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Jurgen Budde, Michael Meier

Ethnographie und ihre Erkenntnispotentiale —
Methodologische Reflexionen

Ethnography and knowledge potential -
methodological reflections

Nach Amann und Hirschauers (1997) ,Befremdung der eigenen Kultur® hat es —
zumindest im deutschsprachigen Raum — keine nennenswerten methodologischen
Neuentwiirfe zur Ethnographie gegeben. Der Stand der Ethnographie scheint ak-
tuell derjenige zu sein, dass sich sehr viele Ethnographien methodologisch in
mehr oder weniger eindeutigen Weise auf die Position des Manifestes beziehen,
und zugleich methodisch sehr unterschiedlich verfahren. Unter dem Dach der me-
thodologischen Bestimmungen von Amann und Hirschauer — knapp: die Metho-
den sind vom Feld ausgehend zu bestimmen — lassen zahlreiche Varianten von
Ethnographie ausmachen. Das Feld scheint mithin ebenso disparat wie die Be-
stimmung des Gegenstandes und seine methodische Bearbeitung. So lasst sich
zum Beispiel mit Blick auf die ethnographische Bildungsforschung sagen, dass es
im Grunde kein wirklich konsensual geteiltes Verstdndnis dessen gibt, was Eth-
nographie eigentlich genau ist, wie sie zu funktionieren hat und was sie zu leisten
im Stande ist. Einig scheint man sich zumeist darin zu sein, dass unter Ethno-
graphie immer Forschen ,im Feld“ verstanden wird und dass der*die Forscher*in
aus einer spezifischen Perspektive der Unbekanntheit und Fremdheit (bei Malin-
woski (2007) bzw. Befremdung (Amann/Hirschauer 1997) heraus sich den interes-
sierenden Phidnomenen im Feld ndhern soll. Knoblauchs fokussierte Ethnogra-
phie (2001) stellt diesbeziiglich eine bekannte Ausnahme von der Regel dar (auch
Oester 2008). Als Hauptmethode der Ethnographie gelten — dies scheint ebenfalls
relativ unstrittig — die personliche Anwesenheit im Feld, die Teilnehmende Be-
obachtung und das Feldinterview.

Aber jenseits dieses im Grunde vagen Grundkonsenses zeigen sich auf der
Ebene materialer Ethnographien deutliche Unterschiede: So kénnen im Zuge eth-
nographischer Forschung z.B. photographische Dokumentationen, Analyse von
Dokumenten (Scheffer 2001) oder Homepages (Budde et al. 2008), Videographie
(Fritzsche/Wagner-Willi 2013), biographische Interviews (Schiitze 1994), Grup-
pendiskussionen (Breidenstein/Meier 2004) oder Strichlisten und standardisierte
Fragebogen (Hochschild 2006) eingesetzt werden. Das Verhéltnis allerdings, in
dem diese Forschungsmethoden zueinander stehen (Stichwort Methodentriangu-
lation), scheint eben so wenig geklart wie die Frage, auf welchem Wege die ver-
schiedenen Daten miteinander verbunden werden kénnen (Datentriangulation).
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Auch hinsichtlich der Auswertungsmethode gibt es keine eindeutigen Regeln oder
gar Standards. Manche Ethnograph*innen orientieren sich an der Grounded The-
ory (z.B. Zaborowski et al. 2011), andere arbeiten Giberwiegend sequenzanalytisch
(z.B. Budde 2005) und wiederum andere préasentieren ihre Analysen als Dichte
Beschreibungen (z.B. Rusch/Thiemann 2003). Aber auch die Objektive Hermeneu-
tik (z.B. Rademacher 2009) oder diskursanalytische Verfahren (z.B. Langer 2008)
werden im Rahmen von Ethnographien eingesetzt. Dariiber hinaus ist auch der
Forschungsgegenstand, den eine Ethnographie in den Blick nimmt, nicht defi-
niert. So fokussieren zahlreiche Ethnographien (Sub-)Kulturen und ihre Wissens-
bestiande (z.B. Willis 1979, Whyte 1996), andere wiederum fokussieren Praktiken
(z.B. Breidenstein/Kelle 1998, Breidenstein 2006), Rituale (z.B. Wulf et al. 2001,
Wagner-Willi 2005), Korper (z.B. Langer 2008), Inszenierungen und Interaktio-
nen (z.B. Goffman 1982, 2003) oder Verfahren (z.B. Scheffer 2001) und wieder an-
dere nutzen die Ethnographie eher randstandig, vor allem um Zugang zu interes-
santen Interviewpartner*innen zu bekommen.

Zusammenfassend kann mithin gesagt werden, dass sich Ethnographien hin-
sichtlich ihrer Forschungsgegenstinde, der Datenerhebungs- und Auswertungs-
methoden deutlich voneinander unterscheiden kénnen. Lange Zeit schien diese
Lage nicht weiter problematisierenswert. Wahrend oftmals methodologische Dis-
kussion eher am Rande gefiihrt wurden und gerade die Pluralitat und Offenheit
als besondere Stiarke der Ethnographie herausgestellt und verteidigt wurde,
scheinen jedoch in den letzten Jahren verstarkt methodologische und methodische
Diskussionen an Bedeutung zu gewinnen, die wiederum unterschiedliche Per-
spektiven auf Ethnographie evozieren. Zwei besondere Entwicklungen lassen sich
dafiir heranziehen: So sind zum einen die seit 2006 unregelmifig stattfindenden
Ethnographietagungen immer auch methodologischen und methodischen Fragen
verpflichtet. Zum zweiten sind in der letzten Zeit einige Monographien und Sam-
melbande erschienen, die sich ebenfalls mit diesen Themen beschéftigen (fur bei-
de Entwicklungen vgl. die Rezension von Meier und Budde im vorliegenden
Schwerpunktheft). Der reflexive Blick der Ethnographie auf ihre Pramissen wirft
eine Reihe von Fragen auf: Inwiefern kann eigentlich von Ethnographie gespro-
chen werden, wenn sich unter diesem Label stark differente Varianten verbergen?
Wiren nicht diese Versionen von Ethnographie mit ihren spezifischen Chancen,
Moglichkeiten und Grenzen néher zu explizieren? Welches Potential hat jeweils
eine Ethnographie, die sich eher als eine Analyse von Praktiken, als Rekonstruk-
tion lokaler Wissensbestidnde, als strukturale Rekonstruktion oder etwa als Zih-
lung und Vermessung der Welt versteht?

Um die methodologische Diskussion voranzutreiben, haben wir fiir die Schwer-
punktnummer Autor*innen gebeten, sich mit Texten zu beteiligen. Bemerkens-
werter Weise polarisierten viele Texte im Votum der Gutachter*innen in hohem
Mabe; wahrend manche Diskussionsbeitrige mehr oder weniger positiv goutiert
wurden, konnten andere aufgrund groer Bedenken nicht abgedruckt werden. Die
bereits skizzierte Heterogenitiat im Feld der Ethnographie scheint sich hier eben-
so wie der oben beschriebene Trend zur Intensivierung der methodologischen und
methodischen Debatte widerzuspiegeln. Von einer Schulenbildung noch immer
entfernt, kristallisieren sich aber anscheinend unterschiedliche Linien heraus, die
sich unseres Erachtens anhand von mindestens drei Dimensionen differenzieren
lassen. Dies sind erstens Fragen nach den Erhebungsmethoden und Datensorten
(klassische Beobachtungsstudien’, Videographien, multimethodische und/oder an
Materialitdten interessierte Zugénge, ...), zweitens die zugrunde liegenden Theo-
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rien (Interaktionstheorien, Kommunikations- und Diskurstheorien, Praxeologie,
...) sowie drittens die Bedeutung des Erkenntnishorizontes (dichte Beschreibun-
gen, soziale Ordnungen, Strukturierungen, ...). Vor diesem spannungsreichen
Hintergrund erdffnen die Beitrdge ein Diskussionsfeld, welches zukiinftig sicher
an Intensitat zunehmen wird.

Jirgen Budde befragt im Text ,Reflexionen zur Bedeutung von Handlung und
Praktik in der Ethnographie” die Potentialitit von Ethnographie mit Blick auf die
Analyse von Praktiken und Handlungseffekten. Er fragt, mit welchen Methoden
Praktiken ethnographisch erhoben werden kénnen und auf welcher Grundlage
aus der Analyse von Praktiken auf soziale Strukturierungen geschlossen werden
kann. Um diese Punkte zu systematisieren, wird der Versuch unternommen,
zentrale methodische und methodologische Kriterien fir die ethnographische
Analyse von Praktiken zu entwerfen.

Sascha Neumann und Melanie Kuhn gehen in dem Beitrag ,,Verstehen und Be-
fremden. Objektivierungen des ,Anderen‘in der ethnographischen Forschung® der
Frage nach, wie das ,Andere’ im Feld zum Verstehen gebracht werden kann und
welche ethnographieimmanenten Grenzen notwendigerweise zum Tragen kom-
men. Dazu diskutieren sie mit der lebensweltlichen und der alltagssoziologischen
Ethnographie zwei Varianten und weisen — anhand der Leitdifferenz Fremd-
heit/Vertrautheit — auf zentrale Unterschiede und Ubereinstimmungen hin.

Marc Schulz beleuchtet in dem Text ,,Sinnliche Ethnografie’ als Fiktion und
JAugen-Ethnografie’ als Praxis. Anmerkungen zum ethnografischen Wahrnehmen
und Erkennen als epistemologisches Problem® Fragen nach der Bedeutung des Se-
hens im Feld und damit einer Konzentration auf visuell wahrnehmbare Vorgéange.
Der Autor betont die Rolle multisinnlicher Zuginge der Ethnograph*innen und
hebt damit auf die besondere Rolle des Miterlebens als Beobachtungsstrategie ab.

Die Schwerpunktnummer schliefft mit einer Sammelrezension, die auf zentrale
thematische Publikationen der letzten Jahre zurtickblickt und einem Bericht tiber
die Ethnographietagung 2013 in Luxemburg.
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Jurgen Budde

Reflexionen zur Bedeutung von Handlung und
Praktik in der Ethnographie

Reflection on the significance of action and practice

in Ethnography

Zusammenfassung

Ethnographie erfreut sich in der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft zu-
nehmender Beliebtheit. Dabei wird seit ei-
nigen Jahren in Anlehnung an kulturwis-
senschaftliche Theorien auf den Begriff der
Praktiken rekurriert. Mit dieser Entwick-
lung scheint sich die — der Ethnographie
aufgrund ihrer Subjektivitidt ohnehin in-
newohnende — Unbestimmtheit weiter zu
vergroBern. Der Beitrag nimmt dies zum
Ausgangspunkt und fragt, was als das spe-
zifisch Ethnographische der Ethnographie
anzusehen ist. Pladiert wird fiir eine Neu-
Zentrierung der Erfahrung durch teilneh-
mende Beobachtung und eine Schirfung
des Praktikenbegriffs in Richtung Korper,
Artefakte und Sprache.

Stichworte: Ethnographie, Praktiken,

Materialitdt, teilnehmende Beobachtung,
Diskurs

1 Einleitung

Abstract

Among the German-speaking educational
science community, ethnography is becom-
ing more and more popular. Since a few
years the term ‘practices’ is being used, fol-
lowing the cultural sciences theories. This
development seems to have increased the
indetermination which is already inherent
in ethnography due to its subjectivity. Us-
ing this as a starting point, the following
article tries to find out what is specifically
ethnographic about ethnography. It makes
an argument for a refocus of the experienc-
es through participatory observation and a
more pronounced formulation of the con-
cept of practices towards body, artefact and
language.

Keywords: Ethnography, practice, mate-
riality, participant observation, discourse

Auch und gerade in der Erziehungswissenschaft ist unter dem Label Ethnogra-
phie seit der ,Befremdung der eigenen Kultur® von Hirschauer und Amann (1997)
eine betrachtliche Forschungsaktivitat entwickelt worden, die sich mit vielfaltigs-
ten Themen beschéftigt. Uber familidre Essensrituale, Klassenrat, universitire
Fachkulturen bis zu Freizeitpraktiken existieren zahlreiche Bereiche erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung, die auch mit ethnographischen Methoden erforscht
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werden. Zwischen Methode und Haltung, Stil und Auswertungsmethode lavie-
rend, methodenplural, prinzipiell subjektiv sowie theoriegenerierend angelegt,
stellt sie in vielerlei Hinsicht ein spannendes, wenngleich wenig prazises Unter-
fangen dar. Oft wird methodische Strenge zuriickgewiesen und Vielfaltigkeit als
positives Merkmal herausgehoben, sinnbildlich beispielsweise in der ,ethnogra-
phischen Collage“ (Richter/Friebertshauser 2012), wo Datensorten, Akteur*innen
und Erkenntnisebenen tableauartig ineinandergreifend konzipiert werden. Die
Methodologie wird haufig von einem Forschungspragmatismus aus gedacht, in
dem die Daten und die darauf aufbauend interpretierten Befunde im Zentrum
ethnographischer Darstellungen stehen. Entsprechend wird das Postulat vertre-
ten, dass sich Ethnografie als ,Forschungsstrategie (...) nur bedingt methodisie-
ren“ (Breidenstein/Hirschauer/Kalthoff 2013, S. 9) lasse, da ,,Ethnografie (...) kei-
ne eindeutig darstellbare und standardisierte Methode® (ebd., S. 10) sei. Schaut
man genauer in ethnographische Arbeiten, so fallt auf, dass die Auseinanderset-
zung mit Methodologien und Methoden vergleichsweise diinn ausféllt. Beispiels-
weise umfasst ein diesbeziigliches Kapitel in Breidensteins ,,Schiilerjob® (Breiden-
stein 2006) lediglich elf Seiten, dhnlich bei Pilles Studie (2014) zum Referendariat
mit 14 Seiten, in Budde u.a. (2008) fehlen Angaben zu Methode und Methodologie
weitestgehend.

Dies bringt Problematiken mit sich, die unter der Perspektive zu diskutieren
sind, Ethnographie als Forschungsstrategie zu schirfen und einen spezifischen
methodologischen und methodischen Gehalt von Ethnographie praziser zu be-
stimmen. Ein Ausdruck sind beispielsweise die regelmifig stattfindenden Ethno-
graphietagungen mit den entsprechenden Sammelbinden (Hunersdorf/Maeder/
Miiller 2008; Heinzel u.a. 2010; Friebertshduser u.a. 2012; Tervooren u.a. 2014),
auch finden sich in letzter Zeit einige Handbiicher zur Durchfiihrung von Ethno-
graphie (vgl. Meier/Budde in diesem Heft). Zwar existieren noch immer zahlreiche
theoretische, methodologische und methodische Baustellen, doch scheint es insbe-
sondere durch die Rezeption kulturtheoretischer und praxistheoretischer Per-
spektiven in den letzten Jahren zu einer Verschiebung gekommen zu sein, die be-
achtliches Potential fiir erziehungswissenschaftliche ethnographische Untersu-
chungen bietet und die Erkenntnismoglichkeiten ausweitet (z.B. Breidenstein
2008; Fritzsche/Wagner-Willi 2013). Wahrend in den 1980er und 1990er Jahren
in erziehungswissenschaftlicher Ethnographie vor allem der Blick auf Handlun-
gen oder Interaktionen als teilnehmende Beobachtung beispielsweise unter
Schulkindern im Zentrum standen (Krappmann/Oswald 1995; Breidenstein/Kelle
1998, auch Faulstich-Wieland/ Weber/Willems 2004), wird aktuell zum ersten zu-
nehmend darauf verwiesen, dass soziale Ordnungen in und durch solche Hand-
lungen figuriert werden, die als Praktiken gefasst werden konnen. Zum zweiten
findet eine Diskussion um eine methodische Ausweitung statt, mit der an ethno-
logische Traditionen des ,Sammelns‘ héchst unterschiedlicher Daten angeschlos-
sen wird. Diese ,praxeologische Wende‘ wirft aber auch Fragen auf, die im folgen-
den Artikel in den Blick genommen werden und die sich im Kern immer wieder
auf die Frage beziehen, was denn das spezifisch Ethnographische an der Ethno-
graphie ist, wenn sie mit groBer methodischer Breite, methodologischer Vielfal-
tigkeit sowie einem unscharfen Praktikenbegriff ausgestattet ist. Votiert wird —
soviel vorab — daflr, an der teilnehmenden Erfahrung durch Beobachtung (im
Sinne von Anwesenheit) im Feld als Kernstiick von Ethnographie festzuhalten
und entsprechend ebenso Bereiche zu markieren, denen mit ethnographischen
Anséatzen weniger erfolgreich begegnet werden kann. Damit wird eine geradezu
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klassische Forderung aufgegriffen, namlich die passende Methode aus dem Un-
tersuchungsgegenstand heraus zu bestimmen. Aus diesem Vorschlag resultieren
jedoch mehrere Schwierigkeiten. Denn erstens ist der Stellenwert der teilneh-
menden Beobachtung unscharf gestellt, zweitens bedarf es einer Prézisierung
dessen, was auf der Phinomenebene tiberhaupt empirisch beobachtbar ist und
drittens konnte die Konzeptionierung des Praktikenbegriffs durch die Diskussion
von Grenzen geschirft werden. Im Folgenden wird die Diskussion an vielen Stel-
len auf die deutschsprachige und erziehungswissenschaftliche Ethnographie
focussiert.

2 Subjektivitat in der teilnehmenden Beobachtung

Trotz (oder gerade wegen) der ,praxeologischen Wende' der erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographie kommt der Erforschung der Lebenswelten sozialer Ak-
teur*innen ein hoher Stellenwert zu, da erstens dem Beobachten von realen
Handlungen durch Ethnograph*innen eine besondere Bedeutung zugemessen
und zweitens die Annahme vertreten wird, dass diese dadurch begriindete Sub-
jektivitat besonderes Kennzeichen und notwendige Bedingung von Ethnographie
sel, denn nur die Teilnahme ermdgliche drittens Zugang zu den Lebenswelten der
Erforschten. Aus diesen drei Punkten leitet sich die spezifische Forderung nach
einer Haltung der Ethnograph*innen ab, der ,Erkenntnisstil des Entdeckens®
(Hirschauer/Amann 1997) leitet ihr Tun im Feld.

Mit der zentralen Ansicht, dass Ethnographie keine Methode, sondern ein For-
schungsstil sei, haben Hirschauer und Amann (1997) eine zentrale, sich an ethno-
logischen Traditionen und Argumentationen orientierende methodologische Be-
grindung ethnographischer Forschung vorgelegt. Auch Bohnsack formuliert be-
reits 1997, dass ,,mit dem Begriff der Ethnographie nicht eine Methode bezeich-
net, [wird] sondern ein Forschungsstil, der methodenplural angelegt ist“ (Bohn-
sack 1997, S. 3), andere sprechen von ,,Forschungsstrategie“ (Breidenstein/Hirsch-
auer/Kalthoff 2013). Die Unbestimmtheit, die der Ethnographie notwendigerweise
innewohnt, wird auf der theoretischen, der methodologischen und der methodi-
schen Ebene als ihre besondere Starke ausgewiesen. Was aber bedeutet die For-
derung nach Stil oder Strategie fur eine Forschungsrichtung, die sich einer be-
merkenswerten internationalen wie nationalen Popularitiat erfreut? Ist Stil als
Paradigma eine hinreichende oder gar notwendige Bestimmung? Kann ein Ver-
standnis von Ethnographie als Stil den Anfragen und Anforderungen gentige tun,
mit denen sich Ethnographie beschéftigt? Inwieweit lassen sich vor diesem Hin-
tergrund mittels ethnographisch gewonnener Erkenntnisse systematischere Er-
kenntnisse und Ergebnisse erzielen??

Dabei ist das Vorhaben, auf einer systematischen Ebene einen Ertrag erzie-
hungswissenschaftlicher Ethnographie zu beschreiben, nicht unproblematisch. So
sind die Felder der Analyse hoch disparat und die theoretischen Ertridge nicht
immer eindeutig zu identifizieren. Weniger Aussagen tiber beispielsweise den ,gu-
ten Unterricht’, die ,gerechte’ Leistungsbewertung oder etwa die ,effektive’ Sprach-
standdiagnostik werden getroffen, sondern Effekte von Praktiken in (padagogi-
schen und) sozialen Kontexten beschrieben (z.B. Zaborowski/Meier/Breidenstein
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2011; Diehm u.a. 2013a), indem auf die Normativitit pddagogischer Angebote fo-
kussiert wird. Grob verallgemeinernd zusammengefasst, verdeutlichen diese er-
ziehungswissenschaftlichen Ethnographien, wie jenseits der ,offiziellen‘ bzw. in-
tendierten padagogischen Programmatik weitere Strukturierungen des Sozialen
wirksam werden, die in Spannungen zum offiziellen Programm stehen. Gezeigt
wird, dass die normativen Ziele padagogischer Programme nicht eingelost werden
konnen, Nebeneffekte werden entlarvt. Die alte Metapher von der Vorder- und
der Hinterbiihne bringt diese Perspektive zum Ausdruck. Die Studien weisen da-
bei haufig eine machtkritische Perspektive auf, indem sie auf inhdrente Hierar-
chien und Machtpraktiken in padagogischen Settings verweisen (Breidenstein
2006; Budde 2010). Diese ,klammheimliche Freude‘ an der Widerstiandigkeit des
Sozial-Vielfaltigen gegeniiber dem Programmatisch-Eindeutigen produziert je-
doch Einschrinkungen gleich mit. Denn ein potentielles Ergebnis solcher Studien
ist dann zumeist Reflexionswissen tber padagogische Praxis. Im schlechtesten
Falle jedoch kann eine Art ,Gesinnungswissen‘ entstehen, welches vor allem Mei-
nungen (eigene wie die der beforschten Gruppen) wiedergibt und dadurch die
Praxis der Akteur*innen selbst bereits fiir das Ergebnis der Analyse sozialer Ord-
nungen hilt und einer heimlichen ,Glorifizierung‘ der Beforschten Vorschub leis-
tet. Ein solches Moment fand sich beispielsweise im Anspruch feministischer
Ethnographie, Sprachrohr und Stimme der erforschten Frauen zu sein (Ramaza-
noglu/Holland 2002). Die ,klammheimliche Freude‘ und die vermeintliche Partei-
lichkeit mit den jeweiligen ,Unterdriickten’ erschwert jedoch, wissenschaftlich
fundierte Aussagen zu treffen oder Theoretisierungen vorzunehmen.2

Die Vorstellung einer Haltung verweist einerseits auf eine bestimmte, reflexive
Form der Wissenschaftlichkeit, die Haltung ist nicht einfach als (freie Ausgestal-
tung der Personlichkeit’ misszuverstehen, sondern als auf das Feld bezogenes
wissenschaftliches Entdecken. Bourdieu (2005) etwa betont mit dem Ansatz des
Verstehens die Notwendigkeit, dass die Forschenden ihren eigenen Standpunkt
innerhalb des Forschungsgeschehens reflektieren miissen. So muss der*die For-
scher*in eine Reflexion der Reflexion betreiben. Gegen die Vorstellung einer
Nicht-Methodisierbarkeit steht hier die Notwendigkeit einer akademischen Aus-
bildung in ethnographischer Forschung, die wiederum einen (wie weit auch im-
mer gefassten) ,Kanon‘ umfassen muss, der sich einerseits auf die Methoden, an-
dererseits aber auf die Methodologie bezieht. Klar abzugrenzen ist hier die Vor-
stellung einer Haltung als personliche Eigenschaften, Giber die die Forschenden
verfiigen miissten, denn eine solcherart verstandene Haltung kann als Verunkla-
rung und subjektivistische Riickwendung missinterpretiert werden. Damit wiirde
Forschung in besonderer Weise als personengebundenes Projekt konzeptioniert.
Zwar ist keine rekonstruktive Forschung unabhéngig von der forschenden Person
zu denken, und in der Ethnographie wird an dieser Stelle die Subjektivitat ein
erstes Mal zum Prinzip erhoben. In dem Haltungskonzept jedoch sind wissen-
schaftliche und personliche Aspekte untrennbar miteinander verwoben.

In Verlingerung des Geertz’schen Diktums (1983) wird der Stil im Sinne einer
,Nicht-Methodisierbarkeit’ von Ethnographie hervorgehoben und vor allem die
Bedeutsamkeit des Subjektiven herausgestellt. Beispielhaft ist hier noch einmal
auf Hirschauer und Amann hinzuweisen, die in der Erfahrung der Teilnahme den
zentralen Erkenntnismehrwert der Ethnographie verorten. Erst und insbesondere
im Dabei-Sein sowie in dem (durchaus korperlich verstandenen) Miterleben wer-
den soziale Ordnungen nachvollziehbar, der*die Ethnograph*in erhilt die Funk-
tion von ,menschlichen Forschungsinstrumenten“ (Hirschauer/Amann 1997) oder
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von ,Seismographen’, indem seine*ihre Wahrnehmung, Erinnerung und Aufberei-
tung der Daten Grundlage der Interpretation ist. Bereits Malinowski weist darauf
hin, dass ,in der Ethnographie [...] der Autor sein eigener Chronist und Ge-
schichtsforscher zugleich [ist]“ (Malinowski 2007, S. 25).3

Ein aktuelles Forschungsprojekt veranschaulicht die nicht zu unterbietende
Bedeutung der Exfahrung (Budde/RiBler 2014).4 Das Unwohlsein des Protokollan-
ten mit dem beobachteten Unterricht verdeutlicht stellvertretend fiir die Feldteil-
nehmer*innen die soziale (Un)Ordnung. Es handelt sich um einen kurzen Aus-
schnitt aus einer Mathematikstunde einer 5. Klasse an einer Sekundarschule:

»Die Lehrerin fdngt nochmal an: ,Du hast zwolft Stiicke” Im Klassenzimmer wimmelt es
von reingerufenen Zahlen. Es geht vollends durcheinander. Irgendwann meint die Lehre-
rin: ,,Hey, das ist zu laut®. Das hat aber keine Wirkung. Sie steht dann einfach schweigend
vorne und wartet ab. Die SuS scheinen sich untereinander iiber Losungsmoglichkeiten zu
unterhalten. Es wimmelt wieder von rumgerufenen Zahlen (12, 4, 2). Nach einer Weile ruft
die Lehrerin laut: ,,Schh::“. Ein Schiiler schreit: ,Hort mal auf zu reden man®. Es wird
still. Die Lehrerin sagt leiser: ,,Ihr Lieben, wir machen das jetzt ich weif3- also ICH die
dritte Woche-“ Michelle schreit: ,,Oh fass mich nicht an® [Ich will langsam am liebsten nur
noch raus; d. Protokollant]

In der Klasse beschwert sich ein Junge, dass immer nur die Mddchen drankommen. Die
Beschwerde nehmen andere Jungen auf und beschweren sich auch dariiber. Die Lehrerin
diskutiert derweil mit einer Schiilerin. Diese meint: ,,Weil sie selber ne Frau is.“ [Ich krieg
zuviel. Das ist das totale Durcheinander; d. Protokollant].“

Das Protokoll berichtet von einer unstrukturierten Unterrichtsstunde, die beim
Protokollanten Fluchttendenzen auslost. Ebenjene korperliche Erfahrung durch
Teilnahme an den Handlungen ist mit keiner anderen Methode erfassbar. Ent-
sprechend kommt der Person des*der Ethnographen*in eine zentrale Rolle zu. Al-
lein die Tatsache, dass in keiner anderen Forschungstradition die Person zugleich
mit ihrer Tatigkeit beschrieben wird, streicht diese starke Bedeutung heraus. Der
ethnographisch studierende Forscher ist ,ein Ethnograph bereits in einer begriff-
lichen Weise, wie ein ,objektiver Hermeneut', eine ,narrationsstrukturelle Analy-
tikerin‘ oder ,dokumentarische Methodikerin‘ nicht adressiert wird. Diese begriff-
liche Personifizierung miindet in einer starken Identifikation und tendenziellen
Aufhebung der Grenzen zwischen der forschende Person und ihrer Forschung.
Das ,going nativ‘ ist sozusagen von der Begriffsbildung an in die Ethnographien
eingelassen und dem folgt das Risiko der geringer analytischen Distanz.

Dabei ist das Paradox der teilnehmenden Beobachtung als besonderes metho-
disches und methodologisches Kernstiick zu identifizieren, wenngleich immer wie-
der darauf hingewiesen wird, dass Ethnographie methodenplural und keineswegs
festgelegt ist. Nicht nur die Ethnolog*innen vergangener Jahrhunderte sammel-
ten mehr als Protokolle teilnehmender Beobachtung, sondern sie dokumentierten
Erzédhlungen, archivierten Kleidung und Waffen, erstellen Statistiken oder Ver-
wandtschaftstafeln. Auch Bourdieu beispielsweise beschriankt seine Untersuchun-
gen nicht auf teilnehmende Beobachtungen, sondern kombiniert Interviews und
makrostrukturelle Daten mit Artefakten oder Besuchen im Feld. Etwas weniger
plural benennen Breidenstein/Hirschauer/Kalthoff (2013) jiingst neben der teil-
nehmenden Beobachtung das ethnographische Interview (zu dem jedoch bislang
methodologische wie methodische Reflexionen in der Ethnographie weitestgehend
fehlen) als zweiten wesentlichen Baustein ethnographischer Forschungsmetho-
den. Allerdings nehmen — um diese Zweifachnennung aufzugreifen — sprachliche
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AuBerungen in anderen rekonstruktiven Forschungstraditionen wie der doku-
mentarischen Methode (Bohnsack), der Narrationsanalyse (Schiitze), der objekti-
ven Hermeneutik (Oevermann) oder der Diskursananlyse einen sehr viel promi-
nenteren Platz ein als in der Ethnographie, wiahrend etwa die Arbeit mit Doku-
menten selber kein eindeutiges Verfahren impliziert (Glaser 2010). Anders herum
richtet sich das Interesse der beispielhaft genannten rekonstruktiven Verfahren
nicht in gleichem Mafle auf die Handlungen sozialer Akteur*innen. Das explizit
Ethnographische an Ethnographie ist mithin eher die Handlung denn ein der
Handlung entnommener Text.

Weiter kann diese zentrale Vorstellung der Erfahrung ausschlieflich in situ
realisiert werden. Somit gibt es keine Alternative zur Beobachtung in realen Le-
benswelten, wollen Forschende etwas iiber ebendiese herausfinden. ,Teilnehmend'
und ,Beobachtend’ sind damit zwei untrennbar mit dem Anspruch, etwas tiber die
alltdglichen Lebenswelten herausfinden zu wollen, verbundene Bestandteile. Oh-
ne diese kénnte die Erfahrung des Dabei-Seins nicht erfahrbar gemacht werden
und die Ethnographie verlére ihren grundlegenden methodologischen Anspruch.
Zwar ist die bereits angesprochene Subjektivitat auch an diesem Punkt notwen-
diger Bestandteil jeder Forschung, ob es nun um die (oftmals) impliziten Theorien
geht, die in der Formulierung quantitativer Items zum Tragen kommt, oder die
Entwicklung von Anschlussvarianten in der objektiven Hermeneutik. In der Eth-
nographie allerdings wird Subjektivitat zentral und unhintergehbar in den Pro-
zess der Datengewinnung eingelassen und wird in Form einer besonderen Sensi-
bilitat gegentliber dieser Problematik bearbeitet.

Auch an anderer Stelle kehrt die Subjektivitidt der Forschenden in den Prozess
zurlck. In der Situation der Feldforschung selber erweist sich der subjektive Fak-
tor als konstitutiv fur die Situation und kann sich férderlich oder hinderlich aus-
wirken.? Auch das Verfassen der Protokolle ist in zweifacher Weise subjektiv ein-
gefarbt. So verwendet der*die Ethnograph*in immer das jeweils zur Verfligung
stehende symbolische System der Sprache zur Beschreibung der Beobachtung.
Selbst, wenn den Hinweisen beispielsweise von Emerson/Fretz/Shaw (1995) ge-
folgt wird, moglichst ,objektive‘ Beschreibungen zu verwenden, kann dies vor dem
Hintergrund der kulturellen Verfasstheit der Sprache immer nur eine relationale
Forderung bleiben. Aber auch der — nicht zuletzt auf pragmatischen Zeitgriinden
notwendige — Auswahlprozess dessen, was als aufschreibenswert erinnert wird,
unterliegt hochst subjektiven Einfliissen. Nicht zuletzt erschwert die Abfolgelogik
der Sprache und die damit konstruierte ,Scheinlinearitéat’ eines Protokolls die Ab-
bildung der komplexen realen Geschehnisse im Feld. In anderen Forschungstradi-
tionen kehrt die Subjektivitdat der Forschenden erst in dem Punkt Auswertung in
gleichem Ma@e zuriick wie in der Ethnographie. Diese vielfache Subjektivitat, die
so konstitutiv in die Ethnographie eingelassen ist und ihr besonderes Potential
konstituiert, erweist sich gleichzeitig als ihre grofle Schwachstelle, denn sie ist
methodisch schwer kontrollierbar.

Weiter sind Grenzen der Ethnographie in inhaltlicher Hinsicht zu beschreiben.
Limitierungen scheinen dabei vor allem in zwei Richtungen markiert. Zum ersten
nimmt die Bedeutung von Ethnographie dort ab, wo subjektive Sichtweisen oder
individuelle Lebensldufe und Orientierungen eine zentrale Rolle spielen. Biogra-
phische Fragen beispielsweise sind mit Ethnographie kaum zu bearbeiten. Eine
andere Limitierung zeigt sich gleichsam ,in die andere Richtung’, nidmlich bei
Fragestellungen, die sich etwa mit Kompetenzmessungen auseinandersetzen.
Weder intentionaler oder impliziter Sinn, noch Hdufigkeit sind zentrale Begriffe
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der Ethnographie, sondern vielmehr der Begriff der Handlung.6 Der Ort des Sozi-
alen ist nicht der Geist und nicht der Text, sondern die ,sozialen Praktiken [...]
als vom Verstehen zusammengehaltene Verhaltensroutinen (Reckwitz 2003, S.
289). Die Limitierungen in Richtung Sinn und Hé#ufigkeit unterstreichen, dass
sich Ethnographie fiir das ,Dazwischen‘ menschlicher Handlung interessiert. Es
sind die Handlungen von Menschen, die den zentralen Gegenstand von teilneh-
mender Beobachtung als Kernstiick von Ethnographie bilden.

Diese wiederum sind lediglich durch Teilnahme und Beobachtungen zu analy-
sieren (vgl. z.B. Bollig/Neumann 2011). Weder Laborsimulationen, biographische
Selbstzeugnisse, noch Befragungen oder statistische Verfahren kénnen die impli-
ziten Routinen und das darin eingelagerte Praxiswissen zur Analyse bringen —
auch hier begriindet sich die spezifische Bedeutung der teilnehmenden Beobach-
tung als eine zentrale Methode der Ethnographie. Eine Studie, die ihren Gegen-
stand ausschlieBlich durch Interviews oder Artefaktenanalyse rekonstruiert,
bringt sicher hervorragende Befunde hervor. Inwieweit sie aber einem ethnogra-
phischen Programm folgt, soll an dieser Stelle als Fragehorizont angerissen wer-
den, indem auf das Risiko der Unschirfe verwiesen wird, die mit einer methodo-
logischen wie methodischen Unbestimmtheit einhergeht. Die wiederum ureigene
ethnographische Forderung, dass sich die Methoden erst aus dem Feld selber er-
geben sollen, klingt zwar zuerst einmal jheroisch’ in dem Sinne, dass ,das Feld
selber’ ein Mitspracherecht’ erhélt, ist aber insofern naiv und nicht zuletzt eigen-
sinnig, da ja durch die Forschungsfrage und die Auswahl des Feldes dieses ,Mit-
spracherecht’ prafiguriert ist. Weiter konfligiert sie mit der normativen Macht der
faktischen Forschungsforderung.

3 Teilnehmend Handeln beobachten

Aus dem Ansatz des teilnehmenden Beobachtens leitet sich auf der Phénomen-
ebene eine Fokussierung auf Handlungen ab, die den zentralen Gegenstand der
Ethnographie bilden. Dabei beschriankt sich die Erforschung von Handlungen kei-
nesfalls auf interpersonale Geschehnisse. Alte ethnologische Studien interessier-
ten sich beispielsweise fiir Familienbeziehungen, Kultobjekte oder Regeln des
Tausches — allerdings immer bezogen auf die Handlungen, in denen diese Aspekte
beobachtbar wurden. Bis etwa zum Jahre 2000 wurde hier in der deutschsprachi-
gen, erziehungswissenschaftlichen Ethnographie von Interaktionen gesprochen.
Goffman beispielsweise interessiert sich explizit fiir ,Interaktionen®, die er be-
schreibt als

nJjene Ereignisse, die im Verlauf und auf Grund des Zusammenseins von Leuten geschehen.
Die Grundelemente des Verhaltens sind Blicke, Gesten, Haltungen und sprachliche Aufe-
rungen, die Leute stindig in Situationen einbringen” (Goffman 1999, S. 7).

Auch Krappmann und Oswald stellen dezidiert die Analyse von interpersonalen
Interaktionsprozessen unter gleichaltrigen Kindern in den Mittelpunkt. Im Zent-
rum der Arbeit positionieren sie die Frage nach dem Einfluss der Gleichaltrigen
auf die Entwicklung sozialer Fahigkeiten (Krappmann/Oswald 1995, S. 25) und
die Ko-Konstruktion von Regeln des Zusammenseins etwa in Bezug auf Koopera-
tion oder Helfen. Aktuell scheint die Anzahl der Studien, in denen Ethnographie,
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anschlieBend an mikroethnographische Studien als interpersonale Interaktions-
forschung begriffen wird (Herrle 2013), eher riicklaufig, wahrend eine praxeologi-
sche Perspektive an Bedeutung gewinnt. Der Fokus hat sich durch praxeologisch
informierte Kulturtheorien verschoben. Eine solche praxeologische Perspektive
reklamiert, weniger Interaktionen, sondern Praktiken zu erforschen, die mit
Breidenstein als ,kleinste soziale Einheit” (Breidenstein 2008) und — mit Verweis
auf Schatzki — als ,nexus of doing and saying“ (Schatzki 1996, S. 90) verstanden
werden. Ob eine Handlung tatséchlich eine Praktik ist und auf welche soziale
Ordnung diese dann verweist, ist bereits Gegenstand einer interpretativen Leis-
tung und kein Ergebnis der Beobachtung an-sich.

Denn auf der Ebene der beobachtbaren Phinomene sind es die Handlungen,
welche die Forschenden teilnehmend beobachten kénnen. An dieser Stelle wird
eine Unterscheidung zwischen Handlung und Praktik vorgeschlagen, durch die
als Handlungen das Beobachtbare und als Praktik der Verweis auf soziale Struk-
turen des Beobachteten verstanden werden. Im Werk Schatzkis findet sich dazu
die Unterscheidung zwischen ,task“ und ,practice“. Das Konzept von Handeln,
welches dieser Unterscheidung zugrunde gelegt wird, ist insofern ein triviales,
alltagsorientiertes und damit praktisches Verstandnis, als dass keine rationalisti-
schen handlungstheoretischen Erwidgungen zugrunde gelegt werden und die Fra-
ge der Rationalitdt von Entscheidungen fiir bestimmtes Handeln (und damit Be-
griindungen), wie sie in handlungstheoretischen Erwagungen zutage treten, nicht
von Interesse sind. Zwar formulieren Arnold und Pachner im Anschluss an
Aeblin, dass ,,Handlungen ihren Ort im Denken und Tun® (Arnold/Pachner 2012,
S. 148, Hervorh. JB) haben (auch bei Habermas 2014), Schiitz jedoch verweist da-
rauf, dass das Handeln von Menschen eher durch Routinen in Form habitualisier-
ten Alltagshandelns vollzieht, denn als rationale begrindetes Resultat von Abwé-
gungen (Schitz 1972, auch Esser 1991). Handeln wird hier entsprechend im pra-
xeologischen Sinne verstanden als folgenreiche Bewegung von Kérper, Sprache
und/ oder Artefakte im sozialen Raum.

Zu einer Praktik wird eine Handlung dann, wenn sie aufgrund ihrer Routini-
siertheit als Ausdrucksgestalt tieferliegender sozialer Ordnungen verstanden und
analysiert werden kann. Damit wird die immer wiederkehrende Frage innerhalb
eines praxeologischen Verstdndnisses von Ethnographie aktualisiert, inwieweit
und in welcher Weise Handeln und soziale Ordnung miteinander ins Verhéltnis zu
setzen sind. Nach Reckwitz bilden ,,Praktiken [...] eine emergente Ebene des Sozia-
len“ (Reckwitz 2003, S. 290). Bourdieu wiederum verkniipft beide Ebenen in seiner
Theorie der Praxis tiber den Habitus (Bourdieu 1979). Zentral ist, dass es immer
(auch) um menschliche Handlungen geht, da soziale Ordnungen entschliisselt wer-
den. Naturphdnomene, technische Abldufe und anderes mehr interessieren erst in
dem Malle, wie es fiir soziale (und somit bislang als menschlich bestimmte) Situa-
tionen von Belang ist. Dem Hinweis von Schatzki (2002, S. 177ff)), dass sich dies
im Zuge technischer Innovationen veriandern mag, bislang aber die Orientierung
auf den Menschen fiir Sozialwissenschaften im Fokus steht, ist an dieser Stelle zu-
zustimmen.

Soziale Wirklichkeit entsteht in und durch Praktiken. Die Stabilitéat sozialer
Strukturen wird in der Routinisiertheit des praktischen Wissens um die implizi-
ten Regeln lokalisiert. Eine Praktik stellt in diesem Sinne die Vermittlungs-
instanz zwischen den — auf der Oberflache der Phinomenebene — wahrnehmbaren
und empirisch aufzeichenbaren Handlungen und den zugrunde liegenden sozialen
Ordnungen dar, die sich nicht nur der Beobachtung entziehen, sondern auch der
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direkten Interpretation. Welche soziale Ordnung sich in Praktiken ausdriickt und
damit spezifische Handlungsweisen evoziert, kann erst durch weitere analytische
Absicherungsstrategien festgestellt werden. Bevorzugtes Mittel ist dabei die ma-
terialimmanente interpretative Kontrastierung mit moéglichst dhnlichen und mit
moglichst differenten Handlungen. Der Vorschlag der Auswertung durch minima-
le und maximale Kontrastierung erméglicht, die Routiniertheit einer Handlung
gegenliber anderen Handlungen zu identifizieren (Budde 2011). Routiniertheit
meint dabei eine struktur- und verlaufsdhnliche Reproduktion einer Handlung in
zeitlicher und raumlicher Verschiebung. Diehm/Machold/Kuhn (2013b) weisen je-
doch am Beispiel sozialer Ungleichheit in Bildungsinstitutionen darauf hin, dass
fur die Analyse spezifischer sozialer Ordnungsphinomene teilnehmende Beobach-
tungen und deren Kontrastierung nicht ausreichend sind und weitere Kontexte
herangezogen werden miissen (biographische Daten, Diskursformationen u.A.),
deren Befunde nicht unmittelbar mit den klassischen ethnographischen For-
schungsmethoden erhoben werden. Eine dritte Moglichkeit liegt in der Konfronta-
tion mit vorliegenden theoretischen Modellen.

In diesem Sinne koénnen nicht alle Konfigurationen sozialer Ordnungen durch
ethnographische Teilnahme beobachtend erschlossen werden. Die relative Stabili-
tiat sozialer Ordnungen lasst es plausibel erscheinen, diese nicht ausschliefSlich
als Resultat situativer und performativer Akte zu verstehen, sondern als geron-
nene Angelegenheit, die situationsiiberdauernde Spuren tragt.?

4 Konzeptionierung von Praktiken an den Grenzen
des Handelns

Allerdings ist das Praktiken-Konzept in der deutschsprachigen erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographie oftmals noch unscharf formuliert. Es riickt in das Blick-
feld, dass auch Interaktionen mit Artefakten, Rdumen, Tieren — also im weitesten
Sinne mit ,non-human‘ materiellen Dingen — aber auch mit virtuellen Welten oder
symbolisch strukturierten Diskursen, Gegenstand von Praktiken sein kénnen und
sich unter dem Praktikenbegriff subsummieren lassen. Wenn aber anndhernd jede
Begebenheit, jede Aktivitat gleich ob Bild, Handlung, Diskurs oder Artefakt zu ei-
ner Praktik erklart wird, stellt sich die Frage nach der analytischen Tauglichkeit
des Begriffs.® So wie in den ,Hochzeiten‘ postmoderner Genderanalysen im (oftmals
falsch verstanden) Gefolge von Butler alles ,nur Diskurs’ zu sein schien (Butler
1993), so konnte nun jede Begebenheit scheinbar vollstdndig in der Praktik aufge-
16st sein. Damit verlére der Begriff aber seine analytische Schérfe. Es scheint an
einer Theorie zu fehlen, die diese Dimensionen systematisch innerhalb eines Er-
klarungsansatzes integrieren konnte und das Konzept der Praktiken weiter zu
scharfen vermag. Fiir eine Heuristik zur Schérfung eines erziehungswissenschaft-
lichen ethnographischen Programms soll im Folgenden der Versuch der Konturie-
rung gleichsam von den Réndern her unternommen werden, tiber die Diskussio-
nen, in welchen Gegenstandsbereichen ethnographische Zugriffe sinnvoll erschei-
nen und in welchen weniger. Dabei werden keine generellen Aussagen tiber die
Gestalt von Praktiken an-sich getroffen, sondern iiber jene Praktiken, die auf der
Phinomenebene dem Beobachten von Handlungen zugrunde liegen und damit die
im vorherigen Kapitel vorgeschlagenen Fokussierung fortsetzen.
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4.1 Korper

Ein zentraler Ansatzpunkt von Praktiken sind die materiellen Korper, die soziale
Ordnungen inkorporieren und gleichzeitig konfigurieren und konstruieren. Ent-
sprechend wird — zumindest in der Theoriebildung und der Methodologie, weniger
in den Methoden an-sich — auf Zusammenhénge zwischen Materiellem und Sym-
bolischen fokussiert. Die Interaktionen werden nicht als kognitive AuBerungen
oder verbale Orientierungen erhoben, sondern die Korperlichkeit der Subjekte in
einer materialen Welt wird als symbolische Struktur der sozialen Ordnung ver-
standen, in der Korper, Handeln und Bedeutungen unentrinnbar miteinander
verwoben sind.?

Historisch betrachtet ist die Fokussierung auf den Kérper in der Ethnographie
breit eingelassen. In der Studie von Muchow und Muchow (1935) zum Lebens-
raum des Grofstadtkindes werden Daten zu den Spiel- und Streifraumen von
Kindern erhoben. Zentral ist hier die teilnehmende Beobachtung des GroBstadt-
kindes in Form von ,,Rundgingen®, stationdren Beobachtungen sowie der ,,Dauer-
Beobachtung®“ als Shadowing einzelner Kinder, indem sie die Kinder ins Kauf-
haus, an den Loschplatz oder auf unbebaute Flachen begleiten. Der Korper kommt
an unterschiedlichen Stellen ins Spiel, z.B. in der Loschplatzszene, wo geschildert
wird, wie die Kinder korperlich ein Erwachsenenterritorium umwidmen. Ahnli-
ches zeigt sich auch bei der dichten Beschreibung der kérperlichen Praktiken, mit
denen Kindern versuchen sich Zugang zu einem Kaufhaus zu verschaffen. Die
Reproduktion der Praktiken in Zeit und Raum wird dabei — so die Annahme —
durch die Inkorporierung in die Korper auf der Basis sozialer Ordnungen sicher-
gestellt. Schmidt definiert als Eigenschaften von Praktiken:

werstens die zeitliche Qualitdt und die damit zusammenhdngenden Strategien und Bedeu-
tungen, die in Differenz stehen zum Zeitbezug der Wissenschaft und ihrer Modelle. Dazu
gehoren zweitens die kéorperlichen Aspekte von Praktiken, die in praxeologischen Analysen
gegen mentalistische Verkiirzungen hervorgehoben werden. Und drittens rechnen dazu
nicht zuletzt die materiellen Praktikenbestandteile und Trdager, fiir die praxeologischen
Analysen die [...] eine ausgeprdgte Sensibilitit besitzen.” (Schmidt 2012, S. 51).

Da sich die kleinteilige Beschreibung korperlicher Routinen (die sich ja oftmals in
kleinen Gesten wie z.B. hochgezogenen Augenbrauen dullert) jedoch mittels sub-
jektiver Beobachtung nur ungenau realisieren lidsset wird dem Korper ,auf den
Leib gertickt'.

Insbesondere die Videographie ist dabei mit der Hoffnung verkniipft, intersub-
jektiv nachvollziehbarere Daten fixieren zu kénnen als Interaktionsprotokolle und
den Korper in seiner Materialitat exakter in den Fokus nehmen zu konnen. Bei
der Dokumentation von korperlichen Handlungen durch Videoaufzeichnungen
wird dabei ein besonderer Detaillierungsgrad des Koérpers sowie eine gesteigerte
Nachvollziehbarkeit durch die Méglichkeit der theoretisch unendlichen Reproduk-
tion der Handlungen durch das Abspielen der Aufzeichnungen, erhofft (Knob-
lauch/Schnettler/Raab 2006; Mohn 2010; Wagner-Willi 2008; Kolbe u.a. 2008). So
sinnhaft fir eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch die prinzipielle Wie-
derholbarkeit Videographie auch sein mag, so sind neben den technischen Limi-
tierungen weitere Punkte anzumerken. Denn mit Videographie scheint bisweilen
die Hoffnung auf ,Objektivierbarkeit’ verbunden, indem kleinste korperliche
Handlungen abgebildet werden, der , Detaillierungsgrad” (Kolbe u.a. 2008, S. 135)
ist ein héherer. Damit wird das starke Argument der ,Erfahrung’ als besonderes
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Kriterium unterlaufen.l® Denn paradoxerweise kann die Videosequenz aus der
oben geschilderten Mathematikstunde keineswegs in gleicher Weise diese Erfah-
rung moglich machen, sondern hinterlasst bei den Ansehenden lediglich den Ein-
druck einer unruhigen (keineswegs aber unertraglichen) Unterrichtsstunde.

Gravierender wirkt jedoch m.E. die Frage, inwieweit die Hoffnung berechtigt
ist, durch eine immer prizisere Abbildung kleiner Handlungen‘ tatséchlich Prak-
tiken effektiver in den Blick zu bekommen. Die bisherigen Ertridge erziehungs-
wissenschaftlicher videobasierter Ethnographie lassen zweifeln, dass durch sie
dem Korper grundlegender auf die Spur gekommen wird und soziale Ordnungen
uberzeugender plausibilisiert werden konnen. Wenn soziale Ordnungen sowohl
inkorporiert sind, als auch durch die Kérper (mit) hergestellt werden, ist es zwar
einerseits plausibel, zu vermuten, dass sich die Spuren sozialer Ordnungen nicht
sofort offenbaren, sondern versteckt und vor allem implizit wirksam werden, an-
dererseits spricht wenig fur die Annahme, dass sie deswegen dazu tendieren soll-
ten, in kleinsten Regungen annidhernd unsichtbar zu werden oder zu verschwin-
den drohen — denn aufgrund der Ausrichtung des Koérpers auf die soziale Praxis
ist auch eine schnelle ,Entzifferung’ kérperlicher Routinen und Inszenierungen
notwendig. Auf die ,Oberflachlichkeit’ der Korper und die reibungslose Dechiffrie-
rung der sozialen Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit weist beispielsweise die
ethnographische Geschlechterforschung unter dem Stichwort des ,,doing gender*
immer wieder hin. Grenzen dessen, was an kérperlichen Handlungen ethnogra-
phisch zu beobachten ist, liegen im Bereich physisch-biologischer oder individuell-
emotionaler Vorginge, die zwar Gegenstand sozialer Interaktionen werden kén-
nen, aber aufgrund ihres Charakters es nicht an-sich bereits sind.

4.2 Materielle Artefakte und Raume

Nicht nur Kérper, auch Dinge kénnen zum Gegenstand von beobachtbaren Hand-
lungen werden. Breidenstein/Hirschauer/Kalthoff (2013) erértern die Problematik
einer ,Ethnographie der Dinge’ anhand der Verwendung von Dokumenten, die ei-
nerseits eine eigene ,Sinnschicht sozialer Wirklichkeit“ (ebd., S. 92) entfalten.
Anderseits entsteht aufgrund von Schriftlichkeit ein modifizierter ,,Rahmen von
Aktivitaten: der Wirkungskreis von Sprechakten bzw. Schreibakten® (ebd.). Zu
Recht weisen die Autoren darauf hin, dass hergestellte Dokumente nur bedingt
als Informationsquelle dienen kénnen fir ,in ihnen“ angesprochene Sachverhalte;
hier konnen sie lediglich als , Folie“ zur Wahrnehmung ,soziale[r] Realitat” fun-
gieren (ebd., S. 94). Auch Kalthoff (2012) verweist auf die Bedeutung von Artefak-
ten, allerdings im schulischen Zusammenhang und unter der Perspektive des Ge-
brauchs von Medien: ,,Wissen [wird] sichtbar gemacht [...], indem es durch Arte-
fakte dargestellt und in eine semiotische Reprasentation tiberfiihrt wird.“ Arte-
fakte bezeichnet er als ,,Wissensobjekte, die fiir Akteure Phinomene sichtbar ma-
chen und Fragen aufwerfen“ (ebd., S. 48). Hier bezieht er sich vorwiegend auf Mo-
delle, die im Unterricht verwendet werden, um gewisse Sachverhalte aufzeigen zu
konnen. Als technische Objekte versteht Kalthoff jene Artefakte, die [...] die Dar-
stellung von Wissen mdéglich machen® ebd., beispielsweise die Tafel. Durch diese
Vergegenstiandlichung konnen Phidnomene tiberhaupt erst zur Auffiihrung ge-
bracht und existent gemacht werden (,,objektuale Auffithrung®). Diese materiellen
Objekte sind Kalthoff nach am ,,Vollzug sozialer Wirklichkeit beteiligt [...]; sie in-
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duzieren menschliche Handlungen und sind gleichzeitig auf den Vollzug der
Handlungen angewiesen® (ebd., S. 49). Froschauer (2009) begreift Artefakte eben-
falls als eine Art ,Materialisierung von Kommunikation®, die sowohl Auskunft
tber die ,soziale Organisierung ithrer Herstellung® als auch tiber den ,Kontext
kommunikativer Handlungen® (ebd., S. 326) geben. Sie sieht Vorteile einer Arte-
faktenanalyse v.a. bei sozialwissenschaftlichen Analysen, da Artefakten ein be-
deutender Wert in der organisationalen Lebenswelt zukommt.

Eine Analyse von Artefakten, die interpretativ orientiert ist, rekonstruiert ei-
nen Kontext, der die Erscheinungsform eines Artefakts in einen ,nachvollziehba-
ren und plausiblen Sinnzusammenhang stellt und ein Verhéltnis der Logik und
Dynamik” (ebd., S. 327) innerhalb eines Bezugsfeldes (Organisation) gibt. Das
Wissen, dass durch die Artefaktenanalyse produziert wird, ist nach Froschauer
(2009) insofern von Bedeutung, als dass es den latenten Sinn als auch ,, Kommu-
nikations- und Entscheidungsprozesse des untersuchten sozialen Systems” zu
verstehen versucht. Auch bei Bourdieu (1979) findet sich mit der Vorstellung,
dass Artefakte die Akkumulation einer Geschichte durch materielle Dinge seien,
ein dhnlicher Gedanke. In diesem Sinne sind Artefakte als ,stillgestellte Praktiken'
(als fixierte ,Aufschichtung’) zu verstehen und gleichzeitig als Medium, an das
wiederum Praktiken anschlieen konnen. Eine Besonderheit von Artefakten als
Resultat und Anlass von Praktiken ist die gleichzeitige — mit Kalthoff (2012) ge-
sprochen — Vergegenstidndlichung. Auch verbale wie non-verbale Praktiken haben
durch ihre Kérperlichkeit eine Materialitét, diese aber ist — im Gegensatz zu Arte-
fakten — fluide und in Bewegung. Als Artefakte bzw. materielle Objekte kénnen in
einem weiten Sinne nicht nur padagogische Dinge wie beispielsweise Arbeitsblatt
(Budde 2013), Portfolio (Bossen 2015) oder Zeugnis (Breidenstein 2006, S. 225 ff.),
sondern auch Klassenraum oder Schularchitektur (bspw. bei Kellermann/Wulf
2009; Bohme 2009; Budde/RiBller 2014) gezahlt werden. Eine offene Frage an die-
ser Stelle ist — analog der Frage nach dem Verhaltnis von sozialer Ordnung und
Handlung — inwieweit Rdume in ihrer Materialitit erst in und durch Praktiken
entstehen. Denn architektonische Arrangements sind (ebenso wie Artefakte) ja
zum einen Resultat von Praktiken, die zumeist ldnger zuriick liegen. Zum ande-
ren sind sie nicht nur sozial, sondern auch material konstruiert und entsprechend
prinzipiell trige. Zwar sind auch die dem interpersonalen Handeln zugrundelie-
genden impliziten Routinen prinzipiell trdge und die Interaktionen aus diesem
Grund keineswegs frei gestaltbar, sondern durch die symbolische Ordnung der
Routinen ebenso figuriert wie die Handlungsoptionen innerhalb eines material-
rédumlichen Arrangements. Die Einflussnahme wirkt im zweiten Falle jedoch un-
mittelbarer und konkreter.

So verlagert und erweitert sich mit dem Konzept der Praktiken einerseits der
Blick von den interpersonalen Interaktionen hin zu Interaktionen mit materieller
Objekten. Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit der Rolle von Artefakten
gewinnen bildanalytische Verfahren von Artefakten an Bedeutung.!! Andererseits
gerit dadurch auch in den Blick, dass den sozialen Ordnungen unterschiedliche
Stabilitat aufgrund ihrer Materialitat und threr Wirkméchtigkeit zukommt. Wah-
rend die interaktionelle Leistung eines ,doing whatever* flexibler zu handhaben
ist, konnen architektonischen Arrangements zwar umgenutzt werden (beispiels-
weise durch nicht intendierte Handlungen wie Graffiti oder Trendsport), aber in
aller Regel nicht tatsichlich in situ verdndert. Die Grenze ist keine statisch zu de-
finierende, sie ergibt sich aus dem jeweiligen Forschungsfeld.
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4.3 Sprache, Diskurs und Handlung

Im Zuge der Verschiebung des ethnographischen Blicks auf Praktiken gerit wei-
terhin die Relation von Diskurs und Interaktion, von Sprache und Handlung, von
verbalen und non-verbalen Handlungen in den Blick. Bei anderen auch (zum Teil
verkirzt) als diskursive und nicht-diskursive Praktiken gefasst, beschaftigt dieses
Thema die ethnographische Methodologie. Beides, Sprache wie Handlung kann
als performativ hergestellt gefasst werden, soziale Ordnungen entstehen erst in
ihrem praktischen Vollzug, wie auch anders herum Praktiken nicht ubiquitar
sind, sondern ihre Regelhaftigkeit und Routinen erst aufgrund ihrer Einlagerung
in soziale Ordnungen zu entfalten vermaégen.

Dass Handlungen Gegenstand der Ethnographie sind, scheint auller Frage zu
stehen. In Bezug auf Diskurse wire systematisierend zu unterscheiden zwischen
interaktionalen Sprechakten und diskursiven Formationen im Sinne Foucaults
(1992). Denn wihrend Sprechakten eine beobachtbare korperliche Ebene, ein Art
,praktisches Wissen des Knowing how‘ innewohnt, so fehlt dem gesellschaftlichen
Diskurs durch seine Abstraktion und seine Zeichenformigkeit ebenjene kérper-
lich-materielle Ebene.!? Diskurs wie Praktik sind zwar beide symbolisch. Die
Symbolebene der Praktiken liegt jedoch in der sich in ithnen ausdriickenden sym-
bolischen Ordnung, wie bereits im symbolischen Interaktionismus verdeutlicht
(Garfinkel 1984), wihrend der Diskurs aufgrund seiner Zeichenférmigkeit bereits
als beobachtbares Phdnomen symbolisch strukturiert ist. Hilfreich kénnte an die-
ser Stelle eine Ausdifferenzierung sein. Der angelsédchsische Ansatz der Sozio-
bzw. Pragmalinguistik versteht unter Diskurs ,,vor allem die miindliche Kommu-
nikation in lebensweltlichen Kontexten®“ (Koller/Liiders 2004, S. 58). Es geht um
reale Kommunikation zwischen Individuen und die darauf bezogene Untersuchung
der in ihr vorhandenen Strukturen. Diese Strukturen entstehen aufgrund von
Regelsystemen in der Kommunikation. Hingegen sieht der Ansatz des (Post-)
Strukturalismus, z.B. im Sinne Foucaults, Diskurse ,als gesellschaftlich bzw. in-
stitutionell geregelte Formen der Wissensproduktion im Rahmen allgemein-6f-
fentlicher oder spezialisierter (z.B. einzelwissenschaftlicher) Auseinandersetzun-
gen® (ebd., S. 58) an. Gleichsam entgegengesetzt zu den Reflexionen zu der Mate-
rialitit von Artefakten und RAumen zeichnet sich ein Diskurs gerade tiber die
Abwesenheit von Materialitidt aus. Zwar werden die dem Diskurs zugrunde lie-
genden performativen AuBerungen durchaus in materialer Form getétigt (Biicher,
Zeitungen, u.v.m.), auch sind die Effekte von Diskursen hochst materiell. Bedeut-
sam ist jedoch seine symbolische Ebene. Auch hier ist die Grenze zwischen
Sprechakt und Diskurs nicht von vorn herein zu definieren, sondern feldabhéngig.

5 Fazit

Das Unterfangen, das spezifisch Ethnographische an Ethnographie schirfer zu
stellen als dies m.E. aktuell in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftli-
chen Ethnographie geschieht, fiihrt zuriick auf die besondere Bedeutung, welcher
der, durch die Teilnahme vermittelten Erfahrung zukommt. Im Gegensatz zu ei-
ner simplen zeitgeistgeschuldeten Ersetzung des Begriffs der Interaktionen durch
den Begriff der Praktiken wird fir eine theoretische Ausdifferenzierung plidiert,
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die Alltagshandlungen als das, durch Ethnographie in besonderer Weise in dem
Blick zu nehmende, Beobachtbare auf der Phidnomenebene lokalisiert und Prakti-
ken als eine erste analytische Ableitung (vgl. Abb. 1). Praktiken sind somit zu
verstehen als auf soziale Ordnungen verweisende und in sozialen Ordnungen
grindende Handlungen, die in Raum und Zeit konkretisiert sind. Bei Schatzki
wird dies als ,,activity-place space® (Schatzki 2002). Diese Vorstellung ist auszudif-
ferenzieren in der Hinsicht, als dass beim Vollzug von Handlungen Koérper, Spra-
che und Artefakte wirksam werden.
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Abbildung I1:Heuristisches Modell zur Systematisierung von Handlungen in der
Ethnographie (eigene Darstellung).

Gleichzeitig konstituieren sich an deren Rdndern Grenzen der Ethnographie in
emotionaler oder physischer, materieller sowie symbolischer Hinsicht. Auch hier
sind soziale Ordnungen wirksam und kénnen empirisch analysiert werden, aller-
dings geréat die teilnehmende Beobachtung hier an ihre Grenzen. Zieht man nun
noch die im Kapitel 2 skizzierten Limitierungen in Richtung Sinn und Héaufigkeit
heran, dann ergibt sich ein Panorama, welches privilegierte Forschungsfelder fir
ethnographische Verfahren identifiziert, und gleichzeitig verdeutlich, in welchen
Bereichen andere Forschungsverfahren sinnvoll erscheinen. Durch diese Reflexi-
on der Grenzen von Ethnographie und des Praktikenbegriffs konnte genauer be-
stimmt werden, was das Ethnographische an Ethnographie ausmacht.



dJ. Budde: Reflexionen zur Bedeutung von Handlung und Praktik in der Ethnographie = 21

Anmerkungen

1 Hier kann auch auf Diskussionen beispielsweise um Meta-Ethnographie (Noblit/ Hare
1988) oder Multi-Sited-Ethnography (Marcus 1995) verwiesen werden.

2 Auf die Tatsache, dass die methodologische Vielfalt nicht notwendigerweise aus
dem Diktum folgt, dass Ethnographie Stil und keine Methode sei, macht bei-
spielsweise Brosziewski (2008) aufmerksam.

3 Wenngleich Malinowski an gleicher Stelle auf eine notwendige Trennung von den ver-
schriftlichten Berichten der Beforschten und der wissenschaftlichen Analyse hinweist:
»Nur solche ethnographischen Quellen [sind] von zweifelsfreiem wissenschaftlichen
Wert [...], in denen klar die Grenze gezogen werden kann zwischen den Ergebnissen
direkter Beobachtung, Berichten und Interpretationen der Eingeborenen auf der einen
Seite und den Schlussfolgerungen des Autors [...] auf der anderen Seite“ (Malinowski
2007, S. 25).

4 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung, und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JC1108 gefor-
dert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-fentlichung liegt bei den Autoren.

5 Status, Geschlecht und/oder Alter beeinflussen das Forschen im Feld mindestens in
zweierlei Hinsicht, einmal durch die Konstitution der subjektiven Haltung des*der
Ethnograph*in, indem eigene Annahmen und Orientierungen die Grundlage der Be-
obachtungen bilden und mit dem Risiko der Reifizierung verknipft sind. Zum zweiten
aber auch durch die Interaktionen des Feldes mit ihr (vgl. auch Schulz im gleichen
Heft). So kann beispielsweise ein*e junge*r Wissenschaftler*in, die*der Unterrichts-
forschung betreibt, von den beforschten Akteur*innen als ,Noviz*in‘ verstanden wer-
den, dem die impliziten Regeln bereitwillig erklart werden, wiahrend ein*e routinisier-
te*r, altere*r Forscher*in eher als ,Kontrolleur*in‘ angesehen, vor der*dem es ,Fehler’
(seitens der Lehrpersonen) oder abweichendes Verhalten (seitens der Schiiler*innen)
zu verheimlichen gilt. Dieser Effekt kann in anderen Verfahren eine Rolle spielen, ins-
besondere bei Interviewverfahren, aber auch hier liegt der Unterschied in der Explizi-
theit der Subjektivitét.

6 Eine weitere — in Kauf zu nehmende, der Vollstidndigkeit halber aber zu bedenkende —
Limitierung zeigt sich an dieser Stelle in Bezug auf Steuerungswissen, welches durch
diese Linien nicht erreichbar ist.

7 Schatzki selber weist darauf hin, dass beispielsweise ,physical compositions clearly
bears on the existing of particular arrangements and social phenomena“ (Schatzki
2010, S. 136). In dieser Sichtweise werden Strukturen und GesetzmaiBigkeiten dem
Sozialen vorgeordnet.

8 MutmaBlich kénnte dies das Schicksal aller Begriffe sein, welche aufgrund ihres hohen
Erkldrungsgehalts und ihrer gleichzeitigen Offenheit als ,Containerbegriffe’ so lange
uberfrachtet werden, bis sie untauglich werden, oder in sich ,zusammenfallen’.

9 Auch diese Multiperspektivitit scheint nicht nur Aussagen tiber Kausalitdten zu ver-
unmoglichen, sondern generell Aussagen Uber Zusammenhénge zu erschweren.

10 Spétestens in jenem Moment, wo eine festinstallierte oder durch Hilfskrifte bediente
Kamera den Job der Ethnograph*innen tibernimmt.

11 Diese Bilder koénnen hochst unterschiedlicher Natur sein. Willems beispielsweise
macht Interviews tiber selbstproduzierte Bilder von Schiiler*innen zum Thema und
das Fach Physik zum Gegenstand der Analyse (Willems 2007). Auch die Analyse von
Bildern von Artefakten reiht sich hier ein. So kénnen in den Bildern Wirklichkeitsspu-
ren der Inszenierungspraktiken des Wissens aufgefunden werden.

12 Was nicht gleichbedeutend mit der Unterstellung ist, dass ein Diskurs nicht materiell
werden konne.
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Verstehen und Befremden

Objektivierungen des ,Anderen’ in der
ethnographischen Forschung

Understanding and rendering strange

Objectifications of the ,other’ in ethnographic research

Zusammenfassung:

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht
die Frage, wie das ,Andere’ als Gegenstand
ethnographischer Forschung konstituiert
wird. Aufgegriffen wird diese Frage exemp-
larisch am Beispiel der ethnographischen
Migrationsforschung. Die Objektivierungs-
weisen des ,Anderen‘ werden im Horizont
der Betrachtung zweier differenter metho-
dologischer Strategien diskutiert, welche die
beiden derzeit prominentesten Strénge eth-
nographischer Forschung darstellen und je-
weils unterschiedlich auf die ethnographi-
sche Leitdifferenz von Fremdheit/Vertraut-
heit rekurrieren: das nachvollziehende Ver-
stehen auf der einen Seite und das Befrem-
den auf der anderen Seite. Dabei wird auf-
gezeigt, dass die verstehende und befrem-
dende Objektvierungsweise dazu tendieren,
entweder eine postulierte Differenz zwi-
schen Eigenem und Anderem zu transzen-
dieren oder aber gerade den Bruch mit einer
vorgeblichen Vertrautheit bewusst herzu-
stellen. Abschlieend werden vor dem Hin-
tergrund der hervorgehobenen Unterscheide
in den Objektivierungsweisen die Gemein-
samkeiten beider Varianten diskutiert und
die Frage aufgeworfen, inwiefern es sich
tatséchlich um kategorial differente Varian-
ten eines ethnographischen Wirklichkeits-
zugangs handelt.

Schlagworte: Ethnographie, Migrations-

forschung, Fremdheit, Vertrautheit, Objek-
tivierung
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Abstract:

Central to the present essay is the ques-
tion, how the ‘other’ is constituted as a top-
ic of ethnographic research. This question
is addressed by using the example of eth-
nographic migration research. The differ-
ent ways of objectifying the ,other® are dis-
cussed within the context of two different
methodological strategies of ethnographic
research which are currently the most
prominent strands. Those strands refer in
various ways to the guiding ethnographic
difference between strangeness and famili-
arity: on the one hand the approach of un-
derstanding the supposedly ‘strange’ life-
worlds and perspectives of various social
actors and on the other hand the approach
of rendering the familiar strange. It is seen
that these ways of objectification tend to ei-
ther transcend a postulated difference be-
tween the own and other or consciously
produce precisely that break from what is
allegedly familiar. In conclusion, also the
similarites of both strands are discussed
against the background of the emphasized
differences between the ways of objectifica-
tion. By doing so, the question is also
raised to what extend this is actually a
matter of categorial different varieties of
an ethnographic access to reality.

Keywords: ethnography, migration re-
search, strangeness, familiarity, objectifi-
cation



26 ZQF Heft 1/2015, S. 25-42

1 Die Leitdifferenz Fremdheit/Vertrautheit

Um sich einer Antwort auf die Frage nach den Objektivierungsweisen des ,Ande-
ren‘ in der Ethnographie zu ndhern, kann man sich zunichst einmal daran erin-
nern, dass die Ethnographie urspriinglich — als zentrale methodische Strategie
einer ethnologischen , Wissenschaft des Fremden®“ (Berg/Fuchs 1993, S. 7) — pri-
méir vom Problem der Fremdheit ausging. In dieser Problemstellung reflektiert
sich einerseits die Neugier ethnographischer Forschung auf das Unbekannte, an-
dererseits aber auch eine gewisse Skepsis gegeniiber den Erkenntnisméglichkei-
ten von Beobachtungen in einer Welt, der die ForscherInnen selbst nicht angeho-
ren. Das Credo fiir die Losung dieses Problems lautete ehedem: Lokale , Teilnah-
me“ — und das moglichst extensiv (van Maanen 1996). Die teilnehmende Enkultu-
ration in die Gewohnheiten, Brauche, Rituale und Lebensvollziige der beforschten
Gruppen ist dabei — spétestens seit Malinowskis Versuch der Uberwindung der
,Lehrstuhlethnologie“ seiner Zeit (vgl. Malinowski 1973) — zur wichtigsten Strate-
gie und zum Koénigsweg ethnographischen Forschens avanciert. Im Grundsatz hat
sich bis heute daran kaum etwas gedndert (vgl. Kenway 2015).

Im Zuge der ,Entdeckung” immer neuer Felder und Gegenstinde sowie der
Weiterentwicklung ihrer methodologischen Zugangsweisen jedoch hat sich die
ethnographische Forschung seit ihren Anfingen in der Ethnologie und Kulturan-
thropologie bis heute erheblich ausdifferenziert, und zwar sowohl thematisch wie
paradigmatisch. Entsprechend scheint es gegenwirtig immer weniger angemes-
sen, von der Ethnographie zu sprechen. Diese Ausdifferenzierung hat vor allem
damit zu tun, dass im Laufe des 20. Jahrhunderts ethnographische Erkenntnis-
strategien auch fiir die Erforschung der ,,einheimischen“ Kultur und Gesellschaft
enorm an Bedeutung gewonnen haben (vgl. hierzu Amann/Hirschauer, 1997). Mit
der verstarkten Rezeption ethnomethodologischer, alltagssoziologischer und spa-
ter dann auch performativitatstheoretischer und praxeologischer Zugéinge wan-
delten sich damit zugleich Erkenntnisinteresse und Fragemodus ethnographi-
scher Forschung. Die traditionelle Neugier auf das, was an einem bestimmten Ort
uber bestimmte soziale Gruppen und kulturelle Kontexte in Erfahrung gebracht
werden kann, verkniipfte sich zunehmend mit dem besonderen Interesse an der
Frage, wie sich eine bestimmte und fiir besonders gehaltene Wirklichkeit als sol-
che im Vollzug konstituiert (vgl. hierzu Breidenstein u.a. 2013, S. 25). Entspre-
chend verlagerte sich die Aufmerksamkeit, wie etwa Thole am Beispiel der langen
Geschichte ethnographischer Forschung in der Erziehungswissenschaft zeigen
konnte, von den ,statischen Registrierungen und dem nachvollziehenden Verste-
hen des Vorgefundenen® auf die ,Identifizierung und Rekonstruktion der Prozesse
der Herstellung von Wirklichkeit (Thole 2010, S. 31). Grob bilanzierend kann
man vor diesem Hintergrund festhalten: Wahrend die Ethnographie in der Eth-
nologie urspriinglich fir die methodische Verkniipfung von Feldforschung und der
Beschreibung des Fremden stand, wurde sie spéater in den Sozialwissenschaften
vor allem mit Blick auf eine methodologische Haltung gegeniiber dem Eigenen und
vermeintlich Vertrauten aufgegriffen (Liiders 2000; vgl. auch Bollig/Neumann
2011, S. 200).

Fremdheit und ihr Gegenhorizont, die Vertrautheit, fungieren dabei heute ge-
wissermallen als die zwei Seiten einer ,Leitdifferenz” (Amann/Hirschauer 1997, S.
11), die selbst noch die Ethnographie des Einheimischen nutzt, wenn auch unter
umgekehrten Vorzeichen wie ihre Vorldufer in der Ethnologie und Kulturanthro-
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pologie. ,Je nachdem ob man ,Fremdheit’ bzw. ,Vertrautheit’ zur Voraussetzung
oder zum Problem ethnographischer Forschung erklart, geht es [...] entweder da-
rum, das [...] Feld ausgehend von einem ,native point of view“ zu beschreiben oder
aber die Beteiligtenperspektiven einer strategischen ,Befremdung’ zu unterzie-
hen® (Bollig/Neumann 2011, S. 201). Der beriichtigte ,native’s point of view” (Ge-
ertz 1974) kann also sowohl Bezugspunkt fiir Versuche der Anndherung wie auch
fir solche einer Absetzbewegung sein.

Entlang der Leitdifferenz Fremdheit/Vertrautheit ldsst sich das ethnographi-
sche Feld in den Sozialwissenschaften heute grob in zwei paradigmatische Stran-
ge untergliedern: einen eher in der Tradition der Chicago-School auf die Rekon-
struktion von Lebenswelten und Weltsichten von als fremd angenommenen ge-
sellschaftlichen Subkulturen orientierten Strang (exemplarisch Honer 1989, 2011;
Hitzler/Eberle 2004; Schiffauer 2010) einerseits und einen auf die Analyse ver-
trauter alltagsweltlicher Phinomene ausgerichteten Strang (exemplarisch Amann/
Hirschauer 1997) andererseits (Breidenstein u.a. 2013; Knoblauch 2012; Bollig/
Neumann 2011). Entsprechend bilden diese beiden paradigmatischen Striange den
Ausgangspunkt der Betrachtung im Rahmen dieses Beitrags. Es soll in diesem
Zusammenhang jedoch nicht darum gehen, beide ethnographischen Stringe mit
Blick auf ihre Leistungsfihigkeit, ihre Einsatzgebiete oder ihre methodisch-
technische Handhabung gegeneinander abzuwégen. Vielmehr soll herausgearbei-
tet werden, wie sich eine bestimmte Auffassung vom Verhaltnis zwischen Gegen-
stand auf der einen und seiner Beobachtung auf der anderen Seite mit spezifi-
schen Forderungen und Priferenzen bei der ethnographischen Gegenstandser-
kundung verknupft. Es geht also um das wechselseitige Bedingungsverhiltnis
zwischen Gegenstandskonstruktion und Gegenstandsexploration und somit um
die Strategien der Objektivierung, die einen bestimmten Sachverhalt als einen
ethnographisch zu erforschenden Sachverhalt konstituieren (vgl. hierzu
Neumann 2012).

Die entsprechenden Argumentationslinien zum nachvollziehenden Verstehen
des ,Anderen‘ (Kap. 2) in den lebensweltorientierten Anséatzen und zum distanzie-
renden Befremden der Herstellungsprozesse des ,Anderen‘ in den eher alltagsso-
ziologisch und praxeologisch orientierten Ansitzen (Kap. 4) werden im Folgenden
exemplarisch an Studien aus dem Feld der ethnographischen Migrationsfor-
schung diskutiert. Die ethnographische Migrationsforschung erscheint fir eine
solche Betrachtung als besonders aufschlussreich, weil sie es gleichsam mit einem
Jhybriden Gegenstand‘ zu tun hat, der sowohl als vertrautes Fremdes wie auch als
zu befremdendes Eigenes wahrgenommen werden kann (vgl. Schnettler/Rebstein
2011). Insofern bietet die Forschung tiber Migrationsverhéltnisse prinzipiell An-
lass fur die Anwendung beider der hier zu diskutierenden Konzeptualisierungen
des ,Anderen‘: MigrantInnen kénnen einerseits als Angehorige einer differenten
gesellschaftlichen Subgruppe hinsichtlich ihrer Lebens-, Exrfahrungs- und Hand-
lungsweisen untersucht werden, andererseits kann sich die Forschung aber auch
darauf beziehen, die Hervorbringung der ihnen zugeschriebenen Andersartigkeit
tuber Prozesse der Selbst- und Fremdethnisierung zu rekonstruieren. Entspre-
chend treffen beide Strategien im Feld der ethnographisch orientierten Migrati-
onsforschung relativ unvermittelt aufeinander. Der Verweis auf die Studien aus
dem Feld der Migrationsforschung hat dabei zuvorderst eine beispielgebende und
illustrative Funktion. Der Beitrag intendiert also keinen erschopfenden Uberblick
tuber das Forschungsfeld. Vielmehr mochte er am Beispiel einzelner Positionie-
rungen verdeutlichen, wie im Lichte bestimmter Ausgangsannahmen tber die je-



28 ZQF Heft 1/2015, S. 25-42

weiligen Gegenstidnde die Objektivierung des ,Anderen‘ in den diversen Varianten
erfolgt und wie damit zugleich eine bestimmte ethnographische Strategie der Ge-
genstandsexploration plausibilisiert wird. Neben der Rekapitulation der jeweili-
gen Objektivierungsweisen werden dabei auch deren Grenzen und Dilemmata
(Kap. 3, 5) sowie deren Uberschneidungen herausgearbeitet (Kap. 6).

2 Forschen Uber das Leben der ,Anderen’:
Nachvollziehendes Verstehen

Das Interesse, bislang Unbekanntes, Unvertrautes oder Nicht-Zugéngliches ins
Zentrum der wissenschaftlichen Aufmerksamkeit zu riicken, ist traditionell ein
starkes Motiv ethnographischer Forschung. So beziehen sowohl die ,indigene’
Ethnographie der Sozialwissenschaften wie auch die ethnologische und kultur-
anthropologische Ethnographie (fremder Welten in der Ferne einen GroBteil jenes
Reizes, den sie auf ihre ProduzentInnen wie auch ithr Publikum austiiben, vor al-
lem daraus, dass sie ihren Gegensténden geradezu mit einem ,,Gestus des Entde-
ckens“ begegnen (Bollig/Neumann 2011). Fast nirgends kommt er deutlicher zum
Ausdruck als in solchen Varianten der Ethnographie, die sich selbst als lebens-
weltlich begreifen.

Fir den lebensweltlich ausgerichteten Strang ethnographischer Forschung ist
vor allem das Motiv zentral, ,geradezu unbekannte Spezialbereiche der Gesell-
schaft” zu explorieren (Breidenstein u.a. 2013, S. 30). Begriindet wird der Bedarf
an lebensweltlich ansetzenden Beschreibungen und Analysen in der Regel mit
zeitdiagnostischen Annahmen tber die Folgen beschleunigten sozialen Wandels,
der eine immer stirkere Pluralisierung der Lebens- und Erlebenswirklichkeit be-
stimmter gesellschaftlicher Milieus und subkultureller Gruppierungen zu Tage
fordert (Zinnecker 2000, S. 283). Lebensweltliche Ethnographien verorten sich da-
mit vor allem in einem modernisierungstheoretischen Bezugsrahmen, der Prozes-
se der Industrialisierung, Urbanisierung, Pluralisierung und Individualisierung
sowie die damit verbundenen Probleme sozialer Desintegration in den Vorder-
grund ruckt. Sie kniipfen damit u.a. an die Tradition von Forschungsarbeiten
uber jugendliche Sub- und Randkulturen, Arme oder MigrantInnen an, wie sie
etwa im Kontext der Chicago School (Whyte 1943) im frithen 20. Jahrhundert als
erste Zeugnisse einer ethnographischen Forschung ,at home“ entstanden sind.
Entlang der von Maeder und Brosziewski vorgelegten Systematisierung ethno-
graphischer Analyseperspektiven, die sich auf eine ,,Gruppe von Akteuren“ oder
einen ,,Typ von Situationen“ oder ,,Aktivitdten” (1997, S. 336, Herv.i.0.) richten
konnen, ist der lebensweltliche Strang der Ethnographie zentral auf den ersten
Aspekt hin ausgerichtet. Das Erkenntnisprogramm lebensweltlicher Ethnogra-
phien ist vor allem dadurch motiviert, dass die von ihnen fokussierten subkultu-
rellen Szenen und sozialen Gruppen als prinzipiell unvertraut und fremd, oder
zumindest doch als ,fremd geworden“ (Zinnecker 2000, S. 283) aufgefasst werden,
wie beispielsweise die ,uns Erwachsenen im Wesentlichen fremd[e]“ Welt der
Kinder (Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013, S. 305). In der lebensweltlichen
Ethnographie verkniipfen sich also Vorstellungen tiber die Besonderheit einer so-
zialen Gruppe oder eines jeweiligen sozialen Erfahrungsfeldes mit der grundle-
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genden Annahme seiner Andersartigkeit, die einerseits mit einer offensichtlichen
Nicht-Zugehorigkeit der Forschenden erklart wird, andererseits aber auch eine
Unvertrautheit einschliesst, die es letztlich aufzuheben gilt. Diese fiir die Ethno-
graphie klassische Konzeption des unvertrauten und fremden ,Anderen‘ gehért
sozusagen zur problemgeschichtlichen ,raison d'étre‘ des ethnographischen Welt-
verhiltnisses und hat sich entsprechend tief in ihre Wirklichkeits- und Gegen-
standsauffassungen eingegraben.

Die beschriebene Motivlage spielt auch in migrationswissenschaftlichen Eth-
nographien eine bedeutende Rolle. Sie nehmen vielfach fiir sich in Anspruch, Mi-
grantInnengruppen als differente gesellschaftliche Subgruppen in ihren Lebens-,
Erfahrungs- und Handlungsweisen untersuchen zu wollen (vgl. exemplarisch Ter-
tilt 1996; Keim 2008; Schifer 2010; Schiffauer 2010). So beschreibt etwa Maske in
ihrer religionswissenschaftlichen Studie zur Muslimischen Jugend in Deutsch-
land e.V. (MJD) ihr Forschungsfeld als eine ,empirisch bislang weitgehend uner-
forschte Facette religioser Gegenwartskultur® (Franke/Maske 2011, S. 117). In
seiner raumsoziologischen Studie tiber ,,Ethnische Kolonien“ am Beispiel tiirki-
scher Moscheen und Cafés in einer westdeutschen Grofistadt konstatiert Ceylan
(2006, S. 15) das Fehlen empirischer Erkenntnisse tiber das ,Binnenleben in den
ethnischen Wohngebieten“ (ebd.), das ,fiir die meisten Gesellschaftsmitglieder
kaum bekannt® sei (ebd., S. 99).

Aus diesen Annahmen iiber die unvertraute und fremdartige Andersheit der zu
beforschenden Lebenswelten erklart sich schliesslich auch, warum die ,verste-
hende Beschreibung und [das] Verstehen durch Beschreibung von kleinen sozia-
len Lebens-Welten“ (Honer 1989, S. 298) in dieser Variante ethnographischer
Forschung einen derart hohen Rang einnehmen. Man kénnte auch sagen: Ohne
die Annahme eines primér unbekannten Eigensinns dieser Lebenskontexte wére
das Verstehen kein forschungsrelevantes Problem und das ethnographische For-
schen auch keine Losung. Mitunter aber wird dabei nicht nur auf Verstehen, son-
dern dariiber hinausgehend auch auf die ,Verstindigung zwischen heterogenen
Lebensformen® gezielt (Friebertshauser 2003, S. 65). Ethnographischer Forschung
wird dabei die Rolle einer Ubersetzerin zugeschrieben (ebd., S. 74; vgl. weiterfiih-
rend insb. Engel 2012). Im Feld der Migrationsforschung ist dies wiederum viel-
fach mit der Erwartung verbunden, durch die eigene Studie gesellschaftliche
Missverstédndnisse und Vorurteile gegeniliber den beforschten Gruppen ausriu-
men zu kénnen (vgl. Ceylan 2006, S. 89) oder der Dominanz der Mehrheitsper-
spektive etwas entgegen setzen zu konnen (Schiffauer 2010, S. 27).

Der Weg zum ethnographischen Verstehen dieser distinkten Lebenswelten
fihrt in der Lesart lebensweltlich orientierter Ethnographien tber das ,existenzi-
elle“ Einlassen auf und das hochgradige Vertraut-Werden mit den Mitgliedern
des untersuchten Feldes, die tiber die ,zwingende” idealtypische Aneignung ihres
Wissens und ihrer Perspektiven zu realisieren sei (Honer 2011, S. 30). Die Wirk-
lichkeiten sollen demnach moglichst so erfasst werden, ,,wie sie von Mitgliedern
typischerweise erfahren, erlitten und erhandelt werden“ (ebd., S. 31). Verstehen
in der lebensweltlichen Ethnographie bedeutet also vor allem ein nachvollziehen-
des Verstehen, das nicht nur die Unkenntnis der TeilnehmerInnenperspektiven
iberwindet, sondern auch zu ihrer Ubernahme befahigt, welche dann die zu be-
schreibende Wirklichkeit letztlich in einem anderen Licht erscheinen ldsst. So be-
ansprucht etwa Maske, die ,,Sichtweisen, Selbst- und Weltbilder” junger Musli-
minnen ,aus der Sicht der Untersuchten zu beschreiben“ (Franke/Maske 2011, S.
118). Ceylan (2006, S. 18) wiederum zielt darauf ,aus einer Binnenperspektive
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heraus das Innenleben der betroffenen Wohngebiete zu beleuchten.“ Mit dieser
Ausrichtung auf den verstehenden Nachvollzug der Perspektiven der Akteurln-
nen korrespondiert in methodologischer Hinsicht der relativ hohe Stellenwert, der
Befragungsverfahren in diesen Ethnographien zukommt.

Dabei wird insbesondere einer ,Jdnger andauernden Feldphase“ (Franke/Maske
2011, S. 118; Tertilt 1996, S. 10-11) und der Teilnahme ,;am lokalen Leben® (Cey-
lan 2006, S. 15) eine Schlisselbedeutung zugewiesen. Der in den entsprechenden
Arbeiten gewéhlte Zugang ist eher klassisch denn fokussiert: Gerade mit der Pra-
ferenz fiir zeitlich ausgedehnte Feldaufenthalte und eine hohe Teilnahme- und
Beobachtungstiefe liefert der langanhaltende Feldzugang das Modell dafiir, wie es
gelingen kann, in die als vermeintlich fremd und insbesondere als schwer zugéang-
lich postulierten Binnenwelten (Tertilt 1996, S. 11; Keim 2008, S. 27) der be-
forschten migrantischen Gruppen vorzudringen. Dem paradigmatisch anvisierten
Vertrautwerden der Forschenden mit dem Feld scheint angesichts des als heraus-
fordernd dargestellten Feldzugangs zunidchst das Vertrautwerden der Beforsch-
ten mit den Forschenden vorgelagert zu sein. So postuliert Tertilt (1996, S. 12),
dass er zunichst das ,Vertrauen“ der als delinquent beschriebenen Jugendgang
,Turkish Power Boys“ gewinnen musste, indem er ,,viel Zeit mit ihnen verbrachte
und prekire Situationen miterlebte”. Keim (2008, S. 27) berichtet wiederum da-
von, dass sie nach einer ersten Ablehnung die ,,Akzeptanz® ihrer Person und ihres
Forschungsvorhabens durch die ,tirkischen Powergirls“ (Keim 2008, S. 27) erst
erreichen konnte, nachdem die von ihr durchgefiihrte ,Hausaufgabenhilfe“ zu ei-
ner ,Verbesserung der Schulnoten® gefithrt habe. Das hochgradige Vertrautwer-
den der Forschenden mit dem Feld geht den ethnographischen Berichten zufolge
mitunter auch mit der Entwicklung von Freundschaften zwischen Forschenden
und Beforschten (Tertilt 1996, S. 11) und auch nach Abschluss des Forschungs-
prozesses weiterbestehenden Kontakten einher (Keim 2008, S. 27).

Nicht selten driickt sich in den lebensweltlich orientieren Varianten auch der
Anspruch aus, die Stimme der ,Anderen‘ moglichst authentisch zu repriasentieren
(vgl. kritisch Berg/Fuchs 1993). So geht es etwa Maske u.a. darum, ,,die gelebte
Religiositiat der jungen Musliminnen der MJD moglichst umfassend und authen-
tisch® zu erfassen und es den Feldteilnehmerinnen zu ermoglichen, ,ihre eigenen
Bedeutungszuweisungen und Sinnhorizonte darzulegen® (Franke/Maske 2011, S.
118). Ebenso formuliert Ceylan (2006, S. 15) die Intention, ,die [tiirkisch stimmi-
gen, MK/SN] Migranten zu Wort kommen“ zu lassen. Dieser Anspruch hat auch
Einfluss auf Form und Stil der Darstellung von Erkenntnissen, weshalb er seine
Arbeit ,mit zahlreichen Zitaten geschmiickt” und darin ,ausreichend Raum fir
Beschreibungen gelassen” hat, ,um dem Leser dieses Innenleben néher zu brin-
gen“ (ebd., S. 99).

Ein die Perspektiven der TeilnehmerInnen des Feldes nachvollziehendes Ver-
stehen, wie es fir die lebensweltlichen Varianten der Ethnographie charakteris-
tisch ist, stellt aber auch ein bedeutsames Motiv der sogenannten ,,pddagogischen
Ethnographien“ dar (vgl. Zinnecker 2000; Friebertshduser 2008), denen die Ziel-
setzung eigen ist, die Lebenswelten der AdressatIlnnen der piddagogischen Praxis
zu rekonstruieren (vgl. Bollig/Neumann 2011). Die implizite Grundpramisse dabei
ist, dass ein Verstehen der AdressatInnen zugleich ein — zwar nicht génzlich ein-
zul6sendes, aber dennoch notwendiges — Kernmoment professionellen padagogi-
schen Handelns darstellt. Angenommen wird, dass , Verstehensprobleme héiufig
aus Fremdheit und Unvertrautheit mit den Anderen” resultieren (Friebertshiu-
ser 2003, S. 63). Entsprechend weist diese Lesart dem Abbau von Unvertrautheit
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wihrend des ethnographischen Forschungsprozesses ein fiur die professionellen
Akteurlnnen in padagogischen Institutionen instruktives Potenzial zu.

3 Kritik am Konzept des nachvollziehenden
Verstehens lebensweltlicher Ethnographie

Kritisch diskutiert wird die lebensweltlich orientierte Variante der Ethnographie
und 1thre Umsetzung in migrationswissenschaftlichen Studien insbesondere bezo-
gen auf drei Aspekte: die Reproduktion einer Differenz zwischen einem ,Wir und
den ,Anderen’ (a), ihren Anspruch auf Verstehen (b) und die mangelnde Reflexion
der Verwertungsfolgen wissenschaftlicher Erkenntnisse (c).

a) Weil im lebensweltlichen Strang der Ethnographie die ,,Grenzen“ des ,For-
schungsgegenstandes® durch die ,,Mitgliedschaftsgrenzen® der ,ausgewihlten Gast-
kultur mitgegeben“ sind (Maeder/Brosziewski 1997, S. 336, Herv.1.0.), steht eine
an den Lebenswelten und -weisen gesellschaftlicher Milieus oder Subkulturen in-
teressierte Ethnographie in Gefahr, ihr Untersuchungsfeld als eine quasi-natir-
liche, der Forschung vorgidngige und von ihr unabhingige Wirklichkeit zu begrei-
fen, weshalb auch den Studien in Tradition der Chicago-School ein mehr oder
minder latenter ,Naturalismus® bescheinigt wurde (Breidenstein u.a. 2013, S. 25).
Als besonders prekir erweisen sich solche latenten Naturalisierungen im Feld der
Migrationsforschung, weil sie essentialistischen Annahmen von distinkten und
voneinander unterscheidbaren Kulturen Vorschub leisten. Der Umstand, dass die
lebensweltliche Variante der Ethnographie die von ihr untersuchten Subkulturen
im Modus der Fremdheit konzeptualisiert, ist fiir die Migrationsforschung, die
sich lange Zeit unreflektiert als ,,Expertise des Fremden“ legitimierte (Hummrich
2006, S. 296), auberst folgenreich. Im Kontext erkenntniskritisch motivierter De-
batten innerhalb der Migrationsforschung ist wiederholt darauf hingewiesen wor-
den, dass die migrationswissenschaftliche Zuschreibung von Fremdheit unweiger-
lich eine Differenz zwischen einem ,Wir’ und den ,Anderen‘ erzeugt (Diehm/
Kuhn/Machold 2010), welche wiederum zu einer ,Produktion von Abweichung,
Ungewohntem und Fremden“ (Bukow/Heimel 2003, S. 37) fiihrt und dadurch
letztlich zum ,Erhalt der bestehenden Ordnung® beitrdgt (Hummrich 2006, S.
295). Das Reprisentationsproblem ist zwar in jeder Ethnographie grundséatzlich
gegeben (Schiffauer 2002, S. 243), seine ,politische Dimension® aber variiert ,er-
heblich mit der jeweiligen Autoritiat kultureller Selbstrepriasentationen” (Amann/
Hirschauer 1997, S. 14) tiber die die beforschte Gruppe verfigt.

b) Auch der in der lebensweltlichen Ethnographie propagierte Anspruch auf das
Verstehen der ,Anderen’ ist nicht ohne Kritik geblieben.! Problematisiert wird er
in erkenntnistheoretischer Hinsicht vor allem im Hinblick auf das damit verbun-
dene Versprechen einer moglichst authentischen Wiedergabe der Sicht- und Le-
bensweisen der Beforschten. Abgeleitet wird diese Kritik aus einer strukturellen
Unverfiigbarkeit des ,Anderen’, die eine solche Form der unverfilschten Repra-
sentation prinzipiell verunmdoglicht (Wulf 1999; Friebertshiduser 2003). Zudem be-
ruht diese Strategie ,der Verringerung von Unvertrautheit durch Anerkennung
einer bestimmten Fremdheit* (Bollig/Neumann 2011, S. 203, Herv.i.0.) im Grunde
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auf einer Paradoxie: Sie muss ,nicht nur von einem Kommunikationsdefizit der
fremden Lebenswelten ausgehen, sondern auch von der Moglichkeit eines Dialogs,
der sowohl das Andere wie das Eigene umschlie3t“ (ebd.).2 Zudem wird in eher
macht- und herrschaftskritischer StoBrichtung die Herrschaftsf6rmigkeit des
Verstehens problematisiert (vgl. Todorov 1985). Der Anteil, den die frithere kul-
turanthropologische Ethnographie an der Etablierung, Aufrechterhaltung und Le-
gitimierung kolonialer Unterdriickungs- und Herrschaftsverhiltnisse hatte, wur-
de in den Debatten um die Krise der ethnographischen Reprasentation breit auf-
gearbeitet (Berg/Fuchs 1993, S. 11).

c¢) Daran schliesst sich eine Kritik an einer mitunter auch mangelnden Reflexion
des Verwertungszusammenhangs wissenschaftlich produzierter Expertise tiber
die als ,Andere’ Etikettierten an, wie sie auch fur die Migrationsforschung insge-
samt breit formuliert wurde (Dittrich/Radtke 1990; Hummrich 2006; Diehm/
Kuhn/Machold 2010; Mecheril/Rose 2012). Das heilit keineswegs, dass lebenswelt-
liche Ethnographien nicht auch konstruktivistische Perspektiven auf die von ih-
ren untersuchten Subkulturen und Milieus einnehmen koénnten.? Deutlich er-
kennbar ist jedoch, dass sie auch unter konstruktivistischen Vorzeichen die Auf-
merksamkeit weitaus starker auf die Lebensweisen, -welten und -stile der von
ihnen beforschten Gruppen richten als auf die vorausliegenden Prozesse der
Selbst- und Fremdethnisierung, die erst jenen ,Gegenstand‘ hervorbringen, von
dem die Forschung dann schlieBlich handelt. Allerdings besteht selbst unter kon-
struktivistischen Vorzeichen noch die Gefahr, dass diese ,Anderen‘ als quasi na-
tirliche Gruppe verstanden werden. Die fiir ethnographische Forschung insbe-
sondere im Migrationskontext stets virulente Tendenz des ,Othering’ (Fabian
1993, S. 337; Schiffauer 2002, S. 242), also der Konstitution der ,Anderen‘ durch
Forschung, verschéarft sich in diesem Falle noch weiter (Budde 2014; Scharathow
2013; Goel 2013). Die dabei etablierten Erkenntnisrelationen sind unweigerlich
Repréasentationsverhéltnisse, in denen die strukturelle Asymmetrie zwischen
Forschenden und Beforschten auch unter einer noch so partizipativen und dialo-
gischen Forschungshaltung prinzipiell unauflésbar bleibt (vgl. hierzu (selbst-
)kritisch: Schiffauer 2002, S. 242-246).

4 Forschen Uber die Hervorbringung der ,Anderen’:
Befremdung und Distanzierung

Der in der lebensweltlichen Ethnographie dominante Fokus auf das Verstehen
der ,Anderen‘ kehrt sich im Kontext des eher alltagssoziologisch, ethnomethodolo-
gisch, praxeologisch und mitunter auch poststrukturalistisch inspirierten Strangs
ethnographischer Forschung gleichsam um. Zeichnet sich die lebensweltanaly-
tisch orientierte Ethnographie durch den Anspruch aus, méglichst vertraut mit
dem Feld zu werden (Knoblauch 2012, S. 482), wird im alltagssoziologischen
Strang eher die Notwendigkeit der ,,Entfaltung einer Differenz zwischen Teilneh-
mer- und Beobachterverstehen“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 24) angestrebt, die
permanente Distanzierungsschritte in einem prinzipiell unabschliefbaren Be-
fremdungsprozess erforderlich macht. Im analytischen Fokus des alltagssoziologi-
schen Zugangs stehen demnach ,nicht einfach ein bestimmtes Forschungsgebiet,
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also etwa kuriose Subkulturen®, sondern ganz ,allgemein zugingliche Bereiche
der Alltagserfahrung® (Breidenstein u.a. 2013, S. 25), die es dabei in methodolo-
gisch reflektierten Akten des Befremdens, ,kurios zu machen® gilt (ebd., S. 26,
Herv.i.0.). Insofern sich in einer solchen Auslegung der analytischen Zielsetzun-
gen ethnographischer Forschung der Fokus auf das Alltdgliche und allgemein Zu-
gangliche richtet (Amann/Hirschauer 1997, S. 9), ist dieser Zugang ganz wesent-
lich dadurch gekennzeichnet, dass er ,nicht mit dem Fremden beginnt“ (Breiden-
stein u.a. 2013, S. 30). Daran wird wiederum deutlich: Es ist keineswegs so, dass
der ethnographischen Forschung ihre Gegensténde bereits von sich aus als ,fremd’
erscheinen miissen. Entsprechend wird Fremdheit in der alltagssoziologischen
Lesart nicht als Wesensmerkmal von Objekten, Personen, Sitten, etc. verstanden,
sondern als eine soziale Konstruktion im Umgang mit Alteritéit, in der das Eigene
stets mitkonstituiert wird (Bollig/Neumann 2011; vgl. grundsitzlich: Hahn 1994,
Reuter 2002). Am Anfang der ethnographischen Fremdheitskonzeption steht in
der alltagssoziologischen Variante daher gerade die Vertrautheit mit den zu un-
tersuchenden sozialen Feldern und Phdnomenen. In der methodisierten Einnah-
me eines ,neuen Blicks“ auf alltdgliche Phidnomene, der sich im ,,Modus einer fal-
schen Vertraulichkeit mit der eigenen Kultur nicht weiterentwickeln kann“
(Amann/Hirschauer 1997, S. 9-10), so die methodologische Annahme, liegt das
Potenzial dieses Zugangs. Er soll es ermoglichen, das vermeintlich immer schon
Gewusste und als gewusst Vorausgesetzte hinsichtlich seiner Fraglosigkeit durch
spezifische Akte des Befremdens zu dekonstruieren — wie etwa die scheinbar na-
tirliche Unterscheidung von ,Einheimischen und Fremden“ (Dannenbeck/EBer/
Losch 1999, S. 11).

Im Lichte der alltagssoziologischen Perspektive wird ethnographische Migrati-
onsforschung nun nicht als ,,Exploration ,fremdartiger’ Spezialbereiche der Ge-
sellschaft®, sondern als ,distanzierende Befremdung des Allzuvertrauten® betrie-
ben (Amann/Hirschauer 1997, S. 13). Einzuordnen ist sie damit in den reflexiven
Strang der qualitativen Migrationsforschung, die sich anders als die als ,klassisch’
beschriebene Migrationsforschung, dezidiert nicht als Expertise des Fremden ver-
steht. Dieser Strang qualitativer Migrationsforschung zielt vielmehr auf die Ana-
lyse der Herstellungs- und Konstruktionsprozesse, mit denen Migrantlnnen als
,Andere’ hervorgebracht werden. Im Mittelpunkt stehen die in der Alltagswelt
vollzogenen Selbst- und Fremdethnisierungen und deren Auswirkungen auf die
Lebensverhiltnisse von MigrantInnen (Bukow/Heimel 2003, S. 37, Riegel 2004, S.
44). In diesen Strang lassen sich Arbeiten einordnen, die ihren Fokus beobach-
tungsbasiert oder methodenplural darauf richten, jene Interaktionen oder Prakti-
ken zu entschliisseln, in denen bestimmte Personen oder Gruppen in einem kon-
kreten Untersuchungsfeld zu migrantischen ,Anderen‘ gemacht werden (vgl. etwa
Connolly 2008; Weillképpel 2001; Weber 2003; Jager 2011; Kuhn 2013; Diehm u.
a. 2013; Budde/Rifller 2016).4 Sie konzeptualisieren die fokussierten Differenzka-
tegorien ,Ethnizitit’ oder ,Kultur® als interaktiv (Weber 2003), performativ (Weil3-
koppel 2003), diskursiv (Dannenbeck/EBer/Losch 1999) oder praktisch (Kuhn
2013) hergestellte Phanomene. Die theoretische Konstitution des Untersuchungs-
gegenstands unter der Frage, was unter Differenz denn eigentlich zu verstehen
ist, nimmt in diesen Arbeiten recht groen Raum ein. Fiir die im alltagssoziologi-
schen Strang der Ethnographie verortete Migrationsforschung ist daher eine dop-
pelte Bezugnahme auf den Topos ,fremd‘ charakteristisch: Einmal als eine er-
kenntnistheoretische Vorannahme ziber den Gegenstand sowie als eine methodo-
logische Perspektive auf den Gegenstand. Mit der theoretischen Ausgangsan-
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nahme, dass Fremdheit etwas von den FeldteilnehmerInnen Hergestelltes ist,
korrespondiert die methodologische Pramisse, dass solche Herstellungsprozesse
von Fremdheit durch die Einnahme einer systematisch befremdenden Analyse-
haltung entschliisselt werden kénnen.

Kennzeichnend fiir die in dieser alltagssoziologischen Variante angesiedelten
migrationswissenschaftlichen Ethnographien ist ferner die Vermeidung eines
gruppenbezogenen Blicks. Es geht thnen mehr um die Herstellungsprozesse von
Andersheit und im Feld vollzogene Fremd- und Selbstethnisierungen im Allge-
meinen, wihrend bestimmte MigrantInnengruppen nur selten im Fokus der Ana-
lyse stehen. So ethnographieren Dannenbeck, Efler und Loésch (1999, S. 20) die
,Prozesse der Bedeutungsverleihung von Ethnizitat“ bei Jugendlichen in ,nicht-
institutionalisierten Kontexten wie offentlichen Pldtzen, Parks, Straflenecken,
Schulhéfen und Freizeitheimen.“ Weillkoppel (2003, S. 225) analysiert das ,,All-
tagsleben einer Schulklasse® unter der Frage, ,wann ethnische Zugehorigkeiten
artikuliert (...) und wie sie unter Schilerinnen und Schiilern verhandelt” werden.
Jager (2011) thematisiert die Produktion von Differenz in einer schweizerischen
Primarschulklasse und Diehm u.a. (2013, S. 650-653) Ethnisierungen im Vollzug
von vorschulischen Sprachstandserhebungsverfahren. Steht dennoch eine natio-
nal codierte ,,Gruppe von Akteuren“ (ebd.) im Zentrum der Arbeiten, wie bei-
spielsweise ,tiurkische Schiilerinnen’ der gymnasialen Oberstufe in der Studie von
Weber (2003) oder ,South Asian Girls‘ in der Ethnographie von Connolly (2000),
dann geht es anders als in der lebensweltlichen Variante nicht darum, deren Le-
bensweisen und Weltsichten zu rekonstruieren. Analyseziel ist vielmehr die De-
konstruktion vergeschlechtlichter und ethnisierter Zuschreibungspraxen von
LehrerInnen gegeniiber den tirkischen® Schiilerinnen (Weber 2003) oder der ras-
sistischer Ausgrenzungen, die ,South Asian Girls‘ an einer primary school erfah-
ren (Connolly 2000). Einer solchen Analyseperspektive auf den Vollzug ethnisie-
render Praktiken wird dabei das Potenzial zugewiesen, die tradierten ,,Kulturali-
sierungen im Rahmen von Migrationsforschung nicht langer forschungspraktisch
zu reproduzieren“ (Mecheril/Rose 2012, S. 120) und somit dem Bild von Migran-
tInnen als ,Inbegriff des Fremden“ (Hummrich 2006, S. 295) brechen zu kénnen.

Dieser Anspruch markiert eine deutliche Absatzbewegung alltagsoziologischer
ethnographische Studien im Bereich der Migrationsforschung: Die AutorInnen dis-
tanzieren sich vom o6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs tiber MigrantIn-
nen als den fremden ,Anderen’, indem sie die darin aufgehobenen Defizitkonstruk-
tionen, beispielsweise gegentiber tiirkischen‘ Schiilerinnen (Weber 2003, S. 9-11)
oder Kindern mit Migrationshintergrund im Allgemeinen (Kuhn 2013, S. 15-20)
problematisieren. Verfolgen lebensweltliche Migrationsethnographien die politi-
sche Ambition, Vorurteile abzubauen (Ceylan 2006) und Verstdndnis fiir die eth-
nographierte migrantische Gruppe zu wecken (Tertilt 1996), zielen die alltagswelt-
lichen mehr darauf, diejenigen ethnisierenden Praktiken zu dekonstruieren, mit
denen es erst moglich wird, dass bestimmten Gruppen tiberhaupt Fremdheit und
Anderssein zugeschrieben werden kann (Dannenbeck/Efer/Losch 1999, S. 10-20).

In der alltagssoziologischen Variante der Ethnographie riicken zugleich die Be-
forschten als Subjekte eher in den Hintergrund. Die Moglichkeit des Verstehens
beruht dabei — scheinbar paradox — gerade auf einer radikalen Entsubjektivie-
rung des Sinns. Mit Amann und Hirschauer (1997, S. 24) kann entsprechend das
,methodologisch[e] Verhaltnis zum Verstehen der Teilnehmer® als ,,sozio-analy-
tisch zentriert beschrieben werden. Im Vergleich zu anderen ,,hermeneutische[n]
Verfahren (...) mit ithrem ausgepréigten Interesse am subjektiv gemeinten Sinn
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von persénlichen AuBerungen® wird hier eine Perspektive eingenommen, ,die den
Menschen nicht als Sinnzentrum, sondern als Appendix sozialer Situationen be-
trachtet” (ebd.). Mit Goffman (1971, S. 9) gesprochen, geht es weniger ,,um Men-
schen und ihre Situationen, sondern eher um Situationen und ihre Menschen.“
Damit ist eine zweite Absatzbewegung verbunden und zwar vom subjektiven Sinn
und den Perspektiven der TeilnehmerInnen. Das Verstehen richtet sich somit
nicht nachvollziehend auf die Perspektiven der AkteurIlnnen im Feld, sondern auf
den sozialen Sinn eines Geschehens, bei dem von vorne herein eine gewisse Re-
gelmaBigkeit hinsichtlich seiner praktischen Erzeugung vermutet wird.

Als zentrales Erkenntnishindernis wird in diesem Strang ethnographischer
Forschung die Vertrautheit mit dem Feld gesehen. Als problematisch gilt nicht,
dass zu wenig gewusst wird, sondern dass tendenziell zu viel vorausgesetzt wird.
Entsprechend ist die ethnographische Erkenntnisproduktion mdéglich, wenn es
durch Akte des Befremdens gelingt, vorgebliche Vertrautheiten einzuklammern
und in Folge dessen wieder ein ,offensive Verhéltnis zum Nicht-Wissen“ zu etab-
lieren (Amann/Hirschauer 1997, S. 11). In der methodologisch intendierten Be-
fremdung des Feldes driickt sich somit eine dritte Absatzbewegung — vom Vorwis-
sen der wissenschaftlichen BeobachterIn — aus (vgl. am Beispiel der erziehungs-
wissenschaftlichen Ethnographie: Bollig/Neumann 2011; S. 204-206).

5 Kritik am Konzept der Befremdung
alltagssoziologischer Ethnographie

Die alltagssoziologische Ethnographie besitzt eine durchaus hohe Sensibilitdt da-
fur, dass das jeweilige lokale Untersuchungsfeld erst durch Forschung entschei-
dend (mit-)konstituiert wird (Breidenstein u.a. 2013, S. 59; Kalthoff 2003,
Neumann 2012). Demzufolge ist es der ethnographische Blick selbst, der Fremd-
heit herstellt, und nicht etwa das Fremde, das den Forschenden immer schon
vermeintlich als solches gegeniibertritt. Dies wiederum macht sie sich offensiv
zunutze, wenn sie auf den Akt des Befremdens als zentrale Objektivierungsstra-
tegie vertraut. In der alltagssoziologischen Variante der ethnographischen Migra-
tionsforschung wird entsprechend die wirklichkeitsproduzierende Eigenaktivitéit
der Forschenden durch Ethnisierungen und Reifizierungen von Differenz meist
systematisch zum Thema gemacht (vgl. WeiBBkoppel 2001, S. 60-62; 2003; Connol-
ly 2008; Diehm/Kuhn/Machold 2010). Damit ist jedoch zugleich ein erster mogli-
cher Kritikpunkt an der alltagssoziologischen Ethnographie gesellschaftlicher
Migrationsverhéltnisse benannt. Auch wenn sich die Gefahr einer Reproduktion
von Differenz durch Forschung merklich abschwicht, sobald von einer Forschung
iiber national codierte MigrantInnengruppen Abstand genommen wird, so bleibt
das Reifizierungsdilemma eine konstitutive Herausforderung jeglicher Migrati-
onsforschung — allein schon deshalb, weil auch Forschung letztlich keine sprachli-
chen Mittel zur Verfligung stehen, die aullerhalb des hegemonialen Diskurses
uber Differenz angesiedelt wiren (Diehm/Kuhn/Machold 2010, S. 87; auch Budde
2014). Im Feld der ethnographischen Migrationsforschung wird in diesem Zu-
sammenhang vor allem die Frage diskutiert, inwiefern tiilberhaupt und an welcher
Stelle im Forschungs- und Interpretationsprozess das Vorwissen lber die soziale
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Positioniertheit der FeldteilnehmerInnen entlang der Achsen der Differenz in die
Analyse miteinzubeziehen ist. Der Einbezug eines solchen Vorwissens verscharft
die Gefahr der Reifizierung von Differenz (vgl. Diehm/ Kuhn/Machold 2010; Weil3-
koppel 2011, S. 61-62) erhoht aber gleichzeitig das ungleichheitsanalytische Po-
tenzial ethnographischer Forschung merklich (vgl. Budde 2014).

Am Beispiel der nicht stillstellbaren Reifizierungsproblematik offenbart sich
eine grundlegendere Schwierigkeit, welche die alltagssoziologische Variante der
Ethnographie auch unabhingig von einer migrationswissenschaftlichen Ausrich-
tung betrifft. Letztlich sieht sich ndmlich auch diese noch immer in der Tradition
einer sinnverstehenden Ethnographie verortet (vgl. Amann/Hirschauer 1997, S.
33). Nachvollziehbar wird diese Verortung vor allem daran, dass der Koprisenz
der ForscherInnen im sozialen Geschehen ein zentraler forschungsstrategischer
Stellenwert eingerdumt wird. Denn dies bedeutet ja nichts anderes, als dass die
beobachtete Wirklichkeit in der Gestalt der Teilhabe an Sinnbildungsprozessen
erlebt werden kann und im Medium dessen auch erst zugénglich und beschreib-
bar wird. Selbst wenn die Differenz zwischen Beobachtendensinn und Teilneh-
mendensinn letztlich als untiberbriickbar gilt, bleibt die alltagssoziologische Eth-
nographie damit immer noch gewissermallen in der spezifisch ethnographischen
Variante des hermeneutischen Zirkels gefangen. Auch sie muss bei ihrer Forde-
rung nach einem ,,,Othering‘ des Eigenen“ noch an der Unterscheidung von ,Eige-
nem‘ und ,Anderem‘ anknupfen, um ihre Erkenntnisstrategie des Befremdens zu
begriinden. Damit wird die Differenz vom ,Eigenem‘ und ,Anderem‘ jedoch nicht
aufgehoben, sondern nur mehr als ein Dualismus ,reproduziert® (Machold 2015,
S. 85). Er schlagt die Forschenden dem einen Pol und die Beforschten dem ande-
ren Pol zu. Die Moglichkeit des Befremdens beruht unweigerlich auf dieser opera-
tiv im Forschungsprozess vollzogenen Dichotomisierung, womit dieser Erkennt-
nisstrategie eben auch wiederum bestimmte Grenzen gesetzt sind.

Nicht von ungefdhr erinnert der Dualismus von ,Eigenem‘ und ,Anderem‘ an
die altehrwiirdige Subjekt-Objekt-Unterscheidung der klassischen Erkenntnis-
theorie und die Folgeprobleme die diese erzeugt, wenn die Begleitumsténde der
Teilnahme im Forschungsprozess einer konstruktiven methodologischen Reflexi-
on zugénglich gemacht werden sollen (vgl. Neumann 2014). Mit der Strategie des
Befremdens kann die Konstruktion des Forschungsgegenstandes analytisch zwar
an die als wirklichkeitskonstituierend verstandenen Vollziige im Forschungsfeld
delegiert werden. Fir die Unterscheidung bzw. die Unterscheidbarkeit von ,Eige-
nem‘ und ,Anderem’, auf deren Hintergrund sich gleichermassen die Notwendig-
keit wie die Moglichkeit des befremdenden Zugriffs begriindet, bleibt dies jedoch
ausgeschlossen. Sie ist bereits gesetzt und bildet somit den blinden Fleck und das
Dilemma dieser Strategie. Der damit verbundenen methodologischen Herausfor-
derung nimmt sich Machold (2015) in ihrer poststrukturalistisch orientierten
Ethnographie an, indem sie die ethnizitéts- und rasserelevanten Positionierungs-
praktiken analysiert, mit denen Kinder im Kindergarten sich selbst und anderen
bestimmte Subjektpositionen zuweisen. Im Zentrum stehen die machtvollen
Kéampfe um Bedeutungen, mit denen Kinder Differenz re-signifizieren. Machold
uberschreitet dabei die Perspektive alltagssoziologischer Ethnographien insofern,
als es ihr mit dem Blick auf die Genese von Differenzen weniger auf ein Befrem-
den ankommt als darauf, auch jene Differenz von ,Eigenem‘ und ,Anderem‘, wie
sie die Ethnographie immer schon zugrunde legt, als Moment einer feldbezogenen
Herstellungspraxis unmittelbar in die Untersuchung mit einzubeziehen.
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6 Schluss: Kategoriale oder graduelle Differenzen?

Es gehort sicher zu den hervorstechenden Merkmalen der Ethnographie als einer
Jfeldspezifischen Erkenntnisstrategie“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 20), dass sie
das ,Eintauchen’ der Forschenden in das von ihnen beforschte Feld nicht in erster
Linie als Quelle von Verzerrungen, sondern schon immer als Bedingung der Mog-
lichkeit von Erfahrung betrachtet hat. In diesem Sinne entwickelte sich ihre Me-
thodologie gleichsam zu einer sozialen und intellektuellen Kunstlehre im varian-
tenreichen Umgang mit der notwendigen Involviertheit der Forschenden in ihr Ob-
jekt als Teilnehmende. Gleichwohl ist es ebenso charakteristisch fiir die ethnogra-
phische Forschung, dass sie der Rolle der EthnographInnen in dieser Konstellation
immer auch mit einem gewissen epistemischen Misstrauen begegnet. Das Diffe-
rential fremd/vertraut und die daraus abgeleiteten forschungsstrategischen Devi-
sen bezeugen dies genauso wie die bereits angesprochene , Krise der Reprasentati-
on“ oder die methodologische Bedeutung, die dem Wechsel zwischen dem ,,going
native“ und dem ,coming home® zugeschrieben wird. In dieser Hinsicht unter-
scheiden sich die beiden hier diskutierten Stringe ethnographischer Forschung
nicht grundsétzlich voneinander, was wiederum dafiir spricht, dass sie trotz der
differenten Objektivierungsweisen des ,Anderen‘ ein gemeinsames Bezugsproblem
miteinander teilen. Es spitzt sich zu in der Frage, wie es angesichts der Unhinter-
gehbarkeit eines entweder unzureichenden oder vermeintlich ,irrfithrenden‘ Vor-
wissens moglich ist, zu bislang unzugénglichen Einsichten oder unvertrauten Per-
spektiven hinsichtlich eines bestimmten, als Feld objektivierten Gegenstandes zu
gelangen.

Das gemeinsame Bezugsproblem bringt es wiederum mit sich, dass sich die
beiden hier diskutierten Stringe ethnographischer Forschung nicht nur durch
markante Unterschiede auszeichnen, sondern auch wichtige Uberschneidungen
aufweisen. Dies gilt auch vor dem Hintergrund, dass beide zumeist als kontradik-
torische Modelle auf ihre fundamentalen Unterschiede hin verglichen werden
(vgl. Knoblauch 2012; Breidenstein u.a. 2013). Die Gemeinsamkeiten beider Mo-
delle zeigen sich im Hinblick auf das Telos des Verstehens (a), die methodologi-
sche Strategien der Distanzierung vom beforschten Gegenstand (b) und den Stel-
lenwert der Reflexivitit im Forschungsprozess (c).

(a) Aus der Gegeniiberstellung der beiden Stridnge wie auch ihrer Konkretisierun-
gen in der migrationswissenschaftlichen Forschung wird erkennbar: Sowohl die le-
bensweltorientierte als auch die alltagssoziologische Ethnographie vertreten unter
dem Differential Fremdheit/Vertrautheit einen Anspruch auf Verstehen. In beiden
Fallen wird dabei ein Vorverstdndnis angenommen, das sowohl als Ausgangspunkt
wie auch als Hindernis fur die sinnerschliessende Erkenntnisproduktion betrachtet
wird. Wahrend jedoch die lebensweltliche Ethnographie vor allem auf eine Annédhe-
rung der Verstehenshorizonte von Forschenden und Beforschten setzt, sieht die all-
tagssoziologisch ausgerichtete Ethnographie die Losung fiir dieses Problems darin,
das auf [falscher’ Vertrautheit beruhende Vorverstindnis in tiefgreifenden Akten
des Befremdens ausser Kraft zu setzen. ,Verstanden‘ werden soll bei der ersten Va-
riante der subjektiv gemeinte Sinn der AkteurInnen, bei der zweiten Variante der
soziale Sinn des Geschehens. Migrationswissenschaftlich konkretisiert gilt es also
im einen Fall zu verstehen, wie die ,Anderen‘ ihre Lebenswelt subjektiv erleben und
erfahren und im zweiten Fall, wie die ,Anderen‘ zu ,Anderen‘ werden und welche
Funktion der Erzeugung des ,Anderen‘ in einem bestimmten Feld zukommt.
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(b) Beide Varianten verweisen auf die Bedeutsamkeit methodologischer Distanzie-
rungsstrategien, platzieren sie allerdings in der zeitlichen Chronologie des For-
schungsprozess an unterschiedlichen Stellen bzw. betrachten sie nicht in gleichem
Malle als zwingend. Gerade weil die ,verstdndnisvolle Vertrautheit” mit dem Feld
in der alltagssoziologischen Variante nicht als , Telos® betrachtet, sondern als ,ein
immer wieder neu zu lberwindender Durchgangspunkt® markiert wird (Amann/
Hirschauer 1997, S. 29), stellt die befremdende Distanzierung in diesem Strang ei-
ne dauerhaft erforderliche methodologische Strategie dar. Fiir den lebenswelt-
lichen Strang der Ethnographie lassen sich hingegen zwei Thematisierungsweisen
der befremdenden Distanzierung ausmachen: Honer (2011, S. 30) fasst sie zeitlich
und verortet sie in der Interpretationsphase — wiahrend es im Feld gelte, moglichst
,,einer zu werden, wie ...“. Schiffauer (2002, S. 238-239) hingegen argumentiert,
dass dann, wenn ,anfinglich befremdliche Praktiken ihre Fremdheit [verlieren]“
und die Forschenden ihre , Distanz® einbiissen, immer wieder ,Andersheit” herge-
stellt werden misse, ,,um systematisch den Verstehensprozess voranzutreiben®.
Wahrend die Distanzierung in der alltagssoziologischen Variante als ein primdres,
unumgéangliches und prinzipiell unabschliessbares Erfordernis gilt, ist sie im le-
bensweltlichen Strang mehr ein sekunddres Erfordernis, das erst in der Interpreta-
tionsphase oder dann zum Einsatz kommen soll, wenn die grundsétzlich ange-
strebte Vertrautheit mit dem Feld und seinen AkteurInnen zu dominant wird.

(¢) In der alltagssoziologischen Variante der ethnographischen Migrationsfor-
schung wird die wirklichkeitskonstituierende Eigenleistung der Forschenden aus-
fuhrlich reflektiert (vgl. exempl. Weillkoppel 2001, S. 60-62; 2003). Wenngleich
Knoblauch (2012, S. 483) zwar konstatiert, dass ,,Ethnozentrismus®, , Exotismus®
und das ,,Othering” in beiden Striangen der Ethnographie thematisiert wiirden,
fallt fur migrationswissenschaftliche Ethnographien hingegen auf, dass die Refle-
xion der eigenen Gegenstandskonstitution vergleichsweise héufig eine Leerstelle
der lebensweltlichen Variante darstellt (z.B. bei Tertilt 1996; Ceylan 2006; Keim
2008; Schifer 2010).5 Angesichts dessen, dass diese Studien vielfach auf der An-
nahme fullen, bei den untersuchten Subkulturen handle es sich um der For-
schung vorgingige Realitéaten, ist dies wenig verwunderlich. Daraus lasst sich al-
lerdings nicht schlussfolgern, dass sich lebensweltliche Migrationsethnographien
per se durch ein Reflexionsdefizit auszeichnen wiirden. Sie reflektieren nur ande-
re Aspekte, wie beispielsweise die Mitwisserschaft von Straftaten (Tertilt 1996)
oder die Herausforderungen des Feldzugangs (Keim 2008).

An den drei skizzierten Uberschneidungen wird ersichtlich, dass die zunéchst als
kategorial erscheinenden Unterschiede zwischen beiden Varianten vor allem tber
die bindr vergleichende Darstellungslogik beider Stringe in den methodologi-
schen Debatten erzeugt wird. Jenseits dessen existieren vermutlich mehr graduel-
le als prinzipielle Differenzen, was wiederum dafur spricht, dass beide Varianten
— wirde man sie allein von der forschungspraktischen Seite her beleuchten — wo-
moglich mehr miteinander teilen als es eine systematische Auseinandersetzung
zur Darstellung bringen kann. Vor diesem Hintergrund wére es missverstidndlich,
aus den differenten Objektivierungsweisen auf eine kategoriale Differenz hin-
sichtlich des jeweiligen Wirklichkeitszugangs zu schliessen. Damit ist zugleich die
Grenze der in diesem Beitrag eingenommenen Perspektive und ihres Ausgangs-
punktes markiert. Thre Begrenztheit beruht jedoch nicht auf einem systemati-
schen, sondern einem empirischen Defizit. Es verweist auf das nach wie vor be-
stehende das Desiderat einer methodologischen Diskussion, die nicht lediglich
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abstrahierend und nachtréglich rationalisierend mit der real-existierenden For-
schung umgeht, sondern sich auf eine empirisch generierte Praxeologie ethnogra-
phischer Forschung stiitzen kann. Wenn man so will verweist es auf die Notwen-
digkeit einer ,,Ethnographie der Ethnographie®.

Anmerkungen

1 Friebertshiduser (2003, S. 79) spricht von einer ,Januskopfigkeit des Verstehens®, En-
gel (2012, S. 52-57) stellt nach seiner kritischen Auseinandersetzung mit der Verste-
hensproblematik wiederum das ,Nicht-Verstehen“ ins Zentrum seiner ethnographi-
schen Analyse grenziiberschreitender Organisationen.

2 Mit Verweis auf diese Paradoxie eines solchen, letztlich essentialisierenden Zugangs
zum unvertrauten und fremden ,Anderen‘ wurde auch in der Kindheitsforschung der
Anspruch Kkritisiert, die ,Perspektive der Kinder“ zur Darstellung bringen zu wollen.
Kern der Kritik ist hier, dass ,die Eigenart der Kinder zur Fremdheit werden muss,
weil sie anders im Forschungsprozess der Erwachsenen nicht beschrieben werden
kann, die Fremdheit der Kinder dann aber als ihre Eigenart, als ihre Besonderheit er-
scheint” (Honig/Lange/Leu 1999, S. 10).

3 Beispielsweise wendet Schiffauer (2010, S. 26) seine lebensweltliche Analyse der isla-
mischen Gemeinschaft Milli Goriis in Anlehnung an Reckwitz (2003) dezidiert praxeo-
logisch und Keim (2008, S. 24-25) rekonstruiert unter der Bezugnahme auf lebens-
weltliche Ansétze u.a. Selbst- und Fremdkategorisierungen und die Herstellung von
Kontrasten zwischen tiirkischen Maddchen und der Mehrheitsgesellschaft. Damit bear-
beitet sie auch Fragestellungen, die im folgenden Kapitel als spezifisch alltags-
soziologische gefasst werden.

4 In gewisser Weise quer zur hier eingenommenen Systematisierung liegt die Studie von
Oester, Fiechter und Kappus (2008) zu Schulen in transnationalen Lebenswelten. Sie
zielt in erster Linie auf die ,,Konstruktion sozialer und kultureller Differenz“ und somit
auf die Herstellung der ,Anderen‘ im Schullalltag, begreift sich allerdings explizit als
,Lebensweltanalyse®, die beansprucht, eine ,verstehende Perspektive“ einzunehmen
und den ,Schulalltag von innen heraus® zu erfassen (ebd., S. 16-21).

5 Als Ausnahme hervorzuheben gilt hier die ausfiihrliche Auseinandersetzung Schiffau-
ers (2002, S. 242, 244-246) mit seiner eigenen Arbeit iiber die ,Ehre in der tiirkischen
Kultur®, in der er die Représentationsproblematik und das Festschreiben kultureller
Unterschiede explizit problematisiert.
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Zusammenfassung
Der Beitrag setzt an der Kluft zwischen ei-
ner dulerst differenziert gefiihrten metho-
dologischen Diskussion, die das Erkenntnis-
potential aller Sinnesdaten hervorhebt, und
einer hédufig zu verzeichnenden Priferenz
auf visuell-auditive Daten in den Verosffent-
lichung von Forschungsergebnissen an.
Ausgehend von der Frage, ob sich mit dieser
Differenz ein Wahrnehmungs- oder Darstel-
lungsproblem zeigt, wird die These heraus-
gearbeitet, dass auch ethnografische Zugin-
ge sich dem Visualismus als zentralem kul-
turspezifischen Erkenntnisstil unterordnen.
Forschungspraktisch wird damit immer
wieder die Praferenz fur eine ,Augen-Eth-
nografie’ mitsamt eines handlungsmachti-
gen Feldforschenden hervorgebracht. An-
schlieBend werden Ethnografiestile aufge-
rufen, die auf unterschiedliche Weise Stra-
tegien zur Bearbeitung dieses visozentri-
schen Darstellungs- bzw. Wahrnehmungs-
problems anbieten: Ethnopsychoanalyti-
sche und phidnomenologische Perspektiven,
Auto- und Performance-Ethnografie sowie
praxeologische und Akteur-Netzwerk-theo-
retische Zugénge versuchen, die Leiblich-
keit, Sinnlichkeit und Sensualitiat der For-
schenden erkenntnisgenerierend zu nut-
zen, indem sie die Forschenden als Subjek-
te jeweils unterschiedlich positionieren.
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Sinnlichkeit, Reprisentation, Wahrneh-
mung

ZQF 16. Jg., Heft 1/2015, S. 43-55

Abstract

The paper begins with the discrepancy be-
tween an extremely differentiated method-
ological discussion which emphasises the
knowledge potential of all sensory data,
and a frequently recorded preference for
visual-auditory data in the publication of
research results. Starting with the ques-
tion of whether this difference presents a
problem in terms of perception or represen-
tation, the case is made that ethnograph-
ical approaches, too, are subject to visual-
ism as the primary culture-specific cogni-
tive style.

In terms of research practice, therefore,
the preference is repeatedly for an ‘ethnog-
raphy of the eye’ along with a ‘competent’
field researcher. Building on this, styles of
ethnography are suggested which offer dif-
ferent strategies for developing this visuo-
centric problem of representation and per-
ception: ethno-psychoanalytical and phe-
nomenological perspectives, autoethnogra-
phy and performance ethnography, as well
as praxeological and actor-network-
theoretical approaches attempt to use the
bodiliness, sensuousness and sensuality of
researchers to generate knowledge by posi-
tioning the researchers as subjects, each in
different ways.

Keywords: Ethnography, methodology,
sensuality, representation, perception
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1 Problemaufriss: Die methodologische Pramisse der
Sinnlichkeit als praktische Herausforderung

Im Vergleich zu anderen qualitativen Forschungszugingen erhebt die Ethnogra-
fie den Anspruch, methodisch gerade nicht nur eine Sinnesebene der sozialen
Wirklichkeit zu erfassen, indem sie bspw. nur dem ,Kanal‘ des Hérens (und damit
dem gesprochenem Wort) folgt. So heben bspw. Georg Breidenstein, Stefan Hir-
schauer, Herbert Kalthoff und Boris Nieswand (2013) in ihrer Einfithrung in die
Praxis des ethnografischen Forschens hervor, dass neben der ,Dauerhaftigkeit”
des Feldkontaktes die ,sinnliche Unmittelbarkeit” sowie die ,méglichst direkte
Form der Begegnung mit sozialer Wirklichkeit“ (ebd., S. 33) Kennzeichen der
Feldforschung sind, um tiberhaupt durch und wiahrend des Schreibprozesses ,Da-
ten‘ bzw. ,Material® generieren zu kénnen, sprich auszuwéihlen und zu reprasen-
tieren.! Das Beobachten ist keine ausschliefllich perzeptive Praxis, sondern als
,die Nutzung der kompletten Korpersensorik (...): das Riechen, Sehen, Héren und
Ertasten sozialer Praxis“ sowie des ,sozialen Sinns“ der Forschenden zu konzipie-
ren (ebd., S. 71). Zu den erkenntnisgenerierenden Strategien gehoren folglich die
Wahrnehmung von Stofflichkeit und materiellen Gegebenheiten, die Erfahrung
von Atmosphéren und Stimmungen, die auf das komplexe Zusammenspiel der
finf Sinne, also dem Hoéren, Schmecken, Riechen, Tasten und der des Sehens an-
gewiesen sind.

Folglich kénnen durch die unmittelbare, leibliche Ko-Priasenz der Forschenden
im Feld soziale Phidnomene, die performativ, kérpergebunden und vorsprachlich
sind, in ihrer gegenwéirtigen Bedeutung situativ beobachtet werden. Zugleich aber
bleibt die Beantwortung der Frage recht vage, wie diese Sinneseindriicke — ob
synésthetisiert oder parallelisiert — zueinander ins Verhéltnis gebracht oder ge-
ordnet werden sollen. Gerade die praktisch-forscherische Umsetzung dieses me-
thodologischen Selbstanspruchs scheint eine grofle Herausforderung zu sein,
wenn man von den verdffentlichten Ethnografien der vergangenen Jahre ausgeht,
die den Bereichen der Erziehungs-, Kultur- und Sozialwissenschaften zugeordnet
werden konnen. Auffillig hierbei ist, dass in den Publikationen durchgingig das
,Material® als dullerst komplex, vielfaltig bzw. vielschichtig (bspw. protokollierte
Beobachtungen, Memos, ethnografische Feldgespriache, Dokumente usf.) und die
Methodenauswahl an den Felderfordernissen orientiert beschrieben werden. Da-
gegen wird vergleichsweise hiufig das Subjekt des/der ,Feldforscher/s/in‘ auf eine
einseitige Weise thematisiert: Innerhalb der Studien sind die Feldforschenden
diejenigen, die das Feld im Modus der ,teilnehmenden Beobachtung® lokalisieren
und konstituieren. Diese feldkonstituierende Leistung des Subjekts wird insbe-
sondere in den Darstellungen von Feldeintritten oder -zugéngen breit beschrieben
und problematisiert, indem die Initiationen dokumentiert und das Verhéltnis
zwischen Feldforschenden und dem Feld sowie die Irritationen, die seine Préasenz
auslost, nebst der kritischen Reflexion seiner Fremd- und Selbstpositionierungen,
analysiert werden.

Damit greifen die Darstellungen einen zentralen Aspekt aus der Debatte um
die Krise der Reprasentation? auf (vgl. Clifford/George 1986; Berg/Fuchs 1993):
Die Darstellung von ,Subjektivitiat® findet in Form von Feldzugangsbeschreibun-
gen statt, mit denen auch die forscherische Selektivitit und Standortgebunden-
heit expliziert wird. Zugleich aber stellt sich damit das Forschendensubjekt nach
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wie vor als handlungsméchtiger Akteur dar, indem es das Zusammenspiel zwi-
schen sich, seinen aufzeichnenden Forschungsinstrumenten und den Feldak-
teur/innen organisiert — also Daten hervorbringt, analysiert und ordnet — und sich
dartiber auch methodisch selbst kontrolliert. Sensuelle, selbstbezligliche, leiblich-
sinnliche oder subjektkonstitutive Daten wie Gefiihle, Eindriicke und Erfahrun-
gen, die als korper- bzw. leibnah gelten konnen, werden — im Vergleich zum vom
Forschenden Gesehenen und Gehorten — in diesen Darstellungen weitaus weniger
offentlichen Reflexionen ausgesetzt. Haufig bleibt es fiir die Rezipient/innen offen,
ob diese Daten wahrend des Forschungsprozesses nicht erhoben oder erst spater
in den Verdffentlichungen nicht zur Darstellung gebracht werden. Aus methodo-
logischer Sicht wiirde die ausbleibende Erhebung auf ein Wahrnehmungsproblem,
die fehlende Darstellung auf ein Darstellungsproblem verweisen.

Der nachfolgende Beitrag geht dieser Problemstellung nach, indem er im ers-
ten Schritt das Spannungsverhiltnis von Repréasentation und Wahrnehmung in-
nerhalb der Ethnografie als visuelle Forschungsstrategie diskutiert. In einem
zweiten Schritt skizziert er drei ethnografische Darstellungsstrategien, die expli-
zit die Leiblichkeit, Sinnlichkeit und Sensualitédt der Forschenden erkenntnisge-
nerierend zu nutzen versuchen. Dabei geht es insgesamt weder um eine moglichst
vollstandige iiberblicksartige Diskussion dieser Darstellungsstrategien noch um
eine ,neue’ medientheoretische Reflexion, sondern vielmehr um eine gegenstand-
theoretische Sensibilisierung.

2 Ethnografie als visuelle Forschungsstrategie

Ethnografie konstituiert sich, wie Brigitte Bohnisch-Brednich (2012) unlidngst
hervorhob, primér als eine visuelle Forschungsstrategie, die sie sich iiber das Be-
obachten fortwdhrend in Nédhe des Beobachteten schreibt (vgl. ebd., S. 49). Ohne
vor Ort beobachtende, also sinnlich wahrnehmende und dabei praktisch unter-
scheidende Feldforschende, wire ein GroBteil ethnografischer Forschung nicht
ohne weiteres denkbar. Zugleich ldsst sich eine implizite Hierarchisierung von
Sinneseindriicken auch innerhalb der ethnografischen Forschung ausmachen: So
weisen James Clifford (1988) und andere Autor/innen im Riickgriff auf Foucaults
machttheoretische Uberlegungen auf die ethnografisch praferierte Distanz des
,kihlen“ Sehens hin, welches die Beobachtungen ordnet und dabei andere Sin-
neseindriicke marginalisiert.

2.1 Das Sehen als einzig legitime Wahrnehmungstheorie

Die Priferenz des Visuellen, des primér iiber den Gesichtssinn gesteuerten Er-
kennens und Verstehens, ist jedoch kein singuldres Phianomen der Ethnografie.
Dieser Visualismus ist vielmehr als Quelle in der Wahrheitsfindung Teil eines
kulturspezifischen Erkenntnisstils (vgl. Plessner 1980, S. 338) und tief in der
abendléandischen Philosophiegeschichte verwurzelt, auch wenn sie einem histori-
schen und kulturellen Wandel unterliegt. Dabei basiert das westliche Erkennt-
nismodell auf einer Vorstellung der Leiblichkeit des Menschen, die sich in finf
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Sinne aufspaltet — dem Gesichts-, Hor-, Geschmacks-, Geruchs- und Tastsinn (vgl.
Jitte 2000). Diese spétestens seit der einsetzenden Anthropologisierung der Sin-
ne im 16. Jahrhundert praktizierte Differenzierung setzt sich in der weiteren, nun
qualitativen Unterscheidung zwischen den ,minderwertigen‘ Nahsinnen (Ge-
schmacks-, Geruchs- und Tastsinn) und den hochwertigen’, erkenntnisgenerie-
renden Fernsinnen (Hor- und Sehsinn) fort.? Die Bevorzugung des Augensinn ge-
geniiber dem Horsinn als Leitmedium verortet Hans Blumenberg (2001) wiede-
rum in der historischen Entwicklung des Biirgers und dessen Emanzipierung:
,Das Auge schweift umher, wéhlt aus, geht auf Dinge zu, dringt ihnen nach, wah-
rend das Ohr seinerseits von Schall und Wort betroffen und angegangen wird.
Das Auge kann suchen, das Ohr nur warten® (ebd., S. 163, H.1.0.). Demnach ver-
weist die kulturelle Priaferenz des Sehens in den Praktiken des Umherschweifen-
und Auswéihlen-Konnens auf ein konstitutives Element der emanzipatorischen
Subjektivierung und begrindet die Dominanz des Optischen (vgl. Plessner 1980).
Mit dem Sehen konstituiert das Individuum sich selbst insofern als aktives Sub-
jekt, als dass es sich in den Akten des Auswéhlens und Erkennens als entschei-
dungs- und handlungsfihig erlebt und sich dadurch von anderen unterscheidbar
macht, also distanziert. Ohne dem , Distanzgebot des neuzeitlichen Auges“ (Mat-
tenklott 1982, S. 62) kann nicht zwischen Sehendem und Gesehenem, zwischen
Subjekt und Objekt unterschieden werden. Andere Sinneseindriicke wie Gertiche,
Gerausche und Emotionen, die in den Korper des Subjekts eindringen, dort emp-
funden werden und ihm zusetzen, werden innerhalb dieses visozentrischen Er-
kenntnismodells als nachrangig klassifiziert — sie weichen das Selbstverstiandnis
eines eigentétigen und autonomen Subjekts auf.

Dieser subjektkonstituierende Okularzentrismus setzt sich auch als zentrales
konstitutives Element des wissenschaftlichen Erkenntnisstils fort, in der Suche
nach Evidenz (lateinisch von videre = sehen). Anhand von wissenschaftshistori-
schen Arbeiten lassen sich in der Padagogik und Psychologie des 19. Jahrhun-
derts sowohl die Aufwertung visueller Sinneserkenntnisse im Modus von distan-
zierter ,Beobachtung’ als auch die Abwertung anderer Sinneseindriicke als ,nicht-
objektive’ Daten rekonstruieren (vgl. Tervooren 2008; Efler 2011). Auch die Eth-
nologie des 19. Jahrhunderts privilegiert im Zuge ihrer Etablierung als eine Be-
obachtungswissenschaft einseitig den Augensinn gegeniiber den anderen Sinnen.
Justin Stagl (1993) wies in seinem wissenschaftshistorischen Rickblick darauf
hin, dass die traditionelle Ethnologie den so genannten ,Naturvéilkern® im ersten
Schritt Geschichts- und folglich auch Kulturlosigkeit unterstellt und dies der
Ethnologie in einem zweiten Schritt ermoglicht, ihre Arbeitspramisse in Anschlag
zu bringen — sie kann durch die unmittelbare Beobachtung und Befragung kate-
gorisieren, vergleichen und schlieflich verstehen (vgl. ebd., S. 31). Seit Bronistaw
Malinowski (1922) wiederum gelten teilnehmende Beobachtung® und ,Beschrei-
bung’ als ethnografische Kernbegriffe. Sie sind bis heute Pramisse und Grundpfei-
ler ethnografischer Forschungsvorhaben und verweisen ebenso auf den zentralen
Stellenwert des Visuellen in der Ethnografie (vgl. Clifford 1986). In den beiden
Begriffen kondensiert sich die Notwendigkeit der Korrespondenz zwischen kar-
perlicher Anwesenheit und Schreibtétigkeit, des praktischen Vor-Ort-Seins und
Mit-Dabei-Seins der Forschenden und deren Teilhabe an sozialen Ereignissen.
Zugleich aber ordnet die soeben skizzierte, im westlichen Denken tief verwurzelte
Hierarchisierung der Sinne das Verhiltnis zwischen den Feldforschenden, den
Feldgeschehnissen und der Materialgenerierung, indem es zunichst die ,Augen-
Ethnografie‘ ist, die umherschweift und visuell zu- und herausgreift.
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2.2 Krise der Reprasentation oder Wahrnehmung?

Dies fuhrt zur Frage, was die ,Augen-Ethnografie’ herausgreift: Ein wesentlicher
Beobachtungsgegenstand der Ethnografie war und ist die sichtbare individuelle
und gemeinschaftliche Gestaltung und Inszenierung der ,Anderen‘ — seien es die
verkorperlichten Inszenierungen der so genannten Primitivkulturen, seien es die
Sub- und Teilkulturen der eigenen Gesellschaft (vgl. Schmitt 2012, S. 28). Dem
liegt ein Verstdndnis von Koérper zugrunde, welches diesen sowohl als Produkt
von Gesellschaft als auch als Akteur in der Gesellschaft konzipiert und an die
korpersoziologischen Diskurse um die ,Zweiheit des Korpers® (Gugutzer 2004, S.
146) in seiner ,Einheit von spilirbarem Leibsein und gegenstéandlichem Koérperha-
ben® anschlief3t (ebd., S. 152). Demnach fullit der Umgang mit den Kérpern auf der
Verschriankung zwischen der individuellen Art des Korperumgangs, der Korper-
empfindung und -bewertung und deren gesellschaftlich-kultureller Repriasentati-
onen. Von Feldforschenden kann wiederum die Performanz des Korpers beobach-
tet und zum analytischen Gegenstand gemacht werden, indem die Forschenden
auf den Oberflaichen dieser Korper, in die die Gesellschaft etwas ,einschreibt’,
wiederum etwas beobachten und damit ,ablesen’. Die Beobachtung der Forschen-
den erfasst demnach keine unmittelbare bzw. reine Prasenz der ,Anderen‘ — Kor-
per sind weder vorkulturelle Substanz noch Ort des Authentischen, sondern
durchweg kulturell codiert, auch wenn sie fiir die Einzelnen mitunter vorsprach-
lich oder prareflexiv sind.

Im Zuge der Reprisentationskrise ist auch dieses semiotische Kérpermodell in
Kritik geraten. Fur einige Autoren wie David Howes (2003, 2006) ist die vorge-
schlagene Explikation und Reflexion des Forschendensubjekts jedoch nur eine
Ausweichstrategie: Auch wenn das Kerngeschift der Ethnografie narrative Re-
prasentationen und die damit verbundene kulturelle Konstruktionen des ,Ande-
ren‘ ist, kritisiert Howes (2006), dass sich damit weder die Unterschlagung des
gesamten sensorischen Wahrnehmungsapparats noch die Fokussierung auf Text-
konstruktion und -darstellung begriinden lasst (vgl. ebd., S. 162).# Vielmehr
weicht man damit einem epistemologischen Problem aus — dem der Kulturalitdt
von Wahrnehmung, die sich gerade auch in der Konstituierung des beobachtenden
Forschendensubjekts manifestiert. Diese Wahrnehmungskrise lisst sich nicht
mittels reflexiver Schreibtétigkeiten und Schreibstilen bearbeiten, da sich die
Textarbeiten nach wie vor am ,,model of the text“ (ebd.) orientieren und zugleich
das Primat des Okularzentrismus implizit weiter mit sich fihren. Alternativ dazu
fordert Howes (2003) eine gesteigerte Sensibilitit gegeniiber diesen praktisch
evozierten Effekten (vgl. ebd., S. 27), sprich, der Frage nachzugehen, was okular-
zentrische Forschungspraxen ausblenden. Dies wiirde einen ,,sensual turn“ (How-
es 2006) nach sich ziehen, der am Okularzentrismus ansetzt und diesen durch die
Integration aller sinnlicher Erfahrungen relativiert.

Folglich stehen die Repriasentationen eines teilnehmenden, beobachtend-regis-
trierenden ,Augenmenschen’, der sowohl differenziert als auch sich in seiner
Blickpraxis zu distanzieren vermag und dies zugleich intelligent technisiert, zu-
nehmend in der Kritik. Das Konzept eines sinnlich teilhabenden bzw. beteiligten
Forschendensubjekts, welches mit seiner Welt und folglich auch mit der For-
schungssituation leiblich-sinnlich verwoben ist, scheint dafiir geeignet zu sein, um
sowohl das situierte Wissen als auch die korperlichen, sensorischen Praktiken
auszuschopfen. Die entsprechende Methodisierung findet derzeit unterschiedlich
statt: Als ein Versuch kann die eingangs bereits zitierte methodologische Refor-
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mulierung des Konzepts ,Beobachtung’ bewertet werden, indem die ,Beobachtung’
nicht auf eine perzeptive Tatigkeit verengt wird, sondern method(olog)isch die ge-
samte Korpersensorik sowie die Erfassung des sozialer Sinns miteinschlieB3t (vgl.
Breidenstein u.a. 2013). Mit diesem erweiterten Konzept des Beobachtens inte-
griert die ethnografische Forschung andere Wissens- und Erkenntnisformen jen-
seits des sichtbaren und reflexiv verfiigharen Wissens — z.B. taktiles, implizites
und verkorperlichtes Wissen oder den mimetischen Mitvollzug performativer
Praktiken (vgl. Schulz 2010, Bohle/Porschen 2011).> Diese Integration aller sen-
suellen Erfahrungen in den Beobachtungen soll die Ausschépfung des multisenso-
rischen in-situ-Potentials des Feldes ausschépfen und zugleich die poststruktura-
listische Kritik berticksichtigen, die auf die Unhintergehbarkeit des Textuellen
verweist (vgl. Winter 2011, S. 3) — die Prasenz(en) im Feld sind nie direkt oder
unverstellt, sondern begrifflich vorbelastete Re-Priasenzen. Die Erfahrungen der
Forschenden werden zwangsldufig textuell transformiert und sind zugleich be-
grifflich vorstrukturiert. Eine weitere praktisch-forscherische Strategie ist der
Wechsel der Darstellungsformate: Alternative Analyse- und Verdffentlichungs-
strategien heben darauf ab, die Stimme/n des/der ,Anderen‘ einzubinden, Poly-
phonien zu erzeugen und Darstellungsformate zu veridndern. Sie binden auch
sinnlich-subjektive Erfahrungen der Forschenden wie das Geschmeckte, Gefiihlte
oder Gehorte jenseits des Gesprochenen ein, um hiertiiber Praktiken der Subjekti-
vierung empirisch zu erkunden.

3 Ethnografische Varianten der
Subjektthematisierung

Im Anschluss an diese Methodisierungen werden drei Perspektiven skizziert, die
differente Strategien darstellen, um den soeben diskutierten epistemologischen
Problemzusammenhang von Forschendensubjekt, Wahrnehmung und Erkenntnis
zu bearbeiten. Thre Erkenntnispotentiale differieren je nach theoretischen An-
nahmen — auch beziiglich des Verhaltnisses von Wahrnehmung und ihren Repra-
sentationen. Gemeinsam ist ihnen jedoch, dass sie explizit die Verkoérperung in
das Zentrum ihrer Uberlegungen stellen und damit alternative Perspektiven auf
Subjektkonstitutionen anbieten.

3.1 Ethnopsychoanalyse und phanomenologische Ethnografie

Sowohl die Ethnopsychoanalyse als auch die Phénomenologie haben darauf ver-
wiesen, dass innerhalb der ethnografischen Differenzkonstruktion die Phanomene
Vertrautheit und Fremdheit nicht nur methodisch-kontrolliert hervorgebracht,
sondern auch leiblich-affektiv bzw. somatisch durch die Forschenden wahrge-
nommen werden (vgl. Devereux 1978; Waldenfels 2000) und folglich in der Selbst-
wahrnehmung des somatischen ,Selbst‘ ein hohes Erkenntnispotential liegt.
Insbesondere die Ethnopsychoanalyse® kann als ein frither Impulsgeber in der
Diskussion um Beobachtung und Beobachtbarkeit von konkreten Phinomenen
gelten. Sie thematisiert vor dem Hintergrund der abendléandisch-philosophischen
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Dichotomie von Intellekt und Affekt den Zusammenhang von sinnlicher Wahr-
nehmung und sprachlicher Reprisentation. Dabei rdumt sie den subjektiven, leib-
lich-affektiven (Eigen-)Erfahrungen der Feldforschenden, die diese vor Ort ma-
chen, und den Beziehungen, die sie wihrend ihrer Feldaufenthalte eingehen, eine
zentrale Rolle ein. Sie zielt darauf ab, explizit die ,Emotionalitit in der ethno-
psychoanalytische Beziehung® (Heinrichs 1993, S. 359) in der Analyse und Repra-
sentation von ethnografischem Material einzubinden. Indem die Ethnopsychoana-
lyse die Psychoanalyse als Methode in der Ethnologie einfiihrte, riickte sie damit
das Unbewusste in das analytische Zentrum (vgl. Devereux 1978, S. 15) und geht
von dessen ,kulturerzeugenden und kulturbestimmenden Macht“ aus (Heinrichs
1993, S. 370), die sich in Konflikten und Widerspriichen zeigt. Vor allem Georges
Devereux (1978) verweist auf die (sprachlichen) Abwehrreaktionen der Forschen-
den auf die Forschungssituation als zentrale Erkenntnisquelle, da ,nicht die Un-
tersuchung des Objekts, sondern die des Beobachters uns einen Zugang zum We-
sen der Beobachtungssituation® eroffnet (ebd., S. 20). Er schlussfolgert daraus ei-
ne zentrale Einsicht flir die gesamte ethnografische Forschung: Die Reprasentati-
on des Forschungsgegenstandes ist eng mit der (unbewusst vollzogenen) Repra-
sentation des Forschendensubjekts verkoppelt (vgl. Devereux 1984), ,ohne Intro-
spektion ist kein Fremdverstehen moglich® (Heinrichs 1993, S. 379).

Folglich ist das zentrale ethnopsychoanalytische Instrument die Person des For-
schenden, préziser gesagt, dessen Einfithlungs- und Beziehungsfahigkeit. Die Sen-
sualitat des Ethnografen/der Ethnografin kann das Unbewusste an sich durch Int-
rospektion erfassen, indem diese/r bewusst affektive Beziehungen eingeht. Damit
differenziert die Ethnopsychoanalyse eine zentrale ethnografische Pramisse der
teilnehmenden Beobachtung empirisch aus, indem sie die Annéherungsversuche
der Feldforschenden an das Feld als Beziehungsaufnahmen analysiert und hierbei
insbesondere auf die Relativitat von Beziehungen verweist (Heinrichs 1993, S.
361). Dieses eigene Erleben soll Gegenstand extensiver Analysen sein (vgl. De-
vereux 1984), wahrend die Form der Darstellung nach wie vor textzentriert ist.

Phinomenologisch ausgerichtete Ethnografien wiederum rekurrieren auf Er-
fahrung, Leiblichkeit und sinnlichen Wahrnehmung als phanomenologische
Kernthemen. Sie gehen demnach von der Korperhaftigkeit allen Erlebens — der
Verkérperung — aus (vgl. Stoller 1989; Csordas 1993, 2003; Schmitt 2012). Insbe-
sondere innerhalb der amerikanischen Kulturanthropologie wird die Diskussion
um die somatischen Formen der Aufmerksamkeit und die Klassifikation der Sin-
ne als ,sensory ethnography‘ gefithrt. Dabei wird weniger die angemessene Repré-
sentation von Sinneswahrnehmungen und die textuelle Transformation von Pro-
zessen der Verkorperung problematisiert, sondern vielmehr darauf verwiesen,
dass die sensuelle und somatische Aufmerksamkeit, die leiblichen Dispositionen
uberhaupt realisiert und textualisiert werden (vgl. Schmitt 2012, S. 32). Dabei
sind die Forschenden mit ihren Korpern nicht ,allein‘, sondern mit anderen unbe-
stimmt verwoben (vgl. Csordas 2003, S. 5).

Eine solche Ethnografie der Sinne vollzieht einen sensorischen Wechsel — weg
vom Okularzentrismus hin zur Integration aller Sinne — und rekurriert auf den
Koérper in seiner Materialitiat. Die korperlichen Praktiken sind nicht, so wie es das
semiotische Verstandnis der Ein- und Auslesbarkeit des Korpers und dessen Tra-
gerschaft als Produzent von Zeichen und Symbolen konzipiert, notwendigerweise
auf ein Aullen ausgerichtet und daher zeichenhaft (vgl. Csordas 2003, S. 5ff.). Die
gelebten Erfahrungen, die Formen des In-der-Welt-Sein, sind auch selbstbeztglich
und leiblich spiirbar, wobei Leiblichkeit ,,als ein kulturelles und dynamisches Phé-
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nomen® (Schmitt 2012, S. 41) konzipiert wird. Dabei ermdéglicht die explizite In-
tegration des Selbsterlebens auch alternative Perspektiven auf die Grenzziehung
zwischen Eigen- und Fremderfahrung, indem die individuelle Performanz und sub-
jektive Wahrnehmung zum Teil der gemeinsamen Erfahrungen werden (vgl. ebd.).

3.2 Autoethnografie und performance ethnography

Vermehrte Aufmerksamkeit finden inzwischen auch experimentelle Formen der
(Re)Prasentationen von Subjektivitdt und Performativitat wie bspw. Autoethno-
grafien und performative Auffithrungen. Diese folgen der ,Forderung nach dem
Sichtbarmachen der Subjektivitit von Autor/innen® (Bonisch-Brednich 2012, S.
51), die sie mittels der Transformation in andere, zumeist kiinstlerische Genres
erreichen, zugleich aber mit dem Wechsel der Darstellungsformate neue Perspek-
tiven evozieren.

Die Autoethnografie gehort — neben der Ethnopoesie oder dem Ethnodrama —
zu den Formen des experimentellen Schreibens (vgl. Ellis/Bochner 2003; Moser
2006; Ellis/Adams/Bochner 2010; Bonisch-Brednich 2012). Sie ist eine Ethnografie
der eigenen Erfahrungen: Die Forschenden sind sowohl Subjekt als auch Objekt
der Forschungen und als solche in das Forschungsfeld — wie bspw. durch das ei-
gene Durchleben von Migrationserfahrungen — involviert. Ahnlich wie die Ethno-
psychoanalyse stehen die analytische Selbstreflexivitdt in der Feldforschungssi-
tuation und die Offenlegung von Reflexionsprozessen in den Texten im Mittel-
punkt der Reprisentationen, wobei hier das Erkenntnispotential nicht in der kul-
turellen Differenz zwischen Forschenden und Feld verortet wird, sondern viel-
mehr in der kulturellen Teilhabe und der eigenen Betroffenheit. Die Mehrzahl der
Autoethnografien lassen sich der literarischen Gattung der Autobiografien zu-
rechnen (vgl. Ellis/Bochner 2003, S. 214), in deren Erzdhlungen emotionale Er-
fahrungen und personliche, konkret-alltdgliche und innerweltliche Details be-
schrieben werden und deren Analysefokus auf die verkorperten, sowohl emotiona-
len als auch sinnlichen Aspekte von Erkenntnis liegt.

Auch wenn sie bisweilen als egozentrische Nabelschau der Forschenden kriti-
siert werden (vgl. hierzu Geertz 1990) und selbstreferenzielle Ziige tragen mogen,
bergen die verschiedenen Ansitze der Autoethnografie (vgl. hierzu Bonisch-
Brednich 2012) ein zentrales Erkenntnispotential. Diese Verschriftlichungsfor-
men von subjektiven Erfahrungen ermoglichen eine dekonstruktivistische Analy-
se der Selbstdarstellung und -konstruktion des Forschendensubjekts zwischen bi-
ografischer Fiktionalitdt und Faktizitdt, indem nicht nur ein biografietheoreti-
sches Wissen an die Texte herangetragen werden kann, sondern vielmehr die ma-
teriale Darstellungsform selbst mit dem Wissen um die Konstruktivitat des bio-
grafischen Erzidhlens spielt. Hierbei kann es gelingen, die Identitidts(de)konstruk-
tionen im Prozess der Einschreibung schrittweise anhand der Introspektionen
nachvollziehbar zu machen und damit einerseits die Partikularitdt von Subjekti-
vierung zu reprisentieren, andererseits dieses ,Selbst’ als Ausgangspunkt flir eine
vergleichenden Zugang zu/m ,Anderen‘ zu nehmen.

Die insbesondere im angloamerikanischen Raum entwickelte performance eth-
nography distanziert sich wiederum von der Schrift-/Textfixierung, indem sie die
Erfahrungen der Forschenden in Auffithrungen expliziert (vgl. Denzin 2003, 2008;
Geimer 2011). Mit der Wahl der Auffihrungsform kniipft sie an ein theatrales
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Verstindnis von performance an: Im Auffiihrungsvollzug fungiert der sichtbare
Korper nicht als semiotischer, der eindeutige Bedeutungen erzeugt und dessen
Auffihrungen von den Zuschauenden als Text wahrgenommen, dechiffriert und
yverstanden‘ werden kann. Stattdessen stellt der Korper im Ereignis der Auffiih-
rung eine Wirkung zwischen den Beteiligten her, die sich korperlich tiber Sinnes-
eindriicke direkt vermitteln (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 262f)). Die Aufmerksam-
keit und Konzentration der Beteiligten schaffen gemeinsam (de)zentrierende,
emergente Situationen der Prédsenz. In ihren Absichten unterscheiden sich die
Praxen der performance ethnography: Eine maligeblich von Richard Schechner
(1990) und Victor Turner (1988) begriindete ritualtheoretische Ausrichtung arbei-
tet am vertieften Verstehen des Charakters von sozialen Prozessen, indem die
Feldaufzeichnungen theatral reinszeniert, rearrangiert und mit dem Publikum
performativ nachvollzogen werden. Das Auffihrungsmaterial selbst kann sowohl
aus Beobachtungen der eigenen Kultur als auch aus den Kulturen der ,Anderen’
entstammen. Eine wiederum v.a. von Norman D. Denzin (2003; 2008) vertretene
Ausrichtung will im Sinne einer kritischen Sozialforschung (vgl. Winter 2011) eine
explizite Politisierung und Mobilisierung des Publikums im koérperlichen Mitvoll-
zug erreichen und dessen Kritikfahigkeit erwirken. Da sie die Auseinandersetzung
mit dem eigenen Selbst im Zusammenhang mit dem Fremden und dem Anderen
der eigenen Kultur fokussiert, konzentriert sich das Material auch mehrheitlich
auf die Kulturen der eigenen Gesellschaft (dazu vertiefend vgl. Geimer 2011).

Auch wenn sich die Absichten unterscheiden (verstehenden Mitvollzug oder
kritisch-emanzipatorisches Mobilisierung), verorten alle Spielarten der perfor-
mance ethnography ihr Erkenntnispotential nicht primér im inhaltlichen Verste-
hen des Dargestellten durch das Publikum, sondern legen es auf eine explizit
emotionale Affizierung des Publikums an. Damit arbeiten sie in den Modi von ,,In-
tensitdat® und von der ,mitreiBenden Energie der intensiven Handlung selbst®
(Shusterman 2005, S. 110) an einer sinnlichen Art des intersubjektiven Erkennt-
nisgewinns. Der Wechsel der Darstellungsformate vermag weniger klassisch® Si-
tuationen zu beschreiben, sondern leibliche Momente der Subjektkonstituierung
und deren ,Einschreibungen‘ zu explizieren (vgl. Winter 2011). Damit verlisst sie
die methodische Ebene der Reprisentation und setzt an der Re- und Dekonstruk-
tion von Wahrnehmung an.

3.3 Akteur-Netzwerktheoretische, praxistheoretische und
interaktionistische Perspektiven

In den vergangenen Jahren ist gleichfalls das analytische Potential von praxis-
theoretisch und Akteur-Netzwerktheoretisch ausgerichteten erziehungswissen-
schaftlichen Ethnografien gezeigt worden, indem sie die Performativitdt und Ma-
terialitat, das ,korperliche Denken’ und Raumerfahrung durch kérperliche Prak-
tiken fokussieren (vgl. Kelle 2010; Schulz 2013). Insbesondere die epistemologi-
schen Konsequenzen des Konzepts des verteilten Beobachtens koénnten fir eine
selbstbeziiglich-sinnliche Ethnografie produktiv sein, auch wenn diese bislang
noch nicht als systematisches Forschungsprogramm realisiert wurde. Die Prakti-
ken des Beobachtens finden aus einer praxeologischen Perspektive prinzipiell
nicht in Organisation der menschlichen Sinne statt, sondern sind eingebunden in
ein Netz von Menschen, Objekten und Techniken.
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Im Vergleich zu einem phidnomenologischen Korperverstindnis, welches die
Sinneswahrnehmungen der Forschenden — also auch die unmittelbar sptrbare
leibliche Ko-Prasenz, das Selbsterleben von Gefithlen oder Affekten — als einen
Teil der korperlich-sinnlich erlebten und zugleich textuell (vor)geformten Dimen-
sion von Kultur konzipiert, fokussiert diese Perspektive die praktisch-materiellen
Effekte der Verbindungen zwischen Ethnograf/innen und den Objekten. Auf eine
dhnliche Weise argumentiert auch die v.a. im angloamerikanischen Raum ver-
breitete interaktionistische Ethnografie (vgl. Dellwing/Prus 2012), die insbesonde-
re Perspektiven pluralisiert und — entgegen der phédnomenologischen oder ethno-
psychoanalytischen Ethnografie, die auf die Introspektive und das Individuum
abzielen — die Aushandlung von Situationen fokussiert.

Hierbei lasst sich auf der gegenstandstheoretischen Ebene der Status der Ob-
jekte in Bezug auf die menschlichen Akteur/innen unterscheiden: Als ,,Aktanden”
(Latour 1998, S. 35) verfiigen sie uber einen gegeniiber den menschlichen Ak-
teur/innen symmetrischen, eigenen Akteurstatus, wiahrend sie als ,soziale Parti-
zipanden des Tuns“ (Hirschauer 2004, S. 73) ihren Sinn erst in der menschlichen
Anwendung entfalten. Gemeinsam ist den Perspektiven aber, dass sie den Objek-
ten einen aktiven Status zuschreiben. Im gemeinsamen Hantieren bringen sie ei-
ne Hybridisierung von Korpern, Sinnen und eine Verstreuung von Eindriicken
auf verschiedene Tréger hervor.

Die Perspektive dezentriert die Forschendensubjekte und macht stattdessen
die Verbindungen zwischen den Beteiligten zum Reflexionsgegenstand. Sie stellt
den Entwurf eines handlungs- und entscheidungsfihigen Forschendensubjekts,
die des ,Augenethnografens’, und dessen intelligente technologische Instrumentie-
rungen in Frage. Diese Perspektivierung von Autorenschaft relativiert die
menschlichen Leistungen innerhalb des Beobachtungsgeschehens: Wo die Ethno-
psychoanalyse darauf verweist, dass das forschende ,Ich nicht Herr im eigenen
Haus“ (Sigmund Freud) ist, tritt hier an die Stelle des Unbewussten die Wirk-
maéchtigkeit der Verbindung, die das, was gesehen wird, selbst konstituiert. Dies
ist gerade hinsichtlich der technischen Expansion der menschlichen Sinne von
Feldforschenden durch Apparate wie Video- und Audioaufzeichnungen eine evi-
dente Frage an die ethnografische Forschungspraxis, da hier keine klassische’
Trennung zwischen Reprasentation und Wahrnehmung vorgenommen werden
kann. In den Verbindungen sind diese auf das Engste miteinander verkniipft.

4 Fazit

Die eingangs problematisierte Distanz zwischen einer dullerst eloquenten metho-
dologischen Diskussion und einer hiufig ausbleibenden Integration aller Sinnes-
daten in die Darstellung von Forschungsprozessen und -ergebnissen kann weder
damit begriindet werden, dass es an praktisch erprobten Darstellungsstrategien
fehlt, noch dass generell gekldrt werden miisste, welche Sinnesdaten als fir den
Forschungsprozess am ,Ertragreichsten® erscheinen. Gerade letzteres ist als Ar-
gument, wenn das Proprium von Ethnografie die sinnesumfassende Teilhabe an
sozialer Praxis und keine ,Augen-Ethnografie’ sein soll, obsolet. Diese Kluft ver-
weist vielmehr, wie diskutiert, auf ein epistemologisches Problem, der Theoreti-
sierung von Wahrnehmung in der Ethnografie. Die Praferenz des Visuellen und
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die Nachrangigkeit anderer Sinnesdaten innerhalb ethnografischer Reprisentati-
onen ist weder eine schlicht methodische, gegenstandangemessene noch pragma-
tische Probleml6ésung. Vielmehr ist diese Praferenz in Zusammenhang mit dem
damit verbundenen subjektkonstituierenden Okularzentrismus zu verorten. Der
damit verkniipfte Entwurf eines forschend-erkennenden Subjekts reprasentiert
den Forschenden als handlungsfahige Person, dessen ,Ich‘ sowohl auswéhlen und
selektieren kann als auch sich v.a. auf den ,Anderen‘ hin ausrichtet. Die Wirk-
méchtigkeit dieser Diskursfigur ist — trotz gegenldufigen poststrukturalistischen
Debatten um Subjektkonzepte — auch an den methodologischen Diskussionen um
den Ein- und Ausschluss der Sensualitdt und Subjektivitdt von Forschenden in
den offentlichen Reprasentationen wiederzufinden. Diese Diskussionen orientie-
ren sich vordergriindig an deren Erkenntnispotentialen und am Malstab wissen-
schaftlicher Giitekriterien wie intersubjektiver Nachvollziehbarkeit (vgl. auch Ge-
imer 2011). Hintergrindig aber wird damit um die ,letzten Bastion von ,Objekti-
vitat“ (Bonisch-Brednich 2012, S. 51) in der Ethnografie und ihrem Entwurf eines
handlungs- und entscheidungsfiahigen Forschendensubjekts gerungen.

Demnach gibt es zwei Richtungen der Debattenfiihrung: Eine Moglichkeit wé-
re, die Diskussion als eine methodische Frage im Sinne der Verarbeitung von
Sinneseindriicken zu fiithren. Diese problematisiert die Hierarchisierung der Sin-
ne und wiirde sich darauf konzentrieren, wie die ,Datensorten‘ methodisch ange-
messen zusammengefithrt werden kénnen, welche zuvor tiber die (vermeintlich
verschiedenen) Sinneskanéle gesammelt wurden. Jedoch ist nicht die Hierarchi-
sierung der Sinne die Herausforderung, sondern deren stillschweigende normati-
ve Geltungskraft. Folglich ist die andere, meines Erachtens ertragreichere Rich-
tung, den Fokus von der methodischen Frage (angemessener) Repriasentationen
des Beobachteten hin zur methodologischen Frage nach der Reflexion des Be-
obachtens als Erkenntnisstil zu verschieben. Damit veréndert sich auch das epis-
temologische Potential der viel beschworenen feldkonstituierenden Leistung des
Forschendensubjekts: Dieses erfiillt nicht in persona die Funktion eines irritie-
renden ,,Stachel[s] des Fremden“ (Waldenfels 2000), sondern stellt zur Reflexion,
wie Feldforschende selbst das Feld relational zu ihren wissenschaftlichen Wahr-
nehmungs- und Erkenntnisstilen konstituieren.

Anmerkungen

1 Dies negiert nicht, dass es inzwischen auch ethnografische Feldforschungsstrategien
wie bspw. Netografien gibt, bei denen die kérperlich-leibliche Ko-Prasenz nicht durch-
géangig notwendig ist.

2 Einer der Hauptkritikpunkte war, dass die Autoritdt des Autoren/der Autorin in tradi-
tionell ethnologischer Manier ein holistisches Bild des Forschungsgegenstands zeich-
net und dabei die eigene Positionierung als Repréasentierende/r unreflektiert lasst.

3 Beispielhaft ist in der Philosophie Hegels These vom ,theoretischen Sinn“ des Auges
(vgl. ebd. 1970, S. 61); in der bildenden Kunst lasst sich wiederum ein medienreflexi-
ver Umgang mit Sinnestduschungen rekonstruieren.

4 Zudem verweist Howes (2006) darauf, dass die Konzentration der Ethnografie auf das
Schreiben zwar etymologisch korrekt ist, jedoch keine epistemologische Begriindung
ist, weitere sensorische Zugéange auszuschlieen (vgl. ebd., S. 162).

5 Diese Expansion des Wissens iiber den gesamten Korper ist keine postmoderne Errun-
genschaft, vielmehr lassen sich historisch immer wieder Neuverteilungen der Er-
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kenntnisfahigkeiten auf verschiedene Korperteile rekonstruieren. So spricht man
bspw. im Spéatmittelalter und in der Renaissance von der Intelligenz, Gelehrtheit oder
Kunstfertigkeit der Hand des Kunstlers (,docta manus’).

6 Zu ihren zentralen Vertreter/innen gehoéren u.a. Paul Parin, Georges Devereux und
Maya Nadig. Vertiefend zur Differenzierung zwischen verhaltens- und sozialwissen-
schaftlichen Bezligen der Ethnopsychoanalyse vgl. Heinrichs 1993.
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Methodological reflections towards an empirical
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the research project ,The Realization of Test-Based School

Reform”

Zusammenfassung:
In der empirischen Bildungsforschung ra-
cken durch das Paradigma der neuen Steu-
erung schulische Organisationen als me-
thodische Falleinheiten in den Fokus empi-
rischer Untersuchungen. Dazu werden vor
allem Interviewdaten als individuelle Aus-
sagen aus unterschiedlichen Ebenen des
Schulsystems bzw. Akteursperspektiven
der Schule aggregiert. Bisher konnte nicht
ausreichend geklart werden, wie die Vali-
ditdt der Ergebnisse aus den Interviewstu-
dien als empirische Abbildung der schuli-
schen Organisationen zu bewerten ist.
Neben der Erorterung der zuvor darge-
legten Problemstellung werden im Artikel
vor allem drei grundlegende Anforderungen
eines Validitatskonzepts bei der empirischen
Rekonstruktion von schulischen Organisati-
onen diskutiert: a) Die Reprédsentations-, b)
die Mehrperspektiven-, ¢) die Mehrebenen-
thematik. Abschliefend wird durch die Syn-
these einer systemtheoretischen und rekon-
struktiven Organisationsforschung ein theo-
retisch-methodischer Losungsansatz aufge-
zeigt, der diese Anforderungen in Rechnung
stellt und zu einem empirisch-theoretischen
Validitatsverstindnis fithrt. Die Ausfiihrun-
gen des Beitrags kénnen als grundlagentheo-
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Abstract:

Within the empirical educational research
school organizations as methodical case
units move into the focus of empirical in-
vestigations due to the paradigmatic shift
of a new governance. Therefore, results
from interview studies are aggregated in-
cluding individual statements from differ-
ent levels of the school system or from the
stakeholder perspectives of the school it-
self. So far there is no sufficient clarifica-
tion how the validity of these results can be
interpreted as an empirical reproduction of
the school organization. In addition to ex-
plaining the outlined problem, the article
discusses three basic requirements of an
validation concept regarding the empirical
reconstruction of school organizations: the
topic of a) the representativeness, b) a mul-
ti-perspective view and c) the multi-level
approach. Finally, the synthesis of system-
theoretical and reconstructive organiza-
tional research demonstrates a theoretical-
methodological solution approach, which
overcomes the mentioned deficits and leads
to a validation concept. The empirical basis
includes data from the qualitative study
“The Realization of the Test-Based School
Reform” funded by the Federal Ministry of
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retische, methodologische Herausforderun-
gen bei der empirischen Rekonstruktion von
Organisationen — unabhéngig vom konkre-
ten Kontext bzw. Gegenstandsbereich — in-
nerhalb der qualitativen Organisationsfor-
schung aufgefasst werden. Die Grundlage
der hier dargelegten Betrachtung bildet die
vom BMBF geforderte Studie ,,Die Realisie-

Education and Research: In a longitudinal
design individual structured interviews
about the use of mandatory tests were con-
ducted with central actors on all levels of
the educational system in four German
federal states. The interview data was
evaluated according to the qualitative con-
tent analysis.

rung testbasierter Schulreform in der
Mehrebenenstruktur des Schulsystems, die
als gegenstandsbezogene Darstellung der
methodischen Herausforderungen herange-
zogen wird.

Schlagworte: Qualitative Organisationsfor-
schung, schulische Organisation, System-
theorie, rekonstruktive Sozialforschung,
Validitatskonzept, neue Steuerung

Keywords: Qualitative organizational re-
search, school organization, system theory,
reconstructive social research, validation
concept, new governance

1 Herausforderungen an eine empirische
Rekonstruktion schulischer Organisationen —
Problembeschreibung

In der empirischen Schulentwicklungsforschung und Schuleffektivitatsforschung
ricken durch das Paradigma der neuen Steuerung im Schulsystem Einzelschulen —
als Organisationen — in den Fokus empirischer Untersuchungen (vgl. Fend 2011;
Ackeren/Heinrich/Thiel 2013). Die auf diesem Paradigma beruhende bildungspoli-
tische Reform setzt bspw. Lernstandserhebungen als Steuerungsinstrumente ein,
um eine Verbesserung von Schiilerleistungen herbeizufithren. Schulen werden als
(organisationale) Einheiten im Kontext der Strukturmerkmale der Reform von
Evidenzbasierung und Outputorientierung sowie der Dezentralisierung von Ent-
scheidungen dazu angehalten, selbst Schulentwicklungsprozesse anzustoflen, um
langfristige Verbesserungen der Qualitét herbeizufithren (vgl. KMK 2006). In die-
sem Kontext werden qualitative Schulfallstudien (vgl. Horstkemper/Tillmann
2008) durchgefiihrt, die den Fokus auf die Beschreibung und Interpretation der
handelnden Subjekte und auf ihre selbst konstruierten Kontexte lenken, sodass
das organisationale Geschehen aus Sicht der Befragten mit mdéglichst wenig Ein-
fluss auf ihr Verhalten und Handeln rekonstruiert wird (vgl. Rosenstiel 2003). Die-
se Studien koénnen methodisch im Kontext der qualitativen Organisationsfor-
schung verortet werden; wie z.B. im Verbundprojekt ,,Die Realisierung testbasierter
Schulreform in der Mehrebenenstruktur des Schulsystems, das innerhalb des vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Forschungsschwer-
punkts ,Steuerung im Bildungssystem® (SteBis) angesiedelt ist. In diesem Projekt
werden systematisch qualitative Interviewdaten (IN=229) auf allen Ebenen des
Schulsystems generiert, um die Handlungskoordinationen und -muster zwischen
den einzelnen Akteursebenen nachzuzeichnen sowie Nutzungswirklichkeiten und
Veranderungsprozesse im Hinblick auf das Evaluationsinstrument Lernstands-
erhebungen zu erfassen.
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Das inhaltsanalytische Auswertungsvorgehen? beruht darauf, von den subjekti-
ven Sichtweisen der einzelnen Organisationsmitglieder Riickschliisse auf die Ver-
wendung der Lernstandserhebungen als organisationale Ressource und damit
verbundene schulische Organisationsmerkmale zu ziehen. Mit den Organisations-
merkmalen sind organisationale Prozesse und Strukturen gemeint, die sich auf
die steuerungsrelevanten Maflnahmen (wie Lernstandserhebungen) beziehen und
sich empirisch auffinden lassen und nicht formale Mitgliedschaften oder Organi-
gramme der Formalstruktur. Aus der Zusammenfiihrung der vielfiltigen Per-
spektiven der in der schulischen Organisation agierenden Personen entstehen bei
der Auswertung der Interviews erhebliche Variationen in den Sinnzuschreibun-
gen der Befragten, die fiir die empirische Rekonstruktion von schulischen Organi-
sationen Beachtung finden miissen. Diese Anforderungen bezeichnen wir in die-
sem Beitrag als Mehrperspektiventhematik. Das bedeutet, die empirische Rekon-
struktion der schulischen Organisation findet im Spannungsfeld unterschiedli-
cher Sinngebungen der Mitglieder statt und erzeugt divergierende, komplementa-
re und konvergierende Interviewaussagen, die miteinander in Beziehung gesetzt
werden mussen.

Differenzierter betrachtet, werden ausgewihlte Akteursgruppen der Organisa-
tion Schule befragt, die in unterschiedlicher Art und Weise in die Organisation
eingebunden und/oder mit der organisationalen Mafinahme bzw. Intervention der
Lernstandserhebung vertraut sind. Schulen werden als Organisationseinheiten
und die dort agierenden Personen als Mitglieder bzw. Funktionstriager ausgewéhlt.
Diese Anforderungen beschreiben wir als doppelte Reprdsentationsthematik. Das
bedeutet, die Schulen werden als Reprédsentationen von Organisationen und Per-
sonen als Repriasentanten institutioneller Kontexte bzw. spezifischer Professionali-
sierungen zur Grundlage der Fallauswahl gemacht. Dartiber hinaus werden mit
dieser Fallauswahl Personen befragt, die in unterschiedlichen Positionen im hie-
rarchischen Geflige der Organisation bzw. seiner Umwelt angesiedelt sind und de-
ren Funktionsrollen (vgl. Luhmann 1992) sich zum Teil grundlegend unterschei-
den. Das bedeutet auch, dass die ausgewéhlten Personen in hierarchischen Ab-
hangigkeiten zueinanderstehen (kénnen), was bei der Analyse des Interviewmate-
rials beriicksichtigt werden muss. Diese Anforderungen beschreiben wir als Mehr-
ebenenthematik. Das bedeutet, Lehrkrifte der Facher Deutsch, Englisch, Mathe-
matik sowie die jeweiligen Fachbereichsleiter/-innen, Schulleitungen und Schul-
aufsichtsvertreter/-innen werden iiber steuerungsrelevante Mafnahmen und In-
terventionen wie Lernstandserhebungen befragt, um Aussagen iiber interne Pro-
zesse wie Selbstevaluationen, Schul- und Unterrichtsentwicklung etc. zu erhalten.

Vereinfacht lassen sich die Reprdsentations-, Mehrperspektiven- und Mehrebe-
nenthematik auf methodischer Ebene darauf reduzieren, dass eine Differenz von
Erhebungseinheit (Informationstrager) — dem Individuum — und der Untersu-
chungseinheit (Analyseeinheit) — der Organisation — vorliegt. Das damit verbun-
dene methodologische Zurechnungs- bzw. Kontingenzproblem3, das u.a. durch die
divergierenden Aussagen der Befragten sichtbar wird, macht darauf aufmerksam,
dass die Beziehung zwischen Erhebungs- und Untersuchungseinheit einer néheren
Bestimmung bedarf, um verallgemeinerbare Aussagen tiber die schulische Organi-
sationseinheit treffen zu kénnen. Wenngleich die Rekonstruktion schulischer Or-
ganisationen innerhalb eines spezifischen Kontextes oder unter bestimmten Fra-
gestellungen erfolgt, konnen die damit zusammenhingenden methodischen und
methodologischen Herausforderungen als grundlagentheoretisches Problem quali-
tativer Organisations- bzw. Schulforschung eingeschitzt werden.
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Zur Erorterung des methodologischen Problems werden wir zunéchst reflek-
tieren, wie eine empirisch-theoretische Gegenstandsbestimmung der schulischen
Organisation (s. Abs. 1.1) erfolgen muss, um darauf aufbauend einen Lésungsvor-
schlag zu diskutieren (s. Abs. 1.2). Diesen sehen wir in einer Verbindung einer
systemtheoretischen Betrachtung der Organisation Schule (s. Abs. 2) und einem
methodischen Zugang tiber eine rekonstruktive Organisationsforschung (s. Abs.
3). Das darauf aufbauende Validitatskonzept wird zunéchst erldutert und ab-
schliefend anhand eines Beispiels dargelegt (s. Abs. 4).

1.1 Herausforderungen an eine empirische Rekonstruktion -
Reflexion

Das Problem der Zurechnung bzw. Kontingenz kann zunéchst als ein Problem der
Validitit gedeutet werden. Das heil3it, die Frage danach, welche methodischen Vo-
raussetzungen erfiillt sein miissen, um schulische Organisationen abbilden zu
konnen. Dies entspricht der Frage nach der Eindeutigkeit der Interpretationser-
gebnisse (interne Validitat). Diese Frage spricht die methodisch-operationale Ebe-
ne des Auswertungsvorgehens an*. In diesem Beitrag wird aber der erkenntnis-
theoretische Kern der Interpretationen zur Klarung der Validitatsfrage herange-
zogen (vgl. Kelle/Kluge/Prein 1993) — das heil3t, wir fragen, wie aufgrund indivi-
dueller, aus Interviews gewonnener Aussagen versucht wird, Riickschliisse auf
bzw. Zusammenhénge zwischen schulischen Organisationsmerkmalen und Effek-
ten der outputorientierten Steuerungsstrategie herzustellen. Dabei gehen wir da-
von aus, dass nicht allein die methodische Vorgehensweise zu einer Losung des
Spannungsfeldes fithrt, sondern dass vielmehr auch eine theoretisch-methodo-
logische Gegenstandsbestimmung erfolgen muss, um ein tragfahiges Validitéts-
konzept zu bestimmen. Denn der Gegenstand der Organisation mit seiner auf Un-
terschiede in den internen Rollen setzenden Struktur bringt das methodische
Problem seiner Erforschung selbst auf.

Organisationen als Einrichtungen zur Koordination hochspezifischer Handlun-
gen von Individuen, deren Interessen sowie Wertorientierungen sich insbesondere
dann unterscheiden, wenn die Organisationsmitglieder in zentralen Aspekten der
Zielerreichung nicht einer Auffassung sind (vgl. Kuper/Thiel 2009, S. 490), sind
allgemein pridestiniert, kontriare und divergierende Sinnzuschreibungen hervor-
zubringen. Schulen als Organisationen werden aber dazu angehalten, auf Steue-
rungsinstrumente wie Lernstandserhebungen im Rahmen ihrer Strukturen ziel-
und zweckorientiert zu reagieren (angelehnt an Rosenstiel 2003, S. 226). Beein-
flussend fiir Schulen als Wissensorganisationen kommt hinzu, dass sie professio-
nelle Organisationen (vgl. Meier/Schimank 2010) reprisentieren, deren professio-
nelle Mitglieder tiber ein ausgepriagtes Mal an Autonomie, z.B. in Hinblick auf
Entscheidungsspielrdume im Unterricht, verfiigen®. Wir gehen davon aus, dass
die beschriebenen Perspektivunterschiede nicht zufillig, sondern an die jeweili-
gen Standorte der befragten Akteure gebunden sind. Diese Perspektivanhangig-
keiten sind wiederum mit den Mustern und Dynamiken der schulischen Organi-
sation verwoben. Im Folgenden soll deshalb primir erklart werden, wie sich die
unterschiedlichen Perspektiven miteinander verzahnen, aufeinander Bezug neh-
men, sich abgrenzen, entkoppeln oder distanzieren, um fir eine Rekonstruktion
schulischer Organisationen nutzbar zu sein.
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1.2 Herausforderungen an eine empirische Rekonstruktion -
Lésungsvorschlag

Schulische Organisationen lieBen sich unter der Pramisse eines solchen Konzepts
,valide” rekonstruieren, wenn es geldnge, die vom Standort innerhalb des Organi-
sationszusammenhangs gegebene Perspektivitit zu erheben und systematisch
aufeinander zu beziehen. Die Auswahlstrategie spielt hier eine bedeutende Rolle,
um die Standortgebundenheit der jeweils Befragten bewusst in die Analyse zu in-
tegrieren und im organisationalen Gesamtzusammenhang auszuwerten. Weshalb
insbesondere Forschungsansitze und Theorien betrachtet werden missen, die eine
Gegenstandsbestimmung der schulischen Organisation unter Beachtung der
Standortgebundenheit der Akteure erméglichen. Im Gegensatz zu klassischen (ra-
tional-choice oder neo-institutionalistischen) Organisationstheorien bietet die Sys-
temtheorie, verwendet man sie als Heuristik sozialer Funktionssysteme, die Gele-
genheit, bei der Betrachtung der schulischen Organisation die Bedingungen der
Moglichkeit (und Grenzen) des Verstehens zu reflektieren (vgl. Schneider 2009, S.
165f.). Eine solche Heuristik fungiert dann als eine Art Theorie der Beobachtung
zweiter Ordnung, die der Erklarung von Unterscheidungen dient. Im vorliegenden
Beispiel, also den Erklarungen von divergierenden Interviewaussagen, die als Be-
obachtungen erster Ordnung sonst nur den eigenen Standort und nicht den der
anderen Systeme reflektierten (vgl. ebd., S. 324 oder Vogd 2011, S. 109f.). Wenn-
gleich dieses Vorgehen Parallelen zur funktionalen Analyse® (vgl. Luhmann 1984)
aufzeigt, geht der hier gewahlte Weg dartiber hinaus, indem die schulische Organi-
sation tiber das ,Inbeziehungsetzen® der verschiedenen Interviewaussagen kon-
struiert wird und nicht ein Normalisierungsstandard der schulischen Organisation
als Differenzierungsmoglichkeit fur die Einschrinkung der Kontingenz genutzt
werden soll. Zu beachten ist, dass die systemtheoretische Gegenstandsbestimmung
dartiber hinaus unseres Erachtens keine empirisch nutzbare Methodik bereitstellt.

Die rekonstruktive Organisationsforschung nutzt im Gegensatz zu Ansétzen,
die die interaktionistische Perspektive in den Vordergrund stellen, die Standort-
abhangigkeit der Akteure zur Rekonstruktion spezifischer Organisationsstruk-
turen und bietet fiir eine Gegenstandsbestimmung der schulischen Organisation
unter systemtheoretischer Perspektive zudem einen Ankniipfungspunkt (vgl.
Vogd 2009). Namlich Sinnzuschreibungen bzw. -konstruktionen, auf die aus dem
systemtheoretischen und rekonstruktiven Zugang — zwar in unterschiedlicher
Form — rekurriert wird. Mit der Systemtheorie wird durch den Kontingenzbegriff
Bezug zu den polykontexturalen Verhaltnissen hergestellt und die Emergenz des
Systems in den Mittelpunkt gestellt (vgl. Vogd 2009, S. 115), wohingegen dies in
der rekonstruktiven Organisationsforschung durch die Frage nach dem konjunkti-
ven Erfahrungswissen der Akteure der Organisation geschieht. Sieht die system-
theoretische Seite vor allem die Moglichkeit von gleichzeitigen verschiedenen sys-
temischen Beobachtungen, kann die rekonstruktive Sichtweise den Blick auf die
individuell verankerten multiperspektivischen Verhaltnisse lenken. Die syntheti-
sche Verbindung der systemtheoretischen und der rekonstruktiven Sichtweise er-
moglicht dann eine multiperspektivische Betrachtung der schulorganisationalen
Phénomene und damit deren polykontexturale Beschreibung.
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2 Systemtheoretische Betrachtung der schulischen
Organisation

Innerhalb der Systemtheorie stellt insbesondere das Konzept der Polykontextu-
ralitdt eine reflexive und methodische Ressource dar, die die beschriebenen Repra-
sentations-, Mehrperspektiven- und Mehrebenenthematik in Form von polyzentri-
schen Arrangements beschreiben kann. Zur Erlauterung dieser Idee muss zu-
nichst der Begriff der Kontingenz herangezogen und erlautert werden. Kontin-
genz macht deutlich, dass Systeme aufgrund der Komplexitiat der Umwelt gezwun-
gen sind Entscheidungen zu treffen, d.h. Selektionen oder eine Wahl vorzuneh-
men, die als Entscheidung kontingent sind — zum einen bedingt, zum anderen
auch anders denkbar (vgl. Luhmann 1992). Sie beschreibt demnach die Wahl
(-moglichkeiten) von Entscheidungen.

Im Kontext von schulischen Organisationen kénnen zunédchst unterschiedliche
Sub-/Systeme beschrieben werden, wie die Schulaufsicht?, Schulleitung, der Un-
terricht, die Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler (s. Abb. 1) und der Umwelt
(d.h. gesellschaftliche Funktionssysteme wie das Erziehungs- bzw. Bildungssys-
tem)8. Sub-/Systeme konnen als gleichzeitig geschlossen sowie (wechselseitig) irri-
tierbar interpretiert werden, d.h. sie stellen eigenstdndige Sphéren systemischer
Reproduktion dar, sind aber auch wechselseitig voneinander abhingig und mis-
sen sich entsprechend aneinander abarbeiten. Luhmann spricht hier von wechsel-
seitiger Interpenetration®. Jedes dieser Systeme erzeugt zudem seine eigene Sys-
tem-Umwelt-Differenz, indem innerhalb der Systeme auf die jeweils anderen Sys-
teme als Umwelten Bezug genommen wird. Hier werden Formen der Kopplung
gefunden, wie sich die Sub-/Systeme miteinander in Beziehung setzen.

(Strukturelle) Kopplungen von Sub-/Systemen

Schul-
aufsicht

Organisation Schule

leitung Schiler

Kommunikation
Entscheid ng

ommunikation

Abb. I:  Systemtheoretische Betrachtung schulischer Organisation
(eigene Darstellung)

Eine basale Operation von Organisationen ist aus systemtheoretischer Perspekti-
ve die Kommunikation von Entscheidung, sie bildet das konstitutive Element so-
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zialer Systeme bzw. Organisationen (vgl. Luhmann 2006). Kommunikation wird
deshalb als eigenstédndige Sphére interpretiert (dargestellt in Abb. 1 tiber die zen-
trale Stellung). Diese werden empirisch an Kommunikationswegen der Organisa-
tion erfasst und im vorliegenden Fall iiber Interviews z.T. nachvollziehbar ge-
macht (z.B. tiber eingeleitete Handlungen und MafBnahmen wie Beschliisse von
Fachkonferenzen), womit weiterhin die dargestellten Subsysteme als Moglichkei-
ten identifiziert sind, die einer empirischen ErschlieBung ebenfalls offen stehen.
Sub-/Systeme stellen, wie bereits erlautert, Beziehungen in Form von strukturel-
len Kopplungen (in Abb. 1 grafisch als Uberschneidungen dargestellt) her, die sich
durch Resonanz (als Irritationen der einzelnen Systeme), Emergenz (als Bewalti-
gung der aus der Irritation entstehenden Differenz zwischen Mitteilung und Ver-
stehen) und Kontingenz (als Wahl zwischen mehreren moglichen Alternativen)
auszeichnen.

Polykontexturalitit entsteht aus dieser Perspektive, indem psychische Systeme
einerseits autonom und in diesem Sinne unberechenbar handeln, aber anderer-
seits durch bestimmte institutionelle Funktionsrollen Erwartungen an ihr Han-
deln gestellt werden, die von anderen Systemen (wie etwa das Bildungssystem,
Eltern, Schulleitung etc.) herangetragen werden. Eine Analyse der System-Um-
welt-Relation bzw. System-Umwelt-Differenz vermittelt tiber das Kommunika-
tionssystem kann demnach Riickschlusse auf organisationale Muster bzw. Arran-
gements zulassen, insofern individuell-idiosynkratrische Merkmale ausgeblendet
werden. In den Interviews kommen somit lokal divergierende Standorte zum
Ausdruck, die in der Reflexion wechselseitig aufeinander Bezug nehmen und ent-
sprechend nicht als beliebig zu bewerten sind, sondern vielmehr mit der Eigendy-
namik der untersuchten schulischen Organisation korrelieren.

2 Rekonstruktive Organisationsforschung als
methodische Erweiterung der systemtheoretischen
Perspektive auf die Organisation Schule

Eine Moglichkeit der methodischen Erfassung unter Anbindung an die zuvor dar-
gestellte systemtheoretische Konzeption der Polykontexturalitiat stellt der Riick-
griff auf die rekonstruktive Organisationsforschung dar. Diese betrachtet Organi-
sationen von innen heraus, d.h. von den handelnden Personen sowie von ihrer
Eigenlogik her. Der Organisationsbegriff ist hier wenig gegenstandstheoretisch
gefasst; es ist also nicht im Vorhinein festgelegt, wie sich Organisationen im Ein-
zelnen manifestieren (vgl. Vogd 2009, S. 118). Organisationen werden auf der
Ebene der Koordination von Kommunikation und Handlungen empirisch konsti-
tuiert (vgl. ebd., S. 35). Anknipfend an das in der Systemtheorie wesentliche
Element der Kommunikation von Entscheidung stellt die rekonstruktive Perspek-
tive die Herstellung von Sinn, d.h. die Sinngenese als Frage nach der Sinnselekti-
on in den Mittelpunkt der Methode. Die Sinnkonstruktionen der Akteure werden
genutzt, um die Organisation zu rekonstruieren. Die hier beispielhaft herangezo-
genen Interviews beinhalten aus der Perspektive der rekonstruktiven Organisati-
onsforschung Sinnkonstruktionen zu organisationalen Kommunikations- und Ent-
scheidungsprozessen, welche Mehrdeutigkeiten — im Sinne divergenter und kom-
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plementirer Interviewaussagen — als Teil der (komparativen) Analyse (vgl. Bohn-
sack 2007) zu einem wichtigen Aspekt der Interpretation machen. Dieses Vorge-
hen schlieBBt an Weicks (1995) Perspektive an, dass Organisationen in erster Linie
Mehrdeutigkeiten prozessieren. Diese Mehrdeutigkeiten sind Teil des Maoglich-
keitsraums bzw. der Kontextur, die als interpretativer Metarahmen bzw. Orien-
tierungsrahmen verstanden werden kann (s. Abb. 2).

(Strukturelle) Kopplungen von Sub-/Systemen

| - Schul-
S uf‘swht Resonanz -
Emergenz/Irritation |

| Kommum und Kontingenz

1

i

I

1

I

i

i

1

i Fo ey Organisation Schule |
I : .,
i § leitung % Schiiler
i

1

1

I

i

I

1

I

i

i

I

i

[}

| Kommunlkatno Kommunlkatlon ommunlkatlon |

i \\\\'\‘\\\\‘&\\\Z\\\\\&\\\\\\:\\\\Q\\\
N Logische Raume \‘

X Genetische Prinzipien ¥ Q .
I \ R N N R

Kontextur/Moglichkeitsraum

(Konjunktiver) Erfahrungsraum/Orientierungsrahmen

Abb. 2. Erweiterung um die Perspektive rekonstruktiver
Organisationsforschung (eigene Darstellung)

Mit der Kontextur kann im Sinne einer semantisch-kommunikativen Engfiihrung
bestimmt werden, was der Fall ist (vgl. Vogd 2009, S. 31; auch Bohnsack 2007, S.
124 und S. 201). Anders ausgedriickt: Die Kontextur bildet eine (Seins-)Perspek-
tive, die ein eigenes (subjektives) Zentrum der Reflexion bildet und von dort aus
andere Perspektiven reflektiert. Als Beispiel kann eine befragte Lehrkraft heran-
gezogen werden, ihre Perspektive stellt eine Kontextur dar, die von anderen Kon-
texturen und deren Reflexionsperspektiven (wie Schulleitung, Schulaufsicht, Bil-
dungssystem etc.) Kenntnis hat und sich aufgrund der Interviewsituation heraus-
gefordert sieht, sich mit den anderen Kontexturen in Beziehung zu setzen. Durch
andere (auch gesellschaftliche) Kontexturen wird somit der Moéglichkeitsraum von
Organisationen bzw. Systemen abgesteckt (vgl. Vogd 2009, S. 128) und es findet
sich ein eigener konjunktiver Erfahrungsraum (vgl. Vogd 2011, S. 215f.) der Or-
ganisation wieder, der anhand tbergreifender Logiken der jeweiligen Funktions-
rdume, Organisationssysteme und psychischen Systeme (logische Raume) be-
schrieben werden kann, die als genetische Prinzipien fungieren (vgl. Vogd 2009, S.
53ff.).

Diese genetischen Prinzipien verweisen nicht auf die was-Perspektive, d.h. den
sozialperspektivischen Vergleich zwischen Auffassungen und Meinungen, sondern
auf die wie-Perspektive. Somit stehen die Prozesse der Sinngenese und ihre funk-
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tionalen Konsequenzen im Vordergrund. Das vorliegende empirische Material in
Form von Interviewaussagen verweist damit immer zugleich auf andere Kontex-
turen, d.h. es enthélt multiperspektivische Verhéltnisse, und dokumentiert dar-
tiber auch den eigenen Standort (vgl. Vogd 2009, S. 31ff.). Unterschiedliche, sich
wiedersprechende Aussagen zwischen den einzelnen Interviews innerhalb einer
schulischen Organisation verzahnen sich aus dieser Perspektive zu tibergreifen-
den Mustern, die als Interdependenzschleifen beschrieben werden (vgl. Vogd 2009,
S. 16) und sich aufgrund eines gemeinsamen Orientierungsrahmens nach dem
Prinzip der Homologie!® in der Auswertung zusammenfiithren lassen.

Aus der Zusammenfiihrung der systemtheoretischen und der rekonstruktiven
Perspektive wird die Beobachterabhingigkeit thematisiert, d.h.: Welches Inter-
view nimmt welche Systemreferenz (Kontextur) in den Blick, welche Kausalitaten
werden aktualisiert und welche Eigenwerte werden in Folge generiert? Anhand
der verschiedenen Beobachterperspektiven gewinnt die schulische Organisation
aufgrund der sich selbst plausibilisierenden Strukturen schulfallspezifische Reali-
tat (angelehnt an Vogd 2013, S. 3). Die divergenten und komplementiren Inter-
viewaussagen, die eingangs unter dem Begriff der Mehrebenen- und Mehrperspek-
tiventhematik beschrieben wurden, weisen auf andere Systemreferenzen hin, die
in der Auswertung herausgearbeitet werden miissen. Diese Systemreferenzen
konnen (je nach Interview) unterschiedliche Kontexturen beschreiben, die aus der
Perspektive des Auswerters lokalisiert und analysiert werden miissen. Die me-
thodische Erfassung und Abbildung der schulischen Organisation erfolgt dem-
nach durch eine (empirisch) festgelegte Anzahl von Kontexturen, indem anhand
der als Texte vorliegenden Daten tiberprift wird, welchen Sinn andere Kontextu-
ren aus dem Blickwinkel einer Kontextur ergeben. Dies ist méglich, da ein Inter-
view mehrere systemische Kontexturen reflektiert, die durch ihre jeweilige stand-
ortabhéngige Unterscheidung ihren eigenen spezifischen Kausalitdtszusammen-
hang als Moglichkeitsraum rekonstruiert (vgl. Vogd 2013, S. 3).

Aus diesen Uberlegungen lisst sich ein methodisches Vorgehen ableiten, das

1. die Kontexturen (Systemreferenzen) und deren Relationen (strukturelle Kopp-
lungen) zu anderen Kontexturen bestimmt.

2. die Sinnkonstruktionen und -zuschreibungen, d.h. die genetischen Prinzipien
im Sinne der System-Umwelt-Relation bzw. System-Umwelt-Differenz nach-
zeichnet.

3. den Orientierungsrahmen (konjunktiven Erfahrungsraum) der schulischen Or-
ganisation als polykontexturales bzw. multiperspektivisches Arrangement be-
schreibt.

3 Empirisches Vorgehen zur Rekonstruktion
schulischer Organisationen

Anhand einer Fallschule!! soll das zuvor skizzierte methodische Vorgehen vorge-
stellt werden. Das empirische Beispiel bezieht sich auf eine Berliner Schule, die
sich in einem innerstadtischen, sozio6konomisch insgesamt schwach ausgeprig-
ten Bezirk befindet. Diese Sozialstruktur spiegelt sich auch in der Schiilerklientel
(sehr heterogen, hoher Anteil an Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund) wie-
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der und ihr Leistungsniveau ist im Vergleich zum Landesdurchschnitt als unter-
durchschnittlich einzustufen. Diese Fallschule stellt ein im Vergleich aller unter-
suchten Fille!2 hervorzuhebendes Beispiel dar, da innerhalb dieser Schule die
Verarbeitung von Lernstandsergebnissen Ebenen iibergreifend, d.h. tiber die ge-
samte Organisation hinweg erfolgt. Auf diese Weise werden organisationsintern
Kommunikations- sowie Kooperationsstrukturen, die auch teilweise zur Schulauf-
sicht bestehen, im Kontext zentraler Lernstandserhebungen befordert. In Hin-
blick auf ihre Organisationsstrukturen ist diese Schulorganisation durch eine
ausgeprigte funktionale Differenzierung sowie durch eine insgesamt hohe Akzep-
tanz des Testinstruments gekennzeichnet. Die Schulleitung stellt Rahmenbedin-
gungen bereit (z.B. die Verankerung der Vergleichsarbeiten als ein gesamtorgani-
sationales, alle Lehrkrifte betreffendes Thema), aus denen kollektive und fiir das
gesamte Lehrerkollegium verbindliche Entscheidungen resultieren. Das nachfol-
gend skizzierte empirische Vorgehen bezieht sich auf das Subsystem der organi-
sationalen Kommunikation, da sich hieran unterschiedliche Kommunikationswe-
ge bzw. -strukturen der Akteure (hier insbesondere die Schulaufsicht und die
Schulleitung) im Anschluss an zentrale Lernstandserhebungen (wie VERA 8:
VERgleichsArbeiten in der achten Jahrgangsstufe) identifizieren lassen.

1) Bestimmung der Kontexturen und deren Relationen

Die Schulaufsicht (als eine Kontextur) tbertragt die Verantwortung fur die Kom-
munikation tber die Lernstandsergebnisse vollstiandig an die Schule selbst. Aus
der Perspektive der Schulaufsicht sind die Lernstandserhebungen nicht bei ihnen,
sondern im Bereich der Schulen selbst (andere Kontextur, z.B. Schulleitung) ver-
ortet (Systemreferenz). Ein eigener Anlass fiir die Aufnahme eines Kommunika-
tionsprozesses wird nicht gesehen; der kann nur ,auf Anfrage“ der Schulleitung
initiiert werden:

wIch gucke mir die [zuriickgemeldeten Lernstandsergebnisse] nicht regelmdfig an. Weil
zunehmend die inhaltliche Arbeit nicht mehr mein Thema ist. Aufgrund des Schulgesetzes
2004 werden wir aus inhaltlichen Fragen immer weiter rausgedriickt. [...] Und auch
dadurch wird das unterstiitzt, dass wir iiber die konkreten Konsequenzen nur von Ferne
und nur auf Anfrage Bescheid wissen.“ (Schulaufsicht, t2, 26)

Aus der Perspektive der Schulleitung (als einer Kontextur) wird auf diese diffuse
Form der strukturellen Kopplung mit einem unklaren Rollen- und Funktionsver-
stdndnis im Verhaltnis zur Schulaufsicht reagiert. Die Referenz zur Schulaufsicht
(als anderer Kontextur) wird tber die formale Aufforderung Zielvereinbarungen
zu treffen hergestellt:

»Vom Verfahren her ist es ja festgelegt. Es gibt Zielvereinbarungen zwischen der Schulauf-
sicht und den einzelnen Schulen und die werden halt regelmdfSig gemacht und dann eben
auch tiberpriift, inwieweit das erreicht worden ist, was man ebenda vereinbart hat. [...] Also,
da wird natiirlich schon dartiber gesprochen. Und das hat natiirlich auch im weitesten
Sinne mit der Autonomie der Schule zu tun.” (Schulleitung, t2, 98)

Zudem versucht die Schulleitung die strategische und organisationale Rahmung
fur alle mit der Lernstandserhebung verbundenen Prozesse sicherzustellen. Das
heilit, dass die operative Verantwortung fiir den Prozess an das Subsystem Kom-
munikation von Entscheidung delegiert wird (Schulleitung an die Fachkonferen-
zen/-bereichen). Auch die Lehrkrdfte als einzelne Kontexturen verorten alle mit
der Lernstandserhebung verbundenen Prozesse in der formalisierten Kommuni-
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kation, das heilit, dass die Verantwortung an die Fachbereichsleitungen bzw. der
Kommunikation von Entscheidung verwiesen wird (Systemreferenz). Dies ver-
deutlichen die folgenden Zitate:

»In der Fachkonferenz wird natiirlich schon erzdhlt, wie das Ergebnis war, welche Kompe-
tenz jetzt am schwdchsten ist, wo wir ran miissen und was erarbeitet werden muss.”
(Fachbereichsleitung, t2, 56)

»Ja und dann wird natiirlich in der ndchsten Fachkonferenz, also sobald Ergebnisse defi-
nitiv vorliegen, dann wird das dem Kollegium vorgestellt und dann versuchen wir gemein-
sam eine Losung zu finden, wie man das verbessern kann, optimieren kann.“ (Fachbe-
reichsleitung, t1, 23)

2) Nachzeichnung der Sinnkonstruktionen und -zuschreibungen, d.h.
der genetischen Prinzipien

Der Vergleich der Sinnkonstruktionen und -zuschreibungen der Kontexturen
(Schulaufsicht vs. Schulleitung) ergibt, dass von der Schulaufsicht als genetisches
Prinzip die Externalisierung der Verantwortung auf das Referenzsystem (Kontex-
tur) der schulischen Organisation vorgenommen wird. Der Kommunikation selbst
wird eine Kontroll- aber auch eine Unterstiitzungsfunktion zugeschrieben. Die
Schulleitung interpretiert die Lernstandserhebungen als Kontrollinstrument und
die Referenz zur Schulaufsicht aber als Moglichkeit der Unterstiitzung.

»Wir machen Erhebungen, Erhebungen, Erhebungen, besprechen sie — gebunden an die
Ressourcen die vorhanden sind [...]. Aber wir haben dartiber hinaus nichts. Und das ist
dann eben die ,,Goodwill-Geschichte®. Die Kollegen treffen sich [...] in zum Beispiel einem
Jahrgangsteam irgendwann am Nachmittag, aber in der Regel sind das zwei Stunden o-
der drei Stunden, die dann von der Freizeit abgekniipft werden miissen oder von der Zeit,
die man eben sonst brauchte, um am Schreibtisch zu sitzen.“ (Schulleitung, t1, 92)

Innerhalb der schulinternen organisationalen Kommunikation wird vor allem auf
das genetische Prinzip der Freiwilligkeit rekurriert. Eine Ressource wird als Frei-
zeit benannt (z.B. indem Lehrkrafte Stunden aus ihrer Freizeit fur die Beschéfti-
gung mit Lernstandsergebnissen verwenden) und die Umsetzung der beschlosse-
nen MaBnahmen bleibt zudem freiwillig, d.h. mit dem Anspruch der Lehrkrafte
verbunden, gute Arbeit abliefern zu wollen ,,[...], weil es natiirlich jeden Lehrer
wurmt, wenn seine Vergleichsgruppe schlecht abgeschnitten hat“ (Schulleitung,
t2, 16). Die folgende Interviewpassage weist auf den Ressourcenmangel fiir die
Aufarbeitung und Besprechung der Ergebnisse hin:

»Und das Problem ist: Die Kollegen wiirden gerne kommunizieren, sie wiirden auch gerne
Teams bilden, aber es fehlen auch da wiederum Ressourcen. Das ist das Problem. Es gibt
im Endeffekt fiir diese ganzen Bereiche — und das ist das Manko nach wie vor — wie Schul-
entwicklung und Qualitdtsentwicklung keine zeitlichen Ressourcen an der Schule, die von
der Senatsverwaltung zur Verfiigung gestellt werden® (Schulleitung, t2, 44).

3) Beschreibung des Orientierungsrahmens als polykontexturales
Arrangement

Innerhalb der schulischen Organisation wird ein Orientierungsrahmen rekon-
struiert, der jeweils in Abhéngigkeit von der Perspektive (Kontextur) bzw. Sys-
temreferenz (Schulleitung, Fachbereichsleitung und Lehrkraft) beschrieben wer-
den kann. Parallelen weisen die beteiligten Beobachterperspektiven vor allem in
der Verantwortungsiibertragung auf, die von allen Perspektiven in den Bereich
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der formalisierten Kommunikation gelegt wird. Die dahinterliegenden geneti-
schen Prinzipien lassen sich weiter differenzieren. Die Kontextur Schulleitung
sieht das Prinzip des autonomen Austausches wirksam, die Kontexturen Lehr-
krafte ziehen sich bei der Umsetzung der formell beschlossenen MaBlnahmen auf
das Prinzip der Freiwilligkeit zurick. Alles in allem ergibt sich fiir die beteiligten
Beobachterperspektiven ein Konsens tiber begrenzte Ressourcen(-verfiigung) sowie
uber das Berufsethos (Profession) als zentralem Prinzip in dieses polykontextura-
len Arrangements. Die verschiedenen Akteure beziehen sich auf allen Ebenen
gleichermallen auf negative Rahmenbedingungen, d.h. auf mangelnde oder nicht
ausreichende zeitliche, personelle und/oder materielle Ressourcen fiir die Ausei-
nandersetzung mit Lernstandserhebungen. Die Intervention der Lernstandserhe-
bung wird trotz des eigentlichen Anspruchs zu einem ,abgekliarten“ Vorgang her-
untergebrochen. Die Lernstandserhebung wird in den Bereich der formalisierten
Kommunikation der schulischen Organisation verschoben.

4 Forschungsimplikationen

Fir eine empirische Rekonstruktion schulischer Organisationen — unabhéingig
von ihren jeweiligen Gegenstandsbereichen — konnte unter Einbezug einer theore-
tisch-methodologischen Gegenstandserfassung folgendes Validitdtskonzept in die-
sem Beitrag entwickelt werden:

Aus systemtheoretischer Sichtweise sind unterschiedliche soziale bzw. psychi-
sche Systeme — wie Schulen als Organisationen oder die darin agierenden Perso-
nen — in ihren System-Umwelt-Differenzen bzw. System-Umwelt-Relationen zu se-
hen. Die daraus entstehende Polykontexturalitiat bringt fiir die empirische Erfor-
schung einerseits ihr eigenes Problem auf, indem divergierende und komplemen-
tare Aussagen zunichst Fragen beziiglich der Validitiat der Ergebnisse aufkommen
lassen. Andererseits birgt diese Polykontexturalitat tiber die dahinter stehenden
Sinnzuschreibungen bzw. -konstruktionen der Systeme bzw. Akteure, die aus der
Perspektive der rekonstruktiven Organisationsforschung als Multiperspektivitéat
beschrieben werden kann, auch die Moglichkeit, die Relation und Differenz zur
Umwelt nach dem Prinzip der Kontingenz zu erfassen.

Aus der systemtheoretischen Perspektive wird die Frage nach einer ,validen®
Rekonstruktion der Organisation Schule auf die Frage fokussiert: Wie entsteht
bzw. emergiert das System Organisation und wie wird es aus den individuellen
Perspektiven heraus rekonstruierbar? Die rekonstruktive Organisationsforschung
schlief3t an diese Frage an, indem der Fokus auf die Rekonstruktion des konjunk-
tiven Erfahrungswissens der Akteure der Organisation gelenkt wird: Wie be-
schreiben die Akteure die Organisation und deren Strukturen sowie Prozesse?

Beide theoretischen Zuginge bieten eine Beschreibung des zuvor heraus-
gestellten Problems, geben aber zunéchst keine Losung fur die Frage nach einem
Validitdtskonzept fiur die Rekonstruktion von Organisationen. Die Synthese einer
systemtheoretischen und rekonstruktiven Organisationsforschung bietet aber die
Moglichkeit, divergente Aussagen auf ein theoretisches Gertist (Systemtheorie) zu
stellen, ohne dass die induktive Vorgehensweise der qualitativen Forschung (re-
konstruktive Organisationsforschung) auller Acht gelassen wird. Indem die Sinn-
zuschreibungen der Systemreferenzen tber die fiir sie relevanten Kontexturen
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und deren Verweise betrachtet und analysiert werden, konnen Aussagen liber das
Gesamtsystem schulischer Organisation getroffen werden, die nicht als methodi-
sche Artefakte zu werten sind. Somit verweisen die haufig auftretenden divergen-
ten (und komplementiren) Ergebnisse nicht auf ein Problem fehlender Validitat
der Ergebnisse, sondern auf den Bezugspunkt des Validitdtskonzepts, d.h. der
Frage nach den empirisch bestimmbaren Kontexturen oder welche genetischen
Prinzipien innerhalb der Kommunikation (von Entscheidung) wirksam werden
und welche Irritationen diese fiir andere Sub-/Systeme bedeuten.

Im Sinne der Auswahlstrategie geht es nicht mehr allein um die Frage, welche
Personen tiberhaupt in einer Schule befragt werden, sondern ob die vorliegenden
(Interview-) Texte Informationen der Uberlagerung verschiedener und gleichzeitig
bestehender systemischer Beziige enthalten. Die darin enthaltenen Beobachtun-
gen zweiter Ordnung — also Rekonstruktionen der Systemreferenzen — machen
damit auch immer auf die Realitdt der gesamten schulischen Organisation auf-
merksam. Die eingangs beschriebenen Herausforderungen an qualitative Inter-
viewstudien (Repriasentations-, Mehrperspektivitdts- und Mehrebenenthematik)
bestehen folglich nicht darin, die Irritationen methodisch méglichst gering zu hal-
ten, sondern vielmehr die polykontexturalen, multiperspektivischen Verhéltnisse
— die aus unterschiedlichen Funktionsrollen und aus unterschiedlichen Hierar-
chieebenen resultieren kénnen — auf eine endliche, d.h. empirisch bestimmbare
Anzahl an Kontexturen und deren genetische Prinzipien in einem Orientierungs-
rahmen der schulischen Organisation zurickzufiihren. Ein solches Erhebungs-
und Auswertungsvorgehen erméglicht eine konsequente Absicherung der Ergeb-
nisse (interne Validitdt), indem innerhalb der Interviews darauf geachtet wird,
dass eine Sattigung in Hinblick auf die angesprochenen Kontexturen und geneti-
schen Prinzipien erreicht wird. Hierfur eigenen sich schrittweise Samplingverfah-
ren wie das theoretische Sampling (vgl. Glaser/Strauss 1967).

Das hier entwickelte Validitatskonzept ist unter zwei Gesichtspunkten beson-
ders relevant: Zum einen nimmt angesichts von umfassend implementierten Re-
formstrategien neuer Steuerung die Bedeutung von schulischen bzw. padagogi-
schen Organisationen sowie ihrer Erforschung (v.a. mittels qualitativer Metho-
den) innerhalb der Bildungsforschung stetig zu. Zum anderen wird dem Metho-
denpluralismus innerhalb der qualitativen Organisationsforschung mit der hier
dargestellten Verknupfung unterschiedlicher multiperspektivischer theoretischer
sowie methodischer Ansétze ein methodologisches Konzept bereitgestellt. Weitere
Auswertungen von Schulfallstudien unter dem vorgestellten Validitdtskonzept
sind allerdings notwendig, um eine Verallgemeinerung der Erkenntnisse aus der
exemplarischen Schulfallstudie auf allgemeine organisationale Merkmale von
Schulen zu erlauben.

Anmerkungen

1 Das Projekt mit einer Laufzeit vom 05/2010 bis 07/2013 wurde im Verbund von Wis-
senschaftler/-innen der Freien Universitiat Berlin, der Friedrich-Alexander-Universitat
Erlangen-Niirnberg und der Padagogischen Hochschule Schwébisch-Gmiind durchge-
fihrt (Ergebnisse nachzulesen bei Muslic et al. 2013).

2 Hier werden u.a. organisationale und professionelle Verarbeitungs- bzw. Rezep-
tionsmuster durch die Nutzung von Datenfeedback aus Lernstandserhebungen/Ver-
gleichsarbeiten sowie der Einfluss schulischer Organisationsmerkmale und -prozesse
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auf diese Nutzungsmuster untersucht (zum Vorgehen s.a. Kuper/Hartung 2007; Har-
tung-Beck 2009).

3 Nassehi und Saake (2002) sehen in den Daten selbst ,,Beobachter, die das, was sie se-
hen, selbst erzeugen“ (ebd., S. 68) und weisen auf die Moglichkeiten der funktionalen
Analyse zur Bearbeitung der vorliegenden Kontingenz hin. Dabei kénne nicht nur die
Selbstsicht der Interviewten aufgezeigt werden, sondern auch das beobachtete System.
Eine zentrale Position nimmt dabei der Konstruktionsprozess der Kommunikation ein,
indem betrachtet wird, wie diese Kontingenz in den Interviewtexten eingeschrankt
wird.

4 Auf der methodisch-operationalen Ebene stellt z.B. die Konzeption der Interview-
leitfiden eine Moglichkeit dar, die Eindeutigkeit der Interpretationen zu erhoéhen.
Durch die mit den Leitfiden verbundene mittlere Strukturierungsleistung auf Seiten
des Interviewers und des Interviewten kann eine formelle Vergleichbarkeit der Aussa-
gen (z.B. von Lehrkriften, Fachbereichsleiter/-innen, Schulleiter/-innen und Schul-
aufsicht) erreicht werden. Eine weitere Moglichkeit fiir die Auswertung der tendenziell
oder partiell konvergierenden, zum Teil komplementédr zueinander stehenden oder sich
divergent zueinander verhaltenden Interviewaussagen stellt das Prinzip der Triangu-
lation dar (Ubersicht vgl. Denzin 1970; zu Daten- und Perspektiven-Triangulation vgl.
Flick 2011).

5 Bei Organisationen und Professionen handelt es sich um zwei Formen von Hand-
lungskoordination, die in einem spannungsgeladenen Verhiltnis zueinander stehen.
Dies begriindet sich darin, dass Professionelle aufgrund ihrer begrenzt standardisier-
baren Tatigkeit tiber ein hohes Mall an autonomem Handlungsraum verfigen, die Or-
ganisation aber einen gewissen Anspruch an Steuerbarkeit stellt. Die untersuchten In-
terventionen und (evaluativen) MalBnahmen stellen im Schulsystem ebensolche An-
spriiche an die Steuerbarkeit innerschulischer Prozesse. Zudem weisen die untersuch-
ten Akteursgruppen ein hohes Mal} an Autonomie auf, das aber unterschiedlich ausge-
pragt ist.

6 Die Funktionale Analyse dient als Methode der Beobachtung und als Analyseinstru-
mentarium von Differenzen der Informationsgewinnung (vgl. Schiitzeichel 2003).

7 Fur unsere Analyse ist entscheidend, die funktionalen Aspekte der Kommunikation in
Hinblick auf die Verwendung der Ergebnisse aus Lernstandserhebungen zu betrach-
ten. Das bedeutet, die Kommunikation von Entscheidung reprasentiert durch die be-
fragten Schulaufsichtsvertreter/-innen wird zum Teil der Analyse, um aus dieser
Beobachterperspektive heraus die schulische Organisation zu beschreiben und nicht
die Schulaufsicht zu einem Teil der schulischen Organisation selbst zu machen.

8 In einer strengen Auslegung der Systemtheorie nach Luhmann ist eine Darstellung,
die Personen in den Mittelpunkt stellt, nicht zuldssig. Kommunikation wird von Luh-
mann als subjektloser Prozess gedacht und Personen als selbstreferentielle Systeme
interpretiert (vgl. Luhmann 1984). Systeme werden so differenziert in psychische Sys-
teme (im Sinne u.a. von Schiiler/-innen, Lehrkraften etc.) sowie Interaktionssysteme
(wie der Unterricht) und gesellschaftliche Funktionssysteme. Dieser Beitrag stellt aber
die Moglichkeiten der Systemtheorie als Reflexionsperspektive in den Vordergrund
und greift Aspekte auf, die fiir eine empirische Rekonstruktion von schulischen Orga-
nisationen umsetzbar sind.

9 Interpenetrieren beschreibt das gleichzeitige kommunikative Durchdringen sowie
Uberlappen verschiedener Systeme, die in sich geschlossen sind (vgl. Luhmann 1984).
Es ldsst sich auf Parsons’ AGIL-Schema beziehen, das auch zur funktionalen Analyse
von Sozialsystemen eingesetzt wird.

10 Die komparative Analyse (vgl. Bohnsack 2007) dient der Identifikation von Homolo-
gien, d.h. durch den Vergleich unterschiedlicher Fille werden &dhnliche Strukturen
identifiziert, um die gemeinsamen Bezugsprobleme und die homologen, aber auch di-
vergenten Losungswege zu betrachten (vgl. Vogd 2011, S. 13).

11 Innerhalb der Schule wurden insgesamt elf Interviews mit Schulleiter/-innen, den
Fachbereichsleiter/-innen in Mathematik, Englisch und Deutsch sowie den entspre-
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chenden Lehrkréften und dem zugehorigen Schulaufsichtsvertreter/-innen gefiihrt. Die
Zitate beziehen sich auf den ersten Messzeitpunkt (t1) oder den zweiten (t2), zudem
werden die Zeilennummern der Interviewtranskripte angegeben. Die Auswahlstrate-
gie richtete sich danach, dass innerhalb der Schule und relevanten Unterrichtsficher
diejenigen Lehrkrifte befragt wurden, die mit der Lernstandserhebung zum Zeitpunkt
der Studie befasst waren.

12 Zur Gesamtauswertung des Projekts vgl. Ramsteck et al. 2013.
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Desirée Bender

,Doing discourse for moving care recipients’

Pflegeheime fur deutschsprachige demenzkranke
Menschen in Thailand ,salonfdhig’ machen.

,Doing discourse for moving care recipients’

Making old age care facilities for German speaking dementia
patients in Thailand publically acceptable.

Zusammenfassung:

Anhand einer diskursanalytischen Unter-
suchung eines Homepagetextes, der eine
Pflegeeinrichtung in Thailand fiir deutsch-
sprachige demenziell verdnderte Menschen
bewirbt, klart der Beitrag Einbettungen
des Textes in seine diskursiven Kontexte
sowie sein machtvolles Wirken fiir andere
Einrichtungen.

Hierzu wird zuerst herausgestellt, wel-
che Normalitidtsvorstellungen hinsichtlich
Alter(n), Demenz und einem verantwor-
tungsvollen Umgang mit Erkrankten
durch das Angebot der Einrichtung in Fra-
ge gestellt bzw. bestéitigt werden. Sowohl
die Produktionsweisen als auch die Funk-
tionen der Umsortierungen von bereits
etabliertem Wissen im Rahmen transnati-
onaler Pflegekonstellationen (wie etwa der
(,richtige’) Umgang mit Demenz oder Ste-
reotype von Thais und Thailand und die
Bedeutung(slosigkeit?) von Heimat) wer-
den mithilfe der diskurspragmatischen
Aussagenanalyse untersucht.

In einem zweiten Schritt eruiert der
Beitrag die Anschlussfahigkeit der im vori-
gen Teil herausgearbeiteten Aussagefelder
auch fir andere &hnliche Einrichtungen
fir deutschsprachige Menschen in Thai-
land. So wird u.a. deutlich, wie diskursives
Wissen um Pflege, Demenz und deren Mig-
ration zu Zeiten der populdren Prognose
der Alterung der deutschen Bevélkerung
gepriagt und anschlussfihig gemacht wird,
wie es zirkuliert, wie es sich in bereits
etablierte Aussagefelder einschreibt, sie

ZQF 16. Jg., Heft 1/2015, S. 73-98

Abstract:

By means of discourse analysis, this article
clarifies the discursive contexts of a
homepage text of an old age care facility for
German-speaking dementia patients as
well as its powerful effects for other care
facilities.

The first part of the article focusses on
the concepts of normality with regard to
age(ing), dementia and responsible ways of
dealing with dementia patients which are
called into question or reinforced by the
way the care facility is presented in the
text. The enunciative discourse analysis
examines the production as well as the re-
structuring of already established knowl-
edge in the context of transnational care
constellations, e.g. ideas about the ‘right’
way of taking care of dementia patients,
stereotypes of Thais and Thailand as well
as the (in-)significance of home countries.

In a second step, the article analyses the
adaptability of this enunciative field for
comparable facilities for German speaking
elderly in Thailand. It thus becomes ap-
parent how discursive knowledge around
care, dementia and the migration of this
knowledge across the globe — at times of
the ever more prevalent prognosis of the
ageing of the German population — is
shaped and how it circulates. How is it em-
bedded in already established ensembles of
utterances around care, dementia, ageing
and how are these discursive concepts re-
configured and adapted to the context of
Thailand?
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aber auch neu miteinander verkntipft, wie
diskursives Wissen an den Kontext Thai-
land angepasst wird und wie dies unter
Rickgriff auf bereits etabliertes Wissen um
Pflege, Demenz und Alter(n) geschieht.

Schlagworter: Diskurs, Ruhestandsmig- Keywords: discourse studies, retirement
ration, Alter(n), Demenz, Pflege, Pflege- migration, age(ing), dementia, care
migration

1 Einleitung und Uberblick

Im vorliegenden Beitrag liegt der Interessenfokus auf der Spezifik von speziell fir
demenziell! veranderte deutschsprachige? Menschen eingerichteten Pflegeeinrich-
tungen in Thailand. Anhand der ersten in Thailand etablierten Einrichtung? wird
den explorativen Fragen nachgegangen: Wie werden diese Einrichtungen prasen-
tiert und beworben? Welches Wissen wird in diesen Bewerbungs- und Prasentati-
onsstrategien? mobilisiert und auf welche diskursiven Kontexte® verweist es?

Diesen Fragen nachzugehen erscheint interessant, da die Anordnung (Pflege-
einrichtung in Thailand fiir deutschsprachige, an Demenz erkrankte Adres-
sat_innen) als transnationalisiert zu verstehen ist in dem Sinne, dass kein
schlichter Transfer von Pflegeideologien, Organisationsmodellen, Personal und
Objekten von Europa nach Thailand zu beobachten ist, sondern sich das Angebot
vielmehr ausweist als eines, das neuartige Verflechtungszusammenhinge und auf
den thaildndischen, aber auch auf den deutschsprachigen Kontext zugeschnittene
Elemente mit sich bringt. So entstehen neue Institutionsformen bzw. andere als
die aus dem deutschsprachigen Kontext gekannten Angebote (vgl. Ben-
der/Hollstein/Schweppe 2015).

Hiervon ausgehend wird verdeutlicht, wie an welches diskursive (Normalitéats-
)Wissen angekntipft, aber auch, welches neu geschopft wurde und wie sich so Dis-
kursstrdnge herausbildeten, die sich als anschlussfiahig fiir andere dhnliche Ein-
richtungen in Thailand herausstellen. Auf diese Weise wird dargelegt, wie das in
den hier analysierten Aussagen (produzierte und) prasentierte Wissen zirkuliert
und welche Funktionen es zu erfiillen vermag. Exemplarisch wird so gezeigt, wie
im Rahmen von Pflege, Alter(smigration) und Demenz diskursives Wissen repro-
duziert wird, das bereits bekannten diskursiven Aussagesystemen zugeschrieben
werden kann und im deutschsprachigen Raum zum ,common sense‘ gehort. Zu-
gleich wird aber auch herausgestellt, wie dieses etablierte Wissen in den Kontext
Thailand transferiert, dabei verandert wird, und wie und wozu es weiter zirkuliert.

Der Erorterung, wie dies getan wird, widmet sich der vorliegende Beitrag mit-
hilfe eines Textes, der sich aus den im Folgenden angefiihrten Grinden als be-
sonders beachtenswert fiir die untersuchten Fragestellungen darstellt: Da der
Text ,,Mit Zartlichkeit” auf der Homepage der betreffenden Einrichtung 2004 als
Vortrag auf dem Kongress der deutschen Alzheimervereinigung gehalten wurde,
erweist er sich nicht als reiner Werbetext. Vielmehr wird in ihm von der Entste-
hung der Einrichtung erzdhlt— und so auch an der Anschlussfihigkeit des Ange-
bots der Pflege fiir demenziell erkrankte Deutschsprachige in Thailand fur die
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Adressatengruppe gearbeitet. Das als Innovation prasentierte Angebot wird zu-
vorderst subtil vor den und fiir die Angehorigen legitimiert. Der Vortrag wurde
kurz nach der Eroffnung der Einrichtung gehalten und der Vortragstext unter
Angabe seines Vortragszeitpunktes, Ortes, des Autors und seines Wohnortes ohne
weitere Anpassungen des Textes an die Homepage auf diese gestellt — eine Tatsa-
che, die ihn von anderen Texten auf der Homepage abhebt und ihn als bedeutsa-
men Text inszeniert. Auch das Publikationsdatum sowie seine Verbindung mit
dem Eroéffnungszeitpunkt der Einrichtung machen ihn im Vergleich zu anderen,
thaildndische Einrichtungen behandelnde Texten zu einem herausragenden, der
zudem vielleicht als erster offentlicher Text eine thaildndische Einrichtung und
ihr Angebot in einen diskursiven Kontext einbettet. In welcher Weise also die
Aussagen des analysierten Textes auf welche Aussagekontexte verweisen, in wel-
che sie sich einschreiben und wie sich das Subjekt, auf das der Text verweist (der
Einrichtungsleitende) qua Sprache in dem Aussagesystem positioniert, ist als em-
pirisches Datum durchaus ernst zu nehmen und wird hier untersucht.

Hierzu widmet sich das folgende Kapitel (1.1) vorerst dem Stand der aktuellen
populéaren, aber auch wissenschaftlichen Debatte zu den Themen Alter(n), De-
menz und Pflege. Damit wird der Grundstein des diskursiven Kontextes offenbar,
der fir die empirische Analyse von Relevanz ist und von dem ausgehend sich das
darauf folgende Kapitel (1.2) dann dem spezifischeren Thema der Alters- und
Pflegemigration nach Thailand widmet, um die dortigen Angebote vor dem Hin-
tergrund der Entwicklungen in Deutschland einschétzen zu kénnen. Sodann be-
fasst sich Kapitel 2 ndher mit der Einbettung des Textes in seine von ihm selbst
aufgerufenen AuBerungskontexte und zeigt so, inwiefern ihm auf der Homepage
eine herausragende Stellung zukommt. Wiahrend Kapitel 3 das methodische Vor-
gehen und die damit verbundene Analyseperspektive klart, beginnt mit Kapitel 4
das empirische Kernstiick des Beitrags. Die Darstellung erfolgt hier entlang zent-
raler Analysedimensionen, welche die bedeutsamsten Strategien der diskursiven
Kontextualisierung der analysierten Aussagen offenbart. Kapitel 5 erweitert den
durch die Aussagen des analysierten Textes eroffneten diskursiven Kontext konk-
ret in Bezug auf die Wirkméchtigkeit der hier herauskristallisierten Strategien
der Schaffung von Akzeptanz, Vertrauenswiirdigkeit, Moralitdt und Annehmbar-
keit fiir andere Stimmen im Diskurs, indem Positionierungen anderer Einrich-
tungsleitenden von Pflegeeinrichtungen in Thailand mit dhnlicher Zielgruppe
einbezogen werden. Ein Fazit, das die Bilanzierungen des hier Gewonnenen in
den Vordergrund stellt, schlieft den Beitrag ab (Kapitel 6).

Die empirische Analyse zeigt letztlich, dass das in den hier analysierten Aus-
sagen durch die Verkniupfung verschiedener Aussagefelder neu geschiépfte Wis-
sen, einen Akt, den ich als ,doing discourse“ bezeichne, von anderen Stimmen
bzw. Positionen im Diskurs ebenfalls mobilisiert wird. Dies deutet den Neuheits-
charakter des produzierten Wissens an, das sich einbettet in bereits etabliertes
Wissen bzw. diskursive Aussagefelder, verweist auf seine Wirkweisen und steht
gleichsam fiir seine Méchtigkeit, die sich daran ermisst, dass auch andere dhnli-
che Einrichtungen in Thailand es z.T. reproduzieren. Diese anderen Einrichtun-
gen bilden zwar nicht den Fokus des Beitrages, doch werden auch tber sie empi-
rische Daten einbezogen. Diese stammen aus einem im Herbst 2013 begonnenen
Forschungsprojekt an der Universitdt Mainz, das u.a. die verschiedenen Typen
der auf deutschsprachige Adressat_innen zielenden Einrichtungen in Thailand
untersucht (vgl. Uni Mainz, AG Sozialpadagogik). Den hier vorgestellten Befun-
den liegen somit insbesondere in Kapitel 5 empirische Daten aus vier Feldaufent-
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halten in sieben Einrichtungen in Thailand und weiteren Kontakten mit den Ein-
richtungsleitenden zugrunde (vgl. etwa Bender u.a. 2014).

1.1 Die Alterung der deutschen Bevélkerung, Demenz und
Pflege: Forschungsstand und demografische
Entwicklungen als diskursive Aussagefelder der
Untersuchung

Verdnderungen der demografischen Struktur in Bezug auf Alter(n) werden nicht
nur seit vielen Jahren in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen prognosti-
ziert und diagnostiziert, sondern spielen auch in massenmedialen, politischen und
Alltagsdiskursen eine starke Rolle. Die Feststellung einer aktuellen und sich wei-
ter zuspitzenden Zunahme des biologisch dlteren Teils der deutschen Bevilkerung
und der relativen Abnahme der jlingeren, erwerbstitigen Population, also die
(Uber-)Alterung der deutschen Bevolkerung$, fiihrt geradewegs hinein in Diskus-
sionen um Neuerungen sozialer Sicherungssysteme (wie Pflegeversicherung,
Krankenversicherung und Alterssicherung) (vgl. Lehr 2007; Schimany 2003).

Zeitgleich sind die bestehenden stationédren Pflegeinstitutionen in Deutschland
stark in die Kritik geraten. Im Zentrum dieser steht oft die geringe Qualitat deut-
scher Pflegeheime, aber auch andere gerontologische stationire Einrichtungen
und auch ambulante Pflegedienste sind von ihr betroffen. Moniert werden fehlen-
de zeitliche Ressourcen der Pflegekrifte, zu geringe Personalausstattung, die
Dominanz des medizinischen Paradigmas gegentiber ganzheitlichen Pflegekon-
zepten sowie fehlende, auf die Wirde der Adressat_innen zielende Qualitatskrite-
rien (vgl. Roth 2002, S. 90; vgl. auch Bender u.a. 2014; Bender u.a. 2015).

Wird diese Kritik riickgebunden an Prognosen des demografischen Wandels,
der den Anteil Pflegebedirftiger an der Gesamtpopulation Deutschlands im Jahre
2030 auf (e nach zugrunde gelegtem Szenario) zwischen 3,4 und 4,4% und fir
2050 auf zwischen 5,4 und 6,5% berechnet (vgl. Statista 2015; Statistische Amter
des Bundes und der Lander 2010), verdeutlicht dies eine weitere Verscharfung
der Problematik der Alterung der Bevolkerung und verweist auf die Notwendig-
keit, auf dieses Defizit zu reagieren (vgl. Wetzstein 2010, S. 54). Diesen Prognosen
und daraus abgeleiteten Interventionsnotwendigkeiten inhéirent ist die (defizita-
re) Annahme des mit steigendem biologischen Alter zunehmenden Abbaus von
kognitiven und physischen sowie motorischen Fahigkeiten und damit einherge-
hend der Entstehung eines Abhéngigkeitsverhéaltnisses von der Hilfe anderer
Menschen zur Bewiéltigung des Lebensalltags bzw. der eigenen Reproduktion. Zu-
gleich flieft in solche Annahmen Wissen tber ein mit dem steigenden biologi-
schen Alter einhergehenden grofleren Krankheitsrisiko ein. Eine in vielfacher
Hinsicht besondere Stellung einnehmende pathologische Erscheinung, die diskur-
siv (z.B. in medizinischen Schriften zu der Erkrankung, aber auch dem Alltags-
verstdndnis zufolge) mit dlteren Menschen (ab 65 Jahren) verkntipft ist, sind de-
menzielle Erkrankungen. Sie werden nicht nur als die ,hiufigsten und folgen-
reichsten psychiatrischen Erkrankungen im hoheren Alter” (Weyerer 2005) be-
zeichnet. Das Erkrankungsrisiko steige mit zunehmendem Alter an und werde
aufgrund der Alterung der Bevilkerung weiter zunehmen: ,Zuriickhaltende
Schétzungen gehen von etwa 1,8 Millionen Demenzkranken bis zum Jahr 2020
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und 3 Millionen Demenzkranken bis zum Jahr 2050 aus“ (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013; vgl. Wetzstein 2010, S. 54).

Obwohl zwei Drittel der demenziell verdnderten Menschen familidr und im
héuslichen Kontext versorgt werden (ebd.), nach Angaben von Tschainer sind es
etwa 80%, stellt diese Erkrankung zugleich den bedeutsamsten Grund fiir eine
stationidre Aufnahme in ein Pflegeheim dar (vgl. Weyerer 2005; vgl. Tschainer
2002, S. 100). So sind nach Angaben des Bundesministeriums fur Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend einer Publikation des Jahres 2013 zufolge ,,iiber 60% der
Heimbewohner von dieser Krankheit betroffen (Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2013). Man koénne aktuell von einer Versorgung von
etwa 400.000 demenzkranken Menschen in deutschen Alten- und Pflegeheimen
ausgehen (ebd.). Es ist anzunehmen, dass die im hiuslichen Kontext Betreuten
1.d.R. unter einer weniger fortgeschrittenen Demenz leiden als solche in Pflege-
heimen. Jedoch ist festzustellen, dass schon in frithen Stadien der Erkrankung
Betroffene ,infolge der kognitiven EinbuBlen Einschrankungen in der selbstdndi-
gen Lebensfiithrung” (Weyerer 2005) aufweisen, die i.d.R. mit besonderen psycho-
sozialen Belastungslagen der dem Familiensystem angehorenden Pflegenden ein-
hergehen (vgl. Grond 2014, S. 84). Die Befunde verweisen zugleich wie nebenséch-
lich darauf, dass die Ubernahme von Verantwortung eines alternden und/oder von
Krankheit betroffenen und auf Hilfe angewiesenen Familienmitgliedes in erster
Linie durch die Angehérigen getragen wird” (vgl. Newerla 2012, S. 12). Diese Ver-
antwortungsiibernahme wird auch wahrgenommen, indem fiir die Erkrankten die
Entscheidung getroffen wird, wo und von wem sie wie (aullerhalb der Familie)
versorgt und betreut werden. Da das Fortschreiten der Erkrankung ,,generalisier-
te kognitive Funktionseinbuflen® (ebd.) involviert, entsteht die Notwendigkeit ei-
ner 24 Stunden Betreuung und Pflege (vgl. ebd.), die fiir Angehoérige oft nicht lan-
ge und alleine zu bewéltigen ist. Den Prognosen zufolge ist mit einer zunehmen-
den Versorgungsproblematik von an Demenz erkrankten, pflegebediirftigen Men-
schen sowohl in quantitativer (Stichwort: Fachkraftemangel/Versorgungsliicke in
der Pflege) (vgl. Rothgang u.a. 2012, S. 10) als auch in qualitativer Hinsicht
(Stichworter: aktivierende Pflege bzw. wiirdevolle Pflege/wiirdevolles Altern) (vgl.
Newerla 2012, S. 13ff.) zu rechnen.

Gleichsam erdffnen diese Entwicklungen einen Markt fir Angebote der Versor-
gung demenziell Erkrankter jenseits von deutschen Pflegeheimen oder im hausli-
chen Kontext. Der Aufenthalt in einem Pflegeheim wird im Vergleich zu hiusli-
cher Pflege, dies spiegelt das gesellschaftliche Werteverstiandnis wider, als ,Er-
satzlosung” bezeichnet (Blinkert 2005, S. 142, zit. n. Newerla 2012, S. 13). Heim-
pflege werde ,eher negativ bewertet” (ebd.) und kdme in der Regel dann in Be-
tracht, ,,wenn die hédusliche Pflege durch informelle und/oder ambulante Versor-
gungsnetzwerke nicht moglich ist“ (ebd.). So sind Entscheidungen eines Umzugs
in ein Pflegeheim, die Angehdrige fiir ihre erkrankten Familienmitglieder treffen,
fiir erstere oft mit ,Angsten, Schuldgefiihlen und Zweifeln“ (Bernhardt 2014, S.
87) verbunden. Erste Interviews mit Angehorigen im Rahmen unseres Projektes
zur Alters- und Pflegemigration nach Thailand zeigen, dass diese Belastung der
Angehérigen in Bezug auf ihre Entscheidung, ein erkranktes Familienmitglied in
einem thaildndischen Pflegeheim betreuen zu lassen, eine besondere Zuspitzung
erfahrt. Das soziale Umfeld iibt oft (moralisierende) Kritik an diesen Entschei-
dungen, dies zeigten u.a. unsere ersten Interviews mit Angehdrigen, die ihre de-
menziell verdnderten Mitter und Vater in thaildndischen Einrichtungen be-
treuen lieBen.
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Diese einleitenden Darstellungen dienen als Einfithrung in aktuelle populire,
sozialwissenschaftliche, massenmediale, alltdgliche und politische Diskurse zu De-
menz, Alter(n), Prognosen der Bevilkerungsentwicklung und Kritiken an Pflege-
institutionen im deutschsprachigen Raum, die zugleich als Kontext und Ausgangs-
punkt der im Folgenden betrachteten Angebote der Alters- und Pflegemigration
fungieren. Denn: Das Phianomen der Pflegemigration und zuvorderst die Tatsache
des existierenden Angebots von Alten- und Pflegeeinrichtungen fiir Deutschspra-
chige in anderen Léndern verweisen immer schon auf Angebotsliicken (in finanzi-
eller, qualitativer oder quantitativer Hinsicht) in den deutschsprachigen Landern.

1.2 Alters- und Pflegemigration: Betreuungsinstitutionen in
Thailand

Physische Mobilitdten #lterer Menschen tber nationalstaatliche Grenzen sind
nicht neu. Forschungen zu diesem Thema stammen liberwiegend aus dem eng-
lischsprachigen Raum und werden meist unter dem Begriff der ,International Re-
tirement Migration‘ versammelt. Dieses Phdnomen nahm in den letzten Jahren
sowohl quantitativ als auch hinsichtlich seiner Dynamik und Zielorte zu und plu-
ralisierte sich (vgl. Jostl/Wieser 2011). So kann es als relativ neuer Trend be-
zelichnet werden, dass aus dem Westen kommende Pensionist_innen Ziellinder
im sldostasiatischen Raum ansteuern. Weniger reich beforscht ist das zuneh-
mende Phdnomen der Altersmigration aus Europa nach Thailand im Sinne einer
langfristigen Verlagerung des Lebensmittelpunktes. Hierfiir sorgt auch eine bis-
her in den Sozialwissenschaften weitgehend unberiicksichtigte Entwicklung der
Entstehung von Institutionen in Thailand, die speziell auf dltere, deutschsprachi-
ge Adressat_innen zielen. Diese sind zu unterscheiden in:

1. Meist Seniorenresidenzen genannte Institutionen, auch beworben und mas-
senmedial aufgegriffen als ,,Rentnerparadies” (vgl. Einsle 2012), als Senior_in-
nen (meist 60+) ein entspanntes Leben in schéner Umgebung bei angenehmen
Temperaturen und niedrigeren Lebenshaltungskosten erméglichend. Fir schon
vorliegende oder entstehende Pflegebedarfe besteht dort die Moglichkeit, zu-
satzliche Pflegepakete zu buchen bzw. Betreuungsangebote wahrzunehmen
(vgl. O.A. 2015).

2. Pflegeeinrichtungen, die speziell fiir Demenz- bzw. Alzheimerpatient_innen
eingerichtet sind oder sich an all jene Menschen wenden, die intensiver Pflege
bzw. Betreuung bediirfen.

Wihrend unsere Untersuchungen zu Seniorenresidenzen Aufschluss dariiber ge-
ben, dass hier iberwiegend mit ,amenity seeking migrants’ gerechnet wird, bei
denen besondere Annehmlichkeiten und teils luxuriose, diverse Freizeitangebote
im Vordergrund stehen, die den Lebensalltag noch schoner und abwechslungsrei-
cher gestalten konnen, sieht dies in Bezug auf Angebote, die sich ausschlieBlich
auf pflegebediirftige Menschen richten, ganz anders aus: Hier ist vornehmlich
keine , Lockarbeit” notig, sondern es offenbaren sich ganz andere Formen an Pra-
sentations- und Bewerbungsstrategien der Einrichtungen. Der Unterschied der
Bewerbungsstrategien zwischen den genannten Einrichtungstypen, liegt in den
Entscheidungstrdger_innen zur Migration begrindet: Diese sind beziiglich der
Seniorenresidenzen, wie oben bereits dargestellt wurde, 1.d.R. die Migrierenden
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selbst. Hingegen obliegt die Entscheidungshoheit zur Migration bei der Gruppe
der Pflegeheimbewohner_innen meist den Angehorigen bzw. denjenigen Personen,
die die Vormundschaft fiir die an Demenz Erkrankten tilbernommen haben. Wéh-
rend demnach bei Pflegeeinrichtungen meist Entscheidungstrager_innen zur
Migration und Migrierende selbst auseinanderfallen, handelt es sich bei Senio-
renresidenzbewohner_innen 1.d.R. um ein und dieselbe Person oder um Paare, die
ihre Migrationsentscheidung gemeinsam treffen. Dieser Aspekt ist bedeutsam. Im
vorigen Kapitel wurde bereits erwihnt, dass die Entscheidung fiir einen Umzug
in ein thaildndisches Pflegeheim treffende Angehérige oft mit Kritik in ithrem so-
zialen Umfeld konfrontiert sind. Nicht nur im privaten Kontext, sondern auch im
Rahmen massenmedialer Berichterstattung, spricht sich der Diskurs um die Pfle-
geeinrichtungen in Thailand nicht selten kritisch, einseitig und moralisierend
aus. Unter massenmedialen Titeln wie ,Darf man Oma nach Thailand abschie-
ben?“ (Hahn 2012) wird suggeriert, man wirde sich der lastigen Alten, Kranken
durch eine Art menschliches Outsourcing bzw. Export entledigen. Wie unsere em-
pirischen Untersuchungen zeigen, wird der kritische, massenmedial gefiihrte
Diskurs um dieses Thema dem Phinomen der Existenz dieser Einrichtungen und
ihrer Nachfrage nicht gerecht und erweist sich als undifferenziert. Gleichwohl
entfalten die diskursiv gestreuten Zweifel an der Moralitdt des Angebots ihre
Wirkung, wie die Analyse deutlich machen wird.

2 Die Einrichtung und die Inszenierung des
Homepage-Textes als bedeutsam

Als Datengrundlage und Untersuchungsgegenstand der hier prisentierten Analy-
sen dient ein Text auf der Homepage der ersten Einrichtung, die speziell fir
deutschsprachige demenziell Erkrankte in Thailand eréffnet wurde. Beworben
wird die Einrichtung auf der Homepage kurz mit ihrem Angebot von Ferien- und
Langzeitaufenthalten, als Groffamilie fiir Demenzkranke und ihre Angehdrigen.
Moglich sind zweiwochige bis dreimonatige Urlaubsaufenthalte fiir Demenzkran-
ke, die der Entlastung der Angehoérigen dienen sollen. Je nach Einzelfall bietet die
Einrichtung Tages- oder 24-stiindige Betreuungen an. Bei Langzeitaufenthalten
wird auf der Homepage mit 24-stiindiger 1:1 Betreuung geworben, bei der sich
drei Betreuer_innen abwechseln. Geleitet wird die Einrichtung von einem Schwei-
zer, der sie im Jahre 2003 als Co. Ltd., als Gesellschaft im thailandischen Han-
delsregister eintragen lief3. Angeboten werden 12-14 Betreuungsplitze, wobei die
meisten von Personen belegt sind, die dort Langzeitaufenthalte (v)erleben.

Der im Zentrum des Beitrags stehende online-mediale Text auf der Oberflache
der Homepage, ist ,auf bestimmte Kommunikationszwecke hin ausgerichtet®
(Pentzold/Fraas/Meier 2013, S. 87). Die Homepage ist durch eine Leiste mit Hy-
perlinks auf der linken Bildschirmseite ausgestattet, sodass Besucher_innen diese
anklicken und sich damit Texte und Bilder auf die Mitte des Bildschirms rufen
konnen. Der hier betrachtete Text wird durch einen Klick auf den Hyperlink ,,Mit
Zartlichkeit“ aufgerufen. Der als Vortrag am Kongress der Deutschen Alzhei-
mervereinigung® im Jahre 2004 vom Einrichtungsleitenden gehaltene Text insze-
niert sich im Vergleich zu allen anderen auf der Homepage als auBlergewohnlich
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und bedeutsam: Er verweist explizit auf einen AuBerungskontext jenseits der
Homepage, was bedeutsame Funktionen erfullt: So wird deutlich, dass der Text 1.
bereits andernorts vorgetragen wurde und 2. als so wertvoll betrachtet wird, dass
er seine situative Auffiihrung als Vortrag auf einem Kongress vor tiber 10 Jahren
uberdauert. Ein Copyright-Symbol intensiviert die Inszenierung von Bedeutsam-
keit, indem es zeigt, dass der Autor sich diesen (und nur diesen) Text auf der
Homepage schitzen liel. Indem er selbst namentlich mit seinem Wohnort ge-
nannt wird, der der Adresse der Einrichtung entspricht, verweist der Text auf die
Person des Einrichtungsleitenden als Urheber und Vortragenden. Die Angabe der
Adresse macht den Text zudem zurechenbar auf eine Person, die thren Lebensort
sehr konkret fiir jede_n Nutzer_in der Homepage sichtbar macht und sichert sich
damit auch hinsichtlich des Aspekts von Vertrauenswiirdigkeit, Ndhe, Professio-
nalitdt und Greifbarkeit eine autoritire Stellung. Zudem verweist der Begriff
,Kongress“ auf eine soziale Veranstaltung, die genuin (neuen) Wissenspréasentati-
onen und Wissensaustausch von Expert_innen, oft auch wunter Expert_innen
dient, wobei Effekte neuer Wissensproduktion intendiert sind. Der Wahrheitsan-
spruch des Textes wird hierdurch weiter intensiviert.

Die Rahmung des Textes beinhaltet demnach, dass der Text auf der Homepage
als von einem Experten geschrieben und einer Expertenadressat_innengruppe
(fir Alzheimer und andere demenzielle Erkrankungen) auf einem bedeutsamen
Kongress vorgetragen inszeniert wird, sodass diskursives professionelles Wissen
zu demenziellen Erkrankungen und Pflege teils vorausgesetzt werden kann und
das Angebot sich so in einen professionellen Kontext einschreiben und neben an-
deren seriosen Angeboten der Pflege demenziell veranderter Menschen einreihen
kann. So zeigt seine diskursanalytische Untersuchung nicht zuletzt auch, auf wel-
che professionellen Wissenskontexte im deutschsprachigen Raum der Text ver-
weist und wie dieses etablierte diskursive Wissen auf einen anderen nationa-
len/kulturellen Kontext zugeschnitten und modifiziert, also ,passend gemacht’
wird, ohne dass dabei in den Aussagen selbst explizit auf im deutschsprachigen
Raum zirkulierendes diskursives Wissen verwiesen werden miisste. Diskursive
Formationen kénnen unter Rickgriff auf Michel Foucault verstanden werden als:
LAussagefelder, in denen spezifische Objekte (z.B. ,,der Wahnsinn®) produziert werden, ein
Netz von Subjektpositionen (z.B. ,der Psychiater®, ,der Geisteskranke®, ,,der Richter®) er-
scheint und Auflerungsmodalitdten (z.B. ,der drztliche Blick®) instituiert werden, wodurch
bestimmte Begriffe (z.B. ,,die Anamnese”) und Themen hervorgebracht werden und spezifi-
sche Strategien zum Zuge kommen.“ (Maelle 2005, S. 1)

Von Interesse ist nun nicht die Identitit der in den und durch die Aussagefel-
der(n) geschaffenen Objekte, sondern vielmehr die Weise der Formierung der
Aussagefelder, ,,die diskursive Anordnung disparater Elemente“ (ebd.).

Dies zeigt, wie natiirlich, méchtig und selbstverstiandlich das diskursive Wis-
sen (der Aussagefelder) im deutschsprachigen Raum Wirkung beansprucht, in-
dem die Spuren seines urspriinglichen spezifischen AuBerungskontextes bereits
verwischt sind. Wie sich eben solchen Spuren und Einbettungen von in Aussagen
steckendem Wissen diskursanalytisch angenidhert wird, klart das folgende Kapi-
tel.
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3 Begrundung des Forschungsdesigns: Die
Aussagenanalyse und Diskursmarker

Eine diskursanalytische Untersuchung im vorliegenden Kontext bietet sich des-
wegen an, weil eine Diskursperspektive es u.a. mit sich bringt, Diskurse und Wis-
sen nicht getrennt voneinander zu denken, ,da Diskurse Wissen figurieren und
somit Denk- und Sagbares praformieren® (Bender/Eck 2012, S. 65). Eine Diskurs-
analyse beschaftigt sich mit (Methoden/Strategien) der Hervorbringung und der
Konstruktion von Wissen und zeigt so auf, wie an welches Wissen angekniipft
wird, welches ,,neu” geschopft wird und wie auf diese Weise (welche) soziale Nor-
malitiat und Realitat (re)produziert wird. Die hier vorgestellte diskursanalytische
Untersuchung ist einer diskurspragmatischen Stromung (vgl. Angermiiller 2007b,
S. 60) zuzuschreiben, in welcher Texte nicht als etwas aufgefasst werden, das
Sinn bereits enthalt, der in der Folge (wie z.B. in hermeneutischen Forschungen
angenommen) rekonstruiert wird, sondern durch die Sinn und damit auch Wissen
erst produziert werden. Zwar konnen Texte verschieden verstanden, aber eben
nicht wahllos bzw. frei interpretiert/gelesen werden. So soll es hier nicht darum
gehen, etwa den Sinn der Homepage oder einen ihrer Texte zu verstehen, sondern
es wird in diskurspragmatischer Manier erschlossen, welche (un)moglichen bzw.
naheliegenden Lesarten und Implikationen die aneinander geketteten Aussagen
konstruieren, um von hier aus den Verweis auf die diskursiven Kontexte der Aus-
sagen auszuloten und so auch auf groBere Wissensfelder bzw. diskursive Formati-
onen schliefen zu kénnen. So ist ZielgroBe einer Untersuchung mithilfe der Aus-
sagenanalyse nicht ein groBflichiger Diskurs, sondern vielmehr sein kleinster
Teil: die Aussage (vgl. Angermiller 2007a). ,,Der” Diskurs steckt jedoch im einzel-
nen Text bzw. den Aussagen, aus denen er entsteht. So wird angenommen, dass
,Texte erst in thren diskursiven Kontexten einen bestimmbaren Sinn erhalten
(Angermiiller 2007a, S. 125). Sinn als emergentes Produkt von Leseprozessen be-
trachtend, bedeutet, dass die diskursiven Kontexte aus den Aussagen selbst er-
schlieBbar werden. Die Aussage lenkt die Sinnproduktion, indem sie diskursive
Kontexte relevant macht und immer schon auf diskursives Wissen trifft. Texte
werden also nicht als von ihren AuBerungskontexten isoliert und abstrakt be-
trachtet, sondern es geht ,,um im Diskurs geduBerte, gebrauchte, kontextualisier-
te Texte“ (ebd.), welche bestimmten Regeln folgen. Auf diese Weise vermitteln sie
Leser_innen implizite Instruktionen iiber relevante Kontexte und organisieren so
den Diskurs. Die Aussagenanalyse arbeitet mit der Verfolgung von Auferungs-
spuren, auf die Texte hin abgesucht werden kénnen. Solche Spuren geben Hin-
weise auf mogliche AuBerungskontexte (Wer, wann, wo, was?), die sich in die
Aussage/den Text einschreiben.

Die Aufgabe der Aussagenanalyse ist es nun, die in die Aussagen eingelassenen
Hinweise auf ihre Aullerungskontexte hin abzusuchen und dadurch etwa zu er-
schlieflen, was als angesehenes Wissen etabliert wird, das unhinterfragt Geltung
beanspruchen kann, was Sprecher_innen, denen Glaubwiirdigkeit und ein Status
des Wahr-Sprechens zugeschrieben wird, andernorts und zu anderer Zeit bereits
gesagt haben. Diese Form der Analyse zeigt aber auch, wie Aussagen selbst mar-
kieren kénnen, dass das, was sie preis geben, zuvor noch nicht gesagt wurde, viel-
leicht auch nicht denkbar war, und daher besonderer Strategien der Schaffung
von Akzeptanz bedarf. So kann nachvollzogen werden, wie der Diskurs ,sich gibt®.
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Die Analyse von Aussagen eines konkreten Textes hilft, seiner Realitdtskonstruk-
tion und seiner Form der Organisation von Wissen auf die Spur zu kommen. Da-
mit liegt der Fokus der empirischen Analyse auf der (Re-)Produktion von Diskurs,
auf neuen Verknipfungsweisen zwischen Aussagen und diskursiven Kontexten,
die miteinander kurz geschlossen werden. Deutlich wird dies insbesondere durch
vier verschiedene aussageanalytische Elemente bzw. Marker, die in der vorlie-
genden Analyse in den Blick genommen werden. Die Diskursive Deixis, Polypho-
nie, Vorkonstrukt und Présuppositions. Jeder einzelne Marker erfiillt verschiedene
Funktionen fiir die Textanalyse, die im Verlauf der nun beginnenden Analyse an
den jeweiligen Stellen konkret verdeutlicht werden. Die folgenden empirischen
Kapitel werden strukturiert entlang der Themen bzw. Strategien, mithilfe derer
diskursive Kontexte erkennbar werden und treten gelegentlich als Fragen in den
Uberschriften auf, die letztlich von den hier analysierten Aussagen beantwortet
werden.

4 Die Strategie der biografischen Narration:
Konstruktionen von Sprecher- und
Adressatenpositionen

Neben den Kontextverweisen auf Homepage und Vortrag fallen weitere Verweise
auf, ,die die AuBerung zu ihrem diskursiven Kontext in Bezug setzen“ (Mattissek
2009, S. 283): Deiktische Formen bezeichnen Worter, die auf etwas verweisen, das
im und durch den lokalen, situativen Kontext der AuBerung zu verstehen ist (z.B.
Ljetzt®, Jhier”, aber auch ,ich®). In den ersten beiden Aussagen des Textes fallen
zwel deiktische Formen ins Auge, die als Pronomen der Person einen Verweis von
Aussagen auf ihren diskursiven Kontext darstellen.

wIch mochte Sie kurz zu einer Reise einladen. Die Reise fiihrt uns ein Stiick weit durch
meine personliche Lebensgeschichte, hin zu einem neuen Angebot fiir demenzkranke Men-
schen in (...) Nordthailand.”

Diese ersten Aussagen des Vortrags instruieren Leser_innen dazu, mit dem Spre-
cher ein Kollektiv einzugehen, indem die den Sprecher und die Leser_innen diffe-
renzierenden Personalpronomen ,ich“ und ,,Sie“ zu einem Nihe konstruierenden
Luns“ verknipft werden.

Gleichzeitig weist sich die Sprecherposition durch besondere Erfahrungen aus,
die nun — als Reiseflihrer durch Stationen der Biografie — auch den Zuhorenden
zuganglich gemacht werden. Das Reiseziel des Angebots in Nordthailand wird
durch das Attribut ,,neu” als innovativ, interessant und besonders markiert.

Die nun folgende Erzéhlung der Lebensgeschichte, markiert durch den Einsatz
des Prateritums, fuhrt die Leser_innen direkt hinein in die Situation, in der ,ich“
in einem vertraulichen Gesprach mit dem Vater davon erfuhr, dass die Mutter an
Alzheimer erkrankt war. Der leidende Vater riuckt in den Vordergrund: ,,Die Defi-
zite hauften sich und wurden mehr und mehr zur quéilenden Belastung meines
Vaters®, die im Suizid des Vaters seinen Gipfel erreicht. Dieser wird vorbereitet
mit: ,,Sein Schmerz wurde unertréglich, als der Moment kam, wo meine Mutter
meinen Vater nicht mehr als ihren Ehemann erkannte, ithn als mehrbesseren Kol-
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legen behandelte und alle Zartlichkeitsversuche seinerseits von sich wies.“ Die
Beziehung zwischen den Eltern steht hier im Fokus: Der Verlust von Intimitét
sowie der anderen Person als signifikantem Anderen, als Ehemann, zerstort die
(Bedeutsamkeit der) Beziehung, indem die Mutter deren Existenz nicht (mehr)
erkennt und sie nunmehr nur noch fiir den Vater real ist.

Die beiden sich anschliefenden Aussagen: ,Ich muss Ihnen jene schmerzvollen
Tatsachen dieser Krankheit nicht grof3 erldutern. Sie wissen, wovon ich spreche
liefern keinen weiteren Informationsgehalt, sondern dienen dem Zweck, Sprecher
und Zuhorer_innen betreffend ihres (in den und durch die Aussagen) konstruier-
ten Wissensstandes beziiglich schmerzhafter Erfahrungen mit Alzheimer auf Au-
genhohe zu positionieren. Vollzogen wird dies neuerlich mithilfe der deiktischen
Partikel ,ich“ und ,Sie“, die in Zusammenhang mit der Nennung der fehlenden
Notwendigkeit der Erlduterung der schmerzvollen Erfahrungen der Erkrankung
Lesende und den Sprecher als Angehorige/Mitfiihlende/Betroffene konstruiert.

Auch das ,nicht“ in der Aussage spielt als polyphoner Marker eine wichtige
Rolle: Die negierende Form lasst implizit eine Stimme zu Wort kommen, die dar-
tuber informiert, dass es auch Unwissende gibt, denen man sehr wohl die
schmerzhaften Aspekte der Krankheit erlautern muss. Es deutet sich hier an,
dass die in den Aussagen konstruierten Adressat_innen nicht die Alzheimerpati-
ent_innen sind. Vielmehr wird tiber ihren Kopf hinweg eine inkludierende Lei-
densgemeinschaft der Angehérigen konstruiert, von der ,ich“ und ,Sie“ Teile sind.
Néahe und Versténdnis zwischen Lesenden und Autor werden hergestellt und so
eine Vertrauensposition fur den Einrichtungsleitenden geschaffen, von der aus
das Angebot einer Einrichtung fiir demenziell erkrankte Menschen in Thailand
fir Angehorige annehmbar gemacht werden kann. Fur dieses Ziel eignet sich das
hier gezogene Register der biografischen Narration aufgrund seiner Gattung in
idealer Weise: Personliche Betroffenheit, subjektive Erfahrungen und Entschei-
dungen werden so fir andere nachvollziehbar(er).

Wer ist hier eigentlich krank?

Etwas weiter im Text wird der hier eingefithrte Umgang mit der Mutter bzw. die
Art und Weise, wie sie im Text als Alzheimerpatientin reprasentiert wird, zuge-
spitzt: ,,Alzheimer, die Krankheit der Angehorigen. Wir sind herausgefordert,
Entscheide zu treffen. Unsere Liebsten zu fithren.“

Der deiktische Partikel ,Wir“ (die Angehorigen) verdeutlicht die Abgrenzung
von ,unsere Liebsten® (Erkrankten). Den Erkrankten wird der Status als selbst-
bestimmte Personen einer den Aussagen zugrunde liegenden Prasupposition zu-
folge abgesprochen, sie missen ,gefiihrt werden’. Die Prasupposition beinhaltet
weiter, dass es vom Text selbst als nicht verhandelbar gesetzt wird, ob iiberhaupt
Entscheidungsfihigkeit und Selbstbestimmung bei Alzheimerkranken verloren
gehen. Offenbar muss dies nicht erst gesagt bzw. geschrieben werden, um es zu
wissen, was wiederum auf etabliertes diskursives Wissen (bzgl. Alzheimer als
Entscheidungs- und Selbstfithrungsfahigkeit zerstérende Erkrankung) verweist.
Denn dieses Wissen ist es, das die Liicke zwischen den aufeinander folgenden,
oben zitierten Aussagen fiillt. Die Operation mit dieser Prasupposition wird von
Leser_innen u.a. deswegen verstanden, da im Rahmen stark demenziell veriander-
ter Menschen der Verlust des Rechtes auf Selbstbestimmung einerseits rechtlich
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(vgl. § 104 BGB), andererseits im Alltagswissen sowie auch in der medizinischen
und pflegerischen Praxis als Normalitdt anerkannt ist (vgl. auch Kotsch/Hitzler
2013, S. 27)°. Ebenso wenig muss geklart werden, wer Verantwortung fiir den er-
krankten Menschen tibernimmt. Die Krankheit hingegen, wird in ihrer Dimensi-
on der Hervorbringung von Leid den Angehdrigen zugeschrieben, nicht den Er-
krankten, deren Leid die Aussagen nicht behandeln. Die Angehérigen leiden nicht
nur unter den Folgen der Krankheit, sondern zusitzlich unter der Verantwor-
tung, die ,Liebsten zu fiithren“, sie fiihren zu miissen: Die Krankheit gehort ihnen.
Es zeigt sich diskursiv eine enge Verkniipfung zwischen der Erkrankung Demenz
und dem damit einhergehenden Leid und der Belastung fiir die Angehérigen, die
auf weitere diskursive, professionelle Kontexte verweist.

So wird sich etwa nach Behandlung des Themas ,Was bedeutet eine Demenz
fir die erkrankte Person® in einem Ratgeber fiir Angehorige und Pflegende direkt
der Beantwortung der Frage ,,Was bedeutet Demenz fiur die Angehorigen des er-
krankten Menschen® gewidmet und hierauf folgt ein groBes Kapitel mit der Uber-
schrift ,Wer pflegt, muss sich pflegen®, worauf ,Unterstiitzungsangebote fiir ver-
sorgende Angehorige“ folgen (Haberstroh/Neumeyer/Pantel 2011, S. IX). Dieses
Beispiel unter vielen zeigt, dass mit dem Themenkomplex Demenz/Leid der An-
gehorigen insgesamt ein grof3erer diskursiver Kontext reproduziert wird, der sich
auch in konkreten, dominierenden Praktiken der Angehérigen im Umgang mit ih-
ren erkrankten Familienmitgliedern zeigt: So wird die Mehrheit Demenzkranker
durch Angehoérige im hauslichen Umfeld gepflegt (vgl. Newerla 2012, S. 1; Statist.
Bundesamt 2010), wobei die hier analysierten Aussagen andeuten, dass dies nicht
so sein muss. Entscheide treffen zu miissen heil3t auch, dass eine andere Ent-
scheidung getroffen werden kann, als den erkrankten Angehérigen zu Hause
selbst zu pflegen (oder diesen einem Pflegeheim in Deutschland oder der Schweiz
anzuvertrauen): Die Ubergabe von Verantwortungsiibergabe an den Einrich-
tungsleitenden wird vorbereitet. Und auch solche Entscheidungen werden der
Herausforderung gerecht, die Liebsten (wohlwollend) zu fithren, so die Konstruk-
tion der oben zitierten Aussagen.

Thais und Thailand = Betreuungsqualitdaten und Respekt: Das
ideale Milieu fur betreuungsbedurftige , altere Menschen*

Hier und im folgenden Kapitel werden weitere Strategien der aneinander gekette-
ten Aussagen analysiert, mit deren Hilfe eine mit Anerkennung der Angehoérigen
ausgestattete Sprecherposition abgesichert wird, indem sie sich als besonders
verantwortungsvoll im Umgang mit der eigenen Mutter inszeniert. Doch es ge-
schieht noch mehr: Erste Charakterisierungen des Angebots der Einrichtung und
prophylaktische Strategien gegen Kritik werden deutlich. Der Sprecher wird im
Folgenden als Thailand und Thaildnder_innen-Kenner erkennbar.

119  Suchend nach adidquaten, wiirdigen, aber auch zahlbaren Betreuungsangeboten,
spielte ich mit dem Gedanken,

2 nach Thailand zuriickzugehen. Zusammen mit meiner an Alzheimer erkrankten Mut-
ter.
Ich arbeitete zu einem
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3 fritheren Zeitpunkt wiahrend vier Jahren in Thailand und wusste um die Betreuungs-
qualitdten und den Respekt

4 der Thaildnderinnen und Thailédnder gegentiber dlteren Menschen.“

Die erste Aussage (Z. 1f.) verdeutlicht zum einen, dass die Suche nach Betreu-
ungsangeboten, die den Kriterien der Addquanz, Wiirde und Zahlbarkeit entspre-
chen, in der Schweiz/Deutschland oder in Europa allgemein (?) offenbar erfolglos
war und deutet zugleich an, dass Thailand dies ermdoglichen kénnte!!. Zum ande-
ren werden auch die Qualitdtsanspriiche des Sprechers an die Betreuung seiner
Mutter (nebenbei) offenbart: Mit einer unwiirdigen oder inaddquaten Betreuung
wirde er sich nicht zufrieden geben, stattdessen werden Zeit und Einsatz inves-
tiert, um dem hohen Anspruch idealer, bezahlbarer Betreuung der Mutter gerecht
zu werden. Die zweite Aussage (Z. 2ff.) verknlpft den vierjdhrigen Arbeitsaufent-
halt in Thailand mit dem Wissen ,,um die Betreuungsqualitdten und den Respekt
der Thailanderinnen und Thaildnder gegeniiber dlteren Menschen®. Es wird hier
also, beruhend auf der Inszenierung des Sprechers als Thailand- (und Thai-)Ken-
ner, die Eignung Thailands als Zielort fiir eine gute Betreuung der erkrankten
Mutter wieder im Register der selbst gemachten Erfahrungen, als (durch einen
langeren Aufenthalt in Thailand erworbenes) Wissen dargeboten. Zugleich geht es
nicht (mehr) um die Verhandlung der Fragen, ob Thaildnder_innen iiberhaupt
tiber Betreuungsqualitidten oder Respekt gegeniiber Alteren verfiigen, ob dies
liberhaupt als homogenisierende, naturalisierende, kulturalisierende, essentialis-
tische und generalisierende Aussage haltbar wire, ob das denn wirklich als inter-
nale Eigenschaft von Thais verstanden werden konne usw. Diese Prasupposition
funktioniert einwandfrei, da es sich auch hierbei um schon bekannte Formie-
rungsweisen diskursiver Elemente handelt, die auch etwa hinsichtlich osteuropa-
ischer Pflegekrafte wirken (vgl. etwa den Titel der ZDF-Dokumentation 37° ,Ein
Engel aus Polen“, Miller 2014). Zugleich wirkt der diskursive Kontext, der Thai-
land als touristisches Reiseziel bekannt und beliebt machte und positiv gelabelte
Konstruktionen des Andersseins von Thais und Thailand mobilisiert, die mit dem
Slogan ,Das Land des Lachelns“ beschrieben werden konnten (vgl. Hermes o.d.).

Durch das Ziehen des Registers biografischer Erfahrungen und die eben erlau-
terte Einbettung der Aussagen in ihre diskursiven Kontexte kénnen in den hier
analysierten Aussagen ,Betreuungsqualititen” und ,Respekt” nur aufgerufen und
es bereits als klar prasentiert werden, dass Thais tiber Betreuungsqualitdten und
Respekt als internale Eigenschaften verfiigen. Die Funktion dieser Aussage, auch
wenn dies durch die Verfasstheit der Aussage selbst verschleiert ist, besteht ge-
nau darin: Thailand und Thais als besonders geeignet fiir die Betreuung demen-
ziell erkrankter Menschen zu charakterisieren, welche nebenbei noch das Attribut
Halter” erhalten.

Das Mutter-Narrativ, die mobile Heimat und Demenz als
Ressource

Dass die Entscheidung, die Mutter mit nach Thailand zu nehmen, durchdacht
und auf ithr Wohl gerichtet erfolgt, wird weiter abgesichert durch das Stellen kri-
tischer Fragen, die eingeleitet werden mit:
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5 ,Ich habe mir damals viele Gedanken gemacht und viele Fragen gestellt: Vermisst mei-
ne Mutter ihre Heimat,

6 ihre Bekannten, ihre Angehorigen?
7 Habe ich meine Mutter durch diesen Wechsel in ein fernes Land ,entwurzelt“?

8 Der Gedanke damals, dass meine Mutter ihre Wohnung mit so einem langen Stiick Le-
bensgeschichtel? fiir

9 unbestimmte Zeit vielleicht fiir immer verlassen wiirde, stimmte mich sehr traurig.”

Die Funktion der Einnahme einer Position des kritisch Fragenden besteht in der
Schaffung einer Sprecherposition, von der aus die explizit gemachte Kritik mit
iiberzeugenden Argumenten in ihre Schranken gewiesen werden kann. Womit
aber operieren die kritischen Fragen und Aussagen? Der Ausgangspunkt der Fra-
gen besteht in den fehlenden Méglichkeiten der Ubernahme von Verantwortung
sowie der Entscheidungsfihigkeit der Mutter fiir die Gestaltung ihrer eigenen
Lebenssituation. Nach ihrem Wohl forschend und getrieben von dem Versuch,
dieses ,richtig‘ einzuschitzen, wird mithilfe der Fragen die schéarfste Kritik fir die
Entscheidung, die erkrankte Mutter nach Thailand zu bringen, aufgerufen. Die
Fragen inszenieren den Sprecher als sich mit kritischen Argumenten konfrontie-
rend, die seine Entscheidung erscheinen lassen als eine aufseiten der Mutter Leid
hervorrufende. Die Frage ,Habe ich meine Mutter....“ (Z. 7) rechnet zudem die
Verantwortung fiir ihr mogliches Leiden explizit dem Sprecher selbst zu (Hervor-
hebung D.B.). Die kritischen Fragen bedienen mehrere im diskursiven Kontext of-
fenbar als fragwiirdig und prifenswert zu betrachtende Aspekte: Entwurzelt ein
Umzug in ein ,fernes Land“ die Mutter, die ihre Wohnung verlassen muss, in der
sie ein langes Stiick , Lebensgeschichte” verbrachte? Vermisst die Mutter Men-
schen und die (6rtliche/physische) ,Heimat“? Die Lebensgeschichte wird quasi ne-
benbei 6rtlich an die Wohnung gebunden und das Verlassen derselben (als mog-
licherweise fiir immer) als traurig bewertet, was ,ich“ als empathisch gegentiiber
der Mutter auftreten lasst. Die Aussagen operieren mit Begriffen wie ,,verlassen®,
,2Heimat®, fur immer®, ,entwurzelt”, und laden die Mitnahme der Mutter nach
Thailand beinahe schon ideologisch auf. Zumindest werden die Fragen erst ver-
stehbar in einem diskursiven Kontext wie er etwa durch das Sprichwort , Einen
alten Baum verpflanzt man nicht“, mobilisiert wird. Die Aussagen/Fragen verwei-
sen auf Normalitdtsannahmen hinsichtlich des Verweilens in der Heimat, insbe-
sondere mit fortggeschrittenem Alter: Normal(er) (als ein Umzug nach Thailand)
wéren biografische Kontinuitat/Linearitiat in Bezug auf den konkreten Lebensort
(Wohnung), signifikante Andere (Bekannte, Angehorige) und evtl. das (Herkunfts-
)Land im Allgemeinen.

Mithilfe des polyphonen Markers ,nicht“ wird auch in folgendem Satz deutlich,
welche Stimmen hier noch mitsprechen und gegen welche Annahmen im An-
schluss (fast unbemerkt) argumentiert wird: ,Meine Mutter ist seit unserer Ab-
reise vor nun fast schon zwei Jahren nicht mehr in die Schweiz zuriickgekehrt.“
Diese vor der Formulierung der Fragen angefiihrte Aussage schlieBt an Aussagen
an, die nicht im Text stehen, wie etwa: ,,Sie héitte in die Schweiz zurickgekehrt
sein sollen®. Auch wenn diese Stimme keinem spezifischen Lager zuzurechnen ist,
so schwingt doch die normative Aussage mit, dass eine Rickkehr in die Schweiz
fir die Mutter normal und gut gewesen ware. Nachdem nun kritische Stimmen
durch an sich selbst gerichtete Fragen und den polyphonen Marker ,nicht“ zu
Wort kamen, wird gegen sie vorgegangen.
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10 ,,Rickblickend glaube ich zu erkennen, dass bei meiner Mutter alles vollkommen an-
ders ablief.

11 Weil sie aufgrund ihrer Krankheit die Tragweite ihres Wegzuges oder sagen wir ihrer
Reise nicht mehr

12 abschétzen konnte. (...)
13 Ich glaube, dass meine Mutter ihre Heimat ,,geografisch® nie vermisst hat.

14 Sie hat ihre ,Heimat“ sowie ihre noch verbleibenden Vergangenheitserinnerungen und
ihre Lebensgeschichte

15 mit nach Thailand genommen.

16 Und sie lebt all dies in Thailand! Ich erinnere mich, als sie wihrend eines Spazier-
gangs in einem Quartier in

17 (...) einer Betreuerin erklirte, dass sie in jenem Haus, es war ein Privathaus, zur
Schule gegangen sei-

Die erste Aussage bereitet darauf vor, dass die eben noch aufgerufenen Normali-
tatsvorstellungen im Sinne etablierten diskursiven Wissens ins Wanken geraten
werden, denn es lief ,vollkommen anders“ (Z. 10) ab. Begriindet wird dies mit der
Krankheit: Durch sie konnte ,,die Tragweite“ (Z. 11) des ,,Wegzuges” (ebd.), der in
derselben Aussage mit dem Begriff der ,Reise” (ebd.) abgemildert wird, ,nicht
mehr® (ebd.) abgeschitzt werden. Die demenziellen Veridnderungen der Mutter
erscheinen demnach als Ressource dafiir, dass der dauerhafte Umzug in ein ,fer-
nes Land“ unproblematisch ist. Der schon in den vorherigen kritischen Fragen auf
das Wohl der Mutter verschobene Fokus bleibt hier bestehen und wird ausgewei-
tet: Wenn es schon um ihr Wohl geht, so sollte auch ihre Perspektive zu tiber-
nehmen versucht werden. Dabei malt sich das ,ich“ (Z. 10) nicht an, mit Sicher-
heit zu wissen, was wie bei der Mutter ,ablief“ (ebd.). So wird nur ,ruckblickend
(ebd.) zu erkennen geglaubt, (ebd.) dass es nicht so war wie gemeinhin vermutet
wirde. Das Wort ,riickblickend” (ebd.) macht den Erfahrungsvorsprung zu den
Leser_innen relevant. Die Erfahrung bereits gemacht, auf das Wohl der Mutter
geachtet zu haben und sie in ihrer Erfahrung beobachtend und bewertend, kann
nun vorsichtig formuliert werden, dass ein solcher Umzug kein Problem darstellt.
Die zuvor noch an die Wohnung gebundene Heimat wird hier mobil, die Mutter
hat nicht nur ,jihre Lebensgeschichte” (Z. 14), sondern auch ihre ,noch verbleiben-
den Vergangenheitserinnerungen® (ebd.) ,mit nach Thailand genommen® (Z. 15).
Durch die Krankheit wird die , Tragweite (Z. 11) des Umzuges (in ein ,fernes
Land®, Z. 7) nicht mehr wahrgenommen, wodurch wiederum die Heimat, die ei-
gentlich woanders verankert ist, einfach mitgenommen werden kann. Damit nicht
genug: ,,Sie lebt all dies in Thailand!“ (Z. 16). Das Ausrufezeichen markiert diese
Aussage als eine besondere. Das Normalitatswissen des sprechenden ,Ichs“, das
fast schon tiberrascht wirkt von dem positiven Ausgang seiner Entscheidung fiir
die Mutter, wird dadurch ebenso abgesichert und validiert wie das der Le-
ser_innen, der sich sorgenden Angehorigen.

Nun wird aber von einer Sprecherposition aus, die sich thren Status als beson-
ders erfahren und verantwortungsbewusst handelnd bereits durch die vorigen
Aussagen erarbeitet hat, verdeutlicht, dass dieses Normalitdtswissen ein wenig
von den innovativen Erfahrungen mit der eigenen Mutter irritiert wurde. Dazu
erfolgt die Nennung eines Beispiels, das mit seiner empirischen Fundierung
durch die Formulierung ,Ich erinnere mich“ (Z. 16) seinesgleichen sucht. Die Aus-
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sage vermittelt die Aullergewohnlichkeit der hier erzdhlten Erfahrungen. Auch
das Ausrufezeichen nach der vorigen Aussage sichert diese Wertung der erzéhlten
Inhalte ab. Wenn die Mutter ein Haus in Thailand ihrer Betreuerin als das Haus
zeigt, in dem sie zur Schule gegangen sei, liegt — so wissen wir — eine Verwechs-
lung vor. Sich auf die Perspektive des Sprechers einlassend, die der Mutter eine
mobile Heimat attestiert — was bereits einen Gewinn fiur das Angebot einer Pfle-
geeinrichtung fiir demenziell erkrankte Deutschsprachige in Thailand andeutet —
erkennen wir, dass die Heimat irgendwo zwischen einer Fehlidentifizierung des
materiellen Objektes Haus (als Schule) sowie dem Vergessen, dass man sich ge-
rade in Thailand und nicht in der Schweiz befindet, sich modifizierte und mobil
wurde. Dies bedeutet, dass im Rahmen der Aussage die Krankheit Demenz zur
Ressource wird, die Heimat mobil macht, indem sie etwa Schweizer Schulen nach
Thailand versetzt. Das Wissen, dass die Mutter sich in der Folge im Quartier in
(...) so fuhlen kann wie in der Heimat, wird durch die Form der Beweisfiihrung
von der Aussage ,,Und sie lebt all dies in Thailand!“ (Z. 16) hin zu dem empiri-
schen Beispiel gleichsam mitgeliefert. Demenz, die Krankheit des Vergessens,
sorgt so im Diskurs fiir die Umsortierung von etabliertem Wissen (wie etwa, dass
Thailand und die Schweiz geografisch weit voneinander entfernt sind).

Die Mutter, die nach 40 Jahren Lebensgeschichte und Verankerung an einem
Ort in einer spezifischen Wohnung so erfolgreich nach Thailand gebracht werden
konnte und sich dort nicht nur so fiihlt wie in der Heimat, sondern vergisst, dass
sie nicht in der Heimat ist, und so in ihrer Heimat ist, fungiert als Joker gegen
Kritik eines Diskursstrangs, der den Deport armer alter Menschen ins Ausland
als unmoralisch erachtet. Denn: Wenn es in einem solchen (Héarte-)Fall klappt,
warum dann nicht auch fiir andere? Ausgehend von der und durch die Mutter,
werden die Pflegeeinrichtung und ihr Angebot unbemerkt in ihrem Eignungs-
spektrum bzgl. der Adressat_innen beworben. So folgt auf das vorangegange Zi-
tat: ,Motiviert durch die positiven Betreuungserfahrungen mit meiner Mutter in
Thailand, wollte ich diese neue Dienstleistung anderen Menschen ebenfalls zu-
gédnglich machen®, woraufhin die ,neue Dienstleistung” konkretisiert wird. Die
Wirksamkeit und Machtigkeit des hier analysierten Mutter-Narrativs als Prophy-
laxe-Joker gegen Kritik zeigt sich auch daran, dass es in jedwede Erzéhlung von
der Einrichtung durch den Einrichtungsleitenden eingebunden wird. Ob in Talk-
shows, einem vom Einrichtungsleitenden verfassten Buch oder deutschen/Schwei-
zer Zeitungsartikel: Die erste Einrichtung fir demenzkranke deutschsprachige
Menschen in Thailand tritt diskursiv (nicht nur in diesem Text, sondern allge-
mein) nicht ohne das (die Einrichtung als moralisch einwandfreies Angebot legi-
timierende) Mutter-Narrativ auf. Der Grund hierfir liegt in den bedeutsamen
Funktionen, die es zu erfiillen vermag: Es negiert nicht nur die Bedeutung der ge-
ografischen Ferne Thailands, sondern negiert zudem eine Gefahr/Kritik, die im
Kontext von Demenz stets von Bedeutung ist und auch in Bezug auf Pflegeheime
in Deutschland/der Schweiz relevant ist: Dass Angehorige entgegen der Winsche
und nicht zum Wohle der Erkrankten tber ihren Kopf hinweg bedeutsame Le-
bensentscheidungen fiir sie treffen. Die analysierten Aussagen sollen verdeutli-
chen, dass dies hier nicht der Fall, eine solche Kritik nicht angebracht ist.
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Hindernis Sprache? Sprachlosigkeit und Anderssprachigkeit als
Ressourcen!

Ausgehend von der Kritik-Prophylaxe-Arbeit und den Konstruktionen als ver-
antwortungsvoll handelnder Sprecher, werden in der Folge innovative , Feststel-
lungen® gemacht, die, in Anfithrungszeichen stehend, den Eindruck erwecken, als
seien sie andernorts und friher schon einmal geduBert worden. Dies, sowie die
Feststellungen im Allgemeinen, stellen eine weitere Strategie dar fiir die Praven-
tion vor Kritik. Anhand einer , Feststellung, die im Kontext der thailandischen
Einrichtungen fur deutschsprachige Erkrankte von besonderer Bedeutung ist,
zeigt dieses Kapitel, dass die Einrichtung Erkrankten sogar neue Chancen fir ihr
Selbsterleben ermdéglicht. Eine auf den ersten Blick als Hindernis erscheinende
Anordnung (Verschiedensprachigkeit des Betreuungspersonals und der Erkrank-
ten) wird inszeniert als neue Ressourcen mobilisierend und kniipft damit implizit
an populédre diskursive Kontexte der Bedeutsamkeit von Aktivierung in der Al-
tenpflege und bei Demenz an (vgl. etwa Hofmann 2012; Radenbach 2014). Wie die
Aussagen dies arrangieren, sehen wir uns hier an. Die im Text selbst als , Fest-
stellung” benannte Aussage, die sich auf die Verstindigung zwischen den Er-
krankten (,Géaste”) und den Betreuer_innen richtet, ist: ,Die Suche nach neuen
Kommunikationsformen kann neue Ressourcen wachrufen und bereits vorhande-
ne Defizite tiberdecken.” Daran schliet sich der folgende Text an:

19 ,Vielleicht ist dies eine Ihrer ersten Fragen: ,,Wie verstindigen sich denn die Géaste
mit ihren Betreuerinnen

20 und Betreuern?
21 Diese Frage habe ich mir natiirlich vor zwei Jahren auch gestellt.

22 Vor allem dann, wenn meine Mutter alleine mit einer thaildndisch sprechenden Be-
treuerin zusammen ist.

23 Ich muss zugeben, dass ich anfinglich grosse Hemmungen und ein beklemmendes Ge-
fiihl hatte.

24 Ich habe meine Mutter damals ,ins kalte Wasser geworfen“. Habe ihr gesagt, dass ich
jetzt zwei Stunden in

25 die Stadt musse. Sie habe ja eine Kollegin, die bei ihr sei. Ich wiirde ja auch gleich
wieder zuriickkommen.

26 Sie war nicht begeistert und realisierte damals noch, dass ihre Betreuerin sich einer
anderen Sprache bediente.

27 Als ich zurtickkam, war meine Mutter mit ihrem Fotoalbum am Philosophieren. Sie
hatte zweifellos eine

28 interessierte Zuhorerin. Nebenbei amtierte sie auch noch als Deutschlehrerin, indem
sie versuchte, Satze aus

29 einem thaildndischen Deutschunterrichtsbuch ihrer Schiilerin laut und deutlich feh-
lerfrei vorzutragen.“

Die Strategie des Stellens einer kritischen Frage (Z. 19f.) dhnelt der in den vori-
gen Kapiteln erlduterten. Sie unterscheidet sich jedoch in Bezug auf das Arran-
gement zwischen Sprecher und Adressat_innen: Nun wird den Leser_innen direkt
eine Frage zugeschrieben, die sie sich ,vielleicht” (Z. 19) stellen. Im Folgenden
liegt der Fokus auf dem Zitatausschnitt nach dieser Frage (ab Z. 22), auf der Er-
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zdahlung davon, wie die Mutter erstmals alleine mit einer thaildndischen Betreue-
rin gelassen wurde. Der Sprecher selbst, erneut als verantwortungsvoll (handelnd
und fiihlend gegeniiber der eigenen Mutter) auftretend (,anfianglich grosse Hem-
mungen und ein beklemmendes Geftuihl®, Z. 23), verweist die Mutter an ,,eine Kol-
legin, die bei ihr* (Z. 25), sowie darauf, dass er bald wieder da sei. Die Perspektive
der Mutter erhéalt, durch den Sprecher antizipiert als ,Sie war nicht begeistert
und realisierte damals noch, dass ihre Betreuerin sich einer anderen Sprache be-
diente” (Z. 26), in der Aussage Raum. Wihrend die auf die Mutter zielende Kon-
struktion ,realisierte damals noch“ (ebd.) nebenbei das Wissen mitliefert, dass
dieses Thema weniger ein Problem wére, wenn man dies gar nicht mehr realisier-
te, verdeutlicht die folgende Schilderung des Bildes nach der Riickkehr des Spre-
chers zur Mutter und ihrer Betreuerin: Es war nicht nur kein Problem, sie mit ei-
ner anderssprachigen Betreuerin alleine zu lassen. Nein, hier geschieht mehr: Die
Mutter wurde in der Zwischenzeit zur Philosophin, die durch eine interessierte
Zuhorerin Bestédtigung findet, und ,,nebenbei” (Hervorh. D.B., Z. 28) als ,Deutsch-
lehrerin“ (ebd.) amtiert. Das Wort ,nebenbei” (ebd.) sorgt gemeinsam mit den zu-
vor geaulerten Bedenken, die Mutter alleine zu lassen, dafiir, das im Aussage-
kontext als erstaunlich wirkend konstruierte Bild (die Mutter agiert als Philoso-
phin und Deutschlehrerin mit einer anderssprachigen, interessiert zuhoérenden
Person) als natiirlich und wenig beschwerlich einzufirben. Die Aussagen riicken
die besondere, sowohl fiir die Mutter als auch fiir die Deutsch lernende Betreuerin
Gewinn bringende Beziehung zwischen beiden in den Vordergrund.

In der Folge werden die Leser_innen tiiber aullergewohnliche Kenntnisse und
Leistungen der thaildndischen Betreuer_innen informiert, indem ihr Nichtverste-
hen der deutschen Sprache anhand eines Beispiels neuerlich als Gewinn insze-
niert wird:

30 ,Ich bin nicht gefeit vor so genannten ,Argumentationsfallen“. Wenn meine Mutter
mir krampfhaft erklért,

31 dass sie auf der Toilette die Hosen nicht runterlassen kann, weil es ,,zerbricht.

32 Wenn ich dann versuche, verstandesmissig herauszufinden, was denn hier zerbrechen
wirde, dann entgegnet

33 sie mir, dass ich nicht so bldd fragen solle, ich wisse doch sehr genau, was sie meine.

34 Die thaildndischen Betreuerinnen fiihren meine Mutter sprachlos oder anderssprachig
durch solche Prozesse.”

,Normale“, nicht demente Leser_innen sind die Adressat_innen!3 der Aussagen:
Sie wissen, dass es normal wire, auf der Toilette bedenkenlos die Hosen hinun-
terzuziehen. Dass der Fokus hier aber ausschlieflich auf der von der Normalitit
abweichenden Perspektive der Mutter bzw. dem richtigen und falschen Umgang
mit dieser liegt, verdeutlichen die folgenden Aussagen. Der Umgang der thailan-
dischen Betreuerin mit der Mutter besteht darin, dass sie ihr eine Bithne gewédhrt
und selbst — der Aussage zufolge — die Rolle der interessierten Zuschauerin ein-
nimmt. Die Aussagen konstruieren einerseits in Bezug auf das Philosophieren mit
dem Fotoalbum, dass die Sprache unwichtig ist und mehr noch: Verbale Kommu-
nikation in derselben Sprache gar hinderlich ist (vgl. Z. 32f.). Andererseits dient
die Unterschiedlichkeit der Sprache zur Inszenierung der Mutter als bedeutsam
und in einer besonderen Rolle agierend. Dass nicht die Mutter hier wirklich (in
Anbetracht sich reduzierender kognitiver Leistungen) eine beachtenswerte Leis-
tung vollbringt, indem die thaildndische Betreuerin tatsdchlich Deutsch durch sie
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lernt, sondern vielmehr die Betreuerin ithr den Raum lasst, sich als Deutschlehre-
rin zu inszenieren, indem sie selbst zur Schilerin wird, verdeutlicht das Wort
,versuchte” (Z. 28): Indem die Mutter nur ,versuchte, Siatze aus einem thaildndi-
schen Deutschunterrichtsbuch ihrer Schilerin laut und deutlich fehlerfrei vorzu-
tragen” (Hervorh. D.B., Z. 28f.), tat sie es nicht wirklich. Der Konstruktion der
Aussagen zufolge wird die thaildndische Betreuerin zum stummen Publikum der
demenziell verdnderten, aber superioren, als Deutschlehrerin und Philosophin
agierenden Mutter, welche sich als kompetent erfahren kann, ohne dies tatséch-
lich zu sein. Ohne dass der thaildndischen Betreuerin eine Subjektposition als
professionelle Pflegende zugewiesen wird, tritt sie so als besonders kompetent im
Umgang mit der dementen Mutter auf. Dies geschieht, indem die Aussage in Z. 34
sie als ,thaildndische Betreuerin® (Hervorh. D.B.) in kulturalisierender, essentia-
listischer und nationalisierender Zuschreibung als natiirlich gut geeignet fiir die
Pflege demenziell veranderter Menschen entwirft.

In Bezug auf die Mutter ist hinsichtlich der Verknlpfung der Aussagen in dem
Text zu sagen, dass sie beziliglich ihres Status von einem unmiindigen Menschen,
tiber dessen Kopf hinweg entschieden wird, je nach Aussagekontext und Funktion
der Aussagen nun auch — durch die Aussagen zur thaildndischen Betreuerin — als
jemand auftritt, die als Person Anerkennung findet und ernst genommen wird.
Dass dies zu Unkosten des Sprechers selbst geht, der als ,nicht gefeit vor so ge-
nannten ,Argumentationsfallen” (Z. 30) auftritt, verdeutlichen die Funktion der
,Feststellung” und der darauf folgende Text: Im Fokus steht hier eine positive
Darstellung der thaildndischen Betreuer_innen, um Beweise ihrer Fahigkeiten,
uber die wir, die Leser_innen, die deutschsprachigen Angehoérigen (inkl. dem
Sprecher selbst), nicht verfiigen. Warum ist es wichtig, die Integritit und Kompe-
tenz der thaildndischen Betreuer_innen abzusichern, und dies im Kontrast zum
Sprecher zu vollziehen, der dabei selbst als weniger addquat im Umgang mit der
erkrankten Mutter wirkt?

Es geht hier zuvorderst nun um die Bewerbung der konkreten Gestaltung des
Lebensalltags der Erkrankten in der Einrichtung: Die Verantwortung, die den
Angehorigen fur die Erkrankten zuféllt, muss nicht nur an den Leiter der Ein-
richtung abgegeben werden, sondern an die thaildndischen Betreuer_innen, die
die tégliche Sorge um die Bewohner_innen tibernehmen. Interessant ist, dass
durch die konstruierte Inkompetenz des Sprechers dieser seine vertrauenswiirdi-
ge Sprecherposition nicht gefahrdet, sondern sie im Gegenteil absichert: Indem
Schwichen ,zugegeben“ werden, macht dieser sich nur noch glaubwiirdiger als
Angehoriger, dem es nur um das Wohl der Mutter geht. Moglich ist dies erst aus-
gehend von der bereits vollbrachten Arbeit an der Sprecherposition als verantwor-
tungsvoll.

5 ....11 Jahre spater: Zur Wirkmachtigkeit des
analysierten diskursiven Aussagefeldes

In diesem Kapitel wird die Bedeutung des analysierten Textes im Kontext dieser
spezifischen Einrichtung und insbesondere auch im Kontext anderer, in der Folge
entstandener Einrichtungen mit Pflegeangebot fiir deutschsprachige Senior_in-
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nen, vorgestellt. Dies zeigt gleichsam die Wirkméachtigkeit und Bedeutsamkeit
der hier prasentierten ,doing discourse® Strategien, die im Vortragstext wirken.

So sind manche der hier betrachteten Strategien der Erarbeitung von Vertrau-
en, Glaubwirdigkeit, Ernsthaftigkeit und Moralitat des Angebotes spezifisch auf
diese Pflegeeinrichtung gerichtet und vielleicht auch auf sie beschrankt, so etwa
die Schaffung der glaubwirdigen, verantwortlich handelnden Sprecherposition
des Einrichtungsleitenden als Angehériger in Verbindung mit dem Mutter-
Narrativ. Diese wurden nicht nur im Vortragstext auf der Homepage, sondern an
diversen Schauplitzen publiziert und von dem Einrichtungsleitenden oft wieder-
holt. Unter Einbezug weiterer Publikationen zur Einrichtung (wie TV-Beitréage,
Zeitungsartikel usw.) lasst sich sogar feststellen, dass die Mutter des Einrich-
tungsinitiators und Leiters zur zentralen Figur in der Geschichte um den Entste-
hungsmythos der Einrichtung aufgestiegen und damit nicht nur in dem analysier-
ten Text von Bedeutung ist. Vielleicht ldsst sich mit diesen Strategien auch der
Erfolg dieser stets stark nachgefragten und populédren Einrichtung erklédren.

Zudem nutzen Initiatoren anderer, ahnlicher Institutionen in Thailand, die of-
fenbar von dieser Einrichtung (und ihrem Erfolg) zur Eroffnung einer eigenen in-
spiriert wurden, einige der hier analysierten wirkméchtigen Narrative und Stra-
tegien. Sogar die Mutterfigur (bzw. die durch sie entfaltete Macht) und ihre Funk-
tionen in Narrationen des Entstehungsmythos zirkulieren und treten in anderen
Griundungsgeschichten ebenfalls auf: So erzéhlte uns ein anderer Einrichtungslei-
ter auf die Frage nach der Idee zur Griindung der Einrichtung davon, dass er
durch seine Mutter zu der Idee gekommen sei, die Einrichtung zu eréffnen. Die
Qualitét der hier analysierten versierten und elaborierten Darstellung des Ein-
richtungsleiters und die Uberzeugungskraft, die sich ausgehend von den analy-
sierten Aussagen entfaltet, fehlen in diesem Zusammenhang allerdings. Eine
schlichte Einbindung der eigenen Mutter (ohne etwa die aufgezeigten Sprecher-
und Adressatenkonstruktionen) in die Griindungsgeschichte der Einrichtung al-
leine fiihrt nicht dazu, so vielfaltige Funktionen wie in der obigen Darstellung zu
mobilisieren.

Die Untersuchung macht weiterhin darauf aufmerksam, dass seit der Eroff-
nung der ersten Einrichtung vor 11 Jahren und der durch sie in den Diskurs um
Pflege und Demenz eingespeisten diskursiven Aussagefelder ein bedeutsamer Teil
der hier analysierten Strategien zirkuliert. Ausgehend von den hier analysierten
Aussagen und den ihrer Verkettung inhdrenten Strategien, wuchert(e) Diskurs
weiter. Aus den situational und kontextgebundenen AuBerungen des Einrich-
tungsleitenden wurden Aussagen, die in anderen AuBerungssituationen, durch
andere Sprecher_innen (insbesondere Einrichtungsleitende, aber auch Bewoh-
ner_innen) wieder (und nur scheinbar neu) mit Bezug auf andere Einrichtungen
gedulert wurden.

Als bedeutsames empirisches Beispiel der Zirkulation der hier analysierten
Strategien dient der Vortrag einer Einrichtungsleitenden einer weiteren Einrich-
tung in Thailand an der Johannes Gutenberg-Universitidt Mainz Anfang des Jah-
res 2015. Im Vortrag der Einrichtungsleitenden schildert diese zuerst, dass die
Betreuer_innen oft mit den Erkrankten zusammen Fotos und Erinnerungen aus
ihrer fritheren Biografie ansidhen. Hierauf erlautert sie, dass ,viele unserer Géste“
nicht wiissten, dass sie in Thailand seien, obwohl man es ihnen sage. Es folgte die
Erzdhlung: ,Zehn Minuten spiter, wenn sie am Strand sitzen (...) und die Sonne
untergeht, dann sagen sie: ,Ja, der Bodensee ist immer noch schén®“ oder irgend-
wie ein Weiher oder irgendwas. Dann sind sie in der Schweiz!“ Dass das hier ent-
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worfene Bild fast 1:1 einem Zitat einer Bewohnerin aus dem hier analysierten
Vortrag des Einrichtungsleitenden der ersten Einrichtung entspricht, verdeutlicht
die Anschlussfahigkeit der diskursiven Konstruktionen par excellence. So steht
im Vortrag dort: ,,,Ach, der Bodensee ist heute wieder friedlich im Sonnenschein.“
Die 82-jdhrige Bertha hat dies an einem schonen Sonnenuntergang am Ping River
in (...), wihrend ihres dreimonatigen Ferienaufenthalts, gesagt.“ Dies zeigt die
Reproduktion der in AuBerungen des Einrichtungsleitenden der ersten Einrich-
tung geschaffenen Konstruktion von ,,Demenz als Ressource fiir mobile Heimatge-
fihle/Vorstellungen/Erinnerungen.”

Auch die Konstruktion der ,Bedeutungslosigkeit der Sprachdifferenz” wie auch
kulturalisierende, homogenisierende Darstellungen der Eignung von Thais als
ideale Pflegekrifte, wurden in dem o.g. Vortrag der Leitenden einer anderen thai-
landischen Einrichtung in Bezug auf Erfahrungen in der eigenen Einrichtung oh-
ne expliziten Verweis auf die erste Einrichtung wiederholt. So erzéhlte sie in ih-
rem Vortrag von einem Beispiel einer Bewohnerin, die sich ,blendend“ mit ihren
Pfleger_innen verstiinde, obwohl sie in unterschiedlichen Sprachen miteinander
kommunizierten: ,Ich meine, ich habe viele Schweizer hier. Ich selber spreche
Schweizerdeutsch. Aber wenn ich jetzt mit einem Schweizer dh der Demenz hat
gehe und sprechen will, wir sprechen die gleiche Sprache, aber ich verstehe nicht,
was er mir sagen will. Ich habe null Plan. Weil es ist Wortfindungsstérung, Aufle-
rungsstorung und dann ist es relativ schwierig.“ Auch das Argument, dass es bes-
ser sei, die Sprache nicht zu verstehen weil man dann ,b6se Worter” nicht ver-
stiinde, wurde von ihr angefiihrt.

Die Wirkmaéchtigkeit solcher Aussagen anderer Einrichtungsleitenden scheint
insbesondere im fehlenden Verweis auf die erste Einrichtung bzw. die fehlende
Nennung der Quelle dieser Aussagen begriindet zu liegen. Gerade der Eindruck,
dass es sich hierbei nicht um Narrative, um -Legimitations- und Verkaufsstrate-
gien wie abrufbare diskursive Halbfertigteile handelt, sondern um neue Errun-
genschaften, um innovative, bedeutsame (eigene) Beobachtungen im Kontext von
Pflege und Demenz, ist hierbei von gréfBter Bedeutung.

Vielleicht miissen die Spuren auf dem Weg zum AuBerungskontext verwischt
werden, um jene Argumente auf die eigene Einrichtung tibertragen zu kénnen. Es
scheint zumindest, als seien die analysierten AuBerungen des Vortrags zu Aussa-
gen geworden, die in anderen AuBerungssituationen neu formuliert ihre Wirk-
kraft entfalten. Letztlich wird auf diese Weise ein kohirentes, an verschiedenen
Stellen durch diverse Stimmen im Diskurs ausgesprochenes Wissen um neue, na-
tionalstaatentiibergreifende Pflegearrangements (re)produziert, die ein besseres
Altern bei Vorliegen demenzieller Erkrankungen in Thailand versprechen.

6 Fazit

Der vorliegende Beitrag verdeutlichte Strategien und diskursive Spuren der
Schaffung von Anschlussfahigkeit, Normalisierung, Legitimierung und Moralisie-
rung jenes Angebotes, demenzkranke deutschsprachige Menschen in Thailand
von Thailédnder_innen betreuen zu lassen. Diese Strategien inkludieren die Rele-
vanzsetzung spezifischen (diskursiven) Alltagswissens zum Leben im Alter, ,nor-
malen“ Betreuungs- und Pflegestrategien, dem (,normalen“) Umgang mit Demenz
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und auch Normalitiatsbildern, die ,nicht Demente“ von ,,Dementen” haben. Diese
diskursiven Kontexte der analysierten Aussagen wurden an den jeweiligen Stel-
len unter Bezugnahme auf Literatur zu Pflege und Demenz im deutschsprachigen
Raum inhaltlich aufgearbeitet. So wurde deutlich, in welchem diskursiven Kon-
text sich die Existenz dieser Einrichtungen und zugleich ihre Bewerbungsoptio-
nen bewegen. Gleichzeitig erarbeiteten die Aussagen des Textes durch die Mobili-
sierung von Normalitdtswissen fir die Sprecherposition des Einrichtungsleiten-
den eine moralische Sprecherrolle mit Autoritdt, die ebenfalls mithilfe hier rekon-
struierter Strategien geschaffen wurde und diskursives Normalitdtswissen hin-
sichtlich der Verantwortung und des richtigen Umgangs von Angehoérigen mit ih-
ren erkrankten Familienmitgliedern einband und offenbarte.

Von dort aus, also gerade indem unser diskursives Wissen um Demenz und den
,richtigen“ pflegerischen Umgang sowie die Bedeutung verantwortungsvollen
Handelns der Angehorigen aufgerufen und validiert wurde, konnte der diskursive
Kontext modifiziert werden, indem dieses Wissen quasi in einen transnationalen
Raum verlegt und an diesen angepasst wurde: Die Krankheit Demenz wird als
Ressource fur Sprachdifferenzen oder die Bedeutung von Heimat entworfen. Dabei
folgt die Darstellung folgender Logik: Sie, die Krankheit, ermoglicht es, wenn wir
dem Blick der Demenzkranken folgen, die eigentlich Ort- und Nationalstaatenge-
bundene Heimat mobil werden zu lassen.

Ebenfalls schafft das neu produzierte Aussagenfeld es, die Bedeutung sprachli-
cher Kommunikation in den Hintergrund treten zu lassen und zugleich von
Sprachdifferenzen zu profitieren. Dies sind nur zwei Beispiele der zuvor umfas-
senden Erlduterungen zu Strategien der Hervorbringung von Rearrangements
von Wissen um Alter(n), Demenz und um den verantwortlichen Umgang mit Er-
krankten im Transnationalen. Dieses Rearrangement von Wissen durch die Anei-
nanderkettung von Aussagen, das durch spezifisch eingesetzte Strategien erst
seine Anschlussfidhigkeit und Glaubwiirdigkeit erhélt, verkniipft Aussagefelder
neu miteinander: Ein neuer Diskurszusammenhang organisiert sich. Dass die
Akzeptanz und Anschlussfahigkeit schaffenden analysierten Aussagen des Textes
mehrfach an verschiedenen Orten und auch durch verschiedene Sprecher dhnlich
wiederholt wurden, zeigt empirisch, dass sie in diskursive Aussagefelder einge-
schrieben sind.

Die Wege, die Diskurse laufen, die Spuren, die sie dabei hinterlassen, offenba-
ren und begrenzen gleichsam Moglichkeiten, in ihrer Logik neue Wege zu gehen,
noch nicht Denkbares denk- und sagbar, damit auch annehm- und umsetzbar zu
machen. Diskursive Verschiebungen werden im Folgeleisten von Diskursregeln
moglich, wenn — wie in diesem Beitrag dargestellt — aus dem Diskurs heraus ge-
sprochen wird. Dass Texte, Diskurs, in spezifische Zusammenhéinge gebrachte
Aussagen folgenreich sind, wurde im vorliegenden Beitrag durch das Aufzeigen des
empirischen Zirkulierens wirksamer Verkaufsstrategien fiir den Kontext instituti-
onalisierter Pflegekonstellationen dementer deutschsprachiger Menschen in Thai-
land verdeutlicht.

Die vorgelegte diskursanalytische Anndherung an das Thema gibt erste Auf-
schlisse dariiber, nach welchen Regeln dieser ,neue“ diskursive Weg sich verés-
telt: Er lauft individualisierend. Gerade tiber biografische Narrationen oder Er-
zahlungen von Einzelfillen (Bsp. Bodensee) und deren positive Erfahrungen in
Thailand entfaltet sich jene Macht, die das Angebot als tiberzeugend auftreten
lasst. Das Zielen der Einrichtungen auf Individuen, welches sich auch im Erzih-
len von Einzelfallerfahrungen widerspiegelt, steht im Kontrast zur Realitdt in
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deutschen Pflegeheimen. Fast nebenbei wird eine Alternative zu solchen Institu-
tionen entworfen, die schon seit langem viel kritisiert werden fir in ithnen entste-
hende Phianomene der Vermassung und Entindividualisierung (vgl. Friese 2014;
Bernhardt 2007). Die Vorstellung einer neuen Pflegeideologie tritt als untrennba-
rer Bestandteil der Bewerbung der Einrichtungen auf. Diese im Transnationalen
wirksam werdende Pflegeideologie, zugeschnitten auf Demenzkranke, wird ver-
kauft an ihre Angehorigen und lebt gerade davon, nationale und kulturelle Diffe-
renzen relevant zu setzen und zu tiberhéhen, um sie unter Stirkung einer etwas
anderen Perspektive — die als die ,,der Dementen® prasentiert wird — als bedeut-
sam und gewinnbringend zu inszenieren. Die ressourcenreiche Krankheit Demenz
fungiert als Joker, der alle diskursiven Einwinde auszumerzen versteht.

Wer als Angehoriger das Angebot der ,moving care recipients® wahrnehmen
mochte, kauft gleichsam diese neue, transnational angelegte Pflegeideologie mit.
Der die Angehorigen als die wahren Leidenden positionierende Diskurs gibt thnen
zugleich ein gutes Gefiihl mit: Thre verantwortungsvoll getroffene Entscheidung
folgt der Perspektive (und dem Wohl) der demenziell verdnderten Menschen. Oh-
ne damit explizit die Pflegerealitit hierzulande als Kontrast zu betonen, rufen die
thaildndischen Institutionen sie mit auf und beantworten im Ungesagten die kri-
tische Frage ,Ist das wirklich Abschieben?“ still mit einem ,,Nein!“

Anmerkungen

1 Wihrend ,,Demenz® verschiedene Syndrome kognitiven Abbaus subsumiert, stellt die
Demenz vom Typ Alzheimer die héufigste Form mit 64 bzw. 72% dar, die sich zudem
durch ihren progredienten Verlauf ausweist (vgl. Becker 2010, S. 17). Dass die analy-
sierten Daten meist den Begriff ,,Alzheimer” mobilisieren, kann mit der Verbreitung
dieser Form unter den demenziellen Erkrankungen und mit dem Ort des Alzheimer-
kongresses zusammenhéngen, auf dem der analysierte Vortrag gehalten wurde.

2 Die Bezeichnung der Deutschsprachigkeit verweist darauf, dass das hier untersuchte
Angebot der thaildndischen Einrichtungen insbesondere von Schweizer_innen und Deut-
schen wahrgenommen wird und auch die Einrichtungsleitenden nur die Schweiz und
Deutschland thematisierten, wihrend andere deutschsprachige Lander wie Osterreich
oder Stdafrika weder direkt von den Einrichtungsinitiator_innen benannt wurden noch
Bewohner_innen der Einrichtungen von dort kamen. Wenn hier demnach vom deutsch-
sprachigen Raum die Rede ist, so bezieht sich dies ebenfalls auf die Schweiz und auf
Deutschland, es sei denn, es wird von mir nur eines der Lander benannt. In dem Falle
wurde in den untersuchten Aussagen auch nur das spezifische Land aufgegriffen.

3 Im Rahmen des Beitrages werden sowohl die Einrichtung als auch der Einrichtungs-
leitende aus Bemiithungen um Anonymisierung heraus nicht namentlich genannt, da
es fiir den Nachvollzug der vorliegenden Analyse keinen bedeutsamen Grund fiir eine
Nennung gibt. Insbesondere soll jedoch die hier im Fokus stehende Einrichtung weder
beworben noch diskreditiert werden. Dass es sich bei dem zentralen Datengegenstand
der Untersuchung allerdings um einen online medialen Text handelt, aus dem zitiert
wird, stellt eine durch mich nicht beeinflussbare Beschrinkung der Anonymisierungs-
bestrebungen dar.

4 Der Begriff der Strategie unterstellt kein intentionales Subjekt, sondern bezieht sich
auf spezifische diskursive funktionale Formierungsweisen des Einschreibens und Ein-
bettens von AuBerungen in Aussagesysteme.

5 Der Begriff der diskursiven Kontexte verweist auf die Eigenheit der Verkniipfung von
Aussagen mit ihren diskursiven Kontexten: Jeder aus Aussagen bestehende Text steht
in einem vom Text selbst definierten AuBerungszusammenhang, der in ihn einge-



96 ZQF Heft 1/2015, S. 73-98

schrieben ist, jedoch ist es Aufgabe der Lesenden, die formalen AuBerungsspuren in
den Aussagen zu ,finden‘ (vgl. Angermiiller 2007a, S. 28). Die Kontextualisierung von
Aussagen steckt demnach in ihnen selbst und deren Analyse zeigt uns, wie die Aussa-
gen sich im Diskurs positionieren oder anders: was noch gewusst werden muss, um die
Aussagen liberhaupt zu verstehen.

6 Auf notwendige Neuerungen in verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen ver-
weist insbesondere der Altenquotient, der tiber das Verhaltnis zwischen Menschen im
Erwerbsalter und Rentner_innen Aufschluss gibt. So bemerkt Lehr, dass der Alten-
quotient 65, das heillt tiber 65-Jahrige pro 100 Personen im Alter von 15-64 Jahren,
aktuell bei 34,1 liege, im Jahr 2025 auf 41 und 2050 auf 56 bis 60 ansteigen werde (vgl.
Lehr 2007, aktualisiert 2013).

7 Des Weiteren wird dies deutlich anhand von Ratgebern fiir pflegende Angehérige von
an Demenz Erkrankten (vgl. etwa Haberstroh/Neumeyer/Pantel 2011; Budna 2014
u.v.m.).

8 Die auf der Homepage erwihnte deutsche Alzheimervereinigung, die es unter diesem
Namen nicht gibt, wurde méglicherweise mit der Deutschen Alzheimer Gesellschaft e.V.
verwechselt. Diese Selbsthilfeorganisationen ,setzen sich bundesweit fir die Verbesse-
rung der Situation der Demenzkranken und ihrer Familien ein“ (DAIzG 2013). Sie rich-
ten sich insbesondere an demenziell verdnderte Menschen und ihre Angehorigen.

9 Beispielsweise verweisen die obig zitierten Aussagen implizit auf solche diskursiven
Kontexte bereits etablierten Wissens.

10 Die Zeilennummerierungen wurden durch die Autorin des Beitrages eingefligt und
dienen dem Versuch, den Leser_innen eine bessere Orientierung innerhalb der ver-
wendeten Daten und ihrer Analyse zu bieten.

11 Damit wird auch implizit transportiert, dass die Einrichtung ein bezahlbares Angebot
ermoglicht. Spéater im untersuchten Text muss das eher vermiedene Thema der Finan-
zen nicht mehr explizit aufgenommen werden.

12 Wenige Sitze zuvor wird die Lebensgeschichte der Mutter in ihrer Schweizer Woh-
nung auf 40 Jahre datiert, in deren Kontext sich die hier zitierte Aussage bewegt.

13 Diese sich mit der Krankheit Auskennenden wissen zudem, zumindest konnen die hier
analysierten Aussagen auch in diesem diskursiven Kontext verstanden werden, dass
Kommunikationsschwierigkeiten zwischen Demenzkranken und Pflegenden der
Krankheit geschuldet sind. So wird auch in Ratgebern und Fachliteratur das Thema
vielseitig beleuchtet und dabei nicht selten unterschieden zwischen ,normaler” Kom-
munikation und den Problemen in der Kommunikation, die der Erkrankung zuzu-
schreiben sind (vgl. Rickert 2004, S. 23). So ist auch von speziellen Kenntnissen von
Pflegenden die Rede, um den hohen Kommunikationsanforderungen bei Demenz be-
gegnen zu konnen (vgl. Josuks 2011, S. 118). Kurz: Der Diskurs hat das Thema Kom-
munikation im Kontext Demenz bereits umfassend bearbeitet, hier findet nun eine
implizite Nutzbarmachung dieses Diskursstrangs statt.

14 Zur Entstehung des Artikels hat Felix Platz dankenswerterweise in enger Zusammen-
arbeit beigetragen.
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Skepsis im Entscheiden

Wie begrinden impfskeptische Eltern ihre

Impfentscheidungen?

Skepticism in the process of decision-making.

How do skeptical parents justify their decisions on vaccination?

Zusammenfassung:

Elterliche Impfentscheidungen sind im o6f-
fentlichen Diskurs ebenso umstritten wie
im kommunikativen Austausch unter El-
tern. Der Artikel referiert Ergebnisse ei-
ner explorativen Studie, in der Interviews
mit impfskeptischen Eltern qualitativ ana-
lysiert werden. Der Artikel kommt zu dem
Schluss, dass Impfskepsis nicht allein als
medizinisches Thema, sondern im Zu-
sammenhang mit einer bestimmten Kon-
zeption von Elternschaft diskutiert werden
sollte.

Schlagworte: Elternschaft, Impfungen,
Skepsis, Grounded Theory, Diskursanalyse

1 Einleitung

Abstract:

Parental decision making about childhood
vaccination has been controversial, not on-
ly in public but also within families. The
article presents the outcome of an explora-
tive interview-based study on parental de-
cision-making. Interviews with parents ob-
jecting to common vaccination recommen-
dations were analyzed based on discourse
analysis and grounded theory. The authors
conclude that parental skepticism of vac-
cinations should not only be discussed as a
medical question, but requires a more
board context, involving a certain concep-
tual perception of parenthood.

Keywords: Parenthood, Vaccination,
Skepticism, Grounded Theory, Discours
Analysis

In Deutschland existiert eine offizielle Impfempfehlung. Trotzdem ist es keines-
falls selbstverstandlich, dass sich Eltern in ihren Impfentscheidungen daran ori-
entieren. Eine Studie der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (BZgA)
kommt zu dem Schluss, dass ein Drittel aller Eltern die eigenen Kinder nicht ent-
sprechend der Empfehlung impfen lidsst (BZgA 2011). Diese Eltern werden in
Studien (Meyer/Reiter 2004) und mitunter auch im o6ffentlichen Diskurs als
Impfskeptiker(innen) bezeichnet. Der vorliegende Beitrag analysiert Argumenta-
tionsmuster mit denen solche impfskeptischen Eltern ihre Impfentscheidungen
begrinden. Im Kontext der Auswertung qualitativer Elterninterviews wird ,Impf-
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skepsis‘ als Phinomen, das sich in der Relation von Verantwortungszuschreibun-
gen, Ungewissheit und Handlungszwéngen konstituiert, ndher untersucht.

Elterliche Impfentscheidungen — so lautet die Ausgangsthese — lassen sich nur
unzureichend vom Resultat einer Entscheidung aus untersuchen: Ein Blick in den
Impfpass der Kinder geniigt nicht, um zu verstehen, wie sich Eltern entschieden
haben. Impfskepsis lasst sich aus Elternperspektive mit unabgeschlossenen Such-
bewegungen in Verbindung bringen. Die vorliegende Studie inventarisiert die
diskursive Hervorbringung von Spielrdumen fiir solche Suchbewegungen.

Die Untersuchung kommt zu dem Schluss, dass Impfskepsis nicht allein als
medizinisches Thema diskutiert werden kann, sondern sich mit einer bestimmten
Konzeption von Elternschaft in Verbindung bringen lisst. Sie wird als Ausdruck
einer Elternschaft anschaulich, die sich als ,riskante Lebensform“ beschreiben
lasst, insofern sie ,einerseits sehr offen, unbestimmt, andererseits sehr ernst und
folgenschwer ist“ (Thoma 2002, S. 47). So wie bei anderen elterlichen Entschei-
dungen auch, ist davon auszugehen, dass Impfentscheidungen vielfach weniger
auf Basis von Gewissheit, sondern ausgehend von Ungewissheit getroffen wer-
den.! Daher gilt es den Blick fiir die Ambivalenzen, individuellen Relevanzen und
Befindlichkeiten der Eltern zu scharfen.

Eine sozialwissenschaftliche Untersuchung von Elternperspektiven auf das
Thema ,Impfen“ hat ganz allgemein mit der Schwierigkeit zu tun, mit den eige-
nen Aussagen nicht in den Sog des Phénomens zu geraten, dessen Analyse avi-
siert wird: Die gesellschaftlichen Debatten zum Impfen werden in solcher Vehe-
menz und Kompromisslosigkeit gefiihrt, dass auch Standpunkte, die eine Ent-
haltsamkeit gegentber Letztaussagen fur sich beanspruchen, sich dem Risiko
aussetzen, vereinseitigend positioniert zu werden. Unter dem Eindruck dieser
Sogwirkung des Diskurses, verweigert der vorliegende Artikel explizit eine Be-
wertung der vorgestellten Impfentscheidungen.

So wie andere Compliance-Forschungen, ldsst sich die vorliegende Untersu-
chung an der Schnittstelle zwischen medizinischen und erziehungswissenschaftli-
chen Fragestellungen situieren (vgl. Kriiger 2013). Die Zusammenarbeit einer
Medizinerin und eines Erziehungswissenschaftlers als Autor(inn)en der Studie
tragt diesem Umstand Rechnung.

Nachdem ein erster Teil kurz die Ausgangssituation referiert, skizziert ein
zweiter Teil das gewéahlte Forschungsdesign. Ein dritter Teil prasentiert ausge-
wéhlte Befunde. Abschlieend werden Ausblicke formuliert.

2 Ausgangssituation und Forschungsstand

Impfkritik hat eine lange Geschichte. Kontroversen um das Impfen lassen sich bis
zur Entdeckung des Pockenimpfstoffs durch Edward Jenner 1796 zuriickverfolgen.
Seither wurde zur Legitimation kritischer Haltungen auf die ,angeblich fehlende
Wirksamkeit der Impfung (Erkrankung trotz Impfung), die beobachteten Neben-
wirkungen, die Auslosung weiterer Erkrankungen (,Syphillisation®), religiése Be-
weggriinde und die Einschriankung von Personlichkeitsrechten durch Zwangsimp-
fungen® (Meyer/Reiter 2004, S. 1184) verwiesen. Im Gegenzug betonen Impfbefiir-
worter(innen), dass Impfungen zu den ,wirksamsten praventiven MaBnahmen, die
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in der Medizin zur Verfigung stehen®“ (RKI 2013b, S. 313), gehoren. Nebenwirkun-
gen seien selten und eine hohe Durchimpfungsrate fiihre im Idealfall dazu, einzel-
ne Krankheitserreger regional oder sogar weltweit zu eliminieren.2

Im Gegensatz zu anderen Staaten, in denen eine Impfpflicht besteht, insofern
z.B. der Nachweis tiber einzelne Impfungen als Voraussetzung fir den Besuch of-
fentlicher Bildungsinstitutionen gilt (z.B. USA), existiert in Deutschland kein der-
artiger Zwang. Zwar ist eine verpflichtende Impfberatung geplant — Forderungen
nach Einfihrung einer Impfpflicht? rufen jedoch ethische Vorbehalte auf den Plan
(Marckmann 2009). Auch wenn die Entscheidung, ob und wie Kinder geimpft wer-
den, letztlich bei deren Eltern liegt, existiert eine offizielle Impfempfehlung, die
von der am Robert-Koch-Institut (RKI) angesiedelten Standigen Impfkommission
(STIKO) ausgesprochen wird. Als ehrenamtlich arbeitendes Expertengremium
veroffentlicht die STIKO ihre Empfehlungen alljahrlich in Gestalt eines ,,epidemio-
logischen Bulletins®, in dem Zeitpunkte fiir empfohlene Impfungen in einem
,JImpfkalender” definiert werden. Wie der Leiter der STIKO, Leidel, feststellt, han-
delt es sich dabei ,nicht um unverbindliche Empfehlungen im gew6hnlichen Sinne,
sondern um dringende Aufforderungen an die Menschen, sich oder ihren Kindern
die ,offentlich empfohlenen’ Impfungen geben zu lassen“ (RKI 2013b, S. 313). Ak-
tuell legen Studien nahe, dass ein signifikanter Anteil von Eltern die eigenen Kin-
der nicht entsprechend der STIKO-Empfehlung impfen lasst. Die genannte Studie
der BZgA konstatiert, dass zwar eine Mehrheit der Eltern (64 Prozent) Impfungen
befiirwortet, aber immerhin 35 Prozent der Eltern angibt, einzelne Impfungen auf
Grund von Vorbehalten abgelehnt zu haben.* Nur ein Prozent der befragten Eltern
lehnt Impfungen generell ab (vgl. BZgA 2011, S. 54). Vorbehalte gegeniiber Imp-
fungen werden von den befragten Eltern mit dem Glauben an deren Unndtigkeit
(49 Prozent), der Furcht vor einer korperlichen Belastung des Kindes (42 Prozent),
der Angst vor Nebenwirkungen (40 Prozent) oder dem Anraten eines Arztes/einer
Arztin (41 Prozent) bzw. einer Hebamme (6 Prozent) begriindet (ebd.). Ferner wird
festgestellt, dass sich Impfvorbehalte hiufiger unter ,formal hoéher als unter den
formal weniger Gebildeten® (ebd. S. 9) wiederfinden.

Das Informationsverhalten von Eltern ist Thema zahlreicher weiterer Studien,
wobel dem sozialen Netzwerk der Eltern eine besondere Rolle zugesprochen wird
(Brunson 2013; Kriwy 2007, S. 172). Kriwy sieht dartiiber hinaus die These besté-
tigt, dass insbesondere impfkritische Eltern eine selektive Arztwahl betreiben (ebd.
S. 173). Anthroposophisch oder homdopathisch orientierten Arzt(innen) wird eine
kritischere Haltung gegeniiber dem Impfen zugesprochen (Benin et al. 2006; Lehr-
ke et al. 2001; Ernst/White 1995).5 Der Einfluss der Medien auf die elterliche
Impfentscheidung wird seit Léangerem diskutiert (Meyer/Reiter 2004, Hobson-
West 2003). In jungster Zeit wird auf die wachsende Rolle des Internets verwie-
sen. Betsch pladiert dafiir, 6ffentliche Informationsangebote zu optimieren, indem
Suchworter mit Risikobeziigen beriicksichtigt und ,ergebnisoffene Entscheidungs-
hilfe[n]“ (Betsch 2013, S. 1285) offeriert werden, anstatt ,,Uberredungstechniken zu
fordern“ (ebd).

Die vorliegende Untersuchung fragt nicht nach der Giite von Informationen
zum Impfen, sondern danach, auf welche Weise diesen Informationen aus Eltern-
perspektive Bedeutung zugesprochen wird. Die ,Impfproblematik® (Schéafer/
Thompson 2011, S. 22) erscheint geeignet, um ,Wissen als Problem auf[zu]rufen”
(ebd. S. 28). Welche rhetorischen Praktiken kommen zum Einsatz, um Wissen im
Zusammenhang mit Impfentscheidungen zu autorisieren oder Skepsis zu begriin-
den? Meyer und Reiter definieren Impfskepsis folgendermafBen:
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LImpfskeptiker lehnen Impfungen nicht prinzipiell ab (differenzierte Impfungen), sondern
vertreten spezielle Ansichten tiber ihren Zeitpunkt, die Impfstrategie, ihre Wirksamkeit, Si-
cherheit und ihre Nebenwirkungen.“ (Meyer/Reiter 2004, S. 1185)

Die Studie der BZgA verengt diese Beschreibung, indem sie ihre Definition von
Impfskeptikern als , Personen mit Impfvorbehalten® (BZgA 2011, S. 7) an die Aus-
lassung STIKO-empfohlener Impfungen kntipft. Dieser Operationalisierungs-
schritt etabliert einen Nexus zwischen Impfresultat und Einstellung, der nicht
nur Eltern, die sich dazu entschlieen, die STIKO-Empfehlung umzusetzen, son-
dern auch solchen, die gar nicht impfen, Skepsis abspricht.6 Skepsis ist ein unein-
heitliches Phinomen. Im Folgenden wird darunter kein stabiler Zustand im Sinne
einer festen Entscheidung fiir die Skepsis verstanden, sondern die Fortdauer ei-
ner labilen Unentschiedenheit, in der die Beflirwortung von Impfungen ggf. eben-
so in Zweifel gerit, wie deren pauschale Ablehnung. Die Artikulation von Skepsis
im Entscheiden o6ffnet Spielrdume fir zauderhafte, lavierende und taktierende
Argumentationen, die die Entschiedenheit von Entscheidungen einklammern und
den Akzent auf die Unabgeschlossenheit und fortdauernde Prozessualitit des
Entscheidens legen (vgl. Vogl 2014). Fiir die Untersuchung solch labiler Verhalt-
nisse besitzen qualitative Forschungsansétze eine besondere Eignung. Dezidiert
qualitative Untersuchungen zu elterlichen Impfentscheidungen liegen bislag vor
allem im englischen Sprachraum vor (vgl. Saada et al. 2015; Opel et al. 2013;
Bond/Nolan 2011; fir einen Uberblick vgl. Mills et al. 2005 und Leask et al. 2012).

3 Zur Untersuchung elterlicher Impfentscheidungen

Grundlage der vorliegenden Studie sind sechs extensive, offene Leitfadeninter-
views, in denen impfskeptische Eltern zu ihren Impfpraktiken und Entschei-
dungsprozessen befragt wurden. Es handelt sich um Eltern mit formal hohen Bil-
dungsabschliissen in einer deutschen Grof3stadt. Die Auswahl der Interviewkon-
takte, die im Schneeballverfahren entstand, orientiert sich im Sinne eines Theore-
tical Sampling an dem Ziel, eine moglichst groe Varianz von skeptischen Such-
bewegungen und Prozessverlaufen des Entscheidens abzubilden. Die Eltern Hen-
riette, Marie, Martin, Regine, Sara und Yvette haben sehr unterschiedliche Imp-
fentscheidungen fur ihre Kinder getroffen. In ihrer Haltung zum Impfen lassen
sich alle Eltern als Skeptiker bezeichnen, insofern sie nicht vollkommen entschie-
den sind und sich zweifelnd in einer Suchbewegung befinden.

— Henriette arbeitet als medizinisch-technische Assistentin und hat ihr 4dltestes
Kind vor 15 Jahren gemédB der STIKO-Empfehlungen impfen lassen. Thre
funf- und sechsjahrigen Kinder wurden weitestgehend, wenn auch zeitverzo-
gert gemil} der STIKO-Empfehlungen geimpft.

— Marie hat ihr achtjahriges Kind vor dem Schuleintritt gegen Tetanus, Diph-
therie, Keuchhusten und Polio geimpft. Ihr vierjdhriges Kind ist bislang noch
ungeimpft. Sie arbeitet als Lehrerin.

— Martin arbeitet als Sozialarbeiter und hat seine beiden zweijahrigen Toéchter
zeitverzogert weitestgehend gemél3 der STIKO-Empfehlung impfen lassen.

— Regine ist studierte Pharmazeutin und Mutter eines sechs Monate alten, bis-
lang ungeimpften Siuglings.
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— Sara ist studierte Sozialwissenschaftlerin und arbeitet in einem Schulhort.
Ein zwolfjahriges Kind aus erster Ehe ist komplett gemal der STIKO-Emp-
fehlung geimpft. Thr zweites, dreijahriges Kind ist noch ungeimpft.

— Yvette ist Studentin und Mutter eines sechs- und eines neunjihrigen Kindes.
Beide Kinder sind ungeimpft und erkrankten 2013 an den Masern.

Die geringe Fallzahl von sechs Interviews rechtfertigt keine allgemeineren Aus-
sagen zum elterlichen Impfverhalten. Der Anspruch der Studie beschrinkt sich
darauf, explorativ einen Eindruck von spezifischen konflikthaften Knotenpunkten
im elterlichen Diskurs zum Impfen zu gewinnen. Flankiert wurde die Erhebung
durch einzelne Expert(inn)eninterviews und die Auswertung von Dokumenten
(Ratgeberliteratur, Internetforen, Zeitungsartikel, Informationsflyer aus Arztpra-
xen). Diese Daten dienten dazu, Aussagen aus den Interviews zu kontextualisie-
ren und die regionale Spezifik der Informationsverhéltnisse im Auswertungspro-
zess zu reflektieren.

Die Durchfiithrung der Interviews profitierte von einer besonderen Situation
im Sommer 2013. In diesem Zeitraum kam es in verschiedenen Regionen
Deutschlands zu einem signifikanten Anstieg von Masernfillen (RKI 2013a).”
Auch die beforschte GroBstadt, in der im letzten Jahrzehnt kaum Maserfille
auftraten, war davon betroffen. Daraus resultierten Reaktionen im untersuch-
ten Feld: Die Regionalmedien berichteten, Kindergirten begannen hektisch den
Impfstatus ihrer Klientel zu erheben und an einzelnen Schulen wurden unge-
impfte Kinder temporar vom Unterricht ausgeschlossen. So entstand eine bis
dato ungewohnte Sichtbarkeit elterlicher Impfentscheidungen. Fiir unsere Er-
hebung bedeutete dies, dass das Thema fiir die interviewten Eltern zum Zeit-
punkt des Interviews eine hohe Pridsenz besall und im Kontext der Befragung
intensiv reflektiert wurde.

Die Auswertung orientiert sich methodisch an einer Verbindung aus diskurs-
analytischen Forschungsanséitzen (Keller et al. 2011) und dem Verfahren einer
konstruktivistischen Grounded Theory (GT) (Charmaz 2011). Zur Untersuchung,
auf welche Weise Eltern ihren Impfentscheidungen Bedeutung zuschreiben und
diese ,theoretisieren’, erscheint die GT besonders geeignet, da sie explizit auf die
Hervorbringung von Theorie fokussiert. Heuristisch kann aus dem Versprechen
der frithen GT, Theorie ,aus den Daten zu generieren“ (ebd., S. 8), anstatt Daten
einer vorgefertigten Theorie entsprechend aufzubereiten, eine positivistische Hy-
pothek resultieren. Charmaz kontrastiert diese Lesart, indem sie unter Abgren-
zung von objektivistischen Argumentationen fiir eine konstruktivistische GT pla-
diert, die danach fragt, wie Wirklichkeit in den Daten und deren Analyse konstru-
iert wird (ebd. S. 129-132). Dies ertffnet Anschlussmoéglichkeiten fiir andere In-
terpretationsverfahren wie z.B. die Diskursanalyse (Schwab-Trapp 2004), die
uber eine heterogene Vielzahl diskurstheoretischer Forschungseinsitze (vgl. Kel-
ler et al. 2011; Fegter et al. 2015) hinweg untersucht, wie Bedeutungen diskursiv
hervorgebracht werden bzw. wie sich die ,soziale Produktion von Sinn“ (Anger-
miller 2014, S. 85) ereignet. Dementsprechend lie3e sich der Fokus der folgenden
Auswertung auch so beschreiben, dass es darum geht, einen elterlichen Diskurs
zum Impfen zu untersuchen bzw. in der Terminologie der GT, ,das interne Bezie-
hungsgeflge” (Glaser/Strauss 2008, S. 70) elterlicher Theoretisierungen zu inven-
tarisieren.8 Der elterliche Impfdiskurs erscheint kontrovers, aber nicht ungere-
gelt. Im Diskurs lassen sich diverse konflikthafte Knotenpunkte unterscheiden,
die als offene Problemhorizonte unterschiedliche Praktiken ihrer diskursiven Be-
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arbeitung herausfordern (vgl. Schwab-Trapp 2011). Im Folgenden werden vier
derartige Problemhorizonte unterschieden: Die Last der Verantwortung (4.1); der
Wunsch, sich zu informieren (4.2); der Umgang mit Ungewissheit (4.3) und der Ei-
genwert der Skepsis (4.4). Jeder dieser Problemhorizonte ldsst sich als Ausgangs-
punkt fir eine Vielzahl unterschiedlicher diskursiver Bearbeitungsformen und
Positionierungen perspektivieren.

4 Analyse

4.1 Die Last der Verantwortung

Die Eltern unseres Samples berichten, dass sie zu wechselnden Gelegenheiten an
ihre Verantwortung als Eltern erinnert wurden. Im Interview mit Regine wird be-
richtet, wie eine Arztin die elterliche Impfskepsis mit dem Appell beantwortete:

»Sie sind die Eltern von dem Kind, Sie sind die Mutter, und [...] Sie wollen das Beste fiir
Ihr Kind, und Sie miissen die Entscheidung auch treffen, und Sie sind dann dafiir auch
verantwortlich. [...] Wenn Ihr Kind jetzt was kriegen sollte, dann machen Sie aber nicht
mich dafiir verantwortlich.

Auch Arzt(inn)e(n) tragen eine Verantwortung. Sie sind dazu verpflichtet, impf-
skeptische Eltern tiber Nutzen und Risiken einer Impfung zu informieren. Mit
dem Aufklarungsgesprich, das bestenfalls mit einer Unterschrift der Eltern be-
statigt wird, endet allerdings diese Verantwortung.® Die impfskeptischen Eltern
miissen es aushalten, sich ggf. gegen den Rat ihres Arztes bzw. ihrer Arztin zu
entscheiden.

Die Thematisierung von Verantwortung verkompliziert sich fiir die impfskepti-
schen Eltern dadurch, dass sie nicht nur an eine Verantwortung gegentiiber ihrem
Kind, sondern auch an eine soziale Verantwortung (z.B. gegentiiber Menschen, die
sich nicht impfen lassen kénnen) erinnert werden: Immerhin stellen sie mit ihrer
Auslassung einzelner Impfungen den im medizinischen Diskurs so genannten
,Herdenschutz“ in Frage. Es ldsst sich fragen, wie man diejenigen schiitzt, die
sich nicht schiitzen kénnen (z.B. Sduglinge). In den von uns erhobenen Interviews
wird die Problematik dieses Double-Bind kontrovers diskutiert. Niemand will an-
deren absichtlich schaden. Die Furcht vor Impfschéden fiihrt einzelne impfskepti-
sche Eltern jedoch dazu, die quasi-kommunitaristische Orientierung an gesell-
schaftlichen Interessen situativ schwicher zu gewichten, als die Verantwortungs-
zuschreibung gegeniiber dem eigenen Kind: ,In erster Linie sehe ich meine eige-
nen Kinder und nicht die Gesellschaft® (Sara). Diese Positionierung wird jedoch
selbstreflexiv als Dilemma markiert, da sie sich — wie z.B. im Interview mit Mar-
tin bemerkt wird — dem Vorwurf der ,,Verantwortungslosigkeit” gegentber gesell-
schaftlichen Interessen aussetzt. Die aufgerufenen Risikodimensionen lassen sich
nicht miteinander ,verrechnen’. Wenn die Angst vor Impfschéden schwécher aus-
geprigt ist, fillt eine gesellschaftliche Verantwortungsiibernahme leichter. Die
Unterstiitzung des Herdenschutzes besitzt fur die Impfentscheidungen Regines
und Henriettes eine hohe Prioritdt: An Eltern, die Impfungen generell verwei-
gern, wird hier der Vorwurf adressiert, andere zu gefahrden.
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Im Zuge solcher Divergenzen deutet sich an, dass Arzt(inn)e(n) nicht die einzi-
gen Instanzen sind, von denen Eltern an ihre Verantwortung erinnert werden.
Regine, die Impfungen trotz punktueller Skepsis generell befiirwortet, berichtet
von einem Gespriach mit Eltern, die Impfungen radikal ablehnten. Regines offen
geaullerte Meinung, dass sie es fiir ,,verantwortungslos“ halte, nicht gegen Teta-
nus zu impfen, da eine Infektion zum Tode fithren kénne, wurde von der anderen
Mutter — so erzihlt es Regine — mit dem Satz beantwortet:

»Das arme Wiirmchen mit so einem Gift zu infiltrieren, [...] das ist doch verantwortungs-
los.”

An diesem Wortwechsel scheint zum Ersten das Dilemma auf, dass sowohl Impf-
befiirworter wie Impfgegner Verantwortungsbewusstsein fiir sich reklamieren.
Eltern sind mit dem Problem konfrontiert, dass die Normativitat, auf die sich die
Reklamation von Verantwortlichkeit griindet, umstritten ist: Regine identifiziert
eine Impfung als verantwortungsvoll und wird genau darin von einer anderen
Mutter als verantwortungslos adressiert. Zum zweiten wird im Rahmen des zi-
tierten Wortwechsels deutlich, dass sich Impfentscheidungen stark dramatisieren
lassen. Wahrend das Thema andernorts marginalisiert wird!?, wird es hier als
Entscheidung, in der es um Leben und Tod geht, alarmierend in Szene gesetzt.
Zusammengefasst: Die Zuschreibung von Verantwortung etabliert und bearbei-
tet ein problematisches Spannungsfeld: Die Betonung der hohen Relevanz einer
,verantwortungsvollen” Impfentscheidung steht in konflikthaftem Verhaltnis zu
der Schwierigkeit einen Konsens dariiber zu etablieren, wie eine ,verantwor-
tungsvolle” Impfentscheidung konkret aussieht. Fir impfskeptische Eltern, die
sich hinsichtlich ihrer Impfentscheidung verunsichert zeigen, besteht eine Last
der Verantwortung letztlich auch darin, dass sie damit leben miissen, im Wunsch
das Beste fiir das eigene Kind zu gewéhrleisten, letztlich doch das Falsche zu tun.

4.2 Der Wunsch, sich zu informieren

Wenn die Impfentscheidung ganz generell als wichtige und verantwortungsvolle
Aufgabe erkannt wird — was liegt dann aus Elternsicht naher, als sich zu infor-
mieren, um sich in die Lage zu versetzen eine begriindete Entscheidung zu tref-
fen? Ein Homo6opath, den wir im Rahmen unserer flankierenden Recherchen be-
fragten, betont die Notwendigkeit zur Informationssuche eindringlich:

»Viele Leute verwenden mehr Zeit [...] auf die Vorbereitung zum Kauf eines Autos, als auf
die Entscheidung, ob sie ihr Kind impfen oder nicht. Wobei natiirlich von der Tragweite
her, wenn Sie das falsche Auto kaufen, haben Sie bestenfalls ein bisschen Geld verloren,
da haben Sie Arger mit der Werkstatt. Wenn Sie sich aber beim Impfen falsch entscheiden,
haben Sie Ihr Leben lang daran zu tragen. Dessen sind sich viele Eltern nicht bewusst.“

Es greift zu kurz, die Skepsis impfskeptischer Eltern darauf zuriickzufiihren, dass
diese sich nicht hinreichend informieren. Die Eltern unseres Samples berichten
Gegenteiliges: mitunter seli man erst skeptisch geworden, nachdem man sich in-
formiert habe (Sara). Und trotz aller Informationsbemithungen, klagen die Eltern
dartiber, sich weiterhin nicht hinreichend informiert zu fiihlen. Henriette, selbst
im Gesundheitswesen tétig, halt es z.B. fiir ,,geheimnisvoll, [...] was eigentlich in
so einer Impfung drin ist“. Und als Mutter, die ihre Kinder und sich selbst hat
impfen lassen, gerit sie retrospektiv tiber sich selbst ins Staunen:
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»Du ldsst dir da was impfen, du weifst gar nicht was drin steckt, ist schon irre, so.“

Der Wunsch, besser zum Thema informiert zu sein, lasst sich allem Anschein
nach nicht so leicht erfiillen. Das Problem: Informationen kénnen unversténdlich,
zu voraussetzungsreich, widerspriichlich, unzureichend oder schlicht falsch sein.
Wie bewertet man die Gute von Informationen?

Die interviewten Eltern nennen eine Vielzahl moglicher Informationsquellen,
die sie im Rahmen ihrer Informationssuche konsultieren. Systematisierend lasst
sich zwischen medialer Informationsbeschaffung, Beratung und der Relevanz von
Erfahrungen unterscheiden.

Die mediale Informationsbeschaffung wird vielschichtig beschrieben. So wird
in den Interviews von Recherchen im Internet berichtet, die zu der Erkenntnis
fihren, dass dort jede Information Fiirsprache oder Kritik findet — je nach dem,
wo man sucht. Auch Radio- und Fernsehbeitrdge zum Thema werden entweder
als zuverldssig, oder als zu manipulativ deklariert. Ahnlich verhalt es sich mit
spezifischer Ratgeberliteratur, die mal als unabhéngige Informationsquelle ge-
schétzt und andernorts als unsachlich kritisiert wird. Und auch Informations-
flyer, die in Kinderarztpraxen ausliegen, rufen ambivalente Reaktionen hervor.
In Verkniipfung mit der Frage ,,cui bono“ geraten Initiativen zur Erhéhung der
Impfbereitschaft im Rahmen der Interviews unter Verdacht, nicht allein am
Wohl derjenigen, die geimpft werden sollen, interessiert zu sein: ,Irgendjemand
wird es wirtschaftlichen Nutzen bringen® (Henriette). Selbst dort, wo Fachlite-
ratur konsultiert wird, wie im Fall Regine, die Pharmazie studiert hat und sich
unter anderem fiir die Wirkweise von Adjuvantien interessiert, fiuhrt Fachwis-
sen nicht notwendig zu mehr Sicherheit, sondern erzeugt ggf. zusitzliche Ver-
unsicherung:

wIlch weifs generell Impfung, wie das funktioniert, und was das im Korper macht und so
weiter. [...] Was mich dann halt auch wieder zu Fragen fiihrt, die halt auch niemand mir
beantworten kann.“

In den Argumentationen der Eltern werden Spielrdume erschlossen sich zur Giite
der medialen Informationen gesondert in ein Verhiltnis zu setzen. Ahnliches
spielt auch dort eine Rolle, wo die Eltern von der Beratung mit anderen Eltern be-
richten. Solche Gespriache werden mitunter als heikel beschrieben. Im Interview
mit Regine findet sich die Einschétzung, dass unter Eltern ein ,krasser Diskurs®
zum Impfen existiere, der polarisierend und stark emotional gefiihrt werde und
im Interview mit Martin wird von einer ,Impfgegnerin“ aus dem Bekanntenkreis
berichtet, die es im Kindergarten zu splren bekam, ,dass die anderen Eltern das
nicht gut finden, dass sie das nicht macht®. In Gespriachen mit anderen Eltern —
und ggf. auch mit dem/der Ehepartner(in) — vermittelt sich ein Eindruck von der
sozialen Akzeptabilitdt der eigenen Impfentscheidung. Es gibt jedoch auch die
Strategie, gezielt Rat zu suchen. Die interviewten Eltern berichten, dass sie sich
durch spezifische Einzelpersonen in ihrer Impfentscheidung beeinflussen lassen:
Yvette vertraut sich einem Homoopathen an, Sara wendet sich an ihre Hebamme,
Regine schitzt das Urteil eines befreundeten Medizinstudenten, Martin berit sich
mit seinem Bruder und Henriette berichtet vom engen Austausch mit einer
Freundin. In allen Fillen handelt es sich um Ratgeber, denen man vertraut bzw.
denen ein fundierteres Wissen zur Impf-Thematik attestiert wird. Auch von der
Beratung mit Arzt(inn)en wird berichtet, wobei die freie Arztwahl von den inter-
viewten Eltern mitunter dazu genutzt wird, gezielt solche Arzt(inn)e(n) aufzusu-
chen, die ihre Impfskepsis tolerieren. Yvette weill von einer solchen selektiven
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Arztwahl zu berichten, bei der es darum ging, Arzt(inn)e(n) zu identifizieren, die
hinsichtlich des Impfens ,entspannt drauf sind*.

Die Arbeit, sich zu Beratungen und medialen Informationsangeboten in ein
Verhéltnis zu setzen, entféllt dort, wo Informationen zur richtigen Impfpraxis aus
der eigenen Erfahrung hergeleitet werden. In den Interviews mit Sara, Yvette
und Martin wird von der ,,personliche[n] Bertthrung mit [...] Impfschiden“ (Yvet-
te) berichtet, die als priagend fiir die eigene Haltung zum Impfen vorgestellt wer-
den. Die Definition eines ,Impfschadens” orientiert sich dabei allerdings nicht
notwendig an den Kriterien, die die offizielle Anerkennung eines Impfschadens
voraussetzt.!! Eine andere Bezugnahme auf Erfahrungen erfolgt in der Beweis-
fithrung am eigenen Kind: Allgemeine Uberlegungen zum Impfen werden ver-
schiedentlich mit personlichen Erfahrungen autorisiert, die man im Zuge einer
(Nicht-)Impfung der eigenen Kinder gesammelt hat. Ein Beispiel dafir findet sich
im Interview mit Henriette:

»Meine drei Kinder, die sind ja alle geimpft und [es] hat [...] jetzt uns nicht geschadet”,
Im Interview mit Sara wird allerdings genau umgekehrt argumentiert:

»Der Milan hat alle Impfungen, alles ordentlich gekriegt und der ist nur krank. [...] Und
die anderen [...] Kinder, die nicht geimpft sind, die sind eigentlich pumpergesund.“

Auch die argumentative Bezugnahme auf Erfahrungen erzeugt also nicht not-
wendig Verlasslichkeit. Doch sie bietet ein besonderes Potential fiir die Autorisie-
rung von Impfentscheidungen, insofern sich personliche Erfahrungen zwar sach-
lich (z.B. hinsichtlich ihrer Reprisentativitit) aber nicht hinsichtlich ihrer Erfah-
rungsqualitat kritisieren lassen.

So vielgestaltig sich die Bezugsquellen fiir Informationen im Kontext der Imp-
fentscheidungen darstellen, so unsicher ist, ob ein ,Mehr' an Informationen tat-
sachlich zu einer sichereren Entscheidung fiihrt. Aus dem Moment des Entschei-
dens kann sich im Zuge einer Informationssuche ein anhaltender Prozess entwi-
ckeln. Selbiges wird im Interview mit Regine beschrieben. Nachdem intensiv aber
vergeblich nach subjektiv zufriedenstellenden Informationen gesucht wurde, re-
stimiert Regine ihre Informationsanstrengungen folgendermalien:

YAlso das war jetzt auch so dieser Prozess, dass ich mittlerweile die Erkenntnis habe, es ist
irgendwie egal, was ich lese, mit wem ich rede, am Ende gibt es eben nicht diese fiinf
stichhaltigen Argumente, sondern ich [...] muss jetzt einfach mal irgendwann ne Ent-
scheidung treffen und — fertig.”

Und wenig spater:

HAlso eigentlich egal, was ich mache, ist wirklich so das Gefiihl, dass ich mich fiihle wie in
so einem luftleeren Raum, und ich muss irgendwie versuchen Boden unter den Fiifen zu
bekommen und das funktioniert eigentlich nicht, weil es keinen Boden gibt.*

Regines anfanglicher Wunsch, eine fundierte Entscheidung zu treffen (und sich
dementsprechend zu informieren) ist im Zuge des Informationsprozesses dem
Zweifel gewichen, ob eine Grundlage fiir valide Entscheidungen zur Verfiigung
steht. Zuriick bleibt die Erkenntnis einer allgemeinen ,Bodenlosigkeit’ des Ent-
scheidens.

Allen Strategien der Informationsbeschaffung, von denen die interviewten El-
tern berichten, ist gemein, dass jeder Form der Vergewisserung eine Ungewiss-
heit eingeschrieben bleibt. Im Uberblick iiber die durchgefiihrten Interviews er-



108 ZQF Heft 1/2015, S. 99-114

scheint jedes reklamierte Wissen zur Impfthematik potentiell verunsicherbar und
jede Strategie der Informationsbeschaffung scheint gleichzeitig als Quelle von
Desinformation interpretierbar zu bleiben. Die Argumentation der Eltern etab-
liert und bearbeitet ein Spannungsfeld zwischen der Notwenigkeit die eigene Imp-
fentscheidung auf eine sichere legitimatorische Grundlage zu stellen und der
Schwierigkeit eben dies zu tun.

4.3 Umgang mit Ungewissheit

Aller Ungewissheit zum Trotz stehen impfskeptische Eltern vor der Herausforde-
rung eine Impfentscheidung zu treffen. Sie konnen sich nicht nicht entscheiden.
Wie gehen die interviewten Eltern mit der Entscheidungsnotwendigkeit um? Ein
Problem scheint darin zu bestehen, dass das, was rational nachvollziehbar er-
scheint, nicht zwangsldufig vorhandene Angste kompensiert. Die Angst vor Ne-
benwirkungen des Impfens taucht in allen Interviews auf. Aber auch die Angst
vor Krankheit wird von allen interviewten Eltern geteilt. In den Interviews lassen
sich unterschiedliche Taktiken des Umgangs mit Ungewissheit feststellen:

— Verschieben und Verzogern: Die Taktik des ,Verzogerns® ist nicht gleichbe-
deutend mit einer Ablehnung des Impfens. Es geht es darum, sich fir die Zu-
kunft alle Optionen offen zu halten — im unsicheren Vertrauen darauf, dass
so etwas moglich ist. Diese Taktik kommt z.B. in den Interviews mit Yvette
und Sara zur Sprache, die sich mit der These beruhigen, dass man Impfun-
gen spiter nachholen konne. Mit solchen Argumentationen begeben sich die
Eltern in direkte Opposition zur Empfehlung der STIKO, die dazu rat, ,die
Grundimmunisierung bei Sduglingen und Kleinkindern frithzeitig zu begin-
nen, ohne Verzogerungen durchzufithren und zeitgerecht abzuschliefen®
(RKI 2013b, S. 313).

— Marginalisierung von Krankheitsrisiken: In den Interviews mit Sara und
Yvette wird eine Uberschétzung von Krankheitsrisiken beanstandet. Yvette
halt es fir ein Problem, dass die Gesellschaft mit Krankheiten, gegen die ge-
impft werde, gar nicht mehr vertraut sei: ,Man kennt es gar nicht mehr und
was man nicht kennt, davor hat man Angst.“ Dasselbe Argument lasst sich
freilich auch umgekehrt profilieren, indem darauf hingewiesen wird, dass die
Gefihrlichkeit vieler impfpriaventabler Erkrankungen unterschitzt wird —
eben weil Eltern diese Erkrankungen nicht mehr aus eigener Anschauung
vertraut sind.!2

— Verdrdngung: Nicht alle Krankheitsrisiken lassen sich marginalisieren. Im
Interview mit Sara wird selbstbewusst eingestanden, dass man Risiken ver-
drange, um die eigene Impfskepsis ,durchzuhalten’: ,Bestimmte Sachen, also
beziiglich bleibender Schiden, das versuche ich naja, irgendwo auszuklam-
mern oder wegzuschieben.“

— Selektives Impfverhalten: Impfungen werden nicht generell abgelehnt, son-
dern einzelfallbezogen findet eine subjektive Risikoabwigung statt. Martin
und Marie lassen ihre Kinder nur gegen solche Krankheiten impfen, die sie
fir besonders gefdhrlich halten.

Verschieben, Marginalisieren, Verdrangen, Selektieren — all diese Taktiken zielen
auf den Umgang mit Risiken. In den Interviews tauchen jedoch auch Argumenta-
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tionen auf, die bestimmte Krankheiten als Chance definieren. In den Interviews
mit Yvette, Sara und Marie wird die Uberzeugung geduBert, dass der Korper be-
stimmte Krankheiten ,brauche®. Diese seien ,wichtig fiir die Entwicklung® — eine
Behauptung die spezielle Vorstellungen medizinischer Wirkweisen voraussetzt
und die den offiziellen Standards widerspricht. Unabhingig von medizinischen
Risiken kann das befiirwortete ,Durchmachen’ von Krankheiten, Eltern allerdings
lebenspraktisch vor besondere Herausforderungen stellen. Henriette hebt hervor,
dass sich Eltern im Klaren dariiber sein missten, ,dass man notgedrungen viel-
leicht auch mal ldnger zuhause bleiben muss, bis das Kind Keuchhusten oder
sonst was auskuriert hat.“ Und Yvette rdumt ein, dass das ,Durchmachen’ von
Krankheiten Eltern ggf. lebenspraktisch unter ,,Druck® setze.

Im Rahmen des Argumentierens fiir die genannten Taktiken wird die Schwie-
rigkeit bearbeitet, die Notwendigkeit zu Handeln mit den Widerstdnden gegen
Handlungen zu vermitteln. Die Taktiken erlauben es Spielrdume fiir weiteres
Entscheiden zu abzusichern und Moglichkeiten fiir die Zukunft (vermeintlich) of-
fen zu halten.

4.4 Eigenwert der Skepsis

AbschlieBend soll der Blick darauf gelenkt werden, dass Skepsis nicht nur als Re-
sultat eines Orientierungsproblems in Frage kommt. Sie besitzt im elterlichen
Orientierungsprozess einen Eigenwert. Skeptisch oder kritisch zu sein, das wird
von den interviewten Eltern als Ausdruck einer verantwortungsvoll praktizierten
Elternschaft verstanden. Skepsis ist demnach kein Zustand, den es aufzulésen oder
zu Uberwinden gilt, sondern sie erscheint aus Sicht der Eltern als eine win-
schenswerte Haltung. Die von uns interviewten Eltern dullern in unterschiedli-
cher Diktion den Wunsch, sich eigenstdndig eine Meinung zum Impfen zu bilden.
Marie spricht davon, dass ,sich Eltern [...] ja selber irgendwie den Kopf zerbre-
chen wollen®, Martin formuliert den Imperativ ,man muss sich schon selber ne
Meinung bilden“ und im Interview mit Regine wird spekuliert, dass es nicht zu-
letzt auch darum gehe, ,irgendwie kritisch zu sein, [...] oder einfach das erstmal
hinterfragen zu wollen und meinen eigenen Standpunkt finden zu wollen und
nicht einfach das nur so zu machen, wie es mir vorgegeben wird.“ Eine Impfskep-
sis — wie sie in diesen Zitaten zum Ausdruck kommt — l4sst sich nur schwer auflo-
sen, da ihr ein positiver Wert zugeschrieben wird. Sie wird direkt mit einem be-
stimmten elterlichen Rollenverstindnis bzw. mit einer spezifischen Vorstellung
von Elternschaft verkniipft und erdffnet Spielrdume fur entsprechende Subjekti-
vierungen.

In der Verhandlung der Impfentscheidung wird so letztlich ein weiteres Span-
nungsfeld etabliert und bearbeitet: die Impfskepsis gerit einerseits defizitar als
Ausdruck eines Orientierungsmangels in den Blick, und sie wird andererseits
wertschitzend als Ausdruck der Sorge um das eigene Kind interpretiert.
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5 Fazit

Fir Eltern, denen es darum geht, sich ,Wissen [...] an[zu]eignen zum Wohle des
Kindes“ (Beck-Gernsheim 1989, S. 94), kann es zu schwierigen Situationen kom-
men, wenn Wissen nicht mehr als ,unproblematischer Geltungsbestand verstan-
den [wird; JOK/KK], der gegen die Verirrungen des Alltagsverstandes stark zu
machen ist“ (Schafer/Thompson 2011, S. 28).

In der vorgestellten Analyse wurde zuerst die Zuschreibung von Verantwor-
tung herausgearbeitet, die aus dem Bestreben resultiert, fiir das eigene Kind, das
Beste zu wollen. Der zweite Abschnitt wies auf die Schwierigkeit hin, eine fun-
dierte Grundlage fir ein valides Entscheiden zu schaffen. Im dritten Abschnitt
ging es darum, dass trotz dieser Schwierigkeit dennoch Entscheidungen getroffen
werden miissen. Damit ist der Problemkomplex umrissen, in dem sich die inter-
viewten impfskeptischen Eltern mit ihren Entscheidungspraktiken situieren. Der
Skepsis — so wurde schlieBlich im vierten Abschnitt deutlich — lasst sich jedoch ein
Eigenwert zusprechen, insofern sie spezifischen Vorstellungen von verantwor-
tungsvoll praktizierter Elternschaft entspricht. Hinsichtlich der Eingangsfrage
des Artikels, wie Impfskepsis begriindet wird, ldsst sich nun zwischen zwei Ar-
gumenten unterscheiden:

Zum Ersten gibt es eine Skepsis, die auf die Sachebene zielt: Es wurde deutlich,
wie vielgestaltig und konflikthaft die Moglichkeiten sind, sich mit der Sache des
Impfens auseinanderzusetzen.!® Die Impfskepsis als Skepsis gegentiber dem Imp-
fen wird unter anderem in medizinischen Argumentationen mit Sachinformatio-
nen gestiutzt und lasst sich auf dieser Ebene auch mit Zweifeln an deren sachli-
cher Richtigkeit verunsichern.

Zum Zweiten funktioniert die Impfskepsis als Ausdruck spezifischer Vorstel-
lungen von verantwortlich praktizierter Elternschaft. Im Kontext dieser Vorstel-
lungen besitzt Skepsis — auch Impfskepsis — einen Eigenwert. Die Eltern unseres
Samples berichten, dass sie sich in ihrer Entscheidung nicht passiv fremden Au-
toritdten ausliefern, sondern sich eigenstindig und selbstbestimmt eine Meinung
bilden wollen. Selbst wenn diese Bemithungen sachlich nicht von Erfolg gekront
sind, so unterstreichen die Eltern durch ihre Skepsis im Entscheiden dennoch per-
formativ, dass sie es sich im Entscheiden zumindest nicht ,zu leicht’ machen.

Wenn es darum geht, zu verstehen wie elterliche Impfskepsis ,funktioniert’,
spricht vieles dafiir, die genannte Differenz ernst zu nehmen. Argumentationen
der klassischen Impfaufklarung, die vornehmlich auf die Sachebene und die
Kompensation von Impfskepsis zielen, berticksichtigen mitunter nicht hinrei-
chend einen subjektiven Gewinn, der sich aus Elternperspektive mit der Skepsis
verbinden kann (Kriiger/Kriiger 2015). Dieser Gewinn liegt auf der Ebene elterli-
cher Subjektivierungen, bzw. betrifft die Verhandlung und ,Adressierung” von
Verantwortlichkeit (Jergus 2014). Diesbeziiglich 14sst die vorliegende Studie An-
schliisse an andere Untersuchungen im Schnittfeld von Medizin und Padagogik
zu. So regt Seehaus an, ,Selbstresonsibilisierungsprozesse” durch eine , Analyse
elterlicher Konstruktionsleistungen“ zu untersuchen (Seehaus 2014, S. 246). Und
,das Konstrukt altersgeméBer Entwicklung® (Kelle 2007, S. 117) wird in seiner
Vermittlung mit der , diskursiven und materialen Konstruktion von Elternaufga-
ben“ (Bollig/Kelle/Seehaus 2012, S. 119) beforscht. Auch im Kontext solcher Stu-
dien spielt die Performativitdt von Elternschaft eine Rolle. Die Aufmerksamkeit
gegentliber dieser Performativitat 16st Fragen hinsichtlich der Sache des Impfens
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freilich nicht auf. Im Spannungsfeld zwischen der Notwendigkeit hinsichtlich des
Impfens zu einer Entscheidung zu gelangen und der Schwierigkeit eben dies zu
tun, kann elterliche Skepsis einen ebenblrtigen Gegenhalt letztlich nur im Ver-
trauen finden.* Die Eltern sind in ihren Entscheidungsprozessen zu einem spezi-
fischen Vertrauensmanagement herausgefordert — ohne dieses wird Skepsis im
Rahmen von Impfentscheidungen zum Problem.

Anmerkungen

1 Ahnliches lasst sich z.B. fiir elterliche Schulwahlentscheidungen herausarbeiten
(Breidenstein/Kriiger/Roch 2014).

2 Der kontroverse Diskurs zum Impfen wird historisch mit gewandelten Rationalitdten
im gesellschaftlichen Risikobezug in Verbindung gebracht (Foucault 2004, S. 96).

3 So fordert z.B. der Dachverband der kinder- und jugendmedizinischen Gesellschaften
(DAKJ) eine ,Impfpflicht fir Kinder in Gemeinschaftseinrichtungen endlich um|zu]set-
zen.“ http://dakj.de/media/mitteilungen/DAKJ_PM%20Impfpflicht_070813.pdf; [14.10.
2014]

4 Eine weitere Studie der BZgA fragt nach der Impfakzeptanz der 16- bis 85-jdhrigen
Bevolkerung. Hier bezeichnen sich 61 Prozent als Impfbeftirworter, 31 Prozent artiku-
lieren Vorbehalte und immerhin 8 Prozent geben eine eher ablehnende Haltung ge-
genliber dem Impfen zu erkennen (BZgA 2013, S. 104).

5 Die pauschale Zuschreibung einer Impfgegnerschaft an diese Orientierungen macht es
sich indessen zu einfach. In einer Stellungnahme spricht sich z.B. der Deutsche Zent-
ralverein homdopathischer Arzte (DZVhA) keinesfalls gegen Impfungen aus
(https://www.dzvhae.de/dzvhae-presse/pressemitteilungen/-1-563.html (19.10.2014)).

6 Operationalisierungsschwierigkeiten die die Differenz von Impfpraxis und Einstellung
betreffen, lassen sich auch andernorts beobachten. So identifizieren Dempsey et al.
(2011) 13 Prozent der Eltern ihres Samples als ,,alternative vaccinators” — auch dann,
wenn es sich um ein reines Verschieben der Impfung auf einen spéteren Zeitpunkt z.B.
infolge einer akuten Erkrankung des Kindes oder einer Impfstoff-Knappheit handelte.

7 Die World Health Organization (WHO) hat das Ziel formuliert, die Masern weltweit
bis 2015 zu eliminieren. Dazu sind Impfquoten von >95 Prozent nétig. In Deutschland
wird diese Impfquote aktuell nicht erreicht. Das RKI bezeichnet die von der WHO an-
gestrebte Eliminierung der Masern als ,,sehr ehrgeizige[s] Ziel“ (RKI 2013a). Bis Ende
Oktober 2013 wurden in Deutschland nach Angaben des RKI 1721 Masernfille gemel-
det (ebd.).

8 Die Eignung diskursanalytischer Ansétze fiir die Auswertung von Interviews doku-
mentiert sich in verschiedenen Studien, vgl. unter anderem Schéfer 2011 und Jergus
2011.

9 Die Zeit, die Arzt(inn)en zur Impfaufklarung zur Verfiigung steht, ist begrenzt. Eine
Untersuchung in GroBbritannien ergab, dass die durchschnittliche Gesprachsdauer zu
Impfungen bei Haus- und Kinderirzt(inn)en 3,08 Minuten betrug (Davis et al. 2001).
Hervorzuheben ist daneben, dass in Deutschland ein Aufklirungsgesprich tiber Imp-
fungen nicht vergiitet wird, wenn ihm keine Impfung folgt — mag es noch so lange ge-
dauert haben.

10 Paradigmatisch kommen solche Marginalisierungen in der konventionalisierten Rede
vom ,harmlosen Stich“ oder dem ,kleinen Pieks“ zum Ausdruck, die als verniedlichen-
de Metapher fir das Impfen z.B. im Titel verschiedener Zeitungsartikel Verwendung
findet.

11 Das Paul-Ehrlich-Institut, welches unter anderem fiir die Zulassung von Arzneimitteln
zustandig ist, bietet der Offentlichkeit seit 2013 kostenlos Zugang zur sogenannten
UAW-Datenbank in der die Anzahl gemeldeter Verdachtsfille von Impfkomplikationen
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aufgelistet ist. Ein urséichlicher Zusammenhang von Komplikation und Impfung bei die-
sen Fillen ldsst sich indessen auch anzweifeln, indem z.B. eine ungliickliche Koinzidenz
vermutet wird (http://www.pei.de/DE/arzneimittelsicherheit-vigilanz/pharmakovigilanz/
uaw-datenbank/uaw-datenbank-node.html (13.10.2014)).

12 Vgl. z.B. http://www.rki.de/DE/Content/Infekt/Impfen/Bedeutung/Schutzimpfungen_20
_Einwaende.html#doc2378400bodyText18 (14.10.2014)

13 Im Diskurs zum Impfen wird paradigmatisch vorgefiihrt, dass ein priaventiver Um-
gang mit Risiken ,,selbst neue Risiken“ (Brockling 2008, S. 40) hervorbringen kann.

14 In der Erziehungswissenschaft gibt es in jungster Zeit eine wachsende Anzahl empiri-
scher Studien zum Vertrauen als ,pddagogischer Grundkategorie® (vgl. Fabel-Lamla/
Welter 2012; Bartmann/Pfaff/Welter 2012).
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Hanne Handwerk

Inklusive Individuierung

Fallrekonstruktion einer besonderen

Schul-Biographie'

Inclusive individuation

Reconstruction of a students’ experiences in school

Zusammenfassung:
Der vorliegende Beitrag hat das Ziel, die
Bedeutung eines inklusiven schulpadago-
gischen Ansatzes fiir Prozesse der Bildung
und Individuierung am Beispiel eines ado-
leszenten, mit gravierenden Einschrin-
kungen belasteten Inklusionsschiilers ei-
ner Freien Waldorfschule aufzuzeigen. Der
dargestellte Fall steht im Kontext eines
Forschungsprojekts, dessen Erkenntnisin-
teresse sich auf konkrete Erfahrungen der
schulischen Akteure richtet, um differen-
zierte Erkenntnisse zu gewinnen tiber
Moglichkeitsrdume, die durch ein inklusi-
ves Schul- bzw. Unterrichtskonzept eroff-
net werden koénnen. Materiale Basis des
Fallbeispiels sind AuBerungen, die im Rah-
men eines nicht standardisierten Inter-
views mit dem Schiiler aufgezeichnet wur-
den, um die Perspektive eines Betroffenen
rekonstruieren und das objektiv Bedeut-
same des Falles herausarbeiten zu kénnen.
Der Beitrag ist fur alle Schulen rele-
vant, die sich an den Vereinbarungen der
UN-Behindertenrechtskonvention orientie-
ren und ein inklusionspiddagogisches Kon-
zept ldngerfristig realisieren wollen, unge-
achtet der das deutsche Bildungswesen
kennzeichnenden Separations- und Exklu-
sionsstrukturen.

Schlagworte: Reflexive Inklusion — Pro-
zesse der Bildung und Individuierung —
Normalitdt und Anderssein — Gestaltungs-
freiheit im Bildungswesen

ZQF 16. Jg., Heft 1/2015, S. 115-139

Abstract:

This essay will show the importance of an
inclusive pedagogic approach for all pro-
cesses of education and individuation illus-
trated by the example of an adolescent “in-
clusion”-student of a Waldorf-/Steiner
School who is under strain by considerable
restrictions. The example is part of a re-
search project which investigates concrete
experiences of actors in school to gain a dif-
ferentiating understanding of various pos-
sibilities which may be realized by an in-
clusive pedagogic concept of teaching. The
example is based on comments which were
recorded within a non standardized inter-
view with the student to reconstruct the
perspective of an affected person and to
work out the objective importance of the
example.

The author shows its relevance for all
schools which orientate themselves to-
wards the agreements of the UN-Conven-
tion on the Rights of Persons with Disabili-
ties (CRPD) and try to realize a long term
running inclusive pedagogical concept, de-
spite of the structures of separation and
exclusion which characterize the educa-
tional system of Germany.

Keywords: Reflexive inclusion — Individu-
ation — Education of Self and Autonomy —
Normality and Difference — Freedom of ed-
ucation
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1 Einbettung des Beitrags und Stand der Diskussion

Die Vereinbarungen der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK), die auf grund-
legende Verénderungen in allen gesellschaftlichen Teilsystemen angelegt sind,
wurden mit Unterzeichnung 2009 auch fir die Bundesrepublik Deutschland zu
einem gultigen Rechtsanspruch auf Inklusion fiir Menschen mit Einschrinkun-
gen bzw. Behinderungen.2 Dabei geht es nicht um ein Sonderrecht, sondern um
die ,Durchsetzung der universell giiltigen Menschenrechte* (Katzenbach 2012, S.
82). Dies wird im folgenden Beitrag auf der Ebene von Schule und Unterricht im
Sinne einer Bildung fiir alle thematisch, wie es Artikel 24 der BRK erlédutert.
Im Aspekt eines gesamtgesellschaftlichen Zukunftsentwurfs weist Inklusion

Lweit iiber das Bildungssystem hinaus in die Gesellschaft [...] [und] zielt [...] auf die
Schaffung netzwerkartiger Strukturen in Schule und Gesellschaft ab, die zur Unterstiit-
zung der selbstbestimmten sozialen Teilhabe aller Menschen in allen gesellschaftlichen Be-
reichen beitragen und Tendenzen zum Ausschluss bestimmter Gruppen aus der Gesell-
schaft aktiv entgegentreten.” (Heimlich 2012: 13-14)

In die Perspektive der gesellschaftlichen Strukturen bzw. ihrer Wirkungen auf
das sich bildende Subjekt gewendet bedeutet schulische Inklusion

»den moglichst weitgehenden Abbau der das Kind in seiner sozialen Teilhabe behindern-
den Barrieren [...] [und] das selbstverstdndliche, gleichberechtigte und wertschdtzende
Miteinander unterschiedlicher Menschen, wobei die Selbstverstdindlichkeit dieses Mitei-
nanders darin besteht, dass ihre Unterschiedlichkeit nicht eigens thematisiert werden
muss.“ (Katzenbach 2014, S. 13-15)

Die Realisierung dieses zunéchst unbestrittenen Anspruchs wird allerdings kom-
pliziert angesichts der Widerspriiche, die sich aus der Tatsache ergeben, ,dass es
sich bei der UN-Behindertenrechtskonvention um eine menschenrechtliche Vorga-
be handelt, die [...] normative Kraft besitzt und zwingend Verdnderungen einfor-
dert”, die durch ,angemessene Vorkehrungen® und in einem definierten Zeitraum
von den Vertragsstaaten zu realisieren sei (Moser 2012). Dieser Anspruch konfli-
giert mit dem gesellschaftlichen Verstiandnis von Bildung im Allgemeinen und von
Normalitdt und Leistung resp. Leistungsbeurteilung im Besonderen, die auf der
,Achse Inklusion/Exklusion® (Budde/Hummrich 2014) das Feld von Bildung und
Erziehung weitgehend bestimmen bzw. sich in der Antinomie der padagogischen
und der Selektionsfunktion von Schule manifestieren (Kramer 2002, S. 18).

Die prinzipielle Unvereinbarkeit von Inklusion und Exklusion ist Ursache der
Dilemmata, die mit der praktischen Umsetzung der getroffenen Vereinbarungen
einhergehen und die kontroverse Inklusionsdebatte in Offentlichkeit, Politik und
Bildungsverwaltung verschéarfen (Hinz 2002; Reiser 2007; Biewer/Fasching 2012;
Heilmann et al. 2012; Katzenbach 2011, 2012). Andererseits ist die Ratifizierung
der BRK Movens neuer schulpadagogischer Ansitze, z.B. einer inklusiven Didak-
tik (Meister/Schnell 2012), inklusiver Lehrerbildung (Breyer/Ehrhardt 2014), in-
klusiver Diagnostik (Simon/Simon 2014), aber auch von allgemeinen Férderprak-
tiken (Rabenstein 2010) u.a.m.

Inklusion wird in diesem Beitrag aufgefasst im Sinne eines Prozesses, in dem
die Antinomie einer flir jeden Menschen konstitutiven, individuellen Bildungsfé-
higkeit auf der einen und das dem meritokratischen Prinzip verpflichtete deut-
sche Bildungssystem auf der anderen Seite sukzessive aufgehoben wird. Dies im-
pliziert, dass eine auf Férderung aller Heranwachsenden zielende Schul- und Un-
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terrichtsentwicklung angesteuert und die Heterogenitit der Schiilerinnen und
Schiiler nicht als eine erschwerende Bedingung gesehen (Katzenbach 2007, S. 9;
Schnell 2013), sondern als eine allen padagogischen Interaktionen konstitutive
Realitét respektiert und berticksichtigt wird (Prengel 2001; Meister 2007, S. 15—
31, Biewer/Fasching 2012, S. 135-148).

Mit Bezug auf die begriffliche Auseinandersetzung wird Inklusion? hier aufge-
fasst als ,substanzielle Weiterentwicklung der Integration“ (Heimlich 2012, S.
12-23) bzw. als ein Prozess, der ,starker [als Integration] auf Schulentwicklung
fokussiert ist [...] [und] auf Etikettierungen von Schiiler/innen zur Ressourcenge-
winnung® verzichtet (Moser 2012, S. 8). Inwieweit vor allem der letzte Punkt im
Aspekt einer prinzipiellen Ungewissheit (nicht nur professionellen) pidagogischen
Handelns (Helsper 2005) realisierbar ist oder zu neuen Einschrénkungen fiihrt
(Katzenbach 2014), wird in die folgenden Uberlegungen einbezogen.

Grundlage des Artikels ist eine Studie zu Inklusion an Freien Waldorfschulen
(FWS).5 Sie wendet sich an Institutionen, die ein inklusionspéddagogisches Kon-
zept langerfristig anstreben. Dabei gilt das zentrale Forschungsinteresse den
konkreten Erfahrungen der schulischen Akteure, um differenzierte Erkenntnisse
zu gewinnen uber Moglichkeitsrdume (King 2002), die durch inklusiven Unter-
richt an FWS erdffnet werden kénnen: einmal in Hinsicht auf Prozesse von Bil-
dung und Individuierung der Schilerinnen und Schiler (Oevermann 2004, 2008;
Garz 2007; Idel 2007), zum anderen in Hinsicht auf paddagogische Orientierungen
und professionelle Deutungsmuster der Lehrpersonen (Helsper 1996; Kunze
2012). Die Untersuchung zielt auf die Erschliefung von Sinn- und Bedeutungs-
strukturen schulischer Praxis, d.h. einer sozialen Wirklichkeit, die methodolo-
gisch jedoch nur in Gestalt eines Protokolls (hier: von nicht standardisierten Ein-
zel- und Gruppen-Interviews, Unterrichtsvideographien) verfiighar wird. Diese
Fokussierung erfordert ein offenes Erhebungs- und rekonstruierendes Auswer-
tungsverfahren. Daher wird das methodische Verfahren der Sequenzanalyse nach
Oevermann angewandt, das hier jedoch nicht expliziert werden kann (Oevermann
2002; Kramer 2002, S. 46-61).

Die Entscheidung fiir das Forschungsfeld FWS fiel zum einen wegen des forma-
len Status, zum anderen wegen des ganzheitlichen padagogischen Konzepts die-
ser Schulform (Leber 2003, Schieren 2010).

Die These ist, dass die groBere Eigenstandigkeit, die mit dem Status ,,Schule in
freier Tragerschaft mit besonderer padagogischer Pragung® verbunden ist, die
Realisierung eines inklusiven Konzepts erleichtert. Dafiir spricht, dass dieser Sta-
tus es z.B. den FWS seit vielen Jahren ermoglicht, Schiilerinnen und Schiiler un-
ter Verzicht auf die Zuschreibung der ,,unscharfen Kategorie“ eines sonderpéda-
gogischen Forderbedarfs (Katzenbach 2014, S. 4) zu unterrichten, auch wenn dies
flr die jeweilige Einrichtung den Verzicht auf die héheren finanziellen Zuschiisse
fur Forderschiler mit sich bringt. Meines Wissens bleiben diese nicht etikettier-
ten Inklusions- bzw. Integrationsfille an FWS jedoch Ausnahmen.® Unabhéingig
davon wurden — vor allem seit Inkrafttreten der BRK — auch einige FWS mit ex-
plizit inklusivem Konzept gegriindet.”

Dafiir spricht weiter, dass abgesehen von den rechtlich-organisatorischen Rah-
menbedingungen ein inklusiver Ansatz im Prinzip durch das ganzheitliche Bil-
dungskonzept der FWS verburgt ist. Denn immerhin wurden seit ihrer Griindung
1919 in der Freien Waldorfschule Stuttgart (und anderen FWS) auch SchiilerIn-
nen mit besonderem Forderbedarf unterrichtet. Erst nach deren Wiedereréffnung
1945 wurden die Forderschiiler in eigene heilpddagogische Waldorfschulen sepa-
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riert (Glockler 2014). Diese arbeiten jedoch weiterhin nach dem gleichen Kern-
Curriculum wie die traditionellen FWS. Die prinzipiell inklusive Konstitution der
FWS manifestiert sich dartiber hinaus auch in der autonomen Personalplanung,
d.h. der Einarbeitung der Novizen, der Einstellung der Lehrpersonen und deren
Fortbildung, in der partnerschaftlichen Entscheidung tber ein Arbeitsbiindnis
zwischen Institution und Schiilerinnen und Schilern bzw. deren Eltern (Oever-
mann 1996, S. 115, 141-145) sowie in der anderen Form der Leistungsbewertung.

Zur Schulbiographie von inklusiv unterrichteten Waldorf-Schiilerinnen und
-Schiilern wie auch zu den in FWS bisher gemachten Erfahrungen mit Integration
bzw. Inklusion liegen bisher noch keine systematischen Untersuchungen vor. Die
detaillierte und methodisch gestiitzte, rekonstruktive Aufarbeitung schulbiogra-
phischer und inklusionspiddagogischer Erfahrungen an FWS im Rahmen meines
Forschungsprojektes ist daher nicht nur fir die waldorfpadagogische Community,
sondern fiir die schulische Inklusionsdebatte insgesamt von allgemeinem Interes-
se.

Im vorliegenden Beitrag konzentriert sich das Erkenntnisinteresse auf die Bedeu-
tung subjektiver Erfahrungen eines adoleszenten Inklusionsschiilers. Unter der
Pramisse, dass der Umgang mit SchiilerInnen mit Einschriankungen grundsatz-
lich bei allen Akteuren Befindlichkeiten von Fremdheit auslésen kann, die — vor
allem wenn sie unreflektiert bleiben — die prinzipielle Anforderung an ein ,,selbst-
verstiandliches, gleichberechtigtes und wertschéitzendes Miteinander” (Katzen-
bach 2014) an ihre Grenze bringen, wurde dies mit dem Begriff der Fremdheit im
Sinne der Romantik in Zusammenhang gebracht, weil die im Verlauf der Adoles-
zenz stattfindenden entwicklungspsychologischen Prozesse immer mit Interiori-
tats-Abgrenzungen verbunden sind.

Unter der Bedingung von Einschrankung kann dies mit Erfahrungen von Aus-
grenzung und Nicht-Zugehoérigkeit verbunden sein, die sich zu existentiellen Kri-
sen steigern konnen. Daher ist mit Bezug auf den Fall, der dem Artikel zugrunde
liegt, die Kategorie der Fremdheit besonders aufschlussreich.

Zum Verstandnis des Begriffs verweise ich auf Waldenfels, der sich in , Topo-
graphie des Fremden® zunachst auf Husserl bezieht. Husserl fasst das Wesen des
Fremden als ,bewédhrbare(n) Zugénglichkeit des original Unzuginglichen®.
Fremdheit — so Husserl — bestimme sich ,,durch die Art ihrer Zugdnglichkeit* (zit.
nach Waldenfels 1997, S. 25-26). Bezogen auf einen (inklusions)péddagogischen
Kontext bedeutet dies, dass etwas origindr Unzugéangliches, das Barrieren schafft,
als ein Fremdes aufgefasst werden kann. Als ein blof8 Fremdes bleibt es in der
Begegnung unabgeschlossen, so dass ein Zugang zu dem urspriinglich Unzugéng-
lichen erdffnet werden kann. Diese Zugehensweise ist sowohl abhéngig vom spezi-
fischen Charakter der Fremdheit, als auch von der Art, wie ich dem Fremden be-
gegne. In diesem Verstédndnis bewédhrt sich Fremdheit dann, wenn sie einen Zu-
gang schafft.

In diesem Sinne ist Fremdheit keine negative Definition, sondern etwas, was
,n Form eines AuBer-ordentlichen [...] auftaucht” (ebd., S. 10-11), mithin etwas,
was flur eine padagogische Beziehung konstitutiv ist, was hinsichtlich institutio-
neller Bildungsprozesse nicht nur in einer unmittelbaren Beziehung der Akteure,
sondern z.B. auch an einem Gegenstand des Unterrichts als Fremdes bzw. Aul3er-
ordentliches/Unzugéngliches von allen Beteiligten erfahren werden kann. Im vor-
liegenden Fall handelt es sich nicht um ein radikal Fremdes, sondern um Erfah-
rungen von Anderssein, von Unzugénglich- oder Unzugehérigsein, die sich in
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Form von feinen sprachlichen Nuancierungen materialisiert haben. Befindlichkei-
ten von Fremdheit zwischen interviewter und interviewender Person werden hier
bewusst ausgeklammert. Im Zentrum stehen vielmehr Seins- und Erscheinungs-
weisen des subjektiv Fremden, die anhand von Beispielen aus der Fallrekonstruk-
tion in Ausziigen dargestellt werden. Weitere theoretische Bezugnahmen richten
sich auf das Strukturmodell der schulbiographischen Passung (Kramer 2002) so-
wie auf Konzepte von Bildung und Individuierung (Oevermann 2004b; Helsper
1989). Dabei wird vor allem das Modell von Krise und Routine in Hinsicht auf
Einschrankung und Behinderung aufschlussreich (Oevermann 2008).

2 EinfUhrung in den Fall Quirin

Die Analyse, die hier skizziert wird, ist als exemplarischer Einzelfall in ein Samp-
le von insgesamt vier an der Untersuchung beteiligten FWS eingebettet, um fiir
das Thema Inklusion die Perspektive eines Betroffenen empirisch gestiitzt be-
rlicksichtigen zu konnen. Forschungsstrategisch entscheidend war, dass es sich
bei dem Informanten um einen bereits erwachsenen Schiiler mit Behinderungen
handelt, der in der Lage ist, nahezu seine gesamte Schulzeit in integrativ bzw. in-
klusiv orientierten Institutionen reflektieren und sich dazu duBern zu kénnen.

Protagonist der Darstellung ist ein junger Mann (hier , Quirin“ genannt), der
im November 2012 im Begriff war, sich trotz einer mit gravierenden Beeintrachti-
gungen einhergehenden Erkrankung auf das Abitur vorzubereiten.®

Die Schule, in der Quirin unterrichtet wurde, entspricht in Hinsicht auf einen
inklusionspadagogischen Ansatz einer elementaren Entwicklungsstufe (Sisti-
Wyss 2012, S. 78). D.h., Inklusion hat sich dort (noch) nicht in Form eines padago-
gischen Konzepts etabliert. Das Kollegium entscheidet je nach Spezifik des Ein-
zelfalls, d.h. der Art des Forderbedarfs eines Schiilers, einer Schiilerin und unter
Beriicksichtigung der institutionellen Ressourcen, ob der Unterricht und damit
eine angemessene Forderung des Betreffenden gewahrleistet werden kann.

Das Protokoll des Schiiler-Interviews ist aufgrund der Differenziertheit der
Aussagen fiir die Forschungsfrage insofern aufschlussreich, als dabei die komple-
xe Problematik von Bildungsfahigkeit und Bildungsmoglichkeit unter der Bedin-
gung leiblich-kérperlicher Einschrankungen zur Sprache kommt.

3 Objektive Daten des Falles Quirin’

Fiir diesen Beitrag wurden die Mitteilungen gezielt in Hinsicht auf ihre Relevanz
fir den Kontext Schule ausgewéihlt. Namen und personliche Daten wurden mas-
kiert.



120 ZQF Heft 1/2015, S. 115-139

3.1 Familie

Der Junge wurde 1991 geboren. Beide Eltern waren Arzte, wobei die fachérztliche
Ausbildung der Mutter zu dieser Zeit noch nicht abgeschlossen, die des Vaters in-
dessen schon beendet war. Aus dieser Verbindung sind keine weiteren Kinder
hervorgegangen.

Nach der elterlichen Trennung im Alter von zweieinhalb Jahren wurde Quirins
Zuhause instabil. Er pendelte zundchst wochentlich, dann mehrtégig wechselnd
zwischen dem Haushalt der Mutter, des Vaters und dem der GroBeltern miitterli-
cherseits. Dieses Pendeln zwischen drei Haushalten bedeutete einerseits, dass der
Betreuungsaufwand nicht nur auf einer Person lastete, sondern sich auf mehrere
verteilte. Der relativ hdufige Wechsel verstiarkte andererseits das Risiko, dass
Quirin ein stabiles Grundgefiihl von Zuhausesein nur schwer aufbauen konnte,
zumal bei thm der Aufbau einer korper-leiblichen!® Selbst-Sicherheit krankheits-
bedingt immer wieder irritiert wurde und er zugleich die prinzipiell traumatische
Erfahrung der elterlichen Trennung verarbeiten musste.

In seinem achten Jahr wurde ein nicht-behinderter Halbbruder miitterlicher-
seits geboren; drei Jahre spéiter kamen eine Halbschwester mutterlicherseits und
ein Halbbruder véterlicherseits, beide ohne Behinderung, zur Welt.

Seit seinem 17. Lebensjahr lebt Quirin dauerhaft in der neuen Familie der
Mutter.

3.2 Entwicklung

Quirins korper-leibliche Entwicklung war von vorneherein beeintrichtigt: Auf-
grund einer Hypotonie des Rumpfes und der Streckmuskulatur konnte er sich nur
schwer aufrichten und halten, er schwankte beim Gehen (Seemannsgang). Auch
die Sprachentwicklung war aufgrund einer Dysfunktion von Gesichts- und Mund-
muskulatur sowie hdufigen Atemwegserkrankungen gehemmt. Damit sah Quirin
sich in zwei basalen Lebensduflerungen eingeschriankt: auf der Ebene von Spra-
che eingeengt und von Bewegung unsicher.

3.3 Bildungsgang

Mit etwa drei Jahren kam Quirin in den stiddtischen Kindergarten, spiter in die
Grundschule am Wohnort der Grof3eltern miitterlicherseits. Dies ldsst vermuten,
dass die Eltern beabsichtigten, der Bildungsweg ihres Kindes mdége sich in mog-
lichst normalen Bahnen bewegen. Das Engagement der GroBeltern miitterlicher-
seits fiir thren Enkel wird verstdndlich unter der Voraussetzung, dass der Be-
treuungsaufwand fiir ihn von vornherein vergleichsweise hoch war und es not-
wendig machte, die Mutter darin sowie wihrend des Abschlusses ihrer facharztli-
chen Ausbildung zu unterstiitzen.

Nach Quirins erstem Schuljahr wurde von der Grundschule ein Wechsel an ei-
ne ,Sonderschule“!! empfohlen. Das ldsst darauf schliefen, dass das Kollegium
entweder aufgrund der Schwere der Beeintrachtigung des Jungen oder mangeln-
der Ressourcen die Beschulung unter ,normalen“ Bedingungen nicht fortsetzen
wollte oder konnte. Die Eltern entschieden sich jedoch fiir die Montessorischule in
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A-Stadt, was die Vermutung verstirkt, dass sie ihren Sohn unter dem Aspekt der
Normalitatssicherung in einer nach dem Konzept des Gemeinsamen Unterrichts
bzw. einer integrativ/inklusiv orientierten Schule unterrichtet wissen wollten.

In der Montessorischule wurde bei Quirin zunéichst ein motorischer Férderbe-
darf diagnostiziert. Obwohl er dort von Anfang an den Status eines Sonderschii-
lers erhielt, konnte der Besuch einer Sonderschule vermieden werden, da die
Montessorischule als Schule mit besonderer padagogischer Pragung ihre Moglich-
keit nutzte, unabhingig von der fur staatliche Einrichtungen bindenden Erlassla-
ge auch ausgewiesene Sonderschiler in ihren Klassen zu unterrichten.?2 Damit
bestétigt sich, dass die Eltern vom géngigen Weg der selektiven Zuweisung in ei-
ne am spezifischen Forderbedarf von Kindern orientierte Institution abweichen
wollten, um den Bildungsgang ihres Sohnes nicht von vorneherein eingeschriankt
zu sehen.

Aufgrund seines Umzugs in den Haushalt der Mutter wechselte Quirin 2010 in
die Freie Waldorfschule, die seine beiden Halbgeschwister miitterlicherseits be-
reits besuchten. Dort schloss er — einundzwanzigjahrig — seine Schulbildung mit
dem Abitur ab und begann anschliel3end ein Universitatsstudium.

3.4 Krankheit und Behinderung

In seinem achten Lebensjahr wurde bei Quirin eine seltene neurodegenerative,
progrediente Erkrankung diagnostiziert.!3 Sie betrifft vor allem das Kleinhirn und
ist mit einer Immunschwéche assoziiert. Ihre Folgen sind aufgrund des vorzeiti-
gen Zelltods im Gehirn gravierend. Zu nennen sind vor allem starke Einschrin-
kungen im Bereich von Bewegungskoordination und Kérperhaltung, ein zuriick-
gehendes Sprechvermégen mit undeutlich werdender Artikulation, ein zuneh-
mender Verlust von Fahigkeiten, etwa von Konzentration und Gedéachtnis; schwin-
dende Ausdauer u.v.m.

Dieser spéte Zeitpunkt der Diagnosestellung ist im Hinblick auf die berufliche
Orientierung der Eltern, die beide Arzte sind, merkwiirdig. Es liegt nahe, dass sie
die Symptome der Krankheit tiber langere Zeit nicht ernst genommen oder ,,iiber-
sehen® haben und das Problem verdriangt wurde.'* Wahrscheinlich war erst die
Empfehlung fur den Besuch einer Sonderschule bzw. die Feststellung eines son-
derpadagogischen Forderbedarfs ein Anlass fiir die Eltern, eine gesicherte Diag-
nosestellung zu forcieren.

4 Beispiele aus der Sequenzanalyse

Nachfolgend werden vier Beispiele des Interviewprotokolls herangezogen und in-
terpretiert, wobei dem methodisch-methodologischen Ansatz entsprechend dem
Beginn der Interaktion eine Eroffnungsfunktion zukommt, die fiir die Analyse be-
sonders aufschlussreich ist (Oevermann 2002).15
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4.1 Am Anfang

Das hier interpretierte Protokoll bezieht sich auf eine Stelle kurz nach Beginn des
Interviews. Die interviewende Person (IP) sagt, sie interessiere sich fiir seine ,ge-
samte Schulbiographie®“. Darauf antwortet Quirin:

also , ich fang ma ganz v-vorne an , em , als ich in die schule sollte da , sind em-m-wir al-
so , meine eltern und ich halt , eigentlich durch , durch halb , durch halb deutschland ge-
pendelt um , halt ne schule zu finden die , en kérperbehinderten aufnimmt und so weiter
und , dann war ich halt erst mal , ne ganz lange zeit an der (schluckt) montessorischule in
X (I: hmhm) , am-m-a und da gings mir auch sehr gu-ut , ich dachte das wér die schule
wo ich dann em-mein abi auch machen , wiirde aba em, die hatten ja zum teil ziemlich
fragwirdige typen aufgenommen//

Die Partikel also hat hier eine dezidiert eréffnende Funktion und ist mit der un-
mittelbar folgenden Entscheidung ich fang ... an eine giiltige Einverstidndniser-
klarung der zu erfillenden Erwartung der IP. Quirin profiliert sich als derjenige,
der den Themeneinstieg bestimmen und sich zu einem ersten Thema &dullern
wird, und zwar a) in eigener Person (ich) und b) inhaltlich, indem er sich auf ei-
nen Anfang bezieht. Damit wird zum einen sein Autonomiestreben deutlich, zum
anderen weist die Absicht, seine Schulbiographie bis zu einer Zeit ganz vorne zu
reflektieren, unterschwellig auf eine lingere Geschichte hin, d.h. auf eine Situati-
on, die — noch ungesichert — eine andauernde komplexe Problematik vermuten
lasst.

Das leicht resignative als ich in die schule sollte steht im Widerspruch zu dem
Impuls des In-die-Schule-Wollens, mit dem viele Kinder auf die Schule zugehen.
Es zeichnet sich hier eine Distanziertheit ab, die aus der generalisierenden Per-
spektive eines sechs- bis siebenjahrigen Kindes auf dessen Nicht-Autonomie ver-
weist und zugleich ein Indikator ist fiir einen eher schwach ausgeprigten
Wunsch, in die Schule zu kommen, weil er a) die bekannte und vertraute Atmo-
sphére des Zuhauses oder Kindergartens nicht gegen ein ithm fremdes und unsi-
cheres Milieu eintauschen wollte, oder weil er b) bereits vor der Einschulung, z.B.
im Kindergarten, Erfahrungen des Scheiterns hatte hinnehmen miissen, die er
nun auf die Schule Gibertrug und die seine Freude darauf beeintrachtigten.

Beides, die weit zuriickreichende Erinnerungsbewegung nach ganz vorne sowie
die Fomulierung als ich in die Schule sollte bestarkt die Vermutung einer sich da-
rin ausdriickenden komplexen Problematik.

Mit da wird der Zeitpunkt eines Geschehens avisiert, das Quirin auf ein Wir
bezieht und dies erldautert mit den Worten also, meine eltern und ich halt,
wodurch er riickblickend die intakte Einheit von Kind und Eltern akzentuiert.

In der Formulierung, sie seien eigentlich durch , durch halb , durch halb
deutschland gependelt, kiindigt sich unterschwellig etwas an, auf das er eigentlich
zu sprechen kommen will, ndmlich die Ursache des Pendelns. Die Begrindung um
, halt ne schule zu finden verweist durch das unmittelbar anschlieBende die zu-
gleich darauf, dass es sich um eine Institution handeln muss, die spezielle Voraus-
setzungen erfiillt, sonst wire Quirin wie jedes andere schulpflichtige Kind in der
Grundschule in der Nihe seines Wohnortes aufgenommen worden. Dies war in
seinem Fall offenbar nicht selbstverstindlich. Als Ursache fiir eine in Frage ste-
hende Aufnahme in die nichste Grundschule kann — noch mit Vorbehalt — Quirins
Beeintrachtigung vermutet werden und/oder das moglichst uneingeschrankte
Normalitatsstreben der Eltern in Hinsicht auf den Bildungsprozess ihres Sohnes.
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Zugleich deutet die Tatsache, dass Quirin in seiner Retrospektive zuerst die
Suche nach einer fir ihn geeigneten Schule reflektiert, auf die Bedeutung der ge-
meinsamen Aktion und der damit verbundenen Ungewissheit, womit seine mehr-
mals mit ,halt“!® markierte, resignative Haltung motivierbar gemacht werden
kann. )

Die folgende AuBlerung die , en korperbehinderten aufnimmt und so weiter ldsst
nun keinen Zweifel mehr am Ziel der gemeinsamen Unternehmung: Es galt, eine
Schule zu finden, in der Quirin trotz seiner Beeintrachtigung und vermutlich un-
ter Vermeidung einer kategorialen Einstufung unterrichtet, d.h. als quasi ,,norma-
ler Schiiler” behandelt werden konnte. Ziehen wir hier das Einschulungsjahr hin-
zu, wird unter dieser Pramisse die zunichst irritierende Formulierung ,,durch
Deutschland pendeln, um eine Schule zu finden“ schliissig, denn auch 1998 waren
inklusiv oder integrativ arbeitende Institutionen in Deutschland noch diinn geséit
und mussten von den Eltern tatsichlich gesucht werden.

Begriindungsbedirftig ist nun, dass Quirin sich hier nicht mehr wie am Anfang
der Sequenz direkt dullert, in diesem Fall also gesagt hatte ,,die mich aufnimmt®,
sondern er abstrahiert und generalisiert, indem er sich als kérperbehinderten eti-
kettiert und zugleich in eine Gruppe einreiht: Er ordnet sich ein als einen (en) von
diesen (korperbehinderten). In diesem Abstraktionsvorgang manifestiert sich a)
eine kompensatorische Form der Selbstzuschreibung und b) eine Distanznahme
von seinem Korper, zu dem er sich wie zu etwas Fremdem, einem Objekt positio-
niert, so als ob er und sein Korper zwei grundsétzlich verschiedene Gebilde seien.

Mit Blick auf Quirins Ausgangslage wird dieses distanzierte Korpergefiihl ver-
stehbar: Zur Zeit des Interviews ist er 21 Jahre alt, d.h. in entwicklungspsycholo-
gischer Perspektive ist die Umgestaltung zu einem ausgereiften, zeugungsfihigen
Erwachsenen abgeschlossen. Betrachtet man Quirins Biographie unter dem As-
pekt der Krisenbewiltigung!?, werden die durch seine Krankheit verursachten,
meist unvorhergesehen Einbriiche fir ihn zu einer tiefen Verstérung, weil Fahig-
keiten verloren gehen, auf die er vorher vertrauen konnte. Dieser unvorhergese-
hene Verlust eines Konnens 16st Gefiihle der Entfremdung von der eigenen Kor-
per-Leiblichkeit aus, um so mehr, als sie Quirins kognitiven und reflexiven Fa-
higkeiten sowie seiner sprachlichen Kompetenz immer weniger eine Basis gibt,
auf die er sich wie selbstverstandlich stiitzen konnte. Sukzessive verschlieBt sich
ithm so der seiner-selbst-gewisse Zugang zum eigenen Korper. Die Tatsache, dass
ihm auch in Hinsicht auf sein sexuelles Begehren korper-leibliche Grenzen ge-
setzt sind und er stidrker als seine Peers mit Gefiithlen eines Sich-selber-
Fremdseins konfrontiert ist, wird fiir Quirin zu einer zuséatzlichen und anhalten-
den Quelle von Krisen: Auf der einen Seite erlebt er sich als ein selbstbewusst und
autonom agierendes Ich, auf der anderen Seite als Einen von Diesen, deren Kor-
per nicht voll verfugbar ist. Unter diesen konkreten Lebensbedingungen kann
sich in Quirin ein Koharenzgefiihl von Ich und Koérper-Leib nur schwer einstellen.
Die Distanzierungsbewegung von der eigenen Korper-Leiblichkeit, die er gleich zu
Beginn des Interviews sprachlich vollzieht, kann daher als latenter Reflex auf
seine krisenreiche psycho-physische Ausgangslage motivierbar gemacht werden.

Mit und , dann war ich halt erst mal , ne ganz lange zeit an der (schluckt) mon-
tessorischule in x wird die Retrospektive fortgesetzt, doch wéhrend Quirin vorher
von einem Wir spricht, 4ullert er sich hier in direkter Form (war ich), wobei er
seine Mitteilung wiederum schon im Ansatz resignativ konnotiert (halt). Dem-
nach war dann, d.h. zu einem bestimmten Zeitpunkt, die Suche nach einer geeig-
neten Schule erfolgreich abgeschlossen. Jetzt spricht er von sich als Schiiler, wo-
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bei erst mal darauf schlieen lidsst, dass es in seiner Schulbiographie mehrere
Einrichtungen gab. Im Folgenden misste er sich zunichst auf die Schule bezie-
hen, in die er zuerst eingeschult worden war.

Hier ergibt sich allerdings eine erhebliche Differenz zwischen Quirins Auf3e-
rung und den objektiven Daten: Es zeigt sich ndmlich, dass er eine entscheidende
Tatsache vollig ausblendet, denn die erste Klasse verbrachte er an der Grund-
schule am Wohnort seiner GroBeltern. Erst danach erfolgte ein Wechsel an die
Montessorischule. Begriindungsbedurftig ist also, warum Quirin — obwohl seine
Geschichte ,ganz vorne“ beginnen soll — dieses Jahr unterschlagt bzw. warum er
nicht an dieser Schule geblieben ist oder bleiben konnte.

Hier sind zwei Lesarten denkbar:

— Sinnlogisch wére, das Ausblenden zunéchst mit der Tatsache in Zusammen-
hang zu bringen, dass an ihn — da er damals noch keinen Status als ,Sonder-
schiiler hatte — die gleichen Anforderungen gestellt und daher seine Leis-
tungen nach den gleichen MaBstidben bemessen wurden wie bei anderen
SchiilerInnen auch. Moglicherweise waren Quirins krankheitsbedingte Ein-
schrankungen jedoch damals schon so gravierend, dass er an den fiir diesen
Zeitpunkt (Ende der ersten Klasse) vorgegebenen Lernzielen scheiterte. Dies
muss er als ein gravierendes, hochst kridnkendes personliches Scheitern er-
lebt haben.

— Die Lesart, die Grundschule habe aus einem anderen Grund (z.B. mangelhafte
personelle und/oder materiale Voraussetzungen) einen angemessen Unterricht
fir Quirin nicht mehr gewéahrleisten konnen oder wollen und damit ihre Emp-
fehlung an eine Sonderschule begrindet, kann nicht vollstindig ausgeschlos-
sen werden. Da hier jedoch das Scheitern auf Seiten der Institution lage, wire
dies aus Quirins Perspektive leichter zu verkraften gewesen und als Ursache
des totalen Ausblendens seines ersten Schuljahres eher unwahrscheinlich.

Der folgende, mehrfach unterbrochene Anschluss am-m-a-und da gings mir auch
sehr gu-ut ist nicht nur eine positive Einschétzung seiner Zeit an der Montesso-
rischule; die Formulierung ist unterschwellig auf den Zeitpunkt eines Scheiterns
hin angelegt, etwa 1.S.v.: ,Es ging mir sehr gut, bis ...“. Diese Vermutung besti-
tigt sich unmittelbar danach durch die Auskunft: ich dachte das wdr die schule
wo ich dann em-mein abi auch machen , wiirde. Quirin tragt also bestimmte Er-
wartungen an die Montessorischule heran, die sich jedoch nicht, wie zu vermuten
wire, z.B. auf eine Riicksichtnahme auf seine spezifische Situation als Schiiler
mit Beeintrichtigungen beziehen. Fur ihn hatte von Anfang an die Erwartung
Prioritat, er konne dort [s/ein abi auch machen. Dass es diesbeziliglich eine Ent-
tduschung gegeben hat und er seine Gedanken im Nachhinein korrigieren muss-
te, zeigt der Gebrauch des Konjunktivs (das wdr die schule).

Demnach hat er sich gedanklich schon relativ frith mit dem Ziel seiner Schul-
bildung auseinander gesetzt und strebt einen seinem Selbstentwurf entsprechen-
den Schulabschluss an. Der Zusatz auch markiert, dass er sich dabei in einen ge-
sellschaftlichen Kontext stellt. D.h. er reiht sich ein in den akademischen Bil-
dungsstand seines familialen Milieus. Sprachlich impliziert diese Sequenzstelle
zugleich eine Vergemeinschaftung mit denjenigen Akteuren seiner Peergroup, die
ebenfalls Abitur machen wollen.

Die Begriindung, die Quirin unmittelbar danach fir seine Enttiduschung an-
fihrt, bezog sich auf eine MaBnahme, die im Widerspruch stand zu seiner Ab-
sicht, das Abitur zu machen. Seiner Auffassung nach entstand das Problem durch
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die Aufnahme von ,fragwiirdigen Typen“ in seine Klasse, d.h. von MitschiilerIn-
nen, deren Mentalitit oder Verhalten ihn befremdeten und denen gegentiber er
auf Distanz ging. Damit zeichnet er implizit subjektiv ein von ,fragwiirdigen Ty-
pen” deutlich abweichendes Selbstbild. Motivierbar zu machen wire sowohl die
Distanznahme als auch seine Negativkritik entweder durch ein moralisch unqua-
lifiziertes Verhalten von Mitakteuren, etwa wenn sie Schwierigkeiten hatten, mit
Quirins Beeintrachtigung umzugehen und er beschimt oder missachtet worden
wére. Denkbar wére auch eine Distanznahme aufgrund von kognitiv schwécheren
MitschiilerInnen, die die Qualitiat einer Abiturpriifung dieser Schule aus seiner
Sicht minderte. Dies korrespondierte zugleich mit dem Ziel, das Quirin vor dem
Hintergrund der Normalitétsfolie vorschwebt: wie andere auch ein — in der letzten
Lesart uneingeschriankt gesellschaftlich anerkanntes — Abitur zu machen.

An dieser Stelle kam es leider zu einer Storung des Interaktionsverlaufs durch
Quirins Tutor, der fragte, ob er ,gebraucht werde”. Die Interpretation dieser kur-
zen Sequenz wird aus Platzgriinden hier jedoch ausgelassen.

Unmittelbar danach sagt Quirin:

ich bin ich hab viel absolviert ich hab da , mein hauptschul und realschulabschluss ge-
macht

Die Unterbrechung hat eine markante thematische Wendung zur Folge, durch die
sich nicht mehr eindeutig erschliefen ldsst, worauf sich die Fragwirdigkeit be-
zieht, die Quirin vorher bestimmten Typen zugeschrieben hat. Er setzt nun mit
ich bin zunichst an zu einer Auskunft tiber sich selbst, der ein Anschluss i.S. von
,Ich bin dort gut integriert gewesen“ oder ,Ich bin da gerne hingegangen® folgen
miusste. Dieser Ansatz bricht jedoch ab, und er richtet den Blick auf sein schuli-
sches Handeln bzw. seine schulischen Erfolge mit der Mitteilung ich hab viel ab-
solviert. Hier ist der Ausdruck ,,absolvieren® mit ,etwas ablegen®, ,bestehen“ oder
Lbewiltigen® zu interpretieren. Damit verweist Quirin mit einem gewissen Stolz
nicht nur auf seine schulischen Leistungen, sondern bringt zugleich etwas Allge-
meines zum Ausdruck, 1.S.v. ,Einschrankungen miissen nicht daran hindern, Kri-
sen zu bewéltigen.” Diese generalisierende Aussage wird nun differenziert, indem
er mitteilt, er habe da — ndmlich an der Montessorischule — seinen hauptschul
und realschulabschluss gemacht. Damit bestétigt sich die oben genannte Vermu-
tung, dass Quirin an die Montessorischule die Erwartung hatte, dass ithm dort
nicht von vorneherein Bildungsrdume versperrt werden und er einen seiner Be-
gabung und seinem Selbstentwurf entsprechenden, moglichst hochrangigen
Schulabschluss erreichen kann.

Zwischenresimee

1. Durch seine schwere, mit Beeintriachtigungen einhergehende Erkrankung steht
Quirin vor der Tatsache, dass die korperlich-leibliche Grundlage seiner Entwick-
lung und seines Bildungsprozesses auf mehreren Ebenen und mit der Zeit immer
massiver beeintriachtigt ist und die mit jeder Entwicklung und Selbstbildung ein-
hergehenden Krisen fiir ihn erheblich schwieriger verlaufen. So wird bereits zu
Beginn des Interviews Quirins Kernproblem und zugleich die Ursache seiner la-
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tenten Sorge sichtbar: die Erfahrung von mit der Zeit massiver werdenden Ein-
schriankungen, einem Nicht-sicheren-Zuhausesein in seinem Korper-Leib und
damit Zustande von Fremdheit im Eigenen, die Angste vor neuen Anforderungen
in ihm auslésen konnen und mit Erfahrungen des Scheiterns verbunden sind.

2. Andererseits verfiigt Quirin liber ein ausgepriagtes Selbstbewusstsein und hohe
Reflexionsfihigkeit, um sich authentisch und inhaltlich nuanciert zu seinen Er-
fahrungen dullern zu kénnen.

3. Fakt ist, dass a) Quirins Beschulung in der Grundschule scheiterte, b) das erste
Schuljahr in seinem Bewusstsein wie nicht mehr existent ist und daher nicht zur
Sprache kommt. Die eklatante Leugnung dieser Tatsache ist jedoch nicht im Sin-
ne eines strategischen Verschweigens zu deuten, etwa um das Scheitern vor der
IP nicht auszubreiten. Dagegen spricht die reflexive Offenheit und Souverénitit,
mit der er sich von Anfang an auf das Interview einléasst und es thematisch be-
stimmt. Die Leugnung kann vielmehr motivierbar gemacht werden mit Erfah-
rungen aus dieser Zeit, die — zumal sie in einer Ablehnung seiner Person kulmi-
nierten — so negativ oder beschdmend flur ihn waren, dass er sie quasi aus seinem
Bewusstsein eliminiert hat. So schieben sich die Termine der Ein- und Umschu-
lung ineinander und die Schulzeit beginnt fiir ihn mit der Einschulung in die
Montessorischule.

4. Fur die Eltern hat in Hinsicht auf Quirins Bildungsprozess eine moglichst
weitgehende Normalitdtssicherung Prioritdt. Daher sollte die aus der Feststel-
lung eines Forderbedarfs resultierende Konsequenz einer Einschulung des Kindes
in eine ,,Sonderschule“ moglichst vermieden werden, weil dies aus der Perspektive
von Normalitéit als eine mit Ausgrenzung verbundene Etikettierung und generelle
Beschrankung seiner Bildungsmoglichkeiten gesehen wurde. Dies belegt die Ent-
scheidung der Eltern fiir die Montessorischule, obwohl es auch damals schon,
wenn auch sehr wenige, integrativ bzw. inklusiv orientierte staatliche Schulen in
erreichbarer Nédhe seines Wohnortes gab.

5. Trotz seiner Einschridnkungen hat Quirin das Niveau der Bildungsaspiration
seines Milieus auf der Folie von Normalitit wie selbstverstéandlich tibernommen.
Er strebt wie andere auch das Abitur an, allerdings in einer ihm angemessenen
Form, die moglicherweise vom tiblichen Weg abweicht und die er daher mit gutem
Grund ,,sein Abi“ nennen kann. Das Bewéltigen der ersten Schritte dorthin erfor-
derte von Quirin jedoch nicht nur Rationalitdt und Durchhaltekraft, sondern eine
prinzipielle Orientierung an seinen spezifischen Gegebenheiten, d.h. seinem tat-
séchlichen Kénnen.

6. Es zeichnet sich bei Quirin von Anfang an eine Tendenz ab, sich in Distanz zu
Anderen zu positionieren. Dies konnte im ersten Beispiel an zwei Sequenzstellen
nachgewiesen werden: Einmal sind es ,,die®, ndmlich die Lehrerinnen und Lehrer,
von denen er Abstand nimmt, weil sie ,fragwiirdige Typen® aufgenommen haben.
Das zweite Mal grenzt er sich ab von den ,fragwiirdigen Typen® selber, wobei
durch die Unterbrechung des Interviews ungekldrt bleibt, ob seine Fragen in
Richtung der ethischen Haltung und sozialen Verantwortung oder in Richtung
der kognitiven Fahigkeiten seiner Mitakteure gehen.

Aus dem Bisherigen ergibt sich eine mannigfaltige, beziehungsreiche Reflexions-
bewegung, in der Tilgen, Gldtten und Resignieren von einer Tendenz der Norma-
lisierung und Distanzierung dominiert werden.
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4.2 Ich und Die

Die folgende Sequenzstelle bezieht sich auf Quirins Wechsel in die Freie Waldorf-
schule.

Quirin: bei mir wars so als ich da , als ich in die elfte klasse hier kam , da hab ich da hat-
ten is meine mutter erst hier hergekommen hat ihnen erklart was mit mir los is und so
weiter und als ich dann nochma hier war hab ich auch son kleinen vortrag gehalten tber
mich Uber meine krankheit //...// und , ich hab das halt versucht alles , auf ne andere wei-
se denen zu vermitteln (I: hmhm) , dass die mich auch verstehn (IP: hmhm) (2) und wie
gesagt mit , manchen aus der klasse versteh ich mich , sehr gut mit manchen gut mit
manchen weniger gut aber das-s denk ich tiberall so (IP: hmhm) (4)

Der Beginn mit den Worten bei mir wars so lasst auf einen Vergleich schlief3en,
etwa mit dem Wechsel eines anderen Schiilers in Quirins neue Klasse, von dem er
sich absetzt. Sein Ubergang in die elfte Klasse ist eine Art Praludium mit zwei
Satzen: Erst ist seine Mutter gekommen und hat ihnen erkldrt was mit mir los is.
Im ersten Satz adressiert er sich so als jemanden, mit dem ,etwas los®, d.h. etwas
auller der Ordnung und daher erklarungsbediirftig ist. Darum hélt er in einem
zweiten Satz auch son kleinen vortrag Uber sich und fihrt sich in die Gruppe ein,
indem er versucht, etwas auf ne andere weise ... zu vermitteln. Diese ,,andere Wei-
se“ impliziert einen Kontrast, der sich auf ,,vermitteln“ bezieht. Daraus ldsst sich
schlieBen: Quirin hat im Zugehen auf eine fremde Gruppe bereits die Erfahrung
gemacht, dass ihm die iiblichen Methoden des Sich-vertraut-Machens (z.B. spon-
tane Verabredungen, Feste, gemeinsamer Sport etc.) nur eingeschriankt oder gar
nicht zur Verfiigung stehen. Deshalb versucht er es hier auf der symbolischen
Ebene, dem Sprechen tiber sich, indem er alles, seine Krankheit, seine Behinde-
rung, d.h. seine gesamte Situation in einen ,kleinen Vortrag® kleidet.

Dabei wahrt Quirin immer Distanz: Auf der einen Seite steht er, ein Fremder
fir die ihm fremde Klasse, die sich auf der anderen Seite befindet. Thnen erklirt
bzw. denen versucht er ein Bild von sich zu vermitteln, das mit seinem eigenen
Selbstentwurf moglichst identisch sein soll. Der Zweck dieses Vermittlungsver-
suchs ist, dass die mich auch verstehn. Das Bedurfnis, Andere moégen das Auber-
ordentliche seiner Lage verstehen, resultiert zunichst aus dem Gefiihl der Unzu-
ganglichkeit eines fiir ihn selber hoch komplexen Neuen: unbekannte Schule, an-
dere Akteure und Anforderungen. Zugleich antizipiert er die Fremdheit bei Ande-
ren, die er aufgrund seiner Beeintréchtigung auslésen konnte.

Seine Strategie ist daher, die Fremdwahrnehmung von und vor Neuen zu ,ma-
nagen®, d.h. seine Problematik ,fremd“ zu machen, sie von sich selber zu entfer-
nen, um sie dann seinem Selbstentwurf entsprechend prisentieren zu kénnen
und die Anderen auf dem Weg des Sprechens tiber seine Geschichte zu erreichen.
Zwar behalt er seine distanzierte Position bei, dennoch ist der Vermittlungsver-
such quasi eine symbolische Hand, die er den Anderen entgegenstreckt in der
Hoffnung oder Erwartung, dass er verstanden werde.

Zwischenresiimee

1. Mit der aufwindigen Form der Selbsteinfithrung (Vortrag) will Quirin eine
Vergemeinschaftung mit den Anderen auf der Ebene des Voneinander-Wissens
erreichen. D.h. er will nicht blof3 als Mitschiiler, mit dem ,,etwas los ist“, bemitlei-
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det oder geduldet werden, er will an einer Gemeinschaft teilhaben, die um seine
Problematik weil3, ihn versteht und anerkennt.

2. Dass Quirin nach dem anfangs gedufBlerten existenziellen Bediirfnis verstanden
zu werden eine eher triviale Beurteilung seiner Peerbeziehung hinzufiigt, kann
als ein Versuch interpretiert werden, a) Andere nicht zu uberfordern mit dem ei-
genen Anspruch, d.h. diesen zu glitten bzw. abzuschwichen, b) als eine Art Si-
cherheitsmaBnahme, um etwaige Enttduschungen auf der Ebene von Beziehung
schon im Vorfeld abfangen zu kénnen.

3. Zugleich wird die Bedeutung der Mutter fiir Quirins Bildungsprozess, hier: fiir
seine Suche nach Anerkennung und Verstehen, thematisch, wie es sich bereits in
4.1. mit Bezug auf beide Eltern (wir also , meine eltern und ich) abzeichnete. Auf
der Basis des vorliegenden Protokolls wire dies jedoch nicht material gedeckt zu
rekonstruieren und muss daher in diesem Beitrag in der Andeutung bleiben.

4.3 Wer macht das denn!

Die folgende Sequenzstelle bringt Quirins Selbstbild und seine Probleme in Hin-
sicht auf typische Situationen des Settings Unterricht zur Sprache.

Quirin: ich bin zwar , geistig zurtickgeblieben aber ich , brauch halt bei , manchen sachen
mehr , mehr zeit um das zu verstehn als andere

IP: aber wenn sie dann nachfragen , dann|

Quirin: [ja aber (schluckt) em-m jetz ma ehrlich , em (schluckt) vor ver-
sammelter klasse , em sich melden und , wenn lehrer ne frage stellt die , wahrscheinlich
fiir die andern hauptséachlich lacherlich klingt und , und insofern nattirlich (?veréndert?)
wer macht das denn wer* (3)

Mit ich bin wird eine Selbstaussage eingeleitet: Quirin sieht sich hier nicht mehr
wie in 4.1. als einen Korperbehinderten, sondern bezeichnet sich als geistig zu-
riickgeblieben. Das Partizip Perfekt zuriickgeblieben markiert einen eher abge-
schlossenen Zustand, den er fiir sich allerdings nicht akzeptiert. Daher das einge-
schobene ,zwar“, das die starke Selbstzuschreibung einschrinkt und zum Aus-
druck bringt, dass er sein geistiges Zurilickgebliebensein als lediglich partielle
Einschrankung seiner Normalitat begreift, zu der jetzt im Anschluss an eine ent-
sprechende Konjunktion wie z.B. ,daher”, ,deshalb” oder ,und“ eine Erklarung
folgen miisste. Mit ,,aber” kiindigt sich jedoch eine kontrastierende Wendung an.
Sinnlogisch wire hier ein Anschluss 1.S. seines Normalitdtsstrebens, etwa wie
waber ich will trotzdem Abitur machen®.

Stattdessen folgt dem ,,aber” eine zweite Einschriankung, ndmlich die Aussage
ich, brauch halt bei , manchen sachen mehr ... zeit. Motivierbar zu machen wire
dieser Anschluss entweder a) als Gleichsetzung 1.S.v. geistig Zuriickgebliebensein
= mehr Zeit brauchen; oder b) als Abschwichung bzw. Relativierung der Selbstzu-
schreibung i.S.v. geistig Zuriickgebliebensein ist nicht so schlimm, es ist nur lang-
samer sein; oder ¢) als Ausdruck einer indirekten Negierung der Selbst-Etiket-
tierung ,geistig zuriickgeblieben”.

Die erste Lesart scheidet aus, da die kontrastierenden Adversativ-Junktoren
,Zwar ... aber” einen Gegensatz erwarten lassen, der hier auch aufgebaut wird
und in dem sich das Selbstverstindnis des Sprechenden offenbart: Fiir ihn ist die
Sache (das Zurtlickgebliebensein) nicht abgeschlossen. Er sieht sich zwar in einer
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langsameren, dennoch in einer, namlich der ithm eigenen Bewegung. Mit dem
Ausdruck ,zuriickgeblieben® ist zugleich das Problem der Zeit thematisch, die den
Lernenden fiir einen Schulabschluss jeweils gewédhrt wird. Diesem institutionell
vorgegebenen Zeitrahmen ist er aufgrund seiner Einschriankungen bei , manchen
sachen jedoch nicht gewachsen, und allein in diesem Sinne sieht Quirin sich als
wzuriickgeblieben an.

Unter dieser Voraussetzung ist das die Selbstzuschreibung einschrinkende
wzwar® und das anschlielende ,,aber durchaus sinnlogisch, insofern darin Quirins
Selbstverstandnis und Autonomiestreben deutlich werden, was etwa zu para-
phrasieren wéire mit den Worten: ,,Gemessen an den Anderen/,Normalen‘ bin ich
was das Lerntempo betrifft zwar zuriickgeblieben, aber nicht geistig, denn ich
kann verstehen, nur brauche ich eben fiir manche Sachen mehr Zeit als Andere.“

Nach ja folgt nun eine Art Frage der IP, die auf dann, d.h. auf die Konsequenz
des Mehr-Zeit-Brauchens zielt, etwa wie: ,Ja, aber was kommt denn dann, nach
dem nachfragen?* Implizit ist damit zum einen das methodische Vorgehen der
Lehrpersonen, zum anderen das Verhalten der Mitakteure angesprochen. Hier
wird IP von Quirin mit einem impulsiven ja aber unterbrochen, was eine weitere
thematische Wendung erwarten ldsst. Nun folgt eine Art Aufforderung jetz ma
ehrlich, jedoch nicht in dem Sinne, dass die vorigen Aussagen unehrlich gewesen
seien, sondern 1.S. eines Appells, der an ihn und IP adressiert ist. Dies bestétigt
das folgende vor versammelter klasse: Der Part von IP besteht also darin, sich jetz
ma ehrlich seine Situation in der Klasse konkret vorzustellen. Peu a peu und sehr
plastisch wird diese nun geschildert:

Quirin sieht sich vor versammelter klasse im Rampenlicht, vor der Halboffent-
lichkeit der schulischen Akteure. Fir ihn bedeutet sich melden jedoch nicht nur ein
Bestehen der tiblichen Bewahrungssituation im Unterricht in Hinsicht auf Wissen
oder Nicht-Wissen auf einer performativen und auf einer intellektuellen Ebene.

Wenn (= wenn ein) lehrer ne frage stellt und Quirin darauf eingeht, bedeutet
dies fur ihn nicht nur, dass er sich wie andere auch coram publico prisentieren
muss, sondern es kommt dabei auch sein Eingeschrinktsein [sprechen, sich be-
wegen] in den Fokus der Aufmerksamkeit.

Das Relativpronomen die lasst nun eine Erklarung zur Lehrerfrage erwarten.
Dass er sich diesbeziiglich nicht sicher ist, zeigen sein Zégern und das betont ge-
sprochene wahrscheinlich vor dem den Nebensatz einleitenden die. Quirin anti-
zipiert nun, wie die andern — d.h. seine Peers — die Frage horen, wie die ... klingt,
was hier 1i.S.v. ,aufnehmen” zu interpretieren ist.

Unklar bleibt, wie die seltsame Kombination von ,hauptséchlich® mit ,lacher-
lich“ an dieser Stelle zu verstehen ist.

— Eine Option wére, dass ,hauptsichlich® sich auf das Adjektiv ,lacherlich® be-
zieht, was den Umfang, d.h. die Intensitiat des Lacherlichen abschwéchte, 4hn-
lich wie ,,ziemlich“ oder umgangssprachlich ,,ein bisschen®.

— Eine zweite Lesart ware, dass ,hauptsichlich“ sich auf das Verb ,klingen® be-
zieht, was hier analog zu ,ist“ zu interpretieren wire. Eine Frage kann z.B. als
hauptséachlich lacherlich und auBlerdem noch als ,,dumm®, ,uberflissig” oder
Ly2unmoglich” beurteilt werden. In diesem Fall ware ,hauptsichlich ldacherlich®
auf eine weitere Attribuierung der Lehrerfrage angelegt. Es miisste also ein
weiteres Adjektiv folgen.

— Eine dritte Lesart ware, dass der Referent von hauptsachlich die Anderen sind,
aus deren Perspektive Quirin hier spricht und deren Urteil er antizipiert. Er
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wirde dann hier, sozusagen in Parenthese (wodurch auch erklarbar ware, dass
hauptsichlich nachgestellt ist) sich von den Reaktionen der MitschilerInnen
abgrenzen. Indirekt wiirde er damit eine gewisse Wertschéatzung fiir die Lehrer-
frage signalisieren, die zwar fir die Andern lacherlich klingen mag, die jedoch
von der Lehrperson eigens fiir ihn zugeschnitten wurde, damit er, der ,geistig
Zurickgebliebene®, der ,,mehr Zeit braucht®, sie auch verstehe.

Mit dem folgenden und , und bestétigt sich die Vermutung, dass die AuBerung
fortgesetzt wird und nun ein weiteres Adjektiv zu erwarten ist. Leider ist ausge-
rechnet das letzte Wort dieser Sequenzstelle nicht sicher zu identifizieren, so dass
ihre Bedeutung nicht zweifelsfrei rekonstruiert werden kann. Sinnlogisch pra-
supponiert das Adverb insofern jedoch, dass eine Erlduterung folgen wird, z.B.:
Lund insofern ... unmoglich/beschamend®, wobei das vorausgehende natiirlich hier
1.S.v. ,selbstverstindlich“ zu interpretieren ist.

Wird die gesamte Sequenz — der Appell jetz ma ehrlich, die Situation vor ver-
sammelter klasse, das sich melden wenn lehrer ne frage stellt, die Ungewissheit
hinsichtlich ihrer Eigenschaft (lacherlich und xxx) — zusammengefasst, zeigt sich,
dass die AuBerung auf einen Kulminationspunkt hin angelegt ist, der nun ange-
sprochen werden misste. Das folgende ,wer macht das denn wer* ist somit ein
wohlgeformter Anschluss: die Abwehr jener Situation, die Quirin kurz vorher
skizzierte. Die empérte Konnotation der AuBerung impliziert, dass die Antwort
auf eine Frage, insofern sie lacherlich ist, sich hier wie natiirlich 1.S.v. selbstver-
standlich ergibt: ein unausgesprochenes ,niemand!“ in das sich Quirin hier spon-
tan einbezieht.

Die kurze Episode kann zunéchst als eine unterrichtstypische Situation inter-
pretiert werden. Trotz Quirins sonst eher distanzierten Position im Verhiltnis zu
seinen Mitakteuren (vgl. 4.1. und 4.2.) zeichnet sich hier eine Vergemeinschaf-
tungsbewegung ab, bei der Quirins Gefiihl, ein ,Korperbehinderter” und ,geistig
zurlickgeblieben® zu sein, zurticktritt vor der Tatsache, dass nicht nur er, sondern
fast jeder Schiiler sich einer licherlichen Frage versperrt, und zwar aus Angst vor
einem Scheitern vor der Klasse. Auch hier geschieht die Vergemeinschaftung, um
eine Beschimung durch dieselben Akteure zu vermeiden, mit denen Quirin sich —
ihre Reaktion antizipierend — just verbunden hat. Die Charakterisierung der
Lehrerfrage, die in einer Vergemeinschaftung aus Angst vor Beschdmung kulmi-
niert, lasst darauf schlieBen, dass von einer Wertschéatzung (der Frage) nicht die
Rede sein kann. Die erste und dritte Lesart konnen damit ausgeschlossen werden.

Zwischenresiimee

Quirins Kernproblem im Prozess seiner Individuierung, sein Gefiihl des Fremd-
seins auf kognitiver und performativer Ebene im Unterricht priasentieren bzw. in-
szenieren zu missen, ist wiederum thematisch. Hier adressiert er sich jedoch ab-
weichend von 4.1. als ,geistig behindert”, meint damit aber ein Mehr-Zeit-brau-
chen-um-zu-verstehen. Die Tatsache, dass ihm in exponierten Situationen eine
hohere performative Leistung abverlangt wird als Anderen, ist weder durch deren
Verstehen noch ihre Empathie zu eliminieren: Derart erhéhten Anforderungen
entzieht Quirin sich durch Vermeiden, er fragt nicht weiter, da dies unvereinbar
wire mit seinem stark leistungsbezogenen Selbstentwurf, seinem Streben nach
Anerkennung und Normalitit.
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Es zeigt sich aber zugleich, dass ihm der Austausch mit Jugendlichen dann ge-
lingt, wenn er sich ,in einer dhnlichen Lebenssituation befinde[t]“ (vgl. Katzen-
bach 2011, S. 21). Da dies in der Angst vor einer Beschdmung fir alle SchiilerIn-
nen gegeben ist, werden hier auch bei Quirin Gefiihle von Distanz und Fremdheit
dominiert vom Gefiihl der Zugehdorigkeit zu den Peers.

4.4 Kunst

In dieser Sequenzstelle wird Quirin von der IP gefragt, ob ihn das viele Sprechen
nicht anstrenge.

Quirin: das is eher ne erleichterung fiir mich weil-ch , direkt vo- , von-m unterricht
komme den ich , absolut aufn tod nich , ausstehn kann und , ja deswegen , is das eher
sone er- innere (1) er- eh-erleichterung //...// weil ich das wie gesagt auch nich ausiiben
kann ich , kann nich kiinstlerisch tétig sein weil (?will-ch auch garnich?) (I: hmhm) , und
em , ich , kann auch nur die theorie machen und die theorie , em egal was man nimmt ,
wenn ma-ein (?2 W uv?) man kann , die em man kann eine sache halt nich nur von , nur
einseitig machen wenn man , was ausnander nimmt dann fehlt immer was (I: hmhm) und
so isses bei kunst we-ma nich praktisch tétig sein kann , kann man auch nich die kun- ,
die theorie richtig mégen (I: hmhm)

Sprechen, sagt Quirin, sei ne erleichterung fir ihn, weil es ihn von der direkten
Konfrontation (er kommt direkt vo- , von-m unterricht) mit einer Tatigkeit befreie,
die er ,absolut auf den Tod nicht ausstehen“ kénne. Diese AuBerung zeigt, vor al-
lem durch die Art, wie er den Komparativ ausdriickt, sowie das betont gesproche-
ne absolut, dass das Fach Kunst ithn auf eine Weise tangiert, die ihn bis an die
»absolute“ Grenze seiner korperlichen und psychischen Belastbarkeit bringt. Dies
manifestiert sich in der unmittelbar folgenden Sequenzstelle, in der diese Abnei-
gung begriindet wird: das (das Sprechen) sei deswegen ... eher sone er-; hier setzt
er an zu , Erleichterung®, bricht jedoch ab und erginzt dann das Adjektiv innere.
Er empfindet also eine ,,eher innere Erleichterung”. Damit markiert er eine feine
Differenz, die ihm an dieser Stelle wichtig ist: Um die ,Erleichterung” mancher
Schiiler, gelegentlich einen ungeliebten Unterricht versdumen zu kénnen, geht es
ihm nicht, diese ist fiir ihn eher duBlerlich. Ihm geht es um die Entlastung von ei-
ner inneren Biirde, die das Fach Kunst fiir ihn offensichtlich darstellt und die mit
quéilenden Gefithlen verbunden ist. Als Begriindung fiir diese starke Abwehr
fiihrt er an: weil er sie nicht ,,ausiiben kann®, d.h. weil er sich buchstéblich — nicht
ausfihrlich genug oder tiberhaupt nicht — damit befassen kann, da ihm dazu die
notige korperliche Grundlage und die Ausdauer fehlen.

Auch das folgende negative Restimee ich , kann nich kiinstlerisch tdtig sein be-
zieht sich auf ein korperliches Kénnen, zu dem ihm die Voraussetzungen fehlen.
Das Fach Kunst ist ihm auf der Ebene kiinstlerischen Handelns unzugénglich.
Diesem definitiven ,Ich kann nicht” figt er die allerdings nicht sicher zu identifi-
zierenden Bemerkung ?will-ch auch garnich? hinzu, eine fast trotzige Akzentuie-
rung seiner Abwehr.

Bei der Tatsache, dass ihm kiinstlerisches Handeln unzuginglich ist, bleibt
Quirin jedoch nicht stehen, sondern gewinnt aus reflexiver Distanz die Erkennt-
nis eines Zusammenhangs von leibgebundener Sinneserfahrung bzw. Handeln
und Theorie. Durch eine Art Verfremdungsverfahren hat er so das thm Unzu-
gingliche des Faches durchbrochen und auf der Ebene der Abstraktion zumindest
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eine eingeschrinkte Nihe gewonnen. So wird versténdlich, dass ihn dariiber zu
sprechen nicht anstrengt, sondern eine ,innere Erleichterung ist.

Dass er selber nur die eine Seite der Medaille erfahren kann, erlebt er jedoch
als ein ausnander 1.S. eines Amputiertseins, dem dann immer was (fehlt): das
praktisch tdtig sein als Basis der theorie. Dass man auf diese Weise egal was man
nimmt etwas nur einseitig machen kann, gehort zu seinen eher bitteren Selbst-
Erfahrungen, sicher nicht nur am Beispiel des Kunstunterrichts.

Diese Erkenntnis fasst Quirin zusammen, spricht dabei aber nicht nur fir sich
selber, sondern er verallgemeinert, indem er sagt we-ma nich (= wenn man nicht)
praktisch tdtig sein kann, kann man auch die kun- — hier setzt er an zu sagen ,die
Kunst®, bricht jedoch ab und verbessert sich, indem er wiederum generalisierend
den Satz mit die theorie richtig mogen abschlieBt. ,Richtig” bezieht sich hier auf
,mogen“, d.h. an dieser Stelle wird nochmals der Zusammenhang von Handeln
und Erkenntnis betont, die er 1.S. eines Unteilbaren auffasst. Eine Theorie richtig
mogen bedeutet fiir ihn, Kunst(unterricht) als korperlich fundierten Prozess er-
fahren zu koénnen. Implizit sagt er damit: Da ihm dieser Prozess unzugénglich ist,
bleibt auch der theoretische Aspekt der Sache Fragment. Auch auf der Ebene der
dsthetischen Wahrnehmung bleibt Kunst ihm fremd, er kann sie nicht ,richtig
mogen“ i.S. eines mullevollen Sich-Ann#herns, weil er deren Potentialitit in ihrer
Gesamtheit — als Erkennender und Wahrnehmend-Handelnder — nicht ausschop-
fen kann.

5 Explikation einer Fallstrukturhypothese

Die krankheitsbedingt gravierender werdenden korperlich-leiblichen Einschrén-
kungen sind der zentrale Krisenherd fiir Quirins Individuierungsprozess.

Dies manifestiert sich auf der einen Seite in der Tendenz einer reflexiven Dis-
tanznahme von sich selbst und Anderen und damit einer prinzipiellen Moglich-
keit, sein eingeschrinktes (Aktions-)Spektrum ,,durch die Reflexion auf die eige-
nen Grenzen sowie seine Position innerhalb des sozialen Raumes®” (Kubitza 2005,
S. 305) zu erweitern und jeweils neu seiner Realitdt anzupassen (Beispiele 4.1.
und 4.2.), um fiir seine Lebenspraxis das Maximum an Individuiertheit und Au-
tonomie erreichen zu kénnen (Oevermann 1996, S, 127).

Auf der anderen Seite materialisiert sich dies auf der Ebene von Korper bzw.
Leib (vgl. Gugutzer 2004, S. 146-155), als ein Gefiihl von Fremdheit im Eigenen,
wie dies z.B. in der kompensatorischen Form der Selbstzuschreibung (ein Kérper-
behinderter zu sein) zum Ausdruck kommt. Damit wird die ,Relevanz leiblicher
Erfahrung fiir Bildungsprozesse® (Kubitza 2005, S. 296) thematisch und in der
Kunst-Sequenz (4.4.) pointiert. Im Anschluss an Plessners Konzept der Verkorpe-
rung manifestiert sich hier der Aspekt der Metamorphose, des stetigen , Anders-
werdens® (Ricken), in dem Selbstsein begriffen wird als etwas, was ,,...>sich< al-
lein durch die (leibliche) Verschrankung mit Anderen und Anderem gewinnt,
durch die es seinerseits fortwahrend ein Anderer wird.“ (ebd., S. 299)

Diese Fremdheitserfahrung steigert sich in der direkten Konfrontation mit
kinstlerischem Handeln zu einem Gefiihl des Amputiertseins, das Quirin genera-
lisiert: Hier sieht er sich den Anderen nicht-gleich, sondern als jemand, dem
,dann®, d.h. im unmittelbaren Erleben der Differenz zu seinen Peers, ,immer was
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fehlt.“ Er weist damit auf die bleibende Differenz seines Korper-Leibes hin, durch
dessen Versehrtheit er sich nicht als ,ganzer Mensch® (Oevermann 2007, S. 50—
51) erlebt, sondern der ihn aus seiner Perspektive auf Dauer zu einem Anderen
macht.

Die Erfahrung seines ersten schulischen Scheiterns fiithrt Quirin nun dazu, die
ihn tberwaltigende, hochst krisenhafte Erfahrung zu ,vergessen“. Studien zu
schulbiographischen Verldufen verweisen indes darauf, dass ein Scheitern — insbe-
sondere in der Grundschulzeit — subjektiv ,immer auch als ,Ich-Leistung’ [bzw.] im
Falle des Versagens mit schmerzlichen Abstrichen am Selbstkonzept, der Selbst-
wirksamkeit® erfahren wird (Kramer 2002, S. 19-25). Quirins Selbstbild als ,,ein
Korperbehinderter” kann daher als eine Folge dieser ersten AusschlieBung inter-
pretiert werden. Zugleich weist ihm die Grundschule in ihrer Allokationsfunktion
mit der Empfehlung eines Wechsels auf die Sonder- bzw. Férderschule einen sozia-
len Platz zu, der in Verbindung mit der Ausschliefung bei Quirin ein generell eher
konflikthaftes Passungsverhaltnis zur Schule konstituiert (Kramer 2002, S. 275).

Eine frihe Erfahrung von Fremdheit manifestiert sich so nach zwei Richtun-
gen hin:

Einmal im Sinne von Ausgrenzung, die bei Quirin zugleich eine eigenstindige
Bildungsbewegung in Gang setzt, die hier vor allem unter dem Aspekt der Kri-
senbewiltigung betrachtet wird (Oevermann 2009, S. 36). Vor diesem Hinter-
grund avisiert Quirin das Ziel Abitur nicht i.S. eines bloBen Ubernehmens von
Bildungsanspriichen seines Herkunftsmilieus, sondern bringt klar zum Ausdruck,
dass er es ist, der ,,viel absolviert” hat, der ,sein Abi“ machen will (4.1. und 4.3.).
Um dies zu erreichen, muss er einen Weg gefunden haben, seine Einschrinkun-
gen so in sein Selbstkonzept zu integrieren, dass sie mit diesem Ziel vereinbar
sind. Dies wiederum kann thm nur unter der Voraussetzung gelingen, dass er sich
und seine gesamte Situation mit Bezug auf seinen schulischen Bildungsprozess
wie mit fremdem Blick zu diagnostizieren gelernt hat. Er muss eine Strategie
entwickelt haben, sehr differenziert einzuschitzen, was er kann und sein Konnen
ins Zentrum seiner Selbstdiagnose stellen. Auf dieser uneingeschriankt positiven
Basis ist es ihm moglich, kontrastiv abzubilden und zu akzeptieren, was er nicht
kann im Sinne einer Anpassung an die Realitat (vgl. 4.4.). Dieser krisenhafte Pro-
zess hat bei Quirin Ressourcen freigesetzt, sein in der Anlage eher konflikthaftes
schulbiographisches Passungsverhéltnis in einem beharrlichen Ringen um unein-
geschrankte Anerkennung und Normalitdt zunéchst in der Montessorischule,
spéater in der FWS in ein gewisses Gleichgewicht zu bringen. Dadurch hat er eine
enorme Widerstandsfihigkeit im Umgang mit seinen schulischen Mitakteuren
gewonnen, indem Situationen des Scheiterns und Probleme mit Anderen weitge-
hend systematisch ausgeblendet bzw. reflexiv gegliattet werden. Er verfahrt hier
nach der Strategie, Andere nicht zu uberfordern, das Negative zurickzustellen
bzw. dem Bediirfnis nach Normalitdt und Anerkennung unterzuordnen. Beides,
das Bedtirfnis nach Anerkennung und nach moéglichst uneingeschrinkter Norma-
litat, ist fir Quirins Individuierungsprozess von entscheidender Bedeutung. Ein
Scheitern auf dieser Ebene ist ihm so unertréglich, dass er es entweder total aus-
blendet (vgl. 4.1.) oder der Gefahr des Misslingens ausweicht.

Zum anderen drickt sich Fremdheit in Quirins Distanzierungsbewegung von
Anderen aus, motiviert durch Erfahrungen von Unzuginglich- oder Unzugehdrig-
keit, wie sie sich im Interview in Form feiner sprachlicher Nuancierungen mate-
rialisiert haben (4.2.). Sein Selbstgefiihl in der Beziehung zu Anderen oszilliert
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zwischen einem Gefiihl des Ausgezeichnet- und des Ausgegrenzt- bzw. Ausgesto-
Benseins. Er zihlt sich nicht zu den ,schragen Vogeln®, ist keiner von den ,,Null-
achtfuffzehnmenschen®, hat kein , Brett vorm Kopf“, sondern sieht sich als ein
Mensch, mit dem ,was los® ist, als jemand mit einer ,besonderen Biographie“.!8
Die Stabilitidt, die ihm korperlich-leiblich fehlt, steht ihm auf der Ebene des
Selbstbewusstseins zur Verfugung. Doch obgleich er sich in der Klasse wohl und
aufmerksam behandelt fihlt: Er zieht als ,,Fremdling” in die Klasse ein und bleibt
quasi prophylaktisch seiner distanzierten Position verhaftet, nicht zuletzt, um
Enttaduschungen vorzubauen. Dieses Fremdheitsgefiihl der zweiten Art fiihrt
Stinkes (2012) zu der Frage: ,Kann das Menschenrecht Inklusion die Andersheit
des Anderen durch die Idee der egalitdren Differenz [Prengel 2001; d.A.] bewah-
ren oder muss diese Idee ergidnzt werden durch die Idee einer radikal gedachten
Fremdheit, die Menschen anderen Menschen gegeniiber in eine Verantwortung
ruft, die sie hinsichtlich dieser Verantwortung nichtgleich sein lasst? (Stinkes zit.
nach Schnell 2013, 0.S.)

Befindlichkeiten von Fremdheit werden fir Quirin zu einer Dauersituation, die
seine Individuierung durch das komplexe Verwobensein von psycho-, bio- und so-
ziodynamischen Faktoren in besonderem Ma@e betrifft. Dies driickt sich aus

— im Verhéltnis zum eigenen Korper-Leib und in der korperlich-leiblichen Di-
mension sozialen Handelns ,

— in der Dimension von Gemeinschaft bzw. intersubjektiver Beziige als Inklusi-
onsschiiler in einer Klasse von nicht behinderten Schiilerinnen und Schiilern,

— in der Dimension von Sachbeziigen (Kunstunterricht).

Seine nahezu abgeschlossene Schulzeit reflektierend sieht Quirin sich als der Au-
Ber-Ordentliche, der Fremdling unter Seinesgleichen, dessen soziale Lage sich be-
stimmt durch ,,die Gesamtheit dessen, was sie nicht ist, insbesondere jedoch durch
das ihr Gegensétzliche®” (Bourdieu 1987, S. 279, Hervhorh. HH). Die Tatsache sei-
nes Andersseins in Bewegung, Sprechen und Verstehen prigt seine soziale Identi-
tat.

Quirins Individuierungsprozess ldsst sich so als ein erster Schritt seiner indivi-
duellen Bewahrungsdynamik darstellen,® die von drei Faktoren bestimmt ist:

— Erstens seinem personlichen Leistungsanspruch in Hinsicht auf seinen schuli-
schen Bildungsprozess. Der Anspruch, sich hier persoénliche Hochstleistungen
abzuverlangen, ist in den eingeschrankten korper-leiblichen Bedingungen be-
grindet, die Quirin inzwischen bewusst und die zugleich Keim seiner Subjekt-
bildung sind (Oevermann 2009, S. 51). Aufgrund seiner Reflexionsfahigkeit und
einer realistischen Einschétzung seiner Moglichkeiten kann er sich auf das
konzentrieren, was ithm hier und jetzt wichtig ist (Hauptschul-, Realschulab-
schluss, Abitur; 4.1.).

— Die Bewiltigung der gravierenden gesundheitlichen Krisen infolge seiner Er-
krankung kann als eine zweite Quelle seiner individuellen Bew&hrungsdyna-
mik gedeutet werden, insofern sich ,in der selbstdndigen Krisenbewéiltigung®
die ,,Autonomie des Subjekts konstituiert“ (Oevermann 2009, S. 36-37) und
damit die Entstehung eines Neuen erst erméglicht wird.

— Quirins frithe Erfahrungen seines spezifischen familialen Raumes sind drittens
Quelle eines Habitus, der eine emotionale Sicherheit in Bezug auf die eigene
Person und damit eine zentrale Widerstandsquelle im Ringen mit dem ,eige-
nen (beschidigten) Korper” (Goffman) generiert hat. Vor diesem Hintergrund
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schétzt er seine schulischen Leistungen mit Recht als ,,ne Supersache®, auf die
er ,ziemlich stolz” ist.

6 Schlussresimee

Mit Blick auf die Ausziige aus der Fallrekonstruktion sollte deutlich geworden
sein, dass sich in einer Lebenspraxis unter der Bedingung von Krankheit und
Einschrinkung bzw. Behinderung Befindlichkeiten von Fremdheit und Gefiihle
des Andersseins auch durch einen inklusiven Unterrichtsansatz zwar kompensie-
ren, aber nicht dauerhaft ausschlieen lassen.

Dass der Bildungs- und Individuierungsprozess eines Heranwachsenden mit
gravierenden Einschrinkungen im vorliegenden Fall erfolgreich abgeschlossen
werden konnte, ist vor allem auf folgende Faktoren zuriickzufiithren:

— auf das hohe Maf3 der Individuiertheit des Probanden und seine Souverinitét
im Umgang mit seiner Beeintrachtigung;

— auf die Durchsetzungsfihigkeit der Eltern.20 Wie in der Fallrekonstruktion
nachgewiesen wurde, waren der akademische Habitus sowie die beruflich be-
dingten Kenntnisse der Eltern von entscheidender Bedeutung fiir eine gelin-
gende Inklusion des Schiilers in seine jeweils neue Schule bzw. Klasse. Dies gilt
besonders in Hinsicht auf eine Aufnahme in die FWS, da die Beeintrachtigun-
gen damals schon weiter fortgeschritten waren. Durch ihre Tatigkeit als Arzte
waren die Eltern in der Lage, das Kollegium tiber mégliche Probleme sachkun-
dig zu informieren und so zumindest eine auf Unkenntnis beruhende Abwehr-
haltung bei Lehrpersonen auszurdumen. Der informelle Unterrichtsbesuch der
Mutter half, auch bei seiner Peergroup Empathie und ein generelles Verstand-
nis fur die Situation des Schiilers zu wecken;

— auf die Haltung und padagogische Orientierung der Lehrpersonen in Hinsicht
auf Fragen von ,Normalitdt® und Anderssein der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Bereitschaft zur Reflexion des eigenen padagogischen Handelns. In
dieser Perspektive kann hier auf das Konzept der reflexiven Inklusion Bezug
genommen werden, das die besondere Aufmerksamkeit betont, die ,,der Refle-
xivitat des eigenen Handelns zwischen Reifizierung und Auflésung von Stereo-
typen entgegengebracht® wird. Reflexive Inklusion zielt ,,sowohl auf das Wahr-
nehmen ... von Differenzen und ... darin eingeschriebener Benachteiligung, als
auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verlangerung impliziter Nor-
men durch deren Dekonstruktion® (Budde/Hummrich 2014, S. 12). Das Kolle-
gium konnte auch in Quirins Fall ohne an eine normative Setzung gebunden zu
sein den Aufnahmeantrag systemintern kommunizieren und in Abwigung der
damit verbundenen Risiken und konkreten Méglichkeiten vor Ort fallspezifisch
dartber entscheiden, ob einer Aufnahme zugestimmt werden und ein Arbeits-
bindnis vereinbart werden kann.

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass im Hinblick auf eine inklusive Schulkultur
die Gestaltungsfreiheit und Autonomie der FWS sowie eine professionelle Hal-
tung der Lehrpersonen Moglichkeitsrdume fir inklusive Bildungsprozesse eroff-
nen konnen. Zugleich birgt dies ein bisher ungel6stes strukturelles Problem. Denn
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ob die fur eine Inklusion und optimale Férderung von SchiilerInnen mit Beein-
trachtigungen erforderliche kontinuierliche Einbindung von sonderpiddagogischen
Ressourcen (SonderschullehrerInnen, Experten) sowie die rdumlichen Vorausset-
zungen konzeptuell verankert und auf Dauer gesichert sind, ist ungewiss. Dar-
tber hinaus besteht die Gefahr einer Verschleierung der Realitéit, da nicht auszu-
schlieffen ist, dass einerseits Eltern die Beeintrachtigung ihres Kindes nicht klar
signalisieren bzw. diese nicht diagnostizieren lassen, und andererseits die Schule
— trotz spezifischer, ggf. auch therapeutischer MaBnahmen — die Schiilerinnen
und Schiiler nicht immer qualifiziert férdern kann.

Der hier dargestellte Fall zeigt erstens, dass die Zuschreibung eines Férderbe-
darfes und fallspezifisches Wissen nur dann zur behindernden Barriere werden,
wenn damit zugleich Bildungsrdume verengt oder verschlossen werden. Zweitens
ist fur eine gelingende, fallspezifisch begriindete schulische Inklusion neben den
personlichen Faktoren die prinzipielle pddagogische Autonomie der Pddagogen
und die Gestaltungsfreiheit der Institution von entscheidender Bedeutung. Als in-
stitutionelle Voraussetzungen fir Inklusion mussen sie daher fiir alle Schulfor-
men gefordert werden.

Anmerkungen

1 Ausarbeitung meines Vortrages anlédsslich der Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft
fur Objektive Hermeneutik vom 25.11.2014 in der Johannes-Gutenberg-Universitéit
Mainz

2 Der Begriff Behinderung wird hier in Anlehnung an das Verstandnis der International
Classification of Functioning, Disability and Health der WHO von 2001 nicht als Per-
sonenkategorisierung verwendet, sondern im Sinne eines bio-psycho-sozialen Modells,
,um das mehrdimensionale Phinomen zu bezeichnen, das aus der Interaktion zwi-
schen Menschen und ihrer materialen und sozialen Umwelt resultiert.“ (WHO 2001, S.
310, zit. nach Katzenbach 2014, S.12)

3 Budde, J./Hummrich, M. (2014), Reflexive Inklusion, http://inklusion-online.net/index.
php/inklusion-online/article/view/193/199.Date accessed:27.1.2014

4 Zur Debatte um die Begriffe Inklusion/Integration vgl. Reiser 2002, Hinz 2002, Meister
2007, Moser 2012

5 Die Studie wird von der Autorin zurzeit im Rahmen des Instituts fiir Sonderpddagogik
am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Goethe-Universitat Frankfurt durchge-
fuhrt.

6 Dartber hinaus werden dort Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Auffal-
ligkeiten unterrichtet, die eine sonderpédagogische Uberpriifung jedoch nicht unbe-
dingt erforderlich machen und daher vielfach im Bereich von Erklarungsversuchen
bleiben.

7 Die Frage, wie das erst in den letzten Jahren vereinzelt verwendete Label ,Inklusive
Waldorfschule“ vor diesem Hintergrund zu begriinden wire, kann im Rahmen dieses
Artikels nicht erortert werden; sie wird jedoch in der Studie berticksichtigt.

8 Fir die Wahl des hier vorgestellten Falles war die ErschlieBbarkeit des Individuie-
rungsprozesses entscheidend, nicht jedoch ein reduktionistischer Nachweis der Mog-
lichkeit, dass Schiiler mit Einschrankungen und/oder Behinderungen ,sogar Abitur®
machen kénnen.

9 Datenquelle: Interviewprotokoll und Telefonate mit dem Interviewten bzw. dessen
Mutter

10 Vgl. Gugutzer 2004, S. 146-155; ich beziehe mich im Folgenden auf die Differenzie-
rung von Korper und Leib bei Plessner und Schmitz
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11 In dem Bundesland, in dem Quirin zur Schule gehen sollte, hiefen diese Schulen da-
mals noch ,,Sonderschulen®, deren Aufnahmevoraussetzung eine sonderpadagogische
Uberpriifung war. Erst Ende der 90-er Jahre wurde anstelle dieser als abwertend auf-
gefassten Bezeichnung fiir diese Schulform der Begriff ,Férderschule® verwendet.

12 Vgl. Kapitel 1.

13 Der Name der Krankheit wird aus Griinden des Personlichkeitsschutzes des Proban-
den hier nicht mitgeteilt.

14 Die Mutter brachte dies im Rahmen eines Telefonats mit den Worten: ,Man ver-
schlieft die Augen vor dem, was man nicht haben will“ zum Ausdruck.

15 Transkript-Legende:

Kursiver Text Originaltext Interview

Komma = sehr kurze Zisur

) = (Sekunden Pause)

Punkt = Stimmsenkung

Apostroph = Stimmhebung

Fett = betont gesprochen

Gu-ut = gedehnt gesprochen

(?Wort?) = nicht sicher zu identifizieren
Nicht kursiver Text = Kontextangaben

/i = hier nicht dargestellte Sequenz

16 Zu dem Partikel ,halt“ vgl. Weinrich 2002: 849

17 Ich beziehe mich hier auf das Modell von Krise und Routine bei Oevermann et al. in:
Geulen/Veith (2004); Kufeld (2005); Oevermann (2008); Bartmann et al (2009)

18 Die hier zitierten Formulierungen sind AuBerungen von Quirin selbst und Bestandteil
des Interviewprotokolls.

19 Zum Begriff der Bewdhrungsdynamik vgl. Oevermann in: Geulen/Veith (2004); ders.
in: Gabriel, Karl (2009: 255-268); ders. in: Barthmann et al. (Hrsg.) (2009)

20 Vgl. Katzenbach in: Moser 2012, S. 31 Eine Sequenzanalyse der Haltung der Eltern zu
Quirins Erkrankung ist ein Forschungsdesiderat; sie kann im Rahmen dieses Artikels
nur angedeutet werden.
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Tagungsbericht

Nicole Hekel, Onno Husen

MultiPluriTrans. Oder: Does Educational
Ethnography remain what it used to be?

Seit geraumer Zeit erfihrt die Ethnographie zunehmende Anerkennung in der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung. Dies mag unter anderem daran liegen,
dass sich die ethnographische Forschungsstrategie mit ihrem Credo der dauerhaf-
ten Koprasenz von ForscherIn und Geschehen als besonders anschlussfahig an
herkémmliche erziehungswissenschaftliche Theorie erweist, die padagogische
Phénomene als lokal, situativ und personal gebundene Geschehenskonstellatio-
nen konzipiert. Neuere Entwicklungen innerhalb der Erziehungswissenschaft
hinterfragen jedoch genau diese Einheit von Lokalitéit, Temporalitit und Modali-
tat padagogischer Phdnomene zunehmend. Dies hat in der erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographie beispielsweise die Entwicklung flexibilisierter For-
schungskonzepte zur Folge, die politische Strukturen und gesellschaftliche Dis-
kurse, aber auch Translokalitdt und praxeologische Vielgestaltigkeit als integrale
und konstitutive Bestandteile von Erziehungs- und Bildungswirklichkeiten be-
greifen.

Mit den Moglichkeiten und Ambivalenzen dieser Dynamik befasste sich die in-
ternationale Konferenz ,MultiPluriTrans: Emerging Fields in Educational Ethno-
graphy®, die vom 21. bis 23. November 2013 stattfand und von der Abteilung
,Early Childhood: Education and Care“ der Universitat Luxemburg organisiert
wurde. Die in 50 thematische Einzelbeitriage gegliederte und zweisprachig ausge-
richtete Tagung machte es sich zur Aufgabe, die anfangs genannten Entwicklun-
gen in der ethnographischen Forschung aufzugreifen und ,,(...) sich der Transloka-
litat und Pluralitdt von Erziehungswirklichkeiten, den multilingualen, -kulturel-
len und -modalen Bedingungen padagogischer Praxis sowie den komplexen Rela-
tionen von lokaler Praxis und nationalen/globalen Transformationen und Politi-
ken zuzuwenden“ (Programmbheft, S. 4). Sie war die insgesamt vierte in einer Rei-
he von Konferenzen, die sich — nach Veranstaltungen in Ziirich (2006), Frankfurt
am Main (2009) und Erlangen (2011) — speziell mit aktuellen Fragen der erzie-
hungswissenschaftlichen Ethnographie beschéftigte. Kennzeichnend fiir diese Ta-
gung war jedoch — im Vergleich zu den vorherigen — vor allem ihr erweiterter in-
ternationaler Zuschnitt, der deutlich tiber den deutschsprachigen Raum hinaus-
ragte. Sichtbar wurde dies nicht nur am Beispiel der handverlesenen, internatio-
nalen Besetzung der Keynotes, sondern auch beim Blick auf das Verzeichnis der
etwa 150 Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die aus insgesamt zehn verschiede-
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nen Landern angereist waren. Besonders positiv fiel auch die groBe Anzahl an
DoktorandInnen und NachwuchswissenschaftlerInnen auf. Das Thema der Konfe-
renz und der Veranstaltungsort Luxemburg griffen dabei in besonderer Weise in-
einander, da gerade Luxemburg wie kein anderes européaisches Land durch die
Multikulturalitat und Vielsprachigkeit seiner Bevilkerung gepragt sei, wie Georg
Mein! in seinem GruBBwort nochmals unterstrich, und zwar mit dem amiisanten
Hinweis, dass man sich bereits als ForscherIn in einem luxemburgischen Klassen-
zimmer nicht an einem Ort, sondern an vielen Orten zugleich aufhalte.

Die rahmenden Eroffnungsbeitrdge von Michael-Sebastian Honig (Université du
Luxembourg), Sabine Bollig (Université du Luxembourg) und Sascha Neumann
(Université de Fribourg, Schweiz) verdeutlichten die Tragweite der eingangs ange-
sprochenen Entwicklung, indem sie darauf verwiesen, dass eine Losung vom rein
lokal situierten Sinn des Geschehens eine zunehmende Komplexitat bei der Ge-
genstandsbestimmung und vielschichtigere Forschungsdesigns zur Folge habe. Ei-
nen ersten Einblick in daraus die resultierenden Fragestellungen, Aspekte und
Herausforderungen gaben die insgesamt sechs Keynotevortrage. Stefan Wolff
(Universitat Hildesheim, Deutschland) beispielsweise, ging in seinem Beitrag auf
strukturelle, theoretische und forschungspraktische Herausforderungen ein, die er
bei transnationalen Feldforschungsvorhaben im Rahmen von Dissertationsprojek-
ten beobachtete und hinterfragte, ob und inwiefern die Idee einer Multi-Sited-
Ethnography (MSE) in transnationalen Forschungsprojekten tiberhaupt realisier-
bar sei. Im ethnographischen Forschungsprozess transnationaler Phidnomene ent-
stehe, so Wolff, ein Spannungsfeld, welches durch die Dimensionen der , Mobilit4dt“
einerseits und die ,6rtliche Gebundenheit” andererseits markiert sei. Diese Prob-
lematik resultiere aus einer unzureichenden Klirung des Begriffes der , multiple
sites”. Wolff zog in seinem Vortrag die Schlussfolgerung, dass die jeweiligen ,,sites”
von den TeilnehmerInnen und ForscherInnen erst im Zuge der Feldforschung kon-
struiert wiirden und somit auch erst dann Aussagen tber die Beziehungen der ,si-
tes“ untereinander getroffen werden konnten. Solche Forschungsprojekte gingen
ferner mit einer erhohten Mobilitdtsanforderung von Seiten der EthnographInnen
einher, was zur Folge habe, dass diese nun auf die Sozialisation ins Feld verzichten
miissen, wie sie die stationire ethnographische Feldforschung ermdégliche. Gerade
diese aber schaffe, so Wolff, die Bedingungen fiir eine angemessene Teilnahme und
das Verstehen sozialer Situationen und diene dem/der FeldforscherIn auch als Be-
urteilungskriterium dafir, wann der Forschungsprozess ,,gesattigt” sei. Auch Jane
Kenway (Monash University, Australien) beschiftigt sich in ihrer Keynote mit
multilokalen Aspekten ethnographischer Forschung. Sie fordert ein Uberwinden
der ,klassischen®“ Ethnographie, welche noch immer stark von den Ideen Malino-
wskis und Geertz’ gepriagt sei und die Teilnahme des/der ForscherIn im Feld als
herausragendes Gutekriterium ethnographischer Forschung betrachte. Kenway
raumte zwar ein, dass eine als ,multi-sited” konzipierte Ethnographie, verglichen
mit der klassischen Ethnographie, auf den ersten Blick oberfléachlich erscheine und
wie eine Stippvisite wirke, sie mahnte jedoch vor dem Hintergrund einer global-
verwobenen Welt der Bildungssysteme, die durch zunehmende Interdependenzen
und Mobilitat gekennzeichnet sei, an, dass die Ethnographie es sich nicht erlauben
koénne, sich ,sédssig” auf ortlich situierte Phédnomene zu beschrinken, und damit
auf die Beobachtbarkeit und Erforschung multilokaler Phianomene zu verzichten.
Tara Fenwick (University of Stirling, Schottland) wiederum fokussierte in ihrem
Beitrag auf das Verhéiltnis von menschlichen und nicht-menschlichen AkteurInnen
in padagogischen Praktiken. Sie kritisierte dabei, dass die Dimension der Materia-
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litat im Alltag bisher zu wenig beachtet worden sei und pladierte dafir, die Mate-
rialitat padagogischer Phéanomene als eine gleichberechtigte Dimension ihrer So-
zialitdt zu betrachten. Nach Fenwick entwickelten sich soziomaterielle Ansitze
mit dem Ziel, Materialien und Materialitat im gesellschaftlichen Leben wiederzu-
beleben und ihre Beziehungen zu menschlichen AkteurInnen insbesondere im pé-
dagogischen Feld neu zu denken. Objekte und Artefakte werden hierbei als integ-
raler Bestandteil der Inszenierung menschlicher Existenz und des gesellschaftli-
chen Lebens verstanden und weniger als Hintergrundfolien, Rahmen oder Werk-
zeuge behandelt. Dies fiihre, folgt man Fenwick, zu einer Dezentrierung des Sub-
jekts. Das Verstdndnis von Wissen, Lernen oder Bildung ginge dabei iiber soziale
oder personliche Prozesse hinaus und riicke die Dimension der Materialitit als ak-
tive Teilnehmerin padagogischer Vollzugswirklichkeiten in den Vordergrund. Gun-
ther Kress (University of London, England) ordnete sich mit seinem Beitrag zwar
nicht im engeren Sinne der ethnographischen Forschung zu, verfolgte aber gleich-
wohl dhnlich gelagerte Fragestellungen. Ausgangspunkt seines Vortrags bildete
eine sozialsemiotische Theorie der Kommunikation. Dabei spiirte Kress der Frage
nach, wie Zeichen und Zeichensysteme in sozialen Kontexten tber aktive, multi-
modale und wechselseitige Prozesse (,meaning-making®) zwischen den AkteurIn-
nen Bedeutung (,making meaning® erlangen und sensibilisierte damit fir eine
komplexitatssensitive Herangehensweise an den Prozess der Bedeutungsherstel-
lung.

Was in den Keynotevortriagen an Auseinandersetzungsmoglichkeiten mit diesen
aktuellen Tendenzen ethnographischer Forschung angerissen wurde, konnte in
den thematischen paper sessions vertiefend diskutiert und differenzierend weiter-
diskutiert werden. So beschiftigten sich die drei Vortréage der Session ,,(Trans)Local
Practices, Discourses and Politics“ (T'S04) mit der Frage, wie sich ethnographische
Forschung den Zusammenhéingen und Interferenzen von translokalen Praktiken
und (bildungs-)politischen Einfliissen annédhern kénnen. Georg Breidenstein, Jens
Oliver Kriger und Anna Roch (Universitat Halle, Deutschland) gaben nicht nur
Einblicke in ihr aktuelles Forschungsprojekt, welches sich im weitesten Sinne mit
dem Phinomen der ,richtigen“ Grundschulwahl von Eltern beschéftigt. Sie stell-
ten auch eine Moglichkeit vor, wie das Interview als eine ethnographische Strate-
gie genutzt werden kénnte, den Schulwahldiskurs zu beleuchten und stellten die
Potentiale und Ambivalenzen zur Diskussion, die mit dieser Herangehensweise
verbunden sind.

Helga Kelle (Universitat Bielefeld, Deutschland) spiirte in ihrem Beitrag der
Frage nach, wie eine ,ethnography of institutions and organizations“ Zusammen-
hénge von auBlerlokalen Einflussgrossen und lokalen Interpretationen in den
Blick nehmen kénnte und welche methodischen und methodologischen Schwie-
rigkeiten damit verbunden sind. Sie verdeutlichte diese Thematik am Beispiel ei-
nes laufenden Forschungsprojekts, das untersucht, wie unterschiedlich einzelne
Schulen mit landespolitischen Vorgaben zu Einschulungsverfahren umgehen.
Yuki Imoto (Keio University, Japan) priasentierte Ergebnisse ihrer ethnographi-
schen Untersuchungen an internationalen ,preschools” in Tokyo und gab einen
Uberblick iiber die neuesten Entwicklungen frithkindlicher Bildung im privaten
und non-profit-Sektor in Japan. Dort schaffen die Feldakteure neue Bereiche und
Kulturen von Erziehungspraktiken, mit der Intention, die Politik von einer gesell-
schaftlichen Basisebene aus zu beeinflussen.

Den Blick auf die Diversitit in piadagogischen Handlungsfeldern lenkten Me-
lanie Kuhn (Université de Fribourg, Schweiz) und Claudia Machold (Universitét
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Bielefeld, Deutschland) im Forschungsworkshop ,Das kontextualisierende Poten-
zial multilokaler und methodenpluraler Zugdnge: Differenzierungspraktiken im
elementarpddagogischen Feld“. Sie stellten sich der Aufgabe, ethnographische
Forschungsdesigns von ihren vermeintlichen Aussagebeschrankungen auf der
Mikroebene zu l6sen, indem sie die Potentiale multilokaler und methodenpluraler
Forschungsdesigns zur Kontextualisierung von Praktiken nutzen. Hierfiir stellten
sie Ausschnitte aus dem erhobenen Datenmaterial eines laufenden Forschungs-
projektes zu ethnischer Heterogenitat und zur Genese von Ungleichheit in Kin-
dertageseinrichtungen zur Diskussion.

Im Programm der Tagung lieBen sich dariiber hinaus auch Vortridge finden,
welche das Innovationspotential multimodaler Zuginge in der erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographie unterstrichen, wie etwa der Vortrag von Oliver Schnoor
(Université du Luxembourg) zu ,Borders and Other Ephemera: The Multimodality
of Space in Early Childhood Education and Care” oder die Idee einer ,,Sonic Eth-
nography” von Walter Gershon (Kent State University), die sich mit den methodo-
logischen und methodischen Implikationen einer akustischen Darstellung ethno-
graphischen Datenmaterials auseinandersetzten.

Die Konferenz spiegelte entlang der Vielzahl und Diversitiat der Beitrage die
derzeitige Vielfalt ethnographischer Ansitze in der Erziehungswissenschaft in
anschaulicher Weise wider, ohne dass dies auf Kosten der inhaltlichen Kohirenz
der Tagung geschah. Dabei kann die Tagung einerseits als Indiz fiur die fort-
schreitende Etablierung und Internationalisierung erziehungswissenschaftlicher
Ethnographie verstanden werden, andererseits machen die Inhalte der Tagung
aber deutlich, dass diese Forschungsstrategie nicht als statisch und dogmatisch
zu begreifen ist, sondern im Zuge ihrer Weiterentwicklung zweifellos den Charak-
ter eines entwicklungsfihigen und -willigen Forschungsparadigmas beibehalt.
Vor diesem Hintergrund steht fiir die erziehungswissenschaftliche Ethnographie
nicht zuletzt eine prézisere Auseinandersetzung mit dem Begriff des (Forschungs-
),,Feldes® aus, da sich auch hier in den verschiedenen Vortridgen die Tendenz be-
obachten lieB3, viele Erhebungssettings automatisch als ,multilokal®/,multisited
zu bezeichnen, ohne jedoch die impliziten naturalistischen Voraussetzungen der
Rede vom , Feld“ zu reflektieren und offen zu legen. Die Beitrage gaben aber auch
zu erkennen, dass die Verbindung von lokalen Mikro- und gesellschaftlichen
Makrostrukturen, wie zum Beispiel wohlfahrtsstaatlichen Politikstrategien, wie
sie im Keynotevortrag von Robert Fairbanks (University of Pennsylvania) gelun-
gen ist, zwar vermehrte Aufmerksamkeit erfahren, jedoch nach wie vor eine grofie
Herausforderung ethnographischer Forschung darstellen.

Anmerkung

1 Dekan der Fakultit fiir Sprachwissenschaften und Literatur, Geisteswissenschaften,
Kunst und Erziehungswissenschaften an der Universitidt Luxemburg



Sammelrezension

Michael Meier, Jirgen Budde

Methodologische Positionen im Feld der
Ethnographie

Methodological positions within the field of
Ethnography — An omnibus review

Die Idee des Thementeils , Ethnographie und ihre Erkenntnispotentiale” ist es,
heterogen positionierte Beitrige im Feld der Ethnographie zu versammeln und zu
diskutieren. Hierbei soll der Frage nachgegangen werden, was Ethnograph*innen
eigentlich unter Ethnographie verstehen, und, was dies flir ihr methodisches
Handeln bedeutet. Im Folgenden werden wir zwei Methodenbiicher und zwei
Sammelwerke jungeren Datums vorstellen und unter der aufgeworfenen Frage
besprechen. Bei der getroffenen Auswahl handelt es sich um zwei aktuelle und
insgesamt sehr Uberzeugende Lehrbiicher zur Ethnographie sowie um zwei ein-
schlagige Herausgeberschaften im Feld erziehungswissenschaftlicher Forschung.
Bemerkenswert an den letztgenannten Beitridgen ist, dass sie moglicherweise eine
methodologische Verschiebung im Feld der Ethnographie abbilden.

1. Michael Dellwing/Robert Prus (2012): Einfihrung in die interaktionistische
Ethnographie. Soziologie im Aullendienst. Wiesbaden: VS-Verlag.

2. Georg Breidenstein/Stefan Hirschauer/Herbert Kalthoff/Boris Nieswand (2013):
Ethnografie. Die Praxis der Feldforschung. Konstanz: UVK/UTB-Verlag.

3. Frederike Heinzel/Werner Thole/Peter Closs/Stefan Kongeter (Hg., 2010): ,,Auf
unsicherem Terrain“. Ethnographische Forschung im Kontext des Bildungs-
und Sozialwesens. Wiesbaden: VS-Verlag.

4. Tervooren, Anja/Engel, Nicolas/Gohlich Michael/Miethe, Ingrid/Reh, Sabine (Hg.,
2014): Ethnographie und Differenz in pidagogischen Feldern. Internationale
Entwicklungen erziehungswissenschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript-
Verlag.

(1) Das Werk ,Einfiihrung in die interaktionistische Ethnographie. Soziologie im
AuBendienst” wurde von Michael Dellwing und Robert Prus (2012) als Lehrbuch
verfasst. Damit stellt sich das Werk dezidiert dem Anspruch, die Leser*innen-
schaft dahingehend zu informieren, wie Ethnographie methodisch zu praktizieren
ist. Von dieser Erwartungshaltung distanzieren sich die Autoren Dellwing und
bereits im Klappentext, wenn sie Ethnographie als ,,Abenteuer der Feldarbeit® be-
schreiben. Methodologisch unterfiittern sie diese Position, wenn sie an den Tradi-
tionslinien der Chicagoer Schule sowie an ethnographische Positionierungen von
Erving Goffmann, Roland Girtler sowie Klaus Amann und Stefan Hirschauer an-
schlief3en. Mit dieser Verortung handeln sie sich allerdings das Problem ein, dass
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sie einerseits ihrer Leser*innenschaft im Sinne eines Lehrbuches (methodische)
Orientierung bieten wollen, aber dass andererseits Ethnographie ihrem Ver-
stdndnis nach nicht im Sinne eines Sets ,,von Regeln und Vorgaben® (S. 11) me-
thodisierbar ist. Ethnographie sei ungebunden und spielerisch, was eben bedeute,
dass die Hauptaufgabe dieses Lehrbuches darin liegen miisse, ,,unseren Leserin-
nen die Botschaft zu vermitteln, sich nicht von Methoden, Theorie, Regeln, Krite-
rien und vorgegebenen Strukturen in Grund und Boden sorgen zu lassen, sondern
sich zu vertrauen, in offenen Situationen Entscheidungen zu treffen“ (ebd.). Eth-
nographie sei weniger als starres Set von Methoden, denn im Anschluss an Patri-
ca und Peter Adler als eine Kunstform (S. 12) zu verstehen, die mafBgeblich durch
die Person des Forschers und seine*ihre Haltungen bestimmt wird. Das Lehrbuch
von Dellwing und Prus untergliedert sich in finf Kapitel. Ausgehend vom Prag-
matismus und Interaktionismus wird das Phidnomen der , doppelten Intersubjek-
tivitat im Feld” (S. 83) als forschungspraktische Herausforderung beleuchtet. Die
Kapitel ,Feldnotizen und Analyse“ sowie ,Das Ziel: Schreiben/Darstellen” be-
leuchten starker die schriftstellerische Seite der ethnographischen Arbeit.

Die Denkschulen Pragmatismus und Interaktionismus betonten die Aktivitit
als Ausgangspunkt soziologischer Forschung ebenso wie die Frage danach, wie
Welt oder Bedeutungen durch Handlungen hervorgebracht wiirden (vgl. S. 19ff.).
Daraus folgt fur Dellwing und Prus: ,Wir haben nur eine Regel, die einfach zu er-
lernen ist: (...) Beurteile die so entstehenden Bedeutungen [der Akteure des Fel-
des, d.A.] nicht, sondern vollziehe nach, wie der Tanz ablief, in dem sie zustande
kamen“ (S. 27). Es sei zentral, Goffmans prozesssoziologischer Frage nachzuge-
hen, was in einer Situation passiere (vgl. S. 29), wobei zugleich eine pluralistische
Haltung, die einer ,Multiplizitit von Bedeutungen® (ebd.) Rechnung trage, einzu-
nehmen sei. ,,Selbstverstindlich haben unterschiedliche Teilnehmer in Situatio-
nen unterschiedliche Definitionen der Situation“ (S. 40), was methodisch bedeute,
dass der*die Forschende im Feld die Hervorbringung von Bedeutungen durch
Prozesse und insbesondere Siege und Niederlagen von Situationsdefinitionen zum
Gegenstand ihrer soziologischen Analyse hervorbringen sollten (vgl. S. 41). In die-
ser Perspektive erscheinen auch ,strukturelle Begrenzungen® (S. 44) als Entita-
ten, die in jeder Situation aktiv durch die handelnden Akteure hervorgebracht
wirden.

Im zweiten Kapitel, ,,Grundzige offener Forschung®, kommen die Autoren auf
das Phinomen der ,doppelten Intersubjektivitiat® des ethnographischen For-
schungsprozesses zu sprechen. Den Autoren zufolge neigten die Akteur*innen ei-
nes Feldes dazu, ,unterschiedliche Versionen ihrer Welt” (S. 55) zu préasentierten
—je nach dem, wer sich in welcher Rolle dem Feld ndhere. Das Ziel der Feldarbeit
lage also darin, von den zugénglichen Vorderbiithnenaktivitdten zu den versteck-
ten Aktivitaten der Hinterbiithne vorzudringen (vgl. S. 55f.). Hierfiir hatten die
Forschenden viel Vertrauensarbeit zu leisten und missten bestandig herausstel-
len, dass sie mit ihrer Forschung dem Feld und seinen Akteur*innen nicht scha-
deten. Doch zugleich hétten sie nicht nur Anpassungsarbeit im Feld zu leisten
und sich den Urteilen des Feldes zu stellen (vgl. 62), sondern sie miissten sich
ebenso im Feld ihrer wissenschaftlichen peers (ebd.) bewidhren. Diese doppelte
Anforderung stellt fiir die Autoren eine besondere Herausforderung dar, da die
Forscher*innen zwei Logiken balancieren miissten, die sich bisweilen ausschlos-
sen (S. 60). Um erfolgreiche Ethnographie betreiben zu kénnen, miisse eine ,,dop-
pelte Anpassung und doppelte Distanz [erfolgen]: Anpassung an wissenschaftliche
und an Feld-Peers bei gleichzeitiger Vermeidung, sich von beiden Gruppen ein-
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nehmen zu lassen“ (S. 66). Es ginge um eine oszillierende Bewegung zwischen
going native und coming home als Wechselspiel offener Erkenntnis und soziologi-
scher Perspektivierung. An die Stelle von methodisch kontrolliertem Vorgehen
tritt eine Haltung des Ethnographen, die von Uneindeutigkeit und Bescheiden-
heit geprégt sein sollte (vgl. S. 85ff.).

Auf die Verwobenheit von Datenerhebung, Auswertung und Analyse weisen die
Autoren in den Kapiteln ,Feldnotizen und Analyse“ sowie ,,Ziel: Schreiben/ Dar-
stellen” hin. Gegentiber stark methodisch festgelegten Verfahren und ihrem Ver-
stdndnis von Wissenschaftlichkeit (vgl. S. 151) betonen Dellwing und Prus, dass
es der Ethnographie um das Aufbrechen von Methode(n) ginge und dass folglich
eine »liassige Haltung« der Ethnografie“ (153) zu Methoden notwendig sei. Ethno-
graph*innen wissen um die Ziel- und Interessengebundendheit von Forschung
und erachten ihren Weg auch selbst nicht als denjenigen zu objektiver Erkenntnis
(ebd.), sondern sie sei eher als eine ,Form der Kunst“ (S. 194) anzusehen, die vor
allem werkimmanenten Regeln folge und somit einzigartig sei (vgl. ebd.). Dennoch
wirden Ethnographien fiir eine soziologische Community geschrieben, und es
miissen Wege ausprobiert werden, wie eine Ethnographie als iberzeugende sozi-
alwissenschaftliche Analyse nicht nur das Feld authentisch abbilden, sondern
auch disziplindren ,analytischen Gewinn“ (S. 215) liefern konne. Angesichts der
Offenheit und methodischen Nichtstandardisierbarkeit miissten diese wider-
sprichlichen Momente ausbalanciert werden.

(2) Welche Perspektive nehmen wiederum Georg Breidenstein, Stefan Hirschau-
er, Herbert Kalthoff und Boris Nieswand (2013) in ihrem Lehrbuch ,Ethnografie.
Die Praxis der Feldforschung® ein? Was verstehen diese Autoren unter Ethnogra-
phie? Ebenso wie Dellwing und Prus nehmen Breidenstein u.a. die widerspriichli-
che Aufgabe an, einerseits ein ,,Lehrbuch dartuber, wie man ethnographische For-
schung betreibt“ (S. 7), zu schreiben, und andererseits zu beachten, dass sich
Ethnographie als Forschungsstrategie ,nur bedingt methodisieren® (S. 9) lasse. So
gesehen sei das Buch durchaus auch als ein ,Versuch einer (Selbst-)Verstan-
digung® (S. 10) anzusehen, in dem sich die Autoren vergewisserten, was sie unter
Ethnographie verstiinden und welche methodischen Vorgehensweise sie vor dem
Hintergrund ihrer methodologischen Reflexionen und methodischen Erfahrungen
praferierten. Den von ihnen getroffenen methodischen Hinweisen kdme hierbei
der Status von Empfehlungen zu, die angesichts eines konkreten Forschungsfalles
durchaus anders ausfallen konnten. Das Buch gliedert sich in fiinf Kapitel, die
den Themen ,Wozu Ethnographie?”, ,Herstellung des Feldes®, ,Praktiken der Da-
tengewinnung®, ,Distanzierung: Strategien der Analyse“ und ,Ubersetzungen:
Darstellungen zwischen Feld und Leser” gewidmet sind und im Vergleich mit dem
Werk von Dellwing und Prus insgesamt deutlich ,methodischer ausfallen.

Das erste Kapitel eréffnet mit der Frage, wozu man Ethnographie betreiben
sollte und wofir sich diese Forschungsstrategie anbiete. Vor dem Hintergrund der
Geschichte der Ethnographie, wobei insbesondere James Georg Frazer, Bronislaw
Malinowski, Chicago School und Erving Goffman sowie Klaus Amann und Stefan
Hirschauer eine zentrale Rolle einnehmen (S. 14ff)), arbeiten sie vier Kennzeichen
der Ethnographie (Kap. 1.2, S. 31ff.) heraus: erstens eine konzeptionelle Gegen-
standsbestimmung, die an Praktiken orientiert sei, zweitens die Anwesenheit und
das Erfahrung-Machen als teilnehmender Beobachter im Feld, drittens den Eth-
nographiespezifischen ,Methodenopportunismus‘ sowie viertens die Aufgabe, So-
ziales zu versprachlichen. Diese Kennzeichen werden anschlieend einer Reflexi-
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on (Kap. 1.3, S. 37ff.) unterzogen, um die ,,methodologische Rationalitdt einer sol-
chen empirischen Haltung“ (S. 37, Herv. 1.0.) auszuweisen. Mit explizitem Bezug
auf Paul Feyerabend und implizitem auf Amann und Hirschauer stellt das Auto-
renteam heraus, dass die ,Reaktivitit [des Feldes bzw. der Forschungs,objekte’,
d.A.] kein Horror, sondern geradezu der Modus Vivendi der Forschung® (S. 37) sei.
Da das Feld sich selbst strukturiere, sei es geradezu die Aufgabe der Forschen-
den, sich auf das Feld einzulassen und die Methoden zu wihlen, die den Ethno-
graph*innen durch das Feld nahegelegt wiirden. Insofern handele es sich bei der
Ethnographie um eine ,,mimetische Form empirischer Sozialforschung®, die durch
ein Wechselspiel von going native und coming home (vgl. S. 42) bzw. einem refle-
xiven Prozess von Fremd- und Selbststeuerung (vgl. S. 68) im Kontext eines ,re-
kursiven® (S. 45) bzw. ,spiralférmigen“ (ebd.) Designs bestimmt sei. Wenn man
einmal von gegenstandstheoretisch anders gelagerten Interessen absieht, fallt bei
Breidenstein u.a. die methodologische Positionierung sehr dhnlich zu derjenigen
von Dellwing und Prus aus. Dies wird insbesondere am zweiten Kapitel ,,Die Her-
stellung des Feldes“ deutlich, in der die Autoren die ,dialektische Beziehung zwi-
schen Theorie und Fallauswahl® (S. 46) diskutieren. So wéare die Frage, was denn
das Feld tiberhaupt sei, semantisch schneller zu bestimmen als abschliefend zu
klaren. Geht es der Ethnographie um subkulturelle Milieus, spezifische Situatio-
nen oder gar um (handelnde) Personen? Wie kénne die Offenheit des Vorgehens
gestaltet werden, wenn das Feld in aller Regel tiber eigene Definitionen verfiige
und genaue Vorstellungen davon habe, was das Relevante sei? Alles in allem sei
der Feldzugang durch eine ,Dealstruktur” (S. 59) gekennzeichnet, die bestimmte
Formen der Beobachtung (also auch der Datenerhebung) ermégliche und andere
begrenze (vgl. S. 55ff.). Folglich komme dem*der Ethnograph*in als Person grofle
Bedeutung zu, da sie die Beziehungen zum Feld ausgestalte und als methodisches
Instrument Daten generiere. Die methodologischen Vorziige von Personen als
Forschungsinstrument werden vom Autorenteam um Breidenstein in Kapitel 3
,Praktiken der Datengewinnung“ weiter entfaltet. Zentral fiir die Autoren ist die
Einsicht, dass Personen mit allen Sinnen wahrnehmen kénnen (S. 71) und folglich
soziale Situationen besser abbilden kénnten, als dies technische Instrumente
vermogen: Personen kénnen horen, sehen, schmecken, riechen und fihlen (vgl.
ebd.). Sie konnen zentrale Elemente in komplexen Situationen fokussieren, Rele-
vantes von Nicht-Relevantem unterscheiden, Sinn rekonstruieren und (Nicht-)
Sprachliches versprachlichen (vgl. S. 95). Die Frage der Auswertung, die in Kapi-
tel 4 behandelt wird, kann den Autoren zufolge eben so wenig wie der gesamte
ethnographische Forschungsprozess standardisiert werden. Denn wie die Auswer-
tung sich konkret ausgestalten sollte, hédnge nattrlich vom Feld, den im Feld ge-
wonnen Daten, sowie der konkreten Fragestellung ab (vgl. insb. S. 114ff)). Den-
noch béte sich die Grounded Theory an, da es mit ihr sowohl méglich sei, den ge-
samten Forschungsprozess im Sinne des theoretischen Samplings zu gestalten,
als auch grofle Datenmengen zu systematisieren, sowie zentrale Themen (vgl. S.
118ff., 125ff.)) mit Hilfe von Memos (S. 162) und geschickten forschungsstrategi-
schen Positionierungen (S. 120ff., 158ff.) zu finden. Aber auch andere Methoden
wie Sequenzanalysen oder Videoanalysen konnten natiirlich ihren Stellenwert in
einer Ethnographie haben. Da der ,Wert der Ethnographie® (S. 175) sich daran
bemesse, einen ,neuen Gegenstandsbereich fiir den wissenschaftlichen Diskurs®
(ebd.) zu erschlieffen und ,neue Perspektive[n] auf einen vertrauten Gegenstand“
(ebd.) zu entwickeln, stelle nicht Objektivitit, sondern Innovativitit den Gold-
standard der Ethnographie dar. Letztlich bemesse sich der Wert einer Ethnogra-
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phie daran, ob sie von den Leser*innen angenommen wiirden. Das 5. Kapitel be-
handelt ,Genres ethnographischen Schreibens“ mit ihren jeweiligen Vorzigen
und Nachteilen, wobei deutlich wird, dass es auch hier ,keine Patenlésung” (S.
178) gibt. Eine ethnographische Analyse sollte erstens die Leser*innen so weit ins
Feld einfiihren, dass sie in der Lage wéren, sich halbwegs sicher im Feld zu bewe-
gen (vgl. S. 185), zweitens sollte die Analyse eine , Differenz zum Teilnehmerwis-
sen” (S. 186) erzeugen und drittens die Leserschaft mit dem Argumentationsgang
und der Theoretisierung tberzeugen. Kurzum, ein*e Leser*in muss glauben, was
ithm*ihr eine Ethnographie prasentiert.

Zwischenfazit

Wenn man sich im Sinne eines Zwischenfazits den tbergreifenden Fragen der
Sammelrezension widmet, dann kann gesagt werden, dass beide Lehrbiicher trotz
ihrer (leicht) unterschiedlichen gegenstandstheoretischen Positionierung (Prag-
matismus/Interaktionismus vs. Praktiken-Analyse) methodisch mit Bezug auf die
Grounded Theory ein offenes Herantreten ans Feld, Methoden-Skeptizismus bzw.
-Pluralitat und das Balancieren widerspriichlicher Momente zentral stellen. Wah-
rend Dellwing und Prus insbesondere die richtige Haltung und das geschickte
Agieren der Forschenden (im Feld) betonen, legen Breidenstein u.a. starkeren
Wert auf methodisch angeleitetes Vorgehen im Kontext der jeweiligen Forschung.
In gewisser Weise konnen die Werke mit ihren jeweiligen Zuschnitten als kom-
plementire Positionierungen im Feld einer schon klassisch zu nennenden Ethno-
graphie gelten. Beide Lehrbiicher stehen (auch) in der Tradition von Amann und
Hirschauer (1997) und lehnen eine feldexmanente Methodisierung strikt ab. Eth-
nographie wird als eine Erkenntnisstrategie entworfen, die feldsensitiv diejenigen
Methoden zu nutzen habe, welche im dialektischen Verhiltnis von Feld und For-
schungsinteresse emergieren. Vor dem Hintergrund ihrer gegenstandsbezogenen
Positionierungen (Interaktionen bzw. soziale Praktiken) konzipieren sie jeweils
ihr methodisches Vorgehen und geben Hinweise und Beispielerzdhlungen, die nur
fur vergleichbare Fille Giltigkeit beanspruchen kénnen. Damit ist zugleich ein
blinder Fleck markiert, der zwischen der methodologischen Negation feldexma-
nenter methodischer Vorgaben und den insbesondere von Breidenstein u.a. (2013)
dargestellten und vielfach erprobten methodischen Wegen liegt. Denn wenn es in
der konkreten Ethnographie um Wissensformen, Artefakte, Mythen (S. 7), Sicht
der Akteure (S. 17), soziale Bedeutungen und Codes (S. 18), sprachliche Struktu-
ren, Diskurse, kognitive Schemata, institutionelle Infrastrukturen (S. 32), Rituale
(S. 33), Personen (S. 46), Strukturmerkmale (S. 141) bzw. Sinnstrukturen (S. 168),
oder Funktionen und Bedeutungen (S. 142) geht, sind sicherlich andere Methoden
als die dargestellten feldsensibel zu (er-)finden. Doch wie kénnen oder sollten ex-
manente Methoden samt impliziter Gegenstandskonzeptionalisierungen zu den
immanenten Feldlogiken relationiert werden? Welche Erkenntnisse versprechen
diesbeziiglich die Beitrige der Herausgeberschaften?

(8) Der Sammelband ,,Auf unsicherem Terrain“ Ethnographische Forschung im
Kontext des Bildungs- und Sozialwesens“ wurde von den Ethnograph*innen Fre-
derike Heinzel, Werner Thole, Peter Closs und Stefan Kongeter wurde im Jahr
2010 herausgegeben. Der Sammelband enthélt insgesamt 21 Beitridge einschligi-
ger Autor*innen und versteht sich als methodologischer Beitrag ,,zur Markierung
und Diskussion methodischer Erfahrungen und Probleme der Ethnographie®
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(Klappentext) im Feld der erziehungswissenschaftlichen Forschung. Ausgangs-
punkt ist die Uberlegung, dass die neuere Ethnographie (im Bildungswesen) nicht
auf eine ,lange Tradition“ (S. 11) zurtickblicken kénne und sie zudem ,,methodolo-
gische Besonderheiten® (ebd.) aufweise, die die Forschenden vor ,,methodisch-prak-
tische Herausforderungen“ stelle. Daher wolle das Buch Raum geben, um tiber
Chancen und Grenzen, Besonderheiten und Probleme sowie An- und Ausschliisse
zu anderen Methoden nachzudenken. Im Folgenden werden die fiir die Fragestel-
lung wichtigen Positionen ausgewéhlter Autor*innen referiert.

Werner Thole vergegenwértigt die Historie der ethnographischen Forschung in
der Erziehungswissenschaft und stellt fest, dass sich unter ,dem Etikett der Eth-
nographie” (S. 29) , keineswegs ein geschlossenes Konzept“ (ebd.) verberge. So sei
es zu einer Verschiebung dessen gekommen, was ethnographisch untersucht wur-
de. Wihrend frither das Interesse auf ,statischen Registrierungen und dem nach-
vollziehenden Verstehen des Vorgefundenen® (S. 31) lag, tritt nun die ,Identifizie-
rung und Rekonstruktion der Prozesse der Herstellung von Wirklichkeit” (ebd.) in
den Vordergrund. In der Perspektive von Jorgen Schulze-Kriidener ist Ethnogra-
phie ,weniger als eine Forschungsmethode zu verstehen, sondern viel eher als ei-
ne Bezeichnung fiir das schwierige Verhiltnis des Forschers zu dem zu beschrei-
benden und zu deutenden Untersuchungsfeld” (S. 120), wihrend es sein Ziel sei,
,die Gegenstandsperspektivitat der Erforschten aufzudecken” (ebd.). Insofern sei
Reflexivitat der Forscher*innen tber ihre Rolle im Feld sehr bedeutsam (vgl.
hierzu auch die Beitrdge von Karin Bock/Katja Maischatz, Sabine Bollig sowie
Jorn Lamla). Bina Elisabeth Mohn plddiert mit ihrem Text ,Dichtes Zeigen be-
ginnt beim Drehen” ausdricklich gegen eine vermeintliche Objektivierungsarbeit
(vgl. S. 168) durch Videoarbeit, sondern fiir eine dichte Beobachtungs- und Analy-
sepraxis, in der das Medium Film analog zur Arbeit mit ethnographischen Feld-
protokollen verwendet wird. Fur Peter Cloos stellt sich ,der Gesamtprozess des
ethnographischen Schreibens als eine Kunstlehre [dar], die methodisch kaum zu
operationalisieren® (S. 182) sei, da der ethnographische Forschungsprozess eine
,vielfiltige Schreibpraxis® (ebd.) entfalte und ,vielfiltige Texte“ (ebd.) hervorbrin-
ge, die je nach konkretem Forschungsinteresse sehr unterschiedlich ausfallen
konnten bzw. mussten. Ulrike Loch zeigt am Beispiel eines Forschungsprojektes
zu To6chtern nationalsozialistischer Familien mit sexuellen Gewalterfahrungen,
dass ethnographische Perspektiven insofern mit Biographieforschung harmonier-
ten, als dass ,,der Horizont des Verstehens von Lebensgeschichten® (S. 200) durch
Ethnographie erweitert wiirde. Stefan Kongeter thematisiert das Verhéltnis von
Rekonstruktion und Generalisierung ethnographischer Forschung und pladiert
dafiir, den Fall als eine Relation zwischen Lebenspraxis, wissenschaftlicher Theo-
rie, Protokollen teilnehmender Beobachtung und der Beobachtungspraxis zu se-
hen (S. 238), und ,,die Spannung zwischen diesen vier Eckpunkten zu nutzen und
[hieraus, d.A.] neue Fallperspektiven zu entwickeln® (ebd.). Bettina Volter und
Marion Kiister arbeiten am Beispiel eines theaterpiadagogischen Projektes in Bra-
silien heraus, welchen genuinen Erkenntnisgewinn die Methoden der Ethnogra-
phie sowie des Rollenspiels hervorbringen kénnen. Abschliefend denkt Doris Biih-
ler-Niederberger tiber ihre ethnographische Identitdt und ihre Relevanz fiir den
Prozess der Erkenntnisproduktion nach und kommt zu dem Ergebnis, dass ,[u]n-
gleich stirker als bei anderen Forschungszugingen (...) die Eigenschaften der
Ethnographlnnen die Ergebnisse” (S. 271) prigten.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die hier im Sammelband gebiin-
delten Beitrdge — auch vor dem Hintergrund der Lehrbiicher von Dellwing und
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Prus (2012) sowie Breidenstein u.a. (2013) — als ,klassische’ ethnographische Posi-
tionen betrachtet werden kénnen. Einerseits fehlt den Beitrdgen eine vereinende
theoretische Klammer, andererseits betonen die versammelten Texte methodische
Offenheit, die Bedeutung der Personlichkeit der Forscher*in im Forschungspro-
zess, sowie das Interesse an Beobachtungen von Praktiken bzw. Interaktionsvoll-
ziigen.

(4) Der von Anja Tervooren, Nicolas Engel, Michael Gohlich, Ingrid Miethe und
Sabine Reh im Jahr 2014 herausgegebene Sammelband ,,Ethnographie und Diffe-
renz in padagogischen Feldern” biindelt die Erkenntnisse, die auf der dritten
Ethnographietagung 2012 an der Universitdt Erlangen-Nurnberg gesammelt
wurden. In diesem Sammelband stehen weniger method(olog)ische, sondern viel-
mehr inhaltliche Fragen im Mittelpunkt, die die Bedeutung von Differenzkon-
struktionen in und fiir ethnographische Forschungsprojekte fokussieren. Sie stel-
len sich fur das padagogische Feld in zweifacher Weise: Einerseits, da sich Diffe-
renz, Heterogenitédt und Diversitit als eine zentrale theoretische, empirische wie
praktische Herausforderung beschreiben lassen, andererseits, da Ethnographie
mit dem Thema Differenz auch eine grundlegende Frage an die eigenen methodo-
logischen Pramissen stellt — weil auf unterschiedlichen Ebenen Differenz (z.B. als
Fremdheit, als Befremdung, als ,doing differences®) ein Kernkonzept ethnogra-
phischer Methodologie darstellt. Der Aufbau des Bandes orientiert sich an diesen
beiden zentralen Thematiken, indem er zum einen methodologische Fragen dis-
kutiert und zum anderen Ertrdge ethnographischer Forschungen zu Differenz-
konstruktionen darstellt. Im dritten Abschnitt werden ethnographische Studien
zu Differenzkonstruktionen vorgestellt.

In der Einleitung weisen die Herausgeber*innen darauf hin, dass sich Ethno-
graphie traditionell fur fremde Kulturen interessiere, vor allem in den historischen
Vorlaufern der Ethnologie (Lévi-Strauss 1993; Malinowski 2007; Boas 1897/1970).
Die durch Beobachtung des Handelns vermittelte Erfahrung konstituiert sich ent-
lang einer angenommenen kulturellen Differenz zwischen Forschenden und Er-
forschten. Zur Konstituierung dieser Differenz seien — so die Ausgangsiiberlegung
der Herausgeber*innen — zwei Strategien anwendbar. In Anlehnung an Altere
Ethnologie kénne es um die Erforschung von Kulturen gehen, bei denen es leichter
zu fallen scheine, ihnen das Pradikat ,fremd’ in rechtméBiger Weise zuzuschreiben,
beispielsweise so genannte , Eingeborene“ und ihre sozialen Regeln und Rituale.
Das ,Fremde’ erscheine als stabile Differenz zum Vertrauten. Die andere Strategie
begreift — vereinfacht formuliert — Differenzen selber als Produkt und Ausdrucks-
gestalt sozialer Praktiken und hebt auf ihren Konstruktionscharakter ab.

Der erste Abschnitt mit dem Titel ,Die Figur der Differenz als theoretische
Grundlage erziehungswissenschaftlicher Ethnografie” richtet insgesamt seinen
Blick auf drei Komplexe. Erstens wird dafiir argumentiert, Differenz nicht als on-
tologische Tatsache zu begreifen, sondern die performative Produktion und die
Verortung von Differenz selbst zum Gegenstand der Analyse zu machen, bei-
spielsweise indem Fragen nach Norm(alitit) und Abweichung sowie nach Repra-
sentation und Allgemeinem verfolgt werden. Dieser Punkt kann mittlerweile als
verbindender Ausgangspunkt ethnographischer Differenzforschung angenommen
werden. Zweitens wird nach Ankniipfungspunkten zwischen Differenzkonstrukti-
onen und sozialer Ungleichheit gefragt und daran anschliefend methodologische
Fragen aufgeworfen. Diese zielen darauf ab zu kldren, wie die untersuchten Fel-
der den Forschenden ,fremd gemacht’ werden konnen. Drittens werden mit Ver-
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weis auf Artefakte und Leistung bislang lediglich randstindige Phinome des
schulischen Feldes ins Zentrum gertckt. Method(olog)ische Perspektiven werden
in dem Abschnitt vor allem in einer Heterogenisierung des Beobachteten durch
Vervielfaltigung im Forschungsprozess und der Reflexion durch den*die Beobach-
ter*in gesehen. Interessant wird damit insgesamt die Analyse der Subjektivie-
rung der Forscher*innen im Forschungsprozess, fiir die die Teilnahme an den
Praktiken der Akteur*innen eine Grundvoraussetzung darstellt, da diese die For-
schenden als Person in das Feld involvieren. Darin scheint eine ,Spiegelung’ auf,
weil nicht mehr nur das Feld, sondern auch das Miterleben der Forscher*innen
selbst zum Gegenstand wird.

Der zweite Abschnitt mit der Uberschrift , Differenz und Differenzen in Metho-
dologie und Methoden ethnographisch-erziehungswissenschaftlicher Forschung*
widmet sich in der Gesamtschau den Grenzen der Beobachtbarkeit. Weniger wer-
den die bereits in der ,Befremdung der eigenen Kultur® von Amann und Hirsch-
auer (1997) dargelegten Grundpramissen ethnographischer Methodologie refe-
riert, sondern flr die besondere Betonung der Subjektivitat der Forschenden und
der Korperlichkeit argumentiert. Die gédngigen theoretischen, methodologischen
wie methodischen Konzepte von Praktiken werden als in dem Sinne unzulénglich
identifiziert, als dass sie vor allem visuell und sprachorientiert seien. Differenz-
konstruktionen geraten in einer solchen Konzeptionierung nur schwer in den
Blick, weswegen an den Riandern giangiger Beobachtungsverfahren zu suchen sei.
Insbesondere der Korper des*der Forscher*in wird dabei in seiner Erfahrung und
seinen Sinnen als privilegierter Gegenstand der Forschung angenommen — eine
Vorstellung, die bereits im ersten Abschnitt angedeutet wurde. So wird vorge-
schlagen, die Erfahrungen der forschenden, dsthetischen Interventionen oder Au-
dioeindricke als ethnographische Daten anzusehen.

Der dritte und umfassendste Abschnitt widmet sich unter dem Titel ,,Phéano-
mene, Konstruktionen und Produktionen von Differenz in unterschiedlichen pa-
dagogischen Feldern“ empirischen Befunden. Dabei werden Organisation, schuli-
sche Bildung und Lebensalter als exemplarische Forschungsfelder erschlossen.
Das Thema Differenz taucht hier in héchst unsystematischer Weise auf. Die eth-
nographische Analyse von Organisationen reflektiert die Rédnder von teilnehmen-
der Beobachtung, indem problematisiert wird, dass Organisationen ein je spezifi-
scher Zweck zugrunde liegt, der die Praktiken zwar nicht determiniert, jedoch ei-
nen spezifischen Einfluss auf sie ausiibt. Anders stellt sich die Lage bei den For-
schungsprojekten zum schulischen Feld dar. Hier werden differenzproduzierende
Interaktionen zwischen pédagogischen Professionellen und Schiiler*innen im
schulischen Unterricht zum Gegenstand der Analyse. Insbesondere die im ersten
Abschnitt theoretisch formulierte Unterscheidung zwischen Norm und Abwei-
chung wird anhand unterschiedlicher Differenzkategorien ausgearbeitet und Ver-
kniipfungen zu Theorien sozialer Ungleichheit gesucht. Auch die Beitrdge zum
Thema Lebensalter beschiftigen sich mit Zusammenhéingen zwischen sozialer
Ungleichheit und Differenz. Bemerkenswert ist, dass die Mehrzahl der Studien
hier mit Aushéngen, sprachdiagnostischen Instrumenten oder dem Esstisch Arte-
fakte als wesentlichen Gegenstand der Untersuchung reflektieren und die Verwo-
benheit von Artefakten und Interaktionen in Bezug auf die Etablierung ,normali-
sierender’ Ordnungen analysieren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass auf einer method(olog)ischen Ebe-
ne sich mit dem Sammelband von Tervooren u.a. zwei Verschiebungen gegeniiber
den ,klassischen Positionen’ abzeichnen. So wird zum einen der*die Forscher*in
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selbst starker nicht nur zum ,Forschungsinstrument’, sondern durch Sinne und
Koérper zum Gegenstand der Analyse. Die Subjektivitdat der Ethnographie wird
damit reflexiv auf die Erhebungssituationen riickgewendet und mit dem An-
spruch ausgestattet, in Erkenntnisse umgesetzt zu werden. Zum Zweiten riicken
,die Dinge‘ stirker in den Mittelpunkt. Neben die Analyse personengebundener
Interaktionen tritt verstirkt die Analyse der Materialitit der Welt. Auf diese
Weise weiten sich nicht nur die Gegenstandsbereiche aus, es wird zugleich der
Blick auf tibersituative Kontexte gerichtet und damit werden die Randbereiche
klassischer Ethnographie ausgeleuchtet.

Restimee

In der Gesamtschau der Beitrige konturieren sich wesentliche Momente von
Ethnographie. Dazu gehoren die Abhingigkeit der Forschungsstrategien vom
Feld, die Pluralitit der Forschungsmethoden, die Offenheit des Datengenerie-
rungs- und des Datenauswertungsprozesses sowie die Zentralstellung der For-
scher*innen. Gleichwohl scheinen diese Momente — nicht zuletzt durch eine stér-
kere theoretische Hinwendung zu Praktiken als analytische Kategorie — stéarker
in die Diskussion zu kommen. In dem Sammelband von Tervooren u.a. riicken
verstiarkt Grenzen von Ethnographie sowie method(olog)ische Vorschlédge zu ihrer
Bearbeitung in den Blick. Die Strategien erweisen sich dabei als gegensitzlich.
Wahrend die eine Richtung die Person des*der Forscher*in als Instrument der
Forschung weiter starkt und vorschlagt, Sinne und Korper systematisch in den
Forschungsprozess einzubeziehen, sucht die andere Richtung nach iibersituativen
Kontexten, welche Einfluss auf die lokalen Interaktionen nehmen. Beide Strate-
gien verschieben sukzessive die traditionellen Vorstellungen von Ethnographie.
Ob die Frage, welche Richtung erkenntnisférdernder ist, sich jeweils aus Gegen-
standsbezug und Fragestellung ergibt, oder, ob sich eine Strategie zukiinftig be-
haupten kann, wird sicher Gegenstand weiterer Debatten sein. In jedem Falle
scheint die methodologische und methodische Diskussion Fahrt aufzunehmen.
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