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MARION BRUGGEMANN, STEFAN WELLING

Dokumentarische Methode und Gruppendiskussions-
verfahrenin der medienpadagogischen Forschung

Gruppen sind regelmdBiger Gegenstand medienpddagogischer Forschung,
deren Angehdrige in den meisten Fdillen geteilten Milieus angehéren. Die Me-
dienpraxen ihrer Mitglieder basieren auf gemeinsamen (berufs-)bio-grafischen
Orientierungen. Um diese zu verstehen, bedlirfen sie der Rekonstruktion. Da-
rauf zielt die Dokumentarische Methode in Verbindung mit dem Gruppen-
diskussionsverfahren ab. Zusammen adressieren sie die Gemeinsamkeiten der
Orientierungen der Beforschten auf der Basis kollektiver Interaktionen von
Beginn an methodisch-methodologisch konsequent. Ausgehend von ihrer
theoretischen Begriindung diskutiert der Beitrag den methodisch-methodo-
logischen Hintergrund der Methode und erldutert die fiir den Forschungspro-
zess erforderlichen Schritte von der Datenerhebung tiber die verschiedenen
Interpretationsschritte bis zur Typenbildung als Voraussetzung der Theoriebil-
dung anhand von Beispielen aus der Forschungspraxis.

Groups are frequently the object of research in media education. Their mem-
bers often come from shared milieus. Their members’ media practice is based
on their common biographical tenets. In order to understand these tenets, they
must first be reconstructed. This reconstruction process is undertaken using the
documentary method in combination with the group discussion procedure.
Together they examine the common features of the members’ biographical
tenets using a consistent methodological approach throughout the entire
research process. Taking its theoretical rationale as a point of departure, this
article uses examples from existing research projects to discuss the methodo-
logical background underlying the documentary method, and explains each
aspect of the research process from data collection and the various steps of
data interpretation through to the typology-building which acts as a prerequi-
site for theory formation.
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1. Ziel und Motivation

Medienpadagogische Arbeit wird von unterschiedlichen Zielvorstellungen
geleitet. In der Schule sind diese Ziele zum Beispiel in Form von Bildungs-
standards und in den Curricula festgeschriebenen Kompetenzen, die die
Schilerinnen und Schiiler mit dem Abschluss bestimmter Klassenstufen
erreicht haben sollen, relativ klar formuliert. Wie sie erreicht werden, ob-
liegt den Lehrkraften. Dazu kommen individuelle Ziele, die Padagoginnen
und Padagogen mit ihrer Arbeit verfolgen, zum Beispiel kann es fiir eine
Lehrerin oder einen Lehrer besonders wichtig sein, dass ihre oder seine
Schilerinnen und Schiiler lernen, eine kritische Haltung im Umgang mit
Sozialen Medien wie Facebook zu entwickeln. So gehen wir einerseits von
einer auBeren Rahmung in Form von Curricula, Verordnungen und Lehr-
planen als Handlungsgrundlage von Padagoginnen und Padagogen aus,
und andererseits sind es Einstellungen und Werte (Orientierungen) der
Padagoginnen und Padagogen, die die Schule und den Unterricht ganz
grundlegend pragen, ohne dass diese immer expliziert werden.

Allgemein formuliert, sprechen wir vor diesem Hintergrund von der For-
derung von Medienkompetenz in ihren unterschiedlichen Facetten durch
die in verschiedenen Kontexten tatigen professionellen Akteurinnen und
Akteure. Dabei stellt sich unter anderem die Frage nach der Wirksamkeit
derartiger medienpadagogischer Aktivitaten. Studien wecken dahinge-
hend zumindest Zweifel: So verfligten beispielsweise 30 Prozent der Schi-
lerinnen und Schiler der achten Klasse in deutschen Schulen im Frihjahr/
Sommer 2013 ,lediglich Uber rudimentdre Fertigkeiten bzw. basale Wis-
sensbestande im kompetenten Umgang mit neuen Technologien und
digitalen Informationen” (Eickelmann/Gerick/Bos 2014, S. 16). Die Frage
nach den Griinden fir solche Schwachen beantworten Lehrkrafte unter-
schiedlich. Haufig wird angefuhrt, dass der Zugang zu den digitalen Medien
in der Schule zu schlecht sei, um sie regelmaRig im Unterricht einzusetzen.
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Ebenfalls genannt wird, dass die Heranwachsenden beim Einsatz der digi-
talen Medien Uberfordert seien und daher die entsprechenden Kompeten-
zen nur auf niedrigem Niveau gefdrdert werden (vgl. Breiter/Welling/
Stolpmann 2010, S. 76 und S. 87-88).

Solche allgemeinen Aussagen liegen auf einer kommunikativ-genera-
lisierenden Sinnebene und sind mit Alltagstheorien im Sinne eines Com-
mon Sense verbunden, die auf den Konstruktionsprinzipien des subjektiv
gemeinten Sinns inklusive einer korrespondierenden Unterstellung von
(Handlungs-)Motiven basieren (vgl. Welling/Breiter/Schulz 2015, S. 66).
Daher sind solche Aussagen nicht zu verwechseln mit den Einstellungen
beziehungsweise den (berufs-)biografischen Orientierungen der Padago-
ginnen und Padagogen, die ihre Handlungspraxis begriinden. Diese gilt es
jedoch zu adressieren, wenn man verstehen will, warum Praxen bestimmte
Formen annehmen und andere nicht.

Der Zugang zu diesen Orientierungen erfolgt tGber den Weg ihrer Re-
konstruktion, wir sprechen daher von einer rekonstruktiven Sozialforschung
(Bohnsack 2010b). Der Begriff der Rekonstruktion verweist einerseits auf
das Erfordernis, dass den Beforschten ermdglicht, im Forschungsprozess
ihre Konstruktionen im Sinne der Darstellung ihrer Alltagserfahrungen
sowie ihr kommunikatives Regelsystem zu entfalten. Andererseits ist auch
die Alltagspraxis der Forschenden in den Blick zu nehmen, um insbesonde-
re erkenntnistheoretischen und methodologischen Qualitatsansprichen
zu genligen. Das heil3t letztlich, dass eine Theorie ihrem Gegenstand nur
dann angemessen ist, wenn sie aus diesem heraus entwickelt wurde. Das
geschieht vor allem auf dem Wege der Typen- oder Theoriegenerierung,
die auf der komparativen Analyse beziehungsweise Vergleichsgruppenbil-
dung basiert (vgl. Bohnsack 2010b, S. 20-30).

Im vorliegenden Beitrag erlautern wir die textbasierte empirische Arbeit
mit der Dokumentarischen Methode — die den skizzierten Grundprinzipien
der rekonstruktiven Sozialforschung verpflichtet ist - unter anderem an-
hand der Arbeit von Marion BRUGGEMANN zum Medienhandeln und berufs-
bezogenen Orientierungen von Lehrkraften (vgl. Briggemann 2013). Ent-
scheidend ist, dass es sich dabei um geteilte Orientierungen handelt, die
auf gemeinsamen (berufs-)biografischen und/oder strukturidentischen
Erfahrungen basieren. Mit Hilfe des Gruppendiskussionsverfahrens lassen
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sich diese kollektiven Orientierungen methodisch-methodologisch ada-
quat adressieren, da dabei die Gruppenmeinung nicht die Summe von
Einzelmeinungen ist — die zuvor zum Beispiel mittels Einzelinterviews er-
hoben wurde - sondern das Produkt kollektiver Interaktionen. Das Grup-
pendiskussionsverfahren ist zugleich aufs Engste mit der Dokumentarischen
Methode der Interpretation verbunden und war zudem das erste in diesem
Kontext systematisch entwickelte Erhebungs- und Auswertungsverfahren
(vgl. Welling/Breiter/Schulz 2015, S. 66 f.).

Erganzend zur Untersuchung von BRUGGEMANN ziehen wir Erfahrungen
aus zwei weiteren Forschungsprojekten hinzu, die ebenfalls auf Basis der
Dokumentarischen Methode durchgefiihrt wurden (vgl. Welling 20083;
Welling/Breiter/Schulz 2015). Beide Arbeiten basieren ebenfalls auf dem
Gruppendiskussionsverfahren in Kombination mit der Dokumentarischen
Methode. In Stefan WELLING (2008a) wurde das Verfahren zusatzlich mit
teilnehmenden Beobachtungen trianguliert. Gleiches gilt fir WELLING, Andre-
as BREITER und Arne-Hendrik ScHULZ (2015), dort wurden zudem noch Logfi-
le-Analysen als weitere Methode eingesetzt.

2. Theoretische Basis

Die ,dokumentarische Methode der Interpretation” wurde Anfang der
1920er Jahre von Karl MANNHEIM erkenntnistheoretisch begrindet
(1928/1964), in ihrer heutigen Form aber erst von Ralf BOHNSACK vor allem
in den 1990er Jahren im Kontext seiner rekonstruktiven Sozialforschung
grundlagentheoretisch fundiert und methodisch-methodologisch entwi-
ckelt (vgl. dazu im Uberblick Bohnsack 2010b). Von zentraler Relevanz fiir
die Methode ist ihre erkenntnislogische Differenz gegeniiber der Alltags-
praxis. Die damit einhergehende Analyseeinstellung ist prozessrekonstruk-
tiv beziehungsweise genetisch. Es geht dabei um die Frage, wie gesell-
schaftliche Tatsachen wie etwa Medienkompetenz hergestellt werden und
nicht darum, was Medienkompetenz ist. Oder warum nimmt medienpada-
gogische Praxis bestimmte Formen an und andere nicht?

Ein korrespondierendes Verstandnis solcher Handlungspraxen oder Au-
Berungen darliber setzt voraus, dass die Alltagspraxis beziehungsweise der
erlebnismallige Kontext, der Erlebniszusammenhang oder der Erfahrungs-
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raum bekannt ist, aus dem solche AuBerungen oder Praxen stammen. Das
Kennenlernen des Erfahrungsraums ist nicht ohne weiteres moglich und es
sind dabei zwei fundamental unterschiedliche Modi der Erfahrung bezie-
hungsweise Sozialitat zu unterscheiden. Diejenigen, die durch gemeinsa-
me Erlebniszusammenhange verbunden sind (zum Beispiel die Lehrkrafte
einer Schule), verstehen erstens einander unmittelbar und mussen nicht
erst interpretieren, was der jeweils andere sagt. Sie verfiigen in diesem
Sinne Uber eine gemeinsame konjunktive Erfahrung. Dem gegentber steht
zweitens die kommunikative Beziehung, die sich in wechselseitiger Inter-
pretation vollzieht (vgl. Bohnsack 2010b, S. 59 f.).

Man spricht in diesem Zusammenhang von kommunikativen Erfahrungs-
rdumen, die auf Verstandigungsprozessen auf einer Ebene intendierten
Handelns basieren, die sich problemlos intersubjektiv Gberpriifen lassen
(beispielsweise ob Prasentationssoftware im Unterricht genutzt wird). In
Abgrenzung dazu werden in konjunktiven Erfahrungsraumen grundlegen-
de Orientierungen, Haltungen und Dispositionen auf dem Wege des (habi-
tuellen) Handelns erworben. Diese konstituieren den Grundstock eines
habituellen ,Wissens wovon”, das nicht oder noch nicht einer Ebene kom-
munikativ-generalisierten ,Wissens worlber” entspricht (Schaffer 2001, S.
20). Die kleinste Einheit eines konjunktiven Erfahrungsraums existiert zwi-
schen zwei Menschen und ist dadurch charakterisiert, dass beide Uber
einen auf der vorsprachlichen Ebene angesiedelten gemeinsamen Vorrat
verfligen, der neben Gesten und Korperhaltungen vor allem geteilte asthe-
tisch-kulturelle Ausdrucksformen umfasst, in denen sich Grundintentionen
und Gestaltungsprinzipien niederschlagen. Daneben begrindet die ge-
meinsame Existenz in geistigen Beziehungen, wie sie sich zum Beispiel
durch das gemeinsame Leben in einem Stadtteil ergeben, einen solchen
Erfahrungsraum der daran beteiligten Subjekte auf der Basis gemeinsamer
Praxis jenseits theoretischen Erkennens und kommunikativer Absichten
(vgl. Bohnsack 2010b, S. 61).

Konjunktive Erfahrungsraume konnen auch als Milieus verstanden wer-
den (vgl. Bohnsack 2010b, S. 111). Diese bilden sich im Zuge der alltagli-
chen kollektiven Handlungspraxis und ihre Angehdrigen verstehen sich im
Medium des Selbstverstandlichen. Dazu bedienen sie sich so genannter
konjunktiver Begrifflichkeiten, die in ihrem umfassenden Gehalt nur dieje-
nigen verstehen, die den Erlebnis- und Erfahrungszusammenhang, aus
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dem die Begrifflichkeiten stammen, kollektivbiografisch teilen, das heil3t
diese Begrifflichkeiten sind indexial. Die Milieus sind untrennbar mit den in
diesen Erfahrungsrdaumen hervortretenden Praxen verbunden und werden
von diesen begriindet (vgl. Schaffer 2003, S. 84 f.). Gemeinsamkeiten des
Schicksals, des biografischen Erlebens oder der Sozialisationsgeschichte,
aber auch strukturidentische Erlebnisse, genauso wie geteilte Erfahrung
von Desintegration oder biografischer Diskontinuitat verbinden die Milieu-
angehdrigen miteinander (vgl. Bohnsack 1998b, S. 97). Insofern sind diese
Erfahrungen gleichartig, missen aber nicht gemeinsam erlebt worden
sein, sodass Milieus nicht notwendigerweise in kollektiven Lebensformen
oder einer gemeinsamen Gruppenhistorie fundiert sein mussen (vgl.
Bohnsack/Schaffer 2002, S. 4; Nohl 2007, S. 66).

Milieuspezifische Stile beziehungsweise Orientierungsmuster entfalten
und artikulieren sich jedoch erst, wenn die auf die beschriebene Weise
miteinander verbundenen Akteurinnen und Akteure in eine gemeinsame
Handlungspraxis eintreten, um neue Milieuzusammenhange zu generieren
beziehungsweise briichig gewordene zu reaktivieren und zu restrukturie-
ren (vgl. Bohnsack 1998a, S. 123 f.). Dabei sind die Orientierungsmuster
aber weder zufallig noch emergent, sondern verweisen auf ,gemeinsame
biografische und kollektivbiografische Erfahrungen, die sich u. a. in milieu-,
geschlechts- und generationsspezifischen Gemeinsamkeiten niederschla-
gen” (Loos/Schaffer 2001, S. 27). Das gilt dann gleicherweise auch fiir die
s€rlebnismaBige Einbindung in Bildungsinstitutionen, die Stellung im
Produktionsprozess und das sozialisatorische Erleben von Genderverhalt-
nissen [...], [also fur] Bildungs-, Berufs- und Arbeits- sowie Gendermilieus”
(Bohnsack 20134, S. 185).

Die Orientierungsmuster setzen sich aus den Orientierungsschemata
und den Orientierungsrahmen zusammen. Die Orientierungsschemata
reprasentieren das kommunikative Wissen als das Wissen um Normen und
Rollenbeziehungen (vgl. Bohnsack 2013a, S. 179). Es grundet auf institutio-
nalisierten und damit normierten Ablaufmustern oder Erwartungsfahrpla-
nen (zum Beispiel Curricula oder Schulprogramme, die bestimmte Ablaufe
regeln) genauso wie Handlungsentwiirfe, die das Handeln im Sinne von
(zweckrationalen) ,Um-zu-Motiven” orientieren (Bohnsack 1997; Bohnsack
2013b, S. 246). Ihre handlungspraktische Relevanz erfahren die Orientie-
rungsschemata im Kontext der Orientierungsrahmen, die aus den milieu-
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spezifischen Bindungen der Akteurinnen und Akteure hervorgehen. Hand-
lungspraktisch umgesetzt werden sie im Medium der konjunktiven Erfah-
rung und des habituellen Handelns.

Im Zusammenwirken dieser beiden Aspekte ist auch der Gbergreifende
Orientierungsrahmen beziehungsweise Habitus der Milieuangehorigen
lokalisiert, der aus den in ihre Sozialisationsgeschichte eingelagerten mili-
euspezifischen Bindungen heraus entsteht (vgl. Bohnsack 1997, S. 57;
Bohnsack 1998b, S. 112). Die Orientierungsrahmen entstehen im Sinne
habitualisierter Wissensbestande dort, ,wo diese (grundlegend kollektiven)
Wissensbestdande nicht nur internalisiert, sondern auch inkorporiert, d. h. in
den modus operandi der korperlichen und sprachlichen Praktiken einge-
schrieben und in diesem Sinne ,mimetisch’ angeeignet werden” (Bohnsack
2010b, S. 132). Somit handelt es sich um Uberwiegend unbewusste, an
Vorbildern und den Handlungen anderer orientierte Prozesse kreativer
Nachahmung. Gleichzeitig erweitert der fiir die Dokumentarische Methode
zentrale Begriff des Orientierungsrahmens ,den Habitusbegriff um den -
auch der empirischen Analyse zuganglichen - Aspekt, dass und wie der
Habitus sich in der Auseinandersetzung mit den Orientierungsschemata,
also u. a. den normativen resp. institutionellen Anforderungen und denje-
nigen der Fremd- und Selbstidentifizierung, immer wieder reproduziert
und konturiert” (Bohnsack 2013a, S. 181). Milieubildung ist damit sowohl
eine lebensweltliche Gestaltungsperspektive als auch ein Analyserahmen
fur die empirische Rekonstruktion von Milieus (vgl. dazu auch Welling
200843, S. 40-47).

3. Methodendiskussion

Wie sich die theoretischen Voreinstellungen der Dokumentarischen Me-
thode im Forschungsprozess verorten, wird im Folgenden naher beschrie-
ben. Die Rekonstruktion der Orientierungsrahmen der Milieuangehdrigen
und der dazugehdrigen konjunktiven Wissensbestdande erfordert die prin-
zipielle Unterscheidung einer kommunikativ-generalisierenden und im-
manenten Sinnebene (korrespondierend zum kommunikativen Erfah-
rungsraum) und einer dokumentarischen Sinnebene (korrespondierend
zum konjunktiven Erfahrungsraum) als der zentralen methodologischen
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Leitdifferenz der Dokumentarischen Methode (vgl. Kapitel 2). Die kommu-
nikative Sinnebene wird durch das kommunikativ generalisierende oder
theoretische Wissen reprasentiert, welches sich zum Beispiel aus institutio-
nellen Regeln oder Rollenerwartungen zusammensetzt (vgl. Schréck 2009,
S. 35). Diese Wissensbestande konnen direkt sprachlich zum Ausdruck
gebracht werden, wie etwa in Form von normativen Einschatzungen und
Bewertungen zur schulischen Ordnung durch Lehrkrafte (vgl. Schréck
2009, S. 35). Die unterschiedlichen Erfahrungs- und Wissensebenen verhal-
ten sich aber nicht notwendigerweise kongruent zueinander. Viele Lehr-
krafte vertreten zum Beispiel den normativen Anspruch der Medienkompe-
tenzforderung auf der kommunikativen Ebene (iberzeugend, ohne dass
mit diesem Anspruch praktische Konsequenzen fir eine korrespondieren-
de unterrichtsbezogene Handlungspraxis verbunden waren. Dem auf der
kommunikativen Ebene vertretenen Anspruch der Medienkompetenzfor-
derung liegt somit in Bezug auf die eigene Handlungspraxis keine hand-
lungsleitende Orientierung zu Grunde.

Wir haben es insofern im weitesten Sinne mit einer Leerstelle auf der do-
kumentarischen Sinnebene zu tun. Das normativ vertretene Leitbild der
Medienkompetenzférderung entfaltet gewissermallen fir viele Lehrkrafte
keine handlungspraktische Relevanz. Die zentrale Frage in diesem Zusam-
menhang lautet: Welche handlungsleitenden Orientierungen strukturieren
die Praxis der Lehrkrafte beziehungsweise ihr Handeln, wenn es nicht die
auf der kommunikativen Ebene vertretenen Leitbilder sind? Zur Beantwor-
tung dieser Frage wurden Gruppendiskussionen mit Lehrkraften gefiihrt
und dokumentarisch ausgewertet. Um aber den tiefergehenden semanti-
schen Gehalt einer Gruppendiskussion zu erfassen, muss man deren forma-
le Struktur im Sinne der Diskursorganisation, das heif3t die formale Bezug-
nahme der an der Diskussion beteiligten Personen, zuvor verstehend
erfassen (vgl. Bohnsack/Przyborski 2006, S. 235). Dabei hangt jede Fortbe-
wegung im Diskurs von den vorhergehenden Schritten ab, die ohne diese
nicht verstandlich ist und nur mit Blick auf selbige interpretiert werden kann.
Im Fokus der prozessbezogenen Analyse steht immer die Gruppe. Dem wird
mit einer sequenzanalytischen Vorgehensweise und der Rekonstruktion des
Bezugs der Sprecherinnen und Sprecher aufeinander Rechnung getragen.
Erst vor dem Hintergrund der Reaktionen anderer Teilnehmender wird die
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AuBerung einer Diskussionsteilnehmerin beziehungsweise eines -teilnehmers
verstandlich (vgl. Mensching 2008, S. 117).

Im Zuge der Rekonstruktion des Orientierungsrahmens einer Gruppe -
die als reflektierende Interpretation bezeichnet wird (vgl. Kapitel 4) - mus-
sen demnach die AuBerungen der Teilnehmenden miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden, um den zugrunde liegenden Erfahrungsraum am
konkreten Material beschreiben zu kénnen. Mittels eines etablierten Be-
griffsinventars lassen sich die Diskursbewegungen angemessen beschrei-
ben (vgl. Bohnsack/Przyborski 2010; Przyborski 2004). Die Explizierung der
formalen Struktur fordert die Ablésung vom einzelnen Beitrag und lenkt
den Blick auf die Ubergreifende, kollektiv erzeugte Dramaturgie der Diskur-
sorganisation. Die folgende Abbildung skizziert die wichtigsten Kategorien
zur Beschreibung der Diskursorganisation im Rahmen der Dokumentari-
schen Methode.

Proposition erstes Aufwerfen einer Orientierung
Elaboration jede Aus- und argumentativ durch Argumente belegt
Weiterbearbeitung | im Modus der Exemplifizie- | mit Beispielen vertieft

einer Orientierung | rung

im Modus der Beschrei- mit Beschreibungen
bung
im Modus der Erzdhlung mit Erzdhlungen belegt

Differenzierung | Aufzeigen der Grenzen einer Orientierung (nicht als negativer
Gegenhorizont)

Einschrankung von Reichweite / Relevanz einer Orientierung
- Modifizierung eines Orientierungsgehaltes

Validierung Bestatigung: alles propositionell Aufgreifen der gesam-
kann validiert ten aufgeworfenen
werden Orientierung

performatorisch Aufgreifen eines Teils
der Orientierung

Ratifizierung Anzeigen des Verstehens, ohne inhaltliche Zustimmung wie bei der
Validierung

Antithese Verneinung der Proposition; negativer Gegenhorizont

Synthese Zundchst einander entgegenstehende Orientierungsgehalte, Synthesen

vollziehen sich meist in Konklusionen, Diskutierende nahern sich dem Kern
der Orientierung antithetisch = vgl. antithetischer Diskursverlauf
Opposition Entwurf einerOrientierung, die mit der zuerst entfalteten unvereinbar ist
- kein gemeinsamer Orientierungsrahmen vorhanden

- fihrt zur rituellen Beendigung eines Themas

- keine konsensfahigen thematischen Konklusionen, Themenspriinge
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Divergenz scheinbare Bezugnahmen, die Fremdrahmungen sind
- verdeckte Rahmeninkongruenz

Konklusion Abschluss der - im Modus der Formulierung einer Orientie-
Entfaltung secht” rung / Proposition
einer Orientie- - im Modus der Validierung einer Orientierung
rung; beendet - im Modus der Generalisierung einer Orientie-
ein Thema rung

- im Modus der Synthese

- durch Ausklammern eines Themas
Jituell” | -im Modus der Metarahmung

- im Modus der Metakommunikation

- durch Themenverschiebung

- als rituelle Synthese

- als performatorische rituelle Konklusion
Zwischen- Erweiterung eines Themas, anderes Aufrollen des Themas

konklusion
Anschlusspro-
position
Trans(pos)ition | Konklusion, in der ein neues Thema aufgeworfen und die alte Orientierung
inihrem Grundgehalt mitgenommen wird

Abbildung 1: Kategorien zur Beschreibung der Diskursorganisation (vgl. Schrock 2009, S.51)

In dieser Ubersicht deutet sich bereits an, dass der Orientierungsrahmen
einer Gruppe erst auf der Grundlage der Gegenhorizonte erkennbar wird,
innerhalb derer ein Thema abgehandelt wird. Die innerhalb der Gruppen-
diskussion hervorgebrachten Orientierungsmuster gewinnen ihre Kontu-
ren, indem sie an positiven und negativen Gegenhorizonten festgemacht
werden. Solche Gegenhorizonte im Sinne von Orientierungsfiguren und
deren Enaktierungspotentialen, das heilit inwieweit danach gehandelt
wird, sind die wesentlichen Komponenten des Erfahrungsraums einer
Gruppe und rahmen diesen. Um die Orientierungsmuster zu erschliel3en,
muissen vor allem die Rahmungen und die Selektivitat (die spezifische
Weichen- und Problemstellung bei der Behandlung eines Themas) einer
Gruppe in den Blick genommen werden. Diese sind dann den Alternativen,
wie sie von anderen Gruppen bei vergleichbaren Themen verwandt wer-
den, gegenuberzustellen. Diese den gesamten Forschungsprozess beglei-
tende Suche nach Vergleichshorizonten nennt man komparative Analyse
(vgl. Bohnsack 2013b, S. 251).

Die komparative Analyse ist von zentraler Bedeutung fir das rekonstruk-
tive Vorgehen und begleitet den gesamten Auswertungsprozess. Sie be-



Dokumentarische Methode und Gruppendiskussionsverfahren 191

stimmt sowohl die Auswahl von zu interpretierenden Sequenzen aus dem
erhobenen Material als auch den Weg zur Typenbildung. Aufgrund seiner
Prozesshaftigkeit wird dieser Analyseschritt in der Regel jedoch nicht um-
fassend expliziert. Prinzipiell ist jeder Fall der Auswertung mit jedem ande-
ren Fall in Bezug auf einen Orientierungsaspekt hin zu vergleichen. Die
komparative Analyse dient aullerdem der methodisch-methodologischen
Kontrolle der Standortgebundenheit der Forschenden, welche prinzipiell
nicht aufgelost werden kann. Sie kann lediglich methodisch kontrolliert
werden, indem Forschende, die an den Forschungsgegenstand herange-
tragenen, impliziten Vergleichshorizonte (in Form von Hypothesen) mit
weiteren aus empirischem Material rekonstruierten Fallen vergleichen.
Durch die sukzessive Ersetzung von Hypothesen durch die aus dem empi-
rischen Material rekonstruierten Vergleichsfalle lasst sich die Kontrolle der
Standortgebundenheit in einen nachvollziehbaren Prozess uberflihren
(vgl. Bohnsack 2013b).

Indem die jeweiligen Falle vor dem Gegenhorizont anderer Falle in ihre
Bedeutungsschichten zerlegt werden, gelangt man schlie3lich zur Typen-
bildung (vgl. Bohnsack 2010a, S. 141). Dabei werden einerseits Bezlige
zwischen spezifischen Orientierungen herausgearbeitet. Andererseits wird
nach dem Erlebnishintergrund oder existenziellen Hintergrund gefragt, in
dem die Entstehung der biografischen Orientierungen zu suchen ist (vgl.
Bohnsack 201043, S. 141). Diese erste Stufe der Typenbildung der Dokumen-
tarischen Methode wird als sinngenetisch bezeichnet. Durch die Abstrakti-
on der (in der reflektierenden Interpretation herausgearbeiteten) Orientie-
rungsrahmen nahert sich das Verfahren (Uber den fallinternen und den
fallibergreifenden Vergleich der Orientierungsrahmen) einer Typologisie-
rung. Das herausgearbeitete gemeinsame Thema (Uber alle Orientierungs-
rahmen hinweg) wird als Basistypik bezeichnet (vgl. Bohnsack 2013b,
S. 252). Im Zuge dieser auch als sinngenetisch bezeichneten Typenbildung
werden auf Basis der Handlungspraxis der Beforschten zentrale Orientie-
rungsfiguren herausgearbeitet ,und im fallibergreifenden wie fallinternen
Vergleich abstrahiert bzw. spezifiziert. Durch die Suche nach minimalen und
maximalen Kontrasten kann so jeder einzelne Typ oder Typus von anderen
unterschieden werden” (Nentwig-Gesemann 2013, S.297). Von einem Typus
lasst sich jedoch erst dann sprechen, wenn die rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen neben der fallinternen auch auf einer falliibergreifenden
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Analyse basieren, und sich damit vom jeweiligen Fall und seiner Spezifik
l6sen (vgl. Bohnsack 2009, S. 58). Die sinngenetische Typenbildung wird
dabei insofern etwas erleichtert, als die Basistypik auch durch das Erkennt-
nisinteresse des Forschungsprojektes vorstrukturiert wird (vgl. Bohnsack
2013b, S. 253).

Die zweite Stufe der Typenbildung zielt auf die Erarbeitung einer sozio-
genetischen Typologie ab. Dabei wird eine Orientierung in ihrer funktiona-
len Beziehung zu spezifischen Erfahrungsdimensionen, zur Sozialisations-
geschichte beziehungsweise zum ,existentiellen Hintergrund” der Befor-
schten herausgearbeitet. Methodisch vollzieht sich dieser Schritt in zwei
unterschiedlichen, sich aber dennoch einander erganzenden beziehungs-
weise einander wechselseitig validierenden Schritten: der mehrdimensio-
nalen Analyse sowie der soziogenetischen Interpretation (vgl. Bohnsack
2013b, S. 262). Dabei zielt die soziogenetische Interpretation auf die Re-
konstruktion der Prozessstruktur des Orientierungsrahmens im Sinne sei-
nes Modus Operandi ab. Dabei wird vor allem nach interaktiven Schliussel-
szenen innerhalb der (kollektiven) Sozialisationsgeschichte und Biografie
der Beforschten gesucht. Der Zugang zu solchen Szenen findet sich einer-
seits Uber die fokussierten Passagen in den Gruppendiskussionen, anderer-
seits aber in narrativen Interviews, die vor allem die Kindheit und frihe
Jugendphase der Beforschten adressieren (vgl. Bohnsack 2013b, S. 267).
Deutlich tritt hier der hohe Anspruch an die soziogenetische Typenbildung
hervor, der sich nicht immer einlésen lassen wird, allein da viele For-
schungsvorhaben nicht die Ressourcen zur Verfligung stellen, die erforder-
lich sind, um das bendétigte empirische Material flr eine soziogenetische
Typenbildung zu erheben, geschweige denn, es in der erforderlichen Wei-
se auszuwerten. Gleichwohl besitzt auch die sinngenetische Typenbildung
eine eigene Erklarungskraft und Theoriebildungspotential, wie das nachste
Kapitel zeigt.
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4. Methodensetting und -beschreibung

Zu Beginn eines jeden empirischen Forschungsvorhabens steht die Reali-
sierung des Feldzugangs. In vielen Forschungsprojekten erwiesen sich
hierfir teilnehmende Beobachtungen als geeignetes Mittel. Durch die
Teilnahme am Alltag der Beforschten eroffnet sich ein erster unmittelbarer
Zugang zu den taglichen Aktivitaten, Ritualen, Interaktionen und Ereignis-
sen des untersuchten Kontextes (vgl. Dewalt/Dewalt/Wayland 2000, S. 260).
Die Methode hilft den Forschenden auch, eine offene, entdeckende und
induktive Haltung einzunehmen. Das empfiehlt sich umso mehr, je weni-
ger das adressierte Forschungsfeld bereits empirisch erschlossen wurde.
Das Erleben des zu untersuchenden Forschungsgegenstandes aus erster
Hand hilft, sensible Fragen in der Sprache der Beforschten fiir den weiteren
Untersuchungsprozess zu entwickeln.

Im Vorfeld der Gruppendiskussionen ist ein Leitfaden zu erstellen, in
dem die Themen festgehalten werden, die forschungsrelevant sind und
Uber die sich die Gruppe auseinandersetzen soll. Mit Blick auf die kompara-
tive Analyse sollte die Eingangsfragestellung jeder Gruppe identisch ge-
stellt werden. Die Fragestellung sollte demonstrativ vage sein, um das
Gesprach anzuregen und den Teilnehmenden moglichst viel Raum zur
Entfaltung ihrer Relevanzen einzuraumen. Im Forschungsprojekt von
BRUGGEMANN wurden zum Beispiel die Lehrkrafte danach gefragt, was sie
bewogen hatte, den Lehrberuf zu ergreifen. Den Teilnehmenden sollte
auch mitgeteilt werden, dass sich die Erhebungsmethode an eine normale
Gesprachssituation anzundhern versucht, das bedeutet, dass sie aufgefor-
dert sind, miteinander zu reden und es ausdrticklich gewlinscht ist, dass sie
die Gruppendiskussion entwickeln und gestalten.

Dem Charakter der Gruppendiskussion entsprechend, richten sich alle
Interventionen der Forschenden immer an die gesamte Gruppe. lhr wird
gewissermallen die Bearbeitung von Themen vorgeschlagen, Initiierungen
mit propositionalem Gehalt sind dabei zu vermeiden. Auch um der Gruppe
maoglichst viel Gelegenheit zu bieten, ihre jeweiligen Relevanzstrukturen zu
entfalten und ihre Handlungspraxis zu erlautern, sollten Nachfragen zu-
nachst immanent sein und an bereits Gesagtes anknilpfen, indem bei-
spielsweise darum gebeten wird, bestimmte Aspekte weiter auszufiihren.
Auf diese Weise lasst sich unter anderem relativ gut feststellen, welche
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eigenstandige Relevanz die behandelten Forschungsthemen fir die Grup-
pe haben. Vor jeder Intervention sollte aber immer vier bis fiinf Sekunden
abgewartet werden, um sicherzustellen, dass die Teilnehmenden ein The-
ma wirklich beendet haben.

Bedarfsweise kann den Teilnehmenden nach der Gruppendiskussion
noch ein Kurzfragebogen vorgelegt werden, der neben soziodemografi-
schen Basisdaten weitere fir die Auswertung relevante Informationen
erfragt. Fir die Sequenzanalyse der reflektierenden Interpretation ist die
korrekte Zuordnung aller Beitrage zu den jeweiligen Sprecherinnen bezie-
hungsweise Sprechern essentiell. Es empfiehlt sich, die erhobenen Grup-
pendiskussionen vollstandig zu transkribieren, wobei Eigennamen, Orts-
namen sowie Namen von Institutionen zu anonymisieren sind. Alle Hin-
weise, die Rickschlisse auf reale Personen zulassen, sind zu anonymisieren
oder zu maskieren. Die Transkription erfolgt nach im Rahmen der Dokumen-
tarischen Methode vielfach erprobten Regeln, die auf einen mittleren Detail-
lierungsgrad abzielen und die Informationen zur Intonation und Lautstarke-
veranderung wiedergeben sowie in begrenztem Umfang auch nonverbale
Informationen (zum Beispiel Lachen oder Sprechpausen) berlicksichtigen
(vgl. Knobloch 2003, S. S.159-160; Przyborski 2004, S. 50-51).

Im folgenden Abschnitt erlautern wir die Vorgehensweise der Auswer-
tung von Gruppendiskussionen in grundlegenden Ziigen anhand der Arbeit
von BRUGGEMANN (2013). Aufgrund des hohen Detaillierungsgrads einer
umfassenden Diskursanalyse (vgl. Kapitel 3) miissen wir dabeijedoch auf die
Ausarbeitung einer kleinteiligen Sequenzanalyse (formulierende und reflek-
tierende Interpretation) verzichten und fokussieren auf die darauf aufbau-
ende sinngenetische Typenbildung als zentralem Ergebnis der komparati-
ven Analyse.

Insgesamt wurden in dem Forschungsprojekt zehn Gruppendiskussio-
nen mit Lehrkraften unterschiedlicher Schulformen (Realschulen, Gesamt-
schulen und Gymnasien) der Sekundarstufe 1 durchgefiihrt und vollstan-
dig transkribiert.
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Schule Gruppendiskussionen
RS-LandstraRe Gruppe Struktur
Gruppe Grau
GY-Elbsand Gruppe Haus
Gruppe China
G5 Gruppe Muffin

Herbstschule

Gruppe Blume
Gruppe Ruckzuck
GS-Marktplatz | Gruppe Mac
OZ-Nordstadt | Gruppe Silber
GY-Sonne Gruppe Baum

GS-Oberstadt

Abbildung 2: Sample der Untersuchung von BRUGGEMANN (2013)

Ausgehend von einer Gruppendiskussion wird zunachst dieser Fall (das
heilt die ausgewahlte Gruppendiskussion) thematisch erschlossen und es
werden sukzessive weitere Falle der Analyse zugefiihrt. Die Auswertung
beginnt in der Regel mit einer vollstandigen thematischen Gliederung
jeder gefliihrten Gruppendiskussion, welche die in der Diskussion aufge-
worfenen Themen zusammenfasst. Dabei wird auch vermerkt, welche
Themen von der Gruppe selbst eingebracht und welche von aulBen ange-
regt wurden (vgl. Bohnsack 2010b, S. 135). Erstere werden bevorzugt der
spateren Interpretation zugefihrt, da sich in der selbsttatigen Initiierung
selbiger eine gewisse Relevanz des Themas fiir die Gruppe abbildet. Wie-
derholt selbstinitierte Themen sind auch ein Hinweis auf den Orientie-
rungsrahmen einer Gruppe. In diesem Zusammenhang ist auch nach den
sogenannten Fokussierungsmetaphern zu suchen. Solche Textstellen mit
hoher metaphorischer und interaktiver Dichte (charakterisiert unter ande-
rem durch haufige Sprecherwechsel) verbergen regelmallig den uberge-
ordneten Orientierungsrahmen einer Gruppe (vgl. Loos/Schaffer 2001, S.
70). Es werden im Zuge der thematischen Gliederung auch Passagen fir die
detaillierte Interpretation ausgewahlt, die im Hinblick auf die Ausgangsfra-
gestellung der Forschungsarbeit von besonderer Relevanz sind.

Wenn eine Sequenz ausgewahlt wurde, wird diese zunachst einem wei-
teren deskriptiven Analyseschritt unterzogen - der detaillierten formulie-
renden Interpretation. Dabei wird herausgearbeitet, was von den Beforsch-
ten thematisiert und gesagt wird, um eine noch detailliertere thematische
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Gliederung des Diskurses anhand ausgewahlter Passagen zu rekonstruie-
ren. Die formulierende Interpretation adressiert den kommunikativ-gene-
ralisierenden Sinngehalt und halt fest, was von der Gruppe thematisiert
wird. Im Zuge der formulierenden Interpretation kénnen aufgrund ihrer
leichteren Zuganglichkeit bereits Wissensbestande auf der Grundlage von
Orientierungsschemata explizit werden. Das kdnnen beispielsweise schul-
weite Vereinbarungen zur Nutzung und Verfugbarkeit von Medienressour-
cen sein. So verfligen beispielsweise die Mitglieder der Gruppe Muffin nur
Uber einen eingeschrankten Zugang zur Nutzung des Computerraums an
der Schule, da die Buchung dieser Ressource bevorzugten Funktionstra-
gern (Informatiklehrkraft, Mitglied der Schulleitung) vorbehalten zu sein
scheint (vgl. Briggemann 2013, S. 185).

Der Ubergang von der formulierenden (immanenten) zur reflektieren-
den (dokumentarischen) Interpretation markiert den Wechsel von den
Was- zu den Wie-Fragen. Im Zentrum der reflektierenden Interpretation
steht die ,Rekonstruktion und Explikation des Rahmens innerhalb dessen
das Thema abgehandelt wird, auf die Art und Weise, d. h. wie mit Bezug auf
welches Orientierungsmuster, welchen Orientierungsrahmen das Thema
behandelt wird” (Bohnsack 2010b, S. 135, Hervorhebung im Original). Die
Analyse folgte damit der im dritten Kapitel adressierten methodologischen
Leitdifferenz, basierend auf der Unterscheidung zwischen dem kommuni-
kativ-generalisierenden und dem dokumentarischen Sinngehalt (vgl.
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013, S. 13 f.). Oberster Bezugspunkt
der Analyse im Zuge der reflektierenden Interpretation ist die Besonderheit
oder Gesamtgestalt des untersuchten Falles. Der Verlauf der dabei inter-
pretierten Passage wird unter dem Aspekt des Herstellungsprozesses kol-
lektiver Orientierungen betrachtet. Detailliert ausgearbeitete Beispiele
formulierender und reflektierender Interpretationen finden sich unter
anderem bei Aglaja PRzYBORskI (2004).

Die Bezugspunkte der fallinternen Interpretationen konstituieren auch
die Ausgangspunkte der komparativen Analyse (vgl. Bohnsack 2010b,
S. 137). Wurden innerhalb eines Falls Orientierungsaspekte herausgearbei-
tet, wird nunmehr in anderen Fallen ebenfalls nach diesen Orientierungen
gesucht, die fallbezogenen Orientierungsrahmen miteinander verglichen
und zueinander in Beziehung gesetzt und maoglichst zu einer sinngeneti-
schen Typologie der untersuchten Falle verdichtet. Von den zehn von
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BRUGGEMANN (2013) gefiihrten Gruppendiskussionen gingen sechs in die
komparative Analyse und damit in die Erarbeitung Ubergreifender Orien-
tierungsrahmen ein. Die sechs eingehender untersuchten Falle wurden
ausfuhrlich in ihren Orientierungsrahmen ausgearbeitet (vgl. Brliggemann
2013,S5.97-259).

Es stellt sich die Frage nach der angemessenen Anzahl von Gruppendis-
kussionen fir eine solche Untersuchung beziehungsweise wie viele Falle
notwendig sind, um (mindestens) eine sinngenetische Typenbildung erar-
beiten zu kdnnen. Leider lasst sich diese Frage in der Planungsphase noch
nicht eindeutig beantworten, sondern erst im Prozess der Auswertung. Es
ist jedoch davon auszugehen, dass mindestens sechs bis acht Falle bendo-
tigt werden, um eine komparative Analyse vornehmen zu kénnen.’

Nachdem ein Orientierungsrahmen in seinem Abstraktionspotential
ausgearbeitet wurde und fallibergreifende Gemeinsamkeiten in Form
eines Typus beschreibbar gemacht wurden, fuhrt der nachste Schritt zu
einer Spezifizierung und Detaillierung des so gewonnenen Typus. Die
damit einhergehende falllibergreifende (komparative) Analyse setzt den
Fokus nicht in erster Linie auf die Ubereinstimmungen der Falle, sondern
arbeitet vor allem die (maximalen) Kontraste zwischen den Fallen heraus,
um so eine Typologie herauszubilden, die alle Falle umfasst. Es wird somit
jeder Fall mit jedem anderen Fall in Hinblick auf Gemeinsamkeiten und
Kontrastierungen der Orientierungsrahmen verglichen (vgl. Briggemann
2013, S.94).

In der Untersuchung von BRUGGEMANN konnte zum Beispiel ein gruppen-
Ubergreifendes charakteristisches Spannungsverhaltnis, wie es dem Ver-
standnis von Medienerziehung unter berufserfahrenen Lehrkraften zu
Grunde liegt, rekonstruiert werden (vgl. Briggemann 2013, S. 261). Die
Angehdorigen der Gruppen Baum und Haus zeichnen sich durch eine tech-
nisch-instrumentelle Orientierung im Hinblick auf die Medienerziehung aus.
Die Vermittlung von technisch-instrumentellen Nutzungskompetenzen
beispielsweise im Sinne von Programmanwendungen steht bei Gruppen
dieses Typus im Vordergrund. Ethisch-moralische Aspekte der Medienzie-

' Im Rahmen einer Qualifikationsarbeit unter Promotionsniveau sollten es aber in der Regel
nicht mehr als acht Gruppendiskussionen sein, um einer Uberforderung durch Materialfiille
vorzubeugen.
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hung sind im Orientierungsrahmen dieser Gruppen dagegen von geringer
Bedeutung. Im maximalen Kontrast dazu stehen bezuglich des Verstand-
nisses und der Verortung der Medienerziehung die Gruppen Blume und
Grau, deren zentrales Anliegen die Minimierung (oder Vermeidung) medial
vermittelter Kommunikation in der Schule ist (vgl. Briggemann 2013, S. 260).
In diesen Gruppen wird davon ausgegangen, dass die digitalen Medien vor
allem im hauslichen Umfeld der Schilerinnen und Schiiler umfassend und
(zu) intensiv genutzt werden und die Schule vor allem als Ort interpersona-
ler Kommunikation bedeutsam ist. Im Kontrast zu den Gruppen Baum und
Haus agieren die Mitglieder der Gruppen Blume und Grau im Modus einer
,moralischen Instanz”. Sie vermeiden die Mediennutzung in der Schule
bewusst, um so die interpersonale Kommunikation gezielt zu erhalten und
zu pflegen.

Zwischen diesen im maximalen Kontrast stehenden Umgangsformen
wurde ein drittes Orientierungsmuster anhand der Gruppen Muffin und
Struktur herausgearbeitet (vgl. Briggemann 2013, S. 261). Die Angehorigen
dieses Typus schwanken situationsbezogen zwischen einer Priorisierung
der zweckrationalen Vermittlung von Nutzungskompetenzen in Bezug auf
die medienvermittelte Kommunikation und deren Vermeidung zu Gunsten
einer direkten Kommunikation. Der fallibergreifende Vergleich wurde fir
unterschiedliche Orientierungsaspekte ausgearbeitet. Dabei wurden zum
Beispiel sowohl Ubereinstimmende als auch kontrastierende Muster im
Umgang mit der Frage nach der notwendigen Macht und Kontrolle in der
Unterrichtspraxis rekonstruiert. (So konnten zum Beispiel die Kontrollfunk-
tion der Eltern betreffend verschiedene Umgangsweisen offengelegt wer-
den, wie sie sich fur bestimmte Gruppen jeweils als typisch erwiesen.) Die
auf diese Weise sukzessiv vollzogene Erarbeitung von Ubereinstimmungen
und Kontrastierungen lie8 sich schlielich zu einer dreigliedrigen Typolo-
gie verdichten.

Typus A — Instrumentell-technisch agierende Strateginnen und Strategen
Typus B - Kontextbezogen agierende Pragmatikerinnen und Pragmatiker
Typus C - Moralisch agierende Erzieherinnen und Erzieher

Abbildung 3: Dreigliedrige Typologie nach BRUGGEMANN (2013)
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Mit den Typenbezeichnungen (Typus A, Typus B, Typus C) sind stets Orien-
tierungsmuster adressiert, die durch mehrere Gruppen des Samples (vgl.
Briiggemann 2013, S. 260) reprasentiert werden. Die sinngenetische Ty-
penbildung wie sie hier durch den konsequenten falllibergreifenden Ver-
gleich der Orientierungsmuster erarbeitet wurde, bringt drei Typen hervor:
Typus A versammelt die instrumentell-technisch orientierten Strateginnen
beziehungsweise Strategen, deren Medienhandeln sich vorwiegend an
zweckrationalen Parametern und der Foérderung von instrumentell-
technischen Kompetenzen orientiert. Im maximalen Kontrast zu diesem
von Typus A reprasentierten Orientierungsmuster steht das Orientierungs-
muster von Typus C, den moralisch agierenden Erzieherinnen beziehungs-
weise Erziehern. Die Lehrpersonen, die diesem Typus angehoren, agieren im
Modus einer moralischen Instanz. Damit verbunden ist eine Deutungsho-
heit GUber die Medienpraxen der Schilerinnen und Schiiler in einem be-
wahrend erzieherischen Modus. Das medienbezogene Handeln innerhalb
dieses Orientierungsmusters bezieht sich auf Kontrollhandeln und auf eine
bewusste Meidung medienbezogener Unterrichtspraxen zugunsten direk-
ter interpersonaler Kommunikation und Interaktion. Zwischengelagert ist
den Typen A und C der Typus B, der kontextbezogen agierenden Pragmati-
kerinnen und Pragmatiker, deren Orientierungsrahmen im Unterschied zu
dem klar zweckrationalen Orientierungsmuster (Typus A) und dem mora-
lisch-erzieherischen Orientierungsmuster (Typus C) situationsabhangig
immer wieder neu hervorgebracht wird. Die Orientierungsaspekte fachlich-
instrumenteller Férderung und ethisch-moralischer Forderung sind mitei-
nander verwoben und es werden Handlungsentscheidungen jeweils ab-
hangig vom Kontext getroffen, wobei eine eindeutige Gewichtung nicht
vorgenommen wird (vgl. Briggemann 2014, S. 68).

Die unterrichtsbezogene Handlungspraxis mit digitalen Medien wie sie
in den untersuchten Fallen rekonstruiert wurde, vollzieht sich insgesamt in
einem Spannungsverhaltnis von instrumentell-technischer und ethisch-
moralischer Kompetenzvermittlung. Diese Gemeinsamkeit aller Falle (lGber
deren Verschiedenheit hinweg) bildet die Basistypik der herangezogenen
Untersuchung und lasst sich als das Spannungsverhdltnis zwischen instru-
mentell-technischer und ethisch-moralischer Kompetenzvermittlung beschrei-
ben. Dieses Spannungsverhaltnis zeigt sich in Bezug auf unterschiedliche
Orientierungsaspekte. Unter der Basistypik formieren sich die herausgear-
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beiteten Typen (instrumentell-technische Strateginnen und Strategen,
Pragmatikerinnen und Pragmatiker, moralische Erzieherinnen und Erzie-
her), indem sie unterschiedliche Auspragungen des Spannungsverhaltnis-
ses von instrumentell-technischer und ethisch-moralischer Kompetenz-
vermittlung reprasentieren.

maximaler Kontrast

Instrumentell-
technisch orientierte

Strateg/innen

* primar zweckrational und fach-
bezogener Orientierungsrahmen

s Vermittlung technisch-
instrumenteller Kompetenzen
steht i Zentrum der
Unterrichtspraxis

» keine klare medienerzieherische
Vermittlungsaufgabe

Pragmatiker/innen

» Diffusion von Maral und
Zweckrationalitat — Suche nach
Strukturen und Leitmotiven im
schulischen Umgang mit
digitalen Medien

* keine systematische
Verankerung des
Medieneinsatzes in der eigenen
Unterrichtspraxis

Maralische
Erzieher/innen

» moralisch-erzieherischer
QOrientierungsrahmen

» Prioritdt der interpersonalen-
direkten Kommunikation (die
neu zu erlernen ist)

* Agieren im Modus einer
maoralischen Instanz (moralische
Deutungshoheit Uber das
Medienhandeln)

Abbildung 4: Typologie: Handlungsleitende Orientierungsmuster von Lehrpersonen
in Bezug auf die unterrichtliche Mediennutzung (Briiggemann 2013, S. 260)

Die vorgestellte dreigliedrige Typologie ist exemplarisch. Es ist ebenso
maoglich, dass eine mit der Dokumentarischen Methode erarbeitete Typo-
logie lediglich zwei Dimensionen umfasst oder auf deutlich mehr als drei

Typen basiert.
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5. Reflexion | Wiirdigung

Der vorliegende Beitrag gibt Forscherinnen und Forschern, die mit der
Rekonstruktion kollektiver Orientierungen befasst sind oder erwdagen, sich
damit zu befassen, einen Uberblick, wie sie dafiir Gruppendiskussionen in
Kombination mit der Dokumentarischen Methode der Interpretation einset-
zen konnen. Dazu haben wir zum einen in (sehr) knapper Form die theore-
tische beziehungsweise methodologische Basis der Dokumentarischen
Methode dargestellt und darauf aufbauend, anhand der Arbeit von Marion
BRUGGEMANN - in der dem begrenzten Platz geschuldeten kursorischen
Form - nachgezeichnet, wie die Dokumentarische Methode der Typenbil-
dung angewendet werden kann. Aufgrund des hohen Detaillierungsgrades
des methodischen Repertoires und der sich darin widerspiegelnden Kom-
plexitit des theoretischen Uberbaus kann die Darstellung lediglich Schlag-
lichter auf wichtige Weichenstellungen und charakteristische Merkmale
des Forschungsprozesses werfen. Eine umfassende Auffacherung des mit
der Dokumentarischen Methode verbundenen methodischen Repertoires
und seiner Anwendung findet sich bei PRzyBORSkI (2004). Wer mit Grup-
pendiskussionen in Verbindung mit der Dokumentarischen Methode arbei-
ten mochte, dem sei erstens geraten, den von uns verwendeten Quellen zu
folgen und diese zu vertiefen.

Zum Einstieg eignet sich besonders das Lehrbuch ,Rekonstruktive Sozi-
alforschung” von Ralf BOHNSACK, das bereits in der neunten Uberarbeiteten
und aktualisierten Fassung vorliegt. Des Weiteren stellt Arnd Michael NoHL
unter www.dokumentarischemethode.de eine (unregelmaBig aktualisierte)
Liste von Verdffentlichungen zur Dokumentarischen Methode in ihren
unterschiedlichen Anwendungsfeldern zur Verfligung. Gerade fir Einstei-
gerinnen beziehungsweise Einsteiger ist das eine gute Mdglichkeit, sich
insbesondere Uber publizierte empirische Arbeiten, die auf der Dokumen-
tarischen Methode basieren, zu informieren.

Gleichwohl ist es schwer moglich, sich die Dokumentarische Methode
der Interpretation - sowie die meisten anderen Methoden der qualitativen
empirischen Sozialforschung - ausschlieBlich mittels entsprechenden
Literaturstudiums anzueignen. Mindestens genauso wichtig ist der Aus-
tausch mit anderen Forschenden sowie die profunde Anleitung durch
jemanden, der oder die die Arbeit mit der Methode beherrscht. Am besten
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eignet sich dazu eine so genannte Forschungswerkstatt, in der — bevorzugt
ausschlie3lich - mit der Dokumentarischen Methode gearbeitet wird. Dort
treffen Forschende regelmallig zusammen, um Ergebnisse aus ihrem For-
schungsvorhaben vorzustellen und erhalten umfangreiches Feedback
durch die anderen Teilnehmenden. An vielen Universitaten gibt es inzwi-
schen solche von erfahrenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
angeleitete Arbeitsgruppen.

Fir Forschende, die sich noch unsicher sind, ob sie mit der Dokumenta-
rischen Methode arbeiten mochten, bietet sich zunachst die Teilnahme an
einem entsprechenden Workshop im Rahmen der regelmaRig stattfinden-
den Uberregionalen Treffen zu qualitativen Forschungsmethoden an. Diese
Treffen finden zum Beispiel jahrlich am Zentrum fir Sozialforschung und
Methodenentwicklung (www.zsm.ovgu.de) in Magdeburg oder an der
Freien Universitat Berlin (www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/
index.html) statt. Hier kdnnen Interessierte einen Eindruck von der For-
schungspraxis gewinnen und sich dartber vergewissern, ob sie mit der
Dokumentarischen Methode arbeiten mdéchten. Solche Veranstaltungen
bieten auch eine gute Gelegenheit, die Anbieterinnen und Anbieter in
Frage kommender Forschungswerkstatten kennenzulernen und gegebe-
nenfalls um Aufnahme zu bitten.

Interessierte Forschende sollten sich darliber im Klaren sein, dass die
Dokumentarische Methode relativ aufwendig in der Realisierung ist und
der Rekonstruktionsprozess prinzipiell ergebnisoffen ist. Gerade eine Ty-
penbildung wird nicht immer maglich sein, obgleich die Nicht-Typisierung
auch ein Ergebnis ist.

AbschlieBend bleibt noch darauf hinzuweisen, dass Gruppendiskussio-
nen bei der Arbeit mit der Dokumentarischen Methode nach wie vor gro-
Ben Raum einnehmen. Sie sind aber langst nicht mehr das einzige Verfah-
ren zur Erhebung und Auswertung von Daten mittels der Dokumenta-
rischen Methode. So eignet sich die Methode auch fir die Analyse
narrativer Interviews (vgl. Nohl 2012) und hat sich zwischenzeitlich als
probate Methode der qualitativen Bild- und Videointerpretation erwiesen
(vgl. Bohnsack 2011; Bohnsack/Baltruschat/Fritzsche/Wagner-Willi 2015).
Insofern ist die Dokumentarische Methode zukunftsoffen und gut aufge-
stellt, um auch den sich im Zuge der Mediatisierung verandernden Kom-
munikations- und Ausdrucksweisen und deren Relevanzen fir die unter-
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schiedlichen medienpadagogischen Fragenstellungen adaquat zu begeg-
nen. Dazu kommen kontinuierliche methodisch-methodologische Weiter-
entwicklungen, zum Beispiel zur relationalen Typenbildung und zum
Mehrebenenvergleich, die die Reichweite und Erklarungskraft der Doku-
mentarischen Methode kontinuierlich weiterentwickeln (vgl. Nohl 2013).
Insofern ist der vorliegende Beitrag als Momentaufnahme zu verstehen: Es
ist davon auszugehen, dass sich die Methode kontinuierlich weiterentwi-
ckelt, um zukiinftigen Anforderungen an die qualitative, empirische For-
schung gerecht zu werden. Man darf gespannt sein!
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