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Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird eine methodologische Rahmung der Dokumentarischen Methode im Kontext der Naturwissen-
schaftsdidaktiken vorgenommen. Nach einem kurzen Uberblick zu naturwissenschaftsdidaktischen Forschungsbeitriigen,
die mit der Dokumentarischen Methode arbeiten, werden die theoretischen Grundlagen, zentralen Begrifflichkeiten und
forschungspraktischen Schritte der Dokumentarischen Methode dargestellt und an Beispielen erldutert. Auf Grundlage
bisheriger Forschungsbefunde wird herausgearbeitet, dass ein Mehrwert fiir naturwissenschaftsdidaktische Erkenntnisin-
teressen entsteht, wenn die Dokumentarische Methode das Spektrum der in den Naturwissenschaftsdidaktiken verbreiteten
forschungsmethodologischen Zuginge erweitert, weil damit weitere bzw. andere Forschungsgegenstinde zuginglich oder
vertieft analysierbar werden. Auch spezifische Herausforderungen in der Arbeit mit der Dokumentarischen Methode
werden diskutiert, die sich unter anderem daraus ergeben, dass fachdidaktische Normativitit und fachliche Normen im
Forschungsprozess nach Moglichkeit suspendiert werden sollen. Im Anschluss werden die in der Topical Collection ,,Na-
turwissenschaftsdidaktik und Dokumentarische Methode* in der ZfDN verdffentlichten Beitrdge auf methodische Spezifika
hinsichtlich der Umsetzung der Dokumentarischen Methode befragt. Abschlieend geht der Beitrag auf die naturwissen-
schaftsdidaktischen Erkenntnisse der Artikel in der Topical Collection ein und verdeutlicht, warum diese Erkenntnisse
besonders gut (bzw. nur) durch den praxeologischen Zugang der Dokumentarischen Methode zu gewinnen waren.
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Science Education and Documentary Method
Applications and Refinements of the Documentary Method for Science Education Research

Abstract

In this article, a theoretical and methodological framing of the Documentary Method in the context of science education is
presented. After a short overview of research contributions in science education that are based on the Documentary Method,
its theoretical foundations, central terminology and methodical procedures are presented and examples are given. Previous
research findings indicate that science education research gains from adding this methodological approach to its portfolio.
Through the application of the Documentary Method, new and different research questions and content can be accessed
or deeply analysed. Specific challenges in working with the Documentary Method are discussed. They result from the fact
that normativity and norms coming with the science education perspective should be suspended in the research process.
Subsequently, the articles published in the ZfDN Topical Collection “Science Education and Documentary Method” are
surveyed for methodological specifics regarding the implementation of the Documentary Method. Finally, this framing
contribution discusses the results of the other articles in the Topical Collection and illustrates that these insights are
particularly well (or even only) accessible through the praxeological approach of the Documentary Method.

Keywords Data analysis - Documentary method - Framework of orientations - Methodology - Reconstruction - Science

Education

Einleitung

Die Zahl an Forschungsprojekten im Bereich der Natur-
wissenschaftsdidaktiken, die die Dokumentarische Metho-
de (DM) als methodischen Zugang fiir die Analyse em-
pirischer Daten heranziehen, ldsst sich noch gut iiberbli-
cken; sie nimmt jedoch zu.! Dass sich die DM inzwischen
theoretisch und forschungspraktisch etabliert hat, lédsst sich
nicht nur daran ablesen, dass Lehrbiicher (als ein Indiz
der Kanonisierung) Kapitel zur DM enthalten (z.B. Przy-
borski und Wohlrab-Sahr 2021; Mey und Mruck 2020;
Striibing 2018) und auf einschlidgigen Methodentagungen
(Berliner Methodentreffen, Magdeburger Methodenwork-
shops) entsprechende Workshops angeboten werden, son-
dern auch daran, dass sie Eingang in breit geficherte For-
schungsfelder gefunden hat. Ein Blick auf Forschungsarbei-
ten in den Naturwissenschaftsdidaktiken jenseits der Bei-
trage in der aktuellen Topical Collection lédsst diese Breite
erkennen: Untersucht werden beispielsweise der chemische
Kompetenzerwerb im experimentellen, bilingualen Unter-
richt (Bonnet 2004), der Umgang von Lehrpersonen mit
unsicherer Evidenz im Kontext von Nature of Science (Ruh-
rig und Héttecke 2015), Orientierungen bzw. Bewertungs-
und Urteilsprozesse von Schiiler*innen im Kontext von Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung (Holfelder 2018; Sander
und Hottecke 2018), Schiiler*innenperspektiven auf die ge-
schichtliche Entwicklung der Naturwissenschaften (Kriiger

! Die nach Kategorien sortierte Bibliographie zur Dokumentarischen
Methode wird kontinuierlich aktualisiert und gibt einen sehr guten
Uberblick iiber Publikationen im Bereich der DM: https://www.hsu-
hh.de/geiso/wp-content/uploads/sites/497/2020/03/LitdokMeth20-01-
07.pdf.
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2017), teleologische Erkldrungen in Unterrichtsgespriachen
im Kontext Evolution (Gresch und Martens 2019), Span-
nungsverhiltnisse oder Widerspriiche zwischen Fachlernen
und Inklusion (Abels et al. 2018; Wagener et al. 2021),
Orientierungsrahmen von Physiklehramtsstudierenden zum
Experimentieren (Klinghammer et al. 2018), inklusiver Ex-
perimentalunterricht in Chemie (Gémez-Thews und Men-
the 2022), die Rolle der Gegenstinde im Physikunterricht
(Fiihner und Heinicke 2022), fachbezogene Interaktionen
bei chemischen Schulversuchen (Plotz et al. 2022) oder die
Reflexivitdt und Sprachbewusstheit von zukiinftigen Phy-
siklehrkriften (Helzel und Rabe 2022). Die Datengrundla-
gen reichen dabei von videographiertem und transkribier-
tem Unterricht (Kleingruppenarbeiten, Experimentalunter-
richt, Plenumsphasen) iiber Interviews mit Stimuli in Form
von Videosequenzen oder Cartoons bis zu narrativ-biogra-
phischen Interviews sowie Gruppendiskussionen.
Urspriinglich fiir die Auswertung von Gruppendiskussio-
nen und Gesprichsanalysen entwickelt (Bohnsack 2013),
wurden spiter auch biographisch-narrative und leitfaden-
gestiitzte Interviews (Nohl 2017) und Beobachtungsproto-
kolle (Vogd 2005) dokumentarisch analysiert. Seit ungefahr
20 Jahren werden diese auf Verbaldaten basierenden For-
mate ergdnzt um die Analyse von (audio-)visuellen Daten
wie Bildern, Fotos, Videos (Bohnsack 2011; Wagner-Willi
2013) und Filmen (Bohnsack 2011; Hampl 2017). Damit
werden die Datengrundlagen komplexer und verlangen ent-
sprechend adaptierte Analyseschritte (s. Abschn. 2.1). Zu-
gleich ermdoglicht diese Ausweitung einen Zugang zu au-
thentischen und komplexen Interaktionsgeschehen wie Un-
terricht, ohne deren Komplexitit zu stark zu reduzieren (As-
brand und Martens 2018; Bonnet 2009). Der Mehrwert der
DM (vgl. dazu ausfiihrlicher Abschn. Relevanz der Doku-
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mentarischen Methode fiir Forschungszugdinge der Natur-
wissenschaftsdidaktiken) liegt dabei in der Rekonstruktion
impliziten Wissens und impliziter Uberzeugungen, die das
Handeln im Unterricht und das Lernen der Schiiler*innen

verflugen Uber.
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(Gresch und Martens 2019), sodass dies auch nicht mit ei-
nem Fragebogen erfassbar oder mit Verfahren wie der Qua-
litativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) analysierbar wire.

In der Rezeption der Forschungsprojekte zeigt sich, dass
der Zugang zur DM theoretisch und methodisch vorausset-
zungsvoll ist, weil sie mit einem spezifischen, grundlagen-
theoretisch begriindeten Begriffsinventar arbeitet und in ih-
rer praktischen Umsetzung aufwindige Analyse- und Vali-
dierungspraktiken verlangt. Angesichts dessen kann gefragt
werden, welche Erkenntnismoglichkeiten die DM dem breit
geficherten Methodenrepertoire naturwissenschaftsdidakti-
scher Forschung, in dem die DM bis dato eine marginale
Rolle spielt (vgl. Kriiger et al. 2014), hinzufiigt, welche Fra-
gestellungen in besonderer Weise durch dokumentarische
Analysen beantwortet werden kénnen und welche spezifi-
schen Herausforderungen dabei auftreten.

Die einzelnen Forschungsbeitrige der Topical Collection
Naturwissenschaftsdidaktik und Dokumentarische Methode
leisten einen Beitrag zu der geforderten Anpassung be-
zogen auf ihre fachdidaktischen Forschungsinteressen und
-gegenstinde. Als Rahmung werden in diesem Beitrag aus-
gewihlte Grundlagen der DM so umrissen, dass der Zu-
gang zu diesem methodologischen Denkgebédude erleich-
tert wird und die weiteren Beitrige darauf aufbauen kon-
nen (Abschn. Grundlagen der Dokumentarischen Metho-
de). Der Fokus wird auf theoretische Kernannahmen und
auf zentrale Begriffe der DM gerichtet, die fiir fachdidakti-
sche Forschungsprojekte besonders relevant und anschluss-
fahig erscheinen (Abb. 1). Es wird dann der Frage nach-
gegangen, welchen Mehrwert die DM fiir die Naturwissen-
schaftsdidaktiken bietet (Abschn. Relevanz der Dokumenta-
rischen Methode fiir Forschungszugdnge der Naturwissen-
schaftsdidaktiken). Die in der Topical Collection gruppier-
ten Forschungsprojekte werden im Anschluss innerhalb des
methodischen Spektrums der DM verortet (Abschn. Metho-
dische Gemeinsamkeiten und Spezifika der Beitrige in der
Topical Collection) und es werden die inhaltlichen Ertrige
und Erkenntniszuwichse, die iiber die einzelnen Projekte
hinausweisen und in einer Gesamtschau auf die Beitrige
sichtbar werden, gebiindelt (Abschn. Herausarbeitung der
auf die Fragen bezogenen inhaltlichen Erkenntnisse der ein-
zelnen Beitriige).

Grundlagen der Dokumentarischen Methode

Stellen Sie sich eine Unterrichtsstunde vor, die nach dem
Ansatz des begleiteten Forschenden Lernens beginnt (vgl.
Abels et al. 2018; Blanchard et al. 2010). Die Lehrperson
lenkt die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen auf ein Phéa-
nomen und leitet eine Fragestellung ab, die die Lernenden
im Rahmen ihrer Moglichkeiten eigenstidndig untersuchen.
Im Anschluss présentiert die Lehrperson fachliche Kon-
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zepte und erklirt den Schiiler*innen die Beobachtungen,
die sie hitten machen sollen. Die Lehrperson bespricht mit
den Schiiler*innen, wie Naturwissenschaftler*innen arbei-
ten und zu Erkenntnissen gelangen. Die Erkldrungen der
Lehrperson und ihr Handeln — die Lehrperson erldutert die
zu lernenden Konzepte so, dass der Erkenntnisprozess der
Schiiler*innen nicht mehr im Sinne Forschenden Lernens
vonstatten geht (vgl. Bybee 2009 zur Explain-Phase) — ver-
mitteln allerdings eine andere Botschaft als ihre expliziten
AuBerungen zum wissenschaftlichen Arbeiten. Ein implizi-
tes Verstdndnis der Lehrperson von Wissenschaft und ihrer
Rolle als Wissensvermittlerin in der Schule leiten das Han-
deln und damit auch das Lernen der Schiiler*innen.

Die DM zielt darauf ab, dieses handlungsleitende Wissen
der Akteur*innen zu rekonstruieren und damit die Hand-
lungspraxis selbst zu erschliefen, so dass ein Verstehen von
bspw. Lernen und Unterricht ermoglicht wird. Grundsitz-
lich wird das handlungsleitende Wissen als ein implizites
Wissen aufgefasst, tiber das die Akteur*innen zwar ver-
fligen, das ihnen selbst aber reflexiv nicht ohne Weiteres
zugénglich ist. Es kann jedoch rekonstruiert und damit ex-
pliziert werden (Bohnsack et al. 2013). Die Lehrperson im
obigen Beispiel wiirde sich also anders iiber Forschendes
Lernen dufern, als es ihr Handeln zum Ausdruck bringt. Thr
nur begrenzt reflexiv zugéngliches Wissenschaftsverstind-
nis ist aus der Handlungspraxis zu rekonstruieren. Gresch
(2020a) analysiert beispielsweise videobasiert Interaktionen
von Schiiler*innen mit einer Lehrperson beziiglich teleolo-
gischer Erkldrungen im Kontext eines Biologieunterrichts
zu Evolution. Die tatsdchliche Handlungspraxis wird mit
im Interview explizit geduBerten Normen in Beziehung ge-
setzt.

Die DM distanziert sich in ihrem Vorgehen deutlich von
objektivistischen Zugéingen. Bei der Analyse des Daten-
materials wird nicht deduktiv und von (Regel-)Wissen ge-
leitet vorgegangen, wie dies z.B. hiufig bei der Quali-
tativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) der Fall ist, son-
dern das dem verbalen und non-verbalen Handeln der Er-
forschten zugrundeliegende, aber nicht explizierte Hand-
lungswissen wird interpretativ und abduktiv rekonstruiert
(Bohnsack et al. 2013; vgl. auch Abschn. Forschungsprak-
tische Schritte der Dokumentarischen Methode). Dazu greift
die DM auf die wissenssoziologische Unterscheidung zwi-
schen impliziten und expliziten Wissensbestidnden zuriick
(s. Abb. 1). Das implizite, handlungsleitende Wissen, das
hdufig auch als atheoretisches oder konjunktives Wissen
bezeichnet wird, basiert auf inkorporierten Wissensstruktu-
ren, die aus zuvor gemachten Erfahrungen resultieren. So
erleben Menschen ihr eigenes und das Verhalten anderer
als intentional bzw. zielorientiert, was dann im obigen Bei-
spiel auf den Kontext Evolution iibertragen wird — es kann
zu (fachlich unangemessenen) teleologischen Erkldrungen
kommen (Gresch 2020a). Diese Erfahrungen orientieren —
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Abb.2 Wechsel der Analyse-
einstellung im Rahmen der DM:
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so die Annahme — das Handeln situationsiibergreifend. Das
heif3t, dass das Handeln unabhéngig vom konkreten Kontext
von impliziten Wissensstrukturen geleitet wird, die in unter-
schiedlichen Kontexten das Handeln strukturieren und als
Orientierungsrahmen bezeichnet werden.? Die obige Hand-
lungspraxis der Wissensvermittlung im Beispiel des For-
schenden Lernens wiirde also bei der Lehrperson als Mus-
ter an mehreren Stellen im Unterricht oder auch im Inter-
view sichtbar werden; es konnte sich auch bei mehreren
Lehrpersonen zeigen, die nach dem Ansatz des Forschen-
den Lernens unterrichten. Wenn also liber mehrere Situa-
tionen oder auch unterschiedliche Personen hinweg solche
impliziten Wissensstrukturen als wiederkehrendes Muster
rekonstruiert werden konnen, dann wird von einem ge-
meinsam geteilten impliziten Wissen der beforschten Ak-
teur*innen ausgegangen. Dieses implizite Wissen resultiert
aus geteilten, sog. konjunktiven Erfahrungsriumen (Bohn-
sack 2003). Individuen, die zu einer bestimmten (realen)
Gruppe oder einem Milieu gehoren, teilen grundlegende,
strukturgleiche Erfahrungen, die auf einen solchen gemein-
samen Erfahrungsraum zuriickzufiihren sind. Bei diesen Er-
fahrungen kann es sich um dieselben, im Sinne real ge-
meinsam erlebter Erfahrungen handeln, wie zum Beispiel
im gemeinsam erlebten Physikunterricht einer Klasse, aber

2 Angesichts der grofien Beliebtheit des Begriffs des impliziten Wis-
sens verweisen wir darauf, dass im Kontext der DM das praxeologi-
sche Konzept des Alltagswissens von Mannheim (1995) mafgeblich
ist. Nicht gemeint ist die in der Tradition von Weinert in der Kom-
petenzforschung verortete Unterscheidung von explizitem und impli-
zitem Wissen, die auf mentalistischen Kulturtheorien basiert, um zu
erkldren, dass Menschen bestimmte Dinge konnen, ohne das dafiir not-
wendige Wissen explizieren zu konnen (Reckwitz 2004; vgl. zur Dis-
kussion des Kompetenzbegriffs Martens und Asbrand 2009; Klieme
und Hartig 2008).
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Bedeutung von Physik in einer AG
Experimentalphysik

auch um strukturell gleichartige Erfahrungen, wie sie im
Rahmen von Experimentierphasen des Physikunterrichts an
verschiedenen Schulen durchlebt werden (vgl. Asbrand und
Martens 2018). Dabei ist also ,,in Erweiterung der bekann-
ten milieu-, generations-, gruppen-, oder organisationsspe-
zifischen Erfahrungen — auch mit gegenstandsbezogenen
konjunktiven Erfahrungen [zu] rechnen, also mit existen-
tiellen Erfahrungen, die Individuen oder Gruppen mit ei-
nem Fach oder einem fachlichen Lerngegenstand verbin-
den“ (Asbrand und Hackbarth 2018, S. 141f.).

Um die Orientierungen?® in diesem geteilten Erfahrungs-
raum zu erschlieBen, bedarf es eines Wechsels der Analy-
seeinstellung vom Was zum Wie. Es geht also nur in einem
ersten Schritt darum, was gesagt und getan wird. Entschei-
dend ist dann vielmehr, wie die Handlungspraxis herge-
stellt und konstruiert wird (Bohnsack 2013; s. Abschn. For-
schungspraktische Schritte der Dokumentarischen Methode
und Abb. 2).* In dieser sogenannten soziogenetischen Ana-
lyseeinstellung wird keine Bewertung des Handelns vorge-
nommen. Es wird nicht beurteilt, ob die Handlungen nor-
mativ richtig sind (Asbrand und Martens 2018). So unter-
sucht Gresch (2020a) zunichst, wie die Schiiler*innen mit
der Lehrperson in der Biologiestunde zu Evolution inter-
agieren, ohne bereits danach zu fragen, ob die in der Inter-
aktion hervorgebrachten Erklarungen fachlich angemessen

3 Der Begriff der Orientierungen wird oft synonym zu den Begriffen
konjunktives oder implizites Wissen verwendet, in der Grundlagenlite-
ratur aber nicht explizit geklart.

4 Explizit nicht Gegenstand der Analyse ist eine dritte Sinnebene, der
intendierte Ausdruckssinn als Ebene der Intentionen bzw. ,der ab-
sichtsvollen kommunikativen Selbstdarstellung der Akteure (Bonnet
2009, S. 223). Im Rahmen der DM wird also eine Haltung der Enthalt-
samkeit gegeniiber Motivunterstellungen eingenommen, so dass die
Frage nach Handlungsintentionen nicht gestellt wird.
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sind. ,,Das heif}t, es interessiert nicht, ob die Darstellun-
gen (faktisch) wahr oder richtig sind, sondern es interes-
siert, was sich in ihnen iiber die Darstellenden und deren
Orientierungen dokumentiert** (Bohnsack 2008, S. 64), um
das Geschehen wertfrei zu verstehen und nicht vorschnell
durch eigene Deutungen das Verstehen zu verunmoglichen.
Dieser aus der Handlungspraxis zu rekonstruierende ,,Do-
kumentsinn®, der das Handeln der Beforschten orientiert/
leitet, verleiht der Methode ihren Namen.

Bei der DM wird davon ausgegangen, dass die In-
terpret*innen der Daten nicht mehr wissen als die Ak-
teur*innen selbst, aber die Interpret*innen das implizite
Wissen der Beforschten zur Explikation bringen konnen
(Asbrand und Martens 2018). Das rekonstruierte implizite
Wissen ist den Interpret*innen in der Logik der DM al-
so eher zugénglich als den Beforschten. Im Sinne einer
Kontrolle der eigenen normativen BewertungsmaBstébe der
Interpret*innen wird in der DM konsequent eine kompara-
tive Analyse wann immer moglich in Forschungsgruppen
bzw. Interpretationswerkstétten durchgefiihrt. So soll der
Umgang mit den Daten nicht z.B. von den (ggf. teilweise
impliziten) eigenen Uberzeugungen zu Unterrichtsquali-
tit gepridgt und die soziogenetische Analyseeinstellung
durchgehalten werden (Asbrand und Martens 2018). In-
terpret*innen beziehen sich bestindig auf empirische Ver-
gleichshorizonte und suchen ganz bewusst den maximalen
Kontrast zu anderen Fillen, um die Interpretationen in
den Daten zu fundieren und argumentativ zu validieren
(s. Abschn. Forschungspraktische Schritte der Dokumen-
tarischen Methode). So werden die Interpretationen zum
Biologieunterricht bei Gresch (2020a) validiert, indem ab-
gesichert wird, dass diese auch zu anderen Sequenzen bzw.
Unterrichtseinheiten hervorgebracht werden. Zudem wurde
iiberpriift, ob zwei andere Forschungsgruppen, die mit der
DM erfahren sind, die Interpretation nachvollziehen kon-
nen. Damit wird anerkannt, dass auch wissenschaftliche
Theorien und Analysen standortgebunden sind. Diesem
Problem der Standortgebundenheit wird unter anderem
durch solche komparativen Analysen begegnet (Asbrand
und Martens 2018).

Forschungspraktische Schritte der
Dokumentarischen Methode

Die Unterscheidung des expliziten/kommunikativen und
impliziten/konjunktiven Wissens spiegelt sich in den im
Folgenden umrissenen Arbeitsschritten der DM wider.
Das Vorgehen der DM basiert auf einem sequenziellen
Vorgehen, indem das Datenmaterial (z.B. das Transkript
oder Video) zunichst thematisch unterteilt — so vergibt
Gresch (2020a) entlang der Sequenzen (Unter)Themen und
(Sub)Handlungen — und in der nachfolgenden Analyse
sequenzweise bearbeitet wird. Nicht alle der im ersten
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Schritt identifizierten Sequenzen bzw. Interaktionseinhei-
ten werden im Anschluss einer Interpretation unterzogen.
Hiaufig sind es die Eingangssequenzen’ und sogenannte
Fokussierungsmetaphern bzw. fokussierte Sequenzen, d.h.
selbstldufige oder dichte Passagen wie Erzdhlungen, die
ausgewdhlt werden. Aber auch Sequenzen, die Diskonti-
nuitidten und Briiche aufweisen oder aus der Perspektive
des Forschungsgegenstandes von thematischer Relevanz
sind, werden fiir die mehrschrittige Analyse herangezogen
(Bohnsack 2014). Gresch (2020a) gibt als Auswahlkriterien
die Interaktionsdichte sowie den Forschungsfokus an. Im
Beitrag Koliander et al. (2023) dieser Topical Collection
wird z.B. ein transkribierter Videoausschnitt als eine von
mehreren Fokussierungsmetaphern identifiziert, da in die-
ser Passage eine hohe Interaktionsdichte und -intensitéit zu
beobachten sind. Im Beitrag von Steinwachs und Martens
(2023) ist aufgrund einer Passage selbstldufigen Erzihlens
ein Interviewausschnitt als eine der Fokussierungsmeta-
phern zur Illustration gew#hlt worden.

Im Rahmen der mehrschrittigen Analyse wird zunéchst
eine formulierende Interpretation der ausgewihlten Se-
quenzen eines Transkripts und/oder ggf. des Bildmaterials
in Form von Fotogrammen oder Videosequenzen vorge-
nommen, die das in dem Ausschnitt explizit Wahrnehmbare
wiedergeben soll (s. Abb. 1). Die formulierende Interpre-
tation zielt damit auf den explizierten Sinngehalt der ver-
balen und nonverbalen Handlungen bzw. der Interaktion
ab (Asbrand und Martens 2018). Erfasst wird mit diesem
Schritt das kommunikative Wissen der Akteur*innen, das
in der dokumentarischen Analyse mit dem Begriff des
Orientierungsschemas bezeichnet wird (s. Abb. 2). Wie
im Abschn. Herausforderungen fiir naturwissenschaftsdi-
daktische Forschung auf Grundlage der Dokumentarischen
Methode weiter diskutiert wird, erscheint die explizite Ebe-
ne, die ansonsten in der DM eher vorbereitende Funktion
fiir die reflektierende Interpretation hat, gerade auch fiir die
Bearbeitung unterrichtsbezogener bzw. fachdidaktischer
Fragestellungen relevant.

Erst danach erfolgt die reflektierende Interpretation, in
der danach gefragt wird, wie und in welchem Rahmen ein
Thema behandelt bzw. auf welche Weise interagiert wird.
Sie zielt auf die Rekonstruktion des konjunktiven Wissens
bzw. des Orientierungsrahmens (im engeren Sinne) und bil-
det den zentralen Untersuchungsgegenstand der DM bzw.
der Interpretation: ,,Wéhrend die formulierende Interpre-
tation als Rekonstruktion des Themas des Diskurses mit
seinen Untergliederungen, also als Rekonstruktion der the-
matischen Gliederung zu verstehen ist, zielt die reflektie-
rende Interpretation auf die Rekonstruktion und Explikati-
on des Rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt

5 ,,The introductory period sets the ground for the unit and is hence
particularly important for the interpretations* (Gresch 2020a, S. 6).
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Tab.1 Inkludierende und exkludierende Interaktionsmodi (Asbrand et al. 2020, S. 308)

Inkludierende Interaktionsmodi

Exkludierende Interaktionsmodi

Univoker Modus

Antithetischer Modus

Verhdltnis der Orientierungen

Geteilt

Geteilt

Dreischritt der Interaktionseinheit

1. Proposition

2. Elaborationen

3. Konklusion
(bestitigt geteilte
Orientierung)

la. Proposition

1b. Antithese (bringt eine
weitere Orientierungskom-
ponente zum Ausdruck)

2. Elaboration zu Propositi-
on und Antithese

3. Synthese (fasst die Ori-
entierungskomponenten
zusammen und bestétigt die

Komplementirer Modus

Komplementir

la. Proposition

1b. Komplementire Proposi-
tion (Anschluss der initialen
Proposition an den komple-
mentdren OR)

2. Elaborationen der Propo-
sitionen la und 1b

3. Kommunikative Konklu-
sion (auf der Basis institu-
tionalisierter Regeln)

Divergenter Modus

Nicht geteilt

la. Proposition

1b. Divergenz (bringt ab-
weichende Orientierung
zum Ausdruck)

2. Elaborationen zu dem
propositionalen Gehalt
der Proposition und der
Divergenz

3. Rituelle Konklusion

(als Themenverschiebung,
Fremdrahmung, Nicht-

Oppositioneller Modus

Nicht geteilt

la. Proposition

1b. Opposition (bringt
abweichende Orientie-
rung zum Ausdruck)

2. Elaborationen zu
dem propositionalen
Gehalt der Proposition
und der Opposition

3. Rituelle Konklusion

(als expliziter Abbruch
der Kommunikation)

geteilte Orientierung)

Verstehen bleibt verdeckt)

wird, auf die Art und Weise, wie, d.h. mit Bezug auf [...]
welchen Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird*
(Bohnsack 2008, S. 135, Herv. i.O.). Gesucht wird in die-
sem Interpretationsschritt nach dem modus operandi, also
der spezifischen Art und Weise, wie ein Thema bearbeitet
wird, der sich in verschiedenen Sequenzen oder Interakti-
onseinheiten niederschligt. Auf diese Weise zeigt sich im
Beispiel von Gresch (2020a, S. 9) die ,,Vereinbarkeit von
Teleologie und Evolution* als gemeinsame Orientierung der
Schiiler*innen.

Der modus operandi kann ,,gefunden* werden, indem die
Diskurs- bzw. Interaktionsorganisation im Sinne einer Kon-
versationsanalyse nachvollzogen wird, um festzustellen, ob
beim gemeinsamen Handeln ein geteilter Orientierungsrah-
men vorliegt (Asbrand et al. 2020). Die Diskurseinheiten
bestehen typischerweise aus einem Dreischritt (Bohnsack
2008, S. 125):

1. der Proposition, in der ein Orientierungsgehalt propo-
niert, also eroffnet wird,

2. der Anschlussproposition in Form einer Elaboration oder
Opposition und schlieBlich

3. der Synthese resp. Konklusion, die als inkludierender
(geteilter Orientierungsrahmen) oder exkludierender
Interaktionsmodus® (kein geteilter Orientierungsrahmen)
ausgeprigt sein kann (vgl. auch Asbrand und Martens
2018, S. 501t.).

Diese beiden Interaktionsmodi — inkludierend und ex-
kludierend — lassen sich weiter spezifizieren, um die Be-
sonderheit pidagogischer Interaktionen abzubilden, die sich
in asymmetrischen Rollenstrukturen vollziehen und damit

¢ Dies hat keinen Bezug zur Debatte um Inklusion im Sinne von Par-
tizipation und Diversitit.

nicht selbstldufige, sondern institutionelle Gespriche, z.B.
Unterrichtsgespriche, darstellen (Asbrand et al. 2020; Przy-
borski 2004; siche Tab. 1). So kommt der univoke Modus
meist nur bei Schiiler*innen untereinander vor, da sich die
(gegenstandsbezogenen) konjunktiven Erfahrungen von de-
nen der Lehrpersonen unterscheiden (Asbrand und Martens
2018). Wihrend beim univoken Modus Einigkeit besteht,
kommt es beim antithetischen Modus zu Widerspruch auf
der kommunikativen Ebene. Aufgrund der geteilten kon-
junktiven Orientierungen schlieft die Interaktion mit einer
Synthese unter Einbezug des Widerspruchs. Liegen keine
geteilten Orientierungen vor, kénnen diese dennoch auf-
grund explizit definierter Normen in einer spezifischen Pas-
sung zueinander stehen (komplementirer Modus), z. B. sind
Leistungserwartungen und Leistungsbereitschaft typische
Passungsverhiltnisse (Asbrand und Martens 2018). Werden
die Differenzen als ein einander Nicht-Verstehen nicht auf-
gedeckt (divergenter Modus), verlaufen die Interaktionen
trotzdem scheinbar problemlos. Im oppositionellen Modus
hingegen kommt es zu einem Abbruch der Interaktion bzw.
zu einer Unterrichtsstorung.

Die reflektierende Interpretation erméglicht die Rekon-
struktion von Orientierungsrahmen. Auf Orientierungsrah-
men wird allerdings nicht aus der Analyse einer einzelnen
Sequenz oder Interaktionseinheit geschlossen, sondern erst
im homologen Auftreten in mehreren, fallinternen Sequen-
zen und im Vergleich verschiedener Fille manifestiert sich
der Orientierungsrahmen (vgl. Gresch 2020a). Es geht bei
der reflektierenden Interpretation also um die Feststellung
von Konsistenzen und Inkonsistenzen, die Suche nach Ho-
mologien und Differenzen in Sequenzen des gleichen Falls
und in falliibergreifenden Szenen.

Dieses kontinuierlich komparative Vorgehen bei der
Analyse (Nohl 2001) hat sowohl eine erkenntniskontrollie-
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rende als auch erkenntnisgenerierende Funktion (Asbrand
und Martens 2018). In der Arbeitsweise der DM spiegelt
sich so auch wider, dass die Standortgebundenheit der Inter-
pret*innen dabei reflektiert und im Rahmen des Moglichen
iiberwunden werden soll. So werden die Interpretationen
zur Uberpriifung ihrer Giite regelmiBig in Interpretations-
werkstitten mit anderen Wissenschaftler*innen durchge-
fiihrt oder kritisch diskutiert. Als ein Qualitétskriterium fiir
eine gelungene Interpretation im Sinne der DM gilt, wenn
keine Bewertung vorgenommen wird und ,,Geltungskriteri-
en der Wahrheit oder der normativen Richtigkeit* dezidiert
nicht angelegt werden (Bohnsack 2014, S. 65, Herv. i.O.;
Asbrand und Martens 2018). Es ist in der DM also nicht
relevant, ob die AuBerungen von Beforschten, z.B. in
Interviews oder Videoaufnahmen, faktisch richtig sind,
sondern nur, was sich in dieser Darstellung dokumentiert
(Bohnsack 2014). So ist in der DM z.B. nicht relevant, ob
eine Schiiler*innenaussage fachlich korrekt ist. In diesem
Sinne erldutert Gresch (2020a) zwar im Theorieteil seines
fachdidaktischen Artikels die addquate wissenschaftliche
Perspektive auf das Thema Evolution. Diese wird bei der
Darstellung der Ergebnisse jedoch nicht herangezogen,
sehr wohl aber in der abschlieBenden Diskussion dieser
Befunde.

Das komparative Vorgehen findet idealerweise fallintern
und falliibergreifend statt, um zu iiberpriifen, ob sich die
identifizierten Orientierungsrahmen mehrfach rekonstruie-
ren lassen (Asbrand und Martens 2018). Nur so kann vom
Einzelfall abstrahiert werden und eine Typenbildung erfol-
gen. Es lassen sich drei Arten der Typenbildung in der DM
unterscheiden: die sinngenetische, die soziogenetische und
die relationale Typenbildung.

Fiir die sinngenetische Typenbildung findet die verglei-
chende Analyse zum einen fallintern statt, indem Homo-
logien, also dhnliche Muster innerhalb dieses Falls iden-
tifiziert werden. Zum anderen umfasst der Vergleich auch
die Kontrastierung des jeweiligen Falls mit anderen Fillen
und Fallbereichen, um die Differenzen zwischen verschie-
denen Mustern deutlich herausarbeiten zu konnen. Ziel die-
ser sinngenetischen Typenbildung ist es, die Orientierungs-
rahmen der Akteur*innen oder Akteursgruppen herauszu-
arbeiten.

Die soziogenetische Typenbildung kann daran anschlie-
Ben und soll aufdecken, wie die rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen auf der Ebene von Gruppen, Milieus, Ge-
nerationen, Gender und dhnlichem (Asbrand und Martens
2018) generiert wurden und werden. Dahinter steht die
oben beschriebene Annahme, dass Orientierungsrahmen in
und durch konjunktive Erfahrungsrdume auf der Ebene von
Gruppen oder Milieus geformt und ausgeprigt werden. Bei
der soziogenetischen Typenbildung ist ,.,entscheidend, dass
es sich bei der Entwicklung von Typiken nicht um Realty-
pen handelt, die eine Zuordnung der Fille zu einzelnen Ty-
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pen beinhalten wiirde* (Asbrand und Martens 2018, S. 34).
Die Ursache dafiir und gleichzeitig die analytische Heraus-
forderung liegt darin, dass der spezifische Erfahrungsraum
eines einzelnen Akteurs in der Regel aus der Uberlage-
rung unterschiedlicher geteilter Erfahrungsrdume (z.B. ge-
schlechterspezifische Erfahrungen im Naturwissenschafts-
unterricht) besteht, so dass eine mehrdimensionale Analyse
und Typenbildung iiber das stetige Heranziehen von empi-
rischen Vergleichshorizonten notwendig ist.

Nohl (2013) fiihrt ergéinzend die relationale Typenbil-
dung ein, die danach fragt, in welcher Relation die ver-
schiedenen Orientierungsrahmen zueinander stehen und ob
sich damit ihre Genese plausibilisieren ldsst (Asbrand und
Martens 2018). Dadurch sollen auch solche sozialen Zu-
sammenhinge erkannt werden, die nicht durch bereits eta-
blierte soziale Zuordnungskriterien oder Dimensionen (wie
z.B. Zugehorigkeit zu einem Gender oder zur Gruppe der
Lehrkrifte) hervorgebracht werden. Es geht also gleichzei-
tig um die Variation und um die Generalisierung von Ori-
entierungsrahmen.

Relevanz der Dokumentarischen
Methode fiir Forschungszugdnge der
Naturwissenschaftsdidaktiken

Die Zahl an Forschungsarbeiten in den Naturwissenschafts-
didaktiken, die der Methodologie der DM folgen, ist, wie
eingangs erwihnt, tiberschaubar, aber — wie auch die To-
pical Collection dokumentiert — von wachsender Relevanz.
Im folgenden Abschnitt soll deshalb der Frage nachgegan-
gen werden, worin der Mehrwert der DM fiir fachdidak-
tische Forschungsinteressen liegt und welche fachdidak-
tischen Fragestellungen Anlass fiir die Wahl dieser Me-
thodologie geben. Es bleibt wie bei jeder Methodenwahl
wichtig, ein gegenstandsbezogenes Erkenntnisinteresse zu
formulieren und erst danach und daran begriindet die DM
zur Erkenntnisgewinnung einzusetzen. In diesem Abschnitt
werden auch die Herausforderungen der DM reflektiert.

Naturwissenschaftsdidaktische
Forschungsgegenstande und -perspektiven im
Zusammenhang mit der Dokumentarischen
Methode

Bonnet (2009) attestiert der DM aufgrund ihrer praxeo-
logischen Fundierung eine Flexibilitit und Offenheit fiir
vielfiltige Forschungsbereiche, insbesondere fiir fachdi-
daktisch orientierte Unterrichtsforschung, Kompetenzfor-
schung, Vorstellungsforschung u.v.m.

Die hier angedeuteten und bereits in der Einleitung
aufgelisteten Themen und Bereiche stellen klassische
Forschungsgegenstinde und -perspektiven der Naturwis-
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senschaftsdidaktiken wie Kompetenzerwerb und Schii-
ler*innenvorstellungen, Lehrpersonenhandeln und -per-
spektiven dar, zu denen die DM aber einen spezifischen
Zugang erlaubt. So wird die DM dann als methodologischer
Rahmen gewihlt, wenn die Erfassung und Beschreibung
von expliziten Wissensbestidnden nicht das eigentliche For-
schungsinteresse befriedigt. Beispielsweise stoen Studien
an Erkenntnisgrenzen, die solche Wissensbereiche oder
Kompetenzen von (zukiinftigen) Lehrkriften erfassen wol-
len, die handlungsleitend wirken (Vogelsang und Reinhold
2013). Ebenso kann ein Anlass, sich auf die DM zu be-
ziehen, die Vermutung sein, dass hinter einem expliziten
Wissen oder Einstellungen weitere strukturierende Wissen-
sebenen zu vermuten sind, die nicht direkt zugénglich sind,
wie bei der Frage nach Genese und Verankerung von Schii-
ler*innenvorstellungen (Sander und Hottecke 2018; Gresch
und Martens 2019; Plotz et al. 2022). Solche impliziten
und stédrker affektiv gelagerten Kompetenzfacetten konnen
mit der DM eher oder umfassender zugénglich gemacht
werden als mit klassischen psychometrischen oder sub-
sumtionslogischen Verfahren (Asbrand und Martens 2018).
Dies wird auch im Beispiel der Lehrperson deutlich, die
im Sinne Forschenden Lernens zu unterrichten meint. Sie
konnte in einer Befragung ihre Selbsteinschitzungen oder
ihr reflektiertes Wissen duBlern, durch die Qualitative In-
haltsanalyse von Videobeobachtungen konnte ihr Handeln
beschrieben und in Kategorien zusammengefasst werden,
aber das implizite Wissen konnte nicht erschlossen werden.
Auch die Orientierungen, die ihr Handeln leiten und auf
inkorporierten Erfahrungen beruhen, wiren dieser Analyse
nicht zuginglich, beeinflussen aber das (fachliche) Lernen.

Nach Asbrand und Martens (2018, S. 16) ,,eignet sich die
Dokumentarische Methode [...] in besonderer Weise, um die
fachlichen Vermittlungs- und Aneignungsprozesse im Un-
terricht empirisch zu erfassen und damit fachliche Lern-
prozesse zu rekonstruieren. Anhand von (Unterrichts-)Inter-
aktionen zwischen Lehrpersonen, Schiiler*innen, aber auch
mit der vorhandenen Materialitdt (,,Dingen®, Asbrand et al.
2013) in Form von beispielsweise Experimentiermaterial
lasst sich dann nachvollziehen, wie fachliche Lerngegen-
stinde in einer gemeinsamen Praxis konstituiert und bear-
beitet werden und wie fachliche Lernprozesse mit anderen
Ebenen des Unterrichts wechselwirken. So trennt Bonnet
(2009; s. auch Abels et al. 2018) mit Riickgriff auf Erick-
son (1982) zwischen der academic task structure und der
social participation structure, um die gleichzeitig und auf-
einander bezogen ablaufenden Prozesse auf der sozialen
und der fachlichen Ebene von Unterricht analytisch tren-
nen und beschreiben zu konnen.

Allerdings wird bei der Durchsicht der oben genann-
ten Forschungsprojekte auch deutlich, dass dem bisher gin-
gigen fachdidaktischen Begriffsinventar bei einem metho-
dologischen Zugang iiber die DM neue Begriffe hinzuge-

fiigt werden miissen bzw. Ubersetzungsleistungen notwen-
dig werden, da die Begriffe mit Bedeutungsverschiebungen
verbunden sein konnen. So kann das explizierbare Fachwis-
sen von Lehrpersonen oder Schiiler*innen, das mehr oder
weniger dem wissenschaftlichen Diskurs oder der fachdi-
daktisch intendierten Elementarisierung bzw. Sachstruktur
entspricht, als kommunikatives Wissen aufgefasst werden.
Das Konnen, das neben dem Fachwissen auch in nicht-
rekonstruktiver kompetenzorientierter Forschung (vgl. z.B.
Wellnitz et al. 2017; zur Verhiltnisbestimmung von Wissen
und Koénnen vgl. Neuweg 2011) wichtig ist, ldsst sich dann
als atheoretisches, inkorporiertes Wissen in der DM fassen,
das auf der Ebene des konjunktiven Wissens bzw. der Ori-
entierungsrahmen im engeren Sinne zu verorten wire. Mit
der DM ,,wird damit auch die Rekonstruktion von Kompe-
tenz im Sinne einer generativen Struktur bzw. praktischen
Handlungswissens mdéglich* (Asbrand und Martens 2018,
S. 17).

Die analytische Trennung von implizitem und explizitem
Wissen erscheint besonders dann als fruchtbar, wenn sich
eine Diskrepanz der beiden Ebenen beobachten ldsst und
Kontrastierungen moglich werden (zur prinzipiellen Mog-
lichkeit solcher Inkonsistenzen vgl. Reckwitz 2003). So
kontrastiert Gresch (2020a) die explizit im Interview gedu-
Berten Normen einer Lehrperson mit ihren Handlungen im
Biologieunterricht zum Thema Evolution. Der Schwerpunkt
bisheriger Forschung bspw. zu Schiiler*innenvorstellungen
liegt stark auf bewussten, sprachlich explizierbaren Vor-
stellungen. Gleichzeitig ist in hermeneutischen Analysen
immer wieder herausgearbeitet worden, dass Lernende zu
ihren tief verankerten Alltagsvorstellungen zuriickkehren
(Gresch 2020b; Potvin und Cyr 2017). An dieser Stelle kon-
nen auf kommunikatives Wissen abhebende methodische
Zuginge zu Schiiler*innenvorstellungen wie die Qualitative
Inhaltsanalyse (Mayring 2015) von verbalen und piktoria-
len Daten oder Erhebungen iiber Fragebogenitems sinnvoll
erginzt werden um die Rekonstruktion impliziter Wissens-
bestinde bzw. Orientierungen mittels der DM. Diese kann
helfen zu verstehen, weshalb ein schneller und dauerhaf-
ter Konzeptwechsel bzw. conceptual growth oftmals nicht
gelingt — bzw. wo Unterricht (auch) ansetzen muss, um
Vorstellungen der Schiiler*innen weiterzuentwickeln.

Im Zusammenhang mit Einstellungen und Werthaltun-
gen wird eine weitere Chance der Methodologie der DM
deutlich, indem sie den Forscher*innen abverlangt bzw. er-
laubt, die Sinngehalte der Daten gerade nicht ,,im Kontext
padagogisch-didaktischer oder fachdidaktischer Normativi-
tit interpretieren zu miissen, sondern sie als eine Norma-
tivitdt interpretieren zu konnen, die von den Erforschten
konstruiert wird“ (Asbrand und Martens 2018, S. 27). Ge-
rade in fachdidaktischen Forschungsfragen schwingt oft ei-
ne normative Haltung zu den Forschungsgegenstinden mit:
Was ist guter Fachunterricht (vgl. z. B. Heinitz und Nehring
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2020)? Was zeichnet eine kompetente Fachlehrperson aus?
Was ist fachlich angemessen oder unangemessen (vgl. z.B.
GrofBschedl et al. 2018)? Die Beantwortung derartiger Fra-
gen kommt kaum ohne normative Bezugspunkte aus. Die-
se Prigung insbesondere durch fachliche ,,Normen* bzw.
wissenschaftlich belastbares Wissen (im Sinne von empi-
rischer Evidenz und theoretischer Belastbarkeit) ist durch-
aus berechtigt, kann aber unter Umstdnden den Blick auf
die Forschungsgegenstinde (vorschnell) einschrinken. Des-
halb ist die Anforderung der DM, sich der eigenen Stand-
ortgebundenheit (s. Abschn. Grundlagen der Dokumentari-
schen Methode) bei der Interpretation von Daten bewusst
zu sein und diese abzumildern, indem sich die Datenzu-
ginge in mehrperspektivischen Interpretationswerkstitten
(s. Abschn. Forschungspraktische Schritte der Dokumenta-
rischen Methode) bewihren miissen, eine Qualitéitssiche-
rung. Erst im Anschluss an die empirische Rekonstruktion
des Forschungsgegenstandes (vgl. Gresch 2020a) konnen
und sollen dann Fragen nach der fachlichen oder fachdi-
daktischen Angemessenheit im Hinblick auf die geltenden
Normen an die Befunde angelegt und als solche gekenn-
zeichnet werden (Asbrand und Martens 2018).

Dort, wo in Forschungsprojekten authentische Interak-
tionen mit der DM analysiert werden, verspricht dieser me-
thodologische Zugang zu einer fachspezifischen sozialen
Handlungspraxis eine starke okologische Validitit der Er-
kenntnisse aus den Daten, weil die Dateninterpretation nicht
auf der Ebene der Sichtstruktur stehen bleibt. Ubertriigt man
diesen Gedanken auf die in den letzten Jahren dominierende
kompetenzorientierte und psychologisch ausgerichtete For-
schung zu Lehrkrifteprofessionalisierung (Buschhiiter et al.
2017; Neumann et al. 2019; Vogelsang et al. 2019), dann
stiinde in dieser Tradition die ,,Art der Interaktionen zwi-
schen den handelnden Personen“ im Fokus (Kunter und
Trautwein 2013, S. 65), also die Tiefenstruktur von Unter-
richt in einem Detaillierungsgrad, der nur bei wenigen an-
deren Methoden erreichbar ist. Allerdings geht es, wie oben
dargelegt, zunichst nicht um die normative Bewertung der
Unterrichtsqualitét.

Herausforderungen fiir naturwissenschafts-
didaktische Forschung auf Grundlage der
Dokumentarischen Methode

Als wichtige Giitekriterien bei der Arbeit mit der DM ha-
ben wir bereits die Kontrolle der eigenen Standortgebun-
denheit sowohl durch das komparative Vorgehen als auch
durch Multiperspektivitit in Interpretationswerkstitten aus-
gefiihrt (Kriterium der Intersubjektivitit). Hinzu kommen
selbstverstindlich auch die sonst in der (qualitativen) So-
zialforschung iiblichen Kriterien wie die detaillierte und
nachvollziehbare Dokumentation (Kriterium der Transpa-
renz und der Authentizitidt) und durchgidngige Reflexion
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des Forschungsprozesses und der Reichweite der Befunde
(Bohnsack 2014; Flick 2019).

Wie jedem (methodischen) Forschungszugang sind auch
der DM aufgrund ihrer spezifischen grundlagentheoreti-
schen Verankerung Grenzen bzw. ,,blinde Flecken* einge-
schrieben, fiir deren Diskussion wir an dieser Stelle auf
Dorner et al. (2019) verweisen.

Allerdings zeigen sich in fachdidaktischen Projekten mit
der DM auch spezifische Herausforderungen, hervorgeru-
fen durch den fachdidaktisch gepriagten Zugriff. Vor allem
ist es in entsprechenden Forschungszusammenhéngen und
Interpretationswerkstitten regelmiBBig die Frage nach der
Fachlichkeit bzw. nach dem fachdidaktischen Fokus, die
aufgeworfen wird: Wie fachspezifisch und damit eingren-
zend diirfen Forschungsfragen formuliert werden, so dass
sie mit der DM bearbeitbar bleiben? Wie sehr darf dieser
Fokus schon die Datenerhebungen, zum Beispiel durch ent-
sprechende Impulse und Gruppendiskussionen oder Inter-
views, priformieren? Wie gelingt es, den fachdidaktischen
Fokus auch dann beizubehalten, wenn die Methodologie
selbst doch eigentlich gerade verlangt, die eigene Norma-
tivitdt, d.h. die eigene Standortgebundenheit abzumildern
oder zu relativieren? Dahinter steht die Erfahrung, dass
bei der zeitweisen Suspendierung der fachlichen Normen
und fachdidaktischen Normativitit zwar sehr viele Aspek-
te sichtbar werden, die hinsichtlich der linguistischen und
sozialwissenschaftlichen Auspriagungen der Diskursorgani-
sation hochst interessant, aber eben nicht mit dem fachdi-
daktischen Forschungsinteresse verkniipft sind (Plotz et al.
2022). So sollte im Interpretationsprozess eigentlich die
fachliche Qualitét der sichtbar werdenden Zuginge zu fach-
lichen Gegenstinden und Themen oder die Angemessenheit
der verwendeten Fachtermini keine Rolle spielen; eine sol-
che priskriptive Enthaltsamkeit stellt sich aber fiir fachdi-
daktisch Forschende oft als herausfordernd und teilweise
sogar begrenzend dar, weil sich bestimmte Lesarten und
Interpretationsansitze erst durch einen geschirften fachli-
chen und fachdidaktischen Blick erschlieen lassen. For-
schungsfragen, die auf eine normative Bewertung abzielen,
sind mit der DM in zwei Schritten bearbeitbar. So konn-
te in einem ersten Schritt die Frage untersucht werden, ob
sich in einem videographierten Physikunterricht tiberhaupt
eine dem forschenden Lernen entsprechende Interaktions-
praxis rekonstruieren ldsst. In einem zweiten Schritt kann
beurteilt werden, inwiefern die normativ gesetzten Ziele
von Scientific Literacy durch Forschendes Lernen (Hodson
2014; Roberts und Bybee 2014) mit in der Handlungspraxis
rekonstruierten Orientierungen in Einklang stehen.

Im obigen Beispiel zum Forschenden Lernen wire es
nicht im Sinne der DM, von vornherein davon auszugehen,
dass die Lehrperson die Erkldrungen nicht von sich aus
formulieren soll, sondern es interessiert, was ihr Handeln
diesbeziiglich leitet. Die Herausforderung lisst sich auch so



Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften (2023) 29:165

Page 10 of 17 165

formulieren, dass die Forschenden ihren Forschungsgegen-
stand zwar immer wieder definieren und begriinden sollen,
sich aber im Zugang zu den Daten gleichzeitig immer wie-
der von ihm distanzieren und entfremden miissen. Gerade
deshalb erweist sich eine interdisziplindre Zusammenset-
zung in Interpretationswerkstitten, die eine Reflexion der
eigenen Standortgebundenheit erlaubt, als sehr gewinnbrin-
gend (vgl. auch Wagener et al. 2021).

Es wurde schon angedeutet, dass sich dhnliche Fragen
nach den fachdidaktischen Forschungsinteressen und dem
darin eingebetteten Interesse an der je spezifischen Fach-
lichkeit bereits bei der Anlage der Datenerhebung bzw.
des empirischen Zugriffs auf Daten stellen. Hintergrund
ist, dass bei rekonstruktiven Zugingen eigentlich voraus-
zusetzen ist, dass es eine routinisierte Handlungspraxis der
Beforschten gibt. Bewegt man sich nun in fachdidaktischen
Forschungsfeldern, kann von einer solchen fachdidaktisch
und/oder fachlich gelagerten Handlungspraxis aber nicht
selbstverstiandlich ausgegangen werden, so dass beispiels-
weise Gruppendiskussionen oder Interviews nicht selbst-
laufig in dem Sinne sind, dass auch die Bereiche des For-
schungsinteresses beriihrt werden. Schon die entsprechen-
den Impulse oder Sprechanldsse miissen ggf. dem fachdi-
daktischen Forschungsinteresse folgen oder fachlich gela-
gert sein und schrinken damit die Entfaltung der Relevanz-
systeme der Beforschten auf ein bestimmtes Themenfeld
ein. Festzuhalten ist also, dass es Diskrepanzen oder Span-
nungen zwischen der Fokussierung auf spezifisch fachdi-
daktische Forschungsinteressen und den Relevanzsystemen
der Beforschten geben kann. Vor diesem Hintergrund ist die
Entscheidung zu treffen, ob eine fachdidaktische oder auch
fachliche Fokussierung von Sprech- bzw. Interaktionsanlés-
sen vorgenommen werden sollte.

Eine zweite Konsequenz aus diesen Uberlegungen konn-
te sein, dass fiir spezifisch fachdidaktische Erkenntnisinter-
essen die Ebene der Orientierungsschemata, also die Ana-
lyse des expliziten/kommunikativen Wissens, eine grofere
Rolle spielt als bei anderen dokumentarischen Analysen,
die vermehrt auf die implizite Ebene zielen. Die Beschrei-
bung des fachlichen oder fachdidaktischen Wissens oder
die Bewertung von Unterrichtsqualitét zielt zunidchst auf
das explizite Wissen ab, so dass hier eher Verfahren wie
die Qualitative Inhaltsanalyse z.B. nach Mayring (2015)
angeraten sein konnten.

Denkbar ist auch, die DM und die Qualitative Inhaltsana-
lyse miteinander zu kombinieren und bspw. die Qualitative
Inhaltsanalyse fiir ein erstes Kodieren im Sinne einer hand-
habbaren Strukturierung des Materials zu verwenden, um
auf dieser Basis Text-Retrievals’ durchzufiihren bzw. — im
Duktus der DM - zentrale Fokussierungsmetaphern und

7 Zusammen- oder Gegeniiberstellen aller codierten Textsegmente
(Kuckartz 2010).

Textstellen fiir den fallinternen Vergleich zu identifizieren.
Dies erfordert einen ,,Verfahrenswechsel vom kategorisie-
renden hin zu einem fallorientierten Vorgehen® (Zander und
Zender 2015, S. 174). Uns ist bisher kein Projekt bekannt,
das erfolgreich so vorgegangen ist. Dies konnte daran lie-
gen, dass die Qualitative Inhaltsanalyse anders als die DM
nicht sequenzanalytisch vorgeht und der Wechsel der Ana-
lyseeinstellung vom immanenten (Was) zum dokumentari-
schen (Wie) Sinngehalt so zu spit erfolgt. Die Vorgehens-
weisen wiren allerdings in einem systematischen Vergleich
der Methoden genauer zu betrachten und begriinden.

Die oben aufgeworfene Frage, wie und an welchen
Stellen auf fachbezogene Modelle oder Konstrukte Bezug
genommen werden darf und soll, kann an dieser Stelle nicht
allgemein beantwortet werden. Mit Asbrand und Martens
lasst sich auf der einen Seite feststellen: ,,Das erkenntnis-
generierende Potenzial des methodisch kontrollierten und
fallvergleichenden Vorgehens bliebe ungenutzt und die Va-
liditat der empirischen Befunde wire in Frage gestellt, wenn
die empirischen Rekonstruktionen vorschnell mit (fach-)di-
daktisch normativen Bewertungen der Unterrichtspraxis
durch die Forschenden einhergingen (Asbrand und Mar-
tens 2018, S. 30). Auf der anderen Seite ist aber eben auch
dem Zweifel nachzugehen, dass unter Umstdnden bestimm-
te Lesarten und Interpretationsvarianten gar nicht entstehen,
wenn nicht auch z.B. fachliche Angemessenheit oder be-
reits vorliegende Befunde zu Schiiler*innenvorstellungen
in den Interpretationsprozess eingehen oder besser diesem
Prozess zumindest nachfolgen (Plotz et al. 2022), indem
Befunde aus der Literatur an die Ergebnisse der doku-
mentarischen Analyse herangetragen werden, um diese zu
bewerten, zu diskutieren und fachdidaktisch wie fachlich
relevante Implikationen abzuleiten.

Methodische Gemeinsamkeiten und
Spezifika der Beitrage in der Topical
Collection

Die in die Topical Collection aufgenommenen Beitrige be-
ziehen sich auf die Dokumentarische Methode, spannen da-
bei aber ein recht breites Feld methodischer Umsetzungen
auf. Im Folgenden wird dargestellt, dass die Beitrdge sich
nach dem Format der zugrunde liegenden Daten gruppie-
ren lassen, die wiederum einen Zugriff auf unterschiedlich
stark ,,praparierte” Praxen erlauben. Allen Projekten ist die
Herausforderung der Datenreduktion im Sinne der Auswahl
zu rekonstruierender Sequenzen gemeinsam und mehrere
Projekte zeigen, wie eine Systematisierung der Befunde
durch unterschiedliche Vorgehensweisen der Typologisie-
rung gelingen kann.
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Datengrundlagen und untersuchte Praxen

Der groBere Teil der Beitridge (Hoffmann et al. 2023; Koli-
ander et al. 2023; Olschewski et al. 2023) untersucht reale,
weitgehend authentische Unterrichts- oder Lehrpraxen in
Schule bzw. Hochschule basierend auf Videodaten. Bei Vi-
deoanalysen handelt es sich zwar um einen bewihrten und
etablierten methodischen Zugang im Kontext fachdidakti-
scher Forschung (Briickmann und Duit 2014; Fischer und
Neumann 2012), der jedoch meist mit kategorisierenden, an
die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2015) angelehnten
Verfahren ausgestaltet wird. Im Unterschied dazu wird in
den hier gruppierten Studien mit der DM ein rekonstruk-
tiver Zugriff auf die Daten gewihlt, also nicht nur nach
dem Was, sondern auch dem Wie der Interaktion gefragt.
Die Darstellung der hiufig umfangreichen bzw. tiefgriin-
digen Analysen beschrinkt sich dabei auf einige wenige
ausgewdhlte Fokussierungsmetaphern oder Eckfille. Durch
diese Beschrinkung in der Darstellung werden die Analy-
sen auf der Ebene des konjunktiven Wissens exemplarisch
nachvollziehbar, so dass handlungsleitende, implizite Wis-
sensbestinde bzw. die gemeinsame Herstellung von Fach-
lichkeit im Unterricht den Lesenden zugédnglich werden.

In den Videoanalysen wird Unterricht als ein multimoda-
les Geschehen (vgl. Koliander et al. 2023; Hoffmann et al.
2023) aufgefasst, in dem simultan auf verschiedenen Ebe-
nen — verbal, nonverbal und im haptischen Umgang mit
Dingen — kommuniziert, gehandelt und Bedeutung herge-
stellt wird. Dieser Fokus auf das Ver- und Aushandeln sowie
die Herstellung von Wissen ist moglich, indem neben den
Videosequenzen selbst auch Transkripte, Fotogramme bzw.
Standbilder sowie dichte Beschreibungen der nonverbalen
Handlungen zwischen den Akteur*innen und mit den Expe-
rimentiermaterialien fiir die Analyse herangezogen und auf-
einander bezogen werden. Auffillig ist dabei, dass gerade
die Materialitit, die Dinge, die in die Handlungspraxen ein-
bezogen sind, fiir die Analyse relevant und aufschlussreich
sind (vgl. Abschn. Herausarbeitung der auf die Fragen be-
zogenen inhaltlichen Erkenntnisse der einzelnen Beitrdige).
So wird beispielsweise bei Olschewski et al. (2023) die
schriftliche Aufgabenstellung fiir ein Setting des Forschen-
den Lernens als erdffnende und damit leitende Proposition
in die Analyse einbezogen. Bei Koliander et al. (2023) ist
es die ,,verkorperte Auseinandersetzung*‘ mit der Destillati-
onsapparatur, in der sich die fachbezogenen Vorstellungen
der Schiiler*innen manifestieren.

Die zweite Gruppe an Projekten in der Topical Collec-
tion basiert auf Daten, die spezifisch fiir den Forschungs-
zweck im Rahmen von Interviews (Bub und Rabe 2023;
Steinwachs und Martens 2023; Strunk und Hottecke 2023)
und Gruppendiskussionen (Steinwachs und Martens 2023)
generiert wurden. Diese Daten dokumentieren also keine
,.hatiirlichen* Praxen, die so oder dhnlich auch unabhin-
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gig vom konkreten Erkenntnisinteresse stattgefunden hét-
ten. Vielmehr handelt es sich um Erhebungssituationen, die
darauf ,,zugerichtet” sind, Daten und Befunde zu einer spe-
zifisch fachdidaktisch gelagerten Fragestellung zu erheben.
Trotz des hoheren Grades an Prédparation der Erhebungs-
situation zeichnen sich sowohl die Interviews als auch die
Gruppendiskussionen dadurch aus, dass sie moglichst gro-
Be Spielrdume fiir die thematischen Relevanzsetzungen der
Akteur*innen erlauben sollen. Ziel ist eine Ausbalancie-
rung zwischen dem Erkenntnisinteresse der Forschenden
und den Relevanzsystemen der Beforschten. Gewisserma-
Ben an der Schnittstelle zu den ,,in situ* Erhebungssettings
befindet sich das Projekt von Olschewski et al. (2023), in
dem ein Laborsetting dhnlich einer realen Lehrveranstal-
tung fiir die Datenerhebung genutzt wird, das gleichwohl
fiir die Erhebung der Forschungsdaten konzipiert wurde.

Datenauswahl und Systematisierung der Befunde

Ubergreifend wird deutlich, dass dem Umfang an Daten-
material bzw. den darauf aufbauenden Analysen durch die
kleinteiligen Rekonstruktionsschritte im Rahmen der do-
kumentarischen Analyse natiirliche Grenzen gesetzt sind.
Insofern erlangt die kontrollierte Auswahl von Datenaus-
schnitten fiir die Analyse besondere Bedeutung. Als geeig-
nete Strategie zeigt sich — exemplarisch im Beitrag von Ko-
liander et al. (2023) — die Identifikation von Fokussierungs-
metaphern sowie die Analyse von Eingangssequenzen, wie
unter anderem bei Olschewski et al. (2023) deutlich wird.
In fast allen Beitrdgen der Topical Collection werden
(erste) Typologisierungen vorgenommen (Koliander et al.
2023; Bub und Rabe 2023; Steinwachs und Martens 2023;
Strunk und Hottecke 2023). Sichtbar wird dabei das gleich-
zeitige Vorhandensein von eher fachlich gelagerten und eher
allgemeinen Typiken. So fokussieren Steinwachs und Mar-
tens (2023) in ihrem Beitrag die Typik zur ,,Relation von
Schiilervorstellungen und fachlicher Norm*, die erkennbar
fachlich konnotiert ist, erwdhnen aber auch die an anderer
Stelle beschriebene Typik der ,,Relation von Vermittlung
und Aneignung®, die sich nicht auf fachspezifische Aspekte
bezieht. Im Zusammenhang mit Orientierungen angehender
Physiklehrpersonen zu Sprache (Strunk und Hottecke 2023)
kann neben fachunspezifischen Typiken zur eigenen ,,Wirk-
samkeit oder zum ,,Umgang mit Anforderungen* auch
die eher fachgebundene Typik ,,Sprache und Heterogeni-
tit* identifiziert werden. In der relationalen Typenbildung
kommen dann die verschiedenen Typiken gemeinsam zum
Tragen. Auch Bub und Rabe (2023) unterscheiden in ei-
nem Mehrebenenmodell zu Orientierungen Lehrender zur
Rolle von Technik und Verantwortung im Physikunterricht
zwischen grundlegenden und spezifisch fachbezogenen Ty-
piken, die gemeinsam als implizite Wissensbestinde hand-
lungswirksam sein diirften. Im Anschluss an dieses Her-
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ausarbeiten von Typiken auf verschiedenen Ebenen wire
zukiinftig beispielsweise weiter zu eruieren, inwiefern die
fachbezogenen impliziten Wissensbestinde stirker situatio-
nal oder kontextgebunden handlungswirksam werden als
grundlegendere Typiken.

Herausarbeitung der auf die Fragen
bezogenen inhaltlichen Erkenntnisse der
einzelnen Beitrdge

Die in der Topical Collection gebiindelten Beitridge verdeut-
lichen, dass auf der DM basierende Studien gerade im Hin-
blick auf fachbezogene Erkenntnisse ergiebig sind, weil die
Konstitution und Verhandlung von Fachlichkeit in Interak-
tionen gewissermaflen in situ beobachtet und rekonstruiert
werden kann. Fachlichkeit wird dabei jenseits der normati-
ven Erwartungen oder Intentionen der Forschenden und der
Beforschten als Ergebnis der Praxis erfasst.

So konnen Koliander et al. (2023) anhand der Re-
konstruktion von Unterrichtsausschnitten zeigen, dass
Schiiler*innen in der Interaktion untereinander und mit
chemieunterrichtstypischen Gerdten und Stoffen Schii-
ler*innenvorstellungen aktivieren, die nur implizit vorliegen
und allein durch die Analyse verbaler Daten nicht hitten
erschlossen werden konnen. Neben der Beschreibung von
Schiiler*innenvorstellungen konnen anschliefend aus de-
ren Vergleich mit der fachlichen Norm auch Implikationen
fiir die Nachbereitung von Experimentierphasen im Che-
mieunterricht allgemein, aber auch fiir die sachstrukturelle
Umsetzung des Themas Destillation im Unterrichtsverlauf
abgeleitet werden.

Durch solche Analysen von Praxen werden Vergleiche
zwischen dem handlungsleitenden Wissen einerseits und
den normativen fachdidaktischen Erwartungen andererseits
moglich. Beispielsweise zeigt sich in der Studie zu For-
schendem Lernen im Lehramtsstudium von Olschewski
et al. (2023), dass die Studierendengruppen entgegen der
erwarteten vertieften Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand zunéchst einer Orientierung an der Erledigung
der an sie gerichteten Aufgabe folgen. Neben diesem Span-
nungsverhiltnis zwischen fachdidaktischer Norm und Ori-
entierungen wird auBlerdem die Wirkmaéchtigkeit des die
Situation prifigurierenden, (hoch)schulischen Kontextes
sichtbar, der eine gewisse Parallele zwischen Lernarrange-
ments in Studium und Schule aufweist.

Diese Beispiele zeigen, dass der praxeologische Zugang
mit der DM das Potenzial birgt, unterschiedliche simultan
und vernetzt ablaufende Praxen im Unterricht, die fachlich
und nichtfachlich gelagert sein kénnen, systematisch zu er-
schlieBen und ihr Zusammenwirken bzw. ihre Interferenz,
wie Breidenstein (2021) es formuliert, zu beschreiben.

Ein wichtiger Ertrag der Studien liegt, unabhingig
davon, ob Schiiler*innen, Studierende oder Lehrkrifte be-
forscht werden, darin, dass implizite Wissensbestdinde, also
handlungsleitende Orientierungen erschlossen werden, die
in das (non-)verbale Handeln eingelassen sind und dieses
strukturieren, aber den Akteur*innen selbst nicht ohne Wei-
teres reflexiv zuginglich oder verfiigbar sind. So rekonstru-
ieren Koliander et al. (2023) Schiiler*innenvorstellungen zu
fachlichen Gegenstinden bzw. zum Experimentieren und
deren Genese in sozialen Interaktionen. Damit gerit auch
die — mit anderen methodologischen Zugéingen ebenfalls
konstatierte, aber nicht in gleichem Male untersuchte —
Situationsgebundenheit von Schiiler*innenvorstellungen in
den Blick (vgl. auch Gresch 2020b). Im wissenssoziologi-
schen Ansatz der DM werden Schiiler*innenvorstellungen
nicht dem einzelnen Individuum zugeschrieben, sondern als
kollaborative, sozial eingebettete Bedeutungskonstruktio-
nen zu fachlichen Gegenstinden aufgefasst. Es zeigt sich,
dass Schiiler*innenvorstellungen nicht nur als explizites
fachliches Wissen erfasst, sondern als implizite Wissens-
strukturen auch aus nonverbalen Handlungen rekonstruiert
werden sollten. Dies gilt in besonderem Malle fiir Vor-
stellungen zum kollaborativen Experimentieren und zum
gemeinsamen Gebrauch von Material, die sich nur aus der
gemeinsamen Handlungspraxis als konjunktives Wissen
rekonstruieren lassen, wobei sich fachliche Vorstellungen
und soziale Interaktion vermischen.

Die rekonstruierten Orientierungen bzw. das implizite
handlungsleitende Wissen von Lehramtsstudierenden re-
spektive Lehrpersonen zur Bedeutung von Sprache beim
Fachlernen (Strunk und Hoéttecke 2023), zum Umgang
mit Schiiler*innenvorstellungen (Steinwachs und Mar-
tens 2023) oder zum (forschendem) Experimentieren (Ol-
schewksi et al. 2023) stehen — wie oben bereits angedeutet —
zum Teil im Widerspruch zu explizit gedullerten Positionen
der Beforschten selbst und zur fachdidaktischen Norm, wie
sie im Rahmen von Lehrveranstaltungen typischerweise
vermittelt wird. Hier liegt also ein Erkenntnisgewinn in
der Moglichkeit des Vergleichs zwischen Norm und Orien-
tierung bzw. zwischen expliziertem Selbstverstindnis und
rekonstruierter Orientierung. Etwas anders verhilt es sich
in der Studie von Bub und Rabe (2023), die Orientierungen
von Lehrpersonen zur Rolle von Technik und Verantwor-
tung im Physikunterricht rekonstruiert. Zu diesem Thema
gibt es keine vergleichbare konsensuell ausgehandelte
Norm und als Inhalt von Lehrveranstaltungen im Studium
ist das Thema nicht etabliert. Gleichwohl konnen aus al-
len Projekten Schlussfolgerungen fiir die evidenzbasierte
Ausgestaltung von (fachdidaktischen) Lehrveranstaltun-
gen oder Fortbildungen gezogen werden. Bei den erst-
genannten Studien weisen die Ergebnisse in die Rich-
tung, dass es sich positiv auf die Professionalisierung von
Lehrpersonen auswirken kann, implizite Wissensbestinde
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mittels (fallbasierter) Reflexion (vgl. Schmidt und Wittek
2021) zu adressieren. Aus der letztgenannten Studie lésst
sich schlieBen, dass zusitzlich eine explizite Thematisie-
rung der Rolle von Technik und Verantwortung im Rahmen
von Lehr-Lern-Angeboten fiir Physikunterricht anzudenken
wiire, um normative Anspriiche und Uberzeugungen einer-
seits und Orientierungen andererseits aufeinander beziehen
zu konnen.

Das theoretische Verhdltnis zwischen implizitem Wis-
sen und Uberzeugungen wird von Steinwachs und Mar-
tens (2023) ausfiihrlich diskutiert und geklart. Sie stellen
treffend heraus, dass der rekonstruktive Zugriff auf das
implizite Wissen (zukiinftiger) Lehrpersonen mittels DM
komplementir und deshalb eine sinnvolle Erginzung zu
eher kompetenzorientierten Zugingen zur Lehrkriftepro-
fessionalisierung (vgl. z.B. Vogelsang et al. 2019) ist.
Auf diese Weise kann das in Abschn. Naturwissenschafts-
didaktische Forschungsgegenstinde und -perspektiven im
Zusammenhang mit der Dokumentarischen Methode ange-
sprochene Desiderat, die Performanz von Lehrpersonen
einzubeziehen, eingelost werden.

Zum Diskurs um Inklusion im naturwissenschaftlichen
Unterricht liegen in dieser Topical Collection relevante
Befunde sowohl fiir die Lehrkrifteprofessionalisierung
als auch fiir die Ausgestaltung von Fachunterricht vor.
In der Interviewstudie von Strunk und Hottecke (2023)
mit Lehramtsstudierenden rahmen diese Sprache als eine
Anforderung, eine Innovation im Unterricht und gleich-
zeitig als ein Heterogenititsmerkmal, wobei der Umgang
mit Sprache im Kontext von Fachunterricht durch fachun-
spezifische Orientierungen, die nicht in sprachbezogenen
Erfahrungen wurzeln, bestimmt wird.

Obwohl keine fichervergleichende Studie in diese Topi-
cal Collection aufgenommen wurde, lidsst sich angesichts
der vorliegenden Befunde die These aufstellen, dass fiir In-
teraktionen im naturwissenschaftlichen Unterricht die Ma-
terialitdt und der Umgang mit den Dingen von herausgeho-
bener Relevanz sind und dass sich der methodische Zugriff
iiber die DM als sehr zielfiihrend erweist, um die Dinge als
Akteure (im Sinne der Akteur-Netzwerk-Theorie nach La-
tour 2019) fachlicher Praxen zu beforschen (zur Fachkultur
des Physikunterrichts vgl. Willems 2007). Typischerweise
handelt es sich im naturwissenschaftlichen Unterricht dabei
um Experimentiermaterialien wie in den Studien von Hoff-
mann et al. (2023), Koliander et al. (2023) und Olschew-
ski et al. (2023). In der letztgenannten Studie zeigt sich,
dass hinter den normativen Erwartungen und dem expliziten
Wissen der Studierenden zu Forschendem Lernen implizite
Orientierungen handlungsleitend sind, die in ein hypothe-
senbasiertes versus materialbasiertes Vorgehen miinden.

Dabei erscheint Fachlichkeit zum Teil als eingelassen in
die Dinge selbst, die wiederum im Sinne der Akteur-Netz-
werk-Theorie Teil der Interaktion sind. Es zeigt sich in den
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hier vorliegenden Studien sehr deutlich die ,,Mitwirkung
der Dinge am Unterrichtsgeschehen* (Asbrand et al. 2013,
S. 172), wobei die Dinge oftmals das Wissen verkdrpern
oder manifestieren, das gelernt werden soll, aber nicht not-
wendigerweise gelernt wird. Das zeigt sich etwa, wenn die
Mitwirkungspotentiale der Dinge (etwa Unterrichtsmaterial
zur Strukturierung des Experimentierprozesses oder Gegen-
stinde zur Realisierung bestimmter fachlicher Erkenntnis-
se) von den Lernenden zwar verwendet werden, sich in der
Verwendung aber andere als die beabsichtigten Handlungen
und Ergebnisse beobachten lassen (Hoffmann et al. 2023).
In weiteren Analysen liele sich der Frage nachgehen, ob
den Dingen oder zumindest den Handlungen mit den Din-
gen eventuell auch solches Wissen eingeschrieben ist, das
eigentlich nicht gelernt werden soll und sich als hinderlich
fiir fachliches Lernen erweist, wie es sich in Koliander et al.
(2023) andeutet.

In allen hier versammelten Beitrigen erweist es sich
fiir das fachdidaktische Erkenntnisinteresse als gewinnbrin-
gend, sich im Prozess der Datenanalyse immer wieder von
den Kiriterien der fachlichen oder fachdidaktischen normati-
ven Angemessenheit zu distanzieren und sich entsprechen-
der Bewertungen zu enthalten. Jedoch wird auch deutlich,
dass es ergiebig und aus fachdidaktischer Sicht unumging-
lich sein kann, nach Abschluss der Interpretationsprozes-
se solche normativen Vergleichsfolien an die empirischen
Befunde anzulegen. In Rahmen der Diskussion trigt das
zur Einordnung der empirischen Beobachtungen bei und er-
laubt ggf. ein kritisches evidenzbasiertes Hinterfragen der
Normen selbst.

Fazit

Das Anliegen des Beitrags war es, die Grundziige der DM
darzustellen und — mit Bezug auf die Beitrdge dieser To-
pical Collection — das besondere Potenzial und den Mehr-
wert der DM fiir naturwissenschaftsdidaktische Fragestel-
lungen aufzuzeigen. Dabei haben wir erliutert, dass Uber-
setzungsleistungen zwischen naturwissenschaftsdidaktisch
und wissenssoziologisch etablierten Begrifflichkeiten not-
wendig werden konnen und dass Naturwissenschaftsdidak-
tiker*innen iiber eine Anpassung der Methode fiir fachliche
Fragestellungen nachdenken miissen, auch um den Preis ei-
nes — selbst wieder zu reflektierenden — Herantragens nor-
mativer Vorstellungen (etwa zum fachlichen Lernen). Die
DM erweist sich — trotz oder aufgrund ihrer Komplexi-
tit — als bereichernder weiterer Zugang zur Erforschung
fachlicher Lehr-Lernprozesse. So wird durch die DM eher
die Aspekthaftigkeit von Erkenntnis offenbar, zudem kon-
nen mit der DM unterschiedliche Daten und Praxen analy-
siert und dabei der Sequenzialitidt und Multimodalitit von
Unterricht in besonderer Weise Rechnung getragen wer-
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den (Asbrand und Martens 2018). Mit der DM kann zudem
eine besonders weitreichende Analysetiefe erreicht werden.
Die fiir die DM zentrale Unterscheidung von kommunikati-
vem und konjunktivem Wissen ermdglicht ein breites, auch
die Performanz einbeziehendes Verstindnis z.B. von Schii-
ler*innenvorstellungen oder der professionellen Kompetenz
(und Performanz) von Lehrkriften im Kontext von Profes-
sionsforschung. Die Forderung, im Forschungsprozess zu-
nichst normative Wertungen zu suspendieren, ermoglicht
einen unverstellten Blick auf die unterrichtliche Interaktion
und das fachliche Lernen.

In der Zusammenschau sind auch besondere Heraus-
forderungen fiir die Arbeit mit der DM im stark norma-
tiv gepragten naturwissenschaftsdidaktischen Forschungs-
feld deutlich geworden: Wird etwa ,,echter* Unterricht ana-
lysiert, so verlangt der unverstellte Blick auf das Material,
diesen Unterricht ohne einen einengenden, in der Regel
normativ gefirbten Blick zu analysieren (Bohnsack 2020).
Das hat zum einen zur Folge, dass die Forschenden sich im-
mer wieder die eigene Standortgebundenheit bewusst ma-
chen miissen, es bedeutet aber in der Forschungspraxis auch
hiufig, dass die fachdidaktische Theorie zur Reflexion und
Diskussion der analysierten Ergebnisse erst im Anschluss
an die Analyse erarbeitet und herangetragen werden kann
(und soll), da die Analyse sich an den Relevanzsetzungen
der Akteur*innen orientiert und nicht an den Forschungsfra-
gen der Fachdidaktiker*innen (Plotz et al. 2022). In etwas
abgeschwiichter Form tritt dieses Problem auch bei Inter-
views und Gruppendiskussionen auf — hier kdnnen zwar
Relevanzsetzungen stirker von den Interviewer*innen vor-
genommen werden, es ist aber immer darauf zu achten, dass
noch authentische Protokolle einer Praxis vorliegen, denn
nur aus einer solchen lassen sich konjunktive Erfahrungen
rekonstruieren.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die DM anschlussfi-
hig an etablierte theoretische Zuginge zu Wissen und Kon-
nen (wie z.B. bei Kulgemeyer und Riese 2018) ist und da-
riiber hinaus dort einen genuinen Beitrag leistet, wo hand-
lungsleitendes Wissen zunéchst rekonstruiert werden muss
und sich nicht befriedigend aus dem explizit Gesagten er-
schlief3t.
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