strukturellen) Positionen geschieht oder durch unterschiedliche Verfahren (Video-
tagebuch, Mapping oder künstlerische Forschung) erfolgt, sind methodologische 
und wissenschaftstheoretische Fragen, wie sie auch von den Kritiken aufgeworfen 
werden. 

4 Reflexive Methodologie und empirische 
Wissenschaftstheorie 

Dass diese subjektiv-phänomenologische Perspektive weder ethnographischen 
noch sequenzanalytisch-videographischen Methoden widerspricht, sondern sie er-
gänzt, wird an empirischen Untersuchungen deutlich, bei denen es gerade um die 
subjektive Raum-Positionierung bei religiösen Visionserfahrungen geht (Knob-
lauch/Schnettler 2015). Der von Kotthaus spezifizierte Vorwurf, die „Kommunika-
tive Konstruktion“ schränke die Methodik im Wesentlichen auf die Sequenzana-
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lyse ein7, ist schon mit Blick auf die Gliederung des Buches verwunderlich, folgt 
doch auf das grundlagentheoretisch zentrale Kapitel VI A „Zeit und Sequenziali-
tät“ ein gleichwertiges Kapitel VI B zu „Raum und Medien“, in dem die Mediation 
als räumliches Pendant zur zeitlichen Sequenzialität herausgearbeitet wird. Die-
ses Kapitel fällt zwar kürzer aus, führt jedoch – mit der Ausarbeitung der „digita-
len Mediatisierung“ – in die Diagnose der Veränderungen der Materialität, Medi-
alität und Räumlichkeit kommunikativen Handelns, Formen und Institutionen, 
die wir unter dem Begriff der Kommunikationsgesellschaft fassen. Dass diese Be-
tonung der (auch materialen und gebauten) Räumlichkeit des kommunikativen 
Handelns keineswegs auf den grundlagentheoretischen Elfenbeinturm be-
schränkt bleibt, wird schon daran deutlich, dass sie einen zentralen Bezugspunkt 
des Sonderforschungsbereiches 1265 ist, an dem neben der Soziologie und der 
Kommunikationswissenschaft auch Forschende aus der Architektur, der Geogra-
phie und der Stadt- und Raumplanung beteiligt sind (Löw/Knoblauch 2017). Das 
ausdrücklich an das letzte Kapitel der „Kommunikativen Konstruktion“ („Die re-
figurierte Moderne“) anschließende Konzept der Refiguration bezeichnet nun kei-
neswegs die  globalisierte „Weltgesellschaft“, sondern betont vielmehr die aus der 
Differenz der Gleichzeitigkeit von Moderne und später Moderne folgenden Span-
nungen (vgl. Knoblauch/Löw 2020).  

So wenig die Kritik an einer Reduktion auf (konversationsanalytische) Se-
quenzanalyse den Rahmen der Theorie der kommunikativen Konstruktion be-
trifft, so trifft doch eher zu, was er eine „Präferenz für natürliche Situationen“ 
nennt (Kotthaus 2020, S. 313). Der Begriff der natürlichen Situation wird zurecht 
kritisiert, weil er einen Naturalismus suggeriert, wo eigentlich ein (kommunikati-
ver) Konstruktivismus am Werke ist (Lynch/Bogen 1994). Im Sinne von Schütz 
scheint es deswegen angemessener, von der sozialen Wirklichkeit zu sprechen als 
dem Bereich, in dem wir (kommunikatives) Handeln in „Gegenwart“ leibhaftig 
vollziehen. So schreibt Schütz (1971, S. 60) selbst: „Das Hauptziel der Sozialwis-
senschaften ist es, geordnetes Wissen von sozialer Wirklichkeit zu gewinnen“, d.h. 
„die Gesamtheit von Gegenständen und Erscheinungen in der sozialen Kultur-
welt, und zwar so, wie diese im Alltagsverständnis von Menschen erfasst wird, 
wie diese in mannigfachen Beziehungen zu ihren Mitmenschen handeln“ (vgl. 
auch Schütz/Luckmann 1984, S. 298). 

Die (raum-zeitlichen) leibkörperlichen Performanzen für und vor anderen bil-
den den Kern der sozialen Wirklichkeit, in der wir essen und hungern, sägen und 
auf Computertasten drücken, aber auch Gewalt erleiden oder ausüben. Diesen 
Prozessen sind die vielen Studien gewidmet, die als sequenzanalytisch in dem 
weiteren Sinn bezeichnet werden können, der auch die Räumlichkeit und Körper-
lichkeit berücksichtigt (wie etwa beim Jubeln im Fußballstadion). Auch wenn der 
Begriff des kommunikativen Handelns den Blick auf diese Performanzen unter-
streicht, so soll der grundlagentheoretische Einbezug von Objektivationen dem 
Umstand gerecht werden, dass soziale Wirklichkeit auch empirisch schon immer 
vor-konstruiert wurde und damit vorgegeben ist.8 Diese Vorgegebenheit reicht 
über das hinaus, was die Ethnomethodologie als situativ erzeugt ansieht und um-
fasst die materiellen Gebilde (Dinge, Technologien, Gebäude, Infrastrukturen), 
die unser körperliches Handeln vermitteln (oder verhindern). Sie schließen dabei, 
wie wir betonen wollen, immer auch den Sinn dieser Gebilde und unser Wissen 
davon mit ein, lassen sich aber, wie schon erwähnt, nicht darauf reduzieren. 
Wenn wir dieses Wissen berücksichtigen, zählen dazu natürlich auch die kommu-
nikativen Formen kollektiver Handlungen und die Institutionen und Strukturen 
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des kooperativen Handelns (Schnettler/Knoblauch/Raab 2017). In einer Zeitschrift 
für Qualitative Forschung mag es als Häresie erscheinen, doch schließt die Erfor-
schung etwa von Strukturen und Institutionen keineswegs aus, dass standardi-
siert oder quantitativ verfahren werden kann. So haben wir selbst etwa zur Erfor-
schung der Probleme der (rechtlich geregelten) Institution der „medizinischen 
Sektion“ in der Bundesrepublik auch mit Fragebögen gearbeitet, in denen die 
Umgangsweisen bestimmter Akteursrollen und ihr Wissen (etwa zum toten Kör-
per) erfragt wurden.9 

Ganz im Gegensatz zu Kotthaus Behauptung geht es dem kommunikativen 
Konstruktivismus also nicht um eine Reduktion der empirischen Zugangsweise 
zur sozialen Wirklichkeit als vielmehr um eine Integration der verschiedenen Da-
tensorten und Analysemethoden. Im Anschluss an Schütz (2010, S.  99) wird das 
empirische Datum dabei nicht mehr als ein „asylum ignorantiae“ betrachtet; 
vielmehr wird die kommunikative Konstruktion der Daten selbst zum Gegen-
stand einer entsprechend reflexiven Methodologie.10 Ohne dieses Konzept der Da-
tensorten hier breiter auszuführen (vgl. Knoblauch 2003), kann erwähnt werden, 
dass die Erzeugungsweise der Daten selbst aus der Perspektive der mit einem 
hochgradig spezialisierten Wissensvorrat ausgestatteten forschend Handelnden 
zum Gegenstand empirischer Untersuchung wird (ohne diese auf bloß bewusstlo-
se Praktiken zu reduzieren). Dabei erweist sich natürlich auch die Erzeugung 
„natürlicher“ Daten als ein Prozess, der über die soziotechnische Mediatisierung 
von Technologien, Transformationsprozesse und verschiedenen Praktiken vermit-
telt, als zumeist nicht ganz routinemäßig verlaufendes Handlungsprojekt aber 
auch von (methodologisch informierten) Überlegungen geleitet wird (Tuma 2017). 
Der Begriff der Datensorten (Knoblauch 2007) bezeichnet deswegen nicht die Ob-
jektivationen des forschenden Handelns allein oder gar nur die Form ihrer digita-
len Speicherung, sondern schließt die Weisen mit ein, wie sie erzeugt und (analy-
sierend) behandelt werden. Die vom Relevanzsystem der Wissenschaft geleiteten 
auf Video aufgezeichneten wirtschaftswissenschaftlichen Experimente stellen 
deswegen ganz andere Datensorten dar als die in einer sozialen Situation unter 
geringster Reaktanz durchgeführten Videographien.11 Die unterschiedlichen Da-
tensorten unterscheiden sich zwar nicht in ihrem Abstand zur sozialen Wirklich-
keit, müssen jedoch durch die reflexive Methodologie hinsichtlich der Weisen un-
terschieden werden, wie sie selbst konstruiert werden. Werden diese Konstrukti-
onsweisen explizit methodologisch ausgewiesen, haben wir es mit realistischen 
Konventionen zu tun, anhand derer wir wissenschaftliches Wissen bewerten und 
entsprechend anhäufen können.12 

Diese auf das je eigene praktische Handeln in der Wissenschaft zielende re-
flexive Methodologie darf nicht mit Wissenschaftsforschung verwechselt werden, 
wie sie sich in den „Science Studies“ etabliert hat. Mit der Orientierung an der 
Handlungsperspektive geht sie über die objektivierende Betrachtung hinaus und 
fragt nach den pragmatischen Anforderungen, die sich den Forschenden aus ih-
rer Perspektive stellen. Deswegen geht es auch um die Selbstbezüglichkeit der 
Analyse (die jedoch keineswegs dieselbe Methode anwenden muss): es geht nicht 
nur um die Videographie der Videographie, sondern auch um eine Ethnographie 
der interdisziplinären Forschung (Marguin et al. 2020) oder eine Hermeneutik 
der quantitativen Methoden (Baur/Knoblauch 2018). Ein drittes Handlungs-
merkmal der reflexiven Methodologie leitet allerdings schon in die Wissen-
schaftstheorie über. Denn die reflexive Methodologie behandelt auch die Frage, 
wie richtig geforscht wird bzw. was wir (bzw. wer) unter richtigem oder falschem 
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Forschen ansehen – sei es als implizitem praktischem Wissen, als explizite Legi-
timation oder als mehr oder weniger verhüllte Ideologie (Habermas 1968). Weil 
es hier nicht einfach um eine Außenbeschreibung dessen geht, was andere tun, 
sondern um die Frage, wie wir richtig, gut, angemessen forschen und mit diesen 
Prozessen die Aussagen erzeugen, die wir als „wahr“ anerkennen können (Janich 
1996), geht es also hier um eine Norm, die unser eigenes Handeln (bei der unter-
suchten Forschenden wie auch bei der das Forschen reflexiv Untersuchenden) 
subjektiv leitet.  

Die Frage, was die Wissenschaft sein soll, ist klassischerweise ein Gegenstand 
der Wissenschaftstheorie bzw. dem, was im Englischen als „Philosophy of Sci-
ence“, also genauer: Wissenschaftsphilosophie genannt wird. Wenn wir hier von 
einer empirischen Wissenschaftstheorie reden (Knoblauch 2020), dann schlagen 
wir die bislang noch weitgehend ausstehende Verbindung der normativen Frage-
stellung der Wissenschaftsphilosophie mit der empirisch-deskriptiven der Wis-
senschaftsforschung, die besonders stark von der Wissenschaftssoziologie und der 
Wissenschaftsanthropologie geprägt wurde (Poferl/Keller 2016; Grenz/Pfaden-
hauer/Schlembach 2020). Diese blickt zwar wissenssoziologisch auf die Normen 
der Gesellschaft, in die die Wissenschaft eingebettet ist, wie auch auf die Normen 
und die „Wissenskulturen“ der Wissenschaft selbst. Die Frage aber, wie wir selbst 
„richtig“ und „gut“ forschen, wird einer Methodenlehre überlassen, die noch im-
mer mehr vom Lehnstuhlwissen des individuell nachträglich auf ungeklärte Wei-
se auf ihr Tun reflektierenden Forschenden oder gar von auf Methoden speziali-
sierten, von der empirischen Forschung losgelöst Lehrenden geprägt wird, die auf 
keine Daten über den Prozess des Forschens selbst zurückgreifen.  

Dabei geht es der Wissenschaftstheorie natürlich keineswegs bloß um die me-
thodischen Verfahren; vielmehr ist gerade die Entscheidung darüber, in welchem 
Verhältnis methodisch erhobene und analysierte Daten zu ihrem Gegenstand ste-
hen, ganz entschieden abhängig von der Frage, was denn der Gegenstand der je-
weiligen Wissenschaft ist. Diese Frage nach dem Gegenstand der Wissenschaft ist 
der Kern der Wissenschaftstheorie, und diese Frage muss auch die Soziologie be-
antworten. Und selbst wenn sich diese Frage leicht in der Fragmentierung der 
Spezialsoziologien, der Pluralität der Ansätze oder Paradigmen und dem von 
Universitäten, Forschungsfinanzierung und einer (durchaus unterschiedlich) poli-
tisch interessierten Öffentlichkeit ausgeübten Druck zur Inter- und Transdiszip-
linarität verliert, so ist es für das Selbstverständnis jeder Wissenschaft als Wis-
senschaft wesentlich, dass sie eine Vorstellung davon teilt, sich darüber verstän-
digt und sich darüber auseinandersetzt, was ihr Gegenstand ist, will sie sich nicht 
der durchaus wandelbaren Vielfalt äußerer Interessen, Wünsche und Zwänge 
auch dessen ergeben, was sinnvoll, nützlich und gut ist. 

5 Schluss 

Der kommunikative Konstruktivismus folgt also ganz entschieden der Forderung 
Durkheims, das Soziale aus dem Sozialen zu erklären. Im Unterschied zu verbrei-
teten „erklärenden“ Ansätzen der Soziologie bezieht er sich dabei auf die Prob-
lemgeschichte der Soziologie und bemüht sich um einen klaren Begriff des Sozia-
len. Es ist tatsächlich überraschend, wie viele soziologische Ansätze auf Grundla-
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gen stehen, die das Soziale gar nicht thematisieren, sondern nach anthropologi-
schen Ausstattungen des Menschen, Individuum-Welt-Beziehungen oder Rationa-
litäten eines als individuelle Monade vorgestellten Handelnden fragen. Es ist für 
eine Disziplin, die sich der Breite der sozialwissenschaftlichen Phänomene wid-
met, durchaus bedenklich, wenn sie ihre Phänomene aus einer vorsozialen Größe 
erklärt, für deren Konstitution sie gar keine Kompetenz hat: ob es sich um die Ei-
genheit individueller Rationalität, die universalen Strukturen des Bewusstseins, 
die anthropologische Bestimmung des Individuums oder seiner Beziehung zur 
Welt handelt – all das sind Gegenstände, für die die Soziologie jedenfalls weder 
zuständig noch kompetent ist. Es ist aber ein zentrales Erbe des deswegen eher 
verehrten als exorzierten Sozialkonstruktivismus, sich nicht mit der „Konstrukti-
on der sozialen Wirklichkeit“ (Searle 2001) zufriedenzugeben. Auch wenn soziale 
Beziehungen und Interaktionen ebenso wie daraus gebildete Strukturen zweifel-
los Gegenstand der Soziologie sind, so muss es der Anspruch einer recht verstan-
denen Sozialtheorie sein, die gesamte soziale Wirklichkeit zu erfassen und damit 
Soziales aus Sozialem erklären zu können, das auch Körper, Technologien oder 
Medien einschließt. Das ist für Schütz, für Luckmann und in ihrer konsequenten 
Fortführung auch für den Kommunikativen Konstruktivismus die Wirklichkeit, 
die nicht nur aus Sinn besteht, sondern auch aus den Wirkungen der Menschen 
aufeinander und die daraus entstandenen und entstehenden Objektivierungen 
bestehen. Denn wir reden ja von kommunikativem Handeln, wenn wir nicht nur 
etwas so tun, sondern das Tun selbst körperlich, materiell bzw. sinnlich vermittelt 
wird, die auf ihre eigene wirkende Weise ‚Sinn macht‘ und damit in einem präg-
nanten Sinne soziale Wirklichkeit ausmacht. 

Die soziale Wirklichkeit wissenschaftlich zu untersuchen bedeutet nicht nur, 
dass wir Daten erheben und analysieren, sondern anzugeben und auszuweisen 
versuchen, was und wie wir es tun. Diese Wissenschaft erfordert eine reflexive 
Methodologie, die auch das „erkennende“ forschende Subjekt in seiner Abhängig-
keit auf andere und intersubjektiven Verbundenheit mit anderen einschließt, wie 
sie in einer relationalen Phänomenologie behandelt wird. Um zu vermeiden, dass 
sie in einen Traditionalismus verfällt, sich im (häufig) gut gemeinten Dienst an 
jeweils herrschende gesellschaftliche Gruppen und Institutionen verliert und rela-
tiviert, bedarf sie einer Wissenschaftstheorie, die empirisch weiß, was Wissen-
schaft ist. In der Tat haben wir es damit ebenso wie bei der offenen Theorie der 
kommunikativen Konstruktion mit einem Mammutunternehmen zu tun – doch 
handelt es sich um einen Teil jenes unabschließbaren Mammutunternehmens, 
das wir Wissenschaft nennen. 

Anmerkungen 
 
1 Mein Dank gilt Silke Steets für die fruchtbaren Kommentare.  
2 Solche Weiterführungen finden sich auch in Pfadenhauer/Knoblauch 2018. 
3 Wir können hier auf die Ausarbeitungen des Problems der Objektivierung nicht einge-

hen, wie sie etwa Pfadenhauer, Kirschner und Grenz (2018) aufnehmen, weil es von den 
Kritiken nicht thematisiert wird. 

4 Die Beschränkungen der konversationsanalytischen Vorgehensweise haben wir mehr-
fach schon in den Methodologien zur audiovisuellen Analyse kritisiert und entsprechen-
de Anforderungen an die Methodenlehre formuliert, z.B. Knoblauch, Wetzels und Haken 
2019. 
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5 Die Vorstellung der Lebenswelt als eines immer schon sozialen und pragmatischen Zu-

sammenhangs ist durchaus mit Interpretationen von Schütz zu stützen, die Schütz' Ar-
beiten in ihrer historischen Genese deuten (Srubar 1988). Auch Husserls Konzept der 
Lebenswelt hat eine Deutung erfahren, die ihre Abhängigkeit von Kulturen und ihren 
Perspektiven systematisch berücksichtigt (Psarros 1996). 

6 Wie im Eröffnungsaufsatz (Knoblauch 2019) schon bemängelt, wird der breite Anspruch 
der „Mundanphänomenologie“ nicht durch eine ausgearbeitete Methode gestützt. Auch 
gab es bisher m.W. kaum eine fruchtbare Diskussion zwischen dem Schütz’schen Para-
digma, der Waldenfelschen Sozialphänomenologie oder der an Janich anschließenden 
Kulturphänomenologie. 

7 Der Ansatz stelle „bisherige qualitative Verfahren grundsätzlich auf den Prüfstein“ 
(Kotthaus 2019, S. 311) ‒ „was bleibt, sind sequenzanalytische Verfahren“ (2019, S. 
314). 

8 Wie Christmann (2015) deswegen zurecht bemerkt, haben wir es empirisch eigentlich 
immer mit Re-Konstruktionen zu tun. 

9 Die ohnehin sehr stark von den RC-Ansätzen forcierte Trennung qualitativer und quan-
titativer Methoden war übrigens auch schon von Luckmann vermieden worden, der 
selbst quantitative Methoden unterrichtet hat. 

10 Zur reflexiven Wissenschaftstheorie vgl. Bourdieu 2001; zur Idee der reflexiven Metho-
dologie vgl. Knoblauch (2000); zu ihrer Ausarbeitung vgl. Knoblauch (2018b). 

11 Natürlich können auch wirtschaftswissenschaftliche Experimente selbst videographisch 
aufgezeichnet und Gegenstand wissenschaftssoziologischer Analysen werden, wie etwa 
bei Haus (2020). 

12 Diese auf ihre Konstruktion hin reflektierten Konventionen sind zu unterscheiden von 
den naiven Wahrheitsbegriffen realistischer Wissenschaftstheorien, wie sie etwa bei Al-
bert (2020) zu finden sind.  
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Das Familiengespräch als vernachlässigte 
Kategorie? 

Intergenerationale Erfahrungsräume im Fokus 
dokumentarischer Rekonstruktion 

Family interviews as a missing category?  
Intergenerational realms of experience and documentary 
research 

Zusammenfassung 
Der vorliegende Beitrag greift die bislang
weitgehend ausgebliebene Berücksichtigung
des Familiengesprächs in methodologischen
sowie forschungspraktischen Reflexionen
der dokumentarischen Methode auf. An-
hand empirischen Materials aus einem Pro-
jekt zur familialen Tradierung DDR-bezo-
gener Orientierungen werden die Besonder-
heiten einer dokumentarischen Analyse von
Familiengesprächen insbesondere mit Bezug
zu den Begrifflichkeiten der Intergeneratio-
nalität und Rahmenkomplementarität vor-
gestellt. Auf diese Weise lässt sich die in der
dokumentarischen Methode angeregte Dis-
kussion um die Mehrdimensionalität von
Erfahrungsräumen, die sich bislang auf die
Interaktion in pädagogischen Einrichtungen
bezieht, um die familiale respektive interge-
nerationale Kommunikation erweitern. Ins-
besondere die Heterogenität und Differenz
konjunktiver Erfahrungsräume, die in der
Analyse von Familiengesprächen evident
werden, stellen die dokumentarische Me-
thode vor neue Herausforderungen, die es zu
reflektieren gilt.  
 
Schlagwörter: Familiengespräch, dokumen-
tarische Methode, Intergenerationalität,
Rahmenkomplementarität, DDR-Vergan-
genheit 

 Abstract 
The following paper refers to the so far
widely missing consideration of the family
interview within the methodological and
practical reflection of the documentary
method. By means of empirical data from a
research project on familial transmission of
GDR-knowledge characteristics of a docu-
mentary analysis of family interviews with 
a special focus on intergenerationality and
frame complementarity is presented. In this
way the discussion on the multidimension-
ality of experience spaces that has been
stimulated within the documentary method
is being expanded by the perspective on fa-
milial respectively intergenerational com-
munication.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: family interview, documentary
method, intergenerationality, frame com-
plementarity, GDR past 
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1 Einleitung  

Die Familie gewinnt in der qualitativen Sozialforschung zunehmend an Bedeu-
tung (vgl. Thiel/Götz 2018).1 So etwa in der Forschung zu sozialer Ungleichheit 
und Armutsreproduktion (Schiek 2017; Schiek/Ullrich 2018), in Arbeiten zu Bil-
dungstransfer und Statuserhalt der gesellschaftlichen Mitte (Schad/Burzan 
2018a, 2018b) oder im Kontext familienbiographischer Analysen krisenhafter Er-
fahrungen (Rosenthal/Bogner 2018). Was die genannten Studien verbindet, ist 
nicht nur eine Perspektive auf die Familie, sondern zugleich auch eine Perspekti-
ve aus der Familie als soziale und kommunikative Entität. Gewährleistet wird 
diese doppelte Perspektivität über einen mehrgenerationalen Zugang im For-
schungssetting unter Rückgriff auf das Familiengespräch (Hildenbrand/Jahn 
1988; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 109f.)2 als Erhebungsinstrument, das 
insbesondere in der Biografieforschung (Inowlocki 1993, 2000, 2001, 2017; Kepp-
ler 1994; Rosenthal 1995, 2010; Rosenthal/Stephan/Radenbach 2011; Rosenthal/ 
Hindrichsen 2018; Rosenthal/Bogner 2018), der Bildungsforschung  (Audehm/Zir-
fas 2000; Audehm 2007; Audehm/Wulf/Zirfas 2007; Brake/Büchner 2007; Nent-
wig-Gesemann 2007), der Ungleichheitsforschung (Grimm/Vogel 2019; Hense/ 
Schad 2019; Schiek/Ullrich 2017; Schad/Burzan 2018a) und der Forschung zu so-
zialem Wandel (Leonhard 2002; Haag 2018a; Heß 2014; Kerschgens 2009; Wel-
zer/Moller/Tschuggnall 2002; Wohlrab-Sahr/Karstein/Schmidt-Lux 2009; Wehr 
2017) zum Einsatz kommt.  

Als gruppenbezogenes Erhebungsverfahren zeichnet sich das Familienge-
spräch durch seine Nähe zum Gruppendiskussionsverfahren aus, weshalb es sich 
besonders für die dokumentarische Rekonstruktion in der Tradition einer praxeo-
logischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017; Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 
2013) eignet. Die praxeologische Wissenssoziologie blickt auf implizite Strukturen, die 
sich über den Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums erschließen lassen: Die 
Angehörigen eines solchen Erfahrungsraums verstehen einander auf einer Ebene, 
die nur schwer explizierbar ist. Dieses unmittelbare Verstehen lässt sich wiede-
rum auf kollektiv geteilte Erfahrungen innerhalb einer Gemeinschaft wie etwa 
einer Familie zurückführen (vgl. Bohnsack 2017; Nentwig-Gesemann 2017). Trotz 
der evidenten Nähe zur praxeologischen Wissenssoziologie finden Familienge-
spräche in der method(olog)ischen Diskussion der dokumentarischen Methode bis-
lang kaum Berücksichtigung. Dies könnte, so die Vermutung, daran liegen, dass 
sich Familien eben vor allem auch durch das Ineinandergreifen unterschiedlicher 
Erfahrungsräume konstituieren. Der vorliegende Beitrag möchte daher erstens 
diese Lücke anhand von Familiengesprächen aus einem Forschungsprojekt zur 
Tradierung DDR-bezogener Orientierungen in ostdeutschen Familien (Haag 
2018a) schließen und dabei zweitens die in der dokumentarischen Methode ange-
regte Diskussion um die Mehrdimensionalität von Erfahrungsräumen (vgl. As-
brand/Nohl 2013; Asbrand/Martens 2017; Nentwig-Gesemann 2007; Nentwig-
Gesemann/Gerstenberg 2018; Nohl 2018), die sich bis dato auf bildungsbezogene 
und damit zugleich organisationale Settings bezieht, um die Dimension der fami-
lialen Kommunikation und Wissensreproduktion erweitern. Gerade vor dem Hin-
tergrund sozialer Wandlungsprozesse bringt die dokumentarische Rekonstruktion 
gruppenförmiger Gespräche die Verschränkung unterschiedlicher sozialer Ebenen 
zum Vorschein und liefert darüber wichtige Erkenntnisse für die Wechselwirkung 
generationaler, zeitgeschichtlicher und soziokultureller Prozesse. 
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2 Familien(-gespräche) und dokumentarische 
Methode   

Im Vordergrund der Betrachtung steht die Besonderheit familialer Kommunika-
tion im Hinblick auf die Heterogenität von Erfahrungsräumen. Der Generatio-
nenbegriff einerseits und darauf aufbauend das Konzept der Intergenerationalität 
bilden dabei eine Verbindung zwischen Interaktionsprozessen innerhalb der Fa-
milie und dem in der dokumentarischen Methode geläufigen Begriff des Erfah-
rungsraums.  

2.1 Intergenerationalität ‒ Die Arbeit zwischen den 
Generationen 

Der Generationenbegriff spielt sowohl für die dokumentarische Methode als auch 
für die Betrachtung der Familie eine tragende Rolle. Mannheims (1964) Ver-
ständnis von Generation fußt insbesondere auf den Begriffen Generationenlage-
rung und Generationenzusammenhang. Für Karl Mannheim ist die Generation 
eine soziologische Kategorie der Gleichzeitigkeit, die eine Strukturidentität des Er-
lebens trotz nicht gemeinschaftlich geteilter Erfahrungen und Praktiken mar-
kiert. Darin sieht er in konstitutives Moment gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse  (vgl. etwa Bude 2000). Familiale Generationenkonzepte fokussieren indes 
auf die diachrone und damit auf Kontinuität basierende Generationenabfolge (vgl. 
etwa Schneider 2004).3 Die Familie gilt in der soziologischen Forschung einerseits 
als Ort der Reproduktion durch Sozialisation (etwa im Kontext sozialer Ungleich-
heit oder Bildungschancen). Zugleich stellt sie aber auch einen Ort der Entste-
hung von Neuem durch die wechselseitige Aushandlung zwischen den Familien-
generationen dar. Die Familie bewegt sich folglich zwischen Kontinuität und 
Wandel, Stabilität und Flexibilität, Strukturerhalt und deren Veränderung (vgl. 
Haag 2018a, S. 28f.; Radicke 2014, S. 66). Dementsprechend sind zahlreiche Un-
tersuchungen entstanden, die sich der Familie vor dem Hintergrund von Trans-
missions- und Wandlungsprozessen nähern (vgl. Apitzsch 2014; Böhnke/Zölch 
2018; Baros 2009; Bock 2000; Griese/Schiebel 2002; Griese 2006; Horvay 2010; 
Köttig 2004; Kovács/Vajda 2002; Kraul/Merkens 2011; Leonhard 2002; Loch 2006; 
Lutz 2004; Radicke 2014; Siouti 2012; Stephan 2009; Thon 2008; Vierzigmann/ 
Kreher 1998; Zölch et al. 2012).  

Intergenerationalität bildet als Strukturmerkmal der familialen Kommunika-
tion eine wichtige Schnittstelle zwischen dem Blick auf die Familie als sozialer 
Einheit in der Differenz und dem Forschungsprogramm der dokumentarischen 
Methode. Dabei steht die Prozesshaftigkeit und Veränderbarkeit sozialer Struktu-
ren im Vordergrund (Böker/Zölch 2017). Im Prozess der wechselseitigen Bezug-
nahme auf und Aneignung von Wissen zwischen Angehörigen unterschiedlicher 
Generationen wird der Generationenbegriff gleichsam zur „Unterbrechungskate-
gorie wie auch zum Kontinuitätsnarrativ“ (Jureit 2015, S. 245). Jüngere Famili-
enmitglieder treten nicht als passiv Rezipierende auf, sondern nehmen eine akti-
ve Rolle im Tradierungsprozess ein und tragen so zur Sozialisation der älteren 
Generationen bei (vgl. Völter 2009, S. 103), was Zinnecker (2009)  als „sozialisato-
rische Rückwirkung“ (Zinnecker 2009, S. 143) bezeichnet. Inowlocki (1993, 2017) 
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findet für den reziproken Prozess zwischen den Generationen den Begriff „inter-
generationaler Arbeit“, worin sich eine Verschränkung familialer, gesellschaftli-
cher und zeithistorischer Strukturentwicklungen offenbart, die sich in der Hete-
rogenität familialer Bezugnahme äußert (vgl. Hirsch 2008, S. 115; King 2017, S. 
14) und „quer liegende Erfahrungen und Perspektiven in den intergenerationalen 
Dialog innerhalb der Familien“ (Völter 2009, S. 104; vgl. auch Zinnecker 2009, S. 
144f.) einbezieht. 

2.2 Die Heterogenität von Erfahrungsräumen im 
Familiengespräch 

Der Begriff der Intergenerationalität verdeutlicht die familiale Einheit in der Dif-
ferenz. Die dokumentarische Methode wiederum fußt auf dem Begriff des kon-
junktiven Erfahrungsraums. Dieser „erfasst eine von der konkreten Gruppe gelös-
te Kollektivität, indem er diejenigen miteinander verbindet, die an Handlungs-
praxen und damit an Wissens- und Bedeutungsstrukturen teilhaben, die in einem 
bestimmten Erfahrungsraum gegeben sind“ (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 
288). Die Familie bildet einen solchen Erfahrungsraum, der aber, wie sich nach-
folgend zeigen wird, sehr heterogen und durchaus von Differenzen gekennzeich-
net ist. Der Gebrauch des Singulars verleitet zur Fehlannahme, es gäbe für jede 
Gruppe einen spezifischen Erfahrungsraum. Stattdessen haben Untersuchungen 
gezeigt, dass sich Erfahrungsräume stets überlappen (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2014, S. 28). Die Komplexität des Konstrukts ‚konjunktiver Erfahrungs-
raum‘ beruht also zum einen darauf, dass immer mehrere Erfahrungsräume vor-
handen sind (Mehrdimensionalität), die zudem auf mehreren Ebenen (z.B. gesell-
schaftlich, organisational, interaktional) liegen. Zum anderen werden je nach 
Thema bzw. Interaktionsanlass unterschiedliche Erfahrungsräume und Orientie-
rungsrahmen aktiviert (vgl. Thiel/Götz 2018, S. 58). Gerade das Überlappen und 
die Mehrdimensionalität unterschiedlicher Erfahrungsräume stellen eine enge 
Verbindung zum zuvor behandelten Konzept der Intergenerationalität her.  

Erst in den letzten Jahren hat sich jedoch ein Diskurs über den Umgang mit 
empirischem Material entwickelt, das in besonderem Maße von der Heterogenität 
und Differenz konjunktiver Erfahrungsräume gekennzeichnet ist (vgl. Asbrand/ 
Nohl 2013; Asbrand/Martens 2017; Nentwig-Gesemann 2007; Nentwig-Gese-
mann/Gerstenberg 2018; Nohl 2018). Bislang beziehen sich die Autor*innen – bis 
auf die Publikation von Nentwig-Gesemann (2007) – auf den frühkindlichen Bil-
dungsbereich bzw. schulischen Alltag und treffen zwischen Erziehungs- bzw. 
Lehrpersonal und Kindern bzw. Schüler*innen auf eine Wechselwirkung unter-
schiedlicher Erfahrungszusammenhänge. Diese Mehrdimensionalität stellt die 
Annahme des impliziten Verstehens über geteilte Erfahrungen vor neue Heraus-
forderungen. Denn geht man von der Heterogenität und damit von einer Span-
nung durch die Vielzahl von Erfahrungsräumen  innerhalb sozialer Milieus aus 
(vgl. Nentwig-Gesemann/Gerstenberg 2018, S. 133), unterscheiden sich mitunter 
auch entsprechende habituelle Orientierungen, was auf der diskursiven Ebene zu 
Rahmeninkongruenzen führen kann – aber, wie später gezeigt wird, nicht not-
wendigerweise führen muss. Die Autorinnen sehen etwa in der reflexiven Rezipro-
zität (Nentwig-Gesemann/Gerstenberg 2018, S. 140) im Sinne einer Verlagerung 
auf die Ebene kommunikativen Wissens als „(meta-)kommunikative Reparatur“ 
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(ebd.) eine Möglichkeit, mit Konflikten, resultierend aus der Unvereinbarkeit von 
Rahmungen, umzugehen. 

Asbrand und Martens (2017) finden für das Überlagern unterschiedlicher Er-
fahrungsräume den Begriff der „Rahmenkomplementarität“ (Asbrand/Martens 
2017, S. 75). Auch hier geht es um eine wechselseitige Rekontextualisierung zwi-
schen den Akteur*innen, wodurch neue Wissensbestände verarbeitet werden kön-
nen, was Bohnsack als „produktive Aneignung“ (Bohnsack 2010, S. 131) bezeich-
net: Kommunikatives Wissen hält Eingang in konjunktive Wissensbestände, so-
dass sich diese über den Diskurs verändern (Asbrand/Nohl 2013, S. 131). Es han-
delt sich um verschiedenartige, aber dennoch miteinander vereinbare Rahmungen. 
Über den Begriff der Rahmenkomplementarität lassen sich somit Interaktionsan-
schlüsse „nicht aufeinander abbildbarer und nicht miteinander harmonisierbarer 
Perspektiven“ (Vogd, 2011, S. 33; zitiert nach Asbrand/Martens 2001, S. 82) be-
schreiben.   

Auch in familialen Kommunikationspraktiken und ergo im Familiengespräch 
treffen wir auf das Ineinandergreifen heterogener Erfahrungen. Neben geteilte 
Wissensstrukturen im Sinne des ‚tacit knowledge‘ (Polanyi 1969) gesellt sich be-
dingt durch die Mehrdimensionalität und Heteronomie von Erfahrungsräumen 
(z.B. Alter, Generation, Geschlecht) die Erfahrung von Differenz und Fremdheit 
(vgl. Nentwig-Gesemann 2007, S. 231), die den Erfahrungsraum Familie „gerade-
zu durchschneiden“ (Nohl 2018, S. 72). Daraus kann sich ein spannungsreiches 
Verhältnis entwickeln, etwa dann, wenn im intergenerationalen Kommunikati-
onsprozess kommunikativ-generalisierte Wissensbestände verhandelt werden, die 
in diametralem Gegensatz zur diskursiv nicht hinterfragbaren Geltung dessen 
stehen, was in konjunktiven Erfahrungsräumen als selbstverständlich erscheint 
(Nohl 2018, S. 74).4 In Anlehnung an den Begriff des Unterrichtsmilieus (Nohl 
2018, S. 74) als Ausdruck für die Kollektivität in der Differenz lässt sich für den 
intergenerationalen Dialog in der Familie der Begriff des Tradierungsmilieus fin-
den, in das heteronome Wissensbestände und Orientierungen einfließen. 

Familiale Interaktionen sind in Machtstrukturen eingebunden, die ihre Ent-
faltung nicht zuletzt auch in diskursiven Strukturen finden. Besondere Aufmerk-
samkeit kommt in diesem Zusammenhang der Macht zu, die sich aus der zeitli-
chen Abständigkeit der (Familien-) Generationen ergibt. Dabei handelt es sich in 
der Sprache der dokumentarischen Methode um generationale Rahmungshoheit 
(Bohnsack 2017, S. 136; Nentwig-Gesemann/Gerstenberg 2018, S. 136). Gemeint 
ist damit eine Asymmetrie der Möglichkeiten, den eigenen Orientierungsrahmen 
im Interaktionsprozess Gültigkeit zu verschaffen.  

2.3 Familiale Aushandlung zeitgeschichtlicher 
Wissensbestände   

Die Heterogenität und Mehrdimensionalität von Erfahrungsräumen im gesell-
schaftlichen bzw.  familialen Setting erlangt im Zuge sozialer Wandlungsprozesse 
bedingt durch zeithistorische Umbrüche besondere Bedeutung. Bezogen auf die 
DDR-Transformation ergibt sich mit den späten 1980er bzw. den 1990er und spä-
teren Jahrgängen im Vergleich zu älteren Generationen ein sich allmählich voll-
ziehender erfahrungsmäßiger Kontinuitätsbruch, der sich über eine analytische 
Trennung zwischen dem Erfahrungswissen der Älteren und dem tradierten Wis-
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sen der Nachwendegeneration fassen lässt (vgl. Haag 2018b). Dieser Bruch auf 
der Erfahrungsebene wirkt sich in unterschiedlicher Weise auf die innerfamiliale 
Kommunikation über die DDR aus. In diesem Kontext spielt insbesondere der 
Begriff der generationalen Rahmungshoheit eine wichtige Rolle. Die Eltern und 
Großeltern verfügen über erfahrungsgebundenes und damit habituelles Wissen, 
das sie mit ihren Kindern zwar kommunikativ teilen können. Jedoch müssen sich 
die Kinder dieses Wissen erst sekundär im Sinne einer Beobachtung zweiter Ord-
nung (vgl. Luhmann 1997) aneignen, ohne einen unmittelbaren Zugang zum 
DDR-Erfahrungsraum etwa durch eigene Erinnerungen zu haben (vgl. Haag 
2018a: S. 292).  

Für die Auseinandersetzung mit der DDR-Vergangenheit in der Familie ergibt 
sich bedingt durch die diskursive Struktur im öffentlichen Raum noch eine weite-
re Besonderheit. Für die Kontextualisierung und intergenerationale Transmission 
fungiert der öffentliche Diskurs als Metarahmung: Die gesellschaftlichen Narrati-
ve über und die gedächtnismäßigen Bezüge zur DDR-Vergangenheit und Nach-
wendezeit (vgl. etwa Sabrow 2010; Haag 2018a, Leonhard 2002) müssen im fami-
lialen Dialog aufgegriffen und ausgehandelt werden. Das kommunikative Wissen 
über die DDR erlangt somit Eingang in die familiären Tradierungsprozesse und 
durchkreuzt den Erfahrungsraum der Familie, was auch Einfluss auf das Ver-
hältnis zwischen den Generationen nimmt.   

Es zeigt sich also, dass bezogen auf die familiale Tradierung zeitgeschichtli-
chen Wissens, hier am Beispiel der DDR- und Wendezeit, unterschiedliche Erfah-
rungsräume und Milieus (Nentwig-Gesemann/Gerstenberg 2017; S. 134) ineinan-
dergreifen und die Interaktionsstruktur wechselseitig beeinflussen, was folgende 
Darstellung veranschaulicht: 

Abb. 1: Mehrdimensionalität von Erfahrungsräumen bzw. Milieus in der 
Familie, Quelle: eigene Darstellung.  

Das gesellschaftliche Diskursmilieu stellt dabei das Bindeglied zwischen DDR- 
und Nachwendemilieu dar.  

Zu ergründen gilt es, welche Spannungsfelder sich aufgrund möglicher Diffe-
renzen hinsichtlich der Orientierungen zwischen Eltern und deren Kindern erge-
ben und welche Interaktionsdynamiken aufgrund der Heterogenität von Erfah-
rungsräumen und der engen Verbindung zu kommunikativ generalisierten Wis-
sensbeständen und Common-Sense-Theorien über die DDR entstehen. Ferner 
ergibt sich die Überlegung, wie sich trotz teils widersprüchlicher Rahmungen eine 
konjunktive Interaktionssphäre der Tradierung herausbildet.  
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2.4 Familialer Dialog über die Vergangenheit zwischen Einheit 
und Differenzerfahrung 

Die nachfolgenden Ausschnitte aus zwei Familiengesprächen sind Teil der Unter-
suchung „Im Dialog über die Vergangenheit“ (Haag 2018a). Darin wurde die in-
tergenerationale Tradierung DDR-bezogener Orientierungen in zehn ostdeut-
schen Familien anhand von Familiengesprächen und deren dokumentarischer 
Rekonstruktion untersucht. Die Ergebnisse beruhen auf der komparativen Analy-
se mit anschließender relationaler Typenbildung (Nohl 2013) von zwei Familien 
aus dem Sample. Familie Hoffmann lebt in Ost-Berlin, und gehörte in der DDR 
dem politischen SED-Milieu an; der Vater (1961) war im Bereich Personenschutz 
des MfS tätig, die Mutter (1962) im Einzelhandel. Sohn Sascha (1989) bezeichnet 
sich auch heute noch als „DDR-Kind“. Im Zuge der politischen Wende verlieren 
die Eltern ihre Arbeitsstellen und leiten heute ein Lebensmittelgeschäft. Familie 
Koch wohnt in R-Stadt in Thüringen. Sie gehörte dem kirchlichen Milieu der DDR 
an; die Eltern (beide Jahrgang 1965) waren im ‚Neuen Forum‘ aktiv. Der Vater 
arbeitet als Denkmalrestaurateur, die Mutter ist Sozialarbeiterin. Sohn Mario 
(1990) studiert Politikwissenschaften.  

Die nachfolgenden Sequenzen bringen die Mehrdimensionalität und Überlage-
rung differenter Erfahrungsräume im familialen Dialog besonders prägnant zum 
Ausdruck und zeigen zugleich innerfamiliäre Strukturen auf, mit diesen Differen-
zen kommunikativ umzugehen. 

Familie Hoffmann 

Familie Hoffmann erlebt den öffentlichen Diskurs als Diffamierung und Margina-
lisierung der eigenen Perspektive. Sascha führt die Narrative der Eltern fort, so-
dass die innerfamiliäre Tradierung missionarischen Charakter annimmt. Die 
Familie vereint sich gegen gesellschaftliche Leitbilder über die DDR, es kommt zu 
Mechanismen des ‚Verschworen-Seins‘ nach innen bei gleichzeitiger Abgrenzung 
nach außen. Darüber wird eine Differenz zwischen dem konjunktiven Erfahrungs- 
und Tradierungsraum der Familie und dem kommunikativ-generalisierten Ge-
schichtsbild der Öffentlichkeit sichtbar. In der Abgrenzungsnarration entsteht 
somit ein konjunktives Moment der Tradierung, das die innerfamiliären Grenzen 
zwischen Erfahrungswissen und tradiertem Wissen aufhebt.  

Aufkommende intergenerationale Differenzen stellen daher für die Familie ei-
ne besondere Herausforderung dar, denn sie haben in diesem Stabilitätsgefüge 
eigentlich keinen Platz. Trotzdem tauchen sie auf und müssen ausgehandelt wer-
den. So etwa, als die Familie auf die Rolle der Frau und den Haushaltstag in der 
DDR zu sprechen kommt: 
 

Sascha:  Gabs das eigentlich auch für Männer, so nen Haushaltstag?  

Mutter: Ne, nur wenn de alleinerziehender Vater warst.  

Sascha:  Ach so. Sonst die Frau? Warum das denn?  

Vater: Naja └das war└  

Mutter:  └na, damit└ du eben deinen Haushalt machst, deswegen Haushaltstag, 

 Wäsche waschen, was weiß ich.   

Sascha:  Das is ja doof. 

Vater: Ne, das war nur für Frauen.  
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Sascha:  Is ja n bisschen sexistisch, wenn man so will.   

Vater: Naja.   

Sascha:  Naja doch. Aber das heißt ja, dass ne Rolle aufgezwungen wird von der 

 Frau.   

Mutter: Ja, └aber wenn du die └   

Sascha:  └Warum bei der└ Familie, warum kann der Vater nicht Haushaltstag 

 machen?   

Vater:  Haushaltstag hieß ja im wörtlichen Sinne, dass man seinen Haushalt 

 bisschen in Ordnung bringt.  

Sascha: Naja, aber warum, isses, muss das die Frau machen?  

Vater:  Weil ich nicht mit der Waschmaschine klarkomme.  

Sascha:  Ja, genau.  
 
In der antithetischen Diskursordnung werden generationale Differenzen offenbar. 
Es kommt zum Auseinanderdriften der Erfahrungsperspektive der Eltern und 
Saschas retrospektiver Infragestellung: Als kritischer Beobachter stellt Sascha 
Fragen, die einen Angriff auf die gelebte Praxis der Eltern bedeuten. Darin kommt 
eine Rahmenkomplementarität zum Vorschein, die quer zum generationsüber-
greifenden marginalisierten ‚Märtyrernarrativ‘ der Familie steht.  

Erst im weiteren Teil der Passage findet die Familie über den Umweg der 
Westkritik bzw. die Vorreiterrolle der DDR in Fragen der Gleichstellung wieder 
zurück zu ihrem einheitsstiftenden Rahmen:  
 

Vater:  Das war auch einfach, um die Frauen bisschen zu entlasten, weil die 

 hatten ja dann doppelten Beruf.   

Sascha:  └Ja ja, aber└  

Vater: └Die Männer└ natürlich och, äh, aber zu DDR-Zeiten war das schon so, 

 dass die Frau sich um die Kinder kümmert. 

Mutter:  Wegbringt und abholt.  

Vater:  Was natürlich in der Praxis ganz anders lief, aber es is so ne 

 Klischeevorstellung. So was gabs auch.  

Sascha:  Ja.   

Vater:  Aber nich so wie im Westteil, wo dann eben die Frau wirklich Mutter und 

 Hausfrau zu sein hat oder möglichst. Das nicht. Wir hatten uns ja letztens 

 auch drüber unterhalten, dass grad in Betrieben und so viele Frauen 

 leitende Positionen hatten, was ja heute immer nochn Knackpunkt is, wo 

 sie drum kämpfen. Das war bei uns normal. Ne Frau als Vorgesetze zu 

 haben, war überhaupt kein Thema.  

Sascha:  Was ja neuerdings auch is, aber ich glaub das is nur durch den Einfluss 

 der DDR.   

Vater:  Vielleicht ja. Denk ich mal. 
 
Die widerstreitenden Ansichten münden in eine Synthese, in der die Familien-
mitglieder zu dem Schluss kommen, die DDR nehme einen Einfluss auf die Etab-
lierung weiblicher Führungskräfte in Westdeutschland, worüber die vergangenen 
Strukturen nachhaltig in die Gegenwart hineinragen und sie geprägt haben. Die 
Kritik am westdeutschen Rollenmodell und der Vorreiter- und Nachhaltigkeits-
diskurs über die DDR überblenden den aufgekommenen intergenerationalen Kon-
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flikt und stellen die zu sichernde familiale Übereinstimmung wieder her, sodass 
die Vergangenheit weiterhin ein unantastbares Refugium bleibt. Die Vergangen-
heit, die im Verhältnis zu öffentlichen Narrativen als politisch problematisch gilt, 
muss als positiver Horizont immer wieder demonstrativ gesichert und kontrolliert 
werden (vgl. Wohlrab-Sahr 2019, S. 3). Der äußerliche Widerspruch wirkt als ein-
heitsstiftendes Moment, indem intergenerationale Disparitäten unterdrückt und 
narrativ ausgeblendet werden.  

Familie Koch 

Das Interview mit Familie Koch offenbart ein diskursives Muster im Kontext fa-
milialer Kommunikation über die DDR, das sich bereits in früheren Alltagsge-
sprächen der Familie herausgebildet hat. Bereits in der Eingangspassage fordert 
Mario seine Mutter auf, Gutes über die DDR zu erzählen, denn es sei doch nicht 
alles schlimm gewesen. Im weiteren Verlauf wird deutlich, dass diese Frage auch 
im Familienalltag immer wieder Grund für Disput bietet. Mario ist mit der einsei-
tigen Darstellung der elterlichen, insbesondere mütterlichen Perspektive auf die 
negativen Aspekte des DDR-Lebens nicht einverstanden und evoziert über direkte 
Konfrontation eine kritische Reflexion der Eltern.  

Auch im weiteren Gesprächsverlauf stößt Mario seine Mutter auf Vorteile, die 
es trotz erfahrener Einschränkungen im DDR-Alltag gab:  
 

Mario: Naja, wie gesagt. Man muss halt auch die Vorteile sehen. Zum Beispiel 

 nach Prag konnte man fahren, da warn noch nich so viele Touristen dort. 

 Zu Ostzeiten für Euch.  

Vater: Damals. Das stimmt. Prag war viel schöner als es jetzt ist. Da haste recht. 

Mutter: Prag war viel schöner, aber da, ich find, das is ja ne gefährliche 

 Diskussion.  

Mario: Na, ich find das aber eigentlich viel interessanter.  

Mutter: Ja, ich würd in manchen Dingen gern die Zeit zurückdrehen, aber das, 

 diese Diskussion, die is ja ganz schnell mit Menschen heutzutage, die 

 dann sagen, ach, wie was war in der DDR alles gut.   

Mario:  Ja, genau, deswegen. Darauf wollt ich hinaus. 

Mutter: Das kann ich mir denken.  
 
Der Gesprächsausschnitt verdeutlicht das Aufeinanderprallen unterschiedlicher 
Erfahrungsräume im familialen Dialog über die DDR: Die Mutter ist nicht in der 
Lage, über die Vorteile der Vergangenheit zu reden, sie muss sich innerlich und 
verbal verteidigen und rechtfertigen. Darin scheint der Gegensatz zwischen der 
erfahrungsbedingten Befangenheit der Mutter und Marios Suche nach der Ver-
gangenheit auf.  

Für Familie Koch bildet die familiale Einheit anders als für Familie Hoffmann keine 
tragende identitätsstabilisierende Rolle. Dementsprechend gelingt es den Famili-
enmitgliedern in anderer Weise, Spannungen und Differenzen in Form der Rah-
menkomplementaritäten auszuhalten, statt diese etwa über Abgrenzungsnarrati-
ve zu überblenden. Solange, bis die Mutter ein Zitat vorbringt, das die Differenzen 
über die Heimatmetapher kurzzeitig in einen Konsens überführt:  
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Mutter: Und da hab ich neulich mal erlebt, wo ich, wo jemand irgendwie so wie 

 war denn das, zu mir gesagt hat: "Die DDR warn Unrechtsstaat". Das hat 

 ne Frau gesagt aus dem Westen, die ich gut kenne. Es war auf jeden Fall 

 nur in so nem Nebensatz. Und da hab ich, in dem Moment hab ich in mir 

 gespürt, dass ich mich angegriffen gefühlt habe. Weil mich, für für mich 

 dieser Satz so war, du hast in nem Unrechtsstaat gelebt und für mich war 

  dann die Folge und du hast, das hat die natürlich nich gesagt, aber das hab 

 ich innerlich gehört, und du hast den mitgetragen. 

Mario:  Wir leben doch auch in nem Unrechtsstaat jetzt noch. 

Mutter:  So. Und da hab ich gemerkt, so. Dann verteidigt man auf einmal was, was 

 man gar nich verteidigen will. Das es es kennt kennt glaub ich jeder das 

 Gefühl. 

Mario:  Ja.  

Mutter: Und und das is irgendwie.  

Vater:  Es is aber auch, is Heimat eigentlich auch, ne. Es war, es ja was, is en 

 Zuhause, es is Heimat, man hat.   

Mario:  Ja, aber Heimat is ja eher ne Gegend, oder? Als en Staat. └ En Staat is ja 

 en künstliches Gebilde.└ 

Vater:                 └Naja, ok. 

 Aber der Staat ja sicherlich└ aber der natürlich die Gegend.  

Mutter: Aber die Heimat lag nun mal in der DDR. 

Vater:  Eben. Die lag nun mal in dem Staat.  

Mario:  Ja, in dem Staat, das stimmt.   
 
Der öffentliche Diskurs, verkörpert durch den Hinweis auf die DDR als „Un-
rechtsstaat“, löst unter den Familienmitgliedern offenbar eine Kehrtwendung 
aus. Diese Wendung tendiert in die Richtung, die Mario mit seiner Eingangsfrage 
nach dem Positiven herausfordern wollte. Die Eltern müssen nun partiell von ih-
rer Perspektive auf die Vergangenheit abweichen. Die Heimatmetapher dient als 
Überbrückungskategorie, um das Verteidigen von etwas, das man nicht verteidi-
gen will, selbst verstehen zu können. Auch die Eltern verbinden mit der DDR ein 
Gefühl der Zugehörigkeit, das sie trotz der Fokussierung auf das Belastende, Ein-
schränkende nicht abschütteln können. Die Vergangenheit wird so zu einem Ort, 
an dem man sich beheimatet fühlen kann, ohne sich damit identifizieren zu müs-
sen. Gerade darin kommt jedoch ein Identitätskonflikt zum Ausdruck, der sich an 
der offiziellen Vergangenheitsdeutung als Reibungsfläche entzündet. 

In der Fallanalyse von Familie Koch zeigen sich Differenzen, die sich nicht nur 
zwischen Subjekten (intergenerational) verorten lassen, sondern auch innerhalb 
von Einzelsubjekten etwa in Form des Auseinanderdriftens von retrospektivem 
Erinnerungs- und Erlebnissubjekt der Mutter auftreten. Damit ist gemeint, dass 
die gegenwärtige – individuelle wie kollektive – Perspektive auf die Vergangen-
heit teilweise im Widerspruch zum damaligen Erlebniszusammenhang steht. Die 
DDR war auch Kindheit, war Heimat, ein Stück Geborgenheit. Dennoch fällt es 
den Eltern schwer, sich diese affirmative Bindung einzugestehen.  

Wie die Analyse der Familiengespräche verdeutlicht, existieren unterschiedli-
che Modi im Umgang mit Erfahrungsdifferenzen und Wissensasymmetrien im 
Kontext sozialen Wandels. Die intergenerationalen Gespräche über die DDR-
Vergangenheit sind zum einen gekennzeichnet durch Wissens- und Erfahrungs-
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differenzen zwischen den Generationen bedingt durch den zeithistorischen und 
damit erfahrungsmäßigen Bruch. Diese Differenz lässt sich innerhalb der Familie 
verorten. Darüber hinaus bilden kommunikativ-generalisierte Wissensbestände 
und gesellschaftliche Diskurse über die DDR einen außerfamiliären Einflussfak-
tor auf die Familienkommunikation, der sich als Metarahmung und intergenera-
tionale Klammer beschreiben lässt und wiederum in einem Wechselverhältnis zu 
innerfamiliären Differenzen steht. In den Familien bildet die reflexive Reziprozität 
(Nentwig-Gesemann/Gerstenberg 2018, S. 140) als Verlagerung der Diskursebene 
auf kommunikative Wissensformen ein tragendes Element der Integration kon-
gruenter Orientierungen. Dadurch verändern kommunikativ-generalisierte Wis-
sensbestände konjunktive Praktiken der Bezugnahme auf Wissen bzw. der Wis-
sensgenese im familiären Raum. Dies wiederum hängt im Fall der DDR-
Vergangenheit eng mit der diskursiven Struktur der öffentlichen Auseinanderset-
zung zusammen, die ein gesellschaftliches Machtgefälle der Deutungshoheit zwi-
schen Angehörigen unterschiedlicher Gruppen erkennen lässt (vgl. Haag 2018c; 
Foroutan/Kubiak 2018). Während also innerfamiliäre Erfahrungsdifferenzen in-
tergenerationale Orientierungs- und Rahmenkomplementaritäten sichtbar ma-
chen, befördert der Einfluss außerfamiliärer Wissensstrukturen u.U. innerfamiliä-
re Solidarisierungsprozesse zwischen den Generationen.  

3 Fazit und Ausblick  

Der Beitrag hat das Familiengespräch als vernachlässigte Kategorie in Bezug auf 
eine dokumentarische Rekonstruktion diskutiert. Die Familie befindet sich an der 
Schnittstelle heteronomer, sich teils überlagernder sozialer Erfahrungsräume, de-
ren Wechselwirkung sich in intergenerationalen Dialogen in seiner unmittelbaren 
Prozesshaftigkeit abbilden lässt. In der dokumentarischen Methode fand das Fa-
miliengespräch indes bislang wenig Beachtung, obgleich neuere Arbeiten die 
Mehrdimensionalität und Asymmetrie von Erfahrungsräumen und die daraus re-
sultierenden Rahmenkomplementaritäten zwischen Akteuren aufgreifen, die eine 
wesentliche Schnittstelle zum Konzept der Intergenerationalität als Charakteris-
tikum familialer Lebensrealität und Kommunikation bilden. Die Heterogenität 
und Differenz konjunktiver Erfahrungsräume stellt die dokumentarische Metho-
de vor neue Herausforderungen. Denn die Annahme des impliziten Verstehens 
über geteilte Erfahrungen lässt sich mit Blick auf die Mehrdimensionalität von 
Erfahrungsmilieus nicht mehr als Grundvoraussetzung für die Konstitution ge-
teilter Orientierungen begreifen. Auch wenn wir es vordergründig mit Rahmenin-
kongruenzen bedingt durch erfahrungsmäßige Disparitäten zu tun haben – das 
können wir am Beispiel zeithistorischer Brüche besonders deutlich sehen – be-
deuten diese nicht zwangsläufig, wie bisher angenommen, das Auseinanderdrif-
ten der Diskursorganisation über exkludierende Modi und infolgedessen die Un-
vereinbarkeit von Orientierungen. Für die Analyse mehrdimensionaler und hete-
rogener Erfahrungsmilieus wie der Familie gilt es daher insbesondere, die Rezip-
rozität der interagierenden Erfahrungsdimensionen auf der Ebene kollektiver 
(Aus-)Handlungspraktiken über die Grenze der Erfahrungsräume hinweg zu be-
rücksichtigen. Kollektivität als Grundsubstanz geteilter Orientierungen verliert 
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somit an Bedeutung, denn es sind gerade die Ausformungen der Spannungsver-
hältnisse und Widersprüchlichkeiten sozialer Beziehungsgefüge, die im Vorder-
grund stehen. Infolgedessen bedarf es, um die These von Monika Wohlrab-Sahr 
aufzugreifen, einer stärkeren Berücksichtigung der Sozialität als Ausdruck dy-
namischer sozialer Strukturen. Es geht also bei familiendynamischen Prozessen 
neben Fragen kollektiver Orientierungen nicht zuletzt auch um „Formen des Kon-
flikts und der Aushandlung expliziter oder impliziter Macht und Unterwerfung, 
das Unterdrücken abweichender Positionen oder deren subkutanes Zur-Geltung-
Bringen“ (Wohlrab-Sahr 2019, S. 3), die sich aber nicht zwangsläufig auf unver-
einbare Orientierungen, sondern vielmehr auf den Verweisungszusammenhang 
unterschiedlicher Orientierungen in actu beziehen. Ebenso gewinnen metakom-
munikative Wissensbestände im Sinne eines narrativen Kit der aufkommenden 
Differenzen und Rahmenkomplementaritäten für die familiale Narration an Be-
deutung. Trotz erfahrungsmäßiger Heterogenität bilden sich in Familien geteilte 
konjunktive Interaktionssphären aus, was in zukünftigen Forschungsarbeiten 
stärker in den Blick genommen werden sollte. Für die intergenerationale For-
schung ergeben sich über die dokumentarische Rekonstruktion mehrgenerationa-
ler Interviews gerade vor dem Hintergrund der Prozesshaftigkeit und Veränder-
barkeit sozialer Strukturen wichtige Erkenntnisse für das Ineinandergreifen he-
teronomer Wissensbestände. So lassen sich etwa das Verhältnis unterschiedlicher 
Generationen im reziproken Prozess familialer Kommunikation über Begriffe der 
Rahmungshoheit neu beschreiben und Mechanismen der Überblendung aufkom-
mender Differenzen erklären. Dafür ist es jedoch notwendig, die Kollektivität in 
actu über das gemeinsame Sprechen in der Familie stärker zu berücksichtigen, 
statt die Generationen, wie in der intergenerationalen Forschung weitgehend üb-
lich, getrennt voneinander zu befragen. Eine Kombination beider Befragungsfor-
men ist sicherlich besonders ergiebig und erlaubt einen doppelten Blick auf die 
Familie als Einheit in der Differenz.  

Anmerkungen 
 
1 Christian Thiel und Susanne Götz (2018) stellen mit ihrem Aufsatz eine erste methodi-

sche Reflexion zu Interviews in Familien bereit. Die Autoren konzentrieren sich in ers-
ter Linie auf Besonderheiten der Gesprächsführung mit Familien in prekären Lebensla-
gen.  

2 In diesem Beitrag kann aus Gründen der Limitation keine methodische Reflexion des 
Familiengesprächs erfolgen. Zu unterscheiden ist das Familiengespräch insbesondere 
vom Paarinterview (Hirschauer/Hoffmann/Stange 2015; Wimbauer/Motakef 2017) als 
Erhebungsform. Während im Familiengespräch mindestens zwei Generationen einer 
Familie befragt werden, nehmen an einem Paarinterview nur Angehörige einer Genera-
tion teil. 

3 Der kommunikative Ansatz von Matthes (1985), der familial-pädagogische Generatio-
nenbegriff (vgl. etwa Jureit 2006; Radicke 2014; Sunkel 1997) oder die Verbindung fami-
lialer und historischer Generationen bei Rosenthal (1995) stellen hingegen  einen Ver-
such dar, die Dichotomie familialer (Kontinuität) und historisch-soziologischer (Wandel) 
Generationen zusammenzuführen, indem beide als sich wechselseitig bedingende kon-
stitutive Momente des Generationenbegriffs betrachtet werden (vgl. etwa Jureit 2006).  

4 Die Studie von Welzer/Moller/Tschugnall (2002) hat diesen Aspekt der Gegensätzlich-
keit unterschiedlicher Wissensformen und Narrative über die Frage, ob die Großeltern-
generation aktiv am Nationalsozialismus beteiligt war, sehr deutlich hervorgehoben. 
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Empirical approach to a reflexive mechanism in the 
pedagogical organized system of lifelong learning 

Zusammenfassung 
Seit mehr als 20 Jahren prägt Qualität als
generatives Thema die bildungspolitische
und erziehungswissenschaftliche Diskussi-
on. Qualitätsentwicklung – so die Annahme
– kann als reflexiver Mechanismus (vgl.
Luhmann 1970) verstanden werden, mit
dessen Hilfe das pädagogisch organisierte
System des lebenslangen Lernens das im
Modus des Lernens innewohnende Prinzip
der Selbst- und Fremdkorrektur zur Erzeu-
gung bestandserhaltender und innovativer
Impulse auf sich selbst appliziert. Vor die-
sem Hintergrund wird im vorliegenden Bei-
trag zur Analyse von Qualitätsentwicklun-
gen in pädagogischen Einrichtungen für ei-
nen Forschungszugang plädiert, der sich ei-
ner konsequent komparativen Sichtweise
verpflichtet fühlt, die Erfahrungen der un-
mittelbar an der Implementierung und
Umsetzung der jeweiligen Verfahren betei-
ligten pädagogischen Praktiker*innen zum
zentralen Forschungsgegenstand erhebt
und die These vom reflexiven Mechanismus
weiteren Belastungsproben aussetzt. 
 
Schlagwörter: Professions- und Organisati-
onsforschung, qualitative Forschung, Quali-
tätsentwicklung, reflexiver Mechanismus,
Erfahrungen 

 Abstract 
Quality as a generative topic has been in-
fluencing the discussion of education policy
and educational science highly more than
20 years. We assume that quality develop-
ment is a reflexive mechanism (cf. Luh-
mann 1970). With the help of this reflexive
mechanism the pedagogical organized sys-
tem of life-long learning applies the princi-
ple of self and external adjustment, as an
inherent aspect of learning, on itself in or-
der to generate self-preservative and inno-
vative impulses. Based on this we propose
in this article a research approach for stud-
ies of quality development in pedagogical
organizations that takes a consequent com-
parative perspective, focuses on the experi-
ences of the involved pedagogical practi-
tioners during the implementation and con-
duction process of quality development pro-
cedures as the central subject of research
and continues to reflect on the thesis of re-
flexive mechanism. 
 
 
 
Keywords: Profession and organizational
studies, qualitative research, quality devel-
opment, reflexive mechanism, experiences 
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1 Was hat der*die Leser*in zu erwarten – der 
Darstellungsverlauf im Überblick 

In den bislang vorliegenden Publikationen zur komparativen pädagogischen Be-
rufsgruppen- und Organisationsforschung – und insbesondere in der LOEB-
Studie („Die Resonanz des lebenslangen Lernens in Organisationen des Erzie-
hungs- und Bildungssystems“1) – ist die These vom Systemcharakter des Erzie-
hungs- und Bildungswesens über die Rekonstruktion von Konvergenzen und 
Schnittmengen zwischen den unterschiedlichen Segmenten begründet worden. Im 
vorliegenden Artikel wird den bislang im Vordergrund stehenden institutionellen 
und beruflichen Selbstbeschreibungen jedoch eine deutlich geringere Bedeutung 
zugewiesen und auch in anderer Hinsicht schlägt dieser Beitrag einen für diese 
Forschungsrichtung neuen Weg ein: Auf der Basis von empirischem Material soll 
eine Annäherung an einen Bewegungsmechanismus im pädagogisch organisierten 
System des lebenslangen Lernens2 erfolgen, der im frühen Werk von Niklas Luh-
mann eine große Rolle spielte und der im beschriebenen Handlungstableau eben-
so vermutet wird. Reflexive Mechanismen sind aus der Sicht Luhmanns (vgl. 
Luhmann 1970) zentral für die Durchsetzung der normativen Kraft des Fakti-
schen und der faktischen Kraft der Norm – beide Seiten sind für die finale Her-
ausbildung sozialer Systeme einschlägig: 

„Mechanismen lösen Systemprobleme. (...) Mechanismen werden reflexiv dadurch, dass sie 
auf sich selbst angewendet werden (...). Solche Reflexivität ist eine am Objekt durchaus ver-
traute Erscheinung: Wir lernen das Lernen, regulieren die Normsetzung, finanzieren unseren 
Geldverbrauch (...). Wir planen das Planen und erforschen die Forschung. (...) Wir wissen, 
wie auf diese Weise Effektivität potenziert und komplexere Leistungsbedingungen kontrolliert 
werden können.“ (Luhmann 1970, S. 92f.) 

Anhand der Elementarpädagogik, Schule, Sozialarbeit/Sozialpädagogik und Er-
wachsenenbildung begründen wir im nächsten Abschnitt (2) zunächst die in den 
Erziehungswissenschaften keineswegs allgemein anerkannte Ausgangslage, dass 
zwar eine Ubiquität der Qualitätsentwicklung im Erziehungs- und Bildungswesen 
beobachtet werden kann, dieser Sachverhalt in den einzelnen Segmenten aller-
dings nicht wechselseitig zur Kenntnis genommen wird. Danach folgen einige 
Hinweise zu den erhobenen Daten und der methodischen Modi ihrer Auswertung 
im LOEB-Projekt (3). Anschließend präsentieren wir ein Datenbeispiel, das wir 
unter Maßgabe der Fragestellung nach reflexiven Mechanismen in der Qualitäts-
entwicklung auswerten (4). In einem vorletzten Schritt stellen wir Bezüge zwi-
schen der hier vorgestellten Empirie und der Theorie reflexiver Mechanismen beim 
frühen Luhmann her (5); ein Ausblick zeigt schließlich weitere Forschungsper-
spektiven auf (6). 
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2 Die Omnipräsenz von Qualität: Gegenwärtiger 
Diskussionsstand und Stand der empirischen 
Forschung 

Qualität ist ein allgegenwärtiges Phänomen im pädagogisch organisierten System 
des lebenslangen Lernens (vgl. Gogolin/Lenzen 2014; Helmke/Hornstein/Terhart 
2000; Klieme/Tippelt 2008; Nittel/Kılınç 2019; Nittel/Tippelt 2018, S. 123‒151). 
Spätestens seit den 2000er Jahren kann sowohl in der Praxis als auch in der wis-
senschaftlichen Reflexion aller Segmente des Erziehungs- und Bildungssystems 
sowie in den diesbezüglichen bildungspolitischen Debatten eine intensive Ausei-
nandersetzung mit der Thematik konstatiert werden. Dennoch wird der Begriff 
Qualität nach wie vor in Theorie und Praxis keineswegs einheitlich verwendet. 
Verschiedene Definitionen mit jeweils spezifischen Akzenten und Schwerpunkten 
existieren parallel nebeneinander. Die hieraus resultierenden Implikationen 
scheinen in der theoretischen Auseinandersetzung lediglich rudimentär, in der 
pädagogischen Praxis tendenziell noch weniger reflektiert zu werden. Im vorlie-
genden Beitrag wird davon aufgegangen, dass das Problem der Pluralität von Be-
griffsdefinitionen unter anderem durch die jedem Begriff inhärente Schwierigkeit 
der Indexikalität bedingt ist. Letztlich kann die Komplexität des Phänomens 
selbst – Qualität kann sich etwa auf ein Produkt oder einen Prozess beziehen, 
dem Interessengemengelage und den unterschiedlichen Machtpositionen der be-
teiligten Akteur*innen – in einem finalen Sinne nicht aufgehoben werden. Ziel-
führender als Definitionen additiv zu präsentieren scheint es dementsprechend, 
eine Systematisierung der unterschiedlichen Begriffsbestimmungen vorzuneh-
men, anhand derer die Definitionen zueinander in Beziehung gesetzt und abgegli-
chen werden können. Analog zu dieser Position wird auf die Kategorisierung von 
Lee Harvey und Diana Green verwiesen (2000). In dieser Kategorisierung wird 
dargelegt, dass existierende Definitionen von unterschiedlichen Grundgedanken, 
im Rahmen derer Qualität als Ausnahme, Perfektion, Zweckmäßigkeit, adäquater 
Gegenwert oder transformativ definiert wird, geleitet werden können. Weiter er-
scheint instruktiv, den Begriff in seine unterschiedlichen Dimensionen – Struk-
tur-, Angebots-, Orientierungs-, Prozess- und Ergebnisqualität – aufzufächern, da 
hierdurch einzelne Teilaspekte in den Blick genommen und in Relation zueinan-
der gesetzt werden können. Qualitätsentwicklung erachten wir als übergeordne-
ten Begriff, unter dem alle planmäßigen bzw. systematisierten, eventuell jedoch 
nicht als solche etikettierten Instrumente, Maßnahmen und/oder Verfahren der 
Qualitätsoptimierung subsumiert werden können. 

Der Elementarbereich hat sich in den letzten Jahrzehnten erheblich verän-
dert. Die Debatte über Qualität der personenbezogenen Dienstleistung wird in 
diesem Bereich vor allem durch aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen, die da-
mit verbundenen politischen Interventionen und die hieraus resultierende Wand-
lung der segmentspezifischen Funktionsbestimmung geprägt (vgl. Esch et al. 
2006; Stöbe-Blossey 2010). In Westdeutschland ist etwa die steigende Frauener-
werbstätigkeit seit den 1980er Jahren und der hieraus resultierende Bedeutungs-
zuwachs außerfamiliärer Betreuungsmöglichkeiten als wesentlicher Faktor zu 
nennen. Im Zuge eines notwendigen quantitativen Ausbaus wird auch die Güte 
der pädagogischen Arbeit diskutiert, die – im Gegensatz zu anderen pädagogi-
schen Feldern – kaum von akademisch ausgebildetem Personal geleistet wird. 
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Weiterhin prägen in den 1990er Jahren die deutsche Wiedervereinigung und die 
hiermit verbundene Kollision unterschiedlicher Betreuungsformate von Krippen-, 
Kindergarten- und Schulkindern die Qualitätsdiskussion dieses Segments. Die 
Vorstellungen darüber, wie die Erziehung, Betreuung und Bildung von Kindern 
im Elementarbereich am adäquatesten zu gestalten sei, weichen in West- und 
Ostdeutschland deutlich auseinander und müssen, um die Funktionalität wie 
Einheitlichkeit in der gesamten Bundesrepublik ermöglichen zu können, in Ein-
klang gebracht bzw. aufeinander abgestimmt werden. Mittlerweile ist die Quali-
tätsmaxime auch gesetzlich im Elementarbereich fest verankert. Im Jahr 2005 
wird den Trägern durch den neu hinzugefügten § 22a des achten Buchs Sozialge-
setzbuch (SGB VIII) die Verantwortung zur Gewährleistung und Weiterentwick-
lung der Qualität der pädagogischen Arbeit zugewiesen. Zu Beginn des Jahres 
2019 tritt außerdem das Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualität und zur Teil-
habe in der Kindertagesbetreuung – das sogenannte Gute-KiTa-Gesetz – in Kraft, 
durch das bundesweit bis zum Jahr 2022 die Güte frühkindlicher Betreuung, Er-
ziehung und Bildung mit Investitionsmitteln von 5,5 Milliarden Euro gestützt 
werden soll (Bundesministerium der Justiz und für Verbraucherschutz 2018; 
Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, o.J.) 

Im Feld der Schule blickt man im Vergleich zu dem eben skizzierten Segment 
auf eine ungleich längere Auseinandersetzung mit dem Qualitätsthema zurück. 
Bereits seit über einhundert Jahren beeinflusst wirtschaftlich motiviertes Quali-
tätsdenken den schulischen Bereich (vgl. Bellmann 2014). Unterschiedliche, öko-
nomisch fundierte Qualitätsmanagementkonzepte – von Scientific Management 
über das Konzept der Organisationsentwicklung bis hin zum New Public Ma-
nagement – finden in den Schulen seit Beginn des letzten Jahrhunderts Anwen-
dung. Zentrale Impulse in der Qualitätsdebatte werden in diesem Segment vor al-
lem von dem Bildungsbereich selbst gesetzt. Die Qualität des allgemeinbildenden 
Schulsystems rückt etwa durch die Evaluation seines Outcomes auf der internati-
onalen Ebene in den Mittelpunkt des öffentlichen Interesses. Der sogenannte „PI-
SA-Schock“ führt zu einer umfangreichen Wandlung der Steuerung dieses Be-
reichs und damit verbunden zu tiefgreifenden Veränderungen in den Schulen (vgl. 
Ditton 2000, 2008; Helmke/Hornstein/Terhart 2000). Ganz im Gegensatz zu den 
Erwartungen von Gesellschaft und Politik sowie den Ansprüchen der pädagogisch 
Tätigen schneiden die Schüler*innen in Deutschland bei internationalen Schul-
leistungsvergleichsstudien verhältnismäßig schlecht ab. Vor diesem Hintergrund 
erfolgt in der Steuerung dieses Subsystems ein Wandel von der Inputsteuerung 
zur Outputsteuerung und von der Lehrplanbindung zur Orientierung an Kompe-
tenzen (vgl. Köller 2008; Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2016). 

In der Qualitätsdiskussion der Weiterbildung werden zu verschiedenen Zeit-
punkten unterschiedliche Vorstellungen von Qualität artikuliert (vgl. Bal-
li/Krekel/Sauter 2002; Hartz/Meisel 2011; Weiß 2006). In den 1970er Jahren liegt 
eine starke Inputorientierung und dementsprechend eine Fokussierung auf die 
Struktur- und Angebotsqualität vor. Bereits in der Zeit davor, im Jahr 1966, ver-
öffentlicht der Deutsche Volkshochschulverband (DVV) mit dem Ziel einer stärke-
ren Unterstützung durch die öffentliche Hand Qualifikationsmerkmale ihrer Ar-
beit. Im Jahr 1977 tritt außerdem das „Gesetz zum Schutz der Teilnehmer am 
Fernunterricht“ in Kraft, das von der Subdisziplin relativ kommentarlos hinge-
nommen wird. Dieses Gesetz definiert konkrete Kriterien, die für die Zulassung 
von entsprechenden Angeboten erfüllt werden müssen. In den 1980er Jahren er-
folgt eine Fokusverschiebung auf den Outcome der pädagogischen Prozesse und 
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abschlussbezogene Maßnahmen werden als zentrales Steuerungsinstrument an-
gesehen. Hierhin gegen stehen in den 1990er Jahren outputorientierte Vorstel-
lungen und damit die intentionale Beeinflussung des Lehr-Lernprozesses im Mit-
telpunkt des Interesses. Zudem wird die Qualitätsdiskussion in der Weiterbildung 
in den 1990er Jahren durch die deutsche Wiedervereinigung maßgeblich beein-
flusst. Weiterbildungsangebote in Ostdeutschland weisen zum Teil erhebliche De-
fizite auf, die mithilfe öffentlicher Gelder behoben werden sollen. Letztlich führen 
diese staatlichen Investitionen allerdings zu unkontrolliert steigenden Kosten 
und häufig zu unstrukturierten Qualitätsentwicklungen (vgl. Krekel/Raskopp 
2003). Hiernach prägen seit den 2000er Jahren vermehrt nutzer*innenorientierte 
Vorstellungen zur Qualitätsentwicklung die Diskussion der Weiterbildung. Die 
Perspektiven der Adressat*innen und das Streben nach einer erhöhten Transpa-
renz im Weiterbildungsmarkt gewinnen immer mehr an Bedeutung (vgl. Stiftung 
Warentest 2008). Im Jahr 2002 legt der Bundesrechnungshof einen Bericht über 
die (mangelnde) Effizienz von Bildungsmaßnahmen der Bundesanstalt für Arbeit 
vor (ebd.). Darauf folgen im Jahr 2003 die Vorschläge der Kommission für moder-
ne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt – die sogenannten Hartz-Gesetze – welche 
eine Neustrukturierung der beruflichen Bildung anstreben. Infolgedessen wird im 
Jahr 2004 die Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung (AZWV) 
eingeführt, die im Jahr 2012 durch die Akkreditierungs- und Zulassungsverord-
nung Arbeitsförderung (AZAV) ersetzt wird. 

Im Segment der Sozialarbeit/Sozialpädagogik wird das Phänomen Qualität re-
lativ schnell zu einem selbstverständlichen Bestandteil der bildungspolitischen 
Reflexion. Dies scheint damit zusammenzuhängen, dass die Debatte über Quali-
tät häufig als neue Darstellungsvariante beständiger Konsolidierungsbemühun-
gen der öffentlichen Hand und/oder als modifizierte Professionalitätsdiskussion 
(vgl. Hornstein 2000; Müller 1999; Olk/Speck 2008; Winkler 2000) und weniger 
als etwas genuin Neues interpretiert wird. An die Stelle von Professionalisierung, 
Professionalität und segmentspezifischer Gütekriterien treten nun – so die Kom-
mentare der Expert*innen – ökonomische Leistungserwartungen, Kosten-Nutzen-
Relationen und das Bestreben nach einer Quantifizierung von Arbeitsergebnissen 
(vgl. Galiläer 2005; Olk/Speck 2008). Gerade in den letzten Jahren rückt, mithilfe 
der Begriffe „Wirkung und Evidenz“, die Ergebnisqualität sozialpädagogischer 
Prozesse in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung und verdrängt Aspekte der 
Strukturqualität, die lange Zeit den bereichsspezifischen Diskurs dominieren, in 
den Hintergrund (vgl. Merchel 2000, 2013). Darüber hinaus sind, im Vergleich zu 
den anderen Segmenten des pädagogisch organisierten Systems des lebenslangen 
Lernens, im Qualitätsdiskurs der Sozialarbeit/Sozialpädagogik gesetzliche Verän-
derungen und politische Interventionen, wie die Novellierung des SGB VIII, von 
verhältnismäßig großer Relevanz. Durch entsprechende gesetzliche Neuregelun-
gen sollen die Aspekte Finanzierung und Qualität miteinander gekoppelt werden. 
Vor allem durch die im Jahr 1999 neu hinzugefügten §78a-g des SBG VIII, welche 
die Bestimmung der Angebotsqualität und die Festlegung von Kriterien und 
Maßnahmen zur Qualitätsüberprüfung voraussetzen, wird das Qualitätsthema 
gesetzlich festgeschrieben (vgl. Merchel 2000; Olk/Speck 2008). Nach seiner No-
vellierung in den Jahren 1994 und 1996 hält dieses Prinzip auch im Bundessozi-
alhilfegesetz Einzug (vgl. Hornstein 2000; Galiläer 2005). Durch die kommunale 
Verwaltungsmodernisierung nach dem Konzept der Neuen Steuerung in den 
1990er Jahren, mit deren Hilfe sich die Einrichtungen stärker als soziale Dienst-
leistungsunternehmen verstehen und präsentieren sollen, rücken außerdem As-
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pekte, wie Kontraktmanagement, Outputsteuerung und Monitoring durch Wett-
bewerb, stärker in den Mittelpunkt (vgl. Galiläer 2005). 

Welche bereichsübergreifenden Konvergenzen prägen die eben skizzierte, 
themenbezogene Auseinandersetzung? Und in welcher Weise findet Kooperation 
zwischen den Segmenten statt? Erwähnenswert ist zunächst die Vernetzung des 
Elementarbereichs und der Sozialarbeit/Sozialpädagogik über das Funktionssys-
tem des Rechts. Durch die gesetzliche Verankerung des Qualitätsthemas im SGB 
VIII sind Qualitätsentwicklungen in gleicher Weise für die Organisationen beider 
Segmente gesetzlich vorgeschrieben. Ebenso beeinflussen einige gesamtgesell-
schaftliche Entwicklungen die Qualitätsdiskussion mehrerer Segmente. Diese zu-
nächst trivial erscheinende Feststellung ist dennoch bedeutsam, da sie trotz ihrer 
scheinbaren Selbstverständlichkeit den Akteur*innen in den einzelnen Segmen-
ten selbst nicht präsent zu sein scheint und hiermit verbundene Konsequenzen 
unterschiedlich ausfallen. Gleichzeitig sind entsprechende gesellschaftliche Ent-
wicklungen nicht in allen Segmenten in gleicher Weise wirkungsmächtig. Die 
deutsche Wiedervereinigung ist etwa für den Qualitätsdiskurs des Elementarbe-
reichs und der Weiterbildung wesentlich, für den schulischen Bereich und die So-
zialarbeit/Sozialpädagogik hingegen von sekundärer Relevanz. Darüber hinaus 
lässt sich erkennen, dass in allen vier Segmenten Qualitätsentwicklungen in den 
Organisationen über Gesetze politisch gesteuert werden: über das SGB VIII im 
Elementarbereich und in der Sozialarbeit/Sozialpädagogik, über die „Gesamtstra-
tegie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring“ im Segment Schule 
und über die AZAV in der Weiterbildung. Ganz generell kann man in den Seg-
menten des pädagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zudem 
eine Tendenz zur Outcome-Orientierung feststellen. 

3  Datengrundlage und methodische Hinweise 

In der oben erwähnten LOEB-Studie, aus der auch das im nächsten Abschnitt ana-
lysierte Datenbeispiel stammt, wurden insgesamt 52, im Internet zugängliche in-
stitutionelle Selbstbeschreibungen (Leitbilder, Konzeptionen usw.) gesammelt, 50 
narrative Expert*inneninterviews sowie 4 Gruppendiskussionen mit 38 operativ 
tätigen Pädagogen*innen in den Regionen Kassel, Waldeck-Frankenberg, Mühl-
dorf am Inn und München geführt. Die Daten wurden mit Blick auf die institutio-
nellen Selbstbeschreibungen mit der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 
2015), in Bezug auf die narrativen Expert*inneninterviews mit den aus der 
Grounded Theory bekannten Kodierpraktiken (offenes, axiales und selektives Ko-
dieren) (vgl. Glaser/Strauss 1967) und im Hinblick auf die Gruppendiskussionen 
mit der Argumentationsanalyse (vgl. Dellori/Nittel 2011; Schütze 1978) ausgewer-
tet. Für den zuletzt genannten Zugang, aber auch im Zuge des Kodierens sind aus 
unserer Sicht strukturelle Beschreibungen unerlässlich, die aus dem soziolinguisti-
schen Verfahren von Fritz Schütze und seinen Schüler*innen und somit aus der 
Biographie- und Interaktionsforschung stammen (vgl. Nittel 2017b; Schütze 1977, 
1983, 1987). Ausführliche Erläuterungen über das methodische Vorgehen im 
LOEB-Projekt finden sich in den projektbezogenen Publikationen (vgl. etwa Nittel/ 
Tippelt 2019, S. 41‒54). Auf eine in der LOEB-Untersuchung realisierte Triangula-
tion der Daten muss in diesem Beitrag jedoch aus Platzgründen verzichtet werden. 
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Das Anliegen dieses Textes ist es, in methodologischer Hinsicht eine in der qua-
litativen Forschung hinlänglich bekannte, erkenntnisgenerierende Bewegung an-
zudeuten: Die extensive Erschließung eines Fallbeispiels bietet immer auch die 
Chance, die Spannung zwischen den hoch spezifischen Merkmalsausprägungen 
des Einzelfalls und den allgemeinen Gehalten eines sozialen Phänomens zur Stei-
gerung der Sensibilität gegenüber strukturellen Zusammenhängen zu nutzen (Nit-
tel 2017c).   

4 Darstellung und Interpretation eines 
Datenbeispiels 

Bei dem vorliegenden Datenausschnitt handelt es sich um ein Expert*innen-
interview (Nr. 1_7) aus dem LOEB-Projekt mit einer seit 17 Jahren tätigen Leite-
rin eines Kindergartens. Warum haben wir gerade dieses Material ausgewählt? In 
der Transkription spricht die Expertin keineswegs von aufwendigen Techniken des 
Qualitätsmanagements – also von der ISO-Norm, EFQM oder ähnlichen Verfah-
ren. Der Umstand, dass derartige Verfahren, welche die Einrichtungen unter ei-
nen beträchtlichen Legitimationsdruck setzen, reflexive Potentiale eröffnen, er-
scheint geradezu trivial. Die Leiterin nutzt vielmehr –  so hoffen wir zu zeigen – 
die Kategorie Qualität als Interpretament bzw. Deutungsmittel, das sich im Voll-
zug ihrer hier dargestellten Argumentation als solches bereits als reflexionsstei-
gernd erweist.  
  
1 I:  Ja. Sie hatten auch schon mal das Thema Qualität angesprochen. Das Qualitätsmanagement 
2  zum Beispiel. Welche Bedeutung hat das denn in Ihrer Einrichtung insgesamt? 00:51:24-9 
3 
4 B: Das Qualitätsmanagement oder die Qualität? 00:51:28-2 
5 
6 I: Also das Thema Qualität. 00:51:29-3 
7 
8 B: Hmm, ich finde das Wort so ein bisschen belegt. Den Begriff belegt, weil Qualität ist im 
9  Joghurt und- @Verstehen Sie [was ich meine?@ 00:51:41-7 
10 
11 I: ((Lacht))]. 00:51:41-7 
12 
13 B: Ne? Es wird so, es wird so hoch gehoben und verliert da für mich für mich so ein Stück weit 
14  die Bedeutung, wobei das, das Wort an sich ja, aber was dahinter steht, ist sehr sehr wichtig. 
15  Qualität, warten Sie Moment noch einmal, man gibt sich Qualität mit Gütesiegeln auf der 
16  Wurst und sonst was verstehen sie was? Das ist so wo ich dann denke immer, geben wir uns 
17  jetzt auch ein Gütesiegel? Wir haben einen hohen Qualitätsanspruch. Dahin, dass wir das was 
18  wir in der Konzeption beschrieben haben, wie wir arbeiten, DASS wir das arbeiten. Und diese 
19  Qualität denke ich kommt zur Überprüfung durch die Eltern, durch die Transparenz, so. Oder 
20  durch den kirchlichen Träger oder durch unseren, durch die Pfarrerin. Also das ist 
21  Finanzträger bei uns ist das getrennt. Pfarrerin und Finanzträger. Die Zwei. Ein bisschen 
22  schwierig, ja, aber so. Da wird das, da wird schon drauf geguckt und für mich spielt Qualität 
23  dann auch in Bezug auf Mitarbeitereinstellung eine Rolle. Inwieweit ist die derjenige- ich 
24  beschreibe es mal so, wertvoll für unsere Bildungsarbeit. Qualität dahingehend, dass er mit 
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25  dem HERZ auch dabei ist. Also ich finde so mit Herz und Verstand sowieso aber ((lachen)). 
26  Das @und dann noch und dann noch Fachwissen, boah, das ist Klasse, so@ wenn sich das 
27  jetzt alles zusammen paart, also das wäre für mich Qualität. Eine Qualitätsaussage. Ja und 
28  unsere pädagogische Arbeit, wie wir sie leben und arbeiten. Da bezieht sich dann die 
29  Bücherei mit ein. Da bezieht sich das Essen, was wir täglich kochen mit ein. Die Köchin, die 
30  hier ist, die ist schon lange hier im Haus. Viele Jahre im Haus und ja wir haben jetzt die 
31  Schulanfänger, ja in den letzten Wochen sozusagen. Am 31.07. ist Schluss, Schluss und über 
32  vier Wochen hinweg werden die interviewt, was die denn gerne für Lieblingsgerichte hatten. 
33  00:54:23-2 
34 
35 I: Ah. 00:54:24-2 
36 
37 B: Und dann werden die gekocht mit Nachtisch (ein bisschen mit Nachtisch). Ist toll, ne? Es ist 
38  so- Ja, ne dann können die Kinder sich hmm so mhm und wir wundern uns jetzt manchmal so 
39  ein bisschen über den Speiseplan und dann sagt sie das ist so. Die Kinder haben sich das 
40  gewünscht. So, und was ist das ist doch eine das ist eine riesen Qualität. 00:54:42-3 

Abb. 1: Expert*inneninterview (Nr. 1_7), Quelle: LOEB-Projekt 
 
Interessant ist zunächst der Umstand, dass der*die Interviewer*in (I.) auf eine 
bereits zuvor vollzogene Thematisierung des Qualitätsthemas, die nicht von 
dem*der Forscher*in vorgenommen wurde, verweist („Sie hatten auch schon mal 
das Thema Qualität angesprochen“, Z. 1). Bei dem Qualitätsphänomen handelt es 
sich somit keineswegs um einen fremdinduzierten Gegenstandsbereich, sondern 
um eine Thematik, auf welche die Befragte von sich aus kommt und die damit ei-
ne autochthone Relevanzfestlegung signalisiert. Diese partikulare, nur auf ein In-
terview bezogene Beobachtung gewinnt allerdings erst dann analytisches Ge-
wicht, wenn sich – wie im LOEB-Projekt – herausstellt, dass diese Tendenz des 
thematischen Impulses durch die Befragten in allen Bereichen des pädagogisch 
organisierten Systems des lebenslangen Lernens zu beobachten ist (vgl. Nit-
tel/Tippelt 2018, 2019). 

Ein weiterer wesentlicher Punkt ist die Aushandlung zwischen den beiden 
Beteiligten (Z. 4‒6). In dieser Interaktion tauschen sich I. und die befragte Kin-
dergartenleiterin darüber aus, welche Differenzierung im Gespräch zwischen 
Qualität und Qualitätsmanagement vorgenommen werden soll. Die Expertin re-
kurriert, nachdem I. die Fragerstellung präzisiert hat (Z. 6), in ihrer Argumenta-
tion auf den allgemeinen Bedeutungshof von Qualität. Nach der Formulierung 
der ersten Behauptung („das Wort so ein bisschen belegt“, Z. 8), bezieht sie sich 
in einer Begründung, die letztlich jedoch als negativer Gegenhorizont vor allem 
die äußerst vage Behauptung spezifizieren soll, mit einer Andeutung auf die 
Sinnwelt der Warenwelt („Joghurt“, Z. 8). Anschließend verweist die Leiterin mit 
einer auf reziproke Verständigung abzielenden Vergewisserung („Verstehen Sie 
[was ich meine?“, Z. 9) auf ein gemeinsam geteiltes Wissen oder gar eine gemein-
sam geteilte Haltung. Diese Vergewisserung steht im Zusammenhang mit dem 
Lachen der Leiterin (Z. 9), das die unausgesprochenen Annahmen „Sie wissen 
schon, was ich meine“ und „Ich weiß, welche Einstellung sie in dieser Frage ha-
ben“ implizit ausdrückt (Eine alternative Lesart könnte sein, dass der Leiterin 
an dieser Stelle die Absurdität bewusst wird, im Kontext der Themen „Kinder-
garten“ und „Qualität“ einen erst einmal wenig ausdifferenzierten Vergleich mit 
Joghurt vorzunehmen). Anschließend spezifiziert die Leiterin ihre Behauptung 
(„es wird so hoch gehoben“, Z. 13) und zieht in ihrer Begründung die Konse-
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quenz, dass ein Bedeutungsverlust Folge der mit dem Qualitätsbegriff verbun-
denen negativen Assoziationen („belegt“, Z. 8) und seiner inhaltlichen Überfrach-
tung („hoch gehoben“, Z. 13) sei (Z. 13f.). Hiernach begründet die Expertin ihre 
Behauptung und weist darauf hin, dass der Kern des Begriffs eine zentrale be-
rufspraktische Bedeutung besäße (Z. 14f.). Die Begründung erfolgt in der Weise, 
dass letztlich einem Begriff, dem eine hohe Relevanz inhärent ist, durch eine 
spezifische Kontextualisierung eine semantische Reduktion attestiert wird. Im 
Anschluss versucht die Leiterin den Bedeutungsverlust mithilfe eines Beispiels 
und dem darin enthaltenen, negativen Gegenhorizont zu illustrieren (Z. 15‒17). 
Indem sie auf die künstliche Inszenierung von Qualität in Gestalt von inflationär 
genutzten Gütesiegeln hinweist – diese würden sogar auf Wurst vergeben – un-
terstreicht sie die Unangemessenheit und die profane wie alltägliche Tendenz 
einer solchen Verwendung. 

Die Argumentation der interviewten Fachkraft wird an dieser Stelle durch ein 
Phänomen überlagert, das in der qualitativen Sozialforschung als pragmatische 
Brechung (Schütze) bekannt ist: Sie gleicht den Bedeutungsgehalt eines bestimm-
ten Begriffs (Qualität) mit dem sozialen Entstehungs- und Verwendungskontext 
der Kategorie ab. Dabei stellt sie in Rechnung, dass das Wort zu „hoch gehoben“ 
werde und verweist auf eine öffentliche Inszenierungspraktik, der sie distanziert 
gegenübersteht. Gleichzeitig betont sie, dass der sachliche Kern des Begriffs au-
ßer Frage steht. Letztlich rekurriert sie hier auf die elementare Differenz zwi-
schen Wesen und Erscheinung. Damit reklamiert sie das, was für Professionelle 
typisch ist: Einen eigenen Zugang zur Realität und eine vom Common Sense de-
tachierte Perspektivität. 

Danach folgt die zweite Behauptung, die Kernbehauptung dieses Ausschnitts, 
dass in ihrer Einrichtung hohe Erwartungen an die Qualität bestehen würden 
(„Wir haben einen hohen Qualitätsanspruch“, Z. 17). Diese Behauptung wird an-
schließend mit einer spezifischen, in der Konzeption kodifizierten Programmatik 
begründet (Z. 17f.). In einem weiteren Begründungsschritt wird die hohe Rele-
vanz von Transparenz (Z. 19) herausgestellt und auf die interne wie externe 
Überprüfung der Programmatik durch die zentralen Akteur*innen verwiesen (Z. 
18‒22). Hierbei handelt es sich zum einen um einen Teil der Klientel, d.h. die El-
tern, und zum anderen um den kirchlichen Träger und die Pfarrerin. Im Kontext 
zusätzlicher Begründungsaktivitäten werden anschließend weitere Dimensionen 
des Qualitätsbegriffs entfaltet. Hierbei handelt es sich zunächst um die persönli-
chen Qualifikationen der Mitarbeiter*innen (Z. 22‒27). Ausschlaggebend für die 
Güte der pädagogischen Arbeit scheinen aus der Sicht der Leiterin jedoch die Mo-
tivation und das Engagement der Mitarbeiter*innen zu sein. Mit einem Verweis 
auf die Redensart, eine Aufgabe „mit … Herz“ (Z. 24) erfüllen, rekurriert sie auf 
Allgemeinwissen, welches mit einer generellen Zustimmung rechnen kann. Un-
mittelbar im Anschluss wendet sie jedoch ein, dass diese emotionale Komponente 
nicht ausreichend sei, sondern durch Intelligenz („Verstand“, Z. 25) und „Fach-
wissen“ (Z. 26) ergänzt werden müsse. Die obligatorische Bedeutung kognitiver 
Fähigkeiten („sowieso“, Z. 25) wird in diesem Zusammenhang ebenso wie ihre 
persönliche Begeisterung hervorgehoben („boah, das ist klasse“, Z. 26). Während 
die Leiterin bislang durch den Gebrauch des Personalpronomens „Wir“ und durch 
die inhaltliche Ausrichtung signalisierte, dass sie die Sicht der Organisation re-
präsentiert, wechselt sie an dieser Stelle nun die Perspektive und vertritt ihre 
persönliche Meinung als Expertin („für mich“, Z. 22). Die sich auf die berufskultu-
relle Dimension beziehende Begründung liefert im Kern eine Paraphrase dessen, 
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was in anderen Zusammenhängen als Professionalität definiert wird: Nämlich die 
Einheit von Fachwissen mit einer bestimmten Grundhaltung sowie die Ver-
schränkung von kognitiven und emotionalen Qualifikationsanteilen (Herz und 
Verstand) unter dem Dach eines spezifischen Bildungsverständnisses. Zur Quali-
tät gehöre es, so die Argumentation der Leiterin, dass die Einrichtung schon bei 
der Rekrutierung und Einstellung der Mitarbeiter*innen auf die eben skizzierte 
Anforderungsstruktur achte. Zur Qualität gehöre es aber auch, dass die so aus-
gewählten Fachkräfte diese Anforderungsstruktur und dieses Kompetenzprofil 
umsetzen könnten. 

Nach einer anschließenden, eher umständlichen Überleitung, in der ein weite-
res Mal auf die Bedeutung der Konzeption hingewiesen wird (Z. 27f.), deutet die 
Expertin die Relevanz struktureller Rahmenbedingungen an (Z. 28). Nicht nur die 
Professionalität der Mitarbeiter*innen, sondern auch das Rahmenprogramm, 
Transparenz, Evaluation und die berufsbezogenen Supportstrukturen stellen aus 
der Sicht der Leiterin zentrale Dimensionen von Qualität dar. 

Im Anschluss wird ein Beispiel eigenerlebter Berufserfahrung dargelegt, um 
die dritte Behauptung – die Begriffsbestimmung von Qualität – zu belegen (Z. 28‒
39). Die dritte Behauptung wird keineswegs explizit von der Leiterin formuliert, 
indem sie etwa sagt „Qualität bedeutet für mich“ oder „Qualität ist“ und hiernach 
Dimensionen, Kriterien und/oder Standards darlegt. Vielmehr muss die implizite 
Begriffsbestimmung aus den Ausführungen zur ersten Behauptung über den all-
gemeinen Bedeutungsgehalt von Qualität und zur zweiten Behauptung hinsicht-
lich der gegenüber der Einrichtung bestehenden Erwartungsstruktur rekonstru-
iert werden. Indem die Leiterin über konkrete Erfahrungen scheinbar organisati-
onsindividueller Zusammenhänge berichtet, gelangt sie somit zu einer Begriffsbe-
stimmung von Qualität, die keineswegs trivial oder lediglich nur für ihre Einrich-
tung von Bedeutung ist. Die Darstellung der kindlichen Reaktionen auf die 
Schmackhaftigkeit des Essens legt zudem den Schluss nahe, dass Qualität nicht 
nur die klassischen Bestandteile, wie beispielsweise die Programmatik der Ein-
richtung oder die Professionalität der Mitarbeiter*innen, sondern auch viele mi-
nimale, vermutlich häufig unberücksichtigte Aspekte, wie etwa das Essen und 
das Ernstnehmen kindlicher Bedürfnisse, beinhaltet. 

Wir können nach dieser strukturellen Beschreibung des Datenbeispiels eine 
vollständige Argumentation identifizieren: Den Behauptungen folgen mehrere 
Begründungaktivitäten und ein Beleg. Andere wissenschaftliche Untersuchungen 
über die Argumentationspraktiken verschiedener pädagogischer Berufskulturen 
zeigen, dass dies keinesfalls dem Normalfall entspricht (vgl. Dellori 2016; Dellori/ 
Nittel 2011). 

In der hier dokumentierten Argumentation präsentiert die Vertreterin einer 
Organisation – aus unserer Sicht – eine professionelle pädagogische Haltung ge-
genüber dem Gegenstandsbereich Qualität. Diese Haltung kennzeichnet sich 
durch eine Abgrenzung von privatwirtschaftlichen Orientierungen und den Ver-
weis auf eine eigene Sinnwelt der Pädagogik. Der negative Gegenhorizont des 
Kommerzes stellt die Vergleichsfolie dar, vor deren Hintergrund das genuin Pä-
dagogische erst identifiziert, konstituiert und auf die eigene Einrichtung appli-
ziert werden kann. Eine Bezugnahme auf die Sinnwelt ihrer Profession erfolgt, 
wenn sie erforderliche Qualifikationen von Erzieher*innen spezifiziert und die 
Bedeutung der Bedürfnisse ihrer Klientel markiert. Im Darstellungsverlauf wird 
aber auch die Differenz zwischen Organisationslogik (Verhältnis zwischen Träger 
und Einrichtung, Infrastruktur der Organisation) und berufskultureller Rationa-
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lität (Motivation und Kompetenzen der Mitarbeiter*innen, ganzheitlicher Zugang 
gegenüber der Arbeit) präsentiert. 

Das eben ausgebreitete Datenbeispiel – so kann man ergebnissichernd fest-
stellen – verdeutlicht die Wirkmächtigkeit von Praktiken der Qualitätsentwick-
lung als reflexive Mechanismen. Aus der Sicht der Expertin dient ein nicht von 
der Warenwelt infizierter Qualitätsbegriff als positiver Horizont. Sie rekurriert in 
einer durchaus selbstbewussten Manier auf Qualität als Interpretament, um ihre 
Einrichtung und die sich dort vollziehende Arbeit, ohne ihre Komplexität und 
Vielschichtigkeit zu vernachlässigen, sachkundig zu beschreiben. So gesehen er-
weisen sich die reflexiven Facetten des so verstandenen Qualitätsbegriffs als dy-
namisches Moment im Abgleich zwischen pädagogischem Sollen und institutionel-
lem Sein. Dieses Spannungsverhältnis ist somit letztlich ein Katalysator für or-
ganisationale Lernprozesse: Es sorgt für einen ständigen Abgleich zwischen der 
Programmatik der Einrichtung und der komplexen Organisationswirklichkeit. 
Gleichzeitig zieht die Expertin die Welt des Kommerzes als negativen Gegenhori-
zont heran, um ihr nicht-technokratisches, aber ausdifferenziertes Verständnis 
von Qualität und Führung zu formulieren. Indem sie ein technokratisches Quali-
tätsverständnis disqualifiziert, nutzt sie das der Qualitätsentwicklung inhärente 
Potential der Reflexivität – in diesem Fall, um den Stand ihrer individuellen Pro-
fessionalisierung zu markieren. Vom Standpunkt einer Organisationsvertreterin 
aus argumentiert sie letztlich mit den Stilmitteln und dem rhetorischen Arsenal 
der Profession. Charakteristisch für die Sachlogik der Professionalität ist nicht 
nur die morphologische, also ganzheitlich orientiere Sichtweise, sondern auch die 
primäre Orientierung am Wohl der Klientel und die Sensibilität gegenüber einem 
spezifischen Verhältnis von Wissen und Können. Dementsprechend wird der von 
der Leiterin verwendete Begriff von Qualität von ihr auf den ihrer Ansicht nach 
defizitären Mainstream im Qualitätsdiskurs bezogen, um daraus wiederum kon-
krete Konsequenzen für das Qualitätsverständnis in der eigenen Einrichtung ab-
zuleiten. Die Zufriedenheit der Kinder mit dem Essen als Symptom einer be-
stimmten Lebensqualität in der Einrichtung stellt für die Informantin letztlich 
das entscheidende Qualitätskriterium dar (Belegfunktion). Der Informantin geht 
es folglich in diesem Interviewauszug um die Qualität der Qualitätsentwicklung 
der eigenen Einrichtung. Darin manifestiert sich nicht nur ein Akt der Selbster-
mächtigung, sondern auch ein organisationaler Lernprozess, der durch die Kund-
gabe von institutioneller Autonomie gleichsam gekrönt wird. 

Wir haben bereits angedeutet, dass es sich im vorgestellten Fall um eine Ein-
richtung handelt, die kein einschlägiges Qualitätsmanagementverfahren nutzt. 
Die Leiterin wird keineswegs, etwa von Trägerseite, mit der Zumutung konfron-
tiert, entsprechende Optimierungsstrategien in der Einrichtung implementieren 
zu müssen. Der hypothetische Charakter ihrer Einlassungen zeigt somit, in wel-
cher Weise der Topos „Qualität“ als selbstreflexiver Mechanismus wirksam wer-
den kann. Ihre Auseinandersetzung hat nämlich einen stark symbolischen und 
argumentativen Charakter: Sie hat gelernt, die mit dem Qualitätsdiskurs verbun-
dene Semantik kunstvoll und gleichsam kritisch-virtuos auf die eigene Institution 
zu beziehen und dabei sowohl den Eigensinn, d.h. das Besondere der Einrichtung, 
zu akzentuieren als auch die vollständige Erfüllung allgemeingültiger Qualitäts-
kriterien zu unterstreichen. Indem sie diesen Lernprozess argumentativ schlüssig 
darstellt, zeichnet sie, in geradezu beeindruckender Weise, eine der wichtigsten 
Dimensionen des von Luhmann herausgearbeiteten reflexiven Mechanismus nach 
– das Lernen. 
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5 Berücksichtigung von kontrastivem Datenmaterial 
und Rückbezüge auf die Theorie reflexiver 
Mechanismen 

Gemäß der von uns vertretenen Perspektive der komparativen Berufsgruppen- 
und Organisationsforschung würde im nächsten Schritt eigentlich die Analyse ei-
nes Kontrastbeispiel folgen. Auf diese Weise könnte die theoretische Varianz ge-
troffener Aussagen erhöht werden. Bedingt durch den begrenzten Umfang dieses 
Beitrags kann dieser Analyseschritt jedoch nicht im erforderlichen Umfang reali-
siert werden. Wir wollen jedoch auf einige wichtige, stark kontrastierende Be-
obachtungen aus dem LOEB-Projekt hinweisen. In diesem Datenmaterial wird 
Qualität – aus der Binnenperspektive der unmittelbar Beteiligten – keineswegs 
per se in der eben skizzierten affirmativen Manier dargestellt, sondern auch als 
unliebsames Ritual oder sogar als Störquelle, welche die Fachkräfte von der „ei-
gentlichen“ Arbeit ablenkt, beschrieben. Auch gehen einige der von uns interview-
ten Führungskräfte weniger reflektiert als die eben gehörte Leiterin mit der The-
matik um. Die Gründe sind vielfältig – sei es, weil sie fest davon überzeugt sind, 
auch ohne Qualitätsmanagement qualitativ hochwertig arbeiten zu können, sei es, 
weil sie ganz pauschal und undifferenziert ideologische Bedenken ins Feld führen. 
Zwischen diesen extremen Polen gibt es zahlreiche Abstufungen. Aber auch unter 
Berücksichtigung dieser Relativierung halten wir an der These vom reflexiven Me-
chanismus fest, da die befragten Expert*innen, selbst wenn sie Qualitätsentwick-
lung nicht als Katalysator für organisationale Lernprozesse oder als Möglichkeit 
zur Steigerung von Professionalität betrachten, eine auf Reflexion begründete, (all-
tags)theoriegeleitete, argumentative Haltung gegenüber ihren Erfahrungen in An-
schlag bringen. Sie reflektieren ihre Erfahrungen mit bereits durchgeführten Qua-
litätsentwicklungsmaßnahmen und kommen dabei u.a. zu dem Schluss, dass die 
pädagogische Arbeit mithilfe dieser Maßnahmen nicht verbessert werden kann, 
sondern hierdurch vielmehr behindert oder sogar gestört wird. So fällt das Resul-
tat der Qualitätseinstufung der Qualitätsentwicklung nicht immer positiv im Sin-
ne eines gelungenen Optimierungsprozesses aus. Uns vorliegende Datenbeispiele 
deuten vielmehr auch auf eher eigensinnige Modi des skizzierten reflexiven Me-
chanismus hin: Finanzpolitisch bedingte Aufrechterhaltung von Qualitätsentwick-
lungsmaßnahmen bei gleichzeitiger Klage über die Maßnahmen; Reduktion von 
Mehrfachzertifizierungen als Mittel der Kostenersparnis; Wechsel des Qualitäts-
managementkonzepts als Vehikel zur Komplexitätsreduktion etc. Neben der empi-
rischen Erschließung des weiter oben angesprochenen Verhältnisses von Professi-
onalisierung und Organisationsentwicklung wären somit auch die von den Ein-
richtungen genutzten Strategien, mittels derer bestimmte, mit den Qualitätsver-
fahren in Verbindung stehende Erwartungen unterlaufen werden sollen, von Inte-
resse. Im aus dem Hochschulbereich und der Sozialarbeit/Sozialpädagogik stam-
menden Material haben wir Anhaltspunkte gefunden, welche auf die Taktik hin-
deuten, dass ursprünglich nicht zur Qualitätsentwicklung zugehörige Praktiken 
und Sozialtechnologien nachträglich als Qualitätsentwicklungsverfahren etiket-
tiert werden. Routinen und Verfahrensabläufe, die schon lange vor der Einführung 
eines Qualitätsmanagementkonzepts in den Organisationen genutzt wurden, wer-
den neu gerahmt, umgedeutet oder in einer anderen Weise modifiziert, damit sie 
dem aktuellen Anforderungsprofil einer Qualitätstestierung genüge leisten. 
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In Anbetracht der eben vorgelegten Analyse und der bisher gewonnenen Er-
kenntnisse der komparativen pädagogischen Berufsgruppen- und Organisations-
forschung (vgl. Meyer 2017; Nittel/Tippelt 2018, 2019; Schleifenbaum/Walther 
2015; Schütz 2018; Wahl 2017) gilt es jedoch, von einer Übergeneralisierung ab-
zusehen: So können sämtliche Aspekte und Dimensionen, die mit Qualitätsent-
wicklung, Qualitätssicherung, Qualitätsstandards, Qualitätsnormen, Qualitäts-
überprüfung, Qualitätskontrolle, Qualitätsmanagement, Qualitätstestierung, 
Qualitätssiegel, Zertifizierung, Akkreditierung und Evaluation korrespondieren, 
sicherlich nicht mithilfe eines reflexiven Mechanismus gefasst werden. Wir gehen 
vielmehr davon aus, dass die Qualitätsentwicklung unter bestimmten Bedingun-
gen als eine Art Platzhalter bzw. „Sammelstelle“ für unterschiedliche reflexive 
Mechanismen fungiert. Luhmann hat nicht ohne Grund fünf Varianten des refle-
xiven Mechanismus beschrieben: Lernen, Normbildung, Selbstdarstellung, Ein-
fluss auf andere (Macht) und Entscheiden. 

In dem analysierten Datenbeispiel hat sich die Leiterin der Einrichtung als ei-
ne Fachkraft präsentiert, welche die für sie virulenten Zumutungen der Quali-
tätsdebatte als konstruktiven Lernanlass für die eigene Organisation nutzen 
kann. Sie hat in einem Akt der beruflichen Selbstermächtigung gelernt, die eigene 
Einrichtung unter Maßgabe konsensfähiger Kriterien von der Umwelt abzugren-
zen und ihr ein eigenes Profil zu verleihen. Die vorliegende Fallanalyse hat uns 
dahingehend sensibilisiert, neu und in einer anderen Weise auch auf die übrigen 
Daten des LOEB-Projekts zu schauen. Die genaue Analyse der Expert*innenin-
terviews dieser Studie zeigt etwa auf, dass die Qualitätsentwicklung zur Etablie-
rung neuer Normen, wie z.B. der Dokumentationspflicht, und somit zum Über-
gang von der mündlichen zur schriftlichen Fallbearbeitung beiträgt (vgl. Nittel/ 
Tippelt 2019, S. 130‒158). Die Auswertung institutioneller Selbstbeschreibungen 
ergibt den Befund, dass zumindest einige wenige Erziehungs- und Bildungsein-
richtungen die Qualitätsterminologie als probates Stilmittel der einrichtungsspe-
zifischen Selbstdarstellung nutzen (vgl. Nittel/Tippelt 2018, S. 132‒159). Die von 
uns befragten Einrichtungsleiter*innen sind sich zudem sehr wohl bewusst, dass 
sie Macht einbüßen müssten, wenn sie auf Verfahren der Qualitätssicherung ver-
zichteten, weil sie dadurch die Legitimation für bestimmte Formen der Mittelak-
quise verlieren würden. Auch ließe sich am Beispiel der Handbücher des Quali-
tätsmanagements leicht zeigen, dass Qualitätsstandards Entscheidungen darstel-
len, die Folgeentscheidungen präjudizieren. All diese Phänomene stimmen mit 
den Anforderungen überein, die Luhmann an reflexive Mechanismen gestellt hat: 
Sie tragen dazu bei, Systemprobleme zu lösen, schaffen aber auch – was bei Luh-
mann unterbelichtet ist – neue Probleme. 

6 Resümee – Skizzierung von Forschungsbedarfen 

In wissenschaftspolitischer Hinsicht sollte darüber hinaus deutlich geworden sein, 
dass der hier skizzierte Forschungsansatz eine Reaktion darauf darstellt, dass die 
Implementierung und Umsetzung einschlägiger Verfahren der Qualitätsentwick-
lung im pädagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens einerseits auf 
eine mehr als zwanzigjährige Geschichte, im Rahmen derer überdurchschnittlich 
viele finanzielle, personelle und zeitliche Ressourcen investiert wurden, zurückbli-
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cken kann. Andererseits haben die Sozial- und Erziehungswissenschaften aber 
kaum Anstalten unternommen, die Erfahrungen der zuständigen Akteur*innen 
mit genau diesen Verfahren als eigenständigen Gegenstandsbereich wissenschaft-
lich zu erschließen. Die Effekte der Qualitätsentwicklung evaluieren zu wollen, ist 
sachlogisch nur schwer zu realisieren, wenn die Erfahrungen jener ausgeblendet 
werden, welche die Praktiken der Qualitätsoptimierung in ihrem Berufsalltag 
permanent umsetzen. So gesehen liegt dem hier skizzierten Ansatz die Absicht zu-
grunde, die beruflichen Erfahrungen der pädagogischen Praxis zu rehabilitieren. 

Ein weiterer Forschungsbedarf liegt sicherlich in der Rekonstruktion wider-
sprüchlicher Erwartungsstrukturen und Paradoxien (Schmidt 2017). Eine wohl 
zentrale Paradoxie leitet sich aus folgendem Umstand ab: Da Qualität nicht onto-
logisch, als bloßes „Sein“ zu bestimmen ist, sondern immer nur in einem entschei-
dungsorientierten Akt vorläufig attestiert werden kann, zeichnet sich in den orga-
nisationalen Verfahren zur Qualitätsüberprüfung die Notwendigkeit eines prag-
matischen Umgangs ab – es müssen eindeutige Kriterien, verbindliche Absprachen 
und klare Zeithorizonte festgelegt werden. Demgegenüber setzt die Steigerungs-
rhetorik, die dem organisationalen Lernen und der Qualitätsentwicklung inhärent 
ist, auf Dauerreflexion und die angestrebte Perfektibilität kann nur im Unendli-
chen realisiert werden. Oder anders formuliert: Während die Kernidee der Quali-
tätsentwicklung keiner Instanz das letzte Wort zugesteht, um die Offenheit der 
jeweiligen Zuschreibungsprozesse nicht zu beschränken („Man kann immer besser 
werden“), werden dieser Philosophie bei der institutionalisierten Umsetzung der 
Qualitätsverfahren eine ganze Reihe sachliche, zeitliche und personelle Limitie-
rungen gesetzt. Diese strukturelle Paradoxie spiegelt sich auch im Konkreten wi-
der und lässt sich anhand einer einfachen Überlegung verdeutlichen: Die Qualität 
pädagogischer Einrichtungen wird von den Trägern evaluiert; die Qualität der 
Träger wird durch Verfahren des Qualitätsmanagements kontrolliert; die auf die 
Durchführung von Verfahren des Qualitätsmanagements spezialisierten Organisa-
tionen werden schließlich von Akkreditierungsagenturen zu ihrem Tun ermäch-
tigt. Aber wer testiert und beglaubigt eigentlich die Qualität der Akkreditie-
rungsagenturen? Wer prüft die Qualität jener Instanzen, welche die Qualitäts-
entwicklung vornehmen? Genau hier zeichnet sich ein Legitimationsdefizit ab. 
Wenn die Kontrolle der Kontrollierenden an einem bestimmten Punkt nicht mehr 
gewährleistet werden kann, drohen auch die Befunde der vorausgehenden Kon-
trollstufen kontaminiert oder zumindest tendenziell entwertet zu werden. Dieses 
Legitimitätsproblem kann nur behoben werden, wenn alle Beteiligten aus der 
Selbstbezüglichkeit des Qualitätszirkels heraustreten. Aber dann stehen die nor-
mativen Grundlagen der Verfahrenslogiken im Sinne eines prozeduralen Rechts-
verständnisses (vgl. Habermas 1992) und auf universalistischen Werten beruhen-
de, normative Ordnungen zur Disposition. Die müsste dann zur Geltung gebracht 
werden.  

Erst allmählich scheint in den Erziehungswissenschaften die Position kon-
sensfähig zur werden, dass Qualität ein multifaktorielles Phänomen ist, das von 
vielen Perspektiven aus untersucht werden sollte und ohne die systematische Be-
rücksichtigung des jeweiligen situativen Anwendungskontextes nicht wirklich 
verstanden werden kann. Das analysierte Datenbeispiel zeigt unter anderem, 
dass Qualitätsentwicklung die Professionalisierung adressiert und diesen Prozess 
im Modus des Lernens einer Organisation unterstützen kann. Unsere bisherige 
Auseinandersetzung mit empirischem Material rechtfertigt die These, dass Quali-
tätsentwicklung zumindest das Potential eines reflexiven Mechanismus im päda-
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gogisch organisierten System des lebenslangen Lernens besitzt. Dieses Phänomen 
ist in seiner Tiefenstruktur, Komplexität und Variationsvielfalt – vor allem auch 
in Hinblick auf die anderen von Luhmann genannten Dimensionen (Normbil-
dung, Entscheiden, Selbstdarstellung und Einfluss auf andere) – jedoch noch lan-
ge nicht hinreichend erklärt und beschrieben worden3. Und zuletzt: Nach Luh-
mann kommen reflexive Mechanismen nur und ausschließlich in Systemen voll 
zur Geltung kommen, weshalb der empirische Nachweis dieser Mechanismen 
auch die These vom Systemcharakter von Erziehung und Bildung stützt. 

Anmerkungen 
 
1 Wir danken der Hans-Böckler-Stiftung für die Förderung und insbesondere Frau Kuhn-

henne für die kompetente und konstruktive Begleitung des Vorhabens. Die zentralen 
Ergebnisse des Projekts sind in Nittel/Tippelt 2018, 2019 dokumentiert. Flankiert wur-
de die Studie von einer Reihe weiterer gegenstandsbezogener Untersuchungen (vgl. 
Meyer 2017; Nittel/Schütz/Tippelt 2014; Schleifenbaum/Walther 2015; Schütz 2018; 
Wahl 2017) sowie grundlagentheoretischer Beiträge (vgl. Nittel 2017a; Nittel/Meyer 
2018, 2019). 

2 Wir werden in diesem Beitrag die Kategorie des pädagogisch organisierten Systems des 
lebenslangen Lernens nicht noch einmal ausführlich definieren, weil hierzu bereits eine 
Reihe von Veröffentlichungen vorliegt, in denen diese handlungs- und nicht kommuni-
kationstheoretisch fundierte Kategorie hinreichend begründet worden ist (vgl. Nittel 
2017a; Nittel/Meyer 2018, 2019; Nittel/Schütz/Tippelt 2014; Nittel/Tippelt 2018, 2019). 

3 Der vorliegende Beitrag ist Teil der Vorarbeiten, die für die Beantragung eines DFG-
Projektes notwendig waren („Qualitätsentwicklungen im Erziehungs- und Bildungswe-
sen: Varianten eines reflexiven Mechanismus. Über den Erkenntnisgehalt von Erfah-
rungen mit Qualitätssicherungsverfahren im pädagogisch organisierten System des le-
benslangen Lernens“). Dieses Projekt (Aktenzeichen NI 668/10-1) wurde Mitte 2019 be-
willigt. Neben Dieter Nittel und Marlena Kılınç wird noch eine dritte Person an dem 
Forschungsvorhaben beteiligt sein. 
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Differenzerfahrungen von Lehrpersonen 

Dealing with Heterogeneity and Alterity in 
Pedagogical Practice 
About the Reconstruction of Teacher’s A-Theoretical 
Knowledge in the Experience of Differences 

Zusammenfassung 
Heterogenität und Alterität bezeichnen un-
terschiedliche Modi der Konstruktion von
Differenz: Während «Heterogenität» die
Verschiedenheit zwischen Personen in Be-
zug auf ein Vergleichskriterium meint, wird
unter «Alterität» die bleibende «Andersheit
des Anderen» jenseits kategorialer Verglei-
che verstanden. Der vorliegende Beitrag
greift das Verhältnis zwischen Heterogeni-
tät und Alterität in der pädagogischen Pra-
xis auf und versucht aufzuzeigen, unter
welchen methodologischen Gesichtspunkten
dieses empirisch erfasst werden kann. Zu
diesem Zweck wurde eine Gruppendiskus-
sion mit vier Lehrkräften einer österreichi-
schen Neuen Mittelschule zur sprachlichen
Heterogenität von Schüler/inne/n durchge-
führt und anschließend mit der Dokumen-
tarischen Methode ausgewertet. Die rekon-
struktiven Analysen zeigen dabei auf, dass
beide Phänomene der Differenzkonstrukti-
on parallel koexistieren und mit der inner-
halb der Sozialstruktur des Unterrichts er-
folgenden Konstituierung eines pädago-
gisch-didaktischen Raums verbunden sind. 
 
Schlagwörter: Heterogenität, Alterität, Dif-
ferenzierung/Individualisierung, Anerken-
nungsgerechtigkeit, Sozialstruktur 

 Abstract 
Heterogeneity and alterity each refer to dif-
ferent modes of construcing difference: while
the term ‚heterogeneity’ deals with the dif-
ference of one or more person(s) that is de-
ducted by comparison with an external cri-
terion, alterity focuses the uniqueness of the
individual that can not be described by cate-
gorical discrimination. This article discusses
the relationship between heterogeneity and
alterity in educational practice and tries to
outline the methodological aspects under 
which this relationship can be investigated
empirically. For this purpose, a group dis-
cussion with four secondary teachers of an
Austrian ‘Neue Mittelschule’ concerning the
linguistic heterogeneity of their pupils was
conducted, using the Documentary Method. 
The reconstructive analyses show, that both
m odes of constructing difference co-exist 
simultaneously. Furthermore, a strong con-
nection between these modes and the consti-
tution of the pedagogical setting could be de-
scribed.  
 
 
 
Keywords: heterogeneity, alterity, differen-
tiation/individualization, recognition justice,
social structures 
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1 Einleitung 

Die gesellschaftlichen, bildungspolitischen und nicht zuletzt ökonomischen Dis-
kurse, in denen die Heterogenität von Schüler/inne/n von Bedeutung ist, haben 
im 21. Jahrhundert besonders infolge internationaler Schülerleistungsstudien 
(wie z.B. PISA) zugenommen (Budde 2017; Hummrich 2017; Suchań/Breit 2016). 
Dabei werden vor allem Themen wie soziale Ungleichheit und Teilhabegerech-
tigkeit im Kontext der Schüler/innenleistungen thematisiert (Heinrich 2013; Sto-
janov 2011). Die Heterogenität von Schüler/inne/n wird innerhalb dieser Studien 
(Large-Scale-Assessments) entlang konkret messbarer und quantifizierbarer Va-
riablen, wie z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund und sozialer Status, gefasst, 
welche ihrerseits wiederum als Merkmale angeführt werden, die in Zusammen-
hang mit systematischen Ungleichheiten zwischen den Schüler/innenleistungen 
stehen (Budde 2012; Decristan/Jude 2017). Die Definition klarer „Merkmale“ von 
Heterogenität macht jedoch dazu geneigt, dass Heterogenität nicht mehr als 
„Wahrnehmungsentscheidung“ entlang von Kriterien verstanden wird, die sozial 
bzw. gesellschaftlich bedingt sind, sondern als ontologische Tatsache (Traut-
mann/Wischer 2011). Die konkrete Orientierung an Merkmalen, anhand derer 
Schüler/innen zueinander in Beziehung gesetzt werden und durch die das Er-
kennen von Verschiedenheit ermöglicht wird, erschwert den Blick auf den/die 
einzelne/n Schüler/in in seiner/ihrer jeweiligen individuellen Besonderheit (Bud-
de 2012; Schäfer 2004). Zwar gibt es Bestrebungen, anhand intersektionaler An-
sätze eine einfache Reduktion auf ein (oder wenige) Merkmale von Verschieden-
heit zu umgehen, allerdings genügen auch diese Verschränkungen verschiedener 
Merkmale untereinander nicht, dem/der je einzelnen Schüler/in in seiner/ihrer 
Einzigartigkeit – bzw. seiner/ihrer Alterität – gerecht zu werden (Riegel 2016; 
Walgenbach/Pfahl 2017). Alterität beschreibt die Andersartigkeit des Anderen 
jenseits kategorialer Vergleiche, wobei der Andere in der Geschichte des moder-
nen Subjekts ein wichtiger Referenzpunkt für die Konstituierung des „Eigenen“ 
darstellt (Jergus 2017). Insbesondere in der sprachlichen Beziehung zum Ande-
ren, die immer auch eine Differenzerfahrung ist, zeigt sich, dass das Subjekt 
nicht bloß den Anderen zu erkennen und zu bezeichnen versucht, sondern auch 
vom Anderen her „angesprochen“ und herausgefordert wird, und zwar so, dass es 
selbst in seiner vermeintlichen Identität affiziert wird (Jergus 2017). Besonders 
deutlich wird dies in der Philosophie Levinas‘, welche die kulturwissenschaftli-
che Diskussion um Alterität prägt: „Aber das Ich kann durch den Anderen auf 
eine außergewöhnliche Weise in Frage gestellt werden. Nicht wie durch ein Hin-
dernis, welches das Ich immer abschätzen kann, und auch nicht wie durch den 
Tod, den es sich ebenfalls geben kann; […] der, Nächster und Fernster, ihm eine 
Verantwortung aufbürdet, die unabweisbar ist wie eine Verwundung, eine Ver-
antwortung, für die es keine Entscheidung getroffen hat, der es sich jedoch, ein-
geschlossen in sich selbst, nicht entziehen kann“ (Lévinas 1989, S. 71‒72.). Die 
Bestimmung der „Andersheit des Anderen“ entzieht sich einerseits dem katego-
rialen Vergleich und kann sprachlich nie vollständig eingeholt werden, anderer-
seits wird er zugleich über das Medium der Sprache adressiert bzw. zeigen sich 
seine „Spuren“ im Gesagten (Seitz 2016). Im Sinne dieses Alteritätsverständnis-
ses bleiben kategoriale Merkmale wie z.B. das Geschlecht in ihrer qualitativen 
Dimension weiterhin aussagekräftig, allerdings werden diese erst in der sozialen 
Praxis je und je neu konstituiert, konnotiert mit der jeweils individuellen Bil-



F. Nagele, U. Greiner: Heterogenität und Alterität in der pädagogischen Praxis 295 

dungsbiographie und jeweiligen Situation des/der einzelnen Schülers/Schülerin 
(Wimmer 1996). 

Der Beitrag verfolgt das Ziel, einen methodologischen und empirischen Zugang 
zu den pädagogischen Praktiken von Lehrkräften sowohl in der Konstruktion als 
auch im Umgang mit der Heterogenität und der Alterität von Schüler/inne/n zu 
finden. Dazu wurde das Gruppendiskussionsverfahren gewählt (Bohnsack 2010), 
um die performative Logik der Konstruktion von Heterogenität und der Erfah-
rung von Alterität im Kontrast zum kommunikativen Wissen zu erfassen 
(Bohnsack 2017). Der empirischen Analyse wurde eine einzelne Gruppendiskussi-
on zugrunde gelegt, da im Rahmen des Beitrages die Beschreibung und Rekon-
struktion der beiden Phänomene Heterogenität und Alterität, ihre methodologi-
sche Einbettung auf Basis der Praxeologischen Wissenssoziologie und die Mög-
lichkeiten einer empirischen Rekonstruktion beider Phänomene mit der Doku-
mentarischen Methode im Vordergrund stehen. Dabei werden der Alteritätsbe-
griff, der auf das – von der identifizierenden Sprache paradoxerweise erzeugte – 
Jenseits von Sprache verweist, vor dem Hintergrund des Spannungsverhältnisses 
von Hermeneutik und Dekonstruktion diskutiert, sowie die sich daraus ergeben-
den methodologischen Möglichkeiten im Rahmen der Dokumentarischen Methode 
näher beleuchtet. 

An der Gruppendiskussion nahmen vier Lehrkräfte einer österreichischen 
Neuen Mittelschule 1 teil. Die Hintergrundmerkmale der Lehrpersonen (Alter, 
Dienstjahre, Unterrichtsfächer, sonderpädagogische Zusatzausbildungen, s. Kap. 
3) waren sehr heterogen, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass die je-
weiligen Sequenzen in der Gruppendiskussion Überlagerungen von mehreren zu-
grundeliegenden Typiken darstellen (deren Rekonstruktion jedoch mehrere Fälle 
und darauf aufbauende soziogenetische Analysen voraussetzen würde; Bohnsack 
2017, S. 117ff.). Dennoch ergaben sich basierend auf der fallinternen komparati-
ven Analyse der Gruppendiskussion zwei zentrale Vergleichshorizonte, die im vor-
liegenden Beitrag weiter fokussiert werden: (1) Leistungsheterogenität und (2) die 
individuellen (biographischen) Hintergründe der Schüler/innen.  

2 Heterogenität und Alterität in der 
Lehrer/innenprofession 

2.1 Umgang mit Heterogenität  

Der Umgang mit der Heterogenität von Schüler/inne/n stellt aus professionstheo-
retischer Sicht eine Dimension des pädagogischen bzw. pädagogisch-psycholo-
gischen (Handlungs-)Wissens von Lehrkräften dar (Gräsel/Decristan/König 2017; 
König/Blömeke 2009; Voss/Kunter/Baumert 2011). Wenngleich deren inhaltliche 
Definition im Kontext der Lehrer/innenbildungsforschung unterschiedlich kon-
zeptualisiert wird (ebd.), so zielt sie im Kern stets darauf ab, der Verschiedenheit 
von Schüler/inne/n vor dem Anspruch gelingender Lernprozesse gerecht zu wer-
den (Arnold/Lindner-Müller 2017). Aus pädagogischer bzw. didaktisch-methodi-
scher Perspektive werden hierzu Methoden der (Binnen-)Differenzierung und In-
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dividualisierung eingesetzt (Buholzer/Kummer Wyss 2010). Wenngleich diese 
Maßnahmen darauf abzielen, der Heterogenität von Schüler/inne/n konstruktiv 
zu begegnen, so tragen sie gleichzeitig dazu bei, dass (sozial konstruierte) Hetero-
genitätsmerkmale bestätigt und gefestigt werden, ohne sie zu dekonstruieren 
(Rieger-Ladich 2017). Zugleich impliziert der „Umgang mit Heterogenität“ auch 
ein (implizites) Verständnis von Homogenität, da beide Begriffe – Heterogenität 
und Homogenität – im schulischen Kontext vor dem Hintergrund leistungsbezo-
gener Erwartungen und Normen stets aufeinander zu beziehen sind (Traut-
mann/Wischer 2011). Gemeinsam ist beiden Begriffen jedoch, dass sie beide ein 
kategoriales Verständnis von Verschiedenheit zugrunde legen. Für die pädagogi-
sche Praxis stellt sich die Frage, wie sie auf dieses Spannungsverhältnis von Ho-
mogenität und Heterogenität (das in normative Diskurse eingebettet ist, wie z.B. 
den Erwartungsdiskurs über den erwünschten Kompetenzerwerb von Schü-
ler/inne/n) reagiert (Arnold/Lindner-Müller 2017). Um aufzuzeigen, wie die indi-
viduelle Besonderheit von Schüler/inne/n auch jenseits des kategorialen Ver-
gleichs gedacht werden kann, wird im Folgenden eine nähere theoretische Be-
stimmung des Begriffes „Alterität“ vorgenommen. 

2.2 Alterität bzw. die Einzigartigkeit des Anderen 

Im Unterschied zum am kategorialen Vergleich orientierten Heterogenitätsbegriff 
orientiert sich „Alterität“ an der Andersheit des Anderen. Zwar kann „der/die An-
dere“ qualitativ mit den gleichen Merkmalen beschrieben werden, die im katego-
rialen Vergleich herangezogen werden (wie z.B. Geschlecht, Migrationshinter-
grund), doch liegt der Wahrnehmungsfokus hier auf der einzigartigen (bildungs-) 
biographischen Gewordenheit des Anderen (Schäfer 2004), die dort in Ansätzen 
erkennbar wird, wo die kategoriale Wahrnehmung ihre Grenzen hat. Der Andere 
ist in seinem So-Sein auch mit dem Ansatz der Alterität nicht vollständig erkenn-
bar, da der Andere prinzipiell unerreichbar bleibt und sich somit auch hier einer 
Ontologisierung widersetzt. Zudem kann dem Anderen nicht die gleiche Subjekt-
haftigkeit unterstellt werden, die man sich selbst zuschreibt, da dadurch das We-
sen des Anderen implizit mit der eigenen Identität als ähnlich konstituiert wer-
den würde, wenngleich Identität und Alterität stets in einem wechselseitigen 
Verweisungszusammenhang stehen (Schlieben-Lange 1998). Aber der Andere 
bleibt dennoch nicht indifferent. Der Begriff der „Alterität“ verschiebt die Be-
obachter/innenperspektive auch auf das Selbst, welches durch die nicht gänzliche 
identifizierbare Andersheit des Anderen irritiert und verwundbar (Lévinas 1989, 
S. 95) wird. Diese nicht identifizierbare Andersheit des Anderen erschwert auch 
seine/ihre nähere Bestimmung durch Sprache, welche seine/ihre Subjekthaf-
tigkeit in seiner/ihrer Ursprünglichkeit nicht erfassen kann (Rumpf 2019). „Al-
ter“, so Schlieben-Lange, ist zudem immer beides: „der virtuell Gleiche, das Ko-
Subjekt, ein Subjekt wie ich, und der zweite, nicht alius, alter, nicht ein beliebiger 
Anderer, sondern der für mich relevante, mir aufgegebene und doch ganz Andere, 
ganz nie Einzuholende“ (Schlieben-Lange 1998, S. 46). Somit verweist das Kon-
zept der Alterität indirekt auch auf ein strukturelles „Nicht-Wissen-Können“, das 
in seiner Unbestimmtheit ein wesentliches Element pädagogischen Handelns 
darstellt und dem in Konzepten des pädagogischen Handelns z.B. durch den Be-
griff der Situationsspezifität Rechnung getragen wird (Wimmer 1996). Mit dem 
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Begriff der Alterität geht daher tendenziell ein dekonstruktivistisches Verständ-
nis von Pädagogik einher, das aufgrund de-ontologisierender Züge ein vorrangig 
„planend-evaluatives“ oder stark „technologisch“ orientiertes pädagogisches Han-
deln kritisch betrachtet (Schäfer 2004; Wimmer 1996).  

2.3 Die Beziehung zwischen Heterogenität und Alterität  

Die Alterität des Anderen ist zwar ihrem Wesen nach nicht vollständig der Er-
kenntnis zugänglich, allerdings artikulieren sich ihre „Umrisse“ durch ihr Span-
nungsverhältnis zum kategorialen Vergleich. Praktisch bedeutet dies, dass z.B. 
Schüler/innen in Bezug auf mathematische Fähigkeiten entlang des Merkmals 
„Geschlecht“ miteinander verglichen und daher Aussagen über entsprechende 
Unterschiede getroffen werden könnten (Suchań/Breit 2016), während jede/r der 
Schüler/innen in seiner/ihrer individuellen Besonderheit sich zu diesem Vergleich 
anders verhalten wird, sprich, different zur Differenz (Budde 2012). Die Alterität 
des Anderen wird durch diese Differenz zur Differenz schemenhaft sichtbar, wenn 
auch trotzdem nicht letztlich definierbar. Dieser Widerspruch zur durch den ka-
tegorialen Vergleich produzierten Differenz schafft einen (sozialen) Raum (Fröh-
lich/Rehbein 2014; Günzel 2017), durch den sich Alterität Gehör verschaffen 
kann, ohne sich dabei jedoch vollständig zu zeigen. Die sich zeigende Differenz zur 
Differenz verweist somit auf die Alterität des Anderen, ohne sie (sprachlich) erfas-
sen zu können (Wimmer 1996). Der Begriff der Alterität markiert somit eine vom 
Konzept der Heterogenität fundamental verschiedene Wahrnehmungsperspekti-
ve, die gleichzeitig als verborgener Schatten die Defizite einer nur an Heterogeni-
tätsaspekten ausgerichteten vergleichenden Pädagogik herausfordert. Der grund-
sätzliche Zugang zu Alterität ist nicht der interindividuelle Vergleich aus der Per-
spektive eines/einer dritten (neutralen) Beobachters/Beobachterin, sondern die 
Perspektive des/der Zweiten, der/die dem/der Ersten (Schüler/in) begegnet und die 
Grenzen der Validität seines/ihres Professionswissens erfährt. Ursprünglich ist 
diese Nicht-Erkennbarkeit oder Nicht-Diagnostizierbarkeit des Anderen in der 
„Spaltung des Subjekts“ selbst angelegt. Nicht zufällig kann auf Jacques Lacans 
strukturale Psychoanalyse verwiesen werden, in der das einzelne Subjekt nicht 
nur den anderen, sondern auch sich selbst konstitutiv verkennt und sich gleich-
zeitig so konstituiert: Der Spiegel gibt mir immer nur das seitenverkehrte Bild 
von mir selbst, aber es ist das einzige, welches ich habe (Reckwitz 2008). 

Neben der Beziehung zwischen Heterogenität und Alterität spielt aus der 
Sicht der Lehrer/innenprofession besonders der Umgang mit wahrgenommenen 
Differenzen eine zentrale Rolle, nicht zuletzt vor dem Hintergrund der Frage nach 
Teilhabegerechtigkeit im Bildungssystem (Heinrich 2013). Aus didaktischer Sicht 
werden hier insbesondere Methoden der Differenzierung und Individualisierung 
angeführt, welche dem breiten Leistungsspektrum von Schüler/inne/n gerecht 
werden sollen, wenngleich in beiden Fällen die Setzung eines verbindlichen Leis-
tungsziels aufrechterhalten wird (Kiel/Syring 2012). Ein anderer Weg kann jedoch 
auch über die leistungsunabhängige Anerkennung des/der jeweiligen Schü-
lers/Schülerin gegangen werden (Stojanov 2011). Dieses Spannungsverhältnis 
und sein Bezug zu Heterogenität und Alterität soll im folgenden Abschnitt näher 
beschrieben werden. 
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2.4 Standardisierung, Differenzierung, Individualisierung und 
Anerkennung 

Die besondere Relevanz beider Perspektiven – Heterogenität und Alterität – für 
die Lehrer/innenprofession ergibt sich aus dem ihr inhärenten Spannungsver-
hältnis zwischen Standardisierungsansprüchen einerseits und Individualisie-
rungsansprüchen andererseits. Large-Scale-Assessments wie PISA haben auf der 
Basis von damit verbundenen gesellschaftlichen Diskursen über Teilhabegerech-
tigkeit die Forderung dringlicher erscheinen lassen, Bildungssysteme zu standar-
disieren und künftig den Kompetenzerwerb der Schüler/innen unabhängig von 
deren Merkmalen (wie z.B. Geschlecht oder Migrationshintergrund) zu gestalten 
(Heinrich 2013). Gleichzeitig zeigten mit der Einführung von systematischen 
Schüler/innenleistungsstudien (Suchań/Breit 2016) empirische Befunde, dass die 
Leistung von Schüler/inne/n innerhalb einer Klasse erheblich variieren kann, so-
dass das Bildungssystem neben den zu setzenden Standards zugleich den Ler-
nenden in ihrer Verfasstheit Rechnung tragen muss (Arnold/ Lindner-Müller 
2017; Decristan/Jude 2017). Aus der Sicht der Lehrkräfte stellt sich hier oftmals 
die Frage, wie sie einerseits den Standardisierungsansprüchen eines Bildungssys-
tems und andererseits den einzelnen Schüler/inne/n gerecht werden können. Dif-
ferenzierte und adaptierte Lernangebote sollen dazu beitragen, dass alle Schü-
ler/innen entsprechend ihrer Leistungsfähigkeit passende Lerngelegenheiten er-
halten (Brühwiler 2014; Kiel/Syring 2012). Die Individualisierung fokussiert zwar 
stärker die Individualität von Schüler/inne/n, allerdings ohne Verzicht auf die 
nach wie vor zu erreichenden übergeordneten Lernziele, welche durch Standards 
vorgegeben werden (Kiel/Syring 2012). Somit adressiert die Individualisierung im 
Sinne eines adaptiven Angebotes den/die Schüler/in als Individuum, dem eine 
bessere Position im interindividuellen Vergleich ermöglicht werden soll. In Anleh-
nung an die Ausführungen von Heinrich (2013) und Stojanov (2011) zum Thema 
Bildungsgerechtigkeit können Maßnahmen der Differenzierung und Individuali-
sierung als Kompensationsmaßnahmen verstanden werden, welche es dem indi-
viduellen Schüler bzw. der individuellen Schülerin ermöglichen, gemäß der eige-
nen Fähigkeit an einem für alle verbindlich gesetzten (Bildungs-)Ziel teilzuhaben. 

Das Spannungsfeld von Heterogenität und Alterität im pädagogischen Feld ist 
substantiell mit theoretischen Ansätzen der Bildungsgerechtigkeit verwoben. 
Während einerseits Heterogenität im interindividuellen Vergleich Fragen der dis-
tributiven oder kommutativen Gerechtigkeit im Bildungssystem nach sich zieht 
und letztlich im Gleichheitsmodell verankert ist, kommen andererseits Konzepti-
onen von Alterität und Gerechtigkeitsmodelle von wechselseitiger Anerkennung 
ebenfalls aus ähnlichen Traditionen. Im ersten Modell kann durch Verteilung und 
kompensierende Förderung die vorhandene Ungleichheit verringert werden, im 
zweiten Modell begründet sich vorweg die „Gleichheit aller Menschen in ihrer 
Verschiedenheit“ (Horster 2015, S. 45), die so anerkannt werden soll, dass daraus 
einzigartige Fähigkeiten erwachsen. Anerkennungsgerechtigkeit zielt auf die in-
dividuelle Bildungsbiographie in ihrer Gewordenheit und betont das diachron-
intraindividuelle Moment des Vergleichs, nicht aber den interindividuell-synchro-
nen Vergleich. Im Fokus steht die Anerkennung einer individuellen, freilich durch 
Strukturen mitgeprägten Geschichte und nicht die Klassifikation von Merkmalen 
(z.B. aus bildungsferner Schicht kommend). Anzuerkennende Individualität (bzw. 
Subjektivität) zeigt sich im pädagogischen Kontext folglich vor allem dann, wenn 
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es zu unerwarteten Widerständen gegen erwartete Anpassungsleistungen und zu 
unerwarteten Lernfortschritten kommt (Reckwitz 2008, S. 140). Die moralische 
Achtung des Anderen und die damit verbundene soziale Anerkennung bilden we-
sentliche Eckpfeiler für ein Gerechtigkeitsverständnis (Stojanov 2011), welches 
sich an der autonomen Artikulation des Anderen orientiert.  

Es ist wichtig zu betonen, dass es sich weder aus bildungstheoretischer noch 
aus pädagogisch-praktischer Perspektive um ein Entweder-Oder handelt. Die 
Konzeption der Alterität und Ansätze der Anerkennungsgerechtigkeit sind in 
Auseinandersetzung mit der Idee der als homogenisierend kritisierten, messen-
den und verteilenden meritokratischen Bildungsgerechtigkeit entstanden. Die 
Ansätze bleiben im Spannungsfeld dieser zwei Pole ebenso aufeinander bezogen 
wie die pädagogische Erfahrung zwischen pädagogischer Diagnostik eines „Lern-
objekts“ und pädagogischer Interaktion mit einem „Lernsubjekt“.  

3 Methodisches Vorgehen 

Da Heterogenität (und damit auch Homogenität) über soziale Praktiken konstru-
iert wird (Bohl/Budde/Rieger-Ladich 2017; Trautmann/Wischer 2011), standen die 
Interaktionen zwischen Lehrkräften und Schüler/inne/n im Fokus. Um Zugang zu 
diesen Interaktionen zu erhalten, wurden Lehrkräfte anhand des Gruppendiskus-
sionsverfahrens (Bohnsack 2010) zu ihren Erfahrungen zur (sprachlichen) Hete-
rogenität ihrer Schüler/innen befragt. Dabei ist aus Sicht der Praxeologischen 
Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) das Spannungsverhältnis zwischen dem 
kommunikativen Wissen (wie Heterogenität als normativer Begriff expliziert 
wird) und dem konjunktiven Wissen (implizite, handlungsleitende Orientierungen 
in der Konstruktion von Heterogenität) zu beachten, welches in dem konjunktiven 
Erfahrungsraum der Lehrkräfte eingebettet ist (Bohnsack 2017, S. 103). Das kon-
junktive (bzw. a-theoretische) Wissen war hier auch deshalb von besonderem In-
teresse, da sich darin die Alteritätserfahrungen der Lehrkräfte rekonstruieren 
ließen. Um das kommunikative und konjunktive Wissen (bzw. ihr Spannungsver-
hältnis) rekonstruieren zu können, wurde die Dokumentarische Methode zur Ana-
lyse des Datenmaterials angewandt (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013). 
Der handlungsleitende Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 2017, S. 103) kann 
jedoch nicht generalisiert werden, da er auf Basis einer einzelnen Gruppendiskus-
sion gewonnen wurde. 

An der Gruppendiskussion nahmen vier Lehrkräfte einer österreichischen 
Neuen Mittelschule (NMS) im Stadtgebiet teil. Die NMS wurde aufgrund ihres re-
lativ hohen Anteils an Schüler/inne/n mit mehrsprachigem Hintergrund gewählt, 
was von den Lehrkräften in Vorgesprächen aktiv thematisiert wurde. Die Lehr-
kräfte wurden von der Direktorin gefragt, ob sie sich an einer Gruppendiskussion 
beteiligen möchten und die Daten für wissenschaftliche Zwecke verwendet wer-
den dürfen. Die soziodemographischen Daten der Lehrkräfte sind in Tabelle 1 an-
geführt: 
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Tab. 1: Soziodemographische Daten 

 

Zu Beginn der Gruppendiskussion wurde von dem Diskussionsleiter (Interviewer, 
„I“) eine offene Frage gestellt. Während der laufenden Gruppendiskussion wurden 
keine weiteren Fragen gestellt, explizite Nachfragen erfolgten am Ende. Das Da-
tenmaterial wurde in Anlehnung an Bohnsack (Bohnsack 2010) transkribiert. An-
schließend wurden im Sinne der Dokumentarischen Methode thematische Se-
quenzen gebildet, welche zuerst formulierend (Was wurde gesagt?) und anschlie-
ßend reflektierend (Wie wurde es gesagt?) interpretiert wurden, um das kommu-
nikative und konjunktive Wissen sowie deren Spannungsverhältnis rekonstruie-
ren zu können. Zudem wurden der thematische Verlauf und die Diskursorganisa-
tion analysiert. Zentrales Thema in der Gruppendiskussion war die (sprachliche) 
Leistungsheterogenität der Schüler/innen, wobei sich hier verschiedene Subthe-
men zeigen: Das Thema der Leistungsheterogenität wird im Verlauf der Diskus-
sion aus unterschiedlichen Perspektiven verhandelt, wobei die Positionen von ei-
ner positiv konnotierten Heterogenität („gute Schüler/innen“) bis hin zu einer 
problematischen Heterogenität im Sinne allgemein defizitärer Leistungen bei den 
meisten Schüler/inne/n reichen. Die Widersprüche dieser Positionen werden im 
Diskurs nicht offen verhandelt. Zwar erfolgen Diskursanschlüsse an Propositio-
nen, die Ergänzung und Zustimmung ausdrücken (mit Partikeln, z.B. „auch“, 
„und dann“), die dann folgenden inhaltlich kontrastiven Argumente bleiben jedoch 
bestehen. Die Elaboration schließlich erfolgt stets aus der jeweils anderen Per-
spektive, ohne dass eine Synthese beider Perspektiven erfolgt. Zur Leistungshe-
terogenität selbst wird ein Gegenhorizont gesetzt, nämlich jener der individuellen 
(biographischen) Hintergründe der Schüler/innen. In der gesamten Gruppendis-
kussion zeigen sich jedoch keine Überschneidungspunkte zwischen diesen beiden 
Horizonten. Vielmehr bilden sie (wie in den unterschiedlichen Positionen inner-
halb des Themas Leistungsheterogenität) parallele Diskursstränge, welche sich 
weder gegenseitig ausschließen noch zu einer Synthese zusammengeführt wer-
den. Nur am Beginn der Gruppendiskussion wird eine gemeinsame Orientierung 
erkennbar, die sich in der temporalen Dimension von Heterogenität (vgl. Ab-
schnitt 4.1) äußert. 
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Eine explizite (inhaltliche) Thematisierung von Alterität war im thematischen 
Verlauf der Gruppendiskussion nicht zu erkennen, allerdings konnten durch die 
rekonstruktive Analyse Alteritätserfahrungen sichtbar gemacht werden. Aus me-
thodologischer Sicht muss bedacht werden, dass sprachbasierte Verfahren hier 
auf ihre Grenzen stoßen, da Alterität an sich das Sprachliche übersteigt (Seitz 
2016). Nach Rumpf (2019) ist (in Anlehnung an Lacan) die Sprache jenes Medi-
um, welches das Subjekt von seiner Ursprünglichkeit entfremdet, da durch die 
Sprache dem Sein des Subjekts ein Sinn (ein bewusster Lebensentwurf, ausge-
drückt durch die Sprache) eingeschrieben wird – „der Sinn wird um den Verrat 
am Sein erkauft“ (ebd., S. 208). Allerdings kann das Lacansche Subjekt in jenen 
sprachlichen Wendungen erkannt werden, in denen Brüche, Lücken und Spalten 
sichtbar werden (z.B. durch Versprecher, Fehlleistungen), da hier die unüber-
brückbare Differenz zwischen dem Subjekt des Aussagens und der Aussage deut-
lich wird (ebd., S. 212). Die Spuren „der Anderen“ (hier: Schüler/innen, über wel-
che die Lehrkräfte sprechen) muss an jenen Stellen der Gruppendiskussion ge-
sucht werden, an denen es zu Irritationen oder Brüchen mit den intersubjektiv 
hergestellten Heterogenitätszuschreibungen kommt. Am deutlichsten artikuliert 
sich die Alteritätserfahrung im Sinne einer „Überraschung“ im Nachfrageteil der 
Gruppendiskussion, in dem sich das Erleben von Alterität über das Durchbrechen 
kategorialer Zuschreibungen innerhalb von Freiarbeitsphasen ausdrückt. 

Die Auswahl der Sequenzen für die Ergebnisdarstellung in Abschnitt 4 orien-
tiert sich damit sowohl an dem thematischen Verlauf der Gruppendiskussion als 
auch an der theoretischen Ausgangslage des vorliegenden Artikels: Einstieg in die 
Gruppendiskussion (4.1.), Homogene und heterogene Heterogenität (4.2), Bin-
nendifferenzierung vs. Alterität (4.3) und Heterogenität, Alterität und sozialer 
Raum (4.4).   

4 Ergebnisse  

4.1 Einstieg in die Gruppendiskussion 

Die Einstiegspassage, welche den Rahmen der Diskussion bildete, gestaltete sich 
wie folgt (Zeile 1‒9): 

I: () Also die Einstiegsfrage der Diskussion lautet „Wie erleben Sie sprachliche Heterogenität in Ihrem Un-

terricht?“ (10) 

P1: Die bessere Frage wäre gewesen, wann – also eigentlich täglich. 

P2:                                                                                            |_wann nicht, ja. 

P1: Immer @(.)@, ja, wann nicht? Also das (.) in allen Bereichen, die den Deutschunterricht betreffen. 

P2: Die jede Form des Unterrichts betreffen. 

P3: Ja, jeden Unterricht, °auf jedenfall°. 

P4: Insbesondere den Sprachunterricht, °ich glaube, da liegt es auf der Hand°. 

Die Eingangsfrage wurde mit dem Fokus auf die sprachliche Heterogenität ge-
stellt, da sich bereit in den Vorgesprächen mit der Schulleitung die Relevanz die-
ses Themas für die Schule abzeichnet hatte. Es wurde vom Autor bewusst die 
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Frage mit „Wie erleben Sie ...“ eingeleitet, um den Raum für einen Diskurs zu er-
öffnen. P1 entgegnet darauf, dass es besser gewesen wäre, nach dem Wann zu 
fragen, wobei sie die sprachliche Heterogenität täglich erlebt. Hier zeigt sich be-
reits, dass Heterogenität nicht als Gegenstand eines Diskurses verstanden wird, 
sondern als Tatsache, die außerhalb der Protagonistin als Gegeben existiert. Die 
übrigen Lehrkräfte schließen sich in dieser Passage P1 an, wodurch deutlich wird, 
dass sich die Lehrkräfte bzgl. des gemeinsamen Verständnisses sprachlicher He-
terogenität einig sind und der Deutungsrahmen, den P1 vorgibt, für die Gruppe 
anschlussfähig ist. Heterogenität wird für die Gruppe nicht als ein „Erleben“ ver-
standen, in das sie eingebunden sind, sondern als ein Faktum, das sich weniger in 
seiner qualitativen als in seiner temporalen Dimension bemerkbar macht. 

4.2 Homogene und heterogene Heterogenität 

Ein bedeutsames Wechselspiel zwischen Heterogenität und Homogenität konnte 
im unmittelbaren Anschluss an die Einstiegspassage festgestellt werden (Zeile 
10‒18):  

P1: Aber es ist einfach schon (.) man merkt den Unterschied, Schüler, die mit einem gewissen Wortschatz 

kommen (.) das sind zwar nicht sehr viele, aber ich finde, dass die (2) wirklich (2) einfach hmm manche sind 

schon auf einen ganz anderen Level, wenn sie zu uns kommen, das ist schon einmal das erste große Prob- 

lem, das ich persönlich habe. 

P2: Für mich wäre es nicht so ein Problem, diese Heterogenität, ganz im Gegenteil, ich glaube, dass Hetero-

genität gut ist, aber (.) bei uns ist es gar nicht so heterogen, weil wir ja () in erster Linie Schüler haben, die 

sprachliche Defizite haben (2) Wir haben ganz wenige, die keine haben. Eigentlich ist das sehr homogen, 

dass wir – also unsere Schüler sind (.) sprachlich ganz °defizitär eigentlich°.  

Implizit dokumentiert sich hier in der Aussage von P2 ein Heterogenitätsver-
ständnis, das eine breite (sprachliche) Leistungsstreuung der Schüler/innen bein-
haltet – von defizitären bis hin zu leistungsstarken Schüler/inne/n. Da diese Leis-
tungsstreuung jedoch nicht gegeben ist, erlebt sie die Schüler/innen vor dem Hin-
tergrund ihres Normverständnisses primär als sprachlich defizitär und somit als 
homogen. Dies wird dadurch unterstrichen, dass sie beide Worte („Defizite“ und 
„homogen“) betont. Interessant ist das Wechselspiel von P1 und P2 insofern, als 
dass hier deutlich wird, dass Heterogenität als Tatbestand nicht existiert, und ein 
und dieselbe Gruppe von Schüler/inne/n zur gleichen Zeit als heterogen (P1) und 
homogen (P2) erlebt werden können. Während P1 ihre Schüler/innen unter der 
sozialen Bezugsnorm der Gegenwart zu betrachten scheint, legt P2 eine andere 
Normalitätsvorstellung zu Grunde, die sich an späterer Stelle (Zeile 110‒112) ex-
plizit artikuliert: 

P2: Uns fehlen wirklich gute Schüler. Richtige Zugpferde haben wir so gut wie überhaupt keine und das war 

noch vor zehn Jahren ganz etwas anderes. Ich bin ja schon lange genug an dieser Schule- 

Hier wird das deutlich, was sich in Zeile 10 bis 18 implizit abgezeichnet hat, näm-
lich ihr anderes Verständnis von Normalität als das von P1, was dazu führt, dass 
aus ihrer Sicht die Schüler/innen homogen sind und nicht heterogen. Das Zug-
pferd zeigt sich als die Fokussierungsmetapher, welche auf die (fehlenden) Spit-
zenschüler/innen verweist. 
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4.3 Binnendifferenzierung vs. Alterität 

Bezogen auf den konkreten Umgang mit der Heterogenität von Schüler/inne/n 
bzw. mit den Anforderungen des Unterrichtsalltags zeigten sich zwei Positionen: 
eine, welche die didaktische Methode der (Binnen-)Differenzierung forciert, wäh-
rend die andere den individuellen Schüler / die individuelle Schülerin anerken-
nend in den Blick nimmt (Zeile 491‒501): 

P1: Ja (1) Ich muss sagen, ehrlich gesagt, um den Frust bei mir zu vermeiden, tue ich mir lieber die Vorbe-

reitungsarbeit an und mache in der vierten Klasse wahnsinnig viel Freiarbeit. Weil da kann ich einfach so ein 

bisschen der ganzen Bandbreite gerecht werden und dann gibt es eben Aufgaben, die jeder kann und viel-

leicht auch Aufgaben, die nicht mehr jeder kann. Ja und dieses Arbeitstempo, das ist einfach (1) das ist rie- 

sen Thema bei uns. Also teilweise (2) geht es °sehr langsam°.  

P4: Ich versuche auch, das Hauptaugenmerk über das, was ein Schüler schafft, diese - ich freue mich dann 

richtig, wenn irgendetwas geht und loben und keine Ahnung, jetzt mit dem kleinen Analphabeten, dass der 

nicht mehr so oft weint ist schon sehr ein Erfolg, und dass er mich dann umarmen kommt, ohne zu sprechen 

einfach. Diese Dinge sind dann einfach – das ist diese Arbeit dahinter. 

Deutlich zeigt sich in dieser Sequenz, dass P1 und P4 hier verschiedene Perspek-
tiven einnehmen. P4 greift den Deutungsrahmen von P1 nicht auf, widerspricht 
jedoch auch nicht offen. Viel mehr dokumentiert sich hier ein paralleles Bestehen 
zweier Perspektiven, die sich weder widersprechen noch überschneiden, sondern 
ko-existieren. Dass keine Brücke zwischen beiden Perspektiven geschlagen wer-
den kann, zeigt sich daran, dass P4 die Perspektive von P1 nicht in ihre eigene in-
tegrieren kann. Konkret fokussiert P1 die Schüler/innen als Klasse, deren Band-
breite sie gerecht werden möchte. Implizit bringt sie über die Freiarbeitsphasen 
zum Ausdruck, dass sie die leistungsbezogene Bandbreite der Schüler/innen 
meint. Sie versucht, allen Schüler/inne/n gerecht zu werden und dabei möglichst 
ein Angebot für alle zu schaffen. Die Wahrnehmung von P1 ist hier kategorial und 
gruppenorientiert gefärbt, klassifizierend nach einem Kriterium. P4 hingegen 
bringt hier einen individuellen Schüler, einen Analphabeten, als Beispiel und be-
richtet über dessen Fortschritte. Hier wird die andere Art der Wahrnehmung 
sichtbar, eine, die sich eher an der Subjektivität bzw. Alterität des Schülers zu 
orientieren versucht. Dies zeigt sich an dem fehlenden (direkten) Vergleich des 
betreffenden Schülers mit anderen Schüler/inne/n oder Normalitätsvorstellungen. 
Allerdings muss hier auch auf die sprachlichen Grenzen hingewiesen werden, Al-
teritätserfahrungen rekonstruktiv erfassen zu können: Zwar zeigt sich in der Pas-
sage, dass P4 den „kleinen Analphabeten“ nicht kategorial mit den Mitschüler/in-
ne/n vergleicht und stattdessen Erlebnisse auf der Beziehungsebene (von Subjekt 
zu Subjekt) berichtet, allerdings ist der Begriff „Analphabet“ auf der konnotativen 
Ebene mit einem impliziten Vergleich (nämlich mit all jenen unausgesprochenen 
Anderen, die nicht Analphabeten sind) behaftet. An dieser Stelle kann daher 
nachgezeichnet werden, dass sich in der Aussage von P4 zwar grundsätzlich eine 
Hinwendung an die Alterität des betreffenden Schülers auf der Beziehungsebene 
dokumentiert, allerdings erfolgt die sprachliche Beschreibung dieser Hinwendung 
(notwendigerweise) über einen Begriff („Analphabet“), über den erneut eine impli-
zite Kategorisierung stattfindet. Hier kann an die theoretischen Ausführungen 
von Rumpf (2019) angeschlossen werden, nach denen die Alterität des Anderen in 
eben jenen „Spalten“ gesucht werden muss, die sich zwischen einer vergleichen-
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den Kategorisierung und der Singularität des/der Einzelnen ergeben. Aus metho-
dologischer Perspektive zeigt die Analyse dieser Sequenz auf, dass hier die Alteri-
tätserfahrung über das a-theoretische Wissen bzw. über die Handlungspraxis re-
konstruiert werden kann (P4), während die leistungsbezogene Heterogenität (P1) 
explizit über das kommunikative Wissen (Orientierungsschema) thematisiert 
wird (Bohnsack 2017). Der Zusammenhang zwischen Alteritätserfahrung und a-
theoretischem Wissen zeigte sich auch ein weiteres Mal in der Gruppendiskussion 
(s. Abschnitt 4.4.). 

4.4 Heterogenität, Alterität und sozialer Raum  

Auf die erste Nachfrage an die Lehrkräfte, wie sie mit der Heterogenität der 
Schüler/innen in ihrem Unterricht konkret umgehen, zeigte sich Folgendes (Zeile 
562‒590): 

P2: Ja, wo das einfach gut funktioniert, denke ich mir, dass wir mit der Heterogenität umgehen, das ist die – 

sind die Freiarbeitsphasen. 

P1: Ja.  

P2: Weil da ist einfach die Aufgabenstellung sehr differenziert und da ist für jeden etwas dabei und (.) das 

sind einfach auch die Unterrichtssequenzen, die viel bringen, finde ich. 

P1: Und das merkt man einfach, das mach uns mehr Spaß und den Schülern auch, also die arbeiten einfach 

ganz anders hier.  

P2:                                                                      |_Und den Kindern auch. 

P3: Ja, weil auch nicht so der Frust entsteht.  

P1/2: Ja. 

P3: Sondern weil jeder Schüler etwas schafft. 

P1/2: Ja. 

P2: Jeder schafft etwas, jeder bringt etwas weiter und ja (2) kann das tun, was ihm auch gelingt. 

P3: °Das stimmt, ja°. 

P2: Und tastet sich dann vor vielleicht zu schwierigeren Aufgabenstellungen. (2) Und es ist einfach auch ein 

bisschen mehr (3) Unterrichtsmaterial dabei, das (2) °lustiger ist°. Da sind auch einmal Spiele dabei, weil 

Lernspiele macht man ja nicht in der ganzen Klasse, sondern –  

P3:                                                                                                                                |_Hmm 

P2: – das kannst du ja sowieso in Gruppen machen und das kommt einfach auch gut an und da arbeiten sie 

gerne.  

P1: Ich finde das super, auch dann oft diese positiven Überraschungen, dass Schüler eigentlich wirklich et- 

was schaffen, was man ihnen nicht zugetraut hätte – 

 
In der ganzen Sequenz zeigt sich, dass die Freiarbeit hier als sozialer Raum ver-
handelt wird, in dem es möglich ist, dass sich sowohl Schüler/innen als auch 
Lehrkräfte außerhalb der gewohnten Sozialstruktur bewegen können. Der Regel-
unterricht bzw. der Unterricht mit „der ganzen Klasse“ wird hier der Freiarbeit 
gegenübergestellt. Besonders schlüssig erweist sich dies in der Aussage von P1 
am Ende der Sequenz: „Ich finde das super, auch dann oft diese positiven Überra-
schungen, dass Schüler eigentlich wirklich etwas schaffen, was man ihnen nicht 
zugetraut hätte“. Implizit zeichnet sich hier durch den veränderten Begegnungs-
raum, sprich, vom Regelunterricht hin zur Freiarbeit, eine Änderung der Wahr-
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nehmungsperspektive ab. Die Wahrnehmung, dass Schüler/innen nun etwas 
schaffen, das man ihnen nicht zugetraut hätte, impliziert, dass das Setting des 
Regelunterrichts einen Blick auf den Anderen in seiner Alterität erschwert – es 
ergeben sich keine Brüche, durch die sie sich sichtbar machen und artikulieren 
könnte (Rumpf 2019). Zugleich zeigt es deutlich, dass vor allem das Moment der 
Überraschung (ermöglicht durch die veränderte Sozialstruktur) eben diesen 
Raum bzw. Spalt für Alterität schafft. Durch die Überraschung artikuliert sich 
jener Bruch, über den der Andere in seiner Uneinholbarkeit potentiell erfahrbar 
wird. In der Freiarbeitsphase kann es daher gelingen, dass Schüler/innen sich in 
ihrer bildungsbiographischen Besonderheit ausdrücken können. Das in dieser Se-
quenz thematisierte Moment der Überraschung zeigt methodologisch betrachtet 
auf, dass Orientierungsschemata, die in der Gruppendiskussion Teil der proposi-
tionalen Logik bzw. des Common Sense sind (hier: Leistungsheterogenität), über 
die performative Logik der Handlungspraxis (hier: Alteritätserfahrung) in Frage 
gestellt werden (Bohnsack 2017, S. 103). 

5 Zusammenfassung und Diskussion 

Die Analyse zeigt auf, dass sich in der Gruppendiskussion beide Phänomene – He-
terogenität und Alterität – nicht ausschließen, sondern sich vielmehr gegenseitig 
durchdringen: Heterogenität wird zum einen als konkretes Merkmal bzw. Terti-
um Comparationis konstruiert und gleichzeitig wird Alteritätserfahrung dort 
möglich, wo es zu einer bewussten Hinwendung an die Besonderheit eines Ande-
ren (und damit zu Brüchen mit Heterogenitätskategorien) kommt. Das bedeutet, 
dass z.B. Heterogenitätskategorien wie „Analphabetismus“ auf der Beziehungs-
ebene zwischen Schüler/in und Lehrkraft einerseits zur qualitativen Beschrei-
bung eines Anderen (hier: der Schüler/die Schülerin) verwendet werden können, 
andererseits ein impliziter Vergleich (mit jenen, die nicht Analphabet/inn/en sind) 
über die konnotative Ebene dennoch nicht ausgeschlossen werden kann.  

Ein weiteres zentrales Ergebnis der rekonstruktiven Analyse ist, dass das 
(implizite) Verständnis von Lehrpersonen von der Sozialstruktur des (eigenen) 
Unterrichts einen erheblichen Einfluss auf die Konstituierung von Heterogenität 
und Alterität hat. Deutlich wurde dies in der Passage (Zeile 562‒590), in der ka-
tegoriale Wahrnehmungsmuster in Bezug auf die Schüler/innen (Leistungshe-
terogenität) im Rahmen von Freiarbeitsphasen durchbrochen wurden. Hier ent-
steht ein sozialer Raum, in dem Schüler/innen intraindividuell Fortschritte ma-
chen und die Erwartungen von Lehrkräften durchbrechen können, sprich, sich 
different zur Differenz verhalten. Es ist die Überraschung, welche dazu führt, dass 
Heterogenitätskategorien in Frage gestellt werden können. Der soziale Raum er-
öffnet dem Subjekt (dem Schüler/der Schülerin) eine Möglichkeit der Artikulation 
jenseits der Kategorisierungen durch die Lehrpersonen. Die Überraschung zeigt 
sich hier als jener „Spalt“, durch den sich Alterität bemerkbar macht (Rumpf 
2019). Diese Ergebnisse legen daher nahe, dass es zur Wahrnehmung und Aner-
kennung von Alterität einerseits des entsprechenden pädagogischen „Raumes“ im 
Sinne der geeigneten Sozialstruktur bedarf (in diesem Fall der Freiarbeit) und 
andererseits eine bestimmte Form des Regelunterrichts eher eine kategorial ver-
gleichende Bewertung von Schüler/inne/n zu forcieren scheint.  
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Die bereits im methodischen Teil des Beitrags aufgezeigten methodologischen 
Einschränkungen bzgl. der sprachlichen Erfassbarkeit des Phänomens Alterität 
sollen hier unter Rückgriff auf das grundlegendere Spannungsverhältnis zwi-
schen Hermeneutik und Dekonstruktion noch einmal aufgegriffen werden, da die 
rekonstruktiven Analysen des Datenmaterials in Bezug auf das Phänomen Alteri-
tät bereits auf das Moment der Differenz (z.B. in Gestalt der Überraschung) ver-
weisen. Bertram (2002, S. 173) führt hierzu aus, dass Derrida die Differenz dort 
einzeichnet, „[...], wo sich die Einheit ausbildet, in der alles Wissen entsteht. Er 
erweist sie als einen Punkt [...], den die Einheit sich nicht einzubeziehen vermag. 
Die Differenz wird damit als ein Moment rekonstruiert, das niemals eingeholt 
und niemals abgeleitet werden kann.“ Differenz und Alterität verstanden als 
Momente, welche beide auf das die Sprache Übersteigende hinweisen, können je-
doch aus Sicht der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) als a-
theoretisches Wissen verstanden werden, dessen performative Logik über das 
Verfahren der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2010) methodisch zugäng-
lich gemacht werden kann. In den rekonstruktiven Analysen der vorliegenden 
Gruppendiskussion konnte die Alteritätserfahrung über das Moment der Überra-
schung nachgezeichnet werden, da diese die im Common Sense geteilten Ansich-
ten über die Leistungsheterogenität der Schüler/innen (kommunikatives Wissen 
bzw. propositionale Logik) in Frage stellt. Gleichzeitig wird (zumindest in der vor-
liegenden Gruppendiskussion) die Alteritätserfahrung als solche nicht innerhalb 
des kommunikativen Wissens expliziert, sondern wird als Phänomen über die Re-
konstruktion des a-theoretischen Wissens zugänglich. Offen muss jedoch die Fra-
ge bleiben, ob diese Erkenntnisse über die vorliegende Gruppendiskussion hinaus 
generalisiert werden können. Zukünftige Forschungsarbeiten in diese Richtung 
bedürfen daher der Durchführung weiterer Gruppendiskussionen und fallüber-
greifender komparativer Analysen, um die im Rahmen dieses Beitrages gewonne-
nen Erkenntnisse empirisch weiter abzusichern.  

Anmerkung 
 
1 Die „Neue Mittelschule“ (NMS) ist eine österreichische Schulform, die der Sekundarstu-

fe I (d.h., 10- bis 14- Jährige Schüler/innen) entspricht und Teil der Pflichtschulausbil-
dung ist. 
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Rezensionen 

Kevin Stützel 
 
Schönemann, Sebastian (2019): Symbolbil-
der des Holocaust. Fotografien der Vernich-
tung im sozialen Gedächtnis. Frankfurt 
a.M.: Campus, 324 Seiten. ISBN: 978-3-593-
511429 
 
Die Forschungsarbeit von Sebastian Schö-
nemann hat eine vergleichsweise große Re-
sonanz erfahren. Kurzbesprechungen liegen 
für das Historiker*innen-Portal H-Soz-
Kult1, die Zeitschrift des Studienkreises 
deutscher Widerstand2 und sogar die Süd-
deutsche Zeitung3 vor. Die Breite der Publi-
kationen deutet auf die hohe Relevanz des 
Dissertationsthemas hin. Schönemann, der 
Soziologie und Politikwissenschaft studierte 
und als wissenschaftlicher Mitarbeiter an 
der Gedenkstätte für Zwangsarbeit in Leip-
zig tätig war, beschäftigt sich in seiner Stu-
die mit dem Sehen und Deuten von Foto-
grafien des Holocaust. Ausgehend von den 
Annahmen der visuellen Wissenssoziologie 
(siehe Raab 2008) setzt er sich mit dem 
„Bildgedächtnis des Holocaust“ (S. 21) aus-
einander. Schönemann rekonstruiert, wel-
cher subjektiv gemeinte Sinn, den medial 
vermittelten Bildern der Erinnerungskultur 
zugeschrieben wird und wie die Bilder die 
Sinngebungen ihrer Betrachter*innen 
strukturieren.  

Fotografien der Vernichtung im 
sozialen Gedächtnis 

Die Forschungsarbeit geht umfassend auf 
die Fotografien des Holocaust und die 
Wandlungsphasen ihrer Rezeption ein. 
Während so gut wie keine Bildzeugnisse des 
systematischen Massenmords an den euro-
päischen Jüd*innen existieren, liegen zahl-
reiche Bildquellen über ihre Verfolgung, 
Deportation und Ghettoisierung vor. Neben 
den Bildern nationalsozialistischer Proveni-
enz stammt die fotografische Hauptüberlie-
ferung von Fotograf*innen der Alliierten, 
die die Spuren der Verbrechen in den be-
freiten Lagern dokumentierten. Hinsicht-
lich der Rezeption der Fotografien arbeitet 
Schönemann heraus, dass das Bildgedächt-
nis an den Holocaust aus einem „visuellen 
Inventar“ (S. 40) schöpft, dass die Vergan-
genheit in einen „symbolischen Sinnzu-
sammenhang“ (S. 41) rückt. Von den mehr 
als zwei Millionen überlieferten Fotografien 
habe sich ein Grundbestand an Bildern ver-
festigt. Diese symbolischen Verdichtungen 
beeinflussten die Vergangenheitskonstruk-
tionen, was am Beispiel der „Ikonisierung 
von Einzelbildern“ (Ikonen), der „Semanti-
sierung einer Bildsprache“ (Symbole) und 
der „Typisierung von Motivgattungen“ (Su-
jets) aufgezeigt wird. Schönemann konzi-
piert auf der Grundlage der Symbolformen 
einen visuellen Gesprächsanreiz, der Grup-
pendiskussionen vorangestellt wird. Der 
Eingangsstimulus besteht aus drei kontras-
tiven Bildpaaren, die das erinnernde und 
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deutende Sehen der Diskussionsteilneh-
mer*innen hervorlocken und einen Einblick 
in ihre Erfahrungswelt erlauben sollen.  

Sensibilisierende Konzepte und 
sozialtheoretische Grundbegriffe 

Zur Erschließung der Erfahrungshinter-
gründe der Diskussionsgruppen greift Schö-
nemann auf den Begriff der Generation von 
Karl Mannheim (1964) zurück. In Ausei-
nandersetzung mit dem Konzept des sozia-
len Erinnerns von Maurice Halbwachs 
(1985) und der darauf aufbauenden kultur-
wissenschaftlichen Gedächtnistheorie von 
Aleida und Jan Assmann (2014) plädiert 
Schönemann für einen Perspektivwechsel, 
auf das „alltägliche Erinnern“ (S. 14). Im 
Rückgriff auf früheres Erlebtes werde die 
Vergangenheit „situativ und sinnhaft in der 
Gegenwart gedeutet“ (S. 66). Verfolgt wird 
ein offener Forschungsstil, bei dem die ein-
gebrachten Begriffe und Kategorien als 
„sensitizing concepts“ (Blumer 1954, S. 7) 
verstanden werden. Die gewählten Konzep-
te stellen, ebenso wie die Bezugnahme auf 
das „visuelle Wissen der Akteure“ (S. 12), 
eine kohärente sozialtheoretische Veror-
tung dar. Gerade die Perspektive der visuel-
len Wissenssoziologie auf die „subjektive 
Fundierung gesellschaftlich vermittelter 
Sinn- und Sehmuster“ (S. 84) wird in die 
Forschungsarbeit überzeugend eingearbei-
tet. Allerdings ist auch mit Blick auf andere 
qualitative Forschungsarbeiten anzumer-
ken, dass umfangreichere Auseinanderset-
zungen mit der Paradigmenabhängigkeit 
qualitativer Forschung und der Differenzie-
rung zwischen sozialtheoretischen Grund-
begriffen und gegenstandsbezogenen Theo-
rien vorliegen, als dies bei Blumer der Fall 
ist (siehe u.a. Bohnsack 2005; Lindemann 
2009; Nohl 2016). 

Generationsklassifikation und 
falltypische Herangehensweise 

Schönemann verfolgt in seiner Forschungs-
arbeit das Anliegen, „die Analysekategorien 
der Erinnerungsforschung um das Sehen, 
und die der visuellen Soziologie um das Er-
innern“ (S. 12), zu erweitern. Mit Mann-
heims Generationsbegriff richtet die Arbeit 
ihren Blick auf die strukturierende Kraft 
der Erfahrung und die Zeitgebundenheit 

des Denkens, Handelns und Fühlens. In ei-
ner etwas schematischen Darstellung un-
terscheidet Schönemann vier Generationen, 
die mit den maßgeblichen Phasen des Um-
gangs mit der nationalsozialistischen Ver-
gangenheit zusammenfallen. Differenziert 
wird zwischen den Kriegs- und Nachkriegs-
kindern, die bis 1949 geboren wurden, der 
zweiten Generation, die zwischen 1950 und 
1960 geboren wurde und der dritten Gene-
ration, der Jahrgänge 1961 bis 1980. Dar-
über hinaus unterscheidet Schönemann die 
jüngste Generation, ab Jahrgang 1981. Die 
Klassifikation stellt die Grundlage des 
Samplings dar. Durchgeführt wurden zwölf 
Gruppendiskussionen von denen die Studie 
sechs in die Auswertung einbezieht. 

Die Sinngebungen, Sehgewohnheiten 
und Vergangenheitskonstruktionen der Dis-
kussionsgruppen analysiert Schönemann, 
der Tradition der Hermeneutischen Wis-
senssoziologie folgend, sequenzanalytisch. 
Die Analyse beginnt mit dem ersten Hand-
lungsakt „und schreitet dann Ausdruck für 
Ausdruck, Wort für Wort, Satz für Satz (…) 
deutend voran“ (Raab 2018, S. 50f.). Analy-
siert wird der Handlungsprozess und die 
sich sequenziell aufbauende Sinnkonstitu-
tion. Bestimmt werden objektiv mögliche 
Schritte des Handelns in Bezug auf ein be-
stimmtes Handlungsziel. Die Rekonstruk-
tion der Sinnentfaltung erfolgt entlang der 
fallspezifischen Eigenlogik. Von der Sinn-
konstitution des Falls wird auf dessen Fall-
struktur und die ihr zugrundeliegenden Re-
geln des Sehens und Handelns der Ak-
teur*innen geschlossen. Der Sinn- und 
Handlungsverlauf wird zuerst in Form von 
Deutungshypothesen und anschließend in 
Fallkategorien zusammengefasst. Nach der 
Explikation der Fallkategorien führt die Se-
quenzanalyse, angelehnt an die Objektive 
Hermeneutik (Wernet 2000), zur Konstruk-
tion einer Strukturhypothese, die das spezi-
fische Beziehungsverhältnis des jeweiligen 
Falls beschreibt. 

Sinnhorizonte der Vergangenheit und 
visuelle Rezeptionsweisen 

In den vier empirischen Fallanalysen, die in 
der Forschungsarbeit dargestellt werden, 
zeigt sich Schönemann als historisch ver-
sierter Sozialwissenschaftler, dessen Inter-
pretationen enorm von seinem profunden 
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Wissen zu den nationalsozialistischen Ver-
nichtungsorten profitieren. Eindrucksvoll 
rekonstruiert werden fallspezifische „Sinn-
horizonte der Vergangenheit“ (S. 271). In 
den rekonstruierten Modi der „Geschichts-
latenz“, der „Krisenbegrenzung“, der „rituel-
len Erinnerung“ und dem „historischem Au-
thentizitätsbedürfnis“ drückt sich hierbei 
die differente generationelle Lagerung der 
Diskussionsteilnehmer*innen der jeweili-
gen Gruppe aus. Vor deren Erfahrungshin-
tergrund wird die Vergangenheit entweder 
familial, sozialisatorisch, diskursiv oder im 
Sinne eines historischen Erfahrungsbedürf-
nisses gedeutet. Aufgezeigt werden darüber 
hinaus unterschiedliche „Rezeptionsweisen“ 
(S. 70), bei denen die fotografischen Ge-
schichtszeugnisse überwiegend ausgeblen-
det, oder zum Gegenstand der interpretati-
ven Auslegung werden. Zudem ist ein visu-
elles Rezeptionsverhalten erkennbar, dass 
sich den Bildern über Empfindungen annä-
hert, während sich bei der jüngsten Diskus-
sionsgruppe eine „Hinwendung zum Visuel-
len“ (S. 262) zeigt. 

Grenzen der Sequenzanalyse 

Die weitergehende Zusammenführung der 
Einzelfallanalysen zu einer Typenbildung 
verfolgt die Absicht, die herausgearbeiteten 
Falltypen als „Ausprägungen von struktu-
rell ähnlich gelagerten Sinn- und Problem-
lagen“ (S. 101) zu kontextualisieren. Trotz 
der Unterschiedlichkeit der rekonstruierten 
Sinnhorizonte und Rezeptionsweisen arbei-
tet Schönemann ein „rezeptives Grundprob-
lem“ (S. 16) heraus, dass als gemeinsames 
Handlungsproblem aller rekonstruierten 
Falltypen gefasst wird. Bezugnehmend auf 
die Rezeptionsästhetik von Wolfgang Iser 
(1970) und seinem Begriff der „Leerstelle“ 
wird ein Idealtypus konstruiert, der die Be-
zugnahme der Diskussionsgruppen auf die 
Vergangenheit, zu ihren jeweiligen Sinn-
konstitutionen und Rezeptionsweisen ins 
Verhältnis setzt. Die Vergangenheit wird 
als eine Problemlage verstanden, die es er-
fordert „dem nicht Erlebten Sinn zu verlei-
hen“ (S. 284). Außerdem wird in der Typen-
bildung herausgestellt, dass das Sehen und 
Deuten von Symbolbildern des Holocaust 
von Leerstellen strukturiert ist, „die für 
manche der Fälle belastet und belastend, 

für andere hingegen historisch entfernt und 
verstellt sind“ (S. 273).  

Im Zusammenhang mit der Typenbil-
dung, in der die Falltypen als „Antworten 
auf eine allgemeine geschichtlich-gesell-
schaftliche Problemlage“ (Raab 2018, S. 53) 
verstanden werden, wirft die in der For-
schungsarbeit betonte „Anschlussfähigkeit 
von Sequenzanalyse und Grounded Theory“ 
(S. 52) und die diesbezügliche Relevanz der 
„vergleichende[n] Analyse“ (S. 85) Fragen 
auf. Während in der Sequenzanalyse der 
Fall als Einzelfall und „Einheit autonomer 
Lebenspraxis“ (Hildenbrand 2004, S. 187) 
zum Forschungsgegenstand wird, ist der 
Fall in der Grounded Theory „in aller Regel 
(…) nur Ausgangspunkt, nicht aber Ziel der 
Theoriegenese“ (Strübing 2006, S. 152). 
„Fall und Feld bilden ein Kontinuum“ (ebd. 
152) und stehen nicht wie in der Typenbil-
dung von Schönemann in einem Verhältnis 
von Besonderem und Allgemeinen zueinan-
der.  

Der Orientierung an einem starken se-
quenzanalytischen Strukturbegriff ist es 
daher zuzurechnen, dass die in der Typen-
bildung von Schönemanns Studie heraus-
gearbeitete Schlüsselkategorie der Leerstel-
le einen sehr abstrakten Charakter hat, 
hinter dem andere Aspekte des empirischen 
Materials zurücktreten. Denn neben dem 
generationellen Erfahrungshintergrund, 
auf dessen Bedeutung die vergleichende 
Analyse der Forschungsarbeit hauptsäch-
lich eingeht, zeigt sich im empirischen Ma-
terial eine hohe Relevanz der Ost-West-
Zugehörigkeit der Diskussionsgruppen, der 
nicht systematisch nachgegangen wurde. 
Weitere Aspekte, wie etwa die Geschlechts-
lagerung der Diskussionsgruppen, oder 
auch der Bildungshintergrund wurden 
überhaupt nicht in den Fallvergleich einbe-
zogen. Diese Aspekte können die Verdienste 
der Forschungsarbeit von Sebastian Schö-
nemann nicht schmälern, markieren aber 
ein Forschungsdesiderat, an das weitere 
Untersuchungen anknüpfen könnten. 
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Zettl, Evamaria: Mehrsprachigkeit und Li-
teralität in der Kindertagesstätte. Frühe 
sprachliche Bildung in einem von Migration 
geprägten Stadtviertel. Wiesbaden: Springer 
VS 2019, 302 S. 978-3-658-27031-5 

 
In sozialwissenschaftlichen Betrachtungen 
hat sich vermehrt eine Hinwendung zu 
Praxis- und Performativitätstheorien (vgl. 
Hillebrandt 2014; Wulf/Zirfas 2007) vollzo-
gen. An solche Diskurse schließt die Disser-
tation von Evamaria Zettl an, die Teil der 
Buchreihe ‚Inklusion und Bildung in Migra-
tionsgesellschaften‘ ist. Mit kulturwissen-
schaftlichem Blick werden anhand empiri-
scher Analysen sprachliche Alltagsprakti-
ken in einer Kindertagesstätte eines von 
Migration und sozialer Segregation gepräg-
ten Stadtviertels fokussiert. Dabei stehen 
die Aspekte Mehrsprachigkeit und Literali-
tät im Zentrum.  

Die Relevanz dieser Arbeit spiegelt sich 
in bildungspolitischen Diskursen, denn 
nach wie vor wird aufgrund der Ergebnisse 
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vergleichender Bildungsstudien eine frühe 
Sprachförderung gefordert, um Bildungs-
ungleichheiten entgegenzuwirken (vgl. 
Hußmann et al. 2017). Vor allem die häufig 
postulierte alltagsintegrierte Sprachbildung 
erfordert einen empirischen Blick auf All-
tagspraktiken. Diesem Desiderat geht die 
Autorin anhand eines dreimonatigen Feld-
aufenthalts nach, indem sie ethnographisch 
verschiedene Aspekte sozialer Situationen 
betrachtet. Die erhobenen Daten werden 
mit der Reflexiven Grounded Theory (Breu-
er 2010) ausgewertet. In Anlehnung an das 
Konzept der „Praxis/Diskurs-Formationen“ 
(Reckwitz 2008) wird dies mit diskursanaly-
tischem Vorgehen kombiniert, um über die 
Mikroebene hinauszublicken (S. 12) und 
somit auch einen Anschluss an bildungspo-
litische Diskurse zu ermöglichen. Damit 
folgt die Autorin der Grundannahme, dass 
elementarpädagogischer Alltag performativ 
hervorgebracht wird, wobei Konstruktionen 
von Differenz entstehen können, die sich 
praxeologisch beleuchten lassen. Gerade 
Sprachenvielfalt ist ein normativ aufgela-
denes Thema, das sich – wie die Autorin 
anmerkt – im Spannungsfeld eines mono-
lingualen Bildungssystems und einer „lin-
guistischen Super-Diversität“ (S. 7) befin-
det.  

Nach einer Einleitung werden diskursi-
ve Konstruktionen der Begriffe ‚frühe Bil-
dung‘ – meist verstanden als Selbstbildung 
(Humboldt 1985) oder als Ko-Konstruktion 
(Fthenakis 2009) – und ‚frühe Förderung‘ – 
meist verstanden als defizitorientierte 
Maßnahme – dargestellt. Im Hinblick auf 
solche Diskurse weist die Autorin darauf 
hin, dass in der Praxis nicht von Bildung, 
sondern vielmehr von Förderung gespro-
chen werde (S. 21), wobei Sprachförderung 
implizit die Förderung der deutschen Spra-
che meint (S. 31).  

Es folgt die Analyse von Diskursen zu 
Konzepten von Mehrsprachigkeit, als ein 
ideologisch besetzter Begriff (S. 38) und zu 
Literalität, welche – anders als Mehrspra-
chigkeit – als zentrales Bildungsziel gilt (S. 
54). Eine ethnographische Untersuchung 
erlaubt, anders als vergleichende Schulleis-
tungsstudien, einen nicht-normativen Blick 
auf die soziale Situiertheit von Literalitäts-
praktiken. Die diskursive Darstellung von 
Sprachdefiziten überschneidet sich dabei oft 

mit den Themen Bildungsferne und Armut. 
Diese vielseitigen Diskurse können von 
Praktiken aufgegriffen werden, weshalb in 
der Untersuchung ein Fokus auf performa-
tive Prozesse gelegt wird. Mit dem Design 
einer praxeologischen Studie lassen sich 
zwar keine Bildungsungleichheiten aufzei-
gen, aber es lässt sich die performative 
Hervorbringung von Differenz betrachten, 
denn sozialen Sinn versteht die Autorin 
nicht als der Praxis vorgelagert, sondern als 
in ihr entstehend (S. 71). Diskurse können 
Praktiken bestimmen und Praktiken kön-
nen Diskurse verändern. In dieser Hinsicht 
ist die Praxistheorie an die Diskurstheorie 
anschlussfähig, da sich in der Praxisanalyse 
Zusammenhänge finden können, welche 
auch kontextunabhängige Wirkmächte mit-
reflektieren. Die praxistheoretischen Grund-
annahmen lassen sich mit dem Blick auf das 
Ereignishafte der Performativitätstheorie 
verbinden. Die Autorin verwendet hier ei-
nen eher engen Performativitätsbegriff, der 
sich vorwiegend auf Rituale bezieht und 
verweist auf Wulf und Zirfas (2007), die Ri-
tuale auf ihre Performativität hin unter-
sucht haben. Dies ist insofern nachvollzieh-
bar, da die Autorin davon ausgeht, dass vie-
le, aber nicht alle pädagogischen Praktiken 
ritualförmig sind (S. 83).  

Um Wissen zu fokussieren, das nur teil-
weise reflexiv zugänglich ist, werden neben 
einer teilnehmenden Beobachtung auch 
Audioaufnahmen und Artefakte betrachtet. 
Entsprechend der Grounded Theory 
(Strauss 1994) konkretisiert sich das Ziel 
erst im Laufe des Prozesses. Die Autorin 
versteht diese Theorie weniger als Methode, 
sondern im Sinne der Reflexiven Grounded 
Theory (Breuer 2010) als Stil, der sich durch 
eine relative Offenheit auch für die Reflexi-
on des eigenen Kontextwissens der For-
schenden auszeichnet. Diese reflektierende 
Haltung spiegelt sich in allen Phasen der 
Untersuchung wider: dem Forschungszu-
gang, der Teilnahme im Feld, der Analyse 
und schließlich der Darstellung der Ergeb-
nisse. In diesem Sinne ermöglicht es eine 
teilnehmende Beobachtung, die Vertrautheit 
des pädagogischen Alltags auch mit befrem-
detem Blick zu betrachten, um so Wirklich-
keitskonstruktionen reflektieren zu können. 
Doch da auch das ‚Sich-Befremden‘ die Fra-
ge aufwirft, welches Fremde damit gemeint 
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ist, können blinde Flecken entstehen, wo-
durch Interpretationsgruppen und die Of-
fenlegung der Positionierung im Feld be-
deutsam werden (S. 99f.). So stellt die For-
scherin fest, dass sie einsprachig aufge-
wachsen ist, jedoch im Feld als Sprachex-
pertin wahrgenommen werde und ihre Zuge-
hörigkeit zu einer weißen Mehrheitsgesell-
schaft nicht thematisiert werde (S. 116ff.), 
worin sich die Gefahr birgt, hegemoniale 
Strukturen unbemerkt zu reproduzieren. 
Hier wird der Konstruktionscharakter eth-
nographischen Schreibens bedeutsam. Die 
Autorin betont, dass normative Anforderun-
gen, die an das Bildungssystem gestellt 
werden, bei der Betrachtung von Praktiken 
identifiziert werden müssen, um sie nicht 
unreflektiert auf die Analyse zu übertragen. 
Dennoch solle bei der Beschreibung der 
Praktiken nicht vergessen werden, dass sie 
sich auf Diskurse im Feld beziehen, in dem 
wirkmächtige Normen vorherrschen können 
(S. 62). Eine Nichtbeachtung kann zur still-
schweigenden Reproduktion führen. Der 
Fokus der Forschungsstrategien erfordert 
daher ständige Selbstreflexion, da auch Be-
zeichnungen Zuschreibungen hervorrufen 
können. Die bereits im Titel des Buches er-
folgte Benennung eines Stadtteils ohne Zu-
schreibungen zu formulieren, kann sich 
schwierig gestalten. In einem eigenen Ab-
schnitt diskutiert die Autorin daher das Di-
lemma, auf der Suche nach der Wahrheit 
und gleichzeitig dem Schutz der For-
schungsteilnehmenden situative Abwägun-
gen zu treffen, um der Frage des Nutzen o-
der der Nachteile nachzugehen, die für das 
Feld entstehen können (S. 123ff.).  

In den Ergebnissen zeigt die Autorin 
auf, dass bereits die in der Praxis verwen-
deten Vordrucke, in denen die Fachkräfte u. 
a. die Staatsangehörigkeit der Kinder und 
deren „Muttersprache“ (S. 134) eintragen, 
Deutsch als Norm abbilden (S. 137), wo-
durch Praktiken hervorgerufen werden, die 
die sprachliche Lebenswelt der Kinder di-
chotom darstellen. Mehrfachzugehörigkei-
ten zu verschiedenen Sprachgemeinschaf-
ten sind nicht vorgesehen und werden – so 
zeigen es weitere Praktiken – von Fachkräf-
ten und Kindern nicht als solche betrachtet. 
Dabei ist der Umgang mit Mehrsprachig-
keit durchaus vielfältig: Familiensprachen 
werden verboten, ignoriert oder wertschät-
zend thematisiert. Wird Mehrsprachigkeit 

in manchen Fällen als Defizit betrachtet, so 
ist sie in der Eingewöhnungsphase gestat-
tet, da hier die monolinguale Norm noch 
keine Gültigkeit hat. Teilweise erhalten 
auch die Erstsprachen der Kinder Aner-
kennung, wobei Englisch als Prestigespra-
che gilt (S. 197f.). Anhand zum Teil wider-
sprüchlicher Handlungsbeispiele wird dar-
gestellt, wie Differenzkonstruktionen ent-
stehen, Selbstpositionierungen und Fremd-
zuschreibungen auch durch die Kinder 
selbst hervorgebracht werden und somit Zu-
gehörigkeitsordnungen entstehen. 

Räume für literale Praktiken beschreibt 
die Autorin als außerhalb des Gruppen-
raums befindlich. So gilt die Garderobe als 
Übergangsort des Vorlesens zwischen Kita 
und Familie. Bei dem Besuch der Bücherei 
wird der regelhafte Umgang mit den Bü-
chern als Ritual erprobt (S. 226ff.) und 
gleichzeitig familiäres Vorlesen kontrolliert 
(S. 232). Ein handlungsorientiertes Erzäh-
len dagegen wurde im Datenmaterial nur 
einmal gefunden. Gemeinsam mit einer eh-
renamtlich Tätigen werden biblische Ge-
schichten betrachtet und anhand direkter 
Ansprache auch Verbindungen zur kindli-
chen Lebenswelt hergestellt (S. 238ff.). An-
sonsten finden literale Praktiken weniger 
mit Fokus auf die Geschichten selbst, son-
dern mit Bezug zu pädagogischen Inhalten 
statt. Die Autorin zeigt dafür ein Beispiel 
zum Thema Ernährung, welches sich an die 
gesamte Familie richtet, um scheinbar „El-
tern aus ‚bildungsfernen Milieus‘ gemein-
sam mit ihren Kindern zur gesunden Er-
nährung zu erziehen“ (S. 245). Die monolin-
guale Ausrichtung, die in verbalen Prakti-
ken vorzufinden ist, bezieht sich auch auf 
Literalität: Praktiken, die Inhalte von Ge-
schichten betreffen, finden nur auf Deutsch 
statt; nicht-deutsche Sprachen werden nur 
hinsichtlich der Aussprache einzelner Wör-
ter thematisiert; es wird von keiner Person 
mit einer nicht-deutschen Familiensprache 
ein literales Artefakt vorgestellt (S. 260).  

In einem abschließenden Fazit werden 
die vorangegangenen Überlegungen zusam-
mengefasst, Desiderate geäußert und Anre-
gungen für die Praxis benannt. Gleichzeitig 
warnt die Autorin vor verkürztem Rezept-
wissen, da beispielsweise die Aufhebung 
von Sprachverboten die Bereitschaft erfor-
dere, Bekanntes aufzugeben (S. 268). Auch 
benötige die Reflexion im Team darüber, 
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wie Literalitätspraktiken angesichts ver-
schiedener kultureller und religiöser Zuge-
hörigkeiten zu öffnen wären, zeitliche Res-
sourcen (S. 270). 
 
Nachvollziehbar und in einem verständli-
chen Schreibstil führt die Autorin durch die 
Arbeit, weshalb diese sich nicht nur an ein 
erziehungswissenschaftliches Fachpubli-
kum richtet, sondern – vor allem bezüglich 
der Anregungen für die Praxis – auch an 
politisch Verantwortliche und Akteure in 
der frühen Bildung.  
Abschließend lässt sich die Reflexion der ei-
genen Positionierung der Autorin hervorhe-
ben, die in der Arbeit besonders stark ge-
macht wird und die ethische Frage nach ei-
ner Wertschätzung der Praxis aufkommen 
lässt. Gerade für teilnehmend Beobachten-
de ergibt sich oft ein anderer Blick auf Pra-
xis als für die täglich in ihr Handelnden. Es 
ließe sich auch hier Kritik an der Praxis ei-
ner Einrichtung ausüben, die sich als 
„Schwerpunkt-Kita Sprache und Integrati-
on“ (S. 109) betrachtet und sich bemüht um 
Sprachförderung zeigt. Dies geschieht 
scheinbar oft aus einer hegemonialen Sicht 
auf Sprache oder lässt eine Verwirrung auf-
grund widersprüchlicher Handlungen ent-
stehen. Dennoch hat sich die Autorin zur 
Aufgabe gemacht, die Praxis zu beschreiben 
und erhebt selbst im Fazit keinen morali-
sierenden Zeigefinger, sondern reflektiert 
die Ergebnisse stets mit Distanz.  
Die Autorin legt mit diesem Werk eine in 
vielerlei Hinsicht empfehlenswerte Lektüre 
vor. Zum einen hat sie inhaltlich das Desi-
derat aufgespürt, Sprachenvielfalt und 
Schriftlichkeit als eine soziale Praktik zu 
betrachten und dafür überzeugende Ergeb-
nisse geliefert, die zu einer Weiterarbeit 
einladen. Zum zweiten hat sie methodisch 
gezeigt, dass es nicht nur gilt, die Standort-
gebundenheit, die eigene Biografie und die 
eigene sprachliche Praxis zu betrachten, 
sondern wie auch das Verfassen ethnogra-
phischer Texte und deren Konstruktions-
charakter reflektiert werden können. Dies 
wird vor allem vor dem Hintergrund des 
Inhalts der Arbeit relevant, die sich mit 
Schriftlichkeit befasst. Und schließlich hat 
die Autorin auf die umfassende Bedeutung 
ethischer Fragen hingewiesen, welche sich 
aus den Widersprüchen von theoretischen 

Forschungsgrundsätzen und den Anforde-
rungen der Teilnehmenden im Feld ergeben 
können, weshalb das Buch als ein wichtiger 
Beitrag für die qualitative Sozialforschung 
betrachtet werden kann. 
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