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Lisa Janotta und Jirgen Raab

Normativitat in der qualitativen Forschung.
Editorial

Zu den Kernaufgaben der Sozial-, Erziehungs- und Gesundheitswissenschaften
gehort es, aktuelle Debatten, die ithnen selbst und den sozialen Anderen ,der Rede
wert’ erscheinen, aufzugreifen und sich im Aufzeigen von Deutungsalternativen
in Kritikfahigkeit zu tben. Dies trifft auf die Debatte um den Kommunikativen
Konstruktivismus zu, die in dieser Heftausgabe ihre Fortsetzung nimmt. Es gilt
aber auch und insbesondere fiir den diesmaligen Themenschwerpunkt. Den ur-
spriunglichen AnstoB, die Normativitiat in der qualitativen Forschung zum The-
menschwerpunkt zu erheben, gaben die Diskussionen um die Grindung der Aka-
demie fiir Soziologie im Jahre 2017.! Denn das im Grindungsaufruf der Akade-
mie formulierte Selbstverstdndnis schien einen wissenschaftstheoretischen und
wissenschaftspolitischen Graben, der die Sozialwissenschaften seit ihren Anfan-
gen mal mehr, mal weniger tief durchzieht, erneut aufzureillen: mit dem Heils-
versprechen vollends objektiver Daten und objektiver Analysen und Einsichten
auf der einen Seite und der grundlegenden Skepsis an jeglichem Eindeutigkeits-
und Totalitdtsanspruch wissenschaftlichen Arbeitens und wissenschaftlicher Er-
kenntnis auf der anderen. Mit entsprechender Verve und Schérfe, ja Gereiztheit
und Aggressivitit traten die beiden Lager in den Ring und provozierten einander
derart, dass der Streitkampf weit tiber die Soziologie hinaus von der interessier-
ten Offentlichkeit mit Irritation wahrgenommen und mit Kopfschiitteln kommen-
tiert wurde (vgl. Stribing 2019; Wagner 2019).2 Zur Erinnerung: Stein des Ansto-
Bes und Kern der Auseinandersetzungen war — und ist nach wie vor —, dass die
Akademie fiir sich allein in Anspruch nimmt, aufgekliarte Gewissheit jenseits aller
,populistischen“ und ,konstruktivistischen Beliebigkeit“ zu sichern, indem sie
,systematische wissenschaftliche Methoden® einsetzt, die auf eine ,evidenzbasier-
te Politikberatung“ abzielen (vgl. Akademie fiir Soziologie 2017). Fir die Gegen-
seite nichts anderes, als der professionspolitisch motivierte Ausruf einer Experto-
kratie, die sich selbst en passent zur Alleinherrscherin erméichtigt, obschon sie
sich seit eh und je, durch Naturwissenschaft und Tradition erst- und letztinstanz-
lich legitimiert, fest auf dem Thron im Reich der Wissenschaft sitzen sieht.

Im Unterschied zu der von der Akademie flur Soziologie als universell prokla-
mierten Normativitdt und Objektivitat mitsamt ihren Gewissheitsversprechen
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verhandeln die Beitrdge des vorliegenden Themenheftes die normativen Voraus-
setzungen von wissenschaftlichen Gewissheitsannahmen. Konkret geht es ihnen
darum, die Méglichkeiten des Beobachtens und Beschreibens, des Verstehens und
Erklarens in den Sozial-, Erziehungs- und Gesundheitswissenschaften zu erortern
und damit um eine notwendigerweise wachzuhaltende, erkenntnistheoretische
Reflexion auf die methodologischen Grundlagen der eigenen, qualitativ-
interpretativen Forschungspraxis. Welche Wertekriterien gehen in methodologi-
sche Uberlegungen und in die Anwendung von empirischen Verfahren ein? Und
welche Qualitdten von Wissen und welche Kriterien von Objektivitit formen sol-
che Bewertungen in Gestalt von Hypothesen, Begriffen und Theorien aus?

Die Normen und Standards, denen empirische Forschung geniigen muss, um
als ,gute’, ,glaubhafte’ oder ,zuverldssige’ Forschung zu gelten, sind Gegenstand
der Diskussion um die Gutekriterien qualitativer Forschung (vgl. u.a. Steinke
1999; Flick 2014). Neben Versuchen, Standards aus der quantitativen in die qua-
litative Sozialforschung zu importieren (vgl. u.a. Guba 1981; Lincoln/Guba 1985),
stehen Vorschldge, den Besonderheiten der qualitativen Forschungspraxis Rech-
nung zu tragen und fir ihre Generalaufgabe, ndmlich die methodisch kontrollier-
te Rekonstruktion aller in Daten reprasentierten Erscheinungsformen von sozia-
ler Wirklichkeit, sowie zur Behandlung des mit dieser Aufgabe aufgeworfenen
Problems der Gegenstandsangemessenheit ihrer empirischen Verfahren, eigene
Uberlegungen zur Erarbeitung von Giitekriterien anzustrengen (vgl. u.a. Mann-
heim 1964; Weber 1973; Schiitze 1976; Oevermann u.a. 1979; Soeffner 2004;
Bohnsack 2005; Strubing u.a. 2018; Eisewicht/Grenz 2018; Hirschauer u.a. 2019).3
In unserem Themenschwerpunkt greifen Christian Herfter, Karla Spendrin,
Franziska Heinze, Johanna Leicht und Emi Kinoshita den fur jegliche qualitative
Forschung zentralen Aspekt der Gegenstandsangemessenheit auf. Am Beispiel
der Unterrichtsforschung zeigen die Autor*innen, wie sich das Bezugsproblem der
empirischen Forschung mit dem jeweils zugrunde gelegten Bildungsbegriff ver-
dndert, und auf die Wahl der zu analysierenden Sequenzen wie auch auf die ge-
wonnen Einsichten rickwirkt. Wandeln sich Forschungsprozesse allerdings mit
den fiir sie konstitutiven Begriffen und Theorien, wird das Kriterium der Gegen-
standsangemessenheit zu einer methodologisch nicht abschliefend zu beantwor-
tenden Frage.

Sind die Gegenstéinde der sozial-, erziehungs- und gesundheitswissenschaftli-
chen Forschung durch die Arten und Weisen der wissenschaftlichen Wahrneh-
mung und Zuwendung zu ihnen mitkonstruiert, werden sie dann nicht auch frei
empfanglich fiir jegliche politische Einfarbung und Indoktrination? Weit vor der
Entwicklung der wissenssoziologisch fundierten Hypothese von der sozialen Kon-
struktion auch (natur-)wissenschaftlicher Objekte, Verfahren und Erkenntnisse
(vgl. Knorr Cetina 2016; Bauer/Heinemann/Lemke 2017) ist Max Weber darum
bemiiht, den ,,Sinn der ,Wertfreiheit“ zu begriinden und sich als Wissenschaftler
»selbst unerbittlich klar zu machen: was von seinen jeweiligen Ausfiihrungen
entweder rein logisch erschlossen oder rein empirische Tatsachenfeststellung und
was praktische Wertung ist* (2013, S. 34, H.i.0.). Werturteilsfreiheit sei eine
Idealisierung, der es nachzustreben gelte, die aber nie letztgiiltig zu erlangen sei.
Und genau in dieser Qualitit liege ihr eigentlicher wissenschaftspolitischer Ver-
dienst (vgl. Dahms 2013, S. 82). Der Beitrag von Melanie Kubandt eignet sich den
Gestus der beschreibenden, nicht wertenden Forschung an und diskutiert das Po-
tenzial eines nicht-normativen, deskriptiven Ansatzes fur die Geschlechterfor-
schung im elementarpiddagogischen Bereich. Denn Literatur tiber Geschlech-
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tersensibilitat gehe, so Kubandt, stets mit bestimmten Vorstellungen dariiber
einher, wie elementarpiadagogisch mit Geschlechtlichkeit im Kindesalter umzu-
gehen sei. Weil so jedoch der Blick fiir nicht-normative, empirische Rekonstrukti-
on verstellt sei, gelte es auszuloten, ob und inwieweit es einer qualitativen For-
schung gelingen kann, die Konstruktionsleistungen von Geschlecht ethnogra-
phisch zu erfassen, ohne sie in den Erhebungen und Analysen zu bewerten, indem
bspw. ,Sollens’-Aussagen formuliert werden.

Der wissenssoziologische und sozialkonstruktivistische Grundgedanke vom
unaufloslichen Zusammenhang von Deuten, Wissen und Handeln findet seinen
ersten und nachhaltigen Ausdruck in Karl Mannheims Wendung von der ,,Seins-
gebundenheit des Denkens® (2015). Grundlegend ist die Idee, dass es keine sinnir-
relevanten Tatsachenfeststellungen gibt, sondern Genesis und Geltung von
Wahrnehmungen und Tatsachenfeststellungen, Sinngebungen und Handlungsop-
tionen in engem Verhiltnis zueinander stehen. Unterschiedliche soziale Positio-
nen bedingen unterschiedliche Relevanzen und Perspektiven auf soziale Wirk-
lichkeit und fithren dazu, dass dieselben Begriffe und Theorien je nach Sinn- und
Bedeutungszusammenhang verschieden ausgelegt werden. In Anschlag der The-
se, dass sich Theorie und Empirie wechselseitig informieren (vgl. Kalthoff/Hirsch-
auer/Lindemann 2015), konnen die Normativitdten unterschiedlicher Forschungs-
felder in Abhéngigkeit von ihren ,Denkschulen‘ untersucht und diskutiert werden
(vgl. Ahrens u.a. 2008, 2011; Raab 2019). Rainer Diaz-Bone und Kenneth Horvath
greifen diese metatheoretischen Uberlegungen unter Bezugnahme auf den Ne-
opragmatismus und die Soziologie der Konventionen auf und erortern die Werte-
gebundenheit von qualitativer und quantitativer Forschung fiir die konkrete For-
schungspraxis.

Gegenstandsangemessenheit und Werturteilsfreiheit von qualitativer For-
schung werden in ihrem komplexen Zusammenspiel mit den Wechselwirkungen
von Theorie und Empirie nicht nur in der Soziologie, sondern in jingster Zeit vor
allem in den Erziehungswissenschaften thematisiert (vgl. Dinkelaker u.a. 2016;
Meseth u.a. 2016, 2019; Krieger/Kraus 2018). Die spezifische moderne Kontingenz
moglicher Zuginge auf das Nebeneinander und Ineinander von giiltigen und legi-
timen Begriindungszusammenhéngen stellt die erziehungswissenschaftliche For-
schung vor das Problem, ihre Entscheidungen fiir theoretische Alternativen zu
begrinden. Fiur die qualitativ forschenden Erziehungswissenschaften resultiert
daraus eine Komplexitatssteigerung im Sinne gesteigerter Durchdringungen und
zusétzlicher Uberlagerungen von Normativitatsanspriichen und Normativitétsop-
tionen. Denn wéhrend einerseits die methodologischen Fragen der qualitativen
empirischen Forschung in ihrer Allgemeinheit auch die erziehungswissenschaftli-
che Forschung betreffen, gilt es zudem zu kldren, unter welchen — normativen —
Hinsichten welche empirische Forschung als eine erziehungswissenschaftliche
Forschung gelten kann. Deswegen muss diskutiert werden, auf welche Weise die
normative theoretische, erziehungswissenschaftliche Begriffsbildung (vgl. Meseth
u.a. 2019) mit den Methodologien und Methoden der Sozialforschung ins Verhalt-
nis gesetzt werden kann. Mit der damit einher gehenden Vervielfdltigung der
Normativitdt in der Forschungspraxis setzen sich alle Beitridge des Themen-
schwerpunkts auf die eine oder andere Art auseinander. Auch der Beitrag von
Rahel Huenig, Marion Pollmanns und Sascha Kabel nimmt sich des Problems an
und diskutiert, dass die Unterrichtsforschung ohne ein normatives Konzept von
Bildung nicht auskomme und eine nicht-normative Forschung an der ,,Sache‘ des
Unterrichts” (Baltruschat 2016) vorbeiziele.
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Anmerkungen

1 Im Jahr 2012 gab es eine dhnliche Entwicklung in der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaften (DGfE). Neben der multiparadigmatisch aufgestellten DGfE griindete
sich die quantitativ orientierte Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF). Siehe
hierzu auch den Beitrag von Hiinig, Pollmanns und Kabel in diesem Schwerpunkt.

2 Fir weitere Reden und Gegenreden vgl. u.a. Blattel-Mink (2019), Esser (2018), Hirschauer
(2018), Nassehi (2018), Striibing (2017, 2019).

3 Eisewicht/Grenz (2018) kritisieren die Unterfangen zur Formulierung allgemeiner Giitekrite-
rien fur die qualitative Forschung weil es ,die‘ qualitative Forschung aufgrund ihrer multipa-
radigmatischen Heterogenitit nicht gebe. Stichhaltige Argumente, aus welchen Grinden der
als paradigmenitibergreifend angelegte Vorschlag von Striibing u.a. (2018) keine Giltigkeit
beanspruchen kann, bleiben Eisewicht und Grenz jedoch schuldig.
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Zusammenfassung

Diskussionen um die Normativitét von Sozi-
alforschung gehen hiufig von der Voran-
nahme aus, dass Werte und Fakten einander
AuBerlich sind. Auf Basis (neo-)prag-
matischer Uberlegungen schligt dieser Bei-
trag demgegentiber die Unhintergehbarkeit
von Werten in der sozialwissenschaftlichen
Wissensproduktion als moéglichen Ausgangs-
punkt einer Soziologie der Sozialforschung
vor. Epistemische Werte erlauben Koordina-
tion und Bewertung im Forschungsprozess.
Diese Werte sind keine Frage subjektiver
Vorlieben, sondern ,objektiv®. Sie miissen
sich im sozialen Vollzug der Forschung zur
Bewiltigung ungewisser Situationen bewéh-
ren und sind als historisch geformte Hand-
lungsressourcen intersubjektiv  verfiigbar
und kritisierbar. Die Frage nach den Werten,
die Forschungsprozessen ihre Form geben,
wire damit empirisch (nicht ,normativ®) zu
beantworten. Diese wissenschaftsimmanen-
ten Werte sind nicht von umfassenderen o-
der tiefer liegenden normativen Ordnungen
zu trennen, die im Rahmen der Soziologie
der Konventionen als Konventionen bezeich-
net werden. Im franzosischen Neopragma-
tismus sind die sogenannten Konventionen
als alltagspraktische Ressource fiir die Kritik
und Legitimierung untersucht worden. Die
Diskussion epistemischer Werte fiihrt daher
zwangslaufig zur Frage der Kritik, die ihrer-
seits nicht mit Bezug auf eine transzendente
Wabhrheit, sondern nur konkret und ,realis-
tisch” beantwortet werden kann.

ZQF 20. Jg., Heft 2/2019, S. 235-251

Abstract

Discussions about the normativity of social
research often start from the assumption
that values and facts are external to each
other. On the basis of (neo-)pragmatic con-
siderations, this contribution proposes the
inevitability of values in the production of
social science knowledge as a possible start-
ing point for a sociology of social research.
Epistemic values enable coordination and
evaluation in the research process. These
values are not a question of subjective pref-
erences, but "objective". They must prove
themselves in the social execution of re-
search to cope with uncertain situations, and
are available intersubjectively as historically
shaped resources for action, which can be
criticized. The question of the values that
shape research processes would thus have to
be answered empirically (not “normatively”).
These values are immanent in science and
cannot be separated from broader or deeper
normative orders, which are called conven-
tions in the approach of the sociology of con-
ventions. In French neopragmatism, these
conventions have been examined as every-
day resources for criticism and legitimacy.
The discussion of epistemic values therefore
inevitably leads to the question of critique,
which in turn cannot be answered with ref-
erence to a transcendent truth, but only con-
cretely and “realistically”.
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1 Einleitung

In diesem Beitrag werden pragmatische und neopragmatische Perspektiven auf
die Normativitdt von Sozialforschung entwickelt.! (Neo-)Pragmatische Wissen-
schaftstheorien bieten fiir die Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von Nor-
men, Werten und Wissen originelle und produktive Ansatzpunkte. Diese werden
in der deutschsprachigen Pragmatismusrezeption aber bislang kaum wahrge-
nommen. Das ist umso erstaunlicher, als die Verwobenheit von Fakten und Wer-
ten als einer der epistemologischen Eckpfeiler des Pragmatismus gelten kann
(Putnam 1994).

Der analytische Mehrwert einer pragmatischen Perspektive auf das ,,Normati-
vitdtsproblem“ liegt in ihrem radikalen Immanenzpostulat, das eng mit den
grundlegenden Positionen des (Neo-)Pragmatismus verwoben ist (Abschnitt 2).
Das pragmatische Konzept von epistemischen Werten bringt die vielfache Wert-
gebundenheit von Forschung zum Ausdruck (Abschnitt 3). Werte sind der Sozial-
forschung nicht duBerlich, sie sind fir die soziale Wissensproduktion unhinter-
gehbar notwendig. Dieses Verstidndnis der Normativitdt von Forschung erlaubt,
die praktischen und logischen Formen realer Wissensproduktion empirisch in den
Blick zu nehmen (Abschnitt 4). Ein solches Verstandnis von Normativitiat fihrt
auch zur Frage nach dem Verhéltnis von Forschung und Kritik (Abschnitt 5). So,
wie Werte in die Wissenschaft eingeschrieben sind, ist Wissenschaft immer schon
und unausweichlich Teil breiterer normativer Ordnungen. Die Frage ist also
nicht, ob Sozialforschung kritisch sein soll und woher sie wissen kann, ob ihr Kri-
tikstandpunkt Wahrheit beanspruchen kann. Vielmehr verschiebt sich die Frage
dahin, wie sich Sozialforschung zu einer gesellschaftlichen Wirklichkeit stellt, aus
der sie nicht heraus kann.

2 Der Pragmatismus und die praktische Normativitat
von Sozialforschung

Der Pragmatismus ist die erste eigenstdndige Wissenschaftsbewegung in den
USA. Er stellt fur die qualitative Sozialforschung eine klassische und eigenstén-
dige Grundlage dar und hat wesentlich zur Institutionalisierung der qualitativen
Sozialforschung beigetragen.? Die verschiedenen Stromungen und Entwicklungen
des Pragmatismus mit ihren spezifischen ontologischen und methodologischen
Positionen haben der qualitativen Forschung immer wieder neue Impulse verlie-
hen. Insbesondere das typisch pragmatische Prozessdenken, die Ablehnung von
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ontologischen Dualismen, die Position des Fallibilismus, die pragmatische Wahr-
heitstheorie (Diaz-Bone/Schubert 1996) sowie der methodologische Situationalis-
mus des Pragmatismus priagen bis heute viele methodische Ansétze der qualitati-
ven Forschung.? Vor allem aber bietet die pragmatische Analyse der Bedeutung
von Werten vielfialtige und bedeutsame, bislang aber kaum realisierte Ansatz-
punkte fiir die Reflexion und Weiterentwicklung von Methodologie und For-
schungspraxis (Dewey 2002). Denn der Pragmatismus beschrinkt Werte nicht al-
lein auf ihre Rolle fir die (wertebasierte) Abgrenzung von (dann wertfreier) Wis-
senschaft sowie auf ihre technische Funktion als methodische Standards, sondern
er anerkennt, dass Werte in vielfacher Weise prinzipielle Grundlage, praktische
Ressource, evaluativer Rahmen und Mafstab fiir die kollektive Intentionalitit
(Searle 2012) in der Forschungskoordination sind.* Der (philosophische) Ne-
opragmatismus hat in den USA die Ablésung der Methodologie vom dominieren-
den logischen Positivismus ermdéglicht und eine Neueroffnung der wissenschafts-
theoretischen Diskussion um die Beziehung von Werten, Fakten und Theorien er-
offnet. Er wurde in der deutschsprachigen Sozialforschung bislang aber nur in
Ausschnitten rezipiert. Seine einflussreichen epistemologischen und wissen-
schaftstheoretischen Folgerungen sind im Wesentlichen nur in den fachphiloso-
phischen Diskursen aufgegriffen worden (Raters/Willaschek 2002). In diesem Bei-
trag werden verschiedene neopragmatische Wissenschaftsbewegungen und Wis-
senschaftspositionen auf die praktische Normativitat der Sozialforschung bezo-
gen. Denn der Pragmatismus betont, dass die praktische Normativitat der Sozial-
forschung allgegenwirtiger und untrennbarer Bestandteil der elementaren Wis-
senschaftspraktiken ist. Die Normativitat wird damit nicht auf der Ebene ihrer
gesellschaftspolitischen Ideologisierung fundiert, wie es der sogenannte Positi-
vismusstreit in der deutschen Soziologie in den 1960er Jahren nahegelegt hatte
(Dahms 1994). Auch wird sie nicht auf die Diskussion von normierenden und
normativen Gilitekriterien konzentriert (Striibing u.a. 2018; Eisewicht/Grenz
2018). In den praktischen Vollziigen der Forschung, in der Generierung von Da-
ten oder in unmittelbarer Deskription sind aus pragmatischer Sicht immer auch
Werte artikuliert, ist deren Interpretation auf Werte bezogen, um sinnvoll und
handlungsrelevant zu werden. Die so ins Auge zu fassende pragmatische Mikro-
physik der Sozialforschung kann durchaus eine hohe (zeitliche und raumliche)
Reichweite erzielen und sie lasst die Pluralitdat der koexistierenden Normativita-
ten in der Sozialforschung mitsamt ihren Spannungen und Kombinationen her-
vortreten.

Man kann heute verschiedene neopragmatische Entwicklungen in den USA
und in Frankreich ausmachen, die fiur die qualitative Forschung und ihre metho-
dologischen sowie normativen Fundierungen bedeutsam sind.? Aufbauend auf den
Entwicklungen der Chicago School (Park/McKenzie/Burgess 1925) und dem Sym-
bolischen Interaktionismus (Blumer 2013) finden sich heutzutage etablierte me-
thodologische Forschungsprogramme wie die Grounded Theory von Anselm
Strauss und Barney Glaser (1998) sowie daran anschlieBende Entwicklungen wie
die Situationsanalyse von Adele Clarke (2012). Diese kénnen insofern als Formen
des Neopragmatismus aufgefasst werden, als dass sie Positionen des klassischen
amerikanischen Pragmatismus weiterentwickelt und damit zur Renaissance des
Pragmatismus in der Sozialforschung beigetragen haben. Sie haben in den Sozi-
alwissenschaften zum praktischen Gelingen des neopragmatischen Anliegens der
Uberwindung der einseitigen Dominanz positivistischer Wissenschaftstheorien
beigetragen. Es ist diese Entwicklung der (neo)pragmatischen Sozialforschung,
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die weltweit in der qualitativen Sozialforschung einflussreich geworden ist (Bry-
ant/Charmaz 2007; Clarke 2012). Der amerikanische Neopragmatismus stellt ins-
gesamt einmal eine Renaissance des klassischen Pragmatismus von William Ja-
mes, Charles S. Peirce und John Dewey dar. Noch stidrker als der klassische
Pragmatismus hebt der amerikanische Neopragmatismus aber den Holismus von
Theoriestrukturen hervor (Quine 1979). Zudem bezieht der amerikanische Ne-
opragmatismus die Bedeutung von Sprache und Diskursen fiir das Alltagsdenken
wie auch fiur Wissenschaftstheorie und Methodologie mit ein (Hacking 1996).
Auch wenn die klassischen Pragmatisten Grundlagen fiir die Wissenschaftsphilo-
sophie und fiir die Methodologie der empirischen Wissenschaften gelegt haben, so
haben die Neopragmatisten wie Richard Rorty, Hilary Putnam und andere diese
Grundlagen weiter systematisiert und entwickelt. Hierbei war die kritische Aus-
einandersetzung mit dem Neopositivismus von groBer Bedeutung, um die prag-
matischen Positionen zu reaktualisieren, zu prézisieren und zu entwickeln. Fur
die empirische Sozialforschung sind es insbesondere die Arbeiten von Hilary Put-
nam, die wegweisend sind und die fur die hier entwickelte Argumentation der
zentrale Bezug sind. Putnam hat insbesondere in seinen spiten Arbeiten die wis-
senschaftstheoretischen Probleme des Positivismus herausgearbeitet, eine ange-
messene Theoretisierung der praktischen Rolle von Werten in der Forschung und
der fundierenden Bedeutung von Werten fiir die Forschung zu entwickeln. Wie
letztlich der britische Empirismus auch, so hat der logische Positivismus Werten
eine allein subjektive Realitiat zuerkannt (Putnam 2002).

Man kann heutzutage von einer neuen franzosischen pragmatischen Soziologie
oder auch von einer spezifischen Form des franzésischen Neopragmatismus spre-
chen. Letzterer hat seine Quellen zugleich in der amerikanischen pragmatischen
Soziologie, im amerikanischen Pragmatismus und Neopragmatismus (Nachi 2006;
Corcuff 2011; Barthe u.a. 2016; Lemieux 2018; Diaz-Bone 2018a).6 Tatséchlich
lassen sich mit dem franzosischen Neopragmatismus mehrere miteinander ver-
bundene Wissenschaftsbewegungen bezeichnen, von denen international die Ac-
tor-network-theory (kurz ANT) und die Economie des conventions — auch Soziolo-
gie der Konventionen genannt — (kurz EC) sowie die Arbeiten von Luc Boltanski
(welche eng mit der EC zusammenhéngen oder dazu zu zdhlen sind), die einfluss-
reichsten geworden sind. Diese (neo)pragmatische Soziologie hat auf die Plurali-
tat der Formen der situativen Koordination aufmerksam gemacht und dabei auf-
gezeigt, dass Alltagsakteur*innen kompetent ihre Handlungen koordinieren kon-
nen und dabei auf unterliegende und allgemeinere normative Wertordnungen Be-
zug nehmen. Diese sind als ,,Grammatiken“ Logiken fiir das Interpretieren, Be-
werten und die situative Koordination. Als Wertordnungen kénnen sie auf Aner-
kennung in Situationen der Kritik und der Rechtfertigung zédhlen, da sie diskur-
siv begriindbar machen, dass die darauf bezogene Koordination ein Gemeinwohl
anstrebt. Das, was als ,,Qualitat® gilt, was ,richtig“ und ,falsch” ist, muss auch in
Alltagssituationen auf die Rechtfertigungsordnungen bezogen werden, die in der
EC seitdem als Konventionen bezeichnet werden (Diaz-Bone 2018a).

Weiter wird die Einbeziehung von Objekten als untersuchungsrelevante Sach-
verhalte fir unvermeidlich erachtet. Dies einmal, weil Objekte wirkméichtige und
handlungsrelevante Bestandteile in sozialen Welten sind. Hier ist der methodolo-
gische Situationalismus die pragmatische Gegenposition zum methodologischen
Individualismus und dessen subjektzentriertem Verstehenskonzept (Diaz-Bone
2018a, 2018b, 2019a). Der methodologische Situationalismus fasst stattdessen In-
terpretieren als einen situativen Prozess auf, der nicht auf Individuen begrenzt
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werden kann, sondern als symbolvermittelter Interaktionsprozess mit kollektiver
Realitat gedacht werden muss (Dewey 2002; Blumer 2013). Objekte gelten dann
selbst fiir das forschende Handeln als einflussreich. Dazu zidhlen Instrumente und
Methoden, die eine kohirente Umsetzung der pragmatischen Grundpositionen
sein sollen. Adele Clarke (2012) hat daher von , Theorie-Methoden-Paketen® ge-
sprochen, eine epistemologische Position und normative Forderung, die man als
methodischen Holismus bezeichnen kann.”

Die hier skizzierten neopragmatischen Entwicklungen haben sich in den
deutschsprachigen Sozialwissenschaften anfangs nur zum Teil artikuliert, etwa in
den qualitativen methodologischen Anséatzen der Grounded Theory und der Situa-
tionsanalyse. Erst mit der systematischen Rezeption der neopragmatischen fran-
zosischen Soziologie kann man davon sprechen, dass sich in den deutschsprachi-
gen Sozialwissenschaften auch in der Sozialtheorie eine neopragmatische Wende
abzeichnet. Diese ist insbesondere durch eine Distanzierung gegeniiber der ne-
opragmatischen Kritik an der strukturalistischen Soziologie Pierre Bourdieus ge-
kennzeichnet, wie sie in Frankreich erfolgt ist. Die Grenzen der neopragmati-
schen Soziologie und Methodologie scheinen dort erkennbar zu werden, wo die
pragmatische Ablehnung von Strukturkonzepten verstellt, dass eben tiefer lie-
gende Bewertungslogiken als evaluative und normative Ordnungen fiir die prag-
matische Koordination eine Ressource fur Akteur*innen ist. Konventionen, die in
der EC als Koordinationslogiken gedacht werden, sind ein strukturales Konzept,
das im Neopragmatismus beibehalten wird. In den folgenden Abschnitten soll ar-
gumentiert werden, dass die praktischen Wertevorstellungen, die sich als metho-
dologische Normen verfestigen, auf solchen Konventionen fuBlen. Fiir Putnam ha-
ben Werte insbesondere in der praktischen Forschung eine Bedeutung als episte-
mische Werte, die die Qualitdt von Forschung in Disziplinen, Paradigmen und Si-
tuationen bewertbar und begriindbar machen. Es ist dieses Konzept der epistemi-
schen Werte, anhand dessen sich die praktische Unhintergehbarkeit von Norma-
tivitdten erweist und anhand dessen der Nexus zwischen Fakten, Theorien und
Werten durch Putnam aufgezeigt worden ist (Putnam 1982, 1995, 2002).

3 Epistemische Werte: von praktischer Normativitat
zu reflexiver Methodologie

(Neo-)Pragmatische Methodologien sind durch einige gemeinsame Grundpositio-
nen gekennzeichnet. Dazu z&hlt die Ablehnung einer Methodologie a priori (De-
wey 2002), die sich als Quintessenz der beschriebenen epistemologischen Positio-
nen ergibt: Dem Postulat des Praxisprimats entsprechend kénnen sich Logiken
und Regeln der Forschung nur (historisch) aus der Praxis des Forschens selbst er-
geben. Es gibt keinen tiber- oder vorgeordneten Bereich der ,reinen Wahrheit®.
Auf diesen Grundlagen ldsst sich nun ein spezifischeres Verstindnis von episte-
mischen Werten und ihren vielfiltigen Rollen im Forschungsprozess ableiten.
Was genau ist unter epistemischen Werten zu verstehen? Werte riicken in ei-
ner neopragmatischen Perspektive als historisch entstandene und etablierte,
gleichzeitig aber bewidhrte und begrindbare Kriterien der Koordination und der
Evaluation in den Blick. Vom Standpunkt einer neopragmatischen ,,Soziologie der
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Sozialforschung® aus betrachtet, werden epistemische Werte in empirischer For-
schung demnach auf zwei Arten wirksam: Erstens dienen sie als Ressourcen zum
Umgang mit Ungewissheiten — sie geben Orientierung in komplexen und immer
nur unvollstindig erfassbaren Handlungskontexten; zweitens liefern sie Malsté-
be fiir die Bewertung von Forschungsleistungen — sie erlauben, disparate und he-
terogene Argumente und Befunde vergleichbar zu machen. Da empirische For-
schung um diese zwei Kernprobleme der Koordination und der Evaluation nicht
herumkommt, sind epistemische Werte in der wissenschaftlichen Erkenntnisar-
beit unhintergehbar.

Die Pointe und Tragweite eines solch radikal ,immanenten® Verstindnisses
von epistemischen Werten ldsst sich tiber einen Vergleich zu anderen wissen-
schaftstheoretischen Perspektiven klarer fassen. Der Begriff der epistemischen
Werte ist auch in der klassischen analytischen Wissenschaftsphilosophie veran-
kert (McMullin 1982; Ruse 2012). In seiner heute dominanten Form wurde der
Begriff von Thomas Kuhn in die Debatte eingebracht (Kuhn 1977). Kuhn argu-
mentiert, dass aufgrund der empirischen Unterbestimmtheit von wissenschaftli-
chen Theorien stets andere als rein kognitive Kriterien notwendig seien, um zwi-
schen Theorieangeboten wéihlen zu kénnen. Er nennt ,accuracy®, ,,consistency®,
,broad scope”, ,simplicity®, und ,fruitfulness® als Malstdbe, an denen sich Wis-
senschaftler*innen rationalerweise orientieren (Carrier 2013). Als Intervention in
damalige wissenschaftstheoretische Debatten ist Kuhns Vorstol3 relevant, weil er
eines der zentralen Prinzipien der damaligen analytischen Philosophie nachhaltig
in Frage stellt: ndmlich dass sich klar zwischen objektiven Fakten und subjekti-
ven Werten unterscheiden lasst und wissenschaftliches Wissen rein faktenbasiert
sel (Putnam 2002, S. 25 Anm. 41). Vor diesem Hintergrund wird die Diskussion
von epistemischen Werten in der analytischen Philosophie zunéchst aber zu ei-
nem defensiven Unterfangen. Das Konzept der epistemischen Werte wird einge-
fihrt, um die Fakten-Werte-Dichotomie konzeptuell zu stiitzen. Epistemische
Werte werden als dullerliche Kriterien gedacht, um zwischen verschiedenen, als
Jfaktisch” vorgestellten Befunden und Modellen zu wihlen. Die Dichotomie bleibt
so noch bestehen, wird aber umso fragwiirdiger, je stérker reale Forschungspro-
zesse und -praktiken in die Betrachtung einflieBen. Die wissenschaftsphilosophi-
sche ,Reparaturarbeit” zieht zwangslaufig einen Dualismus nach dem anderen in
Zweifel. So kritisieren Rooney (1992) und Longino (1996) die klare Unterscheid-
barkeit von epistemischen und nicht-epistemischen Werten: Nicht-epistemische
Werte konnen epistemische Funktionen erfiillen, epistemische Werte aullerwis-
senschaftlich motiviert sein. Diese Einwéande liegen bei néherer Betrachtung na-
he. Sind etwa die Eleganz, die Sparsamkeit oder die Symmetrie einer physikali-
schen Theorie epistemische Werte — oder nicht doch eher ,aulBlerwissenschaftli-
che” asthetische Kriterien, die sich in der Vergangenheit zwar als nitzlich erwie-
sen haben, ihre Brauchbarkeit aber selbst fur die Naturwissenschaften mittler-
weile eingebiifit haben (Hossenfelder 2018)? Und ist eine wissenschaftliche Er-
kenntnispraxis denkbar, die auf ,nicht-epistemische” Erwidgungen — wie jene der
Nitzlichkeit — komplett verzichtet (Laudan 1984; Elliott/McKaughan 2014)?

Mit Putnam gesprochen muss man feststellen: Das dichotome Denken in klar
trenn- und unterscheidbaren Komponenten (in faktische und evaluative Kompo-
nente, in epistemische und nicht-epistemische Komponente) ,lands us in the
soup” (Putnam 1981, S. 178). Ein umfassendes Verstdndnis von epistemischen
Werten und ihrer Rolle im Forschungsprozess erfordert als ersten Schritt, dass
die Fakt-Wert-Dichotomie aufgegeben wird (Putnam 2002). Das mag zunichst
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nach keinem originellen Argument klingen. Wer kann denn heute noch ernsthaft
an die Existenz ,wertfreier Fakten“ glauben? Die unter anderem von Putnam
ausgearbeitete pragmatische Perspektive auf die Problematik geht aber deutlich
uber den Hinweis auf die Wertgeladenheit von Fakten hinaus und eroffnet eine
Reihe von Ansatzpunkten fiir eine reflexive Auseinandersetzung mit den sozialen
Formen, Grundlagen und Implikationen von Sozialforschung.

An die Stelle von dualistisch gefassten Substanzen und Komponenten tritt im
pragmatischen Verstandnis einerseits ein Fokus auf die Verwobenheit von Aspek-
ten, die in realen Forschungsprozessen nie getrennt sind: ,, 1) Wissen von Tatsa-
chen setzt Wissen von Theorien voraus. 2) Wissen von Theorien setzt Wissen von
Tatsachen voraus. 3) Wissen von Tatsachen setzt Wissen von Werten voraus. 4)
Wissen von Werten setzt Wissen von Tatsachen voraus“ (Putnam 1995, S. 24).
Diese Betonung von Wechselbezligen geht, andererseits, mit einer radikalen Ori-
entierung an Prozessen der Definition und Bewéltigung problematischer Situati-
onen einher. Anstatt also nach letzten Ursachen und ontologischen Fundamenten
zu suchen, wird die Frage zum Ausgangspunkt, welche Wege der Erkenntnispro-
duktion sich real bewédhrt haben und daher als vielversprechende abstrakte For-
men fur die Definition und Bewiltigung neu auftretender, konkreter Probleme
zur Verfiigung stehen (Dewey/Bentley 1975; Dewey 2002).8 Epistemische Werte
sind in diesem Verstdndnis ,operational (Dewey 2002) und ,relational® (De-
wey/Bentley 1975) zu definieren: Ein epistemischer Wert ist, was sich in der Ver-
gangenheit forschungspraktisch als verbindlicher Malistab zur Bewertung und
Organisation von Forschung bewéhrt hat und in einer gegenwirtigen konkreten
Situation auch als solche kognitive und organisatorische Ressource verfiigbar ist
und genutzt wird. Dieses Problemverstandnis hat weitreichende Implikationen:

(1) Epistemische Wertordnungen sind in sich differenziert. Mit ihrer strikten Si-
tuations- und Problemorientierung legt eine pragmatische Perspektive deutlich
mehr Gewicht auf die Frage, wie Werte als handlungsleitende Regeln funktionie-
ren und institutionalisiert sind als die analytische Wissenschaftsphilosophie (mit
ihrem Konzept von Werten als Kriterien fur die rationale ,,Theoriewahl). Episte-
mische Werte sind dabei notwendig mit Organisations- und Subjektformen ver-
woben. Es lasst sich also ein Bogen spannen von der Bewertung der Qualitét wis-
senschaftlicher Argumente zu Werten und Normen alltdglicher wissenschaftlicher
Praxis — als mittlerweile klassischer Ausgangspunkt dafir sei auf Merton (1973)
verwiesen — ebenso wie zu Tugenden (Daston/Galison 2007) und Haltungen (Car-
rier 2013) des idealtypischen wissenschaftlichen Subjekts. Epistemische, morali-
sche, ethische, asthetische und politische Fragen sind nicht als solche ontologisch
fixiert und voneinander getrennt, sondern greifen ineinander, gehen ineinander
uber und erhalten ihren jeweiligen Charakter erst im situativen Prozess der Prob-
lemdefinition und -bearbeitung. In scharfem Kontrast zu Versuchen, Ordnung zu
schaffen, indem Dichotomien postuliert werden, ricken fiir eine pragmatische
Wissenschaftstheorie eben die Relationen zwischen diesen verschiedenen Aspek-
ten normativer Ordnungen in den Fokus.

(2) Epistemische Werte sind genauso wenig ,subjektiv’ wie Fakten als ,objektiv®
gelten konnen; sie sind objektivierbar und kritisierbar. Werte genief3en Faktizitét,
sind identifizierbar und explizierbar, sie sind, in anderen Worten, ,,objektiv“ (weil
objektivierbar) und potenzieller Kritik ausgesetzt (Putnam 2002). Ein schlagendes
Beispiel fiir die Objektivierbarkeit und die daraus folgende Kritisierbarkeit von
epistemischen Werten ist in der aktuellen Diskussion um die epistemischen Wer-
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te der Eleganz, Einfachheit und Symmetrie fir physikalische Theorien zu be-
obachten, die es bis in den populdrwissenschaftlichen Bichermarkt geschafft hat:
Von den einen verteidigt (Zee/Herbst 1990; Miiller 2019), von den anderen kriti-
siert (Hossenfelder 2018), bleibt doch unbestritten: Gerade die vermeintlich rein
objektive und faktenbasierte Leitwissenschaft Physik hat sich tiber Jahrhunderte
bewusst auf letztlich dsthetische Werte verlassen, um erfolgreich (!) wissenschaft-
liche Theoriebildung zu betreiben.

(3) Epistemische Wertordnungen sind plural — sie miissen aber stets begriindbar
und verallgemeinerbar sein. Vogel (2019) hat in einer qualitativen Studie aus
konventionentheoretischer Sicht aufgezeigt, wie sich die Pluralitit der Wertord-
nungen im Bereich der Umfrageforschung zeigt und sich die verschiedenen epis-
temischen Wertordnungen abgrenzen lassen. Demnach bestehen systematische
Differenzen zwischen akademischer Umfrageforschung, amtlicher Umfragepraxis,
Markt- und Meinungsforschung sowie (dem Einsatz von Umfragen in) der Bera-
tung. Diese Differenzen lassen sich auf Konventionen als tiefer liegenden metho-
dologischen Logiken zurtickfiihren (Vogel 2019). Mit Putnam (1983, S. 177) gibt es
viele richtige Formen, die Welt darzustellen, aber eben noch sehr viel mehr fal-
sche. Eine pragmatische Perspektive legt daher zwar einen Pluralismus nahe,
aber keinen Relativismus: Epistemische Werte sind vielgestaltig und wandelbar,
miissen aber auch verallgemeinerbar sein und sich im Hinblick auf ihre Generali-
sierbarkeit bewahren. Wird die Moéglichkeit eines transzendenten Wahrheitskrite-
riums negiert — wie es der Pragmatismus fast definitionsgeméal} tut — bleibt keine
andere Moglichkeit, das Relativismusproblem zu l6sen. Wir kénnen uns nur der
permanenten Prifung und der permanenten Kritik aussetzen. Die Notwendigkeit
einer solcher Kritik ist ein Motiv dafiir, epistemische Werte zum (empirischen)
Gegenstand methodologischer Reflexion zu machen. Fiir epistemische Werte er-
geben sich gleich mehrere Hinsichten, in denen sie als partikular oder unzu-
reichend kritisiert werden koénnen: Sie miissen die Produktion allgemeiner und
abstrakter Theorien zulassen, sie miissen mit allgemeinen Moral- und Gerechtig-
keitsvorstellungen vereinbar und in diesem Sinn zulédssig sein und sie missen
egalitar (allgemein verfiigbar und prinzipiell erlernbar) sein.

(4) Epistemische Werte dienen neben der Bewertung und der Koordination auch
der Grenzziehung. Vor allem, wenn sie explizit thematisiert werden, dienen epis-
temische Werte haufig auch dem akademischen ,boundary making® (Lamont/
Molnar 2002; Gieryn 1983). Zu Grenzziehungen und im Zuge von Grenzstreitig-
keiten werden epistemische Werte haufig in Form von Giitekriterien lanciert — die
aktuelle Diskussion tiber Giitekriterien in der qualitativen Forschung liefert ein
aktuelles Beispiel (Striibing u.a. 2018; Eisewicht/Grenz 2018; Hirschauer u.a.
2019; Reichertz 2019). Diskussionen von Giitekriterien haben Uberlappungsberei-
che mit der Analyse epistemischer Werte, zielen aber in Summe in eine andere
Richtung. Die Diskussion von Gutekriterien ist in dem Sinn ein strategisches und
politisches Unterfangen, als es um die explizite und offene Definition verbindli-
cher Normen geht. Die Auseinandersetzung mit epistemischen Werten kann die-
sem Unterfangen zutréglich sein, wie sich auch umgekehrt in Giitekriterien im-
mer auch Werthaltungen spiegeln. Epistemische Werte sind aber immer vielge-
staltiger. Die Auseinandersetzung mit ihnen ist in erster Linie als Teil einer sozio-
logisch und empirisch fundierten methodologischen Reflexivitat zu verstehen.
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(5) Neben der situativen Koordination und der Bewertung von wissenschaftlichen
Argumenten unterliegen auch Formen der Reprasentation und der Kommunika-
tion wissenschaftlicher Befunde Erwartungen, die wesentlich durch epistemische
Werte gepriagt sind (Behrmann/Eckert 2019). In der qualitativen Sozialforschung
ist dafiir die Debatte um die ,Writing culture® (Clifford/Marcus 1986) sowie um
die ,Krise der ethnographischen Reprisentation” (Berg/Fuchs 1993) beispielhaft
geworden. Die hier erfolgten Reflexionen tiber die angemessenen Formen der
Darstellung ethnographischer Forschung haben auf die Rolle von Narrationen
und der Rhetorik aufmerksam gemacht, die konstitutiv sind, um die Evidenz der
qualitativen Interpretation zu mobilisieren, aber auch eine ethnographische ,,Ob-
jektivierung anderer Kulturen“ zu erreichen. Zentral ist, dass hier auch die Bei-
trage der textuellen Formen sowohl als kritisch als auch als notwendig verhandelt
werden. Damit treten die wissenschaftlichen Darstellungsformen ebenfalls als
Bereich hervor, in dem epistemische Werte (wie anschaulich zu beschreiben,
durch eine gelungene textuelle Form zu tberzeugen, nicht mit ,bloBer Rhetorik“
zu blenden) eine strukturierte und normative Rolle innehaben.® Konventionen-
theoretisch betrachtet handelt es sich hier um die Reflexion tiber die angemesse-
nen Forminvestitionen (Thévenot 1984), die in den Wissenschaften als geeignet
angesehen werden, um relevante Informationen zu reprasentieren und zu distri-
buieren. Diese Formen, die je nach Qualitatskonvention anders etabliert werden
konnen, sind die kognitiven Formate, die mit den Qualitatskonventionen in kohé-
renter Weise einhergehen, wie Tabellen und Grafiken in der Statistik oder textu-
elle Formen in der qualitativen Sozialforschung.

Die hier versammelten Aspekte, wie epistemische Werte sich artikulieren, kénnen
vervollstdndigt werden, wenn man die Verkettung der Situationen praktischer
Forschung systematisch analysiert. So erdffnet sich ein Zugang zu einer ne-
opragmatischen ,,Soziologie der Sozialforschung®, die Problematiken und Notwen-
digkeiten epistemischer Werte umfianglicher rekonstruiert.1® Der praktische Nut-
zen einer solchen Perspektive ldge darin, methodologischer Reflexion eine Rich-
tung und einen Gegenstand zu geben.

4 Epistemische Werte und die Ordnungen
empirischer Sozialforschung

Wie konnte eine solche, auf epistemische Werte fokussierte methodologische Refle-
xion konkret aussehen? In groben Ziigen lédsst sich eine erste Antwort am Beispiel
der empirischen Sozialforschung in ithrer im Laufe des 20. Jahrhunderts kanoni-
sierten, vorwiegend quantitativen Spielart umreilen. Augenfillig ist, dass diese
Variante empirischer Wissensproduktion einerseits aus den Naturwissenschaften
konkrete epistemische Werte wie die ,,Sparsamkeit von Modellen und Theorien®
entlehnt hat (Gunitsky 2019) — eine Entwicklung, die in der Formalisierung und
Mathematisierung ganzer Wissenschaftszweige ihren konzentrierten Ausdruck ge-
funden hat (Milonakis 2017). Andererseits erlangten aber auch Ideen den Status
von epistemischen Werten, die wenig mit den damals dominanten naturwissen-
schaftlichen Orientierungen zu tun haben. So traten vor dem Hintergrund politi-
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scher und gesellschaftlicher Dynamiken Werte wie Neutralitédt, Nitzlichkeit und
Kommunizierbarkeit in den Vordergrund (Smith 1994): Schon in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts ging es darum, angesichts tiefgreifender sozialer Spannun-
gen iliber den Nimbus einer sich ebenso distanziert und politisch desinteressiert
gebenden, gleichzeitig aber technokratisch involvierten Wissensproduktion, ge-
samtgesellschaftliche Legitimitat und Autoritat zu sichern. Die empirische Sozial-
forschung konnte nach 1945 diese spannungsreiche Wertordnung fortschreiben
und sich so als integraler Bestandteil nationaler Wohlfahrtsstaaten verstehen (und
sich teilweise auch tatsichlich erfolgreich als solche positionieren) (Desrosiéres
2011a; Desrosiéres 2011b). Diese Konstellation hat die Sozialforschung tief ge-
pragt, mit weitreichenden methodischen Konsequenzen, wie sich an der anhalten-
den Bedeutung eines methodologischen Nationalismus zeigt (Horvath 2012).

Diese komplexen Wertorientierungen haben Formen der Erkenntnisprodukti-
on deutlich gepragt. So kann die anhaltende Verbreitung des ,Rituals“ (Gigeren-
zer 2004) des Null-Hypothesen-Signifikanz-Testens in der Statistik ohne Bezug
auf epistemische Wertordnungen kaum verstanden werden. Aus statistischer
Sicht war diese Form der Erkenntnispraxis aufgrund ihrer Inkohdrenz und Miss-
verstandlichkeit von Anfang an hochst umstritten (Cohen 1994). Als konventio-
nelle Form hat sie sich aber dennoch halten kénnen, weil sie eine Antwort auf ein
ganz anderes Problem als das der statistischen Stichhaltigkeit gibt: Wie lassen
sich verbindliche Prozeduren der Abwicklung und Bewertung von Forschung or-
ganisieren, die kanonisierbar sind und Vorstellungen von Neutralitiat, Transpa-
renz, Kommunizierbarkeit und Sparsamkeit gerecht werden? Als Antwort auf
diese Frage kann sich auch eine methodisch inkohérente Praxis tiber Jahrzehnte
halten. Sie wird aber umso weniger tragbar, je offener ihre Briiche zu Tage treten
und je weniger sie sich als zuverldssiges Instrument bewdhrt. So kommt die be-
ginnende Abkehr vom Null-Hypothesen-Signifikanz-Test in der Inferenzstatistik
letztlich nicht tiberraschend (Amrhein/Greenland/McShane 2019).

Wahrend sich fiir die quantitative Sozialforschung in ihrer kanonisierten Form
ein relativ klares Set an leitenden epistemischen Werten abzeichnet, erweist sich
fur die qualitative Sozialforschung die Landschaft epistemischer Werten als deut-
lich uniibersichtlicher und auch als weniger abgeschlossen. Erschwert wird die
Analyse ,qualitativer” epistemischer Wertordnungen durch den Umstand, dass
qualitative Forschung im Vergleich zur quantitativen Sozialforschung bislang
deutlich weniger zum Gegenstand historischer Aufarbeitung geworden ist. Vor al-
lem aber ist die qualitative Forschung starker regional und sprachrdumlich ge-
préagt. So zeigen etwa Behrmann und Eckert (2019) auf, dass die englischsprachi-
ge qualitative Sozialforschung in ihren Publikationsformen ganz anderen (4sthe-
tischen, epistemischen, ethischen ...) Orientierungen folgt als die deutschsprachi-
ge. Aber auch die deutschsprachige qualitative Methodenlandschaft ist starker in
unterschiedliche Denkschulen und Unterstromungen gegliedert als die (deutsch-
sprachige) quantitative Sozialforschung.

Vor diesem Hintergrund eréffnet ein pragmatischer Blick auf epistemische
Werte eine Reihe von vielversprechenden Analyse-, Diskussions- und Reflexions-
linien. Als erstes Beispiel seien hier die Wertvorstellungen genannt, die sich in
Uberzeugungen ,guter Interviewfithrung® niederschlagen (Brinkmann 2007,
2016; Carlson/Kahle/Klinge 2018; Kvale 2006). Diese Vorstellungen sind, so die
hier vertretene These, noch immer und nachhaltig von Werten (im Sinne von Leit-
linien fir das Verhalten in Interviewsituationen wie auch als Kriterien der Be-
wertung ,guter” Interviews) gepréagt, die der Leitidee von der ,freien“ Entfaltung
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eines in Essenzbegriffen gedachten ,authentischen Subjekts“ folgen. Diese Wert-
haltungen ergeben sich aus sozialtheoretischen und epistemologischen Grundla-
gen, die heute in dieser Form wohl kaum noch vertreten werden. Sie haben sich
als Werte gehalten, aber mutmallich ihre Kohirenz und Nitzlichkeit eingebif3t.
So wird in der Literatur zur Interviewforschung standardméBig und ausfithrlich
der ko-konstitutive Charakter von Interviewsituationen betont (Helfferich 2011,
Kruse 2015), der quer zu den Werten steht, die sich ausgehend von der freien Ent-
faltung vorgeformter Subjektivitiat ergeben. Ein zweites relevantes Beispiel sind
forschungsethische Bruchlinien, entlang derer sich wissenschaftliche Haltungen
organisieren: Ein solcher Bruch zeichnet sich zwischen ,analytischer Distanz“ und
Jforschendem Engagement” ab, wie er in der qualitativen Forschung ganz unter-
schiedlich austariert wird (etwa Schaefer/Béar 2019). Ein anderer scheint sich zwi-
schen methodologisch postulierter ,Hierarchiefreiheit® und (in der Praxis weit
verbreitetem) ,,Vertrauen in theoretische Autoritdten“ zu entfalten. Das letztge-
nannte Spannungsverhiltnis kann als (,praktisch bewahrte“, wenn auch episte-
mologisch schwer haltbare) Antwort auf den antinomischen Anspruch gelesen
werden, eine mehr oder weniger radikale empirische Offenheit mit dem Anspruch
theoretischer Fundierung zu vereinbaren.

Die grundlegende Anregung besteht darin, diese Verhéltnisse als notwendig
mit Werten verwoben zu reflektieren — mit Werten, die als Antwort auf Probleme
praktischer Forschung geformt wurden und, einmal etabliert, Forschung eine
Form geben. Zu fragen ware daher auch nach dem nicht intendierten Nachwirken
einmal etablierter, aber unplausibel gewordener Werte, nach dem Zusammenspiel
von politischen Philosophien und Epistemologien in epistemischen Wertordnun-
gen oder nach den normativen Einbettungen qualitativer Forschungsstile.

Von hier ist es kein weiter Weg zu einem weiteren Hauptaspekt des Normati-
vitdtsproblems in der Sozialforschung: der Frage der Kritik. Diese impliziert zu-
nichst einmal selbst Wertorientierungen — in der quantitativen Sozialforschung
beispielsweise hiufig das Streben nach Relevanz fur Politikgestaltung, in qualita-
tiven Zusammenhéngen vielfach das Anliegen, marginalisierte Stimmen hérbar
zu machen. Das Problem der Kritik wirft aber weiterreichende Fragen nach dem
Verhaltnis von Sozialforschung und gesellschaftlicher Wirklichkeit auf.

5 Kritik und Konventionen

Sozialforschung ist an epistemische Werte gebunden, die ihr immanent sind. So-
zialforschung ist aber umgekehrt auch notwendig umfassenderen normativen
Ordnungen als Teil gesellschaftlicher Wirklichkeit immanent. Sie kann daher
nicht anders, als sich zu bestehenden politischen und sozialen Institutionen zu
positionieren, weil sie immer schon positioniert ist — sie kann dem Spiel von Kri-
tik und Affirmation gar nicht entkommen (Boltanski 2010). Der Auftrag einer So-
ziologie der Sozialforschung muss vor diesem Hintergrund sein, die breitere
Wertgebundenheit von sozialwissenschaftlichen Institutionen, Praktiken und Kri-
terien zu analysieren und zur Diskussion zu stellen. So hat etwa die EC mit dem
Konzept der Qualitatskonventionen schon frith nicht nur Qualitatskonstruktionen
in der 6konomischen Koordination untersucht, sondern die Priasenz von Quali-
tatskonventionen als Rechtfertigungsordnungen in der Forschungspraxis identifi-
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ziert. Beispielsweise haben Boltanski und Thévenot (1983, 2007) Anfang der
1980er Jahre die klassifizierenden Praktiken von Kodiererinnen und Kodierern
am franzosischen Institut National de la Statistique et des Etudes Economiques
(INSEE) untersucht. Dabei konnten sie beobachten, wie die Beteiligten, wenn sie
kritisiert wurden, ihre Kodierpraktiken mit Bezug auf allgemeinere Rechtferti-
gungsordnungen zu begriinden versuchten. Die empirische Studie von Boltanski
und Thévenot hat die praktische Wertbeladenheit der Konstruktion sozialer Ka-
tegorien sowie auch der kategorisierenden Praxis selbst herausgestellt, damit
auch die praktische Verbindung zwischen Werten und sozialwissenschaftlichem
Messen und Interpretieren. Zentral ist fiir die EC, dass in den Messvorgang Kon-
ventionen eingehen und Messvorgidnge damit nicht ldnger als unbeeinflusste Ab-
bildungen positivistisch gedachter ,Sachverhalte” gelten (Diaz-Bone 2017; Desro-
sieres 2008, 2009a; Thévenot 2016a).1! Aus Sicht der EC bedeutet die Fundierung
einer Messung in Form von und mit Bezug auf Konventionen zugleich das Ein-
bringen einer normativen Entscheidung, weil Konventionen einen normativen
Gehalt aufweisen, der sich dann wieder in den Messresultaten in der Weise arti-
kuliert, dass diese nun fir spezifische soziale Zwecke genutzt werden konnen, fiir
andere aber nicht (Diaz-Bone 2016).12

In der deutschen Soziologie hat der so genannte ,,Positivismusstreit (Dahms
1994) lange dafiir gesorgt, dass die eigentliche Ebene einer Diskussion der norma-
tiven Grundlage sozialwissenschaftlicher Methodologien weitgehend ausgeblendet
wurde. Aus neopragmatischer Sicht hat sich hier eine falsche Opposition festge-
setzt, ndmlich diejenige einer objektivistischen Sozialforschung, die sich in die
Tradition Max Webers und des Positivismus einreiht, einerseits, und einer sozial-
kritischen Forschung, die fiir sich beanspruchen muss, zu wissen, was eine gute
und eine schlechte Gesellschaft ist, um ihre Gesellschaftskritik praktizieren zu
koénnen, andererseits. In der neopragmatischen Soziologie hat hier historisch zu-
néichst eine Absetzbewegung zur ,sozialkritischen Soziologie® stattgefunden, der
vorgehalten wurde, dass sie den Sozialforschenden eine privilegierte Erkenntnis-
und Argumentationsposition zuerkennt und Kritik stets als ,,Demaskierung® illu-
sorischer Verhiltnisse und eines falschen Bewusstseins denkt (Boltanski 2010).

Die neopragmatische Soziologie war von Anfang an durch das Bestreben ge-
pragt, eine dritte Position zur Frage der Kritik einzufiihren, die den sozialen Ak-
teur*innen selbst kritische Kompetenzen zuerkennt. Zur Aufgabe der Sozialfor-
schung wird es, die Praxis der Kritik in der Gesellschaft zu untersuchen und Ak-
teur*innen auf diesem Weg mit Denk- und Handlungsperspektiven auszustatten,
anstatt sie mit einer akademischen Diagnose zu ,bevormunden® (Boltanski/Thé-
venot 2007; Boltanski 2010; Barthe u.a. 2016).3 Nimmt man die pragmatische
Sicht auf epistemische Werte beim Wort, ist diese Positionierung in drei Hinsich-
ten zu erganzen.

(1) Aus einer konventionentheoretischen Sicht ist Kritik stets auch mit der
Analyse verbunden, welche Macht Konventionen einbringen, wenn sie Grundlage
fur die Valorisierung von Menschen, ihren Handlungen und ihren Ressourcen
sind (Eymard-Duvernay 2012; Thévenot 2016b). Auf die Sozialforschung ist dies
erst noch in der Weise zu beziehen, dass die Pluralitdt von Qualitdtskonventionen
in der Sozialforschung als Erklarungsgrundlage herangezogen wird. Die Analyse
von ,,Methodenstreits® sowie methodologischer Dispute kann dann die konfligie-
renden Beziehungen zwischen Qualitdatskonventionen rekonstruieren und die
Méglichkeit von Kritik kann als Wechsel zwischen Konventionen als normativer
Grundlage fiir die Sozialforschung gedeutet werden.
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(2) Weiter impliziert das Argument von der Objektivierbarkeit von Werten,
dass Kritik nicht auf eine Frage der subjektiven Positionierung und Bewertung re-
duziert werden kann. Sozialforschung ist immer und unausweichlich mit der
Struktur und der Dynamik normativer Ordnungen konfrontiert — und verwoben.
Aus dem pragmatischen Denken von Dewey und Putnam folgt, dass auch diese
normativen Ordnungen nicht einfach als unverdnderlich hinzunehmen, sondern
hinsichtlich ihrer realen Konsequenzen zu befragen sind. Auch eine noch so nur an
Fakten orientierte und/oder hinsichtlich ihrer eigenen Positionierung zurickhal-
tende Sozialforschung ist unausweichlich normativ, weil jede Repriasentation sozia-
ler Welt in einem mehrfachen Verhéiltnis zu ,real existierenden® Wertordnungen
steht. Sie kann nicht anders, als diese bestétigend zu stiitzen oder kritisch zu pri-
fen (Boltanski 2010). Beide Varianten markieren normative Positionen.

(3) Die Objektivitat von Werten legt damit nahe, die Diskussion des Verhalt-
nisses von Kritik und Wahrheit, das zum Beispiel Foucaults (1992) Ausfiihrungen
zur Frage der Kritik noch stark pragt, um die Frage des Verhéaltnisses von Kritik
und Wirklichkeit zu ergénzen. Die Kritik an Sozialkritik speiste sich bisher aus
der Annahme, dass Kritik notwendig einen quasi ,transzendenten“ Wahrheitsan-
spruch formulieren miisse, von dem aus sie dann ein falsches Bewusstsein und il-
lusorische Verhéltnisse entschleiern konne. Auf Basis der Ausfilhrungen dieses
Artikels ist die Frage in dieser Form falsch gestellt. Fur die Sozialforschung geht
es zunichst einmal darum, sich ihre realen normativen Einbettungen bewusst zu
machen. Diese sind weniger als Modi subjektiver Wahl zu denken, denn als As-
pekte gesellschaftlicher Wirklichkeit.

Anmerkungen

1 In der Literatur wird teilweise die Bezeichnung ,pragmatistisch“ bevorzugt, um die Abgren-
zung zum Alltagsverstdndnis von ,pragmatisch® zu betonen. Da gerade mit der Erweiterung
auf ,neopragmatisches” Denken diese Unklarheit nicht besteht, verwenden wir in diesem Ar-
tikel durchgéngig die sprachlich einfachere Form.

2 Die Grunder des Pragmatismus sind James, Peirce und Dewey. Der philosophische Neoprag-
matismus ist wesentlich durch Rorty und Putnam geprégt worden. Siehe fiir den klassischen
Pragmatismus und den Neopragmatismus einfithrend Misak (2013).

3 Bereits am Anfang der wesentlich durch den Pragmatismus beeinflussten Soziologie an der
University of Chicago haben die Stadtsoziologie von Park und Burgess und die pragmatischen,
sozialokologischen Ansétze einen solchen methodologischen Situationalismus praktiziert
(Park/McKenzie/Burgess 1925; Lindner 2007).

4 Die Sprechakttheorie von Austin (1986) und Searle (2012) ist ebenso durch die neopragmati-
sche Wende in der Sprachphilosophie ermdglicht worden.

5 Auch in der deutschsprachigen Sozialphilosophie und Sozialtheorie finden sich neopragmati-
sche Entwicklungen, wie sie mit den Arbeiten von Hans Joas (1996) vorliegen (Schubert u.a.
2010). Sie sind derzeit noch nicht weiterfithrend auf die methodischen und praktischen Aspek-
te der Sozialforschung bezogen.

6 Siehe fur die franzosische pragmatische Soziologie auch die Jahrbuchreihe , Raisons pratiques®
(Editions de 'TEHESS, Paris).

7 Der methodische Holismus ist nicht zu verwechseln mit der Erklarungslogik des methodologi-
schen Holismus (Diaz-Bone 2015).

8 Das Problem, das sich wissenschaftlicher Forschung stellt (oder das wissenschaftliche For-
schung sich stellt), muss dabei keineswegs ein alltagspraktisches sein. Wissenschaft setzt sich
eigenstiandige Ziele, die um die Produktion allgemeingiiltigen, abstrakten und relationalen
Wissens kreisen. Logik und Methodologie sind in diesem Verstidndnis nicht vorgdngige norma-
tive Fundamente wissenschaftlichen Wissens, sondern ex-post gezogene Lehren, die kollektiv
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aus vorangegangenen Forschungsbemiithungen gezogen werden. Mit Bourdieu (1992) lasst sich
Epistemologie dann definieren als das Wissen darum, was man tut, wenn man forscht.

9 In dhnlicher Weise hat White (2008) die Bedeutung von verschiedenen Metaphoriken, Narra-
tionsformen und im weiteren Sinne der Asthetik der Darstellung in der Geschichtsschreibung
untersucht.

10 Siehe fiir einen Ausgangspunkt den Review-Artikel von Leahey (2008).

11 Die Qualitét der Messung wird paradoxerweise in der Offentlichkeit gerade dann in Frage ge-
stellt, wenn deren Abhéngigkeit von Konventionen erkannt wird. Dann gilt sie als , konstru-
iert” und nicht ,realistisch“ (Desrosiéres 2009b).

12 Ein Beispiel ist die Messung der Wirtschaftsleistung durch das Bruttosozialprodukt (BSP),
dem eine spezifische wirtschaftswissenschaftliche Konvention unterliegt, die die Produkte und
Dienstleistungen eines Jahres quantifiziert, um die 6konomische Leistungsfahigkeit einer
Volkswirtschaft abzubilden. Kritisch wird an dem Mal} das Defizit herausgestellt, dass es
Umweltschiden, Lebensbedingungen und Verwirklichungschancen nicht erfasst, welche durch
die Okonomie verursacht bzw. ermoglicht werden. Als alternatives Mal}, das auf anderen
Messkonventionen beruht, wurde daher der Human Development Index (HDI) entwickelt.
BSP und HDI repréisentieren daher eine je unterschiedliche informationale Basis (Sen 1993),
die je andere Formen des gesellschaftlichen Diskurses und der politischen Koordination er-
moglichen bzw. verhindern.

13 Hier steht die neopragmatische Soziologie der Foucaultschen Position von Kritik nahe (Diaz-
Bone 2018c, 2019b).
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Sehen, was sein soll?

Zur normativen Valenz allgemeindidaktischer
Theorien fir die qualitative Unterrichtsforschung

Seeing what is supposed to be? The normative
valence of didactical theories for qualitative teaching

and learning research

Zusammenfassung

Die Frage nach Normativitit wird in der
qualitativen Forschung mit Blick auf die
Gegenstandsangemessenheit von Theorie,
Methodologie, Methode und Fragestellung
thematisiert. In diesem Aufsatz tiberschrei-
ten wir im Feld qualitativer Unterrichtsfor-
schung diese Logik, indem wir am Beispiel
zweier allgemeindidaktischer Theorien zu-
sétzlich zu den beobachtungsleitenden An-
nahmen auch theorieinhdrente WertmaQ-
stébe auf deren Mdéglichkeiten und Begren-
zungen fir forschungspraktische Anschlis-
se untersuchen. In der Darstellung dieser
normativen Valenzen entlang exemplari-
scher Analysen liegt unser Hauptaugen-
merk auf der Frage, wie die doppelte Nor-
mativitdt der Theorien unseren Blick auf
die (Unterrichts-)Wirklichkeit lenkt.

Schlagworter: Normativitdt, methodologi-
sche Angemessenheit, wertbezogene Mal-
stdbe von Theorien, qualitative Unterrichts-
forschung

1 Einleitung

Abstract

The question of normativity is often ap-
proached via the idea of adequacy of the
qualitative research design with regard to
its subject. In this paper, we exceed this log-
ic by using two examples of general didactic
theories in the field of qualitative teaching
and learning research. We examine how
immanent measures of value open up possi-
bilities and limitations for research ap-
proaches besides the observational assump-
tions. In addition to presenting exemplary
analyses, we focus on how the double nor-
mativity of those theories guide our view of
(Iesson) reality.

Keywords: normativity, methodological
adequacy, criterions for theory, qualitative
teaching and learning research

Die Frage nach Normativitat in der qualitativen Forschung kann im Rahmen ei-
ner ansatziibergreifenden Bewertung des Forschungsprozesses, d.h. bezogen auf
die ,Giite’ methodischer Entscheidungen gestellt werden. Schnell kondensieren
diese Betrachtungen an einem Verhéltnis von Forschungsgegenstand und theore-
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tischer Perspektivierung, das nur als ,phidnomenologische Nachgiebigkeit und
[...] bestandig[e] rekursiv[e] Selbstkorrektur” (Striitbing u.a. 2018, S. 87) zu den-
ken ist. Dies zieht nach sich, ,historisch” zu denken (vgl. Reichertz 2019, Abs. 25):
Das (zunichst vage) Wissen liber einen Gegenstand wird in seine Geschichte ein-
gerickt und hilft so dabei, die Vorstellungen zum Gegenstand weiter zu konkreti-
sieren. Bezeichnet ist damit also ein sensibles und sich selbst durchdringendes
Wechselverhéltnis von ,wirklicher Wirklichkeit® und wissenschaftlichem For-
schen als aktivem Tun, genauer: als Re- bzw. Ko-Konstruktion dieser Wirklichkeit
(ebd., Abs. 19-20). Mit dem Ziel, diese Wirklichkeit (in wissenschaftlicher Be-
obachtung) besser zu verstehen, ist forschungspraktisch nicht alles moglich,
fruchtbar oder wertvoll. Vielmehr ergibt sich die ,Gegenstandsangemessenheit’
des qualitativen Forschungsprozesses aus einer ,Abgestimmtheit von Theorie,
Fragestellung, empirischem Fall, Methode und Datentypen® (Striibing u.a. 2018,
S. 86), die die fragile Eigensinnigkeit der sozialen Praxis trotz der theoretischen
Perspektivierung zu bewahren weil.

Versteht man in diesem Sinne Theorien (und folglich auch: Fragestellung, Fall-
auswahl und -bestimmung, Methode etc.) als Voraussetzung und Ziel qualitativer
Forschung zugleich (ebd., S. 85, 91), wirft dies unmittelbar die Frage nach der
Normativitdt der Konzepte, Begriffe, Verfahrensweisen etc. auf, mit denen ein
Gegenstand erforscht und bestimmt wird. In anderen Worten: Wie lenkt die Theo-
rie mit ihrer spezifischen Normativitit den empirischen Blick? Uber die Wortbe-
deutung Theoria (Oswpia, das ,reine’ Betrachten der Dinge) hinaus, ist das Sehen,
Beobachten, Betrachten folglich immer auch eine Frage dessen, was sein darf o-
der soll. Als Voraussetzung in Form ,beobachtungsleitender Annahmen* (Kalthoff
2008, S. 12) bezeichnet die Normativitidt von Theorien auf einer ersten Ebene die
explizite oder implizite Bindung wissenschaftlicher Forschung an erkenntnislei-
tende Annahmen und Verfahren. Dadurch wird — zugleich ermdglichend und be-
grenzend — festgelegt, was wie als empirischer Gegenstand erscheinen kann.

Uber diese etablierte Diskussion um Giite und Gegenstandsangemessenheit
qualitativer Forschung hinaus stellt sich die Frage, wie sich eine Forschung als
,padagogisch’ ausweist (vgl. die Beitrdge in Meseth u.a. 2016). Fiir Balzer und Su
sind Themen, Orte, Interaktionen und ihre Inhalte fiir den padagogisierenden
Forschungsmodus nicht als solche entscheidend, sondern vielmehr das ,,Worauf-
hin, d.h. die je spezielle Hinsicht, unter der ,etwas‘ beobachtet, analysiert, theore-
tisiert etc., aber auch rezipiert wird“ (Balzer/Su 2016, S. 243, Hervorh. im Orig.).
Diese Hinsichten des Padagogischen geben immer auch Antworten auf die Frage,
was als Zielrichtung der Entwicklung von Personen als erstrebens- oder vermei-
denswert erscheint (Koller 2012, S. 9). Die Normativitat erziehungswissenschaft-
licher Theorien bezieht sich folglich — auf zweiter Ebene — auch auf Wertmalsta-
be, d.h. das gesellschaftlich zu Erreichende und gerade deshalb forschend in den
Blick zu Nehmende (vgl. Steigleder 2011). Die so doppelt bestimmte Normativitit
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung durch beobachtungsleitende An-
nahmen einerseits und wertbezogene Mallstdbe andererseits weist spezifische
Méglichkeiten und Begrenzungen (kurz: Valenzen) fiir die qualitative Bildungs-
und Unterrichtsforschung auf (vgl. Hallitzky u.a. 2018, S. 87-88).

In diesem Aufsatz nidhern wir uns dieser grundsétzlichen Frage empirischer
Forschung durch eine systematische Reflexion der beobachtungsleitenden An-
nahmen und WertmaBstébe zweier ausgewéhlter allgemeindidaktischer Theorien
(vgl. ebd.), jeweils eingebettet in einen qualitativen Forschungsprozess. Mit Lin-
demann (2008) sind Didaktiken als Theoretisierungen eines begrenzten Gegen-
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standsbereichs innerhalb der Padagogik anzusehen und setzen — wie jede Theorie
uber bestimmte und begrenzte soziale Phdnomene — sozialtheoretische Annahmen
sowie gesellschaftstheoretische Malstabe voraus. Wahrend die konkreten gegen-
standstheoretischen Annahmen empirisch falsifizierbar sind, gilt dies fiir die sozi-
altheoretischen ,,Sehinstrumente” (ebd., S. 114) nicht: Innerhalb der Diskurse der
Moderne wurden — auch in der Péddagogik — Normative wie z.B. Subjekt, Identitét
oder humanistische Bildung irritiert und haben sich Unbestimmtheit, Kontin-
genz, Pluralitdt und Differenz als zentrale Argumentationsfiguren etabliert (vgl.
Liesner/Wimmer 2003, S. 26-27). Ein didaktisches Forschungsinteresse zeichnet
sich dabei durch eine personenzentrierte Schematisierung dieser Argumentati-
onsfiguren aus. Damit ist die epistemische Praxis pddagogischer Beobachtung
tendenziell komplementédr zu jener der Soziologie, die eher Strukturen von Sozia-
litat als die Erfahrungen, Wahrnehmungen und Dispositionen von Personen in
den Blick nimmt (vgl. Rustemeyer 2003). Padagogik, und Didaktik als ihre Teil-
disziplin, beobachten gesellschaftliche ,,Sinnbildungen unter dem Gesichtspunkt
von kognitiven, emotionalen und praktischen Differenzen in der Moglichkeit und
Wirklichkeit von Personen® (ebd., S. 88).

Hier offenbaren sich auch die WertmaBstidbe padagogisch-didaktischer Wis-
sensformen: Gesellschaftliche Praxis soll durch Bezug auf vergangene Erfahrun-
gen durch die Verdnderung von Individuen verbessert werden. Dabei wird unter-
stellt, dass soziale Herausforderungen ,,durch die Einwirkung auf Menschen mit
den Mitteln institutionalisierter Erziehung und Bildung zu bearbeiten seien
(Proske 2002, S. 279). Wir behaupten hier, wie auch an anderer Stelle (Hallitzky
u.a. 2018; Spendrin u.a. 2018), dass didaktische Theorien gerade durch die expli-
zite oder implizite Setzung von MaBstdben analytische Kategorien fiir empirische
Bildungsforschung generieren. Damit fithrt die Normativitdt didaktischer Theo-
rien gerade nicht zu einer ,Empirieferne’ (vgl. z.B. Blomeke/Herzig/Tulodziecki
2007). Im Hinblick auf die Praxis qualitativer Forschung wollen wir exemplarisch
aufzeigen, wie didaktische Theoriebildung, ihre beobachtungsleitenden Annah-
men und wertbezogenen MaBstédbe produktiv fir eine Empirie des Padagogischen
genutzt werden konnen.

Auf der Ebene der Wertmalstibe akzentuieren die hier betrachteten kriti-
schen‘ Didaktiken den emanzipativen Uberstieg tiber gegebene Verhiltnisse, das
Erreichen von Selbstbestimmung und Demokratisierung sowie die Verbesserung
der Gesellschaft im Allgemeinen — ein Erkenntnis- und Gestaltungsinteresse, das
sie in die Nahe kritischer (Gesellschafts-)Theorie(n) ruckt. Um Besserem zur
Wirklichkeit verhelfen zu kénnen, ist Forschung entlang dieser didaktischen The-
orien daher sowohl auf die deskriptive Rekonstruktion von Entwicklungsprozes-
sen als auch auf das Aufzeigen von Situationen, die deren Zielsetzungen und idea-
lisierte Anspriiche verhindern, angewiesen. Nachfolgend wird daher der Frage
nachgegangen, wie die in den theorieimmanenten Wertmalstdben angelegten Ka-
tegorien sozialtheoretisch und methodologisch expliziert werden (kénnen), um sie
fur eine qualitative Forschung aufzuschlieen.

Damit ist die besondere Herausforderung unseres Aufsatzes beschrieben: die-
ser will nicht (nur) exemplarisch aufzeigen, wie man entlang der spezifischen
Normativitdt ausgewéhlter didaktischer Theorien Unterricht qualitativ-
rekonstruktiv analysieren kann, sondern zugleich die Valenz dieser Normativitit
im gesamten Forschungsprozess reflektieren.

In den folgenden zwei Abschnitten stellen wir die kritisch-konstruktive (2) und
die kritisch-kommunikative Didaktik (3) im Forschungsprozess vor. Einer kurzen
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Darstellung des jeweiligen Entstehungskontextes, der Leitideen und WertmaQ-
stabe (2.1, 3.1) folgen die — teils von den Didaktiken selbst bezeichneten, teils von
uns vorgeschlagenen und plausiblisierten — sozialtheoretischen Anschliisse, be-
obachtungsleitenden Annahmen und methodologischen Setzungen (2.2, 3.2).
Hierbei werden jeweils theoretisch begriindete forschungsleitende Fragen bzw.
Heuristiken sowie Analyseverfahren vorgestellt, die sich dem Anspruch theoreti-
scher Sensitivitit stellen miissen, d.h. auswéhlen und begrifflich bezeichnen zu
koénnen, was im Material vor sich geht, ohne die Existenz und Bedeutung von
Phinomenen bereits vorweg zu nehmen (Striibing u.a. 2018, S. 92).

Die Analysen in den Abschnitten 2.3 und 3.3 beziehen sich auf ausgewéhlte
Sequenzen einer Unterrichtsstunde (als Teil einer Unterrichtseinheit zu Schillers
Drama Maria Stuart), in der eine Lehrerin (L) 13 (ausschlieflich méannliche)
Schiiler (z.B. S1) der Sekundarstufe II unterrichtet. Im Fokus der 90-mintitigen
Unterrichtsstunde steht die literarische Analyse von drei Beratern der Konigin
Elisabeth. Die Unterrichtsstunde wurde mit zwei auf die Schiiler bzw. den vorde-
ren Bereich des Klassenraums gerichteten Videokameras aufgezeichnet. Anhand
der zusammengefiigten Videoaufzeichnung wurde die Stunde in ihrem Verlauf
grob beschrieben, in sieben Szenen eingeteilt und wortlich transkribiert, wobei
das verbale sowie nonverbale Handeln und der Einsatz von Artefakten beschrie-
ben wurden.

Insgesamt ist unser Vorgehen als exemplarisch zu verstehen. Dies betrifft
nicht nur die Kopplungen von (notwendig selektiver) Theorierezeption mit me-
thodologischen Uberlegungen und Analysemethoden, sondern auch die Begren-
zung des Datenmaterials auf die Videoaufzeichnung einer einzelnen Unterrichts-
stunde. All dies konnte immer auch anders entschieden werden und folglich ande-
re Beobachtungen auf Grundlage derselben Empirie hervorbringen (vgl. Dinkela-
ker 2018, S. 145). Entscheidend fiir uns sind unsere Reflexionen darauf, wie die
hier herangezogenen allgemeindidaktischen Theorien mit ihrer spezifischen Nor-
mativitdt unseren forschenden Blick auf die Unterrichtswirklichkeit lenken und
so bestimmen, was wie re- oder ko-konstruiert wird. Dies stellen wir mit entspre-
chendem generalisierenden Anspruch in den Zusammenfassungen (2.4, 3.4) sowie
in den ,Selbstbeobachtungen’ (4.) vor.

2 Kritisch-konstruktive Didaktik

2.1 Kurzvorstellung

Die kritisch-konstruktive Didaktik steht in der geisteswissenschaftlichen Traditi-
on klassischer Bildungstheorien. Diese konzipieren Bildung als Herausbildung
eines Selbst-Welt-Verhéltnisses in der Auseinandersetzung von Subjekten mit
Welt (vgl. Klafki 2007, S. 15-41; Klafki 1981).

Der Bildungsprozess wird in der kritisch-konstruktiven Didaktik als ,wechsel-
seitige Erschliefung” (Klafki 2007, S. 96) eines sich bildenden (Schiiler*innen-)
Subjekts mit ihm zunéchst fremden Gegenstianden (Sachen’) der Welt (ebd., S.
20-22) gedacht. Diese stehen immer schon als vergegenstédndlichte menschliche
Kulturleistungen (ebd., S. 115) in gesellschaftlichen Wert- und Interessenbeziigen
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(ebd., S. 110-112). Der mit der Bildungsidee verbundene WertmaBstab der Forde-
rung von Fahigkeiten zur verniinftigen Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritat (ebd., S. 19-20, 40) ist padagogische Leitlinie und zugleich konstituie-
rendes Moment des ,Kritischen’ dieser Theorie. Lernende sollen im Bildungspro-
zess in bestehende gesellschaftliche Strukturen eintreten, diese aber auch im
Hinblick auf eine fortwéhrende Humanisierung und Demokratisierung kritisch
uberwinden (ebd., S. 45-52, 89-90).

Im Hinblick auf die unterrichtliche Vermittlung des Bildungsprozesses ist die
padagogische Perspektivierung, d.h. das Herausarbeiten des ,Bildungsgehalts’ der
Sache, fiir die Theorie von zentraler Bedeutung. Dabei werden (aus der Menge
insgesamt moglicher Sachen) spezifische Sachen ,unter bestimmten Fragestel-
lungen zu denjenigen, denen diese [...] im Unterricht zugédnglich werden sollen, in
eine Beziehung gesetzt® (Klafki 2007, S. 119) und zwar indem die Exemplaritit,
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Sache fiir konkrete Schiiler*innen her-
ausgearbeitet wird (ebd., S. 120). Damit konstituiert die Lehrperson die intendier-
te Sache als durch Schiiler*innen anzueignenden Ziel-Inhalts-Komplex. Im Un-
terrichtsprozess erfolgt dann die interaktive Konstituierung der realisierten Sache
durch die Lehrperson und die Schiiler*innen ,in der dynamischen Beziehung zwi-
schen dem in der Unterrichtsplanung konzipierten Vorentwurf und dem tatséch-
lichen Unterrichtsablauf® (ebd., S. 117; vgl. auch Spendrin u.a. 2018, S. 59-60).

Die Idee der wechselseitigen ErschlieBung (m.a.W.: der Bildungsprozess) im
Unterricht impliziert dabei die Vorstellung von Lehrenden und Lernenden als
handelnde Subjekte, die sich je spezifisch auf die padagogisch perspektivierte Sa-
che beziehen. Lernende erscheinen so als Subjekte, die in der aktiven Auseinan-
dersetzung mit sozialer und historischer Wirklichkeit zugleich auf diese einwir-
ken und selbst formbar sind (Hallitzky u.a. 2018, S. 89; vgl. Klafki 2007, S. 96).!

2.2 Forschungspraktische Anschlisse

Der Anspruch einer kritischen Uberwindung des gesellschaftlich Gegebenen im-
pliziert spezifische Valenzen fiir die Empirie: Indem der WertmalBstab der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik eine alleinige Orientierung an bestehenden und be-
kannten, also beschreib- und operationalisierbaren (Lehrplan-)Zielen iberwinden
muss, eroffnet sich ein hermeneutisch-rekonstruktiver Zugang zu konkreten Un-
terrichtsprozessen mit einer heuristisch am theoretischen (Vor-)Verstdndnis von
Bildung orientierten Fragehaltung.

Die theoretische Vorstellung der zweistufigen Konstituierung der Sache des
Unterrichts erfordert es, zunichst die von der Lehrperson padagogisch perspekti-
vierte intendierte Sache zu rekonstruieren, und darauf aufbauend die vermittelte
Auseinandersetzung mit dieser in der Unterrichtsinteraktion zu untersuchen. Da
fur die Vermittlung die intendierte Sache explizierbar sein muss, kann sie aus den
sprachlichen AuBerungen der Lehrperson auf der expliziten Sinnebene erschlossen
werden. Dies folgt der beobachtungsleitenden Annahme, dass sachliche Intentio-
nen der verwendeten Artefakte (Folien, Tafelbilder) durch verbale Bezugnahmen
verdeutlicht werden. Wir haben uns deshalb entschieden, im ersten Analyseschritt
eine explizierende Reformulierung der Sprachduflerungen der Lehrperson vorzu-
nehmen (in Anlehnung an das Instrument der formulierenden Interpretation der
Dokumentarischen Methode, vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007).
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In Bezug auf die Konstituierung der realisierten Sache betrachten wir, in der
Perspektive der kritisch-konstruktiven Didaktik, Unterricht nicht als Kommuni-
kation einer Realgruppe in einem konjunktiven Erfahrungsraum mit dem Ziel des
ErschlieBens stabiler gemeinsamer Orientierungsrahmen. Es geht uns stattdes-
sen vor dem Hintergrund der theoretischen Rahmung als vermittelte wechselsei-
tige ErschlieBung im zweiten Analyseschritt um die Rekonstruktion des interaktiv
prozessierten Verhdltnisses der Schiiler*innen zur intendierten Sache und damit
der Konstituierung der realisierten Sache. Dabei ist der individuelle, in seinem
(inneren) Verlauf jedoch nicht beobachtbare Bildungsprozess bezogen auf seine
Ziele theoretischer MalBstab.

Einer interaktionistischen Sichtweise folgend fragen wir danach, ,wie sich die
am Geschehen Beteiligten in threm Umgang mit dem Geschehen wechselseitig
aneinander orientieren® (Dinkelaker 2018, S. 145) und greifen die Uberlegungen
von Ricken u.a. (2017) zu einer Adressierungsanalyse auf. Wir betrachten die in-
teraktionale, sequentielle Bezugnahme auf die kommunizierte intendierte Sache
und deren Verdnderung, um die wechselseitige Erschliefung zu rekonstruieren.
Dabei fokussieren wir die Positionierung und Adressierungen der Schiler*innen
in Bezug auf die Sache (1.S.v. Bildungsprozess als Transformation eines Selbst-
Welt-Verhiltnisses).

2.3 Interpretationen

Explikation der intendierten Sache

Zu Beginn der Unterrichtsstunde wird, ankniipfend an die vorangegangene Stun-
de, eine Abbildung des Figurenensembles des Dramas besprochen, die die drei
Berater Burleigh, Leicester und Shrewsbury in deren Verhiltnis zu Elisabeth fo-
kussiert. Dabei wird das Schaubild in der Anfangsszene insbesondere zur Hinfiih-
rung zur ,eigentliche[n]“ intendierten Sache genutzt:

L: Und jetzt schauen wir uns mal diese drei Manner an und das ist das eigentliche ahm der
eigentliche Gegenstand fur heute.

Im folgenden, zeitlich umfangreichen Teil der Unterrichtsstunde sollen die Bera-
ter-Figuren von Schiilergruppen arbeitsteilig charakterisiert werden: diese sollen
die Entscheidungen der Berater in Bezug auf das Schicksal Maria Stuarts sowie
Schlisselsdtze der Figuren zuordnen und Ziele, Motive sowie die ,,Grundeinstel-
lung®, d.h. das ,geistige politische Fundament” der Figuren analysieren.

L: Was ist das Grundsatzliche was diese Figur in ihrem Handeln, Denken eigentlich antreibt
— ihr Fundament? Und das hab ich jetzt so mit Grundeinstellung bezeichnet. So grund-
satzlich, welches geistige politische Fundament hat diese Figur, dass sie so oder so ent-
scheidet.

In der anschlieBenden Ergebnisdiskussion erfolgt eine weitere Konkretisierung
und Verdnderung der kommunizierten intendierten Sache:

L: Wenn man jetzt an dieser Stelle bleibt und es ist auch richtig, genau das dort zu hinter-
fragen, dann kommt man im Grunde genommen darauf, dass ja z.B. insbesondere dieser
Burleigh fur die Elisabeth dahingehend als Berater wichtig wird, weil er ihr ein Herr-
schaftsbild vor Augen fuhrt. [...] aber irgendwo glaube ich bei dem Herrschaftsideal, das
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er hier verkérpert und eigentlich auch der Elisabeth so aufsetzen will, daran misst er sie
auch mit dieser Entscheidung.

Deutlich wird, dass mit ,,Grundeinstellung” primér das ,Herrschaftsideal® der Be-
rater gemeint ist, zudem werden die Funktionen der Figuren in ihrer Bedeutung
fir das Werk thematisiert. Die Auseinandersetzung mit den Herrschaftsidealen
der Berater verweist dabei auf gesellschaftliche Wert- und Interessenbeziige der
intendierten Sache (siehe Abschnitt 2.1). Folglich treten hier bildende Potenziale
bezogen auf die Reflexion von Herrschaftsidealen sowie die Analyse der literari-
schen Figurenkonstellation hervor. Zum Abschluss der Stunde wird Letztere als
zentrale inhaltliche Erkenntnis formuliert:

L: Also, dass sich einfach hier irgendwo so Milde und Harte praktisch gegeneinanderge-
stellt wiederfinden und [...] diesen Handlungsrahmen fur die Elisabeth eben einfach
abstecken. Im Grunde genommen macht der nichts Anderes als sich zwei Kontrastfigu-
ren zu suchen und dann einen der eben gar nichts bringt, weil er eben einfach nur ein
Opportunist ist.

Die Explikation der intendierten Sache zeigt, dass diese schrittweise aufgebaut
bzw. kommuniziert wurde und erst mit Blick auf die ganze Unterrichtsstunde er-
kennbar wird. Dabei kommt zunachst ausschlieflich der sachinhaltliche Aspekt
der intendierten Sache in den Blick, da nur dieser durch die Lehrerin explizit
kommuniziert wurde. Die Frage nach dem Bedeutungshorizont, in den sie die
Auseinandersetzung der Schiiler mit der intendierten Sache stellt, wird erst
durch die interaktions- und adressierungsbezogene Analyse der Kommunikation
beantwortbar.

Rekonstruktion der realisierten Sache

Fir den zweiten Analyseschritt wurde eine Sequenz ausgewéhlt, in der die Schii-
ler nach der Ergebnisdarstellung zur Figur Shrewsbury selbst die Figurenkonstel-
lation diskutieren. Die Analyse zeigt deutlich, dass die intendierte Sache von der
Lehrerin als durch die Schiiler selbst zu erschlieende gerahmt wird:

L: Gut. Gibt's noch andere Anmerkungen dazu? (2s) Dann ist nur mein Problem, es ist jetzt
wesentlich quasi so, dass die Grundeinstellung ehm Shrewsburys an seiner Sicht auf Maria
[...] festgemacht wurden. Was mir noch ein bisschen fehlt, ist im Grunde genommen das,
was wir auch bei Burleigh besprochen haben. Ahm, wenn er hier als Berater Elisabeths
fungiert, dann mussten wir ja mal schauen, inwiefern kann er denn ihre Entscheidungs-
findung hier lenken - in welche Richtung will er lenken?

Die Lehrerin formuliert hier ein Problem, etwas ,fehlt“, und verdeutlicht so, dass
sie bestimmte, noch nicht erfiillte inhaltliche Erwartungen an die Schiilerergeb-
nisse hat. Durch die vage Ausdrucksweise (,nur®, ,jetzt wesentlich quasi®, ,ein
bisschen®) wird die Schilerdarstellung nicht als falsch, jedoch als unvollstindig
deklariert. Die Erarbeitung des Fehlenden wird von der Lehrerin als gemeinsame
(Such-)Aufgabe angesetzt (,,dann miissten wir ja mal schauen”). Die Aussage stellt
den Versuch dar, die Schiler auf dem Weg zu einer eigenen Erkenntnis der in-
tendierten Sache zu lenken. Die darauffolgende Diskussion wird von der Lehrerin
moderiert, indem sie Rederechte verteilt und so fir den Fortgang der Diskussion
sorgt. Dabei gibt die Lehrerin den Schiilerdulerungen Vorrang vor eigenen in-
haltlichen Stellungnahmen und zeigt zugleich an, dass die ErschlieBung der in-
tendierten Sache noch nicht abgeschlossen ist.
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Die Lehrperson adressiert damit die Schiiler als Mitdenkende, aber noch nicht
zur angestrebten Erkenntnis gekommene Lerner, was diese durchaus ratifizieren:
Die Schiiler rahmen ihre Aussagen z.B. durch ,ich glaube® ,hab ich so das Ge-
fithl®, ,ich finde®, ,so seh’ ich den® als individuelle und suchende Perspektiven.
Damit kennzeichnen sie die Unterrichtssituation als eine, in der das Aullern un-
vollkommener Perspektiven nicht nur legitim, sondern flir sie als Lernende sogar
geboten ist.

Die Schuler nehmen schlieBlich den — von der Lehrerin vorher angelegten —
Wechsel der Blickrichtung von der Figurencharakterisierung hin zur Funktion
der Figurenkonstellation fiir das Werk vor. Dieser ist u.a. erkennbar an der ver-
dnderten sprachlichen Rahmung der Schilerdarstellungen als individuelle Per-
spektiven von ,,s0 seh ich den“ mit Bezug auf Shrewsbury als Figur zu ,so seh ich
das®“ mit Bezug zur Figurenkonstellation. Zwei Schiiler diskutieren das Thema in
engem Bezug aufeinander und stellen fest, dass Burleigh den Tod Maria Stuarts
fordert, Shrewsbury sich dagegen ausspricht und Leicester als opportunistischer
Mehrheitsbeschaffer agiert. Einer dieser Schiiler entwickelt diesen Gedanken-
gang sogar nach einer Ablenkung vom Unterrichtsgespriach unaufgefordert weiter
und tbernimmt damit zeitweise die inhaltliche Steuerung des Unterrichtsge-
sprachs. Die Lehrerin rahmt die Thematisierung der literarischen Figurenkons-
tellation nachtraglich als intendiert und ratifiziert sie damit als erkenntnisrele-
vant:

L: Damit sind wir dann ja letztendlich irgendwie schon bei der Frage, die ich dann schon die
ganze Zeit mal immer noch mal irgendwie beantworten will.

Dennoch stellt die Lehrerin diese durch die Schiiler im von ihr selbst geplanten
zeitlichen Verlauf der Unterrichtsstunde gewissermafen vorweggenommene Er-
kenntnis (s.0.) zunéchst zurick und geht, nun eher im Vortragsmodus, auf das
Herrschaftsideal Shrewsburys ein. Die unterschiedlichen potenziellen Bildungs-
gehalte der intendierten Sache (hier: Bedeutung der Figurenkonstellation vs. Re-
flexion der Herrschaftsideale) scheinen sich dabei in ihrer situativen Kommuni-
zierbarkeit gegenseitig zu begrenzen.

2.4 Zusammenfassung

Die Interpretation verdeutlicht die grundlegende Struktur der vermittelnden In-
teraktion und die situativen Zwénge, denen die Lehrerin unterworfen ist. Obwohl,
oder gerade weil sie eine moglichst eigenstiandige Erschliefung der intendierten
Sache durch die Lernenden als diskursiven Prozess des ,sich selbst ins Verhaltnis
zur Welt setzen’ anstrebt, muss sie auf das Erreichen des ihr bereits bekannten
Ergebnisses hinwirken. Die darin sichtbar werdende Prekaritat der Leh-
rer*innenposition im notwendig inszenierten (und damit ,uneigentlichen!) Er-
kenntnisprozess zeigt die zugleich ermoéglichende und begrenzende Rolle der
Vermittlung im Bildungsprozess. Weiterfithrende Untersuchungen der spezifi-
schen Vermittlungspraktiken in diesem strukturellen Verhiltnis konnten sich
anschlieBen. In Bezug auf die normativen Malstdbe der kritisch-konstruktiven
Didaktik, d.h. die Férderung von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und So-
lidaritatsfihigkeit, konnten aufgrund ihrer (notwendigen) Unbestimmtheit nur
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Potentiale und Grenzen der jeweils intendierten Sache sowie deren situativer
Verhandlung in den Blick genommen werden.

Indem die gewéhlte Theorieperspektive diese Aspekte der Unterrichtsinterak-
tion dem forschenden Blick zugénglich macht, riicken zugleich all jene Aspekte
bzw. Gegenstidnde von Unterricht in den Hintergrund, die nicht von der Lehrper-
son padagogisch perspektiviert werden. Bezogen auf das methodische Vorgehen
zeigt sich dies u.a. an der Unterscheidung von Haupt- und Nebenthemen in der
Explikation der intendierten Sache. Damit bleiben z.B. soziale Ordnungsbildun-
gen und eigendynamische Entwicklungen aulBlerhalb einer padagogischen Per-
spektivierung tendenziell randstidndig. Im Widerspruch zu einem Theorie-
Empirie-Verhaltnis wechselseitiger Irritation (vgl. Lindemann 2008) besteht bei
einer verkiirzenden Rezeption der kritisch-konstruktiven Didaktik zudem die Ge-
fahr, die rekonstruierte intendierte Sache als (zu) enges ,Sehinstrument’ an die
konkrete Realisierung von Unterricht anzulegen und diesen nur daran zu beurtei-
len, inwiefern die intendierte Sache realisiert wurde.

3 Kritisch-kommunikative Didaktik

3.1 Kurzvorstellung

Die kritische-kommunikative Didaktik nach Schifer und Schaller (1976) ordnet
sich in die Theorierichtung der kommunikativen Padagogik(en) ein. Gemeinsam
ist allen Ansétzen, dass sie Kommunikation als zentrale Kategorie padagogischen
Denkens begreifen. Folgerichtig wird Pddagogik kommunikationstheoretisch, d.h.
von einem urspringlichen ,Miteinander-in-der-Welt-sein“ (Schaller 1987, S. 87)
aus begriindet. Diese Transzendenz der Kommunikation impliziert ein kontrafak-
tisches Ideal ,gelingender’ Kommunikation als (praskriptive) Zielorientierung péa-
dagogischen Handelns, die eine Kritik an realisierten Kommunikationsweisen er-
laubt. Daher ist die kommunikative Didaktik daraufhin zu befragen, wie sie den
padagogischen WertmalBstab der Verbesserung menschlicher Verhéiltnisse be-
grindet (Sammet 2004, S. 7-9).

Nach Ruhloff (1983) stellt die kritisch-kommunikative Didaktik weniger eine
systematische Rezeption oder Anwendung der Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule, sondern ein eigenstidndiges, piddagogisch begriindetes Komplementiarmo-
dell mit dhnlich gelagertem Erkenntnisinteresse dar. Es geht um eine Gestaltung
oder Verdnderung der (gesellschaftlichen) Praxis und ,,die Kldrung des Problems
der Selbstbestimmung, der Demokratisierung, der Emanzipation in padagogi-
scher Perspektive® (Schifer/Schaller 1976, S. 25). Diese gesellschaftskritische In-
tention wird entlang von zwei Anspriichen an Kommunikation entfaltet: Symmet-
rie und Rationalitdit.

Mit Kommunikation wird der dialektische Erkenntnisprozess tber die Gegen-
uberstellung zweier Aussagen zu einem Sachverhalt bezeichnet. Dabei wird ,in
der kommunikativen Inter-Aktion [...] nicht lediglich schon vorher Vorhandenes
ubermittelt, sondern in ihr wird etwas hervorgebracht” (Schéfer/Schaller 1976, S.
12). Der sozial-konstruktivistischen Grundidee folgend, wird die Subjekt-Objekt-
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Unterscheidung aufgelost. ,Subjekte’ und ,Sachverhalte’ werden als gleichberech-
tigte Teilnehmende der Inter-Aktion verstanden (ebd., S. 58). Mit der regulativen
Idee der Symmetrie soll innerhalb padagogischer Kommunikation auf die radikale
Andersheit (Alteritat) des Anderen Riicksicht genommen werden (Schaller 1987,
S. 237).

Hier deutet sich bereits an, mit welcher methodologischen Normativitat, d.h.
Regeln des theoretischen Signifizierens padagogischer Realitét, dieser Theorie-
entwurf einhergeht: Hermeneutik und Empirie dienen als Methoden, um Ver-
héltnisse menschlichen Handelns als geschichtlich gewordene Erzeugnisse zu
verstehen und analytisch zu beschreiben. So soll Emanzipation als Negation der
Negativitdt von konkreten Herrschaftsverhiltnissen ermoglicht werden (Sché-
fer/Schaller 1976, S. 136). Padagogische Kommunikation riickt damit als Macht-
verhéltnis in den Blick, ,das in seinem Dasein unvermeidlich ist, in seinem Sosein
allerdings unserer stindigen Kritik ausgesetzt werden sollte” (Meyer-Drawe 1991,
S. 33; Hervorh. im Orig.).

Als Kontrollinstanz fiur die Sinn- oder Mitteilungsebene der Kommunikation
soll Rationalitdt dienen — gestiitzt auf Habermas’ universalpragmatische Reflexi-
on und verstanden als von der biirgerlichen Gesellschaft gewollte Praxis einer
moglichst herrschaftsfreien Kommunikation (Schaller 1980, S. 369; Sammet 2004,
S. 91). Im Anschluss an diese Uberlegungen wollen wir aufzeigen, wie Rationali-
tat und Symmetrie als Wertmalstibe Kommunikation pddagogisieren und dabei
ausweisen, was als ,verfolgenswert’ bzw. ,inakzeptabel’ gilt (kritisch dazu Sammet
2004, S. 51). Diese Unterscheidungen bzw. Festlegungen zu treffen, ist immer
auch machtférmig strukturiert und so ist unser Blick insbesondere fir diesen As-
pekt der Formbildung des Padagogischen gescharft. Entlang eines moglichst kon-
sistenten? und qualitativen Forschungsmodus soll im Folgenden herausgearbeitet
werden, wie realisierte und ideale Kommunikationsweisen plausibel in Beziehung
gesetzt werden kénnen.

3.2 Forschungspraktische Anschlisse

Analog zu den Analysen zur kritisch-konstruktiven Didaktik nehmen wir auch
hier einen interaktionistischen Standpunkt ein und greifen ebenfalls auf die Heu-
ristik von Ricken u.a. (2017) zuriick. Entsprechend der spezifischen doppelten
Normativitat der kritisch-kommunikativen Didaktik und damit anders als in 2.2,
akzentuieren wir Selbst- und Fremdpositionierungen sowie Differenzlinien zwi-
schen Sachverhalten in der unterrichtlichen Kommunikation, um das Sosein rea-
lisierter Erziehung situativ und intersubjektivitatstheoretisch zu beschreiben. In
einem zweiten Schritt beziehen wir diese rekonstruierte Sozial- und Sachstruktur
auf die Ideale der Symmetrie und Rationalitét.

3.3 Interpretationen

Besondere Bedeutung fiir Emanzipation entfaltet die Beschreibung des Soseins
von Inhalten und sozialen Gefugen als ,geschichtlich geworden’ und damit als
verdnder- und verbesserbar (s.o.). Forschungspraktisch sind wir deshalb an (Me-
ta-) Kommunikationen interessiert, die vorangegangene Unterrichtskommunika-
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tionen selbstreflexiv in den Blick nehmen und die Differenz zwischen idealer und
realisierter Kommunikationsstruktur aufzeigen (vgl. Schéfer/Schaller 1976, S.
182). Zugleich fokussieren wir jene Momente im Datenmaterial, in denen Wider-
spriiche und Vorlaufigkeiten von Mitteilungen verhandelt werden. Diese stehen
uber das Konzept optimaler Information in engem Zusammenhang zu den Wert-
malstidben der Rationalitat (vgl. Schaller 1987, S. 87) und der Emanzipation
durch Uberwindung kollektiver und individueller Aporien (vgl. Sammet 2004, S.
75). Auf Grundlage dieser Uberlegungen prasentieren wir die Analyse zweier Se-
quenzen desselben Unterrichts.

Sequenz 1 ,Professionelle Folie”

Die von der Lehrerin zu Beginn projizierte Folie zeigt Maria Stuart, Konigin Eli-
sabeth und ihre drei Berater als ein Figurenensemble, welches sie kommentiert:

L: Ich hab jetzt hier eine ahm professionell angefertigte Darstellung. Nicht so wie beim letz-
ten Mal, als ich das selbst gemacht hab und mich mit den Jahreszahlen verheddert hab.
Also ahm das ist gedruckt, das ist veroffentlicht, das ist sicher.

Damit zeichnet sich eine Differenz zwischen einer alten, selbstgemachten und ei-
ner neuen, ,professionellen Folie ab, welche zunehmend sprachlich ausdifferen-
ziert wird. Verbunden sind die zwei Darstellungen durch das Figurenensemble.
Damit scheinen zwei Positionierungen der Sache auf, die nun einander gegen-
uberstehen. Mit der Distanzierung zur selbst produzierten Folie setzt sich die
Lehrerin zu einem fritheren Selbst und zu einer friheren Erscheinungsform der
Sache ins Verhaltnis. Insgesamt kann sie dadurch ihre Autoritat sowie die Giil-
tigkeit des Wissens wahren. Nach diesen ersten Ausfiihrungen wendet sich die
Lehrerin mit der Frage an die Schiiler, ob sie die Dramenfiguren ebenso anordnen
wiirden. Es folgt eine Reihe von vagen Anderungsvarianten der Schiiler (z.B. ,Ich
wiirde den Mortimer irgendwie an die linke Seite stellen®). Deutlich werden auf
diese Weise weitere Aussagen zur Sache, die nicht verhandelt, sondern nebenei-
nandergestellt werden. Auch die kurzen Kommentare der Lehrperson nach den
jeweiligen Schiilerantworten (,stimmt®, ,richtig®, ,ja“) machen deutlich, dass hier
mehrere Anordnungsalternativen moglich sind, und bestéitigen die Lernenden in
ihrer begutachtenden Rolle. Letztlich wird die Sammlung nicht vereindeutigt,
sondern durch einen Wechsel in die Metakommunikation pointiert:

L: Ja, im Endeffekt bleibt es dabei: Die Frage ist, was will man mit einem Schaubild zum
Ausdruck bringen.

Damit sind die vielfaltigen und berechtigten Anordnungsvarianten der Figuren
durch die Generalisierung vom Konkreten (Folie) zum Abstrakten (Schaubild) zu-
sammengefiihrt. Zugleich ist fir die Bewertung nicht die professionelle Darstel-
lung entscheidend, sondern die Abbildungsintention im Allgemeinen. Insgesamt
erweist sich die Sachstruktur als widerspriichlich, was nicht abgewehrt, sondern
mittels Abstraktion — die Einordnung in die Darstellungsabsichten — in einen Zu-
sammenhang gebracht wird. Die Kommunikation zwischen der Lehrperson und
den Lernenden verharrt in dieser Sequenz in den asymmetrischen Bezugnahmen:
Erste verteilt das Rederecht, die Schiiler antworten und die Lehrerin evaluiert
das Gesagte.
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Sequenz 2 ,Ich hab da noch mal ne Frage”

Nach einer Gruppenarbeit zu den drei Beratern und einer ersten Ergebnispréisen-
tation zur Figur Burleigh, ereignet sich die zweite Sequenz. Hier sind die ,ande-
ren“ Schuler aufgefordert, sich zu den von dem Gruppenvertreter genannten Zie-
len und Motiven Burleighs zu positionieren. Das Wort erhalt ein Schiiler:

S10:  Ich hab mal ne Frage, wie das gemeint ist mit ehm bei Ziele und Motive mit dem Volks-
willen — also ob das so gemeint ist, dass ahm Burleigh also auf das Volk vertrauen will
oder ahm. Weil ich hab eher das Gefuhl auch gehabt, dass ah ihm vielleicht von seiner
Einstellung her das Volk also, dass welche Meinung das hat schon wichtig ist in dem Sin-
ne wie er sich entscheidet, aber nicht, dass er direkt auf das Volk héren wirde, also [...]
ich weifB} nicht [...] ob das so direkt gemeint ist, wie das da steht also ob das n Zitat ist?

Die Frage bezieht sich auf den ,Volkswillen“ mit dem die ,,Ziele und Motive“ der
literarischen Figur angegeben wurden. Sie eroffnet, bezogen auf die von der
Gruppe gedullerten Haltung Burleighs zum Volk (,Burleigh (will) auf das Volk
vertrauen®), eine zentrale inhaltliche Differenz zwischen dem Kommunizierten
und dem Intendierten und zielt auf das Gemeinte. Als Frage formuliert entwirft
S10 letztlich selbst die These, Burleigh sei ein Opportunist, der nur scheinbar die
Niahe zum Volk suchen, sich jedoch grundlegend (,von seiner Einstellung her®) an
eigenen Interessen orientieren wiirde. Die Aussage steht also der Deutung der
Gruppe gegentiiber, die Burleigh als dem Volk verpflichtet entworfen hatte. Mit
dieser differenten Position adressiert S10 diverse Autor*innen. Zum einen ist die
Burleigh-Gruppe als Autorin der prasentierten Folie angesprochen. Zum anderen
richtet sie sich an den Dramenautor, der vermittelt durch das mégliche Zitat auf
der Folie in Erscheinung tritt und die Frage nach der Figurenintention zweifels-
ohne beantworten kénnte. Die Lehrerin ratifiziert die Frage und fordert ,die an-
deren” zu einer Antwort auf. S1, Mitglied der Gruppe Burleigh, nimmt den Turn
sowie die Deutung von S10 auf, fithrt sie jedoch weiter. Zentral sei nicht die Refe-
renz auf das Volk, sondern die auf Elisabeth als Herrscherin, die iber ihre pro-
klamierte Volksnéhe verfithrbar sei. Auch S2, ebenfalls ein Mitglied der Burleigh-
Gruppe, pflichtet dieser Deutung bei und l6st zugleich das Argument des Volks-
willens noch deutlicher von Burleigh. Alle Berater, so S1, wiirden den Volkswillen
fir ihre Zwecke funktionalisieren, um eigene Interessen durchzusetzen. Er
schlieBBt mit den Worten:

S2: Aber inwiefern das wirklich der Wahrheit entspricht, also dass das Volk jetzt wirklich den
Kopf der Maria sehen will, das wird nicht deutlich, das kann man nicht sagen.

Mit dieser Bemerkung zum Wahrheitsgehalt der Aussage Burleighs zum Volks-
willen distanziert sich S2 vom Arbeitsergebnis der eigenen Gruppe. Die Lehrerin
stimmt der Aussage zum Wahrheitsgehalt der Figurenrede zu und erklirt das
Hinterfragen fir angebracht. Dennoch schriankt sie die Schlussfolgerung von S2
ein und ersetzt ,Wissen konnen“ mit ,,Vertrauen miissen®. Eben weil man es nicht
wissen konne, bestehe die Notwendigkeit dem Reahtatsbezug Burleighs aufgrund
einzelner Indizien Glauben zu schenken. Ahnlich wie in der ersten Sequenz, in
der konfligierende AuBerungen einander gegeniiberstehen, relativiert die Lehre-
rin den Konflikt durch eine Abstraktion. Es geht nicht mehr um den konkreten
Wahrheitsgehalt einer Aussage, sondern um die sich damit verbindenden Inten-
tionen, die das Kommunizierte in seiner Bedeutung einschrinken.
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3.4 Zusammenfassung

Auch wenn kein symmetrisches Verhéltnis zwischen der Lehrperson und den Ler-
nenden z.B. beziiglich der Rederechtvergabe oder dem unterrichtlichen Fortgang
erreicht wird, verdeckt zugleich kein jharmonistischer Schleier‘ die Widerspriich-
lichkeit der Sachstruktur. Die Sequenzen enden nicht mit der Erfillung von Auf-
gaben bzw. dem Ausfiillen von Folien, sondern durch das Aufzeigen entgegenge-
setzter Deutungen. In Bezug auf den Wertmalstab der Rationalitdt ist in dieser
Stunde das Wechselverhiltnis von Dargestelltem (z.B. Figurenensemble auf der
Folie, prasentierte Gruppenergebnisse) und Darstellungsabsicht (z.B. Intentionen
der Folienautor*innen, Motive Burleighs) zu betrachten. In diesem reziproken
Verhiltnis werden die Differenzen von Sachverhalten harmonisiert. Somit wird —
bezogen auf die Sachstruktur — eine Nihe der analysierten Sequenzen zum Ideal
einer herrschaftsfreien Kommunikation als einer zentralen Valenz der kritisch-
kommunikativen Didaktik deutlich.

Die spezifische Normativitiat der kritisch-kommunikativen Didaktik lenkt den
empirischen Blick auf die Aspekte der (A-)Symmetrie und (Ir-)Rationalitdt der
unterrichtlichen Interaktion. Dies zeigt sich in der — aufgrund der forschungslei-
tenden Annahmen erfolgten — Sequenzauswahl, die explizite Uberschreitungen
von bisheriger Kommunikation gegeniiber routinierten Verstandigungen favori-
siert, um sich hier ereignende sach- oder sozialbezogene Distanzierungen zu
fritheren sprachlichen AuBerungen nachzeichnen zu kénnen.

4 Selbstbeobachtungen: Geleitete Blicke und die
Bedeutung von WertmalBstaben

Ziel unserer Untersuchung war es, konkrete Implikationen der doppelten — auf
beobachtungsleitende Annahmen und wertbezogene Malstédbe rekurrierende —
Normativitat von (didaktischen) Theorien fiir die qualitative Forschung heraus-
zuarbeiten. Dabei zeigt sich, dass die (padagogischen) Konzepte und Begriffe, mit
denen der Gegenstand der Analysen (hier: Unterricht) konstituiert wurde, spezifi-
sche (Voraus-)Setzungen bzw. Valenzen flr die empirische Forschung enthalten.
So wurde in beiden forschungspraktischen Anschliissen ein interaktionisti-
scher Zugang gewihlt, der es am ehesten zu gestatten schien, eine kaum zu hin-
tergehende personenzentrierte Schematisierung padagogischer Beobachtungen
als performative Hervorbringung im Adressierungsgeschehen sowie die Verhand-
lung von Sachverhalten mit der Moglichkeit des Uberschreitens des Gegebenen
im empirischen Material in den Blick zu nehmen. Die Konstituierung des padago-
gischen Gegenstands war also an sozialtheoretische und methodologische Ent-
scheidungen gebunden. Umgekehrt: Was im Rahmen dieser Entscheidungen wie
als empirischer Gegenstand erscheinen kann, erméglicht oder begrenzt entspre-
chend die je artikulierbaren und bearbeitbaren Erkenntnisinteressen. Dieses
Verhiltnis diirfte sich nicht nur in explizit auf normative Vorstellungen rekurrie-
render padagogischer Forschung zeigen. Die Frage der Gegenstandsangemessen-
heit (qualitativer) empirischer Forschung enthélt also, ob expliziert oder nicht, die
Frage nach dem Verhiltnis des Erkenntnisinteresses zu den methodologischen
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Annahmen: Beide sind erst in ihrer Verbindung miteinander sowie mit dem je be-
obachteten Empirischen gegenstandskonstituierend (Striibing u.a. 2018, S. 86).
Daher miissen zugleich Passung, als prinzipielle Moéglichkeit, mittels Methodolo-
gie und Empirie das Interessierende zu untersuchen, und Irritierbarkeit der Inte-
ressen und sozialtheoretischen Annahmen durch die Empirie angestrebt werden.

Erst gemeinsam mit den spezifischen sozialtheoretischen Annahmen (z.B.
wechselseitige ErschlieBung) setzen die Wertmalstidbe (z.B. Emanzipation durch
symmetrische und rationale Kommunikation) in beiden Analysen einen pddagogi-
schen Bezugsrahmen. Aullerhalb dieses Rahmen Liegendes, wie soziale Dynami-
ken und differente Prinzipien von Ordnungsbildungen, geraten auf je spezifische
Weise aus dem Blick: In der an die kritisch-konstruktive Didaktik anschlieBenden
Analyse wird die Unterrichtsinteraktion als geplante Vermittlung eines eigen-
stdndigen, aber uneigentlichen Erkenntnisprozesses theoretisiert, wobei die Fra-
ge, wie die Sache konstituiert wird, zentral ist. Die Uberformung der gesamten
Interaktion durch deren padagogische Perspektivierung seitens der Lehrperson
geht dabei durch die Interpretation der intendierten Sache in die methodische
Vorgehensweise ein. Dies rahmt beispielsweise die Auswahl der zu analysieren-
den Sequenzen, indem nach interaktiven Ratifizierungen bzw. Transformationen
der intendierten Sache gesucht wird. Ein Auseinanderlaufen von Lehren und
Lernen ist in einem theoretisch und methodisch so konstituierten Rahmen még-
licherweise nur schwer zu erkennen. Der in der kritisch-konstruktiven Didaktik
hervorgehobene Stellenwert der verhandelten Sache wird in der zweiten hier ver-
folgten Analyseperspektive in Anschluss an die kritisch-kommunikative Didaktik
relativiert, da diese Bildung an und nicht in den Inhalten sucht (Schéafer/Schaller
1976, S. 183). So erfolgt mit der eingehenden Betrachtung sozialer Positionierun-
gen und Differenzlinien zwischen Gespréachsgegenstdnden eine Konzentration auf
Fragen nach einem spezifischen Wie der unterrichtlichen Interaktion. Dies
schliagt sich methodisch in der Fokussierung von Metakommunikationen und Wi-
derspriichlichkeiten und einer entsprechenden Sequenzauswahl nieder, die dabei
routinisierte Interaktionsformen eher ausblendet. Die Beispiele verdeutlichen den
genuin padagogischen Forschungsmodus (vgl. Balzer/Su 2016, S. 243, 250): Die
obigen, methodisch und gegenstandstheoretisch geleiteten Aussagen zur Empirie
des Unterrichts weisen sich im Forschen selbst als kritisch® und ,transformativ’ —
in diesem Sinne: padagogisch — aus. Dabei wird eine Heuristik des Padagogischen
als Priferenz fir Reflexion (via Metakommunikation), Widerspruch und die
Transformation von Selbst-Welt-Verhéltnissen vorausgesetzt und im forschungs-
praktischen, interpretativen Tun situativ hervorgebracht. So ist auch dieser Text
Bestandteil des ,theoretischen Signifizierens des Pddagogischen“ (ebd.), also Teil
einer Voraus-Setzung und Hervorbringung der Verbesserung gesellschaftlicher
Praxis im Kontext ,der Moglichkeit und Wirklichkeit von Personen“ (Rustemeyer
2003, S. 88).

Gerade in der Setzung eines paddagogischen Bezugsrahmens, der auferhalb
liegende Phénomene tendenziell ausblendet, liegt aber auch der spezifische Er-
moglichungscharakter dieser Normativitat: Innerhalb der — je etwas unterschied-
lich angelegten — Rahmung werden durch die Analyse zugleich konkrete und
strukturelle Potenziale und Grenzen unterrichtlich vermittelter Bildungsprozesse
deutlich. In der durch die kritisch-konstruktive Didaktik angeleiteten Analyse
wird die Perspektivierung und Verhandlung der unterrichtlichen Sache fokus-
siert. Darin zeigt sich die strukturelle Prekaritidt des padagogischen Vermittelns.
Die konkreten Praktiken des Umgangs mit und in diesem ambivalenten Verhalt-
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nis der (Fremd-)Steuerung eines als ,selbstbestimmt’ entworfenen Bildungspro-
zesses (vgl. Schafer 2012, S. 23) kénnen so betrachtet werden. Auch die kritisch-
kommunikative Didaktik strebt mit ihren Wertmalstidben der Symmetrie und
Rationalitdt danach, Einfluss auf die Richtung der Gestaltung und Verdnderung
gesellschaftlicher Praxis, im Sinne ihrer Verbesserung, zu nehmen. Durch eine
Umstellung von der Vernunft der Lehrperson auf die ,Vernunft birgerlicher Le-
benspraxis® (Schaller 1980, S. 369), muss die Lehrperson das ,Lebensritsel’ nicht
selbst oder allein entschliisseln, sondern vielmehr eine dialogische Beratung mit
den Schiiler*innen an den Inhalten etablieren (Sammet 2004, S. 70). In der Folge
kann sich eine qualitative Unterrichtsforschung entlang dieser Perspektive auf
die interaktionstheoretisch informierte Rekonstruktion der Sozial- und Sachbezii-
ge einer Klassengemeinschaft zuriickziehen und diese anschliefend — wie oben
ausgefiihrt — an deren eigenen Wertmalstdben messen, um Legitimes von Illegi-
timem zu unterscheiden.

Bei beiden Anséatzen enthilt die padagogische Gegenstandskonstitution auf-
grund der spezifischen normativen Ausrichtung eine methodische und eine struk-
turelle Unbestimmtheit. Methodisch kénnen ,Bildung‘ und ,Emanzipation‘ als in-
dividuelle Prozesse oder gar als Ergebnisse kaum durch die Analyse einzelner
Unterrichtssequenzen herausgearbeitet werden. Ohne den Rekurs auf die konkre-
te Unterrichtsinteraktion sind jedoch die Potenziale der normativen Valenzen ge-
rade kritischer didaktischer Theorien kaum fiir die empirische Forschung zu nut-
zen (vgl. Hallitzky u.a. 2018, S. 92). Letztere beschrinkt sich damit notwendiger-
weise — wie unsere Analysen — auf das Aufzeigen von Potenzialen und Grenzen
der unterrichtlichen Interaktion in Bezug auf ,Bildung’ bzw. ,Emanzipation®: ers-
tens im Anschluss an die kritisch-konstruktive Didaktik bezogen auf die Ausei-
nandersetzung der Schiller*innen mit einer spezifischen Sache, zweitens im An-
schluss an die kritisch-kommunikative Didaktik bezogen auf die Gestaltung der
unterrichtlichen Kommunikation. Die strukturelle Unbestimmtheit griindet darin,
dass ,Bildung‘ oder ,Emanzipation‘ als kritisches Hinausgehen tber bestehende
Verhiltnisse ,,im Namen eines unbekannten Besseren®“ (Benner 2008, S. 25) ge-
dacht werden. Damit miissen erwiinschte Prozesse oder Ergebnisse notwendiger-
weise unbestimmt bleiben. Die normativen MaBstidbe lassen weder jede beliebige
Gestalt von Unterricht als legitimierbar erscheinen, weshalb konkrete Begren-
zungen und Potenziale aufzeigbar sind, noch sind sie deterministisch, weshalb
keine eindeutige ,Feststellung’ von Erfolg oder Misserfolg der unterrichtlichen
Bemiihungen erfolgen kann. Auch in unseren Analysen zeigt sich diese Unbe-
stimmtheit, was den Rickbezug auf die WertmaBstdbe von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit bzw. Symmetrie und Rationalitat an-
geht.?3 Diese Begrenzung diirfte allerdings fir eine als kritisch verstandene péada-
gogische Forschung nicht nur eine strukturell nicht zu iiberwindende, sondern vor
allem eine normativ nicht zu uberschreitende Grenze darstellen. Denn: Zum
,Kern padagogischer Gegenstandsbestimmung [gehért] die Unbestimmtheit der
menschlichen Natur, die sich ebenso wie die konkrete Gestalt der Bildung als in-
dividuelle Selbstbestimmung nicht antizipieren l146t, ohne sie zu dementieren®
(Liesner/Wimmer 2003, S. 26).
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Anmerkungen

1 Theoretisch ausgeblendet wird, dass sich auch Lehrende in Prozessen einer wechselseitigen
Subjekt-Welt-ErschlieBung befinden kénnen.

2 Zum Vorwurf der Instabilitdt und Inkonsistenz der kritisch-kommunikativen Didaktik auf-
grund unvereinbarer und einseitig betrachteter theoretischer Anleihen vgl. z.B. Sammet
2004, S. 79.

3 Dabei scheinen allerdings die WertmaBstébe der kritisch-kommunikativen Didaktik einer vi-
deographisch gestiitzten Unterrichtsbeobachtung eher entgegenzukommen als jene der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik. Diese fokussieren eher langfristige, individuumsbezogene Er-
gebnisse, sind folglich fur ihre Rekonstruktion moglicherweise an andere Erhebungsmetho-
den und -zeitpunkte gebunden. Auch deshalb haben wir auf das tendenziell ,interaktionisti-
sche’ Konzept der wechselseitigen ErschlieBung zurtckgegriffen.
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Zur Kritik ,normativ abstinenter”

Unterrichtsforschung

Eine schulpadagogisch-rekonstruktive Positionierung
zum Problem der Erforschung schulischer

Vermittlungsprozesse

The false promise of “normative abstinent” teaching
research. A pedagogical reconstructive position

Zusammenfassung

Wie empirische Forschung der Normativitat
der untersuchten Wirklichkeit gerecht wer-
den kann, wird hier am Beispiel qualitati-
ver Unterrichtsforschung diskutiert. Wird
die Kategorie Bildung methodologisch oder
objekttheoretisch aus ihr verdriangt, kann
sie sich nicht erfahrungswissenschaftlich
auf unterrichtliche Praxis und ihre Norma-
tivitat beziehen. Diese These wird auf Basis
der Re-Analyse einer Unterrichtssequenz
konkretisiert. Sodann wird skizziert, wie
Unterricht erfahrungswissenschaftlich auch
in seiner Normativitat erschlossen werden
kann.

Schlagworter: Unterrichtsforschung, Bil-

dung, Didaktik, pddagogische Normativitét,
rekonstruktive Sozialforschung

1 Einleitung

Abstract

Our critique of current qualitative teaching
research, based on a re-analysis of a lessons
sequence, points out, that a teaching re-
search, which loses the category of Bildung
cannot provide a realistic perspective on the
problem of pedagogical normativity. Facing
methodological implications and object the-
ory, we also sketch how to open up lessons
and their specific normativity.

Keywords: Empirical teaching research,
education (Bildung), didactics, pedagogical
normativity, reconstructive social research

Unbestritten versteht sich die akademische Pidagogik heute als Sozialwissen-
schaft (vgl. Hollstein/Meseth 2016, S. 195). Als Erziehungswissenschaft stellt sich
ihr das Problem, wie sich theoretische Bestimmung und empirische Erschliefung
sozialer Sachverhalte als pddagogische zueinander verhalten (vgl. Meseth u.a.
2016). Fragen der Normativitiat betreffen dabei die objekttheoretische Auseinan-
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dersetzung mit der spezifischen Struktur dessen, ,,was den Begriff von Padagogik
ausmacht“ (Ruhloff 2013, S. 33), sowie die methodologische Diskussion, ,inwiefern
die Erziehungswissenschaft ihren Gegenstand mit erfahrungswissenschaftlichen
Mitteln erschlieBen kann“ (Dinkelaker u.a. 2016, S. 13). Das Problem der wech-
selseitigen Verwiesenheit beider Ebenen erscheint dabei aktuell als Politikum
(vgl. Bellmann 2015; Dammer 2015; Schifer/Thompson 2014; Koch 2004). Nach
einem Einblick, was dies insbesondere fir die Erforschung von Schulunterricht
bedeutet, wird folgende These entfaltet: Unterrichtsforschung, die sich program-
matisch wie forschungspraktisch nicht mit dem schulischen Bildungsanspruch
auseinandersetzt, kann das Problem padagogischer Normativitit nicht erfah-
rungswissenschaftlich erschlieBen, sondern verdréangt es lediglich. Auf Basis der
Re-Analyse einer Unterrichtssequenz versuchen wir dies zu plausibilisieren.!

1.1 (Disziplin-)Politische Marginalisierung objekttheoretischer
und methodologischer Fragen empirischer
Bildungsforschung

Ahnlich politisiert wie die Situation der deutschen Soziologie durch die neu ge-
grindete ,,Akademie fir Soziologie“ ist auch der erziehungswissenschaftliche Dis-
kurs um objekttheoretische und methodologische Fragen. In diesem Kampf diver-
genter Verstandnisse empirischer Forschung ist die Deutung des Bildungsbegriffs
zentral.

2012 hat sich aus der ,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft®
(DGfE) die ,,Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung® (GEBF) ausgegriin-
det; sie zielt auf die ,Férderung der Empirischen Bildungsforschung und die Ver-
breitung ihrer wissenschaftlichen Ergebnisse.“? Andere erziehungswissenschaftli-
che Zugéinge zur Empirie von ,,Bildung® ignorierend, identifiziert die GEBF das
Objekt ihrer Forderung mit ,,der”,,Empirischen® Bildungsforschung, womit diese
auf psychometrische und statistische Outputmessung von Bildung(ssystemen) re-
duziert wird. Dieser Monopolanspruch steht in Spannung zur DGfE-Sektion , Em-
pirische Bildungsforschung® aber auch zu in der DGfE insgesamt vertretenen An-
satzen empirischer Forschung. Dabei entspricht diesem usurpatorischen Gestus
disziplinpolitischer Erfolg des quantitativen Forschungsverstindnisses (vgl. kri-
tisch dazu Ruhloff 2007), der sich u.a. in verdnderten Denominationen erzie-
hungswissenschaftlicher Professuren zeigt: ,,[T|raditionelle Lehrstiihle fiir Allgemeine,
Historische oder Systematische Pddagogik oder auch Schulpddagogik, Erwachsenenbildung
und Frithpddagogik“ (Fatke/Oelkers 2014, S. 11) wurden zu Lehrstithlen der sog. Bil-
dungsforschung umgewidmet, ,,die dann vorwiegend mit Psychologen bzw. Pada-
gogischen Psychologen oder Soziologen besetzt wurden® (ebd.).

Die ,sukzessive Verschiebung finanzieller Ressourcen, politischer Wahrneh-
mung und damit von Produktionsmacht fiir politikrelevantes Wissen“ (Hartong
2018, S. 22) interessiert hier hinsichtlich der Verdriangung konstitutiver Aspekte
des disziplindren Bewusstseins: Verdriangt wird das ,eigenstdndige Frageformat
der Erziehungswissenschaft” (Bauer/Marotzki 1995, S. 295), welches sich im Sin-
ne der Schleiermacher’schen Frage, was die dltere Generation eigentlich mit der
jingeren wolle, sowohl objekttheoretisch wie methodologisch von psychologischen
und soziologischen Perspektiven unterscheidet (vgl. Gruschka 2011, S. 204-266).
Mit dem Vormarsch der ,,Empirischen Bildungsforschung” wird durch die implizi-
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te Normativitat ithrer Pramissen wie durch die empirische Normativitit der prak-
tischen Konsequenzen der monopolistischen Durchsetzung (vgl. Bellmann/Wal-
dow 2012) in eins mit dem qualitativen Forschungsparadigma auch die methodo-
logische Frage marginalisiert, ,wie wir Bildungsprozesse beforschen“ (Meder/Iske
2014, S. 79).

1.2 ,Bildungsforschung” — zum Problem des
erziehungswissenschaftlichen Umgangs mit der
Normativitat des Padagogischen

Disziplingeschichtlich bemerkenswert ist, dass heute die quantitativ verfahrende
,2Empirische Bildungsforschung® einen Grundbegriff der Padagogik nutzt, mit
welchem seit der ,realistischen Wendung* (Roth 1962) von der geisteswissenschaftli-
chen Padagogik zur sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft in
den 1960er Jahren ,die Trennlinie markiert [wurde; d.V.] zwischen empirischer
und philosophisch spekulativer Thematisierung von Ziel und ,Wirkung‘ schuli-
schen Unterrichts® (Pollmanns/Gruschka 2013, S. 55). Denn dem Bildungsbegriff
schien ,alles abzugehen, was er mitbringen miisste, um als operationalisierbarer
Wirk- und Bewirkungsfaktor empirische Studien anleiten und gehaltvoll bestim-
men zu kénnen“ (ebd.). Unbrauchbar erschien er auch aufgrund der mit ihm ver-
kniipften Normativitatsfragen. Diese wurden jedoch — auch von denjenigen, die
sie aus empirischer Forschung in Erziehungs- und Bildungsphilosophie auslagern
wollten (vgl. Brezinka 1978; Oelkers 2014, S. 87f.) — weiter als fur die Padagogik
historisch wie systematisch notwendig angesehen (vgl. Ruhloff 2013, S. 33;
Ruhloff 1979; Bauer/Marotzki 1995, S. 278). Die Notwendigkeit, das intergenera-
tionell zu bearbeitende kulturelle Reproduktionsproblem (vgl. Fend 1980) auch
als eines normativer Entscheidungen padagogisch zu reflektieren (vgl. Blankertz
2011, S. 306-307), blieb zunichst Bestandteil des disziplindren Selbstverstiandnis-
ses. Dagegen gerit heute das Normativitdtsproblem der Erziehungswissenschaft
zunehmend aus dem Blick. Diesbeziiglich ist der Positivismusstreit in der deut-
schen Soziologie von Interesse, insbesondere hinsichtlich der Frage der Invol-
viertheit von Forschung in die zu analysierenden gesellschaftlichen Verhaltnisse
(vgl. Maus/Furstenberg 1971; Ahrens u.a. 2011): die innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft dem kritisch-rationalen Wertfreiheitspostulat Wolfgang Brezinkas
(vgl. Buttemeyer 1979) zuzuordnende, aktuell dominante Spielart , Empirischer
Bildungsforschung® fungiert als unmittelbare Instruktion praktischer Pddagogik,
wird also normativ ausgelegt. Das dabei mit ,,Bildung” aufgerufene Humanitéts-
versprechen ldsst es als unproblematisch erscheinen, dass ,normative und politi-
sche Kontroversen zur Zieldimension von Bildung und Erziehung in den Hinter-
grund treten“ (Bellmann 2015, S. 47).

Im Folgenden geht es um die von der Marginalisierung der Normativitatsfra-
gen spezifisch betroffenen objekttheoretischen wie methodologischen Probleme
der Erforschung von Schulunterricht. Letztere stehen innerhalb der quantitativen
,Bildungsforschung® nicht im Fokus; die normativen Implikationen ihrer psycho-
logisch und fachdidaktisch modellierten ,Zielkonstrukte” (Helsper/Klieme 2013,
S. 286) bleiben unbefragt, wie auch das Versprechen, mittels dieser nicht-padago-
gischen ,,Unterrichtsmerkmale® kénne die Qualitdt von Unterricht ,,messbar ge-
macht“ (ebd.) werden. Die verschiedenen qualitativen Zugénge ,rekonstruktiver
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Bildungsforschung® (Heinrich/Wernet 2018) bzw. erziehungswissenschaftlicher Un-
terrichtsforschung unterscheiden sich von der quantifizierenden Subsumtionslo-
gik importierter Messkategorien durch kasuistisches und mikrologisches Vorge-
hen, welches beansprucht, ,,die intersubjektive Plausibilitit einer rekonstruierten
Sinnstruktur im Verlaufe des methodisch angeleiteten Interpretationsprozesses®
(Reh/Rabenstein 2013, S. 296) zu erweisen. Innerhalb der qualitativen Forschung
sind dabei hinsichtlich der Normativitatsproblematik u.E. methodologische Di-
vergenzen angenommener Vorgangigkeit bzw. Stabilitat der fiir soziale Interakti-
on konstitutiven Regelhaftigkeit (bspw. zwischen strukturtheoretischen und pra-
xistheoretischen Zugéangen; vgl. ebd., S. 293) insofern relevant, da mit ihnen un-
terschiedliche Aspekte der sozialen Praxis Unterricht als Gegenstand der For-
schung in den Blick kommen (vgl. ebd.; Proske/Rabenstein 2018).

In der Schulpadagogik wird die auf Verstehen zielende Norm der Bildung als
fur Unterricht konstitutiv angesehen (vgl. Bohl/Harant/Wacker 2015, S. 12; Poll-
manns/Gruschka 2013). Daher ist es u.E. geboten zu klaren, was geschieht, wenn
gegenwértig auch von Unterrichtsforschung, die sich rekonstruktiv versteht, das
Normativitdtsproblem zusammen mit der Bildungsnorm verdréangt wird. Dieser
Frage gehen wir auf Basis einer objektiv-hermeneutischen Re-Rekonstruktion ei-
ner Unterrichtssequenz nach. Objekttheoretische Basis ist eine kritisch-theore-
tisch fundierte Schulpadagogik, welche trotz der mit dem strukturalistischen Pa-
radigma einhergehenden Einsicht der impliziten Normativitdat der Schule als So-
zialisationsinstitution (vgl. Fend 1980; Parsons 1987) nicht der Aufgabe enthoben
ist, empirisch zum Fall zu machen, ob und inwiefern die Norm allgemeiner Bil-
dung im Unterrichtsvollzug strukturbildend ist.

2 Die ,Sache” des Unterrichts und der
rekonstruktiven Unterrichtsforschung sowie die
Frage ihrer Normativitat

Unter den Vorschliagen, Unterricht zu rekonstruieren, erscheint uns Astrid
Baltruschats (2016) aussichtsreicher als andere, da mit ihm der Anspruch unter-
strichen wird, die didaktische Dimension unterrichtlicher Vermittlung systema-
tisch zu beriicksichtigen. Auch wenn Unterricht u.E. nicht im Lehr-/Lernprozess
aufgeht, sondern als ,widersprichliche Einheit (Gruschka 2013, S. 57) von Er-
ziehung, Bildung und Didaktik zu verstehen ist, ist die didaktische Dimension
konstitutiv (vgl. Baltruschat 2016, S. 97; Pollmanns 2019, S. 13-24): Es kenn-
zeichnet Unterricht, dass Lehrpersonen ,Sachen“ in Unterrichtsgegenstinde
transformieren und Heranwachsenden so zeigen, dass sie sich lernend mit ihnen
auseinandersetzen konnen. Diese unterrichtliche Vermittlung ist darauf verwie-
sen, die Bildungs- als Verstehensprozesse der Heranwachsenden zu beférdern:
,Didaktik ist Mittel zum Zweck des Bildungsprozesses, nicht Selbstzweck®
(Gruschka 2002, S. 93). Wir diskutieren die Konzeption Baltruschats (2016), wie
die ,,Sache® des Unterrichts zu beforschen sei, weil anzunehmen ist, mit ihr Un-
terrichtsforschung auf ,,der allgemein-didaktischen Hohe“ ihres Gegenstandes er-
ortern zu konnen.
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2.1 Didaktische Wurdigung unterrichtlicher Vermittlung als
deren gleichzeitige Trivialisierung

Unterricht, dies stellt auch Baltruschat (2016, S. 97) mit Rekurs auf didaktische
Theoriefiguren heraus, ist von dreipoliger Grundstruktur. Der dritte Pol, so ihre
Beobachtung, werde von qualitativer Unterrichtsforschung nicht hinreichend ein-
bezogen, sein konstitutiver Charakter mithin ignoriert. Bei diesem Dritten, dem
Unterrichtsgegenstand, so erinnert sie treffend in Abgrenzung zu Studien, die
sich mit den ,,Dingen® des Unterrichts befassen, handele es sich ,niemals® um ,ei-
nen materiellen Gegenstand® (ebd.): Ein Unterrichtsgegenstand ist nicht sinnlich
wahrnehmbar, sondern bedarf der ErschlieBung.

Zielt Baltruschat daher auf eine ,didaktische[.] Unterrichtsforschung® (ebd.,
S. 102; 1. Org. kursiv), so legt sie diese allerdings ,,ausgehend vom Unterrichtsge-
genstand“ (ebd.) an, den sie bereits vor der Analyse der exemplarisch gewédhlten
Unterrichtssequenz identifiziert, in der es um die mathematische Auslegung einer
Zeichnung auf einer Folie geht: Was deren Gegenstand ist, rekonstruiert
Baltruschat also nicht, sondern sie schliefit sich dem Urteil der Lehrerin an, in-
dem sie darauf verweist, diese nenne ja, ,[k]urz bevor® sie ,die Folie auflegt®, ,,das
Thema der Stunde® ,explizit® (ebd., S. 104). Auf dieser Basis intendiert Baltru-
schat zwar ,eine Analyse der Grafik“ ,vom Unterrichtsgegenstand her“ (ebd.,
S. 104), schmiegt sich de facto aber der Sicht der Lehrperson an. Die Grafik wird
weder unvoreingenommen auf die in ihr (re-)priasentierte Sache befragt, noch da-
rauf, wie diese in ihr didaktisch artikuliert ist. Zuvor hatte Baltruschat mit der
Unterscheidung von Unterrichtsmedium und -accessoire (vgl. ebd., S. 98) darauf
hingewiesen, ein Ding wie eine Folie erweise sich nur dadurch als Unterrichtsme-
dium, dass sich seine Bedeutung auch kategorial vom Unterrichtgegenstand her
speist und ithm nicht nur kontingent von den Beteiligten zugesprochen wird (vgl.
ebd.). Diese zutreffend bestimmte Differenz beachtend méchten wir, anders als
bei Baltruschat (2016) realisiert, prifen, wie sich die thematische Rahmung durch
die Lehrperson zum sachlichen Gehalt der Folie verhilt, welcher dazu allererst zu
heben ist.

Gemél der Methode der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann 2004) re-
analysieren wir nur, was methodologisch sicher gegeben ist, also das Transkript
der Sequenz samt dokumentierter Folie (Baltruschat 2016, S. 95; s. Abb. 1). Was
Gegenstand des Unterrichts ist, erachten wir als Teil der zu rekonstruierenden
Sinnstruktur: Anders als Baltruschat gehen wir nicht davon aus, bereits die Nen-
nung des ,Themas der Stunde“ durch die Lehrperson konstituiere den Unter-
richtsgegenstand. Den Sinn der Folie legen wir also nicht ,von einem gegebenen
Unterrichtsgegenstand her aus (vgl. ebd., S. 104), sondern zielen auf die Rekon-
struktion ihres Gegenstandes und seiner didaktischen Form.3
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Abb. I: Grafik (nach Baltruschat 2016, S. 95)

Die von der Lehrerin projizierte Grafik (vgl. ebd., S. 103, Z. 83ff.) zeigt zwei waa-
gerecht verlaufende Linien, welche parallel erscheinen; diese sind durch sechs Li-
nien verbunden, wodurch funf Flachen entstehen. Zudem ist die Darstellung be-
schriftet: Auf der unteren Linie findet sich dreimal der Buchstabe ,a“ er ist in-
nerhalb der Flachen platziert, die augenscheinlich Parallelogramme darstellen.

Weil das Skizzierte nur partiell bestimmt wird, erfullt die Grafik nicht die An-
spriche einer mathematischen Zeichnung (in einer solchen wire die Parallelitit
von Strecken oder Geraden ausgewiesen). Als #dsthetisches Werk erscheint die
Darstellung allerdings auch nicht; vielmehr verlangt die unvollstédndige Systema-
tisierung objektiv nach Vervollstdndigung: Die Wiederholung desselben Buchsta-
bens verweist auf eine Bezeichnung von etwas Identischem. Um welche Identitét
es geht, kann man allerdings nur wissen, wenn man die mathematische Konven-
tion kennt, dass Kleinbuchstaben Strecken bezeichnen; nur dann veranlasst die
partielle Streckenbezeichnung zu fragen, ob sich tuber die anderen Strecken auch
etwas aussagen ldsst bzw. mit welchen Buchstaben sie zu versehen waren.

Dadurch, dass nur die Strecken der als Parallelogramme erscheinenden Figu-
ren markiert sind, werden diese in den Fokus geriickt, obschon sie zeichnerisch
von den zwischen ihnen liegenden Trapezen und den ,Randflachen® nicht unter-
schieden sind. Diese Fokussierung animiert zu einem Vergleich der drei nebenein-
ander angeordneten vermutlichen Parallelogramme; aufgrund deren unterschied-
lich starker Neigung konkret dazu, nach der Relation von ,Kippwinkel“ und Sei-
tenlédge dieser Figuren zu fragen. Als Gegenstand der Folie stellt sich mithin ein
geometrischer Sachverhalt heraus; speziell wird das Verhaltnis der Winkel und
Seiten(langen) gleichhoher Parallelogramme (?) in den Blick gertickt.

Auf die Unterbestimmtheit der Skizze reagiert Baltruschat, indem sie die
waagerecht verlaufenden Linien schlicht als ,,zwei Parallelen® (ebd., S. 105) iden-
tifiziert und die Definition von Parallelen hinzuziehend bestimmt, dass diese Li-
nien der Grafik ,einen gleichbleibenden Abstand zueinander haben“ (ebd.). Auf
welcher empirischen Basis sie die Linien als Parallelen erkennt, bleibt fraglich.
Gegenlaufig gerit die Argumentation u.E. deshalb, weil fiir sie bereits vorab ge-
klart ist, was die Grafik zeigt:

Analysiert man die Grafik auf der Folie im Blick auf den Unterrichtsgegenstand dieser
Sequenz, also im Blick auf den Zusammenhang zwischen Fldcheninhalt und Umfang
von Parallelogrammen,l] so stellt man fest, dass in der Abbildung selbst bereits eine Ar-
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tikulation des Unterrichtsgegenstandes enthalten ist, die es erméglicht, diesen Zusam-
menhang aus der Art der grafischen Darstellung zu erschlieBen. (ebd., S. 104f.)

Weil fiur Baltruschat durch die Auskunft der Lehrperson, Thema der Stunde sei
der ,Zusammenhang zwischen Fldcheninhalt und Umfang von Parallelogram-
men®, feststeht, worum es geht, identifiziert sie nicht nur auf der Folie ,,drei un-
terschiedliche[.] Parallelogramme® (ebd., S. 105), sondern fokussiert auch unmit-
telbar die Frage ihres Flacheninhalts. Zudem stiitzt sie sich auf die der Projektion
,vorangegangene[.] Wiederholung an der Tafel“ (ebd.), um die These aufzustellen,
aus der Folie konne ,geschlossen werden, dass alle drei Parallelogramme densel-
ben Flacheninhalt haben — und das, obwohl die schriag verlaufenden Seiten ganz
offensichtlich unterschiedlich lang sind“ (ebd.). Obschon sie also den Gehalt der
Folie tiber deren unterrichtliche Kontextualisierung bestimmt, behauptet sie, die
Grafik enthalte ,bereits eine Zeigegeste im Sinne Pranges“ (ebd.), welche durch
das Unterrichten der Lehrperson lediglich unterstrichen werde (vgl. ebd.). Um
forschend der Struktur unterrichtlicher Vermittlung gerecht zu werden, gilt es
dagegen, die Didaktik der Grafik allein aus dieser selbst heraus zu erschlieflen
und diesen Befund dann mit der Didaktik der Lehrperson zu vergleichen; (poten-
tiell) didaktische Materialien und das Unterrichten separat zu rekonstruieren,
schiitzt vor einer unwillkiirlichen Harmonisierung, wie sie einer Analyse ,vom
Unterrichtsgegenstand her leicht geschieht. Man stellt dann fest, dass die Lehr-
person in der fraglichen Stunde mit ,Fldcheninhalt und Umfang® etwas Bestimm-
teres zu lehren beansprucht, als die Folie unmittelbar zeigt. (Dass in ihr die Mo6g-
lichkeit enthalten ist, dieses Bestimmtere zu thematisieren, streiten wir nicht ab.)
Hinsichtlich der Frage, wie das Dritte in der Unterrichtsforschung sachgerecht zur Gel-
tung gebracht wird, erscheint an der Deutung Baltruschats (2016) zudem wesentlich,
dass auch der Vollzug des Unterrichtens, offenbar im Wissen um die didaktische Ab-
sicht, vereindeutigt wird. Um unsere Re-Analyse der von Baltruschat (2016) analysier-
ten Sequenz’ direkt auf diese beziehen zu konnen, fiigen wir diese hier ein:

83 L:jetzt lege ich mal eine folie auf wenn ich sie denn finde, ja hier habe ich sie, so. ich moch-
te nur mal, (---) jetzt- paar auBerungen von euch dazu héren. (3.0) was ihr hier so seht;

84  S?: <<lachend> scheiB3e> (3.0) ((L versucht den OHP anzuschalten))

85 L:ich krieg das ding wieder nicht an so jetzt haben wirs. so, (5.0)

((L projiziert eine Folie mit dem OHP an die Wand))

86  S?:was ist das denn-

87  S?: keine ahnung;

88  S?:irgendso striche-

89  Ludger: ein parallelogramm.

90 S?:(haha)

91  L: &h (--) ruhig melden wer irgendwas- ludger du hast grad was gesagt?

92  Ludger: das ist ein parallelogramm.

93 L moritz?

94  Moritz: also die ganzen a::s a: entfernungen sind gleich groB. (--) sieht jedenfalls so aus.

95  L:laura?

96 Laura: ich sag ahm- die beiden zwei also das erste a: ist kleiner als die beiden anderen weil
die beiden anderen schief sind;

97  L:[mhm] ((ja))

98 Laura: [und] wenn man die gerade stellen wirde waren sie langer- [glaub ich;]

99  L: [mhm] ((ja)) marieke?

100 Marieke: (nee)

101 L: moritz?

102 Moritz: dhm die die die wo das a drin steht sind parallel zueinander und die anderen bei-
den nicht oder- (---) ja;
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103 S?: doch sie sind [parallel zueinander]

104 L: [mhm ((ja)) marco?]

105 Moritz: die anderen [beiden-]

106 Marco: [es sind so] andere winkel- wie soll man das sagen- (---) so die gradzahlen sind an-
ders von den ecken-

107 L: mhm, ((ja)) robin hat sich noch gemeldet?

108 Robin: ja das ganz rechte ist ah langer also das langste- (--)

109 L: mhm, ((ja)) (2.0)

110 L: du hast was gesagt malte?

111  Malte: ja.

112 L: scht ah ja, marieke?

113 Marieke: das erste a: ist glaub ich ein rechteck und die zwei anderen a:s sind parallelo-
gramme-

114 L: mhm ah kénntet ihr mal- hier ist noch ne meldung ludger?

115 Ludger: ja das linke a: ist auch schief also das ist auch ein parallelogramm;

116 L:is auch nicht ganz- ist auch nicht ganz_n rechteck rechter winkel is glaub ich nicht, &h
kénntet ihr mal vermutungen, zu unserem thema der stunde, (2.0) schlieBen; flache und
umfang; vermutungen aufstellen- einfach zu diesem bild zu dieser darstellung; ich nehm
euch einfach wieder nur nacheinander dran ludger-

117 Ludger: dh das rechte hat den gréten umfang ward ich sagen-

118 L: mhm ((ja)) (2.0) moritz-

119 Moritz: das linke hat den kleinsten umfang.

120 L: mhm ((ja))

121 S?:und das in der mitte- <<lachen>>

122 L: marieke?

123 Marieke: ich wird mal vermuten dass alle dieselbe flache haben;

124 L: mhm ((ja)) laura?

125 Laura: glaub ich nicht- ich sage ahm zwischen dem ersten und dem zweiten a: ist gibt es ne
groBere flache als zwischen dem zweiten und dem dritten. (2.0)

126 L:robin was sagst du dazu?

127 Robin: ja- dass alle die gleiche flache haben glaub ich auch.

128 L: mhm ((ja)) marco hast du auch ne meinung?

129 Marco: ja das wollt ich auch sagen;

130 L: ach so. gut. gut ich lass die meinungen jetzt einfach mal stehen- vielleicht gucken wir uns
am ende der stunde das nochmal an, und sind vielleicht zu einem ganz anderen ergebnis
gekommen ich méchte jetzt einfach- dass ihr bitte, in- (2.0) gruppen ... (ebd., S. 103f.)

Der , Aufgabenstellung” (ebd., S. 106), die die Lehrperson, die Folie auflegend,
nennt: ,ich méchte nur mal, (---) jetzt- paar dullerungen von euch dazu héren.
(3.0) was ihr hier so seht” (Z. 83), eigne, so Baltruschat (2016, S. 106), eine ,,Unbe-
stimmtheit“. Dies erscheint insofern plausibel, als dem Wunsch der Lehrerin mit
jedweden AuBlerungen entsprochen werden kann, die sich auf das auf der Folie
Sichtbare beziehen. Eine Mathematisierung fordert sie nicht; insofern ist der Auf-
trag sachlich unbestimmt. Bruchlos spricht Baltruschat nun dieser ,,Unbestimmt-
heit der Aufgabenstellung” und der ihr entsprechenden minimalen Rickmeldun-
gen der Lehrerin auf AuBerungen der Klasse unter ,einem didaktisch-
thematischen® Aspekt zu, ,alle Sinnkonstruktionen“ der SchiilerInnen ,stehen®
und ,,der Dynamik ihrer Entdeckungen freien Lauf“ zu lassen (ebd.). In ,didak-
tisch-thematischer” Hinsicht l4sst sich dies nur kritisch verstehen, da es didak-
tisch und thematisch nicht um die ErschlieBung von etwas Beliebigem gehen
kann. Hinweise, Baltruschat wolle dies so verstanden wissen, finden sich jedoch
nicht.

Vielmehr wird von ihr die Spannung, die in der These der ,,Unbestimmtheit
der Aufgabenstellung” insofern liegt, als didaktisch eine solche Unbestimmtheit
in eine Bestimmtheit Giberfiihrt werden muss, unter Ruckgriff auf die padagogi-
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sche Utopie der Dynamik des Entdeckens weggearbeitet. Dagegen wire im Ver-
lauf der Sequenz zu priifen, ob es sich tatséchlich um eine didaktische ,,Aufgaben-
stellung” handelt, ob also mit ihr das Thema zu einer Bestimmung zu fiithren ver-
sucht wird. Die Lehrperson unternimmt dies gegen Ende der Sequenz (vgl.
7. 116); zugleich verweigert sie sich weiterhin einem reziproken Gespréach und
behalt damit die Positionierung bei, die sie mit ,ich méchte nur mal, [...] paar du-
Berungen von euch dazu héren® (Z. 83) einnahm, namlich unzustiandig daftur zu
sein, den SchiilerInnen auf ihre AuBerungen zu antworten. Dass die Lehrperson
sich aus der Vermittlung hinausnimmt, ist didaktisch als Grenzfall zu betrachten.
Ein didaktischer Grenzfall bleibt es, so lange mit dieser Zuriickhaltung bean-
sprucht wird, der Erschlieung der SchiilerInnen fiir die Sache und der Sache fiir
die SchilerInnen zu dienen (vgl. Klafki 1967, S. 43).

Mit Baltruschats Vorschlag kann diese Differenz zwischen dem Anspruch, ei-
nen Gegenstand zu konstituieren und fachlich-diskursiv zu verhandeln, und der
Wirklichkeit didaktischer Vermittlung nicht gedacht werden. Mit Blick darauf,
wie empirische Forschung der Normativitit der untersuchten Wirklichkeit ge-
recht werden kann, verbaut Baltruschats Ansatz eine immanente Kritik des Un-
tersuchten, indem mit ihm deklarierte didaktische Absichten verdoppelt werden.

Diese Kritik am Anschmiegen der Forschung an die didaktische Intention der
Lehrperson sei noch daran erldautert, wie Baltruschat (2016, S. 105) die ,,Aneig-
nungsarbeit® der Klasse darstellt. Ihre Rede von der ,allmihlichen Anndherung
an den Unterrichtsgegenstand“ (ebd.) ist dabei so zu verstehen, deren AuBerun-
gen kidmen dem didaktischen Sinn des Gezeigten, welcher fir Baltruschat gleich
dem Thema der Stunde ist (s.0.), immer ndher. Dadurch, dass tiber die verschie-
denen Beitrage hinweg eine Art Trend bestimmt wird, werden sie gebiindelt; dass
die einzelnen SchiilerInnen sich durchaus verschieden zur Folie dulern und dies
auch im Hinblick darauf, ob sie ein Drittes mit der Folie in Beziehung bringen
und wenn ja, welches, bleibt aullen vor. Mit dieser Perspektive summiert
Baltruschat alle Mitglieder der Klasse zu einem Gesamtschiiler, wie dies fur die
Didaktik nicht untypisch ist, aber fiir die Rekonstruktion der padagogischen Lo-
gik unterrichtlicher Vermittlung insofern problematisch erscheint, als damit As-
pekte der inhaltlichen Verstdndigung ber den Gegenstand wie der Interaktion
der Heranwachsenden als SchiilerInnen verleugnet werden.

Die These, die AuBerungen kédmen dem Sinn der Folie immer néher, iiberzeugt
auch in anderer Hinsicht nicht: So unterscheidet bspw. eine Schilerin gegen Ende
der Sequenz (Z. 125) nicht zwischen Parallelogrammen und den zwischen diesen
ausgemachten Trapezen, obschon vorangegangene Beitrage letztere Figuren als
aullerhalb des Themas liegend ausklammerten (z.B. Z. 96, 108, 113-123), was,
nicht auf der Basis der Folie, aber auf jener der Kontextinformation tiber das ge-
nannte Thema der Stunde intendiert erscheint. Dass sich eine ,Dynamik des Ent-
deckens® (Baltruschat 2016, S. 106) zeigt, erscheint daher ein ungedeckt positives
Urteil tiber die Aneignungen der Klasse; insofern verdoppelt Baltruschat auch
hier die didaktische Absicht des (BloB-einen-)Impuls-Gebens und sieht dariiber
hinweg, dass er seine Wirkung nur bedingt tut. Zwar ist nicht zu bestreiten, die
gegenseitigen Bezugnahmen gerieten ,erst dann in den Blick, wenn man“ die Au-
Berungen auf die Grafik bezieht sowie ,einen (impliziten) Bezug aufeinander nicht
ausschlieB3t“ (ebd., S. 105); doch ist das Urteil, dass nur etwas, das durch die Per-
spektive nicht ausgeschlossen ist, in den Blick geraten kann, tautologisch. Weil
Baltruschat nicht gehaltvoll aufzeigt, welche Art der Bezugnahme so ersichtlich
wird, tritt, so unser Eindruck, diese forschungslogisch basale Auskunft an die
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Stelle der Rekonstruktion.? Denn es wird so getan, als sei die notwendige Bedin-
gung (etwas, das man herausfinden méchte, nicht aullenvorzulassen) bereits die
(fur seine Erforschung) hinreichende.

2.2 Ein Gegenvorschlag wider die theoretische Verdopplung
didaktischer Normativitat und die Verengung
padagogischer Unterrichtsforschung auf ,didaktische”

Ausgehend von der Priifung der exemplarischen Sequenzanalyse Baltruschats
(2016) und der Diskussion, als wie adaquat sich ihr Vorschlag fiir die Unterrichts-
forschung erweist, kommen wir zur Frage methodologischer Gegenstandsange-
messenheit zuriick. Das Verhéltnis von Theorie und Empirie, d.h. von begriffli-
cher Systematisierung, auf die sich empirische Forschung notwendig stiitzen
muss, dieser Forschung selbst und der Theoretisierung ihrer Befunde soll im Fol-
genden anhand der Frage nach dem Unterrichtsgegenstand aufgegriffen und ex-
pliziert werden.

Zur Rekonstruktion der didaktischen Dimension unterrichtlicher Vermittlung
ist es u.E. wesentlich, diese nicht ,,ausgehend vom [konkreten; d.V.] Unterrichts-
gegenstand” (ebd., S. 102) in den Blick zu nehmen, sondern blo im Wissen da-
rum, dass sich ein solcher konstituieren muss, um der untersuchten Praxis diese
Dimension zusprechen, mithin als Unterricht bestimmen zu kénnen. Diese Kon-
stitution des Unterrichtsgegenstandes ist u.E. nicht zu unterscheiden von der di-
daktischen Vermittlung selbst; da diese ein Prozess ist, in dem der thematisierte
Gegenstand modifiziert werden, sogar wieder abhandenkommen kann, gibt es
keinen Zeitpunkt vor Ablauf einer Unterrichtsstunde, zu dem definitiv tiber ihren
Gegenstand entschieden ist. Dieser Plastizitit muss Unterrichtsforschung ent-
sprechen.®

Sodann muss sie beachten, dass Unterricht ein Prozess ist, der von allen an
ihm Beteiligen bestritten wird. In der Ausdifferenzierung der Grundstruktur un-
terrichtlicher Vermittlung, die Andreas Gruschka (2002, S. 121; s. Abb. 2) mit der
,didaktischen Pyramide“ vorgeschlagen hat, findet sich dies durch die Aufsplit-
tung des Gegenstandes des didaktischen Dreiecks aus Schiiler/Lehrer/Gegenstand
zu dreien dargestellt.

Der zu vermittelnde Gegenstand (G) steht fiir eine Sache in der Welt (Objekt).
Setzen sich SchulerInnen mit ihm auseinander, bilden sie ihre Vorstellung von
diesem (Gs). Unterrichtend bezieht sich die Lehrperson auf den Gegenstand, in-
dem sie ihn fachlich wie didaktisch deutet (Gr). Damit umfasst GL auch eine Vor-
stellung dartiber, fir welches Objekt in der Welt der zu vermittelnde Gegenstand
steht. Dass ein Unterrichtsgegenstand didaktisch immer beanspruchen muss, fiir
ein Objekt in der Welt zu stehen, wird in der didaktischen Pyramide durch die Re-
lation zwischen G und Objekt berticksichtigt. In der Erforschung von Unterricht
gilt es, dieses Verhéltnis empirisch zu bestimmen. Ebenso, in welchem Verhaltnis
die Gegenstanddeutung der Lehrperson zu jenen der SchiilerInnen stehen und
inwiefern sie sich im gemeinsamen Gegenstand treffen. Unterrichtsforschung
muss in didaktischer Hinsicht fur die moglichen Differenzen empfianglich sein;
dies heil3t nicht, Unterricht als didaktisches Projekt zu verraten, sondern ihn in
seinem Vollzug tUberhaupt untersuchen zu kénnen. In der rekonstruierten Se-
quenz reklamieren bspw. manche SchilerInnen durch ihren Widerspruch (vgl.
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Z. 96, 103, 125) zu anderen Auflerungen, es miisse darum gehen, zu giiltigen Aus-
sagen Uber das mit der Folie Prasentierte zu gelangen; sie verhalten sich damit
strenger zum Préasentierten, als dies die Aufforderung der Lehrperson verlangt
(vgl. Z. 83). Sie entsprechen also gerade nicht der in Baltruschats Entdecker-
Emphase (s.0.) mitschwingenden Naivitdtsanmutung. Dies gilt, anders, auch fir
den Schiiler, der bekundet, ,keine ahnung® zu haben (Z. 87). Baltruschats Fokus
auf das Entdecken verdeckt u.E. diese spezifischen Qualititen der Beitrédge, die
die didaktische Vermittlung ausmachen.

Abb. 2: Didaktische Pyramide (nach Gruschka 2002, S. 121)

Vor dem Hintergrund dieser Skizze erscheint interessant, dass Baltruschat (2016,
S. 102), um den Unterrichtsgegenstand zu bestimmen, die Metapher des perspek-
tivischen Fluchtpunkts nutzt. Den fasst sie als ein aullerhalb des Bildes liegendes
LSZentrum®, das sich ,rekonstruieren” (ebd.) lasse. Das zu tun, sei notig, um die
Gerichtetheit der Interaktion zu verstehen. Methodologisch schlieB3t sie hier an
die These der Immaterialitit des Unterrichtsgegenstandes an (vgl. ebd., S. 97),
der nicht einfach ein Ding sei, das im Unterricht vorkomme.

Als ,Fluchtpunkt® der didaktischen Vermittlung setzt dagegen Gruschka
(2002) das Objekt in der Welt, das allein den Bezugspunkt fiir den Gegenstand ei-
nes Unterrichts bilden kann: Dieses Objekt liegt per se aullerhalb des Unterrichts
und fundiert ihn zugleich. Anders als bei Baltruschat ist die Fluchtpunktmeta-
pher bei Gruschka wesentlich objekttheoretisch, nicht rein methodologisch zu ver-
stehen: Die didaktische Seite des Unterrichts sei erst hinreichend erschlossen,
wenn die innerunterrichtliche Vermittlung in ihrer Relation zu jener Sache in der
Welt, die in ihr zum Thema wird, verstanden ist.

Das Gesamt der unterrichtlich genutzten Medien und der Darstellung durch
die Lehrperson konstituiert erst im Verlauf den tatséchlichen Gegenstand, der in
dieser Stunde gelehrt wird (O — G — Gr); als dieser steht er fiir eine Sache in der
Welt ein. Zum Gegenstand im Sinne des (tatsidchlichen und nicht nur intendier-
ten) Zentrums der unterrichtlichen Vermittlung wird dieser nur, wenn sich die
SchiilerInnen, erstens, aneignend auf ihn richten und ihn, zweitens, zumindest
ansatzweise als diesen erschliefen. Denn das didaktische Dreieck schlieB3t sich
nicht, wenn die, denen lehrend etwas gezeigt wird, sich etwas Anderem widmen
als diesem. Daher erfordert Unterrichtsforschung auch die Analyse der Seite des
Aneignens und damit der Gegenstandsdeutungen der SchilerInnen (O — G — Gs).
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Aufschlussreich ist die Differenz der beiden veranschlagten Fluchtpunkte, weil
jener Baltruschats innerhalb des Unterrichts liegt, jener Gruschkas dagegen Un-
terricht transzendiert. Indem seine Grundkonzeption unterrichtliche Vermittlung
an eine aullerunterrichtliche Sache bindet, setzt er den unterrichtlichen Gegen-
stand auch der Frage der Geltung aus: Inwiefern steht er fiir das Objekt in der
Welt, dem er sich schuldet? Inwiefern erméglicht er den SchiilerInnen, sich durch
ihn die Sache in der Welt zu erschlieBen und diese damit zu verstehen? An dieser
Stelle markiert Gruschka (2002) also, dass Didaktik konstitutiv auf Bildung bezo-
gen ist, dass die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegenstin-
den ihren didaktischen Sinn nur darin haben kann, dass diese das Ich-Welt-
Verhiltnis dieser Heranwachsenden und damit ihre Bildung befordert.

Baltruschat (2016, S. 107) hingegen weist es als Vorzug ihrer Konzeption aus,
dass ihr Begriff des Unterrichtsgegenstands ,weitestgehend auf normative Set-
zungen“ verzichtet und ,,génzlich ohne Bildungsbegriff aus[kommt]“; dem ent-
spricht, dass sie den Fluchtpunkt des Unterrichts in diesem verortet. Doch ein
Unterrichtsgegenstand, welcher nicht mehr mit einem Objekt in der Welt in Rela-
tion gebracht werden kann, das zu verstehen den Gegenstand padagogisch allein
legitimiert, verzichtet nicht auf normative Setzungen, sondern ignoriert jene, de-
nen er seine Existenz verdankt. Unterrichtsforschung, welche, enggefiihrt als ,,di-
daktische® (ebd., S. 102), ihren Gegenstand verliert, kann die Normativitat didak-
tischer Konzepte nur reproduzieren, statt deren Realisierung empirisch zu erfor-
schen.

3 Fazit

Mit Blick auf das Normativitdtsproblem in der Unterrichtsforschung haben wir
durch die Re-Analyse empirisch entfaltet, wie die mit Unterricht in Anspruch ge-
nommene Bildungsnorm und die spezifische Normativitat der Strukturlogik des
Unterrichtsvollzugs zueinanderstehen. Dessen methodisch kontrollierte Rekon-
struktion ermoéglicht u.E. erst eine Ndherung an das objekttheoretisch zentrale
Moment, das Unterricht etwa von Formaten reiner Betreuung unterscheidet: Lie-
Be sich kein Aufscheinen des Bildungsanspruchs im didaktischen Vollzug rekon-
struieren, ware nicht von Unterricht zu sprechen. Insofern verstehen wir es als
empirische Frage, wie sich der Bildungsanspruch im Unterricht realisiert; ohne
einen normativen Begriff von Bildung als Verstehen der zu vermittelnden Sache
lasst sich dies allerdings nicht rekonstruieren.

Der von Baltruschat als Vorteil ihres Konzepts in Anschlag gebrachte Verzicht
auf normative Setzungen und auf den Bildungsbegriff erweist sich u.E. also als
falsches Versprechen, verkiirzt dieser Verzicht doch gerade die Modellierung des
Unterrichtsgegenstands: Als blo3 didaktisches Objekt ist es als ein solches (in
seinem Stellvertretertum) nicht mehr zu befragen, denn es fehlt das Tertium, das
allein Basis sowohl objektiver Angemessenheitsurteile sachlicher Richtigkeit des
Vermittlungshandelns als auch der Aneignungsmodi der SchiilerInnen sein kann.
Die versprochene Normativitdtsabstinenz fihrt daher faktisch zur Verdopplung
der didaktischen Normativitdt und so zu einer Immunisierung gegen Kritik, weil
die (padagogische) Logik des Unterrichts durch die bereits vor der ,empirischen
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Arbeit” angestrebte , Prazisierung der Begriffe” (vgl. ebd.) als nicht mehr erschlie-
Bungsbediirftige angesehen wird. Die Notwendigkeit, die Sinnstruktur der unter-
suchten sozialen Praxis zu rekonstruieren, wird tibergangen. Der Zugriff auf die
Sache wird durch ein solch praskriptives Begriffsinstrumentarium nicht prizi-
siert, sondern die Erkenntnismoéglichkeiten rekonstruktiver Forschung verstellt:
Subsumtionslogisch wird didaktisches Handeln durch klassifikatorische Zuord-
nung zu theoretischen Begriffen ausgewertet, statt ,die Sache selbst durch Re-
konstruktion zum Sprechen zu bringen“ (Oevermann 2004, S. 216).

Ist nach Ulrich Oevermann in den Naturwissenschaften ein subsumtionslogi-
scher Zugang sachadéaquat, fiihrt dieser in den Erfahrungswissenschaften von der
sinnstrukturierten Welt zu einer Denaturierung ihrer Erfahrungsgegenstinde,
denn diese seien ,als solche schon konstitutiv objektiv sinnstrukturiert” (ebd.,
S. 215). Baltruschat tiberspringt diesen Sinn, wenn sie sich, um ihn zu erschlie-
Ben, auf eine aullerhalb des Protokolls liegende Intentionalitéit (,Thema der Stun-
de“) beruft. Was durch explizite Abgrenzung etwa zur ,bildungstheoretischen
Strukturanalyse Andreas Gruschkas [...], in der programmatisch-normative Kon-
zepte (Bildung’ und ,Erziehung’) die Unterrichtsforschung leiten“ (Baltruschat
2016, S. 107), als mit dem Problem normativer Vorentschiedenheit besonders sen-
sibel umgehender Ansatz auftritt, erweist sich bei genauerem Hinsehen somit als
wesentlich vorentschiedener als jene. Umgekehrt ist es fiir die Forschung
Gruschkas (2016, S. 23) zentral, den Unterschied zwischen dem ,Bereich des Sol-
lens, als stundenspezifisch kontingent aufgerufenes, ,den Unterricht legitimie-
rende[s] Telos“, und dem Bereich ,,der das Telos ,prozedierenden‘ strukturalen An-
lage® als konstitutives, also ,nicht akzidentelles Sein“ von Unterricht (ebd.), auf-
zuklaren. Die bei Baltruschat mit Gruschka zu kritisierende objekttheoretische
Kapitulation vor der Normativitat des Schulunterrichts, durch fachliche Zugéange
den SchiilerInnen zu einem adiquaten Verstehen der Sache zu verhelfen, fiihrt
auf methodologischer Ebene zu erheblichen Normativitdtsproblemen, denn der
Zugriff auf das ,didaktische Handeln“ geschieht dann lediglich als postulative
MutmafBung tiber dessen leitende Normen.

Ob dieser methodologischen Probleme weist auch Wolfgang Meseth (2011,
S. 16) ein Desiderat grundlagentheoretischer Debatten in der Erziehungswissen-
schaft aus, das insbesondere die empirische Unterrichtsforschung betrifft, die
y,unter den normativen Erwartungen der Schulpidagogik operiert und seit PISA
auch von der Bildungspolitik unter erhéhten Erwartungsdruck gesetzt wird“, oh-
ne bislang eine ,relevante, disziplindr auf Dauer gestellte methodologische Refle-
xion Uiber ithren Gegenstand ,Unterricht’ und seiner Empirisierung® ausgebildet zu
haben. Ansétze zur Bearbeitung dieses Desiderats, wie etwa bei Meseth (2011)
oder Frank Beier und Franziska WyBuwa (2016), eint, dass sie die bestehende
Forschung in einem Spannungsfeld angesiedelt sehen zwischen ,normativen Ent-
scheidungsbediirfnissen der padagogischen Praxis“ und ,Giitekriterien der Wis-
senschaft® (Meseth 2011) bzw. zwischen ,Praskription® bzw. ,Deskription® (Beier/
WyBuwa 2016).

Das Zuriickschrecken davor, sich auf die dem Gegenstand schulischer Unter-
richt eingeschriebene Normativitdt methodisch kontrolliert einzulassen, lasst sich
mit dem prekiren Wissenschaftsstatus der Padagogik (vgl. Kiimmel 1976) in Ver-
bindung bringen: Die Normativitdtsabstinenz qualitativer Unterrichtsforschung
kann als ubergroBes Zugestidndnis an das Wissenschaftsverstidndnis des Kriti-
schen Rationalismus angesehen werden. Ahnlich argumentiert Beier (2018,
S. 66), wenn er den erziehungswissenschaftlichen Siegeszug aus der Soziologie
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importierter ,qualitativer Auswertungsverfahren®in deren Méglichkeit begriindet
sieht, ,sich von idealistischen und normativ aufgeladenen Begriffen zu 16sen, mit
denen man in pidagogischen Theorien hiufig konfrontiert ist“. Gegenlaufig zur
Usurpation des Bildungsbegriffs seitens der quantitativen ,Bildungsforschung
meidet die qualitative Unterrichtsforschung diesen augenscheinlich, wie der Teu-
fel das Weihwasser (vgl. Kabel/Pollmanns 2018).

Wahrend bei Baltruschat (2018) die Vermeidung des Bildungsbegriffs darin
motiviert erscheint, ,didaktische Unterrichtsforschung” als normativitatsfreie
Wissenschaft zu legitimieren, versucht etwa der Ansatz der ,Lernkulturanalyse®
von Bettina Fritzsche, Till-Sebastian Idel und Kerstin Rabenstein (2011) dem
Normativitatsproblem erziehungswissenschaftlicher ,,Unterrichtsforschung” durch
einen génzlichen Verzicht auf Fragen padagogischer Objekttheorie aus dem Weg
zu gehen:

Auf gegenstandstheoretische Uberlegungen zur Konstitution des Pidagogischen wird
bewusst verzichtet, um préaskriptive normative Setzungen zu unterlassen, die dem
schulpédagogisch-didaktischen Blick auf Unterricht unvermeidbar eingeschrieben zu
sein scheinen. (ebd., S. 29).7

Die intendierte Normativitdtsabstinenz innerhalb des qualitativen Forschungspa-
radigmas erscheint uns als Unzustidndigkeitserkldrung mit hohen Folgekosten:
Nicht nur verliert Unterrichtsforschung den fir Padagogik konstitutiven Begriff
Bildung, sondern nimmt sich als Opposition der quantitativen ,Empirischen Bil-
dungsforschung® selbst vom Platz. Zwar wird behauptet, ,dass PISA keineswegs
beabsichtigt, den Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen“ (Bau-
mert/Stanat/Demmrich 2001, S. 21), Lutz Koch (2004) jedoch erkennt die diesem
bescheidenen Auftreten entgegenstehende ,normative Empirie“ der ,Empirischen
Bildungsforschung®: ,, Evaluationsforschung ist immer normativ ausgerichtet, aber
die aktuellen GroBevaluationen der inzwischen internationalen Bildungsfor-
schung [...] sind ,autonormativ’. Sie setzen die Standards und machen Bildungs-
politik® (ebd., S. 48f.). Der Legitimation einer u.a. mit PISA durchgesetzten funk-
tionalistischen Deutung des Zwecks padagogischen Handelns, 6konomisch mog-
lichst widerstandslos vernutzbares Humankapital zu produzieren, in das tun-
lichst nicht mehr als gut kontrollierte ,,Grundbildung® investiert werden solle (vgl.
ebd., S. 50), arbeitet eine den Bildungsbegriff bzw. das Normativitatsproblem ver-
dréngende qualitative Forschung insofern ungewollt zu, als sie keinerlei alterna-
tive Perspektiven empirischer Bildungsforschung mehr anbieten kann, ja tenden-
ziell die Basis von Kritik negiert.

Durch unsere Re-Analyse des Konzepts der sich als didaktische ausweisenden
Unterrichtsforschung Baltruschats (2016) konnten wir zeigen, dass diese parado-
xer Weise gerade durch die beanspruchte Normativitatsabstinenz in eine Norma-
tivitatsfalle tappt. Unsere Kritik des falschen Abstinenzversprechens zielt dabei
dezidiert nicht darauf, geisteswissenschaftliche Postulate-Padagogik zu reanimie-
ren. Jedoch erscheinen die erwdhnten Umschiffungs- und Fluchtversuche wenig
uberzeugend, erweisen sich als solche vielmehr gerade nicht als addquate Mog-
lichkeiten, mit dem Normativitdtsproblem erziehungswissenschaftlicher Unter-
richtsforschung umzugehen. Statt Unterricht objekttheoretisch auf Didaktik zu
verkiirzen oder auf eine Objekttheorie schulischen Unterrichts ganz zu verzich-
ten, ist die ihm inhdrente Normativitat, gegen ihre Verklarungen und Idealisie-
rungen, durch eine empirische Wendung der ,einheimischen Begriffe* (Herbart
1965) innerhalb der Strukturlogiken der Verldufe von Unterrichtsstunden in den
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Blick zu nehmen (vgl. Pollmanns/Gruschka 2013; Gruschka 2013; Pollmanns
2019). Methodologische Adédquanz entscheidet sich an der Spezifik des Gegen-
stands wie der des Erkenntnisinteresses an ihm: Als Perspektive fiir schulpada-
gogische Forschung wollen wir stark machen, dass die Divergenz von Anspruch
und Wirklichkeit schulischer Bildung material iiberhaupt erst zuginglich werden
kann durch Rekonstruktionen, die der Qualitdt der sequenziellen Realisierung
des kategorialen Gehalts der padagogischen Grundbegriffe im Sinne eines geneti-
schen Strukturalismus auf die Spur kommen. Damit steht und fallt u.E. die M6g-
lichkeit eines erfahrungswissenschaftlichen Verhéltnisses zur Normativitatsprob-
lematik padagogischer Praxis.

Anmerkungen

1 Wir danken denjenigen, die eine erste Version dieses Beitrages begutachtet haben, fiir ihre
genaue Lektlre und ihre Hinweise auf Punkte, die noch unzureichend ausgearbeitet waren.

2 https://www.gebf-ev.de/deutsch/iiber-die-gebf/satzung/ (25. Mérz 2019)

3  Gezeigt werden soll, dass Baltruschat (2016) die Notwendigkeit der Rekonstruktion der Folie
einerseits begriindet, andererseits tibergeht und dadurch didaktische Vermittlung triviali-
siert. Nicht zielen wir darauf zu belegen, die Methode der Objektiven Hermeneutik sei dazu
erforderlich. Welcher Methode sich Baltruschat (2016) bedient, blieb unklar; fiir eine explizit
methodologische Auseinandersetzung wire eine Klarung ihres methodischen Vorgehens er-
forderlich. Dass Baltruschat dieses nicht deklariert, konnte Ausdruck dessen sein, dass sie ih-
re ,,didaktische Interpretation” als jeglicher Methode frei erachtet.

4  Warum die Transkription der Sequenz betréchtlich von jener abweicht, die sich in Pieper u.a.
(2014, S. 298ff.) findet und auf welche sich die von Baltruschat (2016, S. 94) zitierten Analy-
sen beziehen, konnten wir nicht klaren; wir betrachten allein die Version in Baltruschat
(2016).

5 Es wird lediglich auf Befunde Krummbheuers verwiesen.

6 Insofern erscheint uns die Idee einer methodologischen Trennung zwischen ,,didaktischer In-
terpretation” und ,,Ergdnzung durch sozialwissenschaftliche Begriffe und Konzepte“ (ebd., S.
102) illusionér, jedenfalls dann, wenn dies so zu verstehen ist, die Didaktik eines Unterrichts
lasse sich rekonstruieren, ohne die Praxis der Vermittlung zu erschlieB3en.

7 Das Zitat wurde filschlich als Anspruch von Fritzsche/Idel/Rabenstein (2011) angefiihrt, die
mit dem zitierten Satz jedoch intendieren, sich von anderen Ansétzen ethnografischer Schul-
und Unterrichtsforschung abzugrenzen. Insofern ist unsere fehlerhafte Zitation dahin gehend
zu korrigieren, dass wir mit den genannten Autor*innen iibereinstimmen in ihrem Hinweis
auf die Nichterfassbarkeit des Padagogischen in entsprechenden ethnografischen Anséatzen.
Vor dem Hintergrund des Themenschwerpunkts erscheint uns im Zusammenhang unseres
leider verspétet entdeckten Zitationsfehlers die an anderer Stelle weiter zu verfolgende Frage
interessant, inwiefern die von Fritzsche/Idel/Rabenstein (2011) auf Basis der Perspektiven
Schatzkis, Pranges und Butlers vorgeschlagene , Konzeptualisierung von Lernkultur als einer
in padagogischen Praktiken hergestellten sozialen Ordnung” (ebd., S. 32) dem Anspruch einer
»Wiederbelebung des padagogischen Blicks” (ebd., S. 29) gerecht wird, bzw. welche Normativi-
tét mit der damit zugrunde gelegten Objekttheorie einer ,pddagogischen Konstitution des So-
zialen“ (ebd.) vorliegt.”
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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund einer rekonstruktiven
Studie zu Geschlechterkonstruktionen in
einer Kindertageseinrichtung werden ver-
schiedene Ebenen von Normativitit in der
erziehungswissenschaftlichen Geschlechter-
forschung im Kontext der eigenen For-
schungsvorannahmen zur Diskussion ge-
stellt. Auf Basis der Ausfihrungen wird der
Mehrwert einer deskriptiven, rekonstrukti-
ven Forschungsperspektive auf Geschlecht
hergeleitet. In diesem Zusammenhang wird
die ethnomethodologische Indifferenz als
Qualitatskriterium definiert und in Rekurs
auf den empirischen Konstruktivismus pro-
klamiert, vermehrt moglichst wertfreie For-
schungsperspektiven auf Geschlecht im pa-
dagogischen Feld einzunehmen.

Schlagworter: Rekonstruktive Geschlech-

terforschung — Ethnomethodologie — Nor-
mativitdt — Padagogik

1 Hintergrund

Abstract

Against the background of a reconstructive
study on doing gender in a day-care centre,
various levels of normativity are discussed
in the context of gender studies in educa-
tional science on the basis of the research's
own assumptions. Based on the remarks,
the added value of a descriptive, reconstruc-
tive research perspective on gender is de-
rived. In this context, ethnomethodological
indifference is defined as a quality criterion
and it is encouraged to increasingly adopt a
research perspective on gender in education
that is as unbiased as possible.

Keywords: Gender Studies — ethnometh-
odology — normativity — Pedagogy

Vor dem Hintergrund der qualitativ-rekonstruktiven Studie ,,Geschlechterdiffe-
renzierung in der Kindertageseinrichtung” (vgl. Kubandt 2016) soll im Folgenden
das Potenzial rekonstruktiver Forschungszugénge zu Geschlecht in padagogischen
Feldern nachgezeichnet und in Abgrenzung zu normativ ausgerichteten Perspek-
tiven in der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung der Mehrwert
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einer deskriptiven Forschungsperspektive auf Geschlecht! herausgearbeitet wer-
den. Es handelt sich hierbei um eine ethnographische Studie, deren Daten auf ei-
ner vierzehnmonatigen teilnehmenden Beobachtung in einer niedersichsischen
Kindertageseinrichtung basieren, wobei Geschlechterkonstruktionen sowohl von
Fachkriften, Kindern als auch Eltern analysiert wurden. Die methodologische
Forschungsfolie bildete der auf Garfinkel (1967) zurickgehende und von West/
Zimmerman (1987) etablierte ethnomethodologische Ansatz des doing gender. Ge-
schlecht wird hier als interaktive Konstruktionsleistung von Akteur*innen ver-
standen, d.h. weder als gesellschaftliche Strukturkategorie noch als Identititska-
tegorie einzelner Subjekte fokussiert, sondern die Ebene von Interaktionen in den
Blick genommen. Die Forschungsfrage der Studie lautete: ,,Wie wird Geschlecht
von den Akteur*innen im Feld der Kindertageseinrichtung konstruiert und mit wel-
chen Relevanzsetzungen wird Geschlecht im pddagogischen Alltag verkniipfi?* Zur
Analyse der Daten erfolgte die mithilfe von MAXQDA softwaregestiitzte Kodierung
des Datenmaterials mit dem Ziel einer Kategorisierung in Anlehnung an die
Grounded Theory nach Strauss/Corbin (1996) sowie die Erstellung von ausfiihrli-
chen Sequenzanalysen (vgl. Kruse 2014). Ziel war es, einen empiriebasierten Ein-
blick in die Komplexitét, Varianz und Variabilitat geschlechtlicher Praktiken aller
Akteur*innen(gruppen) in der Kindertageseinrichtung zu gewéhren.

In Abgrenzung zu géngigen normativ-praskriptiv gepriagten Thematisierungs-
kontexten erfolgte der Versuch, Geschlecht auf Ebene padagogischer Praxis in ers-
ter Linie deskriptiv in den Blick zu nehmen. Geschlecht wurde demnach weder
vorab durch eine empirische Perspektive auf Ungleichheit negativ markiert, noch
als eine von vornherein positiv konnotierte Querschnittsdimension bestimmt, die
es padagogisch zu berticksichtigen gilt. Kontrér zu prominenten elementarpada-
gogischen Forschungslogiken stand demzufolge die Frage im Zentrum, wie Ge-
schlecht im padagogischen Alltag bedeutsam wird, nicht wie es vor der normati-
ven Folie von Geschlechtergerechtigkeit thematisiert werden sollte.

Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen jedoch nicht empirische Erkennt-
nisse aus der Studie, sondern vielmehr Uberlegungen im Hinblick auf die Bedeu-
tung von normativen Setzungen im Forschungsprozess. Normativitat wurde hier-
bei auf verschiedenen Ebenen der rekonstruktiven Forschungsstudie virulent, von
denen drei im Beitrag nachgezeichnet werden?: Zum einen wird Normativitat als
inhirentes Moment? erziehungswissenschaftlicher Forschung diskutiert, da Pé-
dagogik stets vor der Folie gesellschaftlicher Normvorstellungen agiert und erzie-
hungswissenschaftliche Forschung sich daher (zumindest theoretisch) zu norma-
tiven Ansprichen ins Verhéltnis setzen muss (2). Zum anderen wird Normativitit
im Hinblick auf das Verhéltnis von qualitativer und quantitativer Forschungszu-
géange zu Geschlecht in den Blick genommen und herausgearbeitet, warum quan-
titative Zugéinge in Geschlechterstudien mit spezifischen methodologischen Prob-
lemen einhergehen und qualitative Zuginge der Komplexitidt des Gegenstandes
Geschlecht empirisch angemessener sind (3). Drittens spielt Normativitat im Hin-
blick auf den Forschungsgegenstand Geschlecht auch in qualitativer Forschung
eine nicht unproblematische Rolle, da Geschlecht auch hier oftmals per se entwe-
der machtkritisch oder affirmativ als zu beriicksichtigende Differenzdimension
normativ-praskriptiv gefullt wird (4). In Abgrenzung dazu wird im vorliegenden
Beitrag eine sogenannte deskriptiv-kategoriale Forschungsperspektive vorge-
schlagen, die Geschlechterdifferenz nicht als vorab gegeben setzt, sondern pro-
klamiert, den Prozess der Geschlechterdifferenzierung empirisch deskriptiv in den
Blick zu nehmen (5).
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2 Zur inharenten Normativitat
erziehungswissenschaftlicher Forschungszugange

Erziehungswissenschaftliche bzw. pddagogische Forschung* definiert deren ,dis-
ziplindre Identitat” als eigenstdndige Wissenschaft in Abgrenzung zu ihren Be-
zugsdisziplinen u.a. tber ,die umfassende Inanspruchnahme péadagogischer Ein-
flussnahme“ mit dem Ziel, ,gesellschaftliche Probleme zu bearbeiten“ (Déor-
ner/Hummrich 2011, S. 171, vgl. auch Meseth u.a. 2016). Michte man sich jedoch
sowohl von einer Evaluation der vorgefundenen Praxis als auch vom Anspruch ei-
ner praxisorientierten Verwertbarkeit der empirischen Ergebnisse distanzieren,
dann stellt sich die Frage, ob und wie die Méglichkeit besteht, sich einerseits von
dem Identitdtsmerkmal einer padagogischen Einflussnahme abzugrenzen, aber
andererseits dennoch von erziehungswissenschaftlicher Forschung zu sprechen.
Die damit einhergehende Herausforderung hat Meseth (2011) wie folgt formuliert:

»Stellt erziehungswissenschaftliche Forschung die Differenz zu den padagogischen Er-
wartungen durch den Rekurs auf sozialwissenschaftliche Theorien und Methoden zu
scharf, lauft sie Gefahr, ihren Gegenstand als padagogischen nicht zu treffen und wire
[...] nicht gegenstandsangemessen. Aus disziplintheoretischer Perspektive konnte man
auch sagen, sie wire dann nicht mehr Erziehungswissenschaft, sondern Soziologie, Lin-
guistik oder Ethnologie. Hebt sie die Differenz zu den padagogischen Erwartungen hin-
gegen zu weitgehend auf, ndhert sich den padagogischen Selbstbeschreibungen also zu
stark an, inkorporiert sie gar in ihre Gegenstandskonstitution, steht sie vor dem Prob-
lem, bekanntes padagogisches Wissen blof3 zu verdoppeln. [...] Erziehungswissenschaft-
liche Forschung laborierte dann an einem zu starken, methodologisch nicht kontrollier-
ten Wiedereintritt normativer Kategorien, die aus der padagogischen Selbstbeschrei-
bung stammen. Es fehlt die differenzbringende Distanz zum Gegenstand, aus der neue
Erkenntnis tiberhaupt erst vorgehen kann.“ (ebd., S. 182f.)

Meseth verweist demnach auf ein herausforderndes Spannungsverhéltnis zwi-
schen einer Distanzierung von normativen Vorannahmen, die der Erkenntnisge-
winnung dient (jedoch Gefahr lauft, der eigenen disziplindren Zuordnung zu ent-
gleiten) und einem ,Sich-leiten-lassen‘ durch normative Vorgaben, die den Gegen-
stand Padagogik erst konstituieren, aber dem wissenschaftlichen Erkenntnisge-
winn potentiell im Weg stehen.

Wenn Normativitiat in Form padagogischer Erwartungen den Gegenstand von
Padagogik begrindet, stellt sich also die Frage, inwiefern eine deskriptive empiri-
sche Betrachtung dann noch gegenstandsangemessen ist bzw. wodurch sie sich
erziehungswissenschaftlich nennen darf und wie sie sich von Studien anderer
Disziplinen unterscheidet (vgl. Meseth u.a. 2016).

In diesem Zusammenhang zeichnet sich seit einigen Jahren in der Erzie-
hungswissenschaft eine Diskurslinie ab, die sich unter dem Leitbegriff Pddagogi-
scher Ordnungen bzw. unter dem Schlagwort einer ,reflexiven erziehungswissen-
schaftlichen Empirie des Padagogischen“ (Meseth u.a. 2016, S. 15) vor allem me-
thodologisch mit der Frage auseinandersetzt, wie ,ein nicht-normatives Ver-
standnis der Eigenlogik paddagogischer Praxis zum Ausgangspunkt empirischer
Forschungsbemithungen® realisiert werden kann (Bollig/Neumann 2011, S. 199).
Ansatzpunkt ist dabei die Suche nach der Spezifik des Padagogischen sowie ,[d]ie
Frage nach der Bestimmung und Bestimmbarkeit von Erziehungswirklichkeit®
(Dorner/Hummrich 2011, S. 171).
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Hierbei wird sich von Positionen abgegrenzt, die einerseits ,,das Padagogische
als normative Ordnungsvorstellung [...] an das empirische Material herantragen,
um die vorgefundene Praxis zu evaluieren“ oder andererseits das Padagogische
danach beurteilen, wie mit ,sozialwissenschaftlichen Kategorien (bspw. Ge-
schlecht, Milieu, soziale Ungleichheit, Ethnizitat)“ umgegangen wird (Doérner/
Hummrich 2011, S. 172). In Kubandt (2016) habe ich diese beiden unterschiedli-
chen, aber géngigen padagogischen Zugangsweisen begrifflich in normativ-
evaluativ und normativ-kategorial geclustert.

An den zwei genannten Zugangsweisen wird kritisiert, ,,dass in beiden Fallen
letztlich immer das als Padagogisches verzeichnet wird, was dem Begriff oder der
Rahmung nach als padagogisch gilt“ (Bollig/Neumann 2011, S. 200). Alternativ
schlagen u.a. Bollig und Neumann als méglichen dritten Weg vor,

,Erziehungswirklichkeiten daraufhin zu analysieren, wie sie in ihren vielfiltigen Aus-
pragungen und Erscheinungsformen als pddagogische Ordnungsbildungen zu verstehen
sind [...]. Sie sind schlieBlich dadurch gekennzeichnet, dass sie einerseits an den analy-
tischen Gehalt sozialwissenschaftlicher Perspektiven anschliefen und andererseits zu
normativ-paddagogischen Ordnungsvorstellungen auf Distanz gehen. Dabei werden Fra-
gen nach der Spezifik des Pddagogischen auch hinsichtlich der Méglichkeiten ihrer qua-
litativ-empirischen Erforschung und Beobachtbarkeit thematisiert. Theoretische und
empirische Forschung werden somit nicht voneinander getrennt, sondern vielmehr als
Verhiltnis wechselseitiger Einflussnahme verstanden.“ (ebd.)

Ziel ist es hier, ,,den Dualismus einer entweder auf Formen und Bedingungen ge-
lingenden padagogischen Handelns gerichteten Beobachtung des Padagogischen
oder einer allein durch sozialwissenschaftliche Kategorien modellierten Beobach-
tungsperspektive zu tiberwinden” (Dérner/Hummrich 2011, S. 172). Eine inhaltli-
che Bestimmung dessen, was das spezifisch Erziehungswissenschaftliche eines
Forschungszuganges ist, kann demzufolge laut Dérner und Hummrich auf drei
unterschiedliche Arten erfolgen: normativ-evaluativ (1), normativ-kategorial (2)
oder pddagogisch-ordnungsbildend (3) (vgl. Kubandt 2016).5

Allerdings erachte ich die von Dérner und Hummrich hervorgebrachte Kritik
an der zweiten, kategorial ausgerichteten Perspektive (2) fur nicht ausreichend
genug begriindet bzw. als zu pauschal. Denn indem Dérner und Hummrich (2011)
einer péadagogischen Forschungsperspektive auf Kategorien, wie bspw. Ge-
schlecht, zuschreiben, dass darin eine ,klassifizierende Zuordnung® erfolge, ,die
das Padagogische danach beurteilt, inwiefern es besser oder schlechter mit den
Kategorien umzugehen weil3* (ebd., S. 172), erhilt eine solche Forschungsper-
spektive genau wie die erstgenannte eine Zuordnung zum Normativ-evaluativen.
Der Unterschied zwischen einer soziologisch-kategorialen und einer erziehungs-
wissenschaftlich-kategorialen Forschung ware demnach, dass letztere in der von
den Autor*innen beschriebenen Logik ihrem tibergeordneten Gegenstand Pada-
gogik entsprechend stets wertet. Folgt man dieser Begriindungslinie, so scheint
die Zuordnung zum Pidagogischen zwangslaufig mit Sollensvorstellungen und
normativen Zielvorstellungen einher zu gehen, aus denen es offenbar kein Ent-
rinnen gibt. Nichtsdestotrotz war es im Hinblick auf die in diesem Beitrag verwie-
sene Studie zu Geschlechterdifferenzierung in der Kindertageseinrichtung eine
zentrale Intention, eine erziehungswissenschaftliche Verortung vorzunehmen und
gleichzeitig keinen an normativen Sollensvorstellungen ausgerichteten Zugang zu
Geschlecht zu wahlen. Nimmt man die genannte Dreiteilung méglicher padagogi-
scher Zugénge dennoch zum Ausgangspunkt, dann lasst sich die besagte Studie
durch einen kategorialen Fokus auf Geschlecht trotz der genannten Kritik am



M. Kubandt: Normativitit in der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung 293

ehesten der zweiten, normativ-kategorialen Perspektive zuordnen. Allerdings dis-
tanziere ich mich von der einseitigen Beschreibung einer kategorialen For-
schungsperspektive von Dérner und Hummrich (2011). Denn in erziehungswis-
senschaftlichen Untersuchungen zur Relevanz von sozialen Kategorien muss es
nicht zwangsldufig darum gehen, ob der Umgang mit jenen im untersuchten Pra-
xisfeld besser oder schlechter erfolgt. Im Sinne der von Meseth (2011) beschriebe-
nen Herausforderung einer Gratwanderung zwischen Distanz und Nédhe zum Be-
stimmungskriterium Normativitdt, wurde in Kubandt (2016) daher eine Synthese
zwischen einer Zuordnung zu der zweitgenannten kategorial ausgerichteten Per-
spektive und Ankniipfungspunkten zur alternativ vorgeschlagenen pddagogisch-
ordnungsbildenden Perspektive vollzogen und die eingenommene Perspektive
letztlich als deskriptiv-kategorial definiert. Nichtsdestotrotz spielte Padagogik als
normative Folie auch im Rahmen der genannten Studie eine zentrale Rolle. An-
forderungen an padagogische Fachkrifte im Kontext der Verbesserung von Ge-
schlechtergerechtigkeit dienten dabei jedoch nicht als Referenzrahmen, an dem
die empirisch rekonstruierten Geschlechterkonstruktionen gemessen wurden.
Stattdessen wurde ein umgekehrtes Vorgehen verfolgt: Die empirischen Befunde
ermoglichten es vielmehr, normative Vorgaben zu Geschlecht zu hinterfragen und
jeweils hinsichtlich ihrer Grenzen und blinden Flecke zu beleuchten (vgl. ebd.).
Diese Forschungsperspektive wurde deshalb favorisiert, da im elementarpadago-
gischen Feld Geschlecht bis heute in erster Linie unter normativ-priaskriptiven
Aspekten empirisch in den Blick genommen wird. Im Sinne der von Meseth u.a.
(2016) genannten Reflexivitat wurden demnach padagogische Normen- und Nitz-
lichkeitserwagungen an den Umgang mit der Kategorie Geschlecht nicht als Refe-
renzrahmen bernommen. Stattdessen erfolgte eine Distanzierung von normati-
ven Vorgaben, indem die deskriptiv gewonnenen Forschungserkenntnisse dazu
herangezogen wurden, normative Vorgaben an den padagogischen Umgang mit
Geschlecht zu kritisieren (siehe ausfiihrlicher hierzu Kubandt 2016). Wie entspre-
chende normative Setzungen zu Geschlecht in gingigen empirischen Geschlech-
terstudien im Elementarbereich aussehen, wird in den beiden nachfolgenden Ka-
piteln herausgearbeitet.

3 Normativitat im Hinblick auf quantitative Zugange
zu Geschlecht: zur Dominanz der
Differenzperspektive im Feld der
Kindertageseinrichtungen

Wihrend deutschsprachige Geschlechterstudien im elementarpiadagogischen Feld
erst in den letzten Jahren zunehmen, gibt es im anglo-amerikanischen Raum be-
reits seit Jahrzehnten vielfaltige Forschungsbemithungen. Dort herrschte bis in
die 1990er Jahre ein binédr gepriagter Forschungsfokus auf Unterschiede zwischen
Maédchen und Jungen vor. In diesem Zusammenhang konstatierte MacNaughton
(2004), dass diese primir quantitativ ausgerichteten Studien Stereotype zwischen
Geschlechtern tiberbetonten und sowohl theoretische als auch empirische Defizite
aufwiesen:
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,Bis in die Mitte der 80er Jahre haben zahlreiche Forschungsarbeiten aus Landern wie
den USA, GroBbritannien und Australien detailliert dargestellt, dass junge Kinder in
frithpadagogischen Settings geschlechtsstereotyp spielen, denken und reagieren. In den
90er Jahren bestatigten Forschungsprojekte immer wieder, dass sich junge Kinder hau-
fig hochgradig geschlechtsstereotyp verhalten.” (ebd., S. 345)

Auch Kelle (2004) konstatiert, dass gerade ,,in den 1960er und 1970er Jahren die
eigenschaftspsychologische Frage nach Geschlechtstypik und Unterschieden zwi-
schen Méadchen und Jungen im Hinblick auf Sozialverhalten und kognitive Fé-
higkeiten popular” waren (ebd., S. 360). Thorne (1990, 1993) kritisiert ebenfalls
Studien, in denen Jungen und Méadchen kollektivierend als Geschlechtergruppen
vergleichend gegeniibergestellt werden und beméngelt das vor allem an quantita-
tiven Studiendesigns:

“In these studies, as in other statistically based research on sex/gender differences, with-
in-gender variation is greater than differences between boys and girls taken as groups.
Although the variation be dutifully reported, the point gets lost when the conclusions
and secondary reports fall into the binary language of ‘boys versus girls’.” (Thorne 1993,
S. 104)

Konkret heilit das, dass ein empirischer Fokus auf Unterschiede zwischen Ge-
schlechtern Differenzen innerhalb Geschlechtergruppen ausblendet. Kelle (2004)
sieht daher eine Gegeniiberstellung von Geschlechtergruppen in Forschungsar-
beiten kritisch und fithrt in Anlehnung an Hagemann-White (1984) aus, dass

»[slelbst die groBten Unterschiede, die zwischen den Geschlechtern berichtet wiirden,
[...] weit geringer als die Variation innerhalb eines Geschlechts [sind]. (...) Es ist sozial-
wissenschaftlich wenig sinnvoll, nach unterschiedlichen fixen Eigenschaften von Mad-
chen und Jungen (jeweils als Gesamtgruppe) zu fragen.” (Kelle 2004, S. 360)

Ahnliches problematisieren aktuell auch Pangritz (2020) fiir die quantitative For-
schung und Berner/Rosenkranz/Schiitz (2020) spezifisch fiir die Empirische Bil-
dungsforschung:

L2Ausgangspunkt fur Analysen und Konzepte ist nicht selten die (vermeintliche) Dispari-
tat der Geschlechter. Zahlreiche Studien der Bildungsforschung referieren Geschlechts-
unterschiede im Hinblick auf den Bildungszugang, die Bildungserfolge und das Bil-
dungsverhalten. [...] All diesen Befunden liegt die Annahme eines gemeinsam, gesell-
schaftlich geteilten Verstdandnisses von Geschlecht zugrunde. Doch die Befunde zu Ge-
schlechterdifferenzen sind alles andere als eindeutig. [...] Differenzieren Forscher*innen
in quantitativen Studien nur nach Geschlecht und stellen dieses Merkmal als Erkli-
rungsschliissel aus, tibersehen sie, dass haufig ein Konglomerat von verschiedenen Di-
mensionen einen mehr oder weniger gelingenden Bildungsverlauf erklaren kann.” (Ber-
ner/Rosenkranz/Schiitz 2020, S. 28)

Trotz dieser langjdhrigen Debatte und Kritik an einer empirischen Unterschieds-
perspektive findet sich jedoch nach wie vor die Tendenz, dass deutschsprachige
Geschlechterstudien im Kontext von Bildung, Betreuung und Erziehung primér
Unterschiede zwischen (zwei) Geschlechtern fokussieren.® Bei elementarpéadago-
gischen Geschlechterstudien mit ausschlieBlicher Differenzperspektive, wie u.a.
bei Ahnert, Pinquart und Lamb (2006), Réhner (2007), Kuger u.a. (2011) und
Brandes u.a. (2016), ist folglich nicht immer klar, ob die Forscher*innen selbst
Stereotype mitproduzieren oder tatsichlich an dem Relevanzsystem der unter-
suchten Akteur*innen ansetzen. Beispielsweise haben Brandes u.a. (2016) in ih-
rer Tandem-Studie untersucht, ob und inwiefern sich weibliche und méannliche
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Fachkrifte in threm padagogischen Verhalten gegeniiber Madchen und Jungen
im Alter von drei bis sechs Jahren unterscheiden. Die Stichprobe umfasste jeweils
41 ménnliche und weibliche frithpadagogische Fachkrifte, die als Tandems ge-
meinsam in einer Einrichtungsgruppe arbeiteten. Gegenstand der Analyse waren
videografierte alltagsnahe, standardisierte Einzel- und Gruppensituationen, die
quantitativ im Hinblick eines Vergleichs des padagogischen Verhaltens méannli-
cher und weiblicher Fachkrifte ausgewertet wurden. Brandes und Kolleg*innen
stellten (selbst)kritisch fest, dass moglicherweise bereits die Frage nach Unter-
schieden die Interpretation der Ergebnisse vorbestimmt haben koénnte. So sei
nicht auszuschliefen, dass auch andere Variablen zu den jeweiligen Verhaltens-
unterschieden beigetragen haben konnten (vgl. ebd.). Denn die Gefahr einer Un-
terschiedsperspektive ist u.a., dass an der Folie von Zweigeschlechtlichkeit orien-
tierte stereotype Geschlechtervorstellungen durch den forschenden Blick von au-
Ben an das Datenmaterial herantragen werden, allerdings hieraus gewonnene
Erkenntnisse als vermeintliche Perspektive der untersuchten Akteur*innen zur
Darstellung kommen (vgl. kritisch hierzu Kubandt 2017). Problematisch ist da-
ran, dass eine Perspektive auf Geschlechterdifferenz bereits vom Ergebnis einer
Differenz her argumentiert und damit teils stereotype Vorannahmen potenziell
verfestigt, indem im Sinne eines Zirkelschlusses die gesetzte Vorannahme schlief3-
lich zum empirischen Ergebnis wird. Zudem vernachlédssigt eine entsprechende
Forschungsperspektive andere Perspektiven jenseits der Zweigeschlechtlichkeit.

Wihrend in elementarpiddagogischen Praxiskontexten eine Differenzperspek-
tive bis heute dominiert, werden gerade in der qualitativ ausgerichteten erzie-
hungswissenschaftlichen Geschlechterforschung seit Léngerem das sogenannte
Differenzdilemma und die Gefahr der Reifikation diskutiert. Denn nimmt man
Geschlecht empirisch in den Blick, so ergeben sich erkenntnistheoretische Heraus-
forderungen. Bei Klika heilit es beispielsweise: ,Wenn wir in der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung ,Madchen‘ und ,Jungen‘ und deren Interaktionen un-
tersuchen, ist immer schon unterstellt, dafl diese Kategorien existieren, sie geho-
ren in den Bereich des identifizierenden Denkens.“ (2000, S. 15) Kahlert fragt
analog hierzu: ,,Wie ist damit umzugehen, dal3 die feministische Forschung bereits
im Vorweg ihrer Studien einen Unterschied der Geschlechter annimmt, nach dem
doch in den Forschungen erst gefragt werden soll?“ (2000, S. 27)

Bezugnehmend auf diese erkenntnistheoretische Herausforderung in For-
schungsprozessen haben zahlreiche Forscher*innen vielfach auf die Schwierigkeit
der Reifikation von Differenz durch Forschung hingewiesen (vgl. Gildemeis-
ter/Wetterer 1995; Kelle 2001; Diehm/Kuhn/Machold 2010). Reifikation im Hin-
blick auf den Untersuchungsgegenstand Geschlecht meint, dass geschlechtliche Re-
levanzsetzungen nicht allein von sich aus im Feld empirisch zuginglich sind, son-
dern auch durch den Forschungsprozess und die Forscher*innen selbst mit erzeugt
werden. Werden diese jeweiligen Ebenen nicht deutlich voneinander getrennt,
fuhrt das dazu, dass die (vermeintlich) empirisch gewonnenen Erkenntnisse mehr
uber die (teils stereotypen) Vorannahmen der Forscher*innen aussagen als tber
die geschlechtlichen Relevanzsetzungen der untersuchten Akteur*innen. Daraus
folgt konsequenterweise, dass sowohl qualitative als auch quantitative Geschlech-
terforscher*innen eigene Erkenntniswege und -prozesse einer genauen (Selbst-
)Beobachtung und Reflexion unterziehen miissen (vgl. Kelle 2004, Kubandt 2017,
Berner/Rosenkranz/Schitz 2020; Pangritz 2020). Problematisch werden empiri-
sche Studien gerade dann, wenn das von Meyer (2018) fur elementarpéddagogische
Bildungsdebatten rekonstruierte Faktum Differenz zum Ausgangspunkt fir Ge-
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schlechterstudien wird. Denn dann wird im Sinne eines Zirkelschlusses die gesetz-
te Vorannahme letztlich zum empirischen Ergebnis deklariert.

Allerdings lasst sich im Elementarbereich trotz dieser genannten Kritik durch
die Konjunktur der empirischen Bildungsforschung nach PISA 2000 die Tendenz
nachzeichnen, dass die Frage nach einer professionellen elementarpadagogischen
Praxis eng mit empirisch gesichertem Wissen dariber, was wirkt, verbunden wird
(vgl. Hoffmann u.a. 2014).

Im Kontext von Geschlechtergerechtigkeit interessiert in géngigen Debatten
demzufolge vor allem die Frage, wie Geschlecht im elementarpiadagogischen All-
tag zum Thema werden sollte’” und nicht wie Geschlecht konkret zum Thema
wird. Geschlechtergerechtigkeit als angestrebte Zielfolie dient dabei tibergeordnet
und kontextunabhéngig als Dreh- und Angelpunkt der Diskussionen zur Relevanz
von Geschlecht im Elementarbereich. Interessant ist hierbei, dass normative Set-
zungen zu Geschlecht im piadagogischen Kontext damit sowohl den Ausgangs-
punkt als auch das Ziel gingiger Positionierungen bestimmen. Der Status Quo in
Bildungseinrichtungen vor Ort interessiert hiufig lediglich als indirekte und
nicht empirisch in den Blick genommene Ausgangs- bzw. haufig nur als Negativ-
folie, an die es im Sinne einer Verbesserungs- und Veranderungspéadagogik anzu-
kntupfen gilt. Wie Geschlecht von Akteur*innen in Kindertageseinrichtungen im
padagogischen Alltag selbst zum Thema wird, ist hingegen kaum erforscht und
augenscheinlich bisher auch wenig von Interesse. An diese empirische Leerstelle
setzte die deskriptiv-kategorial ausgerichtete Studie zur ,,Geschlechterdifferenzie-
rung in der Kindertageseinrichtung® an.

4 Normativitat im Kontext der qualitativen,
erziehungswissenschaftlichen
Geschlechterforschung: Geschlecht zwischen
Differenz und Machtkritik

In der qualitativen Geschlechter- und Differenzforschung sind aktuell Positionen
prominent, die in einem empirischen Fokus auf die Herstellung von Differenz bei
gleichzeitiger Vernachldssigung von Fragen der damit verbundenen (Re)Produk-
tion von Ungleichheit eine deutliche, zu kritisierende Verkiirzung sehen (vgl.
Diehm/Kuhn/Machold 2013; Kuhn 2013). In diesem Kontext zeigt sich wiederholt
der Anspruch, dass Differenzforschung gleichzeitig auch machtkritische Un-
gleichheitsforschung sein sollte. Indem die Ethnomethodologie dies vermeintlich
nicht leistet, wird sie verstiarkt kritisiert und andere Anséatze stattdessen favori-
siert (vgl. Gottschall 1997; Kuhn 2013; Machold 2015). In Abgrenzung dazu wird
hier die Position vertreten, dass ein Fokus auf Geschlecht nicht per se mit Fragen
der Ungleichheit und Hierarchisierungen von Geschlechterkonstruktionen zu-
sammengebracht werden sollte. Vielmehr wird der Standpunkt eingenommen,
dass aus sozialkonstruktivistischer Perspektive eine unvoreingenommene For-
schungshaltung geradezu dazu zwingt, Fragen der Ungleichheit nicht von vorn-
herein in die Anlage von Projekten aufzunehmen bzw. als Ziel empirischer Rekon-
struktionen zu definieren. In dieser Perspektive ist die sogenannte ethnomethodo-
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logische Indifferenz ein wesentliches Qualitatskriterium entsprechender For-
schungen, das eher fiir als gegen diesen empirischen Zugang spricht. Mit anderen
Worten: Folgt man konsequent konstruktivistischen Grundgedanken, dann kann
nicht von vornherein davon ausgegangen werden, dass die empirisch noch zu un-
tersuchenden Konstruktionsleistungen der Akteur*innen des beobachteten Feldes
automatisch ungleichheits(re)produzierend sind (oder nicht).

Wahrend die Kritik haufig darauf abzielt, der Ethnomethodologie eine ver-
kiirzte Perspektive zu unterstellen, da sie nicht von vornherein auf Ungleichhei-
ten fokussiere, liegt die Verkiirzung im Grunde genau darin, dass Differenzen auf
Ungleichheiten reduziert werden. Denn nimmt man die erkenntnistheoretischen
Grundannahmen des doing gender-Ansatzes ernst, so ist Differenz in erster Linie
ergebnisoffen bzw. kontingent zu denken. Demzufolge sind Ungleichheitskon-
struktionen zumindest als potentielle Konstruktion in ethnomethodologischer
Perspektive inbegriffen bzw. prinzipiell mitgedacht. Zwar fokussieren ethnome-
thodologische Studien nicht von vornherein auf Ungleichheit im Sinne von Hie-
rarchisierung, diese kann jedoch durchaus auf Ebene der Konstruktionen rekon-
struiert werden und somit auch mit in den Blick geraten (vgl. fiir entsprechende
Beispiele Kubandt 2016, S. 270ff.).

Wenn in rekonstruktiver Forschungsperspektive davon ausgegangen wird,
dass Geschlecht eine Prozesskategorie ist, kann nicht schon vom Ergebnis ausge-
hend gedacht, d.h. davon ausgegangen werden, dass die Konstruktionsprozesse
von vornherein ungleichheitsrelevant sind. Denn durch die leitende Annahme,
,dass situierte Differenzkonstruktionen prinzipiell ungleichheitsrelevant sind“
(Diehm/Kuhn/Machold 2013, S. 45), wird in dem hier vertretenen Verstdndnis der
Reifikation durch Forschende potentiell Vorschub geleistet. Hier ereignet sich ein
Paradox bzw. eine nichtintendierte Essentialisierung im Dienste einer Ent-
Essentialisierung von Macht- und Ungleichheitsstrukturen. Denn indem Un-
gleichheit per se in der Anlage von Untersuchungen bzw. im Rahmen theoreti-
scher Vorannahmen als gegeben konstatiert bzw. fiir jegliche Differenzkonstruk-
tion als konstituierend unterstellt wird, werden Ungleichheitsstrukturen zum ei-
nen (re)produziert, zum anderen Differenz von vornherein negativ markiert.8
Demzufolge erwirkt eine solche perspektivische Verkniipfung genau das, was un-
gleichheitssensible Studien eigentlich dekonstruieren wollen: die Stabilisierung
der Wirkmaéachtigkeit und Reproduktion von strukturell wirksamen Macht- und
Ungleichheitsdimensionen. Besonders Knapp (1997) kritisiert die Gleichsetzung
von Differenz und Hierarchie, wie beispielsweise in den Arbeiten von Judith But-
ler, aber auch im Kontext der deutschsprachigen, konstruktivistisch orientierten
Geschlechterforschung:

,Die in der jungeren feministischen Diskussion verbreitete Annahme, da3 bindre Un-
terscheidungslogik per se Hierarchisierungen impliziert, ist erkenntnistheoretisch nicht
zu begriinden. Die reine Logik des Unterscheidens macht es ebenso moglich, in der Viel-
falt zu differenzieren und zwei unterschiedliche Kategorien gleichwertig nebeneinander
stehenzulassen.” (Knapp 1997, S. 501)

In Abgrenzung einer inhaltlichen Setzung von Geschlecht auf Ebene der Voran-
nahmen, bot fir die hier kontextuierte Studie neben dem Ansatz des doing gender
der empirische Konstruktivismus nach Knorr-Cetina (1989) den erkenntnistheo-
retischen Hintergrund. Wiahrend der doing gender-Ansatz eine speziell an der Ge-
schlechterthematik ausgerichtete ethnomethodologische Perspektive umfasst, bil-
det der empirische Konstruktivismus eine erkenntnistheoretische Position quali-
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tativer Forschung. Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass Denken und
Erkennen nicht von den Beobachter*innen zu trennen ist. Demnach kénnen Aus-
sagen Uber Objekte nur uUber Konstruktionen von Subjekten iiber Objekte ge-
macht werden. Somit distanziert sich der empirische Konstruktivismus deutlich
von existentialistischen Perspektiven und hebt stattdessen ,,die Diversitat von in-
teraktiv erzeugten sozialen Wirklichkeiten zum Orientierungsmalstab fiir empi-
rische Forschung® (Kelle 2009, S. 105) hervor. Diese Position kennzeichnet sich
durch eine Préiferenz fiir die empirische ErschlieBung der unterstellten Konstruk-
tionsprozesse und stellt die Frage nach dem Wie der Konstruktionen in den Mit-
telpunkt: ,Wie Wirklichkeit konstruiert wird, mull beantwortet werden, um zu
klaren, was diese ausmacht.“ (Knorr-Cetina 1989, S. 92). Ein wesentliches
Grundprinzip des empirischen Konstruktivismus ist dabei das sogenannte Sym-
metriepostulat. Dieses bezeichnet, dass u.a. theoretische Konzepte bei der Be-
trachtung von Situationen nicht immer schon vorausgesetzt werden, ,sondern nur
dann ins Spiel kommen, wenn sie im untersuchten Feld [...] artikuliert werden
oder an Kategorien der Teilnehmer des Feldes angelehnt werden kénnen“ (Kelle
2009, S. 104). Laut Knorr-Cetina (1989) verlangt das Symmetriepostulat daher
die ,Aufhebung aller Zulassungsbeschriankungen fir konstruktivistische Analy-
sen“, was u.a. bedeutet, dass ,Entitédten, die zur Erkldrung einer Konstruktion
herangezogen werden, selbst einer konstruktivistischen Analyse zuginglich sein
missen“ (ebd., S. 93). Des Weiteren spricht das Symmetriepostulat gegen eine
vorab bestimmte inhaltliche Setzung der zu untersuchenden Konstruktionspro-
zesse. Der empirische Konstruktivismus ,,verlangt eine hinreichend theoriefreie
Analyse sozialer Konstruktionen, die sich auf ethnographische Forschung griindet
und mit dem weiter oben genannten Symmetriepostulat aus das Postulat der
Selbstanwendung verbindet (Reflexion auf die eigenen Konstruktionen)“ (Kelle
2009, S. 105). Zentral ist in Abgrenzung von einem ,Objektivitdtsprinzip® ein so-
genanntes ,, Analysierbarkeitsprinzip“ (Knorr-Cetina 1989, S. 95). Folgt man for-
schungsstrategisch einem empirischen Konstruktivismus, dann dient das qualita-
tive Forschungsinteresse in diesem Verstidndnis keiner , Erklarungslogik®, son-
dern hat eine ,genaue[n] Beschreibung und Analyse sozialer Ordnungen® (Kelle
2009, S. 106) zum Ziel:

,Der Wechsel von den Warum-Fragen zu den Wie-Fragen bietet sich an, weil er auf der
normativen, der padagogischen Seite entlasten kann und auf der empirischen Seite da-
zu zwingt, genau hinzuschauen. So kann eine Forschung in padagogischen Feldern da-
rauf verzichten, die padagogische Beziehung zu isolieren, und statt dessen [sic!] die Per-
spektive ausweiten auf zu entdeckende vielfiltige Phanomene im Feld, die auch nicht
notwendig zu padagogisieren sind.” (Kelle 2009, S. 107)

Eine solche erkenntnistheoretische Ausrichtung favorisiert dabei die Methode der
Ethnographie, denn

»lsloziologisch-ethnographische Anséitze verhalten sich [...] gesellschafts- und subjekt-
theoretisch zurtickhaltend und betonen die lokale, raum-/zeitlich verortete Erzeugung
sozialer Wirklichkeit durch die Teilnehmer, interessieren sich also fiir deren  kon-
struktive’ alltagskulturelle Aktivitaten.” (Kelle/Breidenstein 1996, S. 51)

Demnach wird ,,die zu untersuchende Ebene sozialer Realitét [...] in den interak-
tiven Praktiken, in denen soziale Wirklichkeit erzeugt und aufrechterhalten wird,
verortet® (ebd.). Gegenstand sind somit alltagskulturelle Praktiken von Ak-
teur*innen in ihrem spezifischen sozialen Feld. Es lassen sich drei zentrale As-
pekte eines empirischen Konstruktivismus zusammenfassen: eine theoriefreie
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Analyse sozialer Konstruktionen, ein favorisierter ethnographischer Zugang sowie
die Reflexion auf eigene Konstruktionen. Diese Aspekte bestimmten auch alle die
im Beitrag kontextuierte Studie: Erstens erfolgte mithilfe des ethnomethodologi-
schen doing gender-Ansatzes eine deskriptive Perspektive auf geschlechtliche
Konstruktionsprozesse, die theoriefrei im Sinne eines Kontingenzverstindnisses
nicht vorab bestimmte, wie und mit welchen inhaltlichen Dimensionen die Kon-
struktionen vollzogen werden. Zweitens wurde ein ethnographisches Vorgehen als
préaferierter Feldzugang gewéhlt, da die Ethnographie zuldsst, eigene Relevanz-
setzungen von Akteur*innen des untersuchten Feldes empirisch in den Blick zu
nehmen. Des Weiteren kennzeichnet die Studie eine Orientierung am sogenann-
ten ,,Postulat der Selbstanwendung“ bzw. eine ,Reflexion auf die eigenen Kon-
struktionen® (Kelle 2009, S. 105), indem die eigenen Geschlechterkonstruktionen
der Forscherin in MAXQDA kodiert und anschlieBend mittels Grounded Theory
und Sequenzanalysen mit analysiert wurden (vgl. hierzu Kubandt 2017).

5 Statt eines Fazits: Zum Mehrwert einer deskriptiv
ausgerichteten Forschungsperspektive auf
Geschlecht in padagogischen Feldern

Auch wenn aktuelle Diskussionen um Geschlechtergerechtigkeit und normative
Sollens- und Zielvorstellungen zur Berticksichtigung der Kategorie Geschlecht in
Kindertageseinrichtungen den Kontext fiir die zentrale Fragestellung bildeten,
stellte der gewéhlte deskriptive Zugang einen Versuch dar, eine kritische Distanz
yzur Aufgabenstruktur moderner Padagogik” einzugehen, ,die im Dienste des
Subjektes Bildung fordern, Lernen ermoglichen, helfen, beraten oder erziehen
soll“, aber dabei ,hiufig in der normativen Struktur ihres Gegenstandes befan-
gen® bleibt (Meseth 2011, S. 178). Hier zeigt sich der produktive Gehalt einer de-
skriptiv ausgerichteten Forschung in padagogischen Zusammenhéingen. Denn:

»,[D]as Verhéltnis von Ethnographie und Padagogik kann zunéchst so charakterisiert
werden, dass die Ethnographie ,pddagogische Kulturen‘ nicht unmittelbar in Hinblick
auf eine Evaluation der Theorie-Praxis-Vermittlung und Erreichung normativer Ziele
fokussiert, sondern gewissermafllen neutraler, als kulturelle Praxis, deren Verfahren,
symbolische Ordnungen sowie institutionelle Arrangements es — auch jenseits pidago-
gischer Absichten — detailliert und in situ zu erforschen gilt, um letztlich padagogische
Praxis weiter zu entwickeln.“ (Kelle 2004, S. 638)

Gleichzeitig vermeidet ein rekonstruktiv ausgerichteter Forschungsansatz ,eine
theoretische Voriiberfrachtung durch ,Modelle‘ und abstrakte[n] Begriffe, die der
empirischen Forschung nicht nur die Richtung weisen, sondern sie auch mit
Scheuklappen ausstatten (Kelle/Breidenstein 1996, S. 51).

Im Unterschied zu machtkritischen Studien, die von vornherein den Anspruch
hegen, die (Re-)Produktion von Ungleichheit im Alltag padagogischer Einrichtun-
gen zu untersuchen, war die Rekonstruktion von hierarchisierenden Differenzie-
rungsprozessen kein bereits in der Anlage begrenzter Fokus. Vielmehr ging es da-
rum zu untersuchen, mit welchen unterschiedlichen Relevanzen Geschlecht fir
die beobachteten Akteur*innen selbst verbunden ist. Anhand der empirischen Er-
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gebnisse wurde sichtbar, dass es eine deskriptive Perspektive auf doing gender
durchaus ermoéglicht, Ungleichheitskonstruktionen zu rekonstruieren. Auf Ebene
der Relevanzsetzungen der Akteur*innen des Feldes kann Ungleichheit ndmlich
dann in den Blick geraten, wenn die Akteur*innen Geschlechterdifferenz selbst
als hierarchisiert konstruieren (siehe hierzu Kubandt 2016, S. 270ff.). Das Merk-
mal der Indifferenz im Sinne einer wertfreien Betrachtung ist hierbei entgegen
giangiger Kritik allerdings kein Hindernis im Forschungsprozess: Nur weil Un-
gleichheitskonstruktionen nicht (normativ) bewertet werden, heillt das nicht, dass
sie nicht doch als solche rekonstruierbar sind. Entgegen aller Kritik an der soge-
nannten ethnomethodologischen Indifferenz® dient diese als wesentliches, produk-
tives Erkenntniswerkzeug, da sie ,fordert, dass der Forscher das Verhalten von
Personen nicht auf der Basis seines vorhergehenden Wissens tber soziale Struk-
turen und soziale Normen erkldren soll, sondern unter Bezugnahme auf das in
der Situation Beobachtbare* (Réssel 2005, S. 428). Dieser Logik folgend, konnte
die Studie aufzeigen, ,,dass die Kategorie Geschlecht mit situationsspezifisch un-
terschiedlichen Bedeutungen gebraucht wird und verschiedene Funktionen haben
kann“ (Thon 2006, S. 180). Des Weiteren wurde hierbei der Versuch unternom-
men, Forschung zu realisieren, ,die Normativitat rekonstruiert [...], dabei aber
zugleich auf Distanz zu den normativ-professionsbezogenen Erwartungen an den
praktischen Nutzen empirischer Forschung geht* (Meseth u.a. 2016, S. 19).

Im vorliegenden Artikel wird daher die These vertreten, dass eine deskriptive
Perspektiveinnahme auf Geschlecht sowohl empirische als auch theoretische Ein-
sichten generieren kann, die einen wissenschaftlichen Beitrag fiir die Erzie-
hungswissenschaft auch jenseits von normativen Setzungen im Kontext von
Wirksamkeitsanforderungen, Outputorientierung und machtkritischer Ge-
schlechterforschung zu offerieren vermégen.

Anmerkungen

1 Auch wenn Geschlecht als soziale Konstruktion fokussiert wird, wird hier bewusst nicht der
Begriff gender verwendet, da diese Bezeichnungspraxis im Kontext des vermeintlichen Ge-
gensatzpaares sex und gender — wenn auch nur implizit — nach wie vor indirekt auf eine bio-
logisch-ontologisch gedachte Existenz von sex verweist bzw. vielfach noch so rezipiert wird.

2 Siehe fir eine ausfiihrlichere Diskussion der verschiedenen Normativitdtsebenen Kubandt
(2016).

3 Siehe fiir den Diskussionsstand zur inhédrenten Normativitit in der Erziehungswissenschaft
den Sammelband von Meseth u.a. (2016).

4 Laut Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft ist eine Differenzierung zwischen den Be-
griffen Erziehungswissenschaft und Padagogik generell ,,unscharf* und bis heute ,,uneinheit-
lich geblieben® (Kraft 2012, S. 348). Wahrend Padagogik ,einerseits vielfach synonym mit Er-
ziehungswissenschaft verwendet” (ebd.) wird, hat sich der Begriff Erziehungswissenschaft in
Deutschland in den letzten Jahrzehnten u.a. ,im Kontext von Forschungen und Fragestellun-
gen, die die Entwicklungsdynamik und das spezifische Profil der Erziehungswissenschaft als
eigenstandiger Disziplin zum Gegenstand haben®, durchgesetzt (ebd., S. 350).

5 Den jeweiligen Zugidngen konnte man exemplarisch folgende (elementar)piddagogische For-
schungsarbeiten zuordnen: normativ-evaluativ: die BiKS-Studie(n) um Rofbach und Kol-
leg*innen; normativ-kategorial: z.B. die Geschlechter-Studien von Kuger u.a. (2011) und
Brandes u.a. (2016); pddagogisch-ordnungsbildend: bspw. die Studien von Neumann und Bol-
lig (vgl. hierzu u.a. Neumann 2016).

6 Pangritz (2020) greift diese Kritik an der quantitativen Forschung auf, schligt ein differen-
zierteres Vorgehen in quantitatven Studien vor und beschreibt es exemplarisch an einem ei-
genen Forschungsprojekt.
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7 Siehe fiir Beispiele dieser Perspektiven die genannten Studien von Réhner (2007), Kuger u.a.
(2011) und Brandes u.a. (2016).

8 In diesem Zusammenhang wird in Kubandt (2016) auch die Annahme einer Gleichurspring-
lichkeit von Differenz und Hierarchie kritisch diskutiert, wie sie in vielen machtkritischen
Ansétzen die Grundlage bildet.

9 So verweisen u.a. Hollstein und Meseth (2016) darauf, dass Lautmann und Meuser (1986) am
Beispiel der erziehungswissenschaftlichen Rezeption der Ethnomethodologie sehr genau zei-
gen konnten, wie die ,,,ethnomethodologische Indifferenz’, d.h. eine Haltung des Nicht-Bewer-
tens von Alltagspraxis® (S. 691) dazu gefihrt hat, die Ethnomethodologie zunichst normativ
abzulehnen.
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Uber den Versuch, der Wissenssoziologie die
Mundanphanomenologie auszutreiben

The Exorcism of the ,Social Construction of Reality”

On the Attempt to cast Mundane Phenomenology out of the

Sociology of Knowledge

Zusammenfassung:

In der Debatte um Hubert Knoblauchs
kommunikativen Konstruktivismus will
dieser Beitrag die methodologischen und
methodischen Konsequenzen einer ,,Umstel-
lung“ der Wissenssoziologie auf ,kommuni-
katives Handeln“ stdrker explorieren.
Grundsatzlich muss angenommen werden,
dass sich der empirische Methodenkanon,
wollte man Knoblauchs Uberlegungen ge-
recht werden, stark ausdiinnen wiirde.

Schlagworte: Hermeneutische Wissensso-
ziologie, subjektiver Sinn, kommunikativer
Konstruktivismus, Methoden der Sozialfor-
schung

1 EinfUhrung

Abstract:

In this paper I examine the methodological
and methodical implications of Hubert
Knoblauch’s efforts to emphasize communi-
cation as the sociology of knowlegde’s basic
mode of action. As a premise I assume that
living up to Knoblauch’s highly complex
theoretical assumptions would inevitably
thin out the empirical canon to a mere sin-
gular method.

Keywords: Hermeneutic Sociology of
Knowledge, Subjective Meaning, Communi-
cative Constructivism, Methods of Social
Research

Auch wenn dieser Beitrag als Teil einer ,Debatte” firmiert, also ein Streitgesprich
oder eine erregte Diskussion sein soll, so will ich doch direkt zu Beginn zugeben,
dass ich diesen hohen Anspruch moglicherweise gar nicht einlosen kann. Eine
,Debatte” wirde implizieren, dass ich (m)eine Position gegen eine andere mit dem
teilweisen oder gar vollstandigen Anspruch ins Feld fithrte, qua einem Mehr an
theoretischer Konsistenz, Wahrheit oder schlicht Chuzpe delegitimieren wollte.
Birgt dies insbesondere fiir Aullenstehende und Unbeteiligte mitunter einen ho-
hen Amiisementfaktor, so kann ich doch nicht mehr leisten, als einige mich um-
treibende Fragen zu stellen und Bemerkungen zu dul3ern.

Meine Gedanken gehen dabei in zwei Richtungen: Zum ersten versuche ich,
Knoblauchs kommunikativen Konstruktivismus in seinen wesentlichen Argumen-
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tationen zusammenzufassen und ihnen einige theoretische Kommentare anzufi-
gen. Ich werde dabei zu dem Ergebnis kommen, dass ich die Anfragen zu den
kommunikativen Anteilen des sozialen Handeln durchaus fir einen wichtigen
theoretischen Impuls fiir die mundanphinomenologisch fundierte Wissenssoziolo-
gie halte, mich die Idee einer ,,Umstellung” (Knoblauch 2019, S. 112) als ihrem
radikalen Abgesang jedoch nicht ganz zu iiberzeugen vermag. Diese Argumenta-
tionen sind jedoch bereits gefiihrt worden (bspw. Steets 2019) und brauchen des-
halb hier nicht wiederholt werden. Ich will zum zweiten lieber fragen, welche me-
thodologischen Konsequenzen eine ,,Umstellung” auf kommunikatives Handeln
und, fiir Knoblauch damit verbunden, die relationale Subjektivierung ,diinner
Subjekte’ mit sich bringen wirde. Ich werde zeigen, dass herkommliche empiri-
sche Methodologien und Methoden seinem sozialtheoretischen Anspruch zum
grofBen Teil nicht gewachsen sind. Der methodologische und methodische Kanon
empirischer Sozialforschung im Sinne eines kommunikativen Konstruktivismus
wirde sich stark verengen.

2 Transformierte Moderne:
Kommunikationsgesellschaft

Verfolgt man Hubert Knoblauchs Verdffentlichungen der letzten zwei Jahrzehnte,
so ist der kommunikative Konstruktivismus keine Uberraschung. Er fasst ver-
schiedene seiner fritheren Ansitze zusammen und steht fest in einer theoreti-
schen Tradition mit dem kommunikationssoziologisch gewandten Thomas Luck-
mann. Knoblauch bemiiht sich sehr konsequent um eine Soziologisierung, viel-
leicht sogar einen Exorzismus, der mundanphidnomenologisch fundierten Wis-
senssoziologie mit der Gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit als we-
sentlichster Publikation. Zentral arbeitet er sich hier an dem auf Weber griinden-
den und von Alfred Schiitz ausformulierten Modell des sozialen Handelns ab.

Schiitz hat ein recht einfaches Handlungsmodell vorgelegt. Jedes Handeln ist
eine intentionale Leistung des Subjekts. Es findet in Bezug zu der aktuellen
Wahrnehmung statt, welche Sinnesdaten auf Grundlage sedimentierter Erfah-
rungen sinnhaft kontextualisieren. Handeln ist nun eine ,vorentworfene Erfah-
rung® (Schiitz/Luckmann 2003, S. 456), in der das Subjekt diese aktuelle Wahr-
nehmung in seiner jetzigen biographischen Situation mit einer Verinderungsab-
sicht (Wirken und Arbeiten) als Zukunftsvorstellung in Bezug setzt (Schiitz 1971,
S. 85-90). Es ist leicht zu sehen, dass dieses Handeln des Subjekts bzw. seiner In-
tentionalitdat und seines Wollens, bei allen thm vorgegebenen Grenzen (Schutz/
Luckmann 2003, S. 593), einen Bewusstseinsakt darstellt. Was das Subjekt mit
seinem Handeln erreichen will, vermittelt sich dem Anderen nur zeichenhaft. Im
Handeln ist also eine kommunikative Ebene eingeschlossen. Handlungssinn und
Verstehen entsprechen sich somit nie vollstandig. Handlungsoptionen sind als ge-
sellschaftlich gewordene Habitualisierungen und Institutionalisierungen im All-
gemeinwissen erkennbar (Berger/Luckmann 1969). Diese Festsetzung kann den
offenen Horizont des subjektiv gemeinten Sinns jedoch nicht abbilden und muss
ihn auch nicht einschrinken: Was gemeint ist, weil} in letzter Konsequenz nur,
wie Knoblauch wohl sagen wiirde, das ,dicke‘ Subjekt selbst.
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Knoblauch legt insofern ein Alternativkonzept vor, in welchem er verschiedene
Kritikpunkte an dem auf Schiitz basierenden sozialen Handeln der mundanphé-
nomenologisch ausgerichteten Wissenssoziologie formuliert. Zunéichst geht er da-
von aus, dass Berger und Luckmann Sprache und Handeln getrennt voneinander
betrachten (Knoblauch 1995, S. 32), Sprache jedoch das priméare Mittel der Objek-
tivierung von gemeinsam geteilten Handlungsoptionen darstellt. Die Ergebnisse
solcher Objektivierungen wéren sprachliche Objektivationen — leibliche, materiel-
le, technische, raumliche, architektonische Objektivationen blieben hier eher un-
beriicksichtigt. Knoblauch greift das soziale Handeln im Verstindnis von Weber
und Schiitz, also im mundanphinomenologischen bzw. hermeneutisch-wissens-
soziologischen Sinne, von zwei Seiten aus an: sozial- und gesellschaftstheoretisch.
In sozialtheoretischer Hinsicht scheint ihn eine gewisse Unzufriedenheit dariiber
umzutreiben, dass die mundanphidnomenologisch-hermeneutische Wissenssozio-
logie in einem Aspekt hoffnungslos unsoziologisch argumentiert: ndmlich in der
Voraussetzung eines rationalen Subjekts, das intentional seine Aufmerksamkeit
auf etwas richtet, iiber sein Handeln entscheidet und somit das Soziale intersub-
jektiv erst hervorbringt. Knoblauch geht anders vor. Indem er Handeln vornehm-
lich als , kommunikativ® ausgibt, ,,steht das Subjekt (genauer: stellt sich das Sub-
jekt) immer schon in eine Relation zu dem [anderen — JK] Subjekt, mit dem kom-
muniziert wird. Von der Interaktion unterscheidet sich das kommunikative Han-
deln begrifflich, weil es mit einer Objektivation verbunden ist“ (Knoblauch 2019,
S. 114). Um sich zu transzendieren, um also zu kommunizieren und in Abstand zu
sich selbst treten zu kénnen, bendtigt das Subjekt das Soziale, d.h. intersubjektiv
hervorgebrachte, historische Vergegenstédndlichungen. Damit liegen flir Knob-
lauch die Verhéltnisse zwischen Selbst und Sozialem fundamental anders als bei
Schiitz: Nicht das eigensinnige, selbst entscheidende und handlungsfiahige Sub-
jekt aggregiert intersubjektiv das Soziale, sondern das Soziale und dessen Objek-
tivationen sind es, die den Menschen im Zuge seines kommunikativen Handelns,
das immer auf die Strukturen und Zeichen zuriickgreifen muss, adressieren und
damit subjektivieren. Ich will diese theoretische Verschiebung, welche bei Knob-
lauch (2013, 2017a, 2019) immensen Raum einnimmt, jedoch zunéchst zurick-
stellen und seine gesellschaftstheoretischen Ausfiihrungen zusammenfassen. Die
theoretische Verschiebung ist ndmlich nicht nur aus Griinden der soziologischen
Genauigkeit von Noten, sondern auch, weil diese in der Lage sei, die translokale,
entzeitlichte, mediatisierte, sozial entstrukturierte Wirklichkeit begrifflich und
theoretisch zu erfassen (Knoblauch 2017a, S. 341).

Knoblauch geht von einer erfolgten Transformation hin zu einer ,,Kommunika-
tionsgesellschaft“ aus und meint damit die ,Digitalisierung, die Interaktivierung
und die Ausweitung der Kommunikationsarbeit. Sie ist gekniipft an die zuneh-
mend globale Ausweitung der informationellen Infrastrukturen, die als ,Infra-
strukturierung’ betrieben wird. Durch diese Prozesse und die aus ihnen hervorge-
henden Folgen fiir das kommunikative Handeln wird die Kommunikationsgesell-
schaft gebildet bzw. konstruiert” (Knoblauch 2017a, S. 339). Damit stellt sich er in
die Tradition der Theorie einer ,Weltgesellschaft” (Schroer 2009, S. 504), die sich
durch eine zweiseitige Entwicklung auszeichnet: Zeit und Raum verdichten sich,
auch und insbesondere durch Fortschritte in der Kommunikations- und Medien-
technologie (Harvey 1989, S. 260; Giddens 2001, S. 64; Ritzer/Dean 2015, S. 238).
Mit diesem Aspekt verbunden ist die Ausweitung individueller sozialer Beziehun-
gen, d.h. der Adressierungspunkte des kommunikativen Handelns. Fiir Schroer
betonen diese Ansétze bei aller Unterschiedlichkeit die lokale/globale Verfloch-
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tenheit des Handelns. Ein tibliches Vorgehen wiirde die Bedeutungen solcher
Veranderungen fiir bestimmte gesellschaftliche Segmente wie Familie, Ehe, Oko-
nomie, Demokratie etc. untersuchen. Knoblauch geht jedoch einen anderen Weg
und fragt nach den Konsequenzen dieser Transformation. Fir ihn ist es das Han-
deln selbst, welches im Zentrum steht (Knoblauch 2017a, S. 378-380): Aufgrund
der verdnderten Kommunikationsmoglichkeiten findet Subjektivierung nun stéar-
ker als zuvor gleichzeitig im Privaten und Offentlichen statt. Die Pointe liegt da-
rin, dass Knoblauch die Folgen dieser Entwicklung als entscheidend fir den Pro-
zess der Subjektivierung erfasst: Weil, mit Beck und Levy gesprochen, der ,,globa-
le Andere” (2013, S. 14) in unserer Mitte weilt und in permanentem Kontakt mit
allen und jedem steht, sind die Moglichkeiten eigener Erfahrungen des Subjekts
paradoxerweise in hohem Mafe ausgedinnt. Gerade da das Subjekt uber ein ,,6f-
fentlich performatives AuBlen“ verfiigt, also kommunikativ handelnd seine Welt
aktueller Reichweite im Prinzip global ausgedehnt hat, muss, um tiberhaupt als
Subjekt adressierbar zu sein, von einem ,objektiviertem Inneren“ ausgegangen
werden, also von hoch anschlussfahigen kommunikativen Akten (Knoblauch
2017a, S. 380). Das Subjekt, so verstehe ich Knoblauch, trifft jedoch in seiner glo-
balen, kommunikativen Eingebundenheit keine verniinftigen oder rationalen
Entscheidungen, sondern tritt erst selbst dadurch hervor, dass es sich tiber diese
objektivierten, innerlich vorrdtigen Kommunikationsakte erkennbar und an-
schlussfiahig gestaltet. Diese permanente Adressierung fithrt jedoch gerade nicht
zu seiner Fragmentierung, sondern zu einem kommunikativen Selbst, welches
sich permanent in seinem Bezug auf andere und seiner Bindung an das Soziale
erlebt. Trotz aller Technisierung, Mediatisierung und vor allem Digitalisierung,
trotz der Ausdehnung wie Verdichtung von Zeit und Raum zu einem ,Kommuni-
kationsraum’, entfaltet das Subjekt weiter Wirkung. Hier ist, so Knoblauch, von
einer Verschiebung von Arbeit als Effekt des Handelns hin zu einer Kommunika-
tionsarbeit auszugehen. Ist Arbeit in gewisser Weise flichtig, in ihren Mitteln
und Zielen — und damit auch in den Moglichkeiten der gemeinsamen Hypostasie-
rung kontingent, ist insbesondere die digitale Kommunikationsarbeit ihr eigenes
Datum (also Objektivation) und damit dokumentierte Objektivierungsgrundlage
(Knoblauch 2019, S. 121). All dies fihrt fir Knoblauch zu einer gesellschaftlichen
Situation, in der — als Rickgriff auf seine sozialtheoretischen Ausfiihrungen —
vom kommunikativen Handeln als ,,Grundbegriff‘ gesprochen werden miisse
(Knoblauch 2014, S. 39).

3  Wer handelt kommunikativ — und warum?

Wihrend die gesellschaftstheoretische Basisdiagnose kaum grofie Diskussionen
hervorrufen durfte, sind die sozialtheoretischen Formulierungen von deutlich
mehr Sprengkraft. Knoblauch will nun nicht als Totengriaber des substantivisti-
schen Subjekts auftreten, wohl jedoch als Exorzist seiner mundanphédnomenologi-
schen Grundlagen. Hier geht es — natiirlich! — um die Frage der Konstitution, oder
vielleicht noch breiter, um den Status des Subjekts schlechthin. Knoblauch nimmt
eine Art Mittelposition zwischen dem rationalen, eigensinnigen und problemlo-
senden Selbst im Sinne von Weber, Schiitz und Habermas einerseits und der ent-
subjektivierten Systemtheorie Luhmanns andererseits ein (Knoblauch/Schnettler
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2009, S. 134). Er bescheinigt dem Individuum noch eine gewisse Individualitit,
spricht von Subjektivierung und von einem Subjekt, welches er ,,moglichst [...]
,dinn‘ fassen“ (Knoblauch 2017a, S. 70) will. Es scheint mir, dass diese Metapher
trotz ihrer Eindricklichkeit zu Unrecht zumindest einen Teil der Diskussion iiber
die kommunikativen Konstruktion der Wirklichkeit ausmacht — und bin mir nicht
sicher, wie hilfreich es ist, sich permanent tber die (vorhandene, fehlende oder
notige) Leibesfiille des Selbst auszutauschen.! Zum einen kennt selbst der ,junge’
Schiitz die gegenseitigen, hoch komplexen Inbezugstellungen zweier handelnder
Subjekte. Der ,Zeichensetzende®, schreibt Schiitz (1932, S. 142), ,setzt seine Zei-
chen, um vom Sinndeutenden verstanden zu werden®, weshalb ersterer im Vor-
hinein die ,Deutungsgewohnheiten“ des zweiten vorinterpretiert und entspre-
chende Zeichen setzt. Der ,,Sinndeutende® wiederum versteht den gemeinten Sinn
dann, wenn er es vermag, auf die Sinnsetzungsakte zuriick zu fragen, und noch
zuvor: auf ithren Entwurf, welcher die Vorstellungen tiber den Deutenden und sei-
ne antizipierte Deutung beinhaltet. Schiitz spricht hier einen der Reziprozitit der
Perspektiven verwandten Aspekt an (Schiitz 1971, S. 364). Dartiber hinaus hat er
bereits zu diesem Zeitpunkt klare kommunikationstheoretische Vorstellungen
entwickelt.

Debattenwiirdiger ist vielmehr die theoretische Grundlage des schrumpfenden
Subjekts, ndmlich die Umkehrung grundlegender Verhaltnisse. Verbindend fiir
den kommunikativen Konstruktivismus ist die Veranderung des Wirkverhaltnis-
ses von Akteur und Kommunikation. In kommunikativen Akten gerinnen Vorstel-
lungen tiber Identititen und Weltsichten, vergegenwirtigen und perpetuieren
sich Annahmen uber den Anderen und das Verhéltnis zu ihm (Reichertz 2013).
Demnach fragt der kommunikative Konstruktivismus also nicht nach den Verste-
hensprozessen und darin eingelagerten Zuschreibungen der Subjekte, sondern be-
schaftigt sich mit den Wirkungen von Kommunikation (Bettmann 2017, S. 118).
Auch hier endet die Argumentationsstruktur Knoblauchs nicht. Will man die me-
thodologische Konsequenz des kommunikativen Konstruktivismus diskutieren,
muss dies vor allem vor dem Hintergrund einer ,Umstellung® auf das ,,kommuni-
kative Handeln® geschehen. Das Verhéltnis zwischen Subjekt und Kommunikati-
on erklart sich namlich erst aus einer Umdeutung des Verstiandnisses von Objek-
tivierung und Objektivation.

Kommunikatives Handeln wird bei Knoblauch (1995) prominent eingefiihrt
und zum zentralen Begriff seines sozialtheoretischen Ansatzes ausgebaut. In sei-
ner komprimiertesten Definition ist darunter jenes Handeln zu verstehen, ,das
sich der Struktur von Zeichen bedient” (Knoblauch 2010, S. 282). Kommunikation
meint in diesem Sinne also nichts anderes als ,,die vielfdltigen Arten und Weisen,
in denen soziale Handlungen fiir andere beobachtbar gemacht werden“ (Knoblauch
2016, S. 29). Damit setzt sich Knoblauch deutlich von Webers und Schiitz’ Ver-
standnis sozialen Handelns ab. Es unterscheidet sich dadurch, dass es Uber eine
Objektivierung Subjekte miteinander in Relation setzt. Kommunikatives Handeln
bezieht sich also auf (mindestens) ein anderes Subjekt, es tut dies jedoch notwen-
dig mittels einer Objektivierung. In seiner dreistelligen Relation des kommunika-
tiven Handelns liegt die ,,Objektivierung” zwischen dem (kommunikativ) handeln-
den und erfahrenden Subjekt: ,Das kommunikative Handeln zeichnet sich durch
eine dreistellige Relation aus. Das dritte Moment [neben den beiden Subjekten] ist
dabei der Finger, der zeigt. Der Fingerzeig ist nicht nur ein Teil des Korpers, son-
dern eine Objektivierung, die als besonderes Ereignis vollzogen und wahrgenom-
men wird. Wenn Kommunikation stattfindet und sozial beobachtbar sein soll, dann
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muss sie mit einer Form der Objektivierung verbunden sein. Das kénnen Laute,
Zeichen, Bilder oder die Zuhilfenahme technischer Medien, aber eben auch koérper-
liche Ablaufe und ,Wahrnehmungsverhalten‘ sein“ (Knoblauch 2017a, S. 108).

Knoblauch gebraucht hier sowohl Objektivierung wie auch Objektivation in
ungewohnter Art und Weise (2017a, S. 84f., 163ff). Die mundanphinomenolo-
gisch-wissenssoziologische Lesart findet ihren Ursprung bei Berger und Pullberg
(1965; entsprechend auch Berger/Luckmann 1969). Objektivierung (,objectivati-
on“) meint den Prozess der ,Versachlichung, [...] in dem menschliche Subjektivi-
tat in Produkten verkérpert wird“ (Berger/Pullberg 1965, S. 101). Wenn Berger
und Pullberg ausfiihren, das Subjekt muss sich als anthropologische Grundlage
standig ,,verdubBern®, dann legt dies sicherlich eine grofle Ubereinstimmung zwi-
schen der Objektivierung und , Externalisierung” oder ,EntduBlerung® nah (Ber-
ger/Luckmann 1969, S. 65). Die Produkte dieses Prozesses konnen sprachlicher,
gestischer, materieller, musikalischer und anderer Art und Weise sein. Sie sind
Objektivationen (,objectifications®), Vergegenstindlichungen, in denen sich das
Subjekt von seinen eigenen Produkten (der mensch-gemachten Welt) noch einmal
distanzieren kann. Soziales Handeln verwendet also zur Uberwindung von Trans-
zendenzen Objektivationen und objektiviert diese gleichzeitig. Der Satz ,,Unsere
Ehe ist am Ende!“ vollzieht demnach zwei Aspekte: Er wirkt in die Welt und be-
endet eine Beziehung und reproduziert parallel den sprachlichen Ausdruck ,,Ehe®,
welcher zwar mensch-gemacht ist, den Partnern jedoch als Gegenstand und als
Beziehungsform nicht weiter erkldrungsbediirftig erscheint.

Waren aber nur zwei Subjekte fiir Knoblauch einfach tiber eine Objektivation
(ein Zeichen) verbunden, misste man sagen, dass der Unterschied zum Hand-
lungsbegriff von Schiitz minimaler Art und Weise wére. Die Relationalitat des
kommunikativen Handelns ist jedoch anders angelegt, wenig voraussetzend und
intentional als vielmehr aktualistisch und jetztzeitig. Es geht ihm dabei weniger
um die Bezugnahme auf ein Zeichen, als um eine wechselseitige Wahrnehmung
der Wahrnehmung: Ego sieht, dass Alter sieht, dass Ego sieht, dass Alter irgen-
detwas zeigt, sagt, macht, oder unterldsst (Knoblauch 2017a, S. 164). Ich verstehe
Knoblauch nun so, dass es der Prozess der Zuwendung und damit die Herstellung
eines gemeinsamen Aufmerksamkeitspunktes ist, unabhéngig davon, auf was und
wohin dieser verweist. Knoblauchs Objektivierungsbegriff zeichnet sich also nicht
durch den Prozess der Herstellung eines ,Objektes‘ aus, welches so relativ dauer-
haft innere Eindriicke externalisiert, dass andere Subjekte relativ stabil darauf
zugreifen und diese eigentlich unteilbaren Zustédnde verstehen kénnen. Wesent-
lich ist eher eine gewisse ,wechselseitige Aufmerksamkeit” auf etwas, welches
tber den Umstand der gegenseitigen Wahrnehmung hinausgeht. Es ist damit
nicht die Objektivation, welche in der Objektivierung hergestellt wird, sondern
ein Fluchtpunkt der Aufmerksamkeit, der ein vollstindig objektiviertes Zeichen,
ein Fingerzeig oder auch zufillig vorbeifliegender Vogel sein kann (Schiitz 1971,
S. 365).

Wenn Knoblauch ausfiihrt, dass kommunikatives Handeln Menschen subjek-
tiviert, so meint er damit, dass er das Subjekt nicht als eigenstdndiges Erfah-
rungskorrelat versteht, sondern dieses immer nur ,in Relation zum Anderen be-
stimmt werden kann“ (Knoblauch 2017a, S. 184). Dies geschieht durch kommuni-
kative Anschliisse. Der Satz: ,Dies machen artige Kinder aber nicht!“ spannt also
beispielhaft ein diskursives Feld auf, welchem sich der Vater der Kinder als Er-
ziehungsverantwortlicher nicht entziehen kann. Er muss sich ,irgendwie‘ zu der
Ansprache oder Adressierung (Knoblauch 2017a, S. 380) als Vater verhalten. Ein
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Nichtverhalten ist nicht méglich: Der Tadel der Kinder oder die Korrektur ihres
Tuns lasst ihn ebenso ,Vater sein’, wie die Entscheidung, dass die Kinder eben
doch das Auto der Nachbarn mit Fingerfarben anmalen diirfen. Auch das Ignorie-
ren der Adressierung als Vater ist in diesem Sinne kein Nichtverhalten. Reichertz
(2009) findet fiir diesen Zusammenhang ein sehr anschauliches Bild, wenn er vom
,kommunizierende[n] Akteur” spricht. Dieser habe die ,,Miinzen der Kommunika-
tion‘ aber nicht selber gepragt, das hat die Gesellschaft ldngst vor ihm und fiir ithn
getan, wahrend die aktuelle Gesellschaft den Glauben an den Wert der Miinzen
durch den Einsatz und die dadurch erfahrene Geltung der Miinzen immer wieder
aufs Neue aufruft und bestétigt. Die Akteure bedienen sich der Miinzen nur
(Reichertz 2009, S. 111). Insofern erklirt sich das kommunikative Handeln nicht
als Problemlosung, sondern aus der zur Kommunikation zur Verfiigung stehen-
den Wahl der Mittel und des von ihnen geschaffenen situativen Kontexts. Es ist
die gemeinsame Objektivierung in Bezug zu einer Objektivation, die die relationa-
le Subjektivierung herstellt, jedoch die Objektivation selbst und ihr diskursiver
Gehalt, die das Was?, also den Inhalt der Subjektivierung, bestimmt.

Nachdem diese Grundlagen nun umrissen sind, bleibt die methodologisch
spannende und auswirkungsreichste Frage: Wer kommuniziert im kommunikati-
ven Konstruktivismus eigentlich? Konsequenterweise miisste die Antwort Knob-
lauchs lauten: Es ist die Struktur der Objektivationen, also die institutionalisierte
Kommunikation, welche kommuniziert und welche gleichzeitig sich selbst perpe-
tuiert, indem sie sich objektiviert. Fiir Knoblauch fungieren die Menschen zwar
nicht nur als kommunikative Lautsprecher, doch er schreibt den Strukturen ei-
nen der wissenssoziologischen Hermeneutik, ja der verstehenden Soziologie etwas
unvertrauten Charakter zu: ,Auch wenn kommunikatives Handeln analytisch
weiterhin als eine Form des (von Wissen geleiteten) Handelns angesehen wird,
geht der kommunikative Konstruktivismus davon aus, dass sich aus kommunika-
tiven Handlungen Strukturen ausbilden, die gegeniiber den Handlungen ein Ei-
genleben entwickeln“ (Knoblauch/Schnettler 2009, S. 134). Da Kommunikation in
Formen, Gattungen und Diskurse eingebunden sind, ist es fiir Knoblauch nicht
das Subjekt, welches die Objektivation zur Uberwindung von Transzendenz ver-
wendet. Es ist die Eigenlogik der Objektivation, welche sich dem Subjekt aufer-
legt, durch die es in bestimmter Art und Weise denkt, deren Idiosynkrasie es ver-
wendet. Anders gesagt: Nicht nur kann sich der Vater der Adressierung nicht
entziehen, auch der Nachbar in Sorge um sein Automobil beugt sich dem, was
,man‘ eben tiber Elternverantwortung weil3, in der Semantik und der Struktur,
die ihm der Diskurs zur Verfiigung stellt. Die mundanphinomenologische Wis-
senssoziologe wiirde in der Verwendung des Zeichens Vater den Versuch einer
Problemlosung sehen (die Rettung des Autos), der kommunikative Konstrukti-
vismus den Ausweis einer kommunikativen Form innerhalb eines Diskurses, die
sich den Beteiligten auferlegt und iberhaupt erst zu Subjekten macht.

Ich will nun wie angekiindigt vor allem auf die Bedeutung dieser begrifflichen
und theoretischen Variationen in methodologischer und methodischer Hinsicht
blicken und erlaube mir, ein wenig plakativ zu beginnen. Wenn Hubert Knob-
lauch der Wissenssoziologie ihre mundanphinomenologischen Wurzeln ausreil3en
will, dann bedeutet dies auch, dass er bisherige ,qualitative‘ Verfahren grundséatz-
lich auf den Prufstein stellt — und genau genommen eine neue Empirietradition
begriinden miisste.

Bei aller Verschiedenheit moglicher Systematiken kann mit Reichertz gesagt
werden, dass qualitative Methoden entsprechend zwei verschiedener Orientie-
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rungen unterschieden werden konnen (Reichertz 2007): Es ist zum einen die Re-
konstruktion des subjektiv gemeinten Sinns, einschlieflich der Erfassung typi-
scher Wahrnehmungen und Erfahrungen, Selbst- und Fremddeutungen sowie die
offenen oder problematischen Moglichkeiten subjektiver Interpretation und die
Beschreibung des sozialen Handelns auf Grundlage historischer und vortypisier-
ter Deutungsarbeiten. Eine andere Perspektive konzentriert sich starker auf deu-
tungs- und handlungsleitende Strukturen, also ein eher den (Tiefen-)Strukturen
eine autonome Wirkung unterstellendes Vorgehen. Ahnlich systematisieren Flick,
von Kardorff und Steinke (2000, S. 18f.), die zwischen subjektiven Sichtweisen,
der Beschreibung von Konstruktionsprozessen des Sozialen und der Analyse tiefer
liegender Strukturen unterscheiden. Fir Hollstein und Ullrich (2003) wiederum
ist Fremdverstehen die Kernkategorie der ,qualitativen‘ Sozialforschung, wobei
Sinn in subjektiver, sozialer und objektiver Hinsicht unterschieden werden kann.

Was sich hier nun zeigt, ist die Moglichkeit der Perspektivenunterscheidung
zwischen einer eher am Verstehen des Subjekts und seiner sinngeleiteten bzw.
sinngenerierenden Handlungen sowie einer am Nachvollziehen strukturaler Zu-
sammenhédnge und Ordnungen interessierten Sozialforschung.? Wenn nun also
aus oder in dem Sozialen (und sei es nur in Form einer Objektivation) das kom-
munikative Handeln entsteht und dieses Subjektivierung betreibt, was kann
dann in den Blick genommen werden? Es scheint mir deutlich zu sein, dass die
Formen der Sozialforschung, die subjektiv gemeinten Sinn und/oder soziales
Handeln in den Blick nehmen, mehr oder minder explizit davon ausgehen, dass
Subjekte das Soziale erzeugen und gleichzeitig das historisch produzierte Soziale
das Subjekt konstruiert. Knoblauchs Relationalitdat 1duft jedoch auf empirische
Methoden hinaus, in denen Subjekte die mehr oder minder ausfithrenden Instan-
zen einer tieferliegenden, latenten Sinnstruktur sind. Mit Reichertz ware dann
festzustellen, dass es sich unter Verzicht auf ein Bewusstseinskorrelat bei der
Empirie des kommunikativen Konstruktivismus eben konsequenterweise nicht
mehr um eine verstehende Soziologie handelt (Reichertz 1988, S. 220f.) — zumin-
dest um eine verstehende Soziologie im methodologisch-individualistischen und
dialektischen Sinn.

4 Die methodische Umsetzung des kommunikativen
Konstruktivismus

Knoblauchs (2017a) methodische Hinweise sind im Vergleich zu dem Umfang sei-
ner theoretischen Ausfiithrungen recht kurz gefasst und verweisen eher auf die
empirischen Wurzeln des kommunikativen Konstruktivismus. Es scheint bisher
kein explizites methodologisches und methodisches Programm zu existieren, son-
dern eher Hinweise auf noch zu fithrende Diskussionen und die Einbettung vor-
heriger Forschungsarbeiten in das Saatbeet des kommunikativen Konstruktivis-
mus. Ich will deshalb einige Uberlegungen dazu anstellen, wie eine Empirie der
relationalen Subjektivierung konsequent aussehen konnte. Die grundlegende An-
nahme hierbei ist, dass eine ,,Umstellung® auf den ,konstruktiven Konstruktivis-
mus® als (wissens)soziologischer Basistheorie tatsiachlich keine neuen Methoden
bendétigt. Vielmehr reduziert sich der Kanon moéglicher Methodenanwendungen
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recht radikal. Oder anders gesagt: Da hinter der von Reichertz und anderen ge-
leisteten Systematik Methoden ,verborgen’ liegen, sich die Forschungsperspekti-
ven jedoch auf Bewusstseinskorrelate und eine bestimmte Form der Sozialtheorie
beziehen, sind ebensolche fiir eine kommunikations-konstruktive Empirie kaum
verwendbar. Der kommunikative Konstruktivismus wiirde also empirische Me-
thoden vielleicht zunéchst nicht revolutionieren, sondern deren Bandbreite stark
einschranken. Zentrales Kriterium und priméres Merkmal einer Empirie des
kommunikativen Konstruktivismus scheint mir die empirische Erfassung von
Zeitlichkeit zu sein. Fir eine empirische Verwertung von Knoblauchs Modell des
Sozialen und eine empirische Methodologisierung des relational adressierten Sub-
jekts ist Zeitlichkeit, d.h. Sequenzialitit von besonderer Bedeutung. Das kommu-
nikative Handeln und die darin eingeschlossene Subjektivierung werden nur im
Zuge von kommunikativen Anschliissen versténdlich. Fiir Reichertz richtet eine
Sozialforschung kommunikativ-konstruktivistischer Provenienz ihren Blick auf
die kommunikative Praxis und die in kommunikativen Situationen hergestellten
Subjektivierungen. ,Damit wird zugleich umgestellt von individuell vorhandenen
Wissensbestdnden und den daraus folgenden Priferenzen, Dispositionen und
Hoffnungen auf ein ergebnisoffenes Mit- und Gegeneinander konkreter Individu-
en, die mit unterschiedlichen vergangenen Geschichten und (Macht-)Ressourcen
in personalen Begegnungen oder in Institutionen neue ,Geschichten’ und somit
auch eine neue Wirklichkeit schaffen® (Reichertz 2017, S. 69f.).

Unterscheidet man systematisch zwischen Datengenerierung bzw. Datentypus
einerseits sowie Datenanalyse und Datenabstraktion andererseits, so wéiren zu-
néchst erstere anzusprechen. Eindeutig und im Grund ausschlieBlich zu préferie-
ren sind Daten, die in ,natirlichen Situationen® (Knoblauch 2017b, S. 87) gene-
riert werden. Auch die lebensweltanalytische Forschung kennt die Differenz zwi-
schen Erfahrung und Darstellung von Erfahrung (Honer 2011, S. 31), die Be-
grindung fiir die Skepsis gegeniiber Experimenten und vor allem Interviewdaten
unterscheidet sich jedoch wesentlich. Im Rahmen einer lebensweltanalytischen
Forschung sagt der Blick auf eine Situation als Erinnerungsnoemata der Ge-
sprachspartner aufgrund der Nicht-Reproduzierbarkeit von Wahrnehmungen im
Grunde lediglich etwas iiber den aktuellen Moment: das Interview. Um also Le-
benswelt zu verstehen, wird vorgeschlagen, mittels des vergleichbaren Erlebens
analoge Erfahrungen zu sedimentieren (zur Kritik: Kotthaus/Weste 2020). Fir
eine Empirie im Sinne des kommunikativen Konstruktivismus muss &dhnliches
gelten, da die Analyse die Kommunikationsverflechtungen des Handeln fokus-
siert. Grundséitzlich ist dies auch im Rahmen bspw. eines Experteninterviews
moglich. Was dort jedoch gezeigt wird, ist die Situation der Adressierung durch
einen Forscher, also letztendlich solch kommunikatives Handeln, welches ein
Forschungsobjekt herstellt. Interviews verlieren damit nicht nur ,an Bedeutung,
wenn die (Re-)Konstruktion von Praktiken des Kommunizierens, Kommunikati-
onsordnungen, Vertrauensaufbau, Diskursstrukturen, Wirkungen, Figurationen
und Kommunikationsmacht angestrebt wird“ (Reichertz 2017, S. 71), sie sind
m.E. auszuschliefen. Es sind Daten zu gewinnen, die als natiirlicher Text, Be-
wegtbild oder Foto einer sozialen Praxis fungieren. Die Antwort auf die Frage,
welches Datenmaterial sinnvoll erhoben werden kann, lautet also: jeder natiirli-
che Kommunikationsprozess, der ohne Zutun der Forschung stattgefunden hat.
Bergmann nennt solches Material die ,moglichst verlustarme Dokumentation —
der audiovisuellen Aufzeichnung und spéteren Transkription — realer und unge-
stellter sozialer Vorgange“ (2007, S. 525). Im Gegensatz zu Reichertz meine ich
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jedoch nicht, dass teilnehmende Beobachtungen oder beobachtende Teilnahmen
ein sonderlich gutes Vorgehen wiren, solche Daten zu erhalten. Dies liegt weniger
darin begriindet, dass soziale Vorgidnge nur mit Miihe zu konservieren und Daten
herzustellen sind. Knoblauch selbst hat frith auf eine Verbindung von ethnogra-
phischen Feldaufenthalten und Videoaufzeichnungen hingewiesen (Knoblauch
2004; Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013), jedoch bereits auf die Gefahr der Reak-
tanz aufmerksam gemacht (Knoblauch 2001, S. 130). Ich argumentiere dement-
sprechend, dass es sich bei Adressierungen um derart feine Prozesse handelt, dass
ein weiterer Interaktionsteilnehmer, ob sichtbar als Forscher oder verdeckt téatig,
ebensolche unwiderruflich verzerrt. Von daher mussten wir in einer kommunika-
tiv-konstruktiven Forschung nicht nur von natiirlichen Situationen sprechen,
sondern auch von natiirlichen Aufzeichnungen, also solchen Dokumentationen, die
sich ohne Wissen der Beteiligten abspielen oder von ihnen als tibliche Routine
wahrgenommen werden (so bspw. die Inszenierung von Hochzeitsfotos, bei denen
die Kamera eine zwingende Objektivation darstellt).

Unter den gegebenen Ausfiihrungen ist es geradezu selbstverstidndlich, dass
ein analytisches Aufbrechen der Sequenzialitidt des kommunikativen Handelns
prinzipiell ausgeschlossen werden muss. Damit entfallen alle kategorisierende,
fallibergreifend bzw. permanent vergleichenden oder reformulierenden Methoden
wie die Qualitative Inhaltsanalyse, die Grounded Theory oder die Dokumentari-
sche Methode (Vogd 2007). Was bleibt, sind sequenzanalytische Verfahren, welche
darauf abzielen ,das Nacheinander von Interaktionsereignissen retrospektiv als
einen bestimmten Sinnaufbau nachzuvollziehen, der durch die methodisch kon-
trollierte Hinzuziehung der gegenstandstheoretischen Annahmen® (Meseth 2011,
S. 186 — Herv. JK; grundlegend: Soeffner 2004, S. 79-86) zum Gegenstandsbe-
reich deutlich gemacht werden kann. Damit verdeutlicht sich eine Reihung von
Adressierungen, welche ineinandergreifen und in ihrer Konsequenz, aus dem So-
zialen kommend, das Soziale produzieren. Knoblauch ist auch hier konsequent
und unterscheidet zwischen einer hermeneutisch angelegten Sequenzanalyse,
welche von handelnden Wahlentscheidungen der Interaktionsteilnehmer ausgeht,
und einer Konversationsanalyse, die auf durch Routinehandlungen hergestellte
situative Kontexte fokussiert (2017a, S. 198).3

Die Konversationsanalyse begreift bekanntlich in einem ethnomethodologi-
schen Verstdndnis die Sinnproduktion nicht als Bewusstseinsleistung, sondern
als ,fortwahrende Leistung und Hervorbringung konkreter Akteure“ (Keppler
2006, S. 297). Die sequenzanalytisch sichtbar werdenden kommunikativen Ver-
kniipfungen von Redeziigen (,turns“) geben also uber zwei ,Parameter® Auf-
schluss: Zum einen die Moglichkeiten des Anschlusses schlechthin, zum anderen
die Kriterien der Auswahl (Lueger/Meyer 2009, S. 178f.). Diese miissen jedoch als
hochgradig praktisch (,practical®) in Garfinkels Sinne verstanden werden (1967,
S. 1-35), d.h. Akteure beherrschen ihre alltdglichen Routinen, haben zu diesen in
der Regel jedoch keinen reflektorischen Abstand (Knoblauch 1995, S. 92). Inso-
fern, dass kommunikative Akte nicht als willkirlich aushandelbar, sondern ein-
gebettet in und als Effekt soziale(r) Ordnung verstanden werden miissen, sichert
und reproduziert ihr Vollzug genau wiederum diese. Auch die Verbindung zwi-
schen sprachlicher AuBerung und AuBerungskontext der Konversationsanalyse
entspricht in weiten Teilen Knoblauch, fiir den Menschen in Handlungen ihre ei-
genen Kontexte schaffen (missen) und diese als ,kommunikative Lebenswelt® so-
wohl den Rahmen fiir kommunikatives Handeln schaffen, wie durch diesen Rah-
men eine Adressierung und Subjektivierung tiberhaupt erst ermoglichen (Knob-
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lauch 1995; 2017a, S. 181f.). Von hier ist es kein groBer Schritt zu Bergmann, fiir
dessen Konversationsanalyse gilt: Diese ,sieht die Interagierenden [...] als kon-
textsensitive Akteure, die den Kontext ihres Handelns analysieren, mit Hilfe von
Alltagswissen interpretieren, ihre AuBerungen auf diesen Kontext einstellen und
sich wechselseitig ihre Kontextorientierung fortwidhrend anzeigen“. Weiter heil3t
es: ,Jede AuBerung produziert fir die ihr sequenziell nachfolgenden AuBerungen
ein kontextuelles Environment” (Bergmann 2007, S. 529). In der Konversations-
analyse produzieren Interaktionen Kontext, dabei sind Aussagen und ihr Verste-
hen selbst wiederum kontextabhingig. Das ,,Problem‘ der Indexikalitat (Berg-
mann 1988, S. 34) besteht also darin, die gegenseitigen, situationsabhéngigen,
von den Subjekten verwendeten Referenzen analytisch zu durchdringen. Somit
wird dann auch Knoblauchs Objektivierungsbegriff bzw. die Verwendung der Ob-
jektivierung als intersubjektive Bezugnahme oder als Fluchtpunkt gegenseitiger
Aufmerksamkeit deutlicher: ,Die Verbindungen und Interpretationen sind nicht
einfach im ,Sinn‘ der AuBlerung angelegt; sie werden vielmehr in der Art, wie die
AuBerung gemacht wird, reflektiert. Garfinkel meint also nicht einfach die Objek-
tivierung selbst, sondern die Art und Weise (bzw. ,Ethnomethode), in der sie her-
vorgebracht oder vollzogen wird“ (Knoblauch 2017a, S. 198).

Wenn ich zuvor anmerkte, dass im Prinzip jede natiirliche Situation erforsch-
bar ist, so ist dies im Prinzip sicherlich richtig, bedarf aber einer wesentlichen
Konkretisierung. Ausschlaggebend hierfiir ist die gesellschaftstheoretische Kom-
ponente des kommunikativen Konstruktivismus. Fiir die klassische Mundanphé-
nomenologie und Wissenssoziologie sind es die Phdnomene des Lokalen, in welche
das Subjekt einbezogen ist und die es konstituieren. Nun ist aber die Welt in
Reichweite die Welt schlechthin. Soziale Beziige sind damit notwendig nicht mehr
ortlich gepragt, sondern im Nexus von Lokalitat und Globalitat, von Heterogeni-
tdt und Homogenitit, ,sameness and difference” (Robertson 1995, S. 40) zu ver-
stehen. Knoblauch spricht im Grunde von globalen Verkniipfungen des kommu-
nikativen Handelns. Somit miisste die Forschung von translokalen, globalisierten
Wissensrdumen ausgehen (Spiegel 2007). Die Mediatisierung der Kommunikation
und letztendlich die globalen Beziige des Subjekts, welche Knoblauch (2017a) ja
selbst darlegt, verdndern nicht nur die Gegenstinde selbst, sondern notwendig
auch den Zugang zu ihnen. Auf der Ebene der Sozialitit sind selbst vormals
kleinste und engrdumigste Beziige in einer globalisierten oder kosmopolitanisier-
ten Perspektive zu betrachten. Eine relativ einfache Forschung wie bspw. das
Verstéandnis von Ehe in einem bestimmten Stadtteil, geriete damit zur GroBauf-
gabe und miisste mindestens zwei Ebenen umfassen. Ehe ist notwendiger Weise
nicht mehr als lokales oder stadtteilbezogenes Phénomen zu verstehen, sondern
muss im Kontext unterschiedlicher nationaler, kultureller oder religiéser Hinter-
grinde der Partner sowie als der Notwendigkeit értlicher Ndhe entzogen unter-
sucht werden (Beck/Beck-Gernsheim 2014). Soviel géilte wohl fiir jede Methode
der Sozialforschung. Im Sinne Knoblauchs ist das diskursive Feld, welches die
Partner adressiert und subjektiviert, jedoch global zu verstehen. Lokale Phéno-
menauspragungen sind kosmopolitanisiert als Effekt weltweiter Interdependenz-
ketten und globaler Diskursbeziige zu denken. Konkret ist damit in einer Hildes-
heimer Ehebeziehung auch das Wissen um Polyamorie an der amerikanischen
Ostkiiste, Formen sexuellen Begehrens in Stideuropa und asiatischen Méannlich-
keitsritualen priasent — und miusste in der Analyse sichtbar gemacht werden.
Gleichzeitig sind kommunikative Erfahrungen in Chatforen, wiahrend Urlaubs-
reisen, per WhatsApp oder Email als, im Sinne Knoblauchs, Subjektivierungspro-
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zesse zu denken. Beziehungsstreit wiare damit keine einfache Relation zwischen
zwel Menschen, sondern ebenso eingebunden in weltumspannende Interdepen-
denzketten wie Effekt eines weltweiten Diskurses. Knoblauch geht damit tiber
den lokalen Erfahrungskontext der hermeneutischen Wissenssoziologie weit hin-
aus. Er hat mit seiner Kommunikationsgesellschaft eine theoretische Moglichkeit
entworfen, die globalen Beziige des Lokalen einbeziehen zu kénnen — und ist dem,
sollte der kommunikative Konstruktivismus nicht einer wesentlichen Pointe be-
schnitten werden, auch empirisch verpflichtet. Weil Knoblauch die Welt in aktuel-
ler Reichweite global ausdehnt, miisste, um dem gerecht zu werden, ein methodi-
sches Instrumentarium entwickelt werden, welches solche Verflechtungen erfas-
sen und analytisch bearbeiten kann.

Knoblauchs Anspruch, Subjektivierungen als Prozesse zu fassen, weist auf ei-
nen abschlieBenden Punkt hin: Das empirische Instrumentarium richtet sich auf
hoch komplex relationierte Phdnomene, denen eine sprachliche Darstellungsform
entsprechen muss. Ich verweise auf Elias, der sich dem Problem unruhiger, auf-
scheinender und verléschender, auch polyvalenter Beziehungen bereits vor Jahr-
zehnten zuwandte: Begriffe wie Macht, Individuum, aber auch Gesellschaft for-
mulieren das relationale, permanent in Herstellung befindliche Phidnomen als
,beziehungsloses Objekt” (Elias 2004, S. 124). Hierbei handelt es sich nicht um ei-
ne Petitesse, sondern um eine grundsitzliche Kritik an den soziologischen ,,Zu-
standsreduktionen®, welche alltagssprachliche Verkiirzungen nachvollziehen.
Noch einmal auf das Beispiel der Ehe eingehend, wire bereits die substantivische
Attribution als ,Partner” oder ,,Partnerin“ eine ungerechtfertigte Verkiirzung ge-
nau der Interdependenzgefiige, welche den Menschen relational subjektivieren.
Diese Bezugnahme und textférmige Erfassung braucht m.E. eine Sprache, die
,Koordination der Verhaltensabldufe“ nicht unter statischen Begrifflichkeiten er-
stickt. Elias (2004) spricht deshalb sehr klar davon, dass die Soziologie eine ande-
re Form der Sprache benoétige, hatte sie ernsthaft die Absicht, die Zustande der
Welt nicht nur permanent einzufrieren und in ihrer Komplexitit zu reduzieren.
Ich lese insbesondere Knoblauchs Kommunikative Konstruktion der Wirklichkeit
(2017a) und die dortigen ,,-vierungen als Versuch einer permanenten Prozessbe-
schreibung in diesem Sinne. Konsequenterweise miisste Knoblauch sogar noch
weiter gehen. Sein Verstdndnis des kommunikativen Handelns als Grundlage der
Sozialforschung verlangt nach einem grundlegend neuen soziologischen Vokabu-
lar — ein weiteres Mammutprojekt!

5 Fazit

Ich habe in diesem Debattenbeitrag nicht versucht, fir oder wider Knoblauchs
theoretischen Perspektive und deren Konsistenz zu argumentieren. Vielmehr ging
es mir darum, wesentliche Gedanken und Begriffe nachzuvollziehen und die im-
mensen methodologischen und methodischen Konsequenzen zu explorieren. Fir
Hubert Knoblauch ist der kommunikative Konstruktivismus ein offenes Projekt,
fir das er eine hohe Anschlussfihigkeit an andere theoretische Perspektiven an-
nimmt. Fir mich steht auller Zweifel, dass dies fiir den kommunikativen Kon-
struktivismus und die Konversationsanalyse zutrifft. Gleichzeitig bleiben zumin-
dest mir verschiedene Aspekte unklar: Wie genau soll das Verhéltnis zu anderen
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theoretischen Perspektiven ausbuchstabiert werden? Da Knoblauchs kommunika-
tiver Konstruktivismus sich durch begriffliche Besonderheiten und grof3e theore-
tische Idiosynkrasie auszeichnet, diirfte es sich um ein komplexeres Unterfangen
handeln, Anschliisse herzustellen. Wie will weiterhin der kommunikative Kon-
struktivismus mit materialen Artefakten, Objekten, R4umen umgehen, wie auf
alles reagieren, was nicht eine tatsichliche Praxis des kommunikativen Handelns
ist? Meine Einschéitzung ist, dass sich mit der Bezugnahme auf den kommunika-
tiven Konstruktivismus als Sozial- und Gesellschaftstheorie der verfiighare Empi-
riekanon drastisch auf die Aufzeichnung und Analyse natiirlicher Situationen in
Ton und Bild beschrinkt und der Bewahrung von Sequenzialitit die hochste Prio-
ritat einzurdumen wéire. Andere Analysemethoden, welche sich nicht dem Diktum
der Sequenzialitdt unterwerfen, welche permanent vergleichend, inhaltsanaly-
tisch, erzdhlstruktur-suchend, lebenslauf-rekonstruierend, reformulierend vorge-
hen, miissten demnach erst nachweisen, sich tatsachlich und nicht nur kursorisch
auf den kommunikativen Konstruktivismus zu beziehen.

Anmerkungen

1 In seinem gesamten Buch spricht Knoblauch meiner Ubersicht nach genau einmal vom ,,diin-
nen Subjekt".

2 Ich kann hier nur auf Endre3 (2018) fiir eine grundlagentheoretische Herleitung dieser Diffe-
renz hinweisen.

3 Die folgende Argumentation bezieht sich stark auf die Konversationsanalyse, vor allem, da
Knoblauch diese selbst umfangreich anfiihrt. Damit soll jedoch nicht hinterriicks das kom-
munikative Handeln auf sprachliche Aulerungen reduziert werden. Grundsétzlich ldsst sich
auch beim kommunikativen Handeln an eine Empirie sozialer Praktiken denken, d.h. in pra-
xistheoretischer Lesart als kontextgebundene und kontextschaffende Abfolge ineinandergrei-
fender korperlicher Aktivitdten explizieren. Dies kann jedoch nicht bruchlos geschehen. Knob-
lauch selbst betont zwar in diesem Zusammenhang die Bedeutung des Korpers als dem eines
,Generators der Praxis“ (2017a, S. 227), fragt jedoch gleichzeitig nach den praxistheoretischen
Urspriingen des Sozialen. Um auf Grundlage des kommunikativen Konstruktivismus Prakti-
ken empirisch fruchtbar zu machen, bediirfte es wohl umfangreicher methodologischer An-
passungsleistungen. Damit soll deutlich werden, dass die Ausfiihrungen zur Konversations-
analyse exemplarischen Charakter besitzen und solche Prinzipien verdeutlichen, die ich fur
die Empirie des kommunikativen Konstruktivismus fiir wesentlich halte (natiirliches Daten-
material, nattrliche und reproduzierbare Konservierung, sequenzanalytische Auswertung,
Kontextsensitivitit, Ausdehnung der Welt in aktueller Reichweite).
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Gesundheitspadagogik im Medium

visualisierter Messungen

Eine rekonstruktive Studie von Messpraktiken in der
betrieblichen Gesundheitsférderung

Health education in the medium of visualized

measurements

A reconstructive study of measurement practices in

occupational health promotion

Zusammenfassung

Visualisierungen dienen innerhalb medizi-
nischer Messungen als Medium der Ver-
mittlung und Kontextualisierung von Mess-
resultaten. Uber das betriebliche Gesund-
heitsmanagement (BGM), das unter Ge-
sundheitsférderung auch die Erzeugung
von Gesundheitskompetenz subsumiert,
haben solche Messungen und ihre Visuali-
sierungen in Arbeitskontexte Einzug gehal-
ten. Der These folgend, dass jene Visualisie-
rungen kontextabhingig und interpretati-
onsbediirftig sind, stellen wir die Frage, wie
Messungen und Visualisierungen im BGM
(padagogisch) gerahmt werden, und wie die
Akteure damit umgehen. Im Anschluss an
betrieblich organisierte Herzratenvariabili-
tatsmessungen wurden drei MitarbeiterIn-
nen und der durchfithrende Messexperte
narrativ interviewt. Die Ergebnisse zeigen,
dass die TeilnehmerInnen die Messung vor
dem Hintergrund ihrer Gesundheitsorien-
tierungen unterschiedlich erfahren: als
Wettbewerb, als etwas Empoérendes und der
arztlichen Vergewisserung Bedirftiges und
als etwas, das Ohnmacht hervorruft. Zu-
sammenfassend lieB sich zeigen, dass die
Ambiguitdt von Messresultaten im Mess-
prozess unzureichend thematisiert wurde,
und dass die verwendeten Visualisierungen
fur die TeilnehmerInnen eine weit hohere
Bedeutung besallen als die miindlichen
Kontextualisierungen des Messexperten.
Ein Umstand, der vom Messexperten nicht
berticksichtigt wurde, und der in Bezug auf
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Abstract

Within medical measurements, visualiza-
tions serve as a medium for communicating
and contextualizing measurement results.
By way of occupational health management,
subsuming health promotion and the acqui-
sition of health literacy, such measurements
and their visualizations found their way in-
to working contexts. Following the thesis
that these visualizations are context-de-
pendent and need to be interpreted, this ar-
ticle raises the question of how measure-
ments and visualizations in occupational
health management are (pedagogically)
framed and how the actors deal with them.
Referring to these questions, three employ-
ees of an educational organization, who par-
ticipated in a company-organized heart rate
variability (HRV) measurement, as well as
the operating measurement expert, were in-
terviewed narratively. The results show
that the participants have experienced the
measurement differently in the context of
their health orientations: as a challenge, as
something shocking, which required the val-
idation of a doctor and as something that
causes helplessness. In summary, the au-
thors were able to show that the ambiguity
of measurement results was insufficiently
discussed in the measurement process, and
that the participants have attached a far
greater importance to the visualizations
than to the oral contextualizations of the
measurement expert. A fact that has not
been taken into account by the measure-
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gesundheitsedukative BGM-Messungen mit
Ergebnisvisualisierung messethische Refle-
xionen angeraten erscheinen lasst.

Schlagworter: Gesundheitspadagogik, Vi-
sualisierung, Dokumentarische Methode,
Betriebliches Gesundheitsmanagement,
medizinische Messung, Responsibilisierung,
Erwachsenenbildung, Messethik, Konstruk-

ment expert and that, in the context of
health-educative measurements with visu-
alizations of results on behalf of occupation-
al health management, makes ethical re-
flections seem advisable.

Keywords: health education, visualization,
documentary methodology, occupational
health management, medical measurement,
responsibilization, adult education, ethics of
measurement, concepts of science

tion von Wissenschaftlichkeit

1 Einleitung

Visualisierungen in Form von Diagrammen, Graphen, Grafiken und Bildern sind
aus der Medizin sowohl als Forschungs- und Diagnoseinstrument als auch als In-
strument der Demonstration und Edukation nicht wegzudenken. Medizinische
Messungen, an sich flichtige Prozesse, werden tiber Visualisierungen gewisser-
maflen haltbar gemacht. Auf diese Weise konnen medizinisch wesentliche Aspek-
te von Messungen innerhalb der Arzt-Patienten-Kommunikation intersubjektiv
nachvollziehbar demonstriert, expliziert und durch Handlungsempfehlungen oder
-appelle kontextualisiert werden. Allerdings sind Visualisierungen als Ergebnisse
von bildgebenden diagnostischen Verfahren (bspw. Rontgenbilder) bzw. von Er-
gebnissen sonstiger Messungen (bspw. Bluttests) interpretationsbediirftig und
missen kontextabhéngig gedeutet werden.

Im Zuge der Ausweitung des Gesundheitsbegriffs haben gesundheitsbezogene
Aufgaben — im Sinne von Gesundheitsforderung und -kompetenz — Bereiche wie
Arbeit und Lebensstil zunehmend durchdrungen (vgl. O'Brien 1995). Als Doméne
offentlich geforderter Erwachsenenbildung wird Gesundheitskompetenz im Rah-
men des betrieblichen Gesundheitsmanagements (fortan BGM zunehmend zu ei-
nem Eigenthema von Unternehmen (vgl. Petzi/Kattwinkel 2016, S. 5). Unter an-
derem werden den Angestellten (quasi-)medizinische Messungen angeboten (wie
bspw. Herzratenvariabilititsmessungen, Belastungs-EKGs, Body-Age-Checks
etc.). Auch hier werden Techniken der Visualisierung eingesetzt, die demonstrati-
ven und edukativen Zwecken dienen.

Mit Blick auf den padagogischen Anstrich solcher Mallnahmen betrieblicher
Gesundheitsforderung verbunden mit der These, dass die in betriebliche Gesund-
heitspraktiken eingebundenen Visualisierungen als interpretationsbediirftige
gemachte Fakten mit ,kontextspezifischen Sinn- und Handlungsimplikationen®
(Burri 2008, S. 346) zu begreifen sind, stellen sich mehrere Fragen: Wie wird mit
Messungen im Kontext von BGM umgegangen? Und welche Rolle spielen Visuali-
sierungen in diesem Rahmen? Welche Verstindnisse von Gesundheit liegen die-
sem Umgang mit den Messungen zugrunde? Und wie werden (gesundheits-
)padagogische Appelle und ein padagogisches Setting innerhalb von Messungen
und Visualisierungen gestaltet und verstanden?

In einer explorativen Herangehensweise haben wir diese Fragen anhand eines
konkreten BGM-Angebots einer staatlichen Bildungsorganisation (aus Griinden
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der Anonymisierung bleibt diese ungenannt) untersucht, das die freiwillige Teil-
nahme an einer Herzratenvariabilitditsmessung (HRV-Messung) umfasste. Bei
dieser Messung waren Visualisierungen in zweifacher Weise involviert: einmal als
instruktive, die Handlungen der TeilnehmerInnen unentwegt anleitende Visuali-
sierung wdhrend der Messung, und zum Zweiten als Visualisierung der Messer-
gebnisse nach der Messung. Sowohl mit den an der Messung teilnehmenden An-
gestellten der Organisation als auch mit dem die Messung durchfihrenden Ex-
perten wurden leitfadengestiitzte, narrative Interviews zum Umgang mit der
Messung und den Visualisierungen gefiihrt. Mithilfe der dokumentarischen Me-
thode wurden so unterschiedliche Gesundheitsorientierungen und Umgangswei-
sen mit der Messung und den Messergebnissen auf beiden Seiten — der Vermes-
senen und des Messenden — rekonstruiert und im Sinne einer komparativen Ana-
lyse miteinander kontrastiert.

Im Folgenden ndhern wir uns der Fragestellung, indem die Entwicklung be-
trieblicher Gesundheitsférderung in programmatischer Hinsicht skizziert wird (2.).
AnschlieBend werden vor dem Hintergrund von HRV-Messungen Messpraktiken
zur Konstruktion von Wissenschaftlichkeit und Wahrheit diskutiert (3.). Es folgt
die Darstellung der empirischen Ergebnisse zum Umgang mit der Messung und
den Visualisierungen (4.). Zuletzt werden sowohl die Ergebnisse der verschiedenen
Umgangsweisen mit den Visualisierungen und der Messung vor dem Hintergrund
der verschiedenen Gesundheitsorientierungen der TeilnehmerInnen als auch das
(gesundheits-)padagogische Setting solch einer Messung diskutiert (5.).

2 Betriebliche Gesundheitsférderung zwischen
Erziehung und Responsibilisierung

2.1 Zur Genese betrieblicher Gesundheitsaufgaben im Kontext
sich wandelnder Verstandnisse von Gesundheit und
Gesundheitspadagogik

Gesundheit wurde in abendldndischer Tradition gleichermalBlen als etwas Be-
wahr- und Wiederherstellbares begriffen (vgl. Hormann 1999, S. 5). Im Zuge der
Etablierung einer naturwissenschaftlich orientierten Medizin im 19. Jahrhundert
riickte das Interesse an der Entstehung und Heilung von Krankheiten zunéchst
prominent in den Vordergrund (vgl. Riha 2004, S. 25). In diesem Geist entstand in
der zweiten Héilfte des 20. Jahrhunderts das sogenannte Risikofaktorenmodell
aus der Isolierung von zahlreichen Krankheit begiinstigenden Faktoren, sodass
Krankheit als etwas verstanden wurde, dem man — unter den Voraussetzungen
der gesamtgesellschaftlichen Aufklarung und eines entsprechenden individuellen
Verhaltens — (absichtsvoll) entgehen konnte.

Angestolen durch die 1986 publizierte Ottawa-Charta der World Health Or-
ganization (WHO), die Gesundheit als ,Zustand des umfassenden korperlichen,
geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht nur die Abwesenheit von Krank-
heit oder Gebrechen“ (WHO, 1986) definierte, vollzog sich ein programmatischer
Paradigmenwechsel: Salutogenese statt Pathogenese. Damit verschoben sich auch
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gesundheitspadagogische Sichtweisen: Wihrend das pddagogische Mittel zur
Krankheitsvermeidung Gesundheitserziehung bzw. bis etwa Ende der 1950er
Jahre gesundheitliche Volksbelehrung (vgl. Nocker 2017) lautete, setzte das neu
entstehende Konzept der Gesundheitsforderung vermehrt auf Gesundheitsbil-
dung (vgl. Brandt/Dierks 2014, S. 20-21). Padagogisches Spezifikum ist vor allem
die Vermittlung von gesundheitsbezogenen Inhalten (vgl. Schneider 2014, S. 71).

Die hier erfolgte Schwerpunktverlagerung lasst sich anhand der genutzten
Begriffe verdeutlichen: In der Volksbelehrung steht das Volk als Adressat von po-
litischen Anliegen (wie bspw. die Verbesserung der ,,Volksgesundheit®) im Fokus.
Als ein vor allem in der politischen Bildung der Kaiserzeit, des Nationalsozialis-
mus, der DDR, aber auch der Besatzungsméichte nach 1945 gebriauchliches pada-
gogisches Konzept (vgl. Sander 2002, S. 12-15) impliziert die Volksbelehrung,
starker noch als die Gesundheitserziehung, ein hierarchisches padagogisches
Verhiltnis, um politische Zwecke zu erreichen (vgl. Sander 2002, S. 17). Erzie-
hende hingegen agieren absichtsvoll im Sinne werthaltiger Konzepte (vgl. Gohlich
2007, S. 14-15), wobei politisch-ideologische Herrschaftslegitimation oder Missio-
nierung dabei nicht im Vordergrund stehen. Wahrend die pddagogischen Perspek-
tiven der Belehrung und Erziehung die AuBleneinwirkung auf die Zu-Belehrenden
und Zu-Erziehenden betonen, verweist eine Perspektive der Bildung, wie sie im
Konzept der Gesundheitsbildung zum Tragen kommt, stirker auf reflexive Mo-
mente des padagogischen Prozesses (vgl. Dérpinghaus/Poentisch/Wigger 2008, S.
137) und damit auf die Selbsttiatigkeit des sich-bildenden Subjekts. Von der
Volksbelehrung zur Gesundheitserziehung zur Gesundheitsbildung — in dieser
Entwicklung spiegeln sich also Verdnderungen der Adressierung (vom Volkskol-
lektiv zum Individuum) und der padagogischen Relationierung (von der Dualitét
einer erziehenden Obrigkeit und eines zu erziehenden Individuums einerseits
zum sich selbst an Welt bildenden Individuum andererseits).

Im Zuge dieser Transformationen wurde die Gesundheitsrelevanz der Ar-
beitswelt als programmatische Neuerung entdeckt. Gesundheitspadagogisch
wurde diese Neuerung mit dem Begriff der Gesundheitsbildung eingeholt. Diese
hétte sich, so sie tatséchlich als Gesundheitsbildung gemeint wire, an nichts Ge-
ringerem als Welt abzuarbeiten. In der Ottawa-Charta postulierte die WHO ana-
log dazu, dass der Gesundheitssektor es allein nicht vermége, die Bedingungen
fir eine umfassende Gesundheitsforderung zu schaffen, weshalb die Mithilfe von
Regierungen, lokalen Institutionen, Industrie, Medien, Individuen, Familien und
Gemeinschaften gefragt sei (vgl. WHO, 1986). In der Konsequenz stellte sich die
Aufgabe der Gesundheitsférderung nun auch innerhalb von privatwirtschaftli-
chen Betrieben, wiahrend Gesundheitserziehung und -bildung bis dato tberwie-
gend Aufgabe der formalen Bildung sowie der o6ffentlich geforderten Erwachse-
nenbildung gewesen waren (vgl. Brandt/Dierks 2014, S. 20).

Infolgedessen zielt das betriebliche Gesundheitsmanagement mit dem operati-
ven Kern der betrieblichen Gesundheitsforderung (fortan BFG) auf die Implemen-
tation eines Managementsystems zur Hervorbringung und Erhaltung von Mitar-
beiterInnengesundheit. Sie umfasst MaBnahmen der Vermehrung gesundheitli-
cher Ressourcen und der Senkung gesundheitlicher Belastungen im Unterneh-
men, wobei im Sinne der Salutogenese die Stirkung der Gesundheitskompetenz
(health literacy) der MitarbeiterInnen als Voraussetzung fiir ein gesundes und ge-
sundheitsbewusstes Leben (vgl. Faller/Lang 2016, S. 213) postuliert wird.

Es ist dabei sicher kein Zufall, dass betriebliche Gesundheitsférderung heute
bevorzugt Gesundheitskompetenz erzeugen soll — besitzt das Konstrukt der Kom-
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petenz gegeniiber den Begriffen der Erziehung und Bildung doch den Vorteil einer
bereits erfolgten internationalen Operationalisierung und Institutionalisierung.
Das Konstrukt der Gesundheitskompetenz entspricht damit dem auf Zahlen ba-
sierenden und auf Vergleichbarkeit abzielenden Kommunikationsstil von Organi-
sationen (vgl. Schaffer 2016, S. 76).

2.2 Die individuelle Verantwortung von Gesundheit:
Gesundheit(-skompetenz) fir den Betrieb

Der Wandel programmatischer Gesundheitsverstdndnisse in Richtung einer star-
ken Betonung des Bewahrens und Forderns von Gesundheit hat nicht nur zu ei-
ner zunehmenden Bedeutsamkeit von Gesundheit in immer mehr Lebensberei-
chen geflihrt, sondern auch zu einer stirkeren Hervorhebung der Eigenverant-
wortung des Individuums. Die vom deutschen Bundesministerium fir Gesundheit
ins Leben gerufene Allianz fiir Gesundheitskompetenz erklart in einem Grund-
satzpapier, dass die stiarkere Einbindung der Menschen in arztliche Diagnostik
und Therapie diese in ihrer ,informierten Entscheidung und in ihrer Selbstbe-
stimmung” (Bundesministerium fir Gesundheit 2017, S. 3) unterstiitze.

Kritisch wird diese Tendenz der Erhéhung der Eigenverantwortung des Indi-
viduums unter Schlagworten wie ,,Okonomisierung des Sozialen“, ,Responsibili-
sierung® (jeweils Brockling 2007, S. 12) und ,healthism®“ (u.a. Roberts 2014) ge-
fasst, wobeil im Fokus der Kritik zumeist das Prinzip der Gesundheit fiir den Be-
trieb steht. Auf das Erzeugen eines angemessenen Umgangs mit der neuerdings
als Ressource gedeuteten Gesundheit zielt das Konzept der Gesundheitskompe-
tenz ab (vgl. Kickbusch 2006, S. 15-16). Im programmatischen Kern geht es dabei
um den Erwerb von Fiahigkeiten zur kundigen Suche und Interpretation von Ge-
sundheitsinformationen und -daten, um ,die richtigen Entscheidungen fiir eine
gesunde Lebensweise oder zur Krankheitsbewéltigung® (Bundesministerium fir
Gesundheit 2017, S. 3) treffen zu kénnen.

Dabei tragen privatwirtschaftliche Anbieter betrieblicher Gesundheitsleistun-
gen durch Modelle der Gratifizierung des Sammelns personlicher Gesundheitsda-
ten normative Anreizmodelle in das Unternehmen. Zeitgenossische BGF umfasst
damit, unter dem Einsatz von Selbst-iiberwachungs- und -vermessungstechnolo-
gien, zunehmend auch unternehmensinterne und iibergreifende Wettbewerbe
(wie moove, dacadoo, Global Challenge) um das je beste — im Sinne der programm-
spezifischen Operationalisierung — Gesundheitsverhalten. ,[D]urch die[se] Kon-
textualisierungen [werden] aus deskriptiven Daten normative Daten. Normative
Daten sind solche, die soziale Erwartungen an ,richtiges’ Verhalten, ,richtiges
Aussehen, richtige Leistung usf. in Kennzahlen ,ibersetzen‘ und damit ein be-
stimmtes, sozial erwlinschtes Verhalten geradezu einfordern.” (Selke 2016, S. 63).

Der Einsatz von (Selbst-)vermessungstechnologien in der BGF lédsst sich in
dieser Lesart als eine doppelte soziale Kontextualisierung von Daten verstehen:
Zum einen wird ,richtiges’ Gesundheitsverhalten iiber Kennzahlen normiert. In
der Verankerung dieser Datenkontextualisierung im Betrieb, der externe Dienst-
leistungen hierfiir einkauft, dokumentiert sich zum anderen, dass die Vermes-
sung und Verdatung individuellen Gesundheitsverhaltens im Rahmen einer Ge-
sundheit fiir den Betrieb durch den Betrieb selbst legitim ist. Es handelt sich da-
bei aber nicht um einen direkten Beeinflussungsmechanismus, da die Daten der-
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zeit von den Unternehmen nicht eingesehen werden und dementsprechend keine
Sanktionierung von unerwiinschten Verhaltensweisen stattfindet. Die MaBnah-
men lassen sich vielmehr der pddagogischen Intention der BGF zuordnen, ge-
sundheitskompetente MitarbeiterInnen zu erzeugen, deren Selbstsorge sich auf
die Eintibung und Enaktierung eines normierten Gesundheitsverhaltens richtet.

3 Wahrheit und Wissenschaftlichkeit durch
Visualisierung am Beispiel der HRV-Messung

Messpraktiken, wie sie auch in der BGF zum Einsatz kommen, funktionieren in
ihrer Kommunikation eines (normativen) gesundheitsbewussten Verhaltens tiber
Quantifizierung, welche mit der Hoffnung einer genaueren und feineren Erfas-
sung von Gesundheit in ihren jeweils spezifischeren Auspragungen einhergeht
(vgl. Swan 2013, S. 90). Visualisierungen geben den gemessenen Konstrukten, wie
der Herzratenvariabilitdt, dem Blutzucker oder der Riickenmuskulaturspannung
ein Gewand und somit Sichtbarkeit; die Affekte mit denen diese Konstrukte ein-
hergehen sind zwar zumeist spiirbar, aber die Konstrukte als solche nicht unmit-
telbar evident. Heintz und Huber (2001, S. 9) heben hervor, dass den finalen Bil-
dern ,viele Apparaturen, Operationsschritte, Entscheidungen“ vorangegangen
sind, was aus den Bildern keine Abbilder, sondern , visuell realisierte theoretische
Modelle bzw. Datenverdichtungen“ macht, deren Entstehungsgeschichte fiir die
BetrachterInnen undurchsichtig bleibt. In ihrer Funktion als Kommunikations-
medien begrenzen Visualisierungen jedoch ,die Bandbreite der durch sie be-
stimmten Artikulationsformen und sie sind somit nicht als neutrale Ubertra-
gungskanile zu verstehen, sondern als sinnstrukturierende Vermittlungsinstan-
zen“ (Beck 2013, S. 39). Visualisierungen sind sozial hergestellte visuelle Repra-
sentationen, die interpretationsbediirftig sind und kontextabhingig gedeutet
werden. Fur die Herstellung wie auch die Nutzung von interpretierenden Abbil-
dungen ist demnach ein geschultes Urteil notwendig (vgl. Daston/Galison 2007, S.
329).

Die HRV-Messung, auf welche wir uns in diesem Beitrag exemplarisch als
Mess- und Visualisierungspraktik im BGM beziehen, wird genutzt, um autonom-
nervose Regulationsprozesse zu untersuchen (vgl. Wittling/Wittling 2012, S. 17).
Bei ihr wird davon ausgegangen, dass aufeinanderfolgende Herzschlige stiandig
variieren, wihrend eine starre Abfolge als Stressindikator interpretiert wird (vgl.
Wittling/Wittling 2012, S. 17). Da die Herznerven Sympathikus und Parasympa-
thikus eine jeweils steigende bzw. sinkende Herzfrequenz auslésen, wird die HRV
als Indikator fiir deren Aktivierungsniveau angesehen (vgl. Eilers 1999, S. 28). Es
gibt Hinweise darauf, dass sich bei chronischem Stress die sonst schnelle Anpas-
sungsfihigkeit des autonom-nerviosen Systems verdndert (vgl. Wittling/Wittling
2012, S. 240-242). Die HRV-Messung — auch im BGM - soll entsprechend Hin-
weise auf chronischen Stress geben. Die oftmals postulierte Aussagekraft der
Herzfrequenzmale fir die psychische Belastung wird an anderer Stelle aber auch
angezweifelt (vgl. bspw. Eilers 1999, S. 137-140). Togo und Takahashi (2009)
identifizieren neben Stress und psychischer Beanspruchung weitere Einflussfak-
toren auf die HRV (Rauchen, Bluthochdruck, Atemfrequenz, spezifische Medika-
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mente etc.), welche kontrolliert werden mussten, um valide Ergebnisse zu erhal-
ten. Auch die Messdauer und -frequenz spielt in diesem Kontext eine Rolle.

Bei der hier untersuchten HRV-Messung im Rahmen des BGM passen die
TeilnehmerInnen ihre Atmung an eine auf einem Bildschirm visualisierte Simu-
lation an, die fur die Einatmung eine sich auffiilllende Sdule und fiir die Ausat-
mung eine sich leerende Saule zeigt. Wahrenddessen wird die Herzratenvariabili-
tat der TeilnehmerInnen aufgezeichnet und in Form einer Kurve visualisiert. Das
Ergebnis dieser Messung wird dann iiber eine eingefirbte Graphik kommuniziert,
in welcher mehrere durchschnittliche Messwerte in einem Kreis, der von innen
nach aufien von Rot tiber Gelb in Griin iibergeht, eingezeichnet sind. Das heil3t,
dass die Ergebnisse des interpretationsintensiven HRV-Messverfahrens tiber am-
biguitétsfreie Zahlenkommunikation und ein ambiguitdtsarmes Ampelfarbsche-
ma vermittelt werden. Daneben signalisiert ein farbiger Balken — als ,Stressin-
dex” bezeichnet — sowohl als Legende als auch als Ergebnisvisualisierung gedacht
Rot als hohen, Gelb als mittleren und Griin als niedrigen Stressindex. Ein etwai-
ger Einfluss oben genannter Faktoren auf die Messergebnisse kann hierbei nicht
abgebildet werden. Die Messergebnisse bediirfen daher der gemeinsamen Kontex-
tuierung durch den/die MessexpertIn und die vermessene Person.
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Abb. I:  Visualisierung der HRV-Messergebnisse, Quelle: Limmer 2015
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4 Empirische Ergebnisse

4.1 Erhebungssetting, Sample und Auswertungsmethode

Es konnten drei an einer HRV-Messung Teilnehmenden der von uns untersuch-
ten Organisation fiir ein Interview gewonnen werden, um iiber ihre Erfahrungen
zu berichten. Der interviewte Teilnehmer Herr Schreiber ist mannlich, etwa 30
Jahre alt und wissenschaftlicher Mitarbeiter. Die Interviewten Frau Miller und
Frau Fuchs sind weiblich, in der Verwaltung titig und etwa 60 Jahre alt. Neben
den drei TeilnehmerIlnnen erklédrte sich auch der Durchfithrende der Messung
Herr Pohl, der als Angestellter eines externen BGM-Dienstleistungsunterneh-
mens beschaftigt ist, zu einem Interview tiber Ablauf und Zweck der Messung be-
reit. Er ist Sportwissenschaftler und etwa 35 Jahre alt. Die Namen der Inter-
viewpartnerInnen sind hier anonymisiert und das Alter der Interviewten nur als
ungefahre Angabe beschrieben. Es wurden sowohl TeilnehmerInnen der Messung
als auch der Durchfihrende der Messung befragt, um die jeweils unterschiedli-
chen Rahmung der Messung und der Visualisierung vor den jeweils unterschiedli-
chen Hintergriinden rekonstruieren und miteinander in Verhaltnis setzen zu
konnen.

Alle InterviewpartnerInnen wurden narrativ befragt, um mdéglichst an ihre Er-
fahrungen mit der Messung und ihr implizites Wissen anzukniipfen (vgl. Nohl
2012, S. 17). Methodologisch wird dabei davon ausgegangen, dass sich in Erfah-
rungen das implizite bzw. ,a-theoretische” (Mannheim 1980, S. 73) Wissen artiku-
liert, welches die Praxis strukturiert. In Narrationen von Erlebtem wiirden dem-
entsprechend ,die Orientierungsstrukturen des faktischen Handelns“ (Schitze
1987, S. 14) homolog reproduziert. Fiir die fokussierten narrativen Interviews
wurde je ein Leitfaden fiir die TeilnehmerInnen-Interviews und das Messexper-
ten-Interview entworfen.

Als Auswertungsmethode wurde die dokumentarische Methode gewahlt, weil
sie zum einen methodologisch praxeologisch grundiert ist (vgl. Bohnsack 2008;
Bohnsack 2017) und zum anderen in der Auswertung nicht zwangsweise auf bio-
graphische Verlaufskurven (vgl. Schiitze 1983) oder biographisches Erleben (vgl.
u.a. Rosenthal 1995) zielt, sondern unserem Forschungsinteresse entsprechend
auch mit einem fokussierten narrativen Interview bestimmte Erlebnisse erforscht
werden konnen. Das Ziel war entsprechend die Rekonstruktion der Orientie-
rungsrahmen der TeilnehmerInnen, also ihres der Praxis zugrundeliegenden
,modus operandi“ (vgl. Bohnsack 2008, S. 194) beziiglich der Messung. In der In-
terpretation der Interviews ging es entsprechend nicht darum, wie die Messung
wirklich ablief, sondern darum, wie die Erfahrung mit der Messung jeweils in die
(gesundheitsbezogenen) Orientierungsrahmen der Befragten eingewebt wird.

Im empirischen Teil dieses Artikels werden die Ergebnisse als verdichtete, re-
flektierende Interpretationen dargestellt, wodurch in der Abstraktion die Orien-
tierungsrahmen der Einzelfille sichtbar gemacht werden sollen. Im Folgenden
sollen nun die Rekonstruktionen der Orientierungsrahmen der Fille im Vergleich
zueinander dargestellt werden. Dazu werden die Gesundheits- und Kérperorien-
tierungen der Vermessenen als Hintergrundfolie (4.2) fiur ihre jeweilige Um-
gangspraxis mit der Messung und den Messdaten (4.3) rekonstruiert und im An-
schluss daran die Orientierungen des Messexperten (4.4) beleuchtet.
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4.2 Gesundheits- und Kérperorientierungen der Vermessenen
als Hintergrund des Umgangs mit Messungen und
Messdaten

Als Hintergrund fur die Interpretation der Messwerte und des Umgangs mit der
Messung an sich lielen sich bei allen Beteiligten unterschiedliche Orientierungen
beztiglich der eigenen Gesundheit und vor allem deren Verfligbarkeit, aber auch
bestimmte Korperbilder rekonstruieren.

Fiur Herrn Schreiber ist Gesundheit bspw. ein Mittel zur hedonistischen Le-
bensfithrung, wobei er zwischen momentaner und langfristiger Gesundheit, mit
der man ,,als alter Opa auch noch aktiv ist“ (Z. 332-333) differenziert. Dabei steht
es in der Selbstverantwortung, gesund zu bleiben und im Alter gesund zu sein.
Gesundheit wird in einer kompetitiven Orientierung mit (sportlicher) Leistungsfd-
higkeit gleichgesetzt. Nur durch den Erhalt der Leistungsfihigkeit, im Sinne von
,2Durchhaltefahigkeit” (Z. 345) kann der Spall am Leben erhalten werden. Der
Rahmen der Gesundheitsorientierungen bildet die Machbarkeit von Gesundheit
durch Sportlichkeit:

,wenn man sportlich is ja ich glaub das hat halt n unglaublichen Effekt auf alle mogli-
chen Bestandteile ja des Organismus und ich glaub deswegen sollte man das auch ir-
gendwie in der Gesundheitsbetrachtung miteinbeziehen ja weil nur gesund erndhren
und ja nichts Schéidliches machen fiihrt langfristig glaub ich auch nich zu den besten
Ergebnissen” (Z. 361-367).

Sportlich-Sein wird hier zu einer normativen Verallgemeinerung gesteigert, die in
der Orientierung an einer selbstverantwortlichen Gesundheitsvorsorge endet.
Hier dokumentieren sich zum einen die Ablehnung eines als passiv wahrgenom-
menen Gesundheitsverhaltens und zum anderen die Leistungsorientierung, nach
den besten Ergebnissen zu streben.

Passend dazu lasst sich anhand von Herrn Schreibers Erzédhlungen ein me-
chanistisch-utilitaristisches Korperbild rekonstruieren. So wird bspw. ein Puls-
messwert in Form einer Metapher erklart, dass beim Einatmen ,n bisschen mehr
Druck aufm Kessel” (Z. 71) ist und die Halsschlagader als ,,Sensor® (Z. 72) dem
Herz vermittelt, schneller schlagen zu miissen. Vermessene Korperfunktionen
werden im Modus einer Abstraktion von eigendynamischen physiologischen Sys-
temablaufen beschrieben. Ahnlich mechanistisch beschreibt er sein Verstiandnis
vom Zusammenspiel von Leistungsfidhigkeit und Gesundheit in einer Analogie
von Herz- und Motorleistung. Beim TUV kénne man dem Motor genau ansehen,
ob er auch mal gefordert wurde. Ahnlich verhélt es sich mit dem Herzmuskel. In
der Analogie muss auch dieser, wie der Motor , Leistungsspitzen“ (Z. 359) erfahren
um Verkalkungen und Ahnlichem vorzubeugen.

Im Gegensatz dazu scheinen Frau Miillers Gesundheitsorientierungen zumeist
an die Gegenwart und den reibungslosen Ablauf des Alltags gekniipft und weni-
ger im kompetitiven Sinne leistungsorientiert zu sein. Das wird einerseits — und
in Abweichung von Herrn Schreiber — durch ihr Verstdndnis von Gesundheit als
Wohlbefinden, andererseits durch die utilitaristische Sicht auf Sport und koérper-
liche Betatigung als Mittel zur Herstellung physischer und psychischer Belas-
tungs- respektive Arbeitsfahigkeit deutlich. Erst unter Bezug auf einige gesund-
heitsbezogene kritische Lebensereignisse wird deutlich, dass Frau Miller Ge-
sundheit auch auf die Zukunft projiziert, wobei eine Kausalkette zwischen ge-
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genwartiger Lebensweise, insbesondere Arbeitsbelastung und zukiinftiger Ge-
sundheit hergestellt wird. Sie betont dabei sowohl die Fahigkeit zur eigenen Ein-
flussnahme auf Gesundheit und Wohlbefinden als auch deren Subjektivitit:

,Aber is aber is natiirlich man muss was machen und man muss auf sich selbst schauen
und ja gut Sport is das gehort alles dazu. und da muss man dann eben die richtige Aus-
wahl [treffen] dass des dann auch einem gut tut“ (Z. 290-294).

Gesundheit wird von Frau Miiller somit analog zu Herrn Schreiber in die Ver-
antwortung des Subjekts gelegt, welches darauf achten muss, physisch wie psy-
chisch gesund zu bleiben. Die Verleihung der Attribute ,,Gesund“ und ,,Krank" ist
dabei in Frau Millers Gesundheitsorientierung medizinischen ExpertInnen und
Methoden vorbehalten.

Auch im Fall von Frau Miiller lasst sich ein mechanistisch-utilitaristisches
Korperbild rekonstruieren, wie in der Metapher ,sich Schwung holen“ (Z. 27)
durch Bewegung wie auch dem bewussten Einsatz korperlicher Betatigung zur
Erreichung unterschiedlicher Zwecke deutlich wird. Thre Perspektive ist jedoch
pragmatisch-funktional was in ithrer Schilderung der Zusammenhénge zwischen
korperlicher Fitness und Wohlbefinden deutlich wird:

»ich glaube man muss schon n bisschen was machen damit man auch fit bleibt kérper-
lich um sich dann dementsprechend wohl zu fithlen man darf es aber da auch nich tber-
treiben; denn das kann ja auch zu Stress ausarten [...] und wenn ich mal schlapp kaputt
nach Hause komme dann stress ich mich auch nicht dass ich sage so jetzt noch-mal
zwanzig Minuten Trampolin dann isses schon mal so dass ich mich dann einfach mal
auf’s Sofa setze und dann irgendwann die Beine hochlege und dann eben auch einschla-
fe.“ (Z. 278-288).

Im Gegensatz zu Herrn Schreiber, der auf die Erzielung von Bestwerten in Bezug
auf Gesundheit und Fitness abzielt, ist Frau Miiller an der Norm, und zwar im
Kontext der Funktion, orientiert. Sie nutzt Sport und koérperliche Betétigung ganz
bewusst, um einerseits fit fiir den Arbeitsalltag zu sein, andererseits den Ar-
beitsalltag zu verarbeiten. Es geht Frau Miiller, die bereits physische wie psychi-
sche Belastungssituationen und Einschrankungen erfahren hat, darum, ihre Ar-
beits- und Belastungsfiahigkeit aufrecht zu erhalten.

Gesundheit und Fitness, in Frau Fuchs’ Verstiandnis bedeutet das ,,wenns mir
gut geht” (Z. 255) und ,,wenn ich fit bin“ (Z. 280), sind fiir sie Bedingungen fiir
,Lebensqualitat” (Z. 254). Dieser Bedeutungsaspekt von Gesundheit, den Frau
Fuchs eher abstrakt ausfiihrt und nicht mit eigenen Erfahrungen untermauert,
wird ergidnzt durch den Bedeutungsaspekt der Gesunderhaltung fiir die Familie.
Gesundheit ist relevant, damit ,meine Familie auch was hat von mir“ (Z. 261-
262). Dartiber hinaus beschreibt sie, noch einige Jahre bis zur Rente zu haben, die
sie trotz Arbeitsstress ,schon noch durchziehen (Z. 25-26) wolle. In der Summe
bettet sich Frau Fuchs’ Gesundheitsorientierung in ihre (an weibliche Normalbio-
graphien angelehnte) Vorstellung von Familien- und Berufsleben ein, wobei eine
gute Gesundheit einerseits unterstiitzen wirde, dass sich Frau Fuchs ihrer Fami-
lie widmen kann und andererseits dazu dient, die Berufsarbeit bis zum Zeitpunkt
der geplanten Verrentung zu leisten. Familie und Arbeitswelt stehen sich dabei
tendenziell antagonistisch gegeniiber, da Frau Fuchs® hdusliches Umfeld fir sie
ein Kraftort ist, wohingegen das Arbeitsumfeld als stressig und zu laut empfun-
den wird.

Auch bei Frau Fuchs finden sich in Bezug auf ihren Korper, insbesondere das
Herz, mechanistisch anmutende Sprachbilder. Dabei verkoérpern das Herz und die
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Sprachbilder ihre jeweiligen Lebenszusammenhénge: Als Frau Fuchs in der Rela-
tivierung ihrer HRV-Messungsergebnisse davon spricht, einerseits in der Arbeit
gestresst zu sein und andererseits Betablocker einnehmen zu miissen, verweist
sie darauf, dass ihr Herz durch diese Faktoren durchaus ,gedriickter” (Z. 29) wer-
den koénne. Das gedriickte Herz verweist auf eine Lebenssituation, in der Frau
Fuchs durch Arbeitsstress und Krankheit unter Druck ist. An anderer Stelle
spricht sie davon, darauf zu achten, dass ,mei Herz halt immer in Bewegung
bleibt* (Z. 289). Fir Frau Fuchs ist dabei relevant, dass das Herz durch Bewe-
gungsaktivititen in Bewegung bleibt, was — im Gegensatz zur Idee des perpetuum
mobile — einen fortwidhrenden Einsatz erfordert, ,,auch wenn der Schweinehund
mal sagt naja heut nicht“ (Z. 286-287). Diese mechanistische Dimension von Frau
Fuchs® Korperorientierung wird, im Kontrast zu Frau Miuller und Herr Schreiber
allerdings nicht durch utilitaristische Aspekte erginzt, sondern dadurch, dass
Frau Fuchs insbesondere kérperliche Erkrankungen als unverfiighar wahrnimmt.
Fur Frau Fuchs ist nur sicher, dass sie von diesen betroffen ist, doch welche Hin-
tergriinde sie haben und wie sie benannt werden kénnen, erscheint unzugénglich.

Insgesamt ist Frau Fuchs’ Gesundheitsorientierung im Kontrast zu Herr
Schreiber und Frau Miiller nicht so stark auf Eigenverantwortung bezogen. Zwar
nimmt Frau Fuchs Sport als gesundheitsforderlich wahr und besitzt Strategien,
sich selbst zum Sport zu bewegen, auch wenn sie keine Lust hat. Doch ihr Um-
gang mit ihren Herzproblemen zeigt andererseits, dass Gesundheit bzw., im Kon-
trast dazu Krankheit, und insbesondere Frau Fuchs’ Herzprobleme, fir sie etwas
Diffuses sind, dem sie eher ohnméchtig gegentibersteht.

4.3 Adaption der Messlogik, Suche nach Bestatigung,
Abwagen der Bedingtheit: Wie die Vermessenen mit
Messung und Messwerten umgehen

Entsprechend dieser differenten Orientierungen bezlglich Kérper und Gesund-
heit gehen die Befragten auch unterschiedlich mit den Messungen und den
Messwerten um:

Beziiglich der HRV-Messwerte zieht Herr Schreiber zumeist wissenschaftliche
Erkldrungsweisen heran. Die Messung vergleicht er dabei mit anderen ihm be-
kannten Messkontexten, wie dem EKG. Die Messung an sich scheint als sinnhaft
erfahren worden zu sein, da die eigenen Handlungen wéihrend des Messens, wie
die Anpassung der Atmung an die technischen Vorgaben, als flieBendes Erleben
in einer stringent anmutenden Abfolge berichtet werden und keiner Erérterung
bediirfen. Die Visualisierung seiner Herzratenfrequenz — wiahrend des Messpro-
zesses, in Echtzeit und fiir Herrn Schreiber auf einem Bildschirm sichtbar — irri-
tiert jedoch zunéchst:

»,da es gab dann diese einzelnen Punkte dh die quasi den Herzschlag angegeben haben
auf dem Diagramm und es ging ja eh schon wellenférmig und ich dachte oh Gott das
vielleicht was Schlechtes vielleicht muss ich ja gucken dass es dh in einer Linie bleibt
aber 4h im Gegenteil je hoher dieser Ausschlag is umso besser” (Z. 75-79).

Unter Aneignung der Fachtermini des Experten wird diese Irritation aufgelost
und die uberraschenden, da ,relativ schlecht[en]“ (Z. 33-34) Messergebnisse, die
nicht zum eigenen, positiven Gesundheitsempfinden passen, werden vor einem
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kompetitiven Rahmen verhandelt: Die Erklarung der (schlechten) Werte wird
nicht in einer moglichen fehlerhaften Durchfiihrung oder Reliabilitat der Mes-
sung gesucht, sondern es werden eigene nicht wahrgenommene Einflussméglich-
keiten erlautert. So hitte Herr Schreiber vor der Messung Yoga machen kénnen,
um ,n bisschen drunter zu kommen“ (Z. 50). In seinem Orientierungsrahmen ist
es somit die eigene Verantwortung, dafiir zu sorgen, dass die Werte im Normalbe-
reich sind. Im Modus der Leistungsorientierung argumentiert er weiterhin, dass
er bei der Messung im néchsten Jahr bessere Ergebnisse erzielen wiirde. Eine
spatere Messung scheint vor diesem Hintergrund nicht dazu zu dienen, den Ge-
sundheitszustand zu tberprifen, sondern die Werte ,zu korrigieren’, die sich nicht
kongruent zum eigenen Gesundheitsempfinden verhalten haben.

Ein véllig anderer Umgang mit den vermittelten Messwerten manifestiert sich
bei Frau Miiller: Im Gegensatz zu Herrn Schreiber, der die Messwerte mittels
wissenschaftlicher Methoden erklért, erkennt Frau Miiller der HRV-Messung und
den generierten Daten die Wissenschaftlichkeit ab. Dies wird bereits in der Schil-
derung der Messsituation deutlich, welche von Frau Miiller analytisch-distanziert
und auf die vermeintlich wesentlichen Aspekte reduziert, jedoch ohne ins Detail
zu gehen, vornimmt. Als Beweis fiir die Unwissenschaftlichkeit der HRV-Mes-
sung und somit auch die Ungiltigkeit der sie betreffenden Ergebnisse benennt
Frau Miiller die als ungentiigend eingestufte Dauer der Messung: ,,in einer Minute
kann man kein aussagekriftiges Ergebnis meiner Meinung nach nachweisen® (Z.
48-49). Die distanzierte Erzidhlposition, die Frau Miller insbesondere in den
Schilderungen der Messsituation und der Ergebnisse einnimmt, kénnte in Zu-
sammenhang stehen mit dem als ldhmend erfahrenen Messergebnis: ,,dass man
dann nich so so allein gelassen wird das also das fand ich dann schon is wie so so
so’n Schlag® (Z. 366-367). In dieser Lahmung zeigt sich, dass die Ergebnisse —
trotz der spéater erfolgenden Negierung ihrer Wissenschaftlichkeit — zunéchst als
Fakten verarbeitet wurden, die zu einem bestimmten Grad doch glaubwiirdig
sind. Frau Millers gesundheitsbiographischer Hintergrund plausibilisiert diesen
zunichst paradox erscheinenden Umgang mit den Messwerten. Haben doch die
bisherigen, biographisch relevanten arztlichen Befunde durchgéingig zugetroffen.

Im weiteren Verlauf der Erzdhlung wandelt sich Frau Miullers’ Umgang mit
den Messwerten von Ldhmung zu Empérung: ,nur wollt ich das doch loswerden
jetzt wo ich die Moglichkeit habe [in diesem Interview] etwas loswerden zu kon-
nen hab ich gedacht so jetzt muss ich mich melden ich muss das mal sagen® (Z.
64-67; Anm. d. Autoren). Dass die HRV-Messung unwissenschaftlich ist, lasst
sich Frau Miuller von threm Hausarzt — als medizinische Autoritat — bestéatigen.
Interessant ist, dass fiir Frau Miiller die Relativierungen des BGM-Experten
scheinbar keine Rolle in Bezug auf ihren Umgang mit den visualisierten Mess-
werten spielen. Insbesondere, da der BGM-Experte laut ihrer Erzdhlung ihr ge-
geniiber explizit benennt, dass ihre Medikamenteneinnahme das schlechte Er-
gebnis produziert haben konnte. Die Visualisierung scheint sich allein tber die
kulturell geteilte Signalfarbe Rot als sinnhaft zu konstituieren, wobei Frau Miller
nicht expliziert, was die ,,drei Punkte im roten Bereich® (Z. 39-40) aussagen.

Frau Fuchs macht die erhaltenen Messwerte zum Kontext ihrer Herzproble-
me. Diese waren ihr — rekonstruierbar tiber Frau Fuchs’ Unsicherheit in der ge-
nauen Benennung der Probleme und an einer vagen Sprechweise uber das Fehlen
einer genauen Diagnose nach einem Krankenhausaufenthalt — bisher unzuging-
lich geblieben. Frau Fuchs bezieht die vermeintlich ,,schlechten® Messwerte nun
auf ihre ohnehin vorhandenen Herzprobleme:
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»ich hatte sowieso schon Vorfille also au mit'n Herzen und so weiter ich hab Herz- dh
Rhythmus- &h Stérungen ghabt und Herzvorkammerflimmern und war ich im Kran-
kenhaus und so weiter es konnte aber jetzt nichts genaues festgestellt werden u:nd &h
dann wieder der Test und da war'n zwei Sachen hier im roten Bereich und ich hab mich
dann scho bisschen sehr bedngstigt” (Z. 11-17; Kursivsetzung durch die Autoren).

Die in der HRV-Messung gewonnenen Werte besitzen fiir Frau Fuchs also Rele-
vanz vor dem Hintergrund ihrer gesundheitlichen Probleme, die mit dem Herzen
jenes Organ betreffen, das auch bei der — freiwilligen — Messung in den Fokus
rickt. Frau Fuchs sucht nun angesichts ihrer Messwerte nach Anhaltspunkten
fur die Aussagekraft der Messung, wobei die vom Testleiter relativierend ange-
sprochene Medikamenteneinnahme Frau Fuchs’, die kurze Dauer der Messung
und der Umstand, dass eine Kollegin ,au die gleiche Bereiche“ (Z. 39) gehabt ha-
be, Frau Fuchs zu der Schlussfolgerung veranlassen, dass diese Messungen wo-
moglich nicht so genau seien. Insgesamt erscheint ihr Umgang mit den Messwer-
ten als ein unsicheres Abwdgen der Bedingtheit der Messwerte.

4.4 Uberblick

Die empirischen Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen (siehe Tab. 1):
Im Fall Herr Schreiber lasst sich ein Orientierungsrahmen der Machbarkeit von
Gesundheit rekonstruieren, welche teilweise an eine Allmachtsvorstellung grenzt.
Schlechte Werte werden nicht als fixer (schlechter) Gesundheitszustand interpre-
tiert, sondern als durch eigene Aktivitdten (wie eine Yogapraxis) im kompetitiven
Sinne beeinflussbar. Gesundheit wird nach Herrn Schreiber individuell verant-
wortet, wobei der Korper bei der Umsetzung mechanistisch-funktional erscheint,
um die eigene Leistungsfahigkeit — auch bis ins hohe Alter — aufrecht zu erhalten.
Allgemein zeigt sich ein selbstsicherer Umgang mit den Messwerten, und die
Messlogik im Sinne des Sichtbarmachens von korperlichen Zustinden mit wis-
senschaftlichen Methoden wird adaptiert.

Im Gegensatz dazu scheint Frau Miiller die Messung vor einem Rahmen
pragmatischer Gesundheitsorientierung zu verhandeln. Nach einer starken Ver-
unsicherung durch die schlechten Messwerte, sucht sie drztlichen Rat und lasst
sich ihre Einschitzung der Unwissenschaftlichkeit der Messung riickversichern.
Im Verlauf des Interviews ldsst sich weiterhin eine empérte Haltung gegeniiber
der HRV-Messung rekonstruieren. Ahnlich wie bei Herrn Schreiber, verhandelt
Frau Miller den Korper als etwas mechanistisch-funktionales, mit dem es u.a.
moglich ist, die eigene Arbeitsfiahigkeit aufrecht zu erhalten, wobei Gesundheits-
vorsorge ebenfalls eigenverantwortlich erscheint. Der Unterschied ist aber, dass
sie Gesundheit nicht kompetitiv als Leistungsfihigkeit, sondern in erster Linie
als Wohlbefinden verortet. Im Vergleich zu Herrn Schreiber iibernimmt Frau
Miller nicht die Messlogik, sondern ldsst sich vermeintliche Wahrheitsgehalte
durch eine arztliche Autoritét bestéatigen.

Die Diffusitéat der eigenen Krankheitsgeschichte bzw. eine Ohnmacht bzgl. der
eigenen Gesundheit kontextualisiert bei Frau Fuchs den Umgang mit den Mess-
werten. Die schlechten Werte werden vor dem Hintergrund der ebenfalls schlech-
ten Messwerte von Kolleginnen sowie der eigenen gesundheitlichen Probleme re-
lativiert. Der Kérper und Gesundheit erscheinen im Gegensatz zu den anderen
beiden Orientierungsrahmen wenig verfigbar. Der Erhalt der eigenen Gesund-
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heit dient dazu, fiir die Familie da sein, bis zur Rente arbeitsfahig bleiben und mit
den eigenen Herzproblemen leben zu kénnen.

Tab. I: Vergleich der Orientierungsrahmen (eigene Darstellung)

Machbarkeit von Pragmatische Gesund- Ohnmacht bzgl.
Gesundheit heitsorientierung Gesundheit
Verfiigbarkeit Erhalt der Leistungs- Erhalt des Wohlbefindens Erhalt der Gesundheit
und Verortung fahigkeit; selbstverant- und Bewaltigung des Alltags fur Familie und Erwerbs-
von Gesundheit  wortliche Gesundheits-  (funktional-normalisierend);  arbeit; diffuse Verftigbar-
vorsorge selbstverantwortliche keit von Gesundheit
Gesundheitsvorsorge
Korperorien- Mechanistisch- Mechanistisch-funktional: Unverflgbar:
tierungen funktional: ,Dampf auf ,Schwung holen” .das gedriickte Herz"
dem Kessel”

Umgang mit den  Adaption wissenschaftli- Aberkennung der Wissen-  Relativierung der

Messwerten cher Erklarungsweisen; schaftlichkeit; Ruckversiche-  schlechten Werte
kompetitiv rung bei Arzt und Empo-
rung

4.5 Messtechnik, Messwertkontextualisierung und
Salutogenese: zum Umgang des durchfihrenden Experten
mit Messung und Messwerten

Vor dem Hintergrund des Gesundheitsverstdndnisses des Messexperten wird
nachfolgend dessen Art des Umgehens mit den HRV-Messungen skizziert und mit
den Umgangsweisen der Vermessenen kontrastiert. Danach gefragt, was Ge-
sundheit fir ihn bedeutet, antwortet der Messende Herr Pohl aus seiner Exper-
tenrolle heraus und bezieht sich auf explizites Wissen iiber Gesundheit und den
fur seine Organisation typischen Umgang damit. Die Bedeutung von Gesundheit
beschreibt er mit Bezug auf das Berufsfeld (,Gesundheitsmanagement®, Z. 363)
und Fachwissen (,WHO-Definition“, Z. 364). Dass hierbei das ,Salutogenesemo-
dell [...] hilfreich® (Z. 369) erscheint, verweist ebenfalls auf den zu erwartenden
professionalisierten Zugang zum Thema Gesundheit. Man konzentriere sich auf
die ,,Ressourcen” (Z. 373). Betriebsirzte, die fir den BGM-Dienstleister tatig sind,
intendierten dementsprechend nicht, ,Leute zu heilen oder zu behandeln sondern
praventiv tatig zu werden® (Z. 398-399).

Fiar Herrn Pohl ist dieses Gesundheitsverstdndnis eine beruflich-ideelle und
explizit gewusste Grundlage seiner Tatigkeit im (auf Pravention fokussierten)
Gesundheitsmanagement. Dies ist kontrar zu den Gesundheitsorientierungen der
Vermessenen, die auf implizite Weise deren Gesundheitshandeln leiten und mit-
unter auf die Bereiche Beruf, Alter und Familie verweisen. Das professionalisierte
Gesundheitsverstdndnis von Herrn Pohl korrespondiert mit der Art und Weise,
wie er mit Messung und Messwerten umgeht. Dabei spielt sowohl die technische
Dimension des Messverfahrens als auch die Kontextualisierung der dargestellten
Messergebnisse eine wesentliche Rolle.

Ersteres — die technische Dimension — ldsst sich anhand der Erlauterungen
von Herr Pohl zum Ablauf der Messung und ihren biophysiologischen Hinter-
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griinden, die mit hohem Detaillierungsgrad ausgefiihrt werden, als professionelle
Handhabung der Messung rekonstruieren. Im Kontrast dazu steht die Bedeut-
samkeit dieser technischen Dimension fiir die Vermessenen, die nicht iiber sein
Expertenwissen verfiigen. Deren punktuelles Wissen tiber technische Details der
Messung bildet fiir sie eine Kontingenz reduzierende Deutungsressource in Bezug
auf das Messverfahren vor Ort und die Messergebnisse. Herr Schreiber interpre-
tiert eine wellenférmige Visualisierung wahrend der Messung zunéchst als Indiz
fir pathologische Abweichungen, wird spater aber gewahr, dass eine wellenférmi-
ge Abbildung lediglich die physiologische Norm reprasentiert und kein Anlass fiir
Besorgnis ist. Fir Herr Pohl hingegen stellen sich solche Deutungsfragen nicht.
Im Interview beschreibt er, dass ,man auch einfach schon [sieht] wenn da ne
Schwankung da is und man sieht Herzfrequenz passt sich die Atmung an des is
ne rhythmische Schwankung ja dann is es schon mal gut ja“ (Z. 172-173; Anm.
durch die Autoren). Fiir Frau Fuchs und Frau Miiller hat das technische Detail
der ein-mintitigen Messungsdauer den Stellenwert einer Kontextinformation der-
gestalt, dass diese die Aussagekraft der Messung infrage stellt. Die kurze Dauer
gilt thnen als suspekt, wahrend sie von Herrn Pohl als eine den organisatorischen
Umstanden geschuldete, aber selbstverstiandliche Notwendigkeit gerahmt wird.

Auch die Kontextualisierung der Messergebnisse, die nicht nur fiur die Ver-
messenen, sondern auch fur den Messexperten eine zentrale Rolle spielt, wird von
Herr Pohl durch die Anfithrung eines technischen Details fachlich legitimiert. Die
HRV-Messung produziere im Gegensatz zu anderen Messverfahren keine Ergeb-
nisse, die eine eindeutige Diagnose erlaubten: ,es is jetzt nicht so bei der Messung
wie bei Cholesterintest wo man jetzt ein Wert bekommt und dann sagen kann
okay der liegt driber oder der liegt drunter” (Z. 37-40). So seien auch ,subjektive
[...] Stressbelastung” (Z. 55-56), medikamentése Behandlungen sowie Krank-
heitsvorgeschichten der TeilnehmerInnen als relevant fiir die Interpretation der
Ergebnisse anzusehen. Sie wiirden als Kontextfaktoren in ,das Gesprich zur
Auswertung und zur Interpretation der Ergebnisse® (Z. 67-68) einbezogen. Diese
fur die Interpretation der Messergebnisse offenbar wichtige Nachbesprechung
spielt jedoch dabei, wie die Vermessenen ihren Messergebnissen Sinn geben, eine
untergeordnete Rolle. In den Interviews zeigt sich deutlich, dass die Visualisie-
rungen und numerischen Darstellungen rund um die Messung fiir die Vermesse-
nen weit eindriicklicher sind als die — womdglich relativierende — Kommunikation
mit dem Experten. Es konnte rekonstruiert werden, dass die Vermessenen sich
nachtréglich umfangreich mit ihren visualisierten Messergebnissen auseinander-
setzten, sie in Beziehung zu ithrem Gesundheitszustand und ihrer derzeitigen Le-
bens- und Berufssituation setzten, und teils sogar Riickmeldungen vom Arzt ein-
holten (Frau Miiller) oder sich vornahmen, die Messwerte beim nichsten Mal po-
sitiv zu beeinflussen (Herr Schreiber). Daran zeigt sich, dass der von Herr Pohl
angefiihrte Zweck der Messungen, ,die [Leute] zu sensibilisieren“ (Z. 350), offen-
bar erreicht wurde. Doch im Gegensatz zu dem von Herr Pohl weiter angespro-
chenen Ziel der Messung, ,,zu reflektieren okay wie gestresst bin ich eigentlich wie
gut ist da die Fahigkeit (.) muss ich vielleicht ein bisschen drauf achten® (Z. 346)
arbeiteten sich die Vermessenen vor allem an der Ursachensuche ab. Einen zent-
ralen Stellenwert erhielten dabei die durch die Visualisierungen erzeugten und
zunéchst bestirzt wahrgenommenen Kontextualisierungen der Messergebnisse
als ,,schlechte® Messergebnisse.
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5 Visualisierung und sprachliche Relationierung der
HRV-Ergebnisse vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Gesundheitsorientierungen

Als Hauptergebnis zeigt die Untersuchung unterschiedliche Umgangsweisen mit
Messungen, Messwerten und Messwertdarstellungen bei den vermessenen Be-
triebsangehorigen einerseits und beim Messexperten andererseits. Wie die Teil-
nehmerlnnen die Messung erfahren und kontextualisieren, geht am ausdriickli-
chen Ziel der Messung vorbei.

Ausgehend von den empirischen Ergebnissen lassen sich die dargestellte Pra-
xis der betrieblichen HRV-Messung sowie die Vermittlung der Messdaten wih-
rend der Messung als Responsibilisierungsphédnomen auf der Ebene organisatio-
nal-betrieblicher Gesundheitspraktiken rahmen. Wihrend die Messung damit
beworben wird, dass man herausfinden konne, ,wie gestresst® man sei, orientiert
sich der Messexperte an der Mafigabe, dass individuelle Messwerte in der Ver-
messungssituation zusammen mit der vermessenen Person kontextualisiert wer-
den miussen. Die TeilnehmerInnen sollen dadurch ,sensibilisiert® werden und
,Fahigkeiten® bzgl. des Umgangs mit Stress entwickeln. Nach der Messung wer-
den die TeilnehmerInnen mit ihren medizinisch offenbar als ungiinstig zu beurtei-
lenden Werten sich selbst liberlassen. Es vollzieht sich keine innerbetriebliche
Riickkopplung an bspw. eine etwaige Diskussion/Umgestaltung von Arbeitsbedin-
gungen, oder an weitere Gesundheits- und Beratungsangebote. Dementsprechend
gehen die TeilnehmerInnen in unterschiedlicher Weise mit den Messungen,
Messwerten und Visualisierungen um, wobei die je unterschiedlichen Orientie-
rungen bezliglich der eigenen Gesundheit die Hintergrundfolie dieser Umgangs-
weisen bilden. Wiahrend sich Frau Miller allein gelassen fiihlte, sich Unterstiit-
zung beim Mediziner suchte und sich somit der Gibertragenen Verantwortung ent-
ledigt, skizzierte Herr Schreiber sich selbst als verantwortlich fiir gute Werte. Er
tbernimmt die Logik der Responsibilisierung zwar vor dem Hintergrund einer
,Gaming“-Strategie, d.h. die Werte werden in einer kompetitiven Spiellogik als
aktiv beeinflussbare ,,Scores”, jedoch kaum in Bezug zum eigenen Leben verhan-
delt. Frau Fuchs wiederum erfuhr sich ohnméchtig ob der Verantwortung fiir die
eigene Gesundheit. Im Kontext ihrer Lebensumstiande und ihrer Gesundheitsori-
entierung scheint sie mit der Verantwortlichkeitszuweisung durch die Art und
Weise des gesamten Messsettings tberfordert, sodass die Messwerte eher schick-
salhaft erlebt werden.

Unterschiedliche Umgangsweisen mit Diagnostik — von Fremdheit tiber An-
eignung hin zu expliziter Distanz (Abs. 13) — fanden auch Hohn und Hanses
(2008) bei Frauen in therapeutischen Prozessen, in welchen sie ,mit professionel-
lem ExpertInnenwissen konfrontiert [werden], das auBlerhalb ihrer selbst produ-
ziert wird“ (Abs. 8). In den Interviews zeigte sich, dass dem professionellen medi-
zinischen Wissen, der Diagnose und Behandlung gegentiber der Gesprachssituati-
on mit den MedizinerInnen eine hohe Bedeutung zukommt, was mit einem insti-
tutionalisierten Arzt-Patienten-Verhiltnis mit jeweiligen Rollen- und Wissenser-
wartungen verknupft wird (vgl. Hohn/Hanses 2008, Abs. 12). Es l4sst sich vermu-
ten, dass Uber das Messsetting unserer Untersuchung ebenfalls 4hnliche Rollen-
erwartungen zwischen Messenden und Vermessenen hervorgerufen wurden, auch
wenn der Messexperte kein Mediziner war.
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Die Diskrepanz zwischen den unterschiedlichen Umgangsweisen mit der
Messung und denen des Messexperten zeigte sich jedoch v.a. im Umgang mit
der fiir HRV-Messungen offenbar typischen Visualisierung der Messergebnisse.
So waren die sprachlichen Relativierungen des Messexperten fiir die Teilneh-
merInnen weit weniger eindriicklich als die Visualisierung der Ergebnisse. Ein
Grund dafur konnte die Wirkméachtigkeit von Visualisierungen (gegenuber
Text oder gesprochener Sprache) fiir etwas sein, was nach Latour (1986, S. 7)
als wissenschaftliches Sehen bezeichnet werden kann. Karten, Graphen, Tabel-
len, Diagramme, Ordnungssysteme usw. seien als sogenannte Inskriptionen
unverinderliche, mobile und skalierte Objekte, die iiber Zeit, Raum und Be-
trachtungsperspektive hinaus reprisentiert und kombiniert werden kénnten
(vgl. Latour 1986, S. 19-20). Entitdten (wie bspw. Stress oder Fitness) wiren
ohne solche visuellen Konstruktionen somit nicht kommunizier- und diskutier-
bar (vgl. Latour 1986, S. 14-15). Diese Art des abstrahierten Sehens habe sich
deswegen in einer Kaskade von Entwicklungen neuerer Instrumente, die bes-
sere Visualisierungen ermoglichen, und simplerer Visualisierungen, die gréf3e-
re Datenmengen transportieren (vgl. Latour 1986, S. 16-17), in allen Wissen-
schaften als (machtvolles) wissenschaftliches Sehen durchgesetzt. Visualisie-
rungen sind kulturell als wissenschaftliche Darstellungen lesbar (vgl. Duttwei-
ler/Passoth 2016, S. 12) und besitzen, wie anhand der Ergebnisse hinzugefigt
werden kann, zumindest bei den befragten Messungsteilnehmenden einen ei-
gentiimlichen Anspruch auf Glaubwirdigkeit. Es ist die ,suggestive Evidenz
des Augenscheins“ (Heintz/Huber 2001, S. 25), die im Wesentlichen das Para-
dox erklart, dass ,wissenschaftliche Bilder auf der einen Seite nur durch mas-
siven Einsatz von Technik zustande kommen, ihre Perfektion auf der anderen
Seite aber dazu verfihrt, sie doch irgendwie als Abbilder der Natur zu inter-
pretieren® (Heintz/Huber 2001, S. 25). Entgegen ihrem artifiziellen Charakter
losen sich wissenschaftliche Bilder scheinbar irgendwann ,,von ihrem Herstel-
lungskontext“ (Heintz/Huber 2001, S. 25) und gewinnen ,eine eigene Realitat”
(Heintz/Huber 2001, S. 25), bspw. im Rahmen von individuellen Weisen des
Umgangs mit ihnen im Kontext betrieblicher Gesundheitsvermessungen. Somit
suggerieren sie ein interpretationsfreies Abbilden der Wirklichkeit (vgl.
Heintz/Huber 2001, S. 25-26). In einer Studie tiber Selbstvermessungsprakti-
ken, in der HRV-Messungen zentraler Bestandteil waren, wurden Teilnehme-
rInnen aus diesen Grunden gezielt geschult:

“the idea was to make it more transparent that self-tracking devices are abstracting
physical reactions into data flows and visualizations by following certain conventions
and assumptions. For instance, it is a convention that stress is visualized as red and re-
covery green.” (Ruckenstein 2014, S. 76-77)

Kontrar dazu ist dem von uns befragten HRV-Experten zwar die starke Interpre-
tationsbedurftigkeit der Messergebnisse bewusst, nicht aber die Wirkmaéchtigkeit
von Visualisierungen, insbesondere solcher, die sich kulturell geteilter Muster be-
dienen, und die damit die Bedeutung des wihrend und nach der Messung Gespro-
chenen offenbar ,iiberschreiben‘ konnen. So scheint ein Wert in der Signalfarbe
Rot ein eindringlicheres und eindriicklicheres Messergebnis zu sein, als sprachli-
che Kontextualisierungen. Ein Wissen dariiber, dass Visualisierungen und Dar-
stellungsformen eben keine interpretationsfreien Abbildungen der Wirklichkeit
sind, dies aber hiufig suggerieren, und somit in Kontexten der gesundheitsbezo-
genen Messungen besonders sensibel eingesetzt werden miissen, ist bei dem be-
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fragten Messexperten lediglich in Ansétzen vorhanden: ,ja gibt auch so tber die
Darstellung einfach so ne gute Rickmeldung ja also muss n bisschen erklaren
aber bekommt halt auch so'n bisschen ins Gesprich mit den Leuten” (Z. 342).

Insgesamt ldsst sich schlussfolgern, dass die Ambiguitit von Messergebnissen,
vor allem aber die Wirkmé&chtigkeit ihrer Visualisierungen im Prozess der Mes-
sung zu wenig thematisiert werden, was insbesondere bei medizinisch ungiinsti-
gen Messwerten und kulturell als ,warnend’ oder ,gefdhrlich empfundenen Visua-
lisierungsweisen Sinnzuschreibungen hervorbringen kann, die von denen des (mit
einem Deutungsauftrag behafteten) Experten stark differieren. Die Suggestion
von wissenschaftlicher Unmittelbarkeit wird von den Vermessenen nicht als sol-
che erkannt. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Gesundheitsorientierungen
und Lebensbeziige emergieren hieraus unterschiedliche Bewaltigungsweisen, die,
wie deutlich wurde, auch Ohnmachtserfahrungen beinhalten koénnen. In der
Summe kann die untersuchte gesundheitsedukative BGM-MafBnahme in dem Set-
ting einer ein-minutigen Messung und entsprechender Ergebnisvisualisierung als
missgliickt interpretiert werden. Analog zu den forschungsethischen Uberlegun-
gen Ruckensteins (2014) in Bezug auf (Selbstver-)Messungen sind in solchen Kon-
texten weiterfithrende messethische Uberlegungen angeraten, die die Instruktivi-
tat und Wirkmachtigkeit von Messwertvisualisierungen in Kontexten betriebli-
cher Gesundheitsmessungen beriicksichtigen.

Anmerkungen

*  Dieser Aufsatz wurde von allen AutorInnen gemeinsam verfasst, ihre Nennung erfolgt daher

in alphabetischer Reihenfolge.
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Die informierte Einwilligung auf Tonband:
Analyse im Rahmen einer qualitativen
Interviewstudie mit dlteren Menschen aus
forschungsethischer und rechtlicher

Perspektive

The informed consent on tape: an analysis of a
qgualitative interview study with senior citizens from a
research ethical and legal perspective

Zusammenfassung

Anhand einer qualitativen Interviewstudie
mit alteren Menschen zum Thema Tod und
Sterben sind forschungspraktische Heraus-
forderungen im Umgang mit den Themen
Einverstandnis, Anonymitat und Verschwie-
genheit aufgetreten. Diese Herausforderung
betrifft dabei nicht nur vulnerable Inter-
viewpartner, jedoch stellt sich bei dieser
Personengruppe die Frage nach einem be-
sonderen Schutz aus forschungsethischer
Perspektive. Auf Basis dieser eigenen empi-
rischen Erfahrung ist folgende forschungs-
praktische Frage der Erfullung und Doku-
mentation von datenschutzrechtlichen Best-
immungen aufgekommen: Kann eine infor-
mierte Einwilligung anstelle der Schriftform
auch auf Tonband gegeben werden?

Vor diesem Hintergrund beschéaftigt sich
der Beitrag mit Moglichkeiten, wie daten-
schutzrechtliche Bestimmungen und deren
Dokumentation erfiillt werden kénnen, ohne
dass sich dieser Prozess negativ auf eine
(notwendige) Vertrauensbildung im Rahmen
der Interviewsituation auswirkt. Der Bei-
trag diskutiert hierzu den Vorschlag, das
Einverstdndnis und deren Dokumentation
nicht schriftlich, sondern in Form einer ver-
balen Aufzeichnung durchzufiihren. Hierzu
werden sowohl forschungsethische als auch
datenschutzrechtliche Aspekte aufgegriffen
und eingeordnet. Aus der Diskussion wer-
den schlieflich konkrete und praxisorien-
tierte Hinweise flir Forschende abgeleitet.

ZQF 20. Jg., Heft 2/2019, S. 341-356

Abstract

On the basis of a qualitative interview
study with senior citizens on the topic of
death and dying, practical research chal-
lenges have occured scoping consent, ano-
nymity and secrecy. This challenge does not
only apply to vulnerable interview partners,
but from a ethical research perspective the
question of special protection arises in re-
grads to this group. On the basis of this em-
pirical evidence, the following practical re-
search question of the fulfilment and docu-
mentation of data protection regulations
has arisen: Can informed consent also be
given on tape instead of written form?
Against this background, the article deals
with possibilities of how data protection
regulations and their documentation can be
fulfilled without having a negative effect on
the (necessary) confidence-building in the
context of the interview situation. The pa-
per discusses the suggestion that consent
and its documentation should not be given
in writing, but in the form of a verbal rec-
ord. For this purpose, aspects of ethical re-
search and of data protection alike are tak-
en up and contextualized. Finally, concrete
and practice-oriented recommendations for
researchers are derived from the discussion.
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vulnerable Personen vulnerable persons

1 Einleitendes

Formlich aufgesetzte Schreiben und die Notwendigkeit, auch juristischer Aufkla-
rung unmittelbar vor einem Interview mit zu Befragenden wirken in der Regel
nicht vertrauensbildend. Dass eine Unterschrift der zu Befragenden als schriftli-
ches Einverstiandnis zum Interview erfordert wird, schiirt bei dem ein oder ande-
ren Befragten! zusétzliches Misstrauen. Eine verstdndliche Erklarung der Vor-
gidnge bei gleichzeitigem Vertrauens- und Beziehungsaufbau stellt Forschende
mitunter vor hohe Anforderungen. Insbesondere wenn sensible Themen wie die
eigene Krankheit, der Tod und das Sterben Thema von Interviews werden, ist ei-
ne gute Vertrauensbasis jedoch unerléssliche Voraussetzung zur erfolgreichen In-
terviewfuhrung.

Vor diesem Hintergrund miissen sich Forscherinnen und Forscher, die qualita-
tive Interviewstudien planen und durchfithren unweigerlich mit rechtlichen und
forschungsethischen Fragestellungen, auch im Hinblick auf die informierte Ein-
willigung, beschéftigen. Neben Entscheidungen tber die Bestimmung und Ab-
grenzung des Forschungsgegenstandes, die Festlegung der zu befragenden Ziel-
gruppe bis hin zu Entscheidungen tiber die Interviewform und mégliche Auswer-
tungsmoglichkeiten, missen auch Entscheidungen zum Umgang mit forschungs-
ethischen und datenschutzrechtlichen Aspekten getroffen und bedacht werden
(vgl. Helfferich 2011, S. 167f.; vgl. Flick 2009, S. 57ff.)

Dieser Artikel beschiftigt sich ausdriicklich mit der vulnerablen Personen-
gruppe, hier der dlteren, insbesondere hochaltrigen und sterbenden Menschen. Im
Rahmen einer sich aktuell in der Durchfithrung befindlichen qualitativen Inter-
viewstudie mit genau dieser Personengruppe ist den Autoren dieses Beitrages
aufgefallen, dass die spezielle Personengruppe der sterbenden Menschen bislang
hinsichtlich von Uberlegungen der Durchfithrung empirischer Untersuchungen
(quantitativ wie qualitativ) nur wenig Bertlicksichtigung finden. Lamnek geht so-
gar so weit und formuliert, dass es kaum Berticksichtigung gibe, wihrend diese
Personengruppen gleichzeitig tiblicherweise als ,,Problemgruppe” definiert seien
(vgl. Lamnek 2010, S. 650). Aktuell ist diese Herausforderung allemal, denn gera-
de vor dem Hintergrund des demographischen Wandels, wird es in Zukunft viele
Hochaltrige geben. Gronemeyer (vgl. 2007, S. 46) drickt dies in Zahlen aus: Bis
zum Jahr 2050 wird die Zahl der 60-79-Jahrigen um 10% wachsen. Eine dramati-
sche Zunahme ist bei der Altersgruppe 80 Jahre und &lter zu erwarten. Sie ver-
grofBert sich von 3,4 auf 9,1 Millionen. Durch diese drastische Zunahme von &lte-
ren und hochaltrigen Menschen gerit diese Personengruppe insbesondere in den
Mittelpunkt sozialwissenschaftlichen Interesses (vgl. Lamnek 2010, S. 650). Die
Frage der Geschiftsfahigkeit und den daraus resultierenden rechtlichen Beson-
derheiten wird in diesem Beitrag auch erwéahnt, jedoch nicht in das Zentrum der
Ausfithrungen gertckt. Vielmehr wird die Frage einer informierten Einwilligung
auf Tonband unter Berticksichtigung datenschutzrechtlicher und forschungsethi-
scher Bedingungen fiir qualitative Interviews mit alteren Menschen diskutiert.
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Um sich dem hier kurz skizzierten Problemaufriss der Forschungspraxis zu
ndhern und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie datenschutzrechtliche Bestimmungen
und deren Dokumentation erfiillt werden konnen, ohne dass sich dieser Prozess
negativ auf eine (notwendige) Vertrauensbildung auswirkt, erldutert vorliegender
Beitrag zunichst die aufgekommene forschungspraktische Herausforderung an-
hand der eigenen empirischen Erfahrung, der oben erwéhnten qualitativen Inter-
viewstudie mit sterbenden Menschen. Dazu wird der Personenkreis der &lteren
Menschen als vulnerable Interviewpartner niher beschrieben und definiert. An-
schlieBend werden forschungsethische Aspekte in diesem Zusammenhang aufge-
zeigt und reflektiert. Datenschutzrechtliche Aspekte werden daraufthin diskutiert
und mit besonderem Augenmerk auf die Gestaltung der Beziehung zwischen In-
terviewer und Befragten im Hinblick auf eine Vertrauensbildung thematisiert.
AbschlieBend wird aufgezeigt, wie forschungspraktisch mit diesen Herausforde-
rungen umgegangen werden kann.

2 Forschungspraktische Herausforderungen: Altere
Menschen in der qualitativen Interviewstudie

Im Rahmen eigener empirischer Forschungsbemiihungen zu den Themen Sterben
und Tod sind dem Forscherteam verschiedene Herausforderungen im Rahmen der
informierten Einwilligung begegnet, die an dieser Stelle als forschungspraktische
Herausforderungen kurz geschildert werden.

Die Forschungsarbeit, auf die sich die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen,
ist eine qualitative Interviewstudie mit sterbenden, insbesondere alteren (Alter-
spanne: ca. 60 bis 100 Jahren) Menschen. Die Bestimmung und Festlegung der
Zielgruppe erfolgt dabei insoweit, als dass bei den Interviewpartnern und -part-
nerinnen, eine lebensbedrohliche bzw. lebensverkiirzende Erkrankung diagnosti-
ziert wurde.

Der Zugang zum Forschungsfeld, also zu den moéglichen Interviewpartnerin-
nen und Partnern erfolgt hierbei tiber unterschiedliche Hilfesysteme (Palliativsta-
tionen, Selbsthilfegruppen, Hospizvereine). Die Fachkrafte dieser Unterstiit-
zungssysteme sprechen potenzielle Interviewpartner/innen an und erfragen, ob
sie sich eine Teilnahme an der Studie vorstellen konnen. Weitere Auskunft {iber
den Inhalt und Ablauf der Interviews erhalten die Interviewpartner/innen als
kompakte Information auf einem Fact-sheet. Sind die Interviewpartner/innen
einverstanden, so wird ein Kontakt zum Forscherteam tber die entsprechenden
Fachkrafte hergestellt. Das Forscherteam hat bis zu diesem Zeitpunkt noch kei-
nen Kontakt zu den Interviewpartnern und -partnerinnen. Die erste Begegnung
und das Kennenlernen finden im Rahmen des Interviews statt. Vor dem eigentli-
chen Interviewstart stellt sich das Forscherteam vor und erldutert den Ablauf des
Interviews. Es ist wichtig zu erwiahnen, dass zu diesem Zeitpunkt, wie aber auch
zu jedem spéateren Zeitpunkt das Interview abgebrochen werden kann, sofern der
Interviewpartner/die Interviewpartnerin dies wiinscht. Das bedeutet wiederum
fir das Forscherteam, dass sehr behutsam vorgegangen werden muss, um zu-
néchst eine Vertrauensbasis zu dem Interviewpartner/der Interviewpartnerin
aufzubauen und dieses Vertrauen auch bis zum Ende aufrechtzuerhalten.
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Fir den Verlauf des Interviews ist eben diese vertrauensvolle Gesprichsat-
mosphére wesentlich. Die Interviewpartner/innen sollen sich zu jedem Zeitpunkt
wertgeschitzt, respektiert und ernstgenommen fithlen. Nur so kann es gelingen,
dass sie sich 6ffnen und von ihrer Krankheitsgeschichte und zu den eigenen Er-
fahrungen zu den Themen Sterben und Tod berichten. Der Inhalt der Interviews
ist zum Teil sehr privat und beschéftigt sich mit hochsensiblen Themen der Be-
troffenen. Daher ist in diesem Setting die Schaffung und Aufrechterhaltung einer
vertrauensvollen Gesprachsatmosphére besonders bedeutsam. Oberste Prioritéit
und eine Verpflichtung des Forscherteams ist es die forschungsethischen Prinzi-
pien 1) der informierten Einwilligung und 2) der Nicht-Schidigung einzuhalten.
An dieser Stelle soll herausgestellt werden, welche forschungspraktischen Her-
ausforderungen in diesem sehr speziellen Setting, das Prinzip der informierten
Einwilligung birgt.

7Zu Beginn des Interviews soll der Interviewpartner/die Interviewpartnerin
uber Inhalt und Zweck der Forschung aufgeklart werden. In diesem Zusammen-
hang ist es ein Standard guter wissenschaftlicher Praxis die Probanden tber das
Forschungsvorhaben adidquat zu informieren und auf Grundlage dessen das Ein-
verstdndnis von Befragten einzuholen (informierte Einwilligung). Ferner zu er-
klaren, dass der Datenschutz eingehalten und die Anonymitéit gewéhrleistet wer-
den. Auch das Einverstdndnis beziiglich der Tonbandaufnahme sollte zu Beginn
geklart werden. Das Forscherteam hat hierzu ein Formblatt vorbereitet, in wel-
chem alle wesentlichen Informationen zusammengefasst sind. Dieses Formblatt
ist von dem Interviewpartner/der Interviewpartnerin sowie dem Forscherteam zu
unterzeichnen. Ein Exemplar verbleibt bei dem Interviewpartner/der Interview-
partnerin ein Exemplar bewahrt das Forscherteam getrennt von dem Interview-
material (Tonbandaufnahme/Transkriptionsprotokoll) auf. Insbesondere das Ein-
holen der erforderlichen Unterschrift des Interviewpartners/der Interviewpartne-
rin hat in diesem speziellen Setting teilweise zu Irritationen gefithrt und den Auf-
bau einer vertrauensvollen Gespriachsatmosphédre behindert. Die &dlteren Ge-
sprachspartner/Gesprachspartnerinnen sind misstrauisch geworden, wenn es da-
rum ging, dass sie eine Unterschrift leisten sollten. Vor allem hat sich das Einho-
len der Unterschrift zu Beginn des Interviews als sehr ungiinstig erwiesen. In ei-
nigen Fillen war an dieser Stelle die Schaffung einer vertrauensvollen Ge-
spriachsumgebung behindert. Dies zeigte sich daran, dass die Interviewpartner/in-
nen verunsichert wirkten. Das Einholen der erforderlichen Unterschrift an das
Ende des Interviews zu legen hat sich zwar als sehr hilfreich erwiesen, aber auch
hier kam es zum Teil im Nachhinein zu Irritationen seitens der Interviewpart-
ner/innen. Zudem ist vor allem fiir eine korrekte zeitliche Abfolge das Einver-
standnis des Interviewpartners/der Interviewpartnerin der Aufzeichnung auf
Tonband vor dem Interviewstart einzuholen.

Dartiber hinaus war das Forscherteam mit weiteren Herausforderungen kon-
frontiert. An die Grenzen des Schriftformerfordernisses ist das Forscherteam bei-
spielsweise auch geraten, als sie auf eine blinde Interviewpartnerin trafen. Auf-
grund des hohen Alters und ihrer Krankheit, war die Dame erblindet und konnte
somit auch nicht mehr unterschreiben. Ein weiterer Interviewpartner war quer-
schnittsgeldhmt und somit kérperlich nicht in der Lage eine Unterschrift zu leis-
ten. In beiden Fillen lag jedoch eine kognitive und auch juristisch nicht anzuzwei-
felnde Entscheidungsfiahigkeit vor. Das Schriftformerfordernis wére in diesen und
dhnlich gelagerten Fallen nur Uber einen gesetzlichen Betreuer — wenn es denn
einen gibt — oder im Fall von Erblindung auch mit speziellen PC Programmen zu
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erfilllen gewesen. Da die Griinde fiir unzureichende Fahigkeit zum Leisten von
Unterschriften bei der hier untersuchten Personengruppe sehr heterogen sein
konnen, ist neben forschungsethischen auch aus forschungspragmatischen Griin-
den die Frage aufgekommen, wie in solchen Féllen mit dem Schriftformerforder-
nis umgegangen werden kann. Denn sofern die Geschiftsfahigkeit des Inter-
viewpartners/der Interviewpartnerin noch gegeben ist, soll die Einwilligung auch
durch den Betroffenen selbst erfolgen kénnen.
Aufgrund der Erfahrungen,

+ dass das Einholen der erforderlichen Unterschrift die Schaffung einer ver-
trauensvollen Gesprachsatmosphére nachhaltig behindern kann und

+ dass korperliche Grenzen, z.B. physische Beeintrichtigungen (Blindheit, Lah-
mung), das Leisten einer Unterschrift nicht erméglichen,

hat sich das Forscherteam mit der Frage auseinandergesetzt, ob es eine Alterna-
tive zur Schriftform gibt.

Auch in einschlagiger Literatur wird darauf verwiesen, dass die Schaffung ei-
ner vertrauensvollen Gespriachsatmosphére wesentlich ist und diese Verantwor-
tung dem Interviewer obliegt. Jedes Interview ist ein Kommunikations- und In-
teraktionsprozess zwischen Interviewenden und Befragten (vgl. Lamnek, 2010, S.
318). Der Interviewende ist dafiir verantwortlich, dass das Interview und die
Kommunikationsablaufe, gelingen. Daher sind die Haltung und das Verhalten des
Interviewers wesentlich fiir das Gelingen des Interviews (vgl. Helfferich 2011, S.
83). Hermanns (vgl. 2017, S. 361) spricht in diesem Zusammenhang von der
Schaffung einer fruchtbaren Gesprichsatmosphére. Zentrale Aspekte zu Beginn
des Interviews sind der respektvolle Beziehungsaufbau und das Herstellen von
einer Vertrauensbasis zu dem Befragten. Dies erfordert spezifische Kompetenzen
des Interviewenden. Hermanns (2017, S. 363) betont insbesondere die Relevanz
der ersten Minuten des Interviews: ,Der Interviewer muss in den ersten Minuten
eine Situation herstellen, die so entspannt und offen ist, dass Menschen darin oh-
ne Befuirchtungen die unterschiedlichsten Aspekte ihrer Person und ihrer Le-
benswelt zeigen konnen.“ Nicht zuletzt ist eine offene und vertrauensbildende Ge-
sprachsatmosphére auch notwendig, um authentische Antworten im Rahmen des
Interviews von dem zu Interviewenden zu gewinnen.

Helfferich (vgl. 2011, S. 192) verweist zwar darauf, dass es kein Hindernis
darstellt zu Interviewende um eine Einwilligung der Datenverarbeitung und -
nutzung zu bitten, da es oft eine Sorge der Befragten ist, wie mit dem Daten-
schutz umgegangen wird. Dennoch kann es die gewollte Ndhe und damit den Ver-
trauensaufbau erschweren, da hierdurch die Interviewsituation einen hoch offizi-
ellen Charakter erhilt. Speziell bei dem hier angesprochenen vulnerablen Perso-
nenkreis der zu Befragenden, insbesondere &ltere, hochaltrige und sterbende
Menschen, kann dies daher problematisch sein und sich eher negativ auf eine ge-
wollte emotionale Néhe fur einen Vertrauensaufbau auswirken.

3 Forschungsethische Aspekte

Im Zuge der Beschiftigung mit der Frage nach der informierten Einwilligung im
Rahmen von qualitativen Interviews miissen forschungsethische Fragestellungen
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bedacht werden (vgl. Helfferich 2011, S. 190). Von Unger, Narimani und M’Bayo
(2014, S. 6) betonen den Handlungsbedarf einer Fachdiskussion tiber forschungs-
ethische Prinzipien in den Sozialwissenschaften: ,Es fehlt eine lebendige Diskus-
sion forschungsethischer Fragen in der empirischen Sozialforschung, die bereits
in der Methodenausbildung verankert ist, von einer breiten fachlichen Diskussion
unterstutzt und kontinuierlich weiterentwickelt wird und sich in Publikationen,
Lehrbiichern, Orientierungshilfen etc. niederschlagt. Der forschungsethische
Diskurs in der Forschung Sozialer Arbeit ist noch vergleichsweise jung (vgl. Gah-
leitner/Miethe 2010, S. 573f.; vgl. von Unger/Dilger/Schonhuth 2016). Ausgelost
wurde dieser neben der im US-amerikanischen Kontext gefithrten Debatte um
Anwendung forschungsethischer Kriterien im sozialwissenschaftlichen For-
schungskontext durch die Formulierung verbindlicher ethischer Prinzipien von
Berufsverbianden und Fachgesellschaften der Sozialen Arbeit. Dabei bleibt der
Diskurs an vielen Stellen in einer allgemeinen Dimension und stellt insbesondere
die Frage der Haltung von Forschenden bei der Anwendung forschungsethischer
Prinzipien in eine exponierte Stellung. Kontrovers wird indes diskutiert, was
ethisch verantwortliches Handeln in konkreten Situationen bedeutet (vgl. Gahlei-
tner/Miethe 2010, S. 573f.). Exakt an dieser Stelle schlie3t vorliegender Beitrag
an den Diskurs um Forschungsethik in der Sozialen Arbeit an, indem der Beitrag
sich mit einem konkreten Problem, und zwar dem Umgang mit der informierten
Einwilligung bei einem ausgewéihlten Personenkreis, beschéftigt.

Bei Betrachtung ethischer Anforderungen an den Forschungsprozess fallt auf,
dass sich alle Bemithungen und Uberlegungen einerseits in die Risikominimie-
rung der Teilnehmenden und andererseits in das wissenschaftliche Erkenntnisin-
teresse einteilen lassen (vgl. Gahleitner/Miethe 2010, S. 574). Diese verdichten
sich in den bereits erwdhnten Prinzipien der 1) informierten Einwilligung und der
2) Nicht-Schidigung, auf die nun nachfolgend eingegangen wird.

Das Prinzip der informierten Einwilligung aus forschungsethischer Perspektive
Das Prinzip der informierten Einwilligung moéchte die Personlichkeitsrechte der
zu befragenden Person in jedem Fall schiitzen. Die zu befragende Person sollte
angemessen Uber das Forschungsvorhaben und die Ziele informiert werden, sie
sollte die Einwilligung freiwillig abgeben und auch dazu in der Lage sein (vgl.
Flick 2009, S. 64; vgl. Friedrichs 2014, S. 81ff.). Im Ethik-Kodex der Deutschen
Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) und des Berufsverbandes Deutscher Soziologen
(BDS) heilit es unter § 2 Abs. 3: ,,Generell gilt fur die Beteiligung an sozialwissen-
schaftlichen Untersuchungen, dass diese freiwillig ist und auf Grundlage einer
moglichst ausfiihrlichen Information tiber Ziele und Methoden des entsprechen-
den Forschungsvorhabens erfolgt. Nicht immer kann das Prinzip der informierten
Einwilligung in die Praxis umgesetzt werden, z.B. wenn durch eine umfassende
Vorabinformation die Forschungsergebnisse in nicht vertretbarer Weise verzerrt
wiirden. In solchen Fillen muss versucht werden, andere Mdoglichkeiten der in-
formierten Einwilligung zu nutzen.“ (DGS/BDS 2017).2

Die Umsetzung des Prinzips der informierten Einwilligung ist nicht immer
einfach. Schwierigkeiten ergeben sich dann, wenn die zu Befragenden vorab nicht
uberzeugend und sachgerecht genug tiber die Forschungsziele und Forschungs-
planung informiert werden (sollen). Durch zu viel Information vorab kann die
Forschung beispielsweise ungewollt beeinflusst werden. Zudem ist es auch mog-
lich, dass selbst bei einer umfassenden Darstellung tber Forschungsvorhaben
und —zielen, die zu Befragenden dies nicht im vollen Umfang verstanden oder an-
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ders gedeutet haben (vgl. Hopf 2017, S. 591f.). Ferner ist fraglich, ob auch For-
schende immer voraussagen konnen, welche Folgen die Forschungen bzw. deren
Publikation fiir Untersuchte haben kénnen (vgl. Miethe/Riemann 2007, S. 221).
Eine weitere Herausforderung mit dem Prinzip der informierten Einwilligung
ergibt sich dann, wenn die Interviewstudie mit einer vulnerablen Personengruppe
durchgefithrt wird. Legen wir hier wieder unser Augenmerk auf die Personen-
gruppe der alten, hochaltrigen und sterbenden Menschen, so bleibt die Frage, in-
wieweit diese Personen die Tragweite des Forschungsvorhabens verstehen und
damit tiberhaupt in der Lage sind, eine Einwilligung abzugeben. Gahleitner und
Miethe (vgl. 2010, S. 575) sprechen in diesem Zusammenhang auf von einem
,Pseudo-consent”, wenn Untersuchte nur begrenzt in der Lage sind, die tatséchli-
chen Folgen der Untersuchung einzuschétzen und diese auch nur teilweise ver-
mittelbar sind bzw. von den Untersuchten anders gedeutet werden. Lamnek
(2010, S. 659) fiilhrt zu vulnerablen Personengruppen aus: ,,Problematisch ist die
informierte Einwilligung bei sogenannten vulnerablen Personen, also Personen,
die nicht als zur Einwilligung fihig angesehen werden, z.B. Kinder oder alte Men-
schen mit Demenzerkrankung. Fraglich ist, inwieweit eine ersatzweise Einwilli-
gung durch andere Personen (z.B. Eltern, medizinisches Personal) die Kriterien
der informierten Einwilligung erfillt." Flick (2009, S. 64) folgert hieraus: ,Legt
man das Prinzip der informierten Einwilligung hier konsequent aus, verbietet
sich Forschung mit diesen Personengruppen — und damit auch zu darauf bezoge-
nen Themen aus Sicht der Betroffenen.“ Wird trotzdem an der Durchfiihrung der
Forschung mit einer vulnerablen Personengruppe festgehalten, bedeutet das
nicht gleichzeitig das Ignorieren des Prinzips der informierten Einwilligung. Viel-
mehr sind intensive Abwéigungen im konkreten Fall vorzunehmen, eine generelle
Antwort gibt es hier nicht. Der Forscher/die Forscherin muss jeweils im individu-
ellen Fall entscheiden, inwieweit vom genannten Prinzip abgewichen werden
darf, bei gleichzeitig ethisch vertretbarem Handeln (vgl. Flick 2009, S. 64). Eine
weitere besondere Herausforderung im Zusammenhang mit der informierten
Einwilligung ergibt sich aus einer moglicherweise hemmenden Wirkung beziiglich
eines notwendigen Beziehungsaufbaus mit dem zu Befragenden.

Das Prinzip der Nicht Schddigung aus forschungsethischer Perspektive

Das Prinzip der Nicht-Schidigung besagt, dass zu Befragende keinen Schaden
bzw. keinen Nachteil durch die Forschung erfahren diirfen. Herausforderungen
ergeben sich bei diesem Prinzip auch wieder in der konkreten Umsetzung, beson-
ders in Grenzfallen (vgl. Hopf 2017, S. 593f.). An dieser Stelle wird wieder eine
besondere ethische Herausforderung im Umgang mit alten, hochaltrigen und
sterbenden Menschen als Interviewpartner sichtbar, wenn deren personliche Le-
benssituation das Thema der Interviews ist. Ist Gegenstand der Untersuchung
und Thema der Interviews das Alter, die Krankheit oder das Sterben, so kann es
durchaus ethisch problematisch sein, mit dieser Personengruppe hieriiber zu
sprechen (vgl. Lamnek 2010, S. 652). Auch Flick (vgl. 2009, S. 65) spricht das
ethische Problem an, wenn Interviewpartner in dem Interview erneut mit der
Schwere ihrer Krankheit bzw. mit ihrer begrenzten Lebenserwartung konfron-
tiert werden. Diese Thematisierung bzw. Konfrontation im Rahmen des Inter-
views konnte eine Krise auslosen oder eine zusitzliche Belastung fiir zu Befra-
gende darstellen. Dem Gegeniiber gibt es auch Hinweise darauf, dass Probanden
einen Vorteil aus dem Erzédhlen ihrer Lebens-/Krankheitsgeschichte ziehen kon-
nen (darauf wird im weiteren Verlauf dieses Beitrages noch eingegangen).
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Es bleibt daher immer ethisch abzuwéigen, inwieweit mit sensiblen Inter-
viewthemen negative Prozesse bei den zu Befragenden ausgelést werden kénnten,
um das Prinzip der Nicht-Schidigung zu gewéahrleisten. Die Betonung muss auch
an dieser Stelle wieder auf der Abwigung ethischer Gesichtspunkte im konkreten
Einzelfall liegen, eine generelle Antwort kann nicht gegeben werden. Zum Prinzip
der Nicht-Schédigung wird im Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fiir Sozio-
logie (DGS) und des Berufsverbandes Deutscher Soziologinnen und Soziologen
(BDS) unter § 2, Nr. 5 folgendes ausgefiihrt: ,Personen, die in Untersuchungen als
Beobachtete oder Befragte oder in anderer Weise, z.B. im Zusammenhang mit der
Auswertung personlicher Dokumente, einbezogen werden, diirfen durch die For-
schung keinen Nachteilen oder Gefahren ausgesetzt werden. Die Betroffenen sind
uber alle Risiken aufzuklédren, die das Mal} dessen tiberschreiten, was im Alltag
ublich ist. Die Anonymitat der befragten oder untersuchten Personen ist zu wah-
ren.“ (DGS/BDS 2017). Was ,im Alltag Gblich ist* kann jedoch von Forschenden
und Untersuchten unterschiedlich eingeschitzt werden. Bei existenziellen Risi-
ken, wie z.B. einer Bedrohung fir die Gesundheit, das Leben oder die Sicherheit
von Untersuchten, scheinen die Bewertungen klar zu sein: Wissenschaftliche In-
teressen stehen hinter dem Schutz von Untersuchten zuriick. Auch das andere
Extrem lasst sich gut bewerten, denn solange nur kleine Unannehmlichkeiten
verursacht werden, die ,,im Alltag tGblich sind“, gilt die Freiheit von Wissenschaft
(vgl. von Unger 2014, S. 29). Woher aber sollen Forschende wissen, was im Alltag
der zu beforschenden Personen eine ,iibliche Unannehmlichkeit® ist? Insbesonde-
re bei den hier vorliegenden Interviewthemen ist dies von Forschenden schwer
einzuschétzen. Vor diesem Hintergrund erscheint ein dialogorientiertes Verfah-
ren, wie es bei einer informierten Einwilligung unter Verwendung einer Ton-
bandaufnahme mdéglich ist, als addquates Instrument. So ist es moéglich, mit Pro-
banden tber das Forschungsvorhaben intensiv ins Gespréich zu kommen und eine
gegenseitige Aufklarung tiber das Forschungsvorhaben einerseits und die Frage
der Bewertung von ,iiblichen Annehmlichkeiten“ anderseits vorzunehmen. Nach-
folgend wird diskutiert, welche datenschutzrechtlichen Aspekte hierbei und im
Umgang mit vulnerablen Personenkreisen von Bedeutung sind.

4 Datenschutzrechtliche Aspekte

Die Erhebung, Verarbeitung und Nutzung personenbezogener Daten stellt einen
Eingriff in das Personlichkeitsrecht dar und bedarf daher einer rechtlichen
Grundlage (vgl. Graf von Kielmansegg 2014, S. 123). Im Rahmen der qualitativen
Forschung lasst sich die Rechtsgrundlage in der informierten Einwilligung (sog.
Informed Consent) finden. Die informierte Einwilligung leitet sich aus dem Bun-
desdatenschutzgesetz § 4 Abs. 1 her. Hier heiit es: ,,Die Erhebung, Verarbeitung
und Nutzung personenbezogener Daten sind nur zuldssig, soweit dieses Gesetz
oder eine andere Rechtsvorschrift dies erlaubt oder anordnet oder der Betroffene
eingewilligt hat.“ Helfferich beschéftigt sich 2011 mit den rechtlichen Vorgaben in
Bezug auf qualitative Interviews und stellt fest, dass die Bestimmungen fiir sta-
tistische Datensétze formuliert sind und einer sinngeméBen Ubertragung auf
qualitative Interviews bediirfen. Dazu benennt Helfferich (vgl. 2011, S. 191) rele-
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vante Punkte und geht unter anderem auch néher auf die Einwilligungserklarung
ein. Sie fihrt hierzu aus, dass die Einwilligung Angaben

+ zum Zweck der Forschung und verantwortlichen Personen sowie ggf. Koope-
rationspartnern enthalten soll. Ferner wer von den personenbezogenen Daten
Kenntnis erhalten soll.

* Informationen iiber die vorgesehene Verarbeitung der Daten und auch den
Zeitpunkt der Loschung enthalten sollen und

+ einen Hinweis, dass eine Nicht-Teilnahme keine Nachteile nach sich zieht
und die Einwilligung jederzeit widerrufen werden kann.

Ferner gibt sie an, dass die Einwilligung freiwillig erfolgen und schriftlich vorlie-
gen muss, Juristen sprechen in diesem Zusammenhang vom Schriftformerforder-
nis. Das Schriftformerfordernis ergibt sich aus § 4a Abs. 1 Satz 3 Bundesdaten-
schutzgesetz: ,,Die Einwilligung bedarf der Schriftform, soweit nicht wegen beson-
derer Umstinde eine andere Form angemessen ist.“ Insofern ist grundsétzlich
davon auszugehen, dass eine schriftliche Einwilligungserkldrung zu erfolgen hat.
Im Interview mit vulnerablen Personengruppen stellt sich jedoch die Frage, ob die
besonderen Umstédnde im Umgang mit dieser Personengruppe auch als besondere
Umstéande im Sinne des Gesetzes herangezogen werden kénnen, weswegen eine
andere Form als die Schriftform als angemessen und damit zuléssig erscheint.

4.1 Besondere Umstande im Umgang mit vulnerablen
Personengruppen

Bei ndherer Betrachtung der besonderen Umstidnde im Umgang mit vulnerablen
Personengruppen sind Anhaltspunkte zu erkennen, die unter anderem auch einen
besonderen Umstand im Sinne des Gesetzes rechtfertigen. Diese sind:

* Mbogliche Auswirkungen auf die Vertrauensbildung

Insbesondere in Interviews mit vulnerablen Personen, in denen sehr persénliche
Themen wie z.B. Tod, Sterben oder Krankheit angesprochen werden, kann die
schriftliche Einwilligung vorab zu einer eingeschriankten Vertrauensbildung fithren.
Zwar weist Helfferich (vgl. 2011, S. 190) darauf hin, dass eine Einwilligungserkla-
rung auf die Sorge von Erzdhlpersonen zum Datenschutz eingehe, woraus eine
Minderung der Sorge vermutet werden kann. In Zusammenhang mit vulnerablen
Gruppen kann von diesem Prinzip jedoch nicht durchgehend ausgegangen werden.
Schiitz u.a. (vgl. 2016, S. 91ff)) kommen z.B. zu dem Ergebnis, dass Probanden in
der Demenzforschung die Aufklarungsinformationen nur begrenzt verstehen. Liegt
nur ein begrenztes Verstdndnis vor, konnten sich auch gegenteilige Effekte einstel-
len. Moglicherweise fragen sich Probanden dann, warum eine Unterschrift fiir ein
Gesprach erforderlich ist oder beflirchten, dass Sie mit einer Unterschrift auch wei-
tergehende Rechte abgeben oder Pflichten eingehen. Ferner kann ein formalisti-
sches Vorgehen auch den unerwiinschten Nebeneffekt erfiillen, dass Probanden sich
zurickhalten und auf einzelne AulBlerungen verzichten, wenn sie vermuten, die be-
sprochenen Themen seien (datenschutzrechtlich) brisant (vgl. Botzem 2014, S. 67).
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+  Mbogliche Beeintréichtigung des Forschungszwecks

Mit einer eingeschrénkten Vertrauensbildung geht auch eine Gefahrdung des For-
schungszwecks einher, wenn es um die Erforschung von sehr personlichen Themen
der Probanden geht. Wie zuvor bereits erlautert, ist die Schaffung einer Vertrau-
ensbasis zwischen Forscher/Forscherin und zu Befragenden fiir ein Interview mit
der angesprochenen Thematik unabdinglich. Eine unzureichende Vertrauensbasis
kann verantwortlich dafiir sein, dass ein Interview nicht oder nur in einer fiir den
Forschungszweck unzureichenden Form stattfindet (z.B. wenn Probanden auf-
grund fehlenden Vertrauens Einzelheiten zu einem Sachverhalt auslassen). Schii3-
ler und Schnell (vgl. 2014, S. 688) interpretieren das Datenschutzgesetz des Lan-
des Nordrhein-Westfalen in § 28 Abs. 2 Nr. 3 gar soweit, dass auf eine Einwilli-
gung von Probanden verzichtet werden kann, wenn dadurch der Forschungszweck
gefahrdet ist. Dieses Forschungsprivileg erfihrt jedoch Einschrankungen im Lan-
desgesetz3, gleiche Regelungen sieht hier auch das Bundesgesetz vor. Das Bundes-
datenschutzgesetz erlaubt die einwilligungsunabhingige Erméchtigung, wenn ,,zur
Durchfiihrung wissenschaftlicher Forschung erforderlich ist, das wissenschaftliche
Interesse an der Durchfihrung des Forschungsvorhabens das Interesse des Be-
troffenen an dem Ausschluss der Erhebung erheblich tiberwiegt und der Zweck der
Forschung auf andere Weise nicht oder nur mit unverhéltnisméBigen Aufwand er-
reicht werden kann® (§ 13 Abs. 2 Nr. 8 Bundesdatenschutzgesetz). Dieses For-
schungsprivileg setzt insbesondere voraus, dass der Zugriff auf die Daten exakt
dieses (ausgewédhlten) Betroffenen wichtig ist. Im Rahmen der Forschung mit vul-
nerablen Personengruppen kann davon jedoch in der Regel nicht ausgegangen
werden. Viel 6fter wird es den Fall geben, dass mehrere unterschiedliche Betroffe-
ne aufgrund dhnlicher persénlicher Situation als Probanden in Frage kommen.

* Nicht-Schadigung

Dem Prinzip der Nicht-Schadigung muss Rechnung getragen werden, doch gerade
in der Forschung mit vulnerablen Personen kann die Teilnahme an der For-
schung durch qualitative Interviews jedoch einen Vorteil fiir die Probanden be-
deuten, wie beispielhaft der Studie von Schiitz u.a. (vgl. 2016, S. 91f.) zu entneh-
men ist. In dieser Studie wurden in semi-strukturierten Interviews 10 Demenzpa-
tienten im Rahmen einer Forschungsstudie zur realen Aufklarungssituation von
Demenzpatienten befragt, die ihrerseits wiederum an zwei anderen Forschungs-
studien teilnahmen. Zumindest fir einige schien die Teilnahme an Forschungs-
studien eine problemzentrierte Bewaltigungsstrategie fiir die Demenzerkrankung
zu sein. Dieser Effekt kann auch fiir weitere vulnerable Personenkreise ange-
nommen werden, denn Gespriche von Erkrankten {iber ihre Gefiihle, Angste und
Sorgen haben fir einige Betroffene eine Entlastungsfunktion (vgl. Seel 2003, S.
302). Eine dhnliche Beobachtung konnte auch Rosenthal (1995, S. 173ff.) feststel-
len, die dem Aspekt unter der Uberschrift ,Die heilende Wirkung biografischen
Erzdhlens” ein eigenes Unterkapitel gewidmet hat. Insofern besteht Grund zur
Annahme, dass aufgrund des besonderen Umstands der Vulnerabilitdt zumindest
einige Probanden Vorteile aus einer Teilnahme entstehen.

Aus forschungsethischer Sicht werfen Schiitz u.a. (vgl. 2016, S. 92) in diesem
Zusammenhang auch die Frage auf, ob die Fokussierung auf den kognitiven As-
pekt von autonomer Entscheidung in Form des Verstdndnisses nicht zu kurz
greift und inwieweit der ,,volitionistische” Aspekt bei einer Einwilligung stirker
zu berticksichtigen ist. Denn ihre Studie hat auch ergeben, dass die untersuchten
Demenzerkrankten die Aufklarungsinformation zwar nur begrenzt verstehen,
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sich dessen jedoch zum Teil bewusst sind. Die Begleitpersonen dagegen sind
durchweg der Ansicht, die Aufklarungsinformationen verstanden zu haben, ob-
wohl bei Thnen auch deutliche Verstandnisdefizite zu verzeichnen sind. Fur eine
breitere Betrachtung von Autonomie spricht auch der aktuelle Fachdiskurs. Hier
wird Autonomie neben dem kognitiven Aspekt auch als Freiheitsspielraum disku-
tiert, der bei einem adédquaten Bild der Handlungssituation selbstbestimmte In-
terventionen zulasst (vgl. Bobbert/Werner 2014, S. 106f.). Es kann angenommen
werden, dass insbesondere die Entscheidung bei einem Bewusstsein um Ver-
standnisliicken deutliche Hinweise fiir die Fahigkeit zur autonomen Entschei-
dungsbildung darstellen.

Nach Analyse der besonderen Umstédnde vulnerabler Personengruppe in Be-
zug auf die einschligig relevanten Datenschutzgesetze wird deutlich, dass eine
einwilligungsunabhéngige Erméachtigung sich kaum rechtfertigen lasst. Es liegt
aufgrund der besonderen Umstidnde bei der Interviewfiihrung mit vulnerablen
Personengruppen jedoch nahe, dass eine andere Form als die Schriftform ange-
messen ist.

Gleichzeitig wird anhand der oben genannten Anhaltspunkte auch deutlich,
dass der Forschungszweck durch die Schriftform erheblich beeintréachtigt werden
kann. Liegt eine erhebliche Beeintrachtigung des Forschungszwecks vor, so er-
kennt das Bundesdatenschutzgesetz auch dies als einen besonderen Umstand an,
der von dem Erfordernis zur Schriftform entlasst, hierzu das Bundesdatenschutz-
gesetz § 4a Abs. 2: ,Im Bereich der wissenschaftlichen Forschung liegt ein beson-
derer Umstand im Sinne von Absatz 1 Satz 3 auch dann vor, wenn durch die
Schriftform der bestimmte Forschungszweck erheblich beeintrachtigt wiirde.*

Insofern erscheint der Verzicht auf die Schriftform nicht nur als angemessen
im Umgang mit der besonderen Personengruppe, sondern im Hinblick auf den
Forschungszweck auch als notwendig. Begriindungszusammenhinge fir eine
einwilligungsunabhéngige Erméachtigung sind jedoch nicht zu finden, weshalb der
Frage nachzugehen ist, wie alternative Moglichkeiten zur Schriftform der infor-
mierten Einwilligung aussehen kénnen. Qualitative Interviews werden in der Re-
gel mit Tonbandgeriaten aufgezeichnet. Hier bietet es sich an, die informierte
Einwilligung im Rahmen der Interviewfiihrung aufzunehmen. Nachfolgend wird
diskutiert, ob die Aufzeichnung der Einwilligungserkldrung mit einem Tonband-
gerit eine addquate Alternative zur Schriftform darstellen kann.

4.2 Alternative zur Schriftform: die informierte Einwilligung
als Tonbandaufnahme

Dazu soll noch einmal der Zweck der informierten Einwilligung nihere Betrach-
tung finden. Im Kern geht es bei der informierten Einwilligung darum, dass den
Befragten ausreichende Informationen tiber den Zweck des Forschungsvorhabens
zur Verfliigung gestellt werden und sie auf Basis der genannten Informationen ei-
ne freiwillige und informierte Entscheidung tiber die Teilnahme treffen kénnen
(vgl. Watteler/Kinder-Kurlanda 2015, S. 515). Dazu ist es von Bedeutung, dass die
Teilnahme freiwillig geschieht und auf umfassenden sowie verstindlichen Infor-
mationen basiert (vgl. Méhring/Schiitz 2013, S. 11).

Insbesondere unter Beriicksichtigung des vulnerablen Personenkreises sind da-
tenschutzrechtliche Bestimmungen dahingehend zu priifen, dass deren Komplexi-
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tat den eigenen Schutzcharakter nicht konterkariert (vgl. Menzel 2006, S. 702ff.).
Durch die mindliche Erldauterung ist es moglich, umfassende Informationen zu
geben. Gegeniiber der Schriftform ist hier der Vorteil zu notieren, dass die Infor-
mationsweitergabe leichter zu einem Dialog erwachsen kann, indem nonverbale
Signale des Probanden bei der Informationsweitergabe (wie z.B. Kopfnicken, Au-
genbrauen hochziehen, etc.) beobachtet und darauf reagiert werden kann. Inter-
viewende konnen leichter Rickfragen zu Informationspassagen stellen und sich
der Aufnahme einer Information versichern. Die verbale Weitergabe von Informa-
tionen senkt dariiber hinaus ggf. die Hiirde der Probanden, ebenfalls Zwischen-
fragen zu stellen. Das informierte (Ein-)Verstdndnis kann sich so als Prozess ent-
wickeln, in unterschiedliche Richtungen laufen und ist reversibel. Gerade im Um-
gang mit vulnerablen Personengruppen regt Narimani (vgl. 2014, S. 55) an, auf
einen prozesshaften Charakter der Einverstandniserklarung zu achten.

Ferner ist es insbesondere aufgrund der eingeschréankten Planbarkeit explora-
tiver Studien zu Beginn oft nicht moglich zu bestimmen, wie der Forschungspro-
zess laufen und zu welchen Resultaten er fithren wird, woraus teilweise eine
komplexe Aufkldrung des Forschungsvorhabens resultiert. In der englischspra-
chigen qualitativen Diskussion wird das informierte Einverstdndnis oft als itera-
tiver, dialogischer (oft miindlicher Prozess) verstanden — und von dem einmaligen
Einholen einer Unterschrift vor Beginn der Datenerhebung abgegrenzt. Waren
(2011) zahlt Ansichten und Ergebnisse mehrerer Forschender von qualitativen In-
terviewstudien zu dieser Thematik auf. So stellt Lindsay (2000) die Grenzen eines
Ethik-Kodex fest, der eine einmalige Zustimmung zu Beginn einer Forschung
proklamiert. Vielmehr spricht Lindsay vom Konzept des ,continuing consent®.
Ahnlich diskutieren Renold u.a. (2008) die Thematik, indem nach ihrer Ansicht
die Einwilligung immer ,in process“ und ,,unfinished” ist. Ellis (2007) benennt es
als ,,process consent” und unterstreicht damit ebenfalls den prozesshaften Cha-
rakter der Einwilligung in qualitativen Forschungsvorhaben (vgl. Waren 2011, S.
807). Vor diesem Hintergrund erscheint es auch konsequent, dass sich Policies zur
Ethikbegutachtung im englischsprachigen Raum dahingehend geéndert haben,
wie beispielsweise das Tri-Council-Policy-Statement. Hierbei handelt es sich um
ein in Kanada seit 1988 verbindliches Referenzdokument fiir die Begutachtung al-
ler Forschung mit Menschen. Dieses wurde um ein Kapitel zur qualitativen For-
schung ergénzt und es wurden Ausnahmen von Standards wie z.B. dem Einholen
einer schriftlichen Einwilligung hinzugefigt (vgl. von Unger/Dilger/Schénhuth
2016). Dort heil3t es in Chapter 10 B. Research Ethics Review of Qualitative Rese-
arch, dass die Bandbreite der Strategien von Zustimmungsverfahren in der quali-
tativen Forschung zu beriicksichtigen ist und unter verschiedenen Umstédnden ei-
ne schriftliche Zustimmung in der qualitativen Forschung nicht angebracht ist.
Wird keine schriftliche Zustimmung eingeholt, muss das Verfahren der Zustim-
mung auf andere Art dokumentiert werden (vgl. Canadian Institutes of Health
Research u.a. 2014, S. 144). Nicht also nur aufgrund der Vulnerabilitit von Pro-
banden, sondern auch aufgrund des Forschungsansatzes empfiehlt sich die Anre-
gung von mindlichen Prozessen des informierten Einverstidndnisses. Eine miind-
liche dialogorientierte Form zur informierten Einwilligung kann damit Vorteile
zur Schriftform hinsichtlich ihres Kernzwecks erfiillen, weil der Anspruch einer
umfassenden und verstindlichen Informationsweitergabe besser gewihrleistet
werden kann. Jedoch auch in dem Tri-Council Policy Statement wird auf die Not-
wendigkeit der Dokumentation verwiesen, die den juristischen Teil der Problema-
tik betrifft.
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Aus juristischer Perspektive geht es auch um die Absicherung des Forschen-
den bei der Verschriftlichung der informierten Einwilligung (vgl. Narimani 2014,
S. 51). Denn die Schriftform dient der Beweissicherung, welche Vereinbarungen
explizit getroffen wurden (vgl. Weppner 2010, S. 197). Doch auch hier scheint die
Tonbandaufnahme eine geeignete Alternative dazustellen, denn der Dokumenta-
tionszweck ist hierdurch ebenfalls gegeben. Durch die Stimme der befragten Per-
son kann aullerdem gut bestimmt werden, ob die Zustimmung von der gleichen
Person (Stimme) erfolgt ist, die auch auf der Tonbandaufnahme des eigentlichen
Interviews zu horen ist. Wird das Interview zusitzlich transkribiert (wie es in den
meisten qualitativen Interviewstudien der Fall ist), liegt das Einverstindnis zu-
satzlich schriftlich vor. Das Schriftformerfordernis gem. § 126 BGB konnte dann
auch noch erfullt werden, sofern die interviewte Person die transkribierte Einwil-
ligungserklarung unterzeichnet.

5 Forschungspraktische Hinweise

Die mindliche Form der informierten Einwilligungserklarung als Tonbandaufnah-
me erscheint nicht nur als eine adaquate Alternative zur Schriftform, sondern héilt
auch Vorteile gegentiber der schriftlichen Form bereit. Aus rechtlicher Perspektive
ist hier vor allem der Forschungszweck zu nennen, der durch die schriftliche Form
gegebenenfalls erheblich Beeintriachtigung erfihrt. Forschungsmethodisch sind im
Rahmen der miindlichen Einwilligungserklarung Vorteile zu erkennen, da explora-
tive Studien weniger planbar und damit auch weniger vorhersehbar sind. Durch die
mindlich dialogorientierte Form zur informierten Einwilligung wird ein héherer
Grad an Reflexivitit erreicht und zugleich auch eine umfassendere Information und
ein tieferes Verstindnis ermdglicht. Damit die juristischen Rahmenbedingungen fiir
eine mundliche Einwilligung erfiillt sind ist darauf zu achten, dass

+ die besonderen Umstdnde (Grinde einer erheblichen Beeintrichtigung des
Forschungszwecks), die den Verzicht der Schriftform erfordern, schriftlich
festgehalten sind (siehe Bundesdatenschutzgesetz § 4a Abs. 2)

+ die mindliche Einwilligung umfassende sowie verstdndliche Informationen
zur Forschungsstudie und der Verwendung der Daten enthélt (siehe hierzu
z.B. Helfferich 2011, S. 190ff.)

+ Die aufgezeichnete Einwilligungserkldarung (die relevante personenbezogene
Daten enthalten muss) unverziiglich von der iibrigen Interviewaufnahme ge-
trennt wird.

Ist im Vorfeld eine miindliche Einverstidndniserkldrung bereits eingeholt, spricht
auch nichts gegen eine nachtrigliche schriftliche Fixierung dieser, soweit dies
moglich ist. Eine nachtréagliche schriftliche Einverstindniserklarung empfiehlt
auch Kruse (vgl. 2015, S. 257), wenn diese bereits vorher miindlich besprochen
wurde. Inhaltlich erscheint dies auch sinnvoll, weil auch erst nach der Datener-
hebung klar ist, zu welchen Daten letztendlich eine Einwilligung erteilt wird. Da-
ran wird ein weiterer Vorteil durch das Verfahren der mindlich dialogorientier-
ten Form zur informierten Einwilligung deutlich, denn diese ist — sofern sich die
besonderen Umsténde dndern oder anders darstellen — auch anschlussfahig zur
Schriftform im Sinne des Gesetzes.
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6 Fazit

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Beschéftigung und Reflexion von
ethischen Fragen im Zusammenhang mit der Forschung Voraussetzung fiir die
Durchfihrung und Legitimation dieser ist. Uberlegungen zur Forschungsethik
werden immer wichtiger, insbesondere wenn die Forschung mit einer vulnerablen
Personengruppe geplant ist. Es wird nicht moglich sein, einfache und allgemeine
Losungen zu definieren. Den beiden angesprochenen Prinzipien der 1) informier-
ten Einwilligung und 2) Nicht-Schidigung sollten aus ethischer Perspektive al-
lerdings ausreichend Rechnung getragen werden.

Forschungsethisch ist in diesem Kontext eine intensive Reflexion tiber Auto-
nomie, Grenzen und die Privatsphére der zu Interviewenden wesentlich. Diese
Uberlegungen sollen Forscher darin bestirken, die Forschungsprojekte auf sen-
sible und reflexive Weise vorzubereiten und durchzufithren (vgl. Flick 2009, S. 68;
vgl. Schnell/Heinritz 2006, S. 21ff.) Oestreicher und Rossini von Gregory (2012, S.
68) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, ,dass ein starres Geriist von
ethischen Prinzipien und/oder Ethikkommissionen den ethischen Anspruch an
Forschung Sozialer Arbeit nicht erfiillt, sondern eine ethische Haltung unabding-
bar ist.“ Hier geht es um die subjektive Ebene des Forschers, die als wesentlich
hervorgehoben wird.

Aus rechtlicher wie auch aus forschungspragmatischer Perspektive ist die in-
formierte Einwilligung als Tonbandaufnahme bei dem Personenkreis hochaltriger
und sterbender Menschen als Alternative zur Schriftform als addquate Losung zu
empfehlen. Ggf. ist diese Losung auf vergleichbare Herausforderungen bei weite-
ren vulnerablen Probanden zu tibertragen (z.B. Demenzerkrankte, Kinder, etc.).
Bei diesem Vorgehen wird forschungsethischen Prinzipien Rechnung getragen,
weil durch das dialogorientierte Verfahren die Einverstandniserklirung wesent-
lich differenzierter und umsichtiger eingeholt wird.

Anmerkungen

1 Befragte und Probanden werden in diesem Beitrag als synonyme Begriffe verwendet und be-
schreiben die zu interviewende Person im Rahmen des Forschungsvorhabens. An dieser Stelle
sei auch darauf hingewiesen, dass aus Grinden der leichteren Lesbarkeit Personengruppen
vornehmlich in einer neutralen Form (Befragte, Probanden, etc.) bezeichnet wurden, wobei
wir immer sowohl weibliche als auch ménnliche Personen meinen. An anderer Stelle verwen-
den wir die ménnliche und weibliche Schreibweise gleichzeitig.

2 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die Fachwissenschaft der Sozialen Arbeit noch
keinen eigenen Ethik-Kodex fiir den Forschungsbereich definiert hat und sich daher auf den
Ethik-Kodex der Soziologie bezogen wird. Ferner gibt es eine Berufsethik Sozialer Arbeit:
Deutscher Berufsverband fir Soziale Arbeit e.V. (DBSH) (2014): Berufsethik des DBSH.
Ethik und Werte. In: Forum soziale. Die berufliche Soziale Arbeit 04/2014 sowie ein Positi-
onspapier der Sektion Forschung: Deutschen Gesellschaft fur Soziale Arbeit (DGSA) (2014):
Positionspapier Forschung in der Sozialen Arbeit. Entstanden aus der Jahrestagung 2014 der
Sektion Forschung der Deutschen Gesellschaft fir Soziale Arbeit in Marburg. (19. Juli 2018)

3  Einschrinkend wird darauf hingewiesen, dass dies nur dann zuléssig ist, wenn das 6ffentliche
Interesse an der Durchfithrung des Forschungsvorhabens die schutzwiirdigen Belange der be-
troffenen Person tberwiegt, siche hierzu §28 Abs. 2 Nr. 3 Datenschutzgesetz des Landes
Nordrhein-Westfalen.
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33 €

Die Methoden qualitativer Sozialforschung
sind in den letzten Jahrzehnten durch die
Hinwendung zu visuellen, kérperlich-mate-
riellen und szenisch-rdumlichen Aspekten
sozialer Praxis differenziert und weiterent-
wickelt worden, zunichst liber eine Stir-
kung ethnografischer Anséitze (vgl. Amann/
Hirschauer 1997), dann zunehmend durch
visuelle resp. videografische Verfahren der
Erhebung und Interpretation (vgl. Knob-
lauch 2004; Bohnsack 2009). Letztere bilden
in der Soziologie, z.B. durch die Workplace-
Studies (vgl. Heath/Luff 2000, Knoblauch
2000), die eine Vorreiterrolle einnahmen,
und in der Erziehungswissenschaft, z.B. in
Studien der Schul- und Unterrichtsfor-
schung (Wagner-Willi 2004; Dinkelaker/
Herrle 2009; Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein
2015), inzwischen einen bedeutenden For-
schungszugang. Die differierenden Metho-
den der Videoanalyse wurzeln dabei in je
verschiedenen methodologischen Ansétzen,
wie der Ethnomethodologie (Goodwin 2001),
der  praxeologischen  Wissenssoziologie
(Bohnsack 2009) oder der hermeneutischen
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Wissenssoziologie (Raab 2008). Nicht zu-
letzt auf Grund der methodischen Heraus-
forderungen der komplexen audio-visuellen
Datenquelle, wurde die Weiterentwicklung
der Verfahren qualitativer Videoanalyse be-
reits frith durch einen intensiven, wenn-
gleich auch selektiven methodologischen
Diskurs begleitet (vgl. z.B. Knoblauch/
Schnettler/Raab/Soeffner 2006). Der vorlie-
gende Band greift diesen Diskurs zur quali-
tativen Videoanalyse auf und ,versammelt
methodologisch unterschiedliche Herange-
hensweisen an videografische Interaktions-
analyse mit dem Ziel, diese an einer einzi-
gen Szene nachvollziehbar und in ihren Un-
terschieden und Gemeinsamkeiten ver-
gleichbar zu machen” (S. 7).

Grundlage flir den anvisierten methodologi-
schen Vergleich der ,handwerklichen Vor-
gehensweisen® (S. 7), der Analyseprozesse
und der generierten Ergebnisse bietet eine
videografierte Szene korperlicher Interakti-
onen unter Peers auf dem Schulhof, die im
Rahmen eines Forschungsprojekts der Her-
ausgeberin zur Ganztagsschule erhoben
wurde. Damit bezieht sich der Band auf Vi-
deografie als Datensorte, die von Forschen-
den im Kontext ihrer Erkenntnisinteressen
erhoben werden, im Unterschied zu Video-
filmen als Alltagsprodukte, die von den For-
schungsteilnehmenden selbst erstellt und
die dann wissenschaftlich genutzt werden,
um deren soziale Praxis und Weltsicht zu
rekonstruieren (vgl. Bohnsack 2009, S.
1171ff). Die vorgelegte Szene — die Uber ei-
nen Link fir die Leserinnen und Leser ein-
sehbar ist — wird als ,Extremfall“ einge-
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fihrt, da in ihm das ,subtile Zusammen-
spiel von Gestik und verbaler Sprache zu-
gunsten der Koérperbewegungen stark ver-
schoben ist”“ (S. 11) und somit der Fokus auf
das gelegt wird, ,was sich zeigt“, d.h. auf
das Wissen, das die Akteurinnen des Videos
,performen“ (S. 11). Uber rudimentére Kon-
textdaten hinaus — z.B. dass es sich bei den
Akteurinnen um Schiilerinnen der 4. Klasse
handelt — wurden bewusst keine weiteren
Angaben gemacht, um eine Unvoreinge-
nommenheit der Interpretinnen und Inter-
preten gegeniiber dem Videomaterial si-
cherzustellen. Dass auch die Forschungs-
frage, welche die erhobenen Daten tuber-
haupt erst konstituiert, ausgeklammert
wurde, umgeht eine grundlegende Pramisse
in der qualitativen Forschung, namlich die
Rickkopplung des gesamten Forschungs-
prozesses an das Erkenntnisinteresse resp.
den spezifischen Gegenstand der Rekon-
struktionen. Diese ,Neutralisierung’ der die
Erhebung strukturierenden Forschungsfra-
ge schafft jedoch zugleich die Notwendig-
keit, metatheoretische Prézisierungen vor-
zunehmen, wie Bohnsack/Engel (S. 39) her-
ausstreichen, was wiederum dem Anliegen
des Bandes zu Gute kommt.

Die als Sammelband aufgebaute Buch-
publikation verzichtet ganz auf eine explizi-
te Untergliederung. Sie fihrt mit einer Ein-
leitung der Herausgeberin in den Band ein,
erginzt durch einen Artikel mit Erlaute-
rungen von Anemone Christiansen zum Vi-
deomaterial. Es folgen insgesamt neun Bei-
trage, die sich mit unterschiedlichen quali-
tativen Methoden der ausgewidhlten Vi-
deosequenz annéhern, die hier nur z.T. aus-
fihrlicher thematisiert werden kénnen:

Ralf Bohnsack und Juliane Engel re-
konstruieren das ,,Unterleben in der Pause®
(S. 39) im methodologischen Rahmen der an
die Arbeiten Karl Mannheims anschlief3en-
den praxeologischen Wissenssoziologie.
Zentral fir die Rekonstruktionen sind die
fur die Dokumentarische Methode charak-
teristische Differenzierung zwischen kom-
munikativem Wissen und Handeln auf der
einen Seite und habituellem Handeln, das
auf konjunktiven und teils inkorporierten,
impliziten Wissensbestdnden beruht, auf
der anderen Seite (S. 41f). Mit Blick auf
das spezifische Datenmaterial wird zudem
zwischen abbildenden und abgebildeten
Bildproduzentinnen resp. -produzenten so-

wie zwischen der Struktur der Sequenziali-
tiat und der Simultaneitat systematisch dif-
ferenziert und die Bedeutung des ,Zu-
gang(s) zum Visuellen als selbst-referen-
tielles System® herausgestrichen, die eine
Suspendierung des sprachlich-narrativen
Vor-Wissens notwendig mache (S. 42). Die
ausdifferenzierten, komparativ angelegten
Interpretationsschritte zielen auf die ,,Mi-
kroanalyse des modus operandi“ als ,vali-
den Zugang zum Habitus® (S. 58) der abge-
bildeten Akteurinnen und Akteure, wih-
rend die Interpretation der Gestaltungsleis-
tungen der abbildenden Bildproduzentin-
nen und -produzenten der methodologi-
schen Reflexion der Standortgebundenheit
der Forschenden und ihrer Datenkonstruk-
tion dient. Der Beitrag entfaltet so sukzes-
sive und unter Einbezug relevanter me-
tatheoretischer Kategorien Goffmans eine
uberzeugende Rekonstruktion des ,Habitus
der distanzierten oder nonchalanten Aneig-
nung von Artefakten und Territorien® (S.
74). Die Aneignungspraktiken werden dabei
als ,, Komponenten einer sekundiren An-
passung resp. Rollendistanz“ im Rahmen
schulischer Ordnung gedeutet (S. 70).

Nach diesem ersten und umfinglichsten
Methodenbeitrag erhalten die Leserinnen
und Leser einen Einblick in eine praxisthe-
oretische Analyse der als ,,Schulhofspiele”
(S. 81) bezeichneten Videosequenz, die Na-
talie Schilling und Markus Schroer mit Hil-
fe der Methode der Akteur-Netzwerk-
Theorie untersuchen.

Der folgende Artikel von Merle Humm-
rich und Michael Meier préasentiert und
vergleicht zwei Uberaus unterschiedliche
Forschungsperspektiven auf die videogra-
fierten Interaktionen: die Ethnografie und
die Objektive Hermeneutik. Fur die Ethno-
grafie wird zunéchst postuliert, dass in An-
betracht grundlegender Elemente des eth-
nografischen Forschungsprozesses, wie des
Feldaufenthalts und der teilnehmenden Be-
obachtung, eine Videosequenz ohne den
,Prozess der Einsozialisation ins Feld
fremd“ bleibe. Mehr noch: ,,das Datum® sei
LotY, da ,es jenseits seiner Materialitat
nicht sprechen kann“ (S. 107) und Kontext-
beziige weder vorhanden noch hergestellt
werden konnten. Die Videosequenz wird da-
her als Ausgangspunkt eines fiktiven ethno-
graphischen Forschungsprozesses genom-
men, indem die videogestiitzten Beobach-
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tungen in Form eines Feldprotokolls ver-
schriftlicht und interpretiert werden, um
hierbei Fragen zu dem sich herauskristalli-
sierenden Phinomen zu generieren, die
weitere Forschungsprozesse nach sich zie-
hen wiirden. Demgegeniiber klammert die
Verfahrensweise der Objektiven Hermeneu-
tik das konkrete Kontextwissen bewusst
aus, um einer voreingenommenen Interpre-
tation vorzubeugen und in kiinstlicher Nai-
vitdt unterschiedliche Lesarten an die Vi-
deodaten herantragen zu konnen. Geradezu
idealtypisch wird die Methodik der Objekti-
ven Hermeneutik entlang der Sequenzana-
lyse eines Verbal-Transkripts der videogra-
fierten Interaktion, also unter Ausblendung
nonverbaler, visueller Daten présentiert.
Als Strukturhypothese wird formuliert,
dass die Interaktion durch zwei Méadchen
,am Ende der Kindheit und im Ubergang
zur dJugendphase® bestimmt sei, deren
Nachspielen einer Fernsehsendung im ju-
gendlichen Format u.a. eine , Verunsiche-
rung gegeniiber der Verbindlichkeit von Be-
ziehungen“ zum Ausdruck bringe.

Christine Moritz und Verena Nietham-
mer zielen in ihrem Beitrag auf eine Mikro-
analyse der ,Stelzenspiele” (S. 135) mit Hil-
fe der Methodologie der Grounded Theory
und arbeiten mit einem viergliedrigen Vi-
deoanalyserahmen, eingelassen in ein Feld-
partiturdesign.

Die Perspektive der wissenssoziologi-
schen Videohermeneutik nehmen Stefan Jol-
ler, Jirgen Raab und Marija Stanisavljevic
ein. Sie begreifen Videoaufzeichnungen als
spezifische Bedingung der Moglichkeit
»einer wissenssoziologischen Hermeneutik (Soeff-
ner 2004) als einer gleichermalen regelgeleiteten
wie selbstreflexiven Kunstlehre der sozialwissen-
schaftlichen Auslegung und Methodologie deu-
tenden Verstehens” (S. 162).

Das methodische Verfahren miisse — neben
der Prozesshaftigkeit und Zeitlichkeit sozia-
len und kommunikativen Handelns — auch
der ,,gesamten Eigenart des Datenmaterials
vollstdndig Rechnung tragen“ (S. 163). Als
,methodisches Herzstiick® (S. 164) dient
hierbei die Sequenzanalyse, bei der Schlis-
selszenen und das ,Bedeutungspotential
von einzelnen Sinneinheiten“ (S. 165) in mi-
kroanalytischer Perspektive erschlossen
werden. Als Analyseeinheiten werden
Standbilder (stills) — ausgehend vom ersten
der gewédhlten Schlisselszene — herangezo-

gen und miteinander verglichen. Die Mikro-
und Vergleichsanalyse der stills besteht aus
der in einer Partitur festzuhaltenden Be-
schreibung der enthaltenen Handlungsde-
tails und Inszenierungsmomente und der
kontrastierenden Entwicklung von Lesar-
ten zu den moglichen Sinnstrukturen sowie
den potenziellen Anschlusshandlungen. Ziel
ist die Generierung einer Strukturhypothe-
se der betreffenden Sequenz, welche dann
durch den Vergleich mit kontrastierenden
Sequenzen verifiziert und verfeinert wird.
Fir die exemplarisch interpretierte Video-
szene wird eine Deutung des als ,ungeregel-
te Konkurrenz® (S. 175) typisierten sozialen
Handelns der Koordination und Kooperati-
on entwickelt, mit dem das Ringen u.a. um
Inszenierungsdominanz einhergehe.

Einen Einblick in die ethnomethodologi-
sche Videoanalyse erhalten die Lesenden
im Beitrag von Dirk vom Lehn zu ,Stelze-
reien und ihre Nachahmung auf dem
Schulhof* (S. 185). Zunéchst entfaltet er die
ethnomethodologischen Prinzipien der In-
dexikalitat, der Reflexivitat und der Se-
quenzialitdt, um dann nach einer knappen
Einfiihrung die auf die Spezifik des vorlie-
genden Videomaterials gerichtete Methode
exemplarisch aufzuzeigen. Dabei geht es
um die zentrale Frage der in jeder sozialen
Situation jeweils neu herzustellenden In-
tersubjektivitiat, dies mit Blick auf die mit
den Stelzen agierenden Akteurinnen und
weiteren, im Raum Anwesenden.

Nicole Witte fokussiert mit ihrer, an die
Objektive Hermeneutik ankniipfenden Vide-
oanalyse die Sequenzialitit der ,videogra-
fierten Schulhofinteraktion® (S. 201). Anders
als Hummrich/Meier bezieht sie sich auch
auf die Simultanstruktur i.S. der nonverba-
len Handlungsaspekte der videografierten
Interaktionen.

Der Beitrag von Anja Kraus, der an den
Performativitatsdiskurs anschlief3t, akzentu-
iert ebenfalls die Korperlichkeit der Videose-
quenz und nutzt die ,,Phdnomenologie als
Methode®, um zu analysieren, ,,was sich wie
an Praktiken zeigt“ (S. 231).

AbschlieBend legt René Tuma eine me-
thodologische Reflexion zu einem spezifi-
schen Format sozialwissenschaftlicher Er-
kenntnisproduktion vor: einer Datenanaly-
sesitzung, die in Bezug auf das im Band
verhandelte Videomaterial und in Kommu-
nikation unterschiedlicher methodologi-
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scher Blickwinkel stattfand und videogra-
fisch aufgezeichnet wurde. Der Autor, der
nach den Verfahren der Video-Interaktions-
analyse arbeitet, nimmt dieses Datenmate-
rial zur Grundlage einer Meta-Perspektive
auf dem Wege einer fiir den methodologi-
schen Diskurs spannenden ,reflexiven ,Vi-
deoanalyse der Videoanalyse™ (S. 240).

Der Sammelband legt mit diesen Beitra-
gen eine methodologische Bandbreite vor, die
weitgehend auch im aktuellen Diskurs um
qualitative resp. rekonstruktive Zuginge zu
videografierten Interaktionen wiederzufin-
den ist, wenngleich z.B. die Objektive Her-
meneutik, die sich in einem Beitrag mit der
Interpretation des sprachbasierten Tran-
skriptes begniigt, iiberreprasentiert scheint.
Zugleich lassen die Referenzen einiger Bei-
trage erkennen, dass der methodologische
Diskurs zur Videoanalyse zwischen den ver-
schiedenen Forschungszugéngen noch einer
Intensivierung bedarf — was letztlich ein An-
liegen der Herausgeberin ist, das der Band in
seiner Gesamtschau ohne Zweifel befordert.
Auch zeigen sich deutliche Unterschiede in
Bezug auf die Differenziertheit der methodo-
logischen Fundierung und der Analysen. Die
prasentierten Verfahren differieren zudem
auffallend hinsichtlich ihrer Relationen zur
nonverbalen, visuellen Ebene von Videoda-
ten resp. zu ihrer Simultanstruktur einer-
seits, zur verbalen Ebene und der mit dieser
und der Prozesshaftigkeit sozialen Handelns
verbundenen Sequenzialitit andererseits.
Dies hat Implikationen fiir die Moglichkeit,
das mit der Besonderheit der Daten verbun-
dene Potenzial zur Rekonstruktion von In-
teraktionen in ihren vielschichtigen habituel-
len Dimensionen auszuschopfen. Die Lese-
rinnen und Leser erwartet eine iiberaus
spannende und in den Beitrdgen insgesamt
nachvollziehbar gehaltene Darstellung von
Methoden und Interpretationswegen, deren
Ergebnisse auf Grund des identischen Mate-
rials Rickschliisse auf die spezifischen Er-
kenntnispotenziale der prasentierten Metho-
den erlauben.
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Moritz, Christine, Corsten, Michael (Hrsg.):
Handbuch Qualitative Videoanalyse. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften
2018, 817 S. 978-3-658-156893-4, 99,99 €

Trotz einer Dominanz der Sprache bzw. des
Texts in der qualitativen Sozialforschung
hat die videobasierte Forschung im Zuge
des iconic, visual oder auch performative
turn, befordert durch den technisch-
digitalen Fortschritt, eine enorme Entwick-
lung innerhalb der letzten zehn bis zwanzig
Jahre erfahren. Mit dem Handbuch Quali-
tative Videoanalyse, herausgegeben von
Christine Moritz und Michael Corsten, liegt
nun das erste deutschsprachige, disziplin-
ubergreifende Handbuch zu diesem Thema
vor.

Wie in dem knappen Vorwort — etwas
missverstindlich! — formuliert wird, widmet
sich das Handbuch der ,Thematik der qua-
litativen Erforschung von Forschungsanlie-
gen, die in unterschiedlicher Weise bewegte
Audiovisualitaten® (S. V) betreffen. Indem
neben ,Videos“ und ,Filmen“ auch ,ani-
mated gifs“ und ,intermediale Daten® (ebd.)
berticksichtigt werden, verspricht es Erwei-
terungen zu bisherigen (deutschsprachigen)
Uberblickswerken bzw. Sammelbanden zur
qualitativen Video- und Filmanalyse. Dabei
ist es ein Anliegen des Handbuchs, das
Spektrum der Moglichkeiten“ (ebd.) abzu-
bilden, wie mit den genannten Datenformen
im qualitativen Forschungsprozess umge-
gangen werden kann. Zwar zeichnen sich
die jeweiligen Beitrdge durch die gemein-
same ,Ausrichtung auf das interpretative
Paradigma“ (ebd.) aus, dennoch liegt der
Fokus vor allem ,auf einer Andeutung der
Differenzierungen” (ebd.) der verschiedenen
methodologischen und methodischen Zu-
gange.

Das insgesamt 817 Seiten umfassende
Handbuch ist mit 42 Beitrdgen sehr um-
fangreich. Die einzelnen Beitrige sind in
sieben thematische Abschnitte untergeglie-
dert. Ein in die Thematik einfiihrender Bei-
trag der Herausgeberin sowie ein abschlie-
Bendes ,,Restimee” des Herausgebers bilden
die ,Klammer“ (S. V) des Handbuchs, wes-
halb sie im Folgenden etwas ausfihrlicher
diskutiert werden. Aufgrund des groBen

Umfangs werden die weiteren Beitrage
stérker zusammenfassend besprochen.

In ihrem einfithrenden Aufsatz, der auch
den Auftakt des ersten Abschnitts, Positio-
nen und methodologische Grundlagen, bil-
det, skizziert Christine Moritz zunéchst die
historische Entwicklung der qualitativen
Video- bzw. Filmanalyse. Darauf folgt eine
kurze Abhandlung etablierter und neuerer
Verfahren im deutsch- und englischsprachi-
gen Raum, wie sie zum Teil auch im Hand-
buch vertreten sind, mit ihren erkenntnis-
theoretischen und methodologischen Bezii-
gen. Dabei wird trotz der erforderlichen
Kiirze die hohe Komplexitédt der Thematik
zu berticksichtigen versucht. Dies umfasst
u.a. eine differenzierte Darstellung von Ver-
fahren, die sich durch einen Zugang tber
das Standbild auszeichnen, wie dies insbe-
sondere fiir einige wissenssoziologische Me-
thoden gilt. Wenn mit Bezug auf die Doku-
mentarische Methode darauf verwiesen
wird, dass die Fokussierung auf das Bild bei
der Videoanalyse ,nicht aus erkenntnistheo-
retischen, sondern nur aus ,forschungsme-
thodologischen Griinden® (S. 7) erfolgt, liegt
hier allerdings eine zu starke Verkilirzung
vor (vgl. Bohnsack 2009, Kap. 5). Weiterhin
werden relevante Aspekte der unterschiedli-
chen , Funktionen® (S. 9) der Daten im For-
schungsprozess, ihrer Transkription, der
Ergebnispriasentation, der Datenarchivie-
rung und des -schutzes angesprochen. Dabei
fallt zum einen auf, dass ,Video/Film*
durchgingig als Begriffspaar genannt wer-
den, ohne jedoch eine definitorische Diffe-
renzierung einzufithren. Dies wird erst (zum
Teil) in den methodenspezifischen Beitrégen
des Handbuchs eingelost (z.B. bei den Bei-
tragen von Burkard Michel und Jo Rei-
chertz). Zum anderen stellt die Verfasserin
im Teilkapitel zur Transkription, das den
groBten Umfang des gesamten Beitrags
aufweist, ausfiihrlich die Software ,,Feldpar-
titur vor (die von ihr kostenpflichtig ver-
trieben wird). Hier stellt sich die Frage, ob
die ausfiihrliche Darstellung der Software in
einem gesonderten Aufsatz (etwa im Ab-
schnitt Datenaufbereitung) nicht passender
gewesen wire — um dafiir in diesem einfiih-
renden Beitrag die eingehende Betrachtung
der aktuellen methodologisch-methodischen
Diskussion in den Fokus zu riicken.

In den neun weiteren Beitrdgen des
ersten Abschnitts, die verschiedene metho-
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dologisch-methodische Zugéinge detailliert
und zum Teil mit empirischen Beispielen
préasentieren, liegt ein wesentlicher Vorzug
des Handbuchs. Es wird hier v.a. der grofle
Fortschritt einer (meta-)theoretischen Fun-
dierung von Verfahren, die auf audiovisuel-
le Medien gerichtet sind, als ein zentrales
Gutekriterium  qualitativer  Forschung
deutlich (vgl. Stribing u.a. 2018). Neben
bereits etablierten Anséitzen wie der Wis-
senssoziologischen Videohermeneutik (Jur-
gen Raab und Marija Stanisaljevic), der
Dokumentarischen Methode (Burkard Mi-
chel) oder der Soziologischen Videographie
bzw. Video-Interaktionsanalyse (Hubert
Knoblauch und Theresa Vollmer) werden
auch neuere Zugénge berticksichtigt. Einen
innovativen Ansatz stellt hier die Verkniip-
fung von ethnomethodologischer Videoana-
lyse und Dispositivanalyse dar (Marius
Meinhof). Erstaunlicherweise bleibt die
Auswahl der erkenntnistheoretisch-metho-
dologischen Beitréige auf den deutschspra-
chigen Raum begrenzt (was auch fir die
Mehrzahl der Autor*innen des Handbuchs
gilt). Eine Integration internationaler Bei-
trége, wie dies bereits in der Vergangenheit
umgesetzt wurde (zumeist in englischer
Sprache, z.B. Margolis/Pauwels 2011), hét-
te sicherlich eine Bereicherung fiir das
Handbuch sowie die aktuelle Methodendis-
kussion bedeutet.

Im zweiten Abschnitt, Datenaufberei-
tung: Vorbereitung und Aufbereitung vi-
deoanalytischer Untersuchungen, steht der
forschungspraktische Umgang mit metho-
dischen Herausforderungen der Videotran-
skription bzw. -transformation im Zentrum.
Es werden verschiedene Transkriptions-
formate an unterschiedlichen empirischen
Gegenstanden dargestellt: die Trainings-
kommunikation beim Trampolinspringen
(Ajit Singh), das gemeinsame Musizieren
(Bianca Hellberg) oder das Tanzen (Gabrie-
le Klein u.a.). Die beiden Letztgenannten
greifen dabei auf die Auswertungssoftware
,Feldpartitur® zurtick, wédhrend Daniel
Klug und Klaus Neumann-Braun die Tran-
skriptions- und Analysesoftware ,trAvis“
(freeware) vorstellen. Wie die Autoren beto-
nen, konnen damit Text-, Bild- und Ton-
elemente systematisch aufeinander bezogen
visualisiert und analysiert werden. Am Bei-
spiel von Musikvideos stellen sie dies auch
anschaulich dar. Daritiber hinaus werden in

diesem Abschnitt zwel weitere interessante
methodologisch-methodische Zugénge ein-
gefiihrt: die ethnomethodologische Interak-
tionsanalyse (Dirk vom Lehn) und ein vi-
deographischer Ansatz aus techniksoziolo-
gischer Perspektive (Jagoda Motowidlo und
Ronja Trischler). Was jedoch die themati-
sche Zuordnung der beiden letzten Beitrage
betrifft, so hitten sie m.E. besser zum Ab-
schnitt I oder III gepasst.

In Abschnitt III, Methodologie und Me-
thodik: Konkrete Fragen der Datenanalyse,
werden verschiedene Themen behandelt.
Wihrend z.B. Paul Eisewicht u.a. an die
Nutzung neuer digitaler Instrumente (z.B.
animated gifs) fiir die Videoanalyse appellie-
ren, um einem ,Hinterherhinken® (S. 314)
der Forschung gegentiber der technisch-
digitalen Entwicklung entgegenzuwirken,
und einen Ansatz des ,vergleichenden Se-
hens“ im Rahmen der figurativen Herme-
neutik prasentieren, zeichnet Christine Mo-
ritz am Beispiel eines DFG-Projekts zu
Phanomenen groBler Menschenansammlun-
gen detailliert den Forschungsprozess auf
der Grundlage von Videodaten, die mit der
Grounded Theory und der hermeneutischen
Wissenssoziologie sowie unter Anwendung
von ,Feldpartitur® ausgewertet wurden,
nach. AuBlerdem setzen sich gleich zwei Bei-
trage mit dem ,Beobachtungsparadoxon’
(vgl. Labov 1972) im Rahmen von Videogra-
phie auseinander (in schulischen Settings
bei Katrin Hee; flir mobile Videographien
bei Maximilian Krug). In beiden Beitragen
werden Invasivititseffekte durch die Pra-
senz der Kamera bzw. der Forschenden als
ein Problem aufgefasst, da die Kamera die
gewlnschte ,Natirlichkeit’ der Situation be-
einflusst. Gegeniiber einer solchen Problem-
Perspektive bleiben hier m.E. solche For-
schungsperspektiven unbeachtet, die das in
der Interaktion der Akteur*innen mit der
Kamera enthaltene (implizite) Wissen (re-
)konstruktiv zu nutzen wissen (vgl. z.B.
Reh/Labede 2012). Ferner wird die Moglich-
keit der Verkniipfung von qualitativen und
quantitativen Methoden der Videoanalyse
diskutiert (Julia Herb und Petra Giel-
Stiiber). Fragen der Triangulation von Vi-
deodaten mit anderen Datensorten inner-
halb des interpretativen Paradigmas bleiben
jedoch leider ebenfalls unberticksichtigt.

Das vierte Kapitel, Ergebnisdarstellung:
Probleme und deren Lésungen, umfasst nur
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zwel Beitrage: Der Beitrag von Michaela
Hérmann u.a. befasst sich mit dem wichti-
gen Thema des Datenschutzes im Rahmen
von Videographie. Mit Bezug auf die musik-
therapeutische Ausbildung in Osterreich
gehen die Autor*innen zwar umfassend auf
die datenschutzrechtliche Lage ein und stel-
len dar, welche Verfahrensweise sie zum
Schutz der Identitit der Patient*innen an
ihrer Hochschule entwickelt haben. Aspekte
der Analyse sowie der Ergebnisdarstellung,
wie es der Titel des Abschnitts erwarten
lasst, werden jedoch nicht angesprochen.
Hier wéren z.B. Ausfihrungen zu Formen
der Anonymisierung/Maskierung der (audi-
o-)visuellen Daten in Publikationen sinnvoll
— und zu erwarten — gewesen. Dies betrifft
in gewisser Weise auch den Beitrag von
René Wilke zur methodologisch vielschich-
tigen Bedeutung von ,Interpretations-
Bildern“: Das dargestellte ,,Nachzeichnen®
von Standbildern geht zwar auch mit einer
Anonymisierung der im Video Abgebildeten
einher. Dieses wird aber v.a. als eine ,,Ob-
jektivation eines leibvermittelten Verste-
hensprozesses im Zuge eines Kommunika-
tionsentwurfes und materieller Ausdruck
eines spezifischen prisentationalen Wis-
sens” (S. 497, Herv. 1.0.) verstanden und als
solches — mit Vergleichen zur dokumentari-
schen Bildinterpretation — insgesamt tber-
zeugend reflektiert.

Die Beitrdge der Abschnitte V bis VII
stehen unter dem Titel Anwendung. Es
werden diverse Forschungsansétze und -fra-
gen in den Bereichen Videographie zu For-
schungszwecken sowie Produktanalyse mit
jeweils unterschiedlichen Gegenstédnden
prasentiert und diskutiert. Die Beitrédge zur
Produktanalyse befassen sich u.a. mit der
Interpretation von klassischen’ Datensor-
ten wie (Spiel-)Filmen (Leila Akremi, Ines
Eckardt, Lutz Hieber), Fernsehserien (Da-
vid Stiller, Almut Zwengel) oder Video-
Eigenprodukten im Bereich der Kinder- und
Jugendforschung (Horst Niesyto). Dabei ste-
hen v.a. die Gestaltungsleistungen der ab-
bildenden Film- bzw. Videoproduzent*innen
im Fokus. In diesem Zusammenhang hatten
Beitrdge zur Erforschung neuerer (sozialer)
Medien wie beispielsweise YouTube-Videos
eine interessante und aktuelle Erweiterung
dargestellt. In Bezug auf die Analyse von
Videographien sind Beitrage zur Schul- und
Unterrichtsforschung am héufigsten vertre-

ten. Dazu zdhlen z.B. die videobasierte
Ethnographie (Kathrin Audehm u.a.), die
padagogische =~ Phidnomenologie (Malte
Brinkmann und Sales Rédel), die videogra-
phische Rahmenanalyse (Dennis Wolff) und
die Grounded Theory-Methodologie (Regine
Hilt). Hier fallt auf, dass u.a. Vertre-
ter*innen einer praktikentheoretisch und
praxeologisch-wissenssoziologisch fundier-
ten Unterrichtsforschung fehlen. Aullerdem
zahlt zu den zentralen Aspekten, die unter
dem Stichwort der (Unterrichts-) Videogra-
phie diskutiert werden und hier noch hét-
ten aufgegriffen werden kénnen, die Frage,
welche Technik zur Datenerhebung wie
eingesetzt wird, sowie ihre Implikationen
fir die Generierung des Datenmaterials
und dessen Analyse (vgl. Baltru-
schat/Wagner-Willi 2018, S. 242ff)). Zudem
wéaren Arbeiten interessant gewesen, die die
(machtvollen) Konstruktionsleistungen der
Forschenden hinter der Kamera zum Ge-
genstand der Analyse machen. Uber die
Unterrichtsforschung hinaus sind Beitrage
zur Interpretation von Videographien im
Bereich der Musik- (Eric Pfeiffer) und
Kunsttherapie (Susanne Schoppen) vertre-
ten. Abgesehen von den genannten Erwei-
terungsvorschlidgen spiegeln die drei Ab-
schnitte die diszipliniibergreifende Band-
breite aktueller videobasierter qualitativer
Forschung wider.

AbschlieBend nimmt der Herausgeber
Michael Corsten in seinem ausfithrlichen
Restimee eine kritische Reflexion zentraler
methodologisch-methodischer Aspekte auf
Grundlage der Handbuchbeitrige und dar-
uber hinaus vor. Dabei werden auch einige
der Kritikpunkte genannt, die oben ange-
sprochen wurden. Weitere offene Fragen
sieht der Verfasser u.a. hinsichtlich der Ma-
terialitat der Daten, der Rekonstruktion ih-
rer unterschiedlichen Gattungen, der Rela-
tion von Aufzeichnung und Beobachtung
sowie der Analyseperspektive. In Bezug auf
Letztere distanziert er sich von einer Gene-
ralisierbarkeit von Einzelfallanalysen und
pladiert — sehr nachvollziehbar — fiir eine
abduktive Einstellung mit dem Ziel der
(abstrahierenden) Typenbildung. Auf sein
Urteil angesichts der Vielzahl von Studien
v.a. der Unterrichtsforschung, ,dass hier
noch kein one-best-way der Forschungspra-
xis gefunden® (S. 814) wurde, liele sich al-
lerdings mit der Frage antworten, ob und
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warum es denn einen solchen geben muss,
und ob sich die qualitative Forschung nicht
gerade durch ihre Pluralitdt auszeichnet
und die verschiedenen Ansétze nicht viel-
mehr an Gutekriterien qualitativer For-
schung gemessen werden missten.

Insgesamt stellt das Handbuch einen
wichtigen Beitrag zur Entwicklung der qua-
litativen Videoanalyse dar. Es bietet einen
umfassenden Einblick in die Bandbreite der
aktuellen methodologisch-methodischen
Diskussion sowie ihrer Anwendungs- und
Gegenstandsbereiche und wirft zudem wei-
tere Fragen auf, die kiinftige Forschung,
aber auch kiinftige Uberblickswerke, auf-
greifen sollten. Fur die Methodenausbil-
dung, die an den Hochschulen im Bereich
der interpretativen videobasierten For-
schung nach wie vor unzureichend ist, bil-
det das Handbuch eine geeignete Grundla-
ge. Dies wird unterstiitzt durch eine beglei-
tende App sowie den Online-Zugriff auf Vi-
deomaterial, was u.a. den innovativen Cha-
rakter des Buches ausmacht.

Anmerkung

1 Die Missverstandlichkeit besteht darin,
dass es ja im Wesentlichen nicht um eine
yqualitative Erforschung” der ,,Forschungs-
anliegen” geht (also um eine Art qualitati-
ve Metaforschung), sondern um qualitative
Methoden und Forschungsanliegen, die
sich auf audiovisuelle Daten beziehen.
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Die Eigenlogik des Visuellen steht in der an
Karl Mannheim (1964) orientierten Doku-
mentarischen Video- und Filminterpretation
im Mittelpunkt. Ralf Bohnsack und seine
Mitherausgeberinnen, Bettina Fritzsche und
Monika Wagner-Willi, grenzen ihre Methode
so explizit von der Videographie (Tuma/
Schnettler/Knoblauch 2013) sowie den Vi-
deo- und Filmanalysen von Angela Keppler
(2006) ab. In der Videographie (und bei
Keppler) sowie bereits bei den Pionieren der
(konversationsanalytisch informierten) au-
dio-visuellen Methoden in den Sozialwissen-
schaften, Christian Heath (1986) und
Charles Goodwin (1993), werde dem Visuel-
len seine selbstreferentielle Bedeutung ab-
erkannt, wodurch das (Bewegt-)Bild dort le-
diglich eine ,Ergdnzung des Textes* (Bohn-
sack/Fritzsche/Wagner-Willi 2015, S. 12)
darstelle. Bei der Dokumentarischen Video-
und Filminterpretation der HerausgeberIn-
nen hingegen soll es sich um einen genuin
visuellen Zugang handeln, der koérperliche
und rdumliche Aspekte der Interaktion
nicht en passant registriert, sondern metho-
dologisch in das Zentrum der Analyse stellt.

Der Zentralitiat des Visuellen in der Doku-
mentarischen Video- und Filminterpretati-
on entspricht, dass nicht nur solche Videos
als materiale Grundlage dienen konnen, die
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von ForscherInnen explizit zum Zweck der
wissenschaftlichen Analyse von Interaktion
erhoben werden (,Video als Forschungsme-
dium‘; Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S.
47), sondern auch Videos und Filme, die von
sozialwissenschaftlichen Laien zu anderen,
z.B. kiunstlerischen oder repriasentativen
Zwecken (,als mediales Produkt®; ebd.) pro-
duziert werden.! Daher sind nicht allein die
Interaktionen sowie gestalterische Prakti-
ken und Konventionen vor der Kamera
(,abgebildete BildproduzentInnen“; Bohn-
sack/Fritzsche/Wagner-Willi 2015, S. 14) fir
die dokumentarische Interpretation analy-
tisch relevant, sondern auch die Produkti-
onsweisen hinter der Kamera (,abbildende
BildproduzentInnen®; ebd.). Die Pointe da-
bei ist, dass Bohnsack, Fritzsche und Wag-
ner-Willi betonen, dass Letztere, auch bei
wissenschaftlich erhobenen Daten, syste-
matisch zu reflektieren seien. Dieser Ge-
danke, auf den ich unten erneut eingehen
werde, fulit, wie die HerausgeberInnen er-
lautern, auf der klassischen Filmtheorie.?
Er spiegelt sich darin wider, dass der Fokus
der Methode nicht auf dem Was (ausge-
driickter subjektiver Sinn; Motiv einer
Handlung) sondern auf dem Wie (Doku-
mentsinn einer Handlung) liegt (ebd., S.
16). Zentral fiir die Rekonstruktion der Ha-
bitus (vgl. Bourdieu 1997) der abbildenden
und abgebildeten BildproduzentInnen ist
nicht die Tkonografie sondern die Ikonologie
des Bildlichen: ,Im Bereich von Bild und
Film erschlieft sich der Zugang zum impli-
ziten Wissen erst dann, wenn wir der Ei-
genlogik dieses visuellen Materials insbe-
sondere in seiner Differenz zu Sprache und
Text Rechnung tragen“ (ebd. S. 16).

Neben anderen audio-visuellen Metho-
den (innerhalb) der Sozialwissenschaften,
begreift auch die dokumentarische Interpre-
tation das Bewegtbild als addquates Medi-
um der Bewegungsanalyse: Es macht korpo-
rierte Praktiken, Gesten, den performativen
Prozess einer Handlung, feinanalytisch zu-
ginglich. Zentral ist hierbei, die visuell do-
kumentierten Habitus vor dem Hintergrund
der natiirlichen, d.h. sequentiellen (interak-
tiven) und synchronen (performativen), Kon-
texte zu deuten (ebd., S. 19).3 Mit der Fokus-
sierung Letzterer erlangt auch das Foto-
gramm, d.h. die Momentaufnahme aus dem
Bewegt-Bild als Element des dokumentari-
schen Interpretationsverfahrens Bedeutung:

Erst anhand von Stills (bzw. deren natirli-
cher Abfolge) namlich, so Bohnsack, Fritz-
sche und Wagner-Willi, lasse sich die Flich-
tigkeit korperlicher Bewegungen exakt er-
fassen und untersuchen (ebd., S. 21).4

Waihrend die HerausgeberInnen sich be-
zuglich der Gestaltungsleistung der abbil-
denden BildproduzentInnen weitgehend ei-
nes etablierten, filmwissenschaftlichen Vo-
kabulars bedienen koénnen (z.B. Normal-,
Auf-, Untersicht), rdumen sie ein, dass ent-
sprechende Begriffe auf Ebene der abgebil-
deten Akteure noch fehlten (ebd., S. 25). Sie
schlagen daher, unter dem Uberbegriff der
Interaktionsorganisation, einen Begriffs-
transfer aus dem Bereich der bereits elabo-
rierteren dokumentarischen Gespréachsana-
lyse vor, in dessen Kontext, analog zu den
Modi der Diskursorganisation, von den Mo-
di der Organisation korporierter Praktiken
die Rede sein soll:5 ,,Wenn wir die interakti-
ven Beziehungen der abgebildeten Bildpro-
duzentInnen auf der nonverbalen Ebene in
den ihnen eigenen Ordnungs- und Organi-
sationsprinzipien erfassen wollen, miissen
wir sie ebenso als ein selbstreferentielles
System, ein nonverbales Interaktionssys-
tem, erschliefen, wie wir dies auf der Ebene
der sprachlichen Interaktion in Form von
Texten gewohnt sind“ (ebd., S. 26).

Nach einer dichten methodologischen
Verortung durch die Herausgeberlnnen
wendet sich der Sammelband, anhand von
16 Beitrdgen verschiedener AutorInnen, der
Forschungspraxis zu.6 Trotz der nicht voll-
stdndig einheitlichen Herangehensweise
dieser mafigeblich aus der Bildungs- und der
Protestforschung stammenden Einzelbei-
trage, konnen die HerausgeberInnen den-
noch eine Reihe gemeinsamer Prinzipien
summieren, die u.a. die folgenden Punkte
umfassen (ebd., S. 29): Ausgangspunkt ist
die systematische Unterscheidung zwischen
abbildenden und abgebildeten Bildprodu-
zentInnen sowie die Differenzierung zwi-
schen Simultan- und Sequenzstruktur. Ziel
der dokumentarischen Interpretation ist die
Rekonstruktion der Habitus der Akteure
und der systematische Zugang zur Formal-
struktur der Interaktion vor (abgebildete
BildproduzentInnen) sowie der Produkti-
onsweise und Gestaltungsleistung (abbil-
dende BildproduzentInnen) hinter der Ka-
mera. Dabei werden Bild und Text als je-
weils selbstreferentielle Systeme betrachtet,
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deren voneinander unabhéngige Analysen
sowohl Homologien als auch Gegenladufigkei-
ten aufzeigen kénnen und dabei zur Validie-
rung der Forschungsergebnisse beitragen.

Die Triangulation von Gespréachs- und
Bildanalyse ist z.B. in dem Beitrag von Tan-
ja Sturm (S. 153-178) anschaulich, die ihre
Methodenwahl damit begrindet, die doku-
mentarische Interpretation erlaube, ,korper-
liche, materielle und sprachliche Praktiken
in ihrem Zusammenspiel zu betrachten® (S.
156; Hervorhebung R.W.). Sturm bezieht
sich auf Forschungsmedien, die im Rahmen
schulischen Unterrichts erhoben wurden
und die sie anhand ausgewahlter Sequenzen
und Fotogramme analysiert. Auf dieser
Grundlage gelingt es ihr zu zeigen, dass sich
,Differenzmarkierungen®, die der Inklusion
im Unterricht entgegenstehen, ,sowohl auf
der kommunikativ-expliziten Ebene (der
Lehrerin; Anm. R.W.) als auch in den Prak-
tiken der Peers (MitschiilerInnen; Anm.
R.W.)“ (ebd., S. 175) wiederfinden und die
Benachteiligung bestimmter SchiilerInnen
dadurch verstarkt wird. Ahnlich fruchtbar
erweist sich dieses Triangulationsverfahren
in weiteren Beitragen des Sammelbands.?

Wihrend Sturm und andere sich selbst
erhobener audio-visueller Forschungsme-
dien fiir ihre Analysen bedienen, finden sich
im Sammelband auch Beispiele fiir die Ana-
lyse medialer Produkte.8 Darunter u.a. der
Beitrag von Stefan Hampl zur dokumentari-
schen Interpretation von Musikvideos (S.
349-385). In Hampls Musikvideoanalysen
kommen insbesondere die kunst- und film-
wissenschaftlichen Grundlagen der doku-
mentarischen Methoden zum Tragen. Dies
gelangt u.a. darin zum Ausdruck, dass
Hampl in seinen Analysen die Textebene
ausspart (S. 349 und 353) und sich aus-
schlieflich auf visuelle Gestaltungsprinzi-
pien des Mediums, wie Farbe, Kontraste,
Einstellungen und Montagen, bezieht. Auf
dieser Grundlage gelingt es ihm u.a., eine
durch die abbildenden BildproduzentInnen
klar intendierte Hierarchie der im schnellen
Wechsel aneinander montierten Videose-
quenzen zu rekonstruieren.

Das wissenssoziologisch informierte Ver-
fahren der dokumentarischen Interpretati-
on, das von den HerausgeberInnen, allen vo-
ran von Ralf Bohnsack, seit Jahrzehnten
entwickelt (Bohnsack 1997), methodologisch
ausgearbeitet und zuletzt auf die Video- und

Filmanalyse tbertragen wurde (Wagner-
Willi 2004; Bohnsack 2009), ist im Feld der
qualitativen Methoden etabliert und inzwi-
schen durch zahlreiche Monografien, Auf-
sitze und Lehrveranstaltungen fest veran-
kert. Das analytische Potential der Methode,
sowohl fir die Untersuchung von Medien-
produkten (vgl. Tuma/ Schnettler/Knoblauch
2013, S. 42) als auch fir die Analyse von
Forschungsmedien (ebd., S. 47), ist durch die
entsprechenden Einzelbeitrdge des Sam-
melbands gut belegt.

Kritikpunkte lassen sich erstens beziig-
lich der methodologischen Implikationen
durch die ,Gleichbehandlung’ der beiden
Datentypen (Forschungsmedien und Medi-
enprodukte) formulieren: So erscheint z.B.
die zentrale analytische Differenzierung
zwischen abbildenden und abgebildeten
BildproduzentInnen fiir die Analyse von
Forschungsmedien von wesentlich anderer
Bedeutung als fiur die Analyse von Medien-
produkten. Die Methode wirkt daher fiir
den wichtigen Datentyp der von Forsche-
rInnen selbst erhobenen Daten evtl. tber-
engagiert.? Hinsichtlich der Edition ist
zweitens die Integration des letzten Bei-
trags des Bands (von Hampl zu dem wichti-
gen Thema der Videotranskription (S. 441—
463)) in den Gesamtaufbau des Buchs we-
niger gut gelungen als bei den iibrigen Bei-
tragen. Drittens wére eine gréBere diszipli-
nire Breite der versammelten Einzelbeitra-
ge wiinschenswert gewesen. Nichtsdesto-
weniger ist der Sammelband, der seit ge-
raumer Zeit in seiner 2., durchgesehenen
Auflage vorliegt, ein wichtiger Beitrag zur
visuellen Methodologie in der qualitativen
Sozialforschung, indem er ein insbesondere
fir Medienprodukte ebenso fundiertes wie
gegenstandsangemessenes Verfahren me-
thodologisch und forschungspraktisch er-
lautert und der Forschungscommunity, ins-
besondere dem Nachwuchs, damit eine
Analysemethode fiir die wachsende Zahl
audio-visueller Forschungen in den Sozial-
wissenschaften an die Hand gibt.

Anmerkungen

1 In der Videographie (Tuma/Schnettler/
Knoblauch 2013) hingegen werden nur sol-
che Daten als videographisch erachtet, die
von ForscherInnen selbst erhoben werden
(Forschungsmedien).
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2 Hier schlieBen sie explizit an Siegfried
Kracauer (1964) und Erwin Panofsky
(1975) an.

3 Mit dem ,synchronen Kontext“ beziehen
sich die HerausgeberInnen auf Ray Bird-
whistells Konzept von Gesten (vgl. 1952),
die sich aus z.T. gleichzeitig vollzogenen
Kinemen zusammensetzen.

4 Den Begriff ,Fotogramm® entlehnen die
HerausgeberInnen aus Barthes 1990. Zent-
ral sind Stills auch fur Jurgen Raabs wis-
senssoziologische Bildhermeneutik (2008).
In der Videographie (Tuma/Schnettler/
Knoblauch 2013) gilt methodologisch das
Primat des erhobenen Bewegt-Bilds. Fir
eine ansatzweise der dokumentarischen
Methode vergleichbare Verwendung von
Stills in der Videographie siehe Wilke 2018.

5 Entsprechende Ansédtze werden z.T. im
Rahmen der forschungspraktischen Bei-
trage des Sammelbands fortentwickelt
(siehe Nentwig-Gesemann/Nicolai (S. 45—
72), Martens/Petersen/Asbrand (S. 179-
206) und Richter (S. 207-234)).

6 Die Beitrdge sind vier unterschiedlichen
Feldern zugeordnet: ,Elementarbereich,
Primarbereich und Familie“, ,Unterricht
und Schule®, ,,Offentliche Medien und Pro-
test im offentlichen Raum“ und ,Tran-
skriptionssysteme*.

7 Siehe die Beitrage von Margret Xyldnder
(S. 111-130), Ralf Bohnsack und Juliane
Lamprecht (S. 235-266) sowie von Iris
Nentwig-Gesemann und Katharina Nicolai
(S. 45-72). )

8 Siehe die Beitrage im Abschnitt ,,Offentli-
che Medien und Protest im o6ffentlichen
Raum® (S. 295-438). Aullerdem sind Bei-
trage vertreten (Nentwig-Gesemann/Nico-
lai und Xylander), die zwar von nicht wis-
senschaftlichem Personal erstellt, aber
ausdriicklichen zum Zweck der wissen-
schaftlichen Analyse erhoben wurden.

9 Die kritische Reflektion der eigenen Stand-
ortgebundenheit wird in vergleichbaren
Verfahren, wie z.B. der Videographie, im
Rahmen einer Ethnografie geleistet, in die
der audio-visuelle Erhebungsprozess ein-
gebettet ist.
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Achim Brosziewski

René Tuma: Videoprofis im Alltag. Die
kommunikative Vielfalt der Videoanalyse.
Wiesbaden: Springer 2017, 324 S., ISBN
978-3-658-15165-2, 49,99 €.

Die Sozialwissenschaften im Allgemeinen
und die Soziologie im Besonderen haben die
Videotechnologie lédngst in ihren Bestand an
Zugriffsinstrumenten auf die soziale Wirk-
lichkeit inkorporiert. Es gibt etliche Schrif-
ten dartiber, was man forschend mit Videos
anfangen kann und welchen Regeln dabei
zu folgen sei. In seiner Studie tiber Video-
profis im Alltag beschreitet René Tuma ei-
nen anderen Weg. Er geht von dem Um-
stand aus, dass Videoanalysen mittlerweile
zum sozialen Alltag gehoren, zumindest in
einer ganzen Reihe von Feldern professio-
neller Tatigkeiten. Tumas Untersuchungs-
bereiche sind die Polizeiarbeit, die Fulball-
taktik sowie die Marktforschung. Leitend
ist dabei die Annahme, dass die Erkennt-
nisproduktion qua Video feldeigenen Logi-
ken folge. Sie gehorche jenen Organisati-
ons- und Professionsbedingungen, in denen
sich die Videoanalyse als Service etabliert
hat oder zu etablieren versucht. Zur Fixie-
rung seines Erkenntnisinteresses wihlt
Tuma den Begriff der vernacularen Video-
analyse, hergeleitet vom englischen ,verna-
cular” fiir mundartlich, einheimisch und
volkstiimlich, das seinerseits vom lateini-
schen Ausdruck fur im Hause geboren, ein-
geboren und inldndisch abstammt.

,2Dieser [Untersuchungsgegenstand, AB]
ist das als vernacular bezeichnete, also das
in den jeweiligen Feldern ,heimische’, mit
konkreten Handlungszielen verbundene
Analysieren oder Auswerten von Videoauf-
zeichnungen menschlichen Handelns, Ver-
haltens oder Bewegens.“ (S. 105)

Die Eingrenzung einer vernacularen Vi-
deoanalyse erlaubt es Tuma, das eigene
Vorgehen als reflexive Videoanalyse zu kon-
turieren. Die reflexive Videoanalyse bedient
sich forschend jenes Mittels, das sie er-
forscht. Thre Kunst soll sein, vom Gegen-
stand fir die eigene Methodik zu lernen und
umgekehrt, ohne das Eine mit dem Anderen
zu verwechseln. Dieser Gestus erinnert an
die Studie von Jo Reichertz (1991), die
,JKriminalpolizisten und Feldforscher bei der

Arbeit” untersuchte und von der kriminalis-
tischen auf die soziologische ,Aufklarungs-
arbeit” schloss und umgekehrt — notabene in
einem Beobachtungsfeld, das bei Tuma (ne-
ben zwei anderen) wieder auftaucht.

Tuma war in seinen drei Feldern ethno-
graphisch und videographisch unterwegs.
Ersterem verdankt sich, dass man die Fel-
der und ihre Handlungsprobleme allein
schon durch die Schilderung ihrer Entde-
ckung,! ihrer (Un-)Zugénglichkeiten und ih-
rer vertiefenden Exploration durch Insider-
Befragung und feldeigene Literatur ein we-
nig kennen lernt. Zweiterem verdankt sich
die besagte Reflexivitat der Gesamtstudie,
ihr Anteil an videoanalytischer Rekonstruk-
tion von Videoanalysen. Allerdings nimmt
letztere weniger Raum ein, als man hatte
erwarten konnen. Wenn ich mich frage, aus
welchen von Tumas Darstellungen ich mehr
uber die feldeigenen Logiken erfahren habe,
dann wiirde ich mehr auf die ethnographi-
schen Erkundungen und weniger auf die vi-
deographischen Analysen tippen.

Unter anderem berichtet Tuma von der
Skepsis der Profis gegentiber der Reflexiv-
anwendung ihrer Instrumente. Videoanaly-
tiker und Videoanalytikerinnen wollen
nicht gerne videographiert und videoanaly-
siert werden (so wie sich Lehrinnen und
Lehrer besonders gegen Belehrungen strau-
ben, Arzte und Arztinnen bei eigenen Be-
schwerden nicht gern zum Arzt oder zur
Arztin gehen, ...). Tuma selbst schwankt ein
wenig zwischen den Selbstbezeichnungen
als ethnographisch und / oder videogra-
phisch —und an manchen Stellen klingt es
so, als ob die eine Bezeichnung durch die
andere ohne gravierende Sinnverschiebun-
gen austauschbar sei. Ndhe und Ferne von
Ethnographie und Videographie miissten
wohl einmal eigens beleuchtet werden.

Doch soll zunéchst von dem die Rede
sein, was ethnographisch immer am stérks-
ten fasziniert: von den Feldern. Die Polizei
nutzt Videos bereits seit langem, vor allem
fir die Kontrolle des offentlichen Raumes
(Straflen, offentliche Platze und Gebiude,
GroBereignisse), fir Spurensuche (zum Bei-
spiel bei der Rekonstruktion des Ablaufs von
Tumulten) und fiir Beweissicherungszwecke
(ein auch fiir die Soziologie paradigmati-
scher Fall ist die Videoaufzeichnung im
Rodney King beating trial, sieche Goodwin/
Goodwin 1997). Aber die bekannten techno-
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logischen Neuerungen (Miniaturisierung,
Digitalisierung, Multimedialisierung) haben
auch die polizeiliche Videoarbeit transfor-
miert, quantitativ und qualitativ. Es gibt
Videoexperten, Videoeinheiten und (teils
temporédre) Videoteams. Deren Existenz ist
inzwischen bis in populédre Polizei-Darstel-
lungen vorgedrungen, wie Tuma gleich auf
der ersten inhaltlichen Seite seines Buches
vermerkt. Wer Kriminalfilme schaut, kennt
die meist jingeren Technikfreaks, die den
medial ungeschickteren Alt-Kommissaren
und Alt-Kommissarinnen mit Videoanalysen
entscheidende Sichten vermitteln, was sei-
nerseits bereits Gegenstand ironisierender
Videoclips geworden ist (Suche auf YouTu-
be: ,Let’'s Enhance (HD)“, Duncan Robson
2013). Die tatsédchliche Videoarbeit ist so-
wohl komplexer als auch unspektakularer.
Tuma rekonstruiert scharfsichtig und fein-
sinnig, wie die polizeilichen Videoprofis
sichtbar machen, was die Laien sowieso
nicht, aber auch ihre Kolleginnen und Kol-
legen nicht ohne ihre Hilfe sehen wiirden.
Im Feld des Profifulballs hat die Video-
analyse mit dazu beigetragen, dass ein Spiel
»eben nicht mehr 90 Minuten dauert, son-
dern dass die Kampfzone schon lingst aus-
geweitet wurde auf Vorbesprechungen,
Nachbesprechungen, Analysen anderer
Teams usw. ...“ (S. 244). Ihr Professionalisie-
rungsgrad reicht je nach Vereinsinteressen
und -finanzen vom Do-it-yourself bis zur ein-
gekauften, technisch-rhetorisch-didaktisch
hoch geriisteten Expertise. Auch sie hat ihre
populédren Auftritte, etwa im TV-Sportstudio-
Talk. Der professionell harte Kern liegt in
der Taktikarbeit der Trainer mit ihren Spie-
lern. Die Videoanalyse erneuert und verén-
dert jene Praktiken, die ehedem eng an die
Taktiktafel gebunden waren. Sollte sie tat-
séchlich die Sichtweise der Spieler auf ihre
Bewegungsmuster beeinflussen kénnen (was
nicht Tumas Untersuchungsgegenstand
war), hitten wir es mit einer veridnderten
,Geometrie’ des ganzen Ful3ballspiels zu tun.
In einer Kombination von Eye-Tracking
mit Videoanalysen von Konsumentenbewe-
gungen (in Labors, Liden oder Haushalten)
dient sich die Marketingforschung ihren
Auftraggeberinnen und Auftraggebern an.
Sie zeichnet auf und zeichnet nach, welche
Objektstimuli tatséchlich zu Blick- und Be-
wegungsaktivitdten fithren. Zu ihrer Les-
barkeit fur Design- und Verkaufsinteressen

werden beispielsweise ,heatmaps® erzeugt —
so wie sich die Neuroforschung mit ihren
bunten Bildern von Hirnarealaktivitaten
einem breiten Publikum lesbar gemacht
hat.

Sollen nun die soziologischen Videoana-
lysen der vernacularen Videoanalysen be-
schrieben werden, gerdt der Rezensent in
exakt jene Reflexionsschlaufe, die Tuma mit
seinen Gegenstands- und Methodenwahlen
angelegt hat. Tuma macht selbst, was er an
seinen Gegenstidnden zeigt. Fir die Logik
wére solch ein Zirkel Teufelszeug, fordert
sie doch eine klare Trennung von Beobach-
tung und Gegenstand. Zum Glick hat die
soziologische Videoanalyse bereits in ihren
Vorarbeiten einige Begriffe entwickelt, mit
denen sich der Zirkel fruchtbar anschneiden
und entfalten lasst.

Erstens entwickelt jedes Videoanalyse-
feld eine eigene Art von Videogestik, mit
der die technischen Gegebenheiten von
Aufnahme und Wiedergabe semiotisiert
werden. Dazu gehoéren zundchst Kamera-
gesten (manche sprechen hier sogar von
Kamerahandlungen), bei denen Kamera-
einstellungsénderungen (Standpunkt, Win-
kel, Fokus, Helligkeiten, Kamerabewegun-
gen) im Bild selbst sichtbar werden, um die
Betrachtung zu lenken (Beispiele: Einzoo-
men oder Kameraschwenke). Zur Videoges-
tik gehoren weiterhin spezifische Zeigeges-
ten (mit Armen, Hinden und Fingern, mit
hard- und softwaretechnischen Pointern),
mit deren Hilfe sich das videoanalytische
Publikum mit den vorgefiihrten Bildfolgen
koordiniert.

Zweitens sind in gemeinsamen Video-
analysen Reenactments zu beobachten (die-
sen Begriff iibernimmt Tuma von Tutt/
Hindmarsh 2011). Durch Gestik, Mimik
und sonstige Kinetik fiihrt eine Videoanaly-
tikerin ihren Ko-Analytikern vor, welchen
Bewegungstypus sie in den fraglichen
Bildsequenzen realisiert sieht. Eine Daten-
sitzung wird dadurch zeitweilig in Biihne
und Publikum geteilt und spielt nach oder
vor, was sich im Video abspielt.

Drittens bildet sich eine Arbeitssprache
heraus (,coding schemes®, Goodwin 1994, S.
608-609), die die Videogestik und das Re-
enactment mit den Fragestellungen, Zweck-
setzungen, Klassifikationen und Kategorien
des jeweiligen Feldes integriert, eben mit
Spurensuche, Taktiktraining, Kundenver-



370

ZQF Heft 2/2019, S. 357-388

haltensklassifikation oder disziplinspezi-
fisch wissenschaftlichem Erkenntnisge-
winn. Erst auf dieser Ebene des kollegialen
Bezeichnens (das kann konsensuell wie dis-
sensuell geschehen) wird ein videographier-
tes Ereignis zu einem feldrelevanten Ereig-
nis. Niemand sieht das Sehen der Anderen,
aber man kann sich tiber die Ordnung des
Gesehenen verstdndigen. Die Benennun-
gen, Kiirzel und Begriffe stellen die Binde-
glieder zwischen Kommunikationsthemen
und sichtbaren Evidenzen dar.

Viertens sind in den verschiedenen Fel-
dern der Videoanalyse spezifische Strategien
des Kartierens oder Mappings zu beobach-
ten, mit denen die Zeitstrecken und multip-
len Raumdimensionen der Videos abstra-
hiert und auf eine zweidimensionale Doku-
mentationsform projiziert werden. Das Map-
ping kommt zumeist in den Ergebnisprisen-
tationen zum Einsatz, kann aber selbst auch
als Instrumentarium der Analyse genutzt
werden.

Die feldspezifischen Realisierungen von
Videogestik, Reenactment, Arbeitssprache
und Mapping weiter aufzurollen, sie auf Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten hin zu
studieren, ist eine spannende Sache. Statt
dies hier zu leisten, méchte ich empfehlen,
das Buch selbst zu konsultieren. Es lohnt
sich — wie iberhaupt fir jede und jeden, die
oder der sich fiir Videoanalyse als soziologi-
schen Gegenstand und nicht nur als soziolo-
gisches Instrumentarium interessiert. Den
verbleibenden Raum einer Rezension méch-
te ich aber nutzen, um einen mir diskussi-
onsbedurftig erscheinenden Punkt aufzu-
greifen und etwas eingehender auszulegen.

Tuma préasentiert Ausschnitte seines Da-
tenkorpus in einer eigenen Form von Map-
ping, deren Exemplare er ,Fragmente®
nennt. Thre basalen Elemente sind Zeich-
nungen von Standbildern (,Stills“) jener Vi-
deos, die Tuma von Videoanalysesituationen
der untersuchten Videoprofis aufgezeichnet
hatte. Die Zeichnungen haben gegeniiber ei-
ner fotografischen Wiedergabe der Original-
Stills einen dreifachen Vorzug: Zeichnungen
realisieren eine erste Reduktion der visuellen
Informationen auf das Wesentliche, so dass
der beschreibende Text davon entlastet wird,
Betrachter und Betrachterin Sehhilfen geben
zu miissen. Zeichnungen tragen dazu bei, die
visuelle Anonymitat der aufgenommenen
Personen zu wahren. Zeichnungen sind im

Buchdruck kostengtnstiger als fotografische
Wiedergaben. Auf der Gegenstandsebene
zeigen die gezeichneten Videostills Konstel-
lationen von Personen, Mobiliar, Bildschir-
men (inklusive deren Stills) und den ein oder
anderen Kleingegenstand (Geréte, Stifte etc.)
— alles naturlich nur in jenen Ausschnitten,
Perspektiven und GroBenverhéltnissen, die
vom Originalvideo der untersuchten Video-
analysesitzung erfasst worden waren. Einige
von Tumas Fragmenten kommen mit dieser
basalen Darstellung aus. Die meisten jedoch
sind mit mehreren untereinander gereihten
Videostills versehen. Hinzu kommen Tran-
skriptionen des Gesprochenen. Gleichzeitig-
keiten (von Sprache und Ortskonstellatio-
nen) und Nacheinander werden durch Zei-
lennummern organisiert. Die graphische
Darstellung von Videoanalysesitzungen wird
also mit dem klassischen Format der Tran-
skription gesprochener Rede gekoppelt —
oder umgekehrt.

Warum ist diese Eigenheit des soziolo-
gischen Mappings bemerkenswert? Sie
durchbricht auf empirischer Ebene die zu-
vor aufgebaute Reflexivitit der sozialwis-
senschaftlichen Videoanalyse und stellt
auch die Symmetrie zwischen Gegenstand
und Methode in Frage. Denn keines der drei
untersuchten Felder weist irgendein Aqui-
valent fir die Visualisierung von Gespro-
chenem auf. Sollen also die erhoffte Reflexi-
vitat (Videoanalyse der Videoanalyse) ver-
vollstdndigt und die angestrebte Symmetrie
von Forschung und Beforschtem wiederher-
gestellt werden, dann miisste die reflexive
Videoanalyse erforschen und bekunden
kénnen, warum ein Feld (sie selbst) die Vi-
sualisierung von Verlautbartem benotigt,
die anderen Felder aber nicht.

Im Blick auf diese Frage bin ich unsi-
cher, wie weit der theoretische Riickbezug
auf die visuelle Soziologie trigt, den Tuma
(auf instruktive Weise) in seinem Theorieteil
herstellt. Hier wird zwar, gemeinsam mit
den Visual Studies, die Emanzipation des
Visuellen gegentiber den Worten, der Spra-
che, den Diskursen betrieben. Doch von ei-
ner Integration der visuellen mit der sprach-
lichen Dimension der Sozialwelt ist man
(trotz Wortschopfungen wie ,,Viskurse®) noch
weit entfernt, sowohl theoretisch als auch
methodisch — ein Umstand, der fir die Un-
tersuchung des audiovisuellen Mediums
,,Video®“ besonders schwer ins Gewicht fallt.
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Diese Hinweise auf offene Fragen
schmélern nicht den Wert von Tumas Stu-
dien. Thr Verdienst liegt darin, die Frage
nach der Videoanalyse als ,Fall-von-X“ ex-
poniert und erste Konturen theoretisch und
empirisch gehaltvoll gezeichnet zu haben.
Dass dieses X nicht in einem Rutsch zu
identifizieren ist, zeigt nur an, dass sich die
Fragestellung lohnt.

Anmerkung

1 Ungewoéhnlich und auch im Kontext der
Mediatisierungsforschung spannend: Tu-
ma ist zunichst auf Softwareprogramme
zur Videoanalyse gestofen und hat von
ihnen ausgehend die Anwendungsfelder
ermittelt.
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Wie entstehen ethnographische
Daten?

Christian Meier zu Verl: Daten-Karrieren
und epistemische Materialitit. Eine wissen-
schaftssoziologische Studie zur methodologi-
schen Praxis der Ethnografie. Stuttgart:

Metzler. Hardcover 2018, 282 S., ISBN 978-
3476046031, 39,99 €

Ethnographische Feldforschung wurde ver-
mutlich mehr als jede andere sozialwissen-
schaftliche Methode einer reflexiven Metho-
dendiskussion unterzogen. Spéitestens seit
der bertichtigten Writing Culture Debatte
im Jahr 1989 bemiiht sich eine groBe Zahl
an Ethnograph*innen, ihre eigenen Er-
kenntnisstile und ihre Position im Feld
selbstkritisch und in publizierten Arbeiten
zu reflektieren. In jingerer Zeit findet eine
dhnliche Reflexion, wenn auch unter ande-
ren Vorzeichen, auch in Bezug auf andere
qualitative Methoden statt: Im Rahmen der
Wissenschaftsforschung werden zunehmend
auch sozialwissenschaftliche Forschungs-
praktiken in den Blick genommen, etwa die
fragebogenbasierte Forschung  (Maynard
u.a. 2002), die qualitative Interviewfor-
schung (Greiffenhagen/Mair/Sharrock 2011)
oder die Konversationsanalyse (Bushnell
2012). Im Rahmen dieser Studien zeigen
Wissenschaftsforscher, wie sozialwissen-
schaftliche Ergebnisse hergestellt und inter-
pretiert werden, und tragen damit zu einer
Reflexion der Praktiken der sozialwissen-
schaftlichen Tatigkeit bei, die iiber abstrak-
te wissenschaftstheoretische Postulate hin-
ausgeht. In dieser Wissenschaftsforschung
werden nun wiederum teilweise ethnogra-
phische Methoden genutzt, um wissen-
schaftliche Praktiken verfremdend zu be-
trachten und zu analysieren — fiir Naturwis-
senschaften taten dies etwa Latour/Woolgar
(1979), fur qualitative Sozialforschung etwa
Greiffenhagen/Mair/Sharrock (2011). Weil
zwischen Ethnographie und (Sozial-)Wissen-
schaftsforschung eine derart komplementére
Entwicklung hin zur reflexiven Selbsterfor-
schung stattfindet, und weil ethnographi-
sche Methoden dabei eine so zentrale Rolle
spielen, uberrascht es, dass diese beiden
Traditionen reflexiver Selbstbeschéftigung —
die der ethnographischen Selbstreflexion
und die der (Sozial-)Wissenschaftsforschung
— bisher noch nicht in einer Forschung tiber
ethnographisches Forschen zusammenge-
bracht wurden. Eine solche Arbeit — eine
Ethnographie des ethnographischen For-
schens — wurde mit dem hier zu bespre-
chenden Werk nun von Christian Meier zu
Verl (2018) vorgelegt. Meier zu Verl beglei-
tete ein ethnographisch forschendes Projekt-
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team beim Diskutieren und Auswerten von
Erfahrungen und Daten aus dem Feld. Da-
bei fragte er, wie Ethnograph*innen durch
ihre Forschungspraktiken sozialwissen-
schaftliches Wissen tber das Feld hervor-
bringen. Oder, in den Worten des Autors:
Wie 16sen Ethnograph*innen das praktische
Problem, ,ihre (ethnographisch lebensweltli-
chen) Erfahrungen sozialer Ereignisse in
addquate und wissenschaftlich relevante
Beschreibungen und letztendlich in Daten
zu transformieren” (S. 258)? Meier zu Verl
kombinierte dabei gekonnt verschiedene Da-
tentypen um die ,,Karriere“ (S. 114) der eth-
nographischen Daten von Erfahrungen im
Feld bis hin zu présentierbaren Forschungs-
ergebnissen zu analysieren und fiir Leser
nachvollziehbar zu machen.

Vor allem das Konzept der Daten-Kar-
riere ist dabei sehr aufschlussreich fiir Me-
thodologen und Praktiker ethnographischer
Forschung. Meier zu Verl beschreibt den
Prozess der allmihlichen Transformation
ethnographischer Erfahrungen in aufberei-
tetes Datenmaterial als eine Karriere, die
verschiedene Schritte der situierten, inter-
aktiven Relevanzsetzung, Interpretation
und Aufbereitung verschiedener Arten von
ethnographischen Materialien umfasst. For-
schende sammeln ethnographische Erfah-
rungen, besprechen und reflektieren sie im
Forschungsteam und wéhlen relevante Er-
eignisse aus, um diese so aufzubereiten,
dass sie schlieBlich zu Daten im engeren
Sinne und Teil einer wissenschaftlichen Ar-
gumentation werden kénnen. Weil der Pro-
zess des Forschens offen ist, 14sst sich dabei
laut Meier zu Verl oft erst im Nachhinein
sagen, welche ethnographischen Beobach-
tungen sich als relevant herausstellen. Ent-
sprechend ist auch die Datenkarriere erst
retrospektiv erkennbar.

Die besondere Stiarke des Buches liegt in
den Kapiteln Sieben und Acht, in denen
Praktiken der Analyse ethnographischer Da-
ten intensiv analysiert werden, um anschlie-
Bend aus der Praxis heraus entwickelte G-
tekriterien ethnographischen Forschens vor-
zustellen. Diese Kapitel sind fiir Wissen-
schaftsforscher*innen wie auch fiir ethno-
graphische Praktiker*innen von besonderem
Interesse, weil hier ein detaillierter Einblick
in Analysepraktiken geboten wird. Meier zu
Verl zeigt in Kapitel Sieben an vielen detail-
liert aufgezeichneten Beispielen, wie die situ-

ierten korperlichen Erfahrungen der For-
schenden im Feld in mehreren Schritten in
fragmentarische ,,Proto-Daten” (S. 136) tiber-
setzt, nach Relevanzen fiur die Forschungs-
frage sortiert und zur Priasentation aufberei-
tet werden. Damit wird der Prozess der Da-
ten-Karriere als kontingenter und bis zuletzt
der stdndigen Reflexion und Selbstvergewis-
serung bedirfender Prozess expliziert und
durch die konkreten, anschaulichen Beispie-
le de-mystifiziert. Dabei geht er insbesondere
auf die Analysetitigkeit der Forschenden ein
— einem wichtigen Aspekt des ethnographi-
schen Forschens, der in Lehrbichern und
Methodendiskussionen oft vernachléssigt
wird, weil sich diese zu einseitig auf die
Praktiken beim Forschen im Feld konzent-
rieren. Zugleich liefert Meier zu Verl durch
seinen Einsatz registrierender Daten (etwa
Transkripten von Audioaufzeichnungen der
Teamsitzungen) detaillierte Einblicke in das
Analysegeschehen, die andersartige Einbli-
cke gewihren als die sonst tblichen ideali-
sierten Nacherzéhlungen des Forschungs-
prozesses.

Kapitel Acht stellt, auf diesen Analysen
aufbauend, moégliche Giitekriterien ethno-
graphischer Praxis dar, wobei Meier zu Verl
besonders auf die Notwendigkeit eingeht,
die , Lebenswelt-Pairs“ (S. 219) von metho-
dologischer Norm und alltaglicher For-
schungspraxis zu verhandeln — zum Beispiel
das Passungsverhéltnis zwischen der Norm
intersubjektiver Nachvollziehbarkeit und
der Praxis des Nachvollziehbar-Machens der
eigenen Tatigkeit im Alltag des ethnogra-
phischen Forschens. Auch hier wahlt das
Buch einen innovativen Ansatz: Statt aus
wissenschaftstheoretischen ~ Uberlegungen
heraus Normen fiir das Forschen zu formu-
lieren, beobachtet Meier zu Verl empirisch,
an welchem Normen sich Ethnograph*innen
in ithrem Forschungsprozess orientieren und
wie sie diese im Forschungsalltag umzuset-
zen versuchen.

Damit prisentiert Meier zu Verl eine fiir
die Diskussion und Reflexion ethnographi-
schen Forschens wichtige Arbeit, die insbe-
sondere auch dadurch besticht, dass sie
nicht nur abstrahierte und idealisierte
Nacherzidhlungen des eigenen Erlebens im
Feld prasentiert, sondern Anhand von Tran-
skripten der Gespréche in Analysesitzungen
und Faksimiles von Feldnotizen sehr detail-
liert darstellt, was im alltdglichen Prozess
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des Diskutierens, Analysierens und Produ-
zierens von Daten geschieht. Neben der in-
tensiven Reflexion ethnographischen For-
schens bieten sich hier auch Anschlussmog-
lichkeiten fiir Wissenschaftsforschung sowie
fur grundlegende Diskussionen zur Frage,
was Daten eigentlich sind und wie sie durch
Forschende hergestellt werden, an.

Allerdings weist das Buch auch einige
bedauerliche Schwichen auf. Erstens ist
kritisch anzumerken, dass der Dissertati-
onscharakter immer wieder deutlich durch-
scheint. Man merkt an der Struktur des
Textes, dass eine Dissertationsschrift vor-
liegt, in der es (auch) darum geht, die eige-
ne fachliche Kompetenz zu beweisen und
sich selbst im Fach zu verorten — und nicht
so sehr darum, Leser ,bei der Stange’ zu
halten. Immer wieder muss sich der Leser
erst durch mehrseitige Zusammenfassun-
gen der kommenden Inhalte, Uberlegungen
zu weithin bekannten Methodendiskussio-
nen und umfassende Vorbemerkungen hin-
durcharbeiten, bis das eigentliche, span-
nende Narrativ der ,Ethnographie der Eth-
nographie’ beginnt. Ob dies kritikwiirdig
ist, mag zum Teil eine Geschmacksfrage
sein. Fir eine Monographie hétte ich mir
als Leser allerdings schnellere Kapitelein-
stiege, schnellere Hinfiihrungen zu den Da-
tenbeispielen und den analytischen Ergeb-
nissen gewtlinscht. Oder, etwas simpel aus-
gedriickt, einen unterhaltsameren Aufbau.
So befiirchte ich etwa, dass eilige oder un-
geduldige Leser des Uberaus empfehlens-
werten Kapitels Sieben nicht tiber die sieb-
zehn Seiten Zusammenfassungen, Voriiber-
legungen und der detaillierten Vorstellung
des Falles, die der eigentliche Beschreibung
der Datenkarrieren vorangestellt werden,
hinauskommen werden. Es ist Gberlegens-
wert, ob man als Leser vielleicht direkt auf
Seite 131 des Kapitels einsteigt.

Zweitens verfallt der Autor stellenweise
in einen sehr voraussetzungsreichen eth-
nomethodologischen Sprachstil, der fiir
Studierende schwer verstéandlich sein kénn-
te, vor allem weil man sich leicht in der Re-
flexion der Reflexion reflexiver Praktiken
verliert. Die Inhalte des Buches sind fiir al-
le ethnographisch Forschenden relevant.
Die tiiberwiegende Mehrheit dieser For-
schenden, die die Ethnomethodologie meist
nicht oder nur sehr rudimentir kennen,
wird die Arbeit aber stellenweise sehr

schwer verstédndlich finden. Das ist kein
Problem fiir eine Studie, die sich als Beitrag
zur ethnomethodologischen Wissenschafts-
forschung versteht. Es engt den Kreis der
potentiellen Leserschaft jedoch deutlich ein.

Insgesamt ist die Arbeit fiir erfahrene
Ethnograph*innen tiberaus empfehlenswert.
Sie bietet neuartige Herangehensweisen und
Einblicke in das ethnographische Schreiben
und fithrt damit Gber die bereits bestehen-
den Einsichten aus gingigen Debatten tiber
ethnographisches Forschen und Schreiben
hinaus. Viele Aspekte des ethnographischen
Forschens werden angesichts der konkreten
Beschreibungen ethnographischen Forschens
sehr viel deutlicher, als in den oft vagen und
idealisierten Beschreibungen in géngigen
Lehrbichern. Eine vom Autor wvielleicht
nicht-intendierte besondere Stidrke der Ar-
beit liegt dartiber hinaus darin, dass sie tiefe
Einblicke in projektférmiges ethnographi-
sches Arbeiten bietet. Denn die Frage, wie
man sich tiber Daten austauschen und ge-
meinsam produktiv forschen kann, ist fiir
ethnographisches Forschen aufgrund des
hohen Anteils inkorporierter Erfahrungen
besonders brisant und viele Lehrbiicher
scheinen 1implizit von einzelnen Ethno-
graph*innen im Feld auszugehen — was die
Realitdat projektbasierter Forschung in
Deutschland weitgehend verfehlt. Als ich die
vorliegende Buchkritik schrieb, plante ich
gerade (mit bangem Herzen) ein Projekt mit
Mitarbeitern — anhand der detaillierten Be-
schreibungen des Vorgehens der ethnogra-
phischen Forschungsgruppe konnte ich da-
her nicht nur meine eigenen fritheren For-
schungsarbeiten noch einmal distanzierter
reflektieren, ich gewann vor allem Einblicke
darin, wie man sich iiber ethnographische
Erfahrungen austauschen und die Teamar-
beit aufeinander angewiesener, ethnographi-
scher Forscher*innen organisieren konnte —
oder zumindest dartber, wie dies einmal in
einem Projekt recht gut funktioniert hat.

Ich empfehle daher allen ethnographisch
Forschenden, vor allem Anfinger*innen und
Projektteam-Leiter*innen, zumindest aus-
gewihlte Stellen des Buches zu lesen. Es
bleibt zu hoffen, dass der Autor basierend
auf den gleichen Daten und Einsichten ein
zweites, als Lehrbuch intendiertes und ge-
eignetes Werk verfasst, dass die anschauli-
chen Beispiele beibehilt, sich aber um eine
einfachere Sprache und einen spannenderen
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Schreibstil bemiiht. Ein solches Lehrbuch
wiirde in Deutschland dringend benétigt.
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Explizierte Performanz
Ralf Bohnsacks praxeologische
Wissenssoziologie

Ralf Bohnsack: Praxeologische Wissenssozi-
ologie. Opladen/Toronto: Barbra Budrich/
utb 2017, 367 S., ISBN 978-3-8252-8708-5,
24,99 €.

Wenn das gesellschaftlich verteilte Wissen
den Stoff und die Basis des Sozialen sowie
der Gesellschaft und deshalb den priméren
Gegenstand einer wissenssoziologischen
Rekonstruktion der sozialen Welt(en) und
ihrer Strukturen bildet, dann muss die
Form solcher Rekonstruktionen mit den
Formen des Wissens variieren. Selbst wenn
zudem zugestanden wird — was nicht ohne
Weiteres unstrittig sein muss — dass der so-
ziologisch relevante Gegenstandsbereich,
etwa in Abgrenzung von einem an Durk-
heim erinnernden , Externalismus“ der so-
zialen Tatsachen, samt und sonders ,im-

manent®, also sinngemél im ,,Kopf der Ak-
teure“ (oder im Korper) sich finden lassen
miisste, dann bedeutete dies noch lange
nicht, dass es mit einer sprachlichen Para-
phrase des dem Einzelbewusstsein der
handelnden Personen jeweils transparent
gegebenen Wissens getan ware.

Alfred Schiitz insistierte vor achtzig
Jahren bereits vorbereitend auf den Routi-
ne-Charakter des praktischen Einsatzes se-
dimentierter, ehedem intentionaler Aktivi-
taten, der den Lowenanteil des Alltagshan-
delns bestimmt (Schiitz 2006). Der grofite
Teil des Wissens, das den ,sinnhaften Auf-
bau der sozialen Welt“ bildet und tragt,
bleibt also schon in der Beschreibung von
Schiitz den téatigen Menschen nicht nur ,ta-
ken for granted“, also einer mitlaufenden
Probe auf sachliche oder sonstige Angemes-
senheit meist entzogen, sondern es wird im
Modus situierter Aktivitdt im Handeln und
vor dem Handeln gar nicht erst, etwa im
Sinne eines inneren Flisterns ganzer Sétze,
die die Handlung artikulierten, vorgedacht
und ausgemalt, geplant und entschieden.
Man handelt eben, wenn auch modo futuri
exacti; und hinterher lassen sich womdoglich
auf Nachfrage Sétze bilden, die das abgeru-
fene und ausagierte Wissen auf Begriffe,
Schiitz hétte es vorgezogen zu sagen: auf
Typen und Typiken, zieht. Worauf es nun
hinsichtlich der Form des Wissens an-
kommt, das hier zum einen das Handeln be-
dingt, ermoglicht, aber auch einschrinkt
und das zum anderen in artikulierter Form
nicht nur sozial reflektiert und beurteilt,
sondern zudem soziologisch rekonstruiert
werden kann, das ist die spezifische Bezie-
hung zwischen implizitem und explizitem
Wissen. Je weniger das zum Einsatz ge-
brachte Wissen in actu et situ der expliziten,
d.h. konzeptuell, pradikativ generalisierten,
welil typisiert sprachlichen Form entspricht,
desto groBer werden die Abstdnde und wird
der nétige Aufwand an Riickiibersetzung,
die die soziologische Rekonstruktion vom
Handeln in situ trennen.

Man muss an diese Einbettung der wis-
senssoziologischen Hermeneutik in die
einstmals phdnomenologische Tradition der
Wissens-Konzeptualisierung und an das
Spektrum moglicher Konzepte praktischen
oder impliziten Wissens (vgl. Loenhoff 2012)
erinnern, um den Punkt deutlich zu ma-
chen, um den sich die von Ralf Bohnsack
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nach vielen empirischen Arbeiten nun in ge-
biindelter Form vorgelegte ,praxeologische
Wissenssoziologie“ dreht. Bohnsack hat es
der wissenssoziologischen Gemeinde quali-
tativer Forscherinnen schon seit Jahren
vorgehalten, dass die in der Regel hier ope-
rativ beanspruchte Unterstellung, das prak-
tische Wissen sei nichts als ein unausge-
sprochenes, propositionales, der Form nach
prinzipiell explizites Wissen, die in Wahr-
heit erhebliche Kluft zwischen der faktisch
operativ wirksamen (beinahe mochte man
sagen: ,realen“) praktischen Haltung und
den expliziten Formaten ihrer retrospekti-
ven Artikulation grob vernachlédssige und
also das zu rekonstruierende Wissen verzer-
re. Im vorliegenden Band wird dieser Ein-
wand differenziert sowie prizise ausgefiihrt
und durch-argumentiert, u.a. mit Hauptak-
zent auf der Art und Weise, in der das Kon-
zept der Regel in der Tradition der Ethno-
methodologie Verwendung findet (S. 38ff.).
Terminologisch markiert Ralf Bohnsack
in der neuen umfassenden Ausarbeitung
bzw. Systematisierung der ,dokumentari-
schen Methode”, wie auch schon in vielen
fritheren Arbeiten, die entscheidende Diffe-
renz zwischen den Formaten des Wissens
durch die Unterscheidung zwischen ,kon-
junktiver” und ,kommunikativer” Logik, ei-
ne Unterscheidung, die hier mit prazi-
sierender Bezugnahme auf sprachliche For-
mate ergédnzt wird durch die Differenz zwi-
schen ,,performativer” und ,propositionaler”
Logik (S. 54ff). Der systematische Witz
liegt im Kern darin, dass die propositionale
Fassung des Wissens, die in ihrer inneren
Struktur und in den Moglichkeiten ihrer
Verkniipfung bzw. ihres sozialen Gebrauchs
zum Zwecke der Handlungskoordination
der ,kommunikativen“ (d.h. bei Bohnsack
der allgemeinen, begrifflichen, generalisiert
anschlussfihigen) Logik entspricht, das per-
formative Wissen, das als Leitmedium des
,konjunktiven Erfahrungsraums® fungiert,
nicht einholen, nicht abbilden, nicht ada-
quat artikulieren oder repriasentieren kann.
Der darin liegende starke Begriff impliziten
Wissens hat eine lange Vorgeschichte (Loen-
hoff 2012, vgl. auch Renn 2006 und 2014),
er konnte sich bis jetzt trotzdem noch lange
nicht durchsetzen, vor allem — um eine lan-
ge Geschichte kurz zu machen — weil in der
Soziologie den meisten paradigmatischen
Zugingen zum Gegenstand die Mittel zur

Bewiltigung jener Paradoxie fehlen, die in
der Aufgabe besteht, notorisch Implizites
im Medium wissenschaftlicher Aussage as-
sertorisch explizit zu machen (phronesis
muss episteme werden), ohne es zu verzer-
ren und dabei die soziale Funktion seines
irreduziblen Formates zu verkennen (Renn
2006).

Ralf Bohnsack kennt diese Paradoxie ge-
nau, und sein jetzt ausfihrlich entfalteter
Entwurf zur theoretischen Begrindung, oder
besser: ,,Besinnung® einer Empirie, die gera-
de an jener Paradoxie ansetzen will, ist einer
der ganz wenigen Versuche in der Soziologie,
vor dem Dilemma nicht zu kapitulieren —
nicht also das Gefélle zwischen den Forma-
ten des Wissens herunter zu spielen (S.
54ff.), das Praktische an das Theorie-Affine
zu assimilieren, oder z.B. den ganzen prakti-
schen Kontext aus tragendem Handlungs-
wissen in frames’ und ,scripts’ umzudeuten,
um das Paradigma der rationalen Wahl auf
Teufel komm raus im Spiel zu halten.
Bohnsack zeigt eine groe Entschlossenheit,
anders als die meisten Zuginge zur sozialen
Welt, bei diesem starken Begriff impliziten
Wissens anzusetzen. Um das zu plausibili-
sleren, nutzt er — schon mit der Selbstkate-
gorisierung als ,praxeologische” Soziologie
im Titelausdruck — das Prestige Bourdieus.
Denn an dessen flotte Unterscheidung zwi-
schen der Logik der Praxis und der Praxis
der Logik hat sich das soziologische Publi-
kum in den vergangenen Jahrzehnten welt-
weit verhéltnismaBig gut gewochnt.

Dass der Anlehnung an die wohl etab-
lierte Bourdieusche Positionsanzeige ein
strategisches Moment anhaftet, dafiir
spricht, auf den ersten Blick, dass der ,,Habi-
tus® in Bohnsacks Werk zwar immer wieder
Erwéhnung findet (ausfiihrlicher geht es erst
ab S. 296 um Bourdieu, nachdem die theore-
tisch tragenden Teile der Konzeption aber
schon von anderen Zulieferern bezogen und
fest montiert wurden), systematisch aber ei-
gentlich nicht gebraucht wird. Das genuin
Bourdieu‘sche Konzept des Habitus tréagt
wenig bei, weil der Autor fir alle spezifischen
Gehalte des Habitus-Begriffs, an die er an-
kniipft (Implizitheit, Distanz zum Common-
Sense-Verstandnis, Inkorporiertheit und per-
formative Modalitdt), schon langst andere
Quellen und Titel hat. Als ztindende Inspira-
tion kommt Bourdieu hier sozusagen werk-
genetisch zu spét, sofern Ralf Bohnsack an
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der Leitfigur Karl Mannheims, dessen Werk
jene begrifflichen Mittel und theoretischen
Ideen entstammen, beinahe verbissen fest-
halt. Karl Mannheim bleibt der Heros der
,dokumentarischen“ Methode, nicht nur im
Sinne einer Redlichkeit, die den Schépfer des
Terminus um die gebotene Wiirdigung nicht
prellen will, sondern eher im Modus einer
beinahe kuriosen Beharrung darauf, dass
Mannheim immer schon das Wesentliche ge-
sagt habe, auch wenn der Leser mitunter
denken kénnte, dass die Systematik der pra-
xeologischen Wissenssoziologie einiges in
Mannheim zurtick projiziert.

Auf den zweiten Blick wird man dem
Band, der die dokumentarische Methode
auch konzeptionell rechtfertigen soll, aber
zugestehen, dass der beinahe schon ver-
déchtige Mannheim-Kult sachlich dann
doch durch eine systematische Ergénzung
aus anderen Quellen gebrochen und modifi-
ziert wird: die eine Referenzgrofle ist Pa-
nofsky, dem Bohnsack tiber weite Strecke
bildanalytische Motive abgewinnen kann
(S. 149 und 290ff.); eine andere Adresse ist
vielleicht noch interessanter: tatsichlich
erhélt Heidegger — nach Jahrzehnten sub-
kutan wirkender Verfemung in den Kreisen
der tiber Schiitz an Husserl gefesselten
phidnomenologisch-hermeneutischen ~ Wis-
senssoziologie (vgl. aber Weil3 2001) — in der
Bohnsackschen Analyse einen ausgeprig-
ten wissenstheoretischen Kredit, der die Re-
flexion der Differenzierung zwischen Wis-
sensformen deutlich schéarft. Heidegger
wird mit allen gebotenen intersubjektivi-
tatstheoretischen VorsichtsmaBnahmen —
Bohnsack betont stets, dass das konjunkti-
ve Wissen im Sinne des praktischen ein kol-
lektives und kein ausschlieBlich ,jemeini-
ges“ sel — zum Kronzeugen des erwédhnten
starken Begriffs des impliziten Wissens er-
hoben. Dass die dokumentarische Methode
keine Paraphrasen eines sprachlich-pradi-
kativ umfrisierten Wissens liefert, sondern
ungleich aufwendiger, entlang von Meta-
phern und imaginidren und imaginativen
Aspekte des empirischen Materials (dazu
ausfihrlich die S. 152ff)) die Gehalte des
konjunktiven  Erfahrungsraumes heben
muss, diese auf den ersten Blick theoretisch
motivierte Komplikation, rechtfertigt sich in
letzter Instanz durch den sozusagen ,,gegen-
standstheoretisch® gegeniiber so manchen
gegenwartigen Debatten (z.B. ,neuer Rea-

lismus®) eindeutig weiter ausholenden tie-
fenpragmatischen Zug der Heideggerschen
»Zeuganalyse® (Heidegger 1984). Wenn man
unbedingt wollte, kénnte man diesen fun-
dierenden Zug ,,ontologisch“ nennen, musste
dann aber den Ubergang der theoretischen
Reflexion in die Beobachtung zweiter Ord-
nung einrechnen, anstatt z.B. bei Plessner
Unterschlupf zu suchen oder gleich, episte-
mologisch indiskret, direkt auf die ,,Dinge“
zuzugreifen. Auf die Sache bezogen geht es
aber um Wissensformen: der ,Gegenstand’
des impliziten Wissens, vor allem die Art
und Weise, praktisch tétig zu sein im Um-
gang mit ,Dingen”, mit anderen, mit sich
selbst, mit Situationen, Zeithorizonten,
mit Normen und mit Affekten ist im Han-
deln ,zuhanden®, d.h. praktisch vertraut,
ohne zunichst kognitiv begrifflich bestimmt
gewesen sein zu mussen, vor allem ohne
dass diese explizite Form tiberhaupt fir das
praktische In-der-Welt-Handeln hinrei-
chend sein konnte. Dass in der spezifischen
Ankniipfung an Heidegger und an verwand-
te Konzeptionen im Kreis hermeneutisch
und pragmatistisch inspirierter Soziologien
der Praxis eine gewisse Vertiefung, d.h. ei-
ne solide Verankerung in einer umfassen-
den Grundlagen-Konzeption vorliegt, das
lasst sich hier nicht im Einzelnen rechtfer-
tigen; eine exemplarische Beglaubigung fir
diese starke Vermutung liefert aber das
Werk von Bohnsack selbst, dem es gelingt
aus der komplizierten Debatte tiber phano-
menologisch-hermeneutische  Grundlagen-
Optionen hinreichend Unterscheidungsver-
mogen zu ziehen, um die Implikationen sei-
ner in vielen Jahren praktisch gewachsenen
Methode jetzt in eine hoch differenzierte,
konsistente Theorie zu gieflen.

Ralf Bohnsack treibt weder an den Stel-
len des Buches, die sich mit Heidegger und
mit gewissen Lesarten der Zeuganalyse be-
fassen, noch in den weiteren Passagen der
begrifflichen Verfeinerung eine rein philo-
sophische Exegese, sondern sein Motiv, sein
Ziel und der letztentscheidende Priifstein
seines theoretischen Urteils ist die empiri-
sche Analyse kollektiver Existenzweisen
und Sinnhorizonte in ihrer praktischen ,Re-
alitat“ (mit der Faktizitdt hat auch Bohn-
sack vielleicht gerade wegen der empiri-
schen Orientierung in der theoretischen
Diktion seine post-ontologisch motivierten
Schwierigkeiten, die sich z.B. im Verhéltnis
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zu Wolfgang Isers Rezeptionsisthetik als
Scheu vor der Kontrastierung von Fiktion
und Realitat zeigt, S. 157). Dennoch geht es
terminologisch durchaus zur Sache: wiirde
das Buch den Beleg fiir den Vorrang der
empirischen Sehstirke-Verbesserung nicht
uber weite Passagen selbst erbringen, kénn-
ten andere Kapitel einen anderen Eindruck
erwecken: Bohnsack treibt es sehr weit mit
dem Versuch jedes Re-entry von Unter-
scheidungen noch einmal in begrifflichen
Binnendifferenzierungen explizit durch zu
deklinieren. Nachdem sich das Publikum an
die — teils durchaus eigenwillige, weil termi-
nologisch gegen manchen Mainstream-Usus
geblrstete — Differenzierung zwischen
,kommunikativer und , konjunktiver” Logik
nebst Implikations-Ausfithrungen gewchnt
hat, muss sich die Leserin jetzt mit intrika-
ten Iterationen herumschlagen und z.B. die
,wechselseitige Validierung von performati-
ver und proponierter Performanz“ (S. 95)
nachvollziehen. Das wirkt manchmal stra-
paziés und es ist auch nicht ganz von der
Hand zu weisen, dass ein nominalistischer
Furor wenigstens haarscharf gestreift wird,
wenn z.B. die Differenz zwischen imagini-
ren und imaginativen Identitdten durch un-
terschiedliche Tragermedien der Identifizie-
rung hindurch (Sprache, Bild, andere sym-
bolische Formen) konjugiert wird (S. 163ff.),
so dass die Leser schon sehr aufpassen
miissen, jetzt nichts zu verwechseln.

All das verschlédgt aber nichts. Denn die
,praxeologische Wissenssoziologie“ Bohn-
sacks liefert eine lang vorbereitete, sorgsam
durchgearbeitet eigensténdige Theorie der
sozialen Praxis, die sich eben nicht aus der
reinen Lehre eines verselbstandigten Para-
digmas und nicht allein aus der theoreti-
schen Rekonstruktion theoretischer Rekon-
struktionen ergeben hat, sondern die das
seltene Beispiel einer theoretischen Kon-
zeption gibt, die sich zwingend aus den Er-
fahrungen einer empirischen Soziologie er-
geben hat. Man wird an vielen Stellen mit
Bohnsacks ,sozialtheoretischen® Pramissen
ringen konnen, vor allem mit der eingangs
knapp berthrten Voraussetzung strikter
,2Jmmanenz“ sozial sinnhafter Elemente,
mit der auch Bohnsack den Briickenbau in
Richtung Durkheim oder Simmel, aber
auch zu Systemtheorie oder Diskurstheorie,
wie mir scheint, voreilig aus dem Programm
nimmt (z.B. S. 102). Ebenso scheint die Be-

stimmung, das ,Individuum Kkonstituiert
sich als Schnittmenge unterschiedlicher Er-
fahrungsrdume® subjekt-theoretisch das
Kind der phédnomenologischen Intentionali-
tats-Analyse mit dem Bad eines verselb-
standigten Cartesianismus auszuschiitten.
Hier wére mit der Praxeologie Bohnsacks,
auch wenn sie sich von der diinnen Varian-
te einer kursorischen Bourdieu-Beschwo-
rung wohltuend unterscheidet, gewiss noch
einmal tber das Verhaltnis zwischen Praxis
und Person zu verhandeln.

Dass aber die hier von Ralf Bohnsack
vorgelegte Theorie ihre empirische Aussage-
kraft, d.h. ihren Mehrwert in Sachen opti-
scher Zuriistung einer qualitativen For-
schung wissenssoziologischer Art nicht dar-
gelegt hitte, das wird man der Arbeit und
dem Autor nicht vorwerfen kénnen. Um nur
eines der vielen Beispiele, an denen Bohn-
sack nicht nur die Theorie, sondern dan-
kenswerterweise auch die Notwendigkeit der
Theoriebildung erldutert, zu nennen: erst der
gesamte Aufbau einer auf den jetzt genaues-
tens theoretisch artikulierten empirischen
Einsichten fundierten ,,dokumentarischen“
Methode erlaubt es, wie Bohnsack es vor-
fuhrt, die Konstitution ,extremistischer” Mi-
lieubildungen gegen den Strich der manifest
im Material aufgerufenen propositionalen
Selbsterlauterungen aus der desperaten Fin-
gierung eines gemeinsamen Kkonjunktiven
Erfahrungsraumes heraus zu erklaren (S.
172-177). Das ist ein Stiick wirklich bei-
spielhafter theoretischer Empirie und empi-
rischer Theorie zugleich, die auf die Ausrede
einer voraussetzungsentlasteten Leitung
durch die Dinge selbst unter der Bezeich-
nung ,,grounded theory" verzichten kann.

Das Beispiel der ,,desperaten Vergemein-
schaftung® (vgl. Renn 2014) leitet am Ende
noch einmal tber zum Verhéltnis, das
Bohnsack zu Bourdieu unterhélt. Nicht nur
wird Bourdieus Name zur Richtungsanzeige
genutzt, sondern an den Differenzen zu
Bourdieu, auf die Bohnsack am Ende zu
sprechen kommt, zeigt sich die strukturana-
Iytische Flexibilitdt der Bohnsack‘schen Me-
thode und ,,Sozialtheorie“. Bohnsack betont,
dass es die Konjunktion (damit wieder das
Andenken Mannheims) ist, die er der Bour-
dieuschen Fixierung auf die Distinktion vor-
ziehe (S. 300). Damit wird nicht nur prinzipi-
ell der Bourdieu‘schen Voreingenommenheit
fur das Agonale und fur die erbitterte Kon-
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kurrenz als dem Prinzip aller sozialen Spiele
widersprochen. Es wird vielmehr vorbereitet,
Vermessungen der Sozialstruktur und des
sozialen Raumes der Gesellschaft ergebnisof-
fen zu analysieren. Denn den Zugang zum
sozialen Raum liefert keine vordefinierte
Klassenoptik, sondern die Untersuchung von
Milieubildungen, Vergemeinschaftungen und
kollektiven Stilen auf der Basis geteilten
praktischen Wissens. In diesem Sinne erge-
ben sich makrosoziologische Aussichten, so-
weit die Prdmierung des konjunktiven Wis-
sens als der Basis kollektiver Formen der
persistenten Handlungs-Koordination den
Weg offnet fir eine flexiblere Analyse des ge-
sellschaftlichen sozialen Raums, der nicht al-
lein, wenn denn iiberhaupt, von Klassen-
strukturen gegliedert wird, sondern u.U. von
ungleich variantenreicheren Konstellationen
zwischen sozialen Milieus (Schulze 1996,
Renn 2014). Wohin genau die gesellschafts-
theoretische und —analytische Reise fiihrt,
das wird auch davon abhingen welche Art
von Generalisierungen die dokumentarische
Methode zuléasst.

So oder so hat Ralf Bohnsack eine tiber-
aus lesenswerte Arbeit vorgelegt, die die
Weiterentwicklung einer wissenssoziologi-
schen Hermeneutik der praktischen und
differenzierten sozialen Faktizitdt wesent-
lich voranbringt.
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Bereits vor einem Jahrhundert hat Max
Weber in seinem beriithmten Vortrag ,Wis-
senschaft als Beruf* (Weber 1995, S. 11)
wissenschaftliche Karrieren als einen wilden
Hasard beschrieben. Um eine Entscheidung
fur oder gegen den Wissenschaftsberuf zu
treffen, warnte er den wissenschaftlichen
Nachwuchs vor den unsicheren &ulBeren
Karrierebedingungen in der Wissenschaft
und den Unwéigbarkeiten der wissenschaft-
lichen Tatigkeit. Der Wissenschaftsberuf ist
durch materielle Entsagungen, Erfolgs- und
Statusunsicherheiten bis ins hohe Alter so-
wie unkalkulierbare intellektuelle und per-
sonliche Herausforderungen im Prozess der
Erkenntnissuche gekennzeichnet. Ob eine
Erkenntnis gelingt und von der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft dauerhaft aner-
kannt wird, ist letztlich ungewiss. Das Be-
rufsschicksal hiangt fir Weber deshalb von
der Leidensbereitschaft, Leidenschaft und
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dem Gliuck des wissenschaftlichen Nach-
wuchses ab.

Max Webers Diktum erfiahrt heute eine
erneute Konjunktur. Zahlreiche aktuelle
Publikationen gehen von seiner Analyse
aus und fragen, ob sich im Zuge einschnei-
dender organisatorischer Verdnderungen in
der Wissenschaft auch die Struktur wissen-
schaftlicher Karrieren #ndert (Reuter/Ber
1i/Tischler 2016), diese zwischen Hochschul-
systemen variiert (Kreckel/Zimmermann
2014), sich gegenwirtig neue Karrierewege
abzeichnen (Kosmiitzky u.a. 2017) oder
Wissenschaft iiberhaupt noch als eine Le-
bensform besonderer Art begriffen werden
kann (Rogge 2017). Diese Arbeiten legen
nahe, dass sich zumindest im deutschen
Lehrstuhlsystem, das traditionell nur weni-
ge entfristete Stellen unterhalb der Profes-
sur bietet, die prekédre Struktur wissen-
schaftlicher Karrieren eher verschérft als
grundlegend gewandelt hat. Die zuneh-
mende Bedeutung wissenschaftlichen Per-
sonals in der Wissensgesellschaft, die welt-
weite Expansion von Hochschulsystemen,
der Ausbau der Drittmittelfinanzierung oder
die stirkere Strukturierung der wissen-
schaftlichen Ausbildung haben nicht zu einer
Entlastung, sondern zu gesteigerten Leis-
tungsanforderungen und einem verstirkten
Wettbewerb um nach wie vor wenige Dauer-
stellen gefiihrt. Befristungen, Stress, Frust-
ration, Zukunftssorgen und Ausstiegserwéi-
gungen kennzeichnen folglich die éffentliche
Debatte tiber die Karrieresituation des wis-
senschaftlichen Nachwuchses.

Die drei im Folgenden besprochenen
Werke versprechen eine Perspektivenerwei-
terung. Sie betten Karrieren in den gesam-
ten personlichen Lebenszusammenhang des
wissenschaftlichen Nachwuchses ein und
vergleichen unterschiedliche Karrierewege
im Kontext verschiedener Hochschulsyste-
me (Kanada, UK und Deutschland). Neben
klassischen Karrieren des wissenschaftli-
chen Mittelbaus werden alternative Karrie-
rewege zum Beispiel in der Lehre oder Wis-
senschaftsadministration beleuchtet sowie
Karrieren von Nachwuchswissenschaftler/-
innen untersucht, die letztlich aus der Wis-
senschaft ausgestiegen sind.

Die ersten beiden Biicher von Lynn
McAlpine und Cheryl Amundsen bauen auf
einer zehnjiahrigen qualitativen Langzeitun-
tersuchung (2006-2016) von 48 britischen

bzw. kanadischen Nachwuchswissenschaft-
ler/-innen aus den Sozial- und Naturwissen-
schaften auf. Deren Karriereziele, -entschei-
dungen und -wege werden in mehreren Er-
hebungsschleifen mit biographischen Frage-
bégen, Tagebucheintragen, teilstrukturier-
ten und durch grafische Methoden (z.B.
journey plots) unterstiitzte Interviews wih-
rend und im Anschluss an die Promotion er-
schlossen. (McAlpine/Amundsen 2018, S.
177-197). Die Autorinnen verorten die Stu-
die in der Tradition der Aktionsforschung
(developmental and action-oriented rese-
arch, S. 169) und verfolgen praktische sowie
theoretische Ziele mit ihr. Wahrend sich das
erste Buch (McAlpine/Amundsen 2016, S. 5)
in beratender Absicht an den wissenschaftli-
chen Nachwuchs wendet, reflektiert das
zweite Buch (McAlpine/Amundsen 2018, S.
5) die theoretischen und methodischen Im-
plikationen dieser Langzeituntersuchung
fur die Forschungsgemeinschaft.! Da beide
Biicher mit der gleichen empirischen, me-
thodischen und theoretischen Grundlage ar-
beiten, werden sie gemeinsam besprochen.2
Die Autorinnen zeichnen fiir klassische wis-
senschaftliche Karrieren des Nachwuchses
im kanadischen und britischen Hochschul-
system ein mit Webers Analyse und der Si-
tuation in Deutschland prinzipiell ver-
gleichbares Bild. Sie heben die zunehmende
Unsicherheit wissenschaftlicher Karrieren
hervor und kennzeichnen den wissenschaft-
lichen Nachwuchs als ,Geisel des Gliicks
(hostage of fortune), der nur mit Durchhal-
tevermogen (resilience) und einer ungebro-
chenen Leidenschaft (passion) fiir For-
schung den Hasard der Wissenschaft tiber-
leben kann (McAlpine/Amundsen 2018, S.
123, 149). Im Unterschied zu Weber ver-
deutlicht die Studie allerdings, dass unter
den heutigen Karrierebedingungen weder
alle Nachwuchswissenschaftler/-innen lang-
fristig in der Wissenschaft verbleiben koén-
nen noch wollen und folglich das Uberden-
ken von Alternativen die gesamte Karriere
durchzieht.

Die empirische Basis der Studie um-
fasst deshalb Nachwuchswissenschaftler/-
innen, die sich auf wissenschaftlichen (re-
search-teaching academics), lehrbezogenen
(teaching-only academics) oder aulerwis-
senschaftlichen (professionals) Karrierewe-
gen befinden. Wissenschaftliche Karrieren
beschreiben die Autorinnen als unsicheren
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und anstrengenden Leidensweg, der durch
die intensive Arbeit am wissenschaftlichen
Profil (Publikationen), den Aufbau von
Netzwerken (Mobilitiat) sowie die Positio-
nierung in wissenschaftlichen Institutionen
der akademischen Selbstverwaltung ge-
kennzeichnet ist und héaufig mit privaten
Lebenszielen kollidiert (McAlpine/Amund-
sen 2018, S. 44-51). Demgegeniiber ver-
sprechen stidrker lehrbezogene Stellen im
kanadischen und britischen System mehr
Sicherheit und werden als Alternative, Zwi-
schenlésung oder Sprungbrett in eine for-
schungsbezogene Karriere gewéhlt.

AuBlerwissenschaftliche Karrieren wer-
den entweder von Beginn an angestrebt oder
ergeben sich unfreiwillig. Nachwuchswis-
senschaftler/-innen mit aullerwissenschaftli-
chen Karrierezielen sind iiblicherweise be-
reits vor der Promotion berufstatig und wol-
len im Anschluss in ihre Berufe zuriickkeh-
ren oder beruflich vorankommen. Sie pro-
movieren deshalb typischerweise instrumen-
tell und versuchen, ihre beruflichen Netz-
werke wihrenddessen aufrechtzuerhalten
(McAlpine/Amundsen 2016, S. 32-38). Der
unfreiwillige Ausstieg stellt sich hingegen
oft als eine frustrierende und desillusionie-
rende Erfahrung dar. Nachwuchswissen-
schaftler/-innen kritisieren vor allem die mit
privaten Lebensumstinden unvereinbaren
Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft. Sie
realisieren allméhlich, dass ihnen andere
Lebensziele doch wichtiger sind oder sie den
Anspriichen an eine wissenschaftliche Kar-
riere nicht geniigen (McAlpine/Amundsen
2016, S. 83). Nach gelungenem Absprung
sind Aussteiger/-innen jedoch oftmals zu-
friedener mit ihrer aullerwissenschaftlichen
Berufstatigkeit als Nachwuchswissenschaft-
ler/-innen, die weiterhin versuchen im Feld
der Wissenschaft fullzufassen (McAlpine/
Amundsen 2018, S. 143-150).

Die empirischen Analysen konzentrieren
sich vor allem auf den Zusammenhang zwi-
schen Karriereintentionen, dem Verhaltnis
zwischen beruflichen Anforderungen und
personlichen Lebenszielen sowie der sich
hieraus ergebenden Art der Karrieregestal-
tung. Dieser Fokus wird im ersten Buch fir
eine praktische Hilfestellung bei der Karrie-
replanung genutzt. Nachwuchswissenschaft-
ler/-innen werden aufgefordert, sich in den
Fallstudien zu verorten, Uiber ihre bisherige
Karriereplanung, Lebens- und Karriereziele

zu reflektieren und mit den Anforderungen
und Moglichkeiten (opportunity structures)
verschiedener Berufsfelder zu vergleichen.
Ubungsmaterialien am Ende des Buches sol-
len sie im Prozess der Selbstvergewisserung
und auf der Suche nach fiir sie geeigneten
Arbeitskontexten unterstiitzen (horizons for
action). Im zweiten Buch wird die Bedeu-
tung  individueller = Handlungsfihigkeit
(agency) im Kontext institutioneller Rah-
menbedingungen (structure as nested con-
text) theoretisch begriindet. Der paradoxe
Versuch, dem unberechenbaren Berufs-
schicksal mit rationaler Karriereplanung zu
begegnen, wird leider nur wenig in seiner
moglichen Bedeutsamkeit fiir die Struktur
wissenschaftlicher Karrieren reflektiert. Ob
sich die Wissenschaft beispielsweise zuneh-
mend zu einem Karrierejob wandelt, der das
Streben nach einer Karriere voraussetzt und
andere berufliche Orientierungen margina-
lisiert, bleibt undeutlich (vgl. hierzu Matt-
hies/Torka 2019).

In theoretischer Hinsicht schlagen beide
Werke vor, Nachwuchskarrieren vor allem
aus der gesamten Lebensperspektive inten-
tional handelnder Akteur/-innen und nicht
nur aus Sicht dullerer Rollenanforderungen
des Wissenschaftssystems zu betrachten. Die
Autorinnen rdumen der individuellen Hand-
lungsfihigkeit eine Prioritit gegeniiber insti-
tutionellen Rahmenbedingungen ein, ohne
deren Einfluss in Abrede zu stellen (McAlpi-
ne/Amundsen 2018, S. 20). Nachwuchswis-
senschaftler/-innen sind sich national, diszip-
lindr, organisational oder berufsspezifisch
differenter Rollenerwartungen zwar oft nicht
bewusst, aber sie erfahren diese praktisch,
wenn sie ihr gewohntes Arbeitsumfeld ver-
lassen. Die heute notwendige internationale,
interinstitutionelle und intersektorale Mobi-
litat wird vom Nachwuchs als ein einschnei-
dendes Erlebnis geschildert, das nicht nur
neue Chancen bietet, sondern zugleich mit
Entfremdungsgefiihlen, Einbuflen in der
Produktivitdt und dem Verlust von Selbst-
vertrauen einher geht (McAlpine/ Amundsen
2016, S. 10). Den theoretischen Zusammen-
hang von institutionellen Strukturen und in-
dividueller Handlungsfiahigkeit verstehen die
Autorinnen als ein wechselseitiges Bedin-
gungsverhéltnis, das fallspezifisch herge-
stellt wird und sich im Zeitverlauf dndern
kann (McAlpine/Amundsen 2018, Chapter 4).
Institutionelle Strukturen seien zweifelsohne
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wichtig, da sie Handlungsmoglichkeiten be-
schréanken und bereitstellen. Doch wie diese
sich letztlich auswirken, hdnge von den Ak-
teur/-innen, deren Intentionen, Handlungs-
zielen und Fahigkeiten ab, Spielrdume zu
erarbeiten und zu nutzen. Die Autorinnen
argumentieren folglich, dass das unter-
schiedlich ausgeprigte Bewusstsein indivi-
dueller Handlungsfihigkeit entscheidend fir
die Identitats- und Karriereentwicklung des
wissenschaftlichen Nachwuchses sei und
uber eine aktive Karriereplanung gestarkt
werden konne.

Der Dualismus zwischen institutionellen
und handlungspraktischen Strukturen wird
von den Autorinnen allerdings nicht theore-
tisch aufgelost. Sie présentieren stattdessen
eine offene Liste individueller (z.B. Lebens-
ziele oder sogar Werte) und struktureller
(z.B. Arbeitsmarktbedingungen oder histori-
sche Entwicklungen) Merkmale, zwischen
denen Nachwuchswissenschaftler/-innen in
ihrem Karrierevollzug praktisch vermitteln
miissten. Die Merkmalsliste soll zudem die
Analyse anleiten und dabei helfen, die fall-
spezifische Interaktion beider Strukturebe-
nen herauszuarbeiten (McAlpine/Amundsen
2018, S. 59-69). Diskurs- oder sozialisations-
theoretische Auflésungen dieses Strukturdu-
alismus, wie sie beispielsweise als Ver-
schmelzung von institutionellen und Sub-
jektstrukturen (Foucault 1988) oder als
gleichzeitige Internalisierung und Externali-
sierung von Strukturen im Prozess der Habi-
tusbildung (Bourdieu 1987) oder Institutio-
nalisierung (Berger/Luckmann 1969) disku-
tiert werden konnen, werden von den Auto-
rinnen zugunsten eines Primats individuel-
ler Handlungs- und Entscheidungsfihigkeit
leider nicht weiter verfolgt (McAlpine/
Amundsen 2018, S. 18).

Die Fallstudien zeigen, welche Karriere-
wege Nachwuchswissenschaftler/-innen an-
streben und wie sie ihre Karrieren aktiv ge-
stalten. Karrieren verstehen die Autorinnen
unter dem Gesichtspunkt einer andauernden
Identitatsentwicklung im Karrierevollzug
(identity trajectories). Karrieren sind in den
gesamten Lebenszusammenhang von Nach-
wuchswissenschaftler/-innen eingebettet, die
nicht nur ihre beruflichen Karrieren bahnen,
sondern zugleich Familien griinden, Freund-
schaften pflegen oder Verantwortung fiir ihre
Eltern und in vielen anderen gesellschaftli-
chen Bereichen tibernehmen. Deshalb liegt

ein Schwerpunkt der Untersuchung auf dem
andauernden Balanceakt zwischen Berufs-
und Privatleben sowie auf dem Einfluss per-
sonlicher Lebensziele und Erfahrungen auf
die Karriereentwicklung. Es wéire interes-
sant gewesen zu erfahren, ob die Betonung
personlicher Ziele gegeniiber dulleren Anfor-
derungen tber eine Schwerpunktsetzung der
Autorinnen hinaus auch als ein genereller
Wandel in den Karriereorientierungen von
Nachwuchswissenschaftler/-innen beispiels-
weise im Zuge einer zunehmenden Subjekti-
vierung von Arbeit aufgefasst werden kann.
In den Falldarstellungen bleibt der theoreti-
sche Fokus auf Identitdtsentwicklung aber
eigenartig blass. Statt latente Identitidtskon-
struktionen strukturieren intendierte Karri-
ereziele, explizite Karriereplanungen und die
letztlich erreichte oder weiterhin angestrebte
berufliche Position die Falldarstellungen
beider Biicher. Uber die Formierung, Art o-
der den Wandel von Identitéten erfahrt man
hingegen wenig. Dies hingt vermutlich da-
mit zusammen, dass die Langzeituntersu-
chung zu einem relativ spéten Zeitpunkt am
Ende der Promotion einsetzt, die soziale
Herkunft sowie frithere Sozialisationsphasen
ausblendet werden und die Frage im Zent-
rum steht, wie der Nachwuchs ,personally
chosen intentions® (McAlpine/Amundsen
2018, S. 18) zu verwirklichen versuche. Wo-
her diese Intentionen kommen, bleibt ebenso
vage wie die methodologische Frage, wie
man auf der Grundlage von Selbstdarstel-
lungen Zugriff auf innere Motivlagen und
Triebkrafte erhalten kann.

Am Ende des zweiten Buches erldutern
die Autorinnen ausfiihrlich die methodische
Anlage der Langzeituntersuchung (McAlpi-
ne/Amundsen 2018, Chapter 9-11). Der
Schwerpunkt liegt auf der Beschreibung der
Datenerhebung, -aufbereitung und -organi-
sation. Sie heben hervor, dass sich im Zuge
der Langzeituntersuchung eine flirsorgliche
Beziehung (ethic of care) zu den untersuch-
ten Nachwuchswissenschaftler/-innen entwi-
ckelt hat, da diese die Autorinnen als Exper-
tinnen und Begleiterinnen ihres Lebens
adressiert haben (S. 162). Diese Beziehungs-
struktur sowie das Ziel Forschung mit Bera-
tung zu verkniipfen, implizieren fiir die Au-
torinnen, dass die erhobenen Daten auch von
den Teilnehmer/-innen als niitzlich und be-
deutungsvoll erachtet werden sollten. Wei-
terhin sei eine moglichst naturgetreue Dar-
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stellung der Narrative aus Sicht der Nach-
wuchswissenschaftler/-innen geboten (natu-
ralist narrative methodology, S. 159) und re-
gelméBige Rickmeldungen notwendig. Wih-
rend forschungsethische Uberlegungen, Er-
hebungsmethoden und die Art der Ergebnis-
darstellung detailliert beschrieben werden
(Chapter 10 und 11), erfihrt man tiber die
Sampling-, Kodierungs- und Analysetechni-
ken nur wenig. Die Methode wird als induk-
tive Inhaltsanalyse (S. 168) beschrieben, die
an idiosynkratischen Besonderheiten des
Einzelfalls ansetzt und diese in einem zwei-
ten Schritt entlang von falliibergreifenden
Kernthemen vergleicht (S. 199-203). Das ge-
naue Vorgehen bei der Einzelfallanalyse und
dem Fallvergleich verbirgt sich allerdings
hinter vagen Formulierungen. Auf der
Grundlage der gesamten Datenbasis wurden
fallspezifische Narrative ,konstruiert® und
mehrfach ,gelesen” (S. 201), Aufzeichnungen
wurden ,angehort® (S. 200), Fille verglei-
chend ,,angesehen (S. 199) und Erfahrungen
von Nachwuchswissenschaftler/-innen in re-
duzierter Form ,nacherzahlt“ (S. 201). Mit
einem rekonstruktiven Ansatz hatte das
Vorgehen und der Begriff der Identitéit viel-
leicht prézisiert sowie genauer gezeigt wer-
den konnen, wie Identitdtskonstruktionen
im Karrierevollzug entstehen und operieren.
Die Autorinnen verwenden den Identitétsbe-
griff als ein Konstrukt, das den gesamten
Lebenszusammenhang umspannt. Aller-
dings bleibt der latente Charakter dieses
Konstrukts und die hiermit verbundenen
methodischen Herausforderungen unbertick-
sichtigt. Als latente Konstrukte entziehen
sich Identitdten der expliziten Thematisie-
rung, kénnen nicht direkt abgefragt und nur
bedingt inhaltsanalytisch beschrieben, son-
dern miissen erst aus AuBerungen, Hand-
lungen oder Selbstbildern aufwendig er-
schlossen werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
die beiden Biicher ungeachtet ihrer metho-
dischen und theoretischen Ausbaufihigkeit
reichhaltige Einblicke in die aktuelle Karri-
eresituation des wissenschaftlichen Nach-
wuchses im kanadischen und britischen
Hochschulsystem bieten. Die Situation ist
mit der Situation in Deutschland, die im
dritten Buch fokussiert wird, durchaus ver-
gleichbar.

Die Studie Faszination Wissenschaft
und passagere Beschiftigung: Eine Unter-

suchung ,zum Drop-Out aus der Universi-
tat® (Metz-Gockel u.a. 2016) zeigt, einem
dhnlichen Ansatz folgend, dass zwischen
dem subjektiven Antrieb und den objektiven
Karrierebedingungen im deutschen Wissen-
schaftssystem ein struktureller Konflikt be-
steht, der sich heute weiter zugespitzt hat.
Einerseits motiviere und ,verfiihre* die lei-
denschaftliche Faszination fiir Forschung
den wissenschaftlichen Nachwuchs weiter-
hin, eine Karriere in der Wissenschaft anzu-
streben und die hierfir notwendige Lei-
densbereitschaft, Hartnéckigkeit und Frus-
trationstoleranz aufzubringen (S. 195). An-
dererseits erzwinge die drastische Zunahme
tempordrer Beschiftigungsverhéltnisse im
wissenschaftlichen Mittelbau eine kurzfris-
tige Identifikation mit der Wissenschaft, er-
hohte ortliche Mobilitat, intellektuelle und
berufliche Flexibilitat sowie die Erwégung
von alternativen Karriereentwiirfen. Aus
diesem Spannungsverhiltnis leitet die Stu-
die die zentrale These ab, dass die wissen-
schaftliche Beschéftigung fiir temporar an-
gestellte Wissenschaftler/-innen ,gerade
nicht zur Lebensform, sondern zu einer Pas-
sage ihres Lebensverlaufs” (S. 29) geworden
ist. Mit dem etwas sperrigen Begriff ,Passa-
gere Beschéiftigung® beschreiben die Auto-
rinnen den wissenschaftlichen Nachwuchs
als Passagiere, die fir eine Zeit in den Bah-
nen der Wissenschaft mitfahren, in ihnen
verweilen oder zu verschiedenen Zeitpunk-
ten und an unterschiedlichen Orten wieder
aussteigen. Die Spannung zwischen lebens-
langer Leidenschaft fiir Wissenschaft und
den im deutschen Lehrstuhlsystem traditio-
nell schlechten dauerhaften Berufsaussich-
ten beschreiben die Autorinnen als einen
»systemimmanenten Widerspruch®, der die
Identifikation mit Wissenschaft herstellen
und unterstiitzen, aber auch gefihrden und
zerstoren kann (S. 28-30, 193).3

Vor diesem Hintergrund geht das Buch
den objektiven Karriereverldufen und sub-
jektiven Karriereerfahrungen von wissen-
schaftlichen Mitarbeiter/-innen nach, die im
Jahr 2009 aus einer von 18 an der Studie
beteiligten deutschen Universitdten ausge-
schieden sind. Da der tatsédchliche Ausstieg
aus der Wissenschaft nur retrospektiv be-
stimmt werden kann und sich oftmals
schleichend vollzieht, werden drei Typen
von Ausscheidenden unterschieden: Tat-
séchlich Ausgestiegene (Drop-Outs) in au-
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Berwissenschaftlichen Berufsfeldern, wei-
terhin Unentschiedene mit verschiedenen
Téatigkeiten innerhalb sowie aullerhalb der
Wissenschaft und Wechsler/-innen, die an
einer anderen Universitidt oder Forschungs-
einrichtung wissenschaftlich tétig sind (S.
168-179). Deren Karrieren wurden mit ei-
nem Methodenmix aus statistischen Analy-
sen, einer standardisierten Onlinebefra-
gung und leitfadengestiitzten qualitativen
Interviews erhoben. Eine Methodenintegra-
tion erfolgt zwar nicht, aber die Ergebnisse
werden teilweise thematisch verkniipft.

Die quantitative Analyse von Universi-
tatsstatistiken (,UniDaten 2009“) unter-
sucht strukturelle Faktoren der Personal-
fluktuation wie beispielsweise Geschlecht,
Alter, Verweildauer, Vertragsart oder Ver-
tragsbiographien. Die Datenbasis umfasst
mit insgesamt 28.534 wissenschaftlichen
Mitarbeiter/-innen etwa ein Drittel des ge-
samten bundesweiten universitdren wissen-
schaftlichen Mittelbaus (S. 65-66). Ein ho-
her Anteil (17,3%) an personeller Fluktuati-
on kennzeichne den Arbeitsort Universitét.
Die formale Befristung von Arbeitsvertragen
sei die malBigebliche Triebfeder dieser Fluk-
tuation und bestimme die Beschéftigungssi-
tuation des Mittelbaus (S. 88). Im Untersu-
chungsjahr 2009 waren etwa 90% der wis-
senschaftlichen Mitarbeiter/-innen befristet
beschiftigt (S. 121). Deren Karrieren seien
deshalb durch ,gestiickelte Kontinuitdten“
(S. 78) von mehreren, bei Jiingeren oft sehr
kurzfristigen Vertrigen gekennzeichnet.
Dies habe zur Folge, dass das potentielle
Ende und die Sorge um die Fortsetzung ih-
rer wissenschaftlichen Karrieren den Nach-
wuchs stdndig begleitet (S. 89). Ein Viertel
der wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen
scheidet bereits nach einer zweijdhrigen
Orientierungsphase aus und nur ein Viertel
war sechs Jahre lang beschiftigt. Die forma-
le Befristung des Arbeitsvertrages (62%)
und die Hochstdauer der Beschéftigung
nach dem WissZeitVG (13%) seien die hiu-
figsten Griinde fiir das Ausscheiden. Die
Wahrscheinlichkeit des Ausscheidens neh-
me allerdings mit der Verweildauer, der
Vertragsanzahl und dem damit verbunde-
nen Alter wissenschaftlicher Mitarbeiter/-
innen ab. Diese Zahlen zeigen eindriicklich,
wie der wissenschaftliche Nachwuchs sich
schleichend in eine Sackgasse manovriere,
wenn er nicht frithzeitig abspringe. Der

Wunsch und auch die Chancen, weiterhin
zumindest befristet in der Wissenschaft be-
schéftigt zu sein, nehme zwar mit der be-
reits investierten Zeit zu, aber zugleich
schwinden die Chancen einer aullerwissen-
schaftlichen Beschéftigung (S. 87-97).

Die standardisierte Onlinebefragung be-
leuchtet den Verbleib von 885 Ausgeschie-
denen, wobei 185 auf Grundlage der UniDa-
ten 2009 und 700 tiber den Aufruf in profes-
sionellen Netzwerken rekrutiert wurden.
Zwei Drittel haben ihre wissenschaftliche
Karriere an anderen Universitdten fortge-
setzt und das verbleibende Drittel ist aus
der Wissenschaft ausgestiegen. Unabhéngig
von personlichen Merkmalen (z.B. Ge-
schlecht und Elternschaft) erhéhe eine er-
folgreiche Promotion an einer Universitit
die Wahrscheinlichkeit signifikant, weiter-
hin an einer Universitét beschéftigt zu sein
(S. 96-99). Zugleich setze dies eine erhéhte
Mobilitdtsbereitschaft nach der Promotion
voraus (S. 92). Nur 11% der Ausgestiege-
nen streben eine Rickkehr an, 38% sind
sich noch unsicher und 51% haben der Wis-
senschaft endgiiltig den Riicken gekehrt.
Die Ausgestiegenen geben mehrheitlich
(63%) an, die Wissenschaft freiwillig verlas-
sen zu haben (S. 93-94). Der Wunsch nach
einer beruflichen Umorientierung und die
Beschiftigungsbedingungen in der Wissen-
schaft seien die Hauptgriinde fiir den Aus-
stieg (S. 115). Die subjektiv erfahrene beruf-
liche Belastung  (Arbeitszufriedenheit,
Work-Life-Balance, Stress und emotionale
Erschopfung) sei bei Promovierten und bei
Aussteigern geringer, da die Bewiltigung
der Promotionsphase eine ,entlastende
Funktion“ (S. 138) habe und die Chancen
auf dem Arbeitsmarkt erhéhe. Daher stelle
sich die Arbeitssituation auBlerhalb der
Wissenschaft filir viele Ausgestiegene insge-
samt besser dar (S. 139). Sie seien zwar
ebenfalls hohen Leistungsanforderungen
ausgesetzt und verfiigen liber weniger Zeit-
souverdnitit in der alltdglichen Berufsaus-
tbung (S. 188-199), aber die Sicherheit sei
hoher, die Work-Life-Balance oft besser und
die Anerkennung durch und Zusammenar-
beit mit Kollegen werde geschétzt. Da oft
verschiedene Erfahrungen und Kompeten-
zen aus der wissenschaftlichen Arbeit in die
Berufstitigkeit einfléssen, werde der Aus-
stieg aus der Wissenschaft retrospektiv we-
der als Bruch noch als Scheitern, sondern
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eher als ein Umstieg oder eine Erweiterung
des Tatigkeitsprofils gedeutet (S. 309).
Qualitative Inhaltsanalysen von 25 In-
terviews mit 19 ausgeschiedenen Ausgestie-
genen, Unentschiedenen und Wechsler/-
innen beider Geschlechter und verschiede-
ner Fachzugehorigkeiten sowie sechs Nach-
wuchswissenschaftlerinnen (also nur Frau-
en) aus den MINT-Féachern, die sich bereits
auf dem Weg zu einer Professur befinden,
beleuchten die Karrieresituation des Nach-
wuchses aus der Binnenperspektive. Die An-
forderungen an eine wissenschaftliche Kar-
riere werden von allen Interviewten dhnlich
beschrieben, jedoch unterscheiden sie sich
im Umgang mit diesen Bedingungen deut-
lich. Wie bereits McAlpine und Amundsen
herausgestellt haben, sei es unter der Vo-
raussetzung prekirer Beschiftigungsbedin-
gungen besonders wichtig, stringent an ei-
nem perfekten wissenschaftlichen Lebens-
lauf und Profil zu arbeiten, Protektionsbe-
ziehungen zu stidrken und Netzwerke auf-
zubauen (Metz-Gockel u.a. 2016, Kapitel 8
und 9). Wahrend die Wechsler/-innen und
bereits  erfolgreichen Nachwuchswissen-
schaftlerinnen frithzeitig eine ausgeprigte
und ungebrochene Wissenschaftsorientie-
rung vorweisen, Karrierenormen verinner-
licht haben und mit Nachdruck verfolgen (S.
213), fehle es den Unentschiedenen und be-
rufsorientierten Aussteiger/-innen oft an
Stringenz. Sie seien ,nicht angetreten mit
dem Ziel [..] Wissenschaft, wiren am
,Rumeiern“ gewesen, hétten ,uberhaupt
nicht geplant” (S. 167) und ins ,,Blaue hinein
promoviert” (S. 169). Im Anschluss an die
Promotion fehle es ihnen aufgrund ihrer
Unentschlossenheit oft an einem proaktiven
Karrierestreben. Sie warten zum Beispiel
auf Angebote, ohne sich aktiv zu bewerben
(S. 173) oder lehnen es ab, um eine weitere
Verldangerung ,zu betteln® (S. 174). Wie der
Ausstieg jedoch subjektiv gedeutet wird,
hinge von der Einstiegsmotivation (Berufs-
oder Wissenschaftsorientierung), der Art der
beruflichen Tétigkeit und den duBleren Um-
stdnden ab, die zu einem gewollten oder un-
freiwilligen Verlassen der Wissenschaft
fihrten. Wiahrend die Berufsorientierten
den Ausstieg tendenziell als Gliicksfall oder
sogar erfolgreichen Aufstieg in finanzieller
und statusmaBiger Hinsicht interpretieren,
stellt der unfreiwillige Ausstieg fir Wissen-
schaftsorientierte eher ein krisenhaftes Er-

eignis dar (S. 166-169). Wie bereits in der
Studie von McAlpine und Amundsen her-
ausgestellt wurde, kritisieren die unfreiwil-
lig Ausgestiegenen die prekiren Arbeitsbe-
dingungen, hohen Mobilitits-, Leistungs-
und Zeitanforderungen sowie die in der Wis-
senschaft oft fehlende soziale Anerkennung.
Sie stellen oft erst allmihlich fest, dass sie
Person und personliches Umfeld nicht mit
den duBeren Bedingungen der Wissenschaft
in Einklang bringen kénnen oder wollen. Die
weiterhin nach einer wissenschaftlichen
Karriere strebenden Nachwuchswissen-
schaftler/-innen richten ihr Leben hingegen
ganz an den Karrierenormen der Wissen-
schaft aus. Sie erfiillen notwendige Karrie-
reschritte und Anforderungen in sehr kurzer
Zeit, um einen perfekten Lebenslauf vorwei-
sen zu konnen (S. 233). Hierzu bediirfe es
einen unbedingten Willen zur Wissenschatft,
eine strategische Karriereplanung und aus-
gepragte Hartnéckigkeit. Diese personlichen
Eigenschaften garantieren den Erfolg aller-
dings noch lange nicht. Um den Hasard der
Wissenschaft erfolgreich zu tiberstehen, sei-
en sie zudem auf Glick, Protektion und ein
personliches Umfeld angewiesen, das die
Unwiégbarkeiten wissenschaftlicher Karrie-
ren erlaubt, mittriagt und auffangt.

Das erstaunliche Ergebnis der drei be-
sprochenen Beitrage ist, dass die Karrie-
resituationen und Bewéltigungsstrategien
des wissenschaftlichen Nachwuchses tber
verschiedene Hochschulsysteme hinweg
dhnlich sind. Die Karriereentscheidungen
des wissenschaftlichen Nachwuchses mégen
sich unter den heutigen Bedingungen zwar
diversifiziert haben und den drohenden
Ausstieg von Beginn an mitreflektieren,
aber wer einsteigen will, scheint sich den-
noch mit ganzer Kraft den gesteigerten Un-
sicherheiten des globalen Wissenschaftssys-
tems aussetzen zu miissen. Insofern gilt
Max Webers Bestimmung wissenschaftli-
cher Karrieren als wilder Hasard heute
selbst fur Hochschulsysteme, die traditio-
nell durch stabilere Laufbahnstrukturen
gekennzeichnet waren. Die weltweit gestei-
gerte Unberechenbarkeit wissenschaftlicher
Karrieren hat zwar die Leidensbereitschaft
und Leidenschaft in der Sache als wichtiges
Refugium der Wissenschaft nicht ersetzt,
aber doch mit einem unbedingten Karriere-
streben verbunden. Eine aktive Karriere-
planung mag bei der Selbstvergewisserung,



Rezensionen

385

sich auf dem richtigen Weg zu befinden,
helfen — aber eine Erfolgsgarantie kann es
in zunehmend komplexeren Wissenschafts-
systemen freilich dennoch nicht geben.
Schon Max Weber (1985, S. 11) schreckte
deshalb vor der unertriaglichen Verantwor-
tung des guten Zuredens zuriick und mach-
te die Entscheidung fiir den Wissenschafts-
beruf zu einer personlichen Gewissensfrage.
Wie im bekannten Lied von The Clash be-
sungen, bleibt Nachwuchswissenschaftler/-
innen wohl bis heute nichts anderes tibrig
als ihre dringende Lebensfrage stets aufs
Neue selbst zu beantworten: ,,Should I stay
or should I go? If you say that you are mine,
T'll be here ’til the end of time. So you got to
let me know. Should I stay or should I go?”

Anmerkungen

1 Diese Kombination aus Forschung und Be-
ratung ist typisch im Bereich der Hoch-
schulforschung, weil die Themen héaufig
mit wissenschaftspolitisch relevanten Prob-
lemstellungen verbunden sind (hier: hohe
Abbruchquoten und lange Abschlusszeiten
bei der Promotion) und oft von zentralen
Universitatseinrichtungen im Schnittbe-
reich von Wissenschaft und Hochschulent-
wicklung bearbeitet werden. Lynn McAlpi-
ne war Professorin fir Hochschulentwick-
lung an der University of Oxford (UK) und
Cheryl Amundsen leitete das Institute for
the Study of Teaching and Learning in the
Disciplines an der Simon Fraser University
(Kanada).

2 Seitenangaben beziehen sich jeweils auf
das zuvor zitierte Buch.

3 Im deutschen Lehrstuhlsystem wird dieser
seit jeher bestehende Widerspruch in be-
sonderer Weise aufgelost. Mit Unterstiit-
zung von Wissenschaftsorganisationen und
Professionsvertretungen wird die Ansicht
vertreten, dass befristete Beschéftigung ein
geeigneter Sicherungsmechanismus ist, um
den Wissenschaftsberuf gerade nicht aus
Karrieregrinden zu wéhlen, sondern sich
stattdessen ganz der Forschung zu ver-
schreiben (Torka 2018).
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Wie Verhiltnisse im Kontext von Gender
durch die akademische Lehre beeinflusst,
reproduziert oder auch moduliert werden,
ist Gegenstand des Buches Fachkulturen
als Ordnungen der Geschlechter von Birgit
Biitow, Lena Eckert und Franziska Teich-
mann. Ausgangspunkt der Publikation ist
das an Thiiringer Hochschulen durchge-
fuihrte Projekt Genial,, das sich eine nach-
haltige Implementierung von gender- und
diversitysensiblen MaBnahmen in For-
schung und Lehre zum Ziel gesetzt hatte.
Das Projekt kniipft an einen zentralen Be-
fund der Wissenschafts- und Geschlechter-
forschung an, wonach ,doing science’ und
,doing gender’ auf verschiedene Weise mit-
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einander verschriankt sind (Beaufays/Krais
2005;  Heintz/Merz/Schumacher  2004).
,2Durch Form und Inhalt von Lehrangebo-
ten®, so die Ausgangshypothese des Pro-
jekts, ,konnen geschlechtergebundene Ar-
beits- und Interaktionsformen reproduziert,
aber auch hinterfragt und verdndert wer-
den® (S. 11f.)). Folglich wurden nicht nur
,Erhebungen zum Ist-Stand der Geschlech-
terverhéltnisse in der akademischen Lehre"
durchgefiihrt, sondern auch ,MaBnahmen
zur ,Implementierung von gender- und
diversitysensiblen Lehreinheiten®, die au-
Berdem evaluiert wurden (S. 9).

Dieser ambitionierte Anspruch eines ,ac-
tion-research-approach® erweist sich aller-
dings auch als ein Problem des Buches. So
konzentriert sich die Einfiihrung sehr stark
auf die Projektbeschreibung, wéhrend das
wissenschaftliche Erkenntnisinteresse der
Studie sehr im Vagen bleibt. Auch eine Er-
lauterung in den Aufbau der Publikation
fehlt. Dies fallt umso mehr ins Gewicht, als
die einzelnen Kapitel recht unterschiedliche
Perspektiven auf den Gegenstand mit zu-
gleich variierender Tiefe versammeln, was
dem Umstand geschuldet sein mag, dass im
Projektteam divergente methodische Orien-
tierungen und gendertheoretische Positio-
nen und Sichtweisen aufeinander getroffen
sind (S. 42f)).

Kapitel eins gibt einen Uberblick iiber
die historische und aktuelle Entwicklung zur
Gleichstellung der Geschlechter in der Hoch-
schullandschaft sowie tiber die theoretischen
Diskurse zu Gender in Gesellschaft, Wissen-
schaft und Hochschule, um vor dessen Hin-
tergrund die theoretische Rahmung der Stu-
die zu erldutern. Einen zentralen Stellenwert
rdumen die Autorinnen den Kategorien
Fachkulturen, Habitus und Geschlecht bzw.
Gender ein, die sie als wechselseitig aufei-
nander bezogen verstanden wissen mdochten.
Folglich werden Fachkulturen nicht als ko-
hirente Entitdten aufgefasst, sondern als
epistemische und praktische Prozesse, die
,uber differente Habitusausbildungen als
Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
muster voneinander unterschieden werden
(koénnen)“ (S. 24), wobei der fachspezifische
Habitus als ein Amalgam aus mitgebrachten
und in der Fachkultur herrschenden Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsmustern
konzeptualisiert wird (S. 24). Eine wichtige
Habitus bildende und damit auch Fachkul-

turen prigende Kraft sehen die Autorinnen
in Gender. Trotz des enormen Wandels in
der Wissenschaft, der sich nicht zuletzt auch
an einer gestiegenen Teilhabe von Frauen
festmachen lasst, konstatieren die Autorin-
nen ,eine Persistenz von ménnlich-dominie-
renden Hierarchien“ (S. 27), die ,aufgrund
der Wirkmachtigkeit des Habitus [...00 nur
sukzessive und partiell verdndert wird“ (S.
30). In der Studie sollen diese Prozesse mit
dem Konzept des ,doing gender empirisch
erfasst werden. Dabei liegt der Fokus auf
Lehr- und Lernkontexten, in denen Lehren-
de durch ihr im Fachwissen eingelagertes
implizites und explizites Genderwissen am
Gendering der Fachkultur mitwirkten (S.
31). Wie beim Habitus sehen die Autorinnen
auch diesen Wissenskorpus sowohl als feld-
abhéngig wie an biografische Erfahrungen
gebunden.

Die methodologischen Grundlagen des
Projekts und das Forschungsvorgehen wer-
den in Kapitel zwei dargelegt. Um der Kon-
flikthaftigkeit des Feldes, in welche das Pro-
jekt eingebettet ist und vor der auch die
Forscherinnen selbst nicht gefeit seien,
Rechnung zu tragen, wurde eine ,,qualitativ-
rekonstruktive Forschungsstrategie® (S. 35)
gewdhlt. Zum Einsatz kam ein Methoden-
mix aus Expert_Inneninterviews, ethnogra-
fischen Beobachtungen von Lehr-Lerninter-
aktionen — exemplarisch durch Raumanaly-
sen ergédnzt — dokumentarische Analysen
von Hochschulzeitschriften und schriftliche
Befragungen, wobei allerdings die letzten
beiden Instrumente im Methodenteil nicht
erwihnt werden. Den grofiten Forschungs-
anteil nahmen — zumindest dem Bericht zu-
folge — die Expert_Inneninterviews ein. Sie
wurden mit Lehrenden verschiedener Dis-
ziplinen der Sozial-, Geistes-, Technik-, Na-
tur- und Ingenieurwissenschaften an vier
bzw. fiinf Hochschulen durchgefiihrt, die un-
ter dem Gesichtspunkt gréBtmoglicher Ver-
schiedenheit hinsichtlich des fachlichen Pro-
fils, der GroBe, des Hochschultyps und der
Gleichstellungskonzepte ausgewadhlt wur-
den. Die Erhebung von Lehrenden in den
Expert_innenstatus mag erst einmal ver-
wundern, sind sie doch die Akteur_innen in
den zu rekonstruierenden Prozessen des
doing gender und doing science. Die von den
Autorinnen angefithrte Begriindung, auf
diese Weise leichter Interviewpartner_innen
zu gewinnen, weil man damit auf ein ge-
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meinsames Relevanzsystem Wissenschaft
rekurrieren kénne (S. 39), hat mich dann al-
lerdings tiberzeugt. Die Analyse des Daten-
materials erfolgte bedauerlicher Weise nur
partiell nach rekonstruktionslogischen Prin-
zipien. So wurden die Interviews vornehm-
lich nach kategorialen Prinzipen ausgewer-
tet, wobei eine deduktive und induktive Ka-
tegorienbildung kombiniert wurden. Ledig-
lich Passagen, die Ambivalenzen, sprachli-
che Besonderheiten oder eine spezifische
Dichte aufwiesen, erfuhren eine sequenz-
analytische Betrachtung. Zusammen mit
den Ergebnissen aus der Lehrbeobachtung
wurden die Resultate der Interviewauswer-
tung in thematisch geordnete Fallportrits
uberfithrt, die im Hinblick auf zentrale
Themen kontrastiert und vertiefend analy-
siert wurden. Kritisch ist aullerdem anzu-
merken, dass den Leser_innen Angaben
zum Umfang des Sample sowie zu seiner
Zusammensetzung hinsichtlich der genann-
ten Auswahlkriterien vorenthalten werden.
Auch wire ein Uberblick zu den biografi-
schen Erfahrungen der interviewten Ex-
pert_innen, deren Bedeutung die Autorin-
nen fur die ,Rekonstruktion des Deutungs-
wissens in Bezug auf die Relevanzzuschrei-
bung von Gender” (S. 38) explizit hervorhe-
ben, angebracht gewesen.

Im dritten und vierten Kapitel werden
sodann Ergebnisse des Projektes vorge-
stellt. ,,(Un)doing Gender in der Lehre” ist
das Thema von Kapitel drei, dessen Auftakt
ein Gastbeitrag von Jeannette Grygalla bil-
det (3.1), die ergénzend zum Projekt Genial
eine schriftliche Befragung von Studieren-
den zu deren Sprachpriferenzen durchge-
fihrt hat. Dabei wurde eine leicht héhere
Préferenz fiir genderneutrale Sprachformen
ermittelt, dicht gefolgt vom generischen
Maskulinum, dass unter den Befragten
ebenfalls eine hohe Akzeptanz erfuhr, letz-
teres allerdings mit abnehmender Tendenz,
wenn sich die Studierenden mit dem Thema
Gendersensibilitdt auseinander gesetzt hat-
ten. Der zweite Beitrag (3.2) befasst sich
mit dem , Genderwissen und Gendererfah-
rungen von Lehrenden”. Trotz vielfaltiger
Differenzen zwischen den Fachkulturen
konstatieren die Autorinnen einen tber alle
Fachkulturen hinweg stattfindenden ,,Aus-
schluss von Gender aus den Fachdiskursen
(S. 80) und somit eine ,Marginalisierung
von Genderdiskursen“ (ebd.) in der Hoch-

schule. In der Kommunikation zeigten sich
sowohl Praktiken der Thematisierung (vor
allem in der hohen Relevanz von Stereoty-
pen) als auch der De-Thematisierung, in-
dem Gender aus den Fachdiskursen tiber-
wiegend ausgeklammert werde. Abschnitt
3.3 gibt einen Einblick in die rdumliche
Rahmung von Lehrsituationen sowie in
»Schliisselszenen“ aus der Beobachtung von
Lehr- und Lerninteraktionen. Gezeigt wird
zum einen, wie die in den Raumstrukturen
angelegte Hierarchie von ménnlichen und
weiblichen Lehrenden unterschiedlich stark
aktualisiert wird, zum anderen, dass Gen-
der trotz offenkundiger ménnlicher Domi-
nanz im Lehrbetrieb sowie Differenzen im
Beziehungsaufbau zu méannlichen und weib-
lichen Studierenden in den Lehrinhalten
implizit ein ,Nicht-Thema“ (S. 99) darstelle.
Typische Geschlechterasymmetrien pragten
auch die bildlichen Darstellungen in Hoch-
schulzeitschriften, so das Ergebnis einer
Analyse, die eine Studierende im Rahmen
des Projekts Genial. erbracht hat (Ab-
schnitt 3.4.). Lehr- und Lern-Situationen
wiirden dort ausschlieBlich mit ménnlichen
Lehrenden und weiblichen Studierenden
abgebildet, und wenn es um die Wiirdigung
von Leistungen geht, wiirden Frauen allen-
falls als ,Assistentin bzw. Randstdndige“
oder ,als das Besondere“ in Szene gesetzt
(S. 114). Hinweise fur die Konzeption von
gendersensiblen Lehreinheiten werden
schlieflich im letzten Abschnitt des Kapi-
tels (3.5) unterbreitet. Sie orientieren sich
in inhaltlicher Hinsicht mallgeblich an Er-
gebnissen der Genderstudies sowie der In-
terdependenzforschung, wihrend sie me-
thodisch am Konzept des Lehrens mit Epis-
temologie ankniipfen, das ,als die Art und
Weise, wie wir Dinge wissen“ (S. 121) zu
verstehen sei.

In Kapitel vier werden unter der Uber-
schrift , Praktiken des (An-)Ordnens in den
Fachkulturen“ schlieBlich zentrale Muster
und Praktiken von Lehrenden vorgestellt,
die in der vergleichenden Analyse des Da-
tenmaterials als malgebliche Ressourcen
von Doing Gender herausgeschilt werden
konnten. Als eine dieser Ressourcen werden
die Genderkonstruktionen der Lehrenden
identifiziert, die sich interessanter Weise
durchweg als mit den Biografien der jeweili-
gen Fille verschriankt erwiesen héatten. Be-
dauerlicherweise wird dieser Zusammen-
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hang jedoch nur partiell explizit gemacht
und dabei auch weitgehend auf berufliche
Erfahrungen beschrankt. Auch eine Typisie-
rung der einflussgebenden biografischen Er-
fahrungen, die zum tieferen Verstdndnis
dieses Zusammenhangs hétte beitragen
konnen, ist leider unterblieben. Zwei zentra-
le Identitéatskonstruktionen, tber die Gen-
der in Lehr- und Lernsituationen zum Tra-
gen komme, sehen die Autorinnen in Miit-
terlichkeits- und Viterlichkeitskonstrukten.
Uberzeugend wird herausgearbeitet, wie
dieser ,Ruckgriff auf alltags- und familien-
bezogene Identitdtskonstruktionen [1...0]
héchst differente Modi der Transmission von
hierarchischen Geschlechterverhiltnissen in
Wissenschaftskulturen (S. 163) erzeugt,
ohne dass die proklamierte Genderneutrali-
tit der Fachkulturen hinterfragt werden
miisse. Gewissermallen Begleitschutz erhal-
ten diese Transmissionen durch Behaup-
tungen zur Neutralitit der Sache (,es ist
neutral®) und der Person (,ich bin neutral®)
sowie Uber die Herstellung von Differenzen,
die gewissermalen als Gegenangebote zu
Gender ins Spiel gebracht wiirde und im
Vergleich dazu dominanter seien (S. 164).

Im flinften und abschlieBenden Kapitel
werden die Ergebnisse der Studie restimiert
und weiterfiihrende Denkangebote unter-
breitet, die sich als Reflexions- und Dia-
logempfehlungen zusammenfassen lassen.
Insgesamt zeichnen die Autorinnen ein er-
nichterndes Bild der Reproduktion und Per-
sistenz hierarchischer Ordnungen in den
Fachkulturen. Wahrend Geschlecht in den
Alltagsdiskursen in Gestalt von Stereotypen
und Vorurteilen eine hohe Relevanz habe,
werde es aus den Fachdiskursen systema-
tisch ausgeschlossen bzw. auf marginalisier-
te Genderdiskurse begrenzt, so dass eine Re-
flektion oder Sichtbarmachung der sozialen
Dimension von Geschlecht kaum stattfinde.
»Diese Gleichzeitigkeit von Neutralisierung
und Stereotypisierung”, so ihr Fazit, ,erzeugt
immer wieder eine wirkméchtige Spannung,
die Geschlechterforschung und Geschlech-
terpolitik nicht ,so einfach’ I6sen kénnen® (S.
192).

Etliche Ergebnisse der Studie sind nicht
uberraschend, sondern bekréiftigen Befunde
fritherer Untersuchungen. Neu ist allerdings
die Erkenntnis, dass die Unterschiede zwi-
schen den Fachern sehr viel geringer ausfal-
len als gemeinhin angenommen und auch in

der Studie von Heintz/Merz/Schumacher
(2004) — deren Rezeption hier leider unter-
blieben ist — konstatiert wird. Insofern stellt
die Publikation von Bitow/Eckert/ Teich-
mann mit ihrem Fokus auf die Fachkulturen
fur die Wissenschafts- und Geschlechterfor-
schung einen wichtigen Erkenntnisgewinn
dar. In methodischer Hinsicht bleibt jedoch
kritisch anzumerken, dass die angekiindigte
yqualitativ-rekonstruktive ~ Forschungsstra-
tegie“ (S. 35) nicht immer eingehalten wor-
den ist. Mehrfach hatte ich beim Lesen den
Eindruck, dass eine subsumtionslogische
Vorgehensweise  (Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014, S. 30) bei der Dateninterpretation die
Oberhand gewonnen hat. So habe ich Befun-
de vermisst, die nicht in das vorgegebene Ka-
tegorienschema passen, weil sie von den do-
minierenden Praxen abweichen. Und fiir et-
liche Interviewpassagen hitte ich mir eine
tiefergehende Analyse gewiinscht, um deren
latente Sinnstruktur und damit gegebenen-
falls auch Dissonanzen und Zwischenténe
freizulegen. Gleichwohl bleibt festzuhalten,
dass die Autorinnen mit ihrem Fokus auf
Fachkulturen ein wichtiges Desiderat der
Wissenschafts- und Geschlechterforschung
aufgegriffen haben, an das kiinftige For-
schung anschlieBen kann.
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sen getrennt vom Text als reproduktionsfihige Vorlagen geliefert werden. Dazu gehoren: ein Ausdruck, die Gra-
fik-Datei in dem Programm, in dem sie erstellt wurde, sowie eine Kopie der Datei in einem géngigen und allge-
mein lesbaren Format (z. B. *bmp, *tif, *png, *jpg).
16. Am Ende des Beitrages soll ein kurzer Hinweis auf den*die Autor*in des Beitrags erfolgen (Titel, Na-
me, aktuelle Funktion/Arbeitsstelle, Nennung von bis zu 3 Forschungsschwerpunkten und Kontaktadresse).
17. Und nicht zuletzt: Der Beitrag soll in einer Sprache verfasst werden, welche die Geschlechter bzw. Gen-
der gleichberechtigt repriasentiert. Inspiration und Formulierungshilfen finden Sie zum Beispiel hier:

a. Uni Kéln (ausfiihrlich) b. FU Berlin (kurz)

Bitte beriicksichtigen Sie die oben genannten Punkte méglichst schon bei der Erstellung des Textes.
Sie ersparen sich und uns eine Menge an unnétiger Korrekturarbeit und Korrespondenz.
Herzlichen Dank!
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Please, use our stylesheet:
http://www.budrich-journals.de/index.php/zqf/about/submissions#authorGuidelines
The paper should not exceed a limit of 50.000 signs of length in total.
Subdivide the contribution into several sections and/or several chapters and provide these sections in each case
with a short subheading.
Subdivisions should occur on max. two stages (for example 2.1, 2.2, 2.3).
Simple references to literature (if required, also two to three proofs) should in the text normally occur at the
end of a sentence unit. For example: (vgl. Glaser 1985a, P. 12; Meyer 1975, P. 14). The same is valid for direct
quoting, for example: ,......“ (Simmel 1920, P. 12).
Notes and footnotes should be inserted at the end of the part and should be numbered Arabian consecutively.
The bibliography should contain all the text in the literature cited. Any reference are to start on a new line.
Examples of references
a. Monographs:
Giddens, A. (1986): The Constitution of Society: Outline of the Theory of Structuration Berkeley.

b.  Several Authors
Strauss, A. L./Corbin, J. M. (1990): Basics of qualitative research: Grounded theory procedures and tech-
niques. Newbury Park, Calif.

c. Work by Editor(s):
Hoy, David Couzens (Ed.) (1999): Foucault. A critical reader. Oxford.

d. Articles in publications:
Davidson, A. 1. (1999): Archaeology, Genelogy, Ethics. In: Hoy, D. C. (ed.) (1999): Foucault. A critical
reader. Oxford, P. 221-233.

e.  Articels in journals:
Willoughby, K. W. (2004): Technological semantics and technological practice: Lessons from an enigmatic
episode in twentieth-century technology studies. In: Knowledge, Technology & Policy, volume. 17, N. 3-4.
S. 11-43.

f. Several places of publication:
Charmaz, K. (2006): Constructing Grounded Theory: A Practical Guide through Qualitative Analysis.
London/Thousand Oaks/New Dehli..

Pay attention during the preparation of the bibliography that:

a. the (shortened) first names be not missing (also at editors of an anthology),

b. the page numbers in magazine themes and parts from anthologies are complete (not P. 54ff.), but (P. 54-
62),

c. several contributions of an author in the same year in the text and the bibliography be separated with (a)
and (b), etc.

d. in the case of journals age-groups and notebook numbers, be separated clearly, for example: Sociological
Revue, volume 38, H. 6, P. 1-20,

e. no names of publishers are mentioned, however all places of publishers are mentioned in the bibliog-
raphy.

References to Online-Documents should follow the scientific style of Columbia University Press: Vgl. Walker,

J. R./Taylor, T. (1998). Basic CGOS Style. The Columbia Guide to Online Style.

http://www.columbia.edu/cu/cup/cgos/basic.html (Mai 11th 2001)

All names (in the text or the reference) should appear in standard font (not italic or capital letter).

The paper should include an abstract indicating the central results of the article, additionally up to 5 key

words should be mentioned.

Tables and charts should be transmitted separately. Please highlight the place the chart should be inset in

the paper.

A short reference of the author should occur at the end of the paper (title, name, affililation, research and

teaching focuses, email, service postal address or private postal address).

Please consider the above points as possible at writing the text. You save yourself and us a lot of
unnecessary corrective work and correspondence.
Thank you!
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tentypen und Lebenszyklen von Daten, zur systematische Planung und Umsetzung des
Forschungsdatenmanagements, zum Datenschutz und den aktuellen Rechtsnormen, zu
Regeln der Datenorganisation und zu den Abldufen in der Datenaufbereitung, zum Data
Sharing sowie zur Sekundéaranalyse von Forschungsdaten.

Darauf aufbauend werden in weiteren Beitragen die Anwendung von Metadaten sowie
die Zitation von Forschungsdaten thematisiert. Aktuelle Herausforderungen beim Um-
gang mit ,neuen’ Datentypen werden abschlieBend anhand von Social-Media- und Geo-
Daten beispielhaft erortert. Die dabei vorgestellten Konzepte und MalBnahmen bieten ein
wichtiges Handwerkszeug fiir Sozialwissenschaftlerinnen und Sozialwissenschaftler und
ihre Forschungsprojekte.
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Typenbildung und
Dokumentarische Methode

Forschungspraxis und methodologische Grundlagen

Die Bildung von (Ideal-)Typen stellt den zentralen Weg zur Generalisierung empirischer
Ergebnisse im Bereich qualitativer bzw. rekonstruktiver Methoden dar. Im Rahmen der Do-
kumentarischen Methode ist dieser Weg vielfach erprobt und zunehmend elaboriert wor-
den: in der Auswertung von Gesprachen bzw. Gruppendiskussionen, unterschiedlichen
Arten von Interviews, Bildern, Videos und Filmen sowie auch in der Kombination, also der
Triangulation, dieser Methoden miteinander. Die im Band versammelten Beitrdge geben
Einblick in die Vielfalt der Typenbildung im Rahmen der Dokumentarischen Methode.
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