


Inhaltsverzeichnis

Themenschwerpunkt: Fallrekonstruktionen in Forschung und
Praxis

Melanie Fabel-Lamla/ Fallrekonstruktionen in Forschung und Praxis –
Sandra Tiefel Einführung in den Themenschwerpunkt ............. 189

Rolf-Torsten Kramer/ Pädagogische Generationsbeziehungen in
Susann Busse Familie und Schule –

eine exemplarische Fallrekonstruktion aus
einem laufenden Projekt ....................................... 199

Ingrid Miethe Das Problem der Rückmeldung.
Forschungsethische und -praktische
Erfahrungen und Konsequenzen in der Arbeit
mit hermeneutischen Fallrekonstruktionen ........ 223

Gerhard Riemann Erkenntnisbildung und Erkenntnisprobleme
in professionellen Fallbesprechungen am
Beispiel der Sozialarbeit ....................................... 241

Heide von Felden Biographische und ethnomethodologische
Forschung als Analyseinstrument für die
Konstruktion von Geschlecht ................................. 261

Allgemeiner Teil

Nick Thräne Professionelle Herausforderungen im
FahrlehrerInnenberuf aus interaktionistischer
Perspektive. Analyse der Problemstellen und
Kernaktivitäten im Arbeitsalltag ......................... 281



188 ZBBS Heft 2/2003, S. 187-188

Werkstatt

Verena Dreißig Offene und verdeckte Beobachtung im
Krankenhaus: Bedingungen, Schwierigkeiten,
Lösungsmöglichkeiten ........................................... 301

Rezensionen

Cornelia Giebeler Cornelia Schweppe (Hrsg.) (2003):
Qualitative Forschung in der Sozialpädagogik .... 309

Martina Schuegraf Ingrid Paus-Haase/Bernd Schorb (Hrsg.) (2000)
Qualitative Kinder- und
Jugendmedienforschung. Theorie und Methoden:
ein Arbeitsbuch ...................................................... 314

Melanie Fabel-Lamla Wilfried M. Hansmann (2001):
Musikalische Sinnwelten und professionelles
LehrerInnenhandeln.
Eine biographie-analytische Untersuchung ......... 318

Mitteilungen

Tagungsbericht „Wissenschaft als Arbeit, als Profession und als
Wissensproduktion“ (Mai 2003) ........................................................................ 323

Autorinnen und Autoren ............................................................................. 329



ZBBS 4. Jg., Heft 2/2003, S. 189-198

Melanie Fabel-Lamla, Sandra Tiefel

Fallrekonstruktionen in Forschung und Praxis –
Einführung in den Themenschwerpunkt

Der Begriff der „Fallrekonstruktion“, der den Titel für 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 schließt an Ansätze 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 Repräsentationen des Han-
delns können die Interpretationen und Konstruktionen von Wirklichkeit der
Akteure, die sie in und mit ihren Handlungen vollziehen, sowie die latenten
Sinnzusammenhänge alltagsweltlichen Deutens und Handelns, die gewöhnlich
nicht reflexiv verfügbar sind, rekonstruiert werden (vgl. Meuser 2003, S. 140f.;
Bohnsack 2003, S. 20ff.). Rekonstruktive Sozialforschung zielt dementsprechend
auf die „Rekonstruktion der impliziten Wissensbestände und der impliziten Re-
geln sozialen Handelns“ (Meuser 2003, S. 140).1

Mit diesem Ansatz ist eine Hinwendung zur Konkretion der Erscheinung
verbunden, so dass dem Einzelfall in den meisten Ansätzen 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 über illustrierende, didaktisch moti-
vierte Funktionen zu Veranschaulichungs-, Übermittlungs- und Plausibilisie-
rungszwecken sowie über eine Einzelfallforschung im Sinne einer Ideographik
oder Kasuistik bzw. eine explorative Funktion zur Generierung von Hypothesen
in hypothesenüberprüfenden und standardisierten Verfahren hinaus. Auch wird
das empirische Datenmaterial/der Fall nicht unter von außen herangetragenen
und bereits vorgefertigten theoretische Begriffen, Kategorien und Klassifikatio-
nen subsumiert (vgl. Oevermann 2000, S. 60ff.; Hildenbrand 1995, S. 257).2

Vielmehr wird der Anspruch erhoben, über eine methodisch kontrollierte Fall-
rekonstruktion den Fall nicht nur in seiner Komplexität 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 Phä-
nomene zu gelangen (vgl. Bude 2003, S. 60f.). Die fallrekonstruktive Forschung
ist also „auf die empirische Strukturerschließung 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 inhärent 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 Möglichkeiten 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 übergreifende Muster der fallspezifischen
Wahlen bzw. Selektionen, die der Fall aus den eröffneten Handlungsmöglichkei-
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) übergreifend kennzeichnet, die
Relationen zwischen den vielgestaltigen Äußerungen eines Falles aufzeigt und die
verschiedenen Sinnelemente, die den jeweiligen Fall kennzeichnen, konsistent
miteinander verknüpft.3

Um zu diesen Mustern und zur Geschichte der Entscheidungsprozesse eines
Falls vorstoßen zu können, ergibt sich als methodische Konsequenz bei der Da-
tenauswertung zum einen ein sequenzanalytisches Vorgehen. Gemäß des prozes-
sualen Charakters sozialen Handelns wird sequentiell das empirische Material
nach den möglichen Optionen für den Akteur, ihren Konsequenzen und den tat-
sächlich vorliegenden Realisierungen hin untersucht. Zum anderen folgt die fall-
rekonstruierende Erschließung der Strukturmuster seiner Erzeugung einer ab-
duktiven Forschungslogik im Anschluss an Peirce (vgl. Oevermann 1996, S. 16).
Hierbei werden erklärende Hypothesen in der Form gebildet, dass von einem
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empirischen Phänomen ausgehend abduktiv auf mögliche Lesarten bzw. Regeln
geschlossen wird, woraus dann Folge-Phänomene deduziert werden, die empi-
risch an der Folgesequenz überprüft, 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 übergreifende Prinzipien, aber auch Unterschiede
über die verschiedenen Positionen und Zugangsweisen hinweg identifizieren4:

Insofern sich rekonstruktive Sozialforschung um einen verstehenden Nach-
vollzug der Relevanzstrukturen, die dem Handeln der Akteure zugrunde liegen,
bemüht (Meuser 2003, S. 141), ist insbesondere bei reaktiven Erhebungsverfah-
ren (z.B. Interview) zu gewährleisten, dass dem/der Befragten genügend Raum
für die selbstläufige Entfaltung des eigenen Relevanzsystems und die Struktu-
rierung der Kommunikation gegeben wird und er/sie auch nicht antizipierte
Sachverhalte seiner/ihrer Lebenspraxis und Biographie äußern kann. Diese
Prämissen 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 zirkulären Forschungsprozess
eng miteinander verzahnt und spiralförmig in den Prozess der theoretischen
Erkenntnisfindung eingewoben. D.h. die Analyse beginnt bereits am ersten er-
hobenen Fall und die Auswahl weiterer für die Untersuchungsfragestellung ‚re-
levanter Fälle‘ wird getroffen, indem auf der Basis der generierten ersten fal-
lübergreifenden Hypothesen, theoretischen Kategorien, Einsichten oder Ver-
gleichsdimensionen Fallauswahlkriterien entwickelt und Kontrastfälle im Un-
tersuchungsfeld gesucht werden. Es ist also die sich entwickelnde Theorie, die
die weitere Fallauswahl steuert und dabei gleichzeitig über den Weg des Ver-
gleichens und Kontrastierens überprüft und verdichtet wird (vgl. Oevermann
2000, S. 99f.; Schütze 1983, S. 287; Strauss 1994, S. 70f.) – ein Verfahren, das als
Theoretical Sampling bekannt ist (Strauss 1994, S. 43f.; Strauss/Corbin 1996, S.
148ff.). Während jedoch insbesondere in der Grounded Theory und auch in der
Dokumentarischen Methode von vornherein quer durch die Fälle hindurch Ver-
gleiche angestellt werden, wird in der Biographieanalyse und im Rahmen des
Verfahrens der Objektiven Hermeneutik zunächst 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, während 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, über Relationierung, komparative Analyse bzw. Fallkontrastie-
rung die Typik des individuellen Falls zu verdichten und die in einem Untersu-
chungsfeld vorhandene Heterogenität und Varianz von sozialen Realisierungs-
formen für ein bestimmtes Handlungs- bzw. Strukturproblem zu erfassen.
Wenn sich weitere Varianten nicht finden lassen, ist die „theoretische Sätti-
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 heißt 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 Erklärungen für die Prozessmechanismen und
-zusammenhänge erbracht werden (vgl. Fuchs-Heinritz 1999, S. 9).

Zumeist endet eine fallrekonstruktiv orientierte Studie mit der abschließen-
den Darstellung und Veröffentlichung der Untersuchungsergebnisse. Spätes-
tens hier – wenn z.B. die Anonymität nicht gewahrt werden kann und das Ein-
verständnis zur Publikation von den Interviewten bzw. Untersuchten eingeholt
werden muss – stellt sich die Frage nach der Rückmeldung 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 Überlegungen Berücksichtigung gefunden (vgl. Hopf 2000; Hil-
denbrand 1999, S. 75ff.).

Zunehmende Bedeutung gewinnen hermeneutische Fallrekonstruktionen
auch außerhalb von Forschungszusammenhängen. Sie kommen verstärkt 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 sozialpädagogischem Casework zurückführen lässt
(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 unterstützten Institut für 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
ärztlichen Praxis, in der Rechtspflege für Anwälte oder in der sozialen Arbeit
an. Die Verantwortlichen plädieren für verkürzte Fallanalysen in der Berufs-
praxis, da diese „meist hinreichend aufschlußreich [seien], um die fallspezifische
Problemlage des Klienten zu verstehen“ (Jansen/Liebermann 2002, S. 4). Diese
abgekürzten 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 großen Teil auf Erfahrungswissen und Sensibilitäten zurückgreifen, welche
„u.U. auch von einem problematischen Umgang mit Kernproblemen professionel-
len Handelns (Stereotypenbildung usw.) geprägt“ (Riemann 2003, S. 59) sein kön-
nen. Riemann plädiert dementsprechend für eine Neustrukturierung sozial-
pädagogischer Studieninhalte, durch die die zukünftigen Akteure in den unter-
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schiedlichen Feldern der Sozialen Arbeit befähigt werden, sozialwissenschaftli-
che Fallanalysen selbständig durchzuführen. Und auch Schweppe betont die
Notwendigkeit der Reform (sozial-)pädagogischer Aus- und Weiterbildungen,
um neben Fallanalysen auch verstärkt Biographieanalysen als Instrument zur
Selbstreflexion der in der Sozialen Arbeit Tätigen als Standard etablieren zu
können (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 für das professionelle Handeln ein-
zelner, sondern auch für die Professionalisierung verschiedener Praxis- und Ar-
beitsfelder. Insbesondere über die durch die etablierten Professionstheorien5 als
semiprofessionell oder als nicht professionalisierbar eingestuften Disziplinen
und Berufe in den Bereichen der (Sozial-)Pädagogik, 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.

Für das vorliegende Heft haben wir vier Beiträge ausgewählt, die fallrekon-
struktiv orientierte Verfahren in Forschung und Praxis dokumentieren. Neben
einer detaillierten Fallrekonstruktion aus einem laufenden Forschungsprojekt
werden das Problem der Rückmeldung 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, Möglichkeiten 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 „Pädagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule
– Rekonstruktionen zum Verhältnis von Familie, Schule und Schülerbiographie“
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 pädagogischen Generationsbeziehung in Familie und
Schule am Fall „Yvonne“ sowie deren Passungsverhältnis zu untersuchen. Da-
bei zeigt sich, dass die restriktiven Wirkungen der in der Familie vorherrschen-
den hierarchischen Generationsstruktur im Fall „Yvonne“ durch die schulische
pädagogische Generationsbeziehung insofern eine ‚Verstärkung‘ erfahren, da
auch hier in dem widersprüchlichen Umgang des Lehrers mit der pädagogi-
schen Generationendifferenz Begrenzungen der Autonomie- und Subjektbestre-
bungen angelegt sind. Anknüpfend 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-
hältnissen zwischen Familie, Schule und Jugendbiographie vorstoßen zu können.

(2) Der Beitrag von Ingrid Miethe („Das Problem der Rückmeldung. 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 Rückmeldung 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 Überlegungen prinzipiell für eine Rückmeldung von Forschungsergebnis-
sen aussprechen. Zum anderen zeigt sie auf der Grundlage eigener Erfahrungen
bei der Rückmeldung von hermeneutischen Fallrekonstruktionen an die Inter-
viewten forschungsethische und auch ganz praktische Probleme und Anforde-
rungen auf, die es zu bedenken gilt. Ihre Kosten-Nutzen-Abwägung führt zu dem
Ergebnis, dass nicht nur der wissenschaftliche Gewinn von Rückmeldungen frag-
lich ist, sondern ein Verzicht auf die Rückmeldung auch aus forschungsethischen
Gründen durchaus vertretbar sein kann. Da die Gefahr von Verletzungen bei der
Rückmeldung z.B. einer biographischen Fallstruktur, die vielfach mit den Selbst-
deutungen nicht übereinstimmt und somit problematische Prozesse aufbrechen
lassen kann, bestünde, 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-
pädagogischen Familienberatung“ (Riemann 2000) und seine Erfahrungen in
der Betreuung Sozialpädagogikstudierender während ihrer Berufspraktika plä-
diert er für die qualitative Analyse der Interaktionsabläufe in sozialarbeiteri-
schen „Fallbesprechungen“, in der „Kollegialen Beratung“ oder während der
„Teamarbeit“, um problematische Praktiken und Erkenntnisbarrieren lokalisie-
ren und interpretieren zu können. In einer ersten Annäherung an diesen For-
schungsbereich zeigt Riemann anhand von Zitaten und Zusammenfassungen aus
vorliegendem empirischen Material, dass die beabsichtigten Funktionen der
Fallarbeit in sozialarbeiterischen Kontexten häufig durch Bedürfnisse und Be-
fürchtungen 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-
xislücken 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 ergänzen.

(4) Heide von Felden („Qualitativ empirische Forschung als Analyseinstru-
ment für 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 zunächst darum, die ‚verdrängte Weiblichkeit‘ und damit
die Betonung von spezifischen Subjektmerkmalen ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit zu stellen, zielen sozialkonstruktivistische Ansätze zur Bestimmung
der Kategorie Geschlecht stärker 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 stärker diskurstheo-
retisch gefasst. Von Felden plädiert dementsprechend dafür, Geschlecht zukünftig
immer nur im Kontext, also prozess- und situationsbezogen auf seine identitäts-
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 möglich. 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 über die hermeneutische Fallrekonstruktion weiblicher Lebenswelt bis
zur diskursiven Dekonstruktion von Geschlecht wieder bei Fallanalysen ange-
langt ist, da diese die größte 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 gehören ne-
ben der Grounded Theory (Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996) vor allem die Objektive
Hermeneutik nach Oevermann (2000), die Narrationsanalyse nach Schütze (1983) bzw.
Fischer-Rosenthal/Rosenthal (1997), die hermeneutische Wissenssoziologie (vgl. Schröer
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 hypothesenprüfenden, 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 zurückgehende Muster der Lebensführung und Erfahrungs-
verarbeitung (...). Sie nehmen soziale Einflüsse 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 Sozialität, aber sie eröffnen 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 Handlungsvollzüge 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 für 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/Krüger/Rabe-Kleberg (2000).
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Rolf-Torsten Kramer, Susann Busse

Pädagogische Generationsbeziehungen in
Familie und Schule – eine exemplarische
Fallrekonstruktion aus einem laufenden Projekt

Zusammenfassung
Nach sich häufenden 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 (pädagogische) Generationsbezie-
hungen in Familie und Schule erschlossen
werden können. Nach einer knappen Veror-
tung innerhalb des Generationsdiskurses
und kurzen methodischen Hinweisen wird
exemplarisch für „Yvonne“ eine familiale
Interaktion sowie eine Unterrichtsinterak-
tion mit der Objektiven Hermeneutik ana-
lysiert. Die riskanten Strukturhypothesen
zu den familialen und schulischen (pädago-
gischen) Generationsbeziehungen werden
abschließend aufeinander bezogen. Sie
münden in die Formulierung einer für
Yvonne problematischen „Passung“ von Fa-
milie und Schule, weil – wenn auch aus un-
terschiedlichen Motivationen – in beiden
‚Feldern‘ die Entfaltung von Autonomie und
Individualität erschwert ist. Darüber hin-
aus macht der Beitrag die theoretische
Auseinandersetzung mit Schule auf den fol-
genreichen Widerspruch von dominanter
Setzung und relativierender Zurücknahme
im Lehrerhandeln aufmerksam.

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 darüber: Das Generationsthema ist in den wissen-
schaftlichen Diskurs zurückgekehrt. Und dieses ‚come back‘ scheint stärker als
je zuvor. Es lassen sich vielfältige Versuche finden, den Generationsansatz er-
neut empirisch und theoretisch fruchtbar zu machen (vgl. z.B. Lüscher 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 frühen
Theoriebildungen von Schleiermacher anzuknüpfen (z.B. Brüggen 1998; Winkler
1998; Müller 1999; Ecarius 2001) und andererseits den Konsequenzen einer fort-
schreitenden reflexiven Modernisierung Rechnung zu tragen. Hier geht das Auf-
greifen der früheren Generationsthematik mit einer kritischen Prüfung der theo-
retischen Tragfähigkeit und mit Thesen über radikale Wandlungen einher.

Versucht man eine Ordnung des unübersichtlichen Generationsdiskurses,
dann lassen sich drei große 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 (Generationsverhältnis); 2. die Frage nach der Entstehung
und der Differenz kollektiver Habitusformationen (Jugendgeneration) und 3. die
Frage nach der spezifischen Qualität in den Vermittlungsbeziehungen (Genera-
tionsbeziehungen) (vgl. Kramer 2004). Für jede dieser Linien ließe sich nun ein
Spektrum an Positionen und Bestimmungen kennzeichnen. Hier sollen nur
knapp die wichtigsten Annahmen skizziert werden.

Für das Generationsverhältnis werden zwei große Transformationen be-
schrieben. Einerseits wird historisch eine Ausdifferenzierung von Generations-
verhältnissen veranschlagt und nach fortlaufenden (An-)Passungen von Familie
und Schule zwischen Konkurrenz und Ergänzung 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 Widersprüche produziert (vgl. z.B. für Familie Ecarius 2002 und
für die Schule Helsper 2000; Winterhager-Schmid 2001). Für den Ansatz der
Jugendgenerationen wird angesichts fortschreitender Pluralisierungs- und Indi-
vidualisierungsprozesse kritisch nach den Homogenitätsvorstellungen in der
Annahme kollektiver Habitusprägungen gefragt (z.B. Wimmer 1998; Merten
2002). Zugleich wird aber der von Mannheim entwickelte Ansatz zur Erklärung
der Entstehung von Generationseinheiten theoretisch neu gestärkt (vgl. Oever-
mann 2001) und in seiner Erklärungskraft insgesamt bestätigt (vgl. Zinnecker
2002; Zinnecker u.a. 2002). Für die Generationsbeziehungen wird auf der einen
Seite nach wie vor (gerade für die Familie) eine hohe Stabilität und Funktiona-
lität formuliert (z.B. Lüscher/Schultheis 1993). Auf der anderen Seite werden
gerade in dieser Linie Auflösungen 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 präsentierten 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; Müller 2001). Aus dieser gene-
rativen Differenz – oder auch Kulturdifferenz (vgl. Wimmer 1998) – geht erst
eine pädagogische Generationsbeziehung hervor (vgl. Ecarius 2001, S. 46). Diese
pädagogischen Generationsbeziehungen können damit durch zwei strukturelle
Dimensionen gekennzeichnet werden: Asymmetrie und Vermittlung/Aneignung
(vgl. Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 144; auch Sünkel 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
Komplementärtätigkeit 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 Entwürfe des sich selbstsozialisierenden Kindes
als einseitige Konstruktionen zu hinterfragen. Viel eher ist von Ambivalenzen
und auch Antinomien in Generationsbeziehungen auszugehen (z.B. Lüscher
2000b; Melzer 2001; Kramer/Helsper/Busse 2001b). Pädagogische Generations-
beziehungen sind dabei in eine übergreifende 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 schließen an diese Überlegung an und verbinden diese mit dem Kon-
zept der symbolischen Ordnung, die für die Schulkultur entwickelt und rekon-
struiert wurde (vgl. Helsper u.a. 2001).

2. Die Heuristik pädagogischer Generationsbeziehungen
und ein rekonstruktiver Ansatz

Bilanziert man die jüngste Entwicklung des Generationsdiskurses, dann sind
theoretische Positionen und empirische Ergebnisse pluralisiert und kaum in
Deckung zu bringen. Manche weitreichende These zur Stabilität oder zum Wan-
del ist empirisch nur schwach belegt. Eher selten sind qualitative, fallrekon-
struktive Studien (für 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 verknüpfen.

Dies war der Ausgangspunkt für die Konzeption eines Forschungsvorhabens1,
das nach den aktuellen Ausformungen in den pädagogischen Generationsbezie-
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hungen fragt, um darüber auch die Thesen einer radikalen Umkehrung kritisch
zu überprüfen. Dabei werden die zentralen Vermittlungsinstanzen Familie und
Schule als naturwüchsige und professionell spezifizierte Generationsbeziehun-
gen analysiert (Kramer/Helsper/Busse 2001b, S. 139) und gefragt, wie diese auf-
einander bezogen sind und welche Passungsverhältnisse sich hierbei ausformen
können (vgl. Abb. 1.).

Abb. 1: Gegenstand der Untersuchung

Wie die Abbildung verdeutlicht, gehen wir in unserer heuristischen Konzeption
des Gegenstandes von drei eigenständigen 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 müssen. 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 pädagogischen Generationsbeziehungen ausformen,
ist damit abhängig von der Qualität der jeweils rahmenden Generationsordnung
in Familie und Schule sowie von den jeweiligen Erfahrungen, Krisenproblema-
tiken, den habituellen und imaginären Bearbeitungsstrategien des Jugendli-
chen – also seiner fallspezifisch ausgeprägten biographischen Ordnung (Kramer
2002, S. 88f.).

Die Ebene der pädagogischen 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 grün-
det und auf imaginäre (Lösungs-)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-
sungsverhältnisse zusammen.

Passungsverhältnis zwischen schulischen und
familialen Generationsbeziehungen

Schulische pädagogische
Generationsbeziehung

Familiale pädagogische
Generationsbeziehung Jugendliche/r

Schule
(Lehrer)

Familie
(Eltern)

1. 2.
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Deutlich wird, dass wir uns mit dieser Anlage auf wenigstens zwei verschie-
dene Aggregierungsebenen beziehen. Mit Bronfenbrenner wäre sowohl die Fa-
milie als auch die Schule als Mikrosystem der Jugendlichen zu kennzeichnen.
Das Interdependenzgeflecht zwischen Familie und Schule, deren Passungsver-
hältnis, wäre dagegen das Mesosystem (vgl. z.B. Bronfenbrenner 1976). Völlig
zurecht weist hier Zinnecker darauf hin, dass die frühe Forderung Bronfen-
brenners – sich nicht nur auf die Mikroanalyse dyadischer Beziehungen etwa in
der Schule oder der Familie zu beschränken, sondern die Beziehungen zwischen
diesen Systemen in die Analyse einzubeziehen – auch heute noch Gültigkeit 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 Zusammenführung der Rekonstruktionsergebnisse geleistet wer-
den kann.

Wir analysieren pädagogische Generationsbeziehungen in Familie und
Schule über detaillierte Fallrekonstruktionen und deren Kontrastierung sowie
Zusammenführung. 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 dafür eine fall-
rekonstruktive Forschungslogik nach den Kriterien künstlicher Naivität und
maximaler Kontrastierung. Ein solcher Ansatz impliziert eine möglichst offene,
sich an die Sache anschmiegende Erhebung und eine rekonstruktive Auswer-
tung, die die Ebene latenten Sinns in den Blick nimmt. Wir haben für 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“ Schüler2 ausgewählt und
biographisch-narrativ interviewt. Bei einzelnen dieser Schüler haben wir dann
den Zugang in die Familie gesucht und eine möglichst „natürliche“ familiale In-
teraktionsszene sowie ein Elterninterview aufgezeichnet.

Für die Interpretation haben wir dann nochmals „prägnante“ Passagen3 aus
den Aufzeichnungen ausgewählt und transkribiert. Die Interpretation dieser
zumeist kurzen Interaktionspassagen erfolgte mit der Objektiven Hermeneutik.
Mit diesem Rekonstruktionsverfahren verbindet sich die Annahme, dass jede
Lebenspraxis eine „gültige Ausdrucksgestalt im Protokoll ihres Handelns und Le-
bens“ (Oevermann 1986, S. 48) findet. Damit kann die Transkription als gültige
Ausdrucksgestalt der protokollierten Lebenspraxis gelten. Allerdings verkörpert
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 Realität, die sich im Übergang von Natur zu Kultur in verschieden ag-
gregierten und verschachtelten Fallstrukturen manifestiert. Kennzeichnend ist
für diese (Fall-)Strukturen ihre Sequentialität, die durch zwei Parameter gebil-
det wird (vgl. z.B. Oevermann 1996a, S. 7). Parameter I bestimmt durch Erzeu-
gungsregeln der Sozialität, welche Handlungsanschlüsse angelegt sind. Parame-
ter II umfasst alle Erzeugungsbedingungen, die auf der Seite einer konkreten
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Lebenspraxis dafür verantwortlich sind, welche Auswahl tatsächlich 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.

Für die Interpretationspraxis ergeben sich damit einige Ableitungen. Der
Grundgedanke ist der, dass man Formen des abkürzungshaften Verstehens –
das für unser Alltagshandeln konstitutiv ist – möglichst erschwert. Daraus re-
sultieren die Gebote der künstlichen Naivität, der Ausführlichkeit und der In-
terpretationsgruppe. D.h., dass man möglichst handlungsdruckentlastet vielfäl-
tige und konkurrierende Deutungen in der Interpretationsgruppe hervorbringt
und darüber 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 wären „an jeder Sequenz-
stelle gedankenexperimentell die Spielräume bzw. Möglichkeiten zu explizieren,
die faktisch eröffnet worden sind“ (Oevermann 1996b, S. 12), und diese Spiel-
räume anschließend mit der faktisch getroffenen Auswahl im nächsten Akt der
sequentiellen Folge zu konfrontieren. Diese Sequenzanalyse betreibt man so-
lange, „bis die fallspezifische Systematik der Optionswahlen erkennbar gewor-
den ist“ (ebd.). Lässt sich dann eine Strukturhypothese formulieren, mit der
nachfolgende Sequenzteile als eindeutig motiviert „reprognostiziert“ werden
können, endet die Interpretation.

Die knappen methodischen Anmerkungen skizzieren den von uns gewählten
fallrekonstruktiven Ansatz. Exemplarisch wollen wir dieses Vorgehen für die
Rekonstruktion einer familialen und einer schulischen Interaktionsszene auf-
zeigen. Dabei müssen wir zwangsläufig unsere Darstellung fokussieren. Wir tun
dies aber auf der Grundlage ausführlicher Interpretationsprotokolle von mehr-
stündigen gemeinsamen Interpretationssitzungen4. 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 Eröffnungspassage
eines Elterninterviews, bei dem die jugendliche Tochter Yvonne anwesend war.
Für 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 Redebeiträgen unterteilt.5

Die erste Sequenz lautet:

Mutter: ‚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 zunächst 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. Über diese Hektik und
Unruhe können wir dann auf einen gesteigerten Handlungsdruck für die Mutter
schließen, der auf die Thematik der Frage bezogen sein muss. Dazu lassen sich
zwei 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 möchte, um seine Bestellung aufzugeben. Das wäre die Variante eines
Kontrollschemas zur Selektion von Anschlüssen.

In einer zweiten Variante weist der Handlungsdruck über eine aktuelle Opti-
onswahl hinaus. Hier wäre der Handlungsdruck bezogen auf eine Bewährungs-
situation, in die der Fragende gestellt ist und die er über das Wissen des Be-
fragten zu mildern trachtet. Ein Beispiel zur Verdeutlichung dieser Variante
könnte eine bevorstehende Prüfung sein. Der Fragende würde dann an Erzäh-
lungen über die Prüfungserfahrungen des Befragten interessiert sein und impli-
zit zu einer solchen Darstellung auffordern. Das wäre die Variante einer Hilfe-
bzw. Unterstützungsaufforderung. Während es in Variante 1 also um die Selek-
tion von unmittelbaren Anschlüssen geht, wäre 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
übergeordnete Instanz strukturiert ist, in dem die Handlungsspielräume engge-
führt sind und bestimmte Handlungen sowie deren Reihenfolge zugewiesen
werden. D.h., es handelt sich um Situationen, die eher als äußerlich 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 wäre deutlich, dass die Mutter selbst in diesen fremdbestimmten Zu-
sammenhang gestellt und diesen vielleicht ausgeliefert ist. In der Variante des
Kontrollschemas wäre zwar auch die Situation als fremdbestimmte von ihr
markiert. Offen wäre aber, wie stark die heteronome Rahmung erlitten wird.
Beziehen wir uns hier noch einmal auf das Beispiel des Eisladens, dann wären
sowohl der Eisverkäufer als auch der Eiskäufer der Ordnung des Eisverkaufs
unterworfen, wobei aber diese Ordnung für den Eisverkäufer Sicherheit und für
den wartenden Eiskäufer Leidensdruck implizieren kann.

Schließlich lassen sich mit den beiden Varianten zwei grundsätzlich ver-
schiedene Beziehungsfiguren annehmen. In der Variante des Kontrollschemas
wäre 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 Übergriffs 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 würde dann am Wissen eines anderen teilhaben
wollen, um darüber die eigene Position zu stärken.

Überlegt man schließlich, welche Anschlussmöglichkeiten in der protokollier-
ten Interaktionsszene angelegt sind, dann wäre vor allem davon auszugehen,
dass hier der mit der Frage angesprochene Akteur mit einer Antwort reagiert.
Für die Ausgestaltung dieser Antwort würde in der Sinnlogik des Kontrollsche-
mas ein knappes ‚ja‘ oder ‚nein‘ vollständig ausreichen. In der Sinnlogik der Hil-
feaufforderung könnte der Befragte auch mit einer Erzählung über seine Erfah-
rungen anschließen. Werfen wir also einen Blick auf den realisierten Anschluss:

Interviewer: ja

Betrachten wir diese Sequenz, dann wäre zunächst 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 bestätigt
wird. Es wäre also davon auszugehen, dass die Mutter die Auswahl eines An-
schlusses davon abhängig macht, ob der Interviewer mit etwas dran war oder
nicht. Irritierend wirkt dabei jedoch, dass das ‚Dransein‘ des Interviewers für
die Mutter so relevant ist und beide damit in einen Horizont der Gemeinsam-
keit und geteilter Erfahrungen gerückt werden. Noch irritierender wäre es aber,
wenn von der Mutter die Hilfeaufforderung an den Interviewer herangetragen
wird und sich auf die Übermittlung von subjektiven Erfahrungen bezieht. In
diesem Fall könnte das knappe ‚ja‘ auch eine Verweigerung der Preisgabe des
Erfahrungswissens durch den Interviewer beinhalten. Von der Beziehungslogik
wäre entsprechend der Vorüberlegungen 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 Plausibilität fehlt, muss
eine weitere Variante einbezogen werden. Denn viel plausibler wäre 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 gegenüber mit einer Kontroll-
absicht oder einer Hilfeaufforderung. Dann würde die Antwort des Interviewers
stellvertretend für Yvonne formuliert. Das wiederum würde implizieren, dass
der Interviewer Kenntnis über den erfragten Erfahrungszusammenhang hat
und zur Stellvertretung Yvonne gegenüber berechtigt ist. Betrachten wir nun
zur Prüfung dieser Überlegungen die nächste Sequenz:

Yvonne: ‚ja ich war schon dran‘ (geflüstert)

Mit diesem Anschluss ist es offenbar, dass wir von einer stellvertretenden Ant-
wort durch den Interviewer für Yvonne ausgehen können. 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 können z.B. Konstellationen vorliegen, in denen ei-
ner zweiten Person Verantwortung über eine andere Lebenspraxis zukommt,
weil die lebenspraktische Autonomie entwicklungsstandsspezifisch oder patho-
logisch eingeschränkt ist. Dies könnte z.B. der Fall sein, wenn ein Elternteil
oder ein Lehrer stellvertretend für ein Kind handelt, weil dessen Autonomie be-
einträchtigt oder noch nicht ausgeprägt 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 Übertretung sprechen.

Nun ist selbst für die Variante der legitimen Stellvertretung eine Paradoxie
auszuweisen, weil die Stellvertretung auch im Falle einer pädagogischen Ab-
sicht der Stärkung der Autonomie des Schützlings strukturell deren Begren-
zung beinhaltet. Zudem ist für diese Variante im Text nicht ersichtlich, warum
die Frage eine Stellvertretung erfordert – kann Yvonne doch offensichtlich die
Frage auch alleine beantworten und wäre 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 für 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 lässt, die mit der höheren Ordnung zu-
sammenhängen kann, die bereits in der fremdbestimmten Positionierung der
Mutter am Anfang angedeutet wurde. Es wird im Grunde vermittelt, dass jetzt
ein Gespräch zwischen Mutter und Interviewer (und nicht zwischen der Mutter
und Yvonne) geführt 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 Zurückweisung
der Stellvertretung –, sondern sie schillert durch die geflüsterte Vortragsweise.
Auf der einen Seite hat damit diese Äußerung den Anschein einer nur schwa-
chen bzw. relativierten Autonomieverteidigung, der noch dadurch verstärkt
wird, dass keine explizite und offensive Zurückweisung der Stellvertretung er-
folgt. Auf der anderen Seite verweist die Äußerung aber auf eine andere Deu-
tungsebene, insofern sich mit dem Flüstern tendenziell vertrauliche und intime
Beziehungsformen verbinden, aus denen andere ausgeschlossen sind. In dieser
Sinnlinie kann die Äußerung verbunden sein mit einer Aktivierung und Stär-
kung einer vertraulichen Beziehung zur Mutter. Damit bekommt die Äußerung
etwas hoch Effizientes, weil Autonomie gesetzt, ein Bündnis mit der Mutter
anlegt und eine zweite alternative Diskurslinie etabliert wird.

Die beiden Diskurslinien wären auf der einen Seite durch die Strukturie-
rungsleistung des Interviewers vertreten und auf der anderen Seite durch die
vertrauliche, intime und tendenziell den Interviewer ausschließende 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 für eine Diskurslinie gefällt ist, weist auf einen routinierten Umgang mit
autonomiegefährdenden Situationen hin. Immerhin kann mit dieser Äußerung
der status quo ante wiederhergestellt werden, der vor dem Ausschluss einer
tendenziell persönlichen Erfahrungsvermittlung mit der Intervention des Inter-
viewers bestand.

Schließlich ist eine dritte Sinnlinie neben der Autonomiesetzung und dem
vertraulichen Bündnis gegen den Interviewer denkbar. So kann es sein, dass
das Flüstern nicht als Zurücknahme gegenüber dem Interviewer, sondern als
Zurücknahme gegenüber der Mutter zu verstehen ist. Dies wäre zumindest in
der Variante vorstellbar, dass Yvonne die Ebene des Persönlichen 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 Zurückwei-
sung des Persönlichen und der vertraulichen Beziehung durch die Mutter ver-
mutet. Yvonne würde in dieser Variante um die persönliche Beziehung und die
Anerkennung ihres Selbst gegenüber einer kontrollierenden Bezugnahme
kämpfen müssen.

Was für Anschlüsse 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 ausschließenden 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 Äußerung können abschließende Beiläufigkeit oder
enttäuschte Überraschung zum Ausdruck kommen. Deutlich wird damit, dass
hier nicht die Möglichkeit realisiert wird, Yvonne zu einer Erfahrungsvermitt-
lung aufzufordern und darüber eine persönliche exklusive Interaktionsebene zu
etablieren. Nimmt man die Bedeutung der abschließenden Beiläufigkeit, dann
könnte diese zwar dazu passen, dass in der eröffnenden Frage der Mutter ein
Kontrollschema angelegt war, das nunmehr abgeschlossen werden kann. Bei-
läufigkeit verträgt sich aber nicht mit der hohen Bedeutsamkeit, die wir an-
fangs in der Frage vermutet haben. Wie sieht es dagegen mit der enttäuschten
Überraschung aus? Diese passt dann zur Kontrollfrage, wenn das Ergebnis eine
eingrenzende Ausgangslage für die Optionswahl der Mutter beinhaltet. D.h.,
hier wäre die Auswahl von Anschlussoptionen begrenzt, weil Yvonne bereits
„dran war“. In diesem Fall wäre das „dran sein“ von Yvonne für die Mutter ten-
denziell bedrohlich. Nimmt man dagegen die Variante, dass die Mutter implizit
zu einer Erfahrungsvermittlung auffordert, dann kann die Enttäuschung nicht
auf das „dran sein“ von Yvonne bezogen sein, weil dieses ja erst die Grundlagen
für das ersuchte Hilfeangebot schafft. Enttäuschung könnte sich aber darauf
beziehen, dass durch die Intervention des Interviewers ein solcher Erfahrungs-
austausch nicht zustande kommen kann.
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In beiden Enttäuschungsvarianten, dass man die Erfahrungsvermittlung nicht
vollziehen kann oder das „dran sein“ von Yvonne die Anschlussoptionen von der
Mutter prinzipiell einschränkt, wirkt der Aspekt der Beiläufigkeit wie eine Bear-
beitungsstrategie, mit der eine vorliegende Brisanz verharmlost, bagatellisiert
und entthematisiert wird. Hier würde die Brisanz in einem Fall von einer bevor-
stehenden Bewährungssituation ausgehen, bei der die Erfahrungsvermittlung
von Yvonne unterstützen würde. Im anderen Fall geht die Brisanz gerade vom
„dran sein“ von Yvonne aus, was bedrohlich und optionsbegrenzend auf die Mut-
ter wirkt.

Als Anschluss wäre nun zu erwarten, dass die Mutter entweder in die bevor-
stehende Bewährungssituation einsteigt, weil eine Erfahrungsvermittlung nicht
möglich 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‘ (geflüstert)

Vorwegnehmen kann man mit dieser Sequenz, dass hier ein irritierender An-
schluss vorliegt, der nicht notwendig gewesen wäre. Warum muss sich Yvonne
hier in der flüsternden Form bestätigend auf eine Äußerung der Mutter bezie-
hen, die an sich Beiläufigkeit ausdrückt und das Thema tendenziell abschließt.
Stimmig wäre dieser Bezug nur, wenn sich die Äußerung von Yvonne gerade
auch in der flüsternden Vortragsweise gegen die Schließung dieser Bezie-
hungsebene durch die Mutter richtet. Dann beinhaltet die Äußerung von Yvon-
ne eigentlich eine Öffnung oder auch Wiedereröffnung, die Ebene des persönli-
chen Bezuges und der persönlichen Erfahrungen im Spiel zu halten.

Hierfür lassen sich zwei Varianten entwerfen: In der ersten Variante bezieht
sich Yvonne auf die Brisanz einer bevorstehenden Bewährungssituation der
Mutter und macht gegen den Abschluss von ihr erneut das Angebot, über eine
persönliche Ebene ihre Erfahrungen zu vermitteln. In dieser Variante würde
Yvonne die Mutter auch gegen die Strukturierung des Interviewers zu stärken
versuchen. In der zweiten Variante setzt Yvonne die Ebene der persönlichen
Beziehung gegen den beiläufigen und kontrollierenden Bezug auf ihre Person
durch die Mutter. Hier ginge es nicht um Hilfe und Unterstützung für die Mut-
ter, sondern um Selbsthilfe und Subjektrettung gegenüber dem kontrollierenden
Bezug der Mutter. Welche der beiden Varianten zutreffend ist, muss sich im fol-
genden Anschluss zeigen. Betrachten wir also schließlich die letzte Sequenz des
interpretierten Protokollausschnittes:

Mutter: hoffentlich haste nich jeschwindelt

Mit diesem Anschluss manifestiert sich endgültig, dass die Mutter nicht hilfesu-
chend auf Yvonne bezogen und an der Vermittlung ihrer Erfahrungen zur Über-
windung der eigenen Bewährungsproblematik interessiert war. Statt dessen
zeigt sich, dass sie sich kontrollierend auf Yvonne bezieht und dabei von einer
zurückliegenden Aktivität bedroht scheint. Diese bedrohende bzw. bedrohliche
Aktivität muss in engem Zusammenhang mit einer sprachlichen Darstellung
stehen, die für die Mutter fremdbestimmt ist und sich ihrem Einfluss entzieht.
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D.h., es wird deutlich, dass die Mutter hochgradig von den Erzählungen 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 nämlich hinter die Fassade einer scheinbar witzig ironischen Neckerei,
dann wird deutlich, dass die Mutter zwei Varianten der Darstellung unterschei-
det – eine wahrheitsgemäße und eine abweichende – und davon eine als hoch-
bedrohlich zurückweist. Bedrohlich kann aber eine andere Darstellung für 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 über den beide betreffenden Zusammenhang der Mutter keine Probleme
bereiten würde, zugleich aber anzunehmen ist, dass Yvonne nicht die Wahrheit
gesagt hat.

Nun ist aber sinnlogisch nicht zu erschließen, 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 Lügners) einmal ab, dann muss man die Varianz der Darstel-
lungen auf die jeweils unterschiedlichen Perspektiven der Mutter und der Toch-
ter zurückführen. Dann würde hier durch die Mutter der anderen Perspektive
als das Nichtidentische die Legitimität entzogen. Ja man kann sogar sagen,
dass die andere Darstellung von Yvonne hier von vornherein und ohne Kenntnis
pauschal als Lüge etikettiert und sie selbst als chronische Lügnerin 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 für
Yvonne. Denn in dieser Abwehr wird die Integrität und Autonomie von ihr ver-
letzt und ganz grundlegend das Recht auf eine eigene Perspektive, die sich in
den subjektiven Erfahrungen gründet, verweigert. Die scheinbar neckende Fra-
ge der Mutter steht damit eher für die Drohung: ‚Hoffentlich hast du nicht deine
Sicht mitgeteilt und deine subjektive Wahrheit erzählt‘.

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 persönlichen Erfahrungen umso
deutlicher als Versuche der Subjektrettung zu kennzeichnen. Diese scheitern in
der Interaktionssituation Interview jedoch zusätzlich an der (unbeabsichtigten
und strukturellen) autonomienegierenden Komplizenschaft zwischen dem In-
terviewer und der Mutter.

Wir können nun eine riskante Strukturhypothese formulieren: Der Text ent-
birgt in Miniaturfigur eine gesteigerte Bewährungsdynamik für die Mutter und
deren Bearbeitung. Er zeigt, dass von der subjektiven Sichtweise von Yvonne
auf die gemeinsame Lebenspraxis eine Bedrohung für 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 für Yvonne, weil auf einer ganz grundlegenden Ebene die
identische Reproduktion der Wahrnehmung und Sichtweise der Mutter von ihr
erwartet wird.

Für die Frage nach den pädagogischen Generationsbeziehungen heißt das,
dass wir hier eine Variante der generativen Differenz vorliegen haben, die sehr
ausgeprägte Vermittlungsvorstellungen impliziert, allerdings nur eine Ver-
mittlung und Aneignung des Identischen zulässt. 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 selbstverständlich 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 über ein
Thema weiß 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 über die Vermittlung zum Identischen
aufgehoben werden soll.

Diese Strukturvariante pädagogischer Generationsbeziehungen impliziert nun,
dass die Mutter selbst nicht offen für Neuorientierungen und Umkehrungen der
Vermittlungsrichtung ist, um eventuell neue Formen des Umgangs und der Bear-
beitung mit ihrer Selbstproblematik zu entwickeln. Für Yvonne beinhaltet diese
Variante, dass ihr die Ausprägung 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 Platzgründen noch verknappter dargestellt
werden. Das zugrundeliegende Protokoll der transkribierten Unterrichtsszene
beginnt wie folgt:

Schüler1: ‚solln wir jetz den janzen text abschreiben‘ (fragend)

Ohne große Spekulationen kann der Redebeitrag in dieser Szene zunächst als
Frage bestimmt werden. Es ist dabei eine Frage, die stellvertretend für 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 Schüler tatsächlich berechtigt diese Vergemeinschaf-
tung vornimmt oder nicht. Ist dieser Kollektivbezug jedoch verbürgt, dann ist
neben der Stellvertretung – die situativ generiert oder ritualisiert sein kann –
deutlich, dass hier kollektive Handlungsabläufe fremdstrukturiert sind und das
eventuell durch eine einzelne Person.
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Beziehen wir uns auf den Modus der Anschlussselektion, dann fällt 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 verbürgt sein kann. Mit ‚müssen‘ wäre z.B.
stärker auf ein Rechts- und Zwangsverhältnis verwiesen und dem ‚Angefragten‘
eine Autorität als Gesetzgeber und -hüter eingeräumt. Mit ‚können‘ würde auf
Kompetenz und Möglichkeiten orientiert, die bei ‚dürfen‘ zusätzlich den Charak-
ter des Erlaubten hätten. ‚Sollen‘ verweist dagegen auf eine Optionswahl mit
Bezug auf einen normativen Diskurs. Die Entscheidung wird danach getroffen,
welche normativen Erwartungshaltungen in dieser Situation gültig sind. Der
Gefragte würde damit jemand sein, der eine übergeordnete Instanz vertritt und
die normativen Erwartungshaltungen gültig repräsentiert.

Überlegt 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 könnte z.B. in Ausnahmesituationen (Krisen) der Fall sein, für 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 würde die Autorität und Kompetenz des Gefragten als Reprä-
sentant der institutionellen Ordnung verbürgt und gefestigt, in der anderen
eher unterwandert und zurückgewiesen.

Betrachten wir nun den Inhalt der Anfrage, dann lassen sich nur wenige Kon-
texte finden, in denen eine solche Äußerung angemessen scheint. Das Abschrei-
ben des ganzen Textes wäre etwa sinnvoll als Reproduktionsverfahren, was aller-
dings durch bestehende technische Möglichkeiten der Vervielfältigung eher aus-
zuschließen ist. Als aktuelle Variante bleiben didaktisch motivierte Vermittlungs-
situationen, in denen es um den primären Schrifterwerb geht. Außerhalb dieser
beiden Kontextvariationen wäre der Sinngehalt einer solchen Tätigkeit fraglich
und zusätzlich begründungsbedürftig. Nehmen wir hinzu, dass es sich um eine
schulische Situation und um eine Lehrer-Schüler-Interaktion handelt, dann
scheinen schließlich zwei Sinngehalte auf. Auf der einen Seite ist die Nachfrage
Ausdruck für die Suche nach klarer Orientierung und Sinnhaftigkeit im unter-
richtlichen Handeln, die vom Lehrer zu liefern wäre. Auf der anderen Seite ist der
Lehrer als gültiger Repräsentant 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 Repräsentanz 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-
sprüchlich markiert werden. Auf der einen Seite steht mit der Eröffnung der
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Antwort eine deutliche Zurückweisung seiner Infragestellung als gültiger Reprä-
sentant der institutionellen Ordnung und als derjenige, der Orientierung im Un-
terrichtsablauf garantiert. Dies gilt auch, wenn man einbezieht, dass Orientie-
rung hier zunächst in der negativen Form eines Ausschlusses von Handlungsop-
tionen gewährt wird und im Gewand der Ironie und Dramatisierung daher
kommt. Unterschwellig wird damit auch die Bedeutung einer Infragestellung der
Sinnhaftigkeit und Gültigkeit der Handlungsanforderung derart zurückgewiesen,
dass die Anfrage des Schülers insgesamt delegitimiert wird. ‚Auf keinen Fall‘ im-
pliziert eben auch, dass die Frage in dieser Form unsinnig und tendenziell patho-
logisch ist. Die Schärfe der Zurückweisung und tendenziellen Entwertung des
Schülers wird zugleich jedoch abgefedert durch die ironisierende Ummantelung.

Auf der anderen Seite widerspricht der souveränen Setzung als Repräsentant
der institutionellen Ordnung die verschwommene, ungenaue und widersprüchli-
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 widersprüchliche Handlungsanweisung als Versuch deuten, den
infrage gestellten Sinn der Unterrichtshandlung herzustellen und zu verbürgen.
Diese Sinnkonstruktion stützt sich dabei einerseits auf objektive Kriterien, die
quasi äußerlich und stabil festlegen, was für die Situation bedeutsam ist, und
andererseits auf die subjektiven Relevanzen der Schüler, die ihren Lern- und
Bildungsprozess selbst verantworten. Die Sinnsicherung vollzieht sich damit
aber gerade nicht in der Übernahme und im Vollzug einer pädagogischen Gene-
rationsbeziehung, sondern die Sinnarbeit wird den Schülern selbst überantwor-
tet und zurück gegeben – die eigene Verantwortung wird negiert.

Nimmt man nun den Bezug auf den latenten Sinngehalt der Schüleranfrage
zwischen Infragestellung der gültigen Repräsentanz der institutionellen Ord-
nung und der Einforderung einer klaren Handlungsorientierung wieder in den
Blick, dann ist deutlich zu machen, dass beide Dimensionen mit der Lehreräu-
ßerung nicht zufriedenstellend erfüllt sind. Zwar positioniert sich der Lehrer als
Repräsentant 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 für den vollständig miss-
lungenen Versuch einer Konkretisierung der Anforderungen im Unterricht.
Sinnhaftigkeit und Orientierung sind damit unverändert brüchig und flüchtig,
die Situation für die Schüler entsprechend unbefriedigend. Hier schließt sich
dann die folgende Sequenz an:

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

In dieser Sequenz setzt sich die Widersprüchlichkeit bzw. Unentschlossenheit in
der Bezugnahme auf die Schüler fort. Auf der einen Seite ist die Sequenz als Ex-
plikation einer Regel zu lesen, die unter bestimmten Bedingungen in Kraft tritt
und Abläufe strukturiert. Der Lehrer positioniert sich damit als Kenner und Ver-
treter dieser Regel. Zugleich findet sich darin ein sehr direkter Bezug auf die Per-
sönlichkeiten der Schüler. In gewisser Weise markiert sich der Lehrer hier als
verantwortlich für die individuellen Befindlichkeiten und Betroffenheiten seiner
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Schüler und deren Bewältigung. Er ist jemand, der ‚Entwicklungshilfe‘ anbietet
und sich direkt auf die Schüler bezieht. Auf der anderen Seite finden wir in der
Sequenz aber auch wieder Zurücknahmen und Distanzierungen von diesem wei-
terreichenden Entwurf einer pädagogischen Generationsbeziehung. Das Hilfean-
gebot transformiert in eine Beiläufigkeit, seine Verantwortung schwindet mit der
Delegation an einen Schüler und der thematische Fokus wechselt von subjektiven
Problemen hin zur Vollständigkeitsprüfung von Gegenständen.

Wir können damit an dieser Stelle bereits vermuten, dass für diese Interaktion
sowohl auf der Ebene der Entwürfe als auch auf der Handlungsebene ein unent-
schlossenes Oszillieren zwischen dem Vollzug einer pädagogischen 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 Hüter der institutionellen Ordnung, als eine
Instanz, die sinnstiftend den Schülern Orientierungshilfen gibt, kann er damit
nur schwach behaupten. Mit dieser Verweigerung der pädagogischen Generati-
onsbeziehung verbindet sich für die Schüler neben den Möglichkeiten 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 längeren 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 Autorität des Lehrers als gültiger Repräsentant
der institutionellen Ordnung andererseits. Darin ist die Äußerung mit der Frühe-
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 geschärft. Zu-
gleich steht dieser Autorität des Lehrers aber auch eine konturiertere Autonomie
des Schülers gegenüber, die letztlich auch den Grad an Provokation deutlich er-
höht. Dies auch deshalb, weil sich die Doppeldeutigkeit zwischen Anerkennung
und subversiver Unterwanderung aus der ersten Anfrage nun mit den weiteren
vollzogenen Anschlüssen nicht mehr so unbefangen einstellt. So ist der unver-
dächtige inhaltliche Bezug auf die Anfrage erschwert. Dass die Anfrage tendenzi-
ell eine Übertretung 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 Schüleran-
frage die Bewährungsdynamik des Lehrers zuspitzt. Er muss noch deutlicher als
bei der ersten Anfrage seine Position als Repräsentant 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
abschließend die noch fehlenden Sequenzen der rekonstruierten Passage insge-
samt.
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Lehrer: ‚haste dir ((das)) alles durchgelesen‘ (fragend)
Yvonne: nö
Lehrer: dann fällt dir das nämlich auf, nu mach erst mal den ersten schritt

bevor du den zweiten unnötige fragen stellst
Yvonne: ‚ja‘ (leise)

Ohne detaillierte Interpretation kann man mit dieser abschließenden Sequenz-
folge festhalten, dass der Lehrer auf die Infragestellung mit einer Zurechtwei-
sung in Form einer Beschämung reagiert und Yvonne in ihre Schülerrolle zu-
rück drängt. Der Lehrer behauptet sich somit in einer minimalen Form als Ver-
treter und Hüter der institutionellen Ordnung, während die Autonomiesetzun-
gen von Yvonne sukzessiv und deutlich zurückgewiesen werden.

3.3. Die Begrenzung von Autonomieentfaltung und Individualität in
der ‚Komplizenschaft‘ von Familie und Schule

Versuchen wir nun eine erste Zusammenführung und Strukturverknüpfung der
beiden Rekonstruktionen, dann wäre von der Struktur der familialen Beziehung
auszugehen. Die Rekonstruktion der familialen Interaktionsszene hat gezeigt,
dass die pädagogische Generationsbeziehung, zwischen Mutter und Tochter, ei-
ne Vermittlung zum Identischen impliziert. Daraus resultiert für Yvonne ein
enormer Anpassungsdruck in Bezug auf die Aneignung von Orientierungen und
Haltungen innerhalb der Familie. Dies hat zur Folge, dass ihre Entwicklung von
Selbstständigkeit und eigenständigen Welt- und Selbstsichten eingeschränkt ist.
Somit wäre zu erwarten, dass Yvonne Autonomie und Subjektivität in anderen
Feldern außerhalb 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 Subjektivität 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 Schüler
aufwartet und die Möglichkeiten begrenzt, die Subjektivität innerhalb der Schule
zum Ausdruck zu bringen. Zugleich bietet aber die Schule mit der Organisati-
onsstruktur der Klassen die Möglichkeit für 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 pädagogischen Ansprüchen und der Verweigerung
der pädagogischen Generationendifferenz schwankt. Auf der einen Seite vermit-
telt dieser Lehrer Versprechungen einer pädagogischen Beziehung, die Ver-
mittlung, Hilfe, die Anerkennung der Persönlichkeit des Schülers und die För-
derung ihrer Autonomie impliziert. Auf der anderen Seite scheut der Lehrer vor
den Risiken dieser Ansprüche zurück und setzt dadurch Orientierungs- und
Sinnlosigkeit im Unterricht. Von dieser Widersprüchlichkeit ist Yvonne nun
gleichzeitig angezogen und abgestoßen. 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 pädagogischen Generationsbeziehung, wobei sie stärker noch als ih-
re Vorrednerin eine klare Strukturierungsleistung einklagt. Andererseits spitzt
sie die Provokation der Vorrednerin noch zu, indem sie eine gegenüber Lehrern
ungebräuchliche und tendenziell aggressive Redewendung gebraucht. Damit
exponiert sie sich zugleich in der Arena der Gleichaltrigen und kann dort Auto-
nomie und Einzigartigkeit präsentieren.

In der Beziehung zum Lehrer bewegt sie sich in einer hochambivalenten Si-
tuation, weil die jeweiligen Bezüge auf ihn sich gegenseitig widersprechen und
ausschließen. Denn während auf der einen Seite der Lehrer im umfassenden Ma-
ße als Autorität wahrgenommen und ihm die Verantwortung für die sinnhafte
Strukturierung des Vermittlungsprozesses zugewiesen wird, erscheint er auf der
anderen Seite allenfalls als Projektionsfläche, vor deren Hintergrund die Auto-
nomie- und Subjektbehauptung erfolgt. Das beinhaltet, dass der Lehrer gerade
nicht als Autorität anerkannt ist, sondern hinterfragt wird. Was also die Chance
auf Anerkennung in der Gleichaltrigengruppe erhöht, steigert gegenüber dem
Lehrer die Gefahr einer Übertretung und entsprechenden Sanktionierung.

Die rekonstruierte Szene zeigt, wie auf dem Fuße die Zurechtweisung durch
den Lehrer folgt und Yvonne sich unter dem Druck der Entwertungen in die in-
stitutionell gesicherte Hierarchie fügt. D.h., dass die Autonomie- und Subjekt-
bestrebungen in dieser Unterrichtssituation durch den Lehrer deutlich zurück-
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 Subjektivität sind demnach nur dann möglich, wenn sie sich posi-
tiv und bestätigend auf die institutionellen Regeln und Vorgaben beziehen. Das
würde für diese Unterrichtssituation bedeuten, dass Yvonne die Sinn- und Ori-
entierungslosigkeit des unterrichtlichen Handelns akzeptieren müsste. Auto-
nomie und Subjektivität wären aber vor dem Hintergrund einer sinnentleerten
schulischen Wirklichkeit selbst nur sinnentleerte und hülsenhafte Konstrukte.

Ohne dass wir hier schon die Vielfalt der pädagogischen Generationsbezie-
hungen an dieser Schule kennen oder die rekonstruierte Variante schon im Do-
minanzverhältnis der schulischen, symbolischen Generationsordnung verortet
haben, können wir doch davon ausgehen, dass zumindest für die rekonstruierte
schulische pädagogische Generationsbeziehung eine problematische Variante des
Passungsverhältnisses zwischen familialen und schulischen pädagogischen Gene-
rationsbeziehungen für Yvonne vorliegt. Deutlich werden die restriktiven Wir-
kungen der familialen pädagogischen Generationsbeziehung durch die schulische
pädagogische Generationsbeziehung verstärkt. 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 Möglichkeiten der Autonomieentfal-
tung eingeschränkt. Damit scheinen für Yvonne nur sehr begrenzte Spielräume
auf, die Wirkungen der familialen Generationsbeziehung in der Lehrer-Schüler-
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 pädagogi-
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 Überlegungen. Es konnte aber gezeigt werden, dass
sich in der Strukturierung der Unterrichtssituation Möglichkeiten der Exponie-
rung und Anerkennung in Bezug auf die Mitschüler ergeben. Ganz riskant lässt
sich daher vermuten, dass Yvonne in besonderer Weise ihre Autonomiebestre-
bungen und die Ausprägung 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 geprüft werden. Es fin-
den sich aber in der Unterrichtsbeobachtung und der Videoaufzeichnung viele
ähnliche Situationen, in denen Yvonne den Unterricht zur exponierten Selbst-
präsentation vor den Mitschülern 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 pädagogische Generationsbezie-
hungen finden lassen. Es scheint, dass pädagogische Generationsbeziehungen
zugleich hochgradig sinn- und orientierungsstiftend wie fragil und anfällig sind.
Am Beispiel der Fallrekonstruktion von Yvonne zeigen sich dabei sowohl in der
Familie als auch in der Schule widersprüchliche und ambivalente Ausformun-
gen der pädagogischen Generationsbeziehung. Interessante Ergebnisse deuten
sich etwa in der Variante pädagogischer Generationsbeziehungen in der Familie
als Zurückweisung der persönlichen Beziehung und in der Variante schulischer,
pädagogischer Generationsbeziehung als ‚schlingernder Umgang‘ mit der auch
schülerseitig eingeforderten Umsetzung der Generationsdifferenz an. Allerdings
sind alle weitergehenden Ableitungen abhängig von Fallverdichtungen und vor
allem von Kontrastierungen mit anderen Fällen.

Beziehen wir uns zunächst auf die Fallstudie von Yvonne, dann ergeben sich
weitere Anschlüsse einerseits dort, wo wir die Biographie der Jugendlichen in
den Blick nehmen. Hier soll die Analyse des bereits erhobenen biographisch-
narrativen Interviews Aufschluss darüber geben, wie Yvonne die familiale und
die schulische pädagogische Generationsbeziehung erfährt, zueinander vermittelt
und biographisch bearbeitet. Mit Blick auf die Schule sollen weitere Unterrichtss-
zenen die Generationsbeziehung zu anderen Lehrern mit kontrastierenden Gene-
rationsentwürfen deutlich machen. Diese werden zudem auf den dominanten
schulischen Generationsentwurf bezogen, wie er in der Begrüßungsrede des Schul-
leiters gegenüber den neuen Schülern 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 gehört. Ergänzen können wir hier auch die Sichtweise
der Lehrer, mit denen wir ebenfalls Interviews geführt haben.

Auf der Ebene der Fallkontrastierung und der generalisierenden Theoriebil-
dung bieten sich vielfältige weiterführende Möglichkeiten an. Zunächst haben wir
innerhalb der Einzelschule verschiedene Lehrer, unterschiedliche Schüler und
darüber unterschiedliche Familien in den Blick genommen. Damit ließen 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 für vier Fälle
herausarbeiten wollen. In diesen Fällen ist das Zusammenspiel von Familie,
Schule und Jugendbiographie zu analysieren und in Passungsvarianten zusam-
menzuführen. Die Möglichkeiten der Generalisierung der Aussagen erhöhen wir
dadurch, dass wir dieses Vorgehen an drei deutlich kontrastierenden Schulen mit
unterschiedlicher sozialräumlicher Einbettung anstreben. Damit lassen sich Kon-
trastierungen über unterschiedliche Schulformen, regionale Einbettungen und
unterschiedliche Modernisierungsgrade durchführen.

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 päda-
gogischer Generationsbeziehungen in Familie und Schule bestimmt und darüber
Passungsverhältnisse zwischen Familie, Schule und Jugendbiographie analysiert
werden können.

Anmerkungen

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

2 Die Auswahl der Schüler erfolgt unter der Vorgabe, möglichst deutliche Kontrastfälle
in die Untersuchung einzubeziehen. Dabei werden verschiedene Kriterien relevant.
Zentraler Bezugspunkt ist die Vermutung über das „Passungsverhältnis“ des Schülers
zur Schule, zur dominanten pädagogischen Generationsbeziehung sowie zum domi-
nanten schulischen Generationsentwurf. In diese Vermutung flossen Überlegungen
ein zu kontrastierenden Leistungsorientierungen, jugendkulturellen Entwürfen und
habituellen Prägungen.

3 Mit „prägnanten“ Passagen meinen wir sog. „schöne“ Textstellen, die für eine Rekon-
struktion versprechen, besonders ergiebig und aufschlussreich zu sein, so dass die zeit-
intensive Rekonstruktion möglichst „ökonomisch“ eingesetzt werden kann. Das kön-
nen z.B. Textstellen sein, die auf den ersten Blick besonders dicht oder auch beson-
ders widersprüchlich wirken. Bewährt hat sich auch die Auswahl von Eröffnungsse-
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 Gründen der Les- und Nachvollziehbarkeit haben wir hier auf die strenge
Einhaltung der künstlichen Naivität in der Darstellung verzichtet.
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Ingrid Miethe

Das Problem der Rückmeldung.
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 Rückmeldung hermeneutischer Fall-
rekonstruktionen an die Interviewten sein
können. Auf der Basis eigener Erfahrun-
gen mit derartigen Rückmeldungen wird
aufgezeigt, wie diese in der Praxis erfolgen
können und was dabei beachtet werden
sollte. Eine Rückmeldung von Fallrekon-
struktionen an die Interviewten ist – so die
These des Beitrages – durchaus möglich,
sollte aber nicht zur prinzipiellen Forde-
rung oder als ethischer Anspruch erhoben
werden. Der wissenschaftliche Gewinn von
Rückmeldungen ist eher gering und die Ge-
fahr der Verletzung der Interviewten relativ
hoch und schwer vorhersagbar. Auch eine
Zustimmung der Interviewten erhöht 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 über 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 würden die Untersuchten wohl zu den Deutungen
ihres Lebens und ihrer Lebensgeschichte sagen? Ein Problem mit einer eventu-
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ellen Rückmeldung entsteht natürlich 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 Ausmaß – der Fall ist.

Bei einem Sampling, dessen Zugehörige ihrerseits kein Interesse an den For-
schungsergebnissen haben und bei dem auch nicht zu erwarten ist, dass diese
wissenschaftliche Bücher lesen, ist es möglich, dieses Problem zu umgehen.
Nach diesem Kriterium können allerdings die Interviewpartner/innen kaum
ausgewählt werden, denn dies würde die Zahl der zu erforschenden Felder
deutlich einschränken. Oft genug formulieren die Interviewpartner/innen ihrer-
seits den Wunsch nach einer Rückmeldung, 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 für 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 Rückmeldung der Ergebnisse.

Die Frage der Rückmeldung stellt sich vor allem dann, wenn die Interviewten
sich selbst in einem bildungs- und wissenschaftsnahen Kontext bewegen, d.h.
die Wahrscheinlichkeit groß 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 Öffentlichkeit – so bekannt sind,
dass sie kaum zu anonymisieren sind. Genauso ist die Auseinandersetzung mit
dieser Frage – unabhängig vom konkreten Sampling – notwendig, wenn die For-
schenden sich in der Tradition eines Forschungskontextes wie etwa eines Teils
der Frauenforschung bewegen, innerhalb dessen die Rückmeldung an die Inter-
viewten als methodologische und ethische Grundhaltung definiert wird. Mit ei-
ner möglicherweise erfolgenden Rückmeldung 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
Forschungswerkstätten und Kolloquien immer wieder diskutiert und es wird
versucht, eine je individuell passende Lösung zu finden, mit der dann alle mehr
oder auch weniger zufrieden sind. Es gibt letztendlich keine „Patentlösung“ für
dieses Problem, und es wird in Hinblick auf die Vielschichtigkeit der Interview-
ten immer auf individuelle Lösungen hinauslaufen. Nichtsdestoweniger schei-
nen mir die mit der Rückmeldung verbundenen Fragen und Probleme for-
schungspraktisch und -ethisch so wichtig zu sein, dass ich im Folgenden einige
Erfahrungen – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – zusammenfassend darstel-
len möchte.

Erstmalig wurde ich mit der Notwendigkeit der stärkeren Auseinandersetzung
mit dieser Thematik im Rahmen eines 1999 abgeschlossenen Forschungsprojektes
(Miethe 1999) konfrontiert, das sich mit biografischen Verläufen von Frauen in
einer Frauenfriedensgruppe der DDR beschäftigte. Die dort untersuchten Frauen
waren teilweise öffentlich 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 Gesprächstermin, um über diese Darstellung zu sprechen. Be-
sondere Brisanz erlangte die Frage der Rückmeldung durch die Tatsache, dass bei
der Untersuchung, die eigentlich ganz allgemein auf die Gründe für 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 Rückmeldungen bilden die Basis für die folgenden Ausführungen, in
die aber genauso Erfahrungen aus einem derzeitig noch laufenden Forschungs-
projekt mit Lehrkräften der Arbeiter-und-Bauern-Fakultäten der DDR1, aus der
Betreuung anderer Forschungs- und Qualifikationsarbeiten bzw. aus der Diskus-
sion mit Kolleg(inn)en eingegangen sind.2

Ich werde mich im Folgenden auf die Rückmeldung bei der Arbeit mit her-
meneutischen Fallrekonstruktionen3 beschränken. 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 groß, oder – wie Bruno Hildenbrand (1999, S. 272)
es nennt –, es besteht prinzipiell das „unlösbare Problem der Reziprozitätslücke
zwischen Untersuchern und Untersuchten.“ Die Rückmeldung 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 „über sich hinauswei-
senden Potentiale einer Lebenspraxis“ (ebd., S. 271) verschließen.

Diese Eingrenzung auf hermeneutische Fallrekonstruktionen soll aber nicht
den Eindruck entstehen lassen, als bestünden 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 Individualität und Subjektivität in Form von Ty-
pologien oder Kategorien werden von den Untersuchten oft abgelehnt bzw. als
irrelevant für 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 übertragbar ist.

Der von Uwe Flick (1995, S. 170) formulierten Anspruch, dass „bei qualitati-
ver Forschung die Rückmeldung an die Betroffenen nach Abschluß des For-
schungsprozesses eigentlich eine Selbstverständlichkeit sein“ sollte, lässt die
Frage offen, wie diese Rückmeldung erfolgen kann, ohne verletzend zu wirken,
und was letztendlich das Ziel einer derartigen Rückmeldung sein soll. Ist das
Ziel lediglich, die Untersuchten zu informieren, oder soll dieser Schritt zur wei-
teren Interpretation und möglicherweise Validierung dienen? Im Folgenden sol-
len zunächst verschiedene theoretische Begründungen für Rückmeldungen dis-
kutiert werden. Danach soll der Frage nachgegangen werden, wie und mit wel-
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chem Anspruch eine Rückmeldung erfolgen kann. Dabei möchte ich spezifische
Probleme und mögliche Handlungsstrategien aufzeigen. Eine Rückmeldung an
die Interviewten ist, so die These des Beitrages, auch bei hermeneutischen Fall-
rekonstruktionen prinzipiell möglich. 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 Begründungen für und
gegen Rückmeldungen

Die Frage, ob, warum und mit welchem Ziel Rückmeldungen an die Interview-
ten erfolgen sollen, wird sehr kontrovers diskutiert. Begründungen für Rück-
meldungen lassen sich m.E. auf drei verschiedene theoretische Positionen zu-
rückführen, die im Folgenden kurz dargestellt werden sollen:

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

2) auf die Begründung eines speziellen Auswertungsverfahrens, das der Erhö-
hung der Validität der Ergebnisse dienen soll (kommunikative Validierung),

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

1) Frauenforschung: Am häufigsten diskutiert wird die Frage der Rückmeldung
innerhalb der Frauenforschung. Da dieser Frage an anderer Stelle ausführli-
cher nachgegangen wurde (Miethe 2003), möchte ich diese Debatte hier nur
kurz anreißen. 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 müsse. Eine Rückmeldung an die Untersuchten dient hier sowohl
dazu, „vor Ort“ die Ergebnisse gemeinsam zu diskutieren (mit der Möglichkeit
der Korrektur eigener Interpretationen), als auch dem politischen Anspruch, die
Ergebnisse der Forschung für 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 übergehen
zu lassen. Für Mies stellt sich also das Problem der Rückmeldung (als isolierter
Schritt) gar nicht, da Forschung und Interaktion mit den Untersuchten ihrer
Meinung nach ständig ineinander übergehen bzw. die Forscherinnen die „For-
schungsinstrumente an die Betroffenen weitergeben“ sollten, zumal es als
selbstverständlich angesehen wird, Ergebnisse der „Forschung nicht als Privat-
besitz [zu] betrachten, sondern [zu] vergesellschaften“ (Mies 1978, S. 15-16).
Rückmeldung ist also eine absolute Selbstverständlichkeit 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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früh und häufig 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 können
(vgl. Behnke/Meuser 1999), waren sie doch sehr folgenreich und haben lange
Zeit – und sei es ablehnend – den feministischen Diskurs geprägt. Die Forde-
rung nach Rückmeldung 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. Während die Sozialwissenschaften die Frage der Rückmeldung
eher als ein Randproblem behandelten, gelangte diese Frage durch den Anstoß
aus der Frauenforschung stärker ins Bewusstsein der Forschenden. Dieser Pro-
zess wurde nicht zuletzt dadurch angestoßen, dass viele Forschungsarbeiten
sich sowohl der Tradition der Frauenforschung als auch der der allgemeinen
qualitativen Sozialforschung verpflichtet sahen.

2) Kommunikative Validierung: Rückmeldungen an die Interviewten werden
auch in einer weiteren, eher in der Psychologie oder Psychoanalyse angesiedel-
ten Forschungstradition angewendet. Mit der Rückmeldung wird hier aber kein
politischer Anspruch – wie bei der Frauenforschung – sondern ein explizit wis-
senschaftlicher vertreten. Eine Rückmeldung an die Interviewten wird hier
entweder als eigenständige (Auswertungs-) Methode, z.B. in Form der dialogi-
schen Hermeneutik (Scheele 1995), oder sie wird als Möglichkeit zur Erhöhung
der Validität der Ergebnisse (kommunikative Validierung) betrachtet. Ich
möchte im Folgenden nur auf diesen letzten Punkt ausführlicher eingehen.4

Kommunikative Validierung bedeutet die „dialogförmige Überprüfung der Vali-
dität von Erkenntnisansprüchen“ (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 zurückgemeldet (Flick 1995, S. 171).

Bei diesem Verfahren besteht allerdings das Problem der Abwehr (vgl. Klüver
1979; Flick 1995, S. 171) und es stellt sich die damit verbundene Frage, was mit
der Rückmeldung eigentlich bezweckt werden soll. Ob ein/e Interviewpartner/in
der Falldarstellung zustimmt oder nicht, gibt nur sehr begrenzt Auskunft über
die Qualität der Interpretationen. Das Ablehnen durch die Interviewpart-
ner/innen kann in der Abwehr auf Seiten der Betroffenen begründet sein, muss
aber nicht, denn es besteht durchaus auch die Möglichkeit von Fehlinterpretati-
on, genauso wie die Forschenden ihrerseits Abwehrmechanismen unterliegen.
Ob mit diesem Verfahren also wirklich eine Erhöhung der Validität verbunden
ist, muss fraglich bleiben, da sowohl Bestätigung als auch Widerspruch seitens
der Untersuchten gleichermaßen subjektiv deutbar sind und im Zweifelsfall zu-
gunsten der Forschenden interpretiert werden können. Das Verfahren setzt ein
hohes Maß an Selbstreflexion und Wissen über psychische Prozesse voraus, das
auch für Sozialwissenschaftler/innen sicherlich wünschenswert, aber nicht in
jedem Fall vorausgesetzt werden kann. Diese Form der Rückmeldung 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 Anstoßen von Prozessen innerer Auseinandersetzung bei den Unter-
suchten, die nicht professionell aufgefangen werden können, ist ansonsten rela-
tiv groß, ohne dass dem ein wirklich klarer wissenschaftlicher Nutzen gegen-
über steht.

3) Forschungsethische Gründe: Ein letzter und wohl auch der häufigste
Grund für Rückmeldungen, auf den abschließend eingegangen werden soll, ist
der der Rückmeldung aus forschungsethischen Gründen. Diese Gründe können
vielfältig sein: z.B. das Gefühl der Verpflichtung doch einiges an die Interview-
ten zurückgeben zu wollen, nachdem wir als Forschende bisher sehr einseitig viel
bekommen haben. Das heißt in diesem Fall würde die fertige Studie oder das be-
reits publizierte Buch nach Abschluss der Untersuchung an die Interviewten ge-
geben. Genauso können aber auch – vor der eigentlichen Publikation – Ergebnisse
an die Untersuchten gegeben werden, um keine Informationen und Deutungen in
die Öffentlichkeit dringen zu lassen, denen nicht explizit zugestimmt wurde. Auch
hier stellt sich jedoch das Vermittlungsproblem, denn eine Wissenschaftssprache
ist nicht für jede Zielgruppe verständlich und kann leicht auf Unverständnis
stoßen oder Missverständnisse hervorrufen (vgl. Flick 1995, S. 170).

Vertreter/innen hermeneutischer Fallrekonstruktionen stehen derartigen
Rückmeldungen eher skeptisch gegenüber (vgl. Wohlrab-Sahr 1993; Hildenbrand
1999). Die Begründung für diese Zurückhaltung 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 zurückzuvermitteln“ (Wohlrab-Sahr 1993, S. 131), bedürf-
te. Der Verzicht auf Rückmeldung ist also in der Angst vor Verletzungen der In-
terviewten und einer klaren Grenzziehung zu therapeutischen Settings begrün-
det. Die damit verbundene Frage ist auch, ob das Rückmelden von den Interview-
ten nur teilweise oder gar nicht bewussten (biografischen) Strukturen ethisch
wirklich vertretbarer ist, als das Vorenthalten derartiger Informationen.

Alle hier beschriebenen Gründe, Rückmeldungen durchzuführen oder nicht,
sind eher ambivalent und geben keine eindeutige Anweisung in Form eines
„Jas“ oder „Neins“. Als am kompromisslosesten „dafür“ ist noch die Fundamen-
talposition feministischer Forschung einzuschätzen. Diese ist jedoch nicht zu ver-
allgemeinern, sondern eigentlich nur den Forscherinnen vorbehalten, die sich ex-
plizit in dieser Tradition – mit ihrer Verknüpfung 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 Grenzüberschreitung. Diese Gefahr ist auch dann gegeben,
wenn eigentlich forschungsethische Gründe uns dazu bewegen, derartige
Rückmeldungen zu geben.

Letztendlich sprechen oft genug einfach forschungspragmatische Gründe für
eine Rückmeldung. Dies v.a. dann, wenn eine Anonymisierung nicht möglich ist
und eine Rückmeldung unumgänglich 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 näher eingegangen werden.
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2. Erfahrungen mit der Rückmeldung hermeneutischer
Fallrekonstruktionen

2.1 Strikte Trennung von Analyse und Darstellung

Die Bedenken gegenüber einer möglicherweise notwendigen Rückmeldung der
Ergebnisse an die Interviewpartner/innen können den Interpretationsprozess
sehr blockieren. Der Gedanke daran, wie bestimmte Lesarten auf die Interview-
ten wirken könnten, kann zu einer Art Selbstzensur führen, Gedanken oder In-
terpretationen nicht denken zu wollen und nicht zuzulassen. Die Angst davor,
dass eine Anonymisierung nicht möglich ist, bzw. die Angst vor der Reaktion
der (Fach-) Öffentlichkeit auf bestimmte Ergebnisse kann verhindern, die Ana-
lyse überhaupt 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. Für eine wissenschaftliche Analyse muss es möglich
sein, alles denken zu dürfen. Weder ‚parteiliche‘ Begrenzungen noch Angst vor
der Wirkung der Ergebnisse in der (Fach-) Öffentlichkeit dürfen zu einer
Selbstzensur führen. Auch der abwegigste oder moralisch fragwürdigste Gedan-
ke muss gedacht werden dürfen. 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 Ärger über 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 zunächst einmal dazu, diesen bewusst, explizit und damit auch
der Reflexion zugänglich zu machen. Es wird nur dann wirklich Neues entste-
hen, wenn es gelingt, die eigene Begrenzung und Selbstzensur ein Stück weit zu
überschreiten. Die Frage nach einer möglichen Rückmeldung sollte deshalb zu-
nächst vorsätzlich und wissentlich „verdrängt“ werden, da der Gedanke daran,
was die Interviewten wohl zu den eigenen, im Interpretationsprozess entste-
henden Gedanken sagen würden, hochgradig kontraproduktiv sein und eine
fundierte Interpretation erschweren, wenn nicht sogar verhindern kann.

Es gibt auch keine Notwendigkeit, warum ich mich während der Forschung
mit diesem Gedanken beschäftigen sollte, da die Frage der Rückmeldung ei-
gentlich erst nach der Analyse akut wird,5 wenn es darum geht zu klären, 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 müssen gestellt werden. Dies können ganz allgemein forschungse-
thisch motivierte Fragen sein, indem reflektiert wird, ob die Publikation der Er-
gebnisse zu Nachteilen und Problemen für die Untersuchten führen könnten –
die selbstverständlich stets zu schützen 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 Möglichkeiten offen, auf die ich als Nächstes eingehen möchte.

2.2 Die Möglichkeit theoretischer Kontextualisierung und
Redefinition

Eine Rahmung durch theoretische Kontexte bietet immer auch die Möglichkeit,
eher problematisch erscheinende empirische Daten in einen größeren, allgemei-
neren und möglicherweise auch positiver besetzten Kontext einzubetten. Es be-
steht die Möglichkeit, 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 verändert seine Be-
deutung entsprechend den jeweiligen Rahmungen. So besteht ein Unterschied,
ob – am Beispiel meiner eingangs erwähnten Studie – politische Aktivität 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 (Überlebens-) Strate-
gie des Individuums in einer pathologischen Gesellschaft verstanden.

Auf der anderen Seite können Ergebnisse auch dazu genutzt werden, gängige
Denkmuster zu hinterfragen und neu zu rahmen. Eine Aussage über die Inter-
viewten impliziert immer auch eine Aussage über die Interpretierenden und de-
ren impliziten und expliziten Normalitätsfolien. So sollten problematisch er-
scheinende Ergebnisse über die Interviewten Anlass sein, sowohl die gesell-
schaftlichen als auch die eigenen Normalitätsfolien, vor denen bestimmte
Aspekte als problematisch erscheinen, zu hinterfragen. Übertragen auf das ein-
gangs erwähnte Problem wirft dies Fragen auf wie: Welches Verständnis von
Politik liegt der Annahme zugrunde, politisches Handeln könne über das Auf-
zeigen psychischer Strukturen entwertet werden? Ist es nicht an der Zeit, unse-
re Vorstellungen von Politik sowie unsere eigenen Bedürfnisse 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 erwünschte
Ergebnisse sind wohl am ehesten in der Lage, diesen in Gang zu setzen. Meiner
Erfahrung nach kann dieser Prozess zwar für die Forschenden sehr schmerzhaft,
allerdings auch hochgradig produktiv sein.

Meine Erfahrungen mit der Rückmeldung derart kontextualisierter Ergeb-
nisse sind eher positiv. Allerdings können diese Ergebnisse nicht einfach nur in
schriftlicher Form zurückgegeben werden, sondern müssen ergänzend in einem
gemeinsamen Gespräch geklärt und expliziert werden, da die Ergebnisse sich
oft nicht selbst erschließen und die Fachsprache (auch für 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 Rückmeldung ein sehr produktiver Prozess einsetzen. Thema ist dann aller-
dings nicht mehr der individuelle „Fall“, sondern eine allgemeine Debatte über
gesellschaftliche und individuelle Werte und Normen. Nach meiner Erfahrung
wird die Rückmeldung 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
Spezifik der von mir bisher untersuchten Samplings, die fast ausschließlich aka-
demisch gebildeten und interessierten Kreisen entstammten und nicht ohne wei-
teres auf andere Samplings (z.B. bildungsferne Kreise) zu übertragen ist. Gerade
akademisch geschulte Interviewpartner/innen betrachten eine theoretische Kon-
textualisierung mitunter aber als einen sicheren Hinweis auf die „Wissenschaft-
lichkeit“ der Untersuchung, für die sie auch bereit sind, den einen oder anderen
ihnen nicht so angenehmen Fakt der eigenen Biografie zur Verfügung zu stellen.6

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

Während der Gespräche, die ich anlässlich der Rückgabe der Falldarstellungen
mit den Interviewten führte, 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 müssen.

Dies wurde mir beispielsweise bei der Untersuchung eines frauenbewegten
Samplings deutlich. Obwohl ich den Interviewpartnerinnen einer Frauengruppe
meinerseits nie eine Rückmeldung zugesichert hatte,7 waren die Interviewpart-
ner/innen mit absoluter Selbstverständlichkeit davon ausgegangen, es würde die-
se geben. Im Vergleich mit anderen Studien8 wird hier die Besonderheit eines
frauenbewegten Samplings erkennbar, das die in den Methodischen Postulaten ge-
forderte Position der Rückmeldung der Forschungsergebnisse an die Frauen als
selbstverständlichen Bestandteil von Frauenforschung voraussetzte. Dies war für
die Frauen so selbstverständlich, dass sie mich diesbezüglich gar nicht fragten.
Genauso selbstverständlich war es allerdings für mich, dass ich diese Rückmel-
dung nicht geben wollte, da ich mich inzwischen längst von dieser Position ent-
fernt hatte. Weder sie noch ich explizierten unsere Positionen und Erwartungen,
so dass der sich dann tatsächlich auch entwickelnde Konflikt vorprogrammiert
war. Selbst- und Fremdwahrnehmung gingen an dieser Stelle weit auseinander.
Diese Konstellation verdeutlicht die Notwendigkeit, die Frage der Rückmeldung
bzw. Nichtrückmeldung vorab abzusprechen und zwar auch dann, wenn die In-
terviewten diese Thematik ihrerseits nicht ansprechen. Denn: Die Tatsache, dass
darüber 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 fachdisziplinäre Zuschreibungen auf. So



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

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. Hätte ich gewusst,
dass Du psychologisierst, hätte ich Dir doch nie ein Interview gegeben!“ D.h., wäre
ich als Psychologin zu ihr gekommen, hätte 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 übliche –
fallverstehende Ebene gehen würde. Es handelt sich hier um eine eher unfreiwil-
lige Überlistung, die nur durch mehr Transparenz in Hinblick auf Klärung impli-
ziter Vorannahmen und Selbstverständlichkeiten zu mindern, aber wahrschein-
lich nicht restlos zu vermeiden ist. Die Sensibilisierung für derartige Probleme
kann allerdings hilfreich sein, um bei einer möglicherweise doch erfolgenden
Rückmeldung Enttäuschungen und Verletzungen zu reduzieren.

2.4 Das Problem der „blinden Flecken“

Forscher/innen mit langjährigen Erfahrungen begegneten meinen persönlichen
Ängsten vor der Rückmeldung mit Hinweisen auf die „blinden Flecke“ der In-
terviewten. Und in der Tat ließ sich auch diese Erfahrung bei den von mir durch-
geführten Rückmeldungen bestätigen. Das heißt: gewisse eher schwierige Punkte
wurden schlichtweg überlesen. Da bei diesen Rückmeldungen das Damokles-
schwert eines möglichen Publikationsverbotes durch die Interviewpartner/innen
über mir als Forscherin schwebte, blieben meine Versuche des Hinweisens auf
problematische Stellen wohl auch eher halbherzig. Durch das Explizieren derarti-
ger „blinder Flecke“ hätte ich mich gleichfalls in einen quasi-therapeutischen
Bereich begeben, für den ich als Sozialwissenschaftlerin nicht ausreichend qua-
lifiziert bin.

Problematisch ist allerdings, dass eine spätere Leserschaft diese „blinden
Flecke“ durchaus wahrnimmt und mitunter ausführlich (öffentlich) diskutiert.
Das heißt, den Interviewten ist mitunter gar nicht bewusst, wozu sie ihre Zu-
stimmung gegeben haben und wie weitreichend die Interpretationen durch an-
dere sein können. In solchen Fällen wird die Zustimmung der Untersuchten
wohl eher zu einem formalen Akt zur Beruhigung der Forschenden, ohne dass
damit ein größerer Schutz der Interviewten gegeben oder die Rückmeldung for-
schungsethisch vertretbarer wäre. Somit muss auch gefragt werden, ob ein Ver-
zicht auf eine derartige Rückmeldung aus forschungsethischer Perspektive
nicht doch die bessere bzw. ehrlichere Entscheidung hätte sein können.

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 für Grenzziehun-
gen übernehmen zu müssen. 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 Veröffentlichung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse – zugunsten des Schutzes der Interviewpartnerinnen – zu verzich-
ten. Letztendlich können die Forschenden die möglichen Diskussionen und Fol-
gen im wissenschaftlichen Kontext besser einschätzen als die (meisten) Inter-
viewten und haben von daher auch die Verantwortung, die Interviewten so weit
als möglich zu schützen.

2.5 Eine Vorhersage ist unmöglich

All die beschriebenen Probleme wären weniger wichtig, wenn wir vorab ein-
schätzen könnten, welche/r unserer Interviewpartner/innen worauf wie reagie-
ren. Leider ist dies nicht möglich. Bei den von mir durchgeführten Rückmel-
dungen habe ich die unterschiedlichsten Reaktionen erlebt. Ich habe erlebt,
dass sich zwischen den Interviewten und mir eine Arbeitsbeziehung entwickelte
und die von mir eingeführten 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 Rückmeldungen überwiegen, bleibt
doch die Frage bestehen, ob dies das Risiko der Retraumatisierung oder auch
Verletzung der (wenigen) anderen Interviewpartnerinnen rechtfertigt. Eine
Vorauswahl in der Rückgabe der Interpretationen zu treffen ist schwierig, da
ich die Reaktionen nicht voraussehen kann und diese – auch für erfahrende
Therapeut(inn)en − schwer vorherzusagen sind. Für 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 für mich das „Sorgenkind“ meiner Untersuchung. Schon
die Interviewerhebung war schwierig gewesen. Ein zweites Interview hatte sie
nach einer Stunde, als wir auf einen für 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, saß 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
persönlichen Gespräch gekommen war, von ihr aber bereits an ihrer Wohnungs-
tür 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
überlegten gemeinsam, was das Problematische der Deutung ausmachen könn-
te, wobei meine impliziten Vorannahmen genauso Thema wurden wie die ihren.
Möglicherweise waren für diese Frau die Phantasien darüber, was ich interpre-
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tiert haben könnte, 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 Rückmeldung an die „Mäzenin“ mei-
ner Untersuchung, d.h. die Frau, die mich von Anfang an stark unterstützt und
mir auch viele wichtige Kontakte vermittelt hatte. Ich fühlte mich dieser Frau al-
so in besonderem Maße verpflichtet und geriet während der Auswertung des Öf-
teren in Loyalitätskonflikte, indem ich Lesarten zu ihrem „Fall“ entwickelte, die
mir problematisch erschienen. Als ich den von mir interpretierten „Fall“ rückmel-
dete hatte ich meinerseits das Gefühl tiefer Undankbarkeit ihr gegenüber. Der
von ihr stark idealisierte Vater war beispielsweise meinerseits reichlich demon-
tiert und als ziemlich problematisch für ihre Entwicklung interpretiert worden.
Meine Befürchtungen 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 vorhältst. So wird mein Leben also wissenschaftlich bewertet. Wo ist denn
nun mein authentisches Handeln geblieben? Kleines Mädchen immer auf der Su-
che nach Anerkennung und Liebe? Eine fremdgesteuerte Königin?“ Ihr hier be-
nannter Kritikpunkt bezieht sich auf einen Aspekt, der auch innerhalb des wis-
senschaftlichen Kontextes an hermeneutischen Verfahren kritisiert wird, nämlich
eine gewisse „Tendenz zur Pathologisierung“ (Bohnsack 1993, S. 84) oder wie Rei-
chertz (1988, S. 221) schreibt: „Nicht mehr die Subjekte bestimmen ihren Indivi-
duierungsprozeß und ihr eigenes Handeln, sondern allein autonome Strukturen“.
Die von der Interviewten geäußerte 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 überarbeiteten Falldarstellung abzu-
mildern versucht habe, aber sicherlich nicht restlos auflösen konnte.

Meine Hauptbefürchtung, dass sie mit der Art und Weise der Interpretation
ihres Vaters Schwierigkeiten haben könne, trat nicht ein. Sie schrieb weiter:
„Vieles habe ich durch meine Therapie erkannt, dass es aber so weit geht, dass er
der böse Mann in meinen aus den ein Leben lang sich wiederholenden Albträu-
men ist, wusste ich bisher nicht.“ Auch in dem kurze Zeit später erfolgten ge-
meinsamen Gespräch war dies ein zentraler Punkt und sie überlegte, ob sie
diesbezüglich mit ihrem Vater ein Gespräch führen sollte. Ich hatte hier offen-
sichtlich einen Prozess angestoßen, der von mir nicht intendiert war und auch
nicht weiter hätte begleitet werden können. Ich lehnte in dieser Situation jede
Positionierung meinerseits, ob ein derartiges Gespräch angebracht sei oder
nicht, ab und verwies auf mein fehlendes Wissen, dies wirklich einschätzen zu
können. 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 dürfen, die ihre Anonymität auf-
gehoben hätten – 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 Rückmeldung 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 frühkindliche Traumatisierung der Interviewpartnerin aufgrund sehr
schwieriger und gewalttätiger Familienverhältnisse deutlich geworden. Diese
wurde in der Falldarstellung auch ausführlich beschrieben. Die Interviewpart-
nerin war über meine Art der Interpretation ihres Lebens nicht nur sehr ent-
täuscht, sondern meinem Eindruck nach auch überfordert. Ich hatte in meiner
Darstellung die „Lücke gefüllt“, d.h. all die Anteile, die sie offensichtlich ver-
drängen (musste), inhaltlich genauestens beschrieben und ihr damit en detail
vor Augen geführt. Sie widersprach nicht unbedingt meinen Deutungen und ge-
nehmigte, da sie mir persönlich gewogen war und mir keine Schwierigkeiten
machen wollte, (mit Einschränkungen) die Publikation. Ich konnte mich aber
des unguten Gefühls nicht erwehren, dass für 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 für sie auf jeden Fall eine tiefe Verletzung und
Kränkung.

Diese verschiedenen Erfahrungen lassen es angebracht erscheinen, auf
Rückmeldungen nach Möglichkeit zu verzichten. Die Gefahr der zuletzt be-
schriebenen Re-traumatisierung durch die Rückmeldung wiegt m.E. – auch
wenn derartige Situationen nur sehr selten vorkommen mögen – schwerer als
der ethische oder wissenschaftliche Nutzen durch eine Rückmeldung. Das
Hauptproblem ist, dass nicht vorab einschätzbar ist, ob der Prozess der Rück-
meldung für 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 während des Forschungsprozesses gewesen ist, ist
jedenfalls kein sicherer Hinweis darauf, welche der beiden Varianten eintreten
wird. Auch die Rekonstruktion der Fallstruktur gibt diesbezüglich keine hun-
dertprozentige Sicherheit, denn ich kann nicht sicher sagen, ob eine Lesart noch
in einen „blinden Fleck“ fällt oder Verdrängtes reaktiviert.9

2.6 Pragmatische Gründe

Warum dann also rückmelden? Meines Erachtens sprechen vor allem pragmati-
sche Gründe für eine Rückmeldung. So sollte diese gegeben werden, wenn die
Untersuchten beispielsweise zu bekannt sind, als dass sie sicher zu anonymisie-
ren wären oder wenn dies explizit eingefordert und zur Bedingung für eine Pu-
blikation gemacht wird. Die Erwartungen sollten dabei nicht zu hoch gesteckt
werden, denn m.E. ist damit weder eine Erhöhung der Validität der Aussagen
damit verbunden noch ist eine derartige Rückmeldung forschungsethisch ver-
tretbarer als ein Verzicht auf diesen Schritt. Was aber erreicht werden kann
sind v.a. kleinere sachliche und persönliche Korrekturen.
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Auf einen derartigen Punkt wiesen mich meine Interviewten hin: Da es sich
um ein Sampling handelt, das nicht überzeugend zu anonymisieren war, forder-
ten die Interviewten, einige von mir vorgenommene Anonymisierungen wieder
rückgängig zu machen, da nicht der Eindruck entstehen durfte, die Inter-
viewpartnerinnen hätten bewusste Fehlinformationen geliefert. Denn: Eine
mögliche Leserschaft, die die Interviewten (er)kennt, weiß natürlich nicht, ob
Daten aus Gründen der Anonymität verändert wurden oder ob die Interviewten
(vielleicht sogar vorsätzlich) falsche Informationen gegeben haben.

An dieser Stelle werden aber auch wieder die Gefahren der möglichen 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 wären. Diese Haltung ging
bis zum Wunsch auf Verzicht des anonymisierten Namens. Dem Wunsch nach
der Erwähnung des richtigen Namens bin ich nicht nachgekommen. Aber nicht
zuletzt aufgrund meines eigenen Bedürfnisses, auf diese Weise noch stärker die
Bedeutsamkeit meines Samplings aufzeigen zu können, habe ich teilweise von
den Interviewpartnerinnen gewünschte zusätzliche (deanonymisierende) Infor-
mationen aufgenommen. Wie die Reaktionen nach der Publikation zeigten, habe
ich dabei mehreres nicht bedacht: Zum einen wurde der Kreis derer, für die das
Sampling nicht zu anonymisieren war, sehr viel größer. Zum anderen trat das
oben bereits beschriebene Phänomen 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 Rückmeldung deutlich und ich würde dafür plädie-
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.

Rückmeldungen können aber durchaus dazu dienen, tatsächlich vorhandene
Fehler zu korrigieren bzw. das bewusste Zurückhalten von Informationen über
die Interviewten zu besprechen. Nicht zu unterschätzen 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 für meine Interpretation nicht unbedingt von zen-
traler Bedeutung – weshalb ich diese zunächst gekürzt 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 geäußert. 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 durchgeführten Interpretationen und Explikationen wur-
den von den Interviewpartnerinnen „überlesen“. Mitunter führte die Lektüre
der Falldarstellung auch dazu, bisher vorbewusste oder auch unbekannte Zu-
sammenhänge deutlicher für 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
wünschten. Da über das Wirken von „Zugzwängen“ (Kallmeyer/Schütze 1977) im
narrativen Interview die Interviewpartnerinnen oft Informationen geben, die sie
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ursprünglich nicht zu geben intendierten, kann eine derartige Rückmeldung auch
die Funktion haben, solche Informationen wieder zurückzuziehen. So wünschte
eine Interviewpartnerin, ich solle die genauen Umstände 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 könnten. Da
diese Information für 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
führen, dass der gesamte Fall nicht mehr publiziert werden kann. Dies ist eine
potentielle Gefahr, die wir durch Transparenz und Vorabklärungen zwar reduzie-
ren, aber nicht aus der Welt schaffen können.

3. Fazit

Meine Erfahrungen haben gezeigt, dass eine Rückmeldung hermeneutischer
Fallrekonstruktionen durchaus möglich ist und auch produktiv sein kann. Zwi-
schen der Angst der Forschenden vor den phantasierten Reaktionen der Inter-
viewten und deren tatsächlichen Reaktionen dürfte oft genug eine Diskrepanz
bestehen. Wenn eine Rückmeldung aufgrund der Spezifik des Samplings nicht
zu vermeiden ist, kann dieser sehr viel entspannter und optimistischer entgegen
geblickt werden, als ich dies zunächst selbst vermutete. Die Interviewten verfü-
gen (zumindest wenn es sich nicht um „Problemfälle“ handelt) schließlich über
ein gewisses Maß an Selbstreflexion und Distanzierungsmöglichkeit, auf das
gebaut werden kann.

Derartige Rückmeldungen sollten aber nicht als wissenschaftlicher oder als
ethischer Anspruch formuliert werden. Letztendlich ist der wissenschaftliche
Gewinn wie oben dargestellt eher als gering einzuschätzen und weder eine Zu-
stimmung noch eine Ablehnung der Interpretationsergebnisse erhöht die Validi-
tät oder Aussagekraft der Ergebnisse. Die Gefahr der Verletzung der Unter-
suchten ist dagegen recht hoch und vor allem schwer (bis gar nicht) vorhersag-
bar. Schließlich erhöht 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 Rückmeldung an die Interviewten keinesfalls vertretbarer als ein
bewusster Verzicht auf diese zu sein.
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Anmerkungen

1 DFG-Projekt „Die Arbeiter-und-Bauern-Fakultät Greifswald. Eine biografische Insti-
tutionenanalyse“. Diese Untersuchung umfasst überwiegend männliche Lehrkräfte
der Geburtsjahrgänge 1916 bis 1930.

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

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

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

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

6 Diese Erfahrung habe ich v.a. bei Rückmeldungen im Rahmen des in Fußnote 1 er-
wähnten Projektes zur Geschichte der Arbeiter-und-Bauern-Fakultät Greifswald ge-
macht, in dessen Rahmen Interviews mit promovierten und habilitierten ehemaligen
Lehrkräften durchgeführt wurden. Für die „wissenschaftliche Erkenntnis“ waren die-
se oft bereit, biografische Informationen zur Verfügung zu stellen, die ihnen persön-
lich nicht sehr angenehm waren.

7 Meine Praxis ist es, zumeist die Thematik einer möglichen Rückmeldung 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 für die Interviewpart-
ner/innen auch eine Kopie der Aufnahmekassetten an und schicke ihnen diese zu.

8 Bei der momentan von mir durchgeführten Studie über Lehrkräfte der Arbeiter-und-
Bauern-Fakultäten der DDR verhalten sich die Interviewpartner/innen deutlich an-
ders. Die hier Untersuchten kommen zumeist gar nicht auf die Idee, es könnte eine
Rückmeldung geben bzw. fragen sie vor Beginn des Interviews sehr viel ausführlicher
nach dem weiteren Verbleib derselben.

9 Auch ausgebildete Therapeuten können 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 über 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 regelmäßigen
Fallbesprechungen über ihre „Fälle“ und
die in diesem Zusammenhang zu bewälti-
genden Aufgaben verständigen und dabei
in Schwierigkeiten der diskursiven Er-
kenntnisbildung geraten können, die für
die Arbeit mit ihren Klientinnen und Kli-
enten folgenreich sind, ist in professions-
analytischen Studien vernachlässigt wor-
den. Die empirische Studie zu Arbeitsab-
läufen in der sozialpädagogischen Famili-
enberatung, auf der der folgende Artikel
basiert, beschäftigt 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 anschließend vier
Problemstellungen im Bereich der Er-
kenntnisbildung diskutiert werden: (a) der
Verlust eines fremden Blicks, (b) Ent-
scheidungsdruck vs. offene Erkenntnisbil-
dung, (c) Einschränkungen und Blockaden
der spezifischen Erkenntnisleistungen un-
terschiedlicher Kommunikationsschemata
und (d) die Blockierung von Erkennt-
nisprozessen infolge einer mit der Status-
zugehörigkeit verbundenen kognitiven Ar-
beitsteilung. Abschließend werden einige
Implikationen der in dieser Studie gewon-
nen Einsichten für die professionelle Pra-
xis und für Lehr- und Lernarrangements
in der Ausbildung angehender Professio-
neller angedeutet.

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 persönlich gehaltene Feldnotizen einer Bamberger Studen-
tin der Sozialpädagogik, die ihre Erlebnisse während der ersten Tage ihres Be-
rufspraktikums im Allgemeinen Sozialdienst eines großstädtischen 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, für 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 über seine Arbeit und seine „Fälle“
zu sprechen. Die Studentin wird jetzt zum Mitglied des Teams auf Zeit, aber sie
hat zugleich das Gefühl, dass ihr noch vieles von dieser „Team“-Realität fremd
ist oder verschlossen bleibt: Viele Anspielungen versteht sie nicht, weil sie nur
vor dem Hintergrund einer gemeinsam geteilten Geschichte verständlich sind.
Sie spürt, dass sich die Teilnehmer in einer Arena bewegen, in der Statusunter-
schiede ausgehandelt werden. Sie findet es befremdlich, wie über Klientinnen
häufig gesprochen wird: „Irgendwie kommt mir das immer ein wenig vor wie Lä-
stern. Nein, das ist es nicht. Eher so ein Tratschen, und irgendwas gefällt mir an
der Sache nicht.“ Und vor allem wundert sie sich immer wieder darüber, wie
sich die Realität einer Professionellen-Klienten-Beziehung im nachträglichen
Reden darüber im Kreis der Kollegen in etwas anderes transformiert. Die Stu-
dentin hat von ihr beobachtete Szenen z. T. ganz anders verstanden und hält
ganz andere Elemente für wesentlich als die Falleinbringerin, die ihren Kolle-
ginnen Bericht erstattet. Sie ist irritiert, weil sie das Gefühl hat,„dass dabei so
viel verloren geht, so viel, dass es mich schon fast ärgert.“

Die Praktikantin wundert sich über 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 stört, aber ihr Fremdsein ist
auch eine Ressource. Sie wird damit – zumindest in dieser Anfangszeit ihres
Praktikums, in der sie noch Feldnotizen anlegt – gewissermaßen zur Forsche-
rin, auch wenn sie noch keinen distanzierten ethnographischen Blick auf ihre
Umgebung entwickelt hat und ihr Gefühle des moralischen Befremdens immer
wieder zu schaffen machen.

Ähnlich wie die Studentin versuche ich, mich im Folgenden mit einem frem-
dem Blick dem zu nähern, was in sozialpädagogischen Fallbesprechungen ge-
schieht – und zwar deshalb, weil hier etwas von der alltäglichen diskursiven
Analysearbeit der Professionellen sichtbar wird: eine Analysearbeit, die man
braucht, um das, was in der Praxis anfällt, bewältigen und überstehen zu kön-
nen, und die mit weitreichenden Folgen für 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 über ihre
„Fälle“ und ihre Fallarbeit sprechen, und in welche Fallen sie dabei geraten
können – solche Fragen sind in der professionssoziologischen Literatur bisher
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vernachlässigt worden, auch wenn in den letzten Jahren einige Studien zur pro-
fessionellen Fallkommunikation unter besonderer Berücksichtigung der Kate-
gorisierungsarbeit und der Absteckung von „claims“ der Vertreter der beteilig-
ten Professionen erschienen sind1.

Auch wenn ich mich im Folgenden auf ein spezifisches Praxisfeld – die sozi-
alpädagogische 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 häu-
fig auftauchenden Erkenntnisblockaden des sozialarbeiterischen bzw. sozial-
pädagogischen Falldiskurses generell gewinnen lassen.2 Gegenwärtig bin ich
damit beschäftigt, 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 läuft“: was also unnötige und überwindbare Erkenntnisbarrie-
ren darstellt – für die Beförderung eines professionellen und selbstreflexiven
Fehlerdiskurses in der Sozialen Arbeit hilfreich sein kann.3 Es wird im Folgen-
den noch deutlich werden, wie ich zu der Einschätzung, dass in einem konkre-
ten Fall etwas „schief läuft“ – 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 – zurückgreifen würde.

Ein solches Interesse verbindet sich keinesfalls mit der Unterstellung, dass
sozialarbeiterischen Fallbesprechungen im Vergleich mit dem Falldiskurs in
anderen Professionen in irgendeiner Weise etwas Defizitäres anhaften würde.4

Eine solche Mutmaßung würde einer in der sozialwissenschaftlichen Professi-
onsforschung seit langem verbreiteten „aristokratischen“ Denkströmung5 ent-
sprechen, in der man sich stillschweigend die gesellschaftliche Wertschätzung
sogenannter „echter“ und „alter“ Professionen und die Abwertung von „neue-
ren“, um ihre Anerkennung kämpfenden Berufsgruppen zu eigen macht und die
Sozialarbeit entsprechend verortet: eben als „Semiprofession“ (Etzioni 1969),
„‚als-ob‘“- und „‚möchte-gern‘-Profession“ (Gross 1985) usw.. (Dieses Denken hat
Spuren im kollektiven Selbstverständnis 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 alltägliche „interne“
Verständigung über ihre Praxis gewöhnlich besser vor den Blicken eines sozial-
wissenschaftlichen Beobachters abschirmen können.

Bevor ich näher auf meine Beobachtungen eingehe, ein paar Anmerkungen
zu dem inzwischen abgeschlossenen ethnographischen Forschungsprojekt, in
dessen Verlauf ich auf dieses Thema gestoßen bin. Die Untersuchung (Riemann
2000) steht in der – dezidiert „nicht-aristokratischen“ – Tradition der von Eve-
rett Hughes und Anselm Strauss geprägten interaktionistischen Professions-
und Arbeitsanalysen. In dieser Studie zur Arbeit einer großstädtischen Famili-
enberatungsstelle, die zu einem kirchlichen Wohlfahrtsverband gehört und pri-
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mär auf ein Unterschichtklientel ausgerichtet ist, hatte ich mich damit beschäf-
tigt,

1. wie sich die Beziehungsgeschichte zwischen Professionellen und Klienten
langfristig entwickelt – wie sie „gemeinsam älter werden“ (ein in der professi-
onssoziologischen Forschung vernachlässigtes Thema), welche Arbeiten an-
fallen und welche Kernprobleme professionellen Handelns dabei zu bewälti-
gen sind;

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

3. wie sich das Team der Beratungsstelle über seine „Fälle“ und die Fallarbeit
verständigt 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 Anschluß an Aaron Cicourel von „Triangula-
tion“): Ich habe u.a. 25 interaktionsgeschichtlich-narrative Interviews mit den
Professionellen über ihre mit Klienten geteilte Geschichte durchgeführt – sie al-
so (vereinfacht gesprochen) diese Geschichten, die sich oft über mehrere Jahre
erstreckten, erzählen lassen, ohne sie zu unterbrechen – ; ich habe vierzehn au-
tobiographisch-narrative Interviews mit Klientinnen berücksichtigt; eine Reihe
von Beratungssitzungen auf Tonband aufgezeichnet und schließlich eine große
Zahl von Fallbesprechungen aufgenommen, von denen fünfzehn transkribiert
wurden. Von einem großen Teil des von mir erhobenen Datenmaterials wurden
Feintranskriptionen erstellt, die anschließend 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“ (für eine ganze Fallbesprechung) oder
„Etwas-ins-Team-Bringen“, wenn es um die Phase der Falleinbringung – im Un-
terschied zu der anschließenden 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 Verständigung zwischen Tür und Angel oder beim informellen Zu-
sammensitzen im Dienstzimmer. Das Thema ist natürlich von allgemeinerem
Interesse für die Untersuchung professioneller Arbeit überhaupt: 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 Rücken ihrer Klienten zu sprechen“ – damit bezieht er sich
auf Rechtsanwälte und Ärzte ebenso wie Geistliche, Sozialarbeiter und Angehö-
rige anderer Professionen. Ein wichtiger Teil dieser Verständigung untereinan-
der vollzieht sich im Rahmen von Sprechereignissen, die aus den Alltagsroutinen
herausgelöst sind und für die sich Begriffe wie „Fallbesprechungen“ und ähnli-
che Termini eingebürgert haben. Instruktive Beispiele finden sich in qualitati-
ven medizinsoziologischen Studien – vor allem in Darstellungszusammenhän-
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 über ihre „Fälle“
und ihre Fallarbeit verständigen, ist – wie eben erwähnt – in der professions-
analytischen Forschung bisher sehr wenig Beachtung geschenkt worden ist – im
Unterschied etwa zu der diskursanalytischen Beschäftigung mit den professio-
nellen Tätigkeiten der „Therapie“ und der „Supervision“, in die man in zeitauf-
wendigen und abgestuften Ausbildungsverfahren eingeführt wird.6 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 bloße „Reden über Fälle“ in der Sozialarbeit angesichts der
vielen unterschiedlichen Arbeitsmilieus, beruflichen Praxisfelder und bereichs-
spezifischen und lokalen Kommunikationsstile zunächst zu diffus und unüber-
sichtlich, aber auch als zu trivial, als dass es zum lohnenden Gegenstand empiri-
scher Analysen werden könnte.7 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
über ihre Arbeit sprechen sollten, um – wie es heißt – ihre Teamressourcen besser
auszuschöpfen und effizienter und effektiver zu werden. Auffällig 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
geschieht8. Die Durchführung von „kollegialen Beratungen“ ist auch zu einem be-
liebten Thema professioneller Fortbildungsveranstaltungen geworden.

Mein Ansatzpunkt ist erst einmal ein ganz anderer: nämlich die strikt empi-
rische Konzentration darauf, wie die Beteiligten tatsächlich über ihre „Fälle“
sprechen, welche Bedeutung dies für ihre Arbeit mit Klienten und ihren Arbeits-
zusammenhang hat, wie sie Erkenntnisse bilden und sich dabei ggf. das Leben
unnötig schwer machen, also Erkenntnisbarrieren errichten. Und erst auf dieser
Basis lassen sich dann empirisch begründete Empfehlungen für die Durchfüh-
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 üblichen distanzierten Verhältnis eines
Ethnographen zu seinem Gegenstandsbereich.
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2. Merkmale von Fallbesprechungen: Eine erste
Annäherung

Im Folgenden9 möchte 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-
pädagogen/innen und Sozialarbeiter/innen, aber auch eine Psychologin teilnah-
men, mit anderen (heterogenen) Formen der institutionalisierten Kommunika-
tion über „Fälle“ vergleicht – ich denke etwa an unterschiedliche Varianten der
Supervision und an prüfungsähnliche Fallpräsentationen im Rahmen einer
Ausbildungssituation, wie sie etwa in der Medizin üblich sind (Becker et al.
1961, Anspach 1988) –, dann lassen sich folgende Merkmale entdecken:

– Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind, wenn sie sich regelmäßig im Wo-
chenablauf zu Fallbesprechungen treffen, „unter sich“, d.h. die Besprechun-
gen finden ohne Vorgesetzte oder Ausbilder statt, denen man in einer Art
Prüfungsgespräch die eigenen professionellen Fertigkeiten demonstrieren
müsste und denen gegenüber man rechenschaftspflichtig wäre, und auch oh-
ne einen Supervisor, mit dessen Hilfe besondere Erkenntnisprozesse in Gang
kommen könnten; und natürlich auch – im Unterschied etwa zu sogenannten
„Hilfeplangesprächen“ – ohne Klienten. Hier reden die Teammitglieder über
sie, nicht mit ihnen.

– Wenn man „unter sich“ ist, kann man relativ ungeschützt sprechen, was kei-
neswegs bedeutet, dass es beliebig wäre, wie man Fälle präsentiert und ge-
meinsam bearbeitet. In der Form, in der dies geschieht, bringen die einzelnen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sich selbst und anderen gegenüber 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 Maßstäben von Professionalität, sondern vor allem
auch an dem, was sich in der lokalen professionellen Kultur der Beratungs-
stelle an Typenkategorien (für Klienten und Problemkonstellationen), an
Standards, Werthaltungen und Selbstverständlichkeiten herausgebildet und
„für alle praktischen Zwecke“ bewährt hat. Gleichzeitig hat jedes Teammit-
glied seinen eigenen unverwechselbaren Arbeits- und Präsentationsstil ent-
wickelt, der ihm auch zugestanden wird. Damit soll nicht suggeriert werden,
dass es sich um eine konfliktfreie Idylle handeln würde. Fallbesprechungen
sind auch Sprechereignisse, in denen Spannungen sichtbar und Statusunter-
schiede ausgehandelt werden.

– Relativ ungeschützt zu sprechen, heißt auch: Man kann sich dazu bekennen,
dass man in einer bestimmten Fallarbeit an seine Grenzen gestoßen ist –
Niederlagen eingesteckt hat oder nicht mehr „durchblickt“ – und die reflek-
tierenden Rückmeldungen und die Solidarität der anderen braucht, solange
in der Form der eigenen Präsentation die Orientierung an den im Kollegen-
kreis gültigen Maßstäben für 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 lässt – im Unterschied zu Präsentationen (etwa i. d. R. me-
dizinischen Fallpräsentationen, 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
Symptomträger im Rahmen eines bestimmten Klassifikationssystems) auf-
tauchen. Wie explizit die Interaktionsgeschichte zur Sprache kommt, kann
sehr unterschiedlich sein. Manchmal erfahren die Zuhörer Einzelheiten von
dem Ablauf und der Stimmung eines Gesprächs oder bekommen einen Ein-
druck von den Praktiken und Strategien, die die falleinbringende Kollegin
in der Interaktion mit Klienten anwendet, bisweilen rückt die eigene Betei-
ligung als Professioneller weiter in den Hintergrund der Präsentation. Aber
auf jeden Fall wird an den Kommentaren der falleinbringenden Kollegin, an
ihren Anspielungen und an parasprachlichen Indikatoren ihre Haltung ge-
genüber einer Klientin erkennbar, und die anderen können spüren, welche
Gefühle sie mit der Arbeit, über die sie berichtet, verbindet – auch dann,
wenn auf bestimmte Typenkategorien mit negativen Konnotationen zu-
rückgegriffen wird, die sich als negative Defizitzuschreibungen bezeichnen
lassen: wenn es etwa von einer Klientin heißt, dass sie „sowas Hochhysteri-
sches“ habe.

– Im Unterschied zu vorbereiteten und kalkulierten Fallpräsentationen in ande-
ren institutionellen Zusammenhängen erfolgt die Falleinbringung hier ge-
wöhnlich – ähnlich wie in der Supervision – in Form einer Stegreifdarstellung,
für die die betreffende Mitarbeiterin ein ausgedehntes Rederecht erhält. Wenn
ich von „Stegreifdarstellung“ spreche, handelt es sich meist, aber nicht immer,
um eine Erzählung, manchmal dominiert das Beschreibungsschema oder es
tauchen ausgedehnte argumentative Passagen auf. – Auf die in diesem Zusam-
menhang entstehenden Probleme der Erkenntnisbildung werde ich später zu
sprechen kommen.

– Jedes Teammitglied hat das Recht zu solchen Falleinbringungen (d.h. es gibt
eine Selbstauswahl), und es würde auffallen und gegen einen Kollegen spre-
chen, wenn er dieses Recht nicht hin und wieder in Anspruch nehmen und
von seiner Fallarbeit berichten würde. Damit taucht ein wichtiger Mecha-
nismus der Sicherung von Reziprozität 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 auffällig, wie heterogen und unübersichtlich die eingebrachten und
verhandelten Problemstellungen sind und wie wenig sich die Ergebnisse ei-
ner Fallbearbeitung unter Standardrubriken subsumieren lassen. Es lassen
sich grob folgende Anlässe für Falleinbringungen benennen:

1. Es gibt Routineanlässe wie etwa den Bericht über ein sogenanntes „Erstge-
spräch“. Die Teammitglieder erwarten von einander, dass sie sich über solche
Gespräche 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 „übernehmen“ sollte, was dann
ausgehandelt werden muss.

2. In der Arbeit mit Klienten können Krisen auftauchen, in denen man sich
nicht mehr zu helfen weiß, weil man eine Fallproblematik nicht oder nicht
mehr versteht, emotional bewältigen 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 Umständen die Arbeit mit ihm abzubrechen – in
der Hoffnung, dass man ihm damit ein deutliches Signal gibt? Wenn man in
solchen Zusammenhängen einen Fall einbringt, ist es möglich, dass man das,
woran man leidet, selbst noch gar nicht klar auf den Punkt bringen und nur –
in sprachlichen und parasprachlichen Auffälligkeiten der Darstellung – sym-
ptomatisch ausdrücken kann. Es ist dann eine offene Frage, inwieweit es in der
gemeinsamen Fallbearbeitung gelingt, die Problematik deutlicher zu fokussie-
ren.

3. Es gibt Fälle, die als „Dauerbrenner“ ein ganzes Team über einen langen
Zeitraum beschäftigen – vor allem dann, wenn die angesprochenen Probleme
allen „unter die Haut gehen“ und die kollektive „Gefühlsordnung“ (vgl.
Strauss et al. 1985) brüchig 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 müssen, 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 Gespräch,
in dem alle Teammitglieder eigene Erinnerungen beisteuern oder auf das
kollektive Anekdotenrepertoire zurückgreifen.

– Fallbesprechungen können recht unterschiedliche Funktionen erfüllen: Es
geht nicht nur um eine gemeinsame argumentative Erkenntnisbildung, son-
dern möglicherweise auch um die Ad hoc-Entlastung, Bestärkung und Trö-
stung der Falleinbringerin oder die Ratifikation – die Bestätigung – eines
heiklen Handlungsschemas, um sich abzusichern; um den gemeinsamen Ver-
such der Wiederherstellung einer brüchig gewordenen kollektiven „Ge-
fühlsordnung“ oder auch schlicht um die Bereitstellung von Informationen
und um praktische Empfehlungen, die eine Kollegin brauchen könnte; dabei
greifen die Mitarbeiterinnen häufig explizit auf eigene Erfahrungen aus ihrer
Fallarbeit zurück. Man selbst hat in der Vergangenheit auch von solchen Bei-
trägen der anderen profitiert und wird sie in Zukunft wieder benötigen.

– Fallbesprechungen sind Sprechereignisse, in denen das kollektive Gedächtnis
im Sinne von Maurice Halbwachs (1967) und die kollektive Identität eines
Teams sichtbar werden.10 Man teilt mit den Kolleginnen und Kollegen eine
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langfristige Geschichte, die in vielfältigen Bezügen und Anspielungen in den
Teamdiskurs „hereingeholt“ wird, aber man ist auch mit vielen der Klienten
und ihren Familien „älter geworden“. Fallbesprechungen sind in diesem Zu-
sammenhang bedeutsam, weil sich hier bestimmte Bilder, Empfindungen und
Evaluationen über Klienten ausformen und verfestigen. M. a. W.: „Wir“ bekräf-
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 ließen.

3. Problemstellungen in Prozessen der diskursiven
Erkenntnisbildung

Ich möchte 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 flüchtig behandeln. Der Identifizierung solcher Erkenntnisbarrieren lag
keine normative Vorstellung darüber zugrunde, wie eine Fallbesprechung idea-
lerweise auszusehen hat. Auch – und gerade – wenn man darauf verzichtet, ist
es möglich, in genauen Interaktionsanalysen herauszuarbeiten, wie die Mitar-
beiter/innen bei ihrem Versuch, in der Verständigung über ihre Fallarbeit Er-
kenntnisse zu gewinnen und sich wechselseitig bei der Bearbeitung praktischer
Schwierigkeiten weiterzuhelfen, in Schwierigkeiten und Turbulenzen geraten
können und welche strukturellen Bedingungen dafür entscheidend sind.

Die erste Problemstellung – der Verlust eines fremden Blicks11 – entsteht vor
allem daraus, dass sich in einer solchen Beratungsstelle (das Gleiche lässt sich
auch in vielen Allgemeinen Sozialen Diensten oder ganz anderen Einrichtungen
nachweisen) zwischen Professionellen und Klienten bzw. Klientenfamilien über
einen langen Zeitraum – möglicherweise sogar über Generationen hinweg – dichte
Beziehungsgeflechte entwickeln.12 Eine solche Vertrautheit mit Menschen, mit
denen man älter geworden ist und die „dazu“ gehören, auch wenn man u. U. im-
mer wieder entnervt auf sie reagiert und häufig erschöpft ist, stellt natürlich eine
zentrale Interpretationsressource bereit: etwas ist – um eine Formulierung aus
einer Fallbesprechung zu zitieren – „typisch Frau Gräfe“, 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 häufig das alltagsweltliche Deutungsmittel der Ähnlichkeitskon-
struktion (Hoffmann-Riem 1984) auf, wodurch Plausibilität erzeugt wird: Bei-
spielsweise erscheinen bestimmte Eigenschaften, Verhaltensweisen und Orien-
tierungen einer Klientin deshalb vertraut und rücken als typisch in den Vorder-
grund, weil man sie schon aus ihrer Herkunftsfamilie zu kennen meint.



250 ZBBS Heft 2/2003, S. 241-260

Es entsteht jedenfalls das strukturelle Problem: Wie kann man in der Ver-
ständigung über Klienten, die zugleich gewissermaßen „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 Erkenntnismöglichkeiten eröffnet
werden?

Die zweite Problemstellung lässt sich als „Entscheidungsdruck vs. offene Er-
kenntnisbildung“ kennzeichnen: Die Mitarbeiter/innen melden häufig dann ihr
Interesse an, einen bestimmten Fall einzubringen, wenn etwas Dringendes an-
liegt oder es (fast) schon zu spät ist. Es kann darum gehen, dass die einem zur
Verfügung 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 geklärt sein, ein Antrag gestellt werden, eine Auflage erfüllt sein usw. –,
die sich als Zeitdruck in der eigenen Fallbearbeitung bemerkbar machen; und
dieser Zeitdruck pflanzt sich in einen anderen Bereich fort, indem möglichst
rasch die Zeit des Teams im Rahmen einer Fallbesprechung beansprucht wird.

Wichtig ist jetzt, dass sich angesichts dieser permanent spürbaren „Vor-
dringlichkeit des Befristeten“ (Luhmann 1971) häufig ein Spannungsverhältnis
entwickelt zwischen dem Bedürfnis, einer Fallproblematik gründlicher nachzu-
gehen und die tieferen Schwierigkeiten der zuständigen Mitarbeiterin in ihrer
Interaktionsgeschichte mit einer Klientin oder einer Familie zur Sprache zu
bringen, und der so empfundenen Notwendigkeit, etwas, was aktuell anliegt
und „drängt“, organisatorisch zu bearbeiten. Es kommt oft zu einer Überlage-
rung der professionellen Fallanalyse und der Aufdeckung und diskursiven Be-
arbeitung von Kernproblemen, die für eine bestimmte Arbeit überhaupt kenn-
zeichnend sind, einerseits und der Ad hoc-Entwicklung – oder auch der nach-
träglichen 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
längst festgelegt hat, für das sie aber noch die Zustimmung ihrer Kollegen benö-
tigt, von diesen nachträglich ratifiziert wird.13

Eine solche naheliegende Präferenz für das Pragmatische wird auch dadurch
begünstigt, dass es mühselig und u. U. für die Falleinbringerin schmerzhaft wä-
re, wenn das Team das tieferliegende Leiden an einer Fallproblematik themati-
sieren und zum Bearbeitungsgegenstand machen würde. Es wäre nicht nur
schmerzhaft, sondern darüber hinaus ein Affront, ein Verstoß gegen das Solida-
ritäts- und Kollegialitätsgebot, wenn zu grundsätzliche und irritierende Fragen
aufgeworfen würden – Fragen, wie sie in der Supervision als einer aus dem Ar-
beitsalltag herausgehobenen und relativ geschützten erkenntnisgenerierenden
Interaktionsinstitution (Müller 1995, Gaertner 1999), in der das Zweifeln und
Sich Wundern systematisiert sind, erwartet werden und üblich sind.

Eine dritte Problemstellung, die sich in einer Reihe von Fallbesprechungen
nachweisen lässt, besteht darin, dass sich die Erkenntnisleistungen, die jeweils
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mit dem Erzählen und dem Argumentieren verbunden sind, nicht voll entfalten
können oder wechselseitig konterkarieren. Man kann – abstrakt formuliert –
von „Einschränkungen und Blockaden der spezifischen Erkenntnisleistungen un-
terschiedlicher Kommunikationsschemata“ sprechen. Mit dem von Werner Kall-
meyer und Fritz Schütze geprägten Begriff der „Kommunikationsschemata der
Sachverhaltsdarstellung“ beziehe ich mich auf das Erzählen, das Beschreiben
und das Argumentieren: Sie haben den Charakter von Verfahren, haben eine
komplexe, zusammenhängende Sachverhaltsdarstellung zum Inhalt und sind
durch jeweils spezifische Zugzwänge gekennzeichnet (vgl. Kallmeyer und Schüt-
ze 1977, Schütze 1978). Was mit der Rede von „Einschränkungen 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 angekündigt und eingebracht
wird, sehr stark die Normalität oder gar Banalität 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-
fügung hat. Eine Mitarbeiterin meint: „Ich hab da nur noch en Erstgespräch,
was ich reinbringen könnte. Ich mein, ich denk, das ist nichts Großartiges 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 abzuschließen: „Ja wie gesagt, ich
glaub nicht, dass da irgendwie – noch großartig viel zu zu sagen ist, oder?“, aber
es geht noch kurze Zeit weiter. An keiner Stelle werden die Einschätzungen der
Falleinbringerin bezweifelt oder andere Interpretationsmöglichkeiten 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., für die Durchführung dieser
Fallbesprechung hat man nur die Hälfte der zur Verfügung stehenden Zeit be-
nötigt. Durch die Kontextualisierung – dadurch, dass das Angebot, einen Fall
einzubringen, jetzt auftaucht, wenn ohnehin nicht mehr viel Zeit bleibt – und
in der Art der Fallpräsentation wird das, worum es sachlich geht, zugleich in
seiner Relevanz abgestuft. Die betreffende Mitarbeiterin macht deutlich, dass
sie eigentlich die Rückmeldungen der anderen nicht braucht, weil sie selbst
keine großen Fragen zu ihrem Fall hat und gewissermaßen als Lückenfülle-
rin eingesprungen ist; Nachfragen und Kommentare werden auf diese Weise
eher entmutigt. Wenn ein Kollege unter diesen Bedingungen eine andere
Lesart zur Fallproblematik entwickeln würde, wäre das möglicherweise hei-
kel, weil dazu ausdrücklich keine Einladung ergangen war. Die unproblema-
tische Fall- und Selbstpräsentation – es lohnt nicht groß, darüber zu spre-
chen, weil „ich“ keine Fragen habe und in dieser Fallarbeit weiß, wo’s lang
geht – würde damit in Frage gestellt. – Ich nenne dieses Phänomen „die
Entmutigung von Argumentation durch eine beiläufige und scheinbar unpro-
blematische Präsentation.“
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2. Während die Grundform der Falleinbringung in solchen Fallbesprechungen
narrativ ist, gibt es zugleich ein Kontinuum: von der Stegreiferzählung, in
der an bestimmten Stellen kürzere argumentative Kommentare eingelagert
sind, über Erzählungen 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
für den Falleinbringer und die Zuhörer mit erheblichen Orientierungsschwie-
rigkeiten verbunden: Orientiert man sich jetzt daran, dass erzählt wird, oder
wird argumentiert? Das Kommunikationsformat ist nicht eindeutig, was sich in
verschiedenen textuellen Indikatoren der Ratlosigkeit niederschlägt – vor al-
lem auffälligen Pausen und Kommentaren, die ein Unbehagen an der Präsen-
tation erkennen lassen. Geht es z.B.. darum, von der bisherigen Interaktions-
geschichte mit einer Klientin oder einer Familie zu erzählen und darzustel-
len, wie man zu Fragestellungen und ersten Einschätzungen einer Problema-
tik gelangt ist? Oder geht es darum, schon sichere Aussagen mit weitreichen-
dem Geltungsanspruch über das zu formulieren, was der Fall ist? – In der
Beschäftigung mit entsprechenden Textmaterialien stellt sich der Eindruck
ein, dass das ungeklärte Konkurrenzverhältnis der Orientierung an unter-
schiedlichen Kommunikationsschemata – Fritz Schütze (1987, S. 256) spricht
in diesem Zusammenhang von „Schema-Salat“ – teilweise ein Ausdruck der
kognitiven und emotionalen Probleme in der Fallbearbeitung ist. Darüber
hinaus scheint aber häufig noch etwas anderes eine Rolle zu spielen: nämlich
der Anspruch an sich selbst – und auch die Unterstellung, dass die anderen
Teammitglieder das von einem erwarten –, dass man möglichst früh 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 Fallpräsentationen in medizinischen
Ausbildungssituationen), es hat sich eben so eingespielt.

3. Eine ähnliche Problematik taucht häufig in der Fallbearbeitung – im An-
schluss an die Falleinbringung – auf: Die anderen Teammitglieder tendieren
häufig dazu, zu früh zu argumentieren, so dass sich die erkenntnisgenerie-
rende Kraft der Argumentation nicht voll entfalten kann. Sie neigen dazu, die
theoretischen Einschätzungen der Falleinbringerin zu dem, was in ihren Au-
gen die Problematik einer Klientin ausmacht, zu früh aufzugreifen und diesen
Faden weiterzuspinnen, bevor die – in narrativen Passagen ansatzweise ver-
mittelten – empirischen Grundlagen ausreichend geklärt sind. Einige Kollegen
spüren dann aber häufig nach einiger Zeit, dass die empirischen Grundlagen
für die Fallbearbeitung zu dünn sind und man im Nebel stochert, so dass sie
zwischendurch narrative und beschreibende Nachfragen stellen oder die Bitte
äußern: „Erzähl doch nochmal, warum du das jetzt erzählst.“ Andere liefern
hingegen weiter argumentative Beiträge, unternehmen insbesondere abstrakte
Kategorisierungsversuche. Es entsteht die Gefahr von einem unverbundenen
Hin und Her von Erzählung und Argumentation – eben von „Schemasalat“ –,
ohne dass die Erkenntnismöglichkeiten ausgeschöpft werden können, die
dann entstehen würden, wenn sich alle Anwesenden in einem bestimmten
Kommunikationsschema „bewegen“ würden.
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4. Eine vierte Erscheinung in diesem Problemkomplex lässt 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 „Gefühlsordnung“ gefährdet ist. In sol-
chen Passagen wird der Charakter des Teams als Erinnerungsgemeinschaft,
die gemeinsam und mit einer Reihe von Klienten(familien) älter geworden ist,
besonders deutlich. Man erinnert sich gemeinsam an Begebenheiten, die ei-
nem wieder einmal die essentielle Identität desjenigen, um den das Gespräch
kreist – wie er „ist“ und immer bleiben wird –, vor Augen führen. In diesen Ak-
tivitäten des Sich-Erinnerns und der Grenzziehung, der wechselseitigen Ein-
stimmung auf die Herstellung von emotionaler und moralischer Distanz ge-
genüber einzelnen – nicht anwesenden – Personen, die man zumindest ge-
danklich aus der Kategorie „unser Klientel“ ausschließen möchte, rückt man
stärker zusammen und bekräftigt die Geschichte und Identität der Wir-
Gruppe. Man verzichtet z.B. auf den Versuch der Perspektivenübernahme
mit einer Frau – nach allem, was „wir“ über „diese“ Frau wissen und jetzt
wieder erfahren – und ergreift ausschließlich Partei für ihre Kinder, die man
als ihre Opfer betrachtet. Oder man regt sich gemeinsam über Klienten auf,
von denen man den Eindruck hat, dass sie einen ausnutzen. Solche Passagen
ähneln in ihrer moralischen Vereindeutigung und Vereinseitigung und in ihrer
Funktion für die Wir-Gruppe der Teammitglieder dem, was von Harold Garfin-
kel (1973) als „Degradationszeremonie“ bezeichnet worden ist. In solchen Pha-
sen sind die argumentativen Analysemöglichkeiten eines Teams stark einge-
schränkt: Klare Worte sind angesagt, kein differenzierendes Abwägen. In der
sequentiellen Analyse von Fallbesprechungen lässt sich zeigen, wie unter die-
sen Bedingungen – eben weil man nicht mehr die Ruhe hat, genau hinzuschau-
en – in sich widersprüchliche Handlungspläne entwickelt werden, die letztlich
gar nicht umgesetzt werden können oder aber nachteilige Folgen für die Ar-
beit mit Klienten haben.

Soviel zu den Erscheinungsformen der dritten Problemstellung, die von mir als
„Einschränkungen und Blockaden der spezifischen Erkenntnisleistungen unter-
schiedlicher Kommunikationsschemata“ bezeichnet worden ist. Ich möchte noch
kurz auf eine vierte und letzte Problemstellung eingehen, nämlich „die Blockie-
rung von Erkenntnisprozessen infolge einer mit der Statuszugehörigkeit verbun-
denen kognitiven Arbeitsteilung“: eine Schwierigkeit, die in Teams auftreten
kann, in denen Angehörige unterschiedlicher Professionen vertreten sind, z.B.
Sozialpädagogen und Psychologen. Das ist in sozialpädagogischen 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
müssen – durch professionsstatusbezogene Defizit- und Kompetenzzuschreibun-
gen behindert wird. Es kann gerade dann, wenn es um Schwierigkeiten in der
Fallarbeit eines Psychologen geht, für 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 müsste als die anderen Teammitglieder. Die Folge ist, dass er unter sol-
chen Bedingungen weniger empfänglich ist für die kritischen Fragen und Anre-
gungen der anderen und dass die anderen sich ihrerseits eine besondere Zu-
rückhaltung 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 „Wahrsprüche“ auf der einen Seite und der Selbstbeschrän-
kung auf bloß „sozialarbeiterische“ Ratschläge auf der anderen Seite. Eine sol-
che Trennung ist auch mit anderen Kosten verbunden, man „tut sich etwas an“
und spürt 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 erzählte mir, dass er es in seiner langjährigen Tätigkeit als Leiter
einer psychiatrischen Klinik immer wieder erlebt hatte, dass Psychologen und
Psychiater auf die narrativen Fallpräsentationen 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 Autorität zu demon-
strieren und eine hierarchische Arbeitsteilung zu reproduzieren.

Soweit meine Ausführungen 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 alltäglichen Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdarstellung
(Erzählen, Beschreiben und Argumentieren) befördert. wird. Diese Einsicht ver-
danke ich soziologischen und soziolinguistischen Studien zu den erkenntnisgene-
rierenden Leistungen unterschiedlicher Kommunikationsschemata.14 Man könnte
jetzt – mit Blick auf die anderen von mir dargestellten Funktionen – die Frage
stellen, ob es denn wirklich in Fallbesprechungen primär 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 möchte. Natürlich sind auch die anderen
Funktionen legitim. Problematisch wird es nur, wenn dadurch die Erkenntnisbil-
dung verhindert oder geschwächt wird.

4. Implikationen für die professionelle Praxis und die
Ausbildung

Ich möchte an dieser Stelle nur andeuten, dass ich die von mir dargestellten Er-
kenntnisbarrieren für überwindbar halte und dass sich gerade auf der Grundla-
ge solcher Interaktionsanalysen auch Empfehlungen für die Durchführung 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 allmählich auch einige praktikable
Ideen, wie man bessere Bedingungen für die interaktive Erkenntnisbildung in
diesem Rahmen schaffen konnte: Verfahren zur Ermöglichung eines fremden
Blicks, die Erweiterung des Zeitrahmens, die Entzerrung von Erkenntnisbil-
dung und aktuellem Entscheidungsdruck, die retrospektive und ausschnitthafte
Sichtbarmachung der eigenen Arbeitsvollzüge (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 erläutern: Es ist hilfreich, eine größere
Sensibilität dafür zu entwickeln, dass Verfahren, die die jeweilige Dominanz ein-
zelner Kommunikationsschemata in unterschiedlichen Phasen einer Fallbespre-
chung ermöglichen, für die Erkenntnisbildung hilfreich sind: dass das unbefan-
gene Erzählen über die eigene Fallarbeit etwas „bringt“ und die frühzeitige (ab-
strakt beschreibende und argumentative) Dokumentation von professionellem
„Durchblick“ nicht unbedingt nützlich ist; dass es wichtig ist, nicht zu früh mit
eigenen Beiträgen den roten Faden der narrativen Falleinbringung einer Kolle-
gin zu zerhacken, auch wenn man noch so viel loswerden möchte; dass man vor
der Initiierung des Argumentationsschemas darauf achtet, dass die empirischen
Grundlagen (mit Hilfe narrativer und beschreibender Nachfragen) ausreichend
geklärt sind; und dass man die Entfaltung einer Argumentationsdynamik – ge-
nauer: der Dynamik einer auf Verständigung angelegten Argumentation – er-
möglicht. Dass es sich hierbei um ein Thema handelt, dass für kollektive Profes-
sionalisierungsprozesse – nicht nur im Rahmen der Sozialarbeit – von Bedeu-
tung ist, dürfte auf der Hand liegen. Vor allem denke ich an die Entwicklung ei-
nes selbstkritischen und selbstreflexiven Fehlerdiskurses.

Das, was ich angesprochen habe, hat Implikationen für 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 möchte mich vor dem Hintergrund meiner eigenen Erfahrungen auf
zwei Aspekte beschränken: Zum einen geht es um die Übertragbarkeit 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 Einübung von Falldiskursen in Ausbildungssituationen: Ich denke hier
vor allem an das, was in den Seminaren geschieht, in denen Studierende der
Sozialarbeit oder Sozialpädagogik kontinuierlich oder im Rahmen von „Blök-
ken“ während ihrer Berufspraktika begleitet werden. Ich praktiziere es zumin-
dest so, dass die Studierenden, die möglichst in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern ihr Praktikum absolvieren, damit sie nicht dazu neigen, sich wechselseitig
zu unterstellen, schon über die Praxis der jeweils anderen Bescheid zu wis-
sen, bei solchen Treffen ermutigt werden, ausgedehnt, ungeschützt und im
Stegreif über ihre neuen Erfahrungen zu erzählen – und zwar so, dass mög-
lichst viel an Details ihrer eigenen und der von ihnen beobachteten Praxis,
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ihrer Haltung gegenüber Klienten und ihrer Probleme, ihrer offenen Fragen
und ihres fehlenden „Durchblicks“ deutlich wird. Dabei sollte möglichst wenig
an Erwartungsdruck aufkommen zu demonstrieren, dass man Fachlichkeits-
standards einer bestimmten und in der Welt der Sozialarbeit verbreiteten
Orientierungstheorie genügt – ob es sich jetzt um eine systemische Theorie
oder was auch immer handelt. Das schließt jetzt keineswegs den Verzicht auf
den Versuch aus, analytische Distanz zu dem zu gewinnen, was man von sich
preisgibt oder was man in anschließenden 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-
sermaßen „bottom up“ – in vorsichtigen, unprätentiösen 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 Bemühen um die Vergewisserung der eigenen Fachlichkeit
zu orientieren habe). Ich halte ebenso wie Fritz Schütze die Vorstellung, dass
die Erkenntnisinnovationen „stets von den wissenschaftlichen Forschungs-
und Ausbildungsinstitutionen und niemals von den Handlungszusammen-
hängen der professionellen Praxis aus(gehen)“ für falsch (vgl. Schütze 1994,
S. 266). Eine berufspraktische Ausbildung sollte an der Maxime orientiert
sein, „von der Berufspraxis der Sozialen Arbeit als grundsätzlich fremdarti-
ger, innovativer und natürlich auch immer wieder überraschend fehlerhafter
Handlungswirklichkeit zu lernen“ (ebd.).

2. Die Erforschung der eigenen Praxis: Ich hatte anfangs eine Bamberger Studen-
tin und Berufspraktikantin erwähnt, die ihre ersten Eindrücke von Fallbespre-
chungen in dem Allgemeinen Sozialdienst eines großstädtischen Jugendamtes
in Feldnotizen festgehalten hatte.15 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 für ihre Diplomarbeit sein könnte. Mit Zu-
stimmung ihrer früheren Kollegen konnte sie in diesem Jugendamt eine Reihe
von Fallbesprechungen auf Tonband aufzeichnen, die sie dann anschließend in
der von mir an diesem Fachbereich organisierten Forschungswerkstatt für
qualitative Sozialforschung16 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 ließen sich auch in diesem Material, das aus einem ganz anderen
sozialarbeiterischen Praxisfeld stammte, entdecken, darüber hinaus wurden
aber auch Spezifika anderer Rahmenbedingungen, eines anderen Arbeitsmi-
lieus und Arbeitsstils erkennbar. Besonders eindrucksvoll war für mich die
Tendenz des Teams, in dieser Fallbesprechung die soziokulturelle Fremdheit
der türkischen Klienten, um die es hier ging, mit Hilfe eines abstrakten und
Einschätzungssicherheit verbürgenden expertenhaften Wissenssystems gewis-
sermaßen als Verstehensproblem zuzudecken. Die empirischen Grundlagen für
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die gemeinsame Fallarbeit waren zwar ein bisschen dünn, aber man wusste
trotzdem, welche Prognosen nahe lagen und wo es lang ging (eine Haltung, die
mir aus meiner Beobachtung interdisziplinärer Fallbesprechungen in der Psy-
chiatrie vertraut war.) Zugleich fand ich interessant, dass die Mitarbeiter/in-
nen gegenüber der von der Studentin verfolgten Fragestellung aufgeschlossen
waren und ihre Bereitschaft zeigten, sich selbstkritisch über die Schulter zu
schauen, was die Durchführung ihrer Fallbesprechungen betraf. Die Diplomar-
beit hatte dazu den Anstoß gegeben. – Ich erwähne dies hier als Beispiel dafür,
wie sich Studierende – in Anknüpfung 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 können. Die Einsozialisation in solche Erhebungs- und Analy-
severfahren aus unterschiedlichen Traditionen der interpretativen Sozialfor-
schung ist eine gute Vorbereitung auf eine spätere 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 Störanfälligkeit von Verstehens- und Ver-
ständigungsprozessen werden auf diese Weise erkennbar, die Studenten ent-
wickeln ein Gespür dafür, dass ihre eigene (antizipierte) Praxis riskant ist und
scheitern kann (mit weitreichenden negativen Folgen für Klienten) – vor allem
dann, wenn sie sich mit Routinen einer schematischen Kategorisierung zufrie-
den geben. Die Aneignung einer selbstreflexiven ethnographischen Untersu-
chungshaltung (Riemann 2004) schützt vor Selbstgefälligkeit – 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
früher 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 gegenüber man im Erzählen über seine Fallarbeit die eigenen pro-
fessionellen Kompetenzen demonstriert.

2 In dieser Annahme wurde ich bestärkt durch die Kenntnis von Transkriptionen von
Tonbandaufzeichnungen von Fallbesprechungen (in ganz anderen sozialpädagogi-
schen Arbeitsfeldern), die in von mir betreuten empirischen Abschlussarbeiten an den
Sozialwesen-Fachbereichen der Gesamthochschule Kassel (Decker 1985, Hill 1996)
und der Universität 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 stößt und als Ausdruck einer arroganten
soziologischen Haltung missverstanden wird. M. E. ist ein selbstbewusster und
selbstreflexiver Fehlerdiskurs eine entscheidende Voraussetzung für die weitere Ent-
wicklung des kollektiven Professionalisierungsprojekts der Sozialarbeit.
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4 Ich kann im Augenblick nur auf empirisches Vergleichsmaterial aus interdisziplinä-
ren Fallbesprechungen in der stationären Psychiatrie zurückgreifen. 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 geprägten – Interaktion bessere Grundlagen für ei-
ne offene fallbezogene Erkenntnisbildung vorhanden sind.

5 Den Begriff „aristokratisch“ verdanke ich in diesem Zusammenhang Marek Czyzewski.
6 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), Müller (1995), Oevermann (1993)

7 Das trifft vor allem auf den deutschsprachigen Raum zu. Vgl. Fußnote 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.

8 Vgl. etwa die entsprechenden Wörterbucheinträge in dem vom Deutschen Verein für
öffentliche und private Fürsorge herausgegebenen „Fachlexikon der sozialen Arbeit“
(Frankfurt a. M. 1993).

9 Vgl. zu den folgenden Ausführungen auch ausführlicher Riemann (2000, Kapitel 5).
10 Vgl. auch Middleton und Edwards, (Hrsg.) (1990).
11 In der ethnographischen Selbstreflexion wird dieses Phänomen als „going native“ be-

schrieben.
12 Um Missverständnissen vorzubeugen: Ich sehe so etwas – im Unterschied zu vielen

Sozialarbeitern und natürlich auch Professionsforschern – nicht von vorne herein kri-
tisch, wie das etwa in der spöttischen Redeweise vom „gemeinsamen Chronifizieren“
zum Ausdruck kommt. In der genauen und perspektivenvergleichenden Analyse un-
terschiedlicher Datenmaterialien lässt sich häufig nachweisen, dass es gute Gründe
geben kann, so lange „zusammen zu bleiben“.

13 Der verdeckt strategische und manipulative Charakter eines solchen Versuchs, eine
Mitarbeiterin auf etwas nachträglich zu verpflichten, auf das sich andere längst festge-
legt haben, wird in der Einzelfallstudie von Verena Decker (1985) zur Fallbesprechung
in einer Jugendwohngruppe deutlich. Die gemeinsame Erörterung der Frage, was mit
einem bestimmten suizidalen Jugendlichen los ist und wie sich seine weitere Entwick-
lung prognostisch einschätzen lässt, wird stillschweigend geprägt von dem Bemühen
darum, etwas, was unter einem Teil der Anwesenden längst beschlossene Sache ist,
nachträglich zu legitimieren und dementsprechend die „widerspenstige“ – und aus dem
bisherigen Diskussionsprozess ausgeschlossene – Kollegin, für die man in diesem Zu-
sammenhang wesentliche Arbeitsaufgaben vorgesehen hat, in die Pflicht zu nehmen.

14 Vgl. vor allem Kallmeyer und Schütze (1977) und Schütze (1978, 1987).
15 Ein Kollege im Jugendamt hatte ihr das empfohlen, weil er meinte, dass sie auf diese

Weise die vielen neuen und fremdartigen Eindrücke am besten verarbeiten würde.
16 Vgl. Reim und Riemann 1997.
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Heide von Felden

Biographische und ethnomethodologische
Forschung als Analyseinstrument für die
Konstruktion von Geschlecht

Zusammenfassung
Der Beitrag beschäftigt sich mit den Mög-
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 unabhängig vom Alltagswissen
von Subjekten rekonstruieren zu können,
geht es bei der Forschung verstärkt um die
Frage nach dem Verhältnis von gesell-
schaftlichem Konstituiertsein und der Ak-
tivität der Subjekte, sei es als biographi-
sche Leistung der Akteure oder als Per-
formativität in Interaktionen. Die vorge-
stellten Forschungsansätze stimmen darin
überein, dass eine Theorie zur Analyse der
Konstruktion von Geschlecht weiterhin ge-
fordert ist und dass Geschlecht immer zu-
sammen mit anderen Kategorien wirkt.

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

Spätestens seit den Debatten Anfang der 1990er Jahre in der Frauen- und Ge-
schlechterforschung gilt die Kategorie Geschlecht als soziale Konstruktion, über
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 über die Probleme und Chancen einer adäquaten
Analyse von Geschlecht differenziert nachzudenken. In diesem Beitrag diskutie-
re ich ausgehend von der Darstellung der Grundlagen qualitativ-empirischer
Forschung (Teil 2) und verschiedener Ansätze 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 Überblick
über den Stand der Forschung zu diesem Problem und weise auf die offenen
Fragen in diesem „work in progress“ hin.

2. Grundlagen qualitativ-empirischer Forschungsansätze

Empirische Forschungsansätze 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 Päd-
agogik begleitet war und sozial abgestützt wurde durch die Ära der Bildungsre-
form. Ein optimistisches Politikverständnis, das auf rationale Gestaltung von
Bildungs- und Sozialstrukturen setzte, verband sich mit einem Wissenschafts-
verständnis, das die Erkennbarkeit und Gestaltbarkeit von Sozial- und Bil-
dungsverhältnissen 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 Strömung dann stär-
ker qualitativ-empirischen Forschungsmethoden zu und rezipierte dabei Theo-
rieansätze der Phänomenologie (Husserl), der Hermeneutik (Dilthey, Gadamer),
des Symbolischen Interaktionismus (Mead) und der Verstehenden Soziologie
(Schütz). 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 gewählt wird.

Die Unterschiede zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsansät-
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
(veränderliche Größen) zuordnen und schließlich Instrumente der Datenerhebung einset-
zen, die die jeweilige Ausprägung eines Merkmals möglichst quantitativ (numerisch) ab-
bilden. Das so gewonnene Zahlenmaterial kann dann statistisch ausgewertete werden
(Verteilungen, Zusammenhänge, Faktoren etc.); diese Auswertung erfolgt zum Zweck der
Überprüfung der vorab definierten Hypothesen, die schließlich widerlegt oder (vorläufig)
bestätigt werden. Als ‚qualitativ-empirisch‚ werden demgegenüber solche Forschungs-
projekte gekennzeichnet, die zwar auch von Fragestellungen ausgehen, jedoch darauf ge-
richtet sind, durch einen möglichst (!) unvoreingenommenen, unmittelbaren Zugang zum
jeweiligen sozialen Feld und unter Berücksichtigung der Weltsicht der dort Handelnden
ausgehend von dieser unmittelbaren Erfahrung Beschreibungen, Rekonstruktionen,
Strukturgeneralisierungen vorzunehmen. Entscheidend ist, daß das jedem Erkenntnisakt
zugrundeliegende Verhältnis von Wirklichkeit und Abstraktion, von Erfahrung und
Theorie sowohl für quantitative wie für 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 zurückwirken kann. In qualitativ-
empirischer Forschung wird umgekehrt versucht, Abstraktionen aus der Erfahrung zu
generieren und dabei einen Rückbezug auf die Erfahrungsbasis kontinuierlich aufrecht-
zuerhalten“ (Terhart 1997, S. 28).

Qualitativ-empirische Ansätze sind dem Interpretativen Paradigma (Wilson
1981) verpflichtet, das davon ausgeht, dass Wirklichkeit nur als eine zu inter-
pretierende wahrgenommen werden könne und Sozialforschung nur zu gehalt-
vollen Hypothesen kommen könne, wenn die Orientierungs- und Interpretati-
onsleistungen der Akteure der sozialen Welt explizit in die Erklärung sozialen
Handelns mit einfließt. Diese Auffassung basiert auf Theorieentwicklungen, die
in starkem Maß von der Soziologie von Alfred Schütz (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 Schütz 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 bloßen
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“ gegenübersteht, die dennoch aber sozial erzeugt und
prinzipiell änderbar ist. Der Forschungsansatz legt Wert auf den Nachvollzug
der subjektiven Perspektive, die aber gleichwohl überschritten 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-
genstandsbegründeten Theorie, der „grounded theory“ (Glaser/Strauss 1979).
Schließlich fußt 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 Durchführung von Interviews (biographische und narrative
Interviews, teilstrukturierte Interviews u.a.). In der Auswertung der Materiali-
en unterscheiden sich die Forschungsansätze 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-
sprünglich wurde die hohe Affinität beider Bereiche begründet mit der besonde-
ren Möglichkeit der qualitativen Forschung, Unbekanntes zu explorieren, da die
Perspektive von Frauen in der traditionellen männerdominierten Forschung
nicht berücksichtigt 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 Maße geeignet, Parteilichkeit
und Empathie für die Lebenssituation von Frauen in Kritik am Androzentris-
mus auszudrücken. Die 1978 von Maria Mies veröffentlichten „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-
sprünglich enge Verzahnung von wissenschaftlicher Forschung und politischer
Praxis wich einer stärkeren Betonung der Differenz von Wissenschaft und Le-
benspraxis. Auch die Orientierung am Modell der Aktionsforschung wurde ab-
gelöst von einer stärkeren Unterscheidung der Logiken von Begründungs- und
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Verwertungszusammenhang. Nicht mehr die Erforschung von weiblichen Le-
benszusammenhängen stand im Vordergrund, sondern Geschlecht wurde stär-
ker relational verstanden und auf Geschlechterverhältnisse 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 Rationalität als Momente des
Forschungsprozesses wurden stärker in Hinsicht auf die wissenschaftliche Kon-
stitution des Forschungsgegenstandes reflektiert (vgl. Müller 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 gegenüber konstruktivisti-
schen Ansätzen überwunden worden war (vgl. Gildemeister/Wetterer 1992).
Goffman hatte die vielfältigen Aushandlungen und Interpretationsprozesse der
alltäglichen 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 für den öffentlichen 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 über die Transsexuelle Agnes (Gar-
finkel 1967) wurde deutlich, dass die bipolare Geschlechtszugehörigkeit Omni-
relevanz beansprucht. Es zeigte sich, dass „Weiblichkeit“ und „Männlichkeit“
nicht einfach an die biologischen Geschlechtsunterschiede gebunden sind, son-
dern als Bündel von Verhaltenserwartungen eine Eigendynamik entwickeln
und kulturell präsentiert werden müssen. Im Alltag ist folglich die permanente
Konstruktion von Geschlecht (doing gender) notwendig.

„Das Herstellen von Geschlecht (doing gender) umfasst eine gebündelte Vielfalt sozial ge-
steuerter Tätigkeiten auf der Ebene der Wahrnehmung, der Interaktion und der Alltags-
politik, welche bestimmte Handlungen mit der Bedeutung versehen, Ausdruck weiblicher
oder männlicher ‚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,
ließen sich Verhaltensweisen und Handlungen einzelner in ihren Mustern und
ihrer Verschiedenheit analysieren. Es wurde offenbar, dass das kulturelle Sys-
tem der Zweigeschlechtlichkeit eine Binarität voraussetzt und damit auch die
Notwendigkeit der binären 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 Maßstä-
be während ihres gesamten Lebens auf und konstruieren sich prinzipiell im Rah-
men dieser Maßstäbe. Einerseits kann festgestellt werden, dass die sozial erzeug-
ten Strukturen der Geschlechterdualität sich zu sehr starren institutionalisierten
Strukturen verfestigt haben, die im Alltagsbewusstsein einen quasi „natürlichen“
Charakter einnehmen, andererseits kann die prinzipielle Veränderbarkeit die-
ser Strukturen an den konkreten Interaktionen und sozialen Handlungen der
Individuen abgelesen werden. Insofern sind geschlechtstypische Zuschreibun-
gen „komplexe, in sich widersprüchliche und interpretationswürdige Präskripte,
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) übersetzt wurden. Ursprünglich haben amerikanische Psy-
choanalytiker die Tatsache, dass es auch zu Diskrepanzen kommen kann zwi-
schen der offensichtlichen Körperform 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“ über
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 zugefügte Bedeutungen
und normative Setzungen handelt – nicht um kausale Zusammenhänge, etwa
naturhafte Folgen der Anatomie (vgl. Rendtorff/Moser 1999, S. 313). Der Unter-
schied zwischen sex und gender wurde dahingehend gedacht, dass körperlich
erkennbare, unterscheidbare Merkmale vorhanden sind, die jeweils Bedeutung
erlangen. Diese Bedeutung wurde als Konstruktion interpretiert, die auch einer
Änderung unterzogen werden könne.

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 Identitätsunterstellungen, einschließlich der Geschlechteridenti-
tät, auf ihre Voraussetzungen, Ausschließungen und Verwerfungen. Jede identi-
tätsorientierte Definition beinhalte zahlreiche Ausschließungen, die – so ihr
Plädoyer – mit reflektiert werden müssten. 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
schöpfenden, der Gesellschaft gegenübergestellten Subjekts kritisiert werden
sollte. Auch Universalismen gehören zu solcherart Definitionen, die nach Butler
immer auch Ausschließungen produzieren. Der Bezug auf die sogenannten „Me-
ta-Erzählungen“ wird von Butler in Hinsicht auf seinen fundamentalisierenden
(foundationalism) Charakter abgelehnt. Sie plädiert dagegen für eine Denkform
ständiger 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 Überformung auch der körperlichen Zweigeschlechtlichkeit. Für
sie ist nicht nur „gender“ ein diskursives Konstrukt, sondern auch „sex“, da eine
Unterscheidung von Natur und Kultur unlogischerweise den Bereich der Natur
außerhalb der diskursiven Praktiken belassen würde. Wie auch andere Unter-
suchungen der historischen Formung von Geschlecht belegen (vgl. Laqueur
1992, Honegger 1991), seien auch körperliche Erscheinungen nicht außerhalb
kultureller Einflüsse verortbar, sondern unterlägen ihnen. Butler geht es um
die Dekonstruktion von Erscheinungen. Nach ihrer Meinung zeige sich an der
Unterscheidung von Männern und Frauen die diskursive Normierung von Ge-
schlechtsidentität, die unauflöslich mit der heterosexuellen Normierung des Be-
gehrens verknüpft sei. Ihr geht es darum, diese grundlegenden Machtformatio-
nen in Form des Bündnisses zwischen dem System der Zwangsheterosexualität
und den diskursiven Kategorien, die die Identitätskonzepte von Frau und Mann
begründen, durch Dekonstruktion zu entlarven. Jede Bezeichnung schaffe erst
den Sinn, den die Bezeichnung ausmache. „Der Horizont, in dem wir handeln,
bildet für Foucault eine konstitutive Möglichkeit unserer Handlungsfähigkeit
und nicht bloß oder ausschließlich ein äußerliches Feld oder einen Schauplatz
für unsere Operationen“, so Judith Butler 1993 (Butler 1993, 42). Dekonstrukti-
on meint in diesem Zusammenhang ein fortwährendes Neu-Lesen, Wiederholen
oder Verschieben von Bezeichnungen, so dass auf diesem Weg schrittweise Ver-
änderung von Sinn möglich 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, Geschlechtsidentität auszuhebeln und für
diejenigen einzutreten, die von den mächtigen Diskursen ausgegrenzt werden,
den Homosexuellen und den geschlechtlich nicht eindeutig Zuzuordnenden.
Durch systematische Entnaturalisierung des Denkens von Geschlecht möchte
sie einen Vorstellungsraum für die verschiedenen Konstellationen von Körper-
lichkeit, Begehren und Identität öffnen. „Mit dieser sprach- bzw. wissenstheore-
tischen Wende ist eine charakteristische Veränderung der Reflexionsrichtung
verbunden: Anstatt geschlechtstypische Ausprägungen von Persönlichkeits-
merkmalen bei Frauen und Männern zu untersuchen und deren Entwicklungs-
geschichte zu rekonstruieren, anstatt die Strukturen und sozialgeschichtlichen
Konstitutionsprozesse von Geschlechterverhältnissen und ihren Zusammen-
hang mit der Gesamtgesellschaft zu bestimmen, werden jetzt die sprachlich-
diskursiven Formen und Verfahren studiert, in welchen Geschlechterdifferenz
und -beziehungen ‚konstruiert‚, ‚repräsentiert‚ oder ‚praktiziert‚ werden“, so
Knapp (ebd., S. 72). Geschlecht werde nicht mehr gegenstandstheoretisch, son-
dern auf der Ebene der Reflexion über die Möglichkeiten, darüber zu sprechen,
verhandelt. Butlers poststrukturalistische Ideen werden gemeinhin der Post-
moderne zugeordnet, eine Zuweisung, die Butler selbst ablehnt, da sie damit
Homogenitätsvorstellungen befürchtet, 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 Ansätzen in der Geschlechterforschung las-
sen sich an den Begriffen „Konstruktion“ und „Dekonstruktion“ deutlich ma-
chen. Barbara Rendtorff hat die Unterschiede der Begriffe kurz erläutert:

„Wir könnten also zusammenfassen, daß man mit einer konstruktivistischen Perspektive
das Gewordensein betont, die performative Herstellung, die Eigenaktivität der Individu-
en, die Konstitutionsleistung des Subjekts im Erkenntnisprozess; und daß wir dekon-
struktivistische Ansätze verwenden, um die Selbstgewißheit dieses Subjekts anzuzwei-
feln, um das Funktionieren, die subtilen und verborgenen Wirkungsweisen des Denkens
offenzulegen, seine Machtgebundenheiten usw. – und damit auch die Veränderlichkeit
der Geschlechterordnung. Es ließe sich sogar die These vertreten, daß konstruktivistische
Ansätze mit der Betonung der Konstruktionsleistungen der Subjekte und der Analysier-
barkeit der Konstruktionsbedingungen gerade denjenigen Aspekt betonen und wertschät-
zen, den Dekonstruktion ihnen wieder unter den Füßen wegzieht, indem sie ihrerseits die
‚Technik‚, den Akt des Konstruierens selbst auf seine festlegenden und ausschließenden
Aspekte hin befragt und betont, daß Widersprüchlichkeiten, Heterogenitäten sich nicht in
Klarheiten auflösen, 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 Ansätzen 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 über Geschlecht

Die qualitative Forschung setzt an den subjektiven Wahrnehmungen und
Handlungen von Akteuren an und bietet so die Möglichkeit, deren Konstruktio-
nen auf dem Feld ihrer Interaktionen zu beschreiben und im Rahmen ihrer Bio-
graphie und ihrer Erfahrungsaufschichtung zu rekonstruieren. Damit sind
grundsätzlich zwei Perspektiven verbunden: die diachrone und die synchrone
Perspektive. Während die ethnomethodologische Forschung sich vor allem mit
den Interaktionen zwischen Menschen befasst und damit die synchrone Per-
spektive im Blick hat, ermöglicht 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 „männlich“ aufge-
fasst wird und die Forschung zunächst an dieser Alltagsebene ansetzt, aller-
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dings das Ziel hat, herauszufinden, wie Geschlecht hergestellt wird, ohne das
Alltagsverständnis zu perpetuieren. Forscherinnen und Forscher sind selbst in
diese Alltagswelt verstrickt und müssen sich im empirischen Feld auch zunächst
auf das Alltagsverständnis einlassen. Um der Gefahr der bloßen 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 außer Kraft zu
setzen. „Die Perspektive der kulturellen Konstruktion des Geschlechts würde sich
in einer theoretischen Aufgeschlossenheit äußern, welche Forschungsansätze mit
einem Differenzansatz aufgreift und sie mit solchen verknüpft, die von der poten-
tiellen Geschlechtsunabhängigkeit eben der gleichen Befunde ausgehen. Beide
müssten 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 unabhängig von dem Zuordnungsgeschlecht der Per-
son auszumachen“ (ebd., S. 76). Hagemann-White schlägt vor, dass die mit Ge-
schlechtsbedeutung versehenen Elemente identifiziert werden müssen. „Erst
wenn ich weiß, daß ein Mensch unbekannten Geschlechts mir mit einer be-
stimmten Äußerung ‚Weiblichkeit‚ signalisiert, beginne ich zu sehen, wie ‚Frau-
en‚ und ‚Männer‚ eine solche Äußerung einsetzen und gegebenenfalls deren Fol-
gen konterkarieren“ (ebd.). Hagemann-White geht es also um die Identifizierung
von als weiblich oder männlich konnotierten Bedeutungen, ohne sie von vornher-
ein von Frauen und Männern abzuleiten und ohne sie Frauen und Männern
vorschnell zuzuweisen. Sie möchte im empirischen Verfahren gender-Bedeu-
tungen von den Personen trennen und plädiert deshalb für eine Forschung, die
auf der Unterscheidung zwischen dem Subjekt selbst und dessen bewussten
Deutungen eigenen Handelns, Wünschens und Fühlens beruht. Es könne nicht
darum gehen, allein die Perspektive der Individuen im Feld nachzuerzählen,
sondern der Forschungsfokus auf die kulturelle Konstruktion von Geschlecht
führe dazu, individuelle Gefühle und Deutungen als Ergebnisse der alltäglichen
Produktion einer Geschlechterordnung aufzufassen (vgl. auch Hagemann-White
1994).

Für Helga Kelle (2000) besteht ein grundlegender Unterschied darin, entwe-
der die Konstruktion von Geschlechterdifferenz und Zweigeschlechtlichkeit zu
untersuchen oder die Konstruktion von Weiblichkeit bzw. Männlichkeit. Nach ih-
rer Auffassung rezipiert die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung
sozialkonstruktivistische und ethnomethodologische Ansätze 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 zunächst 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
Geschlechtsidentitäten, sondern um Mechanismen der praktischen Hervorbrin-
gung sozialer Bedeutungen (vgl. ebd., S. 119). Auch Kelle hebt die besondere
Bedeutung der Entknüpfung 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 verfügen alltagsweltlich nicht über das Wissen, ‚wie wir es tun‚ (Hir-
schauer 1993, S. 57)“ (ebd., S. 121).

Sie verfolgt diesen Gedanken, indem sie die Frage stellt: „Wohin trägt die
Annahme der relativen Eigenständigkeit des Ablaufs kultureller Praktiken von
den Subjekten? Welche Effekte und Ergebnisse erbringen die ‚mikroskopischen‚
ethnomethodologischen Methoden? Sie führen hinein in die Probleme der Flüch-
tigkeit, Subtilität und Differenziertheit alltagsweltlicher Aktivitäten, die sich
zugleich als methodologische Probleme der Komplexitätsbearbeitung stellen“
(ebd., S. 128). Kelle verfolgt mit dieser Perspektive die Möglichkeit, die Bedeu-
tung von Geschlecht im Handlungsfeld zu konstituieren und damit die Rolle der
Subjekte als Bedeutungsträger zurückzunehmen. Meinem Eindruck nach schei-
nen hier Verknüpfungsmöglichkeiten 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 Machtgefüge ent-
standen sind, gehen in diskursive Zusammenhänge ein, und jede Handlung be-
kommt ihren spezifischen Sinn in ganz bestimmten diskursiven Zusammenhän-
gen. Die auch von Butler gemeinte Berücksichtigung 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 Heterosexualität immer wieder
fundamentale Bedeutung bekommen.

Anja Tervooren (2001) bezieht sich in ihren empirischen Untersuchungen
über die Konstruktion von Geschlecht auf Butler, und zwar insbesondere auf ih-
ren Begriff der „Performativität von Geschlechtsidentität“ (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 Aufführung der Körper,
und grenzt sich von der Vorstellung ab, das Subjekt verschaffe seinem inneren
Kern über 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 Oberfläche des Körpers [...]. Daß der ge-
schlechtlich bestimmte Körper performativ ist, weist darauf hin, dass er keinen
ontologischen Status über die verschiedenen Akte, die seine Realität 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 Mädchen und Junge als so-
ziale und juridische Formierung versteht, durch welche das Subjekt erst ein so-
ziales und damit lebensfähiges 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 Heterosexualität) im Rahmen diskursiver Räume durch so-
ziale, performative Akte bestätigt oder verändert werden.

Für Anja Tervooren bietet der Performativitätsbegriff Butlers eine Möglich-
keit, das Erlernen von Geschlecht in Interaktionen zu beschreiben. In ihrer In-
terpretation von Interaktionen verfolgt sie insbesondere das Ziel, Aufschluss
über das Verhältnis von Aktivität und Konstituiertsein durch die symbolische
Ordnung zu gewinnen, indem sie in der Interaktion die Anrufung als Geschlecht
und die Reaktionen von Mädchen 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 häufig eine Verschiebung der Bedeutung geschieht.

Im Zusammenhang mit der Entknüpfung von „Geschlecht“ und „Subjekt“
verweist Kelle auf die Notwendigkeit, das Alltagswissen der Individuen als Ge-
genstand zu betrachten, der methodisch auf Distanz gebracht werden müsse. In
diesem Zusammenhang gibt sie die Kritik an Interviewverfahren wieder, die
„gewissermaßen zu viele Eigenschaften“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 23) hät-
ten. Dagegen würden ethnomethodologische Ansätze, 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 Plausibilität mit folgendem Argument: Eine Untersuchung
von Geschlecht könne nicht den Identitätsaspekt außer 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 Überformung des Feldes oder der Aus-
schnitthaftigkeit bzw. der Grenzen in Bezug auf größere Gruppen liegen. Zudem
würde dem ethnomethodologischen Ansatz der Vorwurf gemacht, „dass Diffe-
renzen sich nicht nur gegenwärtig und interaktiv materialisieren, sondern auch
über 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 ermöglicht ihre Kontrastierung und
Ergänzung.

Für Verfahren, die Alltagstheorien oder Wirklichkeitskonstruktionen rekon-
struieren, bietet sich die Biographieforschung an, die sich auf sozialkonstrukti-
vistische Ansätze stützt. Bettina Dausien vertritt die Position, dass Biographie
als theoretisches Konzept und methodischer Ansatz die Möglichkeit bietet, den
Identitätsaspekt von „doing gender“-Prozessen empirisch zugänglich und theo-



272 ZBBS Heft 2/2003, S. 261-280

retisch anschlussfähig zu machen (vgl. Dausien 2000, S. 99). Im Begriff der
„biographischen 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, Lebensläufen u.a.,
mit denen sich Mitglieder der modernen westlichen Gesellschaften auseinander-
setzen müssen. 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 ermögliche, nicht nur synchrone, durch Interaktion hervorge-
rufene Bedeutung, sondern auch diachrone, im Verlauf des Lebens generierte
Bedeutung zu analysieren. Insofern könne mit diesem Verfahren auch der Iden-
titätsaspekt von Geschlecht oder die historisch geronnene Bedeutung von Inter-
aktion erfasst werden.

Der Biographieforschung geht es keineswegs um das bloße Nacherzählen der
Akteurs-Perspektive. Das narrationsstrukturelle Auswertungsverfahren nach
Schütze 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 Erzählten. Schütze definiert als allgemeine Ordnungsprin-
zipien von Stehgreiferzählungen die Biographie- und Ereignisträger und ihre
sozialen Beziehungen, die Ereignis- und Erfahrungsverkettungen im Erzählen,
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. Schütze 1981 1983
1984). Diese Kognitiven Figuren des Erzuählens bieten die Möglichkeit, quasi
hinter den bewussten Intentionen der Erzählerinnen und Erzähler ihre Wirk-
lichkeitskonstruktionen zu rekonstruieren. Die These ist, dass Geschlecht in
Form von gender-Zuschreibungen und normierenden Maßstäben sich in diese
Konstruktionen einschreibt, wobei das Verfahren ermöglicht, 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 Ergänzung
der Verfahren, je nach Fragestellung hinsichtlich der Konstruktion von Ge-
schlechterdifferenz oder der Konstruktion von Weiblichkeit bzw. Männlichkeit.
Dausien hebt dabei besonders hervor, dass die Biographieforschung ermögliche,
am jeweiligen Einzelfall, der als komplexe Figuration betrachtet wird, ge-
schlechtlich aufgeladene Bedeutungen zu erfassen, ohne sie Frauen und Männern
zuzuordnen. An den Figurationen können Bedeutungen exemplifiziert werden,
die auf Geschlecht verweisen, aber auch eingebettet sind in weitere Differenz-
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konstruktionen, wie Klasse, Ethnizität, 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 schlägt Kelle vor:
„In ethnographischer oder ethnomethodologischer Perspektive können wir erstens
die Konstruktion je gegenwärtiger sozialer Bedeutungen in unmittelbaren Inter-
aktionen, das praktische sense-making [...] erforschen wollen. Ein anderer
Schwerpunkt wären die diskursiven Konstruktionen der Geschlechtszugehörig-
keit und des Geschlechterverhältnisses. Nicht alle Interaktionen laufen face-to-
face ab, eine Vielzahl von Medien vermitteln und bestimmen öffentliche 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 Repräsentatio-
nen und Rekonstruktionen kollektiver Sinngebungen auf die (eigene) Geschichts-
schreibung einer Gruppe/Bewegung/eines Geschlechts“ (ebd., S. 128-129).

5. Beispiele für 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 möchte 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 Prämisse 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
für 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 Tätigkeiten oder „Stücken von
Handlungen“ bezeichnet. In Spielen, Täuschungen oder Ritualen finde man Mo-
dulationen von Handlungen, die im „primären“ Rahmen anders gemeint seien
(vgl. Kelle 2001, S. 45). Kelle interpretiert die Interaktion in einer Mädchengrup-
pe, die ein szenisches Spiel zum Thema „Gewalt auf Schulhöfen“ ausarbeitet. Da-
bei stellen Mädchen auch die Jungen dar, so dass das Thema „gender crossing“
implizit in die Situation eingeht. Kelle stellt fest, dass auf der Ebene des Stü-
ckes „allmählich stereotype Geschlechterrollen herauspräpariert [werden], an-
dererseits [...] an verschiedenen Variationen der Prügelszene [...] zu sehen [ist],
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daß deren Umsetzung mit Widerständen zu tun hat. [...] Im Verlauf der Proben
werden so Geschlechtsdarstellungen stereotypisiert und konterkariert zugleich“
(ebd., S. 47). Auf der Ebene der Produktion des Stückes ist zunächst festzuhal-
ten, dass verschiedene Mädchen unterschiedliche Funktionsrollen einnehmen
und dass es zu zwei Gruppen kommt, die unterschiedlich agieren. Die eine
Gruppe vertritt einen ungezügelten Aktionismus, der eine stark sexualisierte
und geschlechterstereotype Ausgestaltung der Rollen der Prügelszene hervor-
bringt. Die andere Gruppe kritisiert dieses Vorgehen immer wieder und hält die
Interpretation der Szenen nicht für glaubwürdig 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 Authentizitäts- und
Glaubwürdigkeitsfragen geht. Helga Kelle unternimmt nun eine Einbettung der
situativen Aushandlungen in die Interaktionsgeschichte der Gruppe und erläu-
tert, dass der soziale Status von 9 bis 12jährigen vorwiegend innerhalb von Ge-
schlechtsgruppen ausgehandelt werde. An Geschlechtsdarstellungen also ent-
zünden sich die Konflikte der Mädchen, 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 bekäme,
wenn sie die Annahmen, Geschlecht werde fortlaufend und andauernd dar- und
hergestellt, auf je einzelne Interaktionen rückprojizierte. „Mit den Methoden der
Mikrosoziologie geht man sozusagen zu nah heran und bekommt eine zu starke
Auflösung, um nicht auch permanent Widersprüchliches 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
schlägt vor, dass Interaktionsforschungen die Zeitschienen von „doing gender“ -
Prozessen, die sie in den Blick nehmen, klären und die Dimensionierung des Kon-
textes sowohl theoretisch begründen als auch methodologisch umsetzen müssen.
Sie rät Forscherinnen und Forscher, noch hinter die Erwartung zurückzugehen,
doing oder undoing gender Prozesse zu finden, also ergebnisoffen zu bleiben und
bei den situierten Handlungsproblemen der Teilnehmenden anzusetzen.

Anja Tervooren wendet den Performativitätsbegriff 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 für den Aufbau einer Bühnenanlage in der Turnhalle benötigt.
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 Mädchen ihre Arme herunter nehmen, einige protestieren, die Jun-
gen schweigend sich weiter melden, aber auch ein weiteres Mädchen sich neu
meldet. Ein Junge parodiert daraufhin die Stimme des Lehrers, indem er den
Namen des Mädchens sagt. Schließlich zählt der Lehrer eine Reihe von Namen
auf und nennt dabei auch den Namen des Mädchens. Daraufhin 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 ausgewählten Mädchens animiert es daraufhin zum Armdrücken, sie willigt
ein, er bricht den Wettkampf vorzeitig ab und beide lachen.

Für Tervooren zeigt das Lachen der Kinder, dass die Situation nicht allein als
widersprüchliche Handlung des Lehrers zu interpretieren ist, sondern auch als
Enteignung eines Gesetzes in dem Sinne, als Geschlecht als etwas Kontingen-
tes, inhaltlich neu zu Füllendes erscheint. Das ausgewählte Mädchen erscheint
für alle Kinder als für den Bühnenaufbau geeignet, weil es stark ist. Zum einen
lachen die Kinder vermutlich über die Widersprüchlichkeit des Lehrers, zum
anderen freuen sie sich eventuell über die unerwartete Wendung, durch die
neue Möglichkeiten 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. Geschlechtsidentität als Akt steht somit immer in Beziehung zu
anderen Kategorien, hier die der Stärke oder die der Leistung.

Bettina Dausien (2001) fragt, wie „Spuren des Geschlechts“ am biographi-
schen Material konkret untersucht werden können. Anhand einer szenischen
Erzählung aus einem Fallbeispiel einer Frau arbeitet sie zunächst heraus, dass
die konkrete Geschichte Referenzen auf allgemeinere Momente von Geschlech-
terkonstruktionen aufweist. Einerseits bezieht sich die Erzählung auf das in der
dominanten Geschlechterkultur enthaltene Muster des heterosexuellen Paares,
andererseits lässt sich eine individuell-biographische Bedeutung für die erzäh-
lende Person herausarbeiten, die dieses Muster variiert. Dausien betrachtet
dann den Prozesscharakter dieses heterosexuellen Musters, der durch die se-
quentielle Analyse der gesamten Erzählung und ihrer Erzähllinien 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 zurückgewiesen, unterlaufen, kritisiert und mit eigenem Sinn ausgestattet
– werden. Sie zeigt andererseits, wie sich soziale Regeln und kulturelle Muster
der dominanten heterosexuellen Geschlechterordnung gewissermaßen als red-
undante Hintergrundkonstruktionen in Biographien einschleichen und als un-
hinterfragte Wahrnehmungs- und Handlungsmuster längst etabliert haben, ehe
sie womöglich – aus Anlass konkreter Konflikte und Widersprüche – für die Er-
zählerin 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 Erzählen und dem Argumentieren, erläu-
tert Dausien die Unterschiede in der Präsentation der eigenen Biographie.
Während der argumentative Stil auf eine analytisch-kritische Haltung der Per-
son ihrer eigenen Biographie gegenüber hinweist, werden im narrativen Stil die
Praktiken, Erfahrungen und Bedeutungen bestimmter Muster für die Person
deutlich. „In der narrativen Aufschichtung vieler einzelner Erlebnisse bilden sie
einen biographischen Wissensvorrat für abweichende und widerständige Per-
spektiven, machen eine Biographie als eigensinnige Leistung des Subjekts in
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Auseinandersetzung mit (und in Absetzung von) seiner Welt überhaupt erst
möglich“ (ebd., S. 64). Geschlecht lasse sich also als ein Geflecht mehrerer roter
Fäden aus dem Text einer Lebensgeschichte herauspräparieren. Dabei ergeben
sich auch Beziehungen von der Erzähllinie „heterosexuelles Paar“ zu anderen
Erzähllinien, beispielsweise der Ausbildung und Berufstätigkeit. Hier greift Dau-
sien auf eine weitere Erzählsequenz über Erfahrungen in der Ausbildung zurück
und interpretiert die hier dargestellten Interaktionskonstruktionen. Deutlich
werden Parallelen in der Hierarchie der Beziehungen, der Ansprüche auch auf
den Körper bezogen und der Definitionsmacht über eine Situation bei der männli-
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 Individualität der konkreten Erfahrungsaufschichtung und
die Tatsache, daß neben Geschlecht noch andere Differenzkonstruktionen
(Klasse, Ethnizität, Generation usw.) in Biographien eingewoben werden, ma-
chen es jedoch schwer, diese strukturellen Einflüsse auf den ersten Blick zu er-
kennen“ (ebd., S. 67). Im abschließenden Vergleich zwischen einer Frauen- und
einer Männerlebensgeschichte arbeitet Dausien unterschiedliche biographische
Geschlechterkonstruktionen heraus. Während 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 Erzähllinien kreisen
um die dargestellte Berufskarriere und weniger um Partnerschaft und Familie.
„Empirische Narrationsanalysen haben gezeigt, daß es keine trennscharfen
„weiblichen“ oder „männlichen“ Erfahrungsinhalte gibt, sondern allenfalls typi-
sche Konstruktionsweisen, die in bestimmten historisch-sozialen Kontexten nach
Geschlecht differenziert werden können, aber auch mit anderen Strukturdimen-
sionen des sozialen Raumes zusammenhängen“ (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 verändert 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-
führt 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
Schütze ausgewertet, das die Möglichkeit 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
Schützes zum Auswertungsfokus gemacht und damit die Selbstpräsentationen
der Interviewten, die Darstellung der Beziehungen, ihre Erfahrungsverkettun-
gen und die Konstruktionen der Räume betrachtet. Nach Fritz Schütze gelten
die Kognitiven Figuren als die allgemeinen Ordnungsprinzipien, in denen Men-
schen ein Geschehen im Erzählen darstellen. Die These ist, dass Geschlecht in
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Form von gender-Zuschreibungen und normierenden Maßstäben in die Wahr-
nehmung und Präsentation 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 auffällig, 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 Räumen, in diesem
Fall die Trennung von Berufs- und Familienleben. Für 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 Lebensläufe einschreiben, Wahrnehmungskonstruktionen hervorrufen und
Lebensentscheidungen beeinflussen. Dabei ist besonders interessant, wie unter-
schiedlich Individuen mit zugeschriebenen Normen umgehen, sie erfüllen, ab-
wehren oder performieren.

In einem weiteren Beispiel wurde deutlich, dass eine Veränderung der Selbst-
präsentation im Laufe des Lebens vom Anerkennungspotential durch gesell-
schaftliche Normen abhängig ist. Eine Interviewpartnerin, die als lesbische
Frau auf ihr „Anderssein“ in Hinsicht auf die heterosexuelle Norm zunächst mit
Selbstverleugnung reagierte, baute über ihre Wahrnehmungskonstruktion der
Unabhängigkeit durch Berufstätigkeit und Hausbesitz eine persönliche Stärke
auf, die sie in alternative gesellschaftliche Gruppen führte, in denen sie Anerken-
nung erfuhr und sie sich zunehmend selbst akzeptieren konnte. Einerseits erfüllte
sie damit die gesellschaftliche Norm, nach der Unabhängigkeit 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-
hältnis von Aktivität und gesellschaftlichem Konstituiertsein, sei es als biogra-
phische Leistung von Akteuren oder als Performativität in Interaktionen. Die
verschiedenen Verfahren stellen übereinstimmend 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 Teil
Nick Thräne

Professionelle Herausforderungen im
FahrlehrerInnenberuf aus interaktionistischer
Perspektive. Analyse der Problemstellen und
Kernaktivitäten im Arbeitsalltag1

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 dafür liefert, berufli-
ches Handeln und berufliche Herausforde-
rungen von Fahrlehrern zu beschreiben.
Durch die Darstellung der Kernaktivitäten
von Fahrlehrern wird dabei zum einen die
soziale Welt2 des Fahrlehrerberufs ver-
deutlicht und zum anderen Entwicklungs-
möglichkeiten für ein professionell orien-
tiertes Fahrlehrerhandeln aufgezeigt.

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.leo.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 Schütze (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 Kernaktivitäten
verdeutlicht werden können.

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 Kernaktivitäten für ein
professionell orientiertes Fahrlehrerberufshandeln dargestellt und in einen Ge-
samtarbeitsbogen für eine professionell orientierte Fahrschülerausbildung ein-
gestellt (3). In einem abschließenden Kapitel folgen einige Überlegungen 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 Bundesländern eine Großzahl von Fahr-
lehrerinnen und Fahrlehrern3 in kürzester Zeit ausgebildet. Die Ausbildungszei-
ten für den Erwerb des Fahrlehrerscheins betrugen 1989 zunächst vier Wochen,
sind in den folgenden Jahren auf fünf Monate angewachsen und betragen der-
zeit insgesamt zehn Monate (wovon drei ein halb Monate Berufspraktikum
sind). Trotz dieses Trends der Verlängerung von Ausbildungszeiten, trägt 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 pädagogischen Aspekte der Fahrschularbeit) wird nur eine unter-
geordnete Rolle in der Ausbildung eingeräumt.

„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 Spaß je-
macht, vom praktischen Ausbildung überhaupt 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-



N. Thräne: Professionelle Herausforderungen im FahrlehrerInnenberuf 283

über anderen, un was jetzt Verkehrsrecht war hat mich unheimlich interessiert und da
braucht ich och ohne viel Aufwand (.) äh wars nich schwierig das die Ergebnisse da zu er-
reichen,hat auch jeklappt,“
(Uwe Eichhorn)

Obwohl es bekannt ist, dass Fahrschüler und Fahrschülerinnen neben techni-
schen auch quasi-psychologische und pädagogische Hilfestellungen benötigen,
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 Fähigkeiten
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 Berufstätigkeit als Fahrlehrer ein. Viele entwickeln während
ihrer Arbeitstätigkeit eigene Curricula, um sich selbst autodidaktisch und ihren
Schülern soziale Kompetenzen beizubringen:

„ja und dann lernt man och mit der Zeit was für 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 später mit, da sach ich du musst och
mal/((stellt Fahrschüler nach)) „das hasste am Anfang nich jesacht“+ ha ich jesacht mein
Gott ja, ebn sonne blöden Fehler die sich dann da so einschleichen, och beim Einparken, ja
du weißt 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 natürlich ufjeregt:
„ das klappt ja nie“, und da ha ich mich dann/hab äh peinlicher Weise den blöden Golf je-
schnappt und habe dann erst mal stundenlang überall einparken jeübt, wo man wie ein-
lenkt, mit der Sitzstellung die der Fahrschüler hat und dann hat das auch hinjehauen“
(Anne Mittag)

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

+ (..) und dann ham wer uns dann, (.) ja im Prinzip, nachdem wer unsere Prüfung be-
standen hatten, (..) ham wer uns dann umjeguckt (..), war eigentlich och schon recht spät,
Ende (2) ja jetz muß ik lügen 91, Ende 91 dann en Arbeitsplatz jefunden ja, (..) det war
aber schon von vornherein klar det is erst nur ne Aushilfe, (..) ↑ aber man war uf jeden
Fall erst mal drinne +, ne, zu den Leuten dann dort hinjekommen, (..) Chefin hat dann je-
sacht: „ hier da draußen 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 Fahrschüler“, (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-
schüler 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 Fahrschü-
lerausbildung und deren Prüfungen – 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 verkürzt lassen sich folglich zwei zentrale Problemstellen in der Fahrleh-
rerausbildung ausmachen, die zum einen die Länge und die Inhalte der Ausbil-
dung und zum anderen die Einführung in den Beruf betreffen.

1.2 Problemfeld Berufsbedingungen

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

„früher (der Informant meint vor der Wende) war der Kunde/war der Fahrlehrer König,
oder Kaiser, weil ja die Wartezeiten damals von 2 bis 8 Jahren gingen, um einen Führer-
schein zu erwerben, und heut ist es umgekehrt, heut ist der Kunde Kaiser und der Fahr-
lehrer nicht mehr, also es ist die Frage äh (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 äh über die Kreis/äh ähm über den Kraftverkehr und über uns und über die GST, es
waren also diese 4 Komponenten, diese 4 Träger haben damals Fahrschule durchgeführt
und das warn, wir warn damals im Kreis vielleicht (2) vier/vielleicht 20 Fahrlehrer (..)
insgesamt und heute haben wir über 20 Fahrschulen im Landkreis F, so dass der Bedarf
damals also wesentlich höher 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 müssen“
(Heinz Deiken)

Der Beruf des Fahrlehrers wird allgemein als Umsetzung einer „Allerweltsqua-
lifikation“ angesehen. Besonders die Wissens- und Kompetenzvermittlung zum
Führen eines Fahrzeugs und zur Teilnahme am Straßenverkehr werden im all-
gemeinen Bewusstsein als eine Aufgabe angesehen, die auch jedes normalkom-
petente Gesellschaftsmitglied bewältigen könne. Aufgrund dieses Images des
Fahrlehrerberufs, besitzt diese Berufsgruppe nur ein eingeschränktes öffentli-
chen Mandat4 für ihren Beruf, fast schon behaftet mit dem Ruf eines unehrli-
chen Mandats. Weder in der Ausbildung noch in der späteren Anstellung oder
Tätigkeit 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 nücht bei,
wa, den Leuten mal so fahren beibringen (..) sitzt neben den ganzen Tag daneben und
lassen sich von die hübschen Weiber durch die Gegend schaukeln, + aber et is ja eben
nich so in dem Beruf, wa et jehört also doch ne ganze Menge mehr dazu“
(Tim Gersdorf)

Zudem lässt sich in der sozialen Welt des Fahrlehrerberufs aus unterschiedli-
chen Gründen kein Kollektiv finden, in dem Fahrlehrer zusammenarbeiten, sich
direkt beraten oder Unterstützung 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 für einen Austausch oder Beratungsgesprä-
che. Unterstützende Strukturen z.B. Hilfestellungen bei Problem- oder Konfliktsi-
tuationen, bei hartnäckigen oder scheinbar unerklärlichen Schwierigkeiten fehlen
also gänzlich. Es existieren weder eine strukturierte soziale Welt (vgl. Strauss
1982) des Fahrlehrerberufs, noch soziale Welt-Arenen (vgl. Strauss 1982), in de-
nen um die adäquate Durchführung der zentralen Aktivitäten gestritten und ge-
rade dadurch die Entwicklung von Berufsbild und Berufskompetenz vorangetrie-
ben wird. Gerade da Fahrschüler in relativ kurzen Intervallen die Ausbildung ab-
solvieren oder hintereinander bei verschiedenen Fahrschülern ähnliche Problem-
lagen auftauchen, ist der Berufsalltag von Fahrlehrern durch wiederkehrende
Abläufe und Bewältigungsstrategien charakterisiert, und bräuchte 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 grundsätzlichen
Arbeitssituation für die Fahrlehrer werden lässt.

„und ich hab auch regelmäßig jährlich, obwohl es gar nich nötig war, jährlich an Weiter-
bildungen teiljenommen hat och immer viel jebracht wobei manchmal auch schon die
Qualität jelitten hat aber es war schon gut schon alleine daß 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 möglich, weil jeder doch in seine Tasche ar-
beitet, das war schon ganz gut + und das sind Sachen die ich och gern weitermachen
würde, daß 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 würde (.)
mich selber drum kümmern man man kriegt ja nichts mehr mit, denn weiß man nichts.“
(Uwe Eichhorn)

Nicht zuletzt handelt es sich beim Fahrlehrerberuf um eine Berufstätigkeit, die
sich zeitlich nicht klar abgrenzen und vorherplanen lässt. Die Arbeitszeit der
Lehrenden richtet sich nach den Zeitpotentialen der Fahrschüler- ist also von
den Kunden und deren Alltagsanforderungen fremdbestimmt. Dadurch sind die
Arbeitszeiten meist ganztägig und beziehen häufig die Abendstunden mit ein.
Die Fahrlehrer müssen dementsprechend ihren Lebensalltag um bzw. mitge-
stalten und ihre familiären und sozialen Aktivitäten 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 Fürsorge un Pflege un das is schon schwierig alles
unter einen Hut zu kriegen, ((schluckt)) und da ha ich mich och auseinanderjelebt en
bisschen möcht 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 lässt 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-pädagogischen Ge-
staltung der Fahrschülerausbildung verbunden werden. Ohne diese Sinnquellen
und Orientierungskerne, kommt es häufiger 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, überhaupt
etwas lernen zu wollen – und schreiben ihnen ein reines „Kosten – Nutzen – Kal-
kül“ zu. Es kommt zu einer Art Ausblendungszusammenhang, in dem die betrof-
fenen Fahrlehrer sich einbilden, dass die Fahrschüler 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 müssen.

„also erst mal äh war die (2) die Lernbereitschaft/und wenn es nach Feierabend die GST
15jährigen Jungs und Mädels die den Mopedführerschein damals jemacht haben (2) andere
wie heute und die Bereitschaft (3) die Verordnungen des Straßenverkehrs einzuhalten (2)
die war ne ganz andere wie se heute is, ja also ich mache den Führerschein (2) inner Fahr-
schule heute doch nur und stimmen dem Fahrlehrer zu nur um das Ding zu kriegen, an-
schließend mach ich doch mein Kram sowieso alleine, das gabs nich (2) also äh zum anderen
war en ganz anderes Verhältnis wenn en 16jähriger 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
überhaupt 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 für ein „dienstleistungsorientiertes“ Fahrlehrerbe-
rufshandeln ist eine Ergebnisorientierung (Karrierehandlungsschemata, Verdienst,
Fahrschule als Erwerbsmöglichkeit, Übergangslösung 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 Tätigkeit vor.

„Ende 89 hatte schon der damalige Betriebsleiter mir gesagt: „Du, wir haben für 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 über 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 Schwiegersöhne ohne Arbeit mit den da-
zugehörigen 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 Schwiegersöhnen die Fahrschule eröffnet (3) so viel Andrang
weil jaaa mein Name bekannt war, wie viele Söhne sind gekommen wo der Vater zu (..)
+ DDR- Zeiten bei mir seinen Führerschein 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
Fahrschüler ausjebildet“
(Erich Schuster)

Bei einer „Dienstleistungsorientierung“ fällt es den Fahrlehrern schwer, Lini-
enarbeit5 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 großer Teil der Fahrlehrer aus den neuen Bun-
desländern seine Wurzeln in technischen Berufen) und nicht die des Lehrers
(Fahrlehrers).

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

ich hab vom (..) Wirtschaftlichen nich ein Fatz Ahnung, (..) weder ne Buchführung 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 Sekretärin 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 Fahrschülerausbildung nicht vorhanden sind oder nicht ak-
tiviert werden. Insbesondere scheinen biographische Ressourcen wie die Fähig-
keit zur Transformation von technischem Wissen (Kenntnissen) in pädagogische
Fähigkeiten oder die Fähigkeit der fallanalytischen prozessorientierten Ausbil-
dungsarbeit vernachlässigt zu werden. Die Folge ist eine instrumentalisierte
und standardisierte Ausbildung.

„ich habe äh mit CD (der Informant meint eine CD-ROM gestützte Ausbildung mit Stra-
ßenverkehrsszenen abspielbar über 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 Nähe hier is in (Ortsname) und dort bin ich schon präsent seit 10 Jahren
sag ich mal so und da fahr ich halt hin un dann is der auch da, mit (Name) müsst ich
nach (Ortsname) un wie se alle heißen, 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 äh (2) Vorfahrt bis zur Geschwindigkeit bis über/so äh was weiß ich, das sind 15
Kassetten Kassetten die ich gekauft habe und die sind äh aktuell auf dem neuesten
Stand, sind auf den Stand gebracht wurden im letzten Jahr noch mal, wo auch die Ver-
änderung 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 für 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 für den Fahrlehrer ne Belastung und der Fahrschüler (..)
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 überstehen“
(Heinz Deiken)

Fahrlehrer die im genannten Sinne „dienstleistungsorientiert“ sind, haben ohne
dass ihnen das bewusst sein muss, ausgeprägte Schwierigkeiten im Berufshan-
deln und leiden unter den speziellen Anforderungen des Fahrlehreralltags (der
Berufsalltag wird zur nicht lösbaren Belastung). Insbesondere scheinen davon
Fahrlehrer betroffen zu sein, die schon vor der Wende 1989 als Fahrlehrer tätig
waren (und auch einer entsprechend älteren Generation als ihre Kunden ange-
hören).

„kann an und für sich für 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) Prüfung bestanden (2) Theorie bin ich nicht
zufrieden + ganz einfach weil die immer fauler werden, aber diese Erfahrung wird wahr-
scheinlich/werden mehrer gemacht haben, dass/die Bemühungen werden also von beson-
ders von den Jugendlichen nich/den 16jährigen nicht honoriert, die machen erschtma eine
in Sand, eine theoretische Prüfung, aber da muss man sich wahrscheinlich och mit abfin-
den, weil ja dieses Lernverhalten, äh ja für 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 müssen se eben Aufzeichnungen machen wenn das also auch nich so (2) gewollt mehr
is, aber das is nu mal so“6

(Erich Schuster)

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

– eine sehr auf technische Aspekte fokussierte Fahrlehrerausbildung,
– ein eingeschränktes Mandat (Wissensvermittlung wird als Allerweltsqualifi-

kation angesehen, selbst von Insidern),
– ein fehlendes Berufsnoviziat,
– fehlende Strukturen um sich über berufliche Probleme austauschen zu kön-

nen- sich zu beraten (Alleinsein und Isoliertheit im Beruf),



N. Thräne: Professionelle Herausforderungen im FahrlehrerInnenberuf 289

– die „fremdbestimmte“ Arbeitszeit- der daraus folgende Umstand, dass der Be-
rufsalltag den Lebensalltag (familiäre- und soziale Rahmungen verändernd)
durchdringt, sowie

– eine „dienstleistungsorientierte“ Berufseinstellung, die dazu führt, dass ge-
nannte Problemstellen und systematische Schwierigkeiten im Berufsfeld
nicht oder nur unzureichend bearbeitet werden können.

Dementsprechend stellt sich die Frage, wie Fahrlehrer insgesamt die Aufgaben
des Berufsalltags professionell orientiert erfüllen können auch um den erwähnten
Leidensprozessen entgegen zu wirken. Zur Beantwortung dieser Frage sollen im
Folgenden die entsprechenden Kernaktivitäten für ein professionell orientiertes
Fahrlehrerberufshandeln herausgestellt und definiert werden. Mit Kernaktivi-
täten des Fahrlehrerberufshandelns sind dabei die Anwendung grundlegender
Kenntnisse, Fähigkeiten, professionelle Grundeinstellungen, Arbeitsweisen, Me-
thoden und Handlungen von Fahrlehrern gemeint – wie eine Sensibilität für die
Prozessualität 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 Arbeitskontrakt7

mit dem Fahrschüler begründet, aufgebaut, gestaltet und über die gesamte Aus-
bildungsdauer aufrecht erhalten werden und mit denen b.) auf Basis dieses Ar-
beitskontraktes eine arbeitsbogenorientierte Fahrschülerausbildung zum Tragen
kommen kann. Ein solcher Arbeitskontrakt, so die Kernthese interaktionistischer
Professionsansätze, stellt die Grundlage für eine qualitativ hochwertige und an
den Bedürfnissen und Ressourcen der Kunden ausgerichtete Ausbildung dar.

2. Das Arbeitsbogenkonzept von Anselm Strauss

Für die praktische Umsetzung einer professionellen Fahrschülerausbildungs-
konzeption sind spezifische Kenntnisse erforderlich, um die notwendigen Aktivi-
täten zu planen, durchführen und bewerten zu können. Als theoretischer Rah-
men erweist sich hierbei das Arbeitsbogenkonzept nach Strauss als äußerst
fruchtbar, da es (Kern)-Aktivitäten in den verschiedenen Formen der Artikula-
tions-, Interaktions-, Inhalts- und Evaluationsarbeit beschriebt (vgl. Schütze,
unveröffentlichtes Manuskript, S. 13-21). Entwickelt hat Strauss das Arbeitsbo-
genkonzept im Rahmen langjähriger Feldstudien im Bereich der medizinischen
Arbeit in Kliniken. Allerdings geht er selbst davon aus, dass ein solches Ar-
beitsbogenkonzept nicht nur für eine tiefere Analyse von Arbeit im medizini-
schen Bereich zentral sein kann, sondern ebenso für medizinfremde Arbeitszu-
sammenhänge, 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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„Anselm Strauss’ allgemeines Arbeitsmodell geht von der Grundüberlegung
eines weit gespannten „Arbeitsbogens“ aus, der einzelne Arbeitsschritte pro-
zesshaft miteinander in Verbindung setzt. Dieser Arbeitsbogen hat vier Aktivi-
tätskomponenten: die Einrichtungskomponente, die Inhaltskomponente, die So-
zialkomponente und die Evaluationskomponente“, welche. nach Schütze stich-
wortartig in folgende Arbeitschritte unterteilt werden können (vgl. Schütze, un-
veröffentlichtes 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 Funktionsfähigkeit des Arbeitsbo-
gens und der notwendigen Logistik sowie die Einrichtung einer bestimmten
Aufteilung in Arbeitseinheiten)

⇒ Sozialkomponente:

– Interaktionsarbeit – mit der wichtigen Unteraktivität der Kontraktarbeit
zwischen Prozessoren

– Gefühlsarbeit
– biographische Arbeit

⇒ Evaluationskomponente:

– Überprüfungs- und Bewertungsarbeit (die immer wieder „zwischendurch
stattfinden sollte und bei Feststellung von Diskrepanzen bei den inhaltlichen
Arbeitsabläufen zur Reaktivierung der Artikulationskomponente des Ar-
beitsbogens führen) d.h. auch Fehlersuche und Sicherheitsarbeit

– Ergebniseinbringung und „Abnahme“ der Ergebnisse (im Fall der Führer-
scheinausbildung währe das eine abschließende Bewertung und Interpretation
der Ausbildung zwischen Fahrlehrer und Fahrschüler und die anschließende
Prüfung)

⇒ Inhaltskomponente:

– umfasst alle Aktivitäten, die erforderlich sind, um die inhaltlichen Arbeits-
aufgaben zu lösen (jeder Arbeitsbogen hat andere inhaltliche Aufgaben)

Arbeitsbögen haben demnach die Funktion: „das Undurchsichtige der menschli-
chen Existenz mit dem Prinzip der Handlungsorientierung zu versöhnen und
Gestaltungsmöglichkeiten für die letztlich stets nur schwer kontrollierbaren
Existenzsituationen zu schaffen.“ (Schütze, 1999). Für die Berufsgruppe der
Fahrlehrer bedeutet das, dass ein Berufshandeln ausgerichtet am Arbeitsbo-
genkonzept ihnen ein professionell orientiertes Handlungs- und Arbeitskonzept
für die Fahrschülerausbildung an die Hand gibt. In der nun folgenden Darstel-
lung werden die Kernaktivitäten des Fahrlehrerberufshandelns in bezug auf ein
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professionell orientiertes Fahrlehrerberufshandeln im einzelnen aufgezeigt und
anschließend den Aktivitäten eines Arbeitsbogens für die Fahrschülerausbil-
dung zugeordnet.

3. Kernaktivitäten zur Gestaltung eines
Arbeitsbogenkonzept für ein professionell orientiertes
Fahrlehrerberufshandeln

Eine erste zentrale Kernaktivität für ein professionell orientiertes Fahrlehrer-
berufshandeln ist, mit dem Fahrschüler einen interaktiven- einen kommunika-
tiven Rahmen für die Vermittlungsprozesse der theoretischen und praktischen
Ausbildungsinhalte zu schaffen und über die gesamte Ausbildungsdauer auf-
recht zu erhalten. Dieser interaktiv – kommunikative Rahmen für Vermitt-
lungs- und Lernprozesse dient dazu, Schwierigkeiten mit oder während der
Führerscheinausbildung thematisieren zu können, ohne dass sich der Fahr-
schüler vor dem Fahrlehrer oder dritten Personen bloßgestellt fühlt oder bloß-
gestellt wird. Zudem wird es dem Lehrenden in diesem Rahmen möglich, sei-
nem Fahrschüler Ratschläge erteilen zu können, die dieser dann auch annimmt.
Diese Überlegungen hinsichtlich der Notwendigkeit der Schaffung eines inter-
aktiven – kommunikativen Rahmens für Vermittlungs- und Lernprozesse, be-
ruhen unter anderem auf der theoretischen und methodischen Richtung des
„symbolischen Interaktionismus“. Nach Schütze (1987b, S. 521), geht diese da-
von aus, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit in Interaktionen (gegenseitig
aufeinanderbezogene Handlungsabläufe) geschöpft werden und dass dieser in-
teraktive Bezug grundlegend durch sprachliche Kommunikation und zusätzlich
durch den Austausch außersprachlicher Symbole geschaffen wird:

– „Der eine Akteur zeigt dem anderen Akteur in einer symbolischen Vorweg-
nahme, d.h. in einer speziellen Ankündigungsphase auf, welchen Handlungs-
prozess er im Auge hat und was er zu dessen Durchführung von letzterem
erwartet.“

– „An die symbolische Vorwegnahme und entsprechende wechselseitige Klä-
rungsprozesse schließt sich eine Phase der Aushandlung des vom ersten Ak-
teur angekündigten Handlungsablaufes an“

Grundlage für eine solche vertrauenswürdige Beziehung zwischen Fahrschüler
und Fahrlehrer ist, dass der Fahrschüler dem Fahrlehrer Vorschussvertrauen
für die anschließende Ausbildung und während 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 führen zu können und
dass er dem Fahrschüler demonstriert, dass er Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten
(kognitive Kompetenzen – Aufbrechen, Reflexion und systematische Vermittlung
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habitualisierter Handlungs-, Wahrnehmung- und Reaktionsvollzüge – dem eigentli-
chen Kern der professionellen Orientierung – die über technisches Wissen allein
hinausgehen)und in die Fähigkeiten des Fahrschülers hat.

Eine weitere berufliche Kernaktivität im Fahrlehrerberufshandeln ist die
Fähigkeit zur Fallanalyse (vgl. Schütze 1993). Diese Fähigkeit zur Fallanalyse
impliziert, dass die spezielle soziale Situation8 (die Ausgangssituation zu Beginn
der Ausbildung) des jeweiligen Fahrschülers zwischen Fahrlehrer und Fahr-
schüler 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 Fahrschüler, was sind fallspezifischen Rahmenbedingun-
gen, gibt es Vorerfahrungen auf dem Gebiet der Fahrschule, gibt es eine schon
mal nicht bestandene Führerscheinprüfung, welche finanziellen und zeitlichen
Rahmenbedingungen gibt es, um mögliche Problempotentiale zu bearbeiten, die
sich negativ auf die gemeinsame Ausbildung auswirken könnten oder das Entste-
hen einer Vertrauensbeziehung verhindern. Dazu gehört eine Situationssensibili-
tät, wann und wie solche Themen zur Sprache gebracht werden können. (Fal-
lanalytisches Denken und Arbeiten impliziert, den jeweiligen Fahrschüler in der
gesamten Ausbildung seinen individuellen Ressourcen entsprechend zu behan-
deln.)

Mit der Bestimmung der Ausgangssituation des Fahrschülers ist die jeweilige
Fallanalyse noch nicht abgeschlossen. Weiterhin sind die Ressourcen (Fähigkei-
ten, Vorkenntnisse, motorische Geschicklichkeit, Hemmungen und Angstpoten-
tiale, die Vertrautheit mit dem Straßenverkehr, Bereitschaft zur Identifikation
mit den gestellten Aufgaben, Bereitschaft zur Rollenübernahme eines aktiven
Straßenverkehrsteilnehmers, etc.) der jeweiligen Fahrschüler 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 Fahrschülers) und wie sie sich ent-
wickeln könnte, um daraus abzuleiten, wie die Ausbildung hinsichtlich einer po-
sitiven Entwicklung des Fahrschülers zu gestalten ist. (Dabei sei jedoch gleich
darauf hingewiesen, dass damit nicht gemeint ist, dass der Fahrschüler einge-
stuft werden soll, um ein entsprechend standardisiertes Ausbildungsmuster zu
bestimmen, das dann unreflexiv exekutiert würde.)

Eine weitere Basiskompetenz der Berufsgruppe der Fahrlehrer ist die Rol-
lenübernahme9 (bzw. Perspektivwechsel). Rollenübernahme in dem Sinne, dass
sich die Lehrenden in die Rolle der Lernenden, die etwas lernen müssen, das sie
als Fahrlehrer schon können, hineinversetzen, um die Situation in der sich ihre
Fahrschüler befinden nachzuempfinden und vorwegzunehmen. Haben die
Fahrlehrer sich in die Rolle (die Perspektive) ihres Fahrschülers hineinversetzt,
verfügen sie über die Option der doppelten Perspektivität – der Perspektive des
Lehrenden und der Perspektive des Lernenden, mit der sie auf die weitere Ge-
staltung der Ausbildung blicken. Durch diesen Rollentausch (Perspektivüber-
nahme) wird eingeschätzt, was dem Fahrschüler zuzutrauen und zuzumuten
ist, um aus diesem Wissen (was sich aus der doppelten Perspektivität ergibt)
abzuleiten, wie sich der Fahrschüler am besten weiterentwickeln kann, um
dann wiederum aus der Perspektive des Lehrenden zu entscheiden, was dazu an



N. Thräne: Professionelle Herausforderungen im FahrlehrerInnenberuf 293

Unterstützung notwendig ist, wann Unterstützung sinnvoll ist und wann nur
hinderlich.

Des Weiteren füllen Fahrlehrer eine Trainingsbeziehung (eine weitere päda-
gogische Kernaktivität) mit ihren Fahrschülern aus. Ähnlich wie sie Strauss10

(1968) formuliert. Sie sind es, die die Lernenden durch die „teilweise dunklen
Kanäle“ (Strauss 1968, S. 118) der Führerscheinausbildung führen, ihnen die
Fertigkeiten, ein Fahrzeug zu führen, beibringen und ihnen „einige äußerst
überraschende Dinge“ (ebenda), die ihnen zustoßen, erklären. In diesem Sinne
interpretiert der Fahrlehrer seinem Fahrschüler 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 Fahrschüler zum Beispiel
zum ersten mal etwas geschafft habe, oder dass sich wiederholt der selbe Fehler
eingeschlichen habe auf den man nun verstärkt zu achten habe) oder die Reak-
tion wegerklären (z.B. dass der Fahrschüler in seiner Ausbildung und mit sei-
nen derzeitigen Fähigkeiten noch gar nicht so weit sein könne oder so weit sei,
eine bestimmte Situation zu bewältigen).

Eine weitere Kernaktivität des Fahrlehrerberufshandelns ist es, bei sich (den
Lehrenden) selbst habitualisierte Handlungsabläufe (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-
schüler als solche gar nicht bewusst sind oder ohne Hilfe bewusst werden), für ei-
nen insgesamt komplexen (z.B. Fahr-) Vorgang, dem Fahrschüler nacheinander
aufzuzeigen, bewusst zu machen und beizubringen und letztendlich wieder als
komplexe unbewusst ablaufende Handlung zu habitualisieren11.

Eine nächste Kernaktivität ist die des „ethnographischen Blicks“12, also „von
oben“, aus verschiedenen Perspektiven und mit „Abstand“ eine Situation zu
analysieren. Der „ethnographische Blick“ dient dazu Selbstverständlichkeiten
(Handlungsabläufe- wie das Parken- die für den Fahrlehrer selbstverständlich,
habitualisiert, unthematisiert ablaufen) wieder in einzelne Handlungsschritte
zu zerlegen (sich zu vergegenwärtigen was eigentlich alles dazugehört), um
auch andere kognitive Möglichkeiten (kognitive Kompetenzen als Kernaktivität)
kennen zu lernen – eine bestimmte Situation (z.B. die des Einparkens, oder des
Heranfahrens an Kreuzungen) wahrzunehmen, zu bearbeiten oder zu bewälti-
gen. Mit dieser Handlungsaktivität, komplexe Handlungsabläufe aufzuspalten,
bildet sich ein Handlungs- und Problemlösungspotential, mit dem einzelne
Fehler von Fahrschülern 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 Fähigkeiten der Fahrschüler erkennbar, einschätzbar und verstehbar,
um Sicherungslinien einzubauen und um die Ausbildung dem jeweiligen Leis-
tungs-, Könnens- und Verstehensprofil dem Fahrschüler entsprechend individu-
ell zu gestalten.

Die Kompetenz eines „ethnographischen Blicks“ ist als Handlungsmuster den
Fahrschülern an die Hand zu geben, damit diese Situationen im Straßenver-
kehr lösen können und außerdem ihre Handlungen selbstreflexiv aus einer an-
deren Perspektive betrachten können, bzw. lernen zu betrachten.
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Eine weitere wesentliche, wiederum den gesamten Ausbildungsprozess um-
fassende Kernaktivität des Fahrlehrerberufshandelns ist, das Wissen darüber,
dass die Ausbildung Prozesscharakter (zeitlicher Entwicklungsprozess, in dem
Arbeitschritte und Arbeitsaufgaben auch wiederholt werden müssen und in dem
sich trotz eines vermeintlichen Rückschrittes, die Fähigkeiten des Fahrschülers
weiter entwickeln) trägt. Im Kontext des Prozesscharakters der Fahrschüler-
ausbildung weiß der Fahrlehrer um die möglichen Schwierigkeiten, die in den
einzelnen Ausbildungsphasen auftreten. Er sieht diese voraus, um sie zu umge-
hen oder um den Fahrschüler auf ein mögliches 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 Fahrschüler aus diesen Schwierigkeiten, welcher Art auch immer, wieder
herauskommen wird, da der Ausbildungsprozess vorausschauend gestaltet ist
und der Fahrschüler aus den „dunklen Kanälen“ (Strauss 1968, S 118) der ver-
schiedenen Ausbildungsphasen herausgeführt wird. So strahlt der Fahrlehrer
die Souveränität aus, die dem Fahrschüler versichert, dass er jemanden zur Sei-
te hat, der ihm hilft und ihn führen wird.

Bleibt nun zu klären, wie sich die aufgezeigten Kernaktivitäten für ein pro-
fessionell orientiertes Fahrlehrerhandeln in ein Arbeitsbogenkonzept integrie-
ren, um schließlich eine Fahrschülerausbildung orientiert am Prinzip des Ar-
beitsbogens zu gestalten. Eine Ausbildung die dem individuellen Entwicklungs-
prozess des jeweiligen Fahrschülers angepasst wird impliziert, dass ein entspre-
chender die Ausbildung überspannender Arbeitsbogen stets etwaigen Situati-
onsveränderungen angepasst wird und die Handlungen der Lernenden und
Lehrenden von jedem selbst und untereinander reflexiv zu betrachten sind.

Würde man die Kernaktivitäten des Fahrlehrerberufshandelns den vier Akti-
vitätskomponenten eines Arbeitsbogens zuordnen, würde der Arbeitsbogen für
eine Führerscheinausbildung wie folgt aussehen:

⇒ Einrichtungskomponente:

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

– Fahrschüler als eigenständigen Menschen achten und respektieren
– Antizipierende, tentative Definition eines gemeinsamen Arbeitskontraktes
– Aufbau und Gestaltung einer vertrauenswürdigen Beziehung
– Einsicht, dass die Vermittlung technischen Wissens allein nicht genügt, son-

dern dass es kognitiver Kompetenzen bedarf
– Den Prozesscharakter der Führerscheinausbildung erkennen
– Über Einordnungswissen verfügen, um Entwicklungen antizipieren zu können

⇒ Sozialkomponente:

– Interaktionsarbeit (mit dem Fahrschüler)

– Schaffung eines kommunikativen Rahmens für die Vermittlungsprozesse der
theoretischen und praktischen Ausbildung

– Schaffung eines gemeinsamen Arbeitskontraktes
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– Den Prozesscharakter der Führerscheinausbildung erkennen und als Grund-
lage gemeinsamer Orientierung vermitteln

– Reflexion und Kontrolle der Wirkung des eigenen Handelns

⇒ Evaluationskomponente:

– Überprüfungs- und Bewertungsarbeit (die immer wieder „zwischendurch
stattfindet und bei Feststellung von Diskrepanzen bei den inhaltlichen Ar-
beitsabläufen zur Reaktivierung der Artikulationskomponente des Arbeitsbo-
gens führen) d.h. auch Fehlersuche und Sicherheitsarbeit Überprüfungs- und
Bewertungsarbeit hinsichtlich:

– der Achtung und Respektierung des Fahrschülers
– des Aufbaus und der Gestaltung einer vertrauenswürdigen Beziehung
– des Einsatzes und der Vermittlung kognitiver Kompetenzen
– des Prozesscharakters der Führerscheinausbildung
– des Einordnungswissens, um Entwicklungen antizipieren zu können
– der Ausbildung, Entwicklung und Weitervermittlung eines ethnographischen

Blicks
– der Selbstreflexion der eigenen Arbeit
– der Kontrolle der eigenen Wirkung

⇒ Inhaltskomponente:

– alle Aktivitäten, die erforderlich sind, um die inhaltlichen Arbeitsaufgaben zu
lösen

– Schaffung eines gemeinsamen Arbeitskontraktes
– Erarbeitung und Sicherung des vom Klientel entgegengebrachten Vorschuss-

vertrauens
– Beziehungsarbeit leisten
– Fallanalytisch Denken und Arbeiten
– Erfüllung von Traineraufgaben
– Habitualisierte Handlungsabläufe in ihrer Geschlossenheit wieder aufbrechen

– Forschungsarbeit

– Über Einordnungswissen verfügen, um Entwicklungen in der Entwicklung
der Fähigkeiten des Fahrschülers, aber auch der Arbeitsbeziehung antizipie-
ren zu können (+ Erarbeitung und Weiterentwicklung dessen)

– Fallanalytisch und situationssensibel denken und arbeiten können (+ Erar-
beitung und Weiterentwicklung dessen)
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4. Zum Nutzen des Arbeitsbogenkonzeptes –
insbesondere für eine professionell orientierte
Fahrlehrer und Fahrschülerausbildung

Wie gezeigt ist das Arbeitsbogenkonzept für eine professionell orientierte Fahr-
schülerausbildung nützlich, um einen tieferen Einblick und ein besseres Ver-
ständnis für die Problemstellen im Fahrschulgewerbe und im beruflichen Han-
deln dieser Berufsgruppe zu gewinnen. Weiterhin stellt es (im Rahmen der ge-
nannten Kernaktivitäten) ein Angebot für Veränderungsmöglichkeiten in der
Fahrschülerausbildung, 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 Schütze 1996), benötigen
Fahrlehrer eine solide Ausbildung (und Weiterbildung) in der sie die notwendi-
gen sozialen, pädagogischen und psychologischen Kenntnisse erwerben können
(möglicherweise im Rahmen eines anerkannten und zertifizierten Lehrberufes).
Fehlt den Professionellen die notwendige Selbstreflexivität, 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 Kernaktivitäten des Fahrlehrerberufshandelns vermittelt wer-
den. Weiterhin können die gesetzlich vorgeschriebene Weiterbildungen umsichti-
ger dazu genutzt werden, die Fahrlehrer für ihren Beruf über technische und
rechtliche Neuerungen hinaus zu qualifizieren (Erweiterung der Ausbildung- und
Fortbildung um reflexive Komponenten). Mit einer erweiterten Ausbildung und
Qualifikation würde zugleich eine Basis gelegt, um die soziobiographischen Rah-
mungen während der Theorie- und Praxisvermittlung als Prozess zu verstehen,
für die jeweiligen eigenen Handlungsanteile sensibler zu werden und dement-
sprechend mit wirksamen Handlungspotentialen (Kernaktivitäten) die Führer-
scheinausbildung bewusster leiten und lenken zu können. In der Folge könnte auf
diesem Wege auch die notwendige Anerkennung und Achtung für die Ausbil-
dungsarbeit initiiert werden, die für ein gesellschaftliches Mandat des Fahr-
lehrerberufs sprechen würde.

Nicht zuletzt bietet das Arbeitsbogenkonzeptes (für eine professionell orien-
tierte Fahrschülerausbildung) die Möglichkeit zur Erforschung nicht professio-
nalisierter Arbeitsfelder.

Anmerkungen
1 Der Beitrag basiert auf meiner Magisterarbeit (vgl. Thräne 2001).
2 Nach Strauss (1982) bezieht sich der Terminus „soziale Welten“ „auf ein Bündel von

gemeinsamen oder verbundenen Aktivitäten 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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tivitäten, der organisatorischen Komplexität, dem technologischen Raffinement, der
ideologischen Ausarbeitung, der geographischen Verbreitung usw.“ (Strauss 1982, S. 2).
Nach Schütze (1987b) spannen soziale Welten „Auseinandersetzungsarenen um die
„richtige“ Problembearbeitung und die Authentizität der Kernaktivitäten auf; die Aus-
einandersetzung in diesen Arenen ist der Motor ihrer Veränderung“ (Schütze 1987b, S.
541).

3 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im folgenden Fahrlehrer und Fahrschüler
gleichbedeutend mit Fahrlehrerin und Fahrschüler verwandt.

4 Mandat bedeutet hierbei nach Schütze (1996, S. 183f.): das gesellschaftliche Mandat,
„durch das der Profession ein abgegrenzter Problembereich zur Bearbeitung überant-
wortet ist – ein Problembereich, in bezug auf den individuellen Menschen Handlungs-
schwierigkeiten haben oder erleidensbetroffen sind“.

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

6 Wenn man die Aussagen Erich Schusters hinsichtlich seiner Sichtweise auf die Ju-
gendgeneration und seiner Rolle und Möglichkeiten als „ältere“ Generation betrach-
tet, lässt sich natürlich ein Generationenproblem nicht nur erahnen, was sicherlich in-
teressante Überlegungen 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 Verständnis 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 unerlässliche Ordnung des Verhältnisses zwischen den Generationen und also,
wenn man so will, Beherrschung der Generationenverhältnisse und nicht der Kinder“
(Brumlik 1995, S. 34) sein sollte.

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

8 Schütze (1987, S.157) formuliert dazu: „‚Situation‘ ist diejenige aktuelle Konstellation
einer sich allmählich entfaltenden Ereignisabfolge und ihres Aktivitätsrahmens, im
Hinblick auf die und in deren Orientierungsbezug die Akteure bzw. Betroffenen dem
je gegenwärtigen Geschehens- bzw. Interaktionsablauf Sinn verleihen, ihre bisher
gemachten (Lebens- bzw. Interaktions-)Erfahrungen durchmustern und reaktivieren,
ihre Erwartungen auf künftiges Geschehen ausrichten, ihre Handlungsplanung und
Erleidensbereitschaft bestimmen sowie ihre Interaktionsbeiträge auf Mitmenschen –
insbesondere Mitakteure – beziehen und zugleich hervorbringen.“

9 Basierend auf dem Konzept „role-taking“ (Rollenübernahme) von G.H. Mead (1995).
G.H. Mead zeigt in seinem Werk „Geist, Identität und Gesellschaft“ unter anderem
auf, welchen besonderen Stellenwert die Fähigkeit zur Rollenübernahme im Identi-
tätsentwicklungsprozess des Menschen hat und wie bedeutsam diese Rollenübernah-
me für die Identitätsentwicklung ist.

10 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 zukünftigen Schritte der Unerfahre-
nen schon klar vor Augen liegen, weil sie sie schon getan haben.

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

12 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 Mutmaßungen 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). Außerdem
sollte man nichts als schlecht bewerten, was nicht den eigenen Vorstellungen ent-
spricht, sondern sich dem Neuen und vielleicht sogar Andersartigem öffnen 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
(nämlich dem, ethnographischer Erkundungen in Süd – Amerika) als dem der Fahr-
schülerausbildung geschöpft, jedoch beschreiben sie mit enormer Anschaulichkeit,
was die Ethnographie, speziell ein ethnographischer Blick, für die Gestaltung einer
Ausbildungssituation tun könnte. Außerdem sei an dieser Stelle auf den Artikel von
Fritz Schütze, Ethnographie und sozialwissenschaftliche Methoden der Feldforschung:
Eine mögliche methodische Orientierung in der Ausbildung und Praxis der Sozialen Ar-
beit? verwiesen. In diesem Artikel verweist Schütze unter anderem darauf, dass es
eines ethnographischen Blicks bei den Erkundungs- und Erforschungsprozessen der
sozialen Arbeit bedarf und dass die ethnographische Sichtweise am besten dafür ge-
eignet ist. Beide Arbeiten, von Levi – Strauss und Schütze, sind gerade hinsichtlich
ethnographischer Fähigkeitsanforderungen für den Fahrlehrerberuf sehr bedeutsam.
An dieser Stelle bzw. in dieser Untersuchung näher darauf einzugehen würde bei wei-
tem den Rahmen der Betrachtungen sprengen und sollte an anderer Stelle weiterge-
führt werden. Daher seien diese beiden Arbeiten nur hinsichtlich ihrer Bedeutung im
Bezug auf die Kernaktivität des ethnographischen Blickes im professionellen Fahr-
lehrerberufshandeln erwähnt.
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Werkstatt
Verena Dreißig

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

1. Das Projekt

Im Rahmen meiner Dissertation zum Thema „Interkulturelle Kommunikation
im Krankenhaus“ führte ich im Jahr 2002 eine qualitative Erhebung durch. Die
Erhebung fand auf jeweils zwei internistischen Stationen in zwei Krankenhäu-
sern einer deutschen Großstadt statt. Ziel des Forschungsprojektes war es, her-
auszufinden, auf welche Art und Weise Kommunikation zwischen zugewander-
ten Patienten und medizinischem Personal (Krankenschwestern, Ärzten1) ver-
läuft, welche Kommunikationsmuster bestehen und aus welchen Wahrneh-
mungs-, Orientierungs- und Deutungszusammenhängen 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 Zugehörigkeit im Krankenhaus beeinflussen. Gibt es außer dem Faktor
‚Kultur‘ noch andere Spezifika? Und wenn ja, welche sind dies?

Aufgrund dieser Fragestellung entschied ich mich für 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-
schlüsse über die Handlungsmotive und Hintergründe der Akteure zu erhalten.
Für mich als Pädagogin und Ethnologin, d.h. Nicht-Medizinerin, war das Kran-
kenhaus ein neues Feld, so dass ich einen mehrwöchigen Pretest veranschlagte,
um meine Methoden auf ihre Anwendbarkeit im Feld hin zu überprüfen. Die
Haupterhebung dauerte 8 Monate.
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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
für die offene oder verdeckte Beobachtung. Bei der offenen Beobachtung tritt
nach einer Definition Lamneks der Beobachter „ausdrücklich als Forscher auf“
(1995/2, S. 251). Die offene Beobachtung wird gemeinhin aus forschungsethi-
schen Gründen2 erwogen. Da der Beforschte weiß, was der Forscher bezweckt,
kann er sein Verhalten danach ausrichten; er verfügt also über die Möglichkeit
zu kooperieren, teilweise zu kooperieren oder sich der Erforschung seiner Per-
son gänzlich zu verweigern. Anders bei der verdeckten Beobachtung, bei der der
Forscher „seine Identität als Forscher nicht zu erkennen gibt“ (ebd.). Für die
verdeckte Beobachtung spricht die Annahme, dass die Befragten authentischer
handeln, wenn sie den Forschungszweck nicht kennen, und so die Forschungs-
ergebnisse ‚verfälscht‘ werden können. Des Weiteren ermöglicht die verdeckte
Beobachtung zu einem Personenkreis Zugang, der sonst nicht oder nur mit gro-
ßen Schwierigkeiten hergestellt werden könnte.

Für 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 heißt: Sollte ich den Patienten als
eine vom Krankenhaus unabhängige Forscherin gegenübertreten oder ‚getarnt‘
als Ärztin oder Krankenschwester? Zum anderen musste entschieden werden,
in welcher Rolle ich mich den Krankenhausmitarbeitern gegenüber präsentie-
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 einführen lassen? Diese Fragen haben natür-
lich nicht nur Auswirkungen auf die methodische Vorgehensweise; auch die
Forschungsergebnisse bleiben hiervon nicht unberührt.

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 können. Damit ist dies kein Plädoyer für die Vermeidung oder Tabuisie-
rung der oben genannten (Problem-)Felder, sondern vielmehr für eine bewusste
Entscheidung zugunsten einer der beiden Möglichkeiten und die Reflexion ihrer
vielfältigen Folgen.

2.1 Rechtliche Zulässigkeit verdeckter Beobachtung im
Krankenhaus

Bei der Entscheidung für offene oder verdeckte Beobachtung ist es wichtig, vor-
ab die rechtliche Zulässigkeit verdeckter Forschungsmethoden im Kranken-
haus, insbesondere gegenüber Patienten, zu klären. Bei der Beschäftigung mit
rechtlichen Rahmenbedingungen patientenbezogener Forschung stößt man im-
mer wieder auf die Stichworte ‚ärztliche Schweigepflicht‘ und ‚Einverständnis
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des Patienten‘. Die ärztliche 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, dürfen zum Zwecke der Forschung und Lehre nur mitgeteilt
werden, als dabei die Anonymität des Patienten gesichert ist oder dieser aus-
drücklich zustimmt.“ (§3 Abs. 7 MBO)3 Demnach muss bei der verdeckten Beob-
achtung – zu der ja der Patient seine Zustimmung nicht geben kann – die An-
onymität der beobachteten Patienten in jedem Fall gewährleistet sein. Auf die
Anonymisierung der beteiligten Personen ist also mit großer Sorgfalt zu achten.

2.2 Offene versus verdeckte Beobachtung gegenüber Patienten

Bei der offenen Beobachtung im Krankenhaus müssen, wie bereits oben ange-
deutet, in jedem Fall Einverständniserklärungen 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 gegenüber – festgelegt:

– Die Forscherin beteiligt sich nicht an der Stationsarbeit.
– Sie tritt in Alltagskleidung auf. Damit ist ihre Nicht-Zugehörigkeit zum Kran-

kenhaus(personal) sichtbar. Patienten oder Angehörige, die sie noch nicht ken-
nen, können sie daher schlecht einordnen und halten sie entweder für eine Be-
sucherin, die Seelsorgerin, eine ehrenamtlich tätige oder sonstige Person.

– Die Forscherin stellt eine Ausnahme, einen Fremdkörper im Stationsalltag
dar: Weder gehört 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 täglich erst die
Einverständniserklärungen aller neu aufgenommenen Patienten auf Station
eingeholt werden können, bevor die Beobachtung überhaupt beginnen kann.

Entscheidet sich die Forscherin hingegen für die verdeckte Beobachtung, so
muss sie sich ‚tarnen‘, was am besten mit einem Ärzte- 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. ‚Ärztin‘ aufrechtzuerhalten. So erledigt sie bei-
spielsweise zusammen mit den Schwestern einfache zu verrichtende Arbeiten
oder verhält 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 über 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 für eine verdeckte Beobachtung gegenüber den Patienten. Hierfür
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gab es mehrere Gründe: Zum einen konnten mich die Patienten, denen ich wäh-
rend des Pretests ohne Kittel begegnete, schlecht einordnen. Sie zeigten sich
häufig misstrauisch, verweigerten ihr Einverständnis oder blieben einsilbig und
wortkarg. Längere ‚vertrauensbildende Maßnahmen‘ waren meist nicht möglich,
da die Patienten oft schon nach zwei oder drei Tagen wieder verlegt oder entlas-
sen wurden. Wegen der ständigen Patientenfluktuation stand auch der Auf-
wand, an Einverständniserklärungen zu gelangen, in keinem Verhältnis zu den
Beobachtungen, die ich anstellen konnte. Hinzu kam ein dem Thema ‚interkul-
turelle Kommunikation‘ schon fast inhärentes, nicht unbedeutendes Sprachpro-
blem. Es gestaltete sich häufig als schwierig, zugewanderten Patienten das
Vorhaben überhaupt begreiflich zu machen. Noch problematischer war es, diffe-
renzierte Antworten auf Forschungsfragen zu erhalten.

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

Der Preis für die getroffene Entscheidung bestand zudem aus einem ständi-
gen Unbehagen in Bezug auf meine mögliche Enttarnung durch Patienten sowie
dem Gefühl zu ‚spionieren‘. Exemplarisch hierfür sind folgende zwei Ereignisse,
die sich während der Haupterhebung ereigneten:

Einem Patienten, der mich auf der Station im Ärztekittel gesehen hatte, begegnete ich in
der Empfangshalle des Krankenhauses. „Sind Sie Ärztin?“ fragte er mich. Ich verneinte
wahrheitsgemäß. Wieder auf Station, fragte er mich: „Sind Sie Krankenschwester?“ Ich
verneinte wiederum, sah ihm jedoch an, dass er nun vollends verwirrt war. So erklärte ich
ihm kurz mein Forschungsprojekt, ließ mich jedoch – aus Angst vor allzu unbequemen
Fragen, einer öffentlichen Entlarvung und aus einem Gefühl des Unbehagens heraus –
nicht auf ein ausgiebiges Gespräch mit ihm ein. Bis zu seiner Entlassung vermied ich nä-
heren Kontakt mit ihm.

Im zweiten Fall begegnete ich dem Pförtner meiner Arbeitsstelle, in der ich nebenberuflich
tätig war und der nichts von meinem Forschungsvorhaben wusste. Er trug – ungewohnt
für 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 Ärztekittel zu sehen. In dem Versuch, mich zu legitimieren, schilderte ich ihm kurz
und knapp mein Forschungsprojekt. Ihm war diese Begegnung offenbar ähnlich unange-
nehm wie mir, denn er versuchte sich zu rechtfertigen für die Krankheit, wegen der er ge-
kommen war. Während seines weiteren Aufenthalts auf der Station ging ich ihm so weit
wie möglich aus dem Weg – einerseits um ihn 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 gegenüber
Krankenhausmitarbeitern

Bei der Entscheidung für eine offene Beobachtung gegenüber dem Kranken-
hauspersonal kann die Forscherin einen Kittel tragen und sich an der Arbeit
auf Station beteiligen, sie muss es aber nicht. Die über ihr Forschungsvorhaben
informierten Krankenschwestern und Ärzte werden es als normal ansehen,
wenn sie themenspezifische Fragen stellt, Beobachtungen anstellt und sie bei
Rundgängen und Visiten begleitet. Auf diese Weise verfügt die Forscherin über
vielfältige Möglichkeiten, an die für 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 Authentizität 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 erhält
in dieser Rolle zwar die Möglichkeit, themenrelevante Fragen zu stellen, jedoch
dürfen diese nicht auffällig in eine bestimmte Richtung gehen, da hierzu die Le-
gitimation fehlt. Sie ist in dieser Rolle selbstverständlich 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 zweiwöchiges Prakti-
kum auf der gynäkologischen Station eines weiteren Krankenhauses. Dies war
mir im Verlauf der Verhandlung um eine Forschungsgenehmigung angeboten
worden. Hier wurde ich von der Oberärztin aufgefordert, mich nicht offen als For-
scherin zu erkennen zu geben, so dass ich mich als Studentin ausgab. Dahingegen
entschied ich mich während meiner eigentlichen Feldforschung dann für eine of-
fene Beobachtung gegenüber den Krankenhausmitarbeitern, die ich gleich zu Be-
ginn meiner Feldforschung über Sinn und Zweck meines Aufenthalts auf der Sta-
tion in Kenntnis setzte. Der Zugang zu den Mitarbeitern gestaltete sich erwar-
tungsgemäß 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 freimütig und natürlich über die unter-
schiedlichsten Themen und auch Schwierigkeiten redeten. An diesen Gesprä-
chen konnte ich mich immer auf ganz selbstverständliche Art und Weise beteili-
gen.

Hingegen waren Gespräche auf Stationen, auf denen ich mich offiziell als
Forscherin vorgestellt hatte, immer von einer gewissen Befangenheit und
Künstlichkeit geprägt. Dies mag damit zusammenhängen, dass das Bild von mir
als Forscherin und damit als Person, die durch ihr ständiges Beobachten stark
in die professionelle Autonomie der Mitarbeiter eingreift und die berufliche
Kompetenz zu hinterfragen scheint, die Wahrnehmung meiner Person domi-
nierte. Möglicherweise war dies aber auch durch den Umstand bedingt, dass
meine Forscherinnenrolle auf der Station ungewohnt und deshalb schwierig für
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alle Beteiligten war und – im Gegensatz zur ‚bekannten‘ Rolle der Praktikantin
– noch kein Modus eines adäquaten Umgangs bestand. Eine weitere Interpreta-
tionsmöglichkeit besteht in der Annahme, dass die „Instrumentalität 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 ‚Persönliches‘ geht. Bezeichnend dafür
sind die Gespräche, die ich mit Mitarbeitern während der Pausen in der Kanti-
ne führte.

Bei Pausengesprächen mit Schwestern oder Ärzten fühlte ich mich beständig hin- und
hergerissen zwischen zwei Möglichkeiten der Pausengestaltung. Einerseits sah ich hier
endlich die Möglichkeit, eingehende Fragen zu stellen und intensivere Gespräche als auf
der Station zu führen. In meinem Hinterkopf wartete ein ganzer Fragenkatalog darauf,
nun endlich zu seinem Recht zu kommen. Auf der anderen Seite war ich müde vom vielen
Beobachten und brauchte eine Pause. Gleichzeitig merkte ich, wie auch meine Gesprächs-
partner erschöpft von der Arbeit waren und über unverfängliche Dinge plaudern wollten.
Dennoch schienen sie mir als unvoreingenommener Unterhalterin nicht recht über den
Weg zu trauen. Die Gespräche über das Wetter und das Essen gestalteten sich hölzern. Sie
selbst richteten oft plötzlich das Gespräch auf Themen, die mit meinen Forschungsfragen
zu tun hatten, und ebenso schnell brachen diese Gespräche wieder ab und wendeten sich
Alltäglichem zu.

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

3. Zusammenfassung

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass für die offene Beobachtung ver-
schiedene forschungsethische Gesichtspunkte sprechen sowie die Möglichkeit,
offene Fragen zu stellen und Interviews zu führen. Ihr Nachteil besteht darin,
dass die Forscherin ein Fremdkörper 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 Einverständniserklärungen einholen zu müssen.

Die verdeckte Beobachtung bietet dahingegen den Vorteil, dass aufgrund der
scheinbaren ‚Dazugehörigkeit‘ der Forscherin zum Feld die Authentizität der
Aussagen größer sein wird als bei der offenen Beobachtung. Der Nachteil dieser
Methode besteht in der fehlenden Möglichkeit, intensiv Fragen stellen zu kön-
nen, sowie in ihrer ethischen Anfechtbarkeit.
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Da ich mich einer Gruppe gegenüber für die verdeckte, einer anderen gegen-
über aber für die offene Beobachtung entschieden hatte, entstand daraus ein
Ungleichgewicht: Zu den Krankenhausmitarbeitern gelang durch die Offenheit
der Beobachtung und die Möglichkeit, Interviews zu führen, ein besserer Zu-
gang als zu den Patienten; ich erfuhr weitaus mehr über die Arbeitswelt der
Mitarbeiter und die Hintergründe, aus denen heraus sie agierten, als über die
Welt der Patienten und deren Handlungsmotive. Dies Letztere ist eine bedau-
erliche Folge der – aus meiner Sicht allerdings notwendigen – Entscheidung für
die verdeckte Beobachtung gegenüber den Patienten. Um dennoch eine stärkere
Sicht auf die Patientenseite zu gewinnen, führte ich nach Abschluss der Feld-
forschung zusätzlich einige Experteninterviews mit Mitarbeitern einer Organi-
sation durch, an die sich Migranten bei Schwierigkeiten im Gesundheitswesen
wenden können.

4. Fazit

Wie oben deutlich wurde, handelt es sich bei der Entscheidung für 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 mehrwöchiger
Pretest unabdingbar. Nach Möglichkeit sollte vor der endgültigen Methoden-
wahl jede Rolle im Feld einmal eingenommen werden, bevor die eigentliche
Feldforschung beginnen kann.

Anmerkungen

1 Bei allen Personenbezeichnungen sind jeweils beide Geschlechter gemeint.
2 Eine Diskussion der forschungsethischen Zulässigkeit 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 veröffent-

licht unter: http://www.fh-fulda.de/fb/sw/projekte/sozdat/schweig1.htm (vom 14.08.2003).
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Qualitative Forschung in der Sozial-
pädagogik. Opladen: Leske und Budrich
2003, 355 S. ISDN 3-8100-3165-8. Preis:
24,90 Euro

Erstmalig unternimmt Cornelia Schweppe
in diesem Sammelband als Herausgeberin
den Versuch, qualitative Forschungsbemü-
hungen in der Sozialpädagogik zu bündeln.
Der Band beansprucht, eine innerdiszipli-
näre Kommunikation über theoretische und
methodologische Grundfragen qualitativer
sozialpädagogischer Forschung anzuregen
und damit zur (Weiter-)Entwicklung eines
sozialpädagogischen Forschungsfeldes bei-
zutragen.

In dem 350 Seiten umfassenden Sam-
melband werden in 14 Aufsätzen Frage-
stellungen nach originären sozialpädagogi-
schen Forschungsverfahren gestellt, Gegen-
standsbereiche erörtert, Spezifika sozial-
pädagogischer Forschungen herausgearbei-
tet und Möglichkeiten sowie Grenzen quali-
tativer Erkenntnis in der Sozialpädagogik
bearbeitet. Gütekriterien einer qualitativen
sozialpädagogischen Forschung werden er-
örtert und fachlich vertretbare sowie ge-
genstandsangemessene Forschungszugän-
ge dargestellt.

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

untergliedert sich thematisch in die sozial-
pädagogische Institutionsforschung, bün-
delt Aufsätze zu professionellem Handeln in
der Sozialpädagogik, stellt zwei Beispiele
sozialpädagogischer AdressatInnenforschung
vor und diskutiert ebenfalls in zwei Auf-
sätzen kritisch-reflexiv sozialpädagogische
Evaluationsforschung.

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

Andreas Hanses nähert sich der Frage-
stellung nach einem der Sozialpädagogik
adäquaten methodologischen Forschungs-
zugang über 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 mögliche Option innerhalb ei-
ner denkbaren sozialpädagogischen Me-
thodenpluralität, und der Behauptung, die
Biografieforschung sei auch für die soziale
Arbeit (wie in anderen Diskursen) der for-
schungsmethodische „Königsweg“. Zu-
nächst erläutert Hanses das Konzept der
Biografie im Unterschied zu dem des Le-
benslaufs und begründet mit einem Fall-
beispiel vier Dimensionen biografischer
Selbstpräsentation. (Dialektik von Subjekt
und Struktur, Bedeutung des Leibes in
biografischen sozialen Prozessen, Relevan-
zen von Prozessstrukturen biografischer
Gestaltung, Bedeutsamkeit institutioneller
und professioneller Interaktionsordnungen
für biografische Entwicklungen), die sinn-
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volle heuristische Kategorien eines Konzep-
tes qualitativer Sozialforschung für die un-
terschiedlichen Felder der sozialen Arbeit
bilden. Biografie sei für die Konstituierung
sozialpädagogischer 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 Königsweges zu
verleihen, sieht er sie als Kernkategorie so-
zialpädagogischer Forschung an.

Werner Thole begibt sich in seinem Bei-
trag auf die Suche nach dem „methodologi-
schen Grundgerüst“, das mit dem Adjektiv
„sozialpädagogisch“ zu versehen sei. Er ver-
ortet zunächst sozialpädagogische For-
schung im Modernisierungsdiskurs, legt an-
schließend seine auch an anderer Stelle be-
reits formulierten Differenzierungen von so-
zialpädagogischer „Importforschung“, „Ex-
portforschung“ und sozialpädagogischer
„Forschung 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
Erörterungen auf die Fragestellungen der
Sozialpädagogik, die seines Erachtens nur
dann Merkmale einer sozialpädagogischen
Forschung erfüllen, wenn sie zur profes-
sionellen und disziplinären Fassung und
Aufklärung der Sozialpädagogik beitragen.
Er unterstreicht dezidiert den Vorrang der
Forschungsfrage vor der Suche nach ad-
äquaten Methoden für Forschung in der So-
zialpädagogik. Die als relativ souverän da-
her kommende, von Thole als „frech“ be-
zeichnete Annahme einer bereits existie-
renden Praxis sozialpädagogischer For-
schung, setzt er seine Beobachtung entge-
gen, dass die Fragestellung nach einer ei-
genständigen sozialpädagogischen For-
schung gegenüber den anderen disziplinä-
ren Forschungszugängen erst gerade jetzt
neu auf die Tagesordnung gesetzt werde.
Dabei verweist er sowohl auf qualitativ
wie auch auf quantitativ angelegte Studien
und sekundäranalytische 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 würden und
entsprechend „hemdsärmelig“ unprofes-
sionell angewandt würden. Diesem Tatbe-
stand sei es auch geschuldet, dass durch
einen laxen Methodenumgang die Diffe-
renzen innerhalb qualitativer Forschungs-
zugänge nicht thematisiert werden könn-
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
„sozialpädagogischen Forschungsprojekts“
und der verschiedenen Forschungsmetho-
den empfiehlt Thole, die Standards- und
Qualitätskriterien der konkreten empiri-
schen Forschungsprojekte in der Sozial-
pädagogik voranzutreiben. Er formuliert
sechs Mindeststandards und konstatiert,
dass „sozialpädagogische Forschung“ auch
weiterhin auf wackligem Grund stehe und
ein Kunstbegriff bleiben werde, wenn sie
sich nicht sowohl nach Innen im sozial-
pädagogischen Diskurs als auch nach Au-
ßen im sozialwissenschaftlichen Diskurs
kommunikativ behaupten könne.

Im Unterschied wiederum zu dem von
Thole auf Qualitätskriterien hinzuge-
schnittenen Ansatz zur rekonstruktiven
Sozialforschung in der Sozialpädagogik be-
zieht sich Hans-Jürgen von Wensierski auf
die für die sozialpädagogische Praxis rele-
vante Fragestellung, inwieweit sich for-
schungsmethodische Verfahren erfolgreich
für die sozialpädagogische Praxis nutzen
lassen. Sein Bezugsdiskurs ist die These
von der Wahlverwandtschaft zwischen So-
zialforschung und pädagogischer Praxis,
wie sie von Burkhart Müller entwickelt
wurde. Im Unterschied zu den beiden er-
sten Autoren geht es ihm in seiner Arbeit
um das Wissenschaft-Praxis-Verhältnis.
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Sein zentraler Begriff ist demnach der der
„rekonstruktiven Sozialpädagogik“, wie er
ihn an anderer Stelle bereits ausführlich
dargelegt hat, mit dem sowohl die Profes-
sionalisierungsdebatte als auch die empi-
rische sozialpädagogische Forschung und
deren Methodendiskurs und darüber hin-
aus weiter auch die Fortentwicklung der
beruflichen Methodensettings gemeint
sind. Seine weiteren Ausführungen wer-
den zunächst eingebettet in die Debatten
zum Gegenstandsfeld sozialer Arbeit und
zur begrifflichen Fassung einer rekons-
truktiven Sozialpädagogik, 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-
selbezügen thematisiert werden. Die Aus-
tauschprozesse zwischen beiden werden als
intermediäres Feld bezeichnet, das von
Wensierski als Praxisforschung im Sinne
angewandter Wissenschaft konzipiert wird.

Als Praxisforschung differenziert er vier
Forschungsbereiche: die sozialpädagogische
Praxiologie, die sozialpädagogische Pla-
nungs- und Entwicklungsforschung, die so-
zialpädagogische Begleitforschung und die
sozialpädagogische Evaluationsforschung.
Die Weiterentwicklung der Praxisforschung
spitzt er zu auf die Differenz universitärer
sozialpädagogischer Ausbildung mit For-
schungsorientierung und der sozialpädago-
gischen Ausbildung und Praxis an Fach-
hochschulen, die von institutionellen mate-
riellen und personellen Ressourcen wis-
senschaftlicher und fachdisziplinärer For-
schung abgekoppelt seien. Die Praxisfor-
schung wird als Versuch der Überwindung
dieses strukturell-binären Systems ver-
standen und der unmittelbare Diskurs-
und Interaktionszusammenhang zwischen
Wissenschaft und Praxis gefordert.

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

fieforschung, mit der durch die Verknüp-
fung von subjektiven Sinnstrukturen und
strukturell auf Dauer gestellter sozialer
Realität die Kernprobleme sozialpädagogi-
scher Tätigkeit analysiert werden können?
Lenkt die Diskussion von Forschungsme-
thoden ab von der Frage nach zentralen
Aufgabenfeldern und unbeantworteten Fra-
gestellungen zu Gegenstandsbereichen der
Sozialpädagogik? Lässt die Fixierung auf
eine Nähe von qualitativer Methodik und
sozialarbeiterischer/sozialpädagogischer Re-
alität „hemdsärmelige“ Forschungsver-
fahren bestehen, die letztlich zu einer Ent-
wertung sozialpädagogischer Forschungs-
bemühungen führen könnten? Oder geht es
bei der Entwicklung sozialpädagogischer
Forschungsfragen und Forschungsmetho-
den zentral um die Anbindung an Praxis
bzw. die Anbindung von Praxis an For-
schung? Soll sozialpädagogische Forschung
das intermediäre 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-
präsentation illustriert, bleiben die metho-
dologischen Debatten abstrakt. Die konkre-
te forschungsmethodische Praxis in sozial-
pädagogischen Arbeitsfeldern bzw. sozial-
pädagogischen Fragenstellungen werden in
den folgenden neun Beiträgen dargelegt, in
denen unterschiedlichste methodische Her-
angehensweisen, die unter dem Oberbegriff
der qualitativen sozialpädagogischen For-
schung zusammenfassbar sind, erörtert
werden.

Unter der Kapitelunterschrift „Sozial-
pädagogische Institutionenforschung“ wer-
den zwei Ansätze dargelegt, in denen For-
schungsverfahren methodologisch fundiert
und ergebnisreich präsentiert werden.

Thomas Klatetzki untersucht die kultu-
rellen Repertoires sozialer Einrichtungen
und Dienste und begründet sein methodi-
sches Verfahren der Skriptanalyse als Me-
thode eines organisationsanalytischen An-
satzes. Das Vorgehen wird in fünf Schritte
untergliedert: basale Beschreibung der
Routinen der Organisation, Durchführung
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von Leitfadeninterviews zur Exploration
der Wissensbestände, 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-
präsentation von Organisationen. Die Da-
tenbasis wird durch qualitative, leitfaden-
gestützte Interviews, durch Beobachtungen
und Dokumentenanalyse sowie durch In-
formationsgespräche 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-
tionszusammenhänge in der Kinder- und
Jugendhilfe. Im Anschluss werden die Er-
gebnisse der Studie ausführlich dargelegt
und ein Vergleich zwischen quantitativen
und qualitativen Zugängen angestellt. Zur
Beschreibung der Verbreitung von Koope-
rationen der Anlässe 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 Sozialpädagogik“ werden im
folgenden fünf empirische Vorgehenswei-
sen zu unterschiedlichen Feldern profes-
sionellen Handelns vorgestellt. Cornelia
Schweppe nähert sich der bislang haupt-
sächlich theoretisch geführten Professio-
nalisierungsdebatte in einem noch laufen-
den Forschungsprojekt, das sich die Rekon-
struktion beruflicher Praxis und beruflicher
Handlungsvollzüge und des damit verbun-
denen beruflichen Selbstverständnisses von

Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen
zum Inhalt gesetzt hat. Sie stellt an einem
Fallbeispiel die Rekonstruktion eines leitfa-
dengestützten narrativen Interviews vor.
Die Lebendigkeit der Rekonstruktion des
Falles zeigt eine in der Praxis vorherr-
schende Bevormundung und Standardisie-
rung in den Handlungsabläufen eines Sozi-
alarbeiters, die geradezu konträr 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 weiterführen 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 stützt.
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 bürokra-
tischen Routinehandelns zu folgen schei-
nen, die nicht den professionellen Anforde-
rungen der Hilfen zur Erziehung entspre-
chen. Über die Fallkontrastierung entwi-
ckelt er Typisierungen durch strukturell
analoge Aussagen, die zum einen die Typi-
sierung eines bürokratischen „Exekutors“
repräsentieren – von sozialpädagogischer
Kompetenz und sozialpädagogischer Per-
spektive ließe sich innerhalb der Fallre-
konstruktionen diesen Typs nichts auffin-
den. Als konstrastierender Fall wird der
therapeutisch psychologisierende Typ her-
aus gestellt, der sich um Professionalität
bemühe, jedoch keine kritische Reflexion
des eigenen Handelns zu seiner Befähi-
gung zähle. Als dritter Typus wird der
tendenziell resignierte Sozialpädagoge be-
nannt, der sich in einer sozialpädagogi-
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
Sozialpädagogen gelinge es jedoch nur ge-
gen große Widerstände, sich gegen die In-
stitution zu behaupten.

Eberhard Nölke befasst sich mit zwei
Fallbeispielen aus der alltäglichen 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 Schütze. 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 Verhältnis Wissenschaft-Praxis
definiert Nölke so, dass seines Erachtens
die PraktikerInnen klinischer Sozialarbeit
eigene Verfahren des Fallverstehens unter
Rückgriff 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
Verhältnis Forschung-Praxis als potenti-
elles Dominanzverhältnis mit reflektiert.

Auch Karin Bock bezieht sich auf die
Auswertungsschritte im Anschluss an Fritz
Schütze und zentriert sich auf die Analyse
der Verlaufskurve als adäquates 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 sozialpädagogischer
Forschungszugang sehr eindrücklich und
überzeugend begründet.

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

lyse als Forschungsmethode für 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-
füge, das durch Beziehungsstrukturen im-
mer wieder neu hergestellt wird. An einem
Beispiel der nicht direktiven Gesprächs-
führung 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 begründet, dass durch die Kennt-
nisse des diskursanalytischen Erkenntnis-
prozesses zur Herstellung von Macht alter-
native Umgangsweisen herausgebildet wer-
den können.

In dem folgenden Artikel zur sozial-
pädagogischen AdressatInnenforschung wer-
den Alltagsszenen im Jugendstrafvollzug
mit den Mitteln der objektiven Hermeneu-
tik fallrekonstruktiv bearbeitet. Es geht
Hansjörg 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-
liären Schieflage“ zu ergründen, die darin
besteht, dass Personen aus der jüngsten
Generation regelmäßig im Kontakt zu ei-
nem Gemeinwesenprojekt stehen, an Sprach-
störungen leiden, logopädischer Hilfe bedür-
fen und sich in unterschiedlichen Maßnah-
men der Schul-Sozialarbeit bzw. der Erzie-
hungshilfe befinden bzw. AB-Maßnahmen
wahrnehmen. Fallstrukturhypothesen wer-
den entwickelt und anhand der einzelnen
Familienmitglieder dargelegt.
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Im letzten Kapitel zur sozialpädagogi-
schen Evaluationsforschung entwickeln
Christian Lüders und Karin Haubrich ei-
nen theoretischen Zugang zu den Möglich-
keiten qualitativer Evaluation und arbeiten
vornehmlich nordamerikanische Diskussio-
nen zum Thema auf. Ergebnis ihrer Über-
legungen ist, dass Evaluation generell nicht
disziplinär geprägt sei und insofern auch
Besonderheiten sozialpädagogischer Eva-
luationsforschung nicht ausgemacht werden
könnten. Auch gebe die Diskussion um
qualitative Evaluation nichts zur Beant-
wortung der Frage her, wie durch qualitati-
ve Verfahren Bewertungen sozialer Praxis
vorgenommen werden könnten – die Haupt-
aufgabe der Evaluation. Andererseits gäbe
es eine Fülle von Evaluationsstudien, die
allerdings zum großen Teil das Licht der
Fachöffentlichkeit nicht erblickten. Inner-
halb der Sozialpädagogik und Pädagogik
habe man sich auf eher weiche Konzepte
von Evaluation konzentriert und einen
Boom im Bereich der Selbstevaluation aus-
gelöst. Die meisten Studien seien dazu ge-
dacht, die jeweilige Praxis weiter zu ent-
wickeln und insofern für eine überregionale
fachliche Diskussion nicht von Bedeutung.

Stefan Wolff und Thomas Schäffer 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 Gründe
für den kritischen Blick von Praktikern
auf Evaluation herausgearbeitet.

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

cherweise in der Zukunft zur Weiterent-
wicklung eines fachlichen und forschungs-
methodischen Diskurses um die Bedeu-
tung und Möglichkeiten 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 Sozialpädagogik“ und „Sozialpädagogi-
sche Institutionenforschung“, da in den
unterschiedlichen Beiträgen jeweils spezi-
fische qualitative Forschungsverfahren
nicht (nur) in ihren Ergebnissen referiert,
sondern auch in ihrem 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 Fällen exem-
plifizierten Methoden geeignet, Studieren-
de der Sozialpädagogik, Sozialarbeit und
Erziehungswissenschaften an qualitative
Forschungsverfahren heranzuführen. Inso-
fern ist der Band nicht nur für den inner-
disziplinären Diskurs, sondern auch für
die an einer fundierteren forschungsmetho-
dischen Ausbildung in sozialen und päda-
gogischen Studiengängen Interessierten
von großem Interesse. Unklar allerdings
bleibt die begriffliche Verengung des Dis-
kurses als in der „Sozialpädagogik“ ange-
siedelt – zumal die einzelnen Beiträge sich
überwiegend in der sozialen Arbeit oder So-
zialarbeit verorten. Auch hier bleibt für eine
Weiterentwicklung des Diskurses viel offen
– dasd überhaupt diese Sammlung von Bei-
trägen in dieser Breite zustande kommen
konnte, ist jedoch als großer Schritt zur
Forcierung einer forschungsmethodischen
Qualifizierung von SozialpädagogInnen 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. München:
KoPäd 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 Durchführung der Erhebung gerecht
zu werden. Um die Bedeutung von Medien
im Alltag von Kindern und Jugendlichen
verstehen zu können, muss man nach An-
sicht der VerfasserInnen die komplexen
Prozesse in der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen nachvollziehen und erfassen
können. 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 für eine angemessene Annähe-
rung an das Verstehen der Bedeutungs-
konstruktionen von Kindern und Jugendli-
chen unterschiedlichen Alters in der Aus-
einandersetzung mit ihren Medienpräfe-
renzen“ zu bereiten (S. 9).

Der Anspruch des vorliegenden Ar-
beitsbuches liegt in erster Linie im Be-
schreiten „neuer methodischer Wege“ und
im Verknüpfen „ungewöhnlicher Perspek-
tiven und Vorgehensweisen“ (S. 9). Der
Blick ins Inhaltsverzeichnis verrät, 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 Überlegungen hinsichtlich qua-
litativer Kinder- und Jugendmedienfor-
schung. Der zweite Bereich beschäftigt
sich mit Praxisbeispielen aus der Kinder-
medienforschung. Hier werden sechs ver-
schiedene Projekte bzw. Vorgehensweisen
bei der Erforschung von Medienpräferen-
zen von Kindern vorgestellt. Im anschlie-
ßenden dritten Schwerpunkt steht das
„Medienhandeln 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 trägt verschiedene
Konsequenzen zusammen, die nach Mei-
nung des Autors für die qualitative Medi-
enforschung mit Kindern und Jugendli-
chen unerlässlich sind.

Der Aufsatz von Ingrid Paus-Haase im
Methoden- und Theorieteil widmet sich
dem Modell der Triangulation. Einführend
stellt sie heraus, dass es von entscheiden-
der Bedeutung ist, eine „Gleichberechti-
gung“ von „zu erforschenden“ Kindern und
„forschenden“ Erwachsenen anzuerken-
nen, „um die Würde von Kindern im For-
schungsprozess zu wahren“ (S.18). Die
Kinder als ExpertInnen zu sehen, sich auf
ihr Denken, Fühlen und Handeln einzu-
lassen und damit eine prozessorientierte
Vorgehensweise zu verfolgen, ermögliche
erst eine Annährung 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
durchgeführt wurden. Die Handpuppen
sollen dazu beigetragen haben, „dass eine
entspannte und kommunikative Atmosphä-
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 für 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 fünf Punkte her-
ausgestellt: Erstens die „Gegenstands-
adäquatheit als Grundlage des Zugangs zur
Medienaneignung“ (S. 36), was das Einge-
hen auf die Artikulationsmöglichkeiten der
zu untersuchenden Subjekte meint. Zwei-
tens wird auf den „Subjektstatus der zu Un-
tersuchenden als Prämisse 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 müssen. Die
„Adressatenorientierung als Basis des Er-
hebungsprozesses“ (S. 28) wird drittens
ausgeführt. Darunter verstehen die Autor-
Innen, dass die Subjekte im Mittelpunkt je-
der Untersuchung stehen und entsprechend
die „Erhebungssituation und Artikulati-
onsmöglichkeiten“ anzupassen sind. Als
vierte Leitlinie der „umfassenden Kontex-
terhebung als Rahmen des Verstehens der
Medienaneignung“ (S. 38) zählt die Erhe-
bung der Biografie der zu Untersuchenden
sowie ihre aktuelle Lebensrealität. Im fünf-
ten und letzten Prinzip geht es um „Sinn-
bewahrung und Sinnverstehen als Leitlini-
en für die Interpretation“, wobei sich der
Anspruch auf das Herausarbeiten vom Ein-
zelnen auf das Exemplarische richtet. Diese
fünf dargestellten Leitlinien werden an-
schließend mit Beispielen aus der For-
schungspraxis mit Kindern untermauert
und weiter ausgeführt.

Der Artikel von Hans-Dieter Kübler
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 Zwänge, denen man als
ForscherIn unterliegt, wenn man ergeb-
nisorientiert (unter starker Berücksichti-
gung der AuftraggeberInnen) arbeiten
muss. Daran knüpft er die Frage, „inwie-
fern Kinder Subjekte ihres Handelns und
erst recht Subjekte der Forschung sein
können“ (S. 59), wenn doch den Erwachse-

nen die Auswertung und Analyse obliegt.
Letztlich wären die Befunde weitgehend
„nur Artefakte der Erwachsenen“ (S. 59),
befürchtet hierbei der Autor. Anhand eines
Überblicks über die verschiedenen Sender,
die Kindersendungen ausstrahlen oder als
Spartenkanäle gänzlich an ein Kinderpu-
blikum gerichtet sind, diskutiert er die
Validität der GfK-Daten insbesondere bei
der Gruppe der 3- bis 5jährigen, um an-
schließend 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 Bilderbüchern im Prozess der frühen
Geschlechtersozialisation“ (S. 93) und un-
tersucht den Zusammenhang von „Ge-
schlechtserwerb und Medienrezeption“ (S.
93). Während die Autorin Susanne Keune-
ke in der Einleitung auf Studien verweist,
nach denen die Kinder durch stereotype
Geschlechterbilder in den Bilderbüchern
auch zu traditionellen Jungen und Mäd-
chen erzogen würden, kommt sie zu einem
interessanten abweichenden Ergebnis. Sie
stellt nur eine sehr begrenzte Geschlech-
tersozialisation durch die Angebote in den
Bilderbüchern fest. Vielmehr legen die Er-
fahrungen, „die Kinder in ihrer täglichen
Lebenswelt machen“, den „Grundstein, auf
dem sie die (Re-)Konstruktionen der Bilder-
buchinhalte (und anderer medialer Angebo-
te) errichten“ (S. 99).

Auch Daniel Süss erforscht die Kinder-
buchpräferenzen von Kindern, jedoch un-
ter einer anderen Fragestellung. Im Zen-
trum stehen hier die Lieblingsbücher der
Kinder, deren Begründungszusammen-
hänge für ihre Präferenzen 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 Verständnis von Fernseh-
werbung bei Vorschulkindern. Diese Studie
bezieht sich auf eine Untersuchung, die
parallel zur „so genannten Werbekompe-
tenz“ (S. 115) von Kindern durchgeführt
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 Fülle an Daten-
material wurde versucht, ein recht detail-
liertes Bild des Werbeverständnisses der
Vorschulkinder zu entwerfen.

Die Untersuchung von Norbert Neuss be-
schäftigt 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
könne, „denn Kinder wachsen [...] erst in
ein konventionalisiertes System von Sym-
boldeutungen hinein“ (S. 136).

Die „Mediennutzung und Medienkompe-
tenz bei 8/9Jährigen“ (S. 155) steht in dem
Aufsatz von Ingrid Geretschlaeger im Vor-
dergrund. Sie stellt ein Projekt vor, das im
Auftrag des Bundesministeriums für Un-
terricht und kulturelle Angelegenheiten in
der 3. Schulklasse in Niederösterreich
durchgeführt wurde. Die Daten wurden
mittels Arbeitsblätter in Form von Fragebö-
gen erhoben, zusätzlich wurden „informelle
Gespräche“ und „Interviews mit Kassetten-
rekorder und Videokamera“ (S. 156) ge-
führt. Nach einer kurzen Illustration der in-
formellen Gespräche mit den Kindern über
ihr Freizeitverhalten, die Medien(präsenz)
und besonderen Interessen, folgt eine recht
ausführliche 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
Gewaltverständnis und Gewaltrezeption bei
8- bis 9jährigen Kindern“ (S. 167). Zentral
ist in diesem Aufsatz eine ausführliche 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 verstärkt das
Opfer berücksichtigendes Gewaltverständ-
nis sensibilisiert für mediale Gewaltdar-
stellungen.“ (S. 174). Dies eröffne nach
Meinung des Autors „neue Perspektiven“
für den „präventiven Jugendschutz“.

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

Helena Bilandzic und Bettina Trapp
stellen in ihrem Aufsatz die Methode des
„lauten 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 ausführlich mit all
ihren Vor- und Nachteilen auf die Methode
des lauten Denkens eingegangen. Nach
Ansicht der Verfasserinnen ist das Kern-
stück 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
Validität verweisen die Autorinnen auf
verschiedene Strategien. An drei Fallbei-
spielen wird die Leistung der Methode
dann anschließend diskutiert.

Der Einsatz von WinMax, einem compu-
tergestützten Auswertungsprogramm für
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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 vorgeführt. WinMax wird als ein
nachvollziehbares Auswertungsinstrumen-
tarium eingeführt, das sich besonders dafür
eignet, eine große Fülle von Datenmaterial,
wie sie z.B. bei Gruppendiskussionen oder
Einzelinterviews entstehen, gebündelt be-
wältigen zu können. Zusätzlich ermöglicht
es eine Verschränkung qualitativer und
quantitativer Verfahren, denn es bietet u.a.
eine Schnittstelle zum weitverbreiteten Sta-
tistikprogramm SPSS. Mit WinMax würden
die eingelesenen, transkribierten Texte co-
diert und anschließend analysiert werden.
Durch diesen Codierungsprozess erhalte
man Kategorien, die mit Codeworten be-
zeichnet und zu Codewortbäumen zusam-
mengefasst werden. Am Ende werden als
Stärken neben der besseren Handhabbar-
keit einer großen Materialfülle, die leichte
Erlernbarkeit und die Möglichkeiten der
Systematisierung, Klassifizierung, Typisie-
rung und Codierung genannt. Jedoch habe
die Software auch Schwächen. Nachteilig
sei die „alphabetische Organisation des Ka-
tegoriensystems, das keine sinnbezogene
Strukturierung ermöglicht“ (S. 222).

Den letzten Schwerpunkt bilden schließ-
lich die Konsequenzen, die Rüdiger Funiok
als „sieben ethische ‚Einmerker‘ in das
Pflichtenheft der qualitativ Forschenden“
(S. 227) formuliert. Diese ethischen Ein-
merker sind für ihn unerlässliche 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 Aufsätzen wider und fassen es
nochmals konzentriert zusammen. Es wird
erneut die Verantwortung der erwachse-
nen ForscherInnen gegenüber den Kindern
und Jugendlichen betont, die auf die Wah-
rung einer Symmetrie in der Gesprächssi-
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,
wofür ein Forschungsteam fast unerläss-
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
gegenüber den Auftraggebern“ (S. 233) zu
sichern. Funiok bringt seine Forderungen
in der letzten Überschrift auf den Punkt:
„Belegbarkeit bzw. Nachvollziehbarkeit
der Ergebnisse und Anwaltschaft für die
jungen Menschen – die zwei wichtigsten
Haltungen (‚Tugenden‘) einer medienpäda-
gogischen Forschung“ (S. 234).

Dieser Sammelband – als Arbeitsbuch
begriffen – gibt eine gute Übersicht und in-
teressante Einblicke in die Möglichkeiten
qualitativer Medienforschung mit Kindern
und Jugendlichen. Man erhält brauchbare
Anregungen und Ansatzpunkte für eigene
Forschungsarbeiten, was durch die Ver-
knüpfung von Theorie- bzw. Methodolo-
gieteil und Praxisteilen unterstützt 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 Prämissen in der Kin-
der- und Jugendmedienforschung aufmerk-
sam gemacht. Erfreulich ist, dass die ein-
zelnen Beiträge in einer sehr verständli-
chen und klaren Sprache geschrieben sind,
ärgerlich 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/Musikpädagogik 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 lässt
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 Tätigkeit, die professionellen Herausfor-
derungen und Ambivalenzen sowie die pre-
kären Vermittlungsleistungen zwischen wi-
dersprüchlichen 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 pädagogisch-
professionellen Handelns fassen und kon-
zeptualisieren lassen, wie Lehrer mit den
Herausforderungen und Ambivalenzen des
pädagogisch-professionellen Handelns um-
gehen und wie ‚Professionalisierung im
Lehrerberuf‘ verläuft – 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 alltagsästhetische,
konsumistisch bzw. medial vermittelte Er-
fahrungsräume der Schüler treffen, schei-
nen einerseits Verständigungs-, 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 Anlässe. Musiklehrer neh-
men einerseits eine Randstellung im Kolle-

gium ein und das Fach Musik wird allge-
mein gering geschätzt, andererseits gilt das
musikalische Angebot als Möglichkeit der
Schulprofilierung und Lockmittel für
Schüler aus bildungsbürgerlichen Her-
kunftsmilieus, was wiederum zu einer Auf-
wertung von Schulmusik und Musiklehrern
führt. Über die Rekonstruktion von Berufs-
biographien und darin geschilderte Hand-
lungs- und Arbeitsabläufe will Hansmann
die „dilemmatischen Kernprobleme“ und
„eigentümliche(n) Belastungen“ (S. 13) von
Musiklehrern näher 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
Ausübung 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) geführt hat. Für die Auswertung der
Interviews wird als Kodierparadigma zum
einen das Konzept der ‚Prozessstrukturen
des Lebensablaufs‘ nach Fritz Schütze
verwendet. Der Autor präsentiert zwei
ausführliche Fallstudien, die er als ‚Eck-
fälle‘ markiert, und vier weitere Kurzpor-
träts von Musiklehrern (Kap. 2). Über
„struktur-, entwicklungs- und kompe-
tenztheoretische Zugänge“ (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
Lehrkräfte im Schulalltag konfrontiert wer-
den, bevor er dann sein ‚theoretisches (Pro-
fessions-)Modell‘ vorstellt (Kap. 4). Ab-
schließend folgen einige Überlegungen zu
Konsequenzen für die Musiklehrerbildung
(Kap. 5).

Um es vorwegzunehmen: Gerade über
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 und soziokultureller Wand-
lungsprozesse konfrontiert wird. Aller-
dings hätte man sich eine stärkere Syste-
matisierung der entwickelten Begriffe,
Dimensionen und Kategorien sowie ihre
Einbettung in professions- und moderni-
sierungstheoretische Ansätze und musik-
pädagogische bzw. musikästhetische Dis-
kurse gewünscht, die an wenigen Stellen
allenfalls angerissen werden.

An zwei Eckfällen zeigt Hansmann ex-
emplarisch die professionellen Herausforde-
rungen und zu erbringenden Vermitt-
lungsleistungen auf: Musiklehrer müssen
einen umsichtigen Umgang mit Problemen,
widersprüchlichen Erwartungen und anti-
nomischen Anforderungen des Musikunter-
richts (z.B. Diskrepanzen zwischen Schü-
lerwünschen, aktiv Musik zu machen, und
dem Mangel an instrumentellen Fertigkei-
ten; Partizipation der Schüler bei der Aus-
wahl der einzuübenden Musikstücke im
Rahmen von Schulaufführungen vs. Erwar-
tungen von Eltern und Schulleitung) ent-
wickeln, mit den Ungewissheiten von
„emergenzträchtige(n) Unterrichtsphasen“
(S. 45) und generell der Interaktionsdyna-
mik im Unterricht umgehen lernen und
über kritisch-distanzierte Selbstreflexion ein
realistisches Bild über Möglichkeiten und
Grenzen der eigenen Handlungsressourcen
gewinnen. Der maximalen Kontrastierung
zwischen den beiden Eckfällen liegt der dif-
ferierende Zugang zu musikalischen Sinn-
welten zugrunde: Zeigen sich im ersten Fall
aktive und vielfältige Erschließungsmuster
gegenüber dem Bedeutungs- und Sinnge-
halt auch von fremden (musikalischen)
Welten und damit nach Hansmann refor-
morientierte Aktivitätspotentiale, so stellt
im zweiten Fall Musik eher ein starres,

konditionell gesteuertes Regelsystem dar,
das Tendenzen einer geschlossenen Welt
aufweist (S. 84). Dieser Fall lässt sich für
Repräsentationszwecke des Gymnasiums
instrumentalisieren und hält an einem
vermeintlich festen Wissenskanon unter
Ausgrenzung außerschulischer und all-
tagsästhetischer Musikpraktiken der Schü-
ler fest. Auch die weiteren vier Fallportraits
zeigen, dass eine ‚professionelle Haltung‘ bei
den ‚ungeraden‘ Biographien, welche Brüche,
Umwege, Suchbewegungen und „‚umständli-
che‘ Bildungsgangerfahrungen“ (S. 101) auf-
weisen, bzw. bei den Unterhaltungs- und
Straßenmusikern und Künstlern anzutreffen
ist, die ihre Musikeridentität außerhalb der
(Hoch-)Schulmusik und Schule erworben
und gefestigt haben, vielfältige Zugänge zu
Musikwelten jenseits der tradierten
Kunstmusik suchen und eine Haltung der
Distanz und ‚Gelassenheit‘ gegenüber dem
Schulbetrieb aufweisen. Bei ihnen zeige
sich die Fähigkeit, die widersprüchlichen
Anforderungen und Erwartungshaltungen
im Berufsalltag auszubalancieren und Mu-
sikunterricht bzw. Schulmusik als Ein-
übungsort für „selbstbestimmte Umgangs-
weisen mit musikalischen Ausdrucksfor-
men“ (S. 24) und für ein Pluralität und Dif-
ferenz anerkennendes soziales Verhalten zu
gestalten, was Hansmann als „Normativi-
tätsfolie“ (S. 23) an das professionelle Mu-
siklehrerhandeln anlegt.

Die „Kernprobleme“ des beruflichen
Handelns von Musiklehrern (Kap. 3) wer-
den zu drei Kategorien – „Widersprüchliche
Erwartungen an den Musikunterricht“,
„Organisatorische Diskrepanzen“ und die
„Interaktion im Schulkontext“ (S. 127) – zu-
sammengefasst. Hierzu einige Beispiele: 1.
das Widerspruchsverhältnis zwischen der
Marginalisierung des Musikunterrichts ei-
nerseits und der Exponiertheit und zuge-
schriebenen Integrations- und Außenreprä-
sentanzfunktion der Schulmusik anderer-
seits; 2. Organisationsprobleme und Bela-
stungen bei der Erarbeitung von Mu-
sikstücken und dem gemeinsamen Musizie-
ren im Klassenunterricht wie ungenügende
Ausstattung, fehlende musikalische Vorbil-
dung und die Schwierigkeiten einer Bin-
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nendifferenzierung aufgrund der akusti-
schen Äußerungen und Lärmbelastungen;
3. die Untergrabung kollegialer Kooperation
aufgrund von Profilierungssucht, Konkur-
renzverhalten, Eitelkeit und Neidereien
(z.B. bei den Programmplätzen in Schul-
konzerten), was Hansmann auf musikali-
sche Erziehungs- und Sozialisationserfah-
rungen im Privatunterricht und an der
Hochschule, die damit verbundenen öffent-
lichen und konkurrenzhaften Auftritte und
einen entsprechenden Habitus („individua-
listische Künstlerseele“, S. 97) zurückführt;
4. die Verschärfung des Spannungsverhält-
nisses zwischen dem schulisch zu vermit-
telnden ‚klassischen Bildungsgut‘ einer „hö-
hersymbolisierten europäischen Kunstmu-
sik“ (S. 83) und den veränderten alltags-
weltlichen und biographischen Gegen-
standsbedeutungen auf Seiten der Schüler,
die im Kontext kultureller Modernisierung
und Pluralisierung früh eigene, strikt an
der Altersgruppe orientierte ästhetische
Relevanzen, Musikstile, Geschmacksformen
und konsumistisch-medial vermittelte Er-
fahrungsräume und Wahrnehmungskorri-
dore aufbauen, was wiederum von Musik-
lehrern gesteigerte Überbrückungsleistun-
gen und den Umgang mit pluralisierten
musikalischen Sinnhorizonten erfordert.
Dabei bestehe die Gefahr, „durch die Päda-
gogisierung schülerspezifischer Musikstile
entweder Grenzen persönlicher 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 Professionalitätsver-
ständnis eine „‚transversale‘ Haltung“, d.h.
einen offenen Zugang zu pluralen identi-
tätsförderlichen Symbolgehalten von Musik
ausbilden und „balanceartige ‚Lösungs‘-
Strategien“ entwickeln (Kap. 4, S. 143f.)? Es
sind die frühe Förderung von Kreativität,
Phantasie und vielfältigen musikalischen
Ausdrucksformen in musiksozialisatori-
schen Kontexten (S. 146), das Aufsuchen
vielfältiger (musikalischer) Anregungsmi-
lieus (S. 147) und die Gestaltung von Studi-
um und Referendariat als „moratoriums-
ähnliche ‚Pufferphase‘“ (S. 150), in denen

musische Betätigungsfelder 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 können der Aufbau von Stütz-
systemen (S. 154), die Einbindung in „kolle-
giale Wir-Gemeinschaften“ (S. 159) und die
Etablierung reflexiver Diskursorte, wo
Möglichkeiten zum reflexiven und erkennt-
nisgenerierenden Austausch geschaffen
werden, die Herausbildung eines professio-
nellen (musik-)pädagogischen Habitus, ei-
nen produktiven Umgang mit Erwartungs-
diskrepanzen (S. 159), die Aneignung eines
breit gefächerten Handlungsrepertoires und
die Ausbildung eines „stabilen Selbstwertge-
fühls“ (S. 165) unterstützen.

Kritisch anzumerken bleiben folgende
Punkte: 1. In den Fallrekonstruktionen
wird mit der Bestimmung von zwei ‚Eck-
fällen‘ und der Kontrastierung in lediglich
einer Dimension die Dichotomie eines ‚Er-
folg-Scheitern-Schemas‘ nahegelegt, wobei
die weiteren portraitierten Fälle jeweils ei-
nem Pol zugeordnet werden. Dabei wird
weder erläutert, warum diese vier Fälle
ausgewählt wurden und worin diese unter-
einander kontrastieren, noch der Nachweis
erbracht, dass wie behauptet mit diesen
sechs vorgelegten Fälle, „alle zum Erhe-
bungszeitpunkt relevanten Prozessstruk-
turvarianten ‚entdeckt‘“ (S. 23) wurden. 2.
Die Kernprobleme werden jeweils an Inter-
viewauszügen illustriert, ohne dass Bezüge
zu den vorangestellten Fallstudien herge-
stellt werden. Indem aber das zu analysie-
rende Material aus dem Sinnzusammen-
hang herausgelöst und hier ein inhalts-
analytisches und subsumtionslogisches Ver-
fahren angewandt wird, erschließt sich dem
Leser nicht, wie der Autor zu den prozess-
haften „komplexen Arbeitsabläufen“ und
„Aktivitätskomponenten“, 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-
dersprüchlichen bzw. paradoxen Spannun-
gen im professionellen Handeln systema-
tisch entwickelt würden. 4. Es wird nicht
klar, auf welcher Ebene jeweils die ‚Kernpro-
bleme‘ anzusiedeln sind: Sind sie konstitutiv
und damit unhintergehbar für pädagogisch-
professionelles (Musik-)Lehrerhandeln und
können daher auch nicht ‚gelöst‘, sondern
nur reflektiert balanciert werden (Antinomi-
en)? Sind sie eher Ausdruck spezifischer In-
stitutionalisierungen und organisatorischer
Rahmungen und damit prinzipiell verän-
derbar und aufhebbar (Widerspruchsver-
hältnisse)? 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. förderlichen Entwick-
lungen und Hemmnissen reproduziert,
kann Hansmann gerade nicht die im Unter-
suchungsfeld vorhandene Heterogenität
und Varianz von Bearbeitungsstrategien
der Kernprobleme bzw. von Strukturvarian-
ten von Professionalisierungspfaden und be-
rufsbiographischen Passungsverhältnissen
aufzeigen, sondern er sucht nach monokau-
salen „Ursache-Wirkungs-Mechanismen“ (S.
146), die seinen herausgestellten „analyti-
schen Abstraktionskern“ des Professionali-
sierungsprozesses von Musiklehrern bestä-
tigen: die „Identifikation mit und Toleranz

gegenüber einer für vielfältige Ausdrucks-
möglichkeiten offenen Welt der Musik“ (S.
144). Auch schimmert zeitweise eine quan-
titative Logik durch, werden ‚Korrelationen‘
aufzuzeigen versucht und unzulässige Ver-
allgemeinerungen gemacht (z.B. „Musik-
lehrkräfte [wachsen] anscheinend überwie-
gend in einem häuslichen Ambiente auf“ (S.
146)). 6. Anzumerken ist schließlich, dass
die Arbeit in ihrer Anlage und Argumenta-
tion der von Una Dirks vorgelegten Studie
zu EnglischlehrerInnen ähnelt, ohne dass
aber die Chancen eines Vergleichs fachspe-
zifischer professioneller Herausforderungen
bzw. des möglicherweise unterschiedlichen
professionellen Habitus der Fachlehrer ge-
nutzt würden.

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

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 Universität München
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 „intradisziplinären“ 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 Tätigkeiten 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 Verhältnis stehen potenziell konfligierende Kriterien? 2. Welche Be-
deutung kommt der Subjektivität 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 möglichst auch die jeweiligen teildisziplinären Akzentsetzun-
gen transparenter gemacht sowie Möglichkeiten wechselseitiger Anregung her-
ausgearbeitet werden.

Den etwa 60 Tagungsteilnehmern wurde mit insgesamt elf Referaten (von
den Veranstaltern aus den zahlreich eingereichten Vortragsangeboten ausge-
wählt) ein dichtes Programm präsentiert, das ein breites Spektrum an Themen
umfasste. Da der hier zur Verfügung stehende Raum nicht ausreicht, um alle
ReferentInnen und ihre Beiträge ausführlich zu würdigen, beschränkt sich der
vorliegende Tagungsbericht auf knappe Information zu den Referaten.

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

Anschließend befasste sich der Oevermann-Mitarbeiter Andreas Franzmann
(Frankfurt a. M.) mit der soziologischen „Frage nach den innovationsförderli-
chen Strukturbedingungen der Wissenschaft“ und den diesbezüglichen Konse-
quenzen der aktuellen Hochschulreform. Der Kern seiner Ausführungen 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) Ausführungen
mündeten in eine Kritik der gegenwärtigen Hochschulreform, die weder für die
Rückgewinnung wissenschaftlicher Autonomie noch für die Ausbildung in den
Habitus des Forschers strukturell günstige Rahmenbedingungen schafft.

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

Jürgen Enders (er war für die Tagung verhindert) und Marc Kaulisch (Twen-
te), der ihren gemeinsamen Vortrag folglich alleine präsentierte, erörterten das
Thema: „Vom Homo Academicus zum Homo Oeconomicus? Die doppelte Re-
Kontextualisierung der Forschung und ihre (möglichen) Folgen für die Wissen-
schaft als Beruf“. Ausgehend von der kritisch beleuchteten Debatte um die
„doppelte Kontextualisierung der Wissenschaft“ diskutierten sie am Beispiel der
wissenschaftlichen Arbeit an Hochschulen den Zusammenhang zwischen den
sich verändernden Regulierungs- und Finanzierungsmodellen der Universitäten
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 für
Wissenschaftler und daraus abgeleiteter Tendenzen) die mit dem Aufkommen
der audiovisuellen und elektronischen Medien (Fernsehen, Internet) geänderten
Möglichkeiten für Wissenschaftler, Werbung in eigener Sache zu betreiben.
Zwar sei das Buch als Publikationsmedium für neue Ideen noch immer das wis-
senschaftliche Medium erster Wahl, gleichwohl nehme jedoch die Bedeutung der
Medienpräsenz 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 gehö-
re deshalb der Umgang mit den neuen Medien. Der Wissenschaftler müsse sich
zu einem Medienexperten/Spindoctor in eigener Sache entwickeln. Darüber hin-
aus diskutierte der Referent die Schwierigkeiten zielgerichteter Medienarbeit in
der Wissenschaft und die Frage, was es für 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 beschäftigten sich Harald
A. Mieg und Steffen de Sombre (Zürich) mit dem Thema: „Die Rolle abstrakten,
wissenschaftsbasierten Wissens im Feld der Professionen“. Sie diskutierten die
Funktion des hochschulgestützten abstrakten Wissens in Professionen und den
Begriff der Abstraktion, der von dem amerikanischen Professionssoziologen
Andrew Abbott kreiert wurde. Ihre theoretischen Ausführungen wurden mit
Ergebnissen aus eigenen Untersuchungen zur Professionalisierung der Umwelt-
tätigkeiten in der Schweiz illustriert. Die Ausführungen endeten mit einigen
Überlegungen und Befunden zur Frage, ob Wissenschaft eine Profession sei.

In ihrem Referat „Bedingungen von Genese und Vermittlung soziologischen
Wissens unter Praxisbezug: Ansätze einer Soziologie soziologischer Beratung“,
mit dem der zweite Tag der Veranstaltung eröffnet wurde, betrachteten Birgit
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Blättel-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 für eine Soziologie der Beratung zu entwickeln. Der Beitrag pro-
vozierte einige kritische Nachfragen bezogen auf die adäquate Darstellung der
verschiedenen Perspektiven, die Möglichkeit ihrer Integration und auf die Fra-
ge nach dem Genuinen soziologischer Beratung.

Unter dem Titel „Heterogene Felder, verteiltes Wissen: Zum Verhältnis von
sozialwissenschaftlicher Expertise und Management-Consulting“ beschäftigte
sich Jörg Potthast (Zürich) anschließend mit Fragen der Ko-Produktion und mit
Koppelungsversuchen von wissenschaftlich und außer-wissenschaftlich erzeug-
tem Wissen. Der wechselseitigen Kontextualisierung von wissenschaftlichem
und praktischem Wissen Rechnung tragend suchte, untersuchte und diskutierte
er am Beispiel des Verhältnisses von sozialwissenschaftlicher Expertise und
Management Consulting Expertise insbesondere „intermediäre Zonen“, d.h. Bei-
spiele einer Forschungspraxis, die sich zwischen, und in wechselnder Kooperati-
on mit disziplinärer Forschung einerseits und der Erzeugung von praxisrelevan-
tem Wissen in außer-wissenschaftlichen Feldern andererseits abspielt und bei-
den, sowohl der Wissenschaft als auch dem Management Consulting theoreti-
sche bzw. praktische Innovations- und Verwertungschancen eröffnet.

Kendra Briken und Constanze Kurz (SOFI Göttingen) 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 vorrückenden großen 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 Veränderungen stattfinden. Ausdruck
der internen Reorganisation des Innovationsprozesses seien z.B. die prozessori-
entierte Ausrichtung der Forschungs- und Entwicklungsabteilungen, der Auf-
bau von Projektgruppen als Träger 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 projektför-
migen Steuerungsformen würde z.B. zu veränderten Voraussetzungen für
selbstorganisiertes Arbeitshandeln führen) als auch bezogen auf die Anwendung
und Nutzung wissenschaftlicher Kompetenz (dies würde sich z.B. in veränder-
ten Anforderungsprofilen für Forschungsarbeit bezogen auf Fach-, Kommunika-
tions- und Kooperationskompetenz sowie in einer stärkeren Ausrichtung an
ökonomischen Kriterien manifestieren).

Ulrich Heisig und (der für die Tagung verhinderte) Wolfgang Littek (Bremen)
erörterten 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 Verknüpfungen herzustellen
zwischen der Arbeits- und der Professionssoziologie, deren Verhältnis bislang
durch wechselseitige Abschottungen gekennzeichnet sei.
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Der die Tagung abschließende Vortrag von Alexander Bogner (Wien) behan-
delte das Thema „Wissenschaft, Nichtwissen und professionelle Autorität – das
Beispiel pränataler Diagnostik und Beratung“. Der Referent ging am Beispiel
der Pränataldiagnostik der Frage nach, auf welche Weise professionelle Autori-
tät hergestellt wird bzw. auf welche Weise die Autorität der Experten gesichert
wird, damit die Zuständigkeit für ein Phänomen als selbstverständlich, das Ex-
pertenwissen in der Öffentlichkeit als relevant erscheint. Die Pränataldiagno-
stik sei für 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-
klärung wurde die These entwickelt, dass dies in Form einer „Medikalisierung“
der Pränataldiagnostik geschieht, die auf der Grundlage einer „Abstimmung“
der professionellen Praxis mit kulturellen Leitwerten und Normalitätsvorstel-
lungen beruht. Dadurch würde die Pränataldiagnostik als eine wissenschaftlich
fundierte und moralisch verantwortbare Medizin erscheinen.

Ein Resümee der Tagung zu ziehen, das alle Beiträge sowie die Fülle der
vermittelten Erkenntnisse auf einen gemeinsamen Nenner bringt, ist kaum
möglich 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 Verhältnisses von
wissenschaftlich und außer-wissenschaftlich erzeugtem Wissen usw.), sondern
zugleich auch mannigfaltige Veränderungen in der Wissenschaft und ihrer
Rahmenbedingungen thematisiert. Sie wurden in einzelnen Beiträgen aus-
schnitthaft aufgezeigt und aus unterschiedlichen Perspektiven analysiert sowie
auf mögliche Konsequenzen geprüft. Deutlich geworden sind dabei sowohl
Überschneidungen der teildisziplinären Perspektiven als auch teildisziplinäre
Akzentsetzungen der Wissenschaftsbetrachtung. Möglichkeiten wechselseitiger
Anschlüsse wurden in den Referaten jedoch nur vereinzelt herausgearbeitet.
Alles in allem erhielten die Teilnehmer der Tagung vielfältigste Anregungen.

Karl Kälble
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