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Melanie Fabel-Lamla, Sandra Tiefel

Fallrekonstruktionen in Forschung und Praxis —
EinfUhrung in den Themenschwerpunkt

Der Begriff der ,Fallrekonstruktion®, der den Titel fiir das vorliegende Heft lie-
fert, verweist auf zwei Bezugspunkte qualitativer Forschung: zum einen auf ei-
ne rekonstruktiv vorgehende Forschungslogik und zum anderen auf die Bedeu-
tung des (Einzel-)Falls. Die rekonstruktive Methodologie schliefit an Anséitze des
interpretativen Paradigmas an, die die Binnenperspektive der handelnden Ak-
teure als Grundlage soziologischer Theoriebildung betonen und davon ausgehen,
dass soziale Ordnung auf den interpretativen Leistungen der Handelnden be-
ruht. Insofern also angenommen wird, dass soziale Wirklichkeit als sinnhaft
strukturierte, immer schon gedeutete von den Handelnden erlebt und durch in-
teraktives Handeln konstruiert wird, sieht es eine rekonstruktiv verfahrende So-
zialforschung als notwendig an, an der Alltagswelt und den Erfahrens-, Erlebens-
und Interpretationsmustern der Untersuchten anzusetzen. Auf der Basis der
Beobachtung von Handeln bzw. der symbolischen Reprisentationen des Han-
delns konnen die Interpretationen und Konstruktionen von Wirklichkeit der
Akteure, die sie in und mit ihren Handlungen vollziehen, sowie die latenten
Sinnzusammenhinge alltagsweltlichen Deutens und Handelns, die gew6hnlich
nicht reflexiv verfiigbar sind, rekonstruiert werden (vgl. Meuser 2003, S. 140f,;
Bohnsack 2003, S. 20ff.). Rekonstruktive Sozialforschung zielt dementsprechend
auf die ,Rekonstruktion der impliziten Wissensbestdnde und der impliziten Re-
geln sozialen Handelns“ (Meuser 2003, S. 140).’

Mit diesem Ansatz ist eine Hinwendung zur Konkretion der Erscheinung
verbunden, so dass dem Einzelfall in den meisten Anséitzen rekonstruktiver
Forschung eine zentrale Bedeutung zukommt. Neben der Narrationsanalyse,
der Biographieforschung, der Dokumentarischen Methode und der Grounded
Theory, die mit einer Reihe von Fallanalysen in vergleichender, typisierender
oder kontrastierender Weise arbeiten, ist insbesondere die Tradition der Struk-
turrekonstruktion nach Oevermann einem genuin (einzel-)fallrekonstruktiven
Ansatz verpflichtet (vgl. Kraimer 2000, S. 23). Unter einem Fall ist dabei ,eine
strukturierte, geschichtlich konstitutierte autonome Handlungseinheit mit
identifizierbaren Grenzen“ (Kraimer 2000, S. 42), wie ein Individuum, eine Fa-
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milie, eine Gruppe, eine Organisation, eine Beziehung, eine Kultur, ein Milieu
oder eine Gesellschaft, zu verstehen. (Einzel-)Fallstudien im Sinne einer fallre-
konstruktiven Forschungslogik gehen weit tiber illustrierende, didaktisch moti-
vierte Funktionen zu Veranschaulichungs-, Ubermittlungs- und Plausibilisie-
rungszwecken sowie tber eine Einzelfallforschung im Sinne einer Ideographik
oder Kasuistik bzw. eine explorative Funktion zur Generierung von Hypothesen
in hypotheseniiberpriifenden und standardisierten Verfahren hinaus. Auch wird
das empirische Datenmaterial/der Fall nicht unter von auBlen herangetragenen
und bereits vorgefertigten theoretische Begriffen, Kategorien und Klassifikatio-
nen subsumiert (vgl. Oevermann 2000, S. 60ff.; Hildenbrand 1995, S. 257).
Vielmehr wird der Anspruch erhoben, tber eine methodisch kontrollierte Fall-
rekonstruktion den Fall nicht nur in seiner Komplexitit zu erfassen und zu do-
kumentieren, sondern zu den konstituierenden Prinzipien (Strukturen, Mecha-
nismen, Gesetzlichkeiten) des Falles vorzudringen, um so zu allgemeinen Ein-
sichten in Prozesse der sozialen Praxis und in neuartige gesellschaftliche Pha-
nomene zu gelangen (vgl. Bude 2003, S. 60f.). Die fallrekonstruktive Forschung
ist also ,,auf die empirische Strukturerschliefung menschlicher Lebenspraxis, auf
das Erkennen der einer sozialen Erscheinung (,Fall“) zugrundeliegenden Struk-
tureigenschaften gerichtet” (Kraimer 2000, S. 23; Hervorh. im Original).

Dabei wird davon ausgegangen, dass dem Einzelfall als soziale Einheit spezi-
fische und allgemeine Sinnstrukturen inhéirent sind. Die Besonderung des Falls
konstituiert sich dabei in der Auseinandersetzung mit den allgemeinen Regel-
haftigkeiten in einem Prozess, in welchem der Fall aus einem Horizont der
durch soziale Regeln objektiv gegebenen Moglichkeiten spezifische (auferlegte
oder selbstgesteuerte) Wahlen trifft (Hildenbrand 1995, S. 257). Der fallrekon-
struktiven Analyse der historischen Konkretion eines Einzelfalles kommt die
Aufgabe zu, ,zu rekonstruieren, wie der Fall seine spezifische Wirklichkeit im
Kontext allgemeiner Bedingungen konstruiert hat“ (Hildenbrand 1995, S. 257;
Hervorh. im Original) — also das tiibergreifende Muster der fallspezifischen
Wabhlen bzw. Selektionen, die der Fall aus den eréffneten Handlungsmoglichkei-
ten vornimmt, in seiner Reproduktions- und Transformationsgesetzlichkeit her-
auszuarbeiten. Ziel der Fallrekonstruktion ist die Entwicklung einer Fallstruk-
tur, die das Muster des fallspezifischen Selektionsprozesses, die ,,regelhaft-habi-
tuelle Weise‘, wie der Fall seine Umgebung wahrnimmt, diese deutet und han-
delnd in sie eingreift® (Hildenbrand 1995, S. 257) tibergreifend kennzeichnet, die
Relationen zwischen den vielgestaltigen AuBerungen eines Falles aufzeigt und die
verschiedenen Sinnelemente, die den jeweiligen Fall kennzeichnen, konsistent
miteinander verkniipft.’

Um zu diesen Mustern und zur Geschichte der Entscheidungsprozesse eines
Falls vorstoflen zu konnen, ergibt sich als methodische Konsequenz bei der Da-
tenauswertung zum einen ein sequenzanalytisches Vorgehen. Geméaf3 des prozes-
sualen Charakters sozialen Handelns wird sequentiell das empirische Material
nach den moglichen Optionen fiir den Akteur, ihren Konsequenzen und den tat-
séchlich vorliegenden Realisierungen hin untersucht. Zum anderen folgt die fall-
rekonstruierende Erschliefung der Strukturmuster seiner Erzeugung einer ab-
duktiven Forschungslogik im Anschluss an Peirce (vgl. Oevermann 1996, S. 16).
Hierbei werden erkldrende Hypothesen in der Form gebildet, dass von einem
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empirischen Phidnomen ausgehend abduktiv auf mogliche Lesarten bzw. Regeln
geschlossen wird, woraus dann Folge-Phédnomene deduziert werden, die empi-
risch an der Folgesequenz tuberprift, d.h. induktiv falsifiziert bzw. auf-
rechterhalten werden (vgl. Hildenbrand 1999, S. 13f.; Rosenthal 1995, S. 211ff.).

Bei der methodischen Umsetzung eines fallrekonstruktiven Forschungs-
ansatzes lassen sich weitere tibergreifende Prinzipien, aber auch Unterschiede
iiber die verschiedenen Positionen und Zugangsweisen hinweg identifizieren*:

Insofern sich rekonstruktive Sozialforschung um einen verstehenden Nach-
vollzug der Relevanzstrukturen, die dem Handeln der Akteure zugrunde liegen,
bemiiht (Meuser 2003, S. 141), ist insbesondere bei reaktiven Erhebungsverfah-
ren (z.B. Interview) zu gewéhrleisten, dass dem/der Befragten geniigend Raum
fir die selbstldufige Entfaltung des eigenen Relevanzsystems und die Struktu-
rierung der Kommunikation gegeben wird und er/sie auch nicht antizipierte
Sachverhalte seiner/ihrer Lebenspraxis und Biographie duflern kann. Diese
Pramissen im Forschungsprozess werden unter dem Stichwort Prinzip der
Kommunikation und Prinzip der Offenheit thematisiert (Hoffmann-Riem 1980,
S. 346; Bohnsack 2003, S. 22; Rosenthal 1995, S. 208ff.).

Datenerhebung und Datenanalyse werden nicht als zwei voneinander ge-
trennte Schritte konzipiert, sondern sind in einem zirkuldren Forschungsprozess
eng miteinander verzahnt und spiralférmig in den Prozess der theoretischen
Erkenntnisfindung eingewoben. D.h. die Analyse beginnt bereits am ersten er-
hobenen Fall und die Auswahl weiterer fiir die Untersuchungsfragestellung ,re-
levanter Fille® wird getroffen, indem auf der Basis der generierten ersten fal-
libergreifenden Hypothesen, theoretischen Kategorien, Einsichten oder Ver-
gleichsdimensionen Fallauswahlkriterien entwickelt und Kontrastfille im Un-
tersuchungsfeld gesucht werden. Es ist also die sich entwickelnde Theorie, die
die weitere Fallauswahl steuert und dabei gleichzeitig tiber den Weg des Ver-
gleichens und Kontrastierens uberprift und verdichtet wird (vgl. Oevermann
2000, S. 99f.; Schiitze 1983, S. 287; Strauss 1994, S. 70f.) — ein Verfahren, das als
Theoretical Sampling bekannt ist (Strauss 1994, S. 43f.; Strauss/Corbin 1996, S.
148ff.). Wiahrend jedoch insbesondere in der Grounded Theory und auch in der
Dokumentarischen Methode von vornherein quer durch die Fille hindurch Ver-
gleiche angestellt werden, wird in der Biographieanalyse und im Rahmen des
Verfahrens der Objektiven Hermeneutik zunéchst jeder Fall in seiner Eigenlogik
rekonstruiert und erst dann werden auf der Basis von biographischen Ge-
samtformungen bzw. Fallstrukturhypothesen Fallvergleiche und Fallkontrastie-
rungen vorgenommen. Die einzelnen Fallrekonstruktionen und die Fallkontras-
tierung dienen dabei ,der schrittweisen Entdeckung allgemeiner Strukturen so-
zialen Handelns, wihrend der Einzelfall selbst als historisch-konkrete Antwort
auf eine konkret-historische (Problem-)Situation und Strukturformation inter-
pretiert wird“ (Soeffner 2000, S. 173).

Ziel ist es, iiber Relationierung, komparative Analyse bzw. Fallkontrastie-
rung die Typik des individuellen Falls zu verdichten und die in einem Untersu-
chungsfeld vorhandene Heterogenitidt und Varianz von sozialen Realisierungs-
formen fiir ein bestimmtes Handlungs- bzw. Strukturproblem zu erfassen.
Wenn sich weitere Varianten nicht finden lassen, ist die ,theoretische Satti-
gung” (Strauss/Corbin 1996, S. 159) erreicht (vgl. Hildenbrand 1995, S. 258ff.).
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Generalisierung in der fallrekonstruktiven Forschung auf der Basis der Ergeb-
nisse von Einzelfallstudien heifit also, dass die Strukturmuster der Erzeugung
fallspezifischer Antworten auf ein (gemeinsames) strukturelles Problem aufge-
zeigt, das soziale Feld bzw. der ,typologische Raum“ (Bude 2003, S. 60) mit seinen
konturierten Varianten der Bezugnahme auf das strukturelle Problem erfasst
und umgrenzt sowie theoretische Erkldrungen fiir die Prozessmechanismen und
-zusammenhénge erbracht werden (vgl. Fuchs-Heinritz 1999, S. 9).

Zumeist endet eine fallrekonstruktiv orientierte Studie mit der abschlieflen-
den Darstellung und Veroffentlichung der Untersuchungsergebnisse. Spites-
tens hier — wenn z.B. die Anonymitit nicht gewahrt werden kann und das Ein-
verstdndnis zur Publikation von den Interviewten bzw. Untersuchten eingeholt
werden muss — stellt sich die Frage nach der Riickmeldung der Forschungser-
gebnisse an die Untersuchten (vgl. hierzu Miethe in diesem Band). In den Sozi-
alwissenschaften hat jedoch diese Problematik bisher nur im Kontext for-
schungsethischer Uberlegungen Beriicksichtigung gefunden (vgl. Hopf 2000; Hil-
denbrand 1999, S. 75ff.).

Zunehmende Bedeutung gewinnen hermeneutische Fallrekonstruktionen
auch auflerhalb von Forschungszusammenhéingen. Sie kommen verstirkt in der
beruflichen Praxis als Methode zur Diagnose, Analyse und Intervention in der
Einzelfallarbeit mit Klienten, Mandanten oder Patienten zum Einsatz. Insbe-
sondere die ethnographisch und biographieanalytisch orientierten Forschungen
im Feld der Sozialen Arbeit haben dabei ihre Spuren in der Berufspraxis hin-
terlassen, was sich nicht zuletzt auf die Verwandtschaft zwischen hermeneuti-
scher Einzelfallanalyse und sozialpiddagogischem Casework zuriickfithren ldsst
(vgl. Gildemeister/Robert 1997). So zeigt beispielsweise Riemann (2000; 2003) in
seinen Studien, dass sozialwissenschaftliche Methoden der Fallrekonstruktion
Eingang finden in die Fallbesprechungen und Supervisionssitzungen sozialer
Dienste und damit die berufliche Praxis bereichern. Dabei wird aber auch deut-
lich, dass trotz der Parallelen zwischen dem Fallverstehen in der sozialarbeiteri-
schen Praxis und der Kasuistik interpretativer Sozialforschung zentrale Unter-
schiede zu verzeichnen sind. Dies zeigt sich auch in der Praxis ,Klinischer Sozio-
logie“ (Oevermann 2002; Hildenbrand 1998), beispielsweise in dem von Oever-
mann unterstiitzten Institut fiir hermeneutische Sozial- und Kulturforschung e.V.
(IHSK). Dieses bietet fallrekonstruktive Verfahren auf der Grundlage der Me-
thodologie der objektiven Hermeneutik in der Aus- und Weiterbildung in der
drztlichen Praxis, in der Rechtspflege fiir Anwélte oder in der sozialen Arbeit
an. Die Verantwortlichen pladieren fiir verkiirzte Fallanalysen in der Berufs-
praxis, da diese ,meist hinreichend aufschluflreich [seien], um die fallspezifische
Problemlage des Klienten zu verstehen“ (Jansen/Liebermann 2002, S. 4). Diese
abgekiirzten Einzelfallanalysen in der Berufspraxis sollten auf einer fundierten
Ausbildung in hermeneutischen Verfahren basieren, da die professionellen Ak-
teure angesichts des hohen Handlungs- und Entscheidungsdrucks in der Praxis
zum groflen Teil auf Erfahrungswissen und Sensibilitdten zuriickgreifen, welche
,uw.U. auch von einem problematischen Umgang mit Kernproblemen professionel-
len Handelns (Stereotypenbildung usw.) geprigt® (Riemann 2003, S. 59) sein kon-
nen. Riemann plddiert dementsprechend fiir eine Neustrukturierung sozial-
padagogischer Studieninhalte, durch die die zukiinftigen Akteure in den unter-
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schiedlichen Feldern der Sozialen Arbeit befdhigt werden, sozialwissenschaftli-
che Fallanalysen selbstidndig durchzufithren. Und auch Schweppe betont die
Notwendigkeit der Reform (sozial-)pddagogischer Aus- und Weiterbildungen,
um neben Fallanalysen auch verstédrkt Biographieanalysen als Instrument zur
Selbstreflexion der in der Sozialen Arbeit Tétigen als Standard etablieren zu
kénnen (vgl. Schweppe 2002 und 2003).

Die Vermittlung wie Anwendung der Methoden zur hermeneutischen Fallre-
konstruktion und zur reflexiven Selbstanalyse in der Berufsausbildung gewinnt
in diesem Kontext an Bedeutung — nicht nur fiir das professionelle Handeln ein-
zelner, sondern auch fiir die Professionalisierung verschiedener Praxis- und Ar-
beitsfelder. Insbesondere iiber die durch die etablierten Professionstheorien’ als
semiprofessionell oder als nicht professionalisierbar eingestuften Disziplinen
und Berufe in den Bereichen der (Sozial-)Pddagogik, der Pflege oder der Wirt-
schaft liegen inzwischen einige Studien vor, die die Professionalisierungschancen
und -grenzen im Hinblick auf deren Kasuistik- und Reflexionskompetenzen und
-standards beleuchten (vgl. z.B. Jakob/Wensierski 1997; Kraul/Marotzki/Schwep-
pe 2002; Fabel/Tiefel 2004). Fallrekonstruktionen erhalten damit zentrale Bedeu-
tung in der Erforschung von Praxis, in der praktischen Anwendung und in der
professionellen Ausbildung.

Fiir das vorliegende Heft haben wir vier Beitrige ausgewéhlt, die fallrekon-
struktiv orientierte Verfahren in Forschung und Praxis dokumentieren. Neben
einer detaillierten Fallrekonstruktion aus einem laufenden Forschungsprojekt
werden das Problem der Riickmeldung von hermeneutischen Fallrekonstruktio-
nen an die Interviewten sowie Erkenntnisprobleme in professionellen Fallbe-
sprechungen in der sozialarbeiterischen Ausbildung und Praxis thematisiert.
Der vierte Artikel zeigt am Beispiel der Entwicklung qualitativer Geschlechter-
forschung Erkenntnisgewinne, Moglichkeiten und Grenzen biographieanalyti-
scher und ethnographischer Fallanalysen auf:

(1) Eingeleitet wird der Thementeil mit einem Beitrag von Rolf-Torsten
Kramer und Susann Busse, die einzelne Schritte einer Fallrekonstruktion aus
dem DFG-Projekt ,Piddagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule
— Rekonstruktionen zum Verhéltnis von Familie, Schule und Schiilerbiographie”
vorstellen. Dabei stehen die detaillierten Sequenzanalysen einer familialen so-
wie einer schulischen Interaktionsszene mit dem Verfahren der Objektiven
Hermeneutik im Mittelpunkt, die jeweils zu einer Strukturhypothese verdichtet
und in einem weiteren Schritt aufeinander bezogen werden — mit dem Ziel, die
jeweilige Ausformung der pddagogischen Generationsbeziehung in Familie und
Schule am Fall ,Yvonne“ sowie deren Passungsverhiltnis zu untersuchen. Da-
bei zeigt sich, dass die restriktiven Wirkungen der in der Familie vorherrschen-
den hierarchischen Generationsstruktur im Fall ,,Yvonne“ durch die schulische
padagogische Generationsbeziehung insofern eine ,Verstirkung’ erfahren, da
auch hier in dem widerspriichlichen Umgang des Lehrers mit der padagogi-
schen Generationendifferenz Begrenzungen der Autonomie- und Subjektbestre-
bungen angelegt sind. Ankniipfend an dieses Ergebnis werden weitere zu ver-
folgende Untersuchungs- und Kontrastierungslinien entworfen, die den Zu-
sammenhang der Gleichaltrigen in der Schulklasse, die Biographie der Jugend-
lichen, die Sichtweise der Lehrer sowie schulische Generationsbeziehungen zu
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anderen Lehrern vor dem Hintergrund des dominanten Generationsentwurfs an
der jeweiligen Schule in den Blick nehmen, um zu kontrastierenden Passungsver-
héltnissen zwischen Familie, Schule und Jugendbiographie vorsto3en zu konnen.

(2) Der Beitrag von Ingrid Miethe (,Das Problem der Riickmeldung. For-
schungsethische und -praktische Erfahrungen und Konsequenzen in der Arbeit
mit hermeneutischen Fallrekonstruktionen) thematisiert das vielfach aus der
Forschungspraxis ausgeblendete Problem, ob und auf welche Weise den Befrag-
ten auch eine Riickmeldung gegeben werden sollte. Miethe diskutiert zum einen
verschiedene Positionen, die sich aus einem politisch-moralischen Anspruch
heraus, zum Zweck einer kommunikativen Validierung oder aus forschungsethi-
schen Uberlegungen prinzipiell fiir eine Riickmeldung von Forschungsergebnis-
sen aussprechen. Zum anderen zeigt sie auf der Grundlage eigener Erfahrungen
bei der Riickmeldung von hermeneutischen Fallrekonstruktionen an die Inter-
viewten forschungsethische und auch ganz praktische Probleme und Anforde-
rungen auf, die es zu bedenken gilt. IThre Kosten-Nutzen-Abwégung fithrt zu dem
Ergebnis, dass nicht nur der wissenschaftliche Gewinn von Riickmeldungen frag-
lich ist, sondern ein Verzicht auf die Riickmeldung auch aus forschungsethischen
Grinden durchaus vertretbar sein kann. Da die Gefahr von Verletzungen bei der
Riickmeldung z.B. einer biographischen Fallstruktur, die vielfach mit den Selbst-
deutungen nicht iibereinstimmt und somit problematische Prozesse aufbrechen
lassen kann, bestiinde, sollte dieser Schritt nur therapeutisch geschulten For-
scher(inne)n vorbehalten sein.

(3) Der dritte Artikel von Gerhard Riemann (,Erkenntnisbildung und Er-
kenntnisprobleme in professionellen Fallbesprechungen am Beispiel der Sozi-
alarbeit“) thematisiert hermeneutische Fallrekonstruktionen einerseits aus der
Perspektive der Sozialarbeitsforschung und andererseits mit Blick auf die Pra-
xis Sozialer Arbeit. Angeregt durch seine Forschung zur ,Arbeit in der sozial-
padagogischen Familienberatung® (Riemann 2000) und seine Erfahrungen in
der Betreuung Sozialpiddagogikstudierender wéahrend ihrer Berufspraktika plé-
diert er fiir die qualitative Analyse der Interaktionsabldufe in sozialarbeiteri-
schen ,Fallbesprechungen“, in der ,Kollegialen Beratung® oder wihrend der
,Teamarbeit“, um problematische Praktiken und Erkenntnisbarrieren lokalisie-
ren und interpretieren zu konnen. In einer ersten Anndherung an diesen For-
schungsbereich zeigt Riemann anhand von Zitaten und Zusammenfassungen aus
vorliegendem empirischen Material, dass die beabsichtigten Funktionen der
Fallarbeit in sozialarbeiterischen Kontexten héufig durch Bediirfnisse und Be-
fiirchtungen der professionellen Akteure unterlaufen und somit Erkenntnisge-
winne blockiert oder verhindert werden. Indem er auf der Basis dieser Beobach-
tungen eine differenzierte Matrix zur Analyse von Problemstellungen in Fallbe-
sprechungen entwickelt und damit detailliert Forschungsdesiderate und Pra-
xisliicken aufzeigt, wird deutlich, dass Fallbesprechungen in der Sozialen Arbeit
besonders aus professionstheoretischem Erkenntnisinteresse zum Gegenstand
der Sozialarbeitsforschung werden sollten, um nicht zuletzt auch die Praktiken
der sozialarbeiterischen Fallbesprechungen durch qualitative Forschungsver-
fahren sinnvoll zu erginzen.

(4) Heide von Felden (,Qualitativ empirische Forschung als Analyseinstru-
ment fiir die Konstruktion von Geschlecht®) zeichnet die historische Entwick-
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lung der ,Genderstudies‘ seit Mitte der 1960er Jahre im deutschsprachigen
Raum nach und zeigt, dass die Annahmen und Deutungen der Kategorie Ge-
schlecht nicht zuletzt aufgrund umfassender hermeneutischer Fallrekonstruk-
tionen bis heute einem steten Wandel unterworfen sind. Ging es der qualitati-
ven Frauenforschung zunéchst darum, die ,verdringte Weiblichkeit’ und damit
die Betonung von spezifischen Subjektmerkmalen ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit zu stellen, zielen sozialkonstruktivistische Ansitze zur Bestimmung
der Kategorie Geschlecht stérker auf die Analyse der Interaktionsbeziehungen
zwischen Subjekten und deren Anteil am ,Doing gender’. Und aus poststruktura-
listischer Perspektive wird die gesellschaftliche und individuelle Funktion von
Geschlecht aktuell weniger gegenstandstheoretisch, sondern stiarker diskurstheo-
retisch gefasst. Von Felden pliadiert dementsprechend dafiir, Geschlecht zukiinftig
immer nur im Kontext, also prozess- und situationsbezogen auf seine identitits-
stiftenden und interaktionsfundierten Bedeutungen hin zu untersuchen. Dies sei,
wie sie an Beispielen aus verschiedenen Forschungsprojekten zeigt, zum einen
durch ethnomethodologische Konversations- und Interaktionsstudien und zum
anderen durch Biographieanalysen moglich. Durch ihre Darstellung der histori-
schen Forschungsentwicklungen mit Verweis auf aktuelle Forschungen in den
Genderstudies verdeutlicht von Felden, dass die Analyse des Konstruktes Ge-
schlecht tiber die hermeneutische Fallrekonstruktion weiblicher Lebenswelt bis
zur diskursiven Dekonstruktion von Geschlecht wieder bei Fallanalysen ange-
langt ist, da diese die grofite Varianz in der Abbildung von Wirklichkeit zulassen.

Anmerkungen

1 Eine Reihe von qualitativen Verfahren der empirischen Sozialforschung orientieren
sich an einer rekonstruktiven Forschungslogik (vgl. zu Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen Wagner 1999; Flick 2000; Bohnsack 2003; Meuser 2003). Hierzu gehoren ne-
ben der Grounded Theory (Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996) vor allem die Objektive
Hermeneutik nach Oevermann (2000), die Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) bzw.
Fischer-Rosenthal/Rosenthal (1997), die hermeneutische Wissenssoziologie (vgl. Schroer
1997), die Konversationsanalyse (vgl. Eberle 1997) sowie die dokumentarische Methode
nach Bohnsack (vgl. Bohnsack 2003; Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001). Dabei
wird die entscheidende Dimension der Unterscheidung zwischen der ,quantitativen®
und der ,qualitativen® Sozialforschung in der Differenz zwischen subsumtionslogi-
schen und rekonstruktionslogischen Verfahren (Oevermann 1996, S. 25ff.) bzw. zwi-
schen hypothesenpriifenden, standardisierten und rekonstruktiven Verfahren gese-
hen (Bohnsack 2003, S. 13ff.).

2 Vgl. zur Unterscheidung von Fallstudie, Fallarbeit, Fallgeschichte, Fallbeschreibung
etc. auch Fatke (1997, S. 58ff.).

3 Oevermann (2000, S. 123) definiert Fallstrukturen als ,je eigenlogische, auf individu-
ierende Bildungsprozesse zuriickgehende Muster der Lebensfithrung und Erfahrungs-
verarbeitung (...). Sie nehmen soziale Einfliisse in sich auf, aber sie werden nicht ein-
fach durch sie programmiert; sie konstituieren sich in einer schon immer vorausge-
setzten und gegebenen Sittlichkeit und Sozialitit, aber sie eréffnen immer wieder von
neuem mit ihrer eigenen Zukunft auch die Zukunft der sozialen Allgemeinheit und
der Gesellschaft®.

4 Das Datenmaterial bilden z.B. Interviews, autobiographische Zeugnisse und andere
Dokumentationen sozialer Handlungsvollziige und Ausdrucksgestalten menschlicher
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Praxis (vgl. Kraimer 2000, S. 24). Vgl. zu den einzelnen Schritten im Forschungspro-
zess Kraimer (2000, S. 44), Fischer-Rosenthal/Rosenthal (1997, S. 139ff.) und fiir die
fallrekonstruktive Familienforschung Hildenbrand (1999, S. 15-64).

5 Vgl. zur Konkretisierung von Professionstheorien im Spiegel von Professions- und
Biographieforschung Combe/Helsper (1997) und Helsper/Kriiger/Rabe-Kleberg (2000).
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Rolf-Torsten Kramer, Susann Busse

Padagogische Generationsbeziehungen in
Familie und Schule — eine exemplarische
Fallrekonstruktion aus einem laufenden Projekt

Zusammenfassung

Nach sich hdufenden Defizit- und Trans-
formationshypothesen hat das Thema der
Generationen wieder einen prominenten
Platz in den Sozial- und Erziehungswissen-
schaften eingenommen. Der Beitrag ver-
deutlicht aus einem laufenden Projekt, wie
mit einem hermeneutisch-rekonstruktiven
Zugang (padagogische) Generationsbezie-
hungen in Familie und Schule erschlossen
werden konnen. Nach einer knappen Veror-
tung innerhalb des Generationsdiskurses
und kurzen methodischen Hinweisen wird
exemplarisch fiir ,Yvonne“ eine familiale
Interaktion sowie eine Unterrichtsinterak-
tion mit der Objektiven Hermeneutik ana-
lysiert. Die riskanten Strukturhypothesen
zu den familialen und schulischen (pddago-
gischen) Generationsbeziehungen werden
abschlieend aufeinander bezogen. Sie
miinden in die Formulierung einer fir
Yvonne problematischen ,Passung® von Fa-
milie und Schule, weil — wenn auch aus un-
terschiedlichen Motivationen — in beiden
JFeldern‘ die Entfaltung von Autonomie und
Individualitiat erschwert ist. Dartiber hin-
aus macht der Beitrag die theoretische
Auseinandersetzung mit Schule auf den fol-
genreichen Widerspruch von dominanter
Setzung und relativierender Zuriicknahme
im Lehrerhandeln aufmerksam.

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 199-221

Abstract

Hypotheses of deficiency and transforma-
tion allocated the subject of generation to
the social and educational sciences again.
This article is based on a current project
and points up the relevance of a herme-
neutic-reconstructive approach to analyse
generation relations in family and at
school. After a short statement on the dis-
course of generation and a brief remarks
on the qualitative method of objective
hermeneutics the article emphasises the
case-study ,Yvonne“ and investigates one
family interaction as well as an interaction
at school. The structure hypotheses of both
interactions regarding to the generation
relations show a problematical ,intercon-
nection“ of family and school, because —
even if the motivations are different — both
fields of acting complicate the development
of autonomy and individuality. Addition-
ally this article regards to the theoretical
discussion concerning school and calls at-
tention to the contradiction of teacher’s
acting among dominant positioning and
relativising retraction.
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1. Einleitung

Es besteht kein Zweifel dariiber: Das Generationsthema ist in den wissen-
schaftlichen Diskurs zuriickgekehrt. Und dieses ,come back‘ scheint stidrker als
je zuvor. Es lassen sich vielfdltige Versuche finden, den Generationsansatz er-
neut empirisch und theoretisch fruchtbar zu machen (vgl. z.B. Liischer 2000a;
Winterhager-Schmid 2000; Kohli/Szydlik 2000; Kramer/Helsper/Busse 2001a;
Schweppe 2002). Dabei scheint besonders der Blick der Erziehungswissenschaft
auf das Generationsthema schwierig zu sein, gilt es doch einerseits an die frithen
Theoriebildungen von Schleiermacher anzukniipfen (z.B. Briiggen 1998; Winkler
1998; Miiller 1999; Ecarius 2001) und andererseits den Konsequenzen einer fort-
schreitenden reflexiven Modernisierung Rechnung zu tragen. Hier geht das Auf-
greifen der fritheren Generationsthematik mit einer kritischen Prifung der theo-
retischen Tragfihigkeit und mit Thesen uber radikale Wandlungen einher.

Versucht man eine Ordnung des unitibersichtlichen Generationsdiskurses,
dann lassen sich drei grole Thematisierungslinien unterscheiden: 1. die Frage
nach der historisch spezifischen Bezugnahme von Alt und Jung aufeinander und
nach den gesellschaftlich institutionalisierten Formen der Gestaltung kulturel-
ler Vermittlungen (Generationsverhéltnis); 2. die Frage nach der Entstehung
und der Differenz kollektiver Habitusformationen (Jugendgeneration) und 3. die
Frage nach der spezifischen Qualitét in den Vermittlungsbeziehungen (Genera-
tionsbeziehungen) (vgl. Kramer 2004). Fiir jede dieser Linien liefle sich nun ein
Spektrum an Positionen und Bestimmungen kennzeichnen. Hier sollen nur
knapp die wichtigsten Annahmen skizziert werden.

Fur das Generationsverhdltnis werden zwei groBle Transformationen be-
schrieben. Einerseits wird historisch eine Ausdifferenzierung von Generations-
verhéltnissen veranschlagt und nach fortlaufenden (An-)Passungen von Familie
und Schule zwischen Konkurrenz und Ergidnzung gefragt (z.B. Kaufmann 1993,
Rauschenbach 1998, Winterhager-Schmid 2001). Andererseits geht man von ei-
ner generellen Tendenz der Liberalisierung in Familie und Schule aus, die je-
doch auch neue Widerspriiche produziert (vgl. z.B. fiir Familie Ecarius 2002 und
fir die Schule Helsper 2000; Winterhager-Schmid 2001). Fiur den Ansatz der
Jugendgenerationen wird angesichts fortschreitender Pluralisierungs- und Indi-
vidualisierungsprozesse kritisch nach den Homogenitdtsvorstellungen in der
Annahme kollektiver Habitusprigungen gefragt (z.B. Wimmer 1998; Merten
2002). Zugleich wird aber der von Mannheim entwickelte Ansatz zur Erkldarung
der Entstehung von Generationseinheiten theoretisch neu gestéarkt (vgl. Oever-
mann 2001) und in seiner Erklarungskraft insgesamt bestétigt (vgl. Zinnecker
2002; Zinnecker u.a. 2002). Fiir die Generationsbeziehungen wird auf der einen
Seite nach wie vor (gerade fiir die Familie) eine hohe Stabilitdt und Funktiona-
litdat formuliert (z.B. Liischer/Schultheis 1993). Auf der anderen Seite werden
gerade in dieser Linie Auflésungen und Umkehrungen angenommen, weil die
Generationsdifferenz nicht mehr zu ziehen ist (schon Giesecke 1983), Eltern
immer weniger als Vorbilder in Frage kommen und sich Kinder und Jugendli-
che vor allem an den Gleichaltrigen und an den Medien orientieren (vgl. z.B.
Marotzki 2001).
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Nun wird in der hier prasentierten Projektperspektive nicht die Gesamtheit
des Generationsdiskurses bearbeitet. Bei den hier im Zentrum stehenden Gene-
rationsbeziehungen gehen wir jedoch von der konstitutiven Generationsdifferenz
aus (vgl. Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 135; auch Hornstein 1983; Wimmer
1998; Winterhager-Schmid 2000; Ecarius 2001; Miiller 2001). Aus dieser gene-
rativen Differenz — oder auch Kulturdifferenz (vgl. Wimmer 1998) — geht erst
eine padagogische Generationsbeziehung hervor (vgl. Ecarius 2001, S. 46). Diese
padagogischen Generationsbeziehungen kénnen damit durch zwei strukturelle
Dimensionen gekennzeichnet werden: Asymmetrie und Vermittlung/Aneignung
(vgl. Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 144; auch Siinkel 1996). Die Asymmetrie
geht unmittelbar aus der Generations- bzw. Kulturdifferenz hervor, weil damit
der Unterschied in der Kenntnis und Inkorporierung von Kultur als Ungleich-
heit der kulturellen Teilhabe bedeutsam wird. Vermittlung und Aneignung er-
geben sich aus der Notwendigkeit, dass diese Asymmetrie bearbeitet wird und
kulturelle Bestandteile weitergegeben werden. Dass sich die kulturelle Weiter-
gabe nicht als endlose Reproduktion vollzieht, liegt wesentlich daran, dass die
Komplementartéatigkeit der kulturellen Aneignung in die Autonomie des jewei-
ligen Subjektes gestellt ist.

Damit sind sowohl die Konzepte einer hierarchischen und heteronomen Er-
ziehungskindheit als auch die Entwiirfe des sich selbstsozialisierenden Kindes
als einseitige Konstruktionen zu hinterfragen. Viel eher ist von Ambivalenzen
und auch Antinomien in Generationsbeziehungen auszugehen (z.B. Liischer
2000b; Melzer 2001; Kramer/Helsper/Busse 2001b). Pddagogische Generations-
beziehungen sind dabei in eine tbergreifende symbolische Generationsordnung
eingebettet. Es ist vor allem Honig gewesen, der darauf aufmerksam gemacht
hat, dass familiale Beziehungen, ja die Konstruktion von Kindheit und Eltern-
schaft, im Rahmen einer ,generationalen Ordnung®“ verortet sind (vgl. Honig
1999). Wir schlieBen an diese Uberlegung an und verbinden diese mit dem Kon-
zept der symbolischen Ordnung, die fiir die Schulkultur entwickelt und rekon-
struiert wurde (vgl. Helsper u.a. 2001).

2. Die Heuristik padagogischer Generationsbeziehungen
und ein rekonstruktiver Ansatz

Bilanziert man die jiingste Entwicklung des Generationsdiskurses, dann sind
theoretische Positionen und empirische Ergebnisse pluralisiert und kaum in
Deckung zu bringen. Manche weitreichende These zur Stabilitdt oder zum Wan-
del ist empirisch nur schwach belegt. Eher selten sind qualitative, fallrekon-
struktive Studien (fiir die Familie z.B. Bertaux/Bertaux-Wiame 1991; Hilden-
brand 2000; Ecarius 2002). Vor allem aber finden sich kaum Studien, die Schule
und Familie mit der Biographie des Kindes/Jugendlichen verkniipfen.

Dies war der Ausgangspunkt fiir die Konzeption eines Forschungsvorhabens’,
das nach den aktuellen Ausformungen in den paddagogischen Generationsbezie-



202 ZBBS Heft 2/2003, S. 199-221

hungen fragt, um dariiber auch die Thesen einer radikalen Umkehrung kritisch
zu Uberpriifen. Dabei werden die zentralen Vermittlungsinstanzen Familie und
Schule als naturwiichsige und professionell spezifizierte Generationsbeziehun-
gen analysiert (Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 139) und gefragt, wie diese auf-
einander bezogen sind und welche Passungsverhéaltnisse sich hierbei ausformen
koénnen (vgl. Abb. 1.).

Abb. 1: Gegenstand der Untersuchung

Passungsverhaltnis zwischen schulischen und
familialen Generationsbeziehungen

Familie —~<¢—"—"———
(Eltern)

Schulische padagogische
Generationsbeziehung

Familiale padagogische
Generationsbeziehung

Wie die Abbildung verdeutlicht, gehen wir in unserer heuristischen Konzeption
des Gegenstandes von drei eigenstéindigen Instanzen aus: der Familie, der
Schule und den Jugendlichen. In das Zentrum stellen wir den Jugendlichen,
weil er die handelnde Instanz ist, in der die beiden Generationsbeziehungen zu-
sammenlaufen und vermittelt werden miissen. Der Jugendliche ist dabei min-
destens zweifach eingebunden, erstens in das Feld der Familie und die dort
ausgeformte Generationsordnung (1.) und zweitens in das Feld der Schule und
die dort ausgeformte Generationsordnung (2.). Nun interessiert uns aber nicht
die konkrete Ausgestaltung der familialen und der schulischen Generationsord-
nung in ihrer ganzen Breite, sondern wir fokussieren darin auf die jeweils um
Vermittlung und Aneignung zentrierten Beziehungen, die wir in den Wechsel-
pfeilen zwischen Jugendlichen und Eltern bzw. Jugendlichen und Lehrern mar-
kiert haben. Wie sich diese piddagogischen Generationsbeziehungen ausformen,
ist damit abhéngig von der Qualitéit der jeweils rahmenden Generationsordnung
in Familie und Schule sowie von den jeweiligen Erfahrungen, Krisenproblema-
tiken, den habituellen und imaginédren Bearbeitungsstrategien des Jugendli-
chen — also seiner fallspezifisch ausgepragten biographischen Ordnung (Kramer
2002, S. 88f.).

Die Ebene der padagogischen Generationsbeziehungen ist dabei eine, die auf
einer interaktiven Ebene angesiedelt ist. Diese Interaktionen nehmen wir in
den Blick, wohlwissend, dass diese interaktive Ebene sich in den latenten
Strukturmomenten der familialen und schulischen Generationsordnung griin-
det und auf imaginire (Losungs-)Konstruktionen bezogen ist. Wir rekonstruie-
ren deshalb interaktive Szenen in Familie und Schule und setzen die herausge-
arbeiteten Strukturmomente mit Blick auf die jugendliche Biographie als Pas-
sungsverhiltnisse zusammen.



R.-T. Kramer, S. Busse: Piddagogische Generationsbeziehungen 203

Deutlich wird, dass wir uns mit dieser Anlage auf wenigstens zwei verschie-
dene Aggregierungsebenen beziehen. Mit Bronfenbrenner wire sowohl die Fa-
milie als auch die Schule als Mikrosystem der Jugendlichen zu kennzeichnen.
Das Interdependenzgeflecht zwischen Familie und Schule, deren Passungsver-
héltnis, wire dagegen das Mesosystem (vgl. z.B. Bronfenbrenner 1976). Vollig
zurecht weist hier Zinnecker darauf hin, dass die frithe Forderung Bronfen-
brenners — sich nicht nur auf die Mikroanalyse dyadischer Beziehungen etwa in
der Schule oder der Familie zu beschridnken, sondern die Beziehungen zwischen
diesen Systemen in die Analyse einzubeziehen — auch heute noch Giiltigkeit be-
anspruchen kann (Zinnecker 2004). Wir teilen diese Einsicht, gehen aber davon
aus, dass die analytische Bestimmung der Mesoebene die Rekonstruktion der
Interaktionsstrukturen in den Mikrosystemen voraussetzt und erst auf dieser
Grundlage als Zusammenfiihrung der Rekonstruktionsergebnisse geleistet wer-
den kann.

Wir analysieren péadagogische Generationsbeziehungen in Familie und
Schule uber detaillierte Fallrekonstruktionen und deren Kontrastierung sowie
Zusammenfithrung. Damit verpflichten wir uns dem Programm einer Rekon-
struktionsmethodologie, wie sie etwa im Entwurf einer materialen Soziologie
und in der Objektiven Hermeneutik umgesetzt sind. Zentral ist dafiir eine fall-
rekonstruktive Forschungslogik nach den Kriterien kiinstlicher Naivitdt und
maximaler Kontrastierung. Ein solcher Ansatz impliziert eine moglichst offene,
sich an die Sache anschmiegende Erhebung und eine rekonstruktive Auswer-
tung, die die Ebene latenten Sinns in den Blick nimmt. Wir haben fiir die
Schule eine kurze Feldphase realisiert, in der wir nach einer Beobachtungspha-
se den gesamten Unterricht einer 10. Klasse eine Woche lang videographiert
haben. Auf der Grundlage der Beobachtungen und der Videoaufzeichnungen
haben wir dann aus der Schulklasse ,interessante“ Schiiler’ ausgewihlt und
biographisch-narrativ interviewt. Bei einzelnen dieser Schiiler haben wir dann
den Zugang in die Familie gesucht und eine moglichst ,natiirliche“ familiale In-
teraktionsszene sowie ein Elterninterview aufgezeichnet.

Fiir die Interpretation haben wir dann nochmals ,prignante“ Passagen® aus
den Aufzeichnungen ausgewihlt und transkribiert. Die Interpretation dieser
zumeist kurzen Interaktionspassagen erfolgte mit der Objektiven Hermeneutik.
Mit diesem Rekonstruktionsverfahren verbindet sich die Annahme, dass jede
Lebenspraxis eine ,giiltige Ausdrucksgestalt im Protokoll ihres Handelns und Le-
bens“ (Oevermann 1986, S. 48) findet. Damit kann die Transkription als giiltige
Ausdrucksgestalt der protokollierten Lebenspraxis gelten. Allerdings verkérpert
jeder Text immer zugleich mehrere Lebenspraxen (Oevermann 1996b, S. 16). So
kann der vorliegende Text die Fallstrukturiertheit einer Interaktionspraxis eben-
so protokollieren wie die Fallstruktur der Interaktionsteilnehmer.

Grundlegender ist jedoch die Annahme von der Sinnstrukturiertheit der so-
zialen Realitit, die sich im Ubergang von Natur zu Kultur in verschieden ag-
gregierten und verschachtelten Fallstrukturen manifestiert. Kennzeichnend ist
fiir diese (Fall-)Strukturen ihre Sequentialitit, die durch zwei Parameter gebil-
det wird (vgl. z.B. Oevermann 1996a, S. 7). Parameter I bestimmt durch Erzeu-
gungsregeln der Sozialitét, welche Handlungsanschliisse angelegt sind. Parame-
ter II umfasst alle Erzeugungsbedingungen, die auf der Seite einer konkreten
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Lebenspraxis dafiir verantwortlich sind, welche Auswahl tatsdchlich getroffen
wird (Oevermann 1996b, S. 10). Fallstrukturen bilden sich demnach im sequen-
ziellen Vollzug des Zusammenspiels der Parameter I und II als Kette von Aus-
wahlen und Selektionen.

Fur die Interpretationspraxis ergeben sich damit einige Ableitungen. Der
Grundgedanke ist der, dass man Formen des abkiirzungshaften Verstehens —
das fiir unser Alltagshandeln konstitutiv ist — moglichst erschwert. Daraus re-
sultieren die Gebote der kiinstlichen Naivitét, der Ausfiithrlichkeit und der In-
terpretationsgruppe. D.h., dass man moéglichst handlungsdruckentlastet vielfil-
tige und konkurrierende Deutungen in der Interpretationsgruppe hervorbringt
und dariber die latente Sinnstruktur eines Falles im Durchgang durch einen
Text expliziert.

Soll es um die Rekonstruktion eines Falles gehen, dann ist der Blick auf fall-
spezifische Auswahlen und Selektionen zentral. Dazu wiren ,an jeder Sequenz-
stelle gedankenexperimentell die Spielrdume bzw. Moglichkeiten zu explizieren,
die faktisch eroffnet worden sind“ (Oevermann 1996b, S. 12), und diese Spiel-
rdume anschliefend mit der faktisch getroffenen Auswahl im néchsten Akt der
sequentiellen Folge zu konfrontieren. Diese Sequenzanalyse betreibt man so-
lange, ,bis die fallspezifische Systematik der Optionswahlen erkennbar gewor-
den ist“ (ebd.). Lésst sich dann eine Strukturhypothese formulieren, mit der
nachfolgende Sequenzteile als eindeutig motiviert ,reprognostiziert® werden
konnen, endet die Interpretation.

Die knappen methodischen Anmerkungen skizzieren den von uns gewéhlten
fallrekonstruktiven Ansatz. Exemplarisch wollen wir dieses Vorgehen fiir die
Rekonstruktion einer familialen und einer schulischen Interaktionsszene auf-
zeigen. Dabei miissen wir zwangsldufig unsere Darstellung fokussieren. Wir tun
dies aber auf der Grundlage ausfiihrlicher Interpretationsprotokolle von mehr-
stiindigen gemeinsamen Interpretationssitzungen’. Beginnen wollen wir mit der
Rekonstruktion der Familienszene.

3. Exemplarische Fallrekonstruktion

3.1. Rekonstruktion einer familialen Interaktionsszene mit Yvonne

Die Grundlage der folgenden Fallrekonstruktion bildet die Eroffnungspassage
eines Elterninterviews, bei dem die jugendliche Tochter Yvonne anwesend war.
Fir die Darstellung der Fallrekonstruktion orientieren wir uns an der Sequen-
zierungslogik der Interaktion und der Interpretationspraxis. Im interpretativen
Vorgehen haben wir Sequenzen nach den einzelnen Redebeitrigen unterteilt.’
Die erste Sequenz lautet:

Moutter: ,du warst schon dran‘ (schnell und fragend)
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Wir haben nun bereits vorweggenommen, dass uns mit diesem Protokoll eine
Interviewinteraktion vorliegt. Ganz formal betrachtet, kann man zunichst fest-
stellen, dass sich die Mutter mit einer Frage auf jemand anderen bezieht. Neh-
men wir die schnelle Sprechweise hinzu, dann deutet sich eine Eile an, die ih-
rerseits auf eine gewisse Hektik oder Unruhe verweist. Uber diese Hektik und
Unruhe kénnen wir dann auf einen gesteigerten Handlungsdruck fiir die Mutter
schlieBen, der auf die Thematik der Frage bezogen sein muss. Dazu lassen sich
zweil Varianten ausdifferenzieren.

In einer ersten Variante kann sich der Handlungsdruck darauf beziehen,
dass mit der Frage und ihrer Beantwortung eine Optionswahl entschieden wird,
die aktuell relevant ist. Das kann man sich an der Situation einer Schlange
Wartender an der Eisdiele verdeutlichen, wo der Fragende endlich an die Reihe
kommen mochte, um seine Bestellung aufzugeben. Das wire die Variante eines
Kontrollschemas zur Selektion von Anschliissen.

In einer zweiten Variante weist der Handlungsdruck iiber eine aktuelle Opti-
onswahl hinaus. Hier wire der Handlungsdruck bezogen auf eine Bewédhrungs-
situation, in die der Fragende gestellt ist und die er uber das Wissen des Be-
fragten zu mildern trachtet. Ein Beispiel zur Verdeutlichung dieser Variante
konnte eine bevorstehende Priifung sein. Der Fragende wiirde dann an Erzih-
lungen tiber die Priifungserfahrungen des Befragten interessiert sein und impli-
zit zu einer solchen Darstellung auffordern. Das wéire die Variante einer Hilfe-
bzw. Unterstiitzungsaufforderung. Wahrend es in Variante 1 also um die Selek-
tion von unmittelbaren Anschliissen geht, wére Variante 2 auf eine grundlegen-
dere Selbstproblematik und deren Bearbeitung bezogen.

Betrachten wir dann den Inhalt der Frage genauer, dann zeigt sich, dass der
thematische Zusammenhang einer sein muss, der ganz relevant durch eine
ubergeordnete Instanz strukturiert ist, in dem die Handlungsspielrdume engge-
fihrt sind und bestimmte Handlungen sowie deren Reihenfolge zugewiesen
werden. D.h., es handelt sich um Situationen, die eher als duBlerlich und fremd-
bestimmt, denn als aktiv zu gestaltende erfahren werden.

Diese Charakterisierung des Zusammenhangs trifft nun auf beide Varianten
zu, jedoch mit unterschiedlichen Konsequenzen. In der Variante der Hilfeauf-
forderung ware deutlich, dass die Mutter selbst in diesen fremdbestimmten Zu-
sammenhang gestellt und diesen vielleicht ausgeliefert ist. In der Variante des
Kontrollschemas wéare zwar auch die Situation als fremdbestimmte von ihr
markiert. Offen wire aber, wie stark die heteronome Rahmung erlitten wird.
Beziehen wir uns hier noch einmal auf das Beispiel des Eisladens, dann wéren
sowohl der Eisverkiufer als auch der Eiskdufer der Ordnung des Eisverkaufs
unterworfen, wobei aber diese Ordnung fiir den Eisverkaufer Sicherheit und fiir
den wartenden Eiskdufer Leidensdruck implizieren kann.

Schliefllich lassen sich mit den beiden Varianten zwei grundséitzlich ver-
schiedene Beziehungsfiguren annehmen. In der Variante des Kontrollschemas
wire der Fragende in einer Position, die in der Kontrolle tendenziell in die Au-
tonomie der Lebenspraxis anderer eingreift und diese eingrenzt. Das kann — wie
im Beispiel der Eisverkaufsschlange — ganz banale und kaum bedeutsame Be-
reiche der Lebenspraxis betreffen. Es kann aber auch die Bedeutung eines Ein-
oder Ubergriffs haben, wenn deutlich wird, dass sich die kontrollierende Nach-
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frage auf einen Bereich bezieht, der besonders deutlich der Handlungsautono-
mie der befragten Person unterstellt ist. Beim Kontrollschema ist also eher von
Asymmetrie auszugehen. In der Variante der Hilfeaufforderung gleicht sich diese
Asymmetrie an zugunsten einer gleichberechtigten Kooperationsbeziehung oder
sie verkehrt sich gar. Die Mutter wiirde dann am Wissen eines anderen teilhaben
wollen, um dariiber die eigene Position zu stérken.

Uberlegt man schlieBlich, welche Anschlussmoglichkeiten in der protokollier-
ten Interaktionsszene angelegt sind, dann wére vor allem davon auszugehen,
dass hier der mit der Frage angesprochene Akteur mit einer Antwort reagiert.
Fir die Ausgestaltung dieser Antwort wiirde in der Sinnlogik des Kontrollsche-
mas ein knappes ,ja‘ oder ,nein‘ vollstdndig ausreichen. In der Sinnlogik der Hil-
feaufforderung konnte der Befragte auch mit einer Erzidhlung iiber seine Erfah-
rungen anschlieffen. Werfen wir also einen Blick auf den realisierten Anschluss:

Interviewer: ja

Betrachten wir diese Sequenz, dann wére zunéchst davon auszugehen, dass der
Interviewer auf die Frage der Mutter antwortet und entsprechend zuvor von ihr
angesprochen worden ist. Die knappe Antwort deutet dabei auf die Sinnlogik
des Kontrollschemas hin, die nun durch den Interviewer offensichtlich bestétigt
wird. Es wére also davon auszugehen, dass die Mutter die Auswahl eines An-
schlusses davon abhéingig macht, ob der Interviewer mit etwas dran war oder
nicht. Irritierend wirkt dabei jedoch, dass das ,Dransein‘ des Interviewers fir
die Mutter so relevant ist und beide damit in einen Horizont der Gemeinsam-
keit und geteilter Erfahrungen geriickt werden. Noch irritierender wére es aber,
wenn von der Mutter die Hilfeaufforderung an den Interviewer herangetragen
wird und sich auf die Ubermittlung von subjektiven Erfahrungen bezieht. In
diesem Fall konnte das knappe ,ja‘ auch eine Verweigerung der Preisgabe des
Erfahrungswissens durch den Interviewer beinhalten. Von der Beziehungslogik
wire entsprechend der Voriiberlegungen in der einen Variante eine asymmetri-
sche Beziehung zugunsten der Mutter und in der anderen Variante eine gleich-
berechtigte Kooperation zu veranschlagen. Beides sind aber Beziehungsformen,
die in Interviewbeziehungen eher selten anzutreffen sind.

Weil also den genannten Varianten doch etwas die Plausibilitat fehlt, muss
eine weitere Variante einbezogen werden. Denn viel plausibler wire die An-
nahme einer asymmetrischen Beziehung und auch die einer eher gleichberech-
tigten Beziehung in Bezug auf Yvonne. Nehmen wir also an, die Frage der Mut-
ter richtet sich an Yvonne und verbindet sich ihr gegeniiber mit einer Kontroll-
absicht oder einer Hilfeaufforderung. Dann wiirde die Antwort des Interviewers
stellvertretend fiir Yvonne formuliert. Das wiederum wiirde implizieren, dass
der Interviewer Kenntnis iiber den erfragten Erfahrungszusammenhang hat
und zur Stellvertretung Yvonne gegeniiber berechtigt ist. Betrachten wir nun
zur Priifung dieser Uberlegungen die nichste Sequenz:

Yvonne: Ja ich war schon dran‘ (gefliistert)

Mit diesem Anschluss ist es offenbar, dass wir von einer stellvertretenden Ant-
wort durch den Interviewer fiir Yvonne ausgehen konnen. Deshalb soll dieser
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Umstand der Stellvertretung etwas genauer betrachtet werden. Generell lassen
sich legitime Formen von nicht legitimen Stellvertretungen unterscheiden. Als
legitime Stellvertretungen konnen z.B. Konstellationen vorliegen, in denen ei-
ner zweiten Person Verantwortung iiber eine andere Lebenspraxis zukommt,
weil die lebenspraktische Autonomie entwicklungsstandsspezifisch oder patho-
logisch eingeschriankt ist. Dies konnte z.B. der Fall sein, wenn ein Elternteil
oder ein Lehrer stellvertretend fiir ein Kind handelt, weil dessen Autonomie be-
eintrichtigt oder noch nicht ausgeprégt ist. Handelt es sich aber um eine Stell-
vertretung, die vor dem Hintergrund einer ausgebildeten Autonomie erfolgt,
dann fehlt die Legitimation und man muss von einer Ubertretung sprechen.

Nun ist selbst fiir die Variante der legitimen Stellvertretung eine Paradoxie
auszuweisen, weil die Stellvertretung auch im Falle einer pddagogischen Ab-
sicht der Stiarkung der Autonomie des Schiitzlings strukturell deren Begren-
zung beinhaltet. Zudem ist fiir diese Variante im Text nicht ersichtlich, warum
die Frage eine Stellvertretung erfordert — kann Yvonne doch offensichtlich die
Frage auch alleine beantworten und wére eine stellvertretende Erfahrungsdar-
stellung ohnehin ein Artefakt. Ob legitimiert oder nicht, beide Varianten ent-
kommen der Autonomienegation also nicht. Der Aspekt der Autonomienegation
ist jedoch fiir die Interviewsituation besonders markant, weil bei Yvonne von
einer entfalteten lebenspraktischen Autonomie auszugehen ist.

Weiter kann man folgern, dass die Intervention des Interviewers eine deutli-
che Strukturierungsmacht erkennen lasst, die mit der héheren Ordnung zu-
sammenhéngen kann, die bereits in der fremdbestimmten Positionierung der
Mutter am Anfang angedeutet wurde. Es wird im Grunde vermittelt, dass jetzt
ein Gesprich zwischen Mutter und Interviewer (und nicht zwischen der Mutter
und Yvonne) gefithrt werden soll, dessen Strukturierung durch den Interviewer
geleistet wird. Ein Erfahrungsaustausch zwischen der Mutter und Yvonne ist
damit zwar nicht ausgeschlossen, aber doch deutlich erschwert.

Dass Yvonne trotz der Antwort des Interviewers auf die Anfrage der Mutter
reagiert, ist zugleich Ausweis und damit Rettung der eigenen Autonomie. Der
Aspekt der Autonomierettung ist umso deutlicher, insofern ja keine neue Infor-
mation mit dieser Antwort von Yvonne geliefert wird. Die Autonomiesetzung ist
aber wiederum nicht eindeutig — z.B. in Form einer deutlichen Zuriickweisung
der Stellvertretung —, sondern sie schillert durch die gefliisterte Vortragsweise.
Auf der einen Seite hat damit diese AuBerung den Anschein einer nur schwa-
chen bzw. relativierten Autonomieverteidigung, der noch dadurch verstirkt
wird, dass keine explizite und offensive Zuriickweisung der Stellvertretung er-
folgt. Auf der anderen Seite verweist die AuBerung aber auf eine andere Deu-
tungsebene, insofern sich mit dem Flistern tendenziell vertrauliche und intime
Beziehungsformen verbinden, aus denen andere ausgeschlossen sind. In dieser
Sinnlinie kann die AuBerung verbunden sein mit einer Aktivierung und Stér-
kung einer vertraulichen Beziehung zur Mutter. Damit bekommt die AuBerung
etwas hoch Effizientes, weil Autonomie gesetzt, ein Biindnis mit der Mutter
anlegt und eine zweite alternative Diskurslinie etabliert wird.

Die beiden Diskurslinien wéiren auf der einen Seite durch die Strukturie-
rungsleistung des Interviewers vertreten und auf der anderen Seite durch die
vertrauliche, intime und tendenziell den Interviewer ausschlieBende Setzung
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von Yvonne. Dass dabei diese weitreichende alternative Setzung gelingt, ohne
dass offensichtlich der Interviewer angegriffen wird oder bereits die Entschei-
dung fiir eine Diskurslinie gefillt ist, weist auf einen routinierten Umgang mit
autonomiegefihrdenden Situationen hin. Immerhin kann mit dieser AuBerung
der status quo ante wiederhergestellt werden, der vor dem Ausschluss einer
tendenziell personlichen Erfahrungsvermittlung mit der Intervention des Inter-
viewers bestand.

Schliefilich ist eine dritte Sinnlinie neben der Autonomiesetzung und dem
vertraulichen Biindnis gegen den Interviewer denkbar. So kann es sein, dass
das Flistern nicht als Zuriicknahme gegeniiber dem Interviewer, sondern als
Zuriicknahme gegeniiber der Mutter zu verstehen ist. Dies wére zumindest in
der Variante vorstellbar, dass Yvonne die Ebene des Personlichen und der ver-
traulichen Beziehung auf die Anfrage von der Mutter ins Spiel zu bringen ver-
sucht, obwohl sich diese in einer kontrollierenden Absicht auf die Tochter bezo-
gen hat. Plausibel ist diese Variante nur, wenn man eine generelle Zurickwei-
sung des Personlichen und der vertraulichen Beziehung durch die Mutter ver-
mutet. Yvonne wiirde in dieser Variante um die persiénliche Beziehung und die
Anerkennung ihres Selbst gegeniiber einer kontrollierenden Bezugnahme
kampfen miissen.

Was fiir Anschliisse sind nun denkbar? Egal ob Subjektrettung und Bezie-
hungsangebot situativ gegen den Interviewer gerichtet oder Ausdruck einer In-
teraktionsfigur zur Mutter sind, es obliegt der Mutter, im Anschluss eine Ent-
scheidung zu treffen, ob die Erfahrungsvermittlung auf einer exklusiven und
den Interviewer ausschlieBenden Interaktionsebene realisiert wird oder ob man
sich der strukturierenden Vorgabe des Interviewers beugt.

Mutter: ach so

Wir sehen, dass sich die Mutter hier der Interaktionslogik folgend auf Yvonne
bezieht. In der Form ihrer AuBerung kénnen abschlieflende Beildiufigkeit oder
enttiuschte Uberraschung zum Ausdruck kommen. Deutlich wird damit, dass
hier nicht die Moglichkeit realisiert wird, Yvonne zu einer Erfahrungsvermitt-
lung aufzufordern und dariiber eine personliche exklusive Interaktionsebene zu
etablieren. Nimmt man die Bedeutung der abschlieffenden Beildufigkeit, dann
konnte diese zwar dazu passen, dass in der eréffnenden Frage der Mutter ein
Kontrollschema angelegt war, das nunmehr abgeschlossen werden kann. Bei-
laufigkeit vertrédgt sich aber nicht mit der hohen Bedeutsamkeit, die wir an-
fangs in der Frage vermutet haben. Wie sieht es dagegen mit der enttduschten
Uberraschung aus? Diese passt dann zur Kontrollfrage, wenn das Ergebnis eine
eingrenzende Ausgangslage fiir die Optionswahl der Mutter beinhaltet. D.h.,
hier wire die Auswahl von Anschlussoptionen begrenzt, weil Yvonne bereits
ydran war“. In diesem Fall wére das ,dran sein“ von Yvonne fiir die Mutter ten-
denziell bedrohlich. Nimmt man dagegen die Variante, dass die Mutter implizit
zu einer Erfahrungsvermittlung auffordert, dann kann die Enttduschung nicht
auf das ,dran sein“ von Yvonne bezogen sein, weil dieses ja erst die Grundlagen
fir das ersuchte Hilfeangebot schafft. Enttduschung konnte sich aber darauf
beziehen, dass durch die Intervention des Interviewers ein solcher Erfahrungs-
austausch nicht zustande kommen kann.
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In beiden Enttduschungsvarianten, dass man die Erfahrungsvermittlung nicht
vollziehen kann oder das ,dran sein“ von Yvonne die Anschlussoptionen von der
Mutter prinzipiell einschrankt, wirkt der Aspekt der Beildufigkeit wie eine Bear-
beitungsstrategie, mit der eine vorliegende Brisanz verharmlost, bagatellisiert
und entthematisiert wird. Hier wiirde die Brisanz in einem Fall von einer bevor-
stehenden Bewidhrungssituation ausgehen, bei der die Erfahrungsvermittlung
von Yvonne unterstiitzen wiirde. Im anderen Fall geht die Brisanz gerade vom
Ldran sein“ von Yvonne aus, was bedrohlich und optionsbegrenzend auf die Mut-
ter wirkt.

Als Anschluss wire nun zu erwarten, dass die Mutter entweder in die bevor-
stehende Bewidhrungssituation einsteigt, weil eine Erfahrungsvermittlung nicht
moglich ist. Oder sie bezieht sich noch einmal explizit auf die Bedrohlichkeit des
,dran seins“ von ihrer Tochter.

Im Protokoll geht es wie folgt weiter:

Yvonne: Ja‘ (gefliistert)

Vorwegnehmen kann man mit dieser Sequenz, dass hier ein irritierender An-
schluss vorliegt, der nicht notwendig gewesen wire. Warum muss sich Yvonne
hier in der fliisternden Form bestitigend auf eine AuBerung der Mutter bezie-
hen, die an sich Beildufigkeit ausdriickt und das Thema tendenziell abschlief3t.
Stimmig wire dieser Bezug nur, wenn sich die AuBerung von Yvonne gerade
auch in der fliisternden Vortragsweise gegen die Schliefung dieser Bezie-
hungsebene durch die Mutter richtet. Dann beinhaltet die AuBerung von Yvon-
ne eigentlich eine Offnung oder auch Wiederersffnung, die Ebene des personli-
chen Bezuges und der persionlichen Erfahrungen im Spiel zu halten.

Hierfiir lassen sich zwei Varianten entwerfen: In der ersten Variante bezieht
sich Yvonne auf die Brisanz einer bevorstehenden Bewidhrungssituation der
Mutter und macht gegen den Abschluss von ihr erneut das Angebot, tiber eine
personliche Ebene ihre Erfahrungen zu vermitteln. In dieser Variante wiirde
Yvonne die Mutter auch gegen die Strukturierung des Interviewers zu stéirken
versuchen. In der zweiten Variante setzt Yvonne die Ebene der personlichen
Beziehung gegen den beildufigen und kontrollierenden Bezug auf ihre Person
durch die Mutter. Hier ginge es nicht um Hilfe und Unterstiitzung fiir die Mut-
ter, sondern um Selbsthilfe und Subjektrettung gegeniiber dem kontrollierenden
Bezug der Mutter. Welche der beiden Varianten zutreffend ist, muss sich im fol-
genden Anschluss zeigen. Betrachten wir also schlieBllich die letzte Sequenz des
interpretierten Protokollausschnittes:

Mutter: hoffentlich haste nich jeschwindelt

Mit diesem Anschluss manifestiert sich endgiiltig, dass die Mutter nicht hilfesu-
chend auf Yvonne bezogen und an der Vermittlung ihrer Erfahrungen zur Uber-
windung der eigenen Bewidhrungsproblematik interessiert war. Statt dessen
zeigt sich, dass sie sich kontrollierend auf Yvonne bezieht und dabei von einer
zuriickliegenden Aktivitdt bedroht scheint. Diese bedrohende bzw. bedrohliche
Aktivitat muss in engem Zusammenhang mit einer sprachlichen Darstellung
stehen, die fiir die Mutter fremdbestimmt ist und sich ihrem Einfluss entzieht.
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D.h., es wird deutlich, dass die Mutter hochgradig von den Erzdhlungen ihrer
Tochter betroffen ist und diese Darstellungen zu kontrollieren versucht.

In der Formulierung, mit der diese Kontrolle umgesetzt wird, entbirgt sich
nun die ganze Dramatik der Beziehung zwischen Mutter und Tochter. Blickt
man nédmlich hinter die Fassade einer scheinbar witzig ironischen Neckerei,
dann wird deutlich, dass die Mutter zwei Varianten der Darstellung unterschei-
det — eine wahrheitsgeméfe und eine abweichende — und davon eine als hoch-
bedrohlich zuriickweist. Bedrohlich kann aber eine andere Darstellung fiir die
Mutter nur sein, wenn diese sich auf einen Zusammenhang bezieht, in den sie
involviert ist. In der Frage wird das Bedrohliche auf das Unwahre der Darstel-
lung von Yvonne bezogen. Das impliziert, dass eine wahrhaftige Darstellung
von ihr iber den beide betreffenden Zusammenhang der Mutter keine Probleme
bereiten wiirde, zugleich aber anzunehmen ist, dass Yvonne nicht die Wahrheit
gesagt hat.

Nun ist aber sinnlogisch nicht zu erschlielen, warum Yvonne in diesem Zu-
sammenhang nicht die von der Mutter als unproblematisch markierte Wahrheit
darstellen sollte. Sieht man hier von pathologischen Konstruktionen (z.B. der
des chronischen Liigners) einmal ab, dann muss man die Varianz der Darstel-
lungen auf die jeweils unterschiedlichen Perspektiven der Mutter und der Toch-
ter zuriickfithren. Dann wiirde hier durch die Mutter der anderen Perspektive
als das Nichtidentische die Legitimitdt entzogen. Ja man kann sogar sagen,
dass die andere Darstellung von Yvonne hier von vornherein und ohne Kenntnis
pauschal als Liige etikettiert und sie selbst als chronische Liignerin stigmati-
siert wird.

Diese Abwehr und Etikettierung ist nun als Schutzkonstruktion auszuwei-
sen, mit der das Bedrohliche von der Mutter bearbeitet wird. Die differierende
Sicht auf ein Ereignis oder einen Prozess, in den Mutter und Tochter involviert
waren, muss demnach abgewehrt werden, allerdings mit erheblichen Kosten fiir
Yvonne. Denn in dieser Abwehr wird die Integritdt und Autonomie von ihr ver-
letzt und ganz grundlegend das Recht auf eine eigene Perspektive, die sich in
den subjektiven Erfahrungen griindet, verweigert. Die scheinbar neckende Fra-
ge der Mutter steht damit eher fiir die Drohung: ,Hoffentlich hast du nicht deine
Sicht mitgeteilt und deine subjektive Wahrheit erzéihlt’.

Wenn nun aber der Bezug der Mutter auf Yvonne der einer Kontrolle und
Sanktionierung ihrer Erfahrungen und ihrer Perspektive ist, dann sind die
sanften Hinweise von ihr auf die Ebene ihrer personlichen Erfahrungen umso
deutlicher als Versuche der Subjektrettung zu kennzeichnen. Diese scheitern in
der Interaktionssituation Interview jedoch zusitzlich an der (unbeabsichtigten
und strukturellen) autonomienegierenden Komplizenschaft zwischen dem In-
terviewer und der Mutter.

Wir kénnen nun eine riskante Strukturhypothese formulieren: Der Text ent-
birgt in Miniaturfigur eine gesteigerte Bewdhrungsdynamik fiir die Mutter und
deren Bearbeitung. Er zeigt, dass von der subjektiven Sichtweise von Yvonne
auf die gemeinsame Lebenspraxis eine Bedrohung fiir die Mutter ausgeht, die
abgewehrt werden muss. In der Abwehr dieser Bedrohung wird der subjektiven
Perspektive von Yvonne die Grundlage und die Berechtigung entzogen. Das Ei-
gene wird als das Nichtidentische zum Falschen und Nichtsagbaren — die Frei-
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setzung und Entfaltung von lebenspraktischer Autonomie und subjektiver Er-
fahrung werden damit verhindert. In dieser Konstellation lagert ein enormer
Anpassungsdruck fiir Yvonne, weil auf einer ganz grundlegenden Ebene die
identische Reproduktion der Wahrnehmung und Sichtweise der Mutter von ihr
erwartet wird.

Fir die Frage nach den pidagogischen Generationsbeziehungen heifit das,
dass wir hier eine Variante der generativen Differenz vorliegen haben, die sehr
ausgeprigte Vermittlungsvorstellungen impliziert, allerdings nur eine Ver-
mittlung und Aneignung des Identischen zulésst. Es gibt eine sehr hierarchi-
sche Generationsstruktur, bei der einzig die Mutter bestimmen kann, was je-
weils legitime Sichtweisen und Orientierungen sind und was demzufolge die
Tochter sich anzueignen hat. Damit gibt es selbstverstidndlich auch eine Diffe-
renz im Wissen zwischen Mutter und Tochter, die aber nicht als eine asymme-
trische Relation markiert werden kann, bei der etwa die Mutter mehr iiber ein
Thema weil} als ihre Tochter, sondern diese Differenz resultiert aus der jeweils
lebenspraktischen Autonomie und Perspektive von Mutter und Tochter. Zu-
gleich ist es gerade diese Differenz, die tiber die Vermittlung zum Identischen
aufgehoben werden soll.

Diese Strukturvariante padagogischer Generationsbeziehungen impliziert nun,
dass die Mutter selbst nicht offen fiir Neuorientierungen und Umkehrungen der
Vermittlungsrichtung ist, um eventuell neue Formen des Umgangs und der Bear-
beitung mit ihrer Selbstproblematik zu entwickeln. Fiir Yvonne beinhaltet diese
Variante, dass ihr die Auspriagung von lebenspraktischer Autonomie und einer
subjektiven Welt-Selbst-Sicht zumindest innerhalb der Familie erschwert ist.

3.2. Rekonstruktion einer schulischen Interaktionsszene mit
Yvonne

Nach der familialen Interaktionsszene soll nun auf eine schulische Interakti-
onsszene Bezug genommen werden, an der Yvonne beteiligt war. Dabei muss
der Rekonstruktionsverlauf hier aus Platzgriinden noch verknappter dargestellt
werden. Das zugrundeliegende Protokoll der transkribierten Unterrichtsszene
beginnt wie folgt:

Schiilerl: ,solln wir jetz den janzen text abschreiben’ (fragend)

Ohne grofBle Spekulationen kann der Redebeitrag in dieser Szene zunichst als
Frage bestimmt werden. Es ist dabei eine Frage, die stellvertretend fiir ein
Kollektiv formuliert wird, und die sich auf die Festlegung einer unmittelbaren
Anschlusshandlung bezieht. Beziehen wir uns auf das Kollektiv, dann muss
noch offen bleiben, ob der Schiiler tatséchlich berechtigt diese Vergemeinschaf-
tung vornimmt oder nicht. Ist dieser Kollektivbezug jedoch verbiirgt, dann ist
neben der Stellvertretung — die situativ generiert oder ritualisiert sein kann —
deutlich, dass hier kollektive Handlungsablédufe fremdstrukturiert sind und das
eventuell durch eine einzelne Person.
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Beziehen wir uns auf den Modus der Anschlussselektion, dann fillt auf, dass
hier mit ,sollen‘ ein ganz bestimmter Bezug vorliegt. Kontrastiert man diesen
Bezug, dann zeigt sich, dass die Selektion einer Anschlusshandlung unter-
schiedlich starr und unterschiedlich verbiirgt sein kann. Mit ,miissen‘ wére z.B.
starker auf ein Rechts- und Zwangsverhéiltnis verwiesen und dem ,Angefragten’
eine Autoritit als Gesetzgeber und -hiiter eingerdumt. Mit ,kénnen‘ wiirde auf
Kompetenz und Moglichkeiten orientiert, die bei ,diirfen‘ zuséitzlich den Charak-
ter des Erlaubten hitten. ,Sollen‘ verweist dagegen auf eine Optionswahl mit
Bezug auf einen normativen Diskurs. Die Entscheidung wird danach getroffen,
welche normativen Erwartungshaltungen in dieser Situation giltig sind. Der
Gefragte wirde damit jemand sein, der eine iibergeordnete Instanz vertritt und
die normativen Erwartungshaltungen giiltig repréisentiert.

Uberlegt man weiter, in welchen Situationen eine solche Anfrage sinnvoll ist,
dann lassen sich zwei Varianten unterscheiden. Entweder es handelt sich um
eine Situation, in der die normativen Erwartungshaltungen unklar und offen
sind. Dies konnte z.B. in Ausnahmesituationen (Krisen) der Fall sein, fiir die es
(noch) keine Regeln gibt. Oder es geht um eine Infragestellung bestehender Re-
geln und normativer Erwartungshaltungen, die hier provoziert werden. In der
einen Variante wiirde die Autoritdt und Kompetenz des Gefragten als Repri-
sentant der institutionellen Ordnung verbiirgt und gefestigt, in der anderen
eher unterwandert und zurickgewiesen.

Betrachten wir nun den Inhalt der Anfrage, dann lassen sich nur wenige Kon-
texte finden, in denen eine solche AuBerung angemessen scheint. Das Abschrei-
ben des ganzen Textes wire etwa sinnvoll als Reproduktionsverfahren, was aller-
dings durch bestehende technische Moglichkeiten der Vervielfiltigung eher aus-
zuschlieflen ist. Als aktuelle Variante bleiben didaktisch motivierte Vermittlungs-
situationen, in denen es um den priméren Schrifterwerb geht. Aullerhalb dieser
beiden Kontextvariationen wire der Sinngehalt einer solchen Tétigkeit fraglich
und zusétzlich begriindungsbediirftig. Nehmen wir hinzu, dass es sich um eine
schulische Situation und um eine Lehrer-Schiiler-Interaktion handelt, dann
scheinen schliefllich zwei Sinngehalte auf. Auf der einen Seite ist die Nachfrage
Ausdruck fiir die Suche nach klarer Orientierung und Sinnhaftigkeit im unter-
richtlichen Handeln, die vom Lehrer zu liefern wire. Auf der anderen Seite ist der
Lehrer als giiltiger Reprdsentant der institutionellen Ordnung infrage gestellt.

Damit wird deutlich, dass der Lehrer mit dieser Frage zu einer Positionie-
rung aufgefordert ist und im Anschluss antworten muss. Sein Handeln muss
sich dabei auf das Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Infragestellung
seiner Représentanz der institutionellen Ordnung beziehen. Es geht also neben
der konkreten Anschlussentscheidung auch um die Bearbeitung einer Legitima-
tionsproblematik. Betrachten wir also, wie es im Protokoll weiter geht und wie
der Lehrer reagiert.

Lehrer: ,nein auf keinen fall’ (melodisch) nur durchlesen das wichtigste wenn
du sagst oh das interessiert mich schreibste ruhig mit ab

Lesen wir den Redebeitrag vor dem Hintergrund der bisherigen Interpretation
insgesamt, dann muss die Positionierung des Lehrers als ambivalent und wider-
spriichlich markiert werden. Auf der einen Seite steht mit der Eroffnung der
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Antwort eine deutliche Zuriickweisung seiner Infragestellung als giiltiger Repréi-
sentant der institutionellen Ordnung und als derjenige, der Orientierung im Un-
terrichtsablauf garantiert. Dies gilt auch, wenn man einbezieht, dass Orientie-
rung hier zunéchst in der negativen Form eines Ausschlusses von Handlungsop-
tionen gewidhrt wird und im Gewand der Ironie und Dramatisierung daher
kommt. Unterschwellig wird damit auch die Bedeutung einer Infragestellung der
Sinnhaftigkeit und Giiltigkeit der Handlungsanforderung derart zuriickgewiesen,
dass die Anfrage des Schiilers insgesamt delegitimiert wird. ,Auf keinen Fall‘ im-
pliziert eben auch, dass die Frage in dieser Form unsinnig und tendenziell patho-
logisch ist. Die Schéarfe der Zuriickweisung und tendenziellen Entwertung des
Schiilers wird zugleich jedoch abgefedert durch die ironisierende Ummantelung.

Auf der anderen Seite widerspricht der souverinen Setzung als Reprédsentant
der institutionellen Ordnung die verschwommene, ungenaue und widerspriichli-
che ,Anforderungskonkretisierung‘. Betrachtet man diese Handlungsanweisung
genauer, dann zeigt sich, dass tendenziell eine Minimierungsabsicht der Anfor-
derungen erkennbar ist und sich verschiedene Bezugsorientierungen andeuten.
Man kann die widerspriichliche Handlungsanweisung als Versuch deuten, den
infrage gestellten Sinn der Unterrichtshandlung herzustellen und zu verbiirgen.
Diese Sinnkonstruktion stiitzt sich dabei einerseits auf objektive Kriterien, die
quasi duBlerlich und stabil festlegen, was fiir die Situation bedeutsam ist, und
andererseits auf die subjektiven Relevanzen der Schiiler, die ihren Lern- und
Bildungsprozess selbst verantworten. Die Sinnsicherung vollzieht sich damit
aber gerade nicht in der Ubernahme und im Vollzug einer pidagogischen Gene-
rationsbeziehung, sondern die Sinnarbeit wird den Schiilern selbst tiberantwor-
tet und zuriick gegeben — die eigene Verantwortung wird negiert.

Nimmt man nun den Bezug auf den latenten Sinngehalt der Schiileranfrage
zwischen Infragestellung der giiltigen Reprdsentanz der institutionellen Ord-
nung und der Einforderung einer klaren Handlungsorientierung wieder in den
Blick, dann ist deutlich zu machen, dass beide Dimensionen mit der Lehreriu-
Berung nicht zufriedenstellend erfiillt sind. Zwar positioniert sich der Lehrer als
Repréasentant der institutionellen Ordnung, indem der unterschwellige ,Angriff
abgewehrt wird. Aber dies erfolgt in einer gebrochenen und nicht eindeutigen
Form. Vor allem aber steht die Handlungsanweisung fiir den vollstédndig miss-
lungenen Versuch einer Konkretisierung der Anforderungen im Unterricht.
Sinnhaftigkeit und Orientierung sind damit unverdndert briichig und fliichtig,
die Situation fiir die Schiiler entsprechend unbefriedigend. Hier schliefit sich
dann die folgende Sequenz an:

Lehrer: wenn probleme sind steffen und ich kommen dann vorbei= ,ja‘ (fragend)
Jehlt dir noch einig. werkzeuge® (fragend) (16)

In dieser Sequenz setzt sich die Widerspriichlichkeit bzw. Unentschlossenheit in
der Bezugnahme auf die Schiiler fort. Auf der einen Seite ist die Sequenz als Ex-
plikation einer Regel zu lesen, die unter bestimmten Bedingungen in Kraft tritt
und Abléufe strukturiert. Der Lehrer positioniert sich damit als Kenner und Ver-
treter dieser Regel. Zugleich findet sich darin ein sehr direkter Bezug auf die Per-
sonlichkeiten der Schiiler. In gewisser Weise markiert sich der Lehrer hier als
verantwortlich fiir die individuellen Befindlichkeiten und Betroffenheiten seiner
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Schiiler und deren Bewiltigung. Er ist jemand, der ,Entwicklungshilfe’ anbietet
und sich direkt auf die Schiiler bezieht. Auf der anderen Seite finden wir in der
Sequenz aber auch wieder Zuriicknahmen und Distanzierungen von diesem wei-
terreichenden Entwurf einer padagogischen Generationsbeziehung. Das Hilfean-
gebot transformiert in eine Beildufigkeit, seine Verantwortung schwindet mit der
Delegation an einen Schiiler und der thematische Fokus wechselt von subjektiven
Problemen hin zur Vollstédndigkeitspriifung von Gegenstidnden.

Wir konnen damit an dieser Stelle bereits vermuten, dass fiir diese Interaktion
sowohl auf der Ebene der Entwiirfe als auch auf der Handlungsebene ein unent-
schlossenes Oszillieren zwischen dem Vollzug einer paddagogischen Generations-
beziehung — die Orientierung, Sinnhaftigkeit und Verantwortung auf der Seite
des Vermittelnden platziert — und deren Verweigerung kennzeichnend ist. Die
Rolle des Lehrers als Vertreter und Hiiter der institutionellen Ordnung, als eine
Instanz, die sinnstiftend den Schiilern Orientierungshilfen gibt, kann er damit
nur schwach behaupten. Mit dieser Verweigerung der padagogischen Generati-
onsbeziehung verbindet sich fiir die Schiiler neben den Moglichkeiten der Auto-
nomieentfaltung auch ein hilfloses Ringen um die Sinnhaftigkeit des Unter-
richts.

Der Einstieg von Yvonne, die in diesem Beitrag im Mittelpunkt steht, erfolgt
dann mit dem Abstand einer lingeren Redepause nach der angebotenen Hilfe-
stellung des Lehrers:

Yvonne: mussmer selbst beschreiben ,oder was’ (leiser und fragend)

Auf den ersten Blick wird deutlich, dass hier die Strukturlogik der ersten Nach-
frage wieder aufgenommen wird. Damit steht auch diese Anfrage in der Span-
nung einer Einforderung von Klarheit und Orientierung einerseits und einer pro-
vokativen Unterwanderung der Autoritidt des Lehrers als giiltiger Repriasentant
der institutionellen Ordnung andererseits. Darin ist die AuBerung mit der Friihe-
ren gemein. Allerdings finden sich auch feine Unterschiede. So ist der Modus der
Anfrage nicht mehr normativ, sondern er orientiert sich an Gesetz und Zwang.
Damit wird die geforderte Strukturierungsleistung des Lehrers geschérft. Zu-
gleich steht dieser Autoritdt des Lehrers aber auch eine konturiertere Autonomie
des Schiilers gegeniiber, die letztlich auch den Grad an Provokation deutlich er-
hoht. Dies auch deshalb, weil sich die Doppeldeutigkeit zwischen Anerkennung
und subversiver Unterwanderung aus der ersten Anfrage nun mit den weiteren
vollzogenen Anschliissen nicht mehr so unbefangen einstellt. So ist der unver-
déchtige inhaltliche Bezug auf die Anfrage erschwert. Dass die Anfrage tendenzi-
ell eine Ubertretung innerhalb der institutionellen Ordnung impliziert, die auch
Sanktionierungen nach sich ziehen kann, scheint das deutlich leisere Sprechen
am Ende vorwegzunehmen. Damit wird deutlich, dass sich mit dieser Schiileran-
frage die Bewédhrungsdynamik des Lehrers zuspitzt. Er muss noch deutlicher als
bei der ersten Anfrage seine Position als Repriasentant der institutionellen Ord-
nung behaupten und zugleich — will er nicht erneut hinterfragt werden — Orien-
tierung suggerieren. Wie also setzt sich das Protokoll fort? Dazu betrachten wir
abschlieflend die noch fehlenden Sequenzen der rekonstruierten Passage insge-
samt.
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Lehrer: ,haste dir ((das)) alles durchgelesen® (fragend)

Yvonne: noé

Lehrer: dann fillt dir das ndmlich auf, nu mach erst mal den ersten schritt
bevor du den zweiten unnétige fragen stellst

Yvonne: Ja‘ (leise)

Ohne detaillierte Interpretation kann man mit dieser abschlieenden Sequenz-
folge festhalten, dass der Lehrer auf die Infragestellung mit einer Zurechtwei-
sung in Form einer Beschdmung reagiert und Yvonne in ihre Schiilerrolle zu-
riick driangt. Der Lehrer behauptet sich somit in einer minimalen Form als Ver-
treter und Hiuter der institutionellen Ordnung, wéhrend die Autonomiesetzun-
gen von Yvonne sukzessiv und deutlich zuriickgewiesen werden.

3.3. Die Begrenzung von Autonomieentfaltung und Individualitat in
der ,Komplizenschaft’ von Familie und Schule

Versuchen wir nun eine erste Zusammenfithrung und Strukturverkniipfung der
beiden Rekonstruktionen, dann wére von der Struktur der familialen Beziehung
auszugehen. Die Rekonstruktion der familialen Interaktionsszene hat gezeigt,
dass die padagogische Generationsbeziehung, zwischen Mutter und Tochter, ei-
ne Vermittlung zum Identischen impliziert. Daraus resultiert fiir Yvonne ein
enormer Anpassungsdruck in Bezug auf die Aneignung von Orientierungen und
Haltungen innerhalb der Familie. Dies hat zur Folge, dass ihre Entwicklung von
Selbststdndigkeit und eigenstdndigen Welt- und Selbstsichten eingeschrinkt ist.
Somit wire zu erwarten, dass Yvonne Autonomie und Subjektivitdt in anderen
Feldern auflerhalb der Familie umzusetzen versucht.

Beziehen wir nun diese familiale Ausgangslage auf das Feld der Schule, dann
ist zu vermuten, dass Yvonne die Umsetzung und Entfaltung ihrer lebensprak-
tischen Autonomie und Subjektivitdt gegen die familiale Begrenzung im schuli-
schen Handlungszusammenhang anstrebt. Nun ist die Schule aber eine Institu-
tion, die ihrerseits mit strukturellen Brechungen der Autonomie der Schiiler
aufwartet und die Moglichkeiten begrenzt, die Subjektivitat innerhalb der Schule
zum Ausdruck zu bringen. Zugleich bietet aber die Schule mit der Organisati-
onsstruktur der Klassen die Moglichkeit fiir Yvonne, dass sie ihre Autonomie-
und Subjektbestrebungen auf den Peerzusammenhang der Schulklasse richtet.

Betrachten wir vor diesem Hintergrund die rekonstruierte Unterrichtsszene,
dann zeigt sich, dass Yvonne hier mit einem Lehrer konfrontiert wird, der un-
entschlossen zwischen hohen paddagogischen Anspriichen und der Verweigerung
der piadagogischen Generationendifferenz schwankt. Auf der einen Seite vermit-
telt dieser Lehrer Versprechungen einer paddagogischen Beziehung, die Ver-
mittlung, Hilfe, die Anerkennung der Personlichkeit des Schiilers und die For-
derung ihrer Autonomie impliziert. Auf der anderen Seite scheut der Lehrer vor
den Risiken dieser Anspriiche zuriick und setzt dadurch Orientierungs- und
Sinnlosigkeit im Unterricht. Von dieser Widerspriichlichkeit ist Yvonne nun
gleichzeitig angezogen und abgestoflen. Sie steigt in der rekonstruierten Szene
in eine Kritik und Provokation gegen den Lehrer ein. Damit fordert sie einer-
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seits Orientierung und Sinn im unterrichtlichen Handeln vom Lehrer durch den
Vollzug der pddagogischen Generationsbeziehung, wobei sie stirker noch als ih-
re Vorrednerin eine klare Strukturierungsleistung einklagt. Andererseits spitzt
sie die Provokation der Vorrednerin noch zu, indem sie eine gegeniber Lehrern
ungebrauchliche und tendenziell aggressive Redewendung gebraucht. Damit
exponiert sie sich zugleich in der Arena der Gleichaltrigen und kann dort Auto-
nomie und Einzigartigkeit prasentieren.

In der Beziehung zum Lehrer bewegt sie sich in einer hochambivalenten Si-
tuation, weil die jeweiligen Beziige auf ihn sich gegenseitig widersprechen und
ausschlieBen. Denn wihrend auf der einen Seite der Lehrer im umfassenden Ma-
Be als Autoritdt wahrgenommen und ihm die Verantwortung fiir die sinnhafte
Strukturierung des Vermittlungsprozesses zugewiesen wird, erscheint er auf der
anderen Seite allenfalls als Projektionsfléche, vor deren Hintergrund die Auto-
nomie- und Subjektbehauptung erfolgt. Das beinhaltet, dass der Lehrer gerade
nicht als Autoritédt anerkannt ist, sondern hinterfragt wird. Was also die Chance
auf Anerkennung in der Gleichaltrigengruppe erhoht, steigert gegeniiber dem
Lehrer die Gefahr einer Ubertretung und entsprechenden Sanktionierung.

Die rekonstruierte Szene zeigt, wie auf dem Fufle die Zurechtweisung durch
den Lehrer folgt und Yvonne sich unter dem Druck der Entwertungen in die in-
stitutionell gesicherte Hierarchie fiigt. D.h., dass die Autonomie- und Subjekt-
bestrebungen in dieser Unterrichtssituation durch den Lehrer deutlich zurick-
gewiesen bzw. begrenzt werden, dies zumindest dann, wenn die Autonomiebe-
strebungen in den nicht legitimierten Bereich einer Kritik und Infragestellung
des ,Schulemachens‘ hinein reichen. Die Umsetzung und die Entfaltung von Au-
tonomie und Subjektivitdt sind demnach nur dann moéglich, wenn sie sich posi-
tiv und bestitigend auf die institutionellen Regeln und Vorgaben beziehen. Das
wiirde fiir diese Unterrichtssituation bedeuten, dass Yvonne die Sinn- und Ori-
entierungslosigkeit des unterrichtlichen Handelns akzeptieren miisste. Auto-
nomie und Subjektivitidt waren aber vor dem Hintergrund einer sinnentleerten
schulischen Wirklichkeit selbst nur sinnentleerte und hiilsenhafte Konstrukte.

Ohne dass wir hier schon die Vielfalt der pddagogischen Generationsbezie-
hungen an dieser Schule kennen oder die rekonstruierte Variante schon im Do-
minanzverhéltnis der schulischen, symbolischen Generationsordnung verortet
haben, kénnen wir doch davon ausgehen, dass zumindest fiir die rekonstruierte
schulische piadagogische Generationsbeziehung eine problematische Variante des
Passungsverhiltnisses zwischen familialen und schulischen padagogischen Gene-
rationsbeziehungen fiir Yvonne vorliegt. Deutlich werden die restriktiven Wir-
kungen der familialen pddagogischen Generationsbeziehung durch die schulische
padagogische Generationsbeziehung verstédrkt. Zwar verlangt das unterrichtli-
che Handeln nicht die Aneignung zum Identischen, wie dies in der Familie der
Fall ist. Aber auch in der Schule sind die Moéglichkeiten der Autonomieentfal-
tung eingeschriankt. Damit scheinen fiir Yvonne nur sehr begrenzte Spielrdume
auf, die Wirkungen der familialen Generationsbeziehung in der Lehrer-Schiiler-
Beziehung zu kompensieren. Zugleich muss man aber auch festhalten, dass die
Begrenzungen, die aus der schulischen Generationsbeziehung resultieren, bei
weitem nicht so weitreichend und damit bedrohlich sind, wie die aus der Fami-
lie.
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Diese Variante der Passung zwischen familialen und schulischen pddagogi-
schen Generationsbeziehungen lenkt nun die Aufmerksamkeit konsequent auf
den Zusammenhang der Gleichaltrigen in der Schulklasse. Dieser Zusammen-
hang ist zwar in der Projektanlage und in der vorliegenden Rekonstruktion nicht
der zentrale Gegenstand der Uberlegungen. Es konnte aber gezeigt werden, dass
sich in der Strukturierung der Unterrichtssituation Moglichkeiten der Exponie-
rung und Anerkennung in Bezug auf die Mitschiiler ergeben. Ganz riskant lisst
sich daher vermuten, dass Yvonne in besonderer Weise ihre Autonomiebestre-
bungen und die Ausprédgung einer subjektiven Sichtweise auf den Zusammen-
hang der Gleichaltrigen in der Schulklasse richtet. Diese These kann zwar nicht
mehr am Text bzw. an der rekonstruierten Textpassage gepriift werden. Es fin-
den sich aber in der Unterrichtsbeobachtung und der Videoaufzeichnung viele
dhnliche Situationen, in denen Yvonne den Unterricht zur exponierten Selbst-
prasentation vor den Mitschiilern nutzt — und das zumeist mit Anerkennungser-
folg.

4. Ausblick

Was kann nun als Fazit der exemplarischen Fallrekonstruktion formuliert wer-
den und welche Perspektiven lassen sich kennzeichnen? Riskant kann schon
anhand dieser Fallstudie die These aufgestellt werden, dass sich sowohl in der
Familie als auch in der Schule Hinweise auf piddagogische Generationsbezie-
hungen finden lassen. Es scheint, dass piddagogische Generationsbeziehungen
zugleich hochgradig sinn- und orientierungsstiftend wie fragil und anfillig sind.
Am Beispiel der Fallrekonstruktion von Yvonne zeigen sich dabei sowohl in der
Familie als auch in der Schule widerspriichliche und ambivalente Ausformun-
gen der padagogischen Generationsbeziehung. Interessante Ergebnisse deuten
sich etwa in der Variante pddagogischer Generationsbeziehungen in der Familie
als Zuriickweisung der personlichen Beziehung und in der Variante schulischer,
padagogischer Generationsbeziehung als ,schlingernder Umgang‘ mit der auch
schiilerseitig eingeforderten Umsetzung der Generationsdifferenz an. Allerdings
sind alle weitergehenden Ableitungen abhéingig von Fallverdichtungen und vor
allem von Kontrastierungen mit anderen Fallen.

Beziehen wir uns zunéchst auf die Fallstudie von Yvonne, dann ergeben sich
weitere Anschliisse einerseits dort, wo wir die Biographie der Jugendlichen in
den Blick nehmen. Hier soll die Analyse des bereits erhobenen biographisch-
narrativen Interviews Aufschluss dariiber geben, wie Yvonne die familiale und
die schulische pddagogische Generationsbeziehung erfihrt, zueinander vermittelt
und biographisch bearbeitet. Mit Blick auf die Schule sollen weitere Unterrichtss-
zenen die Generationsbeziehung zu anderen Lehrern mit kontrastierenden Gene-
rationsentwiirfen deutlich machen. Diese werden zudem auf den dominanten
schulischen Generationsentwurf bezogen, wie er in der Begriilungsrede des Schul-
leiters gegeniiber den neuen Schiilern und ihren Eltern rekonstruiert werden
kann (vgl. Hummrich/Helsper 2003). Hiermit kann dann auch ausdifferenziert
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werden, ob etwa der hier einbezogene Lehrer eine Randerscheinung an der Schule
ist oder zu den Leitfiguren gehort. Ergdnzen konnen wir hier auch die Sichtweise
der Lehrer, mit denen wir ebenfalls Interviews gefiihrt haben.

Auf der Ebene der Fallkontrastierung und der generalisierenden Theoriebil-
dung bieten sich vielfiltige weiterfithrende Moglichkeiten an. Zunéchst haben wir
innerhalb der Einzelschule verschiedene Lehrer, unterschiedliche Schiiler und
dariiber unterschiedliche Familien in den Blick genommen. Damit liefen sich
Kontrastierungen etwa nur der schulischen oder nur der familialen Generations-
beziehungen realisieren. Der entscheidende Gewinn scheint aber in einer Kontra-
stierung der Passungsvarianten zu liegen, die wir an einer Schule fiir vier Falle
herausarbeiten wollen. In diesen Féillen ist das Zusammenspiel von Familie,
Schule und Jugendbiographie zu analysieren und in Passungsvarianten zusam-
menzufithren. Die Moglichkeiten der Generalisierung der Aussagen erhéhen wir
dadurch, dass wir dieses Vorgehen an drei deutlich kontrastierenden Schulen mit
unterschiedlicher sozialrdumlicher Einbettung anstreben. Damit lassen sich Kon-
trastierungen tiber unterschiedliche Schulformen, regionale Einbettungen und
unterschiedliche Modernisierungsgrade durchfiihren.

Es ist deutlich, dass mit diesem Beitrag zwar nicht die anfangs aufgeworfe-
nen Fragen schon beantwortet sind. Allerdings ist hier ein fallrekonstruktiver
Ansatz vorgestellt, mit dem Strukturvarianten der aktuellen Ausformung péda-
gogischer Generationsbeziehungen in Familie und Schule bestimmt und dariiber
Passungsverhiltnisse zwischen Familie, Schule und Jugendbiographie analysiert
werden konnen.

Anmerkungen

1 Das Projekt ,Pddagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule“ wird von
der DFG finanziert. Pilotphase (12/2001-12/2002): Projektleiter: Prof. Dr. Werner
Helsper, Mitarbeiter: Dipl. Pdd. Susann Busse, Dr. Rolf-Torsten Kramer, Kooperation:
Dr. Merle Hummrich (Mainz), Hilfskrifte: Dana Jung, Carolin Ziems; Hauptphase
(03/2003-02/2005): Projektleiter: Prof. Dr. Werner Helsper, Dr. Rolf-Torsten Kramer,
Mitarbeiter: Dipl. P4d. Susann Busse, Dr. Merle Hummrich, Hilfskrifte: Carolin
Ziems, Sascha Richter und Ilja Débber.

2 Die Auswahl der Schiiler erfolgt unter der Vorgabe, moglichst deutliche Kontrastf:lle
in die Untersuchung einzubeziehen. Dabei werden verschiedene Kriterien relevant.
Zentraler Bezugspunkt ist die Vermutung tiber das ,,Passungsverhéltnis“ des Schiilers
zur Schule, zur dominanten piddagogischen Generationsbeziehung sowie zum domi-
nanten schulischen Generationsentwurf. In diese Vermutung flossen Uberlegungen
ein zu kontrastierenden Leistungsorientierungen, jugendkulturellen Entwiirfen und
habituellen Priagungen.

3 Mit ,prignanten® Passagen meinen wir sog. ,schone“ Textstellen, die fiir eine Rekon-
struktion versprechen, besonders ergiebig und aufschlussreich zu sein, so dass die zeit-
intensive Rekonstruktion moglichst ,,6konomisch® eingesetzt werden kann. Das kon-
nen z.B. Textstellen sein, die auf den ersten Blick besonders dicht oder auch beson-
ders widerspriichlich wirken. Bewahrt hat sich auch die Auswahl von Eréffnungsse-
quenzen (vgl. auch Oevermann 1991, S. 277f., 1996a, S. 18 und 1996b, S. 7).

4 An der Interpretation der Familienszene waren Susann Busse, Dana Jung, Rolf-
Torsten Kramer und Sabine Sandring beteiligt. Bei der Interpretation der Unter-
richtsinteraktion waren in der ersten Sitzung Susann Busse, Werner Helsper, Merle
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Hummrich, Dana Jung, Rolf-Torsten Kramer und Carolin Ziems und in der zweiten
Sitzung Georg Breidenstein, Susann Busse, Dana Jung, Rolf-Torsten Kramer, Sabine
Sandring, Frank Werner und Carolin Ziems beteiligt.

5 Nur aus Griinden der Les- und Nachvollziehbarkeit haben wir hier auf die strenge
Einhaltung der kiinstlichen Naivitat in der Darstellung verzichtet.
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Ingrid Miethe

Das Problem der Rickmeldung.
Forschungsethische und -praktische Erfahrungen
und Konsequenzen in der Arbeit mit
hermeneutischen Fallrekonstruktionen

Zusammenfassung

Im Beitrag wird auf einer theoretischen
und empirischen Ebene der Frage nachge-
gangen, was Ziel, Nutzen und Gefahren
einer Rickmeldung hermeneutischer Fall-
rekonstruktionen an die Interviewten sein
kénnen. Auf der Basis eigener Erfahrun-
gen mit derartigen Riickmeldungen wird
aufgezeigt, wie diese in der Praxis erfolgen
kénnen und was dabei beachtet werden
sollte. Eine Riickmeldung von Fallrekon-
struktionen an die Interviewten ist — so die
These des Beitrages — durchaus moglich,
sollte aber nicht zur prinzipiellen Forde-
rung oder als ethischer Anspruch erhoben
werden. Der wissenschaftliche Gewinn von
Riickmeldungen ist eher gering und die Ge-
fahr der Verletzung der Interviewten relativ
hoch und schwer vorhersagbar. Auch eine
Zustimmung der Interviewten erhoéht letzt-
lich nicht deren Schutz, so dass ein bewuss-
ter Verzicht auf diesen Schritt forschungse-
thisch vertretbarer bzw. ehrlicher erscheint.

Abstract

The article investigates, on the theoretical
and empirical levels, the possible purpose,
benefits and risks of providing feedback
from hermeneutic case reconstructions to
the interview subjects. The author’s expe-
rience illustrates how such feedback can
take place in actual practice, and under
what conditions. Feedback to subjects of
case reconstruction, this article contends,
is a viable option, but should not be raised
to the status of a general requirement or
an ethical demand. The scientific benefit of
such feedback is rather small, and the risk
of hurting the interview subjects relatively
high and difficult to predict. Since obtain-
ing permission from the interview subjects
does not protect them from that risk, it ap-
pears more honest or ethically preferable
to refrain from offering such feedback.

Die Frage, wie Interviewpartner/innen wohl reagieren, wenn sie die Ergebnisse
der uber sie angefertigten Untersuchung lesen, geht wohl allen Forschenden oft
genug durch den Sinn. Dies betrifft nicht nur hermeneutische Fallrekonstruk-
tionen, um die es in diesem Beitrag gehen soll, sondern ist ganz allgemein ein
Problem qualitativer Forschung, bei der wir in Beziehung mit konkreten Men-
schen treten und oft sehr sensible und private Informationen erhalten. Was, so
die bange Frage, werden oder wiirden die Untersuchten wohl zu den Deutungen
ihres Lebens und ihrer Lebensgeschichte sagen? Ein Problem mit einer eventu-
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ellen Rickmeldung entsteht natiirlich nur an den Stellen, an denen von den
Selbstdeutungen abweichende Interpretationen und Verallgemeinerungen vor-
genommen werden, was letztendlich bei einer wissenschaftlichen Untersuchung
fast immer — wenn auch in unterschiedlichem Ausmalf} — der Fall ist.

Bei einem Sampling, dessen Zugehorige ihrerseits kein Interesse an den For-
schungsergebnissen haben und bei dem auch nicht zu erwarten ist, dass diese
wissenschaftliche Biicher lesen, ist es moglich, dieses Problem zu umgehen.
Nach diesem Kriterium koénnen allerdings die Interviewpartner/innen kaum
ausgewidhlt werden, denn dies wiirde die Zahl der zu erforschenden Felder
deutlich einschréinken. Oft genug formulieren die Interviewpartner/innen ihrer-
seits den Wunsch nach einer Riickmeldung, begeben sich eigeninitiativ auf die
Suche nach der Publikation, werden von Freunden und Bekannten darauf ange-
sprochen, ob sie etwa die in diesem oder jenem Werk dargestellte Person seien
oder sitzen unerwartet im Publikum der Tagung, auf der die Forschenden gera-
de ihre Ergebnisse vortragen. So stellt sich fiir die meisten Forschenden unwei-
gerlich die Frage, wie mit der Reaktion der Interviewpartner/innen bzw. der
Wirkung der Untersuchungen auf diese umgegangen werden kann, d.h. es stellt
sich die Frage von Nutzen und Kosten der Riickmeldung der Ergebnisse.

Die Frage der Riickmeldung stellt sich vor allem dann, wenn die Interviewten
sich selbst in einem bildungs- und wissenschaftsnahen Kontext bewegen, d.h.
die Wahrscheinlichkeit grof3 ist, dass sie ohnehin mit den Ergebnissen der Un-
tersuchung konfrontiert werden. Sie stellt sich aber auch dann, wenn die Inter-
viewten — in bestimmten Kreisen oder in der Offentlichkeit — so bekannt sind,
dass sie kaum zu anonymisieren sind. Genauso ist die Auseinandersetzung mit
dieser Frage — unabhéingig vom konkreten Sampling — notwendig, wenn die For-
schenden sich in der Tradition eines Forschungskontextes wie etwa eines Teils
der Frauenforschung bewegen, innerhalb dessen die Riickmeldung an die Inter-
viewten als methodologische und ethische Grundhaltung definiert wird. Mit ei-
ner moglicherweise erfolgenden Riickmeldung sind dann Probleme verbunden
wie z.B.: Wie geht es den Interviewten mit den mitunter stark von ihren Selbst-
deutungen abweichenden Interpretationen? Wie reagieren Interviewte auf die
ihnen oft fremde Wissenschaftssprache und Kontextualisierung?

Das Problem ist hinreichend bekannt (vgl. z.B. Hildenbrand 1999), wird in
Forschungswerkstiatten und Kolloquien immer wieder diskutiert und es wird
versucht, eine je individuell passende Losung zu finden, mit der dann alle mehr
oder auch weniger zufrieden sind. Es gibt letztendlich keine ,Patentlosung® fiir
dieses Problem, und es wird in Hinblick auf die Vielschichtigkeit der Interview-
ten immer auf individuelle Losungen hinauslaufen. Nichtsdestoweniger schei-
nen mir die mit der Riickmeldung verbundenen Fragen und Probleme for-
schungspraktisch und -ethisch so wichtig zu sein, dass ich im Folgenden einige
Erfahrungen — ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit — zusammenfassend darstel-
len méchte.

Erstmalig wurde ich mit der Notwendigkeit der stirkeren Auseinandersetzung
mit dieser Thematik im Rahmen eines 1999 abgeschlossenen Forschungsprojektes
(Miethe 1999) konfrontiert, das sich mit biografischen Verlaufen von Frauen in
einer Frauenfriedensgruppe der DDR beschiftigte. Die dort untersuchten Frauen
waren teilweise 6ffentlich bekannt und nur schwer bis gar nicht zu anonymisie-
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ren. Ich musste damals also eine Zustimmung zur Publikation einholen. Zu die-
sem Zweck schickte ich den Frauen, deren Biografie in der Arbeit als Einzelfall
rekonstruiert worden war, die Falldarstellung zu und vereinbarte gleichzeitig ei-
nen gemeinsamen Gesprichstermin, um tiber diese Darstellung zu sprechen. Be-
sondere Brisanz erlangte die Frage der Riickmeldung durch die Tatsache, dass bei
der Untersuchung, die eigentlich ganz allgemein auf die Griinde fiir politisches
Engagement gerichtet war, in der Auswertung Themen wie familiale und sexuelle
Gewalt zutage getreten waren, diese Themen einen zentralen Stellenwert inner-
halb der Falldarstellungen sowie der gesamten Untersuchung hatten und keines-
falls den Selbstdeutungen der Interviewten entsprachen. Diese Erfahrungen mit
den erfolgten Riickmeldungen bilden die Basis fiir die folgenden Ausfithrungen, in
die aber genauso Erfahrungen aus einem derzeitig noch laufenden Forschungs-
projekt mit Lehrkriften der Arbeiter-und-Bauern-Fakultiaten der DDR', aus der
Betreuung anderer Forschungs- und Qualifikationsarbeiten bzw. aus der Diskus-
sion mit Kolleg(inn)en eingegangen sind.”

Ich werde mich im Folgenden auf die Riickmeldung bei der Arbeit mit her-
meneutischen Fallrekonstruktionen® beschrianken. Da diese Verfahren den An-
spruch erheben, auch den latenten Sinn des Gesagten zu rekonstruieren, ist
hier die Gefahr einer Diskrepanz zwischen Selbstdeutung und wissenschaftli-
cher Interpretation besonders grof3, oder — wie Bruno Hildenbrand (1999, S. 272)
es nennt —, es besteht prinzipiell das ,unlésbare Problem der Reziprozititsliicke
zwischen Untersuchern und Untersuchten.“ Die Riickmeldung hermeneutischer
Fallrekonstruktionen ist, so Hildenbrand, auch deshalb besonders schwierig, da
(auch durchaus gelungene) Falldarstellungen die ,,Tendenz zum Einfrieren eines
Lebenszusammenhangs“ haben, wodurch sich leicht die ,iiber sich hinauswei-
senden Potentiale einer Lebenspraxis“ (ebd., S. 271) verschlief3en.

Diese Eingrenzung auf hermeneutische Fallrekonstruktionen soll aber nicht
den Eindruck entstehen lassen, als bestiinden diese Probleme nur bei dieser Art
der Auswertung. Auch bei Verfahren, die nicht den Anspruch erheben, latente
Sinnstrukturen zu rekonstruieren, wie beispielsweise die Inhaltsanalyse, be-
steht das Problem der Diskrepanz zwischen alltagsweltlichen und wissen-
schaftlichen Kriterien bzw. Sprachen. Auch Wissenschaftssprache, Verallge-
meinerungen, Abstraktion von Individualitat und Subjektivitiat in Form von Ty-
pologien oder Kategorien werden von den Untersuchten oft abgelehnt bzw. als
irrelevant fiir die eigene Lebenspraxis wahrgenommen. Hermeneutische Fallre-
konstruktionen, die sowohl latenten Sinn rekonstruieren als auch oft in einer
Typologie enden, zeigen somit lediglich ein Extrem dieser Problematik auf, die
aber tendenziell auf jede Art qualitativer Studie tibertragbar ist.

Der von Uwe Flick (1995, S. 170) formulierten Anspruch, dass ,bei qualitati-
ver Forschung die Riickmeldung an die Betroffenen nach Abschluf3 des For-
schungsprozesses eigentlich eine Selbstversténdlichkeit sein®“ sollte, ldsst die
Frage offen, wie diese Riickmeldung erfolgen kann, ohne verletzend zu wirken,
und was letztendlich das Ziel einer derartigen Riickmeldung sein soll. Ist das
Ziel lediglich, die Untersuchten zu informieren, oder soll dieser Schritt zur wei-
teren Interpretation und moglicherweise Validierung dienen? Im Folgenden sol-
len zunichst verschiedene theoretische Begrindungen fiir Riickmeldungen dis-
kutiert werden. Danach soll der Frage nachgegangen werden, wie und mit wel-
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chem Anspruch eine Riickmeldung erfolgen kann. Dabei mochte ich spezifische
Probleme und mogliche Handlungsstrategien aufzeigen. Eine Riickmeldung an
die Interviewten ist, so die These des Beitrages, auch bei hermeneutischen Fall-
rekonstruktionen prinzipiell moglich. Dies sollte aber keinesfalls als prinzipiel-
ler Anspruch formuliert werden, vielmehr eine Ausnahme darstellen, da ein for-
schungsethischer und wissenschaftlicher Nutzen m.E. eher fraglich ist.

1. Positionen und theoretische Begrindungen fur und
gegen Ruckmeldungen

Die Frage, ob, warum und mit welchem Ziel Riickmeldungen an die Interview-
ten erfolgen sollen, wird sehr kontrovers diskutiert. Begriindungen fiir Riick-
meldungen lassen sich m.E. auf drei verschiedene theoretische Positionen zu-
rickfiithren, die im Folgenden kurz dargestellt werden sollen:

1) Auf den innerhalb der Frauenforschung formulierten Anspruch, die Ergeb-
nisse von Frauenforschung fir die konkrete Handlungspraxis nutzbar zu ma-
chen,

2) auf die Begriindung eines speziellen Auswertungsverfahrens, das der Erho-
hung der Validitit der Ergebnisse dienen soll (kommunikative Validierung),

3) auf die forschungsethische Begriindung, die Interviewpartner/innen sollten
geschiitzt und nichts ohne Zustimmung publiziert werden.

1) Frauenforschung: Am hiufigsten diskutiert wird die Frage der Riickmeldung
innerhalb der Frauenforschung. Da dieser Frage an anderer Stelle ausfiihrli-
cher nachgegangen wurde (Miethe 2003), moéchte ich diese Debatte hier nur
kurz anreilen. Von Maria Mies (1978) wurden die Methodischen Postulate zur
Frauenforschung formuliert, die besagen, dass Forschung nicht um ihrer selbst
willen geschehen solle, sondern damit immer auch ein politischer Anspruch ver-
bunden sein misse. Eine Riickmeldung an die Untersuchten dient hier sowohl
dazu, ,vor Ort“ die Ergebnisse gemeinsam zu diskutieren (mit der Moglichkeit
der Korrektur eigener Interpretationen), als auch dem politischen Anspruch, die
Ergebnisse der Forschung fiir die konkrete Handlungspraxis von Frauen nutz-
bar zu machen. Dabei geht Mies so weit, Forschung und politische Praxis nicht
als zwei getrennte Prozesse zu betrachten, sondern diese ineinander iibergehen
zu lassen. Fir Mies stellt sich also das Problem der Riickmeldung (als isolierter
Schritt) gar nicht, da Forschung und Interaktion mit den Untersuchten ihrer
Meinung nach sténdig ineinander iibergehen bzw. die Forscherinnen die ,For-
schungsinstrumente an die Betroffenen weitergeben“ sollten, zumal es als
selbstverstiandlich angesehen wird, Ergebnisse der ,Forschung nicht als Privat-
besitz [zu] betrachten, sondern [zu] vergesellschaften® (Mies 1978, S. 15-16).
Riickmeldung ist also eine absolute Selbstversténdlichkeit und politisches Pro-
gramm. Auch wenn diese Postulate und v.a. die starke Vermischung von poli-
tisch-moralischem Anspruch mit wissenschaftlich-methodischem Vorgehen sehr
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frith und héufig kritisiert oder relativiert wurden (z.B. Pross 1984; Bleich u.a.
1984; Becker-Schmidt/Bilden 1995; Wohlrab-Sahr 1993) und heute innerhalb
der Frauenforschung nicht mehr als allgemein geteilt betrachtet werden kénnen
(vgl. Behnke/Meuser 1999), waren sie doch sehr folgenreich und haben lange
Zeit — und sei es ablehnend — den feministischen Diskurs geprigt. Die Forde-
rung nach Riickmeldung von Forschungsergebnissen wurde wohl in erster Linie
von feministischer Seite gefordert und, da dieser Prozess notwendigerweise
auch eine Vielzahl an Problemen aufwarf, in diesem Kontext auch am explizite-
sten diskutiert. Wahrend die Sozialwissenschaften die Frage der Riickmeldung
eher als ein Randproblem behandelten, gelangte diese Frage durch den Anstof3
aus der Frauenforschung stiarker ins Bewusstsein der Forschenden. Dieser Pro-
zess wurde nicht zuletzt dadurch angestoflen, dass viele Forschungsarbeiten
sich sowohl der Tradition der Frauenforschung als auch der der allgemeinen
qualitativen Sozialforschung verpflichtet sahen.

2) Kommunikative Validierung: Riuckmeldungen an die Interviewten werden
auch in einer weiteren, eher in der Psychologie oder Psychoanalyse angesiedel-
ten Forschungstradition angewendet. Mit der Rickmeldung wird hier aber kein
politischer Anspruch — wie bei der Frauenforschung — sondern ein explizit wis-
senschaftlicher vertreten. Eine Riickmeldung an die Interviewten wird hier
entweder als eigenstidndige (Auswertungs-) Methode, z.B. in Form der dialogi-
schen Hermeneutik (Scheele 1995), oder sie wird als Moglichkeit zur Erh6hung
der Validitdt der Ergebnisse (kommunikative Validierung) betrachtet. Ich
mochte im Folgenden nur auf diesen letzten Punkt ausfiihrlicher eingehen.
Kommunikative Validierung bedeutet die ,dialogfosrmige Uberpriifung der Vali-
ditdt von Erkenntnisanspriichen“ (Kvale 1995, S. 429). Dieses Verfahren ist in-
nerhalb der ,Wissenschaftlergemeinschaft [...] nicht neu“, wobei es aber eine
Entwicklung der letzten Jahre ist, die ,Interpretationsgemeinschaft auf die un-
tersuchten Personen“ auszudehnen (ebd., S. 430). Bei dieser Ausweitung werden
die ,beforschten Subjekte in die Interpretation der Daten“ einbezogen bzw. die
Ergebnisse werden unmittelbar zuriickgemeldet (Flick 1995, S. 171).

Bei diesem Verfahren besteht allerdings das Problem der Abwehr (vgl. Kliiver
1979; Flick 1995, S. 171) und es stellt sich die damit verbundene Frage, was mit
der Riickmeldung eigentlich bezweckt werden soll. Ob ein/e Interviewpartner/in
der Falldarstellung zustimmt oder nicht, gibt nur sehr begrenzt Auskunft iiber
die Qualitidt der Interpretationen. Das Ablehnen durch die Interviewpart-
ner/innen kann in der Abwehr auf Seiten der Betroffenen begriindet sein, muss
aber nicht, denn es besteht durchaus auch die Méglichkeit von Fehlinterpretati-
on, genauso wie die Forschenden ihrerseits Abwehrmechanismen unterliegen.
Ob mit diesem Verfahren also wirklich eine Erhéhung der Validitdt verbunden
ist, muss fraglich bleiben, da sowohl Bestétigung als auch Widerspruch seitens
der Untersuchten gleichermafien subjektiv deutbar sind und im Zweifelsfall zu-
gunsten der Forschenden interpretiert werden kénnen. Das Verfahren setzt ein
hohes Mal} an Selbstreflexion und Wissen iiber psychische Prozesse voraus, das
auch fiir Sozialwissenschaftler/innen sicherlich wiinschenswert, aber nicht in
jedem Fall vorausgesetzt werden kann. Diese Form der Riickmeldung sollte
deshalb nicht als sozialwissenschaftliches und allgemein anwendbares Routine-
verfahren empfohlen werden, sondern explizit psychoanalytisch oder therapeu-
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tisch geschulten Forschenden vorbehalten bleiben. Die Gefahr der Verletzung
und das AnstoBlen von Prozessen innerer Auseinandersetzung bei den Unter-
suchten, die nicht professionell aufgefangen werden kénnen, ist ansonsten rela-
tiv grof}, ohne dass dem ein wirklich klarer wissenschaftlicher Nutzen gegen-
uber steht.

3) Forschungsethische Griinde: Ein letzter und wohl auch der h#ufigste
Grund fiir Riickmeldungen, auf den abschliefend eingegangen werden soll, ist
der der Riickmeldung aus forschungsethischen Griinden. Diese Griinde kénnen
vielfaltig sein: z.B. das Gefiihl der Verpflichtung doch einiges an die Interview-
ten zuriickgeben zu wollen, nachdem wir als Forschende bisher sehr einseitig viel
bekommen haben. Das heifit in diesem Fall wiirde die fertige Studie oder das be-
reits publizierte Buch nach Abschluss der Untersuchung an die Interviewten ge-
geben. Genauso konnen aber auch — vor der eigentlichen Publikation — Ergebnisse
an die Untersuchten gegeben werden, um keine Informationen und Deutungen in
die Offentlichkeit dringen zu lassen, denen nicht explizit zugestimmt wurde. Auch
hier stellt sich jedoch das Vermittlungsproblem, denn eine Wissenschaftssprache
ist nicht fiir jede Zielgruppe verstdndlich und kann leicht auf Unverstidndnis
stoBBen oder Missversténdnisse hervorrufen (vgl. Flick 1995, S. 170).

Vertreter/innen hermeneutischer Fallrekonstruktionen stehen derartigen
Riickmeldungen eher skeptisch gegeniiber (vgl. Wohlrab-Sahr 1993; Hildenbrand
1999). Die Begriindung fiir diese Zuriickhaltung liegt darin, dass bei Verfahren,
die auf die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen abzielen, es ,in jedem einzel-
nen Fall eines quasitherapeutischen Versuchs, den Befragten die Interpretatio-
nen der Fallstrukturen zuriickzuvermitteln“ (Wohlrab-Sahr 1993, S. 131), bediirf-
te. Der Verzicht auf Riickmeldung ist also in der Angst vor Verletzungen der In-
terviewten und einer klaren Grenzziehung zu therapeutischen Settings begriin-
det. Die damit verbundene Frage ist auch, ob das Riickmelden von den Interview-
ten nur teilweise oder gar nicht bewussten (biografischen) Strukturen ethisch
wirklich vertretbarer ist, als das Vorenthalten derartiger Informationen.

Alle hier beschriebenen Griinde, Riickmeldungen durchzufithren oder nicht,
sind eher ambivalent und geben keine eindeutige Anweisung in Form eines
,Jas“ oder ,Neins“. Als am kompromisslosesten ,dafiir” ist noch die Fundamen-
talposition feministischer Forschung einzuschétzen. Diese ist jedoch nicht zu ver-
allgemeinern, sondern eigentlich nur den Forscherinnen vorbehalten, die sich ex-
plizit in dieser Tradition — mit ihrer Verkniipfung von wissenschaftlichem und
politischem Anspruch — verorten. Die Nutzung der zweiten hier vorgestellten Po-
sition der kommunikativen Validierung sollte den therapeutisch qualifizierten
Wissenschaftler(inne)n vorbehalten bleiben und ist selbst dann nicht frei von
der Gefahr einer Grenziiberschreitung. Diese Gefahr ist auch dann gegeben,
wenn eigentlich forschungsethische Griinde uns dazu bewegen, derartige
Riickmeldungen zu geben.

Letztendlich sprechen oft genug einfach forschungspragmatische Griinde fir
eine Riickmeldung. Dies v.a. dann, wenn eine Anonymisierung nicht moglich ist
und eine Riickmeldung unumginglich wird. Ist dies erforderlich, stellt sich al-
lerdings die Frage, wie dies erfolgen kann, welche Probleme damit verbunden
sind und was letzten Endes damit wirklich erreicht werden kann. Darauf soll im
Folgenden niher eingegangen werden.
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2. Erfahrungen mit der Rickmeldung hermeneutischer
Fallrekonstruktionen

2.1 Strikte Trennung von Analyse und Darstellung

Die Bedenken gegeniiber einer moglicherweise notwendigen Riickmeldung der
Ergebnisse an die Interviewpartner/innen kénnen den Interpretationsprozess
sehr blockieren. Der Gedanke daran, wie bestimmte Lesarten auf die Interview-
ten wirken kénnten, kann zu einer Art Selbstzensur fithren, Gedanken oder In-
terpretationen nicht denken zu wollen und nicht zuzulassen. Die Angst davor,
dass eine Anonymisierung nicht moglich ist, bzw. die Angst vor der Reaktion
der (Fach-) Offentlichkeit auf bestimmte Ergebnisse kann verhindern, die Ana-
lyse uiberhaupt erst einmal zu leisten und zu einem Abschluss zu bringen.

Wissenschaftliche Analyse und Darstellung der Ergebnisse stellen aber zwei
verschiedene Schritte dar, die auch strikt voneinander getrennt werden sollten.
Wenn diese Trennung nicht gelingt, besteht die Gefahr einer bewussten oder
unbewussten Selbstzensur. Fiir eine wissenschaftliche Analyse muss es moglich
sein, alles denken zu diirfen. Weder ,parteiliche‘ Begrenzungen noch Angst vor
der Wirkung der Ergebnisse in der (Fach-) Offentlichkeit diirfen zu einer
Selbstzensur fithren. Auch der abwegigste oder moralisch fragwiirdigste Gedan-
ke muss gedacht werden diirfen. Teil eines Interpretationsprozesses kann es von
daher auch sein, Antipathien und Wut gegen die Interviewpartner/innen in sich
selbst zuzulassen, denn — wie beispielsweise Becker-Schmidt/Bilden (1995, S.
28) es nennen — Analyse besteht in einem ,Oszillieren zwischen Engagement,
Identifikation [...] (oder auch Wut und Arger iiber sie) und objektivierender Di-
stanz.“ Einen Gedanken zu denken bedeutet noch lange nicht, diesen dauerhaft
beizubehalten, zu publizieren oder gar in die Handlungspraxis umzusetzen. Er
dient vielmehr zunéchst einmal dazu, diesen bewusst, explizit und damit auch
der Reflexion zugénglich zu machen. Es wird nur dann wirklich Neues entste-
hen, wenn es gelingt, die eigene Begrenzung und Selbstzensur ein Stiick weit zu
uberschreiten. Die Frage nach einer moglichen Riickmeldung sollte deshalb zu-
néchst vorsdtzlich und wissentlich ,,verdriangt® werden, da der Gedanke daran,
was die Interviewten wohl zu den eigenen, im Interpretationsprozess entste-
henden Gedanken sagen wiirden, hochgradig kontraproduktiv sein und eine
fundierte Interpretation erschweren, wenn nicht sogar verhindern kann.

Es gibt auch keine Notwendigkeit, warum ich mich wihrend der Forschung
mit diesem Gedanken beschiftigen sollte, da die Frage der Riickmeldung ei-
gentlich erst nach der Analyse akut wird,” wenn es darum geht zu kliren, was
und wie publiziert werden soll. Denn: Nicht alles, was gedacht und analysiert
wird, muss publiziert werden. An dieser Stelle kann und sollte durchaus eine
Art Selbstzensur einsetzen. Fragen nach den Folgen einer Publikation der Er-
gebnisse missen gestellt werden. Dies konnen ganz allgemein forschungse-
thisch motivierte Fragen sein, indem reflektiert wird, ob die Publikation der Er-
gebnisse zu Nachteilen und Problemen fiir die Untersuchten fithren kénnten —
die selbstverstiandlich stets zu schiitzen sind. Derartige Fragen stehen aber erst
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nach der eigentlichen Analyse an, denn Analyse und Darstellung der Analy-
seergebnisse stellen zwei zeitlich verschobene und voneinander zu trennende
Arbeitsschritte dar. Auch auf der Ebene der Darstellung der Ergebnisse stehen
verschiedene Moglichkeiten offen, auf die ich als Ndchstes eingehen mdochte.

2.2 Die Moglichkeit theoretischer Kontextualisierung und
Redefinition

Eine Rahmung durch theoretische Kontexte bietet immer auch die Moglichkeit,
eher problematisch erscheinende empirische Daten in einen gréfleren, allgemei-
neren und moéglicherweise auch positiver besetzten Kontext einzubetten. Es be-
steht die Moglichkeit, sich explizit von bestimmten, z.B. pathologisierenden
Diskursen abzugrenzen bzw. genau diese zu problematisieren. Der empirische
Fakt an sich sagt letztendlich nicht viel aus, denn der Fakt verdndert seine Be-
deutung entsprechend den jeweiligen Rahmungen. So besteht ein Unterschied,
ob — am Beispiel meiner eingangs erwidhnten Studie — politische Aktivitiat als
Externalisierung von Gewalterfahrungen und damit als intrapsychisches Pro-
blem einzelner Interviewpartner/innen) definiert wird oder aber als im Indivi-
duum manifestierter Ausdruck familialer und gesellschaftlicher Tabuisierungs-
prozesse. Im ersteren Fall ist es das Individuum, das pathologisiert wird, im
zweiten wird derselbe Fakt als individuelle Leistung und (Uberlebens-) Strate-
gie des Individuums in einer pathologischen Gesellschaft verstanden.

Auf der anderen Seite konnen Ergebnisse auch dazu genutzt werden, géngige
Denkmuster zu hinterfragen und neu zu rahmen. Eine Aussage uber die Inter-
viewten impliziert immer auch eine Aussage iiber die Interpretierenden und de-
ren impliziten und expliziten Normalitdtsfolien. So sollten problematisch er-
scheinende Ergebnisse iiber die Interviewten Anlass sein, sowohl die gesell-
schaftlichen als auch die eigenen Normalitidtsfolien, vor denen bestimmte
Aspekte als problematisch erscheinen, zu hinterfragen. Ubertragen auf das ein-
gangs erwidhnte Problem wirft dies Fragen auf wie: Welches Verstéindnis von
Politik liegt der Annahme zugrunde, politisches Handeln kénne tiber das Auf-
zeigen psychischer Strukturen entwertet werden? Ist es nicht an der Zeit, unse-
re Vorstellungen von Politik sowie unsere eigenen Bediirfnisse nach — und Vor-
stellungen von — ,Heldinnen‘ zu hinterfragen?

Mit diesem Prozess der Re-definition zumeist impliziter Vorstellungen beginnt
der eigentlich kreativste Teil wissenschaftlicher Arbeit. Gerade nicht erwiinschte
Ergebnisse sind wohl am ehesten in der Lage, diesen in Gang zu setzen. Meiner
Erfahrung nach kann dieser Prozess zwar fiir die Forschenden sehr schmerzhaft,
allerdings auch hochgradig produktiv sein.

Meine Erfahrungen mit der Riickmeldung derart kontextualisierter Ergeb-
nisse sind eher positiv. Allerdings konnen diese Ergebnisse nicht einfach nur in
schriftlicher Form zuriickgegeben werden, sondern miissen ergénzend in einem
gemeinsamen Gesprich gekldart und expliziert werden, da die Ergebnisse sich
oft nicht selbst erschliefen und die Fachsprache (auch fiir Akademiker/innen)
nicht unbedingt transparent ist. Wenn die eigenen impliziten Vorannahmen
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und Werte der Forschenden genauso zur Diskussion gestellt werden, kann in
der Riickmeldung ein sehr produktiver Prozess einsetzen. Thema ist dann aller-
dings nicht mehr der individuelle ,Fall“, sondern eine allgemeine Debatte iiber
gesellschaftliche und individuelle Werte und Normen. Nach meiner Erfahrung
wird die Rickmeldung eines theoretisch kontextualisierten Falles an die Inter-
viewten von diesen leichter akzeptiert, als wenn der ,Fall“ ohne diese Einbettung
isoliert vorgestellt wird. Dabei handelt es sich aber sehr wahrscheinlich um eine
Sperzifik der von mir bisher untersuchten Samplings, die fast ausschlieBllich aka-
demisch gebildeten und interessierten Kreisen entstammten und nicht ohne wei-
teres auf andere Samplings (z.B. bildungsferne Kreise) zu tibertragen ist. Gerade
akademisch geschulte Interviewpartner/innen betrachten eine theoretische Kon-
textualisierung mitunter aber als einen sicheren Hinweis auf die ,,Wissenschaft-
lichkeit® der Untersuchung, fir die sie auch bereit sind, den einen oder anderen
ihnen nicht so angenehmen Fakt der eigenen Biografie zur Verfiigung zu stellen.’

2.3 Selbst- und Fremdwahrnehmung bzw. die Notwendigkeit der
Explikation der eigenen Rolle

Wihrend der Gespréche, die ich anlésslich der Riickgabe der Falldarstellungen
mit den Interviewten fiithrte, wurde auch ein anderes Problem deutlich: das der
Selbst- und Fremdwahrnehmung der eigenen Rolle als Forschende. Sowohl die
Forschenden als auch die Interviewten haben implizite Erwartungen an die je-
weils andere Seite, die keinesfalls identisch sind und deshalb unbedingt expli-
ziert werden miissen.

Dies wurde mir beispielsweise bei der Untersuchung eines frauenbewegten
Samplings deutlich. Obwohl ich den Interviewpartnerinnen einer Frauengruppe
meinerseits nie eine Riickmeldung zugesichert hatte,” waren die Interviewpart-
ner/innen mit absoluter Selbstverstidndlichkeit davon ausgegangen, es wiirde die-
se geben. Im Vergleich mit anderen Studien® wird hier die Besonderheit eines
frauenbewegten Samplings erkennbar, das die in den Methodischen Postulaten ge-
forderte Position der Riickmeldung der Forschungsergebnisse an die Frauen als
selbstverstdndlichen Bestandteil von Frauenforschung voraussetzte. Dies war fiir
die Frauen so selbstverstidndlich, dass sie mich diesbeziiglich gar nicht fragten.
Genauso selbstverstéindlich war es allerdings fiir mich, dass ich diese Riickmel-
dung nicht geben wollte, da ich mich inzwischen ldngst von dieser Position ent-
fernt hatte. Weder sie noch ich explizierten unsere Positionen und Erwartungen,
so dass der sich dann tatsédchlich auch entwickelnde Konflikt vorprogrammiert
war. Selbst- und Fremdwahrnehmung gingen an dieser Stelle weit auseinander.
Diese Konstellation verdeutlicht die Notwendigkeit, die Frage der Riickmeldung
bzw. Nichtrickmeldung vorab abzusprechen und zwar auch dann, wenn die In-
terviewten diese Thematik ihrerseits nicht ansprechen. Denn: Die Tatsache, dass
dariber nicht gesprochen wurde, bedeutet noch lange nicht, dass die Interviewten
diese auch nicht erwarten.

Das Problem der Differenz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung tritt
beispielsweise auch durch bestimmte fachdisziplindre Zuschreibungen auf. So
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habe ich beispielsweise in Politikwissenschaften promoviert, meine Interview-
partnerinnen nahmen mich demzufolge als Politikwissenschaftlerin wahr. Als ich
einer Interviewpartnerin (die selbst Politikwissenschaften studierte) die Rekon-
struktion ihrer Biografie zum Lesen gab, reagierte diese sehr entsetzt: ,,Ich dach-
te, du bist Politikwissenschaftlerin®, sagte sie, ,und jetzt so was. Hdtte ich gewusst,
dass Du psychologisierst, hdtte ich Dir doch nie ein Interview gegeben!“ D.h., wére
ich als Psychologin zu ihr gekommen, hitte sie ein Interview abgelehnt. Da ich
aber als Politikwissenschaftlerin kam, hat sie nicht vermutet, dass die Auswer-
tung auf eine — bei hermeneutischen Fallrekonstruktionen ja durchaus tibliche —
fallverstehende Ebene gehen wiirde. Es handelt sich hier um eine eher unfreiwil-
lige Uberlistung, die nur durch mehr Transparenz in Hinblick auf Klarung impli-
ziter Vorannahmen und Selbstverstindlichkeiten zu mindern, aber wahrschein-
lich nicht restlos zu vermeiden ist. Die Sensibilisierung fiir derartige Probleme
kann allerdings hilfreich sein, um bei einer moglicherweise doch erfolgenden
Riickmeldung Enttduschungen und Verletzungen zu reduzieren.

2.4 Das Problem der ,blinden Flecken*

Forscher/innen mit langjdhrigen Erfahrungen begegneten meinen personlichen
Angsten vor der Riickmeldung mit Hinweisen auf die ,blinden Flecke“ der In-
terviewten. Und in der Tat lief} sich auch diese Erfahrung bei den von mir durch-
gefiihrten Riickmeldungen bestédtigen. Das heifit: gewisse eher schwierige Punkte
wurden schlichtweg tberlesen. Da bei diesen Riickmeldungen das Damokles-
schwert eines moglichen Publikationsverbotes durch die Interviewpartner/innen
iber mir als Forscherin schwebte, blieben meine Versuche des Hinweisens auf
problematische Stellen wohl auch eher halbherzig. Durch das Explizieren derarti-
ger ,blinder Flecke“ hitte ich mich gleichfalls in einen quasi-therapeutischen
Bereich begeben, fiir den ich als Sozialwissenschaftlerin nicht ausreichend qua-
lifiziert bin.

Problematisch ist allerdings, dass eine spidtere Leserschaft diese ,blinden
Flecke“ durchaus wahrnimmt und mitunter ausfiihrlich (6ffentlich) diskutiert.
Das heifit, den Interviewten ist mitunter gar nicht bewusst, wozu sie ihre Zu-
stimmung gegeben haben und wie weitreichend die Interpretationen durch an-
dere sein konnen. In solchen Féllen wird die Zustimmung der Untersuchten
wohl eher zu einem formalen Akt zur Beruhigung der Forschenden, ohne dass
damit ein groBerer Schutz der Interviewten gegeben oder die Riickmeldung for-
schungsethisch vertretbarer wire. Somit muss auch gefragt werden, ob ein Ver-
zicht auf eine derartige Riickmeldung aus forschungsethischer Perspektive
nicht doch die bessere bzw. ehrlichere Entscheidung hétte sein kénnen.

Besonders brisant wird dieser Punkt, wenn es um Themen wie sexuelle Ge-
walt geht, bei denen die Schwierigkeit der Grenzziehung einen Teil der Sym-
ptomatik darstellt. Bei solchen biografischen Strukturen kann ich als Forsche-
rin in die Situation kommen, meinerseits die Verantwortung fiir Grenzziehun-
gen tibernehmen zu miissen. Auch wenn die Interviewten keine Probleme mit
der Publikation bestimmter Ergebnisse haben oder diese sogar explizit fordern,
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kann es auch meine forschungsethische Aufgabe sein, auf deren Nicht-Publika-
tion zu bestehen bzw. auch auf die Verodffentlichung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse — zugunsten des Schutzes der Interviewpartnerinnen — zu verzich-
ten. Letztendlich konnen die Forschenden die méglichen Diskussionen und Fol-
gen im wissenschaftlichen Kontext besser einschitzen als die (meisten) Inter-
viewten und haben von daher auch die Verantwortung, die Interviewten so weit
als moglich zu schiitzen.

2.5 Eine Vorhersage ist unmoglich

All die beschriebenen Probleme wiren weniger wichtig, wenn wir vorab ein-
schitzen kénnten, welche/r unserer Interviewpartner/innen worauf wie reagie-
ren. Leider ist dies nicht moglich. Bei den von mir durchgefithrten Riickmel-
dungen habe ich die unterschiedlichsten Reaktionen erlebt. Ich habe erlebt,
dass sich zwischen den Interviewten und mir eine Arbeitsbeziehung entwickelte
und die von mir eingefiihrten Interpretationen durch die gemeinsamen Diskus-
sionen sehr viel komplexer wurden. Ich habe es aber auch erlebt, dass das Lesen
meiner Interpretationen auf die Betroffene retraumatisierend wirkte und ich
mehr oder weniger hilflos vor der von mir produzierten Situation stand. Auch
wenn meine positiven Erfahrungen bei den Riickmeldungen iiberwiegen, bleibt
doch die Frage bestehen, ob dies das Risiko der Retraumatisierung oder auch
Verletzung der (wenigen) anderen Interviewpartnerinnen rechtfertigt. Eine
Vorauswahl in der Riickgabe der Interpretationen zu treffen ist schwierig, da
ich die Reaktionen nicht voraussehen kann und diese — auch fiir erfahrende
Therapeut(inn)en — schwer vorherzusagen sind. Fiir mich erstaunlich war das
Auftreten von Problemen gerade bei den Interviewten, bei denen ich dies am
wenigsten erwartet hatte. Um einige Beispiele aufzuzeigen:

Fall A: Eine Frau war fiir mich das ,Sorgenkind“ meiner Untersuchung. Schon
die Interviewerhebung war schwierig gewesen. Ein zweites Interview hatte sie
nach einer Stunde, als wir auf einen fiir sie sehr sensiblen biografischen Le-
bensabschnitt zu sprechen gekommen waren, abgebrochen und hatte die weitere
Verwendung dieses zweiten Interviews untersagt. Auf den verschiedensten Kon-
ferenzen, auf denen ich meine Ergebnisse vorstellte, safl sie im Publikum und
kritisierte meine Forschungsergebnisse und Deutungen. Sehr zu meinem Er-
staunen wurde ich, nachdem ich ihr die Falldarstellung geschickt und zu einem
personlichen Gesprach gekommen war, von ihr aber bereits an ihrer Wohnungs-
tir mit den Worten empfangen: ,Ich finde Deine Darstellung eigentlich sehr
gut.“ Im weiteren Verlauf entwickelte sich zwischen uns ein produktiver Dialog,
in dem einzelne Lesarten sehr viel komplexer wurden. Der Prozess, der statt-
fand, entsprach durchaus einer kommunikativen Validierung: bestimmten Deu-
tungen stimmte sie problemlos zu, andere Deutungen hinterfragte sie und wir
tiberlegten gemeinsam, was das Problematische der Deutung ausmachen kénn-
te, wobei meine impliziten Vorannahmen genauso Thema wurden wie die ihren.
Moglicherweise waren fiir diese Frau die Phantasien dariber, was ich interpre-
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tiert haben konnte, sehr viel verunsichernder als sich mit meinen konkreten Er-
gebnissen — die keinesfalls an allen Stellen ihren Selbstdeutungen entsprachen
— auseinanderzusetzen.

Fall B: In einem zweiten Fall ging es um die Rickmeldung an die ,,M&4zenin“ mei-
ner Untersuchung, d.h. die Frau, die mich von Anfang an stark unterstiitzt und
mir auch viele wichtige Kontakte vermittelt hatte. Ich fiihlte mich dieser Frau al-
so in besonderem MaBe verpflichtet und geriet wihrend der Auswertung des Of-
teren in Loyalitatskonflikte, indem ich Lesarten zu ihrem ,Fall“ entwickelte, die
mir problematisch erschienen. Als ich den von mir interpretierten ,Fall“ riickmel-
dete hatte ich meinerseits das Gefiihl tiefer Undankbarkeit ihr gegeniiber. Der
von ihr stark idealisierte Vater war beispielsweise meinerseits reichlich demon-
tiert und als ziemlich problematisch fiir ihre Entwicklung interpretiert worden.
Meine Befiirchtungen erwiesen sich auch hier als unberechtigt. Sie hatte zwar
durchaus auch ihre Kritik an dieser Art der Auswertung. So schrieb sie wenige
Tage nachdem ich ihr die Fallrekonstruktion geschickt hatte in einem Brief an
mich: ,Du hast mich in eine hochgradige Erregung versetzt mit dem Spiegel, den
Du mir vorhdltst. So wird mein Leben also wissenschaftlich bewertet. Wo ist denn
nun mein authentisches Handeln geblieben? Kleines Mddchen immer auf der Su-
che nach Anerkennung und Liebe? Eine fremdgesteuerte Konigin?“ Thr hier be-
nannter Kritikpunkt bezieht sich auf einen Aspekt, der auch innerhalb des wis-
senschaftlichen Kontextes an hermeneutischen Verfahren kritisiert wird, ndmlich
eine gewisse ,,Tendenz zur Pathologisierung® (Bohnsack 1993, S. 84) oder wie Rei-
chertz (1988, S. 221) schreibt: ,,Nicht mehr die Subjekte bestimmen ihren Indivi-
duierungsprozef3 und ihr eigenes Handeln, sondern allein autonome Strukturen®.
Die von der Interviewten geduBerte Kritik an meiner Interpretation, die sich da-
rauf bezieht, dass ihre eigene Handlungsautonomie zu wenig in den Blick kam,
kann also keinesfalls als Abwehr interpretiert werden, sondern benennt lediglich
einen auch innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses benannten Kritikpunkt an
hermeneutischen Verfahren, den ich in der tiberarbeiteten Falldarstellung abzu-
mildern versucht habe, aber sicherlich nicht restlos auflésen konnte.

Meine Hauptbefiirchtung, dass sie mit der Art und Weise der Interpretation
ihres Vaters Schwierigkeiten haben koénne, trat nicht ein. Sie schrieb weiter:
»Vieles habe ich durch meine Therapie erkannt, dass es aber so weit geht, dass er
der bose Mann in meinen aus den ein Leben lang sich wiederholenden Albtrdu-
men ist, wusste ich bisher nicht.“ Auch in dem kurze Zeit spiter erfolgten ge-
meinsamen Gesprich war dies ein zentraler Punkt und sie tberlegte, ob sie
diesbeziiglich mit ihrem Vater ein Gespréich fithren sollte. Ich hatte hier offen-
sichtlich einen Prozess angestoflen, der von mir nicht intendiert war und auch
nicht weiter hitte begleitet werden konnen. Ich lehnte in dieser Situation jede
Positionierung meinerseits, ob ein derartiges Gesprich angebracht sei oder
nicht, ab und verwies auf mein fehlendes Wissen, dies wirklich einschétzen zu
konnen. Es gab jedenfalls in Hinblick auf die Publikationserlaubnis der Falldar-
stellung keine Probleme. Ganz im Gegenteil: Sie erteilte mir eine sehr weit rei-
chende Erlaubnis, auch Details publizieren zu diirfen, die ihre Anonymitét auf-
gehoben hétten — ein ,Freibrief“, den ich meinerseits aber auf Grund der oben
bereits beschriebenen Probleme mit den ,blinden Flecken® nur begrenzt nutzte.
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Fall C: Im dritten Fall erwartete ich mit der Riickmeldung keine Probleme. Die
Interviewpartnerin war von Anfang an sehr kooperativ und offen, wirkte auf
mich sehr reflektiert, hatte mehrere Jahre in einer psychotherapeutischen Ein-
richtung gearbeitet und dort therapeutische Gruppen (mit-) geleitet. Die reale
Situation verlief jedoch deutlich anders. In der Fallrekonstruktion war eine
schwere frithkindliche Traumatisierung der Interviewpartnerin aufgrund sehr
schwieriger und gewalttiatiger Familienverhiltnisse deutlich geworden. Diese
wurde in der Falldarstellung auch ausfiihrlich beschrieben. Die Interviewpart-
nerin war iiber meine Art der Interpretation ihres Lebens nicht nur sehr ent-
tauscht, sondern meinem Eindruck nach auch tiberfordert. Ich hatte in meiner
Darstellung die ,Liicke gefiillt“, d.h. all die Anteile, die sie offensichtlich ver-
dringen (musste), inhaltlich genauestens beschrieben und ihr damit en detail
vor Augen gefiihrt. Sie widersprach nicht unbedingt meinen Deutungen und ge-
nehmigte, da sie mir personlich gewogen war und mir keine Schwierigkeiten
machen wollte, (mit Einschrdnkungen) die Publikation. Ich konnte mich aber
des unguten Gefiihls nicht erwehren, dass fiir sie das Lesen der Falldarstel-
lung letztendlich re-traumatisierend wirkte und ich nicht in der Lage war,
dies in irgendeiner Weise aufzufangen oder auch nur abzumindern. Das Lesen
der Fallrekonstruktion war fiir sie auf jeden Fall eine tiefe Verletzung und
Krinkung.

Diese verschiedenen Erfahrungen lassen es angebracht erscheinen, auf
Riickmeldungen nach Moglichkeit zu verzichten. Die Gefahr der zuletzt be-
schriebenen Re-traumatisierung durch die Riickmeldung wiegt m.E. — auch
wenn derartige Situationen nur sehr selten vorkommen mégen — schwerer als
der ethische oder wissenschaftliche Nutzen durch eine Riickmeldung. Das
Hauptproblem ist, dass nicht vorab einschéitzbar ist, ob der Prozess der Riick-
meldung fiir die Interviewten produktiv — wie im ersten und zweiten hier be-
schriebenen Fall — oder kontraproduktiv und verletzend — wie im letzten be-
schriebenen Fall — sein wird. Die Art und Weise, wie die Interaktion zwischen
Forscher/in und Beforschten wihrend des Forschungsprozesses gewesen ist, ist
jedenfalls kein sicherer Hinweis darauf, welche der beiden Varianten eintreten
wird. Auch die Rekonstruktion der Fallstruktur gibt diesbeziiglich keine hun-
dertprozentige Sicherheit, denn ich kann nicht sicher sagen, ob eine Lesart noch
in einen ,blinden Fleck® fillt oder Verdringtes reaktiviert.’

2.6 Pragmatische Grunde

Warum dann also riickmelden? Meines Erachtens sprechen vor allem pragmati-
sche Griinde fiir eine Riickmeldung. So sollte diese gegeben werden, wenn die
Untersuchten beispielsweise zu bekannt sind, als dass sie sicher zu anonymisie-
ren wiren oder wenn dies explizit eingefordert und zur Bedingung fiir eine Pu-
blikation gemacht wird. Die Erwartungen sollten dabei nicht zu hoch gesteckt
werden, denn m.E. ist damit weder eine Erhohung der Validitidt der Aussagen
damit verbunden noch ist eine derartige Riickmeldung forschungsethisch ver-
tretbarer als ein Verzicht auf diesen Schritt. Was aber erreicht werden kann
sind v.a. kleinere sachliche und personliche Korrekturen.
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Auf einen derartigen Punkt wiesen mich meine Interviewten hin: Da es sich
um ein Sampling handelt, das nicht iiberzeugend zu anonymisieren war, forder-
ten die Interviewten, einige von mir vorgenommene Anonymisierungen wieder
rickgingig zu machen, da nicht der Eindruck entstehen durfte, die Inter-
viewpartnerinnen hitten bewusste Fehlinformationen geliefert. Denn: Eine
mogliche Leserschaft, die die Interviewten (er)kennt, weil3 natiirlich nicht, ob
Daten aus Griinden der Anonymitét verdndert wurden oder ob die Interviewten
(vielleicht sogar vorsitzlich) falsche Informationen gegeben haben.

An dieser Stelle werden aber auch wieder die Gefahren der moglichen Kor-
rekturen sichtbar. Nach der Devise ,Du kannst mich sowieso nicht anonymisie-
ren“ bestanden mitunter Interviewte darauf, Informationen zu publizieren, auf
Grund derer sie zweifelsfrei zu erkennen gewesen wiren. Diese Haltung ging
bis zum Wunsch auf Verzicht des anonymisierten Namens. Dem Wunsch nach
der Erwidhnung des richtigen Namens bin ich nicht nachgekommen. Aber nicht
zuletzt aufgrund meines eigenen Bediirfnisses, auf diese Weise noch starker die
Bedeutsamkeit meines Samplings aufzeigen zu konnen, habe ich teilweise von
den Interviewpartnerinnen gewiinschte zusitzliche (deanonymisierende) Infor-
mationen aufgenommen. Wie die Reaktionen nach der Publikation zeigten, habe
ich dabei mehreres nicht bedacht: Zum einen wurde der Kreis derer, fiir die das
Sampling nicht zu anonymisieren war, sehr viel grofler. Zum anderen trat das
oben bereits beschriebene Phinomen auf, dass die Leserschaft sehr viel mehr
aus den Falldarstellungen oder dem Material herauslesen konnte als den Inter-
viewpartnerinnen (und mitunter auch mir selbst) bewusst war. Auch hier wer-
den wieder die Grenzen der Riickmeldung deutlich und ich wiirde dafiir plddie-
ren, zwar ,Unrichtigkeiten®, die durch Anonymisierungen entstehen, zu korri-
gieren, sich jedoch nicht zu einer — auch nur teilweisen — Aufhebung der Anony-
misierung verleiten zu lassen.

Riickmeldungen konnen aber durchaus dazu dienen, tatsichlich vorhandene
Fehler zu korrigieren bzw. das bewusste Zuriickhalten von Informationen iiber
die Interviewten zu besprechen. Nicht zu unterschitzen sind nach meiner Er-
fahrung auch ,kleine Eitelkeiten“ der Interviewten, wenn sie etwa Wert auf die
Publikation bestimmter Informationen legen, auf die sie besonders stolz sind.
Oft waren derartige Daten fiir meine Interpretation nicht unbedingt von zen-
traler Bedeutung — weshalb ich diese zunéchst gekiirzt hatte — sie konnten aber
problemlos in die Falldarstellung aufgenommen werden. Auch der Wunsch nach
sprachlichen Korrekturen im Transkript, z.B. der Verzicht auf Dialekt oder
Versprecher, wurde von den Interviewten geduflert. Dies ist ebenfalls eine Kor-
rektur, die — wenn nicht gerade der Versprecher die zentrale Interpretations-
grundlage bildet — problemlos vorgenommen werden kann.

Nicht alle von mir durchgefiihrten Interpretationen und Explikationen wur-
den von den Interviewpartnerinnen ,iberlesen“. Mitunter fithrte die Lektiire
der Falldarstellung auch dazu, bisher vorbewusste oder auch unbekannte Zu-
sammenhinge deutlicher fiir sie werden zu lassen. So hatte ich mitunter Ver-
bindungen hergestellt, die den Interviewpartnerinnen nicht bewusst gewesen
waren, denen sie aber durchaus zustimmten, deren Publikation sie dennoch nicht
wiinschten. Da iiber das Wirken von ,Zugzwingen“ (Kallmeyer/Schiitze 1977) im
narrativen Interview die Interviewpartnerinnen oft Informationen geben, die sie
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urspriinglich nicht zu geben intendierten, kann eine derartige Riickmeldung auch
die Funktion haben, solche Informationen wieder zuriickzuziehen. So wiinschte
eine Interviewpartnerin, ich solle die genauen Umstédnde des Todes ihres Vaters
nicht publizieren: Ihre Geschwister wissen nicht, wie dieser wirklich zu Tode kam
und sie wollte nicht, dass sie es auf diesem Weg doch noch erfahren kénnten. Da
diese Information fiir meine Falldarstellung nicht zentral war, konnte ich leicht
darauf verzichten. Wenn allerdings, was nicht selten ist, eine Falldarstellung zen-
tral auf derartigen Informationen aufbaut, kann ein derartiger Wunsch auch dazu
fithren, dass der gesamte Fall nicht mehr publiziert werden kann. Dies ist eine
potentielle Gefahr, die wir durch Transparenz und Vorabkldrungen zwar reduzie-
ren, aber nicht aus der Welt schaffen konnen.

3. Fazit

Meine Erfahrungen haben gezeigt, dass eine Riickmeldung hermeneutischer
Fallrekonstruktionen durchaus moglich ist und auch produktiv sein kann. Zwi-
schen der Angst der Forschenden vor den phantasierten Reaktionen der Inter-
viewten und deren tatsdchlichen Reaktionen diirfte oft genug eine Diskrepanz
bestehen. Wenn eine Riickmeldung aufgrund der Spezifik des Samplings nicht
zu vermeiden ist, kann dieser sehr viel entspannter und optimistischer entgegen
geblickt werden, als ich dies zunéchst selbst vermutete. Die Interviewten verfii-
gen (zumindest wenn es sich nicht um ,Problemfille handelt) schlieflich tiber
ein gewisses Mall an Selbstreflexion und Distanzierungsmoglichkeit, auf das
gebaut werden kann.

Derartige Riickmeldungen sollten aber nicht als wissenschaftlicher oder als
ethischer Anspruch formuliert werden. Letztendlich ist der wissenschaftliche
Gewinn wie oben dargestellt eher als gering einzuschitzen und weder eine Zu-
stimmung noch eine Ablehnung der Interpretationsergebnisse erhéht die Validi-
tat oder Aussagekraft der Ergebnisse. Die Gefahr der Verletzung der Unter-
suchten ist dagegen recht hoch und vor allem schwer (bis gar nicht) vorhersag-
bar. Schliefllich erh6ht auch eine Zustimmung durch die Interviewpartner/innen
nicht unbedingt deren Schutz, sondern dient mitunter lediglich zur Selbstberu-
higung oder -legitimierung der Forschenden. Forschungsethisch scheint mir
deshalb eine Riickmeldung an die Interviewten keinesfalls vertretbarer als ein
bewusster Verzicht auf diese zu sein.



238 ZBBS Heft 2/2003, S. 223-240

Anmerkungen

1

DFG-Projekt ,Die Arbeiter-und-Bauern-Fakultidt Greifswald. Eine biografische Insti-
tutionenanalyse“. Diese Untersuchung umfasst tiberwiegend ménnliche Lehrkréifte
der Geburtsjahrgiange 1916 bis 1930.

Da derartige Fragen in den unterschiedlichsten Kontexten immer wieder diskutiert
werden, betrachte ich viele der folgenden Ausfiihrungen weniger als Darstellung ge-
nuin eigener Ideen, sondern vielmehr als Zusammenfassung und Explikation der von
verschiedenen Wissenschaftler(inn)en gedufBerten Argumente und Gegenargumente,
die nicht mehr im Einzelnen namentlich nachzuvollziehen sind. Die meisten Anre-
gungen habe ich diesbeziiglich im Forschungskolloquium von Gabriele Rosenthal, in
der Forschungswerkstatt von Ralf Bohnsack sowie in weiteren unterschiedlichen In-
terpretationsgruppen bekommen.

Die Auswertungen der Interviews in Miethe (1999) erfolgten als hermeneutische Fall-
rekonstruktionen (Rosenthal 1995).

Auf die Methoden der dialogischen Hermeneutik soll hier nicht néher eingegangen
werden, da es sich hier weniger um eine Riickmeldung von Ergebnissen an die Inter-
viewpartner(innen) handelt als vielmehr darum, den Dialog mit den Untersuchten als
alleinige und eigenstindige Auswertungsmethode zu betrachten. Selbiges gilt auch
fiir alle in der Ethnologie oder Ethnopsychoanalyse angesiedelten Verfahren.

Dies schlief3t nicht die Forderung von Hildenbrand (1999, S. 279) aus, ,bereits zu
Beginn der Forschung Vorkehrungen zu treffen beziiglich der Frage, wie gehandelt
werden soll, wenn die Untersuchten Einsicht in die Untersuchungsergebnisse wiin-
schen.“

Diese Erfahrung habe ich v.a. bei Riickmeldungen im Rahmen des in Fuflinote 1 er-
wéhnten Projektes zur Geschichte der Arbeiter-und-Bauern-Fakultidt Greifswald ge-
macht, in dessen Rahmen Interviews mit promovierten und habilitierten ehemaligen
Lehrkraften durchgefithrt wurden. Fir die ,wissenschaftliche Erkenntnis“ waren die-
se oft bereit, biografische Informationen zur Verfiigung zu stellen, die ihnen persén-
lich nicht sehr angenehm waren.

Meine Praxis ist es, zumeist die Thematik einer moglichen Riickmeldung gar nicht an-
zusprechen, sondern nur zu fragen, ob sie daran interessiert sind zu erfahren, wann und
wo die Publikation erscheinen wird. Bei Wunsch fertige ich fiir die Interviewpart-
ner/innen auch eine Kopie der Aufnahmekassetten an und schicke ihnen diese zu.

Bei der momentan von mir durchgefiihrten Studie tiber Lehrkrifte der Arbeiter-und-
Bauern-Fakultédten der DDR verhalten sich die Interviewpartner/innen deutlich an-
ders. Die hier Untersuchten kommen zumeist gar nicht auf die Idee, es konnte eine
Riickmeldung geben bzw. fragen sie vor Beginn des Interviews sehr viel ausfiihrlicher
nach dem weiteren Verbleib derselben.

Auch ausgebildete Therapeuten kénnen sich an diesem Punkt nicht sicher sein. Ich
habe das hier vorgestellte Material auch zwei Therapeuten (verschiedener Therapie-
richtungen) vorgelegt, die vorab ebenfalls keine sichere Aussage iiber die zu vermu-
tende Reaktion machen konnten.
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Gerhard Riemann

Erkenntnisbildung und Erkenntnisprobleme in
professionellen Fallbesprechungen am Beispiel

der Sozialarbeit

Zusammenfassung

Das Thema, wie sich Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter in ihren regelméfBigen
Fallbesprechungen tber ihre ,Fille” und
die in diesem Zusammenhang zu bewélti-
genden Aufgaben verstidndigen und dabei
in Schwierigkeiten der diskursiven Er-
kenntnisbildung geraten konnen, die fir
die Arbeit mit ihren Klientinnen und Kli-
enten folgenreich sind, ist in professions-
analytischen Studien vernachlédssigt wor-
den. Die empirische Studie zu Arbeitsab-
ldufen in der sozialpiddagogischen Famili-
enberatung, auf der der folgende Artikel
basiert, beschéftigt sich u.a. mit dieser
Fragestellung. Nach der Darstellung des
Forschungsinteresses und des Untersu-
chungskontextes werden zuerst — auf der
Grundlage von Interaktionsanalysen von
Fallbesprechungen — einige wiederkehren-
de Merkmale von Fallbesprechungen he-
rausgearbeitet, bevor anschliefend vier
Problemstellungen im Bereich der Er-
kenntnisbildung diskutiert werden: (a) der
Verlust eines fremden Blicks, (b) Ent-
scheidungsdruck vs. offene Erkenntnisbil-
dung, (¢) Einschrankungen und Blockaden
der spezifischen Erkenntnisleistungen un-
terschiedlicher Kommunikationsschemata
und (d) die Blockierung von Erkennt-
nisprozessen infolge einer mit der Status-
zugehorigkeit verbundenen kognitiven Ar-
beitsteilung. AbschlieBend werden einige
Implikationen der in dieser Studie gewon-
nen Einsichten fiir die professionelle Pra-
xis und fiir Lehr- und Lernarrangements
in der Ausbildung angehender Professio-
neller angedeutet.

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 241-260

Abstract

The topic of the specific features and epi-
stemic problems of social workers’ regular
case discourse has been neglected in stu-
dies on professional work — a topic which
is important since such problems can be
consequential for the work with clients if
practitioners arrive at misleading assess-
ments. This issue is one of the research
problems of the empirical study (on the
work of social workers in a family counsel-
ling centre) on which this article is based.
After a few remarks on the research inte-
rest and research context some of the re-
curring features of case discussions are
identified, before four problems or “traps”
are discussed which professionals encoun-
ter when trying to make sense of their
“cases”: (a) the problem of going native, (b)
the pressure to make quick decisions vs.
the need to arrive at a deeper and open
understanding, (c) restrictions and mutual
blockades of different schemes of commu-
nication and their specific work in genera-
ting new insights, and (d) the prevention
of new insights because of a cognitive divi-
sion of labour which is associated with pro-
fessional status. At the end some implica-
tions of these findings for professional
practice and arrangements of teaching and
learning in professional schools are men-
tioned.
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1. Forschungsinteresse und Untersuchungskontext

Vor mir liegen sehr personlich gehaltene Feldnotizen einer Bamberger Studen-
tin der Sozialpiddagogik, die ihre Erlebnisse wiahrend der ersten Tage ihres Be-
rufspraktikums im Allgemeinen Sozialdienst eines grof3stddtischen Jugendam-
tes zu Papier gebracht hat. Immer wieder kommt sie darauf zu sprechen, was
im ,Team® passiert. Wenn sie diesen Begriff verwendet, dient er nicht nur oder
in erster Linie als Bezeichnung eines spezifischen Kollegenkreises, er bezieht
sich zugleich auf ein bestimmtes Sprechereignis, fiir das ein fester Platz im Wo-
chenablauf reserviert ist. Man ist nicht nur ein Team, sondern ,hat Team®, d.h.
man kommt zusammen, um untereinander iiber seine Arbeit und seine ,Fdlle”
zu sprechen. Die Studentin wird jetzt zum Mitglied des Teams auf Zeit, aber sie
hat zugleich das Gefiihl, dass ihr noch vieles von dieser ,, Team“-Realitiat fremd
ist oder verschlossen bleibt: Viele Anspielungen versteht sie nicht, weil sie nur
vor dem Hintergrund einer gemeinsam geteilten Geschichte verstédndlich sind.
Sie spiirt, dass sich die Teilnehmer in einer Arena bewegen, in der Statusunter-
schiede ausgehandelt werden. Sie findet es befremdlich, wie tiber Klientinnen
héufig gesprochen wird: ,,Irgendwie kommt mir das immer ein wenig vor wie Ld-
stern. Nein, das ist es nicht. Eher so ein Tratschen, und irgendwas gefillt mir an
der Sache nicht.“ Und vor allem wundert sie sich immer wieder dariiber, wie
sich die Realitéit einer Professionellen-Klienten-Beziehung im nachtréiglichen
Reden dariiber im Kreis der Kollegen in etwas anderes transformiert. Die Stu-
dentin hat von ihr beobachtete Szenen z. T. ganz anders verstanden und héalt
ganz andere Elemente fiir wesentlich als die Falleinbringerin, die ihren Kolle-
ginnen Bericht erstattet. Sie ist irritiert, weil sie das Gefiihl hat,,dass dabei so
viel verloren geht, so viel, dass es mich schon fast drgert.“

Die Praktikantin wundert sich iiber Dinge, die den ,alteingesessenen® Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern nicht mehr auffallen. Sie ist irritiert, weil sie noch
keinen festen Platz im Kreis der neuen Kollegen gefunden hat und weil im Dis-
kurs der Professionellen etwas passiert, was sie stort, aber ihr Fremdsein ist
auch eine Ressource. Sie wird damit — zumindest in dieser Anfangszeit ihres
Praktikums, in der sie noch Feldnotizen anlegt — gewissermaflen zur Forsche-
rin, auch wenn sie noch keinen distanzierten ethnographischen Blick auf ihre
Umgebung entwickelt hat und ihr Gefiihle des moralischen Befremdens immer
wieder zu schaffen machen.

Ahnlich wie die Studentin versuche ich, mich im Folgenden mit einem frem-
dem Blick dem zu ndhern, was in sozialpiddagogischen Fallbesprechungen ge-
schieht — und zwar deshalb, weil hier etwas von der alltdglichen diskursiven
Analysearbeit der Professionellen sichtbar wird: eine Analysearbeit, die man
braucht, um das, was in der Praxis anfillt, bewéltigen und tiberstehen zu kon-
nen, und die mit weitreichenden Folgen fiir den weiteren Umgang mit Klienten
verbunden sein kann. Es geht also um Sprechereignisse, die in der Arbeit der
Betroffenen eine besondere Bedeutung haben. Was hier eigentlich geschieht,
wie Sozialarbeiter und andere Professionelle dabei vorgehen, wenn sie tiber ihre
,Falle“ und ihre Fallarbeit sprechen, und in welche Fallen sie dabei geraten
konnen — solche Fragen sind in der professionssoziologischen Literatur bisher
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vernachlédssigt worden, auch wenn in den letzten Jahren einige Studien zur pro-
fessionellen Fallkommunikation unter besonderer Beriicksichtigung der Kate-
gorisierungsarbeit und der Absteckung von ,claims® der Vertreter der beteilig-
ten Professionen erschienen sind'.

Auch wenn ich mich im Folgenden auf ein spezifisches Praxisfeld — die sozi-
alpddagogische Familienberatung — konzentriere, gehe ich davon aus, dass sich
in der Auseinandersetzung mit den Interaktionsprozessen in diesen Fallbespre-
chungen Einsichten in die Besonderheiten der Erkenntnisbildung und der hau-
fig auftauchenden Erkenntnisblockaden des sozialarbeiterischen bzw. sozial-
piadagogischen Falldiskurses generell gewinnen lassen.” Gegenwértig bin ich
damit beschéftigt, Fallbesprechungen in anderen — und mir bisher nicht ver-
trauten — sozialarbeiterischen Praxisfeldern aufzuzeichnen und zu analysieren.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die vergleichende Untersuchung solcher
Materialien — u.a. auch die Konzentration auf das, was (alltagssprachlich for-
muliert) ,schief lduft“: was also unnétige und iiberwindbare Erkenntnisbarrie-
ren darstellt — fiir die Beforderung eines professionellen und selbstreflexiven
Fehlerdiskurses in der Sozialen Arbeit hilfreich sein kann.’ Es wird im Folgen-
den noch deutlich werden, wie ich zu der Einschéitzung, dass in einem konkre-
ten Fall etwas ,schief lduft“ — d.h., dass die gemeinsame professionelle Er-
kenntnisarbeit behindert wird —, gelange, ohne dass ich dabei auf ein externes
normatives Ideal — Vorstellungen dazu, was eine komplexe professionelle Fall-
deutung auszeichnen sollte — zuriickgreifen wiirde.

Ein solches Interesse verbindet sich keinesfalls mit der Unterstellung, dass
sozialarbeiterischen Fallbesprechungen im Vergleich mit dem Falldiskurs in
anderen Professionen in irgendeiner Weise etwas Defizitéires anhaften wiirde.*
Eine solche MutmafBung wiirde einer in der sozialwissenschaftlichen Professi-
onsforschung seit langem verbreiteten ,aristokratischen Denkstromung’ ent-
sprechen, in der man sich stillschweigend die gesellschaftliche Wertschiatzung
sogenannter ,echter und ,alter“ Professionen und die Abwertung von ,neue-
ren“, um ihre Anerkennung kidmpfenden Berufsgruppen zu eigen macht und die
Sozialarbeit entsprechend verortet: eben als ,Semiprofession“ (Etzioni 1969),
»als-ob“- und ,,mochte-gern‘-Profession“ (Gross 1985) usw.. (Dieses Denken hat
Spuren im kollektiven Selbstverstidndnis der Sozialarbeit — in ihrer Selbstbe-
scheidung und in Tendenzen zur Selbststigmatisierung — hinterlassen.) Ich gehe
im Gegenteil davon aus, dass sich in der Analyse sozialarbeiterischer Fallbe-
sprechungen auch Einsichten in die Erkenntnisdynamik und die Erkenntnis-
barrieren von Fallbesprechungen in ganz unterschiedlichen Professionen ge-
winnen lassen — u.a. Professionen, die ihre Praxis und ihre alltdgliche ,interne“
Verstandigung tiber ihre Praxis gewohnlich besser vor den Blicken eines sozial-
wissenschaftlichen Beobachters abschirmen kénnen.

Bevor ich ndher auf meine Beobachtungen eingehe, ein paar Anmerkungen
zu dem inzwischen abgeschlossenen ethnographischen Forschungsprojekt, in
dessen Verlauf ich auf dieses Thema gestoB3en bin. Die Untersuchung (Riemann
2000) steht in der — dezidiert ,nicht-aristokratischen“ — Tradition der von Eve-
rett Hughes und Anselm Strauss geprdgten interaktionistischen Professions-
und Arbeitsanalysen. In dieser Studie zur Arbeit einer groB3stddtischen Famili-
enberatungsstelle, die zu einem kirchlichen Wohlfahrtsverband gehort und pri-
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mér auf ein Unterschichtklientel ausgerichtet ist, hatte ich mich damit beschaf-
tigt,

1. wie sich die Beziehungsgeschichte zwischen Professionellen und Klienten
langfristig entwickelt — wie sie ,gemeinsam &lter werden“ (ein in der professi-
onssoziologischen Forschung vernachlissigtes Thema), welche Arbeiten an-
fallen und welche Kernprobleme professionellen Handelns dabei zu bewélti-
gen sind;

2. welche Auswirkungen diese Fallarbeit auf die Lebensgeschichte und die Iden-
titatsentwicklung von Klienten hat und

3. wie sich das Team der Beratungsstelle iiber seine ,Fille“ und die Fallarbeit
verstdndigt und welche Schwierigkeiten dabei auftreten.

Um diesen Fragen nachzugehen, habe ich ganz unterschiedliche Datenmateria-
lien erhoben und aufeinander bezogen (in der interpretativen Soziologie spricht
man in diesem Zusammenhang im Anschlufl an Aaron Cicourel von ,Triangula-
tion“): Ich habe u.a. 25 interaktionsgeschichtlich-narrative Interviews mit den
Professionellen tiber ihre mit Klienten geteilte Geschichte durchgefiihrt — sie al-
so (vereinfacht gesprochen) diese Geschichten, die sich oft iiber mehrere Jahre
erstreckten, erzdhlen lassen, ohne sie zu unterbrechen — ; ich habe vierzehn au-
tobiographisch-narrative Interviews mit Klientinnen beriicksichtigt; eine Reihe
von Beratungssitzungen auf Tonband aufgezeichnet und schlieflich eine grofle
Zahl von Fallbesprechungen aufgenommen, von denen fiinfzehn transkribiert
wurden. Von einem grof3en Teil des von mir erhobenen Datenmaterials wurden
Feintranskriptionen erstellt, die anschlie8end in genauen sequentiellen, formal-
inhaltlichen Analysen und in vergleichender Betrachtung ausgewertet wurden.
Es sind die Aufzeichnungen von Fallbesprechungen, auf die ich mich in mei-
nen folgenden Bemerkungen beziehe. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ge-
brauchten Begriffe wie ,Team-Haben“ (fiir eine ganze Fallbesprechung) oder
L,Etwas-ins-Team-Bringen“, wenn es um die Phase der Falleinbringung — im Un-
terschied zu der anschlielenden Fallbearbeitung — ging, es handelt sich also in
ihren Augen um klar konturierte und sequentiell strukturierte Sprechereignis-
se, die einen festen Platz im Wochenablauf haben und etwas anderes sind als
die spontane Verstindigung zwischen Tiir und Angel oder beim informellen Zu-
sammensitzen im Dienstzimmer. Das Thema ist natirlich von allgemeinerem
Interesse fiir die Untersuchung professioneller Arbeit tiberhaupt: Wie Everett
Hughes schrieb (1984, S. 289), kann ,keine Profession ohne die Lizenz auskom-
men, in“ — und das meint er jetzt keineswegs moralisierend — ,schockierenden
Termini hinter dem Riicken ihrer Klienten zu sprechen“ — damit bezieht er sich
auf Rechtsanwilte und Arzte ebenso wie Geistliche, Sozialarbeiter und Angeho-
rige anderer Professionen. Ein wichtiger Teil dieser Verstindigung untereinan-
der vollzieht sich im Rahmen von Sprechereignissen, die aus den Alltagsroutinen
herausgel6st sind und fiir die sich Begriffe wie ,Fallbesprechungen“ und dhnli-
che Termini eingebiirgert haben. Instruktive Beispiele finden sich in qualitati-
ven medizinsoziologischen Studien — vor allem in Darstellungszusammenhén-
gen, in denen der Umgang des medizinischen Personals mit dramatischen Kri-
sen (Strauss et al. 1964, S. 316-348) oder das Aufeinanderprallen professions-
spezifischer Sichtweisen angesichts unausweichlicher ethischer Dilemmata (An-
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spach 1993, S. 69-78) thematisch wird. Aber dabei stehen nicht die Prozesse der
diskursiven Erkenntnisbildung und die interaktive Entstehung von Erkennt-
nisschwierigkeiten als solche im Vordergrund.

Der Frage, wie sich Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter iiber ihre ,Falle“
und ihre Fallarbeit verstidndigen, ist — wie eben erwdhnt — in der professions-
analytischen Forschung bisher sehr wenig Beachtung geschenkt worden ist — im
Unterschied etwa zu der diskursanalytischen Beschéftigung mit den professio-
nellen Tatigkeiten der ,,Therapie“ und der ,Supervision®, in die man in zeitauf-
wendigen und abgestuften Ausbildungsverfahren eingefiihrt wird.® Es hat den
Anschein, als ob eine solche prestigereiche und intellektuell anspruchsvolle Pra-
xis, in der man es zur individuellen Meisterschaft bringen kann, als sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungsgegenstand erst einmal sehr viel attraktiver ist. Ver-
mutlich erscheint das blofle ,Reden tiber Fille“ in der Sozialarbeit angesichts der
vielen unterschiedlichen Arbeitsmilieus, beruflichen Praxisfelder und bereichs-
spezifischen und lokalen Kommunikationsstile zundchst zu diffus und uniiber-
sichtlich, aber auch als zu trivial, als dass es zum lohnenden Gegenstand empiri-
scher Analysen werden konnte.” Im Unterschied dazu finden seit einiger Zeit in
der Sozialen Arbeit, aber auch in der Lehrerfortbildung (Boettcher und Breme-
rich-Vos, (Hrsg.), 1987) unter dem Stichwort ,kollegiale Beratung® normative
Konzepte zunehmend Beachtung, die Anregungen dazu enthalten, wie Praktiker
uber ihre Arbeit sprechen sollten, um — wie es heifit — ihre Teamressourcen besser
auszuschipfen und effizienter und effektiver zu werden. Auffillig ist, dass Begrif-
fe wie ,kollegiale Beratung“ und , Teamarbeit” in der offiziellen Terminologie der
Sozialarbeit einen normativen Charakter haben, sie beziehen sich nicht auf das,
was ohnehin schon immer — wie auch immer — in der sozialarbeiterischen Praxis
geschieht’. Die Durchfiihrung von ,kollegialen Beratungen® ist auch zu einem be-
liebten Thema professioneller Fortbildungsveranstaltungen geworden.

Mein Ansatzpunkt ist erst einmal ein ganz anderer: ndmlich die strikt empi-
rische Konzentration darauf, wie die Beteiligten tatsdchlich tiber ihre ,Falle“
sprechen, welche Bedeutung dies fiir ihre Arbeit mit Klienten und ihren Arbeits-
zusammenhang hat, wie sie Erkenntnisse bilden und sich dabei ggf. das Leben
unnotig schwer machen, also Erkenntnisbarrieren errichten. Und erst auf dieser
Basis lassen sich dann empirisch begriindete Empfehlungen fiir die Durchfiih-
rung von Fallbesprechungen — aber auch anderer professioneller Handlungs-
schemata (wie etwa in der Beratungsarbeit) — formulieren. Ein solches kritisches
Interesse an der Entdeckung von problematischen Praktiken und Erkenntnis-
barrieren unterscheidet sich von dem tiblichen distanzierten Verhéltnis eines
Ethnographen zu seinem Gegenstandsbereich.
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2. Merkmale von Fallbesprechungen: Eine erste
Annaherung

Im Folgenden’ méchte ich, bevor ich auf bestimmte Probleme der interaktiven
Erkenntnisbildung eingehe, einen ersten Eindruck davon vermitteln, was in
Fallbesprechungen geschieht. Wenn man die von mir untersuchten Fallbespre-
chungen in einer Familienberatungsstelle, an denen mehrheitlich Sozial-
padagogen/innen und Sozialarbeiter/innen, aber auch eine Psychologin teilnah-
men, mit anderen (heterogenen) Formen der institutionalisierten Kommunika-
tion tiber ,Fille“ vergleicht — ich denke etwa an unterschiedliche Varianten der
Supervision und an priifungsidhnliche Fallprisentationen im Rahmen einer
Ausbildungssituation, wie sie etwa in der Medizin iiblich sind (Becker et al.
1961, Anspach 1988) —, dann lassen sich folgende Merkmale entdecken:

— Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind, wenn sie sich regelméfig im Wo-
chenablauf zu Fallbesprechungen treffen, ,unter sich®, d.h. die Besprechun-
gen finden ohne Vorgesetzte oder Ausbilder statt, denen man in einer Art
Prifungsgespriach die eigenen professionellen Fertigkeiten demonstrieren
miisste und denen gegeniiber man rechenschaftspflichtig wire, und auch oh-
ne einen Supervisor, mit dessen Hilfe besondere Erkenntnisprozesse in Gang
kommen kénnten; und natiirlich auch — im Unterschied etwa zu sogenannten
»Hilfeplangesprichen“ — ohne Klienten. Hier reden die Teammitglieder tiber
sie, nicht mit ihnen.

— Wenn man ,unter sich® ist, kann man relativ ungeschiitzt sprechen, was kei-
neswegs bedeutet, dass es beliebig wire, wie man Fille priasentiert und ge-
meinsam bearbeitet. In der Form, in der dies geschieht, bringen die einzelnen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sich selbst und anderen gegeniiber zum
Ausdruck, dass sie sich auf ihr ,Handwerk” verstehen, und sie erwarten, dass
die anderen dies ebenfalls tun. Die Art der Fallbesprechung orientiert sich
nicht nur an allgemeinen Mafistiben von Professionalitit, sondern vor allem
auch an dem, was sich in der lokalen professionellen Kultur der Beratungs-
stelle an Typenkategorien (fiir Klienten und Problemkonstellationen), an
Standards, Werthaltungen und Selbstverstdndlichkeiten herausgebildet und
Sfur alle praktischen Zwecke“ bewéihrt hat. Gleichzeitig hat jedes Teammit-
glied seinen eigenen unverwechselbaren Arbeits- und Prisentationsstil ent-
wickelt, der ihm auch zugestanden wird. Damit soll nicht suggeriert werden,
dass es sich um eine konfliktfreie Idylle handeln wiirde. Fallbesprechungen
sind auch Sprechereignisse, in denen Spannungen sichtbar und Statusunter-
schiede ausgehandelt werden.

— Relativ ungeschiitzt zu sprechen, heifit auch: Man kann sich dazu bekennen,
dass man in einer bestimmten Fallarbeit an seine Grenzen gestoflen ist —
Niederlagen eingesteckt hat oder nicht mehr ,durchblickt — und die reflek-
tierenden Riickmeldungen und die Solidaritdt der anderen braucht, solange
in der Form der eigenen Prisentation die Orientierung an den im Kollegen-
kreis giltigen Maflstdben fiir gute Arbeit durchschimmert.
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— Mit den letzten Bemerkungen ist angeklungen, dass die Falleinbringung
etwas von der Interaktionsgeschichte mit einer Klientin oder einer Familie
sichtbar werden lasst — im Unterschied zu Prasentationen (etwa i. d. R. me-
dizinischen Fallpriasentationen, wie sie von Anspach (1988) beschrieben
werden), in denen eine solche Geschichte maskiert wird oder ausgeklam-
mert bleibt und allein die Patienten oder Klienten (als Merkmals- oder
Symptomtriger im Rahmen eines bestimmten Klassifikationssystems) auf-
tauchen. Wie explizit die Interaktionsgeschichte zur Sprache kommt, kann
sehr unterschiedlich sein. Manchmal erfahren die Zuhorer Einzelheiten von
dem Ablauf und der Stimmung eines Gespréchs oder bekommen einen Ein-
druck von den Praktiken und Strategien, die die falleinbringende Kollegin
in der Interaktion mit Klienten anwendet, bisweilen riickt die eigene Betei-
ligung als Professioneller weiter in den Hintergrund der Prisentation. Aber
auf jeden Fall wird an den Kommentaren der falleinbringenden Kollegin, an
ihren Anspielungen und an parasprachlichen Indikatoren ihre Haltung ge-
geniiber einer Klientin erkennbar, und die anderen kénnen spiiren, welche
Gefiihle sie mit der Arbeit, tiber die sie berichtet, verbindet — auch dann,
wenn auf bestimmte Typenkategorien mit negativen Konnotationen zu-
rickgegriffen wird, die sich als negative Defizitzuschreibungen bezeichnen
lassen: wenn es etwa von einer Klientin heiflt, dass sie ,sowas Hochhysteri-
sches“ habe.

— Im Unterschied zu vorbereiteten und kalkulierten Fallpriasentationen in ande-
ren institutionellen Zusammenhéngen erfolgt die Falleinbringung hier ge-
wohnlich — dhnlich wie in der Supervision — in Form einer Stegreifdarstellung,
fir die die betreffende Mitarbeiterin ein ausgedehntes Rederecht erhilt. Wenn
ich von ,Stegreifdarstellung” spreche, handelt es sich meist, aber nicht immer,
um eine Erzdhlung, manchmal dominiert das Beschreibungsschema oder es
tauchen ausgedehnte argumentative Passagen auf. — Auf die in diesem Zusam-
menhang entstehenden Probleme der Erkenntnisbildung werde ich spiter zu
sprechen kommen.

— Jedes Teammitglied hat das Recht zu solchen Falleinbringungen (d.h. es gibt
eine Selbstauswahl), und es wiirde auffallen und gegen einen Kollegen spre-
chen, wenn er dieses Recht nicht hin und wieder in Anspruch nehmen und
von seiner Fallarbeit berichten wiirde. Damit taucht ein wichtiger Mecha-
nismus der Sicherung von Reziprozitidt auf: Man macht etwas von seiner ei-
genen Arbeit sichtbar und zeigt zugleich den anderen, dass man sie — ihre
Kritik und Anerkennung — braucht.

— Es ist auffillig, wie heterogen und uniibersichtlich die eingebrachten und
verhandelten Problemstellungen sind und wie wenig sich die Ergebnisse ei-
ner Fallbearbeitung unter Standardrubriken subsumieren lassen. Es lassen
sich grob folgende Anlésse fiir Falleinbringungen benennen:

1. Es gibt Routineanlédsse wie etwa den Bericht iiber ein sogenanntes ,Erstge-
spriach“. Die Teammitglieder erwarten von einander, dass sie sich tiber solche
Gespréiche informieren, was sicherlich auch im Zusammenhang damit steht,
dass insbesondere in der Anfangsphase eines Beratungsprozesses die Frage
nach der Angemessenheit des ,Settings“ oder auch danach auftauchen kann, ob
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nicht evtl. eine andere Kollegin die Klienten ,iibernehmen® sollte, was dann
ausgehandelt werden muss.

2. In der Arbeit mit Klienten konnen Krisen auftauchen, in denen man sich
nicht mehr zu helfen weil}, weil man eine Fallproblematik nicht oder nicht
mehr versteht, emotional bewéltigen kann oder in moralische Konflikte gera-
ten ist. Ein Beispiel ist etwa — hier beziehe ich mich auf einen konkreten Fall
— die Hilflosigkeit eines Sozialarbeiters angesichts des dauerhaften exzessiven
Alkoholkonsums eines Jugendlichen, mit dem er schon seit langem zusammen-
arbeitet, auf den er aber offensichtlich keinen Einfluss mehr hat. Kann man es
verantworten, unter diesen Umstinden die Arbeit mit ihm abzubrechen — in
der Hoffnung, dass man ihm damit ein deutliches Signal gibt? Wenn man in
solchen Zusammenhéngen einen Fall einbringt, ist es moglich, dass man das,
woran man leidet, selbst noch gar nicht klar auf den Punkt bringen und nur —
in sprachlichen und parasprachlichen Auffilligkeiten der Darstellung — sym-
ptomatisch ausdriicken kann. Es ist dann eine offene Frage, inwieweit es in der
gemeinsamen Fallbearbeitung gelingt, die Problematik deutlicher zu fokussie-
ren.

3. Es gibt Fille, die als ,Dauerbrenner” ein ganzes Team tiiber einen langen
Zeitraum beschiftigen — vor allem dann, wenn die angesprochenen Probleme
allen ,unter die Haut gehen“ und die kollektive , Gefiihlsordnung“ (vgl.
Strauss et al. 1985) briichig wird — etwa im Zusammenhang mit dem Miss-
brauch oder der Misshandlung von Kindern — oder die einzelnen Mitarbeite-
rinnen mit verschiedenen Mitgliedern einer Familie zu tun haben und Infor-
mationen ausgetauscht werden miissen, um das weitere Vorgehen zu koordi-
nieren.

4. Manche Falleinbringungen dienen auch schlicht zur Demonstration von Er-
folgen oder zur Entspannung und Unterhaltung, indem besonders heitere
Episoden aus der eigenen Fallarbeit mitgeteilt werden — insbesondere zu Kli-
enten(familien), mit denen alle vertraut sind. Eine Bearbeitung im eigentli-
chen Sinne findet dann nicht statt, es ist eher ein alltagsweltliches Gespréach,
in dem alle Teammitglieder eigene Erinnerungen beisteuern oder auf das
kollektive Anekdotenrepertoire zuriickgreifen.

— Fallbesprechungen konnen recht unterschiedliche Funktionen erfiillen: Es
geht nicht nur um eine gemeinsame argumentative Erkenntnisbildung, son-
dern moglicherweise auch um die Ad hoc-Entlastung, Bestdrkung und Tro-
stung der Falleinbringerin oder die Ratifikation — die Bestdtigung — eines
heiklen Handlungsschemas, um sich abzusichern; um den gemeinsamen Ver-
such der Wiederherstellung einer briichig gewordenen kollektiven ,Ge-
fiihlsordnung® oder auch schlicht um die Bereitstellung von Informationen
und um praktische Empfehlungen, die eine Kollegin brauchen koénnte; dabei
greifen die Mitarbeiterinnen hiufig explizit auf eigene Erfahrungen aus ihrer
Fallarbeit zuriick. Man selbst hat in der Vergangenheit auch von solchen Bei-
tragen der anderen profitiert und wird sie in Zukunft wieder bendstigen.

— Fallbesprechungen sind Sprechereignisse, in denen das kollektive Gedéchtnis
im Sinne von Maurice Halbwachs (1967) und die kollektive Identitit eines
Teams sichtbar werden.'” Man teilt mit den Kolleginnen und Kollegen eine
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langfristige Geschichte, die in vielfiltigen Beziigen und Anspielungen in den
Teamdiskurs ,hereingeholt® wird, aber man ist auch mit vielen der Klienten
und ihren Familien ,dlter geworden“. Fallbesprechungen sind in diesem Zu-
sammenhang bedeutsam, weil sich hier bestimmte Bilder, Empfindungen und
Evaluationen tiber Klienten ausformen und verfestigen. M. a. W.. ,Wir“ bekraf-
tigen uns wechselseitig darin, mit wem ,,wir“ es zu tun haben und wer ,wir”
sind oder geworden sind.

Soviel zu einigen Merkmalen und Funktionen von Fallbesprechungen, die sich
in der sequentiellen Analyse und der vergleichenden Betrachtung einer Reihe
von Transkriptionen entdecken lieflen.

3. Problemstellungen in Prozessen der diskursiven
Erkenntnisbildung

Ich méchte im Folgenden auf vier wiederkehrende Problemstellungen eingehen,
die in dem Datenmaterial immer wieder auftauchen — Problemstellungen, was
die Prozesse der Erkenntnisbildung betrifft; die dritte der gleich genannten
Problemstellungen findet dabei besondere Aufmerksamkeit, die anderen werde
ich eher fliichtig behandeln. Der Identifizierung solcher Erkenntnisbarrieren lag
keine normative Vorstellung dariiber zugrunde, wie eine Fallbesprechung idea-
lerweise auszusehen hat. Auch — und gerade — wenn man darauf verzichtet, ist
es moglich, in genauen Interaktionsanalysen herauszuarbeiten, wie die Mitar-
beiter/innen bei ihrem Versuch, in der Verstdndigung tiber ihre Fallarbeit Er-
kenntnisse zu gewinnen und sich wechselseitig bei der Bearbeitung praktischer
Schwierigkeiten weiterzuhelfen, in Schwierigkeiten und Turbulenzen geraten
koénnen und welche strukturellen Bedingungen dafiir entscheidend sind.

Die erste Problemstellung — der Verlust eines fremden Blicks" — entsteht vor
allem daraus, dass sich in einer solchen Beratungsstelle (das Gleiche ldsst sich
auch in vielen Allgemeinen Sozialen Diensten oder ganz anderen Einrichtungen
nachweisen) zwischen Professionellen und Klienten bzw. Klientenfamilien tber
einen langen Zeitraum — moglicherweise sogar uber Generationen hinweg — dichte
Beziehungsgeflechte entwickeln.” Eine solche Vertrautheit mit Menschen, mit
denen man &lter geworden ist und die ,,dazu“ gehéren, auch wenn man u. U. im-
mer wieder entnervt auf sie reagiert und hiufig erschopft ist, stellt natiirlich eine
zentrale Interpretationsressource bereit: etwas ist — um eine Formulierung aus
einer Fallbesprechung zu zitieren — ,typisch Frau Grdfe“, scheinbar neue Ent-
wicklungen sind nur allzu vertraut, man kennt die Muster und unterstellt sich im
Kollegenkreis wechselseitig, dass man sie kennt. In diesem Zusammenhang
taucht auch hiufig das alltagsweltliche Deutungsmittel der Ahnlichkeitskon-
struktion (Hoffmann-Riem 1984) auf, wodurch Plausibilitdt erzeugt wird: Bei-
spielsweise erscheinen bestimmte Eigenschaften, Verhaltensweisen und Orien-
tierungen einer Klientin deshalb vertraut und riicken als typisch in den Vorder-
grund, weil man sie schon aus ihrer Herkunftsfamilie zu kennen meint.
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Es entsteht jedenfalls das strukturelle Problem: Wie kann man in der Ver-
standigung tiber Klienten, die zugleich gewissermaflen ,alte Bekannte® sind —
oder manchmal die Kinder ,alter Bekannter — analytische Distanz entwickeln,
wie entsteht ein fremder Blick, durch den eingefahrene Denkmuster und kollek-
tive Stimmungen aufgebrochen und neue Erkenntnismoéglichkeiten erdffnet
werden?

Die zweite Problemstellung lasst sich als ,Entscheidungsdruck vs. offene Er-
kenntnisbildung“ kennzeichnen: Die Mitarbeiter/innen melden hiufig dann ihr
Interesse an, einen bestimmten Fall einzubringen, wenn etwas Dringendes an-
liegt oder es (fast) schon zu spét ist. Es kann darum gehen, dass die einem zur
Verfiigung stehenden Mittel, auf die bedrohliche Entwicklung eines Klienten
oder einer Familie Einfluss zu nehmen, nicht mehr ausreichen. Ist es unter sol-
chen Bedingungen vertretbar, die Zusammenarbeit fortzusetzen? Oder es ent-
stehen dadurch, dass in der Prozessierung einer Familie oft verschiedene Kon-
trollinstanzen mit ihren jeweils eigenen organisatorischen Zeitrhythmen betei-
ligt sind, terminliche Vorgaben — bis zu einem bestimmten Zeitpunkt muss et-
was geklart sein, ein Antrag gestellt werden, eine Auflage erfiillt sein usw. —,
die sich als Zeitdruck in der eigenen Fallbearbeitung bemerkbar machen; und
dieser Zeitdruck pflanzt sich in einen anderen Bereich fort, indem moglichst
rasch die Zeit des Teams im Rahmen einer Fallbesprechung beansprucht wird.

Wichtig ist jetzt, dass sich angesichts dieser permanent spiirbaren ,Vor-
dringlichkeit des Befristeten® (Luhmann 1971) haufig ein Spannungsverhéltnis
entwickelt zwischen dem Bediirfnis, einer Fallproblematik griindlicher nachzu-
gehen und die tieferen Schwierigkeiten der zusténdigen Mitarbeiterin in ihrer
Interaktionsgeschichte mit einer Klientin oder einer Familie zur Sprache zu
bringen, und der so empfundenen Notwendigkeit, etwas, was aktuell anliegt
und ,drangt®, organisatorisch zu bearbeiten. Es kommt oft zu einer Uberlage-
rung der professionellen Fallanalyse und der Aufdeckung und diskursiven Be-
arbeitung von Kernproblemen, die fiir eine bestimmte Arbeit tiberhaupt kenn-
zeichnend sind, einerseits und der Ad hoc-Entwicklung — oder auch der nach-
triglichen Legitimation — eines organisatorischen Handlungsschemas anderer-
seits. Z. T. entsteht ein Erwartungsdruck, dass ein riskantes Handlungsschema
in der Arbeit mit Klienten, auf das sich die betreffende Falleinbringerin schon
langst festgelegt hat, fiir das sie aber noch die Zustimmung ihrer Kollegen beno-
tigt, von diesen nachtréglich ratifiziert wird."”

Eine solche naheliegende Priferenz fiir das Pragmatische wird auch dadurch
begiinstigt, dass es miihselig und u. U. fiir die Falleinbringerin schmerzhaft wa-
re, wenn das Team das tieferliegende Leiden an einer Fallproblematik themati-
sieren und zum Bearbeitungsgegenstand machen wiirde. Es wére nicht nur
schmerzhaft, sondern dariiber hinaus ein Affront, ein Verstof3 gegen das Solida-
ritats- und Kollegialitdtsgebot, wenn zu grundsétzliche und irritierende Fragen
aufgeworfen wiirden — Fragen, wie sie in der Supervision als einer aus dem Ar-
beitsalltag herausgehobenen und relativ geschiitzten erkenntnisgenerierenden
Interaktionsinstitution (Miiller 1995, Gaertner 1999), in der das Zweifeln und
Sich Wundern systematisiert sind, erwartet werden und tblich sind.

Eine dritte Problemstellung, die sich in einer Reihe von Fallbesprechungen
nachweisen lésst, besteht darin, dass sich die Erkenntnisleistungen, die jeweils
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mit dem Erzdhlen und dem Argumentieren verbunden sind, nicht voll entfalten
konnen oder wechselseitig konterkarieren. Man kann — abstrakt formuliert —
von , Einschrinkungen und Blockaden der spezifischen Erkenntnisleistungen un-
terschiedlicher Kommunikationsschemata“ sprechen. Mit dem von Werner Kall-
meyer und Fritz Schiitze geprédgten Begriff der ,Kommunikationsschemata der
Sachverhaltsdarstellung” beziehe ich mich auf das Erzdhlen, das Beschreiben
und das Argumentieren: Sie haben den Charakter von Verfahren, haben eine
komplexe, zusammenhingende Sachverhaltsdarstellung zum Inhalt und sind
durch jeweils spezifische Zugzwénge gekennzeichnet (vgl. Kallmeyer und Schiit-
ze 1977, Schiitze 1978). Was mit der Rede von ,Einschrinkungen und Blocka-
den“ gemeint ist, wird hoffentlich klarer, wenn ich auf die vier Erscheinungs-
formen eingehe, die sich dieser Problemstellung zuordnen lassen:

1. Es kommt vor, dass in der Form, in der ein Fall angekiindigt und eingebracht
wird, sehr stark die Normalitét oder gar Banalitdt einer Klientenproblematik
und das Routinehafte oder fast Langweilige der eigenen Arbeit betont wird.
Ein Beispiel: ,So .. haben wir jetzt nichts im Moment?“, fragt der Abteilungslei-
ter einmal, als man noch zwanzig Minuten an gemeinsamer Teamzeit zur Ver-
fiigung hat. Eine Mitarbeiterin meint: ,Ich hab da nur noch en Erstgesprdch,
was ich reinbringen konnte. Ich mein, ich denk, das ist nichts Grofartiges und
auch nichts sehr Langfristiges.“ Sie stellt nach der Ratifikation durch den Abtei-
lungsleiter (,Dann bring’s doch.) den Fall kurz vor und endet mit der Ab-
schlussformulierung: ,Ich denk, das wird nicht so sehr lange dauern.“ Nach ei-
ner kurzen Sequenz von Nachfragen und Antworten unternimmt die Fallein-
bringerin einen ersten Versuch, das Thema abzuschlieflen: ,Ja wie gesagt, ich
glaub nicht, dass da irgendwie — noch grofartig viel zu zu sagen ist, oder?“, aber
es geht noch kurze Zeit weiter. An keiner Stelle werden die Einschdtzungen der
Falleinbringerin bezweifelt oder andere Interpretationsmoglichkeiten angedeu-
tet, alle betonen, wie vertraut die geschilderte Problematik klingt. Als man
dann fertig ist, meint der Abteilungsleiter leicht lachend: ,Wir sind sehr gut
heute. ... Wir haben noch zehn Minuten.“ D.h., fiir die Durchfiihrung dieser
Fallbesprechung hat man nur die Hélfte der zur Verfiigung stehenden Zeit be-
notigt. Durch die Kontextualisierung — dadurch, dass das Angebot, einen Fall
einzubringen, jetzt auftaucht, wenn ohnehin nicht mehr viel Zeit bleibt — und
in der Art der Fallpridsentation wird das, worum es sachlich geht, zugleich in
seiner Relevanz abgestuft. Die betreffende Mitarbeiterin macht deutlich, dass
sie eigentlich die Riickmeldungen der anderen nicht braucht, weil sie selbst
keine groflen Fragen zu ihrem Fall hat und gewissermaflen als Liickenfiille-
rin eingesprungen ist; Nachfragen und Kommentare werden auf diese Weise
eher entmutigt. Wenn ein Kollege unter diesen Bedingungen eine andere
Lesart zur Fallproblematik entwickeln wiirde, wéare das moglicherweise hei-
kel, weil dazu ausdriicklich keine Einladung ergangen war. Die unproblema-
tische Fall- und Selbstpriasentation — es lohnt nicht grof3, dariiber zu spre-
chen, weil ,ich“ keine Fragen habe und in dieser Fallarbeit weil}, wo’s lang
geht — wiirde damit in Frage gestellt. — Ich nenne dieses Phénomen ,die
Entmutigung von Argumentation durch eine beildufige und scheinbar unpro-
blematische Prdsentation.”
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2. Wiahrend die Grundform der Falleinbringung in solchen Fallbesprechungen
narrativ ist, gibt es zugleich ein Kontinuum: von der Stegreiferzihlung, in
der an bestimmten Stellen kiirzere argumentative Kommentare eingelagert
sind, uber Erzédhlungen mit ausgedehnten — aber noch immer subdominanten
— Argumentations- und abstrakten Beschreibungssequenzen bis hin zu Misch-
formen, die zwischen verschiedenen Kommunikationsschemata oszillieren. Auf
diese letztere Variante konzentriere ich mich hier. — Ein solches Oszillieren ist
fiir den Falleinbringer und die Zuhérer mit erheblichen Orientierungsschwie-
rigkeiten verbunden: Orientiert man sich jetzt daran, dass erzdhlt wird, oder
wird argumentiert? Das Kommunikationsformat ist nicht eindeutig, was sich in
verschiedenen textuellen Indikatoren der Ratlosigkeit niederschlidgt — vor al-
lem auffilligen Pausen und Kommentaren, die ein Unbehagen an der Prisen-
tation erkennen lassen. Geht es z.B.. darum, von der bisherigen Interaktions-
geschichte mit einer Klientin oder einer Familie zu erzidhlen und darzustel-
len, wie man zu Fragestellungen und ersten Einschidtzungen einer Problema-
tik gelangt ist? Oder geht es darum, schon sichere Aussagen mit weitreichen-
dem Geltungsanspruch tiber das zu formulieren, was der Fall ist? — In der
Beschiftigung mit entsprechenden Textmaterialien stellt sich der Eindruck
ein, dass das ungeklidrte Konkurrenzverhéltnis der Orientierung an unter-
schiedlichen Kommunikationsschemata — Fritz Schiitze (1987, S. 256) spricht
in diesem Zusammenhang von ,Schema-Salat® — teilweise ein Ausdruck der
kognitiven und emotionalen Probleme in der Fallbearbeitung ist. Dartiiber
hinaus scheint aber hdufig noch etwas anderes eine Rolle zu spielen: ndmlich
der Anspruch an sich selbst — und auch die Unterstellung, dass die anderen
Teammitglieder das von einem erwarten —, dass man moglichst friih zeigt,
dass man professionelle Einsichten gewonnen hat und auf den Begriff brin-
gen kann. Das wird — so mein Eindruck — meist nicht als manifester Leis-
tungsdruck erlebt (im Unterschied zu Fallpridsentationen in medizinischen
Ausbildungssituationen), es hat sich eben so eingespielt.

3. Eine dhnliche Problematik taucht hiufig in der Fallbearbeitung — im An-
schluss an die Falleinbringung — auf: Die anderen Teammitglieder tendieren
hiufig dazu, zu friith zu argumentieren, so dass sich die erkenntnisgenerie-
rende Kraft der Argumentation nicht voll entfalten kann. Sie neigen dazu, die
theoretischen Einschétzungen der Falleinbringerin zu dem, was in ihren Au-
gen die Problematik einer Klientin ausmacht, zu friith aufzugreifen und diesen
Faden weiterzuspinnen, bevor die — in narrativen Passagen ansatzweise ver-
mittelten — empirischen Grundlagen ausreichend geklirt sind. Einige Kollegen
spiiren dann aber hiufig nach einiger Zeit, dass die empirischen Grundlagen
fir die Fallbearbeitung zu diinn sind und man im Nebel stochert, so dass sie
zwischendurch narrative und beschreibende Nachfragen stellen oder die Bitte
dullern: ,Erzdahl doch nochmal, warum du das jetzt erzihlst.“ Andere liefern
hingegen weiter argumentative Beitrdge, unternehmen insbesondere abstrakte
Kategorisierungsversuche. Es entsteht die Gefahr von einem unverbundenen
Hin und Her von Erzidhlung und Argumentation — eben von ,Schemasalat” —,
ohne dass die Erkenntnismoglichkeiten ausgeschopft werden konnen, die
dann entstehen wiirden, wenn sich alle Anwesenden in einem bestimmten
Kommunikationsschema ,bewegen® wiirden.
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4. Eine vierte Erscheinung in diesem Problemkomplex lasst sich als ,,, Umkippen®
von argumentativer Erkenntnisbildung in Abgrenzungsrituale“ kennzeichnen:
eine Erscheinung, die mit einer besonderen Erregung der Teammitglieder ein-
hergeht, wenn ihnen eine bestimmte Problematik in der Arbeit mit Klienten
unter die Haut geht und die kollektive ,,Gefiihlsordnung” gefdhrdet ist. In sol-
chen Passagen wird der Charakter des Teams als Erinnerungsgemeinschaft,
die gemeinsam und mit einer Reihe von Klienten(familien) dlter geworden ist,
besonders deutlich. Man erinnert sich gemeinsam an Begebenheiten, die ei-
nem wieder einmal die essentielle Identitdt desjenigen, um den das Gespréch
kreist — wie er ,ist“ und immer bleiben wird —, vor Augen fiihren. In diesen Ak-
tivitdten des Sich-Erinnerns und der Grenzziehung, der wechselseitigen Ein-
stimmung auf die Herstellung von emotionaler und moralischer Distanz ge-
geniiber einzelnen — nicht anwesenden — Personen, die man zumindest ge-
danklich aus der Kategorie ,unser Klientel“ ausschlieBen mdéchte, riickt man
starker zusammen und bekriftigt die Geschichte und Identitiat der Wir-
Gruppe. Man verzichtet z.B. auf den Versuch der Perspektiveniibernahme
mit einer Frau — nach allem, was ,,wir“ tiber ,diese“ Frau wissen und jetzt
wieder erfahren — und ergreift ausschliellich Partei fiir ihre Kinder, die man
als ihre Opfer betrachtet. Oder man regt sich gemeinsam tiber Klienten auf,
von denen man den Eindruck hat, dass sie einen ausnutzen. Solche Passagen
dhneln in ihrer moralischen Vereindeutigung und Vereinseitigung und in ihrer
Funktion fiir die Wir-Gruppe der Teammitglieder dem, was von Harold Garfin-
kel (1973) als ,,Degradationszeremonie“ bezeichnet worden ist. In solchen Pha-
sen sind die argumentativen Analysemoglichkeiten eines Teams stark einge-
schriankt: Klare Worte sind angesagt, kein differenzierendes Abwégen. In der
sequentiellen Analyse von Fallbesprechungen lédsst sich zeigen, wie unter die-
sen Bedingungen — eben weil man nicht mehr die Ruhe hat, genau hinzuschau-
en — in sich widerspriichliche Handlungsplidne entwickelt werden, die letztlich
gar nicht umgesetzt werden konnen oder aber nachteilige Folgen fiir die Ar-
beit mit Klienten haben.

Soviel zu den Erscheinungsformen der dritten Problemstellung, die von mir als
,2Einschriankungen und Blockaden der spezifischen Erkenntnisleistungen unter-
schiedlicher Kommunikationsschemata“ bezeichnet worden ist. Ich mochte noch
kurz auf eine vierte und letzte Problemstellung eingehen, ndmlich ,die Blockie-
rung von Erkenntnisprozessen infolge einer mit der Statuszugehorigkeit verbun-
denen kognitiven Arbeitsteilung®: eine Schwierigkeit, die in Teams auftreten
kann, in denen Angehorige unterschiedlicher Professionen vertreten sind, z.B.
Sozialpddagogen und Psychologen. Das ist in sozialpddagogischen Familienbe-
ratungsstellen der Fall.

Problematisch wird es in solchen Teams dann, wenn die interaktive Erkennt-
nisbildung — auch ohne dass sich die Interaktionspartner dessen voll bewusst sein
miissen — durch professionsstatusbezogene Defizit- und Kompetenzzuschreibun-
gen behindert wird. Es kann gerade dann, wenn es um Schwierigkeiten in der
Fallarbeit eines Psychologen geht, fiir diesen selbst eine Falle sein, wenn er von
sich erwartet — und es letztlich auch die anderen von ihm erwarten —, dass er eine
bestimmte Problemstellung eher durchschauen und leichter auf den Begriff
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bringen miisste als die anderen Teammitglieder. Die Folge ist, dass er unter sol-
chen Bedingungen weniger empfanglich ist fiir die kritischen Fragen und Anre-
gungen der anderen und dass die anderen sich ihrerseits eine besondere Zu-
riickhaltung auferlegen. Auf jeden Fall wird die argumentative Erkenntnisdy-
namik in einer Fallbesprechung behindert, wenn sich die Teilnehmer/innen un-
terschwellig an einer solchen kognitiven Arbeitsteilung orientieren: dem Recht
auf psychologische ,Wahrspriiche“ auf der einen Seite und der Selbstbeschrin-
kung auf blof} ,sozialarbeiterische“ Ratschldge auf der anderen Seite. Eine sol-
che Trennung ist auch mit anderen Kosten verbunden, man ,tut sich etwas an“
und spurt dies auch, wenn sich das eigene professionelle Selbstbewusstsein in
einem solchen Diskurs nicht voll entfalten kann oder aber auf Abgrenzungs-
markierungen angewiesen ist. In einer mir bekannten Beratungsstelle hatte
sich die damit verbundene Selbstblockade so weit verfestigt, dass die gemein-
samen Fallbesprechungen eingestellt werden mussten.

Ulrich Streeck verdanke ich in diesem Zusammenhang einen interessanten
Hinweis: Er erzdhlte mir, dass er es in seiner langjdhrigen Téatigkeit als Leiter
einer psychiatrischen Klinik immer wieder erlebt hatte, dass Psychologen und
Psychiater auf die narrativen Fallpridsentationen von Sozialarbeiterinnen, Sozi-
alarbeitern und Mitgliedern des Pflegepersonals so reagierten, dass sie abstrak-
tere Reformulierungen anboten: Ergebnissicherungen, die keine tieferen Ein-
sichten enthielten, aber dazu dienten, die eigene fachliche Autoritédt zu demon-
strieren und eine hierarchische Arbeitsteilung zu reproduzieren.

Soweit meine Ausfithrungen zu einigen Erkenntnisbarrieren in professionel-
len Fallbesprechungen. Es ist deutlich geworden, dass meiner Kritik an bestimm-
ten Erscheinungsformen die Annahme zugrunde liegt, dass die Erkenntnisfunkti-
on — als Hauptaufgabe von Fallbesprechungen — in erster Linie durch die Ausrei-
zung der alltdglichen Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdarstellung
(Erzdhlen, Beschreiben und Argumentieren) beférdert. wird. Diese Einsicht ver-
danke ich soziologischen und soziolinguistischen Studien zu den erkenntnisgene-
rierenden Leistungen unterschiedlicher Kommunikationsschemata." Man kénnte
jetzt — mit Blick auf die anderen von mir dargestellten Funktionen — die Frage
stellen, ob es denn wirklich in Fallbesprechungen primir um gemeinsame Er-
kenntnisbildung gehen sollte. Ist anderes nicht genauso wichtig oder noch wichti-
ger? Aber eine solche relativierende Position in unhaltbar, wenn man sich und
andere als Professionelle ernst nehmen maochte. Natiirlich sind auch die anderen
Funktionen legitim. Problematisch wird es nur, wenn dadurch die Erkenntnisbil-
dung verhindert oder geschwécht wird.

4. Implikationen fur die professionelle Praxis und die
Ausbildung

Ich moéchte an dieser Stelle nur andeuten, dass ich die von mir dargestellten Er-
kenntnisbarrieren fiir iberwindbar halte und dass sich gerade auf der Grundla-
ge solcher Interaktionsanalysen auch Empfehlungen fiir die Durchfithrung von
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Fallbesprechungen formulieren lassen. Als ich gemeinsam mit den Professio-
nellen, deren Arbeit ich genauer studiert hatte, Transkriptionen ihrer Fallbe-
sprechungen durchging, entwickelten wir allméhlich auch einige praktikable
Ideen, wie man bessere Bedingungen fiir die interaktive Erkenntnisbildung in
diesem Rahmen schaffen konnte: Verfahren zur Ermoglichung eines fremden
Blicks, die Erweiterung des Zeitrahmens, die Entzerrung von Erkenntnisbil-
dung und aktuellem Entscheidungsdruck, die retrospektive und ausschnitthafte
Sichtbarmachung der eigenen Arbeitsvollziige (auch die ,Verlebendigung” der ei-
genen Praxis durch Rollenspiele und anderes) und die Vermeidung von ,Sche-
masalat® — das ist alles nicht so kompliziert. Um nur den letzten Punkt — die
Vermeidung von ,,Schemasalat” — kurz zu erlautern: Es ist hilfreich, eine grofiere
Sensibilitat dafiir zu entwickeln, dass Verfahren, die die jeweilige Dominanz ein-
zelner Kommunikationsschemata in unterschiedlichen Phasen einer Fallbespre-
chung ermoglichen, fiir die Erkenntnisbildung hilfreich sind: dass das unbefan-
gene Erzédhlen uber die eigene Fallarbeit etwas ,bringt“ und die friihzeitige (ab-
strakt beschreibende und argumentative) Dokumentation von professionellem
,Durchblick® nicht unbedingt niitzlich ist; dass es wichtig ist, nicht zu frith mit
eigenen Beitréigen den roten Faden der narrativen Falleinbringung einer Kolle-
gin zu zerhacken, auch wenn man noch so viel loswerden méchte; dass man vor
der Initiierung des Argumentationsschemas darauf achtet, dass die empirischen
Grundlagen (mit Hilfe narrativer und beschreibender Nachfragen) ausreichend
geklart sind; und dass man die Entfaltung einer Argumentationsdynamik — ge-
nauer: der Dynamik einer auf Verstindigung angelegten Argumentation — er-
moglicht. Dass es sich hierbei um ein Thema handelt, dass fiir kollektive Profes-
sionalisierungsprozesse — nicht nur im Rahmen der Sozialarbeit — von Bedeu-
tung ist, dirfte auf der Hand liegen. Vor allem denke ich an die Entwicklung ei-
nes selbstkritischen und selbstreflexiven Fehlerdiskurses.

Das, was ich angesprochen habe, hat Implikationen fiir die Entwicklung von
Strukturen einer professionalistischen Ausbildung (sowohl in der Sozialen Ar-
beit als auch in anderen Bereichen wie der Lehrerausbildung, im Pflegewesen
usw.). Ich méchte mich vor dem Hintergrund meiner eigenen Erfahrungen auf
zwei Aspekte beschrianken: Zum einen geht es um die Ubertragbarkeit der hier
angedeuteten Einsichten auf andere Situationen eines Falldiskurses — Situatio-
nen, in denen Studierende lernen, ihre Praxis zu dokumentieren und zu reflek-
tieren —, zum anderen geht es um die Einbeziehung (angehender) Sozialarbei-
ter/innen in die Erforschung der eigenen Praxis:

1. Die Einiibung von Falldiskursen in Ausbildungssituationen: Ich denke hier
vor allem an das, was in den Seminaren geschieht, in denen Studierende der
Sozialarbeit oder Sozialpiddagogik kontinuierlich oder im Rahmen von ,Blok-
ken“ wihrend ihrer Berufspraktika begleitet werden. Ich praktiziere es zumin-
dest so, dass die Studierenden, die moglichst in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern ihr Praktikum absolvieren, damit sie nicht dazu neigen, sich wechselseitig
zu unterstellen, schon iiber die Praxis der jeweils anderen Bescheid zu wis-
sen, bei solchen Treffen ermutigt werden, ausgedehnt, ungeschiitzt und im
Stegreif tber ihre neuen Erfahrungen zu erzihlen — und zwar so, dass mog-
lichst viel an Details ihrer eigenen und der von ihnen beobachteten Praxis,
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ihrer Haltung gegeniiber Klienten und ihrer Probleme, ihrer offenen Fragen
und ihres fehlenden ,,Durchblicks® deutlich wird. Dabei sollte moglichst wenig
an Erwartungsdruck aufkommen zu demonstrieren, dass man Fachlichkeits-
standards einer bestimmten und in der Welt der Sozialarbeit verbreiteten
Orientierungstheorie gentiigt — ob es sich jetzt um eine systemische Theorie
oder was auch immer handelt. Das schliefit jetzt keineswegs den Verzicht auf
den Versuch aus, analytische Distanz zu dem zu gewinnen, was man von sich
preisgibt oder was man in anschliefenden Phasen in selbstreflexiven ethnogra-
phischen Beobachtungsprotokollen zu Papier bringt, die dann gemeinsam in
der Gruppe besprochen werden: nur eben alles zu seiner Zeit und immer gewis-
sermalflen ,bottom up“ — in vorsichtigen, unpratentiosen Abstraktionsversuchen
— und nicht besonders elegant und nicht ,top down“ (d.h. nicht abgeleitet aus
normativen Programmen, mit denen der Anspruch verbunden ist, dass man
sich an ihnen im Bemiihen um die Vergewisserung der eigenen Fachlichkeit
zu orientieren habe). Ich halte ebenso wie Fritz Schiitze die Vorstellung, dass
die Erkenntnisinnovationen ,stets von den wissenschaftlichen Forschungs-
und Ausbildungsinstitutionen und niemals von den Handlungszusammen-
héngen der professionellen Praxis aus(gehen)” fiir falsch (vgl. Schiitze 1994,
S. 266). Eine berufspraktische Ausbildung sollte an der Maxime orientiert
sein, ,von der Berufspraxis der Sozialen Arbeit als grundsétzlich fremdarti-
ger, innovativer und natiirlich auch immer wieder iiberraschend fehlerhafter
Handlungswirklichkeit zu lernen® (ebd.).

2. Die Erforschung der eigenen Praxis: Ich hatte anfangs eine Bamberger Studen-
tin und Berufspraktikantin erwéhnt, die ihre ersten Eindriicke von Fallbespre-
chungen in dem Allgemeinen Sozialdienst eines groflstddtischen Jugendamtes
in Feldnotizen festgehalten hatte.”” Als sie mich nach der Beendigung ihres Be-
rufspraktikums aufsuchte und mir ihre Notizen zeigte — ich kannte sie bis da-
hin nicht, weil ich erst kurz zuvor mit meiner Arbeit an diesem Fachbereich
begonnen hatte —, tauchte in der Diskussion ihrer Protokolle sehr bald die Idee
auf, dass die vertiefte interaktionsanalytische Auseinandersetzung mit Fallbe-
sprechungen ein lohnendes Thema fiir ihre Diplomarbeit sein kénnte. Mit Zu-
stimmung ihrer fritheren Kollegen konnte sie in diesem Jugendamt eine Reihe
von Fallbesprechungen auf Tonband aufzeichnen, die sie dann anschlieffend in
der von mir an diesem Fachbereich organisierten Forschungswerkstatt fir
qualitative Sozialforschung'® vorstellte. Wir einigten uns darauf, dass sie die
Aufzeichnung einer Fallbesprechung, die unter bestimmten Gesichtspunkten
besonders interessant erschien, transkribieren sollte, und in der Bearbeitung
dieser Transkription entstand eine spannende Fallstudie (Fuchs 1999). Die in
diesem Artikel diskutierten Interaktionsprozesse und Probleme der Erkennt-
nisbildung lielen sich auch in diesem Material, das aus einem ganz anderen
sozialarbeiterischen Praxisfeld stammte, entdecken, dariiber hinaus wurden
aber auch Spezifika anderer Rahmenbedingungen, eines anderen Arbeitsmi-
lieus und Arbeitsstils erkennbar. Besonders eindrucksvoll war fiir mich die
Tendenz des Teams, in dieser Fallbesprechung die soziokulturelle Fremdheit
der tiirkischen Klienten, um die es hier ging, mit Hilfe eines abstrakten und
Einschétzungssicherheit verbiirgenden expertenhaften Wissenssystems gewis-
sermalflen als Verstehensproblem zuzudecken. Die empirischen Grundlagen fiir
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die gemeinsame Fallarbeit waren zwar ein bisschen diinn, aber man wusste
trotzdem, welche Prognosen nahe lagen und wo es lang ging (eine Haltung, die
mir aus meiner Beobachtung interdisziplindrer Fallbesprechungen in der Psy-
chiatrie vertraut war.) Zugleich fand ich interessant, dass die Mitarbeiter/in-
nen gegeniiber der von der Studentin verfolgten Fragestellung aufgeschlossen
waren und ihre Bereitschaft zeigten, sich selbstkritisch iiber die Schulter zu
schauen, was die Durchfithrung ihrer Fallbesprechungen betraf. Die Diplomar-
beit hatte dazu den Anstof3 gegeben. — Ich erwihne dies hier als Beispiel dafiir,
wie sich Studierende — in Ankniipfung an eigene Fragestellungen aus ihren Be-
rufspraktika — mit ethnographischen und biographieanalytischen Verfahren
vertraut machen, mit deren Hilfe sie unterschiedliche Wirklichkeitsbereiche
der sozialarbeiterischen Praxis und die Biographien und Milieus ihrer Adressa-
ten untersuchen kénnen. Die Einsozialisation in solche Erhebungs- und Analy-
severfahren aus unterschiedlichen Traditionen der interpretativen Sozialfor-
schung ist eine gute Vorbereitung auf eine spétere Berufspraxis, in der es dar-
um geht, Fremde und Fremdes zu verstehen und nicht durch vorschnelle Zu-
schreibungen in das eigene Bezugssystem einzupassen und ,einzugemeinden®.
Das Voraussetzungsreiche und die Stéranfilligkeit von Verstehens- und Ver-
standigungsprozessen werden auf diese Weise erkennbar, die Studenten ent-
wickeln ein Gespir dafiir, dass ihre eigene (antizipierte) Praxis riskant ist und
scheitern kann (mit weitreichenden negativen Folgen fiir Klienten) — vor allem
dann, wenn sie sich mit Routinen einer schematischen Kategorisierung zufrie-
den geben. Die Aneignung einer selbstreflexiven ethnographischen Untersu-
chungshaltung (Riemann 2004) schiitzt vor Selbstgefilligkeit — zumindest
glaube ich, Anlass zu dieser Hoffnung zu haben.

Anmerkungen

1 Vgl etwa White und Taylor (2000, S. 120-140); Nikander (2000), Housley (2000) und
(Griffiths 2001). In diesen Studien geht es aber noch nicht um die kritische Analyse
von Fallen und Erkenntnisblockaden in Falldiskursen, die im Zentrum der folgenden
Betrachtungen stehen. Interessant in diesem Zusammenhang sind auch die schon
frither erschienenen Analysen von Pithouse (1985, 1987) und Pithouse und Atkinson
(1988) zum ,case talk” in der Sozialarbeit, wobei hier nicht der Teamdiskurs, sondern
die dyadische Beziehung von Sozialarbeiterin und Vorgesetzter (,,supervisor”) im Vor-
dergrund steht, der gegeniiber man im Erzéhlen iiber seine Fallarbeit die eigenen pro-
fessionellen Kompetenzen demonstriert.

2 In dieser Annahme wurde ich bestidrkt durch die Kenntnis von Transkriptionen von
Tonbandaufzeichnungen von Fallbesprechungen (in ganz anderen sozialpddagogi-
schen Arbeitsfeldern), die in von mir betreuten empirischen Abschlussarbeiten an den
Sozialwesen-Fachbereichen der Gesamthochschule Kassel (Decker 1985, Hill 1996)
und der Universitidt Bamberg (Fuchs 1999, Albrecht 2002) aufgezeichnet und bearbei-
tet wurden.

3 Mein Eindruck ist, dass eine solche Orientierung unter Vertretern der Sozialarbeits-
wissenschaft hin und wieder auf Vorbehalte st6t und als Ausdruck einer arroganten
soziologischen Haltung missverstanden wird. M. E. ist ein selbstbewusster und
selbstreflexiver Fehlerdiskurs eine entscheidende Voraussetzung fiir die weitere Ent-
wicklung des kollektiven Professionalisierungsprojekts der Sozialarbeit.
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Ich kann im Augenblick nur auf empirisches Vergleichsmaterial aus interdisziplini-
ren Fallbesprechungen in der stationédren Psychiatrie zuriickgreifen. Mein Eindruck
ist, dass in den von mir analysierten sozialarbeiterischen Fallbesprechungen im Un-
terschied zu dieser — von einem hierarchischen Beziehungsgeflecht zwischen den Mit-
gliedern der einzelnen Profession geprigten — Interaktion bessere Grundlagen fiir ei-
ne offene fallbezogene Erkenntnisbildung vorhanden sind.

Den Begriff ,aristokratisch“ verdanke ich in diesem Zusammenhang Marek Czyzewski.
Vgl. dazu etwa Bardé und Mattke, (Hrsg.) (1993), Buchholz, (Hrsg.) (1995), Buchholz
und Streeck, (Hrsg.) (1994), Ferrara (1994), Frommer und Rennie (2001), Gaertner
(1999), Giesecke und Rappe (1982), Miiller (1995), Oevermann (1993)

Das trifft vor allem auf den deutschsprachigen Raum zu. Vgl. Fulinote 1 zu einigen
englischsprachigen Studien, die in den letzten Jahren erschienen sind. Diese Studien
behandeln allerdings noch nicht systematisch das Thema der Erkenntnisprobleme
und —blockaden im Falldiskurs.

Vgl. etwa die entsprechenden Worterbucheintrige in dem vom Deutschen Verein fiir
offentliche und private Fiirsorge herausgegebenen ,Fachlexikon der sozialen Arbeit“
(Frankfurt a. M. 1993).

Vgl. zu den folgenden Ausfithrungen auch ausfiihrlicher Riemann (2000, Kapitel 5).
Vgl. auch Middleton und Edwards, (Hrsg.) (1990).

In der ethnographischen Selbstreflexion wird dieses Phédnomen als ,going native“ be-
schrieben.

Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Ich sehe so etwas — im Unterschied zu vielen
Sozialarbeitern und natiirlich auch Professionsforschern — nicht von vorne herein kri-
tisch, wie das etwa in der spottischen Redeweise vom ,gemeinsamen Chronifizieren®
zum Ausdruck kommt. In der genauen und perspektivenvergleichenden Analyse un-
terschiedlicher Datenmaterialien lasst sich héufig nachweisen, dass es gute Griinde
geben kann, so lange ,zusammen zu bleiben®.

Der verdeckt strategische und manipulative Charakter eines solchen Versuchs, eine
Mitarbeiterin auf etwas nachtréglich zu verpflichten, auf das sich andere léngst festge-
legt haben, wird in der Einzelfallstudie von Verena Decker (1985) zur Fallbesprechung
in einer Jugendwohngruppe deutlich. Die gemeinsame Erorterung der Frage, was mit
einem bestimmten suizidalen Jugendlichen los ist und wie sich seine weitere Entwick-
lung prognostisch einschéitzen lasst, wird stillschweigend geprigt von dem Bemiihen
darum, etwas, was unter einem Teil der Anwesenden ldngst beschlossene Sache ist,
nachtréglich zu legitimieren und dementsprechend die ,widerspenstige“ — und aus dem
bisherigen Diskussionsprozess ausgeschlossene — Kollegin, fiir die man in diesem Zu-
sammenhang wesentliche Arbeitsaufgaben vorgesehen hat, in die Pflicht zu nehmen.
Vgl. vor allem Kallmeyer und Schiitze (1977) und Schiitze (1978, 1987).

Ein Kollege im Jugendamt hatte ihr das empfohlen, weil er meinte, dass sie auf diese
Weise die vielen neuen und fremdartigen Eindriicke am besten verarbeiten wiirde.
Vgl. Reim und Riemann 1997.
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Heide von Felden

Biographische und ethnomethodologische
Forschung als Analyseinstrument fur die
Konstruktion von Geschlecht

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiéftigt sich mit den Mog-
lichkeiten zur empirischen Erforschung
von Geschlecht und geht insbesondere auf
die methodologischen und methodischen
Probleme der Forschung ein. Geschlecht
wird als soziale Konstruktion gedacht, die
wesentlich von Individuen in sozialer In-
teraktion hergestellt wird. Biographische
und ethnomethodologische Forschung un-
tersucht als qualitative Forschung sowohl
die Erfahrungsaufschichtung und damit
die Prozesse der Geschlechtwerdung einer
Person (diachrone Perspektive vor allem
der Biographieforschung) als auch die In-
teraktionen zwischen Menschen (synchro-
ne Perspektive vor allem der Ethnometho-
dologie). Um die Konstruktion von Ge-
schlecht unabhingig vom Alltagswissen
von Subjekten rekonstruieren zu konnen,
geht es bei der Forschung verstéirkt um die
Frage nach dem Verhéltnis von gesell-
schaftlichem Konstituiertsein und der Ak-
tivitat der Subjekte, sei es als biographi-
sche Leistung der Akteure oder als Per-
formativitdt in Interaktionen. Die vorge-
stellten Forschungsanséitze stimmen darin
iiberein, dass eine Theorie zur Analyse der
Konstruktion von Geschlecht weiterhin ge-
fordert ist und dass Geschlecht immer zu-
sammen mit anderen Kategorien wirkt.

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 261-280

Abstract

This article explores possibilities in the de-
sign of empirical studies of gender, specifi-
cally methodolotical and methodical pro-
blems. Gender is epistemologically taken
as social construction formed through so-
cial interaction. Biographical and ethno-
methodological forms of qualitative rese-
arch examine the progressive experiences,
and thus the processes of the gender de-
velopment of a person (diachron perspecti-
ve of biographical researching) and the in-
teractions between humans (synchron per-
spective of ethnomethodology) both. In or-
der to be able to reconstruct the construc-
tion of gender, independently of the every-
day life knowledge of subjects, the research
asks for the relationship of social constitu-
tion and the activity of men, it is as bio-
graphical achievement of the participants
or as performativity in interaction. The
protagonists agree that a theory for the
analysis of the construction of gender is
necessary and that gender always works
together with other categories.
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1. Einleitung

Spétestens seit den Debatten Anfang der 1990er Jahre in der Frauen- und Ge-
schlechterforschung gilt die Kategorie Geschlecht als soziale Konstruktion, tiber
deren methodologische und methodische Erfassung kontrovers diskutiert wird.
Die qualitativ-empirische Forschung in biographischer und ethnomethodologi-
scher Ausrichtung bietet mit ihren Erhebungs- und Auswertungsmethoden ei-
nen geeigneten Rahmen, um iiber die Probleme und Chancen einer addquaten
Analyse von Geschlecht differenziert nachzudenken. In diesem Beitrag diskutie-
re ich ausgehend von der Darstellung der Grundlagen qualitativ-empirischer
Forschung (Teil 2) und verschiedener Ansitze zur Erfassung der Kategorie Ge-
schlecht (Teil 3) vor allem die Forschungsprobleme, die sich auf der methodolo-
gischen und methodischen Ebene im Rahmen biographischer und ethnometho-
dologischer Forschung darstellen (Teil 4 und 5). Damit gebe ich einen Uberblick
tber den Stand der Forschung zu diesem Problem und weise auf die offenen
Fragen in diesem ,work in progress“ hin.

2. Grundlagen qualitativ-empirischer Forschungsansatze

Empirische Forschungsansitze haben im deutschsprachigen Raum seit den
1960er Jahren einen starken Aufschwung erlebt. Mit der so genannten ,realisti-
schen Wendung”“ (Roth) war eine Hinwendung der Erziehungswissenschaft vor
allem zu empirisch-quantitativen Methoden zu verzeichnen, die von einer Kritik
des Wissenschaftscharakters der traditionellen geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik begleitet war und sozial abgestiitzt wurde durch die Ara der Bildungsre-
form. Ein optimistisches Politikverstdndnis, das auf rationale Gestaltung von
Bildungs- und Sozialstrukturen setzte, verband sich mit einem Wissenschafts-
verstindnis, das die Erkennbarkeit und Gestaltbarkeit von Sozial- und Bil-
dungsverhéltnissen behauptete. Mit dem Abklingen des Bildungsoptimismus
Ende der 1970er Jahre und dem Interesse an der Verbindung von Strukturfra-
gen mit Fragen der Interaktion, des Subjekts und der gelebten Lebenswelt
wandte sich eine bedeutende erziehungswissenschaftliche Strémung dann stér-
ker qualitativ-empirischen Forschungsmethoden zu und rezipierte dabei Theo-
rieansétze der Phianomenologie (Husserl), der Hermeneutik (Dilthey, Gadamer),
des Symbolischen Interaktionismus (Mead) und der Verstehenden Soziologie
(Schitz). Die zu Beginn festzustellende Konfrontation zwischen quantitativer
und qualitativer Forschung ist inzwischen einem Normalisierungsprozess gewi-
chen, in dem den jeweiligen Gegenstandsbereichen und Fragestellungen die
entsprechende methodische Herangehensweise zugeordnet oder eine Triangula-
tion von quantitativen und qualitativen Methoden gewéhlt wird.

Die Unterschiede zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsansét-
zen fasste Ewald Terhart 1997 kurz zusammen:
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»Quantitativ-empirisch, werden solche Forschungsprojekte genannt, die ihre Fragestel-
lungen zu einem System von Hypothesen ausarbeiten, diesen Hypothesen dann Variablen
(verdanderliche Gréflen) zuordnen und schlieflich Instrumente der Datenerhebung einset-
zen, die die jeweilige Ausprigung eines Merkmals moglichst quantitativ (numerisch) ab-
bilden. Das so gewonnene Zahlenmaterial kann dann statistisch ausgewertete werden
(Verteilungen, Zusammenhénge, Faktoren etc.); diese Auswertung erfolgt zum Zweck der
Uberpriifung der vorab definierten Hypothesen, die schlieBSlich widerlegt oder (vorliufig)
bestétigt werden. Als ,qualitativ-empirisch, werden demgegeniiber solche Forschungs-
projekte gekennzeichnet, die zwar auch von Fragestellungen ausgehen, jedoch darauf ge-
richtet sind, durch einen méglichst (!) unvoreingenommenen, unmittelbaren Zugang zum
jeweiligen sozialen Feld und unter Beriicksichtigung der Weltsicht der dort Handelnden
ausgehend von dieser unmittelbaren Erfahrung Beschreibungen, Rekonstruktionen,
Strukturgeneralisierungen vorzunehmen. Entscheidend ist, dafl das jedem Erkenntnisakt
zugrundeliegende Verhiltnis von Wirklichkeit und Abstraktion, von Erfahrung und
Theorie sowohl fiir quantitative wie fiir qualitative Forschung konstitutiv ist, jedoch un-
terschiedlich akzentuiert wird: In quantitativ-empirischer Forschung wird ein streng
theorie- und hypothesengeleitetes Verfahren bzw. Instrumentarium auf die Wirklichkeit
gerichtet, die — derartig zubereitet — dann nur noch im Rahmen der vorab erfolgten Ka-
nalisierung des Blicks auf die Abstraktionsebene zuriickwirken kann. In qualitativ-
empirischer Forschung wird umgekehrt versucht, Abstraktionen aus der Erfahrung zu
generieren und dabei einen Riickbezug auf die Erfahrungsbasis kontinuierlich aufrecht-
zuerhalten“ (Terhart 1997, S. 28).

Qualitativ-empirische Ansétze sind dem Interpretativen Paradigma (Wilson
1981) verpflichtet, das davon ausgeht, dass Wirklichkeit nur als eine zu inter-
pretierende wahrgenommen werden kéonne und Sozialforschung nur zu gehalt-
vollen Hypothesen kommen koénne, wenn die Orientierungs- und Interpretati-
onsleistungen der Akteure der sozialen Welt explizit in die Erkldrung sozialen
Handelns mit einflief3t. Diese Auffassung basiert auf Theorieentwicklungen, die
in starkem Mal} von der Soziologie von Alfred Schiitz (1974) und dem Symboli-
schen Interaktionismus in der Tradition von George Herbert Mead (1973) ent-
wickelt wurden und als interpretative Soziologie (Giddens 1984) bezeichnet
werden. Soziologische Begriffe sind nach Schiitz Konstrukte zweiten Grades, die
aufgrund von Begriffen entstehen, mit denen Alltagsmenschen ihre Welt be-
schreiben und sie damit sinnhaft konstruieren. Soziologische Forschung muss
also zum einen die Interpretation der sozialen Akteure verstehen und zum an-
deren das Alltagswissen der Akteure transzendieren, um nicht bei einem bloflen
Nachvollzug des Alltagswissens stehen zu bleiben.

Qualitative Forschung geht also vom Gegenstandsbezug einer durch interak-
tives Handeln konstituierten Welt aus, die allerdings nicht jederzeit beliebig zur
Disposition steht, sondern sich auch zu Strukturen verdichtet hat, die den Men-
schen quasi ,objektiv® gegeniibersteht, die dennoch aber sozial erzeugt und
prinzipiell dnderbar ist. Der Forschungsansatz legt Wert auf den Nachvollzug
der subjektiven Perspektive, die aber gleichwohl tberschritten wird, indem Re-
geln, Muster und Strukturen herausgearbeitet werden, die den einzelnen nicht
bewusst sind. Qualitative Forschung besteht auf der Offenheit des Forschungs-
prozesses, in dem durch Abduktion Theorie generiert wird im Sinne einer ge-
genstandsbegriindeten Theorie, der ,grounded theory“ (Glaser/Strauss 1979).
Schlieflich fuBt qualitative Forschung auf Interpretationen, sei es als verste-
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hende Beschreibung, als Rekonstruktion oder als aktivierende Sozialforschung
und ist auf die Spiralauslegung des sinnauslegenden Erkennens (hermeneuti-
scher Zirkel) angewiesen.

In der qualitativ-empirischen Forschung haben sich verschiedene Methoden
etabliert, die unterschiedlich Daten erheben bzw. mit Daten, Quellen, Medien
umgehen und die sich einer breiten Palette an Auswertungsinstrumentarien
bedienen. Bei der Datenerhebung sind zu unterscheiden die Analyse von Doku-
menten (historische Quellen, Texte, Bilder, Fotographien u.a.), die Beobachtung
von sozialen Interaktionen (Feldforschung, Gruppendiskussionen u.a.) durch
teilnehmende Beobachtung und/oder durch die Aufzeichnung mit audiovisuellen
Medien sowie die Durchfiihrung von Interviews (biographische und narrative
Interviews, teilstrukturierte Interviews u.a.). In der Auswertung der Materiali-
en unterscheiden sich die Forschungsansitze etwa ethnomethodologischer Ver-
fahren von Verfahren der Biographieforschung, der objektiven Hermeneutik,
der Dokumentarischen Methode oder psychoanalytischer und tiefenhermeneuti-
scher Verfahren sowie der Konversationsanalyse und der Diskursanalyse, um
nur einige zu nennen.

3. Qualitative Forschung und Geschlecht

Seit der Entwicklung der Frauenforschung in den 1970er Jahren haben qualita-
tive Forschungsverfahren in diesem Bereich einen hohen Stellenwert. Ur-
springlich wurde die hohe Affinitét beider Bereiche begriindet mit der besonde-
ren Moglichkeit der qualitativen Forschung, Unbekanntes zu explorieren, da die
Perspektive von Frauen in der traditionellen minnerdominierten Forschung
nicht berucksichtigt wurde. Die Hinwendung zu Alltagserfahrungen und das
Ernstnehmen der Subjekte mit eigenen Relevanzstrukturen machte die qualita-
tive Forschung zum bevorzugten Forschungsansatz der Frauenforschung. Zu-
dem galt qualitative Forschung als in besonderem Malfle geeignet, Parteilichkeit
und Empathie fiir die Lebenssituation von Frauen in Kritik am Androzentris-
mus auszudriicken. Die 1978 von Maria Mies veroffentlichten ,,Methodischen
Postulate zur Frauenforschung® (Mies 1978) galten in dieser Zeit als Grundla-
gen-Programmatik. In der Folge und in der zunehmenden Institutionalisierung
der Frauenforschung in den 1980er Jahren aber wurden die methodischen Po-
stulate zunehmend einer kontroversen Diskussion unterzogen (vgl. Abels 1997).
Die Postulate der Betroffenheit, der Parteilichkeit und des Erfahrungsbezuges
wurden kritisiert, differenziert und weiterentwickelt. Analog zur theoretischen
Weiterentwicklung der Frauenforschung zur Geschlechterforschung in den
1990er Jahren entwickelte sich die Forschung von einer Betroffenheitsfor-
schung zu einer Forschung mit sozialkonstruktivistischer Perspektive. Die ur-
springlich enge Verzahnung von wissenschaftlicher Forschung und politischer
Praxis wich einer stédrkeren Betonung der Differenz von Wissenschaft und Le-
benspraxis. Auch die Orientierung am Modell der Aktionsforschung wurde ab-
gelost von einer stdrkeren Unterscheidung der Logiken von Begriindungs- und
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Verwertungszusammenhang. Nicht mehr die Erforschung von weiblichen Le-
benszusammenhédngen stand im Vordergrund, sondern Geschlecht wurde stér-
ker relational verstanden und auf Geschlechterverhaltnisse hin untersucht (vgl.
Behnke/Meuser 1999, S. 8). Der Bezug von Forscherinnen und Forschern zum
Forschungsfeld wurde zunehmend als selbstreflexiver Forschungsprozess ge-
staltet und die Fragen von Erfahrung, Macht und Rationalitét als Momente des
Forschungsprozesses wurden stiarker in Hinsicht auf die wissenschaftliche Kon-
stitution des Forschungsgegenstandes reflektiert (vgl. Miiller 1994).

Geschlecht gilt seit den Forschungen aus den Bereichen der Ethnomethodolo-
gie (Garfinkel 1967) und des Symbolischen Interaktionismus (Goffman 1977) als
soziale und kulturelle Konstruktion. Diese Forschungen waren im anglo-
amerikanischen Raum bereits in den 1970er und 1980er Jahren breit diskutiert
worden, gelangten in die bundesdeutsche feministische Forschung aber erst in
den 1990er Jahren, nachdem die Rezeptionssperre gegeniiber konstruktivisti-
schen Ansédtzen iiberwunden worden war (vgl. Gildemeister/Wetterer 1992).
Goffman hatte die vielfiltigen Aushandlungen und Interpretationsprozesse der
alltaglichen Wirklichkeit untersucht und die Interaktion zwischen Individuen
als Darstellung von Rollen verstanden, bei der spezifische Regeln gelten, die
meist ungeschrieben, aber dennoch bindend und wirksam sind. In seinem Auf-
satz ,The Arrangement between Sexes“ (Goffman 1977) setzte sich Goffman mit
den institutionellen Regeln fiir den o6ffentlichen Umgang zwischen den Ge-
schlechtern auseinander. Garfinkel zeigte u.a. anhand von Krisenexperimenten,
in denen sich Personen in Alltagssituationen bewusst gegen die Erwartungen
verhielten, wie stark die Alltagskommunikation aus Ritualen und unhinterfrag-
ten Regeln besteht. Anhand seiner Studie iiber die Transsexuelle Agnes (Gar-
finkel 1967) wurde deutlich, dass die bipolare Geschlechtszugehorigkeit Omni-
relevanz beansprucht. Es zeigte sich, dass ,Weiblichkeit“ und ,,Mé&nnlichkeit“
nicht einfach an die biologischen Geschlechtsunterschiede gebunden sind, son-
dern als Biindel von Verhaltenserwartungen eine Eigendynamik entwickeln
und kulturell priasentiert werden miissen. Im Alltag ist folglich die permanente
Konstruktion von Geschlecht (doing gender) notwendig.

,2Das Herstellen von Geschlecht (doing gender) umfasst eine gebiindelte Vielfalt sozial ge-
steuerter Téatigkeiten auf der Ebene der Wahrnehmung, der Interaktion und der Alltags-
politik, welche bestimmte Handlungen mit der Bedeutung versehen, Ausdruck weiblicher
oder méannlicher Natur, zu sein. Wenn wir das Geschlecht (gender) als eine Leistung an-
sehen, als ein erworbenes Merkmal des Handelns in sozialen Situationen, wendet sich
unsere Aufmerksamkeit von Faktoren ab, die im Individuum verankert sind, und konzen-
triert sich auf interaktive und letztlich institutionelle Bereiche. In gewissem Sinn sind es
die Individuen, die das Geschlecht hervorbringen“ (West/Zimmerman 1991, zit. nach Gil-
demeister/Wetterer 1992 236).

Geschlecht wurde in diesem Zusammenhang also als soziale Konstruktion ge-
dacht, die wesentlich von Individuen in sozialer Interaktion hergestellt wird.
Indem die Aufmerksamkeit auf die Interaktionen der Menschen gelegt wurde,
lieBen sich Verhaltensweisen und Handlungen einzelner in ihren Mustern und
ihrer Verschiedenheit analysieren. Es wurde offenbar, dass das kulturelle Sys-
tem der Zweigeschlechtlichkeit eine Binaritidt voraussetzt und damit auch die
Notwendigkeit der bindren Einordnung erzeugt. Geschlecht hat offenbar eine
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grundlegende Ordnungsfunktion in modernen westlichen Gesellschaften, der sich
die einzelnen im Prinzip nicht entziehen. So sind Individuen mit geschlechtstypi-
schen Zuschreibungen konfrontiert bzw. nehmen sie als sozial wirksame Malsta-
be wéhrend ihres gesamten Lebens auf und konstruieren sich prinzipiell im Rah-
men dieser Mallstébe. Einerseits kann festgestellt werden, dass die sozial erzeug-
ten Strukturen der Geschlechterdualitit sich zu sehr starren institutionalisierten
Strukturen verfestigt haben, die im Alltagsbewusstsein einen quasi ,natiirlichen®
Charakter einnehmen, andererseits kann die prinzipielle Verédnderbarkeit die-
ser Strukturen an den konkreten Interaktionen und sozialen Handlungen der
Individuen abgelesen werden. Insofern sind geschlechtstypische Zuschreibun-
gen ,komplexe, in sich widerspriichliche und interpretationswiirdige Préaskripte,
die prinzipiell in jeder Handlungssituation [...] zur Disposition stehen, reprodu-
ziert oder modifiziert werden® (Dausien 1996, S. 581).

Diesem Gedanken der sozialen Herstellung von Geschlecht lag im angloame-
rikanischen Raum der Gedanke der Trennung in ,sex“ und ,gender” zugrunde,
Begriffe, die im Deutschen mit biologischem Geschlecht (sex) und kulturellem
Geschlecht (gender) tibersetzt wurden. Urspriinglich haben amerikanische Psy-
choanalytiker die Tatsache, dass es auch zu Diskrepanzen kommen kann zwi-
schen der offensichtlichen Korperform und dem, wie sich jemand selbst empfindet
(etwa bei Transsexuellen/Intersexes) seit den 1960er Jahren mit der Unterschei-
dung zwischen sex und gender zu fassen versucht. Der feministischen Theorie
schien der Begriff gut geeignet, um deutlich zu machen, dass ,,Geschlecht” tiiber
die biologische, naturhafte Dimension hinaus vor allem eine kulturelle, soziale
Verfasstheit bezeichnet, dass es sich bei allen Auslegungen von Geschlecht, um
die es im Alltag geht, um diskursive Zuschreibungen, um zugefiigte Bedeutungen
und normative Setzungen handelt — nicht um kausale Zusammenhinge, etwa
naturhafte Folgen der Anatomie (vgl. Rendtorff/Moser 1999, S. 313). Der Unter-
schied zwischen sex und gender wurde dahingehend gedacht, dass koérperlich
erkennbare, unterscheidbare Merkmale vorhanden sind, die jeweils Bedeutung
erlangen. Diese Bedeutung wurde als Konstruktion interpretiert, die auch einer
Anderung unterzogen werden konne.

Mit den Gedanken Judith Butlers Anfang der 1990er Jahre wurde die Ge-
schlechterforschung um weitere Auseinandersetzungen belebt (vgl. Butler
1991). Die an Foucault, Derrida und Lacan orientierte Poststrukturalistin But-
ler befragt alle Identitdtsunterstellungen, einschliefllich der Geschlechteridenti-
tat, auf ihre Voraussetzungen, AusschlieBungen und Verwerfungen. Jede identi-
tatsorientierte Definition beinhalte zahlreiche AusschlieBungen, die — so ihr
Pladoyer — mit reflektiert werden miissten. In diesem Zusammenhang ist die
Rede vom ,Tod des Subjekts” in die Debatte geworfen worden, womit vor allem
die Vorstellung des klassischen, autonomen, mit sich identischen, aus sich
schopfenden, der Gesellschaft gegeniibergestellten Subjekts kritisiert werden
sollte. Auch Universalismen gehoren zu solcherart Definitionen, die nach Butler
immer auch Ausschliefungen produzieren. Der Bezug auf die sogenannten ,Me-
ta-Erzdhlungen® wird von Butler in Hinsicht auf seinen fundamentalisierenden
(foundationalism) Charakter abgelehnt. Sie pladiert dagegen fiir eine Denkform
standiger Reflexionen und Infragestellungen. Weiterhin stellt Butler die Auf-
teilung des Geschlechts in ,sex“ und ,gender” ebenfalls in Frage und behauptet
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die kulturelle Uberformung auch der kérperlichen Zweigeschlechtlichkeit. Fiir
sie ist nicht nur ,gender” ein diskursives Konstrukt, sondern auch ,sex“, da eine
Unterscheidung von Natur und Kultur unlogischerweise den Bereich der Natur
auBerhalb der diskursiven Praktiken belassen wiirde. Wie auch andere Unter-
suchungen der historischen Formung von Geschlecht belegen (vgl. Laqueur
1992, Honegger 1991), seien auch kérperliche Erscheinungen nicht aullerhalb
kultureller Einflisse verortbar, sondern unterligen ihnen. Butler geht es um
die Dekonstruktion von Erscheinungen. Nach ihrer Meinung zeige sich an der
Unterscheidung von Méannern und Frauen die diskursive Normierung von Ge-
schlechtsidentitét, die unaufléslich mit der heterosexuellen Normierung des Be-
gehrens verkniipft sei. Ihr geht es darum, diese grundlegenden Machtformatio-
nen in Form des Biindnisses zwischen dem System der Zwangsheterosexualitit
und den diskursiven Kategorien, die die Identitdtskonzepte von Frau und Mann
begriinden, durch Dekonstruktion zu entlarven. Jede Bezeichnung schaffe erst
den Sinn, den die Bezeichnung ausmache. ,,Der Horizont, in dem wir handeln,
bildet fiir Foucault eine konstitutive Moglichkeit unserer Handlungsfihigkeit
und nicht bloB oder ausschlieBlich ein duBerliches Feld oder einen Schauplatz
fiir unsere Operationen®, so Judith Butler 1993 (Butler 1993, 42). Dekonstrukti-
on meint in diesem Zusammenhang ein fortwiéhrendes Neu-Lesen, Wiederholen
oder Verschieben von Bezeichnungen, so dass auf diesem Weg schrittweise Ver-
dnderung von Sinn moglich werde.

Gudrun-Axeli Knapp (2000) merkt an, dass sich Judith Butlers Analyse ,im
geschichts- und empiriefreien Raum metatheoretischer Reflexion“ (ebd., S. 84)
bewege. Damit ist neben einer Kritik vor allem eine Bezeichnung der Denkebe-
ne gemeint, auf der Butler die Logiken des Denkens der Geschlechterdifferenz
verortet. Butlers Interesse ist es, Geschlechtsidentitdt auszuhebeln und fiir
diejenigen einzutreten, die von den méachtigen Diskursen ausgegrenzt werden,
den Homosexuellen und den geschlechtlich nicht eindeutig Zuzuordnenden.
Durch systematische Entnaturalisierung des Denkens von Geschlecht mochte
sie einen Vorstellungsraum fiir die verschiedenen Konstellationen von Koérper-
lichkeit, Begehren und Identitit 6ffnen. ,Mit dieser sprach- bzw. wissenstheore-
tischen Wende ist eine charakteristische Verdnderung der Reflexionsrichtung
verbunden: Anstatt geschlechtstypische Auspriagungen von Personlichkeits-
merkmalen bei Frauen und Ménnern zu untersuchen und deren Entwicklungs-
geschichte zu rekonstruieren, anstatt die Strukturen und sozialgeschichtlichen
Konstitutionsprozesse von Geschlechterverhéltnissen und ihren Zusammen-
hang mit der Gesamtgesellschaft zu bestimmen, werden jetzt die sprachlich-
diskursiven Formen und Verfahren studiert, in welchen Geschlechterdifferenz
und -beziehungen konstruiert, ,repridsentiert, oder ,praktiziert, werden®, so
Knapp (ebd., S. 72). Geschlecht werde nicht mehr gegenstandstheoretisch, son-
dern auf der Ebene der Reflexion tiber die Moglichkeiten, dariiber zu sprechen,
verhandelt. Butlers poststrukturalistische Ideen werden gemeinhin der Post-
moderne zugeordnet, eine Zuweisung, die Butler selbst ablehnt, da sie damit
Homogenitétsvorstellungen befiirchtet, die den stets unabgeschlossenen Aneig-
nungs- und Umdeutungsprozessen, in denen sich theoretisches Denken voll-
zieht, nicht angemessen seien (vgl. Butler 1993, S. 31ff).
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Die Unterschiede zwischen den Ansidtzen in der Geschlechterforschung las-
sen sich an den Begriffen ,Konstruktion“ und ,Dekonstruktion® deutlich ma-
chen. Barbara Rendtorff hat die Unterschiede der Begriffe kurz erlautert:

,Wir konnten also zusammenfassen, dafl man mit einer konstruktivistischen Perspektive
das Gewordensein betont, die performative Herstellung, die Eigenaktivitiat der Individu-
en, die Konstitutionsleistung des Subjekts im Erkenntnisprozess; und dafl wir dekon-
struktivistische Ansétze verwenden, um die Selbstgewillheit dieses Subjekts anzuzwei-
feln, um das Funktionieren, die subtilen und verborgenen Wirkungsweisen des Denkens
offenzulegen, seine Machtgebundenheiten usw. — und damit auch die Verénderlichkeit
der Geschlechterordnung. Es liefe sich sogar die These vertreten, dafl konstruktivistische
Ansitze mit der Betonung der Konstruktionsleistungen der Subjekte und der Analysier-
barkeit der Konstruktionsbedingungen gerade denjenigen Aspekt betonen und wertschét-
zen, den Dekonstruktion ihnen wieder unter den Fiilen wegzieht, indem sie ihrerseits die
,Technik,, den Akt des Konstruierens selbst auf seine festlegenden und ausschliefenden
Aspekte hin befragt und betont, dafl Widerspriichlichkeiten, Heterogenitédten sich nicht in
Klarheiten auflésen, sondern nur in einem ,Gewebe von Spuren, darstellen lassen® (Rend-
torff 2000, S. 47).

Geschlecht wird also als soziale Konstruktion aufgefasst, wobei die Unterschie-
de zwischen eher modernen und eher postmodernen Anséitzen sich in Hinsicht
auf die Rolle des Subjekts und fundamentalisierenden Aussagen unterscheiden
und in Bezug auf die methodologische Einordnung zwischen empirischer Analy-
se und Diskursanalyse bewegen.

4. Zur Diskussion von Forschungsproblemen
im Rahmen der biographischen und
ethnomethodologischen Forschung Uber Geschlecht

Die qualitative Forschung setzt an den subjektiven Wahrnehmungen und
Handlungen von Akteuren an und bietet so die Moglichkeit, deren Konstruktio-
nen auf dem Feld ihrer Interaktionen zu beschreiben und im Rahmen ihrer Bio-
graphie und ihrer Erfahrungsaufschichtung zu rekonstruieren. Damit sind
grundsétzlich zwei Perspektiven verbunden: die diachrone und die synchrone
Perspektive. Wihrend die ethnomethodologische Forschung sich vor allem mit
den Interaktionen zwischen Menschen befasst und damit die synchrone Per-
spektive im Blick hat, erméglicht die Biographieforschung neben der synchro-
nen Perspektive auch die Erfassung der diachronen Perspektive und damit die
Erfahrungsaufschichtung einer Person und die Prozesse ihrer Geschlechtwer-
dung. In beiden Perspektiven geht es um ihre Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Normen und Orientierungen.

Eine besondere Problematik in der qualitativ-empirischen Untersuchung von
Geschlecht besteht darin, dass Geschlecht auf der Alltagsebene als unhinter-
fragte Struktur der Zweigeschlechtlichkeit von ,,weiblich“ und ,,m&nnlich“ aufge-
fasst wird und die Forschung zunéchst an dieser Alltagsebene ansetzt, aller-
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dings das Ziel hat, herauszufinden, wie Geschlecht hergestellt wird, ohne das
Alltagsverstidndnis zu perpetuieren. Forscherinnen und Forscher sind selbst in
diese Alltagswelt verstrickt und miissen sich im empirischen Feld auch zunéchst
auf das Alltagsverstindnis einlassen. Um der Gefahr der bloBen Reifizierung aber
zu entgehen, bedarf es eines kontrollierten methodischen Vorgehens. Carol Ha-
gemann-White (1993) hat dazu den Vorschlag gemacht, in der Forschungsstrate-
gie die Differenzperspektive abwechselnd ernst zu nehmen und auller Kraft zu
setzen. ,Die Perspektive der kulturellen Konstruktion des Geschlechts wiirde sich
in einer theoretischen Aufgeschlossenheit duflern, welche Forschungsansétze mit
einem Differenzansatz aufgreift und sie mit solchen verknitipft, die von der poten-
tiellen Geschlechtsunabhingigkeit eben der gleichen Befunde ausgehen. Beide
miissten als notwendige und legitime Vorstufen zu einer Theorie und Empirie gel-
ten, welche in der Lage ist, Verhaltens-, Sprach- oder Denkmuster in ihrer ge-
schlechtlichen Aufladung unabhingig von dem Zuordnungsgeschlecht der Per-
son auszumachen® (ebd., S. 76). Hagemann-White schlédgt vor, dass die mit Ge-
schlechtsbedeutung versehenen Elemente identifiziert werden miissen. ,Erst
wenn ich weill, da3 ein Mensch unbekannten Geschlechts mir mit einer be-
stimmten AuBerung ,Weiblichkeit, signalisiert, beginne ich zu sehen, wie ,Frau-
en, und ,Minner, eine solche AuBlerung einsetzen und gegebenenfalls deren Fol-
gen konterkarieren“ (ebd.). Hagemann-White geht es also um die Identifizierung
von als weiblich oder ménnlich konnotierten Bedeutungen, ohne sie von vornher-
ein von Frauen und Ménnern abzuleiten und ohne sie Frauen und Mé&nnern
vorschnell zuzuweisen. Sie mochte im empirischen Verfahren gender-Bedeu-
tungen von den Personen trennen und plddiert deshalb fiir eine Forschung, die
auf der Unterscheidung zwischen dem Subjekt selbst und dessen bewussten
Deutungen eigenen Handelns, Wiinschens und Fiihlens beruht. Es konne nicht
darum gehen, allein die Perspektive der Individuen im Feld nachzuerzihlen,
sondern der Forschungsfokus auf die kulturelle Konstruktion von Geschlecht
fithre dazu, individuelle Gefiihle und Deutungen als Ergebnisse der alltdglichen
Produktion einer Geschlechterordnung aufzufassen (vgl. auch Hagemann-White
1994).

Fir Helga Kelle (2000) besteht ein grundlegender Unterschied darin, entwe-
der die Konstruktion von Geschlechterdifferenz und Zweigeschlechtlichkeit zu
untersuchen oder die Konstruktion von Weiblichkeit bzw. Médnnlichkeit. Nach ih-
rer Auffassung rezipiert die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung
sozialkonstruktivistische und ethnomethodologische Ansitze vorwiegend unter
dem Aspekt von Subjektkonstitution und setze den methodischen Schwerpunkt
auf Analysen von Rekonstruktionen, die die Beforschten selbst liefern. Damit
sei die ethnomethodologische Forschung aber zu eng rezipiert. Der Akzent beim
,doing gender“-Konzept liege zunichst auf der interaktiven Konstruktion. In In-
teraktionen interpretierten sich die AkteurInnen fortlaufend wechselseitig und
wechseln Akteurs- und Rezipientenrolle ab. Erst in der Abfolge und dadurch,
dass die Einzelakte und -interpretationen aufeinander bezogen werden, konsti-
tuieren sich gemeinsame Bedeutungen. Es gehe also nicht in erster Linie um
Geschlechtsidentitidten, sondern um Mechanismen der praktischen Hervorbrin-
gung sozialer Bedeutungen (vgl. ebd., S. 119). Auch Kelle hebt die besondere
Bedeutung der Entkniipfung von ,Geschlecht” und ,,Subjekt“ hervor. ,Wir sind
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oder haben unser Geschlecht nicht in einem substantiellen Sinne, sondern tun
es — zusammen mit anderen, in Interaktion und fortlaufend immer wieder neu.
Und wir verfiigen alltagsweltlich nicht tiber das Wissen, ,wie wir es tun, (Hir-
schauer 1993, S. 57)“ (ebd., S. 121).

Sie verfolgt diesen Gedanken, indem sie die Frage stellt: ,Wohin tréagt die
Annahme der relativen Eigensténdigkeit des Ablaufs kultureller Praktiken von
den Subjekten? Welche Effekte und Ergebnisse erbringen die ,mikroskopischen,
ethnomethodologischen Methoden? Sie fithren hinein in die Probleme der Fliich-
tigkeit, Subtilitdt und Differenziertheit alltagsweltlicher Aktivitiaten, die sich
zugleich als methodologische Probleme der Komplexitdtsbearbeitung stellen“
(ebd., S. 128). Kelle verfolgt mit dieser Perspektive die Moglichkeit, die Bedeu-
tung von Geschlecht im Handlungsfeld zu konstituieren und damit die Rolle der
Subjekte als Bedeutungstriager zuriickzunehmen. Meinem Eindruck nach schei-
nen hier Verkniipfungsmoglichkeiten von empirischer Forschung und Butler-
schen Denkfiguren auf, die einer genaueren Analyse wert sind. Nicht die Subjekte
konstituieren hier Bedeutungen, sondern Bedeutung wird im Handlungsfeld bzw.
im diskursiven Feld konstituiert und in Interaktionen verschoben. Bedeutungen,
die durch historisch generierte soziale Konstruktionen und Machtgefiige ent-
standen sind, gehen in diskursive Zusammenhinge ein, und jede Handlung be-
kommt ihren spezifischen Sinn in ganz bestimmten diskursiven Zusammenhén-
gen. Die auch von Butler gemeinte Beriicksichtigung des einer Handlung zu-
grunde liegenden Diskurs-Horizonts kann so mit Hilfe von ethnomethodologi-
schen Verfahren erfasst werden. Bezogen auf Geschlecht ist damit vor allem die
Konstruktion von Geschlechterdifferenz zu untersuchen, sowie die Frage, wie
die Zweigeschlechtlichkeit und die Matrix der Heterosexualitit immer wieder
fundamentale Bedeutung bekommen.

Anja Tervooren (2001) bezieht sich in ihren empirischen Untersuchungen
uber die Konstruktion von Geschlecht auf Butler, und zwar insbesondere auf ih-
ren Begriff der ,Performativitat von Geschlechtsidentitat® (ebd., S. 157). Butler
geht davon aus, dass das Subjekt sich erst durch performative Akte konstitu-
iert, die deshalb performativ genannt werden, weil sie erst hervorbringen, was
sie zeigen. Butler fokussiert die ,performance®, also die Auffithrung der Korper,
und grenzt sich von der Vorstellung ab, das Subjekt verschaffe seinem inneren
Kern iiber seine Handlungen Ausdruck. ,Anders formuliert: die Akte, Gesten
und Inszenierungen erzeugen den Effekt eines inneren Kerns oder einer inneren
Substanz; doch erzeugen sie ihn auf der Oberfléiche des Korpers [...]. Dal} der ge-
schlechtlich bestimmte Koérper performativ ist, weist darauf hin, dass er keinen
ontologischen Status iiber die verschiedenen Akte, die seine Realitdt bilden,
hinaus besitzt“ (Butler 1991 200 Hervorhebung im Original). Ansetzend bei der
Theorie der Sprechakte nach Austin verdeutlicht Butler ihre Position (vgl. But-
ler 1997), indem sie das Benennen oder Anrufen als Madchen und Junge als so-
ziale und juridische Formierung versteht, durch welche das Subjekt erst ein so-
ziales und damit lebensfdhiges Subjekt wird. Butler begreift die Anrufung als
ein Akt, der sowohl auf die Annahme durch das Subjekt angewiesen ist als auch
ganz andere Effekte als die vom Anrufenden intendierten hervorbringen kann.
Geschlechtwerdung basiert also auf stetigen Wiederholungen und Verschiebun-
gen von Normen. Butler geht es darum, zu zeigen, wie Normen (u.a. des Ge-
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schlechts oder der Heterosexualitdt) im Rahmen diskursiver Rdume durch so-
ziale, performative Akte bestéitigt oder verdndert werden.

Fir Anja Tervooren bietet der Performativitatsbegriff Butlers eine Moglich-
keit, das Erlernen von Geschlecht in Interaktionen zu beschreiben. In ihrer In-
terpretation von Interaktionen verfolgt sie insbesondere das Ziel, Aufschluss
uber das Verhéltnis von Aktivitdt und Konstituiertsein durch die symbolische
Ordnung zu gewinnen, indem sie in der Interaktion die Anrufung als Geschlecht
und die Reaktionen von Madchen und Jungen in der Interaktionssituation un-
tersucht. Geschlecht kommt also dann ins Spiel (der Interaktion), wenn eine
Seite auf der Ebene geschlechtlicher Bedeutung agiert oder reagiert. Das muss
nicht die explizite Benennung sein, sondern kann sich auch durch Gesten oder
Akte zeigen. Tervooren ist es wichtig, die Interaktion zu interpretieren, durch
die hiufig eine Verschiebung der Bedeutung geschieht.

Im Zusammenhang mit der Entkniipfung von ,Geschlecht und ,Subjekt®
verweist Kelle auf die Notwendigkeit, das Alltagswissen der Individuen als Ge-
genstand zu betrachten, der methodisch auf Distanz gebracht werden miisse. In
diesem Zusammenhang gibt sie die Kritik an Interviewverfahren wieder, die
L2gewissermallen zu viele Eigenschaften (Amann/Hirschauer 1997, S. 23) hét-
ten. Dagegen wiirden ethnomethodologische Ansitze, die alltagsweltliche, inter-
aktive Prozesse mit Mitteln audiovisueller Aufzeichnungen untersuchen, eher re-
gistrieren statt rekonstruieren. Dieser Kritik an der Untersuchung von Geschlecht
durch rekonstruktive Methoden wie der Biographieforschung nimmt Bettina
Dausien (2000) die Plausibilitdt mit folgendem Argument: Eine Untersuchung
von Geschlecht kénne nicht den Identitidtsaspekt aufler Acht lassen, da sich Ge-
schlecht von Anfang an in die Lebensgeschichte einschreibe und ein wesentlicher
Bestandteil der Konstruktion der eigenen Biographie sei, jenseits von Selbstdeu-
tungen oder bewussten Handlungen. Indem die Biographieforschung die ,egolo-
gische“ Perspektive der Akteure gerade nicht ausklammere, sondern for-
schungsmethodisch verschiedene Ebenen voneinander trenne und aufeinander
beziehe, sei die geforderte Distanz im Forschungsprozess gewahrt (vgl. ebd., S.
108). Kelle ihrerseits konzediert auch die Grenzen der ethnomethodologischen
Verfahren, die etwa in der technischen Uberformung des Feldes oder der Aus-
schnitthaftigkeit bzw. der Grenzen in Bezug auf groflere Gruppen liegen. Zudem
wiirde dem ethnomethodologischen Ansatz der Vorwurf gemacht, ,dass Diffe-
renzen sich nicht nur gegenwirtig und interaktiv materialisieren, sondern auch
tiber die Aufschichtung sozialer Praxis und Erfahrung“ (Kelle 2000, S. 127).
Kelle betont die Chance, die in der Unterscheidung zwischen der Untersuchung
unbewusst ablaufender Routinen und Handlungen durch Beobachtungen oder
audiovisuelle Aufzeichnungen und der Untersuchung von Alltagstheorien und
subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen durch Auswertung von Interviews be-
steht. Die Unterscheidung der Verfahren ermdéglicht ihre Kontrastierung und
Erginzung.

Fir Verfahren, die Alltagstheorien oder Wirklichkeitskonstruktionen rekon-
struieren, bietet sich die Biographieforschung an, die sich auf sozialkonstrukti-
vistische Ansétze stiitzt. Bettina Dausien vertritt die Position, dass Biographie
als theoretisches Konzept und methodischer Ansatz die Moglichkeit bietet, den
Identitéatsaspekt von ,doing gender“-Prozessen empirisch zugénglich und theo-
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retisch anschlussfihig zu machen (vgl. Dausien 2000, S. 99). Im Begriff der
ybiographischen Konstruktion“ stecke zum einen die Bedeutung, Biographie als
Produkt gesellschaftlichen Handelns, Biographie als Institution aufzufassen. Es
gehe um geronnene soziale Konstruktionsprozesse in Form von Gesetzesvorschrif-
ten, bildhaften oder sprachlichen Symbolen, Personalakten, Lebensldufen u.a.,
mit denen sich Mitglieder der modernen westlichen Gesellschaften auseinander-
setzen miissen. Zum anderen meine der Begriff ,biographische Konstruktion“ den
Prozess des Konstruierens selbst. Lebensgeschichten seien als reflexive Struktu-
rierungen von Erfahrungen eine konkrete Leistung der Akteure. Im Prozess der
biographischen Arbeit werden Erfahrungsaufschichtungen gebildet und werden
Biographien je nach biographischem Standpunkt und Rahmen immer wieder neu
ausgelegt. ,,Doing biography* also lasse sich parallel zu ,doing gender” als Ausein-
andersetzung mit gesellschaftlich geronnenen institutionellen Vorgaben und in-
dividueller Arbeit interpretieren. Das Besondere sei die zeitliche Struktur von
Biographie, die es ermdgliche, nicht nur synchrone, durch Interaktion hervorge-
rufene Bedeutung, sondern auch diachrone, im Verlauf des Lebens generierte
Bedeutung zu analysieren. Insofern kénne mit diesem Verfahren auch der Iden-
titdtsaspekt von Geschlecht oder die historisch geronnene Bedeutung von Inter-
aktion erfasst werden.

Der Biographieforschung geht es keineswegs um das blofle Nacherzihlen der
Akteurs-Perspektive. Das narrationsstrukturelle Auswertungsverfahren nach
Schiitze beispielsweise, das sich vorwiegend auf narrative Interviews bezieht,
weist sehr elaborierte Techniken aus, die die verschiedenen Ebenen von Inter-
views analytisch trennen und wieder aufeinander beziehen. Kern des Konzeptes
ist es, die Darstellungen von Sachverhalten zu untersuchen und nicht in erster
Linie die Inhalte des Erzéhlten. Schiitze definiert als allgemeine Ordnungsprin-
zipien von Stehgreiferzéhlungen die Biographie- und Ereignistrdger und ihre
sozialen Beziehungen, die Ereignis- und Erfahrungsverkettungen im Erzidhlen,
Situationen, Lebensmilieus und soziale Welten, sowie die Gesamtgestalt der Le-
bensgeschichte. Im Bereich der Erfahrungsverkettung definiert er weiterhin ver-
schiedene Prozessstrukturen: institutionelle Ablaufmuster, handlungsschemati-
sche Strukturen, Verlaufskurven und Wandlungsprozesse (vgl. Schiitze 1981 1983
1984). Diese Kognitiven Figuren des Erzuidhlens bieten die Moglichkeit, quasi
hinter den bewussten Intentionen der Erzdhlerinnen und Erzdhler ihre Wirk-
lichkeitskonstruktionen zu rekonstruieren. Die These ist, dass Geschlecht in
Form von gender-Zuschreibungen und normierenden Maflstdben sich in diese
Konstruktionen einschreibt, wobei das Verfahren ermoglicht, sowohl gesell-
schaftliche Zuschreibungen als auch je individuelle Performanzen zu identifizie-
ren (vgl. von Felden 2003).

Dausien betont ebenso wie Kelle die Unterscheidung, aber auch Ergdnzung
der Verfahren, je nach Fragestellung hinsichtlich der Konstruktion von Ge-
schlechterdifferenz oder der Konstruktion von Weiblichkeit bzw. Ménnlichkeit.
Dausien hebt dabei besonders hervor, dass die Biographieforschung ermogliche,
am jeweiligen Einzelfall, der als komplexe Figuration betrachtet wird, ge-
schlechtlich aufgeladene Bedeutungen zu erfassen, ohne sie Frauen und Médnnern
zuzuordnen. An den Figurationen kénnen Bedeutungen exemplifiziert werden,
die auf Geschlecht verweisen, aber auch eingebettet sind in weitere Differenz-
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konstruktionen, wie Klasse, Ethnizitéit, Generation usw. (vgl. Dausien 2001, S.
71). Offenbar erscheint es sinnvoll, je nach Forschungsfrage und Perspektive so-
wohl die unmittelbaren Interaktionen, wie auch die narrativen und reflexiven Re-
konstruktionen im Blick der Forschung zu haben. Entsprechend schlégt Kelle vor:
,In ethnographischer oder ethnomethodologischer Perspektive konnen wir erstens
die Konstruktion je gegenwéirtiger sozialer Bedeutungen in unmittelbaren Inter-
aktionen, das praktische sense-making [..] erforschen wollen. Ein anderer
Schwerpunkt waren die diskursiven Konstruktionen der Geschlechtszugehorig-
keit und des Geschlechterverhiltnisses. Nicht alle Interaktionen laufen face-to-
face ab, eine Vielzahl von Medien vermitteln und bestimmen 6ffentliche bzw. kul-
turelle Diskurse. Drittens kann es in biographischer Perspektive um die narrati-
ven oder reflexiven Rekonstruktionen subjektiver Bedeutungen als Mann oder
Frau gehen (vgl. Dausien 2000). Analog beziehen sich viertens die Représentatio-
nen und Rekonstruktionen kollektiver Sinngebungen auf die (eigene) Geschichts-
schreibung einer Gruppe/Bewegung/eines Geschlechts“ (ebd., S. 128-129).

5. Beispiele fur die konkrete Untersuchung von
Geschlecht mithilfe von biographischen und
ethnomethodologischen Verfahren

Sowohl Helga Kelle und Anja Tervooren als auch Bettina Dausien und ich selbst
haben ihre Verfahren zur Analyse von Geschlecht auf einer konkreten Ebene
der Interpretation von Material vorgestellt und offene Forschungsfragen formu-
liert. Darauf mochte ich im Folgenden eingehen.

Helga Kelle (2001) nimmt sich vor, der Frage nachzugehen, wie genau ,,Ge-
schlecht in Interaktionen ,gemacht“ und mit Bedeutung ausgestattet wird.
Ausgehend von der Pramisse einer ,differentiellen Relevanz von Geschlecht als
Kategorie sozialer Ordnung® (Hirschauer 2001) — im Unterschied zur Omnirele-
vanz — interpretiert sie dichte soziale Situationen, in denen die Forschung es mit
»Mehrkanaleffekten® und dem Wechsel zwischen unterschiedlichen ,Rahmen”
(Goffman 1980) zu tun hat. Nach Kelle verwendet Goffman den Rahmenbegriff
fir Interpretationsschemata, Bezugssysteme oder Referenzkontexte, in denen
Teilnehmer Situationen definieren, ihre Handlungen wechselseitig interpretieren
und ihre Erfahrungen organisieren. Ebenso wichtig sei bei Goffman das Konzept
der Modulationen, das die Transformation von Tétigkeiten oder ,Stiicken von
Handlungen® bezeichnet. In Spielen, Tduschungen oder Ritualen finde man Mo-
dulationen von Handlungen, die im ,priméren“ Rahmen anders gemeint seien
(vgl. Kelle 2001, S. 45). Kelle interpretiert die Interaktion in einer Mddchengrup-
pe, die ein szenisches Spiel zum Thema ,,Gewalt auf Schulhofen“ ausarbeitet. Da-
bei stellen Madchen auch die Jungen dar, so dass das Thema ,gender crossing®
implizit in die Situation eingeht. Kelle stellt fest, dass auf der Ebene des Stii-
ckes ,allméhlich stereotype Geschlechterrollen herauspriapariert [werden], an-
dererseits [...] an verschiedenen Variationen der Priigelszene [...] zu sehen [ist],
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dafl deren Umsetzung mit Widerstdnden zu tun hat. [...] Im Verlauf der Proben
werden so Geschlechtsdarstellungen stereotypisiert und konterkariert zugleich®
(ebd., S. 47). Auf der Ebene der Produktion des Stiickes ist zunéchst festzuhal-
ten, dass verschiedene Méadchen unterschiedliche Funktionsrollen einnehmen
und dass es zu zwei Gruppen kommt, die unterschiedlich agieren. Die eine
Gruppe vertritt einen ungeziigelten Aktionismus, der eine stark sexualisierte
und geschlechterstereotype Ausgestaltung der Rollen der Priigelszene hervor-
bringt. Die andere Gruppe kritisiert dieses Vorgehen immer wieder und hilt die
Interpretation der Szenen nicht fiir glaubwiirdig und plausibel. Im folgenden
Verlauf der Interaktion ist zu beobachten, dass der Handlungsfluss jeweils un-
terbrochen wird bei gerade besonders stilisierten Geschlechtsdarstellungen der
Schauspielerinnen, dass aber in der darauf folgenden Diskussion die Geschlechts-
darstellungen nicht zum Thema werden, sondern dass es um Authentizitits- und
Glaubwiirdigkeitsfragen geht. Helga Kelle unternimmt nun eine Einbettung der
situativen Aushandlungen in die Interaktionsgeschichte der Gruppe und erléau-
tert, dass der soziale Status von 9 bis 12jdhrigen vorwiegend innerhalb von Ge-
schlechtsgruppen ausgehandelt werde. An Geschlechtsdarstellungen also ent-
ziinden sich die Konflikte der Méddchen, in der Austragung der Konflikte aber
werden sie nur zum impliziten Thema.

In der methodologischen Reflexion dieser Interpretation kommt Kelle auf die
Frage zu sprechen, was es bedeute, Geschlecht als ,,ongoing interactional accom-
plishment“ zu untersuchen und Geschlecht im Kontext zu verorten. Sie vertritt
die These, dass es der empirischen Geschlechterforschung nicht gut bekime,
wenn sie die Annahmen, Geschlecht werde fortlaufend und andauernd dar- und
hergestellt, auf je einzelne Interaktionen riickprojizierte. ,Mit den Methoden der
Mikrosoziologie geht man sozusagen zu nah heran und bekommt eine zu starke
Auflésung, um nicht auch permanent Widerspriichliches und Unentscheidbares
vorzufinden: ,Geschlecht, ist im Beispiel fraglos im Spiel — aber wie genau und auf
wie viele verschiedene Arten, das ist nicht einfach zu fassen® (ebd., S. 54). Kelle
schlédgt vor, dass Interaktionsforschungen die Zeitschienen von ,doing gender® -
Prozessen, die sie in den Blick nehmen, kldren und die Dimensionierung des Kon-
textes sowohl theoretisch begriinden als auch methodologisch umsetzen miissen.
Sie rat Forscherinnen und Forscher, noch hinter die Erwartung zuriickzugehen,
doing oder undoing gender Prozesse zu finden, also ergebnisoffen zu bleiben und
bei den situierten Handlungsproblemen der Teilnehmenden anzusetzen.

Anja Tervooren wendet den Performativitidtsbegriff Butlers in ihrer Interpre-
tation von Interaktionssituationen in einer Grundschulklasse an (Tervooren
2001a 2001b). U.a. stellt sie eine Situation dar, in der ein Lehrer eine Gruppe
von Kindern fiir den Aufbau einer Biihnenanlage in der Turnhalle benétigt.
Nachdem sich einige Kinder bereits gemeldet haben und die Diskussion bereits
hin und her gegangen ist, u.a. unter dem Aspekt, welche der Kinder stark seien,
sagt der Lehrer: ,Wir nehmen mal Jungs diesmal“. Darauf reagieren die Kinder,
indem die Méddchen ihre Arme herunter nehmen, einige protestieren, die Jun-
gen schweigend sich weiter melden, aber auch ein weiteres Méddchen sich neu
meldet. Ein Junge parodiert daraufhin die Stimme des Lehrers, indem er den
Namen des Méadchens sagt. SchlieBllich z&hlt der Lehrer eine Reihe von Namen
auf und nennt dabei auch den Namen des Madchens. Daraufthin lachen einige
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Kinder, der Lehrer verteidigt seine Auswahl, ein Kind kritisiert die Auswahl
mit dem Argument, die anderen seien wohl ,zu doof dazu“. Der Banknachbar
des ausgewdhlten Mddchens animiert es darauthin zum Armdriicken, sie willigt
ein, er bricht den Wettkampf vorzeitig ab und beide lachen.

Fur Tervooren zeigt das Lachen der Kinder, dass die Situation nicht allein als
widerspriichliche Handlung des Lehrers zu interpretieren ist, sondern auch als
Enteignung eines Gesetzes in dem Sinne, als Geschlecht als etwas Kontingen-
tes, inhaltlich neu zu Fillendes erscheint. Das ausgewéhlte Méddchen erscheint
fir alle Kinder als fiir den Bithnenaufbau geeignet, weil es stark ist. Zum einen
lachen die Kinder vermutlich tiber die Widerspriichlichkeit des Lehrers, zum
anderen freuen sie sich eventuell iiber die unerwartete Wendung, durch die
neue Moglichkeiten der Auswahl sichtbar geworden sind. Das Beispiel zeigt also
einerseits die bindende Macht des Gesetzes, hier des Geschlechts, auf das alle
Beteiligten rekurrieren, andererseits die Aufhebung eindeutiger inhaltlicher
Festlegungen. Geschlechtsidentitéit als Akt steht somit immer in Beziehung zu
anderen Kategorien, hier die der Stiarke oder die der Leistung.

Bettina Dausien (2001) fragt, wie ,Spuren des Geschlechts“ am biographi-
schen Material konkret untersucht werden kénnen. Anhand einer szenischen
Erzdhlung aus einem Fallbeispiel einer Frau arbeitet sie zunéchst heraus, dass
die konkrete Geschichte Referenzen auf allgemeinere Momente von Geschlech-
terkonstruktionen aufweist. Einerseits bezieht sich die Erzdhlung auf das in der
dominanten Geschlechterkultur enthaltene Muster des heterosexuellen Paares,
andererseits ldsst sich eine individuell-biographische Bedeutung fiir die erzih-
lende Person herausarbeiten, die dieses Muster variiert. Dausien betrachtet
dann den Prozesscharakter dieses heterosexuellen Musters, der durch die se-
quentielle Analyse der gesamten Erzidhlung und ihrer Erzihllinien erfasst wer-
den kann. Im Laufe ihres Lebens schichten sich so verschiedene Variationen des
Themas ,heterosexuelles Paar“ auf, die im individuell-biographischen Umgang
mit verschiedenen Freunden, dem Kennenlernen des Partners, der Heirat und
dem Leben in der Familie besteht. ,Die Fallanalyse zeigt, wie gesellschaftliche
Geschlechterkonstruktionen individuell-biographisch bearbeitet — aufgegriffen
oder zuriickgewiesen, unterlaufen, kritisiert und mit eigenem Sinn ausgestattet
— werden. Sie zeigt andererseits, wie sich soziale Regeln und kulturelle Muster
der dominanten heterosexuellen Geschlechterordnung gewissermalflen als red-
undante Hintergrundkonstruktionen in Biographien einschleichen und als un-
hinterfragte Wahrnehmungs- und Handlungsmuster léngst etabliert haben, ehe
sie womoglich — aus Anlass konkreter Konflikte und Widerspriiche — fiir die Er-
zédhlerin selbst reflexiv, d.h. zum Thema biographischen Handelns und explizi-
ten Nachdenkens im Interview werden® (ebd., S. 63). Anhand der beiden Modi
biographischer Thematisierung, dem Erzdhlen und dem Argumentieren, erldu-
tert Dausien die Unterschiede in der Prasentation der eigenen Biographie.
Wéihrend der argumentative Stil auf eine analytisch-kritische Haltung der Per-
son ihrer eigenen Biographie gegeniiber hinweist, werden im narrativen Stil die
Praktiken, Erfahrungen und Bedeutungen bestimmter Muster fiir die Person
deutlich. ,In der narrativen Aufschichtung vieler einzelner Erlebnisse bilden sie
einen biographischen Wissensvorrat fir abweichende und widerstiandige Per-
spektiven, machen eine Biographie als eigensinnige Leistung des Subjekts in
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Auseinandersetzung mit (und in Absetzung von) seiner Welt iiberhaupt erst
moglich (ebd., S. 64). Geschlecht lasse sich also als ein Geflecht mehrerer roter
Faden aus dem Text einer Lebensgeschichte herauspréparieren. Dabei ergeben
sich auch Beziehungen von der Erzéhllinie ,heterosexuelles Paar® zu anderen
Erzidhllinien, beispielsweise der Ausbildung und Berufstétigkeit. Hier greift Dau-
sien auf eine weitere Erzédhlsequenz tiber Erfahrungen in der Ausbildung zuriick
und interpretiert die hier dargestellten Interaktionskonstruktionen. Deutlich
werden Parallelen in der Hierarchie der Beziehungen, der Anspriiche auch auf
den Korper bezogen und der Definitionsmacht tiber eine Situation bei der ménnli-
chen Position. ,Hinter oder in diesen Erfahrungen werden [...] lebensweltlich ver-
ankerte Wiederholungsstrukturen wirksam und formen das Gewebe einer Le-
bensgeschichte durch gesellschaftlich und kulturell etablierte Geschlechterkon-
struktionen mit. Die Individualitéit der konkreten Erfahrungsaufschichtung und
die Tatsache, daB3 neben Geschlecht noch andere Differenzkonstruktionen
(Klasse, Ethnizitéit, Generation usw.) in Biographien eingewoben werden, ma-
chen es jedoch schwer, diese strukturellen Einflisse auf den ersten Blick zu er-
kennen“ (ebd., S. 67). Im abschlieBenden Vergleich zwischen einer Frauen- und
einer Mannerlebensgeschichte arbeitet Dausien unterschiedliche biographische
Geschlechterkonstruktionen heraus. Wahrend die Lebensgeschichte der Frau
Erfahrungsaufschichtungen in Hinsicht auf ihre gesellschaftliche Positionie-
rung als Frau beinhaltet, ist die biographische Arbeit des Mannes weniger
deutlich durch seine Geschlechterposition bestimmt. Seine Erzdhllinien kreisen
um die dargestellte Berufskarriere und weniger um Partnerschaft und Familie.
L2Empirische Narrationsanalysen haben gezeigt, dal es keine trennscharfen
,weiblichen® oder ,ménnlichen“ Erfahrungsinhalte gibt, sondern allenfalls typi-
sche Konstruktionsweisen, die in bestimmten historisch-sozialen Kontexten nach
Geschlecht differenziert werden konnen, aber auch mit anderen Strukturdimen-
sionen des sozialen Raumes zusammenhéngen“ (ebd., S. 69). Insgesamt weist
Dausien mit ihrer Analyse darauf hin, dass Geschlecht nicht nur interaktiv in
konkreten Situationen, sondern auch im Modus biographischer Erfahrungsverar-
beitung und -rekonstruktion hergestellt, reproduziert und veréndert wird, wenn-
gleich eine ausgearbeitete Theorie zur biographischen Konstruktion von Ge-
schlecht noch ausstehe.

In meinem Forschungsvorhaben (vgl. von Felden 2003) habe ich narrative In-
terviews mit Studentinnen eines weiterbildenden Studienangebotes durchge-
fithrt und ihre Geschlechtskonstruktionen, ihre Lern- und Bildungsprozesse,
sowie ihre Rezeption des Studiums analysiert. Dabei habe ich die Interviews in
Anlehnung an das narrationsstrukturelle Auswertungsverfahren nach Fritz
Schiitze ausgewertet, das die Moglichkeit bietet, die Art, wie ein Sachverhalt
dargestellt wird, zu untersuchen und damit sowohl unbewusst ablaufende Ein-
schreibungen von Geschlecht in Biographien als auch biographische Selbstdeu-
tungen analysierbar zu machen. Insbesondere habe ich die Kognitiven Figuren
Schiitzes zum Auswertungsfokus gemacht und damit die Selbstpriasentationen
der Interviewten, die Darstellung der Beziehungen, ihre Erfahrungsverkettun-
gen und die Konstruktionen der Rdume betrachtet. Nach Fritz Schiitze gelten
die Kognitiven Figuren als die allgemeinen Ordnungsprinzipien, in denen Men-
schen ein Geschehen im Erzihlen darstellen. Die These ist, dass Geschlecht in
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Form von gender-Zuschreibungen und normierenden Mafstdben in die Wahr-
nehmung und Prisentation von Welt eingeht und die Untersuchung der Kogni-
tiven Figuren auch unbewusste Gender-Einschreibungen deutlich macht.

In Hinsicht beispielsweise auf die Darstellung der Erfahrungsverkettung war
in einigen Interviews auffillig, dass die Interviewpartnerinnen die Lebenspha-
se, in der sie ihren Beruf zugunsten der Familie aufgegeben hatten, als negative
Verlaufskurve darstellten. Offensichtlich hatten sie Lebensentscheidungen ge-
troffen, die ihnen aufgrund von gender-Zuschreibungen als Frauen nahegelegt
wurden, mit denen sie aber nicht zurecht kamen, so dass sich ein Konflikt zwi-
schen eigenen Ambitionen und gesellschaftlich zugeschriebenen Aufgaben ent-
wickelte (vgl. von Felden 2002). Um diesen Konflikt zu bearbeiten, konstruierte
eine Interviewpartnerin die strikte Trennung von sozialen Rdumen, in diesem
Fall die Trennung von Berufs- und Familienleben. Fiir sie waren die Bereiche
nicht verbindbar, sondern nur in einer Abfolge der Lebensphasen lebbar (vgl.
von Felden 2000). Dieses Beispiel zeigt, wie sich geschlechtliche Zuschreibungen
in Lebensldufe einschreiben, Wahrnehmungskonstruktionen hervorrufen und
Lebensentscheidungen beeinflussen. Dabei ist besonders interessant, wie unter-
schiedlich Individuen mit zugeschriebenen Normen umgehen, sie erfiillen, ab-
wehren oder performieren.

In einem weiteren Beispiel wurde deutlich, dass eine Verdnderung der Selbst-
prasentation im Laufe des Lebens vom Anerkennungspotential durch gesell-
schaftliche Normen abhingig ist. Eine Interviewpartnerin, die als lesbische
Frau auf ihr ,,Anderssein“ in Hinsicht auf die heterosexuelle Norm zunéchst mit
Selbstverleugnung reagierte, baute tiber ihre Wahrnehmungskonstruktion der
Unabhéngigkeit durch Berufstitigkeit und Hausbesitz eine personliche Stirke
auf, die sie in alternative gesellschaftliche Gruppen fiihrte, in denen sie Anerken-
nung erfuhr und sie sich zunehmend selbst akzeptieren konnte. Einerseits erfiillte
sie damit die gesellschaftliche Norm, nach der Unabhéngigkeit und Autonomie als
anerkennenswert gilt, andererseits suchte sie sich gesellschaftliche Kreise, die
»andere“ Normen lebten und ihr befriedigende soziale Erfahrungen boten (vgl. von
Felden 2003). Auch in diesem Beispiel ist deutlich, dass Geschlecht nur in Zu-
sammenhang mit anderen Differenzkategorien jeweils spezifisch wirkt und je
nach Situation oder Erfahrungsaufschichtung unterschiedliche Reaktionen her-
vorruft.

Biographische und ethnomethodologische Verfahren untersuchen Geschlechts-
konstruktionen also mit Hilfe von diachronen und synchronen Perspektiven, in-
dem sie entweder biographisches Material (Autobiographien oder narrative In-
terviews) oder Interaktionssituationen anhand von elaborierten Auswertungs-
methoden analysieren. In allen Verfahren geht es um die Frage nach dem Ver-
héltnis von Aktivitiat und gesellschaftlichem Konstituiertsein, sei es als biogra-
phische Leistung von Akteuren oder als Performativitidt in Interaktionen. Die
verschiedenen Verfahren stellen iibereinstimmend fest, dass Geschlecht immer
zusammen mit anderen Kategorien wirkt und von daher die Ausarbeitung von
Theorien zur Analyse der Konstruktion von Geschlecht weiterhin gefordert ist.
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Allgemeiner Teill

Professionelle Herausforderungen im
Fahrlehrerlnnenberuf aus interaktionistischer
Perspektive. Analyse der Problemstellen und
Kernaktivitaten im Arbeitsalltag’

Zusammenfassung

Mit diesem Artikel werden Ergebnisse ei-
ner biographieanalytischen Studie vorge-
stellt, die das beruflichen Handeln von
Fahrlehrerinnen und Fahrlehrern unter-
sucht, welche ihre berufsbiographischen
Wurzeln in der ehemaligen DDR haben
und, zumindest zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung, als Fahrlehrerin oder Fahr-
lehrer (oder Fahrschulinhaber) aktiv wa-
ren. Hierbei wird herausgestellt, dass das
Arbeitsbogenkonzept nach Strauss einen
sinnvollen Rahmen dafiir liefert, berufli-
ches Handeln und berufliche Herausforde-
rungen von Fahrlehrern zu beschreiben.
Durch die Darstellung der Kernaktivitdten
von Fahrlehrern wird dabei zum einen die
soziale Welt’ des Fahrlehrerberufs ver-
deutlicht und zum anderen Entwicklungs-
moglichkeiten fiir ein professionell orien-
tiertes Fahrlehrerhandeln aufgezeigt.

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 281-300

Abstract

This article resumes the results of a bio-
graphical study about driving instructors,
who lived and worked in the German De-
mocratic Republic and worked as well as
driving instructors, when the were inter-
viewed. In this context http:/dict.lec.org/?p
=2Ib6..&search=resultsAnselms Strauss’
model of ,arc of work® plays an importent
role as a heuristic framework to describe
professional acts an challenges of driving-
instructors. The representation of the cen-
tral activities in the driving instructors
everyday life concretise their social world
of trade and clarify professional develop-
ment potentalities.
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Einleitung

Bei dem Forschungsprojekt zum Fahrlehrerhandeln kristallisierten sich bei der
(Datenerhebung und) Datenanalyse in den Traditionen des narrativen Inter-
views nach Schiitze (1983) und des Forschungsstiles der ,Grounded theory“
(Glaser/Strauss 1967) Kategorien heraus, die einen direkten Bezug zum Ar-
beitsbogenkonzept nach Anselm Strauss zulassen und somit als Kernaktivitdten
verdeutlicht werden konnen.

Im ersten Abschnitt werden die Problemstellen im Arbeitsfeld des Fahrleh-
rers, in deren Ausbildungs- und Berufsbedingungen sowie im beruflichen Han-
deln von Fahrlehrern aufgezeigt (1). Danach wird das Arbeitsbogenkonzept
nach Strauss kurz vorgestellt (2). Darauf werden die Kernaktivitdten fiir ein
professionell orientiertes Fahrlehrerberufshandeln dargestellt und in einen Ge-
samtarbeitsbogen fiir eine professionell orientierte Fahrschiilerausbildung ein-
gestellt (3). In einem abschlieBenden Kapitel folgen einige Uberlegungen zum
Nutzen des Arbeitsbogenkonzeptes im Rahmen des Fahrschulwesens (4).

1. Problemstellen in der Fahrlehrerausbildung, dem
Berufseintritt, den Berufsbedingungen und dem
beruflichen Handeln

1.1 Problemstellen in der Fahrlehrerausbildung nach der ,Wende*
und beim Eintritt in den Beruf

Nach der Wende wurden in den neuen Bundesldndern eine Grofizahl von Fahr-
lehrerinnen und Fahrlehrern® in kiirzester Zeit ausgebildet. Die Ausbildungszei-
ten fiir den Erwerb des Fahrlehrerscheins betrugen 1989 zunéchst vier Wochen,
sind in den folgenden Jahren auf fiinf Monate angewachsen und betragen der-
zeit insgesamt zehn Monate (wovon drei ein halb Monate Berufspraktikum
sind). Trotz dieses Trends der Verlidngerung von Ausbildungszeiten, trigt die
Fahrlehrerausbildung noch immer Lehrgangscharakter und hat noch nicht die
Form oder den Status einer Berufsausbildung erlangt.

In der Fahrlehrerausbildung ist die Theorie meist nur auf einige spezielle Be-
reiche (wie z.B. Technik und Verkehrsrecht) ausgerichtet und anderen Berei-
chen (wie die padagogischen Aspekte der Fahrschularbeit) wird nur eine unter-
geordnete Rolle in der Ausbildung eingerdumt.

»die + Aufgaben die mir dort jestellt wurden anner Schule, hat jut jeklappt, also da wur-
den von von diesen ganzen, (.) 2 mal 40 warn die Klassen, (.) 80 Personen gleichzeitig
ausjebildet, (.) hatte ich och mit sehr gut abjeschlossen, das hat och unheimlich Spaf} je-
macht, vom praktischen Ausbildung tiberhaupt keine Frage, also Fahrerfahrung hatte ich
jenuch, Praktische war das Einfachste, theoretische Sachen warn damals in der Ausbil-
dung unheimlich viel Kfz-Technik, hatte ich Vorqualifikationen, hatte ich Vorteile gegen-
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uber anderen, un was jetzt Verkehrsrecht war hat mich unheimlich interessiert und da
braucht ich och ohne viel Aufwand (.) &h wars nich schwierig das die Ergebnisse da zu er-
reichen,hat auch jeklappt,“

(Uwe Eichhorn)

Obwohl es bekannt ist, dass Fahrschiiler und Fahrschiilerinnen neben techni-
schen auch quasi-psychologische und piddagogische Hilfestellungen benétigen,
stellen sozialpsychologische Inhalte keine Ausbildungsinhalte dar. Die ,jungen”
Fahrlehrer verlassen gerade hinsichtlich der Bearbeitung und Vermittlung so-
zialer Kompetenzen unzureichend vorbereitet die Fahrlehrerausbildung. Auf-
grund der Diskrepanz zwischen den Anforderungen an Wissen und Fihigkeiten
der Fahrlehrer und den Inhalten ihrer Ausbildung, bringen diejenigen Fahrleh-
rer, die in ihrer biographischen oder (und) berufsbiographischen Entwicklung
vor der Ausbildung zum Fahrlehrer soziale Kompetenz erworben haben, diese
dann auch in ihre Berufstitigkeit als Fahrlehrer ein. Viele entwickeln wahrend
ihrer Arbeitstétigkeit eigene Curricula, um sich selbst autodidaktisch und ihren
Schiilern soziale Kompetenzen beizubringen:

Jja und dann lernt man och mit der Zeit was fiir Fehler man och eben selber macht mit den
ganzen/wenn man mal an/am Anfang vergisst man viel, da denkt man ach der macht schon
beim Abbiegen Mittelspiegel, Seitenspiegel, Sicherungsblick, macht der schon von alleine,
weil neee macht er nich, das kricht man dann erst spéter mit, da sach ich du musst och
mal/((stellt Fahrschiler nach)) ,das hasste am Anfang nich jesacht“+ ha ich jesacht mein
Gott ja, ebn sonne bléden Fehler die sich dann da so einschleichen, och beim Einparken, ja
du weillt wie de einparkst aber genau die Stellen/, die sitzen mit ihrem Sitz anders, die ha-
ben ihre Lehne anders, du machst ja noch en bisschen bequemer sach ich mal, (2) und da
haben die Punkte auch nicht mehr hinjehauen ne, so und dann hat das so am Anfang im-
mer nicht so jeklappt mit dem janzen einjeparke, ja un denn ham se sich natiirlich ufjeregt:
,, das klappt ja nie“, und da ha ich mich dann/hab &h peinlicher Weise den bléden Golf je-
schnappt und habe dann erst mal stundenlang tiberall einparken jeiibt, wo man wie ein-
lenkt, mit der Sitzstellung die der Fahrschiiler hat und dann hat das auch hinjehauen®
(Anne Mittag)

Nach Abschluss der Ausbildung nehmen Jungfahrlehrer selbstverantwortlich
ihre Tatigkeit auf ohne begleitende Strukturen, die ihnen den Eintritt in das
Berufsleben und die Auseinandersetzung mit den Besonderheiten des Berufsall-
tags erleichtern wiirden.

+ (..) und dann ham wer uns dann, (.) ja im Prinzip, nachdem wer unsere Priifung be-
standen hatten, (..) ham wer uns dann umjeguckt (..), war eigentlich och schon recht spit,
Ende (2) ja jetz muB ik ligen 91, Ende 91 dann en Arbeitsplatz jefunden ja, (..) det war
aber schon von vornherein klar det is erst nur ne Aushilfe, (..) T aber man war uf jeden
Fall erst mal drinne +, ne, zu den Leuten dann dort hinjekommen, (..) Chefin hat dann je-
sacht: , hier da drauflen steht dit Auto nimm dir dit Ding fahr zwee Stunden rum damit
de weest wie de mit dem Ding klarkommst um dreie bist de wieder hier, (..) um drei haste
deinen ersten Fahrschiiler”, (2)na ja und so fing dat dann eben an wa (..), bis man dann
im Prinzip sein (..) erworbenet (.) Schulwissen (.) dann dit erste mal an irgend en Fahr-
schiiler auslassen musste wa

(Tim Gersdorf)
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Das Wissen, um im Berufsleben zurechtzukommen, erwerben sie, indem sie an
und in so genannten Examenssituationen — also in der Situation der Fahrschii-
lerausbildung und deren Priifungen — situations- und selbstreflexiv arbeiten
und lernen. Ein Berufsnoviziat im Fahrlehrerberuf existiert nicht.

ja, (.) denn dit is teilweise doch anfangs so jewesen, rinjeworfen in den Beruf nu schwimm
dich frei (..), und man hats eben och jemerkt, es sind viele von denen die die mit uf Lehr-
jang warn sind eigentlich heute nich mehr Fahrlehrer.

(Tim Gersdorf)

Stark verkiirzt lassen sich folglich zwei zentrale Problemstellen in der Fahrleh-
rerausbildung ausmachen, die zum einen die Lidnge und die Inhalte der Ausbil-
dung und zum anderen die Einfithrung in den Beruf betreffen.

1.2 Problemfeld Berufsbedingungen

Zu Zeiten der DDR gab es nur wenige Fahrschulen und lange Wartelisten fiir
die Fihrerscheinbewerber. Die Fahrlehrer waren in einer sozial begehrten und
machtvollen Position. Mit dem gesellschaftlichen Umbruch 1989 haben sie diese
Position verloren:

Hfrither (der Informant meint vor der Wende) war der Kunde/war der Fahrlehrer Konig,
oder Kaiser, weil ja die Wartezeiten damals von 2 bis 8 Jahren gingen, um einen Fiihrer-
schein zu erwerben, und heut ist es umgekehrt, heut ist der Kunde Kaiser und der Fahr-
lehrer nicht mehr, also es ist die Frage 4h (2) der Stellung damals war sehr hoch, a warn
es ja wenig Fahrschule da, es gab ja praktisch kaum private Fahrschulen, wir hatten im
Landkreis nur eine einzige Privatfahrschule damals, dann wurde die Fahrschule organi-
siert dh tiber die Kreis/dh dhm tiber den Kraftverkehr und iiber uns und tiber die GST, es
waren also diese 4 Komponenten, diese 4 Tréger haben damals Fahrschule durchgefiihrt
und das warn, wir warn damals im Kreis vielleicht (2) vier/vielleicht 20 Fahrlehrer (..)
insgesamt und heute haben wir iiber 20 Fahrschulen im Landkreis F, so dass der Bedarf
damals also wesentlich héher war und die Wartezeiten dementsprechend bis zu 8 Jahren
hat man nicht nur bei uns sondern auch in der ganzen DDR bis zu 8 Jahren manchmal
warten miissen”

(Heinz Deiken)

Der Beruf des Fahrlehrers wird allgemein als Umsetzung einer ,,Allerweltsqua-
lifikation“ angesehen. Besonders die Wissens- und Kompetenzvermittlung zum
Fihren eines Fahrzeugs und zur Teilnahme am Straflenverkehr werden im all-
gemeinen Bewusstsein als eine Aufgabe angesehen, die auch jedes normalkom-
petente Gesellschaftsmitglied bewéltigen konne. Aufgrund dieses Images des
Fahrlehrerberufs, besitzt diese Berufsgruppe nur ein eingeschrianktes offentli-
chen Mandat® fiir ihren Beruf, fast schon behaftet mit dem Ruf eines unehrli-
chen Mandats. Weder in der Ausbildung noch in der spiteren Anstellung oder
Tatigkeit als Fahrlehrer wird das Mandat des Fahrlehrerberufs angemessen
thematisiert:
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,weil (..) die meisten denken eben im Prinzip in dem Beruf, (((flapsig))) ja is ja niicht bei,
wa, den Leuten mal so fahren beibringen (..) sitzt neben den ganzen Tag daneben und
lassen sich von die hiitbschen Weiber durch die Gegend schaukeln, + aber et is ja eben
nich so in dem Beruf, wa et jehort also doch ne ganze Menge mehr dazu“

(Tim Gersdorf)

Zudem ldsst sich in der sozialen Welt des Fahrlehrerberufs aus unterschiedli-
chen Griinden kein Kollektiv finden, in dem Fahrlehrer zusammenarbeiten, sich
direkt beraten oder Unterstiitzung suchen. Viele arbeiten allein in der eigenen
Fahrschule, haben also keine Kollegen. Teilweise werden andere Kollegen aber
auch als direkte Konkurrenz angesehen, so dass sie als Berater nicht in Frage
kommen, oder sie finden keine Zeit fiir einen Austausch oder Beratungsgespra-
che. Unterstiitzende Strukturen z.B. Hilfestellungen bei Problem- oder Konfliktsi-
tuationen, bei hartnickigen oder scheinbar unerklirlichen Schwierigkeiten fehlen
also génzlich. Es existieren weder eine strukturierte soziale Welt (vgl. Strauss
1982) des Fahrlehrerberufs, noch soziale Welt-Arenen (vgl. Strauss 1982), in de-
nen um die addquate Durchfiihrung der zentralen Aktivitdten gestritten und ge-
rade dadurch die Entwicklung von Berufsbild und Berufskompetenz vorangetrie-
ben wird. Gerade da Fahrschiiler in relativ kurzen Intervallen die Ausbildung ab-
solvieren oder hintereinander bei verschiedenen Fahrschiilern dhnliche Problem-
lagen auftauchen, ist der Berufsalltag von Fahrlehrern durch wiederkehrende
Ablaufe und Bewiltigungsstrategien charakterisiert, und briuchte zur Professio-
nalisierung die Reflexion der professionell Handelnden.

Bleibt festzuhalten, dass im Fahrlehrerberuf kein Beratungsmilieu existiert,
was ein ,allein auf sich gestelltes Handelns“ im Beruf zu einer grundsétzlichen
Arbeitssituation fiir die Fahrlehrer werden lasst.

yund ich hab auch regelmaBig jahrlich, obwohl es gar nich nétig war, jihrlich an Weiter-
bildungen teiljenommen hat och immer viel jebracht wobei manchmal auch schon die
Qualitét jelitten hat aber es war schon gut schon alleine dal man mal mit ner (((wird
schneller))) Gruppe von Kollegen sich austauschen konnte und das is ja bei disser Kon-
kurrenzsache heutzutage oftmals gar nich so moglich, weil jeder doch in seine Tasche ar-
beitet, das war schon ganz gut + und das sind Sachen die ich och gern weitermachen
wiirde, da3 man sich eben weiter ((atmet schwer)) zu aktuellen Sachen informiert und
das fehlt mir irgendwo en bisschen jetzt, weil wenn ich das jetzt nich machen wiirde (.)
mich selber drum kiimmern man man kriegt ja nichts mehr mit, denn weifl man nichts.“
(Uwe Eichhorn)

Nicht zuletzt handelt es sich beim Fahrlehrerberuf um eine Berufstatigkeit, die
sich zeitlich nicht klar abgrenzen und vorherplanen lédsst. Die Arbeitszeit der
Lehrenden richtet sich nach den Zeitpotentialen der Fahrschiiler- ist also von
den Kunden und deren Alltagsanforderungen fremdbestimmt. Dadurch sind die
Arbeitszeiten meist ganztéigig und beziehen hiufig die Abendstunden mit ein.
Die Fahrlehrer miissen dementsprechend ihren Lebensalltag um bzw. mitge-
stalten und ihre familidren und sozialen Aktivitdten anpassen.

»un es is schon schwierich weil wir ham ja och en Kind, das is jetzt zur Schule jekommen
und das Kind brauch auch en bisschen Fiirsorge un Pflege un das is schon schwierig alles
unter einen Hut zu kriegen, ((schluckt)) und da ha ich mich och auseinanderjelebt en
bisschen mocht ich saren weil man nur nochjearbeitet hat (.)un kein Familienleben mehr,
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das war mit der Fahrschule das man eben von Montag bis Sonnabend nur Fahrschule je-
macht hat, dann hat man am Sonntagvormittag Pflegearbeiten jemacht und hat irgend-
was repariert oder hat irgendwas sortiert oder hat irgendwas organisiert oder hat ir-
gendwas aufjearbeitet was jemacht werden musste denn war der halbe Sonntach schon
um, ((klopft auf sein Bein, 2 mal)) dann hat man nachem Mittagessen sich noch 1, 2
Stunden hinjelegt, naja dann war der Sonntag schon wieder halb um, also man hatte kein
Privatleben mehr”

(Uwe Eichhorn)

1.3 Problemstellen im beruflichen Handeln

Betrachtet man die Arbeitsweisen von Fahrlehrern auf der Folie des Arbeitsbo-
genkonzeptes nach Strauss in Bezug auf ihre beruflichen Basisorientierungen
(Einstellungen), ihre Konzepte von Beruflichkeit, ihre Ausbildungsmethoden,
ihren Umgang mit Problemstellen des Berufshandelns sowie mit den systemati-
schen Schwierigkeiten und Fehlerquellen des Berufsalltags lidsst sich tendenzi-
ell eine Einstellung erkennen, die im weiteren als ,Dienstleistungsorientierung®
bezeichnet werden soll.

Bei einer ,Dienstleistungsorientierung” gibt es nur wenige Sinnquellen oder
inhaltliche berufliche Orientierungskerne, die mit einer sozio-pidagogischen Ge-
staltung der Fahrschiilerausbildung verbunden werden. Ohne diese Sinnquellen
und Orientierungskerne, kommt es hiufiger zu einem beruflichen Ausbrennen
(bei einigen Informanten war festzustellen, dass sie ihre beruflichen Sinnquellen
nicht in die ,Nachwendezeit“ transformieren konnten). Diese Fahrlehrer neigen
dazu, sich ihr Klientel fremd zu machen — sprechen ihnen sogar ab, iiberhaupt
etwas lernen zu wollen — und schreiben ihnen ein reines ,Kosten — Nutzen — Kal-
kil zu. Es kommt zu einer Art Ausblendungszusammenhang, in dem die betrof-
fenen Fahrlehrer sich einbilden, dass die Fahrschiiler eigentlich gar nicht lernen
wollen. Damit setzen sie sich selbst nicht in die Situation, eigene Handlungsan-
teile an Schwierigkeiten oder Problemen bestimmen oder sich selbst zuschreiben
zu mussen.

»also erst mal &h war die (2) die Lernbereitschaft/und wenn es nach Feierabend die GST
15jéhrigen Jungs und Médels die den Mopedfiihrerschein damals jemacht haben (2) andere
wie heute und die Bereitschaft (3) die Verordnungen des Straflenverkehrs einzuhalten (2)
die war ne ganz andere wie se heute is, ja also ich mache den Fiihrerschein (2) inner Fahr-
schule heute doch nur und stimmen dem Fahrlehrer zu nur um das Ding zu kriegen, an-
schlielend mach ich doch mein Kram sowieso alleine, das gabs nich (2) also 4h zum anderen
war en ganz anderes Verhiltnis wenn en 16jdhriger zu DDR-Zeiten schwarz gefahren is,
gabs auch (2) der hatte Angst erwischt zu werden, na heute ist das wie en Hobby, (3) ja
also diese Einstellung zur Sache (2) von den DDR-Jugendlichen zu dem Heute (2) das is
tberhaupt nich miteinander zu vergleichen (2) und heute isses einmal die Sache, dass das
die Einstellung zum Lernen in der Schule ja schon ne ganz andere is wie heute“

(Erich Schuster)

Weiterhin charakteristisch fiir ein ,dienstleistungsorientiertes® Fahrlehrerbe-
rufshandeln ist eine Ergebnisorientierung (Karrierehandlungsschemata, Verdienst,
Fahrschule als Erwerbsmoglichkeit, Ubergangslosung bis zur Rente). Das Berufs-
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handeln ist von inhaltlichen Interessen entkleidet und nicht erkennbar am Ent-
wicklungsprozess des Kunden ausgerichtet. Im Mittelpunkt des beruflichen Stre-
bens steht die Verwirklichung eigener Ziele — also herrscht mehr eine funktionali-
stische Sichtweise auf die Fahrschule an sich und auf die eigene Tétigkeit vor.

,2Ende 89 hatte schon der damalige Betriebsleiter mir gesagt: ,,Du, wir haben fiir dich kei-
ne Arbeit mehr® da war ich sozusagen schon en Arbeitsloser der also/da da kannt man
das noch garnich (3) un am 9. November wurde mein Schwiegersohn von der Bereit-
schaftspolizei Hals iiber Kop entlassen dieser ganzen/die sind ja bekannt, und der andere
war ja bei der GST Kreisfahrlehrer und die GST wurde ja im Kreisorganisation auch so-
fort auf 0 gefahren und damit hat ich also zwei Schwiegersohne ohne Arbeit mit den da-
zugehorigen Familien und ¥ ich selber + (2) ja und dann kam (2) von (.) einer Nacht zur
anderen der Gedanke, jetzt hilft nur eins jetzt machste ne Fahrschule auf und dann im
September 90 mit meinen Schwiegerséhnen die Fahrschule ersffnet (3) so viel Andrang
weil jaaa mein Name bekannt war, N wie viele Sohne sind gekommen wo der Vater zu (..)
+ DDR- Zeiten bei mir seinen Fiihrerschein gemacht hat, dann kam also och schon En-
kelkinder und tja da ham wer dann 90 am 1. September 90 offiziell, wir hatten schon eher
die Genehmigung und ham dann zu dritt Unterricht (3) im Praktischen gemacht, theore-
tische Unterricht ha ich alleine gemacht, na ja un wie es so war 150 bis 200 pro Jahr
Fahrschiiler ausjebildet”

(Erich Schuster)

Bei einer ,Dienstleistungsorientierung” féllt es den Fahrlehrern schwer, Lini-
enarbeit’ zu verrichten, als solche zu reflektieren und (oder) eine analytische
Haltung zur Selbigen zu entwickeln. Die eigene berufsbiographische Identifizie-
rung (oder das eigene Konzept von Beruflichkeit) ist oft z.B. die des , Techni-
kers“ (zumindest verorten ein grofler Teil der Fahrlehrer aus den neuen Bun-
desldndern seine Wurzeln in technischen Berufen) und nicht die des Lehrers
(Fahrlehrers).

Auch Uwe Eichhorn identifiziert sich im Rahmen seiner Arbeitsaufgaben (bei
Griindungsiiberlegungen in bezug auf die eigene Fahrschule) eher als Techni-
ker:

ich hab vom (..) Wirtschaftlichen nich ein Fatz Ahnung, (..) weder ne Buchfiihrung noch ir-
gendwelche steuerlichen Sachen hab ich nich einen Fatz Ahnung, hab noch nie irgendwas
inner Schule mit solchen Sachen zu tun jehabt, ich war mehr der Techniker, und meine
Frau, die gelernte Sekretérin is, hat jesacht naja, son bisschen hatte se schon zu mit zu tun,
un (..) wir warn uns jedenfalls einig, ham jasacht o.k. wir machen das jetzt, (..)

(Uwe Eichhorn S. 11,07 - 11,13)

Diese Selbstdefinition ist dann zu finden, wenn neben dem Berufswissen als
Techniker andere biographische Ressourcen zur Gestaltung des Fahrlehrerbe-
rufsalltags und der Fahrschiilerausbildung nicht vorhanden sind oder nicht ak-
tiviert werden. Insbesondere scheinen biographische Ressourcen wie die Fahig-
keit zur Transformation von technischem Wissen (Kenntnissen) in pddagogische
Fahigkeiten oder die Fahigkeit der fallanalytischen prozessorientierten Ausbil-
dungsarbeit vernachlédssigt zu werden. Die Folge ist eine instrumentalisierte
und standardisierte Ausbildung.

yich habe dh mit CD (der Informant meint eine CD-ROM gestiitzte Ausbildung mit Stra-
Benverkehrsszenen abspielbar tiber TV) nich angefangen weil ich die Grundlagen mit
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Fernseh hab, ich hab also die Videokassetten gekauft, ich bin auch beim X-Verlag, der ja
nun ganz in der Néhe hier is in (Ortsname) und dort bin ich schon prasent seit 10 Jahren
sag ich mal so und da fahr ich halt hin un dann is der auch da, mit (Name) miisst ich
nach (Ortsname) un wie se alle heiflen, oder (2) so, dass ich also immer noch mit Fernseh
arbeiten kann, ich hab diese Kassetten gekauft, weil wir die kennen von X- Verlag und
vom &h (2) Vorfahrt bis zur Geschwindigkeit bis iiber/so dh was weif3 ich, das sind 15
Kassetten Kassetten die ich gekauft habe und die sind #h aktuell auf dem neuesten
Stand, sind auf den Stand gebracht wurden im letzten Jahr noch mal, wo auch die Ver-
dnderung kam mit den 3,5t etc., das macht sich gut, dass ich die Kassette zeige mit dem
Fernseher und danach besprechen wir das noch mal mit Hilfe des Buches, so dass also
der Unterricht fiir meine Begriffe sag ich mal etwas lockerer ist als wenn ich das nur mit
dem Buch mache, also es gibt noch Fahrschulen, auch bei uns im Kreis die arbeiten nur
mit dem Buch, das ist selbst fiir den Fahrlehrer ne Belastung und der Fahrschiiler (..)
guckt lieber mal in Fernseher und sieht das in Bewegung alles so, deshalb hab ich mir kein
CD zugelegt weil ich meine das reicht und ich sage mal so, die paar Jahre die ich noch ma-
chen will und muss, hoffe ich so zu tiberstehen®

(Heinz Deiken)

Fahrlehrer die im genannten Sinne ,dienstleistungsorientiert” sind, haben ohne
dass ihnen das bewusst sein muss, ausgepriagte Schwierigkeiten im Berufshan-
deln und leiden unter den speziellen Anforderungen des Fahrlehreralltags (der
Berufsalltag wird zur nicht l6sbaren Belastung). Insbesondere scheinen davon
Fahrlehrer betroffen zu sein, die schon vor der Wende 1989 als Fahrlehrer tétig
waren (und auch einer entsprechend &lteren Generation als ihre Kunden ange-
horen).

y,kann an und fir sich fir mich ganz alleine Stolz sein, dass ich en recht gutes Ergebnis
immer bisher erreicht habe, das zweite Jahr hintereinander inner Motorradausbildung
nicht einen Durchfaller, alle die erste (2) Priifung bestanden (2) N Theorie bin ich nicht
zufrieden + ganz einfach weil die immer fauler werden, aber diese Erfahrung wird wahr-
scheinlich/werden mehrer gemacht haben, dass/die Bemithungen werden also von beson-
ders von den Jugendlichen nich/den 16jdhrigen nicht honoriert, die machen erschtma eine
in Sand, eine theoretische Priifung, aber da muss man sich wahrscheinlich och mit abfin-
den, weil ja dieses Lernverhalten, #h ja fir mich immer noch en bisschen vollkommen
unbekannt ist/ich mich damit och nich abfinden kann also wenn die sich hier reinsetzen
und den machen und nich mehr mitschreiben, da bin ich eben noch en alter Mann (2) und
da miissen se eben Aufzeichnungen machen wenn das also auch nich so (2) gewollt mehr
is, aber das is nu mal so*

(Erich Schuster)

Zusammenfassend sind fiir die beruflichen Bedingungen und das berufliche
Handeln des tiberwiegenden Teils der Fahrlehrer folgende Aspekte charakteris-
tisch

— eine sehr auf technische Aspekte fokussierte Fahrlehrerausbildung,

— ein eingeschrianktes Mandat (Wissensvermittlung wird als Allerweltsqualifi-
kation angesehen, selbst von Insidern),

— ein fehlendes Berufsnoviziat,

— fehlende Strukturen um sich iiber berufliche Probleme austauschen zu kon-
nen- sich zu beraten (Alleinsein und Isoliertheit im Beruf),



N. Thréne: Professionelle Herausforderungen im FahrlehrerInnenberuf 289

— die ,fremdbestimmte“ Arbeitszeit- der daraus folgende Umstand, dass der Be-
rufsalltag den Lebensalltag (familidre- und soziale Rahmungen verdndernd)
durchdringt, sowie

— eine ,dienstleistungsorientierte“ Berufseinstellung, die dazu fiihrt, dass ge-
nannte Problemstellen und systematische Schwierigkeiten im Berufsfeld
nicht oder nur unzureichend bearbeitet werden kénnen.

Dementsprechend stellt sich die Frage, wie Fahrlehrer insgesamt die Aufgaben
des Berufsalltags professionell orientiert erfiillen konnen auch um den erwidhnten
Leidensprozessen entgegen zu wirken. Zur Beantwortung dieser Frage sollen im
Folgenden die entsprechenden Kernaktivitéten fiir ein professionell orientiertes
Fahrlehrerberufshandeln herausgestellt und definiert werden. Mit Kernaktivi-
tdten des Fahrlehrerberufshandelns sind dabei die Anwendung grundlegender
Kenntnisse, Fahigkeiten, professionelle Grundeinstellungen, Arbeitsweisen, Me-
thoden und Handlungen von Fahrlehrern gemeint — wie eine Sensibilitit fiir die
Prozessualitiat des Fahrenlernens, die einzelfallspezifische und situationssensible
Emergenz des Wissens- und Kompetenzzuwachses, sowie der Bedeutung des
Fahrlehrers als Sachwalter, Identifikationsvorbild und Trainer im Sinne Strauss’
(vgl. Strauss 1968, S. 117-127) — mit denen a.) ein grundlegender Arbeitskontrakt’
mit dem Fahrschiiler begriindet, aufgebaut, gestaltet und iiber die gesamte Aus-
bildungsdauer aufrecht erhalten werden und mit denen b.) auf Basis dieses Ar-
beitskontraktes eine arbeitsbogenorientierte Fahrschiilerausbildung zum Tragen
kommen kann. Ein solcher Arbeitskontrakt, so die Kernthese interaktionistischer
Professionsansétze, stellt die Grundlage fiir eine qualitativ hochwertige und an
den Bediirfnissen und Ressourcen der Kunden ausgerichtete Ausbildung dar.

2. Das Arbeitsbogenkonzept von Anselm Strauss

Fir die praktische Umsetzung einer professionellen Fahrschiilerausbildungs-
konzeption sind spezifische Kenntnisse erforderlich, um die notwendigen Aktivi-
taten zu planen, durchfithren und bewerten zu konnen. Als theoretischer Rah-
men erweist sich hierbei das Arbeitsbogenkonzept nach Strauss als duBlerst
fruchtbar, da es (Kern)-Aktivitdten in den verschiedenen Formen der Artikula-
tions-, Interaktions-, Inhalts- und Evaluationsarbeit beschriebt (vgl. Schiitze,
unverdéffentlichtes Manuskript, S. 13-21). Entwickelt hat Strauss das Arbeitsbo-
genkonzept im Rahmen langjdhriger Feldstudien im Bereich der medizinischen
Arbeit in Kliniken. Allerdings geht er selbst davon aus, dass ein solches Ar-
beitsbogenkonzept nicht nur fiir eine tiefere Analyse von Arbeit im medizini-
schen Bereich zentral sein kann, sondern ebenso fiir medizinfremde Arbeitszu-
sammenhénge, die nach einer prozessorientierten Arbeitsgestaltung und der
Verrichtung verschiedener Arbeitsaufgaben verlangen. ,The arc concept — with
its implicated phases, types of work, clusters of tasks, and articulation of tasks —
can be central for a deeper analysis of medical work in relation to division of la-
bor issues, and possibly for work in other settings® (Strauss 1991, S. 76).
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»2Anselm Strauss’ allgemeines Arbeitsmodell geht von der Grundiiberlegung
eines weit gespannten ,Arbeitsbogens“ aus, der einzelne Arbeitsschritte pro-
zesshaft miteinander in Verbindung setzt. Dieser Arbeitsbogen hat vier Aktivi-
tatskomponenten: die Einrichtungskomponente, die Inhaltskomponente, die So-
zialkomponente und die Evaluationskomponente®, welche. nach Schiitze stich-
wortartig in folgende Arbeitschritte unterteilt werden konnen (vgl. Schiitze, un-
veroffentlichtes Manuskript, S. 12-14):

= Einrichtungskomponente:

— Explorations- und Informationsarbeit

— Planungsarbeit (Fokussierung eines Arbeitsproblems, Bildung des kognitiven
Zusammenhangs eines Arbeitsablaufes und Refokussierung des Arbeitszu-
sammenhangs bei auftretenden Problemen)

— Artikulationsarbeit (Sequenzierung, Anpassung und Koordinierung der einzel-
nen Arbeitsschritte; die Sicherstellung der Funktionsfihigkeit des Arbeitsbo-
gens und der notwendigen Logistik sowie die Einrichtung einer bestimmten
Aufteilung in Arbeitseinheiten)

= Sozialkomponente:

— Interaktionsarbeit — mit der wichtigen Unteraktivitit der Kontraktarbeit
zwischen Prozessoren

— Gefiihlsarbeit

— biographische Arbeit

= Evaluationskomponente:

— Uberpriiffungs- und Bewertungsarbeit (die immer wieder ,zwischendurch
stattfinden sollte und bei Feststellung von Diskrepanzen bei den inhaltlichen
Arbeitsabldufen zur Reaktivierung der Artikulationskomponente des Ar-
beitsbogens fithren) d.h. auch Fehlersuche und Sicherheitsarbeit

— Ergebniseinbringung und ,Abnahme“ der Ergebnisse (im Fall der Fiihrer-
scheinausbildung wihre das eine abschlielende Bewertung und Interpretation
der Ausbildung zwischen Fahrlehrer und Fahrschiiler und die anschlieflende
Prifung)

= Inhaltskomponente:

— umfasst alle Aktivitdten, die erforderlich sind, um die inhaltlichen Arbeits-
aufgaben zu lésen (jeder Arbeitsbogen hat andere inhaltliche Aufgaben)

Arbeitsbogen haben demnach die Funktion: ,,das Undurchsichtige der menschli-
chen Existenz mit dem Prinzip der Handlungsorientierung zu verséhnen und
Gestaltungsmoglichkeiten fir die letztlich stets nur schwer kontrollierbaren
Existenzsituationen zu schaffen.“ (Schiitze, 1999). Fiir die Berufsgruppe der
Fahrlehrer bedeutet das, dass ein Berufshandeln ausgerichtet am Arbeitsbo-
genkonzept ihnen ein professionell orientiertes Handlungs- und Arbeitskonzept
fir die Fahrschiilerausbildung an die Hand gibt. In der nun folgenden Darstel-
lung werden die Kernaktivitdten des Fahrlehrerberufshandelns in bezug auf ein
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professionell orientiertes Fahrlehrerberufshandeln im einzelnen aufgezeigt und
anschlieBend den Aktivitdten eines Arbeitsbogens fiir die Fahrschiilerausbil-
dung zugeordnet.

3. Kernaktivitaten zur Gestaltung eines
Arbeitsbogenkonzept fur ein professionell orientiertes
Fahrlehrerberufshandeln

Eine erste zentrale Kernaktivitdt fiir ein professionell orientiertes Fahrlehrer-
berufshandeln ist, mit dem Fahrschiiler einen interaktiven- einen kommunika-
tiven Rahmen fiir die Vermittlungsprozesse der theoretischen und praktischen
Ausbildungsinhalte zu schaffen und iiber die gesamte Ausbildungsdauer auf-
recht zu erhalten. Dieser interaktiv — kommunikative Rahmen fiir Vermitt-
lungs- und Lernprozesse dient dazu, Schwierigkeiten mit oder wihrend der
Fihrerscheinausbildung thematisieren zu konnen, ohne dass sich der Fahr-
schiiler vor dem Fahrlehrer oder dritten Personen blofgestellt fithlt oder blof-
gestellt wird. Zudem wird es dem Lehrenden in diesem Rahmen moglich, sei-
nem Fahrschiiler Ratschldge erteilen zu kénnen, die dieser dann auch annimmt.
Diese Uberlegungen hinsichtlich der Notwendigkeit der Schaffung eines inter-
aktiven — kommunikativen Rahmens fiir Vermittlungs- und Lernprozesse, be-
ruhen unter anderem auf der theoretischen und methodischen Richtung des
»Symbolischen Interaktionismus“. Nach Schiitze (1987b, S. 521), geht diese da-
von aus, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit in Interaktionen (gegenseitig
aufeinanderbezogene Handlungsabldufe) geschopft werden und dass dieser in-
teraktive Bezug grundlegend durch sprachliche Kommunikation und zusétzlich
durch den Austausch aulersprachlicher Symbole geschaffen wird:

— ,Der eine Akteur zeigt dem anderen Akteur in einer symbolischen Vorweg-
nahme, d.h. in einer speziellen Ankiindigungsphase auf, welchen Handlungs-
prozess er im Auge hat und was er zu dessen Durchfithrung von letzterem
erwartet.”

— ,An die symbolische Vorwegnahme und entsprechende wechselseitige Klé-
rungsprozesse schliefit sich eine Phase der Aushandlung des vom ersten Ak-
teur angekiindigten Handlungsablaufes an“

Grundlage fiir eine solche vertrauenswiirdige Beziehung zwischen Fahrschiiler
und Fahrlehrer ist, dass der Fahrschiiler dem Fahrlehrer Vorschussvertrauen
fir die anschlieende Ausbildung und wihrend der Ausbildung entgegenbringt.
Dieses Vorschussvertrauen erwirbt und legitimiert der Fahrlehrer indem er seinem
Klientel vermittelt, dass er die notwendigen Kompetenzen besitzt, den gesamten
Ausbildungsprozess leiten und zu einem erfolgreichen Ende fithren zu konnen und
dass er dem Fahrschiiler demonstriert, dass er Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten
(kognitive Kompetenzen — Aufbrechen, Reflexion und systematische Vermittlung
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habitualisierter Handlungs-, Wahrnehmung- und Reaktionsvollziige — dem eigentli-
chen Kern der professionellen Orientierung — die tiber technisches Wissen allein
hinausgehen)und in die Fahigkeiten des Fahrschiilers hat.

Eine weitere berufliche Kernaktivitdt im Fahrlehrerberufshandeln ist die
Fahigkeit zur Fallanalyse (vgl. Schiitze 1993). Diese Fahigkeit zur Fallanalyse
impliziert, dass die spezielle soziale Situation® (die Ausgangssituation zu Beginn
der Ausbildung) des jeweiligen Fahrschiilers zwischen Fahrlehrer und Fahr-
schiiler in der Ausbildung selbst thematisiert wird, damit der Fahrlehrer be-
stimmen kann, von welchen Voraussetzungen in diesem speziellen Fall auszu-
gehen ist: ,wer” ist der Fahrschiiler, was sind fallspezifischen Rahmenbedingun-
gen, gibt es Vorerfahrungen auf dem Gebiet der Fahrschule, gibt es eine schon
mal nicht bestandene Fiihrerscheinpriifung, welche finanziellen und zeitlichen
Rahmenbedingungen gibt es, um mogliche Problempotentiale zu bearbeiten, die
sich negativ auf die gemeinsame Ausbildung auswirken kénnten oder das Entste-
hen einer Vertrauensbeziehung verhindern. Dazu gehort eine Situationssensibili-
tdt, wann und wie solche Themen zur Sprache gebracht werden koénnen. (Fal-
lanalytisches Denken und Arbeiten impliziert, den jeweiligen Fahrschiiler in der
gesamten Ausbildung seinen individuellen Ressourcen entsprechend zu behan-
deln.)

Mit der Bestimmung der Ausgangssituation des Fahrschiilers ist die jeweilige
Fallanalyse noch nicht abgeschlossen. Weiterhin sind die Ressourcen (Fahigkei-
ten, Vorkenntnisse, motorische Geschicklichkeit, Hemmungen und Angstpoten-
tiale, die Vertrautheit mit dem Straflenverkehr, Bereitschaft zur Identifikation
mit den gestellten Aufgaben, Bereitschaft zur Rolleniibernahme eines aktiven
Straflenverkehrsteilnehmers, etc.) der jeweiligen Fahrschiiler zu analysieren
und einzuordnen.

Dieses Einordnungswissen dient zur Bestimmung an welchem Punkt die
Ausbildung anzusetzen bzw. Schwerpunkte zu setzen hat (also entsprechend
der Voraussetzungen und Ressourcen des Fahrschiilers) und wie sie sich ent-
wickeln kénnte, um daraus abzuleiten, wie die Ausbildung hinsichtlich einer po-
sitiven Entwicklung des Fahrschiilers zu gestalten ist. (Dabei sei jedoch gleich
darauf hingewiesen, dass damit nicht gemeint ist, dass der Fahrschiiler einge-
stuft werden soll, um ein entsprechend standardisiertes Ausbildungsmuster zu
bestimmen, das dann unreflexiv exekutiert wiirde.)

Eine weitere Basiskompetenz der Berufsgruppe der Fahrlehrer ist die Rol-
leniibernahme’ (bzw. Perspektivwechsel). Rolleniibernahme in dem Sinne, dass
sich die Lehrenden in die Rolle der Lernenden, die etwas lernen miissen, das sie
als Fahrlehrer schon konnen, hineinversetzen, um die Situation in der sich ihre
Fahrschiiller befinden nachzuempfinden und vorwegzunehmen. Haben die
Fahrlehrer sich in die Rolle (die Perspektive) ihres Fahrschiilers hineinversetzt,
verfiigen sie tiber die Option der doppelten Perspektivitat — der Perspektive des
Lehrenden und der Perspektive des Lernenden, mit der sie auf die weitere Ge-
staltung der Ausbildung blicken. Durch diesen Rollentausch (Perspektiviiber-
nahme) wird eingeschitzt, was dem Fahrschiiler zuzutrauen und zuzumuten
ist, um aus diesem Wissen (was sich aus der doppelten Perspektivitiat ergibt)
abzuleiten, wie sich der Fahrschiiler am besten weiterentwickeln kann, um
dann wiederum aus der Perspektive des Lehrenden zu entscheiden, was dazu an
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Unterstitzung notwendig ist, wann Unterstiitzung sinnvoll ist und wann nur
hinderlich.

Des Weiteren fiillen Fahrlehrer eine Trainingsbeziehung (eine weitere pada-
gogische Kernaktivitdt) mit ihren Fahrschiilern aus. Ahnlich wie sie Strauss"
(1968) formuliert. Sie sind es, die die Lernenden durch die ,teilweise dunklen
Kanile“ (Strauss 1968, S. 118) der Fihrerscheinausbildung fithren, ihnen die
Fertigkeiten, ein Fahrzeug zu fiihren, beibringen und ihnen ,einige &duBlerst
tiberraschende Dinge“ (ebenda), die ihnen zustoflen, erkldren. In diesem Sinne
interpretiert der Fahrlehrer seinem Fahrschiiler Situationen und Geschehnisse,
sowie seine entsprechenden Handlungen oder Reaktionsweisen. Nach Strauss
muss der Trainer (Fahrlehrer) entweder die Aufmerksamkeit direkt auf die Re-
aktion lenken (z.B. betont der Fahrlehrer, dass der Fahrschiiler zum Beispiel
zum ersten mal etwas geschafft habe, oder dass sich wiederholt der selbe Fehler
eingeschlichen habe auf den man nun verstédrkt zu achten habe) oder die Reak-
tion wegerkldren (z.B. dass der Fahrschiiler in seiner Ausbildung und mit sei-
nen derzeitigen Fahigkeiten noch gar nicht so weit sein kdénne oder so weit sei,
eine bestimmte Situation zu bewéltigen).

Eine weitere Kernaktivitiat des Fahrlehrerberufshandelns ist es, bei sich (den
Lehrenden) selbst habitualisierte Handlungsablédufe (wie z.B. das Anfahren oder
Einparken) in ihrer Geschlossenheit wieder aufzubrechen, sie in ihren einzelnen
Schritten bewusst zu machen, um einzelne Handlungsschritte (die dem Fahr-
schiiler als solche gar nicht bewusst sind oder ohne Hilfe bewusst werden), fiir ei-
nen insgesamt komplexen (z.B. Fahr-) Vorgang, dem Fahrschiiler nacheinander
aufzuzeigen, bewusst zu machen und beizubringen und letztendlich wieder als
komplexe unbewusst ablaufende Handlung zu habitualisieren.

Eine néchste Kernaktivitét ist die des ,ethnographischen Blicks“?, also ,von
oben“, aus verschiedenen Perspektiven und mit ,Abstand“ eine Situation zu
analysieren. Der ,ethnographische Blick® dient dazu Selbstverstiandlichkeiten
(Handlungsablaufe- wie das Parken- die fiir den Fahrlehrer selbstversténdlich,
habitualisiert, unthematisiert ablaufen) wieder in einzelne Handlungsschritte
zu zerlegen (sich zu vergegenwirtigen was eigentlich alles dazugehért), um
auch andere kognitive Moglichkeiten (kognitive Kompetenzen als Kernaktivitét)
kennen zu lernen — eine bestimmte Situation (z.B. die des Einparkens, oder des
Heranfahrens an Kreuzungen) wahrzunehmen, zu bearbeiten oder zu bewalti-
gen. Mit dieser Handlungsaktivitiat, komplexe Handlungsablaufe aufzuspalten,
bildet sich ein Handlungs- und Problemlésungspotential, mit dem einzelne
Fehler von Fahrschiilern innerhalb komplexer Handlungen erkannt werden und
isoliert werden, um dann nur den Fehler an sich zu bearbeiten und nicht die ge-
samte Situation (komplexe Handlung wie das Einparken). So werden Handlun-
gen und Fahigkeiten der Fahrschiiler erkennbar, einschéitzbar und verstehbar,
um Sicherungslinien einzubauen und um die Ausbildung dem jeweiligen Leis-
tungs-, Konnens- und Verstehensprofil dem Fahrschiiler entsprechend individu-
ell zu gestalten.

Die Kompetenz eines ,ethnographischen Blicks“ ist als Handlungsmuster den
Fahrschiilern an die Hand zu geben, damit diese Situationen im StrafBenver-
kehr 16sen konnen und auflerdem ihre Handlungen selbstreflexiv aus einer an-
deren Perspektive betrachten konnen, bzw. lernen zu betrachten.
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Eine weitere wesentliche, wiederum den gesamten Ausbildungsprozess um-
fassende Kernaktivitat des Fahrlehrerberufshandelns ist, das Wissen dariiber,
dass die Ausbildung Prozesscharakter (zeitlicher Entwicklungsprozess, in dem
Arbeitschritte und Arbeitsaufgaben auch wiederholt werden miissen und in dem
sich trotz eines vermeintlichen Riickschrittes, die Fahigkeiten des Fahrschiilers
weiter entwickeln) triagt. Im Kontext des Prozesscharakters der Fahrschiiler-
ausbildung weifl der Fahrlehrer um die moglichen Schwierigkeiten, die in den
einzelnen Ausbildungsphasen auftreten. Er sieht diese voraus, um sie zu umge-
hen oder um den Fahrschiler auf ein moégliches Problempotential vorzubereiten.
Mit dem Wissen des Fahrlehrers, dass es schwierige Phasen in der Ausbildung
geben kann, bzw. geben muss, verbindet sich gleichzeitig die Antizipation, dass
der Fahrschiiler aus diesen Schwierigkeiten, welcher Art auch immer, wieder
herauskommen wird, da der Ausbildungsprozess vorausschauend gestaltet ist
und der Fahrschiiler aus den ,,dunklen Kanélen® (Strauss 1968, S 118) der ver-
schiedenen Ausbildungsphasen herausgefithrt wird. So strahlt der Fahrlehrer
die Souveréanitit aus, die dem Fahrschiiler versichert, dass er jemanden zur Sei-
te hat, der ihm hilft und ihn fithren wird.

Bleibt nun zu kldren, wie sich die aufgezeigten Kernaktivitidten fiir ein pro-
fessionell orientiertes Fahrlehrerhandeln in ein Arbeitsbogenkonzept integrie-
ren, um schliellich eine Fahrschiilerausbildung orientiert am Prinzip des Ar-
beitsbogens zu gestalten. Eine Ausbildung die dem individuellen Entwicklungs-
prozess des jeweiligen Fahrschiilers angepasst wird impliziert, dass ein entspre-
chender die Ausbildung iiberspannender Arbeitsbogen stets etwaigen Situati-
onsverdnderungen angepasst wird und die Handlungen der Lernenden und
Lehrenden von jedem selbst und untereinander reflexiv zu betrachten sind.

Wiirde man die Kernaktivitdten des Fahrlehrerberufshandelns den vier Akti-
vitdtskomponenten eines Arbeitsbogens zuordnen, wiirde der Arbeitsbogen fiir
eine Fuhrerscheinausbildung wie folgt aussehen:

= Einrichtungskomponente:

— Artikulationsarbeit (Sequenzierung, Anpassung und Koordinierung der ein-
zelnen Arbeitsschritte und die Sicherstellung der Funktionsfihigkeit des Ar-
beitsbogens)

— Fahrschiler als eigenstindigen Menschen achten und respektieren

— Antizipierende, tentative Definition eines gemeinsamen Arbeitskontraktes

— Aufbau und Gestaltung einer vertrauenswiirdigen Beziehung

— Einsicht, dass die Vermittlung technischen Wissens allein nicht gentigt, son-
dern dass es kognitiver Kompetenzen bedarf

— Den Prozesscharakter der Fithrerscheinausbildung erkennen

— Uber Einordnungswissen verfiigen, um Entwicklungen antizipieren zu kénnen

= Sozialkomponente:
— Interaktionsarbeit (mit dem Fahrschiiler)

— Schaffung eines kommunikativen Rahmens fiir die Vermittlungsprozesse der
theoretischen und praktischen Ausbildung
— Schaffung eines gemeinsamen Arbeitskontraktes
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Den Prozesscharakter der Fiihrerscheinausbildung erkennen und als Grund-
lage gemeinsamer Orientierung vermitteln
Reflexion und Kontrolle der Wirkung des eigenen Handelns

= Evaluationskomponente:

Uberpriifungs- und Bewertungsarbeit (die immer wieder ,zwischendurch
stattfindet und bei Feststellung von Diskrepanzen bei den inhaltlichen Ar-
beitsabldufen zur Reaktivierung der Artikulationskomponente des Arbeitsbo-
gens fithren) d.h. auch Fehlersuche und Sicherheitsarbeit Uberpriifungs- und
Bewertungsarbeit hinsichtlich:

der Achtung und Respektierung des Fahrschiilers

des Aufbaus und der Gestaltung einer vertrauenswiirdigen Beziehung

des Einsatzes und der Vermittlung kognitiver Kompetenzen

des Prozesscharakters der Fiihrerscheinausbildung

des Einordnungswissens, um Entwicklungen antizipieren zu kénnen

der Ausbildung, Entwicklung und Weitervermittlung eines ethnographischen
Blicks

der Selbstreflexion der eigenen Arbeit

der Kontrolle der eigenen Wirkung

= Inhaltskomponente:

alle Aktivitédten, die erforderlich sind, um die inhaltlichen Arbeitsaufgaben zu
losen

Schaffung eines gemeinsamen Arbeitskontraktes

Erarbeitung und Sicherung des vom Klientel entgegengebrachten Vorschuss-
vertrauens

Beziehungsarbeit leisten

Fallanalytisch Denken und Arbeiten

Erfiilllung von Traineraufgaben

Habitualisierte Handlungsabldufe in ihrer Geschlossenheit wieder aufbrechen

Forschungsarbeit

Uber Einordnungswissen verfiigen, um Entwicklungen in der Entwicklung
der Fihigkeiten des Fahrschiilers, aber auch der Arbeitsbeziehung antizipie-
ren zu konnen (+ Erarbeitung und Weiterentwicklung dessen)

Fallanalytisch und situationssensibel denken und arbeiten konnen (+ Erar-
beitung und Weiterentwicklung dessen)
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4. Zum Nutzen des Arbeitsbogenkonzeptes —
insbesondere fur eine professionell orientierte
Fahrlehrer und Fahrschulerausbildung

Wie gezeigt ist das Arbeitsbogenkonzept fir eine professionell orientierte Fahr-
schiilerausbildung niitzlich, um einen tieferen Einblick und ein besseres Ver-
standnis fur die Problemstellen im Fahrschulgewerbe und im beruflichen Han-
deln dieser Berufsgruppe zu gewinnen. Weiterhin stellt es (im Rahmen der ge-
nannten Kernaktivitéiten) ein Angebot fiir Verdnderungsmoglichkeiten in der
Fahrschiilerausbildung, sowie in der Gestaltung der Fahrlehrerausbildung dar.
Damit die Lehrenden das Bild vom Fahrlehrerberuf nachhaltig beeinflussen
(Erarbeitung eines gesellschaftlichen Mandats) und sich mit den unaufhebbaren
Kernproblemen ihres Arbeitsfeldes auseinandersetzen (,soziale Zeit vs. Arbeits-
zeit“), und diese wirksam zu kontrollieren (siehe Schiitze 1996), bendétigen
Fahrlehrer eine solide Ausbildung (und Weiterbildung) in der sie die notwendi-
gen sozialen, piddagogischen und psychologischen Kenntnisse erwerben kénnen
(moglicherweise im Rahmen eines anerkannten und zertifizierten Lehrberufes).
Fehlt den Professionellen die notwendige Selbstreflexivitiat, aus der heraus sie
sich soziale Kompetenzen erarbeiten, sind die Fahrlehrerausbildungsfachschu-
len angesprochen und in die Pflicht genommen. Sie sind dann die Institutionen,
in denen in der Fahrlehrerausbildung intensiver daran gearbeitet wird, dass die
oben genannten Kernaktivititen des Fahrlehrerberufshandelns vermittelt wer-
den. Weiterhin konnen die gesetzlich vorgeschriebene Weiterbildungen umsichti-
ger dazu genutzt werden, die Fahrlehrer fiir ihren Beruf iiber technische und
rechtliche Neuerungen hinaus zu qualifizieren (Erweiterung der Ausbildung- und
Fortbildung um reflexive Komponenten). Mit einer erweiterten Ausbildung und
Qualifikation wiirde zugleich eine Basis gelegt, um die soziobiographischen Rah-
mungen wihrend der Theorie- und Praxisvermittlung als Prozess zu verstehen,
fir die jeweiligen eigenen Handlungsanteile sensibler zu werden und dement-
sprechend mit wirksamen Handlungspotentialen (Kernaktivitdten) die Fiihrer-
scheinausbildung bewusster leiten und lenken zu kénnen. In der Folge konnte auf
diesem Wege auch die notwendige Anerkennung und Achtung fiir die Ausbil-
dungsarbeit initiiert werden, die fiir ein gesellschaftliches Mandat des Fahr-
lehrerberufs sprechen wiirde.

Nicht zuletzt bietet das Arbeitsbogenkonzeptes (fiir eine professionell orien-
tierte Fahrschiilerausbildung) die Moglichkeit zur Erforschung nicht professio-
nalisierter Arbeitsfelder.

Anmerkungen

1 Der Beitrag basiert auf meiner Magisterarbeit (vgl. Thrine 2001).

2 Nach Strauss (1982) bezieht sich der Terminus ,soziale Welten® ,auf ein Biindel von
gemeinsamen oder verbundenen Aktivitdten oder Interessen, die untereinander durch
ein Netzwerk von Kommunikation verbunden sind“. ,Diese sozialen Welten unterschei-
den sich stark nach Umfang, Typen, Anzahl und Verschiedenartigkeit der zentralen Ak-
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tivitdten, der organisatorischen Komplexitdt, dem technologischen Raffinement, der
ideologischen Ausarbeitung, der geographischen Verbreitung usw.“ (Strauss 1982, S. 2).
Nach Schiitze (1987b) spannen soziale Welten ,Auseinandersetzungsarenen um die
,richtige“ Problembearbeitung und die Authentizitit der Kernaktivititen auf; die Aus-
einandersetzung in diesen Arenen ist der Motor ihrer Veranderung® (Schiitze 1987b, S.
541).

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im folgenden Fahrlehrer und Fahrschiiler
gleichbedeutend mit Fahrlehrerin und Fahrschiiler verwandst.

Mandat bedeutet hierbei nach Schiitze (1996, S. 183f.): das gesellschaftliche Mandat,
ydurch das der Profession ein abgegrenzter Problembereich zur Bearbeitung iiberant-
wortet ist — ein Problembereich, in bezug auf den individuellen Menschen Handlungs-
schwierigkeiten haben oder erleidensbetroffen sind“.

Linienarbeit bedeutet in diesem Sinne, mit immer wiederkehrenden Problemen fertig
zu werden und in der Ausbildung einen Prozess zu sehen, in dem sich die Schiiler
entwickeln und in dem mit jedem ,neuen” Schiiler immer auch wieder Héhen und Tie-
fen in dessen Ausbildung auftauchen und durchgestanden werden.

Wenn man die Aussagen Erich Schusters hinsichtlich seiner Sichtweise auf die Ju-
gendgeneration und seiner Rolle und Moglichkeiten als ,dltere“ Generation betrach-
tet, lasst sich natiirlich ein Generationenproblem nicht nur erahnen, was sicherlich in-
teressante Uberlegungen wert ist. An dieser Stelle sei darauf jedoch lediglich am Rande
verwiesen. Siehe dazu vor allem: a) Karl Mannheim: ,Das Problem der Generationen“ —
der Autor versucht darin unter anderem eine grundlegende Darstellung der Generati-
onserscheinungen (Generationslagerung, Generationszusammenhang, Generationsein-
heit), was einen wesentlichen Beitrag zum Versténdnis von Generationsproblemen dar-
stellt und b) Micha Brumlik: ,Gerechtigkeit zwischen den Generationen“ — der Autor
schreibt darin unter anderem (angelehnt an W. Benjamin), dass ,Erziehung vor allem
die unerldssliche Ordnung des Verhéltnisses zwischen den Generationen und also,
wenn man so will, Beherrschung der Generationenverhiltnisse und nicht der Kinder®
(Brumlik 1995, S. 34) sein sollte.

Siehe dazu vor allem Schiitze (1996), hinsichtlich professionellem Handelns und der
zentralen Merkmale von Profession.

Schiitze (1987, S.157) formuliert dazu: ,,Situation’ ist diejenige aktuelle Konstellation
einer sich allmihlich entfaltenden Ereignisabfolge und ihres Aktivitdtsrahmens, im
Hinblick auf die und in deren Orientierungsbezug die Akteure bzw. Betroffenen dem
je gegenwirtigen Geschehens- bzw. Interaktionsablauf Sinn verleihen, ihre bisher
gemachten (Lebens- bzw. Interaktions-)Erfahrungen durchmustern und reaktivieren,
ihre Erwartungen auf kiinftiges Geschehen ausrichten, ihre Handlungsplanung und
Erleidensbereitschaft bestimmen sowie ihre Interaktionsbeitrige auf Mitmenschen —
insbesondere Mitakteure — beziehen und zugleich hervorbringen.“

Basierend auf dem Konzept ,role-taking® (Rollentibernahme) von G.H. Mead (1995).
G.H. Mead zeigt in seinem Werk ,Geist, Identitdt und Gesellschaft unter anderem
auf, welchen besonderen Stellenwert die Fahigkeit zur Rolleniibernahme im Identi-
tatsentwicklungsprozess des Menschen hat und wie bedeutsam diese Rolleniibernah-
me fiir die Identitdtsentwicklung ist.

Nach Strauss (1968, S. 118) ist Training ,ein integrierender Bestandteil der Beleh-
rung Unerfahrener jeglichen Alters“, wobei der Erfahrene, in diesem Fall der Fahr-
lehrer oder die Fahrlehrerin jemand ist, dem die zukiinftigen Schritte der Unerfahre-
nen schon klar vor Augen liegen, weil sie sie schon getan haben.

Das ist auch eine besondere Kernaktivitit des Fahrlehrerberufshandeln, weil die
Fahrschiiler danach keinen Nicht- Fahrlehrer fragen kénnen, da der Vorgang (ein
komplexer Fahrvorgang) fiir die meisten Menschen in seiner habitualisierten Form
nicht analysierbar (zerlegbar) und vermittelbar ist.

C. Levi- Strauss (1998) folgend, ist unter Ethnographie (ethnographischen Blick) zu
verstehen, dass man sich nicht von Legenden leiten lassen soll, nichts im Vorfeld mys-
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tifizieren soll, sondern, dass man vorurteilsfrei und unvoreingenommen beobachten
soll — nichts soll in ein passendes und vorgefertigtes Bild einsortiert werden und man
soll sich auch keinen Mutmaflungen hingeben, sondern hinterfragen. Man darf nicht
nach dem suchen, was bekannt ist, was man erwartet oder haben will, vielmehr ist es
wichtig sich auf das was man sieht einzulassen, dass man beobachtet, was einen erwar-
tet (produktiv dabei scheint es Vergleiche anzustellen, um Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede festzustellen und um so den Blick zu lenken und zu erweitern). Auflerdem
sollte man nichts als schlecht bewerten, was nicht den eigenen Vorstellungen ent-
spricht, sondern sich dem Neuen und vielleicht sogar Andersartigem 6ffnen und die
Kraft darin suchen. Die Aufgabe des Ethnographen ist es jedoch auch, das Dargebotene
wieder ,in den Kontext der traditionellen Institutionen zu stellen“ (C. Levi-Strauss
1998, S. 167). Sicher sind diese Erkenntnisse in einem anderen sozialen Rahmen
(ndmlich dem, ethnographischer Erkundungen in Siid — Amerika) als dem der Fahr-
schiilerausbildung geschopft, jedoch beschreiben sie mit enormer Anschaulichkeit,
was die Ethnographie, speziell ein ethnographischer Blick, fiir die Gestaltung einer
Ausbildungssituation tun konnte. Aulerdem sei an dieser Stelle auf den Artikel von
Fritz Schitze, Ethnographie und sozialwissenschaftliche Methoden der Feldforschung:
Eine mogliche methodische Orientierung in der Ausbildung und Praxis der Sozialen Ar-
beit? verwiesen. In diesem Artikel verweist Schiitze unter anderem darauf, dass es
eines ethnographischen Blicks bei den Erkundungs- und Erforschungsprozessen der
sozialen Arbeit bedarf und dass die ethnographische Sichtweise am besten dafiir ge-
eignet ist. Beide Arbeiten, von Levi — Strauss und Schiitze, sind gerade hinsichtlich
ethnographischer Fahigkeitsanforderungen fiir den Fahrlehrerberuf sehr bedeutsam.
An dieser Stelle bzw. in dieser Untersuchung néher darauf einzugehen wiirde bei wei-
tem den Rahmen der Betrachtungen sprengen und sollte an anderer Stelle weiterge-
fithrt werden. Daher seien diese beiden Arbeiten nur hinsichtlich ihrer Bedeutung im
Bezug auf die Kernaktivitdt des ethnographischen Blickes im professionellen Fahr-
lehrerberufshandeln erwéhnt.
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Werkstatt
Verena Dreilig

Offene und verdeckte Beobachtung im
Krankenhaus: Bedingungen, Schwierigkeiten,
Losungsmoglichkeiten

1. Das Projekt

Im Rahmen meiner Dissertation zum Thema ,Interkulturelle Kommunikation
im Krankenhaus® fithrte ich im Jahr 2002 eine qualitative Erhebung durch. Die
Erhebung fand auf jeweils zwei internistischen Stationen in zwei Krankenh&u-
sern einer deutschen Grofistadt statt. Ziel des Forschungsprojektes war es, her-
auszufinden, auf welche Art und Weise Kommunikation zwischen zugewander-
ten Patienten und medizinischem Personal (Krankenschwestern, Arzten') ver-
lauft, welche Kommunikationsmuster bestehen und aus welchen Wahrneh-
mungs-, Orientierungs- und Deutungszusammenhéingen heraus auf diese Weise
gehandelt wird. Vor allem sollte der Frage nachgegangen werden, welche Fak-
toren es sind, die die Kommunikation zwischen Menschen verschiedener kultu-
reller Zugehorigkeit im Krankenhaus beeinflussen. Gibt es aufler dem Faktor
JKultur‘ noch andere Spezifika? Und wenn ja, welche sind dies?

Aufgrund dieser Fragestellung entschied ich mich fiir die Anwendung dreier
Methoden: der teilnehmenden Beobachtung, mittels derer die Kommunikation
zwischen den einzelnen Akteuren festgehalten werden sollte, der informellen
Befragung, bei der Akteuren Fragen gestellt bzw. diese auf einzelne Situationen
hin angesprochen werden konnten, sowie Leitfadeninterviews, um mehr Auf-
schliisse iiber die Handlungsmotive und Hintergriinde der Akteure zu erhalten.
Fiir mich als Padagogin und Ethnologin, d.h. Nicht-Medizinerin, war das Kran-
kenhaus ein neues Feld, so dass ich einen mehrwochigen Pretest veranschlagte,
um meine Methoden auf ihre Anwendbarkeit im Feld hin zu tberpriifen. Die
Haupterhebung dauerte 8 Monate.

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 301-307
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2. Offene oder verdeckte Beobachtung?

Eine methodische Schwierigkeit, die sich in Form immer wiederkehrender Rol-
lenprobleme durch das ganze Forschungsprojekt zog, lag in der Entscheidung
fir die offene oder verdeckte Beobachtung. Bei der offenen Beobachtung tritt
nach einer Definition Lamneks der Beobachter ,ausdriicklich als Forscher auf”
(1995/2, S. 251). Die offene Beobachtung wird gemeinhin aus forschungsethi-
schen Griinden® erwogen. Da der Beforschte weifl, was der Forscher bezweckt,
kann er sein Verhalten danach ausrichten; er verfiigt also tiber die Moglichkeit
zu kooperieren, teilweise zu kooperieren oder sich der Erforschung seiner Per-
son ginzlich zu verweigern. Anders bei der verdeckten Beobachtung, bei der der
Forscher ,seine Identitidt als Forscher nicht zu erkennen gibt“ (ebd.). Fir die
verdeckte Beobachtung spricht die Annahme, dass die Befragten authentischer
handeln, wenn sie den Forschungszweck nicht kennen, und so die Forschungs-
ergebnisse ,verfilscht’ werden konnen. Des Weiteren ermoglicht die verdeckte
Beobachtung zu einem Personenkreis Zugang, der sonst nicht oder nur mit gro-
Ben Schwierigkeiten hergestellt werden konnte.

Fiir das genannte Forschungsprojekt musste die Entscheidung zwischen offe-
ner und verdeckter Beobachtung jeweils in zweierlei Hinsicht getroffen werden:
Zum einen im Hinblick auf die Patienten, das heif3t: Sollte ich den Patienten als
eine vom Krankenhaus unabhéngige Forscherin gegeniibertreten oder ,getarnt’
als Arztin oder Krankenschwester? Zum anderen musste entschieden werden,
in welcher Rolle ich mich den Krankenhausmitarbeitern gegeniiber prasentie-
ren sollte. Sollte ich mich den Mitarbeitern als eine an ihrem kommunikativen
Handeln interessierte Forscherin vorstellen, oder wollte ich mich als Aushilfe
bzw. Praktikantin auf der Station einfithren lassen? Diese Fragen haben natiir-
lich nicht nur Auswirkungen auf die methodische Vorgehensweise; auch die
Forschungsergebnisse bleiben hiervon nicht unberiihrt.

In diesem Beitrag soll herausgearbeitet werden, welche Folgen jede methodi-
sche Entscheidung innerhalb des Komplexes der offenen oder verdeckten Beob-
achtung hat und welche Schwierigkeiten mit dieser Entscheidung verbunden
sein konnen. Damit ist dies kein Plddoyer fiir die Vermeidung oder Tabuisie-
rung der oben genannten (Problem-)Felder, sondern vielmehr fiir eine bewusste
Entscheidung zugunsten einer der beiden Moglichkeiten und die Reflexion ihrer
vielfaltigen Folgen.

2.1 Rechtliche Zulassigkeit verdeckter Beobachtung im
Krankenhaus

Bei der Entscheidung fiir offene oder verdeckte Beobachtung ist es wichtig, vor-
ab die rechtliche Zuldssigkeit verdeckter Forschungsmethoden im Kranken-
haus, insbesondere gegeniiber Patienten, zu kldren. Bei der Beschiftigung mit
rechtlichen Rahmenbedingungen patientenbezogener Forschung st6ft man im-
mer wieder auf die Stichworte ,irztliche Schweigepflicht’ und ,Einverstindnis
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des Patienten‘. Die drztliche Schweigepflicht betrifft die medizinische Ethik und
verbietet es Krankenhausmitarbeitern — ebenso wie Forschern im Krankenhaus
-, personenbezogene Daten und Geheimnisse, die den Gesundheitszustand des
Patienten betreffen, an Dritte weiterzugeben. ,Tatsachen, die der Schweige-
pflicht unterliegen, dirfen zum Zwecke der Forschung und Lehre nur mitgeteilt
werden, als dabei die Anonymitéit des Patienten gesichert ist oder dieser aus-
driicklich zustimmt.“ (§3 Abs. 7 MBO)’ Demnach muss bei der verdeckten Beob-
achtung — zu der ja der Patient seine Zustimmung nicht geben kann — die An-
onymitit der beobachteten Patienten in jedem Fall gewidhrleistet sein. Auf die
Anonymisierung der beteiligten Personen ist also mit grofler Sorgfalt zu achten.

2.2 Offene versus verdeckte Beobachtung gegentber Patienten

Bei der offenen Beobachtung im Krankenhaus miissen, wie bereits oben ange-
deutet, in jedem Fall Einverstdndniserkldarungen derjenigen Patienten, die am
Forschungsprojekt teilnehmen sollen, eingeholt werden. Hat sich die Forscherin
zu einer solchen ,offenen‘ Herangehensweise entschlossen, so ist damit auch ih-
re Rolle im Feld — zumindest den Patienten gegeniiber — festgelegt:

— Die Forscherin beteiligt sich nicht an der Stationsarbeit.

— Sie tritt in Alltagskleidung auf. Damit ist ihre Nicht-Zugehorigkeit zum Kran-
kenhaus(personal) sichtbar. Patienten oder Angehérige, die sie noch nicht ken-
nen, konnen sie daher schlecht einordnen und halten sie entweder fiir eine Be-
sucherin, die Seelsorgerin, eine ehrenamtlich tétige oder sonstige Person.

— Die Forscherin stellt eine Ausnahme, einen Fremdkorper im Stationsalltag
dar: Weder gehort sie zum Personal noch zur Gruppe der Patienten oder Be-
sucher.

— In den Augen der Patienten besteht ihre Arbeit darin, Fragen zu stellen. Eine
offene Beobachtung gestaltet sich problematisch, da nicht tédglich erst die
Einverstdndniserkldrungen aller neu aufgenommenen Patienten auf Station
eingeholt werden konnen, bevor die Beobachtung tiberhaupt beginnen kann.

Entscheidet sich die Forscherin hingegen fiir die verdeckte Beobachtung, so
muss sie sich jtarnen‘, was am besten mit einem Arzte- oder Schwestern-Kittel
gelingt, der sie optisch zur Krankenhausmitarbeiterin macht. Dadurch ist sie
gezwungen, sich an der anfallenden Stationsarbeit zu beteiligen, um das Bild
der ,Krankenschwester’ bzw. ,Arztin‘ aufrechtzuerhalten. So erledigt sie bei-
spielsweise zusammen mit den Schwestern einfache zu verrichtende Arbeiten
oder verhilt sich bei der Visite wie eine Medizinstudentin — scheinbar als Ler-
nende, in Wirklichkeit aber, um ihre forschungsspezifischen Beobachtungen an-
zustellen. Intensive, auf das Forschungsthema zentrierte Patientenbefragungen
oder -interviews verbieten sich in dieser Rolle von selbst, da die Berechtigung zu
Fragen, die iiber die Erkrankung oder das Befinden der Patienten hinausgehen,
oder gar zu einer Tonbandaufnahme fehlt.

In Absprache mit der Krankenhausleitung entschied ich mich nach Abschluss
des Pretests fiir eine verdeckte Beobachtung gegeniiber den Patienten. Hierfiir
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gab es mehrere Griinde: Zum einen konnten mich die Patienten, denen ich wih-
rend des Pretests ohne Kittel begegnete, schlecht einordnen. Sie zeigten sich
héufig misstrauisch, verweigerten ihr Einverstéandnis oder blieben einsilbig und
wortkarg. Langere ,vertrauensbildende Maflnahmen‘ waren meist nicht moglich,
da die Patienten oft schon nach zwei oder drei Tagen wieder verlegt oder entlas-
sen wurden. Wegen der stindigen Patientenfluktuation stand auch der Auf-
wand, an Einverstdndniserkldrungen zu gelangen, in keinem Verhéltnis zu den
Beobachtungen, die ich anstellen konnte. Hinzu kam ein dem Thema ,interkul-
turelle Kommunikation‘ schon fast inhédrentes, nicht unbedeutendes Sprachpro-
blem. Es gestaltete sich héufig als schwierig, zugewanderten Patienten das
Vorhaben tuberhaupt begreiflich zu machen. Noch problematischer war es, diffe-
renzierte Antworten auf Forschungsfragen zu erhalten.

An dieser Stelle muss hervorgehoben werden, dass die Entscheidung fir die
verdeckte Beobachtung nicht fiel, weil ich die Patienten als Informanten fiir un-
wichtig hielt. Die Entscheidung ergab sich allein aus oben genannten for-
schungspraktischen Griinden. Dabei nahm ich bewusst in Kauf, dass ich den Pa-
tienten auf diese Weise keine tiefer gehenden Fragen stellen konnte.

Der Preis fiir die getroffene Entscheidung bestand zudem aus einem stindi-
gen Unbehagen in Bezug auf meine mogliche Enttarnung durch Patienten sowie
dem Gefiihl zu ,spionieren‘. Exemplarisch hierfiir sind folgende zwei Ereignisse,
die sich wiahrend der Haupterhebung ereigneten:

Einem Patienten, der mich auf der Station im Arztekittel gesehen hatte, begegnete ich in
der Empfangshalle des Krankenhauses. ,Sind Sie Arztin?“ fragte er mich. Ich verneinte
wahrheitsgemdf. Wieder auf Station, fragte er mich: ,,Sind Sie Krankenschwester?“ Ich
verneinte wiederum, sah ithm jedoch an, dass er nun vollends verwirrt war. So erkldrte ich
ithm kurz mein Forschungsprojekt, lief3 mich jedoch — aus Angst vor allzu unbequemen
Fragen, einer offentlichen Entlarvung und aus einem Gefiihl des Unbehagens heraus —
nicht auf ein ausgiebiges Gesprdach mit ihm ein. Bis zu seiner Entlassung vermied ich nd-
heren Kontakt mit ihm.

Im zweiten Fall begegnete ich dem Pfortner meiner Arbeitsstelle, in der ich nebenberuflich
titig war und der nichts von meinem Forschungsvorhaben wusste. Er trug — ungewohnt
fiir mich — einen Pyjama und war auf diese Weise unschwer als Patient zu erkennen. Er
fiel aus allen Wolken, mich, die ich normalerweise in einem ganz anderen Beruf arbeite,
hier im Arztekittel zu sehen. In dem Versuch, mich zu legitimieren, schilderte ich ihm kurz
und knapp mein Forschungsprojekt. Ihm war diese Begegnung offenbar dhnlich unange-
nehm wie mir, denn er versuchte sich zu rechtfertigen fiir die Krankheit, wegen der er ge-
kommen war. Wihrend seines weiteren Aufenthalts auf der Station ging ich ihm so weit
wie moglich aus dem Weg — einerseits um ithn bei der Visite nicht in Verlegenheit zu brin-
gen, andererseits um nicht noch einmal daran erinnert zu werden, dass ich mich getarnt
hatte und verdeckt operierte.
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2.3 Offene versus verdeckte Beobachtung gegenuber
Krankenhausmitarbeitern

Bei der Entscheidung fiir eine offene Beobachtung gegeniiber dem Kranken-
hauspersonal kann die Forscherin einen Kittel tragen und sich an der Arbeit
auf Station beteiligen, sie muss es aber nicht. Die tuber ihr Forschungsvorhaben
informierten Krankenschwestern und Arzte werden es als normal ansehen,
wenn sie themenspezifische Fragen stellt, Beobachtungen anstellt und sie bei
Rundgéngen und Visiten begleitet. Auf diese Weise verfiigt die Forscherin iiber
vielfaltige Moglichkeiten, an die fir ihr Forschungsthema relevanten Informa-
tionen zu gelangen.

Bei der verdeckten Beobachtung gibt sich die Forscherin auf der Station als
Aushilfe, Studentin oder Praktikantin aus und wird damit scheinbar selbst zur
Mitarbeiterin. Dies bietet Vorteile hinsichtlich der Authentizitit der Aussagen
der Mitarbeiter, mit denen sie spricht. Diese werden in ihr eine Kollegin auf
Zeit sehen, mit der man unvoreingenommen reden kann. Die Forscherin erhélt
in dieser Rolle zwar die Moglichkeit, themenrelevante Fragen zu stellen, jedoch
diirfen diese nicht auffillig in eine bestimmte Richtung gehen, da hierzu die Le-
gitimation fehlt. Sie ist in dieser Rolle selbstverstidndlich dazu verpflichtet, ei-
nen Kittel zu tragen und sich an der Stationsarbeit zu beteiligen.

Ich erhielt die Gelegenheit, sowohl verdeckt als auch offen zu forschen. Im Vor-
feld meiner eigentlichen Feldforschung absolvierte ich ein zweiwochiges Prakti-
kum auf der gynékologischen Station eines weiteren Krankenhauses. Dies war
mir im Verlauf der Verhandlung um eine Forschungsgenehmigung angeboten
worden. Hier wurde ich von der Oberérztin aufgefordert, mich nicht offen als For-
scherin zu erkennen zu geben, so dass ich mich als Studentin ausgab. Dahingegen
entschied ich mich wihrend meiner eigentlichen Feldforschung dann fiir eine of-
fene Beobachtung gegeniiber den Krankenhausmitarbeitern, die ich gleich zu Be-
ginn meiner Feldforschung tiber Sinn und Zweck meines Aufenthalts auf der Sta-
tion in Kenntnis setzte. Der Zugang zu den Mitarbeitern gestaltete sich erwar-
tungsgemif viel unkomplizierter als der zu den Patienten, so dass mir hier die of-
fene Beobachtung geeigneter erschien.

Bei der Kontrastierung der jeweiligen Rollen, die ich unweigerlich im Feld
einnahm, stellte ich fest, dass bei der verdeckten Beobachtung die Mitarbeiter
auf der Station auch in meinem Beisein freimiitig und natiirlich tiber die unter-
schiedlichsten Themen und auch Schwierigkeiten redeten. An diesen Gespra-
chen konnte ich mich immer auf ganz selbstverstindliche Art und Weise beteili-
gen.

Hingegen waren Gespriche auf Stationen, auf denen ich mich offiziell als
Forscherin vorgestellt hatte, immer von einer gewissen Befangenheit und
Kiinstlichkeit geprégt. Dies mag damit zusammenhéngen, dass das Bild von mir
als Forscherin und damit als Person, die durch ihr stindiges Beobachten stark
in die professionelle Autonomie der Mitarbeiter eingreift und die berufliche
Kompetenz zu hinterfragen scheint, die Wahrnehmung meiner Person domi-
nierte. Moglicherweise war dies aber auch durch den Umstand bedingt, dass
meine Forscherinnenrolle auf der Station ungewohnt und deshalb schwierig fiir
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alle Beteiligten war und — im Gegensatz zur ,bekannten‘ Rolle der Praktikantin
—noch kein Modus eines addquaten Umgangs bestand. Eine weitere Interpreta-
tionsmoglichkeit besteht in der Annahme, dass die ,Instrumentalitéit der sozia-
len Rolle“ des Feldforschers prinzipiell problematisch ist bzw. sein muss (Lind-
ner 1981, S. 55ff.).

Diese starke Unsicherheit auf beiden Seiten trat insbesondere in Situationen
zu Tage, in denen es normalerweise um ,Persénliches’ geht. Bezeichnend dafiir
sind die Gespriche, die ich mit Mitarbeitern wihrend der Pausen in der Kanti-
ne fiihrte.

Bei Pausengesprichen mit Schwestern oder Arzten fiihlte ich mich bestindig hin- und
hergerissen zwischen zwei Moglichkeiten der Pausengestaltung. Einerseits sah ich hier
endlich die Moglichkeit, eingehende Fragen zu stellen und intensivere Gesprdche als auf
der Station zu fithren. In meinem Hinterkopf wartete ein ganzer Fragenkatalog darauf,
nun endlich zu seinem Recht zu kommen. Auf der anderen Seite war ich miide vom vielen
Beobachten und brauchte eine Pause. Gleichzeitig merkte ich, wie auch meine Gesprdchs-
partner erschopft von der Arbeit waren und iiber unverfiangliche Dinge plaudern wollten.
Dennoch schienen sie mir als unvoreingenommener Unterhalterin nicht recht iiber den
Weg zu trauen. Die Gesprdche iiber das Wetter und das Essen gestalteten sich holzern. Sie
selbst richteten oft plotzlich das Gesprdach auf Themen, die mit meinen Forschungsfragen
zu tun hatten, und ebenso schnell brachen diese Gesprdche wieder ab und wendeten sich
Alltdglichem zu.

Diese Wahrnehmung als Fremdkorper im Stationsalltag ist sicherlich nicht oh-
ne Auswirkung auf die Gespriche geblieben, die ich mit den Mitarbeitern fiihr-
te, und damit auch auf die Forschungsergebnisse. Auf der einen Seite verhin-
derte sie bei mir selbst eine tibergrofle Identifikation mit der Rolle einer Kran-
kenschwester oder Arztin. Auf der anderen Seite verschwiegen mir auf diese
Weise die Mitarbeiter wahrscheinlich eher Angelegenheiten, die sie selbst fiir
problematisch, unprofessionell oder kompromittierend hielten.

3. Zusammenfassung

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass fiir die offene Beobachtung ver-
schiedene forschungsethische Gesichtspunkte sprechen sowie die Moglichkeit,
offene Fragen zu stellen und Interviews zu fithren. Ihr Nachteil besteht darin,
dass die Forscherin ein Fremdkorper innerhalb des Feldes bleiben und dadurch
eventuell weniger authentische Informationen erhalten wird. Dazu kommt im
Krankenhaus die Notwendigkeit, vor einer offenen Patientenbeobachtung von
jedem Patienten Einverstdndniserkldrungen einholen zu miissen.

Die verdeckte Beobachtung bietet dahingegen den Vorteil, dass aufgrund der
scheinbaren ,Dazugehérigkeit’ der Forscherin zum Feld die Authentizitdt der
Aussagen gréfier sein wird als bei der offenen Beobachtung. Der Nachteil dieser
Methode besteht in der fehlenden Moglichkeit, intensiv Fragen stellen zu kon-
nen, sowie in ihrer ethischen Anfechtbarkeit.
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Da ich mich einer Gruppe gegeniiber fiir die verdeckte, einer anderen gegen-
iiber aber fiir die offene Beobachtung entschieden hatte, entstand daraus ein
Ungleichgewicht: Zu den Krankenhausmitarbeitern gelang durch die Offenheit
der Beobachtung und die Moglichkeit, Interviews zu fiithren, ein besserer Zu-
gang als zu den Patienten; ich erfuhr weitaus mehr tiber die Arbeitswelt der
Mitarbeiter und die Hintergriinde, aus denen heraus sie agierten, als iiber die
Welt der Patienten und deren Handlungsmotive. Dies Letztere ist eine bedau-
erliche Folge der — aus meiner Sicht allerdings notwendigen — Entscheidung fiir
die verdeckte Beobachtung gegeniiber den Patienten. Um dennoch eine stéirkere
Sicht auf die Patientenseite zu gewinnen, fithrte ich nach Abschluss der Feld-
forschung zusétzlich einige Experteninterviews mit Mitarbeitern einer Organi-
sation durch, an die sich Migranten bei Schwierigkeiten im Gesundheitswesen
wenden koénnen.

4. Fazit

Wie oben deutlich wurde, handelt es sich bei der Entscheidung fiir die offene
oder verdeckte Beobachtung um eine schwierige und folgenreiche Entscheidung,
insbesondere sofern es sich um mehrere ,Gruppen‘ oder ,Parteien‘ beziehungs-
weise deren Interaktion untereinander handelt, die erforscht werden sollen. Da
es im Voraus kaum absehbar ist, welche methodischen, auch forschungsprakti-
schen Schwierigkeiten auftreten werden, ist aus meiner Sicht ein mehrwochiger
Pretest unabdingbar. Nach Moglichkeit sollte vor der endgiiltigen Methoden-
wahl jede Rolle im Feld einmal eingenommen werden, bevor die eigentliche
Feldforschung beginnen kann.

Anmerkungen

[u—y

Bei allen Personenbezeichnungen sind jeweils beide Geschlechter gemeint.

2 Eine Diskussion der forschungsethischen Zuléssigkeit verdeckter Beobachtung findet
sich bei Hopf (2003) und Lamnek (1995, S. 292-295).

3 Hervorhebung durch die Autorin. Der Wortlaut des Gesetzes ist im Internet veréffent-

licht unter: http://www.fth-fulda.de/fb/sw/projekte/sozdat/schweigl.htm (vom 14.08.2003).
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Erstmalig unternimmt Cornelia Schweppe
in diesem Sammelband als Herausgeberin
den Versuch, qualitative Forschungsbemii-
hungen in der Sozialpddagogik zu biindeln.
Der Band beansprucht, eine innerdiszipli-
nire Kommunikation tiber theoretische und
methodologische Grundfragen qualitativer
sozialpddagogischer Forschung anzuregen
und damit zur (Weiter-)Entwicklung eines
sozialpadagogischen Forschungsfeldes bei-
zutragen.

In dem 350 Seiten umfassenden Sam-
melband werden in 14 Aufsidtzen Frage-
stellungen nach origindren sozialpddagogi-
schen Forschungsverfahren gestellt, Gegen-
standsbereiche erortert, Spezifika sozial-
padagogischer Forschungen herausgearbei-
tet und Moglichkeiten sowie Grenzen quali-
tativer Erkenntnis in der Sozialpadagogik
bearbeitet. Giitekriterien einer qualitativen
sozialpddagogischen Forschung werden er-
ortert und fachlich vertretbare sowie ge-
genstandsangemessene Forschungszugin-
ge dargestellt.

Der Band gliedert sich in zwei Teile: Im
1. Kapitel werden Sozialpddagogik und
qualitative Forschung aus 3 unterschiedli-
chen Positionen heraus theoretisch und
methodologisch reflektiert. Das 2. Kapitel

ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 309-322

untergliedert sich thematisch in die sozial-
piadagogische Institutionsforschung, biin-
delt Aufsitze zu professionellem Handeln in
der Sozialpddagogik, stellt zwei Beispiele
sozialpadagogischer AdressatInnenforschung
vor und diskutiert ebenfalls in zwei Auf-
satzen kritisch-reflexiv sozialpddagogische
Evaluationsforschung.

Im 1. Kapitel werden theoretische und
methodologische Grundfragen von Andreas
Hanses, Werner Thole und Hans-Jirgen
von Wensierski behandelt.

Andreas Hanses nihert sich der Frage-
stellung nach einem der Sozialpddagogik
adédquaten methodologischen Forschungs-
zugang iber den Weg der Biografiefor-
schung. Sein Beitrag wird durchzogen von
der Reflexion zweier von ihm formulierten
Pole: Der These, die biografische Methode
sei nur eine mogliche Option innerhalb ei-
ner denkbaren sozialpddagogischen Me-
thodenpluralitit, und der Behauptung, die
Biografieforschung sei auch fiir die soziale
Arbeit (wie in anderen Diskursen) der for-
schungsmethodische ,Konigsweg“. Zu-
néchst erldutert Hanses das Konzept der
Biografie im Unterschied zu dem des Le-
benslaufs und begriindet mit einem Fall-
beispiel vier Dimensionen biografischer
Selbstprisentation. (Dialektik von Subjekt
und Struktur, Bedeutung des Leibes in
biografischen sozialen Prozessen, Relevan-
zen von Prozessstrukturen biografischer
Gestaltung, Bedeutsamkeit institutioneller
und professioneller Interaktionsordnungen
fir biografische Entwicklungen), die sinn-
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volle heuristische Kategorien eines Konzep-
tes qualitativer Sozialforschung fiir die un-
terschiedlichen Felder der sozialen Arbeit
bilden. Biografie sei fiir die Konstituierung
sozialpadagogischer Forschung als theoreti-
sches wie heuristisches Konzept von zen-
traler Bedeutung (S. 37). Auch wenn er es
selbst als vermessen bezeichnet, der Biogra-
fieforschung den Status des Konigsweges zu
verleihen, sieht er sie als Kernkategorie so-
zialpddagogischer Forschung an.

Werner Thole begibt sich in seinem Bei-
trag auf die Suche nach dem ,methodologi-
schen Grundgeriist®, das mit dem Adjektiv
»sozialpddagogisch® zu versehen sei. Er ver-
ortet zunidchst sozialpidagogische For-
schung im Modernisierungsdiskurs, legt an-
schlielend seine auch an anderer Stelle be-
reits formulierten Differenzierungen von so-
zialpddagogischer ,Importforschung®, ,Ex-
portforschung® wund sozialpddagogischer
LForschung im engeren Sinne“ dar, die wie-
derum als handlungsorientierte Praxisfor-
schung, professionsorientierte reflexive For-
schung und grundlagenbezogene Disziplin-
forschung differenziert wird.

Im Unterschied zu Andreas Hanses fo-
kussiert Werner Thole im Weiteren seine
Eroérterungen auf die Fragestellungen der
Sozialpaddagogik, die seines Erachtens nur
dann Merkmale einer sozialpddagogischen
Forschung erfiillen, wenn sie zur profes-
sionellen und disziplindren Fassung und
Aufklirung der Sozialpddagogik beitragen.
Er unterstreicht dezidiert den Vorrang der
Forschungsfrage vor der Suche nach ad-
dquaten Methoden fiir Forschung in der So-
zialpddagogik. Die als relativ souverdn da-
her kommende, von Thole als ,frech“ be-
zeichnete Annahme einer bereits existie-
renden Praxis sozialpddagogischer For-
schung, setzt er seine Beobachtung entge-
gen, dass die Fragestellung nach einer ei-
genstidndigen sozialpiddagogischen For-
schung gegeniiber den anderen disziplini-
ren Forschungszugingen erst gerade jetzt
neu auf die Tagesordnung gesetzt werde.
Dabei verweist er sowohl auf qualitativ
wie auch auf quantitativ angelegte Studien
und sekundéranalytische Auswertungsver-
fahren und lehnt sich in seiner Argumenta-

tion an die auch in den Sozialwissenschaf-
ten aktuellen Diskurse zum Vorrang der
Fragestellung vor der Entscheidung zu un-
terschiedlichen Forschungsstrategien und
methodischen Orientierungen an. Werner
Thole kritisiert im Weiteren eine For-
schungskultur in der sozialen Arbeit, die zu
methodischen Unsauberkeiten neige und
in der qualitative Forschungsverfahren als
weniger schwierig angesehen wiirden und
entsprechend ,hemdsirmelig“ unprofes-
sionell angewandt wiirden. Diesem Tatbe-
stand sei es auch geschuldet, dass durch
einen laxen Methodenumgang die Diffe-
renzen innerhalb qualitativer Forschungs-
zugédnge nicht thematisiert werden konn-
ten. Diesen laxen Umgang schreibt er auch
den in den Erziehungswissenschaften und
in der sozialen Arbeit vorhandenen Defizi-
ten in der forschungsmethodologischen
Ausbildung zu. Zur Weiterentwicklung des
»Sozialpddagogischen Forschungsprojekts®
und der verschiedenen Forschungsmetho-
den empfiehlt Thole, die Standards- und
Qualitdtskriterien der konkreten empiri-
schen Forschungsprojekte in der Sozial-
padagogik voranzutreiben. Er formuliert
sechs Mindeststandards und konstatiert,
dass ,sozialpddagogische Forschung® auch
weiterhin auf wackligem Grund stehe und
ein Kunstbegriff bleiben werde, wenn sie
sich nicht sowohl nach Innen im sozial-
padagogischen Diskurs als auch nach Au-
Ben im sozialwissenschaftlichen Diskurs
kommunikativ behaupten kénne.

Im Unterschied wiederum zu dem von
Thole auf Qualitdtskriterien hinzuge-
schnittenen Ansatz zur rekonstruktiven
Sozialforschung in der Sozialpiddagogik be-
zieht sich Hans-Jiirgen von Wensierski auf
die fiir die sozialpddagogische Praxis rele-
vante Fragestellung, inwieweit sich for-
schungsmethodische Verfahren erfolgreich
fir die sozialpddagogische Praxis nutzen
lassen. Sein Bezugsdiskurs ist die These
von der Wahlverwandtschaft zwischen So-
zialforschung und padagogischer Praxis,
wie sie von Burkhart Miiller entwickelt
wurde. Im Unterschied zu den beiden er-
sten Autoren geht es ihm in seiner Arbeit
um das Wissenschaft-Praxis-Verhiltnis.
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Sein zentraler Begriff ist demnach der der
ySrekonstruktiven Sozialpddagogik®, wie er
ihn an anderer Stelle bereits ausfiihrlich
dargelegt hat, mit dem sowohl die Profes-
sionalisierungsdebatte als auch die empi-
rische sozialpddagogische Forschung und
deren Methodendiskurs und dariiber hin-
aus weiter auch die Fortentwicklung der
beruflichen Methodensettings gemeint
sind. Seine weiteren Ausfithrungen wer-
den zunichst eingebettet in die Debatten
zum Gegenstandsfeld sozialer Arbeit und
zur Dbegrifflichen Fassung einer rekons-
truktiven Sozialpddagogik, bevor er im Wei-
teren die Beziehungen von Wissenschaft
zur Alltagspraxis der sozialen Arbeit the-
matisiert. Dabei wird quasi immer eine
Einheit zwischen professioneller Praxisre-
flexion und wissenschaftlicher Forschung
konstatiert, die in ihren jeweiligen Wech-
selbeziigen thematisiert werden. Die Aus-
tauschprozesse zwischen beiden werden als
intermedidres Feld bezeichnet, das von
Wensierski als Praxisforschung im Sinne
angewandter Wissenschaft konzipiert wird.

Als Praxisforschung differenziert er vier
Forschungsbereiche: die sozialpddagogische
Praxiologie, die sozialpidagogische Pla-
nungs- und Entwicklungsforschung, die so-
zialpadagogische Begleitforschung und die
sozialpddagogische Evaluationsforschung.
Die Weiterentwicklung der Praxisforschung
spitzt er zu auf die Differenz universitéarer
sozialpddagogischer Ausbildung mit For-
schungsorientierung und der sozialpddago-
gischen Ausbildung und Praxis an Fach-
hochschulen, die von institutionellen mate-
riellen und personellen Ressourcen wis-
senschaftlicher und fachdisziplindrer For-
schung abgekoppelt seien. Die Praxisfor-
schung wird als Versuch der Uberwindung
dieses strukturell-bindren Systems ver-
standen und der unmittelbare Diskurs-
und Interaktionszusammenhang zwischen
Wissenschaft und Praxis gefordert.

Mit diesen drei unterschiedlichen Zu-
géngen zu methodologischen Grundfragen
sozialpddagogischer Forschung gelingt dem
Sammelband ein Aufriss, der zur Weiter-
entwicklung der Debatte einléddt. Ist es die
methodische Herangehensweise der Biogra-

fieforschung, mit der durch die Verkniip-
fung von subjektiven Sinnstrukturen und
strukturell auf Dauer gestellter sozialer
Realitéit die Kernprobleme sozialpiddagogi-
scher Tatigkeit analysiert werden kénnen?
Lenkt die Diskussion von Forschungsme-
thoden ab von der Frage nach zentralen
Aufgabenfeldern und unbeantworteten Fra-
gestellungen zu Gegenstandsbereichen der
Sozialpiddagogik? Lisst die Fixierung auf
eine Nihe von qualitativer Methodik und
sozialarbeiterischer/sozialpddagogischer Re-
alitat  ,hemdsdrmelige“ Forschungsver-
fahren bestehen, die letztlich zu einer Ent-
wertung sozialpddagogischer Forschungs-
bemiihungen fithren konnten? Oder geht es
bei der Entwicklung sozialpddagogischer
Forschungsfragen und Forschungsmetho-
den zentral um die Anbindung an Praxis
bzw. die Anbindung von Praxis an For-
schung? Soll sozialpddagogische Forschung
das intermedidre Feld zwischen Grundla-
genforschung und Praxisreflexion beset-
zen?

Bis auf Andreas Hanses, der in einer
kurzen Falldarstellung die von ihm formu-
lierten Dimensionen biografischer Selbst-
prisentation illustriert, bleiben die metho-
dologischen Debatten abstrakt. Die konkre-
te forschungsmethodische Praxis in sozial-
padagogischen Arbeitsfeldern bzw. sozial-
péadagogischen Fragenstellungen werden in
den folgenden neun Beitrdgen dargelegt, in
denen unterschiedlichste methodische Her-
angehensweisen, die unter dem Oberbegriff
der qualitativen sozialpiddagogischen For-
schung zusammenfassbar sind, erortert
werden.

Unter der Kapitelunterschrift ,Sozial-
padagogische Institutionenforschung® wer-
den zwei Ansétze dargelegt, in denen For-
schungsverfahren methodologisch fundiert
und ergebnisreich prasentiert werden.

Thomas Klatetzki untersucht die kultu-
rellen Repertoires sozialer Einrichtungen
und Dienste und begriindet sein methodi-
sches Verfahren der Skriptanalyse als Me-
thode eines organisationsanalytischen An-
satzes. Das Vorgehen wird in fiunf Schritte
untergliedert: basale Beschreibung der
Routinen der Organisation, Durchfiihrung
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von Leitfadeninterviews zur Exploration
der Wissensbestidnde, die mit dem Routi-
nehandeln der Organisation verbunden
sind, Auswertung der Leitfadeninterviews
durch Szenenanalyse, Validierung der
Skripts durch die Mitarbeiterinnen, theo-
retische und praktische Verwertung der
Ergebnisse.

Eric van Santen/Mike Seckinger doku-
mentieren den qualitativen ethnografisch
ausgerichteten Teil einer quantitativ und
qualitativ ausgerichteten Studie zur Struk-
tur der Kinder- und Jugendhilfe und bezie-
hen sich auf die ihrer Meinung nach noch
junge Geschichte der ethnografischen Re-
préasentation von Organisationen. Die Da-
tenbasis wird durch qualitative, leitfaden-
gestiitzte Interviews, durch Beobachtungen
und Dokumentenanalyse sowie durch In-
formationsgespriache mit zentralen Perso-
nen der Jugendhilfe gesichert. Die Aus-
wertung erfolgt nach Strauss, mit der Me-
thode des Theoretical Sampling im Hin-
blick auf die Fragestellung — die Koopera-
tionszusammenhinge in der Kinder- und
Jugendhilfe. Im Anschluss werden die Er-
gebnisse der Studie ausfiihrlich dargelegt
und ein Vergleich zwischen quantitativen
und qualitativen Zugéngen angestellt. Zur
Beschreibung der Verbreitung von Koope-
rationen der Anlédsse und der Zusammen-
setzung von Kooperationsgremien seien
quantitative Verfahren besser geeignet.
Richte sich die Fragestellung auf Koopera-
tionsprozesse und auf Bedingungen, die
Kooperation erleichtern oder erschweren,
seien qualitative Verfahren zu bevorzugen
— so die im Ergebnis simplifizierend er-
scheinende Aussage.

Unter dem Titel ,Professionelles Han-
deln in der Sozialpddagogik“ werden im
folgenden fiinf empirische Vorgehenswei-
sen zu unterschiedlichen Feldern profes-
sionellen Handelns vorgestellt. Cornelia
Schweppe ndhert sich der bislang haupt-
séchlich theoretisch gefiihrten Professio-
nalisierungsdebatte in einem noch laufen-
den Forschungsprojekt, das sich die Rekon-
struktion beruflicher Praxis und beruflicher
Handlungsvollziige und des damit verbun-
denen beruflichen Selbstverstdndnisses von

Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen
zum Inhalt gesetzt hat. Sie stellt an einem
Fallbeispiel die Rekonstruktion eines leitfa-
dengestiitzten narrativen Interviews vor.
Die Lebendigkeit der Rekonstruktion des
Falles zeigt eine in der Praxis vorherr-
schende Bevormundung und Standardisie-
rung in den Handlungsablidufen eines Sozi-
alarbeiters, die geradezu kontriar zu dem
im theoretischen Diskurs zur Professiona-
lisierung sozialer Arbeit geforderten inter-
aktiven und kommunikativen Aushand-
lungsparadigmas sozialer Hilfeleistungen
steht. Hier wird exemplarisch deutlich, wie
methodologisch fundiertes empirisches
Vorgehen, theoretische Debatten um Me-
thode, Professionalisierung und Theo-
rieentwicklung weiterfithren und aus dem
Abstraktum heraus leiten kann.

Klaus Kraimer bedient sich in seinem
Beitrag der professionellen Praxis am Bei-
spiel der ,Hilfen zur Erziehung“ der Me-
thode der Fallrekonstruktion, die sich auf
schriftliche Dokumente in der Institution
sowie narrative Experteninterviews stiitzt.
Als Ergebnis der fallrekonstruktiven Ana-
lysen der Experteninterviews stellt Krai-
mer fest, dass in der Ausgestaltung der Hil-
fe zur Erziehung die Experten in technokra-
tischer Manier den Erfordernissen biirokra-
tischen Routinehandelns zu folgen schei-
nen, die nicht den professionellen Anforde-
rungen der Hilfen zur Erziehung entspre-
chen. Uber die Fallkontrastierung entwi-
ckelt er Typisierungen durch strukturell
analoge Aussagen, die zum einen die Typi-
sierung eines biirokratischen ,Exekutors“
repriasentieren — von sozialpddagogischer
Kompetenz und sozialpddagogischer Per-
spektive liefe sich innerhalb der Fallre-
konstruktionen diesen Typs nichts auffin-
den. Als konstrastierender Fall wird der
therapeutisch psychologisierende Typ her-
aus gestellt, der sich um Professionalitéit
bemiihe, jedoch keine kritische Reflexion
des eigenen Handelns zu seiner Befihi-
gung zdhle. Als dritter Typus wird der
tendenziell resignierte Sozialpddagoge be-
nannt, der sich in einer sozialpddagogi-
schen Tradition wahrnehme, die Sichtwei-
sen der Betroffenen im Vordergrund sehe,
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Biografien rekonstruiere und Eigeninter-
essen der Institution kritisch bewerte, die
dem Wohl des Adressaten entgegen ste-
hen. Dem Typ des tendenziell resignierten
Sozialpddagogen gelinge es jedoch nur ge-
gen grofle Widerstidnde, sich gegen die In-
stitution zu behaupten.

Eberhard Nolke befasst sich mit zwei
Fallbeispielen aus der alltdglichen Arbeit
von SozialarbeiterInnen in klinischen
Handlungsfeldern. Sein methodisches Ver-
fahren ist zum einen das narrative Inter-
view und die Ausarbeitung von Kernpro-
blemen und Paradoxien der klinischen so-
zialen Arbeit nach der inhaltlich struktu-
rellen Beschreibung des Textes, der analy-
tischen Abstraktion von Kontrastierungs-
verfahren und der Bildung eines theoreti-
schen Modells nach Fritz Schiitze. Das
zweite methodische Vorgehen ist das der
Fallanalyse unter Leitung von Sozialwis-
senschaftlerInnen, in denen das dokumen-
tierte Material der Arbeit, wie z.B. Proto-
kolle, familienbiografische Daten, Arbeits-
konzepte etc., mit sozialwissenschaftlichen
Rekonstruktionsverfahren bearbeitet wer-
den. Das Verhéltnis Wissenschaft-Praxis
definiert Nolke so, dass seines Erachtens
die PraktikerInnen klinischer Sozialarbeit
eigene Verfahren des Fallverstehens unter
Riickgriff auf wissenschaftliche Fallanaly-
sen entwickeln sollten. Keinesfalls solle es
darum gehen, mittels Methoden sozialwis-
senschaftlicher Fallanalyse die Praxis zu
bevormunden. Damit wird von ihm das
Verhiltnis Forschung-Praxis als potenti-
elles Dominanzverhiltnis mit reflektiert.

Auch Karin Bock bezieht sich auf die
Auswertungsschritte im Anschluss an Fritz
Schiitze und zentriert sich auf die Analyse
der Verlaufskurve als adiquates Instru-
mentarium zum Diskurs biografischer Er-
leidenskarriere. In ihrer Falldarstellung
des Berufsalltages eines Sozialoberinspek-
tors werden die Erleidensprozesse heraus-
gearbeitet und im Anschluss das Konzept
der Verlaufskurve als sozialpddagogischer
Forschungszugang sehr eindriicklich und
uberzeugend begriindet.

Adrienne S. Chambon stellt in ihrem
Aufsatz die Moglichkeiten der Diskursana-

lyse als Forschungsmethode fiir die prakti-
sche soziale Arbeit heraus. Sie stellt die
Frage nach den Machtbeziehungen in In-
teraktionen sozialer Arbeit, die im Sinne
Foucaults verstanden werden als Machtge-
fiige, das durch Beziehungsstrukturen im-
mer wieder neu hergestellt wird. An einem
Beispiel der nicht direktiven Gespréachs-
fithrung von Rogers wird der Machtdiskurs
der nondirektiven Therapie dargestellt. Mit
der Methode der Diskursanalyse kann sie
aufzeigen, wie sich zwischen Client und So-
zialarbeiter Machtprozesse hin und her be-
wegen. Sie begriindet, dass durch die Kennt-
nisse des diskursanalytischen Erkenntnis-
prozesses zur Herstellung von Macht alter-
native Umgangsweisen herausgebildet wer-
den kiénnen.

In dem folgenden Artikel zur sozial-
péadagogischen AdressatInnenforschung wer-
den Alltagsszenen im Jugendstrafvollzug
mit den Mitteln der objektiven Hermeneu-
tik fallrekonstruktiv bearbeitet. Es geht
Hansjorg Sutter im Schnittfeld von Ent-
wicklungspsychologie und Sozialisations-
forschung um Fragen der Moralentwick-
lung in institutionellen Kontexten der Er-
ziehung in der Tradition von Piaget, Kohl-
berg und Sellmann.

In einem weiteren Beitrag zu den Adres-
satInnen wird die Genogrammanalyse zur
Rekonstruktion von Familiengeheimnissen
im Bergarbeitermilieu benutzt. Der Autor
Bernhard Haupert legt die Genogramm-
analyse auf der Grundlage der objektiven
Hermeneutik an, die professionstheoretisch
fallrekonstruktiv gewendet sei. Vier Famili-
enmitglieder aus drei Generationen werden
biografisch narrativ interviewt mit dem
Ziel, die Ursachen der ,sozialen und fami-
lidren Schieflage“ zu ergriinden, die darin
besteht, dass Personen aus der jiingsten
Generation regelméfig im Kontakt zu ei-
nem Gemeinwesenprojekt stehen, an Sprach-
stérungen leiden, logopédischer Hilfe bediir-
fen und sich in unterschiedlichen Mafinah-
men der Schul-Sozialarbeit bzw. der Erzie-
hungshilfe befinden bzw. AB-Mafinahmen
wahrnehmen. Fallstrukturhypothesen wer-
den entwickelt und anhand der einzelnen
Familienmitglieder dargelegt.
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Im letzten Kapitel zur sozialpddagogi-
schen Evaluationsforschung entwickeln
Christian Liiders und Karin Haubrich ei-
nen theoretischen Zugang zu den Moglich-
keiten qualitativer Evaluation und arbeiten
vornehmlich nordamerikanische Diskussio-
nen zum Thema auf. Ergebnis ihrer Uber-
legungen ist, dass Evaluation generell nicht
disziplindr geprdgt sei und insofern auch
Besonderheiten sozialpddagogischer Eva-
luationsforschung nicht ausgemacht werden
konnten. Auch gebe die Diskussion um
qualitative Evaluation nichts zur Beant-
wortung der Frage her, wie durch qualitati-
ve Verfahren Bewertungen sozialer Praxis
vorgenommen werden konnten — die Haupt-
aufgabe der Evaluation. Andererseits gibe
es eine Fiille von Evaluationsstudien, die
allerdings zum groBen Teil das Licht der
Fachoffentlichkeit nicht erblickten. Inner-
halb der Sozialpddagogik und Pidagogik
habe man sich auf eher weiche Konzepte
von Evaluation konzentriert und einen
Boom im Bereich der Selbstevaluation aus-
gelost. Die meisten Studien seien dazu ge-
dacht, die jeweilige Praxis weiter zu ent-
wickeln und insofern fiir eine iiberregionale
fachliche Diskussion nicht von Bedeutung.

Stefan Wolff und Thomas Schdffer kon-
zipieren qualitative Evaluation im Sinne
begleitender Evaluation, in der zu Evalu-
ierende und die Evaluierenden in einem
engen Interaktionszusammenhang stehen.
Am Beispiel der Evaluation einer Reorga-
nisation im Bereich Erziehungshilfe wer-
den die Schwierigkeiten und Zumutungen
der engen Vernetzung von Evaluator und
zu Evaluierenden aufgezeigt. Im An-
schluss werden professionelle Fallevalua-
tion und Eigenevaluation in ihren Vor-
und Nachteilen diskutiert und die Griinde
fir den kritischen Blick von Praktikern
auf Evaluation herausgearbeitet.

Der Sammelband bietet zum einen mit
den ersten drei Aufsdtzen eine Grundle-
gung methodologischer Debatte qualitati-
ver Sozialforschung in der Sozialpddagogik
und Sozialarbeit mit der drei unterschied-
liche Herangehensweisen und Positionen
voneinander abgrenzbar werden. Die auf-
geworfenen Fragestellungen tragen mogli-

cherweise in der Zukunft zur Weiterent-
wicklung eines fachlichen und forschungs-
methodischen Diskurses um die Bedeu-
tung und Moglichkeiten qualitativer Sozi-
alforschung in der sozialen Arbeit bei.
Nicht als explizit ausgewiesen, aber
dennoch hilfreich ist der Sammelband in
den Kapiteln ,Professionelles Handeln in
der Sozialpddagogik“ und ,Sozialpddagogi-
sche Institutionenforschung“, da in den
unterschiedlichen Beitrédgen jeweils spezi-
fische qualitative Forschungsverfahren
nicht (nur) in ihren Ergebnissen referiert,
sondern auch in ithrem Vorgehen dezidiert
dargestellt werden. Die einzelnen empiri-
schen Vorgehensweisen entwerfen ein wei-
tes Bild von qualitativen Forschungsver-
fahren in Feldern sozialer Arbeit. Viel eher
als etliche der bereits vorhandenen ab-
strakten Darlegungen von Forschungsver-
fahren sind die an konkreten Fillen exem-
plifizierten Methoden geeignet, Studieren-
de der Sozialpddagogik, Sozialarbeit und
Erziehungswissenschaften an qualitative
Forschungsverfahren heranzufiihren. Inso-
fern ist der Band nicht nur fiir den inner-
disziplindren Diskurs, sondern auch fiir
die an einer fundierteren forschungsmetho-
dischen Ausbildung in sozialen und péda-
gogischen Studiengingen Interessierten
von groflem Interesse. Unklar allerdings
bleibt die begriffliche Verengung des Dis-
kurses als in der ,Sozialpddagogik® ange-
siedelt — zumal die einzelnen Beitrige sich
uberwiegend in der sozialen Arbeit oder So-
zialarbeit verorten. Auch hier bleibt fiir eine
Weiterentwicklung des Diskurses viel offen
— dasd tiberhaupt diese Sammlung von Bei-
triagen in dieser Breite zustande kommen
konnte, ist jedoch als grofler Schritt zur
Forcierung einer forschungsmethodischen
Qualifizierung von Sozialpddagoglnnen und
SozialarbeiterInnen zu werten.
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Martina Schuegraf

Rezension:  Ingrid  Paus-Haase/Bernd
Schorb (Hrsg.): Qualitative Kinder- und
Jugendmedienforschung. Theorie und
Methoden: ein Arbeitsbuch. Miinchen:
KoPdd Verlag 2000, 235 S., ISBN 3-
934079-12-1. 19,80 Euro.

In der qualitativen Medienforschung mit
Kindern und Jugendlichen bedarf es eines
besonderen Herangehens, um den Kindern
im Forschungsprozess und insbesondere in
der Durchfithrung der Erhebung gerecht
zu werden. Um die Bedeutung von Medien
im Alltag von Kindern und Jugendlichen
verstehen zu kénnen, muss man nach An-
sicht der VerfasserInnen die komplexen
Prozesse in der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen nachvollziehen und erfassen
kénnen. Hier setzen die AutorInnen des
vorliegenden Sammelbandes an und ver-
suchen mit Blick auf die Methodologie,
Theorie und mit Beispielen aus der Praxis;
»,den Boden fiir eine angemessene Annihe-
rung an das Verstehen der Bedeutungs-
konstruktionen von Kindern und Jugendli-
chen unterschiedlichen Alters in der Aus-
einandersetzung mit ihren Medienpréfe-
renzen“ zu bereiten (S. 9).

Der Anspruch des vorliegenden Ar-
beitsbuches liegt in erster Linie im Be-
schreiten ,neuer methodischer Wege“ und
im Verkniipfen ,ungewo6hnlicher Perspek-
tiven und Vorgehensweisen“ (S. 9). Der
Blick ins Inhaltsverzeichnis verrit, dass
die HerausgeberInnen dem gerecht werden
wollen, indem sie das Buch in vier Schwer-
punktbereiche untergliedern. Im ersten
Teil geht es um theoretische und metho-
dologische Uberlegungen hinsichtlich qua-
litativer Kinder- und Jugendmedienfor-
schung. Der zweite Bereich beschiftigt
sich mit Praxisbeispielen aus der Kinder-
medienforschung. Hier werden sechs ver-
schiedene Projekte bzw. Vorgehensweisen
bei der Erforschung von Medienpréaferen-
zen von Kindern vorgestellt. Im anschlie-
Benden dritten Schwerpunkt steht das
»2Medienhandeln der Jugendlichen“ (S. 10)
im Vordergrund. Auch hier wird die Me-

thodik und Analyse an zwei Beispielen aus
der Praxis verdeutlicht. Der letzte Teil des
vorliegenden Bandes trigt verschiedene
Konsequenzen zusammen, die nach Mei-
nung des Autors fiir die qualitative Medi-
enforschung mit Kindern und dJugendli-
chen unerlisslich sind.

Der Aufsatz von Ingrid Paus-Haase im
Methoden- und Theorieteil widmet sich
dem Modell der Triangulation. Einfiihrend
stellt sie heraus, dass es von entscheiden-
der Bedeutung ist, eine ,Gleichberechti-
gung® von ,zu erforschenden“ Kindern und
yforschenden“ Erwachsenen anzuerken-
nen, ,um die Wiirde von Kindern im For-
schungsprozess zu wahren“ (S.18). Die
Kinder als ExpertInnen zu sehen, sich auf
ihr Denken, Fiihlen und Handeln einzu-
lassen und damit eine prozessorientierte
Vorgehensweise zu verfolgen, ermogliche
erst eine Anndhrung an die Deutungsmu-
ster von Kindern im Umgang mit Medien.
Anhand einer Studie zur Bedeutung von
Favoritenserien im Alltag von Kindergar-
tenkindern expliziert die Autorin das Mo-
dell der Triangulation auf der Ebene der
Methoden-, UntersucherInnen- und Daten-
triangulation. Diese Untersuchung ist im
Hinblick auf Methoden auch insofern inter-
essant, als dass hier Leitfadeninterviews
mit Kindern als Handpuppeninterviews
durchgefithrt wurden. Die Handpuppen
sollen dazu beigetragen haben, ,dass eine
entspannte und kommunikative Atmosphé-
re geschaffen wurde® (S. 24).

Im Artikel von Bernd Schorb und Helga
Theunert wird die Methode des Kontextuel-
len Verstehens der Medienaneignung, die ei-
gens fir ein Forschungsvorhaben des Ju-
gend Film Fernsehen e.V. (JFF) entwickelt
wurde, vorgestellt. Mit einer genauen Be-
griffsbestimmung von Medienaneignung
und Medienhandeln, in dessen Zentrum die
Medienaneignung stehe, kommen die Auto-
rInnen zu folgender Definition: ,Zusam-
mengefasst meint Medienaneignung also
den komplexen Prozess der Nutzung, Wahr-
nehmung, Wertung und Verarbeitung von
Medien aus der Sicht der Subjekte unter
Einbezug ihrer — auch medialen — Lebens-
kontexte* (S. 35). Als forschungsleitende
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Prinzipien des Kontextuellen Verstehens der
Medienaneignung werden fiinf Punkte her-
ausgestellt: Erstens die ,Gegenstands-
adaquatheit als Grundlage des Zugangs zur
Medienaneignung“ (S. 36), was das Einge-
hen auf die Artikulationsméglichkeiten der
zu untersuchenden Subjekte meint. Zwei-
tens wird auf den ,,Subjektstatus der zu Un-
tersuchenden als Pramisse des Forschungs-
prozesses“ (S. 37) rekurriert. Das bedeutet,
dass die Aussagen und Antworten der In-
terviewten prinzipiell als richtig angesehen
und damit in der Erhebungsphase gleich-
wertig behandelt werden miissen. Die
L<Adressatenorientierung als Basis des Er-
hebungsprozesses® (S. 28) wird drittens
ausgefiihrt. Darunter verstehen die Autor-
Innen, dass die Subjekte im Mittelpunkt je-
der Untersuchung stehen und entsprechend
die ,Erhebungssituation und Artikulati-
onsmoglichkeiten anzupassen sind. Als
vierte Leitlinie der ,umfassenden Kontex-
terhebung als Rahmen des Verstehens der
Medienaneignung“ (S. 38) zdhlt die Erhe-
bung der Biografie der zu Untersuchenden
sowie ihre aktuelle Lebensrealitit. Im funf-
ten und letzten Prinzip geht es um ,Sinn-
bewahrung und Sinnverstehen als Leitlini-
en fir die Interpretation“, wobei sich der
Anspruch auf das Herausarbeiten vom Ein-
zelnen auf das Exemplarische richtet. Diese
funf dargestellten Leitlinien werden an-
schlieend mit Beispielen aus der For-
schungspraxis mit Kindern untermauert
und weiter ausgefiihrt.

Der Artikel von Hans-Dieter Kiibler
nimmt ,die Grenzen und Aporien der Me-
dienrezeptionsforschung bei und mit Kin-
dern“ (S. 59) in den Blick und beleuchtet
Kinder- und Jugendmedienforschung eher
unter einer kritischen Perspektive. In die-
sem Artikel geht es vor allem um Auf-
tragsforschung und die damit verbunde-
nen Probleme und Zwinge, denen man als
ForscherIn unterliegt, wenn man ergeb-
nisorientiert (unter starker Beriicksichti-
gung der AuftraggeberInnen) arbeiten
muss. Daran kniipft er die Frage, ,inwie-
fern Kinder Subjekte ihres Handelns und
erst recht Subjekte der Forschung sein
konnen“ (S. 59), wenn doch den Erwachse-

nen die Auswertung und Analyse obliegt.
Letztlich wédren die Befunde weitgehend
,nur Artefakte der Erwachsenen“ (S. 59),
befiirchtet hierbei der Autor. Anhand eines
Uberblicks iiber die verschiedenen Sender,
die Kindersendungen ausstrahlen oder als
Spartenkaniile génzlich an ein Kinderpu-
blikum gerichtet sind, diskutiert er die
Validitdat der GfK-Daten insbesondere bei
der Gruppe der 3- bis 5jdhrigen, um an-
schlieend verschiedene qualitative For-
schungsarbeiten im Kinder- und Jugend-
bereich vorzustellen.

Im zweiten Schwerpunkt des Buches
werden mehrere Beispiele aus der Kinder-
medienforschung behandelt. Folgend werde
ich die sechs verschiedenen Forschungsar-
beiten hier nur sehr grob skizzieren.

Die erste Studie widmet sich der ,Rolle
von Bilderbiichern im Prozess der frithen
Geschlechtersozialisation® (S. 93) und un-
tersucht den Zusammenhang von ,Ge-
schlechtserwerb und Medienrezeption® (S.
93). Wihrend die Autorin Susanne Keune-
ke in der Einleitung auf Studien verweist,
nach denen die Kinder durch stereotype
Geschlechterbilder in den Bilderbiichern
auch zu traditionellen Jungen und Mad-
chen erzogen wiirden, kommt sie zu einem
interessanten abweichenden Ergebnis. Sie
stellt nur eine sehr begrenzte Geschlech-
tersozialisation durch die Angebote in den
Bilderbiichern fest. Vielmehr legen die Er-
fahrungen, ,die Kinder in ihrer téglichen
Lebenswelt machen®, den ,,Grundstein, auf
dem sie die (Re-)Konstruktionen der Bilder-
buchinhalte (und anderer medialer Angebo-
te) errichten” (S. 99).

Auch Daniel Siiss erforscht die Kinder-
buchpriferenzen von Kindern, jedoch un-
ter einer anderen Fragestellung. Im Zen-
trum stehen hier die Lieblingsbiicher der
Kinder, deren Begriindungszusammen-
hénge fir ihre Priferenzen und den Stel-
lenwert im Vergleich der verschiedenen
Buchangebote (Bestseller, Klassiker, un-
konventionell). Neben der beschriebenen
qualitativen Untersuchung wurde auch ei-
ne quantitative Datenerhebung vorgenom-
men, in die die qualitativen Ergebnisse
eingebettet werden.
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In dem Betrag von Claudia Lampert
geht es um das Verstidndnis von Fernseh-
werbung bei Vorschulkindern. Diese Studie
bezieht sich auf eine Untersuchung, die
parallel zur ,so genannten Werbekompe-
tenz“ (S. 115) von Kindern durchgefiihrt
wurde. Auch hier wird explizit auf die Be-
deutung eines kindgerechten Untersu-
chungsdesigns eingegangen. Dementspre-
chend ist das Forschungssetting in drei
Teilen angelegt. Es besteht zum einen aus
Leitfadeninterviews, wobei die Kinder wie
oben von Handpuppen interviewt werden,
zum zweiten aus teilnehmenden Beobach-
tungen in Gruppen und zum dritten aus El-
terninterviews. Aus dieser Fiille an Daten-
material wurde versucht, ein recht detail-
liertes Bild des Werbeverstidndnisses der
Vorschulkinder zu entwerfen.

Die Untersuchung von Norbert Neuss be-
schiftigt sich mit ,medienbezogenen Kin-
derzeichnungen“ (S. 131) und nutzt diese
als Instrumente der qualitativen For-
schung. Die Kinder werden im Anschluss
an ihren Mal-Akt zu ihren Zeichnungen in-
terviewt. Die Zeichnungen sind laut Autor
,Symbolische Verdichtungen® (S. 135), de-
nen man jedoch nicht als erwachsene/r In-
terpretIn mit vorgefertigten Symboldeutun-
gen aus der Erwachsenenwelt begegnen
kénne, ,denn Kinder wachsen [...] erst in
ein konventionalisiertes System von Sym-
boldeutungen hinein“ (S. 136).

Die ,Mediennutzung und Medienkompe-
tenz bei 8/9Jahrigen” (S. 155) steht in dem
Aufsatz von Ingrid Geretschlaeger im Vor-
dergrund. Sie stellt ein Projekt vor, das im
Auftrag des Bundesministeriums fiir Un-
terricht und kulturelle Angelegenheiten in
der 3. Schulklasse in Niederdsterreich
durchgefiihrt wurde. Die Daten wurden
mittels Arbeitsblatter in Form von Fragebo-
gen erhoben, zusitzlich wurden ,informelle
Gespriche“ und ,Interviews mit Kassetten-
rekorder und Videokamera“ (S. 156) ge-
filhrt. Nach einer kurzen Illustration der in-
formellen Gespréache mit den Kindern tiber
ihr Freizeitverhalten, die Medien(priasenz)
und besonderen Interessen, folgt eine recht
ausfithrliche Darstellung der quantitativen
Ergebnisse, was m. E. in einem Arbeitsbuch

zu qualitativen Methoden in der Medienfor-
schung fehl am Platz ist.

Der letzte Beitrag in diesem Teil von
Burkhard Freitag zur Kindermedienfor-
schung handelt vom ,Zusammenhang von
Gewaltverstidndnis und Gewaltrezeption bei
8- bis 9jdhrigen Kindern“ (S. 167). Zentral
ist in diesem Aufsatz eine ausfithrliche Dis-
kussion um den Gewaltbegriff. Es stellt sich
heraus, dass das Wort ,Gewalt* sehr hete-
rogene Bedeutungszuschreibungen provo-
ziert und aus verschiedenen Perspektiven
betrachtet werden muss. Diese Erkenntnis-
se sind insofern interessant, als dass sie
sehr detailliert aus der Sicht der Befragten
betrachtet und aufgearbeitet werden. Aus
den Ergebnissen wird eine ,weitreichende
Hypothese“ abgeleitet: ,Ein verstidrkt das
Opfer beriicksichtigendes Gewaltverstiand-
nis sensibilisiert fiir mediale Gewaltdar-
stellungen.“ (S. 174). Dies eréffne nach
Meinung des Autors ,neue Perspektiven“
fiir den ,praventiven Jugendschutz®.

Der dritte Teil beschiftigt sich nun mit
der Jugendmedienforschung. Auch hier
werden zwei Beispiele aus der Praxis pra-
sentiert.

Helena Bilandzic und Bettina Trapp
stellen in ihrem Aufsatz die Methode des
yJauten Denkens“ anhand einer Untersu-
chung zur ,selektiven Fernsehnutzung bei
Jugendlichen” (S. 183) vor. Im Blickpunkt
steht zu Beginn dieser Studie das gene-
relle jugendliche Fernsehverhalten. Im
Anschluss daran wird ausfiihrlich mit all
ihren Vor- und Nachteilen auf die Methode
des lauten Denkens eingegangen. Nach
Ansicht der Verfasserinnen ist das Kern-
stiick dieser Methode ,die Instruktion“ (S.
188). Innerhalb dieser Methode fordern sie
die Untersuchungspersonen auf, ihre Ge-
danken ohne vorheriges Nachdenken di-
rekt laut auszusprechen, um die sponta-
nen Gedanken der Forschungsteilnehmer-
Innen zu ermitteln. Zur Verbesserung der
Validitdt verweisen die Autorinnen auf
verschiedene Strategien. An drei Fallbei-
spielen wird die Leistung der Methode
dann anschliefend diskutiert.

Der Einsatz von WinMax, einem compu-
tergestiitzten Auswertungsprogramm fiir
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qualitative Analyseverfahren, wird in der
zweiten Studie von Ingrid Paus-Haase und
Ulrike Wagner zum Umgang Jugendlicher
mit Daily Talks und Daily Soaps exempla-
risch vorgefithrt. WinMax wird als ein
nachvollziehbares Auswertungsinstrumen-
tarium eingefiihrt, das sich besonders dafiir
eignet, eine grofle Fiille von Datenmaterial,
wie sie z.B. bei Gruppendiskussionen oder
Einzelinterviews entstehen, gebiindelt be-
wiéltigen zu konnen. Zusétzlich ermoglicht
es eine Verschriankung qualitativer und
quantitativer Verfahren, denn es bietet u.a.
eine Schnittstelle zum weitverbreiteten Sta-
tistikprogramm SPSS. Mit WinMax wiirden
die eingelesenen, transkribierten Texte co-
diert und anschliefend analysiert werden.
Durch diesen Codierungsprozess erhalte
man Kategorien, die mit Codeworten be-
zeichnet und zu Codewortbdumen zusam-
mengefasst werden. Am Ende werden als
Starken neben der besseren Handhabbar-
keit einer groflen Materialfiille, die leichte
Erlernbarkeit und die Moglichkeiten der
Systematisierung, Klassifizierung, Typisie-
rung und Codierung genannt. Jedoch habe
die Software auch Schwichen. Nachteilig
sei die ,alphabetische Organisation des Ka-
tegoriensystems, das keine sinnbezogene
Strukturierung ermoglicht® (S. 222).

Den letzten Schwerpunkt bilden schlief3-
lich die Konsequenzen, die Riidiger Funiok
als ,sieben ethische ,Einmerker’ in das
Pflichtenheft der qualitativ Forschenden®
(S. 227) formuliert. Diese ethischen Ein-
merker sind fiir ihn unerlédssliche Grund-
voraussetzungen qualitativer Medienfor-
schung. und beziehen sich laut Autor ins-
besondere auf drei Verantwortungsberei-
che: a) Verantwortung bei der Datenerhe-
bung, b) Verantwortung bei der Auswer-
tung der Daten und c¢) Verantwortung bei
der Publikation. Diese sieben Einmerker
spiegeln das schon Gesagte aus den voran-
gegangenen Aufsétzen wider und fassen es
nochmals konzentriert zusammen. Es wird
erneut die Verantwortung der erwachse-
nen ForscherInnen gegeniiber den Kindern
und Jugendlichen betont, die auf die Wah-
rung einer Symmetrie in der Gespréachssi-
tuation abzielen soll. Ebenso sei es wichtig,

die Psyche und die soziale Umgebung der
zu Erforschenden nicht aus dem Blick zu
verlieren. Die Datenauswertung solle sich
immer in Reflexionsprozessen bewegen,
wofiir ein Forschungsteam fast unerléss-
lich wird. Ebenso wird auf die Datensi-
cherheit und damit die Anonymisierung
der untersuchten Personen hingewiesen.
Mit Blick auf die Publikation taucht
nochmals die Auftragsforschung auf und
er mahnt, ,sich die notwendige Freiheit
gegeniiber den Auftraggebern® (S. 233) zu
sichern. Funiok bringt seine Forderungen
in der letzten Uberschrift auf den Punkt:
»,Belegbarkeit bzw. Nachvollziehbarkeit
der Ergebnisse und Anwaltschaft fiir die
jungen Menschen — die zwei wichtigsten
Haltungen (,Tugenden‘) einer medienpéda-
gogischen Forschung® (S. 234).

Dieser Sammelband — als Arbeitsbuch
begriffen — gibt eine gute Ubersicht und in-
teressante Einblicke in die Moglichkeiten
qualitativer Medienforschung mit Kindern
und Jugendlichen. Man erhélt brauchbare
Anregungen und Ansatzpunkte fiir eigene
Forschungsarbeiten, was durch die Ver-
kniipfung von Theorie- bzw. Methodolo-
gieteil und Praxisteilen unterstiitzt wird.
Allerdings ist der Schwerpunkt Kinderme-
dienforschungen zu reichhaltig an Beispie-
len ausgefallen. Dadurch treten Doppelun-
gen auf und als Leserin wird man immer
wieder auf dieselben Prémissen in der Kin-
der- und Jugendmedienforschung aufmerk-
sam gemacht. Erfreulich ist, dass die ein-
zelnen Beitridge in einer sehr verstindli-
chen und klaren Sprache geschrieben sind,
argerlich sind jedoch die vielen Orthografie-
und Grammatikfehler.
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Melanie Fabel-Lamla

Rezension: Wilfried M. Hansmann: Musi-
kalische Sinnwelten und professionelles
LehrerInnenhandeln. Eine biographie-
analytische Untersuchung (= Musikwis-
senschaft/ Musikpddagogik in der Blau-
en Eule, Bd. 49). Essen: Verlag Die
blaue Eule 2001. 190 S., ISBN 3-89206-
065-7. Preis: € 20,50.

Die empirische Studie von Hansmann lésst
sich im Schnittfeld der erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung, einer ex-
pandierenden Lehrerforschung sowie der
aktuellen Professionalisierungsdebatte ein-
ordnen. In der professionstheoretischen Dis-
kussion seit Mitte der 1990er Jahre geht es
weniger um die Professions-Entwicklung,
sondern um die Strukturlogik professionel-
ler Tétigkeit, die professionellen Herausfor-
derungen und Ambivalenzen sowie die pre-
kéren Vermittlungsleistungen zwischen wi-
derspriichlichen Anforderungen. Dabei ge-
raten zunehmend die Professionellen selbst
mit ihren (berufs-)biographischen Disposi-
tionen, Erfahrungen und Ressourcen ins
Blickfeld. Vor diesem Hintergrund fragt
auch Hansmann, wie sich die Spezifik und
die Strukturprobleme des pidagogisch-
professionellen Handelns fassen und kon-
zeptualisieren lassen, wie Lehrer mit den
Herausforderungen und Ambivalenzen des
padagogisch-professionellen Handelns um-
gehen und wie ,Professionalisierung im
Lehrerberuf verlduft — und zwar bezogen
auf Musiklehrer.

Schulische Musikerziehung ist nach
Hansmann (S. 9-12) seit jeher durch ambi-
valente Anforderungen gekennzeichnet: Im
Musikunterricht, wo tradierte schulische
Formen des Lernens auf alltagsésthetische,
konsumistisch bzw. medial vermittelte Er-
fahrungsrdume der Schiiler treffen, schei-
nen einerseits Verstindigungs-, Motiva-
tions- und Disziplinprobleme zu kumulieren,
andererseits verbinden sich hohe Erwartun-
gen an die Schulmusik im Rahmen der mu-
sikalischen Ausgestaltung des Schullebens
bzw. besonderer Anldsse. Musiklehrer neh-
men einerseits eine Randstellung im Kolle-

gium ein und das Fach Musik wird allge-
mein gering geschétzt, andererseits gilt das
musikalische Angebot als Moglichkeit der
Schulprofilierung und Lockmittel fiir
Schiler aus bildungsbiirgerlichen Her-
kunftsmilieus, was wiederum zu einer Auf-
wertung von Schulmusik und Musiklehrern
fiihrt. Uber die Rekonstruktion von Berufs-
biographien und darin geschilderte Hand-
lungs- und Arbeitsabldufe will Hansmann
die ,dilemmatischen Kernprobleme“ und
yeigentiimliche(n) Belastungen“ (S. 13) von
Musiklehrern ndher untersuchen. Dabei in-
teressiert ihn, wie Musiklehrer vor dem
Hintergrund ihrer biographischen Erfah-
rungskontexte und musikalischen Soziali-
sation mit diesen komplexen Anforderun-
gen ihres Arbeitsfeldes umgehen und wie
und unter welchen Bedingungen sie ,die zur
Austibung ihres Berufs notwendigen profes-
sionellen Kompetenzen“ erwerben (S. 13).

Die empirische Grundlage der Untersu-
chung bilden 19 autobiographisch-nar-
rative Interviews, die der Autor 1996 mit
hessischen Musiklehrern unterschiedlicher
Schulformen und Altersgruppen (Jg. 1935-
1964) gefiihrt hat. Fiir die Auswertung der
Interviews wird als Kodierparadigma zum
einen das Konzept der ,Prozessstrukturen
des Lebensablaufs’ nach Fritz Schitze
verwendet. Der Autor prisentiert zwei
ausfithrliche Fallstudien, die er als ,Eck-
fille’ markiert, und vier weitere Kurzpor-
trits von Musiklehrern (Kap. 2). Uber
Sstruktur-, entwicklungs- und kompe-
tenztheoretische Zuginge“ (S. 23) zum Da-
tenmaterial, die jedoch nicht weiter expli-
ziert werden, rekonstruiert der Autor zum
anderen die ,Kernprobleme schulischen
Musikunterrichts“ (Kap. 3), mit denen
Lehrkrifte im Schulalltag konfrontiert wer-
den, bevor er dann sein ,theoretisches (Pro-
fessions-)Modell‘ vorstellt (Kap. 4). Ab-
schliefend folgen einige Uberlegungen zu
Konsequenzen fiir die Musiklehrerbildung
(Kap. 5).

Um es vorwegzunehmen: Gerade iiber
die Einbettung des beruflichen Werde-
gangs und der beruflichen Erfahrungen in
den Gesamtzusammenhang der Biographie
kann Hansmann erstens aufzuzeigen, wie
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sich im Zusammenspiel von Biographie,
musikalischer Sozialisation und Erfahrun-
gen in der Lehrerausbildung und im Be-
rufsalltag  fallspezifische  musikalische
Sinnwelten und professionelle Orientie-
rungs- und Handlungsmuster herausbil-
den, und zweitens, mit welchen Problemen
und Antinomien das Musiklehrerhandeln
vor dem Hintergrund spezifischer schuli-
scher und organisatorischer Rahmenbe-
dingungen wund soziokultureller Wand-
lungsprozesse konfrontiert wird. Aller-
dings hétte man sich eine stidrkere Syste-
matisierung der entwickelten Begriffe,
Dimensionen und Kategorien sowie ihre
Einbettung in professions- und moderni-
sierungstheoretische Ansitze und musik-
padagogische bzw. musikésthetische Dis-
kurse gewiinscht, die an wenigen Stellen
allenfalls angerissen werden.

An zwei Eckfillen zeigt Hansmann ex-
emplarisch die professionellen Herausforde-
rungen und zu erbringenden Vermitt-
lungsleistungen auf: Musiklehrer miissen
einen umsichtigen Umgang mit Problemen,
widerspriichlichen Erwartungen und anti-
nomischen Anforderungen des Musikunter-
richts (z.B. Diskrepanzen zwischen Schii-
lerwiinschen, aktiv Musik zu machen, und
dem Mangel an instrumentellen Fertigkei-
ten; Partizipation der Schiiler bei der Aus-
wahl der einzuiilbenden Musikstiicke im
Rahmen von Schulauffithrungen vs. Erwar-
tungen von Eltern und Schulleitung) ent-
wickeln, mit den Ungewissheiten von
Lemergenztriachtige(n) Unterrichtsphasen®
(S. 45) und generell der Interaktionsdyna-
mik im Unterricht umgehen lernen und
uber kritisch-distanzierte Selbstreflexion ein
realistisches Bild tiber Moglichkeiten und
Grenzen der eigenen Handlungsressourcen
gewinnen. Der maximalen Kontrastierung
zwischen den beiden Eckfillen liegt der dif-
ferierende Zugang zu musikalischen Sinn-
welten zugrunde: Zeigen sich im ersten Fall
aktive und vielfiltige Erschliefungsmuster
gegeniiber dem Bedeutungs- und Sinnge-
halt auch von fremden (musikalischen)
Welten und damit nach Hansmann refor-
morientierte Aktivitdtspotentiale, so stellt
im zweiten Fall Musik eher ein starres,

konditionell gesteuertes Regelsystem dar,
das Tendenzen einer geschlossenen Welt
aufweist (S. 84). Dieser Fall lasst sich fiir
Reprisentationszwecke des Gymnasiums
instrumentalisieren und hélt an einem
vermeintlich festen Wissenskanon unter
Ausgrenzung auBlerschulischer und all-
tagséasthetischer Musikpraktiken der Schii-
ler fest. Auch die weiteren vier Fallportraits
zeigen, dass eine ,professionelle Haltung bei
den ,ungeraden‘ Biographien, welche Briiche,
Umwege, Suchbewegungen und ,,umstindli-
che‘ Bildungsgangerfahrungen® (S. 101) auf-
weisen, bzw. bei den Unterhaltungs- und
Straflenmusikern und Kiinstlern anzutreffen
ist, die ihre Musikeridentitit auBerhalb der
(Hoch-)Schulmusik und Schule erworben
und gefestigt haben, vielfiltige Zuginge zu
Musikwelten jenseits der tradierten
Kunstmusik suchen und eine Haltung der
Distanz und ,Gelassenheit’ gegeniiber dem
Schulbetrieb aufweisen. Bei ihnen zeige
sich die Fahigkeit, die widerspriichlichen
Anforderungen und Erwartungshaltungen
im Berufsalltag auszubalancieren und Mu-
sikunterricht bzw. Schulmusik als Ein-
iibungsort fiir ,selbstbestimmte Umgangs-
weisen mit musikalischen Ausdrucksfor-
men” (S. 24) und fiir ein Pluralitdt und Dif-
ferenz anerkennendes soziales Verhalten zu
gestalten, was Hansmann als ,Normativi-
tatsfolie“ (S. 23) an das professionelle Mu-
siklehrerhandeln anlegt.

Die ,Kernprobleme“ des beruflichen
Handelns von Musiklehrern (Kap. 3) wer-
den zu drei Kategorien — ,,Widerspriichliche
Erwartungen an den Musikunterricht®,
»Organisatorische Diskrepanzen“ und die
,Interaktion im Schulkontext (S. 127) — zu-
sammengefasst. Hierzu einige Beispiele: 1.
das Widerspruchsverhéltnis zwischen der
Marginalisierung des Musikunterrichts ei-
nerseits und der Exponiertheit und zuge-
schriebenen Integrations- und Auflenrepra-
sentanzfunktion der Schulmusik anderer-
seits; 2. Organisationsprobleme und Bela-
stungen bei der Erarbeitung von Mu-
sikstiicken und dem gemeinsamen Musizie-
ren im Klassenunterricht wie ungeniigende
Ausstattung, fehlende musikalische Vorbil-
dung und die Schwierigkeiten einer Bin-
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nendifferenzierung aufgrund der akusti-
schen AuBerungen und Larmbelastungen;
3. die Untergrabung kollegialer Kooperation
aufgrund von Profilierungssucht, Konkur-
renzverhalten, Eitelkeit und Neidereien
(z.B. bei den Programmpléitzen in Schul-
konzerten), was Hansmann auf musikali-
sche Erziehungs- und Sozialisationserfah-
rungen im Privatunterricht und an der
Hochschule, die damit verbundenen offent-
lichen und konkurrenzhaften Auftritte und
einen entsprechenden Habitus (,individua-
listische Kiinstlerseele®, S. 97) zurtckfiihrt;
4. die Verschirfung des Spannungsverhilt-
nisses zwischen dem schulisch zu vermit-
telnden Jklassischen Bildungsgut’ einer ,ho-
hersymbolisierten europidischen Kunstmu-
sik“ (S. 83) und den verdnderten alltags-
weltlichen wund biographischen Gegen-
standsbedeutungen auf Seiten der Schiiler,
die im Kontext kultureller Modernisierung
und Pluralisierung frith eigene, strikt an
der Altersgruppe orientierte &sthetische
Relevanzen, Musikstile, Geschmacksformen
und konsumistisch-medial vermittelte Er-
fahrungsrdume und Wahrnehmungskorri-
dore aufbauen, was wiederum von Musik-
lehrern gesteigerte Uberbriickungsleistun-
gen und den Umgang mit pluralisierten
musikalischen Sinnhorizonten erfordert.
Dabei bestehe die Gefahr, ,,durch die Pida-
gogisierung schiilerspezifischer Musikstile
entweder Grenzen personlicher Sinnwelten
zu verletzen oder den Musikgeschmack ih-
rer Klientel zu verfehlen” (S. 165f.).

Wie sehen nun die ,,sozio-biographischen
Bedingungen“ aus, unter denen Musikleh-
rer nach Hansmanns Professionalitétsver-
stédndnis eine ,transversale‘ Haltung®, d.h.
einen offenen Zugang zu pluralen identi-
téatsforderlichen Symbolgehalten von Musik
ausbilden und ,balanceartige ,Losungs’-
Strategien® entwickeln (Kap. 4, S. 143f.)? Es
sind die frithe Férderung von Kreativitit,
Phantasie und vielfiltigen musikalischen
Ausdrucksformen in musiksozialisatori-
schen Kontexten (S. 146), das Aufsuchen
vielfialtiger (musikalischer) Anregungsmi-
lieus (S. 147) und die Gestaltung von Studi-
um und Referendariat als ,moratoriums-
dhnliche ,Pufferphase (S. 150), in denen

musische Betétigungsfelder jenseits des
starren und zeitintensiven Curriculums
aufgesucht werden und die angehenden
Lehrer sich auch mit irritierenden, krisen-
haften Erfahrungen und Fremdheitszumu-
tungen selbstreflexiv und kritisch ausein-
andersetzen. In der weiteren beruflichen
Sozialisation konnen der Aufbau von Stiitz-
systemen (S. 154), die Einbindung in ,kolle-
giale Wir-Gemeinschaften (S. 159) und die
Etablierung reflexiver Diskursorte, wo
Moglichkeiten zum reflexiven und erkennt-
nisgenerierenden Austausch geschaffen
werden, die Herausbildung eines professio-
nellen (musik-)pddagogischen Habitus, ei-
nen produktiven Umgang mit Erwartungs-
diskrepanzen (S. 159), die Aneignung eines
breit geficherten Handlungsrepertoires und
die Ausbildung eines ,stabilen Selbstwertge-
fiihls“ (S. 165) unterstiitzen.

Kritisch anzumerken bleiben folgende
Punkte: 1. In den Fallrekonstruktionen
wird mit der Bestimmung von zwei ,Eck-
fillen und der Kontrastierung in lediglich
einer Dimension die Dichotomie eines ,Er-
folg-Scheitern-Schemas’ nahegelegt, wobei
die weiteren portraitierten Fille jeweils ei-
nem Pol zugeordnet werden. Dabei wird
weder erldutert, warum diese vier Fille
ausgewihlt wurden und worin diese unter-
einander kontrastieren, noch der Nachweis
erbracht, dass wie behauptet mit diesen
sechs vorgelegten Fille, ,alle zum Erhe-
bungszeitpunkt relevanten Prozessstruk-
turvarianten ,entdeckt® (S. 23) wurden. 2.
Die Kernprobleme werden jeweils an Inter-
viewausziigen illustriert, ohne dass Beziige
zu den vorangestellten Fallstudien herge-
stellt werden. Indem aber das zu analysie-
rende Material aus dem Sinnzusammen-
hang herausgelost und hier ein inhalts-
analytisches und subsumtionslogisches Ver-
fahren angewandt wird, erschlie3t sich dem
Leser nicht, wie der Autor zu den prozess-
haften komplexen Arbeitsabldufen und
LYAktivitdtskomponenten®, die den Charak-
ter ,dilemmatischer Kernprobleme* (S. 127)
annehmen (sollen), methodisch vordringt. 3.
Der Begriff des ,Kernproblems® wird syn-
onym zu ,Paradoxien, Antinomien und Di-
lemmata“ (S. 127) gebraucht, ohne dass die-
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se untereinander unterschieden und die
paarweise gegeneinander angeordneten wi-
derspriichlichen bzw. paradoxen Spannun-
gen im professionellen Handeln systema-
tisch entwickelt wiirden. 4. Es wird nicht
klar, auf welcher Ebene jeweils die ,Kernpro-
bleme‘ anzusiedeln sind: Sind sie konstitutiv
und damit unhintergehbar fiir piddagogisch-
professionelles (Musik-)Lehrerhandeln und
kénnen daher auch nicht ,gelost, sondern
nur reflektiert balanciert werden (Antinomi-
en)? Sind sie eher Ausdruck spezifischer In-
stitutionalisierungen und organisatorischer
Rahmungen und damit prinzipiell verén-
derbar und aufhebbar (Widerspruchsver-
haltnisse)? Oder sind sie auf der Ebene der
konkreten Handlungsdilemmata und ihrer
fallspezifischen Ausgestaltungen zu veror-
ten (pragmatische Paradoxien)? 5. Da sich
das bereits in der Fallkontrastierung ange-
legte Dichotomie-Schema zwischen gelin-
genden und misslingenden Professionalisie-
rungsprozessen bzw. forderlichen Entwick-
lungen und Hemmnissen reproduziert,
kann Hansmann gerade nicht die im Unter-
suchungsfeld vorhandene Heterogenitit
und Varianz von Bearbeitungsstrategien
der Kernprobleme bzw. von Strukturvarian-
ten von Professionalisierungspfaden und be-
rufsbiographischen Passungsverhéltnissen
aufzeigen, sondern er sucht nach monokau-
salen ,,Ursache-Wirkungs-Mechanismen® (S.
146), die seinen herausgestellten ,analyti-
schen Abstraktionskern® des Professionali-
sierungsprozesses von Musiklehrern besta-
tigen: die ,Identifikation mit und Toleranz

gegeniiber einer fiir vielfiltige Ausdrucks-
moglichkeiten offenen Welt der Musik“ (S.
144). Auch schimmert zeitweise eine quan-
titative Logik durch, werden ,Korrelationen
aufzuzeigen versucht und unzuléssige Ver-
allgemeinerungen gemacht (z.B. ,Musik-
lehrkrifte [wachsen] anscheinend iiberwie-
gend in einem héuslichen Ambiente auf” (S.
146)). 6. Anzumerken ist schlielich, dass
die Arbeit in ihrer Anlage und Argumenta-
tion der von Una Dirks vorgelegten Studie
zu EnglischlehrerInnen #hnelt, ohne dass
aber die Chancen eines Vergleichs fachspe-
zifischer professioneller Herausforderungen
bzw. des moglicherweise unterschiedlichen
professionellen Habitus der Fachlehrer ge-
nutzt wiirden.

Die Arbeit leistet trotz dieser Einwénde
einen wichtigen Beitrag fiir die weitere em-
pirische Rekonstruktion von Handlungsan-
tinomien und Kernproblemen im Lehrerbe-
ruf aus fachspezifischer Perspektive und
bietet damit auch Ansatzpunkte fiir zukiinf-
tige vergleichende Studien, die auf unter-
schiedliche fachliche Sinnwelten und Anti-
nomien des Lehrerhandelns abzielen. Nicht
nur in der (Musik-)Lehrerbildung, wo zu-
nehmend iiber die Auseinandersetzung mit
Fallbeispielen handlungsentlastete Refle-
xionsorte geschaffen werden (vgl. Kap. 5),
sondern auch fiir Praktiker bietet die Stu-
die Anregungen und Reflexionshilfen fir die
eigene Handlungspraxis und einen kontrol-
lierend-umsichtigen Umgang mit den
Kernproblemen und Antinomien professio-
nellen Handelns.
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Tagungsbericht

»Wissenschaft als Arbeit, als Profession und als Wissensproduktion®
Gemeinsame Tagung

der DGS-Sektion ,Arbeits- und Industriesoziologie®,

der DGS-Sektion ,,Wissenschafts- und Techniksoziologie®

und des Arbeitskreises ,Professionelles Handeln“

Unter dem Titel ,,Wissenschaft als Arbeit, als Profession und als Wissenspro-
duktion® fand am 9. und 10. Mai 2003 an der Technischen Universitat Miinchen
die von Manfred F. Moldaschl (Sprecher der Sektion ,Arbeits- und Industrieso-
ziologie“), Gerd Bender (Sprecher der Sektion ,Wissenschafts- und Technikso-
ziologie“) und Michaela Pfadenhauer (Koordinatorin des Arbeitskreises ,Profes-
sionelles Handeln“) vorbereitete gemeinsame Tagung der DGS-Sektionen ,Ar-
beits- und Industriesoziologie“ sowie ,Wissenschafts- und Techniksoziologie®
und des Arbeitskreises ,,Professionelles Handeln“ statt.

Im Zentrum der (in dieser Konstellation erstmals stattfindenden) Tagung, die
zugleich auch eine Aufforderung zum ,intradisziplindren“ Trialog zwischen
Wissenschaftlern aus den beteiligten soziologischen Sub-Disziplinen war, stand
das Thema Wissenschaft, das im Kontext gewandelter gesellschaftlicher und
wissenschaftlicher Rahmenbedingungen sowie der zunehmenden Verwissen-
schaftlichung der Gesellschaft zu einem insgesamt bedeutenden Gegenstand so-
ziologischer Analyse geworden ist, wobei — wie bereits im Titel der Veranstal-
tung erkennbar — die speziellen Soziologien diesen vielschichtigen Gegen-
standsbereich mit je eigenem Fokus zu bestimmen und analysieren suchen. Von
drei vorgegebenen Leitfragen ausgehend sollten im Rahmen der Tagung aktu-
elle Entwicklungen und Problemstellungen im Bereich wissenschaftlicher Pro-
duktionsbedingungen und Tétigkeiten aus Sicht der teilnehmenden Soziologien
referiert und diskutiert werden: 1. Von welchen Kriterien werden inhaltliche
Entscheidungen bei der Forschungs- und Entwicklungsarbeit beeinflusst und in
welchem Verhéltnis stehen potenziell konfligierende Kriterien? 2. Welche Be-
deutung kommt der Subjektivitdt von Wissenschaftlern in der wissenschaftli-
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chen Praxis zu und wie wird diese bewertet? 3. Welche neueren Entwicklungen
im Gegenstandsbereich Wissenschaft werden in den je spezifischen soziologi-
schen Perspektiven wie thematisiert? Zugleich sollten in der gegenstandsbezo-
genen Diskussion moglichst auch die jeweiligen teildisziplindren Akzentsetzun-
gen transparenter gemacht sowie Moglichkeiten wechselseitiger Anregung her-
ausgearbeitet werden.

Den etwa 60 Tagungsteilnehmern wurde mit insgesamt elf Referaten (von
den Veranstaltern aus den zahlreich eingereichten Vortragsangeboten ausge-
wiéhlt) ein dichtes Programm préisentiert, das ein breites Spektrum an Themen
umfasste. Da der hier zur Verfiigung stehende Raum nicht ausreicht, um alle
ReferentInnen und ihre Beitrédge ausfiihrlich zu wirdigen, beschrinkt sich der
vorliegende Tagungsbericht auf knappe Information zu den Referaten.

Eroffnet wurde die Tagung mit einem Vortrag von Heiner Minssen und Uwe
Wilkesmann (Bochum) zur Moglichkeit der Kontextsteuerung von Hochschulen
bzw. zur Frage: ,Lassen Hochschulen sich steuern?”. Die Referenten versuchten
theoretisch zu begriinden und am Beispiel der zunehmend erfolgs- und lei-
stungsorientierten Finanzmittelvergabe fiir Forschung und Lehre empirisch zu
belegen (mit Daten aus einer umfinglichen Begleituntersuchung zum Versuch
der Kontextsteuerung der Hochschulen in NRW), dass die direkte Form der
staatlichen Kontextsteuerung iiber das Steuerungsmedium Geld zwar Effekte
auf der zentralen Ebene von Hochschulen zeitigt, jedoch zu Dysfunktionalitdten
auf der fur den Lehr- und Forschungsprozess relevanten dezentralen Hand-
lungsebene der Professoren fiihrt. Zwar stelle eine Gruppe von Professoren, die
,Okonomisten“, die leistungsorientierte Anreizwirkung heraus, eine zweite
Gruppe, die ,Traditionalisten“, sdhe dies jedoch eher als Bedrohung ihres
Handlungsspielraums an, mit, so die Referenten, nachhaltigen Folgen fiir die
intrinsische Arbeitsmotivation.

Anschlieflend befasste sich der Oevermann-Mitarbeiter Andreas Franzmann
(Frankfurt a. M.) mit der soziologischen ,Frage nach den innovationsforderli-
chen Strukturbedingungen der Wissenschaft und den diesbeziiglichen Konse-
quenzen der aktuellen Hochschulreform. Der Kern seiner Ausfithrungen be-
stand im Versuch zu bestimmen, was die innere Triebfeder der wissenschaftli-
chen Entwicklung und Wissensproduktion ist, bzw. worin die ,Eigenlogik“ wis-
senschaftlicher Praxis besteht. Er fasste sie im erfahrungswissenschaftlichen
Habitus des Forschers, der in einer auf der Einheit von Forschung und Lehre
beruhenden Forschungspraxis ausgebildet wird, und im darauf beruhenden
Ideal autonomen, unvoreingenommenen und durch Hingabe an die Sache ge-
kennzeichneten Forschens, das die Autonomie der Wissenschaft zur Vorausset-
zung hat. Seine (von Tagungsteilnehmern kritisch diskutierten) Ausfiihrungen
miindeten in eine Kritik der gegenwirtigen Hochschulreform, die weder fiir die
Riickgewinnung wissenschaftlicher Autonomie noch fiir die Ausbildung in den
Habitus des Forschers strukturell giinstige Rahmenbedingungen schafft.

,Von der produzierenden Gemeinschaft zur ,gewoéhnlichen Profession. Kon-
fliktlinien zwischen zwei Institutionensystemen®, so lautete das Thema von Jo-
chen Gldiser (Australian National University), der in seinem Referat zu zeigen
versuchte, dass der Trend zur evaluationsbasierten Forschungsfinanzierung
und der damit einhergehende Steuerungseinfluss auller-wissenschaftlicher In-
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stitutionen (wie Politik und Management) auf die Institution Wissenschaft, die-
se in eine ,gewohnliche“ Profession zu verwandeln droht, die genauso in organi-
sationale Routinen eingebunden ist wie alle anderen Leistungsprozesse auch.
Als wichtigste mogliche Auswirkung der Anpassung der Wissenschaftler an die
verdnderten Bedingungen wurde die Tendenz zur Homogenisierung der For-
schungsinhalte problematisiert.

Jiirgen Enders (er war fiir die Tagung verhindert) und Marc Kaulisch (Twen-
te), der ihren gemeinsamen Vortrag folglich alleine prisentierte, erorterten das
Thema: ,Vom Homo Academicus zum Homo Oeconomicus? Die doppelte Re-
Kontextualisierung der Forschung und ihre (moglichen) Folgen fiir die Wissen-
schaft als Beruf“. Ausgehend von der kritisch beleuchteten Debatte um die
2doppelte Kontextualisierung der Wissenschaft“ diskutierten sie am Beispiel der
wissenschaftlichen Arbeit an Hochschulen den Zusammenhang zwischen den
sich verédndernden Regulierungs- und Finanzierungsmodellen der Universitéiten
und den Mechanismen der Anerkennung, Belohnung und Durchsetzung in der
Wissenschaft als Beruf.

Der Beitrag des Soziologen und Kommunikationswissenschaftlers Jo Rei-
chertz (Essen) — ,Der Wissenschaftler als Spindoctor in eigener Sache — oder:
zur Logik des wissenschaftlichen Medienauftritts“ — fokussierte (auf der Basis
einer umfassenden Ursachenanalyse der gewandelten Rahmenbedingungen fiir
Wissenschaftler und daraus abgeleiteter Tendenzen) die mit dem Aufkommen
der audiovisuellen und elektronischen Medien (Fernsehen, Internet) geéinderten
Moglichkeiten fiir Wissenschaftler, Werbung in eigener Sache zu betreiben.
Zwar sei das Buch als Publikationsmedium fiir neue Ideen noch immer das wis-
senschaftliche Medium erster Wahl, gleichwohl nehme jedoch die Bedeutung der
Medienpriasenz und -resonanz in den neuen Medien im Hinblick auf das Anse-
hen und die Bekanntheit eines Wissenschaftlers zu, so der Referent. Zur
grundlegenden beruflichen Qualifikation eines heutigen Wissenschaftlers geho-
re deshalb der Umgang mit den neuen Medien. Der Wissenschaftler miisse sich
zu einem Medienexperten/Spindoctor in eigener Sache entwickeln. Dariiber hin-
aus diskutierte der Referent die Schwierigkeiten zielgerichteter Medienarbeit in
der Wissenschaft und die Frage, was es fiir das wissenschaftliche Reputations-
system und die wissenschaftliche Bewertung neuer Ideen nach professionseige-
nen Standards bedeutet, wenn die neuen Medien und damit wissenschaftsfrem-
de Akteure in der Wissenschaft an Einfluss gewinnen.

Im Abschlussreferat des ersten Veranstaltungstags beschéftigten sich Harald
A. Mieg und Steffen de Sombre (Ziirich) mit dem Thema: ,Die Rolle abstrakten,
wissenschaftsbasierten Wissens im Feld der Professionen®. Sie diskutierten die
Funktion des hochschulgestiitzten abstrakten Wissens in Professionen und den
Begriff der Abstraktion, der von dem amerikanischen Professionssoziologen
Andrew Abbott kreiert wurde. Thre theoretischen Ausfiihrungen wurden mit
Ergebnissen aus eigenen Untersuchungen zur Professionalisierung der Umwelt-
tatigkeiten in der Schweiz illustriert. Die Ausfiihrungen endeten mit einigen
Uberlegungen und Befunden zur Frage, ob Wissenschaft eine Profession sei.

In ihrem Referat ,Bedingungen von Genese und Vermittlung soziologischen
Wissens unter Praxisbezug: Ansitze einer Soziologie soziologischer Beratung®,
mit dem der zweite Tag der Veranstaltung eréffnet wurde, betrachteten Birgit
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Blittel-Mink und Ingrid Katz (Stuttgart) das Thema soziologische Beratung aus
arbeits-, organisations-, professions- und wissenssoziologischer Perspektive mit
dem Ziel, aus der Zusammenschau dieser Perspektiven einen integrativen For-
schungsansatz fiir eine Soziologie der Beratung zu entwickeln. Der Beitrag pro-
vozierte einige kritische Nachfragen bezogen auf die addquate Darstellung der
verschiedenen Perspektiven, die Moglichkeit ihrer Integration und auf die Fra-
ge nach dem Genuinen soziologischer Beratung.

Unter dem Titel ,Heterogene Felder, verteiltes Wissen: Zum Verhéltnis von
sozialwissenschaftlicher Expertise und Management-Consulting® beschéftigte
sich Jorg Potthast (Ziirich) anschlieBend mit Fragen der Ko-Produktion und mit
Koppelungsversuchen von wissenschaftlich und auller-wissenschaftlich erzeug-
tem Wissen. Der wechselseitigen Kontextualisierung von wissenschaftlichem
und praktischem Wissen Rechnung tragend suchte, untersuchte und diskutierte
er am Beispiel des Verhiltnisses von sozialwissenschaftlicher Expertise und
Management Consulting Expertise insbesondere ,intermediére Zonen“, d.h. Bei-
spiele einer Forschungspraxis, die sich zwischen, und in wechselnder Kooperati-
on mit disziplindrer Forschung einerseits und der Erzeugung von praxisrelevan-
tem Wissen in auller-wissenschaftlichen Feldern andererseits abspielt und bei-
den, sowohl der Wissenschaft als auch dem Management Consulting theoreti-
sche bzw. praktische Innovations- und Verwertungschancen ersffnet.

Kendra Briken und Constanze Kurz (SOFI Goéttingen) untersuchten ,Neue
Formen der Nutzung und Steuerung wissenschaftlicher Arbeit(skraft) in der
Pharma- und Biotechindustrie“. Die beiden Referentinnen zeigten am Beispiel
der zunehmend in das Feld der Biotechnologie vorriickenden grolen Pharmaun-
ternehmen sowie am Beispiel von ,Start-up Firmen“, dass nicht nur in der aka-
demischen Wissensproduktion, sondern (seit Mitte der 1990er Jahre) auch in
der industriell-kommerziellen Wissensproduktion tiefgreifende technologische,
produktbezogene und organisatorische Veridnderungen stattfinden. Ausdruck
der internen Reorganisation des Innovationsprozesses seien z.B. die prozessori-
entierte Ausrichtung der Forschungs- und Entwicklungsabteilungen, der Auf-
bau von Projektgruppen als Triager dieser Prozesse und marktliche Formen der
Kostensteuerung. Diese Modifikationen seien zudem mit erheblichen Auswir-
kungen auf wissenschaftliches Arbeiten verbunden: sowohl im Hinblick auf die
Steuerung der Arbeit (die neue Verbindung von hierarchischen und projektfor-
migen Steuerungsformen wiirde z.B. zu verdnderten Voraussetzungen fir
selbstorganisiertes Arbeitshandeln fithren) als auch bezogen auf die Anwendung
und Nutzung wissenschaftlicher Kompetenz (dies wiirde sich z.B. in verdnder-
ten Anforderungsprofilen fiir Forschungsarbeit bezogen auf Fach-, Kommunika-
tions- und Kooperationskompetenz sowie in einer stirkeren Ausrichtung an
okonomischen Kriterien manifestieren).

Ulrich Heisig und (der fiir die Tagung verhinderte) Wolfgang Littek (Bremen)
erorterten in ihrem Beitrag das Thema ,Profession und Wissenschaft. Gesell-
schaftliche Arbeitsteilung und die Organisation von Wissensarbeit“. Sie ver-
suchten zum einen die Frage zu beantworten, worin wissenschaftliche und pro-
fessionelle Praxis differieren und zum anderen Verkniipfungen herzustellen
zwischen der Arbeits- und der Professionssoziologie, deren Verhiltnis bislang
durch wechselseitige Abschottungen gekennzeichnet sei.
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Der die Tagung abschlieBende Vortrag von Alexander Bogner (Wien) behan-
delte das Thema ,Wissenschaft, Nichtwissen und professionelle Autoritéit — das
Beispiel pranataler Diagnostik und Beratung®. Der Referent ging am Beispiel
der Pranataldiagnostik der Frage nach, auf welche Weise professionelle Autori-
tat hergestellt wird bzw. auf welche Weise die Autoritéit der Experten gesichert
wird, damit die Zustédndigkeit fiir ein Phdnomen als selbstverstidndlich, das Ex-
pertenwissen in der Offentlichkeit als relevant erscheint. Die Prinataldiagno-
stik sei fiir diese Frage insofern interessant, weil es ihr zwar einerseits gelun-
gen ist, sich erfolgreich zu institutionalisieren und zu professionalisieren, sie je-
doch andererseits Gegenstand dauerhafter ethischer Kontroversen ist. Als Er-
klarung wurde die These entwickelt, dass dies in Form einer ,Medikalisierung®
der Pranataldiagnostik geschieht, die auf der Grundlage einer ,Abstimmung®
der professionellen Praxis mit kulturellen Leitwerten und Normalitédtsvorstel-
lungen beruht. Dadurch wiirde die Pranataldiagnostik als eine wissenschaftlich
fundierte und moralisch verantwortbare Medizin erscheinen.

Ein Restiimee der Tagung zu ziehen, das alle Beitrdge sowie die Fiille der
vermittelten Erkenntnisse auf einen gemeinsamen Nenner bringt, ist kaum
moglich angesichts der Vielfalt von Themen und Sichtweisen, die im Rahmen
der Veranstaltung zur Verhandlung kamen. Es wurden nicht nur sehr unter-
schiedliche Aspekte, Probleme und Kontextbedingungen der Wissenschaft be-
handelt und lebhaft diskutiert (z.B. Professionsfragen, Fragen des wissen-
schaftlichen Medienauftritts, Fragen der wissenschaftlichen Arbeit und Produk-
tionsbedingungen, Fragen der Wissensproduktion und des Verhéltnisses von
wissenschaftlich und aufler-wissenschaftlich erzeugtem Wissen usw.), sondern
zugleich auch mannigfaltige Verdnderungen in der Wissenschaft und ihrer
Rahmenbedingungen thematisiert. Sie wurden in einzelnen Beitrdgen aus-
schnitthaft aufgezeigt und aus unterschiedlichen Perspektiven analysiert sowie
auf mogliche Konsequenzen gepriift. Deutlich geworden sind dabei sowohl
Uberschneidungen der teildisziplindren Perspektiven als auch teildisziplinire
Akzentsetzungen der Wissenschaftsbetrachtung. Moglichkeiten wechselseitiger
Anschliisse wurden in den Referaten jedoch nur vereinzelt herausgearbeitet.
Alles in allem erhielten die Teilnehmer der Tagung vielfiltigste Anregungen.

Karl Kilble
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