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Ralf Schieferdecker und Juliana Gras

Einfiihrung in den Band ,Einfiihrung in
Qualitative Sozialforschung. Grundlagen fiir
Studierende padagogischer Studiengange”

Warum und fiir wen?

Qualitative Sozialforschung ist inzwischen in zahlreichen Disziplinen fester
Bestandteil curricularer hochschulischer Vermittlung. Dabei sehen sich Hoch-
schullehrende und folglich unmittelbar deren Zielgruppe der Studierenden
vielfach damit konfrontiert - begrenzt in einem engen zeitlichen Rahmen von
einem oder zwei Semestern mittels einzelner, oft singularer Seminare zu ,Qua-
litativen Methoden” -, ein vielféltiges und teils spannungsgeladenes Feld zu
ordnen und in disziplindre Kontexte einzubetten. Dass dies mit Herausfor-
derungen einhergeht, zeigt die aktuelle Debatte iiber das Was und Wie des
Lehrens und Lernens qualitativer Forschung (Gras & Stamann 2024). Mitunter
stellen sich Fragen danach, wie Studierende in die Vielzahl unterschiedlicher
Forschungszugange eingefithrt werden kénnen oder auch inwiefern welche
Zugange in welchem Umfang aufgegriffen werden (konnen), um Studierende
adaquat auf ihre eigene zukiinftige qualitative Forschung(sarbeit) vorzube-
reiten. Es wird deutlich, dass Absolvent:innen padagogischer Studiengdnge
tendenziell vor der Herausforderung stehen, einerseits in den Lehrveranstal-
tungen insgesamt wenig empirische Methodenlehre (Hofer 2013; Leuders
2015; Bastian 2018) vermittelt zu bekommen, andererseits aber in den akade-
mischen Abschlussarbeiten empirisch arbeiten miissen bzw. konnen.

Vor diesem Hintergrund wurde an der Padagogischen Hochschule Wein-
garten, angebunden an das Zentrum fiir Bildungsinnovation und Professio-
nalisierung (ZeBiP), eine dreisemestrige Ringvorlesung zu unterschiedlichen
Ansatzen qualitativer Forschungsmethoden angeboten. Die vorliegende Zu-
sammenstellung von Aufsatzen resultiert aus dieser Ringvorlesung.

Die Reihe richtete sich an Studierende verschiedener, insbesondere péda-
gogischer Studiengédnge. Die Beitrdge haben jeweils das Ziel, in den Bereich
der empirischen Forschung in einer Weise einzufiihren, die auch ohne tief-
ergehende Vorkenntnisse das Verstandnis, die Konzeption sowie die Durch-
fihrung von empirischen Forschungsprojekten ermoglicht. Zu diesem Zweck
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Ralf Schieferdecker und Juliana Gras

wird auf theoretische Herleitungen weitestgehend verzichtet. Fremdworter
werden nur verwendet, wenn sie notwendig sind und erklart. Jeder Beitrag
enthalt Hinweise, wie und wo man sich vertiefend informieren kann. Damit
eignen sich die Beitrdge dieses Bandes sowohl zum gezielten Nachschlagen
(wenn die Entscheidung flir eine Methode bereits gefallen ist) als auch zum
interessierten Durchstébern (auf der Suche nach - fiir sich selbst - geeigneten
methodischen Ansatzen).

Zentrale Begriffe

Zur Einfiihrung werden im Folgenden drei grundlegende Begriffe geklért. Da-
bei wird davon ausgegangen, dass die Begriffe grundsatzlich bekannt sind.
Fir ein gemeinsames Grundverstandnis werden im Folgenden ausgewdhlte
Aspekte systematisch und pointiert dargestellt. Ziel ist es jeweils, den Zugang
und die Orientierung im Diskurs zu erleichtern.

Forschung als wissenschaftliche Grundtechnik

Spatestens am Ende des Studiums stehen Studierende vor der Herausforde-
rung, eigenstandig eine wissenschaftliche Abschlussarbeit zu verfassen. Nicht
immer erweist sich das Curriculum des eigenen Studiengangs als geeignet,
die Grundlagen dafiir zu schaffen. So kénnen sich viele Fragen stellen. Darun-
ter auch grundlegende Fragen wie: Was ist Forschung, was ist Wissenschaft?

Wissenschaft ist, was Wissen schafft.

Diese Formel greift einerseits einen zentralen Aspekt wissenschaftlichen Arbei-
tens auf, andererseits greift sie gleichzeitig zu kurz. Einerseits ist es (naturlich)
das Ziel, mit jeder Form wissenschaftlicher Arbeit einen kleinen Beitrag zur
Erweiterung des bestehenden Erkenntnisstands der jeweiligen wissenschaft-
lichen Disziplin zu leisten. Im Rahmen von Abschlussarbeiten kann diese Er-
weiterung einen relativ iiberschaubaren Umfang annehmen. Einige Beispiele:
* Nutzung vorhandener Instrumente (zur Uberpriifung bekannter Erkennt-
nisse an einer weiteren, in der Regel kleineren Stichprobe),
* Begrenzte Umsetzung eines Forschungsdesigns (z. B. Auswertung nur bis zu
einem bestimmten - mit der betreuenden Person abgesprochenen - Punkt),
* Zusammenschau bestehender Ergebnisse im Diskurs unter einer neuen
(durch die eigene Forschungsfrage definierten) Perspektive.
Andererseits geht es gerade in Qualifizierungsprozessen auch darum, die Pra-
xis wissenschaftlichen Arbeitens einzuliben und zu verinnerlichen.

Wenn wissenschaftliches Arbeiten bedeutet, ,auf die Schultern von Riesen zu klet-
tern; um von dort aus etwas mehr zu sehen (um ein géngiges Sprachbild zu ver-
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wenden), dann ist das Ziel einer Abschlussarbeit in erster Linie, das Klettern’ (die
Anwendung wissenschaftlicher Methoden) zu lernen. Der Blick iiber die Schulter
des Riesen (die neue Erkenntnis) ist dabei ein wiinschenswerter Mehrwert, aber
nicht das priméare Ziel. Nur wer sicher klettern gelernt hat, wer blind seine Kara-
biner am Gurt findet und sich routiniert einhdngen kann, ist auch in der Lage,
den Blick vom Fels abzuwenden und diesen in unbekannte Weiten schweifen zu
lassen. In diesem Sinne ist dieser Band eine Art Rucksack, in dem die Leser:innen
Seile, Sicherungsgurte und Vieles mehr flir die eigene Route finden.

Empirische Forschung

Typischerweise werden zwei Ansatzpunkte empirischen Arbeitens gegen-
Ubergestellt, um ihre Methodik im Kontrast zu beschreiben. Dies sind die
quantitative und die qualitative Empirie. Es wird dann betont, dass die quan-
titative Empirie mit Daten in Form von Zahlen arbeitet und die qualitative
Empirie dies nicht tut. Dies ist jedoch nicht zutreffend (Willis, 2007, 7).* Auch
in qualitativ ausgerichteten Forschungsprojekten wird immer wieder auf Hau-
figkeiten zurlickgegriffen, ebenso wie quantifizierende Ansatze sich nicht auf
Zahlen beschrénken, sondern deren Bedeutung auch interpretiert werden
muss. Insofern kann kritisch hinterfragt werden, ob eine solche Unterschei-
dung Uberhaupt sinnvoll ist. Solche Unterscheidungen dienen der Verein-
fachung und damit der Orientierung innerhalb der Vielfalt empirischer Zu-
gange. Insofern kann es aus didaktischer Perspektive sinnvoll sein, mit einer
solchen orientierenden Unterscheidung zu beginnen.? In der methodischen
Ausbildung hat es sich daher etabliert, solche Gegenlberstellungen zu nut-
zen, um das scheinbar uniiberschaubare Feld der Methoden zu systematisie-
ren und die Orientierung zu erleichtern. In den Beitragen dieses Bandes wird
bewusst auf die sonst (ibliche Gegeniiberstellung von qualitativen vs. quan-
titativen Methoden verzichtet, auch wenn die Beitrdge empirische Zugange
fokussieren, die eher im Bereich der qualitativen empirischen Forschung an-
gesiedelt sind. Dies dient lediglich der Eingrenzung.

Eine weitere Gegeniiberstellung, die typischerweise in Einfiihrungen zu em-
pirischen Arbeiten vorgenommen wird, ist die Unterscheidung zwischen Me-
thoden der Datenerhebung und Methoden der Datenauswertung. Methoden
der Datenerhebung sind z.B.:

* Formen der Beobachtung (teilnehmend oder nicht teilnehmend; schriftliche
Protokollierung oder videographische Protokollierung),

1 Es kann auch die Position eingenommen werden, dass quantitative Zugénge soziale Wirklichkeit
in Zahlen umwandeln, wohingegen qualitative Zugange soziale Wirklichkeit in Text umwandeln.
2 Inder Sache sinnvoll erscheint jedoch die Frage nach den erkenntnistheoretischen Grundannah-
men - der forschenden Person -, die zu einer entsprechenden Wahl des Forschungsdesigns fiihrt.
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* Formen der Befragung (mindlich oder schriftlich; personlich oder digital;
einzeln oder in Gruppen),

* Sammlung sonstiger Dokumente (Protokolle, Fotografien, offentliche Re-
den, Klassenarbeiten, Bildungsmedien wie Apps und Biicher u.v.m.).

Die so erhobenen Daten werden mit Methoden der Datenauswertung (z.B. Qua-
litative Inhaltsanalyse, Konversationsanalyse, Objektive Hermeneutik u.a.) me-
thodisch kontrolliert interpretiert.

Diese Gegeniiberstellung wird jedoch der Tatsache nicht gerecht, dass es em-
pirische Zugange gibt, innerhalb derer sich die Phase der Datenerhebung und
die Phase der Datenauswertung nicht klar trennen lassen. Das prominenteste
Beispiel hierflr ist sicherlich die Grounded Theory, deren zirkuldrer Prozess sich
mit den Phasen ,Eingrenzung der Forschungsfrage, ,Datenerhebung’ und ,Daten-
auswertung" spiralformig wiederkehrend zuspitzt. Solche empirischen Zugange
liefern keine dogmatischen Anleitungen oder Rezepte, die 1:1 fiir die eigene For-
schungspraxis ibernommen werden kdnnen. Es handelt sich um Methodologien
(z.B. Ethnographie, Dokumentarische Methode), d.h. Theorien iiber Methoden,
die ein Konzept fiir den Forschungsprozess anbieten, das aber fiir das eigene
Forschungsprojekt anzupassen ist. In den folgenden Beitrdgen werden sowohl
Methoden als auch Methodologien der qualitativen Sozialforschung vorgestellt.

Qualitative empirische Forschung

Die Methodenvielfalt im Bereich der qualitativen empirischen Forschung ist
so grof3, dass kaum jemand fiir sich in Anspruch nehmen kann, alle Metho-
den/Methodologien zu kennen (geschweige denn zu beherrschen). Aus die-
sem Grund ist es sinnvoll, auf eine Heuristik zurlickzugreifen, um sich im Feld
der vielfaltigen Ansétze empirischer Forschung orientieren zu kénnen.

Eine Moglichkeit zur Systematisierung der vielfaltigen Ansatze ist die Frage
nach der Perspektive auf die soziale Wirklichkeit bzw. nach der Standortge-
bundenheit, innerhalb derer das Forschungsprojekt entsteht (Schieferdecker
2018, 89-97). Konkret: Mit jedem Forschungsprojekt ist das Ziel verbunden,
Erkenntnisse zu gewinnen. Aus diesem Grund geht jedem Forschungsprozess
eine konkrete Forschungsfrage voraus. Dem hinter dieser Forschungsfrage
stehenden Forschungsinteresse (z.B. Warum interessiere ich mich fiir die Be-
ziehung zwischen padagogischen Fachkraften und ihren Klienten?) liegt im-
mer eine bestimmte Sichtweise auf die soziale Wirklichkeit zugrunde. Nicht
immer ist dem Forschenden die eigene paradigmatische Sicht auf die Welt im
Vorhinein bewusst, vielmehr kann es passieren, dass erst durch die vertief-
te Auseinandersetzung mit dem eigenen Forschungsinteresse (bei der Suche
nach der geeigneten Methode) die dahinter stehende erkenntnistheoretische
Grundposition (Krumm 2022, S. 10-14; Lohmann 2024, S. 22-38) immer deut-
licher wird (vgl. Abb. 1). So lasst sich die Welt exemplarisch als
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1) Aushandlungsprozess der Bedeutung von Wirklichkeit verstehen. In diesem
Fall liegt es nahe, dass das Forschungsinteresse auf subjektive Sichtweisen
der handelnden Personen abzielt (Wie dies z.B. in den verschiedenen For-
men qualitativer Inhaltsanalysen vorgesehen ist).

2) stetig soziale (Re-)Produktion beschreiben. Dann zielt das empirische Erkennt-
nisinteresse vermutlich eher auf die Beobachtung von sozialen Prozessen, mit
denen die Herstellung sozialer Wirklichkeit beschrieben werden kann, ab.

3) System von Symbolen und Regeln verstehen. In diesem Fall wird die Wahl
des empirischen Zugangs voraussichtlich auf eine Analyse tieferliegender
Strukturen (wie z.B. die Objektive Hermeneutik) fallen.

Abhéngig von der Wahl eines bestimmten erkenntnistheoretischen Zugangs
ergeben sich entsprechende empirische Methoden der Datenauswertung
(Flick et al. 2009, 19). Ohne an dieser Stelle eine 1:1-Zuordnung von Metho-
den der Datenerhebung und -auswertung vornehmen zu wollen, Iasst sich
festhalten, dass die Forschungsperspektive | auf den Einsatz subsumierender
Verfahren abzielt und die Perspektiven Il & Il in der Regel eher zur Wahl
rekonstruktiver Verfahren fiihren.

Tab. 1: Ubersicht zentraler Forschungsperspektiven in der qualitativen Forschung
(Quelle: Schieferdecker 2018, in Anlehnung an: Flick et al. 2009, 19)

Forschungsperspektiven

Verstandnis ... Aushandlungs- ... stetig sozial ... Systeme von
von Weltals ...  prozess der (re-)produziert Symbolen und
Bedeutung von Regeln
Wirklichkeit
Beschreibungs-  Zugénge zu subjek- Prozesse der Analyse
ebene des tiven Sichtweisen Herstellung sozialer tieferliegender
Forschungs- Wirklichkeit Strukturen
interesses
Anwendungs- Biografieforschung, Analyse von Familienforschung,
felder Einstellungen, Uber- Lebenswelten und  Biografieforschung,
(Auswahl) zeugungen, Analyse Organisationen, Generationen-
von Alltagswissen  Evaluationsfor- forschung, Gender-
schung, Cultural forschung, Habitus-
Studies forschung
Ausgangspunkt subsumierende rekonstruierende
des emp. Verfahren Verfahren
Vorgehens

doi.org/10.35468/6188-01 11
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Subsumierende® Verfahren (z.B. Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse)
zielen auf die explizite Ebene des Gesagten (oder der beobachteten Praxis). Sie
analysieren und systematisieren die explizite Praxis und ordnen ihr Kategorien
zu (i.d.R. durch Subsumtion). Rekonstruktive* Verfahren (z.B. Gesprachsana-
lyse, Dokumentarische Methode) zielen darauf ab, hinter der expliziten Praxis
implizite Strukturen (z.B. Machtstrukturen oder Habitus) zu rekonstruieren,
die im sozialen Miteinander wirksam sind. Dazu werden in der Regel Sequen-
zen sozialer Praxis zunachst isoliert interpretiert und anschlie3end zueinander
in Beziehung gesetzt. Mit dieser sequenzanalytischen Grundtechnik (die in
den jeweiligen empirischen Zugéngen unterschiedlich konkretisiert wird) ist
das Ziel verbunden, Regeln und Strukturen beschreiben zu kénnen.

Die Forschungsfrage als Zentrum des empirischen
Forschungsprojekts

Um zu verstehen, warum die Forschungsfrage fiir den Forschungsprozess so
wichtig ist, werden im Folgenden drei Fragen beantwortet, bevor der Zu-
sammenhang zwischen Forschungsfrage, Forschungsdesign und Gliederung
aufgezeigt wird.

Woher kommt das Forschungsinteresse?

Der Prozess des wissenschaftlichen Arbeitens sollte immer auch ein Reflexions-
prozess sein. Dazu gehort auch die Frage, warum man sich gerade mit diesem
Thema (oft Gber Monate) beschaftigen will. Manchmal gibt es extrinsische
Griinde (z.B. Vorgaben der betreuenden Person oder andere Kontextbedingun-
gen wie verfiigbare Ressourcen, Einbettung in ein Projekt etc.) In diesem Fall
ist nach den Motiven zu fragen, die zu diesen externen Faktoren gefiihrt haben
(Geldgeber, politische Entscheidungstréger, Traditionen des Hochschulstandorts
usw.). AnschlieBend ist zu prifen, ob dieses (implizite oder explizite) externe
Forschungsinteresse mit den eigenen Interessen, Einstellungen und Erwartun-
gen Ubereinstimmt. Insbesondere wenn es sich um eine Dissertation handelt,
ist dies in der Regel nicht nur mit einem enormen Zeitaufwand verbunden. Die

3 Subsumtion beschreibt die Zuordnung von empirischen Datenausschnitten zu bestehenden
Kategorien auf einer expliziten Ebene. Die Kategorien kdnnen aus der Theorie abgeleitet wer-
den (deduktives Vorgehen) oder im Laufe des Analyseprozesses aus dem Material heraus auf-
gestellt (induktives Vorgehen) werden.

4 Rekonstruktion bedeutet, dass grundlegende Sinnzusammenhange und Muster aus dem Da-
tenmaterial selbst entwickelt werden. Dabei wird versucht, methodisch kontrolliert hinter die
Ebene des expliziten Sinngehalts zu blicken.

5 Ahnlich wie der Versuch, durch reine Beobachtung mehrerer Partien eines Brettspiels die dem
Spiel zugrunde liegenden Regeln erfassen zu kénnen.

12 doi.0rg/10.35468/6188-01



Einfiihrung in den Band

eigene Dissertation kann auch dazu beitragen, das individuelle akademische
und berufliche Selbstverstandnis zu pragen. Aus diesen Griinden lohnt sich hier
eine bewusste Abwagung von pragmatischen und idealistischen Faktoren.

In einigen Fallen ist die Wahl des Forschungsthemas vor allem intrinsisch mo-
tiviert. In diesem Fall ist darauf zu achten, dass die forschende Person mit dem
Thema emotional nicht zu sehr verbunden ist. So sollte sie sich z.B. zumin-
dest die Zeit nehmen, kritisch zu hinterfragen, ob das Thema ,Inklusion von
Kindern mit Trisomie 21" geeignet ist, wenn es gewdhlt wird, weil der- oder
diejenige selbst ein betroffenes Geschwisterkind hat. Hier stellt sich die Frage
nach der methodisch kontrollierten Distanz, die eine empirisch forschende
Person im Ideal einnehmen sollte.

Es ist empfehlenswert, sich selbstkritisch mit der Frage auseinanderzusetzen,
auf welche Weise das Thema flir die Abschlussarbeit gefunden wurde. Dabei
lasst sich festhalten, dass es stets einen Grund fiir die Wahl des Themas gibt.
Die Herausforderung besteht darin, diesen Grund zu identifizieren und sich im
Anschluss davon zu distanzieren, um eine objektive Herangehensweise an die
empirische Arbeit zu gewéhrleisten.

Grundsatzlich kdnnen mindestens drei Herangehensweisen fiir die Aufstellung
empirischer Forschungsfragen unterschieden werden (vgl. Stecker & Tau-
sendpfund 2022, S. 113ff.).

1) Wissenschaftliche Rétsel (Stykow et al. 2010, S. 128-129; Stykow 2020, S. 169)
beginnen bei einer Beobachtung, die wir nicht mit bekannten Modellen
und Theorien hinreichend erklaren konnen, z.B. veranderte Interaktion
wéhrend der COVID-Pandemie. In den seltensten Fallen sind Beobachtun-
gen jedoch véllig Uberraschend. In diesen Fallen (und diese sind die Regel)
muss zuerst ein tiefgehendes Verstandnis des theoretischen Diskurses (z. B.
durch ein ausfiihrliches Theoriekapitel) vorliegen.

2) Liegen z.B. unterschiedliche Theorien (z.B. zur Schulabstinenz) vor, so
kann die eigene Forschungsfrage gezielt auf die Theorienkonkurrenz (Se-
be-Opfermann 2016) abzielen. Dann kann in der eigenen Arbeit der Frage
nachgegangen werden, welche Theorie in dem konkreten Fall besser ge-
eignet ist, diesen zu beschreiben.

3) Noch konkreter: Kénnen wir mit Kontrastklassen (Bartelborth 2007, S. 36)

eine relativ allgemeine Frage (Griinde flir Verhalten X von Personengrup-
pe Y) mit der Frage nach einer bestimmten Person Z fiir eine qualitative
Forschungsfrage zuganglich machen?
Konkret: Wir wissen, dass Personengruppe Y sich in einer bestimmten Situ-
ation in der Regel durch das Verhalten X auszeichnet. Wir kennen Theorien
und Erklarungsansatze dazu. Nun fragen wir, warum Person Z sich in dieser
Situation so verhalt.

doi.org/10.35468/6188-01 13
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Was ist eine Forschungsfrage und wie wird diese gestellt?

Die Forschungsfrage definiert das Erkenntnisinteresse, welches im Rahmen
einer wissenschaftlichen Arbeit bearbeitet wird. Die vorliegende wissenschaft-
liche Arbeit kann dabei in Form einer Hausarbeit, einer BA- oder MA-Arbeit
oder einer Dissertation verfasst werden. Auch gréBere Forschungsprojekte
sind stets durch eine Forschungsfrage definiert.

In der Konsequenz bietet die Forschungsfrage der forschenden Person eine
orientierende Leitlinie. Jeder Schritt im Forschungsprozess sowie jedes Kapi-
tel (und Unterkapitel) sollte darauf abzielen, die Forschungsfrage (oder ein
Detail davon) zu beantworten. Gleichzeitig stellt die Forschungsfrage einen
Mafstab fiir die Bewertung der (Forschungs-)Leistung durch die Leserschaft,
die Kolleg:innen sowie die Gutachter:innen dar. Dies umfasst die Priifung
der Sinnhaftigkeit der Forschungsfrage sowie die Beantwortung der Frage,
ob und auf welche Weise die Forschungsfrage am Ende der Arbeit addquat
erfasst und beantwortet wurde. Um den Anforderungen an eine Forschungs-
frage als Orientierungs- und Prifungsinstrument gerecht zu werden, ist es
erforderlich, dass folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

* Prizise: Die Forschungsfrage muss prazise formuliert sein, um eine konst-
ruktive Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Arbeit zu gewahrleisten.
In der Regel sind Bewertungen wie ,guter Unterricht’ sowie Alltagsformu-
lierungen und Absolutaussagen zu vermeiden.

Begrenzt: Es ist von essentieller Bedeutung, sowohl das Thema als auch den
Untersuchungsgegenstand klar zu definieren. Dies ist notwendig, um eine
reflektierte Auswahl der forschungsmethodischen Zugange zu gewahrleis-
ten. Dabei ist zu beachten, dass die Forschungsfrage in diesem Rahmen
eine gewisse Offenheit bewahrt, um eine umfassende Analyse zu ermog-
lichen. (Stecker & Tausendpfund 2022, S. 117f)

* Offen: Um belastbare Erkenntnisse zu gewinnen, ist es notwendig, die For-
schungsfrage im Rahmen der oben genannten Einschrankungen und vor
dem Hintergrund qualitativer Forschung so offen und explorativ zu formu-
lieren, dass ihre Beantwortung zu einem vertieften Verstandnis beitragen
kann. Kurz: Die Frage muss so gestellt werden, dass die Antwort iberra-
schend sein kann. Dies beinhaltet in der Regel Wie- und Warum-Fragen.

Beantwortbar: Die Forschungsfrage sollte so formuliert sein, dass das for-
schungsmethodische Vorgehen (z.B. Fiihre ich Interviews durch? Wie wer-
te ich aus?) daraus abgeleitet werden kann. D.h. die Formulierung sollte
operationalisierbar sein (Wehner 2024). Ist die Frage zu offen, zu wertend
oder zu philosophisch-abstrakt (,Wie kann Demokratiebildung gelingen?”),
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steht bereits vor dem Schreiben des ersten Kapitels fest, dass diese Frage
nicht beantwortet werden kann.

* Relevant: Schliel3lich sollte die gesellschaftliche Relevanz (Sebe-Opfermann
2016, S. 24-25) der eigenen Forschungsfrage kritisch hinterfragt und beant-
wortet werden. Wissenschaftliches Arbeiten ist immer mit dem Einsatz von
knappen Ressourcen (z.B. Zeit, nicht nur der Studierenden, sondern auch
der Betreuenden) verbunden. Dieser Aufwand sollte gerechtfertigt sein.
Dies bedeutet nicht, dass aus der Forschung immer ein unmittelbarer Nut-
zen flr die Praxis resultieren muss (wie z.B. bei Interventionsstudien und
Evaluationen). Auch so genannte Grundlagenforschung (die darauf abzielt,
den wissenschaftlichen Diskurs zu einem bestimmten Thema weiterzuent-
wickeln) erfillt dieses Kriterium.

Wann ist eine qualitative Forschungsfrage sinnvoll?

Allgemein unterscheiden sich Forschungsfragen aus dem Gebiet der quali-
tativen empirischen Zugange von quantitativen Forschungsfragen dadurch,
dass nicht nach dem ,Was', ,Wer" oder ,Wieviel” gefragt wird. Vielmehr steht
das ,Warum" und ,Inwiefern” im Vordergrund. Es geht darum, mit der For-
schungsfrage Subjektivitdt und Sinn zu beschreiben bzw. soziale Mechanis-
men und Regelsysteme zu rekonstruieren. Flr die konkrete Fragestellung der
eigenen Qualifikationsarbeit ist diese Erklarung zu knapp.

Welche konkreten Fragen eignen sich, um neue Erkenntnisse zu generieren?
Dies hangt unter anderem von der individuellen Weltsicht der forschenden
Person ab: Welcher Zugang zur sozialen Wirklichkeit ist fiir das jeweilige The-
ma naheliegend? Entsprechend dieser Ausgangsposition ergeben sich sinn-
volle empirische Zugange und die jeweiligen Zugange beinhalten zum Teil
spezifische Formen der Fragestellung.

Zusammenfassend kann die Bedeutung der Forschungsfrage auf zwei Ebenen
festgehalten werden:

1. Die Forschungsfrage ist der notwendige Ausgangspunkt fiir die Planung
des Forschungsprozesses. Sie wirkt sich auf alle Phasen des Forschungspro-
zesses (wie Datenerhebung, Datenaufbereitung und Datenauswertung)
aus und kann sich auf alle Kapitel des Forschungsberichts beziehen, un-
abhangig davon, ob es sich um eine Hausarbeit oder eine Qualifikations-
arbeit handelt.

2. Welche Forschungsfrage gestellt werden kann, hdngt einerseits von den je-
weiligen erkenntnistheoretischen Grundpositionen (,Sicht auf die Welt’) ab.
Andererseits er6ffnet das Wissen um forschungsmethodische Zugange erst
die Méglichkeit, auch ,neue’ Arten der Fragestellung in den Blick zu nehmen.
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Insofern bieten die vorliegenden Beitrage eine Chance, den eigenen Kennt-
nisstand iber empirische Zugénge zu erweitern und damit ggf. auch fiir neue
Forschungsinteressen und Forschungsfragen sensibilisiert zu werden.

Beitrdge in diesem Band

Mit den folgenden Beitrdgen wird der Anspruch verbunden, eine Sammlung
von Methoden und Zugangen vorzulegen, die flr das Feld empirischer Ab-
schlussarbeiten in padagogischen Kontexten relevant sind.

In den ersten Beitrdgen werden als Orientierungshilfe und gemeinsame
Grundlage Entwicklungslinien Qualitativer Forschung sowie Glitekriterien Quali-
tativer Forschung vorgestellt: Damit liegt eine Basis vor, welche insbesondere
fir Studierende padagogischer Fachrichtungen hilfreich bei der Einordnung
der weiteren Beitrage sein kann. Daran schlieSen sich empirische Zugange
an, die von sich den Anspruch erheben Methodologien zu sein, die sich folg-
lich nicht auf den Begriff der Datenauswertung beschranken lassen. Diese
Methodologien nehmen fiir sich in Anspruch, das gesamte Forschungsde-
sign von der Fragestellung, iiber die Datenerhebung bis zur -auswertung zu
pragen. Hierzu zahlen die Beitrage liber Ethnografie, Grounded Theory sowie
zur Dokumentarische Methode. Mit den Beitrdgen zur Objektive Hermeneutik,
Qualitative Inhaltsanalyse und Gesprdchsanalyse werden klassische Methoden
der Datenauswertung vorgestellt. Daran schlief3t sich eine Auswahl von Me-
thoden flr die Datenerhebung an. Hierbei wurde der Schwerpunkt auf Video-
graphie, Interview, Gruppendiskussion und Gruppeninterviews, Concept Maps mit
Lautem Denken sowie Analyse von Bildungsmedien gelegt. Neben Fragen zur
Datenerhebung und Auswertung stellen sich praktische Fragen bei der kon-
kreten Umsetzung empirischer Projekte. Auf diese Fragen gehen die Beitrage
zur Transkription, zum Forschungsdatenmanagement sowie zur Forschungsethik
ein.

Die vorgestellten Zugange und Methoden sind in padagogischen Kontexten
von Qualifikationsarbeiten haufig vorzufinden. Beim Verfassen der Beitrdge
wurde darauf geachtet, dass Beispiele zur Illustration aus verschiedenen pad-
agogischen Professionsfeldern herangezogen werden. Es finden sich daher in
den Beitrdgen Perspektiven aus dem Bereich der Sozialen Arbeit, den Fach-
didaktiken, der Schulpadagogik und Unterrichtsforschung, der Erwachsenen-
padagogik sowie der Soziologie.

Weingarten, den 15. September 2025
Juliana Gras & Ralf Schieferdecker
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Ralf Schieferdecker

Entwicklungslinien qualitativer
Sozialforschung

Abstract

Im Folgenden werden die Entwicklungslinien zentraler Methoden qualita-
tiver Sozialforschung aufgezeigt. Mittels dieser Entwicklungslinien kann ein
Uberblick tiber verschiedene Methoden der Datenerhebung und Datenaus-
wertung ermoglicht werden. Ausgehend von drei Grundtechniken der qua-
litativen Methoden wird hergeleitet und beispielhaft illustriert, wie die ver-
schiedenen Methoden miteinander in Zusammenhang stehen. Anhand von
Beispielen subsumierender und rekonstruierender Verfahren qualitativer For-
schung wird dargelegt, wie sich die Entwicklungen der verschiedenen Me-
thoden gegenseitig beeinflussen. Es wird aufgezeigt, wie Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen den Methoden durch die Entwicklungslinien erklart
werden kénnen. Die herausgearbeiteten Entwicklungslinien werden genutzt,
um zu illustrieren, wie diese dabei helfen konnen, die verschiedenen metho-
dischen Zugange qualitativer Sozialforschung einzuordnen um in der Fiille
der méglichen qualitativen Zugange Orientierung zu bieten.

Schlagwaorter: Chicagoer Schule, Methodologie, qualitative Methoden,
rekonstruierende Verfahren, subsumierende Verfahren

1 Ziel dieses Beitrags

Die Auswahl an Erhebungs- und Auswertungsverfahren, an Theorien iber
Methoden (und Methodologien) ist so umfangreich, dass kaum jemand fir
sich in Anspruch nehmen kann, alle methodischen Zugange zu kennen (ge-
schweige denn kompetent einsetzen zu kdnnen). Um sich so gut wie mog-
lich im Feld der qualitativen empirischen Sozialforschung zurechtzufinden,
braucht es Orientierungshilfen.! Ein solcher Uberblick ist Voraussetzung, um
unabhangig und selbstbestimmt das eigene Qualifikationsprojekt forschungs-

1 Es empfiehlt sich zuerst die ebenfalls Orientierung bietende Einleitung (Einleitung id.B.) in
diesem Band zu lesen. In dieser wird auf zentrale Begriffe.
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methodisch planen zu kénnen. Hierzu wird im folgenden Beitrag eine histori-
sche Einordnung vorgestellt, die dabei helfen kann, die verschiedenen Spiel-
arten qualitativer Methoden schnell und sicher nachzuvollziehen.

Ziel ist es, mit Blick auf die Entwicklung zentraler Methoden qualitativer So-
zialforschung, Entwicklungslinien aufzuzeigen, mit deren Hilfe man sich einen
Uberblick tiber verschiedene Methoden der Datenerhebung und Datenaus-
wertung verschaffen kann.

Fir die Entwicklung und Ausarbeitung eines eigenen Forschungsprojekts ist zu
empfehlen, sich so friih wie moglich mit der Entwicklung und Ausdifferenzie-
rung qualitativer Sozialforschung auseinanderzusetzen. Fir die hier dargestell-
ten Uberlegungen werden gezielt einzelne historische Aspekte hervorgeho-
ben, die geeignet sind, zentrale Zusammenhange nachvollziehbar abzuleiten.?

2 Gemeinsamkeiten der Methoden:
Grundtechniken qualitativer Sozialforschung

Jeder qualitative Zugang hat seine unverwechselbare methodische Vorge-
hensweise, dennoch liegen bestimmte Grundtechniken der Interpretation bei
unterschiedlichen qualitativen Methoden zugrunde. Solche Grundtechniken
konnen als ,Basis-DNA' qualitativer Methoden angesehen werden, auf denen
bauen die meisten Methoden (in unterschiedlicher Form) aufbauen. Diese
Grundtechniken werden im Folgenden kurz vorgestellt und eingeordnet.

2.1 Zirkularitat

Ein zirkuldrer Prozess beschreibt ein sich wiederholendes Vorgehen im quali-
tativen Prozess. Damit verbunden ist die Uberzeugung, dass man sich bei der
Beschreibung sozialer Wirklichkeit einem Ergebnis nur annahern kann. Eine
finale ,Antwort’ oder Wahrheit' kann nicht erreicht werden. Angestrebt wird
eine Anndherung, die soweit vollzogen wird, bis eine sogenannte theoretische
Sdttigung der Interpretation erreicht ist. Das bedeutet, dass auch nach Beriick-
sichtigung kontrastiver Daten, von keinem weiteren Erkenntnisgewinn bei der
Interpretation ausgegangen werden kann.

Die meisten Verfahren beziehen sich direkt oder indirekt auf das zirkulare Vor-
gehen der Grounded Theory (Strauss & Corbin 1990; Grounded Theory i.d.B.).

2 Moglich ware bereits im vierten Jahrhundert vor Christus auf die Fragetechnik Sokrates’ (Lieber
1957, 487) oder die Schriften von Plato (Willis 2007, 4) zu verweisen. Ebenfalls ware es moglich
mit Blick auf philosophische Klassiker der Sozialwissenschaften im 16. Jahrhundert bei Niccolo
Machiavelli (Salzborn 2014) oder August Comte im 18. Jahrhundert zu beginnen. In aktuellen
forschungsmethodischen Einfiihrungen wird meist der Fokus auf die Entwicklung empirischer
Sozialforschung ab den 1950er Jahren gelegt (Neff 2012, 39; Hopf & Miiller 1994, 29ff). Auf
eine umfassende Darstellung der historischen Entwicklung wird an dieser Stelle verzichtet.
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Dies kann einerseits ein wiederkehrendes Abwechseln zwischen Datenerhe-
bung und Datenauswertung bedeuten, es kann sich andererseits auch auf
den Interpretationsprozess beziehen, in dem in verschiedenen Schritten das
empirische Material wiederkehrend interpretiert wird.

2.2 Sequenzanalyse

Eine Sequenzanalyse beschreibt ein Vorgehen, in dem das empirische Material
(Transkript, Bild, Videographie usw.) methodisch kontrolliert in Einheiten (Se-
quenzen) zerlegt wird. Diese Sequenzen werden zuerst isoliert vom Kontext
interpretiert. Dabei kann es zu mehreren gleichrangigen Interpretationen der
Sequenzen kommen. Erst in einem weiteren Schritt wird in der Zusammen-
schau der verschiedenen Sequenzen entschieden, welche Interpretation sich
im grofSeren Kontext als schliissig erweisen. Moglich ist auch hier, dass mehr
als eine sinnvolle Interpretation bestehen bleibt.

Die Sequenzanalyse taucht insbesondere in rekonstruktiven Verfahren auf
(exemplarisch: Objektive Hermeneutik i.d.B.; Dokumentarische Methode i.d.B.;
Gesprdchsanalyse i.d.B.). In jeweils abgewandelter Form (z.B. lineares oder
zirkuldres Vorgehen) bietet die Sequenzanalyse eine zentrale Grundlage,
um vom vorliegenden empirischen Material auf dahinterliegende Strukturen
schliel3en zu kdnnen.

2.3 Abduktion

Vergleich als Mittel des Erkenntnisgewinns ist in jedem empirischen Erkennt-
nisprozess vorzufinden. Abduktion (Sturm 2006; Reichertz 2013) ist hierfir
der Fachbegriff aus der Logik (als Teildisziplin der Philosophie) und beschreibt
(neben Induktion und Deduktion) eine Technik, wie Erkenntnisse gewonnen
werden kénnen.

Wahrend mit subsumierenden Verfahren im Rahmen ihrer methodischen
Selbstbeschreibungen vor allem Induktion und Deduktion bertlicksichtigt
werden?, ist es flr rekonstruierende Verfahren notwendig, den Vergleich me-
thodisch kontrolliert einzusetzen. Hierzu muss der Vergleich innerhalb der
Beschreibung des methodischen Vorgehens explizit thematisiert werden. Die
drei Methoden des logischen Schliel3ens (Induktion, Deduktion, Abduktion)
sind im alltaglichen Erkenntnisprozess so ineinander verwoben, dass sie sich
nur theoretisch (z.B. fiir Lehrblicher) isoliert betrachten lassen.

3 Dieser Zusammenhang ergibt sich schon aus der Bezeichnung: Verfahren die subsumieren,
also das empirische Material analysieren (i.S.v. aufteilen, zergliedern) und die so gewonnen
Fragmente neu ordnen, kénnen dies a) anhand bestehender Theorien deduktiv oder b) aus
dem Material heraus induktiv tun.
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Sobald wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden sollen, muss der
Erkenntnisprozess klar(rer) und nachvollziehbar(rer) geplant und vollzogen
werden. Daher legt in der Regel jede Methode ihren Schwerpunkt auf jeweils
eine (manchmal zwei) Methode(n) des logischen Schliel3ens. Dennoch kann
festgehalten werden, dass wohl jedem deduktiven Schluss eine induktive Er-
kenntnis vorausgeht. Bereits das Forschungsinteresse beinhaltet ein dedukti-
ves Moment: Warum beforsche ich genau dieses Thema? Dahinter steht meist
schon eine (wenn auch subjektive) Theorie, da kein induktives Vorgehen
ohne deduktive Vorkenntnisse auskommt. Auch wenn bei induktiven Prozes-
sen versucht wird, Vorkenntnisse im Prozess der Interpretation auszublenden,
kann nicht geleugnet werden, dass diese Vorkenntnisse vorhanden sind. Spa-
testens mit dem Verfassen eines Theoriekapitels (welches in der Regel Grund-
lage der Herleitung einer Forschungsfrage ist), wird dieses Vorwissen explizit
und ausflhrlich dargestellt. Abduktive Prozesse in Form von kreativen Blitzen
konnen immer den Erkenntnisprozess innerhalb qualitativer Methoden (egal
wie und ob dieser geplant wurde) beeinflussen.

Ob Ahnlichkeiten zwischen den Methoden vorzufinden sind, hangt in der
Regel vom Verwandtschaftsverhaltnis’ der Methoden untereinander ab. Ent-
stehen Methoden in dhnlichen Kontexten oder entwickeln sich die Methoden
aufeinander aufbauend, so sind Ahnlichkeiten wahrscheinlicher. Ist die Ent-
stehungsgeschichte der qualitativen Methoden zumindest in ihren Grund-
ziigen bekannt, kann dieses Wissen genutzt werden, um die verschiedenen
empirischen Zugdnge zu systematisieren und um bei all den verschiedenen
Methoden den Uberblick zu behalten.

Um nachvollziehen zu kdnnen,

» warum manche Methoden Ahnlichkeiten aufweisen,
* wieso die methodischen Unterschiede dennoch von grof3er Bedeutung sind,

e warum sich Gutekriterien (Glitekriterien i.d.B.) qualitativer Forschung nicht
vergleichbar zur quantitativen Forschung auf drei Kriterien beschranken
lassen,

ist es hilfreich zu verstehen, wie sich die qualitativen Methoden empirischer

Sozialforschung entwickelt haben.

3 Entstehungsgeschichte qualitativer Sozialforschung

(in Ausziigen)
Die empirische Beschreibung sozialer Wirklichkeit geht mit hohen Kosten
von Ressourcen (insbesondere Zeit und Geld) einher. Der Begriff der sozialen

Wirklichkeit beschreibt im Sinne dieses Beitrags eine gesellschaftliche Kon-
struktion wahrgenommener Wirklichkeit. Deren Beschreibung kann empi-
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risch nie lickenlos erfolgen, weil es keine singulare homogene Realitatskons-
truktion gibt und weil die empirische Beschreibung technisch gesehen immer
nur eine selektive Rekonstruktion leisten kann. Daher stellt sich auch die
Frage nach der Notwendigkeit und der Legitimation fiir den Aufwand dieser
Ressourcen. Lange Zeit beschrénkten sich Methoden der Sozialforschung auf
deskriptive* empirische Verfahren (z.B. Volkszahlungen und amtliche Statisti-
ken, vgl. Weischer 2007, 20). Der Nutzen solcher Erhebungen lag vor allem in
der Beschaffung von Informationen Uber die Bevolkerung fiir politische (und
teilweise auch wirtschaftliche) Entscheidungstrager.

Zusatzlich zu diesem pragmatischen Mehrwert entwickelte sich aus dieser ers-
ten Praxis der Sozialforschung heraus ein wissenschaftstheoretischer Mehrwert.
Empirische Sozialforschung leistet dadurch einen Beitrag fiir die Philosophie tiber
die Methoden, Zusammenhénge und Ziele von Wissenschaft. Hierzu gehort un-
ter anderem die Frage, was Wissen ist und welche Arten von Wissen es gibt.
Kannte man bisher alltagstheoretisches Wissen und Expert:innenwissen, wur-
den diese beiden Ebenen nun durch das empirisch fundierte, wissenschaft-
liche Wissen (vgl. Weischer 2007, 62) erganzt.

3.1 Entwicklungslinien qualitativer empirischer Sozialforschung

Kolonialismus und Ethnologie

Vorldufer der empirischen Sozialforschung zeigten sich u.a. im Kontext der
europaischen Kolonialgeschichte (Christadler et al. 2003; Conrad 2023; Horst-
kemper 2023), die nicht nur zu menschenunwiirdigen Ausbeutungen in der
ganzen Welt fiihrte, sondern Menschen aus einem vermeintlich homogenen
europaischen Kontext mit Lebensformen konfrontierte, die als maximal fremd
(Stichweh 2010) wahrgenommen wurden. Diese gesellschaftlich konstruierte
Fremdheit bot bekanntermalSen Ausreden fiir eine rassistische Abwertung,
die gleichzeitig koloniales Unrecht legitimierte (Brandstetter & Novakovits
2024). Daneben wuchs ein (oft ebenso rassistisch motiviertes) Interesse an
der Auseinandersetzung mit diesem Fremden. Der Reiz der Exotik (Segalen
1994; Maier 1988) dokumentiert sich u.a. in dem Aufkommen von Volkerkun-
demuseen (Greve 2015) und sogenannten Volkerschauen (z.B. in Zoos, vgl.
Dreesbach 2012). Technische Errungenschaften wurden dabei zeitnah einge-
setzt, um dem Interesse soziale Wirklichkeit nachzukommen und pragten das
methodische Vorgehen. In den USA wurden friih Tontrdger oder die Technik
der Fotografie verwendet, um das traditionelle Leben amerikanischer Urein-
wohner aufzuzeichnen bzw. zu inszenieren (Sackl 2022, 39). Das Andere, bzw.
das Fremde wurde zum Dokumentations- und Untersuchungsgegenstand
(Schitz 1972; Stichweh 2011).

4 Deskriptiv = beschreibend, im Gegensatz zu explorativ = entdeckend
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Neue Forschungsfragen zu sozialen Fragen

Erst in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts kamen neben den quanti-
fizierenden deskriptiven Zugangen (vgl. Kap. 2.1) auch Herangehensweisen
auf, die den Fokus auf das Verstehen individueller Lebenswirklichkeiten legten.
Frithe Beschreibungen der sozialen Wirklichkeit fokussierten - inspiriert durch
die Eindriicke der Industrialisierung - die Lebenswirklichkeit der Menschen,
die in Fabriken arbeiteten (vgl. Engels 1848). Diese Annaherungen verliefen
empirisch (aus heutiger Sicht) unprazise und kaum nachvollziehbar ab. Bei
allen methodischen Unzuldnglichkeiten zeigte sich jedoch ab diesem Zeit-
punkt eine neue StoRrichtung fiir Forschungsmethoden. Die Ethnografie (Eth-
nografie i.d.B.) entwickelte sich als eigenstandige Disziplin mit zunehmend
systematischen und reflektierten Ansatzen. Wahrend friihe Studien oft unsys-
tematisch blieben, fihrten theoretische und methodische Weiterentwicklun-
gen zu préziserer Sozialforschung. Besonders die Verfeinerung teilnehmender
Beobachtung und narrativer Methoden half, soziale Zusammenhange besser
zu verstehen. So wurde Ethnografie nicht nur eine Technik der Datenerhe-
bung, sondern ein erkenntnistheoretischer Zugang zum Verstehen kultureller
und sozialer Ordnungen. Dies zeigt, dass wissenschaftliche Methodik stets mit
gesellschaftlichen Verdnderungen interagiert - ein Prinzip, das auch die qua-
litative Sozialforschung nach wie vor prégt.

Professionalisierung der Disziplin(en) durch Institutionalisierung

Mit der Zunahme sozialer Spannungen (u.a. aufgrund der gesellschaftlichen
Umwaélzungen durch die Industrialisierung) stieg die Bedeutung fiir sozial-
wissenschaftliche Herangehensweisen, um die Lebenswirklichkeiten zu be-
schreiben. Dies l3sst sich an entsprechenden Griindungen von Gesellschaften
und Vereinen ablesen, wie dem 1873 gegriindeten Verein fiir Socialpolitik
in Deutschland (Gorges 2018; Grimmer-Solem 2023). Analog dazu entstan-
den weltweit entsprechende Gesellschaften, wie die 1839 gegriindete Soci-
été ethnologique de Paris (Fischer 1070, 169-182) und die 1905 gegriindete
American Sociological Association (Rhoades 1981). Deren neue Zugange, die
zunehmend durch technische Entwicklungen vorangetrieben wurden (vgl.
Schéffer 2022; Forschungsmanagement i.d.B.), zu neuartigen Perspektiven
fUhrten, wie die Mdglichkeit, soziale Situationen per Videographie (Videogra-
phie i.d.B.) festzuhalten. Daraus folgten neue Erkenntnisinteressen und neue
forschungsmethodische Ansétze.

Die zunehmende Professionalisierung im Bereich der Sozialforschung flhrt
dazu, dass an Hochschulen sozialwissenschaftliche Institute gegriindet wur-
den. In Deutschland wurden 1917 das Forschungsinstitut fiir Sozialwissenschaft
Koln (Knebelspiel3 & Moebius 2019) und das Institut fiir Sozialforschung an der
Universitat Frankfurt gegriindet (1923). 1892 formierte sich in den USA das
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Department of Sociology an der Universitdt Chicago (Diner 1975). Innerhalb
dieses Departments entwickelte sich in der Zeit zwischen den Weltkriegen
die sogenannte Chicagoer Schule, welche sich einerseits durch eine fundierte
theoretische Verortung® der empirischen Methoden auszeichnete, anderer-
seits wurden die empirischen Methoden weiterentwickelt und so mal3geb-
liche Grundlagen fiir das methodische Vorgehen geschaffen.

3.2 Orientierung durch die Kenntnisse der Entwicklungslinien

Die vielfaltigen Ansatze innerhalb der qualitativen Methoden lassen sich in
subsumierende Verfahren unterscheiden, deren Auswertung auf einer expli-
ziten Ebene (was wurde gesagt/getan) verortet sind, und rekonstruierende
Verfahren, deren Auswertung auf einer impliziten Ebene Muster erkannt wer-
den (was ist der Grund dafiir, wie etwas gesagt/getan wurde). Im Folgenden
wird skizziert, wie sich die zeitliche Entwicklung auf die aktuellen empirischen
Methoden auswirkte.

Beispiel fiir Entwicklungslinien - Subsumierende Verfahren

Nach Ende des Zweiten Weltkriegs startete das Institut fiir Sozialforschung
an der Universitat Frankfurt neu. Diese Frankfurter Schule (vgl. Wiggershau
1988) wurde mitbeeinflusst von der Chicagoer Schule. Der Psychologe Heiner
Keupp studierte u.a. in Frankfurt bei Theodor W. Adorno und Max Horkhei-
mer (zwei bekannten Vertretern der Frankfurter Schule). In seiner Zeit an der
Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen studierte Philipp Mayring u.a. bei
Keupp (und seinem spateren Doktorvater Dieter Ulich). Aus diesem Kontext
der Sozialpsychologie heraus entwickelte Mayring vorhandene Methoden der
Textinterpretation zur qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 1983; Qualitati-
ve Inhaltsanalyse i.d.B.) weiter. Kurz darauf befasst sich der Soziologe Udo
Kuckartz im Kontext Technischer Hochschulen (erst Technische Universitat
Aachen, dann Technische Universitat Berlin) mit der computerunterstiitzten
Auswertung verbaler Daten (Kuckartz 1988). Diese beiden Autoren (Mayring
und Kuckartz) legten als erste im deutschsprachigen Kontext systematische
Konzepte vor, wie Qualitative Inhaltsanalysen umgesetzt werden kdnnen.

Am Beispiel dieser Entwicklung kann abgelesen werden, wie es dazu kam,
dass sich verschiedene subsumierende Verfahren der Inhaltsanalyse heraus-
bildeten. Drei Hauptformen (inklusive weiterer Spielarten) der Inhaltsanalyse
findet man bei Mayring (2022). Davon weichen die drei Methoden der Qua-
litativen Inhaltsanalyse bei Kuckartz (Kuckartz & Radiker 2024) leicht ab. An-

5 Der Symbolische Interaktionismus wurde u.a. durch Georg H. Mead (1973) und Herbert Blumer
(1986) im Kontext der Chicagoer Schule herausgearbeitet und hat damit einen wesentlichen
Grundstein dafiir gelegt, Forschungsinteressen erkenntnistheoretisch zu verorten.
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dererseits haben mittlerweile auch andere Vertreter:innen (vgl. Glaser-Zikuda
2012) bereits weitere Formen der Inhaltsanalyse entwickelt, so dass eine ab-
schlieBende Aufzahlung weder méglich noch sinnvoll ist. Festzuhalten bleibt,
dass es nicht die eine Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse gibt. Vielmehr
gibt es (je nach Autor) mehrere Méglichkeiten inhaltsanalytisch vorzugehen.®
Die meisten Methoden lassen sich auf Grund ihres methodischen Vorgehens
den subsumierenden Verfahren zuordnen. Inhaltsanalytische Ansatze, die auf
eine Typenbildung abzielen, bilden hier (abhangig vom konkreten Vorgehen)
unter Umstanden eine Ausnahme.

Mit Blick auf den psychologischen Hintergrund von Mayring wird deutlich,
warum die meisten Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse anschlussfahig
an quantifizierende, statistische Verfahren sind.” Mit Blick auf den informa-
tionstechnischen Hintergrund von Kuckartz tiberrascht nicht, dass eins der
klassischen Tools fiir die computergestiitzte Auswertung (MAXQDA) im Be-
reich qualitativer Forschung von Kuckartz entwickelt wurde und sein ehema-
liger Doktorand Thorsten Dresing eine Transkriptionssoftware (F4 von Audio-
transkription) (Forschungsmanagement i.d.B.) entwickelte.

Beispiel fiir Entwicklungslinien - rekonstruktive Verfahren

Einflisse der Chicagoer und Frankfurter Schule pragten die Arbeit von Wis-
senschaftler:innen, welche die weiteren Entwicklungen sozialwissenschaftli-
cher Methoden mal3geblich beeinflussten. Einer von ihnen ist Fritz Schiitze,
der deutsche Soziologe, der maf3geblich die Konversationsanalyse (Depper-
mann 2008; Gesprdchsanalyse i.d.B.) sowie das Narrative Interview (Schiitze
1983; Kiisters 2022; Interviewverfahren i.d.B.) mitgepragt hatte. Aber auch die
Objektive Hermeneutik (Objektive Hermeneutik i.d.B.) sowie die Dokumenta-
rische Methode® (Dokumentarische Methode i.d.B.) und andere methodische
Zugange gehen auf ihn zurtick.

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, dass rekonstruktive Methoden eine ge-
wisse Ahnlichkeit aufweisen. Die jeweiligen Methoden und Methodologien
lassen sich jedoch nicht monokausal voneinander ableiten. So bleiben z.B. an
dieser Stelle die Einflisse der franzdsischen Soziologie unberticksichtigt.

Am Beispiel dieser Entwicklungslinien kann hergeleitet werden, warum ver-
schiedene Verfahren im Bereich der rekonstruktiven qualitativen Forschung
gewisse Ahnlichkeiten im methodischen Vorgehen aufweisen: Die Idee, dass

6 Und wie sich exemplarisch an den folgenden zwei Beitragen (Mayring 2019; Gléser-Zikuda
2014) zeigen lasst, bilden die verschiedenen Ansétze qualitativer Methoden kein homogenes
Bild.

7 Die Psychologie als Disziplin hat ihren methodischen Schwerpunkt traditionell im Bereich der
quantitativen Empirie.

8 Bohnsack publizierte selbst mit Schiitze (Schiitze & Bohnsack 1973).
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soziale Wirklichkeit nicht nur aus expliziten Akten (Sprache oder Handlung)
besteht, sondern dass diesen Akten Regelsysteme bzw. Muster zu Grunde
liegen, die sich empirisch herausarbeiten (rekonstruieren) lassen ist den re-
konstruierenden Verfahren gemein.

Der dargelegte Uberblick bietet die Maglichkeit, Zusammenhénge zwischen
den verschiedenen qualitativen Methoden nachzuvollziehen. Die vorgestell-
ten Entwicklungslinien kdnnen dazu beitragen, die Hintergriinde fir Gemein-
samkeiten (und Unterschiede) zwischen den Methoden einzuordnen und zu
verstehen.

4 Zusammenfassung und Fazit

Die qualitative Sozialforschung ist von einer Vielzahl historischer, theoretischer
und methodischer Entwicklungen gepréagt. Ein fundiertes Verstandnis dieser
Entwicklungslinien ermdglicht es Forschenden, verschiedene methodische Zu-
gange einzuordnen und reflektierte Entscheidungen fiir ihre empirische Arbeit
zu treffen. Die historische Betrachtung zeigt, dass qualitative Methoden eng mit
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Verdnderungen verkniipft sind. Von
den friihen ethnografischen Studien im kolonialen Kontext (iber die sozialwis-
senschaftlichen Untersuchungen der Industrialisierung bis hin zur methodischen
Institutionalisierung wurden qualitative Verfahren stetig weiterentwickelt.

Drei zentrale methodische Prinzipien pragen viele qualitative Forschungsan-
satze: Zirkularitat, Sequenzanalyse und Abduktion. Zirkularitdt beschreibt den
fortlaufenden Wechsel zwischen Datenerhebung und -auswertung, der erst
mit einer theoretischen Séttigung endet. Sequenzanalyse betont die Notwen-
digkeit, Daten in ihrer zeitlichen Struktur fir die Analyse aufzubrechen, indem
etwa narrative Interviews oder Gesprachsverlaufe schrittweise interpretiert
werden. Abduktion schlieSlich vervollstandigt Induktion und Deduktion als
erkenntnistheoretisches Verfahren, indem durch kreative Schlussfolgerungen
neue theoretische Einsichten generiert.

Mit dem Blick auf die Entwicklung der verschiedenen Verfahren zeigt sich, wie
sich qualitative Methoden theoretisch und methodisch differenziert haben.
Die Unterscheidung zwischen subsumierenden Verfahren, die sich auf explizit
geduBerte Inhalte konzentrieren, und rekonstruktiven Verfahren, die implizite
(latente) Strukturen analysieren, ist dabei besonders bedeutsam. Zudem zeigt
sich, dass qualitative Forschung stets ein Wechselspiel zwischen Theorie und
Empirie ist - eine Herausforderung, die eine reflektierte methodische Heran-
gehensweise erfordert.

Die historische und systematische Einordnung qualitativer Methoden tragt
dazu bei, deren Potenziale und Grenzen besser zu verstehen. Fir die eigene
Abschlussarbeit bedeutet dies, dass die Wahl und Anwendung qualitativer
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Methoden nicht nur auf pragmatischen Erwagungen basieren sollte, sondern
einer fundierten theoretischen Reflexion bedarf. Die historischen und metho-
dologischen Entwicklungslinien verdeutlichen, dass qualitative Forschung nicht
nur eine Technik der Datenerhebung ist, sondern eine erkenntnistheoretische
Perspektive (vgl. Ubersicht Gber die Forschungsperspektiven in der Einleitung
i.d.B., Tab. 1) erfordert. Dies hat unmittelbare Konsequenzen fiir die Gestaltung
der eigenen Untersuchung - sei es in der Auswahl des methodischen Zugangs,
in der Art der Datenauswertung oder in der Reflexion (iber die eigenen For-
schungsperspektiven. Ein bewusstes Verstandnis dieser methodischen Prinzipi-
en ermdglicht es, qualitative Forschung nicht nur als praktisches Werkzeug zu
nutzen, sondern als theoretisch fundierte Wissenschaftsmethode zu begreifen,
die soziale Wirklichkeit differenziert beschreiben und aufkléren kann.
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Juliana Gras

Giitekriterien in der qualitativen Forschung
mit besonderem Fokus auf padagogische
Handlungsfelder

Abstract

Ausgehend von den theoretischen Grundlagen und Charakteristika von Be-
wertungskriterien bzw. Giitekriterien und der Abgrenzung zur quantitativen
Forschung, beschreibt der Beitrag, welche Gitekriterien fiir qualitative For-
schung angelegt werden kdnnen. In Abgrenzung von spezifischen Katalo-
gen und Zusammenstellungen im Kontext einzelner Methodologien wer-
den ansatziibergreifende Kriterien herausgearbeitet. Auf dieser Grundlage
kann die Qualitat der eigenen Forschung in den Blick genommen werden.

Schlagwaorter: Checklisten, Gltekriterien, pddagogische Handlungsfelder,
qualitative Forschung, Reporting Guidelines

1 Einleitung

Um die Qualitat einer Untersuchung einschédtzen zu kdnnen, sind Kriterien
zur Beurteilung von Untersuchungen bzw. von Forschung unerlasslich. Da-
mit geht die Frage einher, was eine Forschungsarbeit ,gut” macht, sprich was
die Qualitat einer wissenschaftlichen Forschung ausmacht und wie eine aus-
reichende Qualitat in der Forschung(sarbeit) sichergestellt werden kann, um
bei einer spéteren Begutachtung als ,gut” befunden zu werden. Qualitéts-
urteile sind haufig mit dem impliziten Denken der forschenden Person ver-
bunden, was sie personlich unter ,guter” Forschung versteht. Um hier einer
ausschlieBlich subjektiven Einschétzung und damit verbundenen Beliebigkeit
vorzubeugen, bedarf es der Orientierung an Qualitatskriterien bzw. Glte-
kriterien. Sie spielen ausgehend vom Anspruch der Wissenschaftlichkeit von
Forschung eine zentrale Rolle. Die im Diskurs anzutreffenden Kriterien kén-
nen jedoch nicht gleichermal3en auf quantitativ- und qualitativ-ausgerichtete
Forschungszugange angelegt werden. Die Auseinandersetzung explizit mit
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Gitekriterien der qualitativen Forschung ist daher grundlegend fiir qualitativ
Forschende.

Der Beitrag beleuchtet, was Gtekriterien sind, wem sie dienlich sein kon-
nen und welche grundsatzlich historisch gewachsenen und methodologisch
begriindeten Differenzierungen beachtet werden miissen. Darlber hinaus
zielt der Beitrag auf eine (kritische) Auseinandersetzung mit bestehenden
spezifischen und ansatziibergreifenden Gitekriterien-Katalogen und -Zusam-
menstellungen und deren Bedeutung fiir die Qualitatssicherung qualitativer
Forschung(sarbeiten), insbesondere mit Blick auf das padagogische Hand-
lungsfeld, in dem Studierende padagogischer Studiengange zukiinftig vor-
nehmlich agieren werden.

2 Giitekriterien - Theoretischer Ausgangspunkt

2.1 Begriffliche Annaherung und Nutzen

Gltekriterien sind ,grundlegende Mal3stabe, anhand derer sich Forschungs-
qualitét in intersubjektiv teilbarer Weise beurteilen lasst” (Gerring 2012, 12;
Doring & Bortz 2016, 82). Dabei sind die Mal3stabe nicht binar angelegt,
sodass mittels der Kriterien und anhand der beiden Pole ,vorhanden’/,nicht
vorhanden” eine Beurteilung vorgenommen werden kdnnte, sondern sie sind
graduell konzipiert. Die Forschungsqualitat kann hinsichtlich verschiedener
Bewertungskriterien unterschiedlich stark ausgepragt sein. Forschungsqua-
litét kann daher als mehrdimensionales Kontinuum aufgefasst werden: So
kann ein Beitrag beispielsweise bezliglich der Darstellung des Forschungs-
prozesses klar und nachvollziehbar, hinsichtlich der Reflexion der Rolle der
Forschenden jedoch unterbelichtet sein. In der Regel nimmt Forschungsquali-
tat - unter Berlcksichtigung dieses vieldimensionalen Konstrukts - in dem
Mal zu, wie wissenschaftlich anerkannte, in der Methodenliteratur begriin-
dete Verfahrensregeln angewendet und vom Forschenden reflektiert werden
(Doring & Bortz 2016, 92). Sie dienen folglich der Priifung der Qualitat von
Forschung(sergebnissen), sind aber nicht als Anleitung zu betrachten, unter
Beachtung derer in jedem Fall hochwertige Forschung erzielt wird (Striibing
2021, 86), sprich Gitekriterien kdnnen als Reflexionsgrundlage fiir Forschung
dienen, sind jedoch keine Anleitung, die 1:1 umgesetzt werden kann. Die Aus-
einandersetzung mit Gitekriterien dient insbesondere drei Personenkreisen
(Steinke 1999, 11): Fir die Forschenden dienen Gitekriterien als Reflexions-
grundlage fiir deren Forschungs- und Publikationstatigkeit, fiir Gutachtende
konnen sie als Bewertungsgrundlage flr die Sicherung von Qualitét genutzt
werden (z.B. in einem Peer-Review-Verfahren) und fir wissenschaftsexterne
Akteure kénnen sie als Marker fir Wissenschaftlichkeit fungieren. Giitekri-
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terien sollen insgesamt der Gefahr vorbeugen, dass Forschung beliebig und
willkirlich wird. Reichertz (2019) reklamiert fiir qualitative Forschung, dass
es um ein grundsatzliches Verstandnis von Empirie geht, das davon ausgeht,
dass es eine ,wirkliche Wirklichkeit gibt, die man nicht beliebig konstruieren
kann” (ebd,, 0.S.), sondern die der Forschende aktiv aufsucht, hierdurch Wirk-
lichkeit erkennt und theoretisch beschreiben kann.

2.2 Zum Verhaltnis zu klassischen Giitekriterien
der quantitativen Forschung

Es herrscht Konsens dariber, dass sich die klassischen Gitekriterien Validitat,
Reliabilitat und Objektivitdt, wie sie in der quantitativen Forschung angewen-
det werden (Himme 2007; Raithel 2008, Rammstedt 2010), fir die qualitative
Forschung als wenig tragfahig erweisen (Flick 2009; Friebertshauser & Seich-
ter 2013; Lamnek & Krell 2016; Mayring 2008; Steinke 1999), da empirische
Sozialforschung stets selektiv und subjektiv ist (Kruse 2015, 54). Hinzu kommt
die in der qualitativen Forschung gegebene Offenheit sowie Uneindeutigkeit
und damit die Vielzahl methodologischer Positionen, die zu unterschiedlichen
Verstandnissen und kontroversen Einschatzungen mit Blick auf die Beurtei-
lung von Forschungsvorhaben fiihren kann (Helsper et al. 2016). Insbesonde-
re da der Prozess der Datenerhebung in der qualitativen Forschung als soziale
Situation konzipiert ist, in der Forschende und Beforschte interagieren und in
der entsprechend die Einzigartigkeit jeder Forschungssituation betont wird,
lasst sich Objektivitdt kaum realisieren und auch Validitat, - zumindest im
Sinne wie der Begriff in der quantitativen Forschung verwendet wird -, wird
nicht als erstrebenswert betrachtet, da er in der qualitativen Forschung weiter
gefasst wird (siehe dazu Weydmann & Schreier 2023, 322 f). Dies bedeutet
jedoch nicht, dass qualitative Forschung beliebig und willkiirlich ist bzw. sein
darf. Auch oder gerade vor dem Hintergrund dieses moglichen Vorwurfs, ist
es notwendig, qualitative Forschung und den eigenen Forschungsprozess an-
hand von Giitekriterien zu reflektieren.

2.3 Verschiedene Zugdnge -
Zwischen Adaption und Neuformulierung

Entsprechend der Vielzahl unterschiedlicher Formen qualitativer Zugange,
verschiedenster Formen der Materialgewinnung und -auswertung (siehe die
Sammlung in diesem Band), die sich zudem in ihren epistemologischen Annah-
men, sozialtheoretischen Verortungen und ihrer methodologischen Konzeption
unterscheiden, hat sich eine Vielzahl an Qualitatsreklamationen der einzelnen
Vertreter:innen qualitativer Zugénge herauskristallisiert (z.B. fiir Ethnographie:
Hammersley 2001; fiir Grounded Theory: Charmaz & Bryant 2012). Sie bean-
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spruchen fir ihren jeweiligen Zugang bestimmte Gutekriterien. Wahrend sich
die Vertreter:innen eines Ansatzes untereinander beziiglich der Kriterien haufig
(noch) einig sind, wird die Lage dann uniibersichtlich, wenn nach ansatziiber-
greifenden Gutekriterien qualitativer Forschung gesucht wird.

Grundsatzlich kénnen zwei Zugédnge zu Gltekriterien in der qualitativen For-
schung unterschieden werden (Flick 2022, 534): a) Einerseits finden sich Ver-
treter:innen, welche die Kriterien Objektivitat, Validitat und Reliabilitdt aus der
quantitativen Forschung fiir die qualitative Forschung adaptieren, indem sie
beispielsweise die ,innere Vergleichbarkeit” als ein Kriterium beschreiben,
das sich der Objektivitat annahert. Ebenso finden sich Adaptionen von Objek-
tivitat, die im Konzept der Interrater-Ubereinstimmung aus der Inhaltsanalyse
oder im Sinne der Intersubjektivitat von Bedeutungszuweisungen aufgehen
(Weydmann & Schreier 2023, 322). Anhand dieser Konzepte soll sicherge-
stellt werden, dass die Forschungsergebnisse unabhangig von der forschen-
den Person gliltig sind und sich ihre Aussagekraft damit als zuverlassig(er)
erweist. b) Andererseits finden sich Vertreter:innen, die eigenstandige, alter-
native Giitekriterien qualitativer Forschung entwickelten, welche anstelle der
Kriterien Objektivitat, Validitat und Reliabilitat stehen (z.B. Steinke 1999). Da-
mit bewegen sich die Ansatze qualitativer Gltekriterien in einem Spannungs-
feld zwischen Anschlussfahigkeit und Eigenstandigkeit. Im aktuellen Diskurs
hat sich die Frage nach Gltekriterien zur Beurteilung der Qualitat qualitativer
Forschung inzwischen weitgehend von der quantitativen Forschung abge-
koppelt. Der neuere Diskurs konzentriert sich - im Unterschied zu den oben
formulierten spezifischen Ansétzen fir einzelne Methodologien (Grounded
Theory, Ethnographie etc.) - auf Ubergreifende Kriterien, die fiir sémtliche
Ansétze qualitativen Forschens angelegt werden konnen. Hierzu gehdren
z.B. die Zusammenstellungen von Steinke (1999, 2010), Striibing et al. (2018)
und Flick (2022), auf die im folgenden Kapitel eingegangen wird.

3 Ubergreifende Giitekriterien qualitativer Forschung
3.1 Ansatziibergreifende Giitekriterien-Kataloge
bzw. -Zusammenstellungen

In der Fachliteratur findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Kataloge und
Zusammenstellungen von Giitekriterien (Flick 2010, 2022; Noyes et al. 2008;

1 Das Konzept ,innere Vergleichbarkeit” beruht auf der Annahme, dass bei der Datenerhebung
nicht die duere, sondern innere Entsprechung der Situation entscheidend ist. Es ist beispiels-
weise nicht ausschlaggebend, inwiefern die rdumlichen Rahmenbedingungen bei der Durch-
flihrung von Interviews identisch sind, sondern vielmehr, ob z.B. eine Atmosphare des Ver-
trauens gegeben ist, um so die tatséchlichen Gefiihle und Gedanken der Befragten einzuholen
(Weydmann & Schreier 2023, 322).
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Stribing et al. 2018). Neben Kriterienkatalogen, die starker auf Forschungen
mit der qualitativen Inhaltsanalyse ausgerichtet sind und die Subjektivitat des
oder der Forschenden weitgehend ausblenden (Glaser-Zikuda 2011, 115ff),
finden sich Kataloge, die groBBere Freirdume fiir Subjektivitat lassen und mit
Blick auf rekonstruktive Methoden als passender erscheinen. Steinke destil-
liert im Rahmen einer Literaturdurchsicht folgende sieben Kernkriterien qua-
litativer Forschung (Steinke 2010, 323ff.):

* Indikation qualitativer Forschung (Gegenstandsangemessenheit): die be-
griindete Passung von methodischen Entscheidungen gilt es transparent
zu machen,

Empirische Verankerung: durch ein regelgeleitetes kodifiziertes Verfahren,
durch kommunikative Validierung, Textbelege etc. wird verdeutlicht, wie die
Aussagen/Ergebnisse in empirischen Daten wurzeln,

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit: die Dokumentation des Forschungspro-
zesses, die Interpretation in Gruppen und die Anwendung kodifizierter Ver-
fahren sichert, dass andere die Forschungsergebnisse sowie den -prozess
nachvollziehen kénnen,

Kohdrenz: bezieht sich auf die logische Konsistenz der entwickelten Aus-
sagen,

Relevanz der Ergebnisse: macht die Ergebnisse hinsichtlich ihres theoreti-
schen und praktischen Nutzens transparent,

Reflektierte Subjektivitdt: beinhaltet das kritische Hinterfragen persénlicher
Einflussfaktoren im Forschungsprozess und -produkt,

Limitation: meint, dass der Giiltigkeitsbereich der entwickelten Theorien
oder Modelle gepriift wird.

Die von Steinke (1999, 2010) vorgestellten Kernkriterien zur Priifung der Giite
qualitativer Forschung wurden von samtlichen weiteren Autor:innen fir deren
Auflistungen und Kataloge genutzt - wie sich im Spéateren zeigen wird. Aus
diesem Grund werden Steinkes Kernkriterien im Folgenden naher ausgefihrt.
Indikation des Forschungsprozesses (Gegenstandsangemessenheit): Dieses Giite-
kriterium nimmt die Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses
in den Blick, indem gepriift wird, inwiefern die gewdhlten Methoden dem
Untersuchungsgegenstand gerecht werden. Geht es in der Forschung bei-
spielsweise darum, wie padagogische Fachkrafte vor dem Hintergrund ihrer
Biografie rekonstruieren, einen Beruf in padagogischen Handlungsfeldern ge-
wahlt zu haben, so erscheint ein narratives Interview deutlich angemessener,
als beispielsweise eine Gruppendiskussion. Es geht um die Passungsanforde-
rung der Methodenwabhl fiir ein spezifisches empirisches Phanomen. Was hier
am Beispiel der Datenerhebung skizziert wurde, gilt es mit Blick auf den ge-
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samten Forschungsprozess zu priifen: Wie passen Theorie, Fragestellung, em-
pirischer Fall, Samplingstrategie, Durchfiihrung der Datenerhebung, Wahl der
Transkriptionsregeln, Datenauswertung etc. zusammen? Hinzu kommt, wie
Striibing (2018, 86) erganzend ausflhrt, dass Gegenstandsangemessenheit in
der qualitativen Forschung nicht in einer einmaligen Entscheidung verbleibt,
sondern eines kontinuierlichen Anpassens und Adaptierens tiber den gesam-
ten Forschungsprozess hinweg bedarf und das stets im Zusammenhang und
vor dem Hintergrund des Forschungsgegenstandes. Die Gegenstandsange-
messenheit gilt als historisch am friihesten begriindetes und grundlegendes
Gtekriterium qualitativer Forschung.

Empirische Verankerung: Dieses Gutekriterium mochte sicherstellen, dass die
Ergebnisse der Forschung nicht willkiirlich, beliebig oder gar frei erfunden
sind, sondern in Daten griinden. Als Nachweise hierzu dienen Textbelege,
welche die entwickelte Theorie stiitzen. Die Theorie wird auch dadurch ge-
stiitzt, wenn im Forschungsprozess oder dem Sampling explizit nach kont-
rastierenden Féllen mit Gegenbeispielen gesucht wurde (kontrastiver Fallver-
gleich), die dann entweder die Theorie erharteten oder dazu fiihrten, diese
einzuschranken. Zur Sicherstellung der empirischen Verankerung kann auch
die kommunikative Validierung mit den beobachteten oder befragten Per-
sonen dienlich sein (siehe Kriterium ,kommunikative Validierung”). Wurden
beispielsweise Interviews mit padagogischen Fachkréften einer Kita gefiihrt,
konnen die Ergebnisse an die padagogischen Fachkrafte zuriickgespielt und
gemeinsam besprochen werden, um sicherzustellen, dass die entwickelten
Aussagen, Theorien oder Ergebnisse ,tatsachlich’ von den Beteiligten entspre-
chend bestatigt werden. Im Sinne einer Theorie-Empirie-Rickbindung wird
die entwickelte Theorie so an die Sichtweisen und Deutungen der Erforschten
bzw. des Erforschten angebunden.

Kohdrenz: Koharenz bezieht sich auf die logische Konsistenz der entwickelten
Aussagen. In diesem Rahmen ist zu priifen, inwiefern die generierte Theorie in
sich stimmig ist und inwiefern Widerspriiche in den Daten und Interpretatio-
nen bearbeitet wurden. Bleiben Fragen ungeldst und/oder bestehen Wider-
spriiche, so sollten diese transparent gemacht und offengelegt werden. Auf
diese Weise wird sichergestellt, dass die Forschung verstandlich und nach-
vollziehbar ist, wodurch wiederum zur Glaub- und Vertrauenswirdigkeit der
Ergebnisse beigetragen wird.

Kommunikative Validierung/Intersubjektive Nachvollziehbarkeit: Bei der kom-
munikativen Validierung legt die forschende Person ihr Verstandnis des Un-
tersuchten bzw. ihre Interpretationen weiteren Personen vor. Dies kénnen die
Untersuchungsbeteiligten sein oder zum Beispiel Personen einer Forschungs-
werkstatt bzw. Auswertungs- und Interpretationsgruppe. Die kommunikative
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Validierung ermdglicht es der forschenden Person, die Giiltigkeit der bisheri-
gen Annahmen und Theorien zu tberpriifen, indem in einem gemeinsamen
Austausch neue Interpretationshorizonte eroffnet und blinde Flecken auf-
gedeckt werden kdonnen, was wiederum zur Perspektiverweiterung der Er-
kenntnismoglichkeiten beitragen kann (Ruppel & Mey 2021). Dies kann die
Generalisierbarkeit von Ergebnissen erhéhen. Inwiefern zur kommunikativen
Validierung die Forschungsbeteiligten bzw. Befragten und/oder eine Interpre-
tationsgruppe herangezogen werden soll, lsst sich nicht pauschal festlegen.
Auch hier spielt der Aspekt der Gegenstandsangemessenheit eine zentrale
Rolle: Wahrend die kommunikative Validierung mit den Befragten fiir die
Objektive Hermeneutik (Objektive Hermeneutik i.d.B.) aufgrund der heraus-
gearbeiteten ,objektiven Strukturen; die jenseits des Subjektiv-Intentionalen
liegen, als wenig sinnvoll erscheint, kann sie in der Aktions- und Handlungs-
forschung von zentraler Bedeutung sein, da die Ergebnisse zur Optimierung
der lebensweltlichen Situation beitragen sollen bzw. kénnen.

Reflektierte Subjektivitdt: Das Kriterium der reflektierten Subjektivitat erweist
sich neben der Intersubjektivitdt als ein zentrales Gitekriterium qualitativer
Forschung. Dies ist der erkenntnistheoretischen Pramisse geschuldet, dass
qualitative Forschung stets in Abhangigkeit von der forschenden Person
selbst zu betrachten ist (Helfferich 2009) oder wie Corbin und Strauss pointie-
ren: ,[...] we dont’t separate who we are as person from the research and ana-
lysis that we do” (Corbin & Strauss 2015, 27). Reflektierte Subjektivitat bezieht
sich auf das kritische Hinterfragen personlicher Einflussfaktoren hinsichtlich
des Forschungsprozesses und des Forschungsprodukts. Es fokussiert, inwie-
fern die konstituierende Rolle der forschenden Person als Subjekt mit ihrem
individuellen biografischen und kulturellen Hintergrund, ihren personlichen
Vorerfahrungen, Handlungsweisen und Annahmen methodisch reflektiert in
die Theoriebildung einbezogen wurde. Die Subjektivitat bedingt einerseits Se-
lektivitatseffekte, andererseits bezweckt sie eine hohere Sensibilitat und Diffe-
renzierungsfahigkeit gegentiber problembehafteten Aspekten, was produktiv
fir die Entwicklung einer ersten Heuristik oder eines Theorieentwurfs genutzt
werden kann (Breuer et al. 2019, 21). Subjektivitdt und Subjektgebundenheit
werden daher nicht als ,Schwéache] sondern als Potenzial fiir die Erkenntnis-
gewinnung begriffen (Lettau & Breuer 2007). Im Unterschied zu einer Be-
trachtung der Forscher:innenrolle als neutralem Bindeglied zwischen Praxis
und Theorie wird die forschende Person in der qualitativen Forschung als Ak-
teur:in im Forschungsprozess betrachtet, welche:r dem empirischen Material
erst dadurch eine Stimme verleiht, dass er oder sie bestimmte theoretische Zu-
gange an das Material herantragt (Striibing 2018, 53). Die Selbstbeobachtung
und Reflexion subjektiver Prakonzepte erweisen sich in diesem Zusammen-
hang als zentral. Forschen beispielsweise Lehramtsstudierende im Rahmen
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ihrer Bachelor- oder Masterarbeit in der Schule und fiihren Interviews mit
Lehrpersonen durch, so ist es erforderlich, die eigenen schulischen Erfahrun-
gen, resultierend aus der personlichen Schulzeit oder aus Praktika, zu reflek-
tieren und deren moglichen Einfluss offenzulegen. Zur Reflexion der eigenen
Prakonzepte kann es hilfreich sein, beispielsweise ein Forschungstagebuch zu
flhren, in dem diese festgehalten und reflektiert werden.

Relevanz: Im Zusammenhang des Kriteriums der Relevanz gilt es zu priifen,
inwiefern die Ergebnisse und entwickelten Theorien einen theoretischen und
praktischen Nutzen aufweisen. Dies bezieht sich nicht nur auf das Ende des
Forschungsprozesses, sondern bereits zu Beginn der Forschung stellt sich die
Frage, inwiefern die Fragestellung relevant ist und welchen Beitrag die Ergeb-
nisse flr Theorie und Praxis leisten kdnnen. Hierzu zahlt Steinke (2010, 330)
mitunter Fragen wie: ,Beinhaltet die Theorie Erklarungen fiir das interessie-
rende Phdnomen? Regt die Theorie zur Losung von Problemen an? Sind die
Ergebnisse verallgemeinerbar?” In studentischen Forschungsarbeiten kénnen
diese Fragen im Zusammenhang der Priifung der Giite der Arbeit explizit mit
aufgenommen werden.

Limitation: Steinke (2010) benennt als weiteres Kriterium ,Limitation” Damit
verbindet sie die Ubertragbarkeit empirischer Ergebnisse auf andere Kontexte.
Es geht darum zu priifen, inwiefern sich die im Forschungsprozess entwickelte
Theorie verallgemeinern ldsst. Wenn spezifische Untersuchungsbedingungen
erfillt sein missen, damit die Erkenntnisse libertragbar sind, ist Verallgemei-
nerung kaum moglich. Inwiefern dies zutrifft, kann beispielsweise mittels der
Methode der Fallkontrastierung analysiert werden.

Auch Stribing et al. (2018) stellen sich im Diskurs die Frage nach dem ge-
meinsamen Kern qualitativer Verfahren und entsprechender gemeinsamer,
ansatzlbergreifender Gitekriterien. Stribing knUpft in Teilen an Steinke an
und schlagt firr interpretative und rekonstruktive Verfahren finf Kriterien vor:
Gegenstandsangemessenheit, empirische Sdttigung, theoretische Durchdringung,
textuelle Performanz und Originalitét. Insbesondere die beiden letztgenannten
Aspekte sind derzeit als Erganzungen oder ,Neuerung' zu den im allgemeinen
Konsens qualitativer Sozialwissenschaften akzeptierten und diskutierten Kri-
terien zu betrachten. Unter der textuellen Performanz ist die Kompetenz zu
verstehen, ,Leser:innen gut zu fithren, sie in Forschung hineinzuziehen und
von den Ergebnissen zu iiberzeugen” (ebd., 213; vgl. dazu DFG-Netzwerk
von Behrmann 2022). Das Kriterium Originalitat hebt wiederum auf die ,kol-
lektive Hervorbringung” (ebd., 214) einer Studie ab. Es geht darum, welchen
Beitrag und welche Relevanz eine Studie fiir ein bestimmtes Forschungsfeld
und deren Scientific Community hat, was sich in der Bezugnahme weiterer
Forschungen auf die Studie manifestiert. Doch auch an der Zusammenstel-
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lung von Striibing et al. wird insofern Kritik gelibt, dass derart vorgegebene
Gltekriterien bestimmte Ansatze bevorteilen oder entlegitimieren kénnen
(Eisewicht & Grenz 2018).

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit dem aktuellen Diskurs um
Gltekriterien in der qualitativen Forschung formuliert Flick (2022, 545) als
Anspruch an qualitative Forschung, ,dass

¢ die Wahl der Methoden begriindet dargestellt wird,
* die konkreten Vorgehensweisen expliziert werden,

* die dem Projekt zu Grunde liegenden Ziel- und Qualitatsanspriiche be-
nannt werden und

¢ die Vorgehensweisen so transparent dargestellt werden, dass Leser:innen
sich ein eigenes Bild Giber Anspruch und Wirklichkeit des Projektes machen
konnen.”

In Ergénzung zu diesen Auflistungen von Giitekriterien sind bei qualitativen
Untersuchungen, insbesondere auch in padagogischen Handlungsfeldern,
ethische Aspekte zu beachten.

3.2 Ethische Aspekte mit besonderem Stellenwert fiir die
Beurteilung der Qualitat von qualitativen Untersuchungen

Ethischen Aspekten kommt bei der Beurteilung der Qualitat qualitativer For-
schung eine besondere Bedeutung zu (Weydmann & Schreier 2023, 328ff.).
Forschende tragen die Verantwortung flr die Sicherung der Qualitat ihres
Forschungsprozesses und -produkts. Dies beinhaltet auch die Verantwortung
gegenlber den Teilnehmenden ihrer Forschung. Als Maxime gilt, dass in je-
dem Moment des Forschungsprozesses die Integritat der Teilnehmenden ge-
schiitzt und jegliche Form der Schadigung ausgeschlossen ist (Forschungsethik
i.d.B.). Gerade im padagogischen Feld, dessen zentrale Adressat:innen und
Zielgruppen zu einem grof3en Teil Kinder bzw. vulnerable Gruppen sind, sind
ethische Uberlegungen als Qualitatskriterium zwingend zu beriicksichtigen.
Aus diesem Grund sollten Forschungsarbeiten und damit auch Bachelor- oder
Masterarbeiten, insbesondere im Kontext pddagogischer Handlungsfelder, ein
Kapitel bzw. einen Abschnitt enthalten, in dem dargelegt und transparent ge-
macht wird, wie der Schutz der Beteiligten in der Forschungsarbeit zu jedem
Zeitpunkt gewahrleistet wurde. Dies ist gerade in der qualitativen Forschung
mit Herausforderungen verbunden: Wahrend z. B. die Sicherstellung von Ano-
nymitat und Vertraulichkeit bei quantitativen Daten leicht zu erfiillen ist, kon-
nen die kleinen Fallzahlen und die damit verbundene vertiefte Darstellung der
Einzelfalle in qualitativen Untersuchungen insofern problematisch sein, als die
betroffenen Personen leichter identifizierbar sind. Mit der qualitativen For-
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schung gehen folglich ethische Probleme einher, die es im Forschungsprozess
zu reflektieren gilt (ebd.).

Ausgehend von den oben allgemein und iibergreifend formulierten Giitekri-
terien zur Beurteilung der Qualitat qualitativer Forschung(sarbeiten) und ver-
mutlich verbunden mit dem impliziten Wunsch nach konkreten Prifpunkten,
finden sich im Diskurs und vor allem in der Forschungspraxis zunehmend
mehr Ausfihrungen, die sich auf konkrete Checklisten oder Reporting Gui-
delines beziehen.

3.3 Checklisten und Reporting Guidelines

Corbin und Strauss, als Vertreter:innen der Grounded Theory (Grounded Theo-
ryi.d.B.) formulieren beispielsweise Listen mit ,Checkpoints” fiir die Forschen-
den mit insgesamt 33 Fragen, anhand derer die forschende Person selbst so-
wie Aul3enstehende einerseits die Glte des Prozesses und andererseits des
Produkts (selbst)kritisch priifen kdnnen (Corbin & Strauss 2015, 350ff.): Zur
Priifung des Prozesses gehoren z.B. Fragen danach, welche Datensorten vor-
kommen, wie und warum Daten gesammelt wurden, ob theoretisch gesam-
pelt wurde, welche Vergleichsgruppen herangezogen wurden, ob ethische
Gesichtspunkte in den Blick genommen wurden oder ob ein Forschungstage-
buch gefithrt wurde. Die zweite Reflexionskategorie beinhaltet die kritische
Auseinandersetzung mit dem Produkt und fragt z.B. danach, ob die Theorie
zu anwendbarem Wissen oder Verstandnis fihrt, inwiefern die Ergebnisse das
Potenzial besitzen, im Diskurs aufgegriffen und diskutiert zu werden oder ob
die Limitationen der Studie klar benannt wurden.

Auch im digitalen Raum, d.h. auf Homepages etc. findet sich mittlerweile
eine Vielzahl an Checklisten und Reporting Guidelines (z.B. weit verbreitet
im Gesundheitswesen: COREQ-Checkliste: COnsolidated criteria for REpor-
ting Qualitative research; CASP - Critical Appraisal Checklists). Sie kénnen
,neu einsteigenden’ Forschenden, wie Studierenden einerseits eine Grundlage
bieten, um mittels konkreter Fragen die Qualitdt ihres Forschungsberichts zu
beurteilen. Zudem konnen sie der grundsatzlichen Orientierung und Sensi-
bilisierung fiir Qualitatsfragen dienlich sein. Andererseits bergen sie die Ge-
fahr einer praskriptiven Nutzung, d.h. dass die Checkliste als verbindliche, gar
standardisierte Vorgabe betrachtet wird, die mehr oder weniger abgearbei-
tet wird, ohne diese vor dem Hintergrund der eigenen Forschungsanlage zu
reflektieren. Darliber hinaus werden Checklisten nur bedingt dem Spektrum
qualitativer Forschungsansatze gerecht, weshalb sie im Diskurs qualitativ For-
schender durchaus kritisch betrachtet werden.

Vor dem Hintergrund der obigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass im Diskurs
nach wie vor keine Verstdndigung auf Ubergreifende, allgemeine Gitekrite-
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rien oder Standards qualitativer Forschung gegeben ist - zumal zu diskutieren
bleibt, inwiefern dies angesichts der Vielzahl unterschiedlicher Zugéange qua-
litativer Forschung und deren Anspruch von Offenheit (iberhaupt erstrebens-
wert erscheint (Flick 2022, 545).

3.4 Konsensuelle Elemente

Unabhéngig von den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und differierenden
Nuancen der genannten Gitekriterienkataloge zur Qualitatspriifung, ist ihnen
gemein, dass sich diese einerseits auf den Forschungsprozess und dessen ein-
zelne Schritte und andererseits auf das Forschungsprodukt an sich beziehen
lassen. Eine Untersuchung ist folglich sowohl unter ergebnis- als auch pro-
zessorientierter Perspektive zu beleuchten. Ferner sind die Giitekriterien qua-
litativer Forschung - darlber herrscht unter den Autor:innen ebenso Einig-
keit - nicht als dogmatisch vorgegebene und in allen Punkten umzusetzende
Kriterien zu betrachten. Vielmehr dienen sie dem oder der qualitativ Forschen-
den als Orientierung und Ausgangspunkt seiner oder ihrer untersuchungsspe-
zifischen Anpassung, d.h. sie konnen bzw. sollen je nach Forschungsgegen-
stand oder -methode modifiziert, erganzt und/oder unterschiedlich gewichtet
werden. Nicht umsonst weisen Corbin und Strauss (2015) dezidiert darauf hin,
dass es sich bei den ausgewiesenen Kriterien um ,guidelines” handelt. Einig-
keit herrscht im Diskurs qualitativer Forschung schliel3lich auch dariiber, dass
eine Beschrankung auf ein oder zwei Aspekte nicht ausreichend ist, sondern
mehrere Kriterien zur Priifung der Qualitat herangezogen werden missen
(Striibing 2018, 353).

4 Fazit

Gerade in der qualitativen Forschung, deren Ergebnisse nach wie vor héufig
dem Vorwurf der Subjektivitdt und Beliebigkeit ausgesetzt sind, erweisen sich
Gtekriterien als essentiell fir die Uberpriifung und Sicherung der Qualitat
von Untersuchungen. Es gibt eine Vielzahl von Katalogen und Zusammen-
stellungen von Giitekriterien, die einerseits je nach qualitativem Forschungs-
ansatz variieren, andererseits ansatzlbergreifend konzipiert sind. Dennoch
stellt sich fiir die forschende Person die Frage, inwieweit im konkreten Fall
auf welche Giitekriterien zuriickgegriffen werden kann oder soll: Welche kon-
kreten Gitekriterien sollen bei welchem qualitativen Forschungszugang als
Malstab angelegt werden? Flick (2022, 545) pointiert hierzu: Es hdngt von
der konkreten Fragestellung, Methodologie und Methodik ab, welche Kri-
terien sich als relevant fiir die Qualitatsbeurteilung erweisen. Darin spiegelt
sich das von Steinke (2010) formulierte Kernkriterium der Gegenstandsange-
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messenheit. In einer Diskussionsrunde der DFG wurde fiir die Begutachtung
von Forschungsvorhaben die Stimmigkeit und Gesamtkomposition von Fra-
gestellung, Zielsetzung und theoretischer Gegenstandskonstruktion hervor-
gehoben (Helsper et al. 2016), was wiederum im Kriterium der Koharenz auf-
geht. Damit wird deutlich, dass auch zu dieser Frage keine allgemeingiiltige
Aussage moglich ist. Auch in Bezug auf ansatziibergreifende Giitekriterien
besteht im Diskurs nach wie vor kein Konsens. Gleichwohl wird deutlich, dass
sich - wenngleich die Begrifflichkeiten méglicherweise abweichen - die Ge-
genstandsangemessenheit, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Transparenz
und Rickbindung, Dokumentation des Forschungsprozesses sowie das kont-
rastive Vorgehen zur Priifung der Verallgemeinerbarkeit als zentrale Aspekte
zur Sicherstellung der Qualitat qualitativer Forschung(sberichte) erweisen.
Es erscheint daher empfehlenswert, bei der Durchfiihrung einer qualitativen
Untersuchung von Beginn an die Zielsetzung zu verfolgen, die verschiedenen
Qualitatsdimensionen im gesamten Forschungsprozess mitzudenken und be-
griindet darzulegen, an welchen Kriterien bzw. Kriterienkatalogen sich die
Arbeit orientiert und worauf sie sich stiitzt (Déring 2023, 107). Es gibt folglich
keine finale Checkliste, anhand derer forschende Personen sicher sein kon-
nen, alles bedacht zu haben, sondern vielmehr den Auftrag, Reflexivitat ernst
zu nehmen und diese als Grundlage fiir forschungsbezogene Entscheidungen
zu betrachten, um gute Wissenschaft zu praktizieren.
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Bjérn Stovesand

Ethnografie

Abstract

Ethnograf:innen nutzen das Schreiben, um gemachte Erfahrungen in analy-
sierbare Daten zu verwandeln. Ausgehend von teilnehmenden Beobachtun-
gen im Forschungsfeld versuchen Ethnograf:innen, die Ordnungen, Regeln
und Bedeutungen zu rekonstruieren, an denen sich die Teilnehmer:innen
einer sozialen Situation orientieren. Pddagogische Felder bieten sich be-
sonders flr ethnografisches Forschen an, da auf diese Weise das Funktio-
nieren des Padagogischen, beispielsweise in Schule und Unterricht, in den
analytischen Blick gerdt, ohne ausschlieSlich die Qualitat pddagogischen
Handelns zu bewerten. Durch die Orientierung an drei zentralen ethnogra-
fischen Aktivitaten, dem teilnehmenden Beobachten, dem Verschriftlichen
und dem Analysieren und Verstehen wird im vorliegenden Beitrag darge-
stellt, wie die ethnografische Forschungsstrategie fiir Forschungsprojekte in
padagogischen Feldern adaptiert werden kann.

Schlagwarter: Beobachtung, Ethnografie, Forschende Grundhaltung, Ver-
schriftlichung

1 Was ist Ethnografie?

Wer Ethnografie betreibt, beschéftigt sich urspriinglich mit der Beschreibung
von Volksgruppen und Kulturen. Dazu begibt sich die ethnografisch forschen-
de Person ins ,Feld; also dorthin, wo die jeweilige Volksgruppe zu finden ist
und versucht, iber einen langeren Zeitraum tiefe Einblicke in den Alltag und
die Kultur dieser Gruppe zu gewinnen. Ziel ist es, die Kultur der Gruppe aus
der Perspektive der Teilnehmenden in den Blick zu nehmen, also eine Rekons-
truktion dessen zu leisten, was und wie die Teilnehmenden ihr Miteinander
organisieren. Ethnograf:innen finden interessante Phanomene, je nach diszi-
plindrer Verortung, in rdumlich entfernten Gesellschaften (Ethnologie) oder
innerhalb der eigenen Kultur (Soziologie) - mal3geblich ist der Anspruch, der
kulturellen Erscheinung als Fremde:r zu begegnen. So kdnnen auch Schu-
le, Unterricht oder andere pddagogische Kontexte ethnografisch erschlossen
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werden, indem sich die forschende Person methodisch dieser Kontexte ,be-
fremdet! Dazu folgen Ethnograf:innen drei Grundprinzipien: Sie werden zu
teilnehmenden Beobachter:innen, verschriftlichen kontinuierlich ihre Beob-
achtungen und analysieren diese mit dem Ziel, eine ,Dichte Beschreibung”
(Geertz 1987) des Feldes zu erstellen (vgl. Breidenstein 2012). Auf diese Weise
organisieren ethnografisch Forschende das standige Hin-und-Her zwischen
der Teilnahme im Untersuchungsfeld und der wissenschaftlichen Reflexion
tiber die dort gemachten Erfahrungen.

Um diesen Prozess zu erldutern, werden im Folgenden zunéchst das ethno-
grafische Programm so kurz wie moglich wissenschaftshistorisch hergeleitet
(Abschnitt 2), um davon ausgehend die drei genannten Grundprinzipien der
Ethnografie darzustellen (Abschnitt 3). Im Zentrum steht die Entwicklung spe-
zifischer Orientierungsfragen, mit denen die Lesenden die ethnografische For-
schungsstrategie fiir eigene Projekte anwenden kdnnen.

2 Wissenschaftshistorische Wurzeln der Ethnografie

+Aufzeichnungen (iber fremde Kulturen sind wohl schon immer gemacht
worden, seit es die Schrift gab” (Kohl 2013, 101). Was sich spéter als Ethno-
grafie, als Methodik der Ethnologie und Anthropologie etabliert, ist zunachst
ein unsystematisches, wenngleich umfangreiches Beschreiben fremder Volker
und Kulturen (Entwicklungslinien i.d..B). Die Anfange solcher Beschreibungen
liegen in der Antike, mit den dafiir typischen Verzerrungen hinsichtlich des
Verhaltnisses aus eigener und fremder Kultur (Stichwort: Barbaren). Der Eth-
nozentrismus, also das Setzen der eigenen Kultur als MaB3stab flir die Be-
schreibung (und Bewertung) fremder Kulturen, pragt die antike und spéater
die mittelalterliche Auseinandersetzung mit kultureller Verschiedenheit (vgl.
Znoj 2013, 36). Im Folgenden werden die ethnologischen und soziologischen
Entwicklungslinien der Ethnografie nachgezeichnet.

2.1 Ethnologische Entwicklungslinien der Ethnografie

,Die Entwicklung der Ethnographie [...] ist verbunden mit den Entdeckungs-
und Forschungsreisen vom 15. bis zum 18. Jahrhundert, mit der kolonialisti-
schen Expansion und wissenschaftlichen Erkundung sowie missionarischen
Besetzung fremder Volker und Lander” (Leiris 1977, 16). In der Neuzeit wird
der Kulturbegriff zum Zentrum der ethnologischen Debatte. Wo zunachst
noch der Ethnozentrismus, v.a. als Begleiterscheinung kolonialistischer An-
strengungen, bis in das spate 19. Jahrhundert vorherrschend ist (vgl. Znoj
2013, 42), beginnt am Ubergang zum 20. Jahrhundert eine intensive Debat-
te dariiber, wie das Verhaltnis des Eigenen zum Fremden zu bestimmen ist.
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Besonderen Einfluss hat dabei die Rezeption von Darwins Evolutionstheorie:
Die Erkenntnis, dass (biologische) evolutionédre Prozesse als langandauernde
Anpassungsvorgange zu verstehen sind, wird von den Kulturevolutionisten
(bspw. Lewis Morgan, vgl. Pfeffer 2017) auf menschliche Gesellschaften tiber-
tragen. Sie ordnen Kulturstufen auf einem zeitlichen und global vergleich-
baren Kontinuum ein. Spéater fassen Franz Boas (1896) und Clifford Geertz
(1987) Kultur als eigenstandigen und (iber einen Vergleich nur unzureichend
zu beschreibenden Gegenstand. Statt eines globalen Vergleichs bediirfe es
einer umfangreichen, monografischen Beschreibung aus der Perspektive der
Kulturteilnehmenden selbst: ,Ich meine mit Max Weber, da8 der Mensch ein
Wesen ist, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei
ich Kultur als dieses Gewebe ansehe!” (Geertz 1987, 9).

Um Kulturen aus einem solchen Verstandnis heraus zu beschreiben, sei eine
sLehnstuhl-Anthropologie” (vgl. Malinowski 1922), also die Kulturbetrachtung
auf Basis von Berichten und Artefakten ohne unmittelbaren Kontakt mit dem
Ziel des Kulturvergleichs nicht mehr addquat. Vielmehr brauche es eine in-
tensive und immersive Teilnahme an der jeweiligen Kultur; es brauche Feld-
forschung. Hierin liegen die Urspriinge der Teilnehmenden Beobachtung als
methodischem Prinzip der Ethnografie. Ethnografie betreiben heif3t somit,
nach Geertz (1987), eine ,Dichte Beschreibung™ einer jeweiligen Kultur zu
verfassen, ausgehend vom Eintauchen in die Kultur selbst und auf Grundlage
der dabei entstehenden textuellen Dokumentationen. Ethnograf:innen sind
also vor allem ,extensive Schreiber:innen” (Amann & Hirschauer 1999, 29).

2.2 Soziologische Entwicklungslinien der Ethnografie

Mit Beginn des 20. Jahrhunderts wird die Ethnografie als Methode auch fiir
die Soziologie relevant. Im Chicago der 1920er Jahre, einer Stadt, die auf-
grund von Arbeitsmigration und Zuwanderung ein Ort multipler Kulturkon-
takte wird, bildet sich eine soziologische Schule heraus, die die Ethnografie
als explorative Methode des Kulturverstehens adaptiert (vgl. Poferl & Schroer
2022, 1; Park & Burgess 1925). Gegenstand dieser soziologischen Ethnografie
ist nun nicht mehr das kulturell Fremde in weit entfernten Gegenden, son-
dern die subkulturelle Differenzierung in der eigenen Stadt. Gesucht wird das
Fremde innerhalb des Eigenen, die soziologische Ethnografie wird zur ,Ethno-
logie der eigenen Gesellschaft” (Amann & Hirschauer 1999, 499).

1 Eine Beschreibung ist in dem Sinne dicht, dass ihr eine ,geschichtete Hierarchie bedeutungs-
voller Strukturen” (Geertz 1987, 12) innewohnt: Expliziert wird, wie die beobachteten Praktiken,
Situationen und Szenen als Bedeutungsstrukturen in Erscheinung treten, was iiber ein bloR3es
Erfassen der Situationsablaufe weit hinaus geht. Die/der Analytiker:in muss also zur Sprache
bringen, was im Vollzug des Feldes vor- oder nicht-sprachlich (vgl. Hirschauer 2001) bleibt.
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Die soziologische Ethnografie macht im spaten 20. Jahrhundert auch den Teil
der eigenen Kultur zum wissenschaftlichen Gegenstand, der sich nicht mehr
Uber eine spezifische kulturelle Fremdheit auszeichnet: ,Daneben [neben stad-
tische Subkulturen, Anm. BS.] tritt als Gegenstand [...] auch die Erforschung
von Alltagsphanomenen, die kompetenten gesellschaftlichen Akteuren zwar
vertraut sind, aber erst in der gezielten Befremdung ethnografischen Beob-
achtens und Erlebens ihren Beitrag zur Konstitution und Modifikation sozialer
Ordnungen enthiillen” (Stribing 2022, 283). Dazu wird der Fremdheitsaspekt
der Ethnografie methodisch ausgenutzt und es werden Forschungsfelder dort
generiert, wo eigentlich schon alles gekannt und verstanden ist. Gegenstand
einer so gewendeten Ethnografie sind nicht (mehr) nur die Akteur:innen ge-
lebter Sozialitat, sondern vielmehr die Praktiken?, Routinen und impliziten
Wissensbestande, mit denen diese Sozialitat situativ hergestellt wird.

2.3 Ethnografie im padagogischen Feld

Mit Blick auf die Rekonstruktion sozialer Praktiken werden padagogische Kon-
texte damit auch zu potenziell ethnografischen Forschungsfeldern. Grundlage
einer ,Ethnografie des Paddagogischen” (Thole 2010) ist die Annahme, dass
padagogische Sozial- und Organisationsformen einer eigenen Rationalitat fol-
gen und eine spezifische Kulturalitat (re-)produzieren (vgl. Bollig & Neumann
2011, 200; Beck & Scholz 2012, 86). Das schlief3t an die Kulturkonzeption von
Clifford Geertz an und postuliert das ,Padagogische’ als von den Akteur:in-
nen selbst hervorgebrachten Kontext mit eigenen Ordnungsstrukturen. Auf
diese Weise kann der Blick auf padagogische Felder vom typischen normati-
ven Blick entlastet werden (vgl. Breidenstein 2012), der in der Regel mit einer
Fokussierung auf Akteur:innen verbunden ist (vgl. Stovesand 2023, 183). So
wird das kulturelle Tun im padagogischen Feld zum Gegenstand, das allzu
vertraute Geschehen auf Distanz gebracht (vgl. Breidenstein & Kelle 1998).
Théle (2020) beispielsweise zeigt, wie inklusiver Deutschunterricht sich in der
Arbeit an und mit Literatur in der Sekundarstufe 1 duf3ert. Dabei geht es nicht
in erster Linie um das methodische Vorgehen der Lehrkraft, ,[...] sondern um
die spezifischen Situationen in einem inklusiven Deutschunterricht und der
sich darin zeigenden Praktiken der beteiligten Akteure” (Théle 2020, 60). Auf
diese Weise wird der inklusive Deutschunterricht nicht als didaktisches Ergeb-
nis des Lehrkrafthandelns, sondern als Netz aus Praktiken des Umgangs mit
Texten rekonstruiert. Eine Bewertung des Handelns der Lehrkréfte oder Ver-
haltens der Schiler:innen wird damit methodisch ausgeschlossen.

Es geht also um die Teilnahme im (padagogischen) Feld, um das minutiose
Beobachten und Dokumentieren des Wie?' im Sinne einer ,Dichten Beschrei-

2 Reckwitz definiert Praktiken als ,kleinste Einheit des Sozialen” (Reckwitz 2003, 290).
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bung” (Geertz 1987). So kann Unterricht als ,soziale Veranstaltung” (Hel-
ler & Quasthoff 2020, 110) in den Fokus des Forschungsinteresses gerlickt
werden, ohne dabei den handlungspraktischen, normativen Verwicklungen
unterworfen zu sein. Ethnografisch geht auch Breidenstein (2006) vor, um
die Beteiligungsroutinen und das Management von Haupt- und Nebenhand-
lungen von Schiiler:innen im Unterricht zu rekonstruieren: ,Was tun Schiler
im Unterricht und wie (Herv.iOrg.) tun sie es?” (ebd. 9). Das mal3gebliche
Verfremdungsinstrument ist in dieser Studie gleichermafSen das Ergebnis der
Rekonstruktion: Das Tun der Schiler:innen in siebten und achten Klassen
wird als aquivalent zu einer Arbeitsleistung (,Schiilerjob”) aufgefasst, als ein
spezifischer Umgang der Jugendlichen mit den lokalen Anforderungen der
Situation ,Unterricht! Damit expliziert der Autor Mechanismen und Praktiken
des Unterrichts, die den Akteur:innen selbst in weiten Teilen nicht reflexiv zu-
ganglich sind, da sie zum impliziten Wissensrepertoire gehoren.

Wie eine solche Perspektive eingenommen werden kann, wird im Folgenden
anhand der Grundprinzipien der Ethnografie dargestellt.

3 Methodische Grundprinzipien der Ethnografie

Die Ethnografie als Forschungsstrategie ist eine Moglichkeit, um Vertrautes,
wie beispielsweise pddagogische Settings, in einen wissenschaftlichen Gegen-
stand zu verwandeln. Um sich von dem Bekannten soweit zu entfremden,
dass es zum Objekt des Erkenntnisinteresses (Einleitung i.d.B.) werden kann,
benennt Breidenstein (2012, 31-33) drei zentrale Strategien: Die Etablierung
und Nutzung der Beobachter:innenrolle, die Verschriftlichung und der refle-
xiv-analytische Umgang mit Beobachtungen. Diese Strategien beziehen sich
auf drei zentrale Aktivitaten ethnografischen Forschens: Das Teilnehmen und
Beobachten, das Schreiben und Verschriftlichen sowie das Analysieren und
Verstehen. Im Folgenden werden diese Aktivitaten einzeln ausgefiihrt und mit
Bezug auf pddagogische Forschungsfelder spezifiziert.

3.1 Teilnehmen und Beobachten

Ein Prinzip ethnografischen Forschens ist die Teilnahme, der Modus Operandi
das Beobachten. Es geht darum, nicht bloR3 iiber ein soziales Feld nachzudenken
und zu schreiben, sondern im Feld zu sein und ,mitzuspielen” (Reichertz 2018).
Das setzt voraus, dass das Feld, in welchem man ethnografisch tatig werden
mochte, einen als Beobachter:in ,eintreten’ lasst. Haufig hangt es von einzelnen
,Gatekeepern' ab, ob der Feldzugang gelingt (vgl. Lofland 1971). Beispielsweise
sind Lehrkréfte und die Schulleitungen maf3gebliche Instanzen, die es zu (iber-
zeugen gilt, wenn eine ethnografische Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt
werden soll. Um dies zu erreichen, ist Sozialkompetenz gefragt: Vertrauensvol-
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le Beziehungen sind die Grundlage, damit eine Beobachter:innenrolle im Feld
etabliert werden kann (vgl. Lofland 1971, 95; Breidenstein 2012, 31). Ein einmal
hergestellter Zugang und die Erlaubnis zur Teilnahme muss im Verlauf konti-
nuierlich ausgehandelt werden, um den JTeilnahmevertrag” aufrecht zu erhalten
(vgl. Breidenstein et al. 2013, 60). So braucht es fiir alle Beteiligten Klarheit da-
riber, was die Teilnahme im Feld iberhaupt bedeutet: Handelt es sich um eine
eher passive Form, bei der die beobachtende Person primar als Rezipient:in
im Hintergrund sitzt oder aber wird eine aktive Teilnahmeform ausgeiibt, bei
der Kontakt und Interaktion im und mit dem Feld unternommen werden? Eine
starker passive Beobachtungstatigkeit hat den Vorteil, dass die Wahrnehmung
nicht durch Handlungszwange und Adressierungen der forschenden Person
durch die Feldakteure ,gestort’ wird. Eine solche passive Rolle kann sich indes
auch nachteilig auswirken, da die exponierte Position im Feld (beispielsweise
im Klassenzimmer) zu einer kiinstlichen Trennung zwischen den Feldakteur:in-
nen und dem/der Forscher:in fiihren kann. Eine aktivere Form der Beobach-
tung, wie sie die teilnehmende Beobachtung' eigentlich vorsieht, kehrt das um.
Hier ist die Feldimmersion deutlich hdher, aber mitunter zu Lasten koordinierter
Wahrnehmungssteuerung und der Schreibzeiten.

Der Aufenthalt im Feld konstituiert sich als kontinuierliche Bewegung zwi-
schen den Rollen JTeilnehmer:in" und ,Beobachter:in; was eine gewisse kor-
perliche und gedankliche Mobilitat erforderlich macht, um interessante Si-
tuationen zu entdecken und die Teilnehmendenperspektive einnehmen zu
konnen. Dabei gilt es zu beachten, nicht selbst in die Routinen und Logiken
des Feldes unwiederbringlich hineinzurutschen und dadurch den verstehen-
den Blick zu verlieren (vgl. Stovesand 2023).

Die vermittelnde Instanz zwischen der Distanzierung und der notwendigen
Einsozialisation ins Feld (vgl. Schonhagen 2009) ist eine spezifische Beob-
achtungshaltung: Die Wahrnehmung und die Teilnahme an Feldprozessen
sind darauf angewiesen, stets aus dem Interesse heraus von statten zu gehen,
dass sie der wert- und interpretationsfreien Beschreibung dienen. Notwen-
dig dafiir ist eine Losung von handlungspraktischen Zwangen, denen andere
Akteur:innen des Feldes unterworfen sind, wie beispielsweise das ad hoc Dia-
gnostizieren von Leistungsstanden von Schiiler:innen oder das Koordinieren
von Arbeitsphasen im Unterricht.

Eine teilnehmende Beobachtung in padagogischen Feldern, wie beispielsweise
der Schule oder dem Unterricht, ist indes durch die Vertrautheit und die da-
mit einhergehenden Vorannahmen und Uberzeugungen besonders herausfor-
dernd.? Insbesondere die Orientierung an Leistung und das Erfiillen unterrichtli-
cher Erwartungen in Bildungssettings bilden den Horizont der Wahrnehmung in

3 Nach diversen Jahren der eigenen Schulerfahrung gilt es, sich das vermeintlich Vertraute wie-
der fremd zu machen.
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unterrichtlichen Feldern, miissen allerdings fiir eine ethnografische Perspektive
ausgeblendet oder als Teil der Feldlogik betrachtet werden (vgl. Breidenstein
2012). Ein Beispiel aus einer studentischen Auseinandersetzung mit einem Un-
terrichtsprotokoll soll dies im Folgenden illustrieren (vgl. Stovesand 2023, 200f.):

,Die Studierenden haben beobachtet, dass in ihrem Deutschunterricht zwei Schile-
rinnen wahrend einer Arbeitsphase an ihrem Platz standen (und nicht sa3en, wie die
anderen Kinder). Was aus ethnografischer Perspektive zunachst ein rein deskriptiver
Befund ohne Wertigkeit ist, wird im Gesprach von den Studierenden als Ausdruck
mangelnden Situationsverstandnisses der Schiilerinnen abqualifiziert oder aber als
Versaumnis der Lehrkraft, diesen Schiilerinnen, die Gberdies einen fremdsprachlichen
Hintergrund haben, richtiges’ Verhalten zu vermitteln. Ethnografisch interessant wére
hier hingegen die Frage, welche Rolle das ,Sitzen" im Unterricht eigentlich spielt. Wie
wird Uber die kérperliche Positionierung der Schiilerinnen das gemeinsame Arbeiten
organisiert? Welche Praktiken der korperlichen Bezugnahme (Zeigen, Hin- und Ab-
wenden, etc.) sind bei sitzenden Kindern beobachtbar, welche bei stehenden?”

Es geht bei der Beobachtung in Schule und Unterricht um das Neu-Entdecken
der padagogischen Kulturalitat, um eine Fokussierung auf Mikro-Prozesse
und prinzipiell nicht um die Reproduktion normativer Interpretationsroutinen.
Das heif3t, dass die fiir pddagogische Felder so typische Orientierung an Be-
wertungsfragen von der explorierenden Beobachtung getrennt werden muss.

Tab.1: Orientierungsfragen zum Teilnehmen und Beobachten

Wie, wann und wo gestaltet sich der Feldzugang? Rieker et al. 2020
Wer sind die Gatekeeper? Lofland 1971
Mit wem muss ich (vorher) sprechen?
Schulleitungen, Lehrkrafte, Eltern, Kinder/Jugendliche Beck & Scholz 2012
Wie sieht es mit dem Datenschutz aus? Knoche 2021
Welche rechtlichen Fragen muss ich klaren?
Bin ich aktive/r oder passive/r Beobachter:in? Striibing 2018
Worauf lege ich meinen Fokus? Knoblauch 2001
Heinzel 2010
Mit welchen Vorannahmen gehe ich in das padagogische Feld? de Boer 2012
Welche Vorerfahrungen bringe ich mit? Stovesand 2023

3.2 Schreiben und Verschriftlichen

,Schon im Beobachtungsprozess unterstiitzt der Aufschreibzwang eine me-
motechnische [also auf die Erinnerung bezogene, Anm. B.S.] Bewusstseins-
haltung: Ablaufe so zu registrieren, dass man sie spater erinnern und ,zu
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Papier bringen’ kann” (Hirschauer 2001, 432). Diese ,Bewusstseinshaltung”
hat das Potenzial, die notwendige Distanzierung im Teilnahmeprozess zu or-
ganisieren: Uber den [Trick; etwas mit dem Ziel der schriftlichen Explikation
wahrzunehmen, lésst sich die Erfahrung und das situative Erleben zu einem
Gegenstand machen, inklusive der eigenen emotionalen Reaktionen auf das
Geschehen. Das Distanzierungsmoment setzt dabei auf den von Hirschauer
(2001, 443) beschriebenen Explikationszwang: Die Suche nach der passen-
den Sprache fiir mitunter nicht-sprachliche Erfahrungen aus dem Feld fordert
die Forschenden zu einem dezidierten Nachdenken Uber das Erfahrene auf.
Das, was wahrend der Feldteilnahme also im Nebel des Alltaglichen (auch fir
die Akteur:innen, wie Lehrkrafte, Schiiler:innen etc) weitgehend unsichtbar
bleibt, kann durch die schriftliche Dokumentation als Phdnomen eingefangen
und expliziert werden. Neben der Distanzierung hat das Schreiben im ethno-
graphischen Prozess eine weitere Funktion: die Datengenerierung. Erst durch
die mediale Fixierung (durch Umwandlung sozialer Wirklichkeit in Text) des
flichtigen Geschehens werden aus situativen Erfahrungen empirische Daten
(Breidenstein 2012, 32; Videographie i.d.B.) und kénnen auf diese Weise wie-
derholt analytisch bearbeitet werden.

Die konkrete Praxis des ethnografischen Schreibens lasst sich vor allem Gber un-
terschiedliche ,Produktionsstadien’ einer Dichten Beschreibung darstellen. Aus-
gehend von der Beobachtung im Feld entstehen zunachst schnelle Feldnotizen
(vgl. Emerson et al. 2011), die primar als Gedachtnisstiitze dienen. Diese Notizen
sind dann, neben den Erinnerungen im Kopf, Grundlage fiir spatere Ausformu-
lierungen. Solche Notizen sind maximal individuell und fiir fremde Leser:innen in
der Regel aufgrund ihrer starken Situationsbezogenheit nicht verstandlich. Erst
im Nachgang, bei der Ausformulierung von Protokollen und Szenenbeschrei-
bungen, werden sie zu jenen Verschriftlichungen, mittels derer das Geschehen
rekonstruiert und dargestellt wird. Ein solches Vorgehen der zweischrittigen Ver-
schriftlichung gilt gleichermaR3en fiir weitere Datenformen im ethnografischen
Prozess. Auch Gesprache (oder, in formalisierter Form, Interviews) kdnnen fir
den Explorationsweg von Bedeutung sein, an dessen Ende eine umfangreiche
Dichte Beschreibung bezogen auf das kulturelle Feld oder einen fokussierten
Ausschnitt kultureller Realitat steht (vgl. van Maanen 2011).

Fir ethnografische Studien in padagogischen Feldern ist die Schreibpra-
xis erneut eine Frage der Rollenklarung: Vor allem im Unterricht kann ein/e
Erwachsene:r, die/der kontinuierlich aufschreibt, durchaus zu Irritationen
flihren, da eine schreibende Person schnell wie eine Priifungsinstanz wahr-
genommen wird. Die eigene Forscher:innenrolle und die Schreibpraxis zu er-
klaren, ist daher notwendig, um die erfolgreiche Teilnahme zu gewéhrleisten.
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Tab. 2: Orientierungsfragen zum Schreiben und Verschriftlichen

Wie organisiere ich das Schreiben und das Beobachten? Breidenstein et al. 2013,
86f.

Wie dokumentiere ich das Geschehen und meine eige-  Reh 2012; Emerson et al.

nen Affekte, Gefiihle und Eindriicke zu einer Situation? 2011

Welche Sprache nutze ich fir die Verschriftlichung Hirschauer 2001; van
padagogischer Phdnomene? Maanen 2011; Bock 2019
Wie erkldre ich meine Schreibpraxis den Feldteilneh- Beck & Scholz 2012
menden?

3.3 Analysieren und Verstehen

Durch die kontinuierliche Verschriftlichung entsteht sukzessive ein Textkorpus,
das erneut Gegenstand einer distanzierten bzw. ,reflexiv-analytischen” (Brei-
denstein 2012, 33) Betrachtung wird. Allerdings spielen bereits wéhrend der
Teilnahme im Feld und der Dokumentation von Beobachtungen analytische Ge-
danken eine wichtige Rolle fir die Fokussierung des Beobachtungsprozesses auf
ein Erkenntnisinteresse (vgl. Knoblauch 2001). So kann, um erneut das Beispiel
der stehenden Schiilerinnen aus Kapitel 2.1 zu bemiihen, ein von der erwarte-
ten Norm abweichendes Verhalten den Blick auf dhnliche Phdnomene dieses
Bereichs lenken. Wo spielt im Unterricht die Positionierung der Schiiler:innen
eine Rolle? Wo wird das Stehen oder Sitzen relevant, wo wird das eine oder
das andere eingefordert oder gar sanktioniert? In welchen Situationen wird der
Korperpositionierung der Kinder besondere Bedeutung zugemessen, wo nutzen
Schiiler:innen die Position, um ihre Teilnahme am Unterricht zu organisieren?

Als analytisch ist zunéchst jeder Prozess zu verstehen, der das Beschriebene mit
,etwas anderem” in Verbindung bringt (Steiner 2014, 11). Das kénnen eigene
Fragen an das Geschehen sein, Ideen fiir theoretische Anschlusspunkte oder
das Verbinden von verschiedenen Punkten in den Daten, kurz: all das, was das
beschriebene Geschehen entfaltet und gedanklich komplexer macht. Um diese
gedankliche Arbeit wiederum in den Forschungsprozess einflieSen zu lassen,
ist es hilfreich, die Gedanken in Form von analytischen Memos zu verschriftli-
chen. Analog zu den Feldnotizen als Anfangspunkt der Beschreibung sind die
analytischen Memos der Startpunkt einer analytischen Auseinandersetzung mit
den verschriftlichten Beobachtungen. Den Beobachtungsprotokollen und Ge-
sprachsmitschriften wird so eine erste analytische ,Schicht’ hinzugefiigt, die den
eigenen Gedankenweg im Umgang mit den Texten dokumentiert. Mal3geblich
dafiir ist - erneut - eine spezifische Haltung: Auch gegeniiber den selbstverfass-
ten Texten, die die eigene Felderfahrung dokumentieren, muss eine Beobach-
tungshaltung eingenommen werden, die ein (Neu-)Entdecken moglich macht.
Dabei ist die Orientierung am Wie' des dokumentierten Geschehens zentral:
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Wie lauft eine Situation ab? Wie orientieren sich die Akteur:innen aneinander
und am jeweiligen Kontext (beispielsweise hinsichtlich des ,Stehens’ und ,Sit-
zens'im Unterricht)? Wie entsteht sukzessive die Situation oder das Gesprach?*
Mit dieser Fokussierung auf die situativen Zusammenhéange und Ablaufe wird
systematisch darauf verzichtet, Erklarungen fir das dokumentierte Verhalten
und Geschehen aufBerhalb desselbigen zu suchen (Breidenstein 2012, 34). Jede
Deutung oder Interpretation, die die Griinde fiir eine spezifische Handlung in
den Motiven und Intentionen verortet, verfehlt den Anspruch des ethnografi-
schen Verstehens. Es geht um das Aufdecken kultureller Eingefasstheit (Ellis et
al. 2010) und situativer Logiken, nicht um eine psychologisierende Erklarung.

Die Ideen zur Entschliisselung der Kulturalitdt des Feldes und der beschriebe-
nen Ereignisse stehen dabei in der Tradition streng datengeleiteter Erkennt-
nisstrategien. Theorien (iber das Feld werden ausschlieBlich aus den Daten
heraus generiert; sie entfalten ihre Giiltigkeit primér Gber die Riickbindung an
diese. Mit einem solchen bottom-up-Vorgehen wird der Annahme Rechnung
getragen, dass das soziale Miteinander einer eigenen Ordnung folgt. Diese
Ordnung wird von den Akteur:innen selbst hergestellt und kontinuierlich neu
hervorgebracht. Damit steht der reflexiv-analytische Umgang mit den ethno-
grafischen Daten in besonderer Néhe zu den Prinzipien der Grounded Theory
(Glaser & Strauss 1967; Mey & Mruck 2010; Grounded Theory i.d.B.). Ausge-
hend von mehreren, aufeinander aufbauenden Kodierschritten wird das Ma-
terial nach und nach (ethnografisch) erschlossen und entschliisselt, sodass am
Ende des Analyseprozesses eine Theorie des beforschten Feldes steht. Dazu
werden den Daten bzw. Ausziigen aus den Daten Begriffe zugeordnet, um so
die ,empirische Erfahrung [...] greifbar zu machen” (Thomas 2018, 130). Das
dabei entstehende Kategoriensystem wird in iterativen Schleifen und im stan-
digen Abgleich mit den Daten ausgebaut und geschéarft. Damit ist bereits ein
Gutekriterium (Glitekriterien i.d.B.) angedeutet, anhand dessen eine in den
Daten ,griindende Theorie’ gemessen wird: Die entwickelte Theorie und damit
auch das im Prozess entwickelte Kategoriensystem miissen ,der untersuchten
Wirklichkeit entsprechen” (Knoblauch & Vollmer 2022, 672). Um diese Entspre-
chung herzustellen, ist es hilfreich, die eigenen Analysen immer wieder kom-
munikativ und argumentativ zu validieren (ebd.): Hierzu werden das analyti-
sche Vorgehen und die Ergebnisse fiir Kolleg:innen offengelegt und prasentiert,
um die Ergebnisse auf ihre Nachvollziehbarkeit hin zu priifen. Hilfreich ist es,
solche kommunikativen Kontexte schon wahrend der ersten Analyseiiberle-
gungen regelmaBig zu etablieren, beispielsweise iiber Interpretationsgruppen
und Kolloquien, da auf diese Weise ein kontinuierlicher Explikationszwang fiir

4 Hier kann beispielsweise die Grundpramisse der Gesprachsforschung ,Order at all points”
(Sacks 1984) herangezogen werden, wonach sich jedes Gesprach durch eine sich selbst ent-
faltende Ordnung auszeichnet.
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die eigene Kopfarbeit in den Prozess involviert wird. Am Ende des mitunter lan-
gen Forschungsprozesses steht schliel3lich eine Beschreibung des Feldes bzw.
des Wirklichkeitsausschnittes, welche (iber die reine Darstellung der sozialen
Prozesse und Zusammenhange deutlich hinausgeht. Sie ist  dicht’ in dem Sinne,
dass ,[...] [die] ausgreifende Darstellung der Sozialwelt mit einer interpretativen
Theoretisierung verbunden wird" (Thomas 2018, 119). Unterricht wird so bei-
spielsweise als ,kollektive Praxis” (Combe 2015) perspektiviert, was das Alltags-
verstandnis deutlich (iberbietet. Es ist eben nicht mehr nur die Fokussierung auf
das (normativ gepragte) Lehrkrafthandeln oder Schiiler:innenverhalten zentral,
sondern ein theoretisch informiertes Verstehen des Funktionierens von Unter-
richt (Zaborowski et al. 2011).

Tab.3: Orientierungsfragen zum Analysieren und Verstehen

Wie organisiere ich die analytische Arbeit? Kuckartz et al. 2008;
Breidenstein et al. 2013, 121

Wie behalte ich eine deskriptive Perspektive und Thomas 2018

entgehe dem vorschnellen Erkldren?

Wie schaffe ich Rdume, um Feedback fir meine Reichertz 2013

Gedanken zu erhalten?

Wie melde ich ggf. meine Ergebnisse an das Feld
zurlick?

4 Zusammenfassung

Auch wenn die bisherigen Ausfiihrungen méglicherweise den Anschein erwe-
cken, ein ethnografischer Forschungsprozess sei in spezifische Einzelschritte zer-
legbar, so muss betont werden, dass es sich bei der Ethnografie um eine flexible
Forschungsstrategie handelt. Die grundlegende ,Offenheit als Kennzeichen ent-
deckender Forschung” (Kleining 2001) im ethnografischen Prozess bezieht sich
nicht nur auf das Feld und die zu beobachtenden Gegenstande, sondern auch
auf den Forschungsprozess selbst. Es bedarf der grundsatzlichen Bereitschaft, das
eigene Vorgehen den Felddynamiken anzupassen und die damit einhergehen-
den Unsicherheiten, Unberechenbarkeiten und Unplanbarkeiten im Forschungs-
prozess auszuhalten. Teilnehmen, Beobachten, Schreiben und Analysieren sind
Prozessschritte, die sich in iterativen Schleifen nach und nach verdichten und
mitunter starken Modifikationen und Kalibrierungen unterworfen sind. Die hier
formulierten ethnografischen Forschungsprinzipien dienen also allenfalls einem
ersten Verstandnis der Ethnografie (Hitzler et al. 2018). Die eingebrachten Orien-
tierungsfragen kénnen dabei helfen, im Forschungsprozess (insbesondere von
Qualifikationsarbeiten) das Wesentliche nicht aus den Augen zu verlieren.
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Grounded Theory - Grundlagen fiir die
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Abstract

Die Grounded Theory Methodologie ist ein sehr verbreitetes Forschungs-
design in der Bildungsforschung und ermdéglicht Forschenden, tiefe Einbli-
cke in bisher wenig untersuchte komplexe soziale und sozialpsychologische
Prozesse sowie individuelle und kollektive Handlungen zu gewinnen. Ziel
ist es, eine datenbegriindete Theorie zu entwickeln. Zu Beginn des For-
schungsprozesses stehen in der Regel im Vergleich zu anderen methodi-
schen Zugangen offene Fragestellungen, die von den Forschenden im Ver-
lauf des Forschungsprozesses gegenstandsangemessen angepasst werden.
Hierzu werden Fallauswahl, Datenerhebung und Kodierung parallel durch-
geflihrt und bedingen sich wechselseitig. Die meisten GTM-Studien orien-
tieren sich an den folgenden Verfahrensschritten: (1) Theoretische Sensibili-
tét, (2) Theoretisches Sampling, (3) Kontrastives Vorgehen, (4) Kodieren, (5)
Memo schreiben, (6) Theoretische Sattigung. Durch das explorativ-reflexive
Vorgehen ist auch die Verschriftlichung spezifisch zu betrachten.

Schlagwérter: Grounded Theory, Theoretische Sensibilitat, Reflexivitat,
Theoretisches Sampling, Verschriftlichung

1 Kurze Einfiihrung

Die Grounded Theory Methodologie (GTM) gilt als eine der beliebtesten qua-
litativen Forschungsdesigns in den Bildungswissenschaften und erméoglicht es
Forschenden mit sehr offenen Fragestellungen und gréf3tmaglicher Flexibili-
tat ihr Forschungsphanomen zu untersuchen. Die Fallauswahl, Datenerhebung
und -analyse werden hierzu parallel vorgenommen, sodass die Forschungs-
prozesse in wechselseitiger Bezugnahme aufeinander aufbauen. Ziel ist es, eine
datenbegriindete Theorie (Grounded Theory - GT) iiber das zu untersuchende
Phdnomen zu entwickeln. Die GT bietet hierfiir klare Richtlinien, die eine sys-
tematische Analyse auf Grundlage definierter Analyseschritte ermdglichen,
welche jedoch gleichzeitig flexibel genug sind, um Forschenden Handlungs-
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spielrdume bei der Erkundung des Phanomens und der Analyse der Daten zu
ermdglichen. Wie in vielen anderen Ansétzen der qualitativen Forschung kann
(und muss) die GTM im Verlauf des Forschungsprozesses kontinuierlich an
den Untersuchungsgegenstand angepasst werden. Die zu entwickelnde Theo-
rie wird dabei unmittelbar in den untersuchten Daten verankert.

2 Methodologischer Ausgangspunkt
der Grounded Theory Methodology

Die GTM gilt Uberall dort als geeignete Methodologie fiir Studien, wo For-
schende auf die Darstellung eines tiefgreifenden Verstandnisses ihrer Erfah-
rungen sowie Gedanken und Emotionen iber ein spezifisches Phanomen
abzielen (Strauss & Corbin 1998). Das gegenstandsbezogene Vorgehen der
GTM ermoglicht es Forschenden, ihr Design kontinuierlich an die zugrunde
liegende Komplexitat des jeweiligen Phdnomens, die Gepflogenheiten in-
nerhalb der Disziplin sowie an die damit verbundenen Prozesse, Konzepte
und Theorien anzupassen. Ein solches exploratives und interpretatives For-
schungsvorgehen eignet sich insbesondere fiir Forschungsfragen, die ein
Forschungsfeld untersuchen, bei dem wenig Forschung zum Thema vorliegt.
Folglich konnen die Forschenden auf wenige theoretische Grundlagen und
ein geringes Vorwissen zuriickgreifen und zielen durch die Anwendung der
GTM darauf ab, eine Theorie unmittelbar aus den Daten abzuleiten. Charmaz
(2006) hat GTM-Studien das Potenzial zugeschrieben, dass Forschende mit-
tels der GTM neue Teile zu einem Forschungspuzzle hinzufiigen oder auch
ganz neue Puzzles zaubern kénnen (Charmaz 2006, 4). Entsprechend ist die
GTM jedoch ausdriicklich nicht geeignet, um Hypothesen oder deduktive
Merkmalsrdume zu testen (Gasson 2004).

Die GTM wird weltweit von Forschenden z.B. in der Psychologie, Soziologie,
den Bildungs- und Gesundheitswissenschaften genutzt, um individuelle und
kollektive Handlungen sowie soziale und sozialpsychologische Prozesse zu
untersuchen. Zu Beginn des Forschungsprozesses stehen dabei typischerwei-
se sehr offene und weite Fragestellungen, die zwar das Phanomen der Unter-
suchung bestimmen, jedoch keine weiteren Festlegungen erfordern. Sehr
haufig entstehen GTM-Forschungsfragen aus spezifischen Problemstellungen
oder herausfordernden Situationen, die in der Praxis auftauchen und wahrend
des Forschungsprozesses gegenstandsorientiert weiterentwickelt bzw. ange-
passt werden kénnen.

Im Kontext der Bildungsforschung findet die GTM im konkreten Gegenstands-
bereich insbesondere Verwendung bei Fragestellungen zur Untersuchung von
Interaktionen und Prozessen in Lernsettings sowie zu dem weiten Spektrum
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von Lehren, Lernen und damit verbundenen Wahrnehmungen (Stough & Lee
2021). Weiterhin eignen sich GTM-Studien zur Untersuchung von Alltagsle-
ben in einem spezifischen sozialen Umfeld, dem Erleben von organisationalen
Veranderungsprozessen, der Einflihrung oder Aufrechterhaltung von neuen
(professionellen) Alltagspraktiken, der Zuschreibung oder Entwicklung von
Identitat und damit einhergehenden Anpassungsleistungen, Probleml6sungs-
prozessen in sozialen Gruppen als auch Reaktionen und Bewaltigungsstra-
tegien in sozialen Krisensituationen. Der Fokus der GTM-Forschenden liegt
dabei insbesondere auf den Handlungen der Menschen, den Bedeutungen,
die diesen Handlungen zugeschrieben werden und den Prozessen und Um-
standen, in die diese Handlungen eingewoben sind (Thornberg & Charmaz
2014). Dabei wird die GTM sehr unterschiedlich praktiziert, sodass nicht alle
Forschenden den kompletten methodologischen Ansatz verfolgen, sondern
lediglich einzelne Aspekte der Methodologie, wie z.B. die Schritte der Daten-
analyse umsetzen und dennoch ihre methodologische Grundlage mit der
GTM assoziieren.

Historisch gesehen, ist die GTM ein vergleichsweise junger Forschungsstil
und entspringt der Zusammenarbeit von Barney Glaser und Anselm Strauss,
die diesen im Rahmen einer Studie zur Interaktion von Pflegepersonal mit un-
heilbar kranken Patienten in den USA entwickelten (Glaser & Strauss 1967).
Der methodologische Ansatz war von den Autoren in Abgrenzung zu den
hypothesenpriifenden Verfahren der empirischen Sozialforschung konzipiert
worden. Der Grundgedanke hierbei war, Forschenden zu ermdglichen, ohne
vorgefasste Vorstellungen und Konzepte ihre Forschungen im jeweiligen Inte-
ressengebiet durchfiihren zu kdnnen. Die Griindungsvater proklamierten mit
der GTM die Moglichkeit, mit einem ,Anféngergeist’ an die Daten herantre-
ten zu konnen. Die so entwickelten theoretischen Konzepte sollten direkt im
Forschungsprozess emergieren, sodass diese gewissermal3en aus den empiri-
schen Daten auftauchen und durch die Forschenden lediglich entdeckt und be-
statigt werden missten. Gleichermal3en betonten die Griindungsvater eben-
falls, dass die Generierung von Kategorien im Rahmen der Datenanalyse eng
mit dem theoretischen Vorwissen der Forschenden sowie deren Theoretischer
Sensibilitdt verwoben sei. Denn wenn Forschende mit ihrer Forschungstétig-
keit beginnen, haben diese bereits einige Jahre akademische Sozialisation und
in der Regel auch bereits angelesenes Wissen lber den Gegenstandsbereich
ihrer Forschung gesammelt. Die Emergenz-Perspektive und die Perspektive
der Theoretischen Sensibilitat verweisen auf unterschiedliche Moglichkeiten
der Theoriebildung innerhalb der GTM (Miethe 2012). Diese unterschiedli-
chen Zugénge zur Theoriebildung wurden in den folgenden Jahren nach der
,Discovery of GTM" (Glaser & Strauss 1967) kontrovers diskutiert und fiihrten
auch zu Meinungsverschiedenheiten zwischen den Griindungsvatern. Die
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Kontroversen manifestierten sich insbesondere in der Frage des Einflusses
von vorgangigem Wissen und unbewussten Vorannahmen der Forschenden
sowie deren Einfluss auf die Theoriebildung (Striibing 2007).

Heute, nach Uber 50 Jahren, gibt es daher nicht mehr nur eine GTM, sondern
eine Vielzahl von GTM-bezogenen Ansdtzen, die sich auch und insbeson-
dere mit Blick auf das zugrunde liegende Theorie-Empirie-Verhaltnis bei der
Theorieentwicklung voneinander abgrenzen (Kelle 2005; einen Uberblick gibt
Morse 2009).

Glaser & Strauss
Discovery (1967)

Strauss (1987) Strauss ] Glaser Glaser (1987)
Qualitative Analyse =] chadai e Theoretical Sensitivity

Straussian GT

Strauss & Corbin Glaser (1992
(1990, 1998) 1994, 1996,
1998, 2001,
2003, 2005,
Breuer (2009, Charmaz (2000, 2006) 2006)
2019, ) Constructivist GT
Reflexive GT
Corbin & Strauss (2008) I
Glaserian GT
Clarke (2003,2005, 2008) Stern (1995)

Situational Analysis

Abb. 1: Die Entstehungsgeschichte der Grounded Theory Methodologie (Schreier & Weyd-
mann 2025, nach Morse 2009, S. 17)

Im weiteren Verlauf dieses Beitrages werden wir uns auf den von Charmaz
(2000, 2006) entwickelten Zweig der konstruktivistischen GTM sowie dem von
Breuer (Breuer et al. 2017) daran anschlieSenden Ansatz der reflexiven GTM
beziehen. Im Gegensatz zum klassischen GTM-Ansatz von Glaser & Strauss
(1967) ordnen diese beiden Forschungsansatze den Prozess der Theorieent-
wicklung als ein Ergebnis sozialer Konstruktionsprozesse zwischen Forschen-
den und Forschungsteilnehmenden ein. Forschende konstruieren demnach
ihre Theorien auf Grundlage der informationshaltigen Daten, die ihnen durch
ihre Informanten und Informantinnen zur Verfiigung gestellt werden (Char-
maz 2000). Ihr Hauptaugenmerk liegt dabei auf dem Verstehen der Innensicht
sowie deren Sinnzuschreibungen. Folglich bemiihen sich Forschende ins-
besondere um das Sinnverstehen aus Sicht ihrer Informationsquellen, deren
Perspektiven nachzuvollziehen und ihre Sicht auf deren gelebte Erfahrung im
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Forschungsbericht darzulegen. Die entwickelten Theorien im Rahmen einer
GTM sind folglich unhintergehbar mit den im Forschungsprozess gesam-
melten Darstellungen eines Phanomens verkniipft und darin Produkte von
emergenten und subjektiv gepragten Interaktionen. Darin enthaltene Bedeu-
tungszuschreibungen kénnen schlieSlich auch nur in Relation zu dem Kontext
verstanden werden, in dem diese konstruiert wurden.

Die personale, sozialisatorische und lebensgeschichtliche Bedingtheit von
Forschenden und die damit verbundene Subjektivitat der Forschungspers-
pektiven hat Franz Breuer in der von ihm entwickelten reflexiven Variante der
GTM (Breuer et al. 2017) als heuristisch-produktive Moglichkeit der Erkennt-
nis in die Theoriebildung eingearbeitet. Die Subjektivitdt der Forschenden
und ihre Beteiligung am Forschungsfeld ordnet er nicht als zu eliminierende
Limitation, sondern als eigenes epistemologisches Fenster ein.

In der Gegeniiberstellung kénnen wir den Unterschied der GTM-Zweige so
zuspitzen: Wahrend die von Glaser & Strauss (1967) entwickelte klassische
GTM darauf abzielt, Theorien lber das konzeptionelle Verstandnis von sozia-
len Verhaltensweisen zu entwickeln, wollen Charmaz (2000, 2006) und Breu-
er, Muckel & Dieris (2017) mit den zugrunde liegenden konstruktivistischen
Ansatzen der GTM im Kern ihrer Theoriebildung ein interpretatives Verstand-
nis von Bedeutungszuschreibungen der Teilnehmenden vermitteln.

3 Zentrale Prinzipien der Grounded Theory Methodologie

Zahlreiche Handbiicher bieten je nach methodologischem Zugang zur GTM
unterschiedliche, mehr oder weniger systematische Richtlinien zur Durchfithrung
von GTM-Forschungen. Der Zugang der konstruktivistischen GTM sieht in den
methodologischen Pramissen keine starren Vorschriften, sondern flexible Richt-
linien, die je nach Forschungsgegenstand und Forschungsfrage adaptiert werden
missen. Die entwickelte gegenstandsbegriindete Theorie (,grounded theory') ist
somit nicht als Produkt der regelgetreuen Anwendung von Verfahren oder Tech-
niken zur Konstruktion einer Theorie zu verstehen, als vielmehr das Ergebnis von
flexiblen, heuristischen Strategien und emergenten Prozessen, die in der Interak-
tion zwischen Forschenden und Forschungsfeld entwickelt werden.

Die im Folgenden dargestellten Verfahrensgrundsatze dienen der GTM als
methodologische Pramissen bei der Planung, Datenerhebung, Analyse und
Prasentation. Die hier folgende sequentielle Darstellung von Pramissen wird
immer wieder durch Hinweise auf iterativ-zirkuldre Arbeitsweisen ergénzt,
sodass Leser:innen sich an der Darstellung dieser Pramissen auch im For-
schungsprozess orientieren kdnnen:

(1) Theoretische Sensibilitét, (2) Theoretisches Sampling, (3) Kontrastives Vor-
gehen, (4) Kodieren, (5) Memo schreiben, (6) Theoretische Sattigung.
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3.1 Theoretische Sensibilitat

Der Grundsatz der theoretischen Sensibilitat erkennt an, dass Forschungsda-
ten nicht in der Lage sind fiir sich selbst zu ,sprechen’ und daher maf3geblich
durch die Aufmerksamkeit und Wahrnehmung der Forschenden und deren
Erfahrungen beeinflusst werden. Es sind die Forschenden, die im Verlauf des
Forschungsprozesses die Geschichten des Forschungsfeldes und der -betei-
ligten aufnehmen und (re)prasentieren. Daher liegt es in deren Verantwor-
tung, transparent zu machen, wie ihre personlichen (Vor-)Urteile zwangslaufig
Einfluss auf Forschungsentscheidungen und daraus erwachsende Prozesse
genommen haben. Hierbei ist nicht nur der theoretische Hintergrund der
Forschenden von Relevanz, sondern auch ihre personlichen Sozialisations-
prozesse, ihr Geschlecht, ihr ethnischer Hintergrund, ihr Alter, ihr Aussehen,
ihre emotionalen, intellektuellen, interaktiv-kommunikativen Eigenschaften,
Kompetenzen, Vorlieben und Abneigungen (Breuer et al. 2017). Forschungs-
berichte sollten Anhaltspunkte geben, auf welcher Grundlage Forschende
Entscheidungen getroffen haben, und welche Einfliisse, Fragestellungen, Stim-
men und Perspektiven an das Forschungsfeld und die erhobenen Daten he-
rangetragen wurden. Theoretische Sensibilitat verweist Forschende auf einen
reflexiven Umgang mit ihrer personlichen Beteiligung und die Einflussnahme
ihres Deutungshintergrunds, auf die Ergebnisperspektiven: Welchen Einfluss
nehmen vorgangige Konzepte, Schemata, Strukturen, Annahmen und Theo-
rien auf die Perspektive der Forschenden, ihren Umgang mit Daten und ihre
analytischen Zugange? Grundlegend ist diesem Forschungsverstandnis, dass
Forschende zwangslaufig stets voreingenommen sind. lhre Forschungsdarstel-
lungen spiegeln neben Einsichten in die Interaktionen mit dem Forschungs-
feld den Grad der Einsicht von Forschenden in ihr Forschungsphanomen, den
Grad ihrer reflexiven Selbstverortung, auch ihr intellektuelles Fundament.
Dieses Theoriefundament nimmt durch vorherige Lektlre von theoretischen
Modellierungen und disziplinaren Verankerungen direkten Einfluss auf die Be-
wertungen des Forschungsfeldes. Die theoretische Sensibilisierung riickt For-
schende als unmittelbare Akteure ins Zentrum ihrer Forschungstatigkeit, so-
dass ihre Perspektivitat, Positionalitat und Reflexivitat entscheidenden Einfluss
auf den Forschungsverlauf nehmen. Die Sensibilisierung von Forschenden
fir ihre Beteiligung an der Theoriebildung riickt diese daher unmittelbar als
Akteure in ihr Forschungsfeld. Auf Grundlage dieses erkenntnistheoretischen
Hintergrunds sind Forschende aufgefordert, ihre Beteiligung an allen Aspek-
ten der Forschung zu reflektieren und im Forschungsbericht zu explizieren. Im
Kontext einer Forschung z.B. im pddagogischen Feld der Institution Schule,
bei der Untersuchung von Lehrperson-Lernenden-Verhaltnis im Unterricht ist
zwingend notwendig, dass Forschende ihre Perspektivitdt und Positionalitat im
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Sinne eigener Erfahrungen, Vorstellungen und Pragungen ausgehend von der
eigenen Schulzeit reflektieren. Die reflexive GTM (Breuer et al. 2017) verweist
hier auf Techniken der Zentrierung, Dezentrierung und Rezentrierung, wie die-
se in der tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Tradition der Ethnometho-
dologie (Devereux 1968, Erdheim & Nadig 1988, Parin et al. 1963) entwickelt
wurden. Forschenden werden dabei Anhaltspunkte an die Hand gegeben, um
Reflexivitat als eigenes analytisches Instrument im Erkenntnisprozess nutzbar
zu machen. Die Theoretische Sensibilitdt wird in diesem GTM-Zweig im Sinne
einer strong reflexivity nicht als zu minimierendes Problem verstanden, son-
dern vielmehr als epistemische Ressource fiir die Wissensproduktion nutzbar
gemacht (Kihner et al. 2016). Die Sensibilisierung der Forschenden fiir ihren
eigenen Forschungshorizont ist keine einmalig zu bestimmende Forschungs-
perspektive, sondern eine kontinuierliche, den Forschungsprozess begleiten-
de, heuristische Systematisierung des eigenen Verstehensprozesses.

3.2 Theoretisches Sampling

Die Stichprobengrof3e wird in GTM-Studien nicht vorab festgelegt, sondern
entwickelt sich im Verlauf des Forschungsprozesses anhand der von den For-
schenden herausgearbeiteten Merkmalsausprdgungen des zu untersuchen-
den Phdnomens. Dies bedeutet, dass Forschende nicht darauf abzielen, mit
ihren Daten eine moglichst reprasentative Fallauswahl zu erreichen, sondern
Falle bzw. Informationsquellen auszuwéhlen, die besonders informationshal-
tig zur weiteren Theorieentwicklung beitragen kdnnen. Da relevante Kriterien
zur Theorieentwicklung jedoch erst im Verlauf des iterativ-zyklischen For-
schungsprozesses entwickelt werden, ist es in GTM-Studien unmaoglich, die
Stichprobengrof3e bereits vorab zu bestimmen®. Forschende sind daher ange-
halten, parallel zu ihrer Datenerhebung ebenfalls unmittelbar mit dem Kodie-
ren und Analysieren der Daten zu beginnen, um auf der Grundlage vorlaufiger
Ergebnishorizonte die Fallauswahl voranzutreiben. Die Stichprobenziehung
innerhalb der GTM lduft sequentiell ab und beginnend mit einer selektiven
Auswahl von Einzelfallen. Mit fortschreitender Kenntnis des Forschungspha-
nomens entwickelt sich diese zunehmend in eine theoriegeleitete Fallauswahl
(Draucker et al. 2007). So kdnnten Forschende beispielsweise nach den ersten
drei Interviews mit Lehrpersonen zum Thema ,Kooperationen in Ganztags-
schulen” herausarbeiten, dass Lehrpersonen vor allem auf Schwierigkeiten in

1 In Exposés fiir Qualifikationsarbeiten ist es haufig notwendig, die Stichprobengréf3e vorab zu
bestimmen, wofiir forschungspragmatisch zumeist Verweise auf StichprobengroBen in ver-
gleichbaren Grounded Theory Studien im Fachbereich gegeben werden, bei gleichzeitigem
Hinweis auf die Notwendigkeit der Flexibilitat der Stichprobengrof3e.
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der Zusammenarbeit mit nicht-padagogischem Personal verweisen, weshalb
im ndchsten Schritt explizit nicht-padagogisches Personal interviewt wird.

Nach der Erhebung der ersten Einzelfalle werden alle erhobenen Daten auf
Muster und Gemeinsamkeiten untersucht, die mit Blick auf die weitere Theorie-
bildung als relevant erachtet werden.? Sobald Forschende erste datenbasierte
Merkmalsauspragungen des Forschungsphanomens aus den Daten heraus-
arbeiten konnten, folgen sie allen Aspekten, die fiir das weitere Verstandnis des
Phanomens relevant erscheinen konnten. Die Auswahl der zu untersuchenden
Falle wird dabei jedoch nicht ausschlief3lich induktiv vorgenommen, sondern
bewegt sich in der Logik zwischen Induktion und Abduktion (Gasson 2004). Ab-
duktion (Einleitung id.B.) bedeutet, dass Forschende in einem kreativen Schluss
eine Hypothese konstruieren oder auswahlen, die aus ihrer Sicht das zu untersu-
chende Phanomen besser erklart, als alle anderen moglichen Erklarungsansatze.

3.3 Kontrastives Vorgehen

Das kontinuierliche Vergleichen von Daten ist ein zentraler Bestandteil der
induktiven Kategorienbildung in der GTM. Dies beinhaltet den konstanten
Vergleich von Datenteilen, um Kategorien herauszubilden und Beziehungen
zwischen diesen Kategorien sichtbar zu machen. Dieses kontinuierlich ver-
gleichende Vorgehen ermdglicht die Beriicksichtigung einer Vielzahl an un-
terschiedlichen Daten, um zu einer komplexen und dichten Theoriebildung zu
gelangen. Die in Analysen konstruierten Codes werden als vorldufig und offen
flr Veranderung und Verfeinerung angesehen, um diese im konstanten Ver-
gleich mit neu erhobenen Daten oder auch in der Zusammenschau mit bereits
zuvor erhobenem Material immer wieder neu zu iiberdenken. Das kontrastive
Vorgehen folgt der basalen Heuristik von Ahnlichkeiten und Unterschieden
im Datenmaterial. Forschende sind im Forschungsprozess angehalten kons-
tant Vergleiche anzustellen, z.B. (1) zwischen Codes und entwickelten Kate-
gorien, (2) in der Zusammenschau von Fallen, im Sinne der Kontrastierung
von sozialen Situationen, Interaktionsmustern, Handlungen und Prozessen, (3)
von Daten mit demselben oder einem dhnlichen Phdnomen, einer Handlung
oder Prozessen in verschiedenen Situationen und Kontexten, (4) zwischen
verschiedenen Akteuren innerhalb des Forschungsphanomens (Kontrastie-
rung der Uberzeugungen, Handlungen, Deutungen, Erfahrungen oder auch
Rahmenbedingungen), (5) von Daten derselben Personen zu verschiedenen
Zeitpunkten, (6) von Kategorien in der Analyse mit anderen Kategorien (siehe

2 Der Startpunkt in GTM-Studien ist von besonderer Wichtigkeit, da dieser den theoretischen
Ausgangspunkt fir die Theorieentwicklung markiert. Die Wahl der ersten, informationsreich-
haltigen Félle basiert zunachst auf den Vorannahmen der Forschenden, sowie deren Intuition,
welche Aspekte fiir das zu untersuchende Phanomen im weiteren Forschungsverlauf von be-
sonderer Relevanz sein kénnten.
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dazu Charmaz 2003; Thornberg & Charmaz, 2014). Dieses kontrastive Vorge-
hen bestimmt nicht nur einen spezifischen Analyseschritt innerhalb des For-
schungsvorgehens, sondern gilt als zentrales Leitprinzip fir den kompletten
Forschungsprozess. Zu Beginn ist das Ziel des kontrastiven Vergleichens vor-
nehmlich darauf ausgerichtet, die spezifischen Charakteristika eines Realitats-
ausschnitts darzustellen, wohingegen im Forschungsverlauf die Besonderheit
der vorliegenden Daten in ihrer Relation und Kontrastierung zueinander zur
Entwicklung und Verfeinerung von Codes und Kategorien sowie zur Weiter-
entwicklung der theoretischen bzw. abduktiven Stichprobenziehung beitragt.
So konnte beispielsweise die Untersuchung der Prozesse zur padagogischen
Neuausrichtung einer Schulorganisation den Fokus einer Grounded Theory
Studie bilden und im Zuge der ersten Datenerhebungen deutlich werden, dass
sich verschiedene Akteure unterschiedlich am Prozess der Entwicklung des
neuen padagogischen Konzeptes beteiligt fiihlen. In einem kontrastiven Ver-
gleich kdnnten die Forschenden nun versuchen verschiedene Stimmen einzu-
fangen, die unterschiedlich stark und ggf. auch in unterschiedlichen Phasen
der Re-organisation beteiligt waren. Die Beteiligung an der Aushandlung von
padagogischen Prozessen kann hier auch zwischen Beteiligten der Schullei-
tung und dem Team sowie weiteren padagogischen Mitarbeitenden durchaus
auch widerspriichlich wahrgenommen werden, da unterschiedliche Positio-
nen in der Organisation auch je unterschiedliche Perspektiven mit sich brin-
gen. Ein konsequent komparatives Vorgehen bildet die Grundlage dafiir, dass
die mittels GTM entwickelten Theorien in ihrem Analysehorizont tiber qua-
litative Fallanalysen mit zuvor entwickelten Stichprobenplanungen und ihre
interne Verallgemeinerbarkeit hinausgehen. Auf Grundlage des kontrastiven
Vorgehens und dem damit verbundenen Vergleich der Félle untereinander
werden den Forschenden Dimensionen eroffnet, die Gber die ausschlieBliche
Betrachtung von Einzelféllen hinaus verweisen. Durch den Vergleich der Félle
innerhalb und auBBerhalb des Forschungsphdnomens entsteht so ein erwei-
terter Denkraum, in dem Forschende im Sinne ihres Anliegens nach Ldsun-
gen suchen oder neue Theorieelemente entwickeln kdnnen. Im Gegensatz zur
statistischen Verallgemeinerbarkeit verweist die theoretische Verallgemeiner-
barkeit auf die Formulierung von relevanten Fragen oder (vorlaufigen) Hypo-
thesen. GTM-Forschende sollten daher priifen: Deuten meine analytischen Ka-
tegorien auf allgemeine Prozesse hin? (siehe Flick 2007, 21).

3.4 Kodieren

Forschende bewegen sich in GTM-Studien wahrend des kompletten For-
schungsprozesses in dem Wechselspiel zwischen Fallauswahl, Datenerhebung
und Datenanalyse; einem sogenannten iterativ-zyklischen Forschungspro-
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zess. Die Datenanalyse in der GTM ist das Kodieren, bei dem Datensegmente
mit Etiketten versehen werden, um diese zu kategorisieren, zusammenzufas-
sen und zu erklaren (Charmaz 2006, 42). Der Prozess des Kodierens beginnt
direkt, wenn Forschende die erste Datenerhebung abgeschlossen haben und
erstreckt sich dann iber den kompletten Forschungsverlauf. Hierzu durch-
laufen Forschende systematisch einen Prozess von drei Kodierschritten: das
offene, axiale und selektive Kodieren, in dessen Zentrum die zu entwickeln-
de(n) Kernkategorie(n) stehen. Das Kodieren ist jedoch kein linearer Prozess,
sodass sich Forschende flexibel zwischen den drei Kodierphasen hin und her
bewegen, um durch den Vergleich sensibel fiir unterschiedliche Datenhori-
zonte zu werden. Idealerweise wird die Analysearbeit konstant von mehreren
Forschenden durchgefiihrt bzw. werden Interpretationen und Deutungshori-
zonte im Rahmen von Interpretations- und Werkstattgruppen diskutiert.

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber die drei Schritte des Kodierens
aus Sicht einer konstruktivistischen GTM gegeben:

Offenes Kodieren

In diesem ersten Schritt gehen die Forschenden ihr Datenmaterial Zeile fiir
Zeile durch, identifizieren relevante Einzelkonzepte und entwickeln erste
Codes (Etiketten’) fiir Datensegmente. Dabei bleiben die Forschenden zu-
nachst sehr nah an den Formulierungen ihrer Informanten und Informantin-
nen (Invivo-Codes), um zu gewéhrleisten, dass ihre Codes aus den Daten und
nicht ihren (Vor-)Urteilen entstehen. Hierzu stellen Forschende folgende ana-
lytischen W-Fragen an das Datenmaterial (siehe z.B. Breuer et al. 2017, 270;
Charmaz 2006, 51ff; Mey & Mruck 2020, 525):

* Was wird in den Forschungsdaten untersucht? Wer sind beteiligte Akteure?
Und welche Rollen nehmen diese ein bzw. werden diesen zugewiesen?

* Welche Aspekte werden behandelt und welche ausgespart?
* Auf welche Kategorien weisen die Daten oder das Ergebnis hin?
* Was passiert in den Daten und welche Prozesse finden statt?

* Welches Hauptanliegen verfolgen unsere Informanten? Und welche Be-
deutung kommt darin raum-zeitlichen Dimensionen zu (biografisch bzw.
fiir eine einzelne Handlung)?

* Was setzen unsere Daten, die Aussagen oder die Handlungen innerhalb
unserer Daten als selbstverstandlich voraus?

* Welche Prozesse werden darin deutlich? Wie sind diese zu definieren?
* Wie entwickeln sich die Handlungen und Prozesse?
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Wie handeln die Forschungsteilnehmenden und welche Angaben machen
sie Uber ihr Denken und Handeln, wahrend sie an den Prozessen beteiligt
sind?

* Wann, warum und wie verandert sich der Prozess und was sind seine Folgen?

Diese analytischen Fragen wurden konzipiert, um Forschende zu unterstiit-
zen mit ihren Daten zu interagieren und sollten daher keinesfalls als mecha-
nische Anwendungen missverstanden werden. Ziel ist es, Forschende nach
dem Prinzip des kontrastiven Vergleichs zu kritischen Reflexionen und Ana-
lysen der dargestellten Handlungen und Prozesse anzuregen und zur tiefen
Erkundung der Daten zu sensibilisieren. Um multiperspektivische Deutungen
und Interpretationen des Forschungszugangs und -prozesses ebenso wie die
offene Interpretation von Daten zu begleiten, bieten Forschungswerkstatten
und Interpretationsgruppen hilfreiche Unterstiitzung, insbesondere bei Quali-
fikationsarbeiten (Albrecht-Ross et al. 2016).

Axiales Kodieren

Im zweiten Kodierschritt arbeiten Forschende die im offenen Kodieren entwi-
ckelten Codes und erste Entwiirfe von zusammenfassenden Kategorien weiter
aus. Hierzu wahlen Forschende wichtige Kategorien aus, die geeignet erschei-
nen, um Zusammenfassungen und analytische Sinnhaftigkeit innerhalb eines
Falles bzw. Interviews sowie im falllibergreifenden Vergleich aufzuzeigen. Ein
zentraler Schritt ist es dabei, die wichtigsten Codes des offenen Kodierens he-
rauszuarbeiten. Die Wichtigkeit leitet sich dabei nicht von der Haufigkeit des
Auftretens ab, sondern vielmehr von dem grof3ten analytischen Sinn eines
Codes. Die Bedeutung eines Codes wird deutlich, wenn dieser mit so vielen an-
deren Codes wie moglich in direkter Verbindung steht. Diese zentralen Codes
werden auch Kernkategorie(n) genannt® und leiten die weitere Datenerhebung
und -analyse. Im Gegensatz zur klassischen Grounded Theory, die sehr stark
den Fokus auf eine Kernkategorie lenkt, ist der von Charmaz (2000) entwickelte
konstruktivistische Zweig der GTM offen, mehr als nur eine Kernkategorie zu-
zulassen. Daher erkunden die Forschenden im axialen Kodieren die Relevanz
und Verhaltnisse zwischen diesen einzelnen Codes. Hierzu werden die durch
das offene Kodieren aufgebrochenen Daten neu in Beziehung gesetzt, sodass
Forschende die Beziehungen zwischen relevanten Kategorien, Bedingungen
und Konsequenzen leichter erkennen kénnen. Dabei werden nach dem All is

3 Codes stellen jene Etiketten dar, die innerhalb des offenen Kodierens unmittelbar am Mate-
rial gebildet werden und auch die im Material aufgefundenen Horizonte widerspiegeln. Im
Verlauf des Analyseprozesses werden Codes mit &hnlichen Auspragungen des Phdnomens in
abstrakteren Kategorien zusammengefasst und zunehmend hinsichtlich ihrer Charakteristika
ausdifferenziert.
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Data-Prinzip* der GTM alle Formen von Daten einbezogen, die helfen konnen,
das Verstandnis fiir das Forschungsphdanomen zu unterstiitzen, sodass bereits
vorhandenes Datenmaterial gesichtet wird, aber auch zusétzlich jederzeit neue
Daten generiert werden konnen, damit neue Interviews, Dokumente, Werbe-
anzeigen oder auch beildufige Notizen oder Bildmaterialien als Informationen
genutzt werden kénnen (vgl. Ethnographie i.d.B.). Die GTM nimmt hier explizit
keine Abgrenzung von Datentypen vor, sodass auch quantitative Daten fiir die
analytische Verdichtung in Betracht kommen kdnnen, wenn diese helfen, dem
Forschungsphédnomen auf die Spur zu kommen.

Die Formulierung der Kernkategorien im axialen Kodieren wird typischer-
weise deutlich abstrakter, im Vergleich zu den nah am Wortlaut der Daten
gehaltenen Invivo-Codes des offenen Kodierens.

Selektives Kodieren

Der letzte Schritt des Kodierens wird regelmaf3ig auch als theoretisches Ko-
dieren bezeichnet. In diesem Analyseschritt verkniipfen Forschende die aus-
gearbeitete(n) Kernkategorie(n) mit Ideen und Perspektiven von auBerhalb
ihres Forschungsfeldes. Hierzu verwenden Forschende die verschiedenen
Ebenen ihrer Kernkategorien, deren Beziige und Dimensionen als Analyse-
instrumente, um eine darstellbare Version ihrer Codes und Kategorien zu ent-
wickeln, sowie Beziige zu theoretischen Rahmungen zu schaffen. Zu diesem
Zweck werden die in stdndigem Vergleich entwickelten, datengestiitzten Ka-
tegorien mit den Logiken und Beziigen bereits existierender Theorien kon-
frontiert. Hierbei erkunden Forschende mdglichst unterschiedlichste theore-
tische und disziplinare Anschlusspunkte, um Bezlige zwischen den eigenen
Codes und Kategorien zu spezifizieren sowie Verkniipfungen zu bestehenden
theoretischen Modellierungen, Konzepten oder Begrifflichkeiten herzustellen.
Das Ziel der GTM ist es, am Ende eine kohdrente Darstellungsform fiir die
eigene analytische Geschichte zu finden (Charmaz 2006, 63).

3.5 Memo schreiben

Wahrend des parallelen Prozesses aus Fallauswahl, Datenerhebung und Ko-
dieren werfen Forschende kontinuierlich Fragen auf und interagieren mit
ihren Daten. Hierbei sind sie auf stetiger Suche nach neuen vorlaufigen Ant-
worten, entwickeln Ideen und Assoziationen zu ihren Codes und halten diese
in Notizen fest. Diese Notizen werden als Memos bezeichnet und stellen eine

4 Das All is Data-Prinzip impliziert, dass samtliche Wissensbestande, auf die Forschende bei der
Untersuchung eines Phdnomens stol3en, als Daten in den Forschungsprozess einbezogen wer-
den kénnen. Die Datenbasis kann dementsprechend neben Interviews und Beobachtungen
auch Feldtagebiicher, Fotos, Schiiler:innenakten, etc. enthalten; samtliche Elemente, die For-
schenden bei der Entwicklung ihrer Theorie helfen kdnnen.
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wichtige Technik zur Analyse der Daten dar. Hierbei konnen Memos eine gan-
ze Reihe an unterschiedlichen Aufgaben erfiillen (siehe Thornberg & Char-
maz 2014, 163):

* Die Entwicklung der Definitionen von Codes und Kategorien unterstltzen,

* Zusammenhange von Daten und Codes sowie Daten und Kategorien spezi-
fizieren,

auf Datenlicken und Unklarheiten verweisen,
* Ahnungen, Fragen und Vermutungen festhalten,

empirische Vergleiche herstellen,
* Bezlige zu anderen Forschungsarbeiten notieren,
* neue Ideen und entwickelte Konzepte skizzieren,

Vergleiche und Verbindungen mit relevanter Literatur herstellen,

* Beziehungen zwischen Kernkategorien nachzeichnen,

* Vergleiche von Codes, Kategorien und Kernkategorien aufzeichnen,

* die Verwendung und Reichweite von theoretischen Codes festhalten,
e die Integration von Kategorien in eine modifizierbare GT entwerfen.

Die grundlegende Idee des Memo-Schreibens ist, Forschende so friih wie mog-
lich dazu zu bringen, ihre (vorldufigen) Uberlegungen, konzeptionellen Ideen,
Codes und Kategorien flir die weitere Theoriebildung nutzbar zu machen. Das
Schreiben und die damit verbundene Dokumentation ermdglichen Forschen-
den ihren Arbeitsprozess riickwirkend nachzuvollziehen und die Erstellung ih-
rer Codes, Kategorien und schliel3lich ihrer GT zu reflektieren und zu hinterfra-
gen (Glitekriterien i.d.B.). Somit bildet das Schreiben von Memos ein zentrales
Reflexionswerkzeug, um sowohl im Sinne der theoretischen Sensibilitat als auch
dem Prinzip des konstanten Vergleichs folgend, maf3gebliche Merkmalsraume
fir die theoretische Stichprobenziehung zu erkennen. Thornberg & Charmaz
(2014, 163) bezeichnen Memos daher auch als den ,intellektuellen Arbeitsplatz
der Forschenden, indem Forschende frei von jeder Konvention, ohne auf Spra-
che, Form und Stil zu achten, ihren Ideen freien Lauf lassen kdnnen. Entspre-
chend ist der Charakter von Memos auch partiell, vorldufig, modifizierbar und
offen fiir Revisionen und Korrekturen (Charmaz 2006).

3.6 Theoretische Sattigung

Eine zentrale Frage, die regelmaf3ig im Kontext von Studien nach den Prinzi-
pien der GTM auftaucht, ist, wann der zirkulare Prozess einer GTM-Studie ab-
geschlossen ist. Dies ist insbesondere im Rahmen von Qualifizierungsarbeiten
mit stark beschrankten zeitlichen und 6konomischen Ressourcen relevant. In
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der Literatur wird bei dieser Frage auf das Kriterium der theoretischen Satti-
gung verwiesen, was meint, dass weitere Falle keine neuen Erkenntnisse tiber
Konzepte und deren Dimensionen erbringen oder neue Aspekte problemlos
den bestehenden Codes und Kategorien zugeordnet werden kénnen. In der
Konsequenz setzt dies voraus, dass die erarbeitete(n) Kernkategorie(n) der
GT so ausgereift und dicht entwickelt sind, dass sie im Vergleich mit ande-
ren empirischen Daten Bestand haben. Eine erste Orientierung hinsichtlich
der bendtigten StichprobengroRe flir eine Grounded Theory Studie kdnnen
Forschende in dem systematischen Review zur Fallanzahl von Guetterman
(2015) als auch bei der Recherche von Grounded Theory Studien im eigenen
Forschungsfeld erhalten.

Im Rahmen der Verschriftlichung von GTM-Studien sollten Forschende den
Aspekt der Sattigung explizit darstellen, um so ihre Fallauswahl und die damit
verbundene Stichprobengréf3e nachvollziehbar darzulegen. Sollte die Fallaus-
wahl aufgrund von begrenzten Ressourcen begriindet sein, ist es wichtig, den
Aspekt der Sattigung im Bereich der Limitationen kritisch zu reflektieren. An
dieser Stelle waren Darstellungen verkiirzt, wenn diese lediglich allgemein auf
die begrenzte Reichweite von kleinen Stichproben und standortgebundenen
Erhebungen hinweisen wiirden. Die Erlduterung der Sattigung orientiert sich
bei GTM-Studien nicht an der Verallgemeinerbarkeit tiber ein komplettes For-
schungsfeld hinweg, sondern an der Tiefe der Auseinandersetzung mit den
spezifisch erkundenden Blickwinkeln auf ein Phdnomen. Daher sind die re-
sultierenden Theorien tendenziell bereichsspezifisch. Gleichzeitig kdnnen wir
davon ausgehen, je mehr Details wir in die Darstellungen eines bestimmten
Phdnomens einfliel3en lassen, desto weniger Falle sind erforderlich, um eine
umfassende Beschreibung unseres Phanomens zu erreichen (Schreier 2020).

4 Verschriftlichen von GTM-Studien

Beim Schreiben im Rahmen der GTM sind Forschende mit zwei unterschied-
lichen Schreibformaten konfrontiert: einerseits dem Schreiben als Werkzeug
der Erkenntnisgenerierung und andererseits dem formellen Schreiben eines
Forschungsberichts (siehe Breuer 2021). Wéhrend Forschende beim erkennt-
nisgenerierenden Schreiben von Memos keinerlei Konventionen unterworfen
sind und ihrer Kreativitat freien Lauf lassen kénnen, sind sie im Rahmen von
offiziellen Berichtslegungen, wie bspw. im Rahmen von Qualifizierungsarbei-
ten oder Forschungsberichten fiir Drittmittelgebende mit den wissenschaft-
lich-disziplinar bedingten Konventionen von wissenschaftlichen Arbeiten
konfrontiert. Qualitativ Forschende sind als Autor:innen immer aufgefordert
als Vermittler:innen zwischen ihren Erfahrungen im Forschungsfeld und dem
Erfahrungsraum der Lesenden zu vermitteln. Dies bedarf einer Ubersetzungs-
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leistung zwischen Sinnwelten, sodass die Forschenden aufgefordert sind, die
Erwartungshaltung der Lesenden ,mit dem Eigensinn und den Selbstbeschrei-
bungen des Untersuchungsfeldes in eine Passung zu bringen” (Striibing et al.
2018, 93). Ein Teil dessen ist es zu entscheiden bzw. die Anforderungen von
aullen auszuloten, inwieweit die Darstellungen den wissenschaftlichen Kon-
ventionen entsprechen sollen oder welcher reflektierende und/oder kreative
Freiraum genutzt werden kann und soll. Das Schreiben und Gelesenwerden
wird damit ein fester und wichtiger Bestandteil der Forschungsarbeit, sodass
der Schreibprozess von Beginn an systematisch vorangetrieben werden muss
(Bethmann 2020). Die Giitekriterien qualitativer Forschung konnen hier be-
reits gute Anhaltspunkte liefern (Striibing et al. 2018), wie zum Beispiel die
von Stefanie Bethmann herausgearbeiteten Anforderungen an das analyti-
sche Schreiben (Bethmann 2020, 41). Aus unserer Erfahrung ist es dariiber
hinaus hilfreich, andere GTM-Forschungsberichte unter der Perspektive des
Schreibstils und deren Art der Leser:innenflihrung zu reflektieren: Welche tex-
tuelle Performanz wird in diesem Bericht sichtbar? Wie findet die Ansprache
der Lesenden statt und welche Rolle (ibernehmen die Forschenden innerhalb
des Berichts? In der Auseinandersetzung mit verschiedenen Schreibstilen und
Darstellungsstrukturen kdnnen Forschende sich im Rahmen des Erkenntnis-
prozesses auch mit der Frage auseinandersetzen, welches die geeignete, ge-
genstandsangemessene Form der Darstellung fiir ihr Forschungsphdnomen
ist. Der schlichte Riickgriff auf ein stilistisch konventionelles Verstandnis von
standardisierter, wissenschaftlicher Darstellung kann leider nur allzu leicht die
eigene kreative Forschungsleistung schmalern.
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Infobox: Fortbildungen und Mdéglichkeiten der Zusammenarbeit

Interpretationsgruppen

Das Institut fiir qualitative Forschung (IQF) halt auf der Webseite eine regelma-
Big aktualisierte Liste von Forschungswerkstétten bereit, in der auch spezifische
GTM-Gruppen aufgefiihrt sind. Die gemeinsame Interpretations- und Analyse-
arbeit unterstiitzt nicht nur den eigenen Forschungshorizont, sondern ermdoglicht
auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Varianten der GTM:
https://qualitative-forschung.de/uebersicht-forschungswerkstaetten/
Workshops

Am GESIS Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften bieten Giinter Mey und Paul
Sebastian Ruppel regelmaRig Workshops zur Grounded Theory Methodologie an.
In diesen Workshops werden wesentliche Konzepte und Schritte erlautert, sodass
sich dieser Workshop sowohl an Interessierte in der methodologischen Orientie-
rungsphase als auch an Forschende richtet, die bereits Erfahrungen mit der GTM
gesammelt haben.

https://training.gesis.org/?site=pOverview&cat=Workshop

Am Institut fUr qualitative Forschung bieten Franz Breuer und Rubina Vock re-
gelmalig Forschungswerkstatten zur Reflexiven Grounded Theory Methodologie
an. In diesen Workshops haben Teilnehmende die Mdglichkeit zu einer vertieften
Beschéaftigung mit ausgewahlten Projekten, indem methodologische Zugénge an-
hand von laufenden Projekten der Teilnehmenden diskutiert werden. Der Work-
shop setzt Grundkenntnisse und/oder eigene Forschungserfahrungen voraus.
https://qualitative-forschung.de/termine/

Online Ressourcen zur Forschungspraxis

Quasus - Methodenportal fiir die qualitative Sozial-, Unterrichts- und Schulfor-
schung: das Methodenportal bietet sowohl hilfreiche geblindelte Einblicke in die
Grundlagen der GTM als auch eindriickliche Videos, in denen Forschende erzéh-
len, wie sie die GTM in ihrer Forschungspraxis umgesetzt haben: https://quasus.
phfreiburg.de/

Methodenkoffer - ein Podcast mit Geschichten tber sozialwissenschaftliche For-
schungsmethoden: in dieser Podcast-Reihe werden Forschende eingeladen Gber
ihre Forschungserfahrungen zu berichten und auch hier taucht die GTM in ver-
schiedenen Auspragungen und Kontrastierungen immer wieder auf:
https://www.methodenkoffer.info/
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Dokumentarische Methode -
Eine Einflihrung fiir das Verfassen von
Qualifikationsarbeiten

Abstract

Der Beitrag gibt eine Einfithrung in die Theorie und Forschungspraxis der
Dokumentarischen Methode, die aktuell eine der am haufigsten angewen-
deten qualitativ-rekonstruktiven Methoden der erziehungswissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Forschung darstellt. Die Dokumentarische
Methode wird als Methode zur Erforschung von Wissen von Personen und
Gruppen vorgestellt und ihre zentralen Theorie- und Methodenbegriffe
(kommunikatives und konjunktives Wissen, konjunktiver Erfahrungsraum,
Orientierungsschema und -rahmen) erldutert. Aufgrund von Erfahrungen
aus langjahriger eigener Forschungspraxis und aus der Methodenbera-
tung und Fortbildung gibt der Beitrag Hinweise zur Einordnung aktueller
Entwicklungen im Methodendiskurs und zur Forschungspraxis fiir Einstei-
ger:innen.

Schlagwarter: Forschungspraxis, Konjunktiver Erfahrungsraum, Dokumen-
tarische Methode, Orientierungsschema, Wissenssoziologie

1 Einleitung

Die Dokumentarische Methode erfreut sich bei Qualifikantinnen und Qua-
lifikanten in den Erziehungswissenschaften und den Fachdidaktiken aktuell
grof3er Beliebtheit (vgl. Martens et al. 2022) und ist eine der am haufigsten
verwendeten Methoden der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung. Die-
ser erfreuliche Umstand verstarkt den Bedarf nach Einfiihrung in den und
Orientierung im sich immer weiter ausdifferenzierenden Methodendiskurs.
Alle (angehenden) Wissenschaftler:innen, die fiir ihre anstehenden Qualifika-
tionsarbeiten die Auswertung ihrer empirischen Daten mit der Dokumentari-
schen Methode in Erwdgung ziehen, mochte ich auf der Basis meiner eigenen
langjéhrigen Forschungserfahrung darin gerne bestarken: Die Dokumentari-
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sche Methode ist eine spannende und komplexe Methode, die eine intensive
und tiefe Auswertung von empirischen Daten ermdglicht und dabei hilft, zu
anspruchsvollen Ergebnissen zu kommen. Gleichzeitig mochte ich vier zentra-
le Hinweise fiir die Anwendung der Dokumentarischen Methode geben, die
sich im Laufe der letzten Jahre in der Methodenberatung und -fortbildung aus
den Fragen der Teilnehmenden ergeben haben:

Fokussierung auf Wissen

Die dokumentarische Methode der Interpretation wurde von Karl Mannheim
in den 1920er Jahren begriindet (Mannheim 1980, 1995) und von Ralf Bohn-
sack in den 1980er Jahren zu einem Verfahren zur Auswertung von Grup-
pendiskussionen im Rahmen der Jugendforschung weiterentwickelt. In den
Urspriingen basiert die Methode u.a. auf der Wissenssoziologie Karl Mann-
heims. Zentral ist hierbei die Trennung zwischen explizitem und implizitem
Wissen. Damit ist die Dokumentarische Methode auf die Erforschung von
Wissensbestdnden von Personen und Gruppen fokussiert. Ziel der Methode
ist es, unterschiedliche Wissensformen analytisch zu unterscheiden und mit-
einander in Beziehung zu setzen. Ferner ist es aufgrund der soziologischen
Grundlegung der Methode von Interesse, den Sozialisationserfahrungen
nachzugehen, in denen Menschen und Gruppen geteilte Wissensbestande
erworben haben. Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, die eigene For-
schung als eine Wissensforschung zu verstehen und festzulegen, inwiefern das
eigene Forschungsthema als durch das Wissen von Akteur:innen strukturiert ist.

Fallvergleichendes Vorgehen

Ein konstituierendes Merkmal der Dokumentarischen Methode ist der Fallver-
gleich. Ziel ist es, die empirischen Félle immer vor dem Vergleichshorizont an-
derer empirischer Falle zu analysieren und nicht etwa vor einem theoretischen
oder normativen Vergleichshorizont. Die Arbeit mit der Dokumentarischen
Methode ist erst dann sinnvoll, wenn mehrere (mdoglichst kontrastreiche) Falle
analysiert werden konnen. Fiir erste Gehversuche mit der Methode z.B. in
einer Masterarbeit sollten also mindestens drei moglichst unterschiedliche
Falle miteinander vergleichend analysiert werden. Nur wenn das eigene Pro-
jekt den Fallvergleich ermdglicht, kann die Methode sachgerecht erlernt und
angewendet werden.

Qualitat der Daten

Die Dokumentarische Methode ist auf eine Vielzahl von Daten anwendbar (In-
terviews, Gruppendiskussionen, Videographien, Filme, Bilder, Dokumente...),
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allerdings miissen die Daten bestimmte Qualitatskriterien erfllen. Bei bereits
vorhandenen Daten, die in anderen Projektkontexten und unter anderen me-
thodischen Pramissen erhoben wurden, muss entlang zentraler Gitekriterien
(z.B. Offenheit, Erfahrungsorientierung, Selbstlédufigkeit, s.u.) gepriift werden,
ob eine (erneute) Auswertung mit der Dokumentarischen Methode maglich
ist. Dariiber hinaus sollten moglichst kontrastreiche Félle erhoben werden, eine
Datenerhebung ,auf Halde" - d.h. die Erhebung groR3er Fallzahlen in einem Er-
hebungsdurchgang - empfiehlt sich nicht, da sich erst im Auswertungsprozess
empirisch erweist, welches die notwendigen bzw. sinnvollen Kontraste sind.

Gemeinsame Forschungspraxis

Fir die Interpretation mit der Dokumentarischen Methode ist, wie bei den
meisten anderen rekonstruktiven Methoden, eine gemeinsame Forschungs-
praxis in einer Forschungswerkstatt typisch. Zwar liegen inzwischen etliche
Grundlagenwerke zur Interpretation mit der Dokumentarischen Methode vor
(z.B. Nohl 2017; Asbrand & Martens 2018; Bohnsack 2013b), eine rein indivi-
duelle Anwendung ist hingegen nicht ratsam. Allen Anwender:innen sei da-
her unbedingt empfohlen, sich rechtzeitig mit Beginn des Forschungsprojekts
eine Gruppe mit anderen (fortgeschrittenen) Anwender:innen der Methode
zur gemeinsamen Diskussion der Interpretationen zu suchen.

2 Zentrale Theorie- und Methodenbegriffe der
Dokumentarischen Methode

Um sich der Dokumentarischen Methode méglichst konkret anzundhern, wird
im Folgenden von einem exemplarischen Forschungsinteresse ausgegangen,
an dem bestimmte Charakteristika der Methodologie und des methodischen
Vorgehens verdeutlicht werden sollen:

Wie gestalten Lehrpersonen das Classroom Management
in ihren Lerngruppen?

Der Umgang mit oder die Pravention von Unterrichtsstérungen, die Imple-
mentation und Umsetzung von Regeln und Ritualen im Unterricht, die Ge-
staltung von Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schilerinnen und
Schiilern sind haufig gewahlte Forschungsthemen in empirischen Abschluss-
arbeiten im Lehramtsstudium. Mit der Entscheidung iiber eine Forschungs-
methode, mit der die genannte Fragestellung bearbeitet werden soll, erfolgt
immer auch eine erkenntnistheoretische Positionierung. Fallt die Wahl auf die
Dokumentarische Methode, heif3t das zum einen, dass wir annehmen, dass
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das Sprechen und Handeln von Menschen auf Wissen basiert und dass Men-
schen dieses Wissen im alltaglichen Sprechen und Handeln zum Ausdruck
bringen. Zum anderen heif3t das, dass Menschen aufgrund ihrer Sozialisations-
erfahrungen auch Wissensbestande erworben haben, die ihnen nicht reflexiv
verfiigbar sind, sondern die das Sprechen und Handeln implizit, sprich unbe-
wusst strukturieren. Bearbeitet man die Frage nach der Gestaltung des Class-
room Managements mit der Dokumentarischen Methode gehen wir also da-
von aus, dass neben dem fachlichen Wissen, das eine Lehrperson zum Thema
Klassenfiihrung erworben hat (ihre Expertise im Studium, als Lehrer:in), auch
und insbesondere Routinen und Erfahrungswissen (in Praktika, Referendariat
u.a.), die der Lehrperson im Unterricht gar nicht unbedingt reflexiv verfiigbar
sind, einen bedeutsamen Anteil an der (erfolgreichen) Klassenfiihrung haben.
Dieses Forschungsinteresse an der Wirkmachtigkeit impliziter, unbewusster
Wissensstrukturen im Sprechen und Handeln von Akteur:innen unterscheidet
die Dokumentarische Methode von anderen Auswertungsmethoden, wie z.B.
der Qualitativen Inhaltsanalyse (welche den Fokus auf explizites Wissen legt)
oder Objektive Hermeneutik (welche den Fokus auf implizite Strukturen legt).

Diese Grundlegung der Dokumentarischen Methode wird im Folgenden entlang
der zentralen Theorie- und Methodenbegriffe kommunikatives und konjunktives
Wissen, konjunktiver Erfahrungsraum sowie Orientierungsschema und Orien-
tierungsrahmen weiter erldutert (vgl. Bohnsack 2021; Asbrand & Martens 2018,
Kap. 2).

Bei der Analyse von empirischen Daten (gewonnen aus Interviews, Gruppen-
diskussionen, Videographien, Fotographien u.v.m.) mit der Dokumentarischen
Methode (Bohnsack 2021) liegt der Fokus auf zwei Wissensformen und deren
Verhaltnis zueinander: Das kommunikative Wissen - der Begriff stammt wie
der des konjunktiven Wissens aus Karl Mannheims Wissenssoziologie (Mann-
heim 1980, 1995) - umfasst unser theoretisches Wissen (ber die Welt, das uns
reflexiv verfiigbar ist und das wir z.B. auf eine Nachfrage hin duf3ern kdnnen.
Unter das kommunikative Wissen fallen auch alle Formen von Bewertungen,
die wir vornehmen, alle Aussagen zur eigenen Identitdt und alle normativen
Aussagen, also alle Aussagen dariiber, wie die Welt oder man selbst beschaffen
sein sollte. In Bezug auf die eingangs formulierte Forschungsfrage zum Class-
room Management aul3ert eine Lehrperson im Interview ihr kommunikatives
Wissen, wenn sie z.B. auf ihr im Studium oder einer Fortbildung erworbenes
Fachwissen Bezug nimmt, wenn sie Storungspravention flir besonders bedeut-
sam fiir gelingenden Unterricht halt, die Einfiihrung von Ritualen als unerlass-
lich bewertet, sich selbst als eine Person mit hoher Schiiler:innenorientierung
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bezeichnet oder deutlich macht, dass bestimmte Konzepte des Classroom Ma-
nagements einheitlich in der gesamten Schule umgesetzt werden sollten.

Das konjunktive Wissen wird in der Forschung mit unterschiedlichen synony-
men Begriffen Ubersetzt und als a-theoretisches, implizites oder habitualisiertes
Wissen bezeichnet. Zentrales Kennzeichen des konjunktiven Wissens ist, dass
es auf Erfahrungen basiert, die wir in unserer Sozialisation und in unserem All-
tag machen. Dieses Wissen teilen wir mit Menschen, die gleiche oder der Struk-
tur nach ahnliche Sozialisations- und Alltagserfahrungen gemacht haben. Es ist
also ein sozial verbindendes Wissen (Konjunktion, coniunctio (lat.) - Verbin-
dung). Mannheim (1995) bezeichnet den ,Ort’ der Entstehung dieses Wissens
als einen konjunktiven Erfahrungsraum. Dieser kann als Sozialisation in einem
bestimmten sozialen Milieu, als Geschlechtssozialisation, als Sozialisation in
einer bestimmten Generation oder einer Gruppe (z.B. einer jugendlichen Peer-
group) in Erscheinung treten. Der Begriff ,implizit” macht deutlich, dass dieses
Wissen unser Sprechen und Handeln flir uns meist unbewusst strukturiert - wir
wissen oft gar nicht, was wir eigentlich alles wissen und sind oft nicht in der
Lage in Worte zu fassen, was wir kdnnen und im Alltag ganz selbstverstandlich
tun (einfache Beispiele sind Fahrrad fahren oder Schleife binden oder wie und
warum wir uns in der Regel in einem Hochschulseminar anders verhalten als
bei einer Familienfeier) (vgl. Mannheim 1980; Polanyi 1985; Neuweg 2020).

In seiner neuen ,praxeologischen Wissenssoziologie” hat Bohnsack (2017) das
Verhaltnis von kommunikativem und konjunktivem Wissen als Verhaltnis von
Habitus und Norm reformuliert und damit als kategorial differente, aber mit-
einander verbundene Dimensionen sozialer Realitdt bezeichnet. Der Habitus
beschreibt dabei im Anschluss an Bourdieu (1984) das internalisierte soziale
Wissen, das das Denken und Handeln unmerklich leitet, wahrend die Norm das
externe, an die Menschen z.B. im Rahmen von Handlungs- und Verhaltenser-
wartungen herangetragene und libernommene Wissen meint. Menschen ver-
fligen immer gleichzeitig iiber beide Wissensformen. Explizites und implizites
Wissen sind nach Bohnsack (2013a,247) in einer ,Doppelstruktur” miteinander
verwoben, haben allerdings einen unterschiedlichen Stellenwert fiir die Hand-
lungspraxis und flr die Interaktion und Kommunikation zwischen Menschen.
Menschen, die aufgrund gleicher oder ahnlich strukturierter Sozialisationser-
fahrungen (z.B. in der Familie, in der Schule, im Studium oder in der Berufspra-
xis) das gleiche konjunktive Wissen teilen, verstehen einander unmittelbar und
intuitiv (vgl. Bohnsack 2021, S.60ff). Sie teilen bestimmte Selbstverstandlich-
keiten des Alltags, die sie untereinander nicht explizieren bzw. erkldren missen:
Schiiler:innen missen sich nicht gegenseitig erklaren, wie es ist, Schiler:in zu
sein und Geschwister missen einander nicht erkldren, wie es ist, Kinder ihrer
Eltern zu sein. Der Austausch dieses Wissens bleibt implizit.
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Jede konjunktive Erfahrung hat Grenzen, das heif3t, es ist der Normalfall im
sozialen Miteinander, dass wir mit Menschen interagieren, die die eigenen
Sozialisationserfahrungen nicht (vollstandig) teilen. Uber die Grenzen von
sozialen Milieus oder gruppenspezifischen konjunktiven Erfahrungsraumen
hinweg kommunizieren Menschen im Modus der Verstindigung und des
wechselseitigen Interpretierens. Es ist im Rahmen von Verstandigung und
Interpretation nur moglich, das Leben, Denken und die Beweggriinde des
Gegenlibers auf der Basis des eigenen Erfahrungshintergrunds, der eigenen
Vorstellungen und Erwartungen nachzuvollziehen. Es kommt im Unterschied
zum unmittelbaren Verstehen zu einer Explikation des Selbstverstandlichen.
Diese Formen der Verstandigung erfolgen auf der Ebene des kommunikati-
ven Wissens: z.B. Lehrpersonen, die Schiiler:innenverhalten im Unterricht als
Storung identifizieren und einen bestimmten Schiiler verantwortlich erklaren;
4First-Generation-Akademiker:innen, die ihren Kollegen und Kolleginnen an
der Universitat ihr Gefiihl erkldren, ,hier irgendwie nicht richtig zu sein”

Im Rahmen der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2021) werden diese
grundlegenden Theoriebegriffe in Methodenbegriffe iibersetzt. Das kommu-
nikative Wissen wird in der Methodensprache als Orientierungsschema, das
konjunktive Wissen wird als Orientierungsrahmen bezeichnet (vgl. Bohnsack
2014a, 2017, 84f.).

Selektiver empirischer Zugriff auf den Orientierungsrahmen

Der zentrale Begriff des Orientierungsrahmens wird von Bohnsack synonym mit
dem Begriff ,Habitus” verwendet (Bohnsack 2014b, 36; Bohnsack 2017; Mar-
tens & Wittek 2019). Dies ist eine grundlagentheoretische Positionierung, die es
ermdglicht, unterschiedliche, miteinander verwandte Theorietraditionen zu ver-
knlpfen und die Dokumentarische Methode als Methode der Habitusrekonst-
ruktion zu identifizieren. In der Forschungspraxis ist es nicht moglich, den Ori-
entierungsrahmen oder den Habitus einer Person oder Gruppe als Ganzes bzw.
vollstandige Einheit zu rekonstruieren. Aufgrund der Fragestellung (Zu welchem
Lebens-/Erfahrungsausschnitt befrage ich die Person oder Gruppe?), der Daten-
erhebung (Welche Informationen (verbale, visuelle) liegen mir zu der Person/
Gruppe in den Daten vor?) und der gewahlten Fallvergleiche (Welche Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten konnte ich (iber Fallvergleiche herausarbeiten?)
konnen immer nur bestimmte Facetten oder Dimensionen des Orientierungsrah-
mens rekonstruiert werden.

In dlteren Texten zur Dokumentarischen Methode (bis ca. 2012) wird als ers-
tes Ziel des methodischen Vorgehens angegeben, die Orientierungsmuster
der Beforschten als ein je spezifisches Verhaltnis von Orientierungsschema
(kommunikatives, theoretisch-reflexives Wissen) und Orientierungsrahmen
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(konjunktives, habitualisiertes Wissen) zu rekonstruieren. Zweites Ziel ist es,
die Genese der Orientierungsmuster in konjunktiven Erfahrungsraumen zu
verorten, also zu fragen, unter welchen sozialisatorischen Erfahrungen diese
Orientierungsmuster entstanden sind.

In den neueren Texten fasst Bohnsack (2014a, 2017) das Verhaltnis von Orientie-
rungsschema und -rahmen neu und differenziert es aus. Er betont, dass Orien-
tierungsschema und Orientierungsrahmen als kategorial unterschiedliche, aber
miteinander verbundene Dimensionen von sozialer Realitdt in einem grund-
legenden, nicht auflosbaren Spannungsverhaltnis zueinander stehen. Konkret
heil3t das, dass z. B. Verhaltenserwartungen, die in der Gesellschaft oder in einer
Organisation an uns gerichtet werden, nicht mit unseren habitualisierten Ver-
haltensweisen (ibereinstimmen. In Bezug auf das oben beispielhaft genannte
Forschungsthema Classroom Management kann eine Lehrperson die padago-
gische Erwartung wahrnehmen, Verhaltensregeln und Stérungspravention mit
den Schiilern und Schiilerinnen partizipativ zu entwickeln. Diese Erwartung trifft
aber madglicherweise auf einen kontrollierenden, disziplinierenden und lehr-
personenzentrierten Habitus. Diese Diskrepanz zwischen Orientierungssche-
ma (Norm) und Orientierungsrahmen (Habitus) bleibt fiir die Lehrperson nicht
unbemerkt (allerdings wird sie in der Regel nicht bewusst/reflexiv verarbeitet).
In seiner neuen Konzeption betont Bohnsack, dass Menschen fiir diese wahr-
genommene Diskrepanz selbst wieder eine Umgangsweise habitualisieren. Bei
Lehrpersonen ist haufig zu beobachten, dass sie die Diskrepanz zwischen nor-
mativen Erwartungen und Habitus durch Externalisierung oder Entschuldigun-
gen habituell bearbeiten, indem sie z.B. den Schiilern und Schiilerinnen (auf-
grund ihrer als problematisch markierten sozialen Herkunft) die Verantwortung
zuschreiben (,Mit meinen Schiilern und Schiilerinnen geht das nicht."). Neben
dem Orientierungsschema (hier: die Norm der Schiiler:innenpartizipation) kann
zunachst ein Orientierungsrahmen im engeren Sinne (hier: Disziplin, Kontrolle,
Lehrpersonenzentrierung) rekonstruiert werden. Die habitualisierte Verarbei-
tung der Diskrepanz bzw. des Spannungsverhéltnisses erfolgt in einem Orientie-
rungsrahmen im weiteren Sinne (hier: Externalisierung, Entschuldigung).

Tab. 1: Verhaltnis Theorie- und Methodenbegriffe

Modus der
Theoriebegriff Methodenbegriff Alltagsinteraktion Analyseschritt
Kommunikatives Orientierungs- Verstandiaun Formulierende
Wissen schema gung Interpretation
Konjunktives Wissen Orientierungs- Verstehen Reﬂektlere,nde
rahmen Interpretation
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Diese theoretische Neufassung wirft ein neues Licht auf die Komplexitat sozia-
ler Realitdten und macht deutlich, dass das konjunktive, implizite Wissen einen
grundlegenderen Charakter hat: Das kommunikative Wissen, die Normen und
Orientierungsschemata werden immer schon durch den ,Filter” des konjunktiven
Wissens wahrgenommen und verarbeitet. Diese fiir die Erforschung sozialer Pro-
zesse sehr spannenden Erkenntnisse stellen nach meiner persénlichen Auffassung
keine Aufforderungen an Anwender:innen der Dokumentarischen Methode dar,
diese theoretischen Ausdifferenzierungen auch in jedem Fall selbst forschungs-
praktisch nachzuvollziehen. Ein plausibel rekonstruierter Orientierungsrahmen
(im engeren Sinne) stellt (insbesondere in friihen Qualifikationsarbeiten) eine
anspruchsvolle Leistung dar, die fiir sich stehen kann. Es besteht die Gefahr, dass
das Bedrfnis, zusatzlich noch einen Orientierungsrahmen im weiteren Sinne zu
identifizieren, zu einer deduktiven Suchbewegung fiihrt, die der grundlegenden
Idee der Dokumentarischen Methode nicht gerecht werden kann.

3 Forschungspraxis mit der Dokumentarischen Methode

In diesem Kapitel werden die typischen Forschungsschritte der Dokumen-
tarischen Methode kurz vorgestellt. Die Darstellung versucht eine ,Grund-
form’ der Analyseschritte herauszuarbeiten. Je nach Form der Datenerhebung
(Interview, Gruppendiskussion, Videographie, Bild) sind in den vergangenen
Jahren spezialisierte Verfahren entwickelt worden (s. Merkkasten), die ent-
sprechend zur Kenntnis genommen werden sollten.

Tab. 2: Forschungsschritte der dokumentarischen Gesprachsanalyse (Bohn-
sack 2021; Przyborski 2004)

Forschungsschritte Funktion

Datenerhebung Kommunikation mit den Forschungspartnern
und -partnerinnen, Grundlage zur Auswertung

Erstellen eines thematischen ErschliefSung der Daten, Auswahl der zu tran-

Verlaufs entlang der Audiodatei skribierenden und zu interpretierenden Se-
quenzen

Transkription Transkription ausgewahlter Sequenzen, i.d.R.

in Form der Transkriptionsregeln ;Talk in
Qualitative Research’ (TiQ)

Formulierende Interpretation Herausarbeitung des kommunikativen Wissens,

Was' wird thematisiert? des Orientierungsschemas: Erfassung der
thematischen Struktur ausgewdhlter
Sequenzen in Ober- und Unterthemen;
Paraphrasieren des wortlich Gesagten
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Forschungsschritte Funktion

Reflektierende Interpretation Herausarbeitung des konjunktiven Wissens, des

Wie' wird etwas thematisiert? Was ~ Orientierungsrahmens: Formale Analyse der

dokumentiert sich in der AufSerung?  Interaktionsordnung (Funktion der
AuBBerungen im Gesprachskontext),
Bestimmung inkludierender oder
exkludierender Interaktionsmodi:
Liegt ein geteilter Orientierungsrahmen vor?
Feinanalyse der Sequenz im Fallvergleich:
Worin besteht der geteilte Orientierungsrah-
men inhaltlich?

Typenbildung* Generalisierung durch Theoriebildung:
Systematisierung und Abstraktion der
zwischen den Fallen bestehenden
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in eine
gegenstandsbezogene Theorie
(sinngenetische Typenbildung)
Rekonstruktion der konjunktiven
Erfahrungsrdume (z.B. Milieu, Generation,
Geschlecht), in denen die sinngenetischen
Typen generiert wurden (soziogenetische
Typenbildung)

Datenerhebung

Mit der Dokumentarischen Methode konnen unterschiedlichste Daten aus-
gewertet werden. Allerdings stellt die Methode (anders als subsummierende
Verfahren; Einfiihrung i.d. B.) einige Anforderungen an die Beschaffenheit der
Daten (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021). Das erhobene Material muss
bestimmte Eigenschaften umfassen, damit eine Analyse mit der Dokumenta-
rischen Methode sinnvoll ist (z.B. Narrationen in Interviews und/oder einen
dichten und selbstldufigen Diskursverlauf in Gruppendiskussionen). Zentra-
le Prinzipien der Datenerhebung sind u.a. Erfahrungsorientierung, Offenheit
und Selbstldufigkeit. Erfahrungsorientierung meint, dass die Menschen, die
wir als Forschungspartner:innen befragen oder beobachten, zu dem uns in-
teressierenden Forschungsthema eine bedeutsame Alltagspraxis entwickelt
haben missen. Rekonstruktive Forschung ist eine ,positive’ Forschung. Das
uns interessierende Phanomen muss Teil der Alltagspraxis sein, dann geht es

1 In Qualifikationsarbeiten von Studierenden (BA-/Masterarbeiten) erwarte ich persénlich, dass
ein fallvergleichendes Vorgehen bei wenigen (2-3) kontrastreichen Féllen gezeigt wird. Die re-
konstruierten Gemeinsamkeiten und Unterschiede sollten kurz zusammengefasst werden. Bei
Promotionen erwarte ich zumindest eine sinngenetische Typenbildung, die einen nochmaligen
Abstraktionsprozess erforderlich macht.
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in der Forschung darum herauszufinden, in welchen Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten es bei den Forschungspartnern und -partnerinnen ausgepragt
ist. Offenheit bedeutet, dass die Erhebungssituation inklusive der Rahmen-
bedingungen, Fragen und Impulse der/des Forschenden so offen gestaltet
sein sollten, dass die Forschungspartner:innen ihre eigenen Erfahrungen und
Vorstellungen ungestort entfalten konnen. Dieses ,Entfalten’ sollte moglichst
in Form von Erzahlungen und Berichten der eigenen Alltagspraxis erfolgen.
Selbstlaufigkeit schlieBlich meint, dass das Interview oder die Gruppendis-
kussion so gefiihrt werden sollte, dass die Forschungspartner:innen die fiir
sie relevanten Themen ansprechen konnen. Die Funktion von Fragen und Im-
pulsen der/des Forschenden ist, ein angenehmes Gesprachsklima zu schaffen
und den Redefluss aufrecht zu erhalten.

Thematischer Verlauf, Sequenzauswahl und Transkription

Es ist in der Regel nicht notwendig, die erhobenen Daten vollstandig zu tran-
skribieren und auszuwerten. Thematische Verldufe entlang der Audio- oder
Videoaufnahmen dienen dazu, die Fille bzw. Sequenzen zu identifizieren, die
uberhaupt ausgewertet werden sollen. Darliber hinaus kdnnen so in unter-
schiedlichen Féllen themengleiche Passagen identifiziert werden, sie dann
vergleichend ausgewertet werden. Die Auswahl von Sequenzen aus der oft
grolBen Datenmenge erfolgt zundchst nach formalen Kriterien: bei Interviews
oder Gruppendiskussionen werden immer die Eingangspassagen - also die
Reaktion der Forschungspartner:innen auf den Impuls des/der Forschenden -
analysiert. Dann folgen Passagen, die besonders ,dicht’ (in Gruppendiskus-
sionen und Videographien z.B. ein intensives Interaktionsgeschehen) bzw.
,narrativ’ (in Interviews die erzdhlten Passagen) ausgestaltet sind. In interaktiv
dichten und narrativen Passagen ist die Ndhe zur Erfahrungswelt der For-
schungspartner:innen besonders hoch und der Orientierungsrahmen kann
besonders gut herausgearbeitet werden. Ein weiteres zentrales Auswahlkri-
terium ist die thematische Relevanz fiir das eigene Erkenntnisinteresse (vgl.
Bohnsack 2021). Zu den ausgewahlten Passagen wird ein Transkript angefer-
tigt. Die Genauigkeit der Transkription (Forschungsmanagement i.d.B.) ist von
der Fragestellung abhangig. Fiir die Dokumentarische Methode wird ,Talk in
Qualitative Research” (TiQ) als Notationssystem empfohlen (vgl. Bohnsack
2021; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021). Bei der Transkription des Wortlau-
tes insbesondere von Interviews kdnnen inzwischen Kl-basierte Tools unter-
stiitzen (z.B. Wollin-Giering et al. 2024). Das Einfiigen der Notationen bleibt
allerdings (noch) Aufgabe der/des Forschenden.
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Formulierende Interpretation

Der erste eigentliche Analyseschritt ist die formulierende Interpretation. Hier
wird auf Basis des Transkriptes das kommunikative Wissen bzw. das Orien-
tierungsschema der Forschungspartner:innen herausgearbeitet. Wesentliche
Methodenschritte sind die Erfassung der thematischen Struktur der ausge-
wahlten Sequenzen in Ober- und Unterthemen (was ist das vordringliche The-
ma der Passage, was sind untergeordnete Themen) sowie die Paraphrase des
wortlich Gesagten in den eigenen Worten der/des Forschenden. Der Fokus
liegt auf der thematischen Struktur, die unabhdngig von den Sprechenden und
der Art und Weise wie etwas gesagt wird, aufgenommen wird (es ist hier noch
nicht relevant, wer was sagt und ob gefragt, geantwortet, argumentiert oder
begriindet wird). Wichtig ist zu beachten, dass durch die formulierende Inter-
pretation die Themenstruktur nicht ,an sich’ oder ,objektiv’ herausgearbeitet
wird, sondern immer nur in Abhangigkeit von der Fragestellung.

Funktionen der formulierenden Interpretation im Forschungsprozess

* Die formulierende Interpretation soll eine Hilfestellung bei der analytischen
Trennung von kommunikativem und konjunktivem Wissen darstellen, d.h.
formulierende und reflektierende Interpretation miissen sich am Ende unter-
scheiden.

* Die formulierende Interpretation ist eine wesentliche Vorarbeit fiir das Ver-
fassen von Fallbeschreibungen, in denen die Ergebnisse in Veroffentlichungen
dargelegt werden.

* Sie dient der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit dessen was als thematische
Struktur herausgearbeitet wurde und

* Sie muss schlieBlich als Arbeitstext im Forschungsprozess praktikabel sein
(Orientierung im Material, Uberblick iiber Themen im Fallvergleich)

Reflektierende Interpretation

Im Rahmen der reflektierenden Interpretation wird ein Wechsel der Analyse-
einstellung vorgenommen. Der Fokus verschiebt sich von der Leitfrage, was
thematisiert wird, zu der Frage, wie etwas thematisiert wird - sie fokussiert auf
das konjunktive Wissen der Forschungspartner:innen. Wéhrend die formulie-
rende Interpretation dazu dient, herauszuarbeiten, was die gesellschaftlichen
Realitaten aus der Perspektive der Beteiligten sind, fokussiert die reflektierende
Interpretation auf die Frage, wie die Beteiligten diese Realitat herstellen und
welchen impliziten Mustern oder Strukturen diese Herstellung folgt. Die re-
flektierende Interpretation ist in einem ersten Schritt eine formale Analyse der
Interaktionsorganisation von Gesprachen und Interaktionen (z.B. bei Gruppen-
diskussionen, vgl. Przyborski 2004) oder der Textsortenabfolge bei Interviews.
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In Interviews hat die Textsortenanalyse (sprich: die Unterscheidung in Erzah-
lung, Beschreibung und Argumentation, vgl. Nohl 2017) die Funktion, narrative
und beschreibende Passagen zu identifizieren, die eingehend analysiert wer-
den. Bei der Analyse der Interaktionsorganisation z.B. in Gruppendiskussionen
wird herausgearbeitet, welche Funktion eine AuBerung in einem Gesprach hat.
Die empirische Rekonstruktion der Interaktionsorganisation legt auf formaler
Ebene offen, ob die Teilnehmenden an einem Gesprach einen Orientierungs-
rahmen teilen oder nicht. Die inhaltliche Analyse, die sequenziell - also Zeile fiir
Zeile am Transkript - vorgeht, hilft herauszuarbeiten, worin der (geteilte) Orien-
tierungsrahmen inhaltlich besteht. In der reflektierenden Interpretation gehen
wir immer fallvergleichend vor. D.h. die Frage, wie eine Person oder Gruppe ein
Thema bearbeitet, wird immer vor der Erkenntnis beantwortet, wie eine andere
Person oder Gruppe das gleiche Thema bearbeitet hat. Der Fallvergleich und
das Herausarbeiten von Unterschieden und Gemeinsamkeiten hilft, den Orien-
tierungsrahmen praziser zu fassen (vgl. Przyborski 2004; Bohnsack 2021). Mit
jedem neuen Fallvergleich? verandern sich auch die Erkenntnisse zu den bereits
interpretierten Fallen. Reflektierende Interpretationen sind als ,agile’ Arbeitsdo-
kumente zu verstehen, die sich (iber den gesamten Interpretationszeitraum ver-
andern. Als Anwender:innen der Methode sollte man sich eine Dokumenten-
struktur Giberlegen, in der diese Veranderungen vorgenommen werden kdnnen
und sichtbar/nachvollziehbar bleiben.

Typenbildung

Der letzte zentrale Arbeitsschritt ist die Generalisierung durch Theoriebildung.
Der gesamte fallvergleichende Interpretationsprozess der formulierenden und
reflektierenden Interpretationen zielt auf die Systematisierung und Abstraktion
der zwischen den Féllen bestehenden Gemeinsamkeiten und Unterschiede ab.
Diese Erkenntnisse werden zum Ende des Interpretationsprozesses in einer
gegenstandsbezogenen Theorie (sinngenetische Typenbildung) zusammen-
gefasst. Bezogen auf das Beispiel zum Classroom Management wiirde in der
sinngenetischen Typenbildung zusammengefasst werden, welche habituali-
sierten Auspragungen der Klassenfiihrung bei Lehrpersonen vorzufinden sind
(z.B. Laissez faire - keine Fiihrung; Kontrolle und Disziplinierung; Willkiir; Par-
tizipation). Diese Auspragungen wiirden dann anhand von Fall-/oder Interak-
tionsbeschreibungen in der Qualifikationsschrift beschrieben. Der zweite Schritt
der Generalisierung ist die Rekonstruktion der konjunktiven Erfahrungsrdume
(z.B. Milieu, Generation, Geschlecht), in denen die sinngenetischen Typen ent-
standen sind (soziogenetische Typenbildung). Dieser Schritt der Typenbildung

2 Im weiteren Verlauf kann auf fallinterne Vergleiche (Vergleiche von Passagen aus einem Fall)
und fallexterne Vergleiche zuriickgegriffen werden, um die Interpretation zu verdichten.
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fragt z. B. konkret danach, welche Gemeinsamkeiten in der (beruflichen) Sozia-
lisation die Lehrpersonen haben, die im Classroom Management eine Orientie-
rung an Kontrolle und Disziplinierung zeigen. Dieser letzte Schritt der Typenbil-
dung ist sehr voraussetzungsvoll und setzt ein breites und tiefes Sampling der
empirischen Falle voraus. Dies ist in den meisten Qualifikationsprojekten nicht
zu realisieren. Gleichwohl ergibt es sich moglicherweise, auf der vorhandenen
empirischen Basis erste Hypothesen als soziogenetische Interpretation aufzu-
stellen, die zu einer Erkldrung der Befunde beitragen kénnen (vgl. Bohnsack
2021).

Transkript/Videografie: Arbeits 2 Text des Forschers/der
JText“/Interaktion der ori
Erforschten

Formulierende Interaktionsbeschreibung
Interpretation
Kommunikative Ebene #WAS” * Systematischer Bezug von
- Theoretisches Wissen formulierender und
- Einstellungen reflektierender
- Bewertungen Interpretation
- Handlungen « Abstraktion und
theoretische Verdichtung

+ Veranschaulichung der
Konjunktive Ebene : Ergebnisse
- atheoretisches Reflektierende

Wissen, Habitus Interpretation
- Kénnen/Routinen JWIE
- Werthaltungen

Adi Forsch kstatt haftliche

Funktion: intersubjektive Community
Nachvollziehbarkeit Funktion: Darstellung/
der Interpretation Kemmunikation der

Forschungsergebnisse

Abb. 1: Funktion der Arbeitstexte im Forschungsprozess (Asbrand & Martens 2018, 183)

Forschungswerkstatt

Zum Abschluss soll noch einmal auf die zentrale Bedeutung der Forschungs-
werkstatt fir eine erfolgreiche Anwendung der Dokumentarischen Methode
eingegangen werden (vgl. Bohnsack 2021; Asbrand & Martens 2018, 183ff).
Anders als z.B. in Interpretationsgruppen zur Objektiven Hermeneutik wer-
den in Forschungswerkstétten der Dokumentarischen Methode in der Regel
nicht gemeinsam in der Gruppe Interpretationen (Lesarten) des empirischen
Materials entwickelt. Der Gegenstand der Diskussion in der Forschungs-
werkstatt ist, empirisches Material aus einem Forschungsprojekt (eine Inter-

doi.org/10.35468/6188-06 89



Matthias Martens

viewpassage, eine Videosequenz, ein Bild bzw. ein Fallvergleich) sowie die
dazu gehdrige formulierende und reflektierende Interpretation in Form von
Arbeitstexten. Eine wesentliche Funktion der Forschungswerkstatt ist, die Ein-
sozialisierung in die wissenschaftliche Praxis und den Erwerb von methodi-
schem Handlungswissen durch Teilhabe an der Forschungspraxis zu unter-
stiitzen. Gerade die gemeinsame Teilnahme an Forschungswerkstatten mit
fortgeschrittenen Anwenderinnen und Anwendern ermdglicht es, in eine
eigene Forschungspraxis des Interpretierens einzutreten, ohne z.B. schon
die Theorie der Dokumentarischen Methode entlang der teilweise sehr an-
spruchsvollen Texte vollstandig durchdrungen zu haben. Die zweite wesent-
liche Funktion ist die intersubjektive Uberpriifung (Gutekriterien i.d.B.) der In-
terpretationen und ihrer Triftigkeit und Schliissigkeit sowie die Reflexion bzw.
Kontrolle der Standortgebundenheit der Interpretation. Standortgebunden-
heit meint, dass in die Interpretationen (insbesondere in die ersten Interpre-
tationen, in denen der empirische Fallvergleich noch nicht so ausgepragt ist),
unweigerlich eigene Meinungen, Auffassungen und normative Vorstellungen
einflieBen. Unsere eigene Konzeption des Forschungsgegenstands muss mit-
hilfe der Forschungswerkstatt und mit fortschreitendem Fallvergleich durch
eine empirische Vorstellung abgeldst werden. In einer Forschungswerkstatt
sollten sich alle Teilnehmenden um ein konstruktives, vertrauliches und ver-
trautes Diskussionsklima bemiihen. Man selbst kann dazu dadurch beitragen,
dass man das vorgestellte Arbeitsergebnis als vorlaufig und unfertig versteht
und echte Fragen und problematische Sequenzen zur Diskussion stellt. In der
Forschungswerkstatt geht es nicht darum, sich z.B. als ,gute:r Doktorand:in'
mit moglichst wenig Angriffsflache zu préasentieren, sondern die kostbare
Ressource der Forschungswerkstatt dafiir zu nutzen, im eigenen Forschungs-
prozess so gut wie moglich voranzukommen. Zwei weitere wichtige Kriterien
zur Herstellung eines konstruktiven und vertrauten Klimas sind die Gegen-
seitigkeit der Beratungen sowie die Kontinuierlichkeit der Teilnahme. Dass
alle Teilnehmenden einer Forschungswerkstatt eigene Vorlagen einbringen,
unterstitzt die Notwendigkeit, sich mit allen Projekten und Vorlagen intensiv
auseinanderzusetzen und allen anderen die Qualitdt an Rickmeldungen zu
geben, die man selbst auch fiir die eigene Vorlage erwartet. Eine kontinuier-
liche Teilnahme ist eine wichtige Voraussetzung hierfiir. Der Vorteil ist, dass
man die Projekte der anderen Teilnehmenden in ihrer Entwicklung verfolgt
und die Fallvergleiche und den Prozess zunehmender Abstraktion und Ver-
dichtung auf dem Weg zur Theoriebildung nachvollziehen kann.
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weiterfiihrende Tipps

Ubersicht

Unter dem folgenden Link findet sich eine aktuelle Ubersicht zu Publikationen
Uber die Dokumentarische Methode (Methodenliteratur) und zu Publikationen,
die mithilfe der Dokumentarischen Methode erstellt wurden (interdisziplinarer
und internationaler Forschungstberblick).

* www.dokumentarischemethode.de
Spezialisierung
Neben den Grundlagenwerken zur Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017,

2021) sollten je nach der im Projekt gewahlten Datenerhebung die entsprechen-
den Anpassungen der Dokumentarischen Methode hinzugezogen werden.

* Interview, Nohl 2017

* Gruppendiskussion, Loos & Schaffer 2001

* Unterrichtsvideographie, Asbrand & Martens 2018
* Film und Bild, Bohnsack 2011

Vernetzung

Wer mit der Dokumentarischen Methode forscht, sollte sich um Anschluss an
eine Forschungswerkstatt zur gemeinsamen Analyse bemihen. Standortibergrei-
fende Angebote werden z.B. vom Netzwerk ,Wissenschaftler:innen in Qualifizie-
rungsphasen” der DGfE-Sektion Schulpddagogik organisiert.

* https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-5-schulpaedago-
gik/hinweise-fuer-wissenschaftlerinnen-in-qualifizierungsphasen

Weiterbildung

Ein regelmaRiges Workshopangebot mit der Moglichkeit, eigene Interpretationen
einzubringen und diskutieren zu lassen, bieten das ,Centrum fiir qualitative Eva-
luations- und Sozialforschung (CES)", das ,Zentrum fiir Sozialweltforschung und
Methodenentwicklung (ZSM)" sowie das Berliner Methodentreffen.

¢ Centrum fiir qualitative Evaluations- und Sozialforschung (CES), www.ces-forschung.de
e Zentrum flr Sozialweltforschung und Methodenentwicklung (ZSM), www.zsm.ovgu.de
* Berliner Methodentreffen, https://berliner-methodentreffen.de
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Objektive Hermeneutik®

Abstract

Als Objektive Hermeneutik wird eine Forschungsmethode der rekonstrukti-
ven Sozialforschung bezeichnet. Sie untersucht die Entfaltung sozialer Praxis
sequenziell. Dabei werden kleinste AuBerungen hinsichtlich der Regeln, die
sie moglich machen, ausgiebig interpretiert. Neben den jeweils gewahlten
Méglichkeiten werden auch die nicht gewahlten Handlungsmaoglichkeiten
herausgearbeitet. Dadurch wird es moglich, aus der Praxis selbst ihre Theo-
rie zu entwickeln. Sowohl routineférmiges Handeln als auch Krisen in der
sozialen Bewaltigung von Welt werden dabei sichtbar. Als Kritische Theorie
tragt sie dazu bei, auch Muster dysfunktionaler Praktiken aufzuklaren.

Schlagwérter: Krise, Rekonstruktive Bildungsforschung, Routine, Sequenz-
analyse

1 Methodologische Grundlagen und Ziele

Mit der Objektiven Hermeneutik rekonstruieren Forschende die sinnstruktu-
rierte Welt, also jene Dimensionen unserer Welt, die nicht nach technisch
beschreibbaren Gesetzméfigkeiten ablaufen, sondern aufgrund von erwor-
benen Regeln (Einleitung i.d.B.). Soziales Handeln wird demgemaf3 als Mog-
lichkeitsraum betrachtet, dessen Beschreibung sowohl die jeweils zugrunde
liegenden spezifischen generativen Regeln als auch die im Fall rekonstruier-
baren individuellen Muster der Regelwahl umfasst. Das Verfahren kann so-
wohl als eine Theorie generierende Methode flr die Grundlagenforschung
eingesetzt werden als auch fiir Fallbestimmungen zur interventionellen Be-
gleitung einer professionellen Praxis. Die Objektive Hermeneutik wurde Ende
der 1970er Jahre von einer Arbeitsgruppe um den Frankfurter Soziologen
Ulrich Oevermann entwickelt (Oevermann et al. 1979). Es pragt als ein re-

1 Diese Darstellung enthalt Aussagen, die auch in anderen Aufsétzen des Verfassers in dhnlicher
Form zu finden sind. Gleichwohl wurde der Inhalt grundsatzlich neu formuliert und nicht fri-
heren Texten (Pflugmacher 2014a/b, Pflugmacher 2015a/b, Pflugmacher 2016, Pflugmacher
2017) entnommen.
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konstruktives Verfahren die soziologische, erziehungswissenschaftliche und
teilweise auch fachdidaktische Forschungspraxis in Deutschland bis heute
nachhaltig.? (Entwicklungslinien i.d.B.)

Neben Oevermann selbst sind insbesondere die Erziehungswissenschaftler
Andreas Gruschka, Andreas Wernet und Werner Helsper sowie der Sozio-
loge Tilman Allert zu erwahnen, die ihre Forschung konsequent auf Basis der
Methode der Objektiven Hermeneutik durchgefiihrt haben bzw. durchfiihren.
Dabei entstanden Arbeitsgruppen, aus denen eine Vielzahl von jingeren For-
schenden hervorging, die den dezidiert mikrologischen (d.h. maximal klein-
schrittig vorgehenden) Forschungsansatz ihrerseits weiter verfolgen. Dabei
werden kurze Protokolle der Wirklichkeit extensiv (so intensiv wie moglich)
rekonstruiert und die Regelhaftigkeit des untersuchten Wirklichkeitsaus-
schnitts bestimmt. Die Methode ist eng mit sozial-, bildungs- und professions-
theoretischen Konzepten verknipft (Oevermann 1996a, Oevermann 2002,
Helsper 2000, Helsper 2014, Wernet 2018).

Im Unterschied zur traditionellen Hermeneutik, welche mit der Textanalyse
vor allem subjektive Intentionen herausarbeiten mochte, ist es das Ziel der
Objektiven Hermeneutik, anhand von Fallanalysen das objektive Feld der
Handlungsméglichkeiten der interagierenden Subjekte in spezifischen Be-
reichen sozialen Handelns oder sozialer Praktiken zu rekonstruieren. Etwas
vereinfachend formuliert, geht es um die Bestimmung des jeweiligen Regel-
systems sozialen Handelns (Grammatik) im fokussierten Handlungsbereich.
Insofern versteht sich die Objektive Hermeneutik als eine Theorie generieren-
de Forschung, wobei diese aus der Rekonstruktion von Praxis entsteht: Wel-
che sinnvollen Handlungsmaglichkeiten haben wir bzw. gibt es in bestimmten
sozialen Situationen? Welche Handlungsoptionen sind unzuldssig oder sto-
rend? Das klingt zunachst normativ. Jedoch ist der grundlegende methodi-
sche Anspruch, vielmehr die immanente Normativitdt der Praxis zu rekons-
truieren und deren Regelhaftigkeit zu beschreiben. So kann beispielsweise
die Bestimmung der angemessenen Regeln und Funktionen von schulischen
GrufSritualen oder die Lehrer:innenfrage dies im Kontrast zu anderen Kontex-
ten eindriicklich verdeutlichen: Wer letztere im auf8erschulischen Kontext an-
wendet, z.B. beim Erfragen der Uhrzeit, wird schnell erleben, dass dies eine
Regelverletzung darstellt.

Auf diese Weise lassen sich im Sinne einer praxisnahen Grundlagenforschung
die Handlungsspielrdume spezifischer sozialer Praktiken strukturell bestimmen:
Neben dem konkret vorliegenden Fall und seiner Fallstruktur werden hierbei
die latent gebliebenen Fallverlaufe sichtbar, die der konkrete Fall auch hatte

2 Dariiber hinaus gibt es eine Tradition der Objektiven Hermeneutik in Polizeiforschung und Po-
lizeiausbildung, vgl. https://www.bmi.gv.at/104/Wissenschaft_und_Forschung/SIAK-Journal/
SIAK-Journal-Ausgaben/Jahrgang_2019/files/Loichen_2_2019.pdf
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werden kdnnen, aber eben nicht geworden ist. Mit Hilfe der mitexplizierten Re-
gelhaftigkeit der kommunikativ nicht realisierten Falle lassen sich die entspre-
chenden Gelingensbedingungen sozialen Handelns auch als generative Regeln
beschreiben (die mdgliche wohlgeformte Handlungen definierend abbilden).
Die Objektive Hermeneutik kann - praxisnaher - zudem als supervisorisches
Instrument eingesetzt werden. Insofern dient sie erstens der Entwicklung von
Theorien der Praxis, zweitens der Kritik der Praxis und ihrer aus der immanen-
ten Kritik erwachsenden Entwicklung® sowie drittens der Professionalisierung
angehender Praktiker:innen im Sinne von Oevermanns Theorie padagogi-
scher Professionalitat (1996a).

Dass soziales Handeln regelgeleitet ist, merkt man spatestens dann, wenn
man in fremdkulturellen Kontexten mit den eigenen Normalvorstellungen
und daraus abgeleiteten Handlungsweisen an funktionale Grenzen stof3t (z. B.
Klopfen statt Klatschen im akademischen Kontext). Die Regeln unseres Han-
delns werden in Sozialisationsprozessen und Bildungsprozessen individuell
erworben: Sie sind bewusstseinsféhig, aber nicht bewusstseinspflichtig, &hnlich
den grammatischen Regeln sprachlicher Sinnkonstitution. Erst wenn diese wie
jene nicht funktionieren, missen wir innehalten und ergriinden, weshalb es
zu einem Missverstandnis gekommen ist. Aus Krisen, also aus Situationen, in
denen bisherige Regeln nicht mehr funktionieren, folgen neue, routinierte Be-
waltigungsmuster. Im weitesten Sinne entsteht ein neues Ich-Welt-Verhaltnis.
Beispielsweise lernen wir, dass lyrische Sprachformen sich von der Alltags-
sprache durch Reim, Metrum etc. unterscheiden. Spater missen wir hingegen
erkennen, dass es durchaus moderne lyrische Texte gibt, die kein Metrum
haben und sich nicht reimen (Krise!), dennoch aber lyrisch erscheinen oder
als Lyrik bezeichnet werden.

Insofern ist im Bildungsprozess die ,Krise als Normalfall” (Oevermann 2000,
133) als Verdnderung von zuvor funktionierenden Routinen zu verstehen. Die-
se Erkenntniskrisen sind padagogisch ebenso erwiinscht wie unvermeidbar:
In der Objektiven Hermeneutik spricht man diesbeziiglich von Strukturtrans-
formation. Diese kann sich auf ein Individuum beziehen oder auf eine soziale
Ordnung, in der zum Beispiel Vermittlungskrisen auftreten kdnnen: Unterricht-
barkeit muss erst einmal eingerichtet und gelernt werden. Gleichwohl sind
krisenférmige Situationen im paddagogischen Kontext seltener zu beobachten:
Routineférmiges Handeln ist der empirische Normalfall (z. B. der Morgengrul
zu Stundenbeginn, selbst wenn man sich zuvor schon einzeln begegnet war,
es bereits Nachmittag ist). Deshalb ist methodisch die Strukturreproduktion als
Wiederholung einer Routine das Mittel des Nachweises, dass im jeweils un-

3 Insofern ist es kein Wunder, dass die Objektive Hermeneutik im Kontext der Kritischen Theorie
entstanden ist und von Oevermann als Methodisierung der Kritischen Sozialforschung Ador-
nos dargestellt wird, vgl. Oevermann 1983, Oevermann 2004.
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tersuchten Fall ein routineférmiges Handlungsmuster vorliegt (z.B. wenn die
Lehrperson fortlaufend den Unwillen eines Lernenden ignoriert). Verbreitete
entwicklungspsychologische Konzepte wie Akkommodation (Strukturtrans-
formation) und Assimilation (Strukturreproduktion) sensu Piaget stellen eine
ahnliche Unterscheidung dar.

2 Zentrale Merkmale, Prinzipien und Begriffe
der Methode der Objektiven Hermeneutik

Krise und Routine wurden ebenso wie Strukturtransformation und Strukturre-
produktion als Begriffe bereits eingefiihrt. Die Fallrekonstruktion ist ein Spezi-
fikum der Objektiven Hermeneutik als einer Methodik, die einen dritten Weg
abseits der subsumtionslogischen, also objekttheoretisch geleiteten Metho-
den der qualitativen und quantitativen Sozialforschung beschreitet und so-
mit mit dem Anspruch einer Theorie generierenden, rekonstruktionslogischen
Sozialforschung auftritt: Sie ermdglicht zunachst eine Theorie (aus) der Praxis
und ist keine von aullen normativ angelegte Theorie fiir die Praxis. Ziel ist
die Strukturgeneralisierung: Welche Regeln gelten hier und werden sie von
den Beteiligten eingehalten? Die Praxis wird somit an den ihr selbst zugrun-
de liegenden Anspriichen gemessen, die sich in den Routinen der Interak-
tion ausdriicken und durch verschiedene Verfahrensweisen sichtbar gemacht
werden koénnen.* Methodologisch gilt die Objektive Hermeneutik deshalb
als eine Strukturtheorie. Wie geht man mit ihr methodisch vor? In der Regel
arbeitet man in einer Gruppe (Forschungswerkstatt) bzw. legt zumindest den
analysierten Wirklichkeitsausschnitt und dessen Analyse einer Gruppe zur
Uberprifung und méglichen Falsifikation vor (Giitekriterien i.d.B.). Das soll
verhindern, dass (betriebs-)blinde Flecken Spezifika der analysierten Praxis
unsichtbar machen, weil sie vermeintlich vertraut und damit nicht besonders
explikationsbeddirftig in der Auslegung erscheinen: Der schulische Morgen-
gruf wird dann z.B. als schlichte BegriilSungssituation normalisiert, obwohl er
in hohem MafSe disziplinierenden Charakter hat. Es gilt, das Normale, Rou-
tinierte des Falles sich methodisch fremd zu machen und kontrafaktisch als
bewusste Entscheidung zwischen verschiedenen Handlungsalternativen zu
betrachten. Routinen werden grundsatzlich als Krisen und damit als ehema-
lige Entscheidungssituationen verstanden: Man muss staunen konnen iber
das, was man zu kennen meint.

4 Grundlegend zeigt dies Oevermann in seinem umfassenden Aufsatz im Sammelband ,Die Fall-
rekonstruktion” (Oevermann 2000), beispielhaft anschaulich wird dies in Wernets ,Einfiihrung
in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik” (Wernet 2000).
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Vielen Interpretierenden erscheint auch die Vorgehensweise ungewdhnlich,
nur sehr kleine oder eben kurze Ausschnitte der Wirklichkeit zu analysieren -
dies aber so intensiv wie moglich und eben sequenziell: Eher selten wird also
ein Protokoll der Wirklichkeit - wie zum Beispiel ein Unterrichtstranskript -
vollstandig rekonstruiert. Die Analyse kann abgebrochen werden, wenn sich
die Fallstruktur zumindest einmal reproduziert hat. Der Nachvollzug der Inter-
aktion erfolgt zunachst extrem langsam, gewissermal3en wie in Zeitlupe. Wo
der Anfang der Sequenz festgelegt wird, hangt vom jeweiligen Forschungs-
interesse ab (eine fachdidaktische Forschung findet in der protokollierten
Wirklichkeit andere Anfange als eine schulpddagogische Forschung). Dazu
versetzen sich die Interpretierenden wechselweise in die Interaktierenden
und suchen nach den Umstdnden, in denen der Interakt als wohlgeformte
AuBerung gelten kann. Dies erfolgt, indem die Geltungsbedingungen er-
schlossen werden. Die wiederum erkennen die Interpretierenden durch die
gedankenexperimentelle Explikation von sinnvollen Anschliissen als mogliche
Reaktionen auf den ersten Interakt. Das sind nie unendlich viele, fast immer
lassen sie sich auf zwei, drei oder vier regelhaft differenzierbare Anschluss-
moglichkeiten zurlickfiihren. Neben den Anschlussméglichkeiten werden ihre
Geltungsbedingungen herausgearbeitet und damit ihre Regelhaftigkeit oder
eben ihre immanente Normativitét (z.B. ist der Gegengrul3 ,Tach” auf das kol-
lektiv adressierende ,Guten Morgen, liebe 8b" eine Regelverletzung, welche
das eroffnete gemeinschaftliche Arbeiten in eine Krise des Anfangens stiirzen
kann, wahrend der kollektive Riickgrufl3 zu Beginn eines Vortrags auf einer
wissenschaftlichen Tagung nicht erwartet wird, jedoch nach dem Vortrag ge-
klatscht oder geklopft wird, was in der schulischen Interaktion allenfalls bei
einem Referat, nicht jedoch beim Lehrervortrag oder in anderen Interaktions-
formen zu erwarten ist). Erst nach deren Bestimmung schreitet die Rekonst-
ruktion weiter und betrachtet die konkret gewahlte Anschlussmoglichkeit in
dem der Fallanalyse zugrunde liegenden Wirklichkeitsausschnitt. Entweder
der Anschluss entspricht einer der antizipierten Mdglichkeiten. Oder der ge-
wahlte Anschluss weicht ab. In diesem Fall muss geklart werden, ob die Ana-
lyse zu schnell vorangeschritten ist und eine Handlungsalternative Ubersehen
worden ist. Oder ob ein Interaktant gegen die latenten Normen der Praxis
verstof3t. Das musste sich aber im weiteren Verlauf zeigen. Schlief3lich kdnnte
auch der selten zu beobachtende Fall vorliegen, dass anstelle einer Strukturre-
produktion eine Strukturtransformation hervortritt: Eine neue Regel entsteht.
Der empirische Normalfall ist allerdings die Reproduktion von Routinen.

In der hier beschriebenen Vorgehensweise zeigen sich bereits drei der finf
grundlegenden Maximen der objektiv-hermeneutischen Forschungsmetho-
de: Sequenzialitat, Extensivitat und Kontextfreiheit (vgl. dazu Gruschka 2005
und Wernet 2000).
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Sequenzialitét bedeutet, dass die Interpretierenden schrittweise vorgehen und
das Handeln nicht durch Vorwegnahmen aus der Zukunft des Falles zu erkla-
ren versuchen, indem sie im Transkript vorwartsblattern und dann vom spa-
teren Verlauf aus her die AulBerung motivieren. Die Interpretierenden unter-
driicken stattdessen ihre Neugier und halten sich kiinstlich naiv (zum Beispiel
durch Abdecken des weiteren Verlaufs der Interaktion oder durch Aufzeigen
nur des in dem Moment zu analysierenden Interakts auf einer Prasentations-
folie). Es entsteht spekulatives Interesse am Fortgang als Wahl- bzw. Entschei-
dungsgefiige. Erzahltheoretisch betrachtet, nimmt man als Interpret:in eine
Position innerhalb der Geschichte ein und weif3 jeweils nicht mehr Gber ihren
Verlauf als die Protagonistinnen und Protagonisten selbst. Verzichtet wird also
auf die Einnahme der Haltung einer allwissenden Erzéhlinstanz: Der zukinfti-
ge Ko-Text bleibt zunachst ausgeblendet.

Dieses Sequenzialitatsprinzip kann erst dann aufgehoben werden, wenn als
Ergebnis der Analyse der betrachteten Interaktionssequenz eine Fallstruktur-
hypothese formuliert werden konnte. Nun kann im weiteren Verlauf (Ko-Text)
der Sequenz gesucht werden, ob sich die Fallstruktur reproduziert und da-
mit eine Fallstrukturgesetzlichkeit als routinefdrmiges Interaktionsmuster (Die
Lehrkraft spielt die Frage zur Aufgabe zuriick, anstelle sie zu beantworten,
etc.) festgestellt werden kann. Zur Bestimmung der Sinnstruktur gehort aber
nicht nur die blof3e Beschreibung, was die Lehrkraft hier macht, sondern auch,
welchen Normen sie damit folgt bzw. welche Normen sie damit setzt.
Extensivitdt bezeichnet das methodische Merkmal, dass in der Interpretation
des Falles erst dann fortgeschritten werden darf, wenn alle moglichen Les-
arten bzw. denkbaren Anschlisse formuliert oder antizipiert worden sind. Nur
so konnen neben der tatsachlich gewahlten Handlungsoption auch die mog-
lichen nicht gewahlten Optionen expliziert werden, die fiir eine strukturtheo-
retische ErschlieBung des Falles und der in ihm angelegten Mdglichkeiten
von sinnvollen Anschlussoptionen unverzichtbar sind. Ohne deren vollum-
fangliche Explikation misslingt auch eine Fallkritik, da etwaige Abweichungen
von den angegebenen wohlgeformten Interakten nicht als immanente Ab-
weichungen (ihrerseits als Fallstruktur eines Abweichungsmusters) bestimmt
werden konnen.

Ungewdhnlich und zugleich notwendig erscheint die Maxime der Kontextfrei-
heit. Weder sollen Ko-Texte noch fallfremde Kontexte als Erklarungsmuster fiir
die Interakte herangezogen werden. Dies fiihrte sonst dazu, den Fall kenner-
haft so zu erklaren, dass er gar nicht als Fall verstanden werden kann: ,Das
ist typisch Deutschunterricht!” oder ,Der Lehrer will eigentlich darauf hinaus,
dass..." fiihrt lediglich zu Zirkelschliissen, aber nicht zu einer Aufklarung der
generativen Regeln, die den Fall zum Besonderen und zum Allgemeinen zu-
gleich werden lassen. Das Einbringen von fallfremden Kontexten wiederum
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birgt die Gefahr, den Fall nur als Beispiel zu betrachten, ohne seine innere
Normativitat und Wohlgeformtheit zu erschlieBen. Das in ihm Neue bleibt
dem Analysesubjekt verschlossen, das scheinbar Vertraute wird in den Vor-
dergrund geriickt. Nur durch die verfremdende Betrachtung des Vertrauten
als Unvertrautes lassen sich aus dem empirischen Material heraus neue Er-
kenntnisse generieren.

Gleichwohl sind die Dekontextualisierung und Rekontextualisierung wichtige
Verfahrensweisen der Objektiven Hermeneutik: Fiir eine Aussage werden ge-
eignete Kontexte gesucht, in die sie eingebettet wird und in denen sie sinn-
voll sein konnte. lhre Gelingensbedingungen werden dabei bestimmt. Erst
dann erfolgt die Rekontextualisierung und mit ihr die Priifung, ob die Gelin-
gensbedingungen auch im konkreten Fall befolgt werden oder ob gegen sie
verstof3en wird. Es besteht auch die Moglichkeit, gezielt einen unpassenden
Kontext zu suchen, in dem die Aussage gerade nicht funktioniert oder andere
Celingensbedingungen gelten. Auch damit kann die Besonderheit der im Fall
selbst geltenden Regeln - ex negativo - sichtbar gemacht werden.

Die beiden letzten methodischen Prinzipien Uberschneiden sich gelegent-
lich: Wértlichkeit und Sparsamkeit. Wortlichkeit bedeutet, dass man streng das
im Fall Gesagte auslegt und nicht die Spekulationen Gber das mutmaflich
Gemeinte. Dies gilt insbesondere fiir die Unterstellung von Ironie oder von
Ubertreibung. Wenn in einer scheinbar lebensweltlich orientierten Aufga-
benstellung ein Gerichtsurteil verfasst und begriindet werden soll oder wenn
die Schiiler:innen sich in einen Schulsozialarbeiter von Maik Klingenberg in
JTschick” hineinversetzen, die Schiiler:innen einen Klappentext zu Kafkas ,Die
Verwandlung” schreiben oder sich in eine fingierte Freundin von Daja hinein-
versetzen sollen, die von Daja erzdhlt bekommt, wie denn der Nathan als Ar-
beitgeber in ,Nathan der Weise" so sei, so muss man die geforderten Tatigkei-
ten ernst nehmen und ihre (im schulischen Kontext wohl kaum erreichbaren)
Celingensbedingungen explizieren: also die bendtigten Kompetenzen und
Vorgehensweisen in der Schulsozialarbeit beschreiben oder die Moglichkeit
des Hineinversetzens ins Hineinversetzen ins Hineinversetzen (Nathan) und
nicht gleich anfiihren, das sei in den Aufgabenformulierungen doch alles gar
nicht so gemeint. Selbst wenn klar ist, dass die Schiiler:innen kein Jurastudium
absolviert haben, sondern sich bestenfalls an der TV-Richterin Barbara Sa-
lesch orientieren, um ihr Urteil zu formulieren, ist die ernstzunehmende, wort-
liche Auslegung der Aufgabenstellung notwendig, um ihren ,objektiven’ (Un-)
Sinn im Kontext von Literaturvermittiung und -aneignung zu erschlie3en (z. B.
durch die Explikation der flir das situative Verstehen und die Formulierungen
bendtigten Kompetenzen) und um das Spektrum der schiilerseitigen Bewalti-
gungsmaglichkeiten der mit ihr verbundenen Herausforderung bzw. Uberfor-
derung herauszuarbeiten (wird z.B. die Gruppenarbeit ernst genommen und
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ein Ergebnis prasentiert, auch wenn es um die Formulierung von Wirkungen
geht, welche von der Erzdhlung eben nicht intersubjektiv, sondern subjektiv
hervorgerufen werden, weshalb es viele Ergebnisse nebeneinander und eben
keine geeinten Gruppenergebnisse gibt).

Sparsamkeit fiihrt in eine dhnliche Richtung, indem vermieden werden soll,
durch das Heranziehen von sehr speziellen, vom Fall selbst nicht gedeckten Mut-
maf3ungen die Interaktion zu erklaren: Die Klasse sei unruhig, weil sie vorher
eine Mathematikarbeit geschrieben habe, ein Schiiler unkonzentriert, weil sein
Bruder gestorben sei etc. Mit solchen mutmaRlichen oder tatséchlichen Kontex-
ten lasst sich jede Auffalligkeit zirkular erklaren. Die soziale Welt ware dann eine
Welt, die aus lauter Einzelféllen bestiinde, ohne den Anspruch auf grundlegen-
de allgemeine Regeln, von denen der besondere Fall ggfs. abweichen konnte.
Das Sparsamkeitsgebot ist zugleich Ausdruck des gebotenen guten Willens, die
Praxis nicht fortwahrend unter einen Pathologieverdacht zu stellen®. Vielmehr
sollen die Handelnden grundsétzlich wohlwollend wahrgenommen werden als
Akteur:innen sinnvollen Handelns. Sollte eine besondere Abweichung im Fall
vorliegen, stellt sich das unweigerlich im spateren Verlauf der Analyse heraus.
Damit wird auch einer bestimmten Kritik ein Riegel vorgeschoben, die nam-
lich aus einer normativen Perspektive heraus zu wissen meint, wie die ver-
meintlich richtige Praxis auszusehen habe. In dieser Ersetzungslogik gilt die
vorfindliche Praxis gegenlber einer idealisierten besseren Praxis als unzu-
langlich, als individueller Unfall eines Praktikers. Jedoch sollte nicht nur best
practise rekonstruiert werden, sondern practise. Denn auch bad practise stellt
keine Unfalle als Abweichung von einer Norm dar, sondern die vermeintli-
chen Unfille lassen sich ebenso prézise als Fallstrukturen beschreiben wie die
vermeintlich guten Félle. Verzichtet man auf die strukturelle Aufklarung der
Regelhaftigkeit einer aus normativer Perspektive schlechten Praxis, wird diese
Praxis weiter fortwirken und auf Dauer gestellt. Kritik der Praxis kann und
sollte dadurch erfolgen, dass Abweichungen von den in ihr selbst angelegten
Normen rekonstruiert werden: Warum wird die beobachtete Praxis den in ihr
selbst angelegten latenten Anspriichen nicht gerecht (vgl. dazu insbesondere
Arbeiten von Andreas Gruschka, z.B. Gruschka 2009, auch Pollmanns 2018)?

3 Objektive Hermeneutik als Professionsforschung
und als Professionalisierungsinstrument
Die Objektive Hermeneutik ist eine Forschungsmethode, mit der das Handeln

in Professionen rekonstruiert werden kann. Mit Profession werden Berufe be-
zeichnet, die in Bereichen der sinnstrukturierten Welt fallspezifisch arbeiten:

5 z.B.: renitente Schiiler:innen, unfahige Lehrkrafte, etc.

100 doi.0rg/10.35468/6188-07



Objektive Hermeneutik

Das sind insbesondere Arztinnen und Arzte, Therapeutinnen und Therapeu-
ten, Juristinnen und Juristen, Padagoginnen und Pddagogen und Lehrer:in-
nen. Neben allgemeinem Wissen, ihrer Expertise, miissen die Professionellen
Fallwissen haben, um Probleme sichtbar und behandelbar machen zu kon-
nen, die sie selbst nicht (mehr) haben: Es reicht nicht, wenn eine Lehrkraft
tiber ein breites Repertoire von Lesestrategien verfiigt, um komplexe Texte zu
verstehen. Sie muss qua Professionalitdt in der Lage sein, auch ontogenetisch
friiher angelegte, schlichtere Verstehenswege zu verstehen, um die damit ver-
bundenen Herausforderungen und Begrenzungen nachvollziehen oder sogar
antizipieren zu kdnnen. Diese Professionen sind darauf angewiesen, dass ihre
Klientel bereit ist, ihre Probleme den Professionellen zuganglich zu machen
(Stichwort Arbeitsbiindnis, vgl. Oevermann 1996a, Oevermann 2002, Pflug-
macher 2015a).

Das hier skizzierte Verfahren der objektiv-hermeneutischen ErschlieBung der
sozialen Welt ist einerseits einfach durchzufiihren, andererseits ist es doch
recht anspruchsvoll. Es ist einfach, weil lediglich die Regeln expliziert werden,
denen man in der Regel selbst folgt - &hnlich wie den Regeln der Mutterspra-
che. Es ist schwierig, weil das Vertraute, Verinnerlichte, Automatisierte kiinst-
lich fremd gemacht werden muss. Hier greift die methodisch erzwungene ex-
treme Verlangsamung beim gemeinsamen Nachvollzug der Interaktion: Die
Begriindungen des Handelns werden handlungsentlastet ausgesprochen. Das
damit verbundene fortlaufende Innehalten wére in der rekonstruierten Praxis
selbst unmdglich. Der damit betriebene Aufwand erscheint Teilnehmenden
zundchst oft unndtig, gehe es doch nur um die Erschliel3ung eines GruRrituals
oder um die Erforschung der Schiiler:innenfrage. Beides erscheint allzu ver-
traut - und unglaubig wird gestaunt, dass man einen umfangreichen Aufsatz
(vgl. Oevermann 1983) oder ein langeres Buch (vgl. Wenzl 2014) darlber
schreiben kann.

Wenn Novizinnen und Novizen in die Forschungspraxis der Theorie generie-
renden Objektiven Hermeneutik einbezogen werden, hat das nicht nur den
Grund, dass die Studierenden kennen lernen oder einiiben sollen, mitzuvoll-
ziehen, wie theoretische Perspektiven auf ihr Handlungsfeld entwickelt wer-
den. Dies mag im Sinne eines frithzeitigen forschenden Lernens ein sinnvoller
Bestandteil des Ausbildungscurriculums an der Universitdt sein. Jedoch geht
der Anspruch dariiber hinaus: Weil Fallarbeit ein pragendes Merkmal fiir Pro-
fessionen ist, sollen die Studierenden diese Praxis verinnerlichen, um spéter
Wege zu gehen, in der eigenen Praxis innezuhalten und eine reflexive Haltung
gegenliber Praxis einzunehmen (Professionalisierung). Das kann auch mit der
Methode der Objektiven Hermeneutik gestaltet werden.
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4 Typische Herausforderungen bei Abschlussarbeiten
mit der Objektiven Hermeneutik

Das akademische Studium bereitet auf praktische padagogische Berufe vor. Die
Studierenden sollen, wie in anderen Studienfachern auch, friihzeitig der kiinftigen
Praxis begegnen. Ob das dabei Erlebte auch zu einer Erfahrung (vgl. Oevermann,
Krise und Mul3e 1996b) wird, ist kein Selbstlaufer und hangt von zahlreichen
Umstédnden ab. Praxis reflexiv aufzuschlieen scheint in psychotherapeutischen
und sozial- wie sonderpadagogischen Studiengdngen selbstverstandlicher als in
erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsanteilen des Lehramtstudiums. Noch
weniger scheint es in fachdidaktischen Lernbereichen zum Grundbediirfnis vieler
Studierender zu gehoren, Prozesse und Situationen konkreter Vermittlung und
Aneignung von Sache und Gegenstand zu rekonstruieren, mithin den normati-
ven (Ziele) und kognitiven (Kompetenzen) Dimensionen. Das mit der Fallarbeit
verbundene retardierende, problemorientierte Innehalten steht moglicherweise
dem Bediirfnis der kiinftigen Praktiker:innen entgegen, moglichst schnell Losun-
gen zu finden oder présentiert zu bekommen, diese Praxis zu bewaltigen und
die situative Unsicherheit ihr gegeniiber zu iberwinden. Letztere ist allerdings
konstitutiv fir jede padagogische Praxis (vgl. Gitekriterien i.d.B.).

Neben hier entstehenden Qualifikationsarbeiten, die auch in aktuelle lokale For-
schungsbeziige eingebettet sein konnen, kdnnen mit entsprechender Beratung
und Begleitung auch fallrekonstruktive Arbeiten angefertigt werden. Vorteilhaft
ist dabei, wenn auf eine grof3ere Auswahl von Fallmaterial zuriickgegriffen wer-
den kann, um thematisch eine gewisse Flexibilitdt vorzuhalten. Mittlerweile gibt
es eine ganze Reihe von Fallarchiven, die mal einen lokalen, mal einen freien
Zugriff auf die Bestande erlauben. Die Darstellung eines Falls ist eine heraus-
fordernde Tatigkeit, weil ein Weg zwischen ihrer Explizitheit und ihrer Lesbarkeit
gefunden werden muss. Ein Pool von Analysebeispielen kann dabei behilflich
sein (siehe hierzu Gruschka 2005, die Zeitschrift falltiefen sowie https://qualibi.
net/). Dann muss das Fallmaterial nicht selbst erhoben werden, was mitunter mit
einigem birokratischen Aufwand und mit Wartezeit verbunden ist. Gleiches gilt
fur einen freiwilligen Zugang zu fallrekonstruktiven Vorgehensweisen bei sol-
chen Priifungsarbeiten. Die Suche nach und Analyse von kontrastiven Féllen (vgl.
Oevermann 2000, 99f, 127) sollte allerdings eher Dissertationsprojekten und
hnlich dimensionierten Forschungsvorhaben vorbehalten bleiben. Ublicher-
weise suchen Forschende hier Kontakt zu fallrekonstruktiven Workshops (auf
Tagungen oft im Vorprogramm®) und (lokalen) Forschungswerkstétten, um den

6 Verwiesen sei auch auf Grostagungen von EERA, DGFE und GFD sowie deren Kommissions-
tagungen.
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Status quo der eigenen FallerschlieBung vorzufiihren und prifend diskutieren zu
lassen.”

Hinweise zu Fallarchiven, Zeitschriften, Treffen, AGs

Fallarchive

* Fallarchiv Kassel, https://fallarchiv.uni-kassel.de

* Fallarchiv Hilde, https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hil-
de/

* RICHTIK Deutsch, https://www.uni-goettingen.de/de/679085.htm|

* Archiv fir pddagogische Kasuistik (APAEK), https://www.apaek.uni-frankfurt.
de/55817402/ApaeK___Archiv_fiir_padagogische_Kasuistik

Linksammlungen fiir weitere Fallarchive

* https://www.apaek.uni-frankfurt.de/55863874/Links

* https://www.erzwiss.uni-leipzig.de/institut-fuer-paedagogik-und-didaktik-im-
elementar-und-primarbereich/professuren/professur-fuer-schulpaedagogik-
des-primarbereichs/fallarchive-und-fallportale

Zeitschriften

* Datum und Diskurs

* Zeitschrift Forum Qualitative Sozialforschung (FQS)

* Pidagogische Korrespondenz (PAK)

* Sozialer Sinn. Zeitschrift fiir hermeneutische Sozialforschung

e Zeitschrift fir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung (ZISU)
e Zeitschrift fiir qualitative Forschung (ZQF)

AGs und Treffen

* AG Kasuistik, https://www.ag-kasuistik.de

* AG Objektive Hermeneutik, https://www.agoh.de

* Berliner Methodentreffen, https://berliner-methodentreffen.de

* Magdeburger Methodentreffen, https://www.zsm.ovgu.de/Das+Zentrum.htm|
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Qualitative Inhaltsanalyse*

Abstract

Mit diesem Beitrag wird in die grundlegenden Ideen, Hintergriinde und Be-
griffe der qualitativen Inhaltsanalyse eingefiihrt. Ein Fokus liegt auf der Ein-
fihrung in die Arbeit mit Kategorien, sowohl im Hinblick auf ihre Funktion
und ihre Erstellung als auch hinsichtlich des Kodierens mit ihnen. Zudem
wird ein Uberblick (iber die Grundstruktur qualitativ inhaltsanalytischer
Auswertungsprozesse gegeben. Der Beitrag bietet demnach einen Zugang
zur Logik qualitativer Inhaltsanalyse und ermdglicht Orientierung bei der
Auswahl angemessener inhaltsanalytischer Verfahren.

Schlagwéorter: Datenauswertung, Forschungsprozess, Kategorienbildung,
Kodieren, Qualitative Sozialforschung

1 Anspruch, Hintergrund und Einordnung

Jeden Tag kategorisieren wir in unserem Leben zum Zwecke der Komplexi-
tatsreduktion - und sei es nur bei der Entscheidung, in welches Kihlschrank-
fach welche Lebensmittel gehoren. Die qualitative Inhaltsanalyse (QIA) stellt
eine fir wissenschaftliche Zwecke elaborierte Form dieser Alltagstechnik
dar. Datenmaterial verschiedener Art kann im Lichte einer spezifischen For-
schungsfrage methodisch kontrolliert systematisiert und beschrieben werden.
Das fiir diese Systematisierung wesentliche Instrument sind Kategoriensys-
teme, die aus mehreren Kategorien bestehen und eine innere Ordnung auf-
weisen (Stamann u.a. 2016, 9). Die QIA ist durch ein hohes Maf3 an Regel-
geleitetheit gekennzeichnet, das sich in der konkreten Beschreibung von
Verfahrensschritten, aber auch in der Auseinandersetzung mit Gutekriterien
duBBert (Kuckartz & Radiker 2022, 112).

Die Wurzeln der QIA liegen in einer quantitativ ausgerichteten Inhaltsana-
lyse, die in der ersten Halfte des 20. Jh. u.a. in der Propagandaforschung zur

1 Dieser Beitrag ist im Rahmen meiner Tatigkeit im Projekt h’d® - didaktisch und digital kom-
petent Lehren und Lernen (https://www.h2.de/h2d2) entstanden. Mein Dank gilt der Stiftung
Innovation in der Hochschullehre fiir die Forderung des Projekts.
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Auswertung von Massenmedien wie Zeitung und Rundfunk entstanden war
(fur eine ausfiihrliche historische Darstellung s. Schreier 2012, 9ff; Rosenthal
2015, 232ff,; Kuckartz & Radiker 2022, 33ff; Mayring 2022, 27ff). Das Jahr
1952 kann als Startpunkt flr eine dezidiert qualitative Inhaltsanalyse gelten:
Waéhrend Bernhard Berelson (1952) bisherige qualitativ ausgerichtete Inhalts-
analysen einerseits fiir haufig anzutreffende Quasi-Quantifizierungen (,selten’,
4haufig” etc.) und andererseits fiir ihre nicht nachvollziehbaren Interpretatio-
nen kritisierte, formulierte Siegfried Kracauer (1952) Kriterien flr eine quali-
tative Ausrichtung der Inhaltsanalyse, deren Einlosung jedoch bis heute Dis-
kussionsgegenstand ist (Rosenthal 2015, 236; Kuckartz 2019).

Ein zentraler Anspruch war und ist, dass eine qualitativ ausgerichtete Analyse
und damit auch eine qualitative Inhaltsanalyse ,penetrates textual dimensions
which are completely inaccessible to quantitative techniques” (Kracauer 1952,
639), mit ihr also auch sogenannte latente Bedeutungsebenen erfasst werden
konnen. Die Unterscheidung zwischen latent und manifest ist als Kontinuum,
nicht aber als dichotome Gegenlberstellung zweier fester Pole zu verstehen.
Zur Veranschaulichung wird in Anlehnung an Berelson (1952) und Kracauer
(1952) haufig das Beispiel einer Zeitungsmeldung Uber ein Zugunglick (ma-
nifester Pol) und moderne Lyrik (latenter Pol) genutzt (Kuckartz 2019, 10ff):
Bei einer Zeitungsmeldung gibt es wenig Interpretationsbedarf iiber die in
ihr enthaltenen Informationen, wéhrend bei einem Gedicht die Bedeutung
in hohem Mal3e interpretationsbediirftig ist. Qualitative Daten bewegen sich
in aller Regel nicht auf, sondern zwischen diesen Polen bzw. sind ,manifeste
und latente Inhalte stets miteinander verwoben” (Kuckartz 2019, 5). Unter
ihren Vertreter:innen besteht weitgehend Einigkeit, dass die QIA auch fiir die
Analyse latenter Inhalte geeignet ist (Schreier 2012, 178; Kuckartz & Radiker
2022, 38; Mayring 2022, 48).

Innerhalb der qualitativen Community ist der Status der QIA aber weiterhin
nicht unumstritten: Fiir manche gehdrt sie zum Kanon qualitativer Metho-
den (z.B. Mey 2016), fir andere ist sie ein ,methodische[r] Geisterfahrer”
(Striibing 2017, 92). Zudem gibt es Unterschiede bzgl. ihrer Verbreitung und
Akzeptanz zwischen den Disziplinen. Zu den Hauptkritikpunkten zahlt die
ihr zugeschriebene Subsumptionslogik, d.h. Materialpassagen aus ihrem Ur-
sprungszusammenhang zu extrahieren und Kategorien zuzuordnen (Rosen-
thal 2015, 59). Die Kritik bezieht sich sowohl auf vorab (deduktiv) als auch
am Material (induktiv) entwickelte Kategorien. In dieser Logik wird jedweder
Kategorisierungsvorgang als Subsumption und somit als im Widerspruch zu
interpretativer und rekonstruktiver Forschung gesehen. Mayring weist diese
Kritik jedoch zuriick und stellt zur Diskussion, inwiefern wissenschaftliche Er-
kenntnisse iberhaupt ganzlich ohne Subsumption maglich seien (Mayring
2020, 508; vgl. Einleitung i.d.B.).
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Seitens der QIA-Vertreter:innen wird hingegen héufig ihre Scharnierstellung
zwischen quantitativer und qualitativer Forschung betont (Schreier u.a. 2019,
7), entsprechend liegt eine Nutzung im Rahmen von Mixed-Methods-Studien
nahe (Kuckartz & Radiker 2022, 47). Mitunter wird der Anspruch einer genuin
qualitativen Methode auch relativiert, so etwa von Mayring, der unter Verweis
auf die mit QIA einhergehenden Quantifizierungsmaglichkeiten inzwischen
von einer ,qualitativ orientierte[n] kategoriengeleitete[n] Textanalyse” (May-
ring 2020, 500; Hervorhebung CS) spricht. Klar ist: Die QIA ist aufgrund ihrer
quantitativen Wurzeln, ihrer Briickenfunktion zur quantitativen Forschung,
aber auch aufgrund methodologischer Leerstellen eine Grenzgangerin zwi-
schen qualitativer und quantitativer Forschung.

Zu diesen methodologischen Leerstellen gehort die Frage, inwiefern die QIA
theoretisch hinreichend fundiert ist (Schreier u.a. 2019, 19ff.). Mitunter wird
das Fehlen einer theoretischen Fundierung moniert (Kruse 2015, 405; Sta-
mann u.a. 2016, 6), QIA-Vertreter:innen verweisen dagegen auf theoretische
Bezlige (Mayring 2020) oder markieren die Abwesenheit theoretischer Fun-
dierungen sogar als Vorteil:

sNach unserer Auffassung ist die qualitative Inhaltsanalyse eine Methode, sie ist kei-
ne Methodologie und sie setzt keine bestimmte Zugangsweise zu dieser Welt und
ihren sozialen Problemen voraus. [...] Anders als Varianten der Diskursanalyse, die
sich als Methode aus der Foucaultschen Diskurstheorie heraus entwickelt haben
(Keller, 2011), besitzt die qualitative Inhaltsanalyse keine Hintergrundtheorie. Das ist
keineswegs als ein Mangel aufzufassen.” (Kuckartz & Radiker 2022, 46; Herv.i. O.)

Eine solche Vorstellung von Methode wird von Reichertz als ,ad-hoc-Me-
thoden” (2007, 197) kritisiert. Die Verwendung von derlei Methoden wiirde
Jkontrollierte und reflektierte Erkenntnisse” (ebd. 198) verhindern statt be-
fordern. Ahnlich argumentiert Kruse mit Blick auf Mayrings Form der qua-
litativen Inhaltsanalyse, wenn er diese als ,neutralistische Verfahrenstechno-
kratie" kritisiert (2015, 405; Herv. i. O.). Die QIA ist jedoch keineswegs frei
von Theorie: Wahrend Mayring finf ,Ansatze zum Verstehen sprachlichen
Materials” (2022, 26) vorstellt, findet sich bei Kuckartz und Radiker eine starke
Bezugnahme auf die Hermeneutik, aus der ,Handlungsregeln fiir das Ver-
stehen von qualitativen Daten” (2022, 27) abgeleitet werden. Anders als bei
den erwahnten diskursanalytischen Ansdtzen oder auch bei der Dokumenta-
rischen Methode (Dokumentarische Methode i.d.B.) liefert die QIA aber kein in
sich konsistentes Theoriegebdude mit, weshalb Forscher:innen, die qualitativ
inhaltsanalytisch arbeiten, in besonderer Weise aufgefordert sind, eigene er-
kenntnis-, wissenschafts- und sozialtheoretische Annahmen zu explizieren.
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2 Die Methodenfamilie der qualitativen Inhaltsanalyse

Zusammen mit der Grounded-Theory-Methodologie (GTM, Grounded Theory
i.d.B.) ist die QIA den kategorienorientierten Auswertungsverfahren zuzuord-
nen (Mey & Ruppel 2018, 225ff). Wie bei der GTM handelt es sich auch bei
der QIA um eine Methodenfamilie und nicht um eine Methode im Sinne der
qualitativen Inhaltsanalyse. Innerhalb dieser Familie gibt es Verfahren, die ei-
nander ndherstehen als andere, und bisweilen gibt es eine grofSere Nahe zwi-
schen einzelnen QIA- und GTM-Verfahren (also methodenfamilientbergrei-
fend) als zwischen einzelnen QIA-Verfahren (Kiihimeyer u.a. 2020). Dies hat
u.a. mit der Offnung der QIA hin zur GTM zu tun, wie sie in der Ubernahme
des theoretical samplings, von Memos und Techniken der Kategorienbildung
ihren Ausdruck findet (Kuckartz & Radiker 2022). Unterschiede zwischen QIA
und GTM bestehen v.a. in der grundsétzlichen analytischen Ausrichtung. Die
GTM geht insofern (iber die QIA hinaus, als dass fiir letztere Theoriebildung
kein methodisch erfasster Verfahrensschritt ist. Mit der QIA liegt der Fokus
hingegen auf einer - tendenziell - deskriptiven Systematisierung der Daten
vor dem Hintergrund der Forschungsfrage. Dementsprechend folgen daraus
auch Unterschiede in der Vorgehensweise: Bei der QIA wird das gesamte Da-
tenmaterial kodiert, bei der GTM wird entlang der Theorieentwicklung ent-
schieden, welche Materialpassagen kodiert werden (ebd., 89).

Im deutschsprachigen Raum - und dariber hinaus - existiert innerhalb der
Methodenfamilie also eine Vielzahl an QIA-Varianten (Schreier 2014; May-
ring 2020, 507ff.). Zu den bekanntesten Lehrblichern gehdren die von Philipp
Mayring (2022), Udo Kuckartz und Stefan Radiker (2022), Margrit Schreier
(2012) sowie von Jochen Glaser und Grit Laudel (2010).

Das Lehrbuch von Philipp Mayring (2022) ist gepragt von einem hohen Maf3
an Stabilitdt tiber die Auflagen hinweg, wahrend jenes von Udo Kuckartz (und
seit der 5. Auflage zusammen mit Stefan Radiker; 2022) Gber den Verlauf der
Auflagen inhaltlich viele Anderungen erfahren hat. Das Lehrbuch von May-
ring bietet insofern eine stabile und erprobte Methode, ohne jedoch - im
Lehrbuch - in grol3erem Mal3e auf aktuelle Diskussionen einzugehen. Dem
gegeniber zeichnet sich das Lehrbuch von Kuckartz und Radiker gerade
durch die Integration aktueller Diskussionen sowie den Versuch, die Metho-
de bestdndig weiterzuentwickeln, aus, was jedoch mit nicht unerheblichen
Anderungen Uber die Auflagen hinweg einhergeht (bei Bezeichnungen von
Kategorienarten oder Phasenbeschreibungen des Ablaufs einer QIA). Das
Lehrbuch von Margrit Schreier (2012) nimmt eine Sonderstellung ein, weil
es wie kein anderes am Forschungsprozess orientiert ist und somit gerade
Noviz:innen einen leichten Einstieg samt einer guten Orientierung im Prozess
des qualitativ inhaltsanalytischen Arbeitens bietet. Das von Jochen Glaser und
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Grit Laudel verfasste Lehrbuch (2010) weist schon im Titel eine Fokussierung
auf die Datensorte Expert:inneninterviews (Interview i.d.B.) auf, kann aber als
grundlegend eigenstandiger Vorschlag angesehen werden, in dessen Zen-
trum der Versuch steht, mithilfe des Kategoriensystems das Verhaltnis von
Theorie und Empirie abzubilden.

Selbst wenn man den Blick weiter eingrenzt auf Mayring (2022) sowie Ku-
ckartz und Ré&diker (2022), wird die Vielfalt konkreter Verfahren deutlich.
Mayring (2022, 64ff.) unterscheidet drei ,Grundformen”: Zusammenfassung,
Explikation sowie Strukturierung. Ausgehend von der Zusammenfassung wird
die induktive Kategorienbildung als quasi-eigenstandiger Verfahrensablauf
prasentiert (ebd., 84ff.). Die Explikation, unterteilt in eine enge und eine weite
Kontextanalyse, nimmt eine Sonderstellung ein, da ihr Status als eigenstandi-
ges qualitativ inhaltsanalytisches Verfahren strittig ist (vgl. Schreier 2014, 40
gegeniliber Mayring 2019, 14). Die Strukturierung wiederum wird in zwei Sub-
typen untergliedert (nominale und ordinale Kategorienanwendung). Dariiber
hinaus prasentiert Mayring drei Mischformen der QIA: Themen- und Typen-
analysen sowie Parallelformen. Insgesamt werden in seinem Lehrbuch somit
neun voneinander abgegrenzte Verfahren prasentiert.

Kuckartz und Radiker (2022, 104) beschranken sich auf drei Basisverfahren:
die inhaltlich strukturierende, die evaluative sowie die typenbildende QIA. Die
drei Basisverfahren sind eigenstdndig durchfiihrbar, kdnnen aber auch auf-
einander aufbauen, was dann doch wieder zu einer Vielfalt moglicher Ver-
fahrenskombinationen fiihrt.

Schon anhand dieser kurzen Ausfiihrungen wird deutlich: ,,Die’ qualitative Inhalts-
analyse gibt es nicht” (Schreier 2014, 4). Formulierungen wie ,Die Daten wurden
inhaltsanalytisch nach Mayring ausgewertet’ (wie sie weiterhin in manchen Pub-
likationen zu lesen sind), geben Leser:innen keinen Aufschluss tiber die methodi-
sche Anlage und das konkrete Vorgehen. Wichtig ist es, zumindest das konkrete
inhaltsanalytische Verfahren zu benennen, darzulegen, welche Arten von Katego-
rien verwendet und wie diese grundsatzlich gebildet wurden. Sollten weitere Aus-
wertungsverfahren zum Einsatz gekommen sein (z.B. eine Typenbildung), sollte
dies ebenso angegeben werden (Stamann u.a. 2016, 23). Bei einer solchen Kurzbe-
schreibung des Vorgehens erhalten Leser:innen zumindest Anhaltspunkte fiir die
Einordnung des methodischen Vorgehens und damit auch der Studienergebnisse.
Trotz dieser Vielzahl an Verfahren wird iiber die Autor:innen hinweg die
strukturierende Inhaltsanalyse - unter teils leicht variierenden Bezeichnun-
gen - als Standardverfahren beschrieben und ist auch forschungspraktisch
am haufigsten anzutreffen (Kuckartz & Radiker 2022, 105; Schreier 2014, 48).

,Kern der inhaltlich-strukturierenden Vorgehensweise ist es, am Material ausge-
wahlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material
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im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben - beispielsweise im
Hinblick darauf, was zu bestimmten Themen im Rahmen einer Interviewstudie aus-
gesagt wird." (Schreier 2014, 5)

Mit Blick auf die Verfahrensvorschlage bei Mayring entspricht die Verbindung
induktiver Kategorienbildung (Zusammenfassung) und deduktiver Katego-
rienanwendung (Strukturierung) grundlegend den Verfahrensschritten, wie sie
bei Kuckartz und Radiker (2022) oder auch bei Schreier (2012) unter dem Be-
griff der inhaltlich-strukturierenden QIA dargelegt sind (Mayring 2020, 500f.).

3 Forschungspraktische Grundlagen qualitativer
Inhaltsanalyse

Im Anschluss an die grundlegenden Ausfihrungen zur QIA wird nun schlag-
lichtartig auf die forschungspraktische Ebene eingegangen. Es geht letztlich
darum, welche Art von Daten auf welche Art und Weise und mit welchen
Erkenntnisperspektiven ausgewertet werden konnen. Dabei handelt es sich
nicht um einen Verfahrensablauf, sondern vielmehr um verfahrensiibergrei-
fend relevante Aspekte, Prinzipien und Techniken.

3.1 Empirisches Material

Grundsétzlich ist die QIA geeignet, neben schriftsprachlich vorliegenden
Daten auch Bild-, Video- und anderes Datenmaterial auszuwerten (Schreier
2012; Kuckartz & Radiker 2022; Mayring 2022). Gleichwohl wird das me-
thodische Vorgehen in der Regel anhand von Auszligen transkribierter Inter-
views veranschaulicht. Zwar finden sich vereinzelt Hinweise zu forschungs-
praktischen Anpassungen fiir die Auswertung anderer als schriftsprachlicher
Daten (z.B. Mayring u.a. 2005; Schreier 2012, 144), dennoch besteht weiter-
hin eine Liicke zwischen dem Anspruch ,it does not matter how you collect
your data - as long as it consists of symbolic material requiring some degree
of interpretation” (Schreier 2012, 56) und dem Fokus auf eine Datensorte bei
der Veranschaulichung des methodischen Vorgehens in den Lehrbuchtexten.
Diese Liicke scheint v.a. mit Blick auf die Analyse visueller, auditiver und ma-
terieller Daten relevant, da die unterschiedlichen Daten Anpassungen des Vor-
gehens erfordern. Fiir schriftsprachlich vorliegende Daten wie Tagebiicher, Be-
obachtungsprotokolle, Antworten auf offene Fragen in Umfragen, Blogbeitrage
oder politische Dokumente (Kuckartz & Radiker 2022, 41f.) scheint der Ubertrag
vom ebenfalls schriftsprachlich vorliegenden Transkript (Forschungsdatenma-
nagement i.d.B.) leichter. Insofern stehen Forscher:innen, die sich fiir anderes als
schriftsprachlich fixiertes Material entscheiden, vor der Herausforderung, das me-
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thodische Vorgehen im Hinblick auf die Passung zum eigenen Material zu reflek-
tieren und ggf. Anpassungen vorzunehmen. Bei der Verschriftung von Interviews
zum Zwecke einer thematisch ausgerichteten Auswertung findet iiblicherweise
eine Orientierung an einer (erweiterten) inhaltlich-semantischen Transkription
statt (Dresing & Pehl 2018, 21ff.). Eine solche thematische Ausrichtung ist fiir die
QIA zwar typisch, gleichwohl aber nicht zwingend, weshalb die Wahl der Tran-
skriptionsregeln vor dem Hintergrund des Erkenntnisinteresses stattfindet.

3.2 Auswertungshorizonte

Mit der QIA lassen sich zwei grundlegende Auswertungsperspektiven ein-
nehmen: eine themen- und eine fallorientierte Auswertung (Abb. 1).

Bei einer themenorientierten Auswertung steht eine zusammenfassende Dar-
stellung von fallibergreifenden Ergebnissen im Vordergrund, d.h. die Ebene
des Falles tritt zugunsten verallgemeinerbarer Aussagen Uber die Félle hin-
weg in den Hintergrund. Dem gegeniiber steht die fallorientierte Auswer-
tung (Kohlbacher 2006), mit der Aussagen auf Fallebene getroffen werden;
die Falle werden dabei mit Hilfe der Kategorien und den ihnen zugeordneten
Materialpassagen beschrieben und zu Fallzusammenfassungen verdichtet.

Thema A Thema B Thema C

Person 1 Textstellen Textstellen Textstellen + Fallzusammen-
von Person 1 von Person 1 von Person 1 fassung Person 1
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Person 2 Textstellen Textstellen Textstellen + Fallzusammen-
von Person 2 von Person 2 von Person 2 fassung Person 2
zu Thema A zu Thema B zuThema C

Person 3 Textstellen Textstellen Textstellen + Fallzusammen-
von Person 3 von Person 3 von Person 3 fassung Person 3
zu Thema A zuThema B zuThemaC

Kategorienbasierte Auswertung zu
+ + +

Thema A Thema B Thema C

Abb. 1: Profilmatrix, aus Kuckartz & Radiker 2022, 109

In der Forschungspraxis dominiert die themenorientierte Perspektive, wohl
auch, weil mit dieser der haufig vorgetragene Vorteil qualitativer Inhaltsana-
lyse, mit ihr auch grof3ere Materialmengen bearbeiten zu kénnen (Flick 2021,
416), am ehesten einldsbar erscheint.
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3.3 Das Prinzip der Kategoriengeleitetheit

Kategorien stellen den Dreh- und Angelpunkt qualitativ inhaltsanalytischen
Arbeitens dar (Mayring & Fenzl 2015, 544), jedoch immer als Kategoriensys-
tem, also als ,eine durch Abhangigkeitsbeziehungen strukturierte Vielzahl von
Kategorien” (Bogner u.a. 2014, 73f.). Diese Abhangigkeitsbeziehungen, meist in
Form von Haupt- und Unterkategorien, beziehen sich auf die Kategorien inner-
halb des Kategoriensystems sowie auf die Beziehung zwischen Kategorien und
Theorien, seien diese vorab zugrunde gelegt oder im Sinne sensibilisierender
Konzepte (Glaser 1978) im Zuge der Auswertung herangezogen. Das Katego-
riensystem ist Ergebnis, aber auch ,das eigentliche Instrumentarium der Analy-
se” (Mayring & Fenzl 2015, 544), mit dem das Material bearbeitet, d.h. kodiert
(s. Abschnitt 3.6) wird und auf dessen Grundlage weitere, vertiefende Analysen
wie z.B. Zusammenhange zwischen Kategorien oder tabellarische Falliibersich-
ten (Kuckartz & Radiker 2022, 147ff)) erarbeitet werden.

,Ein Kategoriensystem zu erstellen, bedeutet, die [vor dem Hintergrund der For-
schungsfrage] ausgewahlten Bedeutungsperspektiven so zu konkretisieren, dass fiir
jede Textstelle entschieden werden kann, welche Bedeutung ihr zukommt.” (Schrei-
er 2025, 25)

Mit Kategorien wird immer etwas Spezifisches eingeschlossen, gleichzeitig
aber auch etwas anderes, oft weniger leicht Bestimmbares, ausgeschlossen
(Muckel 2007, 212). Der Ein- und Ausschluss von Phanomenen, Aspekten
oder Themen stellt stets eine Entscheidung seitens der Forscher:innen dar,
Kategorien sind folglich nichts Objektives, sondern hochgradig subjektiv und
somit Ausdruck der eingenommenen Forschungs- bzw. Beobachtungspers-
pektive(n) (Ruin 2019). Kategorien bilden das Material also nicht ab, sondern
sind eine Konstruktionsleistung der Forscher:innen. Entsprechend sollte der
Anspruch der Systematisierung des Inhalts nicht als scheinbar objektive Tatig-
keit des Reduzierens fehlgedeutet werden. Die eigenen Konstruktionsleistun-
gen missen als solche verstanden und ihr Zustandekommen reflektiert wer-
den. In der Folge kénnen Kategoriensysteme sehr unterschiedlich gestaltet
und dennoch gegenstandsangemessen sein.

3.4 Kategorienarten

Es gibt verschiedene Arten von Kategorien. Kuckartz und Radiker (2022, 56f.)
unterscheiden sieben (dabei handelt es sich aber keineswegs um eine voll-
standige Aufzahlung, flr andere Kategorienarten s. Saldafa 2016).

* Fakten-Kategorien
* Thematische Kategorien
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* Analytische Kategorien
* Theoretische Kategorien
* Natirliche Kategorien

* Evaluative Kategorien

* Formale Kategorien

Mit Fakten-Kategorien lassen sich manifeste Inhalte wie z.B. der Beruf einer
Person oder deren Bildungsgrad erfassen. Thematische Kategorien, in vielen in-
haltsanalytischen Studien das Kernstiick, dienen dazu, ein bestimmtes Thema
zu erfassen. Dabei bleibt das Abstraktionsniveau geringer als bei analytischen
Kategorien, mit denen man sich weiter vom Ausgangsmaterial entfernt. Dies
birgt die Chance auf starkere Reduzierung des Materials und Anbindung an
Theoriebestdnde. Theoretische Kategorien werden hingegen direkt aus Theo-
rien abgeleitet, wahrend natiirliche Kategorien quasi als Zitate direkt aus dem
Material Gbernommen werden. Sie kommen haufig bei der ersten Annaherung
ans Material zur Anwendung. Evaluative Kategorien dienen der Einordnung
von Datenmaterial entlang vorher festgelegter Kriterien. Meist sind sie ordinal
skaliert, d.h. sie haben Auspragungen wie ,hoch’, ,mittel’, ,gering” (z.B. wenn
man die Unterstlitzung des Kollegiums einer Schule fiir eine bildungspolitische
Malnahme einordnen will). Mit formalen Kategorien werden formale Aspek-
te des Datenmaterials beschrieben, z.B. die Interviewdauer oder die Anzahl
der Likes oder Kommentierungen bei Social-Media-Daten. Bei Schreier (2012)
sind formale Kategorien jedoch das, was Kuckartz und Réadiker als analytische
Kategorien bezeichnen, d.h. hier bedarf es einer genauen Klérung: Gehe ich
davon aus, dass es sich um formale Kategorien im Sinne von Kuckartz und
Radiker handelt, wiirde ich die Beschreibung eines eher kleinen Details des
Datenmaterials erwarten, wahrend ich bei formalen Kategorien im Sinne von
Schreier erwarten wiirde, dass es sich um komplexe Abstraktionen von The-
men oder Denkfiguren handelt, die auch (iber das Material hinausgehen.
Waéhrend Fakten-, thematische und natiirliche Kategorien folglich relativ nah
am Material bleiben, stellen analytische und theoretische Kategorien dezidiert
Beziige zu Theoriebestanden her und weisen ein hoheres Abstraktionsniveau
auf. Mit thematischen Kategorien wird das Material wiederum in Worten der
Forscher:innen beschrieben, wohingegen mit natiirlichen Kategorien die in
den Daten enthaltenen Formulierungen beibehalten werden.

3.5 Kategorienentwicklung

Teilweise ist den Kategorienarten schon die Art, wie sie gebildet werden, in-
harent: Da theoretische Kategorien letztlich Ableitungen aus Theorien, also
bestehendem Wissen sind, handelt es sich um deduktive Kategorien, also sol-
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che, die anhand von Vorwissen gebildet werden. Nattrliche Kategorien hin-
gegen sind auf jeden Fall induktiv, also aus dem Material abgeleitet, vielmehr
sogar aus diesem direkt ibernommen. In vielen Féllen weisen inhaltsanalyti-
sche Kategoriensysteme deduktive und induktive Anteile auf, z. B. in leitfaden-
gestlitzten Interviewstudien: Die Interviewfragen, v.a. die Leitfragen, dienen
dann als Grundlage flr die deduktive Erstellung von Hauptkategorien, deren
Subkategorien im Nachgang am Material, also induktiv entwickelt werden.
Diese Unterteilung ist aber nicht statisch zu verstehen: Auch in die Entwick-
lung von induktiven Kategorien fliel3t Vorwissen ein, seien es personliche Vor-
annahmen bzw. Prakonzepte (Breuer u.a. 2019) oder Fachwissen. Aber auch
deduktiv gebildete Kategorien sind durchaus veranderbar und eher als eine
Art Arbeitshypothese zu verstehen. Nutzt man z.B. Interviewleitfragen, um
aus diesen deduktiv Hauptkategorien abzuleiten, kann es sein, dass sich das
daraus ergebende Grundgeriist des Kategoriensystems im Zuge der weiteren
Kategorienbildung als nicht tragfahig erweist. Dann erscheint es ratsam, nicht
an diesem festzuhalten, sondern im Wechselspiel aus Vorwissen und Ausei-
nandersetzung mit dem Datenmaterial neue Hauptkategorien zu entwickeln.
Neben diesem ,klassischen” Nebeneinander von deduktiven und induktiven
Anteilen findet zunehmend eine Auseinandersetzung mit einer abduktiven
Kategorienbildung statt (Einleitung i.d.B.). Diese

Jlasst sich als theoretisch inspirierte Suche nach einer passenden Heuristik fiir die
Strukturierung der Daten verstehen, bei der es nicht darum geht, eine passende The-
orie fiir die Strukturierung zu finden, sondern ein bislang theoretisch nicht gefasstes
Muster im Datenmaterial anhand des theoretischen Vorwissens sichtbar zu machen.”
(Lang & Ruesch Schweizer 2020, 25; vgl. auch Ruin 2019; Zelinsky 2019).

Mit einer Hinwendung zu einer abduktiven Forschungshaltung (Reichertz
2013, Einfiihrung i.d.B.) wird die Offenheit fiir Uberraschendes auch in inhalts-
analytischen Studien starker betont, worin ein Potenzial besteht, sich nicht
in einer unreflektierten Kategorientechnokratie zu verlieren, in der entweder
Material nur noch zugeordnet wird, weil die (deduktiven) Kategorien schon
feststehen, oder scheinbar ausschlieBlich aus dem Material heraus (induktiv)
Kategorien entwickelt werden, ohne die bei der Konstruktion von Kategorien
relevant werdenden Prakonzepte zu beriicksichtigen.

Um Kategorien am Material zu bilden, existieren verschiedene Techniken:
solche, die auf das Aufstellen und Verdichten von Paraphrasen als Zwischen-
schritte zur finalen Kategorie setzen und solche, mit denen direkt am Material
Kategorien gebildet werden. Mayring schlagt einen relativ kleinschrittigen
Weg vor, bei dem Passagen zunachst paraphrasiert werden, anschlieBend das
Abstraktionsniveau angehoben wird (Generalisierung) und dann durch wei-
tere Schritte der Streichung gleicher Generalisierungen, der Biindelung und
der Integration weiter reduziert werden (Mayring 2022, 71ff.). Kuckartz und
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Radiker schlagen mit der fokussierten Zusammenfassung letztlich eine redu-
zierte Variante dieses Vorgehens vor: Die Materialstelle wird direkt in eine
generalisierte Paraphrase Uberfiihrt, von der aus dann eine weitere Verdich-
tung hin zu moglichen Kategorienbezeichnungen und -eigenschaften erfolgt
(2022, 93f). In beiden Varianten wird das Ausgangsmaterial schrittweise zu-
sammengefasst und von da aus die Kategorie bestimmt. Anders ist das Vor-
gehen bei der direkten Bildung am Material: Als erstes wird ein Kategorien-
titel vergeben, anschlieBend wird die Kategorie definiert, d.h. erldutert, was
genau mit der Kategorie gemeint ist, wann sie zur Anwendung kommt und
wann nicht, sowie eine Materialstelle als Anwendungs- bzw. Ankerbeispiel
festgehalten (ebd,, 66). Die verschiedenen Vorgehensweisen sind nicht per se
besser oder schlechter. Vielmehr gilt es vor dem Hintergrund des Erkenntnis-
interesses, der gewahlten Kategorienart, des Projektzusammenhangs (einzeln
oder im Team) und der persénlichen Vorlieben ein passendes Vorgehen zu
wahlen. Erfahrungsgemal bietet ein schrittweises Vorgehen fiir manche die
notwendige Orientierung im Prozess der Kategorienbildung, fiir andere wie-
derum ist es - weil mit hoheren Kreativitdtsanteilen versehen - passender,
eine Kategorie unmittelbar an einer Materialstelle zu entwickeln.

Kategorien zu entwickeln bleibt jedoch stets ein Balanceakt (Schreier 2012,
96ff.): Erstellt man zu allgemein gehaltene Kategorien, lasst sich zwar die An-
zahl an Kategorien reduzieren, was deren Rezeption erleichtern kann, dafir
bleiben die Kategorien aber wenig aussagekriftig. In sehr konkreten Katego-
rien bleiben hingegen Details des Materials erhalten, dafiir werden die Kate-
goriensysteme schnell uniibersichtlich und erfiillen kaum noch den Anspruch
der Systematisierung im Sinne von Ordnung und Reduktion des Materials. Es
gilt also das richtige Maf3 an Konkretisierung in Abstimmung mit einer rezi-
pierbaren Anzahl an Kategorien zu finden.

3.6 Kodieren

Im Rahmen qualitativer Inhaltsanalyse meint Kodieren die regelgeleitete Zu-
ordnung von Datenmaterial zu Kategorien. Im Auswetungsprozess kann es
an unterschiedlichen Stellen zu Kodiervorgdngen kommen. (vgl. Schreier 2012;
Kuckartz & Radiker 2022):

* Mit entwickelten Hauptkategorien wird in einem ersten Durchgang das ge-
samte Material kodiert, um anschliel3end in die Entwicklung von Subkate-
gorien liberzugehen;

* das erarbeitete Kategoriensystem wird einer Probekodierung unterzogen,
um zu priifen, inwiefern das Kategoriensystem weiter iiberarbeitungsbe-
dirftig ist;
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e im Rahmen von Forschungsprojekten, an denen mehrere Forscher:innen
beteiligt sind, kommt es zu Testkodierungen, um Intercoderreliabilitat zu
priifen, also, wie hoch die Ubereinstimmung zwischen mehreren kodieren-
den Personen ist oder

* mit dem finalen Kategoriensystem wird das gesamte, thematisch relevante
Datenmaterial kodiert.

Der letztgenannte Kodiervorgang ist der gemeinsame Fluchtpunkt aller in-
haltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalysen, d.h. nach Fertigstel-
lung des Kategoriensystems erfolgt ein vollstandiger Materialdurchgang, bei
dem das Material den Kategorien zugeordnet wird, um auf dieser Grundlage
weitere Analysen vorzunehmen bzw. die Ergebnisse darzustellen.

Um regelgeleitet zu kodieren, gilt es die Auswertungseinheiten festzulegen. Un-
terschieden wird zwischen Analyse-, Kodier- und Kontexteinheit (Schreier 2012,
130ff.). Was die Analyseeinheit ist, hangt mal3geblich mit der Frage nach dem
Fall zusammen. Haufig ist beides identisch, z. B. wenn die interviewte Person der
Fall und das Interviewtranskript die Analyseeinheit ist. In Gruppenbefragungen
konnen aber bspw. sowohl die Gruppe als auch die einzelnen Personen Fall
bzw. Analyseeinheit sein (Kuckartz & Radiker 2022, 117f). Die Entscheidung,
wie grof$ die Analyseeinheit ist, hangt somit vom Erkenntnisinteresse (geht es
z.B. um individuelle oder kollektive Positionen) und der Festlegung des Falls ab.
Mit der Kodiereinheit wird bestimmt, wie grol$ die zu kodierenden Material-
bestandteile sind und nach welchem Kriterium dieser Zuschnitt erfolgt. Un-
terschieden werden formale Einheiten und Sinneinheiten. Bei formalen Ein-
heiten wird z.B. festgelegt, dass jeweils ein Wort, ein Satz oder ein Absatz
kodiert wird. Diese Vorgehensweise ist gut geeignet, wenn das Material stark
vorstrukturiert ist, wie z.B. bei Social-Media-Inhalten wie youtube-Kommen-
taren oder Antworten auf Freitextfragen in Fragebdgen. Auerdem erleichtert
es das Kodieren im Team, weil es ,harte” Kriterien gibt, was (mindestens)
kodiert wird. Formale Kodiereinheiten kdnnen aber die Kodierarbeit auch er-
schweren, z.B. wenn ein Satz aus zwei Halbsatzen besteht und jeder dieser
Halbsatze einen in sich geschlossenen Aspekt enthilt, der jeweils eigenen
Kategorien zugeordnet werden soll. Hat man vorab Satze als Kodiereinheit
bestimmt, fiihrt dies dazu, dass man den gleichen Satz zweimal komplett
kodiert, was haufig als eine fehlende Trennschérfe zwischen Kategorien ge-
deutet wird, tatsachlich aber den Festlegungen bzgl. der Kodiereinheit ge-
schuldet ist. Zudem sind die transkribierten Satze selbst schon das Ergebnis
subjektiver Festlegungen: Beim Verschriften von Audioaufnahmen wird ur-
spriinglich mindliche Kommunikation fixiert und dabei schriftsprachlichen
Konventionen unterworfen. Wenn Forscher:innen beim Transkribieren also
AuBerungen mit einem Satzschlusszeichen markieren und damit als Satze
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konstruieren, legen sie de facto die Sinneinheiten fest, die sie spater bei der
Festlegung der Kodiereinheit als formales - und damit nur scheinbar weniger
subjektives - Kriterium bestimmen.

Bei Sinneinheiten wird immer eine zusammenhangende Aussage, ein in sich
geschlossener Gedankengang oder bspw. auch eine abgeschlossene Argumen-
tation kodiert. Diese Vorgehensweise stellt aber gerade flir Noviz:innen mitunter
eine Herausforderung dar, da fiir jede Stelle entschieden werden muss, wo eine
Sinneinheit endet. Gleichzeitig hilft die Festlegung auf Sinneinheiten jedoch da-
bei, das Datenmaterial nicht Giber Gebiihr zu zergliedern. (Schreier 2012, 134ff))
Um angemessene Lesarten bilden zu kdnnen, ist es wichtig, die einzelne
Passage in ihrem Kontext zu interpretieren. Gleichzeitig erzeugt das Zerglie-
dern in Kodiereinheiten das Risiko einer Dekontextualisierung des Materials
(Schreier 2012, 133), sprich das Material wird aus seinem urspriinglichen Kon-
text gerissen, indem z. B. nicht mehr deutlich ist, auf welche Interviewfrage hin
eine spezifische Aussage getétigt wurde. Um dem zu begegnen, wird mit der
Kontexteinheit festgelegt, ,welche zusétzlichen Informationen - aus dem zu
analysierenden oder aus anderem Material - fiir das Verstandnis der Kodier-
einheiten herangezogen werden sollen” (Schreier 2014, 39). Unterschieden
wird zwischen einer weiten und einer engen Kontextanalyse (Mayring 2022,
67). Bei der engen Kontextanalyse wird lediglich das vorhandene Datenma-
terial herangezogen, also z.B. das gesamte Transkript eines Falles, bei einer
weiten Kontextanalyse wird auf weitere, aufSerhalb des eigentlichen Daten-
materials liegende Informationen zuriickgegriffen, z.B. die Schulwebsite, de-
ren Lehrpersonen man interviewt.

3.7 Grundlegendes Ablaufmodell

Trotz der vielfaltigen inhaltsanalytischen Verfahren und der einzelnen zu beachten-
den Aspekte I3sst sich das grundlegende Vorgehen im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse anhand eines allgemeinen Ablaufmodells veranschaulichen (Abb. 2).
Im Zentrum steht eine Forschungsfrage, die grundlegend ist, um zu entschei-
den, welche Materialbestandteile unter welcher Perspektive systematisiert wer-
den sollen. Auch wenn sie im Auswertungsprozess angepasst werden kann,
bedarf es relativ frith im Prozess einer klaren Forschungsfrage. Die Forschungs-
frage vor Augen, macht man sich mit den Daten vertraut, klassischerweise in
Form von Lektiire bzw. Sichtung des Materials, bei der man aufféllige Passagen
markiert und sich Notizen macht. AnschlieBend werden Kategorien gebildet
und zu einem Kategoriensystem verdichtet. Ist das Kategoriensystem fertigge-
stellt, wird das Datenmaterial mit diesem kodiert. Als nachstes werden mit den
kodierten Daten weitere Analyseschritte vollzogen, diese reichen von Quan-
tifizierungen bis hin zu Fallzusammenfassungen und -vergleichen. Schlief3lich
werden die Ergebnisse unter Bezug auf die Forschungsfrage dargestellt.
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Abb. 2: Allgemeines Ablaufmodell qualitativer Inhaltsanalysen, aus Kuckartz & Réadiker 2022, 106

Wenngleich die Abbildung als allgemeines Ablaufmodell gelten kann, so
schldgt sich in ihr doch die Prominenz induktiver Kategorienentwicklung
nieder. In einer rein deduktiven QIA kénnte (muss aber nicht zwingend) die
Kategorienentwicklung erfolgen, bevor das Datenmaterial gesichtet oder viel-
leicht sogar erhoben wurde.

Merkbox

1. Die QIA ist eine regelgeleitete Methode zur Auswertung vielfdltiger Daten-
arten. Gleichzeitig lasst sich aufgrund vielféltiger qualitativ inhaltsanalytischer
Verfahren nicht von der QIA sprechen, vielmehr handelt es sich um eine Me-
thodenfamilie.

2. Der Fokus liegt auf einer systematisierenden Beschreibung des Datenmaterials
unter ausgewahlten Bedeutungsaspekten. Diese speisen sich wesentlich aus
der Forschungsfrage.

3. Kategoriensysteme sind das zentrale Instrument einer QIA, mit dessen Hilfe das
Material auf verschiedene Weise analysiert werden kann.

4. Kategorien und Kategoriensysteme sind Konstruktionsleistungen der For-
scher:innen, in denen sich deren Beobachtungsperspektiven niederschlagen,
weshalb es einer fortwahrenden Reflexion eigener Prakonzepte bedarf.
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Judith Kreuz

Gesprachsanalyse: ,Why that now?" -
miindliche Unterrichtskommunikation
untersuchen

Abstract

Die ethnomethodologische Gesprachsanalyse ist ein qualitatives For-
schungsverfahren, das sich mit alltdglicher und institutioneller Interaktion
»in situ” beschaftigt und untersucht, wie Interagierende mit ihren (non-)
verbalen Ausdrucksressourcen soziale Ordnung und Bedeutung ihres Han-
delns herstellen. Die Methode basiert auf der Annahme, dass Kommuni-
kation regelgeleitet ist und diese Regeln in der Interaktion selbst sichtbar
werden. Bei der Untersuchung von Unterrichtskommunikation gibt sie zum
Beispiel Einblicke, wie Lehrpersonen und Schiiler:innen Lernumgebungen
interaktiv konstituieren und welche kommunikativen Praktiken sie dazu
verwenden. Anhand von detaillierten Transkripten, die zumeist auf Video-
aufnahmen beruhen, werden (Sprach-)Handlungen sequenziell analysiert
und in Bezug auf das (datengeleitete) Erkenntnisinteresse kategorisiert und
gesprachsanalytisch interpretiert.

Schlagwaorter: Gesprachsanalyse, Gesprachspraktiken, Interaktion, Unter-
richt, Videografie

1 Methodologischer Ausgangspunkt und Grundannahmen
der ethnomethodologischen Gesprachsanalyse

Die ethnomethodologische Gesprachsanalyse hat sich in den letzten drei
Jahrzehnten als produktiver Forschungszweig u.a. der Linguistik, Soziologie
und Anthropologie entwickelt. Der Ansatz konzentriert sich sowohl auf die
Untersuchung alltdglicher Kommunikation (Familie und Freizeit) als auch auf
institutionelle Kommunikation wie z.B. den schulischen Kontext. Fir Lehr-
amtsstudierende kann die Gesprachsanalyse aus forschender und praxisorien-
tierter Sicht insofern relevant sein, da mit ihr aufgezeigt werden kann, wie
sprachliches Handeln in Bildungskontexten eingesetzt wird, wie Lernprozesse
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durch Sprache gesteuert und Klasseninteraktionen gestaltet werden kénnen.
Sie kann dazu beitragen, sowohl lehrer:innen- als auch schiiler:innenseitige
kommunikative Strategien und Muster zu verstehen und zu reflektieren.

In den folgenden beiden Kapiteln wird der theoretische Hintergrund der
Gesprachsanalyse umrissen. Zundchst wird dazu der methodologische Aus-
gangspunkt dargelegt. Er umfasst die Herkunft der Gesprachsanalyse, er-
kenntnistheoretische Grundannahmen sowie Ziele und Fokus der Datenaus-
wertung. In Kapitel 2 werden dann konkreter die zentralen Merkmale und
Prinzipien der Gesprachsanalyse beschrieben. Es schlief3t sich in Kapitel 3 die
Klarung von praktischen Fragen an. Diese beziehen sich u.a. auf die Formu-
lierung der Forschungsfragestellung, die Datenerhebung und -aufbereitung
sowie die Analyse von Gesprachsdaten.

1.1 Herkunft und erkenntnistheoretische Grundannahmen

Die Gesprachsanalyse (GA) hat ihre Wurzeln in der Soziologie, Linguistik und
Ethnographie und findet heute als interdisziplindre Methode auch in Psycho-
logie und Pddagogik Anwendung. Sie entwickelte sich aus der Ethnometho-
dologie (Harold Garfinkel, 1960er Jahre; Entwicklungslinien i.d.B.) und basiert
auf den Arbeiten der US-amerikanischen Soziolog:innen Harvey Sacks, Ema-
nuel Schegloff und Gail Jefferson. Die GA untersucht, wie Menschen in all-
taglichen und institutionellen Kontexten durch Sprache Sinn und Ordnung in
Interaktionen herstellen. Sie basiert auf der Annahme, dass Kommunikation
regelgeleitet ist (,order at all points’, Sacks 1984) und diese Regeln in der
Interaktion selbst sichtbar werden. Die Gesprachsbeteiligten signalisieren sich
dazu fortlaufend, an welcher Art von Kontext sie sich orientieren und stellen
damit zugleich den Kontext ihres Handelns her (sog. ,accountability’; Garfin-
kel 1967):

,Sie stellt theoretisches und analytisches Ristzeug fiir die Untersuchung kontext-
schaffenden und kontextinterpretierenden Interagierens zur Verfiigung und ermog-
licht es damit, den Blick nicht nur auf das kommunikative Handeln im Unterricht,
sondern die interaktive - und damit dynamische - Konstitution von Unterricht zu
richten (Heller 2014, 124)

Eine solche ethnomethodologische Perspektive auf Gesprache postuliert, dass
Gesprachskontexte einerseits stets abhdngig vom Gesprachsverhalten und
den Aktivitaten der Beteiligten hervorgebracht werden (a). Andererseits wer-
den diese Kontexte gerade erst durch die Beteiligten und deren Interpretation
der Situation konstituiert (b). Dazu das Beispiel einer Diskussion Gber Hausauf-
gaben im Klassenzimmer:
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a) Hervorbringen des Gesprdchskontexts durch Gesprdchsverhalten und Aktivititen
Stellen wir uns vor, die Lehrerin, Frau Miiller, betritt das Klassenzimmer und
beginnt den Unterricht mit einer Frage an die Schiiler:innen:

Frau Miiller: ,Guten Morgen, wer hat die Hausaufgaben von gestern gemacht?”
Tim: ,Ich habe sie gemacht, Frau Miiller

Hier wird der Gesprachskontext ,Uberpriifung der Hausaufgaben” durch Frau
Mdillers Frage und Tims Antwort hergestellt. Das Gesprachsverhalten (die Fra-
ge) und die Aktivitat (Antwort geben) bringen diesen Kontext hervor.

b) Konstitution des Gespréchskontexts durch Interpretation
Im Verlauf des Gesprachs wird der Kontext weiter durch die Interpretation
und die zusatzlichen Informationen der Beteiligten konstituiert:

Frau Miller: ,Sehr gut, Tim. Kannst du uns erklaren, wie du Aufgabe 3 gelost hast?”
Tim: ,Ja, ich hatte anfangs Schwierigkeiten, aber dann habe ich mich an die Erkla-
rung vom letzten Mal erinnert und konnte die Gleichung losen.”

Durch diese Interaktion konstituieren die Beteiligten den Kontext weiter. Frau
Mdiller interpretiert Tims Antwort als Bereitschaft und Fahigkeit, seine Losung
zu teilen, und Tim erklart seine Vorgehensweise, was den Kontext ,gemein-
sames Lernen und Problemldsen” hinzufligt. Dieses Beispiel zeigt, wie der
Gesprachskontext im Klassenzimmer durch das unmittelbare Gespréachsver-
halten und die Aktivitaten (Fragen, Antworten, Erklaren) der Lehrerin und
des Schiilers hervorgebracht wird. Gleichzeitig wird dieser Kontext durch die
Interpretationen und die situativen Bedeutungen, die die Beteiligten dem Ge-
sprach zuschreiben, weiter konstituiert.

In diesem Sinne sind Gesprache sowohl kontextschaffend als auch kontexter-
neuernd und daher dynamisch und nicht statisch. Damit stellt die Gesprachs-
analyse vorschnelle Annahmen einer stabilen und allgemeingiiltigen Ver-
kniipfung von ,Situation und Sprachgebrauch” in Frage. Beispielsweise ist
es im Kontext ,Unterricht” denkbar, dass Lehrperson und Schiiler:innen die
ubliche(re) ,formelle-institutionalisierte” Rahmung verlassen und stattdessen
z.B. durch gemeinsame Scherze und Erzéhlungen personlicher Erlebnisse
vorlibergehend eine ,informelle-private” Rahmung herstellen. In den eigent-
lichen ,Unterricht” finden sie erst wieder durch seine Reetablierung zuriick,
z.B. durch eine Aufforderung der Lehrperson ,So, jetzt miissen wir aber noch
ein bisschen arbeiten” (Heller 2014, 125). Aus ethnomethodologischer Sicht
wird (Unterrichts-)Interaktion also stets als ein ,ongoing accomplishment”
(Garfinkel 1967) sichtbar. Dies bedeutet, dass die Interaktionen und die dabei
geschaffenen sozialen Strukturen kontinuierlich erzeugt und angepasst wer-
den. Es gibt keine festen, unveranderlichen Muster; vielmehr sind die Teil-
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nehmenden aktiv daran beteiligt, den Verlauf und die Bedeutung der Inter-
aktion in jedem Moment zu gestalten. Diese Grundannahmen leiten auch
die Formulierung eines Forschungsgegenstandes aus gesprachsanalytischer
Sicht: Hierfir untersucht man die interaktionalen Tatigkeiten und kommuni-
kativen Handlungen, die sog. ,Gesprachspraktiken” (vgl. Giitekriterien i.d.B.),
mit denen Unterricht und seine vielen verschiedenen Kontexte iberhaupt erst
von den Akteur:innen konstituiert werden.

1.2 Ziele und Fokus der Datenauswertung

Ausgehend von den in Kapitel 1.1 beschriebenen Annahmen zielt die Ana-
lyse von Gesprachsdaten darauf ab, ein tiefgreifendes Verstandnis davon zu
entwickeln, wie Teilnehmende durch ihre kommunikativen Handlungen so-
ziale Ordnung und Bedeutung herstellen, wie sie soziale Strukturen aufbauen
und soziale Wirklichkeit* konstruieren. Das Hauptziel der GA ist es also, die
impliziten Regeln und Muster zu identifizieren, die Gesprache strukturieren.
Ein wichtiger Fokus liegt auf der Sequenzialitat von Gesprachen, d.h. auf der
Abfolge von Handlungen und dem Aufbau von AulBerungen: Sie interessiert
sich dafiir, wie Gesprachsteilnehmende AuBerung fiir AuBerung (turn-by-turn)
miteinander interagieren und Kommunikation gemeinsam und interaktiv ge-
stalten. Dabei werden systematische, routinisierte Verfahren bzw. Gespréchs-
praktiken (vgl. Giitekriterien i.d.B.) rekonstruiert (Deppermann 2008). Dies
bedeutet, dass die Forschenden diese Verfahren identifizieren, analysieren
und als Formen beschreiben. Aus diesen Formen kénnen dann Funktionen er-
schlossen werden (Form-Funktionsanalyse), wobei sich die Forschenden an
der zentralen Analysefrage orientieren: ,Why That Now?" Diese Frage ist ent-
scheidend, um zu verstehen, warum eine sprechende Person in einem be-
stimmten Moment genau diese AulBerung macht und wie diese AulBerung
zur Interaktion und Kommunikation beitrdgt. Es geht also darum, den Zweck
und die Relevanz dieser AulBerung im Kontext des laufenden Gesprachs zu
ergriinden.

Da sich die GA ausschlieBlich auf die detaillierte und empirische Analyse tat-
sachlicher Gesprachsdaten bezieht, werden Fragestellungen und Hypothesen
aus den konkreten Details von Gesprachen (materialgestiitzt) entwickelt. Die
GA verzichtet daher auch auf apriorische Hypothesen und vorgefasste Kate-
gorien sowie die Analyse isolierter AuBerungen, sondern fokussiert das ,Wie"
der Interaktion, welches sich in einem bestimmten Kontext ,in situ” vollzieht
(vgl. Kap. 1.1).

Zusammenfassend sind zwei Aspekte fiir die gesprachsanalytische Arbeit zentral:

1 ,Soziale Wirklichkeit” bezieht sich auf das, was vom Menschen wahrgenommen und fiir wirk-
lich gehalten wird, woran er sein Handeln ausrichtet und was durch ihn selbst auch erst ge-
schaffen wird.
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1. Arbeit mit authentischen Daten: Die Analyse basiert auf echten, nicht fiir
Forschungszwecke arrangierten Gesprachsdaten in Form von (transkri-
bierten) Videoaufnahmen.

2. Fokus auf Interaktion: Untersucht wird, wie die Interaktion in einem be-
stimmten Kontext ablauft und welche Muster dabei entstehen.

Dabei gilt es, vier wichtige Grundannahmen und Methoden zu beriicksichtigen:

1. Regelgeleitete Kommunikation: Die GA geht davon aus, dass Kommuni-
kation strukturiert und regelgeleitet ist, und diese Regeln innerhalb der
Interaktion selbst sichtbar werden.

2. Kontextschaffung und -interpretation: Gesprachsteilnehmende signalisie-
ren kontinuierlich, an welchem Kontext sie sich orientieren, und schaffen
diesen gleichzeitig durch ihre Interaktionen (,accountability”).

3. Form-Funktionsanalyse: Forschende identifizieren und analysieren syste-
matische, routinisierte Gesprachsverfahren, um deren Funktionen im Ge-
sprach zu verstehen. Sie orientieren sich dabei an der Frage ,Why That
Now?", um den Zweck und die Relevanz einer AuBerung im laufenden Ge-
sprach zu ergriinden.

4. Radikales Empirieverstandnis: Die GA basiert auf der detaillierten Analyse
tatsachlicher Gesprachsdaten. Hypothesen und Fragestellungen werden
direkt aus den empirischen Daten entwickelt, ohne vorgefasste Theorien
oder Kategorien.

2 Zentrale Merkmale und Prinzipien der Gesprachsanalyse

Dieses Kapitel beleuchtet zentrale allgemeine Prinzipien und Strukturen, die
bei der Beschreibung jeglicher Gesprache angewendet werden kénnen, aber
fur die Analyse der eigenen Daten bzw. das eigene Erkenntnisinteresse spezi-
fisch herausgearbeitet werden missen.

2.1 Sequenzorganisation

Grundlage der Analyse von Gesprachen ist die Tatsache, dass Gesprache
sequenziell organisiert sind. ,Sequenzialitat’ meint, dass Gesprache zeitlich
strukturiert sind und durch aufeinander folgende Beitrage der Gesprachsteil-
nehmenden entstehen. Diese Beitrage stehen nicht nur zeitlich nacheinander,
sondern sie sind zugleich (inhaltlich) aufeinander bezogen und sind damit
Ressource fiir die Gestaltung von Auerungen, der Herstellung von Kontexten
und Bedeutung (interaktionsstrukturierende und -organisierende Funktion
von Sequenzialitat) (Deppermann 2008, 49; Stukenbrock 2013, 231). Fir die
konkrete Analyse bedeutet das, dass diese im Transkript turn-by-turn erfolgen
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muss. Die Analysierenden miissen sich dabei ,stets auf einer Hohe mit den
Gesprachsteilnehmern beweglen] und [diirfen] nicht vorgreiflen], um Friihe-
res durch Spateres zu erkldren” (Deppermann 2008, 54). Dies bedeutet, dass
bei der Analyse von Gesprachen sehr genau darauf geachtet werden muss,
die Interaktionen in der Reihenfolge zu betrachten, in der sie tatsachlich statt-
finden. Dies verhindert eine riickwirkende Interpretation, die nicht dem tat-
sachlichen Ablauf des Gesprachs entspricht.

Das Sequenzialitatsprinzip ist Ausgangspunkt folgender Analysegesichtspunkte:

* Inhaltliche Paraphrase des Gesprachsabschnitts, um die Themen des Ge-
sprachs zu identifizieren und die Bedeutung von Ausdriicken im Kontext zu
klaren sowie Handlungsbeschreibung, um die Art der Handlung zu explizie-
ren (z.B. Frage, Begriindung etc.)

Sprachliche Auferungsgestaltung auf allen linguistischen Ebenen (Phonetik,
Grammatik, Lexik, Nonverbales etc.) und Formulierungsdynamik (Abfolge
und Position von AuBerungen, Kernaktivititen, Abschliisse)

Kontextanalyse im Sinne von Beziigen, Kohasion und Koharenz zu/mit vor-
angegangenen Auferungen

Ein wichtiges Konzept, das damit eng zusammenhangt, sind die ,Paarsequen-
zen" Diese werden im Rahmen der sog. Praferenzorganisation naher beleuchtet.

2.2 Praferenzorganisation

Den Ausgangspunkt der Praferenzorganisation bilden Paarsequenzen (,adje-
cency pairs). Dies sind aufeinander folgende AulBerungen von verschiedenen
Sprechenden, wobei die zweite AuBerung eine direkte Reaktion auf die ers-
te ist, z.B. Frage und Antwort, Grul8 und Gegengruf3. Bei einer Paarsequenz
strukturiert also die erste AuBerung systematisch die zweite Aulerung vor
und es werden durch sie bestimmte Erwartungen (sog. ,konditionelle Rele-
vanzen") aufgebaut.

Die Préferenzorganisation ist Ausgangspunkt des folgenden Analysegesichts-
punkts:

* Folgeerwartungen, die sich in sozialen Erwartungen begriinden.

So erwartet der oder die erste Sprechende mit einer Frage eine bestimmte Ant-
wort. Zum Beispiel kann die Lehrperson fragen ,Warum bist du heute zu spat
zum Unterricht gekommen?” und erwartet eine Begriindung der Schiilerin.
Diese kann sich dieser erwarteten Begriindung kaum entziehen. Es wird also
von Seiten der Lehrperson eine Begriindung hochgradig relevant gesetzt.

Die Praferenzorganisation ist Ausgangspunkt des folgenden Analysegesichts-
punkts:
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Interaktive Konsequenzen, die die Reaktionen, Handlungen und Interpre-
tationen der Teilnehmenden zeigen, die auf eine AuBerung erfolgen. Die
interaktiven Konsequenzen sind ein Schlissel zu Verstandigung und Hand-
lungskoordination.

Hierbei kdnnen Paarsequenzen jedoch immer auch mit Alternativen des zwei-
ten Paarteils gebildet werden. Auf die begriindungspflichtige Frage der Lehr-
person kann die Schilerin auch mit Schweigen reagieren und wortlos an ihren
Platz gehen. Auf eine Einladung kann entweder eine Annahme oder eine Ab-
lehnung erfolgen. Im Fall solcher Alternativen kann strukturell eine Préferenz
fir eine der beiden Alternativen festgestellt werden. Im Fall der Einladung wird
beispielsweise die Annahme der Einladung préferiert (Stukenbrock 2103, 233).
Praferierte Redeziige werden meist unaufwandig und direkt, ohne prosodi-
sche und sprachliche Markierungen, an den ersten Paarteil angeschlossen.
Dazu ein Beispiel: Stellen wir uns vor, Frau Miiller stellt eine direkte Frage zur
Interpretation eines Gedichts.

Frau Miiller: ,Was denkt ihr, bedeutet die Metapher im dritten Vers des Gedichts?”
Lisa: ,Ich denke, sie symbolisiert die Hoffnung des Autors.”

Lisas Antwort folgt unmittelbar und ohne Verzogerung auf die Frage der Leh-
rerin. Sie verwendet keine Pausen oder Einleitungen und geht direkt auf die
gestellte Frage ein. Dies ist ein Beispiel fiir einen praferierten Redezug.
Dispraferierte Zlige sind hingegen meist durch Verzogerungssignale, Pausen,
Vorankiindigungen, Erkldrungen gerahmt. Der dispraferierte zweite Paarteil
stellt also die markierte Variante dar.

Dazu ein Beispiel: Frau Miller fragt nun nach der Meinung zu einer These, die
im Unterricht besprochen wurde.

Frau Miiller: ,Denkt ihr, dass die Hauptfigur im Roman richtig gehandelt hat?”
Tom: ,Ahm, naja, ich bin mir nicht sicher.. Also, irgendwie glaube ich nicht, dass er
richtig gehandelt hat, weil.."

Toms Antwort ist ein dispréferierter Redezug. Er zégert, benutzt Fillworter
(,Ahm, naja") und erklart seine Unsicherheit, bevor er seine Meinung &ul3ert.
Diese Verzogerungen und die Rahmung durch Erkldrungen sind typisch fir
dispraferierte Redeziige.

Die Analyse dieser Strukturen hilft dabei, die impliziten Regeln zu verstehen,
die verschiedenen Gesprachen zugrunde liegen. Sie kann in einem weiterfiih-
renden Schritt Anhaltspunkte in Hinblick auf Spracherwerbsprozesse sowie
didaktische Umsetzungsmoglichkeiten zur Férderung und Beurteilung von
Gesprachskompetenz geben.
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2.3 Sprecherwechsel (Turn-Taking)

Ein Gesprach zwischen zwei oder mehr Gesprachsbeteiligten ist durch deren
abwechselndes Sprechen charakterisiert. Der Sprecherwechsel ist Ausgangs-
punkt des folgenden Analysegesichtspunkts:

* Timing als zeitlich koordinierter und regelgeleiteter Wechsel der Gesprachsbe-
teiligung und sein Einfluss auf die Ordnung und Interpretation des Gesprachs

Sprecherwechsel sind zentral fiir das gegenseitige Verstehen im Gespréch. Ver-
stehen wird von den Gesprachsbeteiligten online, d.h. in jeder kommunikativen
Handlung, bearbeitet, revidiert, korrigiert und metasprachlich thematisiert, und
zwar von Gesprachsschritt zu Gesprachsschritt (Stukenbrock 2013, 230). Der Um-
fang eines solchen Gesprachsschritts kann aus einem einzigen Wort, einer Phra-
se, einem Satz oder einem ldngeren Redebeitrag, z. B. einer Anekdote bestehen.
Die Regulierung des Sprecherwechsels und die Verteilung des Rederechts sind
interaktive Koordinationsleistungen aller Beteiligten, die immer wieder und in je-
dem Moment aufs Neue erbracht werden miissen, damit der Wechsel zwischen
den Redezligen verschiedener Sprechender reibungslos gelingt (Stukenbrock
2013, 235). In Gruppen mit einer Vielzahl an Beteiligten, wie einer Schulklasse,
wird daher auf explizite Regeln zur Verteilung/Zuweisung des Rederechts zu-
riickgegriffen (Mazeland 1983), wie dem Melden per Handzeichen wéhrend des
Unterrichtsgesprachs oder der Verwendung von Redekértchen im Klassenrat.
Sogenannte ,turnlibergabe-relevante Stellen” sind in solchen Fallen eindeutig
markiert. In weniger regelhaften Gespréachen missen sich die Beteiligten hin-
gegen an anderen Merkmalen im Redezug ihres Gesprachsgegeniibers orien-
tieren, um zu erkennen, wann sie das Rederecht (ibernehmen kdnnen, wann der
Redezug also als Uibergaberelevant vom Gegeniiber markiert wird. Dies sind?

* Merkmale auf Ebene des Kontexts: semantisch-pragmatische Vollstandigkeit
von AuBerungen (Interpretierbarkeit), erster Teil einer Paarsequenz, syntak-
tische Abgeschlossenheit etc.

* Merkmale auf Ebene der Prosodie: fallende oder deutlich steigende Melodie-
bewegungen, Pausen etc.

* Merkmale auf Ebene des Nonverbalen: Gestik, Kérperhaltung etc.

Durch sog. Turn-Taking-Regeln (Sacks et al. 1974) kann diese Zuweisung bzw.
Ubernahme des Rederechts beim Sprecherwechsel organisiert werden. Hier-
fur lassen sich drei Mechanismen in Gesprachen beobachten:

1. Fremdwahl: Wahlt die oder der Sprechende im Laufe des Redebeitrags eine
nachste Person aus, so muss diese als Nachste sprechen und es findet ein
Sprecherwechsel statt.

2 Zur Vertiefung mit Beispielen s. Stukenbrock 2013, 235ff.
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2. Selbstwahl: Wahlt die oder der Sprechende im Laufe des Redebeitrags kei-
ne nachste Person aus, kann sich jede andere beteiligte Person selbst zur
nachsten Sprecherin bzw. zum nachsten Sprecher einer turniibergabe-rele-
vanten Stelle machen.

3. Hat die/der Sprechende im Laufe des Redebeitrags keine nachste Person
ausgewdhlt und wabhlt sich niemand sonst selbst zur bzw. zum Folgespre-
chenden, so kann die oder der augenblicklich Sprechende fortfahren, bis
ein ndchster moglicher Abschlusspunkt erreicht ist.

Nicht nur Anfang und Ende eines Turns, sondern auch die online-Gestaltung
eines Turns selbst wird durch die Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten
gemeinsam geregelt, indem sprachliche bzw. grammatische Strukturen ge-
meinsam produziert werden (sog. Ko-Konstruktionen, vgl. Kreuz 2021). Hier-
bei werden unvollstandige AuBBerungen eines/einer Sprechenden durch das
Gegenliber expandiert oder erganzt, um bei der Wortsuche auszuhelfen.
Turniibergaben/-libernahmen erfolgen jedoch keineswegs immer reibungslos
und es kann zu Uberlappungen kommen, wenn die Interagierenden das Ende
einer AuBBerung antizipieren und daher simultan zu sprechen beginnen (Simul-
tanstart) (Stukenbrock 2013, 238). Jedoch haben die Interagierenden die Még-
lichkeit, diese ,Turbulenz” zu reparieren, z.B. indem sie beide aufhdren zu spre-
chen und das Rederecht neu koordinieren (z. B. mittels zuweisender Gesten etc.).
Wie solche und andere ,Reparaturmechanismen” in der GA systematisiert
und beschrieben werden kénnen, wird im folgenden Kapitel erldutert.

2.4 Reparaturen

Ein weiteres wichtiges Konzept in der Gesprachsanalyse ist das der Reparatur,
bei der die Interagierenden ihre eigenen oder die AuBerungen anderer ,kor-
rigieren” Dies ist der Fall, wenn der reibungslose Ablauf des Gesprachs auf-
grund der natirlichen Spontanitat und Planungsunsicherheit der gesproche-
nen Sprache gestort ist, z. B. bei falscher Wortwahl, Versprechern, Wortsuche
etc., aber auch bei der (unbeabsichtigten) Verletzung der Turn-Taking-Regeln
(bei unbeabsichtigten Uberlappungen, vgl. Kap. 2.3). Um diese Storfélle zu
bearbeiten, haben die Gesprachsteilnehmenden verschiedene Mdglichkeiten
der Reparatur, die entweder von der bzw. von dem Sprechenden selbst oder
dem Gegendiber initiiert und durchgefiihrt werden kénnen:

e Selbstreparatur: Der bzw. die gegenwartig Sprechende repariert den eige-
nen Redebeitrag, indem sie bzw. er neu ansetzt, einen Versprecher aus-
merzt etc.

* Fremdreparatur: Das Gesprachsgegeniiber repariert eine AuBerung fur die
gegenwartig sprechende Person, indem es bei der Wortsuche hilft (sog.
,Komplettierung" von AuBBerungsteilen als Ko-Konstruktion, vgl. Kreuz 2021).
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Im Reparatursystem alltaglicher Kommunikation gilt eine Praferenz fir Selbst-
reparaturen, d.h. Selbstreparaturen kommen weitaus haufiger vor als Fremd-
reparaturen. Fiir gewisse institutionelle Kontexte, wie den Schulunterricht,
konnte LeBmann (u.a.) jedoch eine Praferenz fremdinitiierter Reparaturen
feststellen, ,in der Regel ausgelost durch die Lehrperson” (LeBmann 2020, 67).
Zusétzlich lasst sich fragen, wer die Reparatur initiiert. Dementsprechend wird
zwischen Selbstinitiierung und Fremdinitiierung unterschieden. Zur Vertiefung
in diese Prinzipien sei auf die Beispiele und Erklarungen in Stukenbrock (2013,
242-246) verwiesen.

Auf Basis der in diesem Kapitel beschriebenen Merkmale lassen sich Gespra-
che schlief3lich hinsichtlich der beiden folgenden Analysegesichtspunkte be-
schreiben:

* Sequenzmuster als kleinere oder grof3ere musterartige Schrittabfolgen des Ge-
sprachs

* Makroprozesse als (ibergreifende Interaktionszusammenhange

Sequenzmuster beziehen sich auf wiederkehrende Abfolgen von Gespréchs-
beitrdgen (turns), die bestimmte kommunikative Funktionen erflllen. Diese
Muster kdnnen klein (ein einzelner Frage-Antwort-Austausch) oder grofer
(eine langere Diskussion (iber ein bestimmtes Thema) sein. Makroprozesse
umfassen hingegen die (ibergreifenden Interaktionszusammenhange, die sich
aus vielen Sequenzmustern zusammensetzen und die globale Struktur eines
Gesprachs beschreiben. Diese Prozesse betreffen die allgemeinen Themen
und Diskursstrukturen, die sich iiber langere Gesprachsabschnitte oder ganze
Gesprache hinweg erstrecken. Dies sind z.B. Erzahlungen oder thematische
Progressionen in Sitzungen. Zum Beispiel kénnen die Besprechungen in der
Lehrerkonferenz von der Vorstellung eines neuen Schulprojektes bis hin zur
konkreten Festlegung der ndchsten Schritte reichen.

2.5 Zusammenfassung: mogliche Interpretationsspielraume
bei der Datenanalyse

Die im Kapitel 2 erlauterten Prinzipien erdffnen verschiedene Interpretations-
spielrdume fiir die Datenanalyse. Die Prinzipien konnen sich von Gesprach
zu Gesprach unterschiedlich komplex zeigen und sich vielféltig auspragen.
Es ist daher Vorsicht geboten, verallgemeinernde und pauschale Aussagen
zu treffen, keinesfalls sollten ,psychologisierende” Deutungen entstehen. Im
Folgenden werden mdgliche Ansatzpunkte skizziert, die an die Interpretation
der Mechanismen herangetragen werden kénnten.

Sequenzorganisation (Kap. 2.1): Forschende kénnen hierbei untersuchen, wie die
Abfolge von Gesprachsbeitragen zur Herstellung von Bedeutung und Kontext
beitragt. Beispielsweise kann die Analyse der Einflihrung und Entwicklung eines
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Themas innerhalb eines Gesprachs Einblicke in die kommunikativen Strategien
der Teilnehmenden geben und aufzeigen, wie sie Gesprdchsabldufe organisieren.
Praferenzorganisation (Kap. 2.2): Adjacency Pairs: Forschende kdnnen dies-
beziiglich untersuchen, wie strikt die Regeln fiir adjacency pairs in verschiede-
nen Gesprachskontexten eingehalten werden. Beispielsweise kann eine un-
erwartete Antwort auf eine Frage (etwa eine Gegenfrage statt einer direkten
Antwort) Aufschluss tiber die Beziehung der Gespréchsteilnehmenden oder die
soziale Dynamik in der Situation geben.

Praferenzstrukturen: Die Art und Weise, wie Sprechende ihre Antworten
strukturieren, kann analysiert werden, um soziale Erwartungen und Normen
zu verstehen. Zum Beispiel kann eine verzogerte Antwort auf eine Einladung
(,Ahm, ich weif3 nicht, vielleicht spater"”) Aufschluss tiber Unsicherheiten oder
soziale Verpflichtungen geben, die die Entscheidung beeinflussen.
Sprecherwechsel (Kap. 2.3): Forschende konnen hierfiir analysieren, wie und
von wem Sprecherwechsel gesteuert werden und was Abweichungen von
diesen Mustern Uber die Gesprachsdynamik aussagen. Unterbrechungen
oder Uberlappungen konnen beispielsweise Machtverhdiltnisse oder Konflikte
zwischen den Gesprachsteilnehmenden offenlegen.

Reparaturen (Kap. 2.4): Die Analyse von Reparaturmechanismen kann zeigen,
wie wichtig bestimmte Informationen im Gesprach sind und wie Gespréchsteil-
nehmende Bedeutungen aushandeln und sicherstellen, dass Kommunikation er-
folgreich ist. Unterschiedliche Arten von Reparaturen (Selbstkorrektur vs. Fremd-
korrektur) kdnnen auch Hinweise auf soziale Hierarchien und Beziehungen geben.

3 Forschungspraxis in der Gesprachsanalyse

Das dritte Kapitel konzentriert sich auf die Forschungspraxis der Gesprachsana-
lyse. Es wird erldutert, wie Forschungsfragen formuliert werden, welche Spezi-
fika es bei der Datenerhebung gibt und wie eine addquate Datenaufnahme
erfolgt. Forschende missen sich hierbei bewusst sein, dass sie auditiv und visuell
wahrnehmbare Gesprdche erforschen. Um Gesprache flr eine seridse Analyse zu
konservieren, sind daher Video- (oder Audio-)aufnahmen unerlasslich.

3.1 Formulierung einer Forschungsfragestellung

In der Gesprachsanalyse ist die Formulierung einer konkreten Forschungs-
fragestellung eine methodische Herausforderung, denn gemaf3 den Prinzipi-
en der GA werden keine Vorannahmen und Hypothesen an das Material im
Vorfeld herangetragen. Aber dennoch braucht es ein spezifisches Erkennt-
nisinteresse, flir das entsprechende (natiirliche) Daten erhoben werden. Die
Formulierung von konkreten Forschungsfragen ist oft ein iterativer Prozess
und entwickelt sich erst im Verlauf des Forschungsprozesses, mit der vorldu-
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figen Analyse von ersten Ergebnissen. Die Forschenden missen sich daher
4bottom-up” (datengeleitet) ihren Daten anndhern (Grounded Theory i.d.B.).
Dieser explorative Ansatz ermdglicht es, die Komplexitdt und Vielfalt natur-
licher Gesprache vollstandig zu erfassen.

Untersuchungsgegenstinde, die an das Datenmaterial herangetragen werden
konnen, kdnnen aus den folgenden fiinf Dimensionen (siehe Tab. 1) entwi-
ckelt werden (Deppermann 2008, 13-15):

Tab. 1: Dimensionen und Untersuchungsgegenstande (nach Deppermann 2008,

13ff)
Dimension maogliche Untersuchungsgegensténde
GroBenordnung  von Mikrophdanomenen wie grammatischen Formen...

des Phdnomens

...bis zu makroskopischen Zusammenhangen wie dem Kommu-
nikationsrepertoire eines Milieus

Kontextspezifitat

von universellen und kontextfreien Mechanismen (z.B. Spre-
cherwechsel) ...

...bis hin zu kontextspezifischen kommunikativen Vorgéngen
(z.B. hinsichtl. bestimmter Themen, wie Sprechen iber ADHS,
Handlungsaufgaben, wie Konfliktldsegesprache am Elterntag, in
einem bestimmten Milieu, wie unter tiirkischen Jugendlichen in
Brennpunktschulen, unter spezifischen medialen Bedingungen,
z.B. Online-Unterricht)

Oberflachenndhe

von leicht identifizierbaren Phanomenen (z.B. Gebrauch von
Flllwortern)...

...bis hin zu stark interpretierbaren Phdnomenen (z.B. Produk-
tion und Rezeption von Ironie)

form-/funktions-
bestimmte Aus-

Funktionen gewisser sprachlicher Formen (z.B. ,Wozu werden
oppositive Konnektiva in kooperativen Lernsettings wie ,ja

wertung aber” gebraucht?” = formbestimmter Ansatz)
Formen zur Bearbeitung von gewissen kommunikativen Auf-
gaben (z.B. ,Mit welchen sprachlichen Mitteln werden Eltern
beraten?” = funktionsbestimmter Ansatz)

Methodenpuris-  Unterschiedliche Ansatze und Auffassungen von Forschenden

mus vs. Metho-
denkombination

bzgl. der Anwendung von Methoden und Theorien, z.B.
Inwiefern diirfen/sollen die Analysen mit ethnographischen
Informationen verbunden werden?

Inwiefern sind quasi-kausale Erklarungen von Gesprachspha-
nomenen durch sozialstrukturelle Variablen (wie Institutionen,
Geschlecht, Machtverhéltnisse) zulassig?
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Diese fiinf methodisch relevanten Dimensionen beziehen sich auf fiinf gan-
gige gesprachsanalytische Untersuchungsformen (Deppermann 2008, 15-17),
die jedoch nicht immer trennscharf einer der Dimensionen zuzuordnen sind:

* Gesprachspraktiken

* Kommunikative Gattungen bzw. Genres oder Kommunikationsereignisse
* Interaktionsprobleme und -aufgaben mit Schwerpunkt auf die Funktion
¢ Institutionelle Kommunikation

* Kommunikationsportraits sozialer Gruppen und Milieus

Die aus dem Gegenstandsverstandnis, der Methodologie und der For-
schungsgeschichte der GA entwickelten Dimensionen und Formen bieten
einen sicheren und funktionalen Rahmen allgemeiner Leitlinien, Standards
und Analysestrategien (Deppermann 2008, 13).

3.2 Datenerhebung

Da die GA versucht, die zeitliche Dynamik von Gesprachsverlaufen detailliert
wiederzugeben und Strukturierungsprinzipien von Gesprachen materialgestiitzt
zu entdecken, missen die Gesprache moglichst naturalistisch und abbildgetreu
festgehalten werden (Deppermann 2008, 21). Eine gute technische Grundaus-
stattung mit zwei Videokameras zur Beriicksichtigung mehrerer Perspektiven
ist daher unabdingbar, um brauchbares Datenmaterial zu gewinnen, das auch
die Multimodalitat von Interaktionen zu beriicksichtigen vermag. Auch neue-
re technische Ausstattungen, z.B. 360-Grad-Kameras und Eye-Tracking-Brillen,
werden mittlerweile fruchtbar fiir die Datenerhebung eingesetzt.

In der Forschungspraxis wird besonderer Wert auf die Erhebung von ,realen’,
nicht inszenierten Gesprachen gelegt. Dies stellt eine Herausforderung dar, da
die Aufnahme mittels Videokamera nicht nur das Einverstandnis der Interagie-
renden (bei Kindern der Erziehungsberechtigten) erfordert (Forschungsethik
i.d.B.), sondern auch nicht immer erwinscht ist und zudem das Verhalten der
Teilnehmenden beeinflussen kann. ,Aufnahmequalitat” und ,Natiirlichkeit"
stehen daher prinzipiell in einem Spannungsverhaltnis und es muss gut Uber-
legt werden, ,welche Untersuchungsfragen aufgrund von Abstrichen an Na-
trlichkeit der Daten nicht mehr bzw. nur noch unzulénglich und mit groRer
Ungewissheit zu beantworten sind und welche Liicken oder gar Artefakte
durch mangelnde technische Qualitat entstehen kdnnen” (Deppermann 2008,
25). Es empfiehlt sich zudem, mehr Félle aufzunehmen als analysiert werden
sollen, da Aufnahmen durch schlechte Tonqualitat, unerwartete Zwischenfalle
etc. unbrauchbar werden kénnen. Auch die ,Rander” der Gesprache spielen
oft eine bedeutende Rolle, weswegen die Aufnahme mdglichst frih gestartet
werden sollte.
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Die Analyse sollte direkt nach der Erhebung der ersten Daten beginnen, da-
mit daraus materialgestiitzt weitere/neue Fragen und Hypothesen generiert
werden konnen, die die weitere Erhebung leiten (z.B. Abanderung von Auf-
nahmebedingungen, systematische Variation von Merkmalen der Situation
etc.) (sog. ,theoretical sampling’, Kelle & Kluge 2010 Grounded Theory i.d.B.).
Dadurch sind ,Erhebung, Auswertung und Theorie keine einmalig aufeinan-
der folgenden Stadien des Forschungsprozesses, sondern werden mehrfach
durchlaufen” (Deppermann 2008, 28f.). Der Feldzugang, Datenschutz und
ethische Uberlegungen zur Datensammlung, besonders im schulischen Kon-
text, sowie die Speicherung von (grof3en) (Video-)Daten werden zunehmend
zur Herausforderung der gesprachsanalytischen Forschung, welche eine sorg-
faltige Planung und Vorbereitung erfordern (Forschungsethik i.d.B.).

3.3 Datenaufbereitung

Ein nitzlicher Schritt, um die (vielen) Videodaten im Uberblick erfassen zu
konnen, stellt ihre Systematisierung mittels Gesprachsinventar (siehe Tab. 2)
dar. Die detailreichere Transkription von ausgewahlten Stellen spielt hingegen
eine wichtige Rolle, um die fliichtigen Videoaufnahmen genau einzufangen
und die Tiefenstrukturen der Daten analysieren zu kdnnen. Beide Instrumente
werden im Folgenden erldutert.

Gesprachsinventar

Um rasch einen Uberblick tiber das reichhaltige Videomaterial zu bekommen,
empfiehlt es sich, ein Gesprachsinventar anzulegen.? Dieses erlaubt einen sys-
tematischen Zugriff auf wichtige Materialstellen und Vergleichspassagen, lasst
die makroskopische Gespréachsentwicklung erkennen und hilft zur Voraus-
wahl fiir die Feintranskription (Deppermann 2008, 32ff.). Ein Gesprachsinven-
tar besteht aus einem Deckblatt des jeweiligen Gesprachs mit allen Rahmen-
informationen (Datum, Ort, Zeit etc.) sowie dem Kernstlick, dem Inventar des
Gesprachsablaufs (siehe Tab. 2).

Mit Hilfe des Gesprachsinventars, das erste unerwartete oder diffuse Hand-
lungsverlaufe aufzudecken vermag, kann auch die anfangliche Forschungs-
frage ggf. neu Uberdacht und prazisiert werden. Es geht darum, das Er-
kenntnisinteresse anhand einer ersten Auswahl von Gesprachspassagen zu
konkretisieren und die Auswahl flir die weitere Untersuchung zu treffen. Es
ist nicht ratsam alle Gesprachspassagen gleichmal3ig intensiv auszuwerten,
sondern sorgfaltig Selektionsentscheidungen zu treffen.

3 Gesprachsinventare konnen heutzutage direkt in Softwarelésungen bzw. Transkriptionspro-
grammen (z.B. MaxQDA, ELAN, Transana etc.) angelegt werden, in denen Videos mit Timeco-
des, Schlagwortern, Memos etc. versehen werden konnen.
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Tab. 2: Gesprachsinventar ,Klassenrat 170404, Klasse 5"

Erlduterung
Zeit, die Angabe, ob anonymisierte wesentliche Ge-  interessante  Passagen,
seit Beginn  ein Transkript ~ Siglen der Spre-  sprichsthemen Auffillig-  die das zu
der Auf- existiert und chenden, die am  und -phasen, keiten ver-  untersuchende
nahme im  wo darin der Gesprdch die einfach und  schiedenster Phédnomen
Gesprich  betreffende beteiligt sind stichwortartig ~ Art enthalten.
verstrichen  Gesprdchs- (vgl. Deckblatt)  beschrieben
st abschnitt zu werden
finden ist
Gesprachsinventar
Transkript- Inhalt/ Forschungs-
Zeit seite Sprechende  Handlung Memo frage
00.32.00  Transkript GlLw Fordertzur ~ Gebraucht Moderieren
JKlassenrat (= Gesprachs- Abstimmung die von im
170404" leiterin) auf der LP Klassenrat
Zeile 002-005 einge-
flhrten
Termini!
00.32.05 Zeile 006 LEYw Korrigiert Ko-Kons- ,Helfen" als
(= Leyla) Glw truktion?  Praxis
00.34.00 Zeile 013-014 LPw Unterbricht  ,Abwe- Rolle der LP
(= Lehrerin)  GlLwund senheit”
schlagt vs. ,An-
andere/n wesen-

Handlung/  heit” der
Ablauf vor LP

Fiir die Selektion kann man sich an gewissen Regeln orientieren (Depper-
mann 2008, 36f):

* Essollten Passagen gewahlt werden, die in direktem Bezug zu den priméaren
Untersuchungsfragen stehen.

* Es missen thematisch bzw. handlungslogisch abgeschlossene Einheiten ge-
wéhlt werden, deren Grenzen von den Interagierenden durch einen deut-
lich erkennbaren Anfang und Abschluss markiert werden.

* Die Selektion sollte den Gesprachsbeginn (Initialpassagen) beinhalten.

* Auslassungen von Gesprachsabschnitten sind mit Vorsicht, aber mit genau-
er Uberpriifung auf Relevanz vorzunehmen.

Der Auswahlprozess ist in den meisten Fallen keine einmalige Prozedur. Nach
den ersten Resultaten kdnnen weitere Entscheidungen getroffen werden, was
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weiterhin untersucht und welche Passagen entsprechend ausgewahlt werden
sollen. Diese werden dann fiir ein gesprachsanalytisches Transkript vorbereitet.

Transkription

Das Transkript (Forschungsdatenmanagement i.d.B.) stellt ein wesentliches
Arbeitsinstrument der Gesprachsanalyse dar, denn es ist bereits ein erster
Teil der Analyse und beruht auf der detaillierten, moglichst naturalistischen
Verschriftlichung von Gesprachsaufzeichnungen (Deppermann 2008). Damit
konnen feine Nuancen der Sprachnutzung, ihre Koordination und Interpreta-
tion mikroskopisch erfasst werden. Die Transkription enthélt nicht nur die ge-
sprochenen Worter, sondern auch paraverbale Elemente wie Pausen, Lachen,
Intonation und nonverbale Elemente, die fiir das Verstandnis der Interaktion
wesentlich sind. Das Transkribieren verlangt daher eine gewisse Professiona-
litdt im Horen bzw. Sehen sowie theoretisches Hintergrundwissen zu gespro-
chener Sprache und linguistischem Vokabular (Stukenbrock 2013, 225).

Einen Vorschlag zur Transkription von Gesprachsdaten machen Selting et al.
(2009) mit ihrem Gesprachsanalytischen Transkriptionssytem GAT Il. Dabei
wird gemal3 des ,Zwiebelprinzips” in das sog. Minimaltranskript, das Basis-
transkript und das Feintranskript unterschieden. Damit konnen Transkripte je
nach Forschungsinteresse und Prazisionsanforderungen unterschiedlich stark
ausdifferenziert werden. Es sollte gegenstandsangemessen gut tberlegt sein,
wie fein oder grob das Transkript sein muss/sein darf, um das zu untersuchen-
de Phdnomen bestmdglich abzubilden.

Im Folgenden wird ein gesprachsanalytisches Transkript abgebildet (siehe
Abb. 1). Es beinhaltet die Zeilennummer, danach die Sprechersigle und dann
den exakten Wortlaut der Turnkonstruktionseinheit, die im Transkript als sog.
Intonationsphrase angelegt ist. Diese wird nach den GAT Il Konventionen mit
bestimmten Zeichen notiert.
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Fokusakzent
002 GLw: ALso;
003 Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek. ‘

(3.2)
pro und KONtra; mittelfallende
Tonhéhenbewegung
005 (1.7 Sek.)
006 LEw: das HAST du schon; )
‘,’J_kurzegeschétzte Pause ‘

007 GLw: a ha ja (-) ABstimmen;

zweisilbige Signale
() )‘\I. Auslassung im Transkript _

004 jetzt:

013 LPw: (.) schauen wir mal zuerst welche- Mikro-
|_pause

014 drei sachen dass ihr jetzt ABstimmt,

014 im Uhexblick he,‘\Lmittelsteigende Tonhdhenbewegung ‘

Abb. 1: Transkript ,Klassenrat” nach GAT Il Konventionen (nach Kreuz 2023, 55)

Es gibt daneben noch viele weitere Transkriptionszeichen bzw. -konventionen fiir
paraverbale und nonverbale Signale, (s. dazu die Ubersicht in Selting et al. 2009,
391-393). Auch Standbilder (Screenshots) von Videosequenzen (siehe Abb. 2)
kénnen flr die detailgenaue Darstellung des Gesprachs erganzt werden, um
z.B. Raumpositionierungen und Blickrichtungen exakt(er) erfassen zu kdnnen.

.:. TETTE~E :nu_-'{’fl?ff—

Abb. 2: Screenshot ,Klassenrat” (Kreuz 2023, 50)
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Heutzutage gibt es flir die Transkriptionsarbeit softwaregestiitzte Verfahren,
die als Transkriptionssoftware teils kostenfrei installiert werden kénnen (vgl.
weiterfiihrende Tipps).

3.4 Datenanalyse

Die Analyse beginnt damit, dass zunachst ein interessantes Phanomen detail-
liert beschrieben wird (Einzelfallbeschreibung), z.B. eine Erzahlung im Mor-
genkreis oder eine Vorwurfsaktivitat in Elterngesprachen. Hierflr konnen sich
die Analysierenden an den allgemeinen Prinzipien und Strukturen von Inter-
aktionen orientieren (vgl. Giitekriterien i.d.B.). Im nachsten Schritt wird weite-
res Datenmaterial auf dhnliche Félle hin gesucht, aus denen eine Sammlung
erstellt wird (sog. Kollektionen). Auf der Grundlage groBerer Kollektionen,
in denen ein Phdanomen immer wiederkehrt und unter Umstdnden auch in
bestimmter Weise variiert wird, lasst sich das Phdnomen systematisch im Hin-
blick auf Gibergreifende Strukturmuster analysieren (Stukenbrock 2013, 224).
Interessant sind daneben auch marginale Félle und benachbarte Praktiken:
Durch den Vergleich mit benachbarten Féllen kdnnen die Eigenschaften einer
Gesprachspraktik scharfer konturiert und die minimalen Erfordernisse fiir ihre
Realisierung bestimmt werden. Auch abweichende Fdlle und Reparaturverfah-
ren sind aufschlussreich, da sie entweder Hypothesen widerlegen oder zeigen,
wie Gesprachsteilnehmende ein Ereignis als abweichend verstehen. Schliel3-
lich kénnen die fokussierten Phanomene auch in unterschiedlichen Kontexten
in den Blick genommen werden: Dabei ist es interessant zu untersuchen,
wie sie an verschiedene Umstdnde angepasst werden. Fir die letztendliche
Ergebnisdarstellung, z.B. in Publikationen, spiegelt sich dieser umfassende
Analyseprozess dann lediglich in zugespitzten Analysedarstellungen anhand
einzelner Beispieltranskripte und in Typologien des untersuchten Phdnomens
bzw. der Gesprachspraktik(en) wider (Heller & Morek 2016). Diese kénnen in
der angewandten Gesprachsforschung im letzten Schritt konkret auf den (Bil-
dungs-)Kontext, ,good practice” sowie das (eigene) unterrichtliche Handeln
bezogen werden. Damit leistet die Gesprachsanalyse auch einen Beitrag zur
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden (vgl. dazu Buttlar & Weiser-
Zurmuhlen 2019).
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Weiterfithrende Tipps
E-Mail-Verteiler

* http://www.gespraechsforschung.de/liste.htm
* mailliste@gespraechsforschung.de

Hier kdnnen in angemessener Haufigkeit Informationen tiber Workshops, Tagun-
gen, neue Publikationen sowie aktuelle Diskurse per Mail empfangen und ver-
sendet werden.

Publikationen
* http://www.gespraechsforschung-ozs.de/

Aktuelle gesprachsanalytische Publikationen sowie Tagungsrezensionen finden
sich in der ,Online-Zeitschrift fiir Gespréachsforschung”

Datensitzungen
e https://blog.uni-koeln.de/ak-gelb/category/startseite/

Der Arbeitskreis ,Gesprachsanalyse in der Lehrer:innenbildung” (AK GeLB) bietet
regelmafig digitale Datensitzungen fir (Nachwuchs-) Forschende an.

Arbeitskreise
* https://angewandte-gespraechsforschung.de/arbeitstreffen.html

Im Arbeitskreis ,Angewandte Gesprachsforschung” (AAG) stellen Wissenschaft-
ler:innen ihre Forschungsvorhaben, aktuellen Projekte und Ergebnisse fir die An-
wendung in der Praxis zur Diskussion.

Netzwerk
* https://dokgf.conversationanalysis.org/

Das Netzwerk ,Doktorand*innen der Gesprachsforschung” (DOKGF) will
Doktorierende zusammenfithren und so den akademischen Austausch fordern.
Es bietet neben dem kollegialen Austausch auch unterstiitzende Formate.

Transkriptionssoftware
* https://exmaralda.org/de/

Die Computergestiitzte Transkriptionssoftware EXMARaLDA ist ein System fir
das computergestiitzte Arbeiten mit miindlichen Korpora. Es besteht u.a. aus
einem Transkriptions- und Annotationseditor.

Datenbanken
* https://www.ids-mannheim.de/onlineangebote/

Sprachendatenbanken und -korpora bieten einen freien online-Zugriff auf
Gesprachsdaten in Form von Videos, Audios und Transkripten.
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Unterrichts- und schulbezogene
Videographie - Grundlegende Uberlegungen
zum Forschungsprozess

Abstract

Der Beitrag geht zunéchst ausfiihrlich auf Moglichkeiten und Grenzen von
wissenschaftlichen Videographien ein. Damit verbunden ist die grund-
legende Frage, ob Videographien eine geeignete Forschungstechnologie
im konkreten Forschungsvorhaben darstellen. Im Anschluss daran wird der
Forschungsprozess im Rahmen unterrichts- und schulbezogener Videogra-
phie in Ganze dargestellt. Relevante Aspekte sind z. B. der Zugang zum Feld,
die Vorbereitung und Durchfiihrung der Datenerhebung sowie das Vorge-
hen bei Datenauswahl, -aufbereitung und schlieBlich -analyse. Auch auf die
Bedeutung der Methodenkritik sowie von Mdglichkeiten der Weiternut-
zung videographischer Daten wird eingegangen. Damit kann der Beitrag
als Grundlage fir die projektspezifische Anpassung eigener Forschungsvor-
haben dienen.

Schlagwdrter: Beobachtung, Datenaufbereitung, Datenerhebung, For-
schungsprozess, Videographie

1 Einleitung

Ziel des Beitrags ist es, den Forschungsprozess fiir videobasierte Unterrichts-
und Schulforschung nachzuzeichnen und im Rahmen dessen vor allem auf
Spezifika einzugehen, die sich aus der Besonderheit der audiovisuellen Daten
als Kern der Untersuchung ergeben. Dabei konzentrieren sich die Ausfihrun-
gen auf Aufzeichnungen, die zum Zweck der Forschung hergestellt werden,
und nicht auf found data, wie z.B. YouTube-Videos, die dann als Grundlage fiir
wissenschaftliche Untersuchungen dienen (Tuma 2022, 564).

Im ersten Teil des Beitrags werden Starken und Grenzen videographischer
Forschung kritisch diskutiert. Von Bedeutung ist, dass die Entscheidung fiir
Videographie méglichst nicht leichtfertig getroffen wird, sondern in der Not-
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wendigkeit begriindet sein sollte, dass so das Erkenntnisinteresse der Unter-
suchung am besten bearbeitet werden kann. Der zweite Teil des Beitrags wid-
met sich dem Forschungsprozess im Kontext schul- und unterrichtsbezogener
videographischer Forschung. Die einzelnen Schritte werden nachgezeichnet
und kénnen als Grundlage fiir eine projektspezifische Anpassung seitens der
Leser:innen dienen.

2 Beobachtung mittels Videographie

,Mit Videographie arbeiten’ sagt genau genommen noch gar nichts aus - we-
der iiber den methodologischen Rahmen noch tiber das konkrete Vorgehen
bei Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse. Unter Videographie wird
ganz grundlegend die Erhebung von auditiven und visuellen Daten (Dinke-
laker & Herrle 2009, 14) als ,Konservierung sozialer Wirklichkeiten in ihrem
zeitlichen Ablauf” (Tuma & Schnettler 2019, 1191) verstanden. Es handelt sich
bei Videographie um eine ,Forschungstechnologie” (Tuma 2022, 571), die
erst im konkreten Forschungsvorhaben methodologisch und methodisch ge-
rahmt und geformt wird. Dabei stellen Videographien wissenschaftliche Be-
obachtungen dar. Das bedeutet, sie werden zielgerichtet, systematisch und
methodisch kontrolliert bzw. reflektiert durchgefiihrt (Ricart Brede 2014a,
138). Wenn digitale Beobachtungsdaten erhoben werden, spricht man von
Online-Beobachtungen; wenn die Beobachtung ohne Rickgriff auf eine di-
gitale Aufzeichnung vorgenommen wird, spricht man entsprechend von Off-
line-Beobachtungen (Ricart Brede 2014a, 139). Aufgrund der technischen
Entwicklungen der letzten Jahrzehnte kénnen Videographien verhaltnisma-
Big unaufwandig erstellt werden und erscheinen auf den ersten Blick ganz
offensichtlich ,besser’ als z. B. blo3e Offline-Beobachtungen.

Dennoch ist fiir das jeweilige Projekt eingehend abzuwégen, ob videographi-
sche Daten fiir die Bearbeitung des Erkenntnisinteresses erforderlich sind. Ein
zentraler Grund dafiir ist, dass Videographien von Unterricht das ,Konservie-
ren’ von Menschen in ihrem Agieren in audiovisueller Form bedeuten, was
nicht lediglich mit Blick auf datenschutzrechtliche Aspekte leichtfertig erfolgen
sollte. In einem postkolonialen und machtkritischen Verstandnis stellt der Blick
mit der Kamera ,nicht nur eine neutrale Reprasentation, sondern immer auch
eine Machtausiibung” (Tuma 2022, 568) dar. Auffallig ist in diesem Zusam-
menhang, dass im schulischen Kontext partizipative Videoforschung (Milne
et al. 2012), die nicht von, sondern mit schulischen Akteur:innen Videos auf-
nimmt, eine seltene Ausnahme darstellt. Auch ist es aktuell iblich, dass zwar
Lehrer:innen und Schiler:innen in Videographien sichtbar sind, jedoch gilt das
fUr die beteiligten Forschenden in der Regel nicht. Nachfolgend werden daher
ausgewdhlte Aspekte, die in Abhangigkeit vom konkreten Erkenntnisinteresse
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flr oder gegen die Arbeit mit Videographien sprechen, thematisiert (fiir eine
tabellarisch verdichtete Ubersicht Maak 2016, 155).

Fir Videographien spricht zunachst, dass sie die Vorteile von Ton- und Einzel-
bildaufnahmen (Fotografien) kombinieren und die Erzeugung von Bildfolgen
ermdglichen, welche Bewegungen in Echtzeit abbilden (Dinkelaker & Herrle
2009, 14). So kénnen Audioaufzeichnungen die in der Interaktion horbaren
Ereignisse zur Grundlage der Analyse machen, Fotografien hingegen die visu-
elle Erscheinung. Da Interaktionen immer auch raumlich strukturiert sind, ist
Letzteres ebenfalls von gro3er Bedeutung fiir die Analyse von (Lehr-Lern-)In-
teraktionen. Videographien ermdglichen dementsprechend tiefere Einblicke
in das Interaktionsgeschehen (Dinkelaker & Herrle 2009, 14f.). Diese Dichte
der Daten kann sich allerdings zur Herausforderung verkehren; z.B. dann,
wenn die Reichhaltigkeit der Daten zu einer Uberforderung fiihrt. Gezielt
strukturierte Offline-Beobachtungen mittels Beobachtungsraster konnen viel-
leicht nicht die Dichte der audiovisuellen Videographie bieten, jedoch gerade
durch ihre Vorstrukturierung und Selektivitat die Datenanalyse erleichtern.
Insbesondere flir Bachelor- und Masterarbeiten, fiir die ein sehr begrenzter
Zeitraum zur Verfligung steht, sollten also entsprechende Alternativen zu Vi-
deographien eruiert werden. Gleichzeitig ist jedoch zu beachten, dass video-
graphische Daten bei aller Dichte immer selektiv sind - Zeigen ist auch immer
ein Nicht-Zeigen (Frankhauser 2013) und bei Videographien handelt es sich
um eine Transformation lebensweltlicher Situationen (Tuma et al. 2013, 34):

So reduziert das Video den dreidimensionalen Raum auf eine zweidimensionale
Bildschirmflache, schrankt den natiirlichen Sehwinkel ein und verkleinert das Sicht-
feld auf einen viereckig begrenzten Ausschnitt. Aufzeichnungen vermindern die
Wahrnehmungsfiille sozialer Situationen auch in anderer Hinsicht. Video ist nicht in
der Lage, nicht-akustische und nicht-visuelle Erfahrungsqualitdten mit einzufangen.
(Tuma et al. 2013, 34)

Fir videographische Schul- und Unterrichtsforschung ist es nicht ungewdhn-
lich, dass trotz mehrerer Kameras nicht der ganze Raum und alle Beteiligten
iber die Aufnahme sichtbar werden. Neben anwesenden Forschenden wer-
den ggf. Schiiler:innen, die aus aufnahmepraktischen oder datenschutzrecht-
lichen Griinden auferhalb des Sichtfelds der Kameras sitzen, nicht erfasst.
Abgesehen davon, dass nicht-akustische und nicht-visuelle Erfahrungsquali-
taten wie Geruchs- und Temperaturwahrnehmung (Dinkelaker & Herrle 2009,
15) nicht eingefangen werden kénnen, sind Videographien von Unterricht
nur sehr bedingt dazu geeignet, die Innenperspektive (Tuma 2022, 565) der
videographierten Personen zu erfassen. Das Denkbare und Nicht-Sichtbare
verschliel3t sich dabei der Kamera.
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Die Selektivitat des Zeigens kann als Nachteil bzw. Begrenzung angesehen
werden. Im Rahmen der Kamera-Ethnographie (Ethnographie i.d.B.) wird
dies jedoch zur zentralen Stérke. Bei dieser Form videographischer Forschung
kommt dem Prozess des Filmes eine zentrale Rolle in ethnographischen Er-
fahrungs- und Entdeckungsprozessen zu, da liber einen forschenden Kamera-
gebrauch ,epistemische Dinge’ nach und nach Gestalt annehmen: ,In der Pra-
xis bedeutet dies, bereits beim Filmen durch die Wahl und den Wechsel von
Kameraeinstellungen im entstehenden Bildmaterial Konzentration auf etwas
zu erzeugen, es zu rahmen und hervorzuheben [...] und dabei als Wahrnehm-
bares von potenzieller Bedeutung zu konstituieren (Mohn 2022, 577f; Mohn
2023 zur Programmatik und Praxis von Kamera-Ethnographie im Detail).

Unabhédngig davon, um welche Form der Beobachtung es sich handelt, ist
eine Auseinandersetzung mit dem Beobachter:innenparadoxon (Labov 1971)
und damit einhergehend moglichen Veranderungen des Beobachteten durch
Veranderung des Feldes sowie durch eine von der Kamera und von anwe-
senden Forschenden verursachte Invasivitdt (Maak & Ricart Brede 2014; Hee
2018) unerlasslich. Das Beobachter:innenparadoxon behandelt im Kern das
Problem, dass Beobachtungen zum Ziel haben, zu untersuchen, wie Men-
schen sich verhalten, wenn sie nicht beobachtet werden (Labov 1971). Inva-
sivitat stellt im Kontext von videographischer Schul- und Unterrichtsforschung
,den durch die Filmsituation und Kamera(personen)présenz verursachten
Einfluss auf die videografierte Lehr-Lernsituation und damit auf die in diesem
Setting Agierenden” (Maak & Ricart Brede 2014, 151) dar. Wenn es sich um
eine wissenschaftliche, nicht-verdeckte Online-Beobachtung handelt, dann
kann es keinen ,Charakter des Unbeobachtetseins” geben (Hee 2018, 367f)
und die beobachteten Situationen werden ihrer ,Natirlichkeit’ gewisserma-
Ben beraubt. Im Kontext videographischer Schul- und Unterrichtsforschung
verbietet sich eine verdeckte Beobachtung aus forschungsethischen Griin-
den (Hee 2018, 366; Forschungsethik i.d.B.), sodass diesem grundlegenden
Problem nur bedingt begegnet werden kann. Es bestehen Vorschlage, die
Beobachtungssituation affektiv fiir Beobachtete zu entlasten (Hee 2018, 266)
und/oder die Erhebung méglichst wenig invasiv zu gestalten (vgl. z.B. Aus-
fihrungen in Maak & Ricart Brede 2014). Selbst wenn solche Empfehlun-
gen umgesetzt werden, kdnnen jedoch Auswirkungen der Kameras und For-
schenden im Sinne des Beobachter:innenparadoxons nachgewiesen werden
(Hee 2018, Maak & Ricart Brede 2014). Daher ist es entscheidend, den poten-
ziellen Einfluss durch Videographie im Forschungsprozess zu erfassen und im
Rahmen der Analyse und Interpretation der Daten zu reflektieren (Hee 2018,
366) sowie ggf. Limitierungen fiir mogliche Schlussfolgerungen transparent
zu machen. Dazu gehért auch, dass von einer systematischen Stichproben-
verzerrung ausgegangen werden kann, da erfahrungsgemaf bestimmte Leh-
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rer:innen eher der Aufnahme des eigenen Unterrichts zustimmen als andere
(Maak 2016, 155). Trotz der Probleme, die das Beobachter:innenparadoxon
mit sich bringt, ermdglichen videographische Daten eine grof3ere Alltagsné-
he bzw. eine praxisndhere Unterrichtsforschung (Maak 2016, 155), als dies
z.B. qualitative Inhaltsanalysen (Qualitative Inhaltsanalyse i.d.B.) von Schul-
blchern (Analyse von Bildungsmedien i.d.B.) leisten konnen.!

Eine wesentliche Starke von Videographie ist die Iteration (Petko et al.2003,
265), also die Méglichkeit, Daten wiederholt anzusehen und unterschiedliche
Analysen zu verschiedenen Zeiten von verschiedenen Personen durchfiihren
zu lassen. Die erhobenen Daten haben in der Regel weniger subjekt- und
theoriegebundene Qualitat. Subjektgebunden meint z.B., dass die Erhebung
weniger stark vom erhebenden Individuum gepragt ist. Wenn es in einem
Forschungsprojekt z.B. eine Vorgabe dafiir gibt, dass eine Kamera auf die
Lehrperson und eine im Weitwinkel auf die Schiiler:innen zu richten ist, dann
erfolgt die Erhebung im Wesentlichen vergleichbar, auch wenn unterschied-
liche Forschende erheben. Theoriegebunden meint, dass videographische
Daten quasi ohne theoretische Voriiberlegungen erhoben werden (kénnen).
Forscht man aber in einem ganz spezifischen methodologischen Paradigma,
dann beeinflusst dies bereits die Datenerhebung, wie z.B. die kurzen Hin-
weise zur Kamera-Ethnographie deutlich machen. Die weniger subjekt- und
theoriegebundene Qualitdt videographischer Daten hat zur Folge, dass ana-
lytische Fragestellungen nicht vorab festgelegt sein miissen bzw. dass die
Daten nicht auf die Erforschung solcher beschrankt sind (Petko et al.2003,
265). Ein Beispiel: Selbst wenn Ziel der Untersuchung ist, Tafelanschriebe und
deren Entstehung im Unterrichtsprozess zu analysieren, konnen die Daten an-
schlieBend auch als Grundlage fiir die Untersuchung von Schiiler:innen-Leh-
rer:innen-Interaktion u.v.m. genutzt werden. Neben der weiteren Nutzung
fur Forschungszwecke riickt in den letzten Jahren die Bedeutung von Unter-
richtsvideos u.a. fiir eine grof3ere Néhe zur Unterrichtspraxis in der Lehrer:in-
nenbildung in den Vordergrund (exemplarisch Schallenkammer & Buchhaupt
2018). Mit einem Umdenken hinsichtlich der Nachhaltigkeit von Forschung
und Forschungsdaten gehen in den letzten Jahren auch verbesserte Moglich-
keiten zur Nach- und Weiternutzung sowie eine transparentere Darstellung
von Forschungsprozessen und -ergebnissen einher (z. B. die Beitrdge zu diver-
sen Videoportalen fiir Unterrichtsvideos im Band von Junker et al. 2022). Dies
wird im Umkehrschluss erschwert, wenn Daten nicht veroffentlicht werden
diirfen (Dinkelaker & Herrle 2009, 18). Teilweise bestehen auch Vorgaben zur
Loschung der Daten nach einem bestimmten Zeitraum.

1 Selbstverstandlich kommt auch Schulbuchanalysen eine wichtige Rolle im Kontext schulbe-
zogener Forschung zu. Dazu, wie Unterricht tatsachlich ablauft, konnen sie jedoch wesentlich
weniger Erkenntnisse liefern als videographische Unterrichtsforschung.
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Ein Aspekt, der ebenfalls bedacht werden sollte fiir die Frage, ob videogra-
phische Daten notwendig sind flr die Bearbeitung der eigenen Forschungs-
fragen, ist die Berlcksichtigung der zur Verfligung stehenden Ressourcen
fir die Erhebung, Systematisierung und Aufbereitung der Daten. So ist der
zeitliche und organisatorische Aufwand fiir die Einholung aller notwendigen
Erlaubnisse im schulischen Kontext extrem hoch (Maak 2016, 148), sofern
nicht an Universitdten angesiedelte Lernlabore als Erhebungsraume genutzt
werden konnen oder entsprechende Forschungsvorhaben im Kontext von La-
borschulen erleichtert werden. Folglich ist es notwendig, eine ausreichende
Vorlaufzeit einzuplanen. Haufig werden im Rahmen der Datenaufbereitung
Transkripte angefertigt. Transkriptionen (Forschungsdatenmanagement i.d.B.)
bezeichnen die Umwandlung von verbaler und non-verbaler Kommunikation
in Text (Dittmar 2009, 3). Solche Verschriftungen stellen bereits ohne Ausnah-
me eine Interpretation der empirischen Daten dar (Schramm & Aguado 2010,
194). Der Aufwand flr diese kann in Abhadngigkeit von der gewahlten Tran-
skriptionskonvention, also den Regeln fir die Art und Weise zu transkribieren,
sehr hoch sein. Auch wenn mit Blick auf die rasante Entwicklung Kiinstlicher
Intelligenz (KI) absehbar ist, dass Transkriptionen verstarkt automatisiert er-
folgen werden konnen, sollte beachtet werden, dass Aufbereitungsprozesse
wie die Transkription der Daten oft die erste intensive Auseinandersetzung mit
den eigenen Daten darstellen, die von Hilfskraften oder Kl zwar entlastet wer-
den kann, jedoch m.E. nie ganz entfallen sollte. Denn gerade in dieser Phase
besteht hdufig noch ein grolerer Spielraum und eine groBBere Offenheit, um
z.B. Unerwartetes in den Daten zu finden (Maak 2016, 155) und dies fiir den
weiteren Forschungsprozess zu bericksichtigen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es gute Griinde fiir die Erhebung und
Arbeit mit videographischen Daten im Kontext der Schul- und Unterrichtsfor-
schung gibt. Gleichzeitig sollte der Einsatz nie unreflektiert erfolgen und gut
begriindet sein. Wenn die Entscheidung fiir Videographie gefallen ist, dann
ergeben sich daraus weitere Konsequenzen flir den Forschungsprozess, auf
die nachfolgend eingegangen wird.

3 Der videographische Forschungsprozess im Detail

Abbildung 1 stellt den videographischen Forschungsprozess in einem pro-
totypischen, chronologischen Uberblick dar. Die konkrete Forschungspraxis
wird davon abweichen, u.a. da einzelne Teilprozesse parallel bzw. iterativ ab-
laufen. Die in der Darstellung gewissermal3en idealisierte Struktur dient der
besseren Orientierung bei der Darstellung des Forschungsprozesses.
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Abb. 1: Der videographische Forschungsprozess im Uberblick (eigene Darstellung)

3.1 Zugang zum Feld und Einholung aller notwendigen
Erlaubnisse

Wenn die Entscheidung fir videographische Schul- und Unterrichtsforschung
gefallen ist, erfolgt deren Einbindung in das Forschungsdesign, auch Unter-
suchungsplan genannt. Darin wird neben dem theoretischen und methodo-
logischen Rahmen sowie den Forschungsfragen bzw. -hypothesen (Einfiih-
rung i.d.B.) das konkrete Vorgehen fiir Datenerhebung, -aufbereitung und
-analyse festgehalten. Im Rahmen der Entwicklung des Forschungsdesigns
werden bereits zahlreiche relevante Entscheidungen getroffen, die Teil der
Planung der Datenerhebung sind. So hat z. B. die anvisierte Stichprobengréf3e
Auswirkungen auf den Zeitplan fiir die Datenerhebung. Zur Entwicklung des
Forschungsdesigns gehort auch die Berlicksichtigung weiterer zu erheben-
der Daten sowie ggf. Datenerhebungsmethoden. So gut wie nie ist es aus-
reichend flr videographische Schul- und Unterrichtsforschung ausschlief3lich
Unterricht aufzuzeichnen. Neben den videographischen Daten sind héufig
weitere zentral fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen. In der Regel ist es
notwendig, (sprach-)biographische Daten der beteiligten Schiiler:innen und
Lehrer:innen zu erheben. Dariiber hinaus kann die Durchfiihrung von Leis-
tungs- und Kompetenztests notwendig sein. Gegebenenfalls kann es sinn-
voll sein, zusatzlich Interviews mit beteiligten Akteur:innen zu fihren. Ferner
sollte bereits zu diesem Zeitpunkt tiberlegt werden, ob weitere Artefakte (wie
Schulbuchseiten und Arbeitsblatter, von den Schiiler:innen produzierte Texte
etc.) erhoben werden und falls ja, wie dies geschehen soll. Mit Blick auf die
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methodologische Ausrichtung des Forschungsvorhabens ergeben sich ferner
bereits Konsequenzen fiir konkrete Aspekte der Datenerhebung, z. B. hinsicht-
lich des Verhaltens von Forschenden wéahrend der Aufnahmesituation.

Bevor die Datenerhebung im Detail geplant und schlieBlich durchgefiihrt
werden kann, ist jedoch der ndchste notwendige Schritt die Felderschlie-
Bung und Einholung aller notwendigen Einverstandnisse (Maak 2016, 147).
Gdf. bestehen bereits Kontakte zum Feld, sodass lediglich das konkrete For-
schungsvorhaben mit den relevanten Akteur:innen besprochen werden muss.
Da in der Regel das Einverstandnis des jeweiligen Kultusministeriums bzw.
des zustandigen Schulamtes sowie die Einverstandnisse der Schulleitungen
und der betroffenen Lehrer:innen, Eltern und Schiiler:innen notwendig ist,
kann sich diese Phase im Forschungsprozess im Extremfall iiber viele Monate
ziehen und es ist auch moglich, dass nicht alle Daten erhoben bzw. wie ge-
plant erhoben werden kénnen (Maak 2016, 148).

3.2 Planung und Durchfithrung der Datenerhebung
sowie Datenmanagement

Ist diese zentrale Hiirde genommen, kann die Datenerhebung geplant wer-
den. Ideal ist es, wenn eine Art Fahrplan fiir die Erhebung vorliegt (vgl. Check-
liste). Dieser dokumentiert die wesentlichen Schritte der Datenerhebung und
kann, wenn er z.B. im Anhang der Arbeit zu finden ist, mal3geblich zur Trans-
parenz und Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses beitragen. Fiir gro-
Ber angelegte Projekte liegt der Vorteil eines solchen Fahrplans darin, dass
Forschende vergleichbar handeln kdnnen. Dennoch sollten solche Fahrpléne
flexibel gehandhabt und ggf. nach Bedarf und laufend im Forschungsprozess
angepasst werden.?

Die Schritte Datenerhebung und Datenmanagement (Forschungsdatenma-
nagement i.d.B.) sollten Hand in Hand gehen. Das Datenmanagement um-
fasst erstens die Sicherung und den Schutz der erhobenen Daten u.a. durch
Maskierung (im Detail Reineke et al.2017), zweitens die Benennung und das
systematische Ablegen der Daten, drittens das Entwickeln und Pflegen einer
Metadaten-Datenbank. Der erste Schritt des Sicherns beinhaltet hdufig das
Kopieren der videographischen Daten, sodass sie mehrfach vorliegen. Dazu
gehort auch die Digitalisierung zusatzlicher Daten wie z.B. zur Stunde geho-
rende Unterrichtsmaterialien, Gedachtnisprotokolle und Raum- und Sitzplane.

2 Ahnlich wie im Umgang mit Interviewleitfaden ist eine flexible Handhabung einer ,Leitfaden-
birokratie’, im Rahmen derer ein unreflektiertes Abarbeiten der einzelnen Punkte erfolgt (z. B.
Hopf 2007, 358), vorzuziehen.
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Checkliste: Erhebungsfahrplan
(Die Checkliste ist fiir eigene Untersuchungszwecke anzupassen und ggf. zu erweitern)

[0 Hinweise zur typischen Datenerhebung (Informationen zu Anzahl der
Kameras und ggf. Audioaufnahmegerate sowie deren Positionierung) (fiir
Beispiele zu unterschiedlichen Erhebungssettings Maak 2016, 158ff.)

[0 Hinweise zum Verhalten der Forscher:innen vor, wahrend und nach der
Datenerhebung (ggf. auch Hinweise zur Présentation der Forscher:innen
und des Forschungsvorhabens sowie zur Einfiihrung der Kamera in der
Klasse)

[0 Hinweise zur Raumbegehung bzw. ggf. Fragen an Lehrer:innen vorab fiir
die Planung der Erhebung (z.B. Wo kdnnen Kameras positioniert werden?
Bedarf es zusatzlicher Kameras oder Audioaufnahmegerate aufgrund der
Raumstruktur?)

[0 Hinweise zur Anfertigung von Raum- und Sitzplan (Dokumentation An-
fangssituation, ggf. auch Verdnderungen der Sitzordnung z.B. aufgrund von
Gruppenarbeiten)

Hinweise zur gesonderten Dokumentation von Artefakten (Tafelanschriebe,
Arbeitsblatter, Schiiler:innentexte etc.)

[0 Ggf Hinweise zu Fragen, die Lehrer:innen (oder auch Schiler:innen) im
Anschluss an die Erhebung gestellt werden (z.B. Mochten Sie, dass wir die
Aufnahme I6schen? Hat es sich Ihres Erachtens um eine typische Stunde
gehandelt? Méchten Sie noch etwas kommentieren?)

[0 Hinweise und Leitfragen zum im Anschluss anzufertigenden Gedachtnis-
protokoll (Was war das Thema der Stunde? Welche Lehr-/Lernziele wurden
auf welche Weise verfolgt? Gab es Auffalligkeiten? etc.). Diese kdnnen sich
sowohl auf den Unterricht als auch auf die Reaktion der Schiler:innen oder
der Lehrperson auf die Aufnahmesituation beziehen.

O

Mit Blick auf den Datenschutz sollten die Daten so abgespeichert werden,
dass sie flir Dritte nicht zuganglich sind. Zweitens erfolgt eine eindeutige Be-
nennung aller Daten, deren konkrete Gestaltung vom jeweiligen Forschungs-
projekt abhdngt. Es gibt hier eine Vielfalt an Mdglichkeiten - und es lohnt
sich, entsprechende Uberlegungen vor den ersten Datenerhebungen anzu-
stellen und Entscheidungen zu treffen, die dann ggf. im Prozess der Daten-
erhebung noch weiter angepasst werden konnen. Getrennt von den Daten
wird eine Ubersicht mit Klarnamen (z.B. der Schule und der Schiler:innen)
und weiteren Informationen, die ggf. maskierungsbediirftig sind, gefiihrt und
aufbewahrt, auch Maskierungsschliissel genannt (Reineke et al. 2017, 5). Dies
ermdglicht, dass verschiedene Daten(-typen) miteinander in Verbindung
gebracht werden kénnen - so ware es unglinstig, wenn dieselbe Schiilerin
in verschiedenen Unterrichtsstunden in den Transkripten unterschiedliche
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Sprecherinnensiglen hatte. Damit nicht eine nachtragliche De-Anonymisie-
rung von Teilnehmer:innen erfolgen kann, ,sollte der Maskierungsschliissel
nach Abschluss der Datenaufbereitung geloscht oder mindestens fiir Dritte
unzuganglich aufbewahrt werden” (Reineke et al.2017, 6).

Datenbenennung mittels Siglen

Siglen werden z.B. fiir Schiiler:innen und Lehrer:innen, die in den videographier-
ten Daten sicht- und horbar sind, vergeben. Sie werden aber auch fiir erhobene
Daten selbst vergeben. Es handelt sich dabei um Buchstaben und/oder Ziffern,
welche eine eindeutige Zuordnung erméglichen und haufig bedeutungstragend
sind. Angenommen, Sie haben videographische Daten an zwei Schulen in ins-
gesamt fiinf achten Klassen zu ein bis zwei Zeitpunkten jeweils mit zwei Kamera-
perspektiven erhoben, dann kénnte eine Legende fir Siglen wie folgt aussehen:
* S1 = Sophie-Scholl-Schule, S2 = Goethe-Schule

* KL1-KL5 = jeweilige Klasse

* U01, U02 = Unterrichtsaufnahmen

* P1 = Schiller:innenperspektive

* P2 = Lehrer:innen-/Tafelperspektive

Die Bezeichnung S2KL3_U02P2 wiirde also bedeuten, dass es sich um die zweite
Unterrichtsaufnahme an der Goethe-Schule in der Klasse mit der Sigle KL3 han-
delt; und zwar um die Lehrer:innen- bzw. Tafelperspektive

Im Anschluss an die Sicherung, Benennung und Ablage der Daten erfolgt im
dritten Schritt das Einpflegen in eine Metadaten-Datenbank. Im einfachsten
Fall handelt es sich um Excel-Listen, die z.B. dokumentieren, welche Unter-
richtsvideos erhoben wurden und wie die Dateien benannt sind. Eine weite-
re Liste kann die Ubersicht (iber alle beteiligten Schiiler:innen enthalten und
dokumentieren, welche Daten zu jedem oder jeder Schiiler:in vorliegen. Ideal
sind relationale Datenbanken wie sie mit Datenbankmanagementsystemen
(z.B. Microsoft Access oder SQLite) erstellt werden kdnnen, da so unterschied-
liche Listen zueinander in Beziehung gesetzt werden kdnnen und das ,Finden’
von Daten insbesondere in groBeren Projekten erleichtert wird. Wenn die Da-
ten entsprechend eingespeist wurden, dann ist es z.B. moglich, iber einfache
Abfragen herauszufinden, welche Daten zu einem Schiiler vorliegen und an
welchem videographierten Unterricht er teilgenommen hat.

Daten per Videographie selbst zu erheben ist allerdings nur eine Maglich-
keit. In der Abbildung 1 zum Forschungsprozess sind zwei ,Abkiirzungen’ dar-
gestellt. Eine Option ist es, mit bereits vorliegenden Daten zu arbeiten. Die
Maoglichkeiten diesbeziiglich verbessern sich quasi von Tag zu Tag, da immer
mehr videographische Daten zur Verfligung stehen. Der Vorteil ist, dass der
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aufwandige Prozess der Einholung von Erlaubnissen und der Datenerhebung
entfallt. In Abhdngigkeit von der konkreten Forschungsfrage kann es aller-
dings eine Herausforderung darstellen und ebenfalls aufwandig sein, die pas-
senden Daten zu finden. Je spezifischer der Fokus, desto wahrscheinlicher,
dass noch keine passenden Daten verfiigbar sind. Aber auch wenn passende
Daten vorliegen, muss zunachst gepriift werden, welche Moglichkeiten zur
Weiterarbeit mit diesen bestehen. So gibt es je nach Videoportal und konkre-
tem Projekt mitunter Auflagen und Vorgaben fiir die Weiternutzung. Teilwei-
se ist es nicht erlaubt, Videodateien herunterzuladen. Entscheidend ist haufig
auch, welche Zusatzinformationen zuganglich sind.

3.3 Datenauswahl und -aufbereitung

Wenn die Daten vorliegen, dann stellen im ndchsten Schritt die Datenauswahl
und -aufbereitung zentrale Aufgaben dar. Nur in den seltensten Fallen werden
alle erhobenen Daten analysiert. Meist wird eine Auswahl - orientiert am Er-
kenntnisinteresse der Studie sowie den Merkmalen der konkret erhobenen
Daten - getroffen. Diese Auswahl kann auch in mehreren Schritten im Prozess
erfolgen - z.B. kdnnen in einem ersten Schritt alle Unterrichtsvideos ausge-
wahlt werden, in denen ein bestimmtes Unterrichtsthema behandelt wurde.
Im Anschluss werden nach Sichtung der Protokolle und Aufnahmen alle Un-
terrichtssequenzen ausgewahlt, deren Gegenstand der Unterrichtseinstieg in
das Thema ist, da dieser fiir die anschlieSende Analyse von Bedeutung ist.
Die weitere Arbeit mit den Daten kann grundsatzlich danach unterschieden
werden, ob direkt am Datenmaterial weitergearbeitet wird oder ob die Daten
in einem Schritt oder mehreren aufbereitet und daran anschliel3end analysiert
werden (Maak 2016, 150ff.). Zur Aufbereitung kdnnen verschiedene Aspekte
gehoren. So kann es sein, dass unterschiedliche Daten, z.B. mehrere Kamera-
perspektiven und Audioaufnahmespuren in einem Transkriptionseditor, zu-
sammengefiihrt und aligniert® werden missen. Zur Aufbereitung kann ferner
auch das Schneiden von Daten und die Erstellung von Datensammlungen
gehoren. Insbesondere Letzteres ist haufig auch bereits Teil der eigentlichen
Datenanalyse. Darliber hinaus ist ggf. eine erweiterte Maskierung, z. B. das Er-
setzen von Namensnennungen durch ein Rauschen in Audio- und Videoda-
teien notwendig (Reineke et al.2017, 2). Im Kontext von Unterrichtsforschung
besteht ein zentraler Schritt der Aufbereitung ublicherweise im Anfertigen
von Transkripten. Es gibt zahlreiche Programme, die den Transkriptionspro-
zess unterstiitzen konnen.

3 Alignieren meint, dass mehrere Kameraperspektiven so verbunden werden, dass genau paral-
leles Abspielen mdglich ist. Um das zu erleichtern, dient traditionell die Filmklappe.
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Eine zweite Moglichkeit zur Abkilrzung im Forschungsprozess besteht da-
rin, mit bereits aufbereiteten Daten zu arbeiten, z.B. wenn Transkriptionen
videographierter Daten vorliegen, die genutzt werden kénnen. Auch in die-
sem Fall erfolgt mindestens eine Gegentranskription oder Uberarbeitung des
Transkripts, um dieses z.B. an das eigene Erkenntnisinteresse oder alternative
Transkriptionskonventionen anzupassen. Dennoch wird der Aufwand fiir die
Aufbereitung merkbar reduziert. Auch diese zweite Abkiirzung ersetzt jedoch
nicht die Notwendigkeit, sich als Forschende:r mit dem Datenmaterial ein-
gehend vertraut zu machen. Dies erfolgt insbesondere in den Phasen der Er-
hebung und Aufbereitung. Es sollte also immer mdglich sein, auch Zugang
zu den Originaldaten zu haben, sodass nicht lediglich die Sekundardaten als
Grundlage fiir die eigene Untersuchung dienen.

3.4 Datenanalyse und -auswertung

Die konkrete Vorgehensweise bei der Datenanalyse hdngt vom methodologi-
schen Rahmen sowie den konkreten Forschungsfragen ab. Unter Datenanaly-
se werden hier zundchst Vorgange wie die Kodierung von Daten verstanden.
Nach vorgegebenen Kriterien werden die Daten z.B. im Rahmen einer de-
duktiven Qualitativen Inhaltsanalyse (Qualitative Inhaltsanalyse i.d.B.) kate-
gorienbasiert analysiert. Unter Datenauswertung wird hier verstanden, dass
auf Basis der vorgenommenen Analysen eine Verdichtung und Diskussion
der Analyseergebnisse der eigentlichen Beantwortung von Forschungsfragen
dient. Wenn z.B. ein Merkmal von Invasivitat (also Einfluss der Kamera auf die
Erhebung) der Blickkontakt mit der Kamera ist, dann beinhaltet die Analyse
die Kodierung bzw. Markierung aller relevanten Stellen im videographierten
Material. Im Rahmen der Auswertung muss zusammengefasst werden, wie
grol3 der Anteil an Blickkontakten ist und das Ergebnis muss eingeordnet
werden, z.B. als sehr invasiv, weil im Vergleich zu anderen Untersuchungen
wesentlich mehr Blickkontakte im Rahmen der Analyse gezahlt worden sind.
Sobald die Datenanalyse etwas fortgeschritten ist, ist es sinnvoll, die vorlau-
figen Interpretationen mit Kommiliton:innen, dem Kollegium oder Betreu-
enden zu diskutieren. Dafiir bieten sich unterschiedliche Settings an. Neben
individuellen Gesprachen mit Betreuenden sind hier vor allem Daten- bzw. In-
terpretationssitzungen und Vortrage in Forschungskolloguien sowie Vortrage
auf Tagungen zu nennen. Diese Formate ermdglichen es, die eigenen Uberle-
gungen zu besprechen, zu diskutieren und damit einhergehend ggf. wichtige
Riickmeldungen zu bisherigen Uberlegungen zu erhalten sowie neue Impulse
fur die weitere Arbeit an den Daten zu bekommen. Fiir Datensitzungen ist
charakteristisch, dass Forschende gemeinsam Daten, z. B. ausgewahlte Video-
sequenzen und dazugehdrige Transkripte, unter bestimmten Gesichtspunk-
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ten diskutieren. Datensitzungen sind nicht fir alle Forschungsvorhaben von
Bedeutung, fiir bestimmte Forschungsrichtungen sind sie jedoch gewisser-
maf3en konstituierend. Arbeitet man z.B. gesprachsanalytisch, d.h. untersucht
das authentische Sprechen-in-Interaktion darauf hin, wie dieses organisiert ist
(Birkner 2020, 3), dann ist es eher die Regel, eigene Daten und die anderer
Forschender in regelméafig stattfindenden Interpretationssitzungen gemein-
sam zu besprechen (Schwarze 2014, 161). Vortrage in uniinternen Kolloquien
bieten Raum dafiir, das eigene Vorhaben sowie den aktuellen Arbeitsstand
vorzustellen und zu diskutieren sowie ggf. aktuell relevante Fragen zum eige-
nen Projekt zu klaren. Vortrage auf Tagungen dienen eher der zusammenfas-
senden Darstellung von Ergebnissen, ggf. auch der detaillierten Vorstellung
ausgewdhlter Aspekte.

Sowohl Datensitzungen als auch Vortrage scharfen den Blick flr Starken und
Schwachen der eigenen Untersuchung, sodass sie zur Qualitdt der eigenen
Forschung und damit auch zur Methodendiskussion beitragen (Glitekriterien
i.d.B.). Bereits fiir empirische Bachelor- und Masterarbeiten sollte es selbst-
verstandlich sein, das eigene Forschungsvorhaben wéahrend der Umsetzung
und noch einmal nach Fertigstellung der Auswertung kritisch zu reflektieren.
So ist selbst bei erfahrenen Forschenden nicht zu erwarten, dass der gesamte
Forschungsprozess reibungslos und perfekt ablauft. Zwar sollten bestimmte
(Anfanger:innen-)Fehler moglichst vermieden werden. Dazu gehért z.B. bei
der Entwicklung von Fragebdgen das Fragen nach dem Alter mit Antwortop-
tionen wie 0-10, 10-20, 20-30. Solche Fehler lassen sich durch eine umfassen-
de Literaturrecherche und Einarbeitung vermeiden. Jedoch entstehen im For-
schungsprozess auch viele Probleme, die kaum oder einfach nicht antizipiert
und vermieden werden kdnnen. Ein Beispiel aus der Praxis: Geplant war die
Videographie einer Biologiestunde in einer achten Klasse. Wir waren als zwei
Forschende jeweils mit einer Kamera ausgestattet und eingestellt darauf, eine
Kamera auf die Schiiler:innen und eine Kamera auf die Lehrperson zu richten.
Fiinf Minuten vor der Datenerhebung teilte uns der Lehrer mit, dass die Klasse
von ihm und einem Kollegen an dem Tag aufgeteilt und in zwei unterschied-
lichen Raumen unterrichtet werden sollte. Wir entschieden spontan, uns auf-
zuteilen und in beiden Rdumen zu erheben. Das Beispiel verdeutlicht, dass
empirisch zu forschen haufig nicht bedeutet, die eine richtige Entscheidung
zu treffen, sondern eine situationsspezifisch angemessene. Dabei birgt jede
Entscheidung potenzielle Vor- und Nachteile. Bezogen auf das Beispiel konn-
ten wir die beiden parallel ablaufenden Unterrichtsstunden erheben, wichen
daflir jedoch von der bisherigen Vorgehensweise bei der Datenerhebung ab.
Mit Blick auf die Methodendiskussion ist zu erganzen, dass sie nicht ledig-
lich problematische Aspekte der eigenen Untersuchung thematisiert, sondern
auch besonders positive Merkmale der Untersuchung herausstellen sollte.
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3.5 Ergebnisdarstellung und Weiternutzung

Ein weiterer Teil des Forschungsprozesses ist die eigentliche Darstellung des
Forschungsvorhabens und der Ergebnisse. Der daran gebundene Prozess der
Textproduktion begleitet die Untersuchung, wird in der Regel jedoch intensi-
viert, wenn es in Richtung Zielgerade geht. Dabei kommt dem Schreiben hau-
fig ein epistemisches, also Erkenntnis generierendes Potenzial zu. Abhdngig
davon, ob und wie Informationen zum Forschungsprozess dokumentiert wer-
den, kénnen Texte mal3geblich zur Transparenz und intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit beitragen. In den letzten Jahrzehnten haben sich die Mog-
lichkeiten diesbeziiglich deutlich erweitert. So kénnen tber Hypertexte auch
Audio- und Videodaten direkt mit dem Text verkniipft werden.

Ist die eigene Untersuchung schlieSlich abgeschlossen, stellt sich die Frage,
inwiefern die Daten weiterverwendet werden konnen. Denkbar ist die Freiga-
be der Primardaten und/oder die Freigabe von Sekundardaten. Ein konkretes
Beispiel fir die Freigabe von Primar- und Sekundardaten ist das BeMaTaC
(http://u.hu-berlin.de/bematac), im Rahmen dessen ein:e Sprecher:in eine:n
andere:n Sprecher:in dabei instruiert, eine Route auf einer Karte mit Land-
marken nachzuzeichnen. Ein Beispiel flr die Freigabe von Sekundardaten ist
ein aufbereiteter und kommentierter Transkriptband von Ricart Brede (2014b)
aus einem Sprachforderprojekt fiir Vorschulkinder. Neben der Freigabe von
Primar- und Sekundardaten stellt sich ferner die Frage, inwiefern die Daten in
der Hochschullehre sinnvoll genutzt werden konnen.
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Interviewverfahren

Abstract

Im Beitrag werden allgemeine Prinzipien flir den Einsatz von Interviews
diskutiert und im Uberblick dargestellt, welche verschiedenen Interview-
formen bestehen, um den individuellen Sinn von Beforschten zu erheben.
Beriicksichtigt werden in diesem Zusammenhang auch die einzelnen For-
schungsschritte, die notwendig sind, um ein Interview gegenstandsange-
messen und zugleich zielfiihrend flir das eigene Forschungsinteresse durch-
zufiihren.

Schlagwarter: qualitative Daten, Interviewformen, Interviewfrage, Kommu-
nikation, Logik der Beforschten, individueller Sinn, Transkription

Interviews gehoren fach- bzw. disziplinibergreifend zum Standardrepertoire
der qualitativen Forschung, um empirische Daten zu erheben, aus deren Ana-
lyse wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden kénnen. Dabei ist zu-
nachst zu betonen, dass es das ,Interview’ nicht gibt. Vielmehr gibt es ver-
schiedene Interviewverfahren, die als Erhebungsmethode genutzt werden
konnen und jeweils mit unterschiedlichen Forschungsinteressen verknipft
sind. Vor diesem Hintergrund dient der vorliegende Beitrag dazu, nicht nur
spezifische Prinzipien und Forschungsschritte fir Interviews im Allgemeinen
zu diskutieren, sondern auch Charakteristika ausgewahlter Verfahren diffe-
renziert darzustellen.

1 Methodologischer Ausgangspunkt

Ziel von Interviews ist die Stimulation und Dokumentation von verbalen Da-
ten, die einen Einblick in Wissen, Erfahrungen und Ereignisse aus Perspektive
der beforschten Person(en) geben.! Beispiele dafiir sind die Erfassung von Re-
zeptions- und Interpretationsprozessen von Schiiler:innen oder die Erhebung

1 Davon abzugrenzen ist das standardisierte Interview (u.a. Schnell 2012), in dem (externe) Wis-
sensbestande bereits durch vorgefertigte Fragen und Antwortmadglichkeiten vorgegeben sind.
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der Uberzeugungen von padagogischen Fachkréften zu einem bestimmten
Gegenstandsbereich. Und auch fiir die Analyse der Sprachproduktion von
Personen - etwa von Grundschulkindern im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che - kann man Interviews nutzen (dazu etwa Mezger et al. 2014). Eine in
diesem Beitrag nicht naher betrachtete Alternative zu Interviews stellen Grup-
pendiskussionen und Gruppeninterviews (Gruppendiskussion i.d.B.) dar, mit
denen man vorrangig Aufschluss (ber kollektiv geteilte Sichtweisen gewin-
nen kann.?

Eine wichtige Einsicht ist, dass AuBerungen von Interviewten sich nicht von
selbst erschlielen, sondern interpretativ von den Forschenden erschlossen
werden mussen (dazu auch Abschnitt 2.2). Ein Auswertungsverfahren, das fiir
die Rekonstruktion von narrativen Anteilen entwickelt wurde, kann daher nur
zur Anwendung kommen, wenn Interviews gefiihrt wurden, in denen langere
narrative Passagen vorzufinden sind. Hier zeigt sich ein enger Zusammen-
hang von Datenerhebung und Datenauswertung.

2 Zentrale Merkmale und Prinzipien der Interviewfiihrung

2.1 Funktionen und Prinzipien von Interviews

Die Gestaltung der Interviewsituation nimmt eine zentrale Rolle fiir die Inter-
viewqualitat ein. Im Anschluss an Helfferich (2011, 35) konnen vier Aspekte
benannt werden, die grundlegend fiir die Gestaltung von Interviews als Er-
hebungsmethode sind:

1) Kommunikationssituation: Im Moment des Interviews entsteht sprachliches
Datenmaterial (= Text). Dieser Text ist die Basis fiir den Zugang zu subjekti-
ven Sichtweisen. Ein wesentliches Prinzip des Interviews ist daher das aktive
Zuhdren. Hierfiir ist es ratsam, im Interview die Haltung einer ,interessierten
Naivitat' einzunehmen. Das heift: Die Befragten und ihre Darstellungen ste-
hen im Mittelpunkt, weshalb man als Interviewer:in das eigene Relevanzsys-
tem?® bestmdglich zuriickstellt und die Erforschten ihre Relevanzsetzungen
vornehmen lasst sowie ihnen Raum zur Entfaltung ihrer Sichtweisen gibt.
Nachfragen werden dazu genutzt, die Sichtweisen der Beforschten (besser)
zu verstehen. Aktives Zuhoren umfasst auch die Fahigkeit, Gesprachs- und
Denkpausen wahrend des Interviews auszuhalten. Als Forscher:in sollte man
Fragen oder Kommentare so lange zuriickhalten, bis sogenannte Abschluss-
markierer vonseiten der beforschten Person erfolgen (z.B. ,Mehr fallt mir
dazu nicht ein."). Nur so kann sichergestellt werden, dass die interviewten

2 Zur Erhebung kollektiver Orientierungen im Rahmen von Einzelinterviews siehe Nohl (2017).
3 Das heil3t: Interviewende bringen das eigene Wissen, ihre Uberzeugungen oder Werte nicht
aktiv in das Interview ein.
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Personen Gelegenheit haben, ihren individuellen Sinn, d.h. was fiir sie zum
jeweiligen Thema bzw. Themenfeld wichtig ist, in der ihnen eigenen Art und
Weise zu entfalten (dazu u.a. Kruse 2015, 148). Zu bedenken ist weiterhin,
wer interviewt wird. Die Befragtengruppen und damit verbunden die Inter-
viewflihrung unterscheiden sich voneinander - so sind Interviews mit Kin-
dern anders durchzufiihren als Interviews mit Erwachsenen (vertiefend zur
Rolle des Sampling Gruppendiskussion i.d.B.).

2) Gréfstmégliche Offenheit: Im Vordergrund fiir die Interviewfiihrung steht
die (eigene) Logik der Beforschten zum Untersuchungsgegenstand, wo-
fur ihnen ein passender AuBBerungsraum gestaltet werden sollte. In diesem
Kontext sind etwa individuelle Begrifflichkeiten der Beforschten zu beriick-
sichtigen, die sich moglicherweise von fachlichen Termini unterscheiden
konnen (siehe dazu etwa die Ergebnisse bei Schmidt 2018¢, 255ff.) oder
von den Befragten anders interpretiert werden. Im Gegensatz zu anderen
Datenerhebungsmethoden (z. B. Fragebdgen) beinhalten Interviews struk-
turell aus sich heraus eine relative Offenheit. Diese Offenheit ist notwendig,
um den interviewten Personen den Raum zu geben, sich sprachlich aus-
zudriicken. Abhdngig vom gewahlten Interviewverfahren fallt dieser Grad
der Offenheit in Interviews unterschiedlich aus (z. B. Grad der Offenheit des
Leitfadens). Eine gréfSstmdgliche Offenheit von Interviews ist wesentlich, um
solche Aspekte erfassen zu kénnen.

3) Strukturierung: Ein Interview ist eine Interaktion zwischen einer forschenden
und einer befragten Person. Der oder die Forschende leistet in der Rolle als
fragende Person auch einen (aktiven) kommunikativen Beitrag zur Gewin-
nung von verbalen Daten - er/sie ist ein Ko-Konstrukteur der Daten. Anhand
ausgewahlter Erzahlaufforderungen und (Nach-)Fragen im Interview (siehe
dazu Abschnitt 3.2) werden bereits Relevanzsetzungen vorgenommen, die die
Kommunikation strukturieren. Mit anderen Worten: Ein narratives Interview
erfordert andere (Gespréchs-)Phasen als ein Leitfadeninterview (vgl. Abb. 4).

4) Rollenausgestaltung im Interview: Interviews stellen den Versuch einer ,An-
ndherung an natirliche Alltagskommunikation” (Striibing 2018, 96) dar.
Dennoch bleibt ein Interview eine asymmetrische Kommunikationssitua-
tion zwischen Forscher:in und Befragten. Es gilt, sich deshalb immer wie-
der bewusst zu machen, dass die Rolle als Interviewer:in primar nicht ver-
mittelnd, sondern ermittelnd ist. Die Befragten sollen ihre Antworten selbst
formulieren. Fiir die Datenaufbereitung und -analyse ist es zugleich zwin-
gend erforderlich, die Interviewsituation und die Rolle als Interviewer:in
ausfihrlich einzuiiben und zu reflektieren, um die jeweils spezifischen Be-
dingungen der Textproduktion zu klaren (Glitekriterien i.d.B.). Hier bietet es
sich an, mit einer (bekannten) Person ein Probeinterview durchzufiihren.
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2.2 Auswahl eines Interviewverfahrens

Ein zentraler Aspekt im Forschungsprozess ist die Auswahl eines bestimmten
Interviewverfahrens. Grundlegend gilt: Die Forschungsfrage bestimmt die
Wahl der Methoden (Erhebung & Auswertung). Entscheidendes Kriterium fiir
die Wahl einer Interviewform ist daher die Gegenstandsangemessenheit. Wel-
che Interviewform ist fiir meinen Forschungsgegenstand am adaquatesten
geeignet? Bzw. mit welchem Verfahren kdnnen wesentliche Aspekte meiner
Forschungsfrage erfasst werden (Einfiihrung i.d.B.)? Es gilt, den Zusammen-
hang zwischen Forschungsfrage, Methode der Datenerhebung und der Da-
tenauswertung zu beachten.

Tab. 1: Auswahl von Interviewverfahren (leicht verandert nach Schmidt 20183, 25)

Interviewverfahren

Methodik

z.B. Erhebung von ...

Dilemma-Interview
(Colby & Kohlberg
1987)

Zu Beginn des Interviews
wird den Befragten ein
Dilemma (z.B. Schlisselpro-
bleme in Unterrichtssituatio-
nen) mit der Aufforderung
prasentiert, mogliche Lo-
sungsansatze zu erldutern

Bewertung und Urteilsbil-
dungsprozessen; Argumenta-
tionsgangen

Experteninterview
(Meuser & Nagel
1991)

Befragung von Experten zu
einem bestimmten Thema
oder Bereich (z.B. Schul-
management; Kiinstliche
Intelligenz)

Vorstellungen von Aus-
bildenden; Mentor:innen;
Fachwissenschaftler:innen;
Fachdidaktiker:innen

Fokussiertes
Interview

(Merton & Kendall
1979)

Vorgabe von Reizen zur
Fokussierung auf einen
spezifischen Gegenstand
(z.B. Filmausschnitte, Sozia-
le Medien; Unterrichtsma-
terial; Schreibprodukte von
Schuler:innen)

Subjektivem Erleben und
Sinnverstehen bzw.
-konstruktion zu einem
Gegenstand oder einer
Unterrichtssituation

Leitfadeninterview
(Hopf 1978)

Strukturierung des Ge-
sprachs durch einen vorab
erstellten Interviewleitfaden,
Fragefolge und -formulie-
rung ist aber flexibel

Wissensbestanden und
Erfahrungen zu einem
bestimmten Thema bzw.
Gegenstandsbereich

Narratives Interview
(Schitze 1983)

Stegreif- oder Spontan-
erzdhlung mittels einer
erzahlgenerierenden Frage/
Erzéhlaufforderung

autobiographischen
Erfahrungsausschnitten und
Handlungsprozessen;
Subjektiven Theorien
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Methodik

z.B. Erhebung von ...

Problemzentriertes
Interview
(Witzel 1985)

Spezifisches Problem oder
Gegenstandsbereich wird

im Interview aus Sicht der
Befragten dargestellt und

erortert

problem- und kontextorien-
tiertem Sinnverstehen,
Vorstellungen von
Schiiler:innen und Schiilern

Standardisiertes
Interview/
Survey Befragung
(Schnell 2012)

Quantitative Interview-
variante, bei der Fragen,
Reihenfolge und Antwort-
moglichkeiten weitgehend

quantitativen Aussagen,
z.B. zum Gebrauch von
bestimmten Medien oder
Unterrichtsmaterialien

vorgegeben sind

Bereits zu Beginn wurde darauf hingewiesen, dass der Begriff ,Interview" eine
Fiille an Verfahren umfasst. Zugleich ist es moglich, Interviewformen begriin-
det zu verandern, wenn dies dazu fiihrt, das Forschungsinteresse (besser) be-
antworten zu konnen. Die Wahl einer Interviewvariante ist ausfiihrlich und
nachvollziehbar zu dokumentieren. In Tabelle 1 werden einige grundlegende
Verfahren mit ihren je eigenen methodologischen Verortungen dargestellt.
Zur Veranschaulichung sind die ausgewéhlten Interviewverfahren jeweils um
potenzielle Anwendungsbereiche im Handlungsfeld ,Schule” bzw. ,Unter-
richt” erganzt.

Fir alle Interviewverfahren gilt dariiber hinaus die Regel, sorgféltig zu priifen,
inwiefern die gewédhlten Fragen fiir die Erhebungsmethode und das Unter-
suchungsinteresse geeignet sind. In der Forschungspraxis werden auch ver-
schiedene Interviewvarianten kombiniert, etwa leitfadengestitzte Interviews
mit narrativen Anteilen.

2.3 Prinzipien zur Datenerhebung und -aufbereitung

Interviews sind eine anspruchsvolle empirische Erhebungsmethode. Um die
,Qualitat qualitativer Daten” (Helfferich 2011) zu gewahrleisten, darf der Pla-
nungs-, Durchfiihrungs- und Aufbereitungsprozess fiir Interviews nicht unter-
schatzt werden. Es muss sichergestellt werden, dass der erhobene Text (nicht
die individuellen Vorstellungen der Forschenden) tatséchlich die Sichtweisen
der Beforschten zum jeweiligen Untersuchungsgegenstand widerspiegelt.
Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend wesentliche Leitsdtze fiir zwei
zentrale Phasen des empirischen Forschungsprozesses (Datenerhebung und
Datenaufbereitung) dargestellt.

Die Gestaltung der Interviewsituation ist als Teil der Gewinnung von verbalen
Daten zu betrachten (Abschnitt 2.1). Die Interviewsituation ist eine befriste-
te Kooperation (Striibing 2018, 97) von Interviewer:in und der interviewten
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Person. Die Herstellung dieser Kooperation beginnt bereits mit der Kontakt-
aufnahme mit den Befragten, der Terminabsprache, der Wahl des Erhebungs-
ortes und der Einflihrungsphase in die Interviewsituation.

Interviews starten mit dem Zugang zum Feld, was die Kontaktaufnahme zu
potenziellen Studienteilnehmenden einschlief3t (fiir geeignete Strategien sie-
he Helfferich 2011, 171-177). Es ist wichtig, die Interviewpartner:innen iiber
die Ziele und Inhalte des Interviews zu informieren. Dabei sollten forschungs-
theoretische Annahmen nicht mitgeteilt werden, um Effekte der sozialen Er-
wiinschtheit bei den Befragten zu vermeiden (Kruse 2015, 254-258).

Nach der Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung sollte der Ort der Da-
tenerhebung sorgfaltig gewahlt werden. Eine angenehme und offene Ge-
sprachsatmosphare sollte gewahrleistet sein. Ratsam ist es auBerdem, einen
Ort auszuwéhlen, der den Befragten vertraut ist bzw. an dem sie sich wohl
flihlen - etwa ein ruhiger offentlicher Raum oder die eigene Wohnung. Mog-
lich ist, sich mit den Interviewpartner:innen iiber einen bevorzugten Treff-
punkt auszutauschen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, 63-66).

Auf technischer Ebene sollten vor Interviewbeginn alle Materialien und Gera-
te (Aufnahmegerat, Ersatzbatterien, Leitfaden usw.) griindlich Gberprift wer-
den, um maogliche Unterbrechungen oder technische Probleme wahrend der
Interviewsituation zu vermeiden. Problematisch ist es weiterhin, unmittelbar
in das Interview einzusteigen. Um eine angenehme Gesprachsatmosphare zu
schaffen, ist daher eine kurze Einfiihrungsphase empfehlenswert. Diese als
4Joining” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, 67-68) beschriebene Phase sollte
darauf abzielen, dass sich die Beteiligten ,kennenlernen’ und der Ablauf des
Interviews skizziert wird. Sofern alle Beteiligten einverstanden sind, kann das
Aufnahmegerat bereits eingeschaltet sein, sodass sich die Beteiligten bereits
an die Aufnahmesituation gewdhnen kdnnen.

In strukturierten Interviewformen (z.B. Leitfadeninterviews) bilden die aus-
gewahlten Interviewfragen das GerUst zur Strukturierung des Gesprachsver-
laufs. Sie strukturieren aber nicht nur das Interview, sondern bilden auch die
Grundlage fiir die Gewinnung des Datenmaterials. Daher gilt: Forschungs-
fragen sind niemals Interviewfragen. Stattdessen muss (iberlegt werden, wel-
che Themenkomplexe fiir das jeweilige Forschungsinteresse bedeutsam sind.
Geeignete Ausgangsiiberlegungen sind: Was méchte ich erfahren? Was inte-
ressiert mich? Was will ich wissen? Welche Themenbereiche kdnnen dafiir an-
gesprochen werden? Welche Fragen missen wie und wann gestellt werden?
Aufbauend auf diesem ersten Zugang erfolgt die Formulierung von geeigne-
ten Interviewfragen (siehe Abschnitt 3.1). Es ist wesentlich, dass die Fragen
ausreichend konkret und anschaulich fiir die Beforschten formuliert sind, um
ihnen eine AuBerungsmaglichkeit zu geben. Das folgende Beispiel zum The-
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ma ,Schreibprozesse im Beruf” (Lehnen & Schindler 2010) verdeutlicht diesen
Anspruch an Interviewfragen:

Entwurf
(1) Welche kommunikativen Prozesse gibt es in lhrem Alltag?

Uberarbeitung
(2) Wenn du deinen heutigen Tag Revue passieren ldsst,
wann und in welchen Situationen hast du heute geschrieben?

Abb. 1: Entwurf und Uberarbeitung einer Interviewfrage (Quelle: Schmidt 2018a, 27 in Anleh-
nung an Lehnen & Schindler 2010, 246f.)

Das Beispiel zeigt, dass der erste Fragenentwurf relativ abstrakt formuliert
ist. Fir die Beforschten kann es schwierig sein, den Begriff ,kommunikative
Prozesse” einzuordnen und damit Inhalte zu verkniipfen. Dagegen wird mit
der Uberarbeiteten Frage eine konkrete Situation vorgegeben (Veranschau-
lichung), die die Beforschten als Ausgangspunkt fiir die Darstellung ihrer
Sichtweisen nutzen konnen. Die interviewte Person hat so die Moglichkeit,
moglichst spontan und authentisch auf die Fragen zu reagieren. Ebenso muss
fur den Einstieg bedacht werden, dass spezifische Herausforderungen fiir be-
stimmte Zielgruppen bestehen. So ist bspw. fiir Interviews mit Kindern zu be-
denken, dass diese eigene Kommunikations-, Verhaltens- und Denkmuster
haben, sodass Aspekte wie die Sprache oder Kommunikationswege (umso)
differenzierter zu wéhlen bzw. zu betrachten sind.

Nach dem Interview kann ein Kurzfragebogen fiir die Erfassung der biographi-
schen Daten der Beforschten eingesetzt werden. Zudem ist die Unterzeichnung
einer Einverstdndniserkldrung durch die Beforschten unbedingt erforderlich,
damit die erhobenen Daten fiir Forschungszwecke verwendet werden kdnnen
(Forschungsdatenmanagement i.d.B.). Beispiele fiir Kurzfragebogen und Ein-
verstandniserklarungen bieten etwa Helfferich (2011) und Kruse (2015).

An das Ende des Interviews sollte sich eine informelle Gesprachsphase an-
schlieBen, welche nochmals aufschlussreiche Punkte fiir die Untersuchung er-
o6ffnen kann (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, 73). Zeitnah sollte dann vom
Forschenden ein Interviewprotokoll zur Interviewsituation und zum -verlauf
angefertigt werden (fiir Beispiele Kruse 2015, 278 ff.).
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In einem Interview wird sprachliches Datenmaterial* erzeugt, das entweder in
Form von Audio- oder Videodaten (Videographie i.d.B.) digital aufgezeichnet
wird. Dazu gehort es auch, unmittelbar im Anschluss an das Interview Sicher-
heitskopien zu erstellen. Der weitere Prozess der Aufbereitung und Analyse
des Textes ist methodisch kontrolliertes Fremdverstehen. Als forschende Person
zieht die forschende Person von den erfassten verbalen Daten methodisch
kontrolliert Riickschlisse auf die Sichtweisen der Beforschten und interpre-
tiert sie entsprechend.

Das Sichten der verbalen Daten zur Verschriftlichung bildet einen ersten
wichtigen Erkenntnisprozess, in dem erste Interpretationsanregungen fiir die
Untersuchung gebildet werden. Es kann sein, dass bereits bei der Sichtung -
d.h. beim nochmaligen Horen des Datenmaterials - auffallt, dass bestimmte
Interviewdaten fiir die Analyse nicht geeignet sind (z.B. zu schlechte Ton-
qualitét, zu starke Beeinflussung der Beforschten). Begriindet kann man sich
dann entscheiden, dieses Material nicht in die Datenaufbereitung und -analy-
se einzubeziehen. Fir die verbleibenden’ Daten erfolgt die Transkription (For-
schungsdatenmanagement i.d.B.). Die verschiedenen Interviewvarianten sind
nicht zwingend an ein bestimmtes Transkriptionssystem und eine festgeleg-
te Auswertungsmethodik gebunden. Auch hier gilt: Die Gegenstandsange-
messenheit ist das oberste Prinzip und das Erkenntnisinteresse der jeweiligen
Untersuchung ist leitend fiir die Wahl eines Transkriptionssystems. Dariiber
hinaus ist die Anfertigung von Transkripten eine Arbeit, die mit einem nicht
zu unterschatzenden Zeitaufwand verbunden ist. In der Regel (bei Rickgriff
auf ein einfaches Transkriptionssystem) hat ein einstiindiges Interview einen
Transkriptionsaufwand von etwa 10 Stunden (1 Minute Interview = ca. 10
Minuten Transkription). Bei aufwéndigeren Transkriptionssystemen erhoht
sich der Aufwand entsprechend. Daher ist sowohl aus inhaltlicher als auch aus
forschungspragmatischer Perspektive zu entscheiden, welches Transkriptions-
system flr die eigene Untersuchung zielflihrend ist. Zugleich ist zu bedenken,
dass das Transkript eine erste Form der Rekonstruktion bzw. Interpretation
der erhobenen Daten darstellt, die nach bestimmten Regeln erfolgt. Orien-
tierungspunkte, wie man das fiir sich geeignete Transkriptionssystem finden
kann, bietet zum Beispiel der Beitrag von Mempel und Mehlhorn (2014, 148).
Zu bedenken ist daher, ob es Wege gibt, den eigenen Arbeitsaufwand zu
reduzieren: Denkbar ist es etwa, dass Hilfskrafte einen Teil oder die vollstan-
dige Transkription von Interviews ibernehmen. Wichtig ist dabei, dass die
Personen, die (einen Teil der oder) die Transkription ibernehmen, vorab in
das gewlinschte Transkriptionssystem eingefiihrt werden. Eine Schulung der

4 Ggf. konnen auch beschriftete Zeichnungen Teil des Datenmaterials sein, welche dann zusatz-
lich in den Auswertungsprozess einbezogen werden.
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(Mit-)Transkribierenden, in der auch Anspriiche an die Transkription und Fra-
gen geklart werden, sollte zwingend erfolgen - gerade um Missverstandnisse
in der Interpretation und Anwendung von Transkriptionsregeln zu vermeiden.
Zur Datenauswertung: Das Forschungsinteresse, zugespitzt in der Forschungs-
frage, legt die Wahl der Auswertungsmethode fest. Die Auswertungsmethode
wiederum gibt vor, welche Informationen ein Transkript enthalten muss. Ein Ent-
scheidungsaspekt ist etwa, ob Rauspern, Flllworter oder Sprechpausen mit tran-
skribiert werden. Fir die Wahl eines Analyseverfahrens sind das Forschungsin-
teresse und der Forschungsgegenstand der Untersuchung entscheidend.

3 Die Forschungspraxis der Interviewfiihrung

AbschlieBend werden drei zentrale Aspekte im Hinblick auf die Forschungs-
praxis diskutiert, die - unabhéngig von der gewahlten Interviewform - fiir den
Untersuchungsprozess zu reflektieren sind.

3.1 Gestaltung von Interviewfragen

Die Gute und Beschaffenheit der Daten in einem Interview hangen u.A. von
den Formen des Fragens und dem aktiven Zuhéren im Gesprachsverlauf ab.
Die Entwicklung von Interviewfragen sollte daher mit grof3er Sorgfalt erfol-
gen. Das bedeutet jedoch, dass man sich in den meisten Fallen vor der Ent-
wicklung von geeigneten Fragen mit dem theoretischen Hintergrund zum
Untersuchungsgegenstand auseinandersetzen muss. Nur so kann geklart
werden, welche Informationen im Interview iiberhaupt gewonnen werden
sollen. Beispielhaft soll dies im Folgenden mit Blick auf die Gestaltung eines
Leitfadeninterviews und eines narrativen Interviews erértert werden.

3.1.1 Gestaltung eines Leitfadeninterviews

Ein Leitfaden ist ein Kompromiss zwischen einer erwiinschten Offenheit der
Fragen und einer notwendigen Steuerung des Interviews. Fir die Erstellung
wird von Helfferich (2011, 178 ff.) das sogenannte SPSS-Prinzip (Sammeln,
Priifen, Sortieren, Subsumieren) vorgeschlagen. Die Entwicklung eines Leit-
fadens folgt dem Prinzip: Vom Allgemeinen zum Spezifischen. Jedoch sollte
das SPSS-Prinzip nicht als starrer Ablauf angesehen werden - die einzelnen
Phasen sind vielmehr miteinander verwoben:
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Tab. 2: SPSS-Prinzip nach Helfferich (2011) (leicht verandert nach Schmidt
2018b, 52f)

Zunachst werden alle potenziellen Untersuchungsfragen in einer Liste zu-
sammengetragen. Fragen zur Eignung, konkrete Formulierungen etc. werden
hier hintenangestellt. Im Anschluss an Kruse (2015, 230 f)) sollte dieser Schritt
zudem genutzt werden, um die Fragestellung(en) der Untersuchung zu re-
flektieren und ggf. weiterzuentwickeln.

Sammeln

In einem nachsten Schritt erfolgen eine Reduzierung und Ordnung der Liste.
Fragen, die nur vorhandenes Vorwissen abfragen oder sich auf reine Fak-
tenfragen beschranken, werden gestrichen. Ebenso werden zu detaillierte
Fragen aus der Liste entfernt oder durch offenere Formulierungen ersetzt
(z.B. ,Welchen Stellenwert hat das Thema ,Rechtschreibung" in Threm Unter-
richt?” statt ,Wie viele Stunden in der Woche verwenden Sie genau fiir das
Thema ,Rechtschreibung" in Threr Klasse?"). Eine Orientierungshilfe fiir diesen
Schritt findet sich bei Kruse (2015, 228 ff.).

Der ndchste Schritt dient der Strukturierung. Die verbleibenden Fragen wer-
den nach Bereichen geordnet, d.h. nach inhaltlicher oder - bei Interesse an
einer zeitlichen Dimension - nach chronologischer Zusammengehérigkeit.
Auf diese Weise sollen zwischen einem bis vier Fragenbiindel entstehen. Es
kann vorkommen, dass einige Fragen als Einzelfragen verbleiben - sie be-
kommen einen gesonderten Platz im Leitfaden.

Priifen

Sortieren

AbschlieBend wird fiir jeden Themenkomplex (s. 0.) eine weitgehend offene
(Erzahl-)Aufforderung formuliert, unter der die anderen Einzelaspekte sub-
sumiert werden konnen (z.B. ,Beschreibe mir bitte, was deiner Meinung nach
ein gutes Beispiel fiir einen binnendifferenzierten Unterricht ist"). Durch diesen
offenen Einstieg in die jeweiligen Themenfelder sollen die Befragten die Mog-
lichkeit haben, ihre subjektiven Sichtweisen zum Themenkomplex zu entfalten.
Mit anderen Worten: Sie sollen - in der ihnen eigenen Sprache und Logik -
Zusammenhange und Bedeutungen zum Gegenstand verbalisieren kénnen.
Zusatzlich werden sog. immanente Nachfragen formuliert, also Nachfragen,
die auf bisher Gesagtes Bezug nehmen und absichern, dass das Forschungs-
interesse im Interview nicht zu kurz kommt.

Subsumieren

Eine Empfehlung ist es, fiir die Entwicklung eines Leitfadens auch andere
Personen zur Beratung einzubeziehen. Verstehensprozesse flr die jeweiligen
Fragen konnen in der Gruppe reflektiert und mitunter neue Verstehenskons-
truktionen entwickelt werden (dazu Daase et al. 2014, 111). Ebenso kénnen
Fragen oder Leitfaden aus thematisch verwandten Studien eine weitere Ori-
entierung bieten. Ein Giitekriterium fiir Interviewfragen ist, dass die Fragen
widerspruchsfrei, anschaulich und explizit formuliert sind. Interviewfragen
sollten daher auch adressatengerecht formuliert sein, da sich die Sprache von
Interviewer:in und Beforschten voneinander unterscheiden kann. So kénnen
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zu abstrakte Begriffe ggf. von den Beforschten nicht verstanden werden oder
gar abschreckend fiir sie sein, was sich negativ auf die Gewinnung der ver-
balen Daten im Rahmen des Interviews auswirken kann. Hier kann die Pi-
lotierung (Abschnitt 3.3) wichtige Hinweise bieten. Darlber hinaus gibt es
noch die Mdglichkeit, im Rahmen eines Leitfadeninterviews ein bestimmtes
Material (sog. ,Fokus") einzusetzen, um weitere narrative Passagen zum Un-
tersuchungsgegenstand zu erdffnen. Hier einige Beispiele, die man in einem
Leitfadeninterview einsetzen kann (nach Schmidt 2018b, 53):

* Aufgabenstellungen mit und ohne Material

* Interpretation von Texten, Tabellen, Karikaturen usw.

* Vignetten

* Bildimpulse

* Filmausschnitte

Eine weitere Empfehlung ist, die einzelnen Phasen im Leitfaden um die Spal-
te ,Notizen" zu erweitern: Hier kann man als Interviewer:in Stichworte im
Gesprach aufschreiben - z.B. um sich Anhaltspunkte fir Nachfragen im An-
schluss an einzelne AulBerungen zu notieren oder einzelne Begriffe der Be-
forschten noch genauer zu erfragen. Der Interviewleitfaden muss insgesamt
libersichtlich gestaltet sein, um im Interviewverlauf flexibel und gut handhab-
bar zu sein - Fragen sollten im Interview maglichst nicht abgelesen werden.
Eine tabellarische Struktur des Leitfadens bietet sich daher an, um einen
schnellen Uberblick gewinnen zu kénnen (siehe Tabelle 3).

Tab. 3: Aufbauprinzip eines Leitfadens (Schmidt 2018b, 54)

Leitfrage/Stimulus/  Inhaltliche Aspekte (Nach-)Fragen Notizen

Erzéhlaufforderung  Stichworte - nur erfragen,  mit obligatorischer
wenn nicht von allein the-  Formulierung
matisiert

Erzéhlaufforderung

Erzahlaufforderung

Erzéhlaufforderung

Bilanzierungsfragen
Einstellungsfragen

Abschlussfrage: Fehlt etwas?

Nach dem Interview: Ergénzender Fragebogen fiir Faktenfragen
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Ein Leitfaden ist eine flexible Checkliste. Der Leitfaden variiert im Grad der
Offenheit, abhangig von der Forschungsfrage und der Auswertungsmethode.
Fir alle Interviewfragen und deren Strukturierung gilt: So offen und flexibel
wie moglich, so strukturiert wie nétig. Deshalb ist es wichtig, dass die Frage-
stellenden den Ansatz und den Forschungsstand zum Projekt gut kennen. Nur
wenn ich diese Aspekte angemessen einordnen kann, bin ich im Interview
auch in der Lage flexibel zu handeln - zum Beispiel bei der Frage, an welchen
Stellen in einem Gesprachsverlauf Nachfragen zu den AulBerungen der Be-
forschten sinnvoll sind.

3.1.2 Gestaltung eines narrativen Interviews

Im Gegensatz zum Leitfadeninterview wird die thematische Gestaltung im
narrativen Interview zunédchst weitgehend der interviewten Person (iberlas-
sen. Ziel ist es, dass die interviewte Person eine mdoglichst ausfiihrliche Erzéh-
lung eigenerlebter Ereignisse generiert. Vor diesem Hintergrund ergibt sich
auch eine andere Gestaltung der Phasen im Interview: Das narrative Inter-
view besteht aus einem Erzdhlstimulus, auf den eine erzéhlgenerierende Pha-
se der interviewten Person folgt, die sogenannte Stegreiferzéihlung. Der Erzahl-
stimulus kann je nach Erkenntnisinteresse variieren. Denkbar sind

* ein offener Erzdhlstimulus, d.h. es gibt keine thematische Einschrankung;

e ein leicht vorstrukturierter Erzdhlstimulus, d.h. der Forschungskontext und
somit ein thematischer Schwerpunkt ist fiir die Beforschten gesetzt;

* ein eher geschlossener Erzdhlstimulus, d.h. die Erzahlung wird gerahmt, in-
dem eine bestimmte Themenstellung vorgegeben wird.

Zentrales Gutekriterium fir einen Erzahlstimulus ist, dass tber die Erzahlun-
gen der interviewten Person ein Zugang zu Relevanzsetzungen der inter-
viewten Person eroffnet wird (Kisters 2006, 32f.). Neben dem Einstieg tiber
einen Erzahlstimulus bilden ein narrativer Nachfrageteil und eine narrative
Bilanzierung weitere Phasen im Gesprach, um einen Einblick in die Relevanz-
setzungen der Beforschten zu erhalten.

3.2 Phasen der Interviewfiihrung

Die Eroffnungsfrage bildet den Einstiegspunkt in das Interview und pragt den
weiteren Interviewverlauf maf3geblich. Zu Beginn des Interviews sollte eine
sogenannte erzdhlgenerierende Frage stehen: Darunter wird eine Frage ver-
standen, die zu langeren AulBerungen der Beforschten fihrt. Aus Griinden
der Vergleichbarkeit sollte diese Frage bei allen Interviews moglichst gleich
formuliert werden (Kruse 2015, 68 ff.). Im Anschluss an diese erste langere
Passage der Narration der Beforschten kdnnen dann immanente Nachfragen
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folgen. Dies sind Fragen, mit denen die AuBerungen der Befragten aufgegrif-
fen oder Verstandnisfragen geklart werden. Denkbar sind hier etwa folgende
Fragen: ,Kannst du mir xy noch einmal genauer beschreiben?’, ,Was genau
meinst du mit XY?"

Die Pilotierung (Abschnitt 3.3) gibt einem die Moglichkeit, den Gesprachsein-
stieg - wie auch die weiteren entwickelten Interviewfragen - auf die Eignung
fur das Interview zu Uberprifen. Wenn im Interview der Eindruck entsteht,
dass samtliche immanente Nachfragen zur Einstiegsfrage besprochen sind,
konnen weitere Fragen folgen. Diese Fragen, die sogenannten exmanenten
Nachfragen, beziehen sich auf das spezifische Erkenntnisinteresse der Unter-
suchung.

Eine Herausforderung fir alle Interviewvarianten ist die Gesprachsfiihrung.
Die Strukturierung der Kommunikation sollte mdglichst durch die Befragten
erfolgen. Problematisch sind deshalb geschlossene Interviewfragen, also Fra-
gen, die im Wesentlichen mit ,ja" oder ,nein” beantwortet werden kénnen.
Solche Fragen bieten den Befragten nur begrenzte Maglichkeiten zur AuRe-
rung und flihren daher nicht zu vertieften Erkenntnissen (iber deren Sichtwei-
sen. Es ist ebenso wichtig, Suggestivfragen oder wertende Fragen (z.B. ,Sind
Sie nicht auch der Meinung, dass..") im Interview zu vermeiden, da so eher
die Ansichten der Forschenden als die der Befragten erhoben werden. Eine
Ubersicht zur Zulassigkeit bestimmter Frageformen bei einzelnen Interview-
varianten bietet Helfferich (2011, 107).

Auch der Abschluss des Interviews verdient besondere Aufmerksamkeit. Im
letzten Teil des Interviews sollte den Befragten Raum gegeben werden, um
individuelle Schwerpunkte zur Aulerung vorzunehmen. Eine haufig ver-
wendete Abschlussfrage lautet: ,Ist dir/lhnen wéahrend des Interviews noch
etwas durch den Kopf gegangen, das wir noch nicht besprochen haben?”
Erfahrungsgemaf nutzen die Interviewten diese Gelegenheit oft, um Aspekte
anzusprechen, die bisher im Verlauf des Interviews noch nicht thematisiert
wurden. Nach dem offiziellen Ende des Interviews schliel3t sich u.U. eine in-
formelle Gesprachsphase an, die nochmals Aufschlussreiches fiir die Unter-
suchung eréffnen kann (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2021, 73).

3.3 Pilotierung von Interviews:
Ein oftmals unterschatztes Gitekriterium

Die Pilotierung (= Vorstudie) ist - unabhéngig von der gewéhlten Interview-
variante - ein wichtiges Gitekriterium (Gditekriterien i.d.B.) fiir die Erhebung
von Interviewdaten. Durch die Pilotierung werden die entwickelten Inter-
viewfragen in Bezug auf Validitdt und Praktikabilitdt getestet. Mit anderen
Worten: Welche Fragen sind zu komplex oder zu allgemein gehalten? Wie
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passen die angedachten Themenbldcke in einem Leitfaden zueinander? In-
wiefern hat mein gewahlter Einstieg flr ein narratives Interview das Potenzial
flr narrative Passagen vonseiten der Interviewten? Ist meine Frage zu abstrakt
gehalten oder zu vage formuliert? Dies sind nur einige Fragen, zu denen die
Pilotierung wichtige Antworten liefert.

Die Pilotierung bietet aulSerdem die Moglichkeit, sich gezielt in die Interview-
situation einzuarbeiten, d.h. die Rolle als Interviewer:in zu iben und zu reflek-
tieren. AuBerdem koénnen inhaltliche und sprachliche Probleme fiir einzelne
Fragen identifiziert werden. Die Interpretation der Daten aus der Pilotierung er-
6ffnet manchmal auch neue Erkenntnisse zum Untersuchungsgegenstand. Auf-
bauend auf den Erkenntnissen der Pilotierung erfolgt die Uberarbeitung, sodass
eine zweite Fassung der Interviewfragen entsteht. Uberarbeitungen und Weiter-
entwicklungen der einzelnen Fragen oder Themenbldocke miissen zur Nachvoll-
ziehbarkeit und Transparenz des Forschungsprozesses dokumentiert werden.
Der vorliegende Beitrag soll deutlich machen, dass ein Interview unterschied-
liche Akzentuierungen haben kann, die sich vor allem auch auf die Einteilung
von Phasen im Gesprach auswirkt. AbschlieBend soll dies - in stark verein-
fachter Form - anhand der nachfolgenden Darstellung von zwei Varianten
gezeigt werden:

Tab. 4: Zwei Beispiele flir Phasen eines Interviews

Beispiel fiir Phasen in einem narrativen Interview:

Phase 1 Impuls

Phase 2 Immanentes Nachfragen

Phase 3 Verstandnisfragen

Phase 4 Soziodemografische Daten

Beispiel fiir Phasen in einem Leitfadeninterview:

Phase 1 Fragen des Leitfadens

Phase 2 Verstandnisfragen/Riickfragen

Phase 3 Abschlussfrage-Formel

Phase 4 Soziodemografische Daten/alternativ: Fragebogen

Anhand dieser Gegenliberstellung wird deutlich, dass es DAS Grundgerdst eines
Interviews nicht gibt, sondern Phasen im Interview, die von der gewahlten In-
terviewform abhéngig sind. Zugleich muss ich als Forschende:r wissen, welche
Phasen zu meiner gewéhlten Erhebungsmethode gehéren und welche Bedeu-
tung diese jeweils mit Blick auf das Interview als (gesamtes) Gesprach haben.
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Gruppendiskussion

Abstract

Die Gruppendiskussion ist eine etablierte Methode zur Erfassung kollektiver
Phanomene und gruppenbezogener Interaktionen. Der Beitrag gibt einen
umfassenden Uberblick iiber die historische Entwicklung und die metho-
dologischen Unterschiede zwischen Gruppeninterviews und Gruppendis-
kussionen. Praktische Aspekte wie die Zusammensetzung der Gruppen, die
Grofe des Samplings und die Phasen der Durchfithrung werden behandelt,
wobei verschiedene strategische Ansatze fiir die Datenauswertung disku-
tiert werden. Der Schwerpunkt liegt auf der Dokumentarischen Methode,
die als eine etablierte Auswertungsmethode flir Gruppendiskussionen gilt.
Die Vor- und Nachteile von Gruppendiskussionen im Vergleich zu Grup-
peninterviews werden herausgearbeitet. Insgesamt bietet der Beitrag einen
Einblick fir Forscher:innen, die Gruppendiskussionen als Instrument zur
Datenerhebung und Analyse kollektiver Phdnomene einsetzen mochten.

Schlagwdrter: Datenerhebung, Gruppendiskussion, Kollektive Phdanomene,
Sozialwissenschaftliche Rekonstruktion,

1 Einfithrung

Die Gruppendiskussion wird als ein von aufSen initiiertes Gesprach mehre-
rer Personen zu einem bestimmten Thema verstanden. Sie ist ein etabliertes
Verfahren in der sozialwissenschaftlichen Forschung. Im Gegensatz zu Ein-
zelinterviews (Interviewverfahren i.d.B.), die sich z.B. zur Erfassung und Ana-
lyse individueller Biographien, Motive oder Uberzeugungen eignen, zielen
Gruppendiskussionen auf die Erfassung kollektiver Phdanomene ab. Je nach
Erkenntnisinteresse kénnen mit Gruppendiskussionen Meinungen und Ein-
stellungen, gruppenspezifische Verhaltensweisen, Gruppenprozesse oder kol-
lektive Orientierungsmuster erhoben werden. Abhdngig vom Ziel, welches mit
einer Gruppendiskussion verfolgt wird, unterscheiden sich sowohl die Durch-
fihrung (Datenerhebung) als auch die Auswertung (Datenauswertung).
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Bei der Wahl einer geeigneten Datenerhebungsmethode stehen Wissenschaft-
ler:innen in der Qualifizierungsphase oft vor der Herausforderung, sich in der
Vielfalt der Erhebungsmethoden zurechtzufinden. Fallt die Entscheidung auf
die Untersuchung von Gruppen, tauchen Begriffe wie Fokusgruppe, Gruppen-
befragung, Gruppeninterview und Gruppendiskussion auf. Insbesondere in der
englischsprachigen Literatur werden diese Begriffe teilweise auch synonym
verwendet, was die Orientierung zusatzlich erschwert. Um zu verstehen, was
die Methoden unterscheidet, wird in diesem Beitrag zunachst ein Blick auf die
historische Entwicklung der Gruppendiskussion geworfen. Darauf aufbauend
erfolgt eine Abgrenzung der beiden Begriffe (Fokus-)Gruppeninterview und
Gruppendiskussion, wobei der Schwerpunkt des Beitrags auf letzterem liegt.
Nach einer methodologischen Einordnung der Gruppendiskussion werden
die verschiedenen Phasen der Datenerhebung anhand forschungspraktischer
Erfahrungen und exemplarischer Studien dargestellt.

2 Entwicklung der Gruppendiskussion

Die Urspriinge der Gruppendiskussion liegen im angloamerikanischen Raum in
der Markt- und Meinungsforschung. Bereits Anfang des 20. Jahrhunderts wur-
den Gruppenbefragungen zur Untersuchung der Wirkung von Massenkommu-
nikationsmitteln (Merton, Fiske & Kendall 1956) und spater zur Vorbereitung
von Befragungen von Verbraucher:innen und zur Untersuchung von Motiva-
tionsstrukturen bei Konsument:innen (Mangold 1973) eingesetzt. Im Vergleich
zu Einzelbefragungen waren sie sowohl mit einem geringeren Zeit- und Kos-
tenaufwand verbunden. Diese zum Teil verkiirzte und direkte Form der Befra-
gung wird den Gltekriterien qualitativer Sozialforschung (Giitekriterien i.d.B.)
jedoch nicht immer gerecht (ausfiihrlicher zur Geschichte u.a. Lamnek (2010,
372-375)). Ausgangspunkt des Diskurses um Gruppendiskussionen in Deutsch-
land stellt die Arbeit von Pollok (1955) dar. Am Frankfurter Institut fir Sozial-
forschung (Entwicklungslinien i.d.B.) wurden in den 1950er Jahren Phdnomene
des politischen Bewusstseins der deutschen Bevolkerung untersucht. Durch
Werner Mangold (1960) erfuhr die Methode eine Wendung. Er entwickelte das
Konzept der ,Gruppenmeinung’, die nicht als ,Summe von Einzelmeinungen,
sondern [als] das Produkt kollektiver Interaktionen” verstanden wird (Mangold
1960, 49). Wichtig ist hierbei, dass dabei davon ausgegangen wird, dass die
Gruppenmeinung nicht erst in der Erhebungssituation entsteht, sondern ledig-
lich in dieser aktualisiert wird. An Mangolds Ergebnisse kniipft Ralf Bohnsack
(1989) in den 1980er Jahren mit seinen Uberlegungen zur Ermittlung kollekti-
ver Orientierungsmuster an.

Im Folgenden werden Gruppeninterviews bzw. Fokusgruppen und Gruppendis-
kussionen hinsichtlich der Erhebungsform und des Interviewverhaltens von-
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einander abgegrenzt: Gruppeninterviews haben das Ziel, ,mehr oder minder
standardisiert einen schnellen Einblick [z.B.] in Organisationen zu erhalten
oder maglichst zahlreiche Informationen zu vordefinierten Fragestellungen zu
sammeln” (Liebig & Nentwig-Gesemann 2009, 104). Bei dem Untersuchungs-
gegenstand handelt es sich in diesem Fall um Meinungen oder Einstellungen.
Das Individuum steht im Mittelpunkt, nicht die Gruppe selbst oder die Inter-
aktion zwischen den Teilnehmenden. Der Fokus eines Gruppeninterviews
liegt auf dem personlichen Erleben und Einschatzen einer konkreten Situation
(Film, gelesener Text oder Experiment). Es bildet lediglich den Rahmen fiir die
Erinnerung an das Erlebte und zielt darauf ab, ,auszuleuchten, wie diese Situa-
tion subjektiv empfunden wurde und was davon wie wahrgenommen wurde”
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 135). Dieses Interesse hat ein stark gesteu-
ertes Interviewverhalten mit einzelnen Interviewfragen zur Folge. Gruppenin-
terviews bzw. Fokusgruppen gewinnen vor allem in der Evaluationsforschung
an Bedeutung, z.B. bei Bedarfsanalysen, der Programmentwicklung, Prozess-
oder Ergebnisevaluation (Morgan & Krueger 1998).

Gruppendiskussionen bieten sich an, wenn der Forschungsgegenstand nicht
auf Meinungen, sondern auf kollektive Wissensbestande abzielt (Przybors-
ki & Wohlrab-Sahr 2014). Dieses kollektive Wissen entsteht nicht erst in der
Diskussion, sondern tritt durch sie zum Vorschein. Bei der Gruppendiskussion
stehen kollektive Phdnomene (Erfahrungszusammenhange, Prozesse und Ori-
entierungen) im Vordergrund, weshalb ihr Ablauf weniger standardisiert wer-
den kann (Liebig & Nentwig-Gesemann 2009, 106). Es lsst sich festhalten, dass
die Entscheidungen fiir eine Form der Datenerhebung die Mdglichkeiten der
Datenauswertung beeinflussen und umgekehrt (Lamnek 2010). Somit ergeben
sich aus der Wahl der Datenauswertungsmethode methodische Implikationen
fur die konkrete Umsetzung des Gruppendiskussionsverfahrens (vgl. Kapitel 4).

3 Methodologischer Ausgangspunkt
der Gruppendiskussion

Die Datenerhebung mittels Gruppendiskussion wird mit unterschiedlichen De-
signs der Datenauswertung kombiniert. Besonders etabliert hat sich die Auswer-
tung mit der Dokumentarischen Methode (Dokumentarische Methode i.d.B.).
Diese Verbindung von Erhebungs- und Auswertungsmethode fiithrte zu einer
fundierten methodischen Auseinandersetzung mit dem Verfahren der Gruppen-
diskussion und wird deshalb im weiteren Verlauf als Grundlage verwendet.

Ralf Bohnsack entwickelte in den 1980er Jahren die Dokumentarische Metho-
de zur Analyse verbaler Daten. Die grundlagentheoretische Fundierung liegt
in der Wissenssoziologie Karl Mannheims (1964) begriindet. Demnach zielen
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Gruppendiskussionen auf ,gemeinsam geteilte Wissensbestande [und] auf
eine gemeinsame Erlebnisschichtung” (Bohnsack 2021, 120). Ziel des Grup-
pendiskussionsverfahrens ist die Rekonstruktion kollektiver Orientierungen
auf der expliziten und impliziten Wissensebene (Schaffer 2012). Im Vergleich
zur Perspektive von Mangold (1960), bei der die Meinung auf die Gruppe be-
schrankt ist, ist dies bei dem von Bohnsack gepragten Begriff der kollektiven
Orientierungsmuster nicht mehr der Fall (Schéffer 2018, 103). Bei der Interpre-
tation solcher Orientierungsmuster ergeben sich somit Hinweise auf soziale
Strukturen bzw. Muster, die tber die Gruppe hinausgehen.

Offenheit und Selbstlédufigkeit sind zentrale Merkmale von Gruppendiskussionen.
Das Prinzip der Offenheit, z.B. in Form einer offenen Fragestellung, ist wichtig
(Interviewverfahren i.d.B.), damit die Teilnehmenden der Gruppendiskussion
die Kommunikation weitgehend selbst strukturieren kénnen. Dadurch ergibt
sich die Moglichkeit, ihr Relevanzsystem zu entfalten (Bohnsack 2021, 24).
Oberstes Ziel bei der Durchflihrung einer Gruppendiskussion ist die Herstel-
lung von Selbstlaufigkeit, d.h. ,eine Diskussion, die sich selber tragt und nicht
immer wieder von den Gruppendiskussionsleiter[:]Jinnen durch Fragen in Gang
gehalten werden muss” (Schaffer, 2018, 104). Die Diskussion sollte einer natir-
lichen Gesprachssituation mdglichst nahe kommen (Loos & Schaffer 2001, 51).
In der Analyse ermdglicht die gewonnene Selbstladufigkeit dann den Zugang zu
kollektiven Wissensbestdnden (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 93).
Anwendungsfelder von Gruppendiskussionen im padagogischen Bereich
sind u.a. Kindheitsforschung (Bock 2010; Kampfe 2019; Nentwig-Gesemann
2002), Unterrichts- und Professionsforschung (Asbrand & Martens 2018;
Schieferdecker 2016), Medienforschung (Schéaffer 2001), Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (Holfelder 2018; Weselek 2022) sowie Evaluations- und
Organisationsforschung (Liebig & Nentwig-Gesemann 2009).

4 Forschungspraxis

Ist die Entscheidung fiir die Datenerhebung mittels Gruppendiskussion ge-
fallen, sind weitere Planungsschritte notwendig. Bezliglich der Zusammen-
setzung der Gruppe stellen sich folgende Fragen: Wie viele Gruppendiskus-
sionen sind notwendig? Wie werden die Gruppen zusammengesetzt? Wie
viele Personen bendtige ich pro Diskussionsgruppe? Oder wie bereite ich die
Gruppendiskussion vor und in welche Phasen teile ich sie ein?

4.1 Zusammensetzung der Gruppe

Bei der Auswahl der Teilnehmenden kann zwischen kiinstlichen und natiir-
lichen Gruppen (bzw. Realgruppen) unterschieden werden. Bei Realgruppen,
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die auch jenseits der Erhebungssituation bestehen, kann davon ausgegangen
werden, dass die Mitglieder nicht nur vergleichbare Erfahrungen gemacht ha-
ben, sondern dass sie auch durch eine gemeinsame Handlungspraxis verbun-
den sind (Loos & Schaffer 2001). Soll beispielsweise untersucht werden, wie
Bildung flir nachhaltige Entwicklung von Lehrkraften im Schulalltag wahrge-
nommen, thematisiert und praktiziert wird (Weselek 2022), bietet es sich an,
natiirliche Gruppen mit Lehrkréften eines Kollegiums zu bilden. Der Vorteil
von Realgruppen ist, dass die Teilnehmenden sich kennen, was sich wiederum
positiv auf das Vertrauen untereinander und die Selbstlaufigkeit der Diskus-
sion auswirken kann.

Es ist aber auch maglich, die Gruppe nach soziodemografischen Gesichts-
punkten zusammenzustellen, wenn das Interesse auf existenziellen Gemein-
samkeiten liegt (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 96). Personen, die z.B.
derselben Berufsgruppe angehdren oder Rassismuserfahrungen gemacht
haben, konnen in diesem Fall fiir eine Gruppendiskussion kiinstlich zusam-
mengebracht werden, auch wenn sie einander nicht kennen. Hier wird von
einer ,Strukturidentitat der Erfahrungen” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014,
96) ausgegangen, d.h. Personen kdnnen auch eine gemeinsame Erfahrungs-
basis haben, ohne diese Erfahrungen tatsachlich gemeinsam gemacht zu ha-
ben. Wenn die Lebenswirklichkeit der Teilnehmenden oder die Interessen zu
unterschiedlich sind, wie z.B. bei Auszubildenden und Studierenden, kann es
vorkommen, dass keine wirkliche Diskussion zustande kommt.

4.2 Grol3e des Samplings

Auf die Frage nach der richtigen Anzahl der Gruppendiskussionen gibt es
keine allgemeingliltige Antwort. Bei der Zusammenstellung des Samples
wird zwischen dem Theoretical Sampling und dem kriteriengeleiteten Samp-
ling unterschieden. Beim Theoretical Sampling (Glaser & Strauss 1967) er-
folgt die Auswahl der Falle sukzessive im Laufe des Forschungsprozesses (im
Wechsel von Erhebung, Entwicklung theoretischer Kategorien und weiterer
Erhebung). Durch den wiederkehrenden Wechsel zwischen Datenerhebung
und Datenauswertung wird versucht, eine theoretische Sattigung zu errei-
chen, d.h. dass durch die Erhebung neuer Daten keine neuen Erkenntnisse
mehr erwartet werden. Alternativ kann die Sampleauswahl kriteriengeleitet,
d.h. nach vorab festgelegten Kriterien erfolgen (Lamnek 2010, 398f,; Przy-
borsky & Wohlrab-Sahr 2014, 95f.). Wichtiger als eine konkrete Fallzahl ist
jedoch, dass das Sample grol3 genug ist, um Kontraste zwischen den Grup-
pen identifizieren zu kdnnen. Theoretisch missen also mindestens zwei, sich
stark unterscheidende Gruppen erhoben werden. Fiir Qualifikationsarbeiten
konnen zwischen drei bis fiinf erhobene Félle bereits zu praktikablen Ergeb-
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nissen fiihren, fiir Dissertationen ist erfahrungsgemal3 eine deutlich grof3ere
Anzahl der erhobenen Fille notwendig. Grundsatzlich gilt hierbei: nicht (nur)
die Quantitdt des erhobenen Materials ist entscheidend, sondern vor allem
die Qualitat.

4.3 GroRBe der Gruppe

In der Literatur gibt es unterschiedliche Angaben beziiglich der Grol3e ei-
ner Gruppendiskussion. Da bei Gruppendiskussionen insbesondere die Ge-
sprachsdynamik von Bedeutung ist, hat es sich als sinnvoll erwiesen, drei
bis sechs Personen flir die Diskussion einzuplanen. Bei mehr als sechs teil-
nehmenden Personen kann sich dies auf die Interaktivitat des Diskurses aus-
wirken. Pragmatisch sollten jedoch mindestens vier Personen fiir eine Grup-
pendiskussion eingeladen werden, damit ein kurzfristiger Ausfall (z.B. durch
Krankheit) die Gruppendiskussion nicht gefahrdet.

4.4 Phasen der Durchfiihrung

Die Durchfiihrung von Gruppendiskussionen l3sst sich z.B. in drei Phasen ein-
teilen: vor (1), wahrend (2) und nach der Diskussion (3). Die zweite Phase wah-
rend der Gruppendiskussion kann nochmals in drei Phasen unterteilt werden.

Phase 1: Vor der Diskussion

Vor der Durchfiihrung einer Gruppendiskussion sind technische und organisa-
torische Vorbereitungen zu treffen. Die Diskussion sollte an einem geeigneten
und maglichst ruhigen Ort stattfinden (Loos & Schéffer 2001), dadurch soll
verhindert werden, dass es zu Stérungen oder Unterbrechungen kommt. Die
Wahl des Ortes kann ungiinstige Umstande mit sich bringen, mit denen for-
schungspragmatisch umgegangen werden muss. So ist unter Umstanden eine
Tonaufnahme in einem Durchgangsflur oder in einem Lehrerzimmer durch
Hintergrundgerdusche nur schwer verstandlich und kann im ungliicklichsten
Fall nicht verwertet werden. Wichtig ist, dass der Ort den Teilnehmenden ver-
traut ist. Nur wenn sich die einzelnen Teilnehmenden der Gruppe wobhlfiihlen,
kann sich eine angenehme Diskussionsatmosphére und ein selbstldufiges Ge-
sprach entwickeln. In den meisten Féllen ist es sinnvoll, die Teilnehmenden
selbst entscheiden zu lassen, wo die Diskussion stattfinden soll.

Fir die Transkription (Forschungsdatenmanagement i.d.B.) ist es notwendig,
die Gruppendiskussion aufzuzeichnen. Alternativ zu klassischen Diktiergera-
ten eignen sich daflir auch Smartphones. Vor der Aufnahme muss das Einver-
standnis aller Teilnehmenden eingeholt werden. Ebenfalls muss darauf hinge-
wiesen werden, dass die Teilnahme freiwillig ist, die Auswertung anonymisiert
wird und die Aufzeichnung der Gruppendiskussion nur mit der Zustimmung
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der Teilnehmenden erfolgt (Datenschutzerklarung) (Lamnek 2005, 408).
Dieser Schritt ist, abgesehen von seiner formalen und forschungsethischen
Notwendigkeit, entscheidend fiir die Gesprachsatmosphére (Forschungsethik
i.d.B.). Besteht auf Seiten der Teilnehmenden die Sorge, dass die erhobenen
Daten nicht vertraulich behandelt werden, kann dies den Verlauf der Diskus-
sion spiirbar beeinflussen. Zur Transparenz gehort auch, dass die Diskussions-
leitung sich und das Forschungsprojekt vorstellt. Sowohl die Vorstellung des
Vorhabens als auch die Datenschutzerklarung sollte den Teilnehmenden be-
reits vorab zur Verfiigung gestellt werden. Es hat sich auch als hilfreich erwie-
sen, einen angemessenen Zeitrahmen fiir die Diskussion abzusprechen und
zu reservieren. Hier empfiehlt es sich, einen grof3ziigigen Puffer einzuplanen,
damit eine angeregte Diskussion nicht unterbrochen werden muss. Neben
der Beschreibung des Erkenntnisinteresses wird empfohlen, zudem auf den
Verlauf der Diskussion und auf die Rolle der Diskussionsleitung einzugehen.
Hierbei sollte betont werden, dass die ganz personliche Sichtweise der Grup-
pe von Interesse ist und sich die Diskussionsleitung deshalb zuriickhalt und
sich nicht an der Diskussion beteiligt.

Exkurs: Online-Gruppendiskussionen haben seit der COVID-19-Pandemie
deutlich an Aufschwung erfahren. Vor allem im pédagogischen Feld konnten
damals zahlreiche Datenerhebungen aufgrund von SchlieBungen und dem
Schutz vulnerabler Gruppen nicht vor Ort durchgefiihrt werden. Die Mdég-
lichkeit der Durchfiihrung von Gruppendiskussionen per Videokonferenztool
wird auch nach der Pandemie genutzt. Bei Gruppendiskussionen, die online
stattfinden, kann es passieren, dass die Diskussion auf Grund technischer Hiir-
den wie ein Gruppeninterview verlauft, da z.B. ein gleichzeitiges Sprechen
nicht moglich ist. Das bedeutet, dass alle Teilnehmenden nacheinander das
Wort ergreifen und sich geringere Interaktionen in der Diskussion entfalten
konnen. Welche Chancen und Herausforderungen sich bei der Durchfiihrung
und Auswertung von Gruppendiskussionen via Zoom ergeben, ordnen Hinz-
ke und Paseka (2022) in einem eigenen Beitrag ein.

Phase 2: Wiahrend der Diskussion

Waéhrend der Gruppendiskussion sollten die Prinzipien der Offenheit und
Selbstlaufigkeit beachtet werden. Die Gruppendiskussion lasst sich in drei
Phasen einteilen: Eingangsphase, Immanente Phase und Exmanente Phase.
Zu Beginn wird ein moglichst erzahlgenerierender Impuls gegeben, z.B. eine
themenbezogene Eingangsfrage, ein provokatives Statement oder ein Bildim-
puls. Der Impuls sollte méglichst offen und vage gehalten sein, damit die Teil-
nehmenden ihre eigene Relevanzsetzung vornehmen kénnen. Nachdem das
Thema benannt wurde, z.B. ,Zukunft der Welt" (Holfelder 2018) oder ,Nach-
haltigkeit an der Schule” (Weselek 2022) kann der Impuls zu einer Erzéhlung
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auffordern: ,Was fallt euch dazu ein, erzahlt einfach mal” oder ,Erzahlen Sie
mir einfach mal ganz konkret, was Sie fiir Moglichkeiten an der Schule haben.”
Ziel ist es, dass die Gesprachsteilnehmenden eine ,abgeschlossene, in Form
und Inhalt selbst gestaltete Darstellung produzieren kdnnen - meist eine
Erzéhlung und/oder Beschreibung” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 68).
Oftmals entscheidet sich in den ersten Minuten nach dem Eingangsimpuls,
ob die Teilnehmenden ins Erzahlen kommen und sich daraus eine selbstlau-
fige Diskussion entwickelt. Wenn sich stattdessen jedoch ein Frage-Antwort-
Schema durchsetzt, sind Riickschliisse auf kollektive Orientierungsmuster der
Gruppe kaum méglich (Loos & Schaffer 2001, 51) und der Impuls sollte ver-
andert werden.

Bei der Durchfiihrung von Gruppendiskussionen gelten folgende Prinzipien
(Bohnsack 2021, 227-229; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 99):

Die gesamte Gruppe ist Adressatin der Forscherintervention:

Zur Adressierung der gesamten Gruppe ist es hilfreich, diese auch als Gruppe
anzusprechen, z.B. ,Ihr habt vorhin erwéhnt, dass..." oder ,Sie sind alle..." Statt
einzelne Personen anzusprechen, sollte immer die gesamte Gruppe adressiert
werden. Auch das Blickverhalten sollte immer an die gesamte Gruppe ge-
richtet sein.

* Vorschlag von Themen, keine Vorgabe in Form von Bewertungen: Zur Her-
stellung von Selbstldufigkeit ist es notwendig, dass sich die Diskussionslei-
tung weitestgehend zurlickhdlt und das Gesprach unter den Teilnehmenden
stattfindet. Wichtig ist auBerdem, dass Themen, die von der Diskussionslei-
tung eingebracht werden, nicht in einen normativen Rahmen gestellt wer-
den. Statt zu sagen, ,Nachhaltigkeit ist doch toll...", kann gefragt werden,
welche Erfahrungen die Teilnehmenden mit Nachhaltigkeit an ihrer Schule
gemacht haben. So wird verhindert, dass eine Aussage vorgegeben und
dass das Gesprach in eine bestimmte Richtung gesteuert wird.

Demonstrative Vagheit: Ziel des Impulses und der immanenten Nachfragen
ist es, ein breites Feld fir die Diskussion zu eréffnen. Dies kann durch offene
Fragen, Fragereihungen oder unvollstandige Satze erfolgen, z.B. ,Wie war
das damals mit X? Wie ist es euch damit ergangen?” Damit wird gleichzeitig
der Status der Teilnehmenden als Expert:innen bestarkt.

Kein Eingriff in die Verteilung der Redebeitrage: Neben gutem Zuhoren
ist es wichtig, den Redefluss der Gruppe durch Nicken, Blickkontakt und
»mhm" zu unterstltzen. Gerdt das Gesprach im ersten, selbstldufigen Teil
der Gruppendiskussion ins Stocken, kann die Diskussionsleitung durch im-
manente Nachfragen versuchen, die Diskussion wieder in Gang zu bringen.
Allerdings ist auch hier zu raten, Pausen bewusst auszuhalten, um einen
Diskurs nicht zu unterbrechen und Gelegenheit zu geben, ein Thema abzu-
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schlieBen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Gesprachslei-
tung die Redebeitrage nicht wie bei einer Moderation verteilt, da dies den
Diskursverlauf massiv beeinflussen wiirde.

Generierung detaillierter Darstellungen: Grundsétzlich sollen Fragen so ge-
stellt werden, dass sie detaillierte Beschreibungen und Erzahlungen hervor-
rufen, da diese einen Zugang zur Handlungspraxis ermdglichen.

Immanente Nachfragen: Erst wenn die Teilnehmenden signalisieren, z.B.
mit ,ich glaube das war’s erstmal’, dass sie nichts mehr ergdnzen méchten,
konnen Fragen gestellt werden, die sich auf das bisher Gesagte beziehen:
,Wie war das genau, kdnnen Sie dazu noch mehr erzéhlen?” oder ,Da habt
ihr gar nicht weitererzéhlt. Was ist danach passiert?” In dieser Phase wer-
den noch keine neuen Themen eingefiihrt. In der Forschungspraxis kommt
es vor, dass sich nicht alle Teilnehmenden gleichermafSen an der Diskus-
sion beteiligen oder schweigen. Wahrend das Schweigen fiir die Erhebung
selbst keine Konsequenz hat, kann es fir die anschlie3ende Interpretation
entweder als stillschweigende Zustimmung interpretiert werden oder die
Orientierung unterscheidet sich so stark von den anderen, dass sie nicht an
die Diskussion anknlpfen kénnen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 100).

* Exmanente Nachfragen: Erst am Ende werden exmanente Fragen gestellt,
die sich auf das spezifische Erkenntnisinteresse beziehen oder die aus Griin-
den der Vergleichbarkeit mit anderen Gruppen unbedingt von der Gruppe
bearbeitet werden sollten (Schéffer 2018, 104). Als Abschlussfrage eignet
sich die Frage, ob noch etwas offengeblieben ist, worauf die Teilnehmen-
den unbedingt noch einmal eingehen wollen. Mdglicherweise tauchen hier
noch einmal ganz neue Themen auf, die die Gruppe in eine weitere Dis-
kussion fiihren.

Phase 3: Nach der Diskussion

Nachdem die Gruppendiskussion beendet und die Audioaufnahme gestoppt
wurde, empfiehlt es sich ein Kurzprotokoll mit Datum, Mikrofonposition und
Sitzposition der Teilnehmenden sowie soziodemographischen Daten zu er-
stellen. Diese Daten kdnnen spater bei der Interpretation relevant sein. Hin-
sichtlich der Auswertung lassen sich verschiedene Strategien identifizieren,
die jeweils unterschiedlichen Methoden der Datenauswertung zugeordnet
werden konnen (Schaffer 2018, 102-103). Fur die Rekonstruktion ,kollektiver
Orientierungsmuster” (Bohnsack 2021) ist es zentral, dass die Kommunikation
in der Gruppe interaktiv ist. Alternative Auswertungsstrategien zielen hinge-
gen auf AuBerungen einzelner Gruppenmitglieder ab (Marktforschung) oder
sie legen den Fokus auf die prozesshafte Entstehung von Interaktionsformen
in Bezug auf psychologische Fragestellungen. Eine weitere Strategie besteht
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darin, die Aussagen auf die Gruppe als Ganzes zu beziehen (informelle Grup-
penmeinungen als Produkt kollektiver Interaktion).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Gruppendiskussionen zur
Erfassung kollektiver Phdnomene und gruppenbezogener Interaktion ge-
eignet sind. Mit Gruppeninterviews kdnnen dagegen individuelle Meinun-
gen und Einstellungen erfasst werden. Da Gruppeninterviews stark gesteuert
ablaufen, muss in der Vorbereitung mehr Zeit in die Erstellung eines Leitfa-
dens investiert werden. Die Auswertung hingegen nimmt weniger Zeit in An-
spruch, da keine impliziten Wissensstrukturen rekonstruiert werden missen.
Auch die Interaktion zwischen den Teilnehmenden und die Selbstlaufigkeit
der Diskussion bei Gruppeninterviews sind weniger relevant. Dafiir missen
sich die Forschenden bei Gruppendiskussionen auf eine grof3ere Offenheit
einstellen. Die natirliche Gesprachsatmosphdre kann sich positiv auf spon-
tane AulBerungen und tiefe Diskussionen auswirken. Wenn die Diskussion
jedoch schleppend verlauft oder die Teilnehmenden nicht miteinander inter-
agieren, kann es passieren, dass die Gruppendiskussion flr die Interpretation
nicht oder nur begrenzt verwertbar ist. Im Vergleich zu Einzelinterviews ist
aus forschungsékonomischer Sicht festzuhalten, dass der Zeitaufwand fiir die
Datenerhebung sowohl bei Gruppendiskussionen als auch bei Gruppeninter-
views zwar geringer ist. Dieser Vorteil relativiert sich jedoch spatestens bei
der Transkription der Gruppendiskussionen, die in der Regel deutlich zeitauf-
wandiger ist als bei Einzelinterviews.

Weiterfithrende Tipps

Datenerhebung von Gruppendiskussionen:
Lamnek (2005)

Loos und Schaffer (2001)

Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014)

Strategien zur Gewinnung von Teilnehmenden:
Schneeballsystem, Anzeigen und Handzettel, Personliche Kontakte, E-Mail, So-
cial-Media (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 59ff.)

Gruppendiskussionen mit Kindern:
Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 102ff; Vogl 2005

Methodenworkshops:
https://ces-forschung.de/
https://berliner-methodentreffen.de
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Concept Map mit Lautem Denken
als Forschungsinstrument

Abstract

In diesem Beitrag werden das Forschungsinstrument der Concept Map mit
der Erganzung der Methode des Lauten Denkens und die damit verbundenen,
vielfaltigen Maglichkeiten und spezifischen Chancen in den verschiedenen
Phasen eines Forschungsprozesses illustriert. Eine Concept Map ist ein Be-
griffsnetz, das die Struktur sowie die Art und Weise widerspiegelt, wie be-
stimmte Konzepte aus subjektiver Sicht miteinander verbunden sind. Lautes
Denken kann gewinnbringende Einblicke in die Gedanken und Gefiihle der
befragten Personen liefern. Es werden die Gestaltungsméglichkeiten themati-
siert, die in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung zu entscheiden
sind, und die Vorteile digitaler Umsetzungsmaglichkeiten herausgestellt. Die
Chancen des Forschungsinstruments werden aufgezeigt, indem beispielhaft
das Forschungsinstrument der Concept Map mit Lautem Denken beschrieben
wird, das im Rahmen der DFG-geférderten BLUME-Studie entwickelt wurde.

Schlagwarter: Begriffsnetz, Concept Map, Lautes Denken, Mapping-Verfah-
ren, partizipative Forschung

1 Concept Map mit Lautem Denken als
Forschungsinstrument

Bei den Methoden Concept Map und Lautem Denken handelt es sich um
Datenerhebungsmethoden. Das bereitgestellte Format fiir die Studienteil-
nehmenden und das finale Ergebnis wird als Concept Map beschrieben, der
Prozess der Erstellung einer Concept Map wird auch als Mapping-Prozess
oder Concept Mapping bezeichnet. Beide kdnnen jeweils unabhdngig vonei-
nander durchgefiihrt werden. Im Rahmen dieses Beitrags werden die beiden
Forschungsmethoden als ein sich ergénzendes Datenerhebungsinstrument
Concept Map mit Lautem Denken verstanden. Zunédchst werden die Methoden
getrennt vorgestellt und anschliel3end hinsichtlich der verschiedenen Phasen
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im Forschungsprozess (Vorbereitung des Datenerhebungsinstruments, Da-
tenerhebung und Datenauswertung) mit Blick auf die Vorzlige und Synergien
der Kombination beider Methoden als Forschungsinstrument aufgezeigt.

1.1 Concept Map

Eine Concept Map - im deutschsprachigen Raum auch als Begriffsnetz oder
Begriffslandkarte bekannt (Peuckert 1999) - besteht aus Begriffen, die mitein-
ander verbunden und in Beziehung gesetzt werden und in einem Begriffsnetz-
werk (vgl. Abgrenzung zu Mind-Map in Kap. 1.3) visualisiert werden (Schanze
et al. 2011). Jeder Begriff reprasentiert ein Konzept und die Verbindungen der
Begriffe werden grafisch in Form von Relationen dargestellt. Concept Maps
stellen ein Netzwerk dar, das aus mehreren Propositionen besteht. Eine Pro-
position besteht aus zwei Begriffen, die durch eine Relation verbunden sind
(vgl. Abb. 1), und bildet die kleinste sinnhafte Einheit einer Concept Map, die
haufig als Satz gelesen werden kann (Hahn-Laudenberg 2017). Aufbauend
auf der Grundidee der Methode Concept Map kommt es neben den in der
Concept Map aufgefiihrten Inhalten sehr auf die Struktur des zu gestalten-
den Begriffsnetzes an, das heifst, die Art und Weise, wie die Konzepte in der
Concept Map durch Relationen in Beziehung stehen (Gebhardt et al. 2015).
Diese Beziehungen konnen Verbindungen, Zusammengehdrigkeit, Interde-
pendenzen und Hierarchien veranschaulichen (Richter 2008). Die Verbindung
mehrerer Propositionen wird als Knoten beschrieben, der auf einen speziellen
thematischen Inhalt fokussiert sein kann (Panschar et al. 2021). Eine Concept
Map ist demnach eine grafische Darstellung von Begriffsstrukturen, in der die
Vernetzung von Konzepten und damit die Organisation von Wissen dargestellt
wird (Hahn-Laudenberg 2017).

Begriff Verbindungswort Begriff
(z.B. Soziales Lernen) L (z.B. fordert) 'l (z.B. Gemeinschaft)
L ) 5 1.
Y elation
l Konzept }
Proposition

Abb. 1: Propositionen als Grundeinheit von Concept Maps am Beispiel der BLUME-Studie (ad-
aptiert von Jahn et al. 2015)
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Unterscheidung von Konzepten und Begriffen: Fir die Beschreibung von Con-
cept Maps herrscht eine Begriffsdiffusitat vor, die sich beispielsweise darin
zeigt, dass Begriffe und Konzepte - angelehnt an den englischsprachigen Dis-
kurs (concepts) - auch im Deutschen haufig synonym verwendet und nicht
abgegrenzt werden. Fiir den deutschsprachigen Diskurs erscheinen eine Be-
griffsklarung sowie der Zusammenhang von Begriffen und Konzepten bedeu-
tend. Mit Hilfe von Begriffen werden zentrale Inhalte des Forschungsgegen-
standes wiedergegeben, um die zugrundeliegenden Konzepte und damit
verbundene Wissensstrukturen der Befragten zu erfassen. Konzepte reprasen-
tieren demnach Zusammenfassungen dhnlicher Objekte nach gemeinsamen
Merkmalen und stellen Abstraktionen von den konkreten Erscheinungen dar
(Hoffmann & Engelkamp 2013). Sie kénnen eine Idee oder Assoziation der
Begriffe reprasentieren und werden gebildet, indem die gemeinsamen Merk-
male abstrahiert als Einheit gespeichert werden.

Eigenschaften von Begriffen: Begriffe konnen von den Forschenden vorgege-
ben oder frei von den Studienteilnehmenden erarbeitet werden (vgl. Kap. 3.1).
Die Begriffe werden Studienteilnehmenden analog oder digital (vgl. Giitekri-
terien i.d.B.) als Karten zur Verfiigung gestellt und daher auch als Begriffs-
karten bezeichnet. Vorgegebene Begriffe in Form von vorbereiteten Begriffs-
karten werden in der Regel deduktiv entwickelt und stellen theoretische
Grundkonzepte zum Forschungsgegenstand dar oder wurden aus den Daten
eines vorangegangenen Interviews (mit derselben Person) entwickelt (z.B.
Feucht & Mohme 2015). Werden die Karten von den Studienteilnehmenden
selbst erstellt, liegen leere Karten vor, die entsprechend dem Wissen, den Ge-
danken und Uberzeugungen oder der subjektiv bedeutenden Konzepte von
den Befragten beschriftet werden kdnnen.

Die Anzahl der verwendeten Begriffskarten kann variieren und vorgegeben
oder individuell wahlbar sein. Fir eine Festlegung der idealen Anzahl von Kar-
ten, die in der Concept Map prasentiert bzw. verwendet werden, existieren
unterschiedliche Positionen (Hahn-Laudenberg 2017). Einigkeit besteht darin,
dass die Relevanz fiir die Forschungsfrage und der Blick auf die Zielgruppe
entsprechend ihren Kompetenzen und Voraussetzungen entscheidend sind.
Laut Novak und Kollegen werden fiir die Erstellung einer Concept Map (ib-
licherweise 15 bis 25 Konzepte benétigt (Novak & Cafias 2008). Yin et al.
(2005) pladieren dafiir, dass die Anzahl auf acht bis zwolf bedeutende Kon-
zepte beschrankt sein sollte. Bonato (1990) beschreibt, dass Concept Maps
durchaus mit bis zu 50 Konzepten erstellt werden konnen, wahrend Stracke
(2004) betont, dass bei Erhebungen mit Schulkindern nicht mehr als 20 Kar-
ten verwendet werden sollten.

Eigenschaften von Verbindungen: Bei der Methode Concept Map werden zwei
Begriffe durch Pfeile miteinander in Verbindung gebracht und in Beziehung
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gesetzt (Novak & Gowin 1984). Um die Beziehung zwischen den Begriffen zu
verdeutlichen und zu préazisieren, werden die von den Studienteilnehmenden
gesetzten Verbindungen beschriftet (Glaser 2012). Diese Beziehung wird Re-
lation genannt (vgl. Abb. 1).

Relationen konnen themenspezifisch formuliert sein oder als allgemeine
Grundrelationen von wissenschaftstheoretischen Begriffen abgeleitet wer-
den (Hahn-Laudenberg 2017). Zusammenfassend formulieren Peukert und
Fischler (2000) fiinf Grundrelationen, die zur Vernetzung von Begriffen heran-
gezogen werden konnen und unterschiedliche Beziehungen und Abhéngig-
keiten beschreiben (vgl. Tab. 1):

Tab. 1: Grundrelationen (Adaption von Peuckert & Fischler, 2000)

Grundrelation Beispiel

Charakteristisches Merkmal hat; besitzt; besteht aus

Oberbegriff ist ein; beinhaltet; hierzu gehdren
Aktivitatsmerkmal tut; bewirkt; fihrt zu; fordert; beeinflusst
Funktionsrelation bestimmt; nur wenn; widerspricht; reduziert
Einfache Zuordnung hat zu tun mit; hangt zusammen mit

Entwicklung und Abgrenzung der Methode Concept Map: Die Methode Concept
Map wurde in den 1980er Jahren im englischsprachigen Raum von Joseph
Novak und seinem Team etabliert (Novak & Gowin 1984). In Anlehnung an
die Theorie des Meaningful Learning (Ausubel 1968) entwickelten sie eine Me-
thode, die sie zundchst als Lerntechnik zur Unterstiitzung sinnvollen Lernens
einsetzten (Schneider 2021), spéter jedoch auch in der Lehr-Lernforschung
verwendeten (Graf 2014). Nach der Grundidee von Novak und Kollegen
folgen Concept Maps ausschlie3lich einer hierarchischen Struktur, was die
Autoren mit der hierarchischen, kognitiven Struktur von Wissen begriinden.
In aktuellen Studien finden auch andere Strukturen von Concept Maps Ver-
wendung (vgl. Kap. 3.3, holistische Auswertung), die als nichthierarchische
Concept Maps bezeichnet werden und insbesondere Ursache-Wirkung-Zu-
sammenhange darstellen (Graf 2014). Der Einsatzbereich einer Concept Map
in der Forschung ist vielféltig. In aktuellen erziehungswissenschaftlichen Stu-
dien wird die Methode Concept Map vorrangig verwendet, um Wissen visuell
dargestellt zu erfassen (z.B. Dunker 2015), aber auch zur Erfassung von Vor-
stellungen (z.B. Ley 2014), Uberzeugungen (z.B. Feucht & Mohme 2015) oder
Einstellungen (z.B. Semmler & Pietzner 2021).

Im ahnlichen Zeitraum zur angloamerikanischen Entwicklung der Metho-
de Concept Map wurde im deutschsprachigen Raum mit der Heidelberger
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Strukturlegetechnik von Scheele und Groeben (1984) ein ahnliches Concept
Mapping-Verfahren eingeflihrt. Beide Concept Mapping-Verfahren gelten als
Grundlage fiir weitere Verfahren (Stracke 2004). Die Heidelberger Strukturle-
getechnik wird vor allem zur Erfassung subjektiver Theorien eingesetzt, folgt
einer festgelegten Erhebungs- und Auswertungsreihenfolge und fordert die
Interaktion zwischen Forschenden und Studienteilnehmenden in Form eines
Dialog-Konsens-Verfahrens (vgl. Scheele & Groeben 1984). Dieses dialog-
hermeneutische Verfahren fiir die Rekonstruktion von subjektiven Theorien
ist bei einer Concept Map nicht zwingend (Hahn-Laudenberg 2017).

Ein weiteres ahnliches Concept Mapping-Verfahren ist die Erstellung von
Mind Maps, das haufig als Mittel zum Brainstorming eingesetzt wird (Richter
2008). Bei einer Mind Map wird ein zentraler Schlisselbegriff im Zentrum
angesiedelt, von welchem im Sinne eines hierarchischen Diagramms weitere
Begriffe in zunehmend verzweigten Asten abgehen. Die Beziehungen zwi-
schen den Begriffen bleiben dabei unbestimmt (Schneider 2021), anders als
bei der Methode Concept Map, bei der die Verknlpfung von Begriffen mit
Relationen im Vordergrund steht (Gebhart et al. 2015).

1.2 Lautes Denken als Ergdnzung zu einer Concept Map

Der Datenerhebungsprozess des Concept Mappings kann durch die Kombi-
nation mit der Methode des Lauten Denkens erweitert werden. Lautes Den-
ken kann als Erganzung zu der Gestaltung einer Concept Map in einem Inter-
view eingesetzt werden. Lautes Denken ist eine Methode, bei der eine Person
Auskunft Giber ihre Gedanken gibt, beispielsweise beziiglich einer bestimmten
Handlung. Der theoretische Hintergrund des Verfahrens basiert auf den in-
trospektiven Erhebungsmethoden (Heine & Schramm 2007), die gemeinsam
haben, dass beteiligte Studienteilnehmende aufgefordert werden, ihre Gedan-
ken, Wahrnehmungen und Empfindungen wahrend des Mapping-Prozesses
zu verbalisieren. Die Methode des Lauten Denkens kann es ermdglichen, Ein-
blicke in die Gedanken, Gefiihle und Absichten einer Person zu gewinnen
sowie kognitive Prozesse flir den Erkenntnisgewinn offenzulegen, welche den
Studienteilnehmenden dadurch bewusstwerden (Konrad 2010).

Wahrend des Lauten Denkens nehmen die Forschenden eine beobachtende
Rolle ein und kommentieren die Verbalisierungen der Studienteilnehmenden
nicht (Semmler & Pietzner 2021). Die entstandene Concept Map und das Lau-
te Denken konnen als sich erganzende Datenquellen behandelt werden. Die
Methode des Lauten Denkens kann fiir die Forschenden ein erweitertes ge-
dankliches Repertoire der Studienteilnehmenden erschliel3en, das mit den Er-
gebnissen der Concept Maps trianguliert (Denzin 1978), d.h. kombiniert und
in Verbindung gebracht werden kann, um den Forschungsgegenstand durch
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unterschiedliche Perspektiven umfassender zu analysieren und vertiefte, mul-
tiperspektivische Ergebnisse zu erzielen (Gabriel 2019; Michel & Fuchs 2021;
Yin et al. 2005).

2 Digitale Umsetzung von Concept Map
mit Lautem Denken

In der Umsetzung der Methode des Concept Mappings hat sich als Weiter-
entwicklung des analogen Paper-Pencil-Verfahrens eine digitale Umsetzung
etabliert (Conceigao et al. 2017), bei der Concept Maps mithilfe verschiedener
digitaler Tools erstellt werden konnen (Hahn-Laudenberg 2017). Fiir die Ge-
staltung von Concept Maps gibt es mittlerweile spezifisch entwickelte Pro-
gramme (z.B. IHMC-CMapTool, vgl. Ifenthaler & Hanewald 2014). Alterna-
tiv konnen Concept Maps auch in anderen Programmen erstellt werden, die
es ermoglichen, Karten und Text hinzuzufligen und diese in einem digitalen
Raum zu bewegen.

Bei der Wahl der digitalen Umsetzungsmaoglichkeiten sollte der Datenschutz
(> Datenschutz) beriicksichtigt werden, um die Datensicherheit und den
Schutzbedarf mit technischen und organisatorischen MalBhahmen zum Bei-
spiel durch Zugriffsrechte und Verschliisselung der Speicherorte zu gewdhr-
leisten (vgl. Art. 25 DSGVO, Amtsblatt der Europdischen Union 2016).

Durch ein digitales Concept Mapping mit Lautem Denken konnen sich Chan-
cen flr eine vielfdltigere Gestaltung der Concept Maps sowie fiir die Daten-
aufbereitung, -dokumentation, -auswertung und dadurch auch fir die For-
schungsergebnisse ergeben. Eine digitale Umsetzung ermdglicht es, den
Mapping-Prozess und das dazugehorige Laute Denken gemeinsam videogra-
phisch aufzuzeichnen. Dies ermdglicht es, die Ergebnisse digital zu speichern,
den Prozess zu analysieren sowie vielféltige digitale Auswertungsmaoglichkei-
ten zu nutzen, die auch validere Ergebnisse liefern kénnen (z.B. statistische
Analysen oder Ahnlichkeitsanalysen mit MaNET?). Als Dokumentation des
Mapping-Prozesses konnen auffallende Ereignisse wdhrend des Prozesses
angemerkt werden, auf die in den nachfolgenden Analysen verstarkt oder
vertieft eingegangen werden kann.

Der digitale Mapping-Prozess bietet den Teilnehmenden vielfaltigere Ge-
staltungsmaoglichkeiten, was sich positiv auf die Ergebnisse auswirken kann.
Farben und Formen kdnnen zur Markierung von Kategorien oder zur Hervor-
hebung fiir die Studienteilnehmenden wichtiger Konzepte eingesetzt werden
und die Concept Map kann flexibler bearbeitet und verandert werden (vgl.

1 https://cmap.ihmc.us/cmaptools (Stand: 07.07.2025)
2 https://www.marescom.net/produkte/manet/ (Stand: 07.07.2025)
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Grounded Theory i.d.B.). Allerdings ist zu beobachten, dass speziell fiir den
Mapping-Prozess entwickelte Tools die eigenen Gestaltungsmdglichkeiten
begrenzen kdnnen, da Konzepte oft nur im Rahmen der Moglichkeiten des
Programmes miteinander verbunden und angeordnet werden kdnnen. Die
Wahl des digitalen Tools sollte daher von den gewiinschten Gestaltungs- und
Umsetzungsmoglichkeiten abhangig gemacht werden.

Fur Studienteilnehmende mit gering ausgepragten technischen Kompeten-
zen, die wenig Umgang mit digitalen Endgerdten pflegen, kann die digitale
Gestaltung der Concept Map eine Herausforderung darstellen und die zuvor
beschriebenen Vorteile einschranken. Wenn Studienteilnehmende die digitale
Gestaltung als Hiirde wahrnehmen, kann sich dies nachteilig auf die Qualitét
der Ergebnisse auswirken (Weinerth et al. 2014). Eine entsprechende Vor-
bereitung und Unterstiitzung durch die Forschenden im Datenerhebungspro-
zess konnen diese Einschrankungen minimieren.

3 Concept Map mit Lautem Denken -
Umsetzung eines Forschungsinstruments

Im Folgenden wird die Verwendung des Forschungsinstruments Concept Map
mit Lautem Denken in den drei Phasen eines Forschungsprozesses (vgl. Ruiz-Pri-
mo & Shavelson 1996) erldutert und am konkreten Beispiel der BLUME?-Studie
(UBerzeugungen von GrundschulLehrkraften zum Umgang mit MEhrsprachig-
keit) illustriert: (1) Vorbereitung des Datenerhebungsinstruments, (2) Daten-
erhebung sowie (3) Datenauswertung. Dabei werden zentrale Entscheidungen
thematisiert, die den Einsatz dieses Forschungsinstruments betreffen. Entschei-
dungsgrundlage fiir die Auswahl aus den vielfdltigen Gestaltungsmaglichkeiten
sollten dabei die jeweilige Fragestellung und der Forschungsgegenstand sein.

3.1 Vorbereitung des Datenerhebungsinstruments

Mit dem Einsatz von Concept Maps in Kombination mit Lautem Denken kén-
nen unterschiedliche Perspektiven auf einen Untersuchungsgegenstand ge-
wahlt werden (Gabriel 2019) und methodentriangulierend Forschungsdaten
angereichert werden (Denzin 1978). Die Kombination nicht gleicher Metho-
den (between-methods) ermdglicht es, Erkenntnisse durch unterschiedliche
Perspektiven auf unterschiedlichen Ebenen zu erlangen, wodurch der For-

3 In der von der DFG-geforderten BLUME-Studie (Projektleitung: Prof." Dr. habil. Sarah Désirée
Lange, Professur Schulpadagogik der Primarstufe, Technische Universitat Chemnitz) werden
die Uberzeugungen von Grundschullehrkriften zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in ihren
Widerspriichlichkeiten, Differenzierungen und Hierarchisierungen untersucht (Details: vgl.
Technischer Bericht: Lange & Pohlmann-Rother 2024).
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schungsgegenstand tiefergehend und umfanglicher in den Blick genommen
werden kann (Flick 2004). Die Triangulation kann auch durch die Anwendung
multipler Methoden die Starken einer Methode hervorheben und Schwachen
einer Methode bzw. die Grenzen einer Methode mindern (Steinke 2012).
Gestaltung der Concept Map: Concept Maps lassen sich als Forschungsinst-
rument in verschiedenen Varianten umsetzen, die sich im Grad der Lenkung
(,Degree of Directedness’, Ruiz-Primo 2004, 3), in den Anforderungen und
im Freiheitsgrad der Studienteilnehmenden unterscheiden. Geschlossene,
stark vorgegebene Concept Maps kdnnen Expert:innen-Concept Maps oder
lickenhafte Concept Maps sein, bei denen Forschende Concept Maps vor-
geben, die von Studienteilnehmenden kommentiert, verdndert oder erganzt
werden. Speziell bei liickenhaften Concept Maps (,Fill-in-the-map’, Ruiz-Primo
2004, 3) sind wesentliche Relationen oder Begriffe ausgelassen, die von den
Studienteilnehmenden vervollstandigt werden sollen.

Bei eigenen Concept Maps (,Construct-a-Map", Ruiz-Primo 2004, 3) erstellen
Studienteilnehmende eigene Begriffsnetze und Strukturen, zu denen es unter-
schiedlich viele Vorgaben und Strukturierungen geben kann. Um dies zu syste-
matisieren, schlagen die Autorinnen in Anlehnung an Ruiz-Primo (2004) eine
Unterteilung in strukturierte, teilstrukturierte und freie Concept Maps vor. Bei
eigenen strukturierten Concept Maps werden den Studienteilnehmenden Be-
griffe und Relationen vorgegeben, die Grundlage der Erstellung der Concept
Map sind. Zusatzlich kann eine festgelegte Reihenfolge vorgegeben werden,
in der die Karten gelegt werden (Graf 2014). Eine andere Herangehenswei-
se ist es, lediglich Konzepte oder Relationen fiir die Gestaltung der Concept
Maps als Moglichkeiten vorzuschlagen, die von den Studienteilnehmenden
individuell verwendet und erganzt werden konnen (= teilstrukturierte Concept
Map). Im Gegensatz zu (teil-)strukturierten Concept Maps kdnnen eigene freie
Concept Maps (,Own-Word-Map”, Hahn-Laudenberg 2017, 95) ohne vorgege-
bene Konzepte und Relationen erstellt werden. Hier erarbeiten Studienteil-
nehmende eigene Begriffe und Verbindungen in ihrer individuellen Wortwahl
und aufgrund ihrer individuellen Sichtweisen auf Begriffsstrukturen.

Wahl der Aufgabenstellung durch die Concept Map: Je nach Erkenntnisinteresse
eignen sich unterschiedliche Gestaltungsvarianten einer Concept Map. Die
Aufgabenstellung beeinflusst die Auswertungsmoglichkeiten und sollte an-
gelehnt an das Forschungsinteresse bedacht gewahlt werden. Der Grad der
inhaltlichen Offnung hdngt mit dem Grad der formalen (Vor-)Strukturierung
zusammen. Aktuelle Studien weisen darauf hin, dass es eine offene Aufgaben-
stellung (freie Concept Maps) ohne Vorgaben der Forschenden erméglicht,
individuelle Konstrukte abzubilden. Im Gegensatz dazu kénnen bei (teil-)
strukturierten Concept Maps und starker dirigierten Aufgabenstellungen in-
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haltliche Aspekte praziser fokussiert und eine starkere Vergleichbarkeit der
Ergebnisse gewahrleistet werden (Hahn-Laudenberg 2017).

Fiir die Aufgabenstellung zu den Concept Maps, in Form der Aufforderung an
die Studienteilnehmenden und des Impulses fiir die Datenerhebung, ist es be-
deutend, die Kompetenzen der Studienteilnehmenden zu berticksichtigen, um
diese nicht aufgrund der Komplexitat der Aufgabenstellung und den sprach-
lichen Anforderungen zu iiberfordern. Daher ist insbesondere bei freien Con-
cept Maps eine konkrete, wohl tberlegte Aufgabenstellung von Bedeutung
(Hahn-Laudenberg 2017). Vorstrukturierte Formate kdnnen den Studienteil-
nehmenden Hilfestellung bieten, die sie im Bearbeitungsprozess unterstiitzen
und den cognitive load reduzieren (Krabbe 2014).

In der BLUME-Studie wurde eine teilstrukturierte Concept Map entwickelt, die
den Studienteilnehmenden digital mit der App Coachingspace* dargeboten
wurde. Die bereitgestellten Begriffskarten wurden deduktiv entwickelt und
sind zentrale Begriffe in Relation zu den didaktischen Funktionen, die ein
theoretisches Ergebnis der Studie darstellen und den lernforderlichen Nut-
zen des Einbezugs von Mehrsprachigkeit in den Unterricht beschreiben (vgl.
Lange & Pohlmann-Rother 2025). Dieses Format wurde gewéhlt, um dem
Ziel der Studie nachkommen zu kénnen, die Uberzeugungen in Bezug auf die
didaktischen Funktionen erfassen zu konnen, die als Begriffskarten vorgege-
ben wurden. Ebenso wurden relevante Relationen (beinhaltet, fihrt zu, nur
wenn, fordert, widerspricht, reduziert; vgl. Tab. 1) zur Verfligung gestellt, die
Verbindungsmaoglichkeiten ergeben und wodurch die Karten in gegenseitiges
Verhaltnis gestellt werden konnten.

3.2 Datenerhebung mit Concept Map und Lautem Denken

Eine Concept Map kann auch als Antwortformat bezeichnet werden, da
Studienteilnehmende mit der Bearbeitung des Mapping-Prozesses auf eine
gestellte Aufgabe zu der Concept Map antworten (Ruiz-Primo & Shavelson
1996). Die Dauer der Datenerhebung® variiert, abhdngig von der Anzahl der
Karten sowie dem Alter und den Vorerfahrungen der Studienteilnehmenden.
Bei einer digitalen Umsetzung konnen auch die digitalen Kompetenzen der
Studienteilnehmenden die Dauer des Mapping-Prozesses beeinflussen. Fiir
eine digitale Umsetzung empfiehlt es sich, vorab einen Technikcheck durchzu-
flhren, um die wichtigsten technischen Tools zu kontrollieren und die Gefahr
von Unterbrechungen sowie Verzogerungen wahrend des Interviews zu ver-
ringern. Es erscheint sinnvoll, im Vorfeld einen Einleitungstext festzulegen, in

4 https://coachingspace.net (Stand: 07.07.2025)
5 In der BLUME-Studie dauerte die Datenerhebung zwischen 07:45 und 45:45 min.
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dem das standardisierte Vorgehen erldutert wird, um im Sinne der Validitat
allen Studienteilnehmenden identische Vorgaben bereitzustellen.

Zu Beginn der Datenerhebung prasentieren Forschende die vorbereiteten
Materialien und erldutern die Aufgabenstellung (z.B. ,Stellen Sie ihre Sicht-
weise zu Mehrsprachigkeit im Unterricht dar, indem Sie die Karten in Beziehung
setzen!") sowie notwendige Instruktionen (z.B. Einfiihrung in das digitale Pro-
gramm und Erlduterung der Funktionen) und Vorgaben fiir den Mapping-
Prozess (z.B. ,Jede Karte muss mit einer anderen Karte verbunden werden": ,Bitte
denken Sie im Prozess laut").

In der BLUME-Studie wurden die Studienteilnehmenden gebeten, ihre Sichtwei-
se zu Mehrsprachigkeit im Unterricht darzustellen, indem sie die vorgegebenen
(und von den Studienteilnehmenden erganzten) Begriffe durch strukturelle Ver-
bindungen in Beziehung setzen und mit Lautem Denken beschreiben. Den Stu-
dienteilnehmenden wurden im Mapping-Prozess freie Gestaltungsmaoglichkei-
ten gegeben, um ein umfassendes Bild der unterschiedlichen Darstellungs- und
Begriffsstrukturen von Concept Maps und damit die theoretisch zu erwartende
Vielféltigkeit der Uberzeugungen (vgl. Lange & Plohmer 2025) der Lehrkrafte
abbilden zu konnen (vgl. Abb. 2). Die Studienteilnehmenden konnten neue
Begriffskarten und Verbindungen in Form von Pfeilen und Linien hinzufiigen
und Cliparts ergénzen. Die Beziehung zwischen Konzepten konnte von den Stu-
dienteilnehmenden sowohl durch die klassische Vorgehensweise von Concept
Maps dargestellt werden, bei der eine Relation durch einen beschrifteten Pfeil
dargestellt wird. Gleichzeitig konnte eine Beziehung auch durch eine rdumlich
nahe Anordnung der Karten, unterschiedliche Darstellungen von Linien (z.B. ge-
strichelt, durchgezogen) oder farbliche Hervorhebungen aufgezeigt werden. Die
Studienteilnehmenden konnten zudem durch Markierungen oder unterschiedli-
che GroRen bestimmte Begriffskarten hervorheben und dadurch eine besondere
Bedeutung aufzeigen. Eine Uibergeordnete Struktur, z.B. dass die Concept Maps
eine hierarchische Beziehung zwischen den Begriffen darstellen sollen, wurde
nicht vorgegeben. So entstanden Concept Maps, die unterschiedliche Grund-
strukturen zeigen und auch Concept Maps, in denen verschiedene Strukturen in
einer Concept Map zu finden sind, wie in Abbildung 2 dargestellt.

Rolle der Forschenden im Mapping-Prozess: Die Rolle besteht darin, die Aufga-
benstellung und Instruktionen zu erldutern, die Studienteilnehmenden an das
Laute Denken zu erinnern und gegebenenfalls Verstandnisfragen zu den Con-
cept Maps zu stellen. Dabei sollte der Mapping-Prozess so wenig wie nétig
von den Forschenden unterbrochen werden, um die Studienteilnehmenden
nicht zu beeinflussen und die soziale Erwiinschtheit als zentrales Problem bei
der empirischen Erfassung von z.B. Uberzeugungen so gering wie maglich
zu halten (Hachfeld et al. 2012) und um den Studienteilnehmenden einen
hohen Grad an Partizipation zu ermdglichen. Im Mapping-Prozess wird den
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Studienteilnehmenden ein groBer Grad an Aktivitat durch die eigene Mit-
arbeit und das selbststandige Erstellen, Gestalten, Verandern und Korrigieren
der Concept Map ermdglicht und mit dem Lauten Denken erganzt (Dennert
2020). Im Sinne einer partizipativen Forschung ist es das Ziel, dass Studienteil-
nehmende mit ihren individuellen Perspektiven selbst Verantwortung fiir den
Forschungsprozess iibernehmen (von Unger 2014).

uuuuuu
Doutschsprachonwer
-
N - ~
- Ciprmarabre *
Grudiags -~
’ - | ~

. M prachigkeit und Sprachbiche Bildung
" Individualitét -

i ~
Guichbarechtgng E— =
EY //-ﬂ-‘ wy o
o -~ s

man.
vt

Familiensprachen

Abb. 2: Ein Concept Map Forschungsergebnis der BLUME-Studie einer Grundschullehrkraft zu
ihren Uberzeugungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit

3.3 Datenauswertung der Concept Map mit Lautem Denken

Das Forschungsinstrument Concept Map in Kombination mit Lautem Denken
kann sowohl mit qualitativen als auch mit quantitativen Analysemethoden
ausgewertet werden. Ausgehend von aktuellen Studien werden im Folgenden
vier zentrale Analysemdglichkeiten von Concept Maps unterschieden: (a) Sta-
tistische Analysen, (b) Textanalysen, (c) Ahnlichkeitsanalysen, (d) holistische
Analysen. Diese Méglichkeiten kénnen wechselseitig ergdnzt werden, um um-
fassendere, multiperspektivische Ergebnisse zum Erkenntnisinteresse zu liefern
und eine Maximierung der Validitdt der Auswertung zu erméglichen.

(a) Statistische Analysen: Bei statistischen Analysen ist die graphische Ge-
staltung der Concept Map im Fokus der Auswertung, die Verbindungen und
Strukturen der Concept Map (Besterfield-Scare et al. 2004) sowie eine Analyse
der verwendeten Begriffe und Relationen (Schneider 2021). Diese Analysen
werden ausgehend von der mathematischen Analyse auch als graphentheo-
retische Analyse beschrieben (Bonato 1990). Concept Maps konnen statis-
tisch nach Umfang, Verknlpfungsdichte oder Vernetzungsgrad und Zerkliif-
tetheit analysiert werden (Graf 2014). Die Analyse des Umfangs kann anhand
der Anzahl der Relationen oder der gebildeten Propositionen erfasst werden.
Durch die Berechnung der kiirzesten Verbindungen und der am weitesten
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entfernten Verbindungen kann zusatzlich der Durchmesser einer Concept Map
analysiert werden (Hahn-Laudenberg 2017). Die Zerklliftetheit bemisst sich an
der Anzahl der unverbundenen Teil-Maps oder Inseln, in die die Concept Map
zerfallt (Graf 2014). Ein weiteres Ziel statistischer Analysen ist es, die Bedeu-
tung und Zentralitat der verschiedenen Begriffe anhand ihrer Haufigkeiten
und Verbindungen zu analysieren und daraus den Vernetzungsgrad zu bestim-
men (z.B. Schneider 2021). Ahnlich dazu kénnen einzelne Begriffe differential-
diagnostisch betrachtet werden, wobei die (als richtig eingestuften) Relationen
analysiert werden oder das Verhaltnis zwischen beobachteter und maximal
moglicher Anzahl von Relationen verglichen wird (Graf 2014).
(b)Textanalysen: Fiir eine Textanalyse werden sowohl Texte der Begriffskarten
analysiert als auch Transkripte des Lauten Denkens herangezogen, um damit
identifizierte Themen und Zusammenhénge zwischen Konzepten zu erken-
nen (Conceicdo et al. 2017). Dies kann bspw. mithilfe eines Kategoriensys-
tems unter Verwendung einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet werden
(Qualitative Inhaltsanalyse i.d.B.). Vorangegangene statistische Auswertungen
konnen dabei eine erste Orientierung fir die Erstellung eines Kategoriensys-
tems geben (Feucht & Mohme 2015) und analysierte Propositionen kdnnen als
Kodiereinheit fungieren (Schneider 2021).

Die Strukturen und Zusammenhange kdnnen die Vernetzung der Begriffe im
Gedachtnis einer Person wiedergeben und Hinweise auf die Tiefe und Kom-
plexitat des Verstandnisses eines Themas geben (Semmler & Pietzner 2021),
wobei dies auch widerspriichlich diskutiert wird (Richter 2008). Besonders fiir
die Analyse von Zusammenhdngen kann die Erganzung der Concept Map
durch das Transkript des Lauten Denkens gewinnbringend sein, da Strukturen
und Verbindungen ausfihrlicher erlautert werden. Dadurch kénnen grafisch
dargestellte Verbindungen inhaltlich erganzt werden und tiefere Einblicke
in die Gedanken und thematischen Verstandnisse von Studienteilnehmen-
den ermoglichen. Statistisch analysierte Strukturen konnen durch inhaltliche
Begriindungen der Strukturen im Rahmen der Textanalysen fokussiert und
vertieft werden. Allerdings birgt die Kombination dieser Ansétze auch Her-
ausforderungen, etwa wenn Strukturen nicht (vollstandig) inhaltlich erlautert
werden kénnen oder Textanalysen zentrale Verbindungen aufzeigen, die an-
hand der statistischen Analysen nicht zu erkennen sind.

(c) Ahnlichkeitsanalysen: Ahnlichkeitsanalysen beziehen sich auf den Grad der
Uberschneidungen oder Diskrepanzen zwischen Concept Maps. Ausgehend
von einem Experten-Novizen-Ansatz kann die erstellte Concept Map mit einer
vorab aus Sicht der Forschenden festgelegten Referenz-Map (z.B. Expert:in-
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nen-Map® oder bestehenden Wissenskonzepten) verglichen werden (No-
vak & Cafas 2008). Da Expertinnen- und Expertennetze starke Variationen
aufweisen kénnen, empfiehlt es sich unterschiedliche Expertisegruppen mit-
einzubeziehen (Stracke 2004). Diese Bewertung der Concept Map ist umstrit-
ten (Hahn-Laudenberg 2017) und erscheint beispielsweise bei der Erfassung
von Wissen als weniger sinnvoll, wenn mehrere Lésungen einer Concept Map
moglich sind (Graf 2014).

Ein Vergleich kann ebenso zwischen den Concept Maps der Studienteil-
nehmenden erfolgen und im Sinne einer nomothetischen Analyse (Schee-
le & Groeben 1984) anhand von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der
Concept Maps Uber die gesamten Félle hinweg analysiert werden. Wird auf
einen Vergleich der Wissensstrukturen innerhalb einer Gruppe abgezielt, kon-
nen auch Modalnetze’ als Referenz herangezogen werden (Hahn-Lauden-
burg 2017).

(d) Holistische Analysen: Mit einer holistischen Analyse geht es darum, die Struk-
tur oder den Inhalt der Concept Map als Ganzes zu analysieren. Die Concept
Map wird nicht nur anhand von Strukturen und Verbindungen einzelner Kon-
zepte analysiert, sondern in der ibergeordneten Struktur betrachtet. Kinchin et
al. (2000) unterscheiden drei verschiedene grundlegende Organisationstypen,
die Riickschlisse auf die Elaboration der Wissensstrukturen zulassen und sich in
ihrem Grad der Vernetzung steigern. Die einfachste Struktur sind lineare Verket-
tungen mehrerer Konzepte (Chain-Struktur). Etwas differenzierter ist die soge-
nannte Spoke-Struktur (Speichenstruktur), bei der ein zentrales Konzept (meist
in der Mitte angeordnet) mit vielen anderen Konzepten verbunden ist und die
Form einer Fahrradspeiche entsteht. Die Net-Struktur (Netzwerkstruktur), die als
Netzwerk interpretiert werden kann, wird als am besten vernetzte Concept Map
beschrieben, da angenommen wird, dass diese aufzeigt, dass das Wissen der
Studienteilnehmenden am besten vernetzt sei. Neben diesen drei Strukturtypen
kann eine Concept Map weiter ausdifferenziert auch als Kreisstruktur (linea-
re Ketten, die an den Enden miteinander verbunden sind) oder Baumstruktur
(lineare Kette mit angehangten Asten) beschrieben werden (Yin et al. 2005).
Betrachtet man die Concept Map als Ganzes, ist meist eine Struktur zu erkennen,
die einer dieser Formen dhnelt.

Das Transkript des Lauten Denkens kann erganzend zu der Concept Map ge-
winnbringend sein, um die Struktur durch die Auerungen weiter ausdifferen-
ziert beschreiben zu kdnnen.

6 Diese wird von Expert:innen erstellt und gilt somit als die anzustrebende Lésung. Als Expert:in-
nen kénnen Wissenschaftler:innen, Forschende oder auch ausgewahlte Mitschiiler:innen fun-
gieren.

7 Modalnetze bestehen aus dem Durchschnitt der Anzahl an Propositionen der Concept Maps
und reprasentieren dabei die am haufigsten vorkommenden Verbindungen.
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4 Chancen des Forschungsinstruments Concept Map
mit Lautem Denken

AbschlieBend werden die im Beitrag beschriebenen Chancen des Forschungs-
instruments Concept Map mit Lautem Denken verdichtet zusammengefasst.
Die partizipative(re) Teilhabe am Forschungsprozess, die durch die aktive Be-
teiligung in der Erhebungsphase und durch das eigenstandige Erstellen einer
Concept Map erméglicht wird, kann eine vertiefte Auseinandersetzung der
Studienteilnehmenden mit den Inhalten ermdglichen. Durch Erganzung des
Lauten Denkens konnen tieferliegende Einblicke in die Gedanken der Be-
fragten freigegeben werden und eher ungestort (ohne zwingende Interaktion
mit Forschenden) entstehen. Damit kann ebenso die soziale Erwiinschtheit
so gering wie mdoglich gehalten werden. Die eigenstandige Bearbeitung und
vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema kdnnen zu vielfaltigeren Er-
gebnissen flihren. Dies kann durch die groBeren Gestaltungsmaoglichkeiten
einer digitalen Umsetzung verstarkt werden (vgl. Abb. 2). Digital vorbereitete
Concept Maps kénnen aufSerdem Auswertungsmoglichkeiten gewédhren, die
zum einen forschungspragmatisch unterstiitzen (z.B. automatisierte Ahnlich-
keitsanalysen mit MaNet), zum anderen auch die Objektivitdt der Ergebnisse
verbessern konnen. Die Kombination von Concept Maps und Lautem Denken
ermdglicht multiperspektivische Zugénge, wodurch die Ergebnisse umfang-
reicher, vertieft oder spezifiziert werden kdnnen und in Form der gestalteten
Concept Maps auf einen Blick dargestellt werden.

Fir die Umsetzung des vorgestellten Forschungsinstrumentes in Abschluss-
arbeiten ist festzuhalten, dass insbesondere die Kombination dieser beiden
Erhebungsmethoden in einem Forschungsinstrument vielfaltige Perspektiven
fur verschiedene Untersuchungsgegenstande (z.B. Wissen, Uberzeugungen,
Vorstellungen) ermdglicht. Im Forschungsprozess sollte die passive Rolle des
Forschenden eingehalten werden und die Aufgabenstellung der Concept
Map differenziert vorbereitet werden, um die Chancen dieses Forschungs-
instruments der partizipativeren, eigenstandigen Bearbeitung auszuschopfen.
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Analyse von Bildungsmedien - theoretische
Grundlagen und methodische Schritte

Abstract

Die Analyse von Bildungsmedien bildet ein international breit etabliertes
Forschungsfeld, das sich auch zu einem beliebten Ansatz fiir universitare
Qualifikationsarbeiten - nicht nur in den Lehramtsstudiengangen - entwi-
ckelt hat. Dabei erméglichen Analysen von Bildungsmedien sowohl Einbli-
cke in die Art und Weise kulturell bedeutsamer Inhalte als auch in ihre (fach-)
didaktische Konzeption und damit ihrer Orientierung an bildungsnormati-
ven Vorgaben als wesentlichen Aspekt der Qualitdt von Bildungsmedien.
Entsprechend unterliegt die Bildungsmedienforschung als integrative Quer-
schnittsdisziplin einer Vielzahl unterschiedlicher Erkenntnisinteressen und
davon ausgehend auch methodischen Zugéngen. Der vorliegende Beitrag
bietet Studierenden und Forschenden eine Einfiihrung in die theoretischen
Grundlagen und methodischen Schritte der Analyse von analogen und di-
gitalen Bildungsmedien.

Schlagwérter: digitale Bildungsmedien, Lehrmittel, Lernmittel, Schulbuch-
analyse, Schulbuchforschung

1 Einfiihrung - Wozu Bildungsmedien analysieren?

Die Analyse von Schulbiichern und anderen Bildungsmedien hat sich mittler-
weile liber die pddagogischen und (fach-)didaktischen Studiengange hinaus
als Thema akademischer Qualifikationsarbeiten etabliert, bietet sie doch die
Maoglichkeit, Einblicke in konkrete Umsetzungs- und Vermittlungsvarianten
von fachlichen Lerngegenstanden und gesellschaftlich als relevant definier-
tem Wissen (Lassig 2010) zu erhalten. Gleichzeitig ermdglicht die Analyse von
Bildungsmedien einen unbestreitbaren Praxisbezug im Hinblick auf die Welt
aullerhalb des akademischen Lehrbetriebs, denn ergédnzend zur individuellen
Professionalitdt der Lehrpersonen haben die speziell fiir Schule und Unterricht
entwickelten Medien einen wesentlichen Anteil daran, welches Wissen auf
welche Weise an die nachste Generation weitergegeben wird (Doll & Rehfin-

doi.org/10.35468/6188-14 203



Christoph Bramann und Marcel Mierwald

ger 2012, 9). Standen dabei lange Zeit vor allem analog gedruckte Medien wie
Schulbiicher im Vordergrund, geraten in jiingster Zeit zunehmend auch digi-
tale Bildungsmedien wie Apps, Lernplattformen oder andere Online-Angebo-
te in den Fokus (z.B. Macgilchrist 2021). Durch ihre weite Verbreitung und
Nutzung, die in vielen Bundeslandern in Deutschland durch entsprechende
Regelungen zur Lehrmittelfreiheit begiinstigt wird, sowie ihre Orientierung an
den jeweils glltigen curricularen Vorgaben kommt (analogen) Schulbiichern
jedoch weiterhin eine Sonderstellung zu (Lassig 2010, 204ff.).

Gerade vor dem Hintergrund ihrer gesellschaftlichen Reichweite kann es bei
der Erforschung von Bildungsmedien nicht um pauschalisierende Abwertun-
gen oder Fundamentalkritiken gehen, wie sie bereits seit dem Beginn der
akademischen Auseinandersetzung mit Schulbiichern immer wieder beklagt
werden (Stein 1979; Wiater 2005). Die wissenschaftliche Analyse von Bildungs-
medien muss vielmehr (iber pragmatisch-bewertende Ansatze, wie sie bei-
spielsweise zur konkreten Unterrichtsvorbereitung genutzt werden (Bramann
2021), hinausgehen und sich an klar definierten, methodischen Standards
orientieren, damit die erzielten Ergebnisse bestenfalls auch einen Beitrag zur
wissenschaftlichen Begleitung der Weiterentwicklung von Bildungsmedien
im 21. Jahrhundert leisten kdnnen (Bramann & Kihberger 2022). Der Fokus
des vorliegenden Beitrags liegt somit auf ,Potenzialanalysen” (Blomeke et al.
2006, 338) von Bildungsmedien, bei denen nicht ihre eigentliche Nutzung
und Wirkung im Vordergrund stehen, sondern eine analytische Annaherung
an ihre inhaltlich-fachliche und didaktische Struktur und kulturelle Bedeutung
(Doll & Rehfinger 2012, 21; Fuchs et al. 2014, 11f). Hierflr wird im Folgen-
den zunéchst auf allgemeine definitorische und methodische Grundlagen der
Analyse von klassischen analogen Schulbiichern und anderen vor allem digi-
talen Bildungsmedien eingegangen, bevor anschlieSend die einzelnen Schrit-
te der Analyse vorgestellt werden.

2 Bildungsmedien als Forschungsgegenstand
2.1 Definition und Charakteristika

Die Erforschung von Bildungsmedien war lange Zeit vor allem mit der Erfor-
schung analoger Schulblcher verknipft. Sie ist daher stark von den verschie-
denen Fragestellungen, Forschungszugangen und Methoden der ,klassischen”
Schulbuchforschung gepragt, die sukzessive um neue Zugange, besonders
aus dem Bereich der Digitalitat, erweitert wird (z.B. Behnke 2018). Digitale
Bildungsmedien zeichnen sich dabei durch eine Reihe von Merkmalen aus
(z.B. Interaktivitdt, Multimedialitat, mediale Vernetzung), die sie von analogen
Schulbiichern unterscheiden, und die bei deren Analyse beriicksichtigt werden
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missen (Mierwald 2023b).! Vielfaltig gestalten sich auch die terminologischen
Zugénge innerhalb der Bildungsmedienforschung, die dariiber hinaus haufig
synonym gebraucht werden. Wahrend lange Zeit allgemein von Schulbi-
chern oder allgemeiner von Lehr- und Lernmitteln bzw. Lehr- und Lernmedien
gesprochen wurde (z.B. Knecht et al. 2014: ,Schulbuch- und Lehrmittelfor-
schung”; Kultusministerkonferenz: ,Lern- und Lehrmittel”), scheint sich aktuell
der Terminus ,Bildungsmedien” durchzusetzen (Balcke et al. 2022: ,Bildungs-
medien im wissenschaftlichen Diskurs”) - was sich nicht zuletzt in der im Jahr
2021 erfolgten Umbenennung des international renommierten Braunschwei-
ger ,Georg-Eckert-Instituts fir internationale Schulbuchforschung” in ,Leibniz-
Institut fir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut (GEI)" zeigt.

Als Bildungsmedien werden im vorliegenden Beitrag analoge oder digitale
Informationstrager verstanden, die in verschiedenem Ausmal3 didaktisch auf-
bereitet sind und es Lehrenden dadurch erleichtern sollen, Wissensinhalte zu
vermitteln und Kompetenzen zu fordern, sowie umgekehrt Lernende darin
unterstlitzen kdnnen, sich diese anzueignen (Ott 2015, 19f). Neben verschie-
denen Medientypen (Texte, Bilder etc.) beinhalten Bildungsmedien daher
stets weiterflihrende Elemente zur kognitiven, prozeduralen und/oder affekti-
ven Aktivierung und ErschlieBung der Inhalte (z.B. Arbeitsauftrage und/oder
Aufgaben) (Bramann & Kiihberger 2022, 490; Mierwald 2023a).

2.2 Entwicklung der Bildungsmedienforschung

Die Entstehung von Schulbiichern Iasst sich als komplexes Zusammenwirken
verschiedenster Akteur:innen aus Fachwissenschaft, Padagogik, Bildungspoli-
tik, gesellschaftlichen Interessengruppen und Verlags- bzw. Software-Wirt-
schaft beschreiben, die innerhalb dieser ,Diskursarena Schulbuch” (Héhne
20033, 61ff) um Kompromisse und Deutungshoheit ringen. Vor diesem Hin-
tergrund gelten Schulbiicher bereits seit den 1970er-Jahren als ,Politicum, In-
formatorium und Paedagogicum” (Stein 1977) - eine Trias, die mittlerweile
um ihre Eigenschaft als ,Konstruktorium” (Hohne 20033, 18) erweitert wurde.
Besonders Schulbiicher sind damit nicht nur Produkte komplexer Aushand-
lungsprozesse, sondern wirken (ber ihre Verbreitung und Nutzung dariiber
hinaus wiederum an der Festigung und Entwicklung gesellschaftlicher Denk-
rahmen sowie der Konstruktion kollektiver Identitaten mit (Lassig 2010, 200ff.).
In diesem Zusammenhang konnen z.B. Geschichtsschulblcher als ,nationale
Autobiographien” (Jacobmeyer 1998) angesehen werden, die auch implizit die
Auspragung nationaler Identitat(en) beeinflussen (Carrier 2018, 98-102).

1 Als PDFs digitalisierte Schulbiicher werden vor diesem Hintergrund im Folgenden nicht zu
digitalen Bildungsmedien gezahlt.
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Das zentrale Instrument staatlicher Einflussnahme auf die in Schulbiichern
vorhandenen Inhalte, Konzepte und Narrative sind die jeweils giiltigen Lehr-
plane bzw. bildungsnormativen Vorgaben, an denen sich die Biicher orien-
tieren mussen (Astleitner 2009, 11; Fuchs et al. 2014, 11f; Kiper et al. 20103,
14), um in den Kanon der zugelassenen Schulblcher aufgenommen zu wer-
den, oder - falls kein offizielles Zulassungsverfahren existiert - um auf dem
freien Bildungsmedienmarkt ihre Relevanz zu begriinden. Schulblicher und
auch andere fiir den Unterricht zugelassene Bildungsmedien stellen daher an-
wendungsbezogene Interpretationen der jeweils geltenden Lehr- und/oder
Bildungsplane dar (Wiater 2005, 41). Studien verweisen jedoch darauf, dass
fir Neuauflagen regelméaf3ig auch Text- und Bildmaterial aus &lteren Schul-
biichern bzw. des verlagsinternen Medienpools verwendet werden, sodass
uberholte Denkrahmen und Narrative auch unabhangig vom jeweils giiltigen
Lehrplan in den Biichern iiberdauern kénnen (Bramann 2025, 88) - ein Um-
stand, auf den bereits Erich Kastner hingewiesen hat:

»MilStraut gelegentlich euren Schulbiichern! Sie sind nicht auf dem Berg Sinai ent-
standen, [...] sondern aus alten Schulbiichern, die aus alten Schulbiichern entstan-
den sind, die aus alten Schulblichern entstanden sind, die aus alten Schulblichern
entstanden sind. Man nennt das Tradition. Aber es ist etwas ganz anderes.” (Kastner
1969, 183)

Aufgrund ihrer gro3en Bedeutung standen nach den Erfahrungen zweier
Weltkriege am Anfang der Schulbuchforschung in den 1950er-Jahren zu-
nachst Aspekte der internationalen Ausséhnung im Vordergrund, indem
,Nationalismen und andere der Volkerverstandigung entgegenstehende
Sichtweisen” identifiziert und auf dieser Basis ,Empfehlungen fir die Schul-
buchrevision” entwickelt wurden (Schreiber et al. 2013, 40). Entsprechend lag
der Fokus lange Zeit vor allem auf Schulbiichern des Fachs Geschichte, be-
vor nach und nach auch die in anderen Schulblchern transportierten (Vor-)
Urteile und Narrative in den Blick gerieten (z.B. iiber bestimmte Themen, wie
4Evolution” in Biologiebiichern, oder die inhaltlichen Beispiele der Textauf-
gaben in Mathematikbiichern). Auch wenn Fragen nach der impliziten und
expliziten Vermittlung von nationalistischen Denkrahmen und Feindbildern
weiterhin einen wesentlichen Ansatz der Bildungsmedienforschung darstel-
len, hat sich das Repertoire moglicher Forschungszugange inzwischen stark
erweitert, beispielsweise um Fragen nach immanenten kulturellen Botschaf-
ten, der Vermittlung von Stereotypen, der fachlichen Tragbarkeit des repra-
sentierten Schulbuchwissens oder der didaktischen Aufbereitung fachlicher
Lerninhalte und -prozesse (Matthes & Schiitze 2014, 9f).

Ein Blick auf die inhaltliche Bandbreite und Anzahl von Forschungs- und
Qualifikationsarbeiten, die im Bereich der internationalen Bildungsmedien-
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forschung vor allem (iber das Georg-Eckert-Institut regelmaRig verdffentlicht
werden, zeigt jedoch, dass weiterhin nur ein geringer Teil der Studien die spe-
zifisch didaktische Eigenlogik und Funktion von Bildungsmedien und damit
ihre Funktion als Lehr-Lern-Medien in den Blick nimmt, wodurch sich eine
»merkwirdige Diskrepanz" zeige zwischen der Erkenntnis, dass Schulblicher
regelmaBig zum Einsatz kommen und der Beobachtung, ,dass sich die all-
gemein didaktische und fachdidaktische Literatur nur gelegentlich mit dem
Schulbuch und seiner Qualitat, mit Auswahlkriterien und mit didaktisch-me-
thodischen Fragen befasst [...]" (Fuchs et al. 2010, 7). Hierbei geraten verstarkt
auch digitale Bildungsmedien wie z.B. Apps, Computerspiele oder Lernplatt-
formen in den Blick, die im Unterricht fiir Lehr-Lernzwecke verwendet und
damit auch fiir die Bildungsmedienforschung interessant werden.

2.3 Methodische Zugange zur Bildungsmedienforschung
als Querschnittsdisziplin

Entsprechend des polyvalenten Charakters von Bildungsmedien sowie der
unterschiedlichen maoglichen Fragestellungen, die an diese herangetragen
werden konnen, begegnen sich in der Bildungsmedienforschung als ,Quer-
schnittsdisziplin” (Hohne 2003a, 12, Anm. 5) viele verschiedene Wissenschaf-
ten mit ihren je eigenen Forschungsinteressen und methodischen Ansatzen
(Fuchs et al. 2014, S. 21f; Knecht et al. 2014), sodass ,hermeneutische, ideolo-
giekritische, kontextualisierend-inhaltsanalytische Herangehensweisen, Text-
und Bildanalysen, Diskursanalysen, statistische Erhebungen und Metaanaly-
sen [...] in der Schulbuchforschung genauso ihren Ort [haben] wie schriftliche
Befragungen, Interviews, Gruppendiskussionen, Unterrichtsbeobachtungen,
Evaluationsverfahren und dariiber hinaus methodische Spezifizierungen”
(Matthes & Schiitze 2014, 10).

Aufgrund des Fokus auf Potenzialanalysen geraten im Folgenden vor allem
analytische Ansdtze in den Blick. Aus den vielen moglichen Zugangen lassen
sich innerhalb der Schulbuch- und Bildungsmedienforschung dabei - idealty-
pisch - zwei methodische Zugédnge definieren, die sich fiir eine Anndherung an
die meisten Forschungsfragen eignen und ,zwischen schlichter Hermeneutik
und raffinierter kategorialer Codierung” (Borries 2008, 241) changieren: zum
einen in ihrer Struktur relativ offen gehaltene deskriptiv-analytische Methoden,
die sich vor allem an hermeneutischen Interpretationsverfahren aus der geis-
teswissenschaftlichen Forschung orientieren, wie die objektive Hermeneutik
(Mehr 2016; Objektive Hermeneutik i.d.B.) oder diskursanalytische Interpreta-
tionsverfahren (Landwehr 2018; Héhne 2003b; vgl. Gesprdchsanalyse i.d.B.),
und zum anderen aus den Sozialwissenschaften adaptierte inhaltsanalytische
Methoden (Kuckartz 2016; Mayring 2010; Qualitative Inhaltsanalyse i.d.B.),
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die einer strengen methodologischen Struktur folgen und sowohl qualitativ als
auch quantitativ ausgerichtet sein konnen.

Unabhangig des gewahlten Zugangs erfolgt eine wissenschaftliche Analyse
von Bildungsmedien dabei stets methodengeleitet, systematisch und schritt-
weise. Das bedeutet, dass es in Forschungsarbeiten nach der Uberfiihrung
des grundlegenden Erkenntnisinteresses in konkrete Forschungsfrage(n) und
der Wahl eines dazu passenden Untersuchungsdesigns, stets eines methodi-
schen Kapitels bedarf, in welchem die Zusammenstellung des zu analysieren-
den Datenmaterials (Korpusbildung) sowie Hinweise zur konkreten Analyse
im Sinne der durchzufiihrenden Datenerhebung und -auswertung dargelegt
werden, um das Vorgehen transparent und nachvollziehbar zu machen. Die
folgende Vorstellung der einzelnen Aspekte einer Analyse von Bildungsme-
dien (Abb. 1) orientiert sich an diesem Vorgehen, versteht sich jedoch nicht
als konkrete Gliederung, z.B. fiir eine Qualifikationsarbeit, sondern versucht
die wesentlichen Teilschritte transparent zu machen und dabei Beziige zu den
verschiedenen moglichen methodischen Zugangen herzustellen.

3 Schritte der Analyse von Bildungsmedien

3.1 Beginn: Erkenntnisinteresse, Forschungsfrage
und Untersuchungsdesign

Bevor Bildungsmedien analysiert werden konnen, bedarf es der Scharfung
des Erkenntnisinteresses, das in einer korrespondierenden Forschungsfrage
und/oder der Formulierung von Vorannahmen (Hypothesen) an die Analyse
mindet (Menck 2014, 338f; Schinkel 2014, 487). Es geht also zunachst um
eine Klarung der Fragen: Um welches Problem soll es gehen? Warum ist diese
Thematik flir die Forschung relevant? Welche Forschungen existieren dazu
bereits und worin bestehen die Forschungsliicken? Kann die Frage realistisch
im Rahmen der vorhandenen Ressourcen untersucht werden? Diese Uber-
legungen miinden dann in einer Forschungsfrage, in der konkretisiert wird,
was hinsichtlich welcher Aspekte untersucht werden soll (z.B.: Wie wird das
Thema ,Gender’ ,in der Sprache” in Schulbiichern fiir das Fach Deutsch seit
der Jahrtausendwende dargestellt?). Bei quantitativen Vorhaben sollten dabei
grundsatzlich auch Hypothesen aus der Forschungsliteratur generiert werden
(z.B. Auf Basis der bisherigen Studienlage ist davon auszugehen, dass dem
Thema ,Gender” in Schulbiichern bislang wenig Aufmerksamkeit zu Teil wird.).
Hierflir bedarf es der Recherche von Fachliteratur, Theorien und bisherigen
Erkenntnissen, die flr die Analyse wichtig sind, und damit eines strukturierten
Einlesens in die gewahlte Thematik, die dann auch in einem eigenen Kapitel
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zur Schilderung des theoretischen Hintergrunds der Forschungsarbeit beno-
tigt werden (Klewin et al. 2014, 146ff.).

Ergebnisdarstellung & L N Erkenntnisinteresse
Diskussion + L weiches Problam soll a5 gehen?
- Weiche Ergebrisse sollen we dareselt werden? + Wearum i diese Thematik: fir cie Forschung relevant?
- Bezihen sch die Exgeteisse aul di Forschurgsiiage? + Wieiche Forschungen existiersn dazu bereits und
« Wit e Erg 3 von der Dish ! werin bestehan dié Forschungsilicken?
/ Schritte bei der \
Datenerhebung & Analyse von _ Forschungsfrage
Datenauswertung Bildungsmedien * Welche Hypomhesen iassen sich aus der Forschungsiieratr genensren?
J *+ Wakche Forschungsrage Bsst sich realistisch im Rahmen der
= Folgl die Analyse einem deskipthv-analyischen Vorgehen? s vortandenen Ressourcen untersuchen?
. Wed h o
* Werdan Tugange (2B /
Ansatze] integrert?
\ Thematischer Zugang &
Untersuchungsdesign
Untersuchungskorpus b —— e
+ Welches Material untersuche ich {Samgie Lini Recanting Unity? ‘oder didaktscher Zugang veriolgt?
+ Wie 138t sich der Entsishungskonteat des Materiais beschveten? + Erfolgt die Analyse als Langsschnis. Querschnit oder
= Weiche ormaien Charakieristka weist das Materisl auf? Einzetfalanaiyse?

Abb. 1: Zentrale Schritte bei der Analyse von Bildungsmedien (eigene Darstellung)

Mit der Entwicklung forschungsrelevanter Fragestellungen ist auch die Ver-
ortung der Arbeit in eine bestimmte Forschungsrichtung verbunden (Menck
2014, 338f.). In der Schulbuchforschung wurden dabei lange historische, in-
ternational ausgerichtete und didaktische Zugange unterschieden (Schone-
mann & Thiinemann 2010, 21-48). So kann je nach Fragestellung von Inte-
resse sein, welche Inhalte (zu welcher Zeit) thematisiert und auf welche Art
und Weise dargestellt werden bzw. wurden, aber auch stérker auf Aspekte der
didaktischen Konzeption und damit die Qualitat von Bildungsmedien im Sin-
ne der Orientierung an fachdidaktischen und bildungsnormativen Vorgaben
fokussiert werden. Eine solche Kategorisierung muss in der Bildungsmedien-
forschung jedoch nicht immer zielflihrend sein, da z.B. eine Studie zur didak-
tischen Aufbereitung Karls des Grof3en in franzosischen und deutschen Schul-
biichern des 19. Jahrhunderts alle drei Zugange vereinen wiirde. Selbst die
Trennung von inhaltlichen und didaktischen Analysezugéngen scheint nicht
ganz unproblematisch, da die in Bildungsmedien préasentierten Inhalte bereits
per Definition immer auch eine didaktische Funktion erfillen. Ein kursorischer
Blick auf die thematische Bandbreite und Anzahl von Forschungs- und Qua-
lifikationsarbeiten, die im Bereich der internationalen Schulbuchforschung
regelmal3ig veroffentlicht werden, zeigt jedoch, dass weiterhin vor allem fach-
liche und kulturwissenschaftliche Fragen, z.B. nach der korrekten Umsetzung
der von Lehrpldnen und/oder Fachwissenschaft geforderten Inhalten oder
nach der Darstellung von Stereotypen, Ungleichheiten, Ideologien etc. im
Vordergrund stehen, wahrend nur ein geringer Teil der Studien die didakti-
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sche Konstruktion der Bildungsmedien als Lehr-Lern-Medien und damit den
angestrebten Lernprozess in den Blick nimmt.

Vor diesem Hintergrund lassen sich Analysen von Bildungsmedien hinsicht-
lich einer vorwiegend kulturwissenschaftlichen und einer vorwiegend didak-
tischen Ausrichtung unterscheiden, auch wenn auch diese Unterscheidung
nicht als trennscharf anzusehen ist und stets im Spiegel der jeweiligen For-
schungsfrage validiert werden muss. So lie8e sich beispielsweise anhand von
(immer populdrer werdenden) digitalen Zeitzeugen-Lernplattformen einer-
seits analysieren, auf welche Themen oder Ereignisse der Zeitgeschichte vi-
deografierte Interviews mit Zeitzeugen Bezug nehmen bzw. mit welchen
Narrationen Lernende dort konfrontiert werden und wie diese Interviews auf
Lernplattformen formal gestaltet sind (d.h. Lange, Stilmittel etc.). Anderer-
seits lieBe sich untersuchen, inwiefern sich diese Lernplattformen didaktisch
hinsichtlich ihrer Gestaltung (z.B. didaktische Prinzipien, Lernaufgaben) oder
dem Grad der Kompetenzorientierung unterscheiden (Mierwald 2024).
Ausgehend von der entwickelten Fragestellung und dem gewahlten the-
matischen Zugang (kulturwissenschaftlich und/oder didaktisch) erfolgt in
einem nachsten Schritt die Wahl eines Untersuchungsdesigns, mit dem die
Forschungsfrage zielfilhrend beantwortet werden kann (Schinkel 2014, 488f.).
Die Analyse von Bildungsmedien kann dabei sowohl als Langsschnitt als auch
im Querschnitt erfolgen, wobei die Ausrichtung direkt mit der zugrundelie-
genden Forschungsfrage korrespondiert, sodass immer auch Kombinationen
moglich sind (Bramann & Kiihberger 2022, 492). Wahrend Langsschnittana-
lysen die in Bildungsmedien prasentierten Inhalte, Narrative und (didakti-
schen) Strukturen in einem bestimmten Zeitraum in den Blick nehmen, also
vor allem Veranderungen offenlegen, fokussieren Querschnittsanalysen auf
Bildungsmedien, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zur Verfiigung stehen
bzw. standen. Hierdurch kénnen sowohl Bildungsmedien aus verschiedenen
Regionen (z.B. Bundeslander, Staaten) als auch fir verschiedene Fachrichtun-
gen in den Blick geraten (z.B. ein Vergleich von Lern-Apps fiir unterschiedli-
che Facher oder die Darstellung bestimmter gesellschaftlicher Entwicklungen
in verschiedenen Schulbiichern, z.B. Religion, Ethik, Biologie). Aufgrund ihrer
(momentan noch) geringen Verfligbarkeit kdnnen sich im Fall von digitalen
Bildungsmedien auch Einzelfallanalysen anbieten, in denen ein einzelnes Bil-
dungsmedium analysiert wird, z.B. hinsichtlich der Umsetzung bestimmter
didaktischer Kategorien wie Handlungsorientierung oder Lebensweltbeziige.

3.2 Methodische Vorarbeiten: Die Korpusbildung

Ein zentraler Aspekt bei Analysen von Bildungsmedien ist die Definition der
konkret zu analysierenden Medien sowie eine Konkretisierung der Abschnitte
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und Bereiche innerhalb dieser (Texte, Bilder, Grafiken, Uberschriften, Arbeits-
auftrage etc.), die bei der Analyse in den Blick genommen werden sollen.
Die Definition und Eingrenzung des zu untersuchenden Datenmaterials stellt
einen wesentlichen Teilaspekt der Methode dar und ist bei wissenschaftlichen
Arbeiten daher in das Kapitel zum methodischen Vorgehen zu integrieren. Sie
umfasst die Festlegung der Auswahleinheit (Sampling Unit), also sowohl die
in die Analyse aufgenommenen Bildungsmedien (z.B. die Schulblcher A, B,
C etc. oder die Lernplattformen X und Y) als auch das Korpus der innerhalb
dieser in die Analyse aufgenommenen Texte, Bilder etc, die in kategorial-in-
haltsanalytischen Analysen auch Kodiereinheiten (Recording Units) genannt
werden (Kuckartz 2016, 30f; Mayring 2010, 59). Besonders im Bereich kate-
gorialer Analysen, in denen auf die Entwicklung und Anwendung qualitativer
Kategorien eine quantitative Auswertung des kodierten Materials folgt (sie-
he Abschnitt 3.3), ist die Definition eines nachvollziehbaren und méglichst
reprasentativen Analysekorpus eine Grundvoraussetzung zur Steigerung der
Aussagekraft der Ergebnisse (Biener 2014, 63f,; Schinkel 2014, 485). Trotzdem
wird dieser Prozess auch in inhaltsanalytisch ausgerichteten Analysen nicht
immer transparent gemacht (Mayring 2010, 52), wodurch die Exemplaritét
und potenzielle Ubertragbarkeit der erzielten Ergebnisse nicht konsequent
reflektiert wird. Bei manchen Analysen bleibt somit unklar, welche Aussagen
sich aus den erzielten Gesamtergebnissen Uber die definierte Stichprobe hi-
naus tatsachlich ableiten lassen und welche Relevanz sich daraus fiir weitere
Forschungen oder die Weiterentwicklung von Bildungsmedien ergibt. Wah-
rend es bei kleineren Abschlussarbeiten noch ausreichen kann, bei der Kor-
pusbildung auf die blof3e Verfligbarkeit der untersuchten Medien ,vor Ort”
oder Ahnliches zu verweisen (z.B. exemplarische Auswahl hinsichtlich eines
Bundeslands oder einer Schulform), sollte der Prozess der Definition des ana-
lysierten Datenmaterials bei Qualifikationsarbeiten und anderen Forschungs-
projekten stets ausreichend transparent gemacht werden, um die Reprasenta-
tivitat und Aussagekraft der Ergebnisse herauszustellen (Bramann 2025, 163f.).
Die Definition eines geeigneten Korpus sollte dabei drei Aspekte umfassen:
(1) die Festlegung des Materials, (2) die Analyse der Entstehungssituation des
Materials sowie (3) die Beschreibung der formalen Charakteristika des Mate-
rials (Mayring 2010, 52ff.). Wéhrend bei der Materialfestlegung die Definition
des Umfangs des Untersuchungsmaterials auf der Basis von Uberlegungen
zur Reprasentativitat und Forschungsdkonomie sowie die Begriindung des
jeweiligen Auswahlverfahrens (z.B. bestimmte Kriterien) im Fokus stehen,
geraten bei den anderen Aspekten Fragen nach den Bedingungen der Ma-
terialentstehung und den spezifischen (medialen) Charakteristika des Unter-
suchungsmaterials in den jeweiligen kulturellen Kontexten sowie daraus re-
sultierende normative Erwartungen in den Blickpunkt (Mayring 2010, 52f.).
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Die Korpusbildung umfasst damit zunachst einmal eine genaue Definition der
in die Analyse einbezogenen Bildungsmedien (Anzahl, Herausgeber:innen
und Autor:innen, Titel, Auflage, Reihe, ISBN bzw. URL, Entwickler:innen, Zu-
griffsrechte, Verfligbarkeitsverlauf etc.). Dabei stellt eine aussagekraftige Kor-
pusbildung bereits in der klassischen Schulbuchanalyse eine nicht zu unter-
schatzende Herausforderung dar:

,Solange Kultusministerien auf einer Passung Schulbuch-Lehrplan bestehen bzw.
Schulbiicher landerbezogen veréffentlicht werden, stellt sich die Frage einer sinn-
vollen Einschrankung der Grundgesamtheit, um nicht Zulassungen flir 16 Bundes-
lander dokumentieren zu mussen und um zeit- und platzraubende Analysen teils
verwandter Schulblicher zu vermeiden. Eine Auswahl nach Auflagehdhen bzw. Ver-
breitungszahlen scheitert daran, dass die Zahlen nicht beigebracht werden kénnen.
Fir die Idee bei Schulbuchfamilien einen Band exemplarisch zu nehmen, sind die
Unterschiede zwischen den Landervarianten dann doch wieder zu grof3. Die klarste
und fiir andere Analysen anschlussfahigste Bestimmung der Grundgesamtheit ist
die Beschrankung auf ein Bundesland.” (Biener 2014, 65)

Die ausgefiihrten Herausforderungen betreffen zwar besonders den deutsch-
sprachigen Schulbuchmarkt, doch auch fiir die Analyse von Bildungsmedien
in Staaten ohne Zulassungsverfahren mussen valide Kriterien fiir die Auswahl
getroffen werden (z.B. Auflage, Verbreitung etc.), fiir die nicht immer frei zu-
géangliche Daten zur Verfiigung stehen. In diesem Sinne erweist sich auch
die Auswahl digitaler Bildungsmedien, insbesondere bei Internetressourcen,
als herausfordernd, da diese unter anderem durch Vernetzung, Vielféltigkeit
und Dynamik gekennzeichnet sind. Umso wichtiger ist es, hier eine konkre-
te Auswahl durch Begriindungen zu plausibilisieren (Schirmer 2017). Hier-
bei kann darauf verwiesen werden, inwiefern bestimmte digitale Bildungs-
medien oder ihre Inhalte fiir eine konkrete Forschungsfrage geeignet oder
relevant erscheinen. Aber auch Aspekte der Aktualitat (bzw. Neuheit), Popu-
laritat (bzw. haufige Nutzung), Unterschiedlichkeit (im Falle eines Vergleichs),
Exemplaritat (bzw. Generalisierbarkeit anhand eines Einzelfalls) oder einer
Fokussierung auf bestimmte Analyseaspekte kdnnen bei einer Begriindung
im Vordergrund stehen. Plant man beispielsweise eine didaktische Analyse
der LUIGI-App (,Leichter Urteilen im Geschichtsunterricht”) zur Umsetzung
des Konzepts von historischer Urteilsbildung, kdnnte argumentiert werden,
dass sich diese App aufgrund ihrer Verbreitung besonders dazu eignet, den
+Mehrwert” von digitalen Bildungsmedien auf Angebotsebene fiir den Ge-
schichtsunterricht herauszustellen und zu diskutieren. Es lief3e sich aber auch
argumentieren, dass gegenwartig eine Vielzahl solcher Urteils- und Argu-
mentations-Apps existieren, weshalb es sich lohnt, exemplarisch eine dieser
typischen Apps naher zu untersuchen oder im Querschnitt mit anderen zu
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vergleichen. Eine begriindete Auswahl ist in jedem Fall wichtig, um geeignete
Bildungsmedien zu bestimmen, mdgliches Untersuchungsmaterial zu reduzie-
ren und eine Analyse schlussendlich zielfiihrend zu bewerkstelligen (Schirmer
2017; Welker & Wiinsch 2010, 510).

Wie bereits beschrieben, umfasst die wissenschaftliche Korpusbildung zu-
satzlich zur konkreten Auswahl der konkreten Bildungsmedien auch die Ver-
ortung dieser im weiteren Forschungs- und Medienkontext (Wann und wie
entstand das fokussierte Bildungsmedium? Seit wann sind die konkret aus-
gewahlten Medien fiir den Gebrauch verfligbar bzw. zugelassen? Welche Be-
sonderheiten gilt es hierbei in Bezug zur Fragestellung zu beachten?) sowie
eine Beschreibung der medienspezifischen Charakteristika, der jeweiligen
Medien (Wie ist das Bildungsmedium konstruiert? Welche Medienbestand-
teile wie Texte, Bilder, Arbeitsauftrdge etc. beinhaltet dieses? Welche Bestand-
teile werden in die Analyse einbezogen? Warum? In welchem Bezug stehen
diese zueinander, z.B. (iber das Aufgaben-Material-Arrangement, die Multi-
modalitat, mogliche Anwendungsoptionen?), die wiederum als Gradmesser
fir die wissenschaftliche, d.h. methodengeleitete Qualitat der Analyse von
Bildungsmedien gelten kdnnen (Bramann 2025, 180ff.).

3.3 Methodische Umsetzung: Datenerhebung und -auswertung

Im Kern des Methodenteils von Forschungsarbeiten wird dann die konkrete Ver-
fahrensweise der Untersuchung genauer vorgestellt und damit transparent ge-
macht, wie in der Arbeit vorgegangen wird, um Ergebnisse und daraus schliefSlich
weiterfiihrende Erkenntnisse zu generieren. Dies umfasst Aussagen zum Vorgehen
bei der Datenerhebung und dem methodischen Auswertungsverfahren. Fiir die
Datenerhebung bietet es sich im Fall von gedruckten Schulbiichern an, in Fachbi-
bliotheken wie der des Georg-Eckert-Instituts oder in Schulbuchsammlungen an
Universitaten und deren Online-Katalogen nach geeigneten Untersuchungsma-
terialien zu recherchieren. Geeignete Schulbuchinhalte kdnnen dort zumeist fir
die spatere Analyse eingescannt und damit digitalisiert werden. Die Scans sollten
Angaben zum jeweiligen Titel des Werks, aus dem sie stammen, Publikationsjahr,
Verlagsort und Seitenzahl beinhalten. Eingescannte Dokumente haben den Vor-
teil, dass sie direkt in unterstiitzende Analysesoftware (z.B. MAXQDA) importiert
werden konnen. Je nach Art des digitalen Bildungsmediums konnen andere Zu-
gange gefordert sein (z.B. Internetrecherche fiir geeignete Webseiten, Download
von Learning-Apps oder Anlegen eines Zuganges fiir eine digitale Lernplattform).
Um zu jeder Zeit und zuverlassig Inhalte analysieren zu kdnnen, konnen diese in
Dokumente kopiert oder Screenshots erstellt werden.

Das methodische Auswertungsverfahren ist abhdngig von der konkreten For-
schungsfrage und den Zielsetzungen der jeweiligen Arbeit zu wéhlen. Dabei
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existieren diverse methodische Zugange bei der Analyse von Schulbiichern
(z.B. Bramann & Kiihberger 2022, 490ff; Fuchs 2014, 24ff.), die auch fur di-
gitale Bildungsmedien adaptiert werden konnen. Wie oben bereits erwahnt,
dominieren deskriptiv-analytische und kategorial-inhaltsanalytische Verfah-
ren. Dabei sei angemerkt, dass in der Forschungspraxis durchaus auch hy-
bride Formen genutzt werden, die dadurch gekennzeichnet sind, dass de-
skriptiv-analytische und inhaltsanalytische Zugange miteinander kombiniert
werden (z.B. Breitful et al. 2021). Deskriptiv-analytische Verfahren basieren
auf hermeneutischen Methoden der Interpretation von Inhalten, die der geis-
tes- und kulturwissenschaftlichen Forschung entlehnt sind (Bramann & Kiih-
berger 2022, 491f; Schinkel 2014, 491). Diese reichen etwa von der objektiven
Hermeneutik (Oevermann 2000; Objektive Hermeneutik i.d.B.), mit der die
sinnverstehende Deutung von Materialinhalten beabsichtigt wird, bis hin zu
diskursanalytischen Anséatzen (z.B. Hellmuth 2021; Hohne 2003b), in denen
es - oft angelehnt an Foucault - darum geht, verschiedene Materialinhalte
hinsichtlich Gbergeordneter Aussagen zu einem Themenbereich und dahin-
terliegender Kontexte und Machtverhaltnisse zu untersuchen. Neben solchen
deskriptiv-analytischen Verfahren existieren auch alternative Formate zur
Analyse von Bildungsmedien. Unter einem didaktischen Fokus kann z.B. mit
dem Augsburger Analyse- und Evaluationsraster flir analoge und digitale Bil-
dungsmedien eine Analyse und Bewertung der Qualitdt von Bildungsmedien
(AAER) entlang qualitativ-inhaltlicher Merkmale mittels pddagogisch-didakti-
scher Kriterien in Forschungsarbeiten erfolgen (Fey & Matthes, 2017). Mittels
der sogenannten Walkthrough-Methode lieBen sich Apps und digitale Lern-
plattformen in einem ethnografischen Zugang deskriptiv-analytisch untersu-
chen, indem sie durch Wissenschaftler:innen selbst von der App-Installation
uber ihre tagliche Nutzung und Beendigung methodengeleitet getestet wer-
den kénnen. Hierfiir analysieren die Forschenden sowohl den Entstehungs-
und Vertriebskontext als auch durch eigene Nutzung die technischen und -
modifiziert - auch die didaktischen Merkmale von Apps und Lernplattformen,
um diese als sozio-kulturelle Reprdsentationen in Produktion und Design zu
verstehen (Light et al. 2018).

Dagegen orientieren sich inhaltsanalytische Verfahren vor allem an Varianten
der qualitativen Inhaltsanalyse (z.B. Schreier 2014; Qualitative Inhaltsanalyse
i.d.B.). Damit sind starker systematische und regelgeleitete Vorgehensweisen
gemeint, in deren Kern die Entwicklung von Kategorien (induktiv am Mate-
rial und/oder deduktiv aus der Theorie) steht, die in einem Kategoriensystem
zusammengestellt werden und die zur Kodierung von Inhalten aus Schulbi-
chern oder digitalen Bildungsmedien (d.h. Zuordnung von Materialinhalten zu
Kategorien) genutzt werden (Kuckartz & Radiker 2022; Mayring 2010). Das
Kategoriensystem wird zumeist tabellarisch angelegt und enthélt neben dem
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Namen der Kategorie ihre inhaltliche Beschreibung, Instruktionen zu ihrer
Identifikation (d.h. Erklarungen und Hinweise) und sogenannte Ankerbeispie-
le (d.h. aussagekraftige oder typische Zitate mit Quellenangabe). Bei evalua-
tiven Vorhaben kann sich noch eine Spalte zum Scoring finden (d.h. eine Be-
punktung von Textelementen hinsichtlich ihrer Auspragung bzw. Qualitét). Ein
so gestaltetes Kategoriensystem verschafft den Lesenden einen transparenten
und intersubjektiv nachvollziehbaren Einblick in die Inhaltsanalyse (vgl. exem-
plarisch Bramann 2025, 198ff,; Mierwald 2020, 327ff.). In aller Ausfiihrlichkeit
wird das Kategoriensystem im Codebuch festgehalten, das auch im Anhang
der Arbeit dokumentiert werden kann (Kuckartz & Radiker 2022, 66). Im For-
schungsprozess empfiehlt es sich, das Kategoriensystem zunachst an einem
kleinen Teil des Untersuchungskorpus zu erproben und anschliel3end inhaltlich
zu scharfen, um spater aufwandige Neukodierungen zu vermeiden. Fir Er-
probung und Finalisierung des Kategoriensystems bietet sich die Berechnung
eines Mal3es der Interrater-Reliabilitdt (z. B. Cohens Kappa) an. Dabei codieren
zwei Codierende unabhangig voneinander einen Teil des Untersuchungsmate-
rials aus einem Korpus entlang des entwickelten Kategoriensystems, um eine
moglichst hohe Urteilsiibereinstimmung festzustellen. Die Berechnung der
Interrater-Reliabilitédt ist daher ein wichtiger Gradmesser fiir die intersubjek-
tive Uberprifbarkeit und Zuverlassigkeit des Kategoriensystems und stellt ein
wesentliches Qualitatsmerkmal inhaltsanalytisch ausgerichteter Analysen dar
(siehe ausflhrlich: ebd., 239-250). In Adaption inhaltsanalytischer Zugénge
lassen sich flr kategoriale Analysen von Bildungsmedien damit verschiedene

forschungsleitende Prinzipien festhalten (Abb. 2).

Forschungsleitende Prinzipien der kategorialen Analyse von Bildungsmedien

= Zentralitdt und intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Analysekategorien

Syst Vorgehen bei der Klassifizierung und Kategorisierung des Datenmaterials
«  \on der Her ik inspirierte Reflexion Uber die Daten

+ Anerkennung der Gltekriterien der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat

. isches, regelg

Abb. 2: Forschungsleitende Prinzipien der kategorialen Analyse von Bildungsmedien (Bramann
2025, 173; adaptiert nach Kuckartz, 2016, 26)

An dieses qualitative Vorgehen konnen sich in einem néchsten Schritt auch quan-
titative Auswertungsverfahren anschlieen (z.B. um die Haufigkeit bestimmter
Elemente statistisch festzustellen). Gerade bei grof3en Untersuchungskorpora
kann es sich anbieten, eine computergestiitzte Analyse mittels QDA-Software
(Qualitative Data Analysis) durchzufiihren (z.B. MAXQDA). Mittels dieser Soft-
ware kann der gesamte Analyseprozess vom ersten Lesen (iber die eigentliche
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Analyse (z.B. via Vergabe von Codes, Markierungen oder Erstellen von Memos)
bis hin zum Festhalten von Ergebnissen (z.B. auch deren Quantifizierung und
Visualisierung) digital unterstltzt werden (Kuckartz & Rédiker 2022). Ergédnzend
kann aber auch auf Excel und SPSS zuriickgegriffen werden, um Analyseergeb-
nisse kategorial festzuhalten und anschliel3end deskriptiv-statistisch oder - etwas
komplexer - inferenzstatistisch auszuwerten (Kuckartz et al. 2013).

Fir die qualitative Inhaltsanalyse von digitalen Bildungsmedien ist gerade bei
Online-Inhalten auf deren Spezifika zu achten. Der Fliichtigkeit von Online-In-
halten kann - wie bereits angeschnitten - durch eine sorgsame Archivierung
nachgekommen werden. Dies gilt auch fiir die Multimedialitat von digitalen
Bildungsmedien, sodass alle relevanten Inhalte fiir eine ,ganzheitliche” Analyse
gespeichert werden sollten (z.B. durch Screenshots). Mit Blick auf die Hyper-
textualitat und Quantitat an Informationen bietet es sich an, die Analyseeinheit
genau zu definieren und - wenn moglich - auf computergestiitzte Verfahren
mit entsprechender Software zuriickzugreifen (Welker & Wiinsch 2010, 495ff.).

3.4 Abschluss: Darstellung der Ergebnisse und Diskussion

Nach der Schilderung des methodischen Vorgehens folgt die Berichterstat-
tung der Ergebnisse der Analyse der ausgewadhlten Schulblcher bzw. digi-
talen Bildungsmedien. Die Ergebnisse sollten tbersichtlich und sachlich ent-
lang der Forschungsfrage(n) formuliert und dargestellt werden (Rost et al.
2008, 182). Dabei empfiehlt es sich, noch einmal alles zu Uberblicken, was
wahrend des Forschungsprozesses produziert wurde, z.B. Literaturexzerpte,
Kategorienbeschreibungen, Notizen und Zusammenfassungen, bis hin zu
ersten erstellten Visualisierungen (Kuckartz & Radiker 2022, 255). Im Kern
sollte jedoch nur im Darstellungsteil berichtet werden, was der Beantwortung
der Forschungsfrage(n) dient und durch das Forschungsdesign bedingt ist.
So bietet es sich z.B. bei einer Ldngsschnittstudie auf der Basis von Schulbii-
chern aus bestimmten Jahrzehnten zu einem Thema an, dass die Ergebnisse
der Schulbuchanalyse nach Jahrzehnt geordnet prasentiert werden. Die Ent-
wicklung und Anwendung eines neuen Kategoriensystems zur qualitativen
Inhaltsanalyse von Schulbiichern oder digitalen Bildungsmedien zu einem
Thema mag es erforderlich machen, die Kategorien und analytischen Be-
funde zu ihnen ins Zentrum zu stellen. Eine Auseinandersetzung mit Schul-
buchinhalten z.B. via thematischer Diskursanalyse wiederum mag nahelegen,
Ergebnisse zu verschiedenen semantischen Bedeutungsebenen darzulegen.
Maoglicherweise bietet es sich auch an, Sachverhalte und Zusammenhange,
die herausgefunden wurden, anhand von sinnhaft gestalteten Tabellen und
Abbildungen zu verdeutlichen. Diese konnen - je nach Fragestellunge(n) -
auch quantitative Daten (z.B. Befunde aus einer Raumanalyse zum Seiten-
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umfang oder Frequenzanalyse zur Haufigkeit von bestimmten Bestandteilen
eines Schulbuchs) umfassen (Schinkel 2014, 492). Zuweilen kdnnen auch Be-
funde aus inferenzstatistischen Berechnungen - ebenfalls je nach Fragestel-
lung - berichtet werden (z.B. Sind im Durchschnitt bestimmte Kategorien in
einem Sample von Schulbiichern aus einem Jahrzehnt statistisch signifikant
haufiger identifiziert worden als in Schulbiichern aus einem anderen Jahr-
zehnt?). Hierbei sollte sparsam mit Zitaten aus analysierten Schulbiichern
oder digitalen Bildungsmedien umgegangen werden, da die Arbeit bei infla-
tiondrem Zitatgebrauch eher einen beschreibenden als einen in Forschungs-
arbeiten zu préferierenden analytischen Charakter bekommt. Unbedingt sind
Zitate mit Herkunftsangaben (z.B. Name des Schulbuchs und Seite) zu ver-
sehen. Zu (iberlegen ist auch, was in den Anhang ausgegliedert werden kann
und dort aus Griinden der Transparenz dokumentiert werden sollte (z.B. das
komplette Kategoriensystem mit Ankerbeispielen; Kuckartz & Radiker 2022,
257f).

In der anschlieBenden Diskussion der Ergebnisse sollte in einem eigenen Ka-
pitel die Zusammenfassung und interpretative Bewertung der Ergebnisse vor
dem theoretischen Hintergrund (d.h. Erkenntnisse und Befunde aus der For-
schungsliteratur und empirische Studien) der Forschungsarbeit erfolgen (Rost
et al. 2008, 183; Schinkel 2014, 494). Dabei gilt es auch nach Limitationen zu
fragen, d.h. wie zuverlassig die erzielten Resultate vor dem Hintergrund der
Reprdsentativitat des analysierten Korpus und der Interrater-Reliabilitat der
Kategorien sind, was diese einschrankt und auf was (daher) in zukiinftigen
Analysen starker geachtet werden sollte. Abgerundet wird die Analyse mit
dem Ziehen von Schlussfolgerungen aus der Analyse fiir die Praxis (z.B. kon-
kreten Unterricht oder die Weiterentwicklung und Gestaltung von Schulbi-
chern und digitalen Bildungsmedien).

4 Tipps und Tricks

1) Forschungsfrage nicht aus dem Auge verlieren

* Bei der Analyse von Bildungsmedien gilt es zielorientiert zu schreiben
und stets die Forschungsfrage(n) zu verfolgen.

* Gerade bei grof3eren Analysen kann es passieren, dass man wahrend der
Analyse der Daten ,spannende” Erkenntnisse gewinnt, die nicht wirk-
lich mit der eigentlich entwickelten Forschungsfrage korrespondieren. In
solchen Fallen kann es - selbstverstandlich immer in Absprache mit der
Betreuungsperson - angebracht sein, die neuen Erkenntnisse erst einmal
nicht weiter zu verfolgen, sondern im Ausblick der Arbeit anzureif3en und
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dort als zukiinftige Desiderate herauszustellen, um das Ziel (hier: die an-
gestrebte Qualifikation) nicht aus dem Auge zu verlieren.

* Auch vermeintliche ,Negativ-Befunde’, also z. B. Falle, in denen sich zeigt,
dass ein zu untersuchender Gegenstand in den analysierten Bildungs-
medien kaum vorhanden ist, missen nicht unbedingt zu einer Neuaus-
richtung der Arbeit fithren. Denn auch die empirische Beobachtung, dass
etwas in Bildungsmedien an bestimmten Stellen, an denen es vermutet
werden sollte/kénnte, nicht vorkommit, stellt ein Forschungsergebnis dar.

2) Datenmengen begrenzen

* Besonders vor dem Hintergrund der knapp und exakt definierten Zeit,
die im modularisierten Studium fiir die Erstellung von Haus- und Ab-
schlussarbeiten vorgesehen ist, sollte von Beginn an die zu analysierende
Datenmenge hinsichtlich forschungsékonomischer Machbarkeit im Blick
gehalten werden. Was kann ich also in welcher Zeit (iberhaupt analysie-
ren? Passt das zu meiner Forschungsfrage? Ist diese vielleicht zu ,gro3”
gewahlt? Das Korpus sollte also stets so umfangreich und aussagekraftig
sein, um die Beantwortung der Fragestellung auf dem jeweiligen Niveau
der angestrebten Forschungsleistung (Hausarbeit, Doktorarbeit, For-
schungsverbund) zu gewahrleisten.

* Dabei sollte stets im Blick behalten werden, dass grundsétzlich gilt: Ein
Forschungsprojekt ist vor allem dann gut, wenn es abgeschlossen wird.

3) Auswertungstools sinnvoll nutzen

* Datenerhebungstools, wie sie vor allem bei inhaltsanalytischen Zugén-
gen verwendet werden (z.B. Excel, SPSS, MaxQDA), ermdglichen eine
beinahe unendliche Menge verschiedener Auswertungsmoglichkeiten -
die meisten davon sogar ,per Klick” Daher gilt es auch hier, stets die
eigentlichen Forschungsfragen im Blick zu behalten und ausschlief3lich
die flir deren Beantwortung zielflihrenden Verfahren zu wéhlen.

* Kurz: Bei Weitem nicht alles, was ausgewertet werden kann, sollte auch
ausgewertet werden.

4) Daten sichern

* Die Notwendigkeit einer regelméRigen Datensicherung gilt nicht nur ftr
die Ergebnisse, sondern auch flir die zu analysierenden Medien. Da viele
Medien im Auswertungsprozess immer wieder herangezogen werden
missen, um eventuelle Unstimmigkeiten im Analyseprozess direkt Giber-
priifen zu kdnnen, ist es sinnvoll, diese immer auch digital verfiigbar zu
haben.
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* Bei der Analyse von digitalen Bildungsmedien ist es entsprechend sinn-
voll, stets Screenshots von den entsprechenden Angeboten anzufertigen
und zu archivieren.

5) Einschlagige Institutionen und Schriftenreihen
e Leibniz-Institut fir Bildungsmedien|Georg-Eckert-Institut (https://www.geide/)
- GEI-Opac (https://opac.Ibs-braunschweig.gbv.de/DB=6/LNG=DU/)
- Schriftenreihe ,Studien zur internationalen Schulbuchforschung” (bis

2021 ,Eckert. Die Schriftenreihe”) (https://www.gei.de/forschung/pu-
blikationen/eckert-die-schriftenreihe)

- Reihe ,Eckert. Expertise” (https://www.gei.de/forschung/publikatio-
nen/eckert-expertise)

- Reihe ,Eckert. Beitrage” (hier finden sich vor allem kleinere Arbeiten, z.B.
Abschlussarbeiten) https://www.geide/forschung/publikationen/beitraege

* Internationale Gesellschaft fiir Schulbuch- und Bildungsmedienfor-
schung e.V. (https://www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/fakul-
tat/padagogik/schulbuch-gesellschaft/)

- Schriftenreihe: Beitrdge zur historischen und systematischen Schul-
buch- und Bildungsmedienforschung
* IARTEM - Int. Association for Research on Textbooks and Educational
Media (https://iartem.org/)
- Wechselnde Schriftenreihen zur internationalen Erforschung von Bil-
dungsmedien (siehe https://iartem.org/publications/)
* Zugang Uber einschlagige Fachdidaktiken

- Zusatzlich zu den oben genannten Institutionen und ihren Publikations-
organen finden sich Analysen von Bildungsmedien regelmafig auch
in Fachzeitschriften, wie z.B. JEMMS (https://www.gei.de/forschung/
publikationen/jemms)

- Qualifikationsarbeiten, z.B. Dissertationen, die auf Analysen von Bil-
dungsmedien beruhen, bieten in der Regel einen ausfiihrlichen Ein-
blick in mégliche inhaltliche, theoretische und methodische Zugange.
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Datenaufbereitung durch Transkription

Abstract

Die Transkription stellt einen zentralen Schritt der Datenaufbereitung in
der qualitativen Sozialforschung dar. Sie ermdglicht die Entschleunigung
flichtiger sozialer Interaktionen, die Reduktion komplexer Datenmengen
und die Dokumentation der Analysegrundlagen. Der Beitrag erldutert die
methodischen und technischen Anforderungen an die Transkription, ein-
schlie3lich der Entscheidung flir Audio- oder Videoaufzeichnungen, sowie
unterschiedlicher Transkriptionssysteme mit variierendem Detaillierungs-
grad. Zudem werden praxisnahe Hinweise zur Tonqualitdt und zur recht-
lichen Absicherung von Aufzeichnungen gegeben. Abschliel3end diskutiert
der Beitrag Moglichkeiten und Grenzen Kl-gestiitzter, automatisierter Tran-
skription anhand der freien Software ,noScribe”

Schlagwarter: Datenaufbereitung, Interviewanalyse, Transkription, Tran-
skriptionssysteme

1 Warum transkribieren?

In den empirischen Wissenschaften gibt es zwischen Erhebung und Auswer-
tung einen wichtigen Zwischenschritt: die Datenaufbereitung. Biolog:innen
bspw. erstellen aus einer Pflanze zunachst ein Praparat zum Mikroskopieren.
Archdolog:innen dokumentieren eine Fundstelle in einem detaillierten Lage-
plan. Die Qualitative Sozialforschung hingegen bereitet ihre Daten meist in
Form eines schriftlichen Protokolls auf, dem Transkript. Soziale Wirklichkeit
wird flr die weitere Analyse in Text Uberfiihrt. Je nach Forschungsziel und
-methode kann sich das Transkript auf die Wiedergabe des gesprochenen
Wortes beschranken oder auch weitere Aspekte einer Interaktion dokumen-
tieren: in einer Unterrichtssituation etwa Tafelbilder sowie nonverbale Aufe-
rungen und Gesten (Lachen, sich Melden), etc.

Generell hat diese Form der Datenaufbereitung drei wichtige Aufgaben:

1) Entschleunigung: Viele untersuchte Phanomene sind fliichtig. Sie vergehen
schneller, als wir sie analysieren kdnnen. Das gilt auch und ganz besonders
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fir soziale Interaktionen oder Gesprache wie etwa Interviews. Um sie in
Ruhe studieren zu kdnnen, miissen wir sie entschleunigen und dauerhaft
festhalten. Der erste Schritt dazu ist meist eine Ton- oder Videoaufzeich-
nung, der zweite dann ein Transkript.

2) Informationsreduktion: Nur sehr selten werden Ton- oder Videoaufzeich-
nungen direkt fiir die Analyse verwendet. Sie enthalten zu viele Informatio-
nen, um damit sinnvoll arbeiten zu kénnen. Ahnlich wie man beim Zeich-
nen eines archdologischen Lageplans entscheiden muss, was bedeutsames
Artefakt und was blof3 unwichtiger Staub ist, so miissen wir auch beim
Transkribieren entscheiden, welche verbalen oder nonverbalen AuRerun-
gen, welche Gesten, Gerdusche, etc. flr die weitere Analyse noch wich-
tig sein kdnnten und welche nicht. Transkription ist also bereits ein erster
Schritt der Interpretation. Dabei ist es nicht nur die moglichst genaue und
umfassende Dokumentation, die ein gutes Transkript ausmacht. Auch die
Kunst des methodisch reflektierten Weglassens gehort dazu, die Konzent-
ration auf das Wesentliche.

3) Dokumentation: SchlieBlich dienen Transkripte auch dazu, dass man doku-
mentieren und belegen kann, auf welcher Grundlage bestimmte Analysen
und Schlussfolgerungen vorgenommen wurden. In einem Forschungsbe-
richt gibt man dann Stellen aus dem Transkript als Quellen an, dhnlich wie
bei einer Literaturquelle. So wird die Kette vom empirischen Ausgangs-
material bis hin zur letztlichen Schlussfolgerung oder Theorie durchgangig
transparent dokumentiert und prinzipiell auch fiir Andere intersubjektiv
nachprifbar.

Allerdings gibt es hier eine Einschrankung: Anders als Literaturquellen sind
Transkripte aus Griinden des Datenschutzes haufig nicht éffentlich und nur
auf Nachfrage auszugsweise einsehbar. Umso wichtiger ist daher, einen
Forschungsbericht durch pragnante wortliche Zitate und gute Paraphrasen
anschaulich und nachvollziehbar zu gestalten (Giitekriterien i.d.B.). Auch
dafiir sind sorgfaltige Transkripte wiederum eine Voraussetzung.

Bei der Planung eines Forschungsprojektes muss man beachten, dass die
Transkription einen nicht unbetrachtlichen Zeitaufwand mit sich bringt. Fiir
eine manuelle, wortliche Transkription rechnet man mit fiinf bis sechs Arbeits-
stunden pro Interviewstunde. Mit Kl-gestiitzter automatischer Spracherken-
nung, wie ich sie am Ende dieses Textes erlautere, ldsst sich dieser Aufwand
zwar deutlich reduzieren. Aber auch diese Transkripte bendtigen eine sorg-
faltige Kontrolle und Nachbearbeitung, fiir die man mindestens zwei Arbeits-
stunden je Interviewstunde ansetzen sollte. Sowohl bei manuellen als auch
bei Kl-unterstlitzten Transkripten konnen sich die genannten Zeitaufwéande
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stark erhohen, wenn die Aufnahme schwer verstandlich ist und/oder wenn
man ein aufwéndigeres Transkriptionssystem verwendet.

2 Grundlage des Transkripts: die Audio-
oder Videoaufzeichnung

Noch bis in die 1970er Jahre hinein war es weit verbreitet, bei qualitativen
Interviews lediglich handschriftliche Notizen zu machen (Schaffer 2022). Seit-
dem haben sich aber vor allem die Auswertungsmethoden stark weiterent-
wickelt und setzen heute in aller Regel voraus, dass man das Gesagte spater
wortlich nachvollziehen und analysieren kann. Dazu ist die Aufzeichnung un-
umganglich. In der Regel reicht hier eine Audioaufzeichnung. Nur wenn non-
verbale Aspekte eine zentrale Rolle fiir die Untersuchung spielen, sollte man
eine Videoaufzeichnung erwdgen. Transkription und Auswertung sind dabei
jedoch deutlich aufwandiger (Videografie i.d.B.). Ein Kompromiss kann sein,
sich auf eine Audioaufnahme zu beschranken, aber wichtige Beobachtungen
zu nicht-sprachlichen Ereignissen wéahrend der Untersuchungssituation zu-
satzlich handschriftlich festzuhalten und spéter in das Transkript einzufligen.
Unbedingt erforderlich flir jede Audio- oder Videoaufzeichnung in nichtof-
fentlichen Raumen ist die explizite, in der Regel schriftliche Einwilligung aller
Beteiligten. Alles andere ist nicht nur forschungsethisch problematisch (For-
schungsethik i.d.B.), sondern nach § 201 StGB sogar potenziell strafbar. Auch
mit erteilter Einwilligung ist zu beachten, dass es sich bei Audio- und Video-
aufzeichnungen um besonders sensible personenbezogene Daten handelt,
die vor unberechtigtem Zugriff geschiitzt werden miissen. Dies gilt auch fiir
die daraus erstellten Transkripte.

Die Audioqualitadt der Aufnahme spielt fiir die Transkription eine grof3e und
nicht selten unterschatzte Rolle. Jede Minute, die man hier in eine sorgféltige
Planung und den Test der Technik investiert, kann sich beim spateren Tran-
skribieren mehrfach auszahlen, weil deutlich weniger Zeit in mihsame Feh-
lerkorrekturen investiert werden muss. Eine gute Audioqualitat ist heute kaum
noch vom Aufnahmegerdt abhangig. Ein normales Smartphone reicht in aller
Regel aus. Viel wichtiger sind die Raumakustik sowie die Platzierung und die
Qualitat des Mikrofons. Dazu einige praktische Hinweise:

* Wahlen Sie einen ruhigen Raum ohne Nebengerdusche.
e SchlieBen Sie Fenster und Tiren.
* Platzieren Sie das Mikrofon nah bei der interviewten Person.

* Handelt es sich um eine Gruppendiskussion (Gruppendiskussion i.d.B.) oder
ein anderes Setting mit mehreren Personen, kann ein externes Stereomik-
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rofon sinnvoll sein. So lassen sich Redebeitrage spater raumlich besser den
einzelnen Sprecher:innen zuordnen, wenn Sie die Aufnahme mit Kopfho-
rern abhdren.

* Nehmen Sie immer eine zweite Aufnahmemaglichkeit als Notfall-Backup
mit, z. B. einen Laptop.

2.1 Aufzeichnung von Telefon- und Onlineinterviews

Seit der COVID-19-Pandemie werden Interviews verstarkt auch online (Zoom,
Teams, etc.) oder per Telefon geflihrt. Was die Aufnahme betrifft, gibt es hier
einige Besonderheiten zu beachten:

* Das Telefon ist fiir viele Menschen ein vertrautes Medium. Mitschnitte sind
heute aus rechtlichen Griinden in Android und iOS aber praktisch nicht
mehr maglich. Als einzige Option bleibt oft nur die Aufnahme im Lautspre-
chermodus mit einem zweiten Gerat, was die Tonqualitat beeintrachtigen
kann.

* Zoom, Teams und andere Videokonferenzdienste haben dagegen i.d.R.
eine eingebaute Aufnahmefunktion. Stellen Sie in diesem Fall die Software
moglichst so ein, dass die Aufnahme lokal gespeichert wird, nicht in der
Cloud. Das ist datenschutzrechtlich weniger problematisch.

Es empfiehlt sich, dass die interviewte Person ein Headset verwendet. Bei
Verwendung des eingebauten Mikrofons und Lautsprechers im Computer
kann es zu Aussetzern in der Aufnahme kommen, wenn sonstige Gerdusche
Ubertragen werden (bspw. ein bestatigendes ,Hmm" der oder des Inter-
viewenden).

Auch bei Videokonferenzen missen Sie darauf achten, dass es auf beiden
Seiten moglichst wenig Nebengerdusche gibt. Instruieren Sie ihre Ge-
sprachspartner:innen, dass sie einen ruhigen Raum mit stabiler Internetver-
bindung nutzen und z.B. die Fenster schliel3en, etc.

3 Der Prozess des Transkribierens

Je nach Forschungsfrage und Auswertungsmethode gibt es unterschiedli-
che Anspriiche an den Detailgrad eines Transkriptes und entsprechend auch
unterschiedliche Transkriptionssysteme und -regeln. Nehmen wir als Beispiel
eine Untersuchung zur Rolle von Sprachkompetenzen in Bildungskontexten.
Werden hier Schiiler:innen interviewt, kann es durchaus sinnvoll sein, in den
Interviewtranskripten auch die dialektale Farbung, einen Akzent oder andere
Sprachbesonderheiten mit zu erfassen. Werden dagegen Expert:inneninter-
views gefithrt und es kommt vor allem auf den manifesten Inhalt des Ge-
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sagten an, dann wiirden zusétzliche Informationen zum Dialekt der Befragten
eher storen.
Grundsétzlich kann beim Detaillierungsgrad unterschieden werden zwischen:

¢ vollstandigen oder selektiven (auszugsweisen) Transkripten sowie

* sinngemal3en, wortlichen oder kommentierten Transkripten (Zurbriggen et
al. 2018, 49f)

Die mit Abstand haufigste Form in den Sozialwissenschaften ist das vollstén-
dige, wortliche Transkript. Im nachsten Kapitel wird ein entsprechendes Tran-
skriptionssystem vorgestellt. Im Unterschied zu den wortlichen sind sinngema-
Be Transkripte sprachlich gegléttet und fassen das Gesagte manchmal schon
paraphrasierend zusammen. Kommentierte Transkripte dagegen enthalten ne-
ben dem gesprochenen Wort noch weitere Anmerkungen und spezielle Notati-
onen zur Sprachmelodie, Lautstarke, Sprechweise, zu nonverbalen AulBerungen
und vielem anderen mehr. Verbreitete Standards sind hier das ,gesprachsana-
lytische Transkriptionssystem 2’ abgekiirzt ,GAT 2" (Selting et al. 2009) oder
die ,Halbinterpretative Arbeitstranskription” HIAT (Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, 170ff.). Sie kommen u.a. in linguistischen und konversationsanalytischen
Studien zur Anwendung (Gesprdchsanalyse i.d.B.). In der Dokumentarischen
Methode der Sozialforschung (Dokumentarische Methode i.d.B.) wiederum ist
das sogenannte ,TiQ" Transkriptionsformat (Talk in Qualitative Social Research)
verbreitet, das sich insbesondere fiir Gruppendiskussionen (Gruppendiskussio-
nen i.d.B.) sehr gut eignet (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 167ff.).

4 Die inhaltlich-semantische Transkription:
Ein einfaches Regelsystem fiir Interviews und
andere Gesprachssituationen

Im Folgenden wird mit der ,inhaltlich-semantischen Transkription” (Dre-
sing & Pehl 2023) ein Regelsystem flir wortliche Transkripte vorgestellt, das
fur viele sozialwissenschaftliche Untersuchungszwecke und Abschlussarbei-
ten geeignet ist. Es orientiert sich an den Uber viele Jahre bewdhrten Emp-
fehlungen von Thorsten Dresing und Thorsten Pehl (2023), die wiederum auf
Grundlagen von Udo Kuckartz (2016) aufbauen. Das Transkriptionssystem
folgt einer Reihe einfacher Regeln:

1) Jedes Wort wird aufgeschrieben. Auch grammatikalisch fehlerhafte Formu-
lierungen, abgebrochene Satze oder Worte werden originalgetreu transkri-
biert. Dialektausdriicke o.A. werden so gut als moglich in die Schriftspra-
che (ibertragen, ohne den semantischen Gehalt zu verfalschen.

Wie soll ich, also, so war das damals.
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Wenn man etwas nicht genau versteht, wird dies in Klammern notiert und
mit einem Fragezeichen gekennzeichnet. Génzlich Unverstandliches wird
ebenfalls markiert: ,(unverstandlich)”

War eine (wilde?) Zeit.

"

2) Fillworte wie ,hmm', ,ah’; werden nicht transkribiert, aufSer sie transportieren
eine eigene Bedeutung. Meist haben wir es hier mit sogenannten Verlegen-
heitslauten zu tun, die eine kurze Denkpause iiberbriicken. Sie werden nicht
aufgeschrieben. Das gilt auch bei reinen Bestatigungsformeln wie etwa dem
typischen aufmunternden ,Hmm" vonseiten der oder des Interviewenden, das
zum Weitersprechen anregen soll, aber sonst nicht in das Gesprach eingreift.
Wenn ein Laut wie ,hmm” jedoch auf eine Frage antwortet (im Sinne von
,Ja") oder in anderer Weise eine eigene Bedeutung transportiert (z.B. als
,hmm" mit fragend hochgezogener Stimme am Ende), dann wird es auch
transkribiert. In diesem Fall notiert man die Bedeutung in runden Klam-
mern dahinter, z.B. ,hmm (fragend)"

I: Waren Sie da schon mit lhrer Partnerin zusammen?
A: Hmm (bejahend).
I: Wie haben Sie sich denn kennengelernt?

3) Deutliche Pausen werden festhalten. In der Regel werden Pausen ab einer Lange
von einer Sekunde markiert. In einem Gesprach ist das bereits eine auffallig lange
Unterbrechung, die auch fiir die Analyse relevant sein kann. Pro Sekunde Stille
wird ein Punkt in runden Klammern notiert, also ,,(...)" fur vier Sekunden Pause.
Ab zehn Sekunden sollte man dies ausschreiben: ,(10 Sekunden Pause)"

Ich weil3 auch nicht. (...) Vielleicht sollte ich ihn mal wieder anrufen. Ist ja immerhin
mein Vater, (..) sagt er zumindest.

4) Wichtige nonverbale Ausdriicke wie Lachen werden festgehalten. Aufféllige
EmotionsaulBerungen oder parasprachliche Elemente werden in Klammern
notiert: ,(lacht laut auf)’, ,(schlagt auf den Tisch)’; ,(flistert)"

Ist ja immerhin mein Vater, (..) (flistert) sagt er zumindest.

Andere Beobachtungen und Ereignisse, die wahrend des Gesprachs notiert
werden, kdnnen ebenfalls in Klammern eingefiigt werden.

(Jemand klopft an die Tur) Ja, was gibt es?

5) Sprecher:innen werden gekennzeichnet. Alle Beteiligten erhalten ein einheit-
liches Kirzel, bspw. die Initialen des Namens oder ,I” fiir Interviewende
und ,B" fiir Befragte. Im Kopf des Transkripts steht eine Legende, die die
Bedeutung der Kiirzel erklart.
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[1: Interviewerin 1
[2: Interviewer 2
B: Befragte

Bei einem Sprecher:innenwechsel wird ein Absatz eingefiigt und das Kiir-
zel zu Beginn notiert.

I: Hast du noch Fragen?

6) Transkripte bekommen automatische Zeilen- oder Absatznummern. Zur genau-
en Bezeichnung einzelner Transkriptstellen im Rahmen der Analyse wird der
Text mit Zeilen- oder Absatznummern versehen. Zeilennummern sind pra-
ziser und werden meist vorgezogen. Absatznummern dagegen werden vor
allem in Software zur Qualitativen Datenanalyse verwendet, da sich Zeilen-
umbriiche (und damit auch die Zeilennummern) hier je nach Fensterbreite
immer wieder dndern kénnen. Solche Verschiebungen des Zeilenumbruchs
passieren auch in einer normalen Textverarbeitung, wenn man bspw. Schrift-
art oder Seitenrander andert. Deshalb sollten, wenn Zeilennummern ver-
wendet werden, am Beginn der Analyse die Formatierung der Transkripte
festgelegt und spater nicht mehr gedndert werden, damit die Quellenver-
weise giiltig bleiben. Folgendermaf3en kann vorgegangen werden:

* Automatische Zeilennummern in Microsoft Word: Wahlen Sie im Reiter
,Layout” ,Zeilennummern” ,Fortlaufend” aus.

e Absatznummern: Markieren Sie alle Absatze und wahlen Sie ,Start”
+Nummerierung” aus.

Fir weitere Tipps zum Umgang mit Zeilennummern, vor allem beim Zusam-
menfiihren mehrerer Transkripte in ein Dokument, empfehle ich folgendes
Videotutorial (Droge 2022): https://www.youtube.com/watch?v=7pJ1aUF-
GUTs.

7) Kopfund ggf. Anhang fiir weitere Informationen. Im Kopf des Transkripts soll-
ten neben der Legende zu den Sprecher:innenkiirzeln auch Ort und Dauer
des Interviews bzw. der Aufzeichnung vermerkt werden, ggf. erganzt um
weitere Informationen zu den beteiligten Personen. Wenn nétig, kénnen
weitere Materialien in einen Anhang zum Transkript eingefligt werden,
bspw. Fotos von Tafelbildern.

5 Die Moglichkeiten Kl-basierter (halb)automatischer
Transkription

Die computerbasierte Spracherkennung hat in den letzten Jahren grof3e Fort-
schritte gemacht, vor allem durch den Einsatz von kiinstlicher Intelligenz (KI).

230 doi.org/10.35468/6188-15


https://www.youtube.com/watch?v=7pJ1aUFGUTs
https://www.youtube.com/watch?v=7pJ1aUFGUTs

Datenaufbereitung durch Transkription

Heute ist eine simple automatische Spracherkennung in viele Smartphones, in
Office365, Zoom oder Teams bereits eingebaut. AuBerdem gibt es zahlreiche
kostenlose Plattformen im Netz. Allerdings ist die Qualitat dieser eingebau-
ten und kostenlosen Spracherkennung meist nicht hinreichend fiir wissen-
schaftliche Zwecke, die Transkripte erfordern viel Nacharbeit. Auf3erdem ist
der Datenschutz ein grof3es Problem, da man die kostenlose Transkription oft
damit ,bezahlt; dass die Anbieter:innen die sensiblen Audiodaten unbegrenzt
behalten und flr das Training neuer KI-Modelle nutzen diirfen. Eine Ausnah-
me sind hier kostenpflichtige Angebote wie f4x von audiotranskription.de aus
Deutschland, toggl.ch aus der Schweiz oder die in die qualitative Analyse-
software MAXQDA integrierte Spracherkennung. Diese Programme bieten
sowohl eine gute Qualitat als auch Datenschutz, sind aber nicht frei verfiigbar.
Angesichts dieser Ausgangslage habe ich selbst im Jahr 2023 eine Kl-gestiitz-
te Transkriptionssoftware namens noScribe entwickelt, die eine Qualitat dhn-
lich den kostenpflichtigen Angeboten erreicht, aber gratis ist und komplett
lokal auf dem eigenen Computer lauft (Droge 2023). Letzteres hat fiir den
Datenschutz groBe Vorteile. Voraussetzungen sind jedoch ein recht aktueller
Computer (Windows/Mac/Linux) und etwas Geduld: Die automatische Tran-
skription eines einstiindigen Interviews kann durchaus drei bis finf Stunden,
auf einem alteren Rechner sogar noch deutlich langer dauern.

Die Software ist open source und viele Personen haben bereits zur Weiter-
entwicklung beigetragen.! Die eigentliche Spracherkennung basiert auf dem
KI-Modell ,Whisper’, das von OpenAl, der Organisation hinter ChatGPT, ent-
wickelt und zur freien Nutzung veroffentlicht wurde (Radford et al. 2022).
In einem Vergleichstest mit Interviewmaterial konnten Wollin-Giering et al.
(2024) zeigen, dass diese Kl aktuell die beste Transkriptionsqualitat bietet
und dabei auch kommerzielle Angebote teils deutlich tbertrifft. Fiir noScri-
be wurde Whisper mit einem weiteren Kl-Modell von Hervé Bredin (2023)
kombiniert, das auf die Unterscheidung der Stimmen unterschiedlicher Spre-
cher:innen spezialisiert ist. Im Ergebnis ist eine speziell auf die Transkription
qualitativer Interviews ausgerichtete App entstanden, die nicht nur Text er-
kennen, sondern ihn auch verschiedenen Sprecher:innen zuordnen kann.?
Auf3erdem kdnnen Pausen automatisch markiert werden. NoScribe transkri-
biert knapp einhundert Sprachen; auch Dialekte wie etwa Schweizerdeutsch
werden recht gut in die Schriftsprache ibertragen. NoScribe selbst unterstiitzt
nur einfache Transkriptionssysteme wie die oben erlduterte ,inhaltlich-seman-
tische Transkription” oder, mit mehr Uberarbeitungsaufwand, auch TiQ. Um
komplexere Transkripte nach GAT 2 oder HIAT zu erstellen, lassen sich die

1 Ein besonderer Dank geht hier an Philipp Schneider fiir die Betreuung der macOS-Version.
2 Inzwischen sind dhnliche Programme entstanden, wie etwa ,aTrain” im Windows App-Store.
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Ergebnisse jedoch in die ebenfalls freie Software EXMARaLDA (ibernehmen
und kénnen dort weiterbearbeitet werden.

Also $0 oin Leistungsdruck und so, so ein Leistungsdruck,

Und dber diesen Leistungsdruck ist auch d
1

Abb. 1: Das Programmfenster von noScribe. Das gezeigte Interview stammt aus Droge/John 2021.

5.1 Typische Fehler Kl-generierter Transkripte

Die Resultate Kl-basierter Spracherkennung sind nicht fehlerfrei und missen
in jedem Fall manuell anhand der urspriinglichen Audioaufnahme gepriift
und korrigiert werden. NoScribe bringt dazu einen eigenen Editor mit, in dem
sich die Audioquelle passend zum Text wiedergeben lasst. F4x von audiotran-
skription.de und MAXQDA haben dhnliche Funktionen. Hier eine Reihe typi-
scher Fehler, auf die man achten sollte (vgl. auch Schmidt 2024):

* Die Sprecher:innenzuordnung erfordert insbesondere bei schnellen Wech-
seln oder gleichzeitigem Sprechen manuelle Korrekturen.

Eigennamen von Personen oder Organisationen, die die Kl nicht kennt,
werden haufig fehlerhaft transkribiert. Das gilt auch flir Fachbegriffe oder
andere seltene Ausdriicke, die dann teilweise fast lautsprachlich umgesetzt
werden (z.B. ,Stadtgolasien” fiir ,Stadtgymnasien”).

Mehrsprachigkeit in ein und derselben Audioaufnahme wird schlecht
unterstiitzt. Wechselt eine Person wahrend des Gesprachs in eine andere
Sprache, wird der Text ggf. sogar automatisch tbersetzt. Anglizismen, die
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nicht sehr gelaufig sind, werden ebenfalls teils fehlerhaft umgesetzt (bspw.
,Buss-Wort" statt ,Buzzword”).

* Bisweilen wird der Text leicht geglattet und bspw. ein abgebrochenes Wort
ausgelassen.

* Fillworte wie ,hmm" werden teils mit transkribiert, aber nicht sehr zuverlassig.

* Bisweilen kommt es zu Halluzinationen, wenn die K| Hintergrundgerdusche
als Text interpretiert. Ab und an lauft die KI auch in eine Art Schleife, bei
der sich dann derselbe Text endlos wiederholt. In diesem Fall ist die einzige
Option, die Transkription ab dem Beginn der Schleife neu zu starten.

Insgesamt bringt Kl also eine deutliche Erleichterung und Zeitersparnis, er-
setzt aber nicht die sorgféltige Kontrolle und solide Kenntnis der Transkrip-
tionsregeln und -grundsétze.

Zusammenfassung

e Zwischen Erhebung und Auswertung miissen die Daten fiir die Analyse
aufbereitet werden. In der qualitativen Sozialforschung nutzen wir dazu ein
schriftliches Protokoll, Transkript genannt.

* Der Detailgrad kann variieren. Meist werden jedoch vollstandige, wortliche
Transkripte erstellt.

* Es gibt unterschiedliche Transkriptionssysteme, die festlegen, wie die Tran-
skripte einheitlich und nachvollziehbar umgesetzt werden und welche
nonverbalen Elemente miterfasst werden. Im Text finden Sie ein einfaches
System erldutert. Fir komplexere Systeme (GAT, HIAT, TiQ) werden ent-
sprechende Literaturempfehlungen genannt.

* Eine gute Audioaufnahme ist fiir das Transkribieren unerlésslich. Eine ex-
plizite Einwilligung aller Beteiligten zur Aufnahme ist zwingend erforderlich.

* Kl-gestitzte Spracherkennung kann das Transkribieren erleichtern. Die
Resultate sind jedoch immer vorlaufig und miissen anhand der originalen
Aufnahme Uberprift und korrigiert werden. Im Text stelle ich meine freie
Software ,noScribe” und andere Alternativen vor.
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Forschungsdatenmanagement

Abstract

Forschungsdatenmanagement bezeichnet den systematischen und planvol-
len Umgang mit Forschungsdaten iber den gesamten Datenlebenszyklus
hinweg. Es tragt nicht nur dazu bei, eine gute wissenschaftliche Praxis ab-
zusichern und die Qualitdt der Daten aus empirischer Sozialforschung zu
verbessern, sondern hilft auch Fragen wie: ,Wie dokumentiere ich Daten so,
dass meine Ergebnisse nachvollziehbar bleiben?’, ,Wie sichere ich Daten so,
dass sie nicht verloren gehen?” und ,Was passiert mit meinen Daten nach
Abschluss meiner Forschungsarbeit?” zu beantworten. Sich mit dem The-
ma Forschungsdatenmanagement vertiefter zu befassen, ist fiir alle empi-
risch forschenden Wissenschaftler:innen von Relevanz und schliel3t sowohl
Wissenschaftler:innen in ihren Qualifizierungsphasen als auch Studierende
beim Verfassen ihrer Abschlussarbeiten mit ein.

Schlagwérter: Datenmanagementplan, Datenschutz, Forschungsdatenma-
nagement, gute wissenschaftliche Praxis

1 Einleitung

In einer Vielzahl wissenschaftlicher Vorhaben und so auch im Rahmen von
Qualifikationsarbeiten von Wissenschaftler:innen in ihren Qualifizierungs-
phasen und empirischen Abschlussarbeiten von Studierenden entstehen
Forschungsdaten als Grundlage fiir neue Erkenntnisse. Im Sinne der guten
wissenschaftlichen Praxis (Deutsche Forschungsgemeinschaft 2019) sollten
Forschungserkenntnisse transparent und nachpriifbar, und die zugrunde-
liegenden Forschungsdaten nachvollziehbar sein. Um der geforderten For-
schungstransparenz und Belegfunktion (vgl. Medjedovi¢ 2020, 25) nachzu-
kommen, sind auch qualitative Daten im Rahmen der Begutachtung einer
Priifungsleistung in aufbereiteter und nachvollziehbarer Form etwa in einem
Anhang zur Verfligung zu stellen.
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Durch das Forschungsdatenmanagement kdnnen Forschende die Nachvoll-
ziehbarkeit ihrer Forschungsdaten realisieren (Gditekriterien i.d.B.). Dariiber
hinaus ist ein zielgerichtetes und strukturiertes Forschungsdatenmanagement
als gute wissenschaftliche Praxis selbstverstandlicher Bestandteil wissen-
schaftlichen Arbeitens und geht iiber die reine Datenspeicherung hinaus.

+Mit Forschungsdatenmanagement werden alle Tdtigkeiten, Methoden und Verfahren
beschrieben, die zur Nutzbarkeit von Forschungsdaten angewendet werden. Angefan-
gen bei der Erhebung von Daten (ber deren Organisation und Dokumentation bis hin
zur Verdffentlichung und Langfristsicherung von Daten, das heifst den gesamten Daten-
lebenszyklus entlang” (VerbundFDB 2024).

Wenngleich mittlerweile deutschlandweit eine Vielzahl an Informations- und
Beratungsangeboten verfiigbar ist, kommt ein systematisches Forschungsda-
tenmanagement in der Ausbildung an Universitdten und Hochschulen haufig
(noch) zu kurz. Eine grof3e Schnittmenge zum Forschungsdatenmanagement
hat die Data Literacy (Datenkompetenz), also die Féhigkeit, Daten kritisch
sammeln, managen, bewerten und analysieren zu kdnnen (Heidrich et al.
2018). Deshalb ist mit diesem Beitrag das Ziel verbunden, Anforderungen an
ein Forschungsdatenmanagement zu formulieren, das sich auch im Rahmen
von Qualifikations- und Abschlussarbeiten als praktikabel erweist und mit
universitats- und hochschulspezifischen Regeln und Richtlinien vereinbar ist.
Wir beginnen mit einer Einfiihrung in die Grundlagen des Forschungsdatenma-
nagements (Kapitel 2) und gehen im Anschluss naher auf seine einzelnen Be-
standteile ein (Kapitel 3): Forschungsdatenmanagement planen (Kapitel 3.1),
Daten erheben oder sekundar nutzen (Kapitel 3.2), Forschungsethik und Recht
(Kapitel 3.3), Datenorganisation und Datensicherheit (Kapitel 3.4), Datendoku-
mentation (Kapitel 3.5) und Daten projektintern sichern und teilen (Kapitel 3.6).
Wir schlieBen mit einer kurzen Zusammenfassung (Kapitel 4). Vertiefende und
weiterfithrende Informationen finden die Leser:innen in diversen Infokasten.

2 Grundlagen des Forschungsdatenmanagements

Das Forschungsdatenmanagement ist zunachst einmal mit dem Ziel verbun-
den, Forschungsdaten so nutzen und verwenden zu kénnen, wie von den For-
schenden zur Beantwortung ihrer Forschungsfrage gewiinscht und im Sinne
der guten wissenschaftlichen Praxis gefordert. Um dieses Ziel zu erreichen,
sind (1) der physische Erhalt und die physische Unversehrtheit der Daten, (2)
ihr inhaltlicher Erhalt und die Nachvollziehbarkeit und (3) das Vorliegen der
rechtlichen und urheberrechtlichen Voraussetzungen fiir die spezifische Nut-
zung der Daten erforderlich (Dierkes 2021).
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Das Forschungsdatenmanagement sorgt fiir den Erhalt und die Nutzbarkeit der
Forschungsdaten sowohl im Projektverlauf als auch dariiber hinaus. Es dient dem
Zweck, dass die Daten auch nach Projektende nachpriifbar sind, nachvollziehbar
bleiben, archiviert werden, und gegebenenfalls mit Dritten geteilt und von die-
sen nachgenutzt werden konnen. Um mit Forschungsdaten verantwortungsvoll
umzugehen und sie sowohl nachvollziehbar als auch (iber langere Zeit verfiigbar
zu halten, umfasst das Forschungsdatenmanagement Mal3nahmen bei der Erhe-
bung, der Aufbereitung und der Sicherung der Daten. Tabelle 1 zeigt beispielhaft
Risiken, die die Nutzung und den Erhalt von Forschungsdaten geféhrden und
denen mit Forschungsdatenmanagement-Mal3nahmen begegnet werden kann:

Tab. 1: Beispiele fiir Risiken und Forschungsdatenmanagement-MafBnahmen

Risiken Forschungsdatenmanagement-
MafBnahmen

Virusbefall des Laptops Datensicherung

aufwandige Suche nach der letzten Version

der Datei, weil es viele unterschiedliche Datenorganisation

Versionen gibt

den USB-Stick bei der Arbeit in der Biblio-
thek liegen gelassen

Erinnerungsliicken bei der Reproduktion der
eigenen Ergebnisse, da Datenerhebung und
-auswertung schon ein paar Monate zurtick-
liegen

Datensicherheit

Datendokumentation

Das Forschungsdatenmanagement war schon immer ein Bestandteil empiri-
scher Forschungspraxis. In den letzten zwei Dekaden sind die Anforderungen
an das Forschungsdatenmanagement allerdings gestiegen und haben sich
ausdifferenziert. Diese Entwicklung hat ihren Ursprung in der Open Science
Bewegung (siehe Infokasten Open Science) und zeigt sich in den regelma-
Big aktualisierten Vorgaben von Universitaten und Hochschulen, Fachgesell-
schaften, Forschungseinrichtungen und Forschungsforderern im Hinblick auf
einen addquaten Umgang mit Forschungsdaten (z.B. Allianz der deutschen
Wissenschaftsorganisationen 2010; DGfE, GEBF & GFD 2020).
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Open Science

In den 2010er Jahren konnte eine Vielzahl zuvor veréffentlichter Befunde nicht repliziert
werden, woraufhin die Glaubwiirdigkeit von wissenschaftlichen Ergebnissen unter dem
Stichwort der sogenannten Replikationskrise diskutiert wurde. Als Reaktion auf die Re-
plikationskrise gewann die Open Science Bewegung immer mehr an Bedeutung. Open
Science oder Offene Wissenschaft hat das Ziel, mithilfe verschiedener Strategien auf Basis
der Grundprinzipien Transparenz, Reproduzierbarkeit, Wiederverwendbarkeit und of-
fene Kommunikation eine gute wissenschaftliche Praxis zu sichern. Zu diesen Strategien
zéhlt z.B. die Bereitstellung von FAIRen Forschungsdaten. FAIRe Forschungsdaten sind
zuganglich (findable), verfiigbar (accessible), interoperabel (interoperable) und wieder-
verwendbar (re-usable), um die Transparenz und Nachvollziehbarkeit von Forschung
zu fordern.

3 Bestandteile des Forschungsdatenmanagements

Das Forschungsdatenmanagement ist im Sinne einer guten wissenschaftli-
chen Praxis in allen Phasen eines Forschungsvorhabens relevant. Abbildung 1
visualisiert die verschiedenen Phasen des Lebenszyklus von Forschungsdaten
von der Datenerhebung bis hin zur Archivierung der Daten:

PLANEN

Datenlage
recherchieren &
Studiendesign

Daten
ARCHIVIEREN Daten ERHEBEN

Daten Daten
PUBLITIEREN NACHNUTZEN

Daten TEILEN

Daten
AUFBEREITEN,
sichern,
Rnonymisieren,
dokumentieren

Daten
ANALYSIEREN

Abb. 1: Forschungsdatenlebenszyklus (eigene Darstellung in Anlehnung an VerbundFDB 2015)
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Auch wenn das Forschungsdatenmanagement in allen Phasen des For-
schungsdatenlebenszyklus von Bedeutung ist, ist zu beachten, dass es sich
bei Abbildung 1 um einen idealtypischen Ablauf handelt. Das heift, nicht
immer ist jede Phase unbedingt notwendig, weil die Arbeitsschritte in der
jeweiligen Phase des Forschungsdatenlebenszyklus variieren kénnen. Wenn
bspw. zunéchst eine Pilotierung durchgeftihrt wird, kann es nach jener ers-
ten Datenerhebung und -analyse noch einmal eine zweite Datenerhebung
(Haupterhebung) und -analyse geben oder je nach angewendetem Verfahren
sind mehrere Erhebungszeitpunkte im Rahmen der Datengenerierung tiblich
(siehe z.B. Grounded Theory nach Striibing 2018; Grounded Theory i.d.B.).

2.1 Forschungsdatenmanagement planen

Zu Beginn eines jeden Forschungsprojekts steht dessen systematische Pla-
nung. Diese umfasst auch bei empirischen Qualifikations- und Abschluss-
arbeiten neben den fachlichen Aspekten vor allem organisatorische Aspekte
wie Zeitrahmen, Ressourcen und Aufgabenpakete. Bei der Planung sollten
auch die anderen Bestandteile des Forschungsdatenmanagements bertick-
sichtigt werden, um die Ziele fiir das eigene Forschungsvorhaben und die
Forschungsdaten zu definieren. Art und Umfang des Datenmanagementplans
variieren mit der Art des Forschungsvorhabens und der zu managenden Da-
ten.

Auch Wissenschaftler:innen in Qualifikationsphasen und Studierende miissen
entscheiden,

* wie sie die Qualitat und Nutzbarkeit der Daten in ihrem Forschungsvor-
haben sicherstellen,

* wie sie gewahrleisten, dass die Daten nach Abschluss ihrer Arbeit nachprif-
bar bleiben und

* ob die Daten im Anschluss mit Dritten geteilt werden kénnen und diirfen.

Je nachdem sind unterschiedliche Aspekte des Forschungsdatenmanagements
zu erfiillen. Sich mit den ersten beiden Entscheidungen auseinanderzusetzen,
entspricht der guten wissenschaftlichen Praxis. Die Antwort auf die dritte Frage
hangt hingegen davon ab, welche Vorgaben z.B. durch die Universitat oder
Fordergeldgebende zu erfiillen sind und wie das Nachnutzungspotenzial der
Daten flr Dritte eingeschatzt wird.

Fir die Aufbereitung der Forschungsdaten und Materialien zur Archivierung
und Nachnutzung oder eine Publikation mit 6ffentlichem Zugriff (open ac-
cess) haben Forschende und Wissenschaftler:innen in ihren Qualifikations-
phasen hédufig die Mdglichkeit, zusatzliche Férdermittel im Rahmen von For-
derantrdgen zu beantragen (z.B. BMBF 2022; DFG 2022). Studierenden steht
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diese Moglichkeit in der Regel nicht zur Verfligung. Sie kdnnen aber auf die
Ressourcen ihrer jeweiligen Einrichtung wie etwa universitdre Rechenzentren
und Universitatsbibliotheken sowie die Unterstlitzung durch Datenschutzbe-
auftragte, betreuende Personen (Professor:innen und wissenschaftliche Mit-
arbeitende) oder Kommiliton:innen zuriickgreifen. Unterstiitzung, um syste-
matisches Forschungsdatenmanagement und Open Science-Praktiken in der
Planungsphase eines Forschungsvorhabens umsetzen zu kdnnen, bietet auch
der Stamp (vgl. DDP Bildung & VerbundFDB 2024; siehe Infokasten Unter-
stiitzungsangebote Forschungsdatenmanagement).

Unterstiitzungsangebote Forschungsdatenmanagement

Mit dem Stamp existiert eine umfangreiche Informations- und Materialsammlung
fir das Forschungsdatenmanagement in der Bildungsforschung. Der Stamp zielt auf
das Erstellen moglichst offener, das heil3t nachnutzbarer, qualitatsgesicherter Daten
ab, die Dritten im Sinne der FAIR-Data-Prinzipien iiber ein Repositorium oder For-
schungsdatenzentrum zur Verfiigung gestellt werden konnen. Fir die Forschungs-
datenmanagement-Planung kdnnen Sie den Wegweiser, die Datenmanagement-
plan-Vorlage und die Tabellen zur Ressourcen- und Meilensteinplanung nutzen;
und fiir die Umsetzung der einzelnen Aufgaben innerhalb des Forschungsdatenma-
nagements auf eine Reihe von Checklisten zuriickgreifen: www.forschungsdaten-
bildung.de/stamp.

Informieren Sie sich dariiber hinaus auch tber die Unterstiitzungsangebote an
lhrer Universitdt bzw. Hochschule oder die Angebote der Landesinitiativen zum
Forschungsdatenmanagement. Eine Ubersicht zu den Landesinitiativen finden
Sie hier: https://forschungsdaten.info/fdm-im-deutschsprachigen-raum/deutsch-
land/fdm-landesinitiativen-und-regionale-netzwerke/.

3.2 Daten erheben oder sekundar nutzen?

Der Begriff Primdrforschung bezeichnet ein empirisches Vorgehen, um neue
bzw. einzigartige Daten zu erheben, mit denen eine vorab formulierte For-
schungsfrage beantwortet werden kann. Der Begriff Sekunddrforschung fo-
kussiert hingegen als Forschungsstrategie auf die Nachnutzung bereits vor-
liegender Daten, die zur Beantwortung einer neuen Fragestellung oder zu
Replikations- und Reproduktionszwecken analysiert werden (Diekmann
2006; Medjedovi¢ 2014).

Um zu entscheiden, ob es sinnvoll ist, Daten neu zu erheben oder bereits
existierende Daten fiir die eigene Fragestellung zu nutzen, das heil3t nachzu-
nutzen, sind die Antworten auf folgende Fragen relevant:

* Gibt es bereits Daten zu denselben oder dhnlichen Forschungsschwerpunk-
ten, die ich zur Beantwortung meiner Forschungsfrage nachnutzen kénnte?
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* Wo kann ich bereits erhobene Daten recherchieren?

* Falls Daten existieren - sind sie frei verfligbar oder unterliegen sie Zugriffs-
beschrankungen?

* Wie aufwendig ist die Erhebung neuer Daten?

* Verflige ich tber die erforderlichen zeitlichen, technischen und finanziellen
Ressourcen?

* Gibt es Vorgaben oder Einschrankungen durch die Priifungsordnung mei-
ner Universitat oder Hochschule?

Sekundarforschung

Wissenschaftler:innen in ihren Qualifikationsphasen und Studierende verfi-
gen Uber vergleichsweise geringe Ressourcen. Dies betrifft sowohl finanzielle
Ressourcen, da sie haufig nicht selbst Uber Forschungsmittel verfligen kon-
nen, als auch zeitliche Ressourcen, da die Promotionszeit bzw. Studiendauer
begrenzt ist. Deshalb kann Sekundarforschung fiir Qualifikations- und Ab-
schlussarbeiten eine gute Option sein: Weil Datenerhebung und -aufberei-
tung entfallen, ist die Nachnutzung von Daten in der Regel zeitsparender und
weniger aufwendig. AuBerdem erfiillen Sekundardaten, die zur Nachnutzung
uber professionelle Datenzentren zur Verfligung gestellt wurden, dokumen-
tarische, datenschutzrechtliche, urheberrechtliche und ethische Standards. Im
Rahmen einer Sekundarforschung ist es aul3erdem mdglich, auf umfangrei-
che(re) Datenkorpora oder Daten aus Langsschnittstudien zuzugreifen und
diese zu analysieren. Méglicherweise ergeben sich auch Kooperationen oder
ein Austausch mit den Priméarforschenden.

Um sich einen Uberblick tiber die Forschungslandschaft zu verschaffen, gibt
es neben der klassischen Literaturrecherche verschiedene Portale, bei denen
Studien und Daten qualitativer Forschung recherchiert werden kénnen (vgl.
Infokasten Datenzentren, Repositorien und Fallarchive mit dem Schwerpunkt
qualitative Daten). Forschungsdatenzentren (FDZ) sind eine spezielle Art von
Datenarchiven oder Repositorien, Uber die Forschende Daten eines bestimm-
ten Typs (z.B. Audio- und/oder Videomaterial und deren Transkriptionen) und
oft zu einem bestimmten Thema archivieren, teilen und suchen kénnen.
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Datenzentren, Repositorien und Fallarchive mit dem Schwerpunkt
qualitative Daten

Eine Ubersicht (iber ausgewahlte Datenzentren im Bereich der Sozial-, Verhal-
tens-, Wirtschafts- und Bildungswissenschaften finden Sie hier: www.konsortswd.
de/angebote/forschende/alle-datenzentren/.

QualidataNet ist ein Netzwerk fiir die Archivierung und Bereitstellung qualitativer
Forschungsdaten und ein Service im Rahmen der Nationalen Forschungsdaten-
infrastruktur (NFDI) sowie Teil des Konsortiums flr die Sozial-, Bildungs-, Verhal-
tens- und Wirtschaftsdaten (KonsortSWD): www.qualidatanet.com.

Daneben versteht sich QualiBi: Daten der qualitativen Bildungsforschung als Re-
positorium und Plattform fiir Daten der qualitativen Bildungsforschung, in dem
u.a. das Archiv fiir pddagogische Kasuistik aufgegangen ist: https://qualibi.net.
Auch sind das Fallarchiv HILDE (www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fall-
archiv-hilde/) und das Online-Fallarchiv Schulpddagogik der Universitit Kassel
(https://fallarchiv.uni-kassel.de/) zu nennen, die Unterrichtsaufzeichnungen so-
wie dazugehorige Begleitmaterialien und Materialien fur die fallbasierte Ausein-
andersetzung mit Schule und Unterricht zur Verfligung stellen.

Im Portal forschungsdaten-bildung.de des Verbund Forschungsdaten Bil-
dung (VerbundFDB) kooperieren FDZ der Bildungsforschung und bie-
ten gemeinsame Dienste fir die Bildungsforschung an. Dazu gehort
auch eine datenzentrenlbergreifende  Suche nach  Forschungsdaten:
www.forschungsdaten-bildung.de/datenservices/daten-suchen/suchen.
AuBerdem gibt es fach- und institutsiibergreifende Repositorien, wie z.B. das
Open Science Framework (OSF; https://osfio/), in denen Forschende selbst ihre
Daten sowie Begleitmaterial veroffentlichen kdnnen.

Aus Sekundaranalysen kdnnen sich aber auch Nachteile ergeben: Sie sparen
sich zwar die Zeit, um bspw. Genehmigungen flir Erhebungen an Schulen, bei
Schulaufsichtsbehérden oder Ethikvoten bei Ethikkommissionen einzuholen,
um die Datenerhebung durchzufithren und die Daten im Anschluss aufzu-
bereiten. Allerdings kann auch die Suche und Auswahl geeigneter Daten zur
Nachnutzung zeitaufwendig sein und muss nicht in jedem Falle zum Erfolg
flihren. Zudem besteht das Risiko, dass die verfiigbaren Daten nicht wie ge-
plant bzw. gewlnscht nachgenutzt werden konnen. Dazu gehort, dass zu-
nachst der Zugriff auf die Datenbestande beantragt, Zugangsbeschréankungen
beachtet und die Daten gesichtet werden miissen, um beurteilen zu kdnnen,
ob sich die Daten fir die eigene Fragestellung eignen. Sekundarforschende
haben keinen Einfluss auf das Studiendesign, die Stichprobenzusammen-
setzung oder das Transkriptionsverfahren. Daher kann es sein, dass sie ihre
Fragestellung abdandern oder anpassen mussen. Ebenso sind Nachnutzende
von der vorliegenden Dokumentation und Kontextualisierung der Daten ab-
hangig.
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Primarforschung

Primarforschung hat fir Wissenschafter:innen in ihren Qualifikationsphasen
und Studierende den Vorteil, dass sie Forschungserfahrung sammeln kdnnen,
indem sie eine Studie selbst vorbereiten (Materialerstellung, Teilnehmenden-
akquise, Beantragung aller notwendigen Genehmigungen, usw.), eine Daten-
erhebung durchfiihren und die Aufbereitung der Daten vornehmen. Auf3er-
dem sind Primarforschende im Vergleich zu Sekundarforschenden freier in
der Formulierung ihrer Fragestellung und der Wahl der Methodik.

Doch auch die Primarforschung stellt Forschende vor einige Herausforderun-
gen, da im Sinne der guten wissenschaftlichen Praxis viele Aspekte berlick-
sichtigt werden missen, um die Daten fiir die vorgesehenen Zwecke zu ver-
wenden, zu archivieren und gegebenenfalls zu teilen. Dazu gehoren Aspekte
wie z.B. den Datenschutz der Teilnehmenden zu beachten, Gber Transkripti-
onsregeln zu entscheiden sowie die Speicherung und Benennung der Dateien
zu organisieren.

3.3 Forschungsethik und Recht

Forschungsethik

Wer sich als Forschende:r in ein Forschungsfeld qualitativer Sozialforschung
begibt, muss dariiber nachdenken, inwiefern Forschung auch Schaden anrich-
ten kann. Weil sich Forschungsbeziehungen in der Regel durch eine Wissens-
und Machtasymmetrie auszeichnen, miissen forschungsethische Reflexionen
in der empirischen Praxis Uber die Frage hinausgehen, ob ein bestimmtes
Forschungshandeln in einem konkreten Kontext angemessen und vertretbar
ist. Forschungsethik umfasst - von der Themenwahl (iber die Datenerhebung
bis hin zu Fragen der Datenpublikation und Nachnutzung - alle Phasen des
Forschungsprozesses (Rosch 2021, 115, 19) und somit auch den gesamten
Lebenszyklus qualitativer Daten. Forschungsethische Prinzipien sind deshalb
auch im Rahmen empirischer Qualifikations- und Abschlussarbeiten relevant
(siehe Infokasten Forschungsethische Prinzipien).
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Forschungsethische Prinzipien

* Das Prinzip der Nichtschédigung von Personen im Forschungsprozess: Potenzielle
Risiken sind im Verhdltnis zum erwartbaren Nutzen qualitativer Forschung ab-
zuwagen und Schaden fiir alle an Forschung Beteiligten (soweit moglich) zu
vermeiden oder wenigstens abzuschwachen.

* Das Prinzip des Respekts vor der informationellen Selbstbestimmung: Jede Person
hat das Recht, selbst (iber die Preisgabe und Verwendung personenbezogener
Daten zu bestimmen (Allgemeines Personlichkeitsrecht: Art. 2 1 i.V.m Art. 1 |
GQ).

e Das Prinzip der Datensparsamkeit: Im Forschungsprozess sollten nur die perso-
nenbezogenen Daten erhoben werden, die zur Beantwortung der Forschungs-
frage(n) notwendig sind.

* Das Prinzip der Datenverantwortung: Datenverantwortung beschreibt den Pro-
zess, der sicherstellt, dass mit den Daten wahrend ihres gesamten Lebenszyklus
verantwortungsvoll, ethisch, gesetzeskonform und sicher umgegangen wird.

* Das Prinzip der Nachhaltigkeit von Forschungsdaten: Wenn nicht durch die Hoch-
schule vorgegeben, missen Forschende selbst entscheiden, ob und welche
Daten aufbewahrt und gegebenenfalls geloscht werden.

Daneben beinhaltet forschungsethisches Handeln:

* sich mit den fiir das Forschungsvorhaben bestehenden Vorgaben vertraut
zu machen. Dazu gehdren die Leitlinien guter wissenschaftlicher Praxis
(Deutsche Forschungsgemeinschaft 2019) und die Vorgaben der eigenen
Institution bzw. von Fachverbanden oder von Forderern;

eine Risikoanalyse durchzufiihren, um auszuloten, welche Personengrup-
pen welchen Risiken durch das geplante Forschungsvorhaben ausgesetzt
sind (vgl. Infokasten vulnerable Gruppen);

zu prifen, ob die ethische Unbedenklichkeit von einer Ethikkommission
festzustellen ist und falls ein Ethikvotum erforderlich ist, dieses einzuholen;

die Leitlinien ethischen Handelns umzusetzen. Dazu gehoren die Offenle-
gung moglicher Interessenkonflikte, die Wahrung von Personlichkeitsrech-
ten, die Unterlassung von Fehlverhalten, die Dokumentation von Besonder-
heiten sowie das Implementieren von Schutzmaf3nahmen.

Welche forschungsethischen Fragen in der konkreten Forschungspraxis bzw.
im Rahmen empirischer Qualifikations- oder Abschlussarbeiten relevant wer-
den, ist allerdings vom gewahlten Thema, Forschungsdesign, Forschungsfeld
und von den teilnehmenden Personen und Einrichtungen abhangig (For-
schungsethik i.d.B.).
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Vulnerable Gruppen

Die qualitative Sozialforschung behandelt diverse Themen, die auch sehr unter-
schiedliche Personengruppen (und Einrichtungen) in wissenschaftliche Forschung
einbeziehen. Zu ihnen zdhlen héufig auch solche, die in spezifischen Hinsichten
als besonders vulnerabel gelten bzw. in und durch Forschung als vulnerabel’ ad-
ressiert und sozial positioniert werden.

Unter Vulnerabilitdt wird die Verwundbarkeit oder Verletzbarkeit einer Person oder
Personengruppe verstanden, die hdufig auch sozial oder wirtschaftlich benach-
teiligt ist, weil sie Giber unzureichende Bewaltigungskapazitdten verfugt (Blrkner
2010); konkret sind das etwa Kinder und Jugendliche (Minderjéhrige), Erwerbslose,
Obdachlose, Gefangene und Straftater:innen, Gefliichtete, Schwangere, Opfer von
(physischer, psychischer und/oder sexueller) Gewalt, sexuelle Minderheiten, politi-
sche Hardliner und Menschen mit Behinderungen oder (psychischen) Erkrankun-
gen.

Rechtliche Aspekte

Die seit Mai 2018 in Kraft getretene europdische Datenschutz-Grundverordnung
(DSGVO), flankiert vom Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) und dem jeweiligen
Landesdatenschutzgesetz, wird auch im Rahmen empirischer Qualifikations-
und Abschlussarbeiten relevant, wenn personenbezogene Daten erhoben, ver-
wendet oder verarbeitet werden. Im Rahmen von Erhebungen an Schulen sind
auflerdem Vorgaben der jeweiligen Schulgesetze oder Schulaufsichtsbehdrden
zu berlicksichtigen. Erhebungen an deutschen Schulen sind in der Regel geneh-
migungspflichtig, wobei es Ausnahmen fiir studentische Abschlussarbeiten gibt.
Um herauszufinden, ob Ihre Studie genehmigungspflichtig ist, informieren Sie sich
iiber die Regelungen, die in Ihrem Bundesland gelten. Eine Ubersicht mit weiter-
fihrenden Links und Ansprechpersonen finden Sie unter: www.forschungsdaten-
bildung.de/datenmanagement/recht-ethik/genehmigungen-schulerhebungen/.
Die datenschutzrechtlichen und ethischen Vorgaben kdnnen Sie an verschie-
denen Stellen Ihres Vorhabens durch eine Reihe von Malinahmen zum Schutz
der Studienteilnehmenden umsetzen:

* Vor der Erhebung: Achten Sie auf Datensparsamkeit, indem Sie nur die Da-
ten erheben, die Sie zur Beantwortung lhrer Forschungsfrage bendtigen.
Gewdbhrleisten Sie - soweit moglich - Anonymitat bereits wahrend der Da-
tenerhebung durch das gewahlte Setting.

* Wahrend der Erhebung: Informieren Sie die Studienteilnehmenden ausrei-
chend lber den Zweck und die Inhalte lhrer Datenerhebung, achten Sie auf
Freiwilligkeit und ermoglichen Sie Widerspriiche und Widerrufe.

doi.org/10.35468/6188-16 245


http://www.forschungsdaten-bildung.de/datenmanagement/recht-ethik/genehmigungen-schulerhebungen/
http://www.forschungsdaten-bildung.de/datenmanagement/recht-ethik/genehmigungen-schulerhebungen/

Kristina Schierbaum, Alexia Meyermann und Salome Wagner

* Nach der Erhebung: Anonymisieren Sie lhre Daten so frih wie moglich und
achten Sie auf ihre sichere und zugriffsgeschitzte Aufbewahrung.

Informierte Einwilligung

Erheben Sie personenbezogene Daten, ist hierfir die Informierte Einwilligung
der Studienteilnehmenden (datenschutzrechtlich: Betroffene) einzuholen. Sie
konnen nur dann ,informiert” einwilligen, wenn sie vollstandig und verstand-
lich Gber den Inhalt und Zweck der Erhebung personenbezogener Daten im
Rahmen des Forschungsvorhabens informiert werden. Auf3erdem muss die
Einwilligung freiwillig erfolgen. Ein unverhaltnismal3ig hohes monetéres In-
centive - beispielsweise 200 EUR fiir ein zehnminiitiges Interview - kann die
freiwillige Entscheidung von Studienteilnehmenden beeintrachtigen.

In der Regel besteht die Informierte Einwilligung aus drei Teilen:

1) Im Informationsteil ist das Forschungsvorhaben in einfacher Sprache zu be-
schreiben und um Einwilligung zu bitten.

2) In den Hinweisen zum Datenschutz ist zu erlautern, auf welcher rechtlichen
Grundlage welche Daten erhoben werden, wie diese verwendet werden
und welche Rechte die betroffenen Personen haben (u.a. Widerrufsrecht,
Recht auf Berichtigung und Léschung der Daten sowie Recht auf Nichtteil-
nahme am Forschungsvorhaben).

3) Bei schriftlichen Erklarungen gibt es auBerdem einen Abschnitt, bei dem
die Betroffenen per Unterschrift ihr Einverstdndnis erkldren oder es ablehnen
(siehe Infokasten Minderjahrige).

Minderjahrige

Die Einsichtsfdhigkeit ist das zentrale Kriterium dafiir, ob Betroffene einwilligen
konnen oder nicht. Um informiert einwilligen zu kdnnen, missen die betroffenen
Personen in der Lage sein, die Tragweite der Einwilligung zu erkennen. Andern-
falls haben Erziehungs- und Sorgeberechtigte bzw. gesetzliche Vormiinder ein-
zuwilligen. In der Regel gilt: Bei unter 14-Jdhrigen ist eine Einwilligung der Erzie-
hungs- und Sorgeberechtigten erforderlich und ausreichend, aber eine informelle
Zustimmung der Minderjahrigen zu empfehlen. Bei 14- bis 17-Jdhrigen kann auf
die Einwilligung der Erziehungs- und Sorgeberechtigten verzichtet werden, sofern
bei ihnen die Einwilligungsfahigkeit vorliegt.

Die flr ein Forschungsvorhaben jeweils giiltigen Vorgaben unterscheiden sich
zwischen den Landesdatenschutzgesetzen und den landesspezifischen Vorgaben
fir Erhebungen an Schulen und sollten im Vorfeld recherchiert werden.
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Anonymisierung

Grundsétzlich sind personenbezogene Daten, sobald es der Forschungszweck
erlaubt, zu anonymisieren. Im Anonymisierungsprozess werden personenbe-
zogene und -beziehbare Daten so verdndert, dass die Personen nicht mehr
identifiziert werden kénnen. Dabei geniigt es, dass die Daten nur mit unver-
haltnismaRig groRem Aufwand an Zeit, Kosten und Arbeitskraft einer Person
zugeordnet werden konnten. Bei Textdokumenten werden personenbezoge-
ne und -beziehbare Daten entweder vollstandig unkenntlich gemacht oder
entfernt (siehe Infokasten Anonymisierung); bei visuellen digitalen Daten
konnen Gesichter durch Verpixelung unkenntlich gemacht und bei auditiven
Daten Stimmen verzerrt werden.

Anonymisierung

Die Websites www.qualidatanet.com und www.forschungsdaten-bildung.de stellen
eine Vielzahl weiterfiihrender Informationen speziell fiir qualitative Forschungsda-
ten zur Verfligung und verweisen sowohl auf Handreichungen zur Anonymisierung
bzw. Pseudonymisierung qualitativer Forschungsdaten (www.forschungsdaten-bil-
dung.de/datenmanagement/recht-ethik/daten-schutz-forschung) als auch auf das
Anonymisierungstool QualiAnon, ein halbautomatisiertes Tool, das die datenschutz-
konforme Ersetzung sensibler Daten in textbezogenen Forschungsmaterialien unter-
stiitzt. (www.qualidatanet.com/de/tools-training/tools.html)

Die Handreichung Anonymisierung und Pseudonymisierung qualitativer text-
basierter Forschungsdaten von Qualiservice richtet sich an Forschende, die
qualitative textbezogene Daten und Forschungsmaterialien anonymisie-
ren bzw. pseudonymisieren mochten: https://media.suub.uni-bremen.de/
bitstream/elib/7215/3/2023-10-06_Qualiservice_Anonymisierungshandrei-
chung_Textdaten_final_pdfal.pdf.

Urheberrechte

Ziel des Urheberrechts ist der Schutz von Werken. Ein Werk zeichnet sich
durch eine personliche geistige Schopfung aus (§ 2 Il UrhG). Das bedeutet,
dass eine Person etwas Neues geschaffen hat, das eine gewisse Schopfungs-
hohe aufweist. Urheberrechte sind durch Forschende dann zu beachten,
wenn im Rahmen eines Forschungsvorhabens Werke mit Schopfungshohe
entstehen oder Werke Dritter verwendet werden. Dies ist beispielsweise der
Fall, wenn im Rahmen einer Erhebung Videoaufnahmen von Musikunterricht
erstellt werden, in denen urheberrechtlich geschiitzte Musikstlicke gespielt
oder wenn Schiiler:innentexte erfasst und analysiert werden.

Die Nutzung dieser Werke kann auf Grundlage von durch die Urheber:innen
eingeraumten Nutzungsrechten erfolgen oder auf Grundlage eines gesetzlichen
Erlaubnistatbestands. Die bekannten Creative Commons oder CC-Lizenzen
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raumen standardisierte Nutzungsrechte ein. Der haufigste Fall, bei dem auch
Studierende mit dem Urheberrecht in Beriihrung kommen, ist zugleich der ein-
fachste: Die Zitation bzw. Namensnennung der Autor:innen von Publikationen.

2.4 Datenorganisation und Datensicherheit

Qualitative Daten, die im Rahmen eines Forschungsvorhabens erhoben wer-
den, liegen in der Regel in digitaler Form vor. Die entsprechenden Dateien,
aber auch die dazugehérige Software und Hardware konnen im Laufe der Zeit
beschadigt werden, verloren gehen, gestohlen werden oder veralten und nicht
mehr funktionieren. Deshalb ist im Rahmen des Forschungsdatenmanage-
ments auch zu iiberlegen, wie Forschungsdaten vor unbefugtem Zugriff und
versehentlichem oder absichtlichem Datenverlust geschiitzt werden konnen.

Daten speichern

Es gibt vielféltige digitale Speicherldsungen. Daten kdnnen auf universitats-
eigenen Servern, in einer Cloud oder auf mobilen Endgerdten gespeichert
werden. Vor allem Cloud-Dienste kommerzieller Anbieter sind kritisch zu
priifen. Weil nicht alle Dienste DSGVO-konform sind, sind universitdtseigene
Cloud-Dienste zu bevorzugen. AuBerdem sollten tragbare Speichermedien
nur an sicheren und abschliel3baren Orten aufbewahrt werden, damit un-
befugte Dritte keinen Zugriff haben. Es ist wichtig, den Uberblick zu behalten,
wo die Daten (und ihre Kopien bzw. verarbeiteten Versionierungen) liegen,
wer Zugang zu den (Original-)Daten haben darf und wie der Zugang erfolgen
kann, ob Zugriffsbeschrankungen notwendig sind oder ob Daten gegebenen-
falls simultan bearbeitet werden sollen.

AuBBerdem sind Dateien nach verstandlichen Regeln zu benennen, die konsis-
tent angewendet werden; Dateinamen wie ,text-final-final-letzteVersion.docx”
sind bspw. zu vermeiden. Richtlinien zur Dateibenennung und Beispiele finden
Sie hier: www.forschungsdaten-bildung.de/datenmanagement/organisieren/
dateien-organisieren.

Daten schiitzen

Um Daten vor unbefugtem Zugriff Dritter zu schitzen, sollten alle Dateien
und Ordner mit einem Passwortschutz versehen werden. Weil Pen und Paper
fur digitale Daten keine praktikable und zeitgemal3e Losung darstellen, emp-
fehlen wir mit einer Passwortmanagement-Software zu arbeiten, die nicht nur
bei der Generierung komplexer Passworter, sondern auch bei der Verwaltung
vieler Passworter unterstiitzt. Werden qualitative Daten in einer Cloud ge-
speichert, sollte zusatzlich mit einer Verschlisselung gearbeitet werden. Um
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einem kriminell motivierten Datenverlust vorzubeugen, sollte das Betriebs-
system Uber eine Virussoftware verfiigen und sollten Firewalls aktiviert sein.

Daten sichern

Datenverluste konnen durch regelméf3ige Sicherheitskopien (Backups) ver-
mieden werden. Dabei sollten Originaldaten und ihre aufbereiteten Versio-
nen getrennt voneinander gespeichert werden. Es hat sich die 3-2-1-Regel
bewahrt. Sie fordert dazu auf, alle Daten in dreifacher Form auf mindestens
zwei unterschiedlichen Speichermedien zu sichern und eine Kopie extern zu
lagern. Wir empfehlen, beim Backup eine gewisse Routine zu entwickeln und
Sicherheitskopien regelméfig zu einem bestimmten Zeitpunkt durchzufiihren
sowie Betriebssysteme und Software aktuell zu halten. Als Hochschulange-
horige:r profitieren Sie in der Regel zudem vom Backupmanagement, das die
Hochschulrechenzentren durchfihren.

2.5 Datendokumentation

Zur Dokumentation qualitativer Forschungsdaten gehort es, die Daten um zu-
satzliche, das Forschungsvorhaben und den Erhebungsprozess kontextualisie-
rende Informationen und Begleitmaterialien zu erganzen. Eine Dokumentation
beschreibt die Daten und stellt eine Art Kompass dar, um sie interpretierbar und
nachvollziehbar zu halten. Im Rahmen empirischer Qualifikations- und Abschluss-
arbeiten wird dieser Bestandteil des Lebenszyklus qualitativer Daten - zumindest
in Teilen - meist im Methodenkapitel reflektiert und genauer beschrieben. Der
Umfang und die Detailliertheit konnen allerdings je nach Forschungskontext und
-fragestellung variieren (vgl. Weichselgartner et al. 2011, 197).

Zu dokumentieren sind all jene Daten, die im Rahmen eines Forschungsvor-
habens, z.B. durch Befragungen oder Beobachtungen, entstehen. Original-
daten liegen in der Regel als aufbereitete bzw. bereinigte Daten in Form von
Audio- und Videodateien und deren Transkriptionen, als Bildmaterial wie
Fotos, Abbildungen, Netzwerkkarten oder Postskripta und Protokollen vor.
Zur Interpretation und Nachvollziehbarkeit dieser Daten sind weitere Infor-
mationen erforderlich, die haufig in Methodenberichten (bzw. -kapiteln) und/
oder Feldberichten enthalten sind.

Eine unkompliziert umzusetzende Form der Datendokumentation ist das Fiih-
ren eines separaten Text-Dokumentes, das z.B. in tabellarischer Form all jene
Informationen festhalt, die zu einem ldngerfristigen Verstandnis und einer
Interpretierbarkeit der Forschungsdaten beitragen. Die Informationen, die zu
dokumentieren sind, sind in Tabelle 2 als Orientierung mit den wichtigsten
Punkten zusammengefasst.
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Tab. 2: Datendokumentation auf einen Blick

Informationen zur
Datenaufbereitung

Datenaufbereitung (z.B. Vorgehen beim Transkribieren und
Anonymisieren)

Modifikationen an Daten und ihre Versionierungen

Anzahl und Beziehungen der Daten untereinander
Informationen zur Datei selbst (Dateiname, Format, Grof3e)

Erhebungsinstru-
mente

Verbale Daten (z.B. Interviews und Gruppendiskussionen)
Nonverbale Daten (z.B. Beobachtungen)

Informationen zur
Feldphase

Interviewendenanweisungen

Kontaktprotokolle bzw. Feldzugang

Notizen zum situationalen Setting bzw. Kontext (Raum,

z.B. Wohnsituation; Tageszeit und Merkmale der Beteiligten
wie Alter, Geschlecht, Ethnie, soziale Klasse, Anwesenheit
Dritter; Kontaktaufnahme und Bedingungen, unter denen
das Gesprach zustande gekommen ist)

Postskripta (besondere Ereignisse, subjektive Eindricke und
bedeutsame non-verbale AuBerungen)

Informationen uber
den Hintergrund
der Datenerhebung

Methoden- und/oder Feldberichte
Publikation der Forschungsergebnisse, bspw. Projektbericht,
Qualifikations- oder Abschlussarbeit

Informationen zu
Datenschutz und
Anonymisierung

ausgehandigte Einverstandniserklarungen (Informierte
Einwilligungen)

Vorgehen bei der Anonymisierung

gegebenenfalls Liste (iber Pseudonyme

Einschdtzung des Re-ldentifikationsrisikos und Nennung
sensibler Informationen in den Daten

Informationen zum
Vorgehen bei der
Datenanalyse

Daten aus qualitativer Datenanalyse
Verwendung spezieller Software (QDA-Software) wie Atlas.ti,
MAXQDA oder NVivo

2.6 Daten projektintern sichern und teilen

Forschende, die im Rahmen ihrer empirischen Arbeit Daten erheben, mis-
sen die Frage beantworten, was mit ihren Daten nach Abschluss ihres For-
schungsvorhabens passieren soll: Wie lange und wo sollen die Forschungs-
daten aufbewahrt werden?

Grundsatzlich gilt, dass Forschungsdaten so lange aufzubewahren sind, wie es
die gute wissenschaftliche Praxis vorsieht:

Wenn wissenschaftliche Erkenntnisse offentlich zuganglich gemacht werden, wer-
den die zugrunde liegenden Forschungsdaten (in der Regel Rohdaten) - abhan-
gig vom jeweiligen Fachgebiet - in der Regel fiir einen Zeitraum von zehn Jahren
250
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zuganglich und nachvollziehbar in der Einrichtung, wo sie entstanden sind, oder
in standortiibergreifenden Repositorien aufbewahrt” (Leitlinie 17, Deutsche For-
schungsgemeinschaft 2019, 22)

Jede:r empirisch Forschende ist verpflichtet, die Daten zu Zwecken der Nach-
vollziehbarkeit der auf diesen Daten beruhenden Forschungsergebnisse fiir
zehn Jahre aufzubewahren. Bei studentischen Abschlussarbeiten gibt es u. U.
abweichende und institutionenspezifische Vorgaben. An der Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin etwa wird empfohlen, Forschungsdaten aus Abschlussarbei-
ten mindestens flr 18 Monate sicher aufzubewahren (vgl. Leitlinie zum Um-
gang mit Forschungsdaten in Abschlussarbeiten 2021, 4). Studierende sollten
sich daher zundchst tber die fiir sie geltenden Vorgaben informieren, um an-
schlieBend entsprechende MalBnahmen zu ergreifen.

Bei der Sicherung und Aufbewahrung Ihrer Daten sollten Sie auf folgende
Aspekte achten:

* Die Sicherheit der Daten: Daten sollten sicher aufbewahrt werden. Es sind re-
gelmafSige Back-ups durchzufiihren, die vor Datenverlust schiitzen. Falls die
Daten personenbeziehbare Informationen enthalten, wie es haufig der Fall
ist bei qualitativer, empirischer Sozialforschung, sollten zusatzliche Schutz-
malnahmen implementiert werden (siehe Kapitel 3.4).

* Ausreichende Dokumentation der Daten: Die Daten sollten stets zusammen
mit einer ausreichenden Dokumentation aufbewahrt werden. Die Doku-
mentation ist die Bedienungsanleitung der Daten (siehe Kapitel 3.5).

e Nutzbarkeit der Daten: Software und Dateiformate veralten und Daten kon-
nen somit unzuganglich werden. Achten Sie bei der Sicherung darauf, offe-
ne oder gangige Dateiformate zu verwenden. Fiihren Sie selbst die Siche-
rung durch, achten Sie zusatzlich auf die Haltbarkeit der Hardware, die Sie
verwenden.

* Zugang zu den Daten: Die Daten sollten (iber den gesamten Zeitraum der
Speicherung fir Sie zugénglich sein. Das gilt es fir den Fall zu beachten,
dass die Daten im universitaren Rechenzentrum gespeichert sind, aber auch
fir den Fall, dass die Daten auf der eigenen passwortgeschiitzten Festplatte
gesichert sind.

* Ldschung und Vernichtung der Daten: Nach Ablauf der Aufbewahrungsdauer
sollten die Daten geloscht werden. Insbesondere, wenn es sich um perso-
nenbeziehbare Daten handelt, ist mit Loschen das tatsachliche Vernichten
der Daten gemeint. Dies geht Uiber das Verschieben in den Ordner ,Papier-
korb” hinaus. Es gibt spezielle Software, mit der Dateien tiberschrieben wer-
den und wir empfehlen, den Loschvorgang mit Datum zu dokumentieren.
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H&aufig kommt es vor, dass im Rahmen von Forschungsprojekten (aber auch
in Qualifikations- und Abschlussarbeiten) Forschungsdaten generiert werden,
die fiir die weitere Forschung verfligbar gemacht werden sollen. Dies gilt bei-
spielsweise fiir exklusives Datenmaterial, dessen Erhebung nicht wiederholbar
ist, wie im Fall von einmaligen historischen Ereignissen. Dieses Material ist von
unwiederbringlichem Wert flr die Wissenschaft. Ein weiteres Beispiel sind Er-
hebungen bei besonders vulnerablen Personengruppen, deren Erreichbarkeit
flr erneute Befragungen schwierig ist. Verfligen die Forschungsdaten tber ein
so grof3es Nachnutzungspotenzial, empfehlen wir, die Forschungsdaten tiber
ein Repositorium oder Forschungsdatenzentrum Dritten zur Nachnutzung zur
Verfligung zu stellen - das heift, die Daten zu teilen. Nahere Informationen
dazu finden Sie hier: www.forschungsdaten-bildung.de/datenservices/daten-
archivieren-teilen.

4 Zusammenfassung

Forschungsdaten aus qualitativer Sozialforschung sind auch fiir Wissen-
schaftler:innen in ihren Qualifikationsphasen und Studierende eine wichtige
Grundlage wissenschaftlichen Arbeitens im Rahmen ihrer Qualifikations- und
Abschlussarbeiten. Systematisches Forschungsdatenmanagement hilft dabei,
qualitative Daten iiber den gesamten Forschungsprozess entlang des For-
schungsdatenlebenszyklus nach fachlich einschlagigen Standards zu erheben,
zu verarbeiten, zu dokumentieren, zu analysieren und aufzubewahren.

Wir haben in unserem Beitrag den sachgemafRen Umgang mit qualitativen
Forschungsdaten beschrieben und gezeigt, dass derlei Forschungskompe-
tenzen bereits im Studium im Rahmen einer aktiv vorangetriebenen Profes-
sionalisierung Studierender relevant werden sollten. Wir raten im Rahmen
studentischer Abschlussarbeiten allerdings zu einer engen Abstimmung mit
der betreuenden Person. Ein systematisches Forschungsdatenmanagement
ist kein Selbstzweck, sondern ein nitzliches Hilfsmittel, das die nachhaltige
Sicherung der Forschungsdaten und die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse
zum Ziel hat und einen grundlegenden Beitrag zu einer guten wissenschaft-
lichen Praxis leistet.
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Weiterfiihrende Informationen rund um das
Forschungsdatenmanagement

Forschungsdaten.info ist das deutschsprachige Informationsportal rund um das
Forschungsdatenmanagement, das Sie sowohl mit praxisnahen und thematischen
als auch facherzentrierten Artikeln in das Forschungsdatenmanagement einfiihrt
und lhnen konkrete Praxistipps gibt: https://forschungsdaten.info.

Daneben finden Sie ein weiterfilhrendes umfangreiches Informationsangebot auf
den Seiten des VerbundFDB: www.forschungsdaten-bildung.de.

In der Publikationsreihe fdbinfo erscheinen regelmafig praxisnahe Handreichungen,
Checklisten und vertiefende Beitrage zu ausgewdhlten Themen: www.forschungs-
daten-bildung.de/training-beratung/handreichungen.

Eine Auswahl von Webinaren und Podcasts zur Einfithrung und Vertiefung von
Themenbereichen des Forschungsdatenmanagements konnen hier abgerufen
werden:  www.forschungsdaten-bildung.de/training-beratung/webinare-pod-
casts.

Eine hilfreiche Handreichung speziell fiir das Forschungsdatenmanage-
ment in kleinen Projekten wurde vom Rat flr Sozial- und Wirtschaftsdaten
(RatSWD) erstellt, erganzt durch einen Foliensatz zum Einsatz in der Lehre:
www.konsortswd.de/publikation/fdm-in-kleinen-forschungsprojekten/.
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Olaf Tietje

Ethik in der qualitativen Forschung

Abstract

Qualitative Forschung muss sich mit forschungsethischen Fragen beschaf-
tigen. In diesem Artikel werden die wichtigsten Grundsatze forschungs-
ethischer Uberlegungen, die in den Codices unterschiedlicher Fachge-
sellschaften festgehalten sind, vorgestellt und diskutiert. Im Fokus stehen
insbesondere die Ethikcodices der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaften (DGfE) und der Deutschen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit
(DGSA), die durch den Codex der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie
(DGS) erganzt beziehungsweise kontrastiert werden. Auf diese Weise zeigt
der Artikel, dass es fiir ethisch informierte Forschungen keine Checkliste
gibt, sondern die Reflexion wissenschaftlicher Entscheidungen im For-
schungsprozess ausschlaggebend fiir eine gute, forschungsethische Wis-
senschaft ist.

Schlagwarter: Ethik, Forschungsethik, Forschungsprozess, gute Wissen-
schaft, Reflexivitat

1 Einleitung

Forschung ist immer mit vielen Fragen verbunden: Forschungsfragen, Refle-
xionsfragen, Fragen, die am Beginn eines Projektes entstehen und maoglicher-
weise die Forscher:innen verunsichern, Fragen der Forschungspartner:innen,
Interviewfragen oder Leitfragen, die eine teilnehmende Beobachtung beglei-
ten. All diese Fragen stehen immer mit der Frage in Verbindung, was gute Wis-
senschaft auszeichnet. Gute Wissenschaft als Anforderung an die Forschung
im Zusammenhang von Forschungsethik ist mit unterschiedlichen Aspekten
verbunden: Entsprechen die Vorgehensweisen und Analysen den jeweiligen
Standards der entsprechenden Disziplin? Sind die Teilnehmer:innen an den
Forschungen ausreichend vor Schaden durch die Forschungen geschiitzt?
Kann durch die Forschung ein gesellschaftlicher Nutzen erreicht werden?
Oder ist dies tiberhaupt wichtig?
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Die Fachgesellschaften haben sich zu diesen Fragen fiir ihre jeweiligen Mit-
glieder bindende Richtlinien forschungsethischer Grundsatze gegeben und
diese in Codices® festgehalten (bspw. DGfE 2005; DGSA 2020; DGS & BDS
2017). Die Auseinandersetzung mit forschungsethischen Richtlinien bildet die
Grundlage einer qualitativ hochwertigen Forschung. Fir die Forschungen in
bildungswissenschaftlichen, paddagogischen oder sozialarbeiterischen Kontex-
ten ist dies von besonderer Relevanz, da diese sich in vielen Fallen direkt auf
die Zielgruppe der praktischen Arbeit beziehen. Qualitative Forschung ist nicht
nur eine Quelle fir wertvolle Erkenntnisse und innovative Praktiken, sondern
spiegelt auch eine ethische Verantwortung gegeniiber den Menschen, Ge-
meinschaften, Gruppen und Organisationen, die durch diese Forschung be-
einflusst werden (kdnnen). Forschung ethisch zu reflektieren, sichert auf der
einen Seite die Qualitadt der Forschung und bedeutet auf der anderen Seite
auch sicherzustellen, dass die Prinzipien von Gerechtigkeit, Integritat und Ver-
antwortlichkeit in jedem Stadium des Forschungsprozesses mindestens reflek-
tiert und bestenfalls gewahrt werden (Tietje 2023; von Unger 2014a).

In diesem Beitrag wird auf die zentralen Aspekte forschungsethischer Uberle-
gungen fiir qualitative Forschung fokussiert. Diese werden mit den wichtigsten
Fragen fiir padagogische und sozialarbeiterische Forschungsfelder verknipft.
Hierzu skizziert der Beitrag zunachst die forschungsethischen Grundsétze (1)
der Codices fiir Erziehungswissenschaftler:innen, fir Sozialarbeiter:innen und
fir Soziolog:innen (2). AnschlieBend werden die zentralen Problemstellungen
fir eine gute wissenschaftliche Praxis hinsichtlich ethischer Fragen in pada-
gogischen und/oder sozialarbeiterischen Forschungsfeldern entlang von bei-
spielhaften Darstellungen diskutiert (3). Schliel3en wird der Beitrag mit einem
kurzen Blick auf die ambivalenten forschungsethischen Anforderungen an
Wissenschaft als eine Grundlage guter wissenschaftlicher Praxis.

2 Forschungsethische Grundlagen

In bildungswissenschaftlichen, padagogischen und sozialarbeiterischen Fel-
dern qualitativ zu forschen, ist aufgrund von zwei Aspekten von besonderer
Relevanz: soziale Problemlagen lassen sich erstens nicht ohne Weiteres quan-
tifizieren und bendtigen zweitens tendenziell eher individuelle und situative
Bearbeitungsstrategien (u.a. Miller 2023, 413). Dies bedeutet, dass gerade
qualitative Forschungen in diesem Bereich eine besondere Qualitét erreichen
(sollten). Qualitative Forschungen beschaftigen sich unweigerlich mit den Le-
benswelten derjenigen, in denen auch die professionelle Arbeit durchgefiihrt

1 Singular Codex: bezeichnet die Sammlung von Regeln oder Vereinbarungen, die eine be-
stimmte Gruppe fiir sich festhalt.
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wird. Teilnehmende Beobachtungen in der offenen Jugendarbeit durchzufih-
ren, bedeutet etwa, dass die Subjekte der Forschung auch die adressierten
Personen der padagogischen Arbeit vor Ort sind (u.a. Omlor 2023, 4f).

Die Diskussionen darum, welche ethischen Prinzipien fiir empirische For-
schungen gelten sollen, sind zum Teil kontrovers und gerade in den deutsch-
sprachigen Auseinandersetzungen oftmals eher an quantitativen, auf Objek-
tivitat ausgerichteten Verstandnissen orientiert (Miethe & Gahleitner 2010,
574). Einigkeit scheint vor allem darin zu bestehen, dass ethische Implika-
tionen mit allen Stadien eines Forschungsprozesses verbunden sind (u.a.
DGS & BDS 2017). Die verschiedenen Disziplinen stimmen darin Uberein,
dass das Erkenntnisinteresse wie auch der Schutz der Forschungssubjekte
gleichermal3en wichtige Giter sind, die es miteinander abzuwagen gilt: ,For-
schungsethik bezieht sich also im Kern auf die Gestaltung der Forschungsbe-
ziehungen” (von Unger 2014a, 18).

Um in solchen Forschungsbeziehungen ethisch zu handeln, sind die von den
verschiedenen Fachgesellschaften hervorgehobenen Prinzipien und Grund-
satze hilfreiche Orientierungspunkte. Ein Konsens in den Debatten (u.a. von
Unger 2014a, 20) kann hierzu in Bezug auf qualitative empirische Forschungen
vor allem entlang der folgenden, im anschlieBenden Abschnitt ausfihrlicher
diskutierten, Punkte gefunden werden: erstens Objektivitdt und Integritdt der
Forscher:innen (DGS & BDS 2017) bzw. Wahrheit und Integritdt (DGfE 2005, 1),
zweitens Freiwilligkeit der Teilnahme sowie Vertraulichkeit und Anonymisierung
(DGS & BDS 2017), drittens informiertes Einverstindnis sowie Risikoabwdgung
und Schadensminimierung (Hopf 2010, 335, 337) und viertens als ein nicht in
allen Disziplinen gleichermaf3en stark gewichteter Aspekt soziale Gerechtigkeit
(DGSA 2020, 1; siehe Tabelle 1).

3 Moglichkeiten forschungsethischen Umgangs
in der Praxis qualitativer Forschung

Ob die Daten in Beratungsstellen, Kindertagesstatten, Schulen, Gesundheits-
zentren, der offenen Kinder- und Jugendarbeit oder Wohngruppen produziert
werden, diejenigen, mit denen geforscht wird, sind auch die Adressat:innen
der Sozialen Arbeit, pddagogischer Begleitung oder Wissensvermittlung. In-
sofern missen die angesprochenen Orientierungspunkte um einen Fokus
auf Fragen der Forschung mit adressierten Personen sowie um einen Blick
auf Auftrag und Selbstverstandnis in der Forschung erweitert werden (Miet-
he & Gahleitner 2010, 577f). Weiter gilt es dem Anspruch von Selbstbestim-
mung folgend auf die Relevanz der Beteiligung der Forschungssubjekte an
den Forschungsprozessen zu verweisen (DGSA 2020, 5).

258 doi.0rg/10.35468/6188-17



Ethik in der qualitativen Forschung

Es handelt sich hier dementsprechend um Forschungskontexte, innerhalb de-
rer ,hoch sensible Daten” (Ghanem et al.2022, 3) produziert werden. Unter
anderem Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse, Marginalisierungen, Vulne-
rabilisierungen oder auch die psychosozialen Konstitutionen von Adressat:in-
nen konnen Thema oder Teil der Datenproduktionen sein. Entsprechend
wichtig ist es, die Forschungsprozesse nicht nur methodisch transparent, son-
dern auch forschungsethisch reflektiert zu gestalten. Umgangsstrategien in
diesem Kontext sind allerdings nur schwerlich formalisierbar, sondern missen
situativ abgewogen und entwickelt werden.

Forschungsethische Fragen stellen sich im gesamten Prozess einer Forschung,
sowohl in der Phase der Konzipierung von Projekten, der Erhebung von Da-
ten, als auch wenn diese analysiert und publiziert werden. Die Art und Weise,
in der sich diese Fragen duf3ern, hangt dariiber hinaus immer am Forschungs-
interesse, den gewahlten Zugangen und dem jeweiligen Forschungsfeld (vgl.
von Unger 2014a, 21f). Forschungsethische Fragen konnen an einzelnen
ethisch relevanten Momenten (Guillemin & Gillam 2004) besonders deutlich
werden oder im Projekt an sich angelegt sein. Generell bedeutet dies, dass
Forscher:innen sich bereits im Vorhinein Gedanken machen sollten, ihr Pro-
jekt mit Kolleg:innen in peer-Verfahren zu besprechen?, auf ethische Frage-
stellungen hin zu Gberprifen oder mit lokalen Ethik-Kommissionen® in den
Austausch zu gehen®. Peer-Verfahren sind hierzu von unschatzbarem Wert,
die Fragen, die die Kolleg:innen an das Vorgehen oder die Forschungssitu-
ation an sich mitbringen, bergen wertvolle Hinweise. Die Erfahrungen der
jeweiligen Ethik-Kommissionen erweitern diese Perspektiven mannigfaltig.
Dennoch verandern sich im Forschungsprozess unter Umstdnden die For-
schungssituationen und alle oder einige bereits diskutierte Fragen missen er-
neut aus einer anderen Perspektive erortert werden. Werden beispielsweise
durch Gesetzesanderungen Praktiken legal (z.B. § 219a und die Aufhebung des
Werbeverbots flir Schwangerschaftsabbriiche), so kdnnten Menschen, die zuvor
unter Umstdnden nicht mit ihrem Namen zitiert werden wollten, dies nun so-
gar dringend erbeten. Ethische Uberlegungen miissen wihrend des gesamten
Forschungsprozesses gewissermalSen als eine kontinuierliche Praxis reflektiert
werden (Guillemin & Gillam 2004, 273f).> Aus diesen Uberlegungen folgend,

2 Beispielsweise der Leitfaden der Deutschen Gesellschaft Sozial- und Kulturanthropologie
fir ein Peer-Verfahren zur Reflexion forschungsethischer Aspekte: https://www.dgska.de/
wp-content/uploads/2020/03/DGSKA_Ethik-Reflexionsfragebogen.pdf (29.02.2024).

3 Ethik-Kommissionen sind bereits an vielen Hochschulen und Instituten etablierte Strukturen,
die Forschungsprojekte auf die Einhaltung von forschungsethischen Grundsatzen priifen.

4 Vernetzung von Ethikkommissionen in der Sozialforschung: https://www.qualitative-sozialfor-
schung.soziologie.uni-muenchen.de/netzwerke/neks/index.html (29.02.2024).

5 In einigen qualitativen Analyseverfahren wie der Situationsanalyse ist Reflexivitdt beispielswei-
se fester Bestandteil des Vorgehens (Clarke et al. 2018).
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ergeben sich fiir den Forschungsprozess qualitativer Projekte die im Folgenden
weiter diskutierten und in Tabelle 1 Uberblickhaft dargestellten Aspekte.

Tab. 1: Uberblick forschungsethischer Aspekte

Forschungsethischer
Aspekt

Kurze Erlduterung

Weiterfithrende
Literatur

Forschungsethisch
relevante Momente

Uber welche forschungsethi-
schen Aspekte stolpern Sie im
Verlauf der Forschungen?

Guillemin & Gillam
2004

Freiwilligkeit der
Teilnahme

Wie konnen die Forscher:innen
gewahrleisten, dass die Teilnah-
me an ihrer Forschung freiwillig
stattfindet (nicht in allen Situatio-
nen sind alle ,Zwénge’ sofort zu

Uberblicken)?

Pittaway et al. 2010;
von Unger 2018

Informiertes
Einverstandnis

Wie werden die Teilnehmer:in-
nen einer Studie Uber deren
Inhalt und Ziele aufgeklart, so
dass diese (iber ihre Teilnahme
selbst entscheiden kénnen?

Narimani 2014

Risikoabwagung und
Schadensminimierung

Wie kann der Schaden, den eine
Forschung oder ihre Ergebnisse
fur die an dieser Teilnehmenden
verursachen, minimiert werden?

Dittmer & Lorenz
2018

Vertraulichkeit und
Anonymisierung

Wird gewahrleistet, dass die
Forschungsdaten vertraulich be-
handelt werden (die Anonymisie-
rung so weit wie notwendig und
moglich durchgefihrt wird)?

Werner et al. 2023

Beteiligung
am Forschungsprozess

Konnen die Teilnehmer:innen an
der Forschung reziprok in diese

einbezogen werden?

Tietje 2023; von
Unger 2014b

Objektivitat/Wahrheit
und Integritat oder:
Kriterien guter
Wissenschaft

Welche Kriterien guter Wissen-
schaft liegen dem jeweiligen

Projekt zugrunde?

Breuer & Reichertz
2001; Striibing et al.
2018

Selbstverstandnis und
Auftrag der Forschung

Welche Forschung wird aus
welchen Griinden gemacht und
welchen Mehrwert erzeugt diese

fir wen?

Tietje 2023
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3.1 Forschungsethisch relevante Momente

Ethische Dilemmata sind Forschungsalltag. Wissenschaftler:innen begegnen
in ihren Forschungen - nicht nur, wenn diese mit Menschen oder mensch-
lichen Interaktionen stattfinden - immer wieder Situationen, in denen recht-
liche oder ethische Komplikationen auftreten. Solche erscheinen zum Teil sehr
subtil, aber auch sehr direkt und gelegentlich als vollkommen unvorhersehbar
auftretende Situationen. Als ethisch relevante Momente (Guillemin & Gillam
2004, 262) weisen diese die Forscher:innen dabei auf eine notwendige Ver-
antwortungsiibernahme gegeniiber dem Feld und der Forschung hin. Ethisch
relevante Momente kénnen zu jedem Zeitpunkt einer Forschung auftreten
und zeigen, dass Reflexivitat als ein zentrales Kernelement qualitativer Heran-
gehensweisen auch eine forschungsethische Komponente hat.

Das positive Feedback einer vorgesetzten Person, einer Promotionsbetreuung
oder einer Ethik-Kommission schlief3t jedoch nicht aus, dass es keine Kompli-
kationen im Verlauf des Forschungsprozesses geben wird. Auch wenn im For-
schungsprozess kontinuierlich Peer-Feedback eingeholt wird, kdnnen in der
Datenanalyse fiir eine spezifische Publikation weiterhin Unvorhersehbarkei-
ten deutlich werden - z.B. wenn im Analyseprozess Verbindungen zwischen
verschiedenen Interviewpartner:innen deutlich werden, von denen einzelne
auf besondere Anonymitat angewiesen sind.

Die im folgenden skizzierte Interviewsituation veranschaulicht dies: Hier
wurde mit den Mitarbeitenden einer Beratungsstelle und einigen freiwillig
Engagierten zum Thema queere Gefllichtetenunterbringung ein Gruppen-
interview gefiihrt. In dem Interview wurden durch die sich ergénzenden Er-
zahlungen der Beteiligten die tatsdchlichen Namen von Klient:innen benannt
und teilweise das Aussehen einzelner Klient:innen beschrieben. Die in dem
Interview auf diese Weise deutlich gewordenen Aspekte kénnten auf Men-
schen verweisen und diese gefahrden. Zugleich wurden durch die Diskussion
der Interviewpartner:innen das Verhéltnis der freiwillig Engagierten zu den
Klient:innen der Beratungsstellenmitarbeiter:innen deutlich. Diese Hinweise
waren fiir die Wissensproduktionen in Bezug auf die professionelle und frei-
willig organisierte Unterstiitzung queerer gefliichteter Menschen wichtige
Hinweise, bezogen aber zum Beispiel auch Menschen ein, die nicht in der
Interviewsituation selbst dabei waren (Tietje 2022).

3.2 Die freiwillige Teilnahme

Was das angefiihrte Beispiel u.a. veranschaulicht, ist, dass auch Menschen in-
direkt an Forschungen beteiligt sein kénnen und dies ohne ihr Wissen. In den
Erzéhlungen von Bekannten, Verwandten oder Kolleg:innen kdnnen Men-
schen thematisiert werden, ihre Geschichten eine Rolle fiir die Forschung be-
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kommen und diese so unfreiwillig Teil einer Studie werden. In solchen Fallen
miussen diejenigen, die iber weitere, nicht anwesende Menschen sprechen,
entscheiden, ob dieses Sprechen mdglich ist. Und anschlieBend missen die
Forscher:innen abwégen, ob und wie die Daten etwa fiir eine Veroffentli-
chung geeignet sind. Die Freiwilligkeit der Teilnahme als ein ethischer An-
spruch resultiert aus dem Selbstbestimmungsanspruch aller Individuen einer
Gesellschaft (von Unger 2014a, 25). Dieser Anspruch verweist vor allem da-
rauf, dass Menschen nicht gegen ihren Willen dazu gezwungen werden, an
Studien teilzunehmen. Erscheint dies im ersten Moment vielleicht sofort ein-
leuchtend, ist dies nicht unter allen Umstanden der Fall.

Menschen, die verpflichtet sind, in Institutionen zu leben oder zu arbeiten,
kénnen sich schnell durch eben diese Institution verpflichtet fithlen, an For-
schungen teilzunehmen (von Unger 2018, 12). Machtverhaltnisse mussen hier
immer mitreflektiert werden. In Sammelunterkiinften beispielsweise mit Ge-
flichteten Interviews durchzufiihren, kann Wissenschaftler:innen aufgrund
des starken Durchlaufs an verschiedenen institutionalisierten Gruppen der
Unterstiitzung wie auch Repression an solchen Orten, schnell in eben de-
ren Nahe riicken. Unter Umstanden werden Forscher:innen dann als Teil der
Institution wahrgenommen und die Teilnahme an der Forschung kann als
obligatorisch eingeordnet werden. Aber auch Studien, die in Feldern durch-
gefiihrt werden, in denen sich die Forscher:innen bereits im Vorhinein (iber
langere Zeit bewegt haben und Kontakte zu unterschiedlichen Menschen
halten, besteht die Gefahr einer Pseudo-Freiwilligkeit (Narimani 2014, 52).
Einer solchen Gefahr kdnnen die Wissenschaftler:innen am besten durch die
umfassende Informierung der Teilnehmer:innen begegnen.

3.3 Das informierte Einverstandnis

Die Forschungsteilnehmer:innen umfassend iiber die Ziele und Inhalte einer
Studie zu informieren, sollte weitreichendes Verstandnis daflr erzielen, was
eine Teilnahme an der Studie bedeutet. Ein solches informiertes Einverstand-
nis meint, dass personenbezogene Daten nur mit der Einwilligung der betrof-
fenen Person erhoben werden diirfen (BfDI 2020). Die Subjekte der Forschung
missen entsprechend (ber direkte, indirekte und auch nur mogliche Konse-
quenzen ihrer Teilnahme aufgeklart werden. Die Forschungsteilnehmer:innen
konnen etwa noch zur Schule gehen oder auch allgemein im Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe verortet sein. Hier gilt es nicht nur Minderjéhrige
umfassend zu informieren, sondern auch deren Erziehungsberechtigte oder
Vormiinder einzubeziehen. Aber auch die jeweiligen Erziehungsberechtigten
selbst kénnen u.U. nicht einwilligungsfahig sein. Gleiches gilt es auch in den
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Bereichen von Altersforschungen oder DisAbility Studies zu bericksichtigen
(Miethe & Gahleitner 2010, 577).

Es kann auch geschehen, dass Forschungsteilnehmer:innen ihre Zustimmung
zurlickziehen und im Verlauf eines Forschungsprozesses eine andere Ent-
scheidung treffen. Dies kann Teile von Forschungsdaten betreffen, wie auch
ganze Interviews oder Interaktionen. Ein informed consent wird in dieser Les-
art vielmehr zu einem Prozess (Narimani 2014, 52). Zugleich spielen in vulne-
rabilisierenden Kontexten ggf. Unterschriften und Schriftstiicke eine besonde-
re Rolle, die beispielsweise nahelegen, ein informiertes Einverstandnis nicht
immer als standardisiertes Schriftstiick zu entwickeln. Gerade in Situationen,
in denen Forschungsteilnehmer:innen ihre Identitdt auch den Forschenden
nicht preisgeben wollen oder kdnnen, wenn etwa Sorgen vor Institutionen
oder institutionalisierten Praktiken eine grof3e Rolle spielen, konnen miind-
liche und dialogisch getroffene Ubereinkiinfte eine wichtige Alternative dar-
stellen (Pittaway et al. 2010, 233).

3.4 Die Risikoabwagung und Schadensminimierung -
Vertraulichkeit und Anonymisierung

Die hier bereits mitschwingenden Fragen der Risikoabwagung und Scha-
densminimierung werden beispielsweise anhand von Auftragsforschungen
besonders deutlich. Verbunden damit, wer den Auftrag vergibt, bestehen
unter Umstanden verschiedene Interessen an den Ergebnissen einer Studie.
Wenn Forscher:innen direkt mit einer Institution kooperieren, gibt es ,haufig
die (implizite) Erwartung oder die direkte Forderung, dass die Ergebnisse der
Forschung direkt zuriickgemeldet werden” (Miethe & Gahleitner 2010, 580).
Einerseits haben die initiativ wirkenden oder gar finanzierenden Institutionen
selbstverstandlich ein Interesse an den Forschungsergebnissen, andererseits
muss reflektiert werden, welche Ergebnisse weiterzugeben den Subjekten der
Forschung, also moglicherweise der Zielgruppe der Arbeit der jeweiligen In-
stitutionen schaden kénnte. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, den Teil-
nehmenden transparent zu machen, dass zwar angestrebt wird, den Schaden
zu minimieren, dieser aber nicht vollstandig ausgeschlossen werden kann. Zu-
gleich kann es sein, dass die Forschungsteilnehmer:innen selbst fiir sich keine
mogliche Gefahr sehen und den Forschenden freie Hand lassen. Hier obliegt
es den Wissenschaftler:innen einzuschatzen, welche Risiken sich trotz dieser
Annahme ergeben kdnnten.

Gerade in hierarchisch begriindeten Forschungsfeldern wie etwa Schulen miis-
sen die Schiiler:innen den Lehrpersonen zumindest in bestimmter Hinsicht ver-
trauen. Insbesondere in Bezug auf Wissensproduktionen sind diese Autoritats-
personen. Dieses Verhaltnis besteht auch weiter, wenn Wissenschaftler:innen
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mit der Unterstiitzung der Schule Forschungen durchfiihren. Hier nicht alle
Informationen (z.B. Aussagen einzelner Schiiler:innen) an die Schule weiterzu-
geben, ist dann ein notwendiger Schutz der jeweiligen Schiiler:innen.
Zugleich muss reflektiert werden, wie dieser Schutz ausgeweitet werden
kann, wenn die Informationen von besonderem Interesse sind. Anonymi-
sierungen sind die wichtigste Form des Datenschutzes. Anonymisieren meint
das Entfernen aller Informationen, ,die Rickschlisse auf bestimmte Personen,
Institutionen oder Gruppen zulassen” (Baumgartinger 2014, 105). Besonde-
res Augenmerk wird zumeist auf Namen, Adressen und Ortsangaben, wie
aber auch Berufs- oder Tatigkeitsangaben gerichtet. Generell kann zusétz-
lich unterschieden werden zwischen Pseudonymisierung und der Einfiihrung
abstrakter Systeme der Datenverschliisselung gegenlber dem Entfernen
von Text (BfDI 2020; Schulze 2005, 63, 151; Smioski 2011, 232). Lassen die
Anonymisierungen etwa iiber den Kontext der Daten eine weitere Identifi-
zierung von Personen zu, kann es unumganglich sein, Passagen aus Daten
zumindest nicht zu verdffentlichen. Bei einer Pseudonymisierung besteht wu.
U. die Schwierigkeit, dass mit Namen bereits viel Information transportiert
wird, oder wie es Barbara Lochner formuliert: ,Kevin kann einfach nicht Paul
heiBen” (Lochner 2018).

Daten vollstandig zu anonymisieren ist im Bereich qualitativer Forschungen
schwerlich méglich. AnschlieSend an das Beispiel der Forschung in Schulen,
konnte bereits das jeweilige Setting informierten Personen Aufschluss tiber
den Kreis der Teilnehmer:innen geben. Wird beispielsweise eine Forschung
zu Rassimuserfahrungen an Gymnasien im bayrischen Landkreis Donau-Ries
durchgeflihrt, wird die Anonymisierung der Rassismuserfahrungen allein auf-
grund der statistischen Bezlige (Anteil der Schiiler:innen mit Migrationshin-
tergrund unter 3 %, siehe Bayrischer Landtag 18.09.2020, 7) nur schwerlich
moglich. Insofern wiirde es in diesem Beispiel etwa auch von besonderer Re-
levanz sein, abzuwéagen, welchen Mehrwert die Verdffentlichung der Daten
flr wen mit sich bringen wiirde und zu welchem Preis.

3.5 Beteiligung am Forschungsprozess

Forschung mit Adressat:innen in (sozial-)padagogischen Feldern verweist
so unmittelbar auf die Frage, was die Subjekte der Forschung von dieser
Forschung selbst haben. So kann argumentiert werden, dass die Ergebnis-
se der Forschung im besten Fall Menschen in dhnlichen Problemlagen bzw.
lebensweltlichen Bedingungen zutrdglich werden. Zugleich kdnnen auch in
und durch die Forschung Machtasymmetrien sichtbar gemacht und auszu-
gleichen versucht werden. Dies ist etwa dann moglich, wenn Studien reziprok
angelegt und mit einem Fokus auf eine solche Gegenseitigkeit durchgefiihrt
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werden (Tietje 2023). Hierbei geht es vor allem darum, gemeinsam mit den
Forschungsteilnehmenden herauszufinden, welchen Nutzen diese auf wel-
che Weise aus der Forschung ziehen kdnnen oder auch ggf. wollen. Was die
Forscher:innen an ein Feld oder Beteiligte an der Forschung zuriickgeben
(wollen), hangt von ihnen selbst ab. Eine situationsangemessene Lésung zu
finden, ist unter Umstanden gar nicht so einfach und kann auch Ressourcen
binden, die dann nicht fiir die wissenschaftliche Arbeit zur Verfiigung ste-
hen (Corbin & Morse 2003, 349). Daher ist es wichtig zu iiberlegen, mit wem
innerhalb von Forschungsbeziehungen reziproke Bedingungen verhandelt
werden. Innerhalb von Machtverhaltnissen, Marginalisierungen und Hege-
monien zu reflektieren, heifSst aber auch, die (vermeintliche) (Un)Parteilichkeit
von Forschung zu reflektieren. Dies kann zum Teil weniger komfortabel er-
scheinen als klassische Forschungen, verweist aber zugleich auf eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld (Harrison et al.2001, 325).

Ein Forschungsprojekt zu Rassismuserfahrungen in den Bildungsbiographien
von Schiiler:innen konnte so etwa mit einer durch die Studienteilnehmer:in-
nen kuratierten Ausstellung zu Alltagsrassismus in der Institution Schule ver-
bunden werden. Dies ware eine Mdglichkeit Sichtbarkeit zu erzeugen. Die
Sichtbarkeit von Rassismuserfahrungen im Schulbetrieb zu erhohen, ist eine
Méglichkeit padagogischer Intervention in den Alltag von Schule, durch die
eine grof3ere Sensibilisierung der Institution Schule insgesamt erreicht werden
konnte. Zugleich bedeutet es, zusatzliche Ressourcen aufzuwenden. Fir die
Studienteilnehmer:innen ist auf diese Weise eine viel starkere Beteiligung am
Forschungsprozess selbst aber moglich.

3.6 Integritat, Giitekriterien und das Selbstverstandnis
von Forschung

Wird im Codex der DGfE vor allem auf das Konzept der Wahrheit rekurriert,
steht der Begriff der Objektivitat in anderen Ethikcodices im Vordergrund
(DGfE 2005; DGS & BDS 2017). Beide Konzepte sind in den Sozialwissen-
schaften umstritten und gerade vor dem Hintergrund sozialkonstruktivisti-
scher und poststrukturalistischer Perspektiven ,kein relevantes Bezugskon-
zept" (von Unger 2014a, 22) (Glitekriterien i.d.B.). Fiir qualitative Forschung
bedeutet dies, gute Wissenschaft als Ziel anzunehmen und hierzu vor allem
auf Selbstreflexionen im Forschungsprozess zu achten. Auf diese Weise kann
einerseits die Glte der Forschung gewahrleistet werden und andererseits
konnen forschungsethische Probleme zu jedem Zeitpunkt der Studie bearbei-
tet werden. Reflexivitdt in den Vordergrund zu riicken, meint auch, zwischen
der Integritat als Forscher:in und jener als z. B. padagogischer Fachkraft zu dif-
ferenzieren. Gute Wissenschaft bleibt auf diese Weise als Ziel bestehen, wird
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aber - in forschungsethische Reflexionen eingebettet - nicht durch eine ver-
meintliche Objektivitdt hergestellt, sondern durch die Reflexion der eigenen
Verwobenheit in das Forschungsfeld erarbeitet (Tietje 2023, 25ff).

In dem oben angefiihrten Beispiel einer mit der Forschung entstehenden Aus-
stellung zu Alltagsrassismus in der Institution Schule waren die Wissenschaft-
ler:innen u.U. auch in die Begleitung der Ausstellungsentwicklung involviert.
Auf diese Weise waren sie nicht mehr nur als Forschende, sondern auch als
Bildungsarbeiter:innen mit den Studienteilnehmenden in Kontakt. Hier gilt es
die (zumindest moglicherweise) unterschiedlichen Ziele als Forscher:in und
als Bildungsarbeiter:in im Blick zu behalten: zu wissenschaftlichen Debatten
um Rassismuserfahrungen im Bildungssystem beizutragen oder in eben die-
sem Bildungssystem Veranderungen zu bewirken.

Veranderungen im Sinne eines emanzipativen Fortschritts werden insbeson-
dere in Deutschland nur wenig als Teil von forschungsethischen Uberlegun-
gen festgehalten. Wahrend die American Sociological Association (ASA) die-
se explizit hervorhebt (ASA 2018, 6), finden solche Uberlegungen keinerlei
Erwdhnung im Kodex der Deutschen Fachgesellschaften. Auch der Ethikco-
dex der DGfE enthalt keinen Hinweis auf gesellschaftlichen Fortschritt als for-
schungsethischen Anspruch (DGfE 2005). Hier wird eine besondere Differenz
zu sozialarbeiterisch ausgerichteten Forschungen deutlich. Die DGSA formu-
liert als ersten Satz ihrer forschungsethischen Grundlagen, dass die ,Soziale
Arbeit [..] als Profession auf die Forderung des sozialen Wandels, die soziale
Entwicklung und den sozialen Zusammenhalt sowie die Starkung und Be-
freiung der Menschen” (DGSA 2020, 1) abzielt. Es wird also grundsatzlich qua
Disziplin bereits ein anderes Verstandnis auch von Forschung vorausgesetzt,
das auch Einfluss auf die ethischen Grundsatze zu Forschungen in padago-
gischen Bereichen mit sich bringt. Soziale Gerechtigkeit als eine forschungs-
ethische Pramisse ist eng mit Fragen von (Un)Parteilichkeit von Wissenschaft
gegenlber der (Un)Parteilichkeit einer Disziplin verbunden, die u.U. parteili-
che Arbeit leisten will. Dies meint auch, dass es in einigen Disziplinen viel star-
ker verankert ist, sowohl gesellschaftlichen Fortschritt als auch Beteiligung an
der Forschung und einen méglichen Benefit aus dieser zu generieren. Gerade
in der Adressat:innenforschung spielt dies eine hervorgehobene Rolle. Dem-
gegenliber orientieren andere Disziplinen starker auf eine Wissensproduktion
losgeldst von den Interessen der Forschungsteilnehmer:innen.

4 Forschungsethik fiir eine gute wissenschaftliche Praxis

Entlang der Diskussion der forschungungsethischen Codices verschiede-
ner Disziplinen wurde deutlich, dass empirische Forschung mit grof3er Ver-
antwortung einhergeht. Diese Verantwortung bedeutet u.a. auch, dass mit
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der Reflexion von Forschungsprozessen deutlich werden kann, an welchen
Punkten es Interessenskonflikte zwischen Forschenden und Forschungsteil-
nehmenden gibt. Diese Interessenkonflikte konnen den Feldzugang ein-
schranken, da etwa Daten aufgrund von Schadensminimierung nur teilweise
oder nicht verwendet werden kénnen oder mit bestimmten Personengrup-
pen keine Forschung durchgefiihrt werden kann. Fiir den Forschungsprozess
bedeutet dies insgesamt eine starke Komplexitatssteigerung bei der Daten-
produktion, -verarbeitung, -analyse und Ergebnispublikation. Unter Einbezug
von Reziprozitatsperspektiven, kollaborativem Forschen und der Beteiligung
von Forschungsteilnehmenden werden infolgedessen mehr Ressourcen fiir
die Forschung an sich benétigt (sowohl fiir die wissenschaftliche als auch au-
Berwissenschaftliche Begleitung der Projekte).

Diesem erhohten Aufwand flr forschungsethische Reflexionen steht der ver-
antwortungsbewusste Umgang mit Forschungsteilnehmenden gegentiber,
der wissenschaftliches Arbeiten gerade in paddagogischen und sozialarbeiteri-
schen Disziplinen mit einem besonderen Alleinstellungsmerkmal auszeichnet.
Dem Adressatenkreis dieser Disziplinen in der Forschung ebenso zu begeg-
nen wie in der alltaglichen praktischen Arbeit meint auch, den Subjekten der
Forschung maoglichst auf Augenhdhe zu begegnen und sie in dem jeweils
der Situation entsprechenden Mal3e zu beteiligen. Dies sichert nicht nur Feld-
zugange fiir zukiinftige Projekte, sondern schafft auch Vertrauen in die For-
schung und ihre Ergebnisse.

Die hier diskutierten Aspekte betreffen in ihrer Konsequenz auch die Ver-
6ffentlichung und Darstellung von Ergebnissen (von Unger 2014a, 28). Diese
moglichst unverfalscht wiederzugeben oder auch alle an einer Forschung be-
teiligten Personen namentlich aufzufiihren, wie es etwa in den Codices der
DGS und BDS oder auch der DGfE gefordert wird (DGS & BDS 2017, 3; DGfE
2005, 2), steht unter Umstanden mit dem Anspruch der Schadensminimierung
im Widerspruch. Nicht nur an dieser Stelle, auch in Bezug auf die zuvor dis-
kutierten Punkte wird deutlich, dass die verschiedenen Codices Rahmenbe-
dingungen beschreiben, innerhalb derer sich die Forschenden bewegen. Ent-
scheidend ist, (iber die verschiedenen Herausforderungen nachzudenken und
anschlieBend ethisch fundierte, bewusste Entscheidungen zu treffen (Miet-
he & Gahleitner 2010, 581). Diese Entscheidungen sind in den jeweiligen For-
schungssituationen begriindet und mussen prozessual angepasst werden. Es
gibt also keine Checkliste, aufgrund derer Wissenschaftler:innen sicher sein
konnen, alles bedacht zu haben, sondern vielmehr den Auftrag, Reflexivitat
ernst zu nehmen und diese als eine Grundlage fiir forschungsethische Ent-
scheidungen zu betrachten, und gute Wissenschaft zu praktizieren.
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Empirische Sozialforschung - leicht verstandlich

und auf die Bediirfnisse der praktischen Anwendung
ausgerichtet.

Der Sammelband bietet einen verstandlichen und fundier-
ten Einstieg in zentrale Methoden und Methodologien
qualitativer Sozialforschung, der speziell auf Studierende
padagogischer Studiengange zugeschnitten ist. Die Bei-
trage richten sich an Studierende in der Endphase ihres
Studiums, an Masterstudierende, Promovierende und Ha-
bilitierende innerhalb der Bildungswissenschaften. Kurze,
pragnante Einfiihrungen zu Methodologie(n), Methoden
der Datenerhebung und -auswertung, Datenaufberei-
tung sowie Giitekriterien und Forschungsethik vermitteln
Grundlagenwissen und geben Anleitung fiir die eigene
Forschungspraxis — erganzt durch Hinweise zum Weiter-
lesen und praxisnahe Tipps.
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