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Martina Richter, Helmut Bremer, Fabian Kessl, Carolin Rotter,
Anja Tervooren

Interdisziplinaritat in der qualitativen
Bildungsforschung — eine Einleitung in den
Schwerpunkt

Die Aussage, dass empirische Bildungsforschung einen interdisziplindren Cha-
rakter habe, scheint von ihren Akteurinnen und Akteuren weitgehend geteilt zu
werden. Zumindest wenn ein Blick auf ihre quantitative Ausrichtung geworfen
wird, die in den vergangenen Jahren héufig formgebend war, zeigt sich ein relativ
eindeutiges Bild: Studiengénge, Forschungskollegs oder Professuren mit entspre-
chenden Schwerpunkten sind zwar héaufig in der Erziehungswissenschaft plat-
ziert, werden aber in ihrer Ausrichtung gerne als interdisziplinir priasentiert. Ex-
plizit thematisiert wird dieser interdisziplindre Anspruch der quantitativen Bil-
dungsforschung dartber hinaus in ihrer disziplinpolitischen Positionierung: Die
Ausgrindung der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF) aus der
bestehenden erziehungswissenschaftlichen Fachgesellschaft, der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), im Jahr 2012 wurde unter ande-
rem mit Verweis auf die eigene Interdisziplinaritit begriindet.

Fir die qualitative Bildungsforschung lasst sich im Unterschied dazu festhalten,
dass die Interdisziplinaritit unabhéngig von aktuellen Konjunkturen konstitutiv
ist: So ist die Ethnographie mit ihren Anfingen in der européischen Ethnologie, ih-
rer weiteren Ausdifferenzierung in der Soziologie und dem starken Bedeutungszu-
wachs fiir die Erziehungswissenschaft wihrend der vergangenen Dekaden, in ihrer
Genese wie auch in ihren aktuellen grundlagentheoretischen und methodologischen
Beziigen nur interdisziplinidr denkbar (vgl. Atkinson et al. 2001; Breidenstein et al.
2013; Tervooren et al. 2014). In der Diskursanalyse werden soziologische, sprach-
wissenschaftliche, politik- und erziehungswissenschaftliche Traditionslinien je nach
Gegenstandsbezug (diskursive Praktiken, diskursive Formationen, Dispositive) in
einer etwas anderen Konstellation miteinander verbunden (vgl. Angermuller et al.
2014; Wrana et al. 2014; Fegter et al. 2015) und andere Theoriehintergriinde einbe-
zogen. Auch biographieanalytische Zuginge speisen sich in ihrer Fokussierung auf
Narrationen einzelner und auf persénliche Dokumente insbesondere aus soziologi-
schen und erziehungswissenschaftlichen, aber auch aus psychologischen und ge-
schichtswissenschaftlichen Denktraditionen (vgl. Kriiger/Marotzki 2006; Dausien
2008; Volter et al. 2009). Diese Aufzéihlung interdisziplinidrer Beziige lieBe sich fir
andere qualitative Methoden wie der Konversationsanalyse, der Figurativen Her-
meneutik oder der Dokumentarischen Methode weiterfiihren.
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Umso mehr verwundert es, dass die methodologische Reflexion des interdiszip-
lindren Anspruchs empirischer Bildungsforschung insgesamt bisher relativ wenig
systematische Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Merkens 2006; Tippelt/Schmidt
2010; Zlatkin-Troitschanskaia 2011; Reinders et al. 2015). Gerade wissenschafts-
theoretische und methodologische Diskussionen um Interdisziplinaritit (vgl.
Kocka 1987; Gréafrath/Huber/Uhlemann 1991; Weingart 1997; Weingart/Stehr
2000; Mittelstrall 2003; Jacobs/Frickel 2009) sind in der deutschsprachigen Bil-
dungsforschung nur sehr randstidndig rezipiert worden (vgl. Schier/Schwinger
2014). Das ist umso erstaunlicher, als auch ein implizit verhandelter interdiszip-
lindrer Anspruch (1.) den Ausweis eines Forschungsgegenstandes erforderlich
macht, bei dem die Verschrankung differenter disziplindrer Perspektiven als un-
erlasslich betrachtet wird, und (2.) ein forschungsmethodisches Vorgehen zu legi-
timieren ist, mit dem diese Perspektivenverschriankung realisiert werden kann.

Eine Erklarung fiir die fehlende Reflexion einer interdisziplindren Verfasst-
heit in der qualitativen Bildungsforschung ldsst sich mit Georg Breidenstein am
Beispiel der erziehungswissenschaftlichen Ethnographie formulieren: Breiden-
stein zeigt in seinem Beitrag in diesem Heft auf, wie sich dort eine Gleichzeitig-
keit von methodologischer Interdisziplinaritdt und spezifisch erziehungswissen-
schaftlicher Disziplinaritat vor allem in dem Umgang mit den Daten etabliert hat.
Einerseits greift die erziehungswissenschaftliche Ethnographie selbstverstandlich
auf ethnologische, soziologische und weitere kulturwissenschaftliche Forschungs-
traditionen und -praxen zuriick. Andererseits erweist sie sich im Vergleich mit
der heutigen Forschungspraxis gerade in der Ethnologie als ,Daten interpretie-
rende” Wissenschaft, so Breidenstein. Diese mikrosoziologische oder mikro-ethno-
graphische Forschungshaltung, die sich erst in der interdisziplindren Vergleichs-
perspektive identifizieren lasst, habe ihren Preis: Die Analysepraxis werde von
der Praxis der Feldteilnahme getrennt und somit erziehungswissenschaftliche
Ethnographie eben im Modus der Interpretation von Daten gestaltet, und nur
sehr selten im Modus des Reports oder des Narrativs.

Wahrend Breidenstein in seinem Beitrag somit eine interdisziplinidre Reflexi-
on qualitativer Bildungsforschung aus einer disziplin-vergleichenden Perspektive
auf die Forschungspraxis in einem Teilbereich erziehungswissenschaftlicher qua-
litativer Bildungsforschung, der Ethnographie, unternimmt, richtet Christine
Wiezorek aus einer systematischen Bestimmung ihrer Perspektive heraus ihren
Blick auf das disziplindr Spezifische der erziehungswissenschaftlichen Bildungs-
forschung. Sie stellt die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung in den
Mittelpunkt und differenziert diese in zwei prigende Forschungsrichtungen: eine
starker bildungstheoretische und eine eher sozialisationstheoretische Biographie-
forschung. Wihrend insbesondere tiber erstere das Spezifische der erziehungswis-
senschaftlichen Bildungsforschung bestimmt werden konne, namlich die Rekon-
struktion individueller Lebens-, Bildungs- und Lernprozesse, mache die sozialisa-
tionstheoretisch ausgerichtete Biographieforschung auf die Notwendigkeit der so-
zial-strukturellen und sozio-kulturellen Kontextualisierung von Lebensverlaufen
und Bildungsprozessen aufmerksam. Wahrend beide Zugidnge der Dignitat des
Falls gerecht zu werden suchen, gelinge dem ersten Ansatz eine klare bildungs-
theoretische Fundierung, erweise sich aber dann als begrenzt, wenn es sich um
biographische Prozesse handele, die sich unter diesen theoretischen Vorzeichen
nicht als Bildungsprozesse fassen lieen. Beide Ausrichtungen erziehungswissen-
schaftlicher Biographieforschung sind gerade in der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion um Anerkennungsverhiltnisse in Institutionen eng aufeinander bezo-
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gen worden; eine solche methodologische Bewegung mache interdisziplindre An-
schliisse an die geistes- und sozialwissenschaftlichen Nachbardisziplinen unab-
dingbar.

In seinem abschlieenden Beitrag zum Heftschwerpunkt geht Daniel Wrana
am Beispiel des Forschungsfeldes der Diskursforschung der Frage nach, wie Dis-
ziplinaritat erst entsteht. Am Beispiel der Platzierungsstrategie einer ,,wissensso-
ziologischen Diskursanalyse®, wie sie Reiner Keller vorschlédgt, zeigt Wrana auf,
dass nicht nur die funktionalen Logiken des akademischen Feldes zur Reproduk-
tion bestimmter disziplindrer Grenzziehungen fithren. Diese sind immer wieder
mit Distinktions- und Etablierungskdmpfen im wissenschaftlichen Feld verbun-
den, indem symbolische Abgrenzungen im Sinne einer vermeintlichen wissen-
schaftlichen (Allein-)Zustandigkeit getétigt werden. Wrana verdeutlicht an die-
sem Beispiel auch, wie in der Tradierung bestimmter Deutungszuginge die dis-
ziplindre Identitat erst diskursiv hergestellt wird. Dies macht er zum einen an-
hand einer genealogischen Einordnung qualitativer Perspektiven einsichtig, mit
der er zeigt, dass und wie wissenschaftliche Intelligibilitat, z.B. als geisteswissen-
schaftliche und hermeneutische Deutung der Welt, produziert wird. Zum anderen
zeigt Wrana an diskursanalytischen Zugéngen auf, dass spezifische Deutungswei-
sen keineswegs per se eine disziplindre Platzierung mit sich bringen miissen. Vor
diesem Hintergrund pladiert Wrana statt einer interdisziplindren, die immer be-
stimmte disziplindre Grenzziehung voraussetzt, fiir eine gegenstandsbezogene,
transdisziplinidre Blickrichtung.

Die in diesem Schwerpunkt versammelten Beitrage stehen fiir Diskussionen
im Rahmen der zweiten an der der Universitdt Duisburg-Essen durchgefiihrten
Winter School zur Qualitativen Bildungsforschung. Die Winterschool 2016 trug
den Titel ,Interdisziplinaritat in der qualitativen Bildungsforschung®. Im Mittel-
punkt stand die Auseinandersetzung mit der inhirenten Interdisziplinaritat qua-
litativer Bildungsforschung. Diskutiert wurde diese, mit Blick auf die methodi-
schen und methodologischen Grundlagen qualitative Bildungsforschung, in Form
von Plenarveranstaltungen — Vortrdgen und Plenumsdiskussionen — und von
Workshops zu sechs etablierten forschungsmethodischen Zugangsweisen, die sich
explizit als interdisziplindre Zugéinge zu ihren Forschungsgegenstianden verste-
hen: Ethnographie, dokumentarische Methode, Konversationsanalyse, Diskurs-
analyse, Habitushermeneutik und bildrekonstruktive Verfahren.

Der unter der Rubrik ,Debatte” platzierte Beitrag von Shirley R. Steinberg ist
ebenfalls ein Ergebnis der Diskussionen im Rahmen der Essener Winter School.
Im Unterschied zu Jorg Striibings und Jo Reichertz Beitragen, die mit ithren me-
thodologischen Uberlegungen explizit an laufende deutschsprachige Diskussionen
anknipfen, und dabei auch an Debattenbeitrige aus dem Heft 1+2/2016 der ZQF,
fragt Shirley R. Steinberg nach dem Verhéiltnis von Wissen und Macht in der qua-
lititativen Forschung. Gestiitzt auf Kritische Theorie und Cultural Studies kniipft
sie dabei in machtkritischer Perspektive an Claude Lévi-Strauss Konzept der ,brico-
lage“ an. Fur zentral halt sie eine offene Forschungshaltung, die dafir sensibili-
siert, wie kulturelle Interventionen, insbesondere in medialer Form, den Alltag
verandern: Wie erlangen wir Wissen? Wie hingt dieses mit Macht zusammen?
Welche Autoritiaten legitimieren Wissen? Wer wird in diesem Prozess assimiliert,
internalisiert bzw. transformiert wird? Inwiefern zeigt sich Widerstand? Wie wer-
den kulturelle Differenzen in die Korper eingeschrieben? Wie bilden sich Diffe-
renzkategorien heraus? Und inwiefern flieBen die soziale und kulturelle Stand-
ortgebundenheit der Forscher*innen in die Erkenntnisprozesse mit ein? Die Per-
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spektive der ,Bricolage“ versteht Steinberg als einen ,Werkzeugkasten“. Unter
Einbezug verschiedener Theoriebeziige konne somit der Blick dafiir geschéarft
werden, wie Kultur und Alltag konstruiert werden und welchen machtspezifi-
schen Logiken dieser Prozess folgt. Fiir eine so akzentuierte kritische qualitative
Bildungsforschung, die sich auf eine Individuen und Gesellschaft verédndernde
Perspektive zu beziehen habe, sei Interdisziplinaritat in jedem Fall konstitutiv.

Jorg Stribing fihrt in seinem Beitrag die im vorherigen Heft 1+2/ 2016 erdff-
nete Debatte weiter. Es handelt sich um einen weiteren Kommentar zu dem von
Ronald Hitzler verfassten Diskussionsbeitrag (Hitzler 2016). Ahnlich wie auch
Gunter Mey (2016) und Uwe Flick (2016) formuliert Zweifel an einer von Ronald
Hitzler propagierten Unterscheidung aus qualitativer und interpretativer For-
schung. In dem weiteren Artikel in der Rubrik Debatte von Jo Reichertz wird die
Entwicklung der qualitativen/interpretativen Sozialforschung, die in den letzten
Jahrzehnten stattgefunden hat, nachgezeichnet. Es wird die These formuliert,
dass die qualitative/interpretative Sozialforschung dabei ist, sich grundlegend zu
modifizieren, da neue Medien der Datenaufzeichnung und Datenanalyse neue Be-
reiche des Sozialen zugédnglich machen.
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Georg Breidenstein

Interdisziplinare Tradition
und disziplindre Konvention in der
erziehungswissenschaftlichen Ethnographie

Disciplinary Characteristics of German Speaking
Ethnography in Education

Zusammenfassung Abstract

Der Beitrag mochte eine bestimmte Routi-
ne ethnographischen Schreibens, die sich
in der deutschsprachigen erziehungswis-
senschaftlichen Ethnographie etabliert
hat, irritieren: Jene Konvention, die Aus-
schnitte aus Beobachtungsprotokollen als
,2Daten“ prasentiert und interpretiert, wird
auf ihre moglichen Hintergriinde sowie auf
ihre Implikationen hin diskutiert. Pladiert
wird fiir eine Erweiterung der Repertoires

This contribution describes and discusses a
particular format of ethnographic writing
which is identified within German-
speaking ethnography in education. The
format is characterized by the presentation
of pieces of fieldnotes as “data” and by the
small scale interpretation of this data. The
article asks about the methodological im-
plications of this style of ethnographic
writing.

ethnographischen Schreibens, die sich
durch den transdisziplindren und interna-
tionalen Diskurs anregen lasst.

Keywords: Ethnography in Education,
Ethnographic Writing

Schlagworte: Erziehungswissenschaftli-
che Ethnographie, Ethnographische Auto-
renschaft

Vorbemerkung: Der folgende Beitrag geht auf einen Vortrag im Rahmen einer
Tagung zum Zusammenhang von Ethnographie und Erziehungswissenschaft zu-
riick.! Es handelte sich also zunéchst einmal um einen Diskussionsbeitrag zum
Zwecke der Selbstverstiandigung unter Ethnographinnen und Ethnographen in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft. Mit der Publikation im Kontext eines The-
menheftes zu Interdisziplinaritdt in der qualitativen Bildungsforschung ist nun
moglicherweise das Risiko verbunden, das eigene ,Nest“ zu beschmutzen und
ethnographisch forschenden Kolleginnen und Kollegen auf die Fiille zu treten.
Doch ich trete mir zunéchst einmal und hauptsichlich selbst auf die Fille, wobei
die Reaktionen auf den erwihnten Vortrag mich dazu ermutigt haben, die Thesen
auch in dieser Form zur Diskussion zu stellen. Ich bin mir dabei dariiber im Kla-
ren, mit den folgenden zugespitzten Uberlegungen, weder der differenzierten Pra-
xis ethnographischen Schreibens noch dem Stand der methodologischen Diskussi-
on tatsichlich gerecht zu werden. Ich ware dementsprechend froh, wenn der Text
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als ein Diskussionsbeitrag verstanden werden wurde, der darauf zielt, eine gewis-
se Routine ethnographischen Forschens und Schreibens zu irritieren.

1 Interdisziplinare Irritationen

Die Ethnographie hat sich in den Erziehungswissenschaften in den letzten 10 bis
15 Jahren als eine zentrale Strategie empirischer Forschung etabliert. Ablesen
lasst sich das an zahlreichen Forschungsprojekten und Publikationen. Ethnogra-
phische Studien finden sich in allen Feldern erziehungswissenschaftlicher For-
schung: in der Schul- und Unterrichtsforschung, in der Kindheits- und Jugendfor-
schung, in sozialpadagogischen Praxisfeldern und in der Erwachsenenbildung.?
Seit 2006 finden etwa alle zwei Jahre grofere Tagungen zu erziehungswissen-
schaftlicher Ethnographie statt. Diese Tagungen erfreuen sich grollen Zulaufs,
greifen aber interessanter Weise auf keinerlei institutionalisierte Basis zurtick,
sondern finden an wechselnden Orten auf Initiative wechselnder Veranstalter
statt. Die Tagungsbeitrdge, die in entsprechenden Publikationen dokumentiert
sind (vgl. Hiinersdorf/Maeder/Miuller 2008; Heinzel u.a. 2010; Friebertshiauser
u.a. 2012; Tervooren u.a. 2014), befassen sich mit spezifischen Problemen ethno-
graphischen Forschens in pidagogischen Feldern, stellen exemplarische Studien
vor und diskutieren in methodologischer Perspektive sowie grundlagentheoreti-
scher Absicht die Frage nach der Spezifik erziehungswissenschaftlicher Ethno-
graphie. Diese wird in der Regel im Gegenstandsbezug gesehen, dem Forschungs-
feld oder auch péadagogischer Praxis als solcher (vgl. Hunersdorf 2008; Thole
2010). Zur Debatte steht gelegentlich auch eine besondere Affinitat paddagogischer
Reflexion und ethnographischer Feldforschung (vgl. Zinnecker 2000; Frieberts-
h&user 2008).

Wie auch immer man deren Spezifik bestimmen mdchte, Einigkeit herrscht
dartiber, dass eine erziehungswissenschaftliche Ethnographie nur vor dem Hin-
tergrund der ethnographischen Forschungstraditionen in der Ethnologie und in
der Soziologie zu verstehen und zu begriinden ist (vgl. Tervooren u.a. 2014). Aus
der Herkunftsdisziplin der Ethnographie, der Ethnologie bzw. Kulturanthropolo-
gie, ibernimmt man das Konzept der Feldforschung als einer methodenpluralen
Forschungsstrategie, in deren Zentrum die teilnehmende Beobachtung steht und
die sich auf umfassende kulturanalytische Fragestellungen richtet (vgl. z.B. Frie-
bertshauser/Panagiotopoulou 2010). Aus der soziologischen Tradition der ,,Chica-
go School“ heraus interessiert der alltags- und kultursoziologische Analysefokus;
es ist das viel zitierte Konzept von der ,Befremdung der eigenen Kultur®
(Amann/Hirschauer 1997) dass die die methodologische Grundlage dafir liefert,
dass man ethnographische Forschungsstrategien auch und gerade in jenen For-
schungsfeldern in Anschlag bringen kann, die scheinbar (allzu) vertraut sind, wie
etwa schulischer Unterricht (vgl. Breidenstein 2008; 2010).

Wihrend die disziplindre Spezifik einer erziehungswissenschaftlichen Ethno-
graphie sich also im Wesentlichen tiber den Forschungsgegenstand und zum Teil
auch uber die Forschungsfragen konstituiert, verortet man sich methodologisch
und methodisch in einer interdisziplindren Forschungstradition. Demgegeniiber
mochte der folgende Beitrag dem Verdacht nachgehen, dass sich (unter der Hand)
in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Ethnographie eine Kon-
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vention ethnographischen Forschens und Schreibens etabliert hat, die ihrerseits
moglicherweise als disziplinare Spezifik reflektiert werden muss.

Die Routinen und selbstverstindlichen Gepflogenheiten der eigenen For-
schungspraxis zeigen sich wahrscheinlich am ehesten, wenn sie durch einen Au-
Benblick irritiert werden. Der angesprochene Verdacht hat sich bei mir jedenfalls
angesichts einer befremdenden Begegnung mit der anderen Disziplin eingestellt.
Diese Begegnung liegt zwar schon einige Jahre zuriick, aber sie war doch recht
eindricklich: Ich war im gemeinsamen Kolloquium des Instituts fiir Ethnologie
der Universitidt Halle und des Max-Planck-Instituts fiir Ethnologie eingeladen,
um meine Arbeit vorzustellen. Dort habe ich das getan, was ich in der Regel tue,
wenn ich ethnographische Forschung présentiere: Ausschnitte aus Beobach-
tungsprotokollen zeigen und diese, zumeist sequenzanalytisch, interpretieren. Die
Kolleginnen und Kollegen aus der Ethnologie waren interessiert, aber doch auch
befremdet. In der anschlieBenden Diskussion wurde deutlich, dass ein solches
Vorgehen keineswegs ethnologischen Gepflogenheiten entspricht. Ethnologen zei-
gen auch gerne Daten aus der Feldforschung, aber weniger um sie irgendeinem
Verfahren folgend zu interpretieren, als um das, was sie eigentlich erzidhlen wol-
len, zu illustrieren. Das Ergebnis ethnologischer Ethnographie beruht zwar in
Teilen auch auf bestimmten Prozeduren der Datenanalyse, stellt sich aber im
Kern als eine Mischung aus erworbener Feldkenntnis, spezifischer Expertise so-
wie der Auseinandersetzung mit vorliegender Forschung und aktuell gehandelten
Grofitheorien dar. In der Diskussion meines Beitrages hat man sich dann jeden-
falls darauf geeinigt, dass es sich dabei wohl um eine besondere Spielart ,,mikro-
soziologischer® Ethnographie handeln miisse. Ein weiteres, dhnliches, Befrem-
dungserlebnis hatte ich bei meiner ersten Teilnahme auf der ,,Oxford Ethno-
graphy in Education Conference“. Auch dort hat der Stil der Darstellung der Eth-
nographie fiir eine gewisse Verwunderung beim internationalen, englischsprachi-
gen Publikum gesorgt. Man kam ebenfalls zu dem Schluss, es miisse sich um so
etwas wie ,,micro-ethnography“ handeln, wenn jemand so an den Interaktionsda-
ten hiangt und sich so wenig um Gesellschaftstheorie kimmert.?

Vor dem Hintergrund solcherart Irritationen soll im Folgenden also eine Kon-
vention der Darstellung ethnographischer Forschungsergebnisse als mogliches
Spezifikum deutschsprachiger erziehungswissenschaftlicher Ethnographie her-
ausgearbeitet und in ihren Implikationen diskutiert werden. Ich nenne diese
Konvention den ,Daten interpretierenden Stil“. Doch zunéchst soll auf Probleme
ethnographischer Autorschaft in einem tubergreifenden Sinn aufmerksam ge-
macht werden — Probleme, die in der ethnologischen Tradition intensiv diskutiert,
aber in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion noch wenig aufgegriffen
worden sind (vgl. allerdings Reh/Ricken 2014; Althans 2014).

2 Probleme und Versionen ethnographischer
Autorschaft

In der ethnologischen Ethnographie setzte die Debatte um ,Writing Culture®
(Clifford/Marcus 1986) methodologische Fragen um ethnographische Autorschaft
und Autoritiat auf die Tagesordnung, die, wenn ich das richtig sehe, bis heute vi-
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rulent sind. Die ,Krise ethnographischer Reprasentation® (Berg/Fuchs 1993) er-
klart sich u.a. aus der Auseinandersetzung der Ethnologie mit ihrem kolonialisti-
schen Erbe und betrifft Probleme des Ethnozentrismus bzw. der Vergegenstandli-
chung des ,Anderen“ in der Erforschung ,fremder” Kulturen: ,Das ,Objekt’ der
Ethnographie gilt nicht mehr als einfach gegeben, als Gegen-Stand entstehen die
Anderen erst im Forschungs- oder allgemeiner im Interaktionsprozess selbst: ,ot-
hering’ wird zu einer Leitvokabel, in der sich die Problematik der ethnographi-
schen Erkenntnis biindelt” (Fuchs/Berg 1993, S. 72f.).

Im Zuge dieser Problematisierungen wird ethnographisches Schreiben in der
Ethnologie in hohem Mafe reflexiv. Eines der interessantesten Beispiele fur die
reflexive Wende ethnographischen Schreibens stellt eine kleine Studie von Clif-
ford Geertz (1990) dar, in der er vier paradigmatische Anthropologen (Levi-
Strauss, Evans-Pritchard, Malinowski und Benedict) als Schriftsteller bzw.
Schriftstellerin untersucht. Geertz beschreibt das Motiv fiir die Untersuchung in
seiner zupackenden Art: ,Die Schwierigkeit ist, dass die Seltsamkeit des Konstru-
ierens von vorgeblich wissenschaftlichen Texten aus Erfahrungen, die im weites-
ten Sinne biographisch sind — und das ist ja doch, was Ethnografen tun —, vollig
verschleiert wird. Das Problem der Handschrift, wie es dem Ethnografen begeg-
net oder wie thm der Ethnograf begegnet, verlangt sowohl die Erhabenheit des
nichtautorhaften Physikers als auch das souverdne Bewusstsein des hyperautor-
haften Romanciers, und zugleich lasst es tatséchlich keine von beiden Positionen
zu. Die erste fiihrt zu Vorwiirfen, man sei empfindungslos, behandle Menschen
als Objekte, hore die Worte, aber nicht die Musik, und betreibe natiirlich Ethno-
zentrismus. Die zweite fiihrt zu Vorwiirfen, man sei impressionistisch, behandle
Menschen als Marionetten, hore Musik, die nicht existiert, und betreibe natirlich
Ethnozentrismus. [...] Das Finden eines Standpunktes in einem Text, der zu-
gleich intime Sicht und kiihle Einschitzung sein soll, ist fast ebenso sehr eine
Herausforderung, wie es das Gewinnen der Sicht und das Formulieren der Ein-
schatzung zunichst einmal waren® (Geertz 1990, S. 18f.).

Ankniipfend an Geertz Gegentuberstellung der Figuren des nichtautorhaften
Physikers’ und des ,hyperautorhaften Romanciers’ lassen sich zwei grundlegende
Varianten ethnografischer Darstellung differenzieren. Giampetro Gobo (2008, S.
292ff.; so dhnlich van Maanen 1988) unterscheidet das realistische vom prozessua-
len Narrativ. Das realistische Narrativ prédsentiert die ethnographische Beschrei-
bung als die einzig mogliche. Die Forscherperson selbst tritt nicht auf, sie bleibt
entpersonalisiert. Sie spricht von sich in der dritten Person und benutzt einen dis-
tanzierten, dokumentarischen Stil. Der Text verwendet das Prisens, wodurch die
Beschreibungen einen tberzeitlichen, allgemeingtltigen Anspruch erhalten. Es ist
keine Rede von Gefiihlen oder personlicher Betroffenheit oder Teilhabe der Feld-
forscherin, stattdessen werden Dokumente aus dem Feld priasentiert und die eige-
nen Protokolle als Daten verwendet. Die Ethnographie gewinnt ihre Glaubwiirdig-
keit daraus, dass sie die Subjektivitat der Feldforscherin oder des Feldforschers
weitgehend getilgt hat und eine objektivierte, in sich konsistente Analyse présen-
tiert. — Ich komme auf diesen Darstellungsstil weiter unten zurtick, denn er
scheint mir in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Ethnographie
der ganz eindeutig vorherrschende (fast der einzig vorfindliche) zu sein.

Demgegentiber erzihlt das prozessuale Narrativ von einem Erkenntnisprozess
des Autors. Der Autor oder die Autorin schreibt in der ersten Person und die Eth-
nographie berichtet tiber persénliche Erlebnisse, Uberraschungen, auch Irrtiimer
und Fehlschldge. Der Text kann auch das Prasens verwenden (um die Spannung
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zu erhohen), moglich ist aber auch die Vergangenheitsform, um die Zeitlichkeit
der Ereignisse starker zu akzentuieren. Im prozessualen Narrativ lasst die Auto-
rin den Leser am eigenen Verstehensprozess teilhaben und verbiirgt gerade hier-
durch die Glaubwiirdigkeit des ethnographischen Berichts.

Als dritte Variante nennt Gobo das reflexive Narrativ, das aber bezeichnen-
derweise sehr viel weniger klar konturiert ist. Das reflexive Narrativ macht der
Leserin deutlich, dass es sich bei der prasentierten Darstellung nur um eine maog-
liche Version handelt (und dass andere denkbar wiren), indem zum Beispiel die
Voraussetzungshaftigkeit der Sichtweise betont wird, alternative Sichtweisen an-
gedeutet werden und Briiche und Widerspriiche in der Darstellung nicht geglat-
tet, sondern bewusst markiert werden. Paradoxerweise gewinnt die Ethnographie
ihre Glaubwirdigkeit in diesem Fall aus der reflexiven In-Frage-Stellung der ei-
genen Autoritdt. Die selbstreflexive Einklammerung der eigenen Autorposition
reduziert zwar die Geltungsanspriiche der Beschreibungen, macht den Autor bzw.
die Autorin aber letztlich umso unangreifbarer (vgl. Woolgar 1988).

Sowohl das prozessuale als auch das reflexive Narrativ scheinen in der erzie-
hungswissenschaftlichen Ethnographie sehr selten zu sein. Nach meiner Be-
obachtung operieren deutschsprachige erziehungswissenschaftliche Ethnogra-
phien nahezu ausnahmslos im Rahmen des ,realistischen Narrativs®, dem ich
mich im néchsten Abschnitt deshalb auch etwas genauer zuwenden mochte.

|ll

3 Der ,Daten interpretierende Stil” in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft

Fihren wir uns vor Augen, wie sich ethnographische Studien aus erziehungswis-
senschaftlichen Forschungsfeldern darstellen, also ethnographische Studien aus
der Schul- und Unterrichtsforschung, aus der Elementarpadagogik, Sozialpada-
gogik, aus der Kindheits- oder Jugendforschung...5

Manchmal werden der Untersuchungsgegenstand und die spezielle Fragestel-
lung der Studie aus der Anschauung, meistens aber aus dem Forschungsstand
heraus begriindet. Man behauptet also, dass das so vorher noch nie jemand gese-
hen und untersucht hat, bzw. dass alle, die vorher schon dazu geforscht haben, an
die Sache anders herangegangen waren. Im néchsten Schritt wird mehr oder we-
niger ausfiihrlich begriindet, warum man die Perspektive einer , Theorie sozialer
Praktiken“ einnimmt und welche spezifische Weiterentwicklung man bean-
sprucht — entsprechende Referenzen scheinen inzwischen kanonisiert. Dann er-
lautert man den Forschungskontext der Studie: Man spricht kurz das Untersu-
chungsfeld an und erklart vor allem, wie man welche ,,Daten“ erhoben hat. Die
Angaben zum Prozess der Datenanalyse fallen unterschiedlich aus: Manchmal
muss ein knapper Verweis auf die ,,Grounded Theory“ genligen; andere Projekte
haben sich innovative Methoden der Datenauswertung ausgedacht, die dann ent-
sprechend ausfiihrlich dargestellt werden.

Falls es sich nicht um eine Publikation mit dem Fokus auf Methodologie han-
delt, was ja gar nicht so selten ist, kommt jetzt das Kapitel zur empirischen Analy-
se. Dieses ist in der Regel in mehrere Abschnitte unterteilt, die die verschiedenen
Facetten des Phénomens bzw. die Aspekte der Analyse repriasentieren. Der Text
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selbst, der in den vorherigen Abschnitten mit Verweisen und Referenzen gespickt
war, gewinnt jetzt eine andere Gestalt: Jetzt wechseln Ausschnitte aus den Daten
mit Interpretationen dieser Daten einander ab. Das erkennt man in aller Regel
schon am Schriftsatz, es werden zwei verschiedene Schrifttypen verwendet, die die
Daten von der Interpretation differenzieren. Oft werden die Daten, jedenfalls wenn
es sich um Ausschnitte aus Beobachtungsprotokollen handelt, in kursiven Lettern
prasentiert, wihrend die Analyse gerade gesetzt ist. Diese Differenz betrifft auch
die stilistische Reprasentation der Autorschaft: Im Rahmen des Beobachtungspro-
tokolls, das auf der Grundlage von teilnehmender Beobachtung und entsprechen-
den Feldnotizen entstanden ist, erlaubt man sich die eine oder andere persoénliche
Wahrnehmung oder Positionierung — dies kann sogar zur Authentizitat des Be-
richtes ,direkt aus dem Feld“ beitragen. Demgegeniiber ist der interpretierende
Text strikt befreit vom ,Ich®“ der Feldforscherin oder des Feldforschers. Wenn auf
ein ,Ich“ aus dem Beobachtungsprotokoll Bezug genommen wird, was gar nicht so
oft der Fall ist, verwandelt es sich in die dritte Person: Dann ist von der ,,Ethno-
graphin“ oder dem , Ethnographen® die Rede. Auffillig sind schliefllich Kurzel, die
in Klammern hinter den Ausschnitten aus den Beobachtungsprotokollen oder
Transkriptionen stehen — Buchstaben und Zahlenkombinationen, die offenbar die-
sen Textausschnitt im Datenkorpus verorten und seine Kontextualisierung sugge-
rieren sollen, die aber fir den interessierten Leser oft vollig unverstandlich und
frei von Informationen sind. Entscheidend ist wohl auch eher die Rhetorik dieser
Zeichen, die Daten als Daten kenntlich zu machen und zu bedeuten geben, dass es
sich bei den Zitaten um kleine Ausschnitte aus riesigen Datenbergen handele.

Die in den Daten beschriebene Interaktion (fast immer handelt es sich um In-
teraktionsdaten) wird dann in den ,interpretierenden“ Passagen entweder noch
einmal in wissenschaftlicher, abstrakterer Sprache paraphrasierend nachvollzo-
gen (als wére das im Protokoll beschriebene sonst unversténdlich), oder es wird
tatsdchlich soweit abstrahiert, dass strukturelle Momente einer Vollzugslogik
kenntlich werden. So oder so haben die Daten im Text den Status von Beispielen
fur Allgemeineres, das an ihnen gezeigt werden soll. Den Aufsatz oder die Mono-
graphie abschliefend werden dann die aus der Interpretation der Daten gewon-
nenen Erkenntnisse noch einmal zusammengefasst, das heilit in verdichteter
Form wiederholt und gegebenenfalls noch einmal auf den eingangs referierten
Forschungsstand bezogen. Schlielen kann man zum Beispiel mit einem Pladoyer
fur weitere ethnographische Forschung zum Gegenstand.

Soweit eine kleine Skizze jenes Darstellungsstils, dessen man sich in erzie-
hungswissenschaftlichen ethnographischen Studien in schéner RegelmaBigkeit
bedient. Ich durfte diese Skizze ein wenig ironisch gestalten, weil meine eigene
Arbeit auch von genau den beschriebenen Konventionen geprégt ist. Im Ubrigen
sind die geschilderten Darstellungskonventionen wahrscheinlich nicht willkiir-
lich, sondern man wird handfeste Grunde dafiir vermuten kénnen. Bevor ich also
nach dem Hintergrund des beschriebenen Stils frage, will ich noch einmal auf sei-
ne Spezifik verweisen. Die beiden eingangs beschriebenen Irritationen machten
anschaulich, dass jener so vertraute Forschungsstil, der kleinschrittig Protokoll-
ausschnitte interpretiert, weder im interdisziplindren noch im internationalen
Feld der Ethnographie sehr selbstverstindlich oder auch nur verbreitet ist. Was
ich oben anhand personlicher Erlebnisse zu plausibilisieren plausilisieren ver-
sucht habe, lieBe sich selbstverstiandlich auch durch entsprechende vergleichende
Lektiiren priifen.6 So stellt sich die Frage nach der Spezifik jenes Stils, den ich
(zum Zwecke der Abkiirzung) ,,Daten interpretierend“ nenne.
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4 Mogliche Grinde fur die Dominanz des ,,Daten
interpretierenden Stils”

Ich vermute im Wesentlichen zwei Griunde: Die eine Vermutung bezieht sich auf
den besonderen Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Ethnographie, die an-
dere auf den spezifischen Charakter des deutschsprachigen Diskurses um quali-
tative Methoden.

Zunichst zum ersten Punkt, zum Gegenstandsbereich erziehungswissen-
schaftlicher Ethnographie: Ein tibergreifendes Spezifikum dieser Forschung liegt
sicher darin, dass man es mit sehr vertrauten Feldern zu tun hat. Und das unter-
scheidet erziehungswissenschaftliche letztlich sowohl von ethnologischer als auch
von Teilen der soziologischen Ethnographie. Ethnologen entdecken zwar auch
keine génzlich unbekannten Vélker mehr, aber sie forschen doch tiberwiegend in
Feldern, die zumindest fir die eigene Disziplin einen gewissen Neuigkeitswert
haben. Ahnliches gilt zumindest fir jenen Zweig einer soziologischen Ethnogra-
phie, der sich der ,Lebensweltanalyse® verpflichtet fiithlt (vgl. Honer 1993; Hitzler
1999): Wenn Subkulturen und Spezialkulturen aus der eigenen Gesellschaft un-
tersucht werden, gibt es dort zumindest fur die Soziologie Neues zu entdecken.
Demgegeniiber hat man es in der Erziehungswissenschaft in der Regel mit sehr
wohl bekannten, genau genommen total tiberforschten Feldern zu tun, die zudem
noch tiber starke Eigentheorien und Selbstbeschreibungen verfiigen. Dies gilt fiir
den Kindergarten, fur sozialpddagogische Arbeitsfelder und vor allem natirlich
fur schulischen Unterricht.” Dies bringt im Vergleich zu anderen Bereichen eth-
nographischer Forschung besondere Distanzierungserfordernisse mit sich. Man
muss zuallererst und immer wieder plausibel machen, dass man zu seinem Un-
tersuchungsgegenstand, der doch allen Leserinnen und Lesern so vertraut ist,
tatsdchlich noch etwas Neues zu sagen hat. Und man muss zu verstehen geben,
dass man sich keineswegs vorliegenden padagogischen Handlungstheorien an-
schlieft, auch und gerade wenn man zu einem padagogischen Handlungsfeld ar-
beitet. Dieses doppelte Distanzierungserfordernis, gegentiber der alltéglichen Ver-
trautheit mit dem Feld und gegeniiber vorliegenden padagogischen Theorien,
lasst sich offenbar wirkungsvoll im Rahmen des ,Daten interpretierenden Stils“
bearbeiten. Die ausgesprochen aufwiandige, mikroskopische Analyse von Beobach-
tungsdaten stellt jene Praxis dar, die die ethnographische Analyse sowohl von all-
taglicher Beobachtung und Reflexion (die in padagogischen Feldern ja permanent
stattfindet) als auch von normativer padagogischer Theorie unterscheidet und die
diese Differenz zugleich eindrucksvoll markiert (vgl. Budde/Meier 2015).

Nun kénnte man einwenden, das spezifische doppelte Distanzierungserfordernis
kennzeichnet erziehungswissenschaftliche Ethnographie nicht nur in Deutschland,
sondern auch international. Und dieses Thema findet sich auch prominent im in-
ternationalen Diskurs. Sara Delamont (2014) etwa spricht dezidiert und an mehre-
ren Stellen (z.B. S. 15f.) davon, dass ,fighting familiarity“ (also ,,Vertrautheit be-
kampfen“!) eine der zentralen Herausforderungen fir die ,,Ethnography of Educati-
on“ sei. Gibt es also dartiber hinaus noch ein Motiv fiir den ,Daten interpretieren-
den Stil“, das sich eher im deutschen als im englischsprachigen Diskurs findet? Hier
vermute ich die Spezifik im deutschsprachigen Diskurs um qualitative Methoden.

Der deutschsprachige Methodendiskurs legt besonderen Wert auf Verfahren
der Datenanalyse. Und dies scheint tatséchlich spezifisch zu sein. So gibt es min-
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destens zwei gerade in der deutschen Erziehungswissenschaft prominente Me-
thoden, die im internationalen Diskurs kaum bekannt, geschweige denn ge-
brauchlich sind — ich denke an die Objektive Hermeneutik und die Dokumentari-
sche Methode. Der deutschsprachige Diskurs um qualitative Methoden in der Er-
ziehungswissenschaft wird in gewisser Weise gepriagt durch diese, durchaus in
Konkurrenz zueinanderstehenden, sogenannten ,rekonstruktiven Methoden®, die
jeweils beanspruchen, giltige verallgemeinerungsfihige Ergebnisse qua Verfah-
ren der Datenanalyse hervorzubringen.8

Im deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Diskurs hat auch die
Ethnographie langst Eingang gefunden in den Kanon der ,qualitativen Metho-
den®, sie ist in entsprechenden Handbiichern und Aufzédhlungen regelméfig ver-
treten (z.B. Friebertshduser/Prengel/Langer 1997, Ackermann u.a. 2012; Frie-
bertshauser/Seichter 2013). Aber die Einordnung der Ethnographie in einen Me-
thodenkanon ist nicht ganz einfach, eben wegen ihres anderen Verstdndnisses
von ,Methode“ — ich komme darauf zurtick. Die Diskussion um die Ethnographie
als Methode ist etwas unibersichtlich, aber immerhin scheinen sich einige Be-
stimmungen etabliert zu haben, wie die Ethnographie im Sinne etwa von Peer-
Review-Verfahren oder Qualifikationsarbeiten als Methode prasentiert werden
kann. So wird die teilnehmende Beobachtung als , Erhebungsmethode” gehandelt
und fir das Problem der Datenanalyse hat sich der Hinweis auf ,,Grounded Theo-
ry“ als akzeptable oder zumindest satisfaktionsfihige Version bewahrt. Immerhin
werden bei Strauss (1998) und Strauss/Corbin (1996) mit den verschiedenen Ko-
dierprozessen Verfahren der Datenanalyse beschrieben. Moglicherweise hat die
deutschsprachige erziehungswissenschaftliche Ethnographie, um sich im Konzert
der ,Methoden der qualitativen Sozialforschung“ zu behaupten, sich das dort vor-
herrschende Methodenverstidndnis und vor allem ein entsprechendes Verstiandnis
von Daten und Datenanalyse zu eigen gemacht.?

Damit hétte ich also zwei Vermutungen zur Diskussion gestellt, worin jene
auffillige Dominanz eines ethnographischen Stils in erziehungswissenschaftli-
chen Studien griinden kénnte, der in seinem Kern Ausschnitte aus Beobach-
tungsprotokollen als ,Daten“ prasentiert und der vor allem die ,Interpretation”
dieser Daten vorfiihrt. In einem letzten Abschnitt méchte ich Gber die Implikatio-
nen und Effekte, gewissermallen uber die Kosten, des ,Daten interpretierenden
Stils“ nachdenken.

5 Implikationen und Effekte des ,Daten
interpretierenden Stils”

Wenn man Ausschnitte aus Beobachtungsprotokollen in der ethnographischen
Studie zitiert, dann macht man diese dadurch zu ,Daten“ — zu etwas ,,Gegebe-
nem“. Durch den Akt des Zitierens und die Praxis des Interpretierens werden die
Protokolle in gewisser Weise objektiviert, man stellt sie jedenfalls sich selbst und
den Lesern als Objekte gegentiber. Dabei gilt zwar die Interpretation der Daten
als kritisierbar — die Interpretation stellt sich ja gerade anhand der prasentierten
Daten der kritischen Prifung. Aber die zu Daten geronnenen Feldprotokolle
selbst sind durch diese Differenzierung dem Spiel von Kritik und Zweifel entzogen
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— denn auch Kritik, Reinterpretation und konkurrierende Deutungen beziehen
sich auf die préasentierten (gegebenen) Daten. Man kann natiirlich die Aussage-
kraft von Daten bezweifeln oder die Angemessenheit der Datenerhebung in Frage
stellen, aber der Status dieser Texte als ,Daten® steht nicht zur Debatte. Indem
man den eigenen Beobachtungen den Status von Daten verliehen hat, ist vermut-
lich fur die Autoritéat des ethnographischen Autors oder der Autorin schon einiges
gewonnen.

Ahnliches gilt auch fiir andere ,Daten® die man aus der Feldforschung pra-
sentiert. Auch die Abschrift von Gespriachsaufzeichnungen in Form eines , Tran-
skriptes”, aus dem man dann wiederum Ausschnitte in der ethnographischen
Publikation zitiert, hat eine hohe Suggestion von Objektivitdt und Authentizitit.
Streiten wird man sich wiederum héchstens um die Interpretation, kaum jemand
stellt aber infrage, dass das Gespréach so stattgefunden hat und dass es sich bei
dem nach allen Regeln der Kunst angefertigten Transkript um eine angemessene
Repriasentation dieses Gesprichs handelt. Mittels solcher Textstrategien der Pra-
sentation von Daten ist also dem insgesamt doch sehr offenen, je spezifischen,
vielleicht auch ,subjektiven” Forschungsprozess der Ethnographie so etwas wie
eine Grundlage eingezogen. Mit der Produktion und Prasentation von ,,Daten®, die
man dann ,interpretiert”, steht eine machtvolle Strategie der Objektivierung im
Forschungsprozess und der Autorisierung im Text zur Verfiigung.

Nun kénnte man fragen: Wo ist das Problem? Man braucht doch Strategien der
Autorisierung. Ich denke allerdings, dass der ,Daten interpretierende Stil“ neben
den skizzierten Vorzligen auch einen Preis hat, auf den ich gerne abschlieBend
aufmerksam machen mochte. Der Preis besteht darin, dass der ethnographische
Forschungsprozess aufgespalten wird. Mit der Aufspaltung des Autors oder der
Autorin in ein ,Beobachter-Ich“ und die interpretierende und analysierende
Schriftstellerin (oder den Schriftsteller) wird die Praxis der Analyse von der der
Feldforschung getrennt. Oder man kénnte auch sagen: wird der Prozess der Analy-
se auf die Analyse von ,,Daten” reduziert. Und das stellt im Rahmen der Methodo-
logie ethnographischer Forschung ein Problem dar. Denn eine Auffassung von eth-
nographischer Analyse, die diese nur auf die Daten bezieht, unterschétzt bzw. ver-
schenkt systematisch Méglichkeiten der Ethnographie. Und zwar jene Moglichkei-
ten des analytischen Verstehens, die in der Feldforschung selbst enthalten sind.
Nicht alles, was man im Zuge der Feldforschung wahrnimmt, begreift oder neu
denkt, findet einen Niederschlag in den Daten.l® Manches ist auch zunéchst nur
intuitiv gewusst oder verstanden, manches bleibt zunéchst eine relativ vage Idee
und konkretisiert sich erst spater, z.B. in Auseinandersetzung mit theoretischen
Konzepten oder eben in der Beschéaftigung mit den Daten. Diese Formen ethno-
graphischen Wissens sind meines Erachtens ernst zu nehmen und analytisch zu
nutzen. Selbstverstindlich miissen Ergebnisse ethnographischer Forschung sich
letztlich versprachlichen und vor allem verschriftlichen lassen (abgesehen von je-
nen Ergebnissen, die z.B. als Film oder Performance présentiert werden), aber die-
ser Text, die ,,Ethnographie”, muss nicht im Modus der Interpretation von Daten
funktionieren, er kann sich auch im Modus des Berichts, der Erzdhlung, der Ar-
gumentation bewegen — oder versuchen mit einer Mischung der Modi zu arbeiten.

Um nicht missverstanden zu werden: Ich spreche mich nicht gegen Praktiken
der Produktion, Analyse und Prisentation von ,Daten“ aus. Es ist unbestritten,
dass es sich bei der Erhebung und Interpretation von Daten auch und gerade im
ethnographischen Forschungsprozess um produktive und heuristisch sehr wert-
volle Vorgehensweisen handelt. Es ist auch kaum ein ethnographischer For-
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schungsprozess vorstellbar, der darauf verzichten wirde, Daten zu produzieren
und zu analysieren. Aber ich sehe die Gefahr einer Verselbstiandigung dieser
Praktiken: Man erarbeitet sich ein hochspezialisiertes Wissen tiber eine Methode
der Datenanalyse, investiert sehr viel Zeit und Arbeit in diese Methode — und ver-
gisst, dass mit den Methoden der Datenanalyse eigentlich ein spezifischer und
begrenzter Zweck verfolgt wird: Es geht um die Anregung und Systematisierung
der Reflexion. Denn letztlich richtet sich die Analyse nicht auf Daten, sondern so-
ziale Situationen und Praktiken. Die Daten sind nur Platzhalter dieser Phéno-
mene, das tibersieht man im Zuge der Praxis der Datenanalyse bisweilen. So
miisste man wohl den geldufigen Warnungen vor dem Problem des ,,going native“
in der ethnographischen Forschung die Warnung vor einem ,going method“ zur
Seite stellen (vgl. Breidenstein u.a. 2013, S. 111 ff.).

Ich will abschlieend auf das Problem der Autorschaft zuriickkommen und
noch einmal Clifford Geertz zitieren. Er schreibt in einer viel zitierten Passage
seines Aufsatzes zur ,Dichten Beschreibung®:

.»,Was macht der Ethnograph? Antwort: er schreibt. Auch diese Entdeckung mag nicht
sonderlich aufregend erscheinen und fiir jemanden, der mit der géngigen ,Literatur’ ver-
traut ist, nicht einmal plausibel sein. Da jedoch die stehende Antwort auf unsere Frage
lautet: ,Er beobachtet, er hilt fest, er analysiert’ — eine Art veni, vidi, vici-Auffassung - ,
mag diese Entdeckung tiefgreifendere Konsequenzen haben, als zunichst absehbar ist;
vor allem die, daBl unter Umsténden die Unterscheidung dieser drei Phasen der Erkennt-
nissuche normalerweise tiberhaupt nicht méglich ist, daB sie als autonome ,Operationen’
vielleicht gar nicht existieren“ (Geertz 1993, 28f.).

Man muss diese Bemerkung nicht als Belastung des ethnographischen Schreibens
verstehen, man kann sie auch als Erméglichung lesen. Der ,Daten interpretieren-
de Stil“ ist eben nur eine unter verschiedenen Optionen ethnographischen Schrei-
bens, und vielleicht kénnten auch erziehungswissenschaftliche Ethnographinnen
und Ethnographen nicht nur problem-, sondern auch selbstbewusster mit der ei-
genen Autorschaft umgehen. Wenn man im Sinne der transdisziplindren Reflexion
die mit der ethnographischen Autorschaft verbundenen Entscheidungen deutlicher
als Entscheidungen wahrnehmen und handhaben wiirde, konnte das die Spiel-
raume im ethnographischen Forschen und Schreiben erweitern.

Anmerkungen

1 Die Tagung ,,Ethnographie der Praxis — Praxis der Ethnographie“ fand im Februar 2016
an der Universitdt Hildesheim statt und wurde federfiihrend von Katrin Audehm orga-
nisiert.

2 Ethnographische Studien im Kontext der Erziehungswissenschaft sind inzwischen so
zahlreich, dass es einigermallen aussichtslos sein diirfte, diese alle zur Kenntnis neh-
men oder gar hier auffithren zu wollen.

3 Inzwischen hat man sich in Oxford, glaube ich, an den deutschen Stil erziehungswissen-
schaftlicher Ethnographie gewéhnt und man erwartet von deutschen Beitrdgen gar
nichts anderes mehr.

4 Die folgenden Abschnitte greifen auf Breidenstein u.a. 2013 (S. 178ff.) zurtick.

5 Die folgende Darstellung argumentiert nicht anhand konkreter Studien, sondern muss
darauf vertrauen, dass sie Plausibilitit aus der Kenntnis entsprechender Studien bei
den Leserinnen und Lesern dieses Beitrages gewinnt.
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6 Eine interessante Ausnahme im Feld der ethnographischen Schulforschung stellt die
Studie von Wellgraf (2012) dar. Dort findet sich eine groflere Varianz der Stile ethno-
graphischer Darstellung — aber der Autor kommt auch bezeichnender Weise aus der
Ethnologie.

7 Dies gilt allerdings weniger fir den Bereich der Kindheits- und Jugendforschung, wo
eher mit einer Heuristik des Verstehens ,fremder” Kulturen gearbeitet werden kann. In
der Migrationsforschung verschranken sich Programmatiken des Verstehens und Be-
fremdens auf z.T. brisante Art und Weise (vgl. Kuhn/Neumann 2015).

8 Beide Methodologien haben sich inzwischen im deutschsprachigen Raum in zahllose
Varianten und Erweiterungen verzweigt (insbesondere die Dokumentarische Methode),
wihrend selbst grundlegende Texte kaum in Ubersetzungen vorliegen.

9 Auch z.B. die Durchfiihrung von Forschungswerkstétten zur Interpretation ethnogra-
phischer ,Daten, wie etwa auf dem jahrlichen Magdeburger Methodenworkshop, folgt
diesem Methodenverstéindnis.

10 So werden z.B. auch Méglichkeiten einer ,sinnlichen Ethnographie® selten entwickelt
(vgl. Schulz 2015).
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Biographieforschung und Bildungsforschung

Potenziale erziehungswissenschaftlicher Perspektiven
auf die Erforschung von Lern- und Bildungsprozessen

Biographical and Educational Research or: The
Potential of Biographical Approach in Educational

Research

Zusammenfassung

Das Potenzial erziehungswissenschaftlicher
Biographieforschung liegt allgemein in der
Analyse von individuellen Lern- und Bil-
dungsprozessen. Anhand der Unterschei-
dung von bildungstheoretisch fundierten
und soialisationstheoretisch ausgerichteten
Zugingen erziehungswissenschaftlicher Bi-
ographieforschung diskutiert der Beitrag,
dass mit den verschiedenen Zugéngen je-
weils andere Aspekte in der Betrachtung
biographischer Prozesse geschirft werden,
die fiir Fragen der Bildungsforschung rele-
vant sind. Neben der Rekonstruktion von
Lern- und Bildungsprozessen sind diese
zum einen in der Verkniipfung von empiri-
scher Forschung, Bildungsphilosophie und
Bildungstheorie durch die bildungstheore-
tisch fundierte Biographieforschung zu se-
hen, zum anderen in der Beschreibung von
gesellschaftlichen, institutionellen und pé-
dagogischen Gegebenheiten in ihrer jeweils
biographischen ,Wirkméachtigkeit’.

Schlagworter: Biographieforschung, Bil-

dungsforschung, qualitative Forschung,
Bildung, Sozialisation

1 Einleitung

Abstract

The article discusses the potential of bio-
graphical research in the field of education-
al research. In this context, biographical re-
search provides e.g. analytical insights into
individual learning and educational pro-
cesses. According to different theoretical
approaches in educational research, howev-
er, it can be distinguished between bio-
graphical research which is oriented to phi-
losophy of education and biographical re-
search which is based on theoretical ap-
proaches to socialisation. Therefore, the po-
tential of biographical research depends on
the different theoretical points of view. It is
shown, which aspects of biographical educa-
tional and learning processes come into fo-
cus due to the different theoretical ap-
proaches.

Keywords: biographical research, Educa-
tional Research (“Bildungsforschung”), qua-
litative methods, Education, socialisation

Bildungsforschung, so auch das Thema des Schwerpunktheftes, ist interdiszipli-
nér. Sie wird nach Rudolf Tippelt und Bernhard Schmidt (2010) ,keineswegs al-
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lein von der Erziehungswissenschaft bearbeitet” (ebd. S. 9), gleichwohl sie ,die
zentrale Bezugsdisziplin® (ebd., S. 10) darstellt. Damit ist allerdings ldngst noch
nicht gesagt, dass es die erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung als ein
kohérentes disziplindres Forschungsfeld gdbe. Nach Peter Zedler und Hans Do-
bert (2010, S. 24f) ist bereits diese Bestimmung abhéngig von den jeweiligen Ver-
stdndnissen dessen, was als Erziehungswissenschaft, als Bildungsforschung oder
als erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung bezeichnet wird (ebd.). Erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung markiert hier einen Zugang zur Bil-
dungsforschung, und hier wiederum auch nur einen — wenngleich prominenten —
innerhalb der qualitativen, genauer rekonstruktiv ausgerichteten, erziehungswis-
senschaftlichen Bildungsforschung (Marotzki/Tiefel 2010). Zugleich aber ist nicht
jede erziehungswissenschaftliche Biographieforschung als (expliziter) Beitrag zur
Bildungsforschung angedacht worden.!

Insofern lasst sich fragen, ob sich eigentlich etwas so allgemein, wie es der Ti-
tel dieses Beitrags verspricht, zu dem Potenzial erziehungswissenschaftlich fun-
dierter biographischer Forschung im breiten Feld der Bildungsforschung sagen
lasst. Der vorliegende Beitrag versucht dies, wohl wissend, dass ein solches Un-
terfangen letztlich darauf beschrankt bleibt, nur die grundlegenden Linien einer
an sich weit differenzierteren erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
in Bezug auf deren Beitrag zur Bildungsforschung zu skizzieren. Verdeutlicht
wird zunichst, dass bei aller Unterschiedlichkeit das Potenzial der verschiedenen
Ansitze erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung in der Analyse von
individuellen Lern- und Bildungsprozessen? liegt (2). Darauffolgend wird gezeigt,
dass die biographischen Studien, die von bildungstheoretischen Uberlegungen
ausgehen, die Diskussion um die (grundlagen-)theoretische Konzeptualisierung
von Lern- und Bildungsprozessen stark beférdert haben (3). AnschlieBend wird
argumentiert, dass sich in der eher methodisch begriindeten Zuriickhaltung in
Bezug auf die Analyse konkreter Gegebenheiten, unter denen Bildungs- und
Lernprozesse verlaufen, zugleich die Vermeidung der Reflexion inhirenter Nor-
mierungen zeigt (4). Im Anschluss wird dann, eher aspekthaft, dargelegt, wie in
den sozialisationstheoretisch fundierten Ansédtzen der Biographieforschung, die
starker in den handlungsfeldbezogenen erziehungswissenschaftlichen Teildiszip-
linen etabliert sind, neben der Rekonstruktion von Lern- bzw. Bildungsverlaufen
auch Bedingungen der Erméglichung oder Begrenzung derselben in den Blick ge-
nommen werden (5). Mit einem knappen Restimee wird der Beitrag beschlossen

(6).

2 Lern- und Bildungsprozesse als Gegenstand
biographischer Bildungsforschung

Dass es aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ein Interesse an Biographien, gera-
de in Bezug auf die Erforschung von Bildung, gibt, liegt auf der Hand, ist doch der
Begriff der Bildung von jeher mit lebensgeschichtlich evidenten Lern-, Aneignungs-
und/oder Entwicklungsprozessen verkniipft worden (Schulze 2006; Dausien/Hanses
2016). Und dieses Interesse an der Lebensgeschichte als einem ,Konglomerat® aus
Lern-, Entwicklungs- und Bildungsprozessen, ist es, auch hierauf kann man sich
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schnell einigen, das sich als das grundlegende Interesse aller erziehungswissen-
schaftlichen biographischen Zugénge in der Bildungsforschung benennen lasst:

»,Qualitative Bildungsforschung sensu Biographieforschung gewinnt ihren Ort, indem sie
sich auf individuelle Lebens-, Bildungs- und Lernprozesse bezieht und versucht, den ver-
schlungenen Pfaden biographischer Ordnungsbildung unter den Bedingungen einer sich
rasant entwickelnden Moderne zu folgen“ (Marotzki/Alheit 2002, S. 186).

Das Potenzial biographischer Zugénge in der Bildungsforschung lasst sich allge-
mein also schnell identifizieren: als ein Erkenntnisinteresse, das gegeniiber ande-
ren Zugéingen im Bereich der Bildungsforschung — die bspw. Bildung als schuli-
sche (Qualifikations-)Ziele akzentuieren und Mechanismen der Erreichung dieser
Ziele erforschen — auf die Mikroebene, auf ,individuelle Lebens-, Bildungs- und
Lernprozesse“ (ebd.) gerichtet ist.

Von diesem Interesse ausgehend wird im Folgenden das Potenzial biographi-
scher Zugénge im Feld der Bildungsforschung diskutiert. Dabei zeigt sich, was fur
die Bildungsforschung insgesamt gilt: dass die spezifischen Differenzen des Er-
kenntnispotenzials biographischer Forschung fiir Fragen der Bildungsforschung
abhéingig ist von der intra- bzw. interdisziplindren Verankerung zugrundeliegen-
der (formal-)theoretischer Konzepte und Erkenntnisinteressen in den erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplinen bzw. tiber die Erziehungswissenschaft
hinaus. Wie Winfried Marotzki und Sandra Tiefel (2010) ausfithren, unterscheidet
sich die Thematisierung des Verhéltnisses von Bildung und Biographie in der Er-
ziehungswissenschaft nach ihrer teildisziplindren Einbettung (ebd., S. 74ff.):
Demnach dominieren in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft Ansitze, nach
denen (bildungs-)theoretisch elaboriert individuelle Exrfahrungsprozesse hinsicht-
lich ihrer Bildungsprozesshaftigkeit ,reflexions-, sprach- und handlungstheore-
tisch® (ebd., S. 74) differenziert werden. Vor dem Hintergrund, dass mit der Ent-
wicklung der spét- bzw. postmodernen Gesellschaft Anforderungen an die indivi-
duelle Lebensfiihrung einhergehen, die lebenslanges Lernen erforderlich machen
(Alheit/Dausien 2006, S. 432), interessiert in der Erwachsenenbildung demgegen-
uber die Biographie eher als ,Konzept des Lernens in der Lebensspanne® (ebd., S.
437). In der Sozialpddagogik wiederum werden biographische Prozesse vor allem
als Bewaltigungsprozesse krisenhafter Ereignisse oder spezifischer gesellschaftli-
cher Lebenslagen fokussiert, die eher implizit als explizit auch auf Bildung ver-
weisen (Wensierski 2006; Bohnisch/Schroer 2013; Litau u.a. 2016).

Bereits dieser kursorische Verweis zeigt, dass erziehungswissenschaftliche Bi-
ographieforschung ein Feld ist, in dem Unterschiede in den Erkenntnisinteressen
und den grundlagentheoretischen Perspektivierungen existieren. Zudem wird
durch die kurzen Hinweise bereits deutlich, dass dieses Feld durch ein Wechsel-
spiel von theoretischer Sensibilisierung, empirischer Forschung und Weiterent-
wicklung bzw. Ausdifferenzierung (grundlagen-)theoretischer Annahmen gekenn-
zeichnet ist. Zentral in Bezug auf die theoretischen Perspektivierungen ist m.E.
hier die Unterscheidung zwischen einer eher in der Allgemeinen Padagogik ,be-
heimateten bildungstheoretisch fundierten Biographieforschung sowie einer
starker in den handlungsfeldbezogenen Teildisziplinen vorfindlichen sozialisati-
onstheoretisch ausgerichteten Biographieforschung. Diese Unterscheidung wird
den folgenden Ausfiihrungen deshalb hinsichtlich der Diskussion des Potenzials
erziehungswissenschaftlich fundierter biographischer Forschung fiir die Bildungs-
forschung zugrunde gelegt.



24 ZQF Heft 1/2017, S. 21-40

3 Die Gewahrleistung des Anschlusses von
Bildungsforschung und Bildungstheorie in der
bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung

Unter der bildungstheoretischen Perspektive auf biographische Prozesse, die vor al-
lem, aber nicht nur, in der in der Allgemeinen Pidagogik eingenommen wird, geht
es, so Marotzki (2006), um die analytische Nachzeichnung des ,,Aufbauls], d[er] Auf-
rechterhaltung und d[er] Verédnderung der Welt- und Selbstreferenzen von Men-
schen® (ebd., S. 60). Damit gilt die Biographieforschung als der methodologische Zu-
gang, mit dem die vielfach diskutierte Diskrepanz zwischen begriffsloser’ empiri-
scher Bildungsforschung und ,empirieloser’ Bildungstheorie (vgl. Tenorth 1997)
fruchtbar tiberwunden werden konnte (Kriiger 2006; Marotzki 2006; Wigger 2004,
2009; Koller 2009, 2012; Nohl 2006; Fuchs 2011; Rosenberg 2011; Koller/Wulftange
2016a). Kennzeichnend fiir die bildungstheoretisch fundierte Biographieforschung —
und zugleich ihr Potenzial in Bezug auf den Bereich der Bildungsforschung insge-
samt — ist eine starke Fokussierung auf die Weiterentwicklung theoretischer Kon-
zepte, die jedoch mit einer weitgehenden Zuriickhaltung in Bezug auf die Analyse
konkreter Bildung ermoéglichender und begrenzender gesellschaftlicher, institutio-
neller und padagogischer Bedingungen fir Bildungs- und Lernprozesse einhergeht.
Inzwischen liegen hier elaborierte empirisch fundierte, bildungstheoretische Ent-
wiirfe sowie Modelle von (Phasen von) Bildungs- und Lernprozessen vor. Zentral ist
hierbei die theoretische Abgrenzung von Lern- und Bildungsprozessen, die in die
verschiedenen theoretischen Konzeptualisierungen von Bildung als transformatori-
scher Prozess eingeflossen sind (z.B. Marotzki 1990; Nohl 2006; Koller 2012; Rosen-
berg 2014; Nohl u.a. 2015). Empirische Analysen von Bildung und Bildungsprozes-
sen haben zudem eine Vielzahl weiterer theoretischer Reflexionen angeregt, die im
Ruckgriff auf philosophische und soziologische Denktraditionen — z.B. Lyotard,
Ricoeur, Lacan, Bourdieu — wiederum bildungsphilosophische und grundlagentheo-
retische Auseinandersetzungen, das Bildungsgeschehen angemessen zu begreifen,
sehr befruchtet haben (z.B. Nohl 2006; Kokemohr 2007; Wigger 2009; Koller 2012;
Rosenberg 2011, 2016; Nohl u.a. 2015; Koller/Wulftange 2016b).

Im bildungstheoretischen Blick auf biographische Prozesse werden diese als
Bildungsprozesse gelesen, soweit sie sich auf grundlegende, d.h. umfassende Ver-
dnderungsprozesse von Selbst- und Weltreferenzen des Biographietragers bzw.
der Biographietrigerin beziehen. Diese Transformationsprozesse werden dabei
jeweils als Erweiterungen des Vorhergehenden verstanden, und zwar im Sinne
einer qualitativen Verdnderung hin zu einem umfassenderen, reflektierteren,
verantwortlicheren Selbstbezug bzw. Weltbezug (Marotzki 1990, 2006; Wigger
2004; Koller 2009, 2012; Garz/Blomer 2010; Felden 2016; Fuchs 2016). In diesem
Sinne ist der bildungstheoretische Bildungsbegriff ein weiter, strukturaler bzw.
formaler Bildungsbegriff: Er schliel3t potenziell sowohl lebensweltliche wie insti-
tutionelle Bildungsprozesse ein, er ist kein Begriff, der an spezifische Qualifikati-
onen oder Lernziele gebunden ist; er ist inhaltlich lediglich daran gebunden, dass
die als Bildungsprozess bezeichnete Transformation von Selbst- und Weltreferen-
zen als ,Weiter- bzw. ,Hoherentwicklung® des Bestehenden, als , Prozess[..] der
JAutonomisierung® (Garz/Blomer 2010, S. 573) angedacht ist.
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Anhand biographischen Materials sind inzwischen nicht nur sehr differenziert
Lern- und Bildungsprozesse als jeweils individuelle, dem einzelnen Fall ,eigen-
timliche’ biographische Prozesse identifiziert worden, vielmehr wurden kontras-
tiv fallvergleichend die tibergreifenden Gemeinsamkeiten dieser Prozesse identifi-
ziert, was wiederum die Theoretisierung von Lern- und Bildungsprozessen we-
sentlich vorangetrieben hat. Im Hinblick auf den Ertrag biographisch orientierter
Bildungsforschung fiir die Bildungsforschung insgesamt wird so immer wieder er-
sichtlich, dass individuelle Bildungsprozesse nicht einfach planbar oder einer
,Steuerung® von aullen zuginglich sind. Vielmehr werden Bildungsprozesse z.B.
von einer krisenhaften Erfahrung ausgelost, also der ,Konfrontation mit einer
Problemlage, fiir deren Bewéltigung sich das bisherige Welt- und Selbstverhéltnis
als nicht mehr ausreichend erweist” (Koller 2012, S. 16) — hierauf haben vor allem
Rainer Kokemohr (2007) und Hans Christoph Koller (2012) aufmerksam gemacht.
Oder sie beginnen — dies zeigen Arnd Michael Nohl, Florian von Rosenberg und
Sarah Thomsen (2015) — ungeplant bzw. ,nichtdeterminierend” (ebd., S. 34), z.B.,
indem ,die Akteure zu einer Handlungspraxis [gelangen; C.W.], die — beildufig
oder fokussiert — etwas Neues in ihr Leben einfithrt“ (Nohl u.a. 2015, S. 47). Zu-
gleich sind weder die krisenhafte Erfahrung, noch die (beildufig) angeeignete neue
Handlungspraxis schon die Garanten dafiir, dass tatsédchlich ein Bildungsprozess
in Gang kommt. Vielmehr bedarf es hierfiir weiterer Bedingungen: etwa, dass ex-
perimentelle Suchprozesse Selbstreflexionen befordern oder es Moglichkeitsraume
der Bewihrung in Bezug auf neu erworbene Handlungspraktiken und der sozia-
len Anerkennung der Artikulation eigener Relevanzverschiebungen gibt, die
schliellich die Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen befordern, weil
sie bspw. mit der Ausbildung neuer Lebensorientierungen und der Genese neuer
sozialer Beziige einhergehen. Damit kann zugleich verdeutlicht werden, dass Bil-
dungsprozesse einer fallunabhingigen (bzw. falliibergreifenden) (Phasen-)Logik
folgen: Es sind strukturgleiche Erfahrungen, die die Akteure machen, wenn sie
Bildungsprozesse durchlaufen (vgl. hierzu vor allem Nohl u.a. 2015).

Dies ist insofern ein bedeutsamer Befund, als dass damit auch fallibergreifen-
de Aussagen zu den sozialen Gegebenheiten generiert werden konnen, die Ein-
fluss auf Bildungsprozesse nehmen, weil iiber den kontrastiven Fallvergleich von
den Erlebnissen des Einzelnen, also vom Singuldren abstrahiert werden kann
(Nohl 2016, S. 113). Dabei kommen diese Gegebenheiten durch biographische
Forschung in ihrer jeweiligen biographisch potenziellen ,Wirkmachtigkeit® in den
Blick. Nohl u.a. (2015) sprechen so von diesen Gegebenheiten bspw. auch als ,in-
spirierende Situationen® (ebd., S. 101): Das sind solche, in denen — vor dem Hin-
tergrund ,der Auflésung tradierter Wissensbestdnde und Erfahrungen“ (ebd.) —
sich eine spezifische ,im Zuge der Lebensgeschichte erworbene Feinfiihligkeit”
(ebd.) zeigt, d.h. im Handeln probehaft zum Ausdruck kommen kann, die potenzi-
ell auch den Anfang eines Bildungsprozesses markiert. Dabei fiihren Nohl u.a. die
Auflésung tradierter Wissensbestdnde nicht auf gesellschaftliche Wandlungspro-
zesse, wie bspw. eine sich im Zuge technologischer Entwicklung oder des Wandels
der Arbeitswelt konstatierte rasant verandernde Welt o.4. zurick, sondern be-
grinden die Auflésung tradierter Wissensbestiande jeweils aus den anhand des
biographischen Materials rekonstruierten Lockerungen der Verbindlichkeit von
(milieubezogenen) Lebensformen (ebd. S. 108f.; Nohl 2016).

Die hier wie in anderen bildungstheoretisch interessierten Arbeiten vorfindli-
che ,Enthaltsamkeit’ gegeniiber einer systematischen Bezugnahme auf konkrete
gesellschaftliche Bedingungen haben wiederum auch zu einer Kritik an der
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,Weltvergessenheit® der bildungstheoretischen Biographieforschung gefiihrt
(Wigger 2004), die einerseits vor allem habitustheoretische Erweiterungen der bi-
ographischen Bildungsforschung inspiriert hat (z.B. Wigger 2006). Andererseits
werden biographische Analysen bspw. mit diskursanalytischen Feldbestimmun-
gen verknupft, um diese ,,Weltvergessenheit” einzuholen (Rosenberg 2011): Zent-
ral dabei ist der Gedanke, so Rosenberg (2011, S. 61), dass (auch durch habitus-
theoretisch inspirierte) Rekonstruktionen biographischer Interviews ,Gesellschaft
[...] immer nur aus der Perspektive der habituskonstituierenden und habi-
tuskonstituierten Aneignung rekonstruiert wird“ (ebd.). Da das Wissen um die so-
ziale Welt nicht einfach zeitdiagnostisch vorausgesetzt oder abgeleitet werden
kann, muss es selbst zum Gegenstand rekonstruktiver Forschung gemacht wer-
den. Die Rekonstruktion sozialer Welt kann allerdings nur unabhéngig von der
Perspektive des einzelnen Akteurs als Analyse von ,sozialen Eigenlogiken [...]
auch ,aulerhalb’ der Akteursperspektive® (ebd., S. 65) vollzogen werden.

Die hier erkennbare Enthaltsamkeit biographischer Forschung in Bezug auf
die Analyse der sozialen Gegebenheiten, in die eingebunden sich ein biographi-
scher Verlauf vollzogen hat, ist methodologisch begriundet: Lebensverlaufe und
damit auch Bildungsprozesse werden hier gerade nicht verstanden als Ausdruck
jeweils individueller (;subjektiver®) Verarbeitungen gesellschaftlicher (;objektiver?)
Gegebenheiten und Lebenslagen, weil dies unterstellt, dass Forschende zu diesen
Gegebenheiten jenseits der Erfahrungen der Interviewpartner*innen wiederum
einen privilegierten Zugang hétten (Nohl 2016, S. 113). Damit wird der Gefahr
einer vereinfachenden Dichotomisierung von Gesellschaft und Individuum aus
dem Weg gegangen, durch die der Aspekt, das sowohl das Individuum sozial kon-
stituiert ist als auch sich die Konstitution des Gesellschaftlichen im alltéglichen
(auch individuellen) Handeln vollzieht, missachtet wird.

Zugleich markiert diese Enthaltsamkeit aber im Hinblick darauf, dass ,Bil-
dungsforschung [...] nach einer Empfehlung des Deutschen Bildungsrates [...] die
Untersuchung der der Voraussetzungen und Moglichkeiten von Bildungs- und
Erziehungsprozessen im institutionellen und gesellschaftlichen Kontext zum Ge-
genstand“ (Tippelt/ Schmidt 2010, S. 9) hat, aber auch eine Grenze: Denn dem
hohen Potenzial einer elaborierten Beschreibung und grundlagentheoretischen
Diskussion dessen, was als Bildung gedacht werden kann, steht durchaus eine
,Schwiche’ in der Analyse konkreter gesellschaftlicher und institutioneller Vo-
raussetzungen und Mdéglichkeiten von Bildungsprozessen gegeniiber. Dies gilt vor
allem fir Analysen je konkreter Bildung ermdéglichender oder verhindernder (in-
stitutioneller, pddagogischer) Kontexte in den Aufwachsensprozessen, die als pé-
dagogische Handlungsfelder fiir Fragen der erziehungswissenschaftlichen Bil-
dungsforschung relevant sind. Dies bertihrt letztlich aber auch eine Leerstelle der
theoretischen Auseinandersetzung mit dem — auch dem weiten formalen Bil-
dungskonzept inhdrenten — materialen Gehalt dessen, was bildungstheoretisch
als Bildung konzeptualisiert wird: Denn eine als ,Weiter- bzw. Ho6herentwick-
lung® des Bestehenden verstandene Transformation von Selbst- und Weltverhalt-
nissen missachtet zum einen theoretisch wie empirisch die Konstitutionsprozesse
von Welt- und Selbstverhéltnissen wihrend des Aufwachsens. Zum anderen wird
empirisch und theoretisch eher ausgeblendet, dass Bildung selbst auch Ausdruck
kultureller Praxis ist, die auf die gesellschaftliche Anerkennung als Bildung an-
gewilesen ist.
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4 Zur Ausblendung von Normativitatsfragen in der
bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung

Gegentber bspw. fachdidaktischen Zugéngen in der Bildungsforschung kann die
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung sich grundlegend auf einen
weiten Bildungsbegriff stiitzen, der sich auf die Veridnderung von Welt-Selbst-
Verhiltnissen bezieht, ohne konkret ausweisen zu miissen, welcher materiale
,Mehrwert’ tiber (Personlichkeits-)Bildungsprozesse als Wissens-, Handlungskom-
petenz- oder Reflexionszuwéchse entstanden ist, wie sie z.B. in der Entstehung
einer demokratischen Haltung und der sogenannten interkulturellen Kompeten-
zen zum Ausdruck kommen koénnen. Insofern gilt der bildungstheoretische Bil-
dungsbegriff wie gesagt als ein formaler Bildungsbegriff, der nicht von Vornherein
normativ setzt, was die konkreten ,Bildungsgehalte’ sind und der entsprechend
auch nicht an der Inkorporierung und Reflexion solcher ,Gehalte® misst, inwiefern
ein Bildungsprozess vonstattengegangen ist.

Dennoch sind auch diesem weiten Bildungsbegriff normative Implikationen zu
eigen, die allerdings in der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
eher nicht reflexiv eingeholt werden. Zwar setzen sich bspw. die Beitrdge im
jingst von Hans-Christoph Koller und Gereon Wulftange (2016b) vorgelegten
Band zur ,Lebensgeschichte als Bildungsprozess® auch mit der Frage auseinan-
der, ,wie ... die normativen Implikationen des Bildungsbegriffs im Rahmen sol-
cher Forschung [gemeint ist die bildungstheoretisch fundierte Biographiefor-
schung, C.W.] angemessen beriicksichtigt werden“ (ebd., S. 9) kénnen (hier insbe-
sondere Fuchs 2016 und Wigger 2016, S. 70f.). Aber tiber die einzelnen Beitrige
hinaus — die in der Analyse des gleichen biographischen Interviews dem Biogra-
phietriager entweder Bildungsprozesse zuschreiben oder ihm diese absprechen oder
unentschieden sind — wird diese Frage keiner Antwort (mehr) zugefithrt, d.h. im
Vergleich der einzelnen (bildungstheoretischen) Perspektivierungen wird die
Normativitat des Bildungsbegriffs auch hier nicht weiterfiihrend aufgegriffen.

,Fehlstellen‘ solcher Reflexionen finden sich zum einen in der Konzeption des
Bildungsprozesses als (nur) transformatorischer Prozess (hierzu auch Wiezorek
2016, S. 70ff.): Denn das Konzept der Bildung als Transformation von Selbst-und
Welt-Verhéltnissen beruht auf der Annahme, dass sich bereits (vorgéngig) ein wie
auch immer gearteten Selbst-Welt-Verhéltnis formiert hat. Das heilit nicht, dass
die Konstitutionsprozesse von Welt- und Selbstverhaltnissen per se ausgeblendet
werden. Vielmehr werden diese in den bildungstheoretisch fundierten Zugangen
z.B. als ,Sozialisationsgeschichte“ (Nohl 2006, S. 115), als ,je gegebene[r] Welt-
und Selbstentwurf[]“ (Kokemohr 2007, S. 21), als ,eingespielte[s] Welt- und
Selbstverhaltnis[]“ (Koller 2012, S. 154) oder als ,Habitus“ (Rosenberg 2011, S.
117ff)) jeweils als Ausgangspunkt gesetzt, von dem aus erst Bildungsprozesse er-
forscht und theoretisiert werden. Eine empirische Analyse der Prozesse des Auf-
wachsens scheint hier also nur ,im Hintergrund‘ zu interessieren und kommt als
eigenstiandiger Bildungsprozess nicht in den Blick. Das aber verweist darauf, dass
die Theoretisierung des Bildungsgeschehens hier bislang anhand von adulten Bil-
dungsprozessen erfolgt. Insofern ist die Konzeptualisierung von Bildung als
Transformationsprozess letztlich Ausdruck einer empirischen Engfiihrung bzw.
genauer: einer — durch die Forschenden vorgenommenen — normativen Setzung.
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Gleichwohl Marotzki (2006) bspw. explizit auch den ,Aufbau® (ebd., S. 60) von
Selbst- und Welt-Verhéltnissen in das Interesse einer bildungstheoretisch inspi-
rierten Biographieforschung stellt, ist gerade diese Theoretisierung als eine bil-
dungsrelevante bislang in der bildungstheoretischen Biographieforschung nicht
eingelost (Wiezorek 2016, S. 71). Das ist allerdings nicht nur ein (grundlagen-)
theoretisches Desiderat, sondern auch normativ ein blinder Fleck, als dass hier
wissenschaftlich ausgeblendet wird, dass sich in der Kindheit relevante Bil-
dungsprozesse vollziehen. Zwar kann man diese Debatte als eine normative
umgehen, indem man — z.B. durch systematische definitorische Unterscheidung
von Lern- und Bildungsprozessen — theoretisch begriindete Sprechweisen entwi-
ckelt, mit denen bspw. kindliche Bildungsprozesse als Lernprozesse (re-)defi-
niert werden (kénnten). Dennoch entsteht gerade dadurch die Gefahr, dass die
Anschlussfihigkeit bildungstheoretischer Uberlegungen an weite Bereiche der
empirischen Bildungsforschung — die sich zum GrofBteil auf Bildungs- und Lern-
prozesse, deren Voraussetzungen und deren Méglichkeiten im Kindes- und Ju-
gendalter beziehen — wieder in Frage gestellt wird. Vor allem aber bleibt im
,Beharren‘ darauf, Bildungsprozesse (nur) in der , Transformation der Selbst-
und Weltreferenz in ihrer Gesamtheit“ (Nohl u.a. 2015, S. 154; Hervorhebung
C.W.) zu sehen, die Moglichkeit auller Acht, kindliche Lern- oder Entwicklungs-
prozesse als Bildung zu theoretisieren. Dabei ldsst sich nicht nur unschwer der
Aufbau von Selbst- und Weltverhiltnissen theoretisch gut als Bildung denken;
es gehort vielmehr zum erziehungswissenschaftlichen und padagogischen All-
gemeinwissen, dass manche der kindlichen Lernprozesse — z.B. das Lesen- und
Schreibenlernen — so evident in Bezug auf den Aufbau eines Verhéltnisses zur
Welt und damit auch zu sich sind, dass es schwer fillt, diese nicht als Bildungs-
prozesse zu verstehen.

Zugleich zeigt sich ein weiterer normativer ,blinder Fleck® in bildungstheore-
tisch orientierten Ansédtzen der Biographieforschung darin, dass bislang nicht
bzw. kaum systematisch thematisiert wird, dass die jeweils als Bildung beschrie-
benen Transformationsprozesse sich immer auch auf die Hinwendung zu solchen
kulturellen Praktiken beziehen, denen gesellschaftlich als Bildung bzw. als etwas
Bildungsrelevantes Wert beigemessen wird. Diese soziale Anerkennung kulturel-
ler Praktiken als Bildung, die sich historisch als eine Anerkennung vor allem so-
genannter ;hochkultureller’ Praktiken als Bildungspraktiken ausgeformt hat (Bol-
lenbeck 1996), hat eine gesellschaftlich und politisch legitimierte, institutionell
verankerte Leitidee von Bildung begrindet, die sich aktuell z.B. in der Formulie-
rung von Bildungsstandards oder der Definition dessen, was als kulturelle Bil-
dung gilt, zeigt.? Empirisch werden in der bildungstheoretisch orientierten Bio-
graphieforschung vorrangig Biographieverldufe untersucht, in denen sich Hand-
lungsaktivitdten zeigen, die — quasi selbstldufig — diesen Praktiken, wie sie bspw.
im Musizieren, Reisen, Schreiben, aber auch im gesellschaftlichen Engagement
oder im Kunsthandwerk deutlich werden, entsprechen.* Zwar verweist bspw.
Nohl (2013, S. 62f.) auch darauf, dass es, damit spontane (ugendlichen) Aktio-
nismen in Bildungsprozesse einmiinden, der positiven gesellschaftlichen Gewéh-
rung bedarf, die sich in diesem Fall, in Bezug auf die Handlungspraxis der
Hooligans, nicht finden ldsst (ebd., S. 63). Dies fithrt an dieser Stelle aber nicht in
eine Reflexion sozialer Anerkennungspraxis in Bezug darauf, dass es gesellschaft-
liche — hier strafrechtliche und moralische — Normierungen sind, die dazu beitra-
gen, dass die gewaltférmigen Handlungen gesellschaftlich nicht wertgeschéatzt
und nicht als bildungsrelevant anerkannt werden.?
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SchlieBlich wird das implizite Festhalten an einem in dieser Form materialen
Bildungsbegriff auch an der Annahme deutlich, dass Bildungsprozesse per se re-
flexions- oder sprachbezogen sichtbar werden, dass ihr ,Auffinden’ also an die
sprachliche Elaboration im Interview gekniipft ist, wodurch missachtet wird, dass
moglicherweise eine restringierte Sprechweise nicht so sehr auf weniger Bildung,
sondern eher auf die Spezifik milieubezogener Kommunikationsformen verweist
(Wiezorek/Grundmann 2013; Dieminger u.a. 2013).

Bildungstheoretische Zugéinge zur Biographie erweisen sich damit also be-
grenzt, wenn es um die Analyse von biographischen Prozessen der Erfahrungs-
aufschichtung geht, die sich augenscheinlich nicht als Bildungsprozesse im Sinne
bildungstheoretischer Entwirfe dullern. Gerade aber, wenn es um Fragen der (in-
stitutionellen wie padagogischen) Ermoglichung von Bildungsprozessen geht, er-
scheinen biographische Analysen von Scheiterns- oder Marginalisierungsprozes-
sen oder des Verharrens aber interessant und notwendig, weil hier empirisch so-
wohl gesellschaftliche Ermoglichungs- wie Verhinderungskonstellationen von Bil-
dungsprozessen rekonstruiert werden kénnen. Hier haben sich neben der bil-
dungstheoretischen Perspektive, wiederum teildisziplindr in unterschiedlicher
Weise, sozialisationstheoretische Ansétze der Biographieforschung etabliert.

5 Die Untersuchung biographischer Entwicklungs-
und Bildungsprozesse in Bezug auf den Beitrag
institutioneller und padagogischer Kontexte in
sozialisationstheoretisch fundierten Ansatzen der
Biographieforschung

Nicht erst, aber spétestens seitdem Fragen der Reproduktion von Ungleichheit im
Bildungssystem wieder verstarkt in die Aufmerksamkeit der Bildungsforschung
geriickt sind, ist auch die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung zu
groflen Teilen auf Fragen danach ausgerichtet, welche Bedingungen bspw. zu (in-
stitutionellem) Bildungserfolg oder -versagen fihren, was Hintergrinde fiir (die
institutionell gebundene) ,Bildungsbeteiligung’ sind, worin die Barrieren beste-
hen, die zum Abbruch oder zur Aufgabe institutioneller Bildungsbestrebungen
fithren, wie schulische Uberginge oder solche in Arbeit bewéltigt werden oder wie
Bildungsverldufe mit Hilfekarrieren in Zusammenhang stehen — grundlegend al-
so, wie biographische Entwicklung im Wechselspiel der Auseinandersetzung mit
und der Gestaltung von Bildung ermoglichenden und Bildung verhindernden so-
zialisatorischen Kontexten verlduft.

Gegeniiber der bildungstheoretischen Fokussierung der Biographieforschung
interessiert in sozialisationstheoretischer Perspektive also viel starker die Auf-
klarung institutioneller und padagogischer Einfliisse auf biographische Entwick-
lungsprozesse; Biographieforschung gilt hier als die Methode, mit der die Wirk-
méichtigkeit dieser Einflisse sowie der ,eigenwillige’ Umgang mit den gesell-
schaftlichen Gegebenheiten aus individuumsbezogener Perspektive identifiziert
werden kann. Gegentiber bildungstheoretisch orientierten Ansitzen der erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung steht weniger die Frage nach der
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Identifizierung von Bildungsprozessen im Zentrum, die einer theoretisch elabo-
rierten Konzeption genligen. Ohne von Vornherein auf die genaue Beschreibung
solcher biographischer Prozesse fokussiert zu sein, die eine mogliche Transfor-
mation von Welt- und Selbstverhiltnissen — und damit Bildung — anzeigen, inte-
ressieren weitergefasst Prozesse der Gestaltung der eigenen Biographie tiber die
aktive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Gegebenheiten (Wensierski
2006, S. 369; Alheit/Dausien 2006, S. 437; Thon 2016, S. 185f.); mit anderen, auf

Satre zuriickgehenden, Worten: Es interessiert, ,was ... der Mensch aus dem
[macht, C.W.], was die Verhéiltnisse aus ihm gemacht haben“ (Hildenbrand 1998,
S. 205).

Lern- bzw. Bildungsprozesse werden hier als solche Prozesse verstanden, die
auf die Entwicklung und Erhaltung von Handlungsfdihigkeit ausgerichtet sind,
aber auch Prozesse von deren Gefidhrdung und Beschneidung miteinschlieBen.¢
Damit kénnen auch solche Entwicklungsprozesse begrifflich identifiziert werden,
die sich gerade nicht als Bildungsprozesse zeigen, die also keinen Zuwachs an Re-
flexionsfahigkeit oder an Freiheitsgraden, sondern eher ,Verengungen‘ oder den
(schleichenden) Verlust von Handlungsfihigkeit anzeigen.

Zugleich ist die sozialisationstheoretische Perspektive nicht nur auf die indivi-
duelle Entwicklung der bzw. des Einzelnen gerichtet, sondern auch auf die kon-
kreten gesellschaftlichen Bedingungen, mit denen sich diese*r auseinandersetzt.
Es werden also auch die sozialen Bedingungen, die Bildungsprozesse ermdoglichen
bzw. verunmoglichen, systematisch untersucht. Es kommen bspw. die gesell-
schaftlich institutionellen Bewertungs- und Anerkennungslogiken kultureller
Praktiken als (materiale) Bildung in dem Blick, weil sozialisationstheoretisch die
Mechanismen identifiziert werden konnen, durch die Bildung der bzw. dem Ein-
zelnen als Fahigkeit, Eigenschaft oder Kompetenz zugeschrieben wird (Wiezo-
rek/Grundmann 2013, S.22).

Gerade in sozialpddagogischen Zusammenhéngen’ interessieren Biographien
in Bezug auf die Erforschung und theoretische Reflexion der komplexen Bedin-
gungsgefiige — d.h. der gesellschaftlichen und institutionellen Teilhabe-, Margina-
lisierung- und Ausschlussprozesse —, die bspw. dazu gefiihrt haben, dass Jugend-
liche zu Adressat*innen sozialpddagogischer Interventionen werden, in Hilfekar-
rieren abrutschen, delinquentes Verhalten zeigen u.i. (Finkel 2006; Bitzan u.a.
2006). Dieses Interesse ergibt sich vor allem aus der ,gesellschaftlichen Zustin-
digkeit [der Sozialpadagogik, C.W.] fir die sozialen Probleme” (ebd., S. 469; dhn-
lich: Bohnisch/Schroer 2013, S. 25):

,Unter biographietheoretischer Perspektive stellt sich ... [die; C.W.] Frage nach der sozialen
Konstruktion und den biographischen Prozessstrukturen gescheiterter oder belasteter Bil-
dungskarrieren sowie nach dem Zusammenhang von devianten oder delinquenten Hand-
lungsmustern und gesellschaftlichen Marginalisierungsprozessen“ (Wensierski 2006, S.
469).8

In schulpadagogischer, genauer, schiiler*innenbiographischer Perspektive inte-
ressieren der Beitrag schulischer Sozialisation zu jugendlichen (Identitats-)Bil-
dungsprozessen (z.B. Nittel 1992; Maas 2003; Wiezorek 2005; Héblich 2010) oder
der Einfluss schulischer Sozialisation auf Habitualisierungsprozesse Heranwach-
sender (Kriiger u.a. 2008, 2010, 2012; Helsper u.a. 2014; Thiersch 2014). Exrforscht
werden die schulbiographischen Passungsverhaltnisse (Kramer 2002), schulische
Aufstiegs- und Abstiegskarrieren und deren Bedingungen (Schneider 2014) oder
der Beitrag der Schule zur Ausbildung politischer Orientierungen (Helsper u.a.
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2006). Auch hier wird die biographische orientierte Forschung von dem Selbstver-
standnis getragen, dass es,

»im Unterschied etwa zum Lebenslauf [...] darum [geht, auszuarbeiten C.W.], wie die in-
stitutionellen, schulischen Zasuren, Uberginge, Regeln und Rollenanforderungen indivi-
duell erfahren, gedeutet, erzdhlt und in den lebensgeschichtlichen Gesamtzusammen-
hang eingebettet werden“ (Helsper/Bertram 2006, S. 2749.

Zwar findet sich, wie gesagt, weniger eine explizite Bezugnahme auf bildungsthe-
oretische Uberlegungen, und das Potenzial sozialisationstheoretisch fundierter bi-
ographischer Ansétze im Bereich der Bildungsforschung liegt insofern nicht in der
theoretischen Scharfung dessen, was als Bildungsgeschehen gilt. Neben der Aus-
arbeitung der je eigenwilligen Lernprozesse werden aber — allgemein sozialisati-
onstheoretisch oder spezifisch bewéltigungs- oder lerntheoretisch fundiert? — sys-
tematischer die konkreten Kontexte identifiziert, unter denen dies geschieht. Th-
ren Stellenwert gewinnen biographieanalytische Studien hier also vor allem im
Potenzial, differenziert aufzeigen zu kénnen, wie sich konkret Prozesse des jewei-
ligen ,So-Geworden-Seins‘ ,im komplexen Zusammenspiel verschiedenster Le-
benssphiren® (Helsper/Bertram 2006, S. 282) vollzogen haben. Es ist damit zu ei-
nem grof3en Teil die Dignitit des einzelnen Falles, d.h. die Ausarbeitung der Ei-
genwillig- bzw. Eigengesetzlichkeit des individuellen biographischen Verlaufs in
seiner Komplexitdt und auch Widerspriichlichkeit, auf das dabei das Augenmerk
gelegt wird.

Fallbezogene Erkenntnisse flieBen aber dennoch in Theoretisierungen ein:
Zum einen finden sich — jeweils handlungsfeld- bzw. institutionenbezogen — einige
Modelle prozessbezogener bzw. biographischer Ablaufmuster, z.B. zur gymnasialen
Schulkarriere (Nittel 1992) oder zu den schulbiographischen Passungsverhéaltnis-
sen (Kramer 2002), zu Cooling-Out-Prozessen in UbergangsmafBnahmen (Walther
u.a. 2007) oder zu biographischen Emanzipationsverldufen (Schwanenfliigel
2015). Zum anderen dienen die biographischen Rekonstruktionen einer empirisch
fundierten theoretischen Diskussion institutioneller und/oder pddagogische Kon-
texte: z.B. in Bezug auf die Schule als Strukturierungsinstanz von Anerkennungs-
problematiken (Wiezorek 2005) oder als Ort der Gendersozialisation (Hoblich
2010) oder zur offenen Jugendarbeit als Partizipationsraum, durch den Aneig-
nungshandeln und Emanzipation ermoglicht werden kann (Schwanenfliigel
2015).

Wiederkehrend zeigen sich dabei Befunde, die offensichtlich in Bezug auf ge-
sellschaftliche, institutionelle und padagogische Moglichkeiten der Beférderung
von Bildungsprozessen bedeutsam sind: So wird bspw. in schiilerbiographischen
Studien immer wieder ersichtlich, dass Schule fiir Prozesse umfassender Identi-
tatsbildung eine zentrale Instanz ist, wobei in einzelnen Studien sehr differen-
ziert unterschiedlichste Facetten bzw. Ebenen schulkultureller, schulformbezoge-
ner, einzelschulischer, unterrichtlicher, piddagogischer und peerkultureller Ein-
flussbereiche identifiziert werden. Ebenso zeigt sich durchgingig, dass Leh-
rer*innen eine enorme Verantwortung fir lern- und (Identitéits-)Bildungsprozesse
zukommt, wobei sich diese nicht in erster Linie an ihrer unterrichtsfachbezogenen
Expertise festmacht, sondern eher im padagogischen Handeln zum Ausdruck
kommt (Nittel 1992; Kramer 2002; Idel 2004; Wiezorek 2005; Hoblich 2010).
Lehrpersonen konnen z.B. zu signifikanten Anderen avancieren, die als zentrale
biographische Berater*in fungieren oder die eine Schliisselfunktion in Bezug auf
Bildungsentscheidungen oder die Initiierung, Beférderung sowie den Abbruch von
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Lern- und Bildungsaspirationen innehaben (ebd.). Studien zu benachteiligten,
marginalisierten Heranwachsenden weisen daneben auf das wirkméchtige Zu-
sammenspiel schulischer Marginalisierung und institutioneller Prozessierung im
Jugendhilfekontext hin (Siebholz 2013) oder verdeutlichen, dass in den gegentiber
der Schule anders strukturierten Bildungsgelegenheiten der Jugendhilfe eher bil-
dungsforderliche Bedingungen geschaffen werden (kénnen) (Kaiser 2011; Schwa-
nenfliigel 2015). Inzwischen sind zudem anspruchsvolle Forschungsdesigns ent-
wickelt worden, die als qualitative Mehrebenenanalysen (schiiler*innen-)biogra-
phische Forschung mit Analysen der (schulkulturell) institutionellen Regeln sowie
den padagogischen Interaktionspraxen verbinden (Helsper 2009; Helsper u.a.
2010).

Insgesamt liegt der spezifische Beitrag eher sozialisationstheoretisch ausge-
richteter biographischer Forschung fiir den Bereich der Bildungsforschung also
darin, einerseits sehr detailliert individuelle biographische Entwicklungsprozesse
beschreiben zu kéonnen und an der Dignitdt des Einzelfalles orientiert aufzeigen
zu konnen, wie tiefgreifend und umfassend bzw. komplex, aber auch widerspriich-
lich durch institutionelle Kontexte und padagogisches Handeln in Identitétsbil-
dungsprozesse eingegriffen wird. Zum anderen sind einige theoretische Modelle
dazu entstanden, die Bedingungen und Méglichkeiten fir (institutionelle) Lern-
und Bildungsprozesse systematisieren. In dieser Hinsicht markiert bspw. Helsper
(2016) das Potenzial qualitativ ausgerichteter (schiiller*innenbiographischer) Stu-
dien im Feld der quantitativ dominierten empirischen Bildungsforschung gerade
darin, dass durch rekonstruktive Forschung dezidiert ausgearbeitet werden kann,
wie die — durch quantitative Analysen ermittelten — schulischen und lernmilieu-
bezogenen

,2Merkmalskombinationen in konkreten Schiilerhabitus mit Orientierungen und Praxen
sinnstrukturiert zum Ausdruck kommen, was die Konfiguration von Schiilerhabitus in
ihrem Aufeinandertreffen bedeuten und wie sich im Zusammenspiel mit schulkulturellen
und lernkulturellen Kontexten spezifische Passagen entfalten, die fiir die weitere Bil-
dungsbiographie bedeutsam sind“ (ebd., S. 99f.).

Durchgéngig zeigt sich zudem der fur die Bildungsforschung sehr inspirierende
Befund — der allerdings im Mainstream der Bildungsforschung noch nicht ange-
kommen ist —, dass ndmlich durch gesellschaftliche und institutionelle Kontexte
und durch padagogisches Handeln Strukturen geschaffen werden, die als Aner-
kennungsrdume verstanden werden missen. Wiederholt ist herausgearbeitet
worden, dass Lern- und Bildungsprozesse eingebettet in gesellschaftliche und insti-
tutionelle Anerkennungsverhdltnisse und pddagogisch strukturierte Anerken-
nungsbeziehungen verlaufen, in denen Heranwachsende in unterschiedlicher Weise
adressiert werden und in denen sie sich in unterschiedlicher Weise entwerfen
(k6nnen). Das ist auch insofern spannend, weil sich hier — v.a. unter Bezugnahme
auf Honneths anerkennungstheoretische Uberlegungen (1992) — grundlagentheo-
retische Ankniipfungspunkte sowohl zu (bildungs-)philosophischen wie zu bil-
dungssoziologischen und sozialtheoretischen Diskursen finden, die in den letzten
Jahren verstiarkt — und nicht nur im Bereich der Biographieforschung — gesucht
worden sind.10
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6 ResUimee

Deutlich geworden ist, dass erziehungswissenschaftliche Biographieforschung tiber
einen Zugang zu Fragen der Bildungsforschung verfiigt, der nicht nur methodisch
und grundlagentheoretisch elaboriert ist, sondern in seinen verschiedenen ,Spiel-
arten’ unterschiedliche Aspekte ausschérft, die im Bereich der Bildungsforschung
relevant sind. Diese sind, so ist gezeigt worden, zunichst darin zu sehen, dass
Lern- und Bildungsprozesse und deren Bedingungen en détail als je individuelle
biographische Prozesse rekonstruiert werden, die differenzierte Einsichten in die
Komplexitdt und Verwobenheit individueller Entwicklungsprozesse geben. Durch
die bildungstheoretisch fundierte Biographieforschung sind fruchtbare Verkniip-
fungen zwischen empirischer Bildungsforschung, Bildungsphilosophie und Bil-
dungstheorie entstanden, die zugleich dazu beigetragen haben, dass sich die erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung insgesamt als Teil der Bildungsfor-
schung etabliert hat. Demgegenuber sind sozialisationstheoretisch fundierte An-
sétze neben der Rekonstruktion biographischer Lernprozesse starker auch auf die
von Analyse der unmittelbaren Gegebenheiten bezogen, die fiir diese jeweils rele-
vant geworden sind. In Bezug auf die Theoretisierung der Wechselbeziehungen
zwischen bildungstheoretisch und sozialisationstheoretisch fundierten Perspekti-
ven zeigt sich in jiingerer Zeit — nicht nur fir die erziehungswissenschaftliche Bio-
graphieforschung — eine verstiarkte Bezugnahme auf anerkennungstheoretische
Uberlegungen, die mit philosophischen und sozialtheoretischen Debatten um An-
erkennung und Subjektivation (z.B. Ricken/Balzer 2012) verkniipft werden.

Den Beitrag beschlieflend soll an dieser Stelle noch auf zwei Aspekte hinge-
wiesen werden, die bis hier nur als ,Subtext’ angeklungen sind, aber fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Perspektive der Biographieforschung nicht unbedeutsam,
vielleicht sogar genuines Kennzeichen, sind:

Zum einen ist mehrfach auf die Beachtung der Dignitdt des einzelnen Falles
hingewiesen worden: Fallanalysen spielen in der Erziehungswissenschaft eine be-
sondere Rolle, gilt doch die Kasuistik selbst als ,ein urspriingliches Stiick Pada-
gogik” (Binneberg 1979, S. 397), ist also pddagogisches Handeln ganz grundlegend
auf Fallverstehen ausgelegt. Zwar ist deutlich geworden, dass biographische Fall-
rekonstruktionen, indem sie aufzeigen, wie fallbezogenes Wissen tiber induktive
und abduktive Schlussfolgerungen und nicht durch deduktive Ableitungen von
allgemeinen Aussagen generiert werden kann, sich als leistungsfahig in Bezug
auf den Anspruch der Wissens- bzw. Theoriegenerierung erweisen. Neben diesem
erziehungswissenschaftlichen Stellenwert aber haben biographische Fallstudien
offensichtlich ein besonderes Potenzial, den Bedarfen padagogischer Praxis nach
wissenschaftlich abgesicherter, differenzierter, aber zugleich ,anschaulicher’ Er-
kenntnis nachzukommen. Gegeniiber anderen Formen erziehungswissenschaftli-
cher Forschung zeichnen sich Fallstudien also durch eine hohe lebensweltliche
Relevanz und in diesem Sinne eine ,,6kologische Validitat® (Fatke 2010, S. 161)
aus. Damit spielen sie zugleich eine Rolle in Bezug auf Professionalisierungspro-
zesse: Hier dienen sie nicht nur jeweils exemplarisch der Veranschaulichung von
Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozessen, sondern auch der (zugleich for-
schungsmethodisch geschulten) Eintibung in padagogische Diagnose- Deutungs-
und Reflexionsprozesse (Riemann 2016). Darin zeigt sich durchaus ein weiteres
Potenzial erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung, Fragen der Bil-
dungsforschung zu reflektieren.
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Zum anderen — auch dies zeigte sich durchgéingig — ist erziehungswissen-
schaftlicher biographischer Forschung zwar ein erziehungswissenschaftliches o-
der padagogisches Interesse inhirent, das sich z.B. auf bildungs- und/oder lern-
theoretische Konzeptionen bezieht, auf die Aufklarung der Bildungspotenziale der
Jugendhilfe oder die sozialisatorische ,Wirkméchtigkeit’ der Schule oder das Zu-
standekommen von Bildungsentscheidungen und Ubergéngen setzt. Methodologi-
sche und methodische Grundlegungen, (meta-)theoretische Vergewisserungen
und Reflexionen sind allerdings ohne Bezilige auf die geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Nachbardisziplinen nicht moéglich. Insofern findet sich im Bereich er-
ziehungswissenschaftlicher biographischer Forschung etwas, was die Bildungs-
forschung insgesamt auszeichnet: Interdisziplindritdt.

Anmerkungen

1 Vgl hierzu z.B. die Beitrdge des Thementeils ,, Konzeptualisierungen des Biografischen
— Zur Aktualitiat biografiewissenschaftlicher Perspektiven in der Pidagogik® in der
7fPad 62/2; insbesondere den Uberblick von Bettina Dausien und Andreas Hanses
(2016).

2  Wenn hier von Lern- und Bildungsprozessen bzw. an anderer Stelle von Lern-, Bil-
dungs- und Entwicklungs- bzw. Erfahrungsprozessen gesprochen wird, so geschieht dies
unter Bezugnahme auf Winfried Marotzki und Peter Alheit (2002, S. 186). Geschuldet
ist die aufzidhlende Nennung von lern-, Bildungs-, Entwicklungsprozessen einerseits der
Unterschiedlichkeit der theoretischen Konzeptualisierung von biographischen Verénde-
rungsprozessen, durch die die — voneinander zu differenzierenden — Prozesse nicht un-
ter eine (vermeintliche) Oberkategorie subsumiert werden soll. Andererseits soll durch
diese ,Aneinanderreihung‘ zugleich dem Umstand Rechnung getragen werden, dass es
bei aller Unterschiedlichkeit der Konzepte und der damit verbundenen biographieanaly-
tischen Perspektivierungen jeweils um die Erforschung von biographischen bzw. von Er-
fahrungsprozessen in Bezug auf die Analyse von Prozessen der Verdnderung (genauer:
des Zuwachses) von Handlungsfihigkeit geht, die dann z.B. als (mégliche) Transforma-
tion von Selbst-Welt-Verhéltnissen oder als Identitdtsentwicklung oder als Bewéltigung
theoretisiert werden.

3 Dies illustriert beispielsweise ein Text auf der Homepage der Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung gut in dem es heif3t: ,Kultur im weiteren Sinne meint die jeweils typischen
Erscheinungen in der Gesamtheit der Lebensvollziige einer Gesellschaft (Nation, Eth-
nie, Gruppe usw.) von den technischen und kiinstlerischen Hervorbringungen bis zu den
Verhaltensmustern des Zusammenlebens und den Wertvorstellungen und Normen, also
auch den philosophischen und religiésen Bezugssystemen einer Gemeinschaft. Das ist
ein historischer, soziologischer oder auch ethnografischer Gebrauch des Wortes Kultur.
Mit Kultur im engeren Sinne werden die Kiinste und ihre Hervorbringungen bezeich-
net: Bildende Kunst, Literatur, die darstellenden Kiinste (von Theater tiber Tanz bis
Film), Musik, die angewandten Kiinste wie Design und Architektur sowie die vielfalti-
gen Kombinationsformen zwischen ihnen“ (Emert 2009, S. 1) sowie an anderer Stelle
desselben Textes: ,,Bildung und Kultur sind zwei Seiten einer Sache: Bildung ist die sub-
jektive Seite von Kultur, Kultur die objektive Seite von Bildung® (ebd., S. 2).

4 So werden bspw. biographische Verldufe, die mit der Ausbildung gewaltférmiger Orien-
tierungs- und Handlungsmuster einhergehen (und die darin auch grundlegende Identi-
tatstransformationen erkennen lassen) in der bildungstheoretisch orientierten Biogra-
phieforschung eher nicht bzw. nicht systematisch in Bezug auf bildungsrelevante Pro-
zesse untersucht (siehe hierzu z.B. Equit 2011 sowie Wigger/Equit 2010). Zwar ist die
Begriindung daftir unmittelbar einleuchtend, dass ndmlich in der ,Gewaltkarriere®
(Sutterlity 2002) ablaufende Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen gerade
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keine emanzipatorische ist, wie es fur Bildung konstitutiv ist. Gerade im Sinne maxima-
ler Kontrastierung diirfte aber die bildungs- und lerntheoretische Rekonstruktion sol-
cher Entwicklungsverldufe vielversprechend sein; dies nicht zuletzt, weil sie den inha-
renten normativ materialen Gehalt des formalen Bildungsbegriffs sichtbar machen
diirfte.

5 Zwar mag in Bezug auf gewaltformige Handlungen auf der Hand liegen, dass sich hier
etwas Bildungsrelevantes nicht finden ldsst, dem ist aber entgegenzuhalten, dass einer-
seits Bohnsack u.a. (1995) aufzeigen konnten, dass es z.B. dem Kampf der Hooligans
nachgelagert durchaus Formen der Kommunikation gibt, in denen dann z.B. Fairness-
regeln expliziert werden (was moglicherweise auf Lernprozesse verweist). In einer Fall-
studie zu einem Jugendlichen (Wiezorek/Grundmann 2013; S. 25f)) sind es z.B. Hand-
lungskompetenzen, die auf das Bewirtschaften eines Bauerhofes bezogen sind, denen als
etwas Bildungsrelevantes — hier durch die paddagogischen und institutionellen Akteure —
keine Beachtung geschenkt wird, gleichwohl sich diese in der Beobachtung zeigen und
im Interview (jeweils knapp) versprachlicht werden. In padagogischer Perspektive gilt
der Junge als ,bildungsfern‘ und leistungsschwach. Hier lasst sich exemplarisch zeigen,
dass die auf das Bewirtschaften des Hofes bezogenen milieubezogenen Handlungskom-
petenzen als etwas potenziell Bildungsrelevantes nicht in den Blick kommen. Indem
aber wiederum solche Falle in bildungstheoretischer Perspektive eher nicht erhoben
und analysiert werden, sondern Fille, in denen sich lebensweltliche Praktiken zeigen,
die gesellschaftlich viel starker als Ausdruck von (Bildungs-)Kultur Wertschatzung er-
fahren, bleibt auch der normative Bias dessen, was als bildungsrelevante Handlungs-
praxis in den Blick kommt, implizit.

6 Dass die Kategorie des Handelns bzw. die der Handlungsfdhigkeit bei aller Unterschied-
lichkeit verschiedener sozialisationstheoretischer Konzeptionen zentraler Bezugspunkt
sozialisationstheoretischer Uberlegungen ist, hat Veith bereits 1996 in einer detaillier-
ten Rekonstruktion des sozialisationstheoretischen Denkens, nachgewiesen (ebd.). Inso-
fern wird auch im Folgenden eher abstrahiert von einzelnen sozialisationstheoretischen
Konzepten argumentiert.

7 Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich in der Argumentation — und das auch nur
aspekthaft — nur auf die schiiler*innenbiographische Forschung sowie biographische
Forschung in der Sozialpddagogik. Gerade in Bezug auf die Beitrdge biographischer
Forschung in der Erwachsenenbildung sowie in der interkulturellen Padagogik ist die
Darstellung zu lickenhaft. Allerdings geht es mir hier nicht um eine Gesamtschau der
Ertrage aller erziehungswissenschaftlichen Arbeiten, die hier nicht zu leisten ist, son-
dern darum, anhand einiger Arbeiten die Potenziale eines sozialisationstheoretisch fun-
dierten Zugangs biographischer Bildungsforschung zu verdeutlichen.

8 Interessant ist hier, dass, wie Wensierskis Zusammenschau zu den Entwicklungslinien
der biographischen Forschung in der Sozialpddagogik verdeutlicht, sich kein genuiner
Bezug auf bildungstheoretische Ansitze findet. Das einerseits eher individuumsbezogen
problemorientierte, andererseits eher gesellschaftskritisch problemorientierte Interesse
an Aufwachsensprozessen sowie den sozialen Bedingungen, unter denen dies geschieht,
hat fiir sozialpddagogische Forschung — beférdert durch eine kritisch mit der obrigkeits-
staatlichen Tradition der Jugendwohlfahrt abrechnenden Padagogisierung der Jugend-
hilfe in den ausgehenden 1960er und den 1970er Jahren — offensichtlich viel starker ei-
ne Orientierung an einer sozialwissenschaftlich sozialisationstheoretischen Perspektive
mit sich gebracht als eine Orientierung an der bildungstheoretischen Tradition der Er-
ziehungswissenschaft, wie dies fur die Allgemeine Padagogik gilt (ebd.).

9 Das Konzept der ,Bewaltigung®, auf das in sozialpddagogischen Forschungsarbeiten
zurickgegriffen wird (Litau u.a. 2016), ist selbst ,,sozialisationstheoretisch begriindet|]
... [und; C.W.] richtet sich ... auf ... Zone[n; C.W.] der Lebensbewiltigung® (Boh-
nisch/Schréer 2013, S. 27). Daneben haben insbesondere die lerntheoretischen Uberle-
gungen von Bateson (hierzu Ecarius 2006) und Holzkamp (Ludwig 2014) biographieana-
lytische Rekonstruktionen inspiriert.
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10 Hier ist nicht im Ansatz der Platz, diesen Befund zu wiirdigen. Dass anerkennungsthe-
oretische Uberlegungen inzwischen in der Erziehungswissenschaft prominent vertreten
sind, hat sicher nicht zuletzt damit zu tun, dass — neben der Schrift Axel Honneths
(1992) auch durch die Arbeiten Annedore Prengels (1993) und den Uberblicksband von
Benno Hafeneger, Peter Henkenborg und Albert Scherr (2002) sensibilisiert — immer
wieder anerkennungsrelevante Sachverhalte, Anerkennungsproblematiken rekonstru-
iert wurden, durch die die (beobachtete oder erzihlte) Situation strukturiert wurde. In-
zwischen liegen hierzu eine ganze Reihe an Publikationen vor, auf die an dieser Stelle
nur hingewiesen werden kann: z.B. Hafeneger u.a. 2002; Wiezorek 2005; Helsper u.a.
2005; Stojanov 2006; Schoneville/Thole 2009; Balzer/Ricken 2010; Ricken/Balzer 2012;
Reh/Ricken 2012; Equit 2011; Wischmann 2015.
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(Inter-)Disziplinaritat in der Diskursforschung

Zur Genealogie epistemischer Modelle und

intellektueller Technologien

(Inter-)Disciplinarity in Discourse Studies

Zusammenfassung

Ist die Diskursforschung disziplindr oder
interdisziplindr zu verorten? Ausgehend
von dieser Frage wird die Perspektive um-
gekehrt und Disziplinaritat selbst als dis-
kursives Phédnomen betrachtet. Im Beitrag
wird die These entfaltet, dass Disziplinari-
tat in diskursiven Praktiken des Wissen-
schaftsfeldes hervorgebracht wird und wie
sie einen Einsatz im Widerstreit epistemi-
scher Modelle und intellektuellen Techno-
logien bildet. Eine historische Skizze der
Genealogie der Erkenntnisweisen zeigt,
inwiefern differente Analytiken in einem
diskursiven Kampf um die Gegenstdnde
wissenschaftlicher Forschung stehen und —
am Beispiel der Diskursforschung — inwie-
fern Disziplinaritdt zu einer der Machtli-
nien in diesem Spiel geworden ist.

Schlagworter: Disziplinaritiat, Methoden,
Diskursanalyse, Diskursforschung, Wissen-
schaftstheorie, Wissenschaftsgeschichte

Abstract

Is discourse research a disciplinary or an
interdisciplinary project? Starting from
this question the perspective is reversed
and disciplinarity itself is viewed as a dis-
cursive phenomenon. The paper develops
the thesis that disciplinarity is produced in
the discursive practices of the field of sci-
ence, and examines how it is used in rela-
tion to epistemic models and intellectual
technologies. A historical sketch of the ge-
nealogy of epistemologies shows the extent
to which different ways of analysis stand
in a discursive struggle for the objects of
scientific research. In the case of discourse
research, it is shown to what extent disci-
plinarity has become one aspect of power
relations in the game of science.

Keywords: disciplinarity, methods, dis-
course analysis, discourse studies, science
studies, epistemology

1 Zur Disziplinaritat der Diskursforschung

In den Titeln von Handbiichern und Sammelbénden ist des Ofteren die Rede von
einer ,Linguistischen Diskursanalyse“ (Busse/Teubert 2013; Niehr 2014) bzw.
,Diskurslinguistik® (Warnke/Spitzmiuller 2008; Spitzmiller/Warnke 2011), oder
auch von einer ,,Sozialwissenschaftlichen Diskursanalyse® (Keller u.a. 2010) oder
einer , Erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung” (Fegter u.a. 2015). Dis-
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kursforschung wird also mit zahlreichen disziplindren Markierungen versehen.
Andererseits wird sie aber auch als tiberdisziplindrer Rahmen préasentiert, so gibt
es Handbticher, Worterbiicher, Buchreihen und Zeitschriften zu einer ,Interdis-
ziplindren Diskursforschung” (z.B. Angermuller u.a. 2014; Wrana u.a. 2014). Aber
was macht eine Diskursforschung zu einer ,linguistischen® oder ,erziehungswis-
senschaftlichen® oder ,politikwissenschaftlichen® oder eben zu einer ,interdiszip-
lindren“? Wie ist zu erkléaren, dass fiir einen methodologischen Zugang so unter-
schiedliche disziplindre Positionierungen moglich sind?

In einem ersten Zugang zur Problematik lasst sich festhalten, dass (Inter-
)Disziplinaritit eines methodologischen Zugangs wie der Diskursforschung meist
im Rahmen von drei verschiedenen Modellen gedacht wird. (1) Eine konsequent
disziplindre Diskursforschung wére als ein Zugang zum Gegenstand denkbar, der
ohne rezeptive Beziehungen zu anderen Disziplinen auskommt. Eine Forderung
nach disziplin- und damit gegenstandsspezifischen analytischen Werkzeugen
taucht in den jeweiligen historischen Genesen der Disziplinen immer wieder auf.
Fir die Erziehungswissenschaft etwa hat Herbart (1885, S. 6) ,einheimische Be-
griffe” gefordert. Sie sollten die Padagogik in die Lage bringen, sich als relativ au-
tonome Disziplin von anderen Disziplinen durch einen spezifischen analytischen
Zugang zum Gegenstand zu unterscheiden. (2) Ein zweites Modell ist, die Metho-
dik von Forschung von interdisziplindren analytischen Werkzeugen her zu den-
ken, wiahrend die Forschungsgegenstinde wie ,,Gesellschaft®, ,,Unterricht® oder
,Semantik® als disziplinspezifisch betrachtet werden. In einem solchen Zugang
wiren analytische Instrumentarien aus anderen Disziplinen rezipierbar, solange
die Gegenstandskonstitution disziplindr gedacht wird. (3) SchlieBlich kénnte sich
die Diskursforschung selbst autonomisieren und eine Art eigene Disziplinaritit
ausbilden. In der Wissenschaftsforschung gelten eigenstiandige Worterbiicher,
Handbicher, Einfiihrungen, Zeitschriften und Masterstudiengénge als Kriterien
einer beginnenden Disziplinbildung. All dies ldsst sich fiir die Diskursforschung
durchaus beobachten. Als Anwirterin auf disziplindre Autonomie wiirde sie — wie
gegenwiértig zahlreiche andere Kandidat*innen auch — mit ,studies” kombiniert
und unter dem Titel ,,discourse studies® firmieren.

Ich méchte in diesem Beitrag nicht das Ziel verfolgen, eine wie immer geartete
disziplindre Identitéit zu fordern oder zuriickzuweisen, sondern vom Konzept der
Disziplinaritét als einheitsstiftendem Fluchtpunkt wissenschaftlicher Praxis Ab-
stand gewinnen. Ich méchte mir vielmehr anschauen, wie Disziplinaritit in einem
Feld wissenschaftlichen Denkens diskursiv konstruiert wird. Anstatt also das
Konzept der Disziplinaritéat als selbstverstdndlichen Ausgangspunkt zu nehmen
und von hier aus eine bestimmte Weise und Typik der Diskursforschung zu be-
stimmen, wende ich umgekehrt die Diskursanalyse auf das Problem der Diszipli-
naritdt an, und untersuche, wie diese hervorgebracht wird. Ich untersuche das
Verschieben, Transferieren und Respezifizieren von Theorien und Methoden als
eine soziale diskursive Praxis und Disziplinaritat als einen der Einsétze dieser
Praxis.

Die Geschichte der Wissenschaften erscheint aus dieser Perspektive als Gene-
alogie eines Terrains, auf dem sich epistemische Modelle und intellektuelle Tech-
nologien herausbilden und in einen diskursiven Kampf um die Deutungshoheit
zur Analyse ihrer Gegensténde treten. In diesem, von Machtverhéltnissen mitbe-
stimmten, Feld der Erkenntnis respezifiziert sich Disziplinaritidt als eine der
Machtlinien, an denen sich Selbstzuschreibungen und Abgrenzungen zu anderen
Positionen vollziehen.
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Ich mochte zunéchst damit einsteigen, anhand aktueller ,,disziplindren Claims
eines ,,Soziologen“ und eines ,Linguisten®, zeigen, wie das Ziehen disziplinérer
Grenzen funktioniert und wie dabei bestimmte Linien und Probleme aufgemacht
werden. In solchen Claims wird implizit vorausgesetzt, dass Disziplinaritit eine
Grundbedingung ist, von der her Gegenstinde, Theorien und Methoden gesetzt
werden. Ich méchte demgegeniiber eine andere Sichtweise stark machen unter
der auch die disziplindren Grenzen Effekte diskursiver Praktiken sind. Was als
quasi-natirlicher Gegenstand von Disziplinen erscheint. In zwei weiteren Ab-
schnitten mochte ich zeigen, wie die historische Kontingenz dieser Setzungen im
Rahmen einer Genealogie des Wissenschaftsfeldes, und des diskursiven Kampfes
epistemischer Modelle und intellektueller Technologien erst dechiffrierbar wird.
Im letzten Abschnitt werde ich skizzieren, wie mit disziplindre Zuschreibungen
dieses Terrain des Wissenschaftsfeldes bespielt wird.

Die von mir analysierten diskursiven Praktiken und Machtverhaltnisse finden
sich tiberall dort, wo Disziplinaritit in wissenschaftlichen Debatten eine Rolle ge-
geben wird. Die Debatten zur Methodologie der Diskursanalyse sind insofern ein
exemplarischer Gegenstand einer Analyse, die auf die Erkenntnispolitiken des
wissenschaftlichen Feldes zielt.

2 Das Setzen disziplinarer Claims

Wenn Disziplinaritat selbst aus diskursanalytischer Perspektive betrachtet wird,
dann gilt es, die diskursiven Praktiken zu beobachten, in denen Disziplinaritit
hergestellt wird. Die Praktiken vollziehen sich, indem Disziplinaritat bestimmt,
als Instrument genutzt oder als Einsatz in Positionierungen gebraucht wird. Der
Vollzug dieser Praktiken erfolgt tiber AuBerungen, die Bestimmungen oder Ab-
grenzungen vornehmen, mit denen das Feld der Diskursforschung als disziplinér
strukturiertes Terrain konturiert wird. Jede dieser AuBerungen ist zugleich ein
Spielzug in einem diskursiven Kampf, ob der Spielzug ,gelingt’, ob sich also das
Terrain in der Weise strukturiert, wie im Spielzug postuliert wird, ist nie ganz
vorhersehbar, sondern Resultat eines komplexen Spiels von Ereignissen und
Krifteverhédltnissen. Jede AuBerung ist demzufolge im vollen Sinn ein Einsatz im
Spiel, sie ist ein Claim fiir eine Position im umkadmpften Terrain. In der exempla-
rischen Analyse in diesem Abschnitt méchte ich mir die Positionierungen rsp.
Claims zur Disziplinaritat der Diskursforschung eines ,Soziologen® und eines
,Linguisten“ anschauen. Es geht mir nicht um eine Auseinandersetzung mit den
beiden Autoren, sondern um die allgemeinere Frage der Funktionsweise des Set-
zens disziplindrer Claims. Ich nenne daher keine Namen und setze noch die bei-
den Worter ,Soziologe® und , Linguist” in Anfithrungszeichen, denn es handelt sich
um Identitdtszuschreibungen mit disziplindren Pradikaten, die ihrerseits kon-
struiert sind und eine bestimmte diskursive Positionierung erst eréffnen und
moglich machen.

Der schmale Band , Einfiihrung in die Diskursforschung” (Keller 2013) ist
erstmals 2001 und dann in mehreren Auflagen beim VS-Verlag erschienen. Die
ersten 60 Seiten bieten einen Uberblick tiber verschiedene Ansitze der Dis-
kursanalyse. Angefiihrt werden in den Uberschriften und damit im Inhaltsver-
zeichnis sichtbar nacheinander: ,Discourse Analysis®, ,Diskurslinguistik®, ,,Criti-
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cal Discourse Analysis®, ,Kulturalistische Diskursforschung®, ,Wissenssoziologi-
sche Diskursanalyse” und schlieBlich ,,Weitere disziplindre Entwicklungen®“. Es
fallt auf, dass die Benennungen der Ansatze meist entweder disziplindre (,,Dis-
kurslinguistik®, , Wissenssoziologische Diskursanalyse®) oder transdisziplinire
Markierungen (,Kulturalistische Diskursforschung”, ,weitere disziplinidre Ent-
wicklungen®) enthalten. Die , Discourse Analysis® und die ,,Critical Discourse Ana-
lysis“ hingegen werden national/sprachraumbezogen markiert, indem die spezifi-
zierende Differenz durch die Sprache hergestellt wird, in der diese Ansétze formu-
liert sind.

Im Abschnitt ,,Wissenssoziologische Diskursanalyse® wird ein bestimmter, in
seinen Theoriereferenzen positionierter Ansatz dargestellt und klar als disziplinér
soziologischer Einsatz markiert. Dazu konkurrierende Ansitze (z.B. Diaz-Bone
2010, 2011), die ebenso eine Diskursanalyse mit Fokus auf ,,Wissen“ und klar dis-
ziplindr soziologischer Verortung vertreten, werden nicht unter ,,Wissenssoziolo-
gie“, sondern unter ,Kulturalistische Ansitze® gelistet, also mit einem transdis-
ziplindren Marker versehen. Insofern ,Wissenssoziologie“ zu einer Markierung
fir einen bestimmten Ansatz und eine bestimmte theoretische Verkniipfung (von
Michel Foucaults Diskurstheorie mit der sozialphé&nomenologischen Hermeneu-
tik) wird, laufen disziplinpolitische und theoriepolitische Positionierungsstrate-
gien ineinander. AbschlieBend wird von ,Weiteren disziplindren Entwicklungen®
berichtet; hier werden Politikwissenschaft, Erziehungswissenschaft und Human-
geographie behandelt, die jeweils Uber ihre Gegenstinde bestimmt und als rezi-
pierende Wissenschaften gefasst werden.

Diese Darstellung des Feldes der Diskursforschung entwirft ein Terrain, auf
dem zwei relevante Disziplinen im Widerstreit um die methodologische Orientie-
rung in der Diskursforschung stehen: Linguistik und Soziologie. Die tibrigen Dis-
ziplinen sind dieser Differenz nachgeordnet. Prozessiert wird die disziplinire
Leitdifferenz etwa im Kontext der Diskussion des Forschungsprozesses: ,Der we-
sentliche Unterschied zwischen sprach- und sozialwissenschaftlicher Diskursfor-
schung besteht in den disziplindr bedingten unterschiedlichen Forschungsinteres-
sen. Die Analyse der sprachlichen oder zeichenférmigen Ebene von Diskursen ist
fir die sozialwissenschaftliche Diskursforschung nur ein Bestandteil ihrer Frage-
stellungen; hinzu kommt die Analyse der Akteure und Prozesse, die einen Dis-
kurs erzeugen, reproduzieren oder bestreiten, die Untersuchung der Situationen
und Kontexte der Diskursproduktion sowie die Frage nach dem Verhéltnis von
Diskursen, Ereignissen und unterschiedlichsten sozialen Praktiken — also Ebenen
im ,AuBlerhalb‘ der Textkorpora®“ (Keller 2013, S. 69). Den Sprachwissenschaften
wird also zugeschrieben, auf die Textkorpora fixiert zu sein, der um das Soziale
erweiterte Gegenstand ,,Diskurs® wird der Soziologie zugerechnet und es wird ihr
exklusiver Zugang zu diesem Gegenstand proklamiert.

Zu diesen Claims eines ,,Soziologen“ moéchte ich einige Aussagen eines , Lingu-
isten“ kontrastieren. ,,Wohl in allen oder den meisten dieser Disziplinen wurde
Diskursanalyse von Anfang an als interdisziplindres Unterfangen begriffen. [...]
Nachdem die Diskursanalyse heute einen erstaunlich breiten Entwicklungsstand
erreicht hat, scheint aber ein integrativer Ansatz trotz der weit tiberdurchschnitt-
lichen Bemiithungen um interdisziplindren Austausch weiter entfernt als je zuvor.
Es macht den Anschein, als héitten sich die Disziplinen in ithrem Zugriff auf den
prekiren Gegenstand ,Diskurs’ methodisch eher auseinanderentwickelt als aufei-
nander zu bewegt® (Busse 2015, S. 227). Mit Bezug auf Foucault wird festgehal-
ten, dass dieser die von ihm erstmals beschriebene Ebene der Diskurse als eine
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begriffen habe, die ,zwischen dem Denken und der Sprache“ (ebd.) liege. Dieses
Zwischen konne aber nur die ,Ebene des Sozialen im Wechselspiel von Denken,
Sprache, Wissen und deren gesellschaftlichen Bedingungen® sein (Busse 2015, S.
228). Es liege daher ,auf der Hand, dass eine Diskursanalyse im Sinne Foucaults
— solchermallen bestimmt — nicht aus der Perspektive einer einzelnen der hier
angesprochenen und/oder von ihr berthrten wissenschaftlichen Disziplinen bzw.
Fécher allein das ganze Spektrum der von ihm angedachten Aspekte erschépfend
erforschen kann. Sie ist notwendigerweise interdisziplinir, transdisziplinar, fa-
chertibergreifend, oder gar Fiachergrenzen sprengend” (ebd., S. 229).

Wihrend also von der soziologischen Position fiir eine disziplinidre Besetzung
des Terrains pladiert wird, in der der Zugriff auf das Soziale der Soziologie vorbe-
halten bleibt, wird von der linguistischen Position das Soziale als ein ,,Zwischen®
postuliert, das verschiedene disziplindre Terrains verbindet. Die Diskursfor-
schung sei insofern konstitutiv interdisziplinar.

Im weiteren Verlauf des Beitrags stellt der , Linguist” allerdings fest, dass die
eigentlich notwendige und gar konstitutive Interdisziplinaritat nicht funktioniere
und zwar, weil die disziplindr sozialisierten Akteure nicht die Anstrengung un-
ternehmen, die anderen Disziplinen wirklich zu verstehen (Busse 2015, S. 250).
Dies fithre dann zu einem entscheidenden Faktor fiir das Scheitern interdiszipli-
nirer Zusammenarbeit: ,Man kénnte ihn ,Disziplinen-Eifersucht’ nennen. Er liegt
immer dann vor, wenn die VertreterInnen zweier akademischer Facher (oder Teil-
Fécher) der Meinung sind, dass ein bestimmter Gegenstand (ein Theoriebereich)
zu den ,ureigenen’ Gegenstinden (oder Theorien) gehore, von denen ,die Anderen’
gefilligst ihre Finger zu lassen haben. Die Wissenschaftsgeschichte ist durchzo-
gen von solchen Abgrenzungsstreitigkeiten® (ebd., S. 251). Auch in dieser Per-
spektivierung auf friedfertige Koexistenz der Disziplinen und auf pluralen Zugang
zu den Forschungsgegensténden gilt jedoch die Voraussetzung, dass die diszipli-
niren Differenzen konstitutiv fiir die Standpunkte der Akteur*innen sind. Auch
die Aufforderung zur Verstindigung setzt nicht auller Kraft, dass die disziplini-
ren Grenzen als den diskursiven Kdmpfen vorgéingig betrachtet werden.!

Ich moéchte im Folgenden Argumente fiir eine Umkehrung dieser Vorausset-
zung sammeln und stark machen, dass noch die disziplindren Grenzen ein Effekt
diskursiver Praktiken der Konstitution des Wissenschaftsfeldes sind. Dazu gilt es,
noch die Formierung von Begriffen und Methoden und somit auch von diszipliné-
ren Grenzen als durch Machtverhiltnisse hervorgebracht und von Machtverhélt-
nissen durchzogen zu verstehen. Fir die Analyse der Machtgebundenheit (und
damit ,,Unreinheit”) von Erkenntnis hat Walter Seitter im Anschluss an Foucault
den Begriff der Erkenntnispolitik gepragt (vgl. Foucault 2012; Seitter 1985). Die
Betonung der erkenntnispolitischen Dimension, so Norbert Ricken, ziele auf die
,produktiven Strategien der Wahrheitsproduktion“ (Ricken 2011, S. 12). In die-
sem Sinne sollen im Folgenden disziplindre Grenzziehungen als ein Moment die-
ser wahrheitsproduzierenden Strategien betrachtet werden.
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3 Im Widerstreit der Erkenntnisweisen

Einen ersten Zugang zu den Praktiken der Wahrheitsproduktion im Wissen-
schaftsfeld soll ein Blick zuriick in die soziologische ,Einfiihrung in die Dis-
kursanalyse“ eréffnen. Dabei zeigt sich, dass es neben den disziplindren noch wei-
tere, mit diesen in Beziehung stehende Abgrenzungslinien gibt. Im Abschnitt
,Diskursforschung ist Interpretationsarbeit” heilit es: ,Diskursanalyse ist immer
und notwendig ein Prozess hermeneutischer Textauslegung [...]. Die Auseinan-
dersetzung um die Methoden der Diskursforschung war zunéchst durch struktu-
ralistische Attacken gegen ,die’ Hermeneutik und einen damit explizit verkniipf-
ten Uberlegenheitsanspruch standardisierter Analyseverfahren meist linguisti-
scher bzw. lexikometrischer Herkunft gegentiber den ,unkontrollierten’ herme-
neutisch-interpretativen Vorgehensweisen gepragt” (Keller 2013, S. 76).

Mit diesem Claim wird eine Narration entfaltet. Die Hermeneutik tritt als
zentrale Akteurin auf, sie war bereits ,da“ in einem ihr angestammten Bereich
der Diskursforschung, wurde dann aber angegriffen (,strukturalistische Atta-
cken®) und ihr urspriinglichen Recht auf die Deutungshoheit zur Praxis der Inter-
pretation wurde ihr streitig gemacht. Dem angreifenden Strukturalismus wird
zugewiesen, linguistischer Herkunft zu sein, womit die beiden Differenzlinien So-
ziologie vs. Linguistik und Hermeneutik vs. Strukturalismus konnotiert werden.
Im Anschluss an diese Passage wird die wissenssoziologisch-rekonstruktive Her-
meneutik als rettende Losung in dem Konflikt anempfohlen: Sie hat einen ange-
messenen Gegenstandsbezug, da sie hermeneutisch ist, kann aber zugleich als
hinreichend fundiert gelten, um den strukturalistischen ,Attacken“ standzuhal-
ten, die der Hermeneutik mangelnde Wissenschaftlichkeit vorwerfen. ,,Da es der
Diskursanalyse vor allem um Textauswertung geht, bietet sich der Anschluss an
die wissenssoziologisch-rekonstruktive Hermeneutik an. In diesem Sinne sind die
nachfolgenden Vorschlage zu verstehen. [...] In der Sozialwissenschaftlichen
Hermeneutik wurden in den letzten Jahrzehnten verschiedene Ansitze des me-
thodisch kontrollierten interpretativen Vorgehens der Textanalyse entwickelt.
Dazu zihlen die Dokumentarische Methode der Interpretation, die Objektive
Hermeneutik, Formen der Deutungsmusteranalyse, Anwendungen der grounded
theory, konversationsanalytische Anséatze u.a.” (Keller 2013, S. 77). Diese theorie-
politischen Claims eréffnen eine doppelte Frontstellung. Zu der Forderung nach
einer disziplinir einheimischen Gegenstandskonstruktion kommt eine Forderung
nach einer sperzifischen analytischen Technologie. Die disziplindren Claims wer-
den mit den theoretisch-analytischen Claims eng verkoppelt.

Ausgehend von solchen Claims lassen sich zwei Ebenen der epistemologischen,
methodologischen und disziplindren Auseinandersetzungen unterscheiden. Zum
einen die Kampfe um Legitimitit bestimmter Zugangsweisen, zum anderen die
Entwicklung intellektueller Technologien, denen eine gegenstandskonstitutive
Kraft zukommt. Beide Ebenen wurden in der Geschichte der Kampfe im Wissen-
schaftsfeld eng miteinander verkniipft. In der folgenden Rekonstruktion wird sich
zeigen, dass der Streit um die Erkenntnisweisen ein wesentliches Moment der
Etablierung von Disziplinen ist. Die jeweiligen Erkenntnisinstrumentarien, die
epistemischen Modelle und analytischen Raster sind zugleich die Mittel, mit de-
nen um Disziplinaritat gekdmpft wird und ein Gut, um das dabei gekdmpft wird.

Ein Blick auf den Entstehungsprozess der disziplindren Felder verweist in die
alte Universitat, die zeigt die bis ins 18. Jahrhundert aus den drei Fachern Theo-
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logie, Jura und Medizin bestand. Die Philosophische Fakultdt fungierte als
,Dienstleisterin“ fiir die allgemeine methodische Grundbildung und war den Fa-
chern untergeordnet. Am Ende des 18. Jahrhunderts jedoch haben sich neue Wis-
senschaften aus der Philosophischen Fakultit heraus entwickelt, die ihrerseits
expandiert ist und sich intern ausdifferenziert hat. Es bildeten sich nach und
nach eigenstéindig werdende Professuren, Seminare und Institute und universi-
tatstbergreifend Disziplinen (vgl. Stichweh 1984; Riiegg 2004). Die Naturwissen-
schaften waren in diesem Etablierungsprozess sehr erfolgreich und haben bald ei-
gene Fakultiten gegriindet. Als ihren speziellen Zugang zum Gegenstand mar-
kierten sie die Erklarung von Naturphdnomenen durch allgemein und tibersitua-
tiv giiltige Naturgesetze, die es zu entdecken galt. Diese Erkenntnisse erlaubten
auch die Prognose von Naturphdnomenen und deren technische Anwendung und
Entwicklung. Der Erfolg der naturwissenschaftlichen Disziplingriindungen lésst
sich kaum von den Fortschritten der technischen Modernisierung aller Lebensbe-
reiche trennen.

Das epistemische Modell der Naturwissenschaften, auf exakte Weise erkli-
rende und zugleich technisierbare Natur-Gesetze zu bestimmen, forderte auch
andere Wissensgebiete heraus, sich als ,wissenschaftliche“ neu zu konstituieren,
d.h. dieses erfolgreiche epistemische Modell zu adaptieren. Die verbreitete Auffas-
sung, dass die naturwissenschaftliche Methode die einzige wissenschaftliche Me-
thode sei und daher auch auf die nicht nattirlichen, sondern , menschlichen® Ge-
genstinde wie Psyche und Gesellschaft angewendet werden miisse, wurde am
prominentesten von John Stuart Mill (1873) vorgetragen. Valide wissenschaftli-
che Erkenntnis besteht gemal} dieser Argumentation grundsétzlich aus nomologi-
schen Aussagen, die einer experimentellen Uberpriifung standgehalten haben.
Aus dieser Perspektive wurde die Forderung nach einer allgemeinen Methodolo-
gie der Wissenschaften, nach einem epistemischen Modell, einem Erkenntnisin-
strumentarium, das fiir alle Disziplinen Geltung hat, formuliert.

Demgegeniiber haben andere Facher wie Geschichte und Germanistik, die sich
innerhalb der philosophischen Fakultat ausdifferenzierten, begonnen, sich nicht
nur Uber andere Gegenstédnde zu definieren, sondern auch iiber ein von den Na-
turwissenschaften differentes epistemisches Modell. Mit nicht geringerem Selbst-
bewusstsein wurde von diesen Fichern die Eigenlogik des Menschlichen als dis-
ziplindr und zugleich epistemisch ureigener Gegenstand angerufen. So prokla-
mierte etwa Jakob Grimm auf dem Germanistentag von 1846: ,Unsere Naturfor-
scher zdhlen die Blétter und Staubfiden zahlloser Krauter, ordnen unendliche
Reihen aller Geschopfe; was ist aber erhebender und betrachtungswerther als das
Wunder der Schépfung, das tiber die ganze Erde sich ausbreitende Menschenge-
schlecht, das eine uberreiche Geschichte seiner Entfaltung und seiner Thaten
aufzuweisen hat?“ (Grimm 1871, S. 344). Fur die Geschichtswissenschaft postu-
lierte Droysen Mitte des 19. Jahrhunderts, dass diese im Unterschied zu den Na-
turwissenschaften nicht nach logisch-kausalen Gesetzen in der Geschichte suche,
um das Spatere aus dem Friheren zu ,erkliaren®, sondern dass sie den sittlichen
Gehalt der Geschichte in Freiheit und Verantwortlichkeit ,verstehen“ wolle
(Droysen 1868, S. 19). Die neuen Wissenschaften suchen nach einer Weise der
Gegenstandskonstruktion mit der sie sich von den etablierten und als dominant
und méichtig empfundenen Naturwissenschaften abgrenzen kénnen.

Im Ubergang zum 20. Jahrhundert wurden diese epistemischen Modelle expli-
ziert, ausgearbeitet und zu einem eigenen Gegenstand philosophischer Reflexion.
Heinrich Rickert fasste in einem Vortrag 1899 vor der neu gegriindeten ,,Kultur-
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wissenschaftlichen Gesellschaft” in Freiburg im Breisgau als Kern der naturwis-
senschaftlichen Methode, dass sie das Individuelle und Besondere nur beobachte,
um es unter allgemeine Begriffe zu fassen, sie ordne ,alle Objekte allgemeinen
Begriffen, womoglich Gesetzesbegriffen” (Rickert 1899, S. 32) unter, sie verfahre
subsumptiv. Die Kulturwissenschaften hingegen wiirden sich mit den individuel-
len und besonderen Ereignissen und Handlungen befassen, die gerade nicht auf
einen allgemeinen Begriff gebracht, sondern in ihrer Besonderheit rekonstruiert
werden missen.

Ahnliche Uberlegungen formulierte etwa zeitgleich Wilhelm Dilthey. Rickert
und Dilthey formulierten je eine Variante des Satzes, dass die Natur zu ,erkla-
ren“, das ,Seelenleben” aber zu ,verstehen” sei (vgl. Rickert 1899, S. 42; Dilthey
1990[1894], S. 144). Die beiden Claims unterscheiden sich aber deutlich. Die Dif-
ferenz wird schon in der Wahl des Sammelbegriffs fur die gegentiiber den Natur-
wissenschaften ,anderen“ Wissenschaften deutlich: ,,Geisteswissenschaften® oder
,JKulturwissenschaften®“. Die Claims unterscheiden sich auch wesentlich im Ge-
genstandsverstandnis, das von beiden Autoren am Beispiel der Psychologie disku-
tiert wird. Dilthey argumentiert, dass eine naturwissenschaftlich verfahrende
Psychologie ihren Gegenstand verfehlt, sie sei daher durch eine geisteswissen-
schaftliche zu ersetzen, deren Erkenntnisweise sich der ,Natur ihrer Objekte an-
schmiegt® (Dilthey 1990[1894], S. 143). Rickert hingegen betrachtet ein Erklaren
der Psyche aufgrund ubersituativ giiltiger Begriffe und Gesetze als durchaus an-
gemessenes und auch notwendiges Verfahren. Nur das historisch und situativ in-
dividuelle Handeln miisse ,,verstanden® werden, und dieser zweite Bereich sei nun
Gegenstand der Geschichte und bzw. einer ,historisch” verfahrenden Psychologie.
,Erklaren wollen wir die Natur des psychischen Seins, indem wir nach seinen all-
gemeinen Gesetzen suchen, das Seelenleben in der Geschichte aber wollen wir
verstehen, indem wir es in seinem individuellen Verlauf nacherleben“ (Rickert
1899, S. 42). Wahrend Dilthey also einen Gegenstand unterstellt, der eine dem
wissenschaftlichen Zugriff vorgingige Eigenstruktur hat, was ein epistemisches
Modell erfordert, das diesem Gegenstand angemessen ist, geht Rickert von einer
legitimen Differenz und Pluralitdt der Erkenntnisweisen aus. Ein bestimmter
Gegenstand kann und soll mit verschiedenen Methodologien untersucht werden.

Die in Differenz zu den Naturwissenschaften stehenden ,anderen Wissen-
schaften” finden bei Dilthey ihre Einheit tiber den ,,Geist®, also ein Prinzip der In-
nerlichkeit, wihrend sie diese Einheit bei Rickert tiber die ,,Kultur®, also ein Prin-
zip der AuBerlichkeit finden. Fiir Rickerts Vorschlag, diese Wissenschaften als
,Kulturwissenschaften® zu begreifen ist entscheidend, dass jedem Objekt der Kul-
tur ein ,Werth“ beigemessen wird, diese Wertigkeiten und Wertungen gilt es zu
untersuchen. Fur Diltheys Vorschlag, sie als ,,Geisteswissenschaften® zu begrei-
fen, ist entscheidend, dass jedes Objekt der Kultur eine Objektivation eines Sub-
jektiven ist, dass es qua Wissenschaft in den Objekten verstehend wiederzubele-
ben gilt. In diesen Varianten zeichnen sich zwei epistemische Modelle ab, die den
Naturwissenschaften als Alternativen entgegentreten. Auch wenn beide das ,Ver-
stehen® praferieren und den individuellen Fall gegeniiber den allgemeinen Geset-
zen hervorheben, soll menschliches Handeln in der einen Variante auf die Inner-
lichkeit eines Subjekts zurtickgefithrt werden, wihrend es in der anderen Varian-
te von der AuBerlichkeit kultureller Strukturen und Praktiken her gedacht wird.

Mit den Claims an der Wende zum 20. Jahrhundert, die eine neues und eige-
nes Erkenntnisinstrumentarium fiir die ,anderen“ Wissenschaften fordern, geht
es um mehr als um den Streit um methodologische Ansétze, es handelt sich viel-
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mehr um ein wesentliches Moment in der Konstitutions- und Differenzierungs-
phase desjenigen Feldes, das man Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften
oder Kulturwissenschaften nennt. Anhand der Praferenz fir bestimmte epistemi-
sche Modelle werden Gegenstinde auf eine bestimmte Weise konstituiert. Mit
dem Hegemonialwerden einer bestimmten Gegenstandskonstruktion werden
scheinbar feste Verkniipfungen von epistemischen Modellen, Gegenstandskon-
struktionen und Disziplinen postuliert.

Die Frage nach der Methodologie ldsst sich insofern als Frage nach dem intel-
lektuellen Instrumentarium betrachten, nach der Weise, in der die Gegenstande
der Wissenschaften intelligibel gemacht werden, sowie nach dem Typus von Rati-
onalitét, der diese Intelligibilisierung leitet. Fiir die Soziologie markiert der soge-
nannte Werturteilsstreit, im Zuge dessen ihre methodische Selbstvergewisserung
erfolgte, zugleich den Griindungsmoment der Fachgesellschaft fiir Soziologie und
ihrer Ausdifferenzierung aus dem ,Verein fiir Sozialpolitik®, der sich dann zu ei-
ner Fachgesellschaft der neuen Disziplin der Volkswirtschaftslehre weiterentwi-
ckelte (vgl. Ramstedt 1988). In der Psychologie hingegen bildete sich frith eine
starke Fraktion, die sich an der Methodologie der Naturwissenschaften orientiert
hat und deren Forderung nach einer universellen Methode umsetzte. Zwar gab es
auch eine geisteswissenschaftliche Fraktion sowie die Gestaltpsychologie, aber die
Orientierung an dem epistemischen Modell der Naturwissenschaften setze sich in
der akademischen Psychologie im 20. Jahrhundert fast vollstindig durch und
verdriangte zuletzt noch die Psychoanalyse. In der Erziehungswissenschaft ist es
umgekehrt. Wahrend Fraktionen mit Option fiir eine am naturwissenschaftlichen
Modell orientierte Methodologie der Erziehungswissenschaft und eine Fraktion
mit geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Methodologie zunéchst parallel exis-
tierten, setzte sich die geisteswissenschaftliche Fraktion in der Weimarer Repub-
lik hegemonial und erarbeitete eine Padagogik auf der Basis des hermeneutisch-
lebensphilosophischen Ansatzes Diltheys (ausfithrlich Forneck/Wrana 2005, S. 36
ff.). Die geisteswissenschaftliche Pddagogik préigte dann auch den Topos von der
,2Autonomie der Padagogik“, mit dem eine diskursive Strategie verbunden war,
die Disziplin der Erziehungswissenschaft als einen eigenen abgesteckten Bereich
zu konstituieren, der sich iiber einen Bezug zur Theorie, einen Bezug zur Metho-
dologie und einen Bezug zur Profession in einem Gegenstandsfeld so autonomi-
siert, dass er nicht mehr von anderen Disziplinen rezeptiv abhéingig ist (Bloch-
mann/Nohl/Weniger 1930).

Insgesamt zeigt sich folgendes Bild: Disziplindre Grenzen entstehen in recht
komplexen Prozessen vor dem Hintergrund von Machtverhéiltnissen und Kamp-
fen. Es geht dabei um Reputation, Forschungsgelder, Lehrstiithle und Institute.
Man konnte der Versuchung erliegen, diese wissenschaftshistorischen und wis-
senschaftssoziologischen Aspekte als notwendiges Ubel zu betrachten, im Gegen-
zug aber zu postulieren, dass die eigentliche wissenschaftlich-fachliche Debatte
davon unabhingig sei, dass diese einer unbestechlichen Rationalitdt folge, die
sich als Wahrheitsgarant Giber die Unbilden des sozialen Zusammenhangs erhebt.
Aus einer machtanalytischen Perspektive ldsst sich diese Strategie der Reinigung
des wissenschaftlichen Diskurses aber kaum halten. Vielmehr setzen sich die dis-
kursiven Kdmpfe im Terrain des ,eigentlichen” wissenschaftlichen Spiels fort,
hier wird um Methodologien und um intellektuelle Techniken gekdmpft und da-
mit auch um differente Gegenstandsformierungen und den legitimen bzw. exklu-
siven Zugriff auf Gegenstandsbereiche und diese werden wiederum zu Mitteln im
Kampf um disziplindre Grenzen und Ressourcen. Gegenstidnde und Techniken
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werden zu Einsitzen im doppelten Sinn: sie sind umkampftes Gut und zugleich
ein Mittel im Kampf. Sie werden dabei in dem Mafe, in dem sie im historischen
Prozessieren dieses Spiels disziplindr werden, so formiert, dass sie als quasi-
natiirliches Proprium einer Disziplin erscheinen. Mit diesem machtanalytischen
Blick lasst sich der innerwissenschaftlich postulierte und als unbefragbar dekla-
rierte Zustandigkeitsanspruch problematisieren, mit dem das Soziale als Gegen-
stand der Soziologie, die Sprache als Gegenstand der Linguistik oder das Pddago-
gische als Gegenstand der Erziehungswissenschaft reklamiert wird. In diesem
Sinn moéchte ich im Folgenden einige Aspekte der Genese der intellektuellen
Technologien der Erkenntnisproduktion beschreiben.

4 Die Genese der intellektuellen Technologien

Im Kampf der ,anderen” Wissenschaften gegen die Naturwissenschaften um ein
eigenes epistemisches Modell war in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts die
intellektuelle Technologie der Hermeneutik am erfolgreichsten, von der her sich
die disziplindre Identitit der ,Geisteswissenschaften® bildete. Im Ubergang zum
20. Jahrhundert wurde aber neben der interpretativen und der quantifizierend-
nomologischen Erkenntnistechnologie eine dritte intellektuelle Technologie be-
deutsam: die strukturale Erkenntnisweise. Diese wird in den Darstellungen der
Wissenschaftsgeschichte der Disziplinen eher weniger beachtet, meist wird die
Binaritat von Natur- und Geisteswissenschaften, von qualitativen und quantita-
tiven Methodologien, von nomologischen und idiographischen Zugingen oppositi-
onell scharf gestellt. Die dritte Perspektive zeichnete sich aber bereits bei Hein-
rich Rickerts Bestimmung einer ,alternativen Alternative“ zu Diltheys Herme-
neutik der Innerlichkeit ab. Um die Disziplinaritit der Diskursforschung zu be-
trachten, ist die Beachtung der Relation dieser drei intellektuellen Technologien
weiterfiihrend. Im Folgenden soll auf die Genealogie der Beziehungen zwischen
der hermeneutischen und der strukturalen Technologie fokussiert werden, die fir
die Diskursforschung besonders relevant ist.2

Die Geschichte der intellektuellen Technologien kann man mit den frithen
Hochkulturen beginnen lassen, in denen sich Praktiken des Schreibens entwickelt
haben: Aufschreibesysteme, wie Friedrich Kittler (2003) sie nannte. Diese ermog-
lichten nicht nur die Entstehung der Literatur, sondern auch, iiberdauernde Ord-
nungen hervorzubringen, um komplexere 6konomische und soziale Zusammen-
hénge zu verwalten (vgl. Vernant 1982). Die Erkenntnistechnologien haben eine
Welt ordnende und intelligibilisierende Funktion, die keineswegs auf die Wissen-
schaften beschrankt ist. Der Gegenstandsbereich, der spiter von diskursanalyti-
schen Ansétzen bespielt wird, wurde insbesondere von zwei Technologien vorge-
bahnt, die beide in der Antike entstanden sind: der hermeneutischen Textausle-
gung und der strukturalen Analytik der Rhetorik.

Die Techniken der Hermeneutik wurden erstmals anhand der Auslegung der
Bibel ausgearbeitet. Am Anfang stand die Entdeckung, dass ein Text neben dem
wortlichen, fur jeden direkt erkennbaren Sinn, einen verborgenen Sinn haben
kann, der nicht unmittelbar und nicht jedem zugénglich ist. Die Hermeneutik trat
nun als jene Kunstlehre auf, die den , Hintersinn® aufzudecken vermag (Gadamer
1993[1986]: 94). Sie war dabei nicht einfach eine Kunst der Deutung, sondern zu-
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gleich ein Instrument der Durchsetzung von Wahrheit, wie ihre Rolle in der bibli-
schen Exegese zeigt. Sie versetzte die katholische Kirche in die Lage, hiretische
von orthodoxen Auslegungen zu unterscheiden und so die Wahrheit der Interpre-
tation zu bestimmen, zu monopolisieren und durchzusetzen.

Das Entstehen der strukturalen Erkenntnistechnologie ist nicht weniger an
die Herausbildung von Machtverhiltnissen gebunden. Die ,Rhetorik® war fast
2.000 Jahre lang sowohl die Basis schulischer und universitarer Bildung als auch
Propéadeutik der Wissenschaften. Roland Barthes (1988) begreift die ,,alte Rheto-
rik“ als erste Version einer angewandten Diskursanalyse. Sie bilde ein Ensemble
von Kunstregeln, um die Zuhérenden eines Diskurses zu liberzeugen und Wahr-
heiten durchzusetzen; sie sei — so Barthes — zugleich eine Wissenschaft, die die
von ihr gebrauchten Phédnomene beschreibt und klassifiziert; zudem sei sie eine
Praxis sozialer Differenzierung, da sie den herrschenden Klassen erlaube, den
Zugang zum machtvollen Sprechen zu regulieren. Die Rhetorik achtet auf die
Formen der Rede: Argumentationsweisen, Metaphoriken, Narrationstechniken
usw. Diese ,Figuren® sind Instrumente, die dazu genutzt werden kénnen, die an-
deren zu Uberzeugen oder ihre Uberzeugungskiinste zu widerlegen. Thre Entste-
hung bei den Sophisten ist nicht zu trennen von der Geburt eines juristischen
Systems, in dem es um die argumentative Beilegung von Rechtsstreitigkeiten
geht.

Zunéchst einmal waren die Gebiete der Rhetorik und der Hermeneutik vonei-
nander getrennte Bereiche. Die Hermeneutik interessierte sich nicht fiir die rhe-
torischen Figuren und die Rhetorik nicht fir die Textauslegung. Das dndert sich
mit der Reformation und zwar in der Auseinandersetzung katholischer und re-
formierter Theologen. Martin Luther lancierte mit dem Streitspruch ,,sola scriptu-
ra“ eine Kritik an der hermeneutischen Praxis, die der Kirche zum Machterhalt
diente. Katholische Theologen reagierten mit einer Flut von Schriften, die bewei-
sen sollten, dass die Bibel deutungsoffen sei und daher der Interpretation im Sin-
ne einer katholischen Tradition bedurfe. Matthias Flacius Illyricus — einer der
wichtigsten protestantischen Theologen — hat hierauf eine raffinierte Antwort pa-
rat: Wenn die katholischen Gelehrten die Bibel nicht verstehen, dann liege dies
nicht an der Deutungsoffenheit der Schrift, sondern an ihrer unzureichenden Me-
thode. Flacius (1976[1567], S. 49) schligt eine ganze Werkzeugkiste an interpre-
tativen Instrumenten vor: Man kénne das Genre bestimmen, in dem gesprochen
wird, eine Technik wie die Paraphrasierung verwenden usw. Er schopft aus dem
Wissen tiber Sprachproduktion und die Materialitat der Sprechpraxis, das die
Rhetorik tiber Jahrhunderte entwickelt hat. Mit diesem rhetorischen Wissen lasst
sich die Formiertheit der Rede beschreiben und die so gewonnenen formalen Er-
kenntnisse sollten dann in der Interpretation mit dem Kontext des Bedeutungs-
ganzen in Bezug gesetzt werden. In diesem Zweischritt bestand die hermeneuti-
sche Methode bis zum Ende der Aufklérung.

Mit Flacius Konzept von 1567 wird die Hermeneutik auf eine neue, struktura-
le Basis gestellt und anhand des rhetorischen Wissens tber die wahrheitskonsti-
tutiven Formen der Sprache reformuliert. Wahrend die katholische Exegese die
Wahrheitsgarantie der Heiligen Schrift im offenbarenden Gott sah, in einer Art
Super-Subjekt®, dessen Botschaft es hinter der opaken Oberfliche der Texte deu-
tend zu erkennen galt, ging die reformierte Exegese nach einer rational bestimm-
baren Analytik vor. Eine Interpretationstechnik, die anhand von Verfahren, Me-
thoden und Rastern ihren Gegenstand seziert tritt zu einer, die auf die Intuition
der Deutung setzt in Kontrast. Diese alternative Erkenntnisweise wird im Streit
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der Konfessionen zu einem erkenntnispolitischen Moment, sie wird zu einer Prak-
tik der kritischen Wahrheitsproduktion, die sich als neue und andere Form der
Rationalitit gegen die qua Wissen stabilisierte Herrschaft der Kirche auflehnt.

Wihrend die Hermeneutik der Aufklirung zunichst an diese intellektuelle
Technologie ankniipfen wird, verschiebt sich das Verhiltnis der struktural-
rhetorischen und der hermeneutischen Erkenntnisweise in den Interpretations-
techniken erneut. Mit der Individualisierung und Psychologisierung der Interpre-
tation kommt es zu einer Gegenbewegung, in der die Intuition und die Orientie-
rung an einem Subjekt wiedereingefithrt werden (Grondin 2012, S. 19). Stich-
wortgeber dieser Transformation sind Johann Gottfried von Herder und Friedrich
Schleiermacher. Das Individuum als Triager*in von Handlung, als Gestalter*in
von Lebensverhéltnissen zu begreifen, ist eine Sichtweise, die erst mit der Re-
naissance und der Aufkldrung nach und nach zu einer historischen Erfahrung
und zu einem Muster der Selbstbeschreibung wurde. Es war nun Herder
(1994[1778]), der diese Entwicklung weiterfithrte, indem er das Subjekt als Refe-
renzpunkt von Lesarten konzipierte: Man solle ,mehr im Geist des Urhebers, als
im Buch“ lesen und dessen Leben als ,den besten Commentar seiner Schriften
betrachten. Das Lesen sei eine ,Divination in die Seele des Urhebers“ (Herder
1994[1778], S. 208). Friedrich Schleiermacher hat in seinen Vorlesungen zur
Hermeneutik dann das Ich zum Fluchtpunkt aller Bemithungen des Verstehens
gemacht, es wurde zugleich zum Objekt des Verstehens und zum Operationszent-
rum des Verstehensvollzugs (Schleiermacher 1838, S. 10). Die Aufgabe der Her-
meneutik sei es, von der Aullerung auf den Gedanken zurickzugehen und diesen
zu erschliefen. Wahrend die protestantische Theologie eine Lektiire vorgeschla-
gen hatte, in der das Wissen aus Rhetorik und Semiotik die Interpretation ange-
leitet hat, wird diese analytische Arbeit nach der subjektivistischen Wende nur
noch als Vorbereitung der eigentlichen Deutungsarbeit betrachtet. Der Sinn wird
letztlich im Subjekt lokalisiert. Die strukturale Hermeneutik wird durch eine
neue intellektuelle Technologie ersetzt: das Sich-Hineinversetzen in die Position
der beobachteten Subjektivitit, womit die beobachtende Subjektivitiat zum wich-
tigsten Instrument dieses Interpretierens wird.

Damit ist ein Terrain erdffnet, auf dem sich am Anfang des 20. Jahrhunderts
die Disziplinen der Geisteswissenschaften methodisch konstituieren und ihr
Selbstverstindnis begriinden konnten. Ein solches Forschungsverstindnis, das
den Deutenden ins Zentrum der Deutung stellt, findet sich dann im interpretati-
ven Paradigma und der qualitativen Sozialforschung. Die sozialwissenschaftliche
Hermeneutik wird in der Folge von Max Weber und Alfred Schiitz ebenfalls auf
die Verortung des Sinns im Subjekt und damit auf die Individualisierung und
Psychologisierung des Deutens setzen (Hitzler 2002; vgl. Wrana 2015).

Die in den Hintergrund geschobene analytische Arbeit an den Figuren und
damit den Produktionsbedingungen des Sprechens wird am Ubergang zum 20.
Jahrhundert im Rahmen einer anderen intellektuellen Technologie wieder aufge-
griffen: der strukturalen Erkenntnisweise. Auch diese nimmt Abstand vom epis-
temischen Modell der Naturwissenschaften, gemall dem kausale Gesetze und all-
gemeine Begriffe zu rekonstruieren sind. Die strukturale Erkenntnistechnologie
sucht aber auch nicht nach sinnhafter Subjektivitit, sondern nach stabilen bzw.
sich transformierenden Relationen sowie nach wiederkehrenden generativen
Mustern.

Die ersten Ansétze dieser Erkenntnisweise reichen ins 19. Jahrhundert zu-
rick, als in der Mathematik die nichteuklidische Geometrie entdeckt wurde (Ba-
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chelard 1988[1934]; Piaget 1973). Es handelt sich um einen bestimmten Typus
der Modellierung der untersuchten Gegenstande. Er besteht darin — wie Bourdieu
(1974, S. 11) formuliert — ,,den Gegenstand der Geometrie als reines Relationssys-
tem zu begreifen und sich vom Denken in Substanzen zu befreien, das die geo-
metrischen Figuren als realiter existierende Gebilde zu begreifen suchte®. Die
strukturale Modellierung wurde in Physik und Biologie, in der strukturfunktiona-
listischen Soziologie und in der Gestaltpsychologie ausgearbeitet. Eine Entde-
ckung von Christian von Ehrenfels von 1890 im Bereich der Musik kann das
Prinzip verdeutlichen: Wenn eine Melodie in der Wahrnehmung wiedererkannt
wird, also als identisch mit einer bekannten gilt, dann erfolgt dies nicht aufgrund
der Tone an sich, sondern aufgrund der Relationen, die die Téne zueinander ein-
gehen. Transponiert in eine andere Tonart wird die Melodie aufgrund ihrer
Struktur dennoch wiedererkannt (vgl. Piaget 1973, S. 54). Die strukturale Opera-
tionsweise ist folglich weder quantitativ noch qualitativ, sondern topologisch; die
Gegenstinde werden als rdumliche Arrangements, als Konstellationen und Figu-
rationen analysiert. Insofern betont Deleuze (1992, S. 15), dass die Elemente einer
Struktur ihren Sinn weder aus einer dullerlichen Beziehung noch aus einer inne-
ren Bedeutung gewinnen, sondern aus der Stellung, die sie in der Struktur ein-
nehmen.

Es wird deutlich, dass die strukturale Erkenntnistechnologie ebenso wenig ei-
ne disziplindre Entwicklung ist wie die nomologische oder die hermeneutische. Sie
entsteht parallel in verschiedenen Disziplinen, wird hier oder da weiter ausgear-
beitet, ist mehr oder weniger erfolgreich. Die Erkenntnistechnologien bilden das
Terrain, auf dem sich Disziplinen etablieren und eigene Gegenstandskonstruktio-
nen ausbilden konnten. Das strukturale Analysemodell war in den Sprachwissen-
schaften am Anfang des 20. Jahrhunderts enorm produktiv, weil es der Linguistik
ermoglichte, die Sprache als groBflichiges Differenzsystem zu beschreiben (Saus-
sure 1967). In der Folge wurde die Linguistik oft als Leitwissenschaft fir andere
Disziplinen betrachtet. Aber die strukturale Erkenntnisweise ist weder in der
Linguistik entstanden noch ihr exklusives epistemisches Modell. Man kann es
auch umgekehrt betrachten: Die strukturale Erkenntnistechnologie erméglichte
zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Geschichte der Linguistik als Disziplin ei-
ne Gegenstandskonstruktion, die aufgrund ihres Erfolgs wesentlich zur Konstitu-
tion der Disziplin beigetragen hat und anhand derer immer noch disziplinire
Grenzen artikuliert werden: die linguistische Pragmatik und alle Varianten einer
handlungstheoretischen Linguistik positionieren sich als Gegenmodelle zu einer
strukturalen Systemlinguistik.

Dass der Strukturalismus eine Sache der Linguistik sei und dass es darum
gehe, ihn von dort auf andere disziplinidre Gegenstinde zu tbertragen, war
durchaus eine handlungsleitende Vorstellung in der Wissenschaftsgeschichte,
aber im Riickblick sind die ,Ubertragungsversuche” eine Selbstbeschreibung, die
dem Gelingen eines epistemischen Zugriffs eher hinderlich waren. Interessant ist
in dieser Hinsicht Roland Barthes frithe Arbeit zu einer ,Sprache der Mode“
(Barthes 1985), gerade wegen der nicht gelingen wollenden Ubertragung der Me-
thodik aus der Linguistik. Ende der 50er-Jahre war dies einer der ersten Versu-
che, das Modell der Sprachanalyse auf den Diskurs anzuwenden (Barthes 1988, S.
9). Barthes mochte die ,,weibliche Kleidung, wie sie heute von den Modezeitschrif-
ten beschrieben wird“ (Barthes 1985, S. 7) analysieren und postuliert, dass die
Mode ein Symbolsystem sei. Da auch die Sprache ein Symbolsystem sei, kénne
man die Mode ebenso untersuchen wie die Sprache. Mit dieser Ubertragungswei-
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se kam Barthes aber nicht voran, denn der Code der ,abgebildeten Kleidung® in
den Zeitschriften sperrte sich seinen Analysen. Er 16ste das Problem, indem er
seine Untersuchung auf die ,geschriebene Mode®“ beschriankte, worunter er die
Kommentare und Texte in den Modezeitschriften verstand. Barthes untersuchte
letztlich nicht die Sprache der Mode selbst, sondern den Diskurs tber die Mode,
der ihr sprachliche Bedeutung verleiht. Er siedelte die geschriebene Mode zwi-
schen der Sprache und der abgebildeten Mode an — sie sei weder das eine noch das
andere. Zwar sei das Vokabular der geschriebenen Mode ,ein Sonderbereich auf
dem groflen Gebiet der franzosischen bzw. der deutschen Sprache (langue); aber
was die Untersuchung im Blick hat, ist nicht die Sprache, sondern einzig die Struk-
tur der Kleidung, auf die sie sich richtet. Nicht ein Teil des Subcodes des Franzosi-
schen bzw. des Deutschen ist Gegenstand der Analyse, sondern — wenn man so sa-
gen kann — der Supercode, mit dem die Wérter die reale Kleidung tberlagern” (ebd.,
S. 18). Barthes will nicht auf den Code der Sprache hinaus, sondern auf den Code
der Kleidung, aber er bekommt das Problem analytisch nicht in den Griff.

Die Orientierung an der erfolgreichen Linguistik ist fiir strukturale Analysen in
der Mitte des 20. Jahrhunderts eine vielleicht naheliegende Option, aber keines-
wegs notwendig. Der Mythologe Georges Dumézil realisierte eine strukturale Ana-
lytik, die ihre Gegenstidnde ebenfalls in Relationen betrachtete, aber sich in keiner
Weise an der Linguistik orientierte. Fiir Dumézil sind Strukturen keine Differenz-
systeme wie fiir Ferdinand de Saussure, Claude Lévi-Strauss oder den frithen
Barthes, sondern operative Schemata und Raster, mit denen soziale Wirklichkeit
produziert und konturiert wird. Struktur ist dabei den Erkenntnisweisen als Mo-
ment einer sozialen Praxis implizit, sie ist kein Ding, sondern eine Produktionswei-
se, sie ist der modus operandi des Sozialen (Dumézil 1989, S. 49; vgl. Wrana 2001).

5 Die Verortung der Diskursforschung

Der struktural gefasste Gegenstand ,Diskurs® etablierte sich weit abseits der
strukturalen Linguistik. Der Linguist Emile Benveniste postulierte 1962, dass der
Diskurs — verstanden als eine sprachliche Artikulationsebene, die ,groBer” als
Sitze ist — mit den klassischen Methoden der strukturalen Linguistik nicht un-
tersucht werden konne. Nach deren Analyseweise konstituieren sich die ,,Ebenen
der Sprache” (Benveniste 1974, S. 135) von den Lauten tiber die Woérter bis zu den
Satzen gemidl bestimmten Gesetzen der Substitution und Integration. Wahrend
nun die Kombinationsméglichkeiten von Lauten und Woértern noch gut beschreib-
bar sei, gerate die Kombination der Worter zu Sitzen schon an ihre Grenzen,
denn ein Inventar aller Worter einer Sprache anzulegen, sei nur bedingt moglich.
Die Kombinationsméglichkeiten der Worter zu Sétzen aber seien unendlich und
daher sei die Beschreibung des Diskurses im Sinne eines Systems der Sitze gar
nicht méglich. Mit der Analyse des Diskurses werde das Gebiet der Sprache als
Zeichensystem gesprengt und man betrete das Gebiet des Zeichengebrauchs, ,der
Sprache als Kommunikationsmittel, dessen Ausdruck der Diskurs ist“ (Benvenis-
te 1974, S. 148). Der Diskurs gehore zur Ordnung des Gebrauchs und zu der Situ-
ation, in der sich dieser Gebrauch ereignet.

Folgt man der Argumentation Benvenistes, dann er6ffnet sich ein neues For-
schungsfeld einer Gesprichs-, Text- und Diskurslinguistik. Mit dieser Uberschrei-
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tung der Grenze der Sprache ist der Diskurs allerdings auch zum Gegenstand der
Soziologie, der Philosophie, der Psychologie, der Erziehungswissenschaften usw.
geworden. Der Gebrauch der Sprache tangiert die Gegenstandsfelder verschiedener
Wissenschaften, wenn auch auf unterschiedliche Weise. Wahrend Texte und Ge-
spriache schon nicht mehr zwingend Gegenstinde der Linguistik sind, werden als
Diskurs auch weit komplexere Einheiten beschrieben, solche, die quer zu Texten
und Gesprachen liegen, eine Art Reservoire oder Repertoire des Sprechens, ein
Raum von Deutungsweisen, eine Logik des Denkens, etwas aus dem das, was ge-
sagt, gedacht, getan wird, sich schopft. Es gibt fiir dieses Reservoir in der deutschen
Sprache durchaus bereits Begriffe wie ,,Kultur” oder ,,Wissen“, beide werden als En-
sembles gedacht, die den Subjekten vorausgehen und aus denen sich Denken und
Handeln schépft. Seit Foucaults ,,Archiologie des Wissens“ (Foucault 1981) wird
diese Gegenstandsebene auch als ,Diskurs® theoretisiert und somit analytisch ge-
fasst.

In der Grundlegung und methodologischen Reflexion auf die Diskursanalyse,
die Foucault mit der Archéiologie des Wissens vorlegt, grenzt sich dieser von der
subjektzentrierten Hermeneutik ebenso ab wie vom Strukturalismus Saussure-
scher Priagung. Die Diskursanalyse soll den Sinn nicht im Inneren des Subjekts
suchen, aber auch nicht in einem generativen Prinzip oder einer zentrierenden
Strukturierung. Sie solle vielmehr ins ,Aullen” vordringen, zu den Ensembles des
Gesprochenen und des Sprechbaren, die eigene Ordnungen bilden, welche von ei-
ner diskursiven Praxis gepragt werden (Foucault 1981, S. 47). In der Immanenz
dieser Ordnungen bilde sich die Giiltigkeit dessen, was gesagt wird ebenso wie die
Gegenstiande, von denen gesprochen werden kann. Jene Produktivitat des Dis-
kursiven versucht Foucault mit der Diskursanalyse methodologisch zu fassen. Die
hermeneutische Interpretation decke den Sinn einer AuBerung auf, indem sie ihr
ihren ,eigentlichen Sinn“ hinzufiigt. Die diskursanalytische Interpretation hinge-
gen solle den Sinn nicht verdoppeln, sondern nach der Weise fragen, wie die Au-
Berungen gebildet werden und welche Existenzbedingungen diese moéglich ma-
chen. Insofern operiert Foucault mit der strukturalen Erkenntnistechnologie, da
er seinen Gegenstand als relationiertes Ensemble fasst, aber seine Gegen-
standskonstitution ist in keiner Weise von der Linguistik abgeleitet.

Gerade von den Vertretern des Ansatzes einer Diskurslinguistik wird betont,
dass die Diskursanalyse in der Linguistik keineswegs einen origindren Ort habe
(Busse/Teubert 1994). Insofern die Linguistik bis weit in die 1980er Jahre an der
Untersuchung der Sprache als System orientiert war, hat man Komplexe aus
mehreren Sitzen als disziplindre Gegenstédnde abgelehnt. Die Diskurslinguistik
hatte einen neuen disziplindren Gegenstand tberhaupt erst zu etablieren und zu
legitimieren. Diese Diagnose gilt auch fiir den englischen Sprachraum — denn mit
der ,discourse analysis“ entstand dort in den 1970er Jahren ein neues Gegen-
standsfeld, transdisziplinidr zwischen Sprache und Gesellschaft. Harvey Sacks
etwa, der Begriinder der Konversationsanalyse, wird wahlweise als Soziologe und
als Linguist gelesen. Wenn man das Forschungsansatz auf diese Weise konstru-
iert, dann kommt in den Blick, dass schon die ,Discourse Analysis®“ im englischen
Sprachraum von der Konversationsanalyse tiber die Ethnographie der Kommuni-
kation bis zur Soziolinguistik oder der diskursiven Psychologie reicht (vgl. Del
Percio/Zienkowsky 2014; Macgilchrist/Porsché 2014). Sie ist also in ganz verschie-
denen Disziplinen zuhause. Gleichzeitig haben diese Zugéinge einen gemeinsamen
Fokus: das im Sozialen situierte Sprechen.?
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6 Schluss

Mit der hier vorgeschlagenen Perspektive relativieren sich disziplindre Grenzen
als Voraussetzungen wissenschaftlicher Té4tigkeit. In den Blick treten stattdessen
die Analysemodelle, anhand derer sich disziplinidre Grenzen allererst ausbilden
und mit denen Ansétze entstehen, Gegenstandsbeziige ausgebildet und diskursive
Kampfe um die ,richtige” oder ,,angemessene” Methode gefiithrt werden. Die Ent-
stehung dieser epistemischen Modelle intensiviert und manifestiert sich am
Ubergang zum 20. Jahrhundert mit der Konstitution der Disziplinen. In der Ge-
schichte der Wissenschaften vom ,Menschen®, vom ,Geist, vom ,,.Sozialen“ oder
von der ,Kultur” spielt der Widerstreit des subsumptiv-nomologischen, des her-
meneutischen und des strukturalen epistemischen Modells eine entscheidende
Rolle, da diese Erkenntnistechnologien sich in vielen Disziplinen als alternative
Zugénge zum Gegenstand gegeniiberstanden und um hegemoniale Geltung kon-
kurrierten. Die Diskursforschung lasst sich als gegenstandskonstitutive Perspek-
tive, die ihrerseits zumindest nach dem hermeneutischen und nach dem struktu-
ralen Analysemodell und ihren Weiterentwicklungen und Verknupfungen kon-
struiert werden kann, nicht eindeutig disziplinir zuordnen. Sie gehort zu den Dy-
namiken, mit denen in der Entwicklung der Wissenschaften neue Gegenstands-
felder entstehen, was wiederum zu disziplindren Reterritorialisierungsstrategien
fihrte.

Ein reflexiver Blick auf die wissenschaftlichen Praktiken und die Konstitution
von Machtverhéltnissen gibt keine definitive Antwort auf die Frage, welche Stra-
tegie in Bezug auf die Disziplinaritdt von analytischen Zugidngen wie der Dis-
kursanalyse zu verfolgen sei. Er macht jedoch den Anspruch auf feste, quasi-
natiirliche Kopplungen von Disziplinen mit bestimmten analytischen Modellen
fragwiirdig. Ebenso fragwiirdig wird der Claim fiir eine disziplindre Hierarchie
aufgrund von privilegierten Zugingen bestimmter Disziplinen zu interdisziplinir
relevanten Gegenstédnden. Eine analytische ,Leitdisziplin® zu sein, kann — so be-
trachtet — weder die Linguistik noch die Soziologie fiir sich reklamieren. Denkbar
wird jedoch eine Transdisziplinaritiat, die nicht mehr ,interdisziplinar” von der
selbstverstandlich gegebenen Stabilitit der Grenzen der eigenen Disziplin aus-
geht, sondern gegenstandsbezogene Debatten ermdoglicht, die die Bedingtheit von
Disziplinaritiat reflexiv miteinbezieht. Die Differenz der Gegenstandsperspekti-
ven, die im nicht-hierarchischen Kreuzungsfeld disziplindrer und analytischer
Einsétze entsteht, wird dabei nicht nur als Kampffeld denkbar, sondern in ihrer
gegenstandsbezogenen Produktivitit.

Anmerkungen

1 Zu betonen ist nochmals, dass diese Positionierungen exemplarisch sind, es finden sich
genauso interdisziplindre Positionierungen von ,Soziolog*innen“ und disziplinédre Posi-
tionierungen von ,Linguist*innen“. Es geht nicht um eine singuldre Auseinanderset-
zung, sondern um die Machtlinien, an denen diese sich vollzieht und um den Raum der
Positionierungen, der sich in diesen diskursiven Praktiken erdéffnet.

2 Diese Ausfiihrungen zu einer Genealogie der intellektuellen Technologien sind notwen-
dig skizzenhaft und thesenartig. Weitere, ebenso skizzenhafte Aspekte dieser Genealo-
gie finden sich in Wrana 2014; 2015.
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3 In den letzten Dekaden sind das hermeneutische und das strukturale Modell erneut in
Bewegung geraten. Mit Poststrukturalismus und Posthermeneutik und einer gewissen
Konvergenz in praxeologischen Ansétzen haben sie sich intern weiterentwickelt, auf ei-
nander zubewegt, vom je anderen Elemente ibernommen und sich doch erneut als diffe-
rent repositioniert. Diese Komplexitdt konnte in diesem Beitrag nicht aufgenommen
werden (vgl. aber Wrana 2014).
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Shirley R. Steinberg

Politics and the Bricolage: How do we make
sense of recent events?’

Introduction

When I presenting my work at the University of Essen, I did so in the context of
research, bricolage, social consciousness, and writing. As a film and television cul-
tural analyst, I usually situate my research in the media. However, I did not ex-
pect that media would be so central to what I propose to discuss. In light of the
2016 American elections, and continuing changes in the EU political landscape, T
want to employ the bricolage to the global news. As critical qualitative research-
ers, I believe our work must be fluid, in process, in keeping with this notion, we
will create new research questions together based on the enormity of the current
global political situation. When our work is in process, we do not look to an end,
rather we look to adding more questions. Just when we get to “the point,” there
should be another point to move to, and that’s very much part of critical qualita-
tive research.

I take the word critical from the Frankfurt School of Social Theory, and adopt
critical theory as a lynchpin for understanding research. Using critical theory, in a
phrase, requires the acknowledgement and articulation of power. Power is at the
center of our observations, how power works, where it works from, and question-
ing what forces support that power. In this chapter, power is apparent in all ob-
servations and questions.

As a critical researcher, I must acknowledge my own positionality, as this af-
fects my ability to create research. In this case, it would be difficult to not preface
it with a bit of an apology as an American to this audience, a somewhat narcissis-
tic desire to analyze the impact of the recent election in the USA. My reaction
about the American election, first, is another apology, still based on the arrogance
of the American notion that the United States believes that it is the greatest coun-
try on earth. This embarrasses me, and it’s unpleasant for me to have to talk
about Americans in this construct, but this is serious, and unfortunately the
American elections of 2016 will affect all of us, because of trade, because of global
relationships, because of concerns for world peace.
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How Do We Make Sense of What Is? What Is Not?

As critical qualitative researchers, we look at what is, but the most important
thing is we look at what is not, a deconstructionist mode. We interrogate that
which we do not see. This makes us different as researchers because the obvious
is obvious, and so we want to see what is not being talked about, that tends to
be what is encapsulated in power when it comes to critical qualitative research.

Jean Baudrillard predicted what has now happened in politics. He noted the
arrogance of commercial corporate hyperreality. If you have interest in looking at
critical social theory, contemporary cultural studies, popular culture, understand-
ing Baudrillard becomes essential as he understood the importance of the exist-
ence of what is not there, which becomes more important than what is there.
Baudrillard’s work demanded that media be taken into account in regards to re-
search and observation, that it was not just popular culture.

Popular culture defies easy definition. It can be defined as the culture of ordi-
nary people—TV shows, the News, movies, music, radio, foods, fashions, maga-
zines, and other artifacts that figure in our everyday lives. Often analysts main-
tain that such artifacts are mass-mediated and consumed by large numbers of in-
dividuals on a continuing basis. Such phenomena are often viewed condescending-
ly by academicians as unworthy of scholarly analysis...The study of popular cul-
ture is connected with the sociology of everyday life and the interaction and inter-
connection of this micro-domain with macro-socio-political and structural forces.
Thus, the popular domain—as ambiguous and ever-shifting as it may be—takes
on unprecedented important in the electronically-saturate contemporary era
(Steinberg, 2006).

In this discussion of the 2016 political elections, popular culture: the news,
takes on essential political and social meaning as we attempt to read what hap-
pened, what is happening, and what may happen in American and global politics.
I contend that a critical theoretical bricolage reading is an essential way in which
to read...to research.

Going back to the earlier stages of the Frankfurt School, we understand that
Adorno talked about culture, he made it very clear that there were two categories of
culture, employing a bourgeois, upper middle class way of seeing the world, he noted
the differences between high culture and low culture. This reminds us that philoso-
phies, observations from decades ago must be taken into context, and not just ap-
plied blindly to current situations. Adorno is an example of this, as he highlighted
the importance of interrogating contemporary culture, but certainly we understand
now, that culture is not judged by being either high or low, in Adorno’s view, high
being more esoteric, canonical as opposed to the gritty, graffiti-ed way of seeing to-
day’s world. All contemporary culture is essential to consider when we discuss re-
search and media. We understand that as cultural qualitative researchers, we do
not judge the quality or notion of high and low when it comes to culture. This can be
problematic, value judgments are placed on cultural researchers when they examine
an artifact or a concept which seems to be attached to a “low” culture. Research val-
ue is often assumed depending on the topic the researcher choses. As cultural re-
searchers, it is essential that we clarify that “common” popular culture is more es-
sential to understanding daily life than the high cultural canon. We must de-center
ourselves from what is “academically appropriate” and what is research meaningful.
What makes a difference to society? That question should be our focus.
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Observing that the study of culture can be fragmented between the disciplines,
those who advocate cultural studies look at the interdisciplinary approach, that
which transcends any one field. Additionally, a critical cultural studies does not
commit a qualitative evaluation of culture by a definition of “high or “low” culture,
and culture may be the most ambiguous and complex term to define in the domain
of the social sciences and humanities)...Educators are directly implicated by the
analysis of culture (or should be) in that culture is transmitted by processes of
teaching and learning, weather formally (schools) or informally (by wider social
processes, e.g., popular culture). This pedagogical dynamic within all culture is a
central concern of this chapter. Indeed, culture is inseparable from the human
ability to be acculturated, to learn, to employ language and symbols (Steinberg,
2006; Steinberg/Kincheloe 2012).

I contend that had the American public understood the need for cultural re-
search, there would have been a different result in the American elections. What
was the problem? In my opinion, no one did any research. There was no research
done. We cannot have an educated public unless we create a research conscious
public.

A cultural and historical knowledge of film and literature would facilitate a
recollection of the Ray Bradbury’s dystopian novel, Fahrenheit 451 (1953), and
subsequent film (1966). Oskar Werner plays Guy Montag, a fireman, who burns
books. Bradbury’s novel reminds us that totalitarianism requires that knowledge
must be destroyed. The world of book burning is not dissimilar to the current cli-
mate of the United States and some EU countries. Employing a cultural research
bricolage critically would facilitate a citizenry to understand the patterns in with-
in political dangers, creating responsible and informed voters. Government
screens (called parlor walls) are a theme within Fahrenheit 451, much like the
constant flow of information through screens over 70 years after the book was
written, the population in the book receives knowledge through government-
controlled media. One would find it hard to question the similarities between the
elections of 2016 in the U.S. and the autocratic, intellectually defunct Bradbury
government. Bradbury’s parlor walls emulate the constant media barrage which
North Americans seem to cherish and absorb as truth.

My use of bricolage comes from an attempt to politically and culturally situate
research and observation. One cannot make a judgment about which questions
are essential for which contexts, and equally, one cannot make a fair decision as to
how the questions are asked. Bricolage creates an ability to read data/research/
situations through whichever lens is most appropriate. Employing narrative, eth-
nography, content analysis, survey, hermeneutics, phenomenology, and other the-
oretical methodologies/philosophies becomes dependent on each attempt to ob-
serve and record. The notion of bricolage stems from Claude Levi-Strauss (1966)
who noted the bricoleur had the ability to take whichever tools were appropriate
for specific experiences. This procedure and philosophical framework creates a tai-
lored research experience for each specific instance (Steinberg, 2006).

The bricoleur, the research who employs bricolage, must be able to orchestrate
a plethora of diverse tasks including interviewing and observing, to historiograph-
ical analysis, to self-monitoring and intrapersonal understanding.

The text produced by this research process of bricolage should be a complex
collage, as it weaves together the scholar’s images, insights, and interpretations of
the relationship between popular cultural text, critical questions of justice, the so-
cial context that produced it, and its effect on youth and the cultural curriculum
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(Kincheloe & Berry, 2004; Steinberg, 2006). Using theoretical and conceptual
frames drawn from critical theory, poststructuralism, postmodern epistemologies,
feminism, psychoanalysis, hermeneutics, recovery theory and other traditions,
bricolage interprets, critiques, and deconstructs the text in question. Because sci-
entific research has traditionally offered only a partial vision of the reality it seeks
to explore, pedagogical bricoleurs attempt to widening their perspective through
methodological diversity. In no way, however, do they claim that as the result of
the multiperpective bricolage they have gained “the grand view”—from their post-
structuralist perspective they understand that all inqury is limited and incom-
plete. Humble in this knowledge, the bricoleur attempts to gain expanded insight
via historical contextualization, multiple theoretical groundings, and a diversity of
knowledge by collecting and interpreting methodologies (Kincheloe, 2005; Stein-
berg, 2006).

George Orwell’s 1984 (1949) continues the theme of screen through the
telescreen, another incarnation of the ever-watching, ever-informing media con-
trolled by government. Big Brother’s words and facts are included in all broadcast-
ing from the telescreens, included tutorials in learning the art of doublespeak.
Both Fahrenheit 451 and 1984, while subjects of literary discussion and theory for
many decades, come to life as reality in what we will come to know as the Trump
Era. Doublespeak, surveillance, non-news news, we are now living in dystopia.

Instead of becoming front and center, the screen becomes front and center, an
altar established in the center of a home I believe that we are in dire need for a re-
thinking on how we analyze, critique and research our world. And as educational
researchers, it is now essential, as we work with children and youth to ensure that
we begin to give birth to the first generation that is suspicious of media. We must
begin to treat media like we would a science experiment, we must become tenta-
tive. Many are interested listening, observing, but still unaware that what is
broadcast is not necessarily fact or truth. This is where the danger lies, and where
we will be tested, tempted, and often deceived.

Using Cultural Studies

I use cultural studies to understand that as social people, social theories, and as
academics, that when we research the human, that it must be done in an interdis-
ciplinary approach. And so even though my field is education, I believe that our
field is consistently interdisciplinary. We must be able to walk into other disci-
plines and to be able to feel comfortable there. We create links, with engineers,
with medical students, with nurses, historians, anthropologists, all disciplines.
Understand that we are not trying to go inward in our discipline, but as research-
ers we need to go out, reach out, advocate for a critical research methodology for
all. Nursing has certainly done that, as an example, and qualitative research in
nursing is dynamic and informative. Indeed, as educators, we look to nursing
schools for good and critical qualitative research. That may surprise some of you.
Anthropologists have given hundreds and hundreds of definitions of culture,
and so it’s hard to for me to say “this is my definition of culture.” I'm just going to
say loosely that I am looking at examining the patterns that happen in society
and that be where we transmit belief systems; how does culture transmit? How do
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politics transmit? How our social symbols represented in a culture? Those would
be my loose questions; in my field it tends to be about popular culture. But now
when we discuss news media, we question does that really fit into any particular
discipline, or is media so large that it becomes the culture in which everything
else lies within? Media is something we are not used to dealing with, in the sense
that instead of reporting and observing news, it becomes the news, it creates the
news. This is what we have seen from the 2016 election results, the news was
formed, created, reported by media...and it became reality.

I'm not going argue the notion of high or low culture, in the sense of how Ador-
no discussed it. I'm not going to advocate for which is more academic, more rigor-
ous, more important, but I'm going to assert that we need to redefine what culture
is. We need to redefine society; and media, meaning all media, bust be profiled in
what we define as culture...in all cultures.

Watch the film, The Gods Must Be Crazy? It’s about a Coke bottle that has
been thrown out of an airplane, and lands in the Serengeti. The entire film is
about the interpretation made by the people who find the bottle...referred to as
the bushmen of the Serengeti. The Gods Must Be Crazy is an important film, 'm
sure it’s on YouTube. It points out that such an isolated place as the Serengeti (in
the middle of sand dunes and vast open spaces) experiences an intervention with
a Coca-Cola bottle falling out of the sky, an entire civilization is changed. There is
humor in the film, the notion that something so small and insignificant can
change society, but now I ask, is this insignificant?

I was in Fiji about 25 years ago. A trip doing qualitative research, I the first
McDonald’s had just opened for the first time in that country. Fiji is very remote,
and at the same time, television had been brought to the island country. Within a
very few years, anorexia appeared, bulimia appeared, both diseases of young
women These were diseases that had never been in Fiji. Female dysphoria, dislike
— dysmorphia of one’s body, female insecurity, all these things started to appear
the culture changed radically — One cannot say McDonald’s did it changed culture,
as Fijian people are traditionally large in girth; and I'm not going to say television
created changes. But we must acknowledge that the entrance of something, a cul-
tural change, which did not belong to that society, changed that society in a very
obvious way.

So as cultural researchers, we have to look for the cultural and social interven-
tions that make things different. How does the world become different? What are
the most important things we look at as researchers? as educators? How do we
view the notion of everyday life? What is being said about everyday life? What do
we know about everyday life and what do we not know about everyday life?

In my response to the election of 2016, a world-changing political situation, my
research question would be: how do we make sense of the events of the past year?
What was the conversation about politics? What was the global conversation this
year? How was this conversation different than any other political conversation?
How do we make sense of Brexit, and how do we make sense of Trump? How do
we research something that is not? How do we research that which is not obvious?
How do we interrogate something when we don’t know what we are interrogating?
Those are the questions that we have when we do critical qualitative research.

We do not start with a hypothesis that we are trying to prove or disprove. In-
deed, we don’t know what our hypothesis is. Our research begins to try to find a
hypothesis, but then we find a hypothesis, and another hypothesis, and another
hypothesis, and perhaps if we call our research finished, we realize that there re-
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ally was no hypothesis, and that indeed our findings could change at any time. We
have to be humble in our research.

Arrogance does not work in critical qualitative research because we do not know —
we truly do not know what we are looking for. And any of you who've been in the
sciences or traditional research know that in the back of a research mind, the re-
searchers know what they are looking for: “We’re going to prove or disprove this.”
“We are going to get it resolved.” That’s not critical qualitative research. Critical
qualitative research is stepping into the unknown.

Questions of Power

We ask how we look at the complicated relationships of power and knowledge, and
identity. As educators, we are often so busy discussing on how to know and how to
learn. That is not the question we should ask. Perhaps the question on what to re-
search should be: how do we know how to research how we learn? We are never
looking for an endgame. We are always looking for the process. Very process-
oriented. We're not looking for the final. We are looking for the tentative. Research
is tentative. We don’t know the questions until we start asking, then we ask the
question and we think of another question. This is what makes research critical.

We look at the very complex relationship between power and knowledge. We ask
how is knowledge produced? How is it accepted? And how is it rejected? How do
people claim to know? If you know something, how do you know that? What were
the forces that created that knowledge? How do we know? What is the nature of
the cultural and/or political authority? How does it relate to the dialectic of em-
powerment and in domination? How does power relate to this conversation? What
is the authority? In which way is authority presented? How do individuals receive
the symbols or the codes of this power? Are they assimilated? Do they just go
along with it? Do they internalize it? Do they resist it? Are they transformed? I'll
say that again. Are they assimilated? Do they resist it? Are they transformed?
These are important questions. How do people negotiate their relationship with
the official story?

How do we understand the screen, and the authority of a Big Brother? What is
the official, the appropriate story? How can we use narrative experience to articu-
late our personal experience? How do we negotiate using personal narrative? I
would argue that appropriate qualitative research, criticalized qualitative re-
search, includes narrative. It includes story. That makes a difference, how do peo-
ple absorb and understand that story?

How was pleasure derived, or pain or trauma from the stories? How is the re-
lationship with Bourdieu’s notion of dominant culture engaged? How is pleasure,
pain, trauma derived within the dominant culture?

How are cultural differences along the notions of race, class, gender, language,
religion, geography, sexuality, ability, encoded within the individuals involved?
How is consciousness encoded? How is it processed? How does identity fit within
the processing of information?

Remembering that along with everything we are talking about, that we are in
the West, and consequently there is an enormous cloud of scientific rationality,
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which infects everything we do. If we do research, if we interview people, our re-
search is tainted by the notion that it comes within a scientifically rational histor-
ical basis.

Using Bricolage

So how do we create a universal critical qualitative research method? I believe
that positivism has dictated research methods up to, what we would call, loosely
the postmodern era. I would argue that positivism has dictated most of our struc-
tures, instrumental rationality and positivism, expected to be used in universal
methods of research.

Social theoretical research has often been positivized and instrumentally ra-
tionalized, with researchers we become subject to a positivistic notion of herme-
neutics, this is absurd. A positivistic notion of interpretation, this is impossible.
How can one be positivistic if the word interpretive is used? At this point, I would
introduce bricolage.

A bricoleur is a worker. In France one can often see signs of a tool kit, with the
title of bricolage advertising a hardware store, a place you would buy hammers,
nails, saws, building tools. The notion of bricolage is to use different tools for the
right job. This does not mean we do everything a little bit and nothing well. It
means we do everything well.

When we employ bricolage, we work harder. If my students are using the bri-
colage, they don’t do just an ethnography, they do an ethnography informed by the
critical analysis cultural studies, phenomenology, semiotics, hermeneutics, ad-
dressing all of those social theoretical philosophical research approaches in order
to make sense of what they are doing. In order to criticalize the ethnography, one
cannot just use the one ethnographic lens. We must use different lenses, which
still aren’t enough.

We become a master of all. We read with different lenses, different glasses for
every single way. The point of critical qualitative research is to research and rein-
terpret, reinterpret, reinterpret, and not particularly to end up with an ending...a
this...a thing...a result. There is no this to qualitative research. We can make as-
sumptions. We can make assumptions that this result given us rich text and in-
formation, and we can discuss where to take these results.

This is not a medical conversation, this is not a discussion on hard science re-
search. For instance, in medicine, I do not want scientists looking a new cure to a
disease to use qualitative research to find the cure. 'm good with positivistic
measurement of medicine. I'm okay with that. I do not want my lungs operated on
by someone who is hermeneut, a philosopher. Does that make sense? There are
places for everything. Mind you, holistic people will argue that quality of life does
affect the health, but for treatments and medication, we need hard evidence, the
larger the sample the better. But in qualitative sociological work, anthropological
human work, I believe that there is not a positivistic answer that can solve what
we're doing.
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Interrogating the Channel

For researchers or as voters, this is where the sight of critical interrogation be-
comes. We examine the channel. Marshall McLuhan in creating a communication
model, established the theory of how communication is delivered...from sender to
receiver through a channel. The missing link in the conversation is instead of in-
terrogating the sender and the receiver, that we interrogate the channel. We
question the method of delivery, the channel. And there is where American voters
failed, where we have no literacy to be in the world, because we are not taught to
be suspect of something we believe is secure. It is suspicion that allows us to be-
come empowered. To seek what is not evident. To question the sender and receiv-
er is obvious in communication, we must examine the channel, and the power be-
hind the channel, in this case, in a neo-liberal world, where the money is, how it is
used, and who is behind the money.

Working with student teachers, I questioned their using of Wikipedia as a
valid citation in their work. The students replied that Wikipedia is truth. It’s
the new dictionary. I opened Wikipedia, going to a topic they were all familiar
with, I typed in a change and saved it, and proved to them that anybody can
change Wikipedia. They still didn’t believe me. They thought it was a trick. It
took me several days to prove to them that Wikipedia could be changed by any-
one. We have a lot of work ahead of us as teachers, as critical thinkers to con-
vince people to consider that that which we are getting is not the truth. It’s
about seeing suspicious, being intellectually suspicious, in the West, we are not
a culture that is intellectually suspicious of the media. The Daily Show’s fake
news has become the news agency for people between 20 and 40 years old, the
number one place that people get their news, through a comedy program. I enjoy
The Daily Show but that is a frightening notion. We do not interrogate the in-
formation we are given. The screen continues to give information and the major-
ity of watchers believe it, without question.

We don’t interrogate the channel. Trump is a billionaire, but hard questions
were not asked about his money. We didn’t follow the money because with Trump
there was no money to follow, so there is big question about why is he getting so
much publicity for free? How can one of the richest man in America get everything
for free? And there is the critical question. Where were the questions, the interroga-
tions?

Stories from agencies like the BBC became about the stories. News about the
new on Trump, how he got attention, how he made news. No interrogation about
the substance. Clinton lost the day she was nominated because she was a woman.
I don’t mean to sound like an essentialist feminist, but I believe that. I believe
that the United States was afraid of another Obama. The fact that they had “suf-
fered” with a Black president for eight years did not negate the fact that many,
many Americans are racists. They were not going to let this happen again. No
more non-dominant cultural presidents.

Had I been in charge, the person who ran would have been a white man, grey
hair, 15 grandkids, Christian who would pray with anybody. I would have had the
most conservative appearing presidential candidate. I would not have had a wom-
an, never. But I believe there was no research done, no questions asked that could
inform those who selected candidates. The right questions weren’t asked, this is
what happens when we don’t research, when we don’t think.
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When you have this huge explosion of a Black president, eight years of a Black
man in the whitest country, the most racist country in the world, did this not
dawn on anybody? They ran a woman (Hillary Clinton) with a husband of ques-
tionable integrity, a woman who became entangled in blame for minute things
like personal emails. Herr husband was attacked, her job (30 years in politics) was
made disreputable, and there were no facts, no historical evidences used to dis-
count what Clinton was accused of. I believe Americans were so blinded by the
screen, by the unproven facts, the loud voices from the Trump campaign, that they
stopped listening to anything else.

This election was The Hunger Games. Trump is President Snow. It was media.
It was presentation, it was spectacle. Looking at the symbolism, the images, it
was clear that semiotics proved that Trump was being created by the media as the
favorite. For example, during debates, placing Trump in the middle every time,
with 16 other candidates, he stood in the middle. Who made that decision? Who
was Big Brother? Whose interest was served? Trump.

This was carnival, the best carnival ever done. And so even a mere content
analysis of body placement could have told us, there is power going on here. What
are the causes? How did this man get put in the front every time? What was the
conversation about that? Who owns the television stations? Who owns the media?
But, we were not thinking like researchers as a society. The screen told the story,
and people believed it.

We, as human beings, can enact a culture of research and interrogation. We
should not discount a healthy note of cynicism. How do we underrate it? I think
we should all be cynical and create a culture of research. We are interrogators, we
are interested in the world, we want to follow the money, we want to follow power.
We want to know where it came from. We want to know. We want to know who is
behind the screen.

Anmerkung

1 Bei dem Beitrag handelt es sich um ein tberarbeitetes Vortragsmanuskript. Der Vor-
trag wurde im Rahmen der Winter School 2016 , Interdisziplinaritéit in der Qualitativen
Bildungsforschung® an der Universitat Duisburg-Essen gehalten.
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Jo Reichertz

Neues in der qualitativen und interpretativen

Sozialforschung'?

Something New in Qualitative and Interpretive

Research?

Zusammenfassung: In dem Artikel wird
versucht, die Entwicklung der qualitati-
ven/interpretativen Sozialforschung, die in
den letzten Jahrzehnten stattgefunden hat,
zum einen darzustellen, zum zweiten zu re-
flektieren und zum dritten nach den Mus-
tern hinter dieser Entwicklung zu suchen.
Es wird die These entwickelt, dass die qua-
litative/interpretative Sozialforschung dabei
ist, sich tiefgreifend zu verdndern, weil
neue Medien der Datenaufzeichnung und
Datenanalyse und hier vor allem die audio-
visuellen Medien neue Bereiche des Sozia-
len zuginglich machen (Nanoebene), weil
die Beforschten sich auf ihr Beforschtwer-
den eingestellt haben und teils strategisch
damit umgehen und weil die qualitati-
velinterpretative Sozialforschung die For-
schung zunehmend als kommunikatives
Handeln mit den Beforschten und der Ge-
sellschaft versteht.

Schlagworter: Qualitative Forschung, In-

terpretative Forschung, Forschung als
kommunikatives Handeln

1 Vorbemerkung

Abstract: This article attempts in the first
place to present the development of quali-
tative/interpretative social research that
has taken place in recent decades, secondly
this development is reflected and thirdly
its pattern is examined. It represents the
thesis that qualitative/interpretative social
research is about to change profoundly be-
cause new media of data recording and da-
ta analysis, especially the audiovisual me-
dia, make new social areas reachable (na-
noscale). This is because the investigated
adapt being investigated and deal with it
partly in strategic terms, and because
qualitative/interpretative social research
sees research increasingly as communica-
tive action with the investigated and socie-

ty.

Key words: qualitative research, inter-
pretative research, research as communi-
cative acting

Es gehort schon ziemlich viel Optimismus, andere sagen: viel Ignoranz, dazu, zu
erwarten, dass wir mit dem Wissen von heute (endlich) wissen, wie die Welt be-
schaffen ist und nach welchen Regeln das Zusammenleben der Menschen funkti-
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oniert. Ohne Zweifel gilt: Was wir heute fiir richtig halten, unterscheidet sich we-
sentlich von dem, was wir gestern fiir richtig hielten. Und wir sind gewiss, dass
wir auf den ,,Schultern von Riesen“ (Merton 1983) stehen, also weiter und besser
sehen als die vor uns — und zwar nicht nur im Hinblick auf das Wissen von Welt,
sondern auch im Hinblick auf das Wissen, wie man wissenschaftlich die Welt er-
forscht.

Wer sich allerdings der Geschichte der Wissenschaft zuwendet, den tber-
kommt schnell ein grundsitzlicher Zweifel, da die Geschichte (wenn sie tber-
haupt etwas sagt) lehrt, dass die Gewissheiten von heute die Irrtiimer von mor-
gen sind: Jedes Wissen hat seine Geschichte, und somit muss jedes Wissen auch
historisch eingebettet werden. Das gilt auch fiir die qualitative bzw. interpretative
Sozialforschung.

2 Bewegungen

Auch in der qualitativen Sozialforschung kommen und gehen Themen. Das gilt
sowohl fiir die Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung als auch fiir
die Theoriebildung. Was gestern noch als zentral erachtet wurde, ist heute peri-
pher, und das, was heute niemand nachfragt, wird morgen hoch gehandelt.

Es gibt also auch in der qualitativen Sozialforschung ,Auf und Ab“-Bewe-
gungen. Bewegungen, die nicht zwangslaufig zu einem ,Immer-mehr‘ und ,Immer-
besser’ filhren, sondern zu einem Hin-und-Her des ,Aufmerksamkeitsscheinwer-
fers’ wissenschaftlicher Forschung. Wer von Bewegung spricht, behauptet impli-
zit, dass Wissenschaftler/innen Erkenntnis nicht Schritt fir Schritt anhiufen,
dass der Erkenntnisweg nicht zu einem ,Immer-mehr” und ,Immer-besser” fiihrt,
dass also Wissenschaftler/innen nicht langsam und beharrlich den gesellschaftli-
chen Erkenntniskiibel auffiillen (Popper 1974, S. 369ff.), sondern wer von Kon-
junkturen spricht, spricht von einem Hin-und-Her des ,Aufmerksamkeitsschein-
werfers® wissenschaftlicher Forschung, spricht eher von Paradigmenwechseln
(Kuhn 1978) als von Erkenntnisfortschritt.

Vorangetrieben und exekutiert werden die Bewegungen von Handelnden, die
qualitative/interpretative Sozialforschung betreiben (Wissenschaftler/innen, Stu-
dierende, Institute), und von denen, die direkt oder indirekt von der qualitativen
Sozialforschung betroffen sind (Beforschte, Auftraggeber, Studierende, Gesell-
schaft). Durch die Interaktion und das kommunikative Wechselspiel dieser Ak-
teure untereinander und miteinander entstehen immer wieder neue Praktiken
qualitativer Sozialforschung und daraus Bewegungen, die manchmal lange,
manchmal kurz iiberleben.

Diese Bewegungen innerhalb der qualitativen/interpretativen Sozialforschung,
so sehr sie erklarbar und verstehbar sind, folgen jedoch (so scheint mir) keiner
Entfaltungslogik, sie zielen auf keinen festen Punkt, oder gar auf Wahrheit oder
Vernunft. Man kann sie auch nicht als Trends bezeichnen, die dauerhaft einer
durchgehenden Linie folgen. In diesen Bewegungen gibt es immer wieder Locher,
Ungenauigkeiten, Widerspriiche, Riicknahmen, Irrtiimer, Selbsttduschungen und
Zufille. Kleine Wellen sind in gro3ere eingebettet, und diese wieder in ganz grofle.
Zusammen bilden sie ein eigentiimliches Geflecht von kleinen, mittleren und gré-
Beren Bewegungen, die einander durchdringen, aber auch beeinflussen. Deshalb
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soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, einige dieser Entwicklungs-
linien nachzuzeichnen.

3 Datengrundlage

Die hier vorgetragene Einschitzung der aktuellen Entwicklung der qualitativen
Sozialforschung beruht nicht auf einer eigenen empirischen Untersuchung mit
Fragebogen oder breit gestreuten Interviews. Auch resultiert sie nicht aus einer
systematischen Sichtung der Literatur. Dies deshalb, weil es hierzu (noch) keine
Literatur oder eine wissenschaftssoziologische Studie gibt. Meine Einschatzung
beruht also im Wesentlichen auf meiner Mitspielkompetenz’ und meiner Kennt-
nis dieses Feldes. Als Mitglied der zweiten Generation qualitativer Sozialfor-
schung habe ich das Auf und Ab von Beginn an miterlebt, dann auch (in kleinen
Teilen) mitgestaltet und dabei die Wandlungsprozesse an der eigenen For-
schungspraxis und die der anderen miterleben kénnen. Natiirlich sind in meine
Einschitzung auch die vielen Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen (auf
Tagungen und vor allem: nach Tagungen) eingegangen, bei denen wir uns lber
die Entwicklung und die aktuelle Praxis der qualitativen Forschung ausgetauscht
haben. Und zugrunde liegen meine unsystematischen, aber zahlreichen Erfah-
rungen als Gutachter fir verschiedene Drittmittelgeber. Die hier vorgetragene
Einschétzung ist also im wahrsten Sinne des Wortes eine Einschitzung (eines
Feldakteurs) — nicht mehr, aber auch nicht weniger.

4 Erste Einschatzung: Differenzierung und tief
greifender Wandel

Was hat sich in der qualitativen Sozialforschung Neues getan? Einerseits — so der
Befund auf den ersten Blick — nur wenig: Sie hat sich gut entwickelt und ausdiffe-
renziert und dabei eine vielfiltige und fruchtbare Praxis entwickelt. Und die Rhe-
torik des Qualitativen zielt darauf, sich auf alle Disziplinen und fast alle Frage-
stellungen auszudehnen. Einige Methoden haben sich etabliert, bestimmte Sicht-
weisen haben sich durchgesetzt und bestimmte Deutungen herrschen vor, und
tUber deren Einhaltung wachen auch die jeweiligen Erfinder/innen bzw. deren
Schiiler/innen — wenn auch mit nachlassendem Erfolg. Die Geschichte der quali-
tativen/interpretativen Sozialforschung ist also eine klare Erfolgsgeschichte — so
scheint es auf den ersten Blick.

Andererseits hat sich, wenn man genauer hinschaut, in den letzten Jahren
sehr viel getan: Es gibt eine Fiille neuer Verfahren, die sich im Wesentlichen ent-
weder neuen theoretischen Ansitzen oder aber neuen Medien der Aufzeichnung
und Auswertung verdanken. Immer mehr Ziele werden mit der qualitati-
ven/interpretativen Sozialforschung verfolgt, immer mehr neue Datensorten wer-
den verwendet, immer mehr Interpretationsverfahren werden entwickelt, und die
Grenzen zwischen Paradigmen (Quali/Quanti) werden durchlédssig und durchmi-
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schen sich, und: Forschung ist nicht mehr den Wissenschaftler/innen vorbehalten,
sondern auch Kiinstler/innen und die Unternehmen betreiben qualitative/inter-
pretative Sozialforschung, und immer mehr werden die Beobachteten als eine
Form von Experten kollaborativ in die Forschung miteinbezogen. Es gibt nicht
nur mixed method, sondern ein frohes cross over: Betreiber/innen wie Nut-
zer/innen von Methoden kreuzen sich vielfiltig und gehen unterschiedliche Koali-
tionen miteinander ein. Bei genauer Betrachtung der Entwicklung der qualitati-
ven/interpretativen Sozialforschung muss man jedoch sagen, dass wir gerade
Zeugen eines tief greifenden Wandels der qualitativen Forschung sind. Dieser
Wandel fillt besonders auf, wenn man die Frithgeschichte der qualitativen/inter-
pretativen Sozialforschung zum Vergleich heranzieht — was ich hier kurz versu-
chen machte.

In den ersten Jahren der qualitativen/interpretativen Sozialforschung, also in
den frihen 1970er Jahren, gab es noch einen, wenn auch vagen Konsens dartiber,
was zu tun ist, wenn man qualitative/interpretative Sozialforschung betreiben
will. In Angrenzung zur quantitativen Forschung, die von einer beobachterunab-
hingigen Welt ausging, lag der besondere Charme der qualitativen/interpretati-
ven Sozialforschung darin, dass es ihr um den subjektiven Sinn ging, den die
Handelnden in ihrem Tun dem Tun beimessen. Es ging also um die Sinnzuschrei-
bung und deren Bedeutung fiir das Handeln von Subjekten. Objekte sind dem-
nach nicht durch ihre ,objektiven‘ Eigenschaften bestimmt, sondern durch die Be-
deutung, die ihnen von den Subjekten zugeschrieben werden, dass also die Quali-
taten der Objekte durch die Subjekte (zu wesentlichen Teilen) geschaffen werden,
dass nicht die Objekte soziologisch relevant sind, sondern deren subjektive bzw.
soziale Bedeutung, dass also das Handeln der Akteure nur verstanden werden
kann, wenn man deren (subjektive) Bedeutungen kennt.

,Vielmehr sind wir bestrebt gewesen, eine Forschungskonzeption zu férdern, in deren
Mittelpunkt die Analyse der Bedeutung steht, die soziale Handlungen fiir diejenigen ha-
ben, welche sie ausfithren, und die Untersuchung der Uberzeugungen und Institutionen,
welche den betreffenden Handlungen diese Bedeutung verleihen® (Geertz 1997, S. 145).

Einig war man sich, dass es fiir das Verstehen der Untersuchten unabdingbar ist,
sich in deren Lage zu versetzen, in thren Schuhen zu stehen, auf ithren Schultern
zu sitzen, das Leben aus ihrer Sicht zu sehen. Allerdings gab es zu keinem Zeit-
punkt eine feste oder gar institutionalisierte Sicht dessen, was es heiflit, praktisch
qualitative/interpretative Sozialforschung zu betreiben. Dies vor allem, weil von
Beginn an unklar war, was es bedeutet, sich in die Lage der Untersuchten zu ver-
setzen. Diese Frage entzweite von Beginn an die Forscher/innen und ging und
geht bis heute in immer wieder neue Runden. Dabei drehen sich die Diskussionen
meist um zwei Positionen: Soll qualitative bzw. interpretative Sozialforschung
sich in die soziale Lage der Untersuchten versetzen und versuchen, das Handeln
der Akteure aus deren sozialer Lage heraus zu verstehen? Oder soll sie sich an die
Stelle der Untersuchten setzen und versuchen, das Handeln aus der subjektiven
Sicht der Untersuchten zu verstehen — was etwas ganz anderes ist? Im ersten Fall
muss man die gesamte soziale Lage, die gesamte soziale Situation der Akteure,
ihre Geschichte und ihre Verwurzelung in soziale Welten und das daraus resultie-
rende Wissen und die daraus resultierenden objektiven Probleme kennen, die sich
aus dieser Lage ergeben, und diese als Ausgangspunkt fiir ein Verstehen und Er-
klaren nehmen (Schiitz 2004, 2010; Mead 1973; Bourdieu 1996). Im zweiten Fall
versucht man aufgrund der den Untersuchten zugeschriebenen Werte, Hoffnun-
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gen, Befiirchtungen und lebensgeschichtlichen Besonderheiten das Handeln die-
ser Subjekte zu erklaren, wobei man stillschweigend davon tiberzeugt war und ist,
dass man sich als Forscher/in in die Welt der Werte, Hoffnungen und Befiirchtun-
gen der Untersuchten versetzen kann, teilt man sie doch, weil man selbst ein
Mensch ist. Qualitative/interpretative Sozialforschung war also schon sehr frith
ein Feld — das sich vornehmlich nach der Orientierung um subjektive oder soziale
Sinnzuschreibung unterschied und organisierte.

Der Konsens, dass die beiden oben genannten Positionen die grundlegenden
des Feldes sind, hat sich vor allem in den letzten 10-15 Jahren aufgel6st. Gab es
in Deutschland anfangs einige charismatische Personen (allesamt weille Manner),
die angeben konnten und spiter angeben durften und noch spiter angeben soll-
ten, was qualitative bzw. interpretative Forschung ist, (Fritz Schitze, Ulrich
Oevermann, Thomas Luckmann, Hans Georg Soeffner, Thomas Leithduser), die
also Schiedsrichter und Linienrichter sein konnten, so hat sich diese — wenn auch
geringe — Zentralitit aufgelost. Heute scheint es mir so zu sein, dass es keine
wirklichen und anerkannten Schiedsrichter und Linienrichter mehr gibt, und
auch keine mit diesen Schiedsrichtern verbundenen klaren Schulen.

Stattdessen hat sich das Feld der qualitativen/interpretativen Sozialforschung
noch weiter ausdifferenziert. Es gibt neben den alten eine Reihe jiingerer Sozial-
forscher/innen, die miteinander darum konkurrieren, wer das Sagen hat. Aber
nicht nur die alten, sondern auch die jingeren Akteure und Akteurinnen stehen
auf verlorenem Posten. Denn es wachsen immer differenziertere und voneinander
abweichende Ansédtze nach, die miteinander um Anerkennung kdmpfen. Dabei 16-
sen sich die fritheren Ansétze weiter auf, sodass sie oft nur noch durch den Na-
men der Methode oder des charismatischen Fithrers zusammengehalten werden,
aber nicht mehr durch eine gemeinsame Praktik oder eine theoretische Vorstel-
lung.

Ein besonders markantes Beispiel fiir diese Entwicklung ist die Grounded
Theorie (Reichertz/Wilz 2016), aber auch die Inhaltsanalyse. Hier ldsst sich kaum
noch sagen, was die rechte Art ist, diese Art von Forschung zu betreiben. Das gilt
aber auch fur die diversen Hermeneutiken, die noch am ehesten versuchen, eine
Kanonisierung zu erreichen. Dennoch kénnen die Kanonisierungsversuche nichts
daran dndern, dass im Feld der qualitativen Methoden alle Ansétze darum rin-
gen, wichtig zu sein. Und zunehmend scheint es auch so zu sein, als sei jede neue
wie alte Methode gleich wiirdig im Feld, nicht jeder Ansatz gleich wichtig oder
aber doch gleich wirdig. Deshalb pladiert Uwe Flick (2014) dafir, einen methodi-
schen Multikulturalismus zu leben, der unter einem groBlen Dach alles zulésst,
was sich als ,qualitativ’ versteht. Gunter Mey pladiert dafiir, Ambivalenz zuzulas-
sen und auszuhalten, wenn er schreibt: ,,Abverlangt wird uns bis zu einer Alle(s)
zufriedenstellenden Klarung ein hohes Mal} an Ambiguititstoleranz® (Mey 2016).

In den terms der Religionssoziologie konnte man zugespitzt formulieren, dass
der im Feld der qualitativen Methoden anfangs vorherrschende Polytheismus ei-
nem Pantheismus gewichen ist. Alle Methoden sind gleich wiirdig — wenn auch
fiir andere Ziele und Personen. Niemand hat in diesem Feld mehr das letzte Wort,
niemand kann einen Schlussstrich ziehen, die Debatte im Feld prozessiert (end-
los) weiter und fiihrt zu weiterer Differenzierung.

Manche Forscher/innen labeln sich selbst mit ,qualitativ’, wenn sie (nur) mit
qualitativen Daten (vornehmlich Interviews), jedoch quantitativen Auswertungs-
methoden arbeiten. Andere Forscher/innen tun dies, wenn sie sowohl mit qualita-
tiven Daten als auch mit qualitativen Auswertungsmethoden (vornehmlich In-
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haltsanalyse) arbeiten (Mayring 2002). Thnen allen ist meist gemein, dass sie eher
deskriptiv arbeiten, also nicht mit einer Haltung des Verdachts hinter dem Offen-
sichtlichen eine verborgene ,wirkliche Wirklichkeit’ vermuten, sondern nehmen
das Gesagte und Beobachtete meist als das, was relevant ist.

Andere qualitative Forscher/innen gehen von der Priamisse der Zweigeteiltheit
der Welt aus (Oberflache, Tiefenstruktur), und sie bestehen darauf, dass man
deshalb in Methode und Methodologie dem interpretativen Paradigma (Keller
2012) verpflichtet sein sollte. Die Verfahren innerhalb dieses Selbstverstéandnis-
ses, die an dem sinnhaften Handeln und Tun von Subjekten interessiert sind, ad-
ressieren sich selbst meist als ,interpretativ’, da sie auch die Sinnmuster und
Sinnangebote, die hinter dem subjektiv Gewussten liegen, hermeneutisch er-
schlieBen, also (re-)konstruieren wollen (Knoblauch 2014; Soeffner 2011, 2014,
Hitzler et al. 1999). Ahnlich argumentiert auch die Wissenssoziologische Dis-
kursanalyse (Keller 2011). Die Verfahren, welche die latenten Strukturen ver-
bindlich (also objektiv) rekonstruieren wollen, welche fir das Handeln der Men-
schen wesentlich sind (und meist hinter deren Riicken ihr Handeln bestimmen),
bezeichnen sich meist als ;rekonstruktiv’ (Kraimer 2000; Bohnsack 2008; Maiwald
2013). Fur sie verlauft die Trennung in der Sozialforschung nicht zwischen quali-
tativ oder quantitativ, sondern zwischen den Verfahren, die Tiefenstrukturen re-
konstruieren, und jenen, welche an den Intentionen der Beteiligten interessiert
sind (vgl. auch Garz 2007, S. 225).

5 Welche neuen Bewegungen finden im Feld statt?

Bei aller Widersprichlichkeit und aller Gleichzeitigkeit des Widerspriichlichen
lassen sich doch aus der Distanz gréBere Bewegungen innerhalb der qualitati-
ven/interpretativen Sozialforschung erkennen. Nicht alle diese Bewegungen sind
klar, und nicht alle befinden sich in allen Disziplinen in der gleichen Entwick-
lungsphase. Und was wichtig ist: Nicht immer weisen diese Entwicklungen in die
gleiche Richtung, sondern sie konnen durchaus in Inhalt und Ausrichtung wider-
spriichlich sein — je nach Fach, theoretischer Ausrichtung oder Selbstverstdndnis
— so0 kann man einerseits einen zunehmenden Pragmatismus beobachten und zu-
gleich ein Wachsen der Selbstreflexion. Aus meiner Sicht sind das vor allem fol-
gende Bewegungen, die sich allerdings nur zu analytischen Zwecken so scharf dif-
ferenzieren lassen: In der Praxis iberschneiden und durchmischen sich viele (und
sie gelten in dieser Form nur fir die qualitative Sozialforschung).

5.1 Gegenstand

Ging es am Anfang fast ausschlieBlich um das Subjekt und dessen Erméichtigung,
so wandte sich die Aufmerksamkeit dem kollektiven Diskurs zu — wihrend zur
Zeit vor allem die Praxis, die Praxen und Praktiken (jedoch nicht die Praktiker
und Praktikerinnen) und die Artefakte, die Dinge unter die Lupe genommen wer-
den. Damit geht die Orientierung weg von der symbolischen Interaktion situierter
Subjekte (trotz leichter Widerstiande) und hin zur Ordnung der Praktiken und
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Dinge, in der Akteure eingebunden sind — weshalb nicht mehr die Freiheiten und
Spielrdume der Einzelnen vermessen werden, sondern der Aufbau und der Erhalt
(symbolischer) Macht und Ordnung bis hin zur Einbindung der Einzelnen in kol-
lektive Praktiken und Dingkonstellationen.

5.2 Daten

Es ist in den letzten Jahren wegen der Betonung der Praktiken zu einer massiven
Nutzung videobasierter Daten (Bildanalyse, Videographie) zu Forschungszwecken
gekommen. Ein Grund hierfiir ist sicher die allgemeine Mediatisierung des All-
tags (TV, digitale Kameras, Feldpartitur, Handys etc.). Die Lebenswelt ,verdatet
sich selbst zunehmend. Es ist aber auch zu einer tiefgreifenden Mediatisierung
der Wissenschaft gekommen — auch bei der Erhebung und Auswertung von Da-
ten. Das hat einen Druck ausgel6st, neue Techniken und Softwarepakete zu ent-
wickeln, die unsere multi-mediale und multimodale Kommunikation erfassen und
festhalten koénnen (Chats, Skype, Video- und Telefonkonferenzen, Multi-Screen,
Gleichzeitigkeit von medialer und nicht medialer Kommunikation und Interakti-
on). Die Entwicklung verlauft sehr deutlich vom Text tiber das stehende und lau-
fende Bild bis hin zum digitalen Datum. Videobasierte Daten und die entspre-
chenden Transkriptionsprogramme und Bildanalyseverfahren boomen.

Auch wenn die Ethnographie bzw. die teilnehmende Beobachtung bzw. die be-
obachtende Teilnahme und auch diverse Formen der Autoethnographie an Bedeu-
tung deutlich gewonnen haben, zdhlt die konkrete Beobachtung und das im Feld
erzeugte Memo immer weniger. Was zihlt, das sind ,belastbare’, objektive oder
objektivierbare Daten, also digitale Ton- und Bildmitschnitte, Transkripte, Tabel-
len, Partituren, Dokumente.

5.3 Theorien

Galten anfangs die Arbeiten von Schiitz als zentral, verschob sich das bald hin zu
den Arbeiten tber Mead, Goffman und Strauss. Mittlerweile stehen Giddens,
Bourdieu, Schatzki, Foucault und Latour im Zentrum des Interesses. Dement-
sprechend ging es vom sinnhaften Handeln des Einzelnen tber die Interaktions-
praxis menschlicher Akteure hin zu der Praxis der Interaktion menschlicher wie
nichtmenschlicher Akteure, also auch vom Einzelnen zur Gruppe und dann hin zu
Mensch-Maschine-Netzwerken.

5.4 Arbeitspraktiken

Auf dieser Ebene sind die Entwicklungen besonders deutlich. Kaum mehr wird
lange tiber Methodologie debattiert, sondern alte wie neue Methoden werden vor-
gestellt und diskutiert. Damit verbunden ist eine deutliche Ablésung der Metho-
den von ihrer methodologischen Begriindungen. Wie Methoden erkenntnistheore-
tisch begrindet und wie ihr Wirkungsbereich bestimmt werden kénnen, das wird
wenig diskutiert. Vermeintlich ist alles Wichtige (theoretische wie methodologi-
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sche) schon gesagt, und man kann zur kontrollierten Anwendung schreiten. All
dies schafft Raum fiir die Wiederbelebung eines gedankenlosen (Neo-)Positivis-
mus, gegen den ja gerade die qualitative/interpretative Sozialforschung angetre-
ten war.

Damit verbunden ist die Abkehr von der ,Handarbeit’ (= die Daten werden mit
Hand bearbeitet, bunt markiert, auseinander geschnitten und neu zusammenge-
klebt) und die Hinwendung zur Maschinenarbeit (PC, Kamera, Diktiergerat,
Software): Daten werden mit Hilfe von Programmen aufbereitet und verwaltet
und dann entlang von vorgegeben Algorithmen ,analysiert’. Letzteres hat auch
zur Folge, dass die Anteile des gemeinsamen Forschens zurickgehen und die
computergestiitzte Einzelarbeit im Vormarsch ist. Statt lange zusammen zu sit-
zen und zu diskutieren, trifft man sich jetzt eher mit Einzelnen zwischen Tir und
Angel, um schnell aktuelle Fragen (der Technik) zu besprechen. Als dies fithrt zu
einem Switch von der Wetware (in Gehirnen gespeicherte Kultur, Wissen) hin zur
Software (Programm und Regel).

Weitgehend hat man sich von der Vorstellung verabschiedet, die Auswertung
der Daten sei eine ,Kunstlehre’ und erfordere deshalb eine lange Ausbildung.
Stattdessen werden die Methoden gerne als ein Tool-Kit begriffen, aus dem man
sich nach Belieben bedienen kann. Stattdessen debattiert man gerne und ausgie-
big tiber Probleme bei der praktischen Anwendung von Methoden. Die Entwick-
lung geht von der theoretischen und methodologischen Debatte hin zur prakti-
schen Arbeit am Forschungsgegenstand. War anfangs die Interpretation eine
,JKunst’ und damit Einzelanfertigung, so ist sie immer mehr auch technische Pro-
duktion. Es gibt eine klare Entwicklung hin zur Objektivierung, zur Rationalisie-
rung und zur Taylorisierung — also der Trennung und Aufteilung der Forschungs-
schritte und manchmal auch zur Auslagerung (z.B. bei Transkriptionen). Dane-
ben werden die Stichproben (auch wegen der neuen digitalen Moglichkeiten) im-
mer grofier.

5.5 Implizite Welttheorie

Zu Beginn der qualitativen Bewegung ging man von der Zweigeteiltheit von Welt
aus (unten‘ oder ,ijnnen‘ die latente Struktur, die miihevoll rekonstruiert werden
muss, und ,oben‘ oder ,aullen‘ die glitzernde Oberfldche, auch bekannt unter der
Zweiteilung ,Sein und Haben). Hier zeigt sich der Unterschied zwischen den qua-
litativen und interpretativen/rekonstruktiven Forscher/innen besonders deutlich.
Denn von den Qualitativen hort man meist das ,Lob der Oberflache (= alles ist
nur Oberfliche, es gibt keine Tiefenstruktur; die Subjekte sind mit ihrer Sicht
ernst zu nehmen und Wissenschaftler/innen erzeugen nur andere Lesarten).
Wenn ich etwas tuber die Welt erfahren will, frage (=interviewe) ich die, die in ihr
leben. InterviewduBerungen bedeuten das, was sie explizit sagen. Man muss nur
noch kodieren, zusammenfassen und verdichten. Die Interpretativen Sozialfor-
scher/innen suchen dagegen verstiarkt nach den zugrunde liegenden Mustern, Re-
geln, Typen und/oder Strukturen. Fir sie besteht auch die Welt der Subjekte aus
mehr als aus dem, iber das die Subjekte verfiigen.
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5.6 Selbstverstandnis

Anfangs verstanden sich die qualitativen Sozialforscher/innen als Teile einer brei-
ten sozialen Bewegung. Gemeinsam ist man auf die Suche nach neuen Ideen,
neuen Methoden und neuen Theorien aufgebrochen. Jetzt versteht man sich eher
als Mitspieler eines sozialen Feldes, in dem alle Beteiligten miteinander (teils er-
bittert) um symbolisches, mediales und 6konomisches Kapital konkurrieren. Es
ist zu einer Okonomisierung des Feldes gekommen. Auch deshalb finden sich in
der Offentlichkeitsarbeit von Forscher/innen keine (nur) getippten Berichte mehr,
sondern die ,Papers‘ gehorchen oft der Logik gestalteter (Werbe-)Texte: fliissig
und pointenreich geschrieben, gut illustriert und gezielt vermarktet.

5.7 Verhaltnis zu anderen Disziplinen und gesellschaftlichen
Gruppen

Einher mit der Okonomisierung des Feldes findet sich eine Zunahme kollaborati-
ver Formen der wissenschaftlichen Arbeit, oft auch Transdiziplinaritdt oder Par-
tizipationsforschung genannt (Selke 2015; Unger 2014). Allerdings ist die aktuelle
Partizipationsforschung, im Unterschied zur Aktionsforschung der 1970er Jahre,
deren Erbe sie ist, nicht besser: nicht allein von einem neuen Erméchtigungswil-
len des Subjekt getragen, sondern von dem Wunsch staatlicher wie privater Or-
ganisationen, bei den Subjekten entweder Akzeptanz fiir neue technische und so-
ziale GroBprojekte herzustellen oder aber deren Innovationspotential zu nutzen
(vgl. Hebestreit 2013). Sie verdankt sich also nicht einer neuen Demokratiebewe-
gung, sondern die Moglichkeit mitzureden, geht auf eine von oben verordnete Par-
tizipation zurick.

Ein weiterer Grund fir den Aufschwung der Partizipation ist die Durchfiih-
rung von gesellschaftlichen Grofiprojekten, wie die Entschlisselung des Genoms,
Einfiihrung der Nanotechnologie, oder aber auch auf staatlicher bzw. lokaler
Ebene die Errichtung neuer Bahnhofe, der Bau von Briicken oder Kernkraftwer-
ken. Bei all diesen GroBprojekten soll und muss wegen der hohen Kosten von Be-
ginn an die Biirgerschaft miteinbezogen werden (ELSI = Ethical, Legal and Social
Implications), da ansonsten die Gefahr besteht, dass die Investitionen sich wegen
des Birgerprotests nicht lohnen. Man findet Partizipation und Kollaboration
mittlerweile allerorten. Allerdings gelten sie in Politik und Wirtschaft meist (ochne
jede theoretische Reflexion und Rechtfertigung) als gutes und kostenglnstiges
Mittel der Aktivierung von Innovationsreserven oder Mittel der Beschwichtigung
von Birgerbedenken bzw. der Beschaffung von Akzeptanz.

5.8 Kosten

Zudem vollzieht sich ein uniibersehbarer Wandel von teuer und langsam zu quick
and cheap. Lange Beobachtungen und lange Interviews geben zwar Hinweise auf
die Eigenlogik des Untersuchungsfeldes, sind aber auch aufwendig. Zeit ist auch
in der Wissenschaft knapp und teuer. Deshalb geht die Entwicklung hin zu fokus-
sierten Datenerhebungen: Es wird nur noch ganz gezielt das beobachtet und er-
hoben, was interessiert. Das spart erst Zeit und spater den Auswertungsaufwand.
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5.9 Reflexion der Forschungspraxis

Sehr deutlich ist eine Entwicklung innerhalb der qualitativen/interpretativen So-
zialforschung, die moglichweise die zentrale darstellt, ndmlich die Entwicklung,
den forschenden Blick zunehmend nicht nur auf das ,gemalte Bild‘ zu richten,
sondern auch auf das ,Malen des Bildes’ — oder anders: sich reflexiv dem eigenen
forscherischen Handeln zuzuwenden. Dieser Steigerung der Reflexivitat des For-
schungsprozesses hat nicht nur zu einem vermehrten Interesse an den Mikro-
praktiken und Mikropolitiken der gemeinsamen kommunikativen Konstruktion
von Wirklichkeit gefiihrt (Keller/Knoblauch/Reichertz 2013), sondern auch zu ei-
ner gesteigerten Sensibilitéit fur die Subjektivitat der Forschenden und deren Be-
deutung in der gesamten Forschung. So interessiert sich qualitative/interpreta-
tive Sozialforschung verstarkt fur die Praxis des Forschungbetreibens. Untersucht
wird, wie man in der Wissenschaft gemeinsam interpretiert (Reichertz 2013b;
Meyer/Meier zur Verl 2013), welche logischen Schlussverfahren zum Einsatz
kommen (Reichertz 2013a), wie theoretisiert und argumentiert wird (Farzin/Laux
2014), wie gelesen und wie geschrieben wird. Damit verbunden ist auch die Riick-
besinnung auf die eigene Geschichte (erste Geschichten der qualitativen/interpre-
tativen Sozialforschung werden geschrieben — Keller/Poferl 2016; Reichertz 2016,
S. 6ff; Eberle 2016).

6 Die Untersuchten haben sich auf ihre
,Beforschung’ eingestellt

Nicht nur die qualitative/interpretative Sozialforschung hat sich im Laufe der
letzten Jahrzehnte geadndert, sondern auch die von den Sozialwissenschaft-
lern/innen untersuchte gesellschaftliche Praxis. Letztere hat ndmlich ihre Erfah-
rungen mit der Sozialforschung gemacht und sich auf diese eingestellt: einerseits,
weil sie sich ,versozialwissenschaftlicht’ hat (im Feld findet man zunehmend die
Ergebnisse und Spuren sozialwissenschaftlicher Forschung), andererseits trifft
man immer ofter auf ein vorbereitetes Untersuchungsfeld, das strategisch mit den
Wissenschaftler/innen umgeht: Man ist als Forscher/in nicht der/die erste, der/die
im Feld ankommt, sondern ist eine/r von vielen mit denen das Feld (manchmal
gute, manchmal schlechte) Erfahrungen gemacht hat. Manche Felder oder Le-
bens-Welten sind auch schon ,iiberforscht’, so dass teils heftige Abwehrreaktionen
zu beobachten sind. Das gilt vornehmlich, wenn man die Praxis von staatlichen
wie privatwirtschaftlichen Organisationen untersuchen mochte. Denn die Vertre-
ter dieser Organisationen sind sehr erfindungsreich, sich wissenschaftliche Be-
obachter/innen vom Leib zu halten. Sehr viel lieber geben sie lange Interviews, die
schon auf den ersten Blick als PR-Aktivitdten zu erkennen sind. Und oft lassen
sich Wissenschaftler/innen (ohne es zu bemerken) dazu benutzen, PR fiir die un-
tersuchte Organisation auf den Markt zu bringen.

Nun war es noch nie ganz leicht, als beobachtender Wissenschaftler/beobach-
tende Wissenschaftlerin an der Lebenspraxis anderer Menschen fiir eine gewisse
Zeit teilzunehmen. Weshalb sollte man einem Fremden auch Einblicke in das ei-
gene Leben oder das Leben einer Organisation gewahren? Es ist wohl kein Zufall,



dJ. Reichertz: Neues in der qualitativen und interpretativen Sozialforschung 81

dass die Sozialwissenschaft zwar schon fast alle randstdndigen Gruppen genaues-
tens und teils mehrfach untersucht hat, von den Zentren gesellschaftlicher Macht
(Politik, Wissenschaft, Wirtschaft, Banken, Gewerkschaften, Militir etc.) jedoch
so gut wie nichts weill, da ihr in der Regel ein genauerer Einblick in diese Felder
verwehrt wird.

Forschung ist nun (entgegen der Intuition, Organisationen hétten sich in den
letzten Jahrzehnten gegentiber der Gesellschaft gedffnet) in den letzten Jahrzehn-
ten nicht leichter geworden — eher schwieriger. Dies vor allem deshalb, weil die
Organisationen, die man als Wissenschaftler/in untersuchen will, sich immer o6f-
ter einer Beobachtung verweigern. Dass (mittlerweile so viele) Organisationen
sich strauben, sich von unabhdngigen Wissenschaftler/innen untersuchen zu las-
sen?, hat sicherlich auch etwas mit der Fulle von Studien zu tun, die in den letz-
ten Jahren verdffentlicht wurden — also mit dem Erfolg der qualitativen Metho-
den in den Sozialwissenschaften. Denn nicht immer waren die untersuchten Or-
ganisationen mit der Forschung selbst und/oder mit den Ergebnissen besonders
gliicklich. Manche fiihlten sich (zu Recht oder zu Unrecht) falsch verstanden und
dargestellt. Aber immer galt und gilt: Wissenschaftliche Untersuchungsergebnis-
se bleiben nicht (mehr) im universitaren Kontext, sondern werden von Freund wie
Feind (der Untersuchten) in den gesellschaftlichen Diskurs eingespeist und dort
fir politische Auseinandersetzung oder Verteilungskiampfe genutzt — weshalb in
der Regel Forschung heute Folgen hat fiir das Untersuchungsfeld bzw. fur die, die
dort leben. Und da diese Folgen nicht immer im Interesse der Untersuchten sind
und auch nicht sein kénnen, schlieBen sich die Untersuchungsfelder zunehmend
ab — wenn auch freundlich.

Diese neue ,(freundliche SchlieBung’ der Organisationen ergibt sich ganz we-
sentlich daraus, dass (fast alle) Organisationen im Blickpunkt der Offentlichkeit
stehen und dass die Unternehmen und Organisationen aus verstindlichen Griin-
den Public Relations, also Offentlichkeitsarbeit betreiben — was heifit: Sie arbei-
ten im Sinne einer tiberzeugenden Corporate Identity bewusst und gezielt an ih-
rem Bild in der Offentlichkeit. Denn Public Relations bestehen nun nicht nur da-
rin, der Offentlichkeit auf moglichst vielen Kanélen zu kommunizieren, was man
gerade tut, sondern dass man dieses auch gut tut. Das ist aus Sicht der PR auch
vollkommen in Ordnung. Denn es gehort zur ,Natur’ der PR, alle Informationen
uber das eigene Haus, die von innen nach aullen gehen, daraufhin zu kontrollie-
ren, ob sie fiir das o6ffentliche Bild des Unternehmens/der Institution gut oder
schlecht sind. Alle Informationen laufen durch diesen Filter. Wenn Wissenschaft-
ler/innen kommen und sich mittels Forschung Wissen tiber das Unternehmen/die
Institution erarbeiten, dann gelangt dieses Wissen via wissenschaftlicher Publi-
kation (aus Sicht der PR-Abteilung) unkontrolliert nach aullen, also ohne durch
den PR-Filter zu laufen. Das ist fiir jede PR-Abteilung eine mittelschwere Kata-
strophe, die es auf jeden Fall zu verhindern gilt. Und damit blieben viele Bereiche
gesellschaftlichen Lebens fiur die qualitative Forschung unbekannte Orte. Und
zwar vor allem die Bereiche, die fiir eine soziologische Aufklarung relevant wéren
— will man gesellschaftliches Handeln, also politisches, wirtschaftliches, 6konomi-
sches, mediales etc. Handeln verstehen und erkliaren. Ausgeleuchtet werden dann
vor allem die gesellschaftlichen Praktiken, die entweder offentlich vollzogen wer-
den (z.B. Kirchentage, Events etc.), oder die, von denen die Akteure ausdricklich
mochten, dass sie dffentlich werden.

Nicht nur die Medien, sondern auch die Wissenschaft wird heute gerne von
den Untersuchten fir die ,eigenen‘ Zwecke genutzt. Auf diese Weise zeichnen
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manche sozialwissenschaftliche Studien ein recht verzerrtes Bild der Gesellschaft,
das zwar nicht die beobachteten Akteure/innen, aber viele Soziologen und Sozio-
loginnen fiir die Wirklichkeit halten. Es kommt so gelegentlich zu einer Umkehr
der Funktion von Forschung: Waren es frither vor allem die Wissenschaftler/in-
nen, die mit der Forschung etwas erreichen wollten, ndmlich die Erweiterung ih-
res Wissens, so sind es heute oft die Untersuchten, die mit der Forschung etwas
erreichen wollen, ndmlich die scheinbar ,objektive’ Verbreitung ihrer Sicht der
Dinge. Sie nutzen die Forschung fiir ihre Interessen.

7 Gibt es hinter diesen Entwicklungen ein Muster,
das verstandlich macht?

Neues Selbstverstdndnis: Aufgrund der Reflexion der eigenen Forschungspraxis
und aufgrund der geschichtlichen Riickbesinnung und Selbstvergewisserung ist
es zu einem neuen Konsens gekommen, dass ndmlich qualitative Forschung im-
mer auch ein kommunikativer Prozess ist — ein Konsens, der im Ubrigen schon in
den frithen Tagen formuliert wurde, sich jedoch nicht wirklich durchsetzen konn-
te (Schiitze, Bielefelder Gruppe). Forschungshandeln ist demnach immer auch ein
kommunikativer Prozess

— mit den Erforschten,
— mit der Gesellschaft, in der und fir die man Wissenschaft betreibt und
— mit der eigenen Scientific Community

1. Die Erkenntnis, dass Forschen immer auch kommunikatives Handeln mit den
Beforschten ist, hat zu der Erkenntnis gefiihrt, dass zum Beispiel Interviews
immer auch als Ko-Produktionen (Clarke 2005; Charmaz 2014) von Inter-
viewten und Forscher/innen aufgefasst werden. Zudem zu der Erkenntnis,
dass aber auch bei Forschungsergebnissen die Untersuchten in gewisser Wei-
se als Ko-Autoren/innen sind (Charmaz 2014). Die Erkenntnis, dass For-
schung immer auch Kommunikation mit dem Beforschten ist, hat zudem die
Einsicht genédhrt, dass der Forschungsprozess nicht nur die Beforschten in
ihrer Identitit verdndert, sondern auch die Forscher/innen selbst — dass also
Forschung als kommunikativer Prozess nicht nur die kommunikative Schaf-
fung von Erkenntnis, sondern die kommunikative Verdnderung der Identitét
aller daran Beteiligten zur Folge hat. Deshalb macht es in dieser Perspektive
auch Sinn, die Beforschten sehr viel starker an der Forschung zu beteiligen
bzw. ihnen eine wesentlichere Rolle zuzusprechen (Partizipation). Die identi-
tatsstiftende Bedeutung von Forschung hat auch die Diskussion wiederbe-
lebt, ob Forscher/innen nicht auch die Aufgabe haben, mittels Forschung be-
stimmte wiunschenswerte Veranderungen bei den Beforschten, aber auch bei
sich selbst hervorzurufen. Neue Fantasien der Selbstoptimierung und
Fremdoptimierung gedeihen auf diesem Boden besonders gut.

Die Erkenntnis, dass Forschung immer auch kommunikatives Handeln ist,
hat paradoxerweise auch zu der gehaltvollen Debatte gefithrt, mit wem ein
solches kommunikatives Handeln moglich ist, oder anders formuliert: Sie hat
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auch zu den Fragen nach den Grenzen des Sozialen (Lindemann, Hitzler,
Pfadenhauer) bzw. zu den Grenzen von Kommunikation neu gestellt: Es geht
dabei nicht mehr allein um die Frage, wie die Beforschten mit Non-Humans,
Komapatienten, Dementen, Artefakten, Computer etc. umgehen und ob und
wie sie mit ithnen kommunizieren, sondern wie die Forscher/innen diese Ob-
jekte/Subjekte untersuchen und mit ihnen kommunizieren kénnen.

2. Die Erkenntnis, dass Forschung immer auch Kommunikation mit der jeweili-
gen Gesellschaft ist, hat die Debatte um die Rolle und die Verantwortung der
Wissenschaft gegeniiber der Gesellschaft neu entfacht. Sollen Wissenschaft-
ler/innen nur das Vorhandene, unabhingig davon, in welchem beklagenswer-
ten Zustand sich das Vorhandene gerade befindet, sollen sie also dieses Vor-
handene nur dokumentieren und analysieren? Oder haben sie auch die
Pflicht, das beklagenswerte Vorhandene zu verdndern oder zu mindestens
durch ihre Forschung Verédnderungsimpulse zu setzen? Muss die Soziologie
oder besser: miissen Soziologen/innen nicht auch und mehr mit der Gesell-
schaft kommunizieren, miissen sie sich auch o6ffentlich zu aktuellen Fragen
aullern, kénnen und diirfen sie sich einer Antwort enthalten?

3. Die dritte angestoBene Verdnderung betrifft die Forschung innerhalb der Sci-
entific Community selbst. Zunehmend wird thematisiert, dass Forschung
auch ein kommunikativer Prozess mit Kollegen und Kolleginnen ist, in dem
sich alle Beteiligten bestimmter Praktiken und Medien bedienen, um uber-
zeugend zu sein, also bestimmte soziale/kommunikative Techniken nutzen,
um sich und ihre Sicht der Welt durchzusetzen. Kurz: Es werden zunehmend
und auch gezielt bestimmte kommunikative Strategien genutzt, um Produkte
(Theorien) auf dem Markt der Erkenntnisse iberzeugend zu platzieren und
somit symbolische und letztlich 6konomische Gewinne zu erzielen.

8 Ursachen dieser Entwicklung

Was sind die Ursachen fiir den oben beschriebenen Multikulturalismus oder gar
des Pantheismus? Erst einmal und vor allem: Es wird sehr viel mehr qualitati-
ve/interpretative Sozialforschung betrieben, es werden sehr viel mehr For-
scher/innen ausgebildet, es hat sich kein einheitliches Curriculum herausgebildet,
es gibt mehr Anbieter und es gibt sehr viel mehr Nachfrage aus Wirtschaft und
Gesellschaft und die Verlage bringen ohne Prifung vieles auf den Markt. Die
Griinde hierfiir sind vielfaltig:

Die teilweise Einfithrung des New Public Management (NPM) — oft auch mit
dem Bolognaprozess verbunden — brachte fiir alle Hochschulangehérige den
Druck mit sich, regelméaBig Drittmittel, also Forschungsgelder einzuwerben. Das
hat nicht nur bei der DFG zu einer rasanten Steigerung der Anzahl der Antrage
gefiihrt und (da es zu keiner wesentlichen Vermehrung der Gelder kam) zu einer
drastischen Erhohung der Ablehnungsrate, was wiederum weitere Versuche, mit
weiteren Antrdgen erfolgreich zu sein, nach sich zog. Da das New Public Ma-
nagement auch fiir Fachhochschulen und auch fiir Kunsthochschulen gilt, werden
auch von deren Angehorigen vermehrt Forschungsantrage gestellt. Insgesamt hat
sich so die Anzahl der Forschenden erhéht.
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Zudem werden sehr viel mehr Nachwuchswissenschaftler/innen in der qualita-
tiven/interpretativen Sozialforschung ausgebildet als zuvor und im Rahmen der
Ausbildung wird Forschung in Qualifikationsarbeiten durchgefiihrt. Die Vielzahl
der Ausgebildeten steht jedoch in keinem Verhiltnis zu der Zahl der Professo-
ren/innenstellen, die qua Widmung qualitative Forschung betreiben und lehren
sollen — was die Konkurrenz des Nachwuchses untereinander erhoht und einen
Prozess der Uberbietung in Gang setzt.

Zwar war die qualitative/interpretative Sozialforschung darin erfolgreich, sich
in vielen sozialwissenschaftlichen Studiengéngen zu verankern, doch ist es der
qualitativen/interpretativen Sozialforschung bislang nicht gelungen, ein wirklich
gemeinsames Curriculum, das Standards qualitativer Sozialforschung fixiert, zu
entwickeln. Als Reflex darauf findet sich in Abschlussarbeiten vielfach die Praxis,
mit selbst gestrickten Methoden soziale Felder zu untersuchen — was meist mit
der Gegenstandsangemessenheit gerechtfertigt wird.

Die Vielzahl der in qualitativen Methoden ausgebildeten Nachwuchswissen-
schaftler/innen und die geringe Zahl der Hochschulstellen hat auch dazu gefiihrt,
dass die in diesem Kampf weniger Erfolgreichen in 6ffentlichen wie privaten For-
schungsinstituten ihrer Arbeit nachgehen. Denn weil immer mehr private wie 6f-
fentliche Institutionen und Organisationen Forschung nachfragen (Evaluation,
Marktausleuchtung etc.), ist neben den Hochschulen und ihren Instituten als An-
bieter von Forschung ein neuer Markt fiir kostengiinstige (Auftrags-)Forschung
entstanden, der zwar nicht sehr lukrativ ist, dennoch den Lebensunterhalt si-
chern kann.

Ein weiterer Grund: Die Verlage nehmen in ihrem Konkurrenzkampf alles,
was ihnen in druckfertiger Form angeboten wird. Alles, selbst die obskurste An-
sicht wird offentlich, wird gedruckt, wird in den Diskurs gespeist — wenn auch
nicht in Zeitschriften, so aber in Biichern.

Soweit die morphologischen Griinde fiir die Entwicklung. Daneben finden sich
Grinde, die aus der Besonderheit der qualitativen/interpretativen Sozialfor-
schung resultieren. Da ist an erster Stelle das Nachdenken tiber die eigene Arbeit
zu nennen. Denn der Diskurs der Qualitativen wird in Schwung gehalten und be-
schleunigt durch eine im interpretativen Ansatz strukturell verankerte Reflexivi-
tdt des Eigenen. Dieses Gebot, sich selbst und die eigene Forschung zu reflektie-
ren und die Ergebnisse dieser Reflexion in das methodische Vorgehen wieder mit
einzubinden, verhindert Stillstand und installiert permanente Entwicklung. Denn
reflektiert man das, was man tut, dann zeigen sich Perspektiven, Standpunkte
und Interessen von Personen und Institutionen dort, wo vorher scheinbar interes-
selose Erkenntnislogik und Datenorientierung vorherrschten. Gewissheiten 16sen
sich auf und es wird sichtbar, dass die Methoden beschrinkt und deren Begriin-
dungen liickenhaft sind. Es ist viel weniger gewiss als erhofft und behauptet.

Durch die Erfindung und Nutzung der neuen Medien (und hier vor allem mo-
derne hochauflésende Kameras, Miniaturisierung von Mikrofonen und der Nut-
zung von PCs und Smartphones) wurden nicht nur neue Methoden der Datener-
hebung, sondern auch der Datenanalyse geschaffen. Von besonderer Bedeutung
sind dabei die Medien, die es moglich machen, dulere Erscheinungen, und seien
sie noch so klein und seien sie noch von so kurzer Dauer, festzuhalten und mithil-
fe anderer Computerprogramme fiir die Analyse verfiighar zu machen. Dieser
mediale Wechsel hat den Sozialwissenschaften Zugang zu neuen Wirklichkeitsbe-
reichen geschaffen, den ich hier als den Nanobereich des Sozialen bezeichnen
mochte. Mit Nanobereich ist die Ausdrucksebene sozialer Interaktion gemeint, bei
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der die einzelnen bedeutungstragenden Einheiten entweder von so kurzer Dauer
sind oder aber sich in minimalen Verdnderungen zeigen, die entweder fur die
normale, beobachtende wissenschaftliche Beobachtung (Auge, Ohr, Gespilir) nicht
wahrnehmbar, aber auf jeden Fall kaum erinnerbar und damit auch nicht fir die
Analyse verfiighar ist. Die Entdeckung und Vermessung des Nano-Bereichs ist
aus meiner Sicht fiir die qualitative Sozialforschung von enormer Bedeutung und
sie bringt einen enormen Wandlungsschub mit sich, der meines Erachtens nur
mit dem Schub zu vergleichen ist, der mit der Erfindung und Einfihrung der
Tonbandgerite einherging.

Theoretisch hat sich in den letzten Jahrzehnten die Diskussion sehr deutlich
vom Subjekt, seinen Intentionen und seinen Bewusstseinsinhalten abgewandt
und mehr den Koérper, den Praktiken, den Dingen und der Situation zugewandt.
Damit einher geht die De-Zentrierung des Subjekts und in den Vordergrund tre-
ten un- und vorbewusste Handlungen, verkorperte Praktiken und Routinen und
Umgangsweisen mit Dingen, die den jeweiligen Nutzern/innen bestimmte Hand-
lungsweise nahe legen. Von Bedeutung wird die Handlungsmacht von Dingen o-
der auch von Praktiken, welcher die Akteure, wollen sie die Dinge benutzen, sich
beugen miissen. Dies fithrt zu Mensch-Artefakt-Verbindungen, bei denen die
Handlungslogik nicht mit mehr und nicht mehr alleine dem Subjekt zugerechnet
werden kann.

Transatlantischer Ideenaustausch: War es in den 1960-er Jahren vor allem die
amerikanische Kultur der qualitativen Sozialforschung, die inspirierend fiir die
deutsche Qualitative Forschung wirkte, so gibt es jetzt komplexere und beidseiti-
ge Austauschprozesse: In der ersten Welle waren es vor allem Anselm Strauss,
Harold Garfinkel und die Ethnomethodologen der ersten Jahre, welche die deut-
sche Forschung inspirierten, weil einige Wissenschaftler aus den deutschsprachi-
gen Liandern bei ihnen einige Zeit verbrachten und viel an Wissen und Methoden
erlernten. Zurzeit kann man auch beobachten, dass die Bewegung nicht mehr nur
vom anglophonen in den deutschen Raum geht, sondern dass, auch aufgrund der
vielfaltigen Austauschprozesse insbesondere auf der Ebenen der Nachwuchswis-
senschaftler/innen, der Austauschprozess zweiseitig wird. Die amerikanische Dis-
kussion wird durch deutsche bzw. europiische Diskussionen beeinflusst (Situati-
on, Diskurs, Abduktion), wihrend der deutsche Diskurs aber auch von bestimm-
ten amerikanischen Entwicklungen inspiriert wird (Praxis, Emotion).

Dennoch: Aus meiner Sicht sind die in den letzten Jahren stattfindenden theo-
retischen Ausdifferenzierungen des Feldes nicht allein und nicht wesentlich auf
die Debatten (hier vor allem: Praxistheorie, ANT — vgl. Schatzki et al. 2000; La-
tour 2002, 2010) zuriickzufiihren, sondern die neuen Formen, Inhalte und Ergeb-
nisse der qualitativen/interpretativen Sozialforschung sind malgeblich von
ytransepistemischen“ und ,transwissenschaftlichen® Faktoren (Knorr-Cetina
1984, S. 154ff.) beeinflusst, z.B. von institutionell verankerter Macht, Konkur-
renz, Emotionen, kulturellen Erwartungen, Normen und Zuschreibungen der je-
weiligen Scientific Community. Dies, weil die beteiligten Wissenschaftler/innen
sich zeitgleich in zwei epistemischen Welten bewegen: einerseits in der ,Welt des
Wissens®, in der sie sich als kompetentes Mitglied der Scientific Community er-
weisen sollen, anderseits in der ,Welt der Macht®, in der sie mit anderen konkur-
rieren und sich vergleichen und sich hierarchisieren miissen (Angermiiller 2012,
S. 716f.; auch Bourdieu 1989). Die so entstehende Interaktionsdynamik ldsst sich
in Wissenschaftler/innengruppen weder stillstellen noch eliminieren — sie ist fun-
damental und mafgeblich verantwortlich fiir den Prozess der gemeinsamen
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kommunikativen Wissenskonstruktion (Knorr-Cetina 1984, S. 290; Keller/Poferl
2016). Wissenschaftlicher Fortschritt hangt in dieser Sicht ganz wesentlich auch
von solchen aullerwissenschaftlichen Faktoren ab, also auch von dulleren Fakto-

ren wie Professuren, Drittmittelprogrammen, Austauschprogramme und neue
Medien.

9 Herausforderungen

Sicherlich wire es sinnvoll und wiinschenswert, einmal den neu entstandenen
Markt qualitativer Forschung zu vermessen, seine Dynamik zu rekonstruieren
und gegebenenfalls einzuhegen. Aber dafiir sehe ich auf absehbare Zeit keine Er-
folgschancen. Mehr Méglichkeiten sehe ich bei den innerwissenschaftlichen Fak-
toren.

Eine zentrale Herausforderung ergibt sich aus meiner Sicht daraus, dass die
neuen Aufzeichnungs- und Auswertungsmethoden nicht nur das Visuelle sozialer
Interaktion verstiarkt in den Vordergrund treten lassen, sondern dass in diesem
Zuge auch die Prozesse der Mikrokoorientierung sichtbarer geworden sind, und
dass dieser Nanobereich sozialer Interaktion und Kommunikation fixierbar und
damit auch analysierbar geworden ist. Mit der Entdeckung und Vermessung des
Nanobereichs gehen theoretische, methodische und methodologische Herausfor-
derungen einher, die bislang noch nicht ganz uberblickt werden kénnen, ge-
schweige, dass hierzu schon systematische Ausfithrungen vorliegen. Hier bedarf
es systematischer Arbeiten und gegebenenfalls auch neuer Plattformen und Me-
dien, wo diese Probleme systematisch diskutiert und bearbeitet werden kénnen.

Eine weitere Herausforderung stellen neuere Theorien dar, die den Kern der
qualitativen/interpretativen Sozialforschung beriihren — wie die Praxistheorie o-
der die Akteur Netzwerk Theorie (vgl. Schatzki 2000; Schatzki et al. 2000; Latour
2002, 2010). Sie fordern zu Recht, nicht nur das sinnhafte Handeln von Menschen
in den Vordergrund zu stellen, sondern auch subjektiibergreifenden Einheiten,
wie Artefakte, Korperpraktiken, aber auch Situationen. Die Analyse dieser sub-
jektiibergreifenden Einheiten, die schon immer ein Gegenstand der rekonstrukti-
ven und interpretativen Sozialforschung war, stellt theoretisch wie praktisch eine
massive Herausforderung dar, weil sie das handelnde Subjekt und sein Wollen
aus dem Zentrum der qualitativen Analyse herausnimmt und es nur als Teil einer
Gesamtinteraktion begreift, die in threr Gesamtheit weder vom Subjekt gesteuert
ist noch von ihm gesteuert werden kann.

Hier wird mit allen Beteiligten zu diskutieren sein, ob mit der Betonung von
Praktiken und Dingen sich die qualitative Sozialforschung, die von Beginn an auf
das sinnhaft handelnde und zeichenbenutzende Subjekt ausgerichtet war, auflost
und statt sinnhaften Handlungen, die Subjekten zugerechnet werden, jetzt Prak-
tiken und Umgangsweisen mit Dingen und auch Diskurse, die tiber die Kopfe der
Subjekte hinweg auf deren Kopfe und deren Handlungen zielen, untersucht wer-
den.

Die qualitative/interpretative Sozialforschung hat sich m.E. ihr Problem mit
der Handlungspraxis des Subjekts zum Teil selbst eingebrockt — auch weil sie sich
in den zuriickliegenden Jahren (zu) sehr auf die Bewusstseinsleistungen der Sub-
jekte und die sprachlichen Formen von Wissen konzentriert hat. Dabei hat sie die
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Situation aus dem Blick verloren, ebenso die Praktiken des Kommunizierens und
Interagierens.

Letztere, namlich die Praktiken des Kommunizierens und Interagierens, hat sie
oft aus ihrer Geschichtlichkeit, ihrer Pfadabhéngigkeit herausgelést und damit
hat die qualitative und interpretative Sozialforschung praxistheoretischen Ansét-
zen hinreichend Griinde fiir den Vorwurf geliefert, die qualitative/interpretative
Sozialforschung verfehle mit der Konzentration auf die einzelnen Subjekte, deren
sozialen Motive und deren mentale Zustdnde, den Gegenstand der Sozialwissen-
schaften, ndmlich die Herstellung und Erhaltung sozialer Ordnung. Fraglich ist,
wie diese Fragen in Zukunft erforscht werden konnen. Eine methodologisch/me-
thodische Frage konnte z.B. sein, ob mit der Fokussierung auf Praktiken des
Kommupnizierens und Interagierens eine Umstellung der Methoden der Datener-
hebung von den Ego-Dokumenten (vor allem Interviews) hin zu den registrieren-
den Dokumenten (vor allem technische Aufzeichnungen von sozialem Handeln?)
einhergeht oder auch eine Neugewichtung der inhaltsanalytischen und interpre-
tativen Verfahren der Datenanalyse.

Aber auch das muss die Zukunft zeigen — namlich ob diese Einsichten zu den
Gewissheiten gehoren, die sich schon morgen als Irrtum herausstellen.

Anmerkungen

1 Keynote auf dem 5. Schweizer Methodenfestival — Qualitative Forschungsmethoden in
Basel 17.09. 2016. Die hier vorgetragenen Uberlegungen stellen eine erhebliche Uberar-
beitung der Gedanken dar, die in Liiders/Reichertz 1986 und in Reichertz 2009 aufge-
nommen und in Reichertz 2016, S. 84ff weiter gefiihrt wurden. Siehe auch in Mey &
Mruck 2014, S. 87-102 und 183ff.

2 Einher mit dieser Zuriickhaltung gegeniiber unabhéngigen Wissenschaftler/innen geht
eine verstiarkte Nachfrage nach Formen der Auftragsforschung, bei denen die Auftrag-
geber sich das Recht einrdumen lassen, die Forschungsberichte vor der Veroffentlichung
lesen und gegebenenfalls ,sachliche Fehler’ richtig stellen zu diirfen.

3 Allerdings kénnten auch heute schon, aber gewiss in naher Zukunft die registrierenden
Dokumente nur noch eine Praxis aufzeichnen, die darum weil}, dass sie aufgezeichnet
wird und sich dementsprechend strategisch fir die Beobachter/innen aufstellt und zeigt
— um eigene Interessen mit Hilfe der willfahrigen Wissenschaftler/innen zu verfolgen
(Dank an Heiko Kirschner fiir diesen Hinweis).
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Zusammenfassung:

Bei diesem Text handelt es sich um einen
weiteren Kommentar zu dem von Ronald
Hitzler verfassten Diskussionsbeitrag (Hitz-
ler 2016). Bereits Gilinter Mey (2016) und
Uwe Flick (2016) hatten profunden Zweifel
daran geduBert, dass die von Ronald Hitzler
propagierte Unterscheidung a) korrekt und
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der vorliegende Beitrag. Argumentiert wird
unter anderem, dass die von Hitzler als ge-
setzt betrachtete Theorieperspektive defizi-
tar ist, weil die Weiterentwicklung der The-
orie- und Methodendiskurse der Soziologie
nach Berger/Luckmann nicht addquat rezi-
piert wird. Argumentiert wird auch, dass
die Entgegensetzung von qualitativ und in-
terpretativ einen Kategorienfehler beinhal-
tet, weil auf unterschiedliche Bezugsebenen
referierende Begriffe miteinander vergli-
chen werden.
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1 Prolog

Vor ein paar Jahren hatte ich eine denkwiirdige Begebenheit mit einem mir gut
bekannten Kollegen unseres Faches. Ich hatte versucht, ihn als Dozenten fiir ei-
nen Workshop auf unserer Tibinger Summer School ,Schreiben in der qualitati-
ven Sozialforschung® zu gewinnen. Das schien mir auch gelungen zu sein. Doch
als ich ihm einen Entwurf fiir den Ankiindigungstext mailte, in dem ich ihn als
einen renommierten qualitativen Sozialforscher ankiindigte, erhielt ich die leicht
pikierte Replik: ,,Aullerdem bin ich KEIN qualitativ, sondern ein (explorativ-) in-
terpretativ forschender Soziologe“ (8. Mai 2014). Das erinnerte mich auf Anhieb
vage an den Auftritt Ulrich Oevermanns auf dem Miinchener Soziologiekongress
2004, wo dieser bei einer Podiumsdiskussion mit Hartmut Esser mit d4hnlichem
Aplomb betonte, dass er kein qualitativer Sozialforscher sei. Andererseits kannte
ich besagten Kollegen doch ganz gut und war mir sicher, dass er nicht die szien-
tistische Perspektive Oevermanns im Sinn gehabt haben konnte. Es handelte
sich, man ahnt es schon, just um Ronald Hitzler, der es mir hoffentlich nachsieht,
dass ich aus unserer E-Mail Kommunikation zitiere.

War dieser Austausch noch gewissermallen ,entre nous‘, finden wir diese Ab-
grenzung nun noch einmal gréBer skaliert in Form einer wissenschaftlichen De-
batte in einer einschldgigen Fachzeitschrift (und basierend auf einem Vortrag,
was man dem Text nicht zu seinem Vorteil anmerkt). Damit bekommt die Sache
zweifelsohne mehr Gewicht. Was aber ist von ihr zu halten? Die Frage hat eine
methodologische und sozialtheoretische Dimension, sie hat aber auch eine profes-
sionspolitische Dimension — all dies will wohl bedacht sein.

2 Verstandliche Irritationen und falsche
Konsequenzen

Wer hitte sich nicht schon dabei ertappt, manch dreisten Etikettenschwindel in
Methodenfragen zu beklagen. Zu Ronald Hitzlers Ehrenrettung sei gesagt, dass
seine Irritation durch jene methodischen Geisterfahrer beférdert wird, die uns mit
aufgeblendete Scheinwerfern in Lastern mit der Aufschrift ,Qualitative Inhalts-
analyse’ auf unserer Quali-Spur entgegenkommen, tatsichlich aber Subsumtions-
logik, etablierte Kategoriensysteme und nomologisch-deduktive Forschungshal-
tung geladen haben. Das entschuldigt allerdings nicht die mangelhafte Differen-
zierung, die Ronald Hitzler (sich) leistet und die vo6llig unnétige und kontrapro-
duktive Diffamierung, die er damit etablierten Forschungsstilen der qualitativen
(und damit immer auch interpretativen) Sozialforschung angedeihen lasst.

Sowohl das Fach Soziologie, dem wir beide angehdren, als auch das Feld der —
ich bleibe dabei — qualitativen Methoden sind multiparadigmatisch. Wir haben
eine Vielfalt theoretischer, epistemologischer und methodischer Bezlge, aus de-
nen sich unsere verschiedenen Forschungsstile entwickelt haben und weiter ent-
wickeln. So wenig wie es angemessen wére, sich vom immer noch herumspuken-
den Geist eines Methodenmonismus erschrecken lassen, so wenig ist es zielfiih-
rend, die unterschiedlichen methodologischen Positionen innerhalb des mit quali-
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tativen Daten interpretativ soziale Zusammenhénge rekonstruierenden For-
schens selbstinteressiert gegeneinander auszuspielen. Wenn man “irritiert” ist, ist
es keine gute Strategie, sich an sein kleines schwankendes Flof3 zu klammern und
es in publizierter Autosuggestion zur einzig sicheren Insel im tosenden Meer der
Ungewissheiten zu erkléren.

Bei Lichte betrachtet erscheint der Unterschied zwischen qualitativer Sozial-
forschung und interpretativer Sozialforschung ungefihr so gravierend wie jener
zwischen der ,,Volksfront von Judda“ und der ,judéischen Volksfront* — zwischen
denen, wie uns die Monty Pythons belehren, wahre Abgriinde liegen (,,Es gibt Ty-
pen, die wir noch mehr hassen als die verfluchten Romer®; aus: Das Leben des
Brian, 1979). Ich glaube, wir wissen alle, wer unsere Romer sind, aber von denen
wollen wir heute schweigen.

Dass wir das, worin wir ein positiv bestimmbares Gegentiber standardisierter,
nomologisch-deduktiv prozessierender Sozialforschung erkennen, seit Jahrzehn-
ten weit tiberwiegend mit dem Label ,,qualitativ® bezeichnen, ist schlimmstenfalls
eine denkfaule Angewohnheit, die sich tber die Jahre auch in den Bezeichnungen
fur die vielfaltigen Institutionalisierungen dieses Methodenparadigma sedimen-
tiert und dem Begriff so eine gewisse Persistenz verschafft hat. Was es auf jeden
Fall nicht ist: Eine von der interpretativen Sozialforschung unterscheidbare, wo-
moglich — so legt es Hitzler nahe — sogar zweitklassige methodologische Position.
Uberdies gibt es auch in der Sache gute Griinde dafiir, die von uns betriebene Art
der Forschung als ,qualitative“ zu markieren. Im tibertragenen Sinne ist damit
nicht ausschlieBlich die Arbeit mit qualitativen Aspekten des Datenmaterials ge-
meint (s.u.), sondern, wie es Adorno formuliert, eine Forschung, die ,die aus klas-
sifizierten Daten gefligte Fassade (...) durchbricht, in die spezifische Erfahrung
der Sache eintritt, der beurteilten convenus dariber sich entschldgt und die Be-
ziehung auf den Gegenstand anstelle des Majoritdtsbeschlusses derer setzt, die
ihn nicht einmal anschauen, geschweige denken” (Adorno 1982, S. 84). Es wird al-
so eine bestimmte, nur mit den von uns praktizierten Forschungsstilen erreichba-
re Qualitdt in der Beziehung zu unseren Forschungsgegenstdnden beansprucht.
Es ist nicht das Schlechteste, wenn sich dies auch in der Bezeichnung unserer
Methodenperspektive ausdrickt.

3 Ein Kategorienfehler

Die pauschale Entgegensetzung von qualitativ und interpretativ ist schon deshalb
unterkomplex, weil sie suggeriert, dass beide Begriffe auf der gleichen Bezugs-
ebene operieren. Das aber wire ein Kategorienfehler, den zu vermeiden meine
Studentinnen bereits im ersten Bachelor-Semester lernen. Man kann so plaudern,
im Sinne eines common saying der beteiligten Professionen. Da spricht man mal
von quantitativer, mal von interpretativer und wahlweise auch von rekonstrukti-
ver Sozialforschung und benennt damit mit einer gewissen Léssigkeit, die aus der
Annahme eines grosso modo gemeinsamen Verstindnisses zu resultieren scheint,
eher eine ungefihre Lage als eine prazise Hausnummer. Eine Art etcetera-
Annahme, die auf einen gemeinsam geteilten Kontext verweist. In der deutsch-
sprachigen Soziologie, aber etwa auch der amerikanischen, wird pauschalisierend
eher von qualitativer Sozialforschung gesprochen: Sektionen (etwa in der Deut-
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schen Gesellschaft fur Soziologie) werden so benannt, Zeitschriften (wie die vor-
liegende) ebenso. In der amerikanischen Politikwissenschaft hingegen ist ,,quali-
tative” ein No-Go, dort wird das, was bei uns meist unter qualitativ lauft, als ,,in-
terpretive” qualifiziert. Wohlgemerkt: ohne dass damit andere Methoden oder For-
schungsperspektiven adressiert wiirden. Bei genauerer Betrachtung aber adres-
siert ,qualitativ” eine Art der Auswahl und Zurichtung von empirischem Material,
wiahrend ,interpretativ auf der wissenschaftstheoretischen Ebene operiert und
einen Gegenpool zu normativen Perspektiven und Forschungshaltungen benennt
— unter Bezug in der Tat auf den auch von Ronald Hitzler bemiihten frithen Eth-
nomethodologen Thomas P. Wilson. Und es gibt weitere Ebenen, auf denen For-
schungsstile differenziert werden: auf der Ebene des dominanten Erkenntnismo-
dus kann grob in vorrangig erkldrend oder vorrangig verstehend unterschieden
werden, auf der Ebene der Schlussverfahren kennen wir solche, die ihren Akzent
auf Deduktion legen, im Unterschied zu eher induktiv bzw. abduktiv/induktiv
ausgerichteten. In der Forschungslogik schliefSlich unterscheiden wir theorietes-
tende von theoriegenerierenden Ansitzen. Fir die dem qualitativen Paradigma
zugerechneten Forschungsstile gilt, dass sie mit qualitativem Datenmaterial in-
terpretativ verfahren und dabei — ohne von vorgingigen theoretischen Sensibili-
sierungen abzusehen — theoriegenerierend ausgerichtet sind.

Das alles weill Ronald Hitzler natiirlich. Umso mehr stellt sich die Frage, was
er mit der falschen Abgrenzung von qualitativ und interpretativ erreichen will.
Denn professionspolitisch leistet Hitzler allen qualitativ-interpretativ-rekonstruk-
tiv forschenden Kolleginnen einen Bérendienst. Interpretative Sozialforschung
miusste in der Lesart Ronald Hitzlers eher ,Erforschung einer immer schon inter-
pretierten Sozialwelt“ heillen. Das ist ein Argument gegentber all jenen Positio-
nen, die den Gegenstand der Sozialforschung wie ein naturwissenschaftliches Ob-
jekt (und zwar auch noch im Sinne der klassischen Naturwissenschaften, also ob-
jektivistisch) behandelt sehen wollen. Aber um die Front geht es ihm hier gar
nicht. Vielmehr treibt ihn eine Binnendifferenzierung im Feld all jener Ansétze
um, die nicht nomologisch-deduktiv, nicht-standardisiert und nicht beschrankt
auf quantitative Daten forschen.

4 Ein UnVerstandnis von qualitativer
Sozialforschung

Im Text von Ronald Hitzler finden sich erschreckend unterkomplexe und undiffe-
renzierte Annahmen dariber, was qualitative Sozialforschung ist, und er belegt
sie auch kaum mit substantiellen methodologischen Argumenten oder gar der
konkreten Benennung von Verfahren die er der von ihm inkriminierten Verfah-
rensweise und Haltung bezichtigt. Negativ bestimmt kann man seine Vorstellung
von qualitativer Sozialforschung so umreiflen: Eine Forschung, bei der a) die ge-
wonnenen Daten nicht ,fallrekonstruktiv verarbeitet werden, ... also [nicht; J.S.]
zunichst der spezifische Sinnzusammenhang des jeweiligen Einzelfalls rekonstru-
iert wird“ (Hitzler 2016, S. 172) und b) (fremde) Daten auch dann als ,nitzlich“
betrachtet werden, wenn ,ihr Sinnzusammenhang® nicht mehr erkennbar ist
(ibid.). Das trifft, abgesehen von sehr schlecht gemachter qualitativ/interpreta-
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tiv/rekonstruktiv gemeinter Sozialforschung, vor allem auf die erwdhnten sub-
sumtionslogischen Analysestrategien zu, die sich gerne (und m.E. zu Unrecht) als
,qualitative“ Inhaltsanalyse bezeichnen.

Fiir jede sinnvolle Debatte miissten wir uns also zunichst darauf verstindi-
gen, ob wir schlecht gemachte praktische Forschung mit unseren eigenen hehren
Anspriichen vergleichen wollen — ein eher unredliches Vorgehen, wenngleich
beliebt —, oder ob es uns um substanzielle Unterschiede (und Gemeinsamkeiten)
zwischen den Methodologien und Praxisregeln der unterschiedlichen Forschungs-
stile qualitativer Provenienz gehen soll.?

Konstruktiv zu Ende gedacht muss es mehr noch darum gehen, ansatziiber-
greifende Kriterien fur die Giite qualitativer Forschung zu entwickeln. Kriterien,
die nicht bloBe Ableitungen aus den Gutemalen standardisierter Forschung sind,
sondern sich auf die methodologische Eigenlogik qualitativer Verfahren beziehen.
An diesem Punkt ist, trotz einiger Vorarbeiten, noch viel Arbeit zu leisten.2 Im
Grunde verfolgt Ronald Hitzler ein dhnliches Ziel, namlich zu bestimmen, was —
in seinem Sinne — gute Forschung ist. Allerdings endet er, auch wegen seiner auf
Schiitz zentrierten eindimensionalen Theorieperspektive, in einer Art Purifizie-
rung sozialwissenschaftlicher Hermeneutik, also in einer unzulédssigen Engfiih-
rung der Qualitatsdiskussion.

5 Von Fallen und Fallrekonstruktionen

Ronald Hitzlers Verstdndnis von Fallrekonstruktion, das er in seiner Argumenta-
tion zentral setzt, ist ein Uiberaus enges und schon forschungslogisch wenig reflek-
tiertes: Was ist denn ein Fall, und wie héngt er mit der Forschungsfrage zusam-
men? Just im vergangenen Jahr hat die Sektion fiir Methoden der qualitativen
Sozialforschung, die sich — nomen est omen — regelméafig mit derartigen Fragen
befasst, eigens eine Tagung zur Frage ,Was ist ein Fall?“ durchgefiihrt. Fernab
des dort erzielten Diskussionstandes bestimmt Ronald Hitzler das Gegeniiber der
Fallrekonstruktion als eine Sozialforschung, die abzielt ,auf die Beantwortung
fallunabhéangiger Forschungsfragen mittels nichtstandardisiert (was immer auch
impliziert: nicht reprdsentativ) erhobener Daten“ (Hitzler 2016, S. 172; Hervorh.
im Orig.). Wenn aber die Forschungsfrage von den Fillen unabhéngig ware, die
sie als empirisches Material zugrunde legt, wenn also die Forschungsfrage nichts
mit dem Datenmaterial zu tun hat, dann wire es weder ,qualitative® noch ,,stan-
dardisierte” Forschung, dann wéire es gar keine empirische Forschung.

Clifford Geertz hat den schénen Satz formuliert: , Ethnologen untersuchen
nicht Dérfer (...), sie untersuchen in Dérfern® (Geertz 1987/1973). Sprich: am Fall
eines Dorfes wird eine umfassendere Fragestellung bearbeitet — und zwar ohne
die Spezifik des einzelnen Falles — sei es ein Dorf, eine Person, eine Aushandlung
oder ein biografischer Wendepunkt — zu ignorieren. Fir Geertz ist der fragliche
Gegenstand eine Kultur, die sich z.B. in Fall eines bestimmten Dorfes zeigt, aber
auch in Fallen dorfubergreifender Praktiken (denken wir an den Kula-Ringtausch
bei Malinowski). Der ,,Fall“ ist also ein skalierbares methodologisches Konstrukt
das in einem reziproken Wechselverhéltnis zur Forschungsfrage steht: Ohne For-
schungsfrage kein Fall und ohne Fille keine empirisches Forschungsfrage. Mit
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der Weiterentwicklung, Ausdifferenzierung, Zuspitzung einer Forschungsfrage
verdndert sich nicht nur, was der Fall fur die Forschungsfrage ist, es verdndert
sich auch, was genau ein Fall fur die Forschungsfrage ist. Das heilit: Die For-
schungsfrage braucht auch eine gewisse Unabhingigkeit von dem, was ihr als
Fall gilt; sie muss mehr sein als der Fall, gerade weil dieser interpretativ rekon-
struiert werden soll. Und dennoch hat sie immer, wenn sie tiberhaupt als legitime
empirische Forschungsfragestellung gelten will, einen — allerdings dynamischen
und reflexiven — Fallbezug.

Florian Znaniecki hat in seinem frithen Buch zur analytischen Induktion
(Znaniecki 1934) eine Trennlinie zwischen der von ihm emphatisch vertretenen
qualitativ-interpretativen Forschungsmethodik und der von ihm kritisch als
ysenumerativ® bezeichneten nomologisch-deduktiven Forschung gezogen: Erstere
wirde Wert darauf legen, zundchst den Fall als Ganzen zu rekonstruieren und
dann erst komparativ falliibergreifende Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
entwickeln, wihrend ,,enumerative” Forschung selektiv und kontextfrei einzelne
Merkmale tiber eine Vielzahl von Fallen hinweg aggregiere, um Vergleiche auf
der Ebene dieser aggregierten Einzelmerkmale zu organisieren. Dem Stand der
damaligen methodologischen Diskussion und Methodenentwicklung geschuldet
ist das noch ein eher holzschnittartiges Bild. Es verdeutlicht aber bereits, wie in-
tensiv der Gedanke einer qualitativ, induktiv-abduktiv operierenden Sozialfor-
schung auf Kontextualitdt aufbaut.? Es verdeutlicht auch, dass bereits seit den
Anfangen methodologischen Denkens in qualitativ-interpretativer Perspektive die
komparative Dimension wesentlich ist: Die Spezifik jedes (wie auch immer be-
stimmten) Falles erschlieft sich erst in fallvergleichenden Operationen. Das wis-
senschaftliche Verstehen des Einzelfalles lebt von mindestens gedankenexperi-
mentellen, meist aber materialbasierten Vergleichen mit anderen Fallen, an de-
nen erst Ahnliches und Unéhnliches erarbeitet und so der Einzelfall erst als Ein-
zelfall hergestellt wird.

Ganz gleich, ob wir im Stil der Grounded Theory, der dokumentarischen Me-
thode oder der objektiven Hermeneutik forschen, ob wir ethnographisch, biogra-
fie- oder konversationsanalytisch verfahren: Ohne das Primat eines Fallbezugs —
wie auch immer unterschiedlich konstruiert — argumentiert keiner dieser For-
schungsstile. Allerdings lassen sich Fille nicht auf subjektive Sinnperspektiven
reduzieren, wie es Ronald Hitzlers Argumentation nahe zu legen scheint. Eine im
besten Sinne qualitative Sozialforschung befasst sich auch mit Fillen von An-
schlusskommunikation, mit Fallen situierter Praktiken oder mit Féillen sozio-
technischer Konstellationen.

6 Versuch einer intellektuellen Enteignung

Hitzler schlagt vor, die ,,Rekonstruktion von Sinn nicht als gemeinsames Anliegen
der sogenannten qualitativen Sozialforschung, sondern als das allgemeinste,
sozusagen epistemologische Anliegen verstehender Soziologie und — in deren
Rahmen — auch interpretativer Sozialforschung” zu — so muss man es wohl sagen
—reservieren. Weil ihm und, wie er betont, auch anderen Kollegen, aufgefallen ist,
dass das wahre Methodenschisma nicht quantitativ versus qualitativ lautet, son-
dern in den ,Antworten auf die Frage, was das Erkenntnisinteresse der Forsche-
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rin bzw. des Forschers paradigmatisch leitet“ (2016, S. 173; Hervorh. im Orig.),
liege, und das sei, woflir er Thomas Eberle zum Zeugen aufruft, der Gegensatz
Hermeneutik vs. Szientismus. ,,Ach was!?“ mochte man da den unsterblichen Eh-
rensoziologen Loriot zitieren. Es ist also gar nicht der Unterschied zwischen qua-
litativ und quantitativ? Das ist zwar eine nicht ganz taufrische Erkenntnis, aber
nett, wenn Ronald Hitzler sie uns hier noch einmal als neu verkauft.

Problematisch sind aber die wie selbstverstiandlich daherkommenden Uberset-
zungen von Begriffen ineinander und die Ein- und Ausschliisse, die damit produ-
ziert werden: ,normative Methodologien“ sind ,szientistisch® und ,interpretative
Methodologien“ sind ,hermeneutisch”. Und wer nicht in Hitzlers Sinne auf sub-
jektives Sinnverstehen zielt, der ist automatisch...? Richtig: szientistisch, norma-
tiv, objektivistisch, gehort zum Reich des Bosen, zur dunklen Seite der Macht.
Wohin die Reise geht, zeigt sich deutlicher, wenn wir uns von Ronald Hitzler er-
lautern lassen, was denn nun die von ihm pejorativ verwendete Bezeichnung
yqualitative Sozialforschung” schlecht und die zum strahlenden Gegensatz aufge-
baute ,interpretative Sozialforschung® gut macht: Fiir Hitzler stellt es sich so dar,
dass ,erstere letztendlich auf Erklarungen von Einstellung und Verhaltensweisen
aus den gegebenen sozialen Umsténden abzielt, grosso modo also an bestehenden
Normen orientiert ist. Letztere hingegen ist um ,verstehendes Verstehen‘ der
komplexen Aspekte des sinnhaften Aufbaus der sozialen Welt bemiiht“ (2016, S.
175). Darum also geht es: Nur die ist eine gute Sozialforscherin, die fest auf dem
Boden der phinomenologisch-sozialkonstruktivistischen Grundordnung von
Schiitz steht und diese am besten schon als Konstanzer Studentin inhaliert hat.
Da macht sich also einer ganz ungeniert daran, alles Interpretative und Herme-
neutische fiir sich und die Seinen zu reklamieren. ,Haltet den Dieb“ mag man
dem geschéatzten Kollegen da hinterherrufen.

Dass es die Sozialforschung in ihrem Gegenstand immer schon mit einer von
den Teilnehmenden bereits interpretierten Sozialwelt zu tun hat, wiirden ja selbst
die meisten nomologisch-deduktiv an quantitativen Daten forschenden Kollegen
nicht bestreiten. Das mag zu Schiitz’ Zeiten noch anders gewesen sein, inzwischen
aber hat sich die Welt schon ein paarmal weitergedreht. Und was flr eine Her-
meneutik ist es eigentlich, die uns von Ronald Hitzler hier als praktisch alterna-
tivlos nahegelegt wird? Es muss um Sinn gehen, und Sinn bestimmt Hitzler unter
Bezug auf Schiitz als ,,die Bezeichnung einer bestimmten Blickrichtung auf ein
eigenes Erlebnis‘ (Schitz 2004, S. 127), namlich einer auf Auslegung bedachten
Blickrichtung” (2016, S. 175). Durch die Hintertiir schmuggelt er damit in seinem
Statement eine Engfiihrung auf eine subjektzentrierte Theorieposition ein: Die
Einheit ,,Subjekt” wird von ihm vorausgesetzt und dessen ,,Blickrichtung® ist die
einzige, die eine interpretative Sozialforschung zu interessieren hat. Sinn entsteht
fir Ronald Hitzler offenbar nicht in der Interaktion, wie wir bereits von Mead
lernen konnten, sondern liegt im Subjekt verborgen, das es in hermeneutischen
Prozessen zu Tage fordert. Damit vertritt er eine Sozialtheorie und Epistemologie,
die nicht nur einige wichtige soziologische Klassiker, sondern auch die letzten 20
Jahre Theorieentwicklung nonchalant ignoriert und auf die er nun alle verpflich-
ten will, die von ihm fir wiirdig befunden werden wollen, das Label des Interpre-
tativen im Namen zu fithren.4 Interpretative Forschung ,,zielt ab auf situative und
transsituative Interpretationen und damit auch auf Fragen der Konstitution des-
sen, was zwischen Menschen geschieht” (Hitzler 2016, S. 174). Das klingt alles in
allem mehr nach Religion als nach Wissenschaft und ist am Ende ungefdhr so
normativ wie jenes Paradigma, von dem sein Gewahrsmann Wilson die interpre-
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tative Soziologie abgrenzen wollte. Und es ist iiberdies eine wenig zeitgemélie Re-
duktion unseres Gegenstandes: Soziologie befasst sich mit Sozialitdt. Sie kann
Subjekte und subjektiven Sinn nicht voraussetzen, sondern muss fragen, wie das,
was wir als soziale Phidnomene wahrnehmen, praktisch erzeugt wird — und wer
oder was daran in welcher Weise beteiligt ist. Nicht immer leisten wir uns den
Luxus, das in dieser Radikalitdt zu erforschen, aber es gehort jedenfalls zum
Kernbestand einer Sozialforschung, die sich selbst noch ernst nimmt.

Insofern beruft sich Hitzler im Grunde auf eine Variante jenes methodologi-
schen Individualismus, dem sonst vor allem in der nomologisch-deduktiven For-
schung gefront wird: Alles geht vom Subjekt aus, das tiberdies in spezifischer
Weise enggefiithrt wird (rational, reflexiv etc.). Dabei argumentiert der Text tiber
weite Strecken eher mit riickwartsgewandter Theorieexegese anstatt die Potenti-
ale der Klassiker fiir die soziologischen Probleme der Gegenwart neu zu lesen und
zu akzentuieren.

Die in den letzten Jahren verstiarkt zu beobachtende Erforschung von Grenz-
fallen des Sozialen kann man nicht nur nicht mehr mit dem ehernen Bestand so-
ziologischer Klassiker erschlagen (und erst recht nicht mit der Beschrankung auf
vor allem einen Klassiker). Vielmehr stellen Mensch-Tier-Verhiltnisse, hybride
soziotechnische Konstellationen, multiple Kérper-Geist-Beziige oder multimedia-
le, Virtualitat einbeziehende Repréasentationsformen evokatorische Objekte fiir
das Nachdenken auch tiber zentrale soziologische Konzepte wie ,,Handeln“ , Inter-
aktion“ oder ,,soziale Ordnung® dar. Wahrend z.B. Arbeiten pragmatistischer, pra-
xeologischer, leibphdnomenologischer oder systemtheoretischer Provenienz diese
Herausforderungen auf sozialtheoretischer und methodologischer Ebene anneh-
men, argumentiert der Text von Ronald Hitzler hier betriiblich konventionalis-
tisch.

7 Die Moral von der Geschicht’

Niemand sollte sich unter Berufung auf vermeintlich hoéherrangige wissen-
schaftspolitische Interessen von einer differenzierten inhaltlichen Diskussion ab-
halten lassen. Man wird aber fragen diirfen, ob Ronald Hitzlers Beitrag der Sache
einer qualitativen/interpretativen/rekonstruktiven Sozialforschung einen guten
Dienst geleistet hat. Unterschiedliche Positionen herauszuarbeiten ist der Kern
wissenschaftlicher Debatten. Wenn dies jedoch mit dem Versuch einer intellektu-
ellen Enteignung einhergeht, die Leistungsmerkmale wie Fallbezug, Kontextuali-
tat oder Reflexivitidt vor allem einer bestimmten Schule soziologischer Theorie
und empirischer Sozialforschung zu reservieren trachtet, dann handelt es sich um
den Versuch eines hegemonialen Herrschaftsdiskurses. Darauf kann man gut
verzichten und sich in der methodologischen Diskussion wieder wichtigeren Din-
gen zuwenden.

Von Ferne hort man schon die Romer, wie sie frohlich mit dem Pilum auf ihr
Scutum schlagen ...
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Anmerkungen

1 Uber den konstitutiven Kern qualitativer Sozialforschung nachzudenken haben bereits
vor einer ganzen Reihe von Jahren Betina Hollstein und Carsten G. Ullrich (2003) un-
ternommen, daran lieBe sich ankniipfen.

2 Vgl. zu den Vorarbeiten (Terhardt 1995; Steinke 1999; Reichertz 2000; Breuer 2000;
Striibing 2002)

3 Im Ubrigen findet sich der Hinweis auf Kontextualitit in jedem halbwegs gescheiten
aktuellen Lehrbuch der qualitativen Sozialforschung.

4 Dartber kénnen auch die eher im Stile eines Name-Dropping ausgefiithrten dekonstruk-
tivistischen Volten nicht hinwegtduschen, die Ronald Hitzler seinem Text im letzten
Abschnitt anfiigt.
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Zusammenfassung:

Der Beitrag befasst sich mit Mehrsprachig-
keit im Forschungsprozess, indem er die
damit einhergehenden methodischen Her-
ausforderungen anhand einer deutsch-
schwedischen Untersuchung aufzeigt. Er
stellt ein Verfahren zur Diskussion, das
Mehrsprachigkeit tiber verschiedene Pha-
sen des Forschungsprozesses hinweg beach-
tet und eine rekonstruktive Interviewana-
lyse beinhaltet. Mit Mehrsprachigkeit um-
zugehen, erfordert demnach, die Vermitt-
lungs- und Ubersetzungsleistungen im Ver-
lauf des Forschungsprozesses offenzulegen
und ebenso wie sonstige Entscheidungen in
der Erhebung und Auswertung qualitativer
Untersuchungen zu dokumentieren. Die da-
raus resultierenden Kommentare von Uber-
setzenden gehen in die Auswertung ein. Sie
bieten Informationen zur Textauslegung
durch die Ubersetzung sowie zum Bedeu-
tungsspektrum sprachlicher AuBerungen.
Die rekonstruktive Datenauswertung er-
moglicht schliellich, die Kontextabhéngig-
keit sprachlicher Bedeutungen zu beachten.
Das zur Diskussion gestellte Verfahren
sieht auf diese Weise vor, die Textausle-
gung durch die Ubersetzung nachzuvollzie-
hen und die Voraussetzungen der Interpre-
tation tbersetzter Daten zu reflektieren.
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Abstract:

The contribution discusses multilinguality
in the context of the research process by
pointing out to the thus-connected method-
ical challenges by the example of a Ger-
man-Swedish study. It puts a method up
for discussion, which takes multilinguality
into consideration over several phases of a
research process and includes a recon-
structive interview analysis. According to
this method, dealing with multilinguality
requires to disclose the communication and
translation performances in the course of a
research process and to document them,
just like any other decision made in the
context of the recording and assessing of
qualitative studies. The thus resulting
comments by translators will be part of the
assessment. They provide information
about interpreting the text for the transla-
tion as well as about the range of possible
meanings of linguistic expressions. Finally,
the reconstructive assessment of data al-
lows for taking the context dependency of
linguistic meanings. This way the method
put up for discussion is meant to allow for
comprehending the interpretation of a text
in the course of the translation and for re-
flecting on the preconditions for the inter-
pretation of translated data.

Keywords: multilinguality, translation,
interview analysis, documentary method
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1 Einleitung

Mehrsprachigkeit im Forschungsprozess liegt vor, wenn Erhebung, Auswertung
und Prasentation qualitativer Daten nicht ausschliefSlich in einer Sprache statt-
finden. Forschende kénnen mehrsprachig erheben, auswerten und prasentieren,
indem sie sich gekonnt mehrerer Sprachen bedienen. Besondere Anforderungen
stellen sich allerdings, wenn sie nicht alle Sprachen kennen, die in einer Untersu-
chung zur Anwendung kommen. Auf einen solchen Umgang mit fremdsprachigen
und/oder tibersetzten Daten konzentrieren sich die folgenden Uberlegungen.
Mehrsprachigkeit betrifft dabei die Arbeit mit verbalen Daten, d.h. mit Daten, die
durch Interviews, Gruppendiskussionen oder Gespriche erhoben werden.

Mehrsprachigkeit war in Debatten der qualitativen Sozialforschung wieder-
holt ein Thema. Die Suche nach Lésungen fiir die viel beachteten Anforderungen
einer Ubersetzung von Daten (Birbili 2000; Roth 2013; Temple/Young 2004) fiihy-
te dazu, Erkenntnisse der Translationswissenschaft fiir qualitative Untersuchun-
gen zu nutzen (Enzenhofer/Resch 2011; Wettemann 2012). Andere diskutierten,
trotz ibersetzter Daten mit Interpretationsgruppen in mehreren Sprachen zu ar-
beiten (Bittner/Giinther 2013). Fiir die ethnografische Feldforschung gibt es den
Vorschlag, die Aufnahme der miindlichen Ubersetzung im Feld zu transkribieren
und die urspriinglichen AuBerungen nochmals schriftlich zu iibersetzen, um beide
Versionen zu vergleichen (Inhetveen 2012). Ubersetzen dabei Informanten, ver-
mitteln sie zudem ein lokales Wissen (Inhetveen 2012, S. 37). Ein Ineinandergrei-
fen von Sprach- und Wissensvermittlung ist nicht zufillig. Mehrsprachigkeit er-
fordert Vermittlungs- und Ubersetzungsleistungen, die auch fiir ein interkulturel-
les Verstehen erértert werden (Schroer 2009; Bittner 2013). Uber die Ubersetz-
barkeit der lexikalischen Sprache hinaus galt die Aufmerksamkeit daher inter-
kulturellen Ubertragungen zwischen Ausgangs- und Zielsprache (Cappai 2003;
Schréer 2009; Wettemann 2012). Bittner (2013, S. 186) spricht von ,mehrdimensi-
onalen Ubersetzungen® in interkulturellen Forschungsprozessen. Vermittlungs-
leistungen treten schon auf, wenn Untersuchungen in einer (Landes-)Sprache
stattfinden. Selbst wenn sich Forschende innerhalb desselben (mutter-)sprach-
lichen Raums bewegen, finden sie je nach Milieu oder professionellem Feld ein po-
tenziell anderes Verstindnis von Begriffen und damit einhergehenden Assoziati-
onen vor (Senft 2012; Stegmaier 2013). Zu verstehen, was mit Begriffen in einer
sprachlichen Aullerung gemeint ist, setzt insofern nicht nur ein lexikalisches Wis-
sen, sondern auch Kenntnisse tiber ihre Verwendung voraus (Cappai 2003; Weller
2010, S. 118-120).

Wirft Mehrsprachigkeit also bereits bekannte Probleme des methodisch kon-
trollierten Fremdverstehens! lediglich in besonders ausgeprigter Form auf? Sind
Unterschiede zwischen multi- und mono-lingualen Forschungsprojekten eher gra-
dueller als prinzipieller Art, wie einige bisherige Beitrige zu bedenken geben
(Kruse/Schmieder 2012; Inhetveen 2012)? Inwiefern stellen sich jedoch besondere
Anforderungen in mehrsprachigen bzw. transnationalen Forschungskontexten
(Stegmaier 2013), die etwa einen reflektierten Umgang mit Ubersetzungen (En-
zenhofer/Resch 2011; Wettemann 2012) oder erweiterte fremdsprachige und me-
thodische Kenntnisse beanspruchen (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 314-315)?

Mit Mehrsprachigkeit umzugehen, setzt nach dem hier ausgefithrten Ver-
standnis einen Bezug auf allgemeine methodologische Uberlegungen qualitativer
Sozialforschung voraus. Doch es gibt Anforderungen, die aus konkreten Umstén-
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den von Mehrsprachigkeit in einer je besonderen Untersuchung resultieren
(Kruse u.a. 2012; Liebeskind/Inhetveen 2009). Der Beitrag befasst sich daher mit
Mehrsprachigkeit, indem er methodologische Uberlegungen einerseits prinzipiell,
andererseits anhand eines Forschungsbeispiels zur Diskussion stellt. Es handelt
sich um eine Untersuchung zur Asylvergabepraxis in der Européischen Union,’
die u. a. dokumentarische Interviewanalysen (Nohl 2013) beinhaltet. Die Auf-
merksamkeit des vorliegenden Beitrags gilt dem Umgang mit Interviews, die in
der schwedischen Asylbehérde erhoben wurden. Hier stellte sich die Frage: Wie
lassen sich tibersetzte bzw. fremdsprachige Daten mit rekonstruktiven Verfahren®
auswerten? Die zur Diskussion gestellte Analyse beruht auf Interpretationsschrit-
ten der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2014) und beinhaltet einen Um-
gang mit Mehrsprachigkeit, der Entstehung und Voraussetzungen fremdsprachi-
ger bzw. Ubersetzter Daten beriicksichtigt. Ein solches Vorgehen ermdglicht,
Vermittlungs- und Ubersetzungsleistungen vorhergehender Arbeitsschritte be-
wusst zu beachten und das Bedeutungsspektrum von Begriffen in der Datenin-
terpretation zu reflektieren (s.a. Bittner 2013, S. 186).

Der Beitrag diskutiert zunéchst allgemeine Uberlegungen tiber den Umgang
mit Mehrsprachigkeit und tibersetzten Daten (Abschnitt 2). Anschliefend leitet
ein Uberblick iiber Zeitpunkte und Kontexte von Mehrsprachigkeit im For-
schungsprozess die Diskussion des Forschungsbeispiels ein (Abschnitt 3): Hier
kommt Mehrsprachigkeit in der Verschriftlichung und Ubersetzung von Inter-
viewdaten zur Sprache, ehe es — ebenfalls anhand des Forschungsbeispiels — da-
rum geht, wie fremdsprachige bzw. tbersetzte Daten ausgewertet werden. Ein
Fazit iiber Mehrsprachigkeit in transnationalen Forschungskontexten schlief3t
den Beitrag ab (Abschnitt 4).

2 Mit mehrsprachigen Daten umgehen: Primartexte
und Ubersetzte Texte

Da sprachliche AuBerungen in rekonstruktiven Analysen dazu dienen, soziale
Sinnwelten zu verstehen, geht es in der Analyse nicht allein um die lexikalische
Definition eines Begriffs, auch wenn diese nicht in Abrede gestellt wird. In Begrif-
fen sind beide Bedeutungsdimensionen enthalten: die kommunikativ-genera-
lisierende und die kontextabhingige, an einen Erfahrungsraum gebundene Be-
deutung (Bohnsack 2012, S. 122). Der Sinn von Begriffen erschlief3t sich insofern
auch tber ihren Gebrauch ,in einer bestimmten linguistischen Gemeinschaft”
(Cappai 2003, S. 114). Bereits das begriffliche Repertoire, tiber das Befragte ver-
fiigen, kann aussagekriftig sein. So heben soziolinguistische Uberlegungen sozia-
le Regeln des Sprachgebrauchs hervor, wonach die Auswahl der in einer Sprache
verfligharen Begriffe und der jeweilige Sprachstil von der sozialen Position der
Sprechenden abhéngig sind (Bourdieu 2005, S. 60-61; Oevermann 1973, S. 335).
Um die soziale Welt der Erforschten anhand sprachlicher AuBerungen zu verste-
hen, sind insofern nicht allein die Themen ihrer Aussagen interessant. Entschei-
dend ist auch, wie ein Thema zur Sprache kommt. Die dokumentarische Methode
beachtet z. B., mit welchen Orientierungsrahmen und Relevanzkriterien ein
Thema besprochen wird (Bohnsack 2014, S. 137-140). Eine theoretische Grundla-
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ge hierfiir ist die Wissenssoziologie Mannheims, wonach Begriffe sowie die durch
sie bezeichneten Phédnomene an historisch spezifische Kontexte gebunden sind
(Mannheim 1980, S. 220). Wie begriffliche Bedeutungen aus einem konkreten In-
teraktions- und Kommunikationskontext resultieren, hebt Garfinkel in seinen
ethnomethodologischen Uberlegungen hervor, wobei es ihm nicht allein um den
unmittelbaren Kontext einer AuBerung, sondern auch um denjenigen vorherge-
hender Gespriche bzw. Gesprichsablaufe geht (Garfinkel 1967, S. 40-41). Eine
Konstitution sprachlicher Bedeutungen kann dabei in Ereignis- und Handlungs-
abfolgen eingebunden sein, tiber die sich Personen zu verstindigen suchen
(Schiitze 1978, S. 13-15). Insofern interessiert in der Analyse sozialer Sinnwelten
Sprache nicht als Bedeutungstriager fiir sich genommen. Begriffe sind vielmehr
mit Blick auf thre Verwendung in einem Erfahrungsraum, in sprachlichen Wen-
dungen oder in Interaktions- und Handlungsabldufen von Interesse.

In dieser Weise sprachliche Ausdrucksformen ernst zu nehmen, wirft die Fra-
ge auf, inwiefern die soziale Welt der Erforschten auch mithilfe fremdsprachiger
und tbersetzter Daten zu verstehen ist. Forschende miissten demnach in der La-
ge sein, nicht nur die lexikalische Bedeutung eines Begriffs, sondern Besonderhei-
ten seiner Verwendung und kontextabhéngige Bedeutungen zu erkennen. Findet
eine Ubersetzung statt, wire das Bedeutungsspektrum méglichst adaquat in der
anderen (Landes-)Sprache wiederzugeben, damit es in der Datenanalyse erkenn-
bar wird.' Inwieweit miissen die Interpreten ein entsprechendes fremdsprachiges
und lokales Wissen haben bzw. entsprechend informierte Personen zurate ziehen
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 314-315; Stegmaier 2013, S. 240)? Oder ist es
ihnen moglich, sich Bedeutungen fremdsprachiger bzw. libersetzter Daten im
ygriundlichen Umgang mit den Daten und den eigenen Interpretationen nach und
nach zu erschlieBen” (Stegmaier 2013, S. 245)? Den tibersetzten Text wie Primér-
texte zu behandeln, bietet nach Oevermann (2008) die Chance, Fehler oder Schief-
lagen in der Ubersetzung zu entdecken. Das heiBt, dass eine rekonstruktive Ana-
lyse von Ubersetzungen

»-.. diese auch konsequent und stur wortlich ernst nimmt und wie Primértexte behandelt
und nicht standig die Interpretationen auf einen generalisierten Verdacht von Uberset-
zungsfehlern hin relativiert. Denn wenn die Ubersetzung tatsichlich fehlerhaft oder
schief sein sollte, dann bemerkt man das nur, sofern man sie wie einen originalen Text
detailliert und unter der wie auch immer kiinstlich naiven Voraussetzung behandelt, sie
seil in sich konsistent wie ein muttersprachliches Datum® (Oevermann 2008, S. 151).

Einen ubersetzten Text ernst zu nehmen, bedeutet demzufolge, den Umstand der
Ubersetzung ein Stiick weit auszuklammern und den Text als solchen konsequent
zu analysieren. Fiir einen reflektierten, eher vorsichtigen Umgang mit fremdspra-
chigen oder tbersetzten Daten sprechen sich Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014,
S. 314-315) aus. Sie schlagen vor, in der Auswertung auch Muttersprachler/-
innen zurate zu ziehen (Przyborksi/Wohlrab-Sahr 2014, S. 314). Angesichts von
Bedenken im Umgang mit tibersetzten Daten gilt es jedoch als fragwiirdig, auf
inhaltsanalytische Verfahren zuriickzugreifen (vgl. Kruse/Schmieder 2012, S.
264). Bereits bel mono-lingualen Arbeiten stehen sie in der Kritik, den Kontext
von Aussagen zu wenig zu beachten und eine Bedeutungsiquivalenz zwischen
Begriffen der Forschenden und der Erforschten zu unterstellen (Hitzler/Honer
1997, S. 23). Bei fremdsprachigen Daten wird ein solcher Ansatz umso fragwirdi-
ger (Kruse/Schmieder 2012, S. 264). Sind rekonstruktive Verfahren aber bereits
aufgrund dessen, dass sie kontextbezogene Bedeutungen von Sprache berticksich-
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tigen, besser geeignet, wenn es um die Auswertung fremdsprachiger und uber-
setzter Texte geht (Kruse/Schmieder 2012, S. 251)? Inwieweit hilft die Hinzu-
nahme von Muttersprachler/-innen, wenn ein Verstindnis der Sprache ein sozia-
les Wissen, z.B. von Milieus oder Professionen, erfordert, das auch bei Mutter-
sprachler/-innen nicht zwingend vorhanden ist?

Mit anderen Worten: Was folgt aus bisherigen methodologischen Uberlegun-
gen fiir die forschungspraktische Ebene, wenn Forschende in mehrsprachigen Un-
tersuchungen Daten erheben und das Gesagte in der Datenanalyse zu verstehen
suchen? Die weiteren Uberlegungen stellen ein Verfahren vor, das die Hilfe von
dritten Personen (z.B. Muttersprachler/-innen, Ubersetzer/-innen) in Anspruch
nimmt. Weiterhin lduft der Vorschlag darauf hinaus, fremdsprachige bzw. tiber-
setzte Daten nicht allein wie Primértexte zu behandeln, sondern auch als iiber-
setzte Texte ernst zu nehmen. Dies bedeutet nach dem hier ausgefiihrten Ver-
standnis, ihre Entstehungsbedingungen bewusst zu gestalten und in der Daten-
analyse evtl. Ubersetzungs- und Ubertragungsprozesse zu beriicksichtigen.

3 Mehrsprachigkeit im Forschungsprozess

Mehrsprachigkeit stellt eine Reihe von Anforderungen, die wihrend der Phasen
eines Forschungsprozesses je anders auftreten.

Im Forschungsfeld: Unterscheidet sich die Erhebungssprache von der sonstigen
Arbeitssprache der Forschenden, erfolgen Rekrutierung und Interviewfiihrung
durch Forschende mit fremdsprachlichen Kenntnissen oder mithilfe von Uberset-
zer/-innen. Unter Umstidnden haben sich Forschende auf mehrere Sprachen und
einen eventuellen Sprachenwechsel in Interviews einzustellen, da Mehrsprachig-
keit auch ein Merkmal der Erforschten sein kann.’

In der Aufzeichnung und Verschriftlichung verbaler Daten: Mehrsprachigkeit tritt
hier bereits auf, wenn erhobene fremdsprachige Daten transkribiert werden. Eine
besondere Rolle spielt sie, wenn Daten vor der Auswertung tibersetzt werden.

In der Auswertung: Hier wird Mehrsprachigkeit relevant, wenn eine vorherige
Ubersetzung durch Dritte in der Datenanalyse beachtet wird. Die Auswertung
fremdsprachiger Daten kann aullerdem in der Muttersprache der Forschenden
stattfinden und daher Ubertragungen beinhalten, wenn also z.B. englischsprachi-
ge Interviews mit deutschsprachigen Auswertungstexten interpretiert werden.

Je nach den o.g. Phasen des Forschungsprozesses und je nach Auftreten bringt
Mehrsprachigkeit andere Anforderungen mit sich. Wie Mehrsprachigkeit bei den
in Schweden gefiihrten Interviews auftrat und welcher Umgang mit ihr wahrend
der o.g. Phasen des Forschungsprozesses praktiziert wurde, ist Thema der folgen-
den Uberlegungen.
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3.1 Im Forschungsfeld: Fremdsprachige und lokale
Wissensvorrate kommunizieren

Mehrsprachigkeit hat, wie eingangs erwahnt, bereits im Forschungsfeld verschie-
dene Seiten (Kruse/Schmieder 2012, S. 248): Die Erforschten sprechen im Inter-
view entweder nicht in ihrer Muttersprache oder Forschende arbeiten mit fremd-
sprachlichen Kenntnissen. Unter Umstidnden kommt es vor, dass alle Beteiligten
nicht in threr Muttersprache, sondern tiber eine weitere Sprache als lingua franca
kommunizieren. Dariiber hinaus weist Sprache je nach milieu- oder professions-
spezifischen Kontexten noch Besonderheiten auf (Senft 2012). Wie die weiteren
Ausfiihrungen zeigen, traten im vorliegenden Projekt mehrere der genannten As-
pekte von Mehrsprachigkeit auf.

Ein zentrales Thema der qualitativen Interviews in der schwedischen
Asylbehorde war die Teilnahme am Schulungsprogramm des European Asylum
Support Office (EASO), das einer EU-weiten Abstimmung der Praxis nationaler
Asylbehorden und der Umsetzung von EU-Richtlinien dient (Lahusen 2016). Die
Erhebung in Schweden fand in zwei Sprachen statt: auf Englisch im Falle der
Interviews mit Lehrpersonen des Schulungsprogramms, die durch die EU-
Agentur EASO in englischsprachigen Lehrgidngen ausgebildet wurden; auf
Schwedisch in Interviews mit den Asylsachbearbeiter/-innen, die in ihrem Ar-
beitsalltag nahezu ausschliefllich in schwedischer Sprache kommunizieren. Mit
der Interviewfiihrung — teilweise in der Muttersprache der Befragten, teilweise
in Englisch als lingua franca — stellte sich die Untersuchung also auf Bedingun-
gen im Forschungsfeld ein. Es erwies sich als giinstig, dass dieselbe Projektmit-
arbeiterin alle Interviews fiihrte. Als deutsche Muttersprachlerin war sie fiir die
Interviews auf Englisch und auf Schwedisch zustéandig und konnte sich z.B. da-
rauf einstellen, dass Befragte wéahrend der englischsprachigen Trainer-
Interviews hin und wieder auch schwedische Formulierungen benutzten. Fir
die Mitarbeiterin war die Téatigkeit im Forschungsfeld weiterhin mit Ubertra-
gungen zwischen den angewandten Sprachen wie auch in ihre Muttersprache
verbunden.

Die Anforderung, den Erforschten Raum zur Artikulation eigener Relevanz-
strukturen zu geben (vgl. u.a. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 17), stellt sich
auch in mehrsprachigen Erhebungen. Werden Befragte in einer Fremdsprache in-
terviewt, kann dies zur Einschrinkung ihrer Artikulationsmoéglichkeit fithren
(Kruse/Schmieder 2012, S. 251). Forschende kénnen wiederum auch mit einge-
schriankten fremdsprachlichen Kenntnissen einfache Aufrechterhaltungs- und
Vertiefungsfragen stellen, um die Interviewten ausfiihrlich in ihrer Mutterspra-
che reden zu lassen (Kruse/Schmieder 2012, S. 249). Ein Ungleichgewicht im
sprachlichen Ausdrucksvermégen zuungunsten der Forschenden kann sogar von
Vorteil sein: Werden Forschende als Sprachunkundige wahrgenommen, kénnen
besonders ausfiihrliche Darstellungen die Folge sein, um spezifische Bedeutungen
von Begriffen und fachsprachliche Besonderheiten — etwa zu Details der Asylver-
waltung — zu vermitteln, die bereits in der muttersprachlichen Kommunikation
nicht immer bekannt sind.’

Wie in den folgenden Abschnitten deutlich wird, sind die bisher aufgezeigten
Formen von Mehrsprachigkeit nicht nur in der Erhebungspraxis, sondern auch
in der anschliefenden Verschriftlichung und Auswertung der Daten mit je an-
deren Anforderungen verbunden. Die Aufbereitung der Daten beinhaltet wichti-
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ge Vorarbeiten fiir die spitere Auswertung, weshalb die damit einhergehenden
Arbeitsschritte und Entscheidungen ausfihrlich zur Sprache kommen.

3.2 Verbale Daten verschriftlichen und tUbersetzen

Alle Interviews wurden zunéchst in den Sprachen transkribiert, in denen sie er-
hoben wurden. Die Transkription in der Ausgangssprache ist eine Voraussetzung
fir das Offenlegen der anschliefenden Vermittlungs- und Transferleistungen
(Enzenhofer/Resch 2013, S. 208). Im Projekt wurde daher davon abgesehen, gleich
in Ubersetzter Form zu transkribieren. Die Ubersetzung der auf Schwedisch vor-
liegenden Daten warf eine Reihe von Fragen auf:

Zunéchst war zu kldren, in welche Sprache tibersetzt werden sollte. Mit der
schlieflich getroffenen Entscheidung, vom Schwedischen in die englische und
nicht in die deutsche Sprache (die Muttersprache der Forschenden) zu tibersetzen,
wurde beabsichtigt, den Charakter eines fremdsprachigen Textes aufrechtzuer-
halten. Eine vermeintliche Vertrautheit und sprachliche Nihe, die einem {iber-
setzten Text moglicherweise nicht gentigend Rechnung trégt, sollte vermieden
werden. Die in Schweden erhobenen Interviews lagen so im weiteren Verlauf alle
in englischer Sprache vor. Ein Austausch mit Kooperationspartner/-innen aus
Schweden tiber die Ergebnisse oder deren Prasentation im internationalen Kon-
text erforderte damit keine nochmalige Ubersetzung. Allerdings war fur die For-
schenden eine Ubersetzung von Idiomen und Sprachfirbungen méglicherweise
nicht in gleicher Weise nachvollziehbar wie im Falle einer Ubersetzung ins Deut-
sche. Auch wurde nicht bedacht, inwiefern die jeweiligen Sprachen Verbindungen
und Nahen zueinander aufweisen. Innerhalb des Projekts wurde zwischen iiber-
setzten (auf Schwedisch erhobenen und im Auftrag der Forschenden tbersetzten)
und sonstigen fremdsprachigen (d.h. bereits auf Englisch erhobenen) Daten un-
terschieden, obwohl sie im Projektverlauf alle in derselben Sprache vorlagen. Dies
ermoglichte, in der Reflektion von Mehrsprachigkeit beide Formen systematisch
zu beachten.

Aus Kostengriinden konnte eine Ubersetzung nur fiir ausgewéhlte Interviews
bzw. Interviewpassagen durchgefiihrt werden. Nicht nur war daher zu klaren, in
welche Sprache tibersetzt wird, sondern auch, was zur Ubersetzung ausgewihlt
wird. Eine (Fall-)Auswahl fand damit nicht nur im Feld, sondern auch auf der
Grundlage von bereits erhobenen Daten statt (vgl. Schittenhelm 2009), wobei das
Projekt wie folgt vorging:

Vor einer Ubersetzung fertigte die Mitarbeiterin mit Kenntnissen der schwe-
dischen Sprache einen thematischen Verlauf (Bohnsack 2014, S. 136) anhand der
schwedischsprachigen (Total-)Transkriptionen an. Er diente der Auswahl von In-
terviews und Textauszugen fiir die Ubersetzung. Findet eine Auswahl schrittwei-
se statt, kann sie im Idealfall bereits vorliegende (Zwischen-)Ergebnisse der Da-
tenanalyse berlicksichtigen. Aufgrund eines begrenzten Budgets war es im vorlie-
genden Projekt jedoch erforderlich, pragmatisch vorzugehen und nahezu alle vor-
weg als thematisch relevant eingeschitzten Passagen in einem vorgegebenen
Zeitraum tibersetzen zu lassen.

Die Einsicht, dass eine Ubersetzung zwar eindeutig falsch, aber nicht eindeu-
tig richtig sein kann (Inhetveen 2012, S. 34), fithrte dazu, Mehrdeutigkeiten und
(schwierige) Entscheidungen in der Ubersetzung offenzulegen und zu reflektieren.
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Ein solches Vorgehen entspricht allgemeinen Gutekriterien der qualitativen For-
schung, wonach diese ihre im gesamten Forschungsprozess getroffenen Entschei-
dungen dokumentiert, um eine intersubjektive Uberpriifbarkeit zu erméoglichen.’
Ubersetzen Forschende selbst, fithrt dies entsprechend dazu, dass sie ihre Spiel-
regeln bzw. ihre Art der Ubersetzung darstellen (Halai 2007; Weller 2010, S. 120;
Wettemann 2012).

Wird bei der Ubersetzung dagegen die Hilfe von auBenstehenden Personen in
Anspruch genommen, ibernehmen diese, dhnlich wie Informanten im Feld, for-
schungsrelevante Aufgaben. Um die genannten Giltekriterien zu gewihrleisten,
wurde die Aufgabe, das eigene Vorgehen zu dokumentieren, entsprechend dele-
giert. Angesichts bisheriger Debatten zur Ubersetzung transkribierter Texte (Bir-
bili 2000; Halai 2007; Wettemann 2012) ging unser Auftrag an die Ubersetzerin
mit folgenden Voraussetzungen und Anweisungen einher:

+ Die Ubersetzerin wurde in Ziele und Zwecke des Vorgehens eingeweiht.

+ Der Charakter der miindlichen Rede sollte im tibersetzten Text erhalten blei-
ben.

* Es wurde darum gebeten, ggf. die Mehrdeutigkeit von Begriffen und Wen-
dungen offenzulegen, indem Entscheidungen bei der Ubersetzung, darunter
auch Entscheidungen fiir interkulturelle Ubersetzungen, begriindet und mog-
liche Alternativen genannt werden.

+ In solche Notizen der Ubersetzerin (translator’s notes) zum iibersetzten Text
wurden auch Begriffe der Ausgangssprache — in unserem Fall Schwedisch —
aufgenommen.

+ Sprichwoérter, Umschreibungen oder spezielle Begriffe, die nur in der Aus-
gangssprache existieren, sollten als solche gekennzeichnet werden. Auch hier
wurden die betreffenden Begriffe in der Ausgangssprache in Klammern in
den tbersetzten Text aufgenommen.

+ Ein Wechsel von Sprachen — z.B. die Verwendung englischer Begriffe im
Schwedischen und umgekehrt — sollten deutlich werden.

Das Aufdecken von Ubersetzungsentscheidungen oder eventuellen Schwierigkei-
ten einer Ubersetzung kann einerseits vor irrtiimlich unterstellten Eindeutigkei-
ten in der Interpretation bewahren. Andererseits hat das Nachvollziehen der
Ubersetzung eine heuristische Funktion, da Kommentare der Ubersetzenden zur
Verwendung von Begriffen auch dem Verstehen der sozialen Welt der Befragten
dienen (Inhetveen 2012). Ein solches Verstehen beruht also nicht allein auf
Sprachkenntnissen im engeren Sinne. Der Dialog mit der tibersetzenden Person
ermoglicht, ihre Textauslegung und ihr potenzielles Wissen um die kontextspezi-
fische Bedeutung der Begriffe nachzuvollziehen (Inhetveen 2012; Schréer 2009).

Wie tibersetzt wird — also eher an der Ausgangssprache orientiert oder im Sin-
ne von kulturellen Ubertragungen in die Zielsprache (Wettemann 2012, S. 106—
112) —, war im Vorfeld des Projekts eine offene Frage, die zwischen Forschungs-
team und Ubersetzerin auszuhandeln war. Soll die soziale Sinnwelt der Erforsch-
ten gewahrt werden, ist statt einer durchgehend woértlichen Ubersetzung eher ei-
ne sinngemifBe Ubersetzung gefragt (Peters 2014, S. 23; Weller 2010, S. 120). Da-
bei hebt Weller (2010, S. 120) hervor, dass Forschende ihre Interpretation auch
im Verhéaltnis zum Originaltranskript betrachten sollten. Kennen sie jedoch die
Ausgangssprache nicht, haben sie nur die Moglichkeit, die Vermittlungsschritte
einer Ubersetzung durch Dritte nachzuvollziehen. Das folgende Beispiel dient da-
zu, einige der damit einhergehenden Anforderungen zu verdeutlichen.
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Ging es im Falle der englischsprachigen Interviews lediglich darum, in der
Transkription sporadische Sprachwechsel, d.h. Rickgriffe auf die Muttersprache,
offenzulegen,® stellte der Umgang mit der Ubersetzung der schwedischsprachigen
Daten bereits hohe Anforderungen an die Verschriftlichung. In der Praxis zeigten
sich zunichst Probleme einer nicht immer eindeutigen Transkription der gespro-
chenen Sprache: Bereits durch das Auslassen von Silben oder Vokalen kann sich
ein anderes Wort ergeben. In der urspriinglichen Sprache bleibt die Mehrdeutig-
keit erhalten, bei der Ubersetzung wire eine wortwértliche Ubersetzung eine
Eindeutigkeit, die fir die Verwendung des Wortes im urspriinglichen Kontext gar
nicht zutrifft. Erst durch entsprechende Hinweise von Ubersetzenden wird die
Bedeutung verschluckter Silben oder Endungen deutlich, die in der Ausgangs-
sprache nicht in derselben Weise sinnentstellend, sondern ledlghch mehrdeutig
war. Die Ubersetzungsentscheidung sowie die Mehrdeutlgkelt in der Ausgangs-
sprache wurden in solchen Fallen offengelegt, wie das folgende Beispiel eines Be-
richts tiber eine Fortbildung zeigt:’

Then I have done decision writing [Translator’s Note: Transcription has ,slutskrivning®
Hinish-writing” but assumed that this should be ,beslutskrivning® ,decision writing“].
(Case officer Forsberg, Z. 198-201)

Als Beleg fiir die Begriindung der Ubersetzungsentscheidung galt in diesem Fall
auch der weitere Interviewverlauf, in dem der besuchte Kurs von der Interviewe-
rin und der Befragten als ,beslutskrivning/,,decision writing“ bezeichnet wurde.
Fir eine solche Begriindung gibt es nicht immer Anhaltspunkte im Interviewver-
lauf. Entscheidend ist, dass Mehrdeutigkeiten des Primértextes im Ubersetzten
Text erkennbar sind. Nur so kénnen Forschende in ihrer Datenanalyse die vor-
hergehende Textauslegung einbeziehen und hinterfragen.

3.3 Ubersetzte Daten auswerten

Die Daten wie bisher dargestellt aufzubereiten, insbesondere der vor der Uberset-
zung erstellte thematische Verlauf, wies Uberschneidungen mit ersten Arbeits-
schritten der dokumentarischen Methode auf (vgl. Bohnsack 2014, S. 136). Die
anschlieBende Textauslegung durch die Ubersetzung findet noch vor der eigentli-
chen Auswertung durch die Forschenden statt, warum sie fiir diese nachvollzieh-
bar sein sollte. Wann und wie Daten tibersetzt und ausgewertet werden, sollte al-
lerdings durchgehend beachtet werden. Nur so geraten Ahnlichkeiten, aber auch
deutliche Unterschiede der jeweiligen Textauslegung in den Blick.

Die Textauslegung der Ubersetzung hat auf den ersten Blick Ahnlichkeiten
mit der formulierenden Interpretation, d.h. mit dem Auswertungsschritt der do-
kumentarischen Methode, der eine Formulierung des immanenten Sinngehalts in
anderen Worten beinhaltet (vgl. Nohl 2013, S. 40). Eine Ubersetzung gibt den
Text allerdings nicht zusammenfassend, sondern moglichst vollstindig in der an-
deren Sprache wider. Zudem fragt die Ubersetzung nicht nur danach, was gesagt
wurde, sondern wie das Gesagte in die andere Sprache zu ubertragen ist (Weller
2010, S. 120). Doch beinhaltet eine Auswertung fremdsprachig vorliegender Da-
ten ebenfalls Vermittlungsleistungen, wenn Forschende die Datenanalyse in ihrer
Muttersprache durchfiithren, wenn sie also beispielsweise englischsprachige In-
terviews auf Deutsch auswerten. Dies war im vorliegenden Projekt sowohl bei den
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ubersetzten als auch bei den bereits auf Englisch erhobenen Interviewdaten der
Fall. Eine formulierende Interpretation beinhaltet dabei z.B. wieder eine Uberset-
zung des Gesagten, allerdings in zusammengefasster Form. Ob interne Arbeits-
schritte der Datenanalyse besser in der Sprache vorgenommen werden sollten, in
der die Daten vorliegen (Stegmaier 2013, S. 249), ist insofern eine berechtigte
Frage.

Im weiteren Auswertungsschritt der dokumentarischen Methode, der reflek-
tierenden Interpretation, geht es darum, wie ein Thema bearbeitet wird
(Bohnsack 2014, S. 137-140). Dies beinhaltet die Anforderung, implizite Annah-
men in den Interviewaussagen zu explizieren (Nohl 2013, S. 41-44). Eine reflek-
tierende Interpretation ist dennoch deutlich von der Textauslegung durch die
Ubersetzung zu trennen (Weller 2010, S. 120). Zwar geht es jeweils darum, eine
kontextbezogene Sprachverwendung zu verstehen. Die reflektierende Interpreta-
tion sieht dariber hinaus aber z.B. eine Rekonstruktion von handlungsleitenden
Orientierungen sowie von Orientierungsrahmen vor (Bohnsack 2012), wie im fol-
genden Forschungsbeispiel aufgezeigt wird.'

Im urspriinglich in schwedischer Sprache gefiihrten Interview wird die Einar-
beitung in die Asylvergabepraxis zu Beginn der Tétigkeit bei der Behorde darge-
stellt. Ein Thema der présentierten Interviewausziige ist, wie eine Fortbildung
fir die betreffende Person dazu beitrug, die Bedeutung von begrifflichen Konzep-
ten zu verstehen:

B: but I know that when I did it that I thought it was very good because I yes I felt that you
somehow really dug deep into what somehow these different things what is persecution
and what is well-founded fear and sort of that you more sort of () really (.) yes analyse it
what all and also in (.) serious harm and sort of everything so that you really sort of gave
it a bit more of a thought what everything might mean and that I absolutely think has
been of use. (Deciding officer Karlsson, Z. 283-291)

Er/sie verwendet vage Formulierungen wie ,what somehow these different
things“. Eine Offenheit der im Kurs behandelten Begriffe bleibt so bestehen, auch
wenn die positive Einschatzung darauf beruht, dass tiber deren Bedeutung nach-
gedacht wurde. Warum gilt es, die Begriffe zu verstehen? ,Persecution®, ,well-
founded fear“ oder ,serious harm“ sind asylrechtlich relevante Begriffe, die auf
Englisch in transnationalen Rechtsvereinbarungen wortlich verwendet werden.'
Welche Bedeutung haben sie fiir die urspriinglich auf Schwedisch vorliegenden
AuBerungen, in denen ein besseres Verstehen gesucht wird? Aufgrund des Nach-
denkens tber ihre Bedeutung galt der Kurs als niitzlich, womit sich die Frage
stellt, welches Bedeutungsspektrum hier eine Rolle spielte. Im weiteren Verlauf
des Interviews werden die Beurteilungskriterien dafir weiter ausgefiihrt:

B: later when you do your reasoning in your daily work (.) yes but somehow this eh (1) eh
what might amount to [T.N. transcription ,,uppnd till“ not correct. Should be ,,uppga till*"
Cf below ,,amount to persecution”|(.) eh the concept of persecution somehow that’s a lot
and then one might think back a little because there were lots of examples that we
talked about there () ehm (1) yes (.) eh different harassments [T.N. bolded word said
in English] sort of could it amount to persecution and in what ways and yes so a little
like that isn’t it (.) there there was a lot that you discussed and this is something I feel I
am carrying with me at work. (Deciding officer Karlsson, Z. 291-304)

Als Beurteilungskriterium fir die Inhalte des Kurses gilt die Anwendbarkeit auf
die alltagliche Arbeit. Ein Verstehen dessen, was als ,,persecution” oder ,harrass-
ment“ gilt, ist relevant, weil entsprechende Zuordnungen in der téglichen Arbeit
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vorzunehmen sind. Dabei zeigt sich in den Ubersetzungskommentaren eine Kor-
rektur der urspringlichen Transkription, die mit Blick auf die spater wiederholte
Verwendung des Aquivalents fir ,amount to persecution® begriindet wird. Diesem
Vorschlag folgt die Interpretation. Bemerkenswert ist weiterhin, dass ,harrass-
ment” bereits im Original in englischer Sprache auftrat, wiahrend fir Verfolgung
der schwedische Begriff zur Anwendung kam. ,Harassment® wird als offen gehal-
tener Oberbegriff fiir die im Kurs besprochenen Beispiele verwendet, die dem
asylrechtlich relevanten Konzept der Verfolgung (,persecution®) zugerechnet wer-
den konnen. ,Persecution” bzw. Verfolgung gilt es zu verstehen, weil bei der all-
taglichen Arbeit zu beurteilen ist, welche Formen von ,harrassment” als Verfol-
gung gelten. Das erworbene Wissen dient dazu, sich angesichts der Anforderun-
gen am neuen Arbeitsplatz zu orientieren. Die Aussage ,,I am carrying with me at
work“ spricht dafiir, dass er/sie das erworbene Wissen als bei der Arbeit verfiighar
wahrnimmt.

Die im Kurs behandelten Begriffe, wie z.B. Verfolgung (,persecution®), sind fiir
die sprechende Person weder in erster Linie als allgemein verbindliche Konzepte
des européaischen Asylrechts noch mit Blick auf ihre potenzielle Bedeutung fur
Asylsuchende und deren unter Umstdnden dramatische Erfahrungen relevant.
Entscheidend ist hier vor allem ein Wissen, das dazu verhilft, die Anforderungen
an das eigene berufliche Handeln in der Asylbehérde zu erfiillen. Die Kursinhalte
gelten als eine Hilfe fiir die Bewaltigung der Aufgabe, sich im neuen beruflichen
Handlungsfeld zu orientieren und die Bedeutung der asylrechtlich relevanten
Konzepte im alltdglichen beruflichen Handeln zu verstehen. Die Beurteilung des
erlernten Wissens anhand seiner Anwendbarkeit im Arbeitshandeln wird als
zentraler Orientierungsrahmen auch im weiteren Verlauf des Interviews ersicht-
lich:

B: and then this thing that one has a structure for ho- that somehow when you are evaluat-
ing it and () and when you (1) if it is a refusal and you sort of write it off that you really
organise it properly according to each rule [T.N. Swedish word ,paragraf” literally
means ,,paragraph®but is often used to refer generally to rules — a very rule-bound person
is known as a ,paragrafryttare” , paragraph rider‘] sort of because that mm I think is
something we talked about a lot during it /T.N. i.e. the course] too so that I think yes yes
() before it was perhaps more just (3) I don’t know, like a (.) yes, just an assessment with
sort of everything together before and then you got it all a bit more organised and struc-
tured there yes that’s what I think. (Deciding officer Karlsson, Z. 304-319)

Um das im Kurs erlernte Wissen zu beurteilen, ist relevant, dass die eigene Bear-
beitung der Antrige, auch die Ablehnung eines Asylgesuchs, entsprechend den
Regeln des Arbeitsumfeldes eingeordnet werden kann. Die Textauslegung der
Ubersetzerin, welche die Indexikalitit eines Wortes aufdeckt, wird hier offenge-
legt. Als Beleg fiihrt die Ubersetzerin seine Verwendung in der schwedischen All-
tagssprache wie auch im Interviewverlauf an. Fir die Forschende wird diese
Textauslegung damit nicht nur tiberprifbar. Dartiber hinaus teilt die Ubersetze-
rin auch ihr Kontextwissen um die Verwendung des Begriffs mit. Relevant fiir die
Nutzlichkeit des Wissens ist fiir die befragte Person weniger, ob die Ereignisse als
solche besser verstanden werden. Das im Kurs erworbene Wissen verhalf dazu,
das berufliche Handeln, darunter die ablehnende Entscheidung im Asylverfahren,
besser in vorgegebene Regeln des Arbeitsumfeldes einzuordnen. Begriffe wie ,,per-
secution” oder ,well-founded fear, die in internationalen Rechtsabkommen eine
allgemein verbindliche Bedeutung haben und in anderen Kontexten existenzbe-
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drohliche Erfahrungen bezeichnen kénnen, sind hier relevant, um sich angesichts
der Anforderungen am Arbeitsplatz in der Asylbehérde zu orientieren und tber
das eigene Handeln zu vergewissern.

4 Schlussdiskussion

Die dargestellte Analyse fremdsprachiger bzw. ibersetzter Daten bearbeitet all-
gemeine Fragen eines methodisch kontrollierten Fremdverstehens unter besonde-
ren Bedingungen und mit besonderen (Hilfs-)Mitteln. Der Beitrag diskutiert ein
Vorgehen, das Ubersetzungen durch Dritte umfasst, in der Dateninterpretation
ihr Wissen tber Begriffe in der Ausgangssprache in Anspruch nimmt und mit ih-
rer Hilfe auch das Bedeutungsspektrum der Zielsprache reflektiert. Entscheidend
war, die Begriffsverwendung mit Blick auf die Erfahrungs- und Handlungskon-
texte der Erforschten nachzuvollziehen.

Eine Aufgabenteilung von Forschungs-, Ubersetzungs- und Vermittlungsauf-
gaben ist an die jeweilige Fragestellung sowie an die Voraussetzungen eines kon-
kreten Forschungsprojekts gebunden (vgl. Enzenhofer/Resch 2013). In der For-
schungspraxis kann der Umgang mit Mehrsprachigkeit insofern variieren und
forschungspraktische Schritte bediirfen weiterer methodologischer Diskussionen
(s.a. Bittner 2013, S. 183) — nicht zuletzt, da die Bedeutung transnationaler For-
schungskontexte zunimmt.

Allgemeine methodologische Prinzipien der qualitativen Sozialforschung sind
auch in mehrsprachigen Forschungskontexten von hoher Relevanz. Dazu gehort,
relevante Informationen zum Forschungsprozess offenzulegen, also auch, wie zu-
vor dargestellt, Entscheidungen tiber den Umgang mit Mehrsprachigkeit wih-
rend der Erhebung, Verschriftlichung und Auswertung zu dokumentieren. Mit
der Analyse tibersetzter Daten einerseits und fremdsprachig (auf Englisch als lin-
gua franca) erhobener Daten andererseits bot das vorliegende Projekt die Mog-
lichkeit, verschiedene Formen von Mehrsprachigkeit mit ihren jeweiligen Uber-
setzungs- und Ubertragungsprozessen gegentiiberzustellen.

Festzuhalten ist weiterhin, dass die Analyse fremdsprachiger und tbersetzter
Daten geradezu erfordert, die kontextbezogene Bedeutung sprachlicher AuBerun-
gen zu beachten. Das potenziell unterschiedliche Bedeutungsspektrum von Aus-
gangs- und Zielsprache zu reflektieren, kann als weitere Erkenntnisquelle dienen.
Da sie eine kontextabhingige Verwendung von Sprache systematisch beachten,
bieten sich rekonstruktive Analysen fiir fremdsprachige und/oder tibersetzte Tex-
te an. Sie ermoglichen dabei, die Voraussetzungen des eigenen Verstehens, insbe-
sondere den Umgang mit Sprache und das eigene Begriffsverstdndnis, zu reflek-
tieren. Rekonstruktive Analysen bieten insofern einen zugleich konsequenten und
moderaten (also sich seiner Grenzen bewussten) Umgang mit tibersetzten bzw.
fremdsprachigen Daten. Es wire an der Zeit, sie noch stirker mit Blick auf unter-
schiedliche Fragestellungen transnationaler Forschungskontexte zu erproben und
zu reflektieren.
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Anmerkungen

10

11

Als Anforderungen eines methodisch kontrollierten (Fremd-)Verstehens gelten z.B. eine
systematische Auseinandersetzung mit Voraussetzungen des eigenen Verstehens (s. u.a.
Hitzler/Honer 1997, S. 22-24), den Erforschten die Gelegenheit zur Darlegung eigener
Relevanzsysteme zu bieten und mégliche Differenzen zwischen Interpretationsrahmen
der Forschenden und der Erforschten zu reflektieren (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014, S. 17).

Das Projekt ,,Auf dem Weg zu einem européischen Asylfeld? wird mit Mitteln der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft an der Universitit Siegen durchgefiihrt und von Chris-
tian Lahusen und Karin Schittenhelm geleitet. Fiir Debatten tiber Mehrsprachigkeit
danke ich Christian Lahusen, Stephanie Schneider und Kristina Wottrich. Agneta Pal-
linder danke ich fiir ihre Kooperation bei der Ubersetzung. Fiir wertvolle Hinweise zu
fritheren Fassungen des Manuskripts bin ich Arnd-Michael Nohl sowie zwei unbekann-
ten Gutachter/-innen dieser Zeitschrift zu Dank verpflichtet.

,Rekonstruktive Verfahren‘ verwende ich als Oberbegriff fiir objektive Hermeneutik, re-
konstruktive Biografieanalyse und dokumentarische Methode (vgl. Przyborksi/Wohlrab-
Sahr 2014, S. 30-31).

Inwieweit ,adaquate” Ubersetzungen der Ausgangssprache moglich sind und was da-
runter zu verstehen ist, wird in der Ethnologie seit Langerem diskutiert (s. u.a. Ru-
bel/Rosman 2003), wobei Voraussetzungen von Ubersetzbarkeit auch kritisch hinter-
fragt werden (vgl. Schneider 2007, S. 15-22).

Dies wurde wiederholt bei Nachfahren von eingewanderten Familien beobachtet (u.a.
Cindark 2013; Creese/Blackledge 2010).

Kristina Wottrich, die fir die Feldforschung und Interviewfiihrung in Schweden ver-
antwortlich war, danke ich fir entsprechende Hinweise tiber Mehrsprachigkeit in der
Forschungspraxis.

Von der Grounded Theory ausgehend, stellte u.a. Striibing (2002, S. 337) das Offenle-
gen relevanter Informationen im gesamten Forschungsprozess als Qualitidtsanforde-
rung dar. Der Anspruch auf eine intersubjektive Uberpriifbarkeit findet sich mit Blick
auf rekonstruktive Vorgehensweisen u.a. bei Hitzler und Honer (1997, S. 23) sowie
unter Aspekten der Erhebung und Auswertung bei Przyborski und Wohlrab-Sahr
(2014).

Riuckgriffe auf die Muttersprache wurden auf Schwedisch transkribiert, spater ins Eng-
lische tibersetzt und als libersetzte Daten kenntlich gemacht.

In eckigen Klammern und kursiv sowie mit ,translator’s note“ bzw. ,T. N.“ werden in
den Transkriptionen Kommentare der Ubersetzerin kenntlich gemacht. Weitere Tran-
skriptionsregeln beinhalten runde Klammern, die kurze Pausen angeben, ggf. kenn-
zeichnet die in Klammern genannte Zahl deren Lange. Angaben zu Personen sind ano-
nymisiert, Decknamen beziehen sich hier auf die Tétigkeit in der Behorde.

Dabei ist zu beachten, dass eine Auswertung in deutscher Sprache stattfand und so mit
einer Ubertragung in die Sprache der jetzigen Ergebnispréisentation einherging.

In der Genfer Fliuchtlingskonvention und der Europdischen Menschenrechtskonvention
handelt es sich hier um feste Begriffe.
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Die Sozialraumliche Karte als triangulierendes
Verfahren der Dokumentarischen Methode zur
Rekonstruktion von Bildungsprozessen und
-strategien in biografischen Ubergéngen

The Socio-Spatial Map as a Triangulating Procedure of
the Documentary Method to Reconstruct Educational
Processes and Strategies in Biographical Transitions

Zusammenfassung:

Fragstellungen zu Bildungsprozessen und
-strategien sind komplex und beanspru-
chen ein methodisch-methodologisches De-
sign, das eine moglichst ganzheitliche Re-
konstruktion grundstdndiger Dispositio-
nen und unterschiedlicher Erfahrungsbe-
dingungen und Verarbeitungsformen er-
moglicht. Zur Umsetzung dieses Ziels eig-
net sich die modifizierte Methode der Nar-
rativen Landkarte von Behnken und Zinn-
ecker (1991, 2010), die in einem Durch-
gang Zeichnungen/Skizzen sowie einen
narrativen Anteil erhebt. Um die Validitat
der Ergebnisse vertiefen, die Eigengesetz-
lichkeiten des jeweiligen Vorgehens stér-
ker berticksichtigen und die Bild- und Tex-
tinterpretation einander ergidnzend — tri-
angulierend — aufeinander beziehen zu
kénnen, wird im Folgenden eine Einord-
nung der Narrativen Landkarte unter das
methodologische Dach der Dokumentari-
schen Methode unternommen.

Keywords: Dokumentarische Methode,
Bildanalyse, Narrative Landkarte, Sozial-
raumliche Karte, Triangulation, Habitus
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Abstract:

Issues about educational processes and
strategies are complex and require a me-
thodical-methodological research design,
which makes a holistic reconstruction of
basic dispositions and different conditions
of experience and processing forms possi-
ble. A modified method of the narrative
map by Behnken und Zinnecker (1991,
2010), which combines drawings/sketches
and a narrative part in one step, is suita-
ble to achieve this objective. In order to
deepen the validity of the results, to take
more account of the autonomy of the re-
spective procedure, and to add image and
text interpretation to one another — trian-
gulating — in the following the narrative
map is classified under the methodological
roof of the documentary method.

Keywords: documentary method, inter-
pretation of pictures, narrative map, socio-
spatial map, triangulation, Habitus under
pressure
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1 EinfUhrung

Zur Rekonstruktion von Bildungsprozessen und -strategien eignen sich triangu-
lierende Verfahren unter dem Dach der Dokumentarischen Methode im Besonde-
ren. Hervorzuheben ist dabei vor allem die Kombination von Bild- oder Fotoana-
lyse und verbalen Methoden, wie Narrativen Interviews oder Gruppendiskussio-
nen (vgl. Maschke 2011, 2013, 2014, 2015; Wopfner 2015). Ein solches Design be-
zieht sowohl das Sprachliche bspw. in Form der Interviewanalyse, als auch die
Analyse von korperlich-leiblichen Ausdrucksformen wie etwa im Rahmen der Fo-
toinszenierung oder der Interpretation von Zeichnungen und Skizzen ein. Damit
einher geht die Annahme, dass sowohl das Kognitive und Sprachliche als auch
das Korperlich-Leibliche und dessen visuelle Gestaltung tiber eigenstdndige Aus-
drucks- und Darstellungsformen biografischer Reflexionsprozesse verfiigen (vgl.
Maschke 2015). Die Kombination beider Methoden kann zur Vertiefung und Stei-
gerung der Validitdt der Ergebnisse beitragen, sofern sich die unterschiedlichen
methodischen Zuginge auch auf ,denselben Gegenstand“ (Bohnsack/Michel/Przy-
borski 2015, S. 19) beziehen. Da dieser Gegenstand erst in der jeweiligen Metho-
dologie und der damit verbundenen Forschungspraxis ,konstruiert” (ebd.) wird,
ist es notwendig, dass sich die methodischen Zugénge ,innerhalb derselben Me-
thodologie® (ebd.) bewegen.

Im Folgenden wollen wir die (modifizierte) Narrative Landkarte (Behnken/
Zinnecker 1991, 2010) — die parallel in einem Durchgang Zeichnungen/Skizzen
sowie einen narrativen Anteil erhebt — im Rahmen der Methodologie der Doku-
mentarischen Methode als Verfahren zur Triangulation von Bild und Text er-
schlieBen. Die Narrative Landkarte geht auf Imbke Behnken und dJirgen
Zinnecker und deren Forschungsarbeiten im Rahmen des Siegener Zentrums fir
Kindheits-, Jugend- und Biografieforschung (SiZe) zurtick. Entwickelt wurde die
Narrative Landkarte als Instrument der visuellen Sozialforschung (Ethnographie)
bzw. Kindheitsforschung, um persoénliche Lebensrdume von Kindern und Jugend-
lichen sowie deren subjektive Bedeutung fiir die Interviewten zu rekonstruieren.
Ein Anwendungsbereich war das Projekt ,Modernisierung von Kindheit im inter-
und intragenerativen Vergleich’, in dem 1991 10-Jahrige sowie ihre Eltern und
GrofBleltern einbezogen wurden. Erkennbar wird daran der breite Altersrange, in
dem die Narrative Landkarte eingesetzt werden kann (vgl. Behnken/Zinnecker
1991; Behnken/Zinnecker 2010, S. 1-2, 23; Knizia 2015, S. 4). Das Verfahren
kombiniert das grafische Element der Zeichnung mit narrativen, leitfadengestiitz-
ten Interviewsegmenten (vgl. Dalhaus 2010, S. 175). Zu Beginn erfolgt ein alters-
angepasster Eingangsimpuls, der die/den Befragte/n auffordert, eine Skizze des
personlichen Raumes, z.B. den des Aufwachsens, mit biografisch relevanten Er-
fahrungsorten anzufertigen und diese parallel zu erlautern. Der gesamte Prozess
wird protokolliert; mogliche offene Fragen werden fiir die nachfolgende Inter-
viewphase notiert (vgl. ebd.; Behnken/Zinnecker 2010, S. 5-6). Ist die Zeichnung
aus Sicht der/des Befragten vollstindig, endet die erste Phase der Narrativen
Landkarte. Im darauffolgenden zweistufigen Interview werden zuerst Bewertun-
gen und Ergidnzungen von den Interviewten abgegeben. Dazu wird auf die Zeich-
nung eine Klarsichtfolie aufgelegt und mit Hilfe standardisierter Zeichen (z.B.
Plus- oder Minuszeichen) einzelne Bereiche/Elemente der Zeichnung erldutert,
eingeordnet und bewertet. Es schlief3t ein Leitfadeninterview an, das die bis dahin
individuell thematisierten Bereiche des/der Befragten erweitert und neue Inhalte
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mitaufnimmt (vgl. Behnken/Zinnecker 2010, S. 7-8). Behnken und Zinnecker fol-
gend nimmt die Durchfiihrung der Narrativen Landkarte etwa eineinhalb bis
zwel Stunden in Anspruch (vgl. ebd., S. 8).

Die verschiedenartigen Daten, die erhoben werden, folgen unterschiedlichen
(Forschungs-)Logiken, und werden mit verschiedenen Methoden ausgewertet. Wie
Behnken und Zinnecker zu bedenken geben, ist ,im Bereich der Auswertung nar-
rativer Landkarten noch einiges an Entwicklungsarbeit notwendig® (2010, S. 16).
Um eine gemeinsame methodologische und grundlagentheoretische Basis herzu-
stellen (vgl. Bohnsack/Michel/Przyborski 2015, S. 20) werden wir im Folgenden
die triangulierenden Bestandteile der Narrativen Landkarte — den verbalen und
visuellen Teil — in die verbindende Klammer der Dokumentarischen Methode ein-
ordnen. Den verbalen Teil erfassen wir im Folgenden mit der Logik des Narrati-
ven Interviews und den visuellen mit der Analyse von Zeichnungen; beide Verfah-
ren orientieren sich dabei an der Dokumentarischen Methode.!

Die urspriungliche Narrative Landkarte erfihrt dabei einige Modifikationen.
Grundlage fur die Analysen bildet die Triangulation von verbalen und visuell-
zeichnerischen Materialien. Unser Augenmerk liegt — unter den methodisch-me-
thodologischen Voraussetzungen der Dokumentarischen Methode — auf der Re-
konstruktion von Biografien (individuelle Biografie und Bindungen an Kollektive)
und sozialen Erfahrungs- und Handlungsraumen. In der Triangulation besteht
die Moglichkeit, die Orientierungsrahmen der Befragten in zwei unterschiedli-
chen Logiken zum Ausdruck zu bringen: einmal verbal (und damit sequenziell),
zum anderen zeichnerisch (und damit der Simultanstruktur des Bildes folgend)
(vgl. Bohnsack 2009, S. 47). Um diese erweiterten Ausdrucksmoglichkeiten und
auch Interaktivitdt zwischen beiden Logiken und Verfahren sowie den (sozi-
al)raumlichen Aspekt der Karte zu betonen, sprechen wir im Folgenden nicht von
der Narrativen Landkarte, sondern von der ,,Sozialraumlichen Karte®.2

Zunichst gehen wir auf der Basis der Dokumentarischen Methode (2.) auf das
Narrative Interview (2.1.) und die Zeichnung (2.2.) ein. Daran anschlief3end stel-
len wir ein empirisches Beispiel (3.) vor und fragen, mit Blick auf die Analyse von
Bildungsprozessen und Strategien, welche (neuen) Moglichkeiten der Erkenntnis-
gewinnung und der Anwendung sich durch die Kombination beider Verfahren
(Kombination der parallelen Erhebung von Zeichnung/Skizzierung und narrati-
ven Anteilen) — unter dem methodisch-methodologischen Dach der Dokumentari-
schen Methode — ergeben (4.).

2 Die Dokumentarische Methode, das Narrative
Interview und die Analyse von Zeichnungen

Die Dokumentarische Methode hat als Verfahren der rekonstruktiven Sozialfor-
schung, mit Bezug auf Karl Mannheim, eine praxeologische wissenssoziologische
Begriindung (vgl. Bohnsack 1996, 2003b, 2004). Damit gemeint ist ,,die Praxis des
Handelns ebenso wie diejenige des Sprechens, Darstellens und Argumentierens
(Bohnsack 2003b, S. 42), die neben der interpretativen auch die ,handlungsprak-
tische Herstellung und Konstruktion von Welt* (Bohnsack 2009, S. 17) umfasst.
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Grundlegend ist zudem die komparative Analyse, die ,kontrollierte Operation mit
empirischen Vergleichshorizonten resp. Vergleichsfillen® (Bohnsack/Michel/Przy-
borski 2015, S. 11).

Die rekonstruktive Forschung zielt darauf, die Konstruktionen der sozialen Ak-
teure — deren Alltagshandeln — zu rekonstruieren. Das Material der Rekonstruktion
bildet das ,implizite“ oder auch ,stillschweigende® Wissen der Erforschten
(Bohnsack 2009, S. 15). Gemeint ist das Wissen der Akteure tiber ithre Handlungs-
praxis, Regeln, Muster und Orientierungen. Dieses Wissen ist ,,den Erforschten
zwar wissensmalig verfugbar®, aber: ,je tiefer diese in ihrer habitualisierten, routi-
neméfBigen Handlungspraxis verankert sind — umso weniger [...] vermogen [sie dies
selbst zu explizieren; dV]“ (Bohnsack 2003a, S. 198). Im Mittelpunkt der rekon-
struktiven Sozialforschung steht das Bemihen, die alltagsweltliche Erfahrung der
Erforschten hinsichtlich ihrer konstitutiven Prinzipien zu rekonstruieren (vgl. Soef-
fner 1991, 1992). Die Grundlage, auf der verallgemeinerbare (soziale) Regeln und
Orientierungsmuster rekonstruiert werden konnen, bieten die Beschreibungen,
Diskurse und Erzéhlungen der Akteure. Wie Bohnsack (2009, S. 16) ausfiihrt, spie-
len aber auch inkorporierte Praktiken eine Rolle; zusétzlich zur empirischen Re-
konstruktion und Interpretation von Texten ,ist der Habitus [...] vor allem als Bild
(kérperliche Bewegungsabldufe) in methodisch kontrollierter Weise zuginglich.“
Die empirischen Analysen zielen auf eine Typenbildung, die sich entlang der Ana-
lysen ,in einander aufbauenden Stufen der Abstraktion bzw. der Abduktion auf
der Grundlage der komparativen Analyse — nach Art der Rekonstruktion von Ge-
meinsamkeiten im Kontrast und von Kontrasten in der Gemeinsamkeit” (ebd., S.
21) entwickelt.

2.1 Das Narrative Interview

Die Dokumentarische Methode findet in ,,modifizierter Weise“ auch bei der Inter-
pretation Narrativer Interviews Anwendung (Bohnsack 2003a, S. 134). Der ,Zu-
griff im Narrativen Interview ist sowohl ein ,individualisierender®, d.h. auf Auto-
biografisches bzw. auf einen biografietheoretischen Rahmen bezogener, als auch
ein kollektiver, indem autobiografische Erzahlungen auf Prozessstrukturen des
Lebenslaufs, institutionelle Ablaufmuster und kollektive Verlaufskurven verwei-
sen. Dem geht voraus, dass jede Kommunikation, auch der ,innere Dialog", einen
,verallgemeinerten anderen“ voraussetzt (ebd., S. 116).

In der dokumentarischen Interpretation Narrativer Interviews geht es vor al-
lem darum, ,wie im Interview die Realitit des Erzédhlenden produziert wird“
(Nohl 2006, S. 22; Hervorhebung dV). ,Wesentlich sind beim Narrativen Inter-
view die unterschiedlichen Textsorten“ (Maschke/Schittenhelm 2005, S. 331); die-
se werden in der ,Spezifitit des jeweiligen Falles“ analysiert (Fritzsche 2003, S.
91). Zugleich wird die Bedeutung des ,kontrastiven Vergleich[s]“ unterschiedli-
cher Fallanalysen herausgestrichen, der auf Systematiken aufmerksam macht
(vgl. Maschke/Schittenhelm 2005, S. 329).

Ahnlich der ,Fokussierungsmetapher®, die sich in Form dramaturgischer Ho-
hepunkte innerhalb eines Diskurses, an Stellen metaphorischer und interaktiver
Dichte zeigt, gelten fiur Narrative Interviews die Kriterien des ,Detaillierungs-
Grades”“ (Bohnsack 2003a, S. 179). Gemeint sind damit unterschiedliche Detaillie-
rungsniveaus, die Konsistenzen, Inkonsistenzen, Briiche etc. anzeigen.
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Die Arbeitsschritte der Textinterpretation mit der Dokumentarischen Methode
(vgl. Bohnsack 2009; Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001) gliedern sich in
die formulierende und die reflektierende Interpretation. Die formulierende Inter-
pretation nimmt eine thematische Feingliederung von Textpassagen vor. Die re-
flektierende Interpretation rekonstruiert anschlieend die zentralen Orientierun-
gen und Orientierungsrahmen. Teil der mehrstufigen Auswertung ist die kompa-
rative Fallanalyse (vgl. Bohnsack 2004; Nohl 2001) und die Typenbildung (vgl.
Bohnsack 2001; Nentwig-Gesemann 2001).

2.2 Die Bildanalyse in der Dokumentarischen Methode — und
die Zeichnung im Besonderen

Bezogen auf die Sozialwissenschaften, so Bohnsack, Michel und Przyborski (2015,
S. 11), steckt die ,,empirische Fundierung der Bild- und Fotoanalyse, die den An-
spriichen sozialwissenschaftlicher Empirie gerecht zu werden vermag, [...] noch in
den Anfingen“ (ebd., vgl. auch Bohnsack 2016). Dies gilt primér fiir Zeichnungen
oder Skizzen, die bislang nur selten im Kontext von bildungs- oder auch sozialisa-
tionstheoretischen Fragestellungen untersucht wurden (vgl. Scheid 2013); eine
empirisch-rekonstruktive Tradition der Analyse von Zeichnungen und Skizzen
fehlt deshalb weitestgehend (ebd.).

Kommen wir zu den Besonderheiten der Analyse von Bildern. Nach Imdahl
(1994, S. 309) zeigt sich eine ,,Bildkomposition in ihrer Totalitat” durch ihre ,pla-
nimetrische[n] Ordnung” und in ihrer ,rdumlichen Disposition“. Betont wird die
Eigenstandigkeit einer ,Zeichen- und Interpretationsphilosophie der Bilder (Abel
2004, S. 349). Zur Eigenlogik des Bildes z&hlt nach Imdahl ,,Simultaneitat®, die
sich auf ,die Darstellung von zeitlich od. rAumlich auseinanderliegenden Ereig-
nissen auf einem Bild“ bezieht (Duden, zit. n. Bohnsack 2007, S. 35). Machen wir
uns die Eigenlogik des Bildes bewusst, wird deutlich, dass wir Verfahren der Tex-
tinterpretation, insbesondere die Sequenzanalyse, nicht auf das Bild anwenden
konnen. ,Sobald wir das Prinzip der Sequenzanalyse direkt auf das Bild zu tuber-
tragen suchen, zielen wir an dessen Eigengesetzlichkeit im Sinne von Imdahl vor-
bei“ (Bohnsack 2007, S. 34).

Die Gestaltung von Bildern ist keine beliebige oder zufillige; verkniipfen las-
sen sich verschiedene ,Gestaltungs- und Kompositionsméglichkeiten, in denen
sich die Habitus der abbildenden und abgebildeten Bildproduzent(inn)en doku-
mentieren® (ebd., S. 35). Dies gilt fiir das Foto wie fiir die Malerei und sollte sich
deshalb auch in Zeichnungen und Skizzen widerspiegeln.

Noch einmal auf die Spezifika des Bildes bezogen, zeigt sich ,,aufgrund der
essentiellen Simultaneitidt der Semantik des Bildes“ (ebd., S. 37), dass es nicht
gelingt, diese Semantik an Ausschnitten oder Teilen sichtbar zu machen, wie
dies bei der Auswahl von Sequenzen und Passagen in Interviews der Fall ist.
Notwendig ist es, das Bild als eigengesetzliches ,selbstreferentielles System® zu
erschlieBen, und zwar tiber die Formalstruktur (wie Planimetrie, ,szenische
Choreographie” und , perspektivische Projektion®). Auf diese Weise ,eroffnet sich
uns [...] auch ein systematischer Zugang zur Eigengesetzlichkeit des Erfah-
rungsraums der Bildproduzent(inn)en®“ (ebd., S. 38). Ein solcher Erfahrungs-
raum kann bspw. Zugang zu spezifischen habituellen (Bildungs-)Strategien er-
offnen.
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Die Arbeitsschritte der Interpretation von Bildern folgen , der Leitdifferenz von
immanentem und dokumentarischem Sinngehalt und der daraus resultierenden
Differenzierung von formulierender und reflektierender Interpretation® (Bohnsack/
Michel/Przyborski 2015, S. 20). Die formulierende Interpretation fragt nach dem
immanenten Sinngehalt, danach, was auf dem Bild dargestellt wird (vgl. Bohn-
sack 2003a) bzw. ,WAS gezeichnet wird“ (Wopfner 2008, S. 167), differenziert in
die vorikonografische und ikonografische Dimension. Die reflektierende Interpreta-
tion befasst sich mit dem dokumentarischen Sinngehalt, fragt nach dem Wie der
Herstellung der Darstellung, nach dem ,modus operandi“ (Bohnsack 2003b, S.
42), nach dem, ,WIE gezeichnet wird“ (Wopfner 2008, S. 167). Gemeint ist die
,Rekonstruktion der Formalstruktur” (Bohnsack/Michel/Przyborski 2015, S. 22).
Ziel ist die Erfassung der ,formale[n] Konstruktion des Bildes in der Fliache®
(Bohnsack 2006, S. 54), und zwar durch das ,sehende Sehen®, das den , Eigensinn®
des Bildes erdffnet. Dazu zdhlen die Schritte der ,perspektivischen Projektion®,
der ,szenischen Choreografie“ und der ,planimetrischen Ganzheitsstruktur”
(Bohnsack 2009, S. 57). Die zentrale Frage mit Blick auf Zeichnungen/Skizzen ist,
was sich uber die UntersuchungsteilnehmerInnen und ihre konjunktiven Erfah-
rungsrdume durch die Zeichnung/Skizze dokumentiert (vgl. Wopfner 2015, S.
173). Insbesondere die Rekonstruktion der Formalstruktur soll Aufschluss uber
die impliziten und internalisierten Wissensbestdnde geben und ihre ,,Selbst- und
Weltkonstruktionsprozesse jenseits sprachlicher Explizierbarkeit® (ebd.) zum
Ausdruck bringen.

In der Dimension der perspektivischen Projektion wird tber eine spezifische
Herstellung von Perspektivitiat ,Raumlichkeit und Korperlichkeit konstruiert®
(Bohnsack 2009, S. 38). Im Mittelpunkt steht die Rekonstruktion der vom Produ-
zenten gewédhlten Standorte, Fluchtpunkte, Fluchtachsen — als ,Einblicke in die
Perspektive des abbildenden Bildproduzenten und in seine Weltanschauung®
(Bohnsack 2006, S. 54). Im Bereich der Fotoanalyse haben wir es zumeist mit der
wZentralperspektive“ (ebd.) zu tun; dabei stellt sich vor allem die Frage, ,,welche
Personen und sozialen Szenerien durch den abbildenden Bildproduzenten, durch
das ,Kameraauge’ in Form des Fluchtpunktes und der Horizontlinie fokussiert
und damit ins Zentrum des sozialen Geschehens geriickt werden“ (ebd.). In Zeich-
nungen/Skizzen ist die perspektivische Projektion oft weniger eindeutig zu be-
stimmen.

In der szenischen Choreografie riickt ,die szenische Konstellation der in be-
stimmter Weise handelnden oder sich verhaltenden Figuren in ihrem Verhaltnis
zueinander® (Imdahl 1996, zit. n. Bohnsack 2003a, S. 167) in den Fokus. Arran-
gements abgebildeter Personen bzw. Korper zueinander, in ihrer sozialen ,,Bezo-
genheit” (Bohnsack 2009, S. 39), werden analysiert.

Die ikonologisch-ikonische Interpretation bezieht sich auf das Bild ,als gestal-
tetes Ganzes® (Pilarczyk/Mietzner 2005, S. 141) und berticksichtigt im Idealfall al-
le moglichen ,Lesarten eines Bildes. Bohnsack (2006, S. 55) betont in der ,,ijkono-
logisch-ikonischen“ Interpretation die formale Komposition oder Kompositions-
elemente und néhert sich damit der Tkonik von Imdahl an. Dabei verliert die do-
kumentarische Bildinterpretation den sozialwissenschaftlichen Bezug, wie sie die
ikonologische Interpretation von Panofsky vorsieht, nicht aus den Augen — wes-
halb Bohnsack von einer ikonologisch-ikonischen (Gesamt-)Interpretation spricht.

Gesucht wird abschlieBend im Rahmen der Typenbildung nach systematischen
Unterschieden zwischen den Fallen, die in unterschiedlichen habituellen Struktu-
ren liegen.
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3 Die Sozialraumliche Karte und die Rekonstruktion
von Bildungsprozessen und -strategien

3.1 Voruberlegungen
3.1.1 Von der Geschlossenheit des Habitus...

Das Bourdieusche Konzept des Habitus betont die Geschlossenheit biografischer
Entscheidungsprozesse (vgl. Koller 2009, S. 21). Im Rickgriff auf friihere Erfah-
rungen gewadhrleistet der Habitus die Bearbeitung aktueller Handlungsanforde-
rungen. Michel (2006, S. 119) beschreibt die Entwicklung des Habitus als einen
Prozess der Erfahrungsaufschichtung. Dieser beruht darauf, dass der Habitus auf
der Grundlage von , Ersterfahrungen” neue Erfahrungen selektiert. Durch eine
Bevorzugung sich selbst verstiarkender Erfahrungen ,,versucht der Habitus seinen
Fortbestand zu sichern und sich gegen Verdnderungen zu wappnen® (ebd.). Aus-
gehend von diesem Prinzip lasst sich der Habitus als eine handlungswirksame
Struktur von Grenzen (Bourdieu 1993) definieren, die bestimmte Verhaltens-
bzw. Reaktionsweisen wahrscheinlich, bestimmte andere hingegen unwahrschein-
lich werden lasst. Allerdings ist der Habitus, wie Bourdieu (2001, S. 207) selbst
formuliert, nicht unveréanderbar: ,In Abhéngigkeit von neuen Erfahrungen an-
dern die Habitus sich unaufthérlich. Die Dispositionen sind einer Art standiger
Revision unterworfen.“ Wie und wodurch kann die Geschlossenheit des Habitus
durchbrochen werden?

3.1.2 ... zum Habitus unter Spannung

Der Habitus kann — bspw. durch Bildungsprozesse im Ubergang — ,unter Span-
nung“ gesetzt werden (vgl. dazu ausfiithrlich Maschke 2013). Wir schlieen an das
Konzept ,transformatorischer Bildungsprozesse®“ an, wie es etwa von Rosenberg
(2011), Nohl, Rosenberg und Thomsen (2015), Koller (2009, 2010), Marotzki
(1990), Koller, Marotzki und Sanders (2007) formuliert wurde. Das Konzept der
transformatorischen Bildungsprozesse geht grundsétzlich von einer Verdnderbar-
keit des Habitus aus. Die Transformation des Habitus kommt dabei durch Bil-
dung(sprozesse) zustande. Koller versteht in diesem Sinne Bildung als ,,Prozess
der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses®
(Koller 2009, S. 20).

Ausléser von Bildungsprozessen, so Koller, ist eine ,Konfrontation [des Habi-
tus; dV] mit Problemen [...], fir deren Bewéiltigung die Figuren des bisherigen
Selbst- und Weltverhaltnisses nicht mehr ausreichen” (2010, S. 289). Diese Kon-
frontation stellt eine Herausforderung dar, die den Einzelnen in seinen bisherigen
Selbstgewissheiten und Orientierungen irritiert und den Habitus ,unter Span-
nung“ (Maschke 2013) setzt. Eine Konfrontation mit irritierenden Situationen
und Erfahrungen, fiir die sich keine ad hoc-Losungen anbieten und die Bildungs-
und Transformationsprozesse auslosen konnen, stellen zum Beispiel Ubergénge
dar (vgl. Maschke 2013). Ubergénge sind geprigt von einer ,wachsenden Komple-
xitat der Bewiltigungsaufgaben® (Walther/Stauber 2007, S. 36) und umfassen
mehr als nur die berufliche Entscheidung. Im Zuge des Ubergangs wird eine Viel-
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zahl biografischer Themen virulent, die auf die Lebensplanung als ganze zielen.
Angesprochen ist damit der biografisch herausfordernde Charakter von Ubergén-
gen3. Eine Herausforderung, die Freirdume zur biografischen Gestaltung bietet,
andererseits aber auch iiberfordernd wirken kann. In den Blick geraten damit
Ubergédnge als Bildungsherausforderungen oder -anstéfe. Zur Bewiltigung sol-
cher biografischen Herausforderungen bedarf es spezifischer Bewiltigungsformen
und Strategien. Dazu spater mehr im empirischen Beispiel.

Zurick zu den Bildungsprozessen. Die Padagogik hat Bildung lange Zeit als
vornehmlich geistigen bzw. kognitiven Prozess verstanden. Wie in der Einleitung
erwahnt, richtet sich der triangulierende Forschungsblick zunehmend auf das Si-
tuative, auf das Performative und Korperliche — auf Bildung als ganzheitlichen
Prozess (vgl. Maschke 2013). Ohne ganzheitliche Ansprache scheinen Bildungs-
prozesse nicht moglich. Von groBer Bedeutung sind dabei mimetische Prozesse.
Als Prozesse der ,kreative[n] Nachahmung® (Wulf 2005, S. 26) gewéhren sie einen
kreativ-mimetischen Freiraum, in dem die ,habitualisierten, alltdglich-vorreflexi-
ven Handlungsmuster” (Zirfas/Jorissen 2007, S. 65) verdndert werden konnen.
Dies ist als Begrindung fiir das kombinierte Verfahren der Sozialrdumlichen
Karte — die eine verbale wie kérperliche Aktivierung zum Ziel hat — von Bedeu-
tung.

3.2 Exemplarische Analyse einer Sozialraumlichen Karte

H. ist 28 Jahre alt und hat Psychologie studiert. Im Anschluss an sein Studium
hat er eine Ausbildung zum Psychotherapeuten begonnen, die zum Zeitpunkt des
Interviews so gut wie abgeschlossen ist. H. wohnt mit seinem Lebenspartner in
einem Ort mit etwa 2000 Einwohnern im Haus seiner Eltern (im alten Jugend-
zimmer). Zur Zeit des Interviews hat er keine feste Arbeitsstelle und kaum eige-
nes Einkommen.

3.2.1 Die Karte — die Dokumentarische Bildanalyse

Auf die vor-ikonografische Darstellung im Rahmen der formulierenden Interpre-
tation missen wir aus Platzgrinden verzichten. Der Interviewte hat ein Flip-
Chart-Papier, in der GréBe 68 x 92 cm, im Querformat genutzt. In der ikonografi-
schen Interpretation kénnen wir die Skizze in ,stereotyper Weise“ (Bohnsack
2009, S. 60) als eine Form der grafischen Darstellung identifizieren, in der Fak-
ten, Funktionen etec. zeichnerisch — in strukturierter Weise — verdichtet darge-
stellt werden. Haufig finden solche Darstellungen Anwendung bei der Vermitt-
lung komplexer quantitativer (auch technischer) Daten, um z.B. Verldufe darzu-
stellen etc. Anders als bspw. beim MindMapping leiten sich jedoch (Unter-
)Kategorien nicht aus einem in der Regel mittig zentrierten Hauptbegriff ab. Die
in der grafischen Darstellung farblich hervorgehobenen Symbole oder Pikto-
gramme vermitteln Informationen in anschaulicher Weise ,auf den ersten Blick*:
die Unterscheidung in ménnlich/weiblich, der Blitz fur schwierige Situationen
(;aufgeladene Atmosphére’), Symbole fiir Essen etc.
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Karte 1 aus der Haupterhebung
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Beginnen wir mit der planimetrischen Komposition. Ziel ist es, ,,mit moglichst wenig
Linien die Gesamtkomposition des Bildes in der Flidche zu markieren® (ebd., S. 61).
Folgen wir dem vertikalen, nach oben fiihrenden Pfeil, der in etwa in der Bildmitte
ansetzt und fithren diesen (s. gestrichelte Linie Karte 2) nach unten und oben wei-
ter fort, ergeben sich eine linke und eine rechte Bildhilfte. Ebenso verfahren wir
mit dem horizontal verlaufenden Pfeil, der auf der linken Seite beginnt. Fithren wir
diesen fort, teilt sich das Blatt in eine obere und eine untere Bildhéalfte.

Auf der linken Bildhélfte, etwa im unteren linken Abschnitt, konnen die Be-
reiche ,Zuhause” (rechteckige Einfassung), ,mein Zimmer“ und dazugehérig
(durch Striche markiert) ,Sofa“ und ,Schreibtisch“ (Einfassung ellipsenférmig)
mit einem Kreis versehen werden. Die rechteckigen Einfassungen darunter ste-
hen unverbunden neben- und untereinander. Im oberen linken Abschnitt steht
das mit ,,D“ bezeichnete Rechteck (bezeichnet eine Stadt) mit den dazugehorigen
Symbolen und Bezeichnungen fiir sich. Die drei Rechtecke am oberen Rand des
Blattes stehen eigenstidndig, das dritte Rechteck ,ZfP“ (gemeint ist ein psychologi-
sches Zentrum) befindet sich auf der rechten Bildseite. Ein zweiter zusammenge-
horig erscheinender Bereich kann auf der rechten Seite durch eine Ellipse mar-
kiert werden; sie umfasst den Ort der Arbeit, mit der dazugehorigen Klinik und
Ambulanz, aber auch den dazugehorigen Freizeitort und Kolleglnnenkreis sowie
den Chef. Eine Verbindung zwischen der linken und rechten Seite und dem unten
und oben ergibt sich durch das Rechteck , Bhf* (gemeint ist der Bahnhof), das das
,<Zuhause” und den Arbeitsbereich in einer Richtung, aufsteigend, miteinander
verbindet. Das Rechteck ,,Bhf* scheint, auch in Bezug auf die fast mittige Position
im Bild, eine zentrale Position einzunehmen.

Die perspektivische Projektion soll ,Einblicke in die Perspektive des abbildenden
Bildproduzenten und in seine Weltanschauung® (Bohnsack 2006, S. 54) geben. In
Zeichnungen/Skizzen ist die perspektivische Projektion oft weniger eindeutig zu
bestimmen. In gewisser Weise offnet sich eine Art ,Panorama‘; Wopfner (2015) be-
zeichnet in einer von ihr analysierten Zeichnung — in Ruckgriff auf Mollenhauer
(1996) — die Perspektive als Panoramastil, der ,alle Details in gleicher Weise
wichtig” (ebd., S. 177) darstellt. Auch in unserer Skizze findet sich kein Bereich,
der gestalterisch besonders hervorgehoben wiirde. Allerdings ist ein ,zentrieren-
der Blickpunkt“ (Mollenhauer 1996, S. 129) zu erkennen, der auf den sich kreu-
zenden Linien in der Mitte der Zeichnung nahe des Rechtecks ,,Bhf“ liegt.

Szenische Choreografie: Kreis und Ellipse bringen zwei ,soziale Szenerien“
(Bohnsack 2009, S. 63) oder auch Lebensbereiche zum Ausdruck: Den Bereich des
»Zuhause®, der sich (rdumlich) trennt vom aullerhalb und héher liegenden Bereich
der Ausbildung, Prifung, Arbeit und (durch einen Strich abgetrennt davon) den
Bereich der Freizeit. Die rechte Szenerie fiihrt — markiert durch richtungsweisen-
de Pfeile — aus der linken Szenerie, die das aktuelle (und nicht zeitlich zurticklie-
gende, frithere) Zuhause und Elternhaus beschreiben, heraus. Pfeile, die zurtick-
fihren, sind nicht vorhanden. Insgesamt wirkt die rechte Szenerie aufgefacherter
und differenzierter, in sich homogener, als die linke. Diese Aufteilung in vonei-
nander getrennte Szenerien wie auch die vereinzelt dargestellten Orte (in Recht-
ecken dargestellt) und die dazugehdérigen Personen bzw. Funktionen, die unterei-
nander keine Beziehung aufweisen, spricht fiir eine geringe soziale Bezogenheit
und Einbindung.
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Tkonologisch-ikonische Interpretation. Der Impuls (,Du schlieBt gerade etwas ab
und etwas Neues beginnt. Zeichne oder skizziere — und erzihle dazu — wie das fiir
dich ist. Fange bitte mit dem an, was dir zuerst in den Sinn kommt") stellt den
Ubergang in den Fokus. Zu erwarten sind dementsprechend Ausfithrungen iiber
die Gegenwart (iiber das, was gerade kurz vor dem Abschluss steht) und die Zu-
kunft (zu dem, was fir die Zukunft geplant wird, z.B. Erwartungen, Selbst-
Entwiirfe etc.). Die Skizze verdeutlicht jedoch, dass fast ausschlieBlich die gegen-
wartige Situation dargestellt wird; Vergangenheits- wie auch Zukunftsbeziige feh-
len weitestgehend. Die Bereiche, die zeichnend verortet werden, weisen deutliche
Trennungen auf. Jeder Bereich steht fiir sich — separat. Uberschneidungen, in
Form von wechselseitigen Beziehungen, Austausch oder dhnlichem, sind nicht zu
finden. Der Bahnhof, der in etwa den Mittelpunkt der Skizze darstellt, nimmt auf
den ersten Blick eine Art Dreh- und Angelpunkt ein. Allerdings bietet er eher eine
rein raumliche Verbindung bzw. Uberbriickung an, jedoch keine Vermittlung zwi-
schen den beiden getrennten Bereichen. Darauf deutet hin, dass die Pfeile nur ei-
ne Richtung vorsehen; sie weisen — von zu Hause weg — auf die hoher gelegene
Ebene des Ausbildungs- und Arbeitsortes hin. Die Ablésung vom Elternhaus
scheint nur auf dem Wege des erfolgreichen beruflichen Einstiegs moglich, der —
dargestellt als ,hohere Ebene’ — das Bildungsniveau der Eltern (beide LehrerIn-
nen) Ubertreffen muss.

Die Altersangaben, die an vielen Stellen zu finden sind, verdeutlichen den Ge-
genwartsbezug. Zudem konnen sie als Ausdruck einer Suchrichtung, als eine Ori-
entierung an etwa Altersgleichen (mit Ausnahme des 60jdhrigen Chefs) interpre-
tiert werden. Dieser Vergleich mit etwa Gleichaltrigen (die nicht mit Namen ge-
nannt, sondern in ihren Funktionen als Partner, Freundin oder Kollegin etc. be-
zeichnet werden), kann eine Basis zur eigenen Standortbestimmung, zur Selbst-
bewertung, zur Abgrenzung etc. schaffen. ,Wie gelingt ihnen der Weg in die Welt
der Erwachsenen? konnte eine damit verbundene Frage lauten. Da in der szeni-
schen Choreografie jedoch die Trennung zwischen verschiedenen sozialen Szene-
rien und Beziehungen bestimmend ist, ist der Vergleichshorizont ,Peers’ ambiva-
lent. Habituelle Nahe und Ubereinstimmung wird gesucht, erlebt werden jedoch
Distanz, Fremdheit und Vereinzelung. Verbindende und vergemeinschaftende Er-
fahrungen (im Sinne des von Karl Mannheim (1964) verwendeten Begriffs des
konjunktiven Erfahrungsraums) und damit habituelle Ubereinstimmungen zwi-
schen den Peers, finden sich kaum. Ubertragen auf die Alters- oder Zeitmarkie-
rungen vergegenwértigen diese die soziale Erwartung der anderen und zugleich
den biografischen Druck, den Ubergang in absehbarer Zeit — und dies vor dem
Hintergrund der Erfahrung des eigenen ,Andersseins‘ — bewéltigen zu missen.

Der soziale Aktionsraum ist deutlich begrenzt und auf die aktuelle (andere
(Zeit-)Bezuge ausschlieBende) Situation bezogen. Eine solch starke Eingrenzung,
in zeitlicher wie auch ortlicher Auspriagung, kann als Ausdruck einer Handlungs-
praxis? verstanden werden, die sich in gewohntem Terrain bewegt und das Neue
und Unvertraute meidet. Der Raum, der hier dargestellt wird, beschreibt — als
korperlicher Ausdruck der Handlungspraxis — einen begrenzten Bewegungs- und
Gestaltungsraum.

Die Bedeutungen, negative wie positive Aspekte, werden im Folienteil darge-
stellt (s. Karte 3); der Interviewte ist bemiiht, alle fiir ihn bedeutsamen sozialen
Beziige differenziert darzustellen.
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Karte 3 aus dem Nachfrageteil mit aufgelegter Folienzeichnung

Zusétzlich zur Hauptkarte (Karte 1) finden sich hier freihdndig gestaltete, kreis-
und ellipsenférmige sowie organisch geformte Umrahmungen in blauer Farbe, die
den Eindruck der Separation der Bereiche voneinander noch verstirken. ,Der
Partikularisierung des Raums entspricht so auch eine Partikularisierung der so-
zialen Beziehungen“ (Zeiher 1994, S. 365). Die Konturierungen erscheinen wie In-
seln, die eigenstiandige Sozialraume darstellen. Diese Inseln sind durchnumme-
riert (von 1 bis 3) und deuten auf die drei Teilbereiche von H. hin, in denen sich
sein Leben aktuell hauptsichlich abspielt und die er auf diese Art und Weise von-
einander trennen moéchte. Mit 1 versieht er sein Zuhause, seine Familie. Mit 2 be-
nennt er die nichstgrofere Stadt, in der er sich in seiner Freizeit hauptséchlich
aufhilt und 3 steht fiir seinen beruflichen Kontext. Zudem sind Plus- und Minus-
zeichen eingetragen, die die verschiedenen Einzel-Szenerien bewerten. Auffillig
ist, dass das Zuhause, der Bereich D und die Klinik mit einem Plus und einem
Minus versehen werden. Dies spricht dafiir, dass Situationen in diesen Bereichen
oder Szenerien ambivalent und damit dullerst spannungsreich erlebt werden.

3.2.2 Der verbale Teil — das Narrative Interview
3.2.2.1 Die Ausgangssituation

H. reflektiert seine aktuelle Wohn- und Lebenssituation: ,,Und es ist einfach was,
weil} ich nicht, das () ist jetzt nicht der Weltuntergang, aber das soll jetzt mal ir-
gendwann aufhoren. Ich will, was weil} ich, ne eigene Wohnung, wo ich nur mit
meinem Partner alleine bin. Ja. (2 Sek) Also, das Negative tiberwiegt quasi grade
(.) Also nicht das Negative, aber so vom Gefiihl her, dass ich einfach hier weg
will.“ H. bringt zum Ausdruck, dass er ,hier weg will“. Damit verbinden sich je-
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doch keine konkreten Handlungsplanungen, sondern vielmehr der Wunsch, das
moge ,irgendwann aufhéren®.

AuBlerdem bringt er zum Ausdruck, dass es keine ,bewusste Entscheidung”
war, wieder Zuhause zu wohnen. ,Irgendwie” und ,ungewollt” findet er sich in
einer Lebenssituation wieder, die starke negative Gefiihle hervorruft. ,,So bin
ich jetzt halt irgendwie hiergeblieben. Das drgert mich halt, dass das so () weil3
ich nicht () dass das so ungewollt (). Das war ja jetzt keine bewusste Entschei-
dung von mir, ja, jetzt find ich hier alles so toll, sondern das war dann alles eher
so mmh () und dann warte ich halt noch ein Jahr linger. Ach Scheisse, jetzt
warte ich halt noch ein Jahr linger, ach Scheisse, jetzt wart ich noch ‘n Jahr
langer.“

3.2.2.2 Trennung von privat und 6ffentlich

Am Anfang stand der Wunsch, Musik zu studieren. ,Lange Zeit war fiir mich re-
levant das Musikmachen. Das war ja auch lange Zeit fir mich ein ( ) Berufs-
wunsch, Komponist zu werden, oder Dirigent, oder beides, ich glaub beides, ich
weil} jetzt nicht mehr so genau. War mir irgendwie unsicher, was ich () studieren
sollte. Dann plétzlich doch, weil ich festgestellt habe, dass ich zwar das kénnen
mochte, dass ich damit aber kein Geld verdienen mochte.” Von diesem Wunsch
rickt H. jedoch ab, weil ihm dieses Fach zum Geldverdienen nicht geeignet er-
scheint. Deutlich wird, dass fiir H. Musik und Geldverdienen nicht zusammen-
passen; beide Bereiche — Studium und Beruf einerseits und Musik und persénli-
che Interessen andererseits — sollen voneinander getrennt sein. Das heilt auch,
dass die personliche Leidenschaft fiir Musik und die eigene Begabung nicht Teil
seines offentlich-beruflichen Lebens werden sollen. Dies bringt eine Handlungs-
praxis zum Ausdruck, die Privates und Offentliches trennt. Die Wahl fallt letzt-
endlich eher zufillig und recht pragmatisch auf die Psychologie: ,,und [bin] dann
eigentlich mehr durch Zufall bei der Psychologie gelandet, weil das so verschiede-
ne Dinge miteinander verband, die ich ganz gut finde.“

3.2.2.3 Thema ,lIsolation” und , Anderssein”

Beschrieben wird eine begrenzte und in sich geschlossene (Innen-)Welt, die nur
wenig Verbindung zum Aullen bzw. zu den Personen aullerhalb aufnimmt. Auch
bezogen auf die aktuelle Lebenssituation ist das Thema Isolation relevant, bspw.
mit Blick auf das Zuhause von H. Er stellt selber fest, dass sich sein Leben fast
ausschlieBlich ,Zuhause” abspielt: ,,Also [...] das meiste meiner Freizeit spielt sich
irgendwie Zuhause ab. Auch wegen meiner ( ) beruflichen Situation gerade. Ich
stehe ja quasi zwischen zwei () zwei Stationen. Ich arbeite jetzt nicht mehr bzw.
hab nur noch ‘n paar ambulante Patienten, hab nicht so viel Geld, bin nich ()
kriege kein Arbeitslosengeld, weil ich nicht sozialversicherungspflichtig gearbeitet
habe [...]. Ahm (2 Sek) dementsprechend habe ich nicht so viel Geld, um groB was
zu unternehmen (). Ahm () und verbring meistens meine Freizeit eben Zuhause.“

Auch Freundschaften werden nur sporadisch und kaum aktiv im Alltag gelebt:
,Viel Kontakt, den ich habe, zu meinen Freunden () weil, wie man hier schon
sieht, sind die alle ziemlich verteilt, bis auf so ‘n paar, die in M]...] sind, lduft per
Telefon oder WhatsApp, SMS. [...] Genau, und der Kontakt zu den Freunden in
M]J...] der ist gerade eher unregelméfBig, und auch zu den Kollegen, weil dh, ich ja,
halt nicht mehr arbeite oder nur noch unregelméiBig arbeite [...]."
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H. bringt in seiner Selbstbeschreibung sein ,,Anderssein® zum Ausdruck: , Ein-
fach weil ich, glaube ich, schon immer so ‘n bisschen anders war, ein bisschen an-
dere Interessen hatte als andere®. Zudem erwartet er, dass die kiinstlerischen Té-
tigkeiten, fir die er sich interessiert, fur andere Personen keine Bedeutung ha-
ben. ,Aber mir fillt gerade auf, dass relativ viel von dem, wofiir ich mich interes-
siere, eigentlich niemanden sonst interessiert. Also, was heillt, niemanden sonst
interessiert, was weil} ich (2 Sek) das ist ja auch irgendwie Musik machen, am
Klavier sitzen oder irgendwie ein Stiick schreiben eher eine Tatigkeit, die man al-
leine macht und was weil} ich (2 Sek). Wo soll ich da gro} irgendwie, keine Ah-
nung, ich kann ja schlecht stidndig rumgehen und angeben mit ,Guck mal, jetzt
hab ich das geschrieben, jetzt hab ich das geschrieben™. Diese Selbstbeschreibung
spiegelt in ihrem distanzierten Verhéaltnis zu den anderen zugleich eine Abgren-
zung von privatem und 6ffentlichem Raum wider. Der private Bereich stellt eine
Art Schutz- und Rickzugsort dar.

3.2.2.4 Vorerfahrungen - das Erleben von Mobbing

Eine bedeutsame Vorerfahrung ist das Erleben von Mobbing wiahrend der Schul-
zeit: ,,Also ich hab frith Erfahrungen mit Mobbing und Ausschluss gemacht [...]
natiirlich auch irgendwie so ‘n bisschen so ‘n Streber war. Ich hatte ja relativ gute
schulische Leistungen. Das fihrt ja auch schon wieder dazu, dass man irgendwie
auf der Abschussliste ist. Eigentlich schon irgendwie seit den letzten Klassen der
Grundschule () derjenige, bei dem am ehesten vermutet wurde, dass er schwul
ist, quasi, und solche Beschimpfungen irgendwie zu héren bekommen hat. Scheis-
se, hat sich halt irgendwie als richtig rausgestellt, aber das konnten die ja nicht
wirklich wissen (lacht). Ahm (2 Sek) inklusive also so ner ganz dramatischen ()
ja, ach dramatisch () damals schon, jetzt mittlerweile nicht mehr so (.) Reaktion,
nach der sich im Endeffekt meine gesamten méinnlichen Freunde von mir abge-
wandt haben, als ich so 13, 14 war () haben die irgendwie sowas Beleidigendes
tuber mich auf irgend so einer Internetseite gepostet () mit Adresse und Telefon-
nummer, das war unméglich. Da brach dann gleichzeitig irgendwie mein ganzer
mannlicher Freundesblock weg [...].“ Das gegenwirtige Thema Isolation verbin-
det sich mit den Vorerfahrungen, die eine Ausgrenzung durch Peers beschreiben.
Riickzug und Abschottung sind Antworten darauf. Warum sind solche Erfahrun-
gen stark pragend? Im Zusammenhang mit der ,koérperlichen hexis“ (Bourdieu
2001, S. 181), die Dispositionen in ,Naturgegebenheiten® verwandelt, fiihrt Bour-
dieu den Begriff des , psychosomatische[n] Handeln[s]“ ein (ebd.). Dieses Handeln
wird durch ,psychisches oder sogar korperliches Leiden eingelibt®, und zwar in
der ,téglichen padagogischen Praxis® (ebd.). Die Schule vermittelt als umfassende
,Eintibungspraxis’ neben der Familie — tiber emotionale und leidvolle Erfahrungen
(wie sie beim Mobbing gegeben sind) — Dispositionen und legt damit einen zentra-
len habituellen Grundstein.

3.3 Die Triangulation — Komplementares und Disparates

Ein GroBteil der Ergebnisse aus der jeweiligen Eigenlogik der Methode heraus er-
ginzt und vertieft sich in der Triangulation. Insgesamt zeigt sich, dass die biogra-
fischen Herausforderungen fiir H. komplex sind — die Frage der Eigen- und Selbst-
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standigkeit muss sowohl mit Blick auf das Wohnen und Leben, der Gestaltung
der Paarbeziehung auBlerhalb des Elternhauses bzw. des (Jugend-),Zimmers®, wie
auch hinsichtlich der beruflichen Etablierung nach dem Studium bewiltigt wer-
den. Dies findet sich in der Zeichnung/Skizze (dargestellt z.B. durch eine Vielzahl
von (Funktions-)Bereichen und Altersangaben) und im Interview in Form einer
immensen Bewéltigungsanforderung. Dies entspricht recht allgemein der gesell-
schaftlichen Diagnose, dass Uberginge — einhergehend mit der Verlingerung der
,Ausbildungs- und weiterfihrenden Bildungslaufbahnen® (Stauber 2007, S. 131) —
nicht nur ldnger werden, sie verlieren auch ihren ,linearen Charakter” und wer-
den ,komplizierter”. In gewisser Weise fithren Ubergéinge zu ,eigenen Lebensla-
gen“ (Walther/Stauber 2007, S. 20).

In der Bildinterpretation und im Interview dokumentiert sich jedoch auch das
Thema Isolation, eine Art ,Verinselung’, die Raum und Beziehungen partikulari-
siert (vgl. Zeiher 1994). In der Zeichnung/Skizze zeigt sich dies in voneinander ab-
getrennten und isolierten Szenerien (Inseln) besonders deutlich — als ein Aus-
druck einer (korperlichen) Erfahrung der Raum- und Aktivitatsbegrenzungs — und
homolog im Interview in prigenden Erfahrungen der Ausgrenzung durch Mob-
bing. Dies ist in etwa vergleichbar mit dem, was Fuchs-Heinritz und Kriiger
(1991) in einer qualitativen Studie mit Jugendlichen identifizieren konnten. Bio-
grafische Briiche, ,die derart tiefgehend waren (...), dal3 bis heute eine Integration
mehrerer Lebensabschnitte nicht oder nicht vollstindig gelungen ist“ (ebd., S.
218); sie bezeichnen sie als , krisenhafte Bewegungsform® (ebd.).

Wir finden jedoch neben diesen komplementiren Ergebnissen auch ein dispa-
rates. Die drangende Notwendigkeit des Handelns — hin zu einer Ablésung vom
Elternhaus und eine selbstbestimmte Lebensfithrung — ist u.a. Gegenstand der
verbalen Ausfiihrungen; im kérperlich-darstellerischen Teil der Skizze findet sich
keine Entsprechung dazu. Vielmehr dokumentiert sich in der Skizze, dass dieser
im Interview zum Ausdruck gebrachte starke Wunsch nach Veridnderung (der mit
einer Analyse der Situation einhergeht) nicht umgesetzt werden kann, weil eine
entsprechende (kérperliche) Handlungspraxis und Strategie fehlt. Dies wird deut-
lich im begrenzt dargestellten (kérperlichen) Aktionsraum der Karte. Der éffentli-
che und private Bereich scheinen unvereinbar und undurchlissig; in gewisser
Weise werden beide Bereiche als eine Art Widerspruch gelebt. Diese Ambivalenz
erschwert den Aufbruch. H. halt vielmehr am Altbekannten, an einer Strategie
des Verharrens und Vermeidens fest; Bildungsprozesse werden damit (vorerst)
blockiert. Die aktuelle krisenhafte Beschaftlgung mit der Herausforderung des
Ubergangs ins berufliche Leben bindet in gewisser Weise die Krifte: Der ,biogra-
fischen Konsolidierungsarbeit am gegenwéirtigen ,Standort’ kommt eine groflere
Bedeutung zu als den Zukunftsentwiirfen. Der Aushandlungsprozess und die bio-
grafische Passungsarbeit werden dadurch zeitweise erheblich blockiert und er-
schwert“ (Maschke 2013, S. 328). Die Unmdglichkeit, die Situation (vorerst) zu
verandern, wird dabei insbesondere im Medium der Zeichnung/Skizze — die die
Méglichkeiten und Grenzen der kérperlichen Handlungspraxis aufzeigt — poin-
tiert zum Ausdruck gebracht.

Mit Riickgriff auf Ergebnisse einer empirischen Studie (Maschke 2013), die die
Bewiltigungsstrategien von Lehramtsstudierenden im Ubergang ins Studium in
der Triangulation von Interviews und Foto-Selbstinszenierungen untersucht, wol-
len wir im Folgenden eine Einordnung vornehmen. Konturieren lieBen sich in der
Studie zwei Gesamtfiguren, die sich allgemein als offensive und spannungsreiche
oder defensive und spannungsvermeidende Strategien bezeichnen lassen (in An-
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lehnung an die von Ziehe (1996, S. 930) eingefiihrten Begriffe des ,defensiven®
und ,,offensiven” Selbstverhéltnisses). Diese Strategien beschreiben unterschiedli-
che Zuginge zur Welt bzw. zum Verhéltnis Selbst und Welt: Bezogen auf die de-
fensive Haltung ein fest gefiigtes Ordnungs- und Orientierungsschema, das Neu-
es, als verunsichernde Erfahrungen und Einbriiche von aullen, weitestgehend
vermeidet. Auf der anderen Seite eine offensive Strategie, die zwar auch vertraute
Orientierungsrahmen (insbesondere Sicherheit) kennt, sich jedoch neuen Erfah-
rungen experimentierend iiberldasst und neue Orientierungen hinzu gewinnt.

Wie aufgezeigt, finden sich in der triangulierenden Interpretation der Sozial-
rdaumlichen Karte bei H. disparate Spannungsverhéltnisse, die ein Ungleichge-
wicht zwischen Interview und Zeichnung/Skizze beschreiben: Kognitiv-verbal
wird die Notwendigkeit der Verdnderung und des Aufbruchs thematisiert und re-
flektiert, aber nicht in eine korperliche Handlungspraxis tberfiihrt. Das Fallbei-
spiel H. kann demnach zwischen Aufbruch und Verharren und damit zugleich
zwischen den beiden strategischen Positionen verortet werden.

4 Ausblick — die dokumentarische Interpretation der
Sozialraumlichen Karte

In der Komplexitdt von Fragstellungen zu Bildungsprozessen und -strategien
liegt die Notwendigkeit, ein methodisch-methodologisches Design zugrunde zu le-
gen, das eine Rekonstruktion der Genese grundstindiger Dispositionen und un-
terschiedlicher Erfahrungsbedingungen und Verarbeitungsformen ermdoglicht:
Sowohl tber das Sprachliche in Form der Interviewanalyse, als auch tber die
Analyse von korperlichen Ausdrucks- und ikonischen Gestaltungsformen von (zu-
kunftsbezogenen) Selbstentwirfen im Setting der Zeichnung/Skizzierung. Ein
Vorschlag zur Umsetzung dieses Ziels liegt in der Anwendung der Sozialrdumli-
chen Karte.

Fur die Kombination von Narrativem Interview und Zeichnungen/Skizzen un-
ter dem Dach der Dokumentarischen Methode sprechen u.a. forschungspragmati-
sche Argumente, die zeitlich-6konomische Vorteile betonen oder auch solche, die
eine groBere Vergleichbarkeit und intersubjektive Nachvollziehbarkeit voranstel-
len. Aus unserer Sicht ist jedoch von besonderer Bedeutung, dass unterschiedliche
Aspekte und Dimensionen eines Forschungsgegenstandes innerhalb des Auswer-
tungsprozesses intensiv aufeinander bezogen und sichtbar gemacht werden kon-
nen (vgl. Maschke/Schittenhelm 2005, S. 332). Das Kognitiv-Sprachliche wie auch
das Korperliche bzw. dessen visuelle Gestaltung verfiigen tber eigenstiandige
Ausdrucks- und Darstellungsformen biografischer Reflexionsprozesse. Was driickt
die Skizze/Zeichnung aus, das iber die Analysen im Interview hinausreicht und
lassen sich Homologien zu den am Interviewmaterial gebildeten Habitus- und
Orientierungskomponenten im gezeichneten/skizzierten Material finden, und
umgekehrt? Wesentlich sind also die Transfermoglichkeiten zwischen den unter-
schiedlichen Materialien. Der stdndig wechselnde Blick zwischen den unter-
schiedlichen Materialien ldsst Besonderheiten hervortreten. Wie Bohnsack (2009,
S. 51) hervorhebt, finden sich wechselhafte Bezugnahmen oder auch ,,Verhaltnis-
se der Gleichzeitigkeit® darin, dass ein Medium, der korperliche Ausdruck, den
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Kontext fiir ein anderes Medium, den sprachlichen Ausdruck, darstellt. Beide
Medien bilden also ,,wechselseitig fiireinander Kontexte“ (ebd.). Dieses Prinzip der
,Gleichzeitigkeit’ von sprachlichen und zeichnerischen/skizzierenden AuBerungen
finden wir in der Sozialrdumlichen Karte: In einem direkteren und ganzheitliche-
rem Zugang zum Prozess der (Ent-)AuBlerung und Produktion der Befragten als
dies im (zeitlichen und rdumlichen) Nacheinander von Einzelerhebungen der Fall
ist.

Angelehnt an die Narrative Landkarte sind auch fiir die modifizierte Version
verschiedene Anwendungsmoglichkeiten denkbar (vgl. Behnken/Zinnecker 2010,
S. 23). Knizia (2015) hebt die Anwendung des Verfahrens bspw. als Diagno-
seinstrument in der Beratungs- und Therapiepraxis sowie in der Sozialen Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen hervor. Die Autorinnen dieses Beitrags erproben
den Einsatz der Sozialrdumlichen Karte im Rahmen der Erhebung und Auswer-
tung von migrationsrelevanten Fragestellungen. Gerade der visuelle Teil stellt
dabei eine spezifische Ausdrucksvariante all jenen zur Verfiigung, die ihre Biogra-
fie eher bild- bzw. skizzenhaft darstellen wollen oder konnen, u.a., weil sie (noch)
nicht in Worte zu fassen ist. Ferner ist der Einsatz in historisch-biografischen
oder politisch-pddagogischen Kontexten denkbar. Auch gegenwartsbezogene sozi-
alwissenschaftliche Forschung, Handlungsforschung und schulische Lernprozesse
im Hinblick auf forschendes Lernen kénnen Anwendungsfelder sein (vgl. Behn-
ken/Zinnecker 2010, S. 23).

Anmerkungen

—

Wir danken Ralf Bohnsack fiir seine hilfreichen Anregungen.

2 Wir sprechen auch von einer , Karte“ und nicht ,Landkarte®, da Assoziationen mit einer
offiziellen Kartografierung, wie sie in der urspriinglichen Fassung der Narrativen Land-
karte eine Rolle spielen (bspw. in der Objektivierung der gezeichneten Landkarte mit of-
fiziellen Kartenwerken, vgl. Behnken/Zinnecker 2010, S. 18), vermieden werden sollen.

3 Dies ist iibertragbar auf eine Vielzahl weiterer Ubergéinge und damit verbundenen Bil-
dungsentscheidungen und Selbst-Findungsprozessen (z.B. im Rahmen von Studienein-
gangsphasen, vgl. dazu ausfiithrlich Maschke 2013) oder auch auf Ubergénge in unter-
schiedlichen Lebensphasen bspw. im mittleren Lebensalter (die Phase nach der Fami-
lienzeit).

4 Die Handlungspraxis gewahrt Einblicke in ,das dieser Praxis zugrunde liegende habi-
tualisierte [...] Orientierungswissen® (Bohnsack 2003b, S. 40).

5 In dieser Analyse (s. auch die nachfolgenden Séatze) zeigt sich die Sozialraumlichkeit der

Karte im Besonderen.
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Die empirische ErschlieBung von
Bildungsprozessen im biografischen Material
mithilfe des integrativen Basisverfahrens

Analyzing Educational Processes in Biographical Data
with the Instrument ‘Integratives Basisverfahren’

Zusammenfassung:

Seit den spiten 1980er Jahren finden sich
in den Erziehungswissenschaften Versuche,
den Gehalt des Bildungsbegriffs in empiri-
sche Forschung zu transferieren, wobei ins-
besondere das Konzept transformatorischer
Bildung groBe Verbreitung gefunden hat.
Dieser Entwurf ist jedoch aufgrund seiner
Formalitat und Enge sowie einer ,Weltver-
gessenheit” in die Kritik geraten, die wiede-
rum Versuche anregte, die Verknupfung
von Bildungstheorie und Bildungsforschung
neu- und weiterzudenken. Hier kntipft auch
der vorliegende Beitrag an, der die Hum-
bodlt’sche Figur der Entfremdung und
Riickkehr aus der Entfremdung (vgl. Ben-
ner 1995) u.a. im Anschluss an die Identi-
tats- und Bildungstheorien von Taylor
(1994), Buck (1981) und Stojanov (2006a)
konkretisiert und Moglichkeiten aufzeigt,
wie sie in lebensgeschichtlichen Erzdhlun-
gen rekonstruiert werden kann. Das integ-
rative Basisverfahren nach Kruse (2014),
das im Rahmen erziehungswissenschaftli-
cher Forschung bisher kaum Beachtung ge-
funden hat, stellt dabei einen methodischen
Zugang dar, nicht nur Selbst- und Weltbe-
zug, sondern auch normative Dimensionen
von Bildung in angemessener Weise zu be-
ricksichtigen. Mit seinem Fokus auf mikro-
sprachliche Aspekte kann eine offene, in-
tersubjektiv nachvollziehbare Interpretati-
on realisiert und latente Sinnstrukturen in
dem Datenmaterial erfasst werden, die auf
spezifische Selbst-, Fremd- und Weltver-
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Abstract:

Since the late 1980s there have been many
attempts in Educational Science to trans-
fer the substance of the educational con-
cept in to empirical research, whereby the
concept of transformational education in
particular has got a wide spread. This
draft has been criticized because of its
formality, limitation and the lack of atten-
tion to the world, which has encourages at-
tempts to rethink the relation between the
theory of Bildung and empirical research
on education. That leads to the following
article, which recurring, inter alia, on Tay-
lor’s (1994), Buck’s (1981) and Stojanov’s
(2006) identity and education theories
specifies Humboldt’s theory of alienation
and return from alienation (cf. Benner
1995) and shows possibilities of recon-
struction in biographical narratives. The
Integrative Basisverfahren that has hardly
been noticed in educational research is a
methodical approach, which is not only
able to give adequate consideration to the
relation to self and world but also norma-
tive dimensions. With its focus on micro-
linguistic aspects it allows to implement
an open, intersubjectively understandable
interpretation and to measure latent
structures of meaning in data material,
which refers to a specific relation to our
self, others and the world — the deploy-
ment of analytical (methodical and textual)
heuristics sensitizes to the traces of Bild-
ung in biographical narratives and allows
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héltnisse verweisen — der Einsatz von Ana-
lyseheuristiken (methodisch und inhaltlich)
sensibilisiert fiir Spuren von Bildung in le-
bensgeschichtlichen Erzédhlungen und er-
moglicht die Bewertung, ob es sich bei den
rekonstruierten Deutungsmustern um Bil-
dungsgestalten handelt.

Schlagworter: Bildungsprozesse, Biogra-
fie, Integratives Basisverfahren, Rekon-
struktive Forschung, Identitét

the evaluation of reconstructed patterns,
whether they are a formation of Bildung.

Keywords: Educational Processes, Biog-
raphy, Integratives Basisverfahren, Re-
constructive Research, Identity

1 Bildungstheoretische Biografieforschung und ihre
Problemfelder

Seit den spaten 1980er Jahren finden sich im Zuge der Intensivierung qualitati-
ver Forschung und der Wiederbelebung von Bildung als Leitkategorie padagogi-
schen Denkens und Handelns Versuche, den Gehalt des philosophisch-erzie-
hungswissenschaftlichen Bildungsbegriffs in empirische Forschung zu transferie-
ren (vgl. von Felden 2016, S. 92). Insbesondere Marotzki (1990) und Koller (1999)
ist es zu verdanken, eine Briicke zwischen der in einem spannungsreichen Ver-
héltnis stehenden Bildungstheorie und der Bildungsforschung geschlagen zu ha-
ben. Daran ankniipfend finden sich seither Forschungsbemithungen und kritisch-
konstruktive Diskussionen, die sich der inzwischen etablierten bildungstheore-
tisch orientierten Biografieforschung zuordnen lassen. In den meisten Ansétzen
(vgl. Koller/Wulftange 2014) wird Bildung in Anlehnung an Schiitzes (1981) Figur
des Wandlungsprozesses als Umgestaltung bestehender Selbst- und Weltsichten!
aufgefasst, die sich vollzieht, wenn Menschen mit Problemlagen konfrontiert wer-
den, fiir deren Bewiltigung bisherige Selbst- und Weltverhéltnisse nicht gentigen.
Trotz einer gewissen Popularitdt der Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse kommt es im erziehungswissenschaftlichen Diskurs auch zu Problematisie-
rungen (vgl. Fuchs 2011; Stojanov 2006a; Wigger 2004; Rucker 2016), woran deut-
lich wird, dass diese Verbindung von Bildungstheorie und Biografieforschung so-
wohl in Bezug auf ihre (bildungs-)theoretischen Referenztheorien als auch metho-
dischen Zugénge durchaus ergdnzungswirdig ist.

Im Hinblick auf die empirischen Analysen wird eingewendet, dass sie sich vor
allem darauf beschranken, Bildungsprozesse auf der Subjektebene zu untersu-
chen. Die Betrachtung von Wandlungsprozessen flihre zur Vernachldssigung ge-
sellschaftlicher und diskursiver Bedingungen von Bildung und fokussiere eher
Identitatsentwicklungen. Damit umgehe sie die Bildungsbedeutsamkeit von
Weltverhiltnissen, weshalb das Bildungsverstindnis eine ,Weltvergessenheit®
berge (vgl. von Rosenberg 2010; Wigger 2004). Dies ldsst sich dahingehend relati-
vieren, dass Biografieforschung, so von Felden (vgl. 2016, S. 93f.), eigentlich so-
wohl dem Anliegen subjektiver als auch objektiver Anliegen gerecht werden kon-
ne, da subjektive Deutungen ebenso Haltungen zu anderen, gesellschaftlichen
Normen und Einrichtungen erkennen lassen. Die Anschlussfihigkeit von Bil-
dungstheorie und Biografieforschung liege ja gerade darin, dass beide Ansétze das
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Spannungsverhaltnis subjektiver Orientierungen und gesellschaftlicher Bedin-
gungen zum Gegenstand der Analyse machen.

Ebenso die empirische Rekonstruktion betrifft die Kritik von Fuchs, der nicht
nur den fehlenden Weltbezug, sondern auch die Subsumierung der Fremd- unter
die Weltverhéltnisse beklagt, wodurch wichtige Differenzierungen zur Analyse
von Bildung verloren gehen (vgl. 2011, S. 185). Eine alternative Auswertungsme-
thode stellt fur ihn die biografische Topoanalyse nach Schulze dar, diese verzichte
nicht nur auf den Anspruch, lebensgeschichtlichen Erzdhlungen eine generelle
Struktur entnehmen zu wollen, sondern biete ebenso Anhaltspunkte, wie man
Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse gezielter in den Blick nehmen konne (vgl.
ebd., S. 208).

Den skizzierten Einwénden vorgelagert zu sein, scheint aber eher grundsitz-
lich die fehlende begriffliche Klarheit dariiber, was mit Selbst-, Fremd- und Welt-
verhéltnissen gemeint sei und was der Transformation unterliege (vgl. Rucker
2016, S. 129). Weitere Anfragen in Bezug auf die inhaltliche und kategoriale Diffe-
renzierung machen die zu geringe bildungstheoretische Ausrichtung des For-
schungsprogramms kenntlich (vgl. Fuchs 2011, S. 187). So bleiben insbesondere
normative Uberlegungen, ob wirklich jede Veranderung als Bildung einzustufen
sel, aus. Es werde nur darauf hingewiesen, dass ,derartige Transformationen als
Bildungsprozesse zu verstehen sind; und mehr scheint — zugunsten einer groft-
moglichen Offenheit gegentiber den konkreten Fallen [...] auch gar nicht gewollt®
(Fuchs 2014, S. 133). Stojanov erinnert deshalb an den Anspruch der Hoherent-
wicklung (2006a, S. 77), der mit Bildung verbunden ist — eine bildungstheoretische
Kategorie, der man sich gerne zu entledigen versucht (vgl. Fuchs 2011, S. 131) —
und verweist auf die universelle Idee der Menschlichkeit, die impliziert, dass Bil-
dung auf Prozesse zu beziehen ist, in denen sich jemand zur angemesseneren Form
seiner selbst entwickelt (vgl. Miller 2009, S. 254). Bildung sei dabei als Ver-
schrinkung von Selbstentwicklung und WelterschlieBung zu denken und an sozial-
intersubjektive Voraussetzungen gebunden, wobei empirische Untersuchungen
sowohl Mechanismen der Arbeit an sich selbst als auch soziale Bedingungen be-
rucksichtigen missen (vgl. Stojanov 2006a, S. 11). Seine Uberlegungen machen
nicht nur deutlich, dass nicht jede Form der Transformation padagogisch wiin-
schenswert sei (vgl. Stojanov 2006b, S. 76), er betont insbesondere die Bedeutung
von Weltverhiltnissen, indem er kenntlich macht, dass Selbstbeziehungsformen
ohne Weltbezug nicht denkbar seien.

Trotz eines Verzichtes auf inhaltliche Differenzierungen ist der transformato-
rische Bildungsbegriff nicht grundsatzlich frei von Normativitdt. Von Felden ar-
gumentiert im Anschluss an Krinniger und Miiller (2012), die Idee, Bildung als
Transformation zu denken, enthalte normative Dimensionen, insofern eine Ho-
herwertigkeit im Gegensatz zu Lernprozessen markiert werde. Empirisch werde
Normativitiat daran deutlich, dass sich die theoretischen Uberlegungen mit dem
narrationsstrukturellen Verfahren vereinbaren lassen (vgl. 2014, S. 109). Diese
enge Verbindung von Bildungstheorie und Bildungsforschung fiihrt letztlich zu
einer starken Selektivitit gegeniiber der individuell konstruierten Wirklichkeit.
Vor dem Hintergrund dieses methodischen Problems ist deshalb auch Stojanovs
Forderung nach normativer Erweiterung, lediglich Wandlungen in den Blick zu
nehmen, die sich der universellen Idee der Menschlichkeit anndhern, problema-
tisch. So kritisiert Tenorth, dass die Referenz auf Normativitdt und die damit
einhergehende theoretische Selektivitiat in der Konstruktion des Forschungsge-
genstandes generell der Offenheit rekonstruktiver Bildungsforschung entgegen-
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laufen (vgl. 2016, S. 54). Eine theoretische Verengung auf einen konkreten Bil-
dungsbegriff liege seiner Meinung nach den Vorschldgen von Stojanov ebenso zu-
grunde wie dem transformatorischen Bildungsbegriff.

Fir mehr Offenheit gegentiber den Mehrdeutigkeiten lebensgeschichtlicher Er-
zéhlungen pléadiert auch Fuchs und schlégt zudem vor, Bildung an die normative
Komponente kritischer Reflexionsfidhigkeit zu binden, um Bildungsprozesse inhalt-
lich zu differenzieren und Transformationen hinsichtlich ihrer (normativen) Quali-
tat zu prifen. Ein Selbst- und Weltverhaltnis sei nicht schon bildungsbedeutsam,
weil es eine Verdnderung erfahre — das ware es nur dann, wenn die ,,Geltungspri-
fung von personlichen Ansichten, die kritische Beschéftigung mit dem Sein und
dem Sollen sowie die Problematisierung von Werten und Normen in ihrer Selbst-
verstandlichkeit® vorangehe (Fuchs 2014, S. 136). Noch stéirker beriicksichtigen
m.E. aber die Uberlegungen von Rucker die Unbestimmtheit von Bildungsprozes-
sen (2016): Er argumentiert, dass sie sich tiber Kritik als Kriterium zur Differenzie-
rung bildender und nicht-bildender Bewegungen prinzipiell offen konzipieren las-
sen, da dieser MaBstab die Dynamik von Bildung betont und sie nicht auf einen
vorab finalisierten Zustand bestimmt (S. 128). Denn lediglich Wandlungen akzep-
tierend — seien sie mit Stojanov auf Hoherentwicklung als spezifische Form von
Verdnderung ausgerichtet oder sensu Fuchs an kritische Reflexion gebunden — ist
der Bildungsbegriff insgesamt zu eng, was m.E. den gewichtigsten Kritikpunkt dar-
stellt. Momente der Charakterstirke, das Durchhalten von Deutungsmustern trotz
manifester Widerstdnde, werden als Bildung nicht in Betracht gezogen (vgl. Fuchs
2011, S. 132). Uberhaupt ist ,,die Messlatte fur die Attestierung eines Bildungspro-
zesses zu hoch® (Fuchs 2014, S. 235), wobei letztlich auch Koller selbstkritisch be-
zweifelt, ob Bildung nicht doch ,weniger in dem abgeschlossenen Vorgang der Er-
setzung eines etablierten durch ein neues Welt- und Selbstverhéltnis als vielmehr
in einem unabschlieBbaren Prozess der Infragestellung oder Verfliissigung beste-
hender Ordnungen und eines Anderswerdens mit offenem Ausgang” bestehe (2012,
S. 69). Bildungsprozesse vollziehen sich nicht zwingend und vermutlich eher selten
als dramatische Konversionserlebnisse, sondern haben ,den Charakter einer Ak-
zentverlagerung oder einer Bedeutungsverschiebung® (Koller 2014a, S. 235). Suche
man nach Transformationen ,als dramatische Wandlung eines Subjekts vom Sau-
lus zum Paulus” (ebd.), sei es nicht verwunderlich, dass in Biografien nur Anséitze
von Bildung rekonstruiert werden oder gar jegliche Spuren von Bildung fehlen (vgl.
Kokemohr 2007; Liiders 2007; Rosenberg 2011; Koller 2012). Wigger schlagt des-
halb vor, die ,Erwartungen an Bildung als Etablierung eines neuen Welt- und
Selbstverhéltnisses zurick[zu]weisen“ (H.1.0.) und sich lieber mit ,plausiblen Ver-
mutungen tiber vergangene Welt- und Selbstverhéltnisse zufrieden[zu]geben®
(2014, S. 68). Auch Krinninger und Miiller argumentieren, es sei nicht die fehlende
Normativitit, die transformatorische Bildungsprozesse fragwiirdig mache, sondern
der theoretisch zu hoch gesetzte Anspruch des Neuen, der mit einer vermeintlich
,kulturell-normativen Neutralitat“ eingefihrt werde und dabei die ,tatséchliche
Normierung” verschleiere, namlich das ,,Gebot der radikalen Selbsttransformation®,
das zum ,Mafstab von Bildung schlechthin genommen“ werde (2012, S. 59).

Der Blick wird durch den Fokus auf Transformationen also unndétig einge-
schrinkt und andere Formen bildender Erfahrungen vernachlédssigt. An die um-
rissenen Problemfelder anschlieend soll deshalb eine Verbindung von Bildungs-
theorie und Biografieforschung vorgestellt werden, die vom alleinigen Kriterium
der Wandlung absieht und weitere Perspektiven auf Bildung eréffnet. Im An-
schluss werden Grundziige des integrativen Basisverfahrens vorgestellt und er-
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lautert, inwiefern es sich eignet, Bildungsprozesse in lebensgeschichtlichen Er-
zdhlungen zu rekonstruieren.

2 Entfremdung und Ruckkehr — eine
identitatstheoretische Lesart

In diesem Abschnitt wird ein Theorieverstiandnis skizziert, das die Genese von
Identitat als Bildungsprozess im Anschluss an die Identitdts- und Bildungstheo-
rien von Taylor (1994), Buck (1981) und Stojanov (2006a) entwirft.2 Auf Basis die-
ser theoretischen Referenzen kann Bildung als reflexive Bearbeitung der persona-
len Identitdt und ihre Steigerung zum Allgemeinen konkretisiert werden, wobei
zwischen ,,einem schon erworbenen, mithin empirischen Charakter und einem in-
telligiblen, aufgegebenen und noch unbekannten Charakter” zu unterscheiden ist
(Benner 1995, S. 104). Dieser Vorgang bediirfe der Wechselwirkung mit der Welt,
da der Mensch Identitét weder in sich selbst finden noch aus bloer Transforma-
tion der Welt in eine ithm bekannte Welt erlangen konne. Die Begegnung mit
Jremder Individualitat® (Bruggen 2014, S. 32) und der ,Widerstindigkeit des
Wirklichen® (Buck 1984, S. 189) bewirkt, dass man sich von sich selbst entfremdet
und als anderer zuriickkehrt. Die daraus resultierende Identitdt ist jedoch, wie
sich zeigen soll, zwar eine veréanderte, aber nicht zwingend neue, nichts ,,Noch-nie-
Dagewesenes oder ganz Andere [...], das so mit Anspriichen tberladen ist, dass es
als gianzlich unwahrscheinlich gelten muss® (Koller 2014b, S. 85).

Das Nachvollziehen dieses Entwurfs erfordert zunéchst die Klarung des Iden-
titatsbegriffs. Im Anschluss an Taylor kann Identitat als evaluatives Selbstver-
stdndnis skizziert werden, worin sich manifestiert, wer man ist und sein méchte.
In diesem Sinne lassen sich Selbst-, Fremd- und Weltverhdlinisse als Ausdruck ei-
ner spezifischen Identitdt verstehen, die an qualitative Unterscheidungen gebun-
den ist. Nach Taylor zeichnet sie sich durch Bindung und Identifikationen mit
Werten, Prinzipien und Uberzeugungen aus, die den Rahmen bilden, ,in dem un-
sere Vorlieben, Wiinsche, Meinungen und Strebungen einen Sinn bekommen®
(1993, S. 23). Sie bestimmt die Wahrnehmung unserer selbst, anderer, von Situa-
tionen und Handlungen, denn Menschen gestalten ihr Leben vor dem Hinter-
grund ihrer Vorstellung einer guten Lebensweise.

Die Bestimmung der Identitit erfolgt dabei in Bezug zu kollektiven morali-
schen Orientierungen. Menschen verspliren nicht nur den Wunsch nach Originali-
tat, sondern auch ein ,,Verlangen nach Berihrung mit dem Guten® (Taylor 1994, S.
90) — dieses stillen sie in einem reflektierten Bewusstsein durch selbst gewahlte
Platzierung im Verhéltnis zum Guten: Identitdt kennzeichnet deshalb eine selbst-
bestimmte Lebensfithrung nicht in Isolation, sondern als mit anderen verflochtene
moralisch qualifizierte Existenz — sie wird nicht blof3 tiber Tradition und Autoritit
vermittelt, sondern ist Resultat kldrender und evaluativer Auseinandersetzungen
des Subjekts mit seiner kulturellen und sozialisatorischen Situiertheit. Selbstver-
wirklichung geht also mit dem ,Bedirfnis nach Verbindung oder Berithrung mit
dem, was ihrer Ansicht nach [...] von grundlegendem Wert ist, einher (ebd., S. 85).

Taylor unterscheidet dabei zwischen starken und schwachen Wertungen.
Schwache Wertungen beziehen sich auf Handlungsentscheidungen, die auf situa-
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tiv-pragmatischen Uberlegungen basieren, wihrend starke Wertungen auf Basis
von Evaluationen vollzogen werden: ,In diesem Fall bewerten wir unsere Wiin-
sche nicht nur unter dem Gesichtspunkt praktischer Realisierbarkeit, sondern
Mallstaben, die etwas anderes darstellen als einfach eine andere Art von Wiin-
schen® (ebd., S. 203). Starke Wertungen transportieren damit ,eine Vorstellung
davon, welche Art von Person wir nach unseren eigenen Malistédben sein wollen®
(ebd.). Sie sind implizit wirksam und handlungsleitend, kénnen und miissen je-
doch reflektiert und artikuliert werden, was nicht lediglich Versprachlichung be-
reits Vorhandenem meint, sondern, ,,unser Verstandnis von dem zu formen, was
wir winschen oder was wir in einer bestimmten Weise fir wichtig halten® (Taylor
1988, S. 39). Im Zuge dessen kénnen neue Identitdtsformen entstehen, implizit
wirksame Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse kultiviert und tiberschritten wer-
den. Artikulation meint dabei sowohl Selbstverstindigung, im Zuge derer man
sich liber eigene Werteorientierungen Klarheit verschafft als auch evaluative Prii-
fung, in der eigene Wertungen dahingehend sondiert werden, ob sie h6herstufigen
Vorstellungen des Guten entsprechen.

Diese zu einer Artikulation fithrende reflexive Auseinandersetzung mit der ei-
genen Identitédt im Taylorschen Sinne enthélt manifeste bildungstheoretische Moti-
ve, sodass sich die Identitdtsgenese als Bildungsprozess skizzieren ldasst. Um diese
These zu entfalten, greife ich zundchst auf die Bildungstheorie von Buck zurick.
Eine seiner Grundannahmen lautet, dass Identitat nicht das Ziel von Erziehung
und Bildung ist, sondern ihre Voraussetzung. Identitét ist ndmlich vorerst Resultat
von Widerfahrnissen — sie ,beruht auf dieser Kontingenz eines Geschehens, das
keine Teleologie, kein Werdensgesetz, tiberhaupt kein konstruktives Gefige [...]
aufweist” (1981, S. 133). Dadurch kann sie im Zuge von Bildung nicht hervorge-
bracht, sondern nur noch ausgearbeitet, erweitert oder transformiert werden. Aus
diesem Grund wird sie ,,Ausgangs- und Bezugspunkt in einem Geschehen und fiir
ein Handeln [...], [das] die Singularitit notwendigerweise tiberschreitet und das sie,
bildungsphilosophisch gesehen, auch tiberschreiten soll (H.1.0.)“ (ebd., S. 139). Um
der eigenen Existenz Sinn zu verleithen, muss Identitit von der Zufilligkeit der
Pragung bereinigt werden, was, so lasst sich mit Stojanov ergénzen, nur tiber Wel-
erschliefung gelingen kann — erst die Er6ffnung des [...] Welthorizonts ermdglicht
[...] Uberhaupt erst ein Verhéltnis des Einzelnen zu sich als zu (s)einem Selbst, [...]
das sich dadurch auszeichnet, dass es sich seiner partikular-ansozialisierten Um-
welt entgegensetzen und tiber sie Jhinauswachsen‘ kann“ (Stojanov 2006a, S. 46).
Welt ist die ,,Stéatte [...], in der sich die Bildungsfdhigkeit des Einzelnen konstituiert
und verwirklicht® (ebd., S. 156). Bildende Wechselwirkungen zwischen Mensch und
Welt fithren zu Suchbewegungen, ,,die nicht auf ein bekanntes Noch-Nicht, sondern
ohne festen Ort auf ein Unbekanntes finalisiert sind“ (Benner 2005, S. 10). Diese
Art der Erfahrung forciert, sich zu sich selbst und zur Welt zu positionieren.

Bildung, das klingt sowohl bei Stojanov als auch in den Uberlegungen von
Taylor an, ist eine Arbeit an sich selbst, denn sie bemisst sich daran, ob es dem
Einzelnen gelingt, seine eigenes Gewordensein priifend in den Blick zu nehmen.
Die Steigerung der anfianglichen Identitéat ist das Ergebnis eines Abwigens und
experimentellen sowie kritischen Reflektierens, die daraus zu gewinnende ,finale“
Identitdat (Buck 1981, S. 32) ist eine eigensténdige , Leistung des Subjekts® (Stoja-
nov 2006b, S. 75), im Zuge derer es sein Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnis hin-
terfragt, préazisiert und (um-)strukturiert.

Bildung bedeutet dabei nicht nur Entdeckung der Identitiat im Zuge der Welt-
erschlieBung, sondern ebenso ihre Steigerung in den ,Horizont des Allgemeinen®,
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indem die anfiangliche Identitét ,,als Selbstsein in Vergleichbarkeit® realisiert wird
(Buck 1981, S. 148). Das Selbst strebt danach, seinen Lebensentwurf durch Teil-
habe am Allgemeinen zu objektivieren, indem sich die , Eigentiimlichkeit an der
anderen, fremden Eigentimlichkeit begrenzt®, sodass die Arbeit an sich selbst,
wie schon bei Taylor angedeutet, impliziert, ,sich aus der Gemeinsamkeit der
Praxis“ heraus zu begreifen (ebd., S. 146f.), die dem Subjekt in seiner Selbstge-
staltung Aufgaben sittlicher Art auferlegt. Solch eine Identitét ,kann sich als Be-
sonderes sehen lassen, weil es das Allgemeine in einer nur ihm méglichen Weise
konkretisiert” (ebd., S. 144).

Wie es schon bei Humboldt heil3t, bedeutet die Riickkehraus der Entfremdung,
dass man sich in der Entfremdung nicht verliert und ,das erhellende Licht und
die wohltiatige Warme in sein Inneres zurtickstrahle” (1793/1960, S. 237). So gehe
es auch mit Buck nicht darum, sich unter das Allgemeine zu subsumieren, seine
Individualitat darin aufzulésen, sondern ,am Ende das Allgemeine im Besonde-
ren“ exemplarisch darzustellen (1981, S. 144). In der Begegnung mit Welt gelingt
es dem Subjekt, sich nicht nur auf das Fremde einzulassen, sondern den neuen
Weltausschnitt zu subjektivieren und sich im Hegel’schen Sinne mit sich selber
wieder zu befreunden, sodass es sensu Stojanov zu einer biografischen Integration
von Wirklichkeitsreferenzen kommt — als ,,,roten Faden’ [...], der gewahrleistet,
dass [...] Handlungen sich nicht auf rein situative Reaktionen auf externe Um-
weltreize und -imperative reduzieren“ (2006a, S. 118).

Nach dem Durchgang durch diese Uberlegungen ldsst sich festhalten, dass
Identitit, die aus Bildungsprozessen hervorgeht, keine géanzlich Neue ist. Thre
Bearbeitung fithrt im Sinne Bucks gerade nicht zur absoluten Loslésung vom
Kontingenten, denn es bleibt stets in der erweiterten Identitdt bewahrt. Das Neue
ist deshalb nur ein relativ Neues — ohne Welterfahrung blof auf Bestéatigung und
Spiegelung zu reduzieren, bleibt es etwas schon im Alten implizit Enthaltenes.
Bucks Uberlegungen erginzend (vgl. Koller 2014b), sind Transformationen und
Neuinterpretation als kreativer Prozess m.E. jedoch nicht génzlich ausgeschlos-
sen: Die dem Individuum inhédrente Selbsttétigkeit, die erlaubt, sich zu seiner
Pragung zu verhalten, verschliet sich nicht dieser Option und lasst den Gedan-
ken eines schopferischen Aktes zu. Ebenso, und vermutlich deutlich haufiger3,
zeigt sich Bildung aber als Kohdrenz und Kontinuitét stiftende Aufrechterhaltung
von Selbst-, Fremd- und Weltverhdltnissen, die sich im Zuge einer kritischen Pri-
fung bewihrt haben und in der Welttitigkeit in Funktion treten. Rucker (2016)
macht mit Herbart deutlich, dass darin Charakterstirke zum Ausdruck kommt,
wenn jemand im Handeln seinem eigenen Urteil folgt: ,,Die Aufrechterhaltung,
die Herbart im Blick hat, besteht dann darin, dass ein Akteur im Handeln einer
Position folgt, die er — vermittelt tiber Erfahrung und Kritik — fir sich selbst als
maflgeblich bestimmt hat. Ein Akteur sensu Herbart sucht der eigenen Position
auch im Falle von Widerstand zu entsprechen und triagt gerade dadurch (und
nicht etwa aus Gewohnheit) zur Aufrechterhaltung der Ordnung des eigenen
Selbst- und Weltverhiltnisses bei“ (H.1.0.) (ebd., S. 127f.).

Wie (radikal) das Resultat der Arbeit an sich selbst letztlich ausfillt und in
welcher Auspriagung und Gestaltung Transformationsprozesse (als Ersetzung des
alten Selbst-, Fremd- und Weltverhéaltnisses durch ein ginzlich anderes) Biogra-
fien tatsédchlich bestimmen, ist eine Frage, die empirisch zu kléaren ist.
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3 Rekonstruktion von Bildungsprozessen mithilfe
des integrativen Basisverfahrens

Die vorangegangen grundlagentheoretischen Uberlegungen erfordern die Rekon-
struktion von Identitdt als spezifisches Selbst-, Fremd- und Weltverhaltnis und
die normative Bewertung, ob sie aus Bildungsprozessen hervorgegangen ist. Bil-
dung wurde dabei als reflexive und evaluative Auseinandersetzung mit Identitdt
durch Konfrontation mit dem Allgemeinen konkretisiert, ohne dabei den Ausgang
des Prozesses vorab zu determinieren. Die empirische Rekonstruktion erfordert
folglich einen offenen Zugang, der sich nicht nur auf die Erfassung von Transfor-
mationen beschrénkt, sofern man davon ausgeht, dass sich Bildung nicht zwin-
gend als Ubergang von alten zu neuen Selbst-, Fremd- und Weltverhaltnissen
vollzieht, sondern auch als Bestarkung, Aufrechterhaltung oder Prizisierung von
Orientierungen denkbar ist. Es stellt sich folglich die Frage, wie Bildungsprozesse
im Datenmaterial erschlossen werden konnen, ohne eine ,,theoretische [und empi-
rische; Anm.d.A.] Engfiithrung auf eine ,Sonderklasse’ von biografischen Aktivita-
ten® zu vollziehen (Tenorth 2016, S. 53).

Als etabliert gilt insbesondere das narrationsstrukturelleVerfahrenvon Schiit-
ze, mit dem sich u.a. Transformationen von Lebensorientierungen erfassen las-
sen. Als hinderlich erscheint, dass das Verfahren bereits ein inhdrentes Erkennt-
nisziel verfolgt, das den ,bildungstheoretisch interessierte[n] Blick“ durch den Fo-
kus auf die Gesamtformung auf spezielle Figurationen begrenzt und inhaltliche
Dimensionen von Bildung zugunsten strukturaler vernachlédssigt (vgl. Fuchs
2015, S. 17). Die Gesamtgestalt des Lebens stellt nur eine spezifische Perspektive
dar, sprachlich-kommunikative Phénomene zu fokussieren, und muss, um Bil-
dungsprozesse nicht auf ein Phianomen zu beschrianken, um weitere Zugéange er-
weitert werden.

Vor dem Hintergrund dieser Engfiihrungen schligt Fuchs (2011) im Anschluss
an Schulze vor, signifikante Elemente im biografischen Prozess anstelle von Pro-
zessstrukturen zu erschlieBen. Schulzes Toposanalyse trage dem Konstruktions-
charakter von Lebensgeschichten eher Rechnung, da er die Annahme ablehne,
dass man lebensgeschichtlichen Erzdhlungen eine generelle Struktur entnehmen
konne, die gleichsam das gesamte Leben abbilde. Mit der Toposanalyse bieten
sich auBBerdem Anhaltspunkte, wie sich Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse dif-
ferenziert ins Visier und in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung nehmen lassen. Ziel
der Toposanalyse ist, diese subjektive Bedeutung von Lebenserfahrungen zu er-
fassen, mit der Intention, ,etwas zum Vorschein zu bringen, das zwar im Text
enthalten ist, aber nicht ohne besondere Aufmerksamkeit und Anstrengung er-
kannt wird“ (Schulze 1997, S. 331). Dazu schliagt Schulze vor, auffallende Details,
Episoden und Formulierungen, die er als biografische Topoi* markiert und die als
Hinweise auf den umfassenderen Zusammenhang zu verstehen sind, in den Blick
zu nehmen. Um ihnen auf die Spur zu kommen, bevorzugt er, die rigide Anwen-
dung von Auswertungsmethoden ablehnend, den Blick ,offen fir alle Anregungen
und Hinweise, die aus dem weiteren Umfeld oder meinen Gedichtnis hinzukom-
men“ (2010, S. 432) zu halten. Sein Interpretationsverfahren kann zwar zu erhel-
lenden SinnerschlieBungen fiithren, ist jedoch kaum regelgeleitet, intuitiv und er-
fahrungsbasiert® — es ist weder erlernbar noch intersubjektiv nachvollziehbar und
lauft Gefahr, eigene Relevanzen unkontrolliert ins Material zu tragen.
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Die Idee der Rekonstruktion derselben Struktur in verschiedenen voneinander
unabhingigen Szenen des Interviews als Bruchstiicke ausdrucksméBiger Sinn-
verwirklichung findet sich auch in der Wissenssoziologie von Mannheim (1980).
Um Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse differenziert, methodisch kontrolliert,
intersubjektiv nachvollziehbar und trotzdem offen zu rekonstruieren, erscheint
daran anschlieBend die Analyse sprachlich-konstruktiver Vollzugsprozesse wei-
terfihrend, die erlaubt, den dokumentarischen Sinn —,einen ,tieferen‘ oder hinter-
griindigen’, ,Bedeutungs-Sinn‘, der dafiir sorgt, dass sprachlich tiberhaupt das se-
lektiert wird, was gesagt wird“ (H.1.0.) (Kruse 2014, S. 548) — zu erschlieffen. Ob
es sich um individuellen oder kollektiven Sinn handelt, ist anhand der Analyse zu
bestimmen. Da normativ zwischen bildender und beliebiger Wechselwirkung von
Subjekt und Welt zu unterscheiden ist, gehe ich davon aus, dass kollektiver Sinn
im Zuge von Bildung subjektiv angereichert wird, sofern er Resultat reflektierter
Auseinandersetzung ist. In dem Fall entsprechen sprachliche Selektionen subjek-
tiv gesetzten Relevanzen, die Resultat von Bildungsprozessen sind und die Uber-
schreitung kultureller und milieubezogener Deutungsmuster reprisentieren.®

Die Frage nach dem Verhéltnis des Subjektiven und Kollektiven zunéchst of-
fen zu lassen, erscheint nicht nur vor dem Hintergrund bildungstheoretischer
Uberlegungen sinnvoll, sondern auch im Hinblick auf die Pramissen des integra-
tiven Basisverfahrens, welches im Weiteren vorgestellt werden soll. Im Sinne ei-
ner ,,,schielenden Hermeneutik'“ konne man erst im Prozess der Analyse erken-
nen, in welchem Verhéltnis das ,,,Subjektive im Kollektiven' bzw. das ,Kollektive
im Subjektiven’ zueinander stehen“ (H.1.0.) (ebd., S. 555). Hier deutet sich bereits
an, dass das Verfahren umfassender als andere versucht, dem Grundparadigma
qualitativer Forschung der Offenheit Rechnung zu tragen.” Dies zeigt sich nicht
nur in der Weise, wie es mit der Frage nach Sinn umgeht, sondern insgesamt in
der Ablehnung der Annahme, dass sprachlich-kommunikative Phinomene eines
Textes ,,allumfassend mit einem alleinigen spezifischen Verfahren ,geknackt wer-
den kénnen“ (H.1.0.) (ebd., S. 473).

Das Verfahren basiert auf der Methode der dokumentarischen Interpretation
von Mannheim (1980) und ethnomethodologischen Konversationsanalyse in An-
lehnung an Garfinkel (1967). Kern- und Ausgangspunkt stellt die Deskription
(mikro-)sprachlicher Phidnomene dar, durch die ,eine Erkenntnisvielfalt generiert
werden kann, die sonst nicht moglich erscheint® (Kruse 2014, S. 379). Neben einer
(ethnomethodologisch-)konversationsanalytischen bzw. linguistischen Basierung
unterscheidet sich das Verfahren von anderen durch die Integration diverser me-
thodischer Prozessebenen und analytischer Perspektiven. Der Analyseprozess re-
alisiert sich erst deskriptiv 6ffnend und dann interpretatorisch schlieBend, um
Phasen der Deskription und Interpretation soweit wie moglich zu trennen und ihn
zum Zwecke der ,Verfremdung des Selbstverstidndlichen“ zu verlangsamen (Luci-
us-Hoene/Deppermann 2002, S. 98). Jegliche Schritte basieren auf der induktiv
ausgerichteten Analyse, die sich auf drei Aufmerksamkeitsebenen erstreckt:
Pragmatik, Semantik und Syntax®. Zuséatzlich diurfen aber — die Tatsache reflek-
tierend, dass sich Erkenntnisse nicht als ,sich selbst prozessierende Sinnemer-
genz aus dem Text“ (Kruse 2014, S. 389) ergeben — Interpretationsleitpfade mit
heuristischem Charakter als ,,sensitizing concepts” (Blumer) deduktiv herangetra-
gen werden.® Analyseheuristiken kommen offen strukturierend zum Einsatz, um
die ,, Komplexitat sprachlich-kommunikativer Phdnomene in abstrakter Weise an-
gemessen auflzulfangen® (ebd., S. 477). Zu unterscheiden ist dabei zwischen ge-
genstdndlichen Heuristiken, die als thematische (Sub-)Dimensionen zu verstehen
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sind und im Hinblick auf ein bestimmtes Erkenntnisinteresse formuliert werden,
und methodischen Heuristiken als spezifische Analyseinstrumente, wobei ein mog-
lichst offener und sensibilisierender Zugang zum Interviewtext verfolgt wird.

Insgesamt wird eine iterativ-zyklische Dynamik realisiert: Anhand von ersten
textabschnittsbezogenen, sequenziell entwickelten Lesearten werden sukzessive
Ideen zu Sinnstrukturen auf Basis von Mustern, auf der Ebene des Wie und des
Was eines Falls entwickelt. Diese werden im Zuge biindelnder Abstrahierung zu
homologen Mustern verdichtet, die sich letztlich in zentralen Motiven (Was-Ebene)
und zentralen Thematisierungsregeln (Wie-Ebene) ausdricken (vgl. ebd., S. 563).
Homologe Muster zeigen sich in wiederholt auftauchenden Metaphern, Konzepten
oder Positionierungen etc., die im Zusammenhang mit einem subjektiven oder so-
zialen Konzeptsystem stehen. Von zentralen Motiven und zentralen Thematisie-
rungsregeln kann erst die Rede sein, wenn sich Deutungen im gesamten Textda-
tum konsistent zeigen (vgl. ebd., S. 564) — erst dann sind Schliisse zum Zusam-
menspiel von jeweiligen Selbst-, Fremd- und Weltverhéiltnissen moglich. Bei der
Formulierung von zentralen Motiven und Thematisierungsregeln erfolgt ein
Ubergang von der deskriptiven Rekonstruktion zur rekonstruktiven Interpretati-
on. Im Zuge einer daran anschlieBenden theoretischen Abstrahierung und Riick-
bindung an die Forschungsfrage nach der Moglichkeit von Bildung lassen zentrale
Motive und Thematisierungsregeln auch darauf schlielen, ,welche kulturellen,
soziohistorischen oder individualbiografischen Hintergriinde zu dieser besonderen
Konstruktion gefiihrt haben“ (Helfferich 2004, S. 93f.).

Die zentralen Motive und Thematisierungsregeln, die im Analyseverlauf ge-
wonnen werden, erlauben Schliisse zu spezifischen Selbst-, Fremd- und Weltver-
héaltnissen als ,,,hintersinnige’ sinnstrukturierende Elemente* (H.1.0.) (Kruse
2014, S. 489). Damit aber Bestimmungen dariiber méglich werden, ob es sich um
Bildungsgestalten handelt, muss die Rekonstruktion ebenso vor dem Hintergrund
des skizzierten Bildungsverstindnisses erfolgen, das fiir Spuren der Bildung in
den lebensgeschichtlichen Erzidhlungen sensibilisiert.!® Da die Uberzeugung, eine
rein induktive Analyse realisieren zu konnen, ein sogenanntes induktivistisches
Selbstmissverstiandnis darstellt (vgl. Kelle 1994, S. 341), kommen wie bereits be-
schrieben in der (mikro-)sprachlichen Analyse — induktive und deduktive Logiken
verkniipfend — Heuristiken zum Zwecke der Systematisierung und Strukturie-
rung zum KEinsatz. Sie fungieren als (bildungstheoretische) Scanner, die ange-
wandt werden, um Sinnstrukturen im Text benennen und interpretieren zu kon-
nen. Ziel ist, ,einerseits einen datenzentrierten, offenen und sensibilisierenden
Zugang zu ermoglichen, andererseits aber auch spezifische Phénomene aus be-
stimmten Perspektiven bewusster bzw. klarer verfolgen zu konnen® (Kruse 2014,
S. 501).

Vor dem Hintergrund des vorgestellten Bildungsverstidndnisses konnen einige
methodische und forschungsgegenstidndliche Analyseheuristiken als besonders
fruchtbar gekennzeichnet werden.!! Die nachfolgende Auswahl orientiert sich an
den Uberlegungen von Fuchs (2011), der bei der bildungstheoretischen Priifung
von Selbst-, Fremd- und Weltverhaltnissen den Akzent auf ihre reflexive Bearbei-
tung legt.’2 Erweiterungen seiner Uberlegungen sind dahingehend notwendig, da
Bildung nicht nur Reflexion, sondern auch Selbsterh6hung impliziere, sodass ein
Anschluss an die Theorien von Stojanov (2006a) und Buck (1981) erfolgt. Zudem
werden die bildungstheoretischen Uberlegungen mit Analyseheuristiken im An-
schluss an Lucius-Hoéhne und Deppermann (2002) synthetisiert. Das Resultat
lasst sich folgendermalien exemplarisch zusammenfassen:
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Selbstverhdltnisse als Folge von Bildung lassen sich als Akte des Wertens kon-
kretisieren, in denen eigeneTaten, Absichten, Gefithle und Vorstellungen prifend
in den Blick genommen werden, inwiefern sie im Hinblick auf eigene Vorstellun-
gen des Guten und kollektive Ideale, also das Allgemeine, angemessen erscheinen.
Solche Bemiihungen eines auf sich selbst bezogenen Wertestrebens stellen eine
zentrale Bildungsaufgabe dar: Es geht darum, sich selbst, eigene Schwéichen und
Starken, zu sehen und eine ,, Arbeit am Ich® zu initiieren (Fuchs 2011, S. 260f). Die
prifende Rickwendung auf sich selbst ldsst sich mithilfe der forschungsgegen-
standlichen Heuristik von Selbstaussagen und Eigentheorien in Form von Positio-
nierungen, in denen sich das Selbstverhiltnis ausdriickt, erfassen (vgl. Kruse
2014, S. 495). Selbstbeziligliche Aussagen kénnen sowohl implizit als auch explizit
erfolgen und geben Einblick, wie eine Person sich sieht und gesehen werden
mochte. Kruse verweist im Anschluss an Lucius-Hoehne und Deppermann (2002)
darauf, dass im Zuge der Zuschreibung zu spezifischen Gruppierungen, durch
Ubernahme konkreter Rollen sowie der Ausweisung spezifischer Persénlichkeits-
attribute ein identity claim vollzogen wird. Vielversprechend ist als methodischer
Zugang die Positioninganalyse, die ,direkte oder indirekte Zuschreibungen von
Bestimmungsstiicken zur eigenen Person® beinhaltet (Kruse 2014, S. 496). ,Jeder
Positionierungsakt im Hinblick auf den Interaktanten [...] hat gleichzeitig immer
auch eine Komponente in Bezug auf den anderen, d.h. sowohl einen selbstbeziigli-
chen als auch einen auf den Interaktionspartner gerichteten Aspekt.“ (Lucius-
Hoene/Deppermann 2002, S. 196). Mithilfe von epistemischen Positionierungen
koénnen nicht nur Identitdtskonstruktionen in sozialen Relationen nachgezeich-
net, sondern Selbstverhiltnisse daraufhin sondiert werden, ob ein kritisch-
reflexiver Umgang stattfindet. Gilt es Transformationsprozesse des Selbst nicht
bloB formal zu fassen, sondern auch hinsichtlich ihrer Qualitat zu priifen, er-
scheint es sinnvoll, nicht nur Konstruktionen von Wandel vs. Kontinuitdt in den
Blick zu nehmen, sondern auch zu schauen, ob Wandlungsprozesse Ausdruck von
Selbstbestimmung sind — dazu eignet sich die Analyse von Agencykonstruktio-
nen!s,

Im Rahmen der Analyse von Fremduverhdlinissen, die sich in thematisierten
Beziehungsnetzen, Familienkonstellationen und Generationsverhéltnissen aus-
driicken, zeigt sich, inwieweit sich Personen mit Werten und Einstellungen ande-
rer auseinandersetzen und sich ihnen gegentiber positionieren. Mithilfe der Posi-
tioninganalyse kann geprift werden, ob und inwiefern Einstellungen anderer fir
das eigene Leben in Betracht gezogen werden. Aufschlussreich kann dabei (neben
Epistemen) der Fokus auf Perspektivitit und Reflexivitdt sein. Die Heuristik ver-
hilft, zu erfassen, ,wie Sprecher/innen die Perspektiven von sich und anderen in
ein Verhiltnis setzen; wie sie sich zu sich selbst in ein Verhéiltnis setzen; ob sie
uberhaupt die Perspektiven anderer einnehmen® (Kruse 2014, S. 496). Metho-
disch ist es sinnvoll, den argumentativen Aufbau der lebensgeschichtlichen Er-
zéhlungen mithilfe der Argumentationsanalyse in den Blick zu nehmen. Ebenso
fruchtbar erweist sich die Betrachtung der Momente Verbundenheit und Kollekti-
vitdt bzw. Ablosung und Individualitdt, die erlauben, den Fokus auf das Verhalt-
nis des Subjekts zum Kollektiven zu erfassen, was nicht nur Riickschliisse tiber
kritische Priifung und selbstbestimmte Einbindung zuldsst, sondern generell, in-
wieweit die Bestdrkung der Identitét in der Praxis kollektiver Einheiten gelingt.

Bildungsprozesse in Bezug auf Weltverhdlinisse vollziehen sich, indem Ord-
nungsmuster befragt werden, anstatt sich fundamental-dogmatischen Lebenswel-
ten hinzugeben und festen Weltbildern zu unterwerfen. In den Fokus der Analyse
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ricken Institutionen, Lebensformen, Konventionen etc., wobei Deutungsmuster-
der Befragten in Bezug auf die Welt Interpretationen erlauben. In diesem Zusam-
menhang kategorisiert und qualifiziert der Erzdhler die Welt vor dem Hinter-
grund seiner Relevanzen: Weltverhaltnisse offenbaren sich dabei nicht nur in
Aussagen zu naturalistischenoder sozialen Gesetzmdfigkeiten, sondern in beson-
derem MafBe in der Verwendung kultureller Sinnstiftungsmuster und Topoi, die
wie Register gezogen werden, um subjektive Erfahrungen in diskursiven Formen
zu versprachlichen (vgl. Kruse 2014, S. 495). Methodisch bietet sich hier die Me-
taphern- und Diskursanalyse an.

Einige Heuristiken kénnen auf allen drei Ebenen von Relevanz sein, wie z.B.
der Analysefokus des Begriindungspflichtigen vs. Selbstverstdindlichen, der Ver-
weise auf Normalitatsvorstellungen enthélt sowie veranschaulicht, was Befragte
glauben, explizieren oder legitimieren zu miissen. Momente der Reflexivitdt und
Perspektivitdt geben Auskunft zum reflektierend-problematisierenden Modus der
Wirklichkeitsverarbeitung auf allen drei Dimensionen. Der Fokus auf die Thema-
tisierung von Briichen und Zdsuren erlaubt, Selbst-Koharenz sowie die Bewélti-
gung krisenhafter Momente in den Blick zu nehmen.

Dies ist letztlich nur eine exemplarische Auswahl — die Darstellung dient der
Demonstration eines maéglichen Einsaizes der Heuristiken zur ErschlieBung von
Bildungsprozessen. Nimmt man den Ansatz von Kruse nadmlich ernst, bedeutet
es, dass der Forschungsgegenstand in letzter Instanz entscheide, welche analyti-
schen Perspektiven verfolgt werden. Die Analyseheuristiken werden offen ver-
folgt, im Zuge der Analyse inhaltlich ausgefiillt und um neue relevante Dimensio-
nen erweitert. Die analytischen Zuginge selbst stellen keine Neuerung dar, sie
sind als rekonstruktive Analyseinstrumente in der Sozialwissenschaft hinrei-
chend bekannt und kommen in unterschiedlichen Kontexten zum Einsatz. Mit
Kruse wird allerdings deutlich, dass sie im Einzelnen nur spezifische Perspektiven
darstellen, die sprachlich-kommunikative Phanomene unterschiedlich fokussieren
konnen.

4 Schluss

Der Beitrag skizziert einen Bildungsbegriff, der die Frage, ob sich Selbst-, Fremd-
und Weltverhéltnisse im Zuge von Bildungsprozessen wandeln oder konsolidie-
ren, offen lasst, und weist ihre Beantwortung empirischen Analysen zu. Das in-
tegrative Basisverfahren, das im Rahmen erziehungswissenschaftlicher For-
schung bisher kaum Beachtung gefunden hat, stellt einen methodischen Zugang
dar, der zur Erschlieung des vorgestellten Bildungskonzepts geeignet erscheint.
Dabei kann es nicht nur Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse, sondern auch
normative Dimensionen von Bildung in angemessener Weise berticksichtigen. Wie
auch andere rekonstruktive Analysezugidnge kann es Bildungsprozesse unter be-
sonderer Beachtung der ,,Art und Weise der Versprachlichung von Wirklichkeit®
(H.i.0.) (Kruse 2014, S. 282) erfassen — dies stellt an sich keine Innovation dar,
auch Aspekte wie Sequenzanalyse, theoretische Sensibilisierungskonzepte etc.
finden sich in anderen Ansitzen. Die Starke des Verfahrens im Vergleich zu an-
deren, die in die Rekonstruktion mit einem konkreten Blick auf das interpretato-
rische Ziel der Analyse (bspw. Prozessstrukturen oder kollektive Orientierungen)
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einsteigen, zeigt sich in der freud’schen ,gleichschwebenden Aufmerksamkeit®,
das Material sprechen zu lassen. Dadurch bleibt die Analyse fir die Rekonstrukti-
on unterschiedlicher Bildungsdynamiken (die mit normativen Anspriichen be-
setzt, in ihrem Ausgang aber offen sind) zuginglich, erlaubt aber trotzdem eine
methodisch kontrollierte Rekonstruktion, ohne in eine ,ldhmende Verfahrensbii-
rokratie zu fallen“ (ebd., S. 472). Deshalb stellt es einen Zugang dar, dem es sich
in bildungstheoretischer Forschungspraxis, insbesondere im Hinblick auf die Ver-
feinerung ihrer Analyseinstrumente sowie der Kritik theoretischer Engfiithrun-
gen, durchaus lohnt, mehr Aufmerksamkeit zu schenken.

Anmerkungen

1 Alternative Vorschldge finden sich bei Miiller, Wischmann oder Wigger (vgl. Koller/Wulf-
tange 2014).

2 Der Rickgriff auf eine moderne Identitits- und Bildungstheorie erklart sich aufgrund
dessen, dass der transformatorische Bildungsbegriff als Reaktion auf die Postmoderne
entwickelt worden ist, nicht von selbst. Postmodernes Denken stellt die moderne Idee
des handlungsfahigen, autonomen und sich der Kontinuitdt und Kohirenz vergewis-
sernden Subjekts und somit Konzeptionen personaler Identitéat infrage. Das postmoder-
ne Selbst préasentiert sich fragmentiert, gespalten und zerrissen. Modernen Konzepten
wird vorgeworfen, sie schotten sich gegen Momente der Differenz, Alteritat und Fremd-
heit ab. Diese Unterstellung sei, betrachte man psychologische und soziologische Identi-
tatstheorien unvoreingenommen, jedoch unhaltbar. Identitdtstheoretisches Denken ha-
be gerade seine Wurzeln in ,jenen Verdnderungen und Bewegungen [...], die in der Re-
gel als Ursachen [...] der langst zum konventionellen Topos gewordenen Uniibersicht-
lichkeit und Unsicherheit in Betracht gezogen werden“ (Straub 2002, S. 267). Die Iden-
titdtsfrage gehort also noch ,langst nicht zum alten Eisen“ (ebd., S. 263) sowie auch der
moderne Identitatsbegriff nicht blofe Negation von Kontingenz- und Differenzerfahrun-
gen impliziert. Daran anschlieBende bildungstheoretische Uberlegungen fiithren konse-
quenterweise in eine dhnliche Richtung: Als Bildungsaufgabe wird in der Postmoderne
gerade die Aufrechterhaltung einer personalen Integritéat virulent (vgl. Muller 2014, S.
544). Neben Autonomie und Selbstbestimmung verweist Bildung ebenso auf Bindung,
Solidaritdt und Verantwortung, die fiir padagogisches Denken und Handeln zentral
sind. Eine neutrale Bestimmung von Bildung bedeute hingegen die Aufgabe paddagogi-
schen Denkens und tiberlasse menschliches Werden der Beliebigkeit (vgl. Ruhloff 2000).
Die hier nur in aller Kiirze angerissene Argumentation (vgl. auch Lipkina 2016), der
vertieft nachzugehen, den Rahmen sprengen wiirde, zeigt zum einen die Notwendigkeit,
am Identitatsbegriff festzuhalten und zum anderen die zu geringe bildungstheoretische
Ausrichtung postmoderner Bildungstheorien, wodurch die Reminiszenz auf moderne
Theorien nachvollziehbar wird.

3 Nunner-Winkler (2009) zeigt auf Basis von Befragungen, dass Menschen, trotz indivi-
dueller, sozialer oder geografischer Mobilitiat, eines Wandels im offentlichen Meinungs-
klima und Verdnderungen personlicher oder kollektiver Wirtschaftslage faktisch lebens-
lang an in der Jugend aufgebauten moralbezogenen Werteorientierungen festhalten.

4 Wie sich im Weiteren im Anschluss an Kruse zeigen soll, stellt die Toposanalyse nur ei-
nen moglichen Zugang im Kontext semantischer Analysen dar.

5 Auch wenn Fuchs Schulzes Verfahren um Sensibilisierungskonzepte erginzt, geht er
inhaltlich-hermeneutisch vor, ohne sprachliche Strukturen zu berticksichtigen.

6 Bildungsgestalten sind eine spezifische Form des Verhiltnisses des Kollektiven und In-
dividuellen, eine mit Wertungsprozessen einhergehende ,Stellung zu den objektiven
Bedingungen, zu anderen und zu sich selbst® (Wigger 2006, S. 111).
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7 Die Objektive Hermeneutik bspw.berticksichtigt wegen der strukturalistischen Veror-
tung nicht das Subjekt als eigenaktives Agens, sodass es zur Uberbetonung kollektiver
Strukturen kommt. Auch die Dokumentarische Methode steigt Kruse nach zu stark mit
dem interpretatorischen Ziel der Analyse, der Rekonstruktion kollektiver Orientie-
rungsmuster, in den Text ein: die formulierende Interpretation laufe bereits auf eine be-
stimmte ,,,Flugbahn‘ der Analyse“ hinaus und besitze einen ,,unausweichlichen Interpre-
tationscharakter (2014, S. 464f.).

8 Die Differenzierung der drei Aufmerksamkeitsebenen ist auf die linguistische Pragma-
tik, kognitive Linguistik und Erzéhltheorie zurtickzufithren.

9 Die Verschriankung deduktiver und induktiver Logik im Analyseprozess findet man
auch in der Grounded Theory — ihr wird jedoch in der deutschsprachigen Rezeption zu
wenig Beachtung geschenkt (vgl. Kruse 2014, S. 493).

10 Vgl. dazu Koller (2002, S. 93): ,,Wer mit qualitativen Mitteln Bildungsprozesse erfor-
schen mdéchte, kann nicht umhin eine (wenn auch provisorische) theoretische Vorstel-
lung davon zu entwickeln, was Bildung ist“ (H.i.0.).

11 Im Rahmen der Studie Identitét als Voraussetzung fiir Bildung (Lipkina 2016) erwies
sich die skizzierte Auswahl von Heuristiken als ertragreich. Im Fokus der Untersu-
chung standen lebensgeschichtliche Erfahrungen elf ehemaliger Gymnasiasten in (au-
Ber-)schulischen Kontexten und die Frage, welche Rolle sie bei der Identitdtsgenese
spielen.

12 Die Entschlisselung solcher Momente hinsichtlich ihrer Bildungsbedeutsamkeit erfor-
dert nach Fuchs (2011) bildungstheoretische Schirfungen, die er im Anschluss an Pet-
zelt (1965), Fischer (1966) und Ruhloff (1996) realisiert.

13 Auch Schiitze (1981) richtet in der Betrachtung von Prozessstrukturen des Lebenslaufs
den Blick auf passive und aktive Momente und unterscheidet vier idealtypische Pro-
zessstrukturen. Das integrative Basisverfahren ist in der Hinsicht abzugrenzen, dass der
Blick auf Erzahlstrukturen einen synthetisierenden Analysefokus darstellt, der erst in ei-
ner spateren Phase und nicht im Zuge der offen-deskriptiven Analyse verfolgt wird.
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Nicole Burzan: Methodenplurale Forschung.
Chancen und Probleme von Mixed Me-
thods. Weinheim/Basel: Beltz Juventa
2016, 116 S., ISBN 978-3-7799-3427-1,
14,95 €.

Methodenintegrative Forschungsdesigns
haben innerhalb der letzten zwei Jahrzehn-
te erhebliche Aufmerksamkeit erfahren.!
Dabei liegt die Neuerung einerseits in der
gestiegenen Anwendungshiufigkeit von
Methodenkombinationen, und andererseits
im Zuwachs der methodologischen Reflexi-
on und methodischen Standardisierung sol-
cher Verfahren. In sozialwissenschaftlichen
Methodendiskursen kursiert mittlerweile
eine Vielzahl von Systematiken und Termi-
nologien, die auf eine genauere Beschrei-
bung sowie eine produktivere Planung und
Durchfithrung methodenintegrativer For-
schungsprojekte zielen (z.B. Creswell/Plano
Clark 2011; Teddlie/Tashakkori 2009; Bre-
wer/Hunter 2006). Nicole Burzan bietet mit
dem vorliegenden Band einen einfithrenden
Uberblick iiber die bestehende Forschungs-
literatur und beleuchtet dabei insbesondere
die Grenzen und Probleme der praktischen
Umsetzung integrativer Forschungsdesigns.

Mit Blick auf den deutschsprachigen
Biichermarkt steht der Band als Einfiih-
rungstext im Kontext dreier Publikationen:
Udo Kuckartz hat 2014 einen explizit fur
Einsteiger*innen konzipierten Text vorge-
legt, der inhaltlich stark am Mixed-Methods-
Konzept von John Creswell orientiert ist.
Uwe Flicks Monographie zum Triangulati-
onsbegriff wurde 2011 zuletzt neu aufgelegt
und fiihrt in eine Konzeption der Methoden-
integration ein, die stark von den Arbeiten

ZQF 18. Jg., Heft 1/2017, S. 153-165

Norman Denzins gepragt ist. Von Christian
Seipel und Peter Rieker ist 2003 eine Me-
thodeneinfithrung erschienen, die qualitati-
ve und quantitative Verfahren in einer Dar-
stellung vereint, jedoch nur teilweise auf in-
tegrative Forschungsdesigns eingeht und
zudem von begrenzter Aktualitit ist. Burz-
an fiillt in diesem Feld eine spezifische Lii-
cke: Sie bietet einen aktuellen Einfiih-
rungstext zu methodenintegrativer For-
schung, der die Zuordnung zu einem metho-
dologischen ,Lager’ (z.B. Triangulation,
Mixed Methods, qualitative oder quantitative
Forschung) bewusst vermeidet und durch ei-
nen kritischen Anwendungsbezug geprigt
ist. Insgesamt erfullt das rezensierte Buch
diese Funktion auf tberzeugende Weise,
wie in den folgenden Uberblicksdarstellun-
gen der Einzelkapitel beschrieben wird. Zu
seinen Schwachstellen, die am Ende dieser
Rezension aufgegriffen werden, gehort eine
etwas unklare Verortung hinsichtlich Pub-
likum und argumentativer Zielsetzung.
Burzans Einleitungskapitel stellt grund-
legende Ziele methodenintegrativer For-
schung dar. Im Zentrum steht dabei die
,»Verschrankung” (S. 9) mehrerer empirischer
Beobachtungen desselben Phidnomens zum
Zwecke der Erginzung oder Validierung
von Ergebnissen. Schon frihzeitig riickt
damit die Vergleichbarkeit kombinierter
Methoden in den Blick, und damit auch die
andauernde Debatte zwischen konstrukti-
vistisch-pluralistischen und reprisentatio-
nalistisch-messtheoretischen Auffassungen
von Methodenintegration. Zu den besonde-
ren Herausforderungen methodenpluralen
Forschens zahlt Burzan die Féhigkeit,
Grenzen zwischen etablierten Methodent-
raditionen und Disziplinen zu tberschrei-
ten. Hierbei sei besonders zu beachten, dass
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unterschiedliche Charakteristika qualitati-
ver und quantitativer Verfahren nicht ein-
fach eingeebnet, sondern im jeweiligen Pro-
jektkontext kritisch reflektiert und produk-
tiv nutzbar gemacht werden.

Kapitel zwei erldutert zunédchst Burz-
ans eigene Terminologie und Systematik.
So wird der titelgebende Terminus ,Metho-
denpluralitat” von ihr als Oberbegriff einge-
fuhrt, um jegliche Forschung zu bezeichnen,
die ,,verschiedene Datenerhebungs- und/oder
verschiedene Auswertungsmethoden ver-
kntpft® (S. 14, Herv.i.O.). Anschliefend
setzt Burzan ihre Definition ins Verhéltnis
zu den Konzepten ,,Mixed-Methods“ (im An-
schluss an John Creswell) und , Triangula-
tion“ (im Anschluss an Uwe Flick). Hierbei
wird deutlich, dass die Autorin eine mog-
lichst ,neutrale[r]” (S. 21) Perspektive auf
die existierenden Konzeptionen einnimmt.
Die Begriffe ,Mixed-Methods“ und ,Trian-
gulation®, so merkt sie kritisch an, dienten
mitunter v.a. der Distinktion und Profilie-
rung der jeweiligen Ansédtze, wihrend die
z.T. erheblichen Ahnlichkeiten und Uber-
schneidungen zwischen den jeweiligen Kon-
zeptionen oft zu wenig Beachtung fanden.

Das dritte Kapitel beschreibt eine Typo-
logie methodenintegrativer Forschungsdes-
igns, die auf vier Dimensionen beruht (S.
31f): die ,Stirke des wechselseitigen Be-
zugs®, die ,,Gewichtung“ der verkniipften Me-
thodenstringe, die ,,Reihenfolge” des Metho-
deneinsatzes, und die ,,Phase der Verkntp-
fung”. Auf dieser Grundlage stellt Burzan
jeweils drei sequenzielle und drei nicht-se-
quenzielle Designs vor. Als mogliche Gren-
zen und Probleme der Umsetzung sequen-
zieller Designs werden v.a. Fragen der
Ubersetzbarkeit der verschiedenen Metho-
denstrange hervorgehoben. Bei den nicht-
sequenziellen Designs, insbesondere bei der
Verkniipfung unterschiedlicher Verfahren
der Datenauswertung, riicken Fragen der
Kompatibilitdt unterschiedlicher Analyse-
Logiken in den Vordergrund.

Das vierte Kapitel greift unter der
Uberschrift ,Ergédnzende Fragen und Ant-
worten® fiinf Themen aktueller MMMR-
Diskurse auf: die verschiedenen Ebenen der
Methodenverkniipfung (Daten, Methoden
oder Ergebnisse), Herausforderungen me-
thodenpluraler Team-Arbeit, Fragen und
Probleme des Samplings, spezifische me-
thodenintegrative  Auswertungsmethoden

und den methodenpluralen Charakter eth-
nographischer Forschung. Hier méchte ich
v.a. auf die beiden letztgenannten Themen-
felder eingehen. So kritisiert Burzan mit
plausiblen Grinden die Auffassung, es gidbe
,genuin’ methodenintegrative Verfahren der
Datenanalyse, die ,in sich’ bereits qualitati-
ve und quantitative Schritte integrierten.
Dies gelte auch fiir die haufig als Grenzfille
diskutierten Methoden der qualitativen In-
haltsanalyse und der qualitativ-kompara-
tiven Analyse. Skeptisch dullert sich Burz-
an auch gegeniiber Vorschligen zu spezi-
fisch methodenintegrativen Darstellungs-
formen: So kénnten sogenannte ,Joint Dis-
plays® (S. 73), die bspw. statistische Kenn-
werte mit Interview-Zitaten kombinieren,
zwar eine komprimierte Ergebnisprisenta-
tion unterstiitzen. Sie liefen zugleich aber
Gefahr, Ergebnisse der unterschiedlichen
Teilstriange tiberm#fig zu reduzieren und
damit deren spezifisches Erkenntnispoten-
tial einzuschrinken oder gar zu Fehlschlis-
sen zu fiihren. Differenziert beurteilt Burz-
an den integrativen Charakter ethnogra-
phischer Forschung. Deren Beschreibung
als ,prinzipiell methodenpluraler For-
schungsansatz” (S. 76) sei im Grunde zu-
treffend, dirfe aber nicht dartiber hinweg-
tauschen, dass ebendiese Pluralitat biswei-
len wenig reflektiert und systematisch rea-
lisiert werde. Zudem sorge die stark quali-
tativ-interpretative Pragung ethnographi-
scher Studien dafiir, dass Potentiale stan-
dardisierter Forschungsmethoden héufig
nicht anerkannt und das Spektrum mdogli-
cher Methodenkombinationen unndétig ein-
gegrenzt wiirden.

Das fiinfte Kapitel dient dazu, die zuvor
erorterten Forschungsdesigns und methodo-
logischen Erwédgungen anhand von vier
empirischen Beispielstudien zu veranschau-
lichen. Das erste Beispiel zeigt eine kom-
plexe Verkniipfung verschiedener Verfah-
ren der Datenerhebung, das zweite und
dritte die ergdnzende bzw. vertiefende Ver-
bindung von Survey-Daten und Leitfaden-
interviews. An vierter Stelle wird ein von
Burzan selbst durchgefiihrtes Projekt zur
,Erlebnisorientierung im Museum® (S. 89)
vorgestellt, das mehrere Varianten der Me-
thodenverkniipfung parallel realisiert. Die
Grundidee dieses Kapitels, abstrakte me-
thodische Standards mit der methodenin-
tegrativen Forschungspraxis zu konfrontie-
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ren, ist sinnvoll. In Burzans Darstellung
trubt allerdings der untibersichtliche Auf-
bau des Kapitels dessen erhellenden Effekt.
Die Prasentation und Auswahl der Beispie-
le sowie die Einteilung der Kapitel — eines
behandelt etwa Beispiele ,,zu verschiedenen
Forschungsgegenstinden® (S. 80) — sind
wenig eingdngig. Auch der Hinweis, dass
die drei Studien im ersten Teilkapitel von
einer ,(zunichst) quantitativen®, die Studie
im zweiten von einer ,prioritar qualitativen
Untersuchungsanlage” gepréigt seien, tragt
nicht zur Orientierung bei: zumindest die
zweite und dritte Beispielstudie priorisieren
meiner Ansicht nach ebenfalls qualitative
Methoden. Hilfreich wére hier ein stiarkerer
Bezug auf die Design-Typologie gewesen,
deren Entwicklung zuvor immerhin ein
knappes Drittel des Buches einnimmt.

Das Schlusskapitel des Bandes prasen-
tiert sechs Leitlinien fir die Planung und
Organisation eines methodenintegrativen
Forschungsprojektes. Diese sind tbersicht-
lich und konzise formuliert, gehen aber
nicht wesentlich tber die in (englischspra-
chigen) MMMR-Handblichern bereits zu
findenden Ratschldge hinaus. In ihrem ab-
schliefenden Ausblick pladiert die Autorin
fir einen kritischen Umgang mit Verkniip-
fungen quantitativer und qualitativer Me-
thoden. Nicht nur sei von diesen kein All-
heilmittel fiir den Umgang mit komplexen
Forschungsgegenstidnden zu erwarten, son-
dern es erschwerten zudem héufig erkennt-
nistheoretische Gegensitze eine produktive
Integration. Trotz aller Bemiithungen um
Integration, so betont Burzan, existieren in
der empirischen Sozialforschung nach wie
vor ausgeprigte methodische Grenzziehun-
gen. Zu den Kernaufgaben zukinftiger me-
thodenpluraler Forschung werde daher der
Ausbau eines offenen Dialogs zwischen ver-
schiedenen Methodenschulen gehéren. Me-
thodologische Forschung zu MMMR dient
demnach nicht nur der Explikation und
Systematisierung methodisch-technischer
Standards, sondern zielt auch forschungs-
politisch darauf, ein ,kompetentes Grenz-
gangertum” zu beférdern (S. 109).

Im Folgenden méchte ich noch einmal
zusammenfassend einige Stirken und
Schwichen des Buches diskutieren. Als
Starke sind zunédchst die treffsichere Aus-
wahl der thematisierten Forschungsprob-
leme und deren angemessene Verortung in

der bestehenden Fachliteratur zu nennen.
So stehen bspw. zu Recht immer wieder
Fragen der Vergleichbarkeit bzw. Kommen-
surabilitdt kombinierter Methoden und Er-
gebnisse im Fokus der Argumentation. Dass
die Autorin tiber den gesamten Band hinweg
bestandig auf methodologische Grundlagen-
probleme rekurriert, ist dabei als ein weite-
rer Vorzug anzusehen. An keiner Stelle wird
methodologische Reflexion zugunsten ober-
flachlich-technischer Verfahrensregeln ver-
nachléssigt.

Allerdings geht mit dieser Schwer-
punktsetzung auch eine spezifische Schwé-
che des Buches einher: Zielgruppe und ar-
gumentativer Fokus des Buches bleiben
insgesamt etwas unscharf. Zwar ist aus der
Einleitung erkennbar, dass sich der Band
an fortgeschrittene Studierende und An-
wender*innen mit Grundkenntnissen in
empirischen Forschungsmethoden richtet.
Andererseits ist aber mehr als die Hélfte
des Textes mit Uberblicksdarstellungen
und Erorterungen grundlegender Konzepte
befasst, was dem Band deutliche Ziige von
Einfihrungsliteratur verleiht. Somit sind
Argumentation und Darstellung tiber weite
Strecken zu voraussetzungsreich fiir An-
fanger*innen (bspw. BA-Studierende), zu-
gleich aber zu wenig pointiert und innova-
tiv, um Kenner*innen neue Einsichten zu
vermitteln.

Einen gemischten Eindruck hinterlésst
das Buch auch bzgl. der Behandlung von
Gitekriterien und Best-Practice-Standards.
Zwar arbeitet Burzan vielfach mit For-
schungsbeispielen, um die Anforderungen
und Probleme der praktischen Anwendung
methodenintegrativer Designs anschaulich
zu machen. Jedoch lasst der Band eine fo-
kussierte Auseinandersetzung mit Gutekri-
terien methodenintegrativer Forschung
vermissen. Von einem Buch tiber ,,Chancen
und Probleme von Mixed Methods® hatte
ich mir zumindest ein Teilkapitel zu diesem
in der MMMR-Literatur noch relativ wenig
bearbeiteten Thema gewiinscht — zumal
wenn der Band in der Reihe ,Standards
standardisierter und nichtstandardisierter
Sozialforschung” erscheint.

Insgesamt leistet Burzan einen fiir fort-
geschrittene Studierende und wenig erfah-
rene Anwender*innen lesenswerten Beitrag
zum vielstimmigen Diskurs um methoden-
plurale Forschung. Die besondere Qualitit
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des Bandes besteht nicht zuletzt darin, eine
weitestgehend ,unparteiische’, deutschspra-
chige Uberblicksdarstellung zu liefern, die
zugleich Ansatzpunkte fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit den Standards
und Verfahrensweisen methodenintegrati-
ver Forschung liefert. Jenseits dieser Ein-
fihrungsfunktion héitte der genuin neue
Beitrag des Buches allerdings deutlicher
herausgearbeitet werden konnen.

Anmerkung

1 Ich werde im Folgenden den Begriff
,methodenintegrativ synonym mit
Burzans Termini ,,methodenplural® und
,methodenverkniipfend“  gebrauchen,
und zwar als Oberbegriff fiir empirische
Forschungsdesigns, in denen verschie-
dene (qualitative oder quantitative) Me-
thoden systematisch kombiniert wer-
den. Ebenso verwende ich den Ausdruck
,multimethod and mixed methods rese-
arch“ (kurz: MMMR) einem Vorschlag
von Hesse-Biber und Johnson folgend
als allgemeinen Sammelbegriff (Hesse-
Biber 2015).
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Meggi Khan-Zvornianin: Kultursensible
Altenhilfe? Neue Perspektiven auf Pro-
grammatik und Praxis gesundheitlicher
Versorgung im  Alter. Bielefeld:
Transcript 2016, 316 S., ISBN 978-3-
8371-3476-1, 39,99 €.

Meggi Khan-Zvorni¢anin, Krankenschwes-
ter sowie Gesundheits- und Pflegewissen-
schaftlerin, ist mit dieser Studie an der
Freien Universitdt Berlin mit ,summa cum
laude” zum Dr. phil. promoviert worden.
Das zentrale Erkenntnisinteresse der Ar-
beit wird bereits im ersten Satz der Einlei-
tung formuliert: ,Wie werden alte Men-
schen mit Migrationshintergrund in den
Einrichtungen der professionellen Altenhil-
fe beraten, betreut und gepflegt?“ (S. 13). Es
geht um zwei verschiedene Ebenen. Auf der
einen Seite wird durch eine Diskursanalyse
gezeigt, wie sich die ,Rede” tiber Alter, Mig-
ration und Versorgung darstellt. Schlag-
worte sind u.a.: ,,Kultursensible Altenpfle-
ge“, interkulturelle Kompetenz“ oder ,,Off-
nung der Einrichtungen®. Ob die damit ver-
bundenen Versprechungen eingelost wer-
den, ist Gegenstand des zweiten und eigent-
lichen Kernbereichs der Arbeit.

Hier geht es um eine rekonstruktive
Analyse von qualitativem Material, welches
durch Interviews mit professionell Pflegen-
den gewonnen wurde. Im Ergebnis zeigt
sich, dass der Versorgungsdiskurs bezogen
auf Menschen mit Migrationshintergrund
(vgl. die oben genannten Stichworte) einer
Okonomisierungslogik folgt. Er 14uft in der
Konsequenz darauf hinaus neue Bedarfs-
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konstellationen hervorzubringen, die dann
durch die am Markt erbrachten professionel-
len (pflegerischen) Dienstleistungen abge-
deckt werden. Hier ist mittlerweile eine
ganze ,Industrie entstanden, welche die
neuen Anforderungen durch Kontroll- und
Steuerungsmechanismen  (,kultursensible”
Qualitatsentwicklung, Fort- und Weiterbil-
dung fiir die Praxis, Selbst- und Fremdeva-
luationen) zu bedienen versteht. Die konkre-
te Praxis vor Ort ist jedoch nur bedingt oder
gar nicht kompatibel mit dem Narrativ des
Versorgungsdiskurses. Wéahrend dieser von
der Notwendigkeit ausgeht der neuen Kun-
dengruppe kultursensible Angebote zu un-
terbreiten und in der Folge eine Steigerung
der Professionalitdt der Mitarbeiter und
Wettbewerbsfahigkeit der Einrichtungen
verspricht, scheint diese ,,Erzahlung” fur die
konkrete Fachpraxis vor Ort nur von gerin-
ger Relevanz. Denn die Handlungslogik von
professionell Pflegenden, welche die Versor-
gung von alten Menschen mit Migrations-
hintergrund tibernommen haben, ist konsti-
tuiert durch das Spannungsverhéltnis von
einem verstehenden Handeln einerseits und
einem verrichtend-instrumentellen Handeln
andererseits. Diese sinngenetische Typen-
bildung wird durch die komparative Analyse
von berufsbiografischen Episoden weiter
ausbuchstabiert und schlieBlich zu drei ver-
schiedenen Typen kondensiert, die quasi in-
nerhalb des Dilemmata oszillieren. Unter-
schiedliche Habitusformen, die folgend ni-
her beschrieben werden, lassen sich nach
Einschitzung der Autorin einer ,Klugheit
der Praxis“ zuordnen. Und zwar insofern,
»als jenseits der propagierten Konzepte und
Leitbilder des Fachdiskurses ein kontextuell
jeweils funktionelles, implizites Wissen bzw.
Konnen im Umgang mit sozialer Heteroge-
nitdt in den Versorgungsmilieus geteilt
wird. Dieses ,,Wissen wie“ hat sich vor dem
Erfahrungshintergrund der vorhandenen
professionellen Handlungs- und Entschei-
dungsspielrdume herausgebildet” (S. 284).
Die Studie ist wie folgt aufgebaut:

—  Der erste Teil (Kapitel 2 und 3) stellt
den Fachdiskurs zur Versorgung von al-
ten Migrant*innen in den Vordergrund.
Ausgehend von einem Pliadoyer fur ei-
nen kombinierten Ansatz qualitativ-
rekonstruktiver Methoden (wissenssozi-
ologische Diskursanalyse [nach Keller]

und praxeologische Wissenssoziologie
[Bohnsack]) werden im diskursanalyti-
schen Teil der historische Kontext, die
zentralen Akteure und die wichtigsten
inhaltlichen Aussagen der ,Rede® tiber
Alter, Migration und Versorgung dar-
gestellt. Als Materialgrundlage dienen
vor allem Schliisseltexte aus der Migra-
tionsdebatte, fokussiert auf die Versor-
gung der ersten Arbeitsmigrantengene-
ration. Die aus den Texten rekonstruier-
te ,,Erzahlung® und die damit verbun-
dene Storyline werden beschrieben.
Wichtigstes Ergebnis der Feinanalyse
ist, dass erstens kulturelle Differenz zu
einem Kundenmerkmal und damit zu
einem 6konomisch verwertbaren Stereo-
typ wird. Die Hinwendung zu einer
,heuen” Klientel ist verbunden mit einer
o6konomisch orientierten Grundausrich-
tung, die wiederum mit gouvernementa-
len Implikationen assoziiert ist. Und
zweitens behilt das aus dem Einwande-
rungsdiskurs stammende Differenznar-
rativ weiterhin seine Funktion als Diffe-
renzierungsschemata. Eine kulturell-
ethische Differenz wird konstruiert, die
scheinbar ungebrochen an die Nach-
kommenschaft weitergeben wird.

Im zweiten Teil (Kapitel 7 bis 12) wird
zunichst aufgrund einer genauen Ana-
lyse des Datenmaterials die oben bereits
erwiahnte Basistypik herausgearbeitet:
Soziales Verstehen versus instrumentel-
les Handeln. Wahrend der zuerst ge-
nannte Zugang ein personliches Sich-
Einlassen und das Zulassen von indivi-
dueller Betroffenheit impliziert, geht es
bei dem letztgenannten Aspekt um ein
Versorgungshandeln, dem die Objekti-
vierung, Kategorisierung und (Stereo-)
Typisierung des Gegentibers inhérent
ist. Dieses Spannungsverhiltnis, in dem
sich die Fachkrafte befinden und an dem
sie sich in ihrer Alltagspraxis immer
wieder (neu) abarbeiten, wird in drei
Settings durchbuchstabiert, ndmlich der
ambulanten Versorgung, der stationéren
Altenhilfe sowie der Offenen Altenhilfe.
Es zeigen sich im Ergebnis drei ver-
schiedene Typen (A, B, C). Typ A orien-
tiert sich am Primat der instrumentellen
Expertise, stellt die eigene professionelle
Kompetenz in den Vordergrund, orien-
tiert sich an den damit verbundenen An-
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forderungen an die Patientenrolle. Ein
verstehender Zugang hat nachrangige
Bedeutung. Als Kontrast muss der Ty-
pus C eingeschitzt werden. Hier steht
ein professioneller Zugang zum konjunk-
tiven Erfahrungsraum der Betroffenen
im Zentrum. Entscheidend ist, dass hier
eine kommunikative Anndherung ge-
schieht, und zwar in Verbundenheit mit
den Anliegen des zu Pflegenden (bzw.
seines Umfelds). Mehr oder weniger zwi-
schen diesen Varianten bewegt sich Ty-
pus B, bei dem eine Balance zwischen
der Anerkennung der Autonomie des
Hilfebediirftigen und dem Prinzip der
Versorgung gesucht (und gefunden)
wird. Professionelle Fachkrifte verste-
hen sich hier als Vermittler zwischen
den verschiedenen Logiken, ndmlich den
Nutzerinteressen einerseits und den
,Notwendigkeiten“ des Versorgungs-
systems andererseits. Interessant ist,
dass die genannte Typenbildung durch
verschiedene Konstellationen hinsicht-
lich der Organisation, der Profession und
der Angebotsform gleichsam hindurch-
geht. Bemerkenswert ist, dass sich Ty-
pus A sowohl in der ambulanten wie sta-
tiondren Pflege findet, der Typus C je-
doch ausschliellich in der ambulanten
Pflege verortet werden muss.

— Differenzierungskriterium bei der sozio-
genetischen Typenbildung ist die pro-
fessionelle Autonomie: Je mehr Hand-
lungsspielraume die betroffenen Pfle-
genden haben (z.B. im Kontext leitender
Positionen als Wohn-, Bereichs-, Heim-
und Pflegedienstleitung bzw. Geschafts-
fihrung) und Zwéngen, Zeittakten und
Vorschriften der direkten und bewoh-
nerbezogenen Pflegearbeit ,entfliehen®
konnen, desto eher sind die Typen B
und C ausgepragt. Prigend wirken na-
turlich auch Gréfe und Etablierungs-
grad der Einrichtungen.

Fazit: Meggi Khan-Zvorni¢anin hat eine
methodisch elaborierte und umfangreiche
Analyse von 18 Interviews und Gruppen-
diskussionen vorgelegt, bei der etwas ,,Neu-
es“ entdeckt wurde, und zwar in dreierlei
Hinsicht. Erstens wird inhaltlich der Blick
noch einmal neu auf Versorgungspraxis und
Versorgungsqualitdt gelenkt und der

scheinbare Zusammenhang zwischen , Kul-
tursensibilitdt® und der konkreten Praxis
der pflegerischen Tatigkeit vor Ort dekon-
struiert. Diese Blickverschiebung eréffnet
die Chance nachhaltige Verdnderungen
durchsetzen zu koénnen. Zweitens ist die
methodische Innovation zu betonen, nim-
lich die Verbindung von Diskursanalyse
und Dokumentarischer Methode. Das ist
fruchtbar, fiihrt jedoch auch an Grenzen
(der Machbarkeit). Denn es ist richtig, dass
die Rekonstruktion eines sozialen Felds an
der Erfahrung der Akteure ansetzen sollte —
und mit der Storyline des Fachdiskurses
kontrastiert werden muss. Der Aufwand ist
aber sehr hoch, und einen Preis zahlt man
immer. Der Autorin ist es ganz hervorra-
gend gelungen die praxeologische Wissens-
soziologie umzusetzen. Im Hinblick auf die
(nachtraglich) realisierte Diskursanalyse
Kellerscher Provenienz hitte man sicher
noch weiter in die Tiefe gehen konnen, etwa
bezogen auf die Korpusbildung (immer ein
wunder Punkt der Diskursanalyse) oder die
Auswahl der Sekundérliteratur. Und drit-
tens ist die vorgelegte Arbeit ein substanti-
eller Beitrag zur Praxisforschung (in einem
guten und nicht affirmativen Sinne).

Die Studie von Meggi Khan-Zvornicanin
muss bereits heute als ein bedeutender Bei-
trag zur (gesellschaftlichen) Relevanz der
Pflege- und Sozialwissenschaften gewertet
werden. Hier wird eine exzellente Studie zur
Praxis vorgelegt, die nicht nur der Wissen-
schaft die Konsequenzen eines 6konomisier-
ten, maschinisierten und extern regulierten
pflegerischen Alltags vor Augen fiithrt. Die-
ser Erkenntnisgewinn fir die Pflege (und
die Versorgungspraxis insgesamt) kann
nicht hoch genug eingeschétzt werden. Eine
Verbreitung und Diskussion der zentralen
Befunde vor den Arenen der Wohlfahrts-
pflege, der staatlichen Priifbehérden, der
Kostentriager sowie der Landes- und Bun-
despolitik ist dringend geboten. Die Pflege-
wissenschaft als die fiir die Pflege wichtigste
Fachdisziplin ist gut beraten den Blick hin-
ter die Kulissen der Pflegewelt ernst zu
nehmen, den Ball methodisch aufzunehmen
und weiterzuentwickeln und die zentralen
Ergebnisse fiir den Fachdiskurs fruchtbar
zu machen.

https://doi.org/10.3224/zqf.v18i1.12
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Carsten Heinze

Auf den Spuren von Martha Muchow (D,
2016). R.: Giinter Mey/Giinter Wall-
brecht. (DVD, 46min., engl. Untertitel,
37 min. Bonus-Material). Lengerich:
Pabst. ISBN 978-3-95853-157-4; 20
EUR

Martha Muchow ist eine wichtige Vorlau-
ferin der lebensweltlich und kulturanaly-
tisch orientierten Kindheitsforschung in
der Erziehungswissenschaft und Psycholo-
gie. Thre Anséitze sind in der Lebenswelt-
theorie, der Hermeneutik und der histori-
schen Kulturforschung verankert (vgl.
Faulstich-Wieland/Faulstich 2012, S. 9f.).
Muchows ethnografische Beobachtungsme-
thode sowie ihre detaillierten Einlassun-
gen in die Wahrnehmungslogik der Kin-
derwelt und die spielerische Aneignung
des kindlichen Lebensraumes, die sich ih-
ren Forschungsergebnissen zufolge erheb-
lich von der Funktionalisierung des 6ffent-
lichen Raumes durch die Erwachsenen un-
terscheidet, waren zum Zeitpunkt ihrer
Veroffentlichung innovativ. Thre Ansétze
koénnen wissenschaftshistorisch nicht nur
aus Sicht der phianomenologischen Sozial-
und Raumforschung, sondern auch aus
Sicht der soziologischen Praxistheorie und
einer Soziologie der Dinge als neuartig und
wegweisend veranschlagt werden.

IThre wissenschaftliche Biografie, die
durch ihren Freitod im Jahr 1933 zu einem
jdhen Ende kam, ist eng mit der Geschich-
te des Hamburger Psychologischen Labo-
ratoriums und dessen Leiter William Stern
in den 1920er und 1930er Jahren verbun-
den (vgl. Zinnecker 1998, S. 5f.). Mit der
Machtergreifung der Nationalsozialisten
verloren William Stern und Heinz Werner
aufgrund ihrer judischen Herkunft schon
sehr frith ihre Amter. Martha Muchow
wurde als Mitarbeiterin des von den Nazis
so bezeichneten ,judischen Instituts“ dif-
famiert sowie beruflich an den Rand ge-
dréngt, woraufthin sie ihrem Leben ein
Ende setzte (fiir einen ausfiihrlichen bio-
grafischen Abriss: vgl. Faulstich-Wieland/
Faulstich 2012, S. 13-39). Danach wurden
ihre Arbeiten tiberwiegend ignoriert bzw.
kaum gewirdigt und auch nach 1945 nicht

mehr weiter verfolgt. In den letzten Jah-
ren hat es allerdings eine intensivere Aus-
einandersetzung mit Martha Muchows Le-
ben und Werk gegeben und die Hamburger
Universitat, die ,[...] als Institution die
Niederlage des Denkens, die sich im
Selbstmord Martha Muchows zeigt, mit zu
verantworten [hat]“ (ebd., S. 37), widmete
2006 eine Bibliothek ihren Namen. Mitt-
lerweile, angeregt vor allem durch die
Neuauflagen der Barmbeker Kindheits-
studie, die durch Jiirgen Zinnecker 1978
und ein zweites Mal 1998 herausgegeben
wurde, wird an Martha Muchows Anséatze
in den verschiedensten Bereichen der ge-
genwirtigen Sozialwissenschaften ange-
schlossen und ihr Leben und Werk gewtir-
digt.

Lange Zeit galt Martha Muchow jedoch
als wenig oder gar nicht beachtete Kind-
heitsforscherin, die vor allem mit ihrer
empirischen Untersuchung Der Lebens-
raum des Grofistadtkindes im Hamburger
Stadtteil Barmbek eine sowohl inhaltlich
als auch konzeptionell anregende Arbeit
vorgelegt hat. Diese Arbeit konnte in Zu-
sammenarbeit mit ihrem Bruder Hans
Heinrich Muchow jedoch erst 1935 post-
hum publiziert werden und steht im Mit-
telpunkt des vorliegenden Films.

Der 46-miniitige Film! AUF DEN SPUREN
VON MARTHA MUCHOW (D, 2014) des Ent-
wicklungspsychologen Giinter Mey und des
Filmemachers und Autors Gilnter Wall-
brecht ist ein Gemeinschaftsprojekt der
Hochschule Magdeburg-Stendal, des Insti-
tuts fiir Qualitative Forschung/internatio-
nale Akademie Berlin und der ww-media
Hamburg (fir Informationen zum Filmpro-
jekt, vgl. http://www.qualitative-forschung.
de/film_muchow/DVD/index.html, Stand:
Juli 2017). Er entstand uber einen Zeit-
raum von 2 Jahren, ist in ein umfassende-
res Forschungsprojekt zum Leben und zum
Werk von Martha Muchow eingebettet und
wurde bereits in verschiedenen institutio-
nellen Zusammenhéingen aufgefiihrt. Im
Mittelpunkt steht im ersten Teil eine in-
haltliche und konzeptionelle Einschétzung
von Muchows Arbeiten und Forschungsan-
sétzen durch Expert*innen, im zweiten Teil
werden die biografischen Spuren ihres Le-
bens im zeitgenossischen Kontext behan-
delt. Es handelt sich ganz offenkundig um
einen dokumentarischen Film tiber eine
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Wissenschaftlerin, der sich schon durch die
Wahl der Inszenierungsformen an ein brei-
teres Publikum wendet, auch wenn seine
Inhalte sich in einem Kontext bewegen, der
eher fiir ein Fachpublikum interessant sein
mag.

Es besteht durchaus ein engerer Zusam-
menhang zwischen den Sozialwissenschaf-
ten und dem dokumentarischen Film, den
der visuelle Soziologe Robert Schiandlinger
wie folgt umschreibt: ,Die Relevanz des
dokumentarischen Films fiir die Sozialwis-
senschaften ist weder mit der inhaltlich-
thematischen Verwandtschaft einzelner
Sujets noch mit der suggestiven Authenti-
zitdt der Darstellung gesellschaftlicher
Realitdt umfassend zu begriinden. Viel-
mehr ist die Erérterung einer tiefenstruk-
turellen Affinitdt zwischen sozialwissen-
schaftlicher und filmdokumentarischer Er-
fahrungsbildung die Voraussetzung dafiir,
die Moglichkeit einer Soziologie aus der
Erfahrung des dokumentarischen Films zu
reflektieren. Die spezifische Qualitit einer
solchen Soziologie besteht darin, dal} die
dokumentarische Erfahrung exakt an der
Schnittstelle entsteht, an der subjektive
Empfindungen und Eindriicke transfor-
miert und symbolisch dargestellt werden®
(1998, S. 11). Was aber, wenn die Sozial-
wissenschaften selbst zum Gegenstand do-
kumentarfilmischer Aufarbeitungen wer-
den? Wie kann der Arbeits- und Erfah-
rungsraum von Wissenschaftler*innen me-
dial transformiert und in adidquate Bilder
gebracht werden?

Der genannte Zusammenhang lasst sich
insofern weiter differenzieren. Zum einen
gibt es dokumentarische / dokumentierende
Filme von Wissenschaftler*innen (wissen-
schaftlicher Film, ethnographischer Film,
soziologischer Film, Videographie) zu Zwe-
cken der spateren wissenschaftlichen Aus-
wertung, die eine Ergdnzung/Alternative zu
den schriftsprachlichen und textorientier-
ten Aufzeichnungs- und Beobachtungsme-
thoden der Sozialwissenschaften darstellen
(vgl. exemplarisch hierzu Mohn 2002;
Kaczmarek 2008; Tuma/Schnettler/Knob-
lauch 2012; Bohnsack/Fritzsche/Wagner-
Willi 2015). Die / der Sozialwissenschaft-
ler*in schlipft dabei in die Rolle des / der

Filmemacher*in. Diese Art Filme sind in
der Regel allein fiir ein wissenschaftliches
Publikum gedacht. Es werden Film- oder
Videoaufnahmen von wissenschaftlichen
Expert*innen dazu genutzt, um alltégliche
oder auBleralltdgliche Ereignisse und Hand-
lungsablaufe situativ und moglichst neutral
zu erfassen und einer anderen Form der
Analyse zuzufiihren, als es schriftsprachli-
che Beobachtungsprotokolle erlauben. Me-
thodologie und Praxis der wissenschaftsfil-
mischen Aufzeichnung gehen mit den An-
forderungen an die spitere Auswertung
Hand in Hand. Der Anspruch an derlei
Aufnahmen folgt den Anforderungen einer
moglichst unbeeinflussten und objektiven
Kameraarbeit, in der filmésthetische Erwa-
gungen keine Rolle zu spielen haben. Die
Nutzung filmischer Aufnahmen zu wissen-
schaftlichen Zwecken, sei es als Aufzeich-
nung einer zu diesen Zwecken hergestellten
experimentellen Forschungssituation, sei es
als ethnografische Feldforschung, hat in der
Filmgeschichte eine lange Tradition und
reicht bis in die Frithgeschichte des wissen-
schaftsdokumentarischen Films zurtick
(vgl. Reichert 2007). Innerhalb der Filme
bzw. Videographien von Wissenschaftler*in-
nen als audiovisuelle Methode der Sozial-
wissenschaft existieren verschiedene Schu-
len, die sich teilweise in ihren Zugingen
zum sozialen Feld und der Herstellung so-
wie spiateren Auswertung des filmischen
Materials voneinander unterscheiden.

Zum anderen gibt es dokumentarische
Filme iiber Wissenschaft, die einzelne Wis-
senschaftler*innen, ihr Werk oder Teile ih-
res Werks, ihre alltagliche Arbeitspraxis
oder auch wissenschaftliche Erkenntnisse
mit Blick auf ein breiteres interessiertes
Kino- oder Fernsehpublikum aufzuarbeiten
und verstdndlich zu vermitteln versuchen.
Die Filmemacher*innen sind nicht zwangs-
laufig, sogar in den Uberwiegenden Fillen
nicht aus dem wissenschaftlichen Téatig-
keitsfeld, sondern kommen aus dem media-
len und filmkiinstlerischen Bereich. Anders
als in rein wissenschaftlichen Filmen, die
strengen Vorgaben an das Bildmaterial zu
folgen haben, spielen hier &sthetische und
erzihlerische Gestaltungsmittel in die
Filmarbeit mit hinein. Im Mittelpunkt sol-
cher Arbeiten haben folgende Fragen zu
stehen: Wie versinnbildlicht, symbolisiert,
narrativiert und diskursiviert man die For-
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schungs- und Denkprozesse von Wissen-
schaftler*innen in Bild und Ton? Welche
,Bilder wissenschaftlicher Arbeit’ lassen
sich herstellen oder finden, ohne ein poten-
tielles Publikum zu langweilen? An welche
Idealbilder und Stereotype schliefen Bilder
uber wissenschaftliche Tatigkeiten an? Hin-
sichtlich des dramaturgischen Anspruchs
an die filmische Umsetzung und Gestaltung
unterscheiden sich dokumentarische Filme
uber Wissenschaft noch einmal von ihrer
Inszenierung im fiktionalen Film (vgl.
Weingart 2008, S. 333ff.), wobei sich auf der
narrativen und auch &sthetischen Ebene
durchaus Parallelen zwischen der Darstel-
lung und Bewertung von Wissenschaft im
Spielfilm und dem dokumentarischen Film
finden lassen. Das Fiktionale (verstanden
als filmisches Gestaltungsmittel) und das
Dokumentarische lassen sich in beiden Sti-
len nicht eindeutig voneinander unterschei-
den, in der Fiktion konnen sich Arbeits- und
Denkansétze symbolisch verdichten, wie
sich exemplarisch am Beispiel des doku-
mentarischen Essayfilms DERRIDA (US,
2002) zeigen lasst (vgl. Heinze 2011, S.
2511f.).

Ronald Kurt hat aus eigener Erfahrung
als filmender Soziologe beschrieben, inwie-
fern er sich hinsichtlich des Anspruchs an
wissenschaftliche Bildaufzeichnungen und
filmgestalterische Inszenierungen von au-
diovisuellem Material als ,Diener zweier
Damen®, wie es im Titel so schon heif3t, in
die Pflicht genommen fiihlt. In einem Arti-
kel skizziert er die Moglichkeiten, einerseits
den wissenschaftlichen Standards nach ,,0b-
jektiver Abbildung der AuBlenwelt“ mog-
lichst gerecht zu werden, andererseits sich
aber auch mit der Frage auseinanderzuset-
zen, wieviel filmkiinstlerische Bearbeitung
und subjektive Inszenierung das flr eine
wissenschaftliche Auswertung gewonnene
Bildmaterial letztlich vertrage, um auch fiir
andere Zuschauergruppen seh- und erleb-
bar zu werden (vgl. Kurt 2010, S. 196ff.). Er
schldgt in diesem Zusammenhang vor, ,,[...]
den Film als eigenstdndige Form des wis-
senschaftlichen Argumentierens anzuer-
kennen® (ebd., S. 199), und tritt daftr ein,
die dsthetische Gestaltung des Films als ei-
gene Erkenntnismethode zur Geltung zu
bringen, ohne dabei die Standards der sozi-
alwissenschaftlichen Materialgenerierung
zu vernachlissigen. Einen dhnlichen Weg,

in dem die / der filmende Soziolog*in als
Expert*in der Aufnahmen und des darin
einflieBenden Wissens auftreten soll, ver-
folgt der ,soziologische Film“ (vgl. Kaczma-
rek 2008).2

Sieht man einmal von den standardisier-
ten populdrwissenschaftlichen Sendungen
des Fernsehens und ihrer unterschiedlich
starken zeitlichen und inhaltlichen Forma-
tierungen ab, in denen (zumeist natur- oder
technikwissenschaftliches) Wissen massen-
mediale Verbreitung findet, so finden sich in
anderen Bereichen der dokumentarfilmi-
schen Produktion vielfach Versuche, wissen-
schaftliches Wissen und Wissenschaft-
ler*innen auf eine andere Art und Weise
darzustellen und zu versinnbildlichen. Hier-
fur gibt es verschiedene Beispiele: Der Film
SOZIOLOGIE IST EIN KAMPFSPORT: PIERRE
BOURDIEU IM PORTRAT (FR, 2009) begleitet
und beobachtet den franzdsischen Soziolo-
gen bei seiner Offentlichen Arbeit in Horséa-
len, im Gespréich mit Journalisten, bei Fern-
sehauftritten etc. (zu diesem Film: Heinze
2011, S. 256ff.). Als Ethnographie der alltag-
lichen Wissenschaftspraxis eines beriihmten
Soziologen gedacht, ist dieser Film auch als
mediale Verteidigung des 6ffentlichen Bildes
seiner Person konzipiert (ebd.). Starker als
biographisches und werkorientiertes Portrat
angelegt ist der dokumentarische Film
CLAUDE LEVI-STRAUSS: SELBSTBILDNIS DES
ETHNOLOGEN (FR, 2011). Gleich zwei Filme
widmen sich dem franzosischen Philosophen
Jacques Derrida, DERRIDA (US, 2002) und
DERRIDA, ANDERSWO (FR, 1999) ebenso wie
dem ,Elvis der Kulturtheorie®, Slavoj Zizek
in den Filmen ZIZEK! (US/CA, 2005) und A-
LIEN, MARX & CO.: SLAVOJ ZIZEK IM PORT-
RAT (D 2005/2009). In diesen Filmen werden
fiktionale Gestaltungsformen stéirker ge-
nutzt, um die Protagonist*innen bei ihrer
Arbeit und in ihrem Werk zu inszenieren. In
einen breiteren Gesellschafts- und Kultur-
kontext eingebettet ist der Film tiber Leben,
Werk und politisches Engagement des in
Jamaica geborenen englischen Cultural
Studies-Vertreter Stuart Hall in dem Film
THE STUART HALL PROJECT (UK, 2013).
Und der Film EXAMINED LIFE (CA, 2008) in-
szeniert unterschiedliche Gespriache mit be-
deutenden zeitgenossischen Philosophen an
sinnfélligen Orten, die mit ihrem Denken
unmittelbar in Beziehung gebracht werden
konnen.
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Es ist dagegen eher ungewdhnlich,
dass wissenschaftliche Studien Gegen-
stand dokumentarfilmischer Bearbeitun-
gen werden. Jedoch lassen sich auch hier-
fir einige Beispiele nennen: DIE FEINEN
UNTERSCHIEDE (D, 1983) ist eine TV-Dar-
stellung der Forschungsergebnisse von
Pierre Bourdieus wohl bekanntester kul-
tursoziologischer Untersuchung, die mit
unterschiedlichsten Bildmaterialien, In-
terviews, Alltagsbeobachtungen, Fotogra-
fien etc. eine dichte Reportage schafft.
ABECEDAIRE: GILLES DELEUZE VON A BIS Z
(FR, 1988-89/1996) ist ein siebenstiindiges
Filmgespriach mit dem franzosischen Phi-
losophen Gilles Deleuze. DAS RADIKAL BO-
SE (D/A 2013) ist die dokumentarfilmische
Inszenierung einer historischen Rekon-
struktion des Hamburgischen Polizeiba-
taillons 101 von Christopher Browning
(1999) mit dem Titel GANZ NORMALE MAN-
NER. VON CALIGARI ZU HITLER (D, 2015) il-
lustriert die bekannte psychohistorische
Filmstudie von Siegfried Kracauer zum
Film der Weimarer Zeit. In allen diesen
Filmen wird der Versuch unternommen,
ein bedeutendes wissenschaftliches Werk
filmisch zu transformieren.

Was ermoglicht nun der dokumentarische
Film an Informationsvermittlung und Ein-
sichten im Gegensatz oder als Ergédnzung
zum Buch? Welche symbolisch vermittelten
Erfahrungsformen liefert der dokumentari-
sche Film? Konkret: Wie wird Martha
Muchows Werk, ihr Denken und die Ansét-
ze ihrer Arbeit im Film von Giinter Mey
und Giinter Wallbrecht umgesetzt? Was fiir
,Bilder‘, sicht- und hérbare, werden fiir ihre
Ansitze, ihre Methoden, thre Empirie und
letztlich fir ihre historische Person gefun-
den bzw. inszeniert?

Der vorliegende Film arbeitet mit samt-
lich bekannten Inszenierungsformen, die
dem dokumentarischen Film heutzutage
zur Verfliigung stehen und in der dokumen-
tarfilmischen Praxis gingig sind. Es werden
Bild- und Tonmaterialien aus den unter-
schiedlichsten Quellen herangezogen und
verarbeitet. Dazu gehoren Texttafeln, Foto-
grafien, Archivfilme, Re-Enactments, insze-
nierte Lesungen, originale handschriftliche
Dokumente Martha Muchows, selbstge-

drehte Aufnahmen eines beobachteten Ex-
pertenspaziergangs und eine Reihe von Ex-
perteninterviews. Diese unterschiedlichen
Bild- und Tonmaterialien werden so am Le-
ben und Werk Martha Muchows ausgerich-
tet und zusammengeschnitten, dass die un-
terschiedlichen = Materialien  scheinbar
wechselseitig miteinander ,ins Gesprich’
kommen. Auch Zeitraffer durch beschleu-
nigte Filmbildbewegungen werden einge-
setzt; vorherrschend ist das Expert*innen-
Interview sowie die filmische Beobachtung
einer Begehung.

Der Prolog setzt die Bedeutung des
Tons sinnfillig in Szene: Zu horen ist das
durch einen Hall verfremdete Gerdusch ei-
nes an einem Briickengeldnder langegezo-
genen Stocks, ein Gerausch, das wiederholt
auch an anderen Stellen des Films einge-
setzt wird. Mit diesem Gerdusch wird
exemplarisch auf die spielerische Ausei-
nandersetzung des Groflstadtkindes mit
den Bedingungen seines Lebensraums hor-
bar aufmerksam gemacht, eine Szene, die
sich detailliert auch in den Beschreibungen
Martha Muchows wiederfindet (vgl. 1998, S.
105ff)). Der Ton aus dem Off, der mit einer
Texttafel ein Zitat Muchows illustriert wird,
leitet tiber in die erste Szene, in der Gerold
Scholz, einer der Muchow-Experten im
Film, am Osterbekkanal entlangstreift und
einen Stock am Briickengelander entlang-
zieht. Begleitet wird diese Aufnahme von
einer weiteren zitierten Passage aus dem
Werk Martha Muchows aus dem Off.

Visuell werden zu Beginn alte s/w-
Fotografien mit Aufnahmen (spielender)
Kinder gezeigt. Dariiber hinaus werden
langere Archivausschnitte aus dem be-
rithmten Film des Sozialpsychologen und
Entwicklungstheoretikers Kurt Lewin Das
Kind und die Welt (D, 1931) eingebaut, die
in einer Ndhe zur GroBstadt-Studie Much-
ows stehen sollen (O-Ton aus dem Off: ,Le-
win Film nahe dran“ an den beobachteten
Kinderwelten Muchows). Neben weiteren
filmischen Archivmaterialien, die den
Osterbekkanal zeigen und deren Herkunft
nicht genauer angegeben wird, tauchen
auch an anderen Stellen des Films ldngere
Ausschnitte aus dem berithmten, sozialpsy-
chologisch motivierten Wissenschaftsfilm
von Kurt Lewin auf (zu diesem Film, vgl.
Reichert 2009, S. 156ff.).3 Wiahrend auf der
visuellen Ebene damit anschaulich in das
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Thema der Arbeiten Muchows eingefiihrt
wird und ein Eindruck aus ihrer Arbeit
vermittelt werden soll, horen die Zuschau-
er*innen aus dem Off die Einschiatzungen
der im Film befragten Martha Muchow-
Expert*innen zu einzelnen Aspekten aus
ihrem Werk und deren Einordnungen. Zu
den befragten Expert*innen gehéren Ger-
trud Beck-Schlegel, Imbke Behnken, Han-
nelore Faulstich-Wieland, Mauri Fries,
Beatrice Hungerland, Eckart Krause, Ru-
dolf Miller, Rainer Nicolaysen, Gerold
Scholz und Kristin Westphal (die zum Teil
auch im Bonusmaterial zu einzelnen Aspek-
ten des Werks Martha Muchows befragt
werden).

Mit einigen der Expert*innen werden
einzelne Orte im Hamburger Stadtteil
Barmbek, die in Martha Muchows Untersu-
chung detailliert beobachtet und beschrie-
ben worden sind, gemeinsam abgegangen.
Die Expert*innen machen sich dabei im
Wortsinn ein eigenes Bild von den histori-
schen Orten sowie Gegebenheiten und ver-
suchen tiber Gespriche und Beobachtungen
zu rekonstruieren, in welcher sozialrdumli-
chen Umgebung die Untersuchungen
Muchows stattgefunden haben. Drei zur Il-
lustrierung der damaligen Situation einge-
setzte Kinder verkérpern und spielen im
Re-Enactment sinnbildlich die damals von
Muchow beobachteten GroBstadtkinder.
Damit werden die rdumlichen Untersu-
chungsorte im Stil des ,Nosing around’ (Ro-
bert Ezra Park), des aufmerksamen Um-
herschlenders der Expert*innen, in Szene
gesetzt und die einschligigen Orte von
Muchows Untersuchungsgebiet fiir die Zu-
schauer*innen anschaulich gemacht. Ver-
mutlich wurde diese Art der Begehung an-
geregt von dem Beispiel Jurgen Zinneckers,
der in seinem Vorwort zu Martha Muchows
Untersuchung 1978 denselben herum-
schweifenden Zugang wihlte, und sich sei-
nerzeit auf die ,Suche nach dem verloren-
gegangenen Arbeiterquartier” begab (vgl.
Zinnecker 1998, S. 16ff.).

Einzelne Szenen werden durch weitere
Re-Enactments, d.h. dem gestellten Nach-
spiel einzelner Ereignisse durch Schauspie-
ler*innen, begleitet. Zusitzlich finden sich
inszenierte Lesungen, die aus dem Werk
Martha Muchows vortragen. In die Rolle
der beobachtenden und aufzeichnenden
Muchow an den historischen Orten tritt die

Schauspielerin Simone Fulir, die szenischen
Lesepassagen werden von den Schauspie-
ler*innen Tammy Girke und Maik Rogge
rezitiert, in denen es um ausgewihlte
Passagen aus dem Werk Muchows geht. An
weiteren Stellen werden dartiber hinaus ei-
nerseits , Erinnerungen einer studentischen
Mitarbeiterin® (die sich auch in Zinneckers
Herausgeberschaft finden, vgl. 1998, S.
1591ff.) sowie , Barmbeker Kindheitserinne-
rungen®, andererseits Akten und Briefe, die
in Bezug zur spéteren Entlassung Martha
Muchows an der Universitit Hamburg
durch die nationalsozialistischen Behorden
stehen, von den beiden Schauspieler*innen
vorgetragen. Das Abschreiten der von
Muchow in ihrer Barmbeker Studie aufge-
suchten Orte ldsst die Beobachtungsraume
ihrer Untersuchung noch einmal visuell
aufleben.

Die formalédsthetische Umsetzung ist an
den Konventionen und Standards des Fern-
sehens orientiert (mit 46 Minuten driickt
sich hier auch die zeitliche Standardisie-
rung von 30, 45, 60 oder 90 Minuten des
TVs aus) und ist aus Sicht der Umsetzung
durchaus abwechslungsreich gestaltet. Die
Vermittlung des Inhalts tberwiegt aller-
dings den filmkinstlerischen Aspekt, und
kommt so den Anspriichen von Wissen-
schaftler*innen, die Film und Videographie
als moglichst ,objektives‘ Bild der Wirklich-
keit einsetzen und verstehen mochten (trotz
aller beschriebenen Gestaltungsformen)
vermutlich recht nahe. Sicherlich wurde
auch im Rahmen dieses Films als Teil eines
Forschungsprojekts zu Martha Muchow
weniger Wert auf die Kreativitdt dokumen-
tarfilmischer Asthetik gelegt, die eigene
Erkenntnisformen ermdglicht hétte. Dass
dies bei einem dokumentarfilmischen Port-
rdt von Wissenschaftler*innen nicht
zwangsldufig sein muss, ldsst sich anhand
verschiedener Filmbeispiele zeigen, die
teilweise bereits genannt wurden. Die Ori-
entierung an Fernsehstandards macht den
Film deshalb auch ein Stiick weit ,gewohn-
lich‘ und leicht konsumierbar. Er verzichtet
darauf, sowohl Person als auch Werk mit
innovativen, ,starken‘ und filmésthetisch
ideenreichen Bildern zu verbinden. Dies
muss auch nicht zwingend der Anspruch je-
des dokumentarischen Films sein — schon
gar nicht in einem dokumentarischen Film
uber Wissenschaftler*innen, jedoch nimmt
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sich dadurch der dokumentarische Film die
Chance, seine bildgebenden Potentiale und
visuellen Moglichkeiten voll auszuschopfen,
die dokumentarische Bildpraktiken heutzu-
tage bieten bzw. schon immer geboten ha-
ben. Mit diesem Problem haben die Fern-
sehsender seit ldngerer Zeit zu kadmpfen.
Der Vorwurf der gleichférmigen Standardi-
sierung und Konventionalisierung doku-
mentarischer Formate wird auch von Teilen
der Dokumentarfilmer*innen, die doku-
mentarische Filme als kreative Aneignung
von Wirklichkeit begreifen, immer wieder
erhoben.

Der Film bietet ein audiovisuell reich-
haltiges Portréit der Psychologin und Erzie-
hungswissenschaftlerin Martha Muchow.
Er lasst wichtige Expert*innen zu Wort
kommen, die aus ihren jeweiligen Perspek-
tiven einen Eindruck davon vermitteln, wie
wegweisend Muchows Ansdtze aus Sicht
verschiedener Disziplinen heute noch sind.
Der Film ist informativ und beleuchtet
samtliche Aspekte des Lebens und Werks
einer bedeutenden, durch die Umstéande der
Zeit jedoch tragisch in Vergessenheit gera-
tenen Kindheitsforscherin.
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Anmerkungen

1 Das 37-miniitige Bonusmaterial um-
fasst thematisch differenzierte Inter-
views zu Martha Muchows Leben und
Werk mit verschiedenen Expert*innen,
die auch im Hauptfilm zu Wort kom-
men.

2 Es sel an dieser Stelle daran erinnert,
dass der Begriff des ,soziologischen
Films* auf den begrifflichen Urheber des
Dokumentarfilms, den schottischen
Filmemacher und Produzenten John
Grierson, zuriickzufiihren ist, der be-
kanntlich ,documentary‘ bereits in den
1930er Jahren als ,creative treatment of
reality” charakterisierte und damit eine
bis heute kontrovers diskutierte Um-
schreibung des Dokumentarfilms schuf
(vgl. Forsyth 1947; fir einen kurzen Ab-
riss der Geschichte und Theorie des do-
kumentarischen Films: vgl. Heinze
2012, S. 78ff. und Heinze 2017, S. 27ff.).

3  Wie schwierig eine (nachtrégliche) Ein-
ordnung und Interpretation derartiger
Filmaufnahmen bis heute ist, zeigt das
Interview mit Rudolf Miller im Bonus-
material der DVD, in dem er die Film-
bilder Lewins zu analysieren versucht.
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Please, use our stylesheet:http://www.budrich-journals.de/
index.php/zqf/about/submissions#authorGuidelines
The paper should not exceed a limit of 50.000 signs of
length in total.
Subdivide the contribution into several sections and/or
several chapters and provide these sections in each case
with a short subheading.
Subdivisions should occur on max. two stages (for example
2.1,2.2,2.3).
Simple references to literature (if required, also two to
three proofs) should in the text normally occur at the end of
a sentence unit. For example: (vgl. Glaser 1985a, P. 12;
Meyer 1975, P. 14). The same is valid for direct quoting, for
example: ,,......“ (Simmel 1920, P. 12).
Notes and footnotes should be inserted at the end of the
part and should be numbered Arabian consecutively.
The bibliography should contain all the text in the
literature cited. Any reference are to start on a new line.
Examples of references
a. Monographs:
Giddens, A. (1986): The Constitution of Society:
Outline of the Theory of Structuration Berkeley.
b. Several Authors
Strauss, A. L./Corbin, J. M. (1990): Basics of
qualitative research: Grounded theory procedures and
techniques. Newbury Park, Calif.
c.  Work by Editor(s):
Hoy, David Couzens (Ed.) (1999): Foucault. A critical
reader. Oxford.
d. Articles in publications:
Davidson, A. I. (1999): Archaeology, Genelogy, Ethics.
In: Hoy, D. C. (ed.) (1999): Foucault. A critical reader.
Oxford, P. 221-233.
e. Articels in journals:
Willoughby, K. W. (2004): Technological semantics and
technological practice: Lessons from an enigmatic
episode in twentieth-century technology studies. In:
Knowledge, Technology & Policy, volume. 17, N. 3-4. S.
11-43.
f. Several places of publication:
Charmaz, K. (2006): Constructing Grounded Theory: A
Practical Guide through Qualitative Analysis. Lon-
don/Thousand Oaks/New Dehli..

8.

10.

11.

12.

13.

Pay attention during the preparation of the bibliography

that:

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

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

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

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

e. no names of publishers are mentioned, however all
places of publishers are mentioned in the bibliography.

References to Online-Documents should follow the scientific
style of Columbia University Press: Vgl. Walker, J. R./
Taylor, T. (1998). Basic CGOS Style. The Columbia Guide
to Online Style.
http://www.columbia.edu/cu/cup/cgos/basic.html (Mai 11th
2001)

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

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

Tables and charts should be transmitted separately. Please
highlight the place the chart should be inset in the paper.
A short reference of the author should occur at the end of
the paper (title, name, affililation, research and teaching
focuses, email, service postal address or private postal
address).

Please consider the above points as possible at writing
the text. You save yourself and us a lot of unnecessary
corrective work and correspondence.

Thank you!
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