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Schwerpunkt

Juliane Engel, André Epp, Julia Lipkina, Sebastian Schinkel,
Henrike Terhart und Anke Wischmann

Gesellschaftlicher Wandel und die Entwicklung
qualitativer Forschung im Feld der Bildung

Methodologische Wagnisse, diskursive
Verschiebungen und Reprasentationskritiken

Im Schwerpunkt ,,Gesellschaftlicher Wandel und die Entwicklung qualitativer
Forschung im Feld der Bildung” sind Beitrige versammelt, die aktuelle Diskurse
und Forschungsthemen qualitativ-empirischer Erziehungswissenschaft aufneh-
men. Die Idee fiir das vorliegende Heft entstand im Postdoc-Netzwerk der Kom-
mission Qualitative Bildungs- und Biographieforschung in der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft. Unser Anliegen ist es, Wissenschaftler*innen
in der Qualifizierungsphase einen Diskursraum fiir Beitrédge zu er6ffnen, die sich
mit etablierten methodischen Vorgehensweisen und methodologischen Rahmun-
gen qualitativ-empirischer Forschung auseinandersetzen und hinterfragen, inwie-
fern diese geeignet sind, gegenwartsrelevante Problematiken und Fragestellun-
gen im Feld der Bildung zu entwerfen und zu bearbeiten. Es ist uns wichtig, nicht
nur das methodische Vorgehen und die Gegenstinde der Forschung in ihrer ge-
genseitigen Bezugnahme aufzuzeigen, sondern die Hervorbringung von Wissen
auch im Verhéltnis zu den spezifischen sozialen Bedingungen und Positionierun-
gen der Forscher*innen sichtbar zu machen.

In den Diskussionen der qualitativen Bildungs- und Biografieforschung wird
die Standortgebundenheit der Wissensproduktion zwar systematisch reflektiert,
im Hinblick auf die forschungspraktische Umsetzung und die Ergebnisgewinnung
jedoch weitaus weniger deutlich thematisiert und problematisiert (vgl. Breuer
2003; Fritzsche 2012; Althans 2014; Wischmann 2017). Dass soziale Positionie-
rungen und dominante Relevanzstrukturen in der Wissensproduktion durch ge-
sellschaftliche Verhéltnisse gewissermaflen praformiert sind, ist keine neue Er-
kenntnis. In der aktuellen, durch die COVID-19-Pandemie zugespitzten Situation
werden bestehende Ungleichheiten, Benachteiligungen und Privilegierungen al-
lerdings wie durch ein Brennglas nochmals vergréflert und zum Teil auch ver-
schoben. Nicht ausgenommen davon ist die Wissenschaftssphéare, die mitnichten
dem Ideal einer egalitiren Gelehrtenwelt entspricht (vgl. Miinch 2011). Die ge-
genwirtige Pandemie fithrt mit ihren sozialen Dynamiken auch eine Krisenhaf-
tigkeit der gesellschaftlichen Vertrauensgrundlagen verschérft vor Augen.

,These are convulsive times for Western democracies, times of turmoil. On the horizon
other political and moral forces are advancing, benefiting from the free society’s gradual
fall. These are times, too, of gross disproportions of poverty and wealth under the pres-
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sures of globalization, greed, and growth; times of the breaking of many moral bounds,
of the perpetual motion of migrants crossing lands and seas in search of work or refuge
from strife, and of deepening environmental harm.“ (Selbourne 2019, S. 9)

Selbourne konstatiert mit Blick auf die sogenannten westlichen Demokratien,
dass ihnen ihre Legitimationsgrundlage abhandengekommen sei, Freiheit und
Wohlstand fiir alle im Rahmen einer demokratisch und kapitalistisch organisier-
ten Gesellschaft zu sichern — wenn auch auf Kosten anderer (vgl. Brand/Wissen
2017).

War in der ,Nachwendezeit” noch die Rede vom ,,Ende der Geschichte“ (Fuku-
yama 1992), in dem Glauben, das ,westliche” Gesellschaftssystem der liberalen
Demokratie habe sich global durchgesetzt, tritt heute wieder dessen Briichigkeit
und Kontingenz zutage. Damit schwinden angenommene Gewissheiten und es
treten stattdessen die Diversitéit, Relationalitdt und auch Prekaritat von Wissen
hervor. Zugleich besteht ein gesellschaftlicher Anspruch an Wissenschaft, Wissen
hervorzubringen, das sich von anderen Wissensformen in seiner Gewissheit ab-
hebt und sich gegentiber konkurrierenden ,alternativen® Uberzeugungen auch
durchsetzen kann. Die Wissensproduktion beinhaltet damit einen Machtan-
spruch, der gesellschaftlich keineswegs unproblematisch ist. Wissenschaftler*in-
nen sind somit in der paradoxen Situation, sich einerseits auf unsicherem Terrain
zu verorten und andererseits Erkenntnisse zu produzieren, die das Treffen von
Entscheidungen und Handlungen vor dem Hintergrund ungewisser Zukunfte er-
moglichen. Das erfolgt durch wissenschaftliche Methoden, die methodologisch be-
grindet und in ihrer Giite intersubjektiv nachvollziehbar sein miissen. Doch auch
das Wissenschaftssystem ist Teil der genannten Entwicklungen und die als etab-
liert geltenden Paradigmen stehen vor der Aufgabe, diesen Wandel adaquat er-
fassen zu konnen. Vor diesem Hintergrund sind Methodologien und Methoden in-
tensiv zu hinterfragen und neu zu diskutieren.

Fir die Erziehungswissenschaft und insbesondere die qualitativ-empirische
erziehungswissenschaftliche Forschung ergibt sich daraus, dass sie sich verstiarkt
mit den Limitierungen und standortbestimmten Voreinstellungen der zur Verfii-
gung stehenden Methoden, Methodologien und Heuristiken konfrontieren muss.
Das Verlassen eingetretener Pfade scheint einerseits notwendig, andererseits
aber auch als ein Wagnis, sowohl im Hinblick auf die eigene Verortung als auch
die wissenschaftliche Gute. Eine kritische Auseinandersetzung mit etablierten
Ansitzen kann dazu beitragen, gegenwéirtige matters of concern (vgl. Latour
2007) wahrnehmbar und damit fiir die Forschung zugénglich zu machen. Dabei
ist es immer wieder notwendig, bisher unhinterfragte Vorannahmen darauthin zu
befragen, was sie iibergehen und (systematisch) tibersehen.

Ein exemplarischer Blick in kulturelle Transformationsdynamiken und Pro-
zesse gesellschaftlicher Pluralisierung (vgl. Albrow 1996; Beck 1986; Giddens
1990), von denen qualitativ-empirisch erziehungswissenschaftliche Forschung
nicht losgelost zu denken ist, macht die Notwendigkeit der Methodenentwicklung
deutlich:

So lasst sich etwa danach fragen, wie Globalisierungsdynamiken mit der
Entwicklung qualitativer Forschungsmethoden und -methodologien zusammen-
héingen (vgl. Engel 2021). Diesbeziiglich kann davon ausgegangen werden, dass
Globalisierungsprozesse als Transformationsdynamik neue Praktiken der Plat-
zierung und Positionierung von Wissenschaftler*innen erméglichen und erfor-
dern. Hieraus resultieren Macht- und Interessenlagen, die zum Teil auch an
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konkreten Orten Aushandlungsprozesse, Grenzziehungen, ethische und materi-
elle Konflikte hervorbringen. Eindriicklich wie einschlégig ldsst sich dies an den
diversen Protestformen, -orten und ihren globalen Effekten beobachten (vgl. But-
ler 2016; Roudometof 2016). Denn Globalisierung hat die Bedeutung von Rau-
men ,,mit der thnen immanenten Lokalitat® (Léw 2011, S. 48) nicht aufgehoben.
Vielmehr werden spatiale Verdnderungen forciert, die ebenso kulturelle Implika-
tionen haben wie sie kulturspezifisch bedingt sind (siehe auch Hoffmann in die-
sem Heft).

In erziehungswissenschaftlicher Forschung werden diese Prozesse aus trans-
nationaler Perspektive mit dem Ziel aufgegriffen, die Weisen zu reflektieren, in
denen Bildung durch soziale Prozesse, die Nationalgrenzen transzendieren, affi-
ziert wird und diese beeinflusst (vgl. Carnicer/Furstenau 2019, S. 385; Humm-
rich/Pfaff 2018). Eine entsprechend angelegte empirische qualitative Forschung
hat demnach auch grenziiberschreitende Phéanomene (globaler) Ungleichheiten zu
berticksichtigen (Wimmer 2008). Damit angesprochen ist die Kritik an einem ,,me-
thodologischen Nationalismus“ (Wimmer/Glick-Schiller 2003), um einerseits eine
unreflektierte Vorstellung einer nationalstaatlichen Gesellschaft als Bezugspunkt
zu hinterfragen und andererseits die Entterritorialisierung und Dekonstruktion
der rdumlichen Bedingungen des Sozialen sichtbar zu machen (siche den Beitrag
von Hinrichsen und Terstegen in diesem Heft). Pluri-lokale Beziehungen riicken
auf diese Weise in den Fokus, ohne die fortbestehenden nationalstaatlichen Ab-
hingigkeiten auszublenden (vgl. Pries 2013, S. 883), die insbesondere in Bezug
auf offentliche Bildungsinstitutionen bestehen. Erziehungswissenschaftliche qua-
litative Forschung kann dazu beitragen, die Sinngebungen und Praktiken im
Hinblick auf das Spannungsverhéltnis zugleich bestehender nationaler und
transnationaler Bezlige, etwa im Rahmen des institutionellen Umgangs mit
mehrsprachigen Kindern und Ethnograf*innen in der Kita, zu untersuchen (siehe
den Beitrag von Winter in diesem Heft).

Dabei werden erziehungswissenschaftliche Fragestellungen auch unter Be-
ricksichtigung postkolonialer Theorie und der daran gekniipften Reflexion wis-
senschaftlicher Standortgebundenheit in globalen Machtgefiigen thematisiert
(vgl. Ivanova/Aytekin/Epp 2021). Die Auseinandersetzung mit der Verortung an-
erkannter wissenschaftlicher Wissensproduktion in ,westlichen’ ideologischen
Strukturen der Sprache, des Denkens und der Erfahrung (vgl. Hall 1999, S. 30f.)
ist methodologisch und methodisch aufgegriffen worden. Die einer engagierten
qualitativen Sozialforschung inhirente Frage der Moglichkeiten und Grenzen der
Repriasentation ungehorter, subalterner Artikulationen in imperialen Wissen-
schaftssystemen (vgl. Spivak 2009, S. 57ff.; Engel 2020) ist in der Auseinander-
setzung mit postkolonialer Theorie nicht nur auf wissenschaftliches Sprechen,
sondern auch auf das Sehen bezogen worden (vgl. Reuter/Terhart 2014). Die Be-
riicksichtigung transnationaler und postkolonialer Ansatze kann den kontrastie-
renden Blick auf unterschiedliche Positionierungen von Akteuren etwa in der
Schule scharfen (siehe den Beitrag von Hinrichsen und Terstegen in diesem Heft).
Eine Verschiebung des Fokus erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung
auf ,,Zeit* Rdume*“ (siehe den Beitrag von Hoffmann in diesem Heft) kann Mecha-
nismen der Migrantisierung’ aufbrechen und durch die Dezentrierung der Per-
spektive komplexe Relationalitdten untersuchen. Eine erziehungswissenschaftli-
che Aufgabe besteht nun darin, fiir die sich erh6hende Kontingenz und Komplexi-
tat von Lebenszusammenhingen zu sensibilisieren und Bearbeitungsstrategien
sowie forschungsmethodische Reflexionsangebote im Hinblick auf die machtvolle
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Durchdringung von Globalem und Lokalem in transnational-postkolonialen Zu-
sammenhéngen zu eroffnen.

Auch Digitalisierungsprozesse erweisen sich in vielfacher Weise als neue Ge-
neratoren von Forschungsmethoden: so wirft der Einzug von Softwareprogram-
men in qualitativ, empirisch erziehungswissenschaftliche Forschung (vgl. Fielding/
Lee 1998) bspw. die Frage nach den Auswirkungen von QDA-Programmen auf die
Architektonik methodischer Zuginge auf (vgl. Epp 2017, 2018) sowie danach, in-
wieweit durch das ,Aufeinandertreffen algorithmischer und hermeneutischer Lo-
giken® (Schiffer 2020, S. 66) grundlagentheoretische und method(olog)ische Re-
flexionen angestoBBen werden (vgl. ebd., S. 65f.). Dartiber hinaus finden weitere
technische Entwicklungen, wie Spracherkennung und Eye-Tracker, Eingang in
die Forschung (vgl. Dindar et al. 2017). Zudem koénnen mithilfe von Sprachausga-
besoftware im Rahmen medientechnologischer Entwicklungen die Zugangsweisen
qualitativ-empirischer Forschung irritiert werden. So begriindet etwa ein Primat
des Visuellen nicht nur die Metaphorik der Wissenschaftssprache, sondern auch
Vorannahmen zur Sinnesausstattung in Techniken und Prozessen der methodi-
schen Vorgehensweise (siehe den Beitrag von Schulz in diesem Heft). Ausgelotet
wird zudem, welche Moglichkeiten bestehen, um Daten digitaler Sphéren mit Me-
thoden qualitativer (Online-)Forschung zu analysieren (vgl. Cisneros-Puebla/Jara-
Labarthe/Ballesteros-Velazquez 2018; Schmidt-Lux/Wohlrab-Sahr 2020) und wie
digitale Artefakte mit Daten, die im Rahmen erprobter Zugénge generiert wur-
den, miteinander trianguliert werden konnen (siehe den Beitrag von Bettinger in
diesem Heft).

Im Anschluss an Diskursstriange (post-)digitaler Bildungstheorien (vgl. Stalder
2016; Jorissen 2017) wird davon ausgegangen, dass eine Trennung von ,analoger’
(realer) und ,digitaler‘ (virtueller) Welt den aktuellen Lebenswirklichkeiten nicht
entspricht. Lern- und Bildungsprozesse ereignen sich in einer vielfiltigen ,media-
tisierten’ Durchformung; subjektivierungstheoretische Analysen zu aktuellen Di-
gitalisierungsprozessen konnen entsprechend fiir neue ,Subjektdesigns’ sensibili-
sieren, indem diese kritisch-kulturwissenschaftlich in den Blick genommen und
die Transformationen gesellschaftlicher Verhéltnisse innerhalb postdigitaler Kul-
turen aufgezeigt werden (vgl. Engel/J6rissen 2019). Auch in diese Prozesse ist die
Entwicklung von Forschungsmethoden unweigerlich verstrickt.

Der Begriff der Postdigitalitdt meint im Anschluss an entsprechende empiri-
sche Ergebnisse keine Uberwindung des Digitalen, sondern die Unsichtbarkeit
und Untrennbarkeit von Digitalem bzw. digitalen Logiken in/mit der ,analogen
Realitiat von Menschen (vgl. Jorissen 2017). Die dabei aufkommenden Konflikte
konnen bildungstheoretisch als (post-)digitale Relationierungsprozesse genauer
bestimmt werden. Postdigitale Relationierungsprozesse sind subjekt- und medi-
enbildungstheoretisch nicht mehr ,als ,Lernen iiber/durch/in Medien“ zu verste-
hen (Jorissen 2015, S. 51). Vielmehr geht es, so Jorissen, ,,um die mediale Konsti-
tuiertheit und die medialen Transformationen dieser Prozesse® (ebd.). Negroponte
beschrieb die verinderte Qualitdt von Erfahrungen in einer postdigitalen Le-
benswelt bereits 1998 wie folgt:

,Like air and drinking water, being digital will be noticed only by its absence, not its
presence. The decades ahead will be a period of comprehending biotech, mastering na-
ture, and realizing extraterrestrial travel, with DNA computers, microrobots, and nano-
technologies the main characters on the technological stage. Computers as we know
them today will a) be boring, and b) disappear into things that are first and foremost
something else: smart nails, self-cleaning shirts, driverless cars, therapeutic Barbie
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dolls, intelligent doorknobs that let the Federal Express man in and Fido out, but not 10
other dogs back in. Computers will be a sweeping yet invisible part of our everyday lives:
We'll live in them, wear them, even eat them.” (Negroponte 1998, S. 1)

Auf der Grundlage von teils auch schon wieder veralteten Beispielen skizzierte
Negroponte die zukiinftig selbstverstindliche Verschriankung von digitalen und
analogen Erfahrungsrdumen und wie diese — auch im Kontext der Entwicklung
von Forschungsmethoden (vgl. Epp 2020) — zunehmend unbemerkt und unsicht-
bar verlauft. Jorissen bestimmt postdigitale Erfahrungsrdume kulturtheoretisch,
indem er auf die implizite Logik des Digitalen fokussiert:

»,Man kann sich das Digitale wie ein Myzel vorstellen: Der eigentliche Organismus be-
steht aus den unsichtbaren, miteinander zusammenhangenden groflen unterirdischen
Verflechtungen. Was wir gemeinhin als ,Pilz‘ bezeichnen, ist lediglich ein Fruchtkérper
des Myzels; eine sekundare Manifestation. Das Digitale ist einerseits ein Netzwerk aus
den Maschinen, Leitungen, Satelliten, Software, Algorithmen, Protokollen, Datenstruk-
turen, Daten, Interfaces, RFID-Sendern, GPS-Sendern, zahllosen Endgeraten mit ihren
medialen und sensorischen Komponenten usw. Es ist jedoch lahgst mehr, indem die
Strukturen digitaler Infrastruktur sich in die materiell-6konomischen, die kommunika-
tiv-sozialen und die artikulativen und individuellen Sphéren, letztlich in die Kultur in
ihrer ganzen Breite und Tiefe, lingst eingeschrieben haben.” (Jérissen 2017, 0.S.)

Wendet man die hier angelegten bildungstheoretischen Grundlegungen nun me-
thodologisch, lasst sich eine Forschungsperspektive auf postdigitale Modi der Re-
lationierung begriinden, die fir implizite Logiken der Verschriankung von Digita-
lem und Analogem sensibilisiert. Es lasst sich dann analysieren, wie sich Men-
schen alltdglich neu — analog und digital — in ein Verhéltnis zu anderen, zu ande-
rem und zu sich selbst setzen.

Im Anschluss an diese Uberlegungen stellt sich die Frage, wie sich entspre-
chend aktuelle gesellschaftlich und fachlich relevante Fragestellungen durch in-
novative Zugénge in der qualitativen Bildungs- und Biografieforschung entwerfen
und bearbeiten lassen. In welcher Weise konnen methodische Herangehensweisen
qualitativer Forschung in unterschiedlichen Disziplinen zu einem erweiterten
Verstandnis komplexer Wandlungsprozesse und Anforderungen im Feld der Bil-
dung beitragen? Wie kann das Verwobensein von ,analoger’ und ,digitaler’ wie
auch ,realer’ und ,virtueller’ Welt methodisch fassbar gemacht werden und in wel-
chem Ausmal} wirken sich Digitalisierungsprozesse selbst auf forschungsprakti-
sche Uberlegungen und Reflexionen qualitativ-erziehungswissenschaftlicher For-
schung aus?

Die versammelten Beitrdge gehen auf unterschiedliche Aspekte ein, die sich
aus gesellschaftlichen Transformationsprozessen ergeben — und aus damit zu-
sammenhéngenden Anforderungen fiir Bildungsorganisation ebenso wie fiir die
Entwicklung bildungstheoretischer Zuginge zu Praktiken der Subjektivation (vgl.
Alkemeyer/Buschmann 2016). Die Forschungsergebnisse, die priasentiert werden,
eroffnen neue Perspektiven auf die Aufgaben von Kitas, Schulen, Universitéten,
aber auch non-formaler Bildungstréager, insbesondere vor dem Hintergrund, dass
weiterhin der Anspruch besteht, mehr Bildungsgerechtigkeit herstellen zu wollen
und zu sollen. Ferner liegt ein Fokus auf der Pluralisierung von Biografien und
Lebensverlaufen im Zusammenhang mit gesellschaftlicher Differenzierung und
Segregation, insbesondere im Zusammenhang mit sozialen Ungleichheiten sowie
die damit angesprochene Interdependenz neuerer gesellschaftlicher Entwicklun-
gen mit strukturell tief verwurzelten Persistenzen gesellschaftlicher und in Bil-
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dungskontexten massiv wirksamer Differenzlinien (vgl. Wagner-Diehl/Kleber/
Kanitz 2020). Dieses Verhéltnis zu untersuchen ist unseres Erachtens weiterhin
eine der wichtigsten Herausforderungen erziehungswissenschaftlicher Forschung.
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Zusammenfassung

Das Anliegen des Beitrags ist es, Positionen
aus dem Diskurs um den digitalen Wandel
in Bezug zur Biografieforschung zu setzen
und so neue Impulse fiir dieses Schnittfeld
zu generieren. Der Fokus liegt dabei auf
den Moglichkeiten einer Forschungsper-
spektive, die Biografisierung im Kontext
der Digitalitit als dynamischen (Re-)Konfi-
gurationsprozess heterogener menschlicher
und nichtmenschlicher Entitdten begreift.
Hierzu schlieBt der Beitrag an Uberlegun-
gen des ,material turn‘ sowie an dessen me-
dientheoretische Verbindungslinien an, um
so die medial-materiellen Verflechtungen
des Biografischen herauszustellen. Der im
Beitrag vertretene Zugang entwirft eine Po-
sition, die dezidiert die (digitale) Materiali-
tat biografischer Verlaufe berticksichtigt
und auch in forschungspraktischer Hinsicht
tuberindividuelle Aspekte integriert. Mit
Blick auf den Bereich der bildungstheore-
tisch orientierten Biografieforschung wird
dargelegt, wie ein solcher Zugang den ana-
lytischen Einbezug von digitalen Artefakten
ermoglicht und Veradnderungen sozio-me-
dialer Geflige untersucht.
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ZQF 22. Jg., Heft 1/2021, S. 11-24

Abstract

The aim of this article is to set positions
from the discourse on digital change in rela-
tion to biographical research and thus gen-
erate new impulses for this intersection.
The focus of the contribution is on the pos-
sibilities of a research perspective that un-
derstands biographisation in the context of
digitality as a dynamic (re-)configuration
process of heterogeneous human and non-
human entities. In this respect, the contri-
bution follows on from considerations of the
‘material turn’ and its media-theoretical
connecting lines in order to highlight the
media-material interdependencies of the bi-
ographical. The approach represented in
this article develops a position that decisive-
ly takes into account the (digital) materiali-
ty of biographical processes and also inte-
grates supra-individual aspects from a prac-
tical research perspective. With a view to
the field of education-theoretically oriented
biographical research, this article shows
how such an approach enables the analyti-
cal inclusion of digital artefacts and investi-
gates changes in socio-medial structures.

Keywords: biography, mediality, digitisa-
tion, relationality, methodology

https://doi.org/10.3224/zqf.v22i1.02



12 ZQF Heft 1/2021, S. 11-24

1 Digitale Medialitat als Herausforderung fur die
erziehungswissenschaftliche Biografieforschung

Gesellschaftliche Transformationsbewegungen der Gegenwart sind unverkennbar
durch die vielfaltigen Spielarten der Digitalitat gekennzeichnet. Der Kulturwis-
senschaftler Felix Stalder (2017, S. 18) versteht Digitalitit etwa als ,,Set von Rela-
tionen, das heute auf Basis der Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion,
Nutzung und Transformation materieller und immaterieller Gliter sowie in der
Konstitution und Koordination personlichen und kollektiven Handelns realisiert
wird“. Dabei betont Stalder, dass Digitalitdt gerade nicht ,das Analoge’ ablost,
sondern sich vielmehr neue Verbindungen ausformen, wodurch sich die Bedin-
gungen kultureller Bedeutungsproduktion veriandern. Basierend auf dem inter-
dependenten Verhiltnis von Code/Software, Daten/Datenstrukturen/digitalen Ob-
jekten, Netzwerken und Interfaces/Hardware als vier Strukturbereiche digitaler
Medialitat (Jorissen 2017) lasst sich Digitalitdat als Zusammenwirken von phy-
sisch-materieller, symbolischer und sozialer Sphére betrachten (Schittpelz 2013,
S. 56). Die damit verbundene Einsicht nimmt die tiefe Einbettung algorithmischer
Prozesse in sozio-kulturelle Zusammenhinge zur Kenntnis: ,Ob es um die Art
und Weise geht, wie wir Kriege mittels Raketen und Drohnen fiihren, oder wie
wir unsere Liebesleben mithilfe von Dating Apps navigieren, oder aber wie wir die
Wahl unser Kleidung von Wettervorhersagen bestimmen lassen — Algorithmen
ermoglichen all dies auf eine Weise, die auf den ersten Blick verlockend simpel er-
scheint” (Roberge/Seyfert 2017, S. 7). Diese algorithmischen Prafigurationen sind
in der Regel nicht explizit als solche erkennbar, da fur digitale Medialitdat umso
mehr die medientheoretische Pramisse gilt, dass Medien in ihrem Vollzug zwar
etwas zum Erscheinen bringen, selbst aber dabei praktisch verschwinden bzw. in
den Hintergrund treten (Mersch 2012, S. 304).

Der hier umrissene Zusammenhang deutet bereits auf die Tragweite hin, die
sich aus den im Zuge des Digitalen Wandels verénderten Bedingungsgefiigen fur
Fragen des Biografischen ergeben. Phénomene wie ,Lifelogging’ (d.h. die Auf-
zeichnung und ,Verdatung von alltdglichen Praktiken mithilfe digitaler Techno-
logie) (Selke 2016), verdnderte Formen der (audiovisuellen) Artikulation und In-
szenierung im Netz (ReiBmann 2014), oder die Entstehung neuer Offentlichkeiten
(Verstiandig 2017) konnen als exemplarische Phinomene fiir die These angefiihrt
werden, dass medienkulturelle Wandlungsprozesse allgegenwértig sind und Le-
benswirklichkeiten auch langfristig verdndern konnen. Mit anderen Worten: Es
gibt gute Griinde davon auszugehen, dass die konstitutive Kraft digitaler Mediali-
tat die Art und Weise verédndert, wie sich ,,das spezifische Ins-Verhéiltnis-Setzen
lebensgeschichtlicher Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft® (Weidenhaus
2008, S. 253) als Prozess der Biografisierung vollzieht. Desiderate bestehen dies-
beziiglich unter anderem im Hinblick auf das methodische und methodologische
Fundament von analytischen Zugingen. Es lasst sich festhalten, dass grundsatz-
liche Fragen hinsichtlich der Angemessenheit tradierter epistemologischer Aus-
gangspunkte der (bildungstheoretisch orientierten) Biografieforschung aufgewor-
fen werden. Diese gehen grofitenteils auf den zeithistorischen Kontext der 1980er
Jahre zurtick, in dem die Bedeutung der Digitalitat fir sozio-kulturelle Zusam-
menhinge nicht absehbar war. Zentral sind fir das Feld der Biografieforschung
bspw. die Arbeiten der Chicagoer Schule, respektive der Symbolische Interaktio-
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nismus (Rosenthal 2005, S. 40). Die damit verbundene grundlagentheoretische
Ausrichtung — so die zentrale These des Beitrags — bedarf angesichts der oben an-
gedeuteten Verflochtenheit medial gepriagter Sozialitit einer kritischen Priifung.

Im Rahmen des Beitrags wird ein Vorschlag unterbreitet, wie eine mediali-
tatssensible Biografieforschung Narrationen und (digitale) Artefakte in Untersu-
chungen einbeziehen und mit Blick auf Verdnderungen sozio-medialer Gefiige
analysieren kann, ohne sich dabei auf den tradierten Subjekt-Objekt-Dualismus
zu stiitzen. Grundsitzlich steht dabei eine erweiterte Vorstellung von Biografisie-
rung im Vordergrund, die den Blick auf die relationalen Bezogenheiten menschli-
cher und nichtmenschlicher GréBen lenkt (Kinkler 2017). Der damit eingeschla-
gene Weg richtet sich im Sinne einer analytischen Heuristik auf die unterschied-
lichen Qualitdten der Prozessformigkeit konstellationaler Verdnderungen hetero-
gener Entitdten. Biografisierung wird damit in Anlehnung an eine relationale
Prozessontologie gedacht (Whitehead 2015), welche von substanzialistischen Sub-
jektkonzepten Abstand nimmt und stattdessen verteilte Formen von agency
(Rammert 2006) in den Blick nimmt. Der im Beitrag skizzierte Zugang stellt da-
mit auch eine Alternative zu den im Rahmen der biografischen Medienforschung
(Ganguin 2008) bzw. medienbiografischen Forschung (Aufenanger 2006; San-
der/Lange 2017) entwickelten Zugéngen dar, die Giberwiegend eine Orientierung
an klassischen Konzepten des Subjekts aufweisen. Weiter konkretisiert werden
die Uberlegungen schlieBlich am Bereich der bildungstheoretisch orientierten Bi-
ografieforschung.

2 ,Digitale Dinge’ als epistemische Akteure in
biografischen Zusammenhangen

Um der Frage einer Neuorientierung der theoretischen Fundierung biografischer
Forschung im Kontext digitaler Medialitat zu begegnen, wird nachfolgend ein
Briickenschlag unternommen, der auf einer konzeptionellen Verbindung von Ma-
terialitat und Medialitat ful3t.

Folgt man den jingeren Diskursen um die (Wieder-)Entdeckung bzw. der
Neukonzeption von Materialitdt in den Sozial- und Kulturwissenschaften (Kalt-
hoff/Cress/R6hl 2016), so offenbart sich hier ein Desiderat, denn Positionen des
,new materialism‘ finden in der Biografieforschung bis dato so gut wie keine Be-
riicksichtigung. Deutlich wird diese Leerstelle etwa beim Blick in aktuelle Uber-
blickspublikationen zur Biografieforschung (Jost/Haas 2019; Lutz/Schiebel/Tuider
2018). Auch in umgekehrter Richtung zeigen sich Bedarfe: Wahrend Arbeiten zur
Sozio- bzw. Anthropo-Medialitit vorwiegend ein differenziertes Theoriegeriist zur
Analyse szenischer Ausschnitte liefern (Voss/Krtilova/Engell 2019), bleibt die
Frage nach langfristigen Prozessen oft aullen vor. Hier kann wiederum die Per-
spektive der Biografieforschung neue Impulse generieren, indem nicht nur situa-
tive Konstellationen in den Blick genommen werden, sondern auch deren Genese
und Verédnderung tiber die Zeit.

Die Produktivitdt der Verbindung von (neuer) Materialitdt und Medialitat
wurde in den letzten Jahren sowohl von medienwissenschaftlicher (GieBmann
2018; Thielmann/Schiittpelz 2013) als auch von soziologischer Seite (Passoth
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2017; Wagner/ Stempfhuber 2015) befordert. Diese Konvergenzbewegung beruht
im Wesentlichen auf der Uberschneidung von Basiskonzepten beider Richtungen,
die sowohl Medialitat als auch Sozialitat als performativ, situiert und relational
verfasst begreifen. Mit diesen medien- und sozialwissenschaftlichen Briicken-
schldgen wird eine analytische Heuristik adressiert, die Medialitdt und Materiali-
tat als konstitutiv verwobene Existenzbedingungen von Sozialitdt begreifen (Bet-
tinger 2020). ,Digitale Dinge sind in dieser Perspektive ko-aktiv an Prozessen der
Wirklichkeitskonstruktion beteiligt und nicht lediglich als passiv-instrumentelle
Objekte zu verstehen. Durch ihre spezifische Affordanz’ (d.h. ihren Aufforde-
rungscharakter) prozessieren sie Sozialitdt indem sie Moglichkeitsstrukturen be-
reitstellen, Handlungsweisen nahe legen, aber auch begrenzen und einschranken
und damit auch normierend in Beziehung zu menschlichen Akteur*innen stehen
(Jorissen 2015, S. 228). Der oben dargelegte Verweis auf die algorithmische Prafi-
guration sozio-kultureller Lagerungen lisst digital-mediale Phinomene als
machtférmige Gebilde erscheinen, denn Algorithmen vollbringen Ordnungsleis-
tungen, sortieren Informationen und verarbeiten Problemstellungen. Sie erzeugen
hierbei (Un-)Sichtbarkeiten, Hierarchisierungen und weisen Bedeutung zu, sind
insofern komplex strukturierte ,Gatekeeper’ (Napoli 2015), die als neue epistemi-
sche Akteure Werte, Normen und (Neu-)Ordnungen in sozio-kulturelle Prozesse
einbringen und diese verdndern kénnen. Es ist diese ,Quasi-Akteursqualitat® digi-
taler Artefakte, die biografische Forschung vor das Problem einer angemessenen
theoretischen und empirischen Einordnung stellt.

3 Biografisierung als re-konstellationales Geschehen

Im Folgenden wird es darum gehen zu zeigen, inwiefern ein erster Schritt zur Zu-
sammenfiithrung von Biografieforschung und digitaler Medialitét sich auf relatio-
nale Theorieansétze der jingeren Vergangenheit beziehen kann, um biografische
Prozesse auf diese Weise als (Re-)Konstellationsgeschehen heterogener Entititen
analytisch zuginglich zu machen. Dieser Vorschlag greift die Idee einer Dezent-
rierung des Subjekts und die Ablehnung der Vorstellung menschlicher Einzigar-
tigkeit auf, die der ,new materialism‘ in Fortfiilhrung poststrukturalistischer An-
sétze fir sich reklamiert.

Ansitze aus dem Umfeld des ,new materialism‘ verfolgen nicht nur die Forde-
rung, den Dingen in der Sozial- und Kulturwissenschaft mehr Aufmerksamkeit
zukommen zu lassen, indem diese in bestehende Theoreme und Denkmodell ein-
geordnet werden. Vielmehr verbirgt sich hinter der dezidierten Kritik an dem
traditionell humanistisch gepriagten und anthropozentrisch ausgerichteten Sub-
jektverstandnis der Sozial- und Kulturwissenschaften das Anliegen, eine neue pa-
radigmatische Orientierung zu etablieren, die das menschliche In-der-Welt-Sein
konsequent als heterogene Gefiige unterschiedlicher Entitaten begreift und nicht
von einem mentalistischen und essentialistischen Exzeptionalismus des Men-
schen ausgeht (Gamble/Hanan/Nail 2019). Die unter dem Dach des ,new materia-
lism‘ versammelten Ansétze konnen — bei aller Heterogenitéit — somit auch als
Kritik an der Weiterfiihrung von (sozial-)konstruktivistischen Positionen verstan-
den werden, die sich mit dem ,linguistic’ und ,cultural turn‘ in den Sozial- und
Kulturwissenschaften etablieren konnten (Folkers 2013, S. 17ff.).
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Ausgehend von Latours Arbeiten im Rahmen der Akteur-Netzwerk-Theorie
(ANT), welche einen zentralen Bezugspunkt des new materialism‘ darstellt, iden-
tifiziert Liebsch (2018, S. 44) grundsétzlich neue Moglichkeiten fiir biografieana-
lytische Arbeiten: ,Bezogen auf die Biografieforschung legen die Uberlegungen
der Akteur-Netzwerk-Theorie nahe, die Begebenheit der erzdhlten Erzeugung ei-
ner Lebensgeschichte als Produkt eines Machtverhéltnisses verschiedener Akteu-
re und Aktanten in zeitlicher Perspektive zu bestimmen und dabei die ,soziomate-
rielle Hybriditit’ von ,Biografie sichtbar zu machen®. An dieser Stelle soll die ins-
besondere in der ANT zum Ausdruck gebrachte Figur der Hybriditit aufgegriffen
und als Weiterfiihrung sozialkonstruktivistischer Positionen in Anschlag gebracht
werden. Es gilt als nichstes zu erortern, welche Konsequenzen sich auf einer sol-
chen Idee der hybriden Verfasstheit von Existenzweisen fiir biografische For-
schung ergibt.

3.1 Hybriditat des Biografischen

Es lasst sich zunachst festhalten, dass die Hybriditat des Subjekts aus kultursozi-
ologischer Perspektive (im Sinne einer zeitdiagnostischen Analyse der (Spat-)Mo-
derne) als Zusammenkommen unterschiedlicher kultureller Codes, aber auch als
Verbindung von Mensch und Maschine verstanden werden kann (Reckwitz 2006,
S. 82). Vor diesem Hintergrund spricht auch Nohl (2011) im Zusammenhang mit
der Frage nach dem Stellenwert dinglicher Artefakte in Bildungsprozessen, unter
Verweis auf Latour, von Hybridakteuren als temporire Verkettungen von Men-
schen und Dingen.

Biografieforschung ist im Gegensatz zu diesem hier kursorisch umrissenen
Standpunkt trotz ihrer sozialkonstruktivistischen Beziige — um mit Kiinkler
(2014) zu sprechen — deutlich ,ndividualtheoretisch’ ausgerichtet. Eine solche
theoretische Positionierung lasst sich als Perspektive verstehen, ,deren zentrale
Bezugsgrofie das zunichst an-und-fur-sich existierende Individuum ist, das erst
sekundéar Beziehungen — zur dinglichen Umwelt wie zu anderen Menschen — hat*
(Kinkler 2014, S. 26). Das Konzept der Biografisierung, welche als ,,Auseinander-
setzungsprozess, der zur Sinn- und Bedeutungskonstruktion der ,eigenen‘ Biogra-
fie beitragt® (Lutz/Schiebel/Tuider 2018, S. 4) verstanden werden kann, weist
deutliche Ziige einer ebensolchen Theorieanalage auf, deren Kern das selbstrefle-
xive Subjekt ist, welches sich durch sein Denken und Handeln in Beziehung zu
sich selbst und seiner Umwelt setzt. Insofern haben wir es zwar durchaus auch in
der klassischen Vorstellung der Biografisierung mit einem (wenngleich schwa-
chen) Relationalitatsbegriff zu tun. Der Unterschied zu einem primdr relational
angelegten Subjektverstdndnis besteht darin, dass bei letzterem eine vorgingige
Relationalitat angenommen wird: ,Relationen werden nicht als nachtrigliche
Verbindungen zwischen bereits bestehenden Entitdten oder Instanzen betrachtet,
sondern es wird davon ausgegangen, dass diese Entitdten in ihrer spezifischen
Form erst durch Relationen entstehen bzw. existieren. Kurz gesagt: Relationen
gehen den Relata voraus” (Kiinkler 2014, S. 27). Die Integration digitaler Mediali-
tiat in die biografische Forschungsperspektive legt nahe, das Konzept von ,Modi
der Biografisierung‘ (Weidenhaus 2008) weiter zu fassen und lebensgeschichtliche
Verhéltnisse von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Hinblick auf ihre
hybriden Manifestationsformen stéarker zu berticksichtigen.
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3.2 Basiskonzepte der Biografieforschung — Revisited

Die zuvor umrissene Perspektive soll nun als Hintergrundfolie einer kritischen
Auseinandersetzung mit zwei Basiskonzepten der Biografieforschung dienen.
Hierzu muss angemerkt werden, dass die exemplarisch herangezogenen Konzepte
(hier unterteilt in die zwei Bereiche biografisches Wissen sowie Geddchtnis und
Erinnern) lediglich einen kursorischen Eindruck tber die perspektivische Ver-
schiebung vermitteln, welche sich als Konsequenz einer relational angelegten, fur
sozio-mediale Verhaltnisse sensibilisierten Biografieforschung ergeben. Die Aus-
wahl der Konzepte erfolgte unter Berticksichtigung zweier Aspekte: Einerseits ih-
rer Bedeutung fiur die Biografieforschung und andererseits ihre potenzielle An-
schlussfihigkeit im Zusammenhang mit Fragen digitaler Medialitét.

Mit biografischem Wissen bezeichnet Hoerning (2000, S. 4) abgelagerte Le-
benserfahrung im Sinne von ,Kapital, welches fiir die aktuellen und zukiinftigen
Konstruktionen der Biografie verwertet wird“. Mit etwas anderer Schwerpunkt-
setzung halt Nittel (2008, S. 90) fest: ,,Wir definieren das biografische Wissen
demnach als ein Set invarianter Gewissheiten Uber die eigene Person und deren
Geschichte; als kognitive Substanz von personlicher Identitat stellt biografisches
Wissen den kontinuierlichen Kontakt der Gegenwart mit der Vergangenheit her
und fungiert als symbolischer Trager von Individualitat®. Traue (2006, S. 1569)
betont ebenfalls die individualistische Perspektive von biografischem Wissen, in-
dem er betont, dass dieses ,die Innenansicht’ des Lebenslaufs eines Individuums
[darstellt]. Es ist an die Person gebunden, verweist aber auf objektivierbare ge-
sellschaftliche Strukturkategorien“.! Im Unterschied zu lebensgeschichtlicher Er-
innerung, verstanden als ,mentale Reprasentationen von Erfahrungen® (Nittel
2008, S. 89), lasst sich biografisches Wissen ,,als weitgehend stabiler Exrfahrungs-
korpus® (ebd.) verstehen. Vom Standpunkt des ,new materialism‘ aus betrachtet,
ist einer solchen substanzialistischen Vorstellung von Stabilitdt mit Skepsis zu
begegnen. Prinz (2020, S. 296) merkt an, dass der Fokus auf Relationalitdat im
,new materialism‘ vielmehr ,einen entindividualisierten Korper- und Wissensbe-
griff nahelegt. Wissen ist damit nicht als verfestigtes, personell gebundenes und
abrufbares Verfugungswissen angelegt, sondern wird als verteilt betrachtet. Der
Fokus richtet sich damit auf situierte Wissensprozesse, die im Gefiige aus sozia-
len und medial-materiellen Entitdten im Sinne einer ,zirkulierenden Referenz
(Latour 2000) Wirkung entfalten.

Zuzustimmen wéire aus dieser Sicht dem Argument von Dausien und Hanses,
biografisches Wissen nicht nur subjektivistisch aufzufassen. Jedoch wire dieses
Wissen nicht allein als sozial konstituiert zu betrachten, sondern vielmehr als ein
aus unterschiedlichen ,Aggregatzustianden‘ emergierender Prozess, der spezifische
medial-materielle Manifestationsformen einschlief3t, deren Aufrechterhaltung bzw.
Stabilitiat nicht einfach gegeben ist, sondern eine permanente Verkniipfungsleis-
tung erfordert (Latour 2006). Biografisches Wissen wire damit nicht im Modus der
Sedimentation und Fixierung in kognitiven Strukturen beschreibbar, sondern als
ko-produktiver Prozess zu verstehen, der in Abhingigkeit von den zur Verfigung
stehenden Relationierungsoptionen zur Entfaltung gebracht werden kann.

Eng verbunden mit dem Wissensbegriff ist der Begriff des (biografischen) Ge-
ddchtnisses sowie des Erinnerns. Diesbezlglich lasst sich fir die Biografiefor-
schung eine rege Debatte um die Frage des Zusammenhangs von vergangenem
Erleben und dem Erzéhlen in der Gegenwart ausmachen (Griese 2019, S. 89). Die
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mit dem Homologiebegriff zum Ausdruck gebrachte Annahme eines strukturglei-
chen Verhéltnisses zwischen dem gegenwiértigen Erzihlen (in Abgrenzung zu ar-
gumentativen und beschreibenden Darstellungsformen) und dem in der Vergan-
genheit Erlebten, wird zwar kritisch gesehen (ebd.), dennoch gilt die spontane Er-
zéahlung der Lebensgeschichte weitgehend als Konigsweg der biografischen For-
schung. Arbeiten aus dem Feld des ,new materialism‘ geben jedoch Anlass dazu,
die kognitivistisch gepragte Vorstellung von Narrationen infrage zu stellen. Inte-
ressante Hinweise bietet hier die Material Engagement Theorie (MET). Kognition
wird in diesem Ansatz nicht primér als eine gehirngebundene Eigenschaft ver-
standen, sondern prozessontologisch als Gedachtnisvorgang, der im engen Bezug
zur materiellen Umwelt steht: ,the world is not an external realm that transmits
information to an internal processor, but an emergent product of the organism’s
coupling with the environment® (Iliopoulos 2019, S. 40). Die hier knapp umrissene
theoretische Richtung legt fiir die geddchtnis- aber auch die erzéhltheoretischen
Annahmen biografischer Forschung nahe, die Narration kognitiver Figuren in
Stegreiferzdhlungen (Schiitze 1984) in ihrer relationalen Bezogenheit zu mensch-
lichen sowie nichtmenschlichen Entitdten zu sehen, um so die ,Materialitat des
Erzahlens* (Wundrak 2015) starker zu beriicksichtigen. Bezieht man diesen Ge-
danken nun auf die digital-mediale Pragung unserer Gegenwart, so bedarf es ei-
ner Beachtung der , Besonderheiten und die eigenlogischen Potentiale medialer
Vergangenheitsbeziige” (Sebald 2018, S. 29). Eine diesbeziiglich relevante Praxis
digitaler Medialitdt besteht in vielgestaltigen Formen des Dokumentierens, wie
Sebald (ebd., S. 44) im Anschluss an Garde-Hansen, Hoskins und Reading (2009)
festhalt. Digitale Gedéchtnisformen sind fiir Sebald (ebd., S. 45f.) schlieBlich cha-
rakterisiert durch Personalisierung, Partizipationsoptionen, politische und 6ko-
nomische Prozesse sowie der Entstehung génzlich neuer Formen des sozialen Ge-
déchtnisses.

Die Annahme, das biografische Gedéchtnis als soziales Gedéchtnis zu begrei-
fen, lieBe sich auf dieser Grundlage somit weiter um medial-materielle Aspekte
ausdifferenzieren. Damit verschiebt sich der analytische Blick auf Biografien in
doppelter Hinsicht: Die Abkehr von individualistischen Konzepten hin zum Blick
auf kollektiven Formen geht einher mit einer Wendung von anthropozentrischen
Perspektiven hin zu einer symmetrischen Sicht auf heterogene Gefiige, in denen
nichtmenschliche Handlungs- aber auch Gedéachtnistragerschaft verstarkt be-
ricksichtigt werden.

4 Methodologische Folgerungen und
Forschungsstrategien am Beispiel der
bildungstheoretisch orientierten
Biografieforschung

Erzahlte Lebensgeschichten sind den obigen Ausfiihrungen zufolge nur ein As-
pekt auf den sich biografische Analysen stiitzen sollten. Um die , Eigenlogiken in
den Prozessen des Kulturellen, des Sozialen und des Technischen“ (Sebald 2018,
S. 30) in threm Wechselverhéiltnis einzufangen, bedarf es einer erweiterten, medi-
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alitdtssensiblen Perspektive auf die narrative Stegreiferzidhlung sowie eines kon-
sequenten Einbezugs weiterer Datensorten in der biografischen Forschung. Dem
von Fischer (2019, S. 24) konstatierten Erstarken von Ansétzen, welche ,,situatio-
nistische[n] Selbst- und Identitdtskonzepte[n] Prioritdat gegentiber scheinbar dia-
chron erzeugten nachhaltigen und langfristigen Selbststrukturen“ einrdumen,
kann insofern prinzipiell zugestimmt werden. Unter Verweis auf Brockmeier
(2015) halt Fischer (ebd., S. 24f.) fest: ,Die Privilegierung der ,kleinen‘ Stories
(Narrationen tber Alltagsereignisse, die den Erzidhler positionieren) gegeniiber
den ,groflen‘ Stories (Stegreiferzdhlungen iiber die gesamte Lebensspanne) aus
aktuell konstruierten autobiografischen Inhalten und Formen wird zum neuen
Malistab der Legitimitdt und Authentizitdt biografischer Kommunikationen®.
Hieraus folgert er Konsequenzen fiir die Forschungspraxis, die die Bandbreite an
moglichen Wegen der Datengenerierung erheblich erweitern soll. Diese Annahme
kann durchaus als Argument im Sinne der hier vertretenen Position verstanden
werden. (Re-)Konstellationale Biografieforschung, die sich mit Fragen der Bildung
auseinandersetzt und auf digitale Artefakte Bezug nimmt, ist damit angehalten
sich der Herausforderung zu stellen, neben einem relationalen Bildungsbegriff
auch einen methodisch plausiblen Weg zu finden, die Zusammenhénge dieser — in
unterschiedlichen Modalitédten vorliegenden — kleinen Stories‘ zu rekonstruieren.

Durch digitale Archive sowie Fragmente und Spuren der medialen Selbstpré-
sentation im Netz sind neue Moéglichkeiten gegeben, biografische Fallrekonstruk-
tionen umzusetzen, welche nicht per se von tradierten Subjektkonzepten ausge-
hen. Gleichzeitig muss der prekédre Charakter dieser Daten berticksichtigt wer-
den, der unter anderem darin besteht, dass diese auch riickwirkend und oft ohne
groBen Aufwand editiert werden kénnen und ihre Existenz tiber die Zeit in vielen
Féllen der sich rapide wandelnden digitalen Infrastruktur zum Opfer fallen kann,
wenn etwa Plattformen oder Dienste abgeschaltet werden, oder durch technische
Defekte gespeicherte Daten verloren gehen. Diese Limitationen eingedenk bieten
sich beim Erhalt der Spuren viele Moglichkeiten den retrospektiven Blick zu er-
weitern, indem vergangene biografische Artikulationen nicht nur als sprachlicher
Ausdruck auf ihren Sinngehalt hin in die Rekonstruktion einbezogen werden,
sondern die Analyse auch die spezifische Medialitdt der digitalen Artefakte be-
rucksichtigt.

Um der oben erwihnten Forderung nach neuen Begriffen und Konzepten zur
Analyse von re-konstellationen Formen des Biografischen gerecht zu werden, be-
darf es eines Vokabulars zur Beschreibung der Qualitdt relationaler Bezogenhei-
ten. Erste Anhaltspunkte finden sich in den Arbeiten aus dem Bereich der ANT,
aber auch in den Vorschligen von Rammert und Schulz-Schaeffer (2002) zur
gradualisierten Beschreibung hybrider Handlungsverkettungen. Die Sichtbarma-
chung der Soziomaterialitit ldsst sich nach Liebsch (2018, S. 44) im Rahmen bio-
grafischer Studien durch eine Bezugnahme auf netzwerktheoretische Ansétze
umsetzen, wodurch sich neue Perspektiven ergeben, denn:

,Wenn soziale, technische und natiirliche Entitdten und Faktoren nicht als Explanans,
sondern als Explananda behandelt werden, werden Biografien weder als durch systemi-
sche noch durch kognitive oder soziale Faktoren verursacht verstanden. Vielmehr wer-
den im Rahmen eines Verstiandnisses von Biografie als einem Prozess des Netzwerkbil-
dens dessen Komponenten ebenso wie die Art und Weise ihrer wechselseitigen Verkniip-
fung zu einem moglichen Gegenstand der Neubestimmung oder Modifikation: Die Ei-
genschaften und Verhaltensweisen der beteiligten belebten oder unbelebten Natur, die
der involvierten technischen Artefakte und die der betreffenden sozialen Akteure, Nor-
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men oder Institutionen — sie alle sind Gegenstand und Resultat der wechselseitigen Re-
lationierungen im Netzwerk des Biografischen. Und zugleich werden sie allesamt als die
(potenziellen) Akteure/Aktanten biografischer Prozesse betrachtet.”

Fur biografische Forschung, die an langfristigen Prozessen des Werdens und des
Wandels im Sinne von Bildung interessiert ist, braucht es in dieser Hinsicht un-
terschiedliche Modifikationen. Die Auffassung von Bildung als ,,der reflexive Mo-
dus des menschlichen In-der-Welt-Seins“ (Marotzki 2006, S. 60), im Rahmen des-
sen es zu einer Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen kommen
kann, erweist sich dann in mehrfacher Hinsicht als tiberarbeitungsbediirftig.
Bildung und Biografie in der Digitalitit wiren dann als ein bestimmter Typus
eines verteilten Prozesses der Transformation relationaler Gefiige zu fassen (Bet-
tinger 2018a). Dies bedeutet, dass sich der Fokus einer solchen Analyse von den
Verianderungen der (anthropozentrisch verstandenen) Selbst- und Weltverhélt-
nissen auf die sich wandelnden Bezogenheiten heterogener Entitdten verschiebt,
die den Selbst- und Weltverhéltnissen vorgéangig sind. Im Unterschied zu ande-
ren (bspw. Lern-)Prozessen miisste bestimmt werden, was Transformationen re-
lationaler Geflige ausmacht, bei den von Bildung gesprochen werden kann. Nor-
mative Aspekte von Bildung, die auch mit Blick auf die bereits etablierten trans-
formatorischen Bildungstheorien kritisch diskutiert werden (Koller 2016), erwei-
sen sich in Anbetracht der hier vorgeschlagenen Stoflrichtung mehr denn je als
klarungsbediirftig.

Ein analytisches Raster zur Beschreibung der (Verdnderung von) relationalen
Bezogenheiten erfordert konsequenterweise eine Revision des begrifflichen Stan-
dardrepertoires, nimmt man zur Kenntnis, dass das sozialwissenschaftliche Vo-
kabular einen deutlich anthropomorphen Einschlag aufweist (Rammert/Schulz-
Schaeffer 2002, S. 57). Moglich wire die Orientierung an Dimensionen wie Stabi-
litat/Instabilitéat, Innovation/Reproduktion, Aktivitit/Passivitit oder Generativi-
tat/Destruktivitat, um eine formale Beschreibung der Transformation relationaler
Gefiige zu leisten und der Verteiltheit biografischer Prozesse gerecht zu werden.

Die methodische Umsetzung der in diesem Beitrag dargestellten Perspektive
erfordert in besonderer Weise die Berticksichtigung des qualitativen Basiskriteri-
ums der Gegenstandsangemessenheit (Striibing et al. 2018, S. 86ff.). Konkret be-
deutet das im Falle der oben dargelegten Perspektive, sich von einer klassischen
Subjektzentrierung zu lésen und zwar nicht nur durch Rekonstruktion der gesell-
schaftlichen Einbettung von biografischen Konstruktionen auf Grundlage sprach-
licher Artikulationen im biografisch-narrativen Interview. Stattdessen gilt es, die
heterogenen Prigekrifte hybrider Konstellationen sowohl in der Gegenwart des
Erzahlens als auch in der Vergangenheit zu berticksichtigen — freilich ohne dabei
in einen ,Determinismus durch die Dinge‘ zu verfallen.

Methodische Orientierung kénnen neben aktuellen Entwicklungen der Sub-
jektivierungsforschung (Geimer/Amling/Bosanci¢ 2019) auch jingere Arbeiten aus
dem Umfeld der Dokumentarischen Methode bieten. Interessant erscheinen Letz-
tere, weil neben Fragen des Einbezugs dinglicher Artefakte (Nohl 2018) und visu-
eller Daten (Bohnsack/Michel/Przyborski 2015) die Grundlagen gegeben sind, die
Rolle digitaler Medialitit in biografischen Prozessen empirisch gehaltvoll rekon-
struieren zu kénnen. Mogliche Anpassungen dieses Uberbaus kénnen, wie bereits
an anderer Stelle gezeigt (Bettinger 2018b), der hybriden Verfasstheit des Gegen-
standsbereichs Rechnung tragen, indem bspw. die ,Biografie der Dinge‘ (Liebsch
2018, S. 45) in der Analyse berticksichtigt wird. Bei digitalen Artefakten wie
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Websites kann dies liber eine Wiederherstellung unterschiedlicher Versionen
(bspw. mit Hilfe von Webseiten-Archiven) gelingen, wodurch vergangene Gestal-
tungsvarianten oder bereits geloschte bzw. editierte Beitradge wieder sichtbar ge-
macht werden kénnen.

Neben den Anschliissen an die Dokumentarischen Methode kann sich eine sol-
che Herangehensweise an Ansitzen wie der Situationsanalyse von Clarke (2012)
orientieren, die als poststrukturalistische Fortfithrung der Grounded Theory das
Repertoire zur ErschlieBung heterogener Vernetzungen bietet und auch an Pro-
zesshaftigkeit orientiert ist. Die von Clarke vorgeschlagenen Mapping-Verfahren
konnen helfen, die relationalen Beziige zwischen biografischer Erzdhlung und (di-
gitalen) Artefakten sichtbar zu machen. Die Frage nach méglichen Bildungspro-
zessen und biografischen Ordnungsleistungen wiirde sich hierbei weniger auf die
Stegreiferzihlung fixieren, sondern stirker auf die Form der sich tiber die Zeit po-
tenziell transformierenden, neu entstehenden oder auch sich auflosenden Bezo-
genheiten von Menschen und Dingen blicken. Die von Fischer (2019) angespro-
chenen kleinen Stories’ (z.B. verstanden als auf unterschiedliche Social Media-
Kanilen verteilte Postings), wéren hier als multimodal verfasste Punkte im netz-
werkartigen Geflecht hybrider Biografisierung zu verstehen und sowohl hinsicht-
lich ihres Verweisungscharakters, als auch beziiglich ihrer medial-materiellen Ei-
genlogik zu betrachten.

Prinzipiell miissten biografische Analysen im hier dargelegten Verstédndnis der
potenziellen Vielfalt und Heterogenitat unterschiedlicher fiir den Fall relevanter
Artefakte und Verkniipfungsweisen gerecht werden. Insbesondere im Feld der
Bildungsforschung wird dabei ein Set von Fragen adressiert, das die relationalen
Bezogenheiten mit Blick auf mogliche Widerstéandigkeit, Ambivalenz, Scheitern
und Auflésung, aber auch die Neuformierung und Stabilisierung der Gefiige un-
tersucht.

5 Fazit

Die hier skizzierten Uberlegungen sind erste Versuche, Biografieforschung vor
dem Hintergrund digitaler Medialitat neue Impulse zu geben. Es scheint geboten,
diese Neuerungen einer kritischen Priiffung zu unterziehen — gerade, da Ansétze
des ,new materialism‘ trotz aller Potenziale auch konzeptionelle Schwéchen und
Probleme mit sich bringen (Hoppe/Lemke 2015; Keller 2017, 2019). Auf Basis einer
solchen kritischen Annédherung gilt es, den in den obigen Ausfiihrungen implizier-
ten Gedanken einer prozessontologisch fundierten Biografieforschung weiter aus-
zuarbeiten und auf seine Tragfahigkeit hin zu priifen. Die in Kapitel 3.2 exempla-
risch herangezogenen Konzepte um Wissen sowie Geddchinis und Erinnern wéren
weiter im Hinblick auf neue Ansétze der ,memory studies‘ (Garde-Hansen/ Hos-
kins/Reading 2009) zu diskutieren. Zudem miissten weitere Basisbegriffe der bio-
grafischen Forschung, bspw. Zeitlichkeit sowie der Strukturbegriff, einer vertie-
fenden Auseinandersetzung mit Blick auf digitale Medialitat unterzogen werden.
Gerade ob der Neuartigkeit der hier nur grob angedeuteten Perspektive
scheint es angebracht, vorsichtig die mégliche(n) Passung(-sschwierigkeiten) und
(In-)Kongruenzen der angestrebten Verbindung auszuloten, ohne vorschnell ein
Urteil tiber die Tragfihigkeit des hier nachgezeichneten Weges zu treffen. Inso-
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fern soll der im Beitrag skizzierte Weg im Sinne eines Diskussionsanstofies ver-
standen werden, neue method(olog)ische Pfade zu beschreiten ohne vorab deren
Belastbarkeit in Génze zu kennen. Die Realisierbarkeit der oben umrissenen
Herangehensweise in der Praxis der Biografieforschung muss sich, gerade auf-
grund des sich abzeichnenden hohen Aufwandes, erst noch zeigen.

Anmerkungen

1 Im Gegensatz hierzu bezeichnen bspw. Dausien und Hanses (2017, S. 174f.) eine solche
Perspektive als unzuldssige Engfithrung von Biografie und betonen die soziale Kon-
struktion biografischen Wissens.
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Zusammenfassung

Im Bereich qualitativer Forschung gilt es
weithin als selbstverstandlich, dass wir es
nicht mit ,rohen Daten‘ zu tun haben, die
unabhingig von unseren Begriffen, For-
schungsperspektiven und Erfahrungshin-
tergriinden existieren. Zwar wird im Kon-
text der Interviewforschung eine Diskussi-
on der Frage nach der Relevanz der sozialen
Positioniertheit gefordert, allerdings finden
sich in den Forschungsberichten selten tat-
séchlich Reflexionen dariiber. Am Beispiel
einer eigenen Studie soll daher der Er-
kenntnisprozess nachgezeichnet werden,
der sich im Dialog von — aufgrund von
Blindheit auditiv ausgewerteten — Inter-
views mit einer Autoethnografie ergab. Der
Untersuchungsgegenstand waren sprach-
basierte und mediengestiitzte Horweisen.
Verbunden wird damit ein an Bourdieu an-
schlieBendes Pladoyer fiir eine Objektivie-
rung der sozialen Bedingtheit subjektiver
Erkenntnisproduktion.
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Abstract

In the field of qualitative research, it is gen-
erally considered self-evident that the re-
searcher does not work with “raw data”, i.e.
information that is unencumbered by the
influence of his or her concepts, research
perspectives and background experiences.
Although a discussion of the relevance of so-
cial positioning is therefore essential for in-
terview research, there is rarely any reflec-
tion of this issue to be found in interview
research reports. The study “Hearing as
Practice” exemplifies the developmental dy-
namic that resulted from reflection concern-
ing a reconstructive interview analysis in
the context of an autoethnography. This
project responds to a plea from Bourdieu for
an objectification of the social conditioning
of subjective knowledge production.
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1 Einleitung

Zu den Grundiiberzeugungen qualitativer Forschung zihlt das Eingestindnis,
dass Erkenntnisprozesse subjekthaft vermittelt sind. Die Standortabhingigkeit
des Wissens war bereits fur die von Karl Mannheim (2015) entfaltete Soziologie
zentral, der sich mit den spezifischen Bewusstseinsstrukturen und Handlungs-
mustern von Menschen als Angehoérige bestimmter Gruppen, Klassen oder Gene-
rationen befasste. Denken und Wissen gelten demnach als notwendig perspekti-
visch, weil sie sich aus einem historischen Prozess heraus konstituieren, auf den
sie bezogen bleiben. Dieses wissenssoziologische Verstdndnis einer sozio-historisch
bedingten Konstitution von Denken, Wissen und Handeln liegt auch der vorliegen-
den dispositivanalytischen Forschungsperspektive auf einen impliziten Primat des
Sehens im Forschungsverstiandnis zugrunde. Dieser Zugang zeichnet im Folgen-
den exemplarisch nach, dass auch in wissenschaftlichen Aussagen eine prinzipielle
Seinsverbundenheit des Menschen wirksam ist, durch die die Erkenntnisprodukti-
on prinzipiell betroffen ist (Bihrmann/Schneider 2008, S. 35f.). In diesem Sinne
forderte auch Pierre Bourdieu immer wieder eine Soziologie der Soziologie, bei der
es darum gehe ,,die sozialen Bedingungen der Produktion des Produzenten zu ob-
jektivieren“ (Bourdieu 1993, S. 368). Reflexiv einzubeziehen wiren deshalb die
Verfasstheiten, Einstellungen und Interessen, die auch Wissenschaftler*innen
aufgrund ihrer sozialen, geschlechtlichen oder ethnischen Herkunft haben.!

Fokussiert wird im Folgenden die fir Bildungsprozesse relevante Frage nach
der in Lesepraktiken implizit vollzogenen Konstruktion unseres Verstédndnisses
der Sinneswahrnehmung. Weithin angenommen wird ein quasi natiirlich gegebe-
ner Zusammenhang von Auge und Schrift, der das fir das Lesen zentrale Phéno-
men der inneren Stimme hervorbringe. Ob nun literaturwissenschaftliche Positi-
onen (Weimar 1999), sprach- bzw. medienwissenschaftlich orientierte Arbeiten
(Jager 2014; Lehmann 2012) oder eine erziehungswissenschaftliche, sich fur den
Leseerwerb interessierende Forschung (Losener 2005; Gailberger 2011): Das so-
genannte Phénomen der Subvokalisation gilt allen als konstitutiv fiir den Lese-
prozess. Gemeint ist damit die ,begleitende Aktivitat der Sprechmuskulatur beim
stillen Lesen“ (Losener 2005, S. 43). Diesem Befund folgend werde auch ,beim
stillen Lesen das Geschriebene innerlich gehért und sogar haufig still mitgespro-
chen” (ebd., S. 42). Zugleich wird diese den Leseprozess leitende innere Stimme
der Subvokalisation jedoch konzeptuell differenzierend aufgegriffen, um ein opti-
sches Textlesen von einem auditiven Textaneignungsvorgang (wie etwa im Hor-
buch) zu unterscheiden (Jager 2014; Lehmann 2012).

In der qualitativen Studie ,,H6ren als Praxis“ (Schulz 2018) sollte diese Diffe-
renzsetzung machtkritisch hinterfragt werden. Anhand der Rekonstruktion von
Praxiszusammenhéingen? der (Hor-)Textaneignung wurde danach gefragt, wie
sich Menschen in ihren Lesepraktiken deutend zu ihrer eigenen Sinnlichkeit ins
Verhiltnis setzen. Dafiir wurden 20 teilnarrative Interviews ausgewertet und mit
einer Autoethnografie des Forschenden in einen Dialog versetzt. Das methodolo-
gische Wagnis bestand hierbei darin, in der Autoethnografie die eigene Arbeits-
weise als blind arbeitender Wissenschaftler einzubinden — nicht zuletzt auch, um
dem Transparenzgebot in der qualitativen Forschung zu gentigen. So galt es, die
mithilfe einer Sprachausgabesoftware im Modus des Auditiven durchgefiihrte In-
terviewauswertung zu illustrieren, bei der sich die innere Stimme — entgegen den
genannten Differenzsetzungen in der Leseforschung — auch bei einer auditiv ge-
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stiitzten Interviewauswertung als gegeben und unverzichtbar erweist. Damit wird
die eigene blindheitsbedingte Behinderungserfahrung zu einem Bestandteil des
Forschungsgegenstands gemacht und die positionellen Verwicklungen mit dem
Erkenntnisinteresse mediengestiitzter Hoérweisen offengelegt. Erweitert wird
schlieBlich die Vorstellung der Leistungsfahigkeit des Horsinns nicht nur im Kon-
text der Aneignung von, sondern auch im Umgang mit Schriftsprache. Entfaltet
wird ein Konzept des auditiven Lesens, das das Postulat naturalisierter Grenz-
ziehungen in den Sinnesleistungen praxistheoretisch irritiert.

Im Folgenden wird gezeigt, wie die beiden Datenquellen der Interviews und
der Autoethnografie in einen fruchtbaren Dialog treten konnten. Als Einstieg
wird zunéchst die als methodologische Briicke fungierende dispositivanalytische
Forschungsperspektive vorgestellt und mit der Reflexivitat in der Interviewfor-
schung sowie der Autoethnografie verbunden (2). Anschliefend wird gegen-
standsbezogen illustriert, wie Uber die Kontrastierung von Autoethnografie und
Interviewforschung eine Befremdung erwirkt wurde, die den Forschungsfokus
malBgeblich beeinflusste (3). AbschlieBend folgt ein als kontingente Metaerzih-
lung angelegtes Fazit (4).

2 Methodologische Grundlegung Uber eine
dispositivanalytische Forschungsperspektive

Bei einer an Peter L. Berger und Thomas Luckmann (1987), den Symbolischen In-
teraktionismus und Michel Foucault ankniipfenden, sozialkonstruktivistisch an-
gelegten dispositivanalytischen Forschungsperspektive geht es darum, dass ,,Ge-
worden-Sein einer als gegeben wahrgenommenen [...] gesellschaftlichen Ordnung
als Resultat grundsitzlich kontingenten menschlichen Handelns [...] in seinen
Bedingungen, Moglichkeiten und Auswirkungen empirisch zu rekonstruieren®
(Bihrmann/Schneider 2008, S. 34f.). Weder die eigenen noch die beforschten All-
tagswelten gelten in ihrer Relation zu allgemeineren Wissensordnungen als
selbstverstandlich. Es geht somit um eine ,,umfassende Rekonstruktion der dispo-
sitiven Konstruktion der Wirklichkeit, also der Konstruktion von Wirklichkeit
uber diskursive und nicht-diskursive Praktiken“ (ebd., S. 85). Das damit angedeu-
tete Wirklichkeitsverstdndnis wendet sich gleichermalen gegen eine ,objektivisti-
sche Sichtweise, die jenen neutralen, gewissermaflen aullerhalb der Welt angesie-
delten Sonderstatus fiir den wissenschaftlich Beobachtenden unterstellen muss,
wie gegen eine subjektivistische, individualistisch-reduktionistische Perspektive,
die individuelle Akteure als erkennende Subjekte ins Zentrum riickt und die Welt,
in der diese Akteure leben, von ihnen her als erklarbar setzt“ (ebd., S. 35).

Ein Mehrwert der dispositivanalytischen Forschungsperspektive ist die analy-
tische Differenzierung und Einbeziehung verschiedener Wissensformen. SchlieB3-
lich ist die Grundidee des Dispositivs nach Foucault, dass sich verschiedene hete-
rogene Elemente machtvoll und netzartig konfigurieren (Foucault 1978, S. 119f.),
und dass so spezifische Formen von Subjekten, Objektivationen und Diskursen
hervorgebracht werden (vgl. Bihrmann/Schneider 2008). In der Studie ,,Horen als
Praxis“ wurden somit die folgenden Wissensformen analytisch differenziert und
die Wechselwirkungen zwischen ihnen rekonstruiert:
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— das diskursive Wissen im feuilletonistischen Interdiskurs der Medien zum
Thema Hoérbuch;

— das Wissen im Fachdiskurs zu den Medien Stimme, Schrift und den Aneig-
nungstechnologien sowie zum optischen Lesen,;

— das leiblich gespurte bzw. inkorporierte Wissen der Interviewten;

— das alltagstheoretisch gebundene Wissen der Erzdhlungen der Interviewper-
sonen,

— und das in der Autoethnografie versprachlichte Erfahrungswissen, das ein
befremdendes Scharnier zwischen dem Wissen des Fachdiskurses und den
Wissensbestdnden der Interviewpersonen bietet.?

Im Sinne einer kritischen Ontologie nach Foucault gilt es, vermeintliche Gewiss-
heiten und Evidenzen zu hinterfragen. Leitend ist dafiir eine (re-)konstruktive
Analysehaltung. Diese ist charakterisiert durch die Erforschung der tiber Wissen
jeweils vermittelten Verhéaltnisse von Diskurs, Macht und gesellschaftlichem
Sein. Damit ist die methodologische Position des Verstehenden und Rekonstruie-
renden immer auch Teil des zu reflektierenden forscherischen Konstruktionspro-
zesses, weshalb fiir das Gelingen von Reflexivitat Vorkehrungen zu treffen sind.
Einzuhegen ist deshalb auch die Idee tiberzogener Erkenntnisanspriiche. An ihre
Stelle tritt der Primat der Selbstrelativierung des sozialwissenschaftlichen Er-
kenntnispostulats. Reflexivitdt wird dabei als eine Praxis der Problemidentifika-
tion verstanden, die die Forschung strukturiert. Damit ist die Darstellung der
Forschungsergebnisse selbst als ein konstruktiver Prozess zu begreifen. Es sind
folglich nicht nur die Erfahrungen, Praxisformen und Lebensweisen von anderen
(iber Interviews) darzustellen, sondern gemill dem interpretativen Paradigma
auch die des Forschenden selbst — iiber die Autoethnografie — in die Analyse, Re-
flexion, Ergebnisdarstellung sowie deren Diskussion einzubeziehen. Ziel ist eine
dialogische Auseinandersetzung der (Wissens-)Welten der anderen mit den eige-
nen. Durch die hervortretende Differenz lasst sich sodann die Konstruktion der-
selben verdeutlichen und infolgedessen kann eine prizisere Konturierung des ei-
genen (standortgebundenen) Erkenntnisinteresses gelingen.

Dem konstruktivistischen Paradigma gemé&l} ist damit zwar keine wahrhafti-
gere Anndherung an ,die Realitdt’ moglich; zugleich liegt der Gewinn eines sol-
chen Vorgehens in einer zu extrahierenden Vielfalt von Wissensbestanden und
Stimmen. Die Reflexivitat ist somit bedeutsam fiir die Erkenntnisprozesse, wes-
wegen zuerst die Interviewforschung daraufhin befragt wird, bevor einige Anmer-
kungen zum Stellenwert der Autoethnografie folgen.

2.1 Reflexivitat in der Interviewforschung

Im Zentrum einer Auseinandersetzung mit der Frage nach der Subjektivitat in der
Interviewforschung steht bislang der Einfluss der interviewenden Person auf die
erhobenen Daten sowie deren Gewinnung und Auswertung. Verhandelt wird der
Umstand sozialer Positionierung, beispielsweise beziiglich der Ndhe und Distanz
im Erfahrungsraum (Helfferich 2011). Eine Inkongruenz der Erfahrungsrdume ge-
rat in der Literatur zu einem Auftrag an die Kontrolle des hermeneutischen Pro-
zesses des Fremdverstehens, der wiederum nur reflexiv zu bewerkstelligen und zu
kontrollieren ist (Kruse 2014; Helfferich 2011). Interviews werden dabei als soziale
Situationen begriffen, die in Interaktionen eingebettete und in ihnen aktualisierte



M. Schulz: Lesen als inneres Héren 29

oder verschobene, koproduzierte Bedeutungskonstitutionen hervorbringen. Dieser
weitlaufig geteilte Ausgangspunkt betrifft dann vor allem die Fragetechnik, die
Gestaltung der Interviewsituation sowie den interpretierenden Umgang mit dem
Datenmaterial. So fragt Jan Kruse (2009) danach, was wir eigentlich tiber uns
selbst erfahren, wenn wir qualitativ forschen. Angesprochen wird damit die auf In-
terviews bezogene Auswertungspraxis, bei der z.B. eigene Frageformulierungen
spannende Einsichten in die subjektiven Orientierungen gewihren kénnen. Inso-
fern gilt es als unstrittig, dass die ,Interviewerinnenbeitriage [...] sowohl als fak-
tisch steuernder, ermoglichender wie restringierender, bedeutungsschaffender
Rahmen® (Deppermann 2013, S. 20) mitanalysiert werden miissen.

Auch im Feld der Grounded Theory Methodologie (GTM) existiert der Vor-
schlag, die Selbstreflexion als ,eine gegenstandsbezogene Heuristik“ (Breu-
er/Mey/Mruck 2011, S. 438) zu nutzen, wobei die Doppelposition zwischen for-
schender Feldbeobachtung und gleichzeitiger Teilnahme in demselben profiliert
wird. Aus einer solchen Haltung heraus kénnen die eigenen explizierten ,,Prékon-
zepte, Haltungen, Gedanken und Gefiihlsreaktionen® (ebd.) als weitere subjektive
Lesarten von Situationen betrachtet werden. Das Fiithren eines Forschungstage-
buchs sowie das insbesondere die Datenerhebung begleitende Verfassen von Me-
mos sind dabei geldufige Praxis (Strauss/Corbin 1996, S. 106f.). Hier liegt der Fo-
kus (wie bei Breuer/Mey/Mruck 2011, S. 440) insbesondere auf einer Auseinan-
dersetzung ,mit dem Verhiltnis von Forscher/in, Forschungsthema und For-
schungsprozess, Wahl der Methoden, mit Interaktionserlebnissen und Resonan-
zen im Forschungskontakt, mit Reaktionen auf die Anwesenheit des/der For-
schenden im Forschungsfeld” (ebd.). Den interessierenden Aspekt der eigenen Po-
sitioniertheit verhandeln die Autor*innen unter dem Schlagwort der Themen-
wahl. Hier suchen sie nach Bedeutungszusammenhéingen zwischen Forschungs-
gegenstand und den eigenen lebensgeschichtlichen Beziigen und Verwicklungen.
Die vorliegend eingenommene Perspektive geht noch einen Schritt hinter die
soeben skizzierten Fragen nach der Gewinnung und Auswertung von Inter-
viewdaten zuruck. Gefragt werden kann nidmlich auch, wann welche Frage ei-
gentlich wem und warum als forschungsrelevant erscheint.

In der dispositivanalytischen Forschungsperspektive ermoglichen die Inter-
views ,ein ,Anzapfen‘ des Hintergrundwissens und der Deutungen“ (Alkemey-
er/Budde/Freist 2013, S. 14, Hervorh. im Orig.) der Interviewpersonen. Die Art
der Versprachlichung kann mithilfe einer Agency- und Metaphernanalyse auf das
subjektive Empfinden bei der (Hor-)Textaneignung befragt werden (Schulz 2018,
S. 218 ff)). Die be-deutenden Praktiken der Versprachlichung des jeweiligen Sin-
neserlebens liefen sich kontrastierend zu eigenen Wahrnehmungsweisen heran-
ziehen, sodass die Interviewrekonstruktion zum Dialogpartner fiir die nachfol-
gend zu skizzierende Autoethnografie gemacht wurde.

2.2 Autoethnografie im Kontext von Behinderungserfahrung

Wie soeben knapp erldutert, befassen sich die Methodologien qualitativer For-
schung schon seit langem mit der Bedeutung positioneller Wissensbesténde. In-
dem jedoch erwogen wird, eine Autoethnografie anzufertigen, die mit einer Inter-
viewanalyse dialogisiert ist, wird die Subjektivitat des Forschenden gravierend
aufgewertet. Mehr noch: Es wird der reflexiv einzuholenden Subjekthaftigkeit von
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Erkenntnisprozessen, also der positionierungsbedingten Erkenntnisproduktion,
ein groflerer Raum zugebilligt und damit auch mehr Gewicht beigemessen. The-
matisiert werden sollten daher die positionellen Dimensionen der sozialen, ethno-
nationalen, vergeschlechtlichten oder anderweitig verkorperten Differenz.

Die historisch-gesellschaftliche Situation, die die vorliegend gewdihlte For-
schungsperspektive rahmt, verweist auf entsprechend benennbare Umstédnde:
Diese Perspektive steht in Zusammenhang mit einer kritisch-emanzipatorischen
Bewegung der Gegenwart; schlagworthaft mégen die Verwirklichung von Bildung
unter dem menschenrechtlichen Anspruch von Inklusion oder die machtkritisch
orientierten Disability Studies genannt werden, die um Anerkennung gleichwer-
tiger Lebensformen und Chancen im Kontext vorhandener Beeintrachtigung
kémpfen. Dabei bedienen sie sich im kulturellen Modell dem Phianomen Behinde-
rung als ein analytisches Erkenntniswerkzeug zur Dekonstruktion moderner
Vergesellschaftung (Waldschmidt 2005).

Disability Studies, Machtkritik und menschenrechtlich verbiirgte Inklusions-
anspriiche bilden gemeinsam mit medientechnologischen Entwicklungen in Form
von Screenreader-Software den ermdéglichenden Hintergrund fir das diskutierte
Forschungsunterfangen. In einem solchen (makrostrukturellen) Bedingungsgefii-
ge entfaltet sich die Subjektivitat des Forschers. Der Autor ist ein ménnlicher,
,weiler!, mitteleuropdischer Sozial- und Medienwissenschaftler in der zweiten
Halfte seiner Dreilliger und hat neben seiner blindheitsbedingten Behinderungs-
erfahrungen einen substanziellen Bildungsaufstieg zu verzeichnen (Schulz 2017).

Nun verweist die Methode der Autoethnografie auf eine Arbeit am Selbst
durch das Selbst und tiber das Selbst, die den Versuch der Entschlisselung erfah-
rungsgesattigter Gegenstéande unternimmt. Der Riickgriff auf die Kultursoziologie
scheint daher naheliegend; Autoethnografie und Kultursoziologie teilen ndmlich
ein grundlegendes Problem: Die Vertrautheit mit dem Gegebenen. Die eigene
Kultur und Gesellschaft scheinen ebenso wie die gemachten, subjektiven Erfah-
rungen zu selbstverstandlich, als dass sich das Besondere an ihnen einfach er-
kennen liele. Es bedarf Methoden der Befremdung, also einer kontrollierten Dis-
tanznahme vom Gewohnten, einer Haltung der Suspension gegeniiber dem All-
taglichen (Hirschauer 2010).

An dieser Stelle wird die beeintrichtigungsbedingte Behinderungserfahrung
relevant, wie ich sie als blind arbeitender Wissenschaftler seit Lidngerem mache.
Anders ausgedriickt wird im vorliegenden Fall vom Standpunkt der Blindheitser-
fahrung aus das Horen und Lesen Sehender erforscht. Grundlage fiir diese Be-
fremdung ermoglichende Denkbewegung ist das kulturelle Modell von Behinde-
rung (Waldschmidt 2005), denn untersucht werden auf diese Weise die Normali-
tatskonstruktionen der Sinnestétigkeit in der Mehrheitsgesellschaft. Hinterfrag-
bar werden damit kulturelle Selbstverstindlichkeiten, die die Sinnestétigkeit be-
treffen. Gemil dem kulturellen Modell wird die Behinderungserfahrung nicht lén-
ger defizitir gedacht; vielmehr gilt die blindenspezifische Arbeitsweise als eine
Ressource zur wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, von der ausgehend neue
Uberlegungen im Kontext sprachbezogener Aneignungsweisen angestellt werden
koénnen.

Das autoethnografische Forschungssubjekt (Ellis/Adams/Bochner 2010) schreibt
selektiv und retrospektiv lber signifikante Beispiele, an denen sich kulturelle
Rahmungen der eigenen Erfahrung aufzeigen lassen. Die Konturierung eigener
Erfahrung gelingt beispielsweise tiber die Kontrastierung mit Interviews mit an-
deren Kulturangehdérigen oder tiber die Analyse relevanter kultureller Artefakte.*
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Die Blindheitserfahrung fungiert somit als Befremdung gegeniiber den Wahr-
nehmungskulturen Nichtblinder. Gleichzeitig bringt die autoethnografische Ana-
lyse ,,das Schweigen dieser sozio-kulturell benachteiligten Wahrnehmungs-Kultur
zum Sprechen“ (Saerberg 2014, S. 167).

Um Facetten kultureller Exrfahrung greifbar zu machen, kann es weiterhin ziel-
fuhrend sein, die Forschungsliteratur mit den persénlichen Erfahrungen zu ver-
gleichen (Ronai 1996). Der autoethnografische Text sollte dabei erméglichen, in
den Erfahrungsraum der Schreibenden glaubhaft einzutauchen, wobei es nicht in
erster Linie entscheidend ist, dass dieser der ,,Wirklichkeit“ entspricht (Plummer
2001, S. 401). Als wesentlicher gilt, dass sich eine Kommunikation entspinnt, die
zuvor nicht méglich war, und die somit neue Verstandnishorizonte eréffnet (Ellis
2004). Welche das in diesem Fall waren und wie sie sich entfalteten wird im Wei-
teren beschrieben.

3 Dialogische Entwicklung des Forschungsfokus

Entsprechend der MalBlgabe einer Objektivierung des objektivierenden Forschen-
den-Subjekts ist nachvollziehbar zu machen, wie mir der nicht selbstverstandliche
Zusammenhang aus Sinnlichkeit und Lesepraxis tiberhaupt zu einem Thema
wurde. In den gefiihrten Interviews wurden sprachbasierte und mediengestiitzte
Horweisen unter Bezugnahme auf das Integrative Basisverfahren nach Jan Kruse
(2014) rekonstruiert. Uber die geschilderte Aneignung von Hérbuch und Hérspiel
wurde ein tieferes Verstandnis des (deutend hergestellten) Verhéltnisses der In-
terviewpersonen zu ihrer Sinnlichkeit gewonnen. Diesen Horweisen wollte ich ur-
spriinglich eine Autoethnografie gegeniiberstellen, die die eigene Horbuchaneig-
nung untersucht. Dazu ist es so allerdings nicht gekommen, da wahrend der In-
terviewrekonstruktion andere Fragen relevanter wurden.

3.1 Interviewrekonstruktion: Lesen als inneres Horen

In einem Interview wurde die Akustizitat beim Lesen betont, was mich hellhorig
machte. Die Formulierung entstand, da (die hier anonymisierte) Berta Brecht zu
begriinden versuchte, weshalb sie nach dem Héren einer Horfassung eines litera-
rischen Werkes — die sich fir sie spéater als gekiirzt herausstellte — im Anschluss
zum Buch greifen wolle:

,wirde mich glaub ich DOCH noch ma interessiern das die ge_sa GANZE geschichte zu
horn; [mhm] &h zu lesen natiirlich. [mhm] innerlich zu horn“ (Berta Brecht).

Mit der aus der Korrektur eines aufschlussreichen Versprechers hervortretenden
Wendung umschreibt die 1975 geborene, musikaffine Grundschullehrerin Berta
Brecht ihr Empfinden beim Lesen literarischer Texte. Sie macht darauf aufmerk-
sam, dass Lesen und Hoéren fir sie ein dhnlich gelagertes Empfinden evozieren
(vgl. Schulz 2018, S. 204f.). Diese Idee aufgreifend, verfolgte ich das geschilderte
Empfinden weiter, worauthin andere Fille erkennbar wurden, in denen die akusti-
sche Dimension beim optischen Lesen hervorgehoben wurde. Rekonstruieren lie-
Ben sich in den Interviewdaten schlieBlich zwei Richtungen, iber die sich die Men-
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schen deutend der Aneignung sprachbasierter Inhalte ndherten: Diese sind entwe-
der tiber ihre akustische oder tiber ihre optische Dimension perspektiviert. In Ab-
gleich mit medientheoretischen Positionen lassen sich diese Differenzen den bei-
den Hermeneutiken der Stimme und der Schrift zuordnen (ebd., S. 134ff.). Damit
schien es geboten, die einleitend angedeutete, im Fachdiskurs als wesentlich ange-
nommene Differenz zwischen dem Lesen und dem Horen von Texten kritisch zu re-
flektieren, welche sich tiber einen postulierten Ausfall innerer Stimmen beim
Texthoren behauptet. Ausgegangen wird nidmlich davon, dass einen Text zu héren
und einen Text zu lesen zwei grundlegend verschiedene Operationen seien (Leh-
mann 2012). Begriindet wird dies mit dem Umstand, dass sich die dullere, einen
Text inszenierende Stimme, und die innere Stimme (des Denkvorgangs) bei einer
auditiven Textaneignung in einem notwendig konfliktdren Verhéltnis zueinander
befanden (Jager 2014).

Eindriicklich zeigte sich im Weiteren, dass sobald es um Wissensaneignung
komplexerer Textinhalte geht, sich alle Interviewten fiir den Sehsinn entschieden.
Rekonstruiert wurde im Kontext der Wissensaneignung folglich eine fallibergrei-
fend vorgefundene, schrifthermeneutische Deutung. Diese gilt selbst fiir diejeni-
gen, die sich zuvor noch begeistert fiir eine auditive Aneignung von Unterhal-
tungsliteratur zeigten. Auch sie wollten nun doch lieber optisch lesen, anstatt den
Textinhalt anzuho6ren. Es scheint, als greife bei der komplexen Wissensaneignung
eine vertraute Aneignungspraxis, in der gelernt wurde, sich primir auf das Auge
zu verlassen. Den Ergebnissen der Interviewanalyse zufolge verfiigen ,die Men-
schen iiber ein von Selbstverstandlichkeiten und routinisierten Praxisformen ge-
tragenes Wissen, das als ihre eigene, subjektive Asthesiologie verstanden werden
kann. Eine solche #sthesiologische Alltagstheorie gibt den Menschen auf erfah-
rungsgesittigte, im Medienhandeln erprobte Weise Auskunft tiber die Besonder-
heiten ihres Horsinns und ihres Sehsinns“ (Schulz 2018, S. 291).

Die Ubereinstimmung zwischen dem wissenschaftlichen Fachdiskurs und den
Ergebnissen der Interviewrekonstruktionen verweist auf eine einhellig geteilte
Perspektive, dass deutliche Grenzen in den (erfahrenen bzw. hergestellten) Sin-
nesleistungen der Augen und Ohren zu existieren scheinen. Postuliert werden im
angedeuteten Argumentationsaufbau also gewisse Natirlichkeitsfixierungen, die
die Ursache, weshalb das Lesen ,mit dem Ohr’ nicht ebenso gut gelingen konne, in
der Sinnesphysiologie verorten. In gewisser Weise entstand daraus fur mich auf-
grund der eigenen Lesepraxis ein Handlungsdruck zur Dekonstruktion solcher
essentialistischer Zirkelschliisse. Stiinde letztlich doch die (weiter) gefestigte, the-
oretisch wie empirisch fundierte Uberzeugung, dass ein Lesen im engeren Sinne
eine vornehmlich mit dem Auge leistbare Praxis sei.

3.2 Autoethnografie: Die Praxis des hérenden Lesens

Die computergestiitzte Arbeitstechnik eines blinden Wissenschaftlers greift hau-
fig auf eine Sprachausgabe zuriick. Eine solche tibernimmt das Vorlesen der auf
dem Bildschirm dargestellten Schriftzeichen. Die Textaneignung gerit damit au-
tomatisch und gleichsam medientechnisch vermittelt zu einer ganz eigenen
sprachbasierten Horweise, die autoethnografisch untersucht wurde. Aullen vor
bleiben muss dabei die mit technischen Stimmsynthesen potenziell verbundene
Fremdheitserfahrung, da mir die Arbeit mit der Sprachausgabe schon lange vor
dieser Forschungsarbeit vertraut wurde.
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Als Schlisselszene driangte sich ein vordergriindig widersinniger Umstand
auf: Ich habe im Rahmen meiner Forschungsarbeiten selbst Interviews gefiihrt
und diese nach den GAT 2 Regeln transkribieren lassen, um sie mir dann von der
Sprachausgabe erneut vortragen zu lassen. Warum nun dieser mehrfache Medi-
enwechsel? Wo liegt der Gewinn? Mit dem akustischen Text der Sprachausgabe in
einem Word-Dokument lésst sich ganz anders arbeiten als mit dem aufgezeichne-
ten Interviewmaterial selbst.? In dem Transkript ldsst sich viel direkter navigie-
ren als in einer MP3-Audiodatei: Zeichen fiir Zeichen, satz- oder auch zeilenweise.
Dartber hinaus lasst sich der Textfluss zeitlich gliedern: Man kann gezielt hin-
und herspringen, das Tempo veridndern, Stellen kommentieren oder Wortschnip-
sel markieren und andernorts sammeln.

Dem technischen Klang der von einer Sprachausgabe gesprochenen Schriftzei-
chen haftet dabei nichts Menschliches an. Der akustische Text der Vorlese-Soft-
ware ist — dhnlich der Schriftform — von sinn- und bedeutungstragenden Elemen-
ten der physischen Stimme befreit. Anders als bei der menschlichen Stimme sind
Sprechmelodie, Geschwindigkeit und Betonung bei der computergestiitzten Stimm-
synthese also nicht mit sinngenerierend. Bei der Interviewauswertung gerat dies
zum Vorteil, muss doch nun eine eigene Sinnkonstitution geleistet werden, wo-
durch eine Distanznahme gegeniiber der Ausdrucksintentionalitit der Interview-
ten gewahrleistet ist. Zugleich erfordert der technische Stimmklang eine angemes-
sene Reaktion im Umgang. Eine erprobte Moglichkeit ist der Riickgriff auf die in-
nere Stimme — dhnlich dem Vorlesen eines verschriftlichten Transkripts —, die das
gerade auditiv Vernommene nochmals innerlich wiederholt. Die innere Stimme
wird also mit der technischen Sprachausgabe in einen Dialog versetzt. Diesen si-
multan zum Horprozess zu vollziehenden, repetitiven Vorgang bezeichne ich als
Resemantisierung des auditiv Vernommenen (Schulz 2018, S. 307). Das sprachba-
sierte Texthoren néahert sich somit dem optischen Lesen an. Denn fiir eine gelin-
gende Lesepraxis missen Sinn und Bedeutung in einem sich dialektisch vollziehen-
den Prozess kontrolliert wieder in den Text hineingetragen werden (Weimar 1999).

Anders ausgedriickt greife ich entgegen der vorherrschenden Auffassung der
Leseforschung und alltagstheoretischer Annahmen aus den Interviews zur Hor-
praxis beim auditiven Lesen im akustischen Text auch auf meine innere Stimme
zurlick. Widersprochen ist damit der Vorstellung einer quasi natiirlich gegebenen
Unvereinbarkeit von innerer und dullerer Stimme beim Texthoren.® Dem abtas-
tenden Auge dhnlich ist tiber die Tastaturnavigation die Auswahl des zu lesenden
Inhalts schnell und gut moglich. Entstehen kann in dieser feingliedrigen Naviga-
tion eine zeitliche Liicke, in der die innere Stimme — wie beim optischen Lesen
auch — immer wieder Gehor findet. Ein reflexiv werdendes Sinnverstehen, das
sich gegeniiber den eigenen (voreiligen) Setzungen befremden kann, scheint auf.
Das auditive Lesen erprobt somit die gleiche Dialektik eines In-der-Schwebe-
Haltens von Sinn und Bedeutung wie das optische Lesen, nur eben im Hérmodus.
Die dafiir erforderliche Zeitregie muss sensibel auf den individuell-kognitiven
Verstehensprozess abgestimmt sein. Damit dhneln sich das optische und das au-
ditive Lesen auf eine Weise, die zum Verwechseln einlddt. Anders als die Inter-
viewpersonen in ihrer Hoérbuchaneignung strukturiere ich den akustischen Text
mittels einer der Sinngenerierung addquaten Textnavigation und erwirke so die
fir ein Lesen konstitutive Zeitregie. Letztere macht den wesentlichen Unter-
schied zwischen einem Texthoéren und einem Textlesen — und zwar unabhingig
von der sinnlichen Wahrnehmungsmodalitit.
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4 Ein Fazit als kontingente Metaerzahlung

In dem vorliegenden Beitrag wurden Subjekt und Objekt nicht als getrennt vonei-
nander zu analysierende Entitdten entworfen, die unabhingig vom Standpunkt
des Erkenntnissubjekts in ihrer Wesenhaftigkeit begriffen werden kénnten. Ge-
sellschaftliche Positionierungen und damit verbundene Erfahrungshintergriinde,
auch der Forschenden, sind als bedeutsam hervorgehoben. Deutlich wird, wie pro-
duktiv eine (selbst-)kritische Reflexion der Forschungsbemiihungen sein kann;
wenngleich am Ende nur eine weitere kontingente Geschichte tiber das Lesen er-
zahlt wurde.

Wie dargestellt ist das Konzept des auditiven Lesens erst im Dialog mit den
Ergebnissen der rekonstruktiven Interviewauswertung entstanden. Ohne die
Schilderung von der Interviewperson Berta Brecht, in der sie den Lesevorgang als
ein inneres Horen kennzeichnete, ware die Aufmerksamkeit womoéglich nicht auf
das Phidnomen innerer Stimmen gelenkt worden. Es war jedoch erst diese Beob-
achtung der Interviewperson, die mich anders tiber meinen Umgang mit der com-
putergestiitzten Sprachausgabe nachdenken liel. Zuvor war ich hinsichtlich des
erkenntnispraktischen Stellenwertes der Autoethnografie noch unsicher, wollte
ich doch zuerst meine Horbuchaneignung reflektieren und weniger den Umgang
mit der Sprachausgabe untersuchen. Jetzt aber stellte ich fest, dass ich bei kom-
plexeren Inhalten selbst schon lange die technische Stimme der Sprachausgabe
innerlich wiederholte. Folge dieser Praxis war eine gréflere Textbindung und ein
tieferes Verstdndnis, das mir tber diese Resemantisierung reflexiv verfiugbar
wurde.

Mein Interesse am Phénomen innerer Stimmen war geweckt. Viele Fragen
kamen auf: Was sagt die Leseforschung zum Phénomen innerer Stimmen? Wel-
che Bedeutung besitzt dabei die mediale Verfasstheit der jeweils angeeigneten
Sprachzeichen? Was léasst sich in den anderen Interviewfillen rekonstruieren?
Mit der Subvokalisation war in der Leseforschung eine einfache Antwort gefun-
den. Der Riickgriff auf die innere Stimme wird als charakteristisch fiir den opti-
schen Vorgang der Textaneignung gesetzt. Der Dialog zwischen der fremden
Textstimme und der eigenen inneren Stimme gerdt demnach zu einem dialekti-
schen Prozess der Sinnkonstitution, wodurch man glaubte, den Kern des Lesens
bestimmt zu haben. Zugleich wird die innere Stimme aber auch als differenzset-
zendes Merkmal im Horbuch-Diskurs verwendet, indem die stimmlich-auditive
und die optisch-skripturale Textaneignungsweise als zwei grundlegend differente
Operationen postuliert werden: Die innere Stimme im Kopf und die dullere des
Ho6rbuchs wiirden demnach konfligieren. Es lasst sich immer nur auf eine von
beiden horen. Die in dieser Logik fiir das Lesen konstitutive innere Stimme wird
also von der Horbuchstimme zum Verstummen gebracht.

Diese Narration stand allerdings im Widerspruch zu den eigenen Erfahrungen
im Umgang mit der computergestiitzten Sprachausgabe. Das Ganze musste also
verwickelter und komplizierter sein. Weitergehende Fragen wurden durch meine
vorausgegangene Unzufriedenheit tiber die bisherigen Erklarungsmuster geleitet.
Diese konnten nur gestellt werden, weil ich meine beeintrichtigungsbedingte Be-
hinderungserfahrung und meine alternative Arbeitsweise in die Untersuchung
einbezog. Deutlich zu sein schien bis zu diesem Punkt, dass es das von mir einge-
ubte auditive Lesen in der machtvoll zugerichteten Logik des Fachdiskurses gar
nicht geben diirfte.
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Erkenntnistheoretisch gewendet lasst sich im Kontext der Transkription nun
weiter die Frage stellen, was die Verschriftlichung fiir die Analyse gewéhrleistet.
Schriftzeichen besitzen keine eigenzeitliche Strukturiertheit; zudem wird ein
(mehr oder weniger sympathisch wirkender) Rhythmus und affizierender Stimm-
klang neutralisiert und im Interpretationsprozess mithilfe der inneren Stimme
reinszeniert, sodass Varianten von Lesarten exploriert werden kénnen. Eine ver-
gleichbare Offnung von Sinnhorizonten erméglicht die Computerstimme der
Sprachausgabe tiber die beschriebene Praxis der Resemantisierung. Die Stillstel-
lung affizierender Stimm-Klange in skripturale Sprach-Zeichen eroffnet eine ver-
dnderte Raum- und Zeitstruktur und damit eine erweiterte und vertiefte Naviga-
tions- und Orientierungsmoéglichkeit im strukturellen Sinnzusammenhang des
Transkriptionstextes, der somit besser systematisiert, abstrahiert und damit aus-
gewertet werden kann. Gleichzeitig beobachte ich die innere Resemantisierung,
jedoch nicht nur bei der Auswertung von Transkripten, sondern allgemein bei ei-
nem hohen Konzentrations- und damit Aktivitatsgrad der auditiven Textaneig-
nung.

Dass sich eine gelingende Lesepraxis mafigeblich als Frage nach einer addqua-
ten Zeitregie darstellt, wire ohne die beharrliche, blindheitsbedingte Intervention
nicht zu Tage gefordert worden. Eine Beharrlichkeit, die gewillt ist in der Behinde-
rungserfahrung mehr zu erkennen als eine blofe Beeintridchtigung, ndmlich eine
erkenntnispraktisch zentrale und forschungsrelevante Ressource. Auf dieser
Grundlage wuchs der Wunsch, eine alternative und dennoch schliissige Geschichte
uber sinnliche Wahrnehmungsweisen sprachbezogener Textaneignungen anzuge-
hen. Eine Geschichte, die weniger naturalistisch mit Grenzen der Sinnesleistungen
argumentiert, die keine Essentialisierungen unhinterfragt tibernimmt, durch die
Differenzen aufgebaut werden, wo eigentlich offene Analysen von Praxisvollziigen
stehen missten. Eine Geschichte, die versohnlichere Tone gegeniiber der alten phi-
losophischen Streitfrage der Verhiltnisbestimmung der Medien Stimme und
Schrift anklingen ldsst. Eine Geschichte, die die Perspektivitat von Praxisvollzi-
gen, die Moglichkeitsrdume ausdeuten und testen, ebenso gelten lasst, wie die ei-
gensinnigen Subjektivierungsweisen der sich die Medien aneignenden Menschen.
Eine Geschichte eben, die (sich) offen eingesteht, dass auch sie selbst nur eine wei-
tere kontingente Geschichte im Strom der Erkenntnisproduktion ist. Eine Ge-
schichte allerdings, die vom Standpunkt der Blindheitserfahrung aus etwas Neues
zu erzdhlen hat und daraus ihr Existenzrecht zu bestreiten vermag.

Anmerkungen

1 Der Fokus der Auseinandersetzung liegt somit auf dem Verfasser als Forscher; fiir
Hinweise auf die vielfaltigen Positioniertheiten im Interviewsample (zur Ubersicht
Schulz 2018, S. 404).

2 Praxiszusammenhénge werden vorliegend verstanden als ,Zusammenspiel von geiibten
Korpern, gegenstidndlichen Artefakten, natirlichen Dingen, Gegebenheiten, sozio-
materiellen Infrastrukturen und Rahmungen” (Schmidt 2012, S. 13).

3 Die analytische Differenzierung (nicht) diskursiver Praktiken kann hier nicht systema-
tisch verfolgt werden. Es zeigte sich allerdings das einige Hérweisen ihren Ausgangs-
punkt an medienkritischen Diskursen, andere hingegen an einem leiblichen Sptiren (al-
so an nicht diskursiven Praktiken) nehmen (Schulz 2018).
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4 Als solche kénnen die typisierten Varianten von Hértexten (Horspiel, Hérbuch und in-
formationsbasierte Sendung) gelten (Schulz 2018, S. 146ff.)

5 Ich mache hier einen wesentlichen Unterschied: Die Aufzeichnung des Interviews wére
in seiner Unverédnderlichkeit der menschlich gesprochenen Sprache mit der stimmlichen
Textinszenierung einem Hoérbuch gleichzusetzen, dass die menschliche Stimme repro-
duziert, wihrend die Sprachausgabe den am Bildschirm sichtbaren (und verénderli-
chen) Text immer wieder neu als Akustischen produziert; folglich werden auch die fiir
die Transkription benétigten Sonderzeichen fortwiahrend mitausgegeben.

6 Ein laut Review weiterhin zu berticksichtigender Umstand konnte der Grad der para-
textlichen Semantisierung sein. Wenn beispielsweise bei der Hérbuchaneignung nie auf
die innere Stimme zuriickgegriffen wiirde, verwiese dies auf die reduzierte Bedeutung
des Sinneskanals. Mein Eindruck ist aber eher, dass der Komplexitédtsgrad des anzueig-
nenden Inhalts die Praxis leitet, also den Riickgriff auf die innere Stimme nahelegt.
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;/Ankommen’ in der postmigrantischen

Gesellschaft

Die Analyse von Prozessen der Raumkonstitution an

neuen Lebensorten

Making a Life in a Foreign Place

Spacial Contitutions in their Processuality

Zusammenfassung

Das ,Ankommen‘ an neuen Lebensorten
wird in diesem Beitrag nicht als ,migran-
tische Zielvorgabe‘, sondern als Geschehen
mit einem offenen Ende konzipiert und da-
mit der Anschluss an postmigrantische Ge-
sellschaftsanalysen hergestellt. Es bildet
sich tiber die Konstitution sozialer Radume
aus einer Prozessperspektive ab und kann
im Sinne der Praxeologischen Wissenssozio-
logie als habituelle Bezugnahme auf den
neuen Lebensort empirisch erfasst werden.
Im Zentrum des Beitrags steht die Frage,
wie auf der Basis von Fotointerviews, also
ohne eine ,echte’ Langsschnitterhebung, die
Moglichkeit besteht, Zugang zu den vergan-
genen Orientierungen zu bergen, um Raum-
konstitution in ihrer Prozesshaftigkeit re-
konstruieren zu kénnen.

Schlagworter: (Post-)Migration, Raum, nar-

ratives Interview, Bild, Fotointerview,
Léangsschnitt, Dokumentarische Methode

1 Einleitung'

Abstract

Making a life in a foreign place can be seen
as an interactive and dynamic process. In
order to empirically grasp this phenomenon,
the study ,ZeitRdume/TimeSpaces’ combines
the theory of space by Martina Léw with
the praxeological theory of knowledge by
Ralf Bohnsack. The article presents photo
interviews as an innovative means to gain
access to spatial constitutions in their pro-
cessuality.

Keywords: (post)migration, space, narrative
interview, iconography/iconology, photo in-
terview, longitudinal study, documentary
method

Klassische gesellschaftliche Diskurse um Migration implizieren hiufig eine be-
stimmte Erwartung dessen, wie Migrant*innen sich auf ihre neuen Lebensorte
einzulassen haben. Diese Erwartung wird dabei zuweilen als ,Integrationsimpe-
rativ® (Tewes/Gul 2018, S. 11) charakterisiert, welches eine ,einseitige ,migranti-
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sche Bringschuld’ und Anpassungsleistung® (Tewes/Giil 2018, S. 11) in Bezug auf
Sprache, Erziehung oder Lebensstil mit sich fiihrt. Evamaria Zettl (2019) besta-
tigt beispielsweise in einer aktuellen Untersuchung zur Mehrsprachigkeit in der
Kindertagesstidtte die auch schon in anderen Schriften belegte monolinguale
Norm im Bildungssystem. Kindliche Mehrsprachigkeiten werden ,,als Ausnahme
und Risiko” (Zettl 2019, S. 137) betrachtet, was sich auch aus Gesetzestexten wie
dem Kinderbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen (2007, zit. n. Zettl
2019, S. 137) ablesen lisst. So stehen Migrant*innen vor der Aufgabe, sich weit-
gehend ihrer biographisch erworbenen kulturellen Partikularititen zu entledigen
und mit einer Assimiliationsbewegung der als relativ einheitlich konstruierten
gesellschaftlichen Ordnung anzugleichen (Barboza 2016, S. 123). Migrant*innen
werden mit ihren (Raum-)Praxen an neuen Lebensorten entweder als nicht
selbstbestimmt oder nicht legitim Handelnde aufgefasst und in beiden Fillen als
ohnmichtige Akteur*innen konstruiert. Andere Formen, Rdume an neuen Le-
bensorten zu konstituieren, laufen Gefahr, keine Anerkennung zu finden und
problematisiert zu werden.

Postmigrantische Ansédtze der Gesellschaftsanalyse setzen es sich zum Ziel
dieses Dilemma zu tiberwinden, indem sie ,Migrationsforschung als Gesell-
schaftsforschung” (Tewes/Gul 2018, S. 7) fassen. Sie sehen ,iiber das Migrantische
hinaus [und nehmen; N.H.] die gesamte Gesellschaft und ihre Aushandlungsstra-
tegien — unter dem Eindruck, ein Einwanderungsland geworden zu sein — in den
Blick” (Foroutan 2016, S. 228). Damit ,findet eine Dezentrierung statt: weg von
der Migrantologie‘ hin zur Untersuchung gesamtgesellschaftlicher Transformati-
on durch Migration“ (Tewes/Gul 2018, S. 8). Eine Gesellschaftsforschung aus
postmigrantischer Perspektive steht dabei aber auch vor der Aufgabe, die Unter-
suchten nicht auf ,eine Differenzdimension zu reduzieren“ (Nohl 2018, S. 63) und
als ,Migrationsandere” (Mecheril 2010, S. 17) zu konstruieren. Stattdessen gilt es
offen zu bleiben fiir weitere Dimensionen, die ihre Orientierungen bestimmen
(Schondelmayer 2019, S. 331f.), dabei aber nicht in die Falle zu tappen, die meist
strukturell manifesten Besonderheiten und Marginalisierungserfahrungen, die
nach einem Wechsel von Sozial-, Kultur- und Sprachrdumen zu erwarten sind, fiir
irrelevant zu erkléaren.

Den Ausgangspunkt der in diesem Beitrag priasentierten Uberlegungen bildet
eine Studie, die den Arbeitstitel ,ZeitRdume — Die Konstitution von Raum an ei-
nem neuen Ort’ tragt. Dort wird die Frage gestellt, wie junge Menschen sich nach
transnationalen oder nationalen Migrationserfahrungen im Verlauf der ersten
Jahre einen Zugang zu einem neuen Lebensort verschaffen (konnen). Der Begriff
des ,Ankommens’ soll hier keinesfalls implizieren, dass Prozesse untersucht wer-
den, die irgendwann ihren ,Abschluss‘ finden und die als gelungene oder weniger
gelungene bewertet werden konnen. Vielmehr ist es das Ziel dieses Projekts, ver-
schiedene ,Formen des Ankommens“ (Barboza 2016, S. 125) zu rekonstruieren,
die auch einen provisorischen oder dynamischen Charakter aufweisen kénnen
(Barboza 2016).

Um die verschiedenen Formen der Raumkonstitutionen beim Zugang zu einem
neuen Lebensort in ihrer Gemengelage aus Moéglichkeiten und Begrenzungen er-
kennen zu kénnen, ist deren Analyse mit einem Zugang notwendig, der die Erfah-
rungen in ihrem Wechselspiel aus Gesellschaft und Akteur*innen begreift. Das
method(olog)ische Grundwerkzeug fir solch ein Vorhaben bietet eine rekonstruk-
tive Milieuanalyse im Rahmen der Dokumentarischen Methode, die ,weder auf
der Mikro- noch auf der Makro-, sondern auf einer ,Meso-Ebene‘ gesellschaftlicher
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Analyse anzusiedeln® (Bohnsack 2014, S. 114) ist und in diesem Rahmen ,die
Identifizierung einer typisierten Relation zwischen kollektiven Orientierungs-
rahmen auf der einen und der zugrunde liegenden spezifischen Erlebnisschich-
tung auf der anderen Seite” (Amling/Hoffmann 2018, S. 88) zum Ziel erklart.
Auch diese Perspektive stof3t aber an einigen Stellen an ithre Grenzen, die in die-
sem Beitrag, wenn nicht gelést, so doch zumindest markiert und angegangen
werden sollen.

2 Methodisch-methodologische Uberlegungen an
der Schnittstelle von Raum und Zeit

Eine Raumanalyse aus praxeologischer Perspektive schaut mit einem besonderem
Blick auf die im Handeln der Akteure stattfindende Synthese von Raum, der im
Anschluss an Martina Lows (2001) Konzeption als sozialer Raum gedacht ist.
Damit wird einem menschenzentrierten Raumverstindnis gefolgt: Es geht nicht
um die Analyse von Rdumen als einem Zusammenwirken ,menschlicher und
dinglicher Akteure® (Kajetzke/Schroer 2015, S. 10, zit. n. Nohl 2016, S. 394; Her-
vorh. A.-M. N.) an sich, sondern darum, welche Raumkonstitutionen Menschen an
neuen Lebensorten moglich sind, was deren Anordnung von Personen und dingli-
chen Akteuren einschlief3t.

Die Bezugnahme auf die neuen Lebensorte kann theoretisch als Konstitution
von Raum verstanden werden, die wiederum von impliziten Wissensbestidnden
angeleitet wird. Aus dieser Perspektive konstituiert sich Raum in der Art und
Weise, in der Menschen sich handlungspraktisch auf einen neuen Lebensort be-
ziehen bzw. sich habituell zu einem neuen Lebensort ins Verhéltnis setzen. Rau-
me lassen sich damit empirisch veranschaulichen uber die handlungsleitenden
Orientierungen, die das Verhéiltnis zu einem Ort ausmachen.?

In der Studie ,ZeitRadume’, die sich dieser Perspektive verschreibt, geht es nun
nicht nur darum zu untersuchen, mit welchen habituellen Wissensbestidnden sich
Menschen zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem neuen Lebensort positionie-
ren, sondern ebenfalls um die Frage, inwiefern sich nach etwa drei bis finf Jah-
ren Veranderungen in deren Raumsynthese rekonstruieren lassen. Es wird also
davon ausgegangen, dass die Bedingungen der Fremdheit an einem neuen Ort die
habituellen Wissensbestinde irritieren und sie sich dabei verschieben kénnen. In
diesem Sinne wird an ein ,dynamisches’ Verstiandnis von Habitus angeschlossen
(Rieger-Ladich 2005, S. 289; siehe auch z.B. Kramer/Helsper/Thiersch/Ziems
2009). In die Forschungsfrage hat eine Zeitperspektive Eingang gefunden und es
stellt sich die Frage, wie sich der handlungspraktische Bezug zu einem Ort aus
einer Prozessperspektive heraus in den Blick bekommen lédsst. Solch eine Per-
spektive stellt auch Anfragen an die Forschungsmethodologie, die im Abschnitt
2.2 ausgefiihrt werden sollen. Zuvor geht es im Abschnitt 2.1 aber noch einmal
darum, einen Einblick in das Forschungsdesign der Studie ,ZeitRadume’ zu liefern.
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2.1 Forschungsdesign der Studie ,ZeitRaume — Die Konstitution
von Raum an einem neuen Lebensort’

Die Studie geht von der Vermutung aus, dass an einem neuen Lebensort Situati-
onen auftauchen ,fiir deren Bewaltigung keine Routinehandlungen zur Verfiigung
stehen” (Low 2001, S. 227; dhnlich auch Nohl 2016, S. 403), so dass ,alte Ge-
wohnheiten durch neue Routinen ersetzt werden® (Low 2001, S. 227). Das Ziel ist
es, Erkenntnisse dariiber zu erwerben, wie Menschen Zugéinge zu einem neuen
Lebensort herstellen. Dafiir werden die Rdume, die die Untersuchten zu Beginn
ihrer Zeit am neuen Ort denjenigen Raumkonstitutionen gegeniibergestellt, die
sich nach einigen Jahren am — nun nicht mehr ganz so neuen — Ort Ausdruck ver-
schaffen.

Um diesen Prozess empirisch greifen zu konnen, findet das Erhebungsinstru-
ment des Fotointerviews Anwendung. Diese Form des Interviews sieht vor, dass
Personen ausgehend von mehreren Bildern in eine selbstlaufige Erzdhlung gera-
ten. Auch andere Untersuchungen verwenden und reflektieren Instrumente bild-
induzierter Befragungen im Rahmen dokumentarischer Forschung (z.B. fir
Gruppendiskussionen: Schéaffer 2020; Carnap 2019; Stitzel 2019; Przyborski
2018; Michel 2006). Zumeist greifen jene allerdings auf Bilder zurtck, die nicht
von den Beforschten selbst produziert worden sind,3 da diese sich vor allem fiir
den , komplexen Interaktions- und Sinnbildungsprozess zwischen Photo und Rezi-
pierendem, vor dem Hintergrund der je spezifischen konjunktiven Erfahrungen
der Gruppe® (Schaffer 2020, S. 308; Hervorhebung 1.0.) interessieren. Zwar wer-
den teilweise auch die Bilder analysiert (z.B. bei Carnap 2019; Schiffer 2020), da-
bei geht es aber vor allem darum, ,die Biihne, die die Bilder den Gruppen fur die
Auffiihrung ihrer impliziten Wissensbestinde bieten, (besser) zu verstehen®
(Carnap 2019, S. 124). Die Besonderheit der hier vorgestellten Studie liegt im Un-
terschied dazu darin, dass private Fotos der Interviewten selbst als Gespriachsan-
reiz dienen und damit sowohl tiber die Analyse der jeweiligen Bildserien als auch
der Interviewtexte der Zugang zu den Orientierungen der Untersuchten zu finden
ist (ein dhnliches Vorgehen nutzt Adeline Hurmaci 2017).4

Die Bilder eignen sich namlich als Weg, das Spacing und die Syntheseleistung
der Bildproduzent*innen, also ,das Platzieren von sozialen Giitern und Menschen
in Relation zu anderen Gutern und Menschen“ (Léw 2001, S. 230) und die Fahig-
keit Uber ,,Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse® (Léw 2001,
S. 158f.) ,,Objekte und Menschen zu Raumen zu verkniipfen® (Léw 2001, S. 113),
zu erfassen. Dabeil wohnt den Fotos ein Sinn inne, der allein tber das Bild vermit-
telt und durch nichts anderes zu ersetzen ist. Um zu diesem Sinn vorzudringen,
wird die Formalkomposition (Bohnsack 2014, S. 168-169) der Bilder analysiert,
die es erlaubt, die Platzierung von Menschen und Dingen in Relation zueinander
in den Blick zu bekommen.

Die Untersuchten werden dazu aufgefordert zum Interviewtermin, der etwa
drei bis finf Jahre nach ihrem Umzug an den aktuellen Lebensort situiert ist, ei-
ne Auswahl von Fotos mitzubringen, die in der ersten Zeit an diesem Ort ent-
standen sind. Die Vorgaben fiir die Bildauswahl sind dabei offen gehalten, so dass
die Untersuchten eigene Relevanzen etwa hinsichtlich der Frage, wie lange diese
,erste Zeit’ weilte, setzen konnen (ein dhnliches Prinzip der Offenheit kommt z.B.
bei der Moderation von Gruppendiskussionen zur Anwendung: Bohnsack 2008, S.
379). Im ersten Teil eines narrativen Interviews werden die Untersuchten dazu
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aufgefordert, anhand der Bilder aus ihrer ersten Zeit am neuen Ort zu erzihlen.
Im zweiten Teil des Interviews soll ein ortsbiographischer Stimulus, der zum
Zeitpunkt des Umzugs einsetzt, dazu anregen, den Lebensverlauf bis in die Ge-
genwart hinein zu erzéhlen. Zum Abschluss des Gesprachs werden die Interview-
ten darum gebeten, eine zweite Bildserie zur Verfiigung zu stellen, die ungefahr
im Zeitraum des Interviews entstanden ist.

Fotoserie | Fotoserie I

Fotointerview |

t1 t2

(erste Zeit am neuen Ort) (3 bis 5 Jahre am neuen Ort)

Abb. I: Forschungsdesign der Studie ,ZeitRaume’ (eigene Darstellung)

2.2 Die unauflosbare Formel (Bild+Text)*Zeit?
Problematisierung des Forschungsdesigns

Das Design der Studie birgt methodisch-methodologische Herausforderungen, die
es hier mit Blick auf die Rekonstruktion von sozialem (Erfahrungs-)Raum und
handlungsleitenden Orientierungen aus einer Prozessperspektive zu explizieren
gilt. Diese lassen sich auf die Formel

(Bild+Text)*Zeit

bringen und betreffen erstens die Frage, auf welchem Weg Fotoserien und Inter-
viewtext miteinander trianguliert werden konnen. Diese Herausforderung poten-
ziert sich, wenn die Prozessperspektive hinzutritt. Dann kommt zweitens die Fra-
ge auf, inwiefern es valide und moglich ist, mit einem Erhebungszeitpunkt ,ver-
gangene’ Orientierungen zu rekonstruieren und damit eine ,pseudoldngsschnittli-
che’ Perspektive einzunehmen, wenn doch klar zu sein scheint, dass bspw. die Er-
zéahlungen zur Vergangenheit im Interview immer von der Perspektive der Ge-
genwart eingefarbt sind. Gabriele Rosenthal hat diese Frage fiir Interviewtexte
bereits 1995 aufgeworfen und auch die transformative Bildungsforschung ver-
weist an verschiedenen Stellen auf dieses Problem (siehe z.B. die Ausfithrungen
zur ,Reinterpretation der Biographie“ nach einem Bildungsprozess von Nohl/
Rosenberg/Thomsen 2015 bzw. die Problematisierung, dass man ,nie auf die An-
tezendenzbedingungen des Bildungsprozesses selbst — ohne den Filter des Bil-
dungsprozesses — zurlckgreifen® konne von Nohl 2006, S. 281).
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2.2.1 Text*Zeit in den Interviews

Was erfahren wir aus einem Interview tiber Erfahrungen in/aus der Vergangen-
heit? Die Position der Prozessstrukturanalyse, die einen wesentlichen Bezugs-
punkt fir die dokumentarische Interpretation von Interviews darstellt (Nohl
2017, 2005) ist in dieser Frage recht eindeutig. Obgleich die dokumentarische In-
terpretation von Interviews allerdings in Ankniipfung an die Prozessstrukturana-
lyse entworfen worden ist, kann deren Umgang mit der retrospektiven Perspekti-
ve im Interview aber nicht auf die dokumentarische Methode tibertragen werden.
Dies mochte ich im Folgenden begriinden. Sowohl in der Prozessstrukturanalyse
als auch in der dokumentarischen Methode werden narrative Interviews als Er-
hebungsmethode herangezogen, beide Verfahren teilen zudem die grundlegende
Uberzeugung, dass nicht nur das relevant ist, was in den Interviewtexten explizit
formuliert wird, sondern auch — und vor allem — diejenigen impliziten Gehalte, die
diese AuBerungen strukturieren, rekonstruiert werden sollten (Nohl 2005, Ab-
schnitt 4). In beiden Verfahrensweisen gehort zudem die formale Analyse des In-
terviews bzw. die Trennung der Textsorten in Erzéhlung, Beschreibung und Ar-
gumentation zu den grundlegenden Arbeitsschritten (Schiitze 1983), sie wird aber
mit unterschiedlichen Theoriebezligen begriindet.

Fritz Schiitze greift fir die Prozesssirukturanalyse auf erzdhltheoretische
Grundlagen zurtick, wenn er argumentiert, dass die Stegreiferzidhlung deswegen
nah an den Erfahrungen der Interviewten liege, weil sich diese im Erzihlen in die
Ereigniszusammenhénge ,verwickeln® (z.B. Schiitze 1987, S. 39ff.; Schiitze 1977,
S. 5). Die ,,Erzdhlungen eigenerlebter Erfahrungen” stehen allerdings, so Schiitze
(1987, S. 14), ,,dem Erleben [...] besonders nahe[.]“ (ebd.), sind aber nicht mit
ihnen identisch. Auch Franz/Griese (2010, S. 304) weisen in ihrer Rezeption der
Prozessstrukturanalyse die ,naive Vorstellung“ zurick, dass deren Vertre-
ter*innen davon ausgehen wirden, dass Erzdhlungen tatsichlich den vergange-
nen Handlungsablauf wiedergeben kénnten.5 Sie formulieren des Weiteren:

,Das Alltagswissen wird von ,,retrospektive[n] Deutungen tiberlagert [...]; es versieht die
von ihm erfallten Gegenstéinde und Ereignisse der Alltagswelt mit den Werten der Nor-
malitéit, der routineméfigen Erwartbarkeit oder doch zumindest der plausiblen Mog-
lichkeit, der kausalen Verknupftheit, der technischen Wirksamkeit und der moralischen
Notwendigkeit® (Schiitze 1976, S. 52f.). Normatives, Gesellschaftliches, so wird nun an-
genommen, ,lberschreibt® quasi die Wissensbestinde des Alltags, eine Position, die
schliefflich bis hin zu den Interpretationsverfahren Resonanz findet (Wissensanalyse,
s.u.).” (Franz/Griese 2010, S. 281)

Die Prozessstrukturanalyse schlieBt die Moglichkeit, mittels der Retrospektive in
einem narrativen Interview die Handlungspraxis der Vergangenheit erfassen zu
konnen, also aus. Da diese Methode aber den Zugang zu den Haltungen eines
Menschen zur eigenen Biographie sucht, blockiert dies auch nicht die Erkenntnis.
Wenn es darum geht, die ,,Rekonstruktion von Identitit bzw. [.] identitatsbildende
Erfahrungsaufschichtung” (Franz/Griese 2010, S. 286) zu erfassen, dann ist die
»aktuelle theoretische Be- oder Verarbeitung von Erfahrungen, Situationen, Le-
bensabschnitten“ (ebd., Hervorhebung N.H.) eines Biographietrigers kein Hin-
dernis, sondern im Gegenteil ein Aspekt von besonderer Relevanz.

Bei der dokumentarischen Interpretation von Interviews wird die Textsor-
tentrennung tiber den Bezug auf die Wissenssoziologie Mannheims und die zwei
verschiedenen Wissensarten begriindet. Denn die
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,Erfahrung unmittelbarer Handlungspraxis, wie sie in Erzdhlungen und Beschreibun-
gen zu rekonstruieren ist, ist derart an diese Handlungspraxis, an das handlungsprakti-
sche Wissen und die Selbstversténdlichkeiten des Informanten gebunden, dass sie von
diesen nicht kommunikativ expliziert, sondern nur erzdhlt oder beschrieben werden
kann. Ein solches praktisches oder ,konjunktives Wissen‘ (Mannheim 1980) erschlie3t
sich uns nur dann, wenn wir entweder direkt die Handlungspraxis beobachten, oder auf
dem Wege von Erzédhlungen und Beschreibungen zu dieser Handlungspraxis gelangen
(vergleiche Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001, S. 14). Die Erzdhlungen und Be-
schreibungen im narrativen Interview dienen also dazu, das praktische oder ,konjunkti-
ve Wissen’ der Interviewten zu erheben.“ (Nohl 2005, Abschnitt 5)

Auch wenn die Prozessstrukturanalyse und die dokumentarische Interpretation
von Interviews also einige Grundannahmen und Arbeitsschritte gemeinsam ha-
ben, unterscheiden sie sich doch in wesentlichen Punkten, die sich auch in der
Studie ,ZeitRdume* abbilden. Bei der dokumentarischen Interpretation der Inter-
views stehen erstens nicht die konkreten Lebensgeschichten der Interviewten im
Mittelpunkt und es wird zweitens auch nicht versucht, deren Perspektiven auf ih-
re eigene Biographie zu erheben. Stattdessen geht es in der Studie ,ZeitRadume’
darum, diejenigen habituellen Wissensbestdnde zu analysieren, mit denen sich
Menschen neue Lebensorte erschlieen — und dies zugleich in einem Zusammen-
hang mit bestimmten Sozialisationsbedingungen bzw. ,konjunktiven Erfahrungs-
rdumen’ zu untersuchen. Der Fokus liegt damit bei der dokumentarischen Inter-
pretation von Interviews drittens nicht auf der Identitdtsaufschichtung von Indi-
viduen bzw. auf deren ,Sinnsetzungsprozesse[n]“ (Sackmann 2007, S. 204, zit. n.
Kade/Hof 2020, S. 241), sondern, — obgleich Individuen befragt werden — auf der
Erfassung kollektiver Prozesse. Obwohl Interviews gefiihrt werden, wird danach
gefragt, inwiefern sich die in den Interviews aufscheinenden Orientierungen zu
Typen kollektiver Orientierungen verdichten lassen, die dann wiederum in ihrer
Genese betrachtet werden. Es geht in der Studie ,ZeitRdume‘ darum, verschiede-
ne Zugangsweisen zu neuen Lebensorten zu typisieren und dariber hinaus dieje-
nigen strukturidhnlichen Erfahrungen zu bergen, die diese soziogenetisch bedin-
gen. Und diese Zugangspraxis ldsst sich als kollektiver Prozess nur dann erfas-
sen, wenn es gelingt, der Prozesshaftigkeit einer biographischen Erzéhlung auf
die Spur zu kommen und so einen Zugang zu den ,vergangenen’ Raumkonstituti-
onen zur ersten Zeit am neuen Ort zu schaffen, die dann den aktuellen Raumkon-
stitutionen gegeniibergestellt werden.®

Diese Uberlegungen zeigen, dass in der Prozessstrukturanalyse und in der
Dokumentarischen Methode die Frage der je retrospektiven Perspektive ein ande-
res Gewicht erhalt. Wahrend die retrospektiven Deutungen der eigenen Biogra-
phie fiir das eine Verfahren einen Erkenntnisgewinn versprechen, ist das andere
Verfahren auf eine Moglichkeit angewiesen, dann, wenn es darum geht, zu ,ver-
gangenen Orientierungen’ vorzudringen, diese vom ,Schleier der gegenwéirtigen
Erzahlperspektive’ zu befreien. Die bisherige Biographieforschung mit der Doku-
mentarischen Methode konnte den Blick dafiir schirfen, dass die dokumentari-
sche Interpretation der Interviewtexte allein nicht ausreicht, den Prozessen von
Raumkonstitutionen auf die Spur zu kommen. Ich méchte nun in den folgenden
Abschnitten ein Verfahren vorstellen, welches diese Herausforderung zu minimie-
ren versucht und auf der Triangulation von Bild und Text basiert.
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2.2.2 Bild*Zeit in den Fotos

Der Bildwissenschaftler Hans Belting (2003, S. 55) duBlerte den Gedanken, dass
Bilder ,eine Zeitform in sich® triigen und insofern direkt auf diejenigen Gegeben-
heiten verwiesen, unter denen sie entstanden sind. Damit belegen die Bilder-
zeugnisse aber zugleich, ,,dass der Wandel die einzige Kontinuitit“ (Belting 2003,
S. 12) sei, tiber die der Mensch verfiige: ,,Die Bilder lassen keinen Zweifel daran,
wie veranderlich sein Wesen ist. So kommt es, dal3 er die Bilder, die er erfindet,
bald wieder verwirft, wenn er den Fragen nach der Welt und nach sich selbst eine
neue Richtung gibt“ (Belting 2003, S. 12).

Aus dieser Perspektive scheinen die Fotos aus der Bildserie I zunéchst einen
vielversprechenden Zugang zur vergangenen Handlungspraxis der Befragten dar-
zustellen. Fiihrt man sich allerdings vor Augen, auf welchem Wege diese privaten
Fotos zu Forschungsdokumenten geworden sind, dann zeigt sich, dass sie, dhnlich
wie die Interviews, von der gegenwirtigen Perspektive der Untersuchten gepragt
sind. Die Bilder der ersten Serie sind zwar nicht in der Jetzt-Zeit entstanden,
wurden aber in der Gegenwart ausgewéahlt. D.h., dass, um mit Hans Belting
(2003, S. 12) zu sprechen, zwischen t1 (der ersten Zeit am neuen Ort) und t2 (drei
bis funf Jahre spater) diejenigen von ihnen ,verworfen’ worden sind, die sich als
weniger kompatibel zu der Richtung, die der Mensch inzwischen eingeschlagen
hat, erweisen und stattdessen diejenigen fiir die Forschung authentisiert werden,
zu denen die Untersuchten aktuell eine habituelle Passung erfahren. Denn: Pri-
vate Fotos, die uns als Forscher*innen zugénglich gemacht werden, haben mehre-
re ,,Etappen der Selektivitat® (Bohnsack 2009, S. 76) durchlaufen, die teilweise in
Richtung der Gegenwart weisen. Zuerst im Moment der Ablichtung durch die
Entscheidung, ein bestimmtes Sujet in einer bestimmten Weise zu fotografieren
und kein anderes (was direkt auf die erste Zeit am neuen Ort verweist), dann ge-
gebenenfalls durch eine anschliefende Bearbeitung der Bilder, durch die Ent-
scheidung, genau diese Fotos aufzubewahren und andere wiederum zu l6schen
oder unsortiert in den Tiefen diverser Speichermedien verschwinden zu lassen
und — last but not least — durch die Auswahl fiir die Forscher*innen im Nach-
hinein. In all diesen Auswahlschritten spiegeln sich die stilistischen Priferenzen
des Habitus der Bildproduzent*innen, die sich ,in ihrer Selektivitit zunehmend
[verdichten und steigern]“ (ebd.). Aus den ausgewihlten Fotos ldsst sich der Ori-
entierungsrahmen der Beforschten rekonstruieren — er ist aber, aufgrund des Se-
lektionsprozesses der Bilder — ebenso von der Erzdhlzeit bzw. Gegenwart tiberla-
gert, wie es die Ausfiihrungen zur erzihlten Zeit in den Interviews sind und dar-
uber hinaus abhingig von derjenigen konstituierenden Rahmung, die sich im Zu-
sammenspiel zwischen Forscherin und Beforschten in der Erhebungssituation
(inklusive der Kontaktaufnahme und Vorgesprich) interaktiv herstellt.

2.2.3 (Bild+Text)*Zeit. Ideen fur eine Auflésung nach X

Die Prozessperspektive, die der Fragestellung der Studie inhirent ist, obgleich
nur 1,5 Erhebungszeitpunkte vorliegen, gestaltet sich als Herausforderung. In
diesem Abschnitt mochte ich nun aber eine Idee dazu vorstellen, wie ich es den-
noch fir moéglich halte, den Raumkonstitutionen der Beforschten zur ersten Zeit
am neuen Ort ndher zu kommen.

Um sich allein auf der Basis eines Interviews an die Orientierungsrahmen der
Vergangenheit anzunihern ist es bei mit der Dokumentarischen Methode arbei-
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tenden Wissenschaftler*innen tblich (wie auch bei Fritz Schiitze vorgeschlagen),
den Fokus auf narrative Passagen zu legen und damit diejenigen Interviewpassa-
gen zu fokussieren, die der Erlebnisqualitat am nachsten stehen (z.B. Schiitze
1987; Nohl 2017). Dartiber hinaus wird besonderes Augenmerk darauf gelegt, im
Erzahlvorgang zwischen ,,den damaligen theoretischen und evaluativen Anstren-
gungen und der jetzigen aktuellen Bewertungs- und Reflexionsaktivitaten®
(Schiitze 1987, S. 178) zu unterscheiden. Mit diesem Vorgehen wird es moglich, in
einem gewissen Male zu kontrollieren, in welchen Passagen sich ein Interviewter
erzihlerisch in die Vergangenheit zuriick begibt. Trotz alledem birgt dieses Vor-
gehen Grenzen. Laut Gabriele Rosenthal bietet sich die Erinnerung ,,je nach Ge-
genwartsperspektive anders dar“ (Rosenthal 2010, S. 200f.), so dass es zu unter-
scheiden gilt ,zwischen der erlebten und der erzdhlten Vergangenheit, auch wenn
diese beiden Ebenen nicht voneinander zu trennen sind bzw. jede in der Gegen-
wart prasentierte Vergangenheit durch die Gegenwartsperspektive bedingt ist
und umgekehrt die Gegenwart durch die Vergangenheit determiniert ist.“
(Rosenthal 2010, S. 201). Ralf Bohnsack betont zudem den grundlegend interakti-
ven Charakter eines Interviews, der auch eine autobiographische Stegreiferzih-
lung bestimmt: Diese werde immer fiir ein (wenn auch sehr verallgemeinertes)
imaginiertes Gegentber entfaltet (2014, S. 116) und ist dementsprechend abhéin-
gig von derjenigen Rahmung, die im Entstehungsprozess des Interviews herge-
stellt wird.

Trotz dieser Bedenken ist es m.E. nicht unmoglich, auch der vergangenen
Handlungspraxis nahe zu kommen. Dabei hilft die Triangulation der teilbiographi-
schen Interviews mit den beiden Bildserien, von denen die erste in der Vergangen-
heit (der erzédhlten, ersten Zeit am neuen Ort) und die zweite in der Gegenwart
(der Erzédhlzeit des Interviews) entstanden ist. Die Fotos selbst mégen zwar in der
Gegenwart ausgewahlt worden sein, die Auswahl der Bilder zum Zeitpunkt des In-
terviews mag damit die Bilder eingefirbt oder tberlagert haben. Sie kann aller-
dings die Habitus der Bildproduzent*innen zu ihrer Entstehungszeit nicht voll-
standig tilgen, denn dieser kommt in der Formalkomposition zum Ausdruck. Die
Bilder verfiigen iiber eine Eigengesetzlichkeit, die durch die nachtragliche Aus-
wahl nicht vollstdndig uberformt werden kann. Sie enthalten also immer ,Spuren’
der Vergangenheit. Obgleich der Zugang zu den Orientierungen bzw. Rdumen der
Vergangenheit in der Bildserie I durch den Auswahlzeitpunkt in der Gegenwart
womoglich verschleiert ist, so ist er doch nicht komplett verschlossen, d.h. in den
Bildern dokumentieren sich nach wie vor vergangene Interaktionen’ zwischen Per-
sonen oder Personen und ihrer Umwelt, die es zu bergen gilt.

Das Forschungsdesign der Studie stellt die Grundlage fiir ein triangulierendes
Vorgehen dar. Die beiden Zeitebenen (t1 und t2) und die beiden Materialsorten
(Bild und Text) ertffnen einen Weg, den Zugriff auf die Orientierungsrahmen zur
ersten Zeit am neuen Ort methodisch zu kontrollieren. Dies geschieht, in dem je-
weils durch die Gemeinsamkeiten der Raumkonstitutionen zwischen t1 und t2
hindurch versucht wird, die Unterschiede in den habituellen Bezugnahmen auf
den Ort im Laufe der Zeit zu finden und dariiber hinaus auch die Erkenninisse
aus der Bild- und der Textinterpretation gegeneinander zu halten. Dieses Vorge-
hen moéchte ich abschlieBend in seiner Dreischrittigkeit nachvollziehen und an-
hand von Ausschnitten des Falls Yen Luo illustrieren.

Yen Luo ist zum Zeitpunkt des Fotointerviews 31 Jahre alt. Sie wurde in Chi-
na geboren und hat dort ein naturwissenschaftliches Fach studiert. Thren PhD
hat sie in einer internationalen Forschergruppe in einem nordeuropaischen Land
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erworben, wo sie auch ihren deutschen Mann kennenlernte. Zum Zeitpunkt des
Interviews lebt Yen Luo seit etwa 18 Monaten in A-Stadt, einer Grofistadt in Mit-
teldeutschland, wo ihr Mann Arbeit an der Universitat gefunden hat. Der ge-
meinsame Sohn wurde dort geboren und ist zum Zeitpunkt des Interviews zehn
Monate alt.

Komparative Bildanalyse: Arbeitsschritt 1

Im ersten Arbeitsschritt werden die Bilder vor dem Hintergrund der Fragestel-
lung analysiert, welche Raumkonstitutionen bzw. handlungspraktischen Bezug-
nahmen auf den neuen Lebensort sich rekonstruieren lassen, wobei ein komplexes
System komparativer Analysen zur Anwendung kommt.

Es geht darum, das tbergreifend Gemeinsame der Raumkonstitutionen eines
Falls A zum Zeitpunkt t1 herauszuarbeiten, in dem die Fotos der selben Bildserie
miteinander verglichen werden. Zugleich gilt es, die Spezifik dieser Raumkonsti-
tution vor dem Hintergrund anderer Fille (B, C, D usw.) zu konturieren.

Fall A

\ : F
Bildserie 1 .

Komparative Analyse

\ .Fall c

Abb. 2:  Fallinterne und fallexterne komparative Analyse der Bildserie 1 (t1)

allB

Um zu den Raumkonstitutionen des Falls A zum Zeitpunkt t2 vorzudringen, wer-
den die Fotos der zweiten Bildserie des Falls A vergleichend betrachtet und die
sich dort ausdriickenden Raumkonstitutionen vor dem Hintergrund anderer Falle
gescharft.
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Fall A ... Fall B
Bildserie 2 ...... .......

_I_

l—|—~ Komparative Analyse

~ - -Fall C

s A
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Abb. 3: Fallinterne und fallexterne komparative Analyse der Bildserie 2 (t2)

Parallel dazu liegt das Augenmerk aber auch darauf, die beiden Bildserien des
Falls A miteinander zu vergleichen. Hier liegt der Fokus zunéchst auf den Homo-
logien zwischen den Raumkonstitutionen zu tl und t2, die sich moéglicherweise
deshalb ergeben, da der Habitus zur Zeit der Auswahl (in unmittelbarer Nédhe
zum Interview), die Bildserie I iberlagert. In einem weiteren Schritt geht es dann
darum, durch die Uberlagerung hindurch, zu den Kontrasten der in den Bildern
konstituierten Rdume vorzudringen, die auf unterschiedliche Raumkonstitutio-
nen im Laufe der Zeit hindeuten.

Fall A

Raum am neuen Ort t1

Raum am neuen Ort {2

Abb. 4.  Homologien und Kontraste in den Raumkonstitutionen zu t1 und t238

Yen Luo zeigt in der ersten Bildserie Fotos, auf denen ihre engsten Sozialbezie-
hungen zu sehen sind. Es wird kaum mehr Flache abgebildet, als die Personen
selbst in Anspruch nehmen bzw. als zu ihrer Privatheit gehoért. In den meisten
Bildern lassen sich keine (oder nur sehr kurze) Fluchtlinien erkennen, es entsteht
kaum der visuelle Eindruck von Tiefe und Dreidimensionalitét: So bleibt der Blick
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der Betrachter*innen bei den Abgebildeten stehen. Die Umgebung der Abgebilde-
ten wirkt ,aus den Fugen geraten, was zumeist durch eine schiefe Horizontlinie
oder leichte Unordnung hervorgerufen wird. Es zeigt sich, dass der Fokus auf den
abgebildeten Personen liegt und deren Umgebung demgegeniiber in der Komposi-
tion des Bildes weniger Relevanz erhéilt. Yen Luo prasentiert im Gegensatz zu
anderen Fallen keinen touristischen Zugang zu ihrem neuen Lebensort, der einen
weiteren Teil des Stadtbildes durchmisst, sondern das Austarieren ihrer engsten
Sozialbeziehungen als priagend fur die erste Zeit in A-Stadt. Die Lebensbereiche
der Partnerschaft mit der gemeinsamen Wohnung und dem gemeinsamen Kind
stellen zur ersten Zeit am neuen Ort die wesentlichen Elemente von Yens Raum-
konstitution dar. In der zweiten Bildserie des Falls Yen Luo werden ebenfalls stets
Personen abgebildet, der Kreis der Abgebildeten erweitert sich allerdings um wei-
tere Familienangehorige. Zudem wird die Umgebung der Personen nun relevant.
Generell vergroflert sich die Zahl der abgebildeten Quadratmeter und auch das
Stadtbild oder touristischen Sehenswiirdigkeiten sowie weiteren Personen stellt
nun eine Komponente der Planimetrie der Fotos dar. Yen Luo setzt sich in der
zweiten Bildserie in eine Relation aus (erweiterter) Familie und (stereotyp) kul-
turspezifischen Giitern und Praxen ihres neuen Lebensorts.

Komparative Textanalyse: Arbeitsschritt 2

Im zweiten Arbeitsschritt wird ein dhnliches Vorgehen auf die Interviewtexte an-
gewandt. Auch hier wird komparativ gearbeitet, um die Raumkonstitutionen der
Interviewten zu den Zeitpunkten t1 und t2 herauszuarbeiten.

Der erste Teil des Interviews ist auf die Rezeption der Fotos ausgelegt. Die da-
bei entstehenden hochnarrativen Passagen, die die erste Zeit am neuen Ort be-
treffen, werden im Vergleich mit anderen Fillen in ihren Orientierungsgehalten
rekonstruiert. Im zweiten Teil des Interviews, der durch einen ortsbiographischen
Stimulus eingeleitet wird und dessen Erzdhlungen und Beschreibungen an den
Zeitpunkt des Interviews heranreichen, konnen im Vergleich mit den anderen
Fallen des Samples Raumkonstitutionen der Jetzt-Zeit herausgearbeitet werden.
Auch bei der dokumentarischen Interpretation der Interviews liegt der Fokus bei
der Analyse narrativer Passagen zunichst darauf, die Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Raumkonstitutionen zu t1 und t2 zu rekonstruieren, um dann — analog
zum Vorgehen bei den Bildern — durch die Uberlagerung hindurch zu den Kon-
trasten der Raumkonstitutionen vorzudringen.

Das Interview mit Yen Luo vermittelt einen Eindruck davon, dass ihr Partner
eine Ressource bei der Konstitution gemeinsamer Handlungsrdume darstellt. Es
lasst sich aber zugleich rekonstruieren, dass dieser gemeinsame Handlungsraum
die Moglichkeit begrenzt, individuelle Handlungsrdume zu konstituieren. In be-
ruflicher Hinsicht kann Yen Luo in A-Stadt nicht direkt an ihre Tétigkeiten und
Fihigkeiten ankniipfen, sondern sieht sich Herausforderungen (intellektueller,
sprachlicher und korperlicher Art) gegeniiber. Yen ist daran orientiert, von ihr
wahrgenommenen Anforderungen zu entsprechen, was stets ein Enaktierungspo-
tenzial bereitstellt. Dass im Zusammenhang mit der Schwangerschaft und dem
Berufsleben am neuen Ort nun divergierende Anforderungen an sie gestellt wer-
den, denen sie kaum im gleichen MaBle gerecht werden kann, fiithrt dazu, dass ih-
re Orientierungen ins Wanken geraten und bspw. das Berufsfeld aus dem positi-
ven Horizont riickt. Yen Luos Routinen der Raumkonstitution werden damit irri-
tiert. Sie befindet sich in einer Krise und steht vor der Aufgabe, sich neue Raum-
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routinen zu erarbeiten. Thr Gefiige aus Lebewesen und sozialen Giitern ist in der
ersten Zeit in A-Stadt dullerst fragil und beruht fast ausnahmslos auf der Paarbe-
ziehung. Der physische und soziale Raum, den Yen bespielt, ist tiberschaubar: Sie
zieht sich in die Paarbeziehung und Mutterschaft zuriick. Erst nach der Geburt
des Sohnes und mit der Aufnahme ldngerer Besuche ihrer Eltern lasst sich eine
Offnung erkennen. Die Eltern werden als Ressource wahrgenommen, deren Ba-
bysittertatigkeiten Yen die Moglichkeit eréffnen, taglich einen Sprachkurs zu be-
suchen, der als individueller Handlungsraum fungiert. Die Eltern stehen aber zu-
gleich fur das Dilemma, in dem Yen sich als Chinesin in Deutschland wahrnimmt.
Sie versucht eine Balance im Spannungsfeld von als chinesisch und deutsch er-
fahrenen Normen zu schaffen, ist aber liber ihre chinesischen Eltern mit den chi-
nesischen Normen konfrontiert.

Der intermediale Blick auf Raumkonstitutionen im Prozess: Arbeitsschritt 3

AbschlieBlend konnen im dritten Arbeitsschritt Vergangenheit und Gegenwart im
Zusammenspiel der Bilder und Interviewtexte wechselseitig betrachtet werden.
Dabei werden vor allem diejenigen Erkenntnisse berticksichtigt, die sich trotz der
verschiedenen Materialsorten aufeinander beziehen, d.h. unter einem gemeinsa-
men Orientierungsrahmen subsumieren lassen (zur Triangulation von Bild und
Text in der dokumentarischen Methode siehe auch Hoffmann 2015). Die Zuginge
zu den Raumkonstitutionen des Falls A zum Zeitpunkt t1 (in der Vergangenheit),
die sich aus der Integration bild- und textanalytischer Schritte ergeben
(Boder/Pfaff 2018), lassen sich dann dariber wechselseitig absichern, dass sie in
einem ubergreifenden Orientierungsrahmen aufgehen. Nun gilt es, zu verfolgen,
inwiefern sich die Rdume in der ersten Zeit am neuen Ort von denjenigen unter-
scheiden, die nach einigen Jahren konstituiert werden, um unterschiedliche Wege
des ,Ankommens‘ nach einer transnationalen oder nationalen Migrationserfah-
rung herausarbeiten zu kénnen. Dieser Schritt einer sinngenetischen Typenbil-
dung, in der Prozesse der Raumkonstitution verschiedener Félle im Vergleich re-
konstruiert werden sollen, steht bislang allerdings noch aus.

3 Zusammenfassung

Das Forschungsprojekt ,ZeitRdume — Die Konstitution von Raum an einem neuen
Ort findet seine konzeptionelle Basis in der Perspektive einer postmigrantischen
Gesellschaft, was zugleich den Grundgedanken mit sich bringt, dass das ,An-
kommen‘ an einem neuen Ort nur als Geschehen mit einem offenen Ende zu ver-
stehen ist (siehe dazu auch Barboza 2016), das aber, so eine Grundannahme der
Studie, tiber die Konstitution sozialer Rdume im Prozess empirisch zu erfassen
ist.

Auf der grundlagentheoretischen Basis der Praxeologischen Wissenssoziologie
wird der Raumbegriff auf der Ebene der handlungsleitenden Orientierungen aus-
formuliert und dariiber die Frage gefasst, inwiefern die Untersuchten mit ihrem
habituell verankerten Raumhandeln {iberhaupt an gesellschaftlich vorstruktu-
rierte RAume anschlieen konnen und diirfen. Angesiedelt an der Schnittstelle



52 ZQF Heft 1/2021, S. 39-55

zwischen akteurs- und gesellschaftsbezogenen Perspektiven, liefert dieser Zugang
auch die Moglichkeit, den ,,Wandel der Gesellschaft nach erfolgter Migration [.], mit ihren
Transformationen und den darauffolgenden Reaktionen (Foroutan 2016, S. 236) aus der
Akteursperspektive zu betrachten.

Um aber aus dieser Perspektive auf den spezifischen Forschungsgegenstand —
also den Prozess des Ankommens an einem neuen Lebensort — blicken zu kénnen,
sind methodisch-methodologische Reflektionen notwendig geworden. Die Ausei-
nandersetzung mit der Frage, inwiefern ohne eine Langsschnittperspektive (i.S.
mehrerer Kontakte zwischen Forscher*innen und Forschungspartner*innen im
Lauf einiger Jahre) die Moglichkeit besteht, Zugang zu vergangenen Orientierun-
gen zu bergen, um Prozesse der Raumkonstitution an neuen Lebensorten rekon-
struieren zu koénnen, fihrten letztendlich zu einem experimentell gewagten und
komplexen Forschungsdesign, welches sich nun im Fortlauf der Studie bewahren
muss und weiter diskutiert werden wird.

Anmerkungen

—

Ich danke Dr.in Heike Kanter fiir die wertvolle Diskussion dieses Artikels.

2 Dabei spreche ich bewusst nicht von ,Raumorientierungen’. Wenn Raum nach Loéw be-
reits das Ergebnis habitueller Routinen und damit eine Handlungskategorie an sich
darstellt, dann wird es obsolet, durch den Orientierungsbegriff erneut auf die hand-
lungspraktische Komponente zu verweisen. ,Raumorientierung’ wiirde ich in dieser Hin-
sicht als einen Pleonasmus verstehen.

3 Die Ausnahmen stellen hier die Arbeiten von Kevin Stiitzel (2019) und Aglaja Przy-
borski (2018) dar.

4  Sie interessiert aber die Identitatsstruktur ehemaliger Arbeiter*innen der DDR 25
Jahre nach den Wende: Es geht ihr, anders als meinem Projekt nicht um die Rekon-
struktion eines Prozesses, sondern darum, welche Orientierungsrahmen sich im Um-
gang der DDR-Arbeiter*innen mit ihrer ,heute tendenziell diskreditierten Realitéat bzw.
Lebensgeschichte” (Hurmaci 2015, S. 6) tiber die Rezeption ihrer privaten Bilder doku-
mentieren.

5 Auch Rosenthal geht davon aus, dass allein die ,,Ubersetzung einer Erinnerung in die
sprachliche Form einer Erzdhlung® (Rosenthal 2010, S. 200f.) stets zu einem Unter-
schied fiithre.

6 Das Mittel der Wahl wire natiirlich eigentlich eine Langsschnittuntersuchung, bei der
eine ,Serie von biographischen Erzihlungen® (Kade/Hof 2020, S. 253f.) erhoben wird,
die allerdings (und das Argument ist kein wirklich zufriedenstellendes) aus forschungs-
6konomischen Griinden in diesem Fall (wie so oft) nicht zu realisieren war. Jochen Kade
und Christiane Hof (2020) entwerfen mit solchen Biographieserien im Hinterkopf ein
relativiertes’ Biographieverstidndnis, in dem sie Biographie nicht allein ,iiber die sub-
jektive Darstellung, die Menschen ihrem Leben geben” (ebd., S. 247) definieren, sondern
uber die ,,Betonung des Zeitbezugs der dargestellte Lebensordnung® (ebd.).

7 Hurmaci (2018) spricht in diesem Zusammenhang von , Interaktionsmomenten® (S. 214).
Mit dem Begriff der Interaktion mochte ich demgegentiber darauf verweisen, dass die
Raumkonstitution auf der Basis habitueller Wissensbesténde nicht als etwas Moment-
haftes, Situatives gedacht ist, sondern ich stattdessen unter Bertiicksichtigung der
Tragheit des Habitus, davon ausgehe, dass diesen ein relativ langfristiger und tibergrei-
fender Charakter eigen ist, der allerdings im Moment der Ablichtung eingefangen wird.

8 Der Nachteil dieser Serie von Abbildungen liegt darin, dass diese in ihrer vereinfachen-

den Systematik ein gestuftes Vorgehen signalisieren. Tatséchlich laufen allerdings alle

Vergleiche mehr oder weniger parallel ab.
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Die Rolle einer mehrsprachigen Forscherin in der
Ethnografie sprachlicher Bildung im Elementarbereich

Between Participation and Observation

The role of multilingual researchers in the ethnography of

early language education

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird die Rolle der Ethno-
graf*in als mehrsprachige Akteur*in fur die
(Ko-)Konstruktion sprachlicher Bildung im
Elementarbereich untersucht. Ausgehend
von der Frage, inwiefern mehrsprachige
Forscher*innen die im Feld anzutreffenden
sprachlichen Praktiken beeinflussen, wer-
den die Potenziale von Partizipation in der
Ethnografie sprachlicher Bildung disku-
tiert.

Schlagworter: Ethnografie, teilnehmende
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che Bildung, Mehrsprachigkeit

1 Einleitung

Abstract

This paper examines the role of ethnograph-
ic researchers as multilingual actors in the
(co-)construction of language education in
early childhood. Based on the question of
the extent to which multilingual research-
ers influences the language practices that
can be found in the field, the potentials of
the dimensions of participation in ethno-
graphic research of early language educa-
tion are discussed.

Keywords: Ethnography, Participant Obser-
vation, Early Childhood Education, Lan-
guage Education, Multilingualism

Seitdem die Erforschung sprachlicher Bildung Einzug in die Erziehungswissen-
schaft genommen hat, sind zahlreiche Forschungsprojekte durchgefiithrt worden,
die sprachliche Praktiken im Unterricht, den institutionalisierten Umgang mit
Mehrsprachigkeit sowie padagogisch-didaktische Konzepte vom Elementarbereich
bis hin zur Erwachsenenbildung mit Zugingen der qualitativen Sozialforschung
untersuchen. Je nach spezifischer Fragestellung werden soziale Kontexte unter-
schiedlicher Akteur*innen, Arbeitsabldufe und institutionelle Bedingungen sowie
Interaktions-, Sozialisations- und Bildungsprozesse oder subjektive Sichtweisen,
Handlungs- und Deutungsmuster rekonstruiert (vgl. Bennewitz 2013; Panagioto-
poulou 2017b). Dabei zeigt sich ein gesteigertes Interesse an Ethnografien zu
Mehrsprachigkeit (vgl. z.B. Panagiotopoulou 2017a).

Obgleich die Potenziale und Herausforderungen ethnografischer Forschung im
Rahmen teilnehmender Beobachtungen (vgl. z.B. Breidenstein 2006) sowie der

ZQF 22. Jg., Heft 1/2021, S. 57-70 https://doi.org/10.3224/zqf.v22i1.05



58 ZQF Heft 1/2021, S. 57-70

Einfluss der Forscher*innen fiir das jeweilige Feld bereits intensiv diskutiert
werden (vgl. Kubandt 2017; Schnoor/Seele 2017), findet das Thema der Partizipa-
tion der Ethnograf*innen im Feld noch wenig Berticksichtigung.

In ethnografischer Forschung lésst sich Partizipation bereits als die Teilnah-
me der Forschenden im Feld verstehen (vgl. Hamm 2013), da die Ethnografie spe-
zifischer alltagskultureller Praktiken die Partizipation im Sinne einer Involviert-
heit der Forschenden an den sozialen Prozessen am Feld bereits voraussetzt.
Exemplarisch lisst sich die Ethnografie sozialer Protestbewegungen von Hamm
(2013) anfiihren: Zum einen nahm Hamm als Teilnehmende an den von ihr unter-
suchten Protesten teil und positionierte sich als Aktivistin. Zum anderen ethno-
grafierte sie das soziale Geschehen im Feld als Forscherin (vgl. ebd., S. 64ff.). Thr
Vorgehen definiert sie dabei als eine reflektierte teilnehmende Beobachtung, die
zwischen Beobachtung und Partizipation verortet jedoch nicht als partizipative
Forschung im engeren Sinne verstanden wird (vgl. ebd., S. 61f.; siche auch Unger
2014, S. 37f.).1

An dieser Stelle kniipft der Beitrag an und fokussiert die Partizipation der
Forscher*in? als mehrsprachige Akteur*in in der (Ko-)Konstruktion sprachlicher
Bildung im Elementarbereich. Es wird danach gefragt, inwiefern die Ethnografin
selbst ein Teil der beobachteten Situationen ist und mehrsprachige Praktiken erst
durch die Untersuchung, ihre Anwesenheit und mogliche Interaktionen hervorge-
bracht werden (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013).

Das Ziel der zugrundeliegenden ethnografischen Studie ist es, (implizite) Kon-
zepte sprachférderlichen und padagogischen Handelns von padagogischen Fach-
kraften mittels teilnehmender Beobachtung im Kitaalltag und leitfadengestiitzter
Interviews mit padagogischen Fachkriften anhand des Kodierschemas der Ground-
ed Theory komparativ herauszuarbeiten. Als eine Unterkategorie in der Rekon-
struktion inkludierender und exkludierender Mehrsprachigkeitspraktiken steht
die Hervorbringung der Forscherin als (Ko-)Akteurin in der sprachlichen Bildung
und macht eine wesentliche intervenierende Bedingung der Theoriebildung aus.
Die Analyse erfolgte anhand des Kodierschemas der Grounded Theory nach Cor-
bin und Strauss (2015) und wurde um die konstruktivistische Perspektive nach
Charmaz (2014) erganzt, um den gesamten Forschungsprozess als interaktiven
Herstellungsprozess aufzufassen. Insgesamt wurden in vier Kindertagesstétten
einer westdeutschen GroBlstadt3 im Zeitraum von Oktober 2016 bis Mai 2018 rund
450 Beobachtungsprotokolle angefertigt, wovon 66 in die Auswertung mit dem
Fokus auf Mehrsprachigkeit* einbezogen wurden, und 33 Interviews gefiihrt.

Zunéachst wird das Thema der sprachlichen Praktiken in institutionellen Kon-
texten betrachtet (2), um anschlieend die Rolle der Forscher*in hervorzuheben
(3). Vor diesem Hintergrund wird analysiert, inwiefern die mehrsprachige For-
scherin die im Feld anzutreffenden alltagskulturellen und sprachlichen Praktiken
mitgestaltet. Zudem wird danach gefragt, inwiefern ihr Interesse an sprachlicher
Heterogenitdat und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit die entsprechenden
Praktiken erst im pidagogischen Alltag sagbar gemacht haben konnte. Der Bei-
trag schliefft mit einem Ausblick tber die Potenziale der Partizipation in der Eth-
nografie mehrsprachiger Bildung (4).
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2 Sprachliche Praktiken in institutionellen
Kontexten

Versteht man soziales Handeln als implizite sowie explizite Kommunikation, in
der Wissensbestidnde zur Anwendung gelangen (vgl. Hymes 1981), ist auch pada-
gogisches Handeln in gesellschaftliche RegelméBigkeiten und routinisierte Prak-
tiken eingebunden, sodass diese aufeinander bezogen und nicht isoliert betrachtet
werden konnen (vgl. Panagiotopoulou 2017b). Mehr noch als die Handlung einer
Person, die ,eine Intention impliziert, enthilt die Praktik von vornherein einen
Komplex von Wissen und Dispositionen, in dem sich kulturelle Codes ausdrii-
cken“ (Reckwitz 2006, S. 38). Ethnografische Studien mit dem Fokus auf teilneh-
mende Beobachtung bieten die Moglichkeit, diese unbewussten Routinen zu re-
konstruieren und auf die impliziten Wissensbestinde der Praktiker*innen zu-
rickzugreifen (vgl. Friebertshiuser/Panagiotopoulou 2013). Dabei wird ange-
nommen, dass die padagogische Praxis in gesellschaftliche Machtverhéltnisse und
bildungspolitische Entscheidungen eingebettet ist, welche Einfluss auf das
Sprachhandeln und die Sprachférderpraxis der Fachkrifte nehmen (vgl.
Diehm/Magyar-Haas 2012; Panagiotopoulou 2017b). Padagogische Einrichtungen
werden damit ,,auch als Ausdruck einer spezifischen sozialen Lebenswelt mit ih-
ren differenzierten Deutungen, Interaktionen und kulturellen Praxen verschiede-
ner Akteure, Dokumente und Vergegenstiandlichungen betrachtet” (Huf/Frieberts-
hiuser 2012, S. 14).

Auch wenn Erklarungsansitze nicht das priméare Ziel ethnografischer Studien
sind, konnen sie aus qualitativ-rekonstruktiver Perspektive mogliche urséchliche
oder intervenierende Bedingungen aufzeigen, da sie eine praxeologische und per-
formativitatstheoretische Perspektive auf pddagogisches und sprachférderliches
Handeln einnehmen (vgl. Reckwitz 2006; Panagiotopoulou 2017b).

,2Durch die Kernmethode der teilnehmenden Beobachtung sind Ethnographinnen und
Ethnographen untermittelbar am Feld beteiligt und dadurch auch sprachlich — unter
anderem in Verstandigungsprozessen — involviert. [...] Die besondere Leistung einer
ethnographischen Beobachtung in Bildungsinstitutionen ist [...] darin zu sehen, dass
dadurch das mono- oder multilinguale bzw. translinguale Handeln von Vorschul- und
Schulkindern im Zusammenhang mit dem jeweils spezifischen (pddagogischen) Feld |[...]
eingebettet in (Unterrichts-)Situationen und Interaktionen in der Peer-Gruppe und mit
padagogisch Téatigen erfasst wird“ (Panagiotopoulou 2017b, S. 235-236, Herv.i.0.).

Trotz der hohen Affinitit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung gegen-
uber ein- und mehrsprachiger Bildungsarbeit und der Ethnografie sprachlicher
Praktiken in Institutionen frihkindlicher Bildung (z.B. Hortsch 2015; Zettl 2019),
ist ,,[a]ngesichts der Vielzahl von Sprachen im Feld, die von niemandem unter den
Feldteilnehmenden alle verstanden werden, und angesichts auch des z.T. fiir [...]
[die Forschenden, C.W.] und die padagogischen Professionellen schwer verstindli-
chen Sprechens einiger Kinder” (Zettl 2019, S. 116), ein vollstindiges Verstehen
und Verschriftlichen einiger sprachlicher AuBerungen sowie das Rekonstruieren
der sprachlichen Praktiken der Beteiligten nicht méglich. Somit wird die Domi-
nanz des Deutschen auch im Forschungsprozess weiterhin hervorgebracht. Im
Vergleich dazu handelt es sich um eine besondere Situation, wenn sprachliche
Praktiken der Kinder in weiteren Sprachen neben dem Deutschen (nur) von der
Ethnografin verstanden werden. Einerseits wird dies von einigen Fachkraften als
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gewinnbringend sowohl fir den Forschungsprozess als auch fir die eigene piada-
gogische Praxis erachtet, andererseits besteht die Gefahr einer Besonderung (vgl.
Kuhn 2013) als (Sprach-)Expertin oder als Migrationsandere® (vgl. Mecheril 2016)
durch die Fachkréfte.

3 Die Rolle der Forschenden und der Beforschten in
der sprachlichen Bildung aus partizipativer
Perspektive

Wahrend die Bedeutung der Reflexivitdt in der qualitativen Sozialforschung an-
erkannt wird, werden die damit verbundenen Herausforderungen, die prakti-
schen Aspekte und die Methoden der Reflexivitidt nur selten angesprochen. Wel-
che Fremdzuschreibungen und Selbstpositionierungen die Forschenden im Feld
erfahren oder einnehmen und wie sich beispielsweise Alter, Klasse, Gender, Mig-
rationserfahrungen oder Staatsangehorigkeit der Forschenden auf den Erkennt-
nisprozess auswirken, wird aus verschiedenen Perspektiven diskutiert (vgl. Ryan
2015; Zettl 2019). Insbesondere im Kontext von Migration oder Gender wird vor
allem die Nihe oder Distanz der Forscher*innen zu den Beforschten aufgrund
spezifischer Heterogenitatsmerkmale hervorgehoben. Zum einen besteht die Sor-
ge, die Forschenden seien den Beforschten und dem Feld zu nah und somit zu in-
volviert, zum anderen besteht die Gefahr, dass die Forschenden eine zu hohe Dis-
tanz gegeniber den Beteiligten aufweisen und Aspekte sozialer Erwiinschtheit in
der Erhebung tiberwiegen (vgl. Mauthner/Doucet 2003; Chavez 2008).

Bereits Labov (1972) konnte mit seinen Untersuchungen zu Sprachvarietaten
zeigen, dass die Erhebungssituation und die Performanz der Befragten von
Merkmalen der Forscher*innen beeinflusst werden: Je néher sich die Forschen-
den und Beforschten in der Wahrnehmung bestimmter Merkmale wie z.B. Klasse,
natio-ethno-kulturelle oder sprachliche Herkunft sind, desto eher werden sprach-
liche Praktiken realisiert, die von der als legitim verstandenen Ausdrucksweise
abweichen. Je formaler die Forscher*innen dagegen erscheinen, desto stiarker ist
auch die Performanz der Befragten vom ,schulischen Kapital® beeinflusst (vgl.
Bourdieu 2017, S. 187). Auch aktuelle Studien im Kontext von Migration zeigen,
dass gemeinsame Merkmale der Forschenden und der Beteiligten wie z.B. Kom-
petenzen in Migrationssprachen oder eigene Migrationserfahrungen nicht nur
den Zugang zum Forschungsfeld erleichtern, sondern auch die in Forschungskon-
texten vorherrschenden Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse zum Teil autheben
koénnen, indem mehrsprachige Befragungssituationen durch mehrsprachige For-
scher*innen angeboten werden (vgl. Ucan 2019). Dennoch lassen sich trotz ge-
meinsamer Sprachkenntnisse oder Migrationserfahrungen Verstehensprozesse
nicht von Vornherein voraussetzen und miissen mit Blick auf mégliche Mehrfach-
zugehorigkeiten kritisch reflektiert werden (vgl. ebd.): ,,Der Gebrauch von unter
Restriktion erworbenen Sprachen (zum Beispiel ehemaliger Kolonien) in Inter-
views spiegelt zwar Ungleichheit wider, allerdings bietet sie auch die Moglichkeit,
sich durch vorhandene hohe Sprachkompetenzen die oftmals fehlende Anerken-
nung anzueignen” (ebd., S. 135). Zugleich konnen translinguale Praktiken in der
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Gespréachs- bzw. Interviewsituation den Forschenden Auskunft dariiber geben,
welche sprachlichen Praktiken von den Befragten in ihrem Alltag vollzogen wer-
den, auch wenn sich das Gesagte und das Getane widersprechen konnen (vgl.
ebd., S. 130), was insbesondere im Feld sprachlicher Bildungsprozesse relevant
wird.

Mit Blick auf die teilnehmende Beobachtung wird bereits seit Beginn ethno-
grafischer Forschung auf die notwendige Balance zwischen Teilnahme und Be-
obachtung hingewiesen (vgl. Breidenstein 2006; Amann/Hirschauer 1997). Denn
»[w]er vollstandig teilnimmt, kann nicht mehr beobachten [...]. Wer nur beobach-
tet ohne teilzunehmen, dem fehlt die eigene Erfahrung mit der zu beforschenden
Kultur, die ein entscheidendes Erkenntnispotenzial ethnographischer Forschung
darstellt® (Breidenstein 2006, S. 21, Herv.1.0.). Auch wenn die Beobachtung das
Kernstiick der Ethnografie ist, geht sie tiber die reine Beobachtung hinaus. Durch
Beobachtung nimmt man Alltagshandeln und Alltagssituationen in den Blick, die
den Befragten hiufig nicht bewusst und dadurch nur schwer erfragbar sind (vgl.
Amann/Hirschauer 1997).

Aus konstruktivistischer Perspektive sind Prozesse der Erhebung, Auswer-
tung und Interpretation der Daten nicht voneinander zu trennen. Bereits wih-
rend der Beobachtung oder der Protokollierung zeigt sich, ,,dass jede Interaktion
eine Ko-Konstruktion ist und dass auch die Handlungen der Ethnograph/-innen
ein Teil der beschriebenen Situationen sind“ (Friebertshduser/Panagiotopoulou
2013, S. 313). Denn auch wenn die Formulierungen und Ansichten der Beobachte-
ten nicht notwendigerweise als die eigenen tibernommen oder formuliert werden,
werden sie durch die Forschenden interpretiert und fithren zu einer Ko- oder gar
Re-Produktion von Wissen (vgl. Charmaz 2014; Fritzsche/Tervooren 2012). Ku-
bandt (2017) betont den Einfluss der als weiblich gelesenen Forscherin auf den
Prozess des Beobachtens und des Protokollierens und hebt hervor, dass die eige-
nen ,Vorannahmen die Art und Weise beeinflussen, Feldnotizen und Beobach-
tungsprotokolle zu schreiben“ (ebd., S. 281). So konzentriert sich die Forscherin
z.B. auf die Alltagspraktiken von Jungen im Vergleich zu Mddchen im Elemen-
tarbereich.

Auch in der Ethnografie sprachlicher Bildung im Kontext von Mehrsprachig-
keit wird dies deutlich: Indem Einzelsprachen wie Russisch oder Deutsch als sol-
che benannt werden und Formulierungen wie ,,Sprachen wechseln® oder ,Spra-
chen mischen” gebraucht werden, um Gesagtes und Beobachtetes zu verschriftli-
chen, greift die Forscherin im Verschriftlichungsprozess auf das Konstrukt der
named languages zuriick und stellt Sprachen als scheinbar klar voneinander ab-
grenzbare Systeme dar, auch wenn Mehrsprachigkeit im Sinne einer gesamt-
sprachlichen Kompetenz verstanden wird (vgl. Otheguy/Garcia/Reid 2015). Daher
wird eine besonders hohe Reflexivitat der Forschenden bendtigt, um eigene An-
nahmen und das Vorwissen nicht unreflektiert zu reproduzieren (vgl. Fritz-
sche/Tervooren 2012). Zugleich ist die Forscherin selbst in eben diese vorgeordne-
ten Strukturen und Praktiken, gesellschaftliche Machtverhéltnisse und bildungs-
politische Entscheidungen involviert und kann nicht als ,neutrale’ Person im Feld
agieren (vgl. Charmaz 2014).

Inwiefern die Forscherin das Feld der sprachlichen Bildung im Elementarbe-
reich beeinflussen kann und welche Rolle ihre Mehrsprachigkeit dabei spielt, wird
im Folgenden anhand von zwei Sequenzen diskutiert.
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3.1 ,Erspricht ja!” — Das Voicing mehrsprachiger Kinder durch
die Forscherin

Auch wenn Mehrsprachigkeit fiir die Kinder ihre lebensweltliche Realitat dar-
stellt, bringt erst die Forscherin in der Einrichtung weitere Sprachen neben dem
Deutschen hervor.

Nach dem Mittagessen findet die sogenannte ,,Ruhephase” statt. Einige Kinder schlafen
im Nebenraum, andere beschdftigen sich mit Puzzle-Spielen, Memory-Karten oder Bii-
chern. Es ist ca. 13:30Uhr und ich sitze an einem Tisch, an dem auch Igor® und Ilona sit-
zen, die jeweils ein Puzzle oder Memory-Spiel spielen. Igor, der wdhrend des bisherigen
Beobachtungszeitraums eher still ist und nicht viel spricht, zeigt mir immer wieder eine
Memory-Karte und beschreibt die Abbildung in Ein- bis Zweiwortsdtzen auf Deutsch. Als
er zu Miill auf Russisch ,,uycop® sagt, wechsele auch ich ins Russische. Plotzlich sprudelt
er wie ein Wasserfall los” und erzdhlt mir so viel und so schnell auf Russisch, dass ich
nicht alles notieren kann. Er erzdhlt mir Geschichten, Erlebtes und etwas zu den Bildern.
Eine Fachkraft, die am Tisch daneben sitzt, sagt: ,,Er spricht ja!“ Die Erzieher*innen
scheinen tiberrascht und iiberfordert mit der Situation zu sein. Sie gucken mich erwar-
tungsvoll an und ich iibersetze teilweise, was Igor erzdhlt. Anschlieflend unterhalte ich
mich mit den Fachkrdften tiber meine (Sprach-)Biografie. (Kita rot, Gruppe 1)

Diese Sequenz ermoglicht vielfiltige Perspektiven und Interpretationen: Die (im-
plizite) Sprachenpolitik® der Einrichtung, das Verhéiltnis zwischen Deutsch und
Russisch bei dem mehrsprachigen Subjekt, die Sicht der Fachkrifte sowie die Po-
tenziale einer starkeren Involviertheit der Forscherin in den padagogischen All-
tag. Die implizite Sprachenpolitik scheint eine einsprachige mit dem Fokus auf
dem Deutschen als Institutionssprache zu sein. Diese verwendet Igor jedoch nicht
oder kaum im Kitaalltag. In der Einrichtung wird er dadurch als ,nicht-spre-
chend” betrachtet, was sich auch auf die Forscherin, ihren Beobachtungs- und
Verschriftlichungsprozess auswirkt. Auch sie markiert ihn als jemanden, der im
Alltag wenig spricht. Umso aufschlussreicher entwickelt sich die Situation, als die
Forscherin die mehrsprachige Kommunikationssituation aufgreift und ebenfalls
in russischer Sprache dem Kind antwortet. Nicht nur, dass seine Kommunikati-
onsbereitschaft oder gar sein Kommunikationsbediirfnis, seine sprachlichen und
fachlichen Kompetenzen unter Beweis zu stellen, von der Forscherin aufgegriffen
wird — schliellich hat er sich in eben jener Institutionssprache Deutsch an die
Forscherin gewandt, um ihr die Memorykarten zu beschreiben —, vielmehr scheint
die Offnung zu einer translingualen Kommunikationssituation durch die Akzep-
tanz und den Gebrauch weiterer Sprachen auller dem Deutschen Igor dazu zu
erméchtigen, tiberhaupt in der Kita zu sprechen. Denn wihrend Igor im Kitaall-
tag nicht nur kaum (Deutsch) spricht, werden auch weitere Sprachen nicht ge-
nutzt, auch wenn andere Kinder iber Sprachkompetenzen im Russischen oder in
weiteren Sprachen verfiigen. Erst durch die Ansprache der Forscherin in russi-
scher Sprache wird Igor eine Moglichkeit geboten, sich als sprachkompetent zu
prisentieren.®

Insgesamt zeichnet sich die Einrichtung durch eine hohe sprachliche Hetero-
genitit aus, dennoch scheint die im Alltag verwendete Sprache ausschliefllich die
deutsche zu sein. Es ldsst sich vermuten, dass Igor bereits im Vorschulalter wahr-
genommen hat, dass weitere Sprachen neben dem Deutschen in der Institution
weder anerkannt noch gesprochen werden und als illegitim gelten (vgl. Bourdieu
2017). Zwar wird das Sprechen in weiteren Sprachen in der Einrichtung nicht of-
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fensichtlich sanktioniert, dennoch lassen sich keine mehrsprachigkeitsoffenen
Praktiken der Fachkrifte erkennen. Die implizite Sprachenpolitik der Gruppe
lasst sich damit nicht nur als eine einsprachige bezeichnen, sondern als eine, die
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit exkludiert und mehrsprachige Kinder zum
Schweigen bringt (vgl. auch Thomauske 2017).

Diese Sequenz verdeutlicht das Potenzial der Partizipation der mehrsprachi-
gen Ethnografin am Feld. Hatte die Forscherin nur beobachtet ohne teilzuneh-
men, hitte sie dieses Moment nicht erlebt und ihr bliebe der Blick auf eine impli-
zite Sprachenpolitik, die Perspektive auf Mehrsprachigkeit und die sprachlichen
Kompetenzen des Kindes verwehrt. Indem die Forscherin dem Kind die Méglich-
keit bietet, nicht nur in deutscher Sprache zu sprechen, erfahrt Igor eine Wert-
schitzung seiner Mehrsprachigkeit und kann seine gesamtsprachlichen Fahigkei-
ten fir die Bewiltigung von Kommunikationssituationen und den Wissens- und
Kompetenzerwerb nutzen. Konzentrieren sich hingegen Fachkrifte und Wissen-
schaftler*innen lediglich nur auf die Standardvariante, bleiben andere Sprach-
praktiken, die insbesondere fiir mehrsprachige Kinder relevant sind, ausgeschlos-
sen (vgl. Garcia 2009). Weitergedacht, kann die Partizipation der Ethnografin da-
zu fuhren, Sprachbildungskonzepte und Sprachenpolitiken mit mehrsprachigen
Kindern gemeinsam zu hinterfragen und mit ihnen die von ihnen entwickelten
Strategien zum Umgang mit diesen Rahmenbedingungen zu erforschen. Eine In-
volviertheit der Forschenden kann demnach dazu beitragen, ,,die Welt der Ande-
ren mit deren Augen zu sehen® und ,,diese Weltsichten als ihre gelebte Praxis zu
erkennen“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 24). Andernfalls bleibt die sprachlich
vermittelte Sicht der Kinder verborgen und kann lediglich tiber die Rekonstruktion
mehrsprachigkeitsinkludierender und -exkludierender Praktiken der Fachkrifte
interpretiert werden.

3.2 ,Du sprichst doch auch Russisch? Kannst du uns vielleicht
helfen?” — Die Forscherin als Ko-Akteurin in der
mehrsprachigen Bildung

Mochten die Einrichtungen und padagogischen Fachkrafte das Sprachbildungs-
konzept der Kita hin zu einer mehrsprachigkeitsoffenen und mehrsprachigen Kita
6ffnen, kann die Anwesenheit mehrsprachiger Erwachsener als Modell fiir mehr-
sprachige Praktiken fungieren.

Um 15:00Uhr findet der nachmittdgliche Singkreis in der Turnhalle gruppeniibergrei-
fend statt. Es konnen alle Kinder teilnehmen, die mochien,; die anderen Kinder und
Fachkrdfte spielen draufen auf dem Hof oder beschdftigen sich in den jeweiligen Grup-
penrdumen. Alle Interessierten versammeln sich in der Turnhalle im Kreis auf den be-
reits platzierten Bdnken und Sitzkissen. Ich setze mich in die Ecke der Turnhalle aufler-
halb des Kreises. Die Fachkrdfte Viola und Tomke leiten den Singkreis ein und begriifien
alle. Sie haben eine Liste mit Liedern in der Hand, die sie singen mochten, und, wie ich
spdter feststelle, auch die Liedtexte in einigen weiteren Sprachen neben dem Deutschen
vorbereitet. Zundchst wird das Lied ,Happy Birthday‘ auf Englisch gesungen. Dann sin-
gen es alle auf Deutsch. Viola wendet sich danach an Kaya, die Praktikantin: ,Ihr
sprecht Tiirkisch oder Kurdisch?“ Sie antwortet: , Tiirkisch.” Viola: ,Also auf Tiirkisch.*
Dann singen sie das Lied auf Tiirkisch. Auf die Frage, in welcher Sprache sie es nun sin-
gen sollten, meldet sich ein Kind und schldgt Arabisch vor. Sie singen es auf Arabisch.
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Dann méchten die Erzieher*innen das Lied auf Russisch singen und ein Junge aus einer
anderen Gruppe wird angesprochen und gebeten, dass ,er es fiir alle bitte auf Russisch
vorsingen solle, wie es auf Russisch heifle, weil sie [die Erzieher*innen] es [wohl] nicht
konnten'. Er sagt es einmal vor: ,,c [Jnem Poocoenus [/s dnem roschdenija/]“. Die Fach-
krdfte versuchen zogernd mitzusprechen und lachen. Sie bitten ihn, es nochmal zu sagen.
Aber er guckt auf den Boden, traut sich wohl nicht und méchte es nicht erneut sagen. Vio-
la erinnert sich, dass auch ich Russisch spreche und wendet sich an mich [immer noch in
der Ecke sitzend]: ,,Du sprichst doch auch Russisch? Kannst du uns vielleicht helfen?“
Mir ist nicht klar, ob ich das in dem Moment machen soll oder erst spdter, also frage ich:
»S0ll ich das jetzt mal vorsingen?” ,Ja, bitte!”, wird mir entgegnet. Also setze ich mich in
den Kreis und beginne zu singen. Der Junge von vorhin stimmt sofort ein und auch die
anderen aus dem Kreis singen mit. Die Erzieher*innen bemerken, dass es wohl anders
auf threm Zettel stiinde und sie es verbessern miissten. [...J]. Um 15:30Uhr wird das Sing-
Angebot beendet. Die Kinder gehen aufgeteilt nach Gruppen hinaus. Ich folge der Gruppe,
die zuerst rausgeht und setze mich in den Flur, um noch etwas zu notieren. Als die Kin-
der einer anderen Gruppe an mir vorbeigehen, zu der auch der Junge gehirt, der auch
Russisch spricht, guckt er mich an und sagt aus kurzer Entfernung: ,noxa [/paka/
=tschiiss]!“ Ich erwidere: ,nokal®, er ldchelt und geht weiter. Ich schreibe alles auf. (Kita
griin, Gruppe 1)

Auch diese Sequenz offenbart mehrere sprachliche Praktiken aus unterschiedli-
chen Perspektiven. Im Folgenden wird das Wechselspiel zwischen Forscherin und
der Beteiligten thematisiert!?. Uber ein niedrigschwelliges Angebot des Singkrei-
ses werden in dieser Situation eine Anerkennung sprachlicher Vielfalt und das
Voicing mehrsprachiger Kinder durch die Fachkrifte angestrebt (vgl. Thomauske
2015). Zum Erreichen dieses Voicings entwickeln die padagogischen Fachkrifte
im Sinne einer interkulturellen sprachlichen Bildung eine didaktische Herange-
hensweise, weitere Sprachen neben dem Deutschen einzubeziehen, indem sie sich
im Voraus tiber mogliche vorhandene Sprachen der Kinder in der Einrichtung in-
formieren, sich Notizen machen und mehrsprachige Liedtexte vorbereiten. In situ
wird eine sprachliche Praxis verfolgt, tiber die ein Wechselverhéltnis zwischen ei-
ner verandernden Anrufung (vgl. Butler 1998) und Herstellung von Migrations-
anderen (vgl. Mecheril 2016) — und das generationeniibergreifend — bei gleichzei-
tiger Erméchtigung mehrsprachiger Kinder hervorgebracht wird (vgl. Thomauske
2015). Wird der Junge von den pidagogischen Fachkriften als russischsprachig
markiert, erfihrt er damit im Vergleich zu den sich freiwillig meldenden Kindern
eine Anrufung als Anderssprachiger und wird als muttersprachlicher Sprachex-
perte hervorgebracht (vgl. Khakpour 2016). Fungieren jedoch die in der Situation
beteiligten Erwachsenen als Anderssprachige, eroffnet dies Handlungsrdume fir
Kinder, sich als mehrsprachiges Subjekt zu offenbaren. Zudem zeigt sich der
Wunsch der Fachkréfte nach einer Partizipation der Forscherin, mit ihrer
(Sprach-)Expertise die Offnung der sprachlichen Bildungsarbeit zu einer mehr-
sprachigen Arbeit zu unterstitzen. Sie wird als anderssprachige Person markiert,
zugleich jedoch als Sprachexpertin hervorgehoben, die ,helfen” kann!l. An diesem
Beispiel wird das den pidagogischen Handlungsfeldern inhirente Dilemma der
Differenz deutlich (vgl. Kuhn 2013): Wihrend einerseits eine ressourcenorientier-
te Perspektive eingenommen wird, die mehrsprachige Individuen als sprachlich
Kompetente rekonstruiert, bringt andererseits die Anrufung als sprachlich kom-
petente Person auch eine Besonderung hervor. Die Herausforderung in der
sprachlichen Bildung besteht daher darin, eine Balance zwischen der Anerken-
nung sprachlicher Kompetenzen und der Gefahr der Besonderung aufgrund von
Mehrsprachigkeit immer wieder herzustellen (vgl. Kuhn 2013; Thomauske 2017),
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um mehrsprachige Kinder bei der Entwicklung ihrer gesamtsprachlichen Kompe-
tenz zu unterstiitzen.

Die Partizipation mehrsprachiger Ethnograf*innen am Feld bietet dabei die
Moglichkeit, gemeinsam mit Praktiker*innen an transformatorischen Prozessen
zu arbeiten und die padagogische Arbeit auf Augenhohe abhéngig von den situa-
tiven Gegebenheiten weiterzuentwickeln, indem sie alle mehrsprachigen Ressour-
cen nutzen, gangige Praktiken hinterfragen und gemeinsam veridndern. Im Feld
sprachlicher Bildung ermdglicht dies sowohl aus Perspektive der Kinder als auch
aus der Sicht pddagogisch Tatiger, Sprachbildungsprozesse zu veridndern sowie
mogliche Reifizierungsprozesse durch die Forschenden (vgl. Diehm/Kuhn/Machold
2013) im kommunikativen Austausch zum Thema zu machen.

4 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag zeigte anhand von zwei Sequenzen auf, inwiefern die (migrations-
bedingte) Mehrsprachigkeit der Forscher*in Einfluss auf sprachliche Praktiken
im Feld der Institution Kita nehmen kann. Es handelt sich dabei um ein ambiva-
lentes Verhéltnis, das einerseits eine verbesondernde Anrufung als Andersspra-
chige hervorbringt (vgl. Butler 1998; Thomauske 2017), andererseits scheint ge-
rade dies, mehrsprachig aufwachsende Kinder zu erméchtigen, iiber sprachliche
Heterogenitidt und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zu sprechen sowie wei-
tere Sprachen neben dem Deutschen aktiv und bewusst in der Institution Kita zu
nutzen.

Welche Rolle mehrsprachige Personen oder Personen mit Migrationshinter-
grund als Vorbilder im Bildungswesen einnehmen, wird bereits mit Blick auf
bildungspolitische MalBBnahmen breit diskutiert. Einerseits kénnen Vorbilder das
Selbstkonzept eines Individuums stirken und einen aktiven Umgang mit Mehr-
sprachigkeit vorleben, um mehrsprachige Kinder und Jugendliche zu erméchti-
gen, weitere Sprachen neben dem Deutschen in Bildungskontexten zu nutzen
(vgl. Garcia 2009). Andererseits grundet sich die Forderung nach ebensolchen
Vorbildern, die auf ihre Mehrsprachigkeit oder ihre Migrationserfahrungen re-
duziert werden, auf defizitorientierten Annahmen, die Lernenden benotigten die-
se Art der Vorbilder fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere, und suggeriert wei-
terhin eine Nicht-Zugehérigkeit der Lernenden und Lehrenden zu einer Mehr-
heitsgesellschaft (vgl. Akbaba 2017; Ploger/Putjata 2019). Doch scheinen auch im
Forschungskontext gemeinsame oder &hnliche Heterogenitdtsmerkmale zwi-
schen Erwachsenen und Kindern, Kinder dazu zu befihigen, Sprachen zum
Thema zu machen sowie sprachliche Praktiken zu reproduzieren oder zu verin-
dern.

Das Ziel der hier berichteten Studie war es, padagogisches und sprachforderli-
ches Handeln im Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit zu rekon-
struieren. Untersuchungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit bergen das Po-
tenzial, sprachliche Praktiken in der Kita blofl aufgrund der Forschungsfrage zu
verdndern. Ethnografische Forschung bietet dabei das Potenzial einer partizipati-
ven Perspektive und eréffnet zwei mogliche Interpretations- und Weiterentwick-
lungsstrategien: Einerseits die Involviertheit der Ethnograf*innen im Feld (als
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Riickfrage an die vermeintliche Unbeteiligtheit) und andererseits die Erméchti-
gung der Beforschten, ihre Perspektive einzubringen. Erstere wurde in diesem
Beitrag diskutiert. Denn bereits die Teilnahme der mehrsprachigen Forscherin
am Feld ermoglicht es, nicht nur die jeweilige soziale Praxis zu verstehen, son-
dern mit den Beteiligten insbesondere im Kontext sprachlicher Bildung vorherr-
schende Ordnungen zumindest teilweise aufzubrechen, Sprachenpolitiken zu hin-
terfragen und mehrsprachigkeitsoffene Praktiken hervorzubringen.

Die hier zugrundeliegende Arbeit ist als Ansto§ fiir weitere Uberlegungen zu
verstehen, die vor allem mit den Beteiligten ihre Sozialwelt erforschen. Die Eth-
nografie kann sich dabei in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz der partizi-
pativen Forschung dahingehend weiterentwickeln, als sie die beteiligten Kinder
und Jugendlichen aktiv in den Forschungsprozess einbezieht und erfihrt, wie sie
formale, non-formale oder informelle Sprachbildungsprozesse beurteilen sowie
aushandeln und welche Strategien sie dabei entwickeln. Denn gerade die Grund-
prinzipien der Offenheit, Kommunikation und Gegenstandsangemessenheit von
qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansitzen (vgl. Bergold/Thomas 2012) er-
lauben es, die Perspektiven von Kindern und Jugendlichen auf sprachliche Prak-
tiken, Sprachaneignungsprozesse und Sprachbildungsangebote aus partizipativer
Perspektive zu erforschen (vgl. Putjata 2019). Dabei kénnen sich folgende Fragen
stellen: Wie nehmen die Individuen selbst sprachliche Praktiken, ihre Mehrspra-
chigkeit oder das Bildungsangebot wahr? Inwieweit spiegelt die schon existieren-
de Terminologie, die sie direkt betrifft, aber nicht in die Diskussion miteinbezieht,
ihre eigene Selbstbetrachtung wider? Welchen Einfluss haben Kategorisierungen
und Bezeichnungen auf die Bildungsteilhabe oder piddagogische und didaktische
Konzepte?

Die Grenzen eines solchen Ansatzes liegen jedoch in der Auslotung gleichbe-
rechtigter Beteiligung und der Repréasentation aller beteiligten Personengruppen
— insbesondere vor dem Hintergrund hegemonialer Sprachordnungen und des
(Nicht-)Verfiigens von Migrationssprachen (vgl. U¢an 2019). Mehrsprachige For-
scher*innen bergen das Potenzial, diese Machtverhéltnisse zumindest zu ver-
schieben oder teilweise aufzulosen. Zudem bedarf es der Reflexion der sich damit
verdndernden padagogischen Praxis sowie des Aushaltens unterschiedlicher und
widersprichlicher Meinungen im Feld (vgl. Bergold/Thomas 2012), was sich ins-
besondere vor dem Hintergrund einer normativen bildungspolitischen sowie wis-
senschaftlichen Diskussion um Anerkennung, Wertschitzung und Férderung
mehrsprachiger Kompetenzen im Kontext von Migration vermutlich nicht einfach
gestalten lasst.

Anmerkungen

1 In Abgrenzung dazu versteht sich die partizipative Forschung als ein Paradigma in der
Forschungsmethodologie mit dem Ziel einer empowernden Teilhabe der Beforschten, da
nicht mehr iiber, sondern mit ihnen geforscht wird (vgl. Bergold/Thomas 2012). Die Ver-
kniipfung von Ethnografie und partizipativer Forschung ist bisher jedoch noch wenig
empirisch erprobt. Hermann (2018) verkniipft bspw. in ihrer Studie ethnografische und
partizipative Forschungsstrategien, um mittels der Methode der Supervision das Feld
der Hospiz- und Palliativversorgung zu untersuchen.

2 Im Fokus dieses Artikels steht die Rolle der Forscher*innen im Forschungsprozess. Es
wird zwischen unterschiedlichen Schreibweisen variiert, um eine gleichberechtigte



C. Winter: Zwischen Teilnahme und Beobachtung 67

Adressierung zu ermoglichen. Die Autorin wird als weiblich gelesen; Thema der Analyse
ist jedoch nicht der Einfluss der als weiblich gelesenen Forscherin auf das Forschungs-
feld, sondern die der mehrsprachigen Forscherin. Werden subjektive Erfahrungen oder
Adressierungen dargestellt, wird in der Regel die weibliche Form benutzt.

3 Basierend auf einer vorhergegangenen Studie zu sprachlicher Bildung im Elementar-
bereich (vgl. Roth et al. 2016) konnten Einrichtungen mit mehrsprachigen Ressourcen
der padagogischen Fachkrifte sowie der Bereitschaft flir mehrsprachige Sprachbil-
dungsarbeit identifiziert werden, welche fiir eine weiterfihrende Studie angeschrieben
wurden. Den Fachkriften wurden das Forschungsinteresse sowie das methodische
Vorgehen im Voraus transparent gemacht. Den Kindern wurde vor Ort mitgeteilt, dass
die Forscherin beobachten und festhalten moéchte, was im Kitalltag passiert. Es han-
delt sich dabei um Einrichtungen in vier unterschiedlichen Stadtteilen und je einem
unterschiedlich ausgepragten Anteil an Personen mit statistisch erfasstem Migrations-
hintergrund.

4 Mehrsprachigkeit wird im Sinne des Translanguaging-Ansatzes als ein Gesamtreper-
toire unterschiedlicher sprachlicher Mittel verstanden (vgl. Garcia 2009). Auch wenn
Sprachen dabei nicht als klar voneinander zu trennende Systeme auf mentaler Ebene
vorliegen, wird im Forschungsprozess auf die Konstrukte der Einzelsprachen (named
languages) zurickgegriffen (vgl. Otheguy/Garcia/Reid 2015), um tber sprachliche Prak-
tiken im Kontext von Mehrsprachigkeit sprechen zu kénnen.

5 In diesem Artikel werden Begriffe, die im Sinne des Konzepts des Otherings verstanden
und genutzt werden, kursiv geschrieben, um den Konstruktionsprozess der Verande-
rung in den Fokus zu stellen.

6 Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme.

7 Wenn soziale Wirklichkeit als durch Interpretationen konstruiert verstanden wird und
Deutungen die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit formen, so stellt auch die
Theoriebildung tber diesen Gegenstand einen interpretativen Prozess dar und ist eine
Konstruktion zweiten Grades (vgl. Bennewitz 2013).

8 Sprachenpolitik meint alle Malnahmen und Bemiihungen eines Staates oder einer Ge-
sellschaft, den Status, die Funktion und die Verbreitung von Sprachen sowie ein- und
mehrsprachige Praktiken zu beeinflussen (vgl. Christ 1980).

9 Inwiefern die Forscherin als Erwachsene im Sinne einer generationalen Ordnung,
Raum fiir nichtdeutsche Sprachen bietet sowie sprachliches Handeln mitbestimmen und
die vorherrschenden Machtasymmetrien zwischen Kindern und Fachkriften irritieren
kann, bleibt an dieser Stelle offen. Im Verlauf meiner Erhebungsphase erscheint es mir,
dass Russisch in der Kita nicht erwiinscht ist, was wiederum die Interpretation einer
einsprachigen Sprachenpolitik in der Einrichtung verdeutlicht. Wenn sogar die Forsche-
rin ihr Sprechen in der russischen Sprache unterbindet, verwundert es nicht, dass die
Kinder der Gruppe sprachlos bleiben (vgl. dazu Thomauske 2017; Winter i.E.; zu gene-
rationaler Ordnung am Beispiel schriftsprachlicher Praktiken in der Kita vgl. Schnoor/
Seele 2017).

10 Zur Perspektive auf Mehrsprachigkeit vgl. Winter (i.E.).

11 Zur Hervorbringung des Migrationshintergrundes der Forscher*in vgl. Akbaba (2017).
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Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert auf transnationale
Phénomene in der Schule und fragt danach,
welche theoretischen und methodologisch-
methodischen Fragen sich daran fur die
Analyse der (Re-)Produktion sozialer Un-
gleichheit anschlieBen. Ausgehend von der
Kritik am Methodologischen Nationalismus
sowie postkolonialen und transnationalen
Perspektiven wird eine Heuristik transna-
tionaler Bildungswelten entwickelt, deren
Potenzial fur die Analyse sozialer Ungleich-
heit anhand eines empirischen Beispiels
aus einer deutschen Sekundarschule entfal-
tet wird. Auf Basis der Befunde werden ab-
schlieBend Moglichkeiten und Grenzen die-
ses Vorgehens reflektiert.
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1 Einleitung

Abstract

The contribution focuses on transnational
phenomena in schools and asks for theoreti-
cal and methodological questions when ana-
lysing the (re-)production of social inequali-
ty. Based on the critique of methodological
nationalism and postcolonial and transna-
tional perspectives, a heuristic of transna-
tional educational worlds 1is developed,
whose potential for the analysis of social in-
equality is unfolded using an empirical ex-
ample from a German secondary school. At
last, we reflect upon possibilities and limits
of this procedure on the basis of the find-
ings.

Keywords: transnationalization, methodo-
logical nationalism, school, social inequali-
ty, Othering

Soziale Ungleichheit wird im deutschen Schulsystem tiberwiegend als auf soziale
Herkunft bezogenes Phénomen diskutiert und dabei vor allem national kontextu-
alisiert (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Befunde der Migra-
tionsforschung betonen hingegen die Relevanz migrationsbezogener Disparititen
— auch in ihrer intersektionalen Verschriankung mit weiteren Differenzdimensio-
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nen (vgl. Leiprecht/Lutz 2015; Riegel 2016). In dieser Perspektive ricken ver-
starkt globale, postkoloniale Ungleichheitsverhéltnisse in den Blick (vgl. Castro
Varela/Dhawan 2015; Schmitt/Semu/Witte 2017). Eine solche grenziiberschrei-
tende Kontextualisierung sozialer Ungleichheit legt auch das weltweite Erstarken
rechtspopulistischer und rassistischer Diskurse nahe, das sich in Deutschland
etwa in der offentlichen Debatte um Fluchtmigration und hiermit verkntipfter
Projektionen kolonialer Bilder auf Migrant*innen aus dem globalen Stiden wider-
spiegelt (vgl. Castro Varela/Mecheril 2016). Studien zeigen, wie solche Diskurse
auch in pddagogischen Praktiken und institutionellen Organisationsformen der
Schule relevant werden (vgl. Akbaba 2017; Fereidooni/El 2017). Migrantisch posi-
tionierte Schiiler*innen werden auf diese Weise ethnisiert und rassifiziert und so
ihre systematische Schlechterstellung beférdert (vgl. Dogmus/Karakasoglu/Me-
cheril 2016; Gomolla/Radtke 2009).

Der vorliegende Beitrag geht von einer solchen migrationsgesellschaftlichen
Perspektive auf Schule aus (z.B. Hummrich/Terstegen 2020; Mecheril 2010). So-
ziale Ungleichheit wird dabei als Resultat sozialer, ungleichheitswirksamer Diffe-
renzierungen entlang von race/ethnicity, class und gender verstanden, in deren
Betrachtung das Zusammenspiel grenziiberschreitender, transnationaler Phéno-
mene und nationalstaatlicher Grenzziehungen einzubeziehen ist (vgl. Wimmer
2008). Wir schlagen hierfiir das Konzept der Transnationalisierung vor (vgl. Ame-
lina/Faist 2012; Glick-Schiller 2010; Pries 2010), das es ermdglicht, die Rolle des
Nationalstaats kritisch zu reflektieren und zugleich grenziiberschreitende Ver-
flechtungen in den Blick zu nehmen. Auch wenn die transnationale Betrachtung
von Schulen jenseits des Privatsektors bislang einen weitgehenden ,blank spot“
(Carnicer/Firstenau 2019, S. 386) bildet, liegen doch einige hierfir anschlussfihi-
ge Arbeiten vor (z.B. Hummrich 2018; Furstenau 2015; Karakasoglu/Vogel 2019;
Pfaff 2018). _

In unserem Beitrag greifen wir diese Uberlegungen auf und fragen nach Im-
plikationen, Potenzialen und methodologisch-methodischen Herausforderungen,
die mit einer transnationalen Betrachtung der (Re-)Produktion sozialer Ungleich-
heit in der Schule verbunden sind. Im Anschluss an die Einleitung wird ausge-
hend von theoretischen und methodologischen Uberlegungen eine Heuristik
transnationaler Bildungswelten vorgeschlagen (2). Diese wird exemplarisch an-
hand der Analyse von Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen und Schiiler*innen
einer Sekundarschule skizziert (3). AbschlieBend erfolgen weiterfithrende Uberle-
gungen zur Erfassung der Komplexitit transnationaler Bildungswelten hinsicht-
lich der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit (4).

2 Der Komplexitat gerecht werden? Einsatze zur
heuristischen Bestimmung transnationaler
Bildungswelten

Im Folgenden werden theoretische und methodologische Uberlegungen transnati-
onaler Forschung aufgegriffen und postkoloniale Perspektiven einbezogen. Auf
dieser Basis wird eine Heuristik entwickelt, die das Zusammenspiel transnationa-
ler Lebenswelten und national verfasster Schulen fokussiert.
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2.1 Methodologischer Nationalismus und postkoloniale
Perspektiven

Transnationale Perspektiven greifen prominent auf die Kritik am methodologi-
schen Nationalismus der Sozialforschung zuriick (vgl. Wimmer/Glick-Schiller
2003). Teil dieser Kritik ist die ,,[...] territorial limitation which confines the study
of social processes to the political and geographic boundaries of a particular na-
tion-state” (ebd., S. 578). Ein Verstdndnis des Nationalstaates als klar umgrenzte
territoriale Einheit wird von Wimmer und Glick-Schiller in Riickgriff auf die
,westliche‘ Kolonialgeschichte zuriickgewiesen. Stattdessen betonen sie die Rele-
vanz grenziberscheitender Verflechtungen (,transborder spaces®, ebd., S. 581) be-
reits in der Nationalstaatenbildung sowie die Machtverhiltnisse, in denen Kolo-
nialméchte sich zugleich als Demokratie entwerfen und die koloniale Ausbeutung
vorantreiben konnten (vgl. ebd.). Konzepte wie das der ,modernen‘ Gesellschaft,
mit dem sozialwissenschaftliche Methoden operieren, konnen insofern als kolonia-
les Erbe dieses ,westlichen‘ Selbstverstandnisses eingeordnet werden. Aus der
Historizitat und Bestdndigkeit globaler Ungleichheitsverhéltnisse argumentie-
rend, fordern Wimmer und Glick-Schiller somit, die methodische Reflexion des
Nationenkonzepts vor dem Hintergrund der — weitgehend unsichtbar gemachten
— Geschichte kolonialer Herrschaft durchzufiihren (vgl. ebd.).

Auch aus Perspektive postkolonialer Theorie ist die Verwobenheit ,westlicher
Gesellschaften mit ihrer Kolonialgeschichte essenziell. Sie bietet einen Zugang zu
Phianomenen sozialer Ungleichheit, indem sie diese explizit vor dem Hintergrund
transnational entstandener, postkolonialer Verhéiltnisse kontextualisiert und kri-
tisiert (vgl. Castro Varela/Dhawan 2015, S. 16f.). Eine transnationale Perspektive
ist ihr insofern bereits eingeschrieben, denn ,,Postkoloniale Theorie nimmt gewis-
sermallen die Herausforderung einer [...] transnationalen Geschichtsschreibung
ernst” (ebd., S. 16) und bezieht ,transborder spaces‘ ein, ohne die nach wie vor ho-
he Wirkungsmacht des Nationalstaats zu vernachlassigen (vgl. ebd., S. 84).

In diesem Zusammenhang wurde auch die Involviertheit als Forscher*in be-
leuchtet. So hat Stuart Hall die eigene Migrationsbiographie als methodischen
Zugang verwendet und vor dem Hintergrund postkolonialer Verhaltnisse reflek-
tiert. Hieraus entwickelt er Konzepte von Diaspora und Hybriditat, die die Fluidi-
tat von Grenzziehungen in postkolonialen Verhéiltnissen und zugleich — etwa mit
Blick auf Nationalismus und Rassismus — nationalstaatliche Rahmungen betonen
(etwa Hall 1994, 1997). Die Frage nach einem Methodologischen Nationalismus
wird jedoch auch hier virulent, wenn zu Bedenken gegeben wird, dass Hall mit
diesen Konzepten ,,[...] hinter anderen aktuellen Forschungen zum Transnationa-
lismus zurtick [bleibt, d.V.]“ (Supik 2005, S. 68), insofern er den Nationalstaat als
Bezugspunkt ungeachtet andauernder Migrationsbewegungen aufrechterhilt
(vgl. ebd.). Die hier deutlich werdende Spannung zwischen Grenziiberschreitung
und Re-Nationalisierung scheint auch fiir die Betrachtung von Schule wichtig und
regt dazu an, die postkolonialen Verhiltnisse zu reflektieren, die ebenso Gegen-
stidnde wie Perspektiven der Forschung mitstrukturieren.
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2.2 AnschlUsse transnationaler Forschung fir die Erforschung
sozialer Ungleichheit in der Schule

Die Forderung nach einem ,transnational framework” (Levitt/Glick-Schiller 2004,
S. 1012) geht mit verschiedenen methodologischen Uberlegungen einher. Diese
setzen u.a. an der Relevanz einer Reflexion von ethnisierenden Zuschreibungen
durch die Forschung und, wie oben ausgefiihrt, der Positioniertheit der Forschen-
den an (vgl. Amelina/Faist 2012, S. 1717; Shinozaki 2012). In der Untersuchung
von sozialer Ungleichheit nimmt die systematische Reflexion von Intersektionali-
tat eine wichtige Stellung ein (stellv. Amelina/Lutz 2017). Dies impliziert auch die
Frage, wie sich unterschiedliche Ebenen bzw. Kontexte in der Analyse verkntpfen
lassen; Antworten hierauf bieten mehrebenenanalytische und ,multi-sited* Ansat-
ze (z.B. Amelina/Faist 2012; Anthias 1998). Erscheint der Einbezug mehrerer
Ebenen vielversprechend, verbinden sich damit fiir die Untersuchung transnatio-
naler Phidnomene zugleich spezifische Anforderungen, z.B. in der methodischen
Ubersetzung der Ebenen einen eindeutig abgrenzbaren (nationalen, supranatio-
nalen, etc.) Bezugskontext bestimmen zu missen (vgl. Weill 2017, S. 70). Im Ge-
gensatz zu einer methodisch kontrollierten Vorab-Bestimmung relevanter Ebenen
versuchen Ansétze wie die multi-sited ethnography (vgl. Marcus 1995), unter-
schiedliche Perspektiven auf den Forschungsgegenstand miteinander zu ver-
schrinken, indem sie etwa Erhebungen als ein ,following the people‘ konzipieren.

Fir die Konzeptualisierung ,quer‘ zur Nation liegender Untersuchungskontex-
te (wie ,transborder spaces) stellt der transnationale Sozialraum ein relevantes
Konzept dar, das soziale Rdume als dauerhafte und pluri-lokale Beziehungen von
sozialen Praktiken, Artefakten und symbolischen Reprasentationen fasst (vgl.
Pries 2010, S. 107). Anschliisse des Konzepts zur Untersuchung sozialer Un-
gleichheit finden sich vor allem im Rekurs auf Bourdieus Kapitaltheorie (vgl.
Pries 2008, S. 228; Faist 2000). )

Erziehungswissenschaftlich wurden diese Uberlegungen unter dem Begriff des
transnationalen Bildungsraums aufgegriffen und auf den Gegenstand Schule
ubertragen (z.B. Adick 2005; Gogolin/Pries 2004). Adick schligt vor, transnationa-
le Bildungsraume als Oberbegriff sowohl fiir transnationale Lebenswelten (z.B.
Sozialisationsprozesse und Zugehorigkeitskonstruktionen) als auch fir transnati-
onale Bildungsorganisationen und Konvergenzen im Sinne weltweiter Ahnlichkei-
ten von Schul- und Bildungssystemen zu verwenden (Adick 2005, S. 262). Neben
explizit internationalen Konzepten wird das Zusammenspiel von sozialer Un-
gleichheit und Transnationalisierung auch fir national verfasste Schulen unter-
sucht — u.a. mit Blick auf schulische Positionierungen und Zugehérigkeitsordnun-
gen (vgl. Hinrichsen et al. 2020; Hinrichsen/Paz Matute 2018; Hummrich 2018)
oder das Verhéltnis von transnationalen Familien und Schule (vgl. Firstenau
2015).

2.3 Methodologische Konsequenzen und heuristische
Uberlegungen

Methodologisch léasst sich aus diesen Auseinandersetzungen zum einen folgern,
nicht den Nationalstaat als unhinterfragten Referenzpunkt der Forschung zu set-
zen, sondern transnationale Sozialrdume, die ,quer zur Nation liegen, systema-
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tisch einzubeziehen. In der Analyse von Dimensionen sozialer Ungleichheit impli-
ziert dies eine Sensibilitéit fiir (postkoloniale) Macht- und Ungleichheitsverhalt-
nisse, intersektionale Verwobenheiten und (trans-)nationale Differenzordnungen
(z.B. Staatsbiirgerschaftskonzepte). Zum anderen zeigen sich Potenziale eines
multiperspektivischen Vorgehens und der systematischen Integration einer me-
thodologischen Reflexivitat in kritischer Distanz zu eurozentrischen (westlichen)
Deutungsfolien.

Hier setzen unsere heuristischen Uberlegungen an, die darauf zielen, das Zu-
sammenspiel zwischen der Institution Schule als nationalstaatliches Projekt (vgl.
Radtke 2004) und transnationalen Lebenswelten systematisch zu erfassen. Wir
greifen hierfir das zuvor eingefiithrte Konzept der Bildungsrdume auf. In Anleh-
nung an Adicks Unterscheidung zwischen nationalen und transnationalen Bil-
dungsrdumen lasst sich die Schule als nationaler Bildungsraum, die transnatio-
nalen Lebenswelten hingegen als transnationaler Bildungsraum verstehen (Adick
2005, S. 264). Zugleich erscheint eine Dichotomisierung von ,national‘ und ,trans-
national vor dem Hintergrund konkreter Untersuchungsgegenstdnde nur bedingt
zielfiihrend; vielmehr gibt es Argumente dafiir, ihre gleichzeitige Relevanz als ein
,Sowohl-als-auch’ zu analysieren (vgl. Amelina 2019, S. 36). So setzen sich Einzel-
schulen zunehmend mit den transnationalen Lebenswelten schulischer Ak-
teur*innen auseinander und sind selbst grenziiberschreitend vernetzt und auch
transnationale Lebenswelten sind auf nationale Kontexte und ihre Institutionen,
Gesetze und Organisationsprinzipien verwiesen (vgl. Hinrichsen et al. 2020;
Hummrich 2018). Fir dieses Zusammenspiel unterschiedlicher (trans-)nationaler
Bildungsrdume und ihrer jeweiligen Differenz- und Zugehorigkeitsordnungen
verwenden wir im Folgenden den Begriff der transnationalen Bildungswelten.

Wir méchten damit einerseits die Positionierung verschiedener schulischer
Akteur*innen — z.B. als Nicht-Zugehérige oder Mehrfachzugehérige — in Hinblick
auf unterschiedliche Zugehorigkeitskontexte in den Blick nehmen, andererseits
die grenziiberschreitenden Verflechtungen der Kontexte selbst fokussieren. Durch
den Einbezug von Positionierungen und Diskursen in der Einzelschule kann sozi-
ale Ungleichheit so mikroanalytisch in den Blick genommen werden (vgl. Diehm/
Kuhn/Machold 2013, S. 42ff.).

Diese Uberlegungen werden im Folgenden anhand empirischer Analysen skiz-
ziert. Die verwendeten Daten wurden zwar nicht aus einer explizit transnationalen
Perspektive erhoben, eignen sich aber vor dem Hintergrund der hier entwickelten
Perspektive dazu, Schlaglichter auf die Relevanz transnationaler Phinomene fiir
Schule(n) in der Migrationsgesellschaft zu werfen, ohne diese vorab auf bestimmte
Migrationsformen (z.B. Transmigration vs. Pendelmigration) engzufiihren.

3 Transnationale Bildungswelten: Empirische
Rekonstruktionen

Fir die exemplarische Analyse greifen wir auf Material aus dem von der Robert
Bosch Stiftung geforderten Forschungsprojekt ,,GLOBIS. Globale Verantwortung,
Internationalisierung und Interkulturalitat“! zurick, das untersucht, wie Globa-
lisierungsprozesse in der Schule verhandelt werden. In dem Projekt wurden qua-
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litative Daten (Schulleitungsinterviews, Gruppendiskussionen) an weiterfithren-
den Schulen in unterschiedlichen Regionen Deutschlands erhoben. Wir beziehen
uns hier auf eine Gruppendiskussion mit Lehrer*innen und eine mit Schii-
ler*innen der zehnten Klassenstufe, die aus einer Sekundarschule mit gymnasia-
ler Oberstufe in einer Groflstadt stammen; die Zusammenstellung der Gruppen
oblag der Schule2. Der Vergleich der Gruppendiskussionen wird vor dem Hinter-
grund der gemeinsamen Situiertheit der Sprecher*innen in einer Schule vorge-
nommen, in der migrationsgesellschaftliche und transnationale Bedingungen ak-
tiv verhandelt werden (vgl. Hummrich 2018). So richtet die Schule institutionelle
Formate wie herkunftssprachlichen Unterricht auf transnationale Lebenswelten
von Schiiler*innen aus und ist zugleich selbst durch die dafiir aufgenommene Ko-
operation mit dem tiirkischen Konsulat in transnationale Beziehungen involviert.

Ausgangspunkt der Rekonstruktion stellt die Thematisierung von Zukunfts-
entwirfen migrantisch positionierter Schiiler*innen in der Lehrer*innengrup-
pendiskussion dar, die wir als Hinweis auf transnationale Lebenswelten interpre-
tieren (vgl. auch Karakasoglu/Vogel 2019); diese wird anschlieend mit einer Se-
quenz aus der Schiiler*innengruppendiskussion kontrastiert, in der Schii-
ler*innen auf (Migrations-)Erfahrungen in unterschiedlichen (trans-)nationalen
Kontexten rekurrieren und dabei selbst Zukunftsentwiirfe thematisieren.

Im Rekurs auf diskurstheoretische Uberlegungen (vgl. Foucault 1981) verste-
hen wir die AuBerungen in den Gruppendiskussionen als diskursive Praktiken
und insofern als ,,[...] die Handlungsweisen, in denen sich das Sichtbare und Sag-
bare formt und in denen die Bedeutungen und Gegenstinde des Wissens ebenso
konstituiert werden wie die Subjektpositionen der diskursiv Handelnden“ (Wrana
2012, S. 196). In der methodischen Ubersetzung greifen wir auf die Positionie-
rungsanalyse zurilck, die neben der Moglichkeit diskursive Praktiken zu rekon-
struieren zugleich einen Schwerpunkt auf interaktive Selbst- und Fremdpositio-
nierungen von Sprecher*innen legt (vgl. Davies/Harré 1990). Dies erméglicht zum
einen zu analysieren, wie diskursiv verfiighare Subjektpositionen im Akt der Posi-
tionierung bestétigt oder zurickgewiesen werden. Zum anderen zeigt sich, wie
sich die jeweiligen Sprecher*innen ausgehend von ihrer Position als Lehrer*in o-
der Schiiler*in in der Thematisierung transnationaler Migration an der Schule zu
entsprechenden Diskursen ins Verhéltnis setzen.

3.1 ,dann gehen wir wieder zurtick” — Zukunftsentwdrfe von
Schiler*innen aus Perspektive der Lehrkrafte

Die Diskussion mit funf Lehrer*innen ist durch die Frage gerahmt, wie diese Glo-
balisierungsprozesse in der Schule wahrnehmen. Neben der Feststellung, dass
viele Schiler*innen aus ,verschiedenen Ldndern® die Schule besuchen, beziehen
sich die Teilnehmer*innen auch darauf, ein ,;sehr multikulturelles Kollegium® zu
sein. Hiermit geht eine Verwunderung dariber einher, dass in der Gruppendis-
kussion keine Kolleg*innen aus anderen Liandern (z.B. der Turkei) vertreten sind,
obwohl diese aus Sicht der Anwesenden wichtige Perspektiven beisteuern kénn-
ten (,aber das wdr fast spannender gewesen ne wie die das auch [ja empfinden]®).

Im Verlauf werden die unterschiedlichen (Migrations-)Erfahrungen migran-
tisch positionierter Schiiler*innen diskutiert sowie damit einhergehende Konflik-
te, die auf die Relevanz transnationaler Lebenswelten in der Schule verweisen.
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Fr. Sande: aber das ist ganz witzig, offensichtlich, also zumindest hab ich das in mei-
nen Klassen erlebt, ist das auch so, dass die turkischen, 4hm Schiler so
aufwachsen, wir gehen auch wieder zurlick ne, so das ist irgendwie, das
war ja bei den Gastarbeitern friher die sind gekommen wollten eigentlich
nur n gewissen Zeitraum da bleiben und dann wieder zurlickgehen und das
hat sich offensichtlich auf die Generation, éh die nachfolgenden Generation

vererbt

Fr. Trageser: vererbt

Fr. Sande: also gedanklich warn sind meine Schiler, neenee also wir sind zwar hier
aber, ne wir sammeln (klatschen) und dann gehen wir wieder zurick und
kaufen uns n groBes Haus in der Turkei, so so ist das bei denen, wobei ich
lieber bei d- dh wobei ich das Gefthl hab bei den DazZ-Schulern, ist es
schon auch ne groB3e Dankbarkeit ne Teil- also wenn sie hier sind

Fr. Tillmann: kann man nicht so verallgemeinern aber es gibt ei-

Fr. Sande: kann man nicht so verallgemeinern das ist
richtig

Fr. Tillmann: aber es gibt einige und mir ist auch grad- genau

Fr. Sande: aber es gibt einige die wirklich dankbar sind und sagen wir

sind froh dass wir hier sein durfen, weil das war wirklich nicht mehr tragbar
we- ah w- in den Landern aus denen wir kommen

Die Lehrkrifte entwerfen zwei oppositionelle Gruppen migrantisch positionierter
Schiiler*innen, die ,tiirkischen“ Schiller*innen und die der DaZ-Klasse3. Es steht
die These im Raum, dass die ,tirkischen‘ Schiiler*innen — ausgehend von den so-
zialisatorischen Bedingungen ihres Aufwachsens — nicht auf eine Zukunft in
Deutschland, sondern auf eine ,Ruckkehr in die Turkei fokussieren. Dies wird
durch den Gastarbeiterdiskurs kontextualisiert, der eine Verbindung zwischen
den unterstellten Zukunftsentwiirfen der Schiiler*innen und dem Migrationspro-
jekt der Elterngeneration herstellt. Die Annahme einer biologistisch konnotier-
ten Erkldrung der ,Vererbung®“ des Migrationsmotivs der Riickkehr positioniert
die Schiiler*innen als dauerhaft Nicht-Zugehorige der nationalen Zugehorig-
keitsordnung.

Trotz ihrer gleichzeitigen Anerkennung als schulisch Zugehorige zeichnen sich
hierin schulische Herausforderungen ab. So dient die unterstellte Fokussierung
der Schiiler*innen zum einen dazu, deren abwehrende Haltung zu erkldren
(,neenee also wir sind zwar hier aber®), und zum anderen dazu, deren Motive der
Anwesenheit im deutschen Schulsystem zu hinterfragen (,wir sammeln (klat-
schen) und dann gehen wir wieder zuriick und kaufen uns n grofles Haus in der
Tiirkei). Den Schiiler*innen wird so nicht nur eine Eingebundenheit in transna-
tionale Netzwerke zugeschrieben, sondern auch unterstellt, dass ihr temporarer
,Aufenthalt’ rein auf Kapitalakkumulation ziele. Damit werden sie auf ein utilita-
ristisches Handeln zum eigenen wirtschaftlichen Vorteil festgeschrieben (,so ist
das bet denen®), das sowohl unsolidarisch als auch undankbar gegentiiber der Do-
minanzgesellschaft ist.

Die Norm der Dankbarkeit und das Gefiihl einer damit einhergehenden Wert-
schiatzung der eigenen padagogischen Arbeit wird explizit in der Bewertung der
DaZ-Schiiler*innen aufgerufen. Auch wenn die Legitimitit dieser Verallgemeine-
rung und damit auch der Versuch der Konstruktion von zwei in sich kohdrenten
Gruppen von Frau Tillmann zurtckgewiesen wird, so ist dennoch geteilt, dass die
Aussagen zumindest auf ,einige” zutreffen. Eine solche Dankbarkeit speist sich
laut Frau Sande aus den Lebensbedingungen in den Herkunftslandern, die sie als
,wirklich nicht mehr tragbar” beschreibt und so auf den hohen Leidensdruck der
Einzelnen und deren Angewiesenheit auf Hilfe verweist.
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Auch wenn die Konstruktion von zwei sich gegeniiberstehenden Gruppen nicht
bruchlos erfolgt, deuten sich in der Positionierung der ,tirkischen“ Schiiler*innen
und einiger DaZ-Schiiler*innen komplexe Bezugnahmen auf (antizipierte) trans-
nationale Lebenswelten an. Dominiert mit Bezug auf nationale Zugehorigkeit ein
,Othering* (vgl. Said 2014), werden in der Verhandlung schulischer Zugehérigkeit
— mit Blick auf vergangene und zukiinftige Bildungswege — differente In-Verhalt-
nissetzungen der Schiiler*innen zu Lehrkriften und Schule vorgenommen und
mit Annahmen tiber Integrationsbereitschaft gekoppelt.

3.2 ,Ich hab ja in Saudi Arabien gelebt” — transnationale
Lebenswelten und Zukunftsentwurfe der Schiler*innen

Im Gegensatz zu den Lehrkriften weisen die sechs an der Gruppendiskussion
teilnehmenden Schiler*innen Bezlige zu unterschiedlichen (trans-)nationalen
Kontexten auf4. IThre Schule fithren sie als Kontext ein, der umfassende Zugeho-
rigkeitsoptionen bietet (,wir sind halt Multi-Kulti-Schule®). Transnationale Ver-
flechtungen zeigen sich anhand der Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit
der Frage, ob sie sich vorstellen kénnen, zukiinftig aullerhalb Deutschlands zu le-
ben. Bleiben diese Entwiirfe — z.B. Neemas (,oder halt in meinem Land, wenn es
besser wird”) — weitgehend unkommentiert, entfaltet sich eine Auseinanderset-
zung um Nuris Aussage: ,,ich war in den Sommerferien [...] in Dubai und da kénn-
te ich mir auch schon vorstellen da zu leben”. In Reaktion auf seine Begriindung
(,keine hohe Kriminalitdt, ,,da sind viele Gesetze”) weist Neema eine solche Vor-
stellung — weitere Lander anfithrend (,UAE® [United Arab Emirates] und ,,KSA“
[Kingdom Saudi Arabia]) — fiir sich hingegen zuriick. Thre Begriindung: ,weil da
ist eigentlich Menschenrechte nicht so eine Thema“, die Nuris These der Sicherheit
und Rechtsstaatlichkeit in Frage stellt, untermauert sie anhand des Beispiels,
dass der Scheich ,indische Jungen“ kaufen und versklaven wiirde. Dieses Wissen
fihrt fir Neema notwendig dazu, ein Leben dort moralisch begriindet zu verab-
scheuen (,ich wiirde es hassen”).

Neemas Position wird von weiteren Schiiller*innen gestiitzt, die ebenfalls bio-
graphische Beziige zu Staaten in der Region andeuten; so sagt Sofi: ,,Abu Dhabi
ist voll schon“. Neema stimmt der Aussage zwar zu, halt aber dennoch an ihrer
Argumentation fest:

Neema: auf jeden Fall ich wurde da nicht leben, weil, da ist viel los und dhm . ja
also ich ich hab ja in Saudi Arabien gelebt, also vor- bevor ich hier war, und
da ist- wenn man zum Beispiel kein- nicht von- aus Saudi Arabien kommt o-
der nicht aus, Emirates, dhm ist das sehr schlimm da zu leben also, man

muss
Sofi: wird man da ausgegrenzt
Neema: ja man muss Muslim sein, mindestens, und &h man man muss halt aus

Amerika oder irgendso zum Beispiel Deutschland kommen damit man da
richtig gut leben kann ansonsten wird man da richtig diskriminiert und ahm
ja . ich wird da gar nicht leben

Nuri: also wo ich jetzt ah wo ich in Dubai war habe ich eher mehr jetzt dhm ja
also kein Diskriminierung gesehen, sondern ich hab recht viele Pakistaner,
Inder ah Afghaner auch gesehen, also da sind schon viele Herkunft vorhan-
den, aber ehrlich, um zu sagen mich wird- wenn ich da lebe interessiert
mich mein Leben und nicht das was irgendeiner in der Ecke dahinten mit
irgendwelchen Menschen macht, das ist jetzt ehrlich gesagt . weil ich mein



M. Hinrichsen u. S. Terstegen: Die Komplexitit transnationaler Bildungswelten erfassen? 79

der Mann
Sofi: voll egoistisch
Nuri: der Mann kann mir auch nicht helfen mein Leben irgendwie besser zu ma-

chen oder der gibt mir auch kein Geld

Bekriftigt Neema mit der Kontextualisierung ,ja also ich ich hab ja in Saudi
Arabien gelebt” zunichst die beanspruchte Expert*innenposition, deutet sich in
der briichigen Einfiihrung dieser temporédren biographischen Station auch eine
Verletzbarkeit an, die sich nicht nur auf die Positionierung in der Gruppe und
Schule, sondern moglicherweise auch auf die Reaktualisierung der eigenen
Fluchtgeschichte bezieht. Dies wird mit einer eingeschobenen Hintergrundkon-
struktion (,also vor bevor ich hier war) bearbeitet, die tiber die Betonung eines
markanten Zeitpunkts Vergangenheit und Gegenwart rdumlich voneinander
trennt und mit der Hervorhebung der Anwesenheit im derzeitigen Kontext Zuge-
horigkeit zu diesem beansprucht.

Prekére Lebensbedingungen ,,da“ erlautert Neema anhand eines Bedingungs-
gefliges (,wenn man zum Beispiel kein nicht von aus Saudi Arabien kommt oder
nicht aus Emirates®); aus der Nichterfillung dieser Norm folgert sie, dass das Le-
ben dort ,sehr schlimm® ist. Sie unterstellt damit eine nationenweit giiltige Zuge-
horigkeitsordnung und betont zugleich die strukturelle Dimension daraus resul-
tierender Prekaritdt. Nach einer knappen Bejahung von Sofis eingeschobener
Frage differenziert Neema diese Ordnung weiter aus, indem sie neben der religio-
sen Zugehorigkeit (,Muslim sein®) als Mindestvoraussetzung auch weitere Her-
kunftskontexte (,Amerika“, ,Deutschland®) benennt, die es ermoéglichen, ,,da rich-
tig gut zu leben”. Damit deutet sie an, dass nationale Zugehérigkeitsordnungen
zugleich durch globale Ungleichheitsverhaltnisse wie die wirtschaftliche Weltord-
nung durchwirkt sind. Die Konstruktion aufgrund einer normativ ,falschen‘ Reli-
gion oder Herkunft ,richtig diskriminiert” zu werden zeigt, dass gesellschaftliche
Positionen festgeschrieben werden und soziale Mobilitat innerhalb der Zugeho-
rigkeitsordnung nicht fiir méglich gehalten wird.

Nuri wiederum hélt an seiner Position fest und weist Neemas Behauptung ei-
ner offensichtlichen Diskriminierung im Rekurs auf seinen Urlaub in Dubai zu-
rick. Stattdessen fiihrt er die Beobachtung dort Menschen verschiedener Natio-
nalitdten gesehen zu haben (,recht viele Pakistaner, Inder dh Afghaner”) als Beleg
eines funktionierenden multikulturellen Zusammenlebens an. Im Anschluss ver-
schiebt er seine Argumentation und betont, dass ihn vor allem ,,mein Leben® inte-
ressiere und nicht, ,das, was irgendeiner in der Ecke dahinten mit irgendwelchen
Menschen macht“. Er weist damit erstens den an ihn herangetragenen morali-
schen Anspruch zurick, zweitens negiert er die Vorstellung einer strukturellen
Diskriminierung und setzt dieser das Bild einer (kriminellen) Handlung Einzel-
ner entgegen, drittens riickt er die von der Gewalt Betroffenen — und damit impli-
zit auch Neema — in maximale Distanz zu sich. Die sich abzeichnende Gleichgiil-
tigkeit wertet Sofi als selbstbezogen ab (,voll egoistisch) und teilt damit die Ori-
entierung an moralischer Verantwortung und gesellschaftlicher Solidaritdt. In
Nuris Begriindung scheint auf, sich keinen Mehrwert von einem Intervenieren —
genauer: keine Hilfe von dem nicht nidher erlauterten ,,Mann“ — zu versprechen
und vielmehr selbst um ein besseres Leben ringen zu miissen.

Deutlich wird tibergreifend, wie transnationale Lebenswelten und Erfahrun-
gen der Schiiler*innen Eingang in die Schule finden. Die Schiiler*innen positio-
nieren sich — anders, als es die Zuschreibungen der Lehrer*innen nahelegen wiir-
den — als dem nationalen und schulischen Kontext zugehérig und konstruieren



80 ZQF Heft 1/2021, S. 71-84

diese vor dem Hintergrund eines migrationsgesellschaftlichen Entwurfs. Zugleich
weisen ihre Bezugnahmen auf die Relevanz nationalstaaatlicher Migrationsre-
gime fur Privilegierungen und Prekaritaten auf eine konstitutive ,,Grenze der
Schule” (Furstenau 2015, S. 161, Hervorh. 1. Orig.) in der Bearbeitung von Un-
gleichheiten, z.B. im Kontext von Fluchtmigration hin.

4 Ungleichheit in transnationalen Bildungswelten
erfassen? Reflexionen und Anschliisse

Der Beitrag zielte darauf, die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit in der Schule
aus einer transnationalen Perspektive zu diskutieren und damit verbundene Mog-
lichkeiten und Grenzen auszuloten. Der unterbreitete Vorschlag einer Heuristik
transnationaler Bildungswelten diente dazu, diese Perspektive systematisch in
die Betrachtung von Bildungsrdumen zu integrieren und so nicht zuletzt einem
methodologischen Nationalismus zu begegnen.

Die gewonnenen gegenstandstheoretischen Befunde verweisen auf die empiri-
sche Relevanz transnationaler Phidnomene im Kontext Schule insbesondere hin-
sichtlich der Lebenswelten von Schiller*innen. Im Vergleich der beiden Gruppen-
diskussionen zeigt sich dabei, dass die Lehrer*innen eine dominanzkulturelle
Perspektive (vgl. Rommelspacher 1995) reprédsentieren, aus der transnationale
Lebenswelten problematisiert und mit Formen des Othering verkniipft werden.
Hierzu zéahlen etwa die prospektive Festschreibung der tirkischen’ Schii-
ler*innen auf den Migrationstyp der Riickkehr (vgl. Gogolin/Pries 2004) oder die
Positionierung ,einiger ,DaZ‘-Schiiler*innen als subalterne Migrant*innen aus
dem globalen Siiden (vgl. Spivak 1988). Diese von der Gruppe weitgehend geteil-
ten In-Verhéltnissetzungen zu nationalen, transnationalen und schulischen Zu-
gehorigkeitskontexten legen eine Relevanz hegemonialer, (post-)kolonialer Wis-
sensbestdnde nahe. Im Gegensatz dazu entwerfen sich die Schiiler*innen gleich-
ermallen als den transnationalen Lebenswelten, nationalen Kontexten und ihrer
SMulti-Kulti-Schule® zugehorig. Thre In-Verhéltnissetzungen zu diesen Zugeho-
rigkeitskontexten formulieren sie vor dem Hintergrund transnationaler Erfah-
rungen und ethischer Grundsétze. Dabei wird die Frage nach einem Umgang mit
dem Wissen um Diskriminierung durch Nationalstaaten auch fiir ihre schulische
Positionierung relevant. In beiden Gruppendiskussionen wird damit in der Ver-
handlung schulischer Zugehorigkeit auf Diskurse rekurriert, die Subjekte in
(trans-)nationalen Differenzordnungen unterschiedlich positionieren (,Gastarbei-
ter, ,,Menschenrechte”) — sichtbar werden hier soziale Privilegien und Prekarita-
ten in postkolonialen Ungleichheitsverhéltnissen. Die darin enthaltenen Hinweise
auf die Verschriankung von Schule mit weiteren ungleichheitsrelevanten Kontex-
ten — wie etwa dem Weltwirtschaftssystem — zeigen, dass Transnationalisierung
nicht auf die Lebenswelten der Schiiler*innen beschrankt ist, sondern auch die
Eingebundenheit der Schule in weltgesellschaftliche Zusammenhénge und ihre
Grenzen konstitutiv betrifft (vgl. Furstenau 2015; Pfaff 2018).

Die methodologisch-methodischen Reflexionen setzen an dem Potenzial an, sol-
che Spannungen nationaler und transnationaler Bezlge fiir die Analyse von Un-
gleichheit in der Schule einzubeziehen. Die Rekonstruktion diskursiver Praktiken
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bietet dabei einen Zugang zu ubersituativen Macht- und Ungleichheitsverhaltnis-
sen in ihrer schulischen Relevanz und macht diese in konkreten AuBerungen
sichtbar (vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2013). Der Fokus auf Selbst- und Fremdposi-
tionierungen ermoglicht es, umkédmpfte Positionen und damit einhergehende
Briiche und Verschiebungen einzufangen; diese konnen mit Reckwitz (2006) als
Hinweise auf Jkulturelle Interferenzen‘ gedeutet werden (vgl. Amelina 2019, S.
29ff.). Zudem riicken mit der multiperspektivischen Betrachtung Hierarchien und
Positionierungen innerhalb der Schule in den Blick, z.B. als Schiiler*in oder Leh-
rer*in — hier bestehen Anschliisse etwa fiir schulkulturelle Analysen (vgl. Humm-
rich 2018). Zugleich bleibt zu fragen, wie diese und andere Positionierungen jen-
seits des empirischen Materials methodisch kontrolliert in Rekonstruktionen ein-
zubeziehen sind. Mit Blick auf Reprasentationsverhéltnisse wire dariiber hinaus
zu reflektieren, wer die Daten erhebt und auswertet und wer in der Forschung
wie reprisentiert ist; insbesondere insofern Perspektiven marginalisierter Spre-
cher*innen hiufig — wie auch im vorliegenden Beitrag — durch dominanzkulturell
positionierte Wissenschaftler*innen reprasentiert sind (vgl. Amelina 2019, S.
44f1f)).

Vor dem Hintergrund dieser Befunde und Reflexionen erscheint eine weitere
(trans-)nationale Betrachtung offentlicher Schulen vielversprechend. Hier
schliefit sich die Notwendigkeit von Forschungen an, die vor dem Hintergrund
migrationsgesellschaftlicher Eingebundenheiten die (Re-)Produktion sozialer Un-
gleichheit in der Schule als global kontextualisiertes Phidnomen begreifen und
grenziiberschreitend betrachten.

Anmerkungen

1 Das Projekt wird in Kooperation der Universitaten Frankfurt a.M. und Flensburg durch-
gefiihrt (Leitung: Prof. Dr. Merle Hummrich; Mitarbeit: Dr. Merle Hinrichsen, Dr. Paula
Paz Matute). Die verwendeten Daten wurden sowohl im Projektteam als auch im tiber-
greifenden Arbeitszusammenhang ausgewertet (letzterem gehort Saskia Terstegen an).

2 Die Erhebung ist dadurch gerahmt, dass eine Forscherin des Projektteams von einigen
Schiiler*innen als ,Migrantin‘ adressiert wurde, deren Erfahrungen sie als besonders
anschlussfihig fir sich markierten. Diese Kontextinformation wurde in der Interpreta-
tionsgruppe geteilt und so eine gemeinsame Reflexion in Hinblick auf die entstandenen
Daten angestoBen.

3 DaZ = Deutsch als Zweitsprache

4 Alle Schiler*innen thematisieren eine (familiale) Migrationsgeschichte — als Her-
kunftskontexte werden Mazedonien, Agypten, Ghana und Afghanistan benannt; bis auf
Sofi (Mazedonien) und Neema (wird nicht benannt) erzédhlen alle, in Deutschland gebo-
ren zu sein.
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Debatte

Aglaja Przyborski

Zur Debatte um die Praxeologische
Wissenssoziologie

Vor funf Jahren im ersten Heft des 17. Jg. erhielt die Zeitschrift fiir Qualitative
Sozialforschung mit der Debatte eine neue Rubrik. Sie sollte die bisherigen Rubri-
ken ,mit starkerem Aktualititsakzent ergénzen, wobei der Bogen von ,,grundla-
gentheoretischen Diskussionen bis hin zu Werkstattgespriachen“ (Breckner/Raab
2016, S. 169) reichen sollte. Zunichst wurde — ausgelost durch eine apodiktische
Abgrenzung zwischen interpretativen und qualitativen Methoden (Hitzler 2016) —
uber den Umgang mit der paradigmatischen Vielfalt Qualitativer Methoden de-
battiert. Dabei wurden Ordnungsversuche aus dem Blickwinkel unterschiedlicher
theoretischer Positionen tUber mehrere Ausgaben hinweg lebendig verhandelt.
Das Pendel hatte also klar in Richtung Grundlagentheorie ausgeschlagen.

Mit einer ,Debatte um den Kommunikativen Konstruktivismus®“ (Raab 2019),
fur dessen Begrifflichkeit Hubert Knoblauch (2017 und 2019) verantwortlich
zeichnet und den ersten Beitrag lieferte, wurde diese Richtung aus wissenssozio-
logischer Perspektive sozialkonstruktivistischer Pragung in den Heften der Jg. 20
und 21 weiter vertieft.

Mit der Debatte um die ,,Praxeologische Wissenssoziologie“, hier ist Ralf Bohn-
sack (2017) namensgebend und legt den ersten Debattenbeitrag vor, geht die
Rubrik nun in ihre dritte Runde. Die Richtung — Grundlagentheorie — bleibt gleich.
Und auch die Theorietradition? Wo es doch mit der Wissenssoziologie weitergeht?
Ja und nein! Es handelt sich um zwei wissenssoziologische Traditionen, die beide
in Verbindung mit produktiver, empirischer Forschung stehen, sich aber schon seit
geraumer Zeit nahezu ohne Bezugnahmen aufeinander entwickeln. Denn Berger
und Luckmann — darauf wird auch in den folgenden Beitrdgen Bezug genommen —
»setzen“ sich in den spéten 1960er Jahren explizit von ,Mannheims und Schelers
Wissenssoziologie [...] ab“ und ,,schlieBen [...] aus der Wissenssoziologie“ ausdriick-
lich ,,die erkenntnistheoretischen und methodologischen Probleme aus, welche ihre
beiden Urheber so beunruhigt haben“ (Berger/Luckmann 1969, S. 15).

Ralf Bohnsack dagegen kniipft, beginnend mit den 1980er Jahren, im An-
schluss an Mannheim, die Ethnomethodologie, Bourdieu und Luhmann genau hier
an und erarbeitet seither immer entlang empirischer Forschung ein komplexes er-
kenntnistheoretisches Instrumentarium. Er bezeichnet es als ,Dokumentarische
Methode“ (Mannheim 1964), wenn es der empirischen Forschung als Werkzeug

ZQF 22. Jg., Heft 1/2021, S. 85-86 https://doi.org/10.3224/zqf.v22i1.07



86 ZQF Heft 1/2021, S. 85-86

dient, und als ,Praxeologische Wissenssoziologie“ (Bohnsack 2017 und i.d.B.),
wenn es als umfassende sozialwissenschaftliche Grundlagentheorie an empiri-
schen Problemen geschérft und weiter entfaltet wird. Im folgenden Beitrag findet
sich die weit gespannte Theoriearbeit in zugleich hochverdichteter und zugéngli-
cher Form, quasi im Pocketformat, samt den jiingeren Entwicklungen zu Dis-
kursanalyse, Bildinterpretation, Organisation, Professionalisierung und Macht.
Letztere belegen, wie medientechnische und andere gesellschaftlichen Entwick-
lungen nicht nur die Forschungsthemen, sondern auch die methodische und
grundlagentheoretische Arbeit im Rahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie
inspirieren.

Es folgt eine Wirdigung. Aber, ist eine Wiirdigung eigentlich ein Debattenbei-
trag? Werner Vogd wendet schonungslos das Programm der Praxeologischen Wis-
senssoziologie auf es selbst an und kommt dabei zu einem positiven Ergebnis, ei-
ner Wirdigung. Dabei bereitet er allerdings den Entwurf seines — ich wiirde sa-
gen — radikal relationalen Programms der ,,Kontexturanalyse“ (Vogd/Harth 2019)
aus der Begrifflichkeit der Praxeologischen Wissenssoziologie heraus und im An-
schluss an diese vor. Die beeindruckend prazise Theoriearbeit, die leichtfiifig und
unterhaltsam daherkommt, schlieft mit einer Einladung: Stringent wird argu-
mentiert, warum und in welcher Hinsicht das Projekt der Praxeologischen Wis-
senssoziologie ein offenes ist und bleiben soll, nicht zuletzt, um den ,schopferi-
schen und intelligenten Nachwuchs®“ (Vogd, i.d.B.) zur Arbeit daran aufzurufen.

Ich méchte nun zur Lektiire einladen, aber auch zu weiteren Beitrdgen in der
Debatte, naheliegenderweise zum Projekt der Praxeologischen Wissenssoziologie
aber auch mit Bezugnahmen auf beide Wissenssoziologien — mit dem Ziel an der
Scharfung des grundlagentheoretischen Instrumentariums fiir ertragreiche empi-
rische Forschung zu arbeiten.
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Praxeologische Wissenssoziologie

Praxeological Sociology of Knowledge

Zusammenfassung

Die Praxeologische Wissenssoziologie ver-
steht sich in der Tradition Karl Mannheims,
in der eine fundierte Sozial- oder Grundla-
gentheorie ohne eine (sozialwissenschaftlich
begriindete) Erkenntnistheorie und Metho-
dologie nicht denkbar ist. Zugleich ist dies
auch Voraussetzung fiir eine Theoriegenerie-
rung nicht nur in gegenstandsbezogener
Hinsicht, sondern auch im Bereich der
Grundlagenkategorien, der Meta-Theorie,
selbst. Und der empirische Zugang zur
Seinsverbundenheit des Wissens ermoglicht
die Theoriegenerierung auch im Bereich der
sozialen Lagerung, also von Milieus, in deren
mehrdimensionalen Auspriagungen (u.a. Bil-
dung, Geschlecht und Generation) und in ei-
ner Mehrebenenanalyse (Interaktion, Orga-
nisation und Gesellschaft). Eine der elemen-
taren Leitdifferenzen der Praxeologischen
Wissenssoziologie, ist diejenige der Sozialitét
des Kommunikativen versus Konjunktiven
im Sinne Mannheims und des Ikonografi-
schen versus Ikonologischen im Sinne von
Panofsky. Diese Leitdifferenz kann durch die
Unterscheidung von propositionaler und per-
formativer Logik, d.h. u.a. von Norm und
Praxis sowie von Identitat und Habitus, und
durch die Analyse der Dynamik und Kreati-
vitiat des Spannungsverhaltnisses dieser Dif-
ferenzen mit Hilfe der Kategorie des kon-
junktiven Erfahrungsraums auf ein neues
Niveau gehoben werden.
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logie, Dokumentarische Methode, performa-
tive Logik, Milieu, Organisation
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Abstract

The Praxeological Sociology of Knowledge
sees itself in the tradition of Karl Mann-
heim, according to whom a basic social theo-
ry is unconceivable without a (social scien-
tific) epistemology and methodology. At the
same these are also preconditions for the
generation of theories not only in an object-
related respect but also in the area of basic
categories itself. The empirical access to the
existential connectedness of knowledge al-
lows the generation of theories also in the
area of social location in its multidimension-
al manifestations (education, gender and
generation etc.) and in a multilevel analysis
(interaction, organization, society). One of
the elementary orientational differentiations
of the Praxeological Sociology of Knowledge,
is that between the communicative mode of
sociality and the conjunctive one in the un-
derstanding of Mannheim and between ico-
nography and iconology in the sense of
Panofsky. This orientational differentiation
could be raised to a new level by distinguish-
ing propositional and performativ logic,
norms and practices as well as identity and
habitus, and by analyzing the dynamic and
creativity of the inherent tensions with each
others by the category of the conjunctive
space of experience.

Keywords: Praxeological Sociology of Knowl-
edge, Documentary Method, performativ log-
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Praxeologische Wissenssoziologie und Dokumentarische Methode lassen sich als
zwel Seiten derselben Medaille verstehen. Wenn von Dokumentarischer Methode
die Rede ist, stehen die grundlagen- und erkenntnistheoretischen Begrifflichkei-
ten primdr im Dienst der methodisch-methodologischen Bewailtigung der empiri-
schen Forschung. Dort, wo der Begriff Praxeologische Wissenssoziologie im Zent-
rum steht (vgl. umfassend Bohnsack 2017 u. 2018), kehrt sich dieses Verhéltnis
gleichsam um: Die Erfahrungen, welche auf der Grundlage empirischer Analysen
gewonnen wurden, und deren methodische Reflexionen stehen dann primir im
Dienst der begrifflich-definitorischen Vergewisserung, der Vertiefung der Grund-
lagentheorie sowie auch der Generierung neuer Kategorien. Diese untrennbare
Verbindung von Theorie und Methode ist die Voraussetzung, um einen Weg zwi-
schen der Skylla einer empirielosen Theorie und der Charybdis einer theorielosen
Empirie zu finden.

Rekonstruktion und Rationalismuskritik

Wenn ich seit 30 Jahren mit Bezug auf die Dokumentarische Methode und die
Praxeologische Wissenssoziologie von einer rekonstruktiven Sozialforschung spre-
che (Bohnsack 2021), so verdankt sich diese Begriffspragung ganz wesentlich der
erkenntnistheoretischen Positionierung von Alfred Schiitz (1971), welcher mit
dem Postulat, dass die sozialwissenschaftlichen Konstruktionen solche ,zweiten
Grades®, also Konstruktionen von Konstruktionen, zu sein haben, die Verortung
der Sozial- in Relation zu den Naturwissenschaften begriindet und formuliert hat.
Dieses Postulat ist dann unter dem Begriff der , doppelten Hermeneutik® unter
anderem von Anthony Giddens (1976) und auch von Jirgen Habermas (1981)
ubernommen worden.

Die Praxeologische Wissenssoziologie unterscheidet sich allerdings von der
Schiitz’schen Sozialphdnomenologie — und auch von der Habermas’schen Position
— nachhaltig durch ihre Kritik am sozialwissenschaftlichen Modell des ,rational
man“, wie Harold Garfinkel (1967a, S. 280) formuliert hat. Das Programm der von
ihm begriindeten Ethnomethodologie war wesentlich auf die Uberwindung dieses
handlungstheoretischen Modells oder Paradigmas gerichtet, und die Ethnome-
thodologie war es letztlich, die mich selbst urspriinglich in Richtung jener Analy-
seeinstellung beeinflusst hat, welche fiir die Praxeologische Wissenssoziologie lei-
tend ist. Garfinkel (1967a, S. 280) hatte der Logik des ,rational man® eine Logik
alltdglicher Verstindigung gegentiibergestellt, die er mit einer Begriffspriagung
von Karl Mannheim (1964a) als ,,documentary method of interpretation” zu fassen
suchte. Mannheim hatte sich mit seiner ,,Wissenssoziologie“ und der Dokumenta-
rischen Methode bereits in den 1920er Jahren selbst eingereiht in eine ,antiratio-
nalistische Stromung innerhalb der Geisteswissenschaften, die gerade mit Dilthey
sich durchzusetzen beginnt®. Diese richtete ihren Blick nicht auf ,,alogische“ oder
qirrationale“ Gebilde, sondern eben auf etwas ,,Atheoretisches” (ebd., S. 97 u. 101),
welches Dilthey (1924, S. 15) bereits mit seinem Begriff der ,,Weltanschauung® ge-
fasst und formuliert hatte: ,Die Weltanschauungen sind nicht Erzeugnisse des
Denkens®. Das heilt, wir kénnen sie nicht erschliefen, indem wir uns lediglich
den Produkten und Gegenstdnden des Denkens zuwenden, also, dem, was gedacht
und getan wird, sondern indem wir, um es mit Mannheim (1964a, S. 134) zu for-
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mulieren, zu rekonstruieren suchen, wie es gedacht und mehr noch und vor allem,
wie es handlungspraktisch hergestellt wird: ,Nicht das ,Was’ eines objektiven Sin-
nes, sondern das ,Dafl’ und das ,Wie’ wird von dominierender Wichtigkeit“. Damit
war bereits ein Wechsel der Analyseeinstellung vorgezeichnet, welchen ich als
denjenigen von der Primordialitdt der propositionalen Logik zur Primordialitat
der performativen Logik bezeichne. Dieser Paradigmawechsel ist im Bereich der
Bild- und Kunstinterpretation als derjenige von der Ikonografie zur Ikonologie
umfassend und empirisch fundiert von Erwin Panofsky ausgearbeitet worden —
im Austausch mit seinem Zeitgenossen Karl Mannheim und mit Bezug auf dessen
Dokumentarische Methode (vgl. Panofsky 1932, S. 115ff.).

Die Primordialitat der performativen gegentber der
propositionalen Logik

Diese Hinwendung zum Performativen und damit zu einer praxeologischen Ana-
lyseeinstellung ebenso wie die Rationalismuskritik sind von Harold Garfinkel
(u.a. 1967a, Kap. 4, 5 u. 6) und anderen Ethnomethodolog*innen, wie u.a. von
Aaron V. Cicourel (1968), in wegweisende empirische Analysen umgesetzt worden.
Allerdings mangelte es thnen aus heutiger Perspektive an eindeutigen theoreti-
schen Kategorisierungen und Begriindungen (dazu: Bohnsack 2017, Kap. 2). Denn
wahrend Garfinkel zum einen an die ,documentary method“ von Mannheim
(1964a) ankniipfte, bezog er sich mit dem Begriff des ,,common sense knowledge”
(Garfinkel 1967a, S. 76) zum anderen auf Alfred Schiitz (1971). Diese Verbindung
von Mannheims Wissenssoziologie mit der Konzeption von Alfred Schiitz, welche
mit einigen Komplikationen bei der Rezeption der Texte Garfinkels verbunden ist,
erweist sich auch fiir die Praxeologische Wissenssoziologie als bedeutsam — aller-
dings unter ganz anderen Vorzeichen und auf der Grundlage klarer Grenzziehun-
gen zwischen beiden Klassikern.

Harold Garfinkel hatte Komponenten der sozialphdnomenologischen Tradition
von Alfred Schiitz mit der Dokumentarischen Methode zu verbinden gesucht, oh-
ne zunichst deren paradigmatische Unterschiede klar zu identifizieren. Er hat
sich somit in der theoretischen Selbstverortung von der praxeologischen Dimensi-
on bei Mannheim und von dessen ,antirationalistischem® Zugang zum ,, Atheoreti-
schen® wieder entfernt und sein eigenes Programm zur Uberwindung des Modells
des ,rational man®“ nur zum Teil eingelést. Denn bei Schiitz ist die tiberzeugende
erkenntnistheoretische Positionsbestimmung der sozialwissenschaftlichen Kon-
struktionen als solche zweiten Grades (und damit als Re-Konstruktionen) auf-
grund der Bindung an das zweckrationale Modell der handlungstheoretischen Ar-
gumentationen von Max Weber in einer Rationalisierung seines Handlungsmo-
dells steckengeblieben (u.a. Schiitz 1974). Damit hat Schitz die Architektur und
Logik der Common Sense-Theorien ebenso wie diejenige des institutionalisierten
normorientierten und rollenférmigen Handelns in addquater und préaziser Weise
nachgezeichnet, ohne sie jedoch von den Praktiken des Common Sense zu unter-
scheiden, also ohne den Common Sense mit seinen zweckrationalen Unterstellun-
gen und Idealisierungen in Richtung der Praxis zu transzendieren und mit ihm zu
,brechen®, wie Pierre Bourdieu (1996, S. 269) es formuliert hat.



90 ZQF Heft 1/2021, S. 87-105

Demgegenitiber richteten sich Karl Mannheims Arbeiten bereits in den 1920er
Jahren konsequent ,gegen die rationalistischen Voraussetzungen eines Homo
oeconomicus und eines Homo sociologicus gleichermallen und damit gegen das
klassische Konzept einer Handlungstheorie, die vom zweckrationalen oder regel-
orientierten Handeln ausgeht®, wie Andreas Reckwitz (2010, S. 185f.) die StofBrich-
tung einer ,praxeologischen Analytik“ definiert (ohne hier allerdings auf Mann-
heim Bezug zu nehmen). Eine derartige Kritik an den Mythen oder Engfithrungen
der rationalistischen Handlungstheorien und auch die Entwiirfe einer Praxistheo-
rie, wie sie uns etwa bei Reckwitz begegnen, eréffnen uns allerdings noch keinen
empirisch-methodologischen Zugang zur Vielfalt und Komplexitdt der Handlungs-
praxen und insbesondere auch nicht zum Spannungsverhdlinis dieser Praxen zu
den Mythen und Theorien des Common Sense, d.h. zu den in der alltéglichen Theo-
rie- und Normbildung implizierten rationalistischen Vorstellungen. Eine addquate
empirische Analyse hat aber beides zur Kenntnis zu nehmen: die theoretisierenden
und normativen Erwartungen ebenso wie die Praktiken des Alltags.

In ihrer theoriegeschichtlichen Genese sind die praxeologischen und praxis-
theoretischen Ansétze zu einem groflen Teil in einer unmittelbaren Verbindung
mit der empirischen Forschungspraxis entstanden. Dies gilt fur die Beitréage der
Ethnomethodologie ebenso wie fur diejenigen von Erving Goffman (u.a. 1961 u.
1963) sowie Erwin Panofsky (u.a. 1932) und fiir frihe Arbeiten Pierre Bourdieus
(uw.a. 1976). In dem ansonsten verdienstvollen Band von Schatzki/Knorr-
Cetina/Savigny (2001) ist dies demgegeniiber kaum von Bedeutung (mit Ausnah-
me des Beitrages von Karin Knorr-Cetina). Eine Praxistheorie, welche ihre eige-
nen Pridmissen einer Primordialitit der Praxis ernstnimmt, ist konsequenter-
weise genotigt, auch die eigene Forschungspraxis selbstreflexiv und rekonstruktiv,
also auf dem Wege einer ,,Rekonstruktion der Rekonstruktion® (vgl. u.a. Bohnsack
2021) methodisch-methodologisch in den Blick zu nehmen. In Auseinanderset-
zung mit der nomologisch-deduktiven Verfahrensweise mit ihrer propositionalen
Logik ist dies unter dem Begriff ,naturalism in epistemology“ (Laudan et al. 1986,
S. 174) gefordert worden. Luhmann (1992, S. 509) hat darauf mit dem Begriff des
,methodologischen Pragmatismus“ Bezug genommen als der ,Erkenntnistheorie
dieses Jahrhunderts®. Damit werden Erkenntnistheorie und Methodologie, wie
schon frith von Mannheim gefordert (vgl. u.a. 1952, S. 246 sowie Bohnsack 2017,
Kap. 10.4), zu Komponenten der Sozialtheorie — ganz im Gegensatz etwa zur So-
zialphdnomenologie im Verstédndnis von Peter Berger und Thomas Luckmann, die
diese selbst als ,,Wissenssoziologie“ bezeichnen. Erkenntnistheorie und Methodo-
logie werden hier explizit aus der Sozialtheorie ausgeklammert (vgl. 1969, S. 15).

Die enge Verbindung von Methodologie und Grundlagentheorie zeigt sich in
der Praxeologischen Wissenssoziologie u.a. darin, dass sie sich ihres Gegenstan-
des in elementarer Weise theorie- und typengenerierend auf der Grundlage des
Vergleichs, der komparativen Analyse, vergewissert. Dabei gewinnen ihre Grund-
begriffe, ihre formalen oder metatheoretischen Kategorien, den Charakter von
Tertia Comparationis. Hier kann an die ,constant comparative method“ in der
Tradition der Chicagoer Schule (Glaser/Strauss 1967; Bohnsack 2017; Kap. 9.4)
ebenso angeschlossen werden wie an die Luhmann’sche Systemtheorie, fiir den
die ,Aussageform von Theorien [...] darin besteht, Vergleiche zu ermdéglichen
(1992, S. 408). Eine der Besonderheiten der komparativen Analyse im Sinne der
Praxeologischen Wissenssoziologie ist darin zu sehen, dass die mit dem eigenen
Standort der Interpret*innen verbundenen (milieuspezifischen) Vergleichs- und
Normalitatshorizonte zurtcktreten hinter diejenigen, welche durch die systema-
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tisch herangezogenen empirischen Vergleichsfille in objektivierbarer Weise re-
prasentiert sind. Dies eroffnet die Moglichkeit einer Relationierung (und in An-
satzen: der Kontrolle) der eigenen Standortgebundenheit (Mannheim 1952, S.
243; s. auch: Bohnsack 2017, Kap. 5.8.1).

Die von Alfred Schutz (1971) geleistete Rekonstruktion der rationalisierenden
Interpretationen und Konstruktionen des Common Sense entsprechen der Ebene
des ,kommunikativen“ Wissens und Handelns bei Karl Mannheim (1980), welcher
diese dann jedoch von der Ebene des ,konjunktiven® Wissens und Handelns un-
terscheidet und somit zur Rekonstruktion einer ,,Doppeltheit der Verhaltenswei-
sen in jedem einzelnen® (ebd., S. 296) gelangt. Die Sozialphanomenologie von Alf-
red Schutz lasst sich in diesem Sinne in das Handlungs- und Wissensmodell der
Praxeologischen Wissenssoziologie integrieren — unter Beachtung und Prézisie-
rung ihres relativierten oder relationierten Stellenwerts (genauer dazu Bohnsack
2017, Kap. 3). Der Modus der Sozialitdt des kommunikativen Wissens, welchen
ich auch als sekunddre Sozialitdt bezeichne, lasst sich im Sinne von Alfred Schiitz
als Herstellung von Inter-Subjektivitdt im Sinne wechselseitiger Unterstellungen,
Vermutungen, Attribuierungen oder Imaginationen von Perspektiven und Moti-
ven nach dem Prinzip der ,Generalthese der Reziprozitat der Perspektiven“ und
der ,Idealisierung” der ,,Kongruenz der Relevanzsysteme* verstehen (Schitz 1971,
S. 14). Diese Unterstellungen, Entwiirfe oder Imaginationen, auf die ich auch mit
dem Begriff Orientierungsschemata (u.a. Bohnsack 2017) Bezug genommen habe,
sind in einer zweckrationalen, kausallogischen und deduktiv-hierarchischen
Struktur fundiert, welche ich auch als propositionale Logik bezeichne. Sie bildet
die Grundlage der normativen und rollenférmigen Erwartungsstrukturen des in-
stitutionalisierten Handelns, welche — im Durkheim’schen Sinne (1961, S. 112ff.)
— der Praxis exterior und mit ,Zwang“ ausgestattet sind und im Sinne der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie als exterior und zwanghaft erfahren werden. Sie liegt
auch der Architektur von Common Sense-Theorien zugrunde und findet sich eben-
falls im Bereich der ,Identitatsnormen® (,,identity norms®), wie sie von Erving Gof-
fman (1963, S. 130) im Zuge der Entwicklung seiner Theorie sozialer Identitét re-
konstruiert worden sind (vgl. Bohnsack 2017, Kap. 9.3).

Konjunktiver Erfahrungsraum, Orientierungsrahmen
und Habitus

Von der Sozialitit des kommunikativen Wissens unterscheidet sich diejenige des
konjunktiven Wissens, die ich als primordiale Sozialitit bezeichne. Dieses kollek-
tive handlungsleitende Wissen ist in der Einbindung in ein gemeinsames Schick-
sal, ein gemeinsames handlungspraktischen Er-Leben der spezifischen Selektivi-
tat gesellschaftlicher oder interaktiver Ereignisse und Praktiken, also in der
yexistenziellen Vor-Struktur des Daseins” im Heidegger’schen Sinne (1986, S. 153)
fundiert!. Derartige Gemeinsamkeiten der ,Erlebnisschichtung® (Mannheim
1964b, S. 535f.), in denen die ,,Seinsverbundenheit des Wissens“ (Mannheim 1952)
begriindet ist, resultieren auf gesellschaftlicher Ebene aus dem gleichartigen oder
strukturidentischen handlungspraktischen Er-Leben milieuspezifischer Einbin-
dungen sowie zeitgeschichtlicher Entwicklungen und Umbriche. Auf der interak-
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tiven Ebene resultieren sie aus dem gemeinsamen handlungspraktischen Er-
Leben der spezifischen Selektivitit von Interaktionsprozessen im performativen
Vollzug des Alltags.

Das konjunktive Wissen als ein inkorporiertes oder habitualisiertes Wissen er-
fahren wir prinzipiell in seiner Relation oder auch Diskrepanz zu den — als exteri-
or erfahrenen — Bereichen der normativen Erwartungen, der Rollenbeziehungen
und Identitatserwartungen, also zum kommunikativen Wissen, mit seiner propo-
sitionalen Logik. In Bezug auf diese Relation spreche ich vom konjunktiven Erfah-
rungsraum. Denn auch diese Relation und die exterioren Erwartungen sind aus
der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie Bestandteil von Erfahrun-
gen und in dieser Weise Gegenstand sozialwissenschaftlicher Rekonstruktion. Die
exteriore, die kommunikative, Dimension wird vor dem (impliziten) Hintergrund
der inkorporierten und habitualisierten Praxis als solche uberhaupt erst erfahr-
bar 2, und auch umgekehrt geht die performative Logik der Praxis in den Imagi-
nationen und normativen Erwartungen mit ihrer propositionalen Logik niemals
auf, so dass wir es hier mit der Erfahrung eines grundsétzlichen Spannungsver-
hdltnisses, einer notorischen Diskrepanz, zu tun haben.

Ich bezeichne somit begrifflich-analytisch dasjenige Erfahrungswissen, wel-
ches diese komplexe Relationierung und notorische Diskrepanz von performativer
und propositionaler Logik insgesamt umfasst, als konjunktiven Erfahrungsraum.
Das Resultat dieser komplexen Erlebnisverarbeitung ist ein handlungsleitendes
Wissen, welches ich als Orientierungsrahmen im weiteren Sinne bezeichne. Dies
ist mit impliziten oder praktischen Reflexionspotentialen verbunden (dazu weiter
unten). Der Begriff des Orientierungsrahmens im engeren Sinne und synonym da-
zu derjenige des Habitus meint (lediglich) das inkorporierte oder habitualisierte
Wissen auf der performativen Ebene. Systemtheoretisch formuliert, vollzieht sich
diese paradoxe Leistung der Relationierung derart, dass das System, hier: dasje-
nige der Performanz, der interaktiven Praxis, sich tiberhaupt erst konstituiert
durch die Differenz zur Umwelt, vor allem zur Norm mit ihrer propositionalen Lo-
gik, zugleich diese Differenz aber in das System (als Orientierungsrahmen im wei-
teren Sinne) nach Art eines ,re-entry” wieder integriert werden muss und in dem
Sinne zum System selbst gehort (vgl. Vogd 2014; S. 303f. sowie Luhmann 1997, S.
45). Dabei geht es mir darum, ,,vor dem Dilemma nicht zu kapitulieren, nicht also
das Gefille zwischen den Formaten des Wissens herunterzuspielen®, wie Joachim
Renn in einer Rezension (2019, S. 375) meiner Arbeiten formuliert. Er selbst hat
dies unter dem Begriff der ,,Ubersetzung” bereits schon frith (2006) in konsequen-
ter Weise in Angriff genommen.

Synonym zum Begriff des Orientierungsrahmens habe ich seit Ende der 1990er
Jahre im Verlauf der Entwicklung der Praxeologischen Wissenssoziologie auch den
Begriff des Habitus verwendet, teilweise mit Bezug auf Karl Mannheim (1964a)
sowie Erwin Panofsky, vor allem aber auf Pierre Bourdieu, der sich selbst wiede-
rum auf Panofsky bezieht. Zur Beschreibung der performativen Logik hat Pierre
Bourdieu mit dem Begriff des Habitus bahnbrechende Leistungen erbracht, an die
ich in einigen Hinsichten angeschlossen habe. Gleichwohl haben sich im Laufe der
Auseinandersetzung deutliche Differenzen zur Bourdieu’schen Kulturanalyse er-
geben (vgl. zsf. Bohnsack 2017, Kap. 9.2). Denn zum einen bleibt die Bourdieu’sche
Habitusanalyse auf die Distinktion fokussiert, die Konjunktion bleibt weitgehend
unbeleuchtet. Damit zusammenhéingend bleibt hinter dem Begriff resp. der Meta-
pher der ,Inkorporierung” die Vielschichtigkeit verborgen, welcher der performati-
ven Struktur des Habitus hinsichtlich ihrer Repriasentanz in den beteiligten Ak-
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teur*innen zukommt (vgl. dazu Bohnsack 2017, Kap. 5). Zum dritten erscheint die
Habitusanalyse insofern eindimensional, als es empirisch weitgehend ungeklart
bleibt, wie beispielsweise der klassenspezifische Habitus generations- und gender-
spezifisch Uberlagert und modifiziert wird. Dies héngt viertens wiederum damit
zusammen, dass die gesellschaftliche (Sozio-) Genese des Habitus bei Bourdieu e-
her gesellschaftstheoretisch induziert denn empirisch rekonstruiert ist.

Schlieflich bleiben die Kategorien der Norm, der Common Sense-Konstruktio-
nen und auch der (sozialen) Identitit insofern ungeklart, als trotz der bemerkens-
werten Uberlegungen zur ,Illusion der Regel® resp. zum ,Juridismus“ bei Bourdieu
(1976, S. 203ff)) eine genauere Bestimmung der Relation von Habitus und Regel
oder Norm empirisch kaum greifbar ist, da sie entweder in gesellschaftstheoretisch
deduzierte Aussagen tiber das ,,Feld“ aufgelost oder auf die mehr oder weniger um-
standslose Vereinnahmung oder ,Einverleibung eines nomos“ (Bourdieu 2010, S.
184) durch den Habitus reduziert werden. Eine Perspektive, welche tiber eine der-
artige Reduktion hinausgelangen will, setzt eine empirisch-rekonstruktive Verge-
wisserung der Relation unterschiedlicher Kategorien, also eine Mehrdimensionali-
tdt der Kategorienbildung, im Rahmen einer ubergreifenden Kategorie voraus. Aus
der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie sind dies die Kategorien
des konjunktiven Erfahrungsraums und des Orientierungsrahmens im weiteren
Sinne. Diese konstituieren sich in einer — durch die implizite oder praktische Refle-
xion (dazu weiter unten) gestlitzten — Auseinandersetzung der Praxis mit den von
den Erforschten (als exterior) erfahrenen Erwartungen im Sinne institutionalisier-
ter und identitatsbezogener Normen. Neben dieser Mehrdimensionalitit der Kate-
gorienbildung — Habitus, Norm, Orientierungsrahmen (im weiteren und im enge-
ren Sinne), Identitdt und konjunktiver Erfahrungsraum — zeichnet sich die Praxeo-
logische Wissenssoziologie durch eine Mehrebenenanalyse aus, indem sie Erfah-
rungsrdume auf den Ebenen der Interaktion, der Gesellschaft und der Organisati-
on unterscheidet. Da ich derzeit insbesondere mit letzterer Ebene befasst bin, wer-
de ich hierauf vergleichsweise ausfiihrlich eingehen.

Gesellschaftliche und interaktive konjunktive
Erfahrungsraume

Der von Mannheim (1964b) selbst modellhaft analysierte gesellschaftliche Erfah-
rungsraum ist der ,,Generationszusammenhang“ (zuerst: Bohnsack 1989; Schiffer
2003 u. Bohnsack/Schéffer 2002)3. Analog dazu lassen sich die Analysen der gene-
rationsspezifischen Gemeinsamkeiten der , Erlebnisschichtung” (Mannheim 1964a,
S. 536) unter anderem auf die Einbindung in die Sozialisationsgeschichte inner-
halb von Bildungsinstitutionen, die Stellung im Produktionsprozess und auf das
sozialisatorische Erleben von Geschlechterverhiltnissen tibertragen, also unter
anderem auf bildungs-, berufs- und arbeits- sowie geschlechts- und migrationsspe-
zifische Erfahrungsridume, die ich auch als Milieus bezeichne (u.a. Bohnsack 1989
u. 2017, Kap. 7). Indem damit die Mehrdimensionalitit von Erfahrungsrdumen
(vgl. zuerst: Bohnsack 1989; Behnke 1997, Meuser 1998; Loos 1999; Nentwig-
Gesemann 1999; Bohnsack 2001a; Nohl 2001; Schaffer 2003; Schittenhelm 2005;
Sparschuh 2005; Pfaff 2006) in den Blick gerit, eroffnet sich zugleich auch die
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Mbglichkeit, die jeweiligen gesellschaftlichen Lagerungen resp. Erfahrungsrdume
nicht mehr nur eindimensional zu beleuchten, sondern in ihrer Uberlagerung und
wechselseitigen Modifizierung und somit das zu praktizieren, was ich — im An-
schluss an den Begriff des Idealtypus bei Max Weber — als mehrdimensionale Ty-
penbildung bezeichnet habe (zuletzt: Bohnsack/Hoffmann/Nentwig-Gesemann
2018).

Wihrend in den gesellschaftlichen Analysen von Bourdieu, wie dargelegt, die
propositionale Ebene, also vor allem diejenige der exterioren normativen Erwar-
tungen, zu Gunsten der Praxis marginalisiert erscheint, bleibt die Analyseeinstel-
lung der Diskursanalyse (vgl. u.a. Keller/Schneider/Viehofer 2012) geradezu umge-
kehrt auf diese (im Durkheim’schen Sinne) exterioren und mit Zwang ausgestatte-
ten Erwartungen, auf die gesellschaftlichen ,,Anrufungen“ in Form von ,,.Subjekt-
codes” und ,Subjektpositionen”, fokussiert. Die Praxeologische Wissenssoziologie
versteht sich somit in gewisser Weise in einer Position der Vermittlung zwischen
diesen beiden prominenten Positionen der Sozialtheorie und Kulturanalyse. Reiner
Keller, Werner Schneider und Willy Viehofer (2012, S. 14) als fithrende Vertreter
der Diskursanalyse betonen selbst die Notwendigkeit von , Forschungsdesigns, die
sich auf die Frage richten, was die ,Angerufenen‘ aus dieser Anrufung machen”
und markieren damit ,Leerstellen“ der Diskursanalyse in der Tradition von
Foucault, welche die Kategorie der Praxis betreffen. Die Kategorien ,,Subjektfigu-
ren“ und ,,Subjektcodes” weisen starke Beziige auf zu derjenigen der ,Identitéts-
norm“, und die Praxeologische Wissenssoziologie vermag somit durchaus die von
Keller/Schneider/Viehofer geforderten , Forschungsdesigns” anzubieten.

Alexander Geimer (u.a. 2014) hat dies umfassend diskutiert und exemplari-
sche empirische Analysen vorgelegt. Im Bereich der Bildinterpretation haben wir
(Bohnsack 2001b u. 2009, Kap. 4.1; Bohnsack/Przyborski 2015; Bohnsack 2017,
Kap. 6.3. u. Przyborski 2018) herausgearbeitet, wie durch die Inszenierungen von
Lifestyles und Posen in Werbefotos Angebote gemacht werden zur Bewéltigung
des Spannungsverhiltnisses zwischen der gesellschaftlichen Anrufung durch
(teilweise in sich gegensitzliche) Identitdtsnormen und der Praxis, d.h. dem Habi-
tus, der Angerufenen. In sehr frithen Studien konnten wir (Bohnsack/Loos/ Schaf-
fer/Stadtler/Wild 1995; Schéaffer 1996; Fritzsche 2003; Weller 2003) bereits das
Spannungsverhéltnis herausarbeiten zwischen den kommunikativ-generalisier-
ten, d.h. den medial propagierten und mit normativen Anspriichen versehenen,
Stilen (hier bspw. des HipHop) einerseits und der stilistischen Praxis jugendlicher
Bands andererseits. Diese begeben sich auf dem Wege der Habitualisierung eige-
ner authentischer Stile auf die — teils aktionistische — Suche nach habitueller
Ubereinstimmung und stilistischer Einfindung® (Schéffer 1996, S. 230ff) und
schlieBlich nach Milieuzugehorigkeit (s. auch Hoffmann 2016).

In der interaktiven Dimension ist es die gemeinsame, d.h. unter Anwesenden
oder face-to-face, erlebte Einbindung in eine gemeinsame Praxis, in die Perfor-
manz von interaktiven Ereignisablaufen mit ihrer je spezifischen zeitlichen und
selektiven Kontextuierung des Handelns, durch welche in der Regel eine — wenn
moglicherweise auch lediglich episodale — gemeinsame Geschichte und somit ein
gemeinsamer, ein konjunktiver Erfahrungsraum sich konstituiert. Grundlage ist
auch hier — wie auf der Ebene gesellschaftlicher Erfahrungsraume — ein perfor-
mativ-kollektives Gedéchtnis, ein ,soziales Gedachtnis“ (Luhmann 1997, S. 584)
oder ,,Systemgedéichtnis®: ,Nur durch ihre aufbewahrte Selektivitit hat System-
geschichte Sinn. Aus all dem folgt, daB3 die Insider-Perspektive dessen, der die
Systemgeschichte miterlebt hat, mehr Wissen vermittelt (und dann auch ver-
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langt!), als allgemein selbstverstindlich und fiir AuBlenstehende zuginglich ware“
(Luhmann 1975, S. 26). Derartige Interaktionssysteme finden sich beispielsweise
im familialen Alltag und in Peer Groups, deren Analyse am Anfang der Praxeolo-
gischen Wissenssoziologie steht, ebenso wie in demjenigen des Schulunterrichts
und der Sozialen Arbeit, also in Organisationen. Der empirischen Sozialforschung
ist allerdings auch die gesellschaftliche und die organisationale Ebene prinzipiell
nur im Medium interaktiver Erfahrungsraume zugénglich, denn die ,Referenzen
auf Organisation und Gesellschaft” kénnen, wie Luhmann (2002, S. 105) bemerkt,
,nur in der Interaktion und durch die Interaktion sichtbar gemacht werden®.

Da die Kontinuitat und Zuverléssigkeit sozialen Handelns durch das Generali-
sierungspotential der Norm oder Regel nicht gesichert werden kann, verlagert sich
das Potenzial fir Kontinuitéat auf allen Ebenen in den Bereich der Routinisierung
und Habitualisierung der Praxis selbst und weitergehend auf die Ebene der Kon-
stitution eines kollektiven oder sozialen Gedichtnisses, auf eine ,iibersubjektive
Gedichtnis- und Selektionsinstanz®, wie Joachim Renn (2006, S. 266) formuliert.
Und fiir Werner Vogd (2011, S. 173) ist die , Frage nach dem Gedachtnis kommu-
nikativer Prozesse® eine der zentralen Fragen der empirischen Sozialforschung®.
Durch die gemeinsam erinnerte Einbindung in die Performanz im Sinne des kon-
junktiven Erfahrungsraums, also durch die Konjunktion, wird ein unmittelbares
Verstehen (vgl. Mannheim 1980, S. 272) moéglich, d.h. es konstituiert sich ein ge-
meinsamer Orientierungsrahmen, eine Rahmenkongruenz. Die Konstitution eines
konjunktiven Erfahrungsraums ist jedoch nicht allein an eine Rahmenkongruenz,
eine habituelle Ubereinstimmung gebunden (in diesem Fall spreche ich von
,Gruppe®; Bohnsack 2017, S. 121ff.). Denn auch Inkongruenzen (und gerade diese)
verbleiben im kollektiven Gedéchtnis und gehoéren zur ,Insider-Perspektive®. In
diesem Sinne konstituieren sich, sofern eine kontinuierliche Praxis sich entfaltet,
im Zuge der Bearbeitung von Relationen, Uberlagerungen und Diskrepanzen zwi-
schen unterschiedlichen Erfahrungsraumen rekursiv darauf bezogene neue Erfah-
rungsraume, die ich als reflexive bezeichne. Hinsichtlich der Frage, ob der Begriff
des Erfahrungsraums auf dieser Ebene noch geeignet ist oder eher die systemtheo-
retisch konnotierte Begrifflichkeit der ,, Kontextur” resp. ,,vermittelnden Kontextur®
(Vogd 2011, S. Kap. 4-6; siehe auch: Vogd 2017) hat sich in jingerer Zeit mit Bezug
auf Organisationen eine Diskussion entfaltet (vgl. u.a. auch Bohnsack 2017, S. 120
u. 133 sowie 20204, S. 47ff.; Asbrand/Martens 2017).

Organisationale konjunktive Erfahrungsraume und
professionalisiertes Handeln

Organisationale Erfahrungsraume oder Organisationsmilieus sind auf der inter-
aktiven Ebene angesiedelt.4 Ihre Besonderheit ist aber darin zu sehen, dass die —
den Erfahrungsraum prinzipiell konstituierende — Doppeltheit oder Doppelstruk-
tur von performativer und propositionaler Logik, schlagwortartig auch: von Norm
und Habitus, sich noch einmal verdoppelt. Im Sinne dieser Verdoppelung der
Doppelstrukturs hat die Handlungspraxis in Organisationen sich nicht nur — wie
dies ebenfalls fur diejenige auBerhalb von Organisationen gilt — in Bezug zu den
gesellschaftlichen, den institutionalisierten Normen, Rollen- und Identitatserwar-
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tungen zu setzen, sondern auch zu den kodifizierten Normen, Programmen der
Organisation selbst und zu den organisationalen Identitatsentwutrfen resp. Iden-
titdtsnormen, d.h. den (virtualen, imaginativen oder imaginiren) Leitbildern im
Sinne der ,Corporate Identity’. Diese propositionale Ebene der Organisation be-
zeichne ich im Unterschied zur performativen Ebene, also zu den Organisations-
milieus (sieche zum Begriff Streblow 2005; Kubisch 2008; Mensching 2008;
Sturm/Wagner-Willi 2015; Nohl 2014), in Ubereinstimmung mit Werner Vogd
(2009, S. 27) als Organisationskultur (vgl. Bohnsack 2017, Kap. 4.5). Mit diesem
Verstiandnis der Konstitution einer tbergreifenden (wenngleich oberflachlichen)
Einheit der Organisation auf der kommunikativen resp. der kulturellen Ebene
lasst sich in gewisser Weise auch an das eher metaphorische Konzept der ,losen
Kopplung” in der Organisationstheorie von Karl E. Weick (1995; vgl. auch Luh-
mann 2000, S.370ff.) anschlieBen: Die konjunktiven Erfahrungsriaume stellen in
diesem Sinne die ,stabilen Untereinheiten” (Weick 1995, S. 162) der Organisation
dar. Die Beziehung zwischen ihnen und zur normativen Programmatik der Orga-
nisation ist aber eben ,lose gekoppelt®, also weniger stabil. Indem mehrdimensio-
nale gesellschaftliche Milieus (u.a. geschlechts-, bildungs- und generationsspezifi-
sche) in die mehrdimensionalen Organisationsmilieus ,hineinragen‘ (vgl. Kubisch
2008; Nohl 2014), haben wir es hier auch mit einer Verdoppelung der Mehrdimen-
sionalitat von Milieus zu tun.

Da die Kontinuitit der organisationalen Praxis letztlich nicht durch die nor-
mative Programmatik (administrativer wie sachlich-fachlicher Art) der Organisa-
tion, also die Organisationskultur, gesichert werden kann, muss diese in der ge-
meinsamen interaktiven Praxis der beruflichen Akteur*innen mit der Klientel
selbst hergestellt werden und ist somit an die Etablierung konjunktiver Erfah-
rungsrdume gebunden. In diesem Sinne bemerkt Luhmann (2002, S. 108) bei-
spielsweise mit Bezug auf das ,Interaktionssystem Unterricht“, dass dieses auf
»Selbstorganisation” angewiesen sei. Dies bestétigt, dass ein empirischer Zugang
zur organisationalen Praxis nur aussichtsreich ist, wenn dieser sich seines Ge-
genstandes in elementarer Weise rekonstruktiv und d.h. theorie- und typengene-
rierend auf der Grundlage komparativer Analyse vergewissert. Wie bereits er-
wahnt, gewinnen die formalen oder metatheoretische Kategorien der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie in dieser Hinsicht den Status von Tertia Comparationis,
welche den Vergleich strukturieren.

Die Diskrepanzen von normativer Programmatik und Praxis konnen unter den
Bedingungen der geforderten Routine organisationalen Handelns nicht permanent
thematisiert werden, miissen latent bleiben. Dabei ist das wesentliche Konstituens
von Organisationen ihre Fahigkeit zur Entscheidung (vgl. dazu umfassend Luh-
mann 2000). Bei organisationalen Entscheidungen geht es aber nicht primér da-
rum, die Perspektive der Klientel zu iibernehmen, sondern deren Probleme inter-
aktiv so zu konstruieren und einzupassen, dass tiber sie entschieden werden kann.
In der Ethnomethodologie hat Garfinkel hierauf mit dem Begriff der ,,Normalisie-
rung® (Garfinkel 1967a; S. 203) Bezug genommen. In der Begrifflichkeit der Praxe-
ologischen Wissenssoziologie kommt es hier zu einer Neurahmung und somit prin-
zipiell immer auch zu einer mehr oder weniger ausgepriagten Fremdrahmung.

Ich spreche hier von konstituierender Rahmung, da durch diese Rahmung die
organisationale Praxis und der Erfahrungsraum mit der Klientel sich Giberhaupt
erst konstituiert. In unserer begrifflichen Systematik ist die konstituierende
Rahmung eine (auf die Organisation bezogene) Auspragung des Orientierungs-
rahmens im weiteren Sinne. Auch die mit der konstituierenden Rahmung verbun-
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denen Komponenten der Fremdrahmung miissen unter den Bedingungen der rou-
tinierten Entscheidungsfihigkeit weitgehend latent oder implizit bleiben. Es etab-
liert sich dann beispielsweise ein implizites konjunktives Wissen dahingehend,
dass es in der Unterrichtsinteraktion in letzter Konsequenz nicht um die Diskus-
sion eines fachlich-intellektuellen Problems geht, sondern um die Entscheidbar-
keit tiber die Beitrdge der Schiiler*innen mit Bezug auf organisationale Normen
einer hierarchisierenden Leistungsbewertung (vgl. Wagener 2020).

Wie die Diskussion um Professionalisierung zeigt (vgl. Bohnsack 2020a), wer-
den einige besondere Herausforderungen, die sich fiir die beruflichen Akteur*in-
nen aus der Bewaltigung der Routinen und ihrer Diskrepanzen — insbesondere
derjenigen von Norm und Habitus (vgl. Bonnet/Hericks 2020 u. Hinzke 2018) —
stellen, von sozialwissenschaftlicher Seite in der Regel deshalb nicht analytisch
zuganglich, weil die Unvereinbarkeit zwischen (sozial-) wissenschaftlicher Exper-
tise mit ihrer propositionalen Logik und der performativen Logik der Praxis nicht
wirklich erkannt wird — insbesondere im Hinblick auf die Bewéltigung der Dis-
krepanz. Zwar hat auch die (Sozial-) Wissenschaft ihre eigene Praxis, aber diese
routinisierten Praktiken, u.a. in der Interaktion mit Proband*innen und Studie-
renden, sind nicht — wie im Fall der professionellen Praxis in Organisationen —
das eigentliche Produkt, an dem die Qualitit und Professionalitdt der Wissen-
schaftler*innen gemessen wird. Deren eigentliches Produkt ist die theoretische
Expertise. Die Aussagen stehen hier nicht unter Entscheidungszwang und ermég-
lichen den Akteur*innen resp. verpflichten diese sogar auf ein ,Mitkommunizie-
ren des noch unsicheren Status des Wissens“ (Stichweh 2013, S. 260). Im Bereich
des professionellen Handelns wiirde dies zur Handlungsunfiahigkeit fithren. In-
dem die Sozialwissenschaftler*innen dazu neigen, die Logik der Praxis der Pro-
fessionellen nach den Kriterien der Expertise zu beurteilen, haben wir es mit ei-
nem ,Ethnozentrismus des Gelehrten“ (Bourdieu 1993, S. 370) zu tun, als dessen
Resultat die beruflichen Akteur*innen ,als die imaginire Projektion des akade-
misch denkenden Subjekts auf den Akteur® (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 156) er-
scheinen. Dies betrifft allerdings — auch im Verstidndnis von Bourdieu — die sozi-
alwissenschaftliche Analyse ganz allgemein, also nicht allein die Professionalisie-
rungsforschung, in deren Diskursen sich dies allerdings besonders evident doku-
mentiert. Zugleich ist dieser ,Ethnozentrismus“ mit einer ,,Hierarchisierung des
Besserwissens® (Luhmann 1992, S. 510) verbunden (genauer: Bohnsack 2017,
Kap. 14; Bohnsack/Nentwig-Gesemann 2020)

Fremdrahmung und Macht

Die Fremdrahmung, wie sie in ihrer Auspriagung als konstituierende Rahmung die
Beziehung der Organisation zu ihrer Umwelt, zur Klientel, und in dem Sinne auch
das professionalisierte Handeln bestimmt, stellt lediglich eine der Bedingungen
von Macht dar (Bohnsack 2017, Kap. 8; Wagener 2020). Neben der Fremdrah-
mung, die ich im Machtkontext auch als Erst-Codierung bezeichne, kommt hier als
Zuweit-Codierung hinzu, dass die Fremdrahmung des Handelns mit spezifischen
Konstruktionen der Person der Subordinierten verbunden wird — unter dem An-
spruch, deren Gesamtperson zu erfassen. Dies fiihrt zur Konstruktion totaler Iden-
titdten und zu (moralischen resp. kompetenzbezogenen) Degradierungen oder Gra-
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dierungen (Garfinkel 1967b), also identitatsbezogenen Konstruktionen sozialer
Ungleichheit. Im Bereich verbaler Verstindigung, also demjenigen der Textinter-
pretation, vollziehen sich Fremdrahmungen in der propositionalen Dimension als
Degradierungen oder Gradierungen auf dem Wege der Konstruktion oder Produk-
tion von Motiven, Biografien, Individuen und Milieus. Macht ,produziert Gegen-
standsbereiche und Wahrheitsrituale: das Individuum und seine Erkenntnis sind
Ergebnisse dieser Produktion®, wie Foucault (1977, S. 250) formuliert.

Diese Produktion von Fremdrahmungen vollzieht sich auch auf dem Wege der
Interaktions- resp. Gesprichssteuerung, also der Steuerung der Diskurs- oder In-
teraktionsorganisation. Der auf diese Weise hergestellten vollstindigen Sichtbar-
keit der Subordinierten (Foucault 1977, S. 241), steht — als dritte Bedingung von
Macht — die Unsichtbarkeit der Praktiken der Herstellung von Macht und ihrer
AkteurInnen gegentber, das, was ich als Struktur der Invisibilisierung der
Machtakteur*innen und ihrer Interventionen bezeichne. Deren wichtigste Kom-
ponente stellt wohl die Eliminierung von Metakommunikationen dar. Die Fremd-
rahmung oder codespezifische Transformation darf nicht zum Gegenstand von
Metakommunikation werden.

Performative Struktur, Diskursorganisation und
Diskursethik

Die Art und Struktur des konjunktiven Erfahrungsraums und seines Orientie-
rungsrahmens hingt eng mit den Strukturen, den Modi Operandi der Herstellung
der Performanzen zusammen. Diese Performanz ist uns auf der verbalen Ebene,
also im Bereich von Textinterpretationen, grundsétzlich auf zwei Wegen empirisch
zuganglich: Zum einen ist sie Gegenstand von Darstellungen, also von Propositio-
nen (beispielsweise erzidhlen/beschreiben die AkteurIlnnen innerhalb eines Ge-
spriachs ihre Praktiken, ihre Performanzen). Ich spreche in dieser Hinsicht von
proponierter Performanz. Der andere Zugang, derjenige zur performativen Perfor-
mangz, fuhrt tiber den unmittelbar beobachteten (inkorporierten oder habitualisier-
ten) Modus Operandi, den Vollzug der Performanz des Interaktions- oder Diskurs-
verlaufs. Der empirische Zugang zur performativen Performanz auf der verbalen
Ebene wurde im Rahmen der dokumentarischen Gespriachsanalyse, zunédchst des
Gruppendiskussionsverfahrens, seit Ende der 1980er Jahre unter dem Namen
Diskursorganisation in seiner Formalstruktur oder Formalpragmatik fortschrei-
tend ausgearbeitet (zuerst Bohnsack 1989; zsf. Przyborski 2004). Im Anschluss da-
ran ist, insbesondere im Medium von Videoanalysen, die Konzeption der nonverba-
len Organisation inkorporierter Praktiken (Wagner-Willi 2005; Nentwig-
Gesemann/Nicolai 2015; Sturm 2015; Asbrand/Martens 2017; Wagener 2020) vo-
rangetrieben und unter dem (Ober-) Begriff der Interaktionsorganisation (vgl.
Bohnsack/Fritzsche/Wagner-Willi 2015) zunehmend zu einer Gesamtkonzeption
der Formalpragmatik verbaler und inkorporierter Praktiken verdichtet worden.
Die Ebene der performativen Performanz eréffnet uns zwar den validesten Zu-
gang zum Modus Operandi, zum Orientierungsrahmen resp. Habitus. Allerdings
gewinnen wir keinen Einblick in die Persistenz, die Dauerhaftigkeit und damit
die Generalisierungsfahigkeit des Modus Operandi. Dies setzt Einblicke dahinge-
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hend voraus, ob und inwieweit oder wie tiefgehend der Modus Operandi wissens-
malBig, d.h. in den handlungsleitenden Wissensbestanden, verankert ist. Dies ist
aber lediglich auf der Grundlage von rekonstruierenden Darstellungen, also der
proponierten Performanz, bspw. von Erzdhlungen und Beschreibungen, metho-
disch zugénglich. In der Dokumentarischen Methode nehmen wir deshalb beide
Ebenen in den Blick und tiberprifen sie auf Homologien, sodass wechselseitige
Validierungen méglich werden.

Dies gilt u.a. auch in der Hinsicht, dass wir die auf der Ebene performativer
Performanz (bspw. Unterrichtsanalysen) angesiedelte konstituierende Rahmung
mit den auf der Ebene proponierter Performanz (bspw. Interviews mit Lehrperso-
nen) zuganglichen Potentialen impliziter oder praktischer Reflexion (vgl.
Bohnsack 2020a, Kap. 6; Schon 1983; Bonnet/Hericks 2020; Sotzek 2019) relatio-
nieren. Letztere unterscheiden sich von den theoretisierenden Propositionen, also
den Common Sense-Theorien, nicht lediglich durch den Grad der Explikation,
sondern weisen eine géinzlich andere logische Struktur auf. Ihre Logik ist keine
der Deduktion, sondern der imaginativen Variation von Rahmungen und Kontex-
tuierungen (Kontingenzen) der Praxis. Die umfassende systematische Rekon-
struktion ihrer Struktur steht noch am Anfang, gleichwohl ist sie Gegenstand sys-
tematischer empirischer Untersuchungen, vor allem im Bereich der Professions-
forschung, welche auch Bildinterpretationen einbeziehen.

In der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie gilt die Etablierung
konstituierender Rahmung und deren Kontinuierung im Sinne eines konjunktiven
Erfahrungsraum im Zusammenhang mit der Verfugbarkeit praktischer Reflexi-
onspotentiale als Kriterium fiir Professionalisierung (Bohnsack 2020a). Fir die
weitergehende Frage nach der normativen Bewertung dieses professionalisierten
Handelns (dazu Bohnsack 2020a, Kap. 10 u. 11) kann u.a. die Vermeidung von
Degradierungsprozessen und machtstrukturierten Interaktionen geltend gemacht
werden. Die normative Bewertung stitzt sich somit auf diskursethische Struktu-
ren. Grundlegend geht es um die Frage, ob allein die Normalititsvorstellungen
der beruflichen Akteur*innen, also die von ihnen als selbstverstandlich unterstell-
te Normen (,konstituierte Regeln“ im Sinne von Piaget 1976, S. 106), es sind, vor
deren Hintergrund resp. in deren Rahmen das Handeln der Klient*innen wahr-
genommen wird und sich auch die konstituierende Rahmung sowie die Etablie-
rung des konjunktiven Erfahrungsraums strukturiert, oder ob die Verstandigung
sich an allgemeinen Prinzipien (,konstituierende Regeln®; ebd.) orientiert, die es
ermoglichen, Uber die Differenzen zwischen unterschiedlichen Norm(alitdtsvorstel-
lung)en zu verhandeln® (genauer dazu Bohnsack 2020a, Kap. 10 u. 11).

Bild und Rahmung

In bestimmten Bereichen der Praxistheorie und praxeologischen Forschung, insbe-
sondere dort, wo es um korpergebundene Praktiken geht, vermégen uns alleine die
Foto- und Videografien (siehe auch Bohnsack 2009 u. 2017, Kap. 6 sowie 2020b)
einen unmittelbaren und validen Zugang zu diesen tief im Impliziten verankerten
Strukturen der Praxis zu vermitteln. Erwin Panofsky (u.a. 1932) hatte, wie er-
wahnt, im Austausch mit seinem Zeitgenossen Karl Mannheim und mit Bezug auf
dessen Dokumentarische Methode mit dem Wechsel von der Tkonografie zur Ikono-
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logie einen bahnbrechenden (und auch fiir Bourdieu entscheidenden) Beitrag zum
grundlagentheoretischen Paradigmawechsel von der propositionalen zur performa-
tiven Logik vollzogen. Grob skizziert verblieb Panofsky damit allerdings der Kritik
von Max Imdahl (1996, S. 92) zufolge im Wesentlichen auf der Ebene des ,,wieder-
erkennenden Sehens®, also dessen, was das Bild abbildet. In der Sprache der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie lasst sich dies — trotz grundlegender Unterschiede
zwischen Text und Bild (u.a. Bohnsack 2009, Kap. 3) — als Ebene der proponierten
Performanz bezeichnen. Panofsky erreichte weniger die Ebene des ,sehenden Se-
hens“ (ebenda), die Ebene der gestalterischen Herstellung und Komposition des
Bildes selbst, also die der performativen Performanz. Erst deren Rekonstruktion,
die sich (wie auch beim Text) auf die formale Komposition, die Formalpragmatik,
stiitzt, erreicht die Eigenlogik des Bildes als eines selbstreferentiellen Systems. In
analoger Weise, allerdings empirisch nicht greifbar, hat Gottfried Boehm (2007, S.
19) von einem ,,doppelten Zeigen“ des Bildes gesprochen, ,ndmlich etwas zu zeigen
und sich zu zeigen®. Die weitreichenden Konsequenzen, die sich daraus fur die so-
zialwissenschaftliche Fotointerpretation ergeben, haben beide Kunsthistoriker
nicht in den Blick genommen. Verbleiben wir auf der Ebene der proponierten Per-
formanz, also derjenigen der abgebildeten Personen, ertffnet sich uns aus sozial-
wissenschaftlicher Perspektive der Zugang zum Habitus der (wie ich sie genannt
habe) abgebildeten Bildproduzent*innen. Erst auf der Grundlage der Rekonstruk-
tion der formalen Gesamtkomposition des Fotos, also der performativen Perfor-
manz, erschlieBt sich uns der Habitus der abbildenden Bildproduzent*innen, also
der an der Ablichtung und der anschliefenden Bearbeitung des Fotos Beteiligten.
Jeder fotografische Akt stellt im Wortsinn eine (Neu-) Rahmung, eine konstituie-
rende Rahmung seitens der Abbildenden dar. Denn die von ihnen geleistete ,, Kad-
rierung®, also die Wahl des Ausschnitts und die Wahl der Perspektivitat, bestimmt
unvermeidbar die formale Komposition des Bildes. Sie stellt gleichsam das funkti-
onale Aquivalent zur Diskursorganisation in Texten dar.

Insgesamt ist in der Praxeologischen Wissenssoziologie und Dokumentari-
schen Methode ein inzwischen auch international diskutierter empirischer Zu-
gang zur Foto- wie auch zur Videointerpretation erdffnet worden, wie er ansons-
ten weder in der sozialwissenschaftlichen noch in der kunstgeschichtlichen und
philosophischen Tradition und auch nicht in der durch letztere beiden beeinfluss-
ten Bildwissenschaft zu finden ist (dazu u.a. auch: Bohnsack 2009 u. 2017, Kap. 6;
Przyborski 2018; Bohnsack/Michel/Przyborski 2015).

Mit der genauen Identifikation der Gestaltungsleistungen, der Modi Operandi
der abbildenden Bildproduzent*innen, werden auch Perspektiven auf die Konstitu-
tion von Macht im Medium des Bildes eroffnet, sowohl auf interaktiver und organi-
sationaler wie auch gesellschaftlicher Ebene. So kénnen u.a. am Beispiel des Fotos
eines prominenten Fotografen (dazu Bohnsack 2017, Kap. 8.3.1; 2020b u. 2021,
Kap. 13.4) in seinem (degradierenden) Blick auf ein ihm fremdes Milieu, welcher in
der formalen Komposition des Fotos seinen subtilen Ausdruck findet, Milieuver-
héltnisse der Subordination sichtbar werden. Dies ist auch fiur die Diskursanalyse
von direkter Relevanz. Derartige theoretisch-methodische Zuginge gewinnen an
Bedeutung in einer Zeit, in der die gesellschaftliche Verstéandigung in Bildern und
durch diese zunehmend unseren Alltag bestimmt (vgl. Przyborski 2018).
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Anmerkungen

1 Allerdings ist, wie Joachim Renn (2004, S. 236) zutreffend formuliert, dieses Verstehen
bei Heidegger ,nicht auf die Instanz einer kollektiven Lebensform als einer Sprachgemein-
schaft bezogen®. In diesem Sinne koénnte man durchaus behaupten, dass es Mannheim
war, der im Anschluss an Heidegger einen dahingehenden Schritt getan hat. Heideggers
Vorlesungen waren Mannheim zum Zeitpunkt der Entstehung der hier relevanten Manu-
skripte (1922-25) mindestens zum Teil bekannt (siehe dazu Bohnsack 2017, S. 67).

2 Im Unterschied zum Durkheim‘schen Begriff der Exterioritiat verstehe ich diese als eine
seitens der Erforschten erfahrene.

3 In dem hier relevanten Aufsatz Mannheims (1964b) verwendet dieser selbst den Begriff
des konjunktiven Erfahrungsraums allerdings nicht.

4 Zur Unterscheidung dreier Kategorien organisationaler Erfahrungsrdume siehe
Bohnsack 2017, Kap. 4.5.

5 Dartiber hinaus haben wir es auch mit einer Verdoppelung von Zugehorigkeit zu tun
(vgl. Bohnsack 2017, Kap. 4.5).

6 Im Sinne von Habermas (1983), der hiermit an Piaget anschlieBt, handelt es sich um
den Unterschied zwischen den Niveaus der Norm versus ,,Meta-Norm®“.
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Werner Vogd

Offenheit fir neue Kategorien und
Begrindungen — warum eine Wissenssoziologie,
die diesen Namen verdient, sich immerfort

erneuern muss

Eine Wurdigung der praxeologischen
Wissenssoziologie von Ralf Bohnsack

Openness to new categories and groundings — Why a
Sociology of Knowledge that deserves the name
should constantly renew itself

An appreciation of the sociology of knowledge presented by

Ralf Bohnsack

Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt die Frage nach dem an-
gemessenen Verhiltnis von Begriffs- und
Theoriebildung in den wissenssoziologischen
Methoden der Sozialforschung. Besonderes
Augenmerk wird auf das Verhiltnis von der
Praxis der Logik (propositionales Sprechen)
und der Logik der Praxis (performatives
Handeln) gelenkt. Mit Blick auf die Ergeb-
nisse des neurobiologischen Konstruktivis-
mus wird gezeigt, dass Begriffe wie Hand-
lung, Subjekt, Diskurs und Verstehen oft-
mals zu kurz greifen. Es wird fiir eine offene
Theoriebildung in der wissenssoziologischen
Forschung pléadiert.

Schlagworter: Dokumentarische Methode,
Polykontexturalitit, Kontexturanalyse, Wis-
senssoziologie, rekonstruktive Sozialfor-
schung, neurobiologischer Konstruktivismus

Abstract

This article poses the question of the appro-
priate relationship between conceptualiza-
tion and theorizing in the sociological meth-
ods of social research. Special attention is
paid to the relationship between the prac-
tice of logic (propositional speech) and the
logic of practice (performative action). With
regard to the results of neurobiological con-
structivism, it is shown that concepts such
as action, subject, discourse, and meaning
often miss the point. A plea is made for
open theory building in sociological research
on knowledge.

Keywords: Documentary method, polycon-
textuality, contextual analysis, sociology of
knowledge, qualitativ research, neurobiolog-
ical constructivism

Theorie und Methode gehéren zusammen; wenn man das eine nicht hat, verfehlt
man auch das andere. Dies ist die grundlegende Lehre aus Ralf Bohnsacks For-
schungspraxis. Wie kénnen wir ,zwischen der Skylla einer empirielosen Theorie
und der Charybdis einer theorielosen Empirie® auf dem ,,Weg" bleiben?! So lautet
entsprechend die entscheidende Frage, die sich jede/r Forscher/in immer wieder
neu stellen muss. Denn die Gefahr, von einem der beiden Meeresungeheuer aus
der griechischen Mythologie verschlungen zu werden, droht nicht nur Anfingern.
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Auch erfahrene Forschungsreisende sind nicht davor gefeit, vom Weg abzukom-
men und damit den Zugang zu ihrem Gegenstand zu verlieren.

Die Charybdis steht fiir eine technokratische Anwendung methodischer Re-
geln. Man glaubt, man mache alles richtig, indem man skrupulés den Vorschrif-
ten einschlégiger Handbiicher sozialwissenschaftlicher Methoden folgt. Auf diese
Weise wird die produktive Unsicherheit getilgt, ob man dem untersuchten Gegen-
stand auf diese Weise gerecht wird und ob die hiermit an ihn herangetragenen
Kategorien wirklich die angemessenen sind, oder ob man nicht doch anders ganz
anders, vielleicht auf eine noch nicht elaborierte Weise an ihn herantreten sollte.

Die Skylla steht fiir das Problem, dass Konzepte und Theorien, die urspring-
lich aus lebendigen Beziehungen entstanden sind, leer zu laufen drohen, wenn sie
essentialisiert und substantialisiert werden. Begriffe, die urspriinglich in dynami-
schen hermeneutischen Beziehungen zu ihren Gegenstinden standen, werden
nun zu ,Katachresen®, zu ,,gestorbenen Metaphern“, man ,,weil} nicht mehr, woher
das sprachliche Bild kommt, wann es entstanden ist®, also ,,merkt® man ,im Alltag
nicht“ einmal ,,mehr, dass es eine Metapher ist®.2

Komplexe Begriffe, die ihren Sinn nur in spezifischen Praxiskontexten entfal-
ten, werden auf diese Weise verdinglicht und scheinen nun kontextfrei, d.h. jen-
seits ihrer bedingten Entstehung etwas Wesentliches zu bedeuten. Auf einmal
gibt es den Diskurs, das Subjekt, die Biografie, die Gesellschaft, das System und
andere Gespenster.’

Damit kann es auch in der wissenschaftlichen Gemeinschaft zu einer Art Fun-
damentalismus kommen, der die eigenen Unterscheidungen absolut setzt — sie al-
so auch ohne den Kontext ihrer Entstehung als eine endgiiltige Wahrheit erschei-
nen lédsst, die entgegen dem Primat kritischer Wissenschaft und redlicher Neugier
nicht in Frage gestellt werden darf.

Um zur Illustration eine kleine Anekdote einzuwerfen: Im Jahr 2006 nahm ich
an der TU-Berlin an einer kleinen Tagung mit dem vielversprechenden Titel ,Die
phanomenologische (Neu-)Begriindung von Sozialtheorie und Sozialforschung®
teil. Eine Gruppe angehender Wissenschaftler/innen hielt ebenso kluge wie ge-
haltreiche Vortrage zu der Frage, wie die Arbeiten von Heidegger, Merleau-Ponty,
Scheler und zeitgendéssischen Phinomenologen genutzt werden kénnten, um die
sozialphdnomenologische Forschung voranzubringen. Am zweiten Tag kam als
prominenter Gastredner Thomas Luckmann hinzu. Dem Altstar der ph&dnomeno-
logischen Soziologie missfiel die Debatte sichtlich. Nach gut einer halben Stunde
setzte er zu einem langeren Beitrag an und erkldrte, dass er personlich schon
langst ein fiir alle Mal geklirt habe, dass die in diesem Kreise ventilierten Fragen
fur die Wissenssoziologie unerheblich seien. Daraufhin stellte er demonstrativ ein
zuvor auf der Fensterbank stehendes Sparschwein auf den Tisch und forderte,
dass jeder Redner, der kinftig nochmals das unsinnige Wortpaar ,,ph&dnomenolo-
gische Neubegriindung” verwenden wiirde, fiinf Euro einzuwerfen habe.

Luckmanns und Bergers wissenschaftspolitischer Schachzug bestand bekannt-
lich darin,* die philosophische und methodologische Komplexitit der deutschen
Ideengeschichte, wie sie noch in der wissenssoziologischen Tradition von Scheler
und Mannheim zu finden war, auszublenden.? Nur auf diese Weise konnten sie
unter dem Deckmantel des ,Konstruktivismus‘ im positivistisch geprégten ameri-
kanischen Diskursumfeld erfolgreich Wissenschaft betreiben. Wissenssoziologi-
sche Forschung wurde auf diese Weise routinisierbar, indem sie zu einem einfach
nachvollziehbaren Forschungsprogramm wurde, das fortan weitgehend auf Theo-
riearbeit verzichten konnte.6é
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Ralf Bohnsack scheute sich nicht, wie auch in dem vorliegenden Beitrag
nochmals sichtbar wird, im Anschluss an Garfinkel, Mannheim, Bourdieu, Luh-
mann und vielen anderen, einen anderen Weg einzuschlagen. In seiner Praxeolo-
gie werden Erkennen und Handeln, Epistemologie und Praxis weiterhin im Sinne
der kontinentaleuropéischen Tradition zusammengedacht, was konkret bedeutet,
sich und seinen Schiilern weiterhin ein offenes Denken im Sinne einer tastenden
und suchenden Begriffsarbeit zu erlauben.

Wenngleich die meisten Praktiker/innen der Dokumentarischen Methode wohl
glauben, dass genau feststehe und bestimmt sei, was mit dem zentralen methodo-
logischen Schritt der ,reflektierenden Interpretation“ gemeint ist, so zeigen sich
gerade auch in Bohnsacks eigenen Schriften recht unterschiedliche Begriffe, die
eher tastend einkreisen, was damit gemeint sein konnte. Handlungsleitende Ori-
entierungen, Orientierungsrahmen, implizites Wissen, Modus Operandi, Habitus,
konjunktiver Erfahrungsraum stehen etwa dem Common Sense, den Schiitzschen
Typisierungen, dem kommunikativen Wissen, der inhaltlichen ,Was“-Ebene ent-
gegen. Trotz ihrer Familiendhnlichkeit haben diese Begriffe jeweils einen etwas
andere Bedeutungshof. Gerade auch vor dem Hintergrund, dass Bohnsack in neu-
eren Veroffentlichungen und vor allem in der wichtigen Monografie ,,Praxeologi-
sche Wissenssoziologie“” nun neuerdings das Paar ,,propositionale Logik“/“perfor-
mative Logik“ ausprobiert, wird damit der explorative, offene Charakter seiner
Methodenentwicklung deutlich.8

Die Praxis der Logik tritt in die Logik der Praxis ein

Im Folgenden méchte ich aus der Perspektive meines eigenen wissenschaftlichen
Hintergrunds begriinden, warum ich diese Wahl gelungener finde als die Mann-
heimsche Unterscheidung zwischen konjunktivem und kommunikativem Wissen
(wohlwissend, dass damit die begriffliche Suche nach der angemessenen Um-
schreibung des Problems nicht abgeschlossen ist. Man ist also gut beraten, nicht
erneut das Luckmannsche Sparschwein auf den Tisch zu stellen).

Durch meine akademische Herkunft (ich habe auch Biologie studiert) bin ich
besonders von Maturanas und Varelas neurobiologischen Konstruktivismus ge-
pragt worden.® Neben der These von der Verkorperung epistemischer Haltungen
eroffnet sich hierdurch ein hochrelevanter Zugang zu einem praxeologischen Ver-
stédndnis der menschlichen Sprache. Die Fachdiskussionen zu letzterem Gebiet
sind komplex!® und kénnen hier nicht dargestellt werden, jedoch méchte ich an
einem Beispiel aus der neurologischen Forschung verdeutlichen, worin die eigent-
liche Pointe dieser Arbeiten liegt.

Es handelt sich dabei gleichsam um eine Art Krisenexperiment, das darauf
abzielt, die propositionale und die performative Logik eines Menschen — also das,
was er sagt und das, was er tut — methodisch voneinander zu trennen.

In den 1960er-Jahren wurden Patienten, die unter einer schweren Epilepsie
litten, nicht selten einer Hirnoperation unterzogen, in der das corpus callosum,
der ,,Balken® zwischen den beiden Hirnhalften, durchtrennt wurde.!! Durch die
Zerstorung der verbindenden Nervenfasern war nun die rechte Hirnhélfte nicht
mehr in der Lage, unmittelbar mit der linken Hirnhélfte zu kommunizieren und
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umgekehrt. Entsprechend konnten sich auch die epileptischen Krampfanfille
nicht mehr tber das ganze Gehirn ausbreiten. Was bedeutet nun dieser Eingriff
fur das Alltagsleben der so genannten Split-Brain-Patienten? Auf den ersten Blick
scheinen sie normal zu agieren. Ublicherweise regelt die dominante linke Hirn-
halfte die Aktivitdaten und ist auch fiir das Kérperempfinden verantwortlich. Was
geschieht aber, wenn die rechte Hirnhélfte plotzlich ,,beschlie3t, einen Spazier-
gang zu machen? Wie reagiert darauf die dissoziierte andere Gehirnhélfte und
was denkt sie dabei? Durch die unter Laborbedingungen erfolgende Untersu-
chung solcher Fragen etwa durch Gazzaniga (1989) in der Arbeitsgruppe des No-
belpreistragers Roger Sperry wird es experimentell moglich, die Handlungspraxis
eines Menschen (performative Logik) von der sprachlichen Praxis (propositionale
Logik) zu entkoppeln. Der methodische Kniff besteht dabei darin, mit der Ver-
suchsperson so zu kommunizieren, dass die eine Seite nicht weil}, was mit der an-
deren geschieht.

Nur mit einer Hirnhélfte zu kommunizieren, lasst sich fiir einen Versuchslei-
ter technisch relativ einfach realisieren. Ublicherweise geschieht dies dadurch,
dass man eine Information, z.B. ein Bild oder einen Satz, durch eine optische Ap-
paratur nur auf die rechte bzw. linke Seite der Netzhaut des Auges projiziert und
hierdurch entsprechend nur eine Hirnhéilfte ,,anspricht“. Eine Reihe von Split-
Brain-Patienten wurden auf diese Weise untersucht. Bei einigen der Versuchs-
teilnehmer zeigten erstaunlicherweise beide Hirnhélften die Fahigkeit, Schrift
und Sprache zu verstehen sowie sich verbal auszudriicken.

Ein gut dokumentierter Fall, bei dem eine Reihe solcher Experimente durchge-
fihrt wurde, war jener des 15-jahrigen Paul: ,,Der Testleiter begann zum Beispiel
eine mindliche Frage mit ,Wer ...? und die offenen Stellen wurden durch eine Pro-
jektion in einem der Gesichtsfelder ergénzt, zum Beispiel durch die geschriebenen
Worte ,...bist du’. Auf die beiden Seiten vorgelegte Frage folgte die gleiche Antwort:
,Paul’. Auf die Frage: ,Was fiir ein Tag ist morgen? kam beide Male die richtige
Antwort: ,Sonntag’. Auf die Frage an die linke Hirnhélfte: ,Was willst du werden,
wenn du grof} bist?' antwortete Paul: ,Rennfahrer’. Und dies ist faszinierend, weil
auf die gleiche Frage an die rechte Gehirnhélfte die Antwort kam: ,Designer‘.!2 Ein
ebenso erstaunliches Ergebnis zeigt sich, wenn man die rechte Hirnhéalfte zu einer
Aktivitit veranlasst, von der die linke nichts weil}: ,,Eine einfache Aufgabe wie
,gehen’ wird in die iblicherweise ,stumme‘ rechte Gehirnhéilfte geblitzt, und der
Patient reagiert darauf typischerweise, indem er seinen Stuhl zuriickschiebt und
sich aus dem Testbereich entfernt. Wenn man ihn dann fragt, wohin er gehe, so
lautet die Antwort meist etwa: ,Ich gehe raus, um mir eine Cola zu holen“.13

Bemerkenswerterweise antwortet die linke Hirnhélfte nicht im Sinne dessen,
was sie eigentlich entsprechend der durch die Versuchsanordnung erzeugten Rea-
litat héatte empfinden mussen. Sie sagt nicht ,,Ich weil} es nicht® oder ,,Ich habe
mich irgendwie getrieben gefiihlt®, sondern sie erfindet eine Erkldrung, einen
ubergeordneten Sinnzusammenhang, der mit dem erlebten Handeln des eigenen
Korpers in Einklang steht. Das Gehirn konstruiert post hoc eine Rationalitéit, die
dem vollzogenen Verhalten eine intentionale Handlungsabsicht unterlegt. Paul
gibt vor, zweckrational zu handeln, wenngleich die Sache hier offensichtlich an-
ders liegt, denn nicht das Motiv, seinen Durst befriedigen zu wollen, veranlasste
ihn aufzustehen, sondern die zuvor in die andere Hirnhélfte geblitzte Anweisung
des Versuchsleiters.

Fur die beiden Neurobiologen Humbert R. Maturana und Francisco J. Varela
offenbaren diese und homologe Experimente
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,Grundlegendes tber die Weise, auf die der anhaltende Flull von Reflexionen, den wir
Bewulitsein nennen und mit unserer Identitét assoziieren, organisiert ist und seine Ko-
héarenz bewahrt. Im sprachlichen Bereich von Paul kann es keine Inkohérenz geben. [...]
Das zeigt uns in dramatischer Weise, dal} es die Sprache ist, in der ein Selbst, ein Ich,
entsteht und zwar als jene soziale Singularitat, die durch die operationalen Uberschnei-
dungen, in denen das Ich unterschieden wird, im menschlichen Kérper entsteht. Daraus
ersehen wir, daf} in dem Netzwerk der sprachlichen Interaktionen, in dem wir uns be-
wegen, eine andauernde deskriptive Rekursion aufrechterhalten wird, die wir unser
JIch‘ nennen. Sie erlaubt uns, unsere sprachlich operationale Kohérenz zu bewahren
sowie unsere Anpassung im Reich der Sprache.” (Maturana/Varela 1987, S. 249f.)

Genau hierin liegt die eigentliche Pointe des neurologischen Konstruktivismus:
Sprechen ist eine Praxis, die darauf zielt, kohdrenten Sinn zu generieren, nicht
jedoch ein Abbild der Beziehungen, welche menschliche Lebensvollziige ausma-
chen. An diesem Beispiel lasst sich sehr gut aufzeigen, was ein propositionaler
Gehalt ist bzw. was die propositionale Logik der Sprache eben nicht ist.

Insbesondere in der analytischen Philosophie wird der Begriff der Proposition
breit verwendet. Seine grundlegende Bedeutung ist dabei, mit einem Satz einen
Inhalt oder eine Idee vorzuschlagen, die wahr oder falsch sein kann. Auf diese
Weise komme es zu der Abbildfunktion von Sprache, die dann — wenn korrekt
verwendet — eine objektiv vorhandene Wirklichkeit erkennen lasse. Auch inner-
halb der Sprechakttheorie von Searle im Anschluss an Austin steht der Begriff
der Proposition weiterhin fiir die Inhaltsebene von Sprechakten, die von vermeint-
lich intentional handelnden Akteuren formuliert werden.4

Das zuvor geschilderte Experiment offenbart nun aber eine drastische Diskre-
panz zwischen dem seitens der Versuchsperson sprachlich proponierten Inhalt
(Rausgehen, um eine Cola zu holen) und der praktischen Logik (einer Aufforde-
rung Folge leisten). Schauen wir, dieses Missverhéltnis im Auge behaltend, auf
das bertihmte Diktum von Alfred Schiitz:

sJeder Handlung geht der Entwurf voraus.“ (Schiitz/Luckmann 2003, S. 465)

Auf den ersten Blick scheint das Experiment diese Aussage zu widerlegen. Das
Kausalverhaltnis des Schiitzschen Handlungsmodells erscheint vielmehr umge-
kehrt: Nicht der Entwurf geht dem Handeln voraus. Der signifikante Andere, hier
in Gestalt des Versuchsleiters, ist nicht nur Anlass von Pauls Verhalten, sondern
zugleich auch Ursache einer bestimmten Art von Intentionalitit, die in Pauls
Antwort zum Tragen kommt. Denn wird Paul nicht erst durch dessen Frage dazu
provoziert, einen Grund — ein Weil- oder Um-zu-Motiv — dafiir zu konstruieren
(und zu fihlen), warum er eben so und nicht anders gehandelt hat? Sozial han-
delnd folgt Pauls rechte Hirnhélfte der Erwartung, dass man der Versuchsanwei-
sung Folge leisten sollte. Gleichzeitig offenbart Paul sich in der von der linken
Hirnhilfte gesteuerten Interaktion mit dem Versuchsleiter jedoch als ein kompe-
tenter Praktiker eines bestimmten Sprachspiels, das auf eine Frage eine sozial
erwartbare Antwort geben lasst. Aufgrund der propositionalen Struktur der Spra-
che folgt diese dem Subjekt-Pradikat-Objekt-Schema und in Hinblick auf Griinde
befragt, nennt man Ursachen und Motive. Das ist alles, nicht mehr und nicht we-
niger.

,,Dass etwas von jemandem als intentionales System betrachtet oder behan-
delt wird, rangiert in der Reihenfolge der Erkldrung vor der Tatsache, dal} es ein
intentionales System ist®, lasst sich hier also mit Robert Brandom zusammenfas-
sen.!’® Intentionalitit erscheint hier erst dadurch, dass sie durch sprachliches
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Handeln einer Gemeinschaft institutionalisiert wird und in ,,diesem Sinne koén-
nen nur Gemeinschaften, nicht Individuen, als im Besitz von urspriinglicher In-
tentionalitit interpretiert werden“.16 Doch tun wir Schiitz hier nicht unrecht.
Entgegen vieler seiner Nachfolger weill er noch, dass es den Handelnden nicht
wirklich gibt, sondern ,,Handlung® nur als ein Komplexbegriff zu verstehen ist,
der sich einer jeweils konkreten sozialen Praxis von Zurechnungen und Attributi-
onen verdankt.? Innerhalb der sprachlichen Praxis — die ihrer Natur nach propo-
sitional organisiert ist — gilt, dass der Entwurf vor der Handlung liegt. In den von
einem externen Beobachter rekonstruierten Ablauf (dem performativ gezeigten
Verlauf), konnen die Zeitverhéltnisse anders liegen. Dies ist kein Widerspruch,
insofern die Referenz des jeweiligen Praxisbezugs mitgefiihrt wird. Die Formulie-
rung sinnvoller Sétze ist etwas anderes als die Ubereinstimmung von gezeigtem
Verhalten und der Praxis dessen sprachlicher Kommentierung. Auf der einen
Ebene hat Schiitz recht auf der anderen nicht.

Sobald man den Begriff der Handlung jedoch von seinem urspriinglichen Re-
flexionskontext abtrennt, droht er zu einer gestorbenen Metapher zu werden. Aus
den urspriunglichen Praktiken herausgelost, die sie in jeweils spezifischen
Sprachspielen generieren, scheint es nun Handelnde, Akteure, Intentionen und
Subjekte in einem substantiellen Sinne zu geben. So entstehen Fetische und an-
dere ,Mythen und Theorien des Common Sense® ¥ die dann ihrerseits mit den
anderen Praxen in Beziehung treten.

Die Praxis der Logik (propositionales Sprechen) tritt damit in die Logik der
Praxis ein (performatives Handeln) — nicht mehr, aber auch nicht weniger.

All dies miissen wir im Auge behalten, wenn wir mit Bohnsack von der ,,propo-
sitionalen Logik“ sprechen. Offenbar haben wir es hier mit dem ganzen Komplex
sprachlicher Praktiken zu tun, die — insbesondere, wenn sie mit existenziellen Be-
ziehungen einhergehen — unweigerlich in einer essentialistischen Weise verstan-
den und gefiihlt werden. In dieser Weise praktiziert, erscheinen Worte fir denje-
nigen, der sie ausspricht bzw. aufnimmt nicht nur als abstrakte Als-Ob-Fiktionen,
die entsprechend semantischer und syntaktischer Formen poetisch miteinander
kombiniert werden kénnen, sondern werden zu konkreten Analogien, welche reale
Identitdten und reale Beziehungen konfigurieren. Das hiermit einhergehende Ei-
genleben sprachlicher Artefakte ist damit eine natiirliche Konsequenz der Ent-
stehung der Sprache. Denn unweigerlich entstehen, wie auch Maturana und Va-
rela herausarbeiten, auch Objekte als sprachliche Unterscheidungen sprachlicher
Unterscheidungen, die die Handlungen verschleiern, die sie koordinieren — und
damit gleichsam fiir bare Miinze genommen werden.'® Das Vergessen der ur-
springlich vermittelten Beziehung ist damit Teil unserer Conditio humana, unse-
res spezifisch menschlichen In-der-Sprache-seins. Sprechen ist fiir uns eine fun-
damentale Praxis, die sich mit unseren anderen lebenspraktischen Téatigkeiten
verschrankt.20 Deshalb konnen Worte auch so leicht verletzen,2! weil eben, wie
Weber treffend formuliert, ,ein ,scharfes’ Gerdausch dieselbe Bedeutung wie ein
geschliffenes Messer oder ein ,todliches’ Wort [hat]. Beides zerschneidet das Ge-
lingen des Lebensvollzugs®.22
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Die Magie der Sprache anerkennen

Um damit nochmals auf das Beispiel von Thomas Luckmann und seinem Spar-
schwein zuriickzukommen: Ein Wissenschaftler hat ein Gebdude aus Kategorien
und den hiermit einhergehenden erlaubten und verbotenen Beziehungen aufge-
baut. Uber drei Jahrzehnte wurde dieses Gebilde zu einer Ontologie essentiali-
siert (die Wirklichkeit ist so und nicht anders), mit normativen Anspriichen ver-
bunden (wir diirfen es nicht anders machen) und eine dazu passende Epistemolo-
gie bestimmt (es werden vorab die erlaubten Fragen festgelegt, die bestimmen,
was wir wissen und was wir leben kénnen).

Es lasst sich sehr gut nachvollziehen, dass ein gestandener Wissenschaftler
sich korperlich unwohl zu fithlen beginnt, wenn Mitglieder seiner Gemeinschaft
an den von ihm bestimmten grundlegenden Begriffen zu nagen beginnen. Um das
Zerschneiden des zur eigenen Realitdt gewordenen Lebensvollzugs zu verhindern
(eine bestimmte Theoriearchitektur ist fir einen Wissenschaftler zur eigenen Le-
bensform geworden), bleibt dann nichts anderes ubrig als die anderen zum
Schweigen zu bringen und zwar tiblicherweise mit den Mitteln der Sprache, die in
die Lebensvollziige derjenigen Beteiligten hineingreift, welche die Kohédrenz der
eigenen logischen Praxis gefahrden.

Dass dies auch Wissenschaftlern geschieht, diskreditiert zunichst nicht in je-
dem Fall die betreffende Person (uns allen passiert dies, nicht nur Luckmann) o-
der gar die Wissenschaft als Ganzes. Vielmehr zeugt es von der Universalitit die-
ser Prozesse. Weder Poppers Warnungen vor dem Essentialismus (Popper 1994,
S. 20ff.) noch Jahrzehnte einer ,,Gegendressur® zum Homo academicus (Bourdieu
2001, S. 220) konnen verhindern, dass Worte mit zunehmendem gemeinschaftli-
chen Gebrauch als real empfunden werden und die propositionale Logik (die Pra-
xis der Logik) mit der Logik der Beziehungen unserer Welt (der Logik der Praxis)
verwechselt wird, indem die urspriinglichen Beziehungen und Referenzen verges-
sen werden.

Die eigentliche Leistung der praxeologischen Wissenssoziologie liegt darin, die
Magie der Sprache anzuerkennen, ohne ihr aufzusitzen, doch ohne dabei umge-
kehrt das Kind mit dem Bade auszuschiitten, indem jetzt nur noch Praxen gesehen
werden. Sie lenkt vielmehr die Aufmerksamkeit genau auf dieses perfide Wechsel-
spiel von Ontologie (also dem Erscheinen einer begrifflich verfestigten Realitdit)
und Epistemologie (wie wir durch das was wir tun, zu dem werden, der etwas Be-
stimmtes erkennt).

Praxen reiben sich an Praxen und werfen hierdurch
Bezugsprobleme auf

Schauen wir nun mit diesen ausfithrlichen Vorbemerkungen nochmals auf das
Paar ,,propositionale Logik“/“performative Logik®. Zunéchst sollte nun klar sein,
dass es sich bei diesen Begriffen nicht um Gegensétze handelt (etwa wie offen vs.
verborgen), sondern um ein komplexes Inklusionsverhéltnis. Aus praxeologischer
Perspektive gibt es eigentlich keinen Bereich menschlicher Praxis, der nicht auf
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der unmittelbaren operativen Ebene der Phinomene betrachtet werden sollte.
Um auf das Beispiel von Paul zu referieren: Es zihlt das, was er mit anderen tut
und welche neuen Relationen und Phinomene daraus erwachsen — und sein Spre-
chen ist ebenfalls ein Tun.

Bohnsacks Bezeichnung ,Primordialitdt der performativen gegeniiber der
propositionalen Logik® (ebd.) scheint mir noch ein wenig der Bedeutungsebene
propositionaler AuBerungen aufzusitzen, so als wiirde dem Propositionalen zu-
mindest nachrangig noch eine gewisse eigenstindige Realitat zugestanden wer-
den. Auch mit Blick auf das Beispiel von Paul fande ich es schliissiger, diese Be-
ziehung noch radikaler zu konzeptionalisieren: Mehr als Verkettungen und Ver-
schriankungen von sprachlichen Rekursionen gibt es nicht — und diese Praxen
treffen auf andere Praxen, die dann neue Bezugsprobleme aufwerfen, die ihrer-
seits wiederum weitere Praxen hervorbringen (die Praxis der Logik tritt in die
Logik der Praxis ein).

..Zwecke’, Motive’ und ,Funktionen‘ haben® dabei, ,wie bereits Maturana und
Varela in ihrer Biologie der Kognition aufzeigen, keinerlei Erklarungswert im Be-
reich der Phénomene, da sie nicht als kausale Elemente an der Neuformulierung
irgendeines Phidnomens mitwirken“. Sie stellen vielmehr ein Artefakt des ,Be-
obachters® dar, der retrospektiv eine entsprechende ,Beschreibung” herstellt
(Maturana/Varela 1985, S. 191).23 Bei genauerem Hinsehen zeigt sich dann, dass
es den ,Beobachter’ als distinkte, isolierbare Entitit ebenfalls nicht gibt, sondern
nur Prozesse des Bezeichnens und Beobachtens, die dann im Rahmen einer spezi-
fischen Subjekt/Pradikat/Objekt-Relation Worte wie Beobachter oder ,(Ich‘ als de-
skriptive Rekursion hervorbringen.

Aufgrund von heterogenen, divergierenden Praxen, in die wir alle verwickelt
sind, treten unweigerlich Probleme auf, die dann als Diskrepanzen erscheinen (et-
wa zwischen Rede und Tun). In unserem zweiten Beispiel wird sich der Split-
Brain-Patient vermutlich nicht so leicht der Unstimmigkeit zwischen dem Anlass
seines Verhaltens und seiner Erkldrung bewusst werden kénnen, aber ,normale’
Menschen wiirden dann schon das eine oder andere Mal merken, dass das, was sie
auf der einen Ebene tun, mit dem, was sie sagen, nicht ibereinstimmt. In vielfal-
tigen Alltagskonstellationen kann uns Menschen leicht reflexiv zugénglich werden,
dass das, was wir tun, mit dem, was wir sagen, nicht ibereinstimmt. Es kommt
zur Erfahrung einer Diskrepanz, die dann erneut in eine Praxis tiberfiihrt werden
muss.

Um das erste Beispiel wieder anzurufen, Luckmann oder seine Schiiler konn-
ten sich durch die besondere situative Dramatik gewahr werden, dass die ge-
fuhlsméaBige Bindung an bestimmte Begriffe und die hiermit einhergehenden Ta-
bus nicht in jedem Fall mit bestimmten Fragen zusammenpassen, welche die von
ihnen untersuchten Gegenstidnde hervorrufen. Im gliicklichen, produktiven Falle
kann dies in eine Art wissenschaftlicher Identitidtskrise fithren, die nach alterna-
tiven Deutungs- und Erklarungsmdoglichkeiten suchen liasst. Der hermeneutische
Zirkel und das hiermit einhergehende Wechselspiel von Theorie- und Methoden-
entwicklung kommen erneut in Gang.

Gerade Ralf Bohnsack hat sich in der Entwicklung der praxeologischen Wis-
senssoziologie immer wieder auf diesen Prozess eingelassen und sich die Frage ge-
stellt, ob nicht etwas andere Begriffe in etwas anderer konzeptioneller Anordnung
angemessenere Rekonstruktionen des untersuchten Gegenstandes erlauben. Ein
besonders kluges und raffiniertes Bild stellt der ,Orientierungsrahmen im weite-
ren Sinne“ dar, eine Begrifflichkeit, die in seinen neueren Publikationen auftaucht:
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»lch bezeichne somit begrifflich-analytisch dasjenige Erfahrungswissen, welches diese
komplexe Relationierung und notorische Diskrepanz von performativer und propositio-
naler Logik insgesamt umfasst, als konjunktiven Erfahrungsraum. Das Resultat dieser
komplexen Erlebnisverarbeitung ist ein handlungsleitendes Wissen, welches ich als Ori-
entierungsrahmen im weiteren Sinne bezeichne. Dies ist mit impliziten oder praktischen
Reflexionspotentialen verbunden [...]. Der Begriff des Orientierungsrahmens im engeren
Sinne [...] meint (lediglich) das inkorporierte oder habitualisierte Wissen auf der per-
formativen Ebene. Systemtheoretisch formuliert, vollzieht sich diese paradoxe Leistung
der Relationierung derart, dass das System, hier: dasjenige der Performanz, der inter-
aktiven Praxis, sich Giberhaupt erst konstituiert durch die Differenz zur Umwelt, vor al-
lem zur Norm mit ihrer propositionalen Logik, zugleich diese Differenz aber in das Sys-
tem (als Orientierungsrahmen im weiteren Sinne) nach Art eines ,re-entry‘ wieder inte-
griert werden muss und in dem Sinne zum System selbst gehort.“ (Bohnsack, in diesem
Band)

Sowohl die kommunikativ, durch wiederholten Gebrauch verfestigten Begriffe
und die mit ihr einhergehenden Semantiken, als auch die impliziten Ebenen habi-
tualisierten Wissens stehen jetzt nicht mehr gegeneinander. Sie verschrinken
sich vielmehr in einer komplexen Beziehung sich wechselseitig relationierender
Praxen.

Komplexe Praxen oder ein Akteur, der in eine dul3ere
Umwelt hineinagiert?

Insofern wir hier unter propositionale Logik im oben benannten Sinne die Beson-
derheit unseres menschlichen In-der-Sprache-Seins verstehen, Worte zu gestor-
benen Metaphern werden zu lassen, also zu Begriffen, die nun proponieren, auch
aullerhalb des Beziehungsnetzes, indem sie urspriinglich entstanden sind, real zu
sein, muss sich hier allerdings eine kritische Anfrage stellen: Ist es wirklich notig,
y,hormative“ und ,rollenférmige [...] Erwartungsstrukturen per se ,der Praxis ex-
terior und mit ,Zwang’ ausgestattet zu sehen.24 Denn eigentlich kann der so ge-
fasste Orientierungsrahmen ja nichts aullerhalb der Praxis Stehendes beinhalten,
da die Wahrnehmung und Vermittlung von Konflikten ja ihrerseits als Praxis zu
verstehen ist.

Waire es analytisch nicht hilfreicher, die Re-entry-Figur einer durch die Praxis
generierten Differenz, die in sich selbst eintritt und entsprechend wieder durch
Praxis bearbeitet werden muss, ergebnisoffener anzulegen? So ist beispielsweise
einerseits gut nachvollziehbar, dass Jugendliche aus bildungsfernen Familien die
expliziten und impliziten Erwartungen z.B. in der Schule als exterior empfinden,
aber es sind auch Falle denkbar, in denen sie als die eigenen erfahren werden
(auch der Begriff der Internalisierung scheint mir hier nicht hinreichend auflé-
sungsstark, denn man kann sich mit Internalisiertem identifizieren oder dieses
als fremd und storend erleben).

Insbesondere in Organisationen sind nicht selten Lagerungen beobachtbar, in
denen beim selben Akteur das, was als eigen oder fremd erscheint, situativ wech-
seln kann. So mag sich beispielsweise eine Arztin im Sinne einer ,Fremdrah-
mung“?® durch die Organisation restringiert fihlen, da sie mit einem ihrer Pati-
enten gerne etwas machen wiirde und interaktiv ndher sein moéchte, was ihr
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durch den formellen Rahmen verwehrt ist. Ein wenig spéater jedoch wird sie wo-
moglich froh sein, einen anderen, problematischen Patienten mit Verweis auf
formalrechtliche Vorgaben abzuweisen. Das eine Mal empfindet sie den organisa-
tionalen Vektor im vitalen Sinne als ihren eigenen, das andere Mal als eine Zu-
mutung. Eine sorgfiltige, tibergreifende sozialwissenschaftliche Rekonstruktion
der arztlichen Praxis wird dann moglicherweise feststellen konnen, dass der
Wechsel zwischen beiden Seiten eine conditio sine qua non drztlicher Praxis dar-
stellt, denn nur so kann es den Arzten gelingen, die Balance zu finden, Patienten
sowohl behalten als auch wieder loszuwerden zu konnen. Dies ermoglicht es
ihnen, sich mit den guten, helfenden Aspekten ihrer Arbeit zu identifizieren, je-
doch die abgrenzenden und abwehrenden Aspekte bei Bedarf als fremdverursacht
zu attribuieren. Bohnsacks Bild des erweiterten Orientierungsrahmens mit dem
,Spannungsfeld“ und der ,notorischen Diskrepanz“ in der Mitte gestattet solche
komplexen Handlungspraxen aufzuschliefen — ndmlich als eine komplex in sich
selbst eintretende Handlungspraxis. Bohnsack selbst hat dies mit Blick auf die
verwickelte Beziehung zwischen Organisation und professionalisiertem Klientel-
bezug bereits selbst formuliert: ,Ich spreche hier von konstituierender Rahmung,
da sich durch diese Rahmung die organisationale Praxis und der Erfahrungsraum
mit der Klientel sich tiberhaupt erst konstituiert®.26

Ist es hierfiir jedoch notwendig Normen und Regeln zu etwas objektiv Exterio-
ren zu ontologisieren, wie Habermas oder auch Popper es in seiner Drei-Welten-
Theorie tut? Von diesen Resten eines von der sozialwissenschaftlichen Tradition
iibernommenen handlungstheoretischen Erbes kénnte sich die praxeologische
Wissenssoziologie eigentlich trennen, ohne etwas Wichtiges zu verlieren. Ubrig
blieben dann allein divergierende Stimmen unterschiedlicher Praxis, die aufei-
nander referieren — eine Polyphonie,2? deren Strukturreichtum eher mit dem fei-
nen Instrumentarium einer polykontexturalen Logik aufgeschlossen werden
kann.2® Denn insofern Normen tiberhaupt wirksam werden, befinden sie sich be-
reits im Spiel sich selbst relationierender Praxen — und sind damit per se nicht
mehr als exterior zu begreifen. Damit wird die Unterscheidung zwischen Innen
und Aullen, zwischen Subjekt und Objekt auf grundlagentheoretischer Ebene hin-
fallig. Nur innerhalb der deskriptiven Relation eines Beobachters kann etwas als
innen oder als aullen erscheinen, etwa als eigenes Wollen oder als normativer
Zwang (also als Praxis der propositionalen Logik). Um es wieder am Beispiel von
Paul aufzuzeigen: Fir die deskriptive Rekursion der rechten Hirnhélfte liegt die
Ursache fur die Handlung ,Aufstehen’ aullen (d.h. in der Aufforderung des Ver-
suchsleiters), fir die befragte linke Hirnhalfte jedoch innen (namlich in dem als
eigen erlebten Handlungsimpuls). Man ist also gut beraten, dies nicht vorab me-
tatheoretisch zu entscheiden, zumal dies theoriebautechnisch nicht notwendig ist
— was jedoch nicht im Widerspruch dazu steht, dass in der gegenstandstheoreti-
schen Rekonstruktion diese Unterscheidungen sehr wohl relevant werden.

Dasselbe gilt fur Foucaults Diskursbegriff, insofern mit ihm ebenfalls die prob-
lematische Unterscheidung innen/auflen mitgefithrt wird. Unweigerlich blitzt
damit ein Bild auf, entsprechend dem auf der einen Seite der Akteur in Form des
zugerichteten oder sich selbst zurichtenden Subjekts steht (der dann allerdings
die Zumutungen auch zurechtweisen kann) und auf der anderen Seite die nun
zum vermeintlich ,objektiven Diskurs®“ essentialisierten méchtigen ,hegemonia-
lem Subjektnormen® (vgl. Geimer/Amling 2019). Damit wird man auch dem kom-
plexen Denker Foucault nicht gerecht, der gerade solch eine monistische Diskurs-
wie Subjektvorstellung tberwinden will, der Diskurse als immer schon in den
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Korper eingeschriebene Praxen versteht und der viel situationslogischer und da-
mit praxeologischer denkt als wohl die meisten gegenwirtigen Protagonisten der
Diskursanalyse:

,Unter Macht, scheint mir, ist zundchst zu verstehen: die Vielfaltigkeit von Kraftver-
haltnissen, die ein Gebiet bevilkern und organisieren; das Spiel, das in unaufhérlichen
Kampfen und Auseinandersetzungen diese Kraftverhaltnisse verwandelt, verstarkt,
verkehrt; die Stitzen, die diese Kraftverhiltnisse aneinander finden, indem sie sich zu
Systemen verketten — oder die Verschiebungen und Widerspriiche, die sie gegeneinan-
der isolieren; und schlieflich die Strategien, in denen sie zur Wirkung gelangen und de-
ren grofBe Linien und institutionelle Kristallisierungen sich in den Staatsapparaten, in
der Gesetzgebung und den gesellschaftlichen Hegemonien verkérpern. [...] Zweifellos
mull man Nominalist sein: die Macht ist nicht eine Institution, ist nicht eine Struktur,
ist nicht eine Méchtigkeit einiger Méchtiger. Die Macht ist der Name, den man einer
komplexen strategischen Situation in einer Gesellschaft gibt.“ (Foucault 2019, S. 93)

Foucaults ,Vielfaltigkeit der Kraftverhiltnisse, die ein Gebiet bevolkern und or-
ganisieren® erinnert vielmehr an das, was wir an verschiedener Stelle als poly-
kontexturale Arrangements bezeichnet haben.2? Sie kénnen einander stitzen und
sich verketten oder sich voneinander isolieren, zu Institutionen kristallisieren,
aber auch wieder in Konflikten auseinanderfallen. Es kann zu Dissonanzen und
Verschiebungen kommen oder auch zu einem neuen Vektor, der von einem exter-
nen Beobachter als eine bestimmte strategische Wirkung rekonstruiert werden
kann. Wie auch immer, man tut der Sache unrecht, wenn man sie auf die Dicho-
tomie Diskurs/Praxis reduziert. Bei bestimmten empirischen Fragestellungen
mag diese kondensierte dichotome Zuspitzung ertragreich sein, jedoch sicherlich
nicht bei allen Gegensténden; sie eignet sich auf keinen Fall als grundlagentheo-
retische Unterscheidung der praxeologischen Wissenssoziologie.3?

Konjunktiv/disjunktive Erfahrungsraume

Gleiches gilt fur die auch in dem vorliegenden Beitrag von Bohnsack durchschei-
nende gegenstandstheoretische Préaferenz fur das Konjunktive gegeniiber dem
Disjunktiven, das ja seinerseits ordnungsbildend sein kann.

Auch hier scheint es mir grundlagentheoretisch sinnvoller zu sein, die Praxis
selbst als ein polyphones Gewebe multipler , Diskurseinheiten” zu verstehen, die
in , Diskursbewegungen® miteinander interagieren,3! ohne dabei pri ante festzu-
legen, wie sich die Beziehung jeweils gestaltet.32

Insbesondere Aglaja Przyborski hat bereits an Gruppendiskussionen aufge-
zeigt, dass die ,Diskursbewegung® nicht nur auf Konjunktion angelegt ist, son-
dern auch ,einer anderen semantischen Form (z.B. einer Antithese)“ folgen kann,
indem andere, in ihrem Gehalt abweichende oder gar widersprechende Propositi-
onen aufgeworfen werden konnen.33 Dies heillt nicht, dass damit auch die soziale
Struktur auseinanderfallen muss, sie kann sich vielmehr auch in komplexeren
Ordnungsformen einrichten, etwa in exkludierenden, antithetischen, divergenten
oder oppositionellen Modi, wobei dann zusétzlich auch Praxen auftreten kénnen,
welche die Differenzen verdecken, um in rituellen Konklusionen dann performativ
Ubereinstimmung zu préisentieren, wenngleich sich zuvor deutliche Divergenzen
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in den aufgeworfenen Orientierungsgehalten zeigen.3¢ Hiermit konnen wir dann
komplexe Praxen innerhalb von Familien oder Organisationen aufschlieBen, die
sich zugleich durch disjunktive als auch konjunktive Praxen ihrer Mitglieder aus-
zeichnen, wobei die konstruktive Forscherin dann spezifische, typische Arrange-
ments ausmachen kann.

In der frihen, noch sehr stark an Mannheim angelegten Fassung der Doku-
mentarischen Methode ist der hiermit einhergehende Strukturreichtum noch
nicht so recht in den Blick gekommen, da das Konjunktive hier mit der starken
Anbindung an den Milieubegriff dann doch eher Ahnlichkeiten, lebensweltliche
Harmonie und hiermit einhergehend unmittelbares Verstehen suggeriert denn
Ordnung aufgrund arrangierter, sich wechselseitig stabilisierender Differenzen.35

Mit dem Modell des erweiterten Erfahrungsraums hat Bohnsack dieses Manko
auf grundlagentheoretischer Ebene korrigiert, in dem in der Mitte —um es in
meinen Worten auszudriicken — die Begegnung inkommensurabler Praxen als
Bezugspunkt sozialer Ordnungsbildung und moderner Identitdtskonfigurationen
erscheint. Es kann nun geschaut werden, wie sich Praxen zu anderen Praxen in
Beziehung setzen. Bohnsack selbst greift dieses Desiderat dadurch auf, indem er
die Relationen, die in der Rekonstruktion zu beachten sind, in Hinblick auf eine
zweite existenziell bedeutsame Praxisform multipliziert (,Verdoppelung der Dop-
pelstruktur“36). Ob sich die etwas sperrig wirkende Multiplikation der Grundka-
tegorien forschungspraktisch und vor allem in Hinblick auf eine verstindliche
und tberzeugende Textproduktion bewédhren wird, wird sich in der kiinftigen Re-
zeption zeigen. In Hinblick auf Gotthard Gunthers Theorie der Polykontexturali-
tat37 lieBe sich hier metatheoretisch noch offener herangehen, ohne dabei jedoch
darauf zu verzichten, die Qualitit der einzelnen, unterschiedliche Praxen in Be-
ziehung setzenden Operationen (Glinther spricht hier von transjunktionalen Ope-
rationen) und die hieraus erwachsenen Arrangements zu rekonstruieren.38

Theorieinkonsistenzen als Ausdruck der Starke einer
hinreichend auflésungsstarken Theoriearbeit

Unabhéngig von den zuvor gestellten kleineren kritischen Anfragen mdéchte ich
abschliefend das Projekt der praxeologischen Wissenssoziologie nochmals als
Ganzes und dabei insbesondere Ralf Bohnsacks Leistung wiirdigen. Es begann
damit, eine Sozialforschung zu tiberwinden, die dem rationalistischen Selbstmiss-
verstdndnis aufsall, die propositionale Struktur der Sprache mit der sozialen
Wirklichkeit zu verwechseln. Es gelang, einen praxistheoretischen Zugang zu
entwickeln, der nicht — wie viele andere — in die Falle tappte, die Besonderheiten
und insbesondere die Magie der Sprache zu vernachlassigen. Auf Basis der hier-
mit einhergehenden methodologischen, die Analyseeinstellung betreffenden
Grundunterscheidung entwickelte sich ein aullerordentlich produktives For-
schungsprogramm, das unzihlige Arbeiten inspirierte und dabei die Theorie- und
Methodenentwicklung immer weiter vorantrieb. Mit der Bild- und Filminterpre-
tation entstand zudem eine Methodologie, welche die Eigenlogik visueller Medien
zum ersten Mal systematisch aufarbeitete. Die Grundunterscheidung der Doku-
mentarischen Methode wurde auch hier insofern produktiv, als dass sie dazu auf-
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forderte, die Eigenlogik dieser Medien ernst zu nehmen und im Sinne eines ,se-
henden Sehens“3? systematisch methodologisch aufzuarbeiten.

Bohnsacks Wissenssoziologie ist bislang dem Schicksal entgangen, dass ihre
grundlegenden Begrifflichkeiten zu gestorbenen Metaphern gewandelt hat, die
nur noch durch unlautere Mittel verteidigt werden kénnen. Sie ldsst sich weiter-
hin sowohl durch neue empirische Herausforderungen (etwa die Frage der Bildin-
terpretation und den komplexen Lagerungen in Organisationen) als auch durch
andere Theorieentwicklungen (man denke etwa an Foucaults und Latours Arbei-
ten) irritieren. Die reflexive Beziehung zwischen ,,empirischer Analyse®, ,, metho-
dologischer Reflexion® und ,Vertiefung der Grundlagentheorie“ gelingt noch.4? Die
(angehenden) Protogonist/innen der praxeologischen Wissenssoziologie kénnen
und durfen sich weiterhin Gedanken tiber die (Neu-)Begrindung der zentralen
Begriffe machen.

Zu umfangreich ist mittlerweile der Fundus an reflektierten empirischen Stu-
dien, zu elaboriert das Wissen um die methodologischen Kniffe, als dass der er-
neute Blick auf metatheoretische Fragen das Gesamtprojekt in Frage stellen
konnte. Bohnsack selbst experimentiert mit verdnderten Kategorien (etwa der
,propositionalen Logik“ und dem ,Orientierungsrahmen im weiteren Sinne‘).
Dass dabei an der einen oder anderen Stelle Ungereimtheiten und Probleme in
der Theorieinkonsistenz offenbar werden, ist keine Schwiche, wie man zunichst
meinen konnte, sondern die Stirke einer hinreichend auflésungsstarken Theorie-
arbeit. Es ist fur die Sozialforschung ein Gliicksfall, dass hier keine Sparschweine
aufgestellt werden, um Kreativitat und schopferische Intelligenz in ein enges Be-
griffskorsett zu zwéngen, sondern die praxeologische Wissenssoziologie auch in
Verkorperung ihres Griindungsvaters ein offenes Projekt bleibt, das den schopfe-
rischen und intelligenten Nachwuchs einladt, mit seinen Ideen und Forschungs-
arbeiten an seiner (Neu-)Begriindung mitzuarbeiten.

Anmerkungen

—

Bohnsack, in diesem Band.

Fuchs zit. nach Vogd (2020, S. 230f.)

3 S. zur Kritik an solchen in der Sozialwissenschaft beliebten Essentialisierungen schon
Karin Knorr-Cetina (1989) und fir die Systemtheorie Peter Fuchs (2001).

4 Hier in Referenz auf Berger und Luckmanns (2003) ,Die gesellschaftliche Konstruktion
der Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie®.

5 ,Wir schlieBen daher aus der Wissenssoziologie die erkenntnistheoretischen und metho-

dologischen Probleme aus, welche ihre beiden grolen Urheber so beunruhigt haben. [...]

Unser spezielles Vorhaben ist zwar theoretischer Natur. Aber unsere Theorien gehéren

in das empirische Fach und zu seinen konkreten Problemen und haben nichts mit der

Frage nach den Grundlagen des empirischen Fachs zu tun® (Berger/Luckmann 2003, S.

15).

S. zu einer ausfiihrlichen Kritik im Anschluss an Knorr-Cetina Vogd (2014).

Bohnsack (2017).

Moglicherweise ist auch dies ein Grund dafiir, warum die sogenannte reflektierende In-

terpretation, wenngleich sie vielen begabten Hermeneuten intuitiv klar ist, schwer in

ihrer praktischen Anwendung zu lehren ist.

9 Zur Einfiihrung Maturana/Varela (1987).

[\)

[ecBEN e}



120 ZQF Heft 1/2021, S. 107-122

10

11

12
13
14
15
16
17

18
19
20

21
22

23

24
25
26
27

29
30

31
32

S. zur jingeren Diskussion die Monografie ,Linguistic Bodies“ (Di Paolo/Cuffari/De
Jeagher 2018).

Bei den folgenden Ausfithrungen zum Experiment handelt es sich um leicht verénderte
Texte aus Vogd (2006, S. 141ff.), die jedoch nicht als wortliche Zitate ausgewiesen sind,
um den Lesefluss nicht zu storen.

Maturana/Varela (1987, S. 248).

Gazzaniga (1989, S. 89f.)

Searle (2001).

Brandom (2000, S. 109).

Ebd., S. 115.

Siehe etwa Schiitz/Luckmann (2003, S. 465ff.). Auch Max Weber, von dem der Hand-
lungsbegriff ja stammt, geht hier sehr vorsichtig, methodologisch differenzierend vor. Es
ist der ,,subjektiv gemeinte Sinn“, nicht ,etwa irgend ein objektiv ,richtiger’ oder ein me-
taphysisch ergrundeter ,wahrer Sinn“ (Weber 1984, S. 19), der dem Weberschen Ver-
stdndnis von Handlung zugrunde liegt. Ebenso kennt er sehr wohl die vielfiltigen ande-
ren, nicht auf Um-zu- oder Weil-Motive zurtuckzufiihrenden Formen menschlicher Pra-
xis (einschlieBlich habitualisierten Verhaltens und mimetischer Identifikation), méchte
dies aber dann lieber der Psychologie bzw. der Sozialpsychologie tiberantworten, da dies
nicht so recht in seinen gesellschaftstheoretischen Entwurf passt.

Bohnsack, in diesem Band.

Maturana/Varela (1987, S. 227).

Deshalb funktioniert ja auch die Dokumentarische Methode auf Basis der Interpretati-
on sprachlicher Artikulationen. Die sprachlichen Bilder verweisen immer schon auf eine
dartiber hinausgehende existenzielle Lebenspraxis und sind nicht einfach nur Bezeich-
nungen und Typisierungen.

Vgl. Herrmann/Kramer/Kuch (2007).

Und weiter im Zitat: ,Fir den Koérper miissen zwei auf diese Weise analoge Dinge iden-
tisch sein. Identitét heift hier: Sie miissen die gleiche organische Wirksamkeit haben,
die gleiche existentielle Bedeutung fiir den Organismus. Das heil3t folglich, dass sie aus
dessen Perspektive das gleiche sind und damit, dass sie nichtdiskursive (prédsentative)
Symbole sind [...]. Physisches und Psychisches ist auf dieser Ebene eins: zwei Perspek-
tiven auf die eine autopoietische Fortexistenz des Lebewesens — einmal betrachtet unter
dem Aspekt der materiellen Homéostase und einmal unter dem der subjektiven Per-
spektive” (Weber 2003, S. 120).

,Den Beobachter gibt es nicht“ muss dann auch der Systemtheoretiker bei genauer Ana-
lyse feststellen (so Baecker in Vogd 2020, S. 88).

Bohnsack, in diesem Band.

Bohnsack, in diesem Band.

Bohnsack, in diesem Band.

Bachtin (1971).

Siehe mit methodologischem Fokus im Anschluss an die Dokumentarische Methode
Jansen/Schlippe/Vogd (2015) sowie Vogd/Harth (2019) und Jansen/Feil3t/Vogd (2020).
Ebd.

Leicht drohen hier die komplexen grundlagentheoretischen Ansdtze Foucaults und
Bohnsacks zu einem beliebig kombinierbaren Baukastensystem reduziert zu werden, so
auch leider stellenweise bei Geimer und Amling (2019).

Przyborski (2004, S. 63).

Die Unterscheidung ,kommunikativ/konjunktiv® wiirde hiermit nur die jeweils zur An-
wendung kommende Analyseeinstellung bezeichnen, jedoch kein Praferenzwert fir die
zu untersuchende Praxis oder die zu erwartenden Phinomene zukommen. Unter der
Analyseeinstellung , kommunikativ® sieht man propositional entfaltete Inhalte, unter
der Analyseeinstellung ,konjunktiv® versucht man, die Logik der Praxis zu rekonstruie-
ren. Das ist alles. Wer diese Analyseeinstellung und die hiermit einhergehenden kom-
plexen methodologischen Prozesse zu dem Konjunktiven und dem Kommunikativen
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verdinglicht, sitzt der propositionalen Logik der Sprache und der ihr innewohnenden
Tendenz zur Fetischisierung von Begriffen auf.

33 Przyborski (2004, S. 59).

34 Przyborski (2004, S. 71ff.).

35 Darin liegt dann auch die eigentliche Pointe der Foucaultschen Arbeiten, ndmlich die
Produktivitéit von Agonien fir die Soziogenese moderner Subjekterfahrung aufzuzeigen.

36 Bohnsack, in diesem Band.

37 Giinther (1976).

38 Gunther (1976) spricht hier von transjunktionalen Operationen.

39 Bohnsack, in diesem Band.

40 Bohnsack, in diesem Band.
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Entwurf einer fremdsprachendidaktisch-normativen
Perspektive am Beispiel von Mentoringgesprachen

Uber Englischunterricht

Normativity in Praxeological Research on Teacher

Professionalisation

A Subject-Specific Normative Perspective on Mentoring
Conversations about Teaching English as a Foreign Language

Zusammenfassung

Praxeologische Professionsforschung steht
vor der Herausforderung, einen normativen
Standpunkt beziiglich empirisch vorgefun-
dener Praktiken zu begriinden. Die ,prakti-
sche Diskursethik® (Bohnsack 2020) ermog-
licht zwar, normative Aussagen zur Ange-
messenheit von Diskursen zu treffen. Mit
Bezug auf eine Studie zu Mentoringgespri-
chen tber Englischunterricht wird argu-
mentiert, dass es neben dieser diskursethi-
schen Dimension eine fachlich-normative
Dimension gibt, die bei der Untersuchung
des Professionalisierungspotentials dieser
Gespriache mitdiskutiert werden muss. Dies
wird durch die vergleichende dokumentari-
sche Interpretation zweier Fille untermau-
ert. In der Diskussion der Ergebnisse wird
ein Weg zur Entfaltung einer solchen fach-
didaktisch-normativen Perspektive aufge-
zeigt: Empirisch erweist sich die Frage, wie
,die Sache“ (Helsper 2016), hier also Gegen-
stdnde und Ziele des Englischunterrichts, in
unterschiedlichen Féllen konzeptualisiert
wird, als fachdidaktische Kernfrage, anhand
derer Aussagen zur fachdidaktischen Ange-
messenheit der Mentoringgesprache — und
damit zu ihrer potentiellen (de)professionali-
sierenden Wirkung — getroffen werden kon-
nen. Zugleich wird jedoch auch reflektiert,
mit welchen Herausforderungen das Entfal-
ten einer solchen fachdidaktischen Norm
verbunden ist.

ZQF 22. Jg., Heft 1/2021, S. 123-138

Abstract

Praxeological research on teacher profes-
sionalisation faces the challenge of making
normative statements about practice in an
empirically consolidated way. The so-called
“practical ethics of discourse” (Bohnsack
2020) enables researchers to analyse the
quality of (professional) discourse. This pa-
per argues, however, that subject-specific
knowledge has to be taken into account as
well when it comes to studying teacher pro-
fessionalisation. This argument is fleshed
out by a comparative documentary analysis
of two cases of mentoring conversations on
teaching English as a foreign language
(TEFL). The discussion shows that such a
subject-specific, normative perspective can
best be developed by comparing how subject
matter, e.g. aims of TEFL and second lan-
guage acquisition, is conceptualised in dif-
ferent cases. However, it also highlights
challenges in developing such a subject-
specific normative perspective.

https://doi.org/10.3224/zqf.v22i1.10
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Schlagworter:  Lehrerprofessionalisierung,  Keywords: teacher professionalism, intern-

Praxisphasen, dokumentarische Methode, ships, documentary method, ethics of dis-

Diskursethik, Fremdsprachendidaktik course, teaching English as a foreign lan-
guage

1 Einleitung

Praxeologische Professionsforschung bewegt sich in einem grundlegenden Span-
nungsfeld: Einerseits wird in praxeologischer Methodologie die Notwendigkeit be-
tont, dem Prinzip des ,,methodisch kontrollierte[n] Fremdverstehen[s]“ (Bohnsack
2014b, S. 23) zu folgen, ohne die normativen Sichtweisen der Forschenden tiber
die der Beforschten zu stellen. Andererseits beinhaltet der Forschungsgegenstand
der Professionalisierung selbst eine normative Komponente und wirft unwillkiir-
lich die Frage auf, wie ein normativer Standpunkt in Bezug auf ,mehr oder weni-
ger professionalisierte’ Praktiken begriindet werden kann. Mit der ,praktischen
Diskursethik”“ (Bohnsack 2020) wurde hierzu bereits ein Weg aufgezeigt. Zu-
néchst misse als grundlegende Voraussetzung eine konstituierende Rahmung
gegeben sein, um tiberhaupt von professionalisiertem Handeln sprechen zu kon-
nen (vgl. ebd.). Nur so weise die Handlungspraxis eine Regelhaftigkeit — in Ab-
grenzung von Willkir — auf. Ob dieses professionalisierte Handeln dann mehr o-
der weniger ,gelungen’ sei, konne in Bezug auf eine praktische Diskursethik her-
ausgearbeitet werden: Derartige diskursethische Prinzipien betreffen die ,Bedin-
gungen der Moglichkeit der Verstiandigung tiber unterschiedliche Norm(alitéits)-
vorstellungen® (ebd., S. 112). So seien Diskurse, in denen sich prinzipiell alle an
der Aushandlung der Gultigkeit von Normen beteiligen konnen, im Hinblick auf
die Professionalisierung gelungener als solche, in denen dies nicht gegeben sei.

Das beschriebene Spannungsfeld ist auch im hier darzustellenden For-
schungsprojekt zum Professionalisierungspotential von Mentoringgespriachen
uber Englischunterricht spiirbar. In diesem Beitrag werde ich erstens argumen-
tieren, dass mittels der praktischen Diskursethik ein normativer Standpunkt auf
die Art und Weise der Interaktion zwischen Mentor*innen und Studierenden be-
grindet werden kann. Zweitens werde ich aber herausarbeiten, dass in Bezug auf
das Sprechen tiber Unterricht dieser diskursethische um einen fachdidaktisch-
normativen Standpunkt erweitert werden muss. Durch den im Folgenden vorzu-
nehmenden Vergleich zweier Mentoringgespriache wird deutlich, dass erst unter
Hinzunahme einer fachdidaktisch-normativen Dimension professionalisiertere
von weniger professionalisierten Praktiken unterschieden werden kénnen. Die
Uberlegungen leisten somit einen Beitrag zur Weiterentwicklung praxeologischer
Professionsforschung, in der diese normative Dimension bisher einen blinden
Fleck darstellt. Zugleich wird jedoch auch reflektiert, mit welchen Herausforde-
rungen das Entfalten einer solchen fachdidaktischen Norm verbunden ist.
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2 Studiendesign

Die Studie geht der Frage nach, iiber welches Potential Mentoringgespriche tiber
Englischunterricht fiir die Professionalisierung Lehramtsstudierender verfiigen
(vgl. ausfiihrlicher zur Problemstellung und Relevanz der Gesamtstudie Rose-
mann/Bonnet 2018). Unter Mentoringgesprichen werden Vor- und Nachbespre-
chungen von Unterricht zwischen Praktikant*innen und Praxislehrpersonen ge-
fasst. Einem praxeologischen Ansatz folgend wird rekonstruiert, welche Wissens-
besténde die Akteur*innen darin einbringen und wie diese zueinander in Bezug
gesetzt werden. So werden die sich ereignenden Prozesse zunichst sichtbar ge-
macht, um sie anschlieBend im Hinblick auf professionstheoretische Aspekte hin
zu diskutieren. Die Stichprobe besteht aus zwolf Tridems von je zwei Masterstudie-
renden des Lehramts Englisch und je einem*r Mentor*in, welche zum Erhebungs-
zeitpunkt bereits ein Semester lang gemeinsam Unterricht besprochen hatten. Die
Datengrundlage bilden Transkripte von 14 Vor- und 12 Nachbesprechungen von
Englischunterricht. Die Analyse erfolgt mittels der dokumentarischen Methode. In
diesem Beitrag wird ein Fallvergleich in Bezug auf zwei Vergleichsdimensionen, die
Mentoringbeziehung sowie Sprachenlernen und Spracherwerb, vorgenommen.

3 Diskursethische Analysen: Mentoringbeziehung

In der Vergleichsdimension Mentoringbeziehung wird herausgearbeitet, wie die
Interaktion zwischen Mentor*innen und Studierenden strukturiert ist. Dabei
wird zum einen die Diskursorganisation untersucht, um aufzuschlisseln, wie die
Sinngehalte interaktiv entfaltet werden (vgl. Przyborski 2004). Zudem kniipfen
die Analysen an die praktische Diskursethik (Bohnsack 2020) an. Dabei wird zwi-
schen der Ebene der Norm und der Meta-Norm unterschieden. Auf der Ebene der
Norm wird das padagogische Handeln ausschlieBlich vor dem Hintergrund eige-
ner Normalitatsvorstellungen wahrgenommen. Diese speisen sich beispielsweise
aus institutionellen Vorgaben (z.B. aus Lehrplénen), aber auch aus , Erwartungs-
erwartungen” (ebd., S. 30), Erwartungen der Lehrpersonen an das, was von ihnen
innerhalb der Institution Schule erwartet wird. Auf der Ebene der Norm erfolgt
keine Distanzierung von der eigenen normativen Sichtweise. Auf der Ebene der
Meta-Norm hingegen verstidndigen sich die Akteur*innen iiber unterschiedliche
normative Vorstellungen und relativieren somit auch die Gultigkeit der eigenen
Normen: ,Meta-Normen als ,reflexive Normen‘ (vgl. Habermas 1976: 78) beziehen
sich [...] auf die [...] diskursethischen Prinzipien der Herstellung normativer
Prinzipien resp. auf die Prinzipien der (meta-kommunikativen) Verstidndigung
und der Verhandlung iiber diese” (Bohnsack 2020, S. 110, Herv. i. O.). Wenn auf
der Ebene der Meta-Norm kommuniziert wird, ist eine Distanzierung von Norma-
litatsvorstellungen moglich, sodass in diesen Modi ein potentiell héheres Niveau
impliziter Reflexion (vgl. Bohnsack 2014a) gegeben ist als in solchen Modi, die auf
der Ebene der Norm operieren und diese damit als gegeben hinnehmen.

Die beiden Fille! Extr-V und Temp-V haben gemeinsam, dass auf der Ebene
der Meta-Norm kommuniziert wird. Im Folgenden werden Parallelen beider Fille
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anhand mehrerer Passagen herausgearbeitet (zur Transkriptionsweise vgl. An-
hang).

Passage ,,Angst und Mut” (Extr-V 61-86)

61 Sm: [...]Jund als ersten Auftrag sollen sie

62 und das is das is mutig (.) &h ich hab auch n bisschen Angst davor, solln sie

63 rumgehen (.) und sich die Poster angucken, u::nd sich ein Sport aussuchen, den sie
64 machen wuirden auBer ihren eigenen. so

65 M: okay

66 Sm:  Lehm () und sich (.) kurz Gberlegen- da mussen sie noch gar nichts aufschreiben
67 warum sie den machen wirden wollen- wollen wirden und sich noch kurz mit dem
68 Partner zusammensetzen und sich dartber austauschen.

69 M: L und wa- und warum hast du da Angst

70 vor?

71 Sm: das Rumgelaufe (.) das is ja- das wird ja sehr wuselig

72 M: L des- ja:::

73 Sm: L sie dann wieder zu sortieren danach das is so=n

74 bisschen meine Angst

75 M: aber ihr habt es ja schon mal gemacht,

76 Sm: Ljau:

77 M: L da mit diesem diesem

78 Sm: L mit dem Kreis

79 M: L Kreis-Dreh-

80 Modell und das hat ja auch geklappt

81 Sm: Ljau

82 M: L also das hab ich zum Beispiel- so mutig war ich

83 noch nie, da wart ihr mutiger als ich

84  Sw: Le()e

85 Sm: Lja:

86 M: und habt’s gemacht und ich find es hat es hat gut geklappt

Die Proposition wird durch den Studierenden (Sm; 61-68) im Hinblick auf die in-
tendierten Aktivitdaten der Schiler*innen eingebracht. Auffillig ist die haufige
Verwendung des Nomens , Angst“ (62, 69, 74) und des Adjektivs ,,mutig” (62, 82,
83). Diese ,Angst” steht im Zusammenhang mit Verben der Bewegung (,rumge-
hen®, ,,das Rumgelaufe®). Der von Sm formulierte Arbeitsauftrag, der das Herum-
gehen der Schiler*innen im Klassenzimmer involviert, 16st bei ihm ,,n bisschen
Angst“ aus. Eine willentliche Konfrontation mit dieser angstauslésenden Situati-
on durch eine bewusste Planungsentscheidung wird von Sm selbst als ,mutig"
bewertet. ,,Angst” und ,,mutig® erscheinen hier also keinesfalls als Gegensatzpaar.
Vielmehr bedingen sie einander: ,Mutig“ Sein bedeutet nicht, furchtlos zu sein,
sondern liber die Fahigkeit zu verfiigen, sich der Angst zu stellen. Interessant ist
an dieser Stelle, dass Sm sich durch die Wahl des Arbeitsauftrags selbst wissent-
lich mit dieser Situation konfrontiert, und dies positiv bewertet. Mut kann dem-
nach auch als Offenheit fiir Kontingenz gefasst werden.

Der Ausloser der Angst ist laut Sm ,das Rumgelaufe® bzw. die Erwartung,
dass es ,sehr wuselig® werde, die Schiiler*innen ,,dann wieder zu sortieren”. ,Wu-
selig® bezeichnet eine Art der Bewegung, die als unruhig, ungeordnet oder unvor-
hersehbar beschrieben werden kann. Ein solches Verhalten der Schiiler*innen
und der damit einhergehende potentielle Kontrollverlust der Lehrperson stellen
einen negativen Horizont dar. Dieser steht im Gegensatz zu einer anvisierten
Ordnung, wie sich im Verb ,sortieren” zeigt. Eine Unordnung wird als temporérer
Zustand akzeptiert, solange dieser nur von beschrinkter Dauer ist und die Lehr-
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person in der Lage ist, diesen durch ein Sortieren zu beenden. Wihrend in der vo-
rangehenden Differenzierung durch Sm (61-74) besonders der negative Horizont
des Kontrollverlusts hervortritt, so wird in der Antithese durch die Mentorin (M)
anhand einer Exemplifizierung ein positiver Gegenhorizont aufgespannt. M be-
zieht sich auf eine Situation im Unterricht der Praktikant*innen, in der sie mit
einem , Kreis-Dreh-Modell“ gearbeitet haben. Das ,es“ in der Formulierung ,ihr
habt es ja schon mal gemacht® bezieht sich parallel zur zuvor beschriebenen ge-
planten Unterrichtsphase darauf, dass die Schiiler*innen ihren Sitzplatz verlas-
sen (vgl. ,rumgehen®, 63) und sich mindlich miteinander ausgetauscht haben
(vgl. 68). Dass diese Situation konjunktiv erinnert wird zeigt sich daran, dass Sm
iiberlappend in Ms AuBlerung einfallt und ihre Suchbewegung fortfiihrt, welche
dann wiederum von M beendet wird (vgl. 77-80).

Diese bereits erfahrene Unterrichtssituation bewertet M wiederholt und be-
tont als gelungen: ,und das hat ja auch geklappt® (80); ,,und ich find es hat gut ge-
klappt® (86). Die Exemplifizierung fungiert somit als Argument fir die Umset-
zung des von Sm eingangs proponierten Sinngehalts. Die temporéire Zuriicknah-
me der Lenkung wird somit explizit von M unterstiitzt. Klappen (vgl. 86) bedeutet
in diesem Kontext homolog zu der vorangehenden Elaboration durch Sm (vgl. 71-
74) einen gelungenen Ubergang von einer Situation mit wenig Kontrolle durch die
Lehrperson und groflerem Handlungsspielraum fiir die Schiiler*innen in eine von
der Lehrperson gesteuerte, geordnete Situation.

Das angsteinfloBende Potential einer reduzierten Lenkung wird von M implizit
geteilt, wie sich im Aufgreifen des Adjektivs ,,mutig“ (82, 83) zeigt. In Uberein-
stimmung mit Sm bewertet M es als positiv, dass die Praktikant*innen sich in ei-
ne solche Situation, welche Mut erfordert, hineinbegeben haben und dies erneut
tun mochten. Gleichzeitig nimmt sie jedoch eine Abgrenzung vor, indem sie sich
selbst mit den Praktikant*innen vergleicht: ,so mutig war ich noch nie, da wart
ihr mutiger als ich“. M bringt also einen positiven Gegenhorizont in das Gesprach
ein, nach welchem das Einrdumen von Freirdumen fiur die Schiiler*innen etwas
Erstrebenswertes darstellt, das von den Studierenden bereits in der Vergangen-
heit erreicht wurde und aus Ms Perspektive auch in der bevorstehenden Eng-
lischstunde enaktiert werden kann. Zugleich hat M selbst ,,noch nie“ eine solche
Offnung in ihrem Unterricht umgesetzt. M gibt somit nicht die eigene Unter-
richtspraxis als Modell vor, nach dem sich die Studierenden richten sollen, son-
dern hebt vielmehr gerade einen Aspekt am Unterricht der Studierenden hervor,
den sie im Vergleich zum eigenen Unterricht als positiv bewertet.

Es ist daher aus diskursethischer Perspektive festzuhalten, dass in diesem
Mentoringgesprich eine Verstindigung tiber die Gultigkeit zweier gegensétzli-
cher Normen der Lenkung und der Offnung erfolgt. Durch ihre Gegensétzlichkeit
wird die Gultigkeit der jeweils anderen Norm eingeschrankt. Wenngleich laut ei-
gener Aussage Lenkung die Normalitdtsvorstellung beziiglich des Unterrichts der
Mentorin darstellt, erfolgt durch die Konfrontation mit der Norm der Offnung im
Mentoringgespriach eine Distanzierung von dieser Normalitdt. Lenkung wird
nicht selbstverstindlich als Prinzip auf den Unterricht der Praktikant*innen
ubertragen. Es geht um eine Auslotung des jeweiligen Geltungsbereiches der bei-
den Normen, welche in Form antithetischer Bezugnahmen erfolgt. Die Kommuni-
kation bewegt sich auf der Ebene der Prinzipien der Herstellung bzw. Gultigkeit
von Normen, also auf der Ebene der Meta-Norm.

Es wird nun vergleichend die Eingangspassage des Falls Temp-V hinzugezogen:
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Eingangspassage (Temp-V 13-34)

13 Sw: willst du mal ganz kurz nochmal sagen was wir uns jetzt fur Montag (unv. )
14 haben

15 Sm: Lgenau

16 M: Luberlegt haben

17 Sm: Montags ham wir jetzt wie gesagt ahm (.) als aller erstes &hm Hausaufgaben
18 vergleichen, wir gehn- wir nehmen vier Experten fur jede Spalte nach vorne?
19 (.) ahm die einmal die ((hustet)) Dinge vortragen (.) ahm also Dystopia also
20 die Science Fiction also diese Spalte die wir halt hatten Utopia Dystopia

21 Science Fiction Fantasy (.) da ham wir jetzt zehn bis funfzehn Minuten eingeplant
22 circa danach ah

23 M: L méchtest dus einmal ganz vorstellen oder soll ich immer

24 gleich einhaken (.) nach jedem Punkt

25 Sm: L wir kénn auch einfach (.) dann sach das ja sonst hak doch
26 ein @)@

27 M: ja? immer

28 Sm: Lija

29 M: L ja denn &hm vielleicht nur einfach um das nochmal ganz klar zu planen,
30 du sagst vier Experten, ahm da hatten wir ja methodisch Uberlegt ob es

31 vielleicht so ne son Expertengesprach, sein soll oder (ob) sie einfach nur

32 wiedergeben, sollen was sie da haben

33 Sm: Lia

34 M: wie habt ihr euch das methodisch Uberlegt?

Im Vergleich zu anderen Fillen des Samples fallt im Fall Temp-V auf, dass die
Proposition (13f.) hier nicht durch M, sondern durch die Studierende (Sw) einge-
bracht wird. Sie initiiert somit die Entfaltung einer Unterrichtsplanung, ohne
dass M zuvor Setzungen vorgenommen hétte. Die Proposition wird daraufhin von
Sm elaboriert, indem er die bisherige Planung fiir die Montagsstunde referiert
(17-22).

Die Elaboration wird durch eine uberlappende Differenzierung durch M (23-
34) unterbrochen. Sie setzt zunédchst auf der Meta-Ebene zur Nachfrage an:
,mochtest dus einmal ganz vorstellen oder soll ich immer gleich einhaken (.) nach
jedem Punkt“ (23f.). Somit stellt M die Art und Weise der Gesprachsfithrung zur
Disposition und initiiert eine Verstandigung tiber die Gesprichsregeln. Durch das
Verb ,einhaken“ (24) wird zugleich deutlich, dass M die Vorschldge der Studie-
renden keineswegs kritiklos akzeptiert. Denn durch das Einhaken, beispielsweise
durch Nachfragen oder Einwinde, unterbricht und hinterfragt M die Vorschlage
der Studierenden. Durch die Wendung ,immer gleich® (23f.) wird dies als ein nach
jedem Planungsschritt wiederkehrendes Phianomen konzipiert. Somit wird antizi-
piert, dass M auch zu den nachfolgenden Schritten eine irgendwie geartete Form
von Feedback, Frage oder Kommentar abgeben wollen wird. Nichtsdestotrotz ist
die Tatsache, dass die Gesprichsregeln tiberhaupt durch M zur Disposition ge-
stellt werden, eine Besonderheit innerhalb des Samples.

Sm stimmt im Folgenden dem FEinhaken zu (vgl. 25f.), woraufhin M die von
Sm vorgestellte Planung zur Hausaufgabenbesprechung (vgl. 17-22) differenziert.
Diese Differenzierung erfolgt, indem sie zwei mdgliche methodische Herange-
hensweisen skizziert und nach den methodischen Uberlegungen der Studierenden
fragt (vgl. 34), sie also zu einer Elaboration ihrer Differenzierung auffordert. Zwar
stellt die Nennung zweier Alternativen eine Setzung durch M dar, jedoch ermog-
licht die angeschlossene offene Frage (vgl. 34) potentiell auch das Anbringen wei-
terer Alternativen. Zudem beruft M sich auf etwas bereits zuvor von der Gruppe
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gemeinsam Besprochenes (,da hatten wir ja methodisch tiberlegt®, 30) und somit
bereits auf konjunktives Wissen der Gruppe. Dies zeigt sich darin, dass sie die
beiden Alternativen nur ganz knapp nennt. Dass den Studierenden das Wissen,
was unter einem , Expertengesprich” (31) und dem Wiedergeben zu verstehen sei,
verfugbar ist, zeigt sich darin, dass sie die Differenzierung ohne Nachfragen wei-
ter bearbeiten (vgl. 35-228). M verbalisiert Prinzipien, auf deren Grundlage die
Studierenden methodisch-didaktische Entscheidungen fillen konnen. Die Ent-
scheidung wird nicht durch M stellvertretend fir die Studierenden getroffen, son-
dern es werden Strategien fiir die Entscheidungsfindung aufgezeigt. Ms ,moderie-
rendes‘ Vorgehen wird in folgender Sequenz erneut deutlich:

456 M: [...] also was is euer

457 Stundenziel vielleicht fangn wir nochmal umgekehrt an

458 Sw: mhm ja

459 M:  was soll als Ergebnis sozusagen dann gelernt sein in der Stunde.

460 Sm: (3) &hm (.) ich wurds jetzt einfach mal so nennen <was mit May passiert in
461 im Verlaufe des Buchs> dass man einfach sich selber klar macht wie is der
462 Spannungsverlauf gestaltet was passiert mit May

463 Sw: (.) welche Entwicklung durchlebt sie

464 Sm: Lj Lgenau

465 M:  mhm

Die Proposition durch M (456f.) wird in Form einer Frage formuliert und ist offen
gehalten. Die Elaboration erfolgt durch Sm in Interaktion mit Sw. Die Studieren-
den legen also das Stundenziel selbststdndig und ohne Vorgaben durch M fest.
Diese Zielsetzung wird durch M mindestens ratifiziert (465). Es ist sogar plausi-
bel, das ,mhm“ als Validierung aufzufassen, da das Stundenziel von dort an von
allen Gesprichsteilnehmern geteilt wird und die Ausgestaltung der Aufgaben von
allen, auch von M, auf dieses Ziel ausgerichtet wird.

Das Prinzip, nach welchem das Nachdenken tiber Unterricht gestaltet werden
soll, wird von M wie folgt expliziert:

311 M mhm (.) is beides moglich versuch nur nochmal euch zu zeigen dass ihr euch
312 sowas eben immer Uberlegen sollt und dann bewusst fur eins entscheiden sollt

M spricht hier auf einer Metaebene iiber das Planungsgesprach und gibt den Stu-
dierenden eine Erkldrung zu ihrem Handeln als Mentorin (,versuch nur nochmal
euch zu zeigen“, 311). Sie entwirft somit ein zweckrationales Modell ihres Han-
delns, ein ,,Um-zu-Motiv“ (Bohnsack 2014a, S. 36). Sie weist sich selbst die Rolle
der Zeigenden zu und deutet damit auf ein padagogisches Verhiltnis zwischen
den Mentees und ihr hin, in welchem sie ihnen ihr Wissen verfiigbar macht. Die-
ses Wissen besteht jedoch nicht aus konkreten Handlungsempfehlungen, sondern
ist auf der Ebene der Prinzipien des Nachdenkens tiber Unterricht zu verorten.
Die Norm, auf die M hier Bezug nimmt, kann inhaltlich als Reflexionsnorm be-
schrieben werden. Die angehenden Lehrpersonen sollen nicht zufillig oder intui-
tiv, sondern mit Betonung , bewusst” Entscheidungen treffen. Der Aufforderungs-
charakter der Norm an die Studierenden dokumentiert sich in der zweifachen
Verwendung des Modalverbs sollen, die wahrgenommene Allgemeingiiltigkeit der
Norm manifestiert sich zudem im Adverb ,immer*.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Kommunikation auch im Fall
Temp-V auf der Ebene der Meta-Norm erfolgt. Reflexion ist das Funktionsprinzip
der Zusammenarbeit zwischen der Mentorin und den Studierenden: Verschiedene
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Optionen erscheinen ,,moglich® (311), sofern die Entscheidung ,bewusst” (312) ge-
troffen wird. Jenseits dieser Reflexionsnorm, welche auf der Ebene der Prinzipien
der Zusammenarbeit verortet ist, werden keine absoluten normativen Setzungen
vorgenommen; Entscheidungen miissen vielmehr von Fall zu Fall abgewogen
werden. Sie obliegen durchgingig den Studierenden, wihrend die Mentorin sie
bei der Entscheidungsfindung unterstitzt. Die von stdndigen Differenzierungen
gepriagte Diskursorganisation ist ein Beleg dafiir, dass die Reflexionsnorm auch in
der Mentoringpraxis der Gruppe Temp-V habituell relevant ist. Im kontinuierli-
chen gemeinsamen Abwéigen werden Differenzierungen elaboriert und weiter dif-
ferenziert. Synthesen kommen erst vor, nachdem Uberlegungen aus verschiede-
nen Perspektiven diskutiert und mehrere Moglichkeiten mit ihren Vor- und
Nachteilen gegeneinandergestellt wurden.

Die kontrastive Analyse der beiden Fille Extr-V und Temp-V hat ergeben, dass die
Kommunikation in beiden Fallen auf der Ebene der Meta-Norm erfolgt. Es findet
eine Verstiandigung tber Gestaltungsprinzipien der Zusammenarbeit bei der Un-
terrichtsplanung statt, wobei im Fall Extr-V die Giiltigkeit zweier gegenséatzlicher
Normen der Lenkung bzw. der Offnung verhandelt wird, wiahrend im Fall Temp-V
Reflexion als iibergeordnetes Prinzip fur das Mentoringgespréach fungiert.

4 Fachdidaktische Analysen: Sprachenlernen und
Spracherwerb

Anders als in der Mentoringbeziehung zeigen sich in der Vergleichsdimension
Sprachenlernen und Spracherwerb deutliche Unterschiede zwischen beiden Fil-
len. Diese werden anhand von thematisch dhnlichen Passagen, in denen die The-
men ,Wortschatzerwerb® und ,Abschreiben‘ auf je unterschiedliche Weise bearbei-
tet werden, herausgearbeitet.

In der folgenden Sequenz (Extr-V 117-132), in der es um das Zusammenstellen
einer ,wordbank® (119) geht, zeigt sich deutlich ein Orientierungsrahmen der
Lenkung:

117 Sm:  genau und dann wurden wir diese word- diese ganzen Worter die sie gesammelt
118 haben zusammen- und das wird dann vielleicht ein bisschen zéher aber das is dann-
119 (.) ehm wirklich sammeln die ganzen Wérter, so ne wordbank zusammenstellen und
120 dann muss die einfach jeder abschreiben. so

121 M: L mhm::

122 Sm: und dann muss die jeder im Heft haben, (.) und dann auch nochmal klar machen
123 Mt °mh::°

124 Sm:  <wisst ihr was die heiBen? wenn ihr das kénnt dann kénnt ihr Extremsportarten
125 beschreiben>

126 M: L °mh:° ich find das Abschreiben auch ganz gut und ganz wichtig damit sie
127 eben sich das nochmal

128 Sm:  mhm

129 M: L einpragen da ham sie- sind sie zumindest gezwungen das nochmal ()

130 anzugucken wenn sie=es abschreiben

131 Sm: Lja

132 Sw: Lja
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In seiner Proposition stellt Sm seine Planungsentscheidung vor, dass die zuvor
aus den Postern rausgeschriebenen (vgl. 108) Worter im Plenum gesammelt und
von den Schiler*innen abgeschrieben werden sollen. Das Modalverb , miissen
wird in der Proposition zweimal verwendet (vgl. 120, 122). Die von Sm verbalisier-
te Pflicht des Abschreibens wird fiir alle gleichermaBen als Aktivitdt zum Zwecke
des Worterlernens vorgegeben. Die strenge Pflicht der Schiler*innen, diese Akti-
vitat auszufithren, wird durch die verstirkende Partikel ,einfach® sowie durch
den Parallelismus (,und dann muss...“ 119f., 122) unterstrichen. Dies weist da-
rauf hin, dass der Wortschatzerwerb nicht selbstlaufig geschieht, sondern durch
die Austibung einer gewissen Lenkung durch die Lehrperson in Gang gesetzt
wird. Dies geschieht fiir alle Lernenden auf die gleiche Art und Weise.

Einen dhnlichen Sinngehalt transportiert die Formulierung ,sind sie zumin-
dest gezwungen® (129). Es wird impliziert, dass das Abschreiben bzw. das Angu-
cken nicht freiwillig erfolgt. Der Lehrperson kommt somit die Rolle zu, die Schii-
ler*innen zu Téatigkeiten zu bewegen, die sie ohne einen gewissen Zwang nicht
ausfithren wiirden. Neben dem Aspekt des Zwangs wird der Aspekt der Festigung
durch Wiederholung in der Elaboration durch M (126-132) argumentativ einge-
bracht, wie sich im Verb ,einprigen“ (129) niederschlagt. Im engeren Wortsinn
bedeutet dies eine gewisse Form oder Struktur durch Druck in einen Gegenstand
hineinzupressen, sodass ein Abdruck zurtickbleibt. Auf den Bereich des Vokabel-
lernens tbertragen gelangt man zu der Lesart, dass die Lernenden die Worter
durch das Abschreiben fest in ihr Gedachtnis hineindriicken, sodass sie dort haf-
ten bleiben. Dieses gedankliche Einprdgen ist unmittelbar mit Zwang verbunden.
Es erscheint als ein Prozess, welcher mithsam und nur mit Druck vonstattengeht
und von der Lehrperson initiiert werden muss.

Der Fokus beim Abschreiben liegt weniger auf dem Prozess als auf dem Resul-
tat: ,dann muss die jeder im Heft haben®“. Eine im Heft niedergeschriebene ,word-
bank® kann von der Lehrperson unmittelbar tberpriift werden — sei es im Hin-
blick auf ihr Vorhandensein, ihre Vollstindigkeit oder Richtigkeit. Der eigentlich
fir den Beobachter unverfiighare Erwerbsprozess neuer Worter wird somit ver-
figbar gemacht. Darin, dass die abgeschriebene ,wordbank® als tiberpriifbares
Produkt einen positiven Horizont darstellt, schlagt sich erneut der Orientierungs-
rahmen der Lenkung nieder.

Auf der Ebene des immanenten Sinns wird jedoch mit dem Abschreiben nicht
nur die Uberpriifbarkeit, sondern auch das Verstehen der Worter angestrebt:
,<wisst ihr was die heillen? [...]>“ (124f.). Das Verb ,heiflen“ impliziert ein tiber-
setzendes Vorgehen, bei dem jedem englischen Wort der ,wordbank® ein deut-
sches Pendant zugeordnet wird. Die Notwendigkeit, die Worter zu verstehen, wird
allerdings ausschliefllich und wiederholt in Bezug auf die Klassenarbeit begriin-
det. Dies zeigt sich auch in einem weiteren Argument fir das Erstellen der ,,wor-
dbank®, welches von Sw eingebracht wird: ,,und sie haben=es halt auch schon mal
gesehen und geschrieben so [...] sonst wiirden sie dann in der Klausur da sitzen
und das vielleicht das erste Mal bewusst schreiben ne“ (Extr-V 149-152). Dem-
nach dient das Sehen und Schreiben von Wortern der Vorbereitung auf die Leis-
tungsmessung. Die Leistungsmessung stellt fiir die Gruppe den Referenzrahmen
fur das Sprachenlernen dar. Aullerhalb des schulischen Rahmens finden sich kei-
ne weiteren Relevanzsetzungen fiir den Spracherwerb. Vielmehr werden in einer
umgekehrten Denkfigur sogar sprachliche Phéanomene, welche nicht in der Klas-
senarbeit abgefragt werden, als irrelevant markiert:
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346 Sm: L die miissen

347 kénnten inzwischen schon in der Lage sein selber nochmal die Regeln furs present
348 perfect zusammen zu fassen. also zumindest wie mans bildet

349 Sw: mhm

350 Sm: so wann mans benutzt is jetzt ja auch gar nich so wichtig fur die Arbeit weil das

351 kommt naturlich gar nich dran, (.) ehm aber also zumindest wie mans bildet und was
352 die Signalwérter sind

In Sms AuBerung wird deutlich, dass einer expliziten Kenntnis der ,Regeln fiirs
present perfect” eine groBere Bedeutung zugemessen wird als die Verwendung
(,wann mans benutzt“). Der MaBlistab, an dem Wichtigkeit bzw. Unwichtigkeit
festgemacht wird, ist die ,,Arbeit“. Sprachenlernen erfolgt demzufolge mit dem
Ziel, das Gelernte im Zuge der Leistungsmessung zu tiberpriifen.

Im Kontrast zur Lenkungsorientierung der Gruppe Extr-V verfiigt die Gruppe
Temp-V tiber einen Orientierungsrahmen der Befihigung der Schiiler*innen zu
eigenstdndigen kognitiven und affektiven Lernprozessen:

817  Sw: ich Uberlege die ganze Zeit ich fands schén wenn zum Schluss noch

818 genugend Zeit ware diese temperature chart auch wirklich zu besprechen
819 M: mhm

820 Sm: mhm

821 Sw: ich fands eigentlich auch interessant wenns Unterschiede gabe (.) zwischen
822 also ich fands vielleicht sogar ganz schon wenn Gruppen unterschiedliche
823 Ergebnisse hatten

824 M:  Llmhm

825 Sw: weil am Ende gehts ja nich darum so ne perfekte Kurve- wir sind ja nich irgendwie
826 Sm: Lmhm

827 Sw: im Matheunterricht oder so sondern es geht ja darum wie- wie habt ihr das

828 empfunden was glaubt ihr wo sind Mays emotionale Hohe- und Tiefpunkte
829 und warum und womit
830 M: L warum

831 Sw: hat w- hat das was zu tun

832 M: mhm

833 Sw: was genau is da passiert und wie beeinflusst sie das und so weiter und so fort.
834 dass man da: noch Zeit fur hat weil wie gesagt ne also dass jeder dann da so n
835 so ne Kurve im Heft hat zum Schluss da kann ja auch keiner dann also ich-
836 Sm: mhm

Hier wird ein positiver Horizont entworfen, nach dem gegen Ende der Englisch-
stunde unterschiedliche Ergebnisse der Schiiler*innen in Form von ,temperature
chart[s]“, also Kurven zum Spannungsverlauf eines Romans, besprochen werden
sollen. Der ,,Matheunterricht“ (827) fungiert dabei als negativer Gegenhorizont,
vor dem sich der positive Horizont konturiert: Wahrend es im Matheunterricht
auf Korrektheit, ,,die perfekte Kurve® (825), ankomme, also moglichst allen Schii-
ler*innen ein identisches, korrektes Ergebnis vorliegen soll, so werden im Kontext
der Englischstunde gerade die ,,Unterschiede” (821) als ,interessant® (ebd.) bewer-
tet. Vielmehr geht es um eine Reflexion der Leseerfahrungen (,wie habt ihr das
empfunden®, 827f.) sowie eine Besprechung der Griinde (,warum®, 829, 830) und
der Zusammenhinge zwischen den ,emotionalen Héhe- und Tiefpunkten® der
Protagonistin und dem Plot (vgl. 828-833). Die Anforderung an die Schiiler*innen
besteht demnach darin, sich ihrer eigenen Empfindungen beim Lesen bewusst zu
werden und sich in die Protagonistin hineinzuversetzen. Letztlich kann dies als
ein rezeptionsisthetischer Ansatz beschrieben werden, bei dem individuelle Zu-
gange der Schiiler*innen Relevanz haben.
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Das Thema ,Abschreiben’ wird im Fall Temp-V génzlich anders bearbeitet als
im Fall Extr-V. Denn wéahrend es bei Letzterem dazu dient, die Lenkung der
Schiiler*innen durch die Lehrperson sicherzustellen, kommt ihm bei Ersterem ei-
ne untergeordnete Rolle zu. Fur Temp-V erscheint das Resultat ,dass jeder dann
da so n so ne Kurve im Heft hat zum Schluss“ (834f.) als wenig gewinnbringend:
,da kann ja auch keiner dann also ich-“ (835). Wenngleich diese Bewertung frag-
mentarisch ist, so wird durch die Negation , keiner” in Kombination mit dem Mo-
dalverb ,kann“ ausgedriickt, dass das bloBe Vorhandensein einer Kurve im Heft
fir die Schiiler*innen per se keinen Nutzen darstellt. Wesentlich ist vielmehr der
Prozess, in dem die Leseerfahrungen reflektiert werden. Wahrend das Abschrei-
ben der ,,wordbank fiir Extr-V wichtig ist und den Lernprozess eines Kollektivs
aus Schiler*innen lenkbar macht, so ist das Abschreiben der Kurve fir Temp-V
irrelevant; was zahlt ist die individuelle Auseinandersetzung der Schiiler*innen
mit dem literarischen Text.

Die Bearbeitung des Themas Wortschatzerwerb im Fall Temp-V steht eben-
falls im Kontrast zu der im Fall Extr-V. Nachdem unterschiedliche Optionen fiir
die Wortschatzarbeit in der Gruppe Temp-V diskutiert wurden, wird abschlieBend
die Option als die vergleichsweise bessere (,das is eher n guter Weg", 1045) be-
handelt, den Schiiler*innen eine ,groBe Ubersicht von Adjektiven [...] auf Folie zu
haben anzubieten“ (1047f.). Das Verb anbieten impliziert, dass die Lehrperson den
Schiiler*innen ein Lernangebot macht, welches sie prinzipiell annehmen oder ab-
lehnen und aus welchem sie einzelne Aspekte auswihlen konnen. Anders als in
der Gruppe Extr-V wird der Wortschatzerwerb also nicht unmittelbar von der
Lehrperson gelenkt, sondern sie schafft eher einen Rahmen dafiir, indem sie ein
Uberangebot macht (,einfach ganz viele auffithrn®, 1066). Zudem hat dieser Pro-
zess ein Element der Individualisierung: Anders als im Fall Extr-V schreiben im
Fall Temp-V nicht alle Schiiler*innen dieselbe ,,wordbank® ab, sondern jeder ein-
zelne Lernende kann dem eigenen Wissensstand entsprechend eine Auswahl tref-
fen (,und dann zu gucken so welche passen denn jetzt zu May und da sind dann
sicherlich auch eins zwei drei vier dabei die dann auch neu sind“, 1048-1050). Dies
wird unter Rickbezug zu einer bereits erlebten gelungenen Unterrichtssituation
vorgeschlagen, in der die Schiler*innen sich ebenfalls ,rausgesucht [haben] was
sie brauchen® (1055). Dabei wird in Kauf genommen, dass ,das zwar nich gesi-
chert” (1070) ist, dass also das Lernergebnis nicht fir alle festgehalten und somit
auch fir die Lehrperson nicht unmittelbar tiberprifbar ist. Dies geschieht in Be-
furwortung des positiven Horizonts, dass die Schiiler*innen ,zumindest fiir sich
selbst die Moglichkeit [haben] ihren Wortschatz zu erweitern“ (1070f.). Auch da-
rin liegt ein Kontrast zum Fall Extr-V: Wahrend dort der Lernprozess durch Len-
kung oder sogar Zwang durch die Lehrperson initiiert werden muss, so wird den
Schiiler*innen hier selbst die Verantwortung fir ihren Lernprozess tbertragen.
Sie erscheinen als prinzipiell willens und in der Lage, den Wortschatzerwerb in-
dividuell und selbststdndig zu betreiben.

Zusammenfassend hat die kontrastive Analyse Folgendes ergeben: Anders als in
der Mentoringbeziehung stehen die beiden Fille in der Dimension Sprachenler-
nen und Spracherwerb in einem deutlichen Kontrast zueinander. Die Gruppe
Extr-V verfiigt in Bezug auf das Sprachenlernen tiber einen Orientierungsrahmen
der Lenkung. Die Schiiler*innen werden als prinzipiell lernunwillig betrachtet.
Lernprozesse missen durch eine enge Lenkung durch die Lehrperson in Gang ge-
setzt werden. Sie erscheinen als kollektive oder gleichformige Prozesse, bei der
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beispielsweise alle Schiiler*innen dieselbe ,wordbank® abschreiben. Der Zweck
des Sprachenlernens liegt darin, das Gelernte im Zuge der Leistungsmessung zu
uberprifen. Dabei kommt es vor allem auf die Kenntnis expliziter Regeln und
weniger auf die Sprachverwendung an.

Die Gruppe Temp-V hingegen verfiigt tiber einen Orientierungsrahmen der Be-
fahigung. Schiller*innen werden als prinzipiell lernwillig bzw. -fihig konzipiert.
Die Lehrperson schafft durch Angebote den Rahmen fiir die Lernprozesse, welche
die Schiiler*innen dann (zumindest in Teilen) selbststindig und individualisiert
vollziehen. Der Unterricht richtet sich nicht nur auf kognitive, sondern auch auf
affektive Lernziele. Dabei steht weniger Korrektheit als vielmehr die Reflexion
des eigenen Lernprozesses im Vordergrund.

5 Diskussion: Fachdidaktisch-normative Perspektiven
jenseits der Diskursethik?

Mit der empirischen Rekonstruktion der Orientierungsrahmen (Kap. 3 und 4)
geht zunéchst ausdriicklich keine Wertung einher. In der Diskussion der Ergeb-
nisse im Hinblick auf Professionalisierungsprozesse hingegen ist das Einnehmen
einer normativen Perspektive dringend erforderlich. Denn Ziel der universitiren
Lehrer*innenbildung muss sein, Professionalisierungsprozesse der Studierenden
bestmoglich zu fordern. Bei der Untersuchung verschiedener Fille von Mento-
ringgesprachen folgt demnach im Anschluss an eine Rekonstruktion verschiede-
ner Praktiken unumgénglich die Frage, inwiefern diese dem Ziel der Professiona-
lisierung zutréglich sind. Die Diskussion der Ergebnisse geht also mit normativen
Setzungen einher, die im Folgenden expliziert und begriindet werden.

Fiir eine normative Stellungnahme zur Qualitat des Diskurses wird auf die
praktische Diskursethik rekurriert, weil erstens die Moglichkeit zur Aushandlung
der Giltigkeit von Normen durch alle Beteiligten — zumindest von einem demo-
kratischen Standpunkt aus — ein, wenn nicht der zentrale Anspruch an ethisch
angemessene Diskurse ist. Zweitens stellt die Kommunikation auf der Ebene der
Meta-Norm auch ,eine Methode gegenseitiger Kontrolle und Nachpriifung auf in-
tellektuellem, eine Methode der Diskussion und Rechtfertigung auf moralischem
Gebiet” (Piaget 1976, S. 104) dar und leistet somit einen Beitrag zur Sicherung
und Weiterentwicklung des Wissens. Insofern ist dieser normative Standpunkt
auch anschlussfihig an den auch hier vertretenen strukturtheoretischen Ansatz
zur Professionalitdt von Lehrer*innen, demzufolge Lehrpersonen neben prakti-
schem Konnen auch tber einen ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (Helsper
2001) verfiigen sollen, also in der Lage sein sollen, ihr Handeln auf der Basis gesi-
cherter Wissensbestidnde zu begriinden und zu tberpriifen.

Diskursethisch-normativ ist also im Hinblick auf die hier dargestellten Fille
festzuhalten, dass sowohl in Extr-V als auch in Temp-V die Kommunikation auf
der Ebene der Meta-Norm erfolgt. Es wird tiber Prinzipien der Zusammenarbeit
bei der Unterrichtsgestaltung gesprochen, sodass sowohl die Studierenden als
auch die Mentorinnen an Aushandlungen tiber die Angemessenheit der anvisier-
ten Lehr-Lern-Settings beteiligt sind. Sie sind also diskursethisch ,gelungene’ Bei-
spiele von Mentoringgesprachen. Innerhalb der Gesamtstudie bilden sie einen
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Kontrast zu weiteren Fillen des Samples, in denen entweder die Praxis des*der
Mentors*in als Normalitédtsfolie fungiert, oder der Unterricht entsprechend anti-
zipierter Normvorstellungen einer imaginierten Fachleitung aus dem Referenda-
riat gestaltet wird, sodass Aushandlungsprozesse iiber die Angemessenheit von
Normen nicht moglich sind (vgl. Pister 1.E.).

Es stellt sich daran ankniipfend die Frage, wie eine normative Perspektive
auch im Hinblick auf fachdidaktische Aspekte begriindet werden kann. Denn jen-
seits einer gelungenen Gestaltung des Diskurses erscheint es auch relevant, dass
die Planungsentscheidungen fiir die (fremdsprachlichen) Lernprozesse der Schii-
ler*innen forderlich sind. Hierzu missen die Akteur*innen iiber angemessenes
explizites, aber vor allem auch implizites Wissen tiber diese Lernprozesse und de-
ren Forderung verfigen. Im Gegensatz zur diskursethischen normativen Setzung,
welche — unter der Voraussetzung demokratischer Werte — universell und somit
Jkompakt® erscheint, steht die fachdidaktisch-normative Setzung vor der Schwie-
rigkeit, dass darin zu unzidhligen fachlichen Phianomenen Stellung bezogen wer-
den muss, welche beispielsweise von den hier angeschnittenen Bereichen des
Wortschatz- und Grammatikerwerbs tiber die Literaturdidaktik bis hin zu inter-
kulturellem Lernen reichen. Blomeke et al. (2011) sprechen in diesem Kontext
von der Fremdsprachendidaktik als einer ,gering strukturierten Domé&ne®.2

Der hier eingeschlagene Weg, um eine fachdidaktisch-normative Perspektive
dennoch entfalten zu koénnen, geht zunéchst von den rekonstruierten impliziten
Wissensbestédnden der Lehrpersonen aus. Es wurden voneinander abgrenzbare
Praktiken rekonstruiert, deren fachdidaktische Angemessenheit somit nicht in
einem hypothetischen, theoretischen Raum, sondern fallvergleichend anhand von
empirisch vorgefundenen, unterschiedlichen Typen diskutiert werden kann. Der
Vergleich erfolgt also nicht zwischen ,Praxis‘ und ,Theorie’, sondern zwischen Pra-
xis und Praxis unter Ruckgriff auf fachdidaktisches Begriindungswissen. Dabei
ist es wichtig zu betonen, dass es keinesfalls um eine Uberpriiffung des Wissens
von Individuen geht, sondern um die Frage, unter welchen strukturellen Bedin-
gungen im Mentoring welche Art von fachdidaktischer Praxis hervorgebracht
wird, und inwiefern diese dem Lernen und dem Spracherwerb der Schiiler*innen
zutraglich ist.

Eine solche fachdidaktisch-normative Setzung, welche hinreichend offen ist,
um als Vergleichspunkt fiir empirisch vorgefundene Praktiken zu fungieren, be-
steht ,in der fachspezifischen Ausbalancierung der Sachantinomie.“ (Bonnet 2019,
S. 156). Die Notwendigkeit, mit der unauflésbaren Spannung zwischen einer Ori-
entierung an der Sache und der Orientierung an der Person umzugehen, wurde
im strukturtheoretischen Ansatz als konstitutives Merkmal padagogischen Han-
delns herausgearbeitet (vgl. Helsper 2016). Dies gelingt im Fall Temp-V besser als
im Fall Extr-V, weil ersterer sowohl die Sache, in diesem Fall einem Roman, als
auch die Schiiler*innen bei der Unterrichtsgestaltung im Blick hat, wéhrend sich
bei Extr-V eine Dominantsetzung der Sache zeigt, insbesondere grammatikali-
scher Regeln oder der Kenntnis von Vokabeln.

Allerdings weisen die Ergebnisse tiber die Sachantinomie hinaus. Denn nicht
nur die Balance zwischen Sache und Person erweist sich als fachdidaktisch rele-
vant, sondern bereits die Frage, was tiberhaupt unter der ,Sache® verstanden
wird bzw. wie liber diese in den Mentoringgesprachen gesprochen wird. Im Fall-
vergleich hat sich gezeigt, dass eine vermeintlich identische Sache von beiden
Gruppen géanzlich unterschiedlich konzeptualisiert wird. Wahrend Extr-V Wort-
schatz als abzuschreibende Listen von Vokabeln fasst, so konzeptualisiert Temp-V
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diesen als ein Uberangebot von sprachlichem Input, aus welchem die Schi-
ler*innen sich kontextbezogen zu ihrem Lernstand passende und zur Beschrei-
bung der Protagonistin eines Romans geeignete Vokabeln heraussuchen und diese
in einem kommunikativen Setting (Gruppenarbeit) anwenden. Ein Vergleich die-
ser beiden unterschiedlichen Konzeptualisierungen mit fremdsprachendidakti-
schen Theorien macht deutlich, dass das Sprechen tiber Wortschatzarbeit bei
Temp-V eher Parallelen zur kommunikativen Didaktik (vgl. Piepho 1974) auf-
weist, wahrend Extr-V Parallelen zum behavioristischen Paradigma (vgl. Skinner
1959) des Lernens durch Einpragen, Imitation und Wiederholung triagt. Aus heu-
tiger Sicht dokumentiert sich somit im Fall Temp-V ein angemesseneres Vorge-
hen zur Forderung des Spracherwerbs als in Extr-V.

Genau an dieser Stelle tritt allerdings die Schwierigkeit der Setzung einer
fachdidaktischen Norm zutage: Historisch betrachtet wurde das Sprachenlernen
seit den 1940er Jahren uber einen langen Zeitraum hinweg wesentlich durch be-
havioristische Theorien gepragt; erst seit der kommunikativen Wende in den
1980er Jahren verfolgt die Fremdsprachendidaktik einen kommunikativen An-
satz (vgl. Schmidt 2016). Die Koexistenz verschiedener wissenschaftlicher Modelle
zur Beschreibung von Spracherwerb und der zeitliche Wandel von Theorien ver-
weisen letztlich auf die Komplexitit fremdsprachlicher Lernprozesse. Somit stellt
die Entfaltung einer begriindeten fachdidaktisch-normativen Perspektive nach
wie vor ein herausforderndes Unterfangen dar. Sollte die fachdidaktisch-nor-
mative Perspektive sich als zu wenig tragfihig erweisen — und dies soll an dieser
Stelle weniger beantwortet als zur Diskussion gestellt werden — so konnte erneut
auf die praktische Diskursethik, nun jedoch bezogen auf die Interaktion zwischen
Schiiler*innen und Lehrperson, rekurriert werden. Bei Extr-V wird aufgrund der
Lenkungsorientierung den Schiller*innen nur wenig Raum eingerdumt, sich an
der Aushandlung sprachlicher oder unterrichtlicher Gegenstinde zu beteiligen,
da diese als feststehende Konstrukte (z.B. Vokabellisten) konzipiert werden. Bei
Temp-V hingegen wird die ,Sache‘ selbst als kontingent gefasst (z.B. die Kurve
zum Spannungsverlauf des Romans, der individuell zu erlernende Wortschatz),
sodass die Schiler*innen an der Aushandlung der Frage, was tberhaupt diese
,Sache’ ist, beteiligt werden. Insofern sind beide Gespriche diskursethisch be-
trachtet zwar auf der Ebene der Interaktion zwischen Studierenden und Men-
tor*in gleichermallen professionalisiert; auf der Ebene der Interaktion zwischen
Unterrichtenden und Schiiler*innen ist der Fall Temp-V jedoch diskursethisch
angemessener als Extr-V.

In diesem Beitrag wurden zwei Mentoringgesprache mittels der dokumentari-
schen Methode vergleichend interpretiert, um anschlieBend mit Blick auf ihr Pro-
fessionalisierungspotential diskutiert zu werden. Die praktische Diskursethik
(Bohnsack 2020) hat sich als geeignet erwiesen, um Aussagen lber die Qualitat
der Diskurse in den Mentoringgespriachen sowie deren Zutriglichkeit fiir die Pro-
fessionalisierung der Studierenden zu treffen. Dies umfasst jedoch nur einen Teil-
aspekt der Gespriche und muss durch einen fremdsprachendidaktisch-norma-
tiven Standpunkt ergénzt werden. Als ein moglicher Zugang wurde vorgeschla-
gen, fallvergleichend zu untersuchen, wie ,,die Sache®, in diesem Fall Gegenstidnde
und Ziele des Englischunterrichts, in den unterschiedlichen Fallen konzeptuali-
siert wird. Auf dieser Basis wurde dargelegt, wie liber eine Analyse und Abstrak-
tion expliziter, aber auch impliziter Wissensbestinde tiber fremdsprachliche
Lernprozesse Aussagen zur fachdidaktischen Angemessenheit der Mentoringge-
spriache — und damit zu ihrer potentiellen (de)professionalisierenden Wirkung —
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getroffen werden konnen. Zugleich wurden die Herausforderungen, die mit der
Setzung einer fachdidaktischen Norm einhergehen, dargelegt.

Anmerkungen

1 Die Fallnamen bestehen aus den ersten vier Buchstaben des Stundenthemas, welches
die Studierenden angegeben haben, und ,,-V“ fiir Vorbesprechung bzw. ,,-N“ fir Nachbe-
sprechung. Die Unterrichtsthemen lauten hier ,extreme sports® und ,temperature
chart“. Extr-V bezieht sich auf Englischunterricht in einer neunten Klasse einer Stadt-
teilschule. Temp-V bezieht sich auf Englischunterricht in einer elften Klasse an einem
Gymnasium.

2 Dabei ist hervorzuheben, dass diese geringe Strukturiertheit keinesfalls ein Versdumnis
der Fremdsprachendidaktik, sondern vielmehr ein konstitutives Merkmal der Disziplin
aufgrund ihrer komplexen und stark vernetzten Wissensstruktur darstellt.
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Anhang

Die Transkription der Mentoringgespriche erfolgte in Anlehnung an die Richtli-
nien zu Talk in Qualitative Research (Ti®) (Bohnsack et al. 2013, S. 399f.).

M Mentor*in

Sw Studierende (weiblich)

Sm Studierender (mannlich)

Sw1, Sw2 etc. Benennung mehrerer Studierender gleichen Geschlechts innerhalb eines
Mentoringgesprachs

L Anfang einer Uberlappung

() Pause bis zu einer Sekunde

3) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein betont

stark sinkende Intonation
, schwach steigende Intonation

? stark steigende Intonation

viellei- Abbruch eines Wortes oder Satzes

(doch) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandliche AuBerungen
Q(.)@ kurzes Auflachen

Nei::n Dehnung (Anzahl der : entspricht Lange der Dehnung)

((stéhnt)) Kommentar zu parasprachlichen, nichtverbalen oder gesprachsexternen

Ereignissen
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Kontingenzbearbeitung in der Krise

Eine dokumentarische Rekonstruktion von
Kommunikationsbeitragen im #twitterlehrerzimmer
zu Zeiten der pandemiebedingten SchulschlieBungen

Contingency management in the crisis

A documentary reconstruction of communication contributions
in the #twitterlehrerzimmer at the time of the pandemic-

related school closures

Zusammenfassung

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung
sind diskursive Verhandlungen von Krisen
in digitalen Rdumen im Kontext der pande-
miebedingten SchulschlieBungen. Die Ana-
lyse ausgewéhlter Kommunikationsbeitrage
des virtuellen Lehrerzimmers innerhalb der
Plattform ,Twitter’ mithilfe der Dokumenta-
rischen Methode zeigt, dass das schrift-
sprachliche Handeln von Akteur*innen im
virtuellen Raum auf eine Form von Solidari-
sierungsbewegung verweist. Diese kann fur
das interagierende Subjekt in Anbetracht
fehlender Handlungsroutinen im Zusam-
menhang mit den SchulschlieBungen bei der
Bearbeitung von Ungewissheit relevant
sein. Der zugrundeliegende Orientierungs-
rahmen deutet zumindest auf ein kollektives
Bewusstsein der Beitragenden fiir die Kri-
senhaftigkeit des péadagogisch-schulischen
Geschehens. Dabei ist die Suche nach geteil-
ten Einschitzungen, etwa im Umgang mit
Elternkritik, auffallig. Ob dadurch aller-
dings eine reflexive Berufskrisenbearbei-
tung stattfindet oder sich lediglich ein Kla-
gen der Akteure gegeniiber bildungspoliti-
schen Entscheidungen ausdriickt, miisste
weitergehend untersucht werden.

Schlagwérter: Corona-Krise, Netzwerkge-

sellschaften, Kontingenz, virtuelle Kommu-
nikation, Dokumentarische Methode
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Abstract

The subject of this study is the discursive
negotiation of crises in digital spaces in the
context of pandemic-related school closures.
The analysis of selected communication
posts of the virtual teachers’ room within the
platform ,Twitter’ using the documentary
method shows that the written language ac-
tions of actors in virtual space refer to a
form of solidarity movement. This can be
relevant for the interacting subject in the
context of dealing with uncertainty in the
absence of action routines in the context of
school closures. At the very least, the under-
lying frame of orientation points to a collec-
tive awareness on the part of the contribu-
tors of the crisis nature of the pedagogical-
school event. In this context, the search for
shared assessments, for example in dealing
with parental criticism, is striking. However,
it would have to be investigated further
whether this leads to a reflexive handling of
the professional crisis or whether the actors
are merely complaining about educational
policy decisions.

Keywords: corona crisis, network societies,
contingency, virtual communication, docu-
mentary method
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1 Einleitung

Die Ausbreitung des als neuartig eingestuften Virus ,Sars-CoV-2‘ und die daraus
resultierende COVID-19-Pandemie im ersten Quartal 2020 lassen sich als kom-
plexe gesellschaftliche Ereignisse begreifen, bei denen sich zeigt, ,,wie vernetzt die
Welt mittlerweile geworden ist* (Bundesregierung 2020). In der medialen Be-
richterstattung wird vorrangig der Begriff ,Corona-Krise“ (Moéhrs 2020) verwen-
det, wobei sich ein semantischer Bezug auch zu Ungewissheit als Herausforde-
rung im Umgang mit der Konflikthaftigkeit der Situation annehmen lédsst. In der
Mahnung von Bundeskanzlerin Merkel an die Biirger*innen, die Krise ernst zu
nehmen, zeigt sich weiterhin, dass sich die Ungewissheit nicht auf die Gegenwart
beschriankt, sondern zeitlich unbegrenzt verortet wird. Vor diesem Hintergrund
lasst sich die COVID-19-Pandemie als traumatische Krise im Sinne von Oever-
mann (2004) bezeichnen: Man kann darauf ,nicht nicht reagieren (S. 165; Her-
vorh. im Orig.). Auch bildungspolitische Maflnahmen wie Schulschliefungen in al-
len Bundesldndern verweisen auf eine Ausnahmesituation. Damit wird schuli-
schen Akteur*innen eine Ebene krisenhaften Erlebens auferlegt, die zuséatzlich zu
professionstheoretischen Bestimmungen struktureller Kontingenz padagogischer
Lehr- und Unterrichtstéatigkeit entsteht (vgl. Helsper 2000). Strukturtheoretisch
wird Unterricht dauerhaft als ,hoch komplexes, nicht lineares soziales Gesche-
hen” (Meseth/Proske/Radtke 2011, S. 224) verstanden, das durch lehrerseitiges
Planungshandeln nicht vollstdndig kontrolliert werden kann. Der Handlungs-
druck, unter dem Lehrer*innen im unterrichtlichen Geschehen stehen, erklart
sich durch die Vielzahl an Situationen, die spontane Entscheidungen erfordern.
Folglich wird auf die Notwendigkeit verwiesen, Kontingenz als ,konstitutives
Merkmal“ (Meseth/Proske/Radtke 2011, S. 223) von Unterricht anzuerkennen.
Unsicheres Wissen und fehlende Handlungsroutinen hinsichtlich des nun not-
wendig werdenden digitalen Unterrichtens kénnen als eine Zunahme dieser Un-
gewissheit eingeschitzt werden (vgl. z.B. Stocker 2020).

Fur die Lehrkréfte ist damit schon in ,normalen Zeiten‘ die Notwendigkeit der
yreflection on action® (Schén 1987, S. 26) begriindet, bei der in entlasteten Rau-
men eine Deutung der Krise aus ,hohersymbolischen Sinnwelten“ (Helsper 2001,
S. 9) erfolgen kann. Durch den Austausch mit anderen kann ein Jbefremdeter
Blick® auf das eigene Handeln und dessen Interpretation eingenommen werden.
Bietet Schule den Lehrkriften aufgrund zeitlicher Zwéinge bereits im gewohnli-
chen Schulalltag wenig Moglichkeiten dieser ,Berufskrisenverarbeitung” (Pase-
ka/Keller-Schneider/Combe 2018, S. 10) bspw. innerhalb eines Kollegiums, so ver-
scharft sich dieser Eindruck in Verbindung mit den coronabedingten Schulschlie-
Bungen. Gerade in diesem Zusammenhang kénnen virtuelle Rdume einer Netz-
werkgesellschaft auch Lehrer*innen Moglichkeiten eroéffnen, in einen Austausch
mit anderen (Lehrer*innen) zu treten und Krisen in Zeiten von Kontaktbeschrin-
kungen gemeinschaftlich zu verhandeln.

Die Komplexitit der gesamtgesellschaftlichen Krisensituation im Hinblick auf
die Unterrichtstatigkeit von Lehrer*innen begriindet demzufolge die vorliegende
Untersuchung schriftsprachlicher Beitrige des virtuellen Lehrerzimmers inner-
halb der Plattform ,Twitter’. Anhand von Ausschnitten von Twitter-Kommunika-
tionen wird rekonstruiert, wie Lehrer*innen Aspekte von Ungewissheit im Kon-
text der Krise im virtuellen, 6ffentlichen Raum subjektiv entwerfen und kollektiv
verhandeln. Dazu werden Kommunikationsbeitrage aus dem #twitterlehrerzim-
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mer mithilfe der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2000; Bohnsack/
Nentwig-Gesemann/Nohl 2013) analysiert. Untersucht wird, in welchen Dimensi-
onen Kontingenzen offenbart werden, welche Orientierungen sich dabei zeigen,
wie das zunichst individuelle Erleben von Ungewissheit gemeinschaftlich verar-
beitet wird und wie sich die wechselseitigen Beziige und Prozesse von Krisenver-
handlungen vollziehen. Der Beitrag legt zunéichst grundlegende Aspekte der
wechselseitigen Sinnkonstituierung in virtuellen Gemeinschaften wie der des
#twitterlehrerzimmers dar (Kap. 2), um dann iiber eine Auffassung der schrift-
sprachlichen Auseinandersetzungen als Gruppendiskussionen (Kap. 3) eine doku-
mentarische Interpretation von exemplarischen Beitrdgen vorzunehmen (Kap. 4).
Abschlieflend erfolgt eine zusammenfassende Einordnung der Analysen (Kap. 5).

2 Das #twitterlehrerzimmer — Diskurs- und
Vernetzungsraum

Virtuelle Rdume der postmodernen Netzwerkgesellschaft erfordern Akteur*innen,
die sich stets neu im Sinne eines ,,Doing Internet” (Stegbauer 2014, S. 249) ein-
bringen und auf diese Weise eine partizipative Kultur begriinden. Die mediatisier-
te Interaktion unterscheidet sich von der unter Anwesenheit unter anderem
dadurch, dass sich abwesende Dritte erreichen lassen. Anders als bei face-to-face-
Beziehungen erfolgt die Beziehungsgestaltung unabhéngig von Raum und Zeit in
Form von ,One-to-Many‘ und ,Many-to-Many*-Diskursen (vgl. Corsten/Herma 2015,
S. 2091tf.).

Das #twitterlehrerzimmer des sozialen Netzwerks ,Twitter’ stellt ein Beispiel
fir eine solche Erfahrungsgemeinschaft dar. Es ermoglicht Nutzer*innen, tele-
grammartige Mitteilungen im Umfang von bis zu 280 Zeichen zu verschicken, die
sich als ,Microblogs‘ bezeichnen lassen. Im Bereich der Lehrerkommunikation
werden verschiedene Hashtags zur gezielten Ansprache genutzt, z.B. #twitterleh-
rerzimmer und #twlz. Der Hashtag markiert dabei den Eintritt in den jeweiligen
Diskursraum und erméglicht die Teilhabe an schriftlichen Diskussionen. In einem
,youtube‘-Videobeitrag iiber das #twitterlehrerzimmer, der die Absicht verfolgt,
neue Mitglieder fir ,,das grofite Lehrerzimmer Deutschlands® (Vedder 2020, Min.
6:21-6:26) zu gewinnen, bezeichnen die Nutzer*innen es in Bezug auf Reichweite
und Austauschmoglichkeiten als ,,Vernetzungsmaschine®“ (Vedder 2020, Min. 0:05-
0:07). Der Vergleich von analogem und virtuellem Lehrerzimmer fiihrt dabei zu
folgender Einschitzung: ,Im Lehrerzimmer eurer Schule trefft ihr die Leute, mit
denen ihr arbeitet; im #twitterlehrerzimmer die, mit denen ihr gerne arbeiten
wirdet® (Vedder 2020, Min. 6:27-6:36). Ein zentraler Unterschied zwischen virtu-
ellem und analogem Lehrerzimmer ist also zunéchst, dass der Zutritt zum virtuel-
len Lehrerzimmer jedem Nutzer gestattet ist und es sich mithin um einen offent-
lichen Ort innerhalb des Netzes handelt. In der zitierten Gegeniiberstellung ist
dartiiber hinaus die Auffassung aufschlussreich, dass die begrenzte Auswahl an
Interaktionspartnern im analogen Lehrerzimmer unter Umstdnden nicht den
Aufbau erwiinschter (Arbeits-)Beziehungen erméglicht. Mit dem Eintritt in das
virtuelle Lehrerzimmer wird demgegeniiber Sympathie als Grundlage kollegialen
Austauschs in Aussicht gestellt. Es ist zwar nicht davon auszugehen, dass in ei-
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nem Tausende von Menschen umfassenden, sich stindig wandelnden virtuellen
Lehrerzimmer nur diejenigen anzutreffen sind, mit denen man ,gerne arbeiten
wirde®; jedoch offeriert der virtuelle Raum — anders als der analoge Raum — die
Moglichkeit, Menschen, die man nicht mag, zu ,blockieren‘ und sich eine eigene
,Filterblase” (Anastasiadis/Einspanner-Pflock/ Thimm 2018, S. 196 in Anlehnung
an Pariser 2011) aufzubauen.

Virtuelle Gemeinschaften bieten den Nutzer*innen im Rahmen sozialer Inter-
aktionen Foren fiir 6ffentliche ,,Selbstreflexionen und Selbststilisierungen“ (Wag-
ner 2019, S. 16; vgl. auch Becker 2020; Unger 2010; Breiter/Welling/Schulz 2012;
Schirmer/Sander/Wenninger 2015), die sowohl zu idealisierten Entwirfen des
Subjekts wie auch zu Selbstoffenbarungen fithren kénnen. Fiir die Corona-Krise
lasst sich dies fiir beide Aspekte konkretisieren: So gehen SchulschlieBungen mit
Situationen einher, zu deren Bewiltigung keine Routinen zur Verfligung stehen.
Die digitalen Kommunikationskanile offerieren Moglichkeiten, der eigenen Un-
gewissheit durch das kommunikative Teilen von Botschaften zu begegnen und so
Gewissheit herzustellen (vgl. Schmidt 2006, S. 25). Der wechselseitige Austausch
im #twitterlehrerzimmer ermdéglicht den Zugriff auf Wissen, das handlungslei-
tend werden kann und das zugleich im Rahmen gemeinsamer Kontingenzbearbei-
tung neu justiert wird. Auch der Entschluss, eigene Uberzeugungen im virtuellen
Raum darzulegen, damit diese anderen ratsuchenden Lehrer*innen zur Orientie-
rung dienen konnen, kann in diesem Zusammenhang eine Rolle spielen.

Die Frage, ob der Austausch im virtuellen Raum schon als Reflexion zur Be-
waltigung von Krisen im schulischen Alltag zu begreifen ist, muss hier zunichst
offen bleiben. Vielmehr untersucht der vorliegende Beitrag, welche Themen im
virtuellen Raum zu Zeiten der SchulschlieBungen wie bearbeitet werden, um eine
Analyse der individuellen und kollektiven Verhandlungen von kontingenten Situ-
ationen zu Zeiten der Krise im virtuellen #twitterlehrerzimmer vorzunehmen.

3 Untersuchungsdesign

Vor dem Hintergrund, dass fokussiert werden soll, wie Aspekte von Ungewissheit
diskursiv bearbeitet werden, konzentrieren wir uns auf den schriftlichen Akt des
Subjekts und die darauffolgende Bearbeitung durch andere Nutzer*innen inner-
halb von wechselseitigen Gesprichsziigen. Dabei werden Orientierungsrahmen
herausgearbeitet, auf die sowohl individuell wie auch kollektiv rekurriert wird.

3.1 Datenerhebung und Datenmaterial

Zur Analyse werden die Beitrdge genutzt, die innerhalb der Plattform ,Twitter® be-
reits vorliegen. Es handelt sich demzufolge um ,nichtreaktive Daten“ (Stegbauer
2014, S. 244), die ,nicht fiir eine bestimmte Fragestellung erhoben (Interview, Be-
fragung etc.) [sind], sondern [...] ,Spuren‘ von Interaktionen und Kommunikatio-
nen, die nun erneut befragt werden“ (Meifiner 2015, S. 39), darstellen. Damit spie-
geln sie, im Gegensatz zu Befragungen, deren Erhebungssituation vom Forschen-
den geschaffen wird, reales kommunikatives Handeln wider, dessen Beobachtung
sich als ,virtuelle Ethnographie‘ (Hine 2000) verstehen lasst. In diesen Daten sind



B. Hovels u. P. Herzmann: Kontingenzbearbeitung in der Krise 143

,immer sowohl das Medium als auch die Interaktion des handelnden Subjekts pra-
sent” Meillner 2015, S. 39). Daher erfordern virtuelle Diskurse wie Twitter-Micro-
blogs von der Sozialforschung eine methodologische Einordnung, die ihrer Mediali-
tat und Technizitat gerecht wird. In Anlehnung an die Beitrige von Schirmer,
Sander und Wenninger (2015) begreifen wir diese als Formen von Online-Gruppen-
diskussionen. Dabei sind Unterschiede zwischen den Diskussionen im virtuellen
und physisch-analogen Raum festzustellen: So zeichnen sich die virtuellen Diskus-
sionen durch Asynchronitit aus. Auch wird in medial schriftlicher, nicht miindli-
cher Form interagiert, wobei sich die Beitridge konzeptionell zwischen Miindlich-
keit und Schriftlichkeit verorten lassen. Zentral ist fiir uns, dass Beitrdge im virtu-
ellen Raum, auf die andere Beitragende reagieren, sich wie analoge Gruppendis-
kussionen durch ,komplexe Sinnproduktion durch Personen, die einander nie zu-
vor gesehen hatten“ (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 278), auszeichnen. Dabei
ist zu beachten, dass das Netz als Zugangsfilter dient, wobei auch Nicht-Teilneh-
mende im Sinne einer Internet-Offentlichkeit den Diskurs beobachten kénnen.

Im Hinblick auf die Fragestellungen des vorliegenden Beitrags begreifen wir
die spezifischen Merkmale des Datenmaterials aus dem virtuellen Raum, speziell
seine Non-Reaktivitdt wie auch die Unmittelbarkeit und Zeitndhe zum Geschehen
als Vorteile, da diese Zugang zu individuellen Orientierungen und kollektiven
Handlungspraxen im Zusammenhang mit Krise erméglichen. Den Referenzpunkt
unserer Untersuchung stellen jene zwei Tage dar, an denen zentrale bildungspoli-
tische Entscheidungen im Zusammenhang mit der Coronapandemie bekanntgege-
ben wurden. Dabei handelt es sich einerseits um die veranlassten SchulschlieBun-
gen, andererseits um die Ankiindigung einer schrittweisen Wiederaufnahme des
Schulbetriebs. Da die SchulschlieBungen jeweils bundeslandbezogen veranlasst
wurden, berticksichtigen wir fur das Forschungsvorhaben beispielhaft die Erlasse
vom ,Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen® (MSB
NRW). Diese als ,,SchulMail“ (MSBNRW 2020a-d) bezeichneten Mitteilungen zum
Thema ,,Umgang mit dem Corona-Virus an Schulen® (ebd.) sind auf der Homepage
des Ministeriums abrufbar.

Um relevante Themen, die im virtuellen Lehrerzimmer im Zusammenhang mit
der Krise bearbeitet werden, aufzufinden, wurden riickwirkend mithilfe der erwei-
terten Suchfunktion Beitrége erfasst, die durch die Hashtags #twitterlehrerzim-
mer bzw. #twlz gekennzeichnet sind. Dabei wurden insgesamt 116 Initiilerungsbei-
trage aufgerufen! und als ,Screenshots’ archiviert. Von diesen wurden exempla-
risch sechs Beitrdge ausgewédhlt, von denen vorliegend vier analysiert werden.
Aufgrund der Menge an schriftlichen Reaktionen innerhalb der diskursiven Ausei-
nandersetzungen war es dariiber hinaus notwendig, auf ausgewéahlte Gesprichs-
zige zu fokussieren. Fiir die Auswahl der Beitrdge und Gesprichszige war das
vorliegende Erkenntnisinteresse, die Frage des Krisenerlebens in Verbindung mit
den Schulschlieungen, insofern handlungsleitend, als wiederkehrende Themen,
wie etwa der Diskurs um die Pflege der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung
jenseits des schulischen Raumes und die Umsetzung von bildungspolitischen Ent-
scheidungen im Zusammenhang mit der Pandemie analysiert werden.

3.2 Datenauswertung

Die Auswertung mithilfe der Dokumentarischen Methode konzentriert sich auf
die reflektierende Interpretation, um sich einem Verstindnis prozessual herge-
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stellter positiver sowie diese begrenzender negativer Sinnhorizonte rekonstruktiv
anzunidhern und kollektive Orientierungen zu erfassen (vgl. Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2013; Nohl 2013; Nohl 2017). So wird durch ,deutendes Verste-
hen im Sinne der Interpretation von sinnstrukturierten Gegenstianden“ (Wennin-
ger 2015, S. 52) aufgeschlusselt, was sich in den Diskursorganisationen zeigt, wel-
che Bestrebungen oder Abgrenzungen festzustellen sind und in welcher Form sich
Beitragende positionieren. Flr uns zentral ist dabei, das Wie der interpersonellen,
y,handlungspraktischen Prozesse der Herstellung von Wirklichkeit (Fritzsche
2013, S. 44), das in den aufeinander Bezug nehmenden Beitrdgen der Akteur*in-
nen im virtuellen Lehrerzimmer ersichtlich wird, zu fokussieren.

Die Annahme, dass sich Teilnehmende in Online-Diskussionen vorrangig auf
den Eingangsstimulus konzentrieren, der das Gesprach vorstrukturiert (Ullrich/
Schiek 2015, S. 150), begriindet unsere sequentielle Auswertung beginnend mit
den Erstbeitriagen. Im darauffolgenden Schritt werden die durch diese initiierten
Bezugnahmen anderer Beitragender erfasst. Hier miissen die Besonderheiten des
Mediums berticksichtigt werden, das nach eigenen logischen Kriterien operiert, so
dass aufeinanderfolgende Gesprichsziige nicht zwangslaufig eine zeitliche Chro-
nologie beinhalten, sondern u.a. durch die Anzahl von ,Likes‘ sowie personliche
Einstellungen, wem man ,folgt‘, bestimmt werden. Den Anspruch der Dokumenta-
rischen Methode, sequentiell zu interpretieren, haben wir in diesem Zusammen-
hang so beriicksichtigt, dass inklusive der Proposition mindestens drei Ge-
spriachsziige wie eine Sequenz behandelt werden. Auf diese Weise soll in der re-
konstruierenden Untersuchung eine Anndherung an den subjektiv verstandenen,
in Alltags- und Handlungspraxis ,vom einzelnen Individuum autonom erzeug-
tlen]“ (Ullrich/Schiek 2015, S. 35) Sinn und die durch diesen initiierte soziale
Ordnung, die sich im sprachlichen Handeln der Beteiligten aktualisiert, versucht
werden. Durch das praktische, sinnerzeugende Handeln zeigt sich dabei ein kol-
lektiver Habitus der Agierenden, der soziale Realitat begriinden und auf diese
Weise Krisenbearbeitung erméglichen kann.

4 Ergebnisse

Zu Anfang der Schulschliefungen lassen sich vorrangig grundlegende Beschéfti-
gungen mit dem ,Wie‘ des digitalen Unterrichtens sowie der Gestaltung der Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Beziehung abseits des physischen Raumes der Schulen
beobachten. Der Diskurs verschiebt sich zur Ankiindigung einer schrittweisen
Wiederaufnahme des Unterrichts im analogen Raum hin zu einer Reflexion der
Erfahrungen unterrichtlicher Szenarien abseits routinisierter Handlungsraume
und einer Solidarisierung aufgrund wahrgenommener Distanzierung zwischen
Bildungspolitik und Lehrer*innen.

4.1 Ausgangslage zu Beginn der SchulschlieBungen
Am 13.3.2020 gab das MSB NRW die SchlieBung der Schulen ab dem 16.03.2020

bekannt. Zugleich wurde die Anwesenheit der Lehrer*innen in den Schulen bis
zum 18.03.2020 angeordnet (vgl. MSBNRW 2020a). Den Lehrer*innen wurde auf-
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getragen, Lernaufgaben fiir die Schiiler*innen bereitzustellen. ,Klarstellend sei
darauf hingewiesen, dass mit dem Angebot nicht die Erwartung verbunden wird,
der Stundenplan werde in die hiusliche Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler ver-
lagert. Es gilt fur alle Beteiligten (Lehrkréifte und Eltern), Augenmal} zu bewah-
ren“ (MSBNRW 2020b). Die Redewendung, ,Augenmal} zu bewahren“ lasst die
Einschitzung zu, dass es ein ,falsches Maf}‘ im Sinne eines ,Zuwenig‘ oder ,Zuviel‘
gibt. Das ,richtige’ Mal} im Sinne einer VerhaltnisméBigkeit in Anbetracht der Si-
tuation zu bestimmen, liegt damit im Verantwortungsbereich der Lehrer*innen.

In Anlehnung an diese Vorgaben wurden riickwirkend Beitrige des ersten Ta-
ges, an dem die Lehrer*innen nicht in den Schulen anwesend sein mussten und
sich somit ausfiihrlicher dem digitalen Unterrichten zuwenden konnten, im virtu-
ellen Lehrerzimmer erfasst. Beispielhaft fur die vielfaltigen Thematisierungen
analysieren wir im Folgenden zwei Diskussionen, die im weiteren Sinne fir die Be-
lange der Schiiler*innen sensibilisieren wollen und sich mit der Beziehung der
Lehrer*innen zu den Schiiler*innen zu Zeiten der SchulschlieBungen befassen.
Beide Verhandlungen lassen Riickschliisse auf das Professionsverstdndnis der
Lehrkrifte zu.

4.1.1 Beitrag: ,Sensibilisierung fur Sorgen der Schiler*innen’

Im Ausgangsbeitrag (vgl. Abb. 1)2 wird vordergrindig das Thema des Aufga-
benumfangs in den Nebenfachern zu Zeiten der SchulschlieBung aufgeworfen.

Die anfangliche Proposition beinhaltet eine Positionierung der beitragenden
Person, die in der neuen Situation geschlossener Schulen darauf verzichtet, in den
Nebenfachern Aufgaben aus- bzw. aufzugeben. Die argumentative Begriindung
wird im Bereich der Schiiler*innen verortet, auf deren Seite ein Spannungsfeld
eroffnet wird: Vor dem Hintergrund der noch neuen Situation des ,Homeschoo-
lings‘ in Verbindung mit der allgemein gesellschaftlichen Krisensituation wird die
Notwendigkeit fur die Kernfamilien, sich organisatorisch neu auszurichten, im-
plizit als Voraussetzung des eigenen Agierens der Lehrkraft angegeben. In diesem
Zusammenhang wird die Freiheit geschatzt, iber das Ausmall der Aufgaben zu
entscheiden. Hier ldsst sich ein Bezug zur zitierten Nachricht des Schulministeri-
ums herstellen, in der den Lehrkriften im Sinne eines ,,Augenmalles” eine Eigen-
verantwortung hinsichtlich der VerhaltnismiBigkeit des Aufgabenumfangs tiber-
tragen wird. Die Interpretation der Lehrkraft erfolgt im Sinne eines , darf pausie-
ren“: Das ,richtige Mal}* kann in einem Verzicht an Aufgaben bestehen. Damit
lasst sich ein professionelles Verstandnis der Lehrkraft, die sich nicht als ,Erfiil-
lungsgehilfe einer isoliert zu betrachtenden Schulpflicht sieht, sondern vielmehr
Lehrer und Mensch ist, konstruieren. Ebendieses professionstheoretisch krisen-
haft bewertete Spannungsverhéltnis von Ndhe und Distanz (vgl. Helsper 2000)
wird hier im Sinne und zum Nutzen der Schiiler*innen gedeutet: In einer gesell-
schaftlichen Situation der Krise erscheint es angemessen, sich als Lehrkraft vor-
rangig auf das Menschsein zu konzentrieren.
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s
Ubrigens: fiir meine Nebenfacher gebe ich einfach mal
gar keine Aufgaben an die Schiiler raus.

Die haben genug zu tun mit Familie, "Home-Schooling"
und Sorgen machen.

Manches darf auch einfach mal pausieren. ¥

#twiz #twitterlehrerzimmer

12:04 nachm. - 18. Mérz 2020 - Twitter for Android

7 Retweets 177 ,Gefallt mir“-Angaben

- 18. Mérz v
Antwort an

Ich hab mal eine Umfrage an meine Klasse mit Erwartungen der Eltern
gemacht. Es gab auch den Wunsch nach so viel Aufgaben wie mdglich,
da die Eltern kein Ferienprogramm machen konnen.

O 1 e’ QO s &

- 18. Mérz v
Jo. Kollegin schreibt: Kinder in Rollergruppen durch Siedlung, rufen
"Corona Time". Spielen Mad Max nach? Auch das dann bitte pausieren.

Q1 n Q a &

- 18. Marz v
Die Eltern kénnen aber auch kein Homeschooling, due miissen namlich
theoretisch HO machen. Hier werden die Schiiler liber mebis
zugeschttet, ohne Eltern ist das gar nicht zu handeln fir die Kinder.

)

Q1 n (VA +

18. Marz v
Es mussten halt alle Seiten lernen.

O T

G
>

Abb. I: Beitrag ,Sensibilisierung Schiiler*innen’, Quelle: Twitter.com

Die im Beitrag vorgenommene doppelte Markierung mithilfe zweier Hashtags
kann so interpretiert werden, dass es sich um einen Versuch handelt, das Auffin-
den des Beitrags sicherzustellen. Das eigene Vorgehen wird anderen orientierend
zur Verfiigung gestellt und kann als Ausdruck der sicheren Uberzeugung hin-
sichtlich der eigenen Handlungspraxis interpretiert werden. Damit wird dieser
ein Enaktierungspotential zugesprochen, dessen Einschitzung durch andere Be-
teiligte aber unterschiedlich ausfillt. Aus den tuber dreilig Antworten auf den
Beitrag erfolgt im Weiteren eine Auswahl an Gesprachsziigen. Insgesamt fallt
auf, dass mehrfache Ebenenwechsel stattfinden, bei denen unterschiedliche Per-
spektiven zum Ausdruck gebracht werden.

Antwort eins stellt eine Exemplifizierung in Form einer personlichen, erzih-
lenden ,Ich“-Aussage dar, wobei sich implizit ein divergenter Modus feststellen
lasst. Dabei wird eine Rahmung eroffnet, die die Notwendigkeit, die Beschulung
durch die Lehrperson sicherzustellen, durch einen Bezug auf die Elternsicht recht-
fertigt. Es fallt auf, dass vordergriindig nicht Bildung oder Kompetenzférderung
fokussiert werden. Stattdessen geht es fiir die Eltern nach Angabe des Beitragen-
den um die Notwendigkeit, die Kinder beschéaftigt zu wissen. Damit wird ein Teil
der Proposition bestétigt: Die Familien haben vor dem Hintergrund der Ungewiss-
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heit zu Krisenzeiten andere ,,Sorgen”. Diese ,,Sorgen” fiihren allerdings im Hinblick
auf das Lehrerhandeln zu kontraren Konsequenzen. So stellt sich nicht die Frage,
welche Freiheit die Lehrkraft hinsichtlich des Aufgabenumfangs hat; die Bediirf-
nisse der Eltern (im Sinne einer schwierig zu leistenden Betreuungspflicht) er-
scheinen als tibergeordnet, so dass der kontingente Spielraum des padagogischen
Handelns durch die elterliche Fremdbestimmung als eingeschrankt erscheint.

Die zweite Antwort antizipiert in Form einer bewertenden Kurzerzidhlung ein
potentiell Gberall mogliches Szenario, das aus dem ,Pausieren’ von Aufgabenstel-
lungen folgen kann. Bezogen auf die Schiiler*innen wird die Annahme formuliert,
dass diese die Tragweite der Coronapandemie (noch) nicht vollstdndig erfassen
konnen, so dass sie darin zunéchst selbstbeziiglich einen Nutzen im Sinne eines
Plus an Ferien- bzw. Freizeit sehen. Der Vergleich mit dem Actionfilm ,Mad Max’,
in dem eine postapokalyptische Dystopie dargestellt wird, in der alle Regeln des
gesellschaftlichen Miteinanders auller Kraft gesetzt sind, fungiert in seiner Schil-
derung als Dramatisierung und verdeutlicht den argumentierenden Standpunkt
des Kommentierenden: Die Kinder miissen beschéftigt werden, da sie sonst ,nicht
unter Kontrolle‘ sind.

Antwort drei referiert in Verbindung mit einer eigenen Erfahrung wiederum
auf die Ebene der Eltern. Damit wird die vorherige Elaboration divergent kontras-
tiert, indem explizit formuliert wird, warum die Eltern keine Zeit fur ihre Kinder
haben: weil sie arbeiten miissen. Dies bestatigt eine Annahme der ersten Antwort
insofern, als die Eltern ihre Kinder nicht im Sinne eines Ferienprogramms be-
schiftigen konnen. Der Aspekt der fehlenden Betreuungsmoglichkeit der Kinder
fuhrt hier allerdings zu dem Schluss, dass ,Homeschooling® im Sinne einer Anlei-
tung durch die Eltern nicht moéglich ist, was der Konsequenz der ersten Antwort,
,s0 viel Aufgaben wie moglich® zu erhalten, widerspricht. Zugleich wird eine Uber-
forderung der Schiler*innen durch ein ,Zuviel’ an Aufgaben angedeutet, so dass
hier durchaus eine Sensibilisierung fiir deren Belange thematisiert wird. Insge-
samt fallt auf, dass der tibergeordnete Orientierungsrahmen der Proposition, der
in Form einer Positionierung des Lehrers als Mensch, der empathisch Verstédndnis
fiir die Schiiler*innen in Krisenzeiten hat, teilweise verlassen wird. Dabei ercffnet
sich ein Spannungsfeld, in dem sich die komplexe Wechselwirkung verschiedener
Bedurfnisebenen zeigt.

Wihrend die Proposition die Notwendigkeit einer Sensibilisierung fiir mégliche
psychische Belastungen der Schiiler*innen in ungewissen Zeiten einem Bildungs-
auftrag tiberordnet, verhandeln die tibrigen Beitragenden einen von den Schulen
zu erfiillenden Betreuungsauftrag. In der vierten Antwort wiederum findet der
Versuch einer Zusammenfithrung der verschiedenen Seiten statt. Die vorlaufige
Konklusion kann als Versuch der Beschwichtigung gedeutet werden, da die fur alle
Beteiligten noch neue Situation der Ungewissheit als Lernprozess benannt wird, so
dass impliziert ist, dass eine Einigung zum jetzigen Zeitpunkt aufgrund noch nicht
vorhandenen kollektiven Wissens nicht moglich sein kann. Damit wird die ge-
samtgesellschaftliche Betroffenheit durch die Krise thematisiert, bei der dem Indi-
viduum unabhéngig von seiner jeweiligen Verortung (als Lehrer*in, Elternteil,
Schiiler*in) keine Routinen zur Bewéltigung zur Verfigung stehen.

4.1.2 Beitrag: ,Beziehungsarbeit mit Schiler*innen in Krisenzeiten’

Der Beitrag thematisiert die Beziehungsarbeit mit den Schiler*innen zu Zeiten
der Schulschliefungen (vgl. Abb. 2).
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“ y
Ich habe zurzeit 3 SuS mit schwierigen personlichen
Situationen in der Klasse. Heute morgen einfach mal mit
ihnen telefoniert, gefragt wie es ihnen geht und was sie
so machen. Leute, Beziehungsarbeit ist jetzt mal
wichtiger als das 58igste AB als PDF.
#twitterlehrerzimmer

10:58 vorm. - 18. Marz 2020 - Twitter for iPhone

156 Retweets  1.180 ,Gefallt mir“-Angaben

- 22. Marz v
| Antwort an

Das eine schlieBt das andere nicht aus. (Wenn ich mal davon ausgehe,
dass die Zahl 58 eine Ubertreibung zu Veranschaulichungszwecken ist:))

© s QO 2 &

- 18. Marz v
Antwort an

Bin hier auch den ganzen Tag am chatten und telefonieren. Manche
Kinder sitzen jetzt den ganzen Tag allein zu Hause rum.

@) 1 Q 16 &

- 18. Méarz v
Antwort an

Aus tiefstem Herzen Danke. Solche Lehrer sind oft ein unglaublich
wichtiger Halt fiir Schiler. Manche wissen gar nicht, wie sehr. Erlebe das
zur Zeit regelméaBig in der Arbeit.

S gl Q a o

| - 19. Marz v

‘ Antwort an

Das ist unglaublich wichtig. Bei uns haben heute alle Kollegen im
Stundenplan tutorgesprache. Zwei Stunden Einzelgesprache bis jg 12
oder 13.

Wie sonst auch fest im Stundenplan verankert. Also das, was gute Lehrer
sowieso oft nebenbei in Pausen machen

9 o Q3 s

Abb. 2. Beitrag ,Beziehungsarbeit mit Schiiler*innen‘, Quelle: Twitter.com

Bezogen auf die Ausfithrungen zum Gesprichsmodus der Telefonate, die die
Lehrkraft mit Schiiler*innen mit ,personlichen Schwierigkeiten® gefiithrt hat,
ergibt sich der Eindruck, dass mithilfe offener, alltdglich erscheinender Fragen
nicht direkt mogliche Probleme fokussiert wurden, gleichwohl aber der Raum ge-
boten wurde, diese anzusprechen. Im impliziten Sinnzusammenhang bedeutet
dies, dass die Lehrkraft die Notwendigkeit sieht, in einer gesamtgesellschaftli-
chen Krise durch ein an den vertrauten Schulalltag angelehntes Miteinander eine
Normalitéat zu schaffen, die gerade in unsicheren Zeiten von den entsprechenden
Schiiler*innen herbeigesehnt wird.

Die gesamtgesellschaftliche ,Corona-Krise‘ fithrt in diesem Zusammenhang zu
einer Verschiebung innerhalb des durch Machtantinomie gepriagten Settings: Die
Ambivalenz zwischen Nihe und Distanz (vgl. Helsper 2000) erscheint gerade in
der Zeit der Krise insofern als relativiert, als die beitragende Lehrkraft sich vor al-
lem als Mensch, der die Beziehung zu den Schiiler*innen pflegen sollte, positio-
niert. Wenngleich hier der propositionale Schwerpunkt der Aussage liegt, deutet
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sich zusitzlich eine Kritik an der Art an, wie die Aufgabe des digitalen Unterrich-
tens durch die Lehrer*innen realisiert wird: ,Einfach nur’ Arbeitsbliatter einzu-
scannen und zu verschicken, entspricht nicht der Vorstellung des Beitragenden
von angemessenem digitalen Unterricht. In Verbindung mit der zugespitzt darge-
stellten Umtriebigkeit der entsprechenden Kolleg*innen erscheint deren Handeln
als durch Planlosigkeit gepragt, worin sich die Ungewissheit der Situation wider-
spiegelt, die in einer unreflektierten, ibertriebenen Form von Geschéftigkeit en-
det, die eben kein ,Augenmal}* im Sinne der durch das Schulministerium erfolgten
Angabe erkennen lasst.

In den Antwortbeitridgen ldsst sich ein vorrangig univoker Gespriachsmodus
feststellen, bei dem die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit zu den Schiiler*innen
gerade zu Krisenzeiten bestitigt wird. Die erste Antwort ldsst sich als Antithese
im Modus von ,Ja, aber‘ verorten. Dabeil wird die Ordnung der Proposition ver-
schoben, indem die beitragende Person sowohl Beziehungsarbeit als auch unter-
richtliche Tatigkeit als relevant darstellt. Im zweiten Beitrag wird der eigene Ein-
satz in vergleichenden Bezug zu dem in der Proposition dargelegten gesetzt und
selbstinszenierend hervorgehoben. Der als umfangreich verortete Einsatz im Hin-
blick auf die geleistete Beziehungsarbeit wird damit begriindet, dass die Kinder
nicht einfach ,allein®, sondern vielmehr ,allein gelassen“ sind und die Lehrkraft
diesen Zustand durch ihren Einsatz aufzuheben versucht, so dass sie eine Aufga-
be, die eigentlich im Zustandigkeitsbereich der Eltern liegt, ibernimmt. Im nach-
folgenden Beitrag wird die Proposition durch eine Perspektive einer Person, die
offensichtlich nicht Lehrer*in ist, validiert. Die Form einer Danksagung verbindet
sich mit einer Einschétzung hinsichtlich der Schilersicht, fir die habituell in die-
sem Orientierungsrahmen verortete Lehrer*innen ein ,wichtiger Halt“ sein kon-
nen. Die Wertschiatzung wird dadurch herausgestellt, dass sie iiber eine Aullen-
perspektive erfolgt, die stellvertretend die Meinung einer Offentlichkeit reprasen-
tieren kann. Die nichste Antwort bestitigt die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit
in Form einer Exemplifizierung des Handelns an der eigenen Schule. Dabei wird
ein Bezug zu Zeiten abseits der Krise hergestellt, so dass dem Aspekt der Bezie-
hungsarbeit eine unabhéangig von evtl. krisenhaften Umsténden bestehende Rele-
vanz zugesprochen wird. In der Verbindung zwischen der Auffassung von einer
yguten“ Lehrkraft und der Beziehungsarbeit mit den Schiiler*innen deutet sich
ein normatives Professionsverstandnis an, in dem den Bediirfnissen der Schiiler-
seite hohe Relevanz zugesprochen wird. Im Vergleich zum ersten Beitrag, der die
Sensibilisierung fiir deren No6te thematisiert, ergibt sich folgender Eindruck: Die
ubergeordnete gesellschaftliche Krisensituation fithrt zu einer (Neu-)Justierung
der antinomischen Struktur der Lehrerrolle, in der die beitragenden Lehrkréfte
ihr Menschsein® propagieren, das sich sowohl im professionell-handlungsprak-
tischen Bereich des Unterrichtens als auch abseits davon verorten lasst. Die Re-
aktionen lassen sich als Verhandlungen tiber die Bediirfnisse und Relevanz der
Beteiligten auffassen, die die zuvor formulierte Auffassung allerdings relativie-
ren.
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4.2 Ausgangslage bei Ankindigung der ,,Wiederaufnahme des
Unterrichts”

Das MSB NRW kiindigte am 30.4.2020 die ,Wiederaufnahme des Unterrichts“
(MSBNRW 2020c) an Grundschulen und Foérderschulen in einem ,tageweise ,rol-
lierenden‘ System® (ebd.) an. Im Nachgang wurden unter anderem eine als ,Klar-
stellung der 17. Mail“ (MSBNRW 2020d) betitelte Nachricht veréffentlicht: ,Im
Interesse einer eindeutigen und unmissverstindlichen Kommunikation, auf die
auch Sie in den vergangenen Wochen groflen Wert gelegt haben“ (ebd.), wird eine
mogliche Wieder6ffnung der Schulen von den Entscheidungen einer Ministerpra-
sidentenkonferenz abhingig gemacht. Vergleicht man die Nachrichten, so zeigt
sich, dass in der ,Klarstellung® die in Aussicht gestellte Wiederersffnung der ent-
sprechenden Schulen getilgt wurde, so dass statt einer Prdzisierung die Revision
einer Entscheidung erfolgt, ohne explizit auf diese Anderung hinzuweisen. Im 6f-
fentlichen Diskurs wird dies gerade nicht als Zeichen klarer Kommunikation,
sondern gegenteilig als ,,Verwirrung” (Greil 2020) stiftend gedeutet.

Zum Zeitpunkt der Verodffentlichung dieser Schulmails liegt die Bekanntgabe
der SchulschlieBungen sieben Wochen zuriick, so dass Erfahrungen mit dem digi-
talen Fernunterricht gesammelt werden konnten. In Anlehnung an die Bekannt-
gabe und ,verdeckte' Zuriicknahme der Aussicht auf eine Offnung von Grund- und
Forderschulen wurden Gespréichsbeitrdge vom 30. April aufgerufen, die wir im
Folgenden in Auszligen analysieren.

4.2.1 Beitrag ,Kommunikation von Seiten der Bildungspolitik’

Der initiierende Stimulus bezieht sich auf die ,Schul-Mail“ des Ministeriums, in
der die kurz zuvor in Aussicht gestellte Ankiundigung der Offnung von Grund-
und Forderschulen getilgt wurde (vgl. Abb. 3). Auffillig ist, dass der Beitrag die
Form einer Aufgabenstellung fiir Schiiler*innen hat und dabei eine ,sprachliche
Analyse“ einfordert.

Es fallt auf, dass die beitragende Person die vom Ministerium gewahlte Form
der Anrede zum Schwerpunkt ihrer Aussage macht, wobei eine Gegentiberstellung
der gewéahlten Form der Anrede (,auch Sie“) mit einer optionalen Anredeform
(,wir“) erfolgt. Es ergibt sich der Eindruck einer kritischen Positionierung und iro-
nischen Distanzierung von der Ebene der bildungspolitischen Entscheidungstri-
ger. Die Kritik lieBe sich dahingehend zusammenfassen, dass in der Anrede eine
solidarische Kollektivierung vermisst wird, die Bildungspolitik und Lehrer*innen
angesichts der Herausforderungen, die mit der schwierigen Gesamtsituation ein-
hergehen, als ,Verbiindete’ adressieren wiirde. Auch klingt an, dass es in der Ver-
gangenheit offenbar Unstimmigkeiten zwischen der Seite des Ministeriums und
den Lehrer*innen gab, die aus der unterschiedlich wahrgenommen Art der Kom-
munikation resultierten. Dies kann als Grund fur die Wahl des resignativ-distan-
zierten Modus des ironischen Sprachspiels gewertet werden. Expliziter wird die
angedeutete Kritik, wenn man die Antworten hinzuzieht, die in Form von Validie-
rungen und Elaborierungen die Proposition konkretisieren. Dabei zeigt sich, dass
die Akteur*innen die entsprechende Aufgabenstellung des Ursprungsbeitrags ig-
norieren, so dass die kritische Botschaft ,dahinter‘ verstanden wird, ohne dass die
beitragende Person diese explizit zum Ausdruck bringen musste.
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Ubung fir sprachl. Analyse in #NRW Warum wahlt der
Autor statt "auch Sie" nicht "wir"?

...mochte ich im Interesse einer eindeutigen und
unmissverstandlichen Kommunikation, auf die auch Sie
in den vergangenen Wochen groBen Wert gelegt haben,
folgende Klarstellung treffen..

#Htwlz

11:07 nachm. - 30. Apr. 2020 - Twitter for Android

1 Retweeten 28 ,Geféllt mir"-Angaben

Q L Q &
30. Apr. v
Quelle:
schulministerium.nrw.de/docs/bp/Minist...
#twlz
Q (A} O s &
= - 1. Mai v
Antwort an

Es gab gestern noch 3 Schulmails!? &

Wie Uiblich um 23 Uhr oder warum habe ich die noch nicht gesehen!?

Q 2 n Q 8 &
[} - 1. Mai v
- Die letzte um 22.15.
Q 2 n QO 8 e

- 1. Mai v
J Na, da muss man von dem faulen Lehrerpack auch mal erwarten, dass sie
da noch keinen Feierabend gemacht haben &

O n QO 4 o

= - 30. Apr. v
¥ Antwort an

Hab schon vor Laschets Veto Wetten abgeschlossen, dass wir nun Pléne
flr eine Schuloffnung ab 7.5. erstellen, die wir bereits am 6.5. wieder in
die Tonne schmeiBen dirfen. Man nennt sowas ABM fiir ,faule Sacke”...

& & &
Ll )
Q 2 T Q s &
- 30. Apr. v
' Sind doch gerade Corona-Ferien. &
Q 0 Q a &
Abb. 3: Beitrag ,Kommunikation Ministerium‘, Quelle: Twitter.com

Antwort eins, die erst am darauffolgenden Tag erfolgt, formuliert rhetorische
Fragen, bei denen ein Erstaunen tiber die Vielzahl der Schulmails angedeutet und
durch ein Emoticon, das diese Anzahl als ,verriickt’ einzuordnen scheint, quittiert
wird. Die Kritik an der Art und Weise der Kommunikation durch das Ministerium
wird im Weiteren durch einen Bezug auf einen zeitlichen Aspekt elaboriert: Die
Mitteilungen wurden offenbar wiederholt erst spat veroffentlicht.
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Die Antwort der Beitragerstellerin bestitigt die Vermutung bzgl. der Zeit, wo-
raufhin der nichste Gesprichszug ausfiihrt, warum der Zeitpunkt als unpassend
empfunden wird. Dieser benennt in Form einer konventionellen Schimpfwort-
Wendung ein Vorurteil, das von Teilen der Offentlichkeit an die Lehrer*innen ge-
richtet wird. Damit verbunden wird eine Erwartung, die eine Verbindung zwi-
schen dem Aspekt ,Feierabend’ und der Thematik der Proposition herstellt und
sich demnach auf die Rezeption der Nachricht beziehen lasst: Es ldsst sich an-
nehmen, dass der Beitragende den Akteur*innen im Ministerium vorwirft, dass
sie von den Lehrer*innen (im Sinne moglicher kurzfristiger Umsetzung von An-
weisungen) erwarten, grundsétzlich jederzeit die Mitteilungen zu lesen. Insofern,
als diese Tatigkeit vom Beitragenden als ,Arbeitszeit’ klassifiziert wird, kritisiert
dieser, dass den Lehrer*innen kein Feierabend um die zitierte Uhrzeit zugestan-
den wird. Dies erfolgt durch eine Formulierung, die eine Perspektivhahme von
auBlen in Verbindung mit einer respektlosen Wertung darstellt, wobei der emotio-
nalisierte, sprachliche Duktus eine Widerspriichlichkeit aufgrund eines logischen
Fehlschlusses der ,Gegenseite’ vor Augen fithrt: Wenn Lehrer*innen um diese
Uhrzeit nicht mehr arbeiten, sind sie als faul anzusehen. Damit fithrt der Beitra-
gende die Absurditit solcher Vorwiirfe und Klischees vor Augen, da (implizit als
Referenz eines denkbaren Vergleichshorizonts) auch andere Arbeitnehmer um
diese Uhrzeit in der Regel nicht arbeiten, diese dabei allerdings nicht als ,faul’ be-
zeichnet werden. Das bildungspolitische Handeln im Hinblick auf die ,Corona-
Mafnahmen‘ wird dabei als wenig durchdacht wahrgenommen. Die kollektive
Orientierung bezieht sich auf einen empfundenen, widerspriichlich erscheinenden
Jrrsinn®. Uber die Ungewissheit, die sich in der Bildungspolitik widerspiegelt,
herrscht kollektive Gewissheit auf Seiten der Lehrer*innen.

Eine vorlaufige Konklusion erfolgt durch die Erstellerin des Beitrags, indem
das klischeehafte Narrativ des ,faulen Lehrers® vor dem Hintergrund des Unter-
richts zu Corona-Zeiten aktualisiert wird. Von Teilen der Offentlichkeit wird die
Wahrnehmung berichtet, dass die coronabedingte SchulschlieBung den Leh-
rer*innen zu Sonderferien, also ,Corona-Ferien“ verhilft. Der univoke Ge-
spriachsmodus lasst die Akteur*innen als im Leid gegen 6ffentliche Vorurteile und
als kurzsichtig empfundene bildungspolitische MaBnahmen zu Corona-Zeiten
Verbiindete erscheinen, die sich ironisch-sarkastischer Sprachspiele bedienen, da
ein Enaktierungspotential hinsichtlich moéglicher Anderungen der Beziehungs-
ebene zwischen Bildungspolitik und Lehrerseite in Richtung einer kollektiven Ei-
nigkeit negativ bewertet wird.

4.2.2 Beitrag ,Elternkritik an digitaler Unterrichtsumsetzung'’

In der Proposition wird in Form einer Erzdhlung eine Konfliktsituation zwischen
Lehrkraft und Elternseite geschildert, die sich auf den Bereich digitaler Unter-
richtsfithrung bezieht (vgl. Abb. 4).



B. Hovels u. P. Herzmann: Kontingenzbearbeitung in der Krise

153

So heute war dann der Moment, an dem es nach etlichen
gut gelaufenen Videokonferenzen eskaliert ist. Eine
Mutter, die ohne sich erkennen zu geben, der VK
zugesehen hat, beschwert sich nach der VK, dass ihr
Kind nicht oft genug dran genommen wurde.

#Htwlz

1:05 vorm. - 1. Mai 2020 - Twitter for Android

11 Retweets 115 ,Gefillt mir"-Angaben

= - 1. Mai
Antwort an

Na Gott sei Dank haben wir im Moment keine anderen Probleme,
Marianne

Q1 T Q a 0

= - - 1. Mai
Doch, die gibt es... Zum Beispiel, dass wir nicht auf der exakt selben
Buchseite des Englisch Buchs sind wie die Parallelklassen (auch durch
meine 4 wochige Elternzeit bedingt) und wie der Riickstand bloB
aufgeholt werden kénnte...

Q 3 g Q 13 &

- 1. Mai
8’ Antwortan

Deswegen, weil man nicht sieht, wer am anderen Ende was macht, sehe
ich Videokonferenzen mit Schiilern inzwischen immer kritischer. Die

konnen uns auch aufnehmen und dann Uberall Videos von uns verbreiten

oder noch ganz andere Dinge... wir haben keine Kontrolle

O 2 1 2 Q 13 o

- 1. Mai
Antwort an

Im Abprallgedéchtnis speichern und nicht mehr driber aufregen, das ist

es nicht wert und wir haben wahrlich gerade andere Sorgen.

O 1 gl Q 3 o
- 1. Mai
Das versuche ich grade, danke.
© n Q 2 &
- 1. Mai
Antwort an

Ich warte auch noch auf diesen Moment, egal welche Medien ich anbiete,

Eltern beschweren sich oder wissen es besser.
Q ! Q 3 &

Abb. 4: Beitrag ,Elternkritik ‘, Quelle: Twitter.com

Als Gegenhorizont ldsst sich ein Vergleich zum physischen Raum herstellen, in
dem ein Klassenzimmer als geschiitzter Raum verstanden wird, in dem die hierar-
chisch-asymmetrischen Verhiltnisse grundséitzlich allen Anwesenden bekannt
sind. Im vorliegenden Fall beansprucht ein Elternteil Deutungshoheit fiir das Ge-
schehen im virtuellen Raum, was fiir die Lehrkraft mit dem Eindruck von Kon-
trollverlust einhergeht. Die Erwartungshaltung im Hinblick auf die anderen Ak-
teur*innen im virtuellen Lehrerzimmer ldsst sich so umschreiben, dass die beitra-
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gende Person im Sinne konjunktiver Bedeutung mit Verstindnis rechnet, ohne
dass weitere Erklarungen nétig sind. Betrachtet man die Antworten, so lasst sich
feststellen, dass die Gruppendiskussion durch einen univoken Gesprichsmodus
gekennzeichnet ist.

Die erste Antwort stellt einen iibergeordneten Bezug zur Krise in Form einer
ironisch-sarkastischen Negation dar, wobei die Namensnennung (,Marianne®)
beispielhaft eine fiktive Mutter adressiert, wodurch sich der Eindruck ergibt, dass
sich die Lehrkraft leicht belustigend von der Elternseite distanziert. Dies bietet
der Lehrkraft, die den Ursprungsbeitrag erstellt hat, die Moglichkeit, das Erleb-
nis zu elaborieren. Die offenbar nicht erfolgreich geléste Konfliktsituation wird
innerhalb des virtuellen Raumes zur Rechtfertigung des eigenen padagogischen
Handelns genutzt. Die hegemoniale Verschiebung, die mit dem Wechsel in den
virtuellen Raum einhergeht, wird in Antwort drei explizit benannt. Es entsteht
der Eindruck, dass die technisch-mediale Vermittlung mit einem Vertrauensver-
lust einhergeht, der durch die mangelnden Moglichkeiten von Klassenfiihrung
und physischer Allgegenwirtigkeit verstiarkt wird. Hier wird innerhalb der Kon-
klusion deutlich, dass die wahrgenommene Entwertung der Kompetenzen der
Lehrkraft durch die Eltern per se stattfindet, ohne auf ein konkretes Handeln der
Lehrer*innen bezogen zu werden.

Die am Gesprach beteiligten Akteur*innen verorten sich kollektiv innerhalb
eines Bezugsrahmens, der aufgrund offensichtlich eigener Erfahrungen eine kriti-
sche Einschéitzung zum Austausch mit Eltern offenbart. Mit der Beanspruchung
einer Deutungshoheit geht der Versuch einer ,Machtaneignung‘ von Seiten der El-
tern einher, die seitens der Lehrer*innen als anmaflend empfunden wird. Ver-
starkt wird dies durch einen als unsachlich empfundenen Gestus der Eltern. Be-
sonders unpassend erscheint dieses Verhalten den Lehrkraften vor dem Hinter-
grund der auflergewéhnlichen Situation, die die Sicht auf ,andere Probleme® len-
ken sollte. Dabei wird das Enaktierungspotential hinsichtlich einer Anderung des
Umgangs miteinander negativ beurteilt. Als Folge bleibt nur die Entwicklung ei-
nes Selbstschutzes in Form eines sich verschlieBenden ,, Abprallgedichtnisses®,
das die Kontingenz der Situation mit Geltung in die Zukunft bewaltigen soll, in-
dem eine Handlungspraxis, die zur Routine werden kann, geteilt wird.

5 Fazit

Die dokumentarische Interpretation ausgewéahlter Beitriage zeigt, dass Lehrkrifte
Momente von Ungewissheit im virtuellen Lehrerzimmer in vielfiltigen Diskurs-
modi sowohl validierend wie auch antithetisch verhandeln. Dabei wird Krise ge-
rade zu Anfang der SchulschlieBungen l6sungsorientiert modelliert, indem nach
konkreten Ratschlagen gesucht wird bzw. handlungsleitende Vorschlage unter-
breitet werden. Innerhalb der eigenen Professionsgemeinschaft zeigen sich dies-
bezligliche Bestrebungen, subjektive Eindricke durch den Vergleich mit kol-
lektiven Handlungspraxen abzusichern. Zum zweiten Zeitpunkt der Erhebung
zeigt sich eine Positionierung im digitalen Raum, die eine Reflexion erster Erfah-
rungen aus der Zeit der SchulschlieBungen beinhaltet. Inwiefern dies bereits als
Bewiltigung der Krise aufgefasst werden kann, lasst sich hier nicht klar beant-
worten. Auch wenn der virtuelle Raum vorrangig von Lehrer*innen genutzt wird,
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so besteht das Bewusstsein dariiber, dass der Zutritt — anders als bel einem ana-
logen Lehrerzimmer — allen Nutzer*innen des Netzwerks moglich ist. Dies lielle
erkliaren, dass es Versuche gibt, in Richtung einer mitlesenden Internetoffentlich-
keit Aufkldrung und Sensibilisierung fiir die Krisenhaftigkeit des Lehrberufs
schaffen zu wollen. Dabei werden Referenzen zum gewé6hnlichen Schulalltag her-
gestellt, die kollektiv auf das professionstheoretisch konstatierte genuin Krisen-
hafte des padagogisch-schulischen Geschehens verweisen. Beispielhaft verhandelt
wird der Rechtfertigungsdruck hinsichtlich des eigenen Tuns gegenuber Eltern
und Offentlichkeit, die die Professionalitit der Lehrkrifte anzweifeln bzw. diesen
mit Vorurteilen gegeniibertreten. Als zentrale Orientierungsrahmen lassen sich
sowohl die Auffassung von der Lehrkraft als Mensch und ,Kimmerer’ wie auch
eine gemeinschaftlich-solidarisierende Distanzierung von bildungspolitischen Ent-
scheidungstriagern ausmachen, deren Handeln als wenig durchdacht und wert-
schitzend wahrgenommen wird.

Diesbeziiglich verstarkt sich der Eindruck, dass ein Enaktierungspotential hin-
sichtlich der Anderung gewisser Umsténde, z.B. im Zusammenhang mit bildungs-
politischen Maligaben, zuriickgewiesen wird, so dass ein gewisser resignativer Mo-
dus festzustellen ist, der validierend mithilfe Gleichgesinnter geteilt wird. Es stellt
sich die Frage, inwiefern dies auf eine allgemeine ,T'witter-Kultur’ oder eine Form
spezifischer ,Lehrer*innen-Kultur® hindeutet und ob dies einer Form von ,Klagerou-
tine‘ entspricht, die keine Losungen (mehr) einfordert. Das diskursive Handeln von
Akteur*innen im virtuellen #twitterlehrerzimmer verweist damit auf eine Form von
Solidarisierungsbewegung, deren univoker Verhandlungsmodus fir das interagie-
rende Subjekt eine Bearbeitung von Ungewissheit erméglichen kann und ein Mo-
ment von Katharsis zu beférdern vermag, allerdings nicht eindeutig auf Krisenbe-
arbeitung verweist. Dabeil wird gemeinschaftlich auf kollektives, deklaratives und
nicht notwendigerweise sprachlich zu explizierendes Wissen (,knowing that“, Schon
1987) zurickgegriffen. Diese Suche nach Einschitzungen kann als Suche nach
handlungsleitendem Wissen (,knowing how®, Schon 1987) gerade in Anbetracht feh-
lender Routinen im digitalen Unterrichten gedeutet werden.

Insgesamt erscheint das diskursive Geschehen innerhalb des virtuellen #twit-
terlehrerzimmers in seiner Komplexitidt hochst aufschlussreich, da ,in Echtzeit!
verfolgt werden kann, wie eine Situation, bei der sich historische Relevanz erah-
nen lasst, von Lehrkraften in verschiedenen Bereichen bearbeitet wird. Den Aus-
tausch in virtuellen Rdumen der Netzwerkgesellschaft ethnographisch zu be-
obachten und zu untersuchen, erméglicht es, sich einem Verstindnis individueller Ori-
entierungen und kollektiver Handlungspraxen im Zusammenhang mit Krise anzundhern. Eine
forschungskritische Positionierung zu Daten aus dem Internet sollte vor diesem
Hintergrund tberdacht und durch eine Perspektive ersetzt werden, die das Be-
wusstsein fur Kontingenz und ,Seinsverbundenheit® (Mannheim 1964 zit. n.
Lichtblau 1995) der Forschung explizit reflektiert. Im Rahmen ergénzender For-
schung wire es demzufolge wiinschenswert, tiber die im vorliegenden Fall vorge-
nommene punktuelle Erhebung von Diskursbeitriagen hinaus Beitrdge ausge-
wéhlter Accounts linear im Sinne von Fallanalysen zu untersuchen.
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Anmerkungen

1 Um noch umfassender zu recherchieren, miissten Beitrige von einem externen Daten-
dienst gekauft werden, da die erweiterte Suchfunktion der Plattform ,Twitter’ ab einer
gewissen Anzahl an Beitrdgen nicht zuverldssig alle aufruft. Darauf wurde aus for-
schungspragmatischen Griinden verzichtet. Dartiber hinaus muss berticksichtigt wer-
den, dass die Menge an Antworten auf Initiierungsbeitrige stark variiert, da diese unter
anderem von der Reichweite der Nutzer*innen und Hashtags bestimmt wird. Folglich
sind aufgrund der spezifischen Eigenheiten des Mediums sinnvolle Aussagen beziiglich
einer genaueren Beschreibung des Samples nicht méglich.

2 Dabei wurde darauf geachtet, nur Beitrdge von Profilen, die 6ffentlich aufrufbar sind,
auszuwédhlen. Wenngleich viele Akteur*innen des #twitterlehrerzimmers ein Interesse
zeigen, ihre Anliegen in die Offentlichkeit zu tragen, haben wir die personenbezogenen
Daten fur den vorliegenden Beitrag unkenntlich gemacht.
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Rezensionen

Lisa Janotta

Jochem Kotthaus (Hrsg.): FAQ Methoden
der empirischen Sozialforschung fiir die So-
ziale Arbeit und andere Sozialberufe. Opla-
den/Toronto: Verlag Barbara Budrich 2020,
275 S., ISBN: 978-3-8252-5368-4. 17,90 €.

Noch ein Handbuch?

Der handliche Band ,FAQ Methoden der
empirischen Sozialforschung” ist eine Ein-
fihrung in die Sozialforschung und richtet
sich an Studierende der Sozialen Arbeit.
Dieser Band ist nicht der erste, der gleich
zu Beginn die Frage nach dem Verhéiltnis
von empirischer Forschung und Sozialer
Arbeit stellt. Mit der Frage ,Warum ein
Handbuch zu qualitativen Methoden in der
Sozialen Arbeit? (Miethe/Bock 2010, S.9),
leiteten Ingrid Miethe und Karin Bock ihr
Handbuch Qualitative Methoden in der So-
zialen Arbeit ein. Jochem Kotthaus geht in
seinem Band sogar noch einen Schritt wei-
ter und fragt im ersten Kapitel: ,Wozu
braucht es empirische Sozialforschung in
der Sozialen Arbeit?“ (S. 17).

Schnell wird allerdings deutlich, dass
dies eher rhetorische Fragen sind. Kotthaus
zielt mit seiner Frage darauf ab, das enge
Verhéltnis von Sozialforschung und Sozia-
ler Arbeit zu beschreiben. Vom Standpunkt
der sozialarbeiterischen Praxis her argu-
mentierend, stellt Kotthaus einen Begriin-
dungsbedarf sozialarbeiterischer Interven-
tionen fest. Die Wahl von Interventionswei-
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sen diirfe nicht dadurch legitimiert werden,
dass Professionelle diese oder jene Methode
kennen und daher dann ,anwenden‘ konn-
ten (vgl. S. 19f.). Stattdessen:

»Wollten Sie [...] sozialarbeiterische Inter-
vention aus den Bedarfen oder genauer den
Lebenswirklichkeiten der Betroffenen be-
griinden, so muss ein Weg gefunden werden,
diese nachvollziehen zu kénnen.“ (S. 20f.)

Der Nachvollzug sei tber empirische For-
schung moglich. Dabei wird das Verhéaltnis
von Forschung und Sozialer Arbeit im An-
schluss an Tilman Thaler und Bernd Birg-
meier (2011) im Weiteren wie folgt bestimmt:

,Die empirische Sozialforschung beschreibt
und konzeptualisiert die soziale Welt und
macht sie theoretisch fassbar — Soziale Ar-
beit verandert sie zudem.“ (S. 21)

Professionalitdat basiere also auf zweierlei
Fahigkeiten, dem Analysieren und dem In-
tervenieren. An die Tradition der Rekon-
struktiven Sozialpddagogik nach Gisela Ja-
kob und Hans dJirgen von Wensierski
(1997) ankniipfend, versteht Kotthaus die
Fahigkeit des Analysierens als eine Praxis,
in der es darum gehe, forschend die Wirk-
lichkeit und das Handeln aus der Perspek-
tive der Subjekte zu verstehen.

Nachdem mit diesen Uberlegungen das
Verhiltnis von Sozialer Arbeit und empiri-
scher Forschung skizziert ist, bleibt die
Frage: Wozu (noch ein) Handbuch zur em-
pirischen Forschung in der Sozialen Arbeit?
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Wir finden heute im Kontext der Sozialen
Arbeit/Sozialpddagogik neben dem eingangs
zitierten Handbuch von Bock und Miethe
(2010) methodentiibergreifende Bénde zu
Problemstellungen qualitativer Forschung
(u.a. Schweppe 2003, 2005; Giebeler 2008),
sowle Biande, die einzelne Methoden in den
Blick nehmen (Glinka 2009; Bohnsack/Ku-
bisch/Streblow-Poser 2018); dariiber hinaus
auch Bénde zu qualitativer Forschung in
Professionen, die der Sozialen Arbeit nahe
stehen (Schéffer/Dérner 2012; Katzenbach
2016). Wenngleich die bisherige Landschaft
an Handbiichern und Einfiihrungswerken
noch eher ubersichtlich ist, so ist es sicher-
lich nicht nur der quantitative Aspekt, der
den Herausgeber zum Verfassen des FAQ-
Bands motiviert haben mag. Ausgangs-
punkt scheint mir vielmehr die Motivation
und der Anspruch gewesen zu sein, ein
wirklich einfiihrendes Werk zu gestalten.

LEinfihrung” ernst genommen

Der Band richtet sich an ,Studierende[.] der
Sozialen Arbeit und anderer Sozialberufe“
(S. 11), vor allem im Bachelor-Studium (vgl.
S. 247). Mit dem Blick auf diese Zielgruppe
fallen mir didaktische Entscheidungen auf,
mit denen die Prinzipien der empirischen
Sozialforschung vermittelt werden sollen.
Zum einen ist das Buch in einer alltagsna-
hen Sprache verfasst und ldsst sich trotz
anspruchsvoller Inhalte leicht lesen. Wei-
terhin wird sparsam mit Literaturverweisen
gearbeitet, sodass Lesende nicht von Litera-
turlisten erschlagen werden, sondern am
Ende eines jeden Kapitels einen ausgewéhl-
ten Text zum Weiterlesen empfohlen be-
kommen, sowie eine Zusammenstellung
zentraler Texte am Ende des Handbuches
(,Welche Biicher muss ich lesen?“, S. 249).
Und nicht zuletzt arbeitet der Text mit ei-
nem ausgewogenen Verhdltnis von Fachbe-
griffen und alltagssprachlich verfassten
Fragestellungen in den Uberschriften. So
findet sich neben der Frage: ,,Was ist Samp-
ling?“, (S. 93) die Frage: ,Was ist Wirklich-
keit — und warum ist das fiir die Empirie
von Bedeutung?“ (S. 34).

Durch diese Entscheidung fir eine Dar-
stellungsweise, in der es tatséchlich wenig
Vorwissen vor der Lekture braucht, ist ein
wirkliches Einfiihrungsbuch entstanden.
Studierende koénnen es eigensténdig nut-

zen, auch wenn sie nicht im Rahmen von
Lehrveranstaltungen an die Denktraditio-
nen, die komplizierten Texte und all die
wegweisenden Forschungsprojekte seit den
Hull House Maps and Papers (Addams/Kel-
ly 1895) herangefiihrt werden. Zugleich er-
mutigt der Band Studierende, in deren
Lehrplan keine Forschungsmodule vorgese-
hen sind, Lehrende um Einfithrungen in die
empirische Forschung zu bitten — und
macht darauf aufmerksam, dass empirische
Forschung der Anleitung durch erfahrene
Forscher*innen bedarf (vgl. S. 227ff.).

Diese Aufbereitung der Lehrinhalte er-
scheint mir nicht nur vor dem Hintergrund
relevant, dass die Bachelor-Studierenden in
der Regel noch keinen Kontakt mit wissen-
schaftlicher Forschung hatten. Dartiber
hinaus hat diese zugéingliche Darstellungs-
form m.E. auch im Kontext der durch-
schnittlichen sozialen Herkunft von Studie-
renden der Sozialen Arbeit Bedeutung. Auf
der Basis statistischer Erhebungen wissen
wir, dass gerade Studierende der sozialen
Berufe und an den Hochschulen fiir Ange-
wandte Wissenschaften oft Erststudierende
in Familien sind, in denen die Eltern Aus-
bildungsberufen nachgehen (Ramm et al.
2014, S. 57ff.). Mit dem FAQ-Band wird fir
Studierende, die nicht in einem akademi-
schen Umfeld aufgewachsen sind und von
Haus aus akademische Diskurse kennen,
ein eher niedrigschwelliger Einstieg in die
komplexen Logiken empirischer Forschung
eroffnet. Zugleich werden diese Studieren-
den nicht nur als kiinftige Praktiker*innen
oder Master-Studierende angesprochen,
sondern auch als potenzielle kinftige Pro-
movend*innen und Professor*innen, die das
»Wissen der Disziplin [...] produzieren“ und
erneuern (S. 23) kénnen.

Der optimistische und weite Horizont,
der hier vom Autor fur die Lesenden eroff-
net wird, macht Lust auf die Lektiire. Kott-
haus appelliert mit dieser Rede an das
Selbstbewusstsein der Studierenden. Empi-
rische Forschung wird nicht als eine Kunst
auserwéhlter Eingeweihter, sondern als ei-
ne erlernbare Form professionellen Han-
delns vorgestellt — zu der all jene Zugang
erhalten, die sich dafiir interessieren.

An manchen Stellen hétte ich mir vom
Herausgeber selbst etwas mehr Selbstbe-
wusstsein gewlinscht, dass sich die Studie-
renden tatséchlich fir diese Form von Pro-
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fessionalitét interessieren. Denn ausgerech-
net die Einfuhrungskapitel lesen sich stel-
lenweise wie etwas zweifelnde Versuche, die
Forschungsperspektive als eine relevante
Perspektive zu verteidigen. In gewisser Wei-
se unterstellt der Herausgeber, dass die Le-
senden moglicherweise selbst gar nicht for-
schen wollen, sondern ,geworben‘ und tber-
zeugt werden miissen, wenn er schreibt:
,Moglicherweise wird keiner unserer Griin-
de [warum es lohnenswert ist, empirisch zu
forschen; LdJ] Sie tiberzeugen. Das wére sehr
schade, weil wir unser Bestes versucht ha-
ben. [...] In letzter Konsequenz konnen Sie
es sich nicht aussuchen und missen sich mit
empirischer Sozialforschung auseinander-
setzen[,] [...] [weil] Empirie dem Kanon der
Sozialen Arbeit zugehorig ist” (S. 18).

An anderen Stellen gelingt die An-
schlussfahigkeit an mehr oder weniger all-
gemeine Wissensbestidnde nicht ganz, wenn
im Plauderton Anspielungen gemacht wer-
den, die das eine oder andere versinnbildli-
chen sollen: Zumindest ich als Leserin
kannte weder die Geschichte des ,Online-
Kaufhausles] [...], das als Buchversand be-
gann“ (S. 18), noch die Ameise Flik, ,der
eindeutig ein Subjekt ist“ (S. 40) und konn-
te mir die Bedeutung der Anspielungen
nicht ohne weiteres erschliefen.

Doch von diesen Details abgesehen, ist
es dem Herausgeber und den Autor*innen
in beeindruckender Weise gelungen, sich in
die Perspektive von Studierenden hinein zu
versetzen, die wenig Vorwissen haben, und
ihnen eine erste, wissenschaftlichen An-
sprichen gerecht werdende Idee von den
Moglichkeiten und Bedingungen empiri-
scher Forschung zu vermitteln.

Zu Inhalt und Aufbau des Buches

Der FAQ-Band ist ein Gemeinschaftswerk.
Der Herausgeber Jochem Kotthaus hat die
meisten der Teilkapitel verfasst. Weitere
Kapitel sind von Nina Erdmann, Ute Fi-
scher, Anne Gisske, Katharina Gundrum,
Viola Hartung-Beck, Judith von der Heyde,
Silke Kohrs, Janine LinBer, Ken-Michael
Neusser, Claudia Paul, Stefanie Rosenmiil-
ler, Sebastian Schinkel, Claudia Streblow-
Poser, Daniela Templin und Gerrit Weitzel
beigetragen. Trotz der vielen Federn ist es
gelungen, einen einheitlichen Stil Gber die
Kapitel hinweg zu realisieren.

Das Buch ist in finf Teile aufgebaut.
Teil A fihrt in die Grundlagen der empiri-
schen Sozialforschung ein. Begriffe wie Me-
thode, Theorie und Giitekriterien, aullerdem
Konzepte wie Erkenntnistheorie und Subjekt
werden vorgestellt. Prozesse der quantitati-
ven sowie der qualitativen Forschung wer-
den skizziert. Im Teil B zur Datengenerie-
rung werden quantitative und qualitative
Methoden und Prinzipien der Datenerhe-
bung vorgestellt. Stichworte sind hier u.a.
Interviewformate, Sampling, Beobachtung,
Selbstreportverfahren. Im Teil C werden
zentrale ,Methoden qualitativer Sozialfor-
schung®, deren metatheoretische Hinter-
grinde und Grundkonzepte vorgestellt. Die
Wahl fiel auf Qualitative Inhaltsanalyse,
Grounded Theory Methode, Dokumentari-
sche Methode, Objektive Hermeneutik und
Narrationsanalyse. Uberzeugend — gelingt
hier alltagssprachlich und auf wenigen Sei-
ten, die Differenzen der Methoden heraus-
zuarbeiten, anzudeuten, welche Fragen mit
der einen oder der anderen Methode bear-
beitet werden konnen und dabei die unter-
schiedlichen Gegenstandsbereiche der jewei-
ligen Methode zu skizzieren. Im Teil D wer-
den dann die Auswertungsverfahren der
quantitativen und qualitativen Methoden
vorgestellt. Teil E betrachtetet abschlieBend
etwas grundlegendere Fragen, wie: die Ar-
beit in Forschungswerkstdtten; die besonders
fir die Soziale Arbeit relevante Frage, ob
Forscher*innen  helfen  konnen/miissen,
wenn sie im Zuge ihrer Forschung Men-
schen in Not begegnet sind; das Fortsetzen
der akademischen Karriere; und eine Kurz-
vorstellung zentraler Biicher und Begriffe.

Alles in allem fithrt der Band sowohl in
Problemstellungen der quantitativen, als
auch der qualitativen Forschung ein — wo-
bei mit Blick auf den Umfang und Ausfiihr-
lichkeit die Fragen qualitativer Forschung
deutlich mehr Raum erhalten.

Zur Frage der Disziplin

Wie bereits benannt, adressiert der FAQ-
Band die (BA-)Studierenden der Sozialen
Arbeit. Dabei nutzt Jochem Kotthaus diesen
Begriff jedoch nicht als einen Begriff, mit
dem die Disziplinen der Sozialarbeit und
Sozialpddagogik zusammengefasst werden
— wie es Autor*innen tun, die ,die histori-
sche Ann#herung der beiden Theorietradi-
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tionen [betonen]“ wollen (vgl. Fissenhiu-
ser/Thiersch 2018, S. 1726). Vielmehr nutzt
Kotthaus den Begriff der Sozialen Arbeit in
einer Abgrenzung vom Begriff der (univer-
sitdren) Sozialpadagogik. Ich finde im Text
keine inhaltliche Begriindung fiir diese Dis-
tanzierung bzw. keinen expliziten Bezug
auf eine ,ausschlieBlich sozialarbeiterische’
Theorietradition. Wenn ich es jedoch richtig
verstehe, geht mit der Entscheidung, ein
Buch fiur Studierende der Sozialen Arbeit
an Hochschulen fiir Angewandte Wissen-
schaften (HAW) zu verfassen, eine Positio-
nierung im Streit um das Promotionsrecht
von Fachhochschulen einher. So begriindet
Kotthaus die Notwendigkeit zur empiri-
schen Forschung in der Sozialen Arbeit un-
ter anderem wie folgt:

»|D]ie mangelnde Promotionsméglichkeit in
der Sozialen Arbeit als Disziplin [fithrt] zu
einem Import von Quereinsteigerinnen und
Quereinsteigern. Selbst wenn es sich um
ehemalige Professionelle aus der Sozialen
Arbeit handelt — promoviert haben sie in ei-
ner der Bezugswissenschaften [...].“ (S. 17)

Als ,,Bezugswissenschaften® fithrt Kotthaus
,Erziehungswissenschaften® und ,Soziolo-
gie“ auf. Somit werden auch diejenigen, die
in universitdren Studiengingen Sozialpd-
dagogik studiert haben und von erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultiten promoviert
wurden, als ,,Quereinsteiger*innen” bezeich-
net. Vor dem Hintergrund der gegenwaértig
geflihrten Debatte um das Promotionsrecht
der HAW (vgl. Steckelberg/DGSA 2020) mag
die Entscheidung fiir eine Grabenziehung
zwischen Universitdten und den HAW fir
jene plausibel sein, die fur das Promotions-
recht der HAW streiten. Als Leserin, die an
einem Einflihrungswerk in empirische For-
schung fur Bachelor-Studierende der Sozia-
len Arbeit interessiert ist, irritieren mich
diese hochschulpolitischen Positionierungen
in dem Einfiihrungsband jedoch.
Moglicherweise fiihrte die Fokussierung
auf die Disziplinpolitiken der HAW zu der
Entscheidung, andere, aktuelle und lesens-
werte Werke zur Rekonstruktiven Sozial-
padagogik bzw. zu Qualitativen Methoden
der Sozialen Arbeit nicht zu erwéhnen (z.B.
Schweppe 2003, 2005; Miethe et al. 2007;
Bock/Miethe 2010) — wenngleich diese eben-
so wie Kotthaus an die Forschungsperspek-

tiven des Sammelbandes Jakob/Wensierski
(1997) ankniipfen. Diese anderen Werke
versammeln — wenngleich sie von Universi-
tatsprofessor*innen herausgegeben wurden
— sowohl Texte aus der Feder von Universi-
tats- als auch FH/HAW-Professor*innen.
Der Begriff der Sozialen Arbeit wird in je-
nen Werken als verbindender Begriff ge-
nutzt und es wird eine gemeinsame For-
schungsperspektive unterstellt.

Antworten auf selbst gestellte Fragen.
Zur Frage der Auswahl

Der als FAQ-Nachschlagewerk angelegte
Band hat sich einer herausfordernden Aus-
gangssituation gestellt: Er versucht, Ant-
worten auf Fragen zu geben, die von Lesen-
den, die noch nicht ins Feld einsozialisiert
sind und noch keine eigene Forschungser-
fahrung gemacht haben, so wohl nicht ge-
stellt worden wéaren — und trotzdem genau
den Ton und die Antworten zu finden, die
fir Einsteiger*innen verstdndlich sind. In-
sofern lebt der Band natiirlich vom Vorwis-
sen und der Relevanzsetzung des Heraus-
gebers, welche Themen besprochen werden
miussen und welche nicht. Da die ,jiingeren
Entwicklungen in der qualitativen Sozial-
forschung [...] so vielfaltig und vielgestaltig
[sind], dass es kaum moglich ist, sie insge-
samt zu {berblicken“ (Knoblauch 2013,
0.S.), kann das Projekt der Repréisentation
der Antworten auf die (ungefragten) Fra-
gen, was man denn kennen und wissen soll-
te, eigentlich nur scheitern. Auch, wenn
man diese Antwort ,nur’ fur die Disziplin
der Sozialen Arbeit geben mochte.

Meines Erachtens ist es mit dem FAQ-
Band gelungen, Grundlagen der Sozialfor-
schung, zentrale Methoden sowie Themen
rund um die Forschungspraxis fiir Einstei-
ger*innen vorzustellen und damit nicht nur
in die Forschung einzufiihren, sondern auch
die bekanntesten theoretischen Zuginge in
der deutschsprachigen Methodenlandschaft
Zu reprisentieren.

Trotz des Wissens um die Schwierigkeit
der Auswahl habe ich mich beim Lesen aber
auch gefragt, ob einige Schwerpunkte nicht
héatten anders gesetzt werden kénnen und
damit das, was den Leser*innen als ,die
Welt der empirischen Forschung® vorgestellt
wird, noch ein klein wenig zu erweitern.
Hier denke ich vor allem an methodeniiber-
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greifende Grundprobleme empirischer For-
schung. Die herausgeberische Entscheidung
fir den FAQ-Band fiel darauf, in die geis-
teswissenschaftliche/philosophische Dis-
kussion der erkenntnistheoretischen Fra-
gen einzufihren. In sportlich-knackigen
Unterkapiteln mit den Titeln , Erkenntnis-
theoretische Basics in 2.098 Zeichen (S. 29)
und ,,Geschichte der Erkenntnistheorie in
5.455 Zeichen® (S. 30) werden die Uberle-
gungen von René Descartes und Immanuel
Kant zum Verhéltnis von Sinneseindriicken
und Erkenntnis vorgestellt. Vor dem Hin-
tergrund eigener Erfahrungen in Einfiih-
rungsseminaren zur qualitativen Sozialfor-
schung in der Sozialen Arbeit fehlte mir im
FAQ-Band allerdings eine sozialwissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit einigen
Grundproblemen der Erkenntnis, wie zum
Beispiel die Uberlegungen zum Symboli-
schen Interaktionismus, zum Interpretativen
Paradigma sowie zu Interpretationen ersten
und zweiten Grades. Sie waren historische
Ausgangspunkte fiir die Entwicklung und
Weiterentwicklung qualitativer Forschungs-
methoden (vgl. u.a. Keller 2012) und sind
noch immer fiir viele der als qualitativ ein-
gruppierten Forschungsmethoden zentral.

Fazit

Alles in allem liegt mit dem FAQ-Band nun-
mehr ein gut lesbares Einfithrungswerk vor,
dem es gelingt, Wissenschaftlichkeit und
Zuganglichkeit auf eine erfrischende Weise
zwischen zwei Buchdeckeln zu vereinen. Be-
sonders liberzeugt mich der Ausgangspunkt,
den Kotthaus setzt: Sozialforschung mache
,die soziale Welt [...] theoretisch fassbar —
Soziale Arbeit verandert sie zudem*® (S. 21).
Damit betont Kotthaus, dass Professionali-
tat in der Sozialen Arbeit stets eines for-
schenden Blickes bedarf. Zugleich vermittelt
der Band, dass es unterschiedliche For-
schungsmethod(ologi)en gibt, mit denen sich
der Blick verdndert. Mit dieser Setzung legt
Kotthaus nicht nur eine Basis fiur die sozial-
arbeiterische Forschung, sondern auch fiir
reflexive Professionalitdt. Denn sozialarbei-
terisches Urteilen und Handeln bedurfen
der Befragung des eigenen Blickwinkels.
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Jasmin Donlic/Irene Strasser: Gegenstand
und Methoden qualitativer Sozialforschung.
Einblicke in die Forschungspraxis. Opladen,
Berlin & Toronto: Barbara Budrich 2020,
232 8., ISBN 978-3-8474-2326-3.

1 Einleitung

Die Rezension bezieht sich auf einen Sam-
melband, dessen Obertitel ,,Gegenstand und
Methoden qualitativer Sozialforschung®
suggerieren konnte, dass ein bestimmter
Gegenstand im Zentrum steht und mit un-
terschiedlichen Methoden der qualitativen
Sozialforschung betrachtet wird. Tatséch-
lich werden etliche Gegenstéinde und ver-
schiedene Methoden vorgestellt, und der
Untertitel des Werkes ,,Einblicke in die For-
schungspraxis® erscheint passend. Denn im
Gegensatz zu Uberblickswerken erhalten
Lesende hier vielfaltige, diszipliniibergrei-
fende Einblicke in unterschiedliche Gegen-
stande, Methoden und auch in diverse For-
schungspraxen.

2 Intention, Relevanz und Aufbau
des Bandes

Herausgegeben wurde der Sammelband von
Jasmin Donlic und Irene Strasser, die an
der Universitat Klagenfurt titig sind, was
auch fir die meisten Autor*innen im Band
zutrifft. Lesende erhalten somit auch einen
Einblick in Forschungen, die insbesondere
im osterreichischen Raum angesiedelt sind.
Ein wesentliches Ziel der Herausgebenden
scheint ein Plddoyer fiir Innovationen im
Forschungsprozess zu sein - v.a. in Bezug
auf Forschung als ein methodisch-offenes
Herangehen sowie ,als ein kreatives und
gemeinsames Tun® (S. 7).

Aus meiner Sicht unterscheidet sich der
Band insgesamt nicht grundsitzlich von
Veroffentlichungen, die forschungs(prozess)-
bezogen als reflexiv und innovativ gelten
(kénnen), weil sie sich mit gegenstandsbe-
zogenen methodologisch-methodischen An-
passungen, Weiterentwicklungen und/oder
Kombinationen verschiedener Methoden be-
fassen (wie z.B. Bohnsack/Hoffmann/Nent-
wig-Gesemann 2018; Dorner et al. 2019;
Kramer 2018; Liidemann/Otto 2019; Maier
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et al. 2018; Nohl 2013). Grundsétzlich neu-
artig erscheint aber einerseits die themati-
sche und disziplindre Bandbreite des Ban-
des, und andererseits, dass rund die Halfte
der Beitrage verschiedene Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Forschenden und
Beforschten als Co-Forschende beinhaltet,
z.B. im Rahmen von Aktions-, Interven-
tions- und Partizipationsforschung. Zudem
vermerk(t)en die Herausgeber*innen im
Klappentext auch den Anspruch, Lesenden
aus verschiedenen sozial- und kulturwis-
senschaftlichen Feldern einen ,praktischen
Ratgeber” zu bieten.

Dabei enthélt der Band eine Einleitung
der Herausgeber*innen, innerhalb derer sie
die obigen Relevanzen und Intentionen né-
her ausfiithren. Dieser Einfiihrung folgt ein
kritischer und uberblicksartiger Beitrag zu
Entwicklungen im Feld der qualitativen
und interpretativen Sozialforschung. Daran
schlieffen elf Beitrdge an, die sich vielfalti-
gen, jedoch allesamt forschungs(prozess)-
bezogenen Themen widmen.

3 Besprechung der Beitrage

Die Beitrage weisen eine inhaltliche Vielfalt
und Bandbreite auf. Diese betrifft v.a. ver-
schiedene theoretische Linien, Gegenstan-
de, Methoden, Forschungsprozesse sowie
Hinweise und Intentionen der Verfassen-
den. Aus Platzgriinden konnen nicht alle
Beitrage des Bandes ausfiihrlich vorgestellt
und besprochen werden. Diese werden je-
doch knapp skizziert — und zwar mit Blick
auf die Besonderheiten hinsichtlich For-
schungsvorgehen und Thema, um Lesenden
einen kleinen Eindruck von den verschie-
denen (Forschungs-)Einblicken zu verschaf-
fen. Anschliefend werden vier Beitréige aus-
fihrlicher betrachtet, die in ihrer Zusam-
menschau eine Ubersicht iiber das Spekt-
rum des Bands liefern.

Der Band beginnt mit einem kritischen
Uberblickstext zur Forschungs(prozess)ent-
wicklung im Feld (Reichertz im Band). In
den weiteren Beitrigen des Bandes, die ver-
schiedene forschungsprozessbezogene Ein-
blicke ermdoglichen, geht es um in Szene ge-
setzte Korper im Kontext von Visual Culture
Studies (Schober im Band), um Aktionsfor-
schung mit Praktiker*innen anhand des
Lehramtslehrgangs BINE (Rauch im Band),
um Praxis- und Begleitforschung durch Eva-

luationen (Kastner und Schlogel im Band),
um Interviews als Reflexionsanldsse der In-
terventionsforschung (Krainer und Lerchs-
ter im Band) sowie um Interventionsfor-
schung als transdisziplinidres Projekt (Uko-
witz im Band), um Phénomenologie als For-
schungshaltung oder -stil sowie als metho-
discher Ansatz (Peterlini im Band), um Par-
tizipationsforschung mit einer Referenz-
gruppe (Sigot im Band), aber auch um eher
Jklassisch-renommierte’  Forschungsvorge-
hen zum Thema Rassismus(erfahrungen)
(Hamneter, Wrbouschek und Rodax im
Band). Auffillig anders ist der letzte Beitrag
von Harbig, Scherpf und Spannring, der vor
allem zu visuellen Darstellungsmoglichkei-
ten qualitativer Daten informiert und kon-
krete Tipps zur Umsetzung von Tabellen,
Diagrammen und Metaphoriken enthalt.

Auf den Auftakttext von Reichertz soll
nun ausfithrlicher eingegangen werden, da
er mit seinen kritischen und tberblicksarti-
gen Ausfihrungen zum Forschungsfeld
heraussticht. Erginzend gerit ein weiterer
Beitrag in den Blick, der der Argumentati-
onslogik von Reichertz folgt.

Der Beitrag von Reichertz ,Qualitative
und interpretative Sozialforschung — Ein
nicht neutraler Uberblick“ halt was er ver-
spricht und stellt einen kritischen Uber-
blick zum Band dar. Der Autor macht sei-
nen Standpunkt insofern klar, als dass er
darstellt, selbst ein Vertreter einer herme-
neutischen Wissenssoziologie zu sein, wel-
che ergebnisbezogen dazu fithren kann,
dass ,die Beforschten sich in der wissen-
schaftlichen Beschreibung oft nicht mehr
wiedererkennen® (S. 17). Interessant ist da-
bei nicht nur die These Reichertz, die einen
Kontrollverlust im Feld impliziert. Aus
Sicht des Autors fehlten inzwischen die
Schiedsrichter*innen, die iiber die jeweili-
gen Methodenschulen und die eigentliche
Differenz von Forschung wachten — entwe-
der Selbstverstindnisse zu ermitteln oder
Handeln aus der sozialen Lage verstehend
und erkldrend zu rekonstruieren (S. 19f.).
Vor allem Partizipationsforschung sieht
Reichertz ,(noch) nicht als eigenstiandige
Forschungsperspektive [an, denn; J.S.] es
geht ihr im Wesentlichen immer um einen
Ausgleich der Interessen sowie um einen
Abgleich der Perspektiven. Insofern wird
die Vielzahl der partizipativ angelegten
Forschungsprojekte nicht durch einen ge-
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meinsamen Gegenstand oder eine gemein-
same Fragestellung zusammengehalten,
sondern allein durch ihren Forschungsstil®
(S. 26).

Interessant sind auch Reichertz gebiin-
delte Feststellungen zu neuen Entwicklun-
gen im Feld, die Forschungsgegenstinde
(weg vom Subjekt hin zu Objekten und Pra-
xen), Daten (Stichwort: Mediatisierung),
Theorien sowie Arbeitspraktiken etc. betref-
fen. Vor allem relevant erscheint dann auch
seine Warnung zur ,Umkehr der Funktion
von Forschung® (ebd., S. 31), wenn Unter-
suchte sich Forschung in ihrem Sinne
zunutze machen. In Summe ist es ein kriti-
scher Beitrag, der Einblicke und Uberblicke
zur gegenwartigen Forschungsentwicklung
bietet und als Gegenposition zu manchen
Beitriagen im Band (wie zur Partizipations-
forschung) verstanden werden kann.

Der Beitrag von Hamneter, Wrbouschek
und Rodax zum Umgang mit Rassismuser-
fahrungen in Osterreich beinhaltet ein eher
Jklassisch-renommiertes’ Forschungsvorge-
hen und lasst sich in die Argumentationslo-
gik des kritischen Auftatkttextes von Rei-
chertz einordnen. Fir Lesende wird hier
u.a. verdeutlicht, inwiefern sich die Metho-
denwahl (hier zur Auswertungsmethode der
Dokumentarischen Methode) als passend
zum Forschungsinteresse erweist. Ihr Fazit
endet mit der (nicht neuen, aber im Band
insgesamt weniger vertretenen) Feststel-
lung, dass das Potential der Methode in den
Rekonstruktionen expliziten und impliziten
Wissens liegt, wovon ausgehend auch ,wi-
derstiandige Praktiken und Ressourcen
sichtbar gemacht werden [konnen, J.S.], die
auf einer rein inhaltlichen Analyseebene
verborgen blieben” (S. 117).

Macht man ,gemeinsames Forschen’
zum Ausgangspunkt der Betrachtung, ist
die Vielfalt im Band zu relativieren, da
rund die Halfte der Beitréige diese beinhal-
tet — in Form von Aktions-, Interventions-
oder Partizipationsforschung. Vor diesem
Hintergrund werden nun zwei Beitrige na-
her beschrieben, wobei deren Auswahl zum
einen in der Spezifik gemeinsamen For-
schens liegt, die in einem Beitrag mit einer
Referenzgruppe als Partizipation, in einem
anderen Beitrag als interdisziplindre Aus-
richtung erfolgte. Beide Beitrige kontras-
tieren zudem im Hinblick auf die (nicht) ex-
plizierten Moglichkeiten und Grenzen, die

mit dem gemeinsamen Forschen einhergin-
gen.

Der Beitrag von Ukowitz handelt von In-
terventionsforschung (bzw. auch Aktionsfor-
schung) am Beispiel eines transdisziplini-
ren Forschungsprojekts zur Wirkung einer
Gesundheitsdienstleistung, genauer: eines
Aufenthalts auf einem Auszeithof in Oster-
reich. Ukowitz erldautert zunéchst den For-
schungsgegenstand und das Anliegen des
Auftraggebenden, etwas dartiber zu erfah-
ren, ,welche Faktoren fiir eine positive Wir-
kung [im Rahmen des Aufenthalts, J.S.] for-
derlich sind“ (S. 199). Lesende erfahren hier
wie sich ein entsprechendes Interventions-
forschungsprojekt prozessual und struktu-
rell gestalten lieB3e und, dass im Forschungs-
projekt auch Praktiker*innen als For-
scher*innen téitig waren bzw. Beforschte ak-
tive Mitgestalter*innen durch Erhebung
qualitativer Daten. Wiahrend Ausgestal-
tungsmoglichkeiten und -grenzen beim Aus-
uben einer Doppelrolle sowie in Bezug auf
eine fehlende (professionstheoretische) Dis-
tanz zwar nicht thematisch werden, fallt
doch beitragsiibergreifend auf, dass die Au-
torin auch bestimmte Schwierigkeiten und
Grenzen des Forschungsprojekts — hier je-
doch hinsichtlich der Transdisziplinaritit —
expliziert:

wVerstarkt wird die Charakteristik in
transdisziplindren Konstellationen noch
dadurch, dass Praxisakteur*innen nicht
nur in der Rolle als Proband*innen mit ih-
ren subjektiven Erfahrungen und Meinun-
gen den (inhaltlichen) Fortgang von Projek-
ten beeinflussen, sondern dariiber hinaus
auch weichenstellend in mehr forschungs-
strategischen Fragen mitentscheiden — et-
wa dartber, welche Ziele die Forschung hat
und welche Arbeitspakete tiberhaupt aufge-
griffen werden. Planung wird so umso we-
niger robust, je mehr Akteur*innengruppen
involviert sind, die unterschiedliche Inte-
ressen haben.” (S. 207)

Aus meiner Sicht argumentativ tberzeu-
gend und in der Kiirze recht anschaulich
erweist sich Sigots Beitrag. Dieser befasst
sich mit einem Forschungsprojekt zu und
mit jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten
im Rahmen eines partizipativen Prozesses.
Partizipation wurde in diesem Projekt tiber
den Einbezug einer Referenzgruppe umge-
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setzt, was bedeutete, dass nicht die Befrag-
ten selbst, sondern vier Frauen mit Lern-
schwierigkeiten in Planungs-, Erhebungs-
und Auswertungsphasen einbezogen waren
(S. 79) und eine beratende Funktion hatten.
Was das fiir einzelne Aspekte im Rahmen
der Erhebung und Auswertung bedeutet(e),
veranschaulicht Sigot (in Anbetracht der
Kiirze des Beitrags) nachvollziehbar, auch
wenn die Grenzen in Bezug auf Partizipa-
tionsforschung nicht deutlich werden.

4 Fazit

Jeder Beitrag des Bandes erméglicht einen
Einblick in Forschungszusammenhénge und
bietet Reflexionsanldsse. Reichertz Beitrag
ist kritisch-tiberblicksvermittelnd, wihrend
die weiteren Beitrige zwar tibergreifend di-
verse forschungsprozessbezogene Heraus-
forderungen enthalten, diese jedoch je nach
Beitrag mehr oder weniger explizit fokussie-
ren.

In den Beitragen, die sich mit Interven-
tions-, Aktions- und Partizipationsforschung
befassen, wird deutlich, dass eine Vielfalt an
Auspragungen dieses Forschungsstils vor-
liegt, wobei vor allem die Grenzen der For-
schung mit Mitforschenden kaum expliziert
werden. In einem weiteren Band konnte da-
rauf stiarker eingegangen werden, wie es
Ukowitz im Band stellenweise illustriert
und in anderen Veroffentlichungen eher der
Fall ist, beispielsweise bei Unger (2014) im
Sinne von Stirken und Schwichen des For-
schungsstils, aber auch bei Wohrer et al.
(2017) reflektiert wird.

Fir wen ist dieses Buch empfehlenswert?
Insbesondere fiir diejenigen, die an aktuel-
len, qualitativen, disziplin- und praxisiber-
greifenden Forschungsentwicklungen inte-
ressiert sind und spezieller: fir diejenigen,
die gemeinsames, partizipatives Forschen
anvisieren. In welcher Hinsicht kann dieses
Buch ein Ratgeber sein? Wahrend fur Rat-
geber zunidchst erst einmal charakteristisch
zu sein scheint, dass diese Hilfe bei Orien-
tierungsschwierigkeiten und Losungsansit-
ze bel Problemen bieten, lisst sich fir die
Beitridge des Bandes konstatieren, dass
manche Beitrdge direkt praktische Tipps
enthalten und Hinweise bieten (zum Bei-
spiel zur Visualisierung qualitativer Daten
im Beitrag von Harbig, Scherpf und Spann-

ring). In manchen Beitrdgen sind die Her-
ausforderungen und Umgangsweisen im
Forschungsprozess sowie Tipps implizit(er).
Vielleicht hatte in manchen Beitrdgen poin-
tierter darauf eingegangen werden kénnen
oder es wire von Seiten der Herausge-
ber*innen moglich gewesen, die jeweiligen
Beitrdge entsprechend zu untergliedern,
bspw. hinsichtlich der enthaltenen Proble-
me oder Forschungsprozessherausforderun-
gen (und den jeweiligen Umgangsweisen),
um den Stellenwert eines Ratgebers zu un-
terstreichen.
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Forschungsdaten- Uwe Jensen | Sebastian Netscher |

management .

sozialwissenschaftlicher Katrin Weller (Hrsg.)

Umfragedaten 2019 - 233 Seiten - Hc. » 39,90 € (D), 41,10 € (A)

ISBN 978-3-8474-2233-4 - elSBN 978-3-8474-1260-1

Forschungsdatenmanagement
sozialwissenschaftlicher Umfragedaten

Grundlagen und praktische Lésungen fiir den Umgang
mit quantitativen Forschungsdaten

Die elf Beitrdge des vorliegenden Sammelbandes behandeln Grundlagen und L&sun-
gen zu unterschiedlichen Themen des Forschungsdatenmanagements, wie etwa zu Da-
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 Ablaufen in der Datenaufbereitung, zum Data
Sharing sowie zur Sekundaranalyse 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 erértert. Die dabei vorgestellten Konzepte und MaBnahmen bieten ein
wichtiges Handwerkszeug fiir Sozialwissenschaftlerinnen und Sozialwissenschaftler und
ihre Forschungsprojekte.

www.shop.budrich.de
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Typenbildung und Typenbildung und
Dokumentarische Methode

Dokumentarische Methode

methodologische Grundlagen

Forschungspraxis und
; methodologische Grundlagen

2018 - 395 Seiten < Kart. « 42,00 € (D) - 43,20 € (A)
ISBN 978-3-8474-2158-0 - elSBN 978-3-8474-1178-9

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

Aus dem Inhalt:

Berufliche Sozialisation und berufliche Praxis « Pddagogische Interaktion und padagogi-
sches Milieu « Schulische Bildungswege und -prozesse » Biografische Ubergédnge im gesell-
schaftlichen Kontext « Soziale Ungleichheit, Mobilitat und Milieubindung « Gesellschaftliche
Milieus, Identitaten und Szenen « Fremdverstehen als alltdgliche und wissenschaftliche Her-

ausforderung « Systemtheoretische Perspektiven

www.shop.budrich.de
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