
www.ssoar.info

Dokumentarische Methode lehren?! Eine
thesengeleitete Reflexion
Franz, Julia; Welser, Stephanie

Erstveröffentlichung / Primary Publication
Sammelwerksbeitrag / collection article

Empfohlene Zitierung / Suggested Citation:
Franz, J., & Welser, S. (2021). Dokumentarische Methode lehren?! Eine thesengeleitete Reflexion. In A. Geimer, D.
Klinge, S. Rundel, & S. Thomsen (Hrsg.), Jahrbuch Dokumentarische Methode. Heft 4/2021 (S. 17-42). Berlin: centrum
für qualitative evaluations- und sozialforschung e.V. (ces). https://doi.org/10.21241/ssoar.78285

Nutzungsbedingungen:
Dieser Text wird unter einer CC BY-SA Lizenz (Namensnennung-
Weitergabe unter gleichen Bedingungen) zur Verfügung gestellt.
Nähere Auskünfte zu den CC-Lizenzen finden Sie hier:
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

Terms of use:
This document is made available under a CC BY-SA Licence
(Attribution-ShareAlike). For more Information see:
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0

http://www.ssoar.info
https://doi.org/10.21241/ssoar.78285
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0


Julia Franz & Stephanie Welser 

Dokumentarische Methode lehren?! 
Eine thesengeleitete Reflexion 

Die Frage nach der Vermittlung qualitativer Forschungsmethoden im Allge-
meinen und der Dokumentarischen Methode im Besonderen lässt sich für un-
terschiedliche Diskurs- und Handlungszusammenhänge als divergent wahr-
nehmen. Blickt man auf die (hochschulische) Praxislandschaft der Vermittlung 
von qualitativer und dokumentarischer Forschung, so zeigt sich eine Angebots-
vielfalt an Workshops, Forschungswerkstätten oder Summer Schools, die da-
rauf abzielen, (Nachwuchs-)Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern qua-
litative Forschung oder konkret dokumentarische Auswertungspraxen näher-
zubringen. Der Erwerb von Kompetenzen im Bereich qualitativer Forschungs-
methoden gehört zudem zum Anforderungsprofil vieler sozial- und humanwis-
senschaftlicher Studiengänge. Im Vergleich zu der wahrnehmbaren Fülle an 
differenten Lehr-Lernsettings fällt die theoretische und empirische Auseinan-
dersetzung mit mikrodidaktischen Praktiken, unterschiedlichen Vermittlungs-
formaten oder Lehrkonzepten qualitativer und dokumentarischer Forschungs-
methoden eher dürftig aus.  

Dies führt zur Annahme, dass der praktischen Vermittlung qualitativer For-
schung und auch der Dokumentarischen Methode eine eher implizit bleibende 
Mikrodidaktik zugrunde liegt, die nur selten explizit im entsprechenden Fach-
diskurs thematisiert wird. Aufbauend auf dieser Beobachtung verfolgen wir 
mit vorliegendem Beitrag die Frage, welche expliziten wie implizit bleibenden 
Annahmen und Erkenntnisse sich zum Lehren der dokumentarischen For-
schungsmethodik im entsprechenden Fachdiskurs beobachten lassen. Anhand 
von sechs Thesen wird der Versuch unternommen, die für diese Frage relevan-
ten Inhalte zu systematisieren, um so an einigen Stellen zu einer Explikation 
beizutragen.  

Die folgenden sechs Thesen sind strukturell so angelegt, dass in der Entfal-
tung der ersten Überlegungen zunächst eine breite Perspektive eingenommen 
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wird, bei der das explizite, diskursive Nachdenken über die Vermittlung qua-
litativer Forschungsmethoden im Allgemeinen und der Dokumentarischen 
Methode im Besonderen beobachtet wird. Im Verlauf des Beitrags erfolgt dann 
eine zunehmende Fokussierung auf Aspekte, die für die Auseinandersetzung 
mit der Vermittlung der Dokumentarischen Methode interessant erscheinen, 
allerdings kaum explizit diskursiv verhandelt werden. So reflektieren wir hier 
insbesondere im Fachdiskurs vorliegende method(olog)ische Normen, die aus 
unserer Sicht auch als Lerninhalte interpretiert werden können und verschie-
dene Implikationen für entsprechende Lehrformen mit sich führen. Der Beitrag 
schließt mit Überlegungen zur Weiterentwicklung didaktischer Perspektiven. 

These 1: Im Forschungsstand zeigt sich, dass zum Lehren 
qualitativer Forschung im Allgemeinen und zur Vermittlung 
der Dokumentarischen Methode im Besonderen nur wenige 
empirische Untersuchungen (sowie theoriegeleitete Analysen) 
vorliegen. 

Für qualitative Forschungsmethoden ist seit etwa der zweiten Hälfte des 20. 
Jahrhunderts innerhalb der Sozial- und Humanwissenschaften ein Bedeutungs-
zuwachs zu beobachten. Die Frage nach dem Lehren qualitativer Forschung 
wird aus hochschuldidaktischer Perspektive wiederum vermehrt in den letzten 
zwanzig Jahren diskutiert. In jüngster Zeit wurden dazu einige Systematisie-
rungen des (inter-)nationalen Fachdiskurses zum Lehren qualitativer For-
schung publiziert, die an frühere Diskursbeiträge anknüpfen und sich durch 
weiterführende Impulse auszeichnen (vgl. Schreier & Ruppel 2021; Kalkstein 
& Mey 2021; Schreier & Breuer 2020). In der Gesamtschau der Beiträge lassen 
sich einige zentrale Beobachtungen bündeln: 

 Erstens lässt sich beobachten, dass nach wie vor die bislang mangelnde 
systematische Verankerung der qualitativen Methodenlehre in hochschuli-
schen Ausbildungsstrukturen rege diskutiert und kritisiert wird (vgl. z. B. 
Schreier & Ruppel 2021). Die wachsende Anzahl an Methodenzentren so-
wie die weiteren zahlreich vorhandenen Vermittlungsangebote (Methoden-
treffen, Summer Schools, Forschungswerkstätten etc.) lassen sich in die-
sem Zusammenhang als Ausdruck der mangelnden curricularen Abde-
ckung qualitativer Methoden in der Breite deuten. Empirische Forschungen 
zu curricularen Bestandsaufnahmen oder Mappings der hochschulischen 
qualitativen Methodenlehre sind rar (für soziologische Studiengänge siehe 
z. B. Bögelein & Serrano-Velarde 2012; für eine inhaltsanalytische Be-
standsaufnahme zu Methodenzentren vgl. Kalkstein & Mey 2021). 
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 Zweitens lässt sich beobachten, dass mittlerweile eine Vielzahl an konzep-
tionellen, erfahrungsbasierten und evaluativen Beiträgen zum Lehren qua-
litativer Methoden vorliegen, in denen konkrete didaktisch-methodische 
Arrangements, mikrodidaktische Vorgehensweisen und Fragestellungen, 
Lehrmaterialien oder spezifische Lernherausforderungen (z. B. Entwick-
lung von Reflexivität, Aufweichen positivistischer Forschungsannahmen) 
wie zu erreichende Lernziele und förderliche Lernbedingungen (z. B. Fä-
higkeit zur Selbstreflexion, Lerngruppen, Einführung durch Lehrende) aus 
Vermittlungssicht reflektiert werden (vgl. die Überblicke bei Schreier & 
Ruppel 2021; Breuer & Schreier 2010, 2007; Herzog 2008). Die damit ver-
bundene interessante Frage nach der Notwendigkeit einer Fachdidaktik der 
qualitativen Methodenlehre wird erst seit einiger Zeit gestellt (vgl. Schreier 
& Ruppel 2021, S. 328). Umfassende empirische Untersuchungen zur Ver-
mittlung und konkreten mikrodidaktischen Gestaltung des Lehrens quali-
tativer Methoden fehlen allerdings nach wie vor. 

 Drittens lässt sich beobachten, dass zu lernbezogenen Perspektiven der 
subjektiven Aneignung von qualitativen Forschungsmethoden oder zur 
Wahrnehmung von Vermittlungsangeboten aus der Perspektive der Ler-
nenden bislang nur einzelne Erfahrungsberichte (vgl. z. B. zu studentischen 
Lernerfahrungen Ivanova 2013; Dieris 2007) oder kleinere empirische Un-
tersuchungen vorliegen, wie beispielsweise zur Wahrnehmung von Lei-
tungspersonen in Forschungswerkstätten (vgl. Hoffmann & Pokladek 
2010). Eine etwas umfassendere Studie zur Aneignungsperspektive wurde 
neuerdings von Schrader et al. (2020) vorgelegt, in der sich andeutet, dass 
Lehramtsstudierende im Erlernen von Forschungsmethoden differenziert 
vorzugehen scheinen und hier exemplarisch zwischen intuitiven, instru-
mentellen und reflexiven Zugängen unterschieden werden kann (vgl. ebd., 
S. 203). Insgesamt wurde die Aneignungsperspektive im Kontext der qua-
litativen Methodenlehre noch nicht ausreichend empirisch ausgeleuchtet. 
Zudem fehlen theoretisch-analytische wie empirische Annäherungen, in 
denen Vermittlungs- und Aneignungsperspektiven relational verknüpft 
werden. 

 Viertens lässt sich beobachten, dass in der Auseinandersetzung mit spezifi-
schen Lehrformen und -settings Forschungswerkstätten besonders intensiv 
diskutiert werden (vgl. im Überblick z. B. Franz 2019; siehe ferner z. B. 
Ruppel 2020; Allert et al. 2014; Reichertz 2013; Schütze 2005; Nittel 1999; 
Reim & Riemann 1997). Andere Lehrformen wie z. B. Lehrbücher (vgl. 
Weil et al. 2008; Roth 2006), Vorlesungen und Vorträge, Erklärvideos, Se-
minare und Workshops, Kolloquien, individuelle Beratung innerhalb und 
außerhalb von Betreuungsverhältnissen oder Peer-Formate wie Online-Ar-
beitsgruppen (vgl. Pohl-Mayerhöfer et al. 2020) werden hingegen weitaus 
seltener zum Gegenstand diskursiver Betrachtung. Nur am Rande themati-
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siert werden informelle und autodidaktisch strukturierte Aneignungsfor-
mate (vgl. z. B. bei Knoblauch 2007). Empirische Untersuchungen zu ver-
schiedenen Lehrformaten oder zu deren performativer Verknüpfung sind 
kaum vorhanden.  

 Fünftens lässt sich beobachten, dass in der diskursiven Auseinandersetzung 
zum Lehren qualitativer Methoden die Rolle von Lehrpersonen kaum re-
flektiert wird (vgl. Loos 2019). Zwar wird im Kontext der Diskussion von 
einsozialisierenden, handlungspraktisch ausgerichteten Lehrformaten (wie 
z. B. Forschungswerkstätten) regelmäßig auf die Beziehung zwischen No-
vizinnen und Novizen und Erfahrenen oder zwischen Meister*in und Schü-
ler*in verwiesen (vgl. hierzu kritisch Schreier & Ruppel 2021) und die di-
daktische Vorbildfunktion von Lehrenden in Interpretationsgruppenleitun-
gen thematisiert (vgl. Franz 2019). Eine tiefergehende empirische Ausdif-
ferenzierung der Funktion und Rolle von Lehrenden – beispielsweise in 
unterschiedlichen didaktischen Arrangements – sowie deren Wahrneh-
mung durch die Lernenden bleibt bislang weitgehend aus.  

 Sechstens lässt sich beobachten, dass im Fachdiskurs über konkrete Lehrin-
halte im Kontext der qualitativen Methodenvermittlung kaum explizit ge-
sprochen wird. Das Inhaltliche scheint so selbstverständlich zu sein, dass 
Beiträge darüber überflüssig erscheinen. Die Lehrinhalte werden im Fach-
diskurs letztlich durch unterschiedliche method(olog)isch begründete 
Handlungsnormen implizit transportiert, jedoch nur selten im Kontext von 
Vermittlungsfragen und didaktischen Reflexionen als konkrete Lehrinhalte 
expliziert. Nur an wenigen Stellen finden theoretisch-konzeptionelle Refle-
xionen statt, wie beispielsweise bei Schreier und Ruppel (2021, S. 327), 
welche die Frage nach dem „Was“ der Lehre stellen und hier die Position 
vertreten, dass das Inhaltliche in der Methodenvermittlung eng mit dem je-
weiligen Selbstverständnis qualitativer Forschung und damit verbundenen 
zugrunde liegenden Erkenntnismodellen zusammenhänge (vgl. hierzu auch 
These 2). Zudem wird in diesem Beitrag die Forschungsethik als bislang 
vernachlässigter Lerninhalt insbesondere vor dem Hintergrund der zuneh-
menden Bedeutung visueller und internetbasierter Daten betrachtet (vgl. 
ebd., S. 331 ff.). 

 Siebtens lässt sich beobachten, dass seit einiger Zeit genau diese Einflüsse 
der Digitalisierung auf didaktische Arrangements, digitale Lernmöglich-
keiten sowie Interpretationstools vermehrt diskutiert werden (vgl. im Über-
blick Pfaff & Teervooren 2020; Schreier & Ruppel 2021). Dabei wird unter 
anderem reflektiert, inwiefern über eine Technisierung und Digitalisierung 
von Interpretationsprozessen durch spezifische Programme/Software das 
Erlernen von rekonstruktiven Auswertungsmethoden begünstigt wird. 
Erste exemplarische Studien – vornehmlich im Feld kasuistischer Lehrfor-
men in Lehramtsstudiengängen – zeigen, dass entsprechende Tools, z. B. 
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für das Erlernen der Objektiven Hermeneutik, eine Unterstützung akade-
mischer Lehre darstellen können, da sie methodisches Wissen und Inter-
pretationsschritte explizieren und strukturieren (vgl. Kminek et al. 2020).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass für unterschiedliche Teilaspekte 
des Lehrens qualitativer Forschungsmethoden überwiegend konzeptionelle 
Beiträge und demgegenüber erst vereinzelte empirische Forschungsergebnisse 
vorliegen. Von einer umfassenden Erforschung kann also bislang noch nicht 
gesprochen werden. Auffällig ist, dass neben den bereits benannten Desidera-
ten vor allem didaktische Kernfragen kaum untersucht sind, wie z. B. Relatio-
nierungen zwischen Lehrformaten und Lehrinhalten, zwischen der Rolle und 
Funktion von Lehrenden und spezifischen Lehrformaten sowie zwischen dem 
Wissen/den Kompetenzen von Lehrpersonen und inhaltlichen Lehranforderun-
gen.  

Diese Beobachtungen zum Stand der Forschung des Lehrens qualitativer 
Forschung können genutzt werden, um den aktuellen Forschungsstand zum 
Lehren der Dokumentarischen Methode einzuordnen. In der Sichtung der vor-
handenen Diskursbeiträge zur Vermittlung der Dokumentarischen Methode 
lassen sich insbesondere für zwei Bereiche empirische Befunde identifizieren. 
Erstens sind dies Untersuchungen zur Interpretationsarbeit in Forschungs-
werkstätten, die mit der Dokumentarischen Methode arbeiten und in denen die 
gemeinschaftliche Generierung von Wissen rekonstruiert und der Fokus auf 
interaktions- und inhaltsbezogene Modi in der Zusammenarbeit gelegt wurde 
(vgl. Graalmann 2021; Schippling & Álvares 2019). Zweitens wird auch im 
Kontext der Dokumentarischen Methode der Einsatz technischer Programme 
reflektiert (vgl. Schäffer et al. 2020). In der Entwicklung der Software „Doku-
Met QDA“ wird konkret danach gefragt, ob durch die technische Unterstüt-
zung neue Formen des Interpretierens ermöglicht werden, da im Programm 
pädagogische Implikationen eingeschrieben seien (vgl. Schäffer et al. 2020, S. 
166), die vor allem in der Operationalisierung und Explikation kleinteiliger 
Verfahrensschritte der Dokumentarischen Methode sichtbar werden. Die hier 
angedeutete Bedeutung der Explikation wird auch in den Überlegungen zu ei-
ner rekonstruktiven Didaktik (vgl. Schäffer 2006) hervorgehoben, indem da-
von ausgegangen wird, dass die Interpretationsschritte der Dokumentarischen 
Methode implizite didaktische Prinzipien beinhalten (ebd., S. 287), die auf die 
Ermöglichung des Erwerbs von „Interpretationskompetenzen“ (ebd., S. 289) 
abzielen.  

In der Zusammenschau wird deutlich, dass im Fachdiskurs zur Dokumen-
tarischen Methode einzelne empirische Befunde zu Fragen der Vermittlung 
vorliegen und dass dabei vor allem an implizite forschungsmethodische Hand-
lungspraxen angeknüpft wird, die es im Rahmen von Lehrprozessen zu expli-
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zieren gelte. Anschließend an die bislang aufgezeigten Forschungslücken wer-
den wir in der nächsten These zunächst mögliche Erklärungen für die zurück-
haltende empirische Forschung reflektieren. 

These 2: In der diskursiven Auseinandersetzung zur Vermitt-
lung qualitativ-rekonstruktiver Forschungsmethoden im All-
gemeinen und zur Dokumentarischen Methode im Besonde-
ren lässt sich eine Noch-Nicht-Standardisierung der Vermitt-
lung nicht standardisierter Forschung beobachten. 

Der lückenhafte Forschungsstand zur Vermittlung qualitativer Forschung im 
Allgemeinen und zur Dokumentarischen Methode im Besonderen lässt sich 
auch vor dem Hintergrund der Frage nach dem Grad der Standardisierung von 
Forschungsmethoden und deren Vermittlungspraxen deuten. Der Grad an 
Standardisierung hinsichtlich quantitativer Forschungsmethoden erscheint 
hoch, da hier ein weitgehend objektivierter Einsatz von Forschungsmethoden 
im Mittelpunkt steht, der in hochschulischen Curricula relativ systematisch ab-
gedeckt werden kann. Bei qualitativen Forschungsmethoden und insbesondere 
bei rekonstruktiven Forschungszugängen handelt es sich nach Bohnsack 
(2005) allerdings um „nicht standardisierte Forschung“ (ebd., S. 63), für die 
eigene Qualitätsstandards formuliert werden und die je nach methodologischer 
Begründung unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsschritte beinhalten. 
Die konkreten Vorgehensweisen sind nicht objektivierbar, vielmehr wird z. B. 
der Standard der individuellen Kontextualisierung und Anpassung einzelner 
Forschungsschritte sowie der reflektierte Umgang mit Subjektivität im For-
schungsprozess betont. Vor dem Hintergrund der Ausdifferenzierung einzelner 
Forschungspraxen und Methodologien qualitativer Forschung kann auch im 
hochschulischen Lehrbetrieb deren Breite kaum abgedeckt werden, wenn-
gleich hier seit Längerem eine zunehmende Institutionalisierung zu beobach-
ten ist. „In aller Konsequenz aber bedeutet das, dass sei es aufgrund von Vor-
lieben/Schulenbindungen, von lokaler Tradition/Sozialisation oder aus ande-
ren Gründen (Zeitbudgets, Rahmenrichtlinien etc.) oftmals nur spezifische 
Verfahren vor Ort vertreten werden, sodass auch hier die Breite qualitativer 
Methodologien und Methodik in der Regel nicht einmal ansatzweise abgedeckt 
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wird/werden kann“ (Mey 2008, S. 3).1 An diesem 2008 beschriebenen Sach-
verhalt habe sich bis heute wenig geändert (vgl. Kalkstein & Mey 2021, Absatz 
3). Die argumentierte Schulenbildung ist zudem mit einer im Diskurs um qua-
litative Forschungsmethoden beobachtbaren Differenzierung verknüpft, die 
über formale Aspekte hinausgeht und stärker auf spezifische Selbstverständ-
nisse bzw. Positionen zur Lehr- und Lernbarkeit qualitativer Methoden ver-
weist. So wird in verschiedenen Beiträgen zwischen qualitativer Forschungs-
praxis als „Kunst versus Technik“ (Knoblauch 2007, Absatz 12 f.) bzw. als 
„paradigmatische Auffassung versus pragmatische Auffassung“ (Schreier & 
Ruppel 2021; Breuer & Schreier 2007, Absatz 9 f.) differenziert bzw. als Fu-
sion von Kunst und Handwerk und in Abgrenzung zur Technik hin zu einer 
„Kunstlehre“ (Reichertz 2016, S. 70) argumentiert und die damit verbundenen 
Implikationen für das Lehren und Lernen herausgearbeitet. „Fasst man quali-
tatives Forschen als Kunst auf, die entsprechendes Talent voraussetzt und von 
individueller Intuition geleitet wird, so sind der Lehr- und Lernbarkeit Grenzen 
gesetzt (vgl. Rist 1983). Eine Sichtweise qualitativen Forschens als Handwerk 
geht demgegenüber von einer stärkeren Regelgeleitetheit aus, ohne dass intui-
tive Komponenten gänzlich verbannt wären.“ (Breuer & Schreier 2010, S. 410) 
Für rekonstruktive Forschungsmethoden lässt sich tendenziell die diskursive 
Positionierung hin zu einer Haltung der Kunstlehre/eines Kunsthandwerks be-
obachten. Das Methodenlernen wird dabei als Sozialisationsprozess im Modus 
einer gemeinsamen Praxis der Forschung und Interpretation verstanden, wel-
ches mit einer Präferenz des Lehrformates „Forschungswerkstatt“ einhergeht 
(vgl. hierzu auch These 5). Die marginale empirische und theoretische Aus-
einandersetzung mit anderen Vermittlungsformen und konkreten Lerninhalten 
qualitativer und dokumentarischer Forschungsmethoden könnte daher auch 
vor dem Hintergrund interpretiert werden, dass Sozialisationsprozesse sich ja 
gerade dadurch auszeichnen, dass Formen wie Inhalte häufig implizit bleiben 
und als Einübung in eine gemeinsame Praxis entsprechend auch als beiläufiger 
Lernprozess konzipiert werden.  

Nun ist die Beobachtung von bislang wenig vorhandenen empirischen An-
näherungen insbesondere an das Lehren der Dokumentarischen Methode die 
eine Sache. Dies heißt ja nun nicht, dass es keine Inhalte gäbe, die das konkrete 
Lehrhandeln strukturieren. Dementsprechend denken wir in der nächsten 

 
1  Als übergreifende Reaktion auf diese bis heute mangelnde hochschulische curriculare 

Abdeckung qualitativer Methoden in der Breite kann auch das sogenannte „Memoran-
dum für eine fundierte Methodenausbildung in den Human- und Sozialwissenschaften“ 
(einsehbar unter: https://berliner-methodentreffen.de/weiteres-memorandum/) gedeutet 
werden, welches im Jahr 2008 von über zwanzig Fachgesellschaften und -vertretungen 
unterzeichnet wurde. 
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These darüber nach, ob es nicht einen Mehrwert darstellen könnte, die im qua-
litativen Forschungsdiskurs etablierten method(olog)ischen Standards stärker 
als bisher als Lerninhalte zu interpretieren, um dadurch eine explizite Ausei-
nandersetzung über das Inhaltliche im Lehren qualitativ-rekonstruktiver For-
schung und vor allem der Dokumentarischen Methode anzuregen. 

These 3: Im Diskurs zur qualitativen Forschung werden zent-
rale method(olog)ische Standards und Postulate kommuni-
ziert, die inhaltliche Konkretisierungen und Operationalisie-
rungen sowohl für die Aneignungs- als auch Vermittlungsper-
spektive ermöglichen.  

Wenn das Erlernen qualitativ-rekonstruktiver Forschung als Kunstlehre/als 
Kunsthandwerk im Modus der Sozialisation verstanden wird, kann davon aus-
gegangen werden, dass in diesem Prozess implizite Handlungsnormen und 
„explizite Imperative“ (Reichertz 2016, S. 71) zum Tragen kommen, die im 
Rahmen einer gemeinsamen forschenden Lehr- und Lernpraxis eingeübt und 
tradiert werden. Handlungsnormen qualitativer Forschung werden somit zum 
inhaltlichen Lerngegenstand. Diese stammen in der Regel aus Auseinanderset-
zungen um Grundlagen und Gütekriterien qualitativer Forschung (vgl. Przy-
borski und Wohlrab-Sahr, 2014; Steinke 2007; Bohnsack 2005). Sie können 
aus unserer Perspektive wichtige Implikationen für das didaktische Handeln 
von Lehrenden in entsprechenden Sozialisationskontexten bereitstellen. Dies 
werden wir exemplarisch am Beispiel von drei grundlegenden Postulaten qua-
litativer Forschung verdeutlichen. Hierfür skizzieren wir zunächst die Inhalte 
dieser Normen und denken dann über sich daran anschließende inhaltliche und 
didaktische Implikationen nach. 

 Einen durchgängig kommunizierten Standard qualitativer Forschung stellt 
das Offenheitspostulat dar: „Das ‚Offenheitspostulat‘ ist für die qualitative 
Forschung zentral (…) ‚Offenheit‘ bedeutet (…) offen für das möglicher-
weise Neue zu sein und zu bleiben.“ (Reichertz 2016, S. 89) Daraus geht 
als konkreter Lerninhalt hervor, dass Forschende lernen, (implizite) spezi-
fische Annahmen über den Forschungsgegenstand zu hinterfragen sowie 
mit der dadurch möglicherweise entstehenden Komplexität umzugehen. In-
haltlich geht es um das Erlernen des bewussten Zulassens von kontingenten 
Denkmöglichkeiten und um die Entwicklung einer entsprechenden „offe-
nen“ Forschungshaltung. 

 Ein weiterer zentraler Standard wird mit dem Postulat der Selbstreflexivität 
transportiert. Hier geht es darum, dass der „Forscher bzw. die Forscherin 
(…) selbst als Subjekt und Person im Kontext der sozialwissenschaftlichen 
Erkenntnisarbeit vor[kommt]“ und eine „selbstreflexive Herangehensweise 
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an die Forschungsarbeit“ entwickelt (Breuer 2009, S. 115). Inhaltlich kann 
hier als konkreter Lerngegenstand für die Forschenden die Auseinanderset-
zung mit der Perspektivität und Standortgebundenheit des eigenen Wahr-
nehmens und Deutens sowie mit weiteren personalen Einflüssen auf den 
Forschungsprozess benannt werden. Damit wird auch normativ ein Prozess 
der Persönlichkeitsentwicklung als Lerninhalt fokussiert (vgl. Reichertz 
2016, S. 78 ff.; Dausien 2007, Absatz 14 f.). 

 Mit dem Postulat der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (vgl. z. B. 
Steinke 2007, S. 324f.) wird ein weiterer wichtiger Standard qualitativer 
Forschung benannt. Zum einen wird damit eine nachvollziehbare Doku-
mentation unterschiedlicher Aspekte im Forschungsprozess (z. B. Vorver-
ständnis, Erhebungs- und Auswertungsmethoden, Transkriptionsregeln 
etc.) fokussiert. Zum anderen geht es hier auch um die Dateninterpretation 
in Gruppen zur Absicherung und Diskussion von individuellen Deutungs-
leistungen. Durch diesen Standard wird die inhaltliche Lernanforderung 
deutlich, strukturelles Wissen über die Prozessschritte der jeweiligen Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren zu generieren, dieses für den eigenen 
Forschungsgegenstand und -prozess zu kontextualisieren sowie reflektiert 
anwenden zu können. Darüber hinaus impliziert die damit oftmals ver-
knüpfte Norm einer kommunikativen Validierung den Erwerb bzw. die 
Weiterentwicklung sozialer und kommunikativer Forschungskompeten-
zen.  

Diese und weitere Postulate qualitativer Forschung führen konkrete Lernin-
halte mit sich, deren Nutzung den Lernenden im Rahmen eigener Forschungs-
prozesse normativ explizit nahegelegt und implizit vorgemacht wird. Nutzt 
man in diesem Zusammenhang die von Schäffer et al. (2020, S. 165) vorge-
schlagene und in der Sprache der Dokumentarischen Methode ausgedrückte 
Differenzierung zwischen kommunikativem und konjunktivem Methodenwis-
sen2, so können daraus resultierende didaktische Anforderungen für Lehrende 
hinsichtlich dieser Lerninhalte sowie damit verbundene Annahmen über ge-
eignete Lehrformate reflektiert werden.  

 
2  Schreier und Ruppel (2021) schlagen für die qualitative Methodenlehre allgemein die 

Differenzierung in deklaratives, konzeptuelles und prozedurales Wissen vor und ver-
knüpfen diese unterschiedlichen Wissensbestände mit jeweils geeignet erscheinenden 
Lehrformaten, die sie vor dem Hintergrund der drei „didaktischen Basisstrategien“ (ebd., 
S. 328) einordnen: traditionelle, aktivierende und forschungsbasierte Strategien (vgl. 
ebd.). Vergleicht man diese Systematisierung mit der von Schäffer et al. (2020) vorge-
legten Unterscheidung, so werden hier durchaus ähnliche Inhalte verhandelt. So lässt 
sich tendenziell das deklarative und konzeptionelle Wissen auch als kommunikatives 
Wissen beschreiben und das prozedurale Wissen als konjunktives Methodenwissen ein-
ordnen.  
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So würde aus dieser Perspektive eine didaktische Anforderung für Leh-
rende darin bestehen, kommunikatives Methodenwissen zu vermitteln und 
hierfür geeignete didaktische Szenarien zu entwickeln. Inhaltlich ginge es hier 
z. B. konkret um die Ermöglichung eines Zugangs zu erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretisch wie begriffstheoretisch relevanten Wissensgrundlagen für 
qualitative Forschung sowie spezifischen methodologischen Wissensbestän-
den. Weiterhin wäre es relevant, in Prozessschritte und forschungspraktische 
Ablaufstrukturen der jeweiligen Forschungszugänge einzuführen und Orien-
tierung und Überblickswissen innerhalb der heterogenen Landschaft der qua-
litativen Forschungszugänge sowie deren jeweilige Gegenstandsangemessen-
heiten zu ermöglichen bei gleichzeitiger Zurückhaltung für eigene methodi-
sche Präferenzen.  

Darüber hinaus ginge es aber auch um die Ermöglichung des Erwerbs von 
konjunktivem Methodenwissen. Dies würde bedeuten, dass Lehrende die Ent-
wicklung einer spezifischen Forschungshaltung durch entsprechende Lernan-
gebote ermöglichen, in denen persönlichkeitsbildende Prozesse begleitet und 
forschungspraktische Kompetenzen vertieft werden können. Diese differenten 
Lerninhalte führen wiederum didaktisch-methodische Implikationen für die 
Gestaltung entsprechender Lehr-Lernarrangements mit sich. Hierfür liegen im 
erwachsenenpädagogischen didaktischen Fachdiskurs zahlreiche Vorschläge 
vor, beispielsweise zu handlungsleitenden didaktischen Prinzipien (vgl. Sie-
bert 2019). Ohne hier weiter auf die durchaus interessante Frage und die ersten 
dazu vorliegenden Überlegungen zu „fachdidaktischen“ Eigenheiten des Leh-
rens von Forschungsmethoden einzugehen (vgl. Schreier & Ruppel 2021), 
wäre es alleine schon lohnend, die didaktischen Prinzipien der Teilnehmen-
denorientierung, der Biografieorientierung oder verschiedene ermöglichungs-
didaktische Prinzipien stärker als bisher für die Vermittlung qualitativ-rekon-
struktiver Forschungsmethoden auszubuchstabieren.  

Differenziert man hinsichtlich der Lerninhalte in beschriebener Form, so 
können hierdurch nicht nur damit verbundene didaktische Implikationen ent-
faltet, sondern in einem weiteren Schritt auch Verknüpfungen zwischen Lern-
inhalten und Lernformaten systematischer reflektiert werden. Vorschläge zu 
einer entsprechenden Verknüpfung liegen hier im Fachdiskurs bereits vor, die 
naheliegend erscheinen. So könnte z. B. das kommunikative Methodenwissen 
mit Formaten wie Lehrbüchern, Vorträgen, Erklärvideos oder klassischen Me-
thodenseminaren vermittelt werden (vgl. hierzu Schreier & Ruppel 2021; 
Schäffer et al. 2020; Reichertz 2016). Für die Ermöglichung des Erwerbs eines 
konjunktiven Methodenwissens wären wiederum andere Formate und Settings 
nötig, in denen intensivere Interaktionsmöglichkeiten gegeben sind und das 
gruppenbezogene gemeinsame forschungspraktische Tun im Mittelpunkt 
steht, durch welches ein soziales Lernen des Abschauens, Nachmachens und 
Mitmachens ermöglicht werden könnte. 
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Ausgehend von diesen Gedanken werden wir im Folgenden noch etwas zu-
gespitzter spezifische Handlungsnormen aus den Diskursen zur Dokumentari-
schen Methode betrachten und auch hier die Frage nach möglichen Implikati-
onen für die konkrete didaktisch-methodische Ausgestaltung der Vermittlung 
stellen. 

These 4: Im Fachdiskurs zu den Grundlagen der Dokumen-
tarischen Methode lassen sich weitere spezifische method(o-
log)ische Normen identifizieren, die weitreichende Implikati-
onen für das Lehren der Dokumentarischen Methode bereit-
stellen. 

Einige der im Fachdiskurs kommunizierten zentralen method(olog)ischen 
Normen der Dokumentarischen Methode werden wir im Folgenden als „nor-
mative Sollensätze“ in den Blick nehmen. Aus unserer Sicht können auch hier 
erneut konkrete Lerninhalte abgeleitet und didaktisch-methodische Implikati-
onen reflektiert werden. 

 Du sollst das Implizite explizieren: Das grundlegende Postulat der Doku-
mentarischen Methode besteht in der Anforderung der Explikation des Im-
pliziten. Vor dem Hintergrund der wissenssoziologischen Differenzierung 
von Sinnebenen und theoretischen und atheoretischen Wissensformen (vgl. 
Mannheim 1980) geht es darum, implizite, atheoretische, konjunktive Wis-
sensformen zu rekonstruieren (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 12). Diese 
Grundlage wird in den folgenden Normen noch weiter ausdifferenziert, 
aber bereits hier wird ein wichtiger – und wenig überraschender – inhaltli-
cher Lerngegenstand deutlich. Für Lehr- und Lernsettings zur Vermittlung 
der Dokumentarischen Methode erscheint es unabdingbar, die methodolo-
gischen Grundlagen der Mannheim‘schen Wissenssoziologie zu vermitteln 
und dabei insbesondere die Differenzierung unterschiedlicher Sinnebenen 
und Wissensformen zu fokussieren, um Anschlussmöglichkeiten zu einer 
regelgeleiteten Interpretationspraxis bereitzustellen. 

 Du sollst den Bruch mit dem Common-Sense durch den Wechsel von Ana-
lyseeinstellungen vollziehen: Eine weitere zentrale Norm der Dokumenta-
rischen Methode besteht darin, von der im empirischen Material beschrie-
benen gesellschaftlichen Realität zu abstrahieren und zu hinterfragen, wie 
diese Realitätskonstruktionen hervorgebracht werden. „Dabei zeichnen 
sich rekonstruktive Verfahren als wissenschaftliche Verfahren durch einen 
‚Bruch mit dem Common Sense‘ aus. Im Sinne eines Wechsels der Analy-
seeinstellung von der Frage danach, was die (gesellschaftliche) Wirklich-
keit ist, zur Frage danach, wie diese hergestellt wird“ (Bohnsack 2005, S. 
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61). Dieser Wechsel ist strukturell in den Verfahrensschritten der Doku-
mentarischen Methode von der formulierenden (Was?) zur reflektierenden 
Interpretation (Wie?) angelegt. Inhaltlich ist damit die Anforderung ver-
bunden, das eigene Denken in der Interpretationsarbeit regelgeleitet zu 
kontrollieren und nach dem ersten Schritt der Strukturierung und Paraphra-
sierung expliziter Wissensbestände im empirischen Material andere Leit-
fragen in der Interpretationsarbeit zu stellen, welche die Rekonstruktion 
von nicht in den Daten expliziertem handlungsleitendem Wissen und damit 
eine konstruktivistische Analyseeinstellung ermöglichen. Weiterhin ist da-
mit z. B. für verbale Daten die Anforderung verbunden, Kompetenzen zur 
Analyse von Elementen der Diskursorganisation (vgl. Bohnsack & Schäf-
fer 2013) oder zu erzähltheoretischen Grundlagen (vgl. Nohl 2017) zu er-
werben und anzuwenden. 

 Du sollst nicht hinter dem Rücken der Beforschten forschen: In der Metho-
dologie der Dokumentarischen Methode wird – in Abgrenzung zu objekti-
vistischen Zugängen, „die nach Handlungsstrukturen ‚hinter dem Rücken‘ 
der Akteurinnen und Akteure suchen“ (Bohnsack & Geimer 2019, S. 779) 
– davon ausgegangen, dass das zu rekonstruierende implizite Wissen den 
Befragten „selbst wissensmäßig repräsentiert“ sei (Bohnsack et al. 2013, S. 
12). Mit dieser Norm wird ein Verhältnis zu den Befragten impliziert, bei 
dem Forschende nicht per se mehr wissen als die Befragten. Schließlich ist 
das zu rekonstruierende atheoretische Wissen dasjenige der Befragten, über 
welches nur sie selbst verfügen und welches je nach Habitualisierungsgrad 
eben oftmals nicht bzw. nicht mehr vollständig verbalisiert werden kann. 
In Lehrarrangements zur Dokumentarischen Methode ginge es inhaltlich 
entsprechend darum, das Verhältnis von Forschenden und Beforschten zu 
reflektieren, um die Entwicklung einer aus dieser Norm folgenden For-
schungshaltung zu ermöglichen. 

 Du sollst deine Standortverbundenheit reflektieren bzw. deine eigene 
Standortverbundenheit durch den konsequenten Fallvergleich relativieren: 
Dieses Postulat schließt an die methodologische Annahme Mannheims an, 
nach der Wissen und Erfahrungen in Erlebniszusammenhänge eingebettet 
sind. Das bedeutet, dass nicht nur die Befragten ihre Wirklichkeit von ei-
nem eigenen biografischen Standort aus konstruieren, sondern dass auch 
die Forschenden vor dem Hintergrund ihrer eigenen Beobachtungsstand-
orte interpretieren. In diesem Zusammenhang kommt der komparativen 
Analyse in der reflektierenden Interpretation eine zentrale Bedeutung zu, 
da durch den kontinuierlichen Vergleich verschiedener empirischer Fälle 
eigene Vergleichshorizonte systematisch ersetzt werden (vgl. Loos & 
Schäffer 2001, S. 71). Mit diesem Postulat werden für die Vermittlung der 
Dokumentarischen Methode inhaltlich zwei Aspekte relevant. So geht es 
erstens darum, in Lehr-Lernarrangements die Reflexion eigener Perspekti-
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vitäten zu ermöglichen, und zweitens um die grundlagentheoretische Aus-
einandersetzung mit der Praxis des Vergleichens und z. B. mit der damit 
verbundenen Bestimmung von Vergleichshorizonten (vgl. z. B. Nohl 
2013b).  

 Du sollst den Geltungsbereich einklammern. Du entscheidest nicht, was 
„wahr“ ist: Eng mit den oberen beiden Normen verbunden ist auch die 
Haltung, Aussagen im empirischen Material nicht zu bewerten. „Die wis-
senssoziologische Analyseeinstellung bewahrt in beiden Interpretations-
schritten bzw. auf beiden Ebenen der Interpretation Distanz gegenüber der 
Frage, ob die zu interpretierenden Darstellungen (…) den Geltungskriterien 
der Wahrheit oder der normativen Richtigkeit entsprechen. D. h. es interes-
siert nicht, ob die Darstellungen (faktisch) wahr oder richtig sind, sondern 
es interessiert, was sich in ihnen über die Darstellenden und deren Orien-
tierungen dokumentiert“ (Bohnsack 2010, S. 64). Mit der Ausklammerung 
des Geltungscharakters wird für die Vermittlung der Dokumentarischen 
Methode inhaltlich erneut die Reflexion von Forschenden und Beforschten 
zum Lerngegenstand. Darüber hinaus wird hier aber auch die theoretische 
Auseinandersetzung mit Konstruktion von Wirklichkeit (vgl. z. B. Berger 
& Luckmann 1972) für das Lehren der Dokumentarischen Methode inhalt-
lich relevant. 

 Du sollst die drei „Ks“ beachten: Konjunktiver Erfahrungsraum, Kollektiv 
und komparative Analyse. Bei der Dokumentarischen Methode geht es da-
rum „einen Zugang zum handlungspraktischen, zum impliziten und kon-
junktiven Erfahrungswissen zu erschließen. Das konjunktive (Orientie-
rungs-)Wissen als ein in die Handlungspraxis eingelassenes und diese Pra-
xis orientierendes und somit vorreflexives Erfahrungswissen ist dem Inter-
preten nur zugänglich, wenn er sich den je individuellen oder kollektiven 
Erfahrungsraum erschließt“ (Bohnsack et al. 2013, S. 16). Aufbauend auf 
der wissenssoziologischen Fundierung wird davon ausgegangen, dass Ori-
entierungswissen in konjunktiv geteilte Erfahrungsräume eingebettet ist. 
Mitglieder dieses Erfahrungsraums verstehen sich, da sie auf Basis eines 
geteilten konjunktiven Wissens miteinander interagieren und in eine ge-
meinsame Kollektivstruktur eingebunden sind (z. B. Geschlecht, Milieu, 
Alter, Organisation). Außenstehende können Handlungen und Aussagen 
nicht verstehen, sondern interpretieren sie. In diesem Zusammenhang er-
scheint erneut die komparative Analyse von besonderer Bedeutung, da 
dadurch Vergleichs- und Gegenhorizonte für die Interpretation geschaffen 
werden, die es erst ermöglichen, spezifische implizite und konjunktiv ge-
teilte Orientierungen zu rekonstruieren. Für die Vermittlung der Dokumen-
tarischen Methode werden in diesem Zusammenhang auch an die wissens-
soziologischen Grundlagen anschließende und darüber hinausgehende ge-
sellschaftstheoretische Überlegungen inhaltlich relevant. 
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 Du sollst deine Interpretationen verdichten und Typen bilden: In der Do-
kumentarischen Methode kommt der Typenbildung ein zentraler Stellen-
wert zu: „Typenbildung ist ein zentraler, wenn nicht der wichtigste ‚unique 
selling point‘ der Dokumentarischen Methode innerhalb qualitativ-rekon-
struktiver Verfahren der Sozialforschung“ (Schäffer 2020, S. 23). Die 
Wege zur praxeologischen Typenbildung, die in der komparativen Analyse 
angelegt sind, werden im Diskurs um die Dokumentarische Methode kon-
tinuierlich methodologisch reflektiert (z. B. Bohnsack & Geimer 2019; 
Bohnsack et al. 2019; Bohnsack 2013; Nentwig-Gesemann 2013). Inzwi-
schen werden neben einer sinn- und soziogenetischen Form der Typenbil-
dung auch Formen einer relationalen Typenbildung (Nohl 2013a, 2019) 
weiterentwickelt. In beiden Formen der Verdichtung geht es darum, durch 
überwiegend abduktive Formen des logischen Schließens generalisierende 
Erkenntnisse über das zu interpretierende Material hinweg zu generieren. 
Mit diesem Postulat werden mehrere inhaltliche Lerngegenstände relevant. 
Dabei steht die erkenntnistheoretische Auseinandersetzung mit Formen des 
Schließens ebenso im Vordergrund (vgl. hier die Abduktionsdidaktik bei 
Schäffer 2006) wie die Einübung der forschungspraktischen Schritte einer 
Typenbildung. 

Die method(olog)ischen Normen, die für die Dokumentarische Methode bisher 
entfaltet und weiterentwickelt wurden, beinhalten aus einer didaktischen Per-
spektive konkrete Lerninhalte und damit verbundene Lehranforderungen. Die 
in These 3 gezeigte Beobachtungsmöglichkeit, die aus Postulaten qualitativer 
Forschung entlehnten Lerngegenstände in Anlehnung an Schäffer et al. (2020) 
in zwei differente Wissensbereiche und damit verbundene Lehranforderungen 
und -formate zu unterscheiden, gelingt auch für die spezifischen forschungs-
bezogenen Handlungsnormen der Dokumentarischen Methode. So lassen sich 
auch hier Lerngegenstände im Bereich des kommunikativen Methodenwissens 
identifizieren (z. B. grundlagentheoretische, wissenssoziologische, gesprächs-
analytische oder erzähltheoretische Grundlagen) und von Lerngegenständen 
im Bereich des konjunktiven Methodenwissens (z. B. rekonstruktive For-
schungshaltung, Selbstreflexion, Verhältnis zu Beforschten) unterscheiden. 
Werden diese Handlungsnormen konsequent auch als Lerngegenstände expli-
ziert und entlang der beiden Wissensformen differenziert, so eröffnen sich aus 
einem didaktischen Interesse heraus Potenziale für eine genauere Systemati-
sierung von curricularen, formatbezogenen und methodischen Überlegungen. 
Ob hierbei die Dokumentarische Methode im Vergleich mit anderen qualitativ-
rekonstruktiven Forschungsmethoden eine eigene didaktische Perspektive 
bräuchte, kann aus unserer Sicht theoretisch-analytisch nicht beantwortet wer-
den. Nimmt man von methodenpolitischen und grenzziehenden Überlegungen 
Abstand und betrachtet das bislang vorliegende Strukturwissen, so liegt es 
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nahe, diese durchaus legitime Frage vielmehr aus einer empirisch-vergleichen-
den Perspektive zu betrachten. Dies wäre wiederum aus der Denklogik der Do-
kumentarischen Methode charmant, da hier über den konsequenten empiri-
schen Vergleich Kenntnisse über die jeweiligen Eigenheiten eines Untersu-
chungsgegenstandes und nicht über den eigenen gedanklichen Horizont und 
Standort beantwortet werden würden. 

Bevor wir unsere bisherigen Überlegungen bündeln, möchten wir im Fol-
genden in Ergänzung zur Betrachtung der Frage nach konkreten Lehrinhalten 
noch etwas genauer den Blick auf Diskursbeiträge zu konkreten Lehrformaten 
richten. 

These 5: Im Diskurs lässt sich beobachten, dass hinsichtlich 
der Formen des Lehrens rekonstruktiver und dokumentari-
scher Forschung das Format der Forschungswerkstatt präfe-
riert wird und damit auch Hierarchisierungen zwischen un-
terschiedlichen Lehrformaten einhergehen. 

Wir haben etwas weiter oben bereits einige Male darauf verwiesen, dass im 
diskursiven Nachdenken über die Lehr- und Lernbarkeit von qualitativen For-
schungsmethoden erstens kontrastierende Positionen bzw. Selbstverständnisse 
qualitativer Forschung reflektiert werden. Die Auffassung von qualitativer 
Forschung als Kunstlehre/als Handwerk wird zweitens für rekonstruktive und 
dokumentarische Forschung explizit wie implizit häufiger in Anspruch genom-
men als eine Auffassung, die das qualitative Forschen als „pragmatische An-
wendung von Techniken“ (Breuer & Schreier 2007, Abs. 9) versteht oder als 
Kunst an sich, die nicht zu erlernen sei und das „genialische Tun eines Einzel-
nen“ (Reichertz 2016, S. 70) anstelle des „Genius der Gruppe“ (Kurt 2011, 
S. 77) in den Vordergrund rücke. In der Entfaltung des Verständnisses Kunst-
lehre/Handwerk wird drittens durchgängig darauf verwiesen, dass dieses mit 
konstruktivistischen lerntheoretischen Auffassungen (z. B. zum Cognitive  
Apprenticeship oder zu Communities of Practice) verbunden sei und sich die 
Aneignung der Methode(n) vor allem in einer gemeinsamen Forschungspraxis 
und im einsozialisierenden Mit-Tun vollziehe. Entsprechend werden For-
schungswerkstätten seit längerer Zeit als ein solches Lehrformat diskutiert, in 
welchem die methodische Einsozialisation in rekonstruktive Forschungsme-
thoden in besonderer Weise ermöglicht werde. In der Sichtung dieser Beiträge 
fällt auf, dass die Thematisierung von Forschungswerkstätten zumeist als 
„Lobrede“ (Reichertz 2016, S. 75) und im Modus der Besonderung ausgestal-
tet ist. Sie seien „in der Massenuniversität Inseln“ (Friebertshäuser 1999, 
S. 65) oder würden von manchen als „so etwas wie eine ‚Orchidee‘ in der an-
sonsten durch Grautöne geprägten hochschuldidaktischen Landschaft“ (Nittel 

31



 
 

1999, S. 101) angesehen werden. Auch werden Forschungswerkstätten mit 
zahlreichen Hoffnungen, Erwartungshaltungen oder Funktionszuschreibungen 
verknüpft, wie beispielsweise die Funktion der Qualitätsverbesserung/-siche-
rung der Forschungsleistungen, der Vervielfältigung von Interpretationsper-
spektiven oder der Möglichkeit, zusätzlich zum Methodenlernen auch profes-
sionelle Handlungskompetenzen (wie Reflexivität, Perspektivenwechsel oder 
Umgang mit Komplexität) für außerwissenschaftliche Praxisfelder einüben zu 
können. Insgesamt überwiegt in den Beiträgen die Einordnung von For-
schungswerkstätten als unverzichtbarer „Königsweg“ (Nittel 1999)3.  

Dies ist tendenziell auch in der Literatur zur Dokumentarischen Methode 
beobachtbar (vgl. u. a. Bohnsack 2005, 2014; Schäffer 2010). Hier wird zudem 
auf methodologische Begründungsaspekte verwiesen (wie beispielsweise die 
praxeologische Fundierung und damit eben auch das Verständnis von For-
schung als gemeinsame Praxis) und die Forschungswerkstatt damit nicht nur 
als Ort des Erlernens, sondern auch als möglicher Ort der methodologischen 
und methodischen Weiterentwicklung beschrieben: „Aus eigener Erfahrung 
lassen sich Forschungswerkstätten, die mit der Dokumentarischen Methode ar-
beiten, als Erfahrungsräume wissenschaftlichen Denkens und Handelns be-
zeichnen, die sowohl auf Tradierungen des (habituellen) Wissens beruhen als 
auch einen forschenden Habitus herausbilden und fortwährend im Werden be-
griffen sind, als ein die Forschenden ‚verbindender dynamischer Nexus‘ 
(Mannheim 1980, S. 214). Die methodologische Dynamik solcher Forschungs-
werkstätten speist sich aus den je neu zu erschließenden Gegenstandsbereichen 
und Erkenntnisinteressen sowie den auf methodischen Rekonstruktionen beru-
henden Weiterentwicklungen der Interpretations- und Analysepraxis“  
(Wagner-Willi et al. 2019, S. 5).  

Die Diskussion der Forschungswerkstatt als „prädestiniertes Setting“  
(Dausien 2007, Absatz 2) geht in vielen Beiträgen – so eine weitere Beobach-
tung – mit einer Verhältnissetzung zu anderen möglichen Lehrformen einher, 
die durchaus als Hierarchisierung von Vermittlungsformen im Kontext einer 
Haltung ‚qualitativ-rekonstruktive Forschung als Kunstlehre/Handwerk‘ be-
trachtet werden kann. Exemplarisch sei hier auf Reichertz (2016) verwiesen, 
der hinsichtlich der für die rekonstruktive Forschung relevanten Kompetenz 
des Interpretierens ausführt: „Will man allein durch die Lektüre entsprechen-
der Methodenbücher eine bestimmte Praktik des Interpretieren (sic!) erlernen, 
so hat man schnell ein massives Problem: Da Methoden nie vollständig (also 

 
3  Manchmal werden im Diskurs aber auch der hohe zeitliche und personelle Ressourcen-

aufwand und damit verbundene Angebots- wie Zugangsproblematiken (vgl. Schäffer et 
al. 2020; Knoblauch 2007), die Problematik von „milieuspezifischen Schließungspro-
zessen derjenigen, die in Forschungswerkstätten sozialisiert wurden“ (Schäffer 2019, 
S. 83) sowie weitere Ambivalenzen und Einschränkungen zum Thema (vgl. im Über-
blick Franz 2019).  
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restlos) beschrieben werden können, ist das Erlernen von Interpretationsprak-
tiken zu vergleichen mit dem Erlernen von bestimmten Tänzen. Auch Tänze 
kann man nicht vom Blatt lernen“ (ebd., S. 70). 

Die Forschungswerkstatt als Setting bildet in diesen Ausführungen häufig 
den ‚positiven Gegenhorizont‘. Diese Verhältnissetzungen zwischen For-
schungswerksstätten und anderen Vermittlungsformaten wie Lehrbüchern, 
Vorlesungen oder klassischen Seminaren bis hin zu „Autodidaktisierungen“ 
(Knoblauch 2007, Absatz 18), die eben auch manchmal in Form von Hierar-
chisierungen beobachtbar sind, werden erst in jüngerer Zeit in der Fachdebatte 
um das Lehren qualitativ-rekonstruktiver Forschung und auch der Dokumen-
tarischen Methode von Diskursbeiträgen abgelöst, die etwas systematischer als 
bisher die Möglichkeit der Nutzung unterschiedlicher Vermittlungsformate 
und deren gegenseitiger Ergänzung im Modus des „sowohl als auch“ betrach-
ten (vgl. Schreier & Ruppel 2021; Schäffer et al. 2020). 

Im Folgenden werden wir unsere bisherigen Überlegungen noch etwas stär-
ker bündeln und mit einigen weiterführenden, abschließenden Gedanken zur 
zukünftigen didaktischen Fundierung des Lehrens der dokumentarischen For-
schungsmethode anreichern. 

These 6: Der Diskurs zum Lehren der Dokumentarischen 
Methode kann durch weiterführende mikro- und makrodi-
daktische Überlegungen profiliert werden. 

Durch die Reflexion der in den Handlungsnormen der Dokumentarischen Me-
thode angelegten Lerngegenstände wurde deutlich, dass bei der Vermittlung 
sowohl kommunikative als auch konjunktive Formen des Methodenwissens 
relevant werden. Gleichwohl lässt sich im Diskurs über das Lehren der rekon-
struktiven Forschung allgemein und der Dokumentarischen Methode im Be-
sonderen durchaus eine nach wie vor dominierende Fokussierung von For-
schungswerkstätten als „Königsweg“ beobachten, obwohl inzwischen auch 
Positionen vorliegen, bei denen die Bedeutung der Vielfalt unterschiedlicher 
Lehrformen für den Erwerb eines „multimodalen Methodenwissens“ (Schäffer 
et al. 2020, S. 165 f.) thematisiert wird. 

Im Anschluss an diese Überlegung möchten wir abschließend über eine 
strukturelle Verankerung didaktischer Perspektiven für das Lehren der Doku-
mentarischen Methode nachdenken. Dabei werden wir zunächst auf mikrodi-
daktische Überlegungen eingehen, die sich in der Zusammenschau unserer 
Thesen ergeben. Im Anschluss daran werden wir einige weiterführende Ge-
danken zu einer im Diskurs bislang noch viel zu wenig beachteten makrodi-
daktischen Perspektive vorstellen.  
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Aus unserer Sicht erscheint für die Intensivierung und Weiterentwicklung 
des Diskurses zum Lehren dokumentarischer Forschungsmethoden eine mik-
rodidaktische Ausdifferenzierung in folgenden Punkten besonders gewinn-
bringend: 

 Aus einer mikrodidaktischen Perspektive geht es aus unserer Sicht darum, 
in künftigen theoretisch-analytischen Überlegungen zum Lehren der Do-
kumentarischen Methode die jeweiligen Potenziale der unterschiedlichen 
Lehrformen wie Vorlesungen und Seminare, individuelle Beratung, wei-
tere spezifische Online-(Selbst-)Lernformate und Forschungswerkstätten 
didaktisch stärker auszudifferenzieren, dabei vor dem Hintergrund des Be-
deutungszuwachses digitaler Lernformate mediendidaktische Überlegun-
gen noch stärker einzubeziehen und dies konsequent mit den jeweiligen 
spezifischen Lerninhalten der Dokumentarischen Methode zu verknüpfen. 
Neben der inhaltlichen Differenzierung zwischen konjunktiven und kom-
munikativen Wissensbeständen geht es auch darum, die damit verbundene 
Rollenausgestaltung der Lehrpersonen genauer zu reflektieren. In den Dis-
kursen taucht die Lehrperson bislang entweder gar nicht auf (vgl. hierzu 
Loos 2019) oder sie wird als „erfahrenes Vorbild“ im Kontext einer päda-
gogischen Meister*in-Schüler*in-Beziehung betrachtet. Die Notwendig-
keit einer Reflexion löst sich aus unserer Perspektive auch nicht auf, wenn 
als Variante Peer-to-Peer-Formate zur Annäherung an eine „Auflösung 
gängiger Hierarchien“ (Schreier & Ruppel 2021, S. 330) diskutiert werden, 
da diese nur für einige spezifische Zielgruppen geeignet scheinen. Anre-
gend wäre es hier, über das Wechseln verschiedener Lehrrollen entlang der 
unterschiedlichen Lehrformate und -settings (Vermittlung von kommuni-
kativem Methodenwissen in Vorträgen oder Erklärvideos, Begleitung von 
Lern- und Entwicklungsprozessen in der individuellen Beratung sowie An-
leitung und Vormachen von forschungspraktischen Handlungen in For-
schungswerkstätten) theoretisch nachzudenken und diese weiterhin empi-
risch zu fundieren.  

 In der reflexiven Verknüpfung von Lehrinhalten und Lehrformaten und der 
damit verbundenen Ausdifferenzierung der Rolle von Lehrenden erschei-
nen uns allgemeindidaktische Überlegungen anschlussfähig, die bislang im 
Diskurs um das Lehren dokumentarischer Forschungsmethoden weitge-
hend unberücksichtigt bleiben. Zum Ersten könnte durch den Einbezug ent-
sprechender Theorieangebote das jeweilige Verhältnis von Lehrenden, 
Lernenden, Inhalten und sozialräumlichen Gegebenheiten systematisch re-
flektiert werden. Spannend könnte hier für das Lehren der Dokumentari-
schen Methode in Anlehnung an Schäffter (2018) eine system- und sozial-
theoretische Kontextualisierung sein: „Die Sozialität institutionalisierter 
Praktiken bezieht sich auf die bereits dargestellte systemtheoretische Sicht, 
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der zufolge ‚Lehren‘ keine individuelle Tätigkeit allein, sondern eine rela-
tionale Kategorie ist, die sich als ein voraussetzungsvolles Zusammenspiel 
zwischen Lehrhandeln, der Aneignungstätigkeit der Lernenden und den so-
zial-ökologischen Bedingungen des Lernarrangements als systemische 
Konfiguration ausarbeiten lässt“ (ebd., S. 15; H. i. O.). Zum Zweiten 
könnte das Lehren der Dokumentarischen Methode auch durch eine theo-
riegeleitete Reflexion aus der Perspektive der Strukturmerkmale des Leh-
rens (vgl. z. B. Treml 2000) profitieren, mit der differente Bedingungen des 
Lehrens – z. B. die thematische Segregation von Lerninhalten, die asym-
metrische Beziehung in Lehr- und Lernprozessen oder die absichtsvolle 
Organisation von Lehrarrangements – genauer in den Blick genommen 
werden können. Zum Dritten erscheint es aus unserer Sicht fruchtbar, mik-
rodidaktische Prinzipien der Erwachsenenbildung wie z. B. Teilnehmen-
denorientierung, Biografieorientierung, Reflexionsorientierung etc. in die 
theoretisch-konzeptionelle Weiterentwicklung des Lehrens der Dokumen-
tarischen Methode zu integrieren, da diese in hohem Maße anschlussfähig 
an die Vermittlung kommunikativer und konjunktiver Wissensbestände der 
Dokumentarischen Methode erscheinen. 

Um das Nachdenken über didaktische Aspekte des Lehrens der Dokumentari-
schen Methode systematisch weiter anzuregen, erscheint es uns auch von Be-
deutung, makrodidaktische und damit strukturelle Aspekte der Planung von 
Lehrarrangements zu qualitativen und dokumentarischen Forschungsmetho-
den zu reflektieren. 

 Aus einer makrodidaktischen Perspektive erscheint zunächst die in These 
2 skizzierte mangelnde curriculare Verankerung qualitativer Forschung in 
der (universitären) Methodenausbildung und der daraus resultierenden he-
terogenen außeruniversitären Angebote durch Methodenworkshops und 
Summer Schools als Herausforderung. Wichtig wäre hier eine Intensivie-
rung der Durchführung von Bestandsaufnahmen und Mappings curricula-
rer Strukturen zu qualitativen Forschungsmethoden allgemein und zu bun-
desweiten Lehrangeboten für die Dokumentarische Methode im Besonde-
ren. Im Rahmen solcher Systematisierungen wäre auch das praxisbezogene 
Potenzial gegeben, mit Blick auf das Lehren der Dokumentarischen Me-
thode noch stärker als bisher voneinander zu lernen und den Erfahrungs-
austausch über innovative Lehrformate sowie eine Diskussion über weiter-
führende theoretische Fundierungen voranzutreiben. 

 Darüber hinaus wäre für ein makrodidaktisches Nachdenken über das Leh-
ren der Dokumentarischen Methode eine noch stärkere Zielgruppenorien-
tierung und -differenzierung relevant. Schließlich macht es für die Planung 
entsprechender Lehrangebote einen erheblichen Unterschied, ob es sich um 
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Bachelor- oder Masterstudierende, um Promovierende, Studierende wis-
senschaftlicher Weiterbildung oder Praktiker*innen handelt. Dazu wären 
auch Forschungen hilfreich, die beispielsweise die Sichtweisen verschie-
dener Zielgruppen auf spezifische Vermittlungsangebote kontrastierend 
und systematisch in den Blick nehmen. 

 Schließlich wäre es im Kontext einer makrodidaktischen Planungsperspek-
tive auch fruchtbar, auch die Zugänge zu entsprechenden Angeboten und 
die damit verbundene Inklusivität und Exklusivität von Lehrangeboten em-
pirisch in den Blick zu nehmen.  

Auf Basis der bisherigen Überlegungen regen wir also an, beim zukünftigen 
theoretischen Nachdenken über das Lehren der Dokumentarischen Methode 
mikro- und makrodidaktische Theorieangebote systematischer als bislang zu 
berücksichtigen und durch entsprechende empirische Forschungen zu fundie-
ren.  

Die Ausgangsfrage nach expliziten und implizit bleibenden Annahmen 
zum Lehren der Dokumentarischen Methode im entsprechenden Fachdiskurs 
führte uns in diesem Beitrag zu verschiedenen Beobachtungen, thesenhaften 
Einordnungen und Bündelungen des aktuellen Standes der Diskussion. Fest-
gehalten werden kann zunächst, dass zur Vermittlung rekonstruktiver und do-
kumentarischer Forschungsmethodik keine umfassenden empirischen Er-
kenntnisse vorliegen, was aus unserer Sicht auch mit der geringen curricularen 
Standardisierung nicht-standardisierter Forschungsmethodik verbunden sein 
könnte. Umfassend diskutiert werden weiterhin zahlreiche methodologische 
Normen in der Literatur zur Dokumentarischen Methode. Diese Normen mar-
kieren aus unserer Sicht die zentralen inhaltlichen Lerngegenstände, von denen 
ausgehend wichtige Implikationen für die Explikation entsprechender didakti-
scher Überlegungen abgeleitet werden können. Neben der bislang nur wenig 
explizit geführten Diskussion um die konkreten Lerninhalte lässt sich im Dis-
kurs eine rege Beschäftigung mit Lehrformen beobachten. Dabei wird für die 
Vermittlung rekonstruktiver Forschung und auch für die Dokumentarische 
Methode die Präferenz für das Setting der Forschungswerkstatt deutlich, wäh-
rend die Auseinandersetzung mit anderen Lehrformaten sowie deren Zusam-
menspiel bislang nur am Rande betrachtet wird. Aufbauend auf diesen Be-
obachtungen regen wir abschließend an, in zukünftigen empirischen Annähe-
rungen die Vielfalt unterschiedlicher Lehrformate sowie deren Zusammenspiel 
stärker als bisher in den Blick zu nehmen, die Erkenntnisse in empirisch ba-
sierte Lehrkonzepte zu überführen und theoretisch-analytische Überlegungen 
zum Lehren rekonstruktiver Forschungsmethoden weiter auszudifferenzieren, 
indem speziell für die Dokumentarische Methode interessante mikro- und 
makrodidaktische Theorieangebote ausgelotet werden.
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	These 1: Im Forschungsstand zeigt sich, dass zum Lehren qualitativer Forschung im Allgemeinen und zur Vermittlung der Dokumentarischen Methode im Besonderen nur wenige empirische Untersuchungen (sowie theoriegeleitete Analysen) vorliegen.
	These 2: In der diskursiven Auseinandersetzung zur Vermittlung qualitativ-rekonstruktiver Forschungsmethoden im Allgemeinen und zur Dokumentarischen Methode im Besonderen lässt sich eine Noch-Nicht-Standardisierung der Vermittlung nicht standardisiert...
	These 3: Im Diskurs zur qualitativen Forschung werden zentrale method(olog)ische Standards und Postulate kommuniziert, die inhaltliche Konkretisierungen und Operationalisierungen sowohl für die Aneignungs- als auch Vermittlungsperspektive ermöglichen.
	These 4: Im Fachdiskurs zu den Grundlagen der Dokumentarischen Methode lassen sich weitere spezifische method(olog)ische Normen identifizieren, die weitreichende Implikationen für das Lehren der Dokumentarischen Methode bereitstellen.
	These 5: Im Diskurs lässt sich beobachten, dass hinsichtlich der Formen des Lehrens rekonstruktiver und dokumentarischer Forschung das Format der Forschungswerkstatt präferiert wird und damit auch Hierarchisierungen zwischen unterschiedlichen Lehrform...
	These 6: Der Diskurs zum Lehren der Dokumentarischen Methode kann durch weiterführende mikro- und makrodidaktische Überlegungen profiliert werden.



